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Mit dem vorliegenden AbschluBSbericht zum Forschungsprojekt ,, Ver-
stehen und Handeln im betrieblichen Ausbildungsalltag™ wird ein vollig
neuartiges Konzept fiir die berufspiadagogische Fortbildung des be-
trieblichen Ausbildungspersonals vorgestellt. Es geht dabei darum, die
Handlungsmoglichkeiten der Ausbilderinnen und Ausbilder im Be-
triebsalltag zu erweitern und fachlich zu untermauern. Sie sollen be-
fahigt werden, die komplexer gewordenen Situationen in ihrer padago-
gischen Aufgabenstellung noch kompetenter zu bewiltigen.

Die hier zusammengefalSten Ergebnisse der mehrjihrigen wissen-
schaftlichen Begleituntersuchung zur Durchfithrung von Modellsemi-
naren haben zum Ziel, die Ausbilderinnen und Ausbilder kiinftig noch
besser zu qualifizieren und so zu einer weiteren Steigerung der Qualitat
der dualen Berufsausbildung beizutragen.

Allen Beteiligten,insbesondere den Teilnehmern an den verschiedenen
Seminaren und den Wissenschaftlern, danke ich fiir ithren engagierten
Einsatz. Dem Bundesinstitut fiir Berufsbildung danke ich fiir die Be-
gleitung und finanzielle Forderung des Projekts, den Mitgliedern des
Projektbeirats fiir ihre sachkundigen Anregungen. Letztlich werden die
Friichte dieser Forschungsarbeit allen Jugendlichen zu Gute kommen,
die nach wie vor in groBer Zahl iiber die betriebliche Ausbildung ihren
Weg als qualifizierte Fachkrifte in die Arbeitswelt suchen.

Miinchen,im November 1997

G Weocet e —

Barbara Stamm

Bayerische Staatsministerin

fiir Arbeit und Sozialordnung,
Familie, Frauen und Gesundheit
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EINLEITUNG

Das Forschungsteam, das vom Modellversuchstriger 1991 beauftragt wurde, die wissen-
schaftlichen Untersuchungen im Rahmen des Modellversuchs | fallorientierte berufspidago-
gische Fortbildung fiir betriebliche Ausbilderinnen und Ausbilder* durchzufiihren, legt
hiermit den Ergebnisbericht iiber die Hauptuntersuchung des Modellversuchs vor

Knapp 5 Jahre nach Beginn des ersten Modellseminars, 4 Jahre nach Vorlage des Zwi-
schenberichtes iiber die Pilotphase des Modellversuchs und nach Durchfiihrung von insge-
samt 9 Modellseminaren wird der AbschluBbericht vorgelegt. Dieser hat vier Schwerpunkte:

(1) Im Mittelpunkt des Modellversuchs stand die Herausforderung, ein berufspidagogi-
sches Fortbildungskonzept zu entwickeln und zu iiberpriifen, das die Handlungsfihigkeit
betrieblicher Ausbilderinnen und Ausbilder sowohl zur Voraussetzung als auch zum Ziel
hat. Ausbilder verfiigen in aller Regel iiber ein kultur- und berufsspezifisches Repertoire an
~bewihrten" Handlungsmustern und Fahigkeiten, mit denen sie die alltdglichen Aufgaben
und Anforderungen in der Berufsausbildung Jugendlicher nach eigener Einschitzung ,.er-
folgreich* bewiltigen. Solange diese Handlungsroutinen greifen, stellt sich die Frage nach
der eigenen Fortbildung kaum, zumindest nicht mit Bezug zu erfahrenen Handlungsirritatio-
nen. Weiterbildung bekommt jedoch dann eine spezifische Wertigkeit, wenn sich die einge-
schliffenen Handlungsmuster als nicht (mehr) erfolgreich erweisen, wenn die eigene Urteils-
und Entscheidungskompetenz in Berufsausbildungssituationen briichig wird. Dann wird
berufspidagogische Fortbildung méglicherweise zur Chance, sich in Auseinandersetzung
mit sich selbst, den (sich dndernden) Rahmenbedingungen der Berufsausbildung und den
sich wandelnden Aufgaben der Ausbilder weiterzuentwickeln. An dieser Stelle setzt der
Modellversuch an. Fiir diese Ausgangssituation wurde das ,fallorientierte berufspadagogi-
sche Fortbildungskonzept*“ entwickelt und iberpriift.

In Teil 6 des Berichtes wird das methodische Kernstiick des Bildungskonzeptes, das sog.
~Arbeitsmodell eingehend theoretisch begriindet, in seiner zuletzt praktizierten Form dar-
gestellt, in seinen Handlungsanforderungen an Teilnehmer und Fallberater kommentiert und
reflektiert sowie hinsichtlich seiner Leistungsfahigkeit aus der Sicht der Ausbilderinnen und
Ausbilder eingeschiitzt. Dieser Teil des Ergebnisberichtes konnte fiir all jene besonders in-
teressant sein, die entweder als Dozent/Trainer oder als Weiterbildungsanbieter auf die-
ses Fortbildungskonzept neugierig geworden sind und diberpriifen wollen, was dieses Kon-
zept konkret ausmacht und ob man es ernsthaft fiir die eigenen in Ziele und Interessen in
Betracht ziehen will.

(2) Die Leistungsfahigkeit von Fortbildungskonzepten kann sich in verschiedenster Hin-
sicht erweisen. Im Rahmen des Modellversuchs interessierte vor allem die Frage, ob die
betriebsextern und seminaristisch angelegte padagogische Fortbildung der Ausbilder letzt
lich die Berufsbildungspraxis in den Betrieben erreichen wiirde, ob sie sich im Handeln der
Ausbilderinnen und Ausbilder, also letztlich in ihrer (weiter-) entwickelten Handlungsfihig-
keit wiederfinden lassen wiirde. Dieses Interesse wurde in die Frage gekleidet: Welche
Auswirkungen konnen von der fallorientierten Fortbildung auf die Berufspraxis der Ausbil-
der erwartet werden? Um eine begriindete Antwort auf diese Frage geben zu kénnen, wur-
den von den 56 Ausbildern, die an den Modellseminaren der Hauptuntersuchung teilnah-
men, 44 Ausbilder in ihren Betrieben aufgesucht und interviewt. Die Ergebnisse dieser Un-
tersuchungen werden in Teil 7 anhand ausgewihlter Beispiele dargestellt, kommentiert und
eingeschatzt




Vor allem die Ausbilder und Ausbilderinnen, die sich die Frage stellen, ob dieses fallori-
entierte Fortbildungskonzept ihre Praxis ernst nimmt und ihnen fiir ihre praktische Titigkeit
erwigenswerte Hilfen anbieten kann, werden sich fiir diesen Teil interessieren. Aber auch
das Bildungsmanagement in den Betrieben, das die Weiterbildungsteilnahme von Ausbil-
dern in aller Regel verantwortet, wird diesen Teil besonders daraufhin iberpriifen, ob und
gefs. in welcher Weise sich Weiterbildungserwartungen entlang fallorientierter berufspad-
agogischer Fortbildung erfiillen.

(3) Padagogisch begriindbare Fortbildungskonzepte sind, wenn sie sich am Weiterbil-
dungsmarkt etablieren wollen, auf die Unterstiitzung von Weiterbildungsanbietern angewie-
sen. Dies gilt umso mehr, wenn das Konzept einen innovativen Impuls fiir die Weiterbil-
dungspraxis darstellt, d.h. wenn die Risiken der Implementierung des Konzeptes noch kaum
abschétzbar erscheinen. Fallorientierte berufspidagogische Fortbildung unterliegt diesen
Rahmenbedmgungen. Deshalb wurde in Teil 8 das fallorientierte Fortbildungskonzept aus
der Sicht von Weiterbildungstrigern beleuchtet und hinsichtlich seiner Chancen und Risiken
diskutiert. Dieser Teil des Ergebnisberichtes diirfte deshalb vor allem fiir Weiterbildungs-
anbieter in den verschiedenen Feldern der beruflichen und nicht-beruflichen Weiterbildung
interessant sein. Aber auch fiir Fallberater sind eine Fiille an Gesichtspunkten aufgeworfen,
die fiir ihre Arbeit mit dem Fortbildungskonzept iiberlegenswert erscheinen.

(4) Forschungsberichte sind Versuche, hochkomplexe und hochdifferenzierte soziale Si-
tuationen, im vorliegenden Fall 9 Modellseminare, so zu verdichten, daB sich daraus rele-
vante Erkenntnisse fiir Entscheidungen Interessierter ergeben. Im vorliegenden Fall z.B.
Entscheidungen von Betrieben, ihren Ausbildern die Teilnahme an einer fallorientierten
Fortbildung zu ermdglichen oder fiir Weiterbildungsanbieter, das Konzept als neues Ele-
ment dem eigenen Weiterbildungsprogramm anzugliedern. Diese ,.Verdichtungen“ bereini-
gen den SeminarprozeB in aller Regel von allem Subjektiven, Erfahrungsgesittigten, Emo-
tionalen. Ubrig bleiben eher abstrakte Uberlegungen, die vielen den Z ugang zum Gegen-
stand eher verstellen als erleichtern. Dies ist einer der Griinde, weshalb das Forschungsteam
entschied, emige ,unbearbeitete”, d.h. wissenschafilich nicht weiter aufbereitete Materialien
aus dem Forschungsprozef im Materialband (Band 2 des Forschungsberichtes) der inter-
essierten Offentlichkeit - der berufs- und erwachsenenpddagogischen Wissenschaft, den
Weiterbildungsanbietern und den Fallberatern zur Verfiigung zu stellen. Besonderes Interes-
se konnte das Transkript der Tonbandaufnahme einer kompletten Bearbeitung des Falles
von Frau Wenger' in einem der Modellseminare finden. Der Text vermittelt einen unver-
stellten Blick auf die Arbeit mit dem fallorientierten Bildungskonzept, mit all seinen Schlei-
fen, Kurven und Verknduelungen - aber auch mit seinem intensiven Bemiihen, ja Ringen um
vertieftes Verstehen, um neues, hilfreich erscheinendes Wissen und um die Suche nach
Auswegen aus einer schwierigen Handlungssituation.

Auch der von Moritz Mechler rekonstruierte und analysierte ,Fall Larsen* diirfte bei all
jenen, die sich in die interne Handlungs- und Begriindungsstruktur des Fortbildungskonzep-
tes intensiver einarbeiten wollen’, die das Bemiihen der Ausbilder und Fallberater um das
Durchdringen einer schwierigen Ausbildungsproblematik nachvollziehen wollen und die die
dabei aufgetretenen Schwierigkeiten kennenlemnen und bedenken wollen, hichstes Interesse
finden. Die ibrigen Texte, entstanden iber die teilnehmende Beobachtung in den Modell-

_ Alle Namen, die in diesem Ergebnisbericht und im Matenalband genannt werden, sind anonymisient.
Dies diirflen vor allem interessierie Fallberater sein.
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seminaren, sprechen unterschiedliche Themenkreise an. Der interessierte Leser wird schnell
erkennen, welche Texte fiir ihn von besonderer Bedeutung sind.

Diese Vielfalt der Untersuchungsthemen verlangt jeweils unterschiedliche wissenschaftliche
Zuginge. Dem Leser wird zugemutet, sich auf eine Fiille an unterschiedlichen wissenschaft-
lichen Argumentationslinien einzulassen und den oft spiralférmig anmutenden Erkenntnis-
bemithungen zu folgen. Er wird, wenn er sich der Miihe / der Lust unterzieht, alle Texte zu
studieren, identische Textteile (z.B. Interviewausschnitte; Beobachtungsprotokolle) in ganz
unterschiedlichen Kontexten wiederfinden. Dies ist vom Forschungsteam gewollt - es ist
Ausdruck der Vielperspektivitdt, mit der der Gegenstand des Modellversuchs betrachtet
wiurde.

Die folgenden vier Details sind zum Verstindnis der Textabfassung hilfreich:

1. Das Gebot der besseren Lesbarkeit des Textes lief es geraten erscheinen, in der ménnli-
chen Form zu schreiben. Wenn also im Text z.B. von , Ausbildern* geschrieben wird, dann
sind stets die Ausbilderinnen und Ausbilder aus dem kaufmannischen und gewerblichen Be-
reich der betrieblichen Berufsausbildung gemeint. Wenn von Fallberatern geschrieben wird,
dann sind stets die Frauen und Ménner gemeint, die sich der Herausforderung der Modera-
tion, der Beratung und der Fortbildung im Kontext von Fallarbeit gestellt haben.

2. An manchen Stellen wurde die ménnliche Form auch deshalb gewihit, um die Anonymitit
der Personen und Situationen zu erhéhen. Prinzip ist, daB die Namen aller genannten Perso-
nen, Institutionen und Orte frei erfunden sind. Ahnlichkeiten mit lebenden Personen oder
Betrieben sind deshalb rein zufillig. Dies gebietet die Ethik der Wissenschaft und die Wert-
schitzung derjenigen, die sich in diesem Modellversuch engagiert haben.

3. Wortliche Reden, aus den Transkripten der Tonbandaufnahmen entnommen, sind in den
allermeisten Fillen in kursiver Schrift und mit einer kleineren SchriftigroBe kenntlich ge-
macht.! Dies gilt auch fir Texte, die im Verlauf der Modellversuche vom Wissen-
schaftsteam erstellt und nun in den Ergebnisbericht integriert wurden.

4. Dieser Bericht besteht aus mehreren Teilen und Unterteilen, die von den drei Autoren
zwar in gegenseitiger Abstimmung, aber letztlich dann doch eigenstindig verfaft wurden.
Wir meinen, daB dies der Schliissigkeit der Argumentation keinen Abbruch getan hat, daB
sich die verschiedenen Teile nahtlos ineinander fadeln und wir einen Bericht ,aus emem
GuB* vorlegen. Deshalb und in gegenseitiger Wertschitzung der wissenschaftlichen Arbert
haben wir auf den getrennten Ausweis der Autoren bei den verschiedenen Teilen verzichtet.
Die Autoren tragen also die volle Verantwortung fiir den gesamten Bericht.

Wir danken dem Bayerischen Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Fami-
lie, Frauen und Gesundheit, insbesondere Hermn Leitender Ministerialrat Gustay Anger-
bauer und Herrn Oberregierungsrat Hinrich Schiotfeldt fir ihr groBes Engagement im
Bereich der Berufsbildung und ihre Weitsicht, den innovativen Impuls fir die Praxis der
berufspiadagogischen Fortbildung fiir betriebliche Ausbilder bereitwillig und gegen manchen
Widerstand aufgegriffen und den Modellversuch und die wissenschaftliche Begleitung durch
vielfiltige Unterstiitzung, die weit iiber das iibliche MaB hinausging, erméglicht zu haben.

' An verschiedenen Stellen werden dic Trankniptionsregeln fir diese Texte erlautert, wie z.B. (..), cin
Satzteil konnte nicht dbertragen werden, oder .. (kurze Sprechpause)




Wir danken auch dem Bundesinstitut fiir Berufsbildung, insbesondere Herm Konrad
Kutt, der sich von Anfang an fiir die Ideen dieses Modellversuchs engagierte und in der
Endphase auch mit finanziellen Mitteln unterstiitzte. SchlieBlich danken wir auch den Mit-
gliedern des Projektbeirates des Modellversuchs, also den Vertretern der Weiterbil-
dungspraxis, die das Ringen um dieses Fortbildungskonzept von Anfang an mit wohlwol-
lendem Rat unterstiitzt haben:

Michael Bergmann, Deutscher Gewerkschaftsbund, Miinchen

Walter Bonisch, Vereinigung der Arbeitgeberverbinde in Bayern, Miinchen

Dr. Jirgen Buresch, Bayerische Motorenwerke AG, Miinchen

Dr. Edgar Geiselhardt, Bayerische Hypotheken- und Wechselbank, Miinchen

Dr. Dietmar Glautz, Handwerkskammer fiir Miinchen und Oberbayern, Miinchen
Dr. Dr. Hans Hablitzel, Bayerisches Staatsministerium fiir Wirtschaft und Verkehr
Dieter Leutzinger, Niirnberger Versicherungen, Niimberg

Wolfgang Menschel, DeTeWe, Miinchen

Helmut Paulik, Industrie- und Handelskammer fiir Miinchen, Miinchen

Johannes Weigl, Kolping-Erwachsenen-Bildungswerk, Miinchen

Dr. Dieter Winkelmann, Sparkassenakademie Bayern, Landshut

# # # % # ¥ # & & = #

Wir hoffen, daB sich die Arbeit an diesem Fortbildungskonzept in ihrem Sinne entwickelte
und dal sie deshalb mithelfen werden, der fallorientierten Fortbildung als neuem Fortbil-
dungskonzept eine Chance der Bewihrung in den von ihnen reprisentierten und verantwor-
teten Feldern der Weiterbildungspraxis zu erdffnen,

Danken mdchten wir auch den Fallberaterinnen und Fallberatern, die sich auf das Abenteu-
er, an der Entwicklung und Ausgestaltung eines innovativen Fortbildungskonzeptes mitzu-
wirken, eingelassen haben. Fiir sie war es nicht immer leicht, die Konzeptanforderungen, die
eigenen, gewachsenen beruflichen Kompetenzen sowie die Anspriiche der wissenschaftli-
chen Begleitung zu integrieren. Thre Bereitschaft, sich stets am wissenschaftlichen Dialog zu
beteiligen, war uns besonders hilfreich. Fiir sie war der Modellversuch, dies wissen wir,
auch Herausforderung und Chance, die eigene Konzeptkompetenz weiterzuentwickeln.

In ganz besonderer und herzlicher Weise danken wir jedoch den vielen Ausbilderinnen und
Ausbildern, den engagierten Frauen und Minnern aus der betrieblichen Ausbildungspraxis,
die wir in den Seminaren kennen und schitzen gelernt haben. Ihre uneingeschrinkte Bereit-
schaft, sich den Anforderungen der wissenschaftlichen Begleitung und des fallorientierten
Fortbildungskonzeptes zu stellen und sich darauf einzulassen, hat diesen Bericht erst mog-
lich gemacht. Sie gaben uns die Chance zu lernen; deshalb sind wir ihnen in besonderer Wei-
se verpflichtet. Wir hoffen, mit dieser Untersuchung ihr fortbildungspolitisches Anliegen, die
pédagogische Fortbildung von Ausbilderinnen und Ausbildern vorwdértszubringen, unter-
stiitzen zu kénnen,

Am Ende eines langen, immer fordernden und interessanten Weges bleiben viele Personlich-
keiten und personliche Begegnungen in Erinnerung. Die Lust, mit Ausbilderinnen und
Ausbildern zusammenzuarbeiten und gemeinsam neue ,Fille" aus der betrieblichen Ausbil-
dungspraxis zu durchdenken, ist ungebrochen.

Kurt R. Miiller Birgit Lipowsky Moritz H.-J. Mechler
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A. GRUNDLEGUNG

1.  Anliisse
1.1 Zur Begriindung des Modellversuchs

Modellversuche in der Weiterbildung sind, im Unterschied zur alltdglichen Weiterbil-
dungspraxis, dadurch gekennzeichnet, daB sich die Bildungspraxis der wissenschaftlichen
Begleitung und Reflexion dffnet und stellt. Die Offnung der Praxis fir das wissenschaftliche
Erkenntnisstreben ist fiir die Praxis nicht immer ein Gewinn, weil sich der Wissenschaftsbe-
trieb aus ihrer Sicht nicht selten in unerwiinschter Weise in die Praxis einmischt und/oder
sich die Ergebnisse der Zusammenarbeit letztlich als enttduschend erweisen. Aber auch fiir
die Wissenschaft ist die Zusammenarbeit mit der Praxis nicht immer eine echte Chance zur
Theorieentwicklung, weil sich die Praxis dem wissenschaftlichen Erkenntnisstreben oft nur
unter einschrinkenden Rahmenbedingungen offnet. Praxis folgt zumindest partiell einer an-
deren Verniinftigkeit als Wissenschaft, Wissenschaft ist zumindest partiell anderen Prinzipi-
en verbunden als Praxis.

Um die Distanz zwischen Wissenschaft und Bildungspraxis zu iiberbriicken, bedarf es eines
besonderen Willens: bei Modellversuchen ist dies der politische Wille. Modellversuche im
Bildungsbereich werden dann eingerichtet, wenn es aus bildungspolitischer Sicht Griinde
gibt, der Bildungspraxis (innovative) Impulse anzubieten, die diese selbst nicht setzen will
oder kann. Dies ist auch das Grundmotiv fiir die Einrichtung der Modellseminare |, fall-
orientierte berufspadagogische Fortbildung fiir betriebliche Ausbilderinnen und Ausbilder*
seitens des Modellversuchstrigers. Der Impuls mit der Einrichtung eines Modellversuchs
wendet sich an eine Weiterbildungspraxis fiir betriebliches Ausbildungspersonal, die sich seit
vielen Jahren thematisch und konzeptionell kaum entwickelt. Der einzige nennenswerte Im-
puls in den letzten Jahren war die Aktualisierung des Rahmenstoffplans fir die , Ausbildung
der Ausbilder* gem. AEVO im Jahre 1994 durch den HauptausschuB des Bundesinstituts
fir Berufsbildung. Ubergeordnetes Ziel dieser Neufassung ist die Forderung der berufli-
chen Handlungsfihigkeit der Ausbilder durch emne handlungsorientierte Lehrgangsgestal-
tung bei den sog. ,,AdA“-Seminaren. Nach dem Willen des Hauptausschusses soll der
Ausbilder dadurch selbst jene Fihigkeiten entwickeln, ,die er bei den Auszubildenden auf-
bauen soll*!. Der Ausbilder soll lernen, Lehr- und Lernprozesse ganzheitlich zu gestalten
und am ,Ziel der beruflichen Handlungsfhigkeit*’ auszurichten. Den Auszubildenden sollen
jene ,Handlungs- und Entscheidungsspielrdume” erdffnet werden, ,die notwendig sind, um
sclbs}éndigcs Denken und Handeln im Berufsleben systematisch aufzubauen und zu entfal-
ten.™

Die Erprobung dieses neugefaBten Rahmenstoffplans fur die ~Ausbildung der Ausbilder” m
Modellversuchen hat indes gezeigt, daB die ,Sachgebietsstruktur nur schwer mit dem zen-
tralen Qualifizierungsziel der Férderung beruflicher Handlungskompetenz in Emklang
zu bringen war. Hierfiir eignen sich aufgaben- und problemorientierte Fragestellungen,
die sich aus typischen Aufgabenstellungen aus dem Berufsalltag des Ausbilders ablei-
ten'. Diese konnen jedoch nur selten einem Sachgebiet zugeordnet werden.*’

' Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologic (Hrsg.) 1996, 5.87
“ Ebenda, S. 87
' Ebenda, S. 87
* Hervorhebungen durch die Verfasser.



Diese erniichternde Bilanz eines Innovationsimpulses erscheint charakteristisch fiir die Ge-
samtsituation der piidagogischen Qualifizierung des betrieblichen Ausbildungspersonals.
Denn die Situation wird verschirft, wenn man an die Weiterbildungsangebote fiir betrieb-
liche Ausbilder denkt, die sich an die  AdA“ eigentlich anschlieBen und ein berufsbegleiten-

des, berufliches Handeln unterstiitzendes und weiterentwickelndes Moment darstellen soll-
ten.

Dazu heiBt es im Berufsbildungsbericht 1995: . in den alten Lindern haben in den letzten fiinf

Jahren vor der Befragung mehr als die Hlfte aller Aushilder und Ausbilderinnen einen Lehrgang,
Kurse oder Seminare besucht, die der Weiterbildung gedient haben. .. Andere Mdaglichkeiten zur
Forthildung werden ebenfalls stark in Anspruch genommen: Fast ein Drittel der nebenberuflich
und mehr als die Hilfte aller hauptberuflich Ausbildenden hat in den letzten fiinf Jahren Fachmes-
sen, Ausstellungen, Kongresse oder Fachvoririge besucht; vergleichbar hoch ist die Bereitschaft,
besondere Aufgaben zu iithernehmen, um den eigenen beruflichen Erfahrungshorizont zu erweitern.
Dementsprechend grofl ist auch bei vielen Ausbildenden der Wunsch, die eigenen Kenninisse wei-
ter aufzufrischen oder zu erginzen: 70 % des hauptberuflichen und 63 % des nebenberuflichen
Ausbildungspersonals sehen hier fiir sich einen Weiterbildungsbedarf, vor allem in den Gebieten
Computertechnologie/EDV-Hardware und Datenverarbeitung/EDV-Software, aber auch in den
Bereichen Management/Organisation/Personalwesen, Produki-/Materialkenntnisse, Arbeitsrecht
und Erziehung/Pidagogik/Psycholo gie. !

Diese hohe Weiterbildungsbereitschaft des betrieblichen Ausbildungspersonals steht in be-
merkenswerter Diskrepanz zu den Weiterbildungskonzepten, die in der Praxis angeboten
werden. Fiir den Bereich Erziehung, Pidagogik, Psychologie, der hier besonders interes-
siert, sind keine Bemilhungen bekannt, ahnlich wie fiir die »AdA", ein auf die Berufsaufga-
ben der Ausbilder zugeschnittenes und den sich verandernden Rahmenbedingungen fiir die
betriebliche Ausbildung angemessenes Weiterbildungskonzept zu entwickeln. Das fiir die
berufspiidagogische Grundbildung der Ausbilder vom HauptausschuBl definierte Ziel ei-
ner ,.handlungsorientierten Lehrgangsgestaltung" ist fiir die pidagogische Fortbildung der
Ausbilder nirgends formuliert bzw. konzeptionell entwickelt. Auch in der pddagogischen
Fortbildung dominiert die , Sachgebietsstruktur*, die, wie oben als Ergebnis der Modellver-
suche mit dem revidierten Rahmenstoffplan kritisch vermerkt, nur schwer mit dem zentralen

Qualifizierungsziel der Forderung beruflicher Handlungskompetenz in Einklang zu bringen
ist.

An dieser Stelle setzt der politische Wille zur Emrichtung eines Modellversuchs fiir die pid-
agogische Fortbildung betrieblichen Bildungspersonals an: es gilt zu iiberpriifen, ob das
Konzept der sog. |, fallorientierten padagogischen Fortbildung" einen innovativen Impuls fiir
eine - den gegenwirtigen Herausforderungen der Ausbildertatigkeit angemessene - Fortbil-
dung darstellen kann. Im besonderen gilt es zu iiberpriifen, ob dieses Fortbildungskonzept
die Handlungsebene der betrieblichen Berufsausbildungspraxis erreicht und ob erwar-
tet werden kann, daf die Kompetenz betrieblicher Ausbilder zum Handeln in berufspad-
agogischen Alltagssituationen durch die Teilnahme an der fallorientierten pidagogischen
Fortbildung in neuer Weise fundiert, wiederhergestellt oder weiterentwickelt wird.

* Ebenda, S. 87 f
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschafl, Forschung und Technologie (Hrsg.) 1995, S. 88
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1.2 Weiterbildung der Ausbilder im Kontext des Wandels

Mit Bezug auf die Berufsaufgaben der Ausbilder und den aktuellen Herausforderungen ihrer
Berufstatigkeit wird der Begriindungsbogen fiir die Weiterbildung der Ausbilder und damit
auch fiir entsprechende Weiterbildungskonzepte zu gesellschaftlichen, betrieblichen und
beruflichen Veriinderungen geschlagen, wie sie in den letzten Jahren stattgefunden haben.
Die Grundannahme ist, daB diese Verinderungen die Berufsaufgaben der Ausbilder ver-
kompliziert haben, daff das berufspiadagogische Handeln der Ausbilder sich nicht (mehr) auf
gewachsene Handlungsroutinen stiitzen kann, daB Ausbilder immer dfter gezwungen sind,
sich stérker als bisher in schwierigen Konfliktsituationen zu bewegen und daB die dafiir
notwendigen Kompetenzen neu erworben werden miissen. Diese These wird im folgenden
ansatzweise entfaltet. Zunichst wird auf einige Anderungen der traditionellen Rahmenbe-
dingungen fiir die Ausbildertitigkeit hingewiesen, die Folgen fiir das Ausbilderhandeln ha-
ben und die in ihrer Bedeutung fiir die Weiterbildung der Ausbilder bedacht werden miissen.

1.2.1 Wandel der lernbedeutsamen Bedingungen im Betrieb

Zunichst einige Hinweise zu betrieblichen Verinderungen, wie sie in den letzten Jahren
stattgefunden haben. Einige der gingigen Argumente werden kurz erwihnt; sie sind dem
Berufsbildungsbericht 1996 der Bundesregierung entnommen. Unter der Uberschrift
~Wandel des Lernens im Betrieb“ wird festgestellt: ,.In den letzten Jahren hat das Lernen im
Prozef der Arbeit zunehmende Bedeutung erhalten. Newe Lernorientierungen und neue Organisa-
tionsformen betrieblichen Lernens sind entstanden. Das ‘lernende Unternehmen” und Lernorien-
tierungen wie '‘Organisationslernen’ und ‘Gruppenlernen’ sind Ausdruck dieser Entwicklung.
Hintergrund hierfiir ist der allgemeine wirtschaftliche Umbruch und der Wertewandel in der Ge-
sellschaft.

In wirtschafilicher Hinsichi geht es um die umfassende Rationalisierung und Reorganisation von
Unternehmens- und Wertschopfungsprozessen, Verschdrfie internationale Wetthewerbsbedingun-
gen, der Zwang zur raschen Produktinnovation, zur variantenreicheren Produktion und zu kurz-
Iristigen LieferfGhigkeiten sind Hauptursachen dieses Wandels. Vieles deutet darauf hin, daf sich
Flexibilitét und Innovationsfihigkeit des Wirtschafis- und Arbeitssvsiems in Zukunfi weiterhin
beschleunigen werden, um in zunehmend international verflochtenen Markisituationen bestehen zu
kénnen,

1. Betriebliche Entwicklungen

In den Betrieben korrespondiert der allgemeine wirtschaftliche Wandel mit technologischen, ar-
beitsorganisatorischen und qualifikatorischen Verdnderungsprozessen. Technologische Innova-
tionen', besonders die neuen Informations- und Kommunikationstechnologien, haben die notwen-
digen Voraussetzungen geschaffen, um anstelle arbeitsteilig organisierter Massenproduktion die
lexible Spezialisierung zu ermdglichen. Durch informationstechnologische Vernetzungen erhalten
awch relativ kleine Betriebseinheiten Autonomie- und Di spositionsspielrdume, was sich w.a. in
flexiblen Fertigungssystemen, Fertigungsinseln und Fertigungszellen zeigt. Auch in Kleinbetrieben
schldgt sich diese Entwicklung nieder. Computergestiitzte Arbeitsmittel und informationstechno-
logisch gesteuerte .4u.firug.\pffmung und -durchfiihrung setzen sich immer starker durch.

In arbeitsorganisatorischer Sicht nehmen ganzheitliche und erweiterte Arbeitsprozesse zu. Pro-
duktionsarbeiten, Qualitdiskontrolle, Instandhaltungsarbeiten sowie Prozefkontrollfunktionen
werden integriert. Durch Gruppenarbeit sowie Insel- und Zirkelorganisationsformen werden iay

Hervorhebung durch die Verfasser.
Hervorhebung durch die Verfasser




loristische Arbeitsstrukturen zuriickgedringt. Eine auftragsbezogene Produktion mit hoher Fle-
xibilitdt und relativer Autonomie unterer Hierarchieebenen seizt sich seit den 70er Jahren zuneh-
mend durch.

Dies geht mit deutlich verdnderten Qualifikationsanforderungen’ einher. Die Arbeit wird nichi
nur durch die wiedergewonnene Breite von Tdtigkeitsbereichen qualitativ aufgewertel, sondern
ebenso durch Gestaltungsoptionen, die in offenen Handlungsabldufen, ganzheitlichen Arbeitsauf-
gaben und der Feinstrukturierung der Arbeitsorganisation liegen. Gemeinsam sind diesen Aufga-
ben die Reintegration bisher getrennter Arbeitsfunktionen sowie ein hohes Maff an Selbststeue-
rung. Gruppenarbeits- und Selbstlernkonzepte erhalten Prioritit. Der Grad der Durchsetzung und
Verbreitung newer Organisations- und Qualifikationsstandards und mehr noch die Frage ihrer
Vor- und Nachteile in arbeitswissenschaftlicher und berufspidagogischer Hinsicht sind noch nicht
auf analytisch und empirisch abgesicherter Basis beantwortet. Fiir die néichsten Jahre deutet vieles
auf ein Nebeneinander unterschiedlicher Arbeits- und Organisationskonzepte hin.

2. Neue Lernorientierungen

Die stindig wachsende Geschwindigkeit betrieblicher Verinderungen und die daraus resultierende
Notwendigkeit, sich in einer immer komplexer werdenden Umwelt zu orientieren, machen Lernen
in der Arbeit immer wichtiger. Lernbereitschafi und Lernfihigkeit einzelner sowie sozialer Grup-
pen und Systeme werden unerldfilich und sind von strategischer Bedeutung, um Qualitdtssiche-
rung, Verbesserungsprozesse und Produktinnovation zu bewirken. Wechselseitige Beziige von mo-
dernen Unternehmens- und Organisationsentwicklungen und personlichkeitsbezogenen Lern- und
Bildungskonzepien zeichnen sich im Konzept einer modernen Didaktik beruflicher Bildung ab. ..*"

Unabhéngig davon, ob man die hier diagnostizierten Verdnderungen in ihren Ursachen an-
ders erkennt, in thren Ausprigungen anders beschreibt und in ihren Folgen anders ein-
schitzt, es bleibt der empirische Sachverhalt, daB sich die Ausbildungsgestaltung in vielen
Betrieben durch politisch-6konomisch-technisch induzierte Turbulenzen in ihren Rahmen-
bedingungen und in ihren internen Gestaltungsprozessen im Umbruch befindet, daBl Ausbil-
der demnach gefordert sind, sich diesen Verinderungen zu stellen (mitzugestalten) und dar-
iber ihre Tétigkeit und ihre Rolle im Betrieb neu zu definieren. Der pidagogischen Wei-
terbildung der Ausbilder mag dabei die Aufgabe zufallen, diesen ProzeB der Auseinander-
selzung zu unterstiitzen und das Professionalisierungspotential, das diese Verinderungen
enthalten, mit zur Entfaltung zu bringen.

1.2.2 Wandel der lernbedeutsamen Berufsbilder

Die Berufsausbildung in staatlich anerkannten Ausbildungsberufen vollzieht sich auf der
Grundlage der sog. Berufsordnungsmittel, deren wichtigstes das Berufsbild fiir den jeweili-
gen Ausbildungsberuf darstellt. Berufsbilder definieren fiir die Ausbildung u.a. die Lemnbe-
reiche und das Lernniveau. Insofern definieren sie einen Teil des Anforderungsniveaus der
Ausbildertitigkent

Die eben beschriebenen 6konomisch-technischen Entwicklungen schlagen unmittelbar auf
diese Planungsgrundlage fir die Ausbilder durch. Dazu ein Beispiel, wieder dem Berufshil-
dungsbericht 1996 entnommen.

wiVeue Strukruren und Anforderungen in kaufmdnnischen Berufen am Beispiel Versicherungs-
kaufmann/Versicherungskauffrau

Hervorhebung durch die Verfasser
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie (Hrsg.) 1996, S, 70
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Wirtschafiliche, technische und gesellschaftliche Entwicklungen haben die Anforderungen an die
kaufménnischen Berufe nachhaltig verdndert.

Stichworte wie Entwicklung zur Dienstleistungsgesellschafi, Internationalisierung der Mdrkte,
Einsatz von Informations- und Kommunikationstechniken, Arbeitsintegration bzw. Integrierte Vor-
gangs- oder ‘Rundum-Sachbearbeitung’ sowie verstdrkte Kundenorientierung beschreiben diese
Entwicklungen, die in unterschiedlicher Ausprigung die Rahmenbedingungen und Anforderungen
kaufmdnnischer Berufe ausmachen.

Welche Schluffolgerungen daraus fiir die Qualifikationsanforderungen und die Berufsausbildung
zu ziehen sind, wurde im Rahmen der Neuordnung der Berufsausbildung zum Versicherungskauf-
mann/zur Versicherungskauffrau diskutiert und beispielhaft in der zum 1. August 1996 in Krafi
tretenden Ausbildungsordnung strukturell und inhaltlich (in Lernzielen und Prijfungsanforderun-
gen) umgeseltzi.

.. ging es darum, mit dem neuen Leitbild des kundenorientierten Mitarbeiters bzw. der kundenori-
entierten Mitarbeiterin im Innen- und/oder Aufiendienst auch die notwendige berufliche Hand-
lungsfahigkeit durch Vermittlung bzw. Firderung von Fachkompetenz, Methoden- und Sozialkom-
petenz zu verbinden. ...

Die beschriebenen Verdnderungen sind natiirlich vor dem Hintergrund der spezifischen Bediirfnis-
se und Anforderungen der Versicherungswirtschaft entstanden und deshalb auch darauf zuge-
schnitten. Gleichwohl spiegeln sie die Antwort auf Entwicklungen, die andere Branchen und Beru-
fe in dhnlicher Weise betreffen, wider. Der Neuordnung der Berufsbildung zum Versicherungs-
kaufmann/.. kommit insoweit eine Vorreiterfunktion bei der Neuordnung, insbesondere der soge-
nannten ‘grofen’ kaufmdnnischen Berufe (Bankkaufmann/... Kaufmann/.. im Grof- und Aufien-
handel, Industriekaufmann/..) zu.

Die Neufassung der Berufsbilder entspringt, dies wurde hier deutlich, wirtschaftlich-
technisch definierten Interessenlagen, sie ist vor allem gesellschafts- und wirtschafispoli-
tisch motiviert. Das Ergebnis dieser Entscheidungen definiert den inhaltlichen Rahmen der
Ausbildertitigkeit sowie das Anforderungsniveau, auf dem ausgebildet werden soll. Die fiir
die Ausbilder sich daraus ableitenden Folgen fiir ihr Handeln werden, sofern sie diskutiert
werden, primir im didaktisch-methodischen Bereich gesehen. In diesem Kontext bekom-
men dann neue ,Lernprinzipien“ (Selbststeuerung, Selbstkontrolle, Selbstverantwortung)
und sog. ,neue Lernformen“ (Gruppenarbeit, Leittext, Neue Medien) ihre Begriindungs-
fahigkeit und Attraktivitit. Im Weiterbildungsangebot fiir Ausbilder spielen sie, neben den
Angeboten zur fachlichen Weiterbildung, mit Recht eme wichtige Rolle

Fiir Ausbilder sind die neu gefaBten Berufsbilder ein Datum’, mit dem sie ,Jeben miissen”
Dieser Hinweis soll andeuten, daB Ausbilder aus ihrer spezifischen Interessenlage heraus die
neugefaBten Berufsordnungsmittel nicht generell als ,Fortschritt* erleben, so wie dies auf
der politischen Ebene wohl gesehen wird. Vielmehr entstehen fiir viele Ausbilder aus dem mn
aller Regel gestiegenen Anforderungsniveau der neuen Berufsbilder oft schwierige Problem-
lagen, die aus der Diskrepanz zwischen dem hohen Anforderungsniveau der Bcrul"s_hﬂdcr
und - aus der Sicht der Ausbilder betrachtet und mit ihren Worten ausgedriickt: der

_ Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie (Hrsg.) 1996, S. 68

" Ein Datum deshalb, weil die Aushilder, die letztlich diese Entscheidungen in konkrete Ausbildungsformen
und -verfahren dberfilhren miissen, an diesen Entscheidungen nicht beteiligt sind. Verkannt werden dard
allerdings nicht, daB die Umsetzung der Ausbildungsordnungen in den betrieblichen Rahmen den Aushil-
dem eine Fiillle an Entscheidungs- und Handlungsfreidiumen erdffnet, die sie mit ihren padagogischen
Deutungsmustemn besetzen. Hier erdffnet sich ein weiter Spielraum fiir die berufspadagogische Forthildung
von Aushildemn.

' Diese Feststellung fuBt auf den Erfahrungen in den Modellseminaren, in denen von den Teilnehmem emne
ganze Reihe an schwierigen Ausbildungssituationen als , Fille* eingebracht wurden, in denen der Problem-
kem fiir die Ausbilder in der von ihnen diagnostizienten , Lemunwilligkeit bzw. . Lemunfihigken™ der
Auszubildenden bestand. Vgl. dazu auch Miller, K.R. 1996, 5. 255-275




Lernwilligkeit und der Lernfiihigkeit von Auszubildenden resultieren. Diese Diskrepanz
mit piidagogischen Konzepten schlieBen zu kinnen, erfordert ein besonderes MaB an
pidagogischer Verstehens- und Handlungsfiihigkeit. Auch hier kann der padagogischen
Weiterbildung der Ausbilder die Aufgabe zufallen, diese Kompetenzen zu fordern und damit
emen Beitrag zur , Qualitétssicherung® der betrieblichen Berufsausbildung zu leisten.

1.2.3 Wandel der Lernenden in der Berufsausbildung

Mit dem Hinweis auf die Diskrepanz zwischen den Lernanforderungen des Berufsbildes und
den Lernpotentialen der Auszubildenden wird der Blick auf Jene Seite der Ausbildertitigkeit
gelenkt, die in den bildungspolitisch motivierten Begriindungen fiir eine ,,neue Ausbildung"
m aller Regel nicht oder nur am Rande auftaucht, die indes die Arbeit vieler Ausbilder ge-
genwartig wahrscheinlich am meisten verindert. Es ist der Umstand, daB sich die Struktur
der Auszubildenden' in vielen Ausbildungsberufen verindert (hat) und die Ausbilder es im-
mer Ofter mit Jugendlichen zu tun bekommen, die sie selbst nie waren, deren Lebenslage sie
aus eigener Erfahrung nicht kennen und deren BewuBtseins-, Sinn- und Bedeutungsstruktu-
ren ihnen fremd sind. Berufsausbildung gerét unter diesen Voraussetzungen zu einem Ba-
lanceakt, dessen Gelingen auch davon abhingt, ob sich die Ausbilder diese ihnen _fremde
Welt" erschlieBen, indem sie sich z.B. mit den im folgenden knapp beschriebenen Struktur-
verinderungen auseinandersetzen:

* Die schulische Vorbildung der Auszubildenden hat sich in den letzten Jahren differen-
ziert. In emigen Ausbildungsberufen dominieren mittlerweile Auszubildende, die die
Hochschulreife besitzen. Auszubildende ohne HauptschulabschluB bzw. Auszubildende
aus ,.Sonderschulen* kommen in Ausbildungsberufe, die bisher von schulisch hoher qua-
lifizierten Auszubildenden gewihlt wurden. - Ausbilder sehen sich vor der Herausforde-
rung, ihre Ausbildungskonzepte mit dieser Breite an schulischen Vorerfahrungen der
Auszubildenden abzugleichen und variabler und situationsspezifischer zu handeln als dies
der Fall ist, wenn sich die schulische Vorbildung der Auszubildenden auf einen engen Be-
reich des allgemeinen Schulwesens konzentriert.

Das Durchschnittsalter der Auszubildenden hat in den letzten 25 Jahren kontinuierlich
um fast 3 Jahre zugenommen. 1970 war nur jeder fiinfte Auszubildende 18 Jahre und il
ter, inzwischen sind beinahe drei von vier Auszubildenden volljahrig. - Ausbilder sehen
sich, dhnlich wie die Lehrer an hoheren Schulen, vor die Situation gestellt, ihre Ausbil-
dungskonzepte mit jungen Erwachsenen abgleichen zu miissen und dafiir erfolgverspre-
chende Handlungsmuster (vor allem Begriindungsmuster) zu entwickeln.

Frauen/Miidchen und Miinner/Jungen in der Berufsausbildung. Von den 1.579.879
Auszubildenden, die im Jahre 1994 als Auszubildende registriert waren, lag der Frauen-
anteil in den neuen Lindern bei 38 %, in den alten Lindern bei 41 %.? Dabei gibt es frau-
entypische und mannertypische Berufe bzw. Ausbildungsbereiche. In dem hier diskutier-
ten Kontext interessieren vor allem jene Berufe, in denen Frauen in minnlich dominierten
Berufen ausgebildet werden. ,.42000 junge Frauen, das sind 8 % aller weiblichen Auszubil-
denden, erhalten jetzt solch eine Aushildung (1990: 57000: 9 %). Die Anteile der Jungen Frau-
en sind in lﬂ{'-’iflé,i,'-.'ﬂ Handwerksberufen wie Krafifahrzeugmechaniker, Maler und Lackierer

Vel zu genaveren Zahlen dber die Struktur der Auszubildenden bis zum Jahre 1994 sowie deren Verinde-
mungen i den letzten Jahren die Berufsbildungsberichte der Bundesregierung, die dieser strukturellen Seite
der Berufsaushildung jeweils besondere Aufmerksamkeit widmen
* Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie (Hrsg.) 1996, §. 55 [
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nicht zuriickgegangen. .. In einigen Berufen im Druckbereich werden inzwischen iiberwiegend
Frauen ausgebildet. Im Jahre 1978 lag hier der Frauenanteil bei 21 %, 1994 bei 55 %."' -
Ausbilder stehen in diesen Berufsbereichen vor der Herausforderung, den unterschiedli-
chen (objektiven) Lebenslagen und den (subjektiven) Lebenswelten von Midchen und
Jungen mit ihren Ausbildungskonzepten und mit ihrem Verhalten zu entsprechen. Eine
Herausforderung 1st dies vor allem deshalb, weil diese Unterschiedlichkeit in aller Regel
iibergangen wird und eine Jungenrealitit, oder das, was dafir gehalten wird, zum Be-
zugspunkt fiir Ausbilderhandeln genommen wird. Damit verwischt sich das BewuBtsein
fir die erschwerten Ausgangsbedingungen, Chancen und Optionen fir Médchen in die-
sen Berufen. Geschlechtsspezifische Unterstiitzungszusammenhinge in der Berufsausbil-
dung zu entwickeln ist dann die Herausforderung eines sensibleren BewuBtseins fiir diese
Zusammenhiénge.

8 % aller Auszubildenden des Jahrganges 1994 haben eine auslindische Staatsbiirger-
schaft. Auslindische Jugendliche bevorzugen bei ihren Ausbildungsentscheidungen das
Duale System. ,, Die meisten Auszubildenden mit auslindischer Herkunft (rund 55 000) besit-
zen die tiirkische Staatsangehdrigkeil. .. Mit rund 23 000 bilden die Auszubildenden aus dem
ehemaligen Jugoslawien die zweitstdrkste Gruppe. Nur jeder fiinfie kommt aus einem EU-Land,
die meisten aus ltalien. Damit dominieren nach wie vor die Auszubildenden aus den ehemaligen
Anwerberstaaten. Aus Staaten wie Polen, der ehemaligen Tschechoslowakei, Marokko und an-
deren Léndern kommen jeweils bis zu 500 Auszubildende. " - Auslindische Jugendliche be-
finden sich in spezifischen Lebenslagen, die ihre Spielrdume, also ihre Handlungsmég-
lichkeiten im Feld der Berufsausbildung in anderer Weise bestimmen als dies bei deut-
schen Jugendlichen der Fall ist. Diese Lebenslagen sind die Bezugspunkte fiir die Le-
benswelt der auslindischen Jugendlichen, also ihres BewuBtseins von ihrer Lebenslage,
wie sie sie deuten, was ihnen daran wichtig ist. Die Lebenswelt auslindischer Jugendh-
cher ist also das subjektive Pendant ihrer Lebenslage. - Fiir Ausbilder entsteht die Her-
ausforderung, einerseits den lebenslagetypischen Lebenswelten auslandischer Jugendli-
cher einen Spielraum zu verschaffen, damit Berufsausbildung eine Chance bekommt, an-
dererseits an der Nahtstelle unterschiedlicher Lebenswelten iber ihre Ausbildungskon-
zepte und ihr Ausbilderhandeln Vermittlungsangebote zu machen.

Die Einstellungen und Wertorientierungen der Jugendlichen gegeniiber Beruf, Arbeit
und Betrieb, die sich in spezifischen Erwartungen der Auszubildenden an die betrieblich-
berufliche Welt und ihre Ausbildung niederschlagen, verindern sich. Die Bedeutung der
Arbeit ergibt sich fiir Jugendliche nicht nur aus der materiellen Existenzsicherung, son-
demn auch und insbesondere aus der Erfahrung befriedigender sozialer Beziehungen und
gegliickter Sinnsuche, Erwerbsarbeit muB sich fir Jugendliche mit der gestiegenen Be-
deutung von Freizeit- und Privatsphire vereinbaren lassen. - Ausbilder werden mit diesen
Emstellungen und Onentierungen iiber das Handeln der Auszubildenden befaBt, sie erle-
ben sich selbst moglicherweise als different. Vor allem éltere Ausbilder, die iber die ei-
gene berufliche Entwicklung eher gelernt haben, ihre eigenen Bediirfnisse in der Berufs

Ebenda, S. 56
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie (Hrsg.) 1996, S. 49, Das hier

beschniebene Strukturmerkmal *modemer’ Berufsausbildung hat sich in den Modellseminaren auf der Ebe-
ne der Fille* deutlich abgebildet. Eine ganze Reihe an Fallsituationen, die die Ausbilder zur Bearbeitung
emgegrenzt hatten, waren Konfliktsituationen mit auslindischen Jugendlichen, fiir die die Aushilder oflen-
bar keine entwickelten Handlungskonzepte hatten. Dies libt die Bedeutung dieses Strukturmerkmals heuti
ger Berufsaushildung erahnen




arbeit zuriickzustellen (Tendenz zur Selbstverleugnung), werden diese Jugendlichen als
Herausforderung erleben. Um den BerufsbildungsprozeB nicht zu gefihrden, miissen sie
lernen, mit diesen Differenzen angemessen umzugehen.

Ein gestiegenes Interesse an sich selbst korrespondiert mit dem kulturellen Zwang zur
Selbstverantwortung und dem Ausprobieren von Selbstbestimmung. Selbstbestimmung
wird dabei verstanden als eine generelle Aufwertung selbstbezogener Entscheidungskri-
terien. Auszubildende sind auch zunehmend bereiter, ihre Selbstbestimmungsanspriiche
den Ausbildern gegeniiber offensiv zu vertreten und erwarten eine dialogische Konflikt-
gestaltung. - Ausbilder sind im BewuBtsein dieser Differenzen in hohem MaBe gefordert,
fir das Lernen tragfihige Bezichungen zu Auszubildenden, die ihnen in ihrer Art,
das Leben zu sehen und zu leben, fremd sind, aufzubauen.

Andererseits, der gesellschaftliche ModernisierungsprozeB schafft fiir Jugendliche eine
Fille an Orientierungsschwierigkeiten und Unsicherheiten. Das Scheitern unter den
Widerspriichlichkeiten des Modemnisierungsprozesses wird riskantes Schicksal. Dies gilt
auch fiir diejenigen, die in der Ausbildung sind, weil der erfolgreich bewiltigte Ubergang
in die Ausbildungswelt keine Sicherheit fiir das ganze Berufsleben garantiert. Jugendliche
brauchen unter diesen riskanten Bedingungen Orientierung und Unterstitzung, sonst
fallen sie in fundamentalistische, neoautoritire Haltungen zuriick (wie auch viele Er-
wachsene). - Ausbilder geraten in diesem Kontext in schwierige Konflikt- und Bera-
tungszusammenhange, die sie als jemand fordern, der Beratungssituationen kompetent
gestalten und Orientierungshilfen anbieten kann.

Was lassen diese Beispiele erkennen? Ausbilder stehen gegenwartig einerseits vor der Her-
ausforderung, die Aneignung neu geordneter berufsspezifischer Inhalte und Fiihigkeiten
durch die Auszubildenden mit ., modernen* Ausbildungskonzepten und dem entsprechenden
didaktisch-methodischen Handwerkszeug zu unterstiitzen, gleichzeitig aber anzuerkennen,
dab dieser Vermittlungszusammenhang auf briichigem Boden steht. Die Briichigkeit ergibt
sich aus dem Verlust traditioneller gesellschaftlicher, sozialer, beruflicher und betrieblicher
Rahmungen der Berufsausbildung, innerhalb derer sich Ausbilder und Auszubildende mit
relativer Deutungs- und Verhaltenssicherheit bewegen konnten.

1.3 Der Wandel im Spiegel von Fallsituationen

Die hier als generelles Phinomen beschriebene Briichigkeit der Berufsausbildung zeigt sich
fur die Ausbilder in threm Ausbildungsalltag, wenn sie erfahren und erkennen, daB ihr Han-
deln, mdglicherweise iiber viele Jahre an Berufserfahrungen emngeiibt und routinisiert, in
Einzelfiillen oder als eher generelle Erfahrung nicht (mehr) zum beabsichtigten, geplanten
Erfolg fiihrt. Im Handeln der Subjekte manifestieren sich die oben diagnostizierten Verinde-
rungen der Strukturen, iiber Handeln muB Berufsausbildung deshalb taglich neu ~arrangiert"
werden. Gelingt dies nicht, wird Berufsausbildung zur Konfliktarena, in der sich die Kon-
fliktbeteiligten mit den fiir sie tauglich erscheinenden Macht- bzw. Erziehungsmitteln in
Szene setzen. Die Chancen fiir gelingende Berufsbildung sinken dramatisch.’'

' Vgl. dazu 2.B. die in den Berufsbildungsberichten der Bundesregicrung jihrlich vermeldeten Zahlen der
Ausbildungsabbriiche. ,.Der etwa seit 1983 zu beobachtende rasche Anstieg der Vertragslosungen hat in den
alten Lindern 1991 seinen Hohepunki iiberschritten. In den neven Lindem ist demgegeniiber noch eine
Zunahme festzustellen. Insgesamt verharren die Vertragslosungen auf hohem Niveau. .. Beinahe jeder
vieric neu abgeschlossene Vertrag wird wihrend der Ausbildung wieder gelost.” (Berufsbildungsberichi
1996, 5. 52) - Im Jahre 1994 waren es 142.005 vorzeitig geloste Ausbildungsvertrige. Sicherlich werden
eme Vielzahl an Aushildungsvertrigen aus Grinden geldst, dic mat der Ausbildungsgestaltung und dem
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Im folgenden werden einige Fallsituationen aus den Modellseminaren in ihren thematischen
Konturen dargestellt, die als Beispiele fir die angeschnittenen Problemlagen gelten kénnen.
Die ,Fille* machen deutlich, daB die Ausbilder partiell, d.h. bezogen auf diese Konfliktare-
nen, ihre Handlungssouverinitit verloren haben. Ihre Erwartungen an den BildungsprozeB
sind darauf gerichtet, diese wieder herzustellen.

»Fiille* aus den Modellseminaren als Beispiele fiir die Briichigkeit vom Berufsausbil-|
dung "

* Ein Auszubildender verweigert sich immer enischiedener dem Lernen. Alle Versuche
des Ausbilders, den Azubi mit den ihm zur Verfligung stehenden Mitteln und Verhaltens-
weisen (Loben, Aufmerksamkeit geben, Belehren, Appellieren, Drohen, Abmahnen, Eltern
einschalten, , Gesprdche" fiihren) zum Lernen zu , motivieren™, scheitern. Sie versidrken
im Gegenteil den Widerstand des Auszubildenden. Als , Losung® scheint nur noch die
Kiindigung des Ausbildungsvertrages moglich. Dies wiirde der Ausbilder aber als ein per-
sonliches Versagen erleben, zumal dies in seiner 25-jahrigen Ausbildertatigkeit noch mie
der Fall war.

* Ein Jugendvertreter entzieht sich nach Meinung des Ausbilders zu héufig der Ausbil-
dung, indem er ,,immer auf gewerkschaftliche Schulungen " geht und so seine Ausbildungs-
zeit ,, verschwendet . Alle Versuche des Ausbilders, dies zu dndern, fithren zu keinem Er-
folg. Das Verhiltnis zwischen Ausbilder und Auszubildendem wird immer schwieriger.

* Eine Gruppe von Auszubildenden bringt nicht die vom Ausbilder erwarteten Leistun-
gen. Sie holen nicht , das Letzte aus sich heraus ', obwohl der Ausbildungsbetrieb optimale
Ausbildungsbedingungen anbietet. Alle seine Versuche, diese Auszubildenden zu vermehr-
ten Lernanstrengungen zu ,,motivieren”, laufen ins Leere. Das Klima in der Ausbildung
| verschlechtert sich.

* Eine Ausbilderin erlebt im innerbetrieblichen Unterricht, daff sie von ihren Auszu-
bildenden abgelehnt wird. Thre Versuche, den Grund fir die Distanz und die Ablehmung zu
verstehen und dies zu dndern, scheitern. Die gespannten Beziehungen zu ihren Auszubil-
denden belasten sie und die Lernatmosphdre.

* Aus einer Filiale eines Betriebes werden von der Geschdftsleitung zwei Beschaftigte
abgezogen, um die Rentabilitit der Filiale zu erhohen, Dadurch entfdllt fir die in der Fi-
liale eingesetzten Auszubildenden die Moglichkeit, an den beiden ,wegrationalisierten” |
Arbeitspldtzen wichtige Ausbildungsinhalte zu lernen. Der Ausbilder weif nicht, wie er die |
|Ausbildung nun gestalten und wie er diese Situation vor sich und den Auszubildenden ver-
anmworten kann.

L —

Aushilderverhalten nur bedingt 7usammenhingen. Die Berufshildungsberichte deuten dies jeweils auch an.
Andererseits wird im Berufsbildungsbericht 1993 folgende Erkenntnis aus Befragungen von Aunshildungs-
abbrechern angeboten: ,Allerdings rangieren familienbezogene Grimde deutlich hinter den unerfiillien
Erwartungen an den Ausbildungsberuf und an die Ausbildung selbst. Frauen wie Minner losen einen Lehr-
vertrag vorzeitig bzw. brechen die Aushildung vor allem dann ab, wenn sie ihnen keinen SpaB macht (Frau-
en zu 31 %, Minner zu 40 %) und/oder Schwierigkeiten mit Ausbildern auftreten (Frauen zu 29 %,
Minner zu 30 %: Hervorhebung d. V.)." Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft, Forschung und
Technologie (Hrsg.) 1993, S. 76




einiger Beschdftigter ein. Mit Beginn des 2. Ausbildungsjahres lassen die Leistungen des
Auszubildenden erheblich nach. In der Berufsschule wirkt er lustlos. Dagegen ist er im
Freizeitclub sehr aktiv. In den verschiedenen Produktionsabteilungen, in die die Ausbil-
dung integriert ist (produktionsnahe Ausbildung), .. geht dem Auszubildenden schon ein|
schlechter Ruf voraus . Die Ausbilder wollen ihn nicht haben. Der A usbildungsieiter ver-
sucht, durch erhéhten Druck durch Kontrolle, Drohungen und |, Kritikgespriche" den Aus-

zubildenden zim Lernen zu |, motivieren®. Er merki dafi er damit keinen Erfolg haben
wird.

* Eine Ausbilderin macht sich Sorgen tiber das Berufs- und Lebensschicksal eines Aus-
zubildenden. Nach ihrer Meinung ist er von seinen Fahigkeiten her zur Fihrungskraft im
Betrieb befihigt. Aber er erbringt die von der Ausbilderin erwarteten Leisturigen nichi,
seine Lernansirengungen sind , ungeniigend”, | obwohl er konnte, will er nicht". Die
|Ausbilderin ist dariiber enttcuschi. Thre Vorgaben: , Lerne intensiv!*, , Schopfe Deine
Potentiale voll aus!", | Strenge Dich an, auch wenn es keinen Spaf macht!”, kann der
Auszubildende nicht iibernehmen. Ihren Beeinflussungsversuchen verweigert er sich letzi-
endlich. Ihr Bemiihen, ,,ihn auf die richtige Schiene zu setzen™, ,.ihn in die richtigen Bah-
\nen zu lenken”, thm , Sackgassen" und |, Leeridufe " zu ersparen, scheitern. Sie weif nicht,
wo sie noch ,,angreifen " kinnte.

* Eine Auszubildende wirkt in der praktischen Arbeit unkonzentriert. sie arbeitet unsy-|
stematisch und fehlerhaft, ihre Arbeitsergebnisse sind nicht selten unbrauchbar, sie ist
hinter dem erwartbaren Ausbildungsstand zuriick. Nach Beschwerden aus den Fachabtei-
lungen nimmt die Ausbilderin sie zu sich in ibre A bteilung, um ihr unter der eigenen Obhut
die fehlenden Qualifikationen zu vermitteln. Die Auszubildende nimmt jedoch die (wohlge-|
meinten) Hilfestellungen der Ausbilderin nicht an. Die Ausbilderin ist enltauschi, sie wird
aggressiv, sie muff sich , zusammennehmen®, - Die Ausbilderin muf nun emtscheiden, ob
die Auszubildende nach der Ausbildung vom Betrieb abernommen wird. Von ihrem Urteil
wird das berufliche Schicksal der Auszubildenden Uh;l'ﬂﬁgt’”. Sie ﬁa’fi.l":' sich .in einer
Ewickmithle " und weifl nicht, wie sie entscheiden soll.

Y Line Fachabteilung wiinscht vom Ausbildungsieiter die Zuweisung von (weiblichen) |
Auszubildenden. Der Ausbildungsleiter uberprift die Moglichkeiten laut Berufsbild und)
|Ausbildungsplan und teilt der Abteilung Auszubildende zu. Nach einigen Monaten winschi
der Abteilungsleiter die Verldngerung der Ausbildungszeit einer attraktiven Auszubilden-
den in seiner Abteilung. Diese wehrt sich Jedoch heflig gegen diese Verlangerung, ohne |
dies gegemiber dem Ausbildungsleiter genauer zu begrinden. Der Ausbildungsleiter ahni
allmdhlich aufgrund eigener Beobachtungen und durch A ndeutungen Dritter, daff die Aus-
zubildenden in der Fachabteilung moglicherweise sexuell beldstigt werden. Er macht sich
Vorwirfe und fragt sich, ob und ggfs. wann er versagt hatte und was er nun tun kénnte.

|
* Ein Ausbilder berichtet, dafl in seinem Betrieh die Auszubildenden erstmals nach der
‘_-In.»‘hffc!ung nicht ubernommen werden. Dies hat bei einigen Auszubildenden zum totalen

| Zusammenbruch der Lernmotivation gefiihre. Sie verweigern sich dem Lernangebot des

* Ein Ausbildungsleiter stellt einen tirkischen Auszubildenden gegen den Widerstand |

\Ausbilders, weil . das Lernen ja keinen Sinn mehr hat“. Der Ausbilder erlebi, daf sene
| Versuche, den Auszubildenden den Sinn der A ushildung und ihrer Lernanstrengung |, ein-
ureden” zu wollen, scheitern. Fr sweifelt am Sinn seiner eigenen T dtigkeit und weif nichi,
| was er tun soll [
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* Ein Auszubildender nimmt Drogen. Er mufte einmal , enigiftet” werden und ge:"ul
nun in eine Therapiegruppe. Einerseits soll er nach dem Willen des Ausbilders die Priifung
bestehen, andererseits engagiert er sich fiir die Ausbildung und das Lernen kaum H”-
Ausbilder weifl nicht, welche Strategie er anwenden soll - Verstindnis oder Hérte?

* Ein Auszubildender mit schlechten Ausbildungsleistungen wird vom Ausbilder iiber|
langere Zeit in Form von Nachhilfeunterricht beim Lernen unterstiitzt. Es entsteht ein ge-
wisses Vertrauensverhdlinis, die Ausbildungsleistungen verbessern sich. Allmédhlich ent-
wickelt der Auszubildende Sympathie fiir rechtsextremes politisches Gedankengut. Er klei-
|det sich nach dem Muster der Rechisextremen und erscheint so im Betrieb. Im Anschiuf an
|den Brandanschlag von Molln wird im Betrieb seitens der ( reschdftsleitung Betriebsrat
Druck auf den Ausbilder ausgeiibt, den Auszubildenden vor die Wahl zu stellen: Entlas-
sung oder Arrpu.\;.&'{mg an die betriebliche ., Kleiderordnung *. Der Ausbilder mufi etwas tun

* Ein Ausbildungsleiter stellt fest, daf die sich bewerbenden Auszubildenden beim
Einstellungstest immer schlechtere Testergebnisse erbringen und daf die Schulnoten der|
|sich bewerbenden Hauptschiiler immer schlechter werden. Er zweifelt am Sinn der Einstel- |
lungstests, weifl aber nichi, welche Alternativen ihm bei der Auswahl der Auszubildenden
zur Verfigung stehen kénnten.

* Ein griechischer Auszubildender enttduscht seine Ausbilder im Betrieb nachhaltig,
weil er sich in der Ausbildung nicht wie erwartet engagiert. Sein Lerninteresse ist nur
[schwach, seine Leistungen sind deshalb nur mafig. s kommi zu |, Zwischenfallen”, weil
|der Auszubildende sich wergert, ,, Drecksarbeiten” (Reimigungs- und Aufraumarbeiten) zu
erledigen. Ein Ausbilder zwingt ihn deshalb, . auf den Knien™ unter einer Werkbank sau-
ber zu machen. Die A usbildungsleitung wird vom Ausbilder gebeten, mit rechtlichen Mit-
teln gegen den widerstandigen Auszubildenden vorzugehen. Eine Abmahnung soll ausge-
|sprochen werden, um dem Auszubildenden den Ernst der Situation zu verdeutlichen, sein |
| Lerninteresse positiv zu beeinflussen und thn zum Gehorsam gegemiber den Anweisungen
|der Ausbilder zu bewegen. Die Ausbilderin ist mit der Konfliktentwicklung und der r'\'un-l
\Miktlosung unzufrieden. Sie hofft, den Auszubildenden auch ohne rechiliche Druckmittel zu
gutwilligerem Verhalten bewegen zu kdnnen, weift aber im Grunde nicht, wie sie dies an-
stellen soll. Thre bisherigen Versuche (Ermahmungen, auf den Auszubildenden einreden,
den Sinn guter Priifungsergebnisse erlcutern) sind alle fehlgeschlagen. Sie ist enttauschi
_uu:." verdrgert - im Forthildungsseminar erzdhlt sie diesen Sachverhalt als Fallgeschichte

Wenn die strukturellen Verianderungen im Umfeld der Ausbildertatigkeit nicht nur als Ver-
lust eines traditionellen Verstindnisses dieses Berufes und seiner gewachsenen Handlungs-
routmen’ begriffen werden, sondern auch als Chance und Herausforderung fir Entwick-
lung, kommt die Kompetenzfrage ins Spiel. Dasselbe gilt, wenn der in den Fallsituationen
erkennbare Verlust an Handlungssicherheit und Problemlosungsfihigkeit als Herausforde-
rung fiir die eigenen Kompetenzen definiert wird, der man sich ganz selbstverstandlich
stellt. Handlungsirritation wird dann fiir die Ausbilder zur Chance, . gewachsene” Ausbil-
dungsstrukturen und Ausbildungskonzepte zu iiberpriifen und eingeschliffene Werte, Deu-
tungs- und Handlungsmuster hinsichtlich threr Tragfahigkeit bzw. ihrer Beteiligung an den
Konfliktszenarien zu iiberpriifen und gegebenenfalls zu verindern. Ein méglicher Modus
der Veriinderung ist der Weg iiber Bildung.

Eme der bekanntesten Handhungsroutinen fir Ausbilder wird mat dem BegniT der sog. 4-Stufen-Methode
pelall




2. Bildung' - Verstehen und Handeln in Ausbildungssituationen

~Fallorientierte Fortbildung™ als Bildungskonzept setzt an verschiedenen Eckpunkten an, die
im folgenden erinnert’ und weiterentwickelt werden sollen. Zu erinnern ist an das Verhiltnis
von Beratung und Bildung’, zu erinnern auch an bildungsbedeutsame Prinzipien® des fall-
orientierten Konzeptes; weiterzuentwickeln ist das Bildungsverstindnis, das im fallorientier-
ten Fortbildungskonzept strukturell verankert ist.

2.1 Diesituative Eingebundenheit der Ausbilder als Bezugspunkt fiir Bildung

Fallorientierte Fortbildung setzt an der Tatsache an, ,daB der Mensch situativ eingebunden
ist, jeweils an bestimmien sozialen ,Orten” handelt, dort konkret anfallende Aufgaben zu
bewiltigen hat.*’ Diese allgemeinen Hinweise auf ein ,anthropologisches Theorem vom
Menschen™”: ,Handeln ist die spezifische Art und Weise, in der der Mensch sich mit der
Natur, dem Mitmenschen und sich selbst auseinandersetzt"’, lassen sich fiir den Berufsalltag
von Ausbildern konkretisieren. Alltiigliches berufliches Handeln von Ausbildern konstituiert
sich z.B. durch die Bewiltigung folgender Aufgaben:

* Mt der Aufgabe, daf Ausbilder Auszubildende, die sich um einen Ausbildungsplatz bewerben,
hinsichtlich threr Eignung fiir den Beruf und den Betrieb in Einstellungsgesprichen, Befragun-
gen, Tests u.d. iberprifen und danach die Auszubildenden auswihlen oder ablehnen.

* Mt der Aufgabe, die Ausbildung in thren verschiedenen zeitlichen und inhalilichen Schritien,
den geeigneten Lernorten, den maschinellen Ausstattungen, den Lernkontroll- und Prifungs-
zeilpunkien w.d. zu planen, entsprechend zu organisieren, durchzufiihren und zu verantworten

®

Mit der Notwendigheit, die Belange der Ausbildung gegeniiber der Geschdfisleitung, den Fach-
bzw. Aushildungsabteilungen, den Fach- und Ausbilderkollegen und anderem betrieblichem
Personal zu vertreten, dabei der Aushildung den norwendigen Stellenwert zu verschaffen und
fiir die Aushildung die emtsprechenden personellen, finanziellen und organisatorischen Res-
sourcen und Handlungsspielrdume zu erwirken. =

- Dre Uberlegungen in diesem Abschnitt stellen keine Bindelung der bildungstheoretischen Bezugspunkte
des Modellversuchs msgesamt dar. Es wird darauf hingewiesen, dall in diesem Ergebnishericht an verschie-
denen Stellen die Frage aufgeworfen und diskutiert ward, aul welchen BildungsbegniT | fallonentiene
Fortbildung” rekurment; vgl. z.B. Kapitel 6, wo das , Arbeitsmodell” fallonentierter Fortbildung auch bil-
dungstheoretisch beleuchiet ward; vgl. auch Kapitel 8.5.1, wo die Bildungsfrage aus der Sicht von Weiter-
bildungsantetern beleuchtet wird und wo zentrale | Bildungspotentiale” des Fallkonzepies dargestellt wer-
den; vgl. auch Kapitel 7, inshesondere die Analyse der . .Bildungsschicksale” von Herm Klem (Kapitel 7.4)
und Herm Fromm (Kapatel 7.5) sowne die vergleichende Darstellung von Bildungswirkungen (Kapitel 7.6
und 7.7) entlang der Fallarbent

Mese Thematik wurde im Ergebnisbencht iber die Pilotphase ausfihrlich entwickelt und diskutien. Sie
wird deshalb an dieser Stelle nicht neu aufgerollt. Vel. Miller, K.R., Mechler, M. 1992, Kapitel 1.2
' Dieses Thema wurde im Ergebnisbenicht iiber die Pilotphase des Modellversuchs umfinglich eronen, ¢s
braucht deshalb hier micht neu aufgerollt zu werden. Da dieser Ergebmsbencht micht mehr erhaltlich ist,
wurden die fur dieses Kapitel interessierenden Teile m leicht uberarbetteter Form i den Band 2:  Mate
nalband” ubernommen; vgl. don Teil D,
" Siche ebenda

Kaiser, A., 1985, 8. 42
" Ebenda, S8, 29
Ebenda, S8, 29
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Mit der Aufgabe, auf der Grundlage der sich stindig verdndernden betrieblichen Marki-,
Produktions-, Fiihrungs- und Organisationskonzepte sowie den gesetzlichen Vorgaben fiir die
Berufsausbildung rragtihige Ausbildungskonzepte zu entwickeln, zu iiberpriifen und weiterzu
entwickeln.

* Mit der Aufgabe, innerbetriebliche Beurteilungs- und Priifungskonzepte und -svsteme zu ent
wickeln, den Ausbildungsfortschritt und -erfolg der Auszubildenden periodisch festzustellen, die
den . Erfolg" beeinirdchtigenden Rahmenbedingungen zu identifizieren und die aus diesen
Uberpriifungen sich ergebenden Erkenntnisse in ausbildungsfGrderliche Strukturen iberzufith
ren.

* Mit der Aufgabe, Ausbildungsinhalte auswdhlen und im innerbetrieblichen Unterricht, am Ar-
beitsplatz oder an anderen Lernorten methodisch und medial gestiitzt so zu vermitteln, dafi das
Lernen der Auszubildenden maglich und unterstiitzt wird.

* Mit der Notwendigkeit, sich mit Auszubildenden, den Ausbilderkollegen, dem Betriebsrat, El
tern, Berufsschullehrern oder der Geschdfisleitung vor dem Hintergrund divergierender Inter
essenlagen auseinanderzusetzen, aushildungsvertrdgliche Beziehungen zu entwickeln, in Kon
flikesituationen auf tragfihige und ausbildungsférderliche Regelungen hinzuwirken und diese
umzuselzen.

Mit der Aufgabe, zu Auszubildenden Ich-stdrkende personale Beziehungen aulzubauen, Aus-
zubildende in ihren Lernbemiihungen und ihrer Auseinandersetzung mit der Erwachsenenwell
zu unterstiitzen, sie deshalb auch in unterschiedlichsien beruflichen und privaten Situationen zu

beraten.

Diese beruflichen ,.Situationen sind in threr Konstellation, in ihrer Verflochtenheit mit ande-
ren Situationen, in den Méglichkeiten des Handelns und den zu treffenden Entscheidungen
vielfiltig, aspektreich, mehrdeutig (es gibt nicht die eine, nchtige, mit Notwendigkeit zu
erfolgende Handlung). Das Handeln in (diesen') Situationen beruht auch nicht auf aus-
nahmslos geltenden Gesetzen, sondem auf Wahrschemlichkeiten, auf Zufaligkeiten. Vom
Handelnden (Ausbilder’) erfordert dies die Abwéagung verschiedener moglicher Gesichts-
punkte, unter denen die Situation betrachtet werden kann, das Erfassen der Aspektvielfalt
emer Situationskonstellation, die Aktivierung unterschiedlichen situationsspezifischen Wis-
sens. ... Haufig werden diese situationsspezifischen Leistungen abgekiirzt erbracht, wenn
Situationen routinemiBig zu bewiltigen sind. Aber sobald die Routine zum Handeln nicht
mehr hinreicht, muB sich der (Ausbilder’) ... explizit auf die Situation richten."

Fehlende, eingeschrinkte oder gebrochene Handlungsroutinen mit der Folge von Hand-
lungsirritationen, dem Mangel oder dem Verlust an Handlungssouveraniat sind der Nahr-
boden fiir Beratungsbedarf und fiir Bildungsinteressen, sie sind der Nahrboden fir fallonen-
tierte Fortbildung.

Emfigung durch dic Verfasser
Emfiigung durch dic Verfasser
Emfiigung durch die Verfasser
- Kaiser, A. 1985, S. 43




2.2 Bildung als diskursiver Zusammenhang von Deuten und Verstehen

Ausbilder verfahren im Umgang mit ihren Aufgaben in aller Regel hermeneutisch, also im
Sinne einer Alltagshermeneutik': sie deuten Ausbildungssituationen. ,, Deutung mein,
daf ich mir eine Vorstellung mache von der Welt, der ndheren und der ferneren, und meiner eige-
nen Stellung in ihr, die kein Abbild der Wirklichkeit, sondern eben nur eine Deutung ist. Diese
Deutung ist nicht willkiirlich in dem Sinne, daf sie auf keinerlei Wirklichkeit Riicksicht zu nehmen
hdtte; sie bezieht sich geradezu auf eine Wirklichkeit, von der sie aber nur eine Vorstellung haben
kann. Und diese Vorstellung ist nicht die Wirklichkeit selbst. Diese Deutung, sie mag mir persin-
lich als origindr und wahr erscheinen, hat aber die Eigenschaft, nicht nur im Sinne der Deutung
der dufieren Welt die Maglichkeit des Verstehens zu erdffnen, sondern sie wirkt zugleich zuriick
auf mich selbst und auf das, was ich bisher fiir die Welt und meine Stellung in ihr gehalten habe.
Deutung ist nach aufen und zugleich nach innen gewandt; jeder Akt des Deutens, und sei er auch
inhaltlich primdr auf die dufere Welt gerichtet, hat seine Riickwirkungen auf mich und auch auf
den von mir inititerien Deutungsprozefl selbst. Es gibt darin keinen Fixpunkt, auf den ich mich
verlassen oder auf den ich mich zuriickziehen kénnte. Sofern ich mich iiberhaupt dem deutenden
Versiehen iiberlasse, ist es nicht eine Frage der Absichiserkiiirung, ob ich die Welt immer wieder
neu interpretiere, sondern dieser Prozef der Interpretation geschieht, und ich kann nur auf der
Basis eines Selbstmifiverstindnisses des Festhaltens an sogenannten Positionen oder Wahrheiten
glauben, ich konnte mich diesem Prozefi des Deutens entziehen, Hieraus wiiren Konsequenzen fiir
den Lern- und Bildungsprozep zu ziehen,**

Die von Thomssen in Aussicht gestellten Konsequenzen fiir den Lern- und Bildungsprozel
sind, diesen als ProzeB der verstehenden Deutung auszulegen. Verstehend deuten kann
man das, was auf Sinn’ zuriickgeht, verstehend deuten kann man also z.B. das Handeln von
Subjekten in den alltiglichen Ausbildungsprozessen, auch den Sinnhorizont von Interakti-
onsstrukturen und -prozessen sowie von betrieblichen und gesellschaftlichen Bedeu-
tungsstrukturen. Sie sind das Resultat (interessengeleiteten) interpretativen Handelns. Ver-
stehend deutend kann man sich auch und insbesondere jenen Ausbildungssituationen nahern,
die sich fir die Ausbilder als schwierig herausstellen, in denen sie mit jhren eigenen Deutun-
gen und dem korrespondierenden Handeln nicht weiter komimen. Geschieht dies mit Bil-
dungsabsicht, dann mag sich der BildungsprozeB als ,diskursives Verstehert' entwickeln
und darstellen;' fallorientierte Fortbildung ist damit umrissen.

~Von Hermes, dem Gatterboten, der zwischen Gottern und dem Menschengeschlecht vermittelt, hat die
Hermeneutik thren Namen empfangen. Auch dieser geht es um die Vermittlung zwischen unterschiedlichen
Sinnwelten, die nicht unmittelbar zu verstehen und eben deshalb auslegungsbediirftig sind. Die Hermeneu-
uk ist die Kunstlehre der_Auslegung von Sinngebilden.” (Kade, S. 1994, S, 296) Diese Beschreibung der
Hermeneutk van S. Kade gili fiic ein-wissenschaftliches Erkenntnisverfahren. Im Unterschied zu diesem
Erkenntmisfeld wird Mier van Thomssen von Alltagshermeneutik gesprochen. Damit wird ausgesagt, dab
auch der ,alltigliche Mensch™, also nicht nur der Wissenschafler, sich des Verfahrens der Auslegung un-
terschiedlicher Simnwelten bedient. Das Ergebnis dieses Auslegungsprozesses ist i beiden Feldern dassel-
be: Symbolisch vermittelter Sinn, symbolisch vermittelte Wirklichkeit,
* Thomssen, W, 1993, S, 104 [
' Wobei Deuten sich auf latente wie intentionale Sinnzusammenhinge nchien kann.
"In diesem Sinne ist das Arbertsmodell der fallorienticrien Forbildung angelegt. Wie sich in der Fallarbeit
der VerstehensprozeB schrittweise entfaltet und welche Bezichungen zum Handeln hergestellt werden, dies
wird im Kapitel 6.2 dargestellt. Wie der Verstchensproze8 fiir das Fallkonzept theoretisch entwickelt wurde,
dazu vgl. im Materialband Mechler, M.: Der VerstechensprozeB in der Fallarbeit.
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2.3 Ein Beispiel: Verstehendes Deuten - der zweite Blick auf ,Jugend heute*

Das Grundprinzip fallotientierter Fortbildung - Bildung als verstehendes Deuten - soll mit
Bezug zu den eingangs entwickelten Formen und Ausprigungen des gesellschafilichen,
wirtschafilichen und technologischen Wandels und deren Bedeutung fiir die Ausbildung und
das Ausbilderhandeln beispielhaft erliiutert werden. Es bietet sich dazu vor allem das
Kapitel iiber den ,,Wandel der Lernenden in der Berufsbildung™ an. Der fallorientierte Bil-
dungsprozef als ,,verstehendes Deuten” ist zu einem maBgeblichen Teil immer auch mit der
Spurensuche' auf der Ebene der im Fall auftauchenden Subjekte (Ausbilder, Auszubilden-
de, Eltern usw.) befaBt’; es geht dabei um das , hermeneutische Anschmiegen*’ an die noch
nicht verstehbaren Handlungen der Subjekte und deren mogliche Begrimdungen fir ihr
Handeln.

Fiir das Deuten jugendlichen Handelns unter den Bedingungen des beschriebenen Wandels
sind Ausbilder aufgefordert, ihre Fihigkeit zum piidagogischen Verstehen zu entwickeln -
als Voraussetzung kompetenten Handelns. Pidagogisches Verstehen ist nicht, wie dies
der alltigliche Gebrauch des Verstehensbegriffs' nahelegen konnte, gleichzusetzen mit dem
bloBen Akzeptieren und Gewihrenlassen der Jugendlichen in der Ausbildung. Pidagogi-
sches Verstehen - als ein VerstehensprozeB im alltiglichen Umgang mit den Jugendlichen -
sucht voreilige Etikettierungen und Bewertungen jugendlichen Handelns zu unterlassen und
vielmehr den hintergriindigen Sinn jugendlicher Haltungen und Handlungen zu entzif-
fern.

Pidagogisch ist an solchem Verstehen, daB es - selbst noch unter schwierigem, ja abwei-
chendem Verhalten,- positive Selbstgestaltungstendenzen der jugendlichen Person her-
auszufinden und im Sinne einer Ich-unterstiitzenden Piidagogik zu entwickeln und zu
fordern sucht. DaB dabei vom Padagogen auch stabilisierend gegengehalten wird und eme
Verstindigung iiber die Grenzen des Verhaltens erfolgt - das gehort auch dazu, zahh
aber nicht zu den stets unerlaBlichen Bedingungen.

Damit padagogisches Verstehen gelingt, bedarf es der Einiibung des ,,zweiten Blicks® -
des Abschieds von vordergriindig plausiblen Annahmen und von Klischees bzw. vorurteils-
behafteten Bildern der ,heutigen Jugend“ - an denen im iibrigen auch die Wissenschafien
mitwirken’. Dieser ,.zweite Blick* mag dann entdecken lassen:

* Jugend“ hat eine eigene Qualitat, die sich in eigenen Lebensentwiirfen dufert und die
sich auch in Lehr-Lernsituationen durchsetzt. Es ist deshalb Abschied zu nehmen von pad-
agogischen Machbarkeitsvorstellungen, um die Jugendlichen so ,hmzutrimmen”, wie man
sie fiir die eigenen Ausbildungskonzepte zu brauchen glaubt. Diese Allmachtsphantasie vie-

Vgl. dazu den 5. Arbeitsschritt des Arbeitsmodells: , Spuren suchen - Die Fallgeschichte in thren ver-
schiedenen Facetten verstehen*: Kapitel 6.2.5.

_ Vel dazu Kapitel 6.2.5

Thomssen, W, 1993, S. 108
* Verstehen als ,ctwas gut heiBen®,

Wenn Wissenschaft und wissenschaftliches Wissen zu sog. ,wissenschaftlichen Weltbildern™ fiihrt, dann
kann die Folge ein klischeehaftes und vorurteilsbehafteter Blick auf ,dic Jugend" sein. Wissenschafthichen
Welthildern werden Geltungsanspriiche zugemessen, die zu der Deutung der Welt, auch der Jugend fiih-
ren. ,.Demgegeniiber ist Deuten oder deutendes Verstehen ein Vorgang, bei dem wissenschaftliches Wissen
lediglich Hilfsmittel ist, nicht selbst die Deutung. Ich muB das wissenschaftliche Wissen semerseits deuten,
damit ich es in meine Deutung der Welt aufochmen kann.” (Thomssen, W. 1993, 5. 109)




ler Pédagogen, sie konnten Lernen bei den Jugendlichen ,herstellen®, sie kénnten Fachkom-
petenz ,machen", sie knnten bei den Jugendlichen eine gewiinschte Endgestalt des Verhal-
tens ,hervorbringen®, ist in ihren Folgen oft problematisch. Sie provoziert, daB die Jugendli-
chen ihre eigenen Lebensentwiirfe nur im Rahmen eines Machtspiels dagegensetzen und
gefahrdet die pidagogische Beziehung. Ein Gegenmodell ist, daB Ausbilder iiber kreative
Ausbildungsgestaltung den Auszubildenden ich-stirkende Erfahrungen ermoglichen, in
denen die jungen Menschen existentielle Grundbediirfnisse realisieren kinnen, insbesondere
sich als Urheber sinnvoller Handlungen erfahren kénnen und als jemand, der etwas
Sinnfilliges bewirken kann,

* Ausbilder werden mit dem ,zweiten Blick" auch erkennen, daB die Jugendlichen einen
oft buchstablich eigen-sinnigen Anteil an der Gestaltung ihres fiir sie selbst unverwech-
selbaren Ausbildungsprozesses beanspruchen. Die Auszubildenden darin grundsétzlich zu
akzeptieren ist die Voraussetzung dafiir, sie nicht vorschnell als , Stérer” zu etikettieren um
sie dann mit sog. ,.erzicherischen MaBnahmen zu einem Verhalten zu zwingen, das dem
Ausbilder genehm ist.

* Ausbilder, wenn sie sich um den ,zweiten Blick" bemiihen, werden den Jugendlichen
gegeniiber eine gesteigerte Aufmerksamkeit entwickeln - quasi als berufliche Haltung.
Sie werden ,,Antennen ausfahren” fiir das, was junge Leute ihnen - oft symbolisch ver-
schliisselt und ,zwischen den Zeilen* - an Interessen und Bediirfnissen, an Bedeutungs-
und Sinnhorizonten mitteilen. Dazu gehdrt es, Geduld zu iiben im Beobachten und im Hin-
horen, statt jugendliches Verhalten voreilig etikettierend zu bewerten und vor dem Hinter-
grund eigener (Wert-)Vorstellungen von , Jugend* zu verwerfen.

* Der ,zweite Blick™ fordert die Fihigkeit, ,,in den Schuhen der Jugendlichen zu ste-
hen* und aus deren Perspektive heraus die Welt zu betrachten. Diese Fihigkeit zum Per-
spektivenwechsel ist eine Grundfihigkeit padagogischen Handelns - wer sie als Ausbilder
nicht besitzt, kann keine personalen Beziehungen zu Jugendlichen aufbauen. Diese sind ein
Grundbediirfnis der Jugendlichen in der Arbeit und in der Ausbildung. Dieses Grundbe-
diirfnis nach guten Beziehungen ernst zu nehmen und den Auszubildenden relativ verlaBh-
che, von grundsitzlicher Akzeptanz, Vertrauen und Wertschitzung getragene, dauerhafie
Beziehungen anbieten, wird zum Priifstein fiir gelingende Ausbildung. Das Medium dafiir ist
das Gespriich. Gesprich ist nicht gleich ,Belehrung®, , Anquasseln” oder eine aufgesetzte,
duBerlich bleibende Kommunikationstechnik, wie sie so gerne in Rhetorikseminaren vermit-
telt wird. Gesprich ist eine innere Haltung dem Gespriichspartner gegeniiber. Damit wer-
den die Ausbilder fiir die Jugendlichen nicht nur als Vermittler von beruflichem Wissen und
beruflichen Fertigkeiten erkennbar, sondern auch als jemand, der sich den Jugendlichen als
Person anbietet. Pidagogisches Verstehen und padagogische Verstandigung schlieBen ein:
»Ich als Ausbilder bin stets mit im Spiel, als Mensch in meiner eigenen Existenz, nicht nur in
einer kurzzeitig besetzten Rolle.*

Fallorientierte Fortbildung wird mit solchen Grundprinzipien und Haltungen zu einer Ant-
wort auf die aktuellen Herausforderungen fiir Ausbilderhandeln.

3. Der Gegenstand der Untersuchung

Wissenschafiliche Untersuchungen miissen sich neben der Klirung ihrer Untersuchungsper-
spektive, die hier als bildungstheoretische Positionierung entfaltet wurde, auch um die Pré-
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zisierung ihres Gegenstandes bzw. ihrer Gegenstinde bemiihen. Dies umso eher, als eme
Modellversuchsreihe, die insgesamt 9 Modellseminare umfaBt und sich iiber einen Zeitraum

! von fast 4 Jahren erstreckt, eine Fiille moglicher Thematiken birgt, die aus wissenschaftlich-

theoretischer Perspektive untersucht werden konnten.

| Der Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen ergibt sich nicht als solcher, sondern er

ist immer nur als interpretierter mdglich, er entsteht, indem er untersucht wird. Der Gegen-
stand dieser Untersuchung ist deshalb dic Summe dessen, was im Ergebnisband sowie im
Materialband vorgelegt wird'. Zu Beginn des Modellversuchs war es allenfalls moglich, die
thematischen Perspektiven zu benennen, die man an die Komplexitdt des Modellversuchs
anlegen wollte.” Zu Beginn der Hauptuntersuchung wurden diese Perspektiven auf die fol-
genden vier thematischen Bereiche eingegrenzt.

3.1 Die Uberarbeitung des fallorientierten Fortbildungskonzeptes, insbesondere des
wArbeitsmodells*

Einen wesentlichen Schwerpunkt der wissenschaftlichen Arbeit bedeutete die Ausenander-
setzung mit dem sog. Arbeitsmodell, das fiir die fallorientierte Fortbildung konzipiert, n
der Pilotphase einer ersten Erprobung und in der Hauptuntersuchung weiteren Erprobungen
ausgesetzt wurde. Vergleicht man das Arbeitsmodell des 9. Modellseminars mit jenem des
I. Modellseminars, dann kann man feststellen, daB es sich einerseits erweitert, andererseits
qualitativ veriindert hat. Im Verlauf der Hauptuntersuchung wurden die Schritte 5, 6 und 7
neu gefaBt bzw. entwickelt, begriindet und durch sog. Rollenskripte fir die Fallberater
handhabbar gemacht. Der 5. Schritt (,.Spuren suchen*) wurde nach insgesamt fiinf themati-
schen Ebenen differenziert. Der 6. Schritt (,,Kernthemen entdecken und bearbeiten*) wurde
neu begriindet, entsprechend konzipiert und in den Modellseminaren 7-9 erprobt. Dies gilt
auch fiir den 7. Schritt (,,Lernnotwendigkeiten erkennen und die Chancen fiir Lernen reali-
stisch einschitzen®), der sich in seiner Notwendigkeit im 6. Modellseminar abzeichnete.”
Die Schritte 8-10 (ehemals 6-8) hatten sich schon in der Anfangsphase des Modellversuchs
als tragfihig erwiesen; sie wurden deshalb nicht iberarbeitet.

3.2 ,Feinanalyse* ausgewiihiter Fallbearbeitungen

~Fallorientierte Fortbildung* stellt ein Bildungskonzept dar, das sich in einem ungewdhnli-
chen Zeitrahmen bewegt. Die Bearbeitung einzelner Fallsituationen nimmt in aller Regel
mehrere Stunden in Anspruch. Die auf Tonband aufgezeichnete Fallbearbeitung zu trans-
kribieren und sie einer qualitativen Untersuchung zu unterziehen, erfordert einen auBerge-
wohnlich hohen Aufwand®. Es war deshalb im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung
der Modellversuche nur in einem eng begrenzten AusmaBl moglich, Femanalysen zu erstel

Dariiber hinaus eine Fiille an Fragestellungen, denen im Vollzug des Modellversuchs nachgegangen wur-
de, ohne daB sie in diese Ergebnisberichte eingeflossen sind.
* Vgl. dazu Miller, K.R., Mechler, M. 1992. Im Ergebnisbericht iiber die Pilotphase des Modellversuchs
wurden diese thematischen Bereiche entwickelt und andiskutiert.
5 Vgl. dazn die Arbeitspapiere im Materialband, insbesondere C.1 - C.4.

Eine ganze Reihe von Transkriptionen wurden vom den Mit ghedemn des Projekiteams selbst durchgefithrt
Zur Unterstiitzung bei dieser sehr zeitaufwendigen Arbeil wurden vom Projekileiter insgesamt 4 Hilfskrifte
beschaftigt.
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len'. Die im Materialband vorgelegte Feinanalyse des ,Falles Larsen” liBt dies gut nach-
vollziehen.” Allerdings ist dies ein Feld, das noch emen breiten Spielraum fiir kiinftige
Verbffentlichungen 1aBt.*

Im Rahmen der Feinanalyse des ,Falles Larsen* sowie des Beitrages zum ,Lebendigen
Lernen* wird vor allem auf die Bildungsarbeit als Auseinandersetzung mit Deutungen und
Deutungsmustern abgehoben. Es wird herausgearbeitet, in welcher Weise die Deutungsan-
gebote der Teilnehmer und der Praxisberater mit den Deutungspriferenzen des Fallerzihlers
entweder harmonieren oder divergieren, es wird auf die , blinden Flecken™ in den verschie-
denen Deutungshorizonten und auf die Gefahren eines Deutungssoges verwiesen, es werden
die Phinomene des Widerstandes und der Abwehr gegeniiber alternativen Deutungen her-
ausgearbeitet und in ihrer Bedeutung fiir das Bildungskonzept diskutiert. Die Feinanalysen
lassen auch erkennen, welche Bildungspotentiale dem fallorientierten Fortbildungskonzept

innewohnen und welcher Unterstiitzung es von Seiten der Fallberater bedarf, um diese Po-
tentiale auszuschapfen,

3.3 Bildungswirkungen der fallorientierten Fortbildung

Weiterbildungskonzepte stehen unter der Erwartung seitens der ,,Abnehmer”, daB die in-
vestierten Mittel auch zu den erwarteten ,Resultaten” fithren. Diese Seite von Weiterbil-
dung ist aus wissenschaftlicher und aus weiterbildungspolitischer Sicht sicherlich die pro-
blematischste. Aus weiterbildungspolitischer Sicht deshalb, weil sich in der Definition der
Begriffe ., Resultate™ oder ,Effekte” oder »Bildungswirkungen* sehr unterschiedliche, in
aller Regel gegensitzliche Interessen treffen. Die Situation wird verschirft, wenn man fiir
Weiterbildungskonzepte noch eine Bildungstheorie bemiiht, die padagogisch begriindete
Mabstibe fiir die Frage, welche Zusammenhinge zwischen Bildungspraxis und Berufspraxis
bestehen sollen, liefert,

Fur das fallorientierte Fortbildungskonzept gilt als ibergeordneter MabBstab fiir die Frage
nach den ,Bildungswirkungen* die Kategorie »Handlungskompetenz“. Dies meint, daB
sich Ausbilder nach dem BildungsprozeB als kompetenter erweisen, schwierige berufliche
Situationen zu verstehen und Kraft erweiterter Einsicht in die Hintergriinde und Zusammen-
hdnge m der Lage sind, erfolgversprechende Wege' aus den Handlungsschwierigkeiten zu
gehen. Das fiir die Uberpriifung dieser Wirkungen von Fallarbeit notwendige Medium wur-
de durch die Handlungsprojekte geschaffen. Handlungsprojekte sind konkrete Aufgaben,
die sich die Ausbilder als Ergebnis der Fallbearbeitungen am Ende des Gesamtseminars

stellten, die sie also in ihren jeweiligen Betrieben, an ihren Arbeitsplitzen realisieren woll-
5
ten’,

' Vgl. dazu auch die aus dem Modellversuch entstandene Feinanalyse mit dem Blick auf Deutung und Um-
deutung im Rahmen der Fallarbeit bei Miiller, K.R. 1996, S. 255-275

* Die Rekonstruktion und Analyse des ,Falles Larsen™ wurde in fast 2-jihriger Forschungsarbeit von Moritz
Mechler durchgefithn

* Deshalb wurde in den Materialband auch ein unkommentieries Transkript ciner Fallarbeit aufgenommen
(Fall Wenger). Damit ist es der wissenschaftlichen und bildungspraktischen Offentlichkeit miglich, dieses
Beispiel in unterschiedliche Verwendungskontexte einzubringen (Rekonstruktion der Fallarbeit aus wissen-
schafthicher Sicht; Grundlage fiir hochschulische Lehrveranstaltungen; didaktische Grundlage fiir die pid-
agogische Aus- und Forthildung betrieblicher Ausbilder).

* Was dieses Kriterium bedeutet, kann nur vor dem Hintergrund der jeweiligen Fallsituation mit Bezug auf
migliche Handhmgsinteressen und mégliche Wertsetzungen (auch bildungstheoretischer Art) konkretisiert
werden. Vigl. dazu insbesondere Kapitel 7.4.4
' Val. dazu die Kapitel 6.2.8 und 6.2.9, wo dieses Grundanliegen von Fallarbeit niher erliutert wird.
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‘Neben der Frage nach den MaBstédben fiir ,,Bildungswirkungen* stellt sich auf wissenschaft-
Hlicher Ebene die komplexe Frage, wie die bildungstheoretisch begriindeten Ziele von Fallar-
dbeit als Bildungswirkungen nachgewiesen werden kénnen. Hinter dieser Frage stecken

§ schwierige forschungsmethodische und forschungspraktische Probleme. Die forschungsme-

|thodischen Probleme bestehen darin, ein geeignetes methodisches Verfahren zum Erkennen
\der Bildungswirkungen zu definieren. Das Projektteam wihlte dazu das focussierte Inter-
view. Die forschungspraktischen Probleme bestehen darin, die Interviews zu organisieren,
kompetent zu fiihren, zu transkribieren und auszuwerten. Von den insgesamt 82 Ausbilde-
rinnen und Ausbildern, die an den 9 Modellseminaren teilnahmen, wurden vom Projektteam
msgesamt 54 Ausbilder nach Riickkehr in die Betriebe interviewt'. In der Hauptuntersu-
| chung wurden von 56 Teilnehmern insgesamt 44 Teilnehmer interviewt’. Dies ist ein Anteil
von ca. 78 % an interviewten Ausbilderinnen und Ausbildern.

Die Fillle des Datenmaterials zwang zur Begrenzung.’ In den Ergebnisbericht sind zwei
anniihernd vollstiindige Interviews mit Teilnehmern der Modellseminare mit kommentie-

' renden Uberlegungen zum Zusammenhang von Bildungskonzept und Handlungskompetenz

aufgenommen.* Sie geben einen unverstellten Einblick in die Forschungsmethodik sowie die
Zusammenhiinge von BildungsprozeB und Ausbildungspraxis aus der Sicht der Ausbilder
Zusitzlich wurden mehrere, nach ihrer besonderen Typik ausgewiihite Interviews einer
Feinanalyse unterzogen, indem die von den Ausbildern berichteten Handlungen im Betrieb
mit der Fallarbeit im Seminar in Beziehung gesetzt wurden. Die dabei hergestellten Zusam-
menhinge kénnen als Indiz fiir tatsdchlich® stattgefundene Bildungswirkungen gelten. Die
Femanalyse wurde so angelegt, daB ein Einblick in die Breite und in die Tiefe der Zusam-
menhange zwischen Bildungspraxis und Berufspraxis entstehen konnte®.

3.4 Fallorientierte Fortbildung aus der Sicht von Weiterbildungsanbietern

Neben diesen drei Untersuchungsschwerpunkten hat sich das Projektteam auch der Frage
angenommen, welche Rahmenbedingungen fiir die Implementierung des Fallkonzeptes im
Weiterbildungsmarkt zu bedenken sind. Dies lenkt die Aufmerksamkeit auf die Weiterbil-
dungsanbieter, die sich fiir oder gegen die Aufnahme des Fallkonzeptes als Segment ihres
Weiterbildungsprogrammes entscheiden kénnen. Diese Fragestellung war urspriinglich nicht
im Untersuchungsrahmen des Modellversuchs definiert. Als sich das Fallkonzept im Laufe
der Untersuchungen jedoch als erwachsenen- und berufspidagogisch begriindbar erwies,
stellte sich diese Frage zunehmend.’ Deshalb hat das Projektteam die Fiille an Erfahrungen

Inspesamit 17 Ausbilder wurden zusitzlich noch im Modellseminar nach der Fallbcarbeitung interviewt
Diese Interviews erbrachten wertvolle Riickmeldungen hinsichtlich der Einschitzung des Arbeitsmodells
durch die Ausbilder. Vgl dazu die entsprechenden Interviewausschnitte zu den einzelnen Schnilen des
Arbeitsmodells in Kapitel 6.4. Die Interviews wurden von Birgit Lipowsky durchgefithrt; sie hat auch die
Ausschnitte susammengestellt.

Die vom Projektteam angestrebten Befragungen von Vorgesetzten und Kollegen der Ausbilder bew. von
":[Tutler'Il Auszubildenden erwiesen sich vor Ort in den Betrichen als nicht durchfithrbar.

Die Begrenzungen, die dieser Ergebnisbenicht abverlangt, bedeuten nicht, daB das ethobene Datenmatenal
n den Abfallkiitben der wissenschaftlichen Untersuchung landen wird. Das Projekiteam plant in den kom-
menden Jahren weitere Verdffentlichungen zu bedeutsam erscheinenden Fragen der berufspidagogischen
anhL‘tdl.ulg von Aushildern bzw. der Erwachsenenbildung allgemein.

Vel. Kapitel 7.4 und 7.5
_ Do, nach me.hammu der Befragten.

Vel daru das Kapitel 7

Ebenso wie die Frage, ob es auf dem ,Dozentenmarkt” emne hinreichende Zahl von Tramem/Do-

zenten/Fallberatern gih: die in der Lage sind, das Fallkonzept zu konzipieren und kompetent umzusetzen.




und Reflexionen, die bei der Organisation und Durchfiihrung der 9 Modellseminare gemacht
wurden, unter der Perspektive von Weiterbildungsanbietern verdichtet. Dieser Teil des Er-
gebnisberichtes fuBt im strengen Sinne nicht auf systematischen Untersuchungen, dennoch
meint das Projektteam, damit einige wichtige Kriterien und Alternativen fiir die Entschei-
dungsfindung von Weiterbildungsanbietern anbieten zu kdnnen.

4.  Erhebungsverfahren der Untersuchung
4.1 Forschungsstrategie

Versucht man den Forschungsprozef zur (Weiter-) Entwicklung des fallorientierten Bil-
dungskonzeptes im Nachhinein zu charakterisieren, dann kann dafiir wohl am ehesten das
Bild von einer ,Entdeckungsreise” herangezogen werden, bei der sich der Jeweils einzu-
schlagende Weg vielfach erst durch das Rekonstruieren der bis dato gegangenen (Irr-) We-
ge und durch kreatives Konstruieren neuer Pfade allmihlich entwickelte. So formte sich das
Bildungskonzept in Auseinandersetzung mit den in den Jjeweiligen Modellseminaren ge-
machten Erfahrungen etappenweise und schleifig, in keinster Weise also der Logik des ge-
raden Weges folgend.

Der Entwurf und die Frage der Gangbarkeit einzelner Forschungsetappen hingen von ver-
schiedenen Faktoren ab: Von den vertraglichen Vereinbarungen mit dem Modellversuchs-
trager, den knappen personellen und finanziellen Ressourcen, dem konkreten Verlauf der
jeweiligen Seminare als Ergebnis der Zusammenarbeit von Teilnehmern, Fallberatern und
Forschungsteam. Je nach Einschitzung des Verlaufs und der Ergebnisse der Bildungspro-
zesse n den einzelnen Modellseminaren, die durch teilnehmende Beobachtung und emer
Fiille an Auswertungsgesprichen zwischen den Fallberatern und dem Forschungsteam erar-
beitet wurden, ergaben sich Notwendigkeiten zur Konzeptreflexion und Konzeptweiter-
entwicklung,

Das Projektteam hat sich zur wissenschaftlichen Durchdringung der definierten Gegen-
standsbereiche insgesamt fiir eine qualitative Forschungsstrategie entschieden. Uber einen
als prinzipiell offen definierten Zugang auf das Forschungsfeld sollte das Fallkonzept aus
einer Binnensicht erschlossen, das Handeln der Beteiligten aus deren Bedeutungs- und
Sinnhorizonten rekonstruiert und die so gewonnen Einsichten in theoretischer Absicht ver-
dichtet werden - dies war das zentrale Anliegen des Projektteams. An verschiedenen Stellen
des Ergebnisberichtes und des Materialbandes kann diese Forschungsstrategie nachvollzo-
gen und tberpriift werden.

Die in den folgenden Abschnitten beschriebenen Erhebungs-, Aufbereitungs- und Auswer-
tungsverfahren zur gegenstandsangemessenen Erkenntnisgewinnung entstanden aus dem
Bemiihen, eine méglichst dichte Beschreibung der zu untersuchenden Gegenstinde zu er-
mdglichen und so eine hinreichende Grundlage fiir Rekonstruktion, Interpretation und theo-
retisch fruchtbare Erklarung der beobachteten Phinomene zu schaffen. Die Datenerhebung
m Form von selbstreflexiven Protokollen, Beobachtungsprotokollen, Tonbandtranskriptio-
nen von Fallbearbeitungen, Auswertungsgespriichen im Forschungsteam und zwischen
Team und Fallberatern erfolgte in einem spiralfSrmigen ProzeB. Die jeweils zuvor erhobe-
nen Daten muBten ihre Relevanz im Lichte neuerer Erhebungen und Reflexionen erweisen.

Diese Frage fithrte zur Einrichtung von zwei Modellseminaren fiir Fallberater durch die Modellversuchstri-
ger. Uber die Ergebnisses dieses Modellversuchs wird in der ersten Hilfte 1997 berichtet werden.
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£So schlingelte sich der ForschungsprozeB von Seminar zu Seminar, von Gegenstandsbe-
| reich zu Gegenstandsbereich, von Erkenntnisstufe zu Erkenntnisstufe. Fiir AuBenstehende
| konnte so eher der Eindruck eines chaotisch vorwirtstreibenden Prozesses entstehen, weil
| er nicht vorab in eine klare theoretische Struktur gezwingt und durch diese Struktur ange-

* leitet war. Fiir die Mitglieder des Forschungsteams hingegen entstand die innere Logik des

iP’orschungsprozesscs aus der Spiegelung der Beobachtungen und Erfahrungen in dem sich

stindig verindernden bzw. weiterentwickelnden Untersuchungsfeld mit theoretische Posi-
tionen und der Diskussion der Bedeutung der Beobachtungen/Erfahrungen fiir die wissen-
schaftliche Erkenntnisgewinnung.

4.2 Teilnehmende Beobachtung

Das Projektteam, bestehend aus insgesamt 3 Personen, nahm an allen 9 Modellseminaren
der Pilotphase (3) und der Hauptuntersuchung (6) beobachtend teil. ., Die teilnehmende Be-
obachtung ist eine Standardmethode der Feldforschung. Der Beobachter steht nicht passiv-
registrierend aufierhalb des Gegenstandsbereiches, sondern nimmi selbst teil an der sozialen Si-
tuation, in die der Gegenstand eingebettet ist. Er steht in direkter persinlicher Beziehung mit den
Beobachteten; er sammelt Daten, wihrend er an deren natirlicher Lebenssituation partizipiert. ™

Dieser Zugang zum Forschungsgegenstand wurde aus zwei Griinden gewihlt: einmal des-
halb, weil sich ein Gegenstand wie dieses Fortbildungskonzept, das sich in 9 Modellsemina-
ren mit je bis zu 10 Seminartagen entfaltet und darstellt, in seiner ganzen Komplexitit nur
durch dieses Verfahren erschlieBen liBt. Zum zweiten, weil dieses Erhebungsverfahren
durch seine Nihe zum Gegenstand am ehesten gewihrleistet, die Innenperspektive erheben
zu konnen, also das Handeln der Beteiligten aus deren Bedeutungs- und Sinnhorizonten
heraus rekonstruieren und die so gewonnen Einsichten in theoretischer Absicht verdichten
zu konnen.

Der teilnechmende Beobachter ist also in besonderer Weise in der Lage, die vom verstehen-
den Zugang geforderte Ganzheit des Untersuchungsobjektes herzustellen. Diese Ganzheit
15t jedoch in der Regel mit einem Verlust an Systematik verbunden. Auch entsteht eine
hochkomplexe Anforderungssituation, die die smnliche Wahmehmungs-, Verarbeitungs-
und Interpretationskapazitit des Beobachtenden fordert, auch iiberfordert. Trotz dieser
Schwichen erschien die teilnehmende Beobachtung als der einzig begriindbare methodische
Weg, um sich den Untersuchungsgegenstinden mit wissenschaftlichem Anspruch nihern zu
konnen.

Der durch teilnehmende Beobachtung gestaltete ForschungsprozeB zum fallorientierten
Fortbildungskonzept begann mit der Entwicklung eines Vorverstindnisses zu diesem Bil-
dungskonzept in Auseinandersetzung mit vergleichbaren Konzepten’. Mit Beginn der Pilot-
phase wurde dieses Konzept in seinen komplexen inhaltlichen Dimensionen, Strukturen und
Anforderungen entfaltet (das Arbeitsmodell und die Anforderungen an die Fallberater be-
kamen eine erste Kontur). In der Hauptuntersuchung wurde dieses Arbeitsmodell von allen
Seiten angegangen, aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet, die erkannten Fragmen-
te, dann die Teile diskutiert und iiberpriift, dann, in weiteren Schritten, die Struktur des
Ganzen herausgearbeitet und abgeschlossen. Das Arbeitsmodell in seinen 10 Schritten ist

. Ma_vnng_ P., 1990, 5. 56 f,
" Vgl. dazu die entsprechenden Hinweise im Ergebnisbericht iiber die Pilotphase des Modellversuchs.




damit das Ergebnis dieser prozessualen Auseinandersetzung. Die Bewertung der jeweils
gefundenen Weiterentwicklungen des Konzeptes erfolgte iiber Kommunikation im Projekt-
team und mit den Fallberatern.

Die ,,teilnehmende Beobachtung“ wurde in folgender Weise organisiert:

¢ In jedem der Modellseminare war das Projektteam mit 3 Personen anwesend;

e alle Fallbearbeitungen und viele Zwischenreflexionen des Projektteams und der Fallbera-
ter wurden auf Tonband aufgezeichnet; eine Anzahl von Fallbearbeitungen und Zwi-
schenreflexionen wurde transkribiert;

* die bei der Gegenstandsbeschreibung definierten Untersuchungsthematiken wurden ,.als
Ganzheiten" beobachtet, protokolliert und schriftlich aufbereitetet;

* die ,Erkenntnisse* wurden in verschiedenen Teamsitzungen wihrend der Modellsemina-
re, nach AbschluB der Seminare und in den Zeiten zwischen einzelnen Seminarteilen
kommunikativ verhandelt und reflektiert;'

» die im Seminar erarbeiteten schrifilichen Unterlagen (das Arbeitsmodell; verbildlichte
Falldarstellungen; Soziogramme; Themenentfaltungen im Rahmen der Kernthemenbe-
sprechung; Projektplane) wurden gesichtet und ausgewertet.

4.3 Beobachtende Teilnahme - Reflexion aus der Innenperspektive

In jedem der Modellseminare in der Hauptuntersuchung war ein Mitglied des Projektteams
als Fallberater titig. Dies eroffnete die Maglichkeit, die bei der Fallarbeit anfallenden Rol-
lensegmente und ihre spezifischen Aufgaben aus eigener Erfahrung kennenzulernen, zu re-
flektieren und aus erkannten Problemlagen Konsequenzen zu zichen. Der Charakter der
Modellseminarabfolge als formative Evaluation wurde iiber die in die Seminarleitung inte-
grierte wissenschaftliche Praxisberatung verstirkt.

Diese Form der Besetzung der Seminarleitung erwies sich insgesamt als fruchtbar, da sie es
ermbglichte, in die internen Problematiken des Fortbildungskonzeptes, insbesondere des
Arbeitsmodells, einzudringen, diese erfahrungsgestiitzt zu erschlieBen, sie verstehend zu
bearbeiten und letztlich theoriegeleitet weiterzuentwickeln. Aus dieser Position heraus ent-
standen eine ganze Reihe von beschreibenden und reflektierenden Texten’, die vom Projekt-
team m die Auswertung des Modellversuchs eingearbeitet wurden. Diese personelle Ver-
kniipfung von Projektteam und Fallmoderation unterstiitzte auch das Bemiihen, die aus der
wissenschaftlichen Reflexion entstandenen Erkenntnisse ohne die sonst notwendige Uber-
setzungsarbeit zwischen Wissenschaft und Praxis in den jeweils folgenden Modellseminaren
zu beriicksichtigen’.

Das Hauptproblem dieses methodischen Zugangs auf den Forschungsgegenstand liegt in
der fehlenden Distanz der Wissenschaft gegeniiber der selbst gestalteten Praxis. Es
besteht die Gefahr einer weitgehenden Identifikation des Beobachters mit dem ,Gegen-

Siche v.a. im Matenalband C.3, C.4.

* Siche dazu den Materialband zu diesem Ergebnisbericht. Die Teile A.2 und C.3 sind Beispiele fiir solche
selbstreflexiven Texte,

' Die Differenz zwischen der Tatigkent und den Erfahrungen des Praktikers und der wissenschaftlichen
Durchdnngung dieser Praxis wird iiblicherweise durch den Einsatz spezifischer Forschungsmethoden, wie
ctwa das Jnterview oder die teilnechmende Beobachtung dberbriicki: die Wissenschaftler interviewen die
Prakuiker. Im vorhegende Falle waren die in der Seminar- d.h. Leiungspraxis titigen Wissenschaftler ge
notigt, mittels Introspektion und Reflexion thre praktischen Erfahrungen auf den wissenschafilichen Begnifl
zu bringen.
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| stand* mit der Folge des Rollenverlustes durch ein zu tiefes Eindringen in die Leitungskultur
jder Seminare. Erkenntnisse konnen dann primir den Charakter emer ,self-fulfilling-

d prophecy™ erhalten: der Forscher begriindet das, was er als Seminarleiter wahrzunehmen

oder herzustellen wiinscht. Diese Gefahr sollte in den Modellseminaren dadurch reduziert

| werden, daB aus dem Projektteam in jedem Modellseminar mindestens ein Mitglied in der
| Beobachterperspektive blieb und aus dieser distanzierten Position heraus die Seminarpro-
| zesse beobachtete, analysierte und in Form von sog. Arbeitspapieren reflektierte. Aus dieser

Position heraus entstanden eine ganze Reihe von Arbeitspapieren, die bei der Auseinander-
setzung mit den Erfahrungen der ,beobachtend teilnehmenden Wissenschaftler* und bei der
Uberarbeitung des Arbeitsmodells bzw. der Weiterentwicklung des Konzeptes eine wichtige
Rolle spielten.’

4.4 Focussierte Interviews

Um die spezifischen Moglichkeiten und Grenzen, Chancen und Risiken des Fortbildungs-
konzeptes aus der Sicht der beteiligten Personen zu erheben, wihilte das Projektteam das
focussierte Interview. ,Focussiert* meint, daB die Interviews auf Situationserlebnisse in den
Seminaren sowie in den Betrieben der Ausbilder abhoben. Die focussierten Interviews er-
schienen als das geeignete methodische Verfahren, im Rahmen der angestrebten Wirkungs-
forschung die subjektiven Erfahrungen der Ausbilder und der Fallberater zu erheben und der
wissenschaftlichen Durchdringung zuginglich zu machen.’

Insgesamt wurden drei Gruppen von Beteiligten mit dieser Methode untersucht:

* Dre Fallberater, die in mehreren Interviews, z.T. als Gruppeninterview gestaltet, zu ihren
Erfahrungen mit dem Konzept, seinen Aufgaben und Anforderungen sowie ihren Refle-
xionen iiber das Konzept befragt wurden.

* Die Ausbilder als an der Fallbearbeitung i unterschiedlichen Rollen unmittelbar Betethg-
te. Hier ging es um die Erfahrungen der Teilnehmer, die sie mit dem fiir sie neuartigen
Fortbildungskonzept, insbesondere dem Arbeitsmodell gemacht hatten. Es interessierte
vor allem, wie die Ausbilder diese Form der padagogischen Fortbildung generell em-
schitzten und wie sie die verschiedenen Arbeitsschritte des Arbeitsmodells wahmahmen
und beurteilten’.

* Die Ausbilder als im Betrieb Handelnde, die sich aus den Fallbearbeitungen in den Mo-
dellseminaren Handlungsprojekte entwickelt hatten, die sie in thren betrieblichen Arbeits-
zusammenhiingen umzusetzen versuchten. Hier interessierte vor allem, ob ein Zusam-
menhang mit der reflexiv angelegten Bearbeitung schwieriger Ausbildungssituationen in
den Modellseminaren und der Kompetenz, die die Ausbilder bei der Bewiltigung von
schwierigen Handlungsproblematiken erkennen lieBen, herstellbar war.*

Siche dazu die im Materialband abgedruckten Texte C.1, C.2 und C.4

Siche hierru ua, Hopf, die die besondere Leistungsfihigkent des focussierten Interviews dann sieht, .emne
sehr zuriickhaltende, nicht-direktive Gesprichsfiilhrung mit dem Interesse an sehr spezifischen Informatio
fien und der Moglichkeit zur gegenstandsbezogenen Explikation von Bedeutungen zu verbinden™ (Hopf
1991, 8.179).
, YEL vor allem Kapitel 6.4

Vel. Kapitel 7, insbesondere ab 7.4




5. Aufbereitungs- und Auswertungsverfahren
5.1 Verfahren zur Aufbereitung des Untersuchungsmaterials

Die im ForschungsprozeB eingesetzten Auswertunpsverfahren sind kombiniert mit den zur
Aufbereitung der erhobenen Daten eingesetzten Verfahren. Die iiber Tonband festgehalte-
nen Fallbearbeitungen und Interviews wurden wortlich transkribiert, d.h. die gesprochene
Sprache wurde in eine schriftliche Fassung gebracht. Die Herstellung dieser Transkripte is!
zwar aufwendig, fiir die vom Projektteam angestrebten Interpretationen des Fallbearbei-
tungsprozesses sowie der Bildungswirkungen erschienen sie unabdingbar. In den Ergebnis-
bericht und in den Materialband sind zum Teil Ausschnitte aus Transkripten oder auch voll-
stindige Transkripte aufgenommen. In einigen Fillen, dort, wo die inhaltlich-thematische
Ebene im Vordergrund stand, wurden sie, der besseren Lesbarkeit willen, sprachlich tiberar-
beitet, ohne sie jedoch so zu glitten, daB die besondere Charakteristik des Sprechers da-
durch verloren gegangen wiire. In einem Fall wurden auch kommentierende Anmerkungen
n die Transkription aufgenommen,' weil sie fiir die Interpretation des Textes (Interview)
aussagekriftig erschienen.

Die iiber Seminarbeobachtungen entstandenen Protokolle wurden entlang von Leitfragen
erstellt, insofern handelt es sich um selektive Protokolle.” Diese dienten der Reduzierung
der Komplexitdt des Untersuchungsgegenstandes durch Zentrierung auf relevante Fragestel-
lungen (z.B. Deutungsmuster im FallbearbeitungsprozeB). Bei der Erstellung des Ergebnis-
berichtes bildeten sie wesentliche Bezugspunkte.’

5.2 Auswertungsverfahren
5.2.1 Gegenstandsbezogene Theorienbildung

Bei der Beschreibung der Forschungsstrategie in 4.1 wurde auf den offenen Zugang auf das
Forschungsfeld hingewiesen. Das Forschen dhnelt im Sinn dieses Grundverstindnisses in
einigen Aspekten dem Konzept der ,grounded theory” von Glaser und Strauf,* indem
schon wihrend der Datenerhebung Schritte der vorwiegend induktiven Konzept- und
Theorieentwicklung gegangen werden. Die daraus entstandenen Konzepte gehen wiederum
m die nichstfolgende Datensammlung ein usw.. Konzeptbildung ist so ein Teil der Da-
tenerhebung. ,Damit finden Datenerhebung und Auswertung gleichzeitig statt. Im Laufe
der Datenerhebung kristallisiert sich ein theoretischer Bezugsrahmen heraus, der schrittwei-
se modifiziert und vervollstindigt wird. Wenn er in Klarheit und Aussagekraft zufriedenstel-
lend ist, wird die weitere Datenerhebung abgebrochen, und die wesentliche Auswertungsar-
beit ist bereits vollzogen.“” Am Ende steht ein modifizierter theoretischer Bezugsrahmen, im
vorliegenden Fall ein modifiziertes fallorientiertes Bildungskonzept sowie Einsichten in die
Such- und Lermbewegungen von Ausbildern bzw. in die Rahmenbedingungen fiir die Im-
plementierung des Fallkonzeptes auf dem Weiterbildungsmarkt.

' Siche Kapitel 7.5.1

* Vgl. als Beispiel dazu das Protokoll C.4 im Materialband,

" Vor allem Kapitel 8 basiert auf solchen Protokollen, die im Laufe der Jahre 7u verschiedenen Fragen er-
stellt wurden.

* Vgl Strauss, A.L. 1987

" Mayring, P. 1990, §, 77
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| 5.2.2 Analytische und hermeneutisch-rekonstruktive Zugiinge
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Die Auswertungsmethoden im Rahmen qualitativer Forschung, damit im Rahmen dieses
Modellversuchs, sind als ,hermeneutische Operationen zu verstehen, mit denen ein prinzi-
piell unabschlieBbarer Interpretationsprozel verbunden ist, dessen AbschluB nur pragma-

| tisch, nach Ausschopfung des wissenschaftlichen Diskurses erfolgen kann.*' Diese ,Aus-
| schopfung des Diskurses* kann nur relativ verstanden werden, da Diskurse in der Zeit statt-

finden und diese bei Modellversuchen begrenzt ist. Deshalb sind die vorgelegten Ergebnisse
emnerseits als ,giltig“ mit Bezug auf die stattgefundenen Diskurse im Projektteam zu be-
trachten, allerdings auch wiederum als offen fiir weitere Interpretations- und Priifweisen.

Hermeneutische Forschung setzt auf die Nachpriifbarkeit der Ergebnisse liber die Dokumen-
tation des Prozesses, der zu den Ergebnissen gefiihrt hat. Deshalb sind in diesem Ergebnis-
bericht an verschiedenen Stellen die zur Gewinnung der Ergebnisse herangezogenen Texte
und Materialien dokumentiert, so daB der ForschungsprozeB, der als argumentative Be-
griindung von Interpretationen bezeichnet werden kann, transparent wird. Diese Form
der Mitteilung der Resultate der Gedankengange ist allerdings gleichzeitig auch eme der
Schwierigkeiten bei der Ergebnisvermittlung. Sie sto8t auf die unvermeidlichen Begrenzun-
gen des Umfangs von Ergebnisberichten ebenso wie auf die Schwienigkert der Findung der
richtigen Stilmittel.

Um diese allgemeinen Hinweise zu prézisieren und gleichzeitig zu dokumentieren, wie die-
ser ForschungsprozeB im Konkreten aussieht, seien aus der Analyse des , Falles Larsen®, der
im Materialband abgedruckt ist, die Beschreibungen des (komplexen) Auswertungsverfah-
rens an dieser Stelle eingefiigt. Es wird deutlich, wie sich die Auswertungsverfahren in
Ausemandersetzung mit dem Forschungsinteresse und dem Forschungsgegenstand verin-
dern und welchen Stellenwert analytische und hermeneutische Zugénge zum Forschungsge-
genstand gewinnen. Mit diesem Beispiel wird dieser grundlegende Teil des Ergebnisberich-
tes abgeschlossen.

P]eispiel fiir ein Forschungsverfahren: Ausziige aus der Fallbrrm:ﬂe_itungssmdie
»Larsen*’ zum Gegenstand und Verfahren der Untersuchung

Die Studie zum _Fall Larsen” stellt den Versuch dar, einen FallbearbeitungsprozeB - den
[Fall Larsen* - a) in semem Ablauf zu rekonstruieren, b) ihn im Hinblick auf bestimmte
“ ragestellungen, die sich vor allem durch die bildungstheoretischen und methodischen
(rnmdannahmcn des Fortbildungskonzeptes ergeben, zu analysieren und c) ihn im Hinblick
auf die Leistungsfihigkeit des Bildungskonzeptes in der Bildungspraxis zu evaluieren. Um
einen genaueren Einblick in das relativ komplexe Verfahren, das in dieser Untersuchung zur
Anwendung kam, zu vermitteln, werden einige Hinweise aus der Einfilhrung zu d]f:‘-LT Un-

|tersuchung (,,Zum Gegenstand und zum Verfahren“) im folgenden wiedergegeben:’

Kraimer, K_'in: Konig, E., Zedler, P. (Hrsg.) 1995, S. 479
" Die Studie ist im Materialband unter B.1, Mechler, M., Der ,Fall Larsen* - Analyse einer Fallbearbeitung.
zur Ganze dokumentiert.

Es sei darauf aufmerksam gemacht, daB die im folgenden Text angegebenen Seiten- und Gliederungsver-
weise die Studie betreffen und nicht den hier vorliegenden Ergebnisbericht. Diese Seiten- und Gliederungs-
verweise werden hier bewuBt belassen, um dem Leser, der sich fiir weitergehende Informationen, msbeson-
dere im Hinblick auf das methodische Vorgehen, interessiert, dea Zugang zu diesen Informationen im Ma-
lenalband zu erméglichen.




Vorbemerkungen:
a) Die Untersuchung ist eine Einzelfallstudie. Sie ist Bestandteil der mit dem Projekttrager

dungskonzeptes .Feinanalysen ausgewiihlter Fallbearbeitungen* vorzunehmen ,jim
Hinblick auf:

- die inhaltliche Seite der Deutungsarbeit (Interpretations- und Deutungsmuster des
Fallerzihlers, Deutungsangebote der Teilnehmer und der Fallberater, Deutungspriferenzen,
Leerstellen, Auslassungen);

- die prozefihafte Seite der Fallarbeit (die Mechanismen bzw. Regelhaftigkeiten des Ent-

Flecken", von Vereinseitigungsprozessen, von Widerstinden und Abwehr) .
- sowie die daraus entstehenden Folgen fiir die Fallarbeit." (Projektvereinbarung)

(b) Die folgenden Hinweise sind eher allgemein gefaBt, da in der Arbeit selbst die unter-
suchten Themen, Fragestellungen und insbesondere das methodische Vorgehen an den ent-
sprechenden Stellen ausfiihrlich dargelegt und begriindet werden.

Die Studie gliedert sich nach zwei Untersuchungsteilen:
. Untersuchungsteil I: Gegenstand der Analyse ist der Verlauf der Fallarbeit , Larsen*

Das besondere Untersuchungsinteresse gilt der Frage, wie sich die Fallarbeit in deutungs-
thematischer sowie in sinn-verstehender (hermeneutischer) Hinsicht entwickelt hat.

getroffenen Vereinbarung, im Rahmen der wissenschaftlichen Uberpriifung des Fortbil-|

wicklungszusammenhanges der Deutungsprozesse, insbesondere die Identifizierung ,blinder|

- Fragestellungen zur deutungs-thematischen Seite sind w.a.: Welche Themen, Deutun-
gen und Deutungsmuster werden von der Fallerzahlerin in die Erzdhlung ihrer Fallgeschich-
te eingebracht? Welche Themen und Deutungen werden von der Arbeitsgruppe im Verlauf|
der Fallarbeit aufgenommen, weiterentwickelt oder liegengelassen? Welche neuen Sichtwei-
sen tauchen im Verstehensverlauf auf? Inwieweit ist der DeutungsprozeB durch Widersprii-
che und Briiche gekennzeichnet und wie lassen sich diese erkliren? Welche Rollen, Aufga-
ben und Eigenanteile iibernehmen die beiden Fallberater bei der Gestaltung der Verstehens-
arbeit? Und schlieBlich - eine sehr zentrale Frage: Welche Bedeutung haben die am Ende
der Verstehensarbeit entfalteten Deutungsangebote fir die Fallerzahlerin selbst? D.h.: Wie|
vermag sie die neuen Sichtweisen von ihrem Fall mit ihrem _alten* Fallbild zu verbinden?|
Welche Lernerfahrungen, die die Fallarbeit bei ihr hinterlassen hat, sind dabei erkennbar?

Mit welchen moglichen Widersprichen oder Ambivalenzen sind diese vielleicht verkniipft?

| Analog zur Fallerzahlerin ist am Ende der Analyse die Frage nach den Lernerfahrungen, die

| sich durch die Deutungsarbeit aufgetan haben, auch in Hinblick auf die anderen Beteiligten

| an der Fallarbeit zu stellen.

- Einige Fragestellungen zur sinn-verstehenden (hermeneutischen) Seite: In welcher
Weise werden die Deutungsversuche der Arbeitsgruppe mit der Fallgeschichte in Beziehung
| gebracht? Stellen die Deutungen eher abstrakte Zugangsweisen dar, die - im Zugriff auf
|angeeignete Wissensbestinde - aus einer AuBenperspektive an den Fall angelegt werden,

{oder stellen diese - im Sinn des Fallkonzeptes - eher den Versuch dar, das Fallverstehen aus |
| einer Innensicht und in enger Anbindung an den Kontext zu entwickeln? Wie weitreichend
[sind dabei die Bedeutungs- und Sinnzusammenhange, in denen die Arbeitsgruppe den Fall
|zu verstehen sucht? Mit dieser letzten Frage ist vor allem der Gedanke angesprochen, in-
| wieweit es im Verstehensprozel gelingt, den Fall auch in seiner allgemeinen (fallibergrei-

| fenden)
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l. fenden) Bedeutung zu entfalten (im hermeneutischen Verstindnis als der unauflisbare Zu-|
| sammenhang von konkreter und allgemeiner Fallbetrachtung).

}|Um Antworten auf diese Fragen zu finden, bedarf es eines oder mehrerer theoretischer|
Bezugsrahmen. Fiir die Analysen im diesem Arbeitsteil sind vor allem zwei Bezugsrah-
'| men erkenntnisbestimmend: '

|- Zum einen der eigene Deutungsentwurf zur Fallgeschichte, der im AnschluB an die
erste Arbeitsphase (die Fallerzihlung) entwickelt, im AnschluB an die zweite Phase (die
|| Fragephase) differenziert und erweitert wird. Im Kern stellt der Deutungsentwurf die Re-|
|| konstruktion der Fallgeschichte dar, die in ihrer Anlage am Ende zu einer Duutungsmu—|

steranalyse fihrt.(Zum methodischen Vorgehen der Fallrekonstruktion: siehe $.2; S.10.) ||

——

- Als weiterer Bezugsrahmen der Analysen dienen die konzeptionellen, insbesondere bil-
dungstheoretischen Voraussetzungen, die durch das fallorientierte Bildungskonzept ge-
geben sind. Neben den deutungs-thematischen Leitlinien zum VerstehensprozeB (vgl. oben
Punkt 2) sind dies vor allem die Hermeneutik des Fallverstehens und - mit dieser verkniipft -
die Kategorie der Handlungsfihigkeit im Sinn der ,,Urteilskraft* (vgl. ebd.).

- Weitere Bezugsrahmen fiir die Analysen sind: Zum einen der jeweilige Erkenntnisstand,
den der Untersuchungsverlauf erreicht hat: zum andern der Bedeutungszusammenhang, in
|den die einzelnen Fallbearbeitungsschritte eingebunden sind. (Letzteres weist darauf
(hin, daB in der Untersuchung auch nach der Entsprechung der Fallarbeit mit den Aufgaben-
profilen der jeweiligen Arbeitsschritte gefragt wird.)

|Das methodische Verfahren in diesem Arbeitsteil ist bestimmt durch ein sequentielles |
Vorgehen. Das heiBt: Die Untersuchung der Fallarbeit folgt seinem Verlauf Schritt fur|
Schritt - sowohl hinsichtlich der Abfolge der Arbeitsphasen wie auch innerhalb der einzelnen
Arbeitsschritte. Das bedeutet, daB die Untersuchung der ,Arbeitslogik* des Fallbearbei-
tungsprozesses folgt. Hinter diesem Vorgehen steht die Vorstellung, daB nur auf diese Wei-
se eine angemessene Rekonstruktion des Fallprozesses in Hinblick auf seine Bedeutung fur
das Gesamtverstehen des Falles moglich ist.

| Die Arbeit unterscheidet zwischen einer beschreibenden und einer reflexiven Darstel-
(lungsform. Die beschreibende Darstellungsform bedeutet die ,.bloBe” Wiedergabe des Ar-
beitsverlaufs (in der Regel als wortliche Wiedergabe, gelegentlich in zusammenfassender
|Form). Die reflexive Darstellungsform kann zweierlei bedeuten: Zum einen die Ausein-
Eandersetzung mit dem Fallverlauf auf eine eher interpretativ-rekonstruktiven, zum andern |
\auf einer analytischen Weise. Der analytische Zugniff auf den FallprozeB unterscheidet sich |
von der interpretativ-rekonstruktiven Zugangsweise dadurch, daB er in erster Linie der Kla-
rung bestimmter Fragestellungen dient und nicht so sehr der Rekonstruktion der Fallent-
|wicklung, Beide Zugangsweisen lassen sich in der Untersuchung nicht trennscharf, sondern |
cher nach ihrer Gewichtung von einander unterscheiden. Als Beispiel sei auf die Untersu-
chung der Verstehensphase (Arbeitsschritt 5) verwiesen. Wihrend die , Kommentare* zu
den ProzeBsequenzen zunichst eher den interpretativ-rekonstruktiven Erkenntnistypus re-
|Prasentieren, treten in den ,Zwischenreflexionen” zunehmend deutlicher analytische Ele-
Imc‘nte m den Vordergrund, die am Ende des Kapitels, als es um die Untersuchung der Ver-
| stehensstruktur geht, den vorherrschenden Erkenntnistypus abgeben. (Zur Unterscheidung
der verschiedenen Reflexionsstufen JKommentar, , Zwischenreflexion“, _SchluBreflexion*




" Untersuchungsteil II: Wie oben schon angesprochen kniipft der zweite Untersu-
chungsteil an die Analysen des ersten Teils an. Ausgangspunkt in diesem Untersuchungsteil
I ist die Frage, ,welche Erkenntnisse aus den Analysen zum Fall ,Larsen” zur Einschiit-
zung der Leistungsfihigkeit des Bildungskonzeptes in der Bildungspraxis gewonnen
werden konnen® (5.114). Im Mittelpunkt der Suche nach einer Antwort auf diese Frage
steht die erneute Untersuchung des Fallverstehens und Falldeutens. Diese werden im
Licht sowohl der bildungs- wie auch der erkenntnistheoretischen Grundannahmen,
die durch das fallonientierte Fortbildungskonzept vorgegeben sind, beleuchtet.

Die Untersuchung des Fallverstehens und Falldeutens folgt zwei Untersuchungsrichtun-
gen (vgl S.114 f); Zum einen gilt die Aufmerksamkeit der subjektiven Bedingungsseite des
Fallverstehens: den Voraussetzungen und Kompetenzen, die die Seminarteilnehmer und die
Fallberater in den Arbeitsproze einbringen; zum andern richtet sich das Interesse auf die
Arbeitsstruktur, die als vorgegebene Rahmenbedingung die Verstehensarbeit anleitet. Im
einzelnen:

- Zur subjektiven Bedingungsseite des Fallverstehens hinsichtlich der Seminarteil-
nehmer: Gegenstand der Untersuchung sind die Interessen, Deutungen und Deutungsmu-
ster', mit denen sich die Seminarteilnehmer (Ausbilder) in den ArbeitsprozeB einbringen. In
Hinblick auf die Ausgangsfrage nach der Leistungsfihigkeit des Bildungskonzeptes interes-
siert vor allem, ,inwieweit die von den Ausbildern eingebrachten Erwartungs-, Wahmeh-
mungs- und Deutungsmuster Verstehensprozesse im Sinn des Bildungskonzeptes zu be-
giinstigen vermogen oder - umgekehrt gefragt - welche der vorfindbaren Subjektstrukturen
sich als eher hinderlich, kontraproduktiv, widerspriichlich oder sperrig erweisen” (5.114 ). !

|
Im Zusammenhang mit dieser letzten Frage werden in der Arbeit zwei Deutungsmuster
niiher untersucht: Das eine betrifft die Erkenntnishaltung, mit der sich Ausbilder auf den|
Fall beziehen (in der Arbeit als die Suche nach der ,richtigen* oder ,wahren" Deutung cha-
rakterisiert), das andere die instrumentellen Interessen, mit denen Ausbilder ihr (padagogi-
sches) Handeln verbinden.

- Zur subjektiven Bedingungsseite des Fallverstehens hinsichtlich der Fallberater: Die
Frage nach der Leistungsfihigkeit des Bildungskonzeptes verweis nicht nur auf die Frage
seiner Passung mit den subjektiven Voraussetzungen der Teilnehmer, sondern auch der Pas-
sung mit den Kompetenzen der Fallberater. Gegenstand der Untersuchung sind ,,die
Arrangements, Gestaltungsversuche, Einlassungen, mit denen die beiden Fallberater die
durch das Bildungskonzept geforderten Verstehens- und Lernprozesse auf den Weg zu
bringen suchen, insbesondere die besonderen Schwierigkeiten und Herausforderungen, vor
die sie sich dabei gestellt sehen” (S.150). Unter diesem letzten Gesichtspunkt werden einige
der zuvor im Zusammenhang mit der ,Kompetenzfrage“ der Seminarteilnehmer untersuch-
ten Probleme erneut aufgegriffen und unter die Frage gestellt, wie die Fallberater diesen

Problemen begegnet sind. Die Untersuchung in diesem Arbeitsteil betrifft demnach vor al-

! Zum Deutungsmusterbegriff und seiner Bedeutung im Kontext der Erwachsenenbildung vgl. ua. Amold,
R. 1985; zur Frage nach der Forschungspraxis hinsichtlich von Deutungsmusteranalysen vgl. das heun-
stisch angelegte (von einem ,.Theoriepurismus” sich abgrenzende) Konzept von Liders, Ch. in: Garz, D.,
Kraimer, K. (Hrsg.) 1991, §. 377 - 408. Zur Prizisierung des Dentungsmusterbegriffs in diesem Ergebnis-
bericht vgl. Kapitel 7.4.3; dont wird der Deuntungsrahmen eines Ausbilders untersucht und der Deutungs-
musterbegnff durch ein Beispiel erliutert.
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lem zwei Kompetenzbiindel: Zum einen die Gespriichsgestaltung (Moderation), zum an-
idern die erwachsenen- und berufspadagogische Deutungskompetenz.

isen zur Arbeitsstruktur sind die Erkenntnisse, die im Zusammenhang der Untersuchung der
'Verstehensphase (5. Arbeitsschritt) gewonnen wurden. Die zentrale Fragestellung ist,
inwieweit die in dieser Untersuchung identifizierten und analysierten ,,Verlaufspro-
bleme* des Fallverstehens durch die Vorgaben des Arbeitsmodells und der ,sozialen
Ordnung* begiinstigt bzw. mitbefordert worden sind. Dabei wird die im ersten Arbeits-
teil gefithrte Diskussion zur , Entwicklung des Verstehensprozesses als das ErschlieBen von
Bedeutungs- und Sinnzusammenhiingen (Kapitel 5.2.3) erneut aufgenommen und unter den
angesprochenen Strukturfragen fortgefiihrt.

Am Ende der Strukturanalysen werden einige Gedanken zur Weiterentwicklung der \r~i
beitsstruktur diskutiert, die im Projektteam erarbeitet wurden und die derzeit in der Haupt- |

untersuchung erprobt werden

- Zur Arbeitsstruktur (Arbeitsmodell und ,soziale Ordnung*): Bezugspunkt der Analy-
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B UNTERSUCHUNGSERGEBNISSE

6. Die Arbeitsstruktur der fallorientierten Fortbildung
- Die ,soziale Ordnung®, das Arbeitsmodell und der Handlungsplan

Die Bearbeitung der einzelnen Fille vollzieht sich im Rahmen einer festgelegten sozialen
Ordnung, die diese durch verschiedene Aufgaben und Rollen der Teilnehmer strukturiert.
Der FallbearbeitungsprozeB wird dabei methodisch angeleitet durch vorgegebene und sich
aufeinander beziehende Arbeitsschritte (Arbeitsphasen) mit je unterschiedlichen Aufgaben-
profilen. Das Gesamt dieser Arbeitsschritte ergibt das sog. Arbeitsmodell. Am Ende des
Seminars miinden die Fallbearbeitungen in die Entwicklung von Handlungsplinen, die
Ausdruck der Arbeitserfahrungen und Projektabsichten der Teilnehmer sind. - Im folgenden
werden die drei Strukturelemente niiher beschrieben und begriindet.

6.1 Wie wird die fallorientierte Fortbildung durchgefiithrt?
- Die Gestaltung der Fallarbeit im Hinblick auf ihre ,soziale Ordnung*’

Aus der Gesamtzahl der Teilnehmer werden zu Beginn der Fallbearbeitung ein sog. Innen-
kreis (Fallerzihler, erster Fallberater, Teilnehmer) und ein Aulenkreis (zweiter Fallberater,
Teilnehmer) gebildet, die unterschiedliche Aufgaben wahrmehmen,

6.1.1 Der Innenkreis

Der Innenkreis kiimmert sich um die Entfaltung der Fallgeschichte aus einer Innenperspek-
tive, indem er versucht, sie in ihrer Entstehung, ihrer Entwicklung und ihrem gegenwirtigen
_Zustand" zu verstehen. Er wihlt einen sowohl emotional und empathisch bestimmten wie
sinnverstehenden Zugang zum Fall.

6.1.2 Der AuBenkreis

Dieser befindet sich, auch riumlich erkennbar, auBlerhalb der Fallgeschichte und betrachtet
deren Entwicklung mit gréBerer emotionaler und inhaltlicher Distanz. In dieser Weise
hat er einen cher kognitiv-rationalen, die Geschichte und ihre vom Innenkreis entfalteten
Facetten von auBen durchdringenden Zugang. Er iibernimmt zwei Aufgaben:

* Wihrend der Fallerzihler seine Geschichte erzihlt, erstellt der AuBenkreis ein darauf

bezogenes Strukturbild (Soziogramm), in dem alle Personen der Fallgeschichte vor-
kommen und die Verbindungen zwischen ihnen festgehalten sind. Dieses Strukturbild
dient als unterstiitzende Arbeitshilfe fiir den Innenkreis.

* Seine besondere Aufgabe besteht darin, die beim Fallverstehen auftauchenden zentralen,
offenen und damit noch zu klirenden Kernthemen (Kernfragen) zu identifizieren und sie
zu gegebenem Zeitpunkt (zu Beginn der 6. Arbeitsphase: siehe Kapitel 6.2.6) der Ge-
samtgruppe zur Bearbeitung zur Verfigung zu stellen. Das Leitkriterium fur die Tatig-
keit des AuBenkreises ist somit das Bemiihen, die Voraussetzungen dafiir zu schaffen,

Vil Miller, K. R. 1995
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daB durch eine vertiefte Auseinandersetzung (unter Inanspruchnahme von Berufs- und
Sonderwissen) mit einigen ausgewdhlten, durch den Fall aufgeworfenen elementaren
Fragen und Themen weiterfiihrende Zugange zur Fallgeschichte gewonnen werden kon-
nen.

6.1.3 Der Gesamtkreis

§ Sind vom AuBenkreis einige Kernthemen des Falles identifiziert worden, werden AuBen-
Y und Innenkreis (nach AbschluB der 5. Arbeitsphase) aufgeldst, um die gesamte Kompetenz
der Seminargruppe zur Durchdringung der anstehenden Fragen und der sich aus den Fragen
iahlcitenden Themen zu biindeln. Die Aufgabe des Gesamtkreises besteht nun darin, diese
| Themen nahe am Fall zu bearbeiten. Das heiBt, in den konkreten Sachverhalten des Falles
| (= das Konkrete) auch falliibergreifende (also typische und damit allgemeine) Sachver-
| halte zu entdecken (= das Allgemeine). Es besteht die Vermutung', daB erst dann, wenn
das Konkrete des Falles mit dem an ihm herausgearbeiteten Allgemeinen in eine fur die
Teilnehmer erkennbare und nachvollziehbare Beziehung gebracht wird, sich bei allen Teil-
nehmern (also nicht nur beim Fallerzihler) etwas einstellt, was in der Didaktik der Erwach-
senenbildung als Urteilsvermdgen bzw. Urteilskraft bezeichnet wird. Urteilsvermbgen ist
die Voraussetzung fiir weiterfilhrendes Handeln im Fall. Weiterfihrend heiBt, wesentliche
Problematiken der Fallgeschichte erkannt zu haben und - zwar vorlaufige, aber dennoch als
tragfihig erscheinende - Ideen, Vermutungen oder auch Wege zu deren Uberwindung ge-
funden zu haben.

Die vom Gesamtkreis erarbeiteten Erkenntnisse und Einsichten zu den zentralen Themen
konnen in der Folge in dreifacher Weise ,.verwendet™ werden:

Zum weiteren Fallverstehen auf seinen verschiedenen thematischen Ebenen. Deshalb
miissen diese Fragen und Thematiken aus der Fallgeschichte stammen; nur so konnen sie
wieder in sie hineinfiihren. Eine Loslosung der Fragen und Themenbearbeitungen vom
Fall kiime einer Instrumentalisierung des Falles und des Fallerzihlers fiir nicht naher be-
griindbare Zwecke gleich.

Zur Entwicklung von Handlungsperspektiven fiir den Fallerziihler, die_ dieser hinsi.-_:t_zt-
lich ihrer Tragfihigkeit zur Bewiltigung der typischen Fallproblematiken iiberprifen
kann,

Zur Entwicklung von Ideen fiir Handlungsprojekte bei denjenigen Teilnehmern, die an
der Fallbearbeitung mitwirken.

EXKURS: Die anfingliche Bestimmung der Aufgaben des AuBenkreises im Fort-
bildungskonzept und die Griinde, die zu ihrer Neundefinition- gefiihrt
haben

In der urspriinglichen Fassung des Bildungskonzeptes hatte der AuBenkreis folgende Beob-
achtungsaufgaben:

* In thematischer Hinsicht sollte er vom Innenkreis nicht erfaBte oder nicht erkannte, im
Rickblick auf die vorausgegangenen Arbeitsschritte liegengelassene bzw. ,vergessene

Vel Darlegung des Bildungskonzeptes in Kapitel 2
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Themen und Gesichtspunkte identifizieren und diese im Verlauf des Fallverstehens (nach
der Aufldsung des Innenkreises) als neue, weiterfithrende Deutungsaspekte ins Gespréch
bringen.

Arbeitss

* In interaktionsbezogener Hinsicht sollie der AuBenkreis beobachten, wie der Innenkreis Arbeitssi
mit dem Fall arbeitet und welche méglichen Folgen die Art der Fallbearbeitung fiir das
Fallverstehen selbst hat. Dabei sollte die Aufmerksamkeit auch auf den sog. Widerspie-
gelungseffekt gerichtet sein (d.h. der thematische Kern des Falles zeigt sich in der Fall-

bearbeitung selbst), sofern sich dieser zu erkennen gibt.

Die Erfahrungen in der Pilotphase des Forschungsprojektes wie auch in den ersten Semina-
ren der Hauptuntersuchung haben erkennen lassen, daB die Teilnehmer erhebliche Schwie-
rigkeiten mit diesem Aufgabenprofil hatten. Die geforderten Aufgaben sind zum emen unzu-
linglich auf die Erfahrungs-, Interessens- und Kompetenzvoraussetzungen der Ausbilder
zugeschnitten, zum andern stellen sie einen Arbeitsrahmen dar, der den AuBenkreisteilneh-
mern alle Wahmehmungsmoglichkeiten offen 1iBt, der ihnen aber auch keine Orientie-
rungshilfen anbietet, entlang derer sie ihre Beobachtungen ordnen kénnen.' |

Die Frage, welche Erkenntnisse im Rahmen der Begleitforschung im Hinblick auf das ver- I6. Arbeitss
inderte Aufgabenprofil gewonnen werden konnten, wird im nachfolgenden Kapitel 6.2 und

zwar im Zusammenhang der Darstellung des 6. Arbeitsschrittes thematisiert, in dem es dar-

um geht, jene vom AuBenkreis identifizierten und benannten Kernthemen des Fallverste- 7. Arbeitss
hens zu bearbeiten. |

Ende des Exkurses §. Arbeitss

6.2 Wie wird die Fallarbeit methodisch gestaltet? /. Arbeitss
- Das Arbeitsmodell

Die Fallbearbeitung erfolgt in einer von den Fortbildungszielen her begriindeten Abfolge

von 10 einander sich bedingenden und aufeinander aufbauenden Arbeitsschritten ) 10 Arbeits:
bzw. -phasen. Die Fallberater haben die Aufgabe, den Fall entlang dieser Schritte zu entfal-

ten und den Teilnehmemn zu helfen, sich gemiB den jeweiligen Aufgaben- und Rollenbe-

schreibungen in den einzelnen Schritten an der Fallarbeit zu beteiligen. Die Arbeitsschritte

bilden in ihrer Gesamtheit das sog. Arbeitsmodell. Es hat folgende Gestalt:

1. Arbeitsschritt: Erzihlen - Die Fallgeschichte darlegen (durch den Fallerzihler): vgl. Ka-

pitel 6.2.1 | Im folgene

lungsform

2. Arbeitsschritt: Nachfragen - Das Bild von der Fallgeschichte vervollstindigen (durch die sich in die
Zuhdrer im Innenkreis): vgl. Kapitel 6.2.2

* Beschre

3. Arbeitsschritt: Erleben - Die Anmutungen durch die Fallgeschichte mitteilen (durch die * Darleg

Teilnehmer im Innenkreis): vgl. Kapitel 6.2.3 rater ,a

' Offenle

(a) Betroffenheit &uBern die gefc

* Theore

(b) Sich in Personen hineinversetzen

Vgl. Mechler, M. 1995, S.161 - 164; 5.170
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Arbeitsschritt: Erleben - Die Anmutungen durch das Gehdrte mitteilen (durch den Fall-
erzihler): vgl. Kapitel 6.2.4

% Arbeitsschritt: Spuren suchen - Die Fallgeschichte in ihren verschiedenen Facetten ver-
‘ stehen (durch die Teilnehmer im Innenkreis): vgl. Kapitel 6.2.5

i (a) Das Verstehen der Fallpersonen in ihrem Handeln (Beweggrinde, In
il teressen der Handelnden)
|

’5

(b) Das Verstehen der Interaktionsvorgange und Beziehungen

(c) Das Verstehen der Lernarrangements und der Ausbildungsorganisation
(d) Das Verstehen betrieblicher Bedingungen und Organisationsstrukturen
(¢) Das Verstehen gesellschaftlicher Prozesse und Bedingungen

6. Arbeitsschritt: Kernthemen entdecken und bearbeiten - Grundlegendes Wissen fir die
Fallgeschichte erschlieBen (durch den Gesamtkreis): vgl. Kapitel 6.2.6

Arbeitsschritt: Lernnotwendigkeiten erkennen und die Chancen fir Lernen realistisch
einschitzen (durch den Gesamtkreis): vgl. Kapitel 6.2.7

§. Arbeitsschritt: Dem Fallerzihler Handlungswege er&ffnen (durch den Gesamtkreis): vgl.
Kapitel 6.2.8

9. Arbeitsschritt: Sich Vergewissern - Einsichten und Handlungsplane aus der Fallbearbei-
tung fiir die eigene Arbeit ableiten (durch jeden einzelnen Teilnehmer):

vgl. Kapitel 6.2.9

10.Arbeitsschritt: Uber Erfahrungen mit der Fallarbeit berichten (durch die Gesamtgrup-
pe): vgl. Kapitel 6.2.10

* Wie wurde inhaltlich gearbeitet?
* Wie sind die Teilnehmer miteinander umgegangen”
* Wie wurde die Begleitung durch die Fallberater erlebt?

Im folgenden werden die einzelnen Arbeitsschritte dargelegt und erdrtert. Die Darstel-
‘r'.”‘ﬁ'-"fﬂm ist bei allen Schritten (mit wenigen Ausnahmen) die gleiche. Sie gliedert
sich in die:

* Beschreibung der Aufgaben, die mit dem Arbeitsschritt verbunden sind;
Darlegung von Rollentexten, die als Beispiele dienen, wie der Arbeitsschritt vom Fallbe-
rater ,.anmoderiert” werden kann;

Offenlegung von Begriindungszusammenhiingen fiir die Aufgaben und Arbeitsformen,
die gefordert sind; |
Theoretische Vertiefungen / Erginzungen der vorangegangenen Ausfiihrungen, die
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sich an einigen Stellen als hilfreich erweisen;
* Erdrterung von Problemen bzw. Schwierigkeiten, die im Zusammenhang der Anforde-
rungen des Arbeitsschrittes auftauchen konnen.

6.2.1  Erzihlen - Die Fallgeschichte darlegen (durch den Fallerziihler)

Nachdem sich die beiden Arbeitskreise (Innen-/AuBenkreis) gebildet haben (vgl. Kapitel
6.1), bittet der Fallberater des Innenkreises den/die Fallerzihler/in, seinen/ihren Fall zu er-
ziithlen. Es bleibt dem Fallerzihler iiberlassen, wie ausfiihrlich (ob z.B. 2 oder 15 Minuten
lang) und in welcher Form (wie konkret oder vage, ob Gefiihle zulassend oder ,versach-
licht*) er seme Fallgeschichte schildern mdchte. Unterbrechungen oder Nachfragen von
seiten der Arbeitsgruppe sind in dieser Arbeitsphase nicht vorgesehen. Dies wird als Regel
in das Arbeitsmodell eingefiihrt.

Rollentexte: Beispiele, wie dieser Arbeitsschritt vom Fallberater ,anmoderiert* wer-
den kann':

* Rollentext des Fallberaters im Innenkreis, gerichtet an den Fallerzdhler. Herr/Frau X |
schildern Sie uns bitte, so wie Sie es personlich fiir zweckmafig erachten, aus [hrem |

Ausbildungsalltag den Fall, den Sie fiir dieses Seminar ausgewihlt und vorbereitet ha-
ben.*

* Rollentext des Fallberaters im Innenkreis, gerichtet an den Imnenkreis: ,Sie horen sich
diese Erzihlung einfach an und versuchen sich ein Bild von der Fallgeschichte zu ma-
Chenl‘i

* Rollentext des Fallberaters im AuBenkreis nach der Fallerzihlung, gerichtet an den Au-
PBenkreis: In der Fallerzihlung sind verschiedene Personen erkennbar geworden, die in
bestimmten Beziehungen zueinander stehen. Wir entwickeln nun an der Tafel gemeinsam
ein Strukturbild (Soziogramm) zu diesen Personen und ihren Bezichungen. Es soll die
weitere Fallbearbeitung unterstiitzen.”

Begriindungen: Die Fallgeschichte des Fallerzahlers ist seine Geschichte. Damit soll gesagt
sein, daB alles, was der Fallerzihler der Seminargruppe mitteilt und auch das, was er der
Gruppe nicht mitteilt, und die Weise, in der er seine Geschichte erzahlt, fur das Verstehen
des Falles von prinzipieller Bedeutung sind. Dies alles ist Ausdruck der Deutungen und
Sinnzuschreibungen, in deren Licht der Fallerzihler semmen Fall wahrnimmt und thn im Akt
der Erzihlung zugleich konstruiert. Von daher verbieten sich Vorgaben, die den Fallerzihler
in der Ausgestaltung seiner Fallgeschichte anleiten, Vorausgesetzt wird allerdings, daB der
Fall, den der Fallerzihler darlegt, eine Handlungsgeschichte ist und keine bloBe Problem-
beschreibung. Was mit dieser Charakterisierung eines Falles als Handlungsgeschichte ge-
meint ist, sei im folgenden néher ausgefiihrt:

Was ist ein Fall? - Der szenische Handlungszusammenhang eines Falles

(1) Ein ,Fall* hat etwas mit dem Ausbildungsalltag zu tun, also mit der Erledigung der
konkreten, alltiglichen Aufgaben der Ausbilder:

' Vgl. Miller, K.R. 1995, $.9 fl. Der Quellenbezug gilt auch fiir die anderen Rollentextbeispicle, die im
Zusammenhang der Arbeitsschnite 2 - 10 vorgestellt werden.
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Mit der Aufgabe, daB Ausbilder Auszubildende, die sich um einen Ausbildungsplatz be-
werben, hinsichtlich ihrer Eignung fiir den Beruf und den Betrieb in Emstellungsgespra-
chen, Befragungen, Tests u.d. iiberpriifen und danach die Auszubildenden auswihlen
oder ablehnen.

Mit der Aufgabe, die Ausbildung in ihren verschiedemen zeitlichen und inhaltlichen
Schritten, den geeigneten Lernorten, den maschinellen Ausstattungen, den Lernkontroll-
und Priifungszeitpunkten u.i. zu planen, entsprechend zu organisieren, durchzufihren
und zu verantworten.

Mit der Notwendigkeit, die Belange der Ausbildung gegeniiber der Geschiftsleitung, den
Fach- bzw. Ausbildungsabteilungen, den Fach- und Ausbilderkollegen und anderem be-
trieblichem Personal zu vertreten, dabei der Ausbildung den notwendigen Stellenwert zu
}  verschaffen und fiir die Ausbildung die entsprechenden personellen, finanziellen und or-
Y ganisatorischen Ressourcen und Handlungsspielrdume zu erwirken.

S -

Mit der Aufgabe, innerbetriebliche Beurteilungs- und Priifungskonzepte und -systeme zu
entwickeln, den Ausbildungsfortschritt und -erfolg der Auszubildenden periodisch fest-
zustellen, die den ,Erfolg" beeintrichtigenden Rahmenbedingungen zu identifizieren und
die aus diesen Uberpriifungen sich ergebenden Erkenntnisse in ausbildungsforderliche
Strukturen {iberzufiihren.

Mit der Aufgabe, Ausbildungsinhalte auswahlen und im innerbetrieblichen Unterricht, am
Arbeitsplatz oder an anderen Lernorten methodisch und medial gestiitzt so zu vermitteln,
daB das Lernen der Auszubildenden méglich und unterstiitzt wird.

Mit der Notwendigkeit, sich mit Auszubildenden, den Ausbilderkollegen, dem Betriebs-
rat, Eltern, Berufsschullehrern oder der Geschiftsleitung vor dem Hintergrund divergie-
render Interessenlagen auseinanderzusetzen, ausbildungsvertrigliche Beziehungen zu
entwickeln, in Konfliktsituationen auf tragfihige und ausbildungsforderliche Regelungen
hinzuwirken und diese umzusetzen.

Mit der Aufgabe, zu Auszubildenden Ich-stirkende personale Beziehungen aufzubauen,
Auszubildende in ihren Lernbemiihungen und ihrer Auseinandersetzung mit der Erwach-
senenwelt zu unterstiitzen. sie deshalb auch in unterschiedlichsten beruflichen und priva-
ten Situationen zu beraten.

(2) Diese Berufsaufgaben bilden den erfahrungsbezogenen Hintergrund fiir die Entstehung
von ,Fallen*. Ein ,Fall* ist insofern ein konkretes Ereignis (eine Situation), das die Ausbil-
‘et in Erledigung ihrer Berufsaufgaben selbst entweder gerade erleben oder aber erlebt ha-
%¢n und in dem sie selbst eine wichtige Rolle spielen.

(3) Neben dem Ausbilder gibt es in jedem ,Fall“ noch andere (Haupt-) Personen, also z.B
¢nzelne Auszubildende oder eine ganze Gruppe von Auszubildenden, einzelne oder mehrere
2upt- und/oder nebenberufliche Ausbilderkollegen, Arbeitskollegen, Vorgesetzte, Eltern,
ehrer oder Freunde. Diese haben ihre unterschiedlichen Anteile an der Fallentstehung und
!::Hcmwicklung und bekommen, wenn es um die Frage geht, wie der Ausbilder im Fall

Weiterhandeln konnte, ein unterschiedliches Gewicht
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(4) Ein ,Fall“ ereignet sich an einem Ort, z.B. in einer bestimmten Abteilung und er hat ei-
nen zeitlich {iberschaubaren Rahmen. Er hat einen Anfang, einen charakteristischen Verlauf,
d.h. eine ,Dramaturgie” und ein ,Schicksal* (oft ein nur vorliufiges Ende). Uber einen
.Fall* kann man berichten, indem man beschreibt, was die Personen, die im ,,Fall" eine Rolle
spielen, tun bzw. getan haben.

(5) Ein ,Fall“ entsteht dann, wenn der Ausbilder merkt, daf er mit dem, was er in den be-
ruflichen Situationen tut, nicht den gewiinschten Erfolg hat, wenn er diese Situationen nur
schwer verstehen kann, er moglicherweise gerade auch deshalb nicht so recht weill, was er
tun soll. Ein Fall entsteht vor allem dann, wenn der Ausbilder mit sich und der Situation
unzufrieden ist. Er entsteht vor allem aus der Irritation, nicht im gewiinschten Ausmal
handlungsfihig zu sein, ,Fallorientierte Fortbildung* ist also dann méglich, wenn Ausbilder
sich entschlieBen, thre Handlungsirritationen zum Gegenstand von Fortbildung zu machen.

Zusammenfassend kann gesagt werden: Ein Fall stellt einen konkreten Handlungszusam-
menhang dar, der durch eine oder mehrere Situationen und durch (mehr oder minder deut-
lich voneinander abgegrenzte) Interaktionsverliufe, d.h. Szenen strukturiert ist. Die Charak-
terisierung eines Falles als szenischen Handlungsverlauf bedeutet fiir die Fallbearbeitung,
sich dem Fall und seiner Auslegung iiber die Betrachtung und das Verstehen bestimmter
Szenen zu nihern, ausgehend von der Annahme bzw. Erwartung, daBl sich die eme oder
andere Szene fiir die Deutung des Falles als gleichsam beispielhaft bzw. typisch zu erken-
nen gibt. Diesem Vorgehen liegt die Vorstellung zugrunde, daB Kernproblematiken des
Falles sich in der Konkretheit bestimmter - und im Fallverstehen zu identifizierender - Ereig-
nisstrukturen widerspiegeln.

Schwierigkeiten, die im Zusammenhang der Anforderungen des ersten Arbeitsschrittes
auftauchen kinnen:

Auch wenn die Seminarteilnehmer im Vorfeld des Seminars in einem Anschreiben ausfiihr-
lich iiber die Bildungsintentionen und die Arbeitsform und insbesondere dariiber, was mit
einem ,Fall* gemeint ist, informiert wurden, gingen manche Teilnehmer bei ihrer Seminar-
vorbereitung (dem Nachdenken iiber einen fiir sie ,,wichtigen Fall*, den sie im Fortbildungs-
seminar bearbeiten méchten) von der Fallvorstellung einer bloBen Problembeschreibung
aus. Um einem solchen Fallverstehen entgegenzuwirken, wird in der Anfangsphase des Se-
minars von den Fallberatern der szenische Charakter eines ,Falles* (die situative Eingebun-
denheit eines Falles in einen konkreten Handlungszusammenhang) nochmals verdeutlicht.
Als eine weitere Orientierungshilfe fiir die (folgende) Fallarbeit dient auch die Vorstellung
der von den Teilnehmern mitgebrachten Fille vor der Seminargruppe (in Verbindung mit
einer bildlichen Darstellung) zu Beginn des Seminars. Im AnschluB an diese Vorstellung
folgt gemeinsam die Auswahl des ersten, gelegentlich auch des zweiten Falles.

6.2.2 Nachfragen - Das Bild von der Fallgeschichte vervollstindigen (durch die
Zuhirer im Innenkreis)

In diesem Arbeitsschritt haben die Teilnehmer des Innenkreises die Moglichkeit, durch Fra-
gen an den Fallerzihler ihr Bild von der Fallgeschichte zu vervollstindigen. Deutungen,
Interpretationen, Vermutungen, Bewertungen oder gar erste Losungsvorschlige seitens der
Fragesteller sind nicht weiterfiihrend. Dies wird als Regel in das Arbeitsmodell eingefiihrt.
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Die besondere Aufgabe des Fallberaters bei diesem Arbeitsschritt ist. aufmerksam auf die

'l.auf, Emhaltung dieser Regel zu achten. Dariiberhinaus sollte er seine Aufmerksamkeit darauf
sinen richten, daB die Fallgeschichte in thematischer Hinsicht (insbesondere im Hinblick auf das
Rolle Handeln und Erleben der im Fall auftauchenden Personen, deren Interaktionen und Bezie-
i hungeﬂ. der Lemgestaltung und Lernorganisation, der betrieblichen und organisatorischen
| Bedingungen) differenziert ausgeleuchtet wird und er ,weile Themenflecken™ in der erzihl-
1 be- ten Geschichte, die die Teilnehmer auch beim Riickfragen noch lassen, erkennt und ver-
| nur sucht, diese durch eigenes Nachfragen zu erhellen.
as er .
o Rollentexte: Beispi ie di i i i |
anaB : Beispiele, wie dieser Arbeitsschritt vom Fallberater ,anmoderiert* wer- |
ilder den kann: ‘
e * Rollentext des Fallberaters im Innenkreis, gerichtet an die Imnenkreisteilnehmer:  Sie
sam- hﬂbeﬂ_ wahrend der Fallschilderung sicherlich versucht, sich ein Bild von der Situation, ‘
Leng: um die es 51ph hJc_?r handelt, zu machen. Nun haben Sie die Moglichkeit, dieses Bild zu |
k- vervollstandigen, indem Sie an Herr/Frau X Fragen stellen.” |
;J:f]’_ * Verstirkung (vor allem beim ersten Fall): ,,An dieser Stelle der Fallbearbeitung geht es
il nur um das Erj’rag:en von Sachverhalten, die Thnen helfen kdnnen, Thr Verstindnis der |
sy EESChllder}en Situation zu vervollstindigen. Interpretationen, Deutungen, Bewertungen,
i ;(Ummel:llummger?, Lﬁsungs_vorschl?ig:: oder ﬁhniiches_ soliten Sie hier nicht einflieBen |
il assen. Sie sind Iuer. noch nicht weiterfiihrend. Dazu ist spiter Gelegenheit Ich werde |
darauf achten, daB diese Regel eingehalten wird und Sie gegebenenfalls daran erinnern.*
. * Rollentext vor dem Beginn der Riickfragen an den Aufenkreis: ,In diesem Schritt |
ittes | werden méglicherweise weitere Personen und Geschehnisse erkennbar werden, die das
bISher‘ vom Fallerzihler dargestellte Bild der Situation erginzen bzw. erweitern. Verfol-
gen Sie bitte unter diesem Gesichtspunkt diesen Schritt und ergidnzen bzw. erweitern Sie |
fithr- ! i'.““e am SchluB dieses Schrittes das Strukturbild, so daB uns allen die Geschichte mig-
 mit | lichst transparent wird “
inar- | g
ngs= I?“’-’Bri.'mdlmgeu: Der erste und zweite Arbeitsschritt stellen die Grundlage dar, auf der die
jung folgende Fallbearbei M e rveiten Arheits-
 Se. SThit o8 arbeitung au—fbaul. Jf_: besser es tgiaht,r d(,_m Irmt,nl\r_us im zweiten '\r e
b B erde Li_l‘ﬂgt‘_ em dlﬂemnnerfes Bild von der Fallgeschichte zu erfragen, desto _Irag?_ahlgcr
okt ol (;1 sich die P_alld_eutungen im anschEleBt:ndcn.‘v"ers_teha_:nsprugcl}_ erweisen. Dies gilt mns-
Jung o Ere auch ﬁlr die Durchc_jnngu:_lg des Falles im Hmblick auf mogllghc I\cmlht_'mun und
it Jards ntfaltung im 6. Arbeitsschritt. so daB die Handlungsperspektiven, die srct_l dabe:
-] : nen, au-:_h »Knackpunkte“ des Falles treffen und sich fiir den Fallerzahler als erfolgver-
lung sPrechend (viabel) darstellen.
—_— I:;L:z dlesem' B.cg:ﬁndungszusammcnhang erklart sich auch die Arbc_itsrcgct eines moghchst
die ? Tpretations- und bewertungsfreien Nachfragens. Sie soll verhindern, daB die Arbeits-
__:-rEPPt‘ sich vorschnell auf das Verfolgen scheinbar naheliegender (den Vorgaben des Faller-
':ir]zf_!& u.der den Icigcnen (ersten) Vorannahmen folgend) Deutungsspuren emldbt, ohne zu-
Fra- Tt'”m";‘a”}:’eschlchte m threm konkreten Ablauf, in ihren vielfiltigen Facetten und struktu-

|gen,

€Zugen zur Kenntnis genommen zu haben.
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Schwierigkeiten, die im Zusammenhang der Anforderungen des zweiten Arbeitsschrittes | (
auftauchen kinnen: l ;
I
* Ausfragen statt kollegiale Vergewisserung: Die Gefahr, daB das Nachfragen voyeuri-
stische Zige annehmen kann, ist vor allem bei konkurrierenden Sichtweisen unter den (
beteiligten Fragestellern gegeben, dies vor allem am Anfang der Fallarbeit, wenn die Teil- &
nehmer mit dem Verstehensanspruch des Bildungskonzeptes noch nicht vertraut sind. b
Die Problematik des Umkippens des Nachfragens in ein Ausfragen stellt sich besonders n
dann, wenn die Fragen der Teilnehmer sich auf die Person des Fallerzédhlers richten und
dabei sehr ,,personliche Seiten” von ihm ansprechen. (Zur Verdeutlichung dieser Gefahr |
die Aussage eines Teilnehmers: ,,... man hat immer tiefer gefragt, man hat dann auch Fragen
gestellt, die man wahrscheinlich im normalen Leben keinem so schnell stellen wiirde, zumindest 6.2.
nicht auf so einem kurzen Zeitraum und das war eigentlich fiir mich ‘ne ganz tolle Sache”.
Was dieser Teilnehmer letztlich als positiv aufgenommen hat, kann sich fiir einen anderen }
Teilnehmer als sehr problematisch darstellen.)
Die Auflosung dieser fiir den Fallerzdhler und fiir das Gelingen der Fallbearbeitung hoch
problematischen Frageform ist in der Arbeitsphase selbst nur sehr schwer méglich. Gele- Dies.
gentlich kénnen Interventionen seitens des Fallberaters weiterhelfen; konstruktiver er-
scheint, wenn der Fallberater sich den Teilnehmemn durch seine eigene Mitarbeit im () B
NachfrageprozeB als Beispiel fiir das, was mit der Erwartung des kollegialen Nachfra- | :
gens gemeint ist, anbietet. g]hc]:
* Deuten, Bewerten statt Nachfragen: Vor allem zu Beginn der Fallarbeit, wenn die | x}mr
Teilnehmer noch nicht mit den Arbeitsregeln vertraut sind, geschieht es hiufig, daB in die | (‘j::
Nachfragen an den Fallerzihler Annahmen, Interpretationen, Unterstellungen, Bewertun- |
gen u.i. einflieBen.' Hier sind deutliche Interventionen durch den Fallberater gefordert, B
um einem ,, Aufweichen" des Arbeitskonzeptes in diesem frithen und grundlegenden Sta- Rolle
dium der Fallarbeit (vgl. den Begriindungszusammenhang zum zweiten Arbeitsschritt)
entgegenzuwirken. Nicht minder von Bedeutung diirfte auch hier - wie bei der Problema-
tik des Ausfragens zuvor - das beispielhafte Anleiten des Fallberaters sein, indem er den * Ro
Teilnehmern durch sein eigenes Handeln das Formulieren der Riickfragen ohne ein Deu- ha
ten oder Bewerten vorfiihrt. ner
etw
* Einige Beispiele fiir ,weifle Themen-Flecken* (siche oben), die hinsichtlich des Nach- die
fragens seitens der Teilnehmer fiir diese Arbeitsphase gleichsam typisch sind und auf die .
der Fallberater daher seine besondere Aufmerksamkeit richten sollte, um sie durch eige- Begri
nes Nachfragen zu erhellen: ‘m i
. . . . . : i D
(.) In Bezug auf die Ebenen der Fallbearbeitung: die Charakterisierung einzelner Per- o 1
sonen, wie sie in der Fallgeschichte konkret in Erscheinung treten (z.B. im Hinblick auf ! n ijt
ihr Aussehen; ihr Alter, ihr Auftreten, ihre Befindlichkeiten u.a.); die Beziehung der Per- |
sonen zueinander (z.B. im Hinblick auf ihre Rollen, ihren Status, ihre Abhdngigkeiten | @) Sic
voneinander u.a.); die Gestaltung des betrieblichen Lernens (z.B. die Lernorganisation,
das Ausbildungskonzept). ' Dic Te
*CIli(
2l h)
(._ich a
ﬁann-

' Eine genauere Analyse verschiedener Fragetypen hinsichtlich des zweiten Arbeitsschrittes findet sich in:
Mechler, M. 1995, S. 28 - 31. |
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mitteilte, was gemacht hat, wie er gehandelt hat.

(.) In Bezug auf Erlebtes, insbesondere im Hinblick auf den Fallerzihler- Zu fragen ist
nach den Empfindungen, Betroffenheiten oder Gefiihlen (z.B.: ,Wie ging es Ihnen da-
bei?™; ,,Wie haben Sie sich in dieser Situation gefuhlt?; ,Wie haben Sie diese Erfahrung
mit ihren Gefiihlen wahrgenommen? u.d.).

6.23  Erleben - Die Anmutungen durch die Fallgeschichte mitteilen (durch die
Teilnehmer im Innenkreis)

(a) Betroffenheit dullern
(b) Sich in Personen hineinversetzen

Dieser Arbeitsschritt setzt sich aus zwei aufeinander bezogenen Teilphasen zusammen:

{2) Betroffenheit iuBern

Dic Mitglieder des Innenkreises teilen dem Fallerzihler mit, welche Empfindungen und Ge-
fhle die Fallgeschichte bei ihnen ausgeldst hat, ob und gefs. welche Momente des Falles sie
Besonders beriihrt oder betroffen haben. Der Fallerzihler soll sich die Aussagen der Teil-
Behmer anhoren, ohne diese zu kommentieren. Die Mdglichkeit dazu hat er in der folgenden
{¥ierten) Arbeitsphase.

(.) In Bezug auf das Handeln der in der Fallgeschichte auftauchenden Personen: Zu fra-
gen ist - und zwar sehr konkret -, wer in dieser oder jener Szene, die der Fallerzihler

—_

Rollentext: Beispiel, wie dieser Arbeitsschritt vom Fallberater ,anmoderiert* wer-

den kann:

® Rollentext des Fallberaters im Innenkreis fiir die Innenkreisteilnehmer Jeder von uns
hat einen bestimmten Eindruck von der Geschichte des Herrn/der Frau X erhalten. Ist Ih-
nen bei dieser Geschichte etwas unter die Haut gegangen? (Hat Sie an dieser Geschichte
etwas betroffen gemacht? Hat Sie an dieser Geschichte etwas angeriihrt? Ist [hnen an

dieser Geschichte etwas nahe gegangen?) Wenn ja, was?™
.

.‘i{l'iiudungen: Der konzeptionelle Grundgedanke, der diesem Arbeitsschritt zugrunde

BEt, ist, daB a) die gefiihlsmiBige Bindung der Teilnehmer an den Fall fiir das Verstehen
WBd Deuten des Falles (im VerstehensprozeB der fiinften Arbeitsphase) eine hohe Bedeu-
8¢ hat und b) daB Lernen erst in der Verbindung von Reflexivitiit und Emotionalitit
&8 cnem identititsstiftenden und bildungsausldsenden ProzeB fiihrt

) Sich in Personen hineinversetzen

Dic Teilnehmer des Innenkreises sind gefordert, sich mit den Hauptpersonen, die in der Fall-
ﬂ;ch:’chle auftauchen, zu identifizieren, d.h. sich in diese hineinzudenken und auch ein-
#Wihlen, und aus deren Sicht die Fallgeschichte nachzuvollzichen. In der ,Ich-Form*“

ch als Ausbilderin X ..* oder ,Ich als Auszubildender Z ..~) erzihlen sie, wie sie als diese
i8750nen denken, handeln und fiihlen.




Rollentext: Beispiel, wie dieser Arbeitsschritt vom Fallberater ,anmoderiert* wer-
den kann:

* Rollentext des Fallberaters des Innenkreises fir die Innenkreisteilnehmer: JIn die Ge-
schichte von Frauw/Herrn X sind, wie im Strukturbild festgehalten, verschiedene Personen
eingebunden. Die nichste Aufgabe besteht nun darin, daB wir uns in die einzelnen Perso-
nen hineinversetzen, d.h. hineindenken und hineinfiihlen, also regelrecht in diese Perso-
nen hineinschliipfen und aus der jeweiligen Person heraus die Situation nacherleben. - Ein
Beispiel: Ich bin also nun die Person Y: _Ich als Y bin gestern in den Betrieb gekommen
und ...% - Wer mdchte als nichster versuchen, in eine Person hineinzuschliipfen? Bitte,

Sie...". ' _J

Begriindungen: Das _Sich-in-Personen-Hineinversetzen™ erdffnet einen ersten empathi-

schen Zugang zum Verstehen der Fallsituation. Der konzeptionelle Grundgedanke der Iden-

tifikationsphase ist im Zusammenhang eines Bildungsanspruches zu sehen, der in der (er-
bezeichnet wird und die

wachsenenbildernischen) Literatur als ,Perspektiveniibernahme*
Grundfahigkeit padagogischen Handelns meint, soziale Situationen mit den Augen der ande-
ren Beteiligten zu betrachten, weil sich nur auf diese Weise der Verstehenszusammenhang
der Situation erschlieBen 1aBt. Aus der Perspektive der von den Teilnehmern identifizierten
Personen geraten Beziehungszusammenhénge und Gruppensituationen, betriebliche und
auch ausbildungsdidaktische Momente ins Blickfeld, die sich einem - in den folgenden Ar-
beitsphasen - weiterfiihrenden Zugang &ffnen konnen. Die Identifikationsphase bedeutet
demnach eine erste Hinfiihrung in das Verstehen des Falles und zugleich auch eine Einiibung

der fiir den Verstehensprozel geforderten Erkenntnishaltung.

Die Identifikationsversuche der Teilnehmer mit den in der Fallgeschichte auftauchenden
Personen konnen beim Fallerzahler unterschiedliche Wahrehmungen und Gefiihle auslosen:
Sie konnen fiir ihn Sichtweisen darstellen, die ihm vertraut sind, weil sie im Sinnhorizont
seiner eigenen Fallwahrehmung liegen und ihn daher in seiner Sicht bestitigen; sie konnen
auch - wenn dieser Arbeitsschritt gelingt - Zu ersten Irritationen fiihren, wenn sie fir den
Fallerzihler Neues, von ihm nicht Erwartetes, vielleicht gar Uberraschendes zur Sprache
bringen. In diesem Fall bedeuten die Perspektivenangebote der Teilnehmer erste Gegenho-
rizonte zum Sinnhorizont des Fallerzéhlers, die es in der nachfolgenden Verstehensarbeit zu

erhellen gilt.

Schwierigkeiten, die im Zusammenhang der Anforderungen des dritten Arbeitsschrittes

(,,Betroffenheit dufern “ und ,,Sirk-in-Persnnen-hiﬂe;'nverserzen “) auftauchen konnen:

+ _Betroffenheit iuBern*: Die Erfahrungen mit dieser Anforderung zeigen, dab die mei-
sten Teilnehmer anfangs groBe Schwierigkeiten haben, diese Aufgabe zu verstehen und
in sie einzudringen, und daB, wenn dies - in der Regel ansatzweise - gelingt, das Ge-
spriich sehr schnell von der Ebene der Betroffenheit auf andere Ebenen, z.B. des Deutens
oder des (rational bestimmten) Sprechens iiber eigene Erfahrungen ausgeweitet wird. Es
ist demnach sehr wichtig, mit welchen Worten der Fallberater die Teilnehmer in diesen
Arbeitsschritt einfiihrt und daB er durch seine eigenen Mitteilungen an den Fallerzihler
beispielhaft verdeutlicht, worauf es bei dieser Anforderung ankommt.
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Es ist davon auszugehen, daB dieser Arbeitsschritt, wenn er gelingt, in der Regel nur we-
nige Minuten dauern kann. Man kann ,Betroffenheit” nicht konservieren, d.h. zeitlich
verlingern. Wenn sie da ist, sollte sie spontan, authentisch und offen zum Ausdruck ge-
bracht werden (z.B. Verwunderung oder Arger ausdriicken). Ist sie nicht da, sollte dies
der Teilnehmer sagen oder der Fallberater vielleicht feststellen. Auf diesen Umstand kann
man dann zu einem spiteren Zeitpunkt in der Fallarbeit nochmals zu sprechen kommen,
weil dem Fehlen einer gefihlsmiBigen Bindung an den Fall oder den Fallerzihler fir die
Fallbearbeitung eine besondere Bedeutung zukommen kann.

,.Sich in Personen hineinversetzen*: Wihrend Teilnechmer an einer Fallbearbeitung im
Umgang mit eher ,weichen” Identifikationsformen (z.B. ,Als Herr oder Frau Boban
stelle ich mir vor, daB er oder sie dies so erlebt ...) in der Regel kaum Schwierigkeiten
haben'. stellt das Sich-Identifizieren in der Ich-Form (,,Ich als Herr oder Frau Boban er-
lebe dies..., erfahre mich..., empfinde das...) die Teilnehmer zunachst einmal vor groBe
Probleme, da diese Lern- bzw. Arbeitsform fiir sie sehr ungewdhnlich und fremd ist. Sie
verlangt von den Teilnehmern, ihr vertrautes Selbst zuriickzunehmen und sich auf eme
andere, , fremde* Identitdt voll einzulassen. Sie riskieren dabei, daB sie vor den Augen
der anderen Teilnehmer ihr Rollenskript verfehlen. Deshalb haben viele Teilnehmer, wenn
sie zum ersten Mal vor dieser Aufgabe stehen, mehr oder weniger starke Hemmungen,
sich auf den IdentifikationsprozeB iiberhaupt einzulassen.

Eine Teilnehmerin driickte ihre Befindlichkeit so aus: ... also ich find" mich immer so spe-
ziell unwohl, auch wenn ich nicht der Betroffene war (gemeint ist: nicht in der Rolle des Faller-
zihlers), wenn ich im Innenkreis sitze, mit dieser Identifikationsphase, muf ich ganz ehrlich
sagen. ‘Ich als Herr Meier oder sonstwas wiirde mich so und so fithlen', da kann ich nicht so
umgehen damit ...".Wihrend diese Teilnehmerin ihre Hemmungen auch im weiteren Ver-
lauf der Fallarbeit offensichtlich nicht abbauen konnte, gelingt es den Teilnehmern mit
wachsender Erfahrung im Umgang mit diesem Arbeitsschritt in aller Regel, sich mit den
Identifikationsanforderungen anzufreunden und diese als eine neue, wichtige Erfahrung
anzunehmen, da sie als Bereicherung fiir das eigene Lernen (z.T. auch fir die eigene Ar-
beit als Ausbilder) erlebt wird und die dariiberhinaus auch Spall machen kann.

Der IdentifikationsprozeB aus der Sicht des Fallerzihlers:

Zwei Beispiele sollen verdeutlichen, welche Bedeutung der IdentifikationsprozeB fir den
Fallerzihler haben kann: (Die Aussagen stammen aus Zwei Interviews, die ein halbes Jahr
nach AbschluB eines Seminars durchgefiihrt wurden.) |

(.) ..Ich versuch’ mich g’'rade mal in meine Lage zu verseizen, als ich der Zuhdrer im Innen-
kreis war (gemeint ist: in der Rolle des Fallerzdhlers) ... Fiir mich war’s, mufi ich sagen, ‘ne
angenehme Situation, weil ich iiberrascht war, aus welchen Perspekiiven die anderen und mit
welchen Emotionen die anderen diesen Fall sehen und welche dhnliche Erlebnisse und Erfah-
rungen sie schon gemacht haben. ... Das waren fiir mich ganz neue Perspektiven, das war ei-

gentlich positiv iiberraschend gewesen ... " [

Dies liegt daran, daB die ,weichen" Identifikationsformen den Teilnehmemn den Freiraum lassen, sich
auch , halbherzig" oder ,umeindeutig* auf das Hineindenken und Einfithlen in andere Personen einzulassen
Sie bieten sozusagen ein ,,Schlupfloch®, durch das sich die Teilnehmer den Anf
schrittes entziehen kinnen. Von daher hat sich das Projektteam nach den Erfahrungen
Projektes fiir die ,,Ich-Identifikation* als ausschlieBliche Identifikationsform entschieden.

orderungen diescs Arbeits-
in der Pilotphase des
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B (.) ..Also von den ganzen Schritten jetzi, ist’s der dritte Punkt, der heifit bei mir ‘persinliche seine be
Gefiihle und Meinungen’, d.h. wenn ich als Fallerzdhler da vorne sitze und mufs mir alles anhd- em? An
ren. was die andern von sich geben und ich darf nichts sagen, das ist fiir mich, glaub’ ich, der ' sich ver
unbequemste Punki mit; die anderen kinnen ‘n Schmarren erziihlen, die konnen aber auch “was fertigen’
Richtiges sagen, ich darf in dem Moment nichis machen ... ich glaub’, das ist der Punkt, wo's
am meisten unter die Wiische geht.”™ Generel

Fallerzi
Der Fallerzihler im ersten Beispiel konnte sich offensichtlich ohne Beklemmungen oder oder sei
Angstgefiihle auf die Emotionen und Sichtweisen der anderen Teilnehmer einlassen und sagen w
hat dabei ganz neue, _iiberraschende” Erfahrungen iiber sich und seinen Fall gemacht. ' schrittes
Der Fallerzihler im zweiten Beispiel hat den IdentifikationsprozeB hingegen als fiir ihn
bedrohlich erlebt. Die Identifikationsversuche der Teilnehmer steliten in seiner Wahr- 6.2.5
nehmung keine Angebote dar, die seine Sicht und sein Vestehen des Falles bereichert ha-
ben, da er die Einlassungen der Teilnehmer unter dem Gesichtspunkt wahrnahm, ob sie
_richtig* oder ,falsch™ waren. Mit der
Teilneh:
Wie der Fallerzihler im zweiten Beispiel haben Teilnehmer mit dem Arbeitsschritt der in ihren
Identifikation deshalb oft grofie Probleme, weil sie an dieser Stelle der Fallarbeit sehr eine me
deutlich, gleichsam am eigenen Leib (,,wo's am meisten unter die Wische gehi*) erfahren, fiir die
welche Zumutungen mit der Subjekiniihe einer fallorientierten Bildungsarbeit verbunden struktur
sind. Ob die Teilnehmer diese Zumutungen auch als eine Herausforderung annehmen hen bez
kénnen, indem sie sich auf dieses fir sie neue, risikobehaftete Lernen ginlassen, diirfte zu
einem wesentlichen Teil von den Erfahrungen abhingen, die sie mit dem Verlauf dieses * das’
Arbeitsschrittes, vor allem mit der von ihnen erlebten Gesprichskultur machen. Sind die | den
Identifikationsbeitrige der Teilnehmer differenziert und perspektivenreich und vor allem u.a.;
von Verstindnis und Empathie fiir den Fallerziihler getragen, dann haben auch die ‘ * das
eher verunsicherten Teilnehmer in diesem Klima der Offenheit und des gegenseitigen | 1 und
Vertrauens eine Chance, sich in den Lernprozef einzubmnden. ] das
SAEE auf
G
6.2.4 Erleben - Die Anmutungen durch das Gehdrte mitteilen (durch den Faller- . dar:{
zihler) Bed:
B das
Der Fallerzhler hat in diesem Arbeitsschritt die Moglichkeit, sich zu den Aussagen der msn
Teilnehmer aus der Identifikationsphase zu dufiern, sein Befinden mitzuteilen, insbesondere
dariiber, welche Aussagen bei ihm ,,angekommen"* sind, welche ihn besonders beriihrt oder In diesq
betroffen haben. Bedeut
: Schicht
Rollentext:  Beispiel, wie dieser Arbeitsschritt vom Fallberater .anmoderiert* wer- | E;" I:T’f:
den kann: | BifT au
* Rollentext des Fallberaters im Innenkreis fiir den Fi allerzihler: JHerr/Frau X, Sie haben | i‘_{{ Tns}c:

gehort, wie Thre Geschichte von Thren Kollegen und Kolleginnen wahrgenommen. erlebt | -
und erfiihlt wurde. Ist Thnen beim Zuhdren etwas nahe oder ‘unter die Haut’ gegangen?",

Die AuBerungen des Fallerzihlers lassen - wenn auch zundchst nur in
der Fallerzdhler sich auf die Identifikations-

Begriindungen:
Umrissen - erkennen und spiirbar werden, wie
angebote der Teilnehmer gefiihls- und bewuBtseinsmiiBig einlibt. Fur die Beteiligten an

der Fallbearbeitung stellen sich im Hinblick auf den nachfolgenden Verstehensprozefi Fra-
gen wie: Was nimmt der Fallerzihler aus dem Gehdrten an, Was sortiert er aus, was findet
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seine besondere Aufmerksamkeit? Wie intensiv 1dBt er sich auch gefihlsmifig auf den Fall
ein? An welchen Stellen der TeilnehmeriuBerungen zeigt er sich abwehrend, indem er z.B.
sich verteidigt und seine Anstrengung darauf richtet, seine Sichtweise des Falles zu recht-
fertigen?

Generell 1aBt sich sagen: Fiir die Teilnehmer, die am Fall arbeiten, konnen das, was der
Fallerzihler hervorhebt, aber auch das, was er nicht zur Sprache bringt, seme Auslassungen
oder sein Abwehren, wie auch seine GefiihlsiuBerungen an bestimmten Stellen seiner Aus-
sagen wichtige Spuren sein, die das Verstehen der Fallgeschichte in den folgenden Arbeits-
schritten anleiten und weiterbringen.

6.2.5 Spuren suchen - Die Fallgeschichte in ihren verschiedenen Facetten verstehen
(durch die Teilnehmer im Innenkreis)

Mit dem fiinften Arbeitsschritt wird die ,eigentliche* Verstehensarbeit aufgenommen. Die
Teilnehmer und der Fallberater des Timenkreises versuchen im Gesprach, die Fallgeschichte
in ihren vielfaltigen Facetten zu deuten. Der Verstehensprozel wird dabei angeleitet durch
eine mehrperspektivische Betrachtung durch die Vorgabe von sog. Deutungsebenen, die
fiir die Verstehensarbeit einen thematischen Orientierungsrahmen darstellen und einen
strukturierten Arbeitsverlauf ermdglichen. Die einzelnen Ebenen, auf die sich das Fallverste-
hen bezieht, sind:

* das Verstehen der Fallpersonen (des Fallerzihlers und der anderen im Fall auftauchen-
den Personen) in ihren Handlungen, Handlungsplinen, Handlungsgrinden, Interessen
ua.;

* das Verstehen der Interaktionsvorginge und Beziehungen (z.B. Gruppenstrukturen
und Rollen) in ihren Anteilen fiir die Konfliktentstehung und -entwicklung;

* das Verstehen der didaktischen Arrangements (z.B. Unterrichte, Unterweisungen), die
auf das Ermoglichen von Lernen gerichtet sind; das Verstehen der piidagogischen
Grundannahmen beim Lehren und Lernen;

® das Verstehen der betrieblichen Bedingungen, z.B. der Organisationsstrukturen in ihrer
Bedeutung fiir die Fallentstehung und -entwicklung; ;

* das Verstehen gesellschaftlicher Prozesse und Strukturen, die sich im Fall widerspic-
geln,

In dieser mehrperspektivischen Betrachtung des Falles geht es um die Entwicklung von
Bedeutungs- und Sinnzusammenhéngen fiir jene Handlungssituationen, in denen die Fallge-
Schichte nach Einschitzung der Teilnehmer ihre besondere Problematik zu erkennen gibt
Die Deutungen, die die Teilnehmer dem Fallerzahler in diesem fiinflen Arbeitsschritt anbie-
ten. stellen fiir den folgenden sechsten Arbeitsschritt die Grundlage dar, auf der (im Riick-
&ifT auf die Arbeit des AuBenkreises) Kernthemen entwickelt werden, die em W;:ucrumbcn
der Verstehensarbeit in theoriegeleiteter, damit ~auch. erklarender und fallibergreifender

msicht ermoglichen (vgl. Kapitel 6.2.6). -

—-—




ROLLENTEXTE, BEGRUNDUNGEN, BEISPIELE hinsichtlich der einzelnen deu
tungs-thematischen Ebenen:

(a) Das Verstehen der Fallpersonen in ihrem Handeln:

Rollentext: Beispiel, wie dieser Arbeitsschritt vom Fallberater ,anmoderiert“ wer-
den kann:

*  Rollentext des Fallberaters des Innenkreises fiir die Innenkreisteilnehmer: ,Nun besteht
die Aufgabe fiir uns Innenkreisteilnehmer darin, die Personen, die in der Geschichte auf-
getaucht sind, in ihren Handlungen zu verstehen. Jede Person hat entsprechend ihrer Ab-
sichten, Interessen, Deutungen und Gefiihle heraus gute Griinde, so zu handeln, wie sie
gehandelt hat. Dieses gilt es zu verstehen.- Ich fange damit an und versuche nun, NN zu
verstehen.- NN hat soundso gehandelt. Ich verstehe dies so ....".

Ein Fall ist eine von einer Person (dem Fallerzihler) iiber sich und andere Personen erzihlte
Geschichte. Alle am Fall Beteiligten haben spezifische, d.h. durch ihre subjektiven Potentiale
bestimmten Anteile an der Fallentstehung und der Fallentwicklung. Dazu ein Beispiel aus
den Modellseminaren: Ein Ausbilder versucht zu Beginn der Ausbildung, einer Auszubil-
denden die permanente Verletzung betrieblicher Normen (Piinktlichkeit, Ordentlichkeit,
FleiB) ,.abzugewShnen®, Die Auszubildende ist nicht im gewiinschten MaBe und auf Dauer
bereit, diese Normen zu respektieren. Nach einer Vielzahl an fruchtlosen ,ErziehungsmaB-
nahmen* wird der Aushbilder von der jungen Frau ,, angelogen"; er reagiert in moralisierender
und sanktionierender Weise. - Die Bearbeitung dieser Seite des Falles bildet die subjektive
Ebene der fallorientierten Fortbildung. Hier geht es um das Verstehen der Anteile, die der
Ausbilder bei der Entstehung des ,.Falles* mit seiner eigenen Person beigesteuert hat (z.B.
seine spezifischen Kenntnisse iiber Sachverhalte und Zusammenhénge, seine Interessen und
die damit zusammenhéngenden selektiven Wahrnehmungsmuster, seine Art, Personen und
Situationen zu deuten bzw. soziale Wirklichkeiten zu konstruieren, seine Ausblendungen
und Abspaltungen, seine Normen-, Orientierungs- und Wertemuster, seine Gefiihle, insbe-
sondere seine Angste und Befiirchtungen u.a.m.).

Hier geht es auch um das Verstehen der Anteile der anderen Personen, die in den ,Fall”
verwickelt sind. Es geht um das Hineindenken und Einfihlen in andere Personen, das Ver-
stehen von deren Lebensinteressen und den darauf aufbauenden Sinnsystemen, Handlungs-
plinen und Handlungsstrategien, ihren Normen- und Wertestrukturen, ihren (interessenge-
leiteten) Wahrnehmungen und Situationsdeutungen, d.h. ihrer Art, die soziale Welt zu kon-
struieren. Letztlich geht es um die Fihigkeit zur Betrachtung der Fallsituation mit den Au-
gen der anderen Beteiligten. Gelernt werden soll, als Grundfihigkeit berufspadagogischen
Handelns. das Verstehen, weshalb die anderen so gehandelt haben wie sie gehandelt haben.'

! Wgl. Miiller, K.R. 1993 (a), S.92 £.
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{b) Das Verstehen der Interaktionsvorginge und Beziehungen:

ﬁllenlexi: Beispiel, wie dieser Arbeitsschritt vom Fallberater ,.anmoderiert* wer-
den kann:

*Rollentext des Fallberaters des Innenkreises fiir die Inmenkreisteilnehmer: In diesem
‘Schritt versuchen wir, die Eigen-Art der Beziehungen, die sich in dieser Geschichte zwi-
schen verschiedenen Personen entwickelt haben, zu verstehen. Schauen Sie bitte zum
Strukturbild, dort sind die Beziehungen erkennbar. Ich gehe auch hier voran und mache
deutlich, was ich unter dieser Aufgabe verstehe. Ich versuche, die Bezichung zwischen X
und Y in ihrer Entstehung, in ihrem Verlauf und in ihrem gegenwirtigen Zustand zu ver-
stehen: Zunéchst war die Beziehung ....".
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Injeder Fallsituation sind verschiedene Personen in oft schwer durchschaubarer Weise mit-
€illander ,,verkniuelt“. Berufliche Bildungssituationen sind insofern immer auch rollenmiBig
bestimmte Interaktionssituationen. Dazu ein Beispiel aus den Modellseminaren: Ein neben-
Beruflicher Ausbilder lehnt das von der Ausbildungsleiterin eingefiihrte Beurteilungsverfah-
T€D ab, ohne sich ihr gegeniiber durchsetzen zu konnen. Er beurteilt daraufhin eine Auszu-
Bikiende , ungerech:*, die sich dariiber bei der Ausbildungsleiterin beschwert. Die Auszubil-
deénde bekommt dadurch weitere Schwierigkeiten mit dem nebenberuflichen Ausbilder. Die
Wersuche der Ausbildungsleiterin, die Situation sachlich zu ,bereinigen®, filhren zu immer
B€ben und schwierigeren Verwicklungen. - Die Bearbeitung dieser Seite des Falles bildet die
Interaktionsebene der fallorientierten Fortbildung. Hier geht es um das Verstehen von so-
Zalen Prozessen und Strukturen (Gruppenstrukturen, Rollenmustern) und den in ithnen
latent angelegten Konfliktpotentialen; das Verstehen von Konfliktursachen und Konfliktver-
Wlfen, die Bedeutung von Macht, Status, Hierarchie, Distanz, Vertrauen, Konkurrenz, Fiir-
SOrge, Strategie, Werte, Normen, Interessen und dhnlicher sozialer Phinomene bei der Ent-
St€hung von schwierigen Interaktionssituationen.'

{€) Das Verstehen der Lernarrangements und der Ausbildungsorganisation:

Rollentext: Beispiel, wie dieser Arbeitsschritt vom Fallberater ,anmoderiert“ wer-
den kann:

* Rollentext des Fallberaters des Innenkreises fiir die Innenkreisteilnehmer: Hat die Ge-
schichte etwas damit zu tun, wie die Ausbildung in diesem Betrieb organisiert und in die
betriebliche Organisation eingebettet wird? Ist es bedeutsam, wie Lernen verstanden, wie
Lemnsituationen gestaltet und wie Lernen angeregt wird™

Die von den Ausbildern zum Thema gemachten Fille stehen als Teil des Berufsalltags von
Allsbildern in (Wirtschafts-) Betrieben in direktem oder indirektem Zusammenhang mit der

taltung von beruflich-betrieblichen (Aus-) Bildungssituationen. Emn Beispiel fiir emen
Sebr direkten Bezug des Falles zum beruflichen Fokus der Ausbilder: En Ausbilder erlebt

T lingere Zeit, daB sich ein Auszubildender dem beruflichen Lernen immer offener und
M&hhaltiger verweigert. Alle seine Versuche, diese Situation mit padagogischen und didak-
HSchen Mitteln zu andern, scheitern. Als letzte Alternative bleibt nur noch die Kindigung

—
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des Ausbildungsverhiltnisses. - Die Bearbeitung dieser Seite des Falles stellt die Ebene des hen Au
Lernens bzw. die didaktische Ebene der ,.fallorientierten Fortbildung™ dar und bildet den ﬂ_}‘mng E
berufspiidagogischen Kern der Fallbearbeitung'. Dieser Ebene der Ausbildungsdidaktik forderun
kommt fiir die Fallarbeit mit Ausbildern eine besondere Bedeutung zu: Es wird eingefiihrt, 3

daB die zentrale Berufsaufgabe von Ausbildern die Gestaltung von Lehr-/- (&) Das ’
Lernsituationen sei, dal Ausbilder im Kern Experten fiir die lernférderliche Gestal- —
tung von beruflich-sozialen Situationen sein sollten®. Auf den ,Fall“ bezogen gilt es des- Rollente

halb, die didaktischen Arrangements aus der Sicht des Lernenden zu verstehen. Es geht um
das Verstehen von Lernbegriindungen, Lernhaltungen, Lernprinzipien und Lemhandlungen,

von Lernstrategien bzw. von Lemnwiderstéindigkeiten beim lernenden Auszubildenden, aber * Rolle
auch bei Kollegen, Vorgesetzten und bei sich selbst. Dieses kompetente Verstehen hat zur die si
Folge, die Moglichkeiten und Grenzen der Forderung/ Unterstiitzung von beruflichen Lern- scheir
prozessen, insbesondere bei Auszubildenden, erkennen zu kénnen. Es bedeutet auch, die s0: Hi
Chancen fiir das Lernen anderer Personen, die in der Fallsituation eine Rolle spielen, d.h. auBer
auch bei sich selbst, realistisch einschiitzen und sich dementsprechend verhalten zu kinnen.
(d) Das Verstehen betrieblicher Bedingungen und Organisationsstrukturen: : ~Fille
I, stets
Seminare:
Rollentext: Beispiel, wie dieser Arbeitsschritt vom Fallberater ,anmoderiert“ wer- @inem de
den kann: Der Lehr
Cher, ob
* Rollentext des Fallberaters des Innenkreises fiir die Innenkreisteilnehmer: In diesem Beeignete
Schritt versuchen wir die Art und Weise, wie der Betrieb das Arbeiten organisiert, ge- feindlichl
nauer anzuschauen und zu verstehen. Die Frage lautet: Hat die von Herm/Frau X ge- Verstehe:
schilderte Situation auch damit zu tun, welche Zwecke der Betrieb verfolgt, was und wie ¢hen Um
deshalb im Betrieb gearbeitet wird, wie sich dementsprechend die Fithrungskréfte verhal- Miedersch
ten oder wie das Arbeiten organisiert wird?" i Zuge
- Phinome
Fille sind stets mit den betrieblich-organisatorischen Strukturen verkniipft. Diese haben in B amilien
aller Regel eine erhebliche Bedeutung fiir die Gestaltung von beruflichen Bﬂdungssituatiq- Bam
nen. Dazu ein Beispiel aus den Modellseminaren: Ein Ausbilder erlebt, daB der Produkti- o
onsbereich immer stirker in die Ausbildung ,hineinregiert”, indem er der Produktion mit Welche B
seinen Auszubildenden ,zuarbeiten” soll. Eine geregelte Ausbildung wird immer schwieri- Bearbeiter
ger. Er weill nicht, wie er aus der Situation herauskommen kann. - Die Bearbeitung dieser B8 sich
Seite eines Falles bildet die institutionelle bzw. organisatorische Ebene der fallorien- 88 keine
tierten Fortbildung. Es geht hier um das Verstehen der sachlich-sozialen Bedeutungsstruk- 8 chenspr,
turen des Betriebes und ihrer Bedeutung fiir die Fallentstehung. Es geht um die Bedeutung
der unternehmerischen Fiihrungsphilosophien, der Betriebszwecke und -interessen, der Pro- THEORE
duktions- Organisations- und Arbeitsformen, den darin eingelagerten Macht- und Herr-
schaftsstrukturen. Es geht vor allem um das Verstehen des Grades der Integration der
Ausbildung in den ProduktionsprozeB und den damit latent angelegten Konfliktpotentialen
fiir die Ausbildung insgesamt, spezieller fiir die Ausbilder und die Auszubildenden an den
produktionsnahen Ausbildungsplitzen. Es geht in diesem Kontext méglicherweise auch um
den Professionalisierungsgrad und damit den Status und die Gestaltungsmacht der betriebli- :";'Zjlgmd
en der fa
= o allverste
Vgl. Miiller, K.R. 1993 (a), $.92 e Diskys,
* Wenn die Teilnehmer an der fallorientierten Fortbildung keine Ausbilder, sondemn z.B. Fithrungskrifie Jufgnben;
sind, dann stellt sich die Frage nach dem Kem des beruflichen Handelns als Frage, wie der Fallerzihler (als die Ged,

Filhrungskraft) die Fiihrungssituation gestaltet hat. Dies ist die Frage nach seiner ,Fithrungsdidakuk™
Demnach gilt es im fiinften Arbeitsschriu, dieses Gestalten der Fiihrungssituation zu verstehen.
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hen Ausbilder, die an der Schnittstelle von Produktion und Ausbildung vor der Herausfor-
derung stehen, die Interessensgegensitze ohne Aufgabe ihrer zentralen Aufgabe der Lem-
forderung auszubalancieren.

(&) Das Verstehen gesellschaftlicher Prozesse und Strukturen:

Rollentext:  Beispiel, wie dieser Arbeitsschritt vom Fallberater ,anmoderiert* wer-
den kann:

® Rollentext des Fallberaters des Innenkreises fiir die Innenkreisteilnehmer: Die Fra ge,
die sich hier stellt, ist, mwieweit in der geschilderten Situation auch Sachverhalte auf-
schemnen, die etwas mit aktuellen gesellschaftlichen Problemstellungen zu tun haben. Al-
so: Hat die von Herrn/Frau X geschilderte Situation auch etwas mit dem zu tun, was sich

auBerhalb der Ausbildung und des Betriebes gegenwirtig in der Gesellschaft abspielt™

S

In  Fillen* sind, meist gebrochen durch die Sachverhalte auf den bisher dargestellten Ebe-
ficn, stets auch gesellschaftliche Phinomene eingelagert. Dazu ein Beispiel aus den Modell-
Seminaren: In einem betrieblichen Fortbildungslehrgang wird ein tiirkischer Teilnehmer von
$inem deutschen Teilnehmer standig provoziert und schlieBlich brutal zusammengeschlagen.
Der Lehrgangsleiter (der F allerzihler) verweist den Schliger aus dem Lehrgang. Er ist unsi-
Cher, ob er nicht versagt hat, indem er den Konflikt schon frither hétte erkennen und durch
Beeignete Schritte vermeiden miissen. - Die Bearbeitung der im Fall angelegten Auslinder-
feindlichkeit bildet die gesellschaftliche Ebene fallorientierter Fortbildung. Es geht um das
¥erstehen von Entwicklungen und Prozessen, die sich im politischen bzw. gesellschafltli-
€hen Umfeld des Betriebes und der Ausbildung ereignen und die sich in der Fallgeschichte
Wederschlagen. Das Verstehen der Bedeutung der vielfiltigen und massiven Verinderungen
i Zuge der gesellschaftlichen Modemisierung, des Wertewandels, der Individualisierungs-
Phinomene, der Arbeitsmarktproblematiken, des politischen Extremismus, der Auslin-
ferthematik bzw. der Feindseligkeiten gegen auslindische Mitbiirger, der Situation der

Bamilien oder der Auseinandersetzung der Geschlechter, insbesondere in der Berufswelt
Mam..

Welche Bedeutung auch immer den einzelnen thematischen Ebenen im Hinblick auf den zu
Bearbeitenden Fall zukommt, als Deutungsrahmen ist ihre Leistungsfahigkeit darn zu sehen,
@ab sich das Fallverstehen fiir die Teilnehmer an der Fallarbeit iiberschaubar darstellt und
fal keine fiir das Fallverstehen mdglicherweise relevanten Deutungsperspektiven im Ver-
StehensprozeB verloren gehen, d.h. aus dem Wahmehmungsraster fallen.

TIII-:()RETISCHF. VERTIEFUNG: Fallverstehen als ein sinn-verstehender (hermeneuti-
scher) ProzeB
- die Verankerung des Fallverstchens im Arbeitsmodell
- der Zusammenhang zwischen dem fiinflen und sech
sten Arbeitsschritt

i folgenden soll in Form einiger Thesen der Verstehensbegriff, wie er der Bi'dlli‘lgr\ilfhk'ﬂ im Rah-

®cn der fallorientierten Fortbildung zugrundeliegt, niher entfaltet werden. Die Frage dabei, wie das

# allversichen® im Rahmen des Arbeitsmodells methodisch umgesetzt* wird, macht es notwendig,

®c Diskussion auch iiber den fiinften Arbeitsschritt hinaus zu fiihren und bereits an dieser Stelle das

A"ﬁ?“bﬂ’ﬂmﬁf des folgenden sechsten Arbeitsschrittes (vgl. Kapitel 6.2.6) zumindesl ansatzweise
die Gedankenginge einzubeziehen.



1. Ausgangspunkt und Gegenstand des Fallverstehens ist die Fallgeschichte des Falla’;:;'i!ﬂu_'s. Sie ist
nicht Abbild einer duBeren Wirklichkeit (der betrieblichen ,, Wirklichkeit*), sondern symbolische und
durch Erzihlung hergestellte (konstruierte) Wirklichkeit. Fallarbeit bedeutet demnach nicht, sich auf
den Fall als (scheinbare) ,,Realitit" einzulassen, sondern auf die Deutungen und Sinnkonstruktio-
nen, die der Fallerziihler seiner Fallgeschichte unterlegt. In diesem Sinn ist Fallarbeit immer Deu-
tungsarbeit,

2. Ein Grundgedanke, von dem die ,,fallorientierte Fortbildung" ausgeht, ist, daB das Handlungspro-
blem, vor dem der Fallerzihler steht (weshalb er seine Fallgeschichte erzihlt), ein durch Deutung der
sachlich-sozialen Bedeutungszusammenhinge konturiertes Problem ist. Im Falipmrbeitungsprt_meﬂ
geht es demnach darum, dem Fallerzihler ihm neue (fremde) Deutungen und Smnzusmpmelman_gc
seiner Fallgeschichte anzubieten in der Erwartung, daB der Fallerzihler dadurch (durch ihre Aneig-
nung auf seine ihm cigen-sinnige Weise) seine Handlungsfihigkeit wiedergewinnen oder neu herstel-
len kann,

3. Deutungsarbeit bedeutet somit den Versuch, eine Vermittlung und Verkniipfung unterschiedlict_lu'
Sinnwelten zu ermiglichen. Dies setzt unhintergehbar das Verstehen dieser Sinnwelten voraus (du‘.fs
ist der Kerngedanke von ,,Hermeneutik' bei allen Differenzen, die zwischen einzelnen hermeneuti-
schen Ansitzen bestehen). Ein solcher VerstehensprozeB stellt sich in der fallorientierten Fortbildung
als ein methodisch angeleiteter Erkenntnisprozef dar.

4. Die Anniiherung an fremde Sinnstrukturen ist auf Verstindigung angewiesen, weil sich die Sinn-
strukturen nicht intuitiv erschlieBen. Diese Verstindigung kann entlang methodisch geleiteter Versie-
hensprozeduren geschehen, die dem alltiglichen Fremdverstehen nachgebildet sind. Das, was sich
jedoch im Alltag aufgrund von Vertrautheit und Handlungsroutine als Verstehen quasi abgekiirz1
vollzieht, wird im methodisch geleiteten Fremdverstehen ausdriicklich entfaltet und systematisiert:
entlang des Arbeitsmodells der fallorientierten Fonbildungl.

5. Aus der Sicht des Fallerziihlers ist ein VerstindigungsprozeB und somit die Aneignung never, ihm
fremder Deutungen und Sinnkonstruktionen nur dann gegeben, wenn er in der Deutungsarbeit an
seinem Fall die Erfahrung macht, daB seine Sicht und seine Sinnzuschreibungen angemessen repri-
sentiert sind. Das heiflt, daB der Fallerzihler sich von den Teilnehmern verstanden erlebt.

6. Die Sinnzuschreibungen des Fallerzihlers sind Ausdruck seiner manifesten (intentionalen)
Sichtweise, mit der er seine Fallgeschichte belegt. Sie stellt jene Seite des sachlich-sozialen Bedeu-
tungszusammenhanges der Fallgeschichte dar, die der Fallerzihler bewuBtseinsmiBig (absichisvoll)
zum Thema macht. Neben dieser manifesten Seite des sachlich-sozialen Bedeutungszusammenhanges
ist die Fallgeschichte auch durch latente Sinnanteile unterlegt. Diese sind dem Fallerzihler zwar
nicht oder nur rudimentéir bewuBt’, aber sie sind . Teil* der Sinnwelt (z.B. der Sinnwelt , Betrieb™),
in der der Fallerzihler ,seine Wirklichkeit™ wahrnimmt und entlang deren Sinnstrukturen er handelt.

“Hermeneutik™ hat ihren Namen von Hermes, dem Gitterboten, der zwischen Gittern und dem Men-
schengeschlecht vermittels,

*Vgl. Kade, S. 1994, §.297

" Als teils bewuBle, teils vorbewubte, teils unbewubite Sinnanteile sind diese im BildungsprozeB iiber Refle-
xion bzw. Verstchen dem BewuBitsein des Fallerzihlers grnundsitzlich zuginglich. In klarer Abgrenzung zu
diesen latenten Sinnanteilen sind die Latenzen zu sehen, die in der Tiefenschicht der Person ihre Wurzeln
haben und als intrapsychische Dynamik zwar in den BildungsprozeB eindringen und ihn mitgestalten, aus
prinzipiellen und ethischen Griinden jedoch "der Erwachsenenbildung weder als Gestaltungs- noch g]s
seridises Interpretationsfeld zur Verfiigung” stehen. Deren Betrachtung im Interesse ihrer Aufklirung ist

Gegenstand psychoanalytischer, nicht aber padagogischer oder bildnerischer Arbeil, (Vgl. Mader, W. 1991,
S.10.)
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7. Um in der Fallbearbeitung dem Fallerzihler neue, weiterfiihrende Deutungen seiner Failgﬂc{lichtc
70 erschlieBen, muB sich der VerstehensprozeB iiber den manifesten Sinnhorizont des Fallerzihlers
hinaus auf die latenten Sinnanteile und Sinnstrukturen der Fallgeschichte beziehen und dies..c der
Auslegung zugiinglich machen. Dies ist - in einer ersten Anniherung - z.B. durf:h eine koyfronts?e?-
de Betrachtung der Deutungen und Sinnperspektiven des Fallerzihlers mit den ,Eigen-Sinn"-
Perspektiven der anderen Personen, die in der Fallgeschichte auftauchen, moglich. Die anderen F all-
personen kommen in der Fallarbeit zwar nicht selbst zu Wort, sondern nur vermittelt iiber die Erzih-
lung des Fallerzihlers; aber durch das Abrufen eigener Erfahrungen mit vergleichbaren Personen
und Situationen' durch die Teilnehmer am VerstehensprozeB erdffnen sich dem Fallerzihler neue,
von ihm bislang nicht-wahrgenommene Sichtweisen, die gewissermaBien Gegenhorizonte zu semner
cigenen Sinnperspektive darstellen.

Zugang zum Verstehen latenter Sinnstrukturen im DeutungsprozeB ist auch und vor allem dadurch
moglich, daB die Deutungen und Sinnzuschreibungen des Fallerzihlers in Beziehung gebracht wer-
den mit seinem Handeln - mit dem, was er in seinem Fall tut bzw. getan hat - und mit dem sachlich-
sozialen Kontext, in den sein Handeln eingebunden ist (z.B. die Ausbildungsorganisation, die Be-
ricbsstruktur oder auch auBerbetriebliche Kontexte wie z.B. die Familie). Die kontextuale Fal]auslq_.--
gung (Kontexthermeneutik) wird in der fallorientierten Fortbildung durch das Arbeitsmodell (vgl. die
deutungs-thematischen Ebenen in diesem Kapitel) methodisch angeleitet.”

8. Das Fallverstehen vollzieht sich - nach dem bisher Gesagten - nach folgendem Grundmuster: Die
Teilnchmer an der Fallbearbeitung aktivieren - im fiinften Arbeitsschritt - cigene Erfahrungen (Le-
benserfahrungen, Berufserfahrungen), von denen sie annehmen, daB sie mit Situationen, die in der
Fallgeschichte vorkommen, vergleichbar sind und die es den Teilnehmern ermdglichen, diese Situa-
lionen einzuordnen und zu verstehen.’ Dies verlangt, daB es den Beteiligten im Verlauf der Deu-
tungsarbeit - zunéichst im fiinften, insbesondere im folgenden sechsten Arbeitsschritt (vgl. Kapitel
6.2.6) - gelingt, die verschiedenen Sichtweisen und Deutungen, die entlang der einzelnen Deu-
tungsebenen des Arbeitsmodells zundchst eher ein Nebeneinander darstellen, miteinander zu ver-
kniipfen. Das Arbeitsmodell fordert hier einen bewuBten Perspektivenwechsel zwischen unterschied-
lichen Deutungen und Deutungsrahmen (die genannten Ebenen), wobei letztere nicht miteinander
vermengt, sondern als wechselseitig fiireinander bedeutsame GroBen behandelt werden. Eine solche
Verkniipfungsleistung unterschiedlicher Deutungsperspektiven verlangt auf der Wissensebene ein
breites Spektrum an Wissensressourcen, die im Sinne dieser Perspektiven fiir das Fallverstehen in
Anspruch genommen werden kénnen. (Niheres hierzu im Verlauf der These 10.)

9. Aus den Erfahrungen, die die Beteiligten an der Fallbearbeitung im oben beschriebenen Sinn in_dm
Deutung der Fallgeschichte einbringen, und aus der vielperspektivischen Betrachtungsweise bezieht
der VerstehensprozeB zuniichst seine Leistungsfihigkeit: Die Fallbearbeitung ist ganzheitlich ange-
gL, die Handlungszusammenhiinge und die Komplexitit der Fallgeschichte bleiben annihernd ge-
':'_:“'h”- Das heift: Der VerstehensprozeB ist auf die Konkretheit des Falles gerichtet und stellt den
*¢TSuch dar, den Fall in seiner Besonderheit zu verstehen.

I_" Die Besonderheit eines Falles zu verstehen ist allerdings nur mglich, wenn imk Prozel des Ea[l-
Verstehens das Besondere (Einzigartige) zugleich auch iiberstiegen und aus seiner Elngcbupdcnhelt in
ligemeine Bedeutungs- und Sinnzusammenhinge erhellt wird. (Theorie des hermeneutischen Zir-

. Dabei kiinnen auch Wissensbestinde einflieBen, die nicht unmittelbar erfahrungsbezogen sind.
Als Beispicl, das anschaulich verdeutlicht, wie iiber eine kontextuale Fallauslegung latente Sinnstrukturen
"™ DeutungsprozeR thematisiert werden komnen: vgl. Miiller, K.R. 1996, $.255 - 275; als (zusammenge-
L&lﬂm Beispiel dafiir, daB auch die Beachtung auBerbetrieblicher Kontexte (in diesem Fall die Familie) fur
h [“ Fallversichen von Bedeutung sein kann: vgl. Mechler, M. 1995, Anmerkung 2. _ .
i _}'L' Erfahrangen der Ausbilder sind ihre Kompetenzen, mit denen sie sich zuniichst die Fallgeschichte
'r:“"h]'cﬂ‘-‘h. Diese Kompetenzen sind das ,,Pfund”, mit dem in der Fallbearbeitung ,gewuchert™ werden
,“H" Das heifit nichts anderes, als daB alle an der Fallarbeit Beteiligten ermutigt werden sollten, ihren
b Erfahrungen zu trauen, sich dariiber hinaus auch diec Chance zu eroffnen, iiber Fallarbeit zu lemen.




kels). Dazu bedarf es des Riickgriffs auf Wissensbestiinde, die den Beteiligten an der Fallbearbei-
tung zur Verfiigung stehen, die sie sich im Verlauf ihres Lebens, ihrer beruflichen Arbeit oder ihrer
(Aus- oder Weiter-)Bildung angeeignet haben. Dieses Wissen, das die Teilnehmer in der Fallbearbei-
tung abrufen, kann demnach Bestandteil ihres Alltagswissens oder ihres Berufswissens (als berufli-
ches Erfahrungs- und Routinewissen oder auch als berufstheoretisches Wissen) sein. Wiihrend fiir
dic Seminarteilnehmer an der Fallbearbeitung in erster Linie der Bezug auf ibr berufliches Erfah-
rungswissen im Vordergrund steht, ist der Fallberater dariiberhinaus in besonderer Weise geforderl,
auch sein berufstheoretisches Expertenwissen (z.B. als Berufspidagoge, als Erwachsenenbildner,
als ,,.Sozial“-Experte) in die Verstehensarbeit einzubringen.

11. Je nachhaltiger im Verlauf des Verstehensprozesses sich das Fallverstehen auf die Thematisic-
rung der eher allgemeinen, d.h. falliibergreifenden Bedeutungszusammenhinge der Fallgeschiche
konzentriert, veriindert sich auch die Erkenntnisform des Verstehensprozesses: Sie nimmt zunchmend
diskursive Zige an, die ,verstehenden“ Anteile werden von erklirenden iberlagert oder ,,durch-
mischt*. Die Frage dabei ist, inwieweit der VerstehensprozeB so gestaltet werden kann, dall das
Spannungsverhiiltnis zwischen einer auf die Konkretheit des Falles ausgerichteten Auslegung
(d.h. die Betrachtung des Falles in seiner nur ihm zukommenden Bedeutung) und einer das
Allgemeine beachtenden Auslegung (d.h. die Betrachtung des Falles in seiner falliibergreifen-
den, typischen Bedeutung) nicht nach der einen oder anderen Seite verkirzt wird. Fir das Fall-
verstehen und die Fallarbeit diberhaupt hiitte eine solche Verkiirzung Folgen:

* Bel ciner einseitigen Zentrierung des Fallverstehens auf das Allgemeine und Typische des Falles
besteht die Gefahr, daB der Fall verkiimmert, indem er - stellvertretend fiir dhnliche Fille - als blofer
Aufhinger in Dienst genommen wird, um zu generellen, verallgemeinerbaren Einsichten zu gelangen-

* Eine Vereinseitigung des Fallverstehens auf das Besondere und Konkrete des Falles enthilt die
Gefahr, daB die Erkenntnisgewinnung im Vordergriindigen stecken bleibt, indem das Fallverstehen
sich an die Erscheinungsformen des Falles anlehnt und im bloBen Nachvollzug der Sinnhorizont¢
und Eigenwelten der Fallpersonen diese zu verstehen sucht. Eine Zentrierung auf die konkrete Seite
des Falles behindert die Aufgabe, zu grundlegenden Einsichten zu kommen.

12. Auf dem Hintergrund dieser (in These 1l dargelegten) Gedanken sowie auf der Grundlage der
Projekterfahrungen vor allem in der Pilotphase®Stellt sich im Arbeitsmodell der Prozef des Fallver-
stehens in Form von zwei voneinder abgegrenzten, aber aufeinander bezogenen Arbeitsschritten
dar:

* Im fiinften Arbeitsschritt (,,Spuren suchen - Die Fallgeschichte in ihren verschiedenen FchIEU“
verstehen™) richtet sich die Aufmerksamkeit der Teilnehmer auf die Fallgeschichte, soweil sie si_i:h
von ihrer konkreten, sich als einzigartig ausweisenden Seite darstellt. Hier geht es (wie oben erldu-

' Der Fallberater steht dabei vor der Aufgabe, sein Theoriewissen nicht in der Erkenntnisform des bloBen”
(Allgemeingiiltigkeit beanspruchenden) Theoriewissens mit dem Fall in Beziehung zu bringen, sondem
sein Wissen heunistisch an den Fall anzulegen im Bemiihen, dabei die Besonderheit des Falles zu treffen.
Mit anderen Worten: Es geht um den Versuch, Theoriewissen als Deutungswissen zu ,modellieren”.

* Im Arbeitsmodell zur fallorientierten Fortbildung war zunichst ein Arbeitsschritt im Sinn des hier it
These 12 dargelegten sechsten Arbeitsschrittes nicht vorgesehen. (Vgl. den Ergebnisbericht iiber die Pilot-
phase des Modellprojektes von Miiller, K.R., Mechler, M. 1992.) Das bedeutete, daBl die Aufgabe der Fall-
auslegung nach der Seite des Konkreten wie der Seite des Allgemeinen (Falltypischen) in ein und demsel-
ben Arbeitsschritt erfolgen mufte. Die Erfahrung mit einigen dieser frilhen Fille der Fallbearbeitung wal:
daB der Verstehensproze entweder nach der einen oder anderen Seite der beiden Spannungspole umschlug
oder daB ein Deutungskniiuel entstand, in dem an unterschiedlichen Stellen einmal das Typische des Falles.
emn andermal das Konkrete zur Sprache kam, wobei keine der beiden Seiten ein deutliches Profil entwickeln
konnte. (Vgl. z.B. die ausfihrliche Analyse ciner Fallbearbeitung aus der Pilotphase von Mechler, M-
1995.) Aus diesen Erfahrungen hat sich im Forschungsteam die Erkenninis durchgesetzt, dall eme 5’3[_“1'
gende (und der , Hermeneutik™ von Fallverstehen entsprechende) Verstehensarbeit ohne eine phasenspezifl
sche Differenzierung der mit ihr verbundenen Aufgaben nicht leistbar ist.
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tert) um das Verstehen der Beweggriinde und Interessen der in der Fallsituation handelnden Perso-
fnen. ihrer Beziehungen und Beziehungsmuster, das Verstehen der spezifischen Lerngestaltung und
Lernorganisation, das Verstehen betrieblicher Strukturen, in die das Handeln der Fallpersonen einge-

bunden ist, sowie das Verstehen gesellschaftlicher Prozesse, soweit sie sich in der Fallgeschichte
wiederfinden lassen.

*

Im sechsten Arbeitsschritt (,,Kernthemen entdecken und bearbeiten - Grundlegendes Wissen fiir
dic Fallgeschichte erschlieBen*: vgl. Kapitel 6.2.6) betrachten und bearbeiten die Teilnehmer die
Fallgeschichte unter vorwiegend generalisierenden Gesichtspunkten: Ausgehend von den Deutun-
gen, die im fiinfien Arbeitsschritt entwickelt werden, richtet sich das Interesse auf sog. Kernthemen
(50g. ,,Knackpunkte“ des Falles), deren Bearbeitung eine begriffliche und systematische Verdichtung
der Vorausgegangen Verstehensarbeit bedeutet, indem durch sie ,,zentrale** Sachverhalte verdentlicht
werden sollen und dabei der Fall in iibergreifenden Bedeutungszusammenhiingen erkannt wird. (Hier
geht es also vor allem um das sog. Typische des Falles.)

13 Die Differenzierung des Fallverstehens nach zwei voneinander abgegrenzten Arbeitsschritten mit
“inem je unterschiedlichen Aufgabenprofil bedeutet nicht, daB die Verstehensstruktur der Fallarbeit
als cin sinngestaltender, hermeneutisch angelegter ProzeB zugunsten von methodischen Uberlegungen
dulgegeben wird. Die Differenzierung nach zwei Arbeitsschritten bedeutet lediglich eine Fokussie-
rung des nach wie vor als Einheit gedachten Verstehensprozesses auf jeweils einen der beiden Span-
nungspole des Konkreten bzw. Allgemeinen. Das heiBt hinsichtlich des sechsten Arbeitsschrittes u.a.,
dal die Erkcminiszusmnmermange und Einsichten, die hier als das sog. Typische des Falles erarbei-
1€t werden, fiir die Beteiligten an der Fallarbeit allein dadurch Bedeutung und Erkenntniswert erlan-
':"-'“I- dall sie von den Teilnehmern als Momente des Falles erkannt werden. Fiir die Gestaltung des
(oislen Arbeitsschrittes bedeutet das, daB die Gewinnung solcher allgemeinen Erkenntnisse und
Einsichien immer aus der Fallgeschichte und in Riickbindung an die Fallgeschichte erfolgen muB.

.f.l;]’ ;ﬁhJcn Kennzeichnung der Aufgaben, die mit dem sechsten Arbeitsschritt verbunden sind:
S1ehe Kapitel 6,2.6.)

Ende der theoretischen Vertiefung

:‘“" Wierigkeiten, die im Zusammenhang der Anforderungen des fiinften Arbeitsschrittes

nSpuren suchen - Die Fallgeschichte in ihren verschiedenen Facetten verstehen“)

Quftauchey kénnen:

]'_'-” manchen Fallerziihler ist es anfangs schwierig, die ihm nicht vertrauten Seiten seiner
'f 'gf-'ﬁch_xichte als hilfreiche Erweiterung seiner eigenen Wahrehmung anzunehmen. Den
;emp_ekt“’enwechse] bei der Fallbetrachtung erlebt er u.U. eher als Bedrohung dennals
Hln J?Chﬂs Aﬂgebot,l Er fiihlt sigh mticrst._anden un.d neigt d‘azu,‘ sigh pall rechtfer_iigen
i}ics ;?njarxderenl Teilnehmern seine Sichtweise der Dinge als die ,,n:chuge“. Zu vermnlcl_n,
ﬁe!]r;h Problem ist u.a. vor dem Hintergrund zu sehen, daB Fallerzihler wie andere Teil-
o -em an der Fa!lbeafrbcnung. wenn sie noch nicht mit den Lern- und Bﬂﬁllllgmmar-
mnl' dn “ilier fﬂnﬂl'lentlgnen Fortbildung vertraut sind, sich in aller Regel in itirem Denken
-"-iirmf Vorstellung leiten lassen, dall es so etwas wie eine ,richtige” und eine ~falsche*
€ise von der , Fallwirklichkeit* gibt. Wenn der Fallerzihler, der nach diesem
Erf';hmustcr von ,wahr* und ,falsch® seinen Fall sieht, in der Fal]bearbe_itung _sodarm die
ens rung macht, daB seine Sicht und seine Deutungen der Fallgeschichte im Verste-
dﬂmz:e)zcﬁ nicht angemessen dargestellt ‘werden (z.B. wenn es in der Verstehensarbeit
alss 3 5:?}1!. »das Handeln der Personen in ihren Beweggriinden zu verstehen®), er sich
'™ Fallverstehen nicht wiederfinden kann und sich daher nicht verstanden fiihlt, liegt




es nahe. wenn er nach Rechtfertigungen greift und sich verteidigt (etwa nach dem Mu-
ster: ,, Es war nicht so, wie Herr X das gesehen hat, in Wirklichkeit war es so, dagp...").

Eine solche Abwehrhaltung des Fallerzahlers muB auch vor dem Hintergrund gesehen
werden. daB die Teilnchmer einer (praxisbezogenen) Fortbildung eine Bestatigung ihrer
Arbeit als Ausbilder erwarten. (,, Wer ldft sich schon gerne", wie eine Teilnehmerin im
Interview sagte, ,,das, was er sich selber erarbeitet hat, wieder mit einem Schlag zerstoren? ")
Vor allem die engagierten, fiir neue Wege in der Ausbildung aufgeschlossenen Ausbilder
erwarten eine solche Bestitigung, weil viele von ihnen eine Wertschiitzung ihrer Arbeit 0
ihrem Betrieb nur selten, manchmal gar nicht erfahren.

Es ist daher sehr wichtig, daB die Teilnehmer, die am Fall arbeiten, ihre Deutungen 50
vermitteln, daB der Fallerzihler erkennen kann, daB es auch fir seine Perspektive und
seine Deutungen Verstandnis' gibt. Das hilft ihm dann, die (hm fremden) Sichtweiser
der anderen in ihrer Bedeutung fiir seinen Fall eher anzunehmen.

Von seiten des Fallberaters kann dieser ProzeB (neben erklirenden Hilfen) vor allem
dadurch unterstiitzt werden, daB er den Teilnehmern durch sein eigenes Deutungshan
deln beispielhaft vorfilhrt, wie eine Perspektiveniibernahme im Hinblick auf den Faller
zihler gelingen kann, und daB er darauf achtet, daB die Sichtweise des Fallerzihlers 1
einem frilhzeitigen Stadium des Fallverstehens angesprochen wird.

* Die Verstehensfihigkeit der Ausbilder von Fallsituationen auf den verschiedenen Eb¢-
nen ist sehr unterschiedlich ausgepréigt. Fir die meisten Ausbilder bedeutet vor allem der
Anspruch des Perspektivenwechsels bei der Fallbetrachtung und der auf die Sinnfrage
gerichtete Zugang zur Fallgeschichte eine vollig neue Lernerfahrung. So neigen Tﬂlﬂ‘
nehmer an der Fallarbeit anfangs oft dazu, sich argumentativ auf die Fallgeschichte el
zulassen, wobei bewertende (im Sinn von ,richtig” und ,falsch“) und normative Ge-
sichtspunkte (im Sinn von ,,gut“ und ,nicht-gut*) einflieBen. Eine andere bevorzugte S
sprachsform, mit der sich Teilnehmer auf die Fallgeschichte beziehen, ist die des blafen
Erfahrungsaustausches. Hier geht es um die gegenseitige Vergewisserung der eigentd
Erfahrungen und weniger um den Versuch, die Fallgeschichte als Geschichte, die ihre ¢
gene Bedeutung hat (d.h. in jhrem Anderssein), zu verstehen. Beide Gesprichsforme?-
die argumentative und der Erfahrungsaustausch, sind fiir die Ausbilder vertraute Konr
munikationsmuster, die nicht nur in der Arbeitswelt, sondern iiblicherweise auch in d*
Fortbildung gefordert sind. Es ist daher verstindlich, wenn Ausbilder sich auch in der
fallorientierten Fortbildung* sich dieser Muster bedienen, zumal diese fur die Ausbilder
auch ein gewisses Ma8 an Handlungssicherheit bedeuten. Der sinnverstehende, mehr
perspektivisch und auf Verstindigung angelegte Bildungsanspruch, der mit der Fallar
beit (in diesem fiinften Arbeitsschritt !) verbunden ist, stellt die Ausbilder deshalb vor er
ne - fiir viele zundchst schwierige - Herausforderung: Sich einzulassen auf ein eher uns
cheres Terrain, auf dem es nicht um ,Richtiges* oder ,Falsches*, ,,Gutes" oder ,,Wer"
ger-Gutes* geht, auch nicht um Erfahrungsgewissheiten, sondern um das Suchen vob
Verstehensmoglichkeiten und Deutungsansitzen (daher die Kennzeichnung des fiinfte?
Arbeitsschrittes als ,.Spuren suchen®), die es im Verlauf des fiinften und vor allem des
sechsten Arbeitsschrittes dann zu verkniipfen gilt.

! Gemeint ist nicht ,Verstindnis* in der alltagssprachlichen Bedeutung von ,gut sein™ (= ein normat™
besetzter Begriff); ,Verstindnis* meint hier das Verstehen des Handelns, soweit dieses sich in der wal
nchmung des Handelnden (Fallerzihlers) als sinnhaft darstellt.
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Diese Such- und Verstehenshaltung, die von den Ausbildern erwartet, von ihnen jedoch
als unerwartete Herausforderung und als mit Unsicherheiten verbunden erlebt wird, be-
darf der besonderen Unterstiitzung durch den Fallberater. Dies kann - wie oben im
Himblick auf den Fallerzdhler - dadurch geschehen, dafl er (neben erlduternden Hinwei-
sen) die Verstehensarbeit durch seine eigenen Verstehensversuche beispielhaft anleitet,
msbesondere dadurch, daB er - wie in den Rollentexten vorgesehen - mit der Verstehens-
arbeit auf den einzelnen Ebenen selbst beginnt.

Was den Verlauf des Verstehensprozesses betrifft, bedeutet Unterstiitzung der Teilneh-
mer aber auch, daB der Fallberater deren Deutungsfihigkeit dadurch fordert, daB er seine
eigenen Deutungen soweit zuriickstellt, daB sie die Ausbilder nicht behindern. Er muf
die Balance finden zwischen kompetenter Mitarbeit an der Fallentwicklung und der
Starkung des Vertrauens der Teilnehmer in deren eigene Deutungsfihigkeiten.

Nach dem fiinften Arbeitsschritt wird die Arbeitsform gedindert: Der Innenkreis 13st
SIL:h auf; die weitere Fallbearbeitung erfolgt in der Gesamtgruppe - auf der Grundlage der
~Kemnthemen*, die die Teilnehmer des AuBenkreises zu Beginn des sechsten Arbeitsschrittes
n die Arbeitsgruppe einbringen (vgl. Kapitel 6.1.2). Der Fallberater des Innenkreises iiber-
ragt die Rolle der Fallberatung seinem Kollegen bzw. seiner Kollegin aus dem AuBenkreis.

Rollentext:  Beispiel, wie der Ubergang vom fiinften zum sechsten Arbeitsschritt
vom Fallberater ,,anmoderiert* werden kann:

* Rollentext des Fallberaters des Innenkreises, gerichtet an den Innen- und Aufienkreis:
~Wir haben nun im Innenkreis die Geschichte von Fraw/Herm X von innen her entfaltet
und sie in ihren verschiedenen Facetten versucht zu verstehen. Die Kollegen /Kolleginnen
des AuBenkreises haben sich Gedanken zu moglichen Kernthemen gemacht. Diesen wen-
‘_{lﬁ'“ WIr uns nun im néichsten Arbeitsschritt zu. Dazu lsen wir den Innenkreis auf und ich
ubergebe die Fallberatung an meine/n Kollegen /Kollegin NN.*

6.2.6 Kernthemen entdecken und bearbeiten - Grundlegendes Wissen fiir die Fall-

geschichte erschlieBen (durch den Gesamtkreis)

‘u Beginn dieses Arbeitsschrittes werden die (Kern-)Themen, die die Teilnehmer des Aus-
senkreises im Zuge ihrer Wahrnehmung der vorausgegangenen Fallbearbeitung aus der Aus-
*“Iperspektive entdeckt haben - unter der Annahme, daB diese Themen fiir ein vertiefendes
and Weiterfiihrendes Verstehen und Begreifen der Fallproblematik von zentraler Bedeu-
|.Llng sind (vgl. Kapitel 6.1.2) - gesammelt und in einer ausformulierten und verschriftlichten
°M (und zwar als Fragen nach dem Muster: ,,Welche Bedeutung hat der Umstand, daB
. TUr die Konfliktentstehung, die Konfliktintensitit und den Konfliktverlauf?) auf der
: "Wand oder Tafel der Gesamtgruppe vorgestellt. Dabei konnen auch die Teimehmer des
fncnkm'ses weitere Themenvorschliige einbringen. Daran anschliefend wird der Fallerzih-
\";T_Ecbcten. die Themen zu benennen, die ihm besonders wichtig sind und denen sich die
Citere Fallbearbeitung (zunéichst) zuwenden sollte.




i iert“ werden
Rollentext: Beispiel, wie die Arbeit mit den Kernthemen wanmoderiert" we
kann:

* Rollentext des Fallberaters des AuBenkreises, gerichtet an die Teﬂn§hn1eir ;l:rs ;:fﬁi’;

kreises: . Der Innenkreis hat die Ga.j:schichte \é?nbiia}u';]ii?;:n );:1?1?1 ulf;L orkcures

die Personen, die Beziehungen, die betrie _ .

E#SHVEE?]?:;’E Zi,ie Gestaltung des Lernens und die Bedeutung des Ausbildungskonzeptes
fiir das Zustandekommen des Fallproblems zu verstehen.

i & hver-
Wir im AuBenkreis haben aus der Distanz zum Fall ubcrlegcnihlfl_mzzin\.:fl’;g; ;f;';hrcn-
halte, die fiir den Konflikt eine zentrale Bedeutung haben unid h]tn o Th
heit besonders gut verstehen lassen, noch gesondert dur; d:CB “{‘EzB Beisrrhon
Leitfrage dazu lautet: ,,Welche Be:demul_lg hat der I:erstan " hrul-ji-u (-:lcl e
ler auf Lernverweigerungen des Auszubildenden mit immer me £ d;;n e
Strafen reagiert) fur die Konfliktentstehung, die Konﬂlktmtinlsul? e o
lauf? Welche Fragen dhnlicher Art erscheinen Thnen z‘crltral, ch s T
erst einmal an der Tafel. AnschlieBend entscheiden Sie, Fraw’[:;;:‘“n :mdm i
Geschichte erzihlt haben, welche Fragen und die damit zusqm{;n ; i ge“den s
Sie besonders interessant sind, denen wir uns deshalb anschlieBend zuw

i isteil-
Begriindungen: Die sog. ,.,Kernthemen sind d:alergcbm_s, der Aufg:_rtm c}l]zrs f:g?fil;;lim-
nehmer, die verschiedenen Deutungsspuren, die in der finften Arber Sﬁau et her
den, zu biindeln und in zentrale Leitlinien der Fallbetrachtung (in l;sog, "ich c}:ﬂ il g
zufiihren. Diese Kernthemen als fallspezifische Sachverhalte zeic nmila lSJ e
ihnen eine erhebliche Bedeutung bei der Fallentstehung, des Fal]:_er il
der Auseinandersetzungen im Fall zugemessen wird, (Daher ée o i igon .
Kernthemen nach dem Muster der Leitfrage: sieche Rollentext.) :{umkpunmeu L ol
themen also, dies ist die Unterstellung bzw. Vermutung, um soga.v o o B
les, iiber deren Bearbeitung zentrale Pmblgmzusammenhangc un 4 erthemm e e
Fallgeschichte freigelegt werden. Unter dlf:SfI:]' Annahme s;el]en E:i‘n N s Ealles 6o
Briicke zwischen der, im fiinfien Arbeitsschntt. eher auf die Beson heljtt ot aur il
richteten Fallwahrnehmung und einer, in diesem sechsten Arbc_:_lts?c b:?(; it et
gende und damit auch fallibergreifende Bedeutungszusammenhinge bezog
tung dar (vgl. These 12 in Kapitel 6.2.5).

k g ie Annahme ver-
Mit der Charakterisierung der Kernthemen als ,Knackpunkte” ist auch die

i 1 angespro-
bunden, daB das Erkennen und kompetente Durchdnngenhder in geél E[;thli?r:j?mi Ee“?nn-
chenen Sachverhalte eine wesentliche Vorauss_eftzupg dafiir ist, af e Hldl
nenen Einsichten in die Fallsituation neue, weiterfilhrende, also erfolgversp
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EIN EINBLICK IN DIE ARBEIT MIT DEM 6. ARBEITSSCHRITT ,KERNTHE-
MEN ENTDECKEN UND BEARBEITEN“ ANHAND EINES BEISPIELS

Um zu dokumentieren, wie der FallbearbeitungsprozeB im 6. Arbeitsschritt gestaltet wer-
den kann, werden nachfolgend einige Ausschnitte aus einer Fallbearbeitung vorgestellt und
kommentiert, Fiir den Leser soll dabei erkennbar werden, wie sich der ArbeitsprozeB ent-
wickelt hat (Einstieg in die Themenbearbeitung, Themenentfaltung und Strukturierung des
Arbeitsverlaufs, Zusammenarbeit zwischen Fallberater und Seminargruppe) und zu welchen
(Teil-)Erkenntnissen im Hinblick auf die Fallproblematik die Arbeitsgruppe dabei gekom-
men 1st. Um dies auf wenigen Seiten leisten zu konnen - und dabei den Anspruch einzuld-
sen, den ArbeitsprozeB zum einen mdglichst anschaulich und fiir den Leser nachvollziehbar
Zu beschreiben, ihn andererseits auch zu kommentieren, werden sich die Ausfiihrungen auf
die Bearbeitung eines einzigen Kernthemas aus dem ausgewihlten Fallbeispiel - und zwar
des ersten Themas, das bearbeitet wurde - beschriinken. Zunichst bedarf es allerdings der

) Darlegung der Fallgeschichte (in einer z.T. zusammengefaiten Form) sowie der Beschrei-

B

e

bung auch der anderen Kernthemen, um den Arbeitszusammenhang mit dem Fall und der
Vorangegangenen Fallbearbeitung (im Sinn des Fallverstehens) kenntlich zu machen.

(1) Der Fall (die Fallgeschichte)

MI."”.‘”“- ein gr iechischer Auszubildender im dritten Lehrjahr fir technisches Zeichnen, enttiuscht
s¢in¢ Ausbilderin (die Fallerzihlerin) immer wieder, weil er sich in der Ausbildung nicht wie erwar-

tel enpag; : : : s . . ; :
§ 'l cngagiert. Seine Leistungen sind milig, sein Lerninteresse schwach. ,,Beim Anfangszeichnen

""f"’” bei mir im Lehrbiiro is* er mir nicht unangenehm aufgefallen, aber auch nicht so, daf ich
age, daff er unbedingt sehr lernbegierig war. Die Aufgaben, die gestellt wurden, die hat er so
‘J”” lich mehr schlecht als recht erfiillt. Und der erste grofie Einbruch kam dann zur Zwischen-
! ;"""' ung, da hat er also in der Theorie ‘ne ganz katastrophale Zwischenpriifung hingelegt, beson-
’I""I"'r" im Rechnen, und da ist dann der Begriff mit aufgetauchs, daf er Abitur hat, griechisches Ab-
:L‘r“"::dd”(; ist _;'.f.*‘:zt_ffz_?; 'n gefliigeltes Wort bei uns gim?rd(’n. Und nach dem schlechten Ergebnis
s ,I-T esprdach mit :f'rrserm Konstruktionsleiter (...)", in dem unser Konstruktionsleiter darauf
sewiesen hat, daf er sich unbedingt am Riemen reifien muf und was machen muf. "

Ffb:,:rd::h thi:fchg*nf:iilc, weil der Auszubildende sich weigerte, ,, Drecksarbeiten" zu erledigen.
ke Hmf Hf;;" ;JE’!-'L na sadli' mal, sein Griechisch-sein dm_mz‘ ins R.(’rmm_ gefiihrt, er ist :II.’SO er—.
noch: bl eben der Meinung, daf er, daf er .wfrmutz_;ge Arbeiten wie Kehren und sich dabei

» unter der Werkbank kehren, daf er das nicht macht. Und da hat es schon mal ‘n

Gesprée - 3 > . :
: 'n;u :" h mit ihm gegeben*, als ein Ausbilder Marcos zwang, ,,auf Knien' unter einer Werkbank
HHDEr zu machen.

Als \hrwg'
':1-\.'n'le]"[ geleg
AOnstruktio
"'_' n Beryf

Leistungsschwiichen auch bei den Zeichentests, die die Ausbilderin mit ihren Auszubil-
::m_lmh durchfiihrt, offenkundig wurden, kam es zu einem zweiten Gesprich mit dem
nsipncr, bei dem dieser Marcos ,,gefragt hat, ob er denn iiberhaupt findet, -dafl er fiir
lann hgy Hf‘::{gm’! ist und daf ihm des Spaf macht und daf er des weitermachen mochte. Und
s arcos) gesagt, er mochte den Beruf schon weitermachen und er will sich anstren-

gen

Der | Konflis . R
lk; NF:‘U""“" zwischen der Ausbilderin (Fallerzihlerin) und Marcos wegen dessen Leistungsverhal-

2 sich zu, als eines Tages der Ausbildungsbeaufiragte aus einer Betriebsabteilung die Aus-

Dilder K g : i :
“11 Zu einem Gesprich bittet und ihr dabei Marcos® Berichtsheft zeigt. ,, Und das war also ‘ne

fien .d_u“'"'* daf bei der Transkription der Tonbandaufzeichnung ein oder mehrere Satzteile nicht identi-
" Werden konmten,



sehr schlechte Berichtshefifiikrung und dann ist eben im Gesprdch mit dem Aushildungsbeaufirag-
ten eben ‘rausgekommen, daff der Marcos sehr langsam gearbeitet hat, sehr desinteressiert war,
auf spezielle, ich sag’ mal, Zeichnungsprobleme so getan hat, als ob er das noch nie gehort hdite -
hatte aber schon einen entsprechenden Kurs mitbesucht, naja, Jjedenfalls hat der Ausbildungsbe-
auftragte mich eben gebelen, da etwas zu uniernehmen, und da das also nun jetzt sozusagen der
dritte Aniauf ist, hab’ ich dann nochmal mit unser’m Konstruktionsleiter gesprochen, und der hal
gesagl: Jeizi gibt's ‘ne Abmahnung'.”

Dic Abmahnung ist bislang nicht erfolgt, da Marcos erkrankt ist. Da der Konstruktionsleiter dabei
ist, den Betricb zu verlassen, sieht sich die Fallerzihlerin vor das Problem gestellt, wie sie mit dem
neuen Konstruktionsleiter, ., der zwar aus’'m Betrieb kommt, aber mit der Aushildung bisher noch
nichts zu tun hatte*, das Gesprich mit Marcos fiihren soll. ,, Ich muf ja dem Chef was erzdhien,
dann mii' ma ‘ne gemeinsame Basis finden, dann werden wir den jungen Mann reinholen, und ..
wie kann ich den jungen Mann auch greifen, dag ich jetzt mal richtig, der muff jetzt sozusagen
seine Karten auf den Tisch legen. Hat er iiberhaupt Interesse an dem Beruf oder warum macht er
das so lasch, er ist also schon 23, und jedermann sagt: ‘Der ist ja schon so alt, wenn das ‘n 15
jihriger macht, da wird da sozusagen nochmal d'riiber weggesehen, aber von einem 23-jchrigen
wird jetzt eine Einstellung zum Lernen erwartet L

Die Fallerzihlerin schlieBt ihre Fallgeschichte mit drei ,,Zusatzbemerkungen® ab: Mit der ,,Hinter-
grundinformation®, daB sie ,, von anderen Azubis gehart habe, daf der Marcos vielleicht gar nicht
Zeichner bleiben mochte, sondern nach Griechenland gehen will und dort Designerschmuck her-
stellen will, was auch immer das sein mag*; mit dem Hinweis auf Marcos’ Einstellung zur deut-
schen Sprache: ,, Ich hab’ immer gesagi, er mufi auch die deutsche Sprache gut lernen, weil das ¢
Grundlage ist, um dann die gewisse Fachsprache mitzulernen, und das hat er eigentlich nicht ein-
gesehen ... und dann so gesagt: ‘Warum soll ich denn das?’"; und mit dem Hinweis auf Marcos
_Gehabe*: ., ... es ist mir aufgefallen, daff wenn’s sozusagen an’s Eingemachte geht, wenn’s kon-
kret werden soll, dann weicht er aus, und was noch so eigenartig ist, er lacht immer, also .. €
lacht immer, das ist also, das muf irgendwie, naja sag’ mal, von ‘ner Unsicherheit her rithren
oder was weiff ich, wie das zusammenhdngt".

(2) Kernthemen /~fragen

Auf dem Hintergrund des Fallverstehens im 5. Arbeitsschritt kam die Arbeitsgruppe zu fol-

genden Kernthemen:

1. Welche Bedeutung fiir die Entstehung und/oder Entwicklung des Fallkonflikts hat di¢
Erziehung von Marcos (griechisches Elternhaus, griechische Kolonie)?

2. Welche Bedeutung ..... hat die Berufswahl? Welchen Sinn sieht Marcos in der Ausbik
dung?

3. Welche Bedeutung ..... hat der Entwicklungsstand von Marcos (Marcos als 23-jahr-

ger)?

4. Welche Bedeutung ..... haben die betrieblichen , Sachverhalte™:
* die der Hierarchie?
* die der Organisationsstruktur?
* betriebliche Interessen und Werte?
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. Welche Bedeutung ..... haben die verschiedenen MaBnahmen, Marcos zum Lernen zu
veranlassen (ihn ,,auf den richtigen Weg zu bringen*)? Welche Bedeutung ist hierbei der
»Abmahnung“ zuzuschreiben? (Die Frage richtet sich u.a. auch nach dem - geeigneten

oder weniger geeigneten - Zeitpunkt.)

=
=
s

6. Welche Bedeutung ..... hat die Tatsache, daB Marcos ein Grieche ist?

- Hat man die Probezeit hinreichend geniitzt?

o | 8. Wie ist der Sachverhalt (Abmahnung, mdgliche Auflosung des Ausbildungsvertrages)

. | rechtlich zu wiirdigen? (u.a. die Rolle des Betriebsrates)

én

’ 9. Welche (unterschiedlichen) Werte bzw. Wertsysteme spielen bei der Konfliktentwick-
: lung eine Rolle?

‘en

| 10 Wie gehen die Hauptpersonen in der Fallgeschichte mit ihren Enttiuschungen um?

- J . . .

f}fzr | Das besondere Interesse der Fallerzihlerin (Frau Strobel) richtet sich auf die Themen 5, &
’ und 0. Frau Strobel mochte mit dem Kernthema 5 in die Themenbearbeitung einsteigen.
it Y (Wie eingangs erwihnt, werden sich die folgenden Ausfiihrungen auf die Beschreibung und
o ! hvmmcntiemng der Arbeit an diesem fiinften Kernthema beschrinken.)

in- i . Y .
0s' | ) Die Bearbeitung des Kernthemas ,Welche Bedeutung haben die verschiedenen
- Mafnahmen, Marcos zum Lernen zu veranlassen? Welche Bedeutung ist hierbei
er der ,Abmahnung* zuzuschreiben?*

ret ! - Themenentwicklung, Arbeitsverlauf, Fallerkenntnisse

1) Der Einstieg in die Themenbearbeitung
Als Einstieg bietet der Fallberater der Arbeitsgruppe eine Strukturierungshilfe an, indem
" auf dem Flip zwei Arbeitsfelder skizziert und diese einander zuordnet. Das eine Feld steht
“nter der Leitfrage: Was soll Marcos aus der Sicht derer, die mit ihm zu tun haben, lernen
“¢T verlernen? Das andere Feld steht unter der Leitfrage: Welche Personen erwarten in
"'*”t‘lghm Situationen, da Marcos etwas lernt bzw. verlemt? ,, Also meine Bitte ist, daf Sie
“A€r in die Geschichte zuriickgehen und jetzt sich an Situationen erinnern, wo Sie sagen: ‘Das
 8€Nau 50 ‘ne Szeme, noch so ‘ne Situation, wo eigentlich deutlich wird: Da soll der Marcos ‘was

bil- "M und die und die Person hat da wohl an den ‘ne Anforderung’. Ja, ich wart’ jetzt einfach
ol was Thnen einfgilg, *

ol-

die

hri- kilmmeman Der
| sede

: Arbeitsvorschlag des Fallberaters stellt den Versuch dar, sich schrittwei-
. l'n Thema zy niahern: Bevor iiber die ,, verschiedenen Mafinahmen in ihrer Bprfc’murzg_f?r

urll:m"”"”" fungen an Marcos* nachgedacht werden kann bzw. soll, gilt es zunichst, die
deren vartungen selbst zu identifizieren und sie im Hinblick auf die Fallpersonen und

H:rf” Handeln in den entsprechenden Situationen, iiber die die Fallerzihlerin berichtet hat,
“4 Yerstehe

ner. ddﬁ sie

0 suchen. Der Fallberater erwartet von den Teilnehmern der Arbeitsgruppe da-
thre Gedanken in enger Anlehnung an die Fallgeschichte entwickeln.




b) Verlauf und Ergebnisse des Arbeitsprozesses LLernerwartungen*

Bevor auf den Verlauf der Themenbearbeitung anhand beispielhafter Gesprichsszenen niher
eingegangen wird, seien die Arbeitsergebnisse, zu denen die Teilnehmer unter Anleitung
des Fallberaters gekommen sind, kurz benannt:

b)1) Was soll der Auszubildende Marcos aus der Sicht derer, die mit ihm zu tun haben,
lernen oder verlernen?

* Marcos soll lernen, sich den betrieblichen Vorschriften entsprechend einzufiigen:

« Reinigen lernen“ (Ausbilder der Lehrwerkstatt / Reinigungsszene™) _

« _schneller Lernen / Arbeiten* (nebenberuflicher Ausbilder / Gesprachsszene mit
Frau Strobel im Zusammenhang der Berichtsheftfiihrung)

« , QualititsmaBstibe einhalten” -(nebenberuflicher Ausbilder, Konstruktionsleiter,
Frau Strobel / Gespriichsszenen, Zeichentest, Zwischenprifung u.a.)

* Marcos soll lernen, sich sozial zu verhalten:

« Jiingere respektieren” (Azubi-Kollegen !,,Veréppelungsszeuc"') . y
« ,Machtspiel nicht spielen®, sondern ,;sich partnerschaftlich und kollegial verhalten
(Azubi-Kollegen / , Verdppelungsszene", Situationen am Arbeitsplatz)

* Marcos soll lernen, sich mit den kulturellen Normen des deutschen Kulturlqeises zu
arrangieren: (Frau Strobel, Frau Strobel's Kollegen / Gesprichsszene iiber das
Fasten'?, ,Reinigungsszene* u.a.)

« . die kulturellen Normen akzeptieren?
» _ die kulturellen Normen iibernehmen?*
»  die kulturellen Normen tolerieren?

Kommentar: Die Arbeitsergebnisse wurden im Dialog zwischen Fallberater und Seminar-
gruppe entwickelt und auf dem Flip festgehalten. Die drei Fragezeichen am Ende der .Er
gebnisliste deuten an, daB die Einschitzung der Arbeitsgruppe, was die Frage nach den
_kulturellen Lernerwartungen” des Betriebes an Marcos betrifft, kontrovers ver]jef.lwarum
die Einschitzungen in Teilen gegenliufig waren, wird im folgenden Abschnitt deutlich wer-
den.

b)2) Welche Deutungen verbinden die Teilnehmer der Arbeitsgruppe mit ihren
,Ergebnissen® und wie weitreichend sind diese im Hinblick auf die Fallproble-

matik?

Die folgende - unverkiirzt wiedergegebene - Gespriichsszene aus dem ArbeitsprozeB soll
veranschaulichen, wie die Teilnehmer (inklusive Fallberater) in deutungs-thematischer Hin
! Die , Verippelungsszene® ist nicht Teil der Fallerzihlung, sondern der Nachfragephase (2. Arbeilsschntlﬂl;
in der die Fallerzihlerin, Frau Strobel, eine Szene schildert, in der Marcos mit seinen Azubi-Kollegen V¢
oben herab™ umgeht.

? Auch diese Gesprichsszene ist nicht Teil der Fallerzihlung, sondem wurde von Frau Strobel 1m Vuﬁ;;ﬂﬁ

der , Verstehensphase* (fiinfter Arbeitsschritt) nachgereicht. In dieser (kurzen) Szene geht_es daf\uﬂ.
Marcos im Gespriich mit Frau Strobel die Deutschen kritisiert hat, weil diese ,nicht fasten kimnen”.
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sicht miteinander gearbeitet haben. Die Gesprichsszene wurde unter de;u Gesichtspunlft
ausgewdhlt, daB sie beispielhaft fir den gesamten ArbeitsprozeB in dieser Ffdlbearbe:-
tungsphase steht, d.h. daB sie besonders geeignet ist, charakteristische bzw. typische Mo-
mente des Arbeitsprozesses kenntlich zu machen.

Das Gesprich setzt an der Frage an, wie die s0g. »Reinigungsszene* zu verstehen ist,”in
der der Ausbilder der Lehrwerkstatt Marcos zwingt, auf Kuien seinen Arbeitsplatz zu siu-
bern':

Fallberater: , Ich seh’ des so, Herr ., ich bring’ mal ein ganz abstruses Beispiel: Manchma{ liest
man in der Zeitung oder im Fernsehen, irgend ‘n Elternteil hat'n Kind aus'm Fenslfer gesckfmssgn,
weil es beim Fernsehen gestort hat. Man denkt, des kann doch nicht sein, ._daﬁ ;enfand ein K:_ma'
zum Fenster rausschmeift, weil es beim Fernsehen stirt. Wenn man nur diese kieine Szer'{e s:_ci:
anschaut, also da schreit'n Kind und Jjemand schmeifit’s zum Fenster ‘raus, das ma.c_-hf f‘m.mlckhch
memand, da muf ja ‘was vorlaufen, da is’ ja ein Vorlauf'. Und ich denke, das Verhdlnis zwischen
diesem Marcos und diesem Ausbilder hat eine lange Geschichte, wo sich etwas aufgeschaukelt hat,
und wo es in dieser Szene zum Ausdruck kam, worum es ging, ndmlich um Macht. Und der_‘ hat
REstern - ich weiff nicht, ob Sie den Begriff noch im Ohr haben - es geht um eine symbolische
Handlung, eine symbolische Handlung. Also der Grieche kriecht unter den Tisch, und der Deut-
iche steht neben ihm, Die Symbolik ist ja unglaublich, ich weif nicht, ob Sie des auch so emg{?{:—
den, ich mein’, man kann sich’s auch umgekehrt vorstellen. Die Symbolik in der Handlung is' ja
unglaublich, und das is’ des Problem. Sowas wie ‘ne Unterwerfung. Es fand ein Machtkampf statt,
und der endete mit der Unterwerfung. Ich sag’ jeizt nicht, ob des gut oder schlecht ist, Isonderr': {ch
denke, 50 kann man, so miifite man's eigentlich sehen. Da hat einer verloren. Und ich hab ne
Phantasie bekommen, was Gegenstand dieses Machtkampfes war. Daf der Grieche ganz spezifi-
sche Normen, Vorschriften, mit so'm weifien Hemd', ich hab’ grad in Ihre Gesichter geschaut, als
die Frau Strobe] g'sagt hat, also (...)* zu arbeiten, da fiel bei Ihnen die Klappe ‘runter: Das kann -
das darf doch nich sein!! Ja hat denn der noch alle Tassen im Schrank?! .. Da merken Sie .se.fber.
"1e genav Sie eigentlich wissen, was man tut und was man nicht tut. Im wetjﬁ’en_Hemd an einem
Bohrstander 7, Stehen, das geht doch nicht. Aber ich weif ja nicht, was der Grieche mit seinem
ale ye. emd ausdriicken will, aber jedenfalls legt er’s offenbar darauf an, nicht so zu sein wie
alle Deutschen, Oder ist des, ist des verkehrt?

Teilnehmer 4. w(...) ich mein’ die Ingenieure und Techniker (...) (Fallber.: Klar) (..) (Fallber.:

Ja) (.)"

Fallber.: , Genay, 4lso des mufi jetzt mit seiner griechischen Seite nichis zu tun haben, sondern:
}fch 'n eigentlich nicht so wie Ihr .. ich bin iiber den jiingeren, ich bin auch iiber den Arbeitern,
dlg mif 'm

&rauen Arbeitsanzug ‘rumlaufen. '

!ref!ne!merin 8: .. Also dem weifen Hemd wiird’ ich hier gar keine Bedeutung beimessen, iiber-
Waupy Richg. *

f"m’"_-f wlch denke, dap hier Symbolik herrscht, Frau S. Diese kleinen Szenen machen’s aus, wo
€ in die W, erkstatt kommen: Alle haben ‘ne graue Arbeitsmontur - einer hat 'n weifies Hemd.

T ] i i
mm""‘"" S:,.Ja er mufi ja auch eine Montur tragen.

—

. “Bis

—

_‘_‘_-_‘_“_‘_-—_,
2 o 2 letzten Spap« Aussage von Frau Strobel)
JF#IEE&“M’-‘ Worter IIEI Zmﬁa;‘l:mmhmg der Redebeitrige bedeuten nicht phonetische Hervorhebungen
'u[;:h die Sprechenden, sondern inhaltliche (bedeutungshafte) Hervorhebungen durch die Autoren.
hay -Tﬁﬁlﬁs auf das ,weie Hemd" bezieht sich auf den - von Frau Strobel neu eingebrachten - Sachver-

005 ,als0 gemn in der praktischen Titigkeit mit weiem Hemd gearbeitet hat,
a:: -} gckennzeichnete Stellen bedeuten, daB bei der Transkription Satzteile oder einige Sitze aus auf-
"Mgstechnischen oder phonetischen Griinden verloren gegangen sind.




Frau Strobel: . Ja, unter seiner Latzhose hat er des weifie Hemd an. Des macht eigentlich nichts,
aber des ist schon."

Fallber.: (Zu Teilnehmerin S) ,,Sie bewerten das, Sie bewerten das, ob es gut oder schlecht ist, 1}:'.‘1
empfehle: Was driickt jemand aus, wenn er sich so verhiilt, das muf ich verstehen, das muff ich
‘rauskriegen, was er ausdriicken will. "

Teilnehmer A: ., Ich glaub’ schon, daf er {...)."

Fallber.: . Fiir sich nimmt er einen hiheren Rang an, fiir sich, er méchte etwas héher sein als das,
was er tatsiichlich ist, und das lebt er aus.™

Frau Strobel: ., Ja, (...)".

Fallber.: ,, Und das geht den Ausbildern natiirlich total auf 'n Keks. Und was macht der Ausbil-
der? Der zeigt ihm, wo er hingehdrt, ndmlich unter die Werkbank. Herr R., ist des so? Kann man
des so sehen? "

Teilnehmer R: ., Ja, also ich hab’ momentan Bedenken, als wiird 'n wir uns ein bifil versteigen?”
Fallber.: . In was?"

Teilnehmer R: ,, Die sind jetzt im dritten Lehrjahr, und es soll (...) Gesprich stattfinden, man kann
des nicht ungeschehen machen (...), sagt er: ,,Unter die Werkbank muf ich”. Ich mein’, ich will
des jetzt nicht ‘runterbiigeln, aber er mufi trotzdem sei’ Lehre schaffen (Fallber.: Ja), und selbst
wenn man jetzt des ganze nochmal in den Entscheidungsprozef oder in den Gesprdichen jetzt ein-
bringt, da reift man vielleicht ‘n alte Wunde wieder auf, was es gar nicht braucht. ™

Fallber.: ,,Das isi die Frage, ob’s das braucht.”

Teilnehmer R: ,, Ich glaub’, man sollte des mehr auf die fachlichen Probleme reduzieren, die der
Jjunge Mann hat.”

Fallber.: ,, Also da trifft sich Ihre Deutung der Fallgeschichte und meine iiberhaupt nicht. a‘_'i'h
finde, die fachliche Seite der Ausbildung, um die’s hier geht, die hat nur dann ‘ne Chance, .5_1(#:
iiberhaupt also im Sinne von befriedigenden Ausbildungsergebnissen zu entwickeln, wenn dies¢
andere Seite einigermafen im Lot ist. Wenn der Grieche zum Beispiel nicht gegen den Ausbilder
kiimpfen muf, wenn der subjektiv der Meinung ist ‘ich muf vielleicht mit meinem Ausbilder nich!
kdmpfen’, und wenn er, des is’ meine These, ein Stiick weil so sein darf, wie er meint, daf er sei"
muB, und zwar vor sich selber, wenn das nicht moglich ist, ist die fachliche Ausbildung gefihr-
det.

Kommentar: Aus dieser Gesprichsszene lassen sich einige Sachverhalte ablesen, die fur
die Fallbearbeitung im sechsten Arbeitsschritt charakteristisch sind:

1. Die Auslegung eines Sachverhalts (im vorliegenden Fall geht es um den Sachverhalt
,Lernerwartung an Marcos“) kann sehr unterschiedlich ausfallen, je nachdem, welch_e Per-
spektiven oder Kontexte an den Sachverhalt angelegt werden. Dies wird am Beispiel det
Reinigungsszene* deutlich. Die Szene wird vom Fallberater iiber die Vordergriindigke!!
einer bloBen Putzhandlung hinaus als eine symbolische Handlung gedeutet. Er deutet Si¢ als
Machtkampf, die mit der Unterwerfung des Auszubildenden endet. Er deutet sie im Kontex!
einer Vorgeschichte, in der der Auszubildende ,,im weifen Hemd am Bohrstinder steht™, €
deutet sie dariiberhinaus im Kontext der Tatsache, daB der Auszubildende ein Grieche I
und daB dieser sein ,, Grieche-sein in verschiedenen Zusammenhéingen (u.a. im Zusammen-
hang des Saubermachens) wiederholt zum Ausdruck gebracht hat. Diese Deutung des Fall-
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beraters stoBt bei einigen Teilnehmern auf Widerspruch. Es gilt daher zu fragen, wie ein
solcher Widerspruch zustande kam - oder genauer: mit welchen Vorstellungen oder Uberle-
gungen die Teilnehmer ihren Widerspruch verkniipft haben - und welche Bedeutung ein
solches Denken fiir die Arbeit an der Fallproblematik mdglicherweise hat.

Beide Teilnehmer, die in der vorgestellten Gesprichsszene Widerspruch gegen die Deutup-
gen des Fallberaters anmelden, verbinden mit ihren Gedanken normative Vorstellungen im
Sinn, daB etwas sein soll(te) oder micht sein soll(te). Jener Teilnehmer, der dem ,weiien
Hemd" keine Bedeutung beimessen kann, sieht die Arbeitsplatzsituation mit Marcos unter
der Norm, daB jeder in der Werkstatt eine ,Montur tragen muB*, so daB er Marcos’ Auftre-
ten mit dem weiBen Hemd keine Bedeutung zum Verstehen der Fallproblematik abgewinnen
kann; fiir jenen anderen Teilnehmer, der meint, daB der Fallberater mit seiner Auslegung der
-Putzszene* sich |, ein bifil verstiegen hat (was heiBen soll, daB8 er auf dem falschen Weg
ist), steht die Falldeutung unter der Norm, daB sie sich auf die fachliche Seite der Fallge-
schichte beschréinken sollte, da es jene andere Seite, nimlich die vom Fallberater ausge-
leuchtete Beziehungsseite ,, gar nicht braucht*. Problematisch im Hinblick auf den Prozef
der Fallbearbeitung in den beiden Fillen dieser Teilnehmer ist nicht, daB hier unterschiedli-
che oder kontroverse Sichtweisen ins Spiel kommen, sondern allein der Umstand, daB Be-
erungsanspriiche (von ,,gut* oder ,nicht-gut“, von ,.falsch oder richtig”) in der Regel da-
zu fiihren, daB andere, , nicht-passende* Deutungen abgelehnt werden und die Deutungsar-
beit zu einem , Machtkampf* dariiber wird, welche Sichtweise die zutreffende ist."

In der Deutungsarbeit des hier ausgewihlten Fallbeispiels finden sich eine Vielzahl solcher
Situationen, in denen Teilnehmer auf eine normative Weise mit der Fallgeschichte umge-
hen, 5o daB der Fallberater sich wiederholt vor die Aufgabe gestellt sieht, diese Teilnehmer
Al einen (sinn-) verstehenden Umgang ,.einzuschwéren, Denn er weil, welche Bedeu-
tung und welche Folgen ein normativer Umgang mit der Fallgeschichte fiir die weitere
Pﬂ]le“‘“““““ﬂ haben kann. Einem Teilnehmer, fiir den das ,Grieche-sein“ des Marcos
Ohne Bedeutung fiir den Fall ist und der sich diese Seite der Fallgeschichte auch nicht an-
ﬁfh"fue" mochte, gibt er folgendes zu verstehen: ,, Ich denke, zundchst ist zu respektieren oder
caruber nachzudenken, dap es sich hier tatsichlich um unterschiedliche Kulturkreise handelt. Wie
Sie damit umgehen, is’ ‘ne ganz andere Frage. Aber das zunichst mal zu respektieren, iiberhaupt
:,'::""“;'_“f ™. zu begreifen, da kommt einer, der hat keine Biographie als deutscher Jugendlicher.
:,‘:,"‘ qchst in einer griechischen Kolonie auf. In dieser griechischen Kolonie gibt es ganz spezifi-
_.r;, i ";:’ "men, Verhaltensweisen, die ich zum Teil gar nicht kenne. Die ich auch, wenn er sie im
,,I - ”uﬁl‘r"f"- 8ar nicht sehe, weil ich gar nicht weiff, dafi der Verhaltensvorschrifien gelernt
J'J a'_r_e ich nicht kenne, da kann ich sie auch nicht wahrnehmen. Also ich bin sozusagen aufgefor-
I(:”{ _;h"’ diese Person, wie sie sich verhilt, wenn ich des will, ein Stiick weit ‘rauszukriegen, wie
h'k{ : .erl denken, wie Griechen fiihlen, was denen wichtig ist, dfe.’ Chance hab’ ich, aber d_’a muf
o hﬂ{mat tulassen, daff das ein Grieche ist. Wenn ich das mt_:hr zulasse, da_nu_kam"l ich des

€4 nicht ‘rauskriegen. “ Mit anderen Worten: Nur wenn Teilnehmer bereit sind, ihre Fest

a:j?j:d:uch der Fallberater nicht frei von der Versuchung ist, den anderen seine Sicht der Fallgeschichte
ich dqﬂiu?gm' wird deutlich an Sprachsitzen wie: ,,Ich sag’ jetzt nicht, ob des gut oder schlecht ist, sc)ndlcrln
umgw:' 5y kann man, so miiite man’s eigentlich sehen oder: (am Ende seiner Auslegung der ,,Reini-
des, i“-r'[m: ) Jedenfalls legt er's (Marcos) offenbar darauf an, nicht so zu sein wie alle Deutschen. Oder ist
F -illtfa,hf ® verkehrt?“. Diese und dhnliche Formulierungen des Fallberaters auch an anderen Stellen der
Sich aye lung im 6. Arbeitsschritt sind zwar als Ausdruck seines Bemiihens zu schen, daB die Teilnchmer

1eh auf ein anderes, jhnen fremdes Denken und Wahmehmen einlassen mdgen; sie geben aber auch

U er . . S "
nf ,:.Lrnw??:' daB der Fallberater selbst sich von dieser Auseinandersetzung um die ,richtige* Sichtweise hat
= lassen,




gun; der maBstibe beisei lassen, erschlieBen sich ihnen
annahmen oder HandlungsmaBstibe beiseite zu erschlie y ;

1l='uzwa gim;‘;sher verborgen gebliebene Seiten der Fallgeschichte, die fir die HAuflosung

n : - - . -

des Fallkonflikts mdglicherweise hichst bedeutsam sein konnen.
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von falliibergreifender Bedeutung sind. Sie werden in Stichwo
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ten Bcz%ehungsstmkturen (im Fall: betriebliche Lehr-/Lernstrukturen)

i jeche-sein* Marcos
* (Im Zusammenhang der Meinung eines Teilnehmers, dall da; .}(:;-;;c;;e :f;: L?:zmw 2
keine Bedeutung fiir den Fall hat:) Die Erk_mnt.ms, daﬁ. dzid dt?r B it
ihrem Verhalten nur mdglich ist, wenn man die l}mgraptne ie g W
;vflr:nﬂ;chen mitbedenkt und in ihrer Bedeutung fiir deren Hanclieh} zu ?reifh ‘;:;: R e
ich bin sozusagen aufgefordert, iiber diese Person (Mamq.s'). wie ;xe jf:‘fhfm, _;‘w el &)
will, ein Stiick weit ‘rauszukriegen, wie Griechen denken, wie Griechen
er.ﬂ;m.!f zulassen, daff das ein Grieche ist.")

* (Im Zusammenhang der Meinung des einen Teilnehmers, man tgl:;sn; :ﬁgﬁ?ﬁﬁg, 78

tung ,,auf die fachlichen Probleme reduzieren™:) Die Erke‘l]]l'mls, el m

Erfﬁlé von Lernprozessen in der Ausbildung allein lglsh)emc i;ragg Vce[rk"nﬁprung e
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betrachten, sondern auch (im Fall ,,Ma:cos wesen € ey

Beziechungsseite (der Beziehung zwischen Ausbilder und Auszubildenden)

i i ie hi rgestellte
* (Im Zusammenhang weiterfiihrender Uberlegungen im A_nsch]uﬂdrn dlfer]gne(ri:% r%v.r i
Gesprici‘tsszene zum Thema ,Machtkampf*:) Die Erkenntnis, daﬂbi}d‘;ﬁen s Fi
en und entsprechende Konflikte zwischen Ausbl%der und Ausz;d S Vhprud i
gAusd:uck eines grundlegenden betrieblichen anierlfpmchs s n:l o e Sl
schen den (mehr oder minder klar definierten) betn;lzil}chen .:;;na ss:nr: 5dgm e Gt e
. ivi die sich diesem
jektivitiitsbehauptungen der Individuen, die sich
Jelsgene Weise und mit unterschiedlicher Intensitdt) widersetzen. S——
Fallberater: , Miglicherweise liufi die Auseinandersetzung genau gLk
also, wie sehr strengt sich der Grieche an, diesen Normen zu E’HfSPE’f_nm- e
H'!:F!»:J'(’f Wi'decffand setzi er diesen Normen enfgé‘gv?n._’ ff?ﬁ will ff' n f!.Ei'-n.rchﬁlzung sind &
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S{ 'gfraum hat der einzelne junge Mann, den er fiir sich re.‘c.t'amf_ert u Sﬂgi Berich? Dind 0
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* (Im Zusammenhang des zuvor dargelegten Grundkonflikts zwischen Betriebsanspriichen
und Subjektivitdtsbehauptungen:) Die Erkenntnis, daB der Ausbilder als Reprisentant des
Betriebes im Schnittpunkt unterschiedlicher bzw. divergierender Erwartungen steht:
der Erwartungen seitens des Betriebes, der Erwartungen seitens der Ausz_ubildenden. der
¢igenen Erwartungen, wobei an seiner Person dieser Konflikt abgearbeitet wird.

3. Die Gespriichsszene steht beispielhaft fiir den ProzeB der Erkenntnisgewinnung :m 6.
Arbeitsschritt. Erkenntnisse und Einsichten, wie in Punkt 2 dargestellt, sind Resultat einer
miensiven Auseinandersetzung mit konkreten Fallsituationen, von denen Fallberatef und
Teilnehmer annehmen, daB sie von Bedeutung fiir die Fallproblematik sind. Die in diesem
ProzeB gewonnenen Erkenntnisse sind demnach nicht einfach Bestandteile oder AusfluB
von theoretischem Wissen, das gleichsam von auBen an den Fall angelegt wird, sonde:m
Ergebnis eines Reflexionsprozesses, in dem Teilnehmer und Fallberater sich bemiihen, ihr
*0¢. Hintergrundwissen situationsangemessen ins Spiel zu bringen. Das heiBt, daB dieses
'“”[”mndwissen, das in enger Anlehnung an die Fallgeschichte zur Anwendung kommt,
sich als Deutungswissen bewzhren mu8."

4. Betrachtet man die ~Ergebnisse”, zu denen die Arbeitsgruppe in dieser ersten Phase der
lht'mcnbearbeitung kam, in ihrem Zusammenhang, deutet sich bereits an dieser Stelle eine
Richtung an, in die fiir die Fallerzihlerin ein gangbarer Weg aus der Fallproblematik fiih-
"0 kann. Der (Grund-)Konflikt zwischen den Selbstbehauptungsanspriichen des Auszubil-
denden (Marcos) und den betrieblichen Lern- und Anpassungszwiéngen fiihrt zwangsliufig
2ur Frage, ob und wieweit in diesem Ausbildungsbetrieb Handlungsspielriiume geschaffen
werden konnen, die diesen Konflikt im Sinn eines Ausgleichs dieser beiden Seiten entschir-
fen. Welchen Personen in diesem VermittlungsprozeB eine tragende Rolle zukommen kann
und welche MaBnahmen hierfiir geeignet erscheinen, ist an dieser Stelle der Themenbearbei-
4ng (noch) nicht angesprochen.

©) Verlauf und Ergebnisse des Arbeitsprozesses ,MaBnahmen im Hinblick auf ihre
“'8hung, Marcos zum Lernen zu veranlassen®

Die folgende zweite Phase der Themenbearbeitung steht unter der Frage, welche Mittel und
Methoden der Betrieb anwendet, um zu erreichen, daB Marcos lernt, was er lernen soll,
U wie diese MaBnahmen im Hinblick auf dieses Ziel einzuschitzen sind. Die Aufmerk-
samkeit der Arbeitsgruppe richtet sich von Anfang an auf den Hinweis der Fallerzihlerin,
<28 Marcos ein Gespriich mit dem Konstruktionsleiter ins Haus steht, in dem dieser Marcos
i Abmahnuﬂ!é aussprechen will. Es handelt sich hierbei um das dritte Gesprﬁc]:E mit. dem
;;“Slﬂlktionsleiler (im Beisein von Frau Strobel) im Zeitraum eines Jahres was in diesem
; Neb ungewshnlich ist. Auf Vorschlag des Fallberaters wendet sich die Arbeitsgruppe
{nachst der niheren Betrachtung dieser Gespriiche zu.

01) Die Bedeutllllg der Gespriiche mit Marcos im Hinblick auf die Zielsetzung, daB
arcos , lernen soll“

- die Logik der Gespriichsfiihrung

Um den Ges
hmsf'chl‘itl z

Prachsverlauf mé glichst anschaulich zu dokumentieren, werden - wie ‘i?eim Ar-
uvor - einige Gesprichsszenen zunichst wortlich wiedergegeben. Dabei werden

':l..:-l- ."Th“f”"'hs‘:he Vertiefung: Wissensformen fiir das Verstehen des Falles und Bearbeiten der Kernthe-
4 spiiterer Stelle in diesem Kapitel.




diese mit Uberschriften versehen, die sich auf den Inhalt der Aussagen beziehen, um da-
durch fiir den Leser den Gesprichsverlauf im Hinblick auf die Entfaltung des Themas
iiberschaubarer darzustellen.

* Erste Hinweise, worum es in den Gespriichen mit Marcos ging

Fallber.: ,, Betrachten wir mal diese Gespriche .. unter dem Aspekt von Le;neu': Sie [?m'n_r Frau
Strobel] ham die Gespriiche 'n bifichen beschrieben. Ihr Chef hat sehr (), sehr ;gmganghch. ei'ru'
ham Sie sich gewundert, da ham Sie Ihre Erfahrungen in der DDR uns angeboten’, ‘also damals

ging bei mir des ganz anders zu, da hat man mich zur Schnecke gemacht’, und des war ea’gem‘_ﬁ:'ﬂ
‘n Gespriich eines Vorgesetzten, damit der Auszubildende lernt. Und Sie sagen, des hatte keinen

Erfolg."

Frau Strobel: ., Naja, des kann man nicht - ja Gott (...)" Erfolg.“

Fallber.: ,, Also auf der Ebene seines Verhaltens (Strobel: ,.Ja"), er hat sich einfach nicht™

Frau Strobel: ,,man hat's nicht (.) gesehen.”

Fallber.: ., Ja. .. Lernen wiirde ja heifen, nach dem Gesprich zeigt sich deutlich ein anderer
Mensch, also der arbeitet genauer, er arbeitet schneller, die Qualitat ist besser, der hdnselt die
Jiingeren nichi mehr.

Frau Strobel: ,, Nee, des hat in dem Gesprich keine Rolle gespielt.”

Fallber.: ,, Hat keine Rolle gespielt, ja."

Frau Strobel: ., Es ging nur um seine Leistungen (Fallber.: ,Ja"). .. Um sein Verhalten ging s in

dem Gesprdch iiberhaupt nicht, weil des Verhalten ja auch dem Konstruktionsleiter nicht bekannt
st "

* Versuch des Fallberaters, die Logik der Gespriichsfiihrung zu charakterisieren

Fallber.: ,,Ich michte Ihre Aufmerksamkeit erstmal auf dieses Gesprdch lenken. Es ist ja, zumi™”
dest mir, im Moment iiberhaupt nicht klar, was es heift, wenn der Kﬂustrukﬁons!emr_ﬂﬂ Ge-
sprich fiahre. Ich vermute mal folgendes und ich bitte Sie, zu iiberpriifen, ob ich damit ma?ghchf:
weise auch Ihre Art, mit Auszubildenden in éhnlichen Situationen Gespriche zu fihren, ein Smr._
weil charakterisiere. Ja oder nein, ich frag" Sie dann gleich, also ich stelle mir vor, dqﬁ‘dﬂs Gf_
spriich so lief: Der Konstruktionsleiter hat im Gesprdch dem Marcos deutlich gema_cm.- ‘Marct ,:?
es gibt bestimmie Vorschrifien. Es gibt bestimmte Erwartungen an dich, und so weiler. !d; HWJI 4
daf du diese Vorschriften und Erwartungen nicht erfiillst. Ich meinerseits hab’ jetzt an dich .f;,!!
Erwartung, daf du alles das, was hier schiefliuf, sofort dnderst, moglichst schnell Emiers: ) 3
das die Logik dieses Gespriichs gewesen? Und das in einer eher (), umgdnglichen Weise. Ja:
Frau Strobel: ,.Ja, die Logik war auch so, daf er eher von seiner Vorbildung, seiner bi;heﬂﬁ?"l:
Ausbildung, daf man da einfach erwarten kann (Fallber.: ,Ja"), daf er gewisse Leistunger
bringt. "

; . en
' Fettgedruckte Wirter bei der Darstellung des Gespriichsverlaufs bedeuten inhaltliche Hervorhebung®

durch die Autoren. _ . .
* Mit (.) gekennzeichnete Stellen bedeuten, daB bei der Transkription der Tonbandaufzeichnmung € !
zwel Worter nicht identifiziert werden konnten.

' Die Fallerzihlerin kam aus der ehemaligen DDR nach Westdeutschland. T
* Mit (...) gekennzeichnete Stellen bedeuten, daB bei der Transkription Satzteile oder mehrere Sitze m<
identifizient werden konnten.
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Fallber.: ,, Sie haben ihm deutlich gemacht, Sie erwarten von ihm dies und jenes und so weiter.
Kommt Ihnen das bekannt vor? (Teiln. R: ,,Ja") So lduft des noma."f!ﬂb?!&é’. A!soﬁda !au{fi‘ }w
schief, Sie als Ausbilder suchen ein Gesprich, machen offen, ‘was schieflauft, und aufiern ‘; r;;
wartung: Nun lerne! Oder verlerne! So isses doch, oder? Andere Dich also im Sinne von ‘le
das, iibernehm’ das’, oder ‘verlerne’, ja. Ist das ein Gesprich?*“

Teilnehmer R: , Nein, nein,

Fallber.: ,, Was is'n das, also? .. Was is’n das? Also ich weif nicht, was Sie unter einem Gesprich

lassen,
Teilnehmer R: , Ein Monolog. "

Fallber.; ,,(..)" vorstellen, *

Teilnehmer ?: alead™

Frau Strobel: ,, Des is’ aber dann schwer ‘rauszulocken. *
Fallber.: ,,La’ ma’s mal. Versuch’ ma ‘rauszukriegen, was ist des, was is’ "'-g"",ﬂ;:"" die ’f}ag;fé
Sie sagen, des kann maglicherweise sowas wie ‘ne Straﬁ)redtgt sein. War esdsrc er ::;;:a !.wr-
“irafpredigt, wie hrt sich die an? ‘Wenn du!!! - Und jetzt - und das, wenn das noc

Kommy it

Teilnckmeriy S w Vielleicht wér’s ndtig. .. Vielleicht wir’s nitig, den nicht mehr mit Samthand-
ichuhen anzufassen,

Fallber.: , Sie denken schon drei Schritt weiter, Frau 5. Im Moment b:’nlich dabei, mit .’hfnen z::-
‘ammen die Logik dieses Gesprichs - also es gibt ‘ne Gesprichssituation, wo man g’ﬂ "‘ o
SOWAS wie ‘ne Sfra,fpredig!. Wie wiirden Sie denn das, also dieses () Gesprdch charakterisieren:

War sicher keine Strafpredigt, sondern war sowas wie ‘ne (Teilnehmer Z: , Erkldrung*) sanfie
th'hrung_u “

Teilnehmer z: Belehrung, eine Belehrung. *

Fallber.: | 415, die Idee hab’ ich, ja. So e ‘ne Belehrung mit so'n paar Hinweisen, was pas-
w18 Jja. was wie - ?

- Mit sowas wie ‘ner Drohung (Teilnehmer A: ,,Ja*) - kommt {hneq das beka:m wr;.J

A: . Ja“) Konflikigespriche haben den Charakter von: Es gfb{ einen, der hat 'Zu e.t"

‘auer zu sein, und es gibt einen, auf den er sauer sein kann, das "ﬂff s L

“%0 "Das und das erwarte ich von dir, daf du dich dnderst - dndere dich!’.

Siert, wenn ..
(Teilnehmer
Griin u"r‘,

Erfabrungen mit , Belehrungsgespriichen* im Hinblick auf ihre Wirksamkeit
F"”ber.: g

o} Was ham Sie denn fiir Erfahrungen gemacht, wenn das auch’n Teil Ihrer Arbeit ist, in
Vichen Ge,

schichten Gesprdche zu fiihren, wirkt das?

Toi
Clnehmer R; Wenig. Wenig. “

Fallpey, . . Wenig.

Tri'fnpﬁmg, R: , Es war doch*™

.F‘.w_b'.?r'  »Herr R., () und dann sind Sie wieder drauf und dran, wieder ein Gespriich zu fiihren
" 1 bifchen harter oder?

\ e . i o y icht
A 1I1t| () Eckmnmic‘.lmuc Stellen bedeuten, daB bei der Transkription etwa 3 bis max. 5 Worter nic
T lllr||:|1 de konnlen.




Teilnehmer R: ,,Ja, auf jeden Fall, ich droh’ ihm irgendwann.

Fallber.: ,, Kann es sein, daf Sie bei manchen Auszubildenden ‘ne regelrechte Karriere haben, ‘ne
Gesprichskarriere? Sie fungen ganz sanft an, und zum Schluff wird’s ganz massiv. Kennen Sie
das?*

Teilnehmer R: ,,Jaja."

Fallber.: ,, Ja? "

Teilnehmer R: ,(..)"

Fallber.: (...) ,,der weifi schon. Und was macht der? "
Teilnehmer R: , Der schaltet auf Durchzug. "

Fallber.: ., Der stellt auf Durchzug. Wenn das Ihre Erfahrung ist, das ist ja auch die Erfahkrung
von der Frau Strobel, dann ist die Frage: Also unter dem Aspekt von Lernen, es gehi ja rfr.rrr{m-
daf der junge Mensch ‘was lernt, was das eigentlich fiir ‘ne Methode is’, um jemand also ¢
Chance zu geben tu lernen. "

(Die folgende Gesprichspassage kniipft zwar nicht unmittelbar an die vorangegangene a0,
steht aber in einem engen thematischen Zusammenhang mit dieser. In diesem Gespréch geht
es darum, am Beispiel von betrieblichen Sicherheitsbelehrungen die Wirksamkeit vor
»Belehrungsgespriichen“ zu verdeutlichen.)

Fallber.: ,, Und was haben die Sicherheitsbelehrungen fiir einen Effeke? "
Frau Strobel: , Dafl sie umgangen werden. "

Fallber.: ,, Also was macht man? Man belehrt immer hiufiger, man tut immer mehr, aber immér
vom gleichen. .. Man tut immer mehr in diesen Konfliktfiillen, aber immer vom gleichen. Immer
hektischer, in immer kiirzeren Abstéinden (..), aber es is ' immer des gleiche. Also ‘ne Idee ist, wni‘:
man liberhaupt ‘raus, wenn man sich ‘ne Chance verschaffen will, aus der Geschichi
‘rauszukommen, dann ist die Grundeinsicht jetzt: Dann darf man nicht nochmal ‘was vom seibe"
machen. Dann mufi man méglicherweise ‘was anderes machen. Wenn man iiberhaupt ‘ne Chanct
haben will. Des ist doch die Logik, die Erkenntnis jetzt. Immer mehr vom selben, das fihrt ?";
Entlassung. Wenn Sie nicht entlassen wollen, dann, wiird’ ich sagen, muf ‘was anderes moghc

sein, etwas anderes, was diese Logik durchbricht, die heifit: “Ich bin sauer auf dich und i_t‘# ok
warte von dir, daf du dich so dnderst, wie ich des mécht’.” Das kénnen Sie machen. Aber Sie W
sen genau, was es fiir'n Effekt hat. Wenn Sie den Effekt haben wollen, machen Sie’s. Wenn 5i¢ den
Effekt nicht haben wollen, muf uns jeizi ‘was anderes einfallen.*

* Die Differenz von Gespriich und Belehrung

(Ausgangspunkt fiir das folgende Gesprich ist ein Hinweis der Fallerzihlerin auf ein G¢°
sprich, das sie mit einem leistungsschwachen® Auszubildenden gefiihrt hat, in dem 4
beidseitige Nachdenken dariiber, ,was dieser zur Verbesserung semer Leistung tun kan? -
in der Tat zu einer Verbesserung gefiihrt hat.)

Fallber.: ,,Kdnnte es sein, also, daf, damit iiberhaupt ‘was ankommt, der Gegeniber in dem g:
sprich die Chance hat, selber mal mitzuteilen, wie er des sieht. Das haben Sie gerade angé!
ter?"
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Frau Strobel: . Jaja. Wir haben also wirklich miteinander gesprochen. "

Fallber.: , Gesprochen heift doch: ‘Ich hab’ dir ‘was zu sagen, und du hast mir v{eﬁe:f‘h! aluch
‘was zu sagen. ﬂlsu ich :eiﬁ dir meine Sicht mit und ich gebe dir Raum, daf du mir deine Sicht
auch mitteilst.” Ist das vielleicht eine Charakterisierung eines Gesprichs? Im. Unterschied zu
‘ner Belehrung. Belehrung: ‘Ich hab’ die Sicht der Dinge, du harst c.ffr a*as: an, die Erwartung ;3!.
du dnderst dich, wiederseh’n, hat mich gefreut.’ Was passiert hier? ‘Ich teile dem mii, wie ich die
G'schichte seh’, und du teilst mir mit, wie du die Geschichte siehst.” Kommt Ihnen des bekannt

Wor

Teilnehmer A: |, Ja, der Azubi hat auf jeden Fall auch das Recht, sich mitzuteilen.

Fallber.: , Sie geben ihm einen Raum, also Sie kommen nur auf d_':'e !d’eg. wenn Sie zundchst maf
sagen: 'Der hat iiberhaupt'n Recht, mir zu sagen, wie er die Gesch_:chte sieht’. fur aus solch einer
Haltung heraus kommen Sie tiberhaupt auf die Idee, die Ohren aufzumachen ...

" Gespriiche zielen auf Einsicht

(Das folgende Gesprich ist die Fortsetzung des oben zitierten Gesprichs zur ,Sicher-
'.'wush?]ehrung“,)

Frau Stroel- .Und des is’ eben dann die Schwierigkeit, das so refnzykrfegen fuf':d rﬁbe:?ub;f‘n-
gen (gemeint sind e Sicherheitsvorschriften), daf das eingesehen wird. Das is’, daf die Vor-
schriften verinnerlicht werden,

Fallber.:  pes Gesprich, das nehm’ ich mal auf, das zielt auf Einsicht (schreibt auf das Flip),
er junge Mann solj einsichtig werden, er soll das verinnerlichen, sagen Sie.

&M Strobel: | Zum Schluf mup er denken, er hat die Sicherheitsvorschrift erfunden (Fallber.:
"), dann machy er’s auch. “

Fallber.;  peg is’, was Sie als Ausbilder gemacht haben. Sie haben die meisten dieser Regeln,

rschrifien, verinnerlichy, Sie stehen dahinter. Des sind Ihre Vorschriften. Weil Sie méglicher-
"eise iiber Eingjchy .. das ist verniinftig, des so zu machen. Und genau des e_nv:men Sie vom Ar;{-
“Ubildenden, pie Frage ist: Wie fiihr’ ich ein Gespriich, damit sowas wie Einsichten entstehen’

Frew Stropel. wJa wenn man vom Bildlichen ausgeht, mup der andere sich dGffnen, damit ich
Feinschayen kann,

Fellber.: . jo, dos ISt ‘ne wunderschine Parabel. Ich mufl dem anderen die Maglichkeit geben,

ek 2u Gffnep, damit ich iiberhaupt ‘ne Einsicht gewinne in ihn, ich muf mich offnen, damit er
“ine Einsichy in das, was mich treibt, gewinnen kann. Ich muf ihm also in einer spgzgﬂsghpn Weise
Ren. was mich dazy bringt, mit ihm unzufrieden zu sein. Und er muf die Mﬁghchfteu .fzaben zu
R, was ihn dazy bringt, mit mir und dem Betrieb unzufrieden zu sein. Ich kann mir keine ande-
- 1usgangshagjg vorstellen, wenn man nicht wieder desselbe, nicht wieder das machi, nur noch-
J;;H 2 HH‘.H Chen hefiiger und und und .. Das ist sowas wie ‘ne p«idagog_isc{:e Variante. Strafen,
sich 18 jeder Laie. Aber ein Konfliktgesprach zu fiihren, wo sowas wie ein Ge:sp_rﬁch. urj} r_nan:
'rl'r'l— "einander auseinandersetzt, wo aber der andere auch ‘ne Chzmaf ka:r_ seine Sicht der . m_fc
ey Cllen, wo i da auch 'n Stiick weit Verstindnis habe, aber gleichzeitig ihm a_urh mitteile,
"’-’*Ifﬂ Imnir'ndms hat Grenzen’, und wo unter’'m Strich ‘was ‘rauskommt, wo die zwei Partner der
dm; ' ‘.”.1”:-' Das war ein gutes Gesprdch. Ich hab’ ein gutes Gefiihl.' Und ‘n gutes Gesprf:':i
mir Er':-&' 'S eins, wo Sie als Ausbilder der Me.r'm{ug sind, ich ko’nnk: das ml‘l‘!bﬂ:;”.- ;‘0’ : vy
dengd, % und der 4 uszubildende, ich konnte das mitteilen, worum'’s mir ging. Ob der u{%' ;
€ dar f”_ft‘Iz.rh'c'h Einsichten gewinnt und sie verinnerlicht, is' immer noch offen, aber es is’ ‘ne
4515, als wenn jch Jjemand’ belehre, ihm drohe.




Kommentar: Einige Sachverhalte, die fiir die Fallbearbeitung im sechsten Arbeits-
schritt charakteristisch sind:

1. Die Themenbearbeitung verlduft im Dialog zwischen Fallberater und Teilnehmern, vor
allem zwischen Fallberater und Fallerzihlerin. Immer wieder angeleitet durch thematisch
weiterfiihrende Anregungen des Fallberaters erscheint die Entfaltung des Themas als em
strukturierter und sachlogisch aufgebauter Prozef:

* Zu Beginn geht es um die Klirung der Frage, welchen Absichten die Gespréche mit Mar-
cos dienen und welches Denk- und Sprachmuster dabei zum Tragen kommt (Gesprach als
~Belehrung"™).

* In einem zweiten Gedankenschritt wendet sich die Themenarbeit der Frage nach der EF
fizienz solcher (Belehrungs-)Gespriche zu: Auf dem Hintergrund der Erfahrungen der Tel-
nehmer werden diese unter dem Aspekt des Lernens (Marcos soll seine Leistungen verbes-
sern) als mehr oder minder wirkungslos eingeschitzt.

* [m dritten Gedankenschritt geht es schlieBlich um das ,Durchbrechen* dieser Art déf
Gespriichsfiihrung durch die Reflexion dariiber, worin sich ,Belehrungsgespriche™ vo?
wirklichen“ Gesprichen, d.h. Gespriichen, die dialogisch angelegt sind, unterscheider
(..fch teile Dir meine Sicht mit ... und ich gebe Dir Raum, daf Du mir Deine Sicht auch mi-
teilst*.)

* In einem letzten Gedankenschritt wird die neu entwickelte Sicht von Gesprachsfithrun?
durch ihre Verkniipfung mit der Zielvorstellung von ,Einsicht* padagogisch veﬂieﬁl. De
Erkenntnis, zu der die Arbeitsgruppe zum Abschluf der Themenarbeit kommt, IiBt sich ©
dem Satz zusammenfassen: Gespriiche, die in der Erwartung gefiithrt werden, dal 4%
dere Menschen lernen sollen, sind in der Regel und auf Dauer nur dann erfolgver
sprechend, wenn sie nicht auf Zwang, sondern auf Einsicht griinden; dies verlang!
eine Gespriichsfithrung, die dialogisch ist..

Diese Einsicht in den Zusammenhang von Gespréichsfiihrung und Lernen ist nicht nur ”:'
Hinblick auf mogliche ,,Problemldsungsperspektiven* im Fall ,Marcos* von Bedeutung (V£
nachfolgend Punkt 2), sondern stellt eine verallgemeinerbare Erkenntnis dar, die als solche
falliibergreifend ist.

2. Das Ergebnis, zu dem die Arbeitsgruppe in dieser zweiten Phase der Bearbeitung dff
Kernthemas kommt, bedeutet einen Briickenschlag zur ersten Arbeitsphase (,die Lem

erwartungen an Marcos®), sofern eine erste Antwort auf die dort gestelite Frage EEEEM'

wird, ,,0b und wieweit in diesem Ausbildungsbetriecb Handlungsspielriiume ngChaﬂfﬁ
werden konnen“, die den Konflikt ,zwischen den Selbstbehauptungsanspriichen des A%
zubildenden (Marcos) und den betrieblichen Lem- und Anpassungszwingen im Sinn €®
Ausgleichs dieser beiden Seiten entschirfen” (Kommentar zu (3)b)2). Als eine .Maﬁf’ah;
me*, die zu solchen Handlungspielriumen beizutragen vermag, ist nach dem oben Gcsﬁg[f'_'
zweifellos eine Gespriichskultur des Dialogs zu rechnen, da in ihr die Achtung des and¢
ren Menschen als Person (Subjekt) grundgelegt ist.
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Auch m dieser zweiten Phase der Themenbearbeitung wird somit deutlich, :.vie eine diife—
renzierte Reflexion eines Sachverhalts (im Sinn des Verstehens wie des Erkléirens) ,,gleich-

sam aus sich heraus“ zur Freilegung von méglichen »Problemlésungs“-Perspektiven
fiihren kann,

3. Was die Arbeitsweise des Fallberaters betrifft, lassen sich folgende charakteristische
Momente hinsichtlich der Gestaltung des 6. Arbeitsschrittes benennen:

" Der Fallberater fiillt seine Leiterrolle dadurch aus, daB er die Themenbearbe_itung m.'cht
nur anleitet, sondern sie durch eigene Beitrige entscheidend mitgestaltet. Das heiBt, er sieht
sich n erster Linie als Berater und vor allem als Lehrender und nicht als Moderator, der

uber die Einfihrung geeigneter Gesprichstechniken die Themenbearbeitung ,.am Laufen
halt*

* Die lebrenden und wissensvermittelnden Anteile des Fallberaters kommen vor allem da-
durch zum Ausdruck, daB er der Arbeitsgruppe eigene Deutungs- oder Erklirungsent-
Wirfe zur Prifung vorlegt (vgl. z.B. seine Charakterisierung der ,Gespréchslogik*) oder
daB er Teilnehmerbeitriige aufgreift und sie ausdifferenziert (z.B. die Differenzierung
der Aussage der Fallerzihlerin, daB sie und ein Auszubildender ,, wirklich miteinander gespro-
hen haben* durch die Entfaltung der Gesprachsstruktur) oder daB er Teilnehmerbeitrige
aufgreift und sie in neue, weiterfiilhrende Gedankengiinge einbindet (z.B. die Ausle-
gung der Gesprachsstruktur als »Belehrung“). Diese lehrenden Gesprichsanteile des Faller-
zahlers sind der Niederschlag seines Theorie- bzw. Expertenwissens, iiber das er verfiigt.
Dieses Wissen wird im Dialog mit der Arbeitsgruppe (als Hintergrundwissen) abgerufen,
€rscheint aber in einem anderen Gewand: nicht in der Sprache von Theorie und Wissen-
schaft, sondern in der Sprache des Falles und der Erfahrungen, mit denen die Teil-

Dehmer sich verstiindigen. Daher ist die Sprache des Fallberaters auch weitgehend frei von
Fachbegriffen, !

" Der Fallberater fyii seine Rolle als Lehrender und Berater sehr kraftvoll aus. Er fordert
¢ Teilnehmer immer wieder zum Dialog heraus und zieht sie in den Bann seiner Gedan-
“ugange. Er erwartet von den Teilnehmern, daB sie Position beziehen - sei es, daf die
! tlinehmer seine Gedanken teilen, sei es, daB sie ihnen widersprechen. Das heiBt, der Fall-
Ocrater stellt sich den Teilnehmern als Person dar, an der diese sich gleichsam ,,abarbeiten*
7. yreiben® »Miissen”. (In der Literatur zur Beratung wird dieser Rollenanteil als ,,Ka-
“alysatoren«.Rolje beschrieben.) Durch dieses herausfordernde Handeln des Fallberaters
e Arbeitskiima bereitet, in dem die Fallarbeit in diesem 6. Arbeitsschritt sich zu einem
‘ebendigen LemnprozeB entwickelt.

©2) Die Bedeutung von »Abmahnung“ unter dem Aspekt von Lernen
" »Gespriich« als pidagogische Alternative

A uch hiQr werd

ste § €N Zunichst einige Gesprichsszenen wortlich wiedergegeben, wobei die er-
~ 9igne

um einige Gesprachspassagen, die letzte nur unwesentlich gekiirzt wird.

g b B —— — ) - l
 dex R‘-‘F“W-.Dialug" taucht nicht auf, obgleich dieser Begriff alltagssprachlich verbreitet ist.
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* Lernen iiber Verstirkung

Fallber.: ,Es geht um die Abmahnung, und die Frage: Was soll durch die Abmahnung gelernt
werden. Ich charakterisier’ mal die Abmahnung unter dem Aspekt des Lernens ganz kurz'. Fiir
mich ist des ‘ne Form, also wenn Sie diese Art von Gespriichen fiihren im Betrieb, die wir als Be-
lehrung oder als Strafgericht bezeichnet haben, dann bieten Sie eine Lernform an (schreibt auf das
Flip), die beschreib' ich mal als Lernen durch Verstdrkung. Ich sag’ gleich ‘was genaueres dazu.
.. Diese Lernform hat zwei Seiten: (schreibt) pesitive Verstdrkung und negative. Diese Form isl
Ihnen allen geliufig .. Des ist sozusagen das pddagogische Standardwissen: Man kann Menschen
erziehen und verindern, indem man das Verhalten, das einem gefillt, bestirkt. Und die Gegen-
iberlegung ist: Ich kann Verhaltensweisen dndern, indem ich die Verhaltensweisen, die mir
miBfallen, bestrafe. (schreibt) Negative Verstirkung ist im weitesten Sinne Strafe. Also ich eni-
ziehe dem Auszubildenden oder ich versetze ihn in eine Situation, die er als Verlust von Zufrieden-
heit oder Anerkennung erlebt, deshalb negative Verstdrkung. Diese Form von Gesprichen unter
dem Gesichtspunkt von Lernen sind negative Verstirker, ja?

Es gibt unterschiedlichste Formen zu strafen, aber Strafe ... ist die Logik, die Lernform, die in
dieser Konfliktsituation d’rinsteckt. Und wir haben ‘rausgekriegt, diese Lernform ist offenbar
nicht sehr effektiv ... diese Art des Lernens ist im Prinzip wirkungslos. Das ist meine Kenninis
aus der Forschung im Zusammenhang mit dieser Form des Lernens. Es sei denn, Frau §. Sie
schiitteln Thr weises Haupt. "

Teilnehmerin S.: ,,Ja, aus ganz einfachem Grund, wenn man mit dem schon immer geredet hal,
dann muf man halt immer sagen: 'So nicht”

Fallber.: .. es sei denn”
Teilnehmerin S.: ,, es geht anders."

Fallber.: ,, Sie strafen moglichst brutal und maglichst sofort im Anschluf an das Verhalten, was
Thnen mififallt. Also wenn bei Ihnen in der Familie zum Beispiel folgendes Spiel ablduft: Ihr Sohn
oder Ihre Tochter verbockt was, frithmorgens, und Thre Frau sagt: ‘Das werd " ich heut’ abend dem
Papa sagen ™

Teilnehmerin S.: , dann isses zu spdt"

Fallber.: ,, ‘und der wird dich dann bestrafen’, dann wird dieses Prinzip verletzt. Das heift, der zu
bestrafende Mensch kriegt keine Beziehung mehr her zwischen dem aktuellen Verhalten und der
Strafe. Das ist ein Grund, warum diese Form von Lernen sehr unwirksam ist. Die zweite ise, daff
die meisten Pidagogen, die meisten Eltern, die meisten Ausbilder - aus meiner Sicht Gott-sei-Dank
- nicht bereit sind, brutal genug zu strafen. Des is'n ethisches Problem. Ob man bereit ist, ge-
ringste Vergehen mit den griftmoglichen Sanktionen zu belegen, des is’ ein ethisches Problem.
Unter dem Gesichispunkt von Lernen wire es notwendig. Also ein Gesprdch, das in keinem un-
mittelbaren Zusammenhang mit einer vom Auszubildenden gemachten Verhaltensweise steht, ist
im Sinne einer Belehrung vor dem Hintergrund dieser Einsicht vollig unwirksam. Das kinnen
Sie vergessen. Sie kdnnen des einerseits tun, aber nicht erwarten, daf das ‘rauskommt, was Si¢
wollen. Das kinnen Sie vergessen. ™

* Lernen iiber Einsicht

Fallber.: (Tonbandwechsel) ,, ... daf Sie ‘ne Norm setzen und ‘ne Strafe drauf setzen, daf die
Menschen lernen, die Norm zu beachten. Im Gegenteil. Und da fingt fiir mich die Geschichte an,
pidagogisch zu werden: Was hab' ich dann, was hab’ ich flir Moglichkeiten, jungen Menschen
die Chance zu geben, was hab’ ich fiir Maglichkeiten, Einsichten zu entwickeln, das ist die pid-

! Fettgedruckie Wiorter im Gespréichstext bedeuten inhaltliche Hervorhebumgen durch die Autoren.
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agogische Frage. Nicht sich unter Normen zu zwdngen, sondern Einsichten zu gewinnen. Und das
hat meines Erachtens etwas zu tun, wie Sie Gespriche fiihren. Belehrungen sind Strafandro-
hungen, eine Gesprdchsform zu finden, wo die Themen wirklich auf’n Tisch kommen, aber wo der
andere den Eindruck hat: ‘Der will mich eigentlich nicht kaputt machen, sondern das ist einer, der
will mir helfen, meine Schwierigkeiten zu bewdltigen’. Da ist die Chance eher da, daff sowas wie
Einsicht entsteht, Verinnerlichung von Normen.

Teilnehmerin §: ,, Konnte man mit diesem Marcos dann so reden, daf man in Appellen zu sagen :
‘Horch’ mal, du bist doch eigentlich ein verniinftiger junger Mann und . **

Fallber.: ,,Nein, Frau S., Appelle, Appelle sind keine Anteile im Sinne eines Gespriiches. “
Teilnehmerin S.: ,, Daf man sagt, der is’ intelligent.

Fallber.: , Nein, nein.*

Teilnehmerin S.: ,, Da man auf der einen Seite dann (...)."

Fallber.: , Nein, aus meiner Sicht"

Frau Strobel: ,,(..) er mup jetzt ‘was sagen. "

Fallber.: ,Er, er muf die Moglichkeit haben, auszudriicken, was er in diesem Betrieb erlebt, wie
er das verarbeitet und wie er die Konflikte, die er da hat, sieht, welche Sachverhalte, die ihm
wichtig sind, im Betrieb nicht méglich sind, und da wird unter Umstinden zum Schlufl sowas wie
‘ne Einsicht entstehen: Dieser Betrieb oder dieser Beruf isses nicht. Und Sie treffen ein Arrange-
ment mit ihm, es kiénnte sein, Sie treffen ein Arrangement, so: 'Sie haben jetzt noch ein knappes
Jahr vor sich. Uberlegen Sie sich, ob es fiir Sie zumutbar ist, das noch zu akzeptieren fiir dieses
Jahr, dann haben Sie den formalen Abschiuf, und dann kinnen Sie tun und lassen, was Sie wollen.
Wenn Sie des nicht hinbringen, wenn Ihnen das wirklich zur Qual wird und wenn ich Ihnen als
Ausbilder auch nicht anbieten kann, daf sich das im Betrieb gravierend dndert, dann iiberlegen
Sie, was Sie jetzt machen.’ Ja? Also nicht Appelle, sondern eher Handlungsmaglichkeiten aufzei-
Ben gemeinsam: ‘Welche Maglichkeit hab’ ich, Thnen zu helfen, und welche Mdglichkeiten haben
Ste, sich mit dem, was der Betrieb von Ihnen will, zu arrangieren’. Das ist ‘was anderes."

* Ist ein Gespriich mit Marcos mdglich?

Frau Strobel: ,, Jetzt mup ich mal sagen, von dem besagten Verhalten her denke ich, daf das also
sehr schwierig sein wird, da (bei Marcos) ‘was ‘rauszulocken. ... bei den Gespréchen, die auch
Waren, also sag’ ma auch, wenn er noch in der Lehrwerkstatt war und ich hab' ihn dann so ge-

J;i' ﬂif-' Ja macht Ihnen denn das Spaf das Zeichnen?’ oder so, da sagt er immer: “Ja, ja’ und
ache. ™

Fallber.: ,,Ja, er hat Masken. Er hat gelernt, sich zu maskieren, ja. Er lacht und er sagt ‘jaja’ und

“'_ﬂ-!' Ist seine Art, mit den Schwierigkeiten umzugehen, das ist halt seine Art, seine Technik, seine
echnik (Strobel: Mmh), ‘ne Uberlebenstechnik, mit den Schwierigheiten umzugehen. Andere
auen zu, andere werden aggressiv, und er lacht und 1ift Sie quasi ins Leere laufen.” .

Fray Strobel: wJa, genau! Man hat dann sozusagen, wenn der sagen wiirde: ‘Ja mein Gott, warum
Machen Sie denn das so genau' oder ‘warum soll ich denn das so genau zeichnen’, dann kann ich
agen: Ja da und da und meinetwegen um zu kapieren’ oder (Fallber.: Ja) ‘daf andere damit
“mgehen kinnen’ (Fallber.: Ja), aber wenn der immer sagt: ‘Ja, ich mach’ das’ und ‘ja, es macht
Mir Spaf’ - wo soll ich dann anfangen?*

f‘.“"'-fber.: »Ja, ja, ja. Also Sie denken ja grad dariiber nach, welche Chance Sie eigentlich haben,
“in Gesprich zu fihren. *
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Frau Strobel: ,, Ich mdchte schon gern ein Gesprich fiihren (Fallber.: Ja), auch wenn ich (wird
unterbrochen), also ich rede noch (Fallber.: Ja) (lacht).”

Fallber.: ,, Und Sie merken, dieser Auszubildende ist von sich aus maglicherweise gar nicht in
der Lage, ein Gesprich zu fiihren, und noch 'n susitzlicher Gesichtspunkt: Wenn Sie den Aus-
zubildenden zu sich bitten und sagen: ‘Ich michte mit Ihnen ein Gespriich fiihren' - was denkt der

Auszubildende?”
Frau Strobel: . Des is’ auch sowas, wo man so (...)" also."

Fallber.: ,,Es geht darum: Also wenn Sie enigegen dieser Erwartung, die der am Anfang hat, tat-
sdchlich sowas wie ein Gesprich herstellen wollen, wenn Sie des hinkriegen, Frau Strobel, dann

geb’ ich Ihnen den ‘pddagogischen Oskar'."
Frau Strobel: (lachi) .. Ich mufi™

Fallber.: ,,wobei Sie™

Frau Strobel: ... hingehen, weil des auch (Fallber.: Ja) wieder so ‘ne Sache ist, wenn ich sage:
‘Kommen Sie mal’, dann geht’s ja schon: ‘Was will denn die?” Oder: ‘Wie soll des .." - is’ schon
schwierig.”

Fallber.: . Aber den Oskar zu erreichen is’ ja wirklich 'n erstrebenswertes Ziel, also ich will jeiz!
die Latte nicht zu hoch hingen, aber entgegen dieser Erwartung, enigegen dessen, was der mit-
bringt, wollen Sie jetzt ein Gesprich, wo er auch mal die Méglichkeit hat, seine Sicht der Dinge
auf den Tisch zu legen.”

Frau Strobel: , Die Maglichkeit hab’ ich jetzt (Fallber.: Ja), weil er jetzt nicht in Abteilungen
arbeitet, sondern wir fangen jetzt, sag’ ma, kontinuierlich mit der Priifungsvorbereitung an, die in
der Lehrwerkstatt gemacht wird (Fallber.: Ja), wo eben jetzt. .. da mup ich ja nicht sagen: ‘Kom-
men Sie mal zu mir’, da sind wir zusammen, wir werden in ‘ne Besprechungsecke gehen, weil
(Fallber.: Ja, ja) des nicht fiir jedermann ja nun horbar sein mup, aber ich denke, daf ich da viel-
leicht mal ‘ne Maglichkeit habe, iiber 'n ldngeren Zeitraum dann auch mit ihm zu sprechen ..."

Fallber.: ., Vielleicht sollten wir bei der Frage: ‘Was sollten Sie tun, was konnen Sie wn?’ (ge-
meint ist der spter folgende 8. Arbeitsschrity), mir kam grad die Idee, die Uberlegung, und das
wiird® ich dann dort anbieten, zu iiberlegen, wie man in dieses Gespriich einsteigt (Strobel.
Mmbh). Je nachdem, wie Sie einsteigen, ham Sie ‘ne C, hance, reinzukommen, oder Sie fallen sofort
in ‘ne andere Schiene. Also wie muf man dieses Gesprich von Anfang an anlegen? Also ich
wiirde des an ‘ner ander'n Stelle der Fallarbeit dann anbieten. Jeiz! isses viertel nach [0, wir un-

terbrechen mal, wir unterbrechen mal."

Kommentar: Bemerkenswertes in diesen drei Gesprichsszenen, das als beispielhaft fur die
Fallbearbeitung im 6. Arbeitsschritt angesehen werden kann:

1. Die Arbeit am Thema , Abmahnung unter dem Aspekt von Lernen™ kniipft nahtlos an die
vorangegangene Themenarbeit an, indem der Fallberater gleich zu Beginn einen Erklirungs-
entwurf vorlegt, der die bisherigen ,Ergebnisse aufgreift, weiterentwickelt und vertieft. ET
bedient sich dabei eines lerntheoretischen Bezugsrahmens. Seine Gedanken - dargelegt n
der ersten Gesprichsszene - werden in Urnrissen zusammengefaBt:

| (..) bedeutet, dab bei der Transkription einige Satzteile nicht identifiziert werden konnten.
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* Gespriche, die auf eine Abmahnung hinauslaufen, gleichen ihrer Struktur nach ,,Be-
lehrungsgespriichen“, die vor dem Hintergrund von Strafandrohung und schheBlich Be-
strafung zu sehen sind. (= Zusammenhang zur vorangegangenen Themenarbeit)

* Gespriche dieser Art ,bieten eine Lernform an“, die (in lemntheoretischer Sicht) eine ne-
gative Verstiirkung eines unerwiinschten Verhaltens - im Unterschied zur positiven Ver-
stirkung eines gewiinschten Verhaltens - darstellt. ,,Dies ist die Logik, die Lernform, die in
dieser Konfliktsituation (in der sich Marcos befindet) d rinsteckt.

* Diese Lernform der negativen Verstirkung ist nach den vorangegangenen Uberlegungen
in der Arbeitsgruppe sowie auch im Hinblick auf den Kenntnisstand der Forschung ,nicht
sehr effektiv“ bzw. ,,wirkungslos“ - es sei denn, negative Verstarkung durch Strafe erfolgt
moglichst hart (,, brutal*) und moglichst im unmittelbaren AnschluB (,,sofort”) an das uner-
wiinschte Verhalten. Da ersteres (ein hartes Vorgehen) aus ethischen Griinden hochst frag-
wiirdig ist, das zweite (ein sofortiges Vorgehen) bei ,,Belehrungs- bzw. Strafandrohungsge-
sprachen® meist nicht gegeben ist, sind beide Sanktionsformen fiir die Bearbeitung des
Themas nicht weiter von Bedeutung.

So steht am Ende der Gedankenkette im Prinzip dieselbe Erkenntnis wie bei der Themen-
arbeit zuvor (vgl. (3)c)1) - mit dem Unterschied freilich, daB die Erkenntnis von der Wir-
kungslosigkeit von ,,Belehrungs- oder Abmahnungsgesprachen™ hier nicht so sehr iiber die
Reflexion von Erfahrungen gewonnen wurde, sondern durch den Einbezug lerntheoreti-
schen Wissens.

2. Auch in der zweiten Gesprichsszene, in der als Gegenentwurf zur Lernform der negati-
ven Verstirkung die Vorstellung eines auf Einsicht bezogenen Lernens entwickelt wird,
kommt die Themenarbeit zu einem mit der Themenarbeit in c)1) vergleichbaren Ergebnis.
Aber auch hier lassen sich Unterschiede erkennen: Der Fallberater stellt seine Gedanken
ausdriicklich in einen pé#dagogischen Begriindungszusammenhang. Wihrend die The-
menentwicklung in ¢)1) noch weitgehend von der Frage nach der Lernwirksamkeit bzw.
Effizienz bestimmt war, ist das Thema hier in c)2) zu einer ,pidagogischen Frage“ ge-
worden. Pidagogisches Handeln bedeutet fiir den Fallberater, junge Menschen zu unter-
stiitzen (ihnen zu ,helfen, ihre Schwierigkeiten zu bewiltigen“; ,gemeinsam“ mit ihnen
~»Handlungsméglichkeiten aufzuzeigen®), ihnen eine ,Chance zu geben, .. Einsichten zu
entwickeln®, sie aber ,,nicht unter Normen zu zwiingen“. In diesen Aussagen spiegelt sich
die pidagogische Norm der ,Miindigkeit* bzw. ,Selbstbestimmung®.

So erfahrt die Themenarbeit in dieser zweiten Gespriichsszene wie jene in der ersten Szene
E‘:’gl. Punkt 1) ein Stiick weit eine theoretische Fundierung. Wihrend im Fall der ersten
“’f??réchsazenc eine solche Fundierung im Zusammenhang einer lerntheoretischen Be-
grundung erfolgte, stand die Themenarbeit im Fall der zweiten Szene unter einer pidago-
gischen Begriindung.

3. In der dritten Gespriichsszene richtet die Arbeitsgruppe den Blick nach vorn - ein Stiick
Weit bereits in den 8. Arbeitsschritt (,dem/der Fallerzihler/m Handlungswege eroffnen®)
citretend. Das Gesprich steht unter der Frage - von der Fallerzihlerin selbst gestellt: ,,Was
kaflﬂlpl‘au Strobel machen angesichts der Schwierigkeit, daB der Auszubildende Marcos
T“Oghchemeise (fiir Frau Strobel sehr wahrscheinlich) nicht willens oder auch nicht fihig
Ist, ein Gesprich (im Sinn eines Dialogs) zu fiihren“? Der Fallberater bestérkt die Fallerzah-
lerin in ihrer Absicht, ein solches Gespriich zu fiihren - trotz der zu erwartenden Schwierig-



keit, ja ,entgegen dieser Erwartung”. Er bietet ihr auch im Hinblick auf den 8. Arbeits-
schritt seine Hilfe an, gemeinsam zu iiberlegen, ,, wie man in dieses Gesprich einsteigt" bzw.
dieses Gespriich von Anfang an anlegt®.

Vor allem zwei Gesichtspunkte erscheinen in dieser Gespriichsszene bemerkenswert:

* Zum einen die piidagogische Sichtweise, unter der der Fallberater die zu erwartenden
Schwierigkeiten der Fallerzihlerin wahmimmt: Er nivelliert diese Schwierigkeiten nicht, im
Gegenteil, er verdeutlicht sie und ,hangt dadurch die Latte” fir die Fallerzihlerin noch ein
Stiick ,hoher; und er wendet - eigentlich iiberraschend - diese Schwierigkeiten, vor der die
Fallerzihlerin steht, in eine Handlungsnorm, die heiBt: dem Auszubildenden die Tiir nicht
zuzuschlagen oder zu resignieren, sondern das Nicht-Erwartete zu versuchen. In dieser
Handlungsnorm steckt die pidagogische Vorstellung von der prinzipiellen Entwick-
lungs- und Lernfihigkeit des anderen Menschen und die Vorstellung, daB pidagogisches
Handeln sich der Macht und dem Widerstand des Faktischen stellen muf - auch wenn dieser
Widerstand uniiberwindbar erscheint.' - In diesem Denken des Fallberaters kommt dessen
padagogisches Selbstverstiindnis als Erwachsenenbildner und Berufspidagoge zum Vor-
schein.

* Ein zweites, das erwihnenswert erscheint: Mit der dritten hier vorgesteliten Gesprichs-
szene endet die Arbeit am ersten Kernthema. In diesem SchiuBgesprich wird der Fall in
seiner schwierigen Problematik fiir die Fallerzihlerin nochmals besonders deutlich. Die
Themenarbeit verliuft dabei sehr konkret entlang ihrer Fallgeschichte und ohne Bruch zu
den vorangegangenen Gesprichsteilen, in denen auch Wissen vermittelt und Theoriebeziige
hergestellt wurden. Dies weist darauf hin, daB im Arbeitsproze8 der Fall als konkreter Fall
und als Handlungsproblem, das (zunichst einmal) nur der Fallerzahlerin eigen ist, nicht aus
den Augen gelassen wurde. DaB der Fallberater ganz am Ende des Gesprichs der Fallerzih-
lerin mit Blick auf den 8. Arbeitsschritt das Angebot macht, ihr bei der Gesprichsgestaltung
zu helfen, erscheint aus dieser Perspektive daher nur konsequent und zeigt nochmals, wie

Schwierigkeiten, die im Zusammenhang des Entdeckens und der sprachlichen Da

handlungs- bzw. praxisnah ,Kernthemenarbeit“ sein kann.’
rstel- |
lung der Kernthemen auftauchen kionnen: '

* Das Entdecken der Kernthemen verlangt von den Teilnehmern des AuBenkreises eine
Reihe von Fahigkeiten. Eine Grundfihigkeit ist, daB die AuBenkreisteilnehmer sich auf |
die Arbeit des Innenkreises aus einer, emotional wie inhaltlich, distanzierten Haltung
heraus einlassen kénnen - und dies iiber einen relativ langen Zeitraum hinweg (gele-

! Die Fallerzihlerin hat nach Abschluf des Seminars das von ihr , Nicht-Erwartete” erprobt, indem sie mil
Marcos ein lingeres Gespriich gefiihrt hat. In der Sprache des Fallberaters hat sie sich dabei den ,pidago-
gischen Oscar” geholt, da es ihr wider ihre Erwartung gelang, daB Marcos sehr offen ,seine Karten auf den
Tisch gelegt hat, DaB das Gespriich fiir sie dennoch ,.enttiuschend™ verlief, hat damit zu tun, daBl Marcos
Frau Strobel’s Vermutung bestitigte, daf ihn der Ausbildungsberuf in keiner Weise interessiere und dab es
ihm in der verbleibenden Zeit zur AbschluBpriifung nur noch darauf ankomme, sich ,,durchzuschlingeln”.
Diese Information ven Frau Strobel im zweiten Teil des Seminars filhrte dazu, daB der Fall ,Marcos™ zu
cinem ,neuen® Fall wurde, der eine weitere Fallbearbeitung zur Folge hatte. - Im Hinblick auf das Bil-
dungskonzept der ,fallorientierten Fortbildung" wird am Fall ,Marcos* deutlich, daf das Konzept seine
Relevanz fiir die (Aus-)Bildungspraxis am besten entfalten kann, wenn es im Rahmen eines zwei- oder
mehrteiligen Seminarmodells zur Geltung kommt,

2 DaB der Fallberater bei seinem Angebot an die Fallerzihlerin sich in der Rolle des Beraters (und nicht s0
sehr in der Rolle des Lehrenden wie bei der Themenarbeit) zu erkennen gibt, sei am Rande angemerkt.
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gentlich bis zu drei Stunden) - ohne dabei in die Fallarbeit selbst eingreifen zu konnen.
Diese auf ,,Untitigkeit* und distanzierte Nachdenklichkeit gerichtete Erwartungshaltung
| ist fir viele Ausbilder hochst ungewohnt, z.T. auch frustrierend und bedarf daher der
schrittweisen Einiibung von Fall zu Fall. Besonders hilfreich ist, wenn die Ausbilder dabei
die Erfahrung machen konnen, da ihre Arbeit der AuBenbetrachtung und Themenent-
wicklung der Fallbearbeitung wesentliche Impulse geben konnte.

Die AuBenbetrachtung der Fallbearbeitung des Innenkreises verlangt von den AuBen-
kreisteilnehmern als weitere Fahigkeit, sich der Fallarbeit einerseits auf eine sinnverste-
hende, andererseits auf eine analysierende Weise zu nihern: Sinnverstehend, da es um
das Nachvollziehen und Selbstverstehen des Fallverstehens im Innenkreis geht; analysie-
rend, da die besondere Aufgabe des AuBenkreises darin liegt, wichtig erscheinende
Deutungsspuren zu identifizieren und sie zu Kernthemen zu verdichten. Auch diese (an-
spruchsvolle) Aufgabe der AuBenkreisteilnehmer bedarf der schrittweisen Einiibung und
erfordert vor allem die Unterstiitzung durch den Fallberater bei der Themenentwicklung.
Dariiberhinaus bietet sich als Erleichterung fiir die AuBenbetrachtung der Innenkreisar-
beit an, die Aufgabe, Kernfragen zu entdecken, entsprechend den einzelnen thematischen
Ebenen (vgl. Kapitel 6.2.5 a-e) zu differenzieren, so daB die Teilnehmer des AuBenkrei-
| ses sich der Fallarbeit unter eingegrenzten und zuvor festgelegten Aufmerksamkeits- und
Fragerichtungen zuwenden kénnen.

Eine andere Schwierigkeit, vor der Teilnehmer, vor allem zu Beginn der Fallarbeit, ste-
|  hen, ist die sprachliche Formulierung der Kernthemen. Teilnehmer neigen dazu,
Kernthemen in eine eher allgemein gehaltene Frageform zu packen, z.B: ,,Welche Bedeu-
tung hat das Verhalten der Ausbildungsleitung fiir ..... den Fall?* Oder: ,,Welche Bedeu-
tung hat das Elternhaus fiir ..... den Fall?”. Allgememne Formulierungen von Kernthemen
bf!r gen die Gefahr in sich, daB die Entfaltung der Themen im anschlieBenden Gesprich
die Nihe zur Fallgeschichte verliert und sich zu einer fallabgehobenen Problembehand-
lung entwickeln kann.' Fiir den Fallberater stellt sich daher die Aufgabe, bei der Samm-
lung der Kernthemen die Themeneinbringer durch Nachfragen zu ermuntern, ihre Frage-
stellung gegebenenfalls zu verdeutlichen. (in Bezug auf die genannten Beispiele anstatt:
«Welche Bedeutung hat das Verhalten der Ausbildungsleitung .... 7*: ,,Welche Bedeu-
tung hat der Umstand, daB der Ausbildungsleiter Z sich nicht die Meinung des Auszubil-
denden Y, sondem die Meinung des Ausbilders X zueigen macht?. Anstatt: ,Welche
Bedeutung hat das Elternhaus .... 7 ,Welche Bedeutung hat das Bemithen des Ausbil-
d'crs X, mit den Eltern des Auszubildenden Y ein Gespréch zu fiihren?) Eine Konkreti-
Sierung der Kernfragen geschieht in der Absicht, daB in der nachfolgenden Fallbearbei-
tung, bei der es auch (und stellenweise zentral) um Einsichten in fallibergreifende Bedeu-
tungszusammenhinge geht, der Fall niemals aus seinem konkreten Handlungszusammen-
hﬁﬂg genissen wird. Wiirde dies geschehen, wiirde der Fall zum bloBen didaktischen Auf-
hanger fiir andere Ziele / Zwecke werden. Dies kime auch einer Instrumentalisierung des
Fallerzihlers fiir Zwecke, die nicht seine sind, gleich.

l_\_'_'_'_‘—————__

————

m?kt\ics Pmblcm slelltle sich dem Prgiek:lcam vOr al]cm anfangs seiner Vo:rsuclw. mit Kcmthcmcp zu arbei-
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ung zu These 12 des Exkurses in Kapitel 6.2.5.) Nach langem Experimentieren mit verschiedenen
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stellungsformen gelang es, eine Formulierung zu finden - die jetzige , Leitfrage" -, wo-
1 das Problem zwar nicht zur Génze, aber deutlich reduziert werden konnte.



* Die Favorisierung bestimmter Kernthemen durch den Fallerzihler deckt sich zu-

niichst oft nicht mit den Interessen anderer Teilnehmer, die, wenn sie gefragt worden wa-
ren. vielleicht andere Themen fiir die weitere Fallbearbeitung gewihit hitten. In der Ent-
scheidungsfreiheit des Fallerzéhlers manifestiert sich jedoch die Grundregel, von der die
fallorientierte Fortbildung ausgeht: Der Fallerzihler ist der Souverin seines Falles, denn
es ist sein Fall, um den es in der Fallarbeit geht."

Auf den ersten Blick mag es scheinen, daB durch die Favorisierung bestimmter Kernthe-
men eine Vorentscheidung getroffen wird, in welche Richtung der Zug der Fallarbeit
fiihrt und daB dadurch andere Fahrwege ausgeschlossen werden. Nach den Erfahrungen
mit einer Vielzahl von Fallbearbeitungen im Modellprojekt 1aBt sich dieses Bild von einer
Weichenstellung mit unverriickbaren Festlegungen nicht bestitigen. Die Fallbearbeitun-
gen zeigen immer wieder, z. T. sehr eindrucksvoll, wie eng die Themen, bei aller thema-
tischer Unterschiedlichkeit, beieinander liegen und miteinander verbunden sind - und

zwar deshalb, weil diese Themen nicht beliebige Themen sind, die in einer losen Bezie- |

hung zur Fallgeschichte stehen, sondern eben Kernthemen, die die zentralen Sachverhalte
des Falles - wenn auch aus unterschiedlichen Perspektiven - treffen. Stimmiger als mit
dem Bild von der Weichenstellung 14Bt sich dieser Zusammenhang mit dem Bild von ei-
nem Netz vergleichen: Hebt man es an einer Stelle (sprich: Kernthema) hoch, beginnt

das ganze Netz sich zu bewegen. Diesen Sachverhalt driickte ein Teilnechmer am Ende |

einer Fallbearbeitung einmal wie folgt aus: ,, Eigentlich war es nicht entscheidend, mit wel-
chen Kernthemen wir in die Fallarbeit eingestiegen sind. Wir wiren wohl so oder so zu einem
dhnlichen Ergebnis gekommen.

Die wissensgeleitete Bearbeitung der Kernthemen

Fallberater und Teilnehmer bearbeiten im Anschluf an die Benennung und Auswahl der
Kernthemen diese unter Zuhilfenahme ihres Wissens, das ihnen im Hinblick auf die Frage-

stellung der Kernthemen bzw. der in ihnen angesprochenen Sachverhalte zur Verfigung

steht. Fallberater und Teilnehmer stehen dabei vor der besonderen Aufgabe, ihr Wissen so

zu organisieren, daB es fiir das Verstehen der Fallsituation passend ist. Dies verlangt, dal

die Kernthemen entlang des Falles und aus dem Fall heraus bearbeitet werden, so daf das
dabei eingebrachte (,allgemeine®, ,theoretische”) Wissen hilft, den Fall in seinen zentralen

Bedeutungszusammenhangen zu verstehen und, mit Blick auf die nachsten Arbeitsschritte,
Ansitze fiir em erfolgversprechendes Handeln aufzutun.

Die Bedeutung, die der Seite des Wissens fiir die Bearbeitung der Kernthemen zukommt,

legt es nahe zu verdeutlichen, um welche Art des Wissens es sich handelt, das bei der

Themenbearbeitung zur Anwendung kommt, und wie dieses Wissen in den ArbeitsprozeB

eingebunden wird.

THEORETISCHE VERTIEFUNG: Wissensformen fiir das Verstehen des Falles und

Bearbeiten der Kernthemen

Die im AnschluB an die Ausformulierung der Kernthemen folgende Themenbearbeitung geschieht,

wie oben angesprochen, in der Absicht, die Fallgeschichte im Hinblick auf grundlegende bzw. zentra-

le Verstehenszusammenhénge zu durchdringen. Dabei soll der Fall auch in seiner allgemeinen bzw.
typischen Bedeutung fiir andere, vergleichbare Fille erkennbar werden (vgl. These 12 in Kapitel

' Hier zeigt sich besonders deutlich der Beratungscharakter des Fortbildungskonzeptes.
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6.2.5). Die Arbeit mit den Kernthemen bedeutet demnach eine ,,theoretische* Verdichtung der bishe-
rigen Deutungsarbeit und erfordert die Zuhilfenahme von Wissen, das den Teilnehmern zur Verfi-
gung steht und das sie bei der Themenbearbeitung abrufen.

Dieses Wissen, auf das sich Teilnehmer und Fallberater bei der Themenbearbeitung beziehen, kann
nach Gehalt und Ausprigung sehr unterschiedlich sein und sich aus verschiedenen Quellen speisen:

* Teilnehmer und Fallberater konnen sich bei der Themenbearbeitung auf ihr Erfahrungswissen
beziehen. Dieses kann aus ,alltéglichen* (nicht-beruflichen) oder beruflichen Erfahrungszusam-
menhiingen stammen. Von besonderer Bedeutung fiir die Fallbearbeitung ist das berufliche Er-
fahrungswissen, das die Teilnehmer iiber ihre Berufstitigkeit als Ausbilder im Laufe ihres Be-
rufslebens angesammelt haben.' Dieses Wissen zeigt sich moglicherweise als berufliches Routi-
newissen, z.B. als Fertigkeiten (z.B. wie man einen Overheadprojektor bedient) oder als Ge-
wohnheitswissen (z.B. wie man die Fahigkeit, Frisen zu konnen, einem Auszubildenden vermit-
telt) oder als Rezeptwissen (z.B. wie man mit einem ,,frechen” Jugendlichen ,erfolgreich® um-
geht),

Berufliches Erfahrungswissen kann sich allerdings auch als ausdriickliches (reflektiertes) Wis-
sen zeigen, z.B. wenn dem Erfahrungswissen Einsichten durch Reflexionsprozesse zugrundelie-
gen, die durch (, Kritik“-)Gespriiche mit Ausbilderkollegen oder im Rahmen von erfahrungsori-
entierten BildungsmaBnahmen zustande kamen.

Teilnehmer und Fallberater konnen sich bei der Themenbearbeitung auf ihr berufstheoretisches
Wissen beziehen, das aus einer Reihe von gedanklich-begrifflichen Erkenntniszusammenhiingen
besteht (z.B. psychologisches Wissen iiber dic Entwicklung von Jugendlichen in der Adoleszenz;
lerntheoretisches Wissen; didaktisch-methodisches Wissen zur Unterrichtsgestaltung). Berufs-
theoretisches Wissen eignen sich Ausbilder in der Regel iiber AusbildungsmaBnahmen (z.B. AdA-
Kprse) oder spezielle Fortbildungen an. Wenn dieses Wissen gepflegt und an ihm weitergearbeitet
wird, unterliegt es der Tendenz fortschreitender ,, Theoretisierung und ,,Spezialisierung”. In die-
ser Weise gewinnt berufstheoretisches Wissen eine Art , Eigenstindigkeit“, indem es sich immer
mehr von dem Wissen entfernt, das jeder besitzt (Allgemeinwissen) bzw. das jeder Ausbilder be-
sitzt, wenn er schon lange Zeit Ausbilder ist (berufliches Routinewissen).

Eine Sonderform beruftstheoretischen Wissens ist das Wissenschaftswissen, das vor allem iiber
den Fallberater, gelegentlich auch iiber den cinen oder anderen Teilnehmer, in die Fallarbeit Ein-
gang findet. Wissenschaftswissen wird in der Regel iiber eine wissenschaftliche Ausbildung (z.B.
ein Studium der Sozialwissenschaft, der Pidagogik) oder ein spezielles Aufbaustudium (z.B. der
hm'uuhscncnbildung. der Supervision) erworben. Im Verhiltnis zu den anderen hier vorgesteliten
Wissensformen ist das wissenschaftliche Wissen in der Tendenz die am ausgeprigtesten begrifl-
lich wie systematisch geordnete Wissensform. Aufgrund ihres relativ hohen Abstraktheits- und
-’xillg':mcirlheit.sgmdm ist ihre Vermittlung zur Praxis (,,Fall* als konkrete Berufspraxis) daher
kein ,einfacher”, d.h, auf kurzen und direkien Wegen ablaufender ProzeB (in der wissenschaftli-
chen Terminologie gesprochen: kein ProzeB, der deduktiv und linear organisiert werden kann),
sondern bedarf der hermeneutischen Umsetzung. Das heiBt fiir die Fallbearbeitung und die Arbeit
mrllldun Kernthemen: Fallberater und Teilnehmer bedienen sich des Wissenschaflswissens in der
Weise, daB es als Hintergrundwissen, sozusagen als ,,Suchwissen™ (,,Hinterkopf-Wissen™) zum

t;:{:;flilﬂl_cs Erfahrungswissen sammelt sich z.B. als Erinnerungsablagerungen an, d.h. von sinnvollen,
i Ekl Lﬂaﬁf—‘cn und zur Sprache gebrachten, meist handlungsbezogenen, erinnerungsfihigen Erlebnissen
- Pewulitseinsstrom des Ausbilders. Von besonderer Wichtigkeit unter all den angesammelten Erfahrun-
£ sind Ablagerungen von ,,Problemldsungen®, d.h. mehr oder weniger ausdriickliche Deutungsakte, die
]r;:;’;':::ma:schlc Ausbildungssituationen zu bewiltigen halfen. Ist die Losung des entsprechenden Problems
i T _ ushﬂ_dcr besonders bedeutsam gewesen, hat sich die Problemlésung in der Erinnerung auch in

Sonderer Weise abgelagert.



Verstehen des Falles zur Anwendung kommt.' Je deutlicher sich dieses (hermeneutisch organisier-
te) Hintergrundwissen als Deutungswissen bewihrt, desto nachhaltiger kommt es im Verlauf der
Fallbearbeitung auch als Erkla.rung,sm:.sm zur Geltung. Dadurch wird die Problematik der Fall-
geschichte fiir die Teilnehmer sowohl in sinnverstehender wie auch erklirender Hinsicht erkenn-
bar.

In der Fallbearbeitung gilt es, auf alle verfiigbaren Wissensformen und -quellen zuriickzugreifen
und sie fiir das Fallverstehen fruchtbar zu machen. Dabei erweist sich keine Wissensform einer
anderen iiberlegen. So ersetzt oder entwertet ein berufstheoretisches Wissen in keiner Weise das
berufliche Erfahrungswissen, das iiber reflektierte Berufstitigkeit entstanden ist, sondern ergéinzt
und erweitert bestenfalls dieses Wissen.

Ende der theoretischen Vertiefung

Schwierigkeiten, die im Zusammenhang der Bearbeitung von Kernthemen auftauchen
kinnen:

* Die besondere Herausforderung bei der Arbeit mit Kernthemen ist, daB der Arbeitspro- |

zef vom Fallberater und von den Teilnehmern gemeinsam getragen wird. Die Gefahr
eines Ungleichgewichts ist vor allem auf Seiten des Fallberaters zu sehen: Er steht m der
Versuchung, aufgrund seiner spezifischen Kompetenzen (z.B. seines Fachwissens)® der
Themenbearbeitung seinen Stempel aufzudriicken und dadurch die Teilnehmer an der
Entfaltung ihrer Kompetenzen zu behindern. Die Gestaltung der Fallarbeit in diesem Ar-
beitsschritt verlangt vom Fallberater daher viel ,Fingerspitzengefiihl“ und die Fahigket,
unterschiedliche Aufgaben bzw. Rollen auszubalancieren: So ist der Fallberater zum ei-
nen Moderator, der das Gespriich anleitet und dabei die Selbstentfaltungskrifte der Teil-
nehmer zu fordern sucht; andererseits ist der Fallberater auch als Erwachsenenbildner
und Berufspidagoge gefordert, der ,etwas Wesentliches* zum Fallverstehen und zur
theoretischen Durchdringung der Kernthemen beizutragen hat. Eine Vermittlung dieser
beiden Seiten kann u.a. dadurch geschehen, daB der Fallberater inhaltliche Strukturie-
rungshilfen anbietet: Z.B. dadurch, daB er (iiber Begriffsbildungen) AnstiBe gibt, wie
die Arbeitsgruppe an die Bearbeitung eines Kernthemas herangehen kinnte, oder indem
er Teilnehmerbeitrige aufgreift, sie in den Verstehenszusammenhang einordnet und ihre
Bedeutung fiir ein weiterfilhrendes Verstindnis der Fallgeschichte verdeutlicht oder in-
dem er selbst eine neue Sichtweise entwickelt und diese an die Arbeitsgruppe zur Uber-
priifung und Weiterentwicklung zuriickgibt. Wie auch die Vermittlungsleistungen des
Fallberaters im einzelnen sein mégen, sie sollten von der Vorstellung getragen sein, daf
nur ein von allen Beteiligten gestalteter LernprozeB Bildung als einen Selbstbildungspro-
zeB (im Sinn der Erweiterung der eigenen Urteilsfahigkeit) befordern kann.

6.2.7 Lernnotwendigkeiten erkennen und die Chancen fiir Lernen realistisch ein-
schiitzen (durch den Gesamtkreis)

Im siebten Arbeitsschritt iiberlegen alle Beteiligten an der Fallbearbeitung gemeinsam, wel-
che der im Fall handelnden Personen was lernen miiBten, damit es im Fall weitergehen kann.

' Dies gilt im Prinzip auch fiir den Umgang mit jeglichem Theoriewissen, da Theorién per se auf allgemel-
ne Erkenntnis- und Erklinmgszusammenhiinge gerichtet sind und von den konkreten Besonderheiten der
Praxis mehr oder weniger absehen. Vgl. auch Anmerkung zu These 10 des Exkurses in Kapitel 6.2.5.

~ Wobei die Teilnehmer erwarten, daB er sein Fachwissen einbringt.

A ——




ing

hen

IT0-
fahr
der
der
der
A_r.
ceit,
1 el
[eil-
iner
zur

eserT

wie
dem
ihre

r in-

des
dal

pro-

ein-

wel-
ann.

>mei-
n der

Die zu entwickelnden Lernnotwendigkeiten sollten auf realistischen Einschétzungen beru-
hen.

Rollentext: Beispiel, wie dieser Arbeitsschritt vom Fallberater wanmoderiert* wer-
den kann:

Rollentext des Fallberaters fiir den Gesamtkreis: ,,Wir haben bis hierher die Fallgeschich-
te in ihrer inneren Entwicklung zu verstehen versucht, haben einige fiir die Fallproblema-
tik zentrale Themen bearbeitet und sind dabei zu einigen weiterfiihrenden Einsichten in
die Fallproblematik gekommen. Jetzt entsteht die Frage, welche Personen gefordert sind,
damit die Fallgeschichte eine produktive Wende erfahren kann, gegebenenfalls ihr Den-
ken, ihr Wahrnehmen, ihr Fiihlen, ihr Deuten und ihr Handeln zu veridndern, das heibt zu
lernen, Wir ,definieren® also jetzt fiir diese Personen notwendige Lernschleifen. Gleich-
zeitig versuchen wir realistisch abzuschitzen, ob es vorstellbar ist, dal diese Personen
sich in diese Lernschleifen begeben, also lernen. Dabei interessieren Fragen wie: Welche
Bedingungen erscheinen dafiir notwendig? Welche Moglichkeiten der Gestaltung dieser
Lernsituationen hat der Fallerzihler?"

Begriindungen: Die Aufgabenstellung dieses siebten Arbeitsschrittes resultiert aus der An-
nahme, daB sich die Fallsituation nur dann aus ihrer ,Verkniuelung* 16sen kann und neue
Handlungsperspektiven erdffnet, wenn sich die im Fall ,verkniiuelten* Personen anders ver-
halten - d.h. im RiickschluB. wenn sie sich indern, d.h. wenn sie lernen. Um annéhernd
realistisch einschitzen zu konnen, welche Chancen fiir ein solches Lernen bestehen, braucht
es Vorstellungen und Kenntnisse iiber menschliches Lernen, seiner Moglichkeiten und auch
Grenzen, insbesondere der Widerstinde, die sich einzelne Personen setzen. Abzuschitzen ist
z.B., welche Griinde einzelne Personen haben konnten, zu lemen oder sich dem Lernen zu
verweigern, Hier kommt das Erfahrungswissen der Teilnehmer wie auch lerntheoretisches
Wissen, das einzelnen Teilnehmern und dem Fallberater zur Verfiigung steht, zur Anwen-
dung. Fehlt dieses Wissen und damit ein Grundversténdnis, wie sich Lernen organisiert und
unter welchen Bedingungen es sich nicht oder nur mit Widerstinden verbunden organisieren
laBt, gerit der Ubergang in den folgenden (achten) Arbeitsschritt: ,Dem Fallerzéhler Hand-
]“',’gs“’e!%c erdffnen” zum bloBen Gliicksspiel (wobei das Scheitern des Fallerzihlers mit
semen Handlungsprojekten' voraussehbar ist). Aus dieser Sicht stellt der siebte Arbeits-
schritt einen , Filter* fiir die im achten Arbeitsschritt zu erarbeitenden Handlungsideen bzw.
-vorschlige an den Fallerzihler dar.

Schwierigkeiten, die im Zusammenhang der Anforderungen des siebten Arbeitsschrittes
auftauchen kinnen:

* Fiir die Teilnehmer ist die Bedeutung dieses Arbeitsschrittes zuniichst nicht immer er-
kennbar. Sie fragen sich z.B., wozu es noch des Nachdenkens iiber Lernnotwendigkeiten
und Lernmdglichkeiten bedarf, wenn das Verstehen der Fallgeschichte zu einem Ab-
schluB gekommen ist und es nun auf der Hand liegt, die Folgerungen aus dem Fallverste-
hen fiir den Fallerzihler zu ziehen und ihm Handlungsvorschlige anzubieten. Fiir den
Fallberater ist daher wichtig, daB er den Teilnehmern diese siebte Arbeitsaufgabe als ei-
nen Zwischenschritt und als Vorbereitung des Arbeitsschrittes »~Handlungswege*
verdeutlicht. Vor allem sollte einsichtiz werden, daB Handlungsvorschlige fur den

 Siehe Kapitel 6.3




Fallerzihler (siche Kapitel 6.2.8) fiir diesen nur dann brauchbare Handlungsangebote
sind, wenn sie auf realistischen Einschitzungen dessen beruhen, was veriinderbar ist und
damit auch der Lernchancen, die im Fall stecken.

1

6.2.8 Dem Fallerzihler Handlungswege eriffinen (durch den Gesamtkreis)

In diesem Arbeitsschritt sind die Teilnehmer und Fallberater gefordert, dem Fallerzihler auf
dem Hintergrund der vorausgegangenen Fallbearbeitung Handlungsmiglichkeiten anzu-
bieten. Die Vorschlige sollen nach Méglichkeit begriindet sein und Angebotscharakter ha-
ben.

Die Arbeit an dieser Aufgabe geschieht in der Weise, daB zundchst jeder Teilnehmer in Ein-
zelarbeit seine Gedanken auf Kértchen formuliert. Die Leitfrage dabei lautet: ,Ich anstelle
des Fallerzihlers wiirde (folgendes) tun“, Nach Abschluf dieser Arbeitsrunde hat jeder Teil-
nehmer die Mglichkeit, seine Handlungsvorschlige dem Fallerzéhler und den anderen Teil-
nehmern vorzustellen und gegebenenfalls zu erliutern. Danach iiberreicht der Teilnehmer,
der an der Reihe war, dem Fallerzéhler seine Kartchen.

Rollentext: Beispiel, wie dieser Arbeitsschritt vom Fallberater Hanmoderiert* wer- |
den kann: [

* Rollentext des Fallberaters fiir den Gesamtkreis: ,,Was wiirden Sie nun, nachdem wir die |
Fallgeschichte nach allen Seiten durchdacht haben, an Stelle von Hermn/Frau X (Faller- |
ziihler) tun? Thre Uberlegungen sind Angebote an Herrn/Frau X, mit denen er/sie sich
befassen kann. wenn er/sie selbst etwas tun mochte. Schreiben Sie bitte auf ein Kartchen:
Ich als Fraw/Herr X wiirde nun folgendes tun ..... Ihr(e) Kirtchen geben Sie bitte |
FrawHerm X.*

Begriindungen: Mit der Entwicklung von erfolgversprechenden Handlungswegen ist die
Fallarbeit aus der Sicht des Fallerzihlers am Ziel ihres langen (einige Stunden beanspru-
chenden) Weges angekommen. DaB die Zielstrecke selbst im Hinblick auf Arbeits- und
Zeitaufwand eher kurz* gehalten ist, liegt in der Annahme begriindet, daB die Freilegung
der Handlungswege nicht so sehr Resultat des achten Arbeitsschrittes ist, sondern in
erster Linie in der Deutungs- und Reflexionsarbeit angelegt ist, die in den vorange-
gangenen Arbeitsschritten geleistet wurde, Eine gelingende Auslegung des Fallkonflikts
6ffnet den Blick fiir das Herausfiihren aus dem Konflikt, fiir Alternativen zu den ausgetrete-
nen Wegen des Falles gleichsam aus sich selbst. (In einem etwas pathetischen” Bild aus-
gedriickt: Die neuen Wege, die die Teilnehmer im achten Arbeitsschritt zusammentragen.
sind die Friichte, die vom Baum der Fallerkenntnis fallen.) Dadurch da die Teilnehmer ihre
Handlungsvorschliige mit Begriindungen verbinden sollen, werden sie dazu angehalten, sich
bei ihren Vorschligen ausdriicklich auf den ProzeB der zuriickliegenden Fallbearbeitung zu
beziehen. Durch eine solche Riickbesinnung auf das, was den Teilnehmern besonders wich-
tig und hilfreich erschien, erfahren die Handlungsvorschlige eine gewisse ,personliche Ver-
bindlichkeit, wobei diese am Ende des Arbeitsschrittes symbolisch noch verstirkt wird,
wenn die Teilnehmer nach der Darlegung ihrer Vorschlige aufstehen und dem Fallerzahler
ihre Kirtchen personlich iiberreichen.
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| Schwierigkeiten, die im Zusammenhang der Anforderungen des achten Arbeitsschrittes

auftauchen konnen:

| * Teilnehmer werden gelegentlich - oft beim ersten Fall - ungeduldig, wenn die Fallbearbei-

tung ihrer Meinung nach sich ,zu lang* beim Fallverstehen aufhilt und nicht rasch ge-
nug zu den sog. ,Losungsvorschligen“ kommt. Teilnehmer haben diese Einschitzung
2.B., wenn fiir sie das Fallproblem ,klar* zu sein scheint, es in ihren Augen also keinen
weiteren Deutungsbedarf mehr braucht, oder wenn der Fallerzihler von den Teilnechmern
in erster Linie strategische Hilfen erwartet, weil er an einer bestimmten Stelle seiner Fall-
geschichte nicht mehr weitergekommen ist (wobei er mehr oder weniger davon ausgeht,
daB das Fallproblem selbst ,,verstanden™ ist).

Fiir den Fallberater ist es in der Fallbearbeitungssituation nicht immer einfach, sich sol-
chen Erwartungen zu widersetzen. Er kann zwar den Teilnehmern die Bedeutung einer
fundierten Deutungs- und Reflexionsarbeit (Arbeitsschritte 5 - 7) im Hinblick auf das Er-
kennen von ,Handlungswegen“ (im Sinn der oben genannten Begriindung) erklaren - ob
dies den Teilnehmern im FallprozeB weiterhilft, mag bezweifelt werden. Erklirungen die-
ser Art, wenn sie ,.ankommen® sollen, bediirfen des passenden Zeitpunktes und des pas-
senden Ortes: Z.B. am Ende der Fallarbeit, im zehnten Arbeitsschritt (,,Uber Erfahrungen
mit der Fallarbeit berichten*), nachdem die Teilnehmer die Erfahrung gemacht haben,
was eine umfassende Deutungsarbeit zu leisten imstande ist' (oder auch nicht). Bis dahin
bleibt dem Fallberater nur die Moglichkeit, gegen alle Versuchungen, das Fallverstehen
abzukiirzen, auf diese Anforderung zu beharren.

6.2.9  Sich Vergewissern - Einsichten aus der Fallbearbeitung fiir die eigene Arbeit
und fiir mégliche Handlungspliine ableiten (durch jeden einzelnen Teilneh-
mer)

An dieser Stelle der Fallarbeit sollen alle Teilnehmer, einschlieBlich der Fallerzahler, sich
fragen, was sie fiir sich aus der Fallbearbeitung gelernt haben und welche Einsichten und
Handlungskonsequenzen sic fiir ihre Tatigkeit als Ausbilder ziehen wollen. Mit dieser
Aufgabe verbunden sollen sich die Teilnehmer weiters fragen, ob sie aus dem bearbeiteten
Fall fi'][lr sich konkrete Handlungsprojekte ableiten wollen, die sie alsdann in ihrem Betrieb
dangenen,

Die Teilnehmer werden gebeten, ihre Gedanken auf Kirtchen festzuhalten und diese nach
Beendigung der Einzelarbeit den anderen Teilnehmern mitzuteilen.

Eine Erfahrung aus zahlreichen Fillen aus den Modellseminaren ist, da Fallerzihler, fiir die ihr Fall m
::nll" ¥ Pf“bl"mﬂﬁk (zuniichst) ,eigentlich klar* oder ,.abgeschlossen™ sc_hicn. aufgmn_d der Verstehensarbeit
.m,;m II"'_kU“?“-lll-‘i kamen, daB in dieser scheinbaren , Offensichtlichkeit”, mit der si¢ ihren Fall wahmah-
men, wesentliche, von ihnen nicht-durchschaute Teile des Fallproblems, insbesondere ihre engenen Anteile,
LlTlhahc“ waren, (Hierzu die Aussage eines Fallerzihlers aus emnem Gesprich im Anschluf} an die Fallbear-
m:}}il:g: .Das hatte ich nie und nimmer erwartet. Da war auf einmal ich gefragt, wo ich doch nur wissen

Te, was ich in meinem Fall machen soll™.)
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Rollentext: Beispiel, wie dieser Arbeitsschritt vom Fallberater ,anmoderiert™ wer- i d
den kann: | s
o
| S—
* Rollentext des Fallberaters fiir den Gesamtkreis zu den ,gewonnenen Einsichten*: !
_Was haben Sie aus der Bearbeitung der Fallgeschichte an Einsichten fiir sich und ihre | 6.2.
Titigkeit als Ausbildern gewonnen? Nehmen Sie sich bitte ein wenig Zeit und machen | |
Sie sich zu dieser Frage einige Notizen." l Die
. ST
Nach einer Pause von einigen Minuten: . ' ons
| Fall
* Rollentext zu den ,,Handlungsprojekten*: Gibt es etwas, was Sie, wenn Sie wieder in 7u
den Betrieb kommen, konkret anpacken wollen? Wenn ja, was? Machen Sie sich bitte ‘ Sty
dazu einige Notizen.” gan
blic!

Begriindungen: Der neunte Arbeitsschritt ist zugleich der letzte Schritt, was die Arbeit am
Fall betriff. Er dient der SelbstkEirung, indem die Teilnehmer sich nochmals vergewissern, | ’TD]
welche Lernerfahrungen im Zuge der Fallbearbeitung ihnen wichtig waren, insbesondere 1m

Hinblick auf ihre Tatigkeit als Ausbilder. Zugleich dient dieser Arbeitsschritt auch der Vor-

bereitung der Handlungspline (Projekte), die die Teilnehmer am Ende des Seminars erstel- .
len (vgl. Kapitel 6.3). Hierzu stellen die Aufzeichnungen auf den Kértchen (aus allen Fallbe- \
arbeitungen) die Bausteine dar, i
f
An dieser Stelle der Fallarbeit kommt der Handlungsbezug als bildungstheoretische und .
didaktische Leitlinie der , fallorientierten Fortbildung" in seinen Konsequenzen zum Tragen: | oy
Nicht nur der Fallerzihler, auch die anderen Teilnehmer sind gefordert, aus der Fallreflexion R
konkrete praktische Folgerungen zu ziehen. —_
= Be
Schwierigkeiten, die im Zusammenhang der Anforderungen des neunten Arbeitsschrit- | kat;
tes auftauchen kinnen: Tei
: Pro
* Teilnehmer konnen sich durch die Aufgabenstellung dieses Arbeitsschrittes einem Lel- | nic}
stungsdruck ausgesetzt erleben, indem sie sich von dem Anspruch leiten lassen, daf ihr | ein;
LArbeitsergebnis* ,.gut* (,fallgerecht*) und ,vorzeigbar* sein miisse. Ein solcher Lei- Ge:
stungs- und Anpassungsdruck kann vor allem dann entstehen, wenn Teilnehmer keinen dad
inhaltlichen Bezug zur Fallgeschichte und/oder zum ArbeitsprozeB entwickeln konnten. |
Dies kann einen Verlust an Ernsthaftigkeit und Authentizitiit der Aufzeichnungen | TH

auf den Kirtchen zur Folge haben. (Zwei Aussagen aus Interviewgespréchen: ,.... daf ich
mir sag’, was michten die von mir horen ... also von meiner Seite aus durchaus so Sachen da-
bei waren, die mir nicht wichtig waren”; - ,... die Unsicherheit, lieg’ ich richtig mit dem, was Nag

mir wichtig ist ... sind meine Gedankengdnge, die ich hab’, laufen die jetzt eigentlich so wie si¢ | letz
von Euch gewiinscht gewesen wdren?".)

*

|

Um einem solchen Anpassungs- und Leistungsdenken vorbeugend zu begegnen, er- wer
scheint es hilfreich, wenn der Fallberater zu Beginn dieses Arbeitsschrittes verdeutlicht, ! ang
daB es durchaus moglich ist und daB es gute Griinde gibt, wenn sich ein Teilnehmer nicht ;;m
mit dem Fall identifizieren konnte, wenn fiir ihn vielleicht nur ein Aspekt aus der Fallbe X
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arbeitung von Bedeutung war, daf es also durchaus angebracht ist, wenn ein Teilnehmer
[ nur diesen einen Punkt (oder auch gar nichts) auf seinen Kértchen festhilt. Aber was er
festhilt, das sollte fiir ihn verbindlich, d.h. handlungsrelevant sein.

6.2.10 Uber Erfahrungen mit der Fallarbeit berichten (durch die Gesamtgruppe)

Dieser Arbeitsschritt bildet den AbschluB der Fallarbeit. Die Teilnehmer und die Fallberater
sprechen dariiber, wie sie miteinander gearbeitet haben - in inhaltlicher und interakti-
onsbezogener Hinsicht und auch im Hinblick auf die Gestaltung der Fallarbeit durch die
Fallberater.

Zu diesem ,Zweck“ nimmt die Arbeitsgruppe einen ,Ortswechsel* vor, indem sie den
Stuhlkreis verldBt und sich an eine Stelle auBerhalb dieses Kreises begibt (z.B. an den Emn-
g@g zum Seminarraum), von wo aus sie auf die ,,Geschichte der Fallbearbeitung™ zuriick-

lickt.

—

| Rollentext: Beispiel, wie dieser Arbeitsschritt vom Fallberater ,anmoderiert“ wer-
den kann:

Rollentext des Fallberaters fiir die Gesamigruppe: ,Wir begeben uns jetzt gemeinsam
wieder dorthin, von wo wir die Fallbearbeitung begonnen haben. (Die Gruppe begibt sich
| i eine Ecke oder an den Eingang zum Seminarraum.) Schauen Sie bitte zuriick und fra-
gen Sie sich, wie ...

wir inhaltlich gearbeitet haben,

wie wir miteinander umgegangen sind und

| * wie Sie die Begleitung durch uns Fallberater erlebt haben.“

Begriindungen: Mit diesem letzten Arbeitsschritt tritt die Fallarbeit in eine metakommuni-
kal_we Phase (dariiber sprechen, wie miteinander gesprochen und gearbeitet wurde). Die
Teilnehmer haben die Mdglichkeit, ihre Empfindungen, Eindriicke, insbesondere ihre
Probleme oder Schwierigkeiten, die im Verlauf der Fallbearbeitung aufgetreten sind und
nicht angesprochen werden konnten, zu thematisieren. AuBerdem sollen sie sich mit den
er.nzelneru Schritten des Arbeitsmodells kritisch auseinandersetzen konnen. So kann das
Gesprich Anlaf geben, fiir die weiteren Fallbearbeitungen Korrekturen vorzunehmen und
dadurch mdgliche Lernwiderstinde abzubauen.

THEORETISCHE VERTIEFUNG: Die eher assoziative und die eher reflexive Ge-
spriichsform

T“'i#h den Erfahrungen in den Modellseminaren bilden sich in der metakommunikativen Phase des
clzten Arbeitsschrittes vor allem zwei Gesprichsmuster heraus:

’ Dic eher assoziative Gespriichsform: Die Teilnehmer teilen sich und den Fallberatern (in Fumeist
;Vc'.‘lgm Worten) mit, was sie bei der Arbeit empfunden, wie sie sich dabei gefiihit haben, was ihnen
ngenehm oder auch unangenehm war. Die Fallberater geben der Gruppe oder einzelnen Teilnchmern

;”_’}F__Tﬁnliuhm Feedback, indem sie diese z.B. in ihrer Art zu arbeiten oder miteinander zu sprechen
estiirken,

Diese assoziative Gesprichsform stellt gewissermaBen ein ,,Verabschiedungsritual” nach vollbrach-

;‘zi:a"'ﬂlﬂmgcndcr) Arbeit dar. Sie entwickelt sich in der Regel dann, wenn die Fallarbeit von den

nehmern als persénlich befriedigend erlebt wurde.
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*+ Die cher reflexive Gespriichsform: Die Teilnehmer reflektieren vor allem ihre Probleme, die sic
in der Fallbearbeitung hatten. So konnen Aspekte des Gruppenprozesses, das Leiterverhalten oder
Teile des Arbeitsmodells zentrale Gespriichsthemen sein. Diese cher reflexive Gesprichsform enl-
wickelt sich, wenn die Fallbearbeitung in der Wahrnehmung der Teilnehmer an bestimmten Stellen
problematisch verlaufen ist.

Die Phase der Metakommunikation in dieser reflexiven Gesprichsform kann sehr zeitintensiv sein,
vor allem, wenn grundsitzliche Fragen, z.B. nach dem Arbeitsmodell, in den Mittelpunkt des Ge-
sprichs riicken. Fiir die Fallberater wird dann abzuwigen sein, ob das Gespriich an dicser Stelle
nicht besser abgeschlossen werden sollte, um es in einer anderen Arbeitsform (z.B. in Form einer
_Kritik- und Informationsphase*) und an anderer Stelle (zB. am Ende des Arbeitstages) neu aufzu-
nehmen. Fiir die Entscheidung der Fallberater, ob Fortfiihrung des Gespriiches oder Schnitt, kann ¢
keine allgemein verbindlichen Regeln geben; die Entscheidung kann nur aus der Besonderheit und
Einschitzung der Situation heraus getroffen werden.

Ende der theoretischen Vertiefung

6.3 Welche Folgerungen ziehen Teilnehmer aus den Fallbearbeitungen fiir ihr be-

rufliches Arbeitsfeld?
- die Entwicklung von Handlungsplinen

Am Ende des Seminars sollen alle Teilnehmer einen Handlungsplan in Form einer Pro-
jektskizze entwickeln, in der jeder fiir sich ein personliches Resiimee aus den Fallbearbei-
tungen im Hinblick auf seine Tétigkeit als Ausbilder zieht. Der Handlungsplan soll Antwor-

ten auf folgende Fragen geben:

* Welche Konsequenzen ziehe ich aus der Arbeit an meinem Fall bzw. an den Fillen der
anderen fiir meine Arbeit im Betrieb? (die Ebene der Handlungsperspektive)

* Was konkret will ich tun? An welchen Stellen meines Arbeitsfeldes michte ich ansel-
zen? (die Ebene der Aufgabenbeschreibung)

* Wie will ich arbeiten? Mit welchen Mitteln? Mit welchen Strategien? (die Ebene der
Verfahren)

+ Wann will ich mit meinem Projekt / meinen Projekten anfangen? In welchem (kurzfristi-
gen, mittelfristigen, langfristigen) Zeitrahmen mdchte ich diese verwirklichen? (die Eben¢
der Zeitperspektive)

+ Wer hilft mir dabei? Mit wem aus der Gruppe mdchte ich in Kontakt bleiben? (die Frage
nach einem Unterstiitzungsnetz)

Dmch d_iese Fragestellungen werden die Teilnehmer angehalten, mogliche Ideen und Ab-
sichten in konkrete Vorhaben umzusetzen. Dadurch erfihrt der Handlungsplan fur den
Ausbilder eine héhere Verbindlichkeit.' Um die Teilnehmer bei der Umsetzung zu unterstit-

' Dennoch gelingt ein solche Umsetzung nicht in allen Fillen. So kann ein Teilnehmer auf die Frage, »#
will ich tun? zur Antwort geben: ,, Fiir die Azubis und ihre Probleme mehr Verstandnis entwickeln und di€’
ihnen auch zeigen”. Bei ciner solchen Antwort kann mit einiger Sicherheit erwartet werden, daB die A>
sicht dieses Teilnehmers unter dem Druck seines Alltagsgeschifies bald in Vergessenheit geril.
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zen, empfiehlt es sich, am Beispiel eines Projektvorhabens eines Teilnehmers die Entwick-
lung eines Handlungsplanes vorzufiihren.' Die Handlungspléine sollten nach ihrer Fertigstel-
lung in der Gruppe in einer AbschluBrunde vorgestellt werden. Auch dadurch wird die
Verbindlichkeit fiir das Projektvorhaben erhoht.” *

6.4 Wie nehmen die Teilnehmer das Arbeitsmodell wahr und wie beurteilen sie die
einzelnen Arbeitsschritte?

Bei zwei Modellseminaren wurden mit insgesamt 17 Teilnehmern innerhalb von zehn Tagen
nach dem ersten Seminarblock Intensivinterviews durchgefiihrt. Die Ausbilder wurden gebe-
ten, ihre , Eindriicke®, , Gefiihle" und ,.Empfindungen* zur Fallarbeit zu auBern. Nachfol-
gend werden die Aussagen der Seminarteilnehmer zu den einzelnen Arbeitsschritten aus-
zugsweise wiedergegeben.® Damit wird das Arbeitsmodell, das in diesem Teil in seiner Ge-
stalt, in seiner Begriindung und in seinen Herausforderungen fiir Fallberater und Ausbilder
beschrieben und diskutiert wurde, nochmals, diesmal aus der Sicht der unmittelbar Be-
troffenen, beleuchtet. Diese Sicht dient einerseits der Abrundung der Diskussion um das
I:Unbildungskonzept, bringt allerdings auch nochmals eigenstindige Gesichtspunkte zur
Sprache, die jedoch nicht nochmals aufgenommen und diskutiert werden sollen. Sie stehen
fiir sich als originarer Beitrag der Ausbilder zu diesem Forschungsbericht.

Der erste Eindruck vom Arbeitsmodell zu Seminarbeginn - Irritation und Skepsis

Das Arbeitsmodell der fallorientierten Fortbildung als Beratungskonzept unterscheidet sich
von den alltdglichen Formen des sich Beratens, des sich-vom-Kollegen-einen-Rat-Holens
nhaltlich und strukturell erheblich. Deshalb mufBite man davon ausgehen, daB die Ausbilder
dieses Bildungskonzept nicht ohne weiteres mit ihren Alltagserfahrungen erschlieBen konn-
ten, daB sie Orientierungs- und Zugangsschwierigkeiten haben wiirden. Diese Vermutung
wurde in den Interviews im Kern bestitigt.

Frau Stauder, Anfang zwanzig, Ausbilderin in der kommunalen Verwaltung: ,,Ich hab’ mir
schon gedacht, daf man schon néher auf die einzelnen Fille eingeht; wie jetzt konkret die Fille
bearbeitet werden, konnte ich mir iiberhaupt nicht vorstellen. ... Ich habe die Schritte zwar ver-
Standen, also ich hatte keine Probleme jetzt bei den einzelnen Schritten zu verstehen, was er’ will.

:!her ich konnte mir im ersten Moment nicht vorstellen, daf man die Geschichte so entwickeln
Kann. "™

g‘mz_ 5hnl_ich erlebt Frau Wenger, eine andere junge Ausbilderin aus dem kaufmannischen
Bereich eines Betriebes, die erste Begegnung mit dem fallorientierten Bildungskonzept,
insbesondere mit den Details des Arbeitsmodells: ,, Also wie dann des so dargstellt worn is, mit

|

m?:i';? kimnte / so_llte die besondere Aufmerksamkeit auf dlt Frage gerichtet sein: Wie mochte ich arbei-

Stk as Ei'auchc_ ich dabei? (die Verfahrensebene). Bei dieser Frage geht es vor allem um das ,Hand-

s Vs , das sich der Ausbilder bei der Projektverwirklichung aneignen muB. So kinnte das beispiclhaf-
orfiihren eines Handlungsplanes den Teilnehmemn den Blick auch fiir die klemen wpraktischen Dinge"

thres Projektes schiirfen.

w:ld‘““‘-'f“ kurzen Gespriich zu den Plinen kinnen dann noch praktische Hinweise oder Tips ausgetauscht

3 Zu:{-; (2.B. den Projektplan abzufotographieren und im Arbeitszimmer aufzuhingen). R

auf die Tage nach der Bedeutung der Handlungspline bzw. Projekterfahrungen der Teilnehmer im Hinblick

* Die In’l’*_lll!chﬂ und organisatorische Gestaltung des Seminarkonzeptes: vgl. Kapitel 8.5.2. _

' Frau § Crvicwausziige wurden an einigen Stellen zum besseren Verstindnis geringfiigig iberarbetet.

slauder meint hier den Fallberater.
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diesen Arbeitsschritten, also die Schritte, wie man quasi in dem Innenkreis, der die Geschichte
aufrollt, vorgeht, hab’ ich mir gedacht, ah, des is irgendwie so komisch gwesn, also ich konnt” mir
des net so richtig aufkldrn, wie ma so Phasen von am Gesprdch wirklich so festhalten kann. Da
hab’ ich irgendwo Probleme d’rin gsehn, weil ma ja automatisch irgendwie weiterdenkt und dann
scho wieder s'nichste irgendwo im Kopf hat, und des jetz so in Phasen auseinandertrennen, da
hab’ ich irgendwo Bedenken g'habt. Da is dann auch so des Beispiel aufgekommen, wie normda-
lerweise das Gesprich unter Kollegen ja lduft: Also ich hab’ a Problem, geh zu meim Kollegen,
er=zihl’ ihm des und da kommt ja meistens halt der Losungsansatz von meim Kollegen riiber.”

Frau Wenger erinnert hier an die Art, wie in ihrem Betrieb iiblicherweise mit problemhalti-
gen Fragen umgegangen wird; damit werden ihre Irritationen im Umgang mit dem Problem-
bearbeitungsmodell des Seminars verstindlich. Sie driickt damit die Erfahrung vieler Teil-
nehmer aus: Mit der ersten Fallarbeit, die in der Regel mehrere Stunden in Anspruch nimmt,
lernen die Ausbilder einen fiir sie ungewdhnlichen Arbeitsstil (Problemlésungsstil) kennen.
Sie werden durch das schrittweise Vorgehen entlang des Arbeitsmodells strukturell daran
gehindert, den Problemlsungsstil ihres betrieblichen Ausbildungsalltags zu praktizieren,
insbesondere sofort ihre Bewertungen der Falldetails sowie die ihnen plausibel erscheinen-
den Losungen des Fallproblems diskursiv oder appellativ ins Gesprich einzubringen. Die
Diskrepanz zwischen dem alltiglich Erlebten und méglicherweise auch Erprobten und dem
im Seminar strukturell Eingeforderten bedingt ihre Irritation, ihre anfingliche Skepsis.

1. Arbeitsschritt: Erzihlen - die Fallgeschichte darlegen (durch den Fallerzahler) und

2. Arbeitsschritt: Nachfragen: Das Bild von der Fallgeschichte vervollstindigen
(durch die Zuhorer im Innenkreis)

Frau Wenger' berichtet in ihrer Fallgeschichte von der Kiindigung eines Auszubildenden in
der Probezeit und dem reservierten und wenig motivierten Verhalten der Auszubildenden in
ihrer Gruppe. Sie ist bei ihrer Falldarstellung bemiiht, die betriebliche Entscheidung der
Kiindigung des Ausbildungsverhiltnisses mit dem Auszubildenden ausfiihrlich zu begriinden
und damit zu rechtfertigen; sie mochte aber insbesondere die fir sie problematische Bezie-
hung zu ihren Auszubildenden, die Situation in der Gruppe der Auszubildenden sowie die
mangelnde Leistungsbereitschaft der Auszubildenden zum Kern der Fallbearbeitung ma-
chen. Fiir Frau Wenger ist diese Erzihlsituation mit der Angst verbunden, sich nicht richtig
verstindlich machen zu kénnen und somit in ihrem Handeln nicht richtig verstanden zu
werden. Fiir sie ist es wichtig, daB die Zuhdrenden die problematische Situation aus ihrer
Perspektive nachvollziehen. Sie erlebte ,a Gefiihl von Unsicherheit, ob ich denn jetzt wirklich
die Geschichte so erzihlen konnte, wie's mich auch wirklich bewegt. Weil irgendwo hab’ ich net
recht gewufit, wie ich anfangen soll. Also, &h, der Anfang hat mir irgendwo gefehlt. Ich weif nel,
da macht ma sich so viele Gedanken und dann wie's d'rum gegangen is um die Geschichte, dann
hab’ ich net g 'wupt, wie ich anfangen soll und dann hab’ i halt irgendwie, i weiff gar net mit was |
eigentlich angefangen hab’, des weiff i jetzt gar nimmer, ich hab’ halt so im allgemeinen Gepldn-
kel irgendwie ang fangen, weil mir einfach scho wichtig war, daf die auch richtig verstehen, was
eigentlich mei Geschichte is, um was es mir geht in meiner Geschichte. Und des hat mi dann 50 in
an Zugzwang a gefiihli, daf i irgendwo dann aber net gewuft hab’, mit welchen Worten bring’ ich
des richtig riiber. Und ich hab' dann a teilweise da jeweils des Gefiihl g habt, dh, jetzt ham's €5
genau verkehrt verstanden”.

| vgl. dazu den Materialband dieses Forschungsberichtes. Dort ist das Transkript der Bearbeitung der Fall-
geschichte von Frau Wenger zur Giinze abgedruckt (A.1). Dieses Dokument vermittelt einen realistischen
Einblick in die Arbeit mit dem Fallkonzept. Vgl. auch Kapitel 7.6.1.
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Die Hoffnung von Frau Wenger, anhand der Nachfragen ihre Sichtweise nochmals deutli-
cher machen zu konnen, erfiillt sich nicht. Sie ist durch den Gespréichsverlauf teils verdrgert,
teils irritiert und verunsichert: ,, Gewisse Nachfragen, mit denen hab’ ich fast gerechnet, daf die
kommen miissen. Und zwar war des eigentlich a in Bezug auf die Kiindigung, also von dem einen
Azubi, der geldindigt hat. ... Wo ich mir mehr Fragen eigentlich erwartet hdtt', wo eigentlich weni-
ger gekommen is, des is so um a die Frieda', die ich als Teufelchen da hing'malt’ hab’ ... Und
auch von dem einen Azubi, der mi in der Kursgruppe sehr beschdfiigt. ... Da war i eigentlich
ziemlich baff, also da war i dann schon in der Versuchung, daf i eigentlich fast fragen wollte:
Interessiert Sie des jetz net? " ... Dann hab’ i aber halt natiirlich gemerki, dafi net alle Fragen so
kommen sind, wie ich’s mir so gedacht hab', dann, i woaf net, wie beschreibt ma des , hm, ja
[sehr leise] Unsicherheit, Unsicherheit zum einen vielleicht, daf die net genau die Gedankengiinge
ham, die ich mit der Fallgeschichte verfolg’, sondern daf des in a andere Richtung ‘rausgeht".

Eine Erfahrung ganz eigener Art macht Herr Lorbeer, erfahrener Ausbildungsleiter im
kaufminnischen Bereich seines Betriebes, beim Erziihlen. Seine Geschichte handelt von ei-
ner bereits weiter zuriickliegenden Ausbildungssituation, die bei ihm die Vermutung néhrte,
daB ein Ausbilder eine Auszubildende in sexuell bedringende Situationen gebracht haben
konnte. , Als Erzihler da tat i mi scho a bifichen schwer, denn ich hatte mir so zwar nur a paar
grobe Notizen dariiber gemacht, weil ma, der Fall hat mich so beschdfligt, der war also hier
komplett abgespeichert, um aus der Computersprache etwas zu entlehnen. Ich hatte dann aber
gemerkt, daf mir wihrend des Erziihlens sehr viel mehr dazu einfiel, Dinge, die dann auch durch
das Nachfragen spdter dann noch deutlicher wurden, aber schon wihrend der Fallschilderung ist
mir aufgefallen, daff da sehr viel mehr Gedanken zusammenkamen, Ich hab' mich sogar dabei
ertappt, daff ich zwei-, dreimal eigentlich a paar Dinge klarer, so klar gesehen habe, wie ich sie
vor oder nach dem Fall nicht gesehen habe. ... Ja z.B. is mir klar geworden, daf dh die, diese
vielleicht etwas iiberkorrekte Auffassung, diese Ethik, diese Moral .. Moralauffassung, die ich da
von so gewissen Dingen habe, dh, daff mich die auch zu leicht irgendwo behindern kinnte im kla-
ren Durchdenken und Erfassen so eines Falles, vor allen Dingen, was man machen kann. Ich hab’
das dann glaub’ ich mal wihrend des Seminars zum Schiuf zum Ausdruck gebracht, einfach weil
ich glaube, ich bin, ich hab’ da so ‘ne Schutzmaske hier aufgebaut, ich selber fiihl’ mich davon
-*.m'h;‘ betroffen. Und des versperrt einem manchmal so den Blick fiir Losungen, fiir Ansdtze, selbst
in Gespréichen, man geht vielleicht da zu sachlich, zu niichtern vor. Und ich denk’ da eigentlich
1'{91' zu wenig, daff man selbst auch schon in der Problematik d'rin ist, indem man sich mit solchen
Fallen beschdftigt, ma is also auch nicht frei von, ich sag's mal ganz ehrlich, von Gefiihlen,

Allein das Erzihlen der Geschichte, das Ordnen der Wahrnehmungen zu Informationen fiir
die Zuhtrenden wurde fiir Herrn Lorbeer ein Zugang zu neuer Erkenntnis. Es wurden Zu-
Sammenhange deutlich, die fiir ihn bisher so nicht einsehbar gewesen waren. Die Problema-
tik der sexuellen Belistigung oder gar Gefihrdung einer Auszubildenden am Arbeitsplatz
stand plstzlich in Zusammenhang mit der Art und Weise, wie er ,.diese Dinge* sah und ent-
sprechend handelte bzw. nicht handelte. - Die Seminarsituation, von den Kollegen Nachfra-
BN gestellt zu bekommen, kommentiert Herr Lorbeer in folgender Weise: ,, Des war der
ungeheyre Denkprozef, der bei den Beteiligten ausgelist wurde. Ich hab’ das also direkt dh phy-
sisch und psychisch fast empfunden, so hat des auf mi eingewirkt, des Nachdenken, da hat glaub’
ch .. jeder hatte da irgend einen oder mehrere Fille sofort im Hinterkopf. Da lief einiges bei den
Teilnehmern ab, Ah, als dann das Thema so aus der Tabuzone gezerrt worden war, jeder hat auf
einmal eigene Erinnerungen bekommen und ich hatte so den Eindruck, daf beides zusammentraf,
also jetzt, die hab'n sich mit meinem Fall beschdftigt, dh, ihnen sind aber zugleich eine oder meh-
"ere Félle durch den Kopf gegangen und Fragen sind zum Teil auch aus diesem eigenen Erleben

dt"‘ngc‘h“ war eine schon etwas dltere Auszubildende aus der e;ha:rlaligc_n DDR, die durch ihr Verhalten in

g Tuppe und Frau Wenger gegeniiber dieser besondere Probleme be_rclle: hat. _ _

s Irau chger verweist auf die bildliche Darstellung ihrer Fallgeschichte zu Beginn des Seminars, in der
¢ Auszubildende ,,Frieda® von ihr als , Teufelchen* be- und gezeichnet wurde.
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gestellt worden, hatte ich so den Eindruck. Und sie taten sich alle ein bifchen schwer, des dritte
was ma dazu sag'n kann, Fragen zu formulieren, eine fast tibertriebene Vorsicht, die auch spiirbar
war. bei Fragen zu diesem Thema. Dann vielleicht auch das Gefiihl der ein bifichen zu eng gefaf-
ten Riicksichtnahme, vielleicht hiitten sie gerne direkte Fragen an mich gestelli, hab'n mich aber
irgendwo ein bifichen in Watte eingepackt, wollten mich also da nicht direkt mit einer Frage kon-
frontieren, die sie vielleicht jetzt irgendwie unschicklich oder unpassend empfunden haben, denn
mit Sicherheit ging denen natiirlich durch den Kopf, wie steht denn der selber dazu, ja? Oder was
ist des fiir a Typ, wir hab’n ihn erst vor zwei, drei Tagen kennengelernt, kann ‘s nicht sein, daf er
dadurch, daf er den Fall hier erzahli, vielleicht irgendwas Eigenes damit kompensieren will oder
so?"

3. Arbeitsschritt: Erleben - Die Anmutungen durch die Fallgeschichte mitteilen
(durch die Teilnehmer im Innenkreis)

(a) Betroffenheit diubern
(b) Sich in Personen hineinversetzen

In den Auswertungsgespriichen haben die Ausbilder die geforderte Stellungnahme iiber eine
eigene Betroffenheit angesichts der Fallerzahlung kaum erwihnt. Sie erinnerten sich aber an
die Formulierung ,Was ist mir unter die Haut gegangen?*. Diese bezogen sie dann aller-
dings auf den nichsten Arbeitsschritt, in dem es galt, sich mit Personen aus der Fallge-
schichte zu identifizieren. Diese ,Jdentifikationsphase* haben fast alle befragten Seminarteil-
nehmer - aus unterschiedlichen Griinden - lebhaft in Erinnerung. Diejenigen, die eine Fallge-
schichte erzihlt haben und bei diesem Schritt nur zuhdrten, erlebten die Situation meist am-
bivalent, wenn nicht sogar als kritische Phase. Auf sie kamen Sichtweisen zu, die ihnen un-
angenehm waren oder die sie als nicht stimmig mit ihrer Sichtweise und ihren Gefiihlen er-
lebten. Dazu Frau Waller, eine erfahrene kaufminnische Ausbilderin: ,, iso da war ich also
wirklich so immer auf"m Sprung und wollte auch ‘was dazu sagen, weil des ja doch dann eigent-
lich Dinge sind, wo ma dann im Nackhinein eigentlich immer Erkliirungen geben will fiir des, was
man da gemacht hat und wie ma sich verhalten hat und des is a Punkt, wo ich also scho Probleme,
Miihe hatte, mich jetzt da also wirklich ‘rauszuhalten. ... Im Prinzip is es sicherlich so, daf ma
eigentlich des Gefiihl hat, man miifite sich jetzt positiver darstellen, also des korrigieren, des Bild
was die anderen von einem haben. Wobei ich des also jetzt so in der Nachschau sicherlich schon
einordnen kann und also da kein Problem damit hab’ und des eigentlich sehr positiv sehe, diese
Entwicklung, eigentlich so dieses ja Mifigefiihl - in einem entsteht das, ah baut sich ja ab durch di¢
Erkenninis, daff man ‘was gelernt hat. ... Also des war, ich wiirde sagen die kritischste Phase !
der ganzen Situation fiir mich, aber nicht so, daf ich jetzt des Gefiihl hatte, die wolln mir da an’s
Zeug oder die mégen mich nicht oder irgend solche Dinge. Eigentlich, ja, es war eigentlich mehr
so 'ne Sache, mich so bei der Stange zu halten und jetzt: 'Na jetzt halt ich mal zuriick und laf’ €5
einfach mal so stehen. ™

Auf der anderen Seite fiihlen sich durch diese Identifikationsversuche mit der eigenen Per-
son die Fallerzihler auch verstanden und in ihrem Bemiihen, gute padagogische Ausbil-
dungsarbeit zu leisten, ernst genommen. Teilweise wird den Fallerzihlern durch das Spie-
geln der eigenen Person auch erst ihre eigene emotionale VerfaBtheit m der Konfliktsituati-
on deutlich. Sei es, daB sie erstmals die eigene Ohnmacht wahrnehmen oder sie Wut und
Veriirgerung empfinden. Frau Stauder, Ausbilderin in der kommunalen Verwaltung: /o
ich bin, ich muf sagen, ich hab' mich eigentlich ziemlich wiedergesehen, ja, weil in meiner Person
war ich eigentlich schon richtig erkannt, also mein Bemiihen um die Ausbildung, daf ich, ja ich
wollte ja ‘was erreichen. ... Ich denk’, daf das, was ich dann auch gesehen hab’, daf ja mein¢
Erwartungen nicht erfiillt werden konnten, daf da a grofies Stiick Selbstenttduschung dabei is: ich
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bin ja net nur von der Auszubildenden' enttduscht, sondern ich bin hichstwahrscheinlich ein
Grofteil auch von mir selbst enttduscht, daf ich des’ nicht geschafft hab’, weil mein Ziel war ja
wirklich, ihr zu helfen, ich will sie ja net unterbuttern. ... Diese schwere Enttduschung war mir
nicht so bewuft gewesen, "

Herr Maibaum, Dozent und leitender Mitarbeiter im Weiterbildungsmanagement einer
betrieblichen Fortbildungseinrichtung, schildert sein Erleben des dritten Arbeitsschrittes in
folgender Weise: ,.Ich war in der zweiten Fallgeschichte im Aufenkreis und in der dritten Fallge-
schichte wieder im Innenkreis. Und da is es mir wesentlich besser gelungen, als ich das zweite Mal
dann im Innenkreis war, mich ah, ja frei zumachen, und dann einfach a die Geschichte voll auf
mich zukommen zu lassen, dann eben zu sagen, also was hat mich jetzt an dieser Geschichte be-
riihrt, was hat mich bewegt, ah wo war ich aufgeregt, wo hat’s in mir s'Kribbeln angefangen, wo
wdr' ich am liebsten aufgestanden oder hdtte jetzt ‘s Agieren angefangen?

Seine anfanglichen Schwierigkeiten, einen Perspektivenwechsel vorzunehmen, begriindet
Herr Maibaum damit, daB ,, unser ganzer Erfahrungshorizont insbesondere aus der beruflichen
Welt heraus uns weniger veranlaBt, wirklich mit dem Gedanken eines anderen selber zu denken,
also versuchen, das mir zu eigen zu machen, ah also dieses Hineinschliipfen in die andere Rolle is
ah einfach aus dem persénlichen sozialen Umfeld heraus eigentlich nie gefordert. ... Ich denke,
daf da es ein ganzes Stiick einfach der eigene Erfahrungshintergrund schwer machi, sich dann
einfach loszulésen und zu sagen: ,,Okay, ich bin jetzt der andere, ich bin nicht ich, sondern ich bin
der andere, ja.* Ah vielleicht wird's im Fall mit der sexuellen Belistigung einer Auszubildenden
durch einen Ausbilder am deutlichsten, ah weil da bewuft geworden ist, ... daf man sich mit be-
stimmien Personen gar nicht identifizieren will. Und zwar denk’ ich, ah, ja weil irgendwo dh die

Gefahr is, ... daf die andere Person, in die man sich hineinversetzt, ein Teil der eigenen Person
51"

Frau Wenger iiber diesen Arbeitsschritt: ,, Also am Anfang is es bestimmt ein schwieriger
Schritt sogar iiberhaupt ‘s erste Mal, daff ma eben dann, also bei dem ersten Fall, in dem ich im
Innenkreis saf, fiel ma des also a bifl schwer, des mit dieser Ich-Formulierung, weil des ja ei-
gentlich etwas ganz Ungewdhnliches is, macht ma ja sonst normalerweise nicht, daf ma sich jetzt
wirklich in die Person so ‘reinversetzi und dann eben auch als ,,Ich" spricht. Aber dann, ja war’s,

Ja war’s eigentlich kein Problem sich da reinzuverseizen. ... Aber ich glaub’, mal so die verschie-

densten Personen einfach zu beleuchten, es, ja erdffnet eigentlich ganz neue Perspektiven, auch
mal zu schauen, daff nicht immer die eigene Richtung die richtige is ..., daff der andere in seiner
Art ja auch recht hat oder auch in seiner Art okay is*.

4. Arbeitsschritt: Erleben - Die Anmutungen durch das Gehorte mitteilen (durch den
Fallerzihler)

Fiir viele Fallerzahler ist es wichtig, nach der ersten Riickmeldung durch die Teilnehmer des
Innenkreises ihr Bild von dem Fall nochmals zurechtzuriicken oder ihr Handeln durch weite-
re Informationen zu begriinden. Manchen gelingt es gar nicht, sich auf das eigene Erleben,
auf ihre Gefiihle und ihre Gedanken in der aktuellen Seminarsituation reflektierend zu be-
Ziehen, Es scheint notwendig, die eigene Wirklichkeitssicht, sofern sie von den Zuhtrenden
nicht weitgehend iibernommen wurde, wiederherzustellen:

HEIT Hollinger ist in einem mittelstindischen Unternehmen verantwortlich fiir die Produk-
ton und die gewerbliche Ausbildung. Er duBert sein Erleben im 3. und 4. Arbeitsschritt so:
wJetzt von meiner Person aus hab’ ich mir schon auf die Zunge beifien miissen, daff ich nichts

; ;"’t‘!&ch deren mangelhafter Leistungen.
Tau Stauder meint das Anheben der Leistungen der Auszubildenden.
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gesagt hab’, weil ich eben ein Typ bin, der spontan reagiert. Aber vielleicht tut's ein anderer net
so empfinden, also fiir mich war’s, ich hdtt’ gern mal ‘was gesagt' ... und dann hab’ ich a nachher
wieder das Wort gekriegt, wo ich mich zu den einzelnen Aufierungen dufern konnte und dann hab’
ich halt diese angestauten, ich will net sagen jeizt Personen oder irgendwie angestauten Themen
ich ja darlegen kinnen im Nachhinein. Ich konnt’ mich ja dann dufern, also ich von meiner Per-
son aus hditte es mit Sicherheit nicht hingenommen, wenn ich mich nicht duPern hitte kinnen, da
héitte ich mich zu Wort gemeldet und hdtte gesagt: ‘Da méchte ich jetzt noch ‘was dazu sagen’,
weil manche bauen ja ihre Gedanken auf irgendwas auf aus dem Gesprich, und dann mufl man ja
sagen oder die Miglichkeit zumindest haben, da das nicht der Fall sein konnte oder des Wissen
die Leute nicht haben konnten, weil sie’s ja nicht erlebt haben ™,

Ahnlich beschreibt Frau Waller, kaufminnische Ausbildungsleiterin, Ihr Erleben dieses
Arbeitsschrittes: .. Also des war ... ja ich sag’ mal ein Befreiungsakt, so is es wahrscheinlich auch

gedacht, dafi man dann also des, was man da jetzt aufgestaut hat, indem man eben nichts sagt,
dann auch noch mal ‘rauslassen kann ... wo man sich wieder versuchi ins rechte Licht zu riicken”.

Herrn Lorbeer kam dieser Schritt schwierig vor, weil er das Gehorte zusammenfassen
wollte: .,Ja, ich kann mich an diesen Schritt noch ganz gut erinnern, an die Passage, da hatte ich
im Augenblick a bifchen a Problem, ja und nicht nur a bifichen, sondern a erhebliches Problem,

weil da soviel im Kopf war, ich hab’s momentan nicht zusammenfassen kinnen.

5. Arbeitsschritt. Spuren suchen - Die Fallgeschichte in ihren verschiedenen Facetten
verstehen (durch die Teilnehmer im Innenkreis)

Frau Wenger erinnert sich an diese Verstehensphase besonders durch Deutungsversuche der
Innenkreisteilnehmer, die das Handeln ihrer Vorgesetzien nachvollziehbar zu machen such-
ten. Frau Wenger und ihre Vorgesetzte hatten die Kiindigung eines Bankauszubildenden
wihrend der Probezeit mit zu verantworten: , Also die Verstehensphase, die find’ ich irgend-
wie, hm, so realistisch hab' ich die irgendwie empfunden. Also i kann mich an eins erinnern, da ist
meine Vorgesetzie mit d'rin gewesen und da isl a Aussage gefalln, die ja natiirlich auch die Vorge-
setzle verstehen kann, ahm, weil’s natiirlich leichter ist, sich in der Probezeit von einem Azubi zu
trennen, als wenn er in der Ausbildungszeit ist und das hat den Tatsachen entsprochen. Also des
war wirklich a Gesichtspunkt ... also des hat wirklich der Wahrheit entsprochen. ... Und fiir mich
selber war's dann a irgendwie a Wohltat, muf i scho a sagn, wenn natiirlich dann a von den an-
dern so kommt, ja ich versteh’ jetzt die Frau Wenger in ihrer Situation, wie's jetzt da gehandelt
hat, also des geht einem ja selber ‘runter wie O, gell, weil ma ja dann irgendwo des Gefiihl hat,
alles was i jetzt gemacht hab’, des wird a irgendwo in Frage gestelll. ... Weil ma sich irgendwo
dann so verunsichert fiihlt, ob ma da richtig gehandelt hat oder ob sich natiirlich dann a durch die
Phasen so ‘rausstelll, daf ma total verkehrt gehandelt hat, tut’s einem schon gut, wenn ma dann
hért. ich verstehe, wie jetzt da gehandelt worden ist, des hat mir gut gelan. ... Ich fand's auch
recht interessant, wenn's d'rum gegangen is, ich versteh’ auch die Auszubildenden: was die fir
Meinung jetzt iiber mich hab'n oder iiber unser Haus hab'n. ... Und i muf a sagn, also i weiff net,
ob ich’s zum Anfang der Fallgeschichte, wie ich’s angefangen hab’ zum Erzdhlen, ob ich das auch
so verstanden hitte.”

Fiir Frau Wenger waren die Verstehensversuche ,komplett ‘was Neues, was i no nie so kennen-
gelernt hab'". Sie fasziniert vor allem die Bandbreite verschiedener Sichtweisen, die ihr zu-

ganglich wurden. Allerdings ist das Erleben dieser Arbeitsphase insofern zwiespiltig, als
sich zu der Faszination auch der Schrecken iiber die eigene Begrenztheit in der Wahrneh-

mung gesellt.

| Wihrend der Identifikationsversuche der im Innenkreis Beteiligten.
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Wihrend fiir manche Teilnehmer die Arbeitsschritte ab der Verstehensphase nicht mehr
trennscharf zu erinnern sind und sich die Eindriicke aus verschiedenen Arbeitsphasen vermi-
schen, ist Herrn Maibaum dieser 5. Arbeitsschritt gut erinnerbar: ,, Also, des denk’ ich, ist ah
ganz wichtig ah dann aus der Emotion' wieder herauszukommen und ganz bewuft mal nach oben
zu gehen, also das ganze von oben herab wieder mal zu betrachten, mit dem Hintergrund, den ma
vorher erfahren hat. Ja also ... die Informationen so zusammenzuiragen, die Emotionen zu be-
riicksichtigen und dann zu sagen: ‘Ich versteh’, warum eine Person so und so eben war und die
Beziehung so und so aufgebaut hat". Also, das denk’ ich, war auch sehr hilfreich, weil wenn man
des selber mal auch bewufit fibt, so jetzt in kiinftigen Gesprdchen oder in Auseinandersetzung mit
anderen, daff man einen breiteren Horizont, grifieren Blickwinkel auch bekommt ... und sich auch
mal wirklich iiberlegt, wieso kommt jetzt jemand zu einer ganz bestimmten Einsicht oder zu einem
bestimmten Verhalten ... also des quasi erst mal hinterfragen und versuchen, sich hineinzuverset-
zen und ich denke, da kann man im Vorfeld viele Mifiverstindnisse abbauen.*

Der Ausbildungsleiter Herr Lorbeer nimmt die Verstehensphase als weitere Aufklirung der
Fallsituation wahr, wie sie im 3. Arbeitsschritt grundgelegt wurde. Das Bemiihen um Ver-
stehen .. ,, war eng gekoppelt mit dem vorherigen Schriut eigentlich, weil in den Rollen ja schon
sehr viel zum Ausdruck kam. Des war eigentlich dann die Bestdtigung dessen, was auch bei mir so
an neuen Gedanken aufgetaucht ist. Des haben dann alle sehr pragnant dargelegt, die fiir diesen
Fall wichtig sind. Auch so der Schritt war sogar ... die Konkretisierung jetzt nochmal des Vorher-
gehenden. Es ist sehr viel deutlicher geworden, wie die einzelnen Rollen hier zu verstehen sind,
also es war ein weiterer Kldrungsprozef, der dem nichsten Punkt ganz wichtig vorausgehen muf-
te. Hat, hat nicht’s Neues jetzt in dem Sinn hier gebracht, wenn ich mich jetzt recht erinnere, aber
er hat des, was dh in den folgenden Schritten zum Ausdruck kam, eigentlich nochmal ganz klar
herausgestellt“,

6. Arbeitsschritt: Kernthemen entdecken und bearbeiten - Grundlegendes Wissen fiir
die Fallgeschichte erschlieBen (durch den Gesamtkreis)

Zuerst werden hier Eindriicke des Fallerzihlers Hollinger wiedergegeben, der in seinem
Betrieb fiir die Produktion und die Ausbildung verantwortlich ist. In seiem Fall schildert er
die Auseinandersetzung mit einem tiirkischen Jugendlichen anléBlich der Zwischenpriifung,
m der sich der Azubi abfillig iiber den Wert der Zwischenpriifung und die Leistungsanfor-
?"mﬂgen duBert. Fiir Herrn Hollinger wird diese Arbeitsphase zum AnstoB, grundsatzlich
ber strukturelle Mingel in der Ausbildungsorganisation seines Betriebs und mdgliche An-
derungen nachzudenken: ..In dieser Phase da hab’ ich eigentlich ‘s erste Mal bewufit wahrge-
nommen, was iiberhaupt der dufiere Kreis fiir eine Funktion hat und ich selbst als Fallerzdhler
hab’ eigentlich wihrend des Gesprdchs iiberhaupt net d’riiber nachgedacht iiber diese Kernthe-
men. ... Wenn man nur als einzelner mit dem Fall beschdftigt ist, kommen die Kernthemen mit
Sicherheiy nicht, weil man gar net so tiefliegend da d’riiber nachdenkt oder ma auch net dh, wie
soll ich sagen, als einzelner die Problematik sieht, die die anderen sehen, weil vielleicht auch die
Zusammenhiinge und des dann erst durchleuchtet werden muf und dann ist mir des eigentlich
bewugt geworden, was der Aufenkreis macht und dap der die tieferliegenden Ursachen findet, wo
man d’rither sprechen muf. Des war mir aber vorher kein Thema, des is mir eigentlich da erst
bewuBt geworden. ... Ja da drinnen sind Jja eigentlich die Schwiichen unserer Ausbildung klar ge-
Worden; dadurch ist ja auch dieser Abstand’ klar geworden. Dieser Fall, was stellt der Auszubil-
dende dar, was stellt der Hollinger dar, dann is ja erst einmal der Aufrif gekommen, welche Liik-
ken” da d'’rin sind ... des war eigentlich die Hauptursachenforschung, was mich zum Nachdenken

, Herr Maibaum meint die Emotionen im dritten Arbeitsschritt
Herr Hollinger meint den Abstand zwischen den Ausbildungsverantwortlichen in seinem Betrieb und dem

ls Problem erlebten Auszubildenden.

1T Hollinger meint die Liicken im Kontakt zu dem Auszubildenden,



angeregt hat. ... Da drinnen sind ja eigentlich die Fehler transparent geworden, wenn ich die Pha-
se richtig in Erinnerung hab’, des war die eine Graphik', die haben wir abgezeichnet und die hat
mir des gesagt: Wo steht der Hollinger, wo steht der Azubi, wo stehen die Ausbildungsbeaufirag-
ten und welche Tétigkeiten hat dann der Hollinger, welche Titigkeiten hat der Ausbildungsbeauf-
tragte und des war also ganz wichtig fir mich, die Graphik da d’rin. Da hat man ja also gesehen,
dap da irgendwo eine Liicke ist, wo noch ‘was reingehért und sich die Ausbildungsheauftragten
mehr um den Azubi kiimmern miissen oder wie auch immer. Und da dran bin ich eigentlich jetzt, in
den Gespriichen bei uns da dran zu arbeiten, daff ma da ‘was bewirken, selbst in der Geschdfislei-
tung, wie bei uns in der Betriebsleitung, dag da nicht der Eindruck bleibt, der Azubi is hait da, des
is a Abfallprodukt, sondern daf des BewuBtsein da ist, der Auszubildende ist da, um einen spite-
ren Facharbeiter zu erzeugen. "

Einen weiteren Eindruck zur Arbeitsphase der , Kernthemenarbeit™ duBert Frau Waller. In
ihrem Fall kam ein erwachsener Auszubildender zur Sprache, der nach Meinung von Frau
Waller seine Moglichkeiten zur beruflichen Entwicklung nicht geniigend niitzte. Frau Waller
hatte vergeblich versucht, auf den Auszubildenden motivierend EinfluB zu nehmen. In threm
Erleben dieses Arbeitsschrittes wird deutlich, daB Frau Waller die verallgemeinernde the-
matische Auseinandersetzung mit dem Thema ,Mann-Frau® in der Arbeitsbeziehung als
Entlastung erlebt. Fiir sie wird deutlich, daB dieses heikle Thema zwar ganz konkret eine
Rolle in ihrem Fall und damit in der Beziehung zu ihrem Auszubildenden spielt, aber fir si¢
ist auch wichtig zu erfahren, daB es sich hier um eine Grundproblematik handelt, die in jeder
Arbeitsbeziehung eine Rolle spielt und somit alle an der Fallbearbeitung Beteiligten betrifft:
. Also in einer Beziehung muf ich sagen, ... hat es mich dann auch gedanklich schon ein bifichen
auch noch beschiftigt, so gestern abend und heut’ frith so, wo mir manche Dinge eigentlich so
schon gekommen sind. Durch des ganze [Tberdenken, z.B. dieses Thema Mann-Frau-Beziehung,
hab’ ich dann ja auch nochmal gesagt, des is mir jeizt aufgegangen, daf des und diese und jene
Zusammenhdnge da wohl auch zu sehen sind. Ich denk’, dafi es eigentlich ‘ne sehr intensive Ar is,
solche Sachverhalte einmal zu ermitteln oder zu erarbeiten - des bessere Wort. Ich hab’s eigentlich
als recht positiv empfunden, auch deshalb, weil ich des Gefiihl hatte, nicht nur ich hab’ ‘was da-
von, sondern die andern auch, also des is nicht mehr mein Fall allein, sondern des ist eine Sache,
die eigentlich alle angeht. ... Wenn man sich so in die Anonymitdt zuriickziehen kann, ist es auch
irgendwo leichter, wenn dann das Problem an alle gerichtet ist als nur an einen selbst, also des
seh’ ich schon so, des is sicher auch ‘ne Stirke dieser Sache, daf man dann letztendlich mit den ,
ja Erkenntnissen net allein dasteht, sondern eigentlich zusammen mit der Gruppe, wobei ich auch
denke, das hat mich eigentlich auch iiberrascht, daf ich denk’, daf die Gruppe eigentlich ja er-
staunlich gut zusammengearbeite! hat. ... Ich muf auch sagen, ich hab’ da auch immer so meine
Probleme, jetzt also mit fremden Menschen, die also ja ganz unterschiedlich sind, auch so, so sag’
ma mal, gleich umzugehen, es bauen sich ja immer spontane Sympathien auf und auch Antipathien
und das, find ich, spielt hier eigentlich dann net so die grofie Rolle.”

In einem dritten Interviewauszug kommt nochmals Frau Stauder zu Wort: ,, Von der Kom-
plexitdt der Themen und Themenbearbeitung war ich auf alle Félle iiberrascht. Es war auch beim
ersten Fall so gewesen, daff man aus einem Fall so viel ‘rauszieht und dann sind ma ja bei meinem
Fall stark auf diese Rollen eingegangen und da war ich von diesem Selbstkonzept von mir er-
staunt, ich sag’ mal, des hdit’ ich mir net 50 komplex vorgestellt. ... Als wir d'raufgekommen sind
auf die Forderungen, die die Stadtverwaltung stellt, also diese Zwinge, denen ich unterworfen bin,
des is mir da so richtig bewuft geworden, was fiir Druck auf mir lastet, also ich hab’ des immer
gewuflt, ich war irgendwie verantwortlich gemacht fiir die Logik des Beurteilungsverfahrens von
Auszubildenden, aber dafi des wirklich so stark ist, des hab’ ich erst aufgrund der Reaktion von
den anderen Seminarteilnehmern gesehen. Also da war ich vollkommen @berrascht, das hat mich
irgendwie erschlagen, in dem ersten Moment hab’ ich gemeint: Muf ich jeizi die Institution Stadt

| Er meint ein Organogramm seines Ausbildungsbetricbes, das im Verlauf der Fallbearbeitung erstellt wur-
de.




verteidigen? Im ersten Moment ... hdtte ich am liebsten erklirt, ja des hat doch seinen Sinn und
Zweck und es geht net anders und ich mufl es doch verantworten vor'm Stadtrat oder vor'm Perso-
nalrat als Organisationsausschufi: ‘Ich hab’s halt net so einfach, wie in der freien Wirtschafi.’
Also ich hiitt’ da am liebsten losgelegt mit weil, weil, weil weil, weil und dann hab' ich mir iiber-
legt, dann hab’ ich innerlich zuriickgesteckt, weil es in dem Moment auch nicht gegangen ist und
es ist eigentlich, eigentlich schon krasser, als es mir jemals bewufit war, daf wirklich so die Last
auf die beiden Ausbilderinnen gelegt wird ... oder auch auf unserem Chef liegt, aber daff wirklich
da eine Last abgeladen wird, dafl dieses ganze System in sich wirklich nicht stimmi, wie z.B. mit
dem Beurteilungssystem. "

7. Arbeitsschritt: Lernnotwendigkeiten erkennen und die Chancen fiir Lernen reali-
stisch einschiitzen (durch den Gesamtkreis)

Zum Zeitpunkt der Interviews war der 7. Arbeitsschritt noch Bestandteil des vorangehenden
Arbeitsschrittes, so dal dazu keine Aussagen vorliegen.

8. Dem Fallerzihler Handlungswege eriffnen (durch den Gesamtkreis)

DaB es so manchem Ausbilder schwer fiel, den Kollegen nicht gleich zu Beginn der Fallbe-
arbeitung Losungsvorschlige anzubieten, sondern das Problem erst ausfiihrlich zu durch-
denken, beschreibt der Ausbildungsleiter Herr Lorbeer: ., Wie ich's empfunden habe, Dinge
strukturiert zu durchdenken, also alles so zu zerlegen, nicht so ineinander reinzudenken und zu
schnell zu denken und aus der Hiifte zu schiefen, das war eigentlich fiir mich das Bemerkenswer-
teste an dem Seminar, daff ma also in Schritten einem Problem die Losung zugefiihrt hat, ah wie
2'sagt, was fiir die Moderatoren manchmal sicher nicht so einfach war, weil wir unsere Ideen
schon ‘reinwerfen wollten in Kirbe, die noch gar net aufgestellt waren (lacht). Des da mufiten wir
uns also erst a bifichen daran gewdhnen. ... Dieses Leistungsdenken, des man wahrscheinlich mit
sich herumschleppt: ‘Jetzt kommt a Frage oder jetzt kommt ein Thema, Du muft jetzt versuchen
dazu gute praktikable Lasung zu finden’, das muften wir ersi anders begreifen, dieses Lisen, daff
wir uns wirklich an die Schritte halten und nicht jeizt einfach unsere ldeen, die uns kommen,
Plétzlich und schnell schon in den Ring werfen, also des des Tiefergehen, des Durchdenken unse-
rer eigenen Ansitze, Denkansdize, das hat a bifchen Einfiihrungsprobleme bereitet, aber im posi-
iiven Sinne, ja. Wenn ma's dann mal verstanden hat und hat sich danach gerichtet, hat man ei-
gentlich diesen Lasungsweg dh als ganz hervorragend verstanden. *

Frau Wenger zu diesem Arbeitsschritt: ,, Also zum einem muf ich sagen, hm, i hab’ mir ja
selber schon so Handlungsméglichkeiten irgendwo ausgesucht. Also was i jetzt unabhdngig von
dem Seminar vielleicht mit dem Kurs getan hdtte und war eigentlich auf den Punkt ziemlich ge-
Spannt, was da kommt. Und i war eigentlich a gespannt, ob a des fiir mich etwas Unangenehmere
’L‘memt oder auch vielleicht, daf des Angenehmere kommt. Also das Angenehmere wiir' natiirlich
Jiir mich gewesen, ich soll ... des jetzt so belassen wie's ist'. ... Ich hab's net g'schaffi, iiber meinen
eigenen Schatten zu springen und da hineinzugehen, da hab’ ich einfach Angst davor gehabt. Und
dann is ja des dﬂl’g[‘b(ﬂ dann S(ka;mmenl mit der Kursgruppe d riiber zu .\]}ﬂ'('hé’n und zwar E'”'!ﬁ-!{'h
a aus dem Anlaf heraus von dem Seminar. Und des war fiir mich a irgendwo so der Anker, weil
dann war mir kiar, okay, i muff mit der Kursgruppe sprechen und i hab’ jeizt a die Bestdtigung
gekriegt, ich kann mich nimmer linger driicken. *

Herr Lorbeer &uBert sich mit Bezug auf seinen Fall um die vermutete sexuelle Belastigung
¢mer Auszubildenden durch einen Ausbilder wie folgt: ., lch glaube, daf ein wirklich praki-
kabler Lasungsansatz von niemand so richtig gekommen ist. Da hat man gemerkt, viele Losungs-

Frau ngcr meint, si¢ solle ihre Auszubildenden weiterhin dber ihre cigene Rolle bei der Kiindigung des
Auszubildenden im Unklaren lassen.




ansitze, jeder hat wahrscheinlich gespiirt, des liegt bei einem selber, ganz wesentlich, wie ma sich
hier verhdlt oder wie man selber zu diesen Dingen steht. Ah, ich glaube, da taten sich alle schwer,
inklusive ich. ... Es hat sich nur um ein Thema gerankt am Schluf, ja, dieses rechizeitige Eingrei-
fen, ah, wenn ich mich noch rech! erinnere, aber irgendwie hatte ich des Gefiihl, jeder war dann
mit diesen Lisungsanséitzen, mit dem, was er in den Korb gegeben hat, nicht so ganz zufrieden,
bleibt mir so als Erinnerung.”

Frau Matzner, kaufminnische Ausbilderin in einer Fortbildungseinrichtung, beurteilt diesen
Arbeitsschritt kritisch. Handlungsmoglichkeiten dem Fallerzéhler anbieten, im Sinne von
Ratschliige erteilen, lehnt sie ab: ,, Also da hatt’ ich meine Probleme, muf ich ehrlich sagen, weil
ich des eigentlich, ja es is sehr problematisch, jemandem etwas zu raten. In jedem Ratschlag, es
sind ja zwei Worte, des eine ist ein Rat und des andre is ein Schlag. Gui, jeizt aus der Kompetenz,
denk’ ich, die wir alle hatten, war mit Sicherheit ein Rat vielleicht méglich. Ich persénlich tu mich
einfach a bifl hart, mein’ ich, denk’ hall, der Fallerzihler oder die Fallerzihlerin haben damit ja
schon irgendwo fiir sich ‘ne Losung gesehen und des auch fiir sie dann in Ordnung und richtig is
und wenn jetzt dann ich komm’ und sag’, also ich wiird" des jetzt so machen, kann es nur als reine
Anregung dienen. ... Also wenn ich ihm die Handlungsperspektiven aufzeige, is es mil Sicherheit,
Jja, es is ‘ne Bereicherung. nur ich denk’, des war ja eben so in dem ganzen Verstehen schon a
gewisser Handlungsspielraum, der so sichtbar wurde und dann auch noch mal bei den Themen,
also ich fand’, des war irgendwo dann nochmal so eine Zusammenfassung. Ich weiff, in irgendei-
nem Fall ..., da hatte es mich also wirklich noch gestdrt".

9. Arbeitsschritt: Sich vergewissern - Einsichten und Handlungspliine aus der Fallbe-
arbeitung fiir die eigene Arbeit ableiten (durch jeden einzelnen Teilnehmer)

Frau Stauder: ,, Ich habe viele Punkte, wo ich anpacken méchte, wo ich ‘was verdndern mochte
und ich spiir’ jetzt in mir viel Energie. Aber irgendwie hab’ ich auch a Angst, daf ich mir da ir-
gendwie zuviel, daf ich mir vielleicht zuviel vornehme oder so. Also ich sag” mir jetzt, ich muff auf
alle Fille darauf hinwirken, daf mit den Ausbildern enger zusammengearbeitet wird - mit den
nebenamlichen Ausbildern. Ich weif auch, daf wir schon auf'm Weg dazu sind, aber ich weif.
dap ich sie auf jeden Fall sehr viel mehr verstirken mup. Oder auch mit dem Beurteilungssystem,
des wiir' ja auch jetzt zu iiberlegen, geht wieder voll auf Noten aus und ist wieder von den Ausbil-
dern abhiingig. Also ich méacht’ zwar ‘was dndern, aber ich weif net, ob ich’s durchsetzen kann.”

Herr Lorbeer: . Ja, da war ich noch stark unter dieser Erkenntnis gestanden , zu dem, was ich
da jetzt sagte'. Ich glaube, daf ich da ganz dewtlich erkannt habe, wo das Problem dieses Falles
eigentlich lag, bei diesem Schritt ‘Sich Vergewissern'. Und zwar, wie gesagt, in der eigenen Be-
trachtungsweise lag es also auch sehr stark. Man hat immer so das Gefiihl gehabt, da war Jjemand,
dem mufi ma des Handwerk legen, auf die Finger klopfen usw.. Dann auf einmal erkennt man, daf
ma der Fall ja selber auch mit ist, ja ma ist mit dieser Fall, ma steckt ganz stark mit d’rin. Des i3
ma bei dem Punkt ‘Vergewissern” eigentlich ganz deutlich geworden. Ich weifl net, ich hatte den
Eindruck, bei den andern war's dhnlich, ja."

Frau Matzer: . Also, ich find" diesen Schritt sehr wichtig. Weil sonst is halt, der Fall des is
dann eins, die allgemeinen Thesen is des andere und dann kann ma halt dann sehr bequem sagn:
‘So. des war’s also jetzt". Aber grad dieser Schritt is ja wichtig, ich mup ja hier an Transfer
schaffen fiir mich personlich. Und wenn ich des versdume, dann war's bestimmt ‘ne ganz interes-
sante Geschichte, aber ansonsten glaub' ich, bleibt dann eigentlich nicht so viel hdngen. Und ich
fiir mich méichte mir des dann einfach so weit aufbereiten, daf gui, der Fall dann fiir mich in den

! Herr Lorbeer meint, wie problematisch sein Handeln war, aus Riicksicht und Vorsicht gegeniiber dem
verdichtigten Aushilder nichts zu tun.




Hintergrund tritt und diese Karten mit meinen Aufgaben, die ich mir geschrieben habe, eigentlich
in den Vordergrund.*

10. Arbeitsschritt: Uber Erfahrungen mit der Fallarbeit berichten (durch die Ge-
samigruppe)

Herr Hollinger: ,,Beim ‘Rausgehen aus dem Arbeitsreis, um auf die Arbeit zuriickzuschauen, da
hab' ich gedacht, des muf ‘was mit Psychologischem zu tun haben, also so richtig kapiert hab’
ich’s nicht. Wobei dann ja auch wiederum, es sind ja Gesprichigere dabei und sind weniger Ge-
spréichigere dabei, also Teilnehmer, die kinnen ‘was sagen, wieder andere, die halten sich halt
zuriick und, ja wie hab’ ich des erlebt, hm? Gut, es war vielleicht gut, durch des Aufstehen und das
‘Rausgehen tut sich ja der Kérper schon amal umstellen, ansonsten wir’ ma halt dort gesessen
und hétt'n vielleicht so ‘ritber und ‘niiber diskutiert. ... Ich glaub’, wenn wir sitzen blieben wirn,
hdtten wir diesen Schritt net machen konnen, daf ma des abgeschlossen gesehen hdtte und dann
den néichsten Schritt angegangen, weil des war ja dann ... ‘was ganz anderes und des muf ir-
gendwie so, ja daf des bewirken sollte, daf des irgendwie so'n psychologischen Abschluf geben
sollte, so hab’ ich’s empfunden.*

Herr Schindler, ein Ausbildungsberater: ,, Also des war sehr wichtig meiner Ansicht nach,
nochmal auf den Fall zu schauen, ich war in meinen Gedanken eigentlich noch net fertig. Es war
wichtig, daB ma’s nach jedem Fall gemacht hat, weil sonst, wenn ma des nicht gemach: hdtte,
dann hdtt’ ma vielleicht einen, was einem nicht gefallen hdtte, nicht beachtet gehabt und hdtte es
immer nach sturem System gemacht. Und so konnte man’s flexibler machen. Des war dann auch in
dem dritten Fall, wo ma dann gesehen haben, aha jeizi sind fliefende -f)'bergd‘ng?;. des war einfach
wichtig, dafi ma gemerkt hat, des mufi net immer so abgehackt sein; es ist zwar sinnvoll, wenn's so
abgehackt is’, aber wenn fliefende Uberginge sind, oder auch mit der Zeit, oder mit anderen Sa-
chen. ... Ich muf sagen, mir hat auch ‘was net gefallen, und zwar einmal, wo ma bis halb acht
gearbeitet haben, da hab' ich gemerkt, ich bin voll, da hab’ ich auch vorher schon, zehn Minuten
vor halb sieben, wenn ich ehriich bin, auf die Uhr geschaut und hab’ gesagt, jetzt kann i nimmer,
Jetzt, es geht nimmer*.

Herr Lorbeer: ,, Das war fiir mich neben allen anderen Schritten mit der positivste, einfach diese
Symbolik, die da d’rin war, man 1ést sich jetzt aus dieser Runde und geht da zuriick in eine Ecke,
schaut auf das, wo man eben noch saf zuriick, also rein dieser symbolische Schritt hat also da
wieder a Menge freigesetzt, mufl ich sagen, also des find’ ich, hab’ ich recht gut empfunden. ...
Also ich halte das letzte fiir unerldflich, ja. Da kinnte man sich sogar noch linger dabei aufhal-
ten, weil dann kommen ja nicht nur Gedanken, die den Fall unmittelbar betreffen, die sollen atich
eigentlich gar net so kommen. Des geht ja um die Art, wie man sich gefiihlt hat, dort in der Runde.
Was mir aufgefallen ist beim ersten Fall, als wir da in die Ecke gingen und zuriickgeschaut haben,
da muff ich sagen, da sind auch so paar Relais umgefallen, die fiir die nichsten Falle dann wichtig
waren. ... Weil es war ja a Fall gelaufen, man hatte jeizt die Gewifiheit gehabt, so kann man eine
Lésung finden, so kann man wirklich einen Fall durchdenken, durcharbeiten. Man geht eigentlich
mit, g'rade diese Schritte am Anfang, diese enge Identifikation mit den Rollen hat doch dazu ge-

_;H'flr'f, daf man sich ganz tief hineingedacht hat, tiefer, als man sich des e:’gemh’ch' vorher vorstel-
en konnte.

I X R . )

. Von Arbeitsschritt zu Arbeitsschritt.

bm"iti-‘l'l' Schindler meint, daB die Arbeitsschritte klar voneinander abgegrenzt und nacheinander durchgear-
£ werden.




Der Zusammenhang von Fallarbeit und Kompetenzentwicklung

oder: Welche Auswirkungen kénnen von der fallorientierten Fortbildung auf
das berufliche Handeln der Ausbilder erwartet werden?

7.1 Interessenlagen

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der Modellseminare gilt es, das Fortbil-
dungskonzept darauthin zu untersuchen, inwieweit es seinen Anspruch einzulésen vermag,
die Ausbilder iiber die Bearbeitung von ,Fiillen* zu einem qualifizierteren, kompeten-
teren und damit professionelleren Umgang mit Situationen und Problemlagen ihres
Berufsalltags zu befiihigen. Dieser Frage nach der Bedeutung der fallorientierten Bil-
dungsarbeit fiir das alltégliche Berufshandeln gilt nicht nur das besondere Interesse der Er-
wachsenenpddagogik als Wissenschaft', sondern einer ganzen Reihe anderer Interessenten
an Weiterbildung:

* Die Betriebe, die in aller Regel die Teilnahme der Ausbilder an der Weiterbildung legi-
timieren und finanzieren und die von WeiterbildungsmaBnahmen - heutzutage vielleicht
mehr denn je - erwarten, daB sie ihre Mitarbeiter zu kompetenterem beruflichem Handeln
befihigen. Betriebe sind Organisationen, die vor schlecht-strukturierten und komplexen
Entscheidungsproblemen stehen und deren Bestands- und Fortschrittsfahigkeit wesentlich
davon abhingt, inwieweit es den Mitarbeitern gelingt, in ihren jeweiligen Aufgabenberei-
chen ,bestandssichernde* und ,Fortschritt ermdglichende Entscheidungen zu treffen und
Problemldsungen zu finden. In der neueren Organisationstheorie wird in diesem Zusam-
menhang die These vertreten, daB die Entwicklung bzw. die  Fortschrittsfihigkeit* einer
Organisation (Unternehmen, Betrieb) von ihren Fihigkeiten abhéngt, ihre ,Responsivness
gegeniiber Bediirfnissen und Interessen von Betroffenen? zu entfalten bzw. zu steigem.
., Bediirfnisse und Interessen kénnen nur beniicksichtigt werden, wenn die Organisation
sich sensibel gegeniiber den verschiedenen Lebens- und Sprachformen zeigt, in deren
Kontext die Bediirfnisse und Interessen artikuliert werden. In einer weiteren Sicht schlieBt
die Responsivness auch die Sensibilitét gegeniiber denjenigen Kontexten ein, in denen sich
relevantes Wissen befindet.”® - Der Bereich der betrieblich organisierten Berufsausbildung
gehort zu diesem Szenarium. Auf die Bediirfnisse und Interessen der an der Berufsbildung
Beteiligten sensibel zu reagieren (d.h. zu handeln) und diese Fahigkeit durch die Aneignung
der entsprechenden Einstellungen, Orientierungen und Deutungsmodi sowie des entspre-
chenden Wissens zu fordern und zu stiitzen gehért dann zu den elementaren Interessen der
Betriebe. Entsprechende Erwartungen richten sich an WeiterbildungsmaBnahmen.

* Die Weiterbildungstriger und Dozenten, die in einer marktorientierten Weiterbil-
dungslandschaft darauf angewiesen sind, daB ihre Bildungskonzepte von den ,,Abnehmern™
von Weiterbildung positiv besetzt werden. Sie sind Abhdngige der Weiterbildungsnachfrage
und in dieser Form mit den eben beschriebenen Erwartungen der Betriebe an Weiterbil-
dungskonzepte unmittelbar verkoppelt".

! Im Kontext des Modellversuchs vertreten durch das Projekiteam, das sich die Frage nach dem Verwen-
dungszusammenhang der fallorientierten Fortbildung zu einer Leitfrage des Modellversuchs gemacht hat.

* Kirsch 1995, 5. 96

} Ebenda, S. 96

* vgl. dam die Ausfihrungen in Kapitel 8 dieses Ergebnisberichtes. Dort wird das ,fallorientierte Bil-
dungskonzept* ausfithrlich aus der Perspektive von Weiterbildungsanbietern diskutiert.




MRl S S = - U

' 4
L]

p-1 8
-

* Die Teilnehmer an der Weiterbildung selbst, die aus einem spezifischen Interessens-
und Erwartungshorizont heraus ihre Weiterbildungsteilnahme begriinden und deren iiberra-
gendes Interesse es ist - dies wird als vorldufige These hier eingefiihrt - iiber berufliche Bil-
dung ihre berufliche Handlungsfihigkeit entweder zu begrinden, zu erweitern oder erfah-
rene Handlungsproblematiken und -irritationen zu iiberwinden."

Das hier zur Bearbeitung stehende Thema, inwieweit ein Zusammenhang zwischen emer
WeiterbildungsmaBnahme - entwickelter Kompetenz und (verindertem) beruflichem Han-
deln besteht, wird in der aktuellen Diskussion um die Leistungsféhigkeit von Weiterbil-
dung’ unter dem Stichwort ,Lerntransfer* diskutiert. Lerntransfer wird so zur Heraus-
forderung fiir ,fallorientierte Fortbildung®. Dazu im folgenden einige allgemeine Uber-
legungen, die den Boden fiir die Reflexion der Bildungswirkungen fallorientierter Fortbil-
dung* bereiten sollen.

7.2, Fallorientierte Fortbildung” und Lerntransfer

Das Konzept der fallorientierten Fortbildung beinhaltet eine ganze Reihe an Bil-
dungs“potentialen®, die sich im giinstigsten Fall tiber die Lernbemiihungen der Teilneh-
mer in der Fallbearbeitung als Bildungswirkungen einstellen konnen. Dieser Verweis auf
das ,konnen® ist nichts anderes als der Ausdruck der Einschitzung des empirisch Mach-
baren und des piidagogisch Begriindbaren®, auch und vor allem in der Erwachsenenbil-
dung. Die (empirische) Einsicht ist, da8 fallorientierte Fortbildung, wie jede Art organisier-
ter Bildung, aus der Sicht der Teilnehmer lediglich einen Handlungsraum darstellt, den sie
mit ihrer gewordenen Personlichkeit, ihren eigenen Interessen und Bediirfnissen besetzen.
Fallorientierte Fortbildung ist ein Bildungsangebot fiir Subjekte, nicht mehr und auch nicht
weniger. Ob dieses Angebot auf der Bildungsspeisekarte*, um ein Bild zu gebrauchen, als
interessant, als schmackhaft und bekommlich definiert wird, entzieht sich der direkten Be-
einflussung durch die ,,Konzeptkoche*. DaB dies auch in den Modellseminaren nicht anders
war, zeigt dieser Teil dieses Berichtes, in dem iiber die Folgen der fallorientierten pidagogi-
schen Fortbildung aus der Sicht der Ausbilder berichtet wird. Das . Wirkungskontinuum™
reicht dabei von ,keine bzw. geringe Bedeutung” fir die Neugestaltung des beruflichen
Alltags bis , hohe Bedeutung" fiir die Neugestaltung des (schwierigen) beruflichen Alltags.

Das damit eingefilhrte Thema wird in der Fachdiskussion mit dem Begriff der Transfer-
problematik gefaBt. Lerntransfer ist eine lerntheoretische Kategorie und meint die Fahig-
keit, das an spezifischen Lernorten, z.B. in fallorientierten Fortbildungsseminaren Gelernte

' Vgl. dazu die weiteren Ausfiihrungen in diesem Teil. Uber die Auseinandersetzung mit der Frage, welche
Konsequenzen die Teilnehmer an den Seminaren fiir ihre Berufspraxis gezogen haben, 1iBt sich auch er-
schlieBen, welche Interessen sie mit ihrer Weiterbildungsteilnahme verkniipften.
* Angeheizt wird diese Diskussion durch die immer restriktiveren Okonomische Rahmenbedingungen fiir
QIL‘ Weiterbildung, ihren Niederschlag findet sic unter anderem im Bemiihen um Bildungs*controlling™.
Damit wird darauf hingewiesen, ohne daB dieser Gedanke an dieser Stelle vertieft wird, daB das empirisch
Machbare noch lange nicht padagogisch begrindbar sein mu8. Im konkreten Fall lautet deshalb die Frage,
ob es, selbst wenn dies empirisch méglich wire, padagogisch winschenswert (d.h. begriindbar) sein kann,
daB Erwachsenenbildner durch pidagogische Interventionen im Subjekt Wirkungen herstellen konnen soll-
ten. Die Beantwortung dieser Frage fiihrt zu den bildungstheoretischen und damit ethischen Grundlagen der
Erwachsenenbildung. Zu dieser Grundsatzproblematik wird auf das Buch von E. Meueler verweisen, der in
[?lt, Tiiren des Kifigs. Wege zum Subjekt in der Erwachsenenbildung” (Meueler, E. 1993) mégliche Mab-
stibe zur Beantwortung dieser Frage anbietet. Vgl. dazu auch in neuester Zeit Hentig, H.v. 1996, der den
Bildun gsbegriff aktualisiert.




auf den beruflichen Alltag bezichen und anwenden, also transferieren zu wollen und ggfs.
dann auch zu kénnen. Gelingender Lerntransfer setzt also zweierlei voraus:

(a) Teilnehmer, die tatsichlich daran interessiert sind, Bildungsangebote auf ihren Berufs-
alltag zu beziehen und

(b) Bildungskonzepte, die diese Absicht unterstiitzen und nicht behindern oder zerstoren.

Zu (a) Es klingt moglicherweise etwas irritierend wenn hier unterstellt wird, daB es Wei-
terbildungsteilnehmer geben soll, die bewuBt und geplant keine Beziehung zwischen Lernall-
tag und Berufsalltag herstellen wollen. Eine Weigerung dieser Art rithrt an den Sinn der
Bildungsarbeit. Als merkwiirdig wiirde diese Unterstellung dann empfunden, wenn man das
Bildungsangebot mit der Bildungswirkung gleichsetzte, also unterstellte, daf das, was
Teilnehmern angeboten wird, letztlich auch gelernt wird. Dies wire eine sehr naive Vorstel-
lung von den Wirkungen padagogischer Tatigkeit; zu vermuten ist jedoch, daB sie zumin-
dest als ,, Wirkungsidee* in der Weiterbildungspraxis, bei den Anbietern und Dozenten sowie
bei jenen, die Beschiftigte zur Weiterbildung delegieren, weit verbreitet ist. Sie legitinuert
die eigene Titigkeit und das gesamte Weiterbildungssystem.

Diese Sicht negiert jedoch, daB man Menschen ,nicht zum Lernen veranlassen kann®, son-
dern daB das Lernen einen autonomen Akt eines selbstbestimmten Subjektes darstellt. LaBt
man diese Auffassung vom Lernen zu, stellt sich die Frage, was Menschen veranlassen
konnte, zu lernen. In der beruflichen Erwachsenenbildung stellt sich die speziellere Frage,
was erwachsene Menschen veranlassen konnte zu lernen und das Gelernte auf den Berufs-
alltag zu transferieren. Eine generelle Antwort auf diese Frage zu geben ist deshalb schwie-
rig, weil die Entscheidung von Subjekten, in ihrem Leben eine Lernschleife einzulegen, auf
ihre spezifischen, ihrem Status als Erwachsene entsprechende, Interessen und Lebenspline
verweist. Diese wiederum fuBen auf den beruflichen und lebensweltlichen Konstellationen
und Zusammenhiingen. Letztlich muB dem Subjekt das Lernen in Weiterbildungsveranstal-
tungen vor dem Hintergrund dieser Interessen und Lebenspline als sinnvoll erscheinen, also
als eine Handlung, die ,mit Sinn gefiillt ist*, Wie diese Sinnkategorie konkret bestimmt
wird, entscheidet jedes Lernsubjekt autonom.

In beruflichen Lebenszusammenhiingen gibt es aus der Sicht der Lernsubjekte eine Vielzahl
von ,sinnhaften Begriindungen, eine Lemnschleife einzulegen. Eine der starksten Begriin-
dungen ist sicherlich, den im Berufsalltag auftauchenden Handlungsproblematiken besser
gewachsen zu sein, also seine berufliche Handlungssouverinitit zu behalten, wiederzuge-
winnen oder zu verbessern. Ob und ggfs. welche Handlungsproblematiken sich stellen und
ob diese iiber Weiterbildungsbemiihungen angegangen werden sollen ist wiederum Ergebnis
einer autonomen Definition der Situation durch das Subjekt. Diese Entscheidung wird zur
konkreten Erwartung des Teilnehmers an die Weiterbildungsveranstaltung,

In beruflichen Lebenszusammenhangen gibt es aus der Sicht der Subjekte indes auch gute
Griinde, nur so zu tun, als ob man eine Lernschleife einlegen wollte. Die Beschiftigten ste-
hen in den Betrieben in vielfiltigen Abhiingigkeits- und Machtbeziehungen, die sich als be-
triebliche Herrschaftsstruktur abbilden und die im Einzelfall Bedrohungscharakter annehmen
konnen. Bedroht werden im Zweifelsfalle die subjektiven Interessen und Lebenspline, die
sich von den betrieblichen (Lern-) Anforderungen in aller Regel mehr oder weniger unter-
scheiden. Wenn Betriebe an thre Mitarbeiter dezidierte Weiterbildungserwartungen stellen,
die diese wiederum als micht begriindet definieren, ist Lernwiderstand die Folge. Eine




offene Form des Lernwiderstandes besteht darin, die dem Mitarbeiter vom Bildungsma-
nagement zugemuteten Weiterbildungsanstrengungen einfach abzulehnen und darauf zu
verweisen, daB die eigenen Kompetenzen ausreichen, um die beruflich-betrieblichen Anfor-
derungen zu bewiltigen. Eine versteckte Form des Lernwiderstandes besteht darin, den
von auBen definierten Lernanforderungen durch die Teilnahme an der Weiterbildung zu
geniigen, tatsiichlich in der Bildungssituation jedoch nicht zu lernen.

Was haben diese allgemeinen Uberlegungen zum Lernen von Erwachsenen in beruflichen
Lebenszusammenhiingen mit der Lerntransferproblematik zu tun? Sie weisen darauf hin, daf
Bildungskonzepte, ganz gleich wie sie didaktisch strukturiert sind, nur eine notwendige,
aber keine hinreichende Bedingung fiir die ,,Losung” der Lerntransferfrage sind. Wenn die
»~Abnehmer* von Weiterbildung sich dariiber beklagen, daB die teuren Weiterbildungspro-
gramme nicht zum erhofften Erfolg fiihren, dann muB die Ursache im Einzelfall nicht darin
liegen, daB die herkdmmlichen Bildungskonzepte dieser Frage zu wenig Aufmerksamkeit
widmen. Die Ursache mag eben auch darin begriindet sein, daB die gesamte ,,Arbeits- und
Weiterbildungskultur* des Betriebes Lernwiderstindigkeiten provoziert, die sich unterhalb
des offiziellen Weiterbildungsverstindnisses (der betrieblichen Weiterbildungsideologie)
ausbreiten und Lernen be- bzw. verhindern. Daran dndern dann auch die ,modernen™ ar-
beitsplatznahen Weiterbildungskonzepte nichts. Sie sind als eher hilflose, weil aktionistische
Handlungen zu begreifen die nur verdecken, daB der Betrieb aus der Sicht des Weiterbil-
dungsadressaten keinen begriindeten AnlaB zum Lemnen bietet.

Zu (b) Wenn sich Subjekte entschieden haben, ihre beruflichen Handlungsproblematiken
durch Lernen zu bearbeiten, wird die Frage wichtig, welche Bildungskonzepte diesem An-
liegen am ehesten Rechnung tragen konnen. Dann wird es fiir die Lernsubjekte substantiell,
manchmal auch existentiell, daB ihre diesbeziiglichen Erwartungen vom Konzept nicht ent-
tduscht werden - die Sinndimension des Lernens wire damit zerstort. Das Konzept der , fall-
orientierten Fortbildung* biirdet einen Teil der Last der Unterstiitzung des Lerntransfers der
Teilnehmer iiber das Arbeitsmodell den Fallberatern und allen Seminarteilnehmern auf, Die
Schritte 5, 6, 7, 8 und 9 sind unter diesem Gesichtspunkt besonders interessant."

Ob sich das Transferpotential des Fortbildungskonzeptes entfalten kann, hangt also einer-
seits von den je spezifischen Festlegungen jedes einzelnen Teilnehmers ab (Offenheit fur
Lerntransfer vs. Lemindifferenz oder gar Lernverweigerung), andererseits natiirlich auch
von der Kompetenz derjenigen, die an der Fallbearbeitung teilnehmen. Transferbereitschaf-
ten von Teilnehmern zu zerstoren ist im Prinzip keine Kunst, die im Bildungskonzept ange-
legten Potentiale auszuschopfen deshalb eine Herausforderung an die Kompetenz aller an
der Fallbearbeitung Beteiligten, insbesondere der Fallberater.

7.3 Lerntransfer als Forschungsproblem

Stellt man nun noch die Frage, wie der Zusammenhang von Bildungsmafnahme - Kompe-
tenzentwicklung und beruflichem Handeln am ehesten ,erkannt” werden kann, wird man
auf die Forschungsmethodologie zuriickverwiesen, wie sie im wissenschaftlichen Bereich
entwickelt und diskutiert wird.” Das Projektteam wihlte den Weg iiber die themenzentrierte
Befragung der Weiterbildungsteilnehmer, der Ausbilderinnen und Ausbilder, die die Mo-
deliseminare besucht hatten. Die Begriindung dafiir ist, daB die Teilnehmer, sofern ihre

. V&. dazu das Kapitel 6.2 iiber das Arbeitsmodell der fallorientierten Fortbildung.
Vel dazn das Kapitel 4. Dort wird das Methodenrepertoire der wissenschaftlichen Begleitung dargestellt
und mit den thematischen Anlicgen des Modellversuchs verkniipft.




Weiterbildungsanstrengungen auf den eben dargelegten Interessenlagen beruhen, die ei-
gentlichen Experten sind, um {iber den Zusammenhang von BildungsmaBnahme, Kompe-
tenzentwicklung und beruflichem Handeln Auskunft geben zu konnen. Von den insgesamt
82 Teilnehmern an allen Modellseminaren wurden 54 Ausbilder, in der Regel mehrere Mo-
nate nachdem sie wieder an ihren Arbeitsplatz zuriickgekehrt waren, nach ihren Erfahrun-
gen mit dem fallorientierten Fortbildungskonzept sowie dem (mdglichen) Zusammenhang
zwischen dieser Fortbildung und ihrem beruflichen Handeln befragt. Diese Gesprache wur-
den auf Tonband aufgezeichnet und die meisten davon verschriftlicht.

Diese Transkriptionen sind die Grundlage fiir die folgende Erliuterung mdglicher Zusam-
menhiinge zwischen Bildung und Handeln, Sie werden in zwei unterschiedlichen Weisen zur
Kldrung dieser Frage benutzt:

* Einerseits in der Weise, daB zwei vollstindige Transkriptionen von Interviews mit
Ausbildern dargestellt werden; eines der Interviews wird zusétzlich noch mit einer rekon-
struierten Fallarbeit des Interviewten (Fallerzihlers) verbunden. Die , Vollstindigkeit™ der
Darstellung wurde deshalb gewihlt, um dem Leser einen authentischeren Einblick in die
zur Diskussion stehenden Zusammenhinge zu vermitteln als dies der Fall ist, wenn die er-
hobenen Daten sofort einer wissenschaftlichen Verdichtung und Typisierung unterworfen
werden. Die beiden Interviewbeispiele werden zusitzlich unter dem Kriterum
.Lerntransfer vom Projektteam diskutiert.

* Andererseits in der Weise, daB eine begrenzte Anzahl von Interviews einer verglei-
chenden Betrachtung unterzogen werden, so daB nicht nur die teilnehmerspezifischen Un-
terschiede in den Wirkungen der Fallarbeit erkennbar werden, sondern auch deren Ver-
kniipfbarkeit.

Beide Darstellungstypen geben dem Leser zu erkennen, auf welcher Seite des Wirkungs-
kontinuums zwischen:

*  hoher Bedeutung fiir das Lernen und die Neugestaltung des Berufsalltages™ und

*+  geringer oder gar keiner Bedeutung fiir das Lernen und die Neugestaltung des
Berufsalltages™

die dargestellten Beispiele anzusiedeln sind.

7.4 Das ,Bildungsschicksal* von Herrn Klein (1. Beispiel)

7.4.1 Der Fall ,Liige* von Herrn Klein

Aus technischen Griinden existiert von dieser Fallbearbeitung, die in einer Kleingruppe mit
insgesamt 5 Teilnehmern und zwei Fallberatern sowie einem Zeitrahmen von 60 Minuten
durchgefiihrt wurde, kein Tonbandprotokoll. Deshalb wurde dieser Fall in seinen groben
inhaltlichen Strukturen und die Verstehensarbeit in ihren wesentlichen Sinn- und Bedeu-
tungszuschreibungen vom Projektteam auf der Grundlage von Notizen und Erinnerungen
nachskizziert. Diese Skizzierung liBt den tatsichlichen Verlauf der Verstehensarbeit im Fall
nur ahnen. weil sie rational aufbereitet ist. Der empathische, perspektivenverschrinkende




Teil des Verstehensprozesses: ,Ich verstehe Herrn Klein’s Handlungen als begriindet, wenn
ich folgende mir plausible Begriindungen fiir sein Handeln einfiihre: .....“, geht dadurch vol-
lig verloren.'

Das entstandene Skript wird im folgenden dargestellt. Es enthilt auch eme knappe Rekon-
struktion des Deutungsrahmens von Herrn Klein. Diese wurde von den beiden Wissen-
schaftlern® nach der Fallbearbeitung durchgefiihrt. Das Skript 1dBt insgesamt das Ergebnis
der gedanklichen Bemiihungen der beiden Wissenschaftler und Fallberater erkennen, sich
die Fallsituation, die Sinnhorizonte und die thematischen Deutungsrahmen fiir das Handeln
der Hauptakteure zu erschlieBen und einen Teil dieser ErschlieBungen im Fallbearbeitungs-
prozeB Herrn Klein zur Verfiigung zu stellen. Wie dieses Angebot von Herrn Klein wahr-
genommen wurde, welche Konsequenzen er aus der Fallarbeit fiir sich gezogen hat und wie
dies wiederum in seinen beruflichen Alltag hineinwirkte wird iber die Darstellung und
Analyse des Interviews mit Herrn Klein deutlich werden.

7.4.1.1 Die Entfaltung der Berufssituation von Herrn Klein

Herr Klein arbeitet als Ausbilder/Lehrer und Fachgruppenleiter in einem Weiterbildungsun-
ternehmen, das v.a. auch UmschulungsmaBnahmen durchfiihrt. Gegenwirtig sind x-
Schiiler’ fir die Umschulung eingeschrieben, deren Kurse jeweils zwei Jahre dauern. Das
Durchschnittsalter der Schiiler liegt bei ca. 24 Jahren. Herr Klein selbst untersteht direkt
der Geschifisleitung, die aus einem Vorstand und zwei Stellvertretern besteht. Das Ver-
héltnis zum Vorstand beschreibt Herr Klein als auBerordentlich gut und vertrauensvoll; eher
spannungsreich gestaltet sich die Beziehung zu einem der Stellvertreter aufgrund divergie-
render Standpunkte. Herr Klein bezeichnet die Vorstellungen dieses Vorstandsmitglieds als
. konzeptlos*. Der 2. Stellvertreter entbehrt jeder Wertschatzung von Herrn Klein, da er bei
sachlichen Auseinandersetzungen mit ,,drei schlagkrdftigen Argumenten umgeblasen™ werden
konne. Herr Klein sieht sich in diesem Unternehmen durch diese Konstellation in einer star-
ken Position. Thm unterstehen eine Anzahl von Ausbilder-Kollegen, davon ,, einige Anfin-
ger”, Herr Klein ist auch Mitglied in einem Priifungsausschuf.

In pidagogischer Hinsicht beschreibt sich Herr Klein als ,, autoritiren™ Ausbilder, der ,,gut
erkldrt”, , engagiert" und ,, aufmerksam* ist und sich um vollstandige Unterrichtsunterlagen
fiir die Umschiiler und medientechnisch perfekt vorbereitete Unterrichtsmittel bemiht. Er
selbst gesteht sich im Umgang mit den Kursteilnehmern Unbeherrschtheit und Ungeduld zu,
von den Schiilern fordert er weitestgehende Anpassung an die von ihm gesetzten Normen.
Wer den Leistungsanforderungen, so wie sie Herr Klein definiert, nicht geniigt, den , siebt”
er zu einem frithen Zeitpunkt aus der MaBnahme aus. Deshalb bestehen seit nahezu 20 Jah-
ren alle die zur Priifung zugelassenen Schiiler die Priifung. Dieser Umstand ist Herrn Klein
im Interesse der Umschulungsstiitte besonders wichtig, darauf ist er auch stolz.

Gegeniiber den Ausbilderkollegen wirkt er beaufsichtigend und kontrollierend. Auffilligkei-
ten bei den Kollegen, seien es persinliche Verhaltensweisen oder Sachverhalte, die sich im
Unterricht der Kollegen abspielen, werden von ihm registriert und ,, abgestellt". Er schaltet
sich insbesondere ein, wenn es zu Schwierigkeiten im Unterricht kommt.

' Vgl. dazu die beiden im Materialband abgedruckten Fallbearbeitungen (Fall Larsen; Fall Wenger), bei
denen diese Anteile des Verstehensprozesses nachvollzogen werden kénnen.
* Die beiden Wissenschaftler waren in dieser Seminarsequenz als Fallberater tiitig. [hre Erkenntnisse ent-
Stammen also ihrer ,,beobachtenden Teilnahme* (vgl. 4.3).

Um den Personlichkeitsschutz des Fallerzihlers zu gewihrleisten, wird die Fallgeschichte an verschiede-
ien Stellen zusitzlich anonymisiert.




7.4.1.2 Die Fallgeschichte im Deutungshorizont von Herrn Klein

Die Fallgeschichte dreht sich um einen minnlichen Kursteilnehmer, Herrn Marx, 28 Jahre
alt, mit einer gesundheitlichen Einschrinkung', verheiratet, zwei Kinder. Dieser Umschiiler
wird von Hermn Klein als zundchst , guter Schiiler” charakterisiert, schnell in seiner Arbeit,
leider bei Zeichnungen und beim Tafeldienst in der Beschriftung bisweilen schlampig bzw.
mit wenig Ordnungssinn ausgestattet. Herr Marx hitte optimalere Ergebnisse erzielen kon-
nen. In solchen Situationen hat Herr Klein, da Herr Marx seine Anweisungen nicht befolgt
hatte, die Zeichnungen zuriickgewiesen und sie nochmals anfertigen lassen. Dieser befolgt
die Anweisungen, zeigt sich devot, macht Geschenke.

Herr Klein charakterisiert Herrn Marx des weiteren als sympathische, starke Personlichkeit;
er wiirde im Unterricht des dfteren das Wort ergreifen, selbstindige Gedanken ausfihren,
Sachverhalte auch in Frage stellen, was allerdings manchmal so weit ginge, daB er im Kurs
ob seiner Irrwege von den Kollegen beléichelt wiirde, so daB Herr Klein ihn schon in Schutz
hatte nehmen miissen. Herr Marx sucht in Pausenzeiten in besonderer Weise die Nihe und
fiir private Zwecke fachliche Hilfestellungen des Lehrers Klein. Herr Klein empfindet diese
hiufigen Kontaktaufnahmen zum Teil als léstig, da sie seine Erholungszeiten zwischen den
einzelnen Unterrichtseinheiten beschneiden.

Kurze Zeit vor der Priifung fillt der Umschiiler in seiner Leistung ab, weist auf einmal
Fehlzeiten auf und verbreitet schlieBlich nach einer ganzen Woche Fehlzeit (wegen zahn-
drztlicher Behandlung?) im Parallelkurs die ,Liige*, Herr Klein hitte in dieser Zeit in sei-
nem Kurs dfter und intensiver priifungsrelevante Unterrichtsteile iiben lassen, die er ja als
Mitglied des Priifungsausschusses kennen wiirde. Der genannte Parallelkurs beschwert sich
daraufhin beim Vorstand. Dieser befragt daraufhin Hermn Klein nach dem Sachverhalt.
Nach dessen Klarstellung (daB dem nicht so sei!) erscheint die Angelegenheit als erledigt.

Herr Klein ist jedoch verirgert, entsetzt und auch gekrénkt iiber diese ,, Liige* und stellt den
Umschiiler in einem kurzen, ca. 10 miniitigem ,, Gesprdch" unter vier Augen zur Rede. Der
Umschiiler duBert sich vage: ,, Er hitte gedacht, daff dies so gewesen sei”. Herr Klein glaubt
ihm kein Wort, bezichtigt ihn der Lige und beendet abrupt das Gesprich. Zurick bleibt die
Uberzeugung: ,,Er hat es bewuBt gemacht, um Dir eins auszuschmieren™.

7.4.1.3 Deutungsangebote fiir Herrn Klein

Die Fallarbeit konzentrierte sich im Verstehensteil darauf, das Verhalten von Herm Klein
gegeniiber Herrn Marx vor dem Hintergrund der institutionellen und personlichen Strukiu-
ren zu entfalten und dem Handeln von Herrn Klein und Herrn Marx Sinn zuzuschreiben.

(1) Der Sinn- und Bedeutungshorizont von Herrn Klein

Fiir Hern Klein gibt es gute Griinde, den LehrprozeB in seiner Umschulungsstiitte fir
Erwachsene nach den von ihm selbst so beschriebenen, autoritiren Verhaltensmustern zu
gestalten. Nach seiner Deutung sind diese Muster notwendig, um den Lemn- und damit
Priifungserfolg der Teilnehmer sicherzustellen. Priifungserfolg ist dann gesichert, wenn die
Teilnehmer ohne Wenn und Aber die von Herrn Klein aufbereiteten Unterrichtsinhalte ler-
nen. Seine Kompetenz, Unterrichtsinhalte methodisch und medial so aufzubereiten, daB sie

! Alle Adjektive in dieser Fallbeschreibung stammen von Herm Klein.




von den Schiilern auch gut lernbar sind, ist fiir Herrn Klein unbestritten. Er hat diese Kom-
petenz in den letzten Jahren entwickelt und vervollkommnet. Allerdings erlebt sich Herr
Klein als abhéngig von der Leistungsbereitschaft der Schiiler. Deren Lern- und Verhaltens-
disziplin ist fir Herm Klein die Grundlage, einen erfolgreichen Unterricht inszenieren zu
kdnnen. Ohne absolute Lern- und Leistungsbereitschaft der Teilnehmer und ohne ihre vor-
behaltlose Bereitschaft, sich unter die von Herrn Klein - im Interesse des Priifungserfolges -
definierten Verhaltensnormen unterzuordnen, ist der Lern- und damit der Priifungserfolg in
Gefahr. Fiir Herrn Klein sind viele Teilnehmer an seinem Unterricht zu solchen Selbstdis-
ziplinierungen nicht fahig. Deshalb gehdrt es ganz selbstverstindlich auch zu seinen Aufga-
ben, die undisziplinierten Teilnehmer immer wieder zu zwingen, sich den von ihm gesetzten
»Spielregeln” fiir den Unterricht zu beugen.

Die dabei auftretenden Konflikte mit einzelnen Schiilemn gehdren fiir Herm Klein notwen-
digerweise zum Berufsalltag. Die Konflikte sind unvermeidlich, weil es immer Schiiler gibt,
die sich nicht im notwendigen MaBe zum Lernen disziplinieren konnen bzw. die sich
.Schlecht benehmen*. Die sich daraus ergebenden Belastungen der Beziehungen zu den
Schillern nimmt Herr Klein in Kauf, denn fiir ihn geht es bei der Umschulung nicht darum,
sich mit den Schiiler gut zu verstehen, sondern sie so auf die Priifung vorzubereiten, daB sie
alle bestehen. Herr Klein sieht keine Griinde, die Beziehungen zwischen Lehrern und
Schiilern besonders zu pflegen. Wenn sich ein Schiiler gegen ihn stellt, obwohl er alles tut,
um ihn gut auf die Priifung vorzubereiten, so setzt sich der Schiiler ins Unrecht, der Schiiler
qualifiziert sich damit moralisch ab und Herr Klein hat das Recht, sich entsprechend zur
Wehr zu setzen.

Der 100%ige Priifungserfolg der Schiiler bedeutet fiir Herm Klein, den wirtschaftlichen
Erfolg der Umschulungsstitte zu sichern. Dies wiederum bedeutet fir Herrn Klein beson-
ders viel, weil davon seine von ihm beanspruchte, herausgehobene Stellung in der Umschu-
lungsstitte abhéngt. Nur mit diesem iiberragenden Leistungsnachweis im Riicken kann es
sich Herr Klein erlauben, sich in die Leitungsstruktur des Weiterbildungsbetriebes einzumi-
schen und Konflikte zu inszenieren bzw. erfolgreich durchzustehen.

(2) Der Sinn- und Bedeutungshorizont von Herrn Marx

Marx hat durch seinen Vorwurf der Manipulation der Priifungssituation Klein, den starken,
selbstbewuBten, erfolgreichen, unnahbaren, autoritiren Lehrer an dessen schwichsten
Stellen, nimlich an seinem Selbstbild und an seinen Statusinteressen getroffen. Die Be-
griindung fiir die Handlung von Herrn Marx ergab sich aus dessen Sicht aus einer Viel-
Z?h] von Verhaltensweisen von Herrn Klein. Marx, eine ,, starke Persénlichkeit™, hat die Be-
ziehung, die Klein iiber seine machtige Position als Lehrer zwischen ihnen beiden definiert
hat, als demiitigend erlebt. Marx erlebte sich im strategischen Kalkiil von Klein's Interessen
und Verhaltensweisen nur als eine Figur, mit der Klein nach Belieben umsprang. Marx
fiihlte sich von Klein wie ein kleiner Schiiler behandelt. Seine Bewertungen der Zeichnun-
gen von Marx als ,, schlampig* und ,, unordentlich* sowie seine Anweisungen, das Beschrif-
ten von Zeichnungen genau nach den Anweisungen von Klein zu erlernen, versetzten Marx
I den Zustand eines unmiindigen Kindes (schreiben lernt man iiblicherweise mit 6 Jahren).
Marx hatte aufgrund seiner prekiren sozialen Situation gute Griinde, sich dies alles gefallen
Zu lassen, er hat das Verhalten von Klein allerdings innerlich nicht akzeptiert, sondern sich
nur dem Zwang der Situation gebeugt. Er hat sich deshalb, als der Lehrgang zu Ende war,




einen starken Abgang verschafft. Im Fallverstehen wurde dieser ,, starke Abgang"* mit einem
Bild gefaBt: Herr Marx habe zum Abschlu noch eine ,, Bombe geworfen®, die in der Um-
schulungsstitte ,, geplatzt" sei um Klein in Schwierigkeiten zu bringen - genau so, wie Klein
Marx in Schwierigkeiten gebracht habe.

Die Grundthese des Fallverstehens der beiden Fallberater lautete entlang dieser sinn-vollen
Handlungsbegriindungen von Herrn Marx: Das Handeln von Herrn Marx erscheint dann als
begriindet, als Sinn-voll, wenn man es (mit?) als Kritik am unterrichtlichen Verhalten, ins-
besondere an der Definition der Beziehung zwischen Klein und Marx durch Herrn Klein als
_Lehrer-Schiiler-Beziehung“ versteht. Das Verhalten von Herrn Marx kann als eine
_Antwort* auf das autoritire Verhalten von Hermn Klem verstanden werden; er zahlte mit
gleicher ,Miinze* zuriick, mit der Klem ausgeteilt hatte. Das Handeln von Marx war stra-
tegisch gegen die Person von Klein gerichtet; es sollte ihn demiitigen und seine Stellung in
der Einrichtung untergraben.

74.1.4 Lernchancen fiir Herrn Klein aus der Fallarbeit

Die Auseinandersetzung mit der Fallbearbeitung von Herrn Klein interessiert hier mit Blick
auf mogliche Bildungswirkungen. Es gilt zu kldren, ob und gefs. in welcher Weise sich Herr
Klein durch die Fallarbeit als zum Lernen herausgefordert filhlen konnte. Damit wird die
Frage nach dem Lernpotential dieser Fallbearbeitung gestellt. Im folgenden stellen die
Fallberater dieses Lernpotential aus ihrer Sicht dar. Es dient an spaterer Stelle (7.4.3) als
Bezugspunkt fir die Klarung der Frage, ob und ggfs. in welcher Hinsicht Herr Klem aus
der Fallarbeit gelernt hatte.

(1) Herr Klein fiihlt sich in seiner leitenden Position in besonderer Weise fiir den dko-
nomischen Erfolg der Firma verantwortlich. Als er seine Stelle antrat, hat er das ,desolate
Lehr- und Priifungsvorbereitungskonzept” seines Vorgangers (mit der Folge einer gewissen
Anzahl von , Priifungsversagern®) innerhalb kurzer Zeit revidiert und so fir den wirtschaft-
lichen Erfolg bzw. die Uberlebensfahigkeit der Weiterbildungsunternehmung gesorgt. Seme
Handlungslogik ist: Je weniger Priifungsversager, desto besser der Ruf des Trégers, desto
attraktiver die Unternehmung fiir Umschulungswillige und Geldgeber (Arbeitsamt). Des-
halb sorgt Herr Klein durch frilhzeitige Auslese lernunwilliger* bzw. ,lernschwacher®
Umschiiler dafiir, daB er eine Priifungserfolgsquote von 100 % erreicht. 100%iger Prii-
fungserfolg ist sein iiberragender WertmaBstab fiir Handeln. Seine Unterrichtskonzepte und
seine Interaktionen mit den Schiilern werden davon zentral bestimmt.

Durch die Fallarbeit wurde Herrn Klein die Méglichkeit erdffnet, {iber die fiir manche Sub-
jekte problematischen Folgen des Durchschlagens dkonomischer Kategorien auf padagogi-
sches Handeln zu reflektieren. Er hatte die Chance zu Giberpriifen, ob es nicht gute Griinde
dafiir geben konnte, in unterschiedlichen Situationen (Management; Unterricht) nach je

unterschiedlichen Prinzipien zu handeln.

(2) Herr Klein bot den Fall zur Bearbeitung an, weil er sich nicht ,.erkliren” konnte, wes-
halb dieser ehemalige Musterschiller ihn durch diese ,Lige” diskreditiert hatte. Diese Irri-
tation im Verstehen einer schwierigen padagogischen Situation schien eme giinstige Vor-
aussetzung fiir eine emotional getdnte und kognitiv herausfordernde Fallbearbeitung
zu sein. Dem war jedoch nicht so. Herr Klein machte im Vorfeld der Fallbearbeitung wie-
derholt deutlich, daB ihm an der Fallgeschichte nicht (mehr) viel gelegen sei, da sie eigent-
lich vergangen und fiir ihn deshalb abgeschlossen sei. Diese Relativierung der Bildungssi-




tuation kann so ,,gelesen* werden, dafl sich Herr Klein insgesamt als kompetent sieht und
sich im Handeln als erfolgreich und souveriin erfahrt. An seinem Arbeitsplatz hat er kei-
ne echten Probleme. Er ist von seinen padagogischen und strategischen Fahigkeiten iiber-
zeugt, mull deshalb auch nicht an seinen eigenen Handlungskonzepten zweifeln. Der ,,Aus-
rutscher* mit Marx kann vorkommen - gegen moralisch zweifelhafte Menschen hat auch er
keine Chance. Es ,,wurmt" ihn zwar, hier ,,angemacht” worden zu sein, aber er sieht keinen
AnlaB, sich deshalb selbst in Frage zu stellen.

Die Fallsituation wird von Klein moralisch besetzt. Es gibt einen Titer (Marx) und ein
Opfer (Klein). Das Opfer hat das moralische Recht, mit aller Macht zurlickzuschlagen. Das
Opfer darf den Téter zur Rede stellen und ihn beschimpfen (,,Liigner*). Klein definiert die
Beziehung zu Marx als einbahnig: Marx hat sich daneben benommen, Marx muB sich &n-
dern. Eigene Anteile am Verhalten von Marx sieht Klein bei sich nicht.

Die Fallbearbeitung eréffnete fiir Herrn Klein die Chance, den Konflikt mit Marx als em
echtes Handlungsproblem zuzulassen und sich damit als lern- und entwicklungsbediirftig zu
definieren. Voraussetzung dafiir muBte sein, das Handeln von Marx als Signal an Klein und
nicht als moralisch verwerfliche Tat zu deuten. Diese Umdeutung hitte zur Folge, daB
Klem iiber seinen Anteil am Konfliktgeschehen nachdenkt und fiberpriift, ob und ggfs. m
welcher Weise er sein Handeln in pddagogischen Situation dndern konnte oder gar miiBte.

(3) Das Hauptaugenmerk von Hermn Klein richtet sich im padagogischen ProzeB auf die
didaktische und mediale Aufbereitung der Unterrichtsinhalte. Er sieht sich selbst als ,.guten
Lehrer*, der mit interessanten methodischen Konzepten und Details seinen Erfolg - defi-
niert als Priifungserfolg der Umschiiler - sichert. Herr Klein kann anderen piidagogischen
Grundwerten und Deutungen, die sich bei der Fallarbeit im Bemiihen um Verstehen,
Einfiihlen, Identifizieren und Wechseln der Perspektiven' zeigen, die insbesondere die Be-
deutung der personalen und sozialen Anteile in Bildungsprozessen betonen, keinen Sinn
abgewinnen. Er sieht sich selbst als jemanden, der auBerhalb des padagogischen Mikro-
kosmos Unterricht steht, er betrachtet sich nicht als dessen Teil. Er kann mit diesem Teil
der sozialen Welt instrumentell hantieren, er darf iiber sie verfiigen. Er sieht sich iiber den
Dingen stehend, die Dinge stehen unter ihm. Er darf sich ausleben, die Dinge haben sich
danach zu richten. Andere Personen deutet er als Figuren im Spiel seiner eigenen Interessen
und Lebenspline. Die Interessen und Bediirfnisse anderer setzt er bruchlos in eins mit den
senen. Er erkennt ihnen im Prinzip keine Andersartigkeit und damit auch keine Eigenwer-
tigkeit zu.

Die Beziehung zu seinen Schiilern definiert Herr Klein asymmetrisch, hierarchisch, er sieht
sie als weitgehend von sich selbst abhiingig. Die Abhingigkeit ist von ihm gewollt und sie
15t fiir ihn gerechtfertigt. Fiir ihn sind die Um-Schiiler ,, Schiiler” im eigentlichen Sinne des
Wortes. An sie hat er hohe Erwartungen hinsichtlich spezifischer Sekundiirtugenden: Sie
miissen brav, ordentlich und fleiBig sein, seinen Anordnungen strikt folgen, keine eigenen
Interessen verfolgen, sich den Lehrstoff ohne groBe Widerrede prisentieren lassen, sich
intensiv mit dem Lernstoff auseinandersetzen, ihre privaten Probleme aus der Schule her-
aushalten, keine besonderen Beziehungswiinsche &uBern. Sie miissen ihn in seiner autoriti-
ren, distanzierten, oft auch zynischen Art klaglos ertragen. Wenn er ihnen schon beim
Umstieg in einen neuen Beruf hilft, hat er das Recht, sich so zu verhalten, wie er eben ist.
Klein definiert einen +pllegeleichten Schiiler, der ihm bei der Arbeit keine Schwierigkeiten
bereitet, der insbesondere die Priifung ohne Probleme besteht.

Das Arbeitsmodell fordert diesen Zugang zu den Fallgeschichten: vgl. Kapitel 6.2.




Entlang der Fallarbeit erffnete sich fir Herrn Klein die Chance zur Selbst-Vergewisserung
und zur Selbst-Verstindigung. Thematisch bedeutete dies, mdglicherweise sein Spektrum
der Deutung der ethischen Grundlagen und der sachlichen Anforderungen an pidagogi-
sches Handeln in der Erwachsenenbildung zu iiberpriifen, ggfs. zu verindern bzw. zu erwei-
tern. Seiner methodisch-medialen Kompetenz hiitte er so z.B. eine Kompetenz zur Gestal-
tung befriedigender sozialer Bezichungen mit Respekt vor den kognitiven, affektiven, emo-
tionalen und sozialen Grundbediirfnissen von erwachsenen Lernenden angliedern konnen.

(4) Herr Klein hat sich im Seminar nsgesamt als eine Person prisentiert, die sich ihrer
Wirklichkeitsdeutungen auBerordentlich sicher war. In Gesprichssituationen versuchte er,
sich im BewuBtsein der ,richtigeren Deutung und Bewertung stets durchzusetzen.

Entlang der Fallarbeit hatte er die Chance zu erkennen, daB seine Art, pidagogische Situa-
tionen zu deuten und sie sich deutend zu erschlieBen, eine mogliche, jedoch nicht die einzi-
ge war. [hm wurde die Maoglichkeit angeboten, seine Fallgeschichte aus anderer Perspekti-
ve zu betrachten und sich in dieser Perspektive neu kennenzulernen. Dies war wiederum
mit der Chance verbunden, iiber jene Seiten seines pidagogischen Handelns zu reflektieren,
die fiir andere mit problematischen Folgen verbunden waren und deshalb iiberpriifenswert

erschienen.

7.4.1.5 Herr Klein nach der Fallarbeit - Einschiitzungen der Fallberater'

Nach der Fallarbeit diskutierten die beiden Fallberater die Frage, welche Bedeutung die
Fallarbeit fiir Herrn Klein wohl gehabt hatte, ob Herr Klein aus der Fallbearbeitung fiir sich
lernbedeutsame Konsequenzen ziehen konnte bzw. wollte. Thre Einschitzungen legten sie
in ein paar kurzen Sitzen nieder.

(1) Bea Lingen: Die Bearbeitung des Falles erweckt bei mir den Eindruck, als wére ein
ProzeB der Nachdenklichkeit und Betroffenheit in Gang geraten, da die ,,Liige” im Sinnzu-
sammenhang gegenseitiger Verletzung verstindlich wurde. Die ,.Liige“ steht nicht mehr
sinn- und begriindungslos im Raum. Vordergriindig gebérdet sich Herr Klein weiterhin un-
beeindruckt, stark, unangefochten, souverin. Fiir mich ist Klein's Aura ,unanfechtbarer
Stirke* schwiicher geworden. Fiir diese Einschatzung spricht auch eine SchluBbemerkung
von Herm Klein zu Seminarende, in der er seine Betroffenheit zugibt, wie sehr er in der
Fallarbeit ,,durchschaut* worden sei.

(2) Erich Hof: Zwar hat sich Herr Klein durchaus in der von Bea Lingen beschriebenen
Weise beeindruckt gezeigt. Setze ich dieses Verhalten in Bezug zu seiner Art, soziale Si-
tuationen zu deuten und sich darin interessenspezifisch einzurichten, so komme ich zu fol-
genden Einschitzungen:

« Herr Klein hitte es den Psychologen bzw. Padagogen, von denen er nicht sehr viel hlt,
nicht zugetraut, daB sie ihm im Sinne seines Denkens ,.auf die Schliche kommen®, d.h. daB
sie jene Teile seiner Personlichkeitsstruktur, die er eher kokettierend offenlegt (autoritir

| Diese Einschitzungen durch die beiden Fallberater kann der Leser mit dem nachfolgenden Interview mit
Herm Klein ,gegenlesen” und damit selbst die Frage nach den ,Bildungswirkungen® dieser Fallarbetl
HKldren®™,




usw.), so rasch und prizise erkennen und in ihrer Bedeutung fiir den Konfliktfall einordnen
konnen. Insofern fiihlt er sich ertappt und ist dariiber ,entsetzt“. Lernbedeutsame Konse-
quenzen wird Herr Klein m.E. daraus jedoch nicht ziehen.

» Fiir diese Sichtweise spricht, daB er bei seinem Projektplan keine reflexive Thematik
gewdhlt hat. Vielmehr will er sich um junge Kollegen kiimmern (er oben, sie unten!), um
denen den Zugang zur Institution (so wie er ihn definiert!) zu erleichtern.

Soweit die nachgezeichnete Fallgeschichte, die Herrn Klein angebotenen Verstehens- und
Deutungsmomente, die ihm erdffneten Lernchancen sowie die Vermutungen iiber die
. Wirkung“ der Fallbearbeitung bei Herrn Klein. Am 2. Teil des Modellseminars nahm Herr
Klein nicht mehr teil. Er begriindete diese Entscheidung damit, daB die Fallarbeit insgesamt
zu sehr auf junge Auszubildende und die Berufssituation von Ausbildern, d.h. die Ausbil-
dung in der Ausbildungswerkstitte und nicht im Unterricht, zugeschnitten sei. Seine beruf-
liche Situation, die Arbeit mit erwachsenen Umschiilern im Unterricht wiirde dadurch zu
wenig beriicksichtigt. Dennoch wurde Herr Klein etwa 1 Jahr nach Abschlufl des Modell-
seminars in seiner Umschulungsstitte von Jorg Valentin besucht und iiber seine Erfahrun-
gen und Reflexionen mit der Arbeit an seiner Fallgeschichte sowie seiner Einschitzung des
fallorientierten Fortbildungskonzeptes befragt. Der folgende Text stellt das vollstindige
Transkript dieses Interviews dar. Er wurde, um seine Lesbarkeit zu verbessern, iiberarbei-
tet. Mit (...) markierte Stellen sind Gesprichsteile, die nicht transkribiert werden konnten,
weil sie beim Abhdren nicht verstehbar waren; .. markiert kurze Gesprichspausen. Das In-
terview wird anschlieBend auf den Deutungsrahmen von Herrn Klein befragt und mit den
Lemchancen, die die Fallarbeit Herrn Klein erdffnete, verglichen, um die Frage nach mogli-
chen Bildungswirkungen der Fallarbeit beantworten zu konnen (Kapitel 7.4.4).

7.4.2 Das Interview mit Herrn Klein zum Fall ,,Liige*'

J: , Herr Klein, zundchst mal meinen herzlichen Dank gleich im Vorhinein und auch dafiir, daf
Sie sich sehr spontan und sehr liebenswiirdig gleich fiir dieses Gespriich bereiterklirt haben. Ich
hab' gesehen, Sie haben gerade mal in Ihre Unterlagen ‘reingeschaut, Sie haben sich wieder Ihre
Al{,‘éez'{‘hnurrgen in Erinnerung gebracht. Wie geht’s Ihnen da, wenn Sie das sehen, was Sie da
geschrieben haben auf diesen Rollen?

Klein (KI): ,,Ja, ich hab’ grad iiberlegt, von diesen, von diesen Dingen. Doch, wenn man mal
tiberlegt, ich hab’ schon ‘was verwirklicht. Ich informiere iiber neue Lektiire, iiber neue Normen,
ab und zu gebe ich auch mal einen Hinweis, wenn Schlampereien einreifien, ne? Ich habe ver-
sucht, dann ‘was Besseres aufzuzeigen, ja? Wird nicht immer angenommen, manchmal wird's
angenommen, wie's halt so ist, wo Menschen zusammenarbeiten.”

J: ., Und Ihr Fall hat Sie wieder erinnert an das Gesprich im Seminar, in der Kleingruppe, glaub’
ich, war das. "

KI: ,,Ja, jaja, ach, dieser Fall in der Kleingruppe, das war ja eigentlich schon Vergangenheit, ne,
des war ja blof, ich weiff noch, wie ich’s erzihlt hab’, ich war dann eigentlich iiberrascht - wie
hiefi er, Erich Hof (J: Ja, ja.) der hat des auch so drastisch formuliert, ne, daff da jemand a Bom-
be schmeift net, und daB ich da eigentlich so viel Macht habe iiber ein Schicksal - ich hab’ das
nie so empfunden, so viel Macht hab’ ich gar net, aber vielleicht hab’ ich’s doch , ne, man emp

' Das Interview fithrte Jorg Valentin durch.




findet das ja manches Mal net, ich erschreck’ ja selber manches Mal phh wenn ich ‘ne Bemerkung
mache, die ich lingst vergessen habe und der Schiiler kommi nach Wochen mit dieser Bemerkung
noch einmal daher, da sehe ich doch, daf$ manches viel gravierender is..”

J: . Ja, ich kann mich noch gut erinnern an Ihr .. Schlufwort (Ki: Ja.) im Seminar, als Sie sehr
freimiitig und offen sagten: ,.Ja, Sie haben mich durchschaut.” (KI: Hmm.) So etwa war wortlich
(Ki: Jaja.) Thre Aussage. Was heifit das, was bedeutet das?"

Ki: ., Ja, ich weif nicht mehr genau, worauf sich das bezogen hat.”
J: ,Auf den Fall, nicht?"

Kl: ,, Auf den Fall, ja, ja, ja, ja. Wie g'sagt, der Fall selber war ja schon Vergangenheit, abge-
schlossen, net. ich bin mehr so, dap ich immer sag": ‘Nicht zuriickschauen, nach vorne muff man
schauen.’ Trotzdem kann man aus dem Vorhergehenden natiirlich seine Lehre ziehen, ne? Und,
ich mein’. man durchschaut vielleicht damit, ehm, ich weif es nicht mehr genau, aber weil eben
der Herr Hof da doch so, der hat eigentlich gut argumentiert, ne, messerscharf sagt man da. Das
hat mir schon imponiert. Darauf hat sich des wahrscheinlich bezogen.™

J- . Ja, aber Sie haben gesagt, Sie sind durchschaut worden!"

KI: .. Jaja, jaja, jaja. Ich weif nicht mehr genau, da ging's auch darum, ich kann’s nicht mehr
sagen, ja, daf ich mich durchschaut gefiihlt habe. es war wohl nicht so gravierend fiir mich, daff
ich das mir jetzt unbedingt gemerkt hdtte. "

J: . Also, ich weif, daf HerrHof damals von der Fallbearbeitung ein Geddchinisprotokoll ge-
schrieben hat. Ich habe das gelesen und ich erinnere mich noch, daf es darum ging, daf ein Teil-
nehmer Threr Gruppe, den Sie als guten Schiiler bezeichnet haben, weil er auch (K1: Ja, hmm.)
‘ne richtig starke Personlichkeit war, daf dieser Teilnehmer der Geschifisieitung gegeniiber be-
hauptet hat, Sie hdtten in Ihrer Gruppe Priifungsvorbereitungen ..

Ki: ... gemacht, die wir bei anderen nicht gemacht hditen, nel, und des war aber, im Prinzip
war'’s ‘ne Liige, es hat net gestimmt, net. Ich hab’ ihm allerdings vor diesem Vorfall ein bifchen
auf die Fiifle treten miissen, weil er gebummelt und blau g’'macht hat und das war so, mit dieser
Bemerkung wollte er mir noch eins auswischen, net?*"

J: ., Des war ja am Ende des Kurses, nicht?"

Kl: . Ja, ja, dann fangen die Guten manchmal an zum Bummeln, net, dann meinen sie: Jeizl
kommt eh nichts Newes mehr, weil's Wiederholungen sind.” Des brauchen die nicht, und wir ha-
ben ja leider auch Schiiler dabei, die ein bifichen umschulungsunwiirdig sind, ne, ja, des komm!
schon einmal vor, ein paar Prozent, die dann herumschmarotzen. Und dann versuch ' ich die halt
ein biferl einzuspannen auch, net, und dann kommt schon sowas vor.”

J- .. Ja. und in diesem Gesprich, in der Fallbearbeitung ging es doch dann offensichtlich darum,
daf der Herr Hof oder die Teilnehmer versuchien, verstindlich zu machen, daf das Verhalten
dieses sogenannten Liigners (KI: Ja.) eine Reaktion auf Ihr eigenes Handeln oder Verhalten ihm
gegeniiber (KI: Ja, ja.) war.™

Kl .. Ich denk’, auf den Druck, den ich ausiibe, ja, ja.”

J: .. Ich vermute, darauf bezog sich das Durchschauen, oder ist das anders gemeini?"




KI: ., Na, ich glaub’ schon, daf man des so, daf ich zuviel Druck ausgeiibt habe, net, und daff er
eben dann noch eine Bombe geworfen hat, indem er also dann diese Behauptung bei der Ge-
schdfisleitung so aufgestellt hat und das ist ..”

J: , Aber hatten Sie das nicht erwartet oder haben Sie erwartet, daf sich das Gesprdch sich sehr
stark auf Ihre Person bezog?*

Kl: , In der Gruppe? (J: Ja.) Nein. Nein, nein, nein, nein, so egoistisch und so wichtig nehme ich
mich nicht, net, das habe ich nicht erwartet. Ich meine, ich hab’ diesen Fall vorgetragen und das
war im Gegensaiz zu den anderen Fillen mal etwas aus der Erwachsenenwell. Bei den anderen
Fillen da haben die beiden Ausbilder Probleme in den Raum gestellt und in Wirklichkeit lief"s
darauf hinaus, daf die Angst um ihren Arbeitsplatz hatten, net. Sie haben g'sagt, dafi wenn die
Lehriinge nach der Ausbildung vom Betrieb nicht iibernommen werden, haben sie keine Argumen-
tation mehr, die Lehrlinge zu motivieren und da war eine Mordsjammerei: ‘Mein Personalchef
sieht das nicht ein!” Und dann kam langsam ‘raus, alse wenigstens fiir mich, daf die um den ei-
genen Arbeitsplatz Angst hatten. Und ich habe mir gedacht: Mein Gott, ich hab’ noch nie mit der
Bemerkung: ‘Sie werden iibernommen’, versucht zu motivieren und die jammern da so herum. Des
geht auch ohne dieses Argument. Wenn der Beirieb sie halt nicht braucht, kann er sie nicht iiber-
nehmen. Ich hab' so des Gefiihl gehabt, die sind ein bifier] realitdtsfern, die sehen nur ihren Be-
reich und alles andere kapieren sie einfach nicht.™

J: ,, Wie motivieren Sie Ihre Schiiler?

Kl: | Ich versuche, dafi ich an der Materie Interesse erwecke, daf sie selber auch mitarbeiten
diirfen, es darf zum Beispiel nicht vorkommen, daf die eine Aufgabe kriegen, die sie nur abzeich-
nen miissen, ne, da kdm' ich mir dumm vor dabei. Die miissen also bei solchen Aufgaben immer
eine Transferleistung bringen, kinnen selber ‘was einbringen, und daher ist das also fiir mich
unertrdglich, wenn ich ihnen zumuten wiirde, daf die eine Zeichnung kriegen, die sie nur abzeich-
nen miissen. Da mufl immer so eine eigene kleine Transferleistung sein, ein kleiner Freiraum, wo
man ‘was iberdenkt, ne, wo man eben einen kleinen eigenen Spielraum hat. Und das merkt man ja
auch, wenn dann die Aufgaben uninteressant werden, dann geht das ganze so zdh und dann
kommt des schon einmal vor, dafi ich das abbreche und ein neues Thema anfange und damit hat
man die Motivation wieder da. Das miissen dann Dinge sein, die man sich vorstellen kann, die
nicht ganz so abstrakt sind, ne. So ein simpler Fall: 'Wir zeichnen jetzt zum Beispiel Gartenmau-
ern.' Was ist an Gartenmauern schon dran? Aber die miissen vier verschiedene Gartenmauern
entwickeln, also Einfriedungen, das ist schon schwierig, ne, da machen's auch einen Baum amal,
naja, des net, aber da geht's einfach mit ‘ner Sichtmauer, der Abdeckung. Der andere malt 50'n
Gitterzaun mit vielleicht Schmiedeeisen d’rin und dann haben wir ‘was Niichternes, Technisches,
aus Sichtbeton, der muf aber auch versetzt, schrdg angeordnet werden, und bei so simplen Sa-
chen sind die eifrig bei der Sache. Wenn ich jetzt [er teilt mit, daf seine Schiiler wihrend des In-
ferviews im Unterricht sitzen und zeichnen] in den Unterricht ‘riibergehe und schaue - die zeich-
nen, die bummeln da nicht herum.*

J: ., Und sind die im zweiten Jahr?*

Kl: , Die sind ungefihr im dritten Halbjahr, und vier Halbjahre insgesamt haben wir. *

J: . Diese Gruppe war frither vermutlich gréfer als sie jetzt ist?

Kl: , Ja, ich hab’ die am Ende des zweiten Halbjahres iibernommen, da war sie gleich. Also, nach
dem zweiten Halbjahr da verlieren wir eigentlich selten noch einen, da verlieren wir niemanden
mehr. **




J: . Weil wir jetzt eben bei der Motivation standen, ich denke, dafi Sie ja auch motivieren iiber,
iiber, ja wie soll man sagen, ach, Kontrolle, die also da ist, und daff dann ein bestimmter Teil der
Schiiler halt auch ausscheidet, zu einem friihen Zeitpunkt, so daf dann jene Schiiler iibrighleiben,
mit denen Sie ja dann keine Probleme mehr haben.

KI: ., Nein, nein, das ist nicht so, nein, es gibt schon Problemschiiler, die bleiben { J: Ja.) iibrig
bis zum Schiup. Es ist so: Gesundheitlich scheiden manche aus, die anderen verkrafien es nicht,
die Entfernung von zu Hause. Schaun’s ein junger Mann hat daheim zwei kleine Kinder und eine
Frau, der er vielleicht nicht ganz traut. Jetzt kommt er nur alle vier Wochen nach Hause, weil er
in X wohnt. Also, des verkraftet der nicht, dann hért er auf, zu grofie Entfernungen. Und dann der
andere ist intellektuell iiberfordert, das hilft nichts, ein kreuzbraver Mann lernt fleifigst, ja, und
kann sich trotzdem nichts vorstellen. Wenn da eine Rechnung ist, wo meinetwegen drei Tonnen
‘rauskommen miifite, dann bringt der dreihundert Gramm heraus und merkt’s gar nicht, wie weit
er davon weg ist, ne? Bei den ndchsten Aufgaben erkennt er den Sinn noch nicht mal mehr. Und
irgendwann schmeifit der das Handtuch. Da habe ich schon Abiturienten gehabt, die konnten sich
nichts vorstellen unter Technik, ne? Die sind ein guter Kaufmann geworden, aber das entscheidet
sich vorwiegend in den ersten sechs Monaten und dann miifiten sie eigentlich bei der Stange blei-
ben, falls nicht noch eine Krankheit kommt, ne, wenn man einen liingeren Ausfall hat, weil dann
ist auch der Anschluf verpafit. Man weifi den Stand des Kurses, dann geht das auch nicht mehr.”

J: ., Und ich glaube, Sie sagten, daf die Erfolgsquote bei Ihnen sehr hoch ist, nicht? "

KI- . Die, die zur Priifung gehen (J: Ja.), die bestehen alle. (J: Bestehen alle.) Alle. Das ist ein
Grundsatz, da wird nicht verlingert vorher, ja? Wir machen fortwihrend Leistungsstandskontrol-
len, die sind hérter als die Abschlufpriifung und das darf nicht vorkommen, daf einer nicht be-
steht. Wenn der sich jetzt zwei Jahre plagt, Herr Valentin, und der fillt dann durch, dann geht’s
ihm selbst (..) verloren. Der ist gescheitert im Bekanntenkreis, der ist ja durchgefallen, ne? Jeizt
kénnte er ja noch einmal ein halbes Jahr anhdngen, fiir mich ist es auch nicht schdn, wenn wir
Durchfaller haben, d'rum versuchen wir das zu vermeiden und seit ungefihr zwanzig Jahren
konnte ich das vermeiden.

J- . Ja, vielleicht noch mal auf Ihren Fall zuriickkommend: Was hat er Ihnen gebracht?

Kl ,.Ja, eigentlich soweit, dafi man die Normen nicht so ernst nehmen soll, daf ich vielleicht ein
bifichen toleranter, mehr Toleranz von mir selber (er lacht) jetzt erwarte und das auch nicht mehr
so streng sehe wie vorher, Das ist zwar ein wichtiger Punkt, net, weil mit ein biffer] mehr Toleranz
hat man auch im Kurs weniger Spannungen, weil des ist kiar, wenn ich den Schiiler wegen einer
Kleinigkeit, die jetzt zwar in der Hausordnung festgeschrieben ist, gleich anfauche und von ihm
die Einhaltung verlange, dann bin ich ja .. wenn ich’s nicht verlange, bin ich wieder der gute
Mann, net? Wobei ich durchaus keine Schlamperei aufkommen lasse, net, irgendwo sind schon
Grenzen, aber man muf des nicht ganz so eng sehen. Das hat’s mir schon gebracht.”

J: .. Sie haben ja eine Thematik fiir Ihr Projekt gewdhlt, die eigentlich wenig mit Threm Fall zu tun
hatte.(KI: Ja,) Der liegt ja auf ‘ner ganz anderen Ebene, "also mehr auf dieser didaktisch-
methodischen Ebene, wo es sich um ‘ne mediale Frage (KI: Ja.) handelt. Also, mick hat das etwas
gewundert, weil ich eher gedacht habe, daf die Teilnehmer, was in der Regel der Fall ist, sich
ihre Thematik so im Zusammenhang ikres Falles bilden. Und deshalb meine Frage: "Die Niihe
Thres Falles zu Ihrer Person (Ki: Ja.) war fiir Sie sicher eine Herausforderung in dieser Fallar-
beit. Kann es sein, daf Sie sich im Rahmen eines Projektes, ich sag’ des mal etwas pointiert, sich
dieser Frage entziehen wollten?’ Konnen Sie dieser Sichtweise etwas abgewinnen konnen oder
liegt die villig daneben? "™

K- . Ja, ja. Mei, der Fall, wie g'sagt, war fiir mich schon Vergangenheit, ich hab' des mal er-
zdhlt, weil man ja aus der Berufsebene so ‘nen Fall bringen sollte, wobei das, was ich als Projek!
genommen hab', das war ja hier, wie man vielleicht verschiedenes besser machen kann. Das war’

™~ R s P e e




- i = ™M ™ -

so mein Standpunkt, weil ich in die Zukunft schau’, ja und das hat sich ja auch ergeben, daff wir
g'sagt haben: ‘Wie will ich die Kollegen mit heranziehen? Wie will ich also effektiver arbeiten?’
Und das ist schon, daf man den eigenen Blick erkennt, die eigenen Grenzen erkennt und .. und ..
und. Das hatte mit dem iibernommenen Fall zu tun, ne. Und dann hier, daf man dafiir ein bifierl
sorgt, daf das Zusammenarbeiten effizienter ist, weil ich hab’ ja doch junge Kollegen, die sollen
dann doch im Gleichklang arbeiten in den vier Halbjahren. Es sind sehr viele neue Kollegen da,
die sind wirklich furchtbar, furchtbar unsicher. Wenn man unsicher ist, dann ist man zum Beispiel
unsicher bei der Korrektur, man ist langsam, wenig entscheidungsfreudig, ne, dann dauert bei
dem die Korrektur dreimal so lang wie beim erfahrenen Mann, ne? Und dadurch steckt der dann
bis iiber den Kopf hinaus in der Arbeit d’rin. Was ich in fiinf Minuten korrigiere, da braucht der
zwei Stunden. Und dann ist er beim Austeilen noch immer unsicher. Die Schiiler verstehen sich ja,
und wie! Ich hab’ beim einen in seiner Arbeit ‘was angestrichen, beim anderen nicht! Da kommi
ja gleich die Axt her, niche: ‘Warum hat denn der deswegen die gleiche oder sogar eine schlechte-
re Note obwohl ich des hab'?’ und so. Also, da braucht's auch eine gewisse Erfahrung um des
noch einmal abzugehen, ne, sich also Notizen machen beim Korrigieren, net, wenn man mal fest-
stellt, daf man immer mal wieder auf’s Gleiche schaut und alles gleich anstreicht. Und wenn der
Schiiler kommi, ich mein', ‘was Subjektives, des ldpt sich nicht vermeiden, beim Korrigieren, das
mufi man dann halt auch begriinden, warum es vielleicht die Note gegeben hat. Und durch ldnge-
re Erfahrung kann man das alles dann begriinden. Wenn die merken, daf kein Nachgeben ist und
nichts Besseres ‘rauskommt, dann kommen die auch bald nicht mehr, es sei denn, ich hdtt’ mich
ganz eindeutig verzdhit oder vertan. ™

J: . Hat Sie’s eigentlich gedrgert, daf es fiberhaupt so einen Fall gegeben hat wie dieser Herr
Marx?*

KI: . Ja, jaja, aja. Diese Fille drgern mich immer, die freuen mich nie, aber ich betrachte das als
Bestandteil meiner Arbeit, die wird’s immer geben, ne, nichstes Mal kommt ‘was anderes, ja?"

J: . Aber Sie méachten sicher, dafl es diese Fille eben nicht gibt bzw. wenn Sie sagen: "Das war
ein Fall, der ist zu Ende, ich schau’ jetzt, ich mochte in die Zukunft schaven’, (Ki: Ja.) trotzdem
denke ich, ist es ja fiir Sie kein abgeschlossener Fall ..*

KI: |, Doch, der ist abgeschlossen."

J: . Ja, abgeschlossen in der Hinsicht, daff der Betreffende jetzt weggegangen ist und somit ist das
Problem erledigt, Sie haben ihm ja auch das gesagt, was Sie ihm sagen wollten, (Ki: Ja.) das war
Ihnen ja, glaube ich, sehr wichtig. Aber insofern nicht abgeschlossen, daf Sie sich doch wiinsch-
ten, daf in Hinkunft nicht wieder so etwas passiert.”

Kl ,, Selbstverstdndlich! Es ist immer unangenehm, wenn jemand mit unwahren Aussagen daher-
kommi, ne? Ich find’, des wird ewig und immer unangenehm sein.”

J: . Hat Ihnen die Fallarbeit (KI: Ja) jetzt unter diesem Gesichtspunkt etwas gebracht?”
KI: , Nein, so sehr hat’s mich nicht belastet, daf ich davon ‘ne Erleichterung gekriegt habe. ™

J: . Ich meine eher, daf Sie Hilfen gekriegt haben, daf in Hinkunft ein solcher Fall vermieden
werden kann.

Kl: ,, Ja, das schon, net? Weil man aufgezeigt hat, dap ich vielleicht zu intolerant bin, in mancher
Hinsicht, net, des, des schon. (J: Das schon.) Weil, wie ich schon g'sagt hab’, daf man diese gan-
zen Betriebsnormen nicht so eng sieht, ja? Daf man die auch amal ungestraft iiberschreiten
kann. Dann wird so'n Fall wahrscheinlich gar nicht so hiufig aufireten, net, weil wenn die jetz!
zum Zahnarzt gehen, sind sie den ganzen Tag weg, so wie bei dem Herr Marx, dann bin ich ihm
auch héufig auf die Zehen getreten. Beim nichsten Mal sag’ ich: "Des ist mir doch Wurst', ne,




oder sag’ ihm des auf eine andere Weise, ne? 'Also bleiben Sie doch so lange daheim wie Sie
wollen, ne? Ich brauch’ Sie ja nicht!” Und also so gesehen wird’s sicher ‘was bringen und so
Fiille gibt's immer. Jetzt in der heifien Zeit, ich hab’ gebeten, dap die nicht mit freien Schultern in
der Klasse sitzen, die Mdnner betrifft das nur, die Frauen nichi, die diirfen ruhig in ihrem Spa-
ghettitrdger sitzen. Ja, da ist auch amal einer zur Geschdfisleitung gerannt und hat g'sagt:
‘Haben wir denn hier eine Kleiderordnung, wieso darf der Klein das sagen?’, ne? Und dann kam
auch die Geschifisleitung, dann kam halt heraus, na, daf es schon so ist: ‘Wir sind ein Biiro und
da braucht der nicht im Achsel-T-shirt d'rinsitzen, als wenn er jeizt am Sporiplatz wdre.” Aber
allein daf er hingelaufen ist und zu mir nichts gesagt hat, hat mich nicht gefreut, ne? Ja, so, aber
das wird's immer geben, nichi, da wo Menschen zusammenleben ist das so.”

J- , Herr Klein, vielleicht zum Arbeitsmodell.( Ki: Ja.) Ahm, dieses Konzept war fiir Sie auch re-
lativ new?"

Ki: ,,Ja, dieser innere Kreis und dufere Kreis ist neu, ja."

J: . Der innere Kreis, der dufere Kreis ist ja die Arbeitsordnung, das Modell, in dem wir im Se-
minar versucht haben, die Fiille nach bestimmten Schritten zu erarbeiten. Was halten Sie von die-
sem Konzepit? "

KI: ,,Hm, es war neu fiir mich, ne, einerseits verlang! es sehr viel Disziplin, weil man muf ja im
dufleren Kreis sehr, sehr passiv sich verhalten. Ich mufite mich schon stark zuriickhalten, wenn
sich die Diskussion so im Kreis gedreht hat, ja, was ja vorgekommen ist. Und dann ruhig zu sein
und nicht zu sagen: ‘Herrgott, das haben wir doch schon gehabi, jetzi kommst wieder mil dem
Summs daher!’ Aber, 50 im Prinzip war das schon in Ordnung, ja.”

J: ., War das fiir Sie nicht zu wenig effizient?”

Ki: ,,Ja, von der Effizienz her, glaub’ ich, solche Seminare, da erwarte ich nicht gleich, daf ich
sofort eine hunderiprozentige Effizienz erkenne. Aber, des war, glaub’ ich, schon in Ordnung, des
war halt nur des Thema, es ging um Jugendliche. Wir haben hier eben nur iiber Achizehnjahrige,
ne, und unser Durchschnittsalter ist dreiundzwanzig Jahre, ja? Und alles, was da so gesagt war,
des ging eigentlich an unseren Interessen vorbei. Des einzige, was aus der Erwachsenenbildung
kam, habe ja ich gebracht, ne, oder der Rosner, weil wir ja aus dem gleichen Betrieb kamen wnd
die anderen haben halt nur mit den Jugendlichen zu tun, ne? Da geht's dann um den Jugendver-
treter, der sich einmischt, net, und um die Berufsschule und um die Verbindung, die da besteht
und all die Dinge. Die sind unwichtig fiir uns. Das war auch der Grund, warum wir dann zum
zweiten Seminar nicht mehr hingekommen sind, na, wir haben befiirchiet, daf es a biferl a Fehl-
anzeige ist fiir uns, weil es eben um Jugendliche geht."

J: .. Das wiirde also bedeuten, daf Sie jetzi, abgesehen von Threm eigenen Fall (Ki: Ja.), durch die
Arbeit an den anderen Féllen wenig mit nach Hause nehmen konnten."

Ki: ,.Ja, phh, naja, .. ehm, weil, man hat ja schon oft Parallelen gesehen, net? Ich hab’ auch
g 'sehen, wenn sich der Ausbildungsleiter Wagner eingesetzt hat, wie ohnmdchtig er dann eigeni-
lich war und wie unsicher daff er war, .. ja um Gottes Willen ‘rausschmeifien, wo ich gedacht
hdtte. den hdtte ich schon dreimal ‘rausgeschmissen, ne? Und manchmal erwarte ich auch bei
uns, daf man jemand ‘rausschmeift, hab’ ich schon wieder gesehen, daf die anderen auch nicht
sogleich ‘rausschmeifien, irgendeinen, der sich nicht ganz so verhdlt, wie es wiinschenswert isl.
Ind so gesehen hat’s mir wiederum mal so'nen Einblick in andere Probleme gegeben, die da
dhnlich liegen, ne? Ich hab’ auch ..”

J: .. Der Fall vom Herrn Strohm, diesen ersien Fall, der Fall, in dem er einen Jugendiichen als
Ausbildungsleiter abmahnen sollte (Ki: Ja.) auf Grund der Druckes von Seiten dieses Ausbilders
und diese Problematik, daf er eigentlich das nicht wollte.




KI: ,.Ja, genau. Der Ausbilder hat sich die Abmahnung gewiinschi, net? Also ich hab’ das so ge-
sehen, der Ausbildungsleiter ist ein Wackelkandidat, der sich zu dieser Entscheidung nicht
durchwagt, weil er wahrscheinlich Angst hat, sich einen Feind aufzubauen. Phh, also ich bin da
schon wieder etwas hérter, Er ist in der Situation, er sieht das nicht so locker, ne? Andererseits
hab’ ich mir oft gedacht, diese Ausbilderkollegen brauchen alle keinen Unterricht machen, des ist
dann so Pippifax, was sie dann daher bringen, net, und dann merkt man doch schon manches
Mal, daf sie eben, weil sie nur in der Werkstatt sind, sich Probleme machen, wo's eigentlich gar
keine gibt. (J: Also) Zum Beispiel des, des: ‘Wie kann ich meine Auszubildenden motivieren, weil
der Betrieb sie nicht iibernimmt? ' und so. Die Jammerei da, net?..”.

J: . Naja, ich denke, es gibt halt auch Ausbilder, die tun sich schwerer, mit Hilfe von Druck oder
Kontrolle zu arbeiten. "

KI: , Mit Druck, glaub’ ich, kann ich iiberhaupt nicht motivieren, mit Druck motivieren, ich weiff
net, ob des moglich ist. Dann duckt der sich, sagt: 'Ja, ja', aber insgeheim hat er die Faust in der
Tasche und macht’s widerwillig und dann kommt wieder nichts Gescheites ‘raus dabei. Wenn ich
versuche zu motivieren, dann: ‘Wir brauchen das’. Und dann iiberlegen wir mal: ‘Wie wiirde ich
iiberhaupt den Zaun als Zeichnung darstellen, die ich genehmigen lassen mufi bei der Behirde?’
Ieh erkliire, wann man eine Genehmigung braucht, bei iiber einen Meter dreifiig Hohe muff da
eine Zeichnung bei der Behirde genehmigt werden und dann ist schon so ein gewisses Interesse
da und dann hab’ ich dann nie Probleme gehabt! Das diirfle aber auch sehr stark zusammenhdn-
gen, weil vielleicht der Beruf nicht uninteressant ist. Der Beruf ist vielfdltig und ist leichter als
wenn ich den an der Werkbank vielleicht zum Feilen bringep sollte, nei? "

J: ., Die Berufschancen sind .."
Kl: ,, Die sind zur Zeit sehr gut, ich habe ein paar Anfragen nach [nennt einen Beruf], die konnen
wir gar nicht befriedigen, net? Die x-banche boomt ja noch als einzige. Aus dem Grund heraus

haben wir auch so viele Umschiiler, wihrend die Metallkollegen keinen Nachschub mehr haben. "

J: ., Aber von daher kinnte man, Herr Klein, auch sagen, da haben's Sie ‘s ja auch ganz schon
leicht (K1: Ja.) im Vergleich zu den Ausbildern Romer oder Schméller aus dem Seminar.™

KI: , Richtig, ahm, allein, wenn ich das Berufsbild des [nennt einen Beruf] erkldre, hat ja schon
mal jemand hier im Haus gemacht, dann kann ich das se rosarot schildern, da wollen ganz, ganz
viele Leute plotzlich [nennt einen Beruf] werden, aber die waren schon eingeteilt in andere Beru-
fe, net? Weil, es ist auch ein schoner Beruf, es ist eine schone Welt, man lebt mit Architekten, In-
genieuren, Technikern zusammen, ist technischer Angesteliter, die Arbeit .. man sieht etwas, man
hat ein Erfolgserlebnis, ne? Und fast jeder braucht einmal irgendwie so einen Menschen.”

J: . Ich meine, da tut man sich dann leichter in dieser Position zu sagen, nicht: "Was habt Ihr da
fiir Probleme mit der Motivation? Das kann man doch viel einfacher haben. ™

Kl: , Aber nur das Argument, net, das fehlt ihm ja immer schon, zu motivieren. ‘Wir iibernehmen
Euch nicht, wenn Ihr nicht gut seid.’ Das konnte ich noch nie sagen, weil die Umschiiler in der
Regel niemand nimmt. Aber dann kam's heraus, daf sie selber Angst haben mufiten, ob die Aus-
bildung noch aufrecht erhalten wird, dap sie selber nicht mehr gebraucht werden. Das war ja
wohl die grafite Sorge von denen! Nichi, daf der Lehrling nicht ibernommen wird. "

J: . Gut, ich denke, das ist jetzt eine Interpretation (KI: Ja, ja.) Ihrerseits. Ich denke, man kann es
ja auch noch mal von der anderen Seite her sehen und dem auch ein Gewicht oder eine Bedeutung
beimessen. Ich denke, diese Sicht, die Sie haben, spielt meines Erachtens auch wirklich eine sehr
zentrale, wohl aber nicht die einzige zentrale Rolle. Aber, um vielleicht noch mal zu dem Arbeils-
modell zu kommen, also weil wir jetzt in unserem Gesprich das nochmals sichtbar gemacht ha-




ben: Sie haben eine Perspekiive, eine Sichtweise, ich habe eine Sichtweise, die sich von IThrer un-
terscheidet. Nach diesem Muster ist ja die Arbeit im Seminar gestaltet worden, nicht? Also das,
was mit Versiehensarbeit gemeint ist, mit Deutungsarbeit. Man versucht aus unterschiedlichen
Perspektiven verschiedene Sichtweisen zu entwickeln. Ist das eine Methode, mit der Sie ‘was an-
fangen kinnen, die Ihrer Arbeitsweise naheliegt, oder ist es etwas, wo Sie sagen: 'Des ist viel-
leicht schdn und recht, aber das ist vielleicht zu wenig effektiv". "

KlI: ., Nein, die Methode, also ich weifl keine bessere. Weil nur um einen Tisch sitzen, wo alle
durcheinander reden, wo sich nur die starken Persénlichkeiten hervortun und immer nur die Glei-
chen, die so das Wort an sich reifien und die Initiative ergreifen - das ist oft unschén. Ich gehire
auch zu denen, die dann vielleicht anderen iiber den Mund fahren oder sowas, und das gab's in
jener Methode nicht, weil der Aufienkreis schin still abwarten mufite, die anderen reden lassen
und das war soweit schon ganz gut.*

J: .. Gut, aber das ist jetzt mehr ein duferes Argument, also mehr im Sinne eines Instrumentes fiir
die Selbstdisziplin. (Ki: Ja.) Aber meine Frage zielte stdrker auf die gedankliche Seite ab, daf die
Methode dazu dient, dafi unterschiedliche Sichtweisen (KI: Hmm.) und wir kiinnen auch sagen,
unterschiedliche Wahrheiten an’s Tageslichi gefGrdert werden, wo dann nur jeweils am Schluf ein
Stiick Unsicherheit besteht, was ist jetzt sozusagen die passendere Sichtweise und nicht die Frage:
‘Was ist jetzt wirklich wahr?’ Sondern: ‘Was ist die passendere Sichtweise?’, also, doch ein gro-
Jles Maf an Relativismus zuriickbleibt.

Kl: ,.Ja, ich muf sagen, da habe ich mir eigentlich auch gar nicht mehr erwartet, weil diese Fille
so, ich mein’ das ist momentan gravierend, wenn’s eintriffi, man drgert sich, wie das so in der
Natur ist, nach zwei, drei Tagen spdtestens hat man das so ein bifierl, ist das abgeklungen und

dann beschdfligt’s einen nur noch vielleicht irgendwann einmal kurz in der Erinnerung, sonsl
nicht mehr. Die anderen Fille, naja, man hat ja gesehen, der hat auch seine Probleme, net?
Manchmal habe ich mir gedacht, da waren ja auch so Sachen dabei, wo ich mir gedacht habe:
‘Mein Gott, wenn Du gegen Deinen Abteilungsleiter arbeitest, da wirst Du auf alle Falle auf die
Nase fallen, net?’ Da habe ich ein Fehlverhalten von dem Ausbilder gesehen. Wichtiger wire
aber, daf er das einsieht, ja? .. Net, da war doch einer, wo's thn .. "

J: ,,Der Herr Romani.*

K- ., Ja, ein Abteilungsleiter, wo's sie alle boykottiert haben, allein wegen einem Computer, bleibt
der Computer d’rin, kommt er ‘raus, oder solche Sachen, ahja, aber das ist ein Fehlverhalten, das
kidme mir gar nicht in den Sinn, net? So eine Streiterei, net, so um Kleinigkeiten, des kann ich mir
nicht vorstellen, daf es bei uns so ‘was gibe. "

J: . Also "

Ki: ., Des ist ja Mobbing, nennt man das ja, glaube ich, neudeutsch, was die da getrieben haben.”
J: .. Also, ich habe Sie im Seminar als einen Menschen kennengelernt, der sehr direkt und offen
ist, klare Worte spricht auch zu eindeutigen Aussagen neigt. Sie sagen: ‘Okay, das ist der Punki
und nichts daneben.’ ( Ki: Ja, ja , richtig.) Also, das Beispiel, das Sie jetzt gerade gebracht ha-
ben, also, im Zusammenhang des Falles um Herr Romani, also da gilt fiir Sie nur diese Sichtwei-
se, die Sie jetzt genannt haben. Eine andere Sichtweise daneben halten Sie fiir schlichtweg bléd?"

KI: (er lacht) ., Es kann sein, daff ich manchmal sehr einseitig bin."

J: .. Ja, ja, aber das ist jetzt nun eine Einstellung oder eine Haltung, die dem Konzept oder dem
Grundgedanken unseres Bildungskonzeptes ja eigentlich diametral entgegensteht.™




Ki: .. Ja. .. Kommt wohl auch so a biferl aus meiner Lebenserfahrung her, net? Und Sie kinnen
das auch in der Lektiire lesen, wenn jemand sich mit dem Vorgesetzten um so Kleinigkeiten anlegt,
man legt sich nicht mit dem Vorgesetzien an, man legt sich mit der Firma an. Das ist nicht der
Herr Meier, sondern das ist die Firma, gegen die ich dann vorgehe. Einer Firma gegeniiber muf
ich loyal sein, wenn man das nicht machi, ist das dumm in meinen Augen. Da habe ich wirklich
eine feste Meinung. Und obwohl mir mein Vorgesetzter auch vielleicht ab und zu nicht pafl, net,
aber grundlos, jetzt so wie das im Seminar passiert ist, net, daf sich dann zwei zusammenschlie-
fen, der eine geht bald in Rente, der andere ist noch jung, net, und machen da Arbeit wirklich
gegen die Firma! Die verzehren sich ja! Und letzten Endes wird eigentlich der Mitarbeiter, der
gegen den Vorgesetzten ist, der wird auf die Nase fallen, weil man kann nicht gegen die Firma
arbeiten, das ist unloval. Man hat da nicht die Nerven dazu und nachher verliert man. ™

J: ..Der Herr Marx in Ihrem , Fall" (Ki: Ja.), der hatte sich diese, Ihre Philosophie, die Sie jetzt
genannt haben, zu eigen gemacht.( Ki: Ja?) Der war brav ..”

Kl: ,,Das habe ich ihm auch gesagt!"

J: ,,.. der hat sich geduckt, hat das ertragen, obwohl er’s nicht akzeptiert hat, und am Schiuff hat
er Thnen noch mal eine ausgewischt, um wenigstens Ihnen das noch mit auf den Weg zu geben.
‘Ich war zwar der, den Du haben wolltest, aber dafiir gebe ich Dir noch einen Kinnhaken.™™

KI: ,,Ja, das wollte der Vorgesetzte nicht, ja? Daf er noch eine ausgewischt kriegt oder daf der
das noch mit Druck macht.

J: , Also, ich wollte Ihnen nur sagen, daff das die Konsequenz dieser Einstellung ist, also: "Wenn
Ihr Euch nicht beugt, dann seid Ihr bléd, weil Thr immer am schlechteren Ende sitzi, also beugt
Euch!’ Das ist die Philosophie, das hat der Marx ja kapiert, deswegen hat er's getan. Er hat zwar
geschlampt, ab und zu, in seinen Zeichnungen, vielleicht hat er damit schon auch ein Stiick Pro-
test zum Ausdruck gebracht, aber mehr konnte er sich nicht leisten. Also Ihr Spiel, das Sie ihm
diktiert haben, hat er sich zu eigen gemacht. Aber dafiir haben Sie halt zum Schluf nochmal eine
gekriegt.

KI: , Warum ist er dann gegangen? "

I, Wie?

Kl: ,,Ist er denn gegangen? Ach so, Sie sprechen von meinem ,.Fall"!"
J: ., Von IThrem ,Fall“! Ja, von Ihrem ,, Fall*."

Kl Ja, ja."

J: ..Der hat Ihnen dann ja ‘was ausgewischt, aber es ist genau diese Person, die Sie ja haben
wollen. "

Kl: . Ja, nein, diese Person hat sich in meinen Augen unsozial und schmarotzerhaft verhalten.
Das ist eine Person, die ich als Mitarbeiter nie akzeptieren wiirde, das war ein Schiiler, net, der
mir aufgedrdngt wurde. Einen Mitarbeiter stelle ich ein, weil, da bin ich ja dabei, wenn er einge-
stellt wird, da kann ich ja ein bifichen mitreden und mit aussuchen, das ist ja ‘was anderes! Und
wem es nicht pafit, wir haben auch eine Mitarbeiterin gehabt, vor kurzem, der habe ich nicht ge-
Pafi, dann habe ich ihr gleich ganz Kipp und kiar gesagt: 'Wenn hier jemand seit zwanzig Jahren
guie Erfolge hat und ein Neuer kommt und dem pafit das nicht, wenn er sich nicht einordnen kann,
dann soll er gehen, das kratzt iiberhaupt nicht.’ Und das ist ganz korrekt und richtig. Wenn fetzt
einer kommt und ich habe zweiundzwanzig Jahre hier so mit die Abteilung aufgebaut, gefiihrt und
mit guten, guten Leistungen bei wenig Personal, ne, genau, so wortwortlich, dann mufi er gehen,




wenn's ihm nicht papt, da gibt’s iiberhaupt nichts! Wenn ich in einen neuen Betrieb gehe, mup ich
mich auch anpassen an die Gepflogenheiten, wie’s liuft. Da gibt’s nichts anderes. Ansonsten bin
ich ungeeignet fiir ein Arbeitnehmerdasein, da muf ich ... [Das Telefon klingelt]... Entschuldi-

gung.’

J: Ja, ja, aber noch mal zuriick zu diesen Eindeutigkeiten. Ist es nicht auch eine Frage der
Macht, nicht? Sie, auf Grund Ihrer Machtposition haben natiirlich auch die Definitionsmacht zu
sagen: ‘Das ist richtig und das ist falsch.”™

KI: ,.Ja, auf Grund, nicht nur auf Position. Die Schiiler werden sehr schnell durchschauen, wenn
ich nicht die Fachkompetenz hdtte, auf Grund der kann ich das sagen. Wenn einer nicht die Kom-
petenz hat, das durchschauen die sofort. Das sind Erwachsene, die spielen mit den Dozenten, net?
Die stellen Behauptungen auf und der Dozent kann dann nichts Gegenteiliges beweisen, er ist
nicht mal kompetent auf dem Fachgebiet. Und meine Fachkompetenz, die wird anerkannt, darum
kann ich sowas sagen: ‘Das ist ein Unsinn, das muft Du wieder wegmachen, das gehort so und
so’, und das wird auch gar nichi angezweifelt. Das wdre schlimm, net, wenn’s nach so vielen Jah-
ren Zweifel gdbe an dem, was ich sage, ja?"

J: ., Aber es gibt ja auch eine pddagogische Fachkompetenz, also, wie man Lernen gestaltel. Fiir
Sie ist das ja zum Beispiel sehr wichtig, daf man den Stoff sehr gut vermittelt, also sehr gut prd-
sentiert, das ist fiir Sie der Mittelpunkt der didaktischen Frage. Im Seminar habe ich Sie im Zu-
sammenhang mit den verschiedenen Féllen oder auch jetzl, was ich im Geddchinisprotokoll zu
Ihrem Fall gelesen habe, nicht als jemanden erlebt, fiir den die Menschen oder die Beziehungen
der Menschen eine sehr zentrale Frage ist, was das Lernen betriffi, sondern die Frage ist: ‘Wie
machen die sich den Stoff zu eigen? Und zwar moglichst effizient!” Also ich denke, man kann unter
Pddagogen oder Didaktikern ja auch noch diese andere Seite sehen, wo's ja auch Didaktiker gibt
oder Ausbilder gibt oder Pidagogen, die sagen: ‘Das ist fiir mich die zentrale Frage und nicht die
Stoffvermittlung. .. Das sehen Sie anders? "

KI-. . Ich meine, die Pddagogik und die Rhetorik, das ist so ein Punki. Ich habe dariiber schon
viele Seminare gemacht, denn in der Erwachsenenbildung kann man also ohne pddagogische
Ausbildung arbeiten. Das ist also nur in der Erwachsenenbildung moglich. Und ich sehe es oft,
wie es da mangelt. Da werden Unterlagen Kein und lediglich als schwarz-weiffi Abziige an die
Tafel geworfen ohne daf da ‘was Buntes zu sehen ist. Fiir die hinteren Schiiler gar nicht mehr
leshar. Es wird nur mit weifer Kreide gearbeitet, kein buntes Tafelbild. Die Vorbereitung, an der
mangelt es oft, es wird d’'rum herumgeredet, net, um den Brei. Ach, das Schlimmste ist, wenn je-
mand glaubt, er kann zeichnen, der selber gar nicht zeichnen kann. Auch diese Fille gibt es. Die
Leute haben da iiberhaupt keine Selbsteinschitzung und jeder hdlt sich fiir gul, ja. Aber Tatsache
ist, daff die Schiiler, ich mein’, man kriegt ja auch manchmal so’n Feedback, ja? Alle sind einig:
Sie lernen bei mir sehr viel. Sie wissen auch, daf sie sich nichts erlauben kinnen, daff ich stren-
ger bin wie manche anderen, denen sie ja auf dem Kopf herumtanzen diirfen, was mir wieder nicht
gefiillt, ne? Und d’rum war des schon fiir mich in dem Seminar auch wichtig, daf man die Nor-
men nicht so streng sehen mup, net, weil ich ein bifchen strenger bin in der Richtung. Aber das
Ziel ist es nun mal, daf die hier ‘was lernen. Und ich hab’ immer gute Beteiligung und gute Er-
gebnisse und gelernt wird wirklich ‘was und oft und oft hire ich dann von Ehemaligen: "Mei,
Herr Klein, wir haben so viel gelernt bei Thnen!” und: ‘Schon, ich kann viel mehr, wie der mii der
gleichen Ausbildung, der da und da hergekommen ist. * Also, ich krieg viel Bestitigung. dafi es
richtig ist. Die Leute mit viel Stoff, naja, und daff man's auch gut bringt, mit Eselsbriicken verse-
hen, markant eingebettet in irgendwelche Probleme des Lebens. Das kann man eben, glaube ich.
sehr schon machen. Ja?"

J: ., Sie sagen, eingebettet in irgendwelche Probleme des Lebens, zum Beispiel?*

KI- .. Ja, zum Beispiel, bautechnisch ist es ja immer, ich kann erzdhlen, warum der Putz abgefallen
ist. weil in der obersten Schicht zu viel Zement drinnen war, es soll ja so und so richtig aufgebaut




sein, net? Und das kanr ich immer wieder anhand von Beispielen bringen. .. Und eben, das wdr'
auch so ein Punkt, der mich so bei Seminaren immer wieder interessiert, da kann man eigentlich
nie genug tun. Einmal, daf man im Kurs eine schin harmonische Stimmung hat, daf es frei ist
von Spannungen, denn eines steht fest: Wenn die Leute nicht wollen, mag der Lehrer auch nim-
mer. Jetzt macht der sozusagen einen Unterricht nach Vorschrift. Schlampig, gibt sich keine Mii-
he. Dadurch reagieren die anderen noch schlampiger, unwilliger, net, geben ihren Unmut so ver-
steckt zu erkennen. Das eskaliert sich dann, leiden tun beide d 'runter, net? Der Lehrer wird aus-
gebrannt, wie es so schon heift, geht dann mit fiinfzig in Rente, er kann wirklich nicht mehr. Und
die Schiiler gehen auch nicht gerne in den Unterricht. Die Krankheitsrate wird hoher, sie bleiben
daheim und gelernt haben sie im Endeffekt nur die Hilfte von dem, was sie hdtten lernen kinnen,
bei einem guten Klima.* ..

J: ,, Wenn ich jeizt an IThre Umschiiler denke, mit denen Sie hier arbeiten, also weil Sie vorhin da-
von sprachen, also wichtig ist ja auch, das Lernen so zu gestalten, daf die Themen oder die Pro-
bleme, mit denen ich arbeite, etwas mit dem Leben zu tun haben. Im Baubereich kann man das
sehr schon .. "

Kl: . Ja, das ist gut zur Motivation. "

J: ., Die Umschiiler, mit denen Sie arbeiten, haben ja auch noch zum Teil andere Probleme, die
Jetzt zundichst gar nicht fachlicher Art sind, sondern weil sie korperlich oder psychisch auch be-
hindert sind. Sie haben diese personliche Seite der Menschen, haben die auch etwas mit dem Ler-
nen zu tun?*

Kl: ,, Hmm, natiirlich beeinflufit das Lernen die Probleme, aber da habe ich keinen Zugang dazu.
Da habe ich keinen Zugang. Erstens ist das Verhdltnis nicht so kameradschafilich, ich glaube, das

hat schon zwei, drei Ursachen, Einmal auferund meiner Autoritdt, zum Zweiten auf Grund des
Altersunterschiedes, ich bin viel dlter als die meisten der Schiiler, Durchschnittsalter dreiund-
zwanzig, und dann suche ich das auch nicht. Wo kime ich da hin? Wir haben bei uns psychisch
Kranke, net, das wiirde ausarten, da fehlt mir die Kompetenz, um den zu beraten. Ich will doch bei
dem nicht noch ‘was kaputtmachen! Wir haben einen sozialen Dienst, wir haben einen psycholo-
gischen Dienst, wir haben auch ein paar Psychologen hier im Haus, ja, da halte ich die fiir kom-
petent und zustindig, daff die sich an die wenden. Obwohl die sind dort heillos iiberfordert. Die
haben auch nicht die Zeit, weil, wenn der seine Probleme hat - ein junges Mddchen bricht gleich
in Weinen aus, die erzdhlt, ne, das kommt schon vor, die erzdhlt mir jetzt, daf sie mit ihrem Mann
50 Probleme hai, es ist wieder die Scheidung im Gesprdch. Naja, da versuche ich, sie schon ein
bifichen aufzurichten. Aber, ich schicke sie auch nicht zum Psychologen, weil ich weif, die haben
nicht die Zeit dafiir."

J:,, Sie schicken sie nicht zum Psychologen?*
KI: , Nein, nein. “
J: ..Haben Sie ab und zu mal Kontakt, sagen wir mal, zum Sozialdienst oder zum Psychologen?”

Kl: , Eigentlich, eigentlich nicht. Nein. ..."

J: ., Vielleicht noch mal, Herr Klein, kurz zum Arbeitsmodell zuriickkommend. Wir sprachen jetzt
iiber den Verstehenszusammenhang oder was es heift, einen Fall zu verstehen. Das heifit also, ihn
von verschiedenen Perspektiven, Sichtweisen zu begreifen, ihn auszulegen. Der Mittelpunkt eines
Falles ist natiirlich der Fallerzihler.(Kl: Ja.) Um den geht es ja. Um dessen Sichtweisen, um den
Fallerzihler auch zu verstehen, aber auch die anderen Personen, die in seiner Geschichte vor-
kommen, dap es ja fiir deren Verhalten miglicherweise auch gute Griinde gibt, daff sie so handeln
und nicht anders, so wie in Threm Fall mit dem Herrn Marx, der sich Thnen ja weitgehend unter-
geordnet hat, am Schiuf aber offensichtlich Ihnen eben noch eine auswischen wollte ..




Kl ,,Eine Bombe."

J: ., Also, der hatte ja auch offensichtlich Griinde, dag er so gehandelt hat und nicht anders. Aber
worum es eben geht, in jeder Fallgeschichte, wie auch immer die Thematik ausschaut, ist die Per-
son des Fallerzihlers selbst, das Subjekt, sagen wir, seine Deutungen und Sichtweisen. Das heifit,
daf diese Art zu arbeiten, mit diesem Konzepl, immer ein sehr personennahes, auf die Person des
Fallerziihlers zentriertes Lernkonzept oder Bildungskonzept darstellt. Ist das in Thren Augen eine
Form des Lernens, mit der Sie ‘was anfangen kinnen oder wo Sie sagen: ‘Ja, im Grund genom-
men ist es mir zu wenig systematisiert und zu wenig in einer stdrker auf Theorie bezogenen Form
der Vermittlung, der Lernvermittlung gestaltet? ™

KI: . Nein, eine Form des Lernens war es nicht fiir mich, net? Das war so ein Aha-Effekt, net, der
Erich Hof, der hat das ganz schén durchschaut, der hat mir genau zugesagt, wie ich mich da fiih-
len miifite und daf der noch ‘ne Bombe geschmissen hat, als er zum Schluf ging, weil ich thn ja
doch unterdriickt habe oder sowas, das habe ich eingesehen. Recht hat er, nei, ja. Aber, eine
Form des Lernens, ich meine, das kann ich so nicht erkennen.”

J: ., Also, das heift, Sie haben nichts gelernt aus Ihrem Fall?*

KI- . Na, aus dem Fall nicht. Aus dem Fall nicht. Ich habe vielleicht mehr Verstdndnis gekriegt,
warum er das gemacht hat, net, der Marx. Aber daff ich ‘was gelernt hdtte, ja, ja, eigenilich weni-

ger."

J: , Also, das heit, auch zu verstehen, warum jemand dieses und jenes tut, und zu lernen dabei
oder zu erfahren dabei, wie man das lernt, das zu begreifen, warum jemand so handelt und nicht
anders handelt, das hat fiir Sie im eigentlichen Sinne noch nichts mit Lernen zu tun?

K- , Nein, weil das ist ja eine Charaktersache, ob ich iiber jemanden eine unwahre Behaupltung
aufstelle, es war ja nicht wahr, und des dann der Geschdfisleitung meldet, des ist eine Charakter-
sache, das war ein einwandfreier Liigner, ja? Und was soll ich da grofi lernen d’raus? Ich mein ',
ich sehe daraus, daf wir solche Leute eben bei uns haben, aber des wufte ich immer schon, net,
daf die nicht einwandfreien Charakters sind alle. Weil so eine Umschulung ist ja ein soziales
Netz, wir haben auch welche, die Kriminelles auf dem Kerbholz haben, net? Manche haben Dro-
gen, ach, es wird jede Woche dreimal am Parkplatz ein Auto .." [Die erste Seite der Kassette
ist hier zu Ende.]

J: ....wie stark Ihre eigenen Anteile sind, die in dieser Geschichte stecken, (Kl: Ja, ja.), weshalb
ein anderer so handelt, wie er jetzt in Ihrem Fall ja gehandelt hat.*

Ki: ,,Das ist mir klar, mit so'nem Kurs bin ich auf ein Jahr oder auf zwei Jahre ganz eng ver-
schweifit. Wenn ich Probleme habe und am Montag mifigelaunt bin, leidet der ganze Kurs darun-
ter und das wird immer so sein. In einer Klasse habe ich die Macht, net, ich bestimme, was be-
sprochen wird, mein Ton, wenn er aggressiv ist, ducken sich alle, net? Und ballen die Faust in der
Tasche und das ist ja dann unschon. Man kann auch nicht immer alles wegstecken, man ist unter-
schiedlich. Andererseits ist die Stimmung, zum Beispiel am Montag. von den Leuten ganz zih.
Furchtbar ziih, da kann man sich anstrengen wie man will, da sind die muffig. Wahrend am
Freitag kann ich zu einem sagen: ‘Du krummer Hund!', dann lacht er noch d riiber, ja? Aber am
Montag wiirde er auf mich losgehen, net, das ist schon die Wochenendstimmung. "

J: .. Das wissen Sie auf Grund Ihrer Erfahrung, da haben Sie Einsicht. Was jetzt Thren Fall be-
trifft haben Sie einiges nicht gesehen oder wahrgenommen an Ihrer Person, an lhrem Handeln
dem Umschiiler Thres Falles gegeniiber, so daf offensichtlich ja in der Fallarbeit Einsichten ent-
standen sind, jetzt in Ihrer Person, die fiir Sie neu waren, oder ist das falsch?*




Kl: , Nein, da sind nicht viele Einsichten entstanden, daf Schiiler so reagieren, das wird immer
wieder so sein. Das habe ich auch schon dfier erlebt, net, dafi die einfach etwas behaupten, was
gar nicht stimmt, aber das gibt's in jedem Beruf, net, da hat man solche und solche. *

J: ..Ja Herr Klein, das heifit doch im Klartext: Sie betrachten das Seminar - aus guten Griinden -
relativ kritisch, indem Sie sagen: ‘Das hat mir einen Aha-Effekt (Ki: Ja.) an dieser Stelle gegeben,
aber Wesentliches gelernt habe ich .. '

KI: ,Nein, also zu meinem Fall habe ich also nichts Wesentliches gelernt, aber aus dem ganzen
Seminar. Ich hab’ erkannt, daf man die Normen nicht so eng auslegen soll und daf man mehr
Toleranz hat, ich hab’ auch hier einiges reorganisiert, wie ich’s mir ja vorgenommen hatte: daf
man die Kollegen mit einspannt, auch mit informiert, daf man seine eigenen Grenzen erkennt.

Das Seminar war schon fruchibar. Ahm, nur es waren sehr hiufig die anderen Fille auf Jugend-
liche zugeschnitten, die sind fiir unsere .."

J: ,, Hat Ihnen die Arbeit zum Teil, vor allem an Ihrem Fall, auch Angst gemachit?*
Kl: ,, Angst? Nein! Nicht eine Sekunde!*

J: .. Sie hatten auch keine Sekunde Angst, jetzt Thren Fall einbringen zu wollen? *
KI: , Nein, nicht eine Sekunde!*

J: ., Also, aus der Sorge heraus, es konnte ja vielleicht zu tief gehen oder zu sehr auf Thre Person
sich beziehen? “

KI: , Nein, nein, nein, nicht fiir eine Sekunde. .. Ich meine, so emotional habe ich das nicht mehr
gesehen, net, das lag ja auch schon ein Weilchen zuriick, das Ganze. *

J: ..Naja, gut, aber ich meine, die Fallarbeit selbst, so wie sie dann in der Kleingruppe ja auch
offensichtlich gelaufen ist, ich meine, das ist ja doch auch etwas sehr Persénliches oder auch
Identitdtsnahes, wenn Sie im Nachhinein sagen: ‘Menschenskinder, der hat mich jetzt ganz schin
durchschaut! "

Kl: . Ja, ja gut, aber es sind Leute, die von berufswegen mich durchschaut haben, net? Gehemm-
ter wire man vielleicht, wenn ein Vorgesetzter mit dabei ist, wo man sagt, der tut aus dem heraus
Jetzt auf anderes iiberleiten, net, der sagt: ‘Ja, einmal hat er den so unterdriickt, dann macht er
das ja immer!’ Net? Wo mir dann Schaden entstehen kinnte. Dann wiirde ich mir des iiberlegen,
einen Fall zu erzdhlen, in dem ich vielleicht nicht so gut abschneide, net? Aber ansonsten, in die-
Sem Kreis hat mir das @berhaupt nichts ausgemachi. lch gehe ja davon aus, daf da nicht irgend
Jemand, selbst wenn mal etwas dabei wire, net, was nicht ganz rein wédre, davon keinen Gebrauch
machen kann in 50 'nem Seminar. "

J: ., Kénnten Sie sich vorstellen, wieder mal ein solches Seminar zu besuchen?"

Ki: ,Ja, ich wiite sogar die Themen, die mich interessieren wiirden in so einem Seminar. Ja? Vor
allem auch wegen dem Franz Kiesl, ich finde ihn ganz prima! Es hat mir natirlich etwas leid ge-
tan, dafl ich beim zweiten Mal nicht da war, net? Weil es bestimmt schiner gewesen wire, wenn
die Gruppe wieder voll gewesen wire, da bin ich iiberzeugt. Aber zum Beispiel eben, daf man
Rhetorik, ja, Visualisieren, so Dinge, die man darstellen méchte, Konflikte vermeiden, net? Diese
Dinge, die wir im Berufsleben fiir den Unterricht brauchen, der Umgang mit den Medien, da laft
Sich auch vieles verbessern, net? Wie benutze ich den Overhead, wie groff muf die Schrift sein,
wenn ich da noch - wir haben sechzehn Meter lange Riume, net, daf es auch der Hinterste noch
lesen kann. Und auch das Tafelbild, ach da gibt es Dinge, ne? Wie lerne ich .. "




J: ., Aber glauben Sie, daf man mit diesem Arbeitsmodell oder diesem Konzept solche Themen
bearbeiten kann? "

Ki: ..Ja! Glaube ich schon! Weil, da wiirde man ganz bestimmt, indem einer auch eine Probe ab-
gibt und man kritisiert wird, ihn vielleicht noch amal ganz kurz mit Video aufnimmit, ein paar Pas-
sagen, wo er sich selber erkennen kann, wo er den Aufbau eines Stichwortzettels sagen wir mal,
sich einmal aneignen darf, wo er rhetorisch ein bifichen geschult wird und viele, die schon zehn
Jahre ‘was falsch machen, glauben immer, sie brauchen so ‘was nicht mehr. Das wiirde ihnen gul
fun.

J- .. Ja. aber, meine Frage zielte darauf ab, daf Sie ja daran interessiert sind, daf andere, also in
dem Fall Seminarteilnehmer oder, in Ihrem Fall, Ihre Umschiiler, ganz bestimmte Dinge 50 und
nicht anders lernen. Also, es geht hier um die Aneignung von Eindeutigkeiten, von konkreten Fer-
tigkeiten, sehr instrumentelle Dinge. Ich habe das fallorientierte Konzept eigentlich vollig anders
interpretiert. "

KI- ., Nicht zum Beispiel - es ist so: Ob ich jetzt einen Leittext habe oder einen Liickentext, ich ha-
be festgestelli: Des taugt alles nix! Wenn ich das selber an die Tafel schreibe und mitschreiben
lasse und zeichnen lasse, dann sitzt s immer am besten, net? Aber das habe ich erst durch Erfah-
rung so ‘rausbringen miissen, des konnte ja einmal im Seminar gesagt werden, weil durch Erfah-
rung lernen ist ja ofi der langsamere Weg, ja? Und eben, wenn ich schon einen Unterricht mache,
wie packe ich ein neuen Thema an? In so einem Kreis kénnte ja jeder zum Beispiel ein Thema
kriegen, iiber das er nachher ein kleines Referat halten muf, net? Und dann so verschiedene Din-
ge, einen gescheiten Stichworizettel, den Saiz, eine Rede sich aufbauen und solche Sachen miissen
dann da dabei sein. Das miifite gehen. ...”

J- .. Also, da kiinnten Sie sich vorstellen, wieder auch .."
Kl .. Ja. selbstversidindlich, selbstverstdndlich.*
J:* . an einem Seminar in dieser Form .."

KI- _Ich bin nur, und deswegen hat man mich wahrscheinlich auch ausgewdhlt da hinzugehen,
sehr kritisch. Ich will, wenn ich schon mal eine Fortbildung veranstalte, auch davon profitieren.
Wenn es also jeizt, wenn die Thematik, sagen wir mal, eine Fehlanzeige ist, wenn sie nicht rele-
vant ist fiir uns, dann suchen wir uns lieber ein anders Seminar, wo wir wirklich dann fiir unser
Berufsbild auch profitieren. Und ich habe eben im Folgeseminar dann befiirchtet, dafi es wieder
um Jugendliche geht und dergleichen und das ist nicht relevant fiir uns."

J: , Obgleich, wie Sie vorhin sagten, ja auch Parallelen bestehen, es gibt ja auch gemeinsame
Grundmuster des pddagogischen Handelns, unabhdngig davon, in welchem pddagogischen Feld
sich das Handeln abspielt.”

Ki- . Net, wobei die Dinge, die ich jetzt gesagt habe, net, die hdtten ja fiir uns viel mehr Prioritdl.
Aber das papt nicht auf die Ausbilder, weil die ja nur in der Werkstatt stehen, net? Die haben ja
mit Unterricht nichis zu tun.” ..

J: ..Ja, ja, aber die Frage, zum Beispiel: "Wie motiviere ich, ob das jetzt Auszubildende sind oder
ob das erwachsene Menschen sind, wie motiviere ich? Was heipt das, mativieren? Was heifit steu-
ern?’ Frage: ‘Soll man iiberhaupt, darf man iiberhaupt andere steuern?’ Was heift die Frage:
‘Steuern, bezogen nun mal auf erwachsene Menschen?’ Das spitzt sich dann ja nochmals z¥.
Kann ich. habe ich das Recht, als Ausbilder erwachsene Menschen beispielsweise wie kleine
Schiiler zu behandeln? "




Kl: ,,Ja, jetzt kommt des. Ja, das ist ndmlich ganz ein Punkt, in dem der Ausbilder noch immer zu
stark im Vordergrund steht. Da war ein Seminar mit dem Kiesl, diese Projekiarbeit, diese ganze
Erziehung zur Teamfahigkeit, also diese ganzen Schliisselqualifikationen wurden herausgearbei-
tet, net? Das ist es auch, net? Da, da liegt es bei uns noch im Argen, hier im ganzen Haus, auch,
net, daff man da ‘was tut, in der Richtung. Andererseits, Schiiler sind dermafen unselbststdndig
und auch nicht bereit, sich selber ‘was zusammenzusuchen. Aber mit dem leben wir auch, net?
Das sind halt dann die Schlechteren in den Ergebnissen.

J: . Naja, mufi man vielleicht das auch kidren, wie das geht.

Kl: ,,Ja, ja.* ...

J: . Ja, hdtten Sie von sich aus noch etwas, das Sie mir gerne mit auf den Weg geben michten? ™
Ki: ., Hmm.“ ...

J: . Ich hitte noch eine Frage, was das Seminarende beiriffi. Da hatten wir eine sogenannie Sy-
nopse erstellt, wenn Sie sich noch erinnern, wir haben die vier Fille nebeneinander gestellt (Ki:
Ja.) und haben unter verschiedenen Gesichispunkten die Fiille miteinander verglichen und Ge-
meinsamkeiten, Differenzen herausgearbeitet, also es ging sozusagen um verallgemeinerbare typi-
sche Erkenntnisse aus den bearbeiteten Féllen. Wie ist dieser Teil bei Ihnen angekommen? *

Kl: ,,Ich glaube, ich habe mir nur gedacht: ‘Nein, wie wollen sie da irgendwie Parallelen heraus
holen? Ich habe mich dann gewundert, daff man eigentlich aus einem Stoff; aus dem man nicht
sehr viel herausholen konnte ... [Er lachi], so ungefidhr ist mir das da vorgekommen. Nein, die
ganze Arbeitsatmosphire, die war sehr entspannt, die Teilnehmer waren eigentlich recht nett un-
tereinander, net, es war ein schines Arbeiten, ja das Ganze. .. Und wenn das Thema mal paft,
also, daf es nicht nur um Jugendliche geht, freue ich mich, wenn ich wieder dabei sein kann ...
gar keine Frage. "

J:,,Schin! Herr Klein, ich danke Ihnen recht herzlich fiir das Gespréch. *
Kl: , Keine Ursache!"
J: ,, Vielleicht sehen wir uns einmal wieder. "

Ki: , . Ja, ja." [Beide lachen.]

7.4.3 Analyse des Deutungsrahmens von Herrn Klein mit Bezug zum Interview und
zur Fallarbeit

Fallsituationen sind vom Fallerzihler gedeutete, im Kontext der bestehenden inneren und
duBeren Strukturen konstruierte soziale Mikrowelten (subjektive Bedeutungskomplexe).
Sie biindeln wie ein Brennspiegel die eigenartigen Seiten der erzihlenden Person und lassen
sie damit erkennen. In der Bearbeitung der Fallsituation im Modellseminar sowie im Inter-
view werden diese Biindelungen, die Herr Klein vornimmt, als Deutungen und Bewertun-
gen augenschemlich: ,...und wir haben ja leider auch Schiiler dabei, die ein bifchen umschu-
lungsunwiirdig sind, ne, ja, des kommt schon einmal vor .. ein paar Prozent, die dann herum-
schmaroizen*. Solche Sichtweisen und Interpretationen, d.h. Deutungen eines bestimmten
Verhaltens von Umschiilern (z.B. .. herumschmarotzen™, ,, bummeln®, , blau machen™), sofern
sie von Herm Klein in stereotyper Weise verwendet werden, um sich selbst zu vergewis-
semn (sich zu orientieren) und um selbstsicher handeln zu konnen (,,.. herumschmarotzen.




Und dann versuch' ich die halt ein bifer] einzuspannen ..*), werden als Deutungsmuster be-
zeichnet, ,Muster” deshalb, weil diese (stereotypen) Deutungen als Ergebnis von
(biographischem) Lernen in ,fester Weise zur Person gehoren”, d.h. nicht beliebig aus-
tauschbar oder verdnderbar sind. Die Summe solcher (einzelner) Deutungsmuster bilden
den Deutungsrahmen oder Deutungshorizont, innerhalb dessen sich Herr Klein bewegt,
mit dem er sich also die soziale Welt insgesamt (gesellschaftliche Bedeutungskomplexe), im
Detail seine Weiterbildungsstitte, seine Schiiler, die Unterrichtssituationen, seine Kollegen,
den Unterrichtsinhalt u.a.m. erschlieft. Entsprechend dieser , ErschlieBungen™ wird er auch
handen.

Die subjektiven Deutungen, mdglicherweise die Deutungsmuster sind ein wesentliches
Verbindungsglied zwischen der ,erzihlten Welt* zu Beginn der Fallarbeit und der Frage,
was der Fallerzihler am Ende der Fallarbeit als Lernherausforderung wahmimmt und
spiter am Arbeitsplatz im Handeln umsetzt. Deutungen, moglicherweise auch Deutungs-
muster werden dadurch zu einem wesentlichen Bezugspunkt fiir Lernen im Rahmen fallori-
entierter Fortbildung. Fallarbeit ist unter diesem Aspekt nichts anderes als ein Angebot an
den Fallerzihler, seine lebensgeschichtlich gewordene Art, sich in der Welt zu orientie-
ren, ,.die Welt* zu sortieren, sie zu bewerten, sich dementsprechend in ihr zu verhalten und
sein Handeln zu rechtfertigen, zu iiberpriifen, ggfs. neu zu definieren (= Umlernen) und
entsprechend dieses Umlernens anders zu handeln. Weil sich das Umlernen je nach Fall-
konstellation auf lebensgeschichtlich entwickelte Deutungsmuster beziehen kann, die
das Subjekt nicht ohne besondere Griinde zur Disposition stellt, wird im Interview von ei-
nem ,subjektnahen Bildungskonzept®, vor dem man moglicherweise sogar ,Angst" ha-
ben konnte, gesprochen.

Das Interview mit Herr Klein steht zunchst einmal fiir sich; es erdffnet jedem Leser eine
Fiille an unterschiedlichen, eigenstindigen Lesearten (Deutungen). Im folgenden geht es
deshalb nicht darum, diese Offenheit im Zugang und im Umgang mit dem Gesagten zu be-
schneiden. Vielmehr soll mit (dem einseitigen) Blick auf den mdglichen Zusammenhang von
Fallarbeit und Bildungswirkungen an die oben dargestellten Lernchancen erinnert und dar-
auf beim . Lesen“ des Interviews Bezug genommen werden. Es soll also - mit aller Vorsicht
- gefragt werden, ob sich Veranderungen in einzelnen, thematisch umrissenen Deutungen
oder in Deutungsmustern von Herr Klein erkennen lassen, die auf ,Bildungswirkungen™
durch die Arbeit an seinem ,Fall* bzw. an den iibrigen ,Fillen" im Modellseminar hinwei-
ser.

7.4.3.1 Handlungssouverinitit - Kompetenz - Integritiit

* _ich habe zwanzig Jahre hier so mit die Abteilung aufgebaut, gefiihrt und mit guten, guten
Leistungen ..”

s Also, ich krieg' viel Bestdtigung, daf es richtig ist, die Leute mit viel Stoff, na ja, und daf
man’s auch gut bringt, mit Eselsbriicken versehen, markant eingebetiet in irgendwelche Pro-
bleme des Lebens.”

¥ gy ist ja eine Charaktersache, ob ich iiber jemanden eine unwahre Behauptung aufstelle, es
war ja nicht wahr!”

Die Auseinandersetzung mit seiner Fallgeschichte war fiir Herm Klein ein Blick in seme
Vergangenheit als Lehrer, mit der er eigentlich schon abgeschlossen hatte und die er im
Modellseminar nur deshalb zur Verfiigung stellte, weil dies zu den Spielregeln der Seminare




gehdrte und er sich damit an die Erwartungen der Seminarleitung anpaBte: ,Ja, ja, mei, der
Fall, wie g 'sagt, war fiir mich schon Vergangenheit, ich hab’ des mal erzéhit, weil man ja aus der
Berufsebene so ‘nen Fall bringen sollte ..“. Diese Vorentscheidungen in Frage zu stellen, wire
in seinem Sinne ,,unloyal“ gewesen.

Obwohl die Fallsituation in der Berufsbiographie von Herrn Klein ein be-merkens-wertes
Ereignis darstellte, wird im Interview deutlich, daB sich Herr Klein von diesem Ereignis
zwar kurzfristig beriihren (drgern), jedoch in seiner Deutung der Konfliktzusammenhinge
und damit in seinem (damaligen und heutigen) Handeln nicht irritieren lieB: ,, Diese Félle
drgern mich immer, die freuen mich nie, aber ich betrachte das als Bestandteil meiner Arbeit, die
wird's immer geben, ne, ndchstes Mal kommt ‘was anderes, ja?". Fiir Herrn Klemn war der
Vorfall ein Teil seines Berufsschicksals, gegen das er mehr oder weniger machtlos war und
in Zukunft auch sein wird.

Als ,Fall* war der Konflikt im Sinn- und Deutungshorizont von Herrn Klein eindeutig ka-
tegorisiert und abgelegt: das Verhalten von Herr Marx war fiir Herrn Klein moralisch min-
derwertig: ,,.. diese Person hat sich in meinen Augen unsozial und schmarotzerhafi verhalten.
Das ist eine Person, die ich als Mitarbeiter nie akzeptieren wiirde, das war ein Schiiler, net, der
mir aufgedringt wurde.”. Sich mit diesem Schiiler ernsthaft auseinandersetzen zu sollen, gar
aus der Auseinandersetzung mit ihm fiir sich selbst Lernnotwendigkeiten ableiten zu sollen,
diese Deutung der Fallsituation lag auBerhalb des Deutungshorizontes von Herm Klein:
»Nein, weil das ist ja eine Charaktersache, ob ich iiber jemanden eine unwahre Behauptung auf-
stelle, es war ja nicht wahr, und des dann der Geschifisleitung meldet, des ist eine Charakiersa-
che, das war ein einwandjfreier Liigner, ja? Und was soll ich da grof lernen d'raus?*.

An dieser zentralen Definition der Situation durch Herrn Klein hat auch die Fallbearbeitung
nichts gedndert. Das Interview macht zwar deutlich, daB er den in der Fallbearbeitung her-
gestellten Zusammenhang zwischen der ,,Liige* und seinem eigenen Verhalten annehmen
konnte: .. ich mein' schon, daff man des so, daf ich zuviel Druck ausgeiibt habe, net, und daf er
eben dann noch eine Bombe geworfen hat, indem er also dann diese Behauptung bei der Ge-
schafisleitung so aufgestellt hat ..*, der darauf aufbauenden Deutung, durch Marx’ , Liige"
moglicherweise einen Hinweis auf verdnderungswiirdige Seiten seines eigenen pidagogi-
schen Handelns bekommen zu haben, jedoch keinen durchgreifenden Sinn abgewinnen
kann. Dieser moglichen Deutung stellt er seine Selbstdefinition von moralischer Integri-
tit: .. es war ja nicht wahr!", (uneingeschrinkter) Kompetenz: ,,.. und meine Fachkompe-
tenz, die wird anerkannt ..“ und Handlungssouverdinitiit: ... weil diese Fille so, ich mein’,
das ist momentan gravierend, wenn’s eintrifft, man drgert sich, wie das so in der Natur ist. Nach
zwei, drei Tagen spdtestens hat man das so ein biferl, ist das abgeklungen und dann beschaftigt's
einen nur noch vielleicht irgendwann einmal kurz in der Erinnerung, sonst nicht mehr", entge-
gen. Dieses Deutungsmuster wurde durch die Fallarbeit nicht erreicht. Die Auseinanderset-
zung mit semem Fall wurde fiir Herm Klein zum bloBen Gedankenspiel, das zwar zu
~richtigen* Einsichten fiihrte', bei dem man auch die Professionalitit der Fallberater erken-
nen konnte’, das letztlich jedoch nur &uBerlich blieb und damit der personlichen (Lern-)
Bedeutsamkeit entbehrte: J: ,, Also, das heift, Sie haben nichts gelernt aus Ihrem Fall?" Ki:
«Na, aus dem Fall nicht, aus dem Fall nicht."

L. ich glaub' schom, daf man des so, daf ich zuviel Druck ausgeiibt habe, net, und dafl er eben dann
noch eine Bombe geworfen hat, indem er also dann diese Behauptung beim Vorstand so aufgestellt hat .. .~
" w.. der Herr Hof .. der hat eigentlich ganz gut argumentiert, ne, messerscharf, sagt man da. Das hat mir
schon imponiert.”




7.43.2 Piidagogische Grundwerte - Deutung des Lernens - Beziehungen im Bil-
dungsproze

*  Alle sind einig, sie lernen bei mir sehr viel. Sie wissen auch, daf sie sich nichts erlauben
kinnen, dap ich strenger bin wie manche anderen, denen sie ja auf” dem Kopf herumtanzen
diirfen, was mir wieder nicht gefdllt, ne?”

Die Umschulung von erwachsenen Menschen ist fiir Herrn Klein eine Herausforderung auf
zwei unterschiedlichen Ebenen: der methodisch-medialen Ebene, insbesondere hinsichtlich
der . lernerfreundlichen” Aufbereitung der Unterrichtsinhalte, sowie auf der Ebene von Ver-
haltensnormen, die Herr Klein definiert und deren Einhaltung er iiberwacht und sanktioniert.
Auf der methodisch-medialen Ebene wird er im Interview als ein Dozent erkennbar, der
sich, als Seiteneinsteiger in die Erwachsenenbildung und als Ergebnis semer vielfaltigen
Lernbemithungen, zu einem kompetenten ,Stoffaufbereiter” und .Stoffvermittler entwik-
kelte. Er weiB um lernerleichternde ,Eselsbriicken* und die motivationsstiitzenden Effekte
des Problem- und Anwendungsbezugs von Aufgaben: ... daf man’s auch guit bringl, mit
Eselsbriicken versehen, markant eingebettet in irgendwelche Probleme des Lebens.** Er kennt die
Wichtigkeit ,kleiner Spielrdume* fur die lemenden Erwachsenen, er respektiert Prinzipien
der Anschaulichkeit und der Berufsbedeutsamkeit bei der Stoffauswahl und Stoffdarbietung
und er weiB um die lernunterstiitzende Bedeutung von kompetenter Foliengestaltung und
eines gelungenen Tafelanschriebs: ,, Da werden Unterlagen kiein und lediglich als schwarz-weiff
Abziige an die Tafel geworfen, ohne dafi da ‘was Buntes zu sehen ist. Fiir die hinteren Schiiler gar
nicht mehr lesbar. Es wird nur mit weifier Kreide gearbeitet, kein buntes Tafelbild.“ Er ist routi-
niert im Umgang mit Priifungsaufgaben und weiB auch ,erfolgreich” mit jenen Schillern
umzugehen, die mit seinen Priifungskorrekturen nicht unbedingt einverstanden sind: ,,Wenn
die merken, daf kein Nachgeben ist und nichts Besseres ‘rauskommt, dann kommen die auch bald
nicht mehr.*

Dieser Seite seiner pidagogischen Titigkeit gilt sein ganzes Interesse, sie ist fir ihn die
einzig sinnvolle, die einzig denkbare. Sie fubt auf einem Grundverstiindnis von Lernen,
das auf die Wissensseite des Lernens zentriert und begrenzt' ist: ,.Aber das Ziel ist es nun
mal, daf die hier ‘was lernen. Und ich hab’ immer gute Beteiligung und gute Ergebnisse und ge-
lernt wird wirklich ‘was und oft und oft hire ich dann von Ehemaligen: ‘Mei, Herr Klein, wir ha-
ben so viel gelernt bei Ihnen!” und: ‘Schon, ich kann viel mehr, wie der mit der gleichen Ausbil-
dung, der da und da hergekommen ist.”™

Diese Definition von Lernen wendet Herr Klein auch auf sein eigenes Lernen an: KI: ,, Nein,
eine Form des Lernens war es nicht fiir mich, net? Das war so ein Aha-Effeks, net, der Erich Hof
der hat das ganz schon durchschaut, der hat mir genau zugesagt, wie ich mich da fiihlen miifte
und daf der noch ‘ne Bombe geschmissen hat, als er zum Schluf ging, weil ich ihn ja doch unter-
driickt habe oder sowas, das habe ich eingesehen. Recht hat er, net, ja. Aber, eine Form des Ler-
nens, ich meine, das kann ich so nicht erkennen. "

J- . Also, das heift, Sie haben nichts gelernt aus Threm Fall?*

KI: ,,Na, aus dem Fall nicht. Aus dem Fall nicht. Ich habe vielleicht mehr Verstdndnis gekriegt,
warum er das gemacht hat, nei, der Marx. Aber dap ich ‘was gelernt hdtte, ja, ja, eigentlich weni-

ger.

'J. ... diese personliche Seite der Menschen, haben die auch etwas mit dem Lernen zu tun?" KI: ,, Hmm,
natiirlich beeinflufit das Lernen die Probleme, aber da habe ich keinen Zugang dazu. Da habe ich keinen

Zugang.”
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J: Also, das heift, auch zu verstehen, warum jemand dieses und jenes tul, und zu lernen dabei
oder zu erfahren dabei, wie man das lernt, das zu begreifen, warum jemand so handelt und nicht
anders handelt, das hat fiir Sie im eigentlichen Sinne noch nichts mit Lernen zu tun?*

KI: ., Nein, weil das ist ja eine Charaktersache, ob ich iiber jemanden eine unwahre Behauptung
aufstelle, es war ja nicht wahr, und des dann der Geschdfisleitung meldet, des ist eine Charakter-
sache, das war ein einwandfreier Liigner, ja? Und was soll ich da grop lernen d’raus'?"

Wenn Klein iiber fiir ihn interessante und wichtige Weiterbildungsthemen reflektiert, fallen
ihm deshalb eine Fiille an Themen und auch didaktische Konzepte ein, die auf die Forde-
rung der Fihigkeit zur Vermittlung von Unterrichtsinhalten zugeschnitten sind. Diese ein-
deutige Festlegung pddagogischer Tatigkeit auf das Inhaltliche und die sich daraus ablei-
tenden Priorititen fiir die pddagogische Fortbildung von Dozenten bestimmten deshalb
auch die Erwartungen von Herrn Klein an das Modellseminar. Diese wurden durch das fall-
orientierte Fortbildungskonzept enttiuscht’. Fiir Herrn Klein war es deshalb gut begriindet.
daB er den zweiten Teil des Seminars nicht wahrnahm. Er machte damit deutlich, daf die
Arbeit an seiner Fallgeschichte dieses zentrale padagogische Deutungsmuster nicht erreicht,
schon gar nicht verunsichert oder gar in Frage gestellt hatte. Dies wiire die Voraussetzung
dafiir gewesen, daB er die Fallarbeit auch hinsichtlich ihre Chancen fiir die von ihm ausge-
blendeten Seiten padagogischer Titigkeit hitte verstehen und damit schitzen lernen kdnnen
- mit der mdglichen Konsequenz, an dieser fiir ihn neuen Seite pidagogischen Aufgaben-
verstindnisses im zweiten Seminarteil arbeiten zu wollen.

Die Zentrierung pidagogischer Tétigkeit auf das Inhaltliche hat die Abspaltung der sub-
jektiven Seiten und der sozialen Anteile an kognitiven Lernprozessen, so wie sie Herr
Klein favorisiert, zur Folge. Diese Abspaltung hat im Arbeitszusammenhang von Herr Klein
zwei Seiten. Die erste Seite ist struktureller Art, indem an der Umschulungsstétte psycho-
logisches Beratungs- und Betreuungspersonal arbeitet, das den Lehrkréften ,den Riicken
fiir die Inhaltsvermittlung frei halten soll“. Hier driickt sich die gesellschaftlich gewollte Ab-
spaltung der dysfunktionalen Seiten der Subjekte aus dem Produktionszusammenhang’ aus.
Mit Herrn Klein als Person hat dies nur bedingt etwas zu tun.

Dal Herr Klein auf diese Struktur im Prinzip einerseits nicht zuriickgreift, andererseits die
dahinter stehende Einsicht in die Notwendigkeit, mit Umschiilern, die sich in einer beson-
ders schwierigen Lebenssituation befinden, eine besondere Beziehungsqualitiit aufzubau-
en, negiert, ist allerdings seine Entscheidung und damit ein Hinweis auf jene Seiten seiner
Person®, die das Emotionale, Subjekthafte und Soziale aus der padagogischen Arbeit mit
Erwachsenen abspalten: ,,.. da habe ich keinen Zugang dazu. Da habe ich keinen Zugang. Er-
stens ist das Verhdltnis nicht so kameradschafilich, ich glaube, das hat schon zwei, drei Ursa-
chen. Einmal aufgrund meiner Autoritit, zum zweiten auf Grund des Altersunterschiedes, ich bin
viel dlter als die meisten der Schiiler, Durchschnittsalter dreiundzwanzig, und dann suche ich das
auch nicht. Wo kdme ich da hin?*

' Hervorhebung durch die Verfasser.
" Im Interview macht Herr Klein deutlich, daB er die spezifische Eigenart des fallorientierten Konzeptes
nicht erkennen konnte, Seine auf das Kognitive fixierten padagogischen Deutungsmuster verstellen ihm den
Zugang zur Andersartigkeit des Konzeptes. Anders ausgedriickt: Er stiilpt dem Konzept seine Deutung
Didagngischcr Tatigkeit dber und veriindert damit das Konzept in einer Art und Weise (z.B. in Richtung
videogestiitzter Rhetorikseminare), dic er dann wieder fiir scin eigenes Lemen fiir interessant erachten
kann. Die diesbeziiglichen Passagen im Interview sind ein markantes Beispiel fiir das, was man als , Kon-
ftmkt.itm sozialer Wirklichkeit* bezeichnen kann.
i Hi}-"' definiert als ,,Herstellung arbeitsmarktrelevanter Qualifikationen®.

Dies ist der individuelle Anteil von Herr Klein an der Abspaltung dieser Themen.




Herr Klein bringt die personale, emotionale und soziale Seite des padagogischen Prozesses
mit der oft schwierigen psychischen Situation von Umschiilern in Verbindung: ,, Wir haben
bei uns psychisch Kranke, net, das wiirde ausarten, da fehlt mir die Kompetenz, um den zu bera-
ten. Ich will bei dem nicht noch ‘was kaputtmachen! Wir haben einen sozialen Dienst, wir haben
einen psychologischen Dienst, wir haben auch ein paar Psychologen hier im Haus, ja, da halte
ich die fiir kompetent und zustindig, daf die sich an die wenden. " Mit klarem Blick fiir Kompe-
tenz und Zustindigkeit verweist er solche Umschiiler an die dafiir zusténdigen Fachkrifte.
Mit dieser Dramatisierung des Personalen und Sozialen verschafft er sich jedoch auch
gleichzeitig eine rationale Begriindung dafiir, diese Seite insgesamt aus seinem péadagogi-
schen Deutungshorizont auszublenden.

An dieser Abspaltung hat auch die Arbeit an seinem Fall nichts gedndert. Die Fallarbeit war
zwar ein Angebot an Herrn Klein, den Fallkonflikt als eine Auseinandersetzung im Modus
gegenseitiger Verletzungen zu verstehen, indem das Personale, das Emotionale und das
Soziale iiber das Fallverstehen hereingeholt und in seiner Begriindetheit fiir das (ganzheit-
liche) Verstehen padagogischer Prozesse erkennbar wurde - daraus Konsequenzen fiir die
Gestaltung von Lernsituationen fiir Erwachsene zu ziehen, dies konnte von Herr Klein nicht
angenommen werden.

Die Beziehungen, die Herr Klein aus seiner herausgehobenen Position zu Kollegen und
Schiilern gestaltet, werden von ihm vor allem iiber Normsetzungen definiert. Diese haben
gegeniiber Schiilern verschiedene Ausprigungen: Normen fiir den Umgang mit dem Lern-
inhalt (,,schlampiges Zeichnen"), Normen fiir das Verhalten im Unterricht (,biirogerechtes
Kleiden“), Normen im Zusammenhang mit der Hausordnung sowie Normen fiir die gesamte
Lebenssituation (,,Lernen” und nicht , Schmarotzen“). Gegeniiber den Kollegen verficht er
Normen fiir das , effektive Arbeiten bzw. fiir das Arbeiten im ,Gleichklang“ (gleich Korri-
gieren). Herr Klein scheint es sich zur besonderen Aufgabe gemacht zu haben, an der Ent-
wicklung solcher Normen, an deren Kontrolle und an der Sanktionierung bei Normverlet-
zungen mitwirken zu wollen,

Die Adressaten der Normsetzungen haben aus der Sicht von Klein nur die Wahl, sich den
Normen entweder vorbehaltlos anzupassen oder zu riskieren, von Klein sanktioniert zu
werden (,, ¢ bifil einspannen®, , auf die Zehen treten”, ,, ‘rausschmeifien”)'. Herr Klein hierar-
chisiert auf diese Weise die Beziehungen, in denen er lebt, er spielt das Machtspiel, indem
er seine Kontrahenten zu einem Verhalten zwingt, das diese in der jeweiligen Situation so
nicht wollen. DaB er diese Seite seines Handelns nicht reflexiv einholt, macht semen Um-
gang mit sozialer Macht fiir die Betroffenen riskant: ,,.. daf ich da eigentlich so viel Macht
habe iiber ein Schicksal - ich hab’ das nie so empfunden, so viel Macht ahm hab’ ich gar net, aber
vielleicht hab’ ich’s doch, ne, man empfindet das ja manches Mal net, ich erschreck’ ja selber
manches Mal phh wenn ich ‘ne Bemerkung mache, die ich lingst vergessen habe, und der Schiiler
kommt nach Wochen mit dieser Bemerkung noch einmal daher, da sehe ich doch, daf manches
viel gravierender ist.”

Der von Herrn Klein gestaltete Umgang mit Kollegen und Schiilem enthilt durch seine
Normsetzungen, die Uber-Unterordnung, die Benotungen und anderen Formen des Ab-
héingigmachens immer auch Herrschaft.” Klein mutet ,seinem Schiiler Marx zu, ,seine in

! Wenn jeizt einer kommt und ich habe zweiundzwanzig Jahre hier so die Abteilung mit aufgebaut, gefithrt
und mit guten, guten Leistungen bei wenig Personal, ne, genau, so wortwirtlich, dann mufi er gehen,
wenn’s ihm nicht paft, da gibt's iiberhaupt nichts! Wenn ich in einen neuen Beirieb gehe, mup ich mich
auch anpassen an die Gepflogenheiten, wie's lduft. Da gibt's nichts anderes.”

*ygl. Meueler, E. 1994, 5. 622
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der Lebensbewiiltigung gewonnene Selbstindigkeit fiir die Dauer der Lernarbeit aufzuge-
ben.*! Herr Klein deutet diesen Teil seiner piadagogischen Arbeit in der Weise, daB er zu
einer normorientierten Erziehung Erwachsener aufgefordert sei. Damit stellt er em
Subjekt-Objekt-Verhiltnis in der pédagogischen Situation her. Seine Aufgabe sieht er dann
vor allem darin, die von ihm gesetzten Normen durchzusetzen. In diesem. Sinne ist sein
pidagogisches Denken mit einem auf Erziehung fixierten, erfolgsorientierten Deu-
tungsmuster unterlegt.

Mit Bezug zu den Schiilern kann er dies u.a. mit dem alles iiberragenden Ziel, die Ab-
schluBpriifung erfolgreich zu bestehen, begriinden: ,,Wir machen fortwihrend Leistungs-
standskontrollen, die sind hirter als die AbschluBpriifung, und das darf nicht vorkommen, dafi
einer nicht besteht. Wenn der sich jetzt zwei Jahre plagi, Herr Valentin, und der fdllt dann durch,
dann geht’s ihm selbst (..) verloren. Der ist gescheitert im Bekanntenkreis, der ist ja durchgefal-
len, ne? Jetzt kinnte er ja noch einmal ein halbes Jahr anhdngen .. fiir mich ist es auch nicht
schiin, wenn wir Durchfaller haben, d’rum versuchen wir das zu vermeiden und seil ungefihr
zwanzig Jahren konnte ich das vermeiden.* Die Normierungen des Verhaltens begriindet er
mit dem Hinweis, daB ihm die Schiiler sonst ,.auf dem Kopf herumtanzen™ wiirden, ,, was mir
wieder nicht gefdllt.

Die Fallarbeit® erdffnete Herrn Klein die Chance, in seinem sozialen Lernen voranzukom-
men, indem er zu den Lernenden ein Subjekt-Subjekt-Verhiltnis herzustellen versucht.” Sie
machte Herrn Klein das Angebot, iiber das Verstehen der (problematischen) Folgen dieser
seiner Art, Beziehungen zwischen erwachsenen Menschen zu definieren, sich mit seinem
Deutungsmuster auseinanderzusetzen und es zu iiberpriifen. Dies hat Herr Klem getan:

.. Und d’rum war des schon fiir mich in dem Seminar auch wichtig, daf man die Normen nicht so
streng sehen muf, net, weil ich ein bifichen strenger bin in der Richtung. Aber das Ziel ist es nun
mal, daf die hier ‘was lernen. Herr Klein rechtfertigt mit dieser Relativierung einerseits sei-
ne Art der Normsetzung im Rahmen des von ihm gedeuteten Lernanspruchs (als Priifungs-
erfolg) fiir Umschulungen, allerdings erweitert er die Toleranzbreite fir die von thm sank-
tionierten Normverletzungen: ,,.. daf man die Normen nicht so ernst nekmen soll, daff ich viel-
leicht ein bifichen toleranter, mehr Toleranz von mir selber (er lacht) jetzt erwarte und das auch
nicht mehr so streng sehe wie vorher. Das ist zwar ein wichtiger Punkt, net, weil mit ein bifer!
mehr Toleranz hat man auch im Kurs weniger Spannungen, weil des ist klar, wenn ich den Schii-
ler wegen einer Kleinigkeit, die jetzt zwar in der Hausordnung festgeschrieben ist, gleich anfau-
che und von ihm die Einhaltung verlange, dann bin ich ja .. wenn ich’s nicht verlange, bin ich
wieder der gute Mann, net? Wobei ich durchaus keine Schiamperei aufkommen lasse, net, irgend-
wo sind schon Grenzen, aber man mufi des nicht ganz so eng sehen. Das hat's mir schon ge-
bracht.“ Er wigt die personlichen, sozialen und motivationalen Kosten seiner Sanktio-
nen nun klarer gegeniiber dem von ihm erwarteten Gewinn der Normeinhaltung (., keine
Schlamperei*) ab und entscheidet sich innerhalb jener Grenzen, die weiterhin er alleine de-
finiert, eher fiir einen toleranteren Umgang mit den Normen: ,.Einmal, daff man im Kurs eine
schdn harmonische Stimmung hat, daf es frei ist von Spannungen, denn eines steht fest: Wenn die

' Meueler, E. 19994, S, 625. Klein wird moglicherweise die Lebenssituation des vom Arbeitsmarkt ,.su-
spendierten® Herm Marx so deuten, daB dieser durch den Verlust von Beruf und Arbeit seine cinmal erwor-
bene Selbstandigkeit in der Lebensbewiltigung wieder verloren hat, daB er durch dic Umschulungsmaf-
nahme in den Zustand des ,,Heranwachsenden* zuriickgestuft wurde. Dies wiirde verstehbar machen, daf
Herr Klein , seinen Schiiler* Marx so behandelt, wie dies in den iiberkommenen Traditionen des erzicheri-
schen Umgangs mit Kindern und Heranwachsenden geregelt ist (auch und vor allem in den Schulen).

Vgl. zu diesem Punkt auch das Interview. Der Interviewer versuchte vor dem Hintergrund seines entge-
gengesetzten padagogischen Deutungsmusters Herm Klein in eine reflexive Auseimandersetzung mit semer
;‘\l‘t. Bezichungen zwischen Erwachsenen zu definieren, zu zichen - ohne Erfolg.

Vgl. Meueler, E. 1994, S. 625




Leute nicht wollen, mag der Lehrer auch nimmer. Jetzt macht der sozusagen einen Unterricht
nach Vorschrifi, schlampig, gibt sich keine Mithe. Dadurch reagieren die anderen noch schlampi-
ger, unwilliger, net, geben ihren Unmut so versteckt zu erkennen. Das eskaliert sich dann, leiden
tun beide d’runter, net? Der Lehrer wird ausgebranni, wie es so schin heift, geht dann mit fiinj-
zig in Rente, er kann wirklich nicht mehr. Und die Schiiler gehen auch nicht gerne in den Unter-
richi. Die Krankheitsrate wird hiher, sie bleiben daheim und gelernt haben sie im Endeffekt nur
die Hiilfte von dem, was sie hdtten lernen kinnen, bei einem guten Klima.* Herr Klein hat iiber
die Fallarbeit und seine Teilnahme am Modellseminar sein normorientiertes paddagogisches
Deutungs- und Handlungsmuster nicht verworfen, er hat es also micht verlermt und z.B.
durch ein dialogisch angelegtes, auf Verstindigung mit den Umschiilern setzendes Deu-
tungsmuster, also ein verstindigungsorientiertes Deutungsmuster, ersetzt - soweit gin-
gen seine Lernbewegungen nicht. Was er indes zugelassen hat ist, sich innerhalb seines ge-
wachsenen und fiir ihn sehr wohl begriindeten Deutungshorizontes ein wenig zu bewegen,
indem er die (toleranteren) Deutungs- und Handlungsweisen seiner Ausbilderkollegen - be-
zogen auf spezifische Themata (einzelne Normen der Hausordnung) - integrierte.

Dal das Ergebnis dieser ,.Lernbewegung” indes auf sehr briichigem Boden steht und das
Lernen von Herr Klein in dieser Frage auch nicht aus einem spezifischen erwachsenen-
pidagogischen Begriindungszusammenhang abgeleitet wird, macht der folgende Inter-
viewausschnitt deutlich: ,,Weil man aufgezeigt hat, daf ich vielleicht zu intolerant bin, in man-
cher Hinsichi, net, des, des schon. (J: Das schon.) Weil, wie ich schon g’sagt hab’, daff man diese
ganzen Betriebsnormen nichi so eng sieht, ja? Daf man die auch amal ungestraft iiberschreiten
kann. Dann wird so'n Fall wahrscheinlich gar nicht so hdufig aufireten, net, weil wenn die jelz!
zum Zahnarzt gehen, sind sie den ganzen Tag weg, so wie bei dem Herrn Marx, dann bin ich ihm
auch hiufig auf die Zehen getreten. Beim néchsten Mal sag’ ich: ‘Des ist mir doch Wurst', ne,
oder sag' ihm des auf eine andere Weise, ne? ‘Also bleiben Sie doch so lange daheim, wie Sie
wollen, ne? Ich brauch’ Sie ja nicht!’ Und also so gesehen wird’s sicher ‘was bringen und so
Fille gibt’s immer. Jeizt in der heifen Zeit, ich hab’ gebeten, daff die nicht mit freien Schultern in
der Klasse sitzen, die Minner betriffi das nur, die Frauen nicht, die diirfen ruhig in ihrem Spa-
ghettitrdger sitzen. Ja, da ist auch amal einer zur Geschdfisleitung gerannt und hat g'sagt:
‘Haben wir denn hier eine Kleiderordnung, wieso darf der Klein das sagen?’, ne? Und dann kam
auch die Geschdfisleitung, dann kam halt heraus, na, daf es schon so ist: 'Wir sind ein Biiro und
da braucht der nicht im Achsel-T-shirt d’rinsitzen, als wenn er jetzt am Sporiplatz wdre,” Aber
allein daf er hingelaufen ist und zu mir nichis gesagt hai, hat mich nicht gefreut, ne? Ja, so, aber
das wird’s immer geben, nicht, da, wo Menschen zusammenleben, ist das so.” Herr Klein legt
offen, daB er nach wie vor von der Schicksalhaftigkeit solcher Konflikte ausgeht, daB er
keine eigenen Anteile an der Konfliktentstehung und der Konfliktdynamik anerkennen
kann, daf} er sich deshalb von denjenigen, die seine Lern- und Verhaltensnormen nicht re-
spektieren, fast trotzig abwendet und sich ihnen entzieht: ., Ich brauch’ Sie ja nicht!* Hier
wird ein Deutungs- und Verhaltensmuster deutlich, wie es fiir viele Eltern typisch ist, wenn
sie auf Normverletzungen ihrer Kinder mit ,,Liebesentzug" reagieren.

7.4.3.3 Perspektivenwechsel - Reflexivitit - Wahrheit

* .. des ist dann so Pippifax, was sie dann daher bringen, net, und dann merkt man doch schon
manches Mal, daf sie eben, weil sie nur in der Werkstatt sind, sich Probleme machen, wo's ei-
gentlich gar keine gibt. (J: Also) Zum Beispiel des, des: ‘Wie kann ich meine Auszubildenden
motivieren, weil der Betrieb sie nicht iibernimmt? * und so. Die Jammerei da, net? ™

Fallorientierte Fortbildung" setzt an der Bereitschaft zum Wechsel der Perspektiven, mit
denen eine Fallsituation betrachtet wird, an. Fallarbeit kann diese Fihigkeit fundieren bzw.
weiterentwickeln. Im Wechsel der Perspektive erkennt der Fallerzihler die Begrenztheit der




eigenen Wahrnehmung und der Deutung der Fallsituation - als Voraussetzung, die eigenen
Anteile an der Entwicklung der Konfliktsituation zu erkennen und sich mit sich selbst aus-
einanderzusetzen. Herr Klein konnte diese Seite des Konzeptes, dies macht das Interview
deutlich, in seiner Begriindetheit und in seiner Verankerung im Arbeitsmodell nicht erken-
nen, damit auch nicht anerkennen. Seine Sichtweise der (beschrinkten) Relevanz anderer
Problemkonstituierungen (,,Jammerei“) und das Insistieren auf seiner urspriinglichen Sicht
seiner Fallsituation lassen erkennen, da$ fiir ihn sein subjektiver Wahrmehmungs- und Deu-
tungshorizont als alleiniger MaBstab fiir die ,,Wahrheitsfahigkeit“ von sozialen Situationen

gilt.

Das Interview liBt insgesamt erkennen, daB ohne die Bereitschaft zum Perspektivenwech-
sel, zum Zulassen ,,subjektiver Wahrheiten“ im Umgang mit sozialen (Konflikt-) Situatio-
nen, zur Begriindungsfihigkeit anderer Perspektiven und damit zur Relativierung der eige-
nen Deutungen und Bewertungen die Befangenheit im eigenen Sinn- und damit Deutungs-
horizont zur Gefangenheit in sozialen Situationen gerit - ohne Aussicht auf Entwicklung.
Herr Klein kann deshalb Herrn Valentin in den Passagen des Interviews, in denen dieser
solche Sachverhalte ins Gespriich bringen will, nicht verstehen.

7.4.4 Zur ,,Passung®” von Bildungskonzept und Subjekt
oder: Der Fall ,Liige* im Spannungsfeld von Lernen und Bildung

* .Doch, wenn man mal iiberlegt, ich hab’ schon ‘was verwirklicht. Ich informiere iiber neue
Lektiire, iiber neue Normen, ab und zu gebe ich auch mal einen Hinweis, wenn Schlampereien
einreiffen, ne? Ich habe versucht, dann ‘was Besseres aufzuzeigen, ja? "

* . Aber daf ich ‘was gelernt hditte, ja, ja, eigentlich weniger™.

»Fallorientierte Fortbildung* stellt, wie jede Form der Weiterbildung, fiir die beteiligten
Personen ein Bildungsangebot dar, das sie hinsichtlich seiner ,,Passung™ mit ihren Bildungs-
erwartungen iiberpriifen und dann als autonome Subjekte entscheiden, ob und ggfs. auf
welche Seiten des Konzeptes sie sich einlassen wollen und welche sie ausgrenzen. Die An-
nahme von Deutungsangeboten aus der Fallbearbeitung geschieht nur aus Einsicht in den
Sinn, nicht wegen der diesbeziiglichen Erwartungen der Fallberater an Herm Klein oder
institutioneller Lernzwiinge. Die Annahme als Aneignung ist gesteuert von semnen Interes-
sen an der Fallarbeit selbst und an den ,Inhalien” der Fallarbeit, sie hingt ab vom Erlebms
individueller Bedeutung der Fallbearbeitung. Herr Klein hat deutlich gemacht, daB die fall-
orientierte Fortbildung in vielerlei Hinsicht nicht auf seine Erwartungen als Lernender zuge-
schnitten ist - er zog daraus entsprechende Konsequenzen, indem er zum zweiten Teil nicht
mehr erschien.

Es erscheint verfiihrerisch, dieses Beispiel auf der Suche nach dem oder den ,Schuldigen™
durchzuarbeiten, die dafiir ,verantwortlich gemacht* werden konnen, daB sich das Bil-
dungspotential des fallorientierten Fortbildungskonzeptes nicht entfalten konnte. Moralisie-
rungen verstellen jedoch den Blick fiir einen verstehenden Zugang, der weiterfiihrender
erscheint. Wenn man die ,,Passung" von Bildungskonzept und Teilnehmer nicht der Natur-
wiichsigkeit der Verhiltnisse iiberlassen will, wenn man Bildungsberatung und die Unter-
stiitzung des lernenden Subjekts ernst nimmt, dann kann es hilfreich sein zu verstehen, wel-
che Sachverhalte zu dem in der Erwachsenenbildung sicherlich nicht untypischen Bildungs-
schicksal von Herrn Klein beigetragen haben, um daraus Konsequenzen fir padagogisches
Handeln abzuleiten.




Die zu klirende Frage lautet: Weshalb passen das Bildungskonzept und Herr Klein
offenbar nicht zusammen? Herr Klein gibt aus seiner Sicht eine deutliche Antwort auf
diese Frage: ,.Ja, von der Effizienz her, glaub’ ich, solche Seminare, da erwarte ich nicht gleich,
dafi ich sofort eine hundertprozentige Effizienz erkenne. Aber, des war, glaub’ ich, schon in Ord-
nung, des war halt nur des Thema, es ging um Jugendliche. Wir haben hier eben nur iiber Achi-
zehnjihrige, ne, und unser Durchschnittsalter ist dreiundzwanzig Jahre, ja? Und alles, was da so
gesagt war, des ging eigentlich an unseren Interessen vorbei, Des einzige, was aus der Erwachse-
nenbildung kam habe ja ich gebracht, ne, oder der Rosner, weil wir ja aus dem gleichen Betrieb
kamen und die anderen haben halt nur mit den Jugendlichen zu tun, ne? Da geht’s dann um den
Jugendvertreter, der sich einmischt, net, und um die Berufsschule und um die Verbindung, die da
besteht, und all die Dinge. Die sind unwichtig fiir uns. Das war auch der Grund, warum wir dann
zum zweiten Seminar nicht mehr hingekommen sind, na, wir haben befiirchtet, daf es a biflerl a
Fehlanzeige ist fiir uns, weil es eben um Jugendliche geht. "'

Diese Erkldrung von Herrn Klein fiir den Abbruch seiner Bildungsbemiihungen betrifft ei-
nen wesentlichen Aspekt fallorientierter Fortbildung: die von allen Teilnehmern gemeinsam
geteilte berufliche Erfahrungswelt, aus der die Fallsituationen stammen. Nur so entstehen
entlang des Arbeitsmodells Fortbildungsperspektiven und -themen, die von den Teilneh-
mern als auf ihre eigene berufliche Situation transferierbar eingeschiitzt werden. Hermn
Klein war dies im Modellseminar offenbar nicht in der erwarteten Weise moglich. Ob hier
wesentliche Anteile der Fallberater am Scheitern des Bildungsprozesses von Herrn Klein
liegen, die moglicherweise Hilfestellungen in diese Richtung hétte anbieten kénnen oder gar
miissen, soll hier nur als Frage aufgeworfen werden - sie 1dBt sich nicht weiter verfolgen.
Dazu miifte man durch ein Transkript Einsicht in die Mikrowelt der Fallberatung haben.
Eher 14t sich auf der strukturellen Ebene der Fallarbeit argumentieren, wenn man also die
im Bildungskonzept strukturell angelegten Bildungszumutungen mit dem Erwartungshori-
zont von Herrn Klein in Beziehung setzt.

Die Darstellung der Fallsituation, die Rekonstruktion der Bildungsangebote an Herrn Klein
durch die Fallbearbeitung sowie die Analyse des Interviews legen noch eine andere Sicht-
weise fiir die fehlende ,.Passung* nahe; die von Herm Klein selbst genannten Ursachen er-
scheinen dadurch als eher duBerlich; sie werden zu eher notwendigen, aber nicht hinrei-
chenden Bedingungen fiir eine , Passung” von Bildungskonzept und Teilnehmer. Gemeint
ist hier die Diskrepanz in den fiir piidagogisches Handeln zentralen Prinzipien und
Wertsetzungen, die sich bei Hermn Klein als Deutungsmuster zeigten und die im Fallkon-
zept als Bildungspotentiale grundgelegt sind. Herr Klein ist zwar in bemerkenswerter Weise
weiterbildungswillig, aus der Vielfalt der Angebote interessieren ihn jedoch nur/vor allem
jene Angebote, die seine Fihigkeiten zur Darbietung von Unterrichtsinhalten stitzen und
weiterentwickeln.

Letztere haben fiir Herrn Klein einen hohen subjektiven Anwendungswert. Dieser ist
wAusdruck einer Balance zwischen der Erweiterung und der Emeuerung eigener Realitiits-
deutung und dem Schutz und der Sicherung des bisherigen ,,bewihrten” Welt- und Selbst-
bildes. Nicht der AbriB der Altbauten, die Sanierung durch Kahlschlag, ist unser Modell fiir
Lemnprozesse, sondern die Stiick-fiir-Stiick-Renovierung entlang der Wohnerfahrungen und
Verbesserungsvorstellungen ~ der  Hausbewohner  selbst.!  Herrn  Klein's
»,Renovierungsarbeiten“ an seinem Selbstbild schlieBen nicht die Integration seiner didak-
tisch-methodischen Fertigkeiten in iibergreifende pidagogische Begriindungsmuster ein -

! Ziche, Th. 1982, zitient nach Siebert, H. 1994, S. 54




mit der mdglichen Folge, den Stellenwert dieser Fertigkeiten im eigenen pidagogischen
Denken und Handeln neu zu definieren und gegeniiber anderen Rollenanforderungen be-
griindet abzuwiigen.

In dieser Weise reprisentiert Herr Klein einen in der Erwachsenenbildung bekannten Typus
des Erwachsenenlehrers: ,, Die meisten Erwachsenenlehrer/-innen werden ihrer schon vorher
erworbenen und beruflich angewandten Fachkenninisse wegen angeheuert. Ganz auf sich gestelll,
miissen sie meist ohne grdfere institutionelle Unterstiitzung zur Aufrechterhaltung ihres fachii-
chen wie pddagogischen Arbeitsvermigens individuell prakiizierbare Lisungen suchen. Unter
dem Druck erfolgreich zu absolvierender Veranstaltungen reduziert sich fiir sie als pidagogi-
sche Aumd:dahen Pddagogik oft auf ein instrumentelles Wissen um bewdhrte Techniken effizi-
enter Lehre'. Sie merken hiufig bei der Beschdftigung mit didaktischer Literatur, dafi Didaktik
nichts Eigenstindiges ist, sondern daf es anscheinend vor allem darauf ankommt, die zu lehren-
den Sachverhalte versiehen und so zergliedern zu kinnen, daf die ihrer Meinung nach zeniralen
Probleme, Gedanken und Einsichten deutlich werden. Sie machen die Erfahrung, daf diese
Sachanalyse mit pddagogischem Blick (‘Vermittlungsblick') geschieht und sich sehr schnell die
zentralen Kategorien ergeben, von denen aus nach entsprechenden Voraussetzungen (Erlebnissen,
Erfahrungen) bei den ‘Teilnehmern’ als Ankniipfungspunkten gefragt werden kann.'* So wie
Herr Klein bemiiht sich der ,, autodidaktisch vorbereitete Erwachsenenlehrer um Professionali-
tit. Er verfiigt iiber berufliches und systematisches Fach-Wissen. Er macht die Erfahrung, daf in
der erwachsenenpidagogischen Veranstaltung, die fiir ihn ungewohnt und mitunter von Versa-
gensdngsten besetzt ist, fir die lernenden Erwachsenen seine eigene fachliche Versiertheit von
grofier Wichtigkeit ist. Die Lernenden stellen oft genug im Verhdltnis zu den anzueignenden Ob-

Jekten (den sog. Lerninhalten)’ eine Schranke individueller Isolation fest. Im Lehrer beobachten

Sie jemanden, der offensichtlich diese Schranke nicht hat. Sie trauen ihm einiges zu und vertrauen
ihm. Sie gehen den Weg zum anzueignenden Objekt tiber den Lehrer als Subjekt einer erkennbar
gegliickten Vermittlung zwischen Subjekt und Objekt. Der Lehrer versucht seinerseits, bei den
Lernenden Neugier auszulisen, ihnen Wege zu zeigen, wie sie selbst in die Lage kommen kinnen,
die Sache zu verstehen. "

Diese von Meueler vorgenommene Typisierung von Erwachsenenlehrern, in der sich Herr
Klein als Person mithelos wiederfinden 14Bt, 148t verstehen, da Herr Klein's Fixierung auf
die instrumentelle Seite pidagogischen Handels ein Ergebnis seiner berufsbiographi-
schen Entwicklung ist und im System der Erwachsenenbildung strukturell angelegt ist. Die-
se Einsicht schlieft ein, daB Herr Klein sein lebensgeschichtlich erworbenes Grundver-
standnis padagogischen Handelns nicht ,.,ohne Not“ aufgeben wird. Er wird sich entspre-
chenden Zumutungen durch Personen oder durch Bildungskonzepte verweigern®, wenn es
ihm nicht gelingt, den im ProzeB der Fallarbeit in den Blick genommenen ,,bislang noch

JSremden, unvertrauten und undurchschauten Gegenstdnden aktiver Erschliefung und Aneignung

Bedeutung fiir die Bewidltigung sozialer Wirklichkeit, mithin einen Sinn®, zuzuschreiben.

- Hervorhebung durch die Verfasser.

Mﬂ'ucl-.r. E. 1994, 5. 618

Emﬁlg!mg durch die Verfasser.

Meuuler E. 1994, S. 618 £.

.MltOd.Id.akusch erworbenes Wissen 1dBt auf der einen Seite ein Interesse daran entstehen, es :ﬁnd.lg Fall
trweltern und anzureichern. Auf der anderen Seite schligt dieses Weiterlemen-Wollen sehr schnell in Fer-
weigerung um, wenn andere als selbsternannte Lehrer einen dariiber belehren wollen, auf was es denn in
Wirklichkeit ankomme. Um das Selbstkonzept und die mithsam erworbenen beruflichen GewiBheiten zu
schiitzen, verschlieBt sich der versierte Autodidakt vor weitschweifigen sondersprachlichen Analysen .. von
Wlb&machaﬂlem vor allem aufgrund der Befiirchtung, daB sich angesichts der hier aufgesteliten theoreti-
schen Standards die eigene handgestrickte Praxis als fehlerhaft erweisen konnte* (Meueler, E. 1994, S,
'3[9] Fallarbeit diirfte sich fiir Herrn Klein in dieser von Meueler typisierten Weise darstellen.

MCucIa.r E. 1994, 8. 616




Die Entscheidungen von Herm Klein fiir oder gegen das Lernen sind die Entscheidungen
eines autonomen Subjektes, dessen Lernoptionen Teil der ,Spielregeln” in der Erwachse-
nenbildung in einer demokratischen Gesellschaft sind. Diese Entscheidungen sind den Er-
wachsenenbildungslehrern' prinzipiell nicht verfiigbar, gleichwohl sind sie der Reflexion
zuginglich. Lernen oder auch Nichtlernen 1Bt sich bewerten. Im Falle des Lernens bzw.
Nichtlernens von Herrn Klein mag man z.B. die Frage stellen, welche Folgen das Nichtler-
nen von Herrn Klein fiir die von ihm unterrichteten Subjekte hat. Wenn sich in Kenntnis der
Fallsituation und des Interviews mit Herr Klein Unbehagen einstellt, dann wohl deshalb,
weil die Folgen der autonomen Entscheidungen iiber sein Lernen iiber das Handeln von
Herrn Klein im Felde der Erwachsenenbildung real werden - real fiir andere Subjekte, im
JFall* von Herrn Klein fiir Herrn Marx und andere Umschiiler, die unter der von Herrn
Klein herrschaftlich und macht-voll definierten Lehr-/Lernsituation (auch!”) leiden und sich
mit den ihnen zur Verfiigung stehenden Mitteln’ zur Wehr setzen.

Auch Herr Marx ist ein autonomes Subjekt. Unter den Bedingungen der Fallgeschichte, in
der Herr Marx (verzweifelt?!) versucht, sein Arbeitsvermbgen iiber berufliche Qualifizie-
rung an die Arbeitsmarktbedingungen anzupassen, um das gesellschaftliche ,,Spiel” auf dem
Arbeitsmarkt (wieder) mitspielen zu konnen, ist er den padagogischen Deutungs- und
Handlungsmustern von Herrn Klein relativ schutzlos ausgeliefert - er wird von Herrn Klein
als Subjekt ,,verzweckt“. Das Handeln von Herrn Marx kann als (kreativer?) Widerstand
gegen seine Verzweckung durch Herm Klein verstanden werden. In dieser Deutung fordert
die Situation zur Parteinahme heraus, zur Parteinahme fiir die vom didaktischen Handeln
von Herm Klein betroffenen Subjekte, insbesondere fiir deren soziale Interessen und emo-
tionalen Bediirfnisse.

Mit diesem Bezug des Lernens von Herrn Klein zum ,Bildungsschicksal“ von Herrn Marx
wird die Frage nach der Bildung' von Herrn Klein aufgeworfen:

Bildung als bewertetes und bewertendes Lernen ist ein offener ProzeB subjektbestimmter
Aneignung lebensnotwendigen Wissens und menschlicher Verstindigungsmoglichkeiten mit
einer besonderen Qualitit informierter, kritischer Auseinandersetzung mit der Umwelt, den
sie prigenden Traditionen, Strukturen und sich selbst.*’ ,Bildung als Selbstbildung ist auf
Verstehen ausgerichtet. Um etwas erkliren zu konnen, ist Wissen vonndten. Bildung sucht
die Verstiindigung iiber das Wissenswerte ... Verstehen zielt auf einen selbst (Selbstver-
stindnis), auf den Umgang mit dem Fremden (soziale Kompetenzen) und Weltverstindnis
(fachliche Qualifikation). Bildung bedarf immer des Wissens, aber sie durchdringt und
iibersteigt es mittels kritischer Reflexion (..). So verstanden erscheinen Subjektivitdt und
Bildung untrennbar miteinander verkniipft, auslegbar als Fahigkeit zur Selbstreflexion, als

| Im vorliegenden Fall den Fallberatern oder denjenigen, die das fallorientierte Fortbildungskonzept entwik-
kelt haben.

? Die Erwartungen der ,,Schiiler an die Erwachsenen-Lehrer sind, sicherlich auch in der Umschuhungsstit-
te von Herrn Klein, widerspriichlich: ,.Die Lemenden wollen als Erwachsene respektiert werden und fithlen
sich doch der Anleitung und Fithnmg bediirftig. Die groBgewordenen Schiiler verlangen nach einem direk-
tiven Lehrstil, doch es sollen nicht zuriickliegende Schulerfahrungen von Versagen und dffentlicher De-
miltigung im Klassenzimmer aktiviert werden" (Meueler, E. 1994, S. 617; Hervorhebung durch die Verfas-
ser).

' Aus der Sicht von Herm Klein mit einer , Liige*, Aus der Sicht von Herrn Marx sieht dies sicherlich ganz
anders aus.

* Also nicht nach dem Lemen!

* Meueler, E. 1994, S. 621
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Mitmenschlichkeit, als Verantwortlichkeit fiir sich, seinen Lebenszusammenhang, die Ge-
sellschaft und deren Fortentwicklung, wie fiir den Widerstand gegen die Zerstorung der
Natur. Bildung zum Subjekt erfolgt immer dann, wenn es zum Wachstum all jener Krifte,
Fihigkeiten und Fertigkeiten, zur Zunahme von Kenntnissen, Einsichten und Einstellungen
kommt, die die bloBe Funktionalitit des Subjekts in der totalen Marktgesellschaft iiberstei-

el

gen.

Dieser von Erhard Meueler fiir die Erwachsenenbildung entwickelte und begriindete Bil-
dungsbegriff liefert MaBstibe, um die Beliebigkeit in der Einschitzung des ,,Lernerschick-
sals* von Hermn Klein in die begriindete Einschitzung seines ,,Bildungsschicksals” iiberzu-
fihren.

Entlang dieses Bildungsbegriffs mag mit Blick auf Herrn Klein vor allem die ,,Qualitit der
mformierten, kritischen Auseinandersetzung mit sich selbst” interessieren. Die Bereitschaft,
die Welt und sich selbst immer wieder neu zu interpretieren, d.h. sich auch mit sich selbst
auseinanderzusetzen, ist eine der zentralen (Bildungs-) Zumutungen fallorientierter Fortbil-
dung. Fiirr Herrn Klein bedeutete sie, sich seines Handelns reflexiv zu vergewissern. Refle-
xivitit meint dabei, anders als bloBe Reflexion, ,.eine spezifisch anthropologische Kategorie
der SelbstbewuBtwerdung und Selbstaufklirung als eine Bedingung menschlicher Freiheit
und Befreiung’. Aus dieser bildungstheoretischen Grundorientierung heraus wurde im
Modellseminar der Fall von Herrn Klein entfaltet, aus dieser Perspektive heraus wurden
ihm Verstehensangebote® gemacht.

Selbstreflexivitiit als Prinzip bedarf sachlicher Bezugspunkte, an denen sie sich reiben
kann, Fiir Herrn Klein stellen sich mit Blick auf seinen ,JFall“ und das Subjektscmcksal“
von Herrn Marx méglicherweise folgende Bildungsherausforderungen:

* Vergewisserung des eigenen didaktisch-methodischen Handelns® mit Blick auf den damit
definierten Umgang mit dem Anderen. Vergewisserung der Voraussetzungen und Folgen
des absoluten Wahrheitsanspruchs fiir die Definition der paidagogischen Situation und Ver-
gewisserung der Begrenztheit, der Subjektivitit und der Interessengeleitetheit des eigenen
Erkennens und Handelns. Die Folgen solcher selbstreflexiver Vergewisserungen wiéren
mdglicherweise eine spezifische Form von Toleranz gegeniiber Andersdenkenden und An-
dershandelnden und das Bemiihen, in pddagogischen Situationen kommunikative Uberein-
kunft anzustreben.

* Vergewisserung der ethischen Verantwortung als Erwachsenenlehrer, die in Form von
Mitmenschlichkeit, als kooperatives, solidarisches Handeln prinzipiell in der Lage ist, die
bloBe Funktionalitit des Subjektes zu iibersteigen. Die Folgen solcher selbstreflexiver Ver-
gewisserungen wiren moglicherweise die Einsicht in Macht und Herrschaft als Struktur-
merkmal pddagogischen Handelns und die Herausforderung, diese politische Seite padago-
gischen Handelns verantwortungsethisch einzubinden.

| Meueler, E. 1994, S. 622 1.

Slehen H.u.a. 1982, 8.7

Aus dieser Perspektive heraus wurden auch Teile des Interviews von J. Valentin mit Herrn Klein gestaltet.

* Diese Seite pidagogischen Handelns ist im fallorientierten Fortbildungskonzept als Bildungspotential
angelegt. Im 5 Arbeitsschritt werden Fallsituationen abgefragt, inwieweit das didaktische Handeln des
Fallerzihlers die Fallentwicklung (mit) begiinstigte. Im 6. Arbeitsschritt bietet sich dann ggfs. die Moglich-
keit, auch instrumentelle Fihigkeiten und Fertigkeiten zur Gestaltung von Lemsituationen durchzuarbeiten
und als Handlungswege in Erwiigung zu zichen.




Diese Vergewisserung auf Toleranz und Verantwortung als Prinzipien erwachsenenpad-
agogischen Handelns', kann, in Bildungsaspekten fir Herr Klein konkreter ausgedriickt,
bedeuten™:

Entwicklung eines Subjek-Subjekt-Verhiltnisses zwischen Herrn Klein und semen Um-
schiilern mit der Chance fiir Herrn Klein, in seinem sozialen Lernen selbst voranzukom-
men.

Anerkennung der Selbstbestimmung der Subjekte (Abkehr vom ,Schiilerbegriff*) mit
der Einrdumung von Gelegenheiten fiir die Lernenden, ,sich auch als didaktische Erfin-

der und Kompositeur der gemeinsamen Lernarbeit zu erleben*,

Im Sinne dieser demokratischen Offnung didaktischen Denkens die Entwicklung einer
dialogischen Didaktik, die sich als dialogisches Beziehungsmodell zwischen Hern
Klein und den Lemnenden darstellt, ,,in dem die sich begegnenden Personen .. ihr wech-

selseitiges Aufeinander-Angewiesensein definieren™* .

Dieses Beziehungsmodell wire zu bestimmen mit ,elementaren Grundsdtzen™ fiir das
Handeln des Lehrers: ,.Achte die Wiirde des anderen!*; ,,akzeptiere, daB er anders und in
anderen Formen lernen méchte, als Du es Dir bei Deiner Planung eigentlich vorgestellt
hast!*; ,,sieh zu, dal Du Deine Selbstindigkeit und die der anderen nicht einschriinkst,
sondern stirkst!**: ,versuche den Lernenden als Anderen zu verstehen, insbesondere
.seine Art des Weltverstindnisses und der Deutung der eigenen Individualitdt und Sub-
jektivitat“!®,; ,achte die sozial-emotionalen Bediirfnisse des Anderen genau so wie seine
kognitiven Bediirfnisse!".

Diese Vorstellungen vom erwachsenengeméiBen didaktischen Handeln rechnen mit der Am-
biguitit, der Vieldeutigkeit des dialogischen Beziehungsmodells, das interpretiert werden
muB, und sei es um den Preis verschiedener, zunichst inkompatibler Interpretationen oder
Lesarten. Herr Klein miite den Schein seiner Lehreridentitit, entstanden iiber didaktischen
Versuch und Irrtum und verfestigt in bewihrten Handlungsroutinen’, suspendieren. Seine
Lehreridentitit kniipft® sich an den Wunsch nach der einen, richtigen Interpretation didakti-
schen Handelns in der Erwachsenenbildung. Herr Klein miiite sich wieder auf die Suche
nach der eigenen Identitiit begeben und dabei z.B. die Erfahrung machen, daB ,,wir mehr als
eine , Lesart" unseres Selbst zulassen miissen. .. Das ist aber das, was viele Menschen nicht

' Vgl. dazu auch Siebert, H. 1994, S. 59 fT.

* Die folgenden Uberlegungen in Anlehnung an Erhard Meueler 1994, 8. 625-627

* Meueler, E. 1994, S, 625

* Meueler, E. 1994, §. 625. Meueler spricht in diesem Zusammenhang vom Abschliefen von Lehr-Lem-
Vertrigen zwischen Erwachsenenlehrern und den Lernenden.

* Meueler, E. S. 626 f.

® Thomssen, W. 1993, 8. 106

" Herr Klein im Interview: ,...wenn hier jemand swanzig Jahre gute Erfolge hat .. ",

® Routine birgt aber auch die Gefahr, nur noch die eigenen Erfahrungen als giiltig anzusehen und alles
andere zn disqualifizicren. Herr Klein im Interview: ... wir haben auch eine Mitarbeiterin gehabt, vor
kurzem, der habe ich nicht gepapt, dann habe ich ihr gleich ganz klipp und klar gesagt: "Wenn hier jemand
zwanzig Jahre gute Erfolge hat und ein Neuer kommt und dem paft das nicht, wenn er sich nicht einordnen
kann, dann soll er gehen, das kratzt iiberhaupt nicht.” Und das ist ganz korrekt und richtig. Wenn jetzt einer
kommt und ich habe zweiundzwanzig Jahre hier so mit die Abteilung aufgebaut, gefiihrt, mit guten, guien
Leistungen bei wenig Personal, ne, genau, so wortwortllich, dann mup er gehen, wenn’s ihm nicht paft, da
gibt’s tiberhaupt nichis!”
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konnen und auch verweigern.*' Der Preis fiir dieses selbstreflexive Bemiihen um sich selbst
wiire fiir Herrn Klein mdglicherweise eine Form von innerer Freiheit, die als Befreiung er-
lebt werden konnte.

Man kann sich gut vorstellen, daB, wenn es Herrn Klein gelinge, seine Deutung padagogi-
schen und didaktischen Handelns, mithin seine berufliche Identitdt durch Prinzipien wie
Toleranz, Mitmenschlichkeit und Verantwortung anzureichern, zu erweitern und zu vertie-
fen, mithin zu ,wachsen“ und als Erwachsenenlehrer ,.groBer zu werden, keiner seiner
»Schiiler mehr eine ,,Bombe werfen oder zur ,.Direktion laufen* miite, um sich als Sub-
jekt behaupten zu wollen. Mit Bezug zum eingefiihrten Bildungsbegriff konnen die hier
vorgestellten Ideen durchaus als Bildungsanforderungen fiir Herr Klein definiert werden -
oder, mit Blick auf die Fallarbeit: es kann von der Autonomie des Lernhandelns, aber auch
vom Scheitern des Bildungsprozesses von Hern Klein gesprochen werden - und dies ist
der ganz normale Teil des Bildungsschicksals der Fallberater.

7.5 Das ,Bildungsschicksal* von Herrn Fromm (2. Beispiel)

Herr Fromm ist Ausbildungsleiter in einer gewerblichen Ausbildungswerkstitte. Er war
Teimehmer an einem Modellseminar zur , fallorientierten Fortbildung®, das in Engelsberg fiir
gewerbliche Ausbilder angeboten wurde. Ein knappes Jahr nach Abschiufl des Seminars
wurde Herr Fromm zu seinen Seminarerfahrungen und zu den Auswirkungen, die diese fiir
ihn im Hinblick auf seine Ausbilderarbeit gehabt haben, befragt. Da Herr Fromm im Seminar
nicht selbst einen Fall eingebracht hatte, der auch bearbeitet wurde, beziehen sich seine
Aussagen in diesem Gesprich, soweit sie das Seminar betreffen, auf die Fallarbeit mit den
Fiillen der anderen Teilnehmer.

Abgesehen von zwei Kiirzungen und dem Ende’” wird das Interview im folgenden zur Génze
wiedergegeben. Es schlieBt sich ein Interpretationsversuch an, der spéter an anderer Stelle
(in Kapitel 7.7 im Zusammenhang der ,vergleichenden Betrachtung* der folgenden Inter-
views, einschlieBlich des vorherigen Interviews mit Hermn Klein), fortgefiihrt wird.

7.5.1  Das Interview mit Herrn Fromm®

Hof (H): ,,Ja, Herr Fromm, wir war'n ja letztes Jahr in Engelsberg beieinander ‘n paar Tage ..
und das war ein Fortbildungskonzept, das fiir Sie vermutlich auch neu war. "

Fromm (Fro): ., Des war véllig neu (H: ja). Die Art und Weise, das hat mich aber trotzdem faszi-
niert, "

H: , Und ich wiird’ jetzt einfach mal gern wissen, am Anfang des Gesprichs, wie das heut” ist mit
der Ausbildung, also erst mal ‘n bifichen weg von Engelsberg, da kommen wir dann spiter d'rauf,
wie das heut’ ist mit der Ausbildung, fast ‘n Jahr nach Engeisberg, was Sie so machen, wie die
Ausbildung ist. Und die ndchste Frage wiir' dann, ob das, was Sie heut' machen, vielleicht mit
dem Seminar ‘n bifichen im Zusammenhang steht.

. Thomssen, W. 1993, S. 109
" Die Kiirzungen werden im Text gekennzeichnet. Sie betreffen Gesprichssequenzen, in denen ein Zusam-
menhang mit dem Seminar kaum noch zu erkennen ist. Das Fehlen des Gespriichsabschlusses ist auf das
}’magm der Aufnahmetechnik (Kasettendefekt) zunickzufithren.

Das Interview wurde von Herm Hof durchgefiihrt.




Fro: ., Ja, also zundchst ‘n Mal muf ich feststell’n, daf die Probleme allgemein in der Ausbildung
hiirter werden. Und zwar hdngt des auch zusammen - speziell in unserem Betrieb - mit der Redu-
zierung der Ausbildung. Des heifit also, man will einsparen. Auch des geht jeizt zum Teil vom Ar-
beitgeber aus. Man iiberlegt jetzt auch die totale Einstellung (H: mhm). Des heift also, daf die
gesamte Ausbildung, die gewerbliche Ausbildung, bei uns eingestellt wird. Des bringt natiirlich
grofe Probleme mit sich. Erstens, weil man ja keine Zielklarheit hat in der Beschdftigung und aus
dem Grund, weil man muff ‘n Haufen Zeug noch beschaffen .. wie lange dauert’s, wieviel Ausbilder
braucht man in Zukunfi und so weiter. Dann stell’ ich ein zweiles fest, auch andere Betriebe redu-
zieren, des betrifft uns insbesondere, wenn Priifungen durchgefiihrt werden. Man hat kaum noch
geniigend Leute, die Priifungen ordnungsgemdf durchfiihren, denn die Zahlen [er meint die Zah-
len der Auszubildenden in den Betrieben] sind ja nach wie vor noch in den Firmen teilweise vor-
handen, Leute werden immer weniger [atmel iraurig bis schwer]. Des macht also grofie Probleme
.. ja, ansonsten eben auch der Arbeitsmarkt. Das heifit, die Leute, die hier auslernen, werden alle
entlassen am Ende der Ausbildung und die Motivation ist net gerade gut, wenn man weif, daf man
vielleicht arbeitslos wird (H: mhm). Es fallt also sehr schwer, die Leute richtig zu motivieren und
ihnen klarzumachen, daf man net nur fiir die Situation, also fiir die Priifung lernt, sondern daf
das richtige Leben erst spdter beginnt. Tja, und [wirkt resigniert] des sind also so Spannungsfel-
der, wo man dann als Ausbilder d’rinhiingt, weil man ja letzten Endes trotzdem Leistung bringen
muf (H: mhm), damit die Leute auch verniinftig ausgebildet werden. Die Verantwortung nimmi
einem ja letzten Endes niemand ab. "

H: ,, Also das heift, der Verantwortungsdruck auf Sie, der wird steigen .."

Fro: [Fillt ins Wort] ,,Der wird grofer. Ich muff natiirlich noch sagen, g'rad’ so Gesprdche wie
damals in Engelsberg, die bewirken dann auch immer, daff man weif, man is’ ja net allein mit dem

Problem. Die Probleme sind in anderen Firmen dhnlich gelagert. Und man muf eben versuchen,
aus der Situation dann das Beste zu machen. Vor allem was mich sehr bestiirkt hat im Durchsteh’n
von Konflikten, daff anderen es eben dhnlich geht, und daf andere dhnliche Erfahrungen gemacht
haben (H: mhm), des war sehr wichtig fiir mich. Weil hier im Betrieb is’ man als Ausbildungsbe-
trieb abseits von der Produktion. Das heift, die Schwierigkeiten, die hier entstehen, die muf man
weitgehendst selbst losen. Ein Aufenstehender, der hat fast kein, na ja, den interessiert des auch
net. ‘Ihr miift mit Euerm Zeug selbst fertig werden.’ Na ja, und da is’ es schon wichtig, daff man
mit anderen eben diese Probleme ab und zu wieder 'mal besprechen kann (H: mhm) und merkt,
aha, anderen geht's dhnlich.”

H: , Haben Sie denn dieses Seminar in Engelsberg vor diesem Hintergrund auch ausgewdhlit?
Also, ich mein’, es kommt ja nicht jeder, wenn so 'n Ausschreibungsangebot kommt (Fro: Ja, ja).
Welchen Stellenwert in Ihrer Ausbilderlaufbahn, in Ihrem Ausbilderlebenslauf hat denn dieses
Seminar? "

Fro: ,,Ja also, mein erstes Seminar war da bei .., ich weif net [erinnert sich nicht mehr genau an
den Namen des Ortes], ‘projekibezogenes Arbeiten”.”

H: .. Ja, ja, [sich erinnernd] in Mannheim. "

Fro: ,,In Mannheim, des hat mir eigentlich sehr gut gefallen, auch die Art und Weise, wie man so
‘n Projekt in Form eines Regelkreises betrachten kann und aufbaut. Und des war eigentlich schon
immer mein Ziel, die Ausbildung in der Richtung 'n bissl zu verdndern, weil einfach die Zeit ‘ne
andere is", weil die Anforderungen fiir die Facharbeiter andere geworden sind in Bezug auf Eigen-
veraniwortung, Selbstindigkeit (H: mhm) und all diese Punkte, ich mein’, man merkt ja, was drau-
Ben los is’ [etwas erregier], und daf man net nach herkimmlichen Mustern mehr verfihrt, des is’
mir schon lang kiar geworden, nur daf man auch ganz gezielt die Schwerpunkie auch mal kennen-
lernt, des war fiir mich sehr wichtig. Da bin ich schon mal neugierig gewesen, und als dann das
zweite Projekt [er meint das Modellseminar] angekiindigt wurde hab’ ich natiirlich gebeten, daf
ich gemeldet werden kann. Bei uns ist's ja auch immer ‘ne Sache mit ‘m Geld. Is’ Geld noch da fiir




Aus- und Fortbildung, dann geht des in Ordnung. Der Vorteil war bei dem Lehrgang, daf er er-
stens nicht teuer war, des is’ ja auch immer ‘n Grund beim Arbeitgeber, daf die dann sagen:
'Okay, da kann ma hin’, und wie g’sagt, dann hab’ ich mich sofort interessiert dafiir und war nicht
enttduscht. Es war wieder ‘ne ganz ‘ne andere Art, aber es geht d’riiber hinaus. "

H: , Ja, ja. War in dem Vorfeld, als Sie sich also angemeldet haben, auf Grund der Ausschreibung
irgendwie schon klar, daf das *was anderes ist? "

Fro: ,.Ja, ich hab' mir des mindestens 10 mal durchgelesen, die Ausschreibung (H: mhm). Ich
konnte mit diesen ganzen Fallgeschichten und so weiter, ich konnte da eigentlich nichts anfangen
damit (H: mhm). Aber ich war neugierig, wie des nun lidufi, und ich mein’, der Ausbilder selbst,
der lernt ja durch solche Geschichten auch immer wieder hinzu, wie man vielleicht Konflikte an-
derweitig ldst, oder wie man umgeht mit den Beteiligten (H: mhm). Und fiir mich war des immer
schon ‘n Problem, wenn man schwierige Fiille hat. Wie geht man damit um? Und ich bin auch
privat, also kirchlich organisiert, und mir bedeutet der Mensch eigentlich schon viel. Ich schmeiff’
den net gleich weg, wenn er ‘mal daneben liegt, und des hat mich eigentlich auch bestdrkt, bei
diesem Ganzen, daf man immer wieder auch versuchen soll, den Menschen zu sehen, und vor al-
lem auch die Konflikte, warum der so is’ (H: mhm) und des hinterfragen, net gleich vordergriindig
irgendwie den wegschmeifien und sagen: ‘Der wird entlassen’ und so, sondern die eigentliche Ar-
beit beginnt dann erst, wenn die Menschen schwierig sind. *

H: (Fillt ins Wort) ,, Wenn's schwierig is’, ja."

Fro: ,.Des hab' ich also da g'lernt. Hat mich eigentlich auch gestdirki, so weiter zu fahren. Ich
hab’ jetzt circa 400 Leute ausgebildet und s'is eigentlich noch niemand durchgefallen, weil ich
immer versuchi hab’, des Individuelle zu fordern. Das heifit, also wenn einer wirklich lernschwach
war, den systematisch versucht hab’, aufzubauen (H: mhm, mhm), in Einzelgesprichen, in Sonder-
kursen und des is” mir eigentlich bisher gelungen, und die charakterlich Schwierigen immer wieder
auch versuch’ zu halten, und des is" bis jetzt gelungen. Und vor allem, was mich auch a bissl stolz
macht, die Schule hat die Leute fallen gelassen, und da haben’s net mal die Schuipflicht erfiill,
weil sie durchg 'fallen sind, und wir hab’n dann mit diesen Leuten, mit zwei, dreien, in der Theorie
und in der Praxis eben dieses Ziel erreicht, daf der dann ‘n anerkannier Facharbeiter ist und auch
menschlich dann soweit war, nicht mehr krank machi, sondern gekommmen is’, Teilweise hat er
noch Urlaub aufgehoben, der is’ sogar im Urlaub ‘reingekommen, also man merkt dann, daf die
Freude dann trotzdem kommz [freut sich]. Des hat mich also bestirkt (H: mhm), da man da eben
hier so verfahren mup. Und immer wieder hinterfragen, warum is' der so. Des hab'n wir aber net
gelernt, also, weil vordergriindig mécht’ man am liebsten die Paragraphen anwenden, erste Ab-
mahnung und zweite Abmahnung und ‘raus damit, das wir’ der bequemere Fall, weil’s auch weh
ut (H: mhm, mhm). Es tul weh, wenn man sich mit jemandem so abschinden muf, es tut weh. Aber
ich glaub’, des lohnt sich auch.*

H: , Dieses Hinterfragen, das war ja in diesem Fortbildungskonzept ganz systematisch in diesen
Arbeitsschritten angelegt. *

Fro: . Des hab’ ich sehr gut gefunden. Durch diesen Innenkreis hab’ ich, glaub’ ich, noch in Erin-
nerung (H: ja). Innenkreis mit dem Berater (H: mhm, mhm), und dann der Aufenkreis, der Beob-
achter. Also, ich war sowohl im Innenkreis als auch im Auflenkreis, und es is’ interessant, wieviele
Aspekte ein Fall aufwirft. Und vor allem auch die Denkweise, wie man sowas untersucht, des war
Sehr interessant, weil man geht ja immer von seinem Gesichtsfeld aus, und wenn mehrere Men-
schen sind, dann betrachten’s die oft von einer ganz ander'n Seite."

H: ,, Haben Sie da auch zum Teil neue Sichtweisen kennengelernt? *

Fro: ,Ja, ich hab’ schon neue Sichtweisen kennengelernt, und zwar wenn man immer nur vor Ort
sizt, wird man betriebsblind, ich hab’ also gelernt, daff ich zum Beispiel auch jetzt meine Vorge-




setzien ganz bewufit mehr einschalte. Wenn wirkliche Konflikte da sind, daf die dann auch infor-
miert sind. Wir hab'n ‘n Personalrat, wenn also Sachen von graferer Tragweite sind, dann beauf-
tragt man diese Leute, auch eine Lisung zu finden. Ich hab’ also jetzt vor kurzem grofie Probleme
mit'm Nachschub mit Gerdten und so weiter, und hab’ jetzt ganz bewufit die Vorgesetzien mit
eing 'schaltet, um des auch nicht alleine tragen zu miissen, denn es drdngt. Ich briuchte die Gerdte
dringend fiir die Ausbildung, und durch irgendwelche Umstinde gibt's kein Geld und keine Be-
schaffung.

H: ,,Hat des maglicherweise mit dem Fall von Herrn Roth zu wn?' Da ging's ja vor allem auch
um die Frage, ob der Vorgesetzte, der Chef, ob die Kollegen, also nun von thm angesprochen wer-
den sollen, in welcher Weise. ™

Fro: ,Ja, ja doch. Vor allem hab’ ich auch gemerkt, wenn man alles auf sich nimmit, muf man
auch alles tragen, und dann kommi man vielleicht irgendwo nimmer ‘raus, weil man erdriicki wird
von den Problemen (H: mhm). Und ich mein’, and’re Leute bekommen ja auch ihr Geld nicht um-
sonst (H: Eben). Natiirlich, es is” schon so, daf man selbst auch Probleme lGsen michte, denn des
liegt auch im Menschen drinnen, ich bin ja selbst wer und ich mochte auch wer sein, ganz klar,
aber ich glaub’, des is’ vielleicht manchmal ‘n bissl ‘ne zu enge Sichtweise. Man kann auch wer
sein, indem daf man andere anschiebt und sagt: ‘Also jetzt miiff 'n wir gemeinsam versuchen, hier
einen Durchbruch zu erzielen’. Und ich hab' also erfahren, wenn Leute dann ganz gezielt d'rauf
angesprochen werden, dann sind sie auch bereit, hier mit einzusteigen und hab’n vielleicht dann
auch ‘nen Anteil, wenn des gelungen ist, daf sie sich interessieren fiir die Arbeit und so. Wir
kommen uns manchmal so isoliert vor in der Aushildung, liegt vielleicht teilweise auch daran, daff
wir auch unser eigenes Siippchen kochen (H: ja). Des ist da kiargeworden. "

H: ., Mhm, des is’ denkbar."

Fro: ,,Durch den Fall Roth da mit Produktion und Ausbildung, daf er kaum noch dazu kam, seine
eigentlichen Aufgaben wahrzunehmen (H: ja, richtig), des is’ mir schon klar geworden."

H: . Also das war so ‘ne Sichtweise, die Ihnen einerseits neu war, bzw. wo Sie dann bestdrkt wur-
den, dhnlich vorzugehen (Fro: mhm, ja). Was wir' denn noch so i ot

Fro: [Fillt ins Wort] ,.Ja, ein weiterer Punki war der Fall von Niegler, oder so dhnlich hat der
geheifien, von [nennt eine Stadi], von den Stadtwerken mit dem Ausldnder da.™

H: [Fillt ins Wort],,Ja, der Herr Hammer war’s. "

Fro: ,Der Herr Hammer (...)° der Herr Hammer®, des war fiir mich bis dato kein Problem, weil ja
wir keine Auslinder hatten und mittlerweile haben wir aber auch Tiirken eingestellt. Und ich ver-
folg' ja auch die politische Situation in unserer Bundesrepublik. Es war ein sehr aktueller Fall,
der uns mehr oder weniger .. und ich war insofern beteiligt auch an dem Fall. Ich wollte ihm
[meint Herrn Hammer] Unterlagen schicken und hab’ die auch kopiert, und hab’ sie ins Kuvert
getan und hab’s dann net weggeschickt. Des drgert mich jetzt heute noch (H: mhm). Es war so, ich
hab' also ‘n Vortrag gehabt iiber Ausiinder, iiber die Problematik und so weiter. Und der Ham-
mer ist in [nennt eine Stadt], und ich bin hier, und ich wollt’ eigentlich gern mit ihm reden. Nur

! fm Seminarfall von Herm Roth ging es um das Problem, daB der Produktionsbereich immer stirker in die
Ausbildung , hineinregierte”. Eine geregelte Ausbildung wurde fiir ihn deshalb zunehmend schwieriger.

* Mit (..) gekennzeichnete Stellen bedenten, dall bei der Transkription der Tonbandaufzeichnung zwei, drei
Wirter nicht verstanden wurden.

' Mit (...)gekennzeichnete Stellen bedeuten, daB ein lingerer Satzteil bei der Transkription nicht verstanden
wurde.

* Im Seminarfall von Herm Hammer ging es um einen rechtsradikalen Dentschen, der in einem Weiterbil-
dungslehrgang einen tirkischen Teilnehmer provoziert und zusammengeschlagen hat.




‘was schicken, des war mir eigentlich zu wenig (H: ja), weil ich net g'wuft hab’, ob der mich so
versteht mit dem, was ich mein". Und ja mittlerweile hab'n wir selbst Tiirken, und mir ist klar ge-
worden, daf hier, weil ich schon sensibilisiert war, daf hier doch Potentiale sind, und ich hab’ des
ganz geziell verfolgt, und hab’ festgestellt, dafi eben bestimmte Leute, wahrscheinlich auch von
den Eltern her, ja, rechte [meint politisch rechtsgerichtete] Ansichten haben, also nationalistische
Ansichten haben. (H: ja). Und daf des net selbstverstindlich is’, daf ein Tiirke neben ihnen arbei-
tet. Und sie sind auch anders. *

H: [Fallt ins Wort],,Ja sicher, sie sind uns fremd. "

Fro: ,,Sie sind uns fremd und sind auch in unsrer Auffassung teilweise, ja, man kinnte manchmal
neigen zu Vorurteilen, zum Beispiel, wenn der manchmal alle Augenblick’ krank mache, krank ist,
oder wenn er kurz vor ‘ner Priifung einfach nicht da ist, und so aus irgendwelchen Griinden, er
findet immer Griinde. Ich bemiih’ mich aber ganz .. ganz offen des mit ihm auszusprechen. Ich
sprech’ dann auch unter vier Augen mit ihm, versuch’ des auch im Gesprich dann in der Klasse zu
kldren.

H: [Unterbrichi] ,,Sie sprechen also iiber des Thema auch mit Ihrer Gruppe? *

Fro: . Ja, fillt aber sehr schwer, weil da kommen sofort Emotionen hoch (H: ja). Und da.. "

H: [Fdllt ins Wort] ,, Auch bei Thnen? *

Fro: . Ja, auch bei mir. Ich gebe zu, ich bin selbst nicht der heilige Hubertus, sondern auch in mir
schlagen zwei Herzen. Und des, was ich mit dem Verstand kapier’, hab’ ich teilweise im Gefiihl

noch nicht. Ich bin Heimatvertriebener und weif eigentlich, was ethnische Siuberung heift, da-
durch, dap ich Sudetendeutscher bin, vertrieben wurde, und eigentlich hier schon teilweise eben
mit mir zu kdmpfen hab'. Aber des is’ ein Weg, den wir alle lernen miissen und gehen miissen. Im
Hinblick auf vereintes Europa, auf Vielvilkerstaat, auf Bewegungen, die sich eben hier einstellen. "

H: ,Der Fall von Herrn Hammer hatte ja auch zum Schiuf so die Idee geboren, solche Themen
vor Ort mit der Gruppe zu besprechen, im Klassenzimmer. *

Fro: ,Mhm, im Klassenzimmer, ja.*
H: ,,Was hab'n Sie denn fiir Erfahrungen damit gemacht? “

Fro: ,, Ahm, man kann ganz konkrete Fille, kann man ansprechen. Wenn man, wenn man politisch
wird, wird es schwer. "

H: ,, Also politisch heift ‘allgemein’?"

Fro: , Aligemein, ja. Obwohl, man sollte schon, wenn so Konflikte d'raufien sind, wie jetzt zum
Beispiel die Anschlige auf die Asylantenheime, des kann man am besten so mit Sozialkunde, kann
man da scho’ ‘n bissl ‘was machen. Aber man merkt dann auch diese geteilte Emotion in einem
Raum, man will des aber net hochschaukeln, und des is’ immer schwierig, des is" sehr schwierig.
(H: mhm) Ja und vor allem, es is’ ja dann so, was ich da festgestellt hab’, Lernschwache, die sind
auch anders wie die ander'n. Des is’ mir jetzt wieder klar geworden. Ich geb' Ihnen [meint Herrn
Hof] mal gewisse Arbeiten, ich werd' Ihnen des noch zeigen. Wir hab'n da ein Projeki, des heifit
also ‘Netzgerdtebau'...."

[Herr Fromm berichtet im weiteren Gesprichsverlauf iiber dieses Projekt und seine Erfahrungen mit
wlernschwachen* Auszubildenden. ]




H: ., Diese offenbar zunehmende Gruppe schwieriger Auszubildender war ja auch in dem einen
Fall von Herrn Tischler, ich glaub’, der Junge hie W., es war unser erster Fall, das zentrale
Problem, das zentrale Thema, wie haben Sie denn diesen Fall noch in Erinnerung?**

Fro: ,Ja, ich hab’ da so einen Parallelfall, des war der B., und der hat mich durch seine Verhal-
tensgestortheit fast zum Wahnsinn getrieben, also der hat mich derartig emotional immer hochge-
nommen, aber ich hab' auch durch den Fall [gemeint ist der Seminarfall] gemerkt, ich wiirde den
also nicht fallen lassen. Fallenlassen kime bei mir nicht in Frage."

H:, War B. nach unserem Seminar oder paraliel?*
Fro: ,,Des war also ein Fall, der sich schon parallel angekiindigt hat.™
H:, Aha*

Fro: ,,Und des war eben der B., der eigentlich net dumm war, der sich aber véllig verweigert hat,
der den Kaschperl gespielt hat, der den Lehrer soweit gereizt hat, daf er ihn wohl in der Schule
geduldet hat, ihn aber iiberhaupt nicht mehr beachtet hat, also der hat mit seiner Pddagogik schon
nichts mehr anfang'n konne'. Und ich hab’ dem [gemeint ist der Auszubildende B] mal ganz unter
vier Augen klipp und klar g'sagt, wie's um ihn steht, was er fiir Chancen hat im Leben, wenn er
net’mal ‘n Facharbeiterbrief hat in Deutschland und so weiter. Er muf ja auch weiterdenken,
vielleicht mal eine Familie griinden oder sich durch’s Leben bringen und so... Und dann hab’ ich
ihm klipp und klar eigentlich die Frage gestellt: “Ich seh’ net ein, daff er weiterlernt, wenn er gar
nicht will, dann soll er aufhéren’. Ich hab' g'sagi: 'Dann machen wir reinen Tisch, Du horst auf,
die Sache ist erledigt. Du suchst Dir ‘n anderes Leben, so wie Du Dir's vorstellst, oder aber, wenn
Du Dich anders entscheidest, dann miiss’n wir ‘was dndern zusammen'. Und der is’ dann am
Montag gekommen und hat g 'sagt, also er hat sich’s jetzt iiberlegt, er will doch auslernen, denn er
sieht ein, daf er ohne Ausbildung eigentlich iiberhaupt kei” Chance hat. Und dann hab’n wir uns
ganz gezielt .. wie wir des machen kinnen, und so. Des war eine schwere Arbeit. Und man hat
kaum Fortschritte gemerkit, aber er hat des dann kontinuierlich, wie er dann merkte, daff er durch
sein Mittun einfach auch besser wird, wir hab’n sogenannte Simulationspriifungen gemacht. Da
sah er dann furchibar schlecht aus und da hat er’s schwarz auf weiff gesehen, so schaff” ich’s net.
Und des hat dann alles bewirki, daf er sich umgestellt hat. Des war auch der, der dann im Urlaub
auch ‘reingekommen is’ und gesagt hat: ‘Da mécht’ ich lieber mitmachen, daf ich nicht’s mehr
versdume’, und so. Und frither hat er sich alle Moglichkeiten offen gehalten, miglichst nicht in die
Schule zu miissen, moglichst nicht in die Arbeit zu miissen und so weiter. Und der hat dann mit
zwei Dreiern die Priifung geschafft und hat dann gesagt: ‘Eigentlich war mein Verhalten blad’,
des hat der dann g’'merkz, wie sein weiteres Leb'n verlduft - sicher in der jetzigen Wirtschaftssi-
tuation net einfach, aber vielleicht war des auch wichtig fiir ihn. Der Lehrer hat dann zu mir
g 'sagt, des is’ fiir ihn schleierhafi, daf dieser Mann die Prifung g'schafft hat. Sag’ ich: 'Des is’
mir net schleierhaft, des war ‘n gutes Stiick Arbeit', und ich bin auch froh, dag wir's so g'macht
hab'n - weil ich méchte [spricht hastig] auch vor ihm, wenn ich ihn wieder ‘mal trefl", bestehen
konnen und sagen: ‘Ich hab’s zumindest ‘mal versucht’. Vor allem wichtig war, ich hab’ auch
seine Ausbilder iiberzeugt, daff wir ihn net fallenlassen. ™

H: ,, Also das, was Sie gemacht haben, Herr Fromm, erinnert mich doch sehr an das, was wir dem
Herrn Tischler empfohlen haben. "

Fro: ,Ja genau. Des hab’ ich auch mitgenommen dann als Erkenntnis. ™

' Im Fall von Herm Tischler ging es um einen . frechen” Auszubildenden, der sich immer entschiedener
dem Lemnen verweigert hat. Alle Versuche von Herm Tischler, den Auszubildenden zum Lemen zu moti-
vieren, schlugen fehl. Als Lissung schien ihm nur noch die Kiindigung des Ausbildungsvertrages méglich,
was in seiner 25-jihrigen Ausbildertitigkeit noch nie der Fall war.
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H: ,,Da ging's ja um ‘Grenzen setzen', um einen Schnitt zu machen, ja?*
Fro: . Ja genau.*
H:  Is’ das das?"

Fro: ,Des is’ es .. um Grenzen seizen, Schnitt machen, aber man muf sich dann selbst ersi ‘mal
fragen, is’ es iiberzogen oder geb’ ich ihm noch die Chance? Des is’ fiir mich der Knackpunki
nach wie vor. Scho’ klar, Wischiwaschi geht net, aber diesen Eckpunkt hab' ich ihm gesetzi, indem
dafl ich ihm g'sagt hab': 'Entweder Du horst auf, schade um jeden Tag, oder wir dndern was'.
Und ich glaub’, man muf auch irgendwann ‘mal solche scharfen Eckpunkte setzen, damit der
merkt .. Des geht natiirlich am Ende von einer Priifung besser wie im ersien, zweiten Lehrjahr,
weil er denkt, da hab’ ich noch lang’ Zeit, ich mach’ scho' noch ‘was, aber noch net jetzt. Und da
kommt natiirlich scho’ ‘ne gewisse Erkenntnis hinzu: ‘Ich muf ja jetzt die Priifung machen, Weih-
nachten oder so, ich hab’ ja nur noch vier Monate'. Da sagen mir dann die andern Ausbilder im-
mer: 'Du hast es ja leicht im vierten, da is’ die Motivation ja da. Aber im ersten, ja, da denken’s,
da hab'n wir noch lang’ Zeit.” Das is’ sicher auch ‘n Problem. Aber ich hab’ da bei der Schlufifei-
er g 'merkt, wie doch auch die Freude im G sicht steht. Und des is’ dann eigentlich der eigentliche
Lohn, den der Ausbilder sonst nicht bekommt. Des muffi man sich dann eben auch... und es is” halt
s0, die Guten zu fordern is’ wichtig, aber auch die andern net hiingen zu lassen. *

H: , Das ist eine ethische Frage, die Sie immer ansprechen. Vorhin hab’n Sie ja gesagt, also Eck-
punkte zu setzen ist wichtig, aber man hat dann immer noch Gesichtspunkte, wann und in welcher
Weise, und Sie haben sehr stark solche ethischen Gesichispunkte. *

Fro: [Stark bejahend] ., Des hat mich auch irgendwie geprdgt, vielleicht auch deshalb, weil ich in
meiner eigenen Lehre des negativ kennengelernt hab’. Die hab’n mich dann soweit getrieben, daf
ich dann sogar Selbstmordgedanken gekriegt hab’ (H: Tatsichlich?). Ja: ‘Unwert, zu blod zum
Lernen, doof”. Schliige, all diese Negativerscheinungen (H: Ja). D 'rum erscheint mir das Ganze
auch unheimlich komisch, daf ich jetzt Ausbildungsmeister bin und fiir junge Menschen verant-
wortlich. Da sag' ich mir, irgendwo is' des trotzdem g’steuert (H: lacht). Vielleicht helfen mir
auch eigene solche Erfahrungen, dafl man a bissl Verstindnis hat fiir die andern. *

H: , Wenn man sie verarbeiten kann."

Fro: ,Hab' lang gebraucht, sehr lange. Ja, stimmt. Aber man merkt ja auch, wenn die Seele ver-
letzt is’, daf des schwer is’. Und des muf ma jetzt auch noch ‘mal sagen, diese zerstérten Famili-
enverhdltnisse, die spielen ja bei uns auch ‘ne grofie Rolle. Des hab' ich, in vielen Einzelgesprd-
chen, dann erst erfahren, daf er eigentlich gar net so is’, aber daheim stimmt’s net.*

H: , Daheim stimmit's nichi?

Fro: ,Des kommt ja dann auch ‘raus in so ‘nem Fall, zerriittete Ehe, und so. Mutter oder Vater
ausgezogen. Des hab’ ich dann auch festgestelll, daff sich die dann an einem reiben wollen. Du
bist der Vater, der eigentlich nicht mehr vorhanden is’, und den micht’ ich jetzt hochireiben’ (H:
Ja). ‘Mal sehen, was der Alte macht.” Des hab’ ich aber auch erst lernen miissen, daff des eigeni-
lich net mir gili, sondern eigentlich sein Defizit is’, weil er kein’ Vater ha.. ja, des war scho' sehr
interessant, des mufi ich scho’ sag'n. G'rad auf diese vielen Komponenten bezogen, die da herein-
spielen, warum is ' der so. Dafi man’s net gleich persénlich nimmi, weil da haut's mir scho’ wieder
die Sicherung ‘raus, da kéinnt’ ich schon losschreien. (...)"

H: , Haben Sie sich, Herr Fromm, bei den jeweiligen Fiillen so kleine Handlungsprojekie gebildet,
also so nach dem Motto: Wenn ich in den Betrieb zuriickgehe, dann wiirde ich doch dieses oder
Jenes ‘mal gerne ausprobieren? *




Fro: ,,Ja, des muf ich ganz ehrlich sag'n, des wendet man immer wieder an in so dhnlichen Fille.
Zumindest kommt mir der ganze Lehrgang wieder in den Sinn, und ich hab’ mir da auch Notizen
gemacht. Dann zieh’ ich mir des ‘raus, auch den Aktionsplan schau' ich mir dann an. ‘Ziel-Weg-
Zeit-Hilfe”, wie kommt man vielleicht hin. Und ich glaub’, man muff sag’n, mit kieinen Schritien
des einfach so machen. Vor allem red’ ich jetzt mehr mit meinen Ausbildern, fiir die ich Verant-
wortung hab’, iiber die einzelnen Fille, wo die hingen, daf wir des auch im kleinen Kreis ‘mal
besprechen, wie man da weiter kommen konnte, daff des net eskaliert und.."

H: ,, Heifit des, daf Sie stirker jeizt Ihre Kollegen in einer gewissen Weise einbeziehen, aber auch
beraten?™

Fro: ,Ja. Ich versuch’ sie zu beraten, ich versuch’ aber, die Situation klarzumachen, und dann
vielleicht fragen, wie kinnte man jetzt? Und des hab’ ich auch g’lernt, dafi eben ‘n anderer auch
gute Ideen hat, net nur .. . Des steckt aber noch in meiner ganzen Erziehung, ich bin anders erzo-
gen worden. Andere hab’'n immer entschieden fiir mich. Ich wurde wenig einbezogen. Und des
autoritiire Denken, des hierarchische Denken vom Vater oder Familie, des, des, des kann ich auch
in meiner Familie verwenden. Des is’ net so, daf des nur hier Anwendung findet. Auch im Umgang
mit meinen beiden Sohnen, die jetzt erwachsen sind - 30 und 27 Jahre -, einfach net gleich belei-
digt sein, wenn der and're auch and're Ideen hat, sondern zundchst Mal iiberlegen, wdr’ vielleicht
auch ‘ne Mdglichkeit, statt den so blod anzureden. 'Ja, probier’s Mal', oder so. Ich hab’
Jestg'stellt eben, dafi and’re Ideen zum Schiuf besser waren. Sehr oft sogar.”

H: ,In diesem Arbeitsmodell, in diesen Arbeitsschritten ist ja dieser eine Punkt, ich glaub’ der
dritte, der dritte Schritt, wo man einerseits versucht, sich in die ander’'n Personen, die in der Ge-
schichte aufgetaucht sind, hineinzuversetzen, sich zum Teil sogar mit ihnen zu identifizieren und
die Welt aus deren Sicht zu betrachten. Sprechen Sie das jetzt g'rad an, als ‘ne Lernerfahrung fir
Sie?"

Fro: ,Des is’ fiberhaupt, sich da ‘reinzudenken, wie fiihlt sich der oder warum kénnte er jetzt so
handeln oder so denken. Des is’ auch eine Denkweise, die ich so nicht hatte und die vielleicht
schon auch wichtig is’, daf man merkt, das kann man jeizt doch net machen, sonst is" er vielleicht
iiberfahren oder er wird noch tiefer ‘reingedriickt. Und da muf man halt auch viel wissen tiber die
menschlichen Zusammenhiinge, was sie empfinden. Und iiber seelische Sachen. Und ich denk’ mir
dann schon immer, wenn ich jetzt - man mufi manchmal auch wirklich heftig werden, damit einer
fiberhaupt aufwachi. Beim andern, der schén still is’, da muf man ja ganz and're Methoden an-
wenden und des spiir’ ich dann auch. Natiirlich is' man nie ganz gefeit davor, daff man zur unrech-
ten Zeit das Unrechte tut. (H: mhm). Aber ich mein’, schon allein, dafi man mit anderen dariiber
spricht, des hat mir geholfen, auch anders die Dingen zu seh’n. Und bekanntlich ist die Selbster-
kenntnis dann der Konigsweg. Und ich komm’ eigentlich leichter zurecht. Ja, ich verbrenn’ nim-
mer dran, ich geh’ nimmer kaputt dran. Weil wenn man des positiv nimmt, dann ldft einen des
[meint die Konflikte mit Auszubildenden in der Ausbildung] auch net aus zu Hause. Uberall denkt
man dann an den, man kommt nimmer ‘raus, des Loch wird immer tiefer. Die Erde rutscht immer
besser nach, wenn man sich selbst ‘rauszieh'n will. "

H: .Ja, des war ja immer auch mal wieder des Thema im Seminar, das Sie jetzt, glaub’ ich, an-
sprechen, der Hinweis, die Rolle des Ausbilders und die Person, die diese Rolle besetzi, ein Stick
weit jedenfalls zu trennen. Also die Person nicht in der Rolle aufgehen zu lassen und umgekehrt
aber auch nicht, ja, und das hat Thnen wohl auch geholfen? "

Fro: ., Des hat mir.. "

! Diese vier Begriffe wurden im Seminar den Teilnehmem als Leitlinien fiir die Erstellung ihres Hand-
lungs- bzw. Aktionsplanes vorgegeben: vgl. Kapitel 6.3.




H: [Fllt ins Wort] ., Eine gewisse Distanz, die notwendig ist, ohne daff man dann den Bezug ver-
liert zu den jungen Leuten. "

Fro: ,,Des is fa so, wenn man den gar net kennt den Menschen, dann betrachtet man den Fall.
Natiirlich kommen dann immer die eigenen Erfahrungen mit ‘rein. Aber man kann sagen, die eige-
nen Félle, die man durchlebt hat, kann man im Nachhinein auch anders beurteilen. Und so man-
ches wiird" ich in Zukunfi anders machen. Und d’rum find’ ich, daf des Fortbildungskonzept auf
die Dauer ... - vielleicht momentan weiff man gar net so, wie spielt des jetzt in den Alltag ‘rein -
aber dann, wenn so dhnliche Fille kommen, dann kommt des auch wieder ins Geddchinis.
‘Mensch, langsam, net gleich losschreien, langsam, was is’ los? " Und dann erst einmal iiberlegen,
wie geh’ ich vor, sondieren, den Fall lisen.

H: , Also, das ist der Hinweis, daff Sie sagen, die Art und Weise, die Beddchtigkeit, die wir uns
genommen haben, die Zeit, die wir uns gelassen haben, um herauszukriegen, was liegt eigentlich
vor, das ist auch etwas, was Sie da gelernt haben? "

Fro: ,,Das hab’ ich gelernt und ich hab’ natiirlich auch gelernt, daf man nicht alle Falle ldsen
kann (H: eben). Des hab’ ich auch gelernt. Man will's ja net wahrhaben, weil man will ja alles
losen. Des is’ ja auch ‘n Stiick Mensch-Sein. Und ich kann mit Gewalt niemanden dndern, aber
vielleicht doch mit einer gewissen Zuneigung und gewissem Verstdndnis, den net noch tiefer zu
driicken, sondern ihm zu zeigen, so ging'’s auch, wenn Du willst. Und ich muff sagen, ich bin so
eigentlich rechr gut gefahren. Auch jetzt speziell unser Problem mit dem Abbau der Auszubilden-
den [meint hier eigentlich die Reduzierung der Zahl der Ausbilder], da hab'n wir ja so einen Akii-
onsplan gemacht, wie ich vorgehe, so hab’ ich’s auch gemachi. Ich hab’ also die Leute zusammen-
geholt. ™

H: , Abbau der Ausbilder? "

Fro: ,, Abbau der Ausbilder, ja. Hab’ die zusammengeholt, und wir hab’n erst ‘mal unsere Situati-
on besprochen. Jeder, wie er sich fiihlt, was fiir Angste er hat und Bedenken, wie man vorgehen
soll. Und dann - ich hab' mich dann gewundert, wie lang ' man reden kann d riiber - sind wir dann
zu dem Schluf g kommen, also die Situation, wie sie jeizt is’, is* unertrdglich. Wir miften wissen,
wer kommt als ndchstes, und so weiter. Hab'n unsere Vorgesetzten also mit einbezogen, und die
war'n natiirlich entsetzt. Die wollten keine Namen nennen. Des typische ‘Rausschieben, auch bei
diesen Leuten ‘was Unangenehmes. Und des dann kurzfristig zu enischeiden, hat grofe Wellen
g 'schlagen auch im Betrieb hier, der Personalrat .., wir hab’'n aber nicht locker g'lassen, die
[meint seine Ausbilderkollegen, die von Kiindigung bedroht waren] wollten eine Entscheidung. Ja,
und ich hab’ fiir mich ja schon die etwas vorsondiert, wie man vielleicht - einer is' herzkrank, der
hat sich also schon sehr durch die Ausbildung schon auch gestreft und so. Dem hab’ ich in Ein-
zelgesprichen auch immer wieder gesagt: 'Du, iiberleg’ Dir des gut, jetzt héittest Du die Maglich-
keit, vielleicht eine andere Arbeit zu bekommen. Im Hinblick auf Deine Gesundheit wér’s vielleicht
der richtige Weg. Vor allem, ich kiéinnte Dir - ich bin ja im Personalrat - helfen, eine Stelle zu fin-
den, die Dir auch entspricht. " Da hab’n wir mal sondiert, welche Stellen frei sind, und da hab’ ich
ihm gesagt: ‘Schau’s Dir mal an’. Also ihn auch menschlich vorbereitet auf den Schritt. Und der
war heute erst wieder bei mir, er kommit immer wieder, und hat g 'sagt, es hat ihm schon furchtbar
weh getan, aber im Nachhinein glaubt er, es war fiir ihn der richtige Schritt (H: schin). Es war
auch mein Ziel, niemand zu verletzen, und jedem trotzdem die Chance zu geben, sich dann zu ent-
scheiden. Und der zweite, der dann ging, des hat sich dann so entwickel, der hat eine Stelle
£ funden in der freien Wirtschaft, der hat sehr gut 1000 Mark mehr verdient, und hat dann auch in
langen G 'sprichen mit mir gesagt: ‘Soll ich, soll ich niche? ' Und es war ein junger Mann, eigent-
lich dynamisch, Meisterpriifung g'habi, da sag’ ich: ‘Junge, Du hast jetzi Dei’ Chance, also ich
red’ Dir net ein, aber geh’ nach vorne’. Und der hat's dann auch getan. Hat aber auch g 'sagt, daf
es ihm so schwer g'fall’n is’, weil wir durch uns’re Arbeit erfiillt waren eigentlich. Und er sagt
aber auch, jetzt im Nachhinein, daff er’s richtig g'macht hat. Also die Félle konnten wir soweit
abkldren. Fiir die zwei andern, die jetzt noch entlassen werden, hab'n wir uns des so auserbeten,




also abgebaut werden soll bis ndchstes Jahr, 94 im September soll weiter abgebaut werden, soll
Jetzt im Januar bekannt werden, damit er auch eine geniigend lange Vorlaufzeit hat, hier noch
abzuschliefien und woanders sich innerhalb des Betriebes umzuschauen. Vielleicht einen Lehrgang
zu machen und dann auch neue Arbeit zu finden, eben die Chance hat. Also ich mein’, daff man net
alle Probleme ldsen kann, aber ich hab’ halt mal versucht, des zu machen. Und weil ich mir des so
aufgeschrieben hab’ [meint seinen Projektplan, den er im Fortbildungsseminar erstellt hat] hab'
ich's auch gemacht, sonst hdtt’ ich des nie gemacht, denn es war so unangenehm. Jeder schaut
Dich an, wer is” es nun jetzt [meint die Frage, welcher Ausbilderkollege vom Abbau der Stellen
betroffen wird]. Aber ich bin ja auch net befugt zu sagen: 'Du oder Du oder der’. Weil es sprechen
im Betrieb ja sehr viele mit einschlieflich der Personalrat und soziale Argumente und so. Dann
hab' ich die Sache umgedreht gefragt: ‘Wie wiirdet ihr [meint seine Ausbilderkollegen] entschei-
den?’ Und dann hab'n’s gemerkt, dafi es gar net so einfach is’. Der eine hat Familie, hat drei
Kinder und is’ schon so und so lang im Betrieb, hat die ganzen Lehrginge gemacht und so weiter,
Ich mein’, des eriibrigt sich ja dann alles, wenn ganz zugemacht wird [meint den Plan der Be-
triebsleitung, die Ausbildung ganz einzustellenj, dann triffi’s die andern. Dann sind die, die vor-
her gegangen sind, eigentlich noch besser dran. Aber gut, ich mein’.."

H: ,.Ja schin, Herr Fromm. Sie haben also ihr Projekt umgeseizt - ich kann mich noch sehr genau
erinnern, wie Sie's vorgestelli haben, am Samstag Vormittag, in seinen Konturen das Gesprdch
mit Thren Ausbildern und der Versuch, gemeinsam die ungute Situation, die Spannung abzubau-
en."”

Fro: ,Ja, des is’ einigermafien gelungen, also sagen auch die Kollegen. Des war also ‘ne schwere
Zeit, und jeder war dann erleichtert, als sich die Losung dann abgezeichnet hat. Und, in einer
anderen Abteilung also - wir sind hier in der Elekironik - bei [nennt eine Abteilung] ging des an-

ders. Da gab’s viele bise Situationen, Und da hab' ich gemerkt, daf des doch sehr wichtig is’, daf
man vielleicht scho’ miteinander ganz anders umgeht. Da is’ des dann von oben ‘runter entschie-
den worden. Geriichte gingen dann durch die Hallen, und einer hat dann den anderen versucht zu
driicken oder schlecht zu machen. All diese Dinge, die wir auch kennen, treten auf. Und da hab’n
dann unsere Leute gesagt: 'Mensch, ich bin froh, daf ich net da driiben bin". Weil's einfach ‘ne
andere Qualitit des Umgangs is' miteinander. Natiirlich, des Endprodukt bleibt dann des gleiche.
Jetzt is” halt die ndchste Situation, niemand weiff von diesen sechs Leuten, die ich hab’, wer ist
dann im Januar der ndchste. Jeder hofft ja, daf er .. also geht des Ganze von vorne los. "

H: ,, Aber wie ich sie vorhin verstanden habe, Sie versuchen nach demselben Modell, nach dersel-
ben Erfahrung, moglichst eine friihzeitige Entscheidung herbeizufiihren?*

Fro: [Fillt ins Wort] Ich versuch's unter uns, jetzt schon einmal anzusprechen. Und daf derjeni-
ge, den’s vielleicht trifft, sagen kann, zumindest nach Priifung der Aspekie .. is' eigentlich klar,
daf ich der ndchste bin. Und vor allem auch, dap er sich .. nicht irgendwo so in ‘ner Notsituation
sieht, in die er irgendwo ‘reinrutscht, sondern daf er auch ‘ne Auswahl hat, hierhin zu geh'n oder
hierhin zu geh'n oder was er fiir Perspektiven hat. Es kommt noch hinzu, der Ausbilder is’ ja auch
wer. Er is’ ‘ne Persidnlichkeit, er hat auch hier und da - wird relativ gut bezahlt - die Lohngruppe
neun gibt's sonst im iibrigen Betrieb nicht. Also der Ausbilder hat jegliche Qualifikation, auch
geldlich. Und er is’ ja auch wer. Und vor allem, was die Leute sagen, diese Wertigkeit, die man
hat, mit einem Menschen umzugeh'n, die gehi einem hernach ab, also es is’ ein Riickschritt. So
schwer, wie der Ausbildungsberuf'is’.. "

H: [Fdllt ins Wort] ,, Nachher nur noch mit Material zu arbeiten. "'
Fro: ,Ja."
H: . ,Des is'n Riickschrite. "

Fro: .. Ja, vor diesem Riickschritt, da mdcht’ jeder verschont bleiben. *




H: ,,Ein paar Einzelfragen. Das Seminar wurde von zwei Beratern gestaltet, die sich jeweils ab-
gewechselt haben, die ganz unterschiedliche Sichtweisen angesprochen haben, Die halt auch ganz
unterschiedliche Typen waren (Fro: ja, ja). Was meinen Sie dazu, is' des okay? Oder hdtten Sie
gedacht, die Berater hitten aktiver oder passiver oder 'n bifichen anders sich verhalten sollen?
Wie denken Sie iiber die beiden?*

Fro: ,Nein, also ich denk’ mir schon, dafl des auch wichtig is’, daf man diese zwei Arten kennen-
gelernt hat, weil man hat ja im Betrieb auch net immer dasselbe Muster zur Verfiigung, und man
mufl sich dann zwangsldufig mit der anderen Art auch auseinandersetzen. Interessant is’, dafi der
andere auch vielleicht zum Ziel kommt. Ein anderer Weg is’ fiir uns schon wichtig, zu erkennen,
daf das net den Formalismus hat, also man nehme Punkt eins, Punki zwei, und dann is’ des abge-
hakt, sondern die Art und Weise, wie eben der Berater aus seiner Sicht den Fall anlegt, is’ meines
Erachtens in Ordnung. Daf des zwei verschiedene Wege oder Mdglichkeiten sein kinnen, weil
Jeder von uns is’ ja wieder anders (H: eben). Also ich find’ schon, daf man sich net so fixiert auf
einen Punki, und dann wen kopiert, sondern daff man sich sagt, ja, so kinnt’ ma’s auch machen. "

H: ,Es gibt ja, zuerst haben Sie’s vorhin angesprochen, am Schiuf die Notwendigkeit, konkret so
festzulegen, was man ‘rausholt. Das haben Sie im Nachhinein eher als stimulierend erlebt. Wenn
man's nicht gemacht hdtte, sagen Sie... "

Fro: [Fidllt ins Wort] , Hant’ man’s fallenlassen. Da war ich eigentlich iiber mich selber ent-
tduscht. Ich hab’, ich hab’ dem Herrn Hammer versprochen, daf ich ihm die Referate iiber den
‘Fremdenhaf in Deutschland’, oder so dhnlich hat des geheiBen, schick’. Ich hab's ja auch noch
unten. "

H: ,, Schicken Sie’s doch weg. "

Fro: , Ich schick's trotzdem weg. Ich hab'’s jetzt g 'rad gedacht, warum eigentlich net. Und schreib’
ithm ‘en bissl ‘was dazu (H: eben). Durch’s Gesprdch, weil mich des jetzt - sogar jetzt im Gesprich
hab’ ich des erkannt, daf mir des stinkt, weil ich des net gemacht hab'."

H: ,, Also schicken Sie's weg. "

Fro: , Aber wissen Sie, wie des oft so is'. Man kommt zuriick. Es staut sich scho’ wieder ‘was (H:
Ja). Dann hab’ ich’s net dabei gehabt beim Kopier'n. Dann hab’ ich's endlich kopiert, dann war
Weihnachten, dann bin ich zum Skifahren g’fahren und dann kemmt des irgendwie, je ldnger des
dauert, in Vergessenheit. Und d’rum is’ vielleicht dieses Vornehmen oder einen Zielplan oder ei-
nen Aktionsplan zu machen schon gut. Dafi man sich selbst auch einem gewissen Zwang unterlegl,
Jetzt tun wir wieder ‘was, daff man des einfach erledigt (H: ja). Und noch ‘was is’ mir kiar gewor-
den. Man is’ nie zu alt, um neue Sichtweisen hinzuzulernen und zu erkennen, daf die alte Sichtwei-
se vielleicht doch nicht das Nonplusultra war. Des is’ des Eigentliche fiir mich, auch sehr wichtig,
vor allem auch im Hinblick auf meine Frau, die hat ja auch gute Ideen. G'rad wenn man so autori-
tdr is " und bestimmend in der Arbeit, auch daf man.."

H: [Fillt ins Wort] ., Des trdgt man dann mit ‘raus.

Fro: ,Des trdgt man dann ‘raus. Da hab’ ich dann selbstkritisch festgestellt, daf ich auch sie
mehr kommen lassen kann, und daB wir eigentlich beide profitieren. Sie fiihit sich halt dann auch
bestitigt, eingebunden, wenn man miteinander ‘was macht als gegeneinander. Diese Erkenninis
wirkt sich schon aus.*

H: , Tatsichlich?*

Fro: , Mhm, doch.




H: ,, Was Sie ansprechen, is’ ja vielleicht die grafite Zumutung, die in diesem Fortbildungsprozef
d’rinsteckt. Die Zumutung, zuzulassen, daf die Geschichte, von der ich glaube, daf es genau so ist
und nicht anders, aus der Sicht anderer Menschen ganz anders aussieht. Daf ich des zulassen
muf, und manche Ausbilder in Fortbildungsseminaren neigen ja dazu, zuerst einmal und vor allem
am Anfang, sich zu verteidigen. Die ziehen sich zuriick und sagen: 'Seht doch das bitte so wie ich .
Ist Thnen des auch mal so hier ergangen im Laufe der Tage hier im Haus? Und haben Sie dann..."

Fro: [Fillt ins Wort] ,, Um ganz ehrlich zu sagen, es hat sogar Aggressionen in mir geweckt, wenn
der andere eine andere Sicht hat, aber als mir des klar wurde, um was es da diberhaupt geht, eben
des von aufen Beobachten. Und dafi 'n anderer ‘ne ganz andere Situation mitbringt, 'ne andere
Lebenserfahrung, ‘n anderes Gefiihl, ‘n anderen Betrieb, muf ich sagen, nicht mehr aggressiv zu
sein, sondern zuzuhdren, warum. Weil man ja manche Erkenninis durch seine Sichtweise, und des
dann zuzugeben, dafl die eigene Sichtweise doch net so gut war, des tut ‘n bissl weh. Des mufi man
auch lernen. Aber lernen kann man auch immer nur, wenn man’s erkennt. Des ging mir auch so.
Also net gleich ‘was abzuwiirgen, des haben’s mir auch gesagt, daf ich zu dominant bin und auch
zu bestimmend, und dann muff man ‘n bissl ausweichen. Des mufit’ ich fiir mich jetzt auch erken-
nen... insofern war des kein Bruch von dem Lehrgang in Mannheim zu dem Lehrgang in Engels-
berg, sondern des war eigentlich eine Fortfiihrung. Und ich bin eigentlich schon dankbar, daf ich
beide Lehrgiinge machen konnte. Und daf ich hier auf der Schiene noch ‘n bissl weiter gekommen
bin. -

[Es folgen einige Hinweise von Herrn Fromm zum ersten ,,Lehrgang®, in dem er sich mit projektori-
entierter Ausbildung befaBte.)

H: ,Solche Fortbildungsangebote oder Fortbildungsseminare - Sie haben also zweierlei, diese
projektorientierte Fortbildung und unser fallorientiertes Seminar - die haben im Lebenslauf eines
Menschen einen gewissen Stellenwert, sag’ ich mal (Fro: ja). Was haben denn die in Ihrem beruf-
lichen Lebenslauf fiir eine Bedeutung bekommen? Oder war die Zeit reif, daf Sie da mal hingin-
gen?"

Fro: ,Die Zeit war sehr reif, die war iiberreif, denn die Problematik hat sich in meinem alltigli-
chen Ausbildungsbetrieb schon lingst ergeben. Und nun kommt man jetzt dahin, was ja eigentlich
kein Lehrgang is’, der irgendwie “was vermitteln will, die Aktenmappe mit, sondern wo man sich
einbringen mup, des is’ eine ganz andere Sichtweise als man bisher gehabt hat. Und des wirkt
eigentlich fort, mufl ich sagen. Ich hab’ Ihnen ja auch vorher gesagt, daff man auch ‘was lernen
kann fiir's Leben, Privatleben im Umgang mit der Frau und mit den Kindern. So seh’ ich des auch,
des heifit also, ein neues Ziel setzen, wie es auch ginge. An sich arbeiten, natiirlich daff man nicht
alles verwirklichen kann so in der Reinform, aber daf man doch die wesentlichen Dinge erkennt
und sich auch innerlich bereit findet, des eine oder andere zu iiberdenken, anders anzugehen,
vielleicht auch eben zum Wohle des Ganzen. Und vielleicht auch deshalb, daff man den Kram net
hinschmeift, sondern weitermacht, denn Ausbildung ist nicht leichter geworden durch diese vielen
Konfliktfelder, die rings 'rum statifinden.

H: , Vielleicht sind dann solche Fidhigkeiten, auf die wir im Fortbildungsseminar bauen, Verste-
hensféhigkeit, Einfiihlensfihigkeir, vielleicht die Fahigkeiten, die die Ausbilder besonders briuch-
fen. "

Fro: ,,Die mir nicht vermittelt wurden, die ich aber unheimlich brauche. Und ich muf ganz ehrlich
sagen, [lacht] normal sagt man, die 10 Gebote (...) des is’ bei mir auch so, des hilft mir dann auch
immer wieder, auch manches, des mir net so schmecki, zu iberdenken. (...) Verstehen heifit auch
zuhdren, heift auch, Geduld haben, einen anderen ertragen, sein Anderssein, all diese Dinge. Und
ich glaub’, da braucht man in Zukunfi noch viel mehr solche Gesichtspunkte, daf man nicht zer-
bricht d'ran auch.”




H: , Kann ich des so verstehen, daf Sie durchaus meinen, daf diese Fortbildungsinitiative, an der
wir da arbeiten, eben durchgehalten, durchgestanden werden soll, daf wir schaven miissen, daff
wir fiir die Ausbilder das.. "

Fro: [Fallt ins Wort] ,,Ich mein’, da des letzten Endes auch wieder ein Segen fiir unsere Wirt-
schafl, fiir unseren Staat und fiir alle ist. Ich mein’, die Auswirkungen sieht man Jja schon. Es
scheitern Leute an der Hochschule genauso wie Leute an der Facharbeiterbasis. Problemfille
hab’n wir schon genug, wir schaffen tdglich neue. Und ich glaub’, wenn man davon ausgehi, daf
der Ausbilder ein Multiplikator ist, daf die dieses Geld, was jetzt wieder in Frage gestellt wird -
ob es zum Fenster hinausgeschmissen ist - und hier eben Konflikifelder entstehen, vielleicht doch
noch gelost werden kénnen. Ich hab’ Thnen auch vorhin gesagt, einmal muf der Mensch die Erfah-
rung machen, daf sich Leistung lohnt, oder daf des Spaf machi, und dann hat man vielleicht
schon manches erledigt oder erreichen kinnen, weil der Mensch (...) weiter an sich.

H: ,, Auch die Erfahrung, daf sich jemand iiber lingere Zeit um ihn bemiiht und ihn nicht fallen
lage. "

Fro: ,Dafl einem des net wurscht is’, was er macht. Dafl man ihm eben auch ‘n gewisses Stiick an
Zuneigung zeigt. (...) denn wir verstecken uns oft hinter weiff Gott welchen Dingen. In Wirklichkeit
sind wir alle Menschen, die ja auch Zuspruch brauchen, die auch neue Kraft brauchen und so
weiter. (...) "

[Kassette defekt]

7.52  Reflexionen zum Interview
- Das Berufshandeln von Herrn Fromm im Spiegel seiner Seminarerfahrun-
gen mit der Fallarbeit

Das Interview ist vor dem Hintergrund von zwei wichtigen Rahmenbedingungen zu lesen:
(1) Im Hinblick auf die betriebliche Ausbildung: Durch die Entlassung von Ausbildungs-
personal ist die Zukunft der Ausbildung generell gefihrdet. Dies bedeutet fiir Herrn Fromm
personlich, daB sein berufliches Schicksal infrage gestellt ist.

(2)  Im Hinblick auf das ,fallorientierte Fortbildungsseminar: Herr Fromm hat nicht selbst
einen eigenen Fall zur Bearbeitung eingebracht. Seine Lernerfahrungen, iiber die er berich-
tet, sind daher Reflexionen iiber die Fallarbeit mit ,.fremden* Fillen.

(1) Die Krise der betrieblichen Ausbildung
- Herrn Fromm’s Umgang mit der Krise

Gleich zu Beginn des Interviews kommt Herr Fromm auf die ihn bedriickende Berufssitua-
tion zu sprechen: auf die Reduktion der Ausbildung durch Personaleinsparungen sowie
Uberlegungen, die gewerbliche Ausbildung iiberhaupt einzustellen. Er schildert'die Folgen
fir die Arbeit auf eindringliche Weise, die spiiren 1iBt, wie sehr Herr Fromm unter dieser
Situation leidet. Bei Betrachtung des ganzen Interviews, insbesondere jener Gesprichsteile,
in denen er iiber seine Arbeit und seine pidagogischen und moralischen Prinzipien spricht,
wird sein Leidensdruck sehr verstehbar. Es ist nicht in erster Linie der drohende Verlust
seiner materiellen Grundlage (der ,Job“ an sich), der ihn so sehr bedriickt, sondern die Er-
fahrung, daB seiner beruflichen Identitiit der Boden entzogen wird. Denn Ausbildersein ist
fiir Herrn Fromm nicht ein Beruf wie jeder andere, sondern gleichsam eine Lebensaufgabe,
der er sich mit ,,Herz und Seele* verschrieben hat. Das berufliche Schicksal seiner Ausbil




derkollegen - sie sind von den EntlassungsmaBnahmen unmittelbarer betroffen als er selbst -
kann ihm daher nicht gleichgiiltig bleiben. Auch wenn es ihm schwer fillt (,,so unangenehm
war ), sicht er sich fiir sie in die Verantwortung genommen.

Im Zusammenhang dieser Problematik hatte das Fortbildungsseminar fir Herrn Fromm
eine zweifache Bedeutung:

* ...g'rad’ s0 Gespriche wie Engelsberg, die bewirken dann auch immer, daff man weif, man
is' fa net allein mit dem Problem*: Es ist anzunehmen, daB Herr Fromm sich in dieser Aussa-
ge sowohl auf die Seminargespriache, wie auch auf die zahlreichen ,,Nebengespriche® be-
zieht, in denen die Ausbilder am Rand des Seminars ihre Erfahrungen austauschen. Fiir
Herrn Fromm war seme Erfahrung, ,nicht allein mit dem Problem zu sein, daB ,.es anderen
eben dhnlich geht”, eine ,sehr wichtige" Erfahrung, weil sie ihn bestérkt hat, den eigenen
Konflikt ,, durchzustehen™.'

* .Hab’ die (Ausbilder) zusammengeholt, und wir haben erst einmal unsere Situation bespro-
chen. Jeder, wie er sich fiihlt, was er fiir Angste hat und Bedenken, wie man vorgehen soll*:
Herr Fromm hat seinen Handlungsplan, den er im Fortbildungsseminar erstellt hat, umge-
setzt. Er hat jene oben angesprochene Verantwortung fiir seine Ausbilderkollegen (die zu-
gleich seine ,Untergebenen” sind) iibernommen, sich mit ihnen zusammengesetzt und ge-
meinsam mit ihnen nach Losungswegen gesucht - mit der Folge, daB eine Reihe von Ini-
tiativen entstand, in die u.a. die Vorgesetzten und der Personalrat einbezogen wurden, mit
dem Ergebnis schlieBlich, daB fiir die beiden von der Kiindigung bedrohten Ausbilder ,.ak-
zeptierbare" Lisungen gefunden wurden,

Angesichts des Machbaren in dieser fiir thn schwierigen Situation ist Herr Fromm mit dem
Erreichten zufrieden. (,,Ja, des is® einigermafien gelungen, also sagen auch die Kollegen.")
Auch ein wenig Stolz ist aus seinen Worten herauszuhdren, wenn er mit Blick auf eine
Nachbarabteilung, die auch von Kiindigungen betroffen war und in der diese ,,von oben
‘runter entschieden” wurden, seine Art der Konfliktklirung als ,, einfach ‘ne andere Qualitit
des Umgangs miteinander' charakterisiert.

Dieser Umgang des Miteinander bedeutet fiir Herrm Fromm, seine Ausbilderkollegen zu
beraten und sich auf deren Ideen, Sicht- und Denkweisen einzulassen. Herr Fromm
macht dabei mehrere Lernerfahrungen:

o die Erfahrung, daB ,.eben ein anderer auch gute Ideen hat* und diese Ideen ,zum Schiug sehr
oft sogar besser waren* (wobei Herr Fromm diese Erfahrung selbstkritisch in Beziehung
setzt zu seiner autoritér (fremd- und selbst-) bestimmten Lebensgeschichte);

o die Erfahrung, daB das Gespriich dazu verhilft, , die Dinge auch anders zu sehen'*;

' Dieser von Hermn Fromm angesprochene Seminareffikt ist von genereller Bedeutung: Ein zentrales Motiv
fiir viele Ausbilder, auf Fortbildungen zu gehen, ist, aus der ,Isolation" und , Kommunikationsarmut" ihres
Ausbilderdaseins wenigstens fiir ein paar Tage heraustreten zn kénnen, um sich bei anderen Ausbilderkol-
legen, denen ,,es eben dhnlich geht” (Fromm), neuen Mut fiir die Arbeit zu holen. Dieses Motiv wird in der
Jfallorientierten Forthildung" in besonderer Weise dadurch gestirkt, daf in den Fallbearbeitungen eines
Seminars sich meist immer ein Fall findet, der Strukturprobleme der betrieblichen Ausbildung zum Thema
hat.

* “Schon allein, daf man mit anderen dariiber spricht, des hat mir geholfen, auch anders die Dinge zu
seh’n.” Diese Lemerfahrung mag vordergrimdig gesehen vielleicht ,banal* erscheinen; auf dem Hinter-
grund seiner Biographie, auf die Herr Fromm an verschiedenen Stellen des Interviews zu sprechen kommt
(seine Erziehungsgeschichte, seine betriebliche Lemgeschichte, seine familiale Lebenspraxis), erscheint
diese Lemmerfahrung in threr Bedeutung fiir 1hn alles andere als ,,banal®.




¢ die Erfahrung, daB die Relativierung der eigenen Meinung und Sichtweise durch das Ge-
sprich mit anderen psychisch entlastend ist (,.ich komm’ eigentlich leichter zurecht, ja, ich
verbrenn’ nimmer dran, ich geh’ nimmer kaputt dran*").

Diese Lernerfahrungen stellt Herr Fromm im Interview an mehreren Stellen - teils aus-
driicklich, meist indirekt - in den Zusammenhang seiner Seminarerfahrungen mit der Fallar-
beit. Dies soll im folgenden verdeutlicht werden.

2) Die Fallarbeit
- Herrn Fromm's Lernerfahrungen mit und an den Fallbearbeitungen anderer
Seminarteilnehmer

Lernerfahrungen lassen sich bei Herrn Fromm erkennen im Hinblick auf die Thematik ein-
zelner Fille wie auch in falliibergreifender Hinsicht, d.h. durch die Arbeitsform, wie mit den
Fillen gearbeitet wurde.

* Lernerfahrungen im Zusammenhang einzelner Fallbearbeitungen:

e ,Ich hab’ also gelernt, daf ich zum Beispiel auch jetzt meine Vorgesetzien ganz bewufit mehr
einschalte ..., um des auch nicht alleine tragen zu missen.“ In dieser Aussage spiegelt sich
die Fallbearbeitung ,,Roth“' wieder, bei der als Problemldsungsperspektive genau die-
ses von Herrn Fromm angesprochene offensive Vorgehen: andere Personen (die Vorge-
setzten, auch die Arbeitskollegen) in die Verantwortung zu nehmen®, den Konflikt ge-

meinsam zu kliren und dadurch nicht mehr allein in der Verantwortung zu stehen’ - erar-
beitet worden ist.

.Der Herr Hammer , (sein Fall)’ war fiir mich bis dato kein Problem, weil ja wir keine Aus-
ldnder hatten und mittlerweile hab’n wir aber auch Tiirken eingestellt ... und ich hab’ des ganz
gezielt verfolgt und hab’ festgestellt, daf eben bestimmte Leute, wahrscheinlich auch von den
Eltern her, ja, rechte (meint politisch rechtsgerichtete) Ansichten, also nationalistische An-
sichten haben. Und daf des net selbstverstindlich is’, daf ein Tiirke neben ihnen arbeitet. Und
sie sind auch anders [Interviewer: ja sicher, sie sind uns fremd], sie sind uns fremd..."

Durch den Fall von Herrn Hammer war Herr Fromm, wie er selbst sagt, ,,schon sensibili-
siert”, als in seinem Betrieb tiirkische Auszubildende eingestellt wurden. Ganz im Sinn
der Fallbearbeitung ist Herr Fromm auch bemiiht, bei Problem- oder Konfliktfillen diese
»ganz uﬁm anzusprechen, auch in der Klasse - eine Lernerfahrung aus dem ,Fall
Hammer*’, da der von Herrn Hammer geschilderte Konflikt, obgleich er schon lange ,.am
Kochen" war, nie dffentlich, d.h. in der Gruppe der Weiterbildungsteilnehmer angespro-
chen wurde und erst dann zum Thema wurde, als der Konflikt (in der Schligerei) eska-
lierte.

' Im Fall von Herm Roth ging es - wie oben bei der Darlegung des Interviews schon angesprochen - um das
Problem, daB der Produktionsbereich immer stirker in die Ausbildung ,hineinregierte”. Eine geregelte
Ausbildung wurde fiir Herm Roth deshalb immer schwieriger. Er sah sich mit seinem Problem allein gelas-
sen und wubBte nicht, wie er aus den Verwicklungen wieder herauskommen kénnte,
; Vgl. das oben geschilderte Vorgehen von Herrn Fromm im Zusammenhang der Betriebsentlassungen,
. wenn man alles auf sich nimmt, muf man auch alles tragen, und dann kommt man vielleicht irgendwo

:rr'mmer ‘raus, weil man erdriickt wird. "

Im Mittelpunkt des Falles steht der Vorfall, daB ein rechtsradikaler Deutscher in einem Weiterbildungs-
lehrgang einen tiirkischen Teilnehmer zusammenschligt.

Dies wird im Interview so nicht deutlich.




Bemerkenswert bei Herm Fromm’s Aussagen ist die Offenheit und Selbstbetroffen-
heit, mit der er iiber die sog. ,,Auslinderproblematik spricht: Da es thm ,, sehr schwer”
fillt, mit der Gruppe ,,iiber dieses Thema" zu sprechen, nicht nur , wenn man politisch
wird”. sondern auch der ., Emotionen” wegen, die ,da sofort kommen*. Es sind auch seine
eigenen Emotionen, die er hier meint und mit denen er zu kimpfen hat: ,, duch in mir
schlagen zwei Herzen. Und des, was ich mit dem Verstand kapier', hab’ ich teilweise im Gefiihl
noch nicht. Ich bin Heimatvertriebener und weiff eigentlich. was ethnische Siuberung heifit,
dadurch, dap ich Sudetendeutscher bin, vertrieben wurde, und eigentlich hier schon teilweise
eben mit mir zu kimpfen hab’. Aber des is’ ein Weg, den wir alle lernen miissen und gehen
miissen .. "

,.Und dann hab’ ich ihm [gemeint ist ein Auszubildender, der sich dem Lernen verweigert hat]
klipp und Klar eigentlich die Frage gestellt: 'Ich seh’ net ein, daff er weiterlernt, wenn er gar
nicht will, dann soll er aufhéren’. Ich hab’ g’sagt: "Dann machen wir reinen Tisch, Du horst
auf, die Sache ist erledigt. Du suchst Dir ‘n anderes Leben, so wie Du Dir’s vorstellst, oder
aber, wenn’s Du Dich anders entscheidest, dann miiss’n wir ‘was dndern zusammen’." Aus-
gangspunkt fiir Hern Fromm’s Erzihlung {iber seinen Umgang mit einem , /ernschwieri-
gen* Auszubildenden ist der ,,Seminarfall Tischler, bei dem es um die gleiche Proble-
matik gegangen ist. Das ,Problemlésungsmuster*, nach dem Herr Fromm in seinem
Parallelfall vorgegangen ist, enthilt dieselben Grundgedanken, die im Seminar zum
_Fall Tischler entwickelt worden sind - in Stichworten: dem Auszubildenden klare
Grenzen setzen: ihm dabei eine ,.echte Chance” geben, indem ,JIch als Ausbilder ihm mei-
ne Unterstiitzung anbiete®; eine Vereinbarung schlieBen, die fir beide Seiten verbindlich
ist: und mnicht zuletzt dem Auszubildenden zu erkennen geben, ,wie auch immer Deme
Entscheidung ausfallen wird, Ich kann sie akzeptieren”, Die Entscheidung des Auszubil-
denden im ,.Parallelfall* von Herrn Fromm fiel so aus, daB er sich auf Herrn Fromm's
Angebot eingelassen hat und sein Lernen und seine Lernhaltung - fiir ihn und Herrn
Fromm letztlich erfolgreich - ,,umstellte®. ,,Der Lehrer hat dann zu mir g 'sagt, des is’ fiir ihn
schleierhaft, daf dieser Mann die Priifung g 'schafft hat. Sag’ ich: "Des is" mir net schleierhaft,
des war ‘n gutes Stiick Arbeit’, und ich bin auch froh, dafi wir's so g'macht hab'n - weil ich
mbchte auch vor ihm, wenn ich ikn wieder ‘mal treff”, bestehen kdnnen und sagen: ‘Ich hab’s
zumindest ‘mal versucht’. Vor allem wichtig war, ich hab’ auch seine Ausbilder tiberzeugt, daf
wir ihn net fallenlassen.

Bemerkenswert ist die piidagogische und moralische Grundhaltung, die in diesen
Aussagen zum Vorschein kommt. Diese findet sich auch an vielen anderen Stellen des
Interviews wieder, besonders deutlich in jenem Gesprichsteil, in dem der Interviewer
Herrn Fromm nach seinen Motiven fiir die Seminarteilnahme befragt: ,.Ich war neugierig,
wie des nun liufi, und ich mein’, der Ausbilder selbst, der lernt ja durch solche Geschichten
[Fallgeschichten] auch immer wieder hinzu, wie man vielleicht Konflikte anderweitig lost, oder
wie man umgeht mit den Beteiligten.. Und fiir mich war des immer schon ‘n Problem, wenn
man schwierige Fille hat. Wie geht man damit um? Und ich bin auch privat, also kirchlich or-
ganisiert, und mir bedeutet der Mensch eigentlich schon viel. Ich schmeifi’ den net gleich weg,
wenn er ‘mal daneben liegt, und des hat mich eigentlich auch bestdrks, bei diesem Ganzen [ge-
meint ist die Fallarbeit], daf man immer wieder auch versuchen soll, den Menschen zu sehen,

| 7u erwihnen ist, daB im Unterschied zum ,,Parallelfall* von Herm Fromm der ,Originalfall” - der Semi-
narfall von Herm Tischler - sich nach dem Seminar weniger erfolgreich weiterentwickelte. Jedenfalls zum
Zeitpunkt des Interviews mit Herm Tischler - ein halbes Jahr nach Abschluf des Seminars - war sein ,Fall"
noch in der Schwebe”, was u.a. (sicherlich nicht nur, aber vermutlich mitentscheidend) darauf zuriickzu-
fiihren ist, daB Herr Tischler dic im Seminar erarbeiteten Handlungsperspektiven weniger konsequent um-
gesetzt hat als Herr Fromm.,




und vor allem auch die Konflikte, warum der so is'. Und des hinterfragen, net gleich vorder-
griindig irgendwie den wegschmeifien und sagen: ‘Der wird entlassen’ und so, sondern die ei-
gentliche Arbeit beginnt dann erst, wenn die Menschen schwierig sind. *

* Falliibergreifende Lernerfahrungen: Hinterfragen und aus anderen Sichtweisen
lernen

Das in dem zuvor zitierten Gespriichsteil von Herrn Fromm angesprochene ,,Hinterfragen“
ist fiir diesen eine unverzichtbare Voraussetzung, um anderen Menschen - vor allem wenn
sie ,, schwierig" sind - helfen zu konnen. Das Thema durchzieht das Interview von Anfang
bis Ende. DaB Herr Fromm immer wieder auf dieses Thema zuriickkommt, deutet an, daB
es sich hier um eine fiir ihn zentrale - wenn nicht sogar die zentrale - Lernerfahrung in die-
sem Fortbildungsseminar handelt. Damit soll nicht gesagt sein, daf diese Lernerfahrung fiir
thn génzlich neu war. Es scheint vielmehr, daB er an dem Thema schon linger mit sich arbei-
tet', durch das Seminar allerdings bestdrkt wurde und er auch durch die Arbeitsweise mit
den methodischen Schritten neue Anregungen mitnehmen konnte’.

Um kenntlich zu machen, was dieses ,,Hinterfragen* fiir Herrn Fromm im einzelnen
bedeutet, seien abschlieBend einige kurze Gesprichsausschnitte nochmals wiedergegeben,
ohne diese zu kommentieren. Die Aussagen sprechen fiir sich:

¢ yHinterfragen“ im Zusammenhang mit dem Arbeitsmodell: ., Des hab' ich sehr gut
gefunden. Durch diesen Innenkreis hab’ ich, glaub’ ich, noch in Erinnerung. Innenkreis mit
dem Berater, und dann der Aufienkreis, der Beobachter. Also, ich war sowohl im Innenkreis als
auch im Aufenkreis, und es is’ interessant, wieviele Aspekte ein Fall aufwirft. Und vor allem
auch die Denkweise, wie man sowas untersucht, des war sehr interessant, weil man geht ja
immer von seinem Gesichtsfeld aus, und wenn mehrere Menschen sind, dann betrachten’s die
oft von einer ganz ander’n Seite. "'

»Hinterfragen“ im Zusammenhang mit ,schwierigen Fiillen* (Auszubildenden):
.Des kommt ja dann auch ‘raus in so- ‘nem Fall, zerriittete Ehe, und so. Mutter oder Vater aus-
gezogen. Des hab’ ich dann auch fesigestellt, daf sich die dann an einem reiben wollen. Du
bist der Vater, der eigentlich nicht mehr vorhanden is’, und ‘den mécht" ich jetzt hochtreiben’.
‘Mal sehen, was der Alte macht.’ Des hab’ ich aber auch erst lernen miissen, daf des eigent-
lich net mir gilt, sondern eigentlich sein Defizit is’, weil er kein’ Vater hat .. ja, des war scho'
sehr interessant, des muff ich schon sag 'n. G 'rad auf diese vielen Komponenten bezogen, die da
hereinspielen, warum is’ der so? Dafi man’s net gleich persinlich nimmt, weil da haut's mir
scho’ wieder die Sicherung ‘raus, da kénnt’ ich schon losschreien. '

" Aus den Aussagen im Interview ist zu entnehmen, da8 dieser Denkprozel wohl angestoBen wurde durch
¢in Seminar zum ,projektbezogenen Arbeiten*. Das , fallorientierte Fortbildungsseminar* sieht Herr Fromm
n der Kontinuitiit zu diesem Seminar, wobei die Verbindung neben einer inhaltlichen Seite auch eine per-
sonelle hat, da einer der beiden Fallberater Leiter dieses ,,Projektseminars" war,

~ "Dieses Hinterfragen, das war ja in diesem Fortbildungskonzept ganz systematisch in diesen Arbeitsschrit-
ten angelegt" (Anmerkung des Interviewers im Gesprich).

In diesen Aussagen spiegelt sich die hohe reflexive Kompetenz, mit der Herr Fromm sein Ausbilderhan-
deln wahmimmt. Das Phinomen, das er schildert - wdaff des eigentlich net mir gilt", sondem ,, der Vater in
thm™ gemeint ist - wird in psychoanalytischer Begrifflichkeit als ‘Ubertragung’ bezeichnet. Dall Herr
Fromm seine Einsicht in diesen Zusammenhang aus seinen Berufserfahrungen gewonnen hat - und ganz
offensichtlich nicht aus psychologischen Lehrgingen (seine ,Jebensnahe®, erfahrungsbezogene Sprache, mit
der er dariiber spricht, 1Bt dies zumindest bezweifeln) - ist hiichst ungewdihnlich.




e ,Hinterfragen“ als LernprozeB mit sich selbst: , Um ganz ehrlich zu sagen, es hat sogar
Aggressionen in mir geweckt, wenn der andere eine andere Sicht hat, aber als mir des Kar
wurde, um was es da fiberhaupt geht, eben des von aufen Beobachten. Und daf ‘n anderer ‘ne
ganz andere Situation mitbringt, ‘ne andere Lebenserfahrung, 'n anderes Gefihl, ‘n anderen
Betrieh, mufl ich sagen, nicht mehr aggressiv zu sein, sondern tuzuhdren, warum. Weil man
ja manche Erkenntnis durch seine Sichtweise, und des dann zuzugeben, daf die eigene Sicht-
weise doch net so gut war, des tut ‘n bissl weh. Des muff man auch lernen. Aber lernen kann
man auch immer nur, wenn man's erkennt. "

»Hinterfragen*“ als LernprozeB aus den (negativen) Lernerfahrungen in der eige-
nen Lehre: , Des hat mich auch irgendwie geprdgt', vielleicht auch deshalb, weil ich in mei-
ner eigenen Lehre des negativ kennengelernt hab’. Die hab’n mich dann soweit getrieben, daf
ich dann sogar Selbstmordgedanken gekriegt hab’. Ja: ‘Unwert, zu blod zum Leben, doof.
Schidge, all diese Negativerscheinungen. D 'rum erscheint mir das Ganze auch unheimlich ko-
misch, daf ich jetzt Ausbildungsmeister bin und fiir junge Menschen verantwortlich. Da sag’
ich mir, irgendwo is" des trotzdem g 'steuert. Vielleicht helfen mir auch eigene solche Erfahrun-
gen, dafi man a bissl Verstdndnis hat fiir die andern. [Interviewer: ,, Wenn man sie verarbeiten
kann*.] Hab’ lang gebraucht, sehr lange. Ja, stimmt. Aber man merkt ja auch, wenn die Seele
verletzt is', daf des schwer is’."

,Hinterfragen“ als Lernhaltung, die auch das ,Privatleben“ beriihrt: ., Und noch
‘was is’ mir klar geworden. Man is’ nie zu alt, um neue Sichtweisen hinzuzulernen und zu er-
kennen, dap die alte Sichtweise vielleicht doch nicht das Nonplusultra war. Des is’ des eigentli-
che, fiir mich auch sehr wichtig, vor allem auch im Hinblick auf meine Frau, die hat ja auch
gute Ideen. G'rad wenn man so autoritdr is’ und bestimmend in der Arbeil, auch daf man .. .
[Interviewer: “Des trigt man dann mit ‘raus.".] Des trdgt man dann ‘raus. Da hab’ ich dann
selbstkritisch festgestellt, daf ich auch sie mehr kommen lassen kann, und daf wir eigentlich
beide profitieren. Sie fiihlt sich halt dann auch bestdtigt, eingebunden, wenn man miteinander
‘was macht als gegeneinander. Diese Erkenntnis wirkt sich schon aus. ™

Aus den hier beispielhaft ztierten Aussagen’ sollte deutlich geworden sein, daB ,Hinter-
fragen" fiir Herrn Fromm mehr bedeutet als das rational organisierte Aufdecken von ,Prob-
lemfillen, , Hinterfragen* ist fiir ihn Teil seines ethischen und pidagogischen Anspruchs, in
der Arbeit immer auch ,.den Menschen zu sehen* (vgl. oben) und diesen, wie ,schwierig” €T
auch sein mag, zu verstehen suchen. ,, Verstehen heifit auch zuhdren, heifit auch, Geduld haben,
einen anderen zu ertragen, sein Anderssein, all diese Dinge."

7.6 Weitere Beispiele zum Zusammenhang von Fallarbeit und Berufsalltag
- Interviews mit Frau Wenger, Frau Stolze, Herrn Schwabe, Frau Menzel,
Herrn Rupp

Auf der Grundlage weiterer Interviews mit Teilnehmern aus verschiedenen Fortbildungs-
seminaren’ soll im folgenden die Frage nach den Auswirkungen der Fallarbeit auf das alltag-

' Herr Fromm kniipft an die Bemerkung des Interviewers an: ,, Sfe haben sehr stark solche ethischen Ge-
sichtspunkte .

2 |m Interview finden sich eine Vielzahl von vergleichbaren, d.h. sinnverwandten Aussagen, die man hier
ebenso hitte wiedergeben konnen.

' Die meisten Teilnehmer wurden in der Regel im Zeitrahmen von einem halben bis cinem Jahr nach Ende
der jeweiligen Fortbildungsveranstaltung an ihren Arbeitsplitzen anfgesucht und interviewt,




liche Berufshandeln erneut aufgenommen und weiterfiihrend reflektiert werden. Die Aus-
wahl der Interviews folgte dabei folgenden Kriterien:
Die von den befragten Teilnehmern thematisierten Lern- und Bildungseffekte sollten
tragfahige Riickschhisse auf die Qualitit der Fallbearbeitungen erlauben;
die thematisierten Lern- und Bildungseffekte sollten ein spezifisches Kompetenzprofil
erkennen lassen und sich dadurch tendenziell voneinander unterscheiden;
die thematisierten Lern- und Bildungseffekte sollten bei aller Unterschiedlichkeit Ver-
kniipfungen zueinander und zur Fallarbeit erkennen lassen.

Darstellung und Interpretation der Bildungswirkungen mit Bezug auf den ProzeB der Fall-
arbeit legen nahe, daB in den folgenden Ausfiihrungen nicht nur die Aussagen der Teilneh-
mer in den Interviewtexten zur Darstellung kommen, sondern auch die jeweiligen Fille und
Fallbearbeitungen, wenn der interviewte Ausbilder in der Fortbildungsveranstaltung einen
Fall eingebracht hat und dieser bearbeitet worden ist. Dadurch hat der Leser die Maglich-
keit, die Erkenntnisse, zu denen die Autoren im Hinblick auf die Fragestellung der ,Bil-
dungswirkungen gelangt sind, kontextbezogen, d.h. auch im Zusammenhang der Gedan-
kengangf: die in den Fallbearbeitungen entwickelt worden sind, zu beurteilen. Allerdings ist
eine detaillierte Darlegung der einzelnen Fallgeschichten und Fallbearbeitungen im Rahmen
dieses Berichtes und der Fragestellung nach den ,Bildungswirkungen“ nicht méglich. Im
Hmblick auf die Wiedergabe der Fallgeschichten werden sich die folgenden Ausfiihrungen
daher auf die Beschreibung der Problemstruktur, wie sie sich aus der Sicht des Fallerzih-
lers darstellt, beschrinken; im Hinblick auf die einzelnen Fallbearbeitungen werden sich
die Ausfiihrungen mit einer eher stichwortartigen Darlegung der behandelten Kernthe-
men und einer knappen Skizzierung der wichtigsten Deutungslinien begniigen. Aus
diesen Uberlegungen ergibt sich fiir die Untersuchung des Themas ,Bildungswirkungen®

folgende Vorgehensweise:

* Zunichst wird der Fall des interviewten Teilnehmers in einer zusammenfassenden, sich
auf die Fallproblematik beschrinkenden Form vorgestellt.

Es folgt eine kurze Skizzierung der entsprechenden Fallbearbeitung im Hinblick auf die
zentralen Themen und Deutungen, die dem Fallerzihler im Seminar angeboten wurden.

Die Kurzfassungen von Fallproblem und Fallbearbeitung bilden den Hintergrund und den
Bezugsrahmen fiir die nachfolgenden Interpretationen der ausgewdhlten Interviews. Da-
bei kommen die Interviewten durch die wortliche Wiedergabe einiger Textpassagen, die
fiir die Auslegung des jeweiligen Interviews im Hinblick auf das Thema zentral erschei-
nen, selbst zu Wort.

Am Ende der Untersuchung (Kapitel 7.7) folgt der Versuch, die Erkenntnisse, die aus
den Interpretationen der verschiedenen Interviews gewonnen werden konnten, aufeinan-
der zu beziehen und unter dem Gesichtspunkt des Typischen bzw. Differenten zu reflek-
tieren. '

"In diese Schiufireflexion werden auch die Erkenntnisse aus den Interviews mit Hermn Klein (Kapitel 7.4)
und Herm Fromm (Kapitel 7.5) einbezogen.




7.6.1 FRAU WENGER'

.Ich ertapp’ mich halt da schon so ab
und zu, dafi ich da so ein Stempel auf-
setz', Azubi, der ist so und so und jetzt
‘rein in die Schublade. Und dann wenn
man ‘n andere Sichtweise erfdhrt, dann
holt man ithn doch nochmal ‘raus und
denkt sich, na, vielleicht ist es doch an-
ders. "

Frau Wenger ist eine junge hauptamtliche Ausbilderin in einem groBeren Bankbetrieb. Zum
Zeitpunkt der Fortbildungsveranstaltung, in der sie ihren Fall vorstellte, war sie etwa ein
knappes Jahr als Ausbilderin tétig.

7.6.1.1 Der Fall

Ein Auszubildender (Fritz), 25 Jahre alt, der in der Gruppe der Auszubildenden eine Fiih-
rungsrolle inne hat und der von Frau Wenger in ihrer Fallerzahlung als ein sehr selbstbewul3-
ter junger Mann dargestellt wird, wird auf Betreiben des Geschiftsstellenleiters des Bankbe-
triebes nach der Probezeit entlassen. Er hat einen Teil der in der Geschiftsstelle geltenden
Normen (Kleidung, Arbeitsverhalten) in Frage gestellt und die Auseinandersetzung mit dem
Abteilungsleiter verloren. Die Ausbilderin wird von der Fachabteilung in die Entlassung des
Auszubildenden hineingezogen. Gegeniiber der Gruppe ihrer Auszubildenden verheimlicht
sie ihre Rolle bei der Entlassung (,, ...ich hab’ mich dann so aus der Affire gezogen, daff ich
g'sagt hab’, also es war in seinem Interesse .. der bessere Weg, wenn er die Entscheidung jelz!
getroffen har’, auch im Hinblick auf seine Zukunft*). Als sie mit der Ausbildung der Gruppe
beginnen will (innerbetrieblicher Unterricht), wird sie von der Gruppe abgelehnt; es entsteht
ein distanziertes Ausbildungsklima, unter dem sie leidet. Sie weiB nicht, weshalb die Gruppe
auf Distanz geht; sie sieht auch keine Ansatzpunkte, dies zu dndern.

7.6.1.2 Skizzierung der Fallbearbeitung

Die Verstehensarbeit im fiinften Arbeitsschritt, in der die Arbeitsgruppe den Fall aus den
verschiedenen Perspektiven der in den Konflikt verwickelten Personen (der entlassene Aus-
zubildende, die Auszubildenden der Gruppe, Frau Wenger, der Geschiftsstellenleiter als
Repriisentant der Firma) zu deuten suchte, fiihrte im sechsten Arbeitsschritt der , Kemnthe-
menarbeit” zu zwei zentrale Fragestellungen:

* (1) Welche Bedeutung fiir den ,,Konflikt* zwischen Frau Wenger und der Gruppe ihrer
Auszubildenden hat die Entlassung des Auszubildenden (Fritz)? Wie ist seine Entlassung
zu verstehen und zu erklaren?

(2) Welche Bedeutung fiir den ,.,Konflikt" zwischen Frau Wenger und der Gruppe hat der
Umgang von Frau Wenger mit dieser Entlassung vor der Gruppe?

! Der Fall und die Fallbearbeitung sind im Materialteil zum Forschungsbericht zur Ginze dokumentient,
? Der Auszubildende hat letztlich von sich aus die Kiindigung eingereichi.




(1) Einige Hinweise auf die Bearbeitung des ersten Themas: die Entlassung des
Auszubildenden Fritz

Die Entlassung des Auszubildenden Fritz wird von der Arbeitsgruppe als ein Integrations-
konflikt gedeutet, in dem es - auf einer ersten Betrachtun gsebene - um die Auseinanderset-
zung differenter Normerwartungen zwischen Geschiftsstellenleitung und dem Auszubilden-
den geht (= Normenkonflikt). In diesem Normenkonflikt (Arbeitsverhalten, Kleidung) sind
- auf einer zweiten Betrachtungsebene - unterschiedliche Interessen erkennbar, die die Ge-
schiftsstellenleitung einerseits, der Auszubildende Fritz andererseits, verfolgen (= Interes-
senkonflikt). Wahrend das Interesse der Geschiftsleitung z.B. ist, fiir einen strungsfreien,
das heift dem Image der Firma entsprechenden Arbeitsverlauf zu sorgen, erscheint das In-
teresse des Auszubildenden Fritz darauf gerichtet, ,,nicht allein nach den Vorstellungen der
Bank arbeiten zu wollen, sondern auch seine eigenen Ansichten einzubringen*. Dieses Interesse
des Auszubildenden Fritz, seine Arbeit auch ein Stiick weit selbstbestimmt gestalten zu
konnen, verweist - in einer dritten Betrachtungsweise - auf eine weitergehende, grundlegen-
de Konfliktebene (= Wertekonflikt), die durch den Fallberater wie folgt charakterisiert
wird: |, Der Fritz ist fiir mich jemand, der gegeniiber der Bank einen Teil seiner Individualitit
verteidigt, sich als autonomen Menschen sieht Jemand, der sein Leben und zwar genau als Fiin-
Jfundzwanzigjéihriger selbst in die Hand nehmen will. Da komm: fiir mich das Alter von Friz ins
Spiel, wo ich sage, das ist ein Fiinfundzwanzigjahriger, der nimmt fiir sich in Anspruch, selber
iiber Normen entscheiden zu wollen oder zumindest an der Entwicklung der Normen in der Bank
mitwirken zu wollen, dem es auferordentlich schwer fallt, sich solchen verkindlichenden Normen
vollig unterzuordnen ... Er wollte schauen. in welche Richtung kann ich diese Normen verdndern,
gibt'’s da Spielrdume .. , das ist sein Selbstkonzept, das ist sein grundlegender Wert, den er fiir
sich in Anspruch nimmt: Ich bin ein autonomer Mensch ...

Diese Deutung der Auseinandersetzung zwischen Geschiftsleitung und Auszubildenden
Fritz als ein Wertekonflikt zwischen ~Subjektivitdtsanspruch“ und ,,Subjektivititsverleug-
nung™ fiihrte im weiteren Verlauf der ersten Themenbehandlung zu einigen Fragen, die hier
nur angedeutet werden kdnnen:

* Inwieweit steht die Wertorientierung des Auszubildenden Fritz - wenn auch auf zuge-
spitzte und fiir Fritz mit einem ,schlechten® Ende verbundenen Weise - nicht beispielhaft
(typisch) fiir die Erwartungen vieler Jugendlicher heute an ihre Arbeitswelt?

* Wieviel Raum fiir ein selbstgestaltetes Lernen und Arbeiten kionnten auch stark
»traditionsverhaftete* Betriebe wie Banken ihren Angehdrigen zugestehen, ohne dabei ih-
rem Image zu schaden?

* Welche Rolle fillt dabei im Hinblick auf die Auszubildenden dem Ausbilder zu? Als
Antwort auf diese Frage sei abschlieBend zu diesem ersten Themenkomplex die Aussage
eines Ausbilders zitiert, die eine breite Zustimmung fand: ,, Fiir mich gehirt zum Selbstver-
Standnis des Ausbilders auch die Rolle des Anwaltes fiir die Jugend, also auch diesen Puffer mal
darzustellen bei diesen Normen, die da sind, die wie auch immer jetzt positiv oder negativ aus der
Sicht der Jugend sich darstellen, da ‘ne Hilfestellung zu geben, wie komm ' ich damit zurecht*.

(2) Einige Hinweise auf die Bearbeitung des zweiten Themas: der Umgang von
Frau Wenger mit der Entlassung des Auszubildenden Fritz vor der Gruppe




Der folgende kurze Gespriichsausschnitt zeigt auf drastische Weise, welche Rolle Frau
Wenger nach Ansicht der Arbeitsgruppe bei der Entlassung von Fritz gespielt und wie Frau
Wenger diese ihre Rolle vor der Gruppe ihrer Auszubildenden vertreten hat:

Fallberater.: ,, Ich hab’ mir wieder versucht, sozusagen ‘ne Metapher zu schaffen, um zu begrei-
fen, was da abldufi, und ich bin auf folgenden martialischen Begriff gekommen: Der Fritz wurde
guillotiniert. Er wurde gekopft, die Gruppe wurde gekopfl, und Frau Wenger war die Henkershel-
ferin. "

Teilnehmerin S.: ., Und aus der Sicht der Gruppe wahrscheinlich sogar der Henker."

Teilnehmer L.: ..Ja, ich weiff net, ist des so? Ich denke, er hat Selbstmord begangen oder er hat's
eigentlich direkt herbeigefiihrt.

Teilnehmerin S.: ., Aus der Sicht der Gruppe!”

Teilnehmer L.: ., Ach so ..., aber sie muff die Gruppe vielleicht dazu bringen, daf sie’s anders
sieht, dap er Selbstmord begangen hat, richtig?”

Fallberater: . Ja, das hat sie ja versucht, sie hat diese Seite, die ihr bekannt war, umdefiniert, hat
sie zum Selbstmord gemacht. Nur die Gruppe wufte, dafi es kein Selbstmord war, das kriegt sie
[meint Frau Wenger] nun brithwarm zuriick. Dieses Trickspiel, so versteh’ ich das, dieses Trick-
spiel ist fiir die Gruppe ein unglaublich gewichiiges Thema. ... Ja, Ihr [Frau Wenger ansprechend],
Ihr Einstieg in die Gruppe war, daf Sie die Gruppe hinter’s Licht gefiihrt haben, daf Sie nicht
offen waren und jetzt verzweifelt um Offenheit ringen ... "

In dieser Gesprichsszene sind alle Themen und Deutungen angesprochen, die die Arbeits-
gruppe zum Gegenstand der weiteren Fallbearbeitung machte. Eine kurze Zusammenfas-
sung kann daher geniigen:

* Mit der Metapher ,,Henkershelferin“, mit der der Fallberater die Rolle von Frau Wen-
ger in diesem , Entlassungsspiel” deutet, méchte der Fallberater zum Ausdruck bringen, daB
Frau Wenger bei der Entlassung von Fritz als ,verlingerter Arm“ des Geschiiftsstellen-
leiters fungierte.

* Aus Bemerkungen von Frau Wenger an verschiedenen Stellen der Fallbearbeitung geht
hervor, daB sie diese Rolle nicht aus freien Stiicken iibernahm, sondern diese ihr aufge-
driingt wurde. Frau Wenger kann die Entscheidung, Fritz zu entlassen, zwar mittragen,
dennoch bereitet ihr die Entscheidung Unbehagen. Wenn sie die Maoglichkeit gehabt hitte,
allein eine Entscheidung zu treffen, wire diese wohl anders ausgefallen (,, .. hdtt’ ich ihn
wahrscheinlich in eine andere Zweigstelle versetzt*). Fir die Arbeitsgruppe stellt sich Fran
Wenger’s Rolle daher nicht nur als ,, Téter-%, sondern auch als ,,Opferrolle” dar.

* Frau Wenger’s Versuch, den ,wahren Sachverhalt™ vor der Gruppe zu verschleiern,
indem sie die Entlassung von Fritz gleichsam zu einer ,Selbst-Entlassung* (,Selbstmord™
in der Metaphersprache) ,,umdefinierte®, wird in der Fallbearbeitung als Kernpunkt ihres
Konfliktes mit der Gruppe ihrer Auszubildenden gedeutet. Die Gruppe, ,,ihres Kopfes be-
raubt”. weiB offensichtlich genau, ,welches Spiel hier gespiell wird”. So wird Frau Wenger
im Widerspruch gesehen, von der Gruppe Offenheit und Vertrauen zu erwarten, ihr ge-
geniiber aber selbst nicht offen zu sein.'

! An diesem Punkt der , Offenheit” bzw. ,Nicht-Offenheit” von Frau Wenger threr Gruppe gegeniiber setzen
die weiteren (Uberlegungen der Arbeitsgruppe im Hinblick auf einen gangbaren Weg aus dem Fallkonflikt
an. Der Gedanke, der am Ende der Themenarbeit Fran Wenger mitgegeben wird, ist, erneut mit der Gruppe
das Gesprich zu suchen, bei dem es allerdings nur darum gehen kann, das cinzulbsen, was , die Gruppe
fiir sich in Anspruch nimmi, ndmlich wissen zu wollen, was Sache ist ... Ohne die Thematisicrung dieses
Themas kann ich mir nicht vorstellen, daf es iiberhaupt ‘ne Briicke gibt, solange dieser 'Hund', s0 wie
Frau R. dies beschrieben hat, solange dieser ‘Hund' nicht wirklich begraben wird. " (Fallberater)




7.6.1.3 Das Interview:' Frau Wenger’s Arbeit als Ausbilderin im Zusammenhang
ihrer Lernerfahrungen mit der fallorientierten Fortbildung
- Gespriichsoffenheit und Konfliktbereitschaft als zentrale Bestandteile ihres
veriinderten Ausbildungsverstindnisses

Vorbemerkung: Frau Wenger thematisiert im Interview hinsichtlich ihres Berufsverstand-
nisses eine Reihe von Gedanken, Emsichten, Deutungen, die in einem unmittelbaren, d.h.
von Frau Wenger ausdriicklich angesprochenen, oder in einem indirekten, d.h. von Frau
Wenger zwar nicht ausdriicklich benannten, aber deutlich erkennbaren Zusammenhang mit
ihren Seminarerfahrungen der Fallarbeit stehen. Frau Wenger’s Gedanken zu ihrer Arbeit
werden in Form ausgewiihlter Gesprichssequenzen zuniichst unkommentiert dargestellt -
abgesehen von kurzen Hinweisen zu Beginn der einzelnen Sequenzen, die dem Leser die
Orientierung erleichtern sollen - um sie anschlieSend in ihrem Zusammenhang und in Ver-
bindung mit Frau Wenger’s Fall und Fallbearbeitung zu interpretieren.

Gespriichsszene 1: ,,der Auszubildende hitt’s vielleicht auch packen kinnen*
- Frau Wenger’s Unbehagen, wenn sie an ihren Fall zuriickdenkt

Lingen (Li): ,, Frau Wenger, was ist Ihnen denn als erstes so in den Sinn gekommen, als Sie wieder
gehort haben, da kommt Jemand (lacht) von dem Seminarprojekt?

Wenger (We): , Es ist mir als erstes mein Azubi eigentlich eingefallen. Also den in meinem Fall
damals, den ich da mitgebracht hab’, der ist mir eigentlich sofort wieder eingefallen und der fGillt
mir jetzt wieder oft ein, weil jetzt wieder ein neues Ausbildungsjahr begonnen hat und wir haben
‘ne dhnliche Situation wieder gehabt, oder beinahe hdtten wir wieder eine Ghnliche Situation ge-
habt, wo’s eben auch d’rum ging, Probezeitbeurteilung ja oder nein, wird's der Azubi schaffen
oder wird er’s nicht schaffen. Deswegen ist des im Augenblick schon auch wieder 'n bifer! akut,

war fetzt micht bei mir selber, sondern beim Kollegen von mir ... "
Li: ,,Ja, beschreiben'S des noch a bifl, was Ihnen da alles so in den Sinn gekommen ist.“

We: ,.Ja Unbehagen, weil ich mir eben nach wie vor noch denk L war's die richtige Entscheidung,
Ja oder nein, also des kann ich nach wie vor nicht abstellen. (Li: mhm) Und auch bei dem newen
Fall, der sich jetzt bei uns im Hause ergibt, da ist es eigentlich dhnlich, wo ich auch sag’, da hab’
ich wieder des gleiche Unbehagen, wobei ich da ganz klar in diesem Fall jetzt, also ick’ persin-
lich, die Stellung fiir den Azubi iibernommen hab’ und die Sichtweise der aushildenden Geschifis-
stelle, weil wir machen ja die Ausbildung direkt in der Filiale vor Ort, nicht ganz teilen kann und,
Ja ‘n bigl Verirgerung iiber die Geschdfisstelle, des ist kiar, aber des héngt mit betrieblichen
Griinden zusammen. Aber ich denk’ mir, dieses Mal wird's anders laufen, also da seh’ ich nichi
die Situation, dap ich sag’, des ist auch ein Fall fiir eine Nichtiibernahme in der Probezeit. Ich
denke mir mal, die Auszubildende, die kann's auch packen, und dann hab' ich mir halt automa-
lisch gedacht, naja gui, der Auszubildende in meinem Fall hiitt’s vielleicht auch packen kiinnen.

Gespriichsszene 2: ,,das wiird’ ich heut’ nimmer machen*
- Frau Wenger’s veriindertes SelbstbewuBtsein, was ihr Verhiltnis
zur Geschiiftsstellenleitung betrifft

Das Interview mit Frau Wenger wurde von Frau Lingen ein Jahr nach Abschluff der Forthildungsveran-
Staltung durchgefiihrt.
Fettgedruckte Warter im Interview bedeuten Betonungen durch den Sprechenden,




Li: ,, Wie sehen Sie denn jetzt nachtriglich Thre Rolle, die Sie damals als Ausbilderin gespielt ha-
ben in dieser Konflikisituation, im Verhdltnis zu Threr Vorgesetzten, zum Geschiftsstellenleiter? "'

We: ,Ich wiird' die Rolle jetzt so nimmer iibernehmen. Jetzt wenn ich diese Situation hitte, daff
ich sag’: Gut, der Geschifisstellenleiter erzihlt's mir so, vom Azubi bekomm' ich diese Sichiweise
und von meiner Chefin bekomm’ ich diese Sichtweise. Ich wiird’s jetzt so machen, daf ich sag’, ich
Jfahr in die Geschdfisstelle ‘raus, die zwei sollen den Kampf austragen und sagen warum und wie-
so, also direkt ein Gespriich fiihren, und ich wiird' zwar ‘rausfahren und mir des anhir'n, aber
mich ‘raushalien aus den Gesprichen und als Moderator fungieren (Li: mhm),... weil des plagi
mich heute noch, daf ich mir denk’, ist des ‘ne richtige Entscheidung gewesen, ja oder nein ....
Also da wiird’ ich schon ‘rausfahr’'n und sag'n: ‘Verkauf” ihm Deine Entscheidung gefdlligst sel-
ber, G’schifisstellenleiter, ich bin dabei als Unterstiitzung oder als Moderator oder auch als An-
sprechpartner fiir den Azubi.’ Aber den Schuh anzuziehen, daf ich’s dem Azubi erzdhl’ warum
oder wieso, des wiird" ich nimmer machen (Li: mhm). Weil ich mir einfach denk’, zum einen hab’
ich ‘n ungutes G'fiihl, weil ich irgendwo Argumentationsmiingel fiir mich hab’', wo ich mir denk’,
ich kenn’ die Situation selber nicht, ich kenn’ sie auch wieder nur von jemand anderem, von je-
mandem Dritten, mufi es aber dem irgendwo karmachen, daf es jetzt so und so ist, also des wiird’
ich nimmer machen . Da hab’ ich fiir mich die Entscheidung getroffen, ich wiird s so nimmer ma-
chen.”

Li: ,, Wie sehen Sie da im nachhinein Ihre Rolle, so auch gefiihlsmdpig, die sie da wahrgenommen
hatten?"™

We: ,.Ja, kann ich jetzt schwer sag’n, gefiihismdfig"
Li: ,,Oder kommt Ihnen ein Bild, was Sie da fiir ‘ne Rolle gespielt haben?*

We: ,Ja, also so vom Gefiihl her hab’ ich’s G 'fiihl g 'habt, da hat mich jemand vorg 'schob’n, der
Geschiiftsstellenleiter in dem Fall, der die Entscheidung getroffen hat, der des so ‘riibergegeben
hat, Beurteilung, der wird nicht iibernommen, und ich muf ‘ne Beurteilung verkaufen, die ich aber
eigentlich nicht vertreten kann, wo ich auch heut’ noch Probleme hab’, des gefiihlsmdfig zu ver-
treten. .. Also ich denk’ mir mal, wenn ich heut’ da ‘ne Entscheidung, oder wenn ich jetzt ‘ne Ent-
scheidung treffen muf, dann muf ich dahinterstehen kinnen und des kann ich nach wie vor nicht.
Da hab’ ich nach wie vor Probleme und des wiird’ ich heut ' nimmer machen.

Gespriichsszene 3: ,wo man sagt, man bespricht’s im Team und hirt auch die anderen
Meinungen dazu*
- Frau Wenger’s Initiative fiir die ,,Einrichtung* kollegialer Be
ratung

We: ,, ... Und wir haben da jetzt auch so fiir uns eine Stelle eingeordnet, wo wir sag'n, wir treffen
uns einmal im Monat, wo wir uns zusammenseizen, ‘ne Art Besprechung machen und wo halt ein
Jeder sich en bifl von seinen Sorgen freireden kann, also daf man die Entscheidung nicht ganz
alleine treffen muf, sondern mit seinen Kollegen, und da ist unsere Chefin dann auch mit dabei,
wo man sagt, man bespricht’s im Team und hért auch die anderen Meinungen dazu. Da hat mir
iibrigens auch des Seminar dabei geholfen, daf man sich einfach iiber die Situation unterhdlt, daf
man auch mal schildert, ich seh’ die Situation so und so und hab' deswegen eben ‘n Unbehagen
bei der Entscheidung, wo man sich einfach mal die Meinung anderer einholen kann, wie er des 50
sieht, warum er glaubt, daf derjenige so und so ist.”

We: ,,Ging des dann auf Ihre Initiative mit zuriick, weil Sie jetzt den Zusammenhang zum Seminar
herstellen? "

We: ..Ja, es ging auf meine Initiative hin zuriick. "




Gespriichsszene 4: ,,und dann einfach die Schublade nicht gleich zustofien™
- Offenheit und ,andere Seiten Wahrnehmen* im Umgang mit
Problemen

Li: ,, .. also diese Erfahrung mit diesen unterschiedlichen Sichtweisen auf dem Seminar, was Sie
Jetzt irgendwie wohl immer noch begleitet, *

We: ,.Ja, es war ein sehr grofer Aha-Effekt, das muf ich schon sagen. Also fiir mich war des Se-
minar iiberhaupt wertvoll, weil’s ja auch ziemlich zu Beginn meiner Ausbilderzeit war. ... Als ich
damals das Seminar besucht hab’, habe ich’s erst ‘n halbes Jahr hierin gemacht. Also hat'’s mir da
sehr viel geholfen. Weil es ist einfach oft so, da hat man in einer Priifung schlechte Noten und im
Unterricht hat man’s auch g’sehn, wo man sagt, da war er faul, .. also es ist'n Typ, der nicht ler-
nen mag, der stinkfaul ist, .. und da hat man ihn in ‘ner Schublade d'rin. Aber des zu hinterfragen
und dann die Schublade nicht gleich zuzustofien, sondern nochmal zu hinterfragen und sag'n, ja
&'hort er da ‘rein oder was ist der tatsichliche Grund, da hat mir des Seminar schon sehr
g'holfen. Auch fiir mich selber, wenn ich mich ertapp’ dabei, daf ich mir denk’, jetzt bin ich zu
voreilig, daf ich mich auch selber nochmal an der Nase pack’ und sag’: ‘Bin ich jetzt nicht doch
‘n bifier! zu voreilig mit meiner Meinung bei dem Azubi oder muf ich sie doch nochmal iiberden-
ken oder ‘ne andere Seite einholen, ihn mir nochmal anschawen, des hinterfragen, ein Gesprich
mit ihm fiihr 'n, daf ich ihm sag’, ich hab’ des so und so beobachtet, bei mir kommt des so und so
an, warum ist des so?" Und ich hab’ damit eigentlich jetzt gute Erfahrungen damit gemachi, daf
ich jetzt nimmer so gleich Schublade ‘rein und zu, sondern ich bin dazu iibergegangen, halt oft mit
den Leuten noch zu reden in einem Einzelgesprich und halt zu sagen: ‘Ich hab’ des so und so be-
obachtet, bei mir kommt des Verhalten so und so an, was er dazu meint oder sie dazu meint."

Gespriichsszene 5:' »Oft ist es so, man braucht den Druck nimmer, weil des kommt
dann von alleine®
- Frau Wenger’s veriinderte Sicht von Gespriichsfiihrung

Li: ,, Hat sich Ihr Gesprichsstil gedndert, also zu der Art und Weise, wie Sie vorher Gesprdche
(We: ja) gefiihrt haben.? *

We: ,,Ja hat sich gedndert, *

Li: ., Hat sich geindert. Wie wiirden’s den Gegensatz beschreiben, wie haben Sie zuerst Gespriche
eher gefiihrt?

We: ,, Also wenn ich jetzt des Beispiel da wieder bring’, ich hab'n Azubi erlebt, der im Unterricht
scheinbar uninteressiert war, dann in der Priifung hab’ ich ihn gehabt und da hat er prompt auch
e schlechte Note g'habt. Dann hitt’ ich friiher eher s 'Gesprdch dahingehend so gefiihri, daff ich
8'sagt hab': ‘So passen’S auf, da haben’S nicht aufgepaft und jetzt haben'S auch noch die
schlechte Note, so geht des nicht, in Zukunft erwart’ ich mir die und die Leistungen’. Also ich wir’
wahrscheinlich hdrter, oder ich bin hirter vorgegangen, daf ich mir einfach gesagt hab’: ‘Ah, so
nicht, so geht's nicht und er muf ‘was tun, sonst schafft er die Priifung nicht und ich erwart’ mir
halt einfach andere Leistungen, weil ich ihn anders eingeschdtzt hitte’ ... Und jetzt fihr’ ich im-
mer eher ‘n Gesprich dahingehend, daf ich ihm meine Beobachtung schildere und versuch’, da
ne Interpretation herauszulassen, sondern ihm rein schildere, was ich beobachtet habe, oder ich
versuch’ es zumindest, und dann auch frag’, woran's denn auch aus seiner Sichtweise gelegen hat.
Ja einfach auch seine Meinung ‘n Stiick mehr zu Wort kommen lasse (Li: mhm). Da war ich [ri-
her, das war mir eigentlich relativ egal, weil ich mir gedacht hab’, so geht's micht, irgendwo hab'
ich ja auch den Druck von oben da und hab’ den Druck so weitergegeben. Und jeizt fiihl’ ich mich

' Die Gespriichsszene 5 schlieBt unmittelbar an Gesprichsszene 4 an.




‘n bisserl als Puffer manchmal, da ich mir denk’. ich kann nicht sofort den Druck weitergeben
und ich hab’ irgendwo die Erfahrung gemacht, nur mit Druck geht'’s nicht, ich hab’s Gefiihl, die
Auszubildenden gewinnen auch mehr Vertrauen zu mir, was mir auch wichtig ist, weil man mit
ihnen d’riiber spricht warum und wieso und ihnen dann hilft und dann muf ich sagen, oft ist’s so,
dann braucht man den Druck nimmer, weil des kommt dann von alleine. Da hab’ ich dazulernen
miissen (Li: mhm). Des muf ich schon sag’n. Wahrscheinlich auch, weil ich’s auch von mir selber
nicht anders kenne, sei es jetzt auch wenn ich selber Auszubildende war, dafi der Druck gekommen
ist, die und die Noten oder auch draufien am Markt, wo's Ja auch heifit, die und die Zahlen miissen
Sie bringen, also ist es da irgendwo automatisch, daf man dann den Druck weitergibt oder halt
des letzte Glied ist in der Reihe, des den Druck verspiirt hat und des hat sich dann so fortgesetz.
Des ist ja 'n Mentalitdt, die ich mir angeeignet hab’, ich sag’ jetzi schon fast im Arbeitsleben, seit
ich in dem Beruf gestanden bin und des hab’ ich seitdem eigentlich schon abgestellt. Ja, ich ver-
such’s zumindest.

Gespriichsszene 6:' ,und jetzt denk’ ich mir halt einfach, jetzt hab’ ich irgendwo ‘n
Stiick Riickgrat gewonnen ™
- Frau Wenger’s gewachsene Selbstsicherheit im Umgang mit ih-

Vorgesetzten

Li: ,, .. da hat sich auch Ihr Verstindnis, die Rolle, die Sie spielen in dieser Kette von Hierarchi-
en, gedndert? "

We: ,,Ja, also ich, ja in Bavern sagt man so salopp, ich scheif’ mich relativ wenig im Augenblick
oder oft nicht unbedingt ‘was nach oben, weil ich hab’ die Riickendeckung von meiner direkten
Vorgesetzen und des andere, denk’ ich mir, des kann ich dann auch vertreien und des vertret’ ich
dann auch. Also da war ich friiher viel unsicherer in meinem Aufireten, daf ich mir gedacht hab’,
na ich mufi dem auch entsprechen, was mein oberster Bof von mir sehen will, und Jjetzt denk’ ich
mir halt einfach, jetzt hab’ ich irgendwo ‘n Stiick Riickgrat gewonnen, wo ich mir denk’, des is halt
50 und wenn's ihm nicht pagt, dann kann ich's nicht dndern. Ich versuch® mein Miglichstes dahin-
gehend und wenn's halt nicht geht, dann geht's halt nicht (Li: mhm). Weil es geht auch nicht an-
ders. Also ich hab’ positive Erfahrungen damit gemacht, hab’ meine Werte bifier! verdndert ... "

Gespriichsszene 7: ,,das Haus hat ihm gekiindigt, weil! So wiird’ ich’s jetzt sagen*
- Ehrlichkeit und Konfliktbereitschaft vor der Gruppe

Li: ., Haben Sie den Eindruck, dafi Sie des Thema von damals in der Gruppe, der Weggang des
Auszubildenden, heute anders ansprechen wiirden?*

We: ., Also wenn jetzt wieder so ‘n Fall wir' in meiner Kursgruppe, dann wiird’ ich von vornherein
in die Kursgruppe ‘reingehen und d’riiber sprechen. Und ich denk’ mir. ich wiird’ auch dann
d’riiber sprechen, obwohl es natiirlich schwierig ist, aber auf dem ein’ oder anderen Weg erfah-
ren’s es ja doch, daf irgendwas los ist, also ich denk’ mir, ich wiird" auch bereits dann in die
Kursgruppe ‘reingehen und d'riber sprechen. Ich hab’ des eben auch mit meinem Kollegen da
besprochen bei seinem Fall, wo ich gesagt hab’, also ich wiird", wenn die Kursgruppe s ‘ndchste
Mal hier ist, auch gleich mitreingehn und sagen, daf es einfach Probleme gibt oder daf s 'néiichste
Mal jemand nicht mehr kommen wird, zum niichsten Seminar. Weil sonst entsteht ‘ne Geriichtekii-
che. also nix ist so schnell wie ‘ne Geriichtekiiche zwischen den Azubis. ... Ich mein’, es ist schon
wichtig, da gleich reinzugehen und klaren Tisch zu machen. Ob die Azubis es dann glauben oder
auch nicht glauben, des ist mir dann sekunddr, aber mir ist es wichtig, denen zu sagen, so und so
ist es, ja. Es fallt mir nachwievor in so ‘ner Situation schwer, wie’s auch bei dem Fall wir’ es
wird mir nachwievor nicht leicht fallen, also grad wenn ich in ‘ne Kursgruppe ‘reingehen miifite

' Auch diese Gespriichsszene kniipft unmittelbar an die vorangegangene Szene an.




und sagen miifite, s 'nichste Mal kommt derjenige nicht mehr, weil ihm gekiindigt wurde von un-
serm Haus. Also des wiird’ mir nachwievor nicht leicht fallen, des muf ich auch dazu sagen. Aber
ich bin zu der Uberzeugung gelangt, da man des von vornherein irgendwo klarlegen muf. "

Li: ,, Um nochmals auf den Seminarfall von damals zuriickzukommen. Wie wiirden Sie da heute vor
der Gruppe Stellung nehmen? "'

We: ,, Also ganz spontan wiird’ ich sagen, das Haus hat ihm gekiindigt, weil... So wiird" ich’s jetzt
sagen. Wenn ich so einen Fall hdtte, dann wiird’ ich schon in die Kursgruppe ‘reingehen und sa-
gen: ‘Gut, das Haus hat sich von dem Auszubildenden getrennt, aus diesen und jenen Griinden,
Jja'. Ich wiird’ zwar nicht iiber die Griinde diskutieren wollen ... aber ich wiird’s so verkaufen in
der Kursgruppe, daf das Haus ihn gekiindigt hat. Weil da denk’ ich mir jetzt auch wieder, Ehr-
lichkeit gegeniiber der Gruppe und ich denk’ mir, ehrlich wéhrt am ldngsten ... "

Frau Wenger’s veriindertes Berufsverstiindnis von ihrer Ausbildertiitigkeit im Spiegel
ihrer Seminarerfahrungen
- Interpretationen zum Interview

Die Entlassung des Auszubildenden Fritz - der Kernkonflikt im Fall von Frau Wenger
- ist das zentrale (Hintergrund-)Thema des Interviews, das als ,roter Faden* die vielfil-
tigen Gedanken von Frau Wenger immer wieder zusammenfiihrt und miteinander verkniipft.
Em Jahr nach der Arbeit an der ,Geschichte* ist Frau Wenger’s Unbehagen geblieben und
thr Zweifel, daB die Entscheidung ,richtig" war, deutlich stirker geworden. Denn Frau
Wenger hat fiir sich inzwischen Wege gefunden und auch erfolgreich erprobt, die ihr heute,
d.h. zum Zeitpunkt des Interviews, andere, fiir sie angemessenere Handlungsmoglich-
keiten erlauben wiirden. In welchem Zusammenhang diese fiir Frau Wenger neuen
Wege mit ihren Seminarerfahrungen stehen, soll im folgenden verdeutlicht werden:

(1) In der Seminarsituation, insbesondere im ProzeB der Bearbeitung ihres Falles, gab sich
Frau Wenger als einen eher unsicheren und bei Infragestellungen sich wiederholt rechtferti-
genden Menschen zu erkennen. Im Interview stellt sie sich als eine Ausbilderin dar, die in
vielen Punkten, die ihre Arbeit und ihre Ausbilderrolle betreffen, klare und entschiedene
Vorstellungen vertritt. Dies kommt im Interview am deutlichsten an den Stellen zum Vor-
schein, an denen sie iiber ihr wichtige Grenzsetzungen bei der Ausiibung ihrer Arbeit und
iiber fiir sie schwierige Herausforderungen spricht:

* Abgrenzungen gegeniiber der Geschiiftsleitung als Ausdruck eines gewachsenen
Autonomieanspruches: Frau Wenger hat fiir sich ,die Entscheidung getroffen”, so wie im
Fall der Entlassung ihres Auszubildenden Fritz . wiird” ich (es) nimmer machen™. Sie ist nur
noch bereit, Entscheidungen zu vertreten, wenn sie ,.dahinterstehen kann*. Sich im Konflikt-
fall vom Geschiftsstellenleiter zur Durchsetzung von dessen Interessen benutzen zu lassen,
erscheint ihr heute ausgeschlossen. Die Rolle, die Frau Wenger im Fall ihres Auszubilden-
den Fritz heute einnehmen wiirde, definiert sie so: . Geschdfisstellenleiter, verkau/” ihm (Fritz)
Deine Entscheidung gefilligst selber, ich bt‘n dabei als Unterstiitzung oder als Moderator oder
auch als Ansprechpartner fir den Azubi .." Das heiBt: Solange fiir Frau Wenger die Position
der Geschiftsstelle im Konfliktfall mcht iiberzeugend ist, stellt sie sich auf die Seite des
Auszubildenden und bietet ihm ihre Hilfe an. Diese Parteinahme fiir den Auszubildenden
ldBt ihr piidagogisches VerantwortungsbewuBtsein erkennen - ganz im Sinn der oben
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zitierten Ansicht des einen Seminarteilnehmers bei der Fallbearbeitung, der sagte: ,, Fiir mich
gehdrt zum Selbstverstindnis des Ausbilders auch die Rolle des Anwaltes Sir die Jugend ..., da
ne Hilfestellung zu geben, wie komm’ ich damit’ zurecht

* Abgrenzungen gegeniiber (unangemessenen) Erwartungen ,von oben*: Frau Wen-
ger’s Autonomieanspruch gegeniiber Zugriffen ,von aufen (Geschiftsstellen) gilt fiir sie im
Prinzip auch gegeniiber (nicht einlosbaren) Erwartungsanspriichen, die , von oben™ (vom

* Offen und ehrlich den Auszubildenden gegeniibertreten, auch wenn es ,schwer
Jfale*; Nochmals vor die Situation ihres Seminarfalles gestellt, wiirde Frau Wenger heute
anders handeln. Sie wiirde ,, gleich* vor die Kursgruppe treten und Klartext reden (,, klaren
Tisch machen ™), d.h. sie wiirde den wahren Sachverhalt offenlegen. DaB Fray Wenger dabei
ein Risiko eingeht, weil sie nicht weil, wie die Gruppe reagieren wird, nimmt sie bewuBt in
Kauf. Allerdings zeigt Frau Wenger, daB sie Angst vor einer solchen Situation hat. Sie gibt
ihre Angst dadurch zu erkennen, daB sie mehrfach betont, wie schwer ihr eine solche Of-

sprochen, der vor einem dhnlichen Fall wie dem von Frau Wenger erzihlten Seminarfall
steht.

(2) Frau Wenger’s Unbehagen im Riickblick auf die Entlassung des Auszubildenden Fritz
fiihrt sie vor allem darauf zuriick, daB sie sich in der Entscheidungssituation nicht um ein
angemessenes Meinungsbild bemiiht hat. Auf ihre Initiative hin finden jetzt monatlich
Teamsitzungen statt, , wo man sich einfach mal die Meinung anderer einholen kann, wie er des
so sieht”. Das oben erwihnte Gesprich mit ihrem Ausbilderkollegen kann als Beispiel fiir
diese von ihr eingefiihrte Form der kollegialen Beratung gesehen werden,

(3) Die Bedeutung von solchen Gespriichen mit anderen Ausbildern sieht Frau Wenger vor
allem darin, daf bei Problemfillen unterschiedliche Sichtweisen ausgetauscht werden
konnen, die ein Hinterfragen der eigenen Meinung erméglichen, Ein solcher - mehrper-
spektivisch angelegter - Zugang zu Problemen ist fiir sie auch im Umgang mit ihren Aus-
zubildenden wichtig geworden, indem sie an sich selbst die Forderung stellt, Auszubildende,
auch wenn sie »Schwierig” oder ,, problematisch* sind (man denke an den Auszubildenden
Fritz), micht ,voreilig in eine Schublade* m stecken und diese »Zuzustofien”, sondern die
eigene Meinung ,nochmal zu {iberdenken oder eine andere Seite einzuholen*. Wie sehr das
Seminar ihr dabei geholfen hat, dies zu lernen, hebt Frau Wenger ausdriicklich hervor.

| Gemeint ist: der Auszubildende mit den betrieblichen Normen.
* Frau Wenger® Wertewandel ist gewiB nicht allein (vielleicht auch nicht primir) ihren Seminarerfahrungen
mit der | fallorientierten Fonbildung" zuzuschreiben. Die Weise allerdings, mit der sic immer wieder an
zahlreichen Stellen des Interviews von sich aus und mit konkreten Erinnerungen verbunden das Seminar
und vor allem ihren Fall zur Sprache bringt, weist deutlich - an manchen Stellen geradezu beeindruckend -
darauf’hin, welch hohen Stellenwert Fraun Wenger dem Seminar im Hinblick auf ihre Lernentwicklung (und
auch threr wSelbstentwicklung) beimif,

* Hier wird besonders deutlich, wie sehr fiir Frag Wenger wichtig (geworden) ist, ihr Ausbilderhandeln als
¢ nach Prinzipien ausgerichtetes Handeln zu gestalten.
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(4) Dieser verinderte Anspruch, mit Problemen von Auszubildenden nicht in erster Linie
normierend oder moralisierend, sondern - nach dem Muster der Fallarbeit - verstehend um-
zugehen, hat fir Frau Wenger Konsequenzen, was ihre Gespriichsfiihrung betrifit. Wiih-
rend sie in Konfliktfillen friiher eher Druck auf ihre Auszubildenden ausgeiibt hat (bzw.
wden Druck von oben weitergegeben* hat), ist sie heute darum bemiiht, die Meinung des
Auszubildenden ,,.zu Wort kommen zu lassen®. Frau Wenger hat dabei die Erfahrung ge-
macht, daBl es dann eines Druckes nicht mehr bedarf, weil das Ernstnehmen des Auszubil-
denden in dem, wie er das Problem sieht, Vertrauen schafft (,des kommt dann von alleine*).

An dieser Stelle sei nochmals an Frau Wenger’s Fallgeschichte erinnert: An ihre leidvolle
Erfahrung, von ihren Auszubildenden abgelehnt zu werden und nicht zu wissen, wie sie de-
ren Vertrauen wiedergewinnen kann. In der Fallbearbeitung wurden einige Zusammenhin-
ge, die zu dieser Geschichte gefiihrt haben, herausgearbeitet. Es ist z.T. sehr beeindruckend.
im Interview zu erfahren, mit welcher Bestimmtheit Frau Wenger einige dieser Erkenntnisse
aus der Fallbearbeitung inzwischen fiir sich und ihre Arbeit umgesetzt hat bzw. dies
nZumindest versucht”,

7.6.2 FRAU STOLZE
~Ich mach’ nicht alles zu meinem
Problem. Ich laf’ die lieber ihre
Probleme selber [Gsen. "

Frau Stolze ist Ausbildungsleiterin in einem groBeren Ausbildungsbetrieb im Bereich Indu-
striekaufmann / Industriekauffrau,

7.6.2.1 Der Fall

Frau Stolze hat in der Gruppe ihrer Auszubildenden einen jungen Mann (Rudi), mit dessen
Umgangsformen' die anderen Auszubildenden Probleme haben und ihn deshalb ausgrenzen.
Frau Stolze tut Rudi leid, weil er ,im Grunde seines Herzens ein wirklich guter Kerl, so ein
richtig gutes Haus* ist mit vielen sozialen Seiten, wobei ,die anderen ihn ausnutzen”. Rudi
sucht weit mehr als die anderen Auszubildenden das Gespriach mit Frau Stolze, um mit ihr
iiber seine Arbeit u.a. zu sprechen. Alle Versuche von Frau Stolze, Rudi in die Gruppe zu
Integrieren, scheitern. Sie macht dabei die Erfahrung, da die Gruppe ihren besonderen En-
satz fiir den ,.4uBenseiter” | jibel nimmt* und sich auch von ihr mehr und mehr distanziert.”

~wiudi hat ein sehr grofies Geltungsbediirfnis, er weifl zu allem etwas, er machie sich hervortun, indem er
andere beim Reden unterbricht und sofort da "'was loslaBt." Frau Stolze kennzeichnet Rudis Sozialverhal-
'en als ,unbeholfen”, wobei sein Ausschen ,erschwerend” hinzukommt: . Er hat riesengrofie Hande und
Fiife, ein Gesichi, das nicht sehr ansehnlich ist; die anderen Auszubildenden nennen ihn Fisch".

" lech komm” gn die Gruppe nicht ‘ran wegen ihm, .. hab mich durch meinen Versuch, ihn in die Gruppe
U integrieren, um Verstandnis zu werben, aus der Gruppe entfernt, weil sie gedacht haben: 'Das kann ja
wobl nicht wahr sein” und steh’ jetzt wirklich zwischen diesen beiden Gruppen .. und wir kommen einfach
nicht Zusammen. "




7.6.2.2 Skizzierung der Fallbearbeitung’

Im Mittelpunkt der Fallbearbeitung stand die Frage, warum die besonderen Anstrengungen
von Frau Stolze, Rudi i die Gruppe zu integrieren, nicht nur erfolglos blieben, sondern
dartiber hinaus zu einer Konfliktverschérfung fiihrten. Der VerstehensprozeB zu dieser Fra-
ge lieB eme Reihe von Deutungen, Deutungs- und Handlungsmuster von Frau Stolze
erkennen, deren wichtigste im Hinblick auf die Konfliktentstehung und den Konfliktverlauf
kurz angedeutet werden:

* Frau Stolze definiert das Verhiiltnis ,,Rudi-Gruppe* als ein ,gestirtes Verhiltnis*
und dadurch als Problem:

Frau Stolze hat das Problem und damit den Konflikt entsprechend ihrer pédagogischen
Wertemuster bzw. Uberzeugungen - AuBenseiter in Lerngruppen sind eine Stérung;
Stérungen miissen beseitigt werden, d.h. AuBenseiter miissen in die Gruppe integriert
werden - konstruiert. Die Gruppe selbst und auch Rudi haben ihre Beziehung nicht in der-
selben Weise, als aktuell zu bearbeitendes Problem, wie dies Frau Stolze getan hat, definiert.
Fiir sie hatte das Verhiltnis ein relativ stabiles Gleichgewicht. Jeder wuBte, wie er mit dem
anderen umzugehen hatte. Man hatte sich arrangiert. Die Labilisierung dieser Beziehung aus
einer (natiirlich gut begriindbaren!) pidagogischen Perspektive heraus war allein die Ent-
scheidung von Frau Stolze. Die Gruppe hat ihr durch eine korrespondierende Definition der
Ausgangssituation dafiir auch die volle Verantwortung angelastet.

* Frau Stolze sieht sich in die Verantwortung genommen:

Fiir sie sind Gruppenprobleme in der Ausbildung ,,Chefsache®, und zwar in zweifacher
Hinsicht: als Teil ihrer Rolle als Ausbilderin und aus den Gefiihlen ganz personlicher Betrof-
fenheit heraus. Gelingt ihr die Lasung des Problems nicht, hat sie versagt.

* Es gibt fiir Frau Stolze in der ,,Beziechungskiste* Tiiter und Opfer, die relativ ein-
deutig zu identifizieren sind:

Rudi ist - wegen seiner ihn entlastenden ,,Unbeholfenheit* - das Opfer, dem Verstindnis,
Mitleid, Schutz und Hilfe zuteil werden miissen. Die Gruppe ist der Tiiter, der eigentlich
wissen miiBte, daB man so nicht miteinander umgeht und der zum Objekt padagogischer
MafBnahmen (Belehrungen, Appelle) wird.

* Frau Stolze macht aus dem Gruppenkonflikt zwei (zeitlich, riumlich und thema-
tisch) relativ unabhiingig voneinander zu gestaltende Konfliktsituationen, in denen
sie auch in besonderer Weise kommuniziert:

Rudi versucht sie in vielen Einzelgesprichen, die dieser mit Beharrlichkeit sucht und deren
Themen er stark bestimmt, quasi ,unter der Hand", mitzuteilen, daB er sich in Gruppensi-
tuationen anders verhalten sollte. Hier ist sie nicht offen, direkt und fordernd. Mit der
Gruppe hingegen kommuniziert Frau Stolze auf diese Weise. Ihr unterstellt sie nicht
wUnbeholfenheit* wie dem Rudi, sondern strategisches Handeln, das sie moralisch ab-
qualifiziert.

' Vgl. hierzu auch den Artikel von Mechler, M. 1993, S.12 - 15, an den sich die folgende Darstellung der
Fallbearbeitung in Teilen anlehnt.




* Das bevorzugte Konfliktldsungsmuster von Frau Stolze ist, den Konflikt immer
wieder vor der Gruppe anzusprechen und dabei an die soziale Verantwortung der
Auszubildenden zu appellieren:

Kommunikation (in ihren vielfiltigen Formen) und nicht Erfahrung (!) dient Frau Stolze
als strategisches Mittel (Erziehungsmittel) zur Konfliktldsung: ein bekanntes und ge-
schiitztes Deutungs- und Handlungsmuster. Frau Stolze setzt einerseits auf die (padagogi-
sche) Kraft ihrer Argumente, sie setzt aber auch und vor allem auf die von ihr erhoffte ver-
haltensbeeinflussende Wirkung moralisierender Appelle. (,, Das kdnnt ihr doch nicht"!, , das
darf nicht sein!*)

Durch das Herausarbeiten dieser hier angedeuteten Deutungs- und Handlungsmuster von
Frau Stolze wurde fiir die Fallbearbeitungsgruppe versteh- und auch ein Stiick weit erklir-
bar, warum Frau Stolze’s Integrationsbemiihungen nicht zum gewiinschten Erfolg fiihrten,
statt dessen sie selbst in einen Ausgrenzungskonflikt gebracht haben. Dabei kam die Frage
nach der Verantwortung von Frau Stolze in ihrer Rolle als Ausbilderin und Pidagogin
immer wieder, an unterschiedlichen Stellen der Deutungsarbeit, ins Spiel. Zwei Betrach-
tungsweisen (Grundmuster der Ausbilderrolle) wurden in der Fallbearbeitung her-
ausgestellt:

* Die eine Betrachtung, die Frau Stolze’s Verstindnis von ihrer Ausbilderrolle sehr nahe
kam, war das Bild des allseitigen Helfers, der sich fiir alles verantwortlich weiB, der auch

bereit ist, bei ,persiniichen™ oder sozialen Konflikten wie im Fall von Frau Stolze sein eige-
nes ,,Schicksal“ mit dem des Auszubildenden zu verkniipfen.

* Die andere - gegenliiufige - Betrachtung sah den Ausbilder eher in der Rolle des Be-
raters, dessen Aufgabe vor allem ist, daB er die Auszubildenden bei ihrem Lernen und auch
im Fall von Konfliktklirungen begleitet, indem er den Auszubildenden zwar seine Hilfe
anbietet, sie aber nur einbringt, wenn die Auszubildenden sie auch anfordern. Ausbildung
im Sinn von Beratung bedeutet, daf der Ausbilder die Auszubildenden in die Selbst-
verantwortung entlifit, indem er von ihnen die Selbstgestaltung des Lernens oder einer
Konfliktlésung erwartet.

Ob Frau Stolze dieser zweiten Betrachtungweise ihrer Ausbilderrolle eine Bedeutung fiir ihr
Berufshandeln und insbesondere fiir ihren Fall abgewinnen konnte, war u.a. Teil des Inter-
views, das ein halbes Jahr nach Seminarende mit ihr gefiihrt wurde. Dabei interessierte vor
allem, zu erfahren, ob und wie Frau Stolze ihre Projektabsicht', das . Problem Rudi* noch-
mals mit ihren Auszubildenden, jedoch in der Gesamtgruppe (d.h. im Beisein von Rudi)
offen(!) anzusprechen, umgesetzt hat.

7.6.2.3 Das Interview:’ Frau Stolze’s Arbeit als Ausbilderin im Zusammenhang ihrer
Lernerfahrungen mit der fallorientierten Fortbildung .
- »Beratung*“ als ein elementarer Teil ihres veriinderten Rollenverstindnisses

! Frau Stolze hat ihr Vorhaben in ihrem Handlungsplan festgehalten.

" Das Interview wurde von Herm Hof durchgefiihrt. Zur Anlage und Vorgehensweise m diesem Kapitel:
vl V*Jﬂk!mtrlﬂmg #u 7.6.1.3. Da die Gespriichsszenen, die im folgenden wiedergegeben werden, zum Teil
schr umfangreich sind, werden sie an einigen - mit vier Punkten .... gekennzeichneten - Stellen gekiirzt,
Diese Kirmumgen betreffen Gespriichsteile, die entweder (meist kurzzeitig) vom Themenstrang wegfiihren
oder sehr ins Detail (,, Ausschmiickungen®) gehen oder nur in fragmentarischer Form vorliegen, so dab der
Sinn der Aussagen nicht erkennbar ist.




Gespriichsszene 1: ,,er (Rudi) ist jetst etwas mehr integriert ... und ich komm’ also mit
der Gruppe inzwischen sehr gut zurecht*
- Frau Stolze’s Konfliktbearbeitung nach dem Seminar

Hof (H): ..Ja, Frau Stolze, ‘n halbes Jahr ist jetzt ‘rum und was hat sich denn gedndert nach die-
sem Seminar in Ihrem Betrieb oder in Threr Arbeit? Oder ha sich iiberhaupt ‘was gedndert, haben
Sie ‘was angepackt?

Stolze (Sto): ,, Also mein Problemfall, den ich da geschildért habe, der existiert also immer noch.
Ich habe das zwar in der Gruppe angesprochen. Ich hab’ mir wirklich die Gruppe hergenommen
und hab’ gesacht: "Paft auf, Ihr wifit, daf der Rudi etwas aufien vorsteht’ ..., ich hab’ allerdings
auch vorher mit dem Rudi gesprochen, ob ich das ansprechen darf, und er meinte, ihm ist das
eigentlich egal, ihn stdrt das nicht und es haben ja dann an sich alle gesacht: ‘So 'n schlechter
Kerl ist er ja gar nichi, mit dem kann man ja reden.’ Und diese Entwicklung hat sich also fortge-
setzt. Ich hab’ das (..)' nochmal andiskutiert und die Entwicklung hat sich eigentlich fortgesetzt.
Er ist jetzt etwas mehr integriert. Er nervt zwar immer noch die mit seinen Zwischenrufen usw.,
aber er selber fiihit sich jetzt etwas mehr integriert in die Gruppe und dadurch ist es nicht mehr
ganz so kraf, diese Abneigung. Also sie laden ihn inzwischen auch ein, wenn's um irgendwas geht,
um irgendwas zu machen: ‘Rudi gehst Dy mit? "

H:  Aha"

Sto: ,, Also sie nehmen ihn auch mit und deswegen sind auch diese Differenzen zwischen der Grup-
pe und mir etwas weg, weil ich auch gesacht hab’, ‘da hab’ ich Fehler gemacht, das miift Ihr auch
einsehen’, und die haben das gar nicht so geseh'n, daff das mein Fehler ist und meinten, also (...)°

thr Fehler (...) und ich komm' also mit der Gruppe inzwischen sehr gut zurecht, mit der gesamten
Gruppe. Auch dieser Gruppenzusammenhalt ist auf einmal da, und das ist etwas, was mich sehr
gewundert hat. ..., Also da hat sich schon einiges getan, und ich fiihl’ mich jetzt auch relativ wohl
mit der Gruppe. "

H: . Mhm, bringen Sie das mit dem Seminar in Verbindung? "

Sto: ,,Ja, ganz bewufit bring’ ich das mit in Verbindung. Nimlich dieses Eingestehen von Fehlern,
auch von menschlichen Fehlern, die ich gemacht habe, und auch ..: Ich mach’ nicht alles zu mei-
nem Problem, laf’ die lieber ihre Probleme selber ldsen. Also das bring’ ich damit direkt in Ver-
bindung. Das war auch ‘n Ziel, das ich haite, und das hat eigentlich ganz gut geklappt bisher. '

Gespriichsszene 2: ,,und gelist haben sie’s (das ,,Problem Rudi“) praktisch selber®
- Frau Stolze’s Inszenierung ihres Gespriichs mit der Gruppe

H: ,,Kinnen Sie mal noch ‘n bifchen niher beschreiben, was Sie da arrangiert haben, als Sie mit
der Gruppe gesprochen haben? Also, wie's Ihnen ging vorher, die Idee ist ja im Seminar aufge-
tauchi. (Sto: Ja) Also man muf den Stier quasi bei den Hirnern packen, das Problem zum Thema
machen. "

Sto:  Mhm"

H: ,, Und Sie haben vorher mit dem Rudi gesprochen.

' Mit (..) gekennzeichnete Stellen bedeuten, daf bei der Transkription etwa ein bis drei Worter nicht identi-
fiziert werden konnten,

© Mit (...) gekennzeichnete Stellen bedeuten, daBl bei der Transkription ein Satzteil nicht identifiziert wer-
den konnte.




Sto: . Ja, ich hab’ vorher mit ihm gesprochen. Ich hab’ also gesacht: ‘Ich war auf ‘m Seminar und
da wurde also iiber Aufenseiter in der Gruppe gesprochen'. Ich hab’ nicht gesagt, daff ich’ das
Thema speziell angesprochen hatte und sagte dann zu ihm (...): ‘Sie sind hier der Aufienseiter,
also so kommt’s mir zumindest vor .... und ob ich das mal ansprechen darf, daff er hier der Aufen-
seiter ist und warum’. ‘Ja, des ist ihm eigentlich egal, wenn ich des will, dann soll ich des ma-
chen.’ Aber ich hab’ ihn dann extra nochmal eindringlich gefragt: ‘Des geht um Sie und Sie miis-
sen auch gewahr sein, daff Sie da eventuell Kritik abkriegen, weil Sie so sind" Ja, vielleicht ist es
gar nicht so schlecht. Wenn er auch Fehler macht, dann sollen die ihm auch gesagt werden, ' Das
war also dann mein Thema.

Und dann hab’ ich also ein Wochenseminar, hab’ also das angekiindigt, hab’ gesagt, ich méchte
iiber Gruppenverhalten reden und Gruppennormen, das also mal allgemein angekiindigt. Ich hab’
auch das Thema sehr allgemein angegangen. Ich hab’ also so (..) aufgelegt, so die einzelnen Ty-
pen in einer Gruppe, und daf es halt die informellen Fiihrer gibt, den formellen Fiihrer und daff es
den Gruppenkaschperl gibt, den Aufienseiter. Dann gibt es den, der immer viel weil, dann gibt es
den stillen Arbeiter und hab’ das so aufgegliedert. Nun sollte sich jeder so einschitzen und dann
sollte er sagen, wie er denn so - ich hab’ also Gruppen sitzen, das sind also Tische, da sitzen im-
mer 35, 6 Mann dran - wie er denn so die Gruppe, mit der er jeizt zusammensitzi, wie er die einzel-
nen Personen einteilen wiirde. Und die Gruppe, die den Florian am Tisch hatte, hat also eindeutig
g 'sagt, das ist der Aufienseiter. Und nachdem das dann aufkam, dann kam also die Diskussion,
warum ist er denn der Aufienseiter, na? Und dann haben sich also mehr oder minder alle dran
beteiligt und sagten, naja, der kann schon ganz schin nerven, und mein Florian wurde immer
blasser (lacht). .. Aber ich hab’ da auch gefragt, ob man denn nicht auch Vorziige von ihm sehen
kann und da kam komischerweise sehr viel: ‘Er ist immer hilfsbereit, er ist immer da, wenn man
ihn braucht. Er kopiert alles, der schreibt mit. Er welll sehr viel. Er macht die ganzen Arbeiten, die
Jetzt keiner machen will,’ ... Also er hat auch Vorziige und da hab’ ich gesacht, Mensch, kann man
das nicht gegeneinander aufwiegen? Und so kam das dann also ins Gesprdch und sie sagten dann
zum Schlup, ...: ‘Na ja, o.k, wir haben Fehler gemacht.’ Also der eine oder andere hat’s dann
zugegeben, daf er ‘n Fehler gemacht hat und er wird sich’s nochmal iiberdenken. Und sie kamen
danach so mehr oder minder in Abstinden von einer Woche, mal der eine oder andere, hier vorbei
und dann hat er gesacht, also er fand das ganz gut, daf ich das mal angesprochen habe, daff man
sich mal Gedanken iiber andere Leute macht. Und so ist das ganze Thema aufgeworfen worden
und gelist haben sie’s praktisch selber,

Gespriichsszene 3: ,,sie sind ja alle erwachsene Leute®
- Frau Stolze's Anspruch an ihre Auszubildenden, ihr Lernen
selbstiindig zu gestalten

Sto: ,,Ich hab' so viel in die 'reingepropft und immer gesacht, ich mach’ das schon, ich mach’
das schon fiir Euch, daf die sich total auf mich verlassen haben. Im Moment versuch’ ich halt zu
Sdgen: ‘Schau her, hast ‘n Problem, Dy willst des und des machen, da hast *‘ne Telefonnummer,
ruf den an’. Das heifit also, ich kniipfe den ersten Kontakt, aber sag’ dann: ‘Mach’ das selber’, ja,
dag ich nur noch so ‘ne Kurzvermittlung oder Anleierfunktion'”

H: . (.) Beraterrolle*

Sto: , hab’ und damit kommen die eigentlich auch relativ gut zurecht, und ich muf sdgen, das ist
eigentlich so, wie ich mir das vorstelle, dafl ich schon so mitten d'rin stehe, aber doch sehr viel
Yon mir weisen kann, weil sie sind ja alle erwachsene Leute. Denen mufl man ja nicht sagen, was
Sie sagen sollen, sondern das wissen die in der Regel selber. Und wenn sie dann nicht mehr wei-
terkommen, dann schalt ich mich natiirlich wieder ein. Aber sie miissen's erst mal selber versu-
chen, diese Selbstandigkeit beweisen. Das hab’ ich denen auch ganz eindeutig gesacht: ‘Solang
Ihr nicht beweist, daf Ihr s konnt oder dafi IThr’s zumindest wollt, werde ich nichts machen’."

' Fett gedruckte Wirter im Interviewtext bedeuten starke Betonungen durch den Sprechenden.
 Frau Stolze spricht iiber ihre Erfahrungen, als sie mit ihrer Arbeit als Ausbilderin begonnen hat.
“Anleiem* = anschieben, anregen




Sto: ,, .... Ich sagte auch: ‘Das ist nicht mein Job, Euch auszubilden’. Dann haben’s zwar alle
geschaut, hab’ ich g'sacht: ‘Also klar, ich verwalte, ich mach’ den Unterricht, aber Ihr kiinnt Euch
nicht ‘reinsetzen und sagen: ‘So Stolze, jetzt mach’ mal aus mir ‘n Industriekaufmann’. Hab’ ich
g'sachi: ‘Wenn Ihr Euch so ‘reinsetzt, dann schafft Ihr’s nicht und ich werde mich auch nicht um
Euch bemiihen, wenn Ihr Euch so ‘reinsetzt, dann habt Ihr halt einfach Pech gehabt’. Und das hat
sie schon etwas betroffen gemacht, weil’s halt auch dieser Umschwung ist, die haben mich halt
anders kennengelernt und so langsam kommen sie jetzi: ‘Ich will das, ich will das, haben Sie nicht
da ‘was?’ Und dann geb’ ich halt Kurzinformationen ‘raus und dann kiimmern sie sich selber
d’rum. Und das funktioniert eigentlich relativ gut. Nicht bei allen, klar, sie miissen’s erst lernen,
dafiir sind sie ja auch in der Ausbildung. *

Gespriichsszene 4: ,, dieses Gluckenhafte, das man da am Anfang entwickelt: alle zu mir
und ich mach’ das schon*
- Frau Stolze’s Problematisierung der ,,Helferrolle*

Sto: ,, ... das Problem, das die Frau Schanz hatte. Sie hat immer sehr viel auf sich genommen am
Anfang .... die Frau Larsen, mein’ ich, hatte auch dieses Problem: ‘Paf auf, ich helf” Dir",*"

H: . Ja*

Sto: ,, Davon bin ich inzwischen auch abgekommen. Also ich erlaube mir auch mal zu sagen: ‘Es
tut mir leid, ich habe keine Zeit, lassen Sie sich vorher einen Termin geben’, ich bin also nicht
mehr jederzeit verfiighar. Die sollen versuchen, sich selber zu koordinieren und auch zu lernen,
dap es gewisse Regeln gibt, das ist auch so ‘n Auswuchs von dem Seminar, wiird’ ich ganz einfach
sagen, daf ich auch ab und zu mal abblocke, daf ich sach: ‘Ich bin auch nicht immer da, list Eure
Frobleme selber’. Und ich denke, dap die das auch versteh'n, daf ich nicht immer da bin. Ich setz’
mich auch etwas mehr ab, ganz einfach, ja - also mir hat das Seminar sehr viel gebracht, auch
iiber mich selber mal nachzudenken, wie ich mich sehe in der Rolle als Ausbilder, und das ist eben
dieses Gluckenhafte, das man da immer am Anfang entwickelt, nicht? Alle zu mir und ich mach’
das schon, das hab’ ich jetzt versucht, ganz einfach abzulegen ... "

Frau Stolze’s (radikale) Umstellung ihrer Arbeit im Spiegel ihrer Seminarerfahrun-
gen
-Interpretationen zum Interview

Die ,,Hinfiihrung zur Selbstiindigkeit und zu einem eigenverantwortlichen, selbstbe-
stimmten Handeln“ ist das beherrschende Thema im Gespriich mit Frau Stolze, wenn diese
von ihrer Arbeit erzihlt und iiber sie reflektiert. Dieses Thema findet sich auch sehr zentral
in den oben dargelegten Gesprichsszenen:

(1) In der Umsetzung ihres Seminarentschlusses, mit der Gruppe ihrer Auszubildenden
das ,,Problem Rudi* nochmals anzusprechen, hat sie sich zur Aufgabe gemacht, das Problem
so anzusprechen, daB a) die Gruppe das Problem selbst entdecken, b) selbst entwickeln
und c) selbst ldsen solite. Wie Frau Stolze das Gespriich angelegt hat, kommt in Ge-
sprichsszene 2 sehr klar zum Ausdruck. DaB die Gruppe das Thema annehmen konnte und
dall die Konfliktbearbeitung durch die Gruppe konstruktiv verlief - zumindest zu emer deut

' Frau Schanz und Fran Larsen sind zwei erfahrene Ausbilderinnen, auf die Frau Stolze im Interview
mehrmals zu sprechen kommt, da sie deren Seminarbeitriige als fiir sie sehr hilfreich und weiterfithrend
empfand.




lichen Konfliktentschirfung' fithrte (, Rudi ist jetzt etwas mehr integriert"; Frau Stolze kommt
mit der Gruppe ,,inzwischen sehr gut zurecht*) - fiihrt Frau Stolze ausdriicklich auf dieses auf
Eigeninitiative abzielende Vorgehen zuriick.

Frau Stolze’s Vorgehen ist die Umsetzung eines Grundgedankens, der im Seminar bei
der Bearbeitung ihres Falles entwickelt worden ist: ,Eine Gruppe, die ein Problem mit
sich selbst hat, kann das Problem nur selber liisen.“ Der Ausbilder kann ihr dabei helfen.
indem er die Bedingungen schafft (z.B. das Problem zum Thema macht, wie Frau Stolze
dies nach dem Seminar getan hat) und den KlirungsprozeB der Gruppe beratend und mo-
derierend begleitet, aber nicht dadurch, daB er selbst in den KlirungsprozeB eingreift (z.B.
durch moralisierende Vorgaben, wie dies Frau Stolze in ihrem , Seminarfall (noch) getan
hat). Von dieser Sicht enes Ausbilderhandelns, das sich als Beratung versteht, hat sich
Frau Stolze in ihrem Gespriich mit der Gruppe, so wie sie im Interview dariiber berichtet,
ganz offensichtlich leiten lassen.

(2) Der Beratungsgedanke ist bei Frau Stolze nicht nur in dem oben erwihnten Ge-
sprach mit der Gruppe erkennbar, er findet sich in allen Teilen ihrer Arbeit, wenn es um
das Lernen ihrer Auszubildenden geht, wie es sich ihr heute darstellt. Frau Stolze hat ihren
Unterricht veriindert, indem sie nicht mehr wie zuvor jede Woche den Auszubildenden zur
Verfiigung steht, sondern nur noch alle 8 Wochen, ,.d A die Auszubildenden miissen, wenn sie
etwas wollen, schon zu mir kommen*?; sie hat ihr gesamtes Ausbildungs- und Lernkonzept
umgestellt - in einer fiir die Auszubildenden geradezu radikalen Weise, indem sie das selb-
stindige Handeln der Auszubildenden zur Bedingung ihres eigenen Handelns machte
(vgl. Gesprichsszene 3)’. Indem Frau Stolze das selbstindige und eigenverantwortliche
Handeln der Auszubildenden zur Bedingung macht, bietet sie diesen zugleich aber auch ihre
Unterstiitzung und Hilfe an.

(3) Mit ihrer verinderten Sicht von ihrer Arbeit im Sinn eines Beratungsverstindnisses
hat Frau Stolze zugleich Abschied genommen von ihrer ,alten Helferrolle® (vgl. Ge-
sprachsszene 4). Indem sie diese als ,gluckenhaft“ charakterisiert, verkniipft Frau Stolze
ihre eigene Thematik mit der eines anderen Seminarfalles (Fall Larsen)*, bei dem die
»Helferhaltung™ der Fallerzihlerin (Frau Larsen)’ im Zentrum der Fallbearbeitung stand und
das Bild von der ,.Glucke" zur Charakterisierung dieser Haltung entstand. DaB Frau Stolze
im Interview sich auf dieses Bild besinnt, als sie kritisch und auf Distanz gehend iiber ihr
bisheriges Ausbilderverstindnis nachdenkt, zeigt, da dieser ,Fall Larsen“ fiir Frau Stolze
eine grofie Bedeutung in ihrem UmdenkungsprozeB gehabt haben musB.

(4) Nach Frau Stolze’s Worten verliuft die Umstellung ihrer Arbeit ,relativ gur*, so daB
erwartet werden kann, daB ihr neues Arbeitsverstiindnis tragfahig ist. Aus ihren Aussagen

" Im Sinn der Konfliktdefinition von Frau Stolze, die die Bezichung ‘Rudi-Gruppe’ weiterhin, d.h. auch im
Anschlufl an das Seminar als ein , gestértes Verhiltnis* ansah, Vgl. hierzu die Deutungsmusterauslegung in
Kapitel 7.6.2.2: ,Frau Stolze definiert das Verhiltnis ‘Rudi-Gruppe” als ein gestines Verhilnis” und
dadurch als Problem*,
. Diese Gespriichsstelle ist oben nicht aufgefiihrt.
“Das hab ich denen auch ganz eindeutig gesacht: ‘solange Ihr nicht beweist, daf Thr's kinnt oder daf
fd-""a' zumindest wollt, werde ich nichts machen’ ... Ich sagte auch: ‘das ist nicht mein Job, Euch auszubil-
en ",
* Der ,Fall Larsen* ist im Band 2: Materialband des Forschungsberichtes unter B.1: Mechler, M., Der Fall
!J.arsm“r ausfithrlich dokumentiert. o _
Frau Larsen sah sich fiir alles und jeden verantwortlich, das soweit reichte, daB sie in threm Fall das Pri-
fungsschicksal einer Auszubildenden gleichsam zu ihrem eigenen ,,Schicksal” machte.




im Interview spricht auch ein hohes MaB an SelbstbewuBtsein, das sie auch von ihren Aus-
zubildenden erwartet: ,,Ich hab' zwar die Fachkompetenz, ich hab’ sicherlich auch die Metho-
denkompetenz, daf ich sage, ich weifs, wie ich was ‘riiberbringe. Aber diese richtige soziale Kom-
petenz, die ich denen eigentlich vermitteln will, Teamgeist und Eigenstindigkeit und Initiative, die
ging immer nur von mir aus. Und jetzt will ich, daf die mir das geben. .... Wir wollen miindige
Auszubildende, die spdter mal hier im Betrieb ihren Mann stehen. Ob die ‘n 2er oder ‘n 3er ha-
ben, das sollte uns ziemlich egal sein, Hauptsache, sie machen zur richtigen Zeit die Klappe auf.
Und so versteh’ ich mich auch als Ausbilder ... "

So viel SelbstbewuBtsein und Selbstvertrauen in die eigene Arbeit sind gewiB nicht im
Seminar grundgelegt worden. Die Voraussetzungen hierfiir hat Frau Stolze mitgebracht.
SelbstbewuBtsein und Selbstvertrauen konnen in der , fallorientierten Fortbildung* aber un-
terstiitzt, verstiirkt, manchmal auch ausgelést werden. ,, Also ich fiihlte mich auch irgend-
wie nach dem Seminar, ich weif nicht, nicht bestitigt, aber doch, g'rade durch den Kontaki durch
die Frau Schanz und durch die Frau Larsen, also die haben mir unwahrscheinlich viel Selbstver-
trauen gegeben in der Sache, dafl sie gesacht haben: ‘Mensch Midchen ... wir haben die gleichen
Fehler gemacht und aus uns ist auch ‘was geworden, und daff einem sowas mal irgendwer sacht,
das fand ich halt auch ganz gut. Und ich hab’ auch sehr viel gelernt aus den andern Fillen’.

7.6.3 HERR SCHWABE'

»Man muf ganz klar sagen, gerade sol-
che Fille sollten eigentlich Herausfor-
derungen fiir uns sein. Also, das ist un-
ser Job. Nicht nur der normale Ausbil-
dungsverlauf, sondern auch mit Proble-
men, mit solchen Fillen fertig zu wer-
den. Und da werden wir in Zukunft nicht
so schnell resignieren und mit Auflosung
oder sonst etwas kommen, sondern ver-
suchen, das anders zu lésen. *

Herr Schwabe ist hauptberuflicher Ausbilder in der gewerblichen Berufsausbildung (Grund-
ausbildung Metall) eines groBeren Betriebes. Neben seiner Ausbildertitigkeit unterstiitzt er
in besonderen Belangen die Arbeit des Ausbildungsleiters.

7.6.3.1 Der Fall

Ein Ausbilder (Herr Klinger), der in der produktionsnahen Ausbildung des Betriebes die
Auszubildenden im Umriisten und Einrichten von sehr teuren Maschinen unterweist, erlebt
einen tiirkischen Auszubildenden (Gokan), der den gestellten Anforderungen in keiner Wei-
se geniigt. Der Ausbilder intensiviert kurzfristig seine Ausbildungsanstrengungen. Als dies
nichts nutzt, ist er sich sicher, daB Gokan ,Jermunfdhig* ist. Der Ausbilder Klinger erwartet
von der Ausbildungsleitung, daB sie dafiir sorgt, daB Gokan entlassen wird. Der Ausbil-
dungsleiter (Herr Bohlmann) fiihrt im Beisein von Hern Schwabe mit Gékan ein (zuniichst
sunverfingliches”) Gesprich, in dem dieser offen zum Ausdruck bringt, daB ihm der Beruf
eigentlich fiberhaupt keinen Spaf macht und ,,das mit den Maschinen ihm zu schwierig ist und

' Der ,,Fall* von Herm Schwabe und seine Bearbeitung im Seminar sind unter dem Gesichtspunkt des Deu-
nmgslernens dokumentiert in: Miiller, K.R. 1996, §.255 - 275.




er da Angst hat*'. Gokan gibt auch zu erkennen, daB er den Ausbildungsberuf auf Geheil
seines Vaters gewihlt hat und daB ,, er licher aufhiren und ‘was anderes machen michte*, Go-
kan’s Aussagen nimmt Herr Bohlmann zum Anla8, Gokan die Aufhebung des Ausbildungs-
vertrages nahe zu legen und einer Ubernahme in ein Anlernverhiltnis zum Maschinenbedie-
ner (Hilfsarbeiter) zuzustimmen. Gékan blockt diesen Vorschlag ab.” Er zeigt sich abweh-
rend, verunsichert. Fiir Herrn Bohlmann und Herm Schwabe ist offensichtlich, daB Gékan
vor seinem Vater Angst hat.

Herr Bohlmann und Herr Schwabe fiihren mit Gékan’s Vater ein Gesprich. Dieser willigt
mit aller Entschiedenheit nicht in eine Aufhebung des Ausbildungsvertrages ein. Auch der
Betriebsrat, an den sich die beiden wenden, kann oder will ihnen nicht weiterhelfen und rit
davon ab, die ,.Sache" weiterzuverfolgen. (,,Da haben Sie keine Chance"!)

Herr Bohlmann und Herr Schwabe sind ratlos. Herr Schwabe erhofft sich von der Seminar-
gruppe ,, Hilfe", um aus der verfahrenen Situation herauszukommen.

7.6.3.2 Skizzierung der Fallbearbeitung

In der Fallbearbeitung wurde eine Reihe von Person-, Situations- und Beziehungsdeutungen
herausgearbeitet, unter denen Ausbilder Schwabe seinen Fall sah und die ihm zur Rechtfer-
tigung seines Handelns dienten. In der Fallbearbeitung wurden aber auch einige Deutungen
herausgearbeitet, die nicht im Deutungshorizont von Herrn Schwabe lagen und die thm im
Hinblick auf ein Um-Deuten seines Fallverstehens - falls Herr Schwabe diese anderen Deu-
tungen sich zueigen machen kann und will - angeboten wurden.

(1) Deutungen, die im Deutungshorizont von Ausbilder Schwabe liegen

* Herr Schwabe deutet, ebenso wie sein Ausbildungsleiter, Herr Bohlmann, den Auszubil-

denden Gokan als ,lernunfahig“. Deshalb erscheint beiden ihr Interesse, ihn in ein Anlern-

verhaltnis zuriickzustufen, gerechtfertigt. In der Sinnwelt von Ausbilder Schwabe wie der

von Herrn Bohlmann bedeutet die diagnostizierte , Lernunfihigkeit* von Auszubildenden:

* der Hinweis auf die totale Vergeblichkeit und Hoffnungslosigkeit fiir jegliches padagogi-
sches Bemiihen;

* das Freisprechen von jeglicher Eigenverantwortung bzw. jeglichem Eigenverschulden am
Versagen des Auszubildenden.

* Herr Schwabe wie Herr Bohlmann iibernehmen ihre Deutung von der ,Lernunfahigkeit*
des Auszubildenden Gokan von Ausbilder Klinger. Die Frage, die sich in der Fallbearbei-
tung stellte, war: Wie kam Herr Klinger zu seiner Deutung, Gékan sei lernunfihig,
d.h. welchen Sinn ergibt diese Deutung im Horizont der Berufsaufgaben und Berufs-
anforderungen von Herrn Klinger?

* Herr Klinger arbeitet an der Nahtstelle von Ausbildung und Produktion. Seine Aufgabe
ist, auf der Grundlage der in der Ausbildung zuvor vermittelten Kenntnisse und Fertigkei-
ten den Auszubildenden Produktionskompetenz zu vermitteln. Herr Klinger macht da-
bei die Erfahrung, daB sich sein Ausbildungskonzept und sein Ausbildungsstil - die Aus-
zubildenden emotional und sozial annehmend, sie einweisend, unterweisend und kontrol-
lierend - als erfolgreich erweist. Erfolg besteht fir ihn vor allem darin, die von seinem
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Von dem Punkt an hat er toral umgeschwenkt” (Schwabe),




Vorgesetzten tiglich vorgegebene Anzahl von Maschinen umzuriisten - dabei keine
Werkzeuge oder gar Maschinen zu beschidigen - und durch schrittweises Zuriicknehmen
seines unterweisenden und kontrollierenden Handelns die Selbstindigkeit und Selbstver-
antwortung der Auszubildenden zu entwickeln.

Der Auszubildende Gékan wird fiir Ausbilder Klinger mehr und mehr zu einem Problem-
fall, weil dieser seine Lern- und Leistungsanforderungen, d.h. immer selbstindiger und
kompetenter Maschinen umzuriisten, nicht erfiillt. Herr Klinger sieht sich pidagogisch
herausgefordert und intensiviert seine Unterweisungen durch haufigere Zuwendungen
und verstirkte Kontrolle. Das heiBt: Herr Klinger deutet den bisherigen MiBerfolg seiner
Ausbildungsbemiihungen bei Gokan als Mangel an Intensitit pidagogischer und me-
thodischer Hilfestellung.

Trotz dieser verstirkten Zuwendung von Ausbilder Klinger bleibt der Erfolg bei Gokan
aus. Fiir Herrn Klinger bedeutet dies, seine Deutung des MiBerfolgs von Gokan als Man-
gel mtensiver pidagogischer Betreuung umdeuten zu miissen. Dies gelingt ihm, ohne in
Widerspruch mit seinem Selbstversténdnis von seiner Arbeit zu kommen, dadurch, daB er
das Problem auf Gékan zuriickfiihrt, es gleichsam seiner Person einverleibt, indem er
ihn als ,Jlernunfihig“ definiert. D.h. fiir Herrn Klinger ist Gékan ein Begabungspro-
blem. Mit dieser Deutung kann Herr Klinger Giokan der Ausbildungsabteilung ,zur Ent-
sorgung" zuriickgeben. Kritische Riickfragen seitens seines Abteilungsleiters hat er nicht
zu befiirchten, allenfalls Lob fiir sein verantwortliches Handeln gegeniiber den konomi-
schen Interessen des Betriebes.

* Ausbilder Schwabe und sein Ausbildungsleiter, Herr Bohlmann, konnen Klinger's Pro-
blemdeutung iibernehmen, weil fiir sie die piidagogisch-didaktische und auch soziale
Kompetenz von Herrn Klinger auBer Zweifel steht. Herr Schwabe charakterisiert in der
Fallbearbeitung Ausbilder Klinger geradezu als ein ,.Bilderbuch- Ausbilder*.

* Ausbilder Schwabe hatte in der Grundausbildung mit Gékan's Lernverhalten und Lei-
stungen keine Probleme. D.h. seine Erfahrungen decken sich mit denen von Ausbilder Klin-
ger nicht. Diesen (scheinbaren) Widerspruch kann Herr Schwabe dadurch auflésen, daB er
Gokan’s Lernschwierigkeiten als ein Transferproblem deutet: Gékan scheint ,,intelligenz-
miiBig iiberfordert“, wenn es darum geht, das in der Grundausbildung erworbene, weitge-
hend durch repetitives Lernen angeeignete Wissen in der Emnstsituation des Umriistens von
Maschinen anzuwenden. Mit dieser Auslegung spezifiziert Herr Schwabe die Deutung von
Herm Klinger, Gokan sei ein Begabungsproblem, zu einem ,Lerntypenproblem*. Herr
Schwabe kann somit seine andersartigen Erfahrungen mit Gokan gelten lassen, ohne die
Problemdeutung von Ausbilder Klinger in Frage stellen zu miissen. Im BewuBtsein der
Schliissigkeit seiner Deutung der Zusammenhinge kann Herr Schwabe nun ohne moralische
Bedenken handeln.

(2) Herm Schwabe in der Fallbearbeitung angebotene Deutungen, die auBerhalb
seines Deutungshorizontes liegen

* Die Deutung des Verhiiltnisses der Ausbildung zur Produktion als ,Abhiingigkeit“:
Als Ausbildungsleiter Bohlmann zum ersten Mal erfihrt, daB es mit Gokan Lernschwierig-
keiten gibt, deutet er die Situation so, daB er sich des Problems annehmen miisse und zum
sofortigen Handeln aufgefordert sei. Obwohl Ausbilder Schwabe aufgrund seiner berufli-
chen Position nicht direkt von dem Konflikt beriihrt ist, deutet er die Situation ebenso wie
Herr Bohlmann als eine unmittelbare Pflicht zum Handeln. Seine besondere Beziehung
zum Ausbildungsleiter, diesen bei Ausbildungsschwierigkeiten zu unterstiitzen, lassen das




Engagement von Herrn Schwabe verstehen. Indem beide Ausbilder die Problemdeutung
von Herrn Klinger iibernehmen und dessen Interesse zu ihrem eigenen Interesse ma-
chen, verzichten sie auf ihre eigene piidagogische Problemdeutungskompetenz. Sie
definieren damit ihre Beziehung zur Produktion als zweitrangig.

* Die Deutung des Gespriiches mit Gikan als Strategiespiel:

Das Gesprich mit Gokan hatte zuniichst den Charakter einer Beratungssituation. Herr
Bohlmann und Herr Schwabe vermittelten Gokan den Eindruck, sich mit ihm ,.einfach mal
so" verstiindigen zu wollen. Im Hintergrund stand jedoch die Anforderung von Herm
Klinger, das Ausbildungsverhiltnis mit Gokan zu 19sen. ,, Als der Gikan aus seiner Sicht an-
gedeutet hat, dafl es fiir ihn Griinde gibt, die Ausbildung in Frage zu stellen, haben Sie, Herr
Schwabe, diesen Teil seines Hinweises aufgenommen und haben die alte pidagogische Formel
aktiviert: Ja wenn das so ist, wire es doch in Deinem besten Interesse, daff wir gemeinsam
schauen, daff das Ausbildungsverhdltnis gelist wird’. Mit diesem alten pidagogischen Trick, sage
ich ‘mal, haben Sie Ihr Interesse, ihn ‘rauszuschmeifen, verschleiert und aus der urspriinglichen
Beratungssituation entstand eine knallharte Herrschafissituation, die der Gikan sofort gerochen
hat. ... Was hier also ablief, war ein Strategiespiel ..." (Fallberater).

* Die Relativierung der Definition ,Lernunfiihigkeit* und die Deutung der Ausbil-
dungssituation als ,angstmachend*:

Die Deutung, Gokan sei ,Jernunfihig”, entbindet sowohl Ausbilder Klinger wie auch die
Ausbildungsleitung von einer weiteren piidagogischen Verantwortung fiir das Lernen von
Gokan.' Sie ermdglicht der Ausbildungsleitung auch, nicht weiter dariiber nachdenken zu
miissen, ob nicht doch - gegen die Problemdeutung von Ayshilder Klinger - die Ausbil-

dungssituation und die Art, wie Ausbilder Klinger seine Unterweisungen gestaltet (Frage
nach Klinger's Ausbildungskonzept) Anteil an Gikan’s Lernschwierigkeiten haben. Die
Deutungen und Fragen, die in dieser Hinsicht, d.h. im Hinblick auf mégliche Anteile von
Ausbilder Klinger an Gokan's Lernproblemen von verschiedenen Teilnehmern in der Fallbe-
arbeitung entwickelt wurden, hatten alle mit dem Thema ,, Angst“ zu tun:
* Angst von Gokan, ,.an der Maschine zu versagen, weil jemand da ist, der ihn beobachtet und
deshalb so eine Art Blockade entsteht*?
Angst von Gokan vor ,,dem rauhen Ton, der in dieser Abteilung herrscht”?
Angst von Gikan vor den Lernformen von Ausbilder Klinger?
Angst von Gokan, an der Maschine zu versagen, , weil es sich um sehr teure Maschinen
handelt"?
Angst von Gokan vor dem Druck, der durch die Struktur, unter der in dieser Abteilung
Ausbildung betrieben wird, zustande kommt?*

' “Wir hatten diesen Fall schon nach einer halben Stunde abschlieflen kinnen, wenn wir der Deutung von
Herrn Schwabe folgen. ... Vielleicht ist Gokan unfihig, aber was soll’s? Wenn wir uns die andere Tiir nicht
dffnen und da etwas ausprobieren, sind wir moglicherweise nur dem eigenen Vorurteil aufgesessen, weil es
halt sehr praktisch wire, wenn der Gékan den Betrieb verliefie, ... nur mit Pddagogik hat das Problem dann
nichts zu tun, allenfalls mit den rechtlichen Maglichkeiten der Vertragsbeendigung. " (Fallberater)
* “Vielleicht verkraftet Gakan diesen rauhen Ton nicht. Vielleicht ist er irgendwo blockiert, wenn er so eine
-I-Irhw'.' bekommt, immer Angst hat, etwas falsch zu machen. "
, “Man sollte die Lernformen von K linger anschauen, inwieweit sie Angst fordern oder Angst abbauen. ™
"Mir scheint auch deutlich, daff die Verhaltensweisen von Klinger, bei aller Liebenswiirdigkeit, mit dem
Produktionsdruck im Riicken und dem Arger, abends nacharbeiten zu miissen, im Kern dasselbe erzeugt
Kein baser Wille, die Struktur, unter der hier ausgebildet wird, wird iiber den Kiinger auf den Gékan wei-
tergegeben - ein weiterer Faktor, wo der Gikan Angst kriegt*




* Angst von Gdkan vor dem Druck, den sein Elternhaus (vor allem sein Vater) auf ihn
ausiibt?

* (Und zuletzt hinzukommend:) Angst von Gokan vor der Ausbildungsleitung, die die
Auflésung seines Ausbildungsverhiltnisses betreibt?

In der Konstellation dieser verschiedenen, aufeinander bezogenen und sich verstirkenden
Angste und angsterzeugenden Situationen, mit denen Gokan konfrontiert ist, offenbart sich
in der Sicht des Fallberaters der Kern des Fallproblems ,unter dem Strich* so: .. Fiir mich
kommt heraus, wer Angst hat in der Lernsituation, der ist blockiert®.

7.6.3.3 Das Interview:' Herrn Schwabe’s Arbeit als Ausbilder im Zusammenhang
seiner Lernerfahrungen mit der fallorientierten Fortbildung
- Die Wende im ,Fall Gokan“ und die Neugestaltung des Ausbildungskon-
zeptes fiir die produktionsnahe Ausbildung

Vorbemerkung: Ausbilder Schwabe und sein Ausbildungsleiter Bohlmann haben auf der
Grundlage der Fallbearbeitung, iiber die Herr Schwabe im Anschluf an das Seminar Herrn
Bohlmann berichtete, das ,,Problem Gékan* neu ,.angepackt“. Herr Schwabe erzihlt im In-
terview sehr ausfiihrlich und konkret, was im einzelnen die beiden in die Wege geleitet ha-
ben und wie sich der ,,Fall* entwickelt hat.

Das Vorgehen und die einzelnen Arbeitsschritte von Herrn Schwabe und Herrn Bohlmann
stehen im Mittelpunkt der nachfolgenden Darlegung. Sie geschieht in einer zusammenfas-
senden Form. An diese schliefit die wortliche Wiedergabe einiger Gesprichspassagen an,
die keines Kommentars bediirfen, da der Text fiir sich selbst spricht und der Leser selbst
nachvollziehen kann, wie sich der Lern- und BildungsprozeB von Herrn Schwabe entwickel-
te und welche Bedeutung dabei der Fallbearbeitung mit den unterschiedlichen Deutungsan-
geboten zukam.

Hof (H) leitet das Gesprich ein: ,, Also, mir geht’s eigentlich um zwei Dinge: Erstens um einen
Riickblick zu threr Einschdizung dieses Forthildungskonzeptes, das ist das eine, und zum zweiten
um lhre Erfahrung mit Ihrem Fall, speziell mit dem ,,Fall Gokan*, den Sie uns ja erzhlf haben
und wo ja am Ende der Fallbearbeitung Ihnen auch ein paar Anregungen gegeben wurden, was
Sie machen kdnnten. Mein Vorschlag ist, daf wir uns erst dem Fall zuwenden und Sie vielleicht
zundchst mal von sich aus ganz frei und locker erzéiihlen, wie Sie die Geschichte sehen ... "

Schwabe (Sch): ,, Gut, das Problem war ja der Gikan, also wir haben geglaubt, was uns halt der
Ausbilder immer so gesagt hat, der Herr Klinger, Vorortausbilder in der Teilefertigung. Wir wa-
ren ja zum Schiuf so weit, dafi wir gesagt haben: "Der junge Mann ist nicht geeignet fiir den Be-
ruf, das klappt hinten und vorne nicht’. Und nach dem Seminar, .. also wihrend dem Seminar sind
wir eigentlich so da d'raufgekommen, daff es wahrscheinlich ein Problem zwischen dem Auszubil-
denden und diesem Vorortausbilder ist. Und so hat sich das eigentlich dann danach herauskri-
stallisiert, "

H: , Tatsdchlich? "
Sch: . Ja. Also, ich bin dann, ich hab’ dann den Tip ja gekriegt auf dem Seminar, von mehreren,

von thnen, vom Herrn Valentin und auch von der Frau Lingen, dafi man eben erst mal mit dem
Ausbildungsleiter reden soll und so weiter. Das habe ich auch gemacht. Ich habe mich mit dem

Das Interview mit Herm Schwabe wurde etwa ein Jahr nach Abschiuf der Fortbildungsveranstaltung
durchgefiihnt. Interviewer war Herr Hof.




Herrn Bohlmann zusammengeseizt, habe ihm den Fall so geschildert, jetzt wie wir ihn im Seminar
besprochen haben und wir haben eben iiberlegt, was wir machen kinnen. Gut. Dann sind wir her-
gegangen ...."

Ausgangsthesen:

In dieser einleitenden Gespriichsszene werden von Herrn Schwabe zwei Grundgedanken
aus der Fallbearbeitung angesprochen, die er sich im Anschluff an das Seminar offensichtlich
zu eigen gemacht hat:

* Die urspriingliche Deutung, Gokan sei ,Jernunfihig”, wurde von Herm Schwabe probe-
weise zugunsten der Deutung aufgegeben: Die Lernschwierigkeiten Gokans haben vor
allem etwas mit der ,angstmachenden* Ausbildungssituation zu tun. (Dal diese Deu-
tung sich im weiteren Verlauf der Fallentwicklung bestatigte, wird von Herm Schwabe an
dieser Stelle bereits angedeutet.)

* Die Deutung im Seminar, sich als Ausbilder ,.vor den Karren von Ausbilder Klinger spannen
gelassen zu haben* und dadurch die eigene pédagogische Urteilskompetenz vorschnell auf-
gegeben zu haben, wurde {ibernommen. Sie fiihrte zu dem Bestreben, die eigene Hand-
lungssouveriinitiit bei der Konfliktregelung in Ausbildungsfragen wiederzugewinnen.
Letztlich miindete sie in die Neugestaltung des Ausbildungskonzeptes fiir die produktions-
nahe Ausbildung.

Diese beiden Deutungen bestimmten das Handeln von Bohlmann und Schwabe in
seiner Richtung und in seiner Abfolge:

1. Die Seminardeutung, das taktisch-strategische Handeln gegeniiber Gokan sei Teil des
Problems, wird angenommen. Ausbilder Schwabe fiihrt deshalb mit Gokan ein neues Ge-
spriich, in dem er ihm anbietet, ihm zu helfen, seine Lernschwierigkeiten zu iberwinden.
Dabei wird Gokan auch mitgeteilt: , Dag wir Deinen Vater eingeschaltet haben, war nicht so
klug. Wir haben das eingesehen, das war vielleicht ein Fehler." Schwabe weiter: ,, Das war
fiir Gokan dann auch kein Thema mehr. Er hat, glaube ich, jeizt wieder Vertrauen zu uns, weil,
ich denk' schon, er war so weit, daf er nichts mehr gesagt hat. Wenn er Probleme gehabt hat,
hat er es bestimmi nicht mehr gesagt, weil er Angst gehabt hat, die wollen mich loshaben. ™

. Das Gesprich hatte auch den Zweck, die Seminardeutung, Gokan habe vor der Ausbil-
dungssituation Angst, zu iiberpriifen. In diesem Gesprich hat Gékan offen ausgespro-
chen, daB er Angst vor Klinger hat, weil Klinger immer gefordert habe, ,, aufzupassen und
nichts kaputt zu machen*. Ausbilder Schwabe: ,, Dies hat Gdkan soviel Angst bereitet, daff er
sich iiberhaup! nicht getraut hat, irgend etwas zu machen”™.

. Bohlmann/Schwabe erstellen fiir Gokan einen Ausbildungsplan, um seinen Lernschwie-
rigkeiten Rechnung zu tragen:
Gokan kommt fiir eine gewisse Zeit zu Schwabe in die Ausbildungswerkstatt, um die
Angst zu verlieren und fachliche Liicken auszugleichen.
Gokan kann nochmals am Computerprogramm lernen, um ,angstlos* an der Maschine
lernen und arbeiten zu kdnnen,
Gokan kommt dann zu zwei Einrichtern, von denen die Ausbilder Bohlmann/Schwabe
die Einschitzung haben, daB sie ,, mit Jugendlichen gut umgehen konnen. Jeder der Ein-
richter soll Gokan 4 Wochen ausbilden. Die Einrichter sind damit einverstanden.




- Bohlmann/Schwabe versuchen, Klinger davon zu iiberzeugen, da man es mit Gokan

nochmals versuchen sollte, ohne ihn jedoch schon iiber ihren Ausbildungsplan fiir Gokan
zu informieren. ,, Die Fronten haben sich unheimlich verhdrtet". Klinger bestand auf seiner
Deutung des Problems: ,, Das hat keinen Sinn mit dem Gokan, der ist nicht geeignet fiir den
Bery/1". Klinger kam nicht auf die Idee dariiber nachzudenken, welchen Anteil er an den
Lernschwierigkeiten Gokan's haben kdnnte. Aber Klinger fragt bei Schwabe an, ob die-
ser nicht eine Problemldsung anbieten kénne.

5. Schwabe schligt Klinger vor, ihm Gokan ,.abzunehmen® und begriindet dies mit der Be-
lastung von Klinger. Klinger stutzt, wei} nicht, wie er reagieren soll, aber er willigt ein.

6. Der Meister in der Produktion will zu dieser Zeit, ohne Bezug zu der Fallsituation, Klin-
ger aus der Ausbildung abziehen, um ihn in der Produktion als Schichtmeister enzuset-
zen. Die hohe fachliche Qualifikation von Klinger erscheint der Produktion als Uberqua-
lifizierung fiir die Ausbildertitigkeit. Klinger gibt die Ausbildung ab, mutmaBt jedoch,
ebenso wie Gokan, daB die Ausbildungsabteilung hinter seiner Abldsung stecken konnte,

7. Bohlmann/Schwabe nutzten den Wechsel in der Ausbilderfunktion, um ein neues Ausbil-
dungskonzept einzufiihren: Die Auszubildenden ,rotieren™ bei den Einrichtern in der
Produktion. Begriindung: Die zu lange Bindung der Auszubildenden an eine Personen
mit den in der Fallgeschichte erwachsenen Nachteilen soll vermieden werden.

8. Schwabe holt Géokan in die Ausbildungswerkstatt.

9. Gokan kommt zu einem Einrichter, der Tiirke ist. Dieser stellt fest: ., Gokan braucht zwar
doppelt so lange wie die anderen Auszubildenden - aber wenn er es kapiert hat, dann kann er
es”,

10. Gékan wechselt entsprechend des neuen Ausbildungskonzeptes zu einem anderen Ein-
richter, der einen anderen Typ von Maschine umriistet. Es gibt keine Probleme.

I1. Die Ausbildungsabteilung setzt durch: Sie bekommt eine eigene Maschine, die aus der
Produktion ausgemustert wird. Diese kommt in einen eigenen Raum, wo die Auszubil-
denden ohne Angst, Schiden zu verursachen bzw. die Produktion zu behindern, iiben
konnen.

Ausbilder Schwabe im Interview: , Wir sind uns jett sicher, daf das wirklich das Problem
war, obwohl das von Anfang an eigentlich ganz anders ausgesehen hat. Wir waren ja so weit und
haben g’sagt, der soll aufhiéren mit der Ausbildung, das bringt nichts. Heute sind die Schulnoten
von Gékan gut, die Leistungen, wenn man mit den Einrichtern spricht, sind zufriedenstellend, also
gibt’s eigentlich im Moment keine Probleme mehr. "

Ausbilder Schwabe zieht fiir sich Bilanz: ,, Am Anfang war das Problem, dafl man sich gleich
von Anfang an zu sehr auf den Ausbilder verlassen hat. Man also nur von seinem Redensagen:
Der kann nicht einmal eine Schraube richtig anziehen’, sich hat leiten lassen. Ich bin mit dem
Gefiihl in das Fortbildungsseminar gegangen, der Gékan ist ech iiberforderi, wir tun dem einen
Gefallen, wenn er die Ausbildung abbricht und etwas anderes macht. Das war unsere Meinung. '

H: ., Was hatten Sie denn vor dem Hintergrund dieses Gefiihls erhofft, Sie haben uns den Fall an-
geboten, was war Thre Hoffnung, was da ‘rauskommen soll durch die Fallbearbeitung?*
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Sch: ,, Hilfe halt (lacht), denn wir haben ja gewupt, es geht nichts mehr, wir haben gewupl, der
Vater ist nicht einverstanden, ich habe mir erhoffi, Anregungen zu kriegen, wie ich das Problem
losen kann.™

H: ..In die Richtung, dapf das Ausbildungsverhdlmis von Gdkan gelost wird? "
Sch: ,,So ungefihr, in die Richtung wahrscheinlich.”

H: ,,War fiir Sie der Fall und die Losung relativ kKlar schon entschieden, vorentschieden jeden-
falls?*

Sch: .. Ja. Und die andere Losung war irgendwo weit weg, an sowas haben wir gar nicht gedachi,
habe ich auch persénlich gar nicht gedacht.”

H: , Wiirden Sie die Sichi, die ich Ihnen jetzt anbiete, mitiragen kinnen, wenn ich sage: Dieser
Fall, als sie ihn mitgebracht haben, war relativ klar, eindeulig, ich sag’ mal ‘tot’, und er wurde im
Seminar verlebendigt. Kann man das so sagen?

Sch: ,,Ja, eigentlich schon.”

H: ., In welcher Weise, wenn man mal das Bild vom .. lebendiger werden" nimmt, in welcher Weise,
meinen Sie denn, ist dieser Fall lebendiger geworden?"

Sch: . In dem Moment, wo eben andere, Aufienstehende, das ist glaub’ ich das ganz Wichtige,
Aufenstehende, da mit ‘rein gebracht worden sind, die gedanklich nicht so mit dem Fall verwur-
zelt waren, die vielleicht doch auch ganz anders denken oder die eben wie Sie Erfakrungen mit
solchen Fillen haben und eben dann die Fallbearbeitung ‘rausgebracht hat, daf es doch vielleich
ein ganz anderes Problem ist. Da, in dem Moment, habe ich selbst gemerkt, Mensch, da haben wir
eigentlich Fehler gemacht.*

H: ., Wenn Sie Ihr Gefiihl mit der Fallsituation jetzt beschreiben?"

Sch: . Im Moment bin ich in der Hinsicht sehr zufrieden, weil es doch eine gute Wendung eigent-
lich genommen hat. .. Die Lisung ist mir lieber als die andere. "

H: ,, Bringen Sie diese Lisung besser mit [hrem Selbstverstdndnis als Ausbilder in Einklang?"

Sch: ,.Ja, auf jeden Fall. Und wir sind auch mittlerweile, gerade durch das Seminar, ich glaube,
das auch von Herrn Bohlmann sagen zu kinnen, mehr auf dem Standpunk, gerade solche Falle,
mufl man ganz klar sagen, gerade solche Fille soliten eigentlich Herausforderungen fiir uns sein.
Also, das ist unser Job. Nichi nur der normale Ausbildungsverlauf, sondern auch mit Problemen,
mit solchen Fillen fertig zu werden. Und da werden wir in Zukunft nicht so schnell resignieren
und mit Auflosung oder sonst etwas kommen, sondern versuchen, das anders zu ldsen.”

7.64 FRAU MENZEL
Ideen aufgreifen konnen und zuhoren ler-
nen, neugierig sein - das hab’ ich eben ver-

sucht umzusetzen. "

Frau Menzel ist Ausbildungsleiterin in einem grofieren Ausbildungsbetrieb im Bereich In-
dustriekaufmann / Industriekauffrau.




7.6.4.1 Der Fall

Ein nebenberuflicher Ausbildungsbeaufiragter (Herr Griber) lehnt das von der Ausbildungs-
leiterin (Frau Menzel) eingefiihrte Beurteilungsverfahren (kriteriengebundenes Ankreuzver-
fahren) ab. Er beurteilt eine Auszubildende nach deren Meinung ,.ungerecht*, die sich bei der
Ausbildungsleiterin dariiber beschwert. Frau Menzel spricht den Ausbildungsbeauftragten
auf den Sachverhalt an, Herr Griber zeigt sich bei diesem Gespriich sehr veriirgert liber das
Vorgehen der Auszubildenden. Diese bekommt dadurch zusitzliche Schwierigkeiten mit
ihm. Die Versuche von Frau Menzel, die Situation zu »bereinigen®, fiihren zu immer neuen
und schwierigeren Verwicklungen. Die Beziehungen werden schlechter statt besser, das
Problem mit der ,ungerechten Beurteilung* kann sie nicht 15sen. Auch im Hinblick auf Herm
Griiber’s Kritik am Beurteilungsverfahren kann sie keine Problemlésung erkennen. ,, £r wiir-
de beispielsweise gerne verbale Beurteilungen abgeben. Ich selbst habe gewisse Ziele, die ich mit
dem Beurteilungssystem verfolge, das Massifiziert und vorgegeben ist, um Entwicklungen feststel-
len zu kdnnen und auch Vergleichbarkeiten herzustellen. Da sind die Interessenlagen ja duferst
unterschiedlich.

7.6.4.2 Skizzierung der Fallbearbeitung’'

Die Fallbearbeitung konzentrierte sich auf zwei zentrale Fragestellungen:

(1) Welche Bedeutung fiir die Konfliktentstehung und den Konfliktverlauf haben die
(unterschiedlichen) Vorstellungen der Ausbildungsleiterin und des Ausbildungsbeauftrag-
ten Griber, was den Stellenwert und das Verfahren des von Frau Menzel eingefiihrten
Beurteilungssystems betrifft?

(2) Welche Bedeutung fiir die Konfliktentstehung und den Konfliktverlauf hat das (ange-
spannte) Beziehungsverhiltnis der beiden?

Die in der Fallbearbeitung entwickelten Deutungen, Werte- und Kommunikationsmuster
von Frau Menzel und Herrn Griber werden im folgenden im Hinblick auf diese beiden Fra-
gestellungen in gebiindelter und knapper Form nachgezeichnet.

(1)  Deutungen und Deutungsmuster von Frau Menzel und Herrn Griiber im Hin-
blick auf das Beurteilungssystem

* Fiir Frau Menzel hat die Beurteilung von Auszubildenden einen sehr hohen Stel-
lenwert in ihrem Ausbildungskonzept:

Das von Frau Menzel eingefiihrte Beurteilungsverfahren (Ankreuzen von kriterienbezoge-
nen Fragevorgaben) erlaubt ihr, die von den verschiedenen Beurteilern gelieferten Informa-
tionen iiber die Auszubildenden zu quantifizieren, miteinander zu vergleichen ,,und einen
chronologischen Trend bei den Auszubildenden Jestzustellen”. Darin sieht Frau Menzel die
Moglichkeit, den Lernfortschritt der Auszubildenden zu kontrollieren und gegebenenfalls
steuernd einzugreifen. Sie stellt ihr Beurteilsverfahren ausdriicklich in den Dienst, damit ihre
Auszubildenden zu fordern.

Diese Ziele des Beurteilungssystems sind Frau Menzel so wichtig, daB sie bei der Beurtei-
lungsform zu keinerlei Zugestandnissen an ihre betrieblichen Kritiker (vor allem die Ausbil-

' Vgl. hierzu auch den Artikel von Miller, K.R. 1993 (b), 5.16 - 21, an den sich die folgende Darstellung
der Fallbearbeitung in Teilen eng anlehnt.
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dungsbeauftragten) bereit ist. Innerhalb des von ihr definierten Rahmens will sie allerdings
Verbesserungsvorschlige zulassen. Auf ihre diesbeziiglichen Anfragen hin kommt aber kein
einziger Vorschlag von den Ausbildungsbeauftragten.

* Die Sinnzuweisung von Frau Menzel kann Herr Griber nicht teilen; der Stellen-
wert der Beurteilung ist fiir ihn relativ gering:

Herr Gréber pladiert fur ein , offenes” Beurteilungsverfahren, das dem urteilenden Ausbilder
freie Hand 1iBt (im Sinn eines ,,Wort-Gutachtens®). Er fiihlt sich durch Frau Menzel in sei-
ner Beurteilungskompetenz eingeschrinkt, gegangelt, moglicherweise auch bevormundet.
Fiir Herrn Gréber darf durch die Beurteilung der Auszubildenden auf keinen Fall eine Art
Kontrolle seiner eigenen Tétigkeit als Ausbildungsbeauftragter oder des Geschehens in der
Fachabteilung erfolgen. Frau Menzel hat aus seiner Sicht nicht das Recht, ihn zu kontrol-
lieren, Anweisungen zu geben oder ihn gar zu sanktionieren.

* Im Interesse der Auszubildenden hat fir Frau Menzel die Ausbildung in den
Fachabteilungen Vorrang gegeniiber dem Tagesgeschiift:

Sie erwartet von den Abteilungsleitern und insbesondere von den Ausbildungsbeauftragten,
daB sie diese Sichtweise iibernehmen. Ausbilden heiBt fir Frau Menzel u.a., sich Zeit fir die
Belange der Auszubildenden zu nehmen, auf die Jugendlichen zuzugehen, sie in ihrer Situa-
tion zu verstehen; Ausbilden heiBt fiir sie vor allem fordern. Auch die Beurteilung der
Auszubildenden in den Abteilungen sollte in erster Linie deren Forderung dienen, indem die
Ausbildungsbeauftragten mit den Auszubildenden ,, detailliert dariiber sprechen”, ihre Beur-
teilungen ,, erkldren* und mit ihnen auch dariiber ,, diskutieren™.

* Demgegeniiber steht fiir Herrn Griiber die Ausbildung vor allem in einer Dienst-
funktion fiir die Erledigung der Tagesgeschiifte in der Abteilung:

Er erwartet von den Auszubildenden, daB sie sich bestmdglichst in die taglichen Geschafts-
ginge integrieren. Die Arbeitsiiberlastung und die daraus resultierende Arbeitshektik zwingt
zu bedingungslosem Einsatz aller Mitglieder der Abteilung - die dazu notwendigen Kennt-
nisse und Fihigkeiten setzt er bei den Auszubildenden eher voraus.

Bringt ein Jugendlicher diese Voraussetzungen nicht, reagiert er verstindnislos, manchmal
auch aggressiv. Jugendliche im Interesse der Abteilung zu fordern, ist sein Bemiihen,
sie zu fordern, nicht sein vorrangiges Anliegen.

Diese in der Fallbearbeitung zur Sprache gebrachten Deutungen und Wertvorstellungen von
Frau Menzel und Herrn Griber, mit denen sie auf gegensitzliche Weise ihre betriebliche
Arbeits- und Ausbildungssituation besetzen, sind Ausdruck ihrer ganz unterschiedlich kon-
struierten (Sinn-)Welten, die zundchst kaum verschrankt erscheinen. Dies im Gesprich zu
leisten, stellt eine besondere Herausforderung fiir beide dar. DaB dies bisher nicht gelungen
ist, wird aus den Gespriichen erkennbar, die Frau Menzel und Herr Griber miteinander ge-
filhrt haben. Diese wurden in der Fallbearbeitung naher beleuchtet. -

(2) Das Beziehungsverhiiltnis von Frau Menzel und Herrn Griiber

* Das Erstgespriich’ in der Bedeutungsperspektive von Frau Menzel:

In das Gespriich mit Herrn Griiber war Frau Menzel - so ihre Situationsdefinition - zundchst
-]-L’”"E offen* gegangen. Tatsichlich war Frau Menzel zumindest in zweierlei Hinsicht festge-
egt:

Frau Menzel berichtet iiber zwei Gespriche, die sic mit Herm Griber gefiihrt hat. Das erste erfolgte 1m
Anschiuf an die Beschwerde der Auszubildenden, das zweile war ein Telefongesprich.




e Sie wollte herausfinden, wie genau Herr Griber ihre verschiedenen Vorgaben, insbeson-
dere die Beurteilung mit der Auszubildenden zu , diskutieren®, umgesetzt hatte;
= sie wollte von Herrn Gréber eine Rechtfertigung fiir sein Verhalten, nachdem sie - wie
von ihr erwartet - festgestellt hatte, ,,daf Herr Griber das nur so aus Zeitmangel ziemlich
oberflichlich gehandhabt hat und die Beurteilung eigentlich nicht durchgesprochen, sondern
der Azubine nur vorgelegt und ihr gesagt hat, welche Punkte angekreuzt worden wdren ",
In die Rechtfertigungsposition gedringt, kommt Herr Griber nach Meinung von Frau
Menzel in Begriindungsnotstand und zieht sich auf das im Betrieb gingige Argument des
»Zeitmangels* zurlick. Damit hat er sich dem sachlichen EinfluBbereich von Frau Menzel
entzogen, er ist fiir sie nicht mehr erreichbar, das Gesprich auch nicht weiterfiihrbar. (Aus
der Sinnperspektive von Herm Gréber war dies eine ,,verniinftige” Strategie in einer fiir ihn
schwierigen Gespriichssituation. Er verschaffte sich damit gegeniiber der Ausbildungsleitung
jenes Stiick Selbstéindigkeit, die ihm im Beurteilungsverfahren verweigert wurde, ohne daff
er in dieser Situation einen offenen Konflikt mit der Ausbildungsleitung riskierte.)

Frau Menzel glaubt, im Beurteilungskonflikt in der besseren Position zu sein. Thr geht es um
Sachlichkeit und ,,gute, griffige Argumente“. Beides hat sie im Gesprich demonstriert. Herrn
Griber sind die Argumente ausgegangen und er geriet in eine ,angeheizte Situation®. ,, Also
er ist da letztendlich von seiner Meinung wenig abgeriickl, obwohl wir die einzelnen Themen dis-
kutiert haben. "

* Die Gespriiche' ,,jenseits“ der Bedeutungsperspektive von Frau Menzel

- die Deutung der Beziehung als Machtkampf:
Im Versuch, sich die von Frau Menzel berichteten Sachverhalte des Gespriichsverlaufs na-
her anzuschauen, riickte in der Fallbearbeitung das Beziehungsverhiiltnis als Thema ver-
stirkt ins Blickfeld mit der Folge, daB der Konflikt zwischen Frau Menzel und Herrn Gréber
in einem neuen Sinnzusammenhang gesehen wurde.
Das machtvolle Auftreten von Frau Menzel als Ausbildungsleiterin sowie die ,hefiige Re-
aktion® von Herm Griber, als ihn Frau Menzel im Verlauf des Gesprichs zur Rechtferti-
gung zwingt, werden als Hinweis gedeutet, daB es in diesem Beurteilungskonflikt um mehr -
oder anderes - als das Austragen von Sachdifferenzen geht. Sie werden als Ausdruck einer
latenten Spannung gesehen, unter der die Beziehung dieser beiden Personen steht: ,, Das
war dann auch dieses personliche Gespréch, so ‘ne etwas angeheizte Situation, also das Gesprdch
vorne weg, das Telefongespriich, war recht sachlich gewesen, aber zum Schluf dann war das wie-
der ‘ne Situation, daff er (Herr Griber) sehr angespannt war und ich den Eindruck hatte, es bringt
ihm eigentlich nichts, da jetzt weiter zu diskutieren und hab’ dann angeboten, daff man noch ‘n
Gesprdch fiihrt. Es war allerdings noch nicht gewesen.”

Diese Spannung herauszuarbeiten war ein Teil der Verstehensprozesse in der Fallbearbei-
tung. Sie hat ihre mdgliche Ursache in der noch offenen Frage, welche der gegensiitzli-
chen Definitionen der Arbeits-, Ausbildungs- und Beurteilungssituationen sich letzt-
lich durchsetzen wird. Herr Griiber scheint nicht bereit zu sein, sich ohne Kampf den
Vorstellungen der Ausbildungsleitung einfach anzupassen bzw. sich unterzuordnen. Mit
dieser Sichtweise ist in der Beziehung zwischen Frau Menzel und Herm Griber latent die
Machtfrage eingefiihrt. Sie lautet: Wer kann den anderen dazu zwingen, etwas zu tum,
was dieser, aufgrund seiner eigenen Einsichten, nicht tun méchte?

! Gemeint ist das zuvor angesprochene Gespriich sowie das in der vorangegangen Anmerkung erwihnte
Telefonat.
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Frau Menzel und Herr Griber spielen, indem sie sich iiber die ,, ungerechte Beurteilung* einer
Auszubildenden auseinandersetzen, im Kern das Machtspiel. Sie definieren im Konflikt ihre
betriebliche Positionen (das Verhiltnis von Ausbildungsleitung und Ausbildungsbeauftrag-
ten), die durch die formale Organisation offenbar nicht so festgelegt sind, als daB nicht er-
hebliche Interpretationsspielriume bestiinden. Die ungeklirte Beziehung zwischen Frau
Menzel und Herm Griber lihmt bzw. verhindert die Klirung der Sachfrage , ungerechte

Beurteilung ™.

(3) Der Handlungsplan von Frau Menzel als Ergebnis der Fallbearbeitung

Am Ende des Seminars hat Frau Menzel einige Projekte, Prinzipien und Ziele formuliert,
deren Umsetzung in ihre Arbeit sie sich zur Aufgabe gemacht hat. Der Bezug zu threm Fall
und der Fallbearbeitung ist unschwer zu erkennen:

1. ,Ich will arbeiten an mir bei folgenden Projekten:
a) Kommunikation mit den Ausbildungsbeaufiragten suchen (dabei: Rollenverstindnis

kldren!)
b) Stellenwert der Ausbildung (Artikel in der Betriebszeitschrift, Infos an X Z)

¢) Beurteilungswesen weiterentwickeln
2. Prinzipien: Ideen anderer aufgreifen, Raum schaffen

3. Ziele: Erfahrungsaustausch fordern
Handlungskompetenzen entwickeln

4. Zeitrahmen: Beginn sofort
Endpunke: 1 a) und 1 b) kurzfristig
I ¢) mittel-/ langfristig"

Ob und wie weitreichend Frau Menzel ihre Projektvorhaben umgesetzt hat, war u.a. Thema
des Interviews, das etwa ein halbes Jahr spiiter stattgefunden hat.

7.6.43 Das Interview:' Frau Menzel’s Arbeit als Ausbildungsleiterin im Zusammen-
hang ihrer Lernerfahrungen mit der fallorientierten Fortbildung
- die Orientierung an Prinzipien kollegialer Zusammenarbeit als neve Hand-

lungsmaxime

Gespriichsszene 1: ,um aus deren Sicht Gespriche zu fiihren”
- Frau Menzel’s Seminargestaltung mit den
tragten gemiB ihrer Projektabsichten

Ausbildungsbeauf-

b inzwischen getan hat bei Thnen
passiert ist,
zum Semi-

Valentin (Va): ,, Wir kinnten mal mit der Frage beginnen, was sic
in Ihrer Arbeit hier als Ausbildungsleiterin seit dem Seminar, was gelaufen ist, was
daf Sie da ein bifichen erzihlen ... und wenn Sie wollen, kinnen Sie auch einen Bezug
nar herstelien. *

-ht mir auch immer wieder vor Augen zu

Menzel (Me): ,,Ja, mein Aktionsplan’, den hatte ich versuc
iten an mir zum Beispiel, indem ich die

fiihren, da steht beispielsweise unter Punkt 1: “Ich will arbe

Das Interview wurde von Herm Valentin durchgefiihrt.
Frau Menzel bezieht sich auf den oben erwiihnten Handhngsplan, in dem
Projektvorhaben aufgefiihrt hatte.

sic am Ende des Seminars ihre




Kommunikation mit den Ausbildungsbeaufiragten suche’ (Herr Valentin hingt den Aktionsplan an
die Wand) .... Die Kommunikation mit den Ausbi'fdungsbeauﬁrugmn hab’ ich umgeseizt, indem ich
in diesem Zeitraum zwei Seminare anberaumi habe fiir Ausbildungsbeaufiragte, um aus deren
Sicht Gespriche zu fiikren und auch mal Probleme, die die haben, an mich gesammelt heranzutra-
gen und auch insgesamt ‘n Stellungnahme zu kriegen, wie sie die Ausbildung sehen. Gleichzeitig
sollte natiirlich auch von meiner Seite dadurch die Chance gegeben werden, mal darzustellen, wie
ich die Ausbildung sehe. *

Va: ., Haben Sie das Seminar geleitet?*

Me: ., Mm, ich hatte allerdings noch einen Referenten, der Jugendpsychologie gemacht hat oder
auch Dinge wie ein Kritikgespréch zu fiihren und so dhnliche Dinge. So die Philosophie der Aus-
bildung und diese Themen, die hab’ ich selber behandelt im Seminar, auch vor dem Hintergrund,
daB ich die Kommunikation mit den einzelnen suche, zumal die ja in allen moglichen Abteilungen
verstreut sind. "

Va: ., Und die Themen, haben Sie die selbst ausgesucht? Oder unter welchem Motio stand das
Seminar? "

Me: ,, Da méchte ich wieder Bezug nehmen auf meinen Aktionsplan. Ich hab’ unter Punkt 2:
‘Bestimmite Prinzipien’ mal versucht, die auch zu verwirklichen, ndmlich “Ideen anderer aufgreifen
und zuhéren lernen, neugierig sein’ - dieser Begriff ‘neugierig sein’, der hat mir so gut gefallen in
dem Seminar, zumal ich ja ein Typ bin, der gerne selber redet. Dieses Zuhdrenkonnen, ldeen an-
derer aufgreifen, das hab’ ich eben versuchi, in diesem Seminar umzuseizen, indem ich nicht die
Themen vorgegeben habe, sondern in einer Einfiihrung, wie eben Ausbildung bei uns, wie ich sie
sehe, als Gruppenarbeit die Themen hab’ erarbeiten lassen, die fiir die einzelnen interessant er-
schienen. Und die wurden eben dann auch behandell, die da kamen, natiirlich Themen wie
‘Beurteilungsbogen’, der ja jetzt von meiner Seite auch sehr intensiv auf diesem Seminar behan-
delt wurde, und auch diese Beziehungen, die Stellung des Ausbildungsbeaufiragten innerhalb der
Abteilung, die Stellung des Ausbildungsbeauftragten zu mir als Ausbildungsleiterin. Diese The-
men, die eigentlich in diesem Seminar damals angesprochen wurden, die kamen unaufgefordert,
und das war dann eigentlich ein schines Feedback auch fiir mich ..."

Gespriichsszene 2: ,,das war nicht ein Seminar von oben herab*
- eine kurze Bilanzierung des Seminars

Me: ., Aber es war mit ‘ne Motivation aus diesem Seminar ‘raus’, daf ich das jetzt anpack’ ... b e
das in dieser gednderten Form mache, und ich muf sagen, auch gerade die Themen offen zu las-
sen. das hat sich sehr bewdhrt und hat natiirlich das Seminar auf ‘ne ganz andere Schiene ge-
bracht. Ja, das war nicht ein Seminar von oben herab, sondern das war wirklich ein Miteinander
. und es ist auch ein schones Erlebnis zu sehen, mit welcher Uberzeugung diese Ausbildungsbe-
auftragten ‘rausgegangen sind aus dem Seminar, und fir sie war in diesem Moment die Ausbil-
dung das Wichtigste an ihrem Job."

Gespriichsszene 3: ,,0b sich’s dabei vielleicht nicht um Ausspielen von Macht handelt*
- Frau Menzel’s Riickerinnerung an die Deutungsangebote in ih-
rem Seminarfall

! Frau Menzel verdeutlicht an einer spiteren Stelle des Gesprichs, dafi es sich um ,ein dreitdgiges Semi-
nar' handelte, ., das zweimal stattfand .

? Sie meint das , fallorientierte Fortbildungsseminar*,

* {...) bedeutet, daB bei der Transkription ein Satzteil nicht verstanden wurde.




Va: ., Es kamen (hinsichtlich des Seminarfalles von Frau Menzel) viele Deutungsangebote, die sich
auch auf sehr unterschiedliche Aspekte bezogen haben. Welches dieser Deutungsangebote war Ih-
nen vielleicht am wichtigsten beim Fallverstehen? "

Me: ., Also das Wichtigste oder dasjenige, das mir am meisten im Gediichinis geblieben ist und
mich auch am meisten zum Nachdenken angeregt hat, das war an fiir sich die Frage, ob sich’s
dabei vielleicht nicht um Ausspielen von Macht handelt. Und da ist sicherlich ‘was dran, ja. Wobei
man natiirlich jedes Problem oder eine Vielzahl von Problemen, die sich im Betrieb entwickeln,
darauf reduzieren kann. Aber das war mir auch, nachdem ich das gehirt hab', naja, da hab’ ich in
mich ‘reingehorcht, konnt ich das natiirlich nicht verneinen (...) also das war sicherlich berech-
tigt, das muf8 ich sagen. Allerdings, das ist in dem Seminar auch ‘rausgekommen, ich bin in man-
chen Dingen oder in manchen Situationen auch jemand, der sich nicht zu Tode diskutiert, ja, und
der dann irgendwann mal sagi: ‘Jeizt ist Schiuf, wir machen das so’, ja. Es erleichtert in vielen
Fiillen die Arbeit, und ich muf sagen, ich hab’ g'rade mit Auszubildenden oft die Erfahrung ge-
macht oder auch mit Ausbildungsbeaufiragten, daf sie gerne jemanden haben, der ihnen die Ent-
scheidung abnimmt, ja, der dann aber auch dafiir den Kopf hinhdlt. "

Gespriichsszene 4: , dieses Thema (,Beurteilung") nochmal zu besprechen und even-
tuell auch ganz neu zu iiberdenken®
- die Uberarbeitung des Beurteilungssystems in Zusammenarbeit
mit den Ausbildungsbeauftragten

Me: . Ich hab’ mir im Rahmen des Seminars die Frage, ‘wer aus der Seminargruppe trifft sich mit
wem? und wer ruft wen an?’ mitnotiert ... und ich hab’ verschiedenen Herrschaften, zu denen ich
eine besondere Wellenldnge hatte in diesem Seminar, ‘ne schine Weihnachtskarte geschickt, und
es kam auch einiges zuriick, und ich hab’ von verschiedenen, ich mein’ von drei Teilnehmern aus
dem Seminar, deren betriebsinterne Beurteilungsbigen geschickt gekriegt. Das ist natiirlich schon
‘ne sehr schine Sache, zumal das ja letztendlich vertraulich ist. Da hab' ich mich sehr d’riiber
gefreut. Und anhand dieser Unterlagen aus den andern Firmen werd’ ich dann das Thema
‘Beurteilungen’ nochmal iiberpriifen und mal ganz neu iiberlegen. Und da hab' ich auch nochmal
die Ausbildungsbeaufiragten mit einbezogen, diese Anregungen, die sie in den Seminaren gebracht
haben, doch zu dokumentieren und mir zuriickzuschicken, und das mdéchie ich dann gerne als Ba-
sis, als Diskussionsbasis jetzt mit diesen Unterlagen, die ich von diesen anderen Teilnehmern be-
kommen habe, nochmal dieses Thema ... eh ..(Va: in einem weiteren Seminar) ja, oder in einem
Workshop oder wie auch immer aufgreifen und nochmal besprechen und eventuell auch ganz neu
iiberdenken. *

Frau Menzel’s Initiativen im Spiegel ihrer Seminarerfahrungen
- Interpretationen zum Interview

Ich will arbeiten an mir bei folgenden Projekten": Mit dieser Charakterisierung ihrer
Projektvorhaben im Handlungsplan deutet Frau Menzel an, daB sie mit der Umsetzung der
von ihr angesprochenen Projekte den Anspruch verband, an ihrer Person, d.h. zum Bei-
spiel - bezogen auf ihr Projekt ., Kommunikation mit den Ausbildungsbeauftragten* - an der
Art, wie sie das Gesprich mit den Ausbildungsbeauftragten fiihrt, zu arbeiten. In den oben
wiedergegebenen Gespriichsszenen kommt sehr deutlich zum Ausdruck, wie sie dieses ,,an
sich selber Arbeiten* erprobt hat:

(1) Frau Menzel setzte bei ihrer Seminargestaltung mit den Ausbildungsbeauftragten auf
Prinzipien kollegialer Zusammenarbeit, die sie bisher nicht praktiziert hatte: ,.Ideen auf-
greifen konnen und zuhéren lernen, neugierig sein. Dieser Begriff ‘neugierig sein’, der hat mir so




gut gefallen in dem Seminar (der fallorientierten Fortbildung), zumal ich ja ein Typ bin, der ger-
ne selber redet - dieses Zuhorenkionnen, Ideen anderer aufgreifen, das hab’ ich eben versucht um-
zusetzen. "

Entgegen ihrer bisherigen ,,Didaktik“, nach der sie sich von der Vorstellung hat leiten las-
sen, seminaristische Lehr-Lernsituationen , von oben herab™ zu gestalten und den Teilneh-
mern die Seminarthemen vorzugeben, lieB Frau Menzel im Seminar mit den Ausbildungsbe-
auftragten die Themen von diesen selbst entwickeln. Dabei fanden sich all die Themen,
die ihr selbst wichtig waren. Fiir Frau Menzel hat sich ,, diese gednderte Form* der Seminar-
gestaltu.tilg _sehr bewihri™: ,Das hat natiirlich das Seminar auf ‘ne ganz andere Schiene ge-
bracht”.

(2) Die Frau Menzel wichtigen Themen, die von den Teilnehmern kamen, stellt sie aus-
driicklich in den Zusammenhang ihrer Seminarerfahrungen mit der fallorientierten Fortbil-
dung bzw. mit ihrem eigenen Fall. ,.Der Beurteilungsbogen®, ,die Stellung des Ausbildungs-
beauftragten innerhalb der Abteilung®, ,die Stellung des Ausbildungsbeauftragten zu mir als
Ausbildungsleiterin“ - dies waren die zentralen Themen in ihrer Fallbearbeitung, die als
kontrovers und ungekliirt zugleich im Hinblick auf die Vorstellungen von Frau Menzel und
dem Ausbildungsbeauftragten (Gréber) bei ihrem Konflikt herausgearbeitet wurden. Frau
Menzel erwidhnt im Interview, daB sie den Ausbildungsbeaufiragten mach der Fallarbeit
., noch nicht gesprochen hat*? Es scheint, daB Frau Menzel nicht so sehr daran gelegen ist,
die Klarung dieser fiir sie bedeutsamen Themen auf der Ebene des Einzelfalles (Menzel -
Griiber) voranzutreiben, sondern auf einer grundlegenderen Ebene, nimlich der Instituti-
on, d.h. des Betriebes. Frau Menzel’s Interesse ist, den Klarungsproze8 dffentlich zu fiih-
ren, im Rahmen der von ihr angebotenen Seminare, und dies in enger Zusammenarbeit mit
den . Betroffenen®, den Ausbildungsbeaufiragten. Frau Menzel erhofft sich von dieser Form
der kollegialen Verstindigung eine mdglichst breite Akzeptanz ihrer Arbeit.

(3) Hinter Frau Menzel’s veranderter Sicht von Zusammenarbeit steht die Erkenntnis aus
ihrer Fallbearbeitung, daB es auf Dauer unproduktiv ist, mit Ausbildungsbeauftragten zu-
sammenzuarbeiten, die in wesentlichen Fragen der Ausbildung anderer Meinung sind und
die sie zwingen, Macht auszuiiben. Frau Menzel gibt im Interview zwar zu erkennen (vgl.
Gespriichsszene 3), daB sie ein durchaus positives Verhiltnis zu dem Anteil ihrer Leiter-
rolle hat, der mit Macht - also mit der Chance, eigene Vorstellungen gegen die Vorstellung
anderer durchzusetzen (,, jetzt ist Schiuf der Diskussion, wir machen das so") - Zu tun hat. An-
dererseits hat sie die Deutung ihres Fallkonfliktes im Seminar als ein Konflikt, in dem das
Machtspiel gespielt wird, nachdenklich gemacht’ und fiir das Machtthema als Anteil ihres
Rollenhandelns sensibilisiert.

(4) Frau Menzel hat nach dem Seminar neben ihrem Projekt , Kommunikation mit den
Ausbildungsbeaufiragten” noch eine Reihe anderer Initiativen in die Wege geleitet, die
einem direkten Zusammenhang mit dem Seminar und insbesondere mit ihrem Handlungsplan
stehen. Sie seien abschlieBend kurz erwihnt:

! Mit dieser Formulierung meint Frau Menzel das Leminteresse und die Motivation der Teilnehmer.

2 Frau Menzel berichtet in diesem Zusammenhang, daf sich der Konfliki mit Herm Griber verschirft hat:
.. Kollegen von Herrn Griiber haben sich bitterlich bei mir beschwert, wie das Verhalten von Herrn Griber
auch gegeniiber den Auszubildenden ist .. dap ich da tatsiichlich am Uberlegen bin, ob man diese Berufing
dann nicht mittelfristig zumindesten zuriickziehen mifte ... "

Y« dasjenige, das mir am meisten im Geddchinis geblieben ist und mich auch am meisten zum Nachden-
ken angereg! hat, das war an fiir sich die Frage, ob sich’s dabei vielleicht nicht um Ausspielen von Macht
handelt. Und da ist sicherlich was dran ... Nachdem ich das gehirt hab, naja, da hab ich in mich “reinge-
horcht, konnt” ich das natiirlich nichi verneinen ...




e Frau Menzel hat in ihrer Firmenzeitschrift einen Artikel iiber die Arbeit der Ausbil-
dungsbeauftragten sowie iiber den ,Stellenwert der Ausbildung im Betrieb™ verdffent-
licht. (Vgl. Projektvorhaben im Handlungsplan)

e Sie hat turnusmiBige Sitzungen und Workshops mit den Ausbildungsbeauftragten anbe-
raumt, um den Erfahrungsaustausch unter den Ausbildungsbeauftragten zu for-
dern. (Vgl. Zielvorgabe im Handlungsplan)

e Sie entschied, die Position der Ausbildungsbeauftragten dadurch zu stirken, daB sie
mehr Kompetenzen bekamen. (Vgl. Zielvorgabe im Handlungsplan) Die Ausbildungs-
beauftragten unterschreiben jetzt selbst ihre Beurteilungen wie die wochentlichen Titig-
keitsnachweise der Auszubildenden.

e Sie ist dabei, das Thema ,Beurteilungen® (vgl. Projektvorhaben im Handlungsplan) mit
den Ausbildungsbeauftragten zusammen neu aufzurollen. (Vgl. Gesprichsszene 4)

Es ist duBerst beeindruckend zu sehen, mit welcher Stringenz und Beharrlichkeit Frau Men-
zel ihren Handlungsplan in ihren Berufsalltag umgesetzt hat bzw. weiterhin dabei ist, thn
umzusetzen.

7.6.5 HERR RUPP

.Man kann eigentlich nur richtig
handeln, wenn man aus allen Ge-
sichtspunkten den Fall sieht.”

Herr Rupp ist hauptberuflicher Ausbilder in der gewerblichen Berufsausbildung (Grund-
ausbildung Metall und Maschinenausbildung). Er ist seit einem knappen Jahr im Betrieb als
Ausbilder titig, hatte diesen Beruf bereits 10 Jahre lang in einem anderen Betrieb ausgeiibt.

7.6.5.1 Der Fall

Ein Auszubildender (Werner, 16 Jahre alt) entspricht weder in der Berufsschule noch in der
betrieblichen Ausbildung den von ihm erwarteten Leistungen. Das Hauptproblem sieht Herr
Rupp darin, daB Werner ,, sehr unkonzentriert ist, wenn man ihm ‘was erklart” oder ,,daf er’s
nicht richtig versteht”, so dab er , die Theorie, die ich ithm erkldr’, nicht in die Praxis umselzen”
kann. Dieses Problem besteht seit Beginn der Ausbildung,' bekommt allerdings in der Ma-
schinenausbildung eine verschirfte Bedeutung, da Werner’s Fehler dkonomisch nachteilige
Folgen fiir den Betrieb haben kdnnen.

Herr Rupp schildert Werner als einen Menschen, der zwar gern den ,, Kasper! spielt”, zu ,, je-
dem Blodsinn* bereit ist und von den anderen (leistungsstarken) Auszubildenden semer
. Leistungen” wegen gern , gehdnselt" wird,” der andererseits aber ,, hinter seinem Ausbil-

' Nach Aussage von Wemer's Mutter war Werner auch in der Hauptschule schon immer ein , schwacher”
Schiiler, der sich nicht konzentrieren konnte: ,, .. ihn interessiert praktisch mehr jeizt, hat sie (die Mutter)
wartlich gesagt, wenn ein Vogel draufien vorbeifliegt als was der Lehrer erzihlt”,
* Die Gruppe, in der Wemer ist (5 Auszubildende), ist in sich gespalten: zwei leistungsstarke Auszubilden-
de, zwei leistungsschwache (Wemer und noch ein anderer) sowie ein finfter Jugendlicher, der , dazwischen
steht”, Zwischen den leistungsstarken und leistungsschwachen Auszubildenden ist eine Zusammenarbeit
kaum mdglich, da ihr Verhilmis stark von Konkurrenz und gelegentlich auch von ., Kampf™ bestimmt ist.
Werner weil sich in den Auseinandersetzungen mit den beiden leistungsstarken Jugendlichen vor allem
;l:durch zu wehren, dab er diesen , Streiche spielt”, indem er sie z.B. mit Farbe bespntzt oder mit Spanen
swirfl.




dungsberuf steht* und bislang immer piinktlich und regelmiBig seiner Arbeit nachgeht. Herr
Rupp charakterisiert Werner als einen ehrlichen und sozialen Menschen, dem sein Vereins-
leben bei Feuerwehr und FuBballclub sehr wichtig ist.

Ausbilder Rupp hat ein vertrauensvolles Verhiltnis zu Werner. Er ist fiir ihn so etwas wie

eine ,, Leitperson™'.

Herr Rupp investiert sehr viel Zeit und Energie (ein Vielfaches mehr im Vergleich mit den
, guten Auszubildenden”), um Werner bei der Umsetzung seiner Unterweisungen zu helfen.
Er sieht dabei auch ,, kleine Erfolge”, aber seine Zweifel sind groB, daB Wemner die Ausbil-
dung erfolgreich (die AbschluBpriifung wenigstens mit einer ,, vier") schaffen wird. Er ist im
Augenblick ratlos, wie er Wemner noch und besser unterstiitzen kann.

7.6.5.2 Skizzierung der Fallbearbeitung
Drei Arbeitsphasen markierten den Verlauf der Fallbearbeitung:

+ 1. Phase: Sie diente der Anndherung an den Fall im Sinn des Freilegens moglichst viel-
filtiger Deutungsaspekte und Verstehenszusammenhinge, auf deren Grundlage die weitere
Fallbearbeitung im Sinn einer Verdichtung aufbauen konnte / sollte.

* 2. Phase: Sie stand unter der Frage: , Welche Voraussetzungen bringt Werner in die be-
triebliche Lebenswelt mit und wie ist deren Passung mit den betrieblichen Lern- und Ar-
beitserfordernissen, insbesondere mit der Ausbildungsmethode zu verstehen?. In dieser
Frage biindelten sich die in der ersten Arbeitsphase gewonnenen Erkenntnisse.

* 3. Phase: In ihr wurden Herrn Rupp als Folgerungen aus der vorangegangenen Fallbear-
beitung Handlungsméglichkeiten angeboten, um - im Sinn von Herrn Rupp - Wemer
wirkungsvoller* als bisher unterstiitzen zu konnen.

Die Fallbearbeitung verlief im Zeitrahmen von mehreren Stunden und bewegte sich im ,,Ge-
striipp* vielfiltiger Perspektiven und Deutungsversuche. Die folgende Beschreibung der
drei Arbeitsschritte kann daher kein vollstindiges Bild diber den ArbeitsprozeB vermitteln.
Sie muB sich mit Andeutungen und kurzen Hinweisen (in Form von Stichworten) begniigen
und gleicht somit eher einer Art ,UmriBzeichnung".

(1) Hinweise zu Arbeitsphase 1: Die Anniiherung an den Fall

In Anlehnung an die deutungsthematischen Vorgaben durch das Arbeitsmodell (vgl. Ebenen
der Fallbearbeitung in Arbeitsschritt 5: Kapitel 6.2.5) entwickelte die Arbeitsgruppe folgen-

de Deutungen:

* Die Betrachtung des Auszubildenden Werner im Hinblick auf sein Lernverhalten:
(Subjekt- und Lernebene)

Wemer’s Lernschwierigkeiten sind offensichtlich nicht nur Ausdruck und Folgen kognitiver
_Defizite*, sondern scheinen auch in seiner Lernhaltung grundgelegt: Er kapituliert sehr
schnell vor ,, Hindernissen*; stundenlanges Stehen an der Werkbank oder Maschine ist nicht
_seine Sache™; punktgenaues Arbeiten und geduldiges Verharren widerstrebt seinem ,, Be-

! Wemer kommt éfter zu Herm Rupp, um mit ihm iiber irgendwelche Probleme zu sprechen. Bel diesen
Gesprichen erfilhrt Herr Rupp genaueres iiber Wemer's Familiensituation: Die Eltern sind seit Lingerer
Zeit geschieden; mit dem Vater hat Wemer seitdem keinen Kontakt mehr; die Mutter ist meist aufler Haus; I
mit ihr lebt Wemer im Dauerkonfliki. Neben der Mutter wohnen noch die GroBmutter und Wemer's
Schwester im Haus. Zu seiner Schwester scheint Wemer ein ,, gufes Verhiltnis” zu haben.




wegungsdrang”. Im Zusammenhang dieser ,,Sachverhalte” werden vor allem zwei Deutungen
fiir Werner's Lernprobleme hervorgehoben: das Fehlen der betrieblich geforderten Grund-
fahigkeit des Durchhaltens (,.Frustrationstoleranz) sowie Werner’s Erwartungshaltung, in
der betrieblichen Ausbildung arbeiten zu kénnen und nicht in erster Linie (vergleichbar mit
Schule) lernen zu miissen.

* Die Betrachtung des Ausbilders Rupp im Hinblick aof sein Ausbilderhandeln ge-
geniiber Werner: (Beziehungs- und Lernebene)

Herr Rupp gibt sich Werner gegeniiber nicht nur in seiner Rolle als Ausbilder zu erkennen,
sonder auch als ,,Mensch”, der Werner zu verstehen gibt, daB er ,.zu ihm steht”. Zwar for-
dert er Werner, gelegentlich auch mit Druck, aber ,,er macht ihn (auch beim dritten oder
vierten Fehlversuch) nicht nieder”. Herr Rupp mdchte Werner dadurch fordern, daB er vor
allem dessen Selbstvertrauen und Motivation stirkt. Fiir Herrn Rupp ist daher sehr wichtig,
daB er Werner immer wieder Erfolgserlebnisse verschafft. Dies sind die Eckpfeiler seines
Handlungsmusters als Ausbilder: Férdern - Vertrauen Schaffen - Motivieren.

* Die Betrachtung der Beziechung von Werner zu Herrn Rupp: (Beziehungsebene)
Fiir Werner ist Herr Rupp gegenwiirtig eine sehr wichtige, wenn nicht die wichtigste Be-
zugsperson in seinem Leben. Die Beziehung zu Herrn Rupp stellt fiir Werner das allein
tragfihige Fundament fiir sein Lernen dar. Aus der Sicht von Herrn Rupp ist dies die
Chance, Werner bei seinen Lernschwichen erfolgversprechend helfen zu konnen.

* Die Betrachtung der ,Betriebsinteressen“: (Ebene der Organisation)

Die Interessen, die der Betrieb mit der Ausbildung verbindet, und die Interessen, die Herr
Rupp im Hinblick auf die Forderung von ,, leistungsschwachen* Auszubildenden wie Werner
verfolgt, scheinen sich nach den Informationen von Herrn Rupp weitgehend zu treffen.'
Dies ermdglicht Herrn Rupp einen relativ hohen Grad an Freiraum, seine Ausbildung
individuell zu gestalten.

(2) Hinweise zur Arbeitsphase 2: ,Welche Voraussetzungen bringt Wemer in die
betriebliche Lebenswelt mit und wie ist deren Passung mit den betrieblichen Lern-
und Arbeitserfordernissen, insbesondere mit der Ausbildungsmethode zu verstehen?*

Mit der Frage nach den Voraussetzungen, die Werner in die betriebliche Lebenswelt mit-
bringt, ist vor allem Werner's Lernschicksal gemeint, auf das sich in der zweiten Arbeits-
phase die Fallbearbeitung bezieht und in den Mittelpunkt ihrer Deutungen stellt. Die
Grundannahme, die zu dieser Themenstellung gefiihrt hat, ist, daf der Fall nur dann einer
produktiven Weiterentwicklung (im Sinn von Handlungsangeboten an Herrn Rupp) zuge-
fiihrt werden kann, wenn die Lernschwierigkeiten von Werner nicht nur in ihrer dueren und
momentanen Erscheinung, sondern auch in ihrer Tragweite und in ihren (méglichen) Entste-
henszusammenhingen verstanden werden.” Die in der ersten Arbeitsphase erarbeitete Deu-
tung, daB Wemer's Lernprobleme unter anderem, allerdings sehr zentral mit semer Lernhal-
tung, insbesondere mit der bei ihm wenig entwickelten Grundfihigkeit der

_ Dies gilt zumindest fiir die ,arbeitskriftearmen* Ausbildungsberufe wie dem von Wemer.
° Fallberater: ,,/ch hatte im Laufe der Entwicklung Ihrer Verstehensversuche {gemeint sind die Teilnehmer
in der vorangegangenen Arbeitsphase) den Eindruck gewonnen, .. daf sich in der Person von Werner eine
ganze Anzahl von eher ungiinstigen Sachverhalten biindeln ... und wenn wir uns diese ungiinstigen Sach-
verhalte im Einzelfall nochmal anschauen, wir miglicherweise ein Gefiihl dafiir bekommen, ob der Werner
und der Herr Rupp gemeinsam noch 'me Chance haben, oder ob des ein hoffnungsioser Fall ist, und wo
man anseizen kinnte
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_Durchhaltefahigkeit” zu tun haben, wird zundchst {ibernommen (im Verlauf der Fallbear-
beitung alsdann erweitert)’ und in folgende biographische und lebensweltliche Zusam-
menhiinge gestellt:

in den Zusammenhang mit Werner’s Familienschicksal

in den Zusammenhang mit Werner’s Berufswahl

in den Zusammenhang mit Werner’s schulischem Schicksal

in den Zusammenhang mit Werner’s Rolle in der Gruppe der Auszubildenden.

* ® % *

Eine Darstellung der vielfdltigen Deutungen, die in Hinsicht dieser vier Bezugsebenen ent-
wickelt wurden, ist hier nicht mdglich. Der Verlauf von Werner’s Lernschicksal, wie die
Arbeitsgruppe unter Anleitung des Fallberaters ihn sich erarbeitet hat, 1Bt sich jedoch in
groben Ziigen (unter MiBachtung aller Differenzierungen, die in der Fallbearbeitung zutage
traten) zusammenfassen:

Werner’s Lemnschicksal spiegelt eme Entwicklunglinie, die in lebensgeschichtlicher Per-
spektive nach unten oder - je mach Betrachtungsweise - ins Abseits fiihrt. Die fehlende
Vermittlung von Grundfihigkeiten wie . Durchhaltevermdgen oder Frustrationstoleranz”
in der familialen Erfahrungswelt von Werner, in der er offensichtlich kaum ausgeprigte
Grenz- und Widerstandserfahrungen erlebt hat, findet ihre Fortsetzung und Verstirkung in
Werner’s Schulbiographie. Werner's Lernerfahrungen sind die des permanenten Versa-
gers, der kein Vertrauen in die eigene Lern- und Leistungsfihigkeit entwickelt hat, weil
nicht entwickeln konnte und daher auch keine fiir ihn bedeutsamen Beziige zu den Inhalten
seines Lernens herzustellen vermochte. Dies spiegelt auch seine Berufsentscheidung, fir
die - den Aussagen von Hern Rupp folgend - nicht berufsbezogene, sondern berufsauBere
Kriterien (Freundschaft, Betriebsnihe) den Ausschlag gaben. Werner’s Berufswahl war eine
Betriebswahl, bei der Arbeits- und Lernvorstellungen, inhaltsbezogene Interessen keine be-
deutsame Rolle spielten. Und so ist - Wemer’s Schicksalslinie folgend - schlieBlich auch
verstehbar, daB er sich in der betrieblichen Lebenswelt dort wiederfindet, wohin ihn die
schulische schon einmal gestellt hat: an den letzten Platz der Rangliste unter seinen Arbeits-
kollegen.

Die Einschiitzung dieser Deutungen durch den Fallberater im Hinblick auf ihre Bedeutung
fiir den Fall: , Meine These bei dem Fall ist, dag, wenn man das jetzt vervollstdndigt, in der Per-
son von Werner eine ganze Fiille ungiinstiger Sachverhalte sich biindeln. Und in der Summe das
Prablem liegt”.

Im letzten Schritt in dieser Arbeitsphase wendet sich die Fallbearbeitung der Frage
u, inwieweit die von Herrn Rupp praktizierte Ausbildungs- bzw. Unterweisungsme-
thode eine fiir Werner - angesichts seiner Lernvoraussetzungen - geeignete bzw. pas-
sende Lernmethode ist.

Herrn Rupp’s Ausbildungsmethode ist durch zwei Arbeits- bzw. Lernphasen bestimmt:

* Phase 1: Herr Rupp geht in Anlehnung an die .klassische Vier-Stufen-Methode™ vor:
Erkliren, Vormachen, Nachmachenlassen, Uben.

+ Phase 2: Herr Rupp entldBt die Auszubildenden in das selbstindige Arbeiten, wenn er
erkennt, dab die Auszubildenden die Lernaufgabe ,, kapiert* haben. Er 1iBt die Auszubilden-
den an kleinen Projekten arbeiten, bei denen diese das Gelernte anwenden konnen. (Die
Auszubildenden miissen dabei ihre Handlungspline selbst entwickeln.)

! ym Hinblick auf die Frage, wie Wemer sich selbst als Lernender wahrnimmt.




Fiir Herrn Rupp hat sich seine Ausbildungsmethode bislang bewdhrt. Vor allem die ,, /ei-
stungssidrkeren” Auszubildenden kommen mit ihr gut zurecht. Die ,, Leistungsschwicheren*
haben gelegentlich Probleme beim Ubergang von Phase 1 zu Phase 2. Bei Werner sind die
Probleme in dieser Hinsicht besonders gro8.

Die Einschitzung der Ausbildungsmethode im Hinblick auf Werner durch die Ar-
beitsgruppe:

* Wihrend fiir die meisten Auszubildenden Herrn Rupp's Ausbildungsmethode fiir ihr Ler-
nen effektiv ist, scheint Werner mit dieser Methode iiberfordert zu sein.

* Werner's Schwierigkeiten beim Ubergang zum selbstéindigen Arbeiten (Phase 2) liegen
schon frith in Arbeitsphase 1 begriindet. Sie beginnen mit der Lernaufgabe des Nachma-
chens, da Werner die ihm gestellte Aufgabe in vielen Fillen deshalb nicht umzusetzen kann,
weil er die Erkliirungen von Ausbilder Rupp nicht verstanden hat. Werner ist zwar der
Meinung, sie ,, kapiert* zu haben, in ,, Wirklichkeit hat er sie aber nicht kapiert*.

* Da Herr Rupp sich von Werner dessen Arbeitsvollziige beim Nachmachen nicht erkli-
ren lLift, kann er (zumindest zunéchst) nicht erkennen, ob Wemer’s Schwierigkeiten ein
Verstehensproblem oder ein Ubertragungsproblem oder nur ein manuelles Problem ist.

Dieser Hinweis auf das Fehlen eines Zwischenschrittes in Herrn Rupp’s ., Vier-Stufen-
Konzept* fiihrte die Fallbearbeitung in die dritte und letzte Arbeitsphase, in der es darum
ging, Herm Rupp Anregungen, Handlungshilfen anzubieten, damit er in seinem Fall weiter-
kommt,

(3) Hinweise zur Arbeitsphase 3: Anregungen filr Herrn Rupp

Zwei eher allgemein gehaltene und drei sehr konkrete Anregungen wurden von der
Arbeitsgruppe Herrn Rupp mit auf den Weg gegeben:

* Herr Rupp wurde in der Art seines Umgangs mit Werner in einem hohen Mal bestitigt.
Seine personliche Niihe zu Werner wird als entscheidender, méglicherweise einziger An-
satzpunkt gesehen, um Werner wirkungsvoll helfen zu kénnen.

* In didaktisch-methodischer Hinsicht scheint fiir Werner der ,,Weg der kleinen Schritte*
oder ,,Zwischenschritte* hilfreich zu sein. Unter diesem Gesichtspunkt sollte das Ausbil-
dungskonzept von Herrn Rupp nochmals iiberdacht werden.

* Als ein solcher ,.Zwischenschritt“ bietet sich der am Ende der zweiten Arbeitsphase ge-
duBerte Gedanke der ,.Selbsterkliirung® an. Das heiBt, Werner sollte im Vollzug seiner
Arbeit aussprechen, was er tut und warum er dieses tut. Der Ausbilder hat dadurch die
Maglichkeit, . mitzukriegen, was im Kopf des Auszubildenden vor sich geht, wenn er versucht,
diese Aufgabe zu ldsen”,

* Eine weitere Anregung betrifft den Gesprichskontakt von Herrn Rupp mit dem Berufs-
schullehrer: Angesichts Werner’s leidvollen Schulerfahrungen kann ein Gespriich mit dem
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Berufsschullehrer fiir Werner vor allem dann hilfreich sein, wenn es Hermn Rupp in diesem
Gespriich gelingt, seine Lernerwartungen an Werner mit denen des Berufsschullehrers ab-

zustimmen.'

* Eine letzte Anregung enthilt den Gedanken, ob nicht die Gruppe der Auszubildenden
Wemer ihre Unterstiitzung im Sinn einer ,Art Lernpartnerschaft* anbieten konnte. Da
die Gruppe in fachlicher Hinsicht gegenwirtig gespalten ist, erscheint eine solcher Uberle-
gung nur iiber den Umweg von sunichst auBerfachlichen Kooperationsformen (z.B. im
Rahmen von gemeinsamen Kultur- oder Umweltprojekten) realisierbar. s

7.6.5.3 Das Interview:’ Herrn Rupp’s Arbeit als Ausbilder im Zusammenhang seiner
Lernerfahrungen mit der fallorientierten Fortbildung
- Selbstvertrauen als unverzichtbare Voraussetzung und Motor fir Lern-
entwicklung

Gespriichsszene 1: ,ich bin gestirkt ‘rausgegangen und hab’ g’sagt, ich bin auf dem
richtigen Weg* i
- die Entwicklung des ,Falles“ nach dem Seminar

Valentin (Va): ,, Vielleicht mal den Blick nochmals zuriick auf das Seminar, auf Ihren Fall von
damals, und die einfache Frage, was ist aus Ihrem Fi all inzwischen geworden?” [

Rupp (Ru): ,,Mein Fall Werner war lernschwierig und unkonzentriert, schlecht in der Schule, im i
Betrieb und so weiter, also grofe Schwierigkeiten, ihm Lernstoff zu vermitteln und so weiter, in
der Schule Schwierigkeiten mit den Noten in den Hauptfiichern. Es ist jetzt ein Jahr her und ich
mup sagen, ich bin damals gestdrkt aus dem Seminar ‘rausgegangen mit verschiedenen Tips und
Hinweisen, wie man weitermachen sollte, das ich auch grifitenteils angewendet habe und versucht
habe, das in die Praxis umzuseizen. Haupiséchliche Schritie waren kieinere Lernschritte oder das
Vertrauen zu gewinnen und dadurch die Motivation zu steigern und so weiter. Und ich glaube, es
ist mir sogar ziemlich gelungen. Er hat sich stabilisiert in der Schule, die Noten sind besser ge-

worden um eine halbe bis eine ganze Note. Inzwischen ist auch die Zwischenpriifung im Frithjahr b
95 gewesen, die er mit 3,1 und 3.4 bestanden hat, was fiir ihn eigentlich ein Riesenerfolg ist, mit
solch einer Note die Zwischenpriifung zu schaffen. Und er hat jetzt dadurch eigentlich Bestdtigung |

und Motivation gewonnen, praktisch durch seine Leistung und sein Bemiihen und dadurch dafi er
wieder in der Schule sich bemiiht hat, zu Hause gelernt hat, und er hat jetzt ein Erfolgserlebnis
gehabt, mit den Schulnoten, mit der Zwischenpriifungsnote und ich glaube, jetzt macht er seinen
Weg. Er ist auch inzwischen ein bipl dlter geworden, ein bifl reifer, und ich seh’ diesem Fall jetzt

positiv entgegen. Ich glaub’, daf er seinen Weg machen wird und auch seine Priifung bestehen '
wird. Also ich muf sagen, ich bin ja eigentlich im Kurs mehr oder weniger bestdtigi worden, was
ich bis jetzt g 'macht hab’, ich bin gestdrkt ‘rausgegangen und hab’ g'sagt: ‘Ich bin auf dem rich-
tigen Weg', hab’ noch mal Tips dazukriegt und so weiter und hab’ eigentlich meine Linie weiter ]

g 'macht . "

Va: . Gibt es ganz bestimmte Dinge, die Sie im Zusammenhang oder aufgrund des Seminars an-
ders gemacht haben?"

- =

! Fallberater: .. Also daf der Lehrer Ihre Erwartungen kennt, daff Sie meinen, daf der Lehrer es schafft, bei
allen Schwierigkeiten. ... Manche (Pddagogen) gehen soweil, daff sie sagen, die Schulleistungen von Schii- ;
lern hdngen fast oder vor allem von den Erwartungen von Lehrern ab.”

2 Das Interview wurde von Herm Valentin etwa ein Jahr nach Seminarende durchgefiihrt.
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Ru: ,.Ja, ich hab’ nochmal die Lernschritte etwas kleiner gemacht, damit er eher ein Erfolgsgefiihl
hat. Also in kleineren Schritten hab’ ich ihm das nochmal erkiirt und hab’ mich halt noch mal ein
bifil mehr bemiiht, noch mal mehr Zeit genommen. *

Gespriichsszene 2: ,,also ich bin auf ihn positiv eingegangen, hab’ g’sagt, daf er’s
schafft*
- Herrn Rupp’s Vorstellungen von Fordern in der Arbeit mit
(»leistungsschwachen*) Auszubildenden

Ru: ,,Das hat man in meinem Fall g'sehen, es ist ja nicht .. ‘rausg kommen, ich mufl mit den El-
tern da stark Druck ausiiben, mit den Eltern reden oder mit den Geschwistern oder sonst jeman-
dem, sondern es ist ‘rausg'kommen, ich muf thm das Vertrauen aufbauen und gewinnen und so
weiter. Das hat mich also bestitigt, iiber die Eltern ist wenig zu machen .. wenn, dann muf ich’s
schaffen im Betrieb mit ihm zusammen. "

Va: ,, Das war Ihnen schon vor dem Fall klar?*

Ru: ,, Nein, das war mir vor dem Fall nicht so klar. Darum sag’ ich Jja, es hat mir viel Bestdtigung
und auch neue Ideen gegeben, um weiter zu machen. Ich hab’ zwar den Kontakt zum Elternhaus
nicht abgebrochen, weil die Mutter ist Ja nicht negativ dazu eingestellt, aber ich glaub’, daff sie
mich nicht sehr unterstiitzen kann. Sie geht dann heim und sagt: ‘Du hockst Dich jetzt hin und
Dich sperr ich ins Zimmer' oder irgendso Dinge und die bringen, glaub’ ich, wenig. D'rum hab'
ich g'sagt, na, mit den Eltern oder Geschwistern oder sonst wen, da steig’ ich nimmer verstdrkt
ein, da mach’ ich nix mehr, weil es bringt eigentlich .. in meinem Fall bringt’s nix oder fast nix.
Also hab’ ich’s so g’'macht, wie Sie’s mit mir ‘rausgearbeitet hab'n, die Schritte und die hab’ ich
So weiterg ‘machi, sag’ ich mal. Vertrauen, also ich bin auf ihn positiv eingegangen, hab’ £ 'sagt,
dafi er’s schaffi und so weiter, Vertrauen aufbaut, Lernerfolge hat er dann ghabt durch kieinere
Lernschritte. Und er ist so lan gsam besser worden. Dann hab’ ich zu ihm g’sagt: ‘Schau her, jetzt
hast’ das gut g'macht’. Da hat er mal ‘n Fragstiick auf’s erste Mal ohne Ausschuf g 'macht. Da
hab’ ich g'sagt: ‘Schau, die anderen zwei haben das Jeizt gar nicht so z'sammenbracht’, Das hat
thn so aufbaut, das hat er dann daheim gleich erzdahlt.

Gespriichsszene 3: ,,in dem Seminar hat man versucht, auf’n Grund zu gehen*
- Herrn Rupp’s positive Erfahrung mit dem mehrperspektivischen
Ansatz der Fallbearbeitung

Va: ,, .. es scheint eine bestimmte Art und Weise zu sein, bei der Sie sagen: ‘So wie die Seminare
laufen, bringen sie mir was’. (Ru: richtig.) Was ist das, wenn Sie das sagen, im Vergleich meinet-
wegen zu anderen Seminaren, die Sie auch gemacht haben ..7*

Ru: ,,Dafi man direkt einen Fall anspricht, also direkt ein Problem aus dem Betrieb, besser £ 'sagt
aus der Lehrwerkstan, das direkt einen Lehrling betriffi, mit dem ich Probleme hab’. Und viel-
leicht auch er mit mir oder mit seinem Umfeld, mit dem Betrieb - und in dem Seminar hat man halt
versuchi, auf’n Grund zu gehen, warum der so handelt, warum das Ganze wahrscheinlich so ent-
Standen ist und was fiir Schritte man dann am besten dann anwenden kann, um das zu verbessern.
Also man ist durch die ganzen Fallfragen so ins Detail gegangen, so in die Tiefe, dafi man sich
auch wirklich das hat gut vorstellen kinnen, warum jetzt das Ganze so ist. Oder warum man die
und die Schritte ..

Vf'-' - Und mit ,,in die Tiefe gehen", was meinen Sie damit? Womit ist man Ihrer Meinung nach in
die Tiefe gegangen?

Ru: . Warum zum Beispiel im Fall der Werner so handelt. Oder warum er schiecht in der Schule
ist. Warum reagiert er so. Weiche Ursachen hat das Ganze? Da hat man das ganze Umfeld mit
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ihm und alles durchleuchtet. Die Freundin, die Eliern, alles, die Schule oder die Berufswahl. Egal
Jetzt, es ist alles - daff man das Ganze versteht. Warum tiberhaupt er so ist oder so handell. Und
erst, wenn man das weif, kann man ja dann richtige Schritte .. herausarbeiten. Und das ist in kei-
nem anderen Seminar so behandelt werden. Es wird nur mehr oberflichlich g 'sehen, aber nicht
direki, also es wird nie ‘n Fall besprochen. Also zumindest das, was ich bis jetzt g’'macht hab’.
Und das hat man erst g'merkt, wie lang man braucht, bis man den Fall wirklich in der Tiefe be-
spricht, daff das oft ‘n ganzen Tag dauert oder eineinhalb Tage. Und das kann man sich vorher
nicht vorstellen.

Va: ,,Kommt es Ihnen nicht zum Teil auch ein Stiick iibertrieben vor, daf also so .2

Ru: , Eigentlich nicht, weil man kann eigentlich nur richtig handeln, wenn man aus allen Ge-
sichtspunkten den Fall sieht und auch richtig einschdtzen kann. Das wird zwar meistens in der
Praxis nicht g 'macht. Aber das ist ja oft schon eigentlich ‘n Fehler. .. Man hat auch manchmal die
Zeit nicht, das ist natiirlich ‘n Problem, das ist klar, aber man sieht jetzt in den Fallbesprechun-
gen, daff man’s eigentlich tun miifite, um wirklich einigermafien richtig zu handeln.*

Gespriichsszene 4: ,,der (Kurs) hat mir in der Praxis am meisten g’holfen*
- Herrn Rupp’s Einschiitzung der ,fallorientierten Fortbildung*
im Hinblick auf ihre Praxisrelevanz

Ru: ,, .. und in anderen Fillen kann man das (im Seminar Gelernte) ja oft wieder anwenden, oder
durch die anderen Fille hat man dazu gelernt - also mir hat der Kurs, mufl ich sagen, ich hab’ ja
so einen Kurs noch nie gemacht, aber der Kurs hat mir am meisten gebracht und der ist auch
wirklich in die Tiefe gegangen, muff man sagen. Der hat mir in der Praxis am meisten g holfen
Jetzt, muf ich ganz ehrlich sagen.”

Va: ,,An welchen Fall denken Sie da besonders? Also was die anderen Félle betriffi?*

Ru: ,,Das ist mehr so Theorie, was man zum Beispiel auch in der Ausbildereignungspriifung lernt.
Das ist alles doch sehr theoretisch und hat eigentlich mit ‘m direkten Problem im Betrieb wenig zu
tun oder gar nichts. D’rum hab’ ich den Kurs so gut g funden und auch so positiv, mup ich sag'n.
Weil man wirklich Fille in der Praxis bespricht und nicht nur theoretisch die Sachen lernt, die
man dann oft gar nicht mehr anwenden kann oder wo halt die Probleme im Betrieb nix oder wenig
zu tun hab’n.”

Herrn Rupp’s gewachsenes SelbstbewuBtsein von seiner Arbeit im Spiegel seiner
Seminarerfahrungen
-Interpretationen zum Interview

wIch bin gestirkt ‘rausgegangen und hab’ g’sagt, ich bin auf dem richtigen Weg* - in
diesem Satz von Herrn Rupp, der sich an vielen Stellen im Interview so oder in einer &hnlich
lautenden Formulierung finden 1iBt, biindeln sich seine Lernerfahrungen, die er im Seminar,
insbesondere bei der Arbeit an seinem eigenen Fall gemacht hat. Die folgenden Anmer-
kungen zu diesem Satz sollen dies verdeutlichen:

* Herr Rupp hat in der Fallbearbeitung erkennen lassen, daB fiir ihn eine vertrauensvolle
Beziehung zu Werner die Grundlage auch seiner fachlichen Arbeit mit ihm ist. Herr Rupp
war sich bewuBt, daB er nur auf dieser Grundlage eine Chance hat, Werner bei dessen Lern-
schwierigkeiten weiterzuhelfen. In dieser Grundhaltung ist Herr Rupp von der Seminar-
gruppe nachhaltig bestéirkt worden (nach dem Motto: ,.Herr Rupp, machen Sie weiter so!*).
Mit dieser Bestitigung im Riicken ist Herr Rupp mit viel Selbstvertrauen und neuem
Schwung in die Arbeit mit Werner gegangen.
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* So wie Herr Rupp im Interview iiber seine Erfahrungen im seinem Fall spricht, hat er
offensichtlich im Seminar diese Bestdtigung gesucht, zumindest sie sich erhofft. Dabei ist es
allerdings nicht geblieben (sonst wire die Ratlosigkeit, mit er vor seinem Fall stand und
nicht weiter wuBte, nicht zu verstehen). Er hat von der Seminargruppe auch konkrete
praktische Hilfen, Anregungen, Tips erwartet. Diese wurden ihm angeboten. Es sind die
wkleinen Schritte“ oder ,Zwischenschritte®, iber die Herr Rupp im Interview berichtet. Auch
diese Angebote bedeuten in gewisser Hinsicht fiir ihn eine Bestitigung seiner Arbeit. Zwar
waren ihm einige dieser ihm angebotenen , Schritte* neu oder er hatte ihnen bisher keine
Beachtung gegeben (vgl. zB. die Anregungen zur Unterweisungsmethode); aber was die
»Anlage” dieser ,Schritte* betrifff, daB es sich hier um ,kleine* Schritte, um sog.
»Zwischenschritte” handelt, entsprach voll seinen Vorstellungen von seiner Arbeit. Mit Wer-
ner in dieser Weise zu arbeiten, ist das methodische Konzept von Herrn Rupp.

* Herrn Rupp’s Lernerfahrungen im Seminar konnen als Widerspiegelung seines eigenen

Lehr-/ Lernverstiindnisses gesehen werden. Es hat eine padagogische und eine methodi-

sche Seite, die aufeinander bezogen sind:

¢ Die piidagogische Seite: , Also ich bin auf ihn (Werner) positiv eingegangen, hab’ g 'sagt,
daf er's schaffi”. Diese Aussage aus der 2. Gesprichsszene verdeutlicht diese Seite: Es
geht Herm Rupp im wesentlichen darum, daB der Auszubildende (hier Werner) Ver-
trauen zu sich selbst gewinnt und von seinen eigenen Fihigkeiten iiberzeugt ist. Fiir
Herm Rupp ist das Bild, das ein Auszubildender von sich selbst hat, der Schliissel
fiir seinen Lernerfolg. Im Fall von Wemner, der aufgrund seines Lernschicksals kein
positiv besetztes Bild von sich hat, im Gegenteil, sich meist nur als Versager erfahren
mubite, sieht Herr Rupp sich daher besonders gefordert. Er weiB einerseits, daB fiir Wer-
ner ganz wichtig ist, wenn er erfihrt, daB sein Ausbilder Rupp von ihm iiberzeugt ist, daB
er es ,packen” kann. Als ,,guter Pidagoge" weiB Herr Rupp aber auch, daB eine solche
Uberzeugungsarbeit nur dann Erfolg hat, wenn Werner auch die Erfahrung macht, daB er
€s tatsiichlich ,,packt”. Das heiBt: Der Weg, auf dem Werner Selbstvertrauen gewinnen
kann, muB auch iiber erlebte Erfahrungen laufen. Dies verweist auf die methodische
Seite von Hern Rupp’s Lehr-/ Lernverstindnis (und iiber die eingangs zitierte Aussage
hinaus).

* Die methodische Seite und ihr Zusammenhang mit der pidagogischen: ,, Lernerfolge
hat er dann g'habt durch kleinere Lernschritte. Und er ist so langsam besser worden. Dann
hab’ ich zu ihm g 'sagt: ‘Schau her, jetzt hast’ das gut g'macht’. ... Das hat ihn so aufbaut, das
hat er dann daheim gleich erzéhit.“ Selbstvertrauen liBt sich fiir Herrn Rupp nur dadurch
aufbauen, daB die Auszubildenden in ihrer Arbeit auch Erfolgserlebnisse haben. Fiir die
» leistungsschwachen* Auszubildenden wie Wemer bedarf es dazu dieser vielen ,, kleinen
Schritte*, {iber die Herr Rupp im Interview immer wieder berichtet - ein Hinweis darauf,
wie wichtig ihm dieses Vorgehen im Fall von Werner ist, wobei die Fallbearbeitung diese
Bedeutung nachhaltig verstirkt hat (vgl. Ende der ersten Gesprichsszene).

Herrn Rupp’s Lernerfahrungen im Seminar sind in ihrer Struktur vergleichbar mit
denen, die er bei seinen Auszubildenden in seiner eigenen Arbeit verfolgt: Er hat in
¢mer vertrauensvollen Seminar-Lernatmosphire sehr viel Wertschitzung seiner Arbeit er-
fahren, die sein SelbstbewuBtsein von seinen Kompetenzen wachsen lief. Dabei ,,muBte" er
n der Durchdringung seines Falles viele ,kleine Schritte* (Denkwege, Deutungsversuche)
mitgehen, die er nicht als Zumutung , sondern als Bereicherung erlebt hat (vgl. Gesprichs-
Szene 3). Aus seinen Erfahrungen als Ausbilder hat er gelernt, da8 man in , Problemfillen”
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. eigentlich nur richtig handeln kann, wenn man den Fall aus allen Gesichtspunkten sieht und auch
richtig einschétzen kann* (Gesprichsszene 3).' DaB dies ,,in der Praxis meistens nicht gemacht
wird ..., weil man auch manchmal die Zeit nicht hat", ist fur ihn ,, eigentlich ein Fehler, .. aber
man sieht jeizt in den Fallbesprechungen, daff man’s eigentlich tun miifte”" (Gespriichsszene 3).
Die , fallorientierte Fortbildung™ erlebte Herr Rupp offensichtlich als beispielhaft (Modell),
wie die Arbeit als Ausbilder ,eigentlich“ sein sollte.

7.7 Der yideale Teilnehmer“: Die Frage nach der ,Passung“ von Bildungskonzept
und Teilnehmer
- eine vergleichende und typisierende Betrachtung der Erkenntnisse aus ver-
schiedenen Fallbearbeitungen in Verbindung mit den Reflexionen zu den Inter-
views

Die sieben ,Lerngeschichten”, iiber die zuvor (in den Kapiteln 7.4 bis 7.6) berichtet und
reflektiert wurde, sind Ausdruck der je eigenen Zugangs- und Erfahrungsweise, mit der sich
die sieben befragten Ausbilder auf die fallorientierte Bildungsarbeit eingelassen haben. Das
heiBt: Die Fallarbeit hatte fiir jeden dieser Teilnehmer eine nur ihm zukommende unver-
wechselbare Bedeutung. Bei allen Besonderheiten, mit denen sich die Teilnehmer als Lern-
subjekte zu erkennen gaben, verweisen die Lernerfahrungen der Teilnehmer aber auch auf
eine Vielfalt von verbindenden und dhnlich gelagerten Elementen, die nicht zufillig zu sein
scheinen, sondern darauf hinweisen, daf es offensichtlich Zugangs- und Erfahrungswei-
sen gibt, die das Lernen im Rahmen des fallorientierten Bildungskonzeptes begiinsti-
gen bzw. behindern. Dies wirft die Frage nach dem ,.idealen Teilnehmer* auf, Dieser Frage
soll im folgenden in Verkniipfung mit den Erkenntnissen aus den sieben ,Lerngeschichten*
nachgegangen werden.

Der ,ideale Teilnehmer* ist ein Bild, das es so in der Bildungswirklichkeit nicht gibt. Als
Phantombild kann es aber dazu beitragen, schérfer zu erkennen, welche Bedingungen und
Voraussetzungen in der Person des Ausbilders es diesem ermdglichen, sich erfolgverspre-
chend auf das Fortbildungskonzept einzulassen. Die folgende niihere Bestimmung des
widealen Teilnehmers" in diesem Sinn der subjektiven Erméglichungsbedingungen von
gelingender Fallarbeit erfolgt auf der Grundlage von Beobachtungen, Erfahrungen und
Reflexionen hinsichtlich der Interessens- und Motivlagen sowie der Lernerfahrungen einzel-
ner Teilnehmer im Kontext der von diesen angebotenen Fallsituationen, Die Erkenntnisse
werden dabei durch die Ergebnisse aus den sieben Interviews einerseits verdichtet, anderer-
seits illustriert. Auf diese Weise entstehen typisierende Ausdeutungen der Bedingungen
fiir eine ,,Passung® von Bildungskonzept und Teilnehmer.

7.7.1 Berufliche Handlungsirritationen als treibende Kriifte fiir den Bildungsprozel

Die Ausbilderlnnen Wenger, Stolze, Schwabe, Menzel und Rupp (vgl. Kapitel 7.6) steckten
m ihren Fillen in aktuellen Handlungsschwierigkeiten bzw. -verunsicherungen, die sie
veranlaften, das Angebot der ,fallorientierten Fortbildung" anzunehmen und aus ihren Fall-
geschichten eine Lerngeschichte zu machen. Die , fallorientierte Fortbildung* baut auf die
Bereitschaft ihrer Teilnehmer, erfahrene Handlungsirritationen in Bildungsanstrengungen
iiberfiihren zu wollen. Ob dieser Zusammenhang hergestellt wird, entscheidet jeder Teil-

' ..Ins Detail gehen" bedeutet fir Herm Rupp daher auch, dem Problem ,.auf den Grund gehen" oder ,.in
die Tiefe gehen, daff man sich das auch wirklich hat gut vorstellen kdnnen, warum jetzt das Ganze so ist”
(Gespriichsszene 3).
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nehmer autonom - diese Einstellung ist nicht herstellbar. Ausbilder Klein (vgl. Kapitel 7.4)
hat in seiner Seminargruppe zwar auch einen Fall zur Bearbeitung eingebracht (weil er sich
an die Vorgaben der Seminarleitung anpalite), aber in seinem Fall war keine Handlungsirri-
tation erkennbar, weil fiir ihn der Fall, so sehr ihn die Fallproblematik (die ,, Liige des Um-
schiilers) zum Zeitpunkt der Fallerzihlung noch drgerte”, abgeschlossen war. Fiir Herrn
Klein gab es keine Selbstzweifel, daB er in seinem ,Fall* .Fichtig” gehandelt hat. So ver-
schloB er sich selbst die Tiir, aus seinem Fall etwas fiir ihn Bedeutsames zu lernen.

In den Modellseminaren hat sich gezeigt, daB die Aktualitiit einer Handlungsirritation, mog-
licherweise verkniipft mit dem Gefiihl, aktuell nicht mehr ganz ,Herr der Situation” zu sein
und damit einen Teil seiner Handlungssouverdnitit eingebiift zu haben, eine treibende Kraft
fir den Bildungsproze$ darstellt. (Von den in den Modellseminaren insgesamt bearbeiteten
43 Fallsituationen entsprachen nach Einschétzung des Projektteams 39 Fallgeschichten die-
sem Kriterium.")

7.7.2 Emotionale und affektive Beriihrtheit als Niihrboden fiir einen authentischen
Umgang mit dem ,,Fall“

Ausbilder durchleben zum Zeitpunkt der Bildungsveranstaltung héufig Handlungsirritatio-
nen, die sie emotional belasten. Arger, Enttéuschung, Wut, Unzufriedenheit mit sich und
den beruflichen Kontextbedingungen sind eine nicht zu unterschiitzende Antriebskraft fiir
authentische Fallarbeit. Einige wenige ,Fallgeschichten lieen einen anderen Hintergrund
erkennen. Es waren abstrakte Problembeschreibungen, ohne daB erkenntlich war, in welcher
Weise der Ausbilder davon im Handeln bzw. in seinen Emotionen tatsdchlich beriihrt war.
Die Fallberater haben bei diesen wenigen Problembeschreibungen die Ausbilder darin bera-
ten, aus ihrem Problem eine Fallgeschichte zu machen, Dies ist letztlich auch jedem Ausbil-
der gelungen; ob damit die hier angesprochene emotionale Verflechtung entstand, ist aller-
dings zweifelhaft.

Die emotionale oder affektive Seite des Fallerlebens ist nicht selten auch eine Erfahrung,
die sich erst im Veriauf der Fallarbeit entwickelt. Dies ist dann gegeben, wenn fiir den
Ausbilder eine Konfliktsituation zwar kognitiv abgeschlossen, emotional oder affektiv je-
doch nicht hinreichend verarbeitet worden ist. Als Beispiele stehen die Fallbearbeitungen
von Frau Wenger und Herrn Schwabe (vgl. Kapitel 7.6.1 und 7.6.3):

* Fiir Frau Wenger war die »Entlassung des Auszubildenden Fritz* zunichst nicht das , ei-
gentliche Thema ihrer Fallgeschichte. In ihrer Fallerzihlung ,,umging“ sie das Thema
wiederholt. Wie sie im Verlauf der Fallbearbeitung und vor allem im Interview bekannte,
Wwar es thr héchst unangenehm, iiber diesen ,blinden Fleck“, der fiir sie Vergangenheit
und abgeschlossen war, zu sprechen. In der Fallbearbeitung muBte sie die sie irritierende
Erfahrung zulassen, daB genau dieser von ihr tabuisierte »Fleck* von der Deutungsgrup-
pe als Kernproblem ihres Falles gesehen wurde. Frau Wenger gelang es allerdings, die
Zumutungen der Arbeitsgruppe, sich dieser Problemsicht zu stellen, anzunehmen und ih-
re Irritationen und Angste produktiv in einen LernprozeB zu iiberfilhren. Im Interview
spricht sie auf beeindruckende Weise iiber ihre Lemerfahrungen, die sie aus ihrem Fall
Eewonnen hat.

In '»’ﬁ_lisll‘u Modellseminaren nutzten Teilnehmer die Gelegenheit, ihre ursprimglich vorgestellten ,Fille*
m :cvlq:crm. indem sie aktuelle, problemhaltige Fallgeschichten einbrachten. Diese erhielten dadurch
¢inen hiheren Grad an Authentizitit, Kraft und Bildungsdynamik.
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e Auch Herr Schwabe ging bei seiner Fallgeschichte von einer abgeschlossenen Deutung
seines Fallkonfliktes aus (,, Gokan ist nicht lernfihig*). Auch fiir ihn war die Wende, die
der Fall in der Fallarbeit erfahren hat (,nicht Gokan, sondern die Lernbedingungen sind
das ,eigentliche” Problem"), héchst irritierend. Im Unterschied zu Frau Wenger hatte
seine Irritation jedoch keinen emotional belastenden, sondern eher einen befreienden
Effekt. Die ,Losung", den Auszubildenden Gikan nicht entlassen zu miissen, sondern
ihm erfolgreich helfen zu knnen, konnte er mit ,,seinem Selbstverstindnis als Ausbilder
besser in Einklang bringen“. Seine aus der Irritation und (zuniichst nicht eingestande-
nen) Unzufriedenheit mit der urspriinglichen Problemldsung erwachsene Einsicht in
Konfliktsituationen wie der von Gokan erlebte Herr Schwabe auch als Antrieb, in Hin-
kunft bei Fillen dhnlicher Art nicht vorzeitig zu kapitulieren, sondern diese als ,, eigentli-
che Herausforderungen* anzunehmen.

Fallbearbeitungen wie die von Frau Wenger und Herm Schwabe beziehen ihre besondere
Bedeutung fir die Ausbilder dadurch, daB sie beim Fallerzihler jene Betroffenheiten neu
hervorrufen, die einst vorhanden waren, von diesem aber abgewehrt wurden.

7.7.3 Krisenhafte Berufssituationen als eine besondere Herausforderung fiir das
Handeln

Ausbilder geraten gelegentlich, seit den strukturellen Schwierigkeiten des Arbeits- und
Ausbildungsstellenmarktes verstirkt und haufiger, in berufliche Situationen, die bis an die
existentiellen Grundlagen der Ausbildertitigkeit heranreichen. Dies bedeutet eine Dramati-
sierung des ersten Gesichtspunktes der Handlungsirritation (7.7.1), weil piidagogisches
Handeln schlechthin zur Disposition steht. Ausbilder, die bereit sind, solche Fallsituatio-
nen zur Verfigung zu stellen, wagen sich weit hervor. Einige wenige Ausbilder in den Mo-
dellseminaren wihlten ihre Fallgeschichten aus solchen krisenhaften beruflichen Konstella-
tionen aus (Entlassung von Ausbildern; Reduzierung der Zahl der Auszubildenden bis hin
zur Einstellung der Ausbildung; Ubemahmestop fiir ausgelernte Auszubildende: ein neuer
Vorgesetzter, der die eigene Ausbildertétigkeit nicht anerkannte), was die Fallarbeit zusitz-
lich emotional tonte. Nicht nur die Fallerzihler, auch die Kollegen wurden in den Bann der
krisenhaften Entwicklung am Arbeitsplatz des Ausbilders gezogen. Die Betroffenheit, die
diese Fallkonstellationen auslosten, resultierte nicht nur aus den Falldetails und der Schwie-
rigkeit oder auch Hoffnungslosigkeit, nach erfolgversprechenden Handlungsalternativen zu
suchen; sie war auch Ausdruck tiefsitzender beruflicher Angste.

Aber auch fiir Ausbilder wie Herrn Fromm (vgl. Kapitel 7.5), die nicht selbst einen Fall zur
Bearbeitung eingebracht haben, stellt die Krise ihrer Berufssituation eine besonders , sensibi-
hisierte™ Ausgangslage dar, um im Austausch mit den Erfahrungen und Gedanken der ande-
ren fiir den eigenen Umgang mit dieser Krise zu lernen.' Fiir Herrn Fromm fiihrte dies letzt-
lich zu seinem Handlungsplan, dessen Kerngedanke der ,kollegialen Beratung” der Be-
triebskollegen, die vom gleichen Schicksal bedroht sind wie er, nicht nur unmittelbar nach
dem Seminar, sondern auch in lingerfristiger Hinsicht Geltung hatte bzw. hat.

' Wobei Herr Fromm seinerseits ins Seminar vielfiltige betriebliche Erfahrungen ‘reingetragen hat, die fiir
seine Aushilderkollegen als Anregungen gedacht waren.
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7.7.4 Die Suche nach einem stabilen Rollenprofil, persénlichem Wachstum sowie die
Erweiterung der sozialen Kompetenz als berufliche Entwicklungsaufgabe

Es gibt Ausbilder, die sich in ihrer Rolle nicht hinreichend gefestigt erleben, deren Handeln

von Rollenunsicherheit geprigt ist. Dies ist ein typischer Problemhintergrund bei jenen

Ausbildern und Ausbilderinnen wie Frau Wenger und Frau Stolze (vgl. Kapitel 7.6.1 und

7.6.2), die ihre Ausbildungsaufgabe erst seit kurzer Zeit iibernommen haben, allerdings

schon eine Vielzahl von Erfahrungen mit der Vielgestaltigkeit der iibernommenen Aufgabe

machen konnten. Gekléirt werden muB von diesen Ausbildern eine Reihe von Fragen wie

z.B.

* Was gehdrt zu meiner Rolle, was gehért nicht zu ihr? Wo iiberschreite ich die Grenzen
meiner Aufgaben und mische mich in Dinge ein, die mir nicht zustehen? Andererseits,
wer mischt sich fiir mich ungerechtfertigt in meine Aufgaben ein?

* Wie kann man die Rolle ausgestalten? Welche Freiriiume beinhaltet sie? Wie kénnen die-
se Freirdume besetzt werden?

* Welche Abhingigkeiten bestehen von wem? Wie bedrohlich kiinnen diese sein? Wie wir-
ken diese sich konkret aus und welche Risiken liegen im Handeln?

Ausbilder, die sich mit diesen Fragen auseinandersetzen, ringen um ihre Rollenkompetenz
als Teil ihrer berufliche Identitit. Fiir Frau Wenger und Frau Stolze verlief die Richtung,

i der die beiden im Kontext ihrer Fille Antworten auf diese Fragen gefunden haben, unter-
schiedlich:

* Fiir Frau Wenger wurde das Problem ihrer - von vielen Unsicherheiten bestimmten -
Rollenkompetenz vor allem zur Frage nach der Abgrenzung gegeniiber unangemessenen
Anspriichen von ,,auBen“ (Geschiiftsstellenleitung) sowie von ,.oben* (Vorgesetzten). Im
Wesentlichen ging es ihr um die Profilierung und damit auch Professionalisierung ihrer
Rolle im Hinblick auf ihre pidagogische Selbstverantwortung und Autonomie. Die
Konsequenzen, die sie aus den Erkenntnissen aus ihrem Fall fiir sich und ihre Arbeit ge-
zogen hat, schildert sie sehr selbstbewuBt im Interview (vgl. Kapitel 7.6.1.3).

* Fir Frau Stolze (vgl. Kapitel 7.6.2) verlief der Prozef ihrer Rollenklérung nicht nach
»Oben“ oder ,.auBen“, sondern in Richtung ihrer Auszubildenden. Thr zentrales Thema
war das der Abgrenzung gegeniiber »unangemessenen” Versorgungsanspriichen durch
die Auszubildenden, aber auch gegeniiber ihren eigenen , Allmachtsvorstellungen®, als
Ausbilderin fiir jegliches Problem ihrer Auszubildenden verantwortlich zu sein. Daf Frau
Stolze die Chance, die ihr die Fallarbeit fiir eine veréinderte Sicht ihrer Ausbilderrolle an-
geboten hat, nutzen konnte - und zwar in einer geradezu radikalen Weise im Hinblick auf
eine ,totale” Ubergabe der Verantwortung an die Auszubildenden in jeder Hinsicht
(was deren Lernen wie auch deren soziale Verantwortung betrifft: vgl. Kapitel 7.6.2.3),
ist ihrer hohen Lernbereitschaft zuzuschreiben, an ihrem Rollenbild, mit dem sie nicht
»Techt zufrieden* war, ohne genau zu wissen warum, zu arbeiten - verbunden allerdings
auch mit sehr viel SelbstbewuBtsein, das bei Frau Wenger in dieser Ausgeprigtheit zu-
ndchst nicht vorhanden war, sondern sich bei ihr erst allmihlich herausbildete.

Ausbilder, welche die komplexen, oft divergierenden Erwartungen, also die Anforderungen
an ihre Rolle noch nicht ,voll im Griff* haben, erleben dies haufig dann, wenn sie sich ge-
Zwungen sehen, soziale Macht auszuiiben. Dieser Sachverhalt erwies sich in den Modellse-

minaren geradezy typisch fiir die jungen, engagierten Ausbilderinnen wie Frau Wenger.
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Soziale Macht im padagogischen Handeln auszuleben oder ausleben zu miissen, z.B. in ih-
ren besonders drastischen Formen als Abmahnung oder Kiindigung des Berufsausbildungs-
vertrages, in Form von Enttiuschungen von Erwartungen der Jugendlichen, im Durchsetzen
betrieblicher Lern- und Verhaltensanforderungen, im Zuriickweisen von ungerechtfertigten
oder unangemessenen Zugriffen auf die Ausbildung von ,,auBen* oder ,,oben”, und zu dieser
Seite des Berufes innerlich, also liberzeugt zu stehen, ist fiir junge Ausbilderinnen besonders
schwierig und nicht selten belastend. Diese Seite kollidiert mit ihrem Wunsch nach Aner-
kennung, nach sozialer Nihe, Offenheit, Vertrauen, Authentizitat. In den Fallbearbeitungen
hat sich immer wieder gezeigt - die Fallarbeit von Frau Wenger steht hier als typisches Bei-
spiel (vgl. Kapitel 7.6.1.2) -, wie vorwirtstreibend die Kldrung dieser Konfliktteile und das
Finden eines eigenen Stils im Umgang mit den ,,ungeliebten* Rollenanteilen fiir die per-
sonliche Entwicklung und die Erweiterung der beruflichen Handlungskompetenz sein kann.

7.7.5 Der Dienst am Menschen als Triebfeder fiir die Berufs- und Fallarbeit

Eine Vielzahl von Ausbildern, die an der »fallorientierten Fortbildung* teilnehmen, verbin-
den ihre Ausbildertatigkeit mit z.T. hohen sozialethischen Anspriichen, die in der Fallar-
beit in zweifacher Hinsicht zum Ausdruck kommen:;

* Der Ausbilder als der allseits Helfende und fiir alles Sorgende: In dieser Sicht vom
Ausbilder definieren Ausbilder ihre Rolle oftmals so umfassend, daB eine Differenz zwi-
schen Person und (beruflicher) Rolle nicht mehr erkennbar ist. Das kann soweit reichen,
daB Ausbilder ihren Umgang mit ihren Auszubildenden nach dem Muster einer Eltern-
Kind-Beziehung gestalten. Frau Stolze hat diesen Umgang im Interview, in Erinnerung an
einen Seminarfall’ und in kritischer Distanz zu ihrem eigenen Verhalten, als ,, gluckenhafi
bezeichnet (vgl. Kapitel 7.6.2.3). Ausbildern, die aus dieser Grundhaltung der umfassenden
Sorge heraus an die Grenzen ihrer (psychischen und padagogischen) Handlungsméglichkei-
ten stoBen, bietet die ,.fallorientierte Fortbildung* Raum, ihre Grenzerfahrungen zum Thema
zu machen und dabei ernst genommen und verstanden zu werden. Fallarbeit bietet dabei
auch die Chance, die problematische Seite dieser Sorgehaltung durch Kompetenzstir-
kung (siehe Frau Stolze) zu iiberwinden.

* Der Ausbilder, der sich aus sozialer Verantwortung abmiiht und dabei die Grenzen
seines Handelns erkennt: Es sind jene Ausbilder wie Herr Fromm, Herr Rupp und auch
Herr Schwabe (vgl. Kapitel 7.5 und 7.6), fir die ndie Arbeit eigendlich erst dann anfingt,
wenn die Menschen schwierig sind* (Fromm), die sich nicht scheuen, sich tagtiglich ,, ab-
zuschinden”, auch wenn es ,, weh ", die den Weg der vielen kleinen Schritte gehen, um den
jungen Menschen Selbstvertrauen zu geben (Rupp)’, die diese Kirmerarbeit tun, weil fiir sie
der Auszubildende ein ,, Mensch* (Fromm) ist und nicht ein Betriebsobjekt, das man aufgibt,

" Im Unterschied zu Frau Wenger gab sich Frau Menzel als erfahrene und schon langer in ihrem Beruf
stehende Ausbilderin in ihrer Fallgeschichte (vgl. 7.6.4.1) als Frau zu erkennen, die sehr machtvoll ihre
Leitungsrolle besetzt. Die Fallbearbeitung hatte Frau Menzel nachdenklich gemacht, ob die Art und Weise,

brachte*. Fran Wenger und Fran Menzel verfolgen vergleichbare Ziele, indem beiden an vertrauensvollen,
wiitarbeiterorientierten* (Menzel) bzw, wauszubildendenorientierten” (Wenger) Arbentsbeziehungen gele-
gen ist. Den Machtanteil ihrer Rolle dabei einzubringen, stellt sich fiir die beiden als ein Thema mit unter-
schiedlichen Vorzeichen dar: Bei Frau Wenger als ein Problem der Unter-Besetzung, bei Frau Menzel als
¢in Problem der Uber-Besetzung,

? Fall , Larsen*: vgl. die Analyse dieses Falles in Band 2: Materialband dieses Forschungsberichtes.

’ Dies gilt auch fiir Herm Schwabe und Herm Fromm, wenngleich nicht in der Deutlichkeit, mit der Herr
Rupp dies im Interview herausstellie.
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wenn es nicht im gewiinschten MaB funktioniert. Diese Ausbilder verbinden ihr soziales
Engagement zugleich mit einem ,,guten SchuB* Realitiitssinn fiir das Machbare und wis-
sen auch gelegentlich Grenzen zu setzen: sich selbst gegeniiber, um ,, nicht zu verbrennen*
(Fromm); dem Auszubildenden gegeniiber, um ihn in die Selbstverantwortung zu nehmen.
Ausbilder, die aus dieser sozialethischen Grundhaltung heraus ihre Arbeit wahrnehmen,
kommen nicht selten in massive Konflikte mit sich selbst, wenn sie in einem ,,schwierigen
Fall* das Gefiihl haben, versagt zu haben. Das »Schlechte Gewissen* kann i der Fallarbeit
dann eine Kraft sein, die den Fall solange vorantreibt, bis er »ausgeschwitzt*' ist. Fiir jene
Ausbilder hingegen, die einen »Schwierigen Fall“ zwar nicht als ,,versagt habend“, aber eben
als schwierig, weil nicht mehr weiterkommend, erleben, die in jhrer Kirmerarbeit stecken
geblieben sind und aktuell keine Handlungsoptionen erkennen kénnen - diese Ausbilder er-
Wwarten von der , fallorientierte Fortbildung" - so wie Herr Rupp dies von der Bearbeitung
seines Falles erwartet hat - konkrete praktische Hilfen, methodische Anregungen, Tips,
diese ,, kleinen Schritte”, von denen in seinem Fall die Rede war (vgl. Kapitel 7.6.5), die dazu
beigetragen haben, daB sich sein »Sschwieriger Fall“ wieder bewegte.

7.7.6 Mit- und Einfiihlen in andere Menschen als ein Vermigen, das das Verstehen
anderer in den Konfliktfillen der Fallarbeit in einem hohen MaB begiinstigt

Gemeint sind vor allem Ausbilder wie Herr Fromm, die sich vom Schicksal ihrer Auszu-
bildenden oder dem ihrer Kollegen beriihren lassen, die deren Sorgen und Angste ver-
stehen kdnnen, weil sie vielleicht selbst in ein solches oder dhnliches Schicksal verstrickt
sind oder weil sie in ihrer Lebensgeschichte vergleichbare Erfahrungen bei sich selbst oder
mit anderen gemacht haben. So gibt es Ausbilder, die arbeiten in ihrem Ausbilderhandeln an
ihren eigenen, manchmal traumatischen Erfahrungen als einstmals Ausgebildete. Herr
Fromm berichtet im Interview von seinen bitteren Lehrlingserfahrungen, die ihn ,, soweir ge-
trieben haben, daf ich dann sogar Selbstmordgedanken gekriegt habe" (vgl. Kapitel 7.6.5).
Ausbilder wie Herr Fromm, denen es gelingt, solche oder dhnliche Erfahrungen (meist in
cmnem sehr langen Proze$) zu verarbeiten?, besitzen eine gesteigerte Sensibilitit fiir psy-
chische Verletzungen und Ungerechtigkeiten, fiir Abhfingigkeiten und Unterdriik-
kung, fiir Macht und Herrschaft. Geraten sie selbst in ihrem Ausbilderhandeln in die Si-
tuation, die einstmals erlittene Ausbildungssituationen wiederholen zu miissen, weil sie kei-
ne pédagogischen Alternativen sehen, kann dies fiir sie ein zentraler LernanlaB sein, das
Angebot einer fallorientierten Fortbildung in Anspruch zu nehmen. Thre ausgeprigte Empa-
thiefiihigkeit hilft ihnen dabei, die Deutungsangebote der anderen Teilnehmer und dadurch
die Konfliktsituation selbst besser zu verstehen. Und umgekehrt gilt nach den Erfahrungen
M den Modellseminaren auch, daB vor allem diese Ausbilder aufgrund ihres besonderen
Einfiihlungsvermogens fiir die anderen Teilnehmer bei der Arbeit an deren Fillen eine un-
schéitzbare Anregung und Unterstiitzung bedeuten.’

-_
 Dieses Bild ist durchaus wortlich zu nehmen. Es wrde in den Modellseminaren 2.B, ein Fall bearbeitet,
an dessen Ende der Fallerzihler viillig durchniBt war,
 Das heiflt, psychisch und kognitiv zu lemen, indem sie ein tragfiihiges , Gegenbild“ entwickeln, was alles
andere als selbstverstiindlich ist, da in der Regel solche leidvollen Erfahrungen im spiteren Berufsleben zur
Verlingerung bzw, Ubertragung auf andere fiihren.

subjekt- und erfahrungsnahe, Mitgefiihl, Reflexions- und Verstehensfiihigkeit widerspiegelnde Spra-
che, mit der Herr Fromm im Interview iiber sich, seinen Beruf und seine Seminarerfshrungen spricht, kann
eing Vumcllung vermitteln, in welcher (beeindruckenden) Weise sich Herr Fromm in den Fallbearbeitun-
gen cimgebracht hat. (Die Tonbandprotokolle zu den Fallbearbeitungen bestitigen dicse Vorstellung.)
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7.7.7 Rationale Klarheit und Leistungserwartungen als kognitiver Zugang zur Fall-
arbeit

Es gibt Ausbilder, die ihre Ausbildertatigkeit mit hoher rationaler Klarheit wahrnehmen, die
einen hohen Leistungsanspruch an andere, aber auch an sich haben, so daB sie bei Proble-
men, die mit den selbst gesetzten Leistungsanspriichen nicht auszuriumen sind (wobei diese
Probleme oftmals Teil dieser Leistungsanspriiche sind), FortbildungsmaBnahmen in An-
spruch nehmen. Fallarbeit bietet ihnen durch Wissenserweiterung, durch Konzepte und
Handlungsalternativen die Chance, ihre Form von Handlungsrationalitit zu erweitern.

Frau Menzel, die diesem Typus von Ausbilder sehr nahe kommt, hat diese Chance, die ihr

ie fallorientierte Fortbildung* bot, wahrgenommen und eine Fiille von Anregungen und
Erkenntnissen in ihren Betrieb mitgenommen und in ihrem Handlungsplan umgesetzt (vgl.
Kapitel 7.6.4). Herr Klein, der gleichfalls diesem Typus von Ausbilder nahe kommt, hat
diese Chance der Fallarbeit nicht wahrgenommen und fiir sich und seine Ausbilderarbeit
»nichts gelernt (vgl. Kapitel 7.4). Dies weist darauf hin, das fiir Frau Menzel und Herrn
Klein ihre Vorstellungen von . rationaler Klarheit* und nLeistungsorientierung® mit
unterschiedlichen Bedeutungen besetzt sind:

* Frau Menzel stellt sich in ihrem Fall wie im Interview als eine sehr selbstbewuBte Frau
dar, die genau weiB, was sie will und was sie kann: Sie setzt in der Konfliktsituation mit
dem Ausbildungsbeauftragten auf die Kraft ihrer stirkeren Argumente, vermag sich zum
Machtanteil ihrer Leiterrolle zu bekennen und Macht, ,wenn es sein muB“, auch auszu-
liben, und zeigt in der Verfolgung ihrer Projektvorhaben ein hohes MaB an Planungs-
und Durchsetzungskompetenz. Frau Menzel erkennt in dieser ihrer starken Seite aller-
dings auch die Gefahr (die in ihrem Fall auch thematisiert wird), daB diese zur Bevor-
mundung anderer Menschen fiihren kann, da8 durch sie die Arbeitsbeziehungen zu den
Kollegen herrschaftlich werden und die eigenen Handlungsanspriiche als ein kollegiales
Miteinander ,,unter der Hand* sich verkehren konnen. In der Logik dieser ihrer selbstkri-
tischen Sicht ihrem eigenen ~rationalitdtsgeleiteten Handeln gegeniiber ist jhr Hand-
lungsplan am Ende des Seminars zu sehen, in dem sie ,, die Arbeit an mir“, d.h. an ihrer
Person zum Programm erhebt und in ein »Kommunikationsprojekt™ iiberfiihrt (vgl Kapi-
tel 7.6.4.2 und 7.6.4.3).

* Was Frau Menzel bei sich als Gefahr bzw, Problem erkennt, ist bei Herrn Klein zentraler
Bestandteil seines Ausbilderverstindnisses' (vgl. Kapitel 7.4). Ausbildersein ist fiir Herrn
Klein mit der Vorstellung verbunden, iiber andere Menschen nicht nur bestimmen zu
konnen, sondern ,,im Interesse der Sache* iiber sie bestimmen zu ,,miissen“, So be-
deutet fir ihn Rationalitit in seinem Handeln als Lehrender im Unterricht nicht nur,
Lemprozesse methodisch effizient zu gestalten?, sondern auch und insbesondere das Ler-
nen seiner erwachsenen Umschiiler’ zu kontrollieren und zu disziplinieren, wenn sie
seinen Leistungserwartungen nicht entsprechen. Dies gilt in vergleichbarer und verstiirk-
ter Weise auch fiir deren Sozialverhalten®. Rationales Handeln bedeutet fiir Herrn

' Zu dem er sich, soweit ihm dies reflexiv zuginglich ist, anch offen bekennt,

? In dieser Hinsicht zeigt sich Herr Klein als sehr kompetent,

* Die er im wahrsten Sinne des Wortes als wSchiiler” behandelt* (Kapitel 7.4.1.4),

“ »An si¢ (seine Umschiiler) hat er hohe Erwartungen hinsichtlich spezifischer Sekundirtugenden: Sie miis-
sen brav, ordentlich und fleiBig sein, seinen Anordnungen strikt folgen, keine eigenen Interessen haben,
sich den Lehrstoff ohne grofie Widerrede prisentieren lassen ... Sie miissen ihn in seiner autoritiren, di-




L L |

Klein vor allem instrumentelles und strategisches Handeln, indem er andere Men-
schen (seine Umschiiler, auch seine Kollegen) dazu benutzt, um seine Interessen und
Ziele durchzusetzen. Sich auf andere Menschen und deren Situationen einzulassen heifit
fiir Herrn Klein nicht, sie zu verstehen suchen, sondern sie zu steuern, Empathiefiihig-
keit, mit anderen mitempfinden, sich in andere einfiihlen und hineindenken oder, wie Herr
Fromm im Interview dies ausgedriickt hat, als er vom Verstehen sprach: ,, Verstehen heifit
auch zuhiren, heift auch, Geduld haben, einen anderen zu eriragen, sein Anderssein* (Kapitel
7.5.2) - dies sind fiir Herrn Klein ,,fremde® Werte, denen er keine Bedeutung abgewinnen
kann. So ist auch zu verstehen, daB Herr Klein - ganz im Unterschied zu Frau Menzel,
der diese Werte sehr viel bedeuten und die sie mit ihrer ausgepriigten rationalen
Kompetenz in Verbindung bringt - in der Fallarbeit keinen inneren, d.h. verstehen-
den Zugang zu seinem Fall finden konnte und die Lern- und damit Bildungschance, die
ihm angeboten wurde, nicht nutzen konnte.

Wenn in diesem Kapitel vom ,,idealen“ Teilnehmer als »Phantombild“ die Rede war,
dann wurde zugleich, wenn auch nur implizit, das ,,Gegenbild“ mit angesprochen - mit
Ausnahme des AbschluBteils, in dem in ,Gestalt“ von Herrn Klein das ,Gegenbild“ ein
Stiick weit auch ausdriicklich zur Sprache kam. Dieses Bild soll abschlieBend in eine kurze
Skizze gefaBt werden, die auf die Leitfrage abhebt, fiir welchen Typus oder welche Typi-
ken von Teilnehmern | fallorientierte padagogische Fortbildung" eine besondere Heraus-
forderung, méglicherweise ein uniiberwindbares Hindernis darstellt, dem man sich am
besten nicht stellt, das man umgeht:

Ausbilder, die Handlungsprobleme prinzipiell negieren, verleugnen, verdriingen, iiberspielen
oder umdefinieren, die iiber ihre Lebenserfahrungen und Berufsbiographien gelernt haben,
andere Menschen fiir ihre Zwecke zu instrumentalisieren, die sich in sozialen Situationen
hur strategisch verhalten konnen, die von einem unerschiitterlichen BewuBtsein von
»richtig” und _ falsch*, »gut” und , bise" besetzt sind, wobei sie ihre Deutungen zum MaB-
stab fiir , Wahrheit“ und »Richtigkeit“ setzen, die als soziale Aufsteiger eine groBe emotio-
nale und soziale Distanz zwischen sich und denjenigen aufbauen, zu denen man einst selbst
gehort hat, die soziale Beziehungen ohne Riicksicht auf die Folgen hierarchisieren, die den
Auszubildenden als dem betrieblichen sozialen »Bodensatz" jedes Recht auf Eigeninteressen
absprechen, die geiibt sind im Durchsetzen von Strategien und Laien sind im Dialog - Aus-
bilder mit solchen und Zhnlichen verfestigten, unerschiitterlichen Grundeinstellungen, Ori-
entierungen, Wertsetzungen und Deutungen tun sich schwer, in Fallsituationen offen und
authentisch Einblick in ihre , konstruierte Welt* zu gewihren, andere Perspektiven zuzulas-
Sen, alternative Deutungen als grundsitzlich mdglich zu akzeptieren und ihnen eine Bedeu-
tung fiir das eigene Denken und Deuten zuzumessen. Fiir sie geht Fallarbeit an die Grundla-
gen der Selbstdefinitionen, des Selbstbildes, mithin der beruflichen Identitt - Fallarbeit wird
nicht zur Chance, sondern zur Gefabr, lernen zu sollen oder gar zu miissen.

Fallarbeit als Konzept erweist sich deshalb nicht als ~Konigsweg* der berufspadagogischen
Fortbildung betrieblicher Ausbilder. Sie ist allenfalls ein Mosaik im Konzert der Konzepte -
allerdings mit besonderen Potentialen fiir Jene Ausbilderinnen und Ausbilder, die sich den
sich wandelnden Herausforderungen ihres Berufes und den damit verbundenen Problemia-

gen reflexiv stellen. Fallarbeit erweist sich dann als besondere Chance fiir bildungswillige
Ausbilderinnen und Ausbilder.

stanzierten, oft auch ausfallenden weil zynischen Art klaglos ertragen. ... Er wiinscht sich den ‘pflegeleich-

ten’ Schiiler, der ihm bei der Arbeit keine Schwieri gkeiten bereitet, mdem er die Priifing ohne Probleme
besteht (Kapitel 7.4.1.4),
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8.  ,Fallorientierte Fortbildung* aus der Sicht der Triiger und Anbieter von (beruf-
licher) Weiterbildung

Die folgenden ﬁber]egungen resultieren nicht aus systematischen Untersuchungen in den
Fortbildungsseminaren, sondern stellen »Erkenntnisse* dar, die aus den praktischen Erfah-
rungen mit der Durchfihrung der nsgesamt 9 Modellseminare gewonnen wurden, Das
Projektteam fungierte bei der Gewinnung von Teilnehmern, bei der personellen, riumlichen,
zeitlichen und inhaltlichen Gestaltung der Seminare wie ein Weiterbildungsanbieter auf dem
»freien Weiterbildungsmarkt“. Die dabe; gemachten Erfahrungen bilden den Hintergrund der
Analyse. Sie richtet sich an jene Weiterbildungstriger, die sich die Frage stellen, ob sie in ihr
Weiterbildungsprogramm ein fallorientiertes Fortbildungssegment aufnehmen wollen.

8.1 Fiir welche Anbieter kann fallorientierte Fortbildung ein interessantes Segment
im Weiterhildungsprugramm darstellen?

Das Modellprojekt konzentrierte sich auf Teilnehmer, die in Wirtschaftsbetrieben als Aus-
bilderinnen und Ausbilder berufliche Ausbildungsprozesse mit Jugendlichen, die auf der
Grundlage der rechtlichen Regelungen des Berufsbildungsgesetzes in einem staatlich aner-
kannten Ausbildungsberuf (§ 25 BBiG) ausgebildet werden, verantworten. Fiir Triger/An-
bieter von Weiterbildung, die sich einerseits fiir das fallorientierte Fortbildungskonzept in-
teressieren, andererseits in der padagogischen Fortbildung von betrieblichen Ausbildern
nicht engagiert sind, stellt sich die Frage, ob das Konzept iiber diese Berufsgruppe der
Ausbilder hinaus eine Bedeutung hat.

zur Klirung dieser Frage als wenig bedeutsame Randbedingung.

Ausbilder sind, so die Sichtweise des Projektteams, verantwortlich fiir die Gestaltung von
Lehr- und Lernsituationen im Wirtschaftsbetrieb. IThre primére Aufgabe ist es, berufliches
Lernen der Auszubildenden zu ermiglichen bzw. zu fordern, Dazu sind eine Vielzahl an
Interaktions- und Koordinierungsprozessen notwendig, die unter den Kontextbedingungen
des jeweiligen Betriebes zu gestalten sind und die sich im Kern als mikropolitische Aus-
handlungsprozesse verstehen lassen. Politisch deshalb, weil sich in Ausbildungssituationen
eine Vielzahl divergierender Interessen treffen, die, soll die Ausbildungsaufgabe gelingen,
abgeglichen und zu gemeinsamen Handlungsstrategien im Sinne des ~Lemen-erméglichens*
gebiindelt werden miissen. Die bei der Erfiillung dieser beruflichen Aufgabe erfahrenen
Handlungsirritationen bilden den Ankniipfungspunkt fiir fallorientierte Fortbildung.

Diese Definition lift emige Strukturmerkmale erkennen, die es erlauben, den Kreis jener
Berufstétigen zu benennen, fiir die eine fallorientierte Fortbildung in Frage kommen kénnte.
Aus diesem potentiellen Teilnehmerkreis leitet sich dann die Antwort auf die Frage ab, fiir
welche Triger/Anbieter an Weiterbildung ein fallorientiertes Fortbildungssegment interes-
sant erscheinen mag,.
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8.1.1 Strukturmerkmale der Ausbilderaufgabe als Entscheidungskriterien fiir die
Auswahl potentieller Adressaten fallorientierter Fortbildung

8.1.1.1 Ausbildung als Leitungsaufgabe

Ausbilder sind fiir die Erledigung einer Reihe von Aufgaben und Zwecke verantwortlich.
Diese Aufgaben werden u.a. von der Betriebsleitung definiert. Sie dienen aus deren Sicht
dem Zweck, die fiir die betriebliche Leistungserstellung bendtigten Qualifikationen zeit- und
funktionsgerecht zur Verfligung zu stellen. Dazu ist es notwendig, daB Ausbilder das Ler-
nen von Subjekten (Auszubildenden) so kompetent unterstiitzen, daB diese nach AbschluB
der Ausbildung den Funktionsanforderungen der Betriebe geniigen.

Ausbilder sind bei der Erledigung dieser Aufgabe in vielfiltige Interaktions- und Koordi-
nationsprozesse zwischen unterschiedlichen Subjekten verwickelt, die sich in der Regel als
Gruppen mit spezifischen Sichtweisen und Interessen definieren lassen: die Gruppe der
Ausbilderkollegen, die Gruppe der Arbeitskollegen, die Gruppe der Auszubildenden, die
Gruppe des betrieblichen Managements bzw. des Betriebsrates, die Gruppe der Berufsschul-
lehrer oder der Eltern der Auszubildenden. Ausbilder versuchen, die in diesen Gruppen
und zwischen diesen Gruppen ablaufenden Koordinierungsprozesse zielgerichtet zu
beeinflussen.

Dabei sind Ausbilder genbtigt, die in der Berufssituation sich treffenden unterschiedlichen
Interessen in Form mikropolitischer Aushandlungsprozesse auszubalancieren, um den
Zweck ihrer Berufsaufgabe nicht zu verfehlen.

Ausbilder sind also vor dem Hintergrund der fachlichen Seite ihres Berufes (Lehr-
Lemnsituationen zweckgerichtet gestalten und Lernen ermdglichen) zentral damit befaBt,
zwischen widerspriichlichen Interessen und Anforderungen zu vermitteln. Thre Berufsaufga-
be erweist sich damit im weitesten Sinne als eine Leitungsaufgabe. Die bei der Erfiillung
dieser Aufgabe erfahrenen Handlungsirritationen bilden den Bezugspunkt fiir fallorientierte
Fortbildung.

8.1.1.2 Ausbildung als Weisungsaufgabe

Die Sicht, das Handeln der Ausbilder in der betrieblichen Berufsausbildung in den Kontext
von Leitung / Fiithrung / Management zu stellen, ist nur eine Seite der Medaille, fiir die fal-
lorientierte Fortbildung stehen kann. Eine ganze Reihe der Fallgeschichten, die die Ausbil-
der in den Modellseminaren zur Verfigung gestellt haben, hatten den Kern, daB sie Betrof-
fene von Fiihrungs- bzw. Leitungsentscheidungen im Umfeld von betrieblicher Berufs-
ausbildung waren.. Diese Entscheidungen hatten z.T. héchst problematische Riickwirkun-
gen auf die Definition sowie die Erledigung der Berufsaufgaben der Ausbilder. Manchmal in
geradezu berufsbedrohlicher Weise, wenn das betriebliche Management gravierende Struk-
turentscheidungen traf, wie z.B. die Berufsausbildung umzuorganisieren oder einzustellen,
fir eine bestimmte Zeit keine Auszubildenden mehr einzustellen oder die Einstellungszahlen
drastisch zu reduzieren, nach der Ausbildung nur eine begrenzte Anzahl oder auch gar keine
Auszubildenden mehr in ein Arbeitsverhiltnis zu {ibernehmen. In diesen Fallgeschichten
erlebten sich die Ausbilder nicht als Agierende bzw. als Leitende, sondern als Reagierende,
ls ,,ohnméchtig“ Betroffene, manchmal auch als Leidende, weil sie keine Chance sahen, mit
thren ,,guten Argumenten® zu gehért zu werden. Thre Versuche, die betriebliche Berufsbil
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dungssituation in ihrem Sinne zu beeinflussen waren fehlgeschlagen, ihr Handlungsrepertoi-
re war erschopft, sie entscheiden sich, im Fortbildungsseminar diese Situation als , Fall* an-
zubieten, um sie zu verarbeiten.

8.1.2  Biindelung der Strukturmerkmale beruflicher Aufgaben und lebensweltlicher
Situationen

Mit diesen beiden Sichtweisen wird erkennbar, fiir welche beruflichen und nicht-beruflichen
(lebensweltlichen) Handlungssituationen und Handlungsfelder fallorientierte Fortbildung
mdglich und interessant erscheint:

(1)  Uberall dort, wo Subjekte in beruflichen und nicht-beruflichen Interaktions- und
Koordinierungsprozessen verantwortlich dafiir sind, daf sich die widerspriichlichen Inter-
essen der Beteiligten letztlich nicht gegen die Erledigung der fachlichen Aufgaben richtet,
Wwo sie also als Leitende im weitesten Sinne gefordert sind, treten ,,Fille“ auf. Diese Fille
sind die Erfahrungen der handelnden Subjekte, daB sich ihr Bemiihen um die Ausba-
lancierung der widerspriichlichen Interessen nicht wohne Rest“ erledigen LiBt. Dieser
Rest erweist sich als sozialer Konfliktstoff, der moglicherweise solche AusmaBe annimmt,
daB die (Berufs-) Aufgabe selbst in Frage gestellt ist. - Bei Ausbildern ist dies z.B. dann der
Fall, wenn die Auflsung des Berufsausbildungsverhiltnisses als letztes Mittel erscheint,
einen Konflikt mit einem sich als nlemunwillig erweisenden Auszubildenden zu ,Jl§sen®.
Damit hebt sich die Berufsaufgabe der Ausbilder, Lernen zu erméglichen, in der Konfliktl-
sungsstrategie auf, die berufliche Legitimation des Ausbilders erlischt.

(2) Uberall dort, wo Subjekte in beruflichen und nicht-beruflichen Interaktions- und
Koordinierungsprozessen aus einer untergeordneten Position heraus ihre Partizipations-
und Mitentscheidungsriume ausloten, ihre personlichen Kompetenzen dazu entwickeln und
soziale Handlungsstrategien zur Partizipation entwickeln wollen. - Bei Ausbildern z.B.
dann, wenn sie sich in ausbildungspolitische Entscheidungen des Betriebes einmischen wol-
len,

Diese Sichtweise erscheint Weiterbildungstrigern /-anbietern méglicherweise deshalb un-
gewdhnlich, weil sie Demokratiemodelle in den verschiedenen gesellschaftlichen Sphiren
unterstellt, die so u.U. nicht bestehen. Inwieweit gesellschaftliche Institutionen wie &ffentli-
che Kdrperschaften, private Vereine, privatwirtschaftliche Betriebe, staatliche Behorden
oder kommunale Einrichtungen entsprechend ihrer jeweiligen , Verfassungen* demokrati-
sche Strukturen der Willensbildung und Entscheidungsfindung besitzen, die es dann
auch als iiberlegenswert bzw. notwendig erscheinen lassen, sie iiber Weiterbildung zu
entwickeln, zu fordern und zu stiirken, ist eine offene Frage, der hier nicht stellvertretend
fir diese Einrichtungen entschieden werden kann. Festgehalten werden kann nur, daB fallo-
rientierte Fortbildung dann als ein interessantes Fortbildungssegment erscheint, wenn es
darum geht, die Mitbeteiligungs- und Mitbestimmungsfihigkeiten von Subjekten am Ar-
beitsplatz bzw. in den spezifischen Lebenswelten zu fordern, indem sie aus der Erfahrung
des Betroffenseins von Entscheidungen ,Fille* zur Bearbeitung anbieten.

8.2 Beispiele fiir Triiger/Anbieter fallorientierter Fortbildung
Nach diesen Differenzierungen stellt sich nun die Frage, welche Méglichkeiten sich fiir wel-

che Weiterbildungstriiger ergeben, fallorientierte Fortbildung als Programmsegment aufzu-
nehmen? Dazu einige Beispiele:
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Volkshochschulen: Pidagogische Fortbildung der Kursleiterlnnen; Weiterbildung der
VHS-Beschiftigten mit Leitungsaufgaben sowie solcher Teilnehmer, die im eigenen
Hause sowie in verschiedenen gesellschaftlichen Feldern von Leitungssituationen tangiert
sind.

Bildungswerke der Wirtschaft: Pidagogische Fortbildung der eigenen Kursleiter:
Weiterbildung der eigenen Funktionstriger, Weiterbildung der Beschiftigten aus allen
beruflichen Feldern mit Leitungsaufgaben sowie solcher Beschiftigter, die von Lei-
tungssituationen tangiert sind.

Bildungswerke der Gewerkschaften: Pidagogische Fortbildung der eigenen Kursleiter;
Weiterbildung der eigenen Funktionstriger und der Interessenvertreter, z.B. der Be-
triebsrite, Weiterbildung der Beschiftigten aus allen beruflichen Feldern mit Leitungs-
aufgaben sowie solcher Beschiftigter, die von Leitungssituationen tangiert sind.

Kirchlich gebundene Bildungswerke: Pidagogische Fortbildung der eigenen Kurslei-
ter; Weiterbildung der eigenen Funktionstriger, Weiterbildung von Teilnehmern aus allen
gesellschaftlichen Feldern mit Leitungsaufgaben sowie solcher Teilnehmer, die von Lei-
tungssituationen tangiert sind.

Offentliche Triiger, wie etwa ..

* .. Lehrerbildungsanstalten: Pidagogische Fortbildung von Lehrern aller Schularten
und Schulstufen; Fortbildung von ,Schulfunktioniren aller Aufgabenbereiche sowie je-
ner Schulangehdrigen, die von Leitungssituationen tangiert sind,

* .. Ministerien: Pddagogische Fortbildung des eigenen Bildungspersonals; Weiterbil-
dung der Beschiftigten aller Aufgabenbereiche mit Leitungsaufgaben sowie solcher Be-
schiftigter, die von Leitungssituationen tangiert sind.

® .. dic Bundeswehr als Aus- und Weiterbildungsinstitution: Pidagogische Fortbil-
dung der eigenen Ausbilder; Weiterbildung der Beschiftigten auf allen Hierarchieebenen,
die mit Leitungsaufgaben betraut sind sowie solcher Beschiftigter, die von Leitungssi-
tuationen tangiert sind.

* .. Krankenhiiuser: Pidagogische Fortbildung des Bildungspersonals; Weiterbildung
der Beschiftigten aller Aufgabenbereiche mit Leitungsaufgaben sowie solcher Beschif-
tigter, die von Leitungssituationen tangiert sind.

Private Weiterbildungsinstitute: Pidagogische Fortbildung der eigenen Kursleiter;
Weiterbildung der Beschiftigten mit Leitungsaufgaben in allen beruflichen Feldern sowie
solcher Beschiftigter, die von Leitungssituationen tangiert sind.

Einzelbetriebe: Pidagogische Fortbildung des betrieblichen Bildungspersonals; Wei-
terbildung der Beschaftigten aller betrieblicher Aufgabenbereiche mit Leitungsaufgaben
sowie solcher Beschiftigter, die von Leitungssituationen tangiert sind.

Fiir die Programmverantwortlichen in diesen Weiterbildungsinstitutionen stellt sich die Auf-
gabe bzw. Herausforderung, das Konzept der fallorientierten Fortbildung teilnehmerspezi-
fisch auszuloten und mit ihren je spezifischen Institutionsinteressen und Weiterbildungszie-
len in Beziehung zu setzen, um eine Entscheidung fiir oder gegen die Aufnahme des Kon-
Zeptes in den Konzeptrahmen der Weiterbildung treffen zu kénnen. Die Mehrzahl der dafiir
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notwendigen Entscheidungskriterien lassen sich fir die Jeweiligen Triiger/Anbieter nicht
generell festlegen, weil sie interessensbestimmt sind. Anbieteriibergreifende Begriindungen
fir die Aufnahme des Konzeptes kénnen sich im Prinzip nur aus konzeptimmanenten {Tber-
legungen, speziell der vermuteten Leistungsfihigkeit des Fortbildungskonzeptes ergeben.
Allerdings erscheint es blaudugig zu sein, nur auf die padagogische Uberzeugungskraft des
Konzeptes zu setzen, um es im innerbetrieblichen Bereich oder am Markt implementieren zu
konnen. Ganz im Gegenteil: nach den Erfahrungen des Projektteams gilt es eine ganze Rei-
he von Rahmenbedingungen zu beachten, die eine Implementierung behindern oder gar
verhindern kénnen. Dariiber wird im nichsten Teil nachgedacht, allerdings nur fiir den Be-
reich der pidagogischen Fortbildung von betrieblichen Ausbildern. Fiir die in diesem Teil
identifizierten anderen Adressatengruppen fiir eine fallorientierte Fortbildung ist dies im
Rahmen dieses Forschungsberichtes nicht zu leisten. Die Programmverantwortlichen magen
sich entlang der folgenden Argumentationslinien eigene Begriindungen entwickeln.

8.3 Probleme bei der Implementierung des fallorientierten Fortbildungskonzeptes

Eme Reihe der oben benannten Triger organisiert Weiterbildung ohne Bezug zum Weiter-
bildungsmarkt. Weiterbildung gestaltet sich ,im eigenen Hause*: die Finanzierung und Or-
ganisation von Weiterbildung unterliegt dem eigenen Wirkungskreis; die Teilnehmer, nicht
selten auch die Dozenten werden aus diesem Wirkungskreis rekrutiert - Weiterbildung stellt
sich als ein geschlossenes System dar, das nur dann AuBenkontakt hat, wenn externe Do-
zenten engagiert werden.

Dieser Sachverhalt gilt vor allem fiir Einzelbetriebe und fiir die offentlichen Triger, daneben
fiir solche Triiger, die neben ihrer Tatigkeit am Weiterbildungsmarkt auch fiir das eigene
Personal Weiterbildung organisieren. Fiir diese Tréger beantwortet sich die Frage, weshalb
es sinnvoll sein kdnnte, ein fallorientiertes Fortbildungssegment aufzunehmen, mit zum Teil
anderen Begriindungen als fiir solche Triger, die am Weiterbildungsmarkt mit ihren Kon-
zepten Teilnehmer rekrutieren und Gewinne erwirtschaften. Im ersten Falle geht es eher um
dic Bildungs- bzw. Qualifikationspotenzen, die dem fallorientierten Fortbildungskonzept
mit Bezug auf die betrieblichen Erwartungen und Interessen zugeschrieben werden kénnen.
[m zweiten Fall geht es eher um die Moglichkeit der ,Plazierung* des fallorientierten Fort-
bildungskonzeptes auf einem entwickelten Weiterbildungsmarkt. Beide Aspekte werden im
folgenden angesprochen. Zuniichst die Frage, wie sich fallorientierte Fortbildung als Kon-
zept auf dem gegenwirtigen Weiterbildungsmarkt darstellt und welche Problematiken sich
fir dessen Implementierung ergeben.

8.3.1  Probleme aus der Sicht marktorientierter Weiterbildungsanbieter

Weitertildung als gesellschaftlich bedeutsamer ProzeB ist groBtenteils marktformig struktu-
riert und organisiert. Staatliches Handeln in der Weiterbildung orientiert sich in aller Regel
am Subsidiaritétsprinzip, d.h. das finanzielle staatliche Engagement stellt die Marktformig-
keit der Weiterbildung im Kern nicht in Frage. Die Anbieter (Weiterbildungsanbieter und
Dozenten) und Nachfrager (Institutionen und Einzelpersonen) treffen sich deshalb auf dem
Weiterbildungsmarkt, der iiber die iiblichen Marktmechanismen von Bildungsangebot und
Bildungsnachfrage, Kosten und Ertrag, Gewinn und Verlust, Wettbewerb und Leistung,
Werbung und Vermarktungsstrategien gesteuert wird. (Neue) Fortbildungskonzepte miissen
sich deshalb gegenwirtig, ob man dies befiirwortet oder nicht. unter den Bedingungen die-
ser Mechanismen und Interessen , bewihren®,




Die neueren Entwicklungen im Feld der einzelbetrieblich organisierten beruflichen Weiter-
bildung sind ein gutes Beispiel fiir diese Zusammenhinge. Durch die Umorganisation von
mnerbetrieblichen Weiterbildungsabteilungen in eine ganze Reihe von groBeren Betrieben zu
sog. Profitcentern wird der Markt- und Verwertungscharakter der Weiterbildung einerseits
offenkundig, andererseits beschleunigt und radikalisiert.” ,Profitcenter” meint nichts ande-
res, als daB} sich Weiterbildung ,rechnen muB*. Die fiir die Planung, Durchfithrung und
Uberpriifung eines spezifischen Konzeptsegmentes im Rahmen des Weiterbildungsangebo-
tes aufzuwendenden Kosten miissen durch die iiber die Vermarktung des Konzeptes erziel-
ten Emnahmen (in aller Regel die Teilnehmergebiihren) zumindest gedeckt sein, soll das
Konzept nicht ,,vom Markt verschwinden“ bzw., so wie im Fall der , fallorientierten Fortbil-
dung®, sich erst einmal am Bildungsmarkt etablieren kdnnen.

8.3.2  Thesen zu den spezifischen Problematiken der fallorientierten Fortbildung

Vor dem Hintergrund dieser Mechanismen werden im folgenden einige Uberlegungen zu
den Moglichkeiten und Grenzen fiir Weiterbildungsanbieter, fallorientierte pidagogische
Fortbildung fiir Ausbilder auf dem Weiterbildungsmarkt zu implementieren, in Thesenform
vorgestellt.

1. These: , Fallorientierte Fortbildung* stellt fiir die padagogische Fortbildung von Ausbil-
dern gegenwirtig ein innovatives, damit auch weithin unbekanntes Konzept dar. Die Eigen-
art des Konzeptes bringt es mit sich, daB sein ihm innewohnendes piidagogisches Po-
tential fiir Betriebe und/oder Einzelpersonen nicht einfach zu durchschauen ist. Aus
den strukturellen Merkmalen des Konzeptes mufl dessen Bedeutung fiir Weiterbildungsan-
bieter sowie Weiterbildungswillige erst erschlossen werden. Der schnelle, erkennende Ein-
blick auf bzw. in das Konzept bedingt eine hohe allgemeine Konzeptkompetenz, die in der
Weilerbi]dungsprans nicht generell vorausgesetzt werden kann. Dies mindert die Chancen
fiir eine von intensiver Weiterbildungsnachfrage gestiitzte Implementierung des Konzeptes
in der Weiterbildungspraxis.

Erliuterung: ,Fallorientierte Fortbildung* steht in der Entwicklungslinie neuerer padago-
gischer Konzepte, die sich im Weiterbildungsbereich unter verschiedenem Namen in ver-
schiedenen Feldern etabliert haben. Aktuell werden sog. Supervisionskonzepte und Bera-
tungskonzepte theoretisch diskutiert, in der Weiterbildungspraxis ausprobiert bzw. in ver-
schiedenen Feldern implementiert. Das ,,Handbuch der Supervision* mit dem Untertitel ,,Be-
ratung und Reflexion in Ausbildung, Beruf und Organisation*’ gibt einen differenzierten
Einblick in diesen Sachverhalt. Diese Konzepte sind in den Feldern der Sozialarbeit, im Ge-
sundheitsbereich und in der Psychotherapie relativ bekannt. Andere Konzepte wie etwa die
von Sylvia Kade entwickelte ,,Handlungshermeneutik mit dem Untertitel ,Qualifizierung
durch Fallarbeit*” schlagen die Bricke zur Allgemeinen Emachsenenbﬂdung und ihren
Theorietraditionen und -diskussionen.

2. These: ,Fallorientierte Fortbildung* stellt auf dem Weiterbildungsmarkt fiir Ausbilder ein
themenunspezifisches Bildungsangebot dar. Dies entspricht nicht dem gegenwirtigen

' Aber auch die Anbieter von Weiterbildung im Gffentlichen Bereich, wie z.B. die Volkshochschulen stehen
unter immer griBerem Druck seitens der Triger (z.B. Kommumen, Landkreise), sich marktformig zu ver-
halleﬂ und die Bildungsarbeit starker Gkonomischen Kategorien unterwerfen zu lassen.

Pihl, H. (Hrsg.) 1990,
" Vel Kade, S. 1990. Vgl. auch Fuchs-Briminghoff, E. u.a. 1990. Vgl auch Wack, 0.G. 1987
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Charakter des Fortbildungsangebotes fiir Ausbilder. Dieser Sachverhalt macht es den Wei-
terbildungsanbietern schwer, iiber eine entsprechende Bildungsnachfrage das Konzept auf
dem Markt der pidagogischen Fortbildung von Ausbildern zu implementieren.

Erliiuterung: Der themenunspezifische Charakter der »fallorientierten Fortbildung“ wird
deutlich, wenn man sich die fiir die Modellseminare entwickelte Seminarausschreibung, die
Projektbeschreibung sowie die Einladung an die Teilnehmer vergegenwirtigt,

* Seminarausschreibung durch den Triger des Modellprojektes, das Bayerische Staats-
ministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie, Frauen und Gesundheit (Ausziige):

- das Staatsministerium hat im Jahr 1991 ein neues Konzept zur Férderung des betriebli-
chen Bildungspersonals, insbesondere der Ausbilderinnen und Ausbilder, eingeleitet. Es
hat den Titel Modellprojekt wPraxisberatung“ - ein fallorientiertes berufspadagogisches
Weiterbildungskonzept fiir betriebliche Ausbilder -

Im Mittelpunkt der Fortbildung stehen von den Teilnehmemn eingebrachte Fallsituationen
aus dem betrieblichen Alltag, die im Seminar methodisch kontrolliert durchgearbeitet wer-
den. Wir sind fest davon tberzeugt, daf mit diesen Veranstaltungen auf einem sehr praxis-
nahen Weg und hohen Niveau die Kompetenz der Ausbilder in der betrieblichen Bildungs-
arbeit erweitert wird, “

* Projektbeschreibung
nDie Ausgangslage

Betriebliche Ausbilder haben in aller Regel pddagogische Grundqualifikationen, erworben
in Mafinahmen gem. AEVO. Eine berufspadagogisch begriindete, systematisch entwickelte
Weiterbildung fehit weithin. Vor allem JSehlen Weiterbildungsangebote, die in der Weise
praxisbezogen sind, daf sie die Berufserfahrungen der Ausbilder ins Zentrum der piid-
agogischen Arbeit stellen. Die Ausbilder sind somit bei der Auseinandersetzung mit ihren
alliaglichen Erfahrungen im Betrieb, die ihre Arbeitsbeziehungen zu den Auszubildenden,
den Kollegen und den Vorgesetzten betreffen, weitgehend auf sich selbst gestellt. Dabei
birgt gerade eine derartige, zu Bildungszwecken organisierte Auseinandersetzung eine
hohe padagogische und praktische Bedeutung. Daran will das Weiterbildungskonzept an-
setzen,

Ziele des Weiterbildungskonzeptes

Mit dem Konzept wird angestrebt, den Besonderheiten konkreter Berufspraxis gerecht zu
werden. Es zielt darauf ab, das Handlungswissen und die Handlungsfihigkeiten von Aus-
bildern zu begriinden, zu entwickeln und zu erweitern. In diesem Sinne geht es vor allem
und die sog. Handlungskompetenz der Ausbilder. thre Fahigkeit zu kompetentem Handein
ist in diesem Konzept als Kern der berufspidagogischen Professionalitit ausgewiesen.
Kompetentes Handeln bedeutet in diesem Zusammenhang, dafl die Ausbilder in der Lage
sind, die von ihnen gestalteten Ausbildungssituationen im Betrieb in ihren verschiedenen
Facetten zu durchschauen und berufspadagogisch begriindete Ausbildungsmafnahmen
einzuleiten. Diesen ,,reflexiven Umgang mit dem eigenen Berufsalltag“ erwirbt der Aus-
bilder weder durch die blofe Aneignung des sog. Theoriewissens (z.B. in Mafnahmen gem.
AEVO vermittelt), noch durch die blofie Ausbildungstitigkeit, d.h. durch Berufserfahrung.
Gerade letzere ist geprigt durch den alltaglichen Handlungsdruck (Sachzwinge, Entschei-
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dungszwinge, betriebliche Zwéinge). Vor dem Hintergrund dieser Problematik versteht sich
das Weiterbildungskonzept als eine Mafinahme der ,, Praxisberatung“. Diese Bildungs-
mafinahmen dienen dazu, den Ausbildern den Freiraum zu geben, ihre Berufspraxis, d.h.
ihre Ausbildungserfahrungen, ihr Praxiswissen, ihre Sichtweisen von Ausbildungssituatio-
nen, -problemen und -konflikten sowie ihr eigenes Handeln in Distanz, also entlastet von
Jeglichem Handlungsdruck, zu reflektieren und damit besser zu verstehen. Handlungskom-
petenz als Ziel von Praxisberatung verlangt aber auch, daP Reflexionsprozesse nach prak-
tischen Losungen Ausschau halten. Es gilt, fiir die Losung eines anstehenden Problems
Handlungsalternativen zu entwickeln, die berufspidagogisch begriindete Vorgehensweisen
darstellen.

Thematischer Bezug zur Weiterbildung

Gegenstand der Weiterbildung sind konkrete, von den Ausbildern/Ausbilderinnen aus ihrer
betrieblichen Praxis mitgebrachte Problemfille. Sie bestimmen die thematischen Schwer-
punkte und den Verlauf der Seminare. Insofern ist das Konzept an die Voraussetzung ge-
bunden, daf die Teilnehmer ihre Berufserfahrungen anderen zugdnglich machen und ge-
meinsam mit den Ausbilderkollegen und kompetenten Fallberatern iiberdenken wollen.

Fallarbeit stellt in dieser Form eine didaktische Briicke zur Berufswirklichkeit dar. Der
pddagogische Vorzug, an konkreten Féllen zu arbeiten, liegt u.a. darin begriindet, daff der
Fall das Problem, um das es geht, , wirklichkeitsnah*, anschaulich und in seinen komple-
xen, vielschichtigen Zusammenhdngen zur Sprache bringt. Ein lernproduktiver Umgang
mit einem ,, Fall“ setzt allerdings voraus, dafi dem Fall ein von den Seminarteilnehmern
gemeinsam geteilter Erfahrungshorizont zugrundeliegt und daf} die Erfahrungselemente,
d.h. das Eigenerleben, das persinliche, individuelle Verhdltnis der Teilnehmer zum Fall,
thematisiert wird.

Was kann am Fall gelernt werden?

Der Fall ist zundchst die Geschichte eines Fallerzihlers, die sich auf eine persénlich er-
fahrene Situation der Ausbildungspraxis bezieht. Der Fall ist nicht einfach das Abbild der
Ausbildungswirklichkeit, sondern als erzdhite Geschichte die Interpretation, d.h. Deutung
dieser Wirklichkeit. Fallarbeit bedeutet demnach Neuauslegung der Geschichte, Entwick-
lung anderer Verstehensperspektiven, Auffinden verdeckter Themen und Motive, die im
Berufsalltag oft unerkannt bleiben, das Berufshandeln aber nachhaltig bestimmen. Am
Fall kann also die Vielfalt von Verstehensmdglichkeiten eines Problems und der entspre-
chenden Handlungskonsequenzen gelernt werden. Diese Entwicklung von Deutungsfihig-
keiten setzt ein selbstkritisches Verhdltnis der an der Fallarbeit Beteiligten voraus. Das
Verstehen eines Falls ist gebunden an die reflexive Einsicht in die eigenen Wahrneh-
mungsvoraussetzungen sowie die Fahigkeit zum Wechsel der Perspektiven. In diesem Sinn
bedeutet Fallarbeit auch Selbsterfahrung,, indem die eigenen Wahrnehmungsbarrieren
aufgedeckt und schrittweise verarbeitet werden.

Zusammenfassende Bemerkungen zum Konzept
Das Weiterbildungskonzept ist ein berufsgruppenspezifisches Konzept fiir Ausbilder, des-
sen praktische Bedeutung an dem insgesamt stark gestiegenen Interesse an berufsgruppen-

spezifischer Bildungsarbeit erkennbar ist. Es verspricht zwei mégliche Effekte:

- Eine Erweiterung der Handlungskompetenzen der Ausbilder im Ausbildungsalltag.
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- Ein weiterer Schritt zur Professionalisierung der Ausbilder als Berufsgruppe mit klaren
Vorstellungen von kompetentem berufs- und arbeitspidagogischem Handeln im Be-
trieb. "

* Teilnehmeminladung
wSehr geehrte Ausbilder.

Sie haben sich zum berufspéidagogischen Seminar des Ba yerischen Staatsministeriums fiir
Arbeit und Sozialordnung, Familie, Frauen und Gesundheit fiir Ausbilderinnen in ... an-
gemeldet. Wir freuen uns sehr tiber Ihr Interesse an unserem neuen Foﬂbi!dungskmzepr
und hoffen auf interessante und gewinnbringende Tage mit Ihnen.

Wie Sie aus der Kursausschreibung wissen, entsteht der Seminarinhalt aus der Auseinan-
dersetzung mit sog. , Fillen” aus Threm Ausbildungsalltag. Zu diesem inhaltlichen Kern
des Seminars mochten wir Ihnen noch einige erléuternde Hinweise geben:

* Ein , Fall* ist ein konkretes Ereignis, eine Szene bzw. eine Situation, die Sie selbst ent-
weder gerade erleben oder aber erlebt haben und in der Sie selbst eine wichtige Rolle
spielen.

* Daneben gibt es in Jedem ., Fall" noch andere Personen, seien es z.B. einzelne Auszy-
bildende oder eine ganze Gruppe von Auszubildenden, oder aber einer oder mehrere
Ausbilderkollegen, betriebliche Mitarbeiter bzw. Mitarbeiterinnen, Vorgesetzte, Eltern,
Berufsschullehrer oder Freunde. die nach Ihrer Wahrnehmung unterschiedliche Antei-
le an der Fallentstehung und Fallentwicklung haben,

* Uber einen «Fall” kann man berichten, indem man beschreibt, was Sie selbst und die
Personen, die im ,, Fall” eine Rolle spielen, getan haben.

* Eine Situation wird fiir Sie deshalb zum ,, Fall“ weil der Sachverhalt, um den es bei der
Fallgeschichte geht, fiir Sie schwer zu handhaben ist. Sie kénnen mdglicherweise nur
schwer oder gar nicht verstehen, weshalb sich der Sachverhalt So schwierig gestaltet
und mdglicherweise wissen Sie gerade auch deshalb nicht so recht, was Sie noch tun
konnten, um aus den Schwierigkeiten herauszukommen.

Y Zum Verstehen der Situation und zum Ldsen der gefs. daraus entstandenen Probleme
erhoffen Sie sich im Seminar Unterstiitzung.

* Der , Fall” spielt sich an einem Ort, z.B. einer bestimmten Abteilung, in der Lehrwerk-
stdtte oder | ]

Im Verlauf des Seminars werden wir gemeinsam entscheiden, ob und 2gfs. wann und in
welcher Weise an Ihrem Fall gearbeitet wird.

Soweit unsere Erlduterungen, die Ihnen helfen sollen, sich auf das Seminar angemessen
vorzubereiten und sich auf das Konzept einzulassen. Wir werden am ... um ... Uhr begin-
nen. Thnen allen wiinschen wir eine gute Anreise und verbleiben bis zum Seminarbeginn
mit freundlichen Griifien

(Die Sem:'narfer‘rwag) "
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Den moglichen Interessenten, also den Betrieben, die ihre Ausbilder weiterbilden wollen
bzw. den Ausbildern, die sich persénlich weiterbilden wollen, werden in diesen Texten keine
konkreten Themen bzw. Themenkreise im Kontext der betrieblichen Ausbildung benannt,
die als Weiterbildungsinhalte ausgewihlt und von den Dozenten der Fortbildung angebo-
ten werden. Solche Themenkreise, wie sie in den spirlich angebotenen WeiterbildungsmaB-
nahmen fiir Ausbilder auftauchen, sind z.B.: die Beurteilung von Auszubildenden, der Ein-
satz neuer technischer Medien in der Ausbildung, ,Jugend heute” oder neue Methoden fiir
die Ausbildung; wie z.B. die Leittextmethode.

Statt dessen werden mit Bezug auf den weitgreifenden Anspruch der Fundierung, Wieder-
herstellung und Erweiterung von Handlungskompetenz eine Anzahl von (kognitiven) Fi-
higkeiten benannt: Fahigkeit zur Selbstreflexion und zur Relativierung der eigenen Wahr-
nehmung, Fihigkeit zum Losen von Problemen, zum Verstehen schwieriger Ausbildungssi-
tuationen und zum Perspektivenwechsel, Deutungsfihigkeiten. Nur sehr allgemein wird
darauf hingewiesen, daB die Bearbeitung von Fallgeschichten auch eine Erweiterung von
Handlungswissen ermoglicht. Welches Wissen damit konkret gemeint sein kann, wird nicht
erkennbar. Da die Wissenskategorie, erkenntlich in konkreten Weiterbildungsthemen wie
zB. ,Neue Ausbildungsmethoden®, traditionellerweise in der Weiterbildung der Ausbilder
die zentrale ist, erscheint das fallorientierte Fortbildungskonzept fiir die Adressaten als dif-
fus bzw. in seiner Fortbildungsbedeutung als schwer kalkulierbar.

3. These: Die Zielbeschreibungen im Rahmen der fallorientierten Fortbildung sind - fiir
das ,Niveau“ , auf dem die Weiterbildung der Ausbilder angesiedelt ist - gegenwirtig
ziemlich ungewdhnlich. Vergleichbare Zielbeschreibungen wie fiir das fallorientierte Fortbil-
dungskonzept findet man gegenwirtig allenfalls auf dem ,Niveau* der Weiterbildung des
betrieblichen Managements. Dort sind sie Beispiele fiir sog. ,Schliisselqualifikationen®,
die sich besonderer Wertschiitzung durch die Betriebe erfreuen, weil man ihnen eine beson-
dere Bedeutsamkeit beziiglich der Losung vieler die Betriebe gegenwiirtig bedringenden
Probleme zuschreibt. Dieser Sachverhalt macht es, zusammen mit dem themenunspezifi-
schen Charakter des Fortbildungskonzeptes, den Weiterbildungstrigern gegenwiirtig
schwer, das Konzept auf dem Markt der piadagogischen Fortbildung von Ausbildern zu pla-
zieren,

Erliiuterung: Hier wird die Ansicht vertreten, daB die Betriebe ihre (vielfach nebenberufli-
chen) Ausbilder im Prinzip nicht als Teil ihrer Managementstruktur definieren, sondern sie
unterhalb dieser Ebene plazieren. Die Forderung funktionsiibergreifender beruflicher
Fiihigkeiten von Ausbildern besitzt deshalb im Prinzip - zumindest bis zum gegenwirtigen
Zeitpunkt - keinen besonderen Stellenwert. Die , Schwiche® des Konzeptes der fallorientier-
ten berufspédagogischen Fortbildung resultiert also aus der Diskrepanz des Anspruchs die-
ses Konzeptes zu der Definition des Stellenwerts der Berufsausbildung in der Management-
struktur der Betriebe und den damit in Zusammenhang stehenden Weiterbildungskonzepten
fiir Ausbilder. Die (berufspadagogische) Weiterbildung der Ausbilder vollzieht sich auf dem
Weiterbildungsmarkt iiber die Konkurrenz von als berufs- bzw. lernbedeutsam eingestuften
Themen und nicht iiber die Konkurrenz von berufsbedeutsamen, funktionsiibergreifenden
Fahigkeiten und Wissensressourcen bzw. von lernbedeutsamen wFallgeschichten®,

Der innovative Charakter des fallorientierten Fortbildungskonzeptes, darauf sei nochmals
hingewiesen, macht es mdglichen Interessenten - Betrieben wie Einzelpersonen - gegenwir-
tig schwer, die berufliche/personliche Bedeutung des fallorientierten berufspidagogischen
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Fortbildungsangebotes realistisch einzuschitzen. Sich fir themenunspezifische ,Fallge-
schichten bzw. fiir funktionsibergreifende Fahigkeiten zu interessieren bedeutet gegen-
wiirtig, sich entweder einem schwer zu kalkulierenden Weiterbildungsrisiko auszusetzen - in
Zeiten definierter Finanzmittelknappheit fir Weiterbildung bedeutet dies das Ende von
Weiterbildung - oder dieses Angebot in seiner beruflichen/betrieblichen Relevanz aufgrund
der Seminarausschreibung tatséchlich durchschauen zu konnen. Dies gelingt nach unserer
Einschitzung am ehesten ...

(1) .. jenen Betrieben, die einen vergleichsweise hohen Professionalisierungsgrad in der
Berufsbildung insgesamt erreicht haben, in denen also der Berufsausbildung und der berufli-
chen Weiterbildung ein hoher Stellenwert zugewiesen wird. Dieser driickt sich u.a. darin
aus, dafl die Organisation und Durchfiihrung von Berufsbildung von hauptberuflich Be-
schiftigten betrieben wird. Hauptberuflichkeit bedeutet immer einen Zuwachs an Profes-
sionalisierung betrieblicher Berufsbildung; die damit verbundene Konzeptkompetenz er-
scheint als eine wesentliche Voraussetzung dafiir, daB Seminarausschreibungen der oben
dargestellten Art in ihrer Praxisbedeutung wahrgenommen und eingeschitzt werden konnen.

(2) .. jenen Ausbildern, die, ein vergleichsweise hohes piidagogisches Professionsbe-
wubBtsein erreicht haben. Dies gilt nach den Erfahrungen im Projekt vor allem fiir hauptbe-
rufliche Ausbilder aus dem gewerblichen Bereich. Die 5 Modellseminare fiir gewerbliche
Ausbilder mit Teilnehmern zu besetzen war nie ein Problem, wihrend die 4 Seminare fiir
kaufménnische Ausbilder nur mit Miihe und teilweise unter der gewiinschten Teilnehmer-
zahl von 10 Ausbildern zu besetzen war - ein Indiz fiir die These, daB fallorientierte Fortbil-
dung ein stark selektiv wirkendes Bildungskonzept darstellt. Die Selektion liuft bei Ausbil-
dern iiber das stark oder nur schwach entwickelte pidagogische ProfessionsbewuBtsein.
Damit wird ausgedriickt, daB z.B. Ausbilder mit einem voll entwickelten padagogischen
ProfessionsbewuBtsein, in aller Regel erworben auf der Grundlage themenorientierter pid-
agogischer Aus- und Fortbildung (z.B. im Rahmen der sog. AdA-Kurse) und langjihriger
hauptamtlicher Berufserfahrung, eher bereit sind, sich mit ihrem beruflich-pidagogischen
Handeln selbstkritisch auseinanderzusetzen und Handlungsirritationen in Weiterbil-
dungsinteressen iiberzufiihren, die die Notwendigkeit einschlieBen, das eigene Handeln und
die eigenen Wirklichkeitskonstruktionen in Frage zu stellen, um persdnliche Entwicklungen
zu ermbglichen. Fiir diese Ausbilder stellt die fallorientierte piidagogische Fortbildung ein
interessantes Angebot dar,

Emn Ausbilder macht diese Haltung im Interview wie folgt deutlich: ,,Ich habe mir die Semi-
narausschreibung mindestens 10 mal durchgelesen. Ich konnte mit diesen ganzen Fallgeschichten
und so weiter, ich konnte da eigentlich nichts anfangen damit. Aber ich war neugierig, wie des nun
lduft und ich mein’, der Ausbilder selbst, der lernt ja durch solche Geschichten auch immer wieder
hinzu, wie man vielleicht Konflikte anderweitig 13st, oder wie man umgeht mit den Beteiligten. Und
Jiir mich war des immer schon ein Problem, wenn man schwierige Félle hat. Wie geht man damit
um? Und ich bin auch privat, also kirchlich organisiert, und mir bedeutet der Mensch eigentlich
schon viel. Ich schmeif” den net gleich weg, wenn er ‘mal daneben liegt, und des hat mich eigent-
lich auch bestdrkt, bei diesem Ganzen, daff man immer wieder auch versuchen soll, den Menschen
zu sehen, und vor allem auch die Konflikte, warum der so ist. Und des hinterfragen, net gleich
vordergriindig irgendwie den wegschmeifien und sagen: ‘Der wird entlassen’ und so, sondern die
eigentliche Arbeit beginnt dann erst, wenn die Menschen schwierig sind. *

4. These: Der Verweis auf iibergreifende, extrafunktionale Fihigkeiten wie etwa auf pid-
agogisches ProblembewuBtsein, pidagogisches Ethos oder die Fahigkeit zur (Selbst-) Re-
flexivitét, die im Bildungskonzept angelegt sind, ist noch aus einem anderen Grunde fiir die
Plazierung des Konzeptes auf dem Weiterbildungsmarkt eher hinderlich. Es stellt sich nim-
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lich die Frage, wer an solchen Fihigkeiten ernsthaftes Interesse haben mag. Die pidagogi-
sche Fortbildung der Ausbilder unterliegt aus der Sicht der Betriebe und der Ausbilder ei-
nem starken Nutzenkalkiil, wobei das Interesse auf den unmittelbaren Nutzen der Fortbil-
dung gerichtet ist. Betriebe und Auvsbilder erwarten vom Weiterbildungstriiger die Vermitt-
lung instrumentell verwertbarer Qualifikationen, die in beruflichen Konfliktsituationen
schnelle und vor allem wirksame Losungen durch den Ausbilder herbeifiihren lassen. Dazu
zdhlt z.B. die Fahigkeit zur wirksamen Verhaltenssteuerung bei Auszubildenden und zur
Optimierung von deren Leistungsbereitschaft und Leistungsvermdgen. Dahinter steht die
Erwartung des wirtschaftspragmatischen Zeitgeistes: alles was gewollt ist, ist machbar. Die-
sen Erwartungen wird im Konzept der fallorientierten péadagogischen Fortbildung kein ein-
deutiges Angebot gemacht.

Erliuterung: Die Zielbeschreibungen im Konzept der fallorientierten pidagogischen
Fortbildung lassen den unmittelbaren Nutzen der Fortbildung fiir die Interessenten zu-
nachst nicht erkennen. Die Zielbeschreibungen bewegen sich auf einer Ebene, die die unmit-
telbaren Handlungserfordernisse der Ausbilder nicht erfaBt und beschreibt. Anders scheint
dies zu sein, wenn z.B. die Vermittlung von Methodenkompetenz in der pidagogischen
Fortbildung angeboten wird. Ein breites Medien- und Methodenrepertoire, auch ,tool-box*
genannt, zu besitzen und damit flexibel die beruflichen Lehr-Lernsituationen zu ,steuern®
erscheint fiir Betriebe und Ausbilder von hdchster Bedeutung, weil von héchstem Nutzen
fiir die jeweiligen instrumentellen Orientierungen und Zwecke. Allerdings: Die Erfahrungen
mit den Fallsituationen, die Ausbilder in den Modellseminaren angeboten haben, zeigten,
daB die Konfliktsituationen nicht selten dadurch (mit-)entstanden sind, daB die Ausbilder

entlang ihrer instrumentellen Orientierungen Verhaltenssteuerung versuchten - und damit
gescheitert sind.

Auch hier wird wieder deutlich, daB die Einschétzung der Leistungspotentiale der fallorien-
tierten padagogischen Fortbildung méglicherweise das voraussetzt, was durch die Fortbil-
dung erst zu entwickeln wire - Sensibilitit fiir die Briichigkeit pddagogischer Interventionen
und die Notwendigkeit, padagogisches Handeln auch reflexiv zu begreifen. Dies schlieft
emn, zuzulassen, daB es fiir die »Losung™ von Konfliktsituationen keine Patentrezepte gibt,
was jedoch nicht daran hindern kann, nach sog. viablen Lésungen zu suchen, also nach
Handlungswegen, die sich nmach sorgfiltiger Abwigung aller Handlungsbedingungen als
erfolgversprechend erweisen konnen. - Die Nachfrage nach solchen Kompetenzen auf dem
Weiterbildungsmarkt erscheint gegenwirtig als eher marginal,

S. These: Der Verweis auf die Forderung der Handlungskompetenz zur Bewiltigung
schwieriger beruflicher Situationen ist zu unspezifisch, um Bildungsnachfrage zu stimulie-
ren. Dieser Verweis kann aber im Vorfeld der pédagogischen Fortbildung nicht hinreichend
préizisiert werden, weil der Bildungsanbieter nicht wissen kann, welche Fille die Teilnehmer
in die Fortbildung mitbringen. Es ist also im Prinzip nicht vorhersehbar, auf welche Hand-
lungsproblematiken sich das Seminar konzentrieren wird.

Erliuterung: Im Mittelpunkt |, fall“-orientierter Fortbildung stehen ,Fille“, also jene
Handlungssituationen, die sich im Berufsalltag als sperrig erweisen, in denen sich die Aus-
bilder nicht selten als nur eingeschrinkt souveriin erlebt haben, Der Berufsalltag aller Aus-
bilder ist voll solcher kleiner, eher unscheinbarer Episoden, die sich als AnlaB zum Verste-
hen der Auseinandersetzung mit dem Berufsalltag des Ausbilders hervorragend eignen.
Manchmal ist er auch belastet durch schwierige beruflichen Konstellationen, die an die
Grundlagen der Berufsarbeit heranreichen. Die Anzahl und die Art dieser fiir ,Fille" interes-
Santen beruflichen Konstellationen ist nicht abschlieBbar, sie ist auch nicht vorhersehbar.




Erst nach einer gewissen Anzahl fallorientierter Bildungsveranstaltungen schilt sich allmh-
lich ein Profil eher typischer Fallkonstellationen heraus, die die Ausbilder in die Seminare
mitbringen. In den Modellseminaren waren dies vor allem Auseinandersetzungen mit wider-
stindigen Auszubildenden, die sich dem ,steuernden Zugriff des Ausbilders* durch ver-
schiedenste Taktiken zu entziehen versuchten.

Um das Bildungskonzept auf dem Markt zu implementieren, erscheint die Unbestimmtheit
der Handlungssituationen als eine besonders ungiinstige Voraussetzung. Sie verlangt vom
Bildungswilligen ein hohes MaB an Vertrauen in die konzeptionelle Integritit des Weiterbil-
dungsanbieters, nach dem Motto: ,,Wenn dieser Weiterbildungsanbieter solch ein Konzept
anbietet, wird er schon seine gute Begriindung haben und es wird zu meinem Besten sein,*

6. These: Die Fortbildung ist zwar praxisnah angelegt, indem Praxissituationen des berufli-
chen Alltags bearbeitet werden. Diese Situationen unterliegen jedoch der Zufilligkeit der
Teilnehmerzusammensetzung. Diese Zufilligkeit der Fallgeschichten kann nicht aus-
schlieBen, daB die im Seminar bearbeiteten Fille auch Sonderfiille des Berufsalltags sein
konnen, also keinen exemplarischen oder gar typischen Charakter fiir die Ausbildungssi-
tuationen insgesamt zu haben scheinen - damit entsteht der Eindruck, als verfange sich das
Konzept in den Stricken des Besonderen, ohne die Teilnehmer zu den in Aussicht gestellten
»ochlisselqualifikationen®, die sich nur als fallibergreifende Fahigkeiten verstehen lassen,
zu befdhigen.

Erliuterung: Zweifellos erscheint dieser Sachverhalt zunichst als eine latente Schwiche
des Konzeptes. Kein Weiterbildungsanbieter kann vorhersehen, welche Teilnehmer mit wel-
chen beruflichen Handlungsirritationen sich im Seminar zusammenfinden werden, ob die
»Falle” also berufliche ,, AusreiBer* sind oder als ,berufstypisch“ gelten konnen. Aus den
Erfahrungen in den Modellseminaren mit diesem Sachverhalt kann dazu festgestellt werden,
daB aus der beruflichen Besonderheit von ,Fillen* nicht auf die thematische Einge-
schrinktheit der Fallarbeit geschlossenen werden kann. Fallarbeit vollzieht sich im Verste-
hensprozeB (Schritt 5) entlang 5 verschiedener Ebenen, die jede Fallgeschichte inhaltlich
differenzieren und Anhaltspunkte fiir weiter ausdifferenzierende Kernfragen (Schritt 6) lie-
fern. Teilnehmer sind deshalb immer wieder dariiber verwundert, zu welchen Ausdifferen-
zierungen Fallarbeit fiihrt, auch wenn der vom Fallerzihler angebotene Fallkern diese zu-
néchst nicht herzugeben scheint. Die geforderte Exemplarik bzw. Typik der piadagogischen
Fortbildung der Ausbilder ist also im Arbeitsmodell selbst verankert und gesichert; sie ist
nicht auf die Exemplarik der Fallsituationen angewiesen."

8.3.3 Was kinnen marktorientierte Weiterbildungsanbieter tun, um die Implementie-
rung des fallorientierten Bildungskonzeptes zu unterstiitzen?

Die folgenden Uberlegungen orientieren sich an den obigen Thesen 1-6 und den entspre-
chenden Erlauterungen, ohne daB dies im einzelnen kenntlich gemacht wird.

(1) Fallorientierte Fortbildung steht in der konzeptionellen Linie meuerer Fortbildungs-
und Beratungskonzepte. Sie reklamiert fiir sich ausdriicklich einen Beratungs- und Bil-
dungscharakter.” Die griindliche Kenntnis dieser Entwicklungen und die reflektierte Ausein-
andersetzung mit diesen konzeptionellen Entwicklungen in der Erwachsenenbildung /

' Vgl. dazu die vielfiiltigen Hinweise, Erljuterungen und Begriindungen, die zu dieser Frage bei der Darle-
ung und Diskussion des Arbeitsmodells im Teil 6 dieses Berichtes gegeben werden.
“ Vel Miiller, K.R., Mechler, H.J. 1992




1t

il-
pt

(beruflichen) Weiterbildung erscheinen eine Grundbedingung dafiir, daB fallorientierte Wei-
terbildung von der Bildungspraxis als neues Konzeptelement der Fortbildungspraxis erkannt
und ,.gewiirdigt“ wird. Fallorientierte Fortbildung stellt insofern eine Herausforderung fiir
die Theoriearbeit von Weiterbildungsanbietern dar. Damit ist gemeint, daB die Weiter-
bildungspraxis, will sie sich nicht in den geschlossenen Zirkeln ihrer Praxis verlieren, die von
auBen gesetzten Konzeptimpulse registrieren, diskutieren und evaluieren muB. Dazu bedarf
es einer besonderen, in aller Regel wissenschaftlich-theoretisch ausgeprigten erwachsenen-
padagogischen Kompetenz.

Manche Weiterbildungsanbieter, nach realistischer Einschitzung sicherlich nicht die meisten,
leisten sich den ,Luxus“, diese Kompetenz zu beschiftigen. Sie beobachtet den ,,Konzept-
markt™ und leistet Transferhilfe zur Implementierung extern entwickelter Weiterbildungs-
konzepte in das eigene Weiterbildungsprogramm. Von diesem Umstand hiingen letztlich die
Chancen des fallorientierten Fortbildungskonzeptes, sich der Evaluation durch die Weiter-
bildungspraxis unterziehen zu kinnen - fiir eine rasche Implementierung der fallorientierten
padagogischen Fortbildung der Ausbilder in die Weiterbildungspraxis ein beunruhigender
Gedanke.

(2)  Angesichts dieses Zusammenhangs von péadagogischem Professionalisierungsgrad und
fallorientierter Fortbildung erscheint es zweifelhaft, daB Weiterbildungstriiger mit den iibli-
chen Marketingstrategien bzw. Werbeinstrumenten jene Betriebe fiir eine fallorientierte
Fortbildung interessieren konnen, die der Berufsausbildung nur einen marginalen Stellen-
wert einrdumen und dies vor allem durch den fehlenden strukturellen Ausbau der Berufs-
ausbildung dokumentieren. Sie werden auch nicht jene Ausbilder in nennenswertem Umfang
interessieren konnen, die der Berufsbildung insgesamt bzw. ihrem berufspiidagogischen
Handeln nur einen peripheren Stellenwert im beruflichen Handeln insgesamt sowie in ihrer
beruflichen Identitit zuweisen'. Der Weiterbildungsmarkt fiir Anbieter einer fallorientierten
Fortbildung erscheint aus diesen Griinden gegenwiirtig von vornherein begrenzt. Das fall-
orientierte Fortbildungskonzept ist also im Grunde kein ,Selbstliufer*, der sich iiber das
veroffentlichte Weiterbildungsprogramm seine Adressaten sucht und sie auch findet. Viel-
mehr stellt sich den Weiterbildungsanbietern, falls sie fallorientierte Fortbildung in ihr
Programm aufnehmen wollen, die Aufgabe, diesen Bildungsbaustein offensiv in die
Diskussion zu bringen und sich den entsprechenden ,,Markt erst zu schaffen.

Statt Marketing ist bei der Implementierung des fallorientierten Fortbildungskonzeptes die
Weiterbildungsberatung gefordert. Beratung setzt auf dialogisch hergestelite Transpa-
renz des Konzeptes, auf die Reflexion der eigenen beruflichen Situation und auf die
Uberpriifung méglicher Begriindungen fiir das eigene Lernen, auch an , Fillen®.
Weiterbildungsanbieter stehen an der Nahtstelle zwischen Konzept und Teilnehmer; diese
Nahtstelle mit intelligenten und kreativen Beratungskonzepten und Beratungssituationen zu
besetzen, stellt eine besondere Herausforderung fiir die Weiterbildungsanbieter dar, wenn
sie sich emsthaft um die Implementierung fallorientierter Fortbildung bemiihen. Was dies im
einzelnen an MaBnahmen bedeutet, wird sich fiir jeden Weiterbildungsanbieter aufgrund der
regionalen und institutionellen Besonderheiten sowie seiner Stellung am Markt unterschied-
lich darstellen.

' Dies gilt im Prinzip, also nicht im Einzelfall, eher fir nebenberufliche Ausbilder, wie sie in allen Berufs-
ausbildungsbereichen iiberwiegen.




8.4 Probleme aus der Sicht innerbetrieblicher Weiterbildung

8.4.1 Innerbetriebliche Weiterbildungsbedingungen als Risiken fallorientierter Fort-
bildung

Die Modellseminare waren so konzipiert, daB die Teilnehmer in der Regel aus unterschiedli-
chen Betrieben kamen. ,,In der Regel“ heift, daB in insgesamt 5 Seminaren jeweils auch
msgesamt 7 , Teilnehmerpérchen teilnahmen, also Ausbilderkollegen, die gemeinsam be-
schlossen hatten, die Fortbildung wahrzunehmen. In den Modellseminaren waren aus dieser
Konstellation heraus keine die Fallarbeit negativ beeinflussenden Wirkungen erkennbar, Im
Gegenteil: die ,, Ausbilderpéirchen* unterstiitzten sich bei der Umsetzung von Handlungspro-
jekten im Betrieb inhaltlich und kollegial.

In 2 Seminaren ergab sich aus dieser Konstellation heraus die Moglichkeit, einen sog. ,.Dop-
pelfall” zu bearbeiten. Ein ,,Doppelfall“ ist dadurch gekennzeichnet, daB beide Ausbilder in
die Fallgeschichte verwickelt sind, also iiber denselben Fall berichten kénnen - aus ihrer je
unterschiedlichen Sichtweise heraus. Durch die Bearbeitung dieser ,,Doppelfille konnte in
diesen Modellseminaren fiir alle erfahrbar gemacht werden, daf Fallgeschichten keine Ab-
bilder sog. ..objektiver Wirklichkeiten* sind, sondern eine von der Position und der Person
des Ausbilders abhéngige, also perspektivisch gebundene Wahrnehmung eines komplexen
sozialen Zusammenhangs darstellt (eine Realititskonstruktion), den andere Personen anders
wahmehmen und beschreiben und damit anders mit ihm umgehen. In den beiden Modellse-
minaren ergaben sich aus dieser Konstellation heraus besondere Lernchancen fiir alle Betei-
ligten.

Diese positiven Erfahrungen konnten nahelegen, fallorientierte Fortbildung auch in den
Mafnahmenkatalog von Einzelbetrieben aufzunehmen. Diese Entscheidung solite jedoch
hinsichtlich folgender Uberlegungen iiberpriift werden:

* Die Weiterbildungsteilnehmer kennen sich durch gemeinsame Ausbildungs- und Berufs-
biographien bzw. iiber gemeinsame Arbeitszusammenhinge. Sie sind in vielfltige berufliche
Zusammenhinge involviert und sind in der betrieblichen Hierarchie in spezifischer Weise
plaziert. Sie sind Kollegen, Vorgesetzte oder Untergebene, sie sind Anfinger oder ,alte
Hasen", sie haben ein hohes oder niedriges Prestige.

* Jeder Weiterbildungsteilnehmer ,weiB“ sehr viel iiber die anderen Weiterbildungsteil-
nehmer. Dieses ,,Wissen entstammt sowohl unmittelbaren Erfahrungszusammenhéngen als
auch jenen Quellen, die man gemeinhin mit der betrieblichen , Geriichtekiiche* umschreibt.
Sie bringen in die Fallbearbeitung also ,Informationen” ein, die mit den aktuellen Fallge-
schichten nichts zu tun haben, diese aber moglicherweise tangieren, damit méglicherweise
die Fallbearbeitung belasten oder gar verhindern.

* Verschiedene Weiterbildungsteilnehmer sind moglicherweise in vielfiltigen Konstellatio-
nen in eine Fallsituation involviert, sei es als Rivalen / Verbiindete; Widersacher / Kompli-
zen, Interessenpartner / -gegner, Gewinner / Verlierer, Freunde / Feinde. Sie sind an die
Fallgeschichten in verschiedenster Weise emotional gebunden, in Abhiingigkeiten und Ge-
genabhdngigkeiten verstrickt.
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All diese Aspekte zusammengenommen ergeben besondere Risiken fiir eine innerbetrieb-
liche l'allgriemierte Fortbildung, die sich aus den pidagogischen Rahmenbedingungen des
Konzeptes ergeben. Fallorientierte Fortbildung ist gekoppelt an folgende Erfordernisse:

* Offenheit der Fallerziihler, d.h. ihre Bereitschaft, die Fallgeschichte sowie die Riickfra-
gen zur Fallgeschichte ohne strategisches Kalkiil zu erzéhlen bzw. offenzulegen. Damit ver-
kniipft ist auch der Anspruch, sich in seiner Fallerzihlung und wihrend des Fallbearbei-
tungsprozesses als echt, als authentisch zu erweisen. Wenn Fallerzihler aufgrund der Se-
minarkonstellationen den Eindruck gewinnen, sich taktisch-strategisch verhalten zu miis-
sen, weil Offenheit und Authentizitit zu ihrem eigenen Nachteil gereichen wiirde, ist fallori-
entierte Fortbildung nicht moglich. Dann werden die Fallsituationen strategisch ausgewihit
und der FallbearbeitungsprozeB wird zum ,Spiel mit Masken".

* Vertrauen in die kollegiale Unterstiitzung durch die Bildungsteilnehmer und die Fall-
berater. Fallorientierte Fortbildung fuBt auf dem Grundgedanken des Unterstiitzens in einer
mehr oder weniger schwierigen Handlungssituation. ,,Unterstiitzen“ ist eine soziale Hand-
lungsform, die einer ethischen Grundlage entspringt und die die Bildungsteilnehmer als
»Gleiche* definiert. ,,Gleich* in dem Sinne, als sich alle Teilnehmer in dhnlichen Situationen
wie der Fallerzéhler befinden, ,.gleich“ auch in dem Sinne, als alle Teilnehmer ihr gebiindel-
tes Erfahrungs- und Berufswissen aktivieren, um die Fallsituation zu verstehen und nach
viablen Handlungswegen zu suchen. In diesem Sinne werden die Bildungsteilnehmer zu
»Kollegen“, deren gemeinsames Anliegen darin besteht, Handlungskompetenz zu fordern.
Wenn Fallerzihler fir sich Griinde haben, den Kollegen bei der Fallbearbeitung hinsichtlich
deren Motive und Zwecke zu miBtrauen, ist Fallarbeit am Ende. Sie gerit zum Strategie-
spiel, bei dem der Bildungsgedanke verloren geht.

* Kollegiale Neugierde der Bildungsteilnehmer und der Fallberater. Fallarbeit lebt von der
Bereitschaft von Bildungsteilnehmern, sich den beruflichen Situationen von Kollegen neu-
gierig zuwenden und sie in ihrer spezifischen Eigenart erkunden zu wollen. Dies ist keine
selbstverstindliche Haltung. Sie setzt ein (ethisch fundiertes) Grundinteresse am Anderen
voraus, an dessen Unterstiitzung mir gelegen ist. Kollegiale Neugierde ist die Grundlage
dafiir, daB die Fallsituation in ihren vielfiltigen Facetten offentlich und damit erst der bil-
dungsmiBigen Bearbeitung zugénglich wird. Kollegiale Neugierde grenzt sich in diesem
Verstandnis von jener Handlungsform ab, die den anderen deshalb ausforscht, weil damit die
eigenen Zwecke besser durchgesetzt werden kénnen, Wenn Fallerzihler den Eindruck ge-
winnen, daB sie ausgeforscht werden, bedeutet dies das Ende fallorientierter Bildungsarbeit.
Es zwingt die Fallerzihler zu strategischem Handeln.

* Bereitschaft zur Emotionalitiit. Fallgeschichten sind gelebtes Leben, das sich nicht nur
liber die Fallerzdhlung als beschreibbare, also kognitiv verfaBte Situation darstellen 1381,
sondern in dem auch Gefiihle eine herausragende Rolle spielen. Andererseits, Fallarbeit ist
eine soziale Situation, in der nicht nur die Bereitschaft zur geistig-rationalen Anstrengung
gefordert ist, sondern auch die Fahigkeit und Bereitschaft, sich dem Fallerzihler emotional.
empathisch zuzuwenden. Die Verkniipfung von Kognition und Emotion im Fallbearbei-
tungsprozef erscheint als eine wesentliche Voraussetzung dafiir, daf die Fallarbeit ,unter
die Haut“ geht und dadurch persinliche Bedeutung gewinnt. Diese mag sich dann darin
niederschlagen, daB der Fallerzihler bzw. die Weiterbildungsteilnehmer sich ernsthaft den
(kognitiv) entwickelten Handlungsprojekten zuwenden und nach viablen Wegen zur Ver-
besserung der betrieblichen Berufsausbildung suchen.




Emotionalitit ist im WeiterbildungsprozeB eine eher tabuisierte GroBe. Im Fallbearbei-
tungsprozef} hat sie, iiber das Arbeitsmodell, ihren definierten Platz. Wenn Fallerzihlet und
Teilnehmer iiber die Seminarkonstellationen Griinde dafiir haben, ihre Fallbearbeitung auf
die rationale Beschreibung von ,,Fakten beschrinken zu miissen, wird der Bildungsproze8
whalbiert*.

Setzt man die Eigenarten einer betrieblichen Weiterbildungsgruppe mit den eben definierten
Grundbedingungen fallorientierter Bildungsarbeit in Beziehung, so werden die Risiken fiir
das Bildungskonzept sofort deutlich: Sie bestehen im Kern darin, daB durch die vielfiltigen
Beziehungs- und Interessenverknduelungen, in denen betriebliche Mitarbeiter miteinander
verwoben sind, Teilnehmer beste Griinde haben konnen, die Grundbedingungen fiir Fallar-
beit verletzt bzw. auBer Kraft gesetzt zu sehen: Teilnehmer haben dann kein Vertrauen in
die Gruppe, sie deuten sie nicht als Hilfe und Unterstiitzung, sondern als Gefahr fiir die ei-
genen Interessen. Sie fiihlen sich eher ausgeforscht und damit in ihrer betrieblichen Stellung
geschwiicht, sie reagieren mit strategischem Handeln und Verweigerung.

Aus der Sicht des Weiterbildungsanbieters 146t sich dieses Problem innerbetrieblicher fall-
orientierter Weiterbildung nicht in dem Sinne stemern, als es in der Macht des Anbieters
lige, den Teilnehmern ihre Angst und Befiirchtungen ,,zu nehmen*. Die Anbieter haben kei-
nen direkten Zugriff auf das Subjekt und seine Art, eine soziale Situation, in diesem Falle
die ,fallorientierte Fortbildung®, zu definieren. Der Weiterbildungsteilnehmer, in diesem
Falle der Beschiftigte des Betriebes, entscheidet autonom, wie er das Bildungsangebot de-
finiert. '

8.4.2 Konsequenzen aus den Problemlagen

Die Frage lautet: Was konnen innerbetriebliche Weiterbildungsverantwortliche angesichts
der eben diskutierten Sachverhalte tun? Im Grunde bieten sich zwei Konsequenzen an:

(1) Innerbetriebliche fallorientierte Fortbildung muf eingebunden sein in ein kompetentes
System der Bildungsberatung. Beschiftigte, die sich fiir eine fallorientierte Fortbildung
interessieren, miissen vor ihrer Teilnahmeentscheidung die Anforderungen des Konzeptes an
sie als Teilnehmer verstanden haben, sie miissen sich also in Kenntnis dieser Anforderungen
fir die Weiterbildungsteilnahme entschieden haben. Die Weiterbildungsverantwortlichen der
Betriebe stehen hier vor der Anforderung, nicht nur Bildungsnachfrage in Weiterbildungs-
programme {iberzufithren, Dozenten ,.einzukaufen” und die Veranstaltungsdurchfiihrung zu
organisieren, sie sind im hichsten MaBe dafiir verantwortlich, daB die Weiterbildungsinter-
essenten ,aufgeklirte” Weiterbildungsentscheidungen treffen konnen. Dies verdndert ihre
angestammte Aufgabendefinition im Betrieb: sie werden nicht nur zum Mittler zwischen den
betrieblichen Qualifikationsinteressen und den Beschiiftigten, sie werden auch zum Mittler
zwischen den Weiterbildungskonzepten und den Subjekten.

(2) Die zweite Konsequenz liegt nach dem eben Gesagten auf der Hand: die Beschiiftig-
ten miissen ihre Teilnahme an fallorientierter Fortbildung autonom entscheiden kénnen.
Diese Entscheidung bedeutet im Kern, eigene berufliche Erfahrungen zum Gegenstand der
eigenen Fortbildung machen zu wollen. Freiwilligkeit der Bildungsteilnahme ist ein un-
abdingbares Gebot des Konzeptes. Beschiftigte zu einer fallorientierten Fortbildung dele-
gieren zu wollen, ihnen unter dem Druck der betrieblichen Verhiltnisse eine fallorientierte
Fortbildung verordnen zu wollen, erscheint schwer vorstellbar: ,, Ausbilder X hitte es, bei
den Problemen, die er in der Ausbildung verursacht, dringend nétig, einmal eine Fallge-
schichte erzdhlen zu miissen”, ist ein mehr als absurder Gedanke.
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Allerdings erscheint dieses Problem in der betrieblichen Weiterbildungspraxis diffiziler, als
es zunichst den Anschein haben mag. Die Weiterbildungsteilnahme von Beschiftigten ist,
auch wenn sie vordergriindig als eine autonome Entscheidung erscheinen mag, in die be-
trieblichen Macht- und Herrschaftsstrukturen eingebettet. Fiir Beschiftigte kann es deshalb
mit Blick auf ihre subjektiven Interessen als hochst riskant erscheinen, ein Weiterbildungs-
angebot des Betriebes nicht wahrzunehmen, obwohl die Weiterbildung nicht in das Selbst-
konzept als ,,Gebildeter* oder ,,Ungebildeter* paBt. Teilnehmer einer betrieblichen fallorien-
tierten Fortbildung, die unter diesem Kalkiil »Falle* auswihlen, kénnen diese . Fille* nur
nach strategischen Gesichtspunkten anbieten. Die Bildungsidee bleibt von vomherein auf
der Strecke.

Diese moglichen Konstellationen im Beratungsgesprich mit Weiterbildungsinteressenten
auszuloten und eine darauf bezogene Beratung anzubieten erscheint nun als besonders
schwierige Herausforderung fiir das betriebliche Bildungsmanagement. Es muB, um dies
leisten zu knnen, selbst einen relativ autonomen Status fiir sich reklamieren kénnen. Wenn
€s selbst in die betrieblichen Fithrungsstrukturen versponnen ist und damit dem weiterbil-
dungswilligen Subjekt als Interessenvertreter gegeniibersteht, ist Beratung am Ende.

Will man nach dem Gesagten ein kurzes Fazit ziehen, dann vielleicht dieses: Das Konzept
emmer fallorientierten pédagogischen Fortbildung fiir Ausbilder, fiir Beschiiftigte mit Lei-
tungsaufgaben und von Mitarbeitern, die sich in den innerbetrieblichen mikropolitischen
Entscheidungsprozessen auch aus der Position des Betroffenen heraus engagieren wollen,
stellt fiir das betriebliche Weiterbildungsmanagement eine Herausforderung in verschiedener
Hinsicht dar:

* Es zwingt zur ﬂberpruﬁmg eigener Kompetenzen (Konzeptbeurteilungskompetenzen;
Kompetenz zur Implementierung von Fortbildungskonzepten; Beratungskompetenzen).

* Es zwingt zur Uberpriifung traditioneller Aufgabendefinitionen (Organisierung von
Weiterbildung vs. Ermdglichung einer relativ autonomen Weiterbildungskultur durch Bera-
tung).

* Es zwingt zur Uberpriifung herkdmmlicher Selbstverstindnisse (interessensbestimmte
Stimulierung von Bildungsnachfrage vs. Erméglichung autonomer Bildungsentscheidun-
gen).

8.5 Einzelfragen bei der Durchfiihrung fallorientierter Fortbildung aus der Sicht
der Weiterbildungsanbieter

Im folgenden werden noch einige Einzelfragen bearbeitet, die sich beim Zugang auf ein fall-
orientiertes Fortbildungskonzept fiir Weiterbildungsanbieter stellen. Auch diese , Erkennt-
nisse“ resultieren nicht aus systematischen Uberpriifungen der Kontextbedingungen der
Modellseminare, sondern sind Ergebnisse der erfahrungsgestiitzten Diskussionen im Pro-
Jektteam.

8.5.1 Die Notwendigkeit der Abkliirung eigener Interessen und Bildungsverstindnisse

Die Antwort auf die Frage, ob ein Weiterbildungsanbieter ein neues Konzeptsegment in sein
Weiterbildungsprogramm aufnehmen soll oder, nicht héngt nicht nur von den Chancen ab,
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die der Weiterbildungsmarkt definiert bzw. die den innerbetrieblichen Rahmenbedingungen
entsprechen. Sie kann auch das Ergebnis einer Uberpriifung der eigenen Weiterbildungside-
en, Weiterbildungsziele sowie Qualifizierungsinteressen in Abgleich mit den piidagogischen
Potentialen fallorientierter Fortbildung sein.

Wenn hier von Bildungs-“Potentialen* gesprochen wird und nicht von dezidiert erwartba-
ren oder gar herstellbaren Bildungs-“Wirkungen* so ist dies Ausdruck einer realistischen
Einschitzung des pddagogisch Machbaren, auch und vor allem in der Weiterbildung. Die
Einsicht ist, daB fallorientierte Fortbildung, wie jede Art organisierter Bildung, aus der Sicht
der Teilnehmer lediglich einen Handlungsraum darstellt, den sie mit ihren eigenen Interessen
und Zielen besetzen. Fallorientierte Fortbildung ist ein Bildungsangebot fiir Subjekte, nicht
mehr und auch nicht weniger. Ob dieses Angebot auf der Bildungsspeisekarte, um ein Bild
zu gebrauchen, als interessant, als schmackhaft und bekémmlich definiert wird, entzieht sich
der direkten Beeinflussung durch die , Konzeptkiche®, Da dies auch in den Modellsemi-
naren nicht anders war, zeigt der Teil 7. dieses Berichtes, in dem iiber die Folgen der fallori-
entierten padagogischen Fortbildung aus der Sicht der Ausbilder berichtet wird. Das ,,Wir-
kungskontinuum® reicht dabei von ,keine bzw. wenig Bedeutung” fir die Neugestaltung
des beruflichen Alltags bis ,hohe Bedeutung” fiir die Neugestaltung des schwierigen berufli-
chen Alltags.

Unter Beriicksichtigung dieser Relativierung erwachsenenpidagogischer Arbeit kann es im
folgenden lediglich darum gehen, einige der im fallorientierten Fortbildungskonzept ange-
legten Bildungspotentiale zu benennen und kurz zu charakterisieren’. Ob sich Weiterbil-
dungsanbieter fiir solche Potentiale interessieren, hingt mit ihrem Bildungsverstindnis zu-
sammen. Ob sie die Auseinandersetzung mit dem fallorientierten Bildungskonzept dazu be-
nutzen, dieses Bildungsverstindnis zu iiberpriifen, bleibt natiirlich ihrer eigenen Entschei-
dung iiberlassen.

Einige Potentiale fallorientierter Fortbildung:

(1) Praxisniihe, Handlungsbedeutsamkeit. Die fallorientierte pidagogische Fortbildung
betrieblicher Ausbilder ist in der Weise praxisnah, als sie am Ausbildungsalltag ansetzt und
in diesen, am Ende des Bildungsprozesses, iiber Handlungsprojekte wieder hineinfiihrt. Sich
iiber Weiterbildungsangebote bzw. -programme der Berufspraxis zuzuwenden, sie in ihren
Anspriichen ernst zu nehmen und ihr Unterstiitzung bei der Bewiltigung ihrer Aufgaben,
Fragen und Probleme anzubieten, ist sicherlich die gingigste Form der Weiterbildungsanbie-
ter, Bildungsnachfrage zu induzieren. Moglicherweise ist sie auch die plausibelste Art, die
eigene Existenz zu legitimieren.

Allerdings unterscheiden sich Weiterbildungskonzepte, die alle unter dem Anspruch der
Praxisbedeutsamkeit stehen, nicht unerheblich. Es gibt Konzepte, bei denen ,die” Praxis in
einem iibergreifenden Sinne eher als illustrativer Hintergrund fiir die Darbietung komplexer,
auch abstrakter Bildungsinhalte durch Dozenten dient. Praxis kommt in Beispielen oder in
simulativ hergestellten Seminarsituationen vor, die dem Lernen der Teilnehmer den Anwen-
! Ein wesentliches Potential ,fallorientierter Fortbildung* wird in Teil 7. dieses Ergebnisberichtes doku-
mentiert und kommentiert. Es handelt sich um die Frage nach dem sog. Lemtransfer, einer lemtheoreti-
schen Kategorie. Sie meint die Bereitschaft und die Fihigkeit des Lemsubjektes, das an spezifischen Ler-
norten, z.B. in fallorientierten Weiterbildungsseminaren, Gelemte auf den beruflichen Alltag beziehen
(transferieren) zu wollen und bezichen zu kénnen. ,Fallorientierte Fortbildung” scheint ein besonderes
Potential zu besitzen, die Transferbemithungen der Lemenden anzuregen und zu unterstiitzen,
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dungsbezug ermoglichen sollen. Die Aufgabe der Teilnehmer ist es dann, den beispielhaft
dargestellten Bildungsinhalt und ihre konkrete Berufspraxis zusammenzubringen, d.h. den
Bildungsinhalt mit der Erledigung beruflicher Aufgaben, mit dem beruflichen Handeln zu
verkniipfen.

Diese Erfahrung ist mit ein Grund dafiir, daB im Bereich der betrieblich-beruflichen Wei-
terbildung neuere Konzepte die fachliche, rdumliche und zeitliche Distanz, die solche Bil-
dungskonzepte gegeniiber der Berufspraxis kennzeichnet, quasi in einer Pendelgegenbewe-
gung aufzuheben versuchen. Es entstehen sog. arbeitsplatznahe Bildungskonzepte, die
den praktischen Ertrag von Weiterbildung dadurch sichern wollen, daB sie Arbeitsplatz und
Lernort quasi verschmelzen. Die damit erreichte Distanzlosigkeit in rdumlicher und zeitli-
cher Hinsicht wird indes auch zur Distanzlosigkeit gegeniiber dem Bildungsinhalt und der
Berufspraxis selbst. Weiterbildung wird dadurch zum Qualifizierungsunterfangen, der Bil-
dungsgedanke bleibt auf der Strecke. Dieser besteht auf reflektierter Distanz des Bil-
dungswilligen zum Bildungsgegenstand und zur Berufspraxis.

Fallorientierte Fortbildung steht zwischen diesen beiden Polen, indem sie die fiir Bildungs-
prozesse ndtwendige Distanz schafft, die Praxis iiber die Fallbearbeitung dennoch nicht aus
dem Auge verliert. Weiterbildungsanbieter, die es mit der Praxisbedeutsamkeit ihrer Bil-
dungsarbeit besonders ernst meinen, sollten fallorientierte Fortbildung deshalb in besonderer
Weise priifen. Moglicherweise werden sie erkennen, daB dieses Bildungskonzept ein Poten-
tial an Praxisrelevanz besitzt, das herkémmliche, fach- und dozentenzentrierte Weiterbil-
dungskonzepte iibersteigt und dabei die aus der Distanzlosigkeit arbeitsplatznaher Qualifi-
zierungskonzepte erwachsenden Probleme vermeidet.

(2)  Problemldsungsfiihigkeiten gelten als jene Fahigkeiten, denen im Kontext betriebli-
cher Modernisierungen die grifte Bedeutung hinsichtlich der wZukunfisfihigkeit* von Wirt-
schaftsbetrieben zugeschrieben wird. Fallgeschichten entstehen aus dem Zusammenspiel
struktureller ( d.h. gesellschaftlicher und betrieblicher) Gegebenheiten mit den subjektiven
Wirklichkeitskonstruktionen der am Fall beteiligten Subjekte. Ohne den strukturellen Anteil
an den ,Fillen verharmlosen oder gar wegdefinieren zu wollen kann festgestellt werden,
daB Fallsituationen immer das Ergebnis subjektiver Einschitzungen komplexer Ausbil-
dungssituationen durch die Ausbilder darstellen - auch von deren strukturellen Anteilen. Auf
diesen Einschitzungen (Situationsdefinitionen) fuBt das padagogische Handeln der Ausbil-
der. Fallsituationen haben deshalb neben ihren strukturellen Anteilen immer auch subjektive
Anteile, die beide zusammen in der Fallarbeit zur Sprache gebracht werden kénnen.

Mit (einseitigem!) Blick auf die subjektiven Anteile der Fallentstehung besteht immer die
Moglichkeit, daB die persdnliche Art des Ausbilders, sich die Ausbildungssituation zu er-
schlieBen, in der Fallsituation zu agieren und auf eine Problemklirung hinzuwirken, einen
nicht unerheblichen Anteil an der Fallproblematik und ihrer Verhirtung hat. Sollte dies der
Fall sein, so birgt diese subjektive Seite der Fallkonstitution ein erhebliches Risiko fiir alle
Beteiligten. Bei Auszubildenden geht es nicht selten um deren Entlassung oder ihre Chancen
auf einen guten BerufsabschiuB, bei ,Fillen* im Ausbilderkollegenkreis um nervenaufrei-
bende , Grabenkimpfe*, bei Arbeitskollegen um Arbeitseffizienz und Arbeitszufriedenheit.
Lénger schwelende Konfliktsituationen verursachen in jedem Falle erhebliche soziale Ko-
sten, nicht selten aber auch monetire Kosten. Ausgepriigte Problemlésungsfihigkeiten der
Ausbilder, die sich in sozial vertriglichen Formen der Bewiltigung schwieriger Ausbil-
dungskonstellationen  zeigen, stellen deshalb tatsichlich einen Beitrag  zur
»Zukunftsfahigkeit“ des Sozialsystems Betrieb dar.




226

Das Konzept der fallorientierten Fortbildung bietet iiber seine im Arbeitsmodell festgelegten
Arbeitsschritte den weiterbildungswilligen Ausbildern eine reelle Chance, ihre Problemls-
sungsfihigkeiten bei der Gestaltung von Lehr-Lernsituationen weiterzuentwickeln. Dies
héngt damit zusammen, daB das Arbeitsmodell der fallorientierten Fortbildung nichts ande-
res als ein Problemlésungsmodell darstellt. Dabei unterscheidet es sich erheblich von jenen
Problemlosungspraktiken, die im Alltag praktiziert werden: Problemsituationen werden
vorgetragen - der Gesprichspartner bietet nach mehr oder weniger kurzem Nachdenken
seine Ratschlige bzw. Handlungsmiglichkeiten an. Dieses ,Modell* versuchten einzelne
Teilnehmer in den Modellseminaren immer wieder durchzusetzen, indem sie weit vor Schritt
8, der ja Raum fiir das Angebot von Losungswegen aus den Schwierigkeiten anbietet, dem
Fallerzihler sagen wollten, was er tun sollte.

Demgegeniiber fordert das Arbeitsmodell der fallorientierten Fortbildung von den Beteilig-
ten, zwischen den Akt der Fallerzihlung (Problemschilderung) und der Antwort auf die
Frage: ,,Was konnte getan werden" das intensive Sich-Einlassen auf die Fallgeschichte, das
Ringen um das Verstehen der Fallsituation, das Aktivieren allen verfiigbaren Wissens zur
Klirung der Fallhintergriinde sowie das kreative Bemiihen um neue Fallperspektiven, die
einen Ausweg aus den Problematiken versprechen. Insofern ist Fallarbeit eine Methode
der systematischen Problembearbeitung. Indem Ausbilder entlang des Arbeitsmodells
arbeiten, lernen sie dieses kennen und - zumindest manche Aushilder - auch schitzen. Im
Interview erzahlte ein Ausbilder.'

. Also, ich war in dem Seminar und da haben die anderen verschiedene Probleme vorgestellt. Ich
hatte eben das Problem, daff wenn ein Ausbilder aus irgendeinem Grund einmal krank oder eben
nicht anwesend wdre, wie kann man die Gruppe dieses Ausbilders betreuen. Ich habe mir Gedan-
ken gemacht, aufgrund der Anregungen des Seminars. Ich hab' mich mit den Auszubildenden zu-
sammengeseizt und das Arbeitsmodell angewendet. Zundchst einmal die Fallerzihlung: also
Ausfall des Ausbilders und der andere Ausbilder soll, obwohl der zeitlich nicht dazu in der Lage
ist, diese Auszubildendengruppe auch noch fiihren. Das geht also nicht. Ich hab’ also der Gruppe
vorgestellt, was das Problem von mir ist, das Problem ist also, daf der Ausbilder jetzt krank ge-
worden ist und jetzt fiir lingere Zeit ausfallt und jetzt miissen wir trotzdem weiter machen, damit
wir das Ausbildungsziel erreichen. Dann der dritte Schritt war dann eigentlich die Betroffenheit,
die Identifikation .. So, und dann kam der vierte Schritt: Stellungnahme, was empfinde ich als
angenehm, unangenehm und jetzt haben natiirlich die Azubis gesagl, was unangenehm ist, die
haben sich auch betroffen gefiihlt, daf der immer krank ist oder dafi der so lange weg ist. Sie
Jragten: ,, Was passiert jetzt mit uns, wie kinnen wir das gestalten?" Also, war das eigentlich
schon mal .. eine Empfindung, eine unangenehme Empfindung, was passiert weiter fiir die Aus-
zubildenden? Gut, der fiinfte Schritt war dann eine Spurensuche, die Verstehensebenen und dann
allmdhlich haben wir versucht, eine Losung und die Wege dazu aufzeichnen und die Zielrichtung
vorzugeben.

Ich habe ‘mal ein Konzept entwickelt, wie man messen lernen kann, ohne daf ein Ausbilder dabei
ist. Die Jugendlichen, die miiften in einem Lehrsaal anhand der Biicher, der Unterlagen, der
Lehrmittel und so weiter sich eigenstindig das Messen beibringen, das war die Zielrichtung. Ja,
und dann hatten wir ein Fachkundebuch, mit dem konnte man messen lernen, man mufte ein Auf-
gabenblatt bearbeiten. Das war dann unser sechster Schritt.

Die Gruppensprecherin war eine Auszubildende. Die Auszubildenden haben sich im Kreis zusam-
mengeselzt, sie haben sich Notizen von unserem Gesprich gemacht. Sie haben dann das Fachbuch
durchgearbeitet, im Detail, die Details gelernt, die Einzelteile auswendig gelernt sogar, dann ha-
ben sie sich gegenseitig ausgefragt und einander dann auch geholfen und die Einzelteile auf einem
Formblatt eingetragen. Dann haben sie den Nonius gezeichnet.

' Der Text ist um der besseren Lesbarkeit willen sprachlich iiberarbeitet.
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Die Gruppe hat sich untereinander beim Mefischieber geholfen. Sie haben immer wieder Versuche
gemacht und somit hat sich jeder die Kenntnisse iiber den Mefischieber angeeignet. Sobald es je-
der verstanden hatte, als also der Mefischieber soweit klar war, bei jedem, haben die Auszubilden-
den gezeichnet. Jeder hat so ein Hefi gekriegt und anschlieBend hat noch einer aus der Gruppe die
Aufgabe gekriegt und der hat sie dann in der Gruppe vorgetragen, zum Beispiel: wie miifite man
eigentlich messen oder wie kinnte man das Mefigerdt, das wir haben, priifen. .. Dann haben die
Auszubildenden die Mefiibung durchgefiihrt, Das Teil, das haben sie dann durchgemessen und
haben’s dann bewertet. Sie haben die Eigenkontrolle durchgefiihrt und dann kam noch Fremdkon-
trolle. Und somit haben wir das Teil bepunktet und eine Note vergeben.

Die Auszubildenden haben die Zusammenarbeit als gut empfunden, da haben sie so richtig festge-
stellt: "Haltamal, des ist eigentlich das, was uns immer fehlt! Daf wir zusammen, miteinander ein
Problem lgsen, '™

Dieses Beispiel macht deutlich, daB das vom Ausbilder in der fallorientierten Fortbildung
kennengelernte Arbeitsmodell als Problemlésungsmodell weitergewirkt hatte. Die Gruppe
der Auszubildenden hatte ihrerseits erfahren, daB sie in der Lage war, ein schwieriges Aus-
bildungsproblem, den Ausfall eines Ausbilders, aus eigener Kraft zu iiberwinden.

(3) Potential zur Férderung zur Erkenntnisfihigkeit der Ausbilder. Fallgeschichten sind
fir die Fallerzihler in der Regel ,erkannte Wirklichkeit*, sie sind ,erzihlte Wahrheit*.
Fallerzihler stellen im FallbearbeitungsprozeB immer wieder fest: ,Ja, genau, so war es!*
oder sie bestehen darauf, daB es ,ganz anders war.“ Fallerzihler erleben im Fallbearbei-
tungsprozeB jedoch, daBl man ihre Fallgeschichte - mit guten Begriindungen - auch mit ganz
anderen Augen, also aus ganz anderen Perspektiven betrachten kann. Sie erfahren, daB man
die sog. ,Fakten* auch ganz anders, als sie selbst dies tun, deuten kann und daB man dem-
entsprechend auch zu ganz anderen Einschitzungen derjenigen Sachverhalte kommt, die fiir
die Fallentwicklung, den Fallverlauf sowie das Fallergebnis von besonderer Bedeutung sind.
In den Modellseminaren wurde dieser Umstand von vielen Teilnehmern in den Phasen, als
gemeinsam iiber das Fallbearbeitungskonzept nachgedacht wurde, immer wieder angespro-
chen. Diese Seite des Konzeptes erfuhren sie als neu, als irritierend, aber auch als weiterfiih-
rend, weil sie ahnten oder auch erkannten, daB ihre Fallgeschichte auch etwas mit ihrer
subjektiven Art zu tun hatte, sich die Welt zu erschlieBen, sich deutend durch die beruflich-
betriebliche Welt der Ausbildung zu bewegen. Sie begriffen auch, daB Fortschritte in der
Fallkonstellation auch dadurch erreicht werden konnten, daB sie ihre Art, die Fallsituation
zu deuten, iiberpriifien.

Im Konzept der fallorientierten padagogischen Fortbildung sind also systematisch Anforde-
rungen integriert, die eine Weiterentwicklung der Erkenntnisfihigkeit der Teilnehmer er-
mdglichen kdnnen. In wenigen Begriffen ausgedriickt handelt es sich dabei um eine Verste-
hensfihigkeit im hermeneutischen Sinne, um die Fihigkeit zum Perspektivenwechsel, um
das zumindest probeweise Zulassen konstruktivistischen Denkens und um das Bemiihen zur
systematischen Problemanalyse.

Diese Fahigkeiten bestimmen die Art und Weise, wie Ausbilder sich auf Problemkonstella-
tionen in der Ausbildung beziehen, wie sie diese sich erschlieBen und wie sie letztlich han-
deln. Will man Handlungskompetenz fordern, bedeutet dies unabdingbar, daB man auch die
Art und Weise, sich die Welt erkennend zu erschlieBen, fordern muB.

(4) Beitrag zur Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals. Die Erledigung
padagogischer Aufgaben in den verschiedenen padagogischen Feldern kann mit unter-
schiedlichem Engagement, unterschiedlicher Kompetenz und einem unterschiedlichen péd-
agogischen BerufsbewuBtsein verbunden sein. In der betrieblichen Berufsausbildung findet
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man ein breites Spektrum des Ausprigungsgrades dieser drei Kategorien vor. Auf der emen
Seite eine ,,Berufsausbildung®, fiir die sich - als Berufsausbildung - kaum jemand interessiert
(allenfalls fiir die Arbeitskraft), wo das padagogische Handeln auf keiner systematisch ent-
wickelten Kompetenz (z.B. im Rahmen der AdA-Kurse) beruht und wo der »padagogisch®
Handelnde es strikt ablehnt, als ,Padagoge* charakterisiert zu werden. Seine berufliche
Identitét hat fir das ,Pddagogesein keinen Platz. Auf der anderen Seite Miinner und Frau-
en, die ihre berufliche Identitit zu wesentlichen Teilen oder ganz auf dem ,,Ausbildersein*
griinden, die sich mit hohem Engagement der Gestaltung lernforderlicher Lehr-Lernsitua-
tionen widmen und die sich fiir die Erledigung dieser Aufgaben immer kompetenter machen.
Diese Ausbilder reprisentieren jene Gruppe, die auf dem Wege ist, den Professionalisie-
rungsgrad der Berufsausbildung in den Betrieben anzuheben.

Fallorientierte padagogische Fortbildung beinhaltet erhebliche Potentiale zur Firderung
eines dezidiert piidagogischen BerufsbewuBtseins. Dessen Grundlage ist ein spezifisches
pidagogisches Berufsethos, eine wertebestimmte Grundlage fiir die tigliche Arbeit mit
Auszubildenden, die sich u.a. konkret darin zeigt, wie Ausbilder in Fallsituationen handeln.
Fallarbeit l&Bt also immer auch die dem Handeln grundgelegten Werte, Normen und Interes-
sen erkennen und reflektieren.

Das Handeln der Ausbilder ist ein berufsrollenbestimmtes Handeln. Ausbilder - als Perso-
nen - besetzen Berufsrollen und geben ihnen mit ihrer Subjektivitdt ein typisches Gepriige.
Fallarbeit beinhaltet die Chance, die in jeder Berufsrolle existierenden Handlungsspielriu-
me differenzierter wahrzunehmen und auszuloten. Dies bedeutet, die Rolle und sich selbst
als entwicklungsfihig zu erkennen, Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten zu padagogisch
tragfahigen Konfliktlosungen zu gewinnen und so den eigenen Stellenwert im Betrieb neu
zu definieren. Die Besetzung und Entwicklung dieser Spielriume mit dezidiert padagogi-
schen Werten und Konzepten stellt einen wesentlichen Professionalisierungsschritt dar.

FAZIT: Die hier beschriebenen Bildungspotentiale des fallorientierten Fortbildungskonzep-
tes stellen fiir Weiterbildungsanbieter eine Herausforderung dar. Wird die Frage gepriift, ob
das fallorientierte Konzept als Weiterbildungssegment aufgenommen werden soll, so Zwingt
dies zur Abklirung dieser Bildungspotentiale mit dem eigenen Bildungsverstindnis und den
eigenen Weiterbildungsinteressen,

Man kann wohl davon ausgehen, daB es im Prinzip kaum einen Weiterbildungsanbieter ge-
ben wird, der die vorgestellten Bildungspotentiale des fallorientierten Bildungskonzeptes
offen verwerfen wird. Wer wollte sich auch deutlich und mit welchen Begriindungen gegen
Weiterbildungsziele wie Praxisnihe und Handlungskompetenz, Lemntransfer, Problemls-
sungsfahigkeit, Erkenntnisfihigkeit und padagogische Professionalisierung aussprechen?

Wenn hier dennoch diese Frage aufgeworfen wird, dann aus der Einsicht heraus, daf fallori-
entierte padagogische Fortbildung im Interessenspektrum der Berufsbildung Partei er-
greifen muB. Die Bearbeitung von Fallgeschichten ist eine Auseinandersetzung mit Deu-
tungen und Perspektiven, die an die Fallgeschichte angelegt werden (kdnnen). Fallarbeit
verharrt lange im Zustand der Schwebe, d.h. des Bemiihens um Verstehen, um Einblick
und um Perspektivenvielfalt. Aber spétestens dann, wenn es darum geht, Handlungswege zu
prizisieren, wird aus der Schwebe unausweichliche Festlegung. Fallorientierte Weiterbil-
dung ist ein Konzept, das sich um die Handlungsdimension nicht driicken kann, wie das bei
vielen Weiterbildungskonzepten der Fall ist. Handeln heiBt, wertmiBige Festlegungen zu
treffen, d.h. fiir oder gegen jemanden oder etwas zu handeln.
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Wenn es sich beim Konzept der fallorientierten padagogischen Fortbildung um ein Konzept
handeln soll, das dem Bildungsgedanken und damit pidagogischen Grundwerten ver-
pflichtet ist, dann heifit dies, dal sich das Bildungspotential von Fallarbeit an den Interes-
sen der Bildungssubjekte, das sind bei pddagogischen Fallsituationen die Auszubildenden
und die Ausbilder, erweisen muB. Die thematische Seite der Fallarbeit unterliegt der Wert-
setzung, die Lern- und Entwicklungsméglichkeiten von Jugendlichen unter den Bedin-
gungen des Wirtschafisbetriebes zu unterstiitzen. Die Fallarbeit insgesamt unterliegt der
Wertsetzung, die personlichen Potentiale der Ausbilder so zu unterstiitzen, daB sie dieser
Aufgabe hinreichend gewachsen sind und vor allem in schwierigen Ausbildungssituationen
ihre Handlungssouverinitit beweisen.

Diese Festlegung wird aus der Sicht der unterschiedlichen Weiterbildungsanbieter zu Inter-
essenkollisionen fiihren:

(a) Wenn fallorientierte Fortbildung im Wirtschaftsbetrieb organisiert wird, stehen sich
betriebliche Interessen (Qualifizierung, Funktionserfiillung, Akzeptanz betrieblicher Wert-
setzungen, Bindung an betriebliche Vorgaben u.a.) und Subjektinteressen (Bildung, partielle
Freisetzung von engen betrieblichen Bindungen und Zugriffen auf die Person) unmittelbar
gegeniiber. Davon auszugehen, daB sich diese decken wiirden, wie dies nicht selten behaup-
tet wird, ist Ideologie. Das Weiterbildungsmanagement der Betriebe gerit deshalb in die
Situation, diesen Interessenkonflikt austragen bzw. ausbalancieren zu miissen. Dies ist eine
gute Gelegenheit, an der eigenen Professionalisierung zu arbeiten. Dies beinhaltet im Zu-
sammenhang mit der fallorientierten Fortbildung, dem Subjekt im Wirtschaftsbetrieb den
seinem Subjektstatus gemiBen Stellenwert einzuriumen. DaB ,moderne* Fithrungsphiloso-
phien und Fiihrungskonzepte fiir Wirtschaftsbetriebe dies seit einiger Zeit massiv propagie-
ren und dal weitsichtige Manager diese Vorstellung in reales Fiihrungsverhalten in den
Wirtschaftsbetrieben umsetzen wollen, erleichtert diese Aufgabe des Weiterbildungsmana-
gementes. Diese Rahmenbedingungen ersetzen jedoch nicht das konkrete Engagement im
Sinne dieses Zieles. Engagement kann heiBen, das padagogische Leistungspotential der fall-
orientierten Fortbildung offensiv in die innerbetriebliche Diskussion zu bringen und Uber-
zeugungsarbeit zu leisten. Auch hier zeigt sich nochmals deutlich, daB die Implementierung
fallorientierter Fortbildung die Stunde der Bildungsberatung, micht die Stunde des Bil-
dungsmarketings, ist.

(b) Anbieter auf dem Weiterbildungsmarkt sehen sich in der Situation, ihre Weiterbil-
dungskonzepte mit den Interessen des Auftraggebers abzugleichen. Das sind in der berufli-
chen Weiterbildung, auch bei den Ausbildern, in aller Regel die Wirtschaftsbetriebe. Die
Anbieter stehen deshalb in derselben Situation wie das innerbetriebliche Weiterbildungsma-
nagement. Eine gute Gelegenheit, sein eigenes Interessen- und Bildungsprofil mit den Bil-
dungsnachfragern argumentativ abzukliren, wobei der Verweis auf die sprachliche und
mbglicherweise auch inhaltliche Kongruenz des Anspruchs fallorientierter Fortbildung mit
»modernen* Fithrungskonzepten die Auseinandersetzungen erleichtern kénnte. Auch hier ist
weniger Bildungsmarketing als Bildungsberatung gefordert.

85.2 Seminarformen (Zeitformen) fiir fallorientierte Fortbildung

8.5.2.1 Ubersicht iiber die Zeitformen in den Modellseminaren

Die Modellseminare zur fallorientierten padagogischen Fortbildung betrieblicher Ausbilder
hatten neben der Frage, wie das fallorientierte Bildungskonzept zu gestalten ist, auch die
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Aufgabe, Erfahrungen mit unterschiedlichen Zeitmodellen zu sammeln, zu verdichten und
im Rahmen dieses Forschungsberichtes zur Sprache zu bringen. Zu diesem Zweck wurden
die insgesamt 9 Modellseminare in folgenden Zeitmodellen durchgefiihrt:

In der Pilotphase:

1. und 2. Seminar: 4 Seminartage im Block

3. Seminar: 2 Seminartage, dann 4 mal je ¥ Tag, ein ganzer AbschluBtag; also
insgesamt 5 Seminartage

In der Hauptuntersuchung:

4. Seminar: 4 Seminartage im Block

5. Seminar: 2 Tage, nach jeweils 4 Wochen nochmals 3 x je 1 Tag; insgesamt 5
Seminartage

6. Seminar: 6 Tage, nach 5 Monaten nochmals 4 Tage; insgesamt 10 Seminar-
tage

7. Seminar: 4 Tage, nach 7 Monaten nochmals 4 Tage; insgesamt 8 Seminarta-
ge

8. Seminar: 2 Tage, nach 4 Wochen weitere 2 Tage, nach 4 Wochen nochmals
2 Tage; insgesamt 6 Seminartage

9. Seminar: 3 Tage, nach 6 Wochen weitere 2 Tage, nach weiteren drei Wochen

nochmals 2 Tage; insgesamt 7 Seminartage

Dieser Uberblick 18t erkennen, daB das Projektteam nach dem 5. Seminar zwei Zeitmodelle
aus der Eingangsphase aufgegeben hatte. Im folgenden werden die Entscheidungen des
Projektteams iiber die Zeitmodelle vorgestellt und begriindet.

8.5.2.2 Das Modell mit einem einmaligen Seminarblock von 4 Tagen

Dieses Zeitmodell bot Platz fiir die Bearbeitung von 4 - 5 Fallsituationen sowie die Vorbe-
reitung von Handlungsprojekten fiir die Riickkehr in den Betrieb, Dies erscheint zuniichst
wenig und widerspricht der Absicht des Projektteams, in den Seminaren allen Teilnehmern
die Chance zu geben, eine Fallsituation emzubringen (so waren die Seminare ausgeschrie-
ben).

Dieser Sachverhalt war jedoch nicht der AnlaB fiir das Projektteam, dieses Zeitmodell auf-
zugeben; denn es hatte sich gezeigt, die die Bearbeitung von 4-5 Fallsituationen den Erwar-
tungen der Teilnehmer durchaus entsprach. Dies aus zwei Griinden: einmal deshalb, weil
nicht alle Teilnehmer den dringenden Wunsch hatten, eine Fallsituation vorzutragen; zwei-
tens, weil Teilnehmer erkannten, dab durch die Bearbeitung einer bestimmten Fallsituation
auch jene Fragen und Probleme, die sie selbst bewegten, bearbeitet wurden. Sie waren in
der Lage, aus einer speziellen Fallsituation auf ihre beruflichen Besonderheiten zu schlieBen
(Transfer).

Fur dieses Modell sprach auch die Erfahrung, daB die Bearbeitung von 4 Fallsituationen in 4
Tagen, dazu die Vorbereitung von Handlungsprojekten an die Leistungsgrenze aller Betei-
ligten heranreichte. Fallarbeit ist eine an den geistigen und psychischen Kriften der Teil-
nehmer und Fallberater zehrende Bildungsarbeit; wenn die Fallberater dies nicht registrieren
und sensibel darauf reagieren, werden Abwehrhaltungen aufbaut.

i Sty L S
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Fiir die Beendigung dieses Zeitmodells sprach letztlich der Sachverhalt, daB das fallorien-
tierte Fortbildungskonzept auf kreative, erfolgversprechende Wege aus den Handlungspro-
blematiken des Fallerzihlers hinarbeitet (niedergelegt in seinem Handlungsprojekt). Dieser
Anspruch, verbunden mit der Erkenntnis, da8 das Begehen neuer Wege aus den Handlungs-
problemen nicht glatt verlaufen wird, daB die Projekte mdglicherweise auf halbem Wege
stecken bleiben, daB die Ausbilder deshalb auf weitere Unterstiitzung angewiesen sein
konnten und sei es ,,nur* in der Weise, daB sie ihre Erfahrungen nochmals zum Gegenstand
des gemeinsamen Nachdenkens machen konnten, wurde im Projektteam ausfiihrlich disku-
tiert. Es ging letztlich um eine Entscheidung dariiber, welche Bedeutung die im Zuge der
Projektvorhaben gemachten Erfahrungen der Teilnehmer fiir die Bildungsarbeit ha-
ben. Ein Fallberater driickte das mit dieser Frage verbundene Problem einmal so aus: »Wir
machen ganz viel auf, wir arbeiten mit denen (die Ausbilder), wir begleiten die bis zum Fa-
briktor und dann lassen wir sie allein®.

Auch aus den Gesprichen mit Teilnehmern dieser Seminare iiber diese Frage ist sehr deut-
lich geworden, wie wichtig ihnen ein erneuter Erfahrungs- und Reflexionsaustausch mit
der Seminargruppe im Hinblick auf das , Schicksal“ ihres Falles wie insbesondere im Hin-
blick auf ihre Handlungsprojekte, vor allem wenn sie wenig erfolgreich verliefen, war.

Aus all diesen Griinden wurden die Modellseminare in der Folge als zumindest zwei-geteilte
bzw. zwei-phasige Seminare mit dazwischen liegenden Praxisphasen unterschiedlicher
Dauer konzipiert, wobei die zweite bzw. alle folgenden Seminarphasen auch dazu dienen
sollten, die Projekte, die sich die Teilnehmer am Ende der ersten Seminarphase zur Aufgabe
gemacht hatten, durchzuarbeiten. Das ein-phasige Seminarmodell wird vom Projektteam nur
unter der Voraussetzung als weiterhin relevant angesehen, als ein zwei-geteiltes Seminar
z.B. aus 6konomischen oder organisatorischen Griinden nicht realisierbar ist. Dabei gilt
nach den Einschitzungen des Projektteams, daB ein 4-tdgiges Seminar unter diesen Bedin-
gungen ein vertretbares Zeitmodell darstellt. Die 4 Seminartage auf drei oder gar zwei
Tage reduzieren zu wollen, stellt das Konzept im Kern in Frage.

8.5.2.3 Das Phasenmodell mit mehreren, sehr kurzen Seminarteilen

Fiir dieses Modell hatte sich das Projektteam aus zwei Griinden entschlossen, Einmal wurde
unterstellt, daB die Betriebe ihren Ausbildern die Teilnahme am Modellseminar um so eher
genchmigen wiirden, je weniger der Ausbildungsalltag in den Betrieben durch die Ausbil-
derabsenzen tangiert wiirde. Zu Beginn der Modellseminarreihe, als noch keine Erfahrungen
liber die Bereitschaft der Betriebe, ihre Ausbilder auf diese Art von padagogischer Fortbil-
dung zu schicken, bestanden, hatte sich das Projektteam, um die Modellversuche iiberhaupt
durchfiihren zu kénnen, diesen Entscheidungskriterien gegeniiber gedffnet. Der zweite
Grund lag darin, daB man in diesem Zeitmodell die Madglichkeit erdffnete, iiber Projekter-
fahrungen der Ausbilder zu berichten und daran zu arbeiten.

Die Erfahrungen mit diesem Zeitmodell waren jedoch nicht ermutigend. Der organisatori-
sche Aufwand fiir alle Beteiligten (vor allem die Anreise) war insgesamt zu hoch, aus der
Sicht mancher Teilnehmer mit besonders zeitintensiven Anreisewegen unzumutbar hoch.
Einige brachen die Teilnahme am Seminar ab. Die halbtigigen Veranstaltungen litten unter
dem permanenten Zeitdruck, der keine entspannte Arbeitsatmosphire entstehen lieB. Es
stellte sich als schwierig heraus, die Fallerzihlungen in diesem Zeitmodell so zu plazieren,
daB eine intensive und nicht vom Zeitdruck belastete Fallarbeit mdglich war,
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Zu erwihnen ist in diesem Zusammenhang allerdings, daB viele Supervisions- und Praxisbe-
ratungskonzepte, die sich in den letzten Jahren etabliert haben, was das Zeitbudget fiir die
einzelnen Sitzungen anbelangt, genau dem hier verworfenen Zeitmodell zuzurechnen sind.
Es ist hier nicht der Ort, iiber die Begriindungen, die diese Konzepte fiir ihre jeweiligen
Zeitmodelle in Anspruch nehmen, zu diskutieren. Mdglicherweise sind sie weniger Aus-
druck konzeptimmanenter Begriindungen denn von Zugestindnissen jener Art, wie sie oben
angedeutet wurden: die 6konomischen Rahmenbedingungen von Weiterbildung, auch Bera-
tung und Supervision schlagen auf die Konzepte durch. Ob sich diese Konzepte in ihren
Potentialen dann nicht erledigen, ist die entscheidende Frage. Fiir das Konzept der fallorien-
tierten pddagogischen Fortbildung der Ausbilder geht dieses Zeitmodell jedenfalls an die
legitimatorischen Grundlagen. Das Konzept sperrt sich gegen den Skonomisch bedingten
Druck: je kiirzer, desto besser. Deshalb hat das Projektteam dieses Zeitmodell verworfen.

8.5.2.4 Die zwei- und mehrphasigen Seminarmodelle

Die Modellseminare wurden ab dem 6. Seminar nach zwei Grundmustern konzipiert, wobei
insgesamt mindestens 6 Seminartage beansprucht wurden:

1. Grundmuster: Ein erster, 4- bzw. 6-tagiger Block, dem nach mehreren Monaten ein
zweiter, 4-tdgiger Block folgte.

2. Grundmuster: Ein erster, 2- bzw. 3-tigiger Block, dem nach mindestens 4 bzw. 6
Wochen ein 2-tdgiger Block folgte, dem wiederum nach mindestens 3
Wochen ein zweiter 2-tigiger Block folgte.

Diese mehrphasigen Zeitmodelle sind, wie oben dargestellt, in der Projektorientierung des
Konzeptes begriindet. Die Grundidee ist, den Ausbildern einen Raum anzubieten, in dem sie
ihre Erfahrungen mit der Umsetzung ihrer Projektpline zur Sprache zu bringen kdnnen. Die
unterschiedlichen Zeitbudgets der einzelnen Teile wurden gewihlt, um auch in dieser Frage,
wie lange die einzelnen Seminarteile sein sollten, Erfahrungen machen zu kénnen. Dazu
zundchst einige Einschitzungen:

(1) Der Anfangsteil des fallorientierten Seminars sollte mindestens drei Tage umfassen.
In dieser Zeit ist es moglich, 3-4 Fallsituationen durchzuarbeiten und die Handlungsprojekte
zu konzipieren. Durch die Mitarbeit an mindestens 3 Fallsituationen haben die Teilnehmer
- eine gewisse Sicherheit in der Wahmehmung der verschiedenen Rollen, die ihnen vom Ar-
beitsmodell her zugemutet werden, erreicht. Sie haben das Fortbildungskonzept in semen
Grundanliegen durchdrungen und konnen sich flexibel auf die verschiedenen Situationen
einlassen (Riickfragen stellen, sich identifizieren, Verstehensarbeit leisten, Kernfragen iden-
tifizieren und bearbeiten, Lernmoglichkeiten abschitzen, Handlungswege konzipieren). Die
Teilnehmer konnen dann in den folgenden Phasen relativ problemlos in die Bearbeitung
neuer Fallsituationen einsteigen.

Wird der erste Teil nur auf zwei Tage begrenzt, wird dieser Effekt gefihrdet. Das Seminar
wird beendet, wenn die Teilnehmer mitten im Bemiihen stehen, das fallorientierte Konzept
.»Zu lernen* und sich entlang ihrer Erfahrungen in den diversen Rollen eine Meinung iiber die
subjektive Bedeutung des Konzeptes zu bilden. Die fiir die Fallbearbeitung unabdingbare
kollegiale Atmosphire, das Vertrauen in die Bereitschaft aller, zu unterstiitzen und sich fiir
die Belange des jeweils anderen kognitiv und emotional zu engagieren, wird dadurch ge-
fahrdet wenn nicht gar verhindert.
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(2) Die Liinge der Zwischenphasen wurde zwischen wenigen Wochen und bis zu 7 Mo-
naten konzipiert. Leitendes Kriterium fir diese Entscheidungen war die Frage, wie dieser
Zwischenraum im Sinne der Bildungspotentiale des fallorientierten Fortbildungskonzeptes
sinnvoll genutzt werden konnte und welche Bedeutung dabei der unterschiedlichen Zeit-
spanne zukam.

(a) Die Bedeutung der Zwischenphasen resultiert aus dem Anspruch des Bildungskonzep-
tes, iiber die Vorbereitung und Durchfiihrung von Handlungsprojekten die Handlungskom-
petenz der Ausbilder zu fordern. Zu fragen ist deshalb, inwieweit die unterschiedliche Dauer
der Zwischenphasen dieses Ziel unterstiitzte oder behinderte.

Handlungsprojekte aus Fallbearbeitungen kinnen in ihrer thematischen Ausrichtung und
threr zeitlichen Gestaltung vor Beginn der Seminare, wenn in der Planungsphase auch die
Lénge der Zwischenphasen entschieden werden muB, nicht abgeschitzt werden. Weder sind
die von den Teilnehmern vorbereiteten Fallsituationen bekannt, noch kann abgeschitzt wer-
den, in welche thematische Richtung die Fallarbeit sich entwickeln wird, in welcher Weise
sich also die Teilnehmer zu Handlungsprojekten inspirieren lassen. Es gibt nach den Erfah-
rungen der Modellseminare Fallsituationen und darauf bezogene Handlungsprojekte, die
sich nur zu ganz bestimmten Zeitpunkten realisieren lassen, Typische Beispiele dafiir sind
Projekte, die sich mit der Neugestaltung des Ausbildungsbeginns befassen (Beispiele aus
den Modellseminaren):

* Entwicklung neuer Konzepte und Instrumentarien zur Werbung um Auszubildende fiir
einen bestimmten Beruf:

* Uberprifung herkommlicher und Entwicklung neuer Verfahren zur Auswahl
»geeigneter Bewerber fiir eine Berufsausbildung;

* neue methodische und inhaltliche Gestaltung des Ausbildungsbeginns;

* neue methodische und inhaltliche Gestaltung der sog. ,,.Schnupperlehre*.

Diese Projekte konnen nur zu Beginn der jeweiligen Berufsausbildung (im September) oder
in Abstimmung mit dem schulischen Lehrplan (,,Schnupperlehre) realisiert werden. Wenn
das Seminar so konzipiert ist, da8 der Ausbildungsbeginn nicht in die Zwischenphase fillt,
erledigt sich die Mdglichkeit, Projekterfahrungen zu bearbeiten, von selbst,

Unter Beriicksichtigung dieses Problems des unterschiedlichen Timings von Seminarzeit
und Projektzeit kann festgestellt werden, daB eine Pause von nur wenigen Wochen zwi-
schen den einzelnen Seminarteilen begriindbar ist. Diese kurze Unterbrechung bietet Raum
fiir die Umsetzung von Projekten (Beispiele aus den Modellseminaren):

* Beratungsgespriche mit Auszubildenden fithren;

* Konfliktgespriache mit Auszubildenden, Ausbilderkollegen oder betrieblichen Mitarbei-
tern fiihren:

* Einfiigen neuer methodischer Details in das Ausbildungskonzept;

* Gestaltung von Gruppensituationen in der Ausbildung;

* Klirung ausbildungspolitischer Fragen mit dem betrieblichen Management.

Zudem wird der Spannungsbogen, von dem fallorientierte Fortbildung auch lebt, hinrei-
chend aufrechterhalten. Anders ausgedriickt: man kann dort weitermachen, wo man erst vor
kurzem aufgehort hat. Unter diesem Gesichtspunkt erscheinen die kiirzeren Unterbrechun-
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gen als begriindet. Die mehrmonatigen Zwischenrdume bieten, dies liegt auf der Hand, al-
lerdings die Chance, auch iiber solche Projekte berichten zu konnen, die einen grofieren
Zeitraum beanspruchen.

Beispiele aus den Modellseminaren:

s Das Ausbildungskonzept auf mehr Mitbeteiligung und Mitveranwortung der Auszubil-
denden hin neu konzipieren und erproben;

o die Didaktik der Priifungsvorbereitung der Auszubildenden neu konzipieren und erpro-
ben;

»  Losungen“ fiir eine psychisch erkrankte Auszubildende finden;

e Symptome sexueller Beldstigung von Auszubildenden erkunden, Handlungsstrategien
entwickeln und erproben;

e e¢in didaktisches Konzept zur Unterstiitzung der Verstindigung zwischen auslindischen
und deutscher Auszubildenden entwickeln und erproben;

= neue Auswahlverfahren fiir Auszubildende konzipieren und erproben;

¢ das Verhiltnis der Ausbildungsabteilung zu den Fachabteilungen neu definieren und ge-
stalten;

¢ die Entscheidung iiber die Entlassung einer Auszubildenden iiberdenken, im Betrieb ab-
kliren, Handlungsstrategien entwickeln und umsetzen;

» cinen Konflikt mit einem Ausbilderkollegen produktiv gestalten;

» an der Drogenabhingigkeit eines Auszubildenden arbeiten;

* mit den Lernverweigerungen eines Auszubildenden mit neuen pédagogischen Ideen um-
gehen;

» die Entscheidung der Geschiftsleitung, Ausbilder zu entlassen, in sozial vertriiglicher
Weise ,,abfedern”;

» nebenberufliche Ausbilder auf ein gemeinsames Verstindnis von Ausbildung und gemein-

same Ausbildungskonzepte ,einschworen* und Kooperationsmodelle erproben;

einer priiffungsangstlichen Auszubildenden wirksame Unterstiitzung anbieten;

emen Auszubildenden in die Gruppe der Auszubildenden integrieren;

die lernunwilligen Auszubildenden zu mehr Engagement anregen;

fiir lemschwache Auszubildende besondere didaktische Konzepte und als Ausbilder neue

persdnliche Verhaltensweisen entwickeln und erproben;

* emen Gesprichskreis fiir Auszubildende, in dem sich diese iiber ihre Ausbildungserfah-
rungen austauschen konnen, einrichten;

» einen Gesprichskreis fiir Auszubildende, in dem diese sich iiber Drogenerfahrungen aus-
tauschen konnen, einrichten.

(b) Die Zwischenriume als solche, die lingeren Zwischenrdume im besonderen, enthalten
noch eine zweite Chance. Fallorientierte Fortbildung birgt aus der Sicht der Leitung/Fall-
berater immer das Risiko, daB sich Ausbilder zu Beginn des Bildungsprozesses, also unter
dem Eindruck des Neuen, Unbekannten mit den damit zusammenhéngenden Verunsiche-
rungen strategisch verhalten. Dies kann zur Folge haben, daB die von ihnen ausgewihlten
Fallsituationen keine ,.Fille“ in dem vom Konzept intendierten Sinne sind. Es sind Geschich-
ten aus dem Ausbildungsalltag, die aus der Sicht des Ausbilders so randstindig sind, daB
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es sich fiir ihn eigentlich gar nicht lohnt, sich ernsthaft damit zu befassen.' Sie werden vor
allem unter dem Anforderungsdruck des fallorientierten Konzeptes, iiberhaupt eine Fallsi-
tuation mitbringen und zu Beginn des Seminars vorstellen zu miissen, ausgewihit.

Wenn die Ausbilder erfahren haben, welche Bildungspotentiale das Konzept birgt und wenn
sie Vertrauen in die Arbeitsgruppe entwickeln konnten, werden sie moglicherweise ihre
strategische Haltung iiberpriifen, d.h. ihre angebotene Fallsituation iiberdenken und u.U.
eine neue Fallsituation anbieten. Dies ist vom Konzept her ausdriicklich gewiinscht und
wurde den Teilnehmern zu Beginn mehrphasiger Modellseminare auch vermittelt.

Unabhingig davon, ob dieser psychische Zusammenhang im Einzelfall besteht, hat zumin-
dest ein Teil der Teilnehmer die Chance, bei diesem Zeitmodell ihre Fallsituationen zu ak-
tualisieren, d.h. in das Seminar eine Fallgeschichte einzubringen, in die die Ausbilder aktuell
verwickelt sind. Dies ist im Sinne des Konzeptes hichst wiinschenswert. Die Erfahrungen in
den Modellseminaren zeigen, daB die Aktualitit der Fallsituation, also ihre gegenwirtige
Brisanz, die damit zusammenhiingenden Irritationen und die aufgestauten Emotionalititen,
verbunden mit der Verunsicherung, noch keine erfolgversprechenden Wege aus der Ver-
kniuelung gefunden zu haben, besonders ginstige Voraussetzungen fiir Fallarbeit darstel-
len. Wenn Ausbilder ,es kaum erwarten konnen®, ihre Fallgeschichte zu erzihlen, ist der
Boden bereitet fiir engagierte Fallarbeit.

(3) Die Liinge der Zwischenseminare wurde vom Projektteam mit jeweils 2 Tagen
konzipiert. Inhaltlich dienen sie zwei Zwecken:

* Einmal allen Teilnehmern Gelegenheit zu geben, Projekterfahrungen zu thematisieren,
wobei deren. thematischer und damit zeitlicher Umfang nicht vorherzusehen ist. ,.Allen
Teilnehmern* deshalb, weil sich die Entwicklung von Handlungsprojekten ja nicht auf die
Fallerzihler reduziert. Wenn Fallarbeit auch verallgemeinerungsfahige Thematiken ab-
wirft, so wie dies der Anspruch ist, dann sind prinzipiell alle Teilnehmer aufgefordert, aus
den bearbeiteten Fallsituationen Beziige zur eigenen Berufssituation herzustellen und zu
uberpriifen, inwieweit sich Handlungsnotwendigkeiten ergeben.

Zum anderen jenen Teilnehmern, die noch eine Fallsituation bearbeiten wollen, den dafiir
notwendigen Rahmen bereitzustellen. Diese Frage sollte zum Ende der jeweiligen Semi-
narphase mit den Teilnehmern geklirt werden, weil es sonst kaum moglich ist, eine Se-
minarplanung zu konzipieren.

Beriicksichtigt man nun die zeitlichen Zugestindnisse zu Seminarbeginn und Seminarende,
die man den Teilnehmern mit langen Anfahrtswegen machen muB, dann wird das Problem
dieser Zwischenseminare deutlich: der Zeitdruck. Wenn Fallarbeit eine Randbedingung nicht
verkraften kann, dann ist es diese: einen fiir alle fiihlbaren Zeitdruck, der zwingt, die Fallbe-
arbeitung einfach ,zu erledigen™. Die Konsequenz aus diesen Erfahrungen liegt auf der

' Das Gegenmodell zu diesem Zugang auf die Frage, was ein ,Fall* sei, sind diejenigen Ausbilder. die sich
unter den Anspruch seizen, ein besonders herausragendes, einmaliges oder auch dramatisches Ereignis aus
dem Ausbildungsalltag als ,Fall anbieten zu wollen. Alltigliche Konflikisituationen sind es ihnen nicht
»Wert”, daf man sich mit ihnen intensiv auseinandersetzt. Diese Haltung wird dann sichtbar, wenn es um
die Frage geht, welche ,Fiille"* man im Seminar bearbeitet. Dann unterscheiden Ausbilder zwischen ,wich-
tigen* und ,unwichtigen* Fallsituationen. - Die Meinung des Projekiteams, daf Fallgeschichten nicht un-
bedingt , dramatisch* sein miissen, um dennoch viel fiir das Verstehen der berufspidagogischen Wirklich-
keit herzugeben, ist vielen Ausbildern zu Beginn der Seminare nicht einsichtig und auch iiber die Semi-
harausschreibung kaum vermittelbar,
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Hand und wurde oben schon fiir die Eingangsphase formuliert: Zeitmodelle fiir fallorientier-
te Fortbildung, ganz gleich ob fiir die Eingangsphase oder eine Zwischenphase, die drei Ta-
ge unterschreiten, gehen an die Substanz des Konzeptes.

(4) Die Anzahl der Zwischenphasen wurde vom Projektteam bei zwei Seminaren mit 2
mal 2 Tagen konzipiert. Auch hier sei an jene Bildungs- Beratungs- und Supervisionskon-
zepte erinnert, in deren Kontext fallorientierte Fortbildung anzusiedeln ist. In der Regel
treffen sich z.B. Supervisionsgruppen in einem bestimmten zeitlichen Rhythmus von weni-
gen Wochen iiber eine lingere Zeit, die ein Jahr und mehr umfassen kann. Der Grundgedan-
ke fiir dieses Modell ist wohl, daB die in diesen Konzepten angelegten Beratungs- und Bil-
dungsziele ihre Potentiale, wenn {iberhaupt, nur iiber eine lingere zeitliche Distanz entfalten
konnen. Fiir fallorientierte Fortbildung gilt im Kern derselbe Gedanke. Es spricht unter die-
sem Gesichtspunkt deshalb nichts dagegen, ein Zeitmodell zu konzipieren, das eine groBere
Anzahl von Zwischenphasen vorsieht, wo also die Seminargruppe die Chance erhilt, in ei-
nen kontinuierlichen, zirkuldr angelegten Prozefl der Auseinandersetzung mit der Berufsbil-
dungspraxis einzutreten und Reflexions- und Handlungskompetenzen weiterzuentwickeln.
Die Frage ist allerdings, welche Institutionen im Feld der Berufsausbildung bereit sind, diese
Entwicklungschancen zu finanzieren. Zu erinnern ist hier an die oben schon angedeutete
Okonomisierung der Berufsbildung, die solchen Konzepten diametral entgegensteht.

(5) Projektbearbeitungen zu Beginn des zweiten Seminarteils

Etwas losgeldst von der Diskussion der Zeitmodelle in diesem Abschnitt des Berichtes,
dennoch eng damit verkniipft, soll an dieser Stelle kurz vertieft werden, was hier schon
mehrfach angesprochen wurde: die Moglichkeit, bei mehrphasigen Zeitmodellen Projekter-
fahrungen zu thematisieren. Zu diesem Zweck werden vier unterschiedliche ,,Projektschick-
sale” aus den Modellseminaren ausgewihit,

1. Beispiel: Aus einer Fallbearbeitung, bei der es vordergrindig um die
~Schwierigkeiten“ ging, die ein griechischer Auszubildender den Ausbildern machte, weil er
sich deren Lern- und Leistungserwartungen widersetzte, bei der tatsiichlich auch die
Schwierigkeiten des auslindischen Jugendlichen, sich in der deutschen Berufs- und Be-
triebskultur zurechtzufinden, thematisiert wurden, filterte ein Teilnehmer, der nicht der
Fallerzihler war, folgendes Projekt heraus: das Zusammenleben und Zusammenarbeiten von
deutschen und tiirkischen Auszubildenden in seiner Ausbildungswerkstitte zu verbessern,
indem vor allera das Verstdndnis fiir die fremdlindische Kultur und deren Briuche gefordert
werden sollte. Zu diesem Zweck hatte der Ausbilder in seinem Betrieb einen Gesprichskreis
mit Auszubildenden gebildet, in dem tiirkische Auszubildenden, die der Ausbilder dafiir ge-
wonnen hatte, iiber den tieferen Sinn tiirkische Feiertage erzihlen konnten. Daraufhin ent-
wickelten sich intensive Gespriiche in der Gruppe der Auszubildenden. In diese Initiative
eingebunden waren auch Eltern.

Im 2. Teil des Seminars berichtete der Ausbilder iiber seine Aktivititen und deren Folgen.
Er hatte keine nennenswerten Widerstinde bei der Umsetzung seiner Projektidee im Betrieb
erlebt. Er war mit dem Verlauf und dem Ergebnis seines Projektes zufrieden und teilte dies
der Seminargruppe mit. Diese bestitigte ihn in seiner Art; Diskussionsbedarf gab es weder
seitens des Ausbilders noch von Seiten der Seminargruppe.

Dieses Beispiel steht fiir solche Handlungsprojekte, die sich aus der Sicht der Ausbilder als
erfolgreich erwiesen.
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2. Beispiel:  Ein Ausbilder berichtete als Fallerzihler von einem Auszubildenden, der sich
den betrieblichen Leistungs- und Verhaltenserwartungen massiv widersetzte. Er produzierte
AusschuB, war aggressiv gegeniiber anderen Auszubildenden, wirkte unkonzentriert und
uninteressiert. Die Berufsschullehrer, die Ausbilderkollegen und die Fachkrifte im Betrieb
beschwerten sich massiv iiber diesen Auszubildenden; allen war klar, daB dieser Auszubil-
dende das Ausbildungsziel, d.h. die BerufsabschluBpriifuug, nicht schaffen wiirde. Der
Fallerzihler deutete an, daB er den Verdacht habe, daB der Auszubildende in Drogenkreisen
verkehren wiirde, mdglicherweise sogar mit Drogen dealen wiirde. Er war sich dieses Sach-
verhaltes aber nicht sicher.

Die Fallberatung konzentrierte sich u.a. auf die Frage, ob dieser Auszubildende méglicher-
weise durch die Ubertragung von Verantwortung fiir bestimmte Ausbildungssequenzen an-
gesprochen werden konnte und welche didaktisch-methodischen Maglichkeiten der Ausbil-
dungsgestaltung der Fallerzihler wihlen konnte. In diesem Sinne war das Projekt des
Fallerzhlers konzipiert: er wollte den Auszubildenden iiber dessen personlichere Bindung
zu thm ansprechen und ihm die Verantwortung fiir ein Ausbildungsprojekt libertragen.

Im 2. Teil des Seminars berichtete der Ausbilder, daB sich das didaktisch-methodische Kon-
zept zunichst gut angelassen habe. Der Auszubildende iibernahm das Ausbildungsprojekt
und begann relativ selbstéindig, d.h. unter nur lockerer Kontrolle des Ausbilders, das Projekt
zu bearbeiten. Die Fallentwicklung schien auf einem guten Weg zu sein. - Wenige Tage
nach Beginn des Ausbildungsprojektes wurde der Auszubildende von der Polizei wegen
Drogenhandels verhaftet.

Dieser Projektbericht lieB alle verstummen. Die aufgekeimte Hoffnung, durch kreative péd-
agogische MaBnahmen eine besonders schwierige Ausbildungskonstellation vorwirts brin-
gen zu konnen, war zerstort. Allen Beteiligten war klar, daB pidagogisches Handeln nur
eine Moglichkeit der Konfliktbearbeitung darstellte, da dieses Handeln im Kontext iiber-
geordneter Sachverhalte und Bedingungen aber auch seine brutalen Grenzen fand. Mit die-
ser Fallentwicklung waren alle padagogischen Handlungswege verschiittet - eine Nacharbeit
im Seminar eriibrigte sich.

Dieses Beispiel steht fiir solche Projekte, die an den Rahmenbedingungen pidagogischen
Handelns scheiterten.

3. Beispiel:  Eine Ausbilderin erzihlte von einem ,stolzen* griechischen Auszubildenden',
der sich gegen die Leistungs- und Verhaltenserwartungen der Ausbilder wehrt. Seine schuli-
schen Leistungen sind zwar nicht schlecht, aber seine betrieblichen Leistungen sind enttéu-
schend. Er verhilt sich gegeniiber Ausbildern wbockig” und legt sich mit einem Ausbilder
an, der ihn zwingt, unter einer Werkbank sauber zu machen und dabei niederzuknien: ,.Ein
Grieche kniet nicht zum Saubermachen nieder!* Der Betrieb erwiigt, den Auszubildenden
abzumahnen und ihn bei anhaltender Lernverweigerung zu entlassen, Der Ausbilderin war es
in den bisherigen ,,Konfliktgespréichen®, die sie mit dem Auszubildenden gefiihrt hatte, nicht
gelungen, den Auszubildenden zu einer Anderung seines Verhaltens zu bewegen. Sie ist
entmutigt, weil sich der Auszubildende im »Gesprich” nicht 6ffnet und seine Karten, sprich

seine Interessen auf den Tisch legt und klar sagt, was er eigentlich will und weshalb er sich
50 verhalt,

' Diese Fallgeschichte wurde auch im Kapitel 6 dieses Berichtes bei der Diskussion iiber das Arbeitsmodell,
speziell bei den Problematiken der wKemthemen®, dokumentiert.




Die Fallbearbeitung konzentrierte sich unter anderem auch auf die Frage, wie diese ,,Kon-
fliktgespriiche” von der Ausbilderin inszeniert wurden und ob die Verschlossenheit des Aus-
zubildenden méglicherweise gerade mit dieser Art zu tun hatte. Daraus entwickelte die
Fallerzihlerin das Projekt, ihre Gesprichsfiihrung mit Auszubildenden zu {iberdenken und
eine neue Form zu finden. Im Seminar wurden dazu Handlungswege angeboten.

Im 2. Teil des Seminars berichtete die Ausbilderin iiber ihre Projekterfahrungen. Es war ihr
gelungen, eine dialogische Gesprichsform zu finden, die dem Gegeniiber Raum bot, seine
Sicht der Dinge offenzulegen, ohne dafiir sanktioniert zu werden. So hatte sie die tatsichli-
chen Absichten und Interessen des Auszubildenden erfahren. Der Auszubildende hatte ihr
mitgeteilt, daB er dem Ausbildungsberuf keinen Sinn abgewinnen konnte, daB er es deshalb
darauf anlegen wiirde, sich irgendwie ,durchzuschlingeln, d.h. ohne groBen Aufwand den
Berufsabschluff zu erreichen.

Mit diesem Projektergebnis hitte die Ausbilderin eigentlich zufrieden sein kinnen. Sie hatte
sich eine pidagogische Grundfahigkeit reflexiv erarbeitet, sie hatte diese Grundfihigkeit
einer praktischen Bewihrung ausgesetzt und sie hatte erfahren, daB sie sich veridndert, daB
sie sich entwickelt hatte. Im Seminar wurde dieser Sachverhalt jedoch nicht zum Thema, er
wurde stillschweigend zur Kenntnis genommen. Die Seminargruppe lie sich von der emo-
tional vorgetragenen Feststellung der Fallerzihlerin inspirieren, daB sie vom Ergebnis des
Gespriches ,.entsetzt” sei. Sie gab zu erkennen, daB sie sich mit diesem Gesprichsergebnis
nicht zufrieden geben wolle, daB sie dem Auszubildenden gerne den Sinn dieser Ausbildung
vermitteln wolle, daB sie sie ihm ,,schmackhaft machen“ wolle, daB sie sich indes total hilflos
fiihle, weil sie feststelle, daB ihr dies nicht gelinge.

Entlang dieser Problembeschreibung, die die eingeschrinkte Handlungsfihigkeit der Ausbil-
derin offenlegte, entstand ein neuer ,Fall“. Die Seminargruppe stieg in einen neuen Verste-
hensprozef} ein, bei dem es vor allem darum ging, die Begriindungen, die der Auszubildende
und die Ausbilderin fiir ihr jeweiliges Handeln beanspruchen konnten, zu verstehen.

An Kernthemen kamen ins Blickfeld:

e Welche Bedeutung der Sinndimension beim beruflichen Lernen zugeschrieben werden
mub;

e welche Bedeutung die Abmahnung des Auszubildenden durch den Betrieb fiir sein Ler-
nen haben konnte;

s welche Bedeutung der Konflikt des Auszubildenden mit seinen griechischen Eltern fiir
seine Identitdt haben konnte; _

» welche Bedeutung das pddagogische Deutungsmuster der Ausbilderin, den Auszubilden-
den in ihrem Sinne , herstellen” zu wollen, haben konnte;

* welche Bedeutung das péddagogische Selbstverstindnis der Ausbilderin, ihre erlebte
Hilflosigkeit und ihre Handlungsethik als Ubernahme von Verantwortung fiir die Le-
benspline des Auszubildenden, haben konnten.

Aus der Bearbeitung dieser Kernthemen entstanden fiir diese Ausbilderin neue Projektideen.
Dies ist ein Beispiel fiir ein Handlungsprojekt, das in eine zweite Fallbearbeitungsschieife
miindete.
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4. Beispiel:  Ein Ausbilder stellt zu Beginn des Modellseminars folgende Fallsituation dar:
eine Auszubildende im 2. Ausbildungsjahr erbringt sehr schlechte Ausbildungsleistungen,
thre Fehlzeiten sind sehr hoch. Die Versuche des Ausbilders, die Auszubildende zu besserer
Leistung und zu mehr Engagement zu veranlassen, scheitern. Seine ,,Gespriiche” mit der
Auszubildenden erweisen sich als folgenlos. Nachhilfeunterricht und Hausaufgabenkontrolle
bringen keinen Erfolg. Stiitzkurse, vom Arbeitsamt bezahlt, ebenfalls nicht.

Dieser Ausbilder stellte diese Fallsituation nicht zur Bearbeitung zur Verfiigung, aber er
holte sich aus den bearbeiteten Fallsituationen seiner Kollegen Anregungen, um an seiner
Fallsituation zu arbeiten. Zu Beginn des 2. Teils berichtete er, daB das Schicksal der Aus-
zubildenden ,.auf der Kippe* stand, daB sie Gefahr lief, entlassen zu werden. Der Ausbilder
war offenbar davon iiberzeugt, daB dies die einzige Moglichkeit war, den ,Fall“ zu 16sen -
die Seminargruppe respektierte seine Deutung.

Dies ist ein Beispiel dafiir, daB Fallarbeit nicht automatisch zu pidagogisch vielversprechen-
den Handlungsalternativen fiihrt, die vom Ausbilder ausgelotet und engagiert umgesetzt
werden. Zwischen der Fallarbeit und der beruflichen Situation steht die Person des Ausbil-
ders, die mit ihren subjektiven Wertsetzungen, personlichen Uberzeugungen, Wahrneh-
mungs- und Deutungsmustern die soziale Welt besetzt, sie filtert und sortiert. Ob Fallarbeit
in diesen , Filter eindringen kann, entscheidet die Person autonom.

(6) Die Mehrphasigkeit der Seminare aus der Sicht der Seminarleitung

Die Konzipierung der Modellseminare in mehrere Phasen ist nicht nur mit Blick auf die Bil-
dungspotentiale der fallorientierten Fortbildung begriindbar. Bildungskonzepte sind auch
daraufhin iiberpriifbar, welche Chancen sie der Seminarleitung bieten, ihre Aufgaben der
Leitung, Strukturierung, Unterstiitzung und Reflexion wahrzunehmen. Fallorientierte
Fortbildung stellt fiir die Fallberater ein hochkomplexes, schwierig zu durchschauendes, mit
vielerlei inhaltlichen, sozialen und didaktischen Anforderungen besetztes Konzept dar. Ein
Zeitmodell, das der Leitung die Méglichkeit gibt, ihre Erfahrungen in der jeweiligen Phase
zu reflektieren und sich neu auf die Komplexitit einzustellen, erscheint deshalb attraktiv. Im
folgenden wird ein Beispiel dafiir dargestellt, zu welchen planerischen Ergebnissen fiir
die Seminarphasen 2, 3 und 4 die Reflexionen der beiden Fallberater gefiihrt haben,
In den Planungsdetails 1iBt sich erkennen, mit welchen Fallbearbeitungen und welchen Teil-
nehmern sie sich in besonderer Weise auseinandergesetzt haben und wie sie es sich vorge-
stellt haben, die Bildungsprozesse inhaltlich unterstiitzen zu miissen bzw. zu kénnen.

Die Seminarplanung vor Beginn der zweiten Blockphase:

Konzept fiir die Gestaltung des 2. Seminarteils im Rahmen des
Langzeitseminars ,, Praxisberatung fiir AusbilderInnen*®
I. Beginn: 9.00 Uhr - Begrifung. Organisationshinweise (Mittagspause, Essen, ev. Ende des
Seminartages - 17.00 Uhr).

2. Riickblick auf die ersten beiden Seminartage

= Erinnern der von den Teilnehmern vorgestellten Fallprojekte durch ,, Rundgang* im Raum und
Vergewdirtigung der Fallskizzen.




3.

Erinnern an die Handlungsprojekte der Teilnehmerlnnen, insbesondere der FallerzihlerInnen,
aber auch der tibrigen Teilnehmerlnnen.

Reflexion der Erfahrungen der Teilnehmerinnen mit ihren Handlungsprojekten.

a) Herr Kiibler: * Bericht iiber seine beiden Gesprdche in offener Form.

*  Gesprichsweise Kldrung der Handlungssirategien von Herrn Kiibler und
Entfaltung der Interaktionsstrukturen seines Falles (Soziogramm am Flip-
chari).

Sensibler Versuch, das Fallverstehen zu erweitern - auf der Subjektebene
(libidindse Seite; Konflikistrategien; Rolle/Status als Ausbilder; Interakti-
onsmusier - Klarheit/Unklarheii)

Die iibrigen TeilnehmerInnen berichten iiber ihre aus dem Fall Kiibler
abgeleiteten” Handlungsprojekte - gesprachsweise Kldrung und Entfal-
tung der Handlungsbedingungen und Handlungseffekte.

b) Herr Stiirmer: Bericht iiber seine Gesprdche in offener Form.

Sensibler Versuch, das Fallverstehen zu erweitern. Dabei Entfaltung der
Analyseebenen der Fallarbeit.

¢) Frau Ploner: Bericht iber ihre Gesprdche in offener Form. Vor allem wie und was Frau

Ploner mit Ralf besprochen hat.
Sensibler Versuch, das Fuallverstehen zu erweitern. Dabei Entfaltung der
Analyseebenen der Fallarbeit.

Die iibrigen TeilnehmerInnen berichten iiber ihre aus dem Fall , Ralf™
.abgeleiteten” Handlungsprojekte - gesprichsweise Kldrung und Entfal-
tung der Handlungsbedingungen und Handlungseffekte.

4. Mittagspause

35,

Bearbeitung des dritten Falls. Dabei soll in der 5. Phase die Fallarbeit methodisch strukturiert
werden. Als Einstieg in die 5. Phase soll eine soziographische Analyse (Verbildlichung der
Beziehungsstrukturen, die sich im Fall entwickelt haben) dienen. Diese Beziehungsstruktur
soll gesprachsweise und vor allem vom Fallerzdhler aus eigener Einsicht entwickelt werden,
Dabei geht es in einem zweiten Schritt um die Gewichtung der Beziehungen in Hinblick auf ihre
Bedeutung fiir das Fallverstehen und die erfolgversprechenden Handlungsperspektiven.

Nach diesem Seminartag fiihrte die Seminarreflexion zu folgender Planung:

Die Seminarplanung vor Beginn der dritten Blockphase:

L.

Konzept fiir die Gestaltung des 3. Seminarteils im Rahmen des Langzeitseminars
»Praxisberatung fiir AusbilderInnen*

Beginn: 9.00 Uhr - Begriifung; Organisationshinweise: Bis zur Mittagspause die Bearbeitung
der bisher durchgefiihrten Handlungsprojekte als Folge der Fallerzdhlungen; Essenszeit gegen
12 Uhr 45; ndchste Fallerzahlung ab 14 Uhr; Seminarende gegen 17 Uhr),

. Riickblick auf den letzten Seminartag am 12. Januar 199x

Erinnern der Teilnehmer an die im Januar besprochenen Handlungsprojekte von Herrn Kiibler,
Frau Ploner und Frau Frick.

Erinnern an die noch ausstehenden Fallerzihlungen von Frau Kreitmeier und Frau Lieber.




3. Reflexion der Erfahrungen der Teilnehmerinnen Kiibler, Stiirmer, Ploner und Frick mit
ihren Handlungsprojekten.

a) Herr Kibler: ,, Was hat die zweite Runde bei Ihnen einerseits gedanklich, andererseits tatsiich-
lich angestofen? Wollen Sie dariiber berichten?* Wenn ja, berichtet Herr Kiibler iiber seine
Versuche, die Fallsituation zu bearbeiten. Es bleibt dann zundchst offen, iiber welche Fragen
erneut nachgedacht werden kann. Wenn nein, ist dies seine souverine Entscheidung und man
geht zum ndchsten Fall ither.

b) Frau Ploner: , Was hat die zweite Runde bei Ihnen einerseits gedanklich, andererseits tatséch-
lich angestofien? Wollen Sie dariiber berichten? " Wenn nein, ist die Situation abzuschliefien
und zum ndchsten Fall iiberzugehen. Wenn ja, stellen sich eine Reihe von Fragen, wiez.B.:

* Was haben die Versuche von Ralf, in die Gruppe der Auszubildenden und in die Ausbil-
dungsabteilungen besser integriert zu werden, ergeben?

Welche Schritte hat er in seiner Familie unternommen, um den ,, Hammer im Genick* los-

zuwerden?

Welche Erkenntnisse hat Ralf iiber sich und die Schwierigkeiten, die er mit Azubis und Vor-

gesetzten hat, gewonnen? Ist Ralf miglicherweise deutlich geworden, dafi er im Verhdlmis

zu anderen offensichtlich immer zwischen den beiden Polen von Ablehnung und Sanktion
hin und her pendelt und woran das liegen kinnte? Gegeniiber jenen, iiber denen er zu ste-
hen glaubt, verhdlt er sich herrschafilich (und wird dadurch ausgegrenzt). Gegeniiber

(anerkannten) Vorgesetzten verhdlt er sich unterwiirfig, um Sanktionen zu vermeiden.

Welche Rolle hat Frau Ploner in diesem Prozef der Selbsterkenntnis und der Erkenntnis der

Spielregeln in Gruppen und Organisationen iibernommen? Welche kann bzw. will sie noch

iibernehmen? Wie ist dies mit ihrem Selbstverstindnis als Ausbilderin zu vereinbaren?

a) Die Rolle der Beraterin, die besonderer Handlungsprinzipien und Kompetenzen bedary?
(Hinweis auf die ,,moderne* Aufgabe von Ausbildern, Auszubildende vor dem Hinter-
grund stetig zunehmenden Beratungsbedarfs zu beraten).

b) Welche thematischen Hinweise konnte sie Ralf zum Verstehen seiner subjektiven und
sozialen Situation geben? Welche Hinweise auf die ,,Spielregein* des Betriebes als Or-
ganisation konnte sie geben? - In dieser Hinsicht kann sich das Fallverstehen noch ver-
tiefen. Hier sind die Fallberater gefordert, weitere Hinweise zum Fallverstehen zu geben,

¢) Herr Stiirmer: Anfrage, ob Herr Stiirmer schon mit dem Vater von Ralf gesprochen hat und
wenn ja, mit welchen Folgen. Ev. Bearbeitung der Geschichte auf den fiir das Fallversiehen
vorgesehenen 5 Analvseebenen.

d) Frau Frick: Welche Konsequenzen hat Frau Frick aus der Bearbeitung ihrer Fallgeschichte
gezogen? Mdglicherweise ist nochmals aufzunehmen, welche Kriterien sie fiir den Erfolg ihrer
Arbeit als Ausbilderin beanspruchi: Die Zufriedenheit der Vorgesetzten und Auszubildenden.
Miglicherweise ist herauszuarbeiten, inwieweil hier frauen- und rollenspezifische Wahrneh-
mungs- und Deutungsmuster wirksam werden, die ihrer Professionalisierung im Wege stehen.

Maglicherweise sind nun auch genauere Hinweise zu geben, wie Frau Frick die Eingangswoche
gestalten kann. Verweis auf Literatur, Beispiele, die von den Teilnehmerninnen und Herrn See-
ger eingebracht werden. Daraus ist ein Gesprich iiber den berufspddagogischen Kern von
Einfiihrungen von Auszubildenden zu entfalten. Das Gesprich kann sich auf folgende Sachver-
halte beziehen:

* Welche Lernprinzipien sollen in der Einfiihrungswoche von den Auszubildenden erfahren
werden? Z.B. Selbstdndigkeit als Prinzip erfordert Lernaufgaben, Handlungsaufgaben in
der Einfiihrungswoche, die dieses Prinzip erfahrbar und fiir die Auszubildenden diskutier-
bar machen (z.B. Erkundungsprojekte im Betrieb).




* Zu thematisieren ist dabei allerdings auch, nach welchen Ausbildungsprinzipien im Betrieb
gehandelt wird. Maglicherweise ergeben sich ,, Briiche" zwischen Einfiihrung und Ausbil-
dung.

Zu thematisieren ist moglicherweise eines der zentralen Deutungsmuster von Frau Frick, die
Auszubildenden sollten lernen, sich mit dem Betrieb zu identifizieren. Das organismische
Verstdndnis vom Betrieb kann einer interessensbezogenen Sichiweise des Betriebes gegen-
ibergestellt werden, das fiir die Ausbildung und die AusbilderInnen eine besondere Heraus-
forderung darstellt. Welche berufspadagogischen Chancen sich aus solch einer Sichiweise
ergeben, kann dann herausgearbeitet werden.

Gegenstand einer Einfiihrungswoche kinnen die verschiedenen Spielregeln sein, die im Be-
trieb gelten und die fiir die Auszubildenden zundchst nicht durchschaubar sind:

. szm;e Spielregein (welche Normen, welche Sanktionen, wer setzt Normen, wer sanktio-
. fi:’ee,;.::";‘:)e .ideologischen Spielregeln”, zusammengefiihrt in der sog. Unternehmenskultur?
4. Mirtagspause (von ca. 12 Uhr 45 bis 14.00 Uhr)
5. Bearbeitung des vierten Falls. Es ist noch abzusprechen, wie Rita und Erich, moglicherweise

im Rollenwechsel und mit welchen schriftlichen Hilfsmitteln beim nichsten Fall arbeiten wol-
len.

Nach diesem Seminartag fiihrte die Seminarreflexion zu folgender Planung:

Die Seminarplanung vor Beginn der vierten Blockphase:

Konzept jﬁr die Gestaltung des 4. Seminarteils im Rahmen des Langzeitseminars
»Praxisberatung"

. Beginn: 9.00 Uhr - Begriifung; Feststellen, welche Teilnehmerinnen anwesend sind. Magli-
cherweise fehlt Frau Lieber. Herr Stirmer wird sich weiterhin durch Herrn Ziigler vertreten
lassen. Hinweise zur inhaltlichen Planung des Seminarteams fiir den Tag (auf Flipchart festhal-
ten):

Einen neuen Fall, Frau Kreitmeier wire noch moglich, werden wir nicht mehr bearbeiten. Die
Fallsituation von Frau Kreitmeier hat sich verdndert, Dazu mige sie selbst kurz etwas sagen.

2. Riickblick auf den letzten Seminartag

Zundchst nochmals die Nachfrage nach dem ,, Schicksal* der bisher behandelten Fallsituationen.
Gibt es neue, weitere Entwicklungen, iiber die zu berichten ist? Gibt es Fragen, Situationen, die
nochmals genauer angeschaut werden sollten? Besieht nochmals Deutungs- bzw. Erkidrungs- und
Beratungsbedar/?

* Herr Kiibler: Moglicherweise Abwehr - so stehen lassen. Eventuell in der Schiufiphase, bei der
Gruppendiskussion nochmals darauf zu sprechen kommen.

Frau Ploner: Miglicherweise neue Hinweise auf das Verhalten von Ralf. Nachfragen, ob die
thematischen Hinweise vom letzten Seminartag zur Gruppensituation von Ralf in die Beratung
von Frau Ploner eingeflossen sind. Wenn ja, mit welchen Folgen, wenn nein, weshalb nicht?

Frau Frick: Sie wird maglicherweise berichten, welches Konzept ihre Auszubildenden fiir die
Einfiihrungswoche erarbeitet haben, wie sie selbst dazu steht und in welcher Weise sie mit den
Auszubildenden ,,verhandelt” hat. Sie wird verdeutlichen, was sie aus den Unterlagen, die sie
zur Verfligung gestellt bekommen hat, an Ideen, Gesichtspunkten, Themen und Methoden zur




Gestaltung der Einfiihrungswoche entnommen hat. Sie wird erwarten, daf sich die Gruppe und
die Leitung mit ihren Vorstellungen befaft und sie kommentiert. Dabei ist darauf zu achten,
daf das Gesprdch auf einem sehr niedrigen Beratungsniveau bleibt, weil Frau Frick vor allem
beim letzten Treffen signalisiert hat, daff sie das Problem nun relativ selbstindig bearbeiten
wird. - Die Beschdftigung mit der Einfiihrungswoche kénnte deshalb auch nochmals die Rollen-
thematik von Frau Frick und die Arbeit an der eigenen Professionalitdt einschliefen. - Es wird
an die Fiille an miglichen thematischen Bezugspunkten erinnert, die fiir den Seminartag am
9.2.9x vorbereitet wurden und von denen nur ein kleiner Teil angesprochen wurde. Mdglicher-
weise lassen sich noch weitere Themen in den Fallbericht von Frau Frick einbinden,

Frau Lieber: Diese Fallbearbeitung verlief problematisch:

* Die Bearbeitungsdynamik und -rhythmik hat, iiber den ganzen Fall hinweg gesehen, nicht
gestimmt;

Die Identifikationsphase war nicht hinreichend vorbereitet und von den Anspriichen an die
Teilnehmer, sich hier besonders zu engagieren, nicht bestimmt genug.

* Die Fallerzihlerin hat ihren Fall nicht mitgestaltet. Sie war nicht gestaltend-deutend tdtig,
sondern eher in einer ausladenden Weise erkldrend und sich rechtfertigend. Dadurch ent-
stand keine Rhythmik in der Falldeutung durch Teilnehmer und Leitung.

Die Fallerzdhlerin wollte nur , etwas™ abholen, etwas Griffiges und Wirksames. Der in
Verbindung mit dem Zeitdruck ausgeldste Deutungs- und Problemldsungsfindungsdruck
starte die notwendige Nachdenklichkeit und den diskursiven Charalter der Fallbearbeitung
{vor allem in Phase 5) erheblich.

Einzelne Teilnehmer verhielten sich bei der Fallbearbeitung erkennbar strategisch
(unabhdngig von der Tatsache, daf Frau Frick um 15 Uhr die Gruppe verlie und sich da-
durch der Kreis der Fallbearbeiter weiter verdiinnte): Herr Kiibler verweigerte sich in der
Identifikationsphase; er , stellte sich dumm*, Frau Ploner verweigerte sich eigentlich bei
der gesamten Fallbearbeitung, indem sie eher die Rolle der Beobachterin (zusammen mi(
Herrn Ziigler) einnahm. Die Anwesenheit und die Rolle von Herrn Ziigler diirfie dieses Ver-
halten, zusammen mit der Fallerziihlerin und deren fiir Frau Ploner problematische Art, den
Fall im Seminar zu entwickeln bzw. sich im Fall zu verhalten, dieses Verhalten von Frau
Ploner bestimmt haben. - Insofern scheint es notwendig, gerade an dieser Fallbearbeitung
zu thematisieren, wie man miteinander gearbeitet hat. Dies sollte am Ende des Seminarta-
ges, in der Gruppendiskussion versucht werden,

Der fachliche Ertrag der Fallbearbeitung ist noch nicht befriedigend. Zu viele wichtige
Themen sind liegen gelassen worden und bediirfen noch einer intensiveren Bearbeitung:
Das Anspruchsniveau des Betriebes an die Auszubildenden und die Reaktionen ,, des Betrie-
bes* auf Leistungsschwiichere. Die pédagogischen Moglichkeiten, wenig selbstbewufite, in-
trovertierte schiichterne bzw. dngstliche Auszubildende so zu fordern, daf sie allmdhlich
den Arbeitsanforderungen eher entsprechen kinnen (eingeschlossen sein mag hier der Ver-
such, dieses Verhalten in seiner Entstehung zu verstehen - siehe Zeitungsartikel SZ vom
11.2.9x). Die Aufgabe von Frau Lieber, pidagogisch in die anderen Abteilungen hineinzu-
wirken, um den Entwicklungsrahmen fiir ihre Azubi mitzugestalten. Hier eingeschlossen die
Frage nach ihrem Status im Betrieb und den Auswirkungen auf ihre Art, auszubilden, d.h.
auch mit schwierigen Ausbildungskonstellationen umzugehen. Damit verbunden auch die
Ausprigungen ihres Selbstverstindnisses und den sich daraus ableitenden Deutungen von
Ausbildungssituationen. Damit zusammenhdngend ihre Deutungsmuster, wie innerbetriebli-
cher Unterricht zu inszenieren ist, ihre Behauptung, theoretischen Unterricht kénne man
nur in der von ihr praktizierten Weise gestalten (hier miglicherweise der Hinweis auf Lite-
ratur, z.B. Brater/Biichele, Persénlichkeitsorientierte Ausbildung am Arbeitsplatz).
Moglicherweise wird auch die Doppelbidigkeit der Fallsituation anzusprechen sein, die
darin besteht, daf der Azubi mangels Leistungsfahigkeit Gefahr liuft, aus dem Betrieb aus-
gesondert zu werden - ebenso wie Frau Lieber, die sich in einer schwierigen betrieblichen
Umstrukturierungsphase behaupten mufi, wobei ,, erschwerend* hinzukommt, daf der Azubi
durch seine schlechten Leistungen ihre ,, Erfolgsbilanz “, die sich iiber die guten schulischen
und innerbetrieblichen Zensuren und Beurteilungen ausdriickt, beeintrdchtigt.




Aus all diesen Griinden erscheint es notwendig, sich dieses Falles nochmals anzunehmen. Da-
bei sind zwei Konstellationen maglich:

Konstellation 1: Frau Lieber nimmi am Seminar teil, Dann wird sie, wie sie es am Telefon
schon angedeutet hat, zunichst berichten wollen, was sie gemacht hat und welche Folgen ihr
Tun hatte, Sie haite angesprochen, daf sie zumindest ,, bescheidene Erfolge" erzielt hat. Aus
dieser Erfahrungsschilderung heraus erscheint es ohne weiteres moglich, nochmals in eine dis-
kursive, fallverstehende, Frau Lieber nun stdrker in den Fall hineinziehende Arbeit einzutreten,
Welche thematischen Bezugspunkte dabei wichtig werden kiinnten, wurde schon erldutert.

Konstellation 2: Frau Lieber nimmi am Seminar nicht teil. Dann wire in der Gruppe Uber-
einstimmung dariiber herzustellen, ob und ggfs. in welcher Weise sich die Gruppe und die Lei-
tung bestimmten Seiten des Falles von Frau Lieber nochmals annehmen will und zu welchem
Zweck dies geschehen kann. Die Fallbearbeitung kann dann nicht sinn-verstehend angelegt
sein. Vielmehr wird man sich, mit erklirender und typenbildender Zielsetzung einzelnen Teil-
aspekten zuwenden, um sie nochmals zu wenden, im Gruppengespriich die verschiedenen Deu-
tungsweisen dieser Fallaspekte austauschen und sich dadurch zu vergewissern.

3. Quervergleich aller im Seminar bearbeiteten Fallsituationen.'

Es geht dabei um das Herausarbeiten verallgemeinerungsfihiger Problemdeutungs- und Problem-
losungskonstellationen auf den insgesamt fiinf Ebenen der Fallbearbeitung. Diese sollen als
Strukturierungsinstrument zum Fallvergleich herangezogen werden. Ziel dieses Bemiihens ist die
Vertiefung thematischer Einsichten und die Entwicklung des BewuBtseins, daf die Art und Weise,
wie Fallsituationen von den Ausbildern iiber Deutungsprozesse konstruiert und damit konstituiert
werden, nicht beliebig geschieht, sondern eher verborgenen typischen Mustern und Verliufen
Jfolgt, die, sofern man sie erkennt, méglicherweise der eigenen Disposition zuriickgegeben werden.
- Methodisch soll so verfahren werden, daf die behandelten Fallsituationen iiber die Flipcharts in
Erinnerung geholt werden und dann gesprichsweise Ebene fiir Ebene und gleichzeitig Fall fiir
Fall durchdacht werden. Die Leitung sollte dieses Gesprich thematisch und methodisch struktu-
rieren.

Zu iiberlegen ist, ob nicht zu Beginn jedes Bearbeitungsschrittes die Teilnehmer in insgesamt
owei Gruppen einen ersten Entwurf zu den verallgemeinerungsfihigen Themen entwickeln soll-
ten, der dann im Plenum besprochen wird. Damit wiirde dem ,, Uberstiilpen*” von Themen durch
die Leitung ein wenig vorgebeugt.

a) Thematische Gesichtspunkte auf der Subjektebene: (1) Das Verstindnis der padagogischen
Aufgabe(n) des Ausbilders - pidagogisches vs. nicht-pidagogisches Handeln des Ausbilders in
spezifischen Ausbildungssituationen mit den jeweiligen Folgen; pddagogisches und berateri-
sches Handeln. (2) Typische, pddagogisch relevante Deutungsmuster: Deutung von schwierigen
Auszubildenden; Deutung von Erzichungsmafinahmen bei schwierigen Auszubildenden (fGrdern
und freilassen vs. kontrollieren); Deutung des Verhdltnisses von Ausbildung(s-) und Be-
trieb(sinteressen); Deutung ,,der Jugend heute"; Deutung der Ausbilderrolle; Deutung von
Ausbildungssirategien (Gestaltung von Lernumwelten vs. interaktionistisches Verstindnis). (3)
Die Art und Weise, wie die Auszubildenden als Subjekte ihre Ausbildung deuten und gestalten.
Welche biographisch aufgebauten Wahrnehmungs- und Deutungsmuster werden in der Ausbil-
dung sichtbar, welch Sinnsysteme? Welche Bedeutung haben diese fiir die Gestaltung der
Ausbildung? (4) Welche ., Wir-Verstindnisse" entwickeln Gruppen (Auszubildende, Abteilun-
gen), die als Gruppenidentitdten wirksam werden?

Thematische Gesichtspunkte auf der didaktischen Ebene: (1) In welcher Weise gestalten die
Ausbilder die unterrichilichen Ausbildungssituationen in inhaltlicher und methodischer Sichi,
also das verallgemeinerungsfihige Thema der Unterrichis- bzw. Unterweisungsstrategien? In

! Diese Absicht liegt darin begriindet, dafl zu diesem Zeitpunkt der 6. Arbeitsschritt, . Kemthemen bogrbei-
ten”, im Arbeitsmodell noch nicht vorgesehen war.




den Fillen wurde dieses Thema allenfalls gestreift. (2) In welcher Weise gestalten die Ausbil-
der die Ausbildung an den Arbeits- bzw. Ausbildungsplitzen, welche , fortschrittlichen* oder
traditionellen Ausbildungskonzepte kennen sie, versuchen sie in der Ausbildung zu etablieren?
Auch hier das verallgemeinerungsfihige Thema der arbeitsplaizbezogenen Unterweisungsstra-
tegien. In den Fillen wurde auch dieses Thema zwar immer wieder gestreift (Fall Ralf), aber
nicht vertiefi. (3) In welcher Weise gehen die Ausbilder mit dem Auszubildenden als Lernen-
dem, mit dessen genetisch und biographisch bestimmten ,,Lernvorausseizungen”, dessen Aus-
bildungserwartungen u.d. um? (4) Wie gestalten sie die Ausbildung angesichis der Tatsache,
dafi immer weniger Auszubildende nach Abschluf der Ausbildung vom Betrieb iibernommen
werden und Beschdftigung finden?

Thematische Gesichtspunkte auf der Interaktionsebene: (1) Wie deuten Ausbilder Gruppen-
bildungsprozesse? Welches Verstindnis von Gruppennormen und Gruppenstrukturen haben
sie? Welche Moglichkeiten und Notwendigkeiten sehen sie, sich in Gruppenbildungsprozesse
einzuschalten (Aufienseiterthematik unter den Auszubildenden; Integrationsthematik in den ver-
schiedenen Ausbildungsabteilungen). (2) Welches Verstindnis von Phidnomenen wie Macht,
Status, Rolle, Herrschafi, Konkurrenz, Kooperation, Abhéingigkeit usw. haben sie und welche
Bedeutung geben sie diesen in den Interaktionsprozessen in der Ausbildung? (3) Welche Kom-
munikations- und Gespréachskultur etablieren die Ausbilder in der Ausbildung, insbesondere in
ihren direkten Kontakten mit den Auszubildenden?

Thematische Gesichtspunkte auf der Organisationsebene: (1) Welchen Stellenwert hat die
Ausbildung im Betrieb? In welcher Weise ist die Ausbildung von betrieblichen Strukturen und
von betrieblichen Entscheidungen und Entscheidungstrigern abhdngig? Wie gestalten die
Ausbilder ihr Verhdlinis zu diesen Strukiuren und Personen? Aus welchem Verstindnis der
Ausbildertdtigkeit heraus? (2) Welche betrieblichen Lern- und Leistungserwartungen bestehen
und wie gehen die Ausbilder mit diesen um (als Transmissionsriemen in die Ausbildung hinein;
als Katalysator)? (3) Welchen Professionalisierungsgrad hat die Ausbildung im Betrieb und

wie wirkt sich dieser im Ausbilderhandeln aus?

Thematische Gesichtspunkte auf der gesellschaftlichen Ebene: (1) Demographische Verdinde-
rungen - , Leistungsniveau" (vor allem die soziale Anpassungsbereitschafl) von Auszubilden-
den ,,sinkt". Ausbilder miissen kiinftig hdufiger mit , storenden Auszubildenden® rechnen. (2)
Okonomische Probleme - Auszubildende werden hiufig nicht mehr iibernommen. Riickwirkun-
gen auf die Ausbilder und die Ausbildung.

4. Emwicklung von Handlungsprojekten fiir alle Teilnehmer

Es wird nochmals an den Zusammenhang von Fallreflexion und daraus erwachsenden Handlungs-
projekien erinnert. Alle Teilnehmer werden jetzt gebeten, im Nachgang zum Fallvergleich noch-
mals dariiber nachzudenken,

a) welche Erkenntnisse sie aus den Fallbearbeitungen fiir sich herausgezogen haben;

b) welche konkreten Handlungsprojekte sie sich fiir ihren betrieblichen Ausbildungsalltag entwik-
keln wollen.

Methodisch gesehen sollte dies in Einzelarbeit geschehen. Dazu folgende Vorgaben: I. Benen-
nung der thematischen Seite der Projekte einschlieflich der in das Projekt involvierten Perso-
nen. 2. Benennung der Handlungsstrategie, mit der der Aushilder vorgehen will. 2. Benennung
des Zeitrahmens (Anfang, voraussichtliches Ende) der Projektverwirklichung. 3. Benennung
der unterstiitzenden Personen, miglicherweise aus dem Seminar (Austausch von Telefonnum-
mern; Absprache iber gegenseitige Konsultationen).

Die Ergebnisse werden auf Flipchart geschrieben, im Seminar aufgehdngt sowie den anderen
Teilnehmern vorgestellt. Beispielhaft wird nun ein Projektvorschiag eines(r) Ausbildersin ge-
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meinsam besprochen. Insbesondere die in Aussicht genommenen Handlungsstrategien werden
einer genaueren Uberpriifung vorgenommen,

. Abschluf des Modellseminars

Thematischer Abschiuf. Im Rahmen eines Gruppendiskussionsverfahrens sollen die Erfah-
rungen, Deutungen, Einschdtzungen, Bewertungen, Anregungen u.d. der Teilnehmer zu den
verschiedenen ,, Bestandteilen" des Seminarmodells zur Sprache gebracht werden kénnen. Das
Gesprdch wird von der wissenschafilichen Begleitung thematisch angeleitet, indem die Aspekte
des Seminarmodells zur Sprache gebracht werden, die besonders interessieren:

* Einschdtzung des fallorientierten Fortbildungskonzeptes als Ganzes vor dem Hintergrund
der spezifischen Erwartungen, mit denen die Teilnehmer das Seminar besucht haben
(maglicherweise Thematisierung von Enttéuschungen, die erkennbar wurden, speziell bei
Herrn Kiibler - instrumentelles Wissen vs. Reflexionswissen).

* Einschdtzung von Details wie etwa:

¢ Bildungskonzept als offenes (Ziigler moglich? Sichtweise der Seminarieitung hier ein-
MlieBen lassen) oder geschlossenes Konzept? Die Verbindlichkeitsnotwendigkeiten, die
bei einem geschlossenen Konzept gelten soliten, wie z.B. regelmdfiige, vollstindige Teil-
nahme, ,,vertraglich* abgesichert, zur Diskussion stellen,
Die Wichtigkeit jedes einzelnen Teilnehmers fiir den Fallbearbeitungsprozep, die, je
linger das Seminar daueri, umso mehr steigt. Dagegen das Verhalten von Teilnehmern
(Stiirmer, Lieber, Kreitmeier, Frick), das signalisiert, daf sie der Meinung sind, daff der
Fallbearbeitungsproze nicht ,,leidet", wenn man sich entfernt. Die Teilnehmer unter-
schdtzen die Bedeutung ihrer eigenen Arbeit fiir das Konzept. Sie unterschitzen die Be-
deutung ihrer Kompetenzforischritte fiir die jeweils neuen Falle.

» Die Leistungsfihigheit des Arbeitsmodells in seinen verschiedenen Stufen.

® Die Handlungsorientierung des Konzeptes.

® Die Art der Seminarleitung durch das Leitungsteam.

b) Beendigung der Zusammenarbeit. Methodisch in der Form gestaltet wie der Seminaranfang:
Offener Abschiedskreis - stehend - jeder verabschiedet sich von jedem - sagt ikm Dinge, die ihm in
der Situation noch wichtig sind,

Diese Planungsdokumente zeigen, wie die Fallberater die ,,Denkpause”, die ihnen das Pha-
senmodell ermdglichte, nutzten. Sie geben einen differenzierten Einblick in das ,Innenleben®
fallorientierter padagogischer Fortbildung - aus der Sicht der Fallberater. Sie legen offen, in
welcher Weise sich die Fallberater fiir die Grundideen fallorientierter Fortbildung engagier-
ten, welche Schwierigkeiten sie identifizierten und wie sie mit diesen Schwierigkeiten um-
zugehen beabsichtigten.

(7) Gibt es ein ,optimales* Zeitmodell fiir fallorientierte Fortbildung?

Zum SchluB dieses Kapitels soll ein kurzes Fazit gezogen werden. Unter Beriicksichtigung
aller aufgeworfener Begriindungen erscheint fallorientierte Fortbildung nach zwei Zeitmo-
dellen hin begriindbar:

1. Modell: Mindestens 2 Seminarbldcke, die mehrere Monate auseinander liegen, wobei
jeder Block mindestens drei Tage umfaBt. Giinstiger erscheint ein Modell, bei
dem der erste Block 5 Seminartage, der zweite Block 4 Seminartage umfaBt.




2. Modell: Mindestens 3 Blacke zu je 3 Seminartagen, wobei diese Blécke mehrere Wo-
chen oder Monate auseinander liegen.

Ob sich diese primir aus den Bildungspotentialen des fallorientierten Fortbildungskonzeptes
begriindeten Zeitmodelle unter restriktiven Skonomischen Bedingungen tatséchlich durch-
fiihren lassen, ob also ein am Weiterbildungsmarkt ausgeschriebenes Seminar eine geniigen-
de Anzahl von Teilnehmern wirbt oder ob im innerbetrieblichen Weiterbildungsrahmen das
Weiterbildungsmanagement die aufzuwendenden Kosten , durchsetzen® kann, ist eine offene
Frage. In jedem Falle wird die Frage aufgeworfen werden, ob sich die Kosten durch den
Besuch der Weiterbildung amortisieren. Damit ist die Frage nach der ,Effizienz* von Wei-
terbildung aufgeworfen. Wenn Weiterbildungsanbieter in Argumentationsnot hinsichtlich
der Begriindung der Weiterbildungskosten kommen, dann mag es hilfreich sein, die Bil-
dungspotentiale der fallorientierten Fortbildung sowie die in den Modellseminaren deutlich
gewordenen Zusammenhiinge zwischen Fortbildung und beruflicher Handlungs- bzw. Pro-
blemlésungskompetenz zu erinnern. !

853  Teilnehmer der fallorientierten Fortbildung

Fallorientierte Fortbildung ist, wie jedes Bildungskonzept, von Rahmenbedingungen abhiin-
gig, die die Bildungspotentiale des Konzeptes unterstiitzen oder behindern. Unter diesem
Aspekt werden im folgenden einige Erfahrungen und Erkenntnisse aus den Modellseminaren
vorgestellt, die mit den Teilnehmern und der Zusammensetzung der Teilnehmergruppe zu-
sammenhingen. Auch diesen Uberlegungen liegen keine systematischen Untersuchungen

(z.B. Teilnehmerbefragungen, Betriebsbefragungen) zugrunde. Sie sind als SchiuBfolgerun-
gen aus der praktischen Durchfiihrung, der teilnehmenden Beobachtung in allen 9 Modell-
seminaren und der Reflexion der Erfahrungen im Projektteam zu verstehen,

8.5.3.1 Die Anzahl der Teilnehmer

Die Modellseminare waren so konzipiert, daB im Idealfall 10 Ausbilder erwartet wurden,
Diese Zahl wurde in insgesamt 3 Modellseminaren erreicht, 2 Seminare waren mit 7 Teil-
nehmern, 2 Seminare waren mit 8 Teilnehmemn und 2 Seminare waren mit 11 Teilnehmern
besetzt. Die ,,Unterbesetzungen* ergaben sich in den Seminaren fiir kaufménnische Ausbil-
der, bei denen es jedesmal schwierig war, Teilnehmer zu gewinnen. Die »Uberbesetzungen*
ergaben sich in den Seminaren fiir gewerbliche Ausbilder, bei denen jedesmal mehr als 10
Anmeldungen vorlagen und es vertretbar erschien, einen bildungswilligen Ausbilder mehr als
geplant teilnehmen zu lassen.

8.5.3.1.1 Die Festlegung der ,idealen“ Teilnechmerzahl als Kompromif§

Die Auseinandersetzung mit ,Fallen® entlang des Arbeitsmodells verlangt die Besetzung
Spezifischer Rollen’ im Innen- und AuBenkreis. Diese Struktur muB kraftvoll besetzt sein.
also mit einer geniigenden Anzahl von Personen, die sich fiir die kompetente Wahrnehmung
der Aufgaben engagieren. Von daher bieten sich 10-12 Teilnehmer an, die, zusammen mit
den Fallberatern, die Fallbearbeitung vorwirts treiben. Die in der Weiterbildung oftmals
anzutreffende, deshalb schon fast magische Zahl von 16 Teilnehmern ist fiir das Konzept der

| Vgl. dazu Teil 7 dieses Forschungsberichtes.
" Vel. dazu die Ausfithrungen zum Arbeitsmodell in Kapitel 6 dieses Berichies.




fallorientierten Fortbildung zu groB. Sie hat zur Folge, daB eine Anzahl von Teilnehmern
aus einer aktiven Rolle im Fallbearbeitungsproze herausfillt, mit den erwartbaren negati-
ven Auswirkungen fiir das Lernen (z.B. Sinnverlust) und die Lcmatmosphare

Wenn die Teilnehmerzahl unter 10 sinkt, wird die kraftvolle Besetzung der Rollen schwieri-
ger. Ein ,ausgediinnter Innenkreis* oder ein ,ausgediinnter AuBenkreis* wirkt auf die Fall-
bearbeitung lihmend. Teilnehmer werden kognitiv und psychisch iiberfordert, der Erfah-
rungs- und Wissensfundus, den die Teilnehmer in die Fallbearbeitung einbringen, wird diinn.
Die Vielfalt an Perspektiven, von der die Fallbearbeitung lebt, wird reduziert. Das Bildungs-
potential des Bildungskonzeptes wird beschnitten. Es gibt deshalb eine Grenze fiir die Min-
destteilnehmerzahl, die bei der in den Modellseminaren akzeptierten Zahl von 7 Teilnehmern
liegen konnte.

8.5.3.1.2 Die Teilnehmerzahl mit Blick auf die Anzahl der ,,Fiille“

Prinzipiell sollte jeder Ausbilder die Mdglichkeit haben, eine Fallsituation einzubringen. Bei
10 Teilnehmern sind dies 10 Fallsituationen, Nach allen Erfahrungen in den Modellsemina-
ren iibersteigt dies das Maximum des kognitiv, psychisch und zeitlich Leistbaren. Dieser
Gesichtspunkt spricht also dafiir, die Teilnehmerzahl zu verringern. Angesichts der obigen
Argumente zeichnet sich ein Dilemma ab. Mit diesem schwierigen Sachverhalt wurde in den
Modellseminaren in folgender Weise umgegangen:

(1) Einzelberatung durch die Fallberater mit einem Zeitumfang von 1-2 Stunden

In zwei Modellseminaren wurden je einem Teilnehmer eine Einzelberatung angeboten, die
sich vom Ablauf her am Arbeitsmodell orientierte, die einzelnen Schritte jedoch nicht in der
ubllchen Weise ,0ffentlich* vollzog. Beide Beratungen hatten eine Zeitrahmen von ca. 1
Stunde.' Die Erfahrungen mit diesem Modell sind positiv.

(2) Teilung der Gesamtgruppe und parallele Bearbeitung von Fallsituationen durch bei-
de Fallberater

Dieses Modell, das in 2 Modellseminaren praktiziert wurde, wurde zu einem Zeitpunkt ein-
gefiihrt, als den Ausbildern die Fahigkeit, entlang der Rollendefinitionen des Arbeitsmodells
zu denken und zu arbeiten, zugewachsen war. Die beiden Arbeitsgruppen, 1 Fallberater und
5 respektive 6 Ausbilder, organisierten sich ohne AuBen- und Innenkreis. Die Bearbeitung
der Fallsituationen war auf 1 Stunde limitiert

Die Erfahrungen mit diesem Modell sind positiv. Es zeigte sich, daB die Konzeptsicherheit
der Ausbilder sowie die Konzentration des Fallverstehens sowie der Bearbeitung der Kern-

' Neben dem Bemithen, den vorgetragenen Fall authentisch, dh. ernsthaft und kompetent zu bearbeiten,
hatte dieses Beratungsmodell in einem Seminar noch eine didaktische Bedeutung: Die Aushilder sollten
erfahren, daB es mbglich war, kompetente Fallarbeit in einer 2-er Konstellation und in einem zeitlich stark
verkiirzten Rahmen durchzufiihren - vorausgesetzt, das Arbeitsmodell war dem Fallberater in jeder Hinsicht
verfiigbar. Dies war ein Angebot der Fallberater an die Ausbilder, Beratungssituationen in der Ausbildung
entlang des Arbeitsmodells zu gestalten.

* Auch diese Arbeitsform hatte zwei Zielsetzungen: die Ausbilder sollten erfahren, daB Fallarbeit auch unter
zeitlich begrenzten Voraussetzungen zu befriedigenden Ergebnissen fiihren konnte. Damit sollte ihren Be-
denken, Fallarbeit sei zu zeitaufwendig, um in ihrer Berufspraxis angewendet zu werden, eine Erfahrung
gegeniibergestellt werden. Zum anderen ging es darum, angesichis des begrenzten Zeitrahmens des Semi-
nars auch jene Fallsituationen durchznarbeiten, die sonst keine Chance gehabt hitten.




fragen auf ,das Wesentliche* eine Beratungssituation konstituierte, die fiir die Fallerzihler
wichtige Falleinsichten sowie relevante Handlungsimpulse erbrachte.

(3) Der Verzicht einzelner Teilnehmer auf die Bearbeitung ihrer Fallsituation

Hilfreich zur Bewiltigung des hier diskutierten Problems, da6 es im Rahmen der oben vor-
gestellten Zeitmodelle nicht sinnvoll sei, 10 Fallsituationen zu bearbeiten, war die Erfah-
rung, daBl zwar alle Teilnehmer eine Fallsituation formulieren konnten, daB aber im Verlauf
aller Modellseminare nicht jeder Teilnehmer seinen Fall zur Bearbeitung einbringen
wollte. Dieser Sachverhalt kann unterschiedlich verstanden werden:

(a) Als Abwehr gegeniiber den Subjektanteilen des Fortbildungskonzeptes. Diese
Strategie war in den Modellseminaren bei einzelnen Teilnehmern deutlich erkennbar, Diese
Teilnehmer waren zwar von den Einladungsschreiben in einer gewissen Weise angesprochen
worden und es gab aus ihrer Perspektive Griinde, sich als Teilnehmer anzumelden. In kon-
kreter Kenntnis der Anforderungen, Chancen und Risiken des Fortbildungsmodells haben
sie sich auf die fiir sie sichere Seite gestellt. Sicher in der Weise, also die eigene Person, die
sich in Fallsituationen als unmittelbar Handelnde mit allen ihren ,Stirken* und . Schwichen®
zu erkennen gibt, aus dem engeren Seminargeschehen herausgehalten wurde, Diese Ent-
scheidung der Teilnehmer ist in das Konzept als Prinzip integriert: Jeder Teilnehmer ist der
Souverin seiner Fallbearbeitung. Er kann zu jedem Zeitpunkt des Fortbildungsseminars ent-
scheiden, in welcher Weise er sich engagieren will. Deshalb ist seine Entscheidung, keine
Fallsituation zur Verfligung zu stellen, nicht zu kritisieren. Die Souveranitit der Teilnehmer
liber den FortbildungsprozeB schlieBt auch und insbesondere ein, den Fallbearbeitungspro-
zeB in seiner inhaltlichen Richtung mitzugestalten und zu jedem Zeitpunkt der Fallbearbei-
tung diese abbrechen zu kdnnen.

Dieses Prinzip der Souverénitit der Teilnehmer iiber den Fallbearbeitungsproze kann,
wenn man es zu Ende denkt, natiirlich dazu fiihren, daB kein Teilnehmer eine Fallgeschichte
anbieten will. Wenn in der dazu notwendigen Kldrung der Begriindungen deutlich wurde,
daB diese Entscheidung nichts mit der Situation, wie sie sich im Seminar eingestellt hat und
moglicherweise zu Lasten der Fallberater (Leitung) geht, zu tun hat, sondern auf anderen
Begriindungen der Teilnehmer fuBt, ist die Bildungsarbeit am Ende. Diese dann auch zu
beenden kann man im Interesse aller in diesem Kapitel angestellten ﬂber]egungen nur wiin-
schen.

In den Modellseminaren hat sich dieser Sachverhalt nie angedeutet. Es wurden immer so
viele Fallgeschichten zur Verfiigung gestellt, daB die Seminarzeit kaum ausreichte, um mit
Bedacht und Zielstrebigkeit zu arbeiten. Die Erfahrung war, daB sich die Teilnehmer, die
ihre Fallgeschichte aus den eben angedeuteten Griinden nicht bearbeiten wollten, die eine
innere Distanz zum Fortbildungskonzept hatten, diese im Seminar so auslebten, daB sie
sich vor allem im AuBenkreis der Fallbearbeitung engagierten. Dessen riumliche und er-
kenntnismiifige Distanz zu den subjektiven (intimen) Seiten der Fallbearbeitung half ih-
nen, sich konstruktiv an der Fallbearbeitung zu beteiligen.

(b) Als Ausdruck von Souveriinitiit, Kompetenz und Transferfihigkeit. Die Erfahrung
dus den Modellseminaren ist die, daB sich eine ganze Anzahl von Fallsituationen in dreifa-
cher Weise dhneln:




* Erstens in der Handlungsproblematik, in die die Teilnehmer verwickelt sind (Probleme
mit einem ,,schwierigen Auszubildenden®, Tendenz, das Ausbildungsverhiltnis zu beenden),
und

* zweitens in der Perspektive der Fallerzihler auf den zu problematisierenden Handlungs-
zusammenhang (Storung des Ausbildungsprozesses durch widerstindige Auszubildende;
Erfolglosigkeit géngiger , ErziehungsmaBnahmen*) und

* drittens in der emotionalen Grundstimmung, mit der die Teilnehmer ihren Fall vortru-
gen (Enttduschung, Unverstindnis, Zorn und Wut als emotionale Grundstimmung).

Dazu ein Beispiel aus einem der Modellseminare. Von den insgesamt 11 Fallsituationen,
die die Ausbilder zu Seminarbeginn konturierten, thematisierten 10 die Schwierigkeiten, die
die Ausbilder mit einzelnen Auszubildenden hatten. Dazu aus den Fallbeschreibungen der
Ausbilder zu Beginn des Seminars einige Aussagen und Charakterisierungen:

* Em Auszubildender fillt mit seinen Leistungen in der Berufsschule und im Betrieb rapide
ab. Keiner weifl weshalb. Die Ausbilder sind ratlos.

Ein Auszubildender erbringt schlechte Leistungen in der Berufsschule; er ist nicht bereit,
sich starker anzustrengen.

Die Leistungen eines Auszubildenden, der mit einem guten Hauptschulzeugnis eingestellt
wurde, sinken im 2. Ausbildungsjahr rapide. Die ,erzieherischen MaBnahmen®, mehr
Druck und Kontrolle, wirken nicht so recht.

Ein Auszubildender verhilt sich aggressiv. Er ist nicht bereit, sich den betrieblichen
Spielregeln unterzuordnen. Alle , Erziehungsversuche haben zu keiner Anderung ge-
fihrt.

Ein Auszubildender fillt in der Ausbildungswerkstatt, in der Schule und im Betrieb lau-
fend auf, weil er schlechte Leistungen erbringt und nur ,,Blédsinn“ macht. Er wird als
wfaul” bezeichnet; man vermutet, daB er in Drogenkreisen verkehrt.

Emne Auszubildende bekommt ein Kind. Thre private und berufliche Situation ist schwie-
rig, ihre Ausbildungleistungen lassen sehr zu wiinschen iibrig. Versuche der Ausbilderin,
ihr ,zu helfen”, erweisen sich als schwierig.

Die Auszubildenden sind nicht in der Lage, sich in der Kantine ,anstindig® und
~verniinftig" aufzufiihren. Es herrscht eine ,.chaotische Ordnung®, das Sortieren des an-
fallenden Miills funktioniert nicht.

Ein griechischer Auszubildender widersetzt sich den betrieblichen Leistungs- und Verhal-
tenserwartungen. Es steht ene Abmahnung ins Haus.

Der Ausbilder ,kdmpft mit einem Auszubildenden“, der verhaltensauffillig ist und den
geordneten Ablauf der Ausbildung stort. Es entsteht kein personliches Verhiltnis zwi-
schen Ausbilder und Auszubildendem, die ,Gespriiche” des Ausbilders mit dem Auszu-
bildenden erweisen sich als nutzlos.




* Eine Auszubildende im 2. Ausbildungsjahr erbringt schlechte Leistungen und hat erhebli-
che Fehlzeiten. Die bisherigen , Erziehungs“- und Unterstiitzungsmafinahmen erbringen
nicht den erhofften Erfolg. Es wird erwogen, die Auszubildende zu entlassen.

Die Perspektive der Ausbilder auf diese Handlungsproblematik ist einheitlich: es gilt,
Mittel und Wege zu finden, diese ,,Stérung” des ,normalen™ Ausbildungsgeschiftes mog-
lichst rasch zu beheben und zwar in der Weise, daB die widerstdndigen Auszubildenden an
die betrieblichen und schulischen Leistungs- und Verhaltenserwartungen angepaBt werden.
Die Ausbilder vermuten, daB es pidagogische Tricks und Kniffe gibt, um dies wirksam und
nachhaltig zu erreichen. Die Vermittlung dieses didaktisch-methodischen Werkzeugs, dieser
~t00ls®, erwarten sie vom Seminar. Gelingt dies, sind sie zufrieden, ihre Gefiihle glitten
sich.

Es ist durchaus nachvollziehbar, daff die sukzessive Bearbeitung solcher Fallsituationen, die
sich in Thematik, Perspektive und emotionaler Grundstimmung dhneln, allen Ausbildern
allmihlich eine Grundvorstellung dariiber vermittelt, in welcher Weise sie ihre bisherige
Problemdeutung iiberpriifen kénnten und welche neuen Handlungsperspektiven sich dar-
aufhin fiir sie ergeben, die sie in eigenstandigen Handlungsprojekten definieren kénnen. Der
Verzicht auf die Bearbeitung der eigenen Fallsituation ist dann, wenn sie mit der Entwick-
lung dieser Fihigkeit und deren Umsetzung begriindet ist, Ausdruck von Kompetenz und
hat mit Abwehrverhalten nichts zu tun.

Ganz gleich, mit welchen Begriindungen die Teilnehmer darauf verzichteten, ihre Fallsitua-
tion einzubringen, der Effekt war, daB in fast allen durchgefiihrten Modellseminaren die
Seminarzeit mit den angebotenen und bearbeiteten Fallsituationen weitgehend zusammen-
pafite. Dort, wo dies nicht der Fall war, wurden von den Fallberatern die unter (a) und (b)
vorgestellten Problemlosungsstrategien eingesetzt.

8.5.3.2 Die Zusammensetzung der Seminargruppe
8.5.3.2.1 Gemeinsamer Erfahrungshorizont

Die Modellseminare zur fallorientierten pidagogischen Fortbildung betrieblicher Ausbilder
wurden fiir zwei unterschiedliche Ausbildergruppen ausgeschrieben: gewerbliche Ausbilder
und kaufmiinnische Ausbilder. Hinter dieser Entscheidung des Projektteams steht die Ver-
mutung, daB die Seminargruppe bei der fallorientierten Fortbildung iiber einen gemeinsam
geteilten Erfahrungshorizont verfiigen muB. Nur so kann es den Teilnehmern gelingen, sich
im Rahmen der Fallentwicklung in die spezifischen Ausprdgungen der Fallsituation hinein-
zuversetzen und entlang dieser Feldkompetenz den Fall verstehen. Die These ist, daB sich
die berufliche Situation, der berufliche Werdegang und damit die beruflichen Erfahrungen,
also die Berufsbiographie von gewerblichen und kaufménnischen Ausbildern im Prinzip so
stark unterscheiden, daB es riskant wire, sie im Rahmen fallorientierter Fortbildung zusam-
menzubringen.

Dieses , riskant* meint, daB es auch gute Griinde gibt, beide Gruppen von Ausbildern zu
einem gemeinsamen Seminar einzuladen. Ebenso wie es gute Griinde gibt, z.B. betriebliche
Ausbilder und Berufsschullehrer gemeinsam zu einem fallorientierten Fortbildungsseminar
einzuladen. Eine wesentliche Begriindung fiir solche Seminare wire, daB die Fallbearbeitung
der jeweils anderen Berufsgruppe, die ja an demselben Ziel arbeitet, jungen Menschen den
Weg in einen Beruf iiber Berufsbildung zu erdffnen, einen differenzierteren Einblick in die
speziellen Berufsproblematiken vermitteln soll. Das dahinter stehende iibergreifende Ziel




wire dann die Entwicklung von gegenseitigem Verstindnis und die Bereitschaft, zusam-
menzuarbeiten. Den Belastungen, denen der Fallbearbeitungsproze8 durch die fehlende
Feldkompetenz i.e.S. ausgesetzt ware, miiBte mit kreativen Losungen begegnet werden.

Diese Anliegen wurden in die Modellversuchsreihe nicht eingefiihrt. Es ging in erster Linie
darum, das Konzept der fallorientierten padagogischen Fortbildung, im Kemn also das Ar-
beitsmodell, zu entwickeln und weiterzuentwickeln sowie moglichen Zusammenhéngen zwi-
schen dem BildungsprozeB und dem folgenden padagogischen Handeln der Ausbilder im
Betrieb nachzuspiiren und zur Sprache zu bringen.

Die Trennung der Ausbildergruppe in der beschriebenen Weise hat sich im Sinne der inten-
dierten Ziele bewihrt. In allen Seminaren der Hauptuntersuchung entstand ein produktives,
von groBer Kollegialitdt getragenes Arbeitsklima, das sich auch darin niederschlug, daf sich
die Ausbilder in vielen anderen Fragen, die nicht Gegenstand der Fallbearbeitung waren,
berieten und kollegiale Beziehungen aufbauten.

8.5.3.2.2 Frauen und Miinner in der fallorientierten Fortbildung

Fiir manche mag es seltsam anmuten, daB diese Differenzierung hier eingefiihrt wird. Ange-
sichts der politisch erstrittenen Koedukation im allgemeinen Schulwesen bedarf es eines
begriindenden Hinweises fiir diese Fragestellung. Zwei unterschiedliche Sichtweisen konnen
angefiihrt werden: einerseits gibt es im Schulbereich Erfahrungen, mittlerweile auch wissen-
schaftlich erhirtet, daB Lehrkriifte sich - ohne dies bewuBt zu steuern - signifikant unter-
schiedlich gegeniiber Jungen und Médchen verhalten und damit das Bildungsschicksal der
Kinder und Jugendlichen generell oder in bestimmten Fichern positiv oder negativ beein-
flussen. Die Erkenntnisse lassen befiirchten, daB diese Verhaltensweisen fiir Madchen dis-
kriminierend wirken, sich vor allem negativ auf ihre Schulleistungen (vor allem in den na-
turwissenschaftlichen Fichern) auswirken. Deshalb ist im Schulbereich eine Diskussion dar-
iiber entstanden, ob es, zumindest in bestimmten Fichern, nicht notwendig sei, Jungen und
Midchen (wieder) getrennt zu unterrichten.

Der hier nur grob umrissene Sachverhalt fiir den Schulbereich ist fiir die Weiterbildung bis-
her kaum thematisiert worden. Das Forschungsinstitut fiir Arbeiterbildung, ein Institut an
der Ruhr Universitit Bochum in Recklinghausen, hat im Rahmen eines Projektes:
~Bedingungen, Formen und Folgen geschlechtsspezifischer Verhaltensweisen in der Er-
wachsenenbildung - untersucht am Beispiel der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit®, sich
dieses Themas angenommen. Vermutet werden dhnliche Phinomene wie im Schulbereich'.
Deshalb entwickelt das Forschungsinstitut Vorschlige fiir eine ,,geschlechtsgerechte Didak-
tik* in der Erwachsenenbildung.

Phinomene geschlechtsspezifischer Verhaltensweisen als Ausgrenzungs- und Diskriminie-
rungsprozesse wurden in diesem engen Verstindnis nicht in die Modellversuche integriert,
sie sind deshalb auch nicht Gegenstand der folgenden Uberlegungen. Hier interessiert die an
die Bildungsthematik gebundene Frage, was es bedeuten kann, daB bei einer Fallbearbeitung
minnliche und weibliche Sichtweisen (Deutungen, Deutungsmuster)” angeboten werden.

! vgl. dazu auch die Problematisierung der Geschlechisrollenthematik durch Schiitze, Y. 1993, §. 551-560,
insb. 8. 555.

* vgl. dazu wiederum Schiitze, Y., die verbreitete Modi, geschlechisspezifische Unterschiede zu definieren,
entideologisiert, allerdings auf zwei Prinzipien des Uberlebens verweist, nimlich , Macht* und ,,Fiirsorg-
lichkeit”, die sie als eher minnlich bzw. weiblich besetzt definiert. Es soll an dieser Stelle nur vorsichtig
angedeutet werden, daf sich dicse unterschiedlichen Deutungsmuster bei Fallbearbeitungen durchaus er




Die Erfahrungen in einigen Modellseminaren zeigten, daB die Art und Weise der themati-
schen Bearbeitung bestimmter Falle gerade davon bestimmt war, daf Frauen und Ménner
zusammenarbeiteten. Dies wird im folgenden charakterisiert.

Zun?chst einige Daten iiber die geschlechtsspezifische Besetzung der verschiedenen Modell-
seminare:

In drei Modellseminaren fiir gewerbliche Ausbilder war keine Ausbilderin dabei.

In zwei Modellseminaren fiir gewerbliche Ausbilder war jeweils eine Ausbilderin dabei'.
In einem Modellseminar fiir kaufm. Ausbilder waren von 8 Teilnehmern 6 Ausbilderin-
nen.

In einem Seminar fiir kaufm. Ausbilder waren von 7 Teilnehmern 5 Ausbilderinnen.

In einem Seminar fiir kaufm. Ausbilder waren von 7 Teimehmern 4 Ausbilderinnen.

In einem Seminar fiir kaufin. Ausbilder waren von 8 Teilnehmern 4 Ausbilderinnen.

DaB in den Seminaren fiir gewerbliche Ausbilderinnen kaum Frauen teilnahmen, hingt damit
zusammen, daB es in der gewerblichen Wirtschaft kaum Frauen als hauptberufliche Ausbil-
dermnen gibt und daB in den gewerblichen Betrieben in der Produktion, dort wo die neben-
beruflichen Ausbilder titig sind, ebenfalls kaum Frauen mit einer Berufsausbildung in einem
staatlich anerkannten (gewerblichen) Ausbildungsberuf arbeiten’. Insofern war es fiir das
Projektteam eine gewisse Uberraschung, daB iiberhaupt Frauen an den Seminaren fiir ge-
werbliche Ausbilder teilnahmen.

Anders ist die Situation im kaufménnischen Bereich. Dort sind speziell die nebenberuflichen
Ausbilderposten vor allem von Frauen besetzt. Auch im hauptberuflichen Bereich arbeiten

Frauen - Ausbilderin scheint gerade fiir Frauen eine erstrebenswerte hauptberufliche Tétig-
keit zu sein. Insofern entsprach die Zusammensetzung der kaufminnischen Seminare den
Erwartungen. DaB Frauen auBerdem zu subjektorientierten Bildungskonzepten eher Zugang
finden, konnte, sofern die Seminarausschreibung diese Erwartung weckte, die Verteilung
der Geschlechter in den kaufmannischen Seminaren zusitzlich begriinden. Untersucht wurde
diese Frage in den Modellseminaren allerdings nicht im Detail.

Die oben definierte These, daB sich die geschlechtsspezifische Besetzung der Seminare bei
einigen Fallbearbeitungen in thematischer Hinsicht niederschlug, soll am Beispiel einer kur-
zen Szene aus einer Fallbearbeitung verdeutlicht werden. Dabei kann es nur darum gehen,
eine gewisse Sensibilitit fiir diese Thematik zu fordern,

Ein Ausbilder erzdhit eine Fallgeschichte, in der es im Kern um seine Vermutung geht, daff seine
weiblichen Auszubildenden in einer bestimmien Abteilung des Betriebes vom verantwortlichen
Ausbilder sexuell ,,angemacht”, wenn nicht gar beldstigt wurden. Dieser Ausbilder haite den
Fallerzdhler einst gebeten, weibliche Auszubildende in seine Abteilung zur Ausbildung zu schik-
ken. Bis dato war diese Abteilung im Ausbildungsplan der Firma nicht vorgekommen. - Der

kennen lassen. Thre Folgen fiir die Deutung der Fallsituation sind vermutlich erheblich, auf der Hand-
hmgsebene fiihren sie zu unterschiedlichen Handlungsalternativen. Diese Vermutungen im wissenschafili-
chen Sinne zu bestitigen bedarf allerdings einer eigenen Untersuchung.

' Eine Berufsschullehrerin, die den ersten Seminarteil eines der Seminare besucht hatte, konnte am 2. Teil
aus dienstlichen Griinden nicht mehr teilnehmen.

* Vgl dazu die aktuellen Zahlen zur Anzahl und zur Verteilung, der Qualifikation und dem Status des be-
tneblichen Ausbildungspersonals im Berufsbildungsbericht der Bundesregienmg von 1995, Bundesmini-
sterium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie (Hrsg.) 1995, S. 87-88. Dort wird auch
deutlich auf die Unterreprisentierung von Frauen beim Berufsbildungspersonal hingewiesen (S. 88).




Fallerzdhler war sich seiner Befiirchtung nicht ganz sicher. Manche Anzeichen sprachen fiir seine
Vermutung, der Sachverhalt wurde indes von allen Beteiligten tabuisiert. Der Ausbilder litt unier
der Vorstellung, daf er durch unbedachtes Handeln dem Problem Vorschub geleistet hatte.

Diese Fallgeschichte wurde von einer Fallberaterin im Innenkreis moderiert. Im Innenkreis safien
Miinner und Frauen. Im Rahmen des Verstehensprozesses deutete einer der Mdnner an, daf er die
Handlungsweise des verdiichtigen Ausbilders durchaus verstindlich' finde, vor allem dann, wenn
die Fraven durch aufreizende Kleidung die Mdnner geradezu dazu einliiden.

Soweit zunéichst diese Szene. Der Ausbilder machte sich mit dieser Bemerkung als jemand
erkenntlich, der ein typisches miinnliches Deutungsmuster’ gelernt hatte und es nicht
dazu benutzte, mogliche Begriindungen des Handelns des verdachtlgten Ausbilders zu ver-
stehen, sondern dessen Handeln zu rechtfertigen.

Weiter in der Szene: Eine Ausbilderin im Innenkreis, unterstiitzt durch die Fallberaterin, stieg
auf diese Bemerkung ein und setzte dieser Deutung ihre Deutung dagegen: egal wie sich Frauen
anziehen - Mdnner haben in keinem Fall das Recht, daraus irgendwelche sexuellen Handlungswei-
sen zu rechtfertigen. Dieses Statement wurde mit starken Emotionen vorgetragen und es enistand
ein spannungsgeladener Moment, wobei sich der Mann zu verteidigen suchte, leiztlich aber ver-
Stummte.

Eine Folge dieser Szene, die nur wenige Augenblicke dauerte: Der Mann entwickelte am
Ende des Seminars ein Projekt, bei dem er mdglichen sexuellen Beldstigungen in der Be-
rufsausbildung in verschiedenen, ihm zuginglichen Betrieben’ nachgehen wollte. Er hatte
die weibliche Sichtweise, die im Laufe der Fallbearbeitung noch deutlicher herausgearbeitet
wurde, annehmen kénnen, seinen Deutungsmodus iiberpriift und daraus Handlungskonse-
quenzen gezogen.

Dazu einige erfahrungsgestiitzte Feststellungen, die als probeweise ,Erkenntnisse” zu ver-
stehen sind: Die kleine Szene ist typisch fiir die Erfahrung, daB Ménner und Frauen an viele
Aspekte des Ausbildungsgeschehens mit unterschiedlichen Wertsetzungen, Interessen, Ori-
entierungen und Deutungen herangehen und dadurch zu ganz anderen Verstehensprozessen,
Problemeinschétzungen und Handlungswegen kommen. Diese ,Erkenntnis* darf nach den
Erfahrungen in den Modellseminaren jedoch nicht iiberstrapaziert werden: Minner und
Frauen unterscheiden sich in ihren Problemdeutungen, wenn es z.B. um Lernverweigerun-
gen und Verhaltensauffalligkeiten bei Auszubildenden geht, in vielen Fillen kaum. Auch
Frauen favorisieren nicht selten Handlungsstrategien, die den Auszubildenden zunehmend
unter Druck setzen, die die Verhaltenskontrollen immer enger fassen und wo am Ende die-
ses Prozesses nur noch die Rechtsmittel (Abmahnung, Entlassung) bemiiht werden, um den
Konflikt zu ,losen”. Allerdings ist feststellbar, daB Frauen erheblich mehr Skrupel haben,
diese Machmittel einzusetzen und darunter auch stirker leiden als die Manner.

Das Beispiel wurde ausgewihlt, um zu verdeutlichen, daf fallorientierte pﬁdagﬁgische
Fortbildung von der Vielperspektivitit profitiert - ein Plidoyer dafiir, moglichst Ménner und
Frauen zu den Seminaren einzuladen, sofern die Rahmenbedingungen dies gestatten.

' Man beachte den Unterschied zwischen dem an die Wissenschaftssprache riickgebundenen ,,Verstehen”
und dem alltagssprachlichen Begriff des ,etwas verstindlich Findens",
? Dieses Deutungsmuster spielt nicht selten in der , Titer" - ,,Opfer - Diskussion in Fillen von Vergewalti-
gung eine unselige Rolle.

Dieser ,Mann* war Aushildungsberater und ein Teil seiner Berufsaufgabe bestand darin, die Einhaltung
der gesetzlichen Vorschriften zur Berufsbildung zu kontrollieren. In diesen beruflichen Kontext integrierte
er mun seine spezielle Aufinerksamkeit fiir das Thema ,.sexuelle Belistigung in der Ausbildung”.




8.5.3.2.3 Die Bedeutung der Altersstruktur der Teilnehmer

Bei der Teilnehmergewinnung fiir die Modellseminare wurden vom Projektteam unter die-
sem Kriterium keine speziellen Uberlegungen angestellt. Das Lebensalter der Teilnehmer
und ihre Berufsjahre als Ausbilder wurden nicht eigens erhoben. Die Seminare nach solchen
Gesichtspunkten zu planen war faktisch wegen der begrenzten Anzahl von Anmeldungen
nicht mglich und hétte auBerdem zu einer Uberdifferenzierung der Seminare gefiihrt, die
nur schwer zu begriinden gewesen wire.' Falls das Projektteam diese Frage hitte entschei-
den wollen, dann in die Richtung, eine mbglichst vielgestaltige Altersstruktur in den Mo-
dellseminaren vorzufinden.

In der Fallarbeit greifen die Teilnehmer beim Riickfragen, beim Sich-Identifizieren. beim
Verstehen, bei der Bearbeitung der Kernthemen und bei der Abschitzung von Lernnotwen-
digkeiten auf den gesamten Fundus an Berufserfahrungen, akkumuliertem Alltags- und Be-
rufswissen, Wertsetzungen, Interessenslagen, Orientierungen und Deutungsmodi zuriick, die
sie bis dato entwickelt und verfestigt haben. Dieser , Fundus® ist einerseits einmalig, weil er
mit der Einmaligkeit des Subjektes, seinen Begabungen und seiner Biographie zusammen-
héingt, er ist allerdings in vielen Anteilen auch wtypisch*, weil sich diese Eingrabungen in das
Subjekt unter dhnlichen #uBeren (gesellschaftlichen, familialen, institutionellen) Bedingun-
gen und Strukturen vollziehen. Deshalb kann man, mit allem Bedacht, davon ausgehen, daB
jede Zeit auch ihre eigen-artigen Charaktere schafft.

Dieser Sachverhalt bekommt im Rahmen der fallorientierten Fortbildung dann Bedeutung,
wenn sich in der Seminargruppe verschiedene Ausbildergenerationen zusammenfinden und
gememsam eine Fallgeschichte durcharbeiten. Ausbilder, die in den 50er Jahren ihre Berufs-
ausbildung als , Stifte* absolviert haben, die sich oft die Hinde blutig gefeilt haben (,.Eisen
erzieht”), die sich unter den Gkonomischen Bedingungen dieser Zeit und der folgenden
Jahrzehnte iber den beruflichen Aufstieg zum Ausbilder ein spezifisches, eher uniformes
»Weltbild" angeeignet haben und die der ,Jugend heute* mit den MaBstiben ihrer eigenen
Jugendzeit begegnen - diese Ausbilder treffen mit Ausbildern zusammen, die in den 70er
Jahren groB wurden, die die politischen, 6konomischen und gesellschaftlichen Bedingungen
der 80er Jahre verarbeitet haben, die z.T. eigene Drogenerfahrungen haben, die eigene Le-
bens- und Konsumstile entwickelt haben, die auch eigenwillige politische Uberzeugungen
gewonnen haben, die sich unter dem Druck der Modernisierung der Gesellschaft ein eher
vielgestaltiges ., Weltbild“ angeeignet haben und die der »~Jugend heute” mit diesen MaBsti-
ben begegnen. Fallarbeit wird bei dieser Konstellation auch zu einer professionsinternen
Herausforderung, in die die Fallberater nur am Rande mvolviert sind, weil sich die Ausbil-
dergenerationen dariiber verstindigen (miissen), was heute relevante Konfliktsitutionen fiir
Ausbilder sind, wie diese heute verstanden und thematisch durchgearbeitet werden sollen
und welche gangbaren Wege aus Konfliktsituationen es heute fiir ,.den* Ausbilder gibt.

' Die Absicht, Teilnehmergruppen in der Weiterbildung méglichst homogen zusammenzustellen, ist popu-
lir. Man verspricht sich dadurch einen , stérungsfreieren* Ablauf des Bildungsprozesses. Allerdings ist
feststellbar, daB dieses Thema oftmals verkiirzt diskutiert wird, nimlich ohne Bezug zu den iibergreifenden
Bildungszielen. Von dieser Seite aus betrachtet kann es sehr wohl begriindbar sein, die Teilnehmerstruktur
an Weiterbildung sehr heterogen zu gestalten, um die dadurch entstehenden »verwirrungen”,  Irritationen®,
wVerfremdungen" fiir Bildungszwecke zu nutzen. Unter diesem Gesichtspunkt erscheint es durchaus sinn-
Voll, im Rahmen dieses Forschungsberichtes einige Anmerkungen zur Altersstruktur der Teilnehmer zu
machen.




Die Teilnehmerkonstellation in fast allen Modellseminaren war so beschaffen, daB sich die
hier beschriebene Situation ergab. Sie war inhaltlich vor allem bei jenen Fallsituationen be-
deutsam, bei denen es um sog. verhaltensauffillige Auszubildende ging, die also die Lei-
stungs- und Verhaltenserwartungen der Ausbilder massiv enttduschten. Eine Fallsituation,
bei der es um die Drogenproblematik ging, war dabei besonders aufschluBreich. In der Fall-
deutung und Kernthemenbearbeitung erwiesen sich die ,.generationstypischen” Deutungs-
muster als besonders reibungstriichtig - der BildungsprozeB gestaltete sich in diesen Fallsi-
tuationen entlang dieser Reibungen - mit welchen konkreten Folgen fiir die einzelnen Teil-
nehmer (z.B. Uberpriifung gewachsener, ,alter* Deutungsmuster und mehr Offenheit fiir
,zeitgemiiBere” Deutungen jugendlichen Verhaltens) kann hier allerdings nicht gesagt wer-
den. Diese Thematik ist ein Teil jener Folgen von fallorientierter Fortbildung, die sich der
Planbarkeit entzichen und die man deshalb in die Kategorie der vielen ,unbewuBten, auch
ungeplanten Wirkungen pédagogischen Handelns“ einordnen muB. Das hier aufgeworfene
Thema soll deshalb auch nicht iiberstrapaziert werden; es galt nur, auf diesen fiir Fallarbeit
typischen Sachverhalt kurz zu verweisen.

8.5.4 Die Fallberater
8.5.4.1 Notwendige Kompetenzen der Fallberater

Fallorientierte Fortbildung bedarf der Vorbereitung, der Durchfiilhrung sowie der Reflexion
durch kompetente Dozenten, die im Sprachgebrauch des Projekiteams Fallberater genannt
wurden. Das Team hat den urspriinglichen Begriff des Moderators aufgegeben, weil er zu
MiBverstindnissen gefiihrt hat. Der Begriff des ,,Moderators* ist mittlerweile im Weiterbil-

dungsgeschift relativ eindeutig besetzt. Er umschlieBt eine spezifische Rollen- und Aufga-
benbeschreibung' (unterstiitzende Interventionen unter Zuhilfenahme von Techniken der
Gespriichsfiihrung fiir Gruppen, die ihre Aufgaben und Thematiken selbst entwickeln wol-
len/sollen). Die Kompetenzen zum Moderieren werden mittlerweile selbst wieder auf dem
Fortbildungsmarkt angeboten.

Bevor die Frage nach den fiir die Durchfiihrung fallorientierter Fortbildung notwendigen
Kompetenzen der Fallberater im Detail untersucht wird, soll zunéchst auf das Grundpro-
blem fallorientierter Fortbildung aus der Sicht interessierter Weiterbildungsanbieter hinge-
wiesen werden. Weiterbildungsanbieter miissen gegenwirtig davon ausgehen, dab sie das
fiir die Planung, Durchfiihrung und Reflexion fallorientierter Fortbildung notwendige Kom-
petenzbiindel nicht ohne weiteres auf dem ,.Dozentenmarkt" abrufen konnen, wie dies fiir
gingige Weiterbildungskonzepte (z.B. die nach Themenkreisen organisierte ,,AdA"; Fiih-
rungskriftetrainings) der Fall ist. Deshalb war es konsequent, daB im Fortgang der Modell-
seminare, nachdem sich die berufs- und erwachsenenpiidagogische Begriindbarkeit des
Konzeptes abzeichnete, seitens des Modellversuchstriigers und des Projektteams iiberlegt
wurde, wie man mit dieser Situation umgehen sollte. Entschieden wurde, parallel zu den ¥
Modellseminaren fir Ausbilder zwei Modellseminare fiir Fallberater einzurichten.” Fir
diese Modellseminare wurde ein Fortbildungskonzept entwickelt, es wurden Teilnehmer

' Vgl. 2.B. Dauscher, U. 1995

? Triger dieser Modellseminare waren das Bayerische Staatsministerium fir Arbeit und Sozialordnung.
Familie, Frauen und Gesundheit, 80797 Miinchen zusammen mit dem Bundesinstitut fiir Berufshildung mn
Berlin.




geworben, die Modellseminare wurden durchgefiihrt und wissenschaftlich begleitet. Die
Auswertung der Ergebnisse steht noch aus. Mit ihnen wird in der ersten Hilfte 1997 zu
rechnen sein,

In dem hier interessierenden Zusammenhang ist wichtig festzustellen, daf nach Absolvie-
rung der beiden Modellseminare ca. 20 Frauen und Minner, als freiberufliche TrainerInnen
und betriebliche WeiterbildnerInnen titig, sich in insgesamt 10 Seminartagen intensiv mit
dem fallorientierten Fortbildungskonzept auseinandergesetzt und sich in der Durchfiihrung
geiibt haben. Einige von ihnen arbeiten mittlerweile in spezifischen Feldern der Weiterbil-
dungspraxis mit dem Konzept. Interessierten Weiterbildungsanbietern kann eine Na-
mensliste dieser Fallberaterlnnen zur Verfiigung gestellt werden. Damit besteht die
Miglichkeit fiir Weiterbildungsanbieter, zusammen mit kompetenten Fallberatern
fallorientierte Fortbildungen anzubieten.

Die notwendigen Kompetenzen der Fallberater ergeben sich aus den Aufgaben und Anfor-
derungen des fallorientierten Fortbildungskonzeptes. Das in diesem Bericht im Detail vor-
gestellte , Arbeitsmodell” 148t erkennen, welche inhaltlichen Anforderungen an den Fallbera-
ter bei den einzelnen Schritten gestellt werden und welche Schwierigkeiten bei der Fallbear-
beitung aufireten kénnen. Diese Diskussion braucht deshalb hier nicht wiederholt zu wer-
den. Sie wird im folgenden auf eine generellere Ebene gehoben, um Weiterbildungsanbietern
die Grundstruktur der notwendigen Kompetenzbereiche und Einzelkompetenzen aufzuzei-
gen. Dies mag hilfreich sein, wenn es darum geht, mit Fallberatern ins Gesprich zu kom-
men. Der folgende Text wurde dem Konzeptvorschlag fiir die Durchfiihrung der bei-
den Modellseminare fiir Fallberater entnommen. Er ist deshalb kursiv gesetzt und hat
eine eigene Kennzeichnung der Abschnitte.

Zu den Aufgaben der Fallberater - Ansatzpunkte fiir Kompetenziiberlegungen

1. Verantwortung fiir verschiedene Aufgabenfelder

Kompetenz im Handeln muf sich in der Erledigung von notwendigen Aufgaben erweisen. Insofern
korrespondiert die Leitidee der Vermittlung von Handlungskompetenz mit der Frage, welche Auf-
gaben fiir die Fallberater im Rahmen der fallorientierten berufspidagogischen Fortbildung der
AusbilderInnen anfallen. Dieser Frage wird im folgenden in der Weise nachgegangen, als enispre-
chende Aufizabenbeschreibungen aus dem Konzeptvorschlag fiir die Fortbildung der Ausbilder
mit den entsprechenden Erkenninissen aus dem Zwischenbericht iiber die Pilotphase der Modell-
seminare’ verkmiipft und verdichter werden.

Aufgabenbeschreibungen im Kontext des Fortbildungskonzeptes stehen vor der Schwierigkeit, die
allen Bildungsmafnahmen der Erwachsenenbildung bzw. beruflichen Fortbildung eher pemeinsa-
men Aufgaben fiir die Seminarleiter von jenen zu trennen, die sich in spezifischer Weise aus dem
Jallorientierten Konzept ergeben und deshalb besondere Kompetenziiberlegungen rechifertigen.
Solche eher ,,allgemeinen Aufzaben" sind etwa: den Ubergang vom Berufsalltag in das Seminar
gestalten; Vorstellungsrunden inszenieren; den Einstieg in die Seminarthematik vorbereiten; In-
teraktions- und Kommunikationsprozesse anbahnen; mit Phdnomenen wie Macht, Konflikt, Bezie-
hung, Vertrauen u.d. umgehen; den Bildungsprozef moderieren, instruieren, beraten und unter-
stiitzen; Seminarregeln definieren, Zeitstrukturen setzen; Schlufsituationen und Ubergdnge gesial-
len u.a.m.

Die hier genannten ,,allgemeinen Aufgaben” werden im folgenden dann in Erwdgung gezogen,
wenn sie fiir das Fortbildungskonzept spezifische Anforderungen stellen, die bei den Fallberatern

' Vgl. Miiller, K. R., Mechler, M. 1992




nicht unbedingt vorausgesetzt werden kinnen. Im Kern geht es dabei um die Ubernahme von Ver-
antwortung ...

*  fiir die Leitideen des Fortbildungskonzeptes und dessen konstruktivistisch-hermeneutischer
Basis,

* . fiir den Bildungsprozef der TeilnehmerInnen
* . und um Verantwortung fiir die kompetente Umselzung des sog. Arbeitsmodells.

Diese drei Verantwortungsfelder werden im folgenden iiber die Kldrung der Aufgaben, die sich
aus dem Arbeitsmodell fiir die Fallberater stellen, verdeutlicht.

2. Aufgaben aus der Gestaltung des Arbeitsmodells

Die fallorientierte berufspidagogische Fortbildung von Ausbildern und Ausbilderinnen basiert im
Kern auf dem Arbeitsmodell, das die Bildungsarbeit in zeitlicher und sachlicher Hinsicht struktu-
riert und den Teilnehmern und Fallberatern in den verschiedenen Schritten iiber spezifische Rol-
lendefinitionen unterschiedliche Aufgaben zuweist. Die Fallberater tragen dabei Verantworiung
fiir Seminarablauf und -gestaltung; sie sind auch Teil des Systems, insofern sie wie jedes Grup-
penmitglied den Bedingungen und gemeinsam vereinbarten Regeln und Normen unterworfen sind.
Ihre wichtigsten Aufgaben sind:

(1) Die Klirung und Organisation des Settings der Fallarbeit: Diese Aufgabe umfaft zum
einen Rahmenvereinbarungen wie die Festlegung von Zeit, Dauer und Hdufigkeit der Sitzungen;
zum anderen inhaltsbezogene Regelungen wie die Verschrifilichung bzw. Verbildlichung der Fall-
geschichten, die Auswahl und Reihung der Fallbearbeitungen; die Methodik der Fallbearbeitung
auf der Grundlage des Arbeitsmodells. - Von besonderer Bedeutung sind die sog. vertrauensbil-
denden Vereinbarungen, die den Personlichkeitsschutz des Fallerzihlers, aber auch der anderen
Seminarteilnehmer garantieren sollen (z.B. die Schweigepflicht gegeniiber Aufenstehenden; die
Verpflichtung auf die TZI-Regel, ,,dap jeder sein eigener Chairman ist"; die Souverdnitdtsregel).

(2) Interventionen zur Aufrechterhaltung des Settings: Diese Aufgabe bekommt dann ihre
besondere Bedeutung, wenn die Seminargruppe, so wie zu Beginn der Fortbildung, noch nicht
oder kaum mit den Regeln und Anforderungen der fallorientierten Bildungsarbeit vertraut ist. Im
einzelnen kann dies betreffen: die Einleitung der Fallerzihlung, die Gestaltung der Riickfragen an
den Fallerzdhler, die Moderation der Identifikationen und des Perspektivenwechsels, die Hilfestel-
lungen beim Deuten und Verstehen der Fallgeschichte in thren vielfdltigen thematischen Dimen-
sionen, das Bearbeiten von Kernthemen sowie das Herausarbeiten von_Problemlisungen und de-
ren Uberfiihrung in sog. Handlungsprojekte. Dazu die Gestaltung der Ubergdnge zwischen diesen
verschiedenen Schritten.

Das Setting der Fallarbeit aufrechizuerhalten bedeutet eine schmale Gratwanderung zwischen
stark kontrollierenden und zuriickweisenden Interventionen, dem ,, Laufenlassen™ eines Prozesses,
der aus sich heraus eine eigene Form und Gestalt entwickelt und der Integration in diesen Proze
mit eigenen Beitrdgen. Zu iiberpriifen ist dabei stindig, ob dieser Prozep z.B. unter den Profilie-
rungssirategien einzelner leidet, ob Sogwirkungen in der Fallbearbeitung aufireten und zu einsei-
tigen Perspektiven bzw. Perspektivenverengungen fiihren, ob die Falldeutungen rivalisierenden
Charakter annehmen, ob sich die Fallarbeit im Detail verliert, ob vom Fall abgehobene Theorie-
debatten inszeniert werden, ob man sich im endlosen Geschichtenerzihlen verliert, ob der empiri-
sche Einzelfall und die subjektiven Erfahrungen verabsolutiert und unangemessene Wahrheitsan-
spriiche Platz greifen, ob empirisches Wissen im Deutungs- und Begriindungsprozefl eher ausge-
schaltet werden, ob eigene Werturteile und Vorurteile verabsolutiert und als Mafstab fir Wahr-
heitsfiihigkeit beansprucht werden, ob Widerspriiche zugedeckt werden und Harmonisierungsien-
denzen Platz greifen, ob die Fallarbeit durch rezeptive Lerngewohnheiten und instrumentelles
Lernen geprigt wird bzw. ob die Fallberater Omnipotenzangebote der Teilnehmer bereirwillig




aufnehmen. Zu kontrollieren ist auch und insbesondere, ob Prozesse der sozialen Strukiurierung
der Gruppe, die gegen Minderheiten, Aufienseiter, unpopuldre und unbequeme Positionen gerich-
tet sind, Plaiz greifen, ob also Dogmatismus und Intoleranz die Fallarbeit bestimmen. Es sind also
auch Interventionen notwendig, wenn die thematisch bestimmte Fallarbeit durch Konflikte, die in
der Soziodynamik der Gruppe begriindet liegen, nachhaltig behindert wird.

Interventionen in den Prozef der Fallbearbeitung sind selbst wieder als schwierige Aufgabe fiir
den Fallberater zu definieren, weil sie in unterschiedlichster Weise gestaltet werden kdnnen: z.B.
offen und klar; verdeckt und vage; emotional und/oder rational; individuumszentriert oder grup-
penzentriert und in diesen unterschiedlichen Formen und Akzenten wiederum unterschiedliche
Folgen haben. Dabei ist es von Bedeutung, daff der Fallberater seine eigenen Emotionen spiirt und
zuldpt, sie aber auch im Hinblick auf ihre Folgen fiir sein Handeln in Beziehung zum Fallbearbei-
tungsprozef und zu den Teilnehmern setzt.

(3) Beitrige zum Verstehen und tur Aufklirung des Fallproblems: Dies meint die inhaltliche
Seite der Fallbearbeitungen und ist von besonderer Relevanz. Im Sinne einer auf Moderation, Be-
ratung und Bildung gleichermafien abhebenden Rollendefinition stellen sich dem Fallberater un-
terschiedliche Aufgaben:

* Einerseits die sich aus der Fallbearbeitung ergebenden thematischen Seiten und Ebenen
eher moderierend zu strukturieren und zu koordinieren, um sie einer systematisch angelegten ge-
danklichen Bearbeitung unterziehen zu kinnen. Andererseits moderierend und beratend die Bei-
iriige von Teilnehmern aufzugreifen, auf bedeutsam erscheinende Gemeinsamkeiten oder auch
Differenzen aufmerksam zu machen und dadurch anzuregen, unter dieser Fragestellung den Re-
flexionsprozef weiterzutreiben. Oder im 6. Arbeitsschritt einer Fallbesprechung eher instruierend
allgemeine Merkmale und Strukturzusammenhinge, die dem Einzelfall zugrundeliegen, herauszu-
arbeiten, um den Blick auf die exemplarische Bedeutung, die das Fallproblem fiir die Ausbildertd-
tigkeit auch der anderen Ausbilder haben kann, zu lenken.

* Dann die moderierende und auch instruierende Aufgabe, im Verlauf der Fallbearbeitung,
besonders in der Phase der Deutung und der Problemklirung, die unterschiedlichen Dimensionen
von Wissen: Alltagswissen, berufliches Handlungswissen und Theoriewissen in ein fiir das Fall-
verstehen produktives Verhdltnis zu setzen. Diese drei Wissensformen stellen keine miteinander
vergleichbaren Wertigkeitsstufen dar, sondern bedeuten unterschiedliche Zugangsweisen zum
Verstehen des Falles. Die wissenschafisbezogene Durchdringung eines Falls durch den Fallbera-
ter kann sich auf alle Ebenen von Fallarbeit erstrecken, d.h. die Quellen fiir das Theoriewissen,
das den Deutungen und Interpretationen zugrunde gelegt wird, kann z.B. individual- und sozi-
alpsychologischen, erwachsenen- und berufspddagogischen, didaktischen, organisationspsycho-
logischen und -soziologischen oder gesellschafiswissenschaftlichen bzw. politikwissenschafilichen
Theoriekontexten entstammen.

*  Von besonderer Bedeutung ist im thematischen Bereich der Fallarbeit die Zentrierung der
Fallbearbeitung auf seinen berufspddagogisch-didaktischen Kern und die Enifaltung der Verste-
hens- und Erkidrungsprozesse aus diesem Kern heraus. Dies fiihrt zu berufspddagogisch interes-
sierenden Perspektiven beim Fallverstehen und demgemdf zu berufspddagogisch begriindeten
Problemlosungen. Diese Zentrierung gibt dem Fortbildungskonzept seine spezifische Charakteri-
stik,

(4) Beitrdge zur Unterstiitzung und Beratung der Teilnehmer im Fallbearbeitungsprozep:
Hier sind Aufgaben gemeint, die den Fallberater fordern, die Identititsnihe des Fortbildungskon-
zeptes zu erkennen und den erwachsenen Lerner im Kontext von dessen jeweiligen, biographisch
bestimmien Sinn- und Deutungssystemen anzuerkennen. Im einzelnen heifit dies, dessen bis dato
entwickelten Deutungsmodi und Deutungsmuster, seine Fahigkeiten zum Perspektivenwechsel,
seine , bewdhrten” Lernstrategien, seine Absicherungsstrategien, seine Wertehorizonte, seine
emotionalen Fihigkeiten und Belastbarkeiten, seine sozialen Orientierungen w.d. zuzulassen und
sie nicht vor dem Hintergrund eigener Konstruktionen und Deutungen zu bekdmpfen. Nur so kann
es gelingen, den Bildungsprozef als Prozef der Entwicklung von Bildungsangeboten soweit voran-
zutreiben, als es der Teilnehmer selbst mitmacht, fordert und unterstiiizt.




(5) Beitrige zur Reflexion der Fallarbeit: Den Abschiuf jeder Fallarbeit bildet die Phase der
Reflexion des vorangegangenen Prozesses. Hier werden vom Fallberater Beitrdge erwartel, die
Jedem einzelnen Teilnehmer und der gesamten Gruppe helfen, iiber Sogeffekte, Konfliktdynamiken
und Rivalititen in den Deutungen, Widerstandshandlungen u.d. Phdnomene, die die Fallarbeit
mdglicherweise bestimmen und belasten, zu reflektieren. Dieser Aufgabe kommt dann besondere
Bedeutung zu, wenn sich die Teilnehmer und die gesamie Gruppe in den mitgebrachten kognitiven
und psycho-dyvnamischen Mustern verfiingt, d.h. wenn die angestrebten Fihigkeiten des Perspekti-
venwechsels, der Empathie, des konstruktivistischen Denkens und Deutens, der Uberpriifung ein-
geschliffener Deutungen und Deutungsmusier die aktuellen Maglichkeiten der Teilnehmer und
Gruppe iibersteigen und der Bildungsprozef zum ,,verknduelten* Gegeneinander wird. Die Ge-
Jahr, dap dies geschehen kiinnte, sollte angesichis der Identititshedeutsamkeit des fallorientierten
Fortbildungskonzeptes vom Fallberater nicht unterschétzt werden.

(6) Beitrige, auf die Person des Fallberaters bezogen: Es gibt gesicherte Erfahrungen, daf die
Grundstrukturen, mit denen jemand seine Identitdt verarbeiter hat, dahin tendieren, sich in der
Interaktion auch von Lerngruppen nochmals abzubilden und zu reinszenieren. Dies gilt fiir Leh-
rende gleichermafen wie fiir Lernende. Beide versuchen, ihre jeweiligen Verarbeitungs- und Lo-
sungswege zu wiederholen. Und dies gilt selbst dann, wenn sie keineswegs sehr erfolgreich waren.

Damit kann es passieren, daff Fallberater ihre eigenen Probleme und die Verarbeitungsweisen
dieser Probleme - unter der Hand - auf das Programm der fallorientierten Fortbildung setzen und
die Gefahr besteht, auf diese Weise die anderen zu programmieren, so daf man also das eigene
Problem los wird um den Preis, daf es andere haben. Es besteht vor allem bei diesem sehr sub-
Jektnahen Fortbildungskonzept immer die Gefahr, dafi sich wesentliche Teile der unbegriffenen
Subjektivitdt des Fallberaters im Prozef der Fallbearbeitung auf Kosten der Teilnehmer und deren
Bildungsprozef auslebt.

Diese Verschiebungs- und Ubertragungsvorgdnge sind aus anderen Zusammenhdngen gut be-
kannt. Man kann nicht annehmen, daf die fallorientierte Forthildung davor sicher ist. Deshalb
erscheint es unumgdnglich, daf die Fallberater auch Beitrdge fiir die Person des Kollegen und
damit auch mittelbar fiir sich leisten kénnen. Gefordert ist hier die Reflexion der Erfahrungen (die
Seminarsituation bekommt den Charakter eines Erfahrungsraumes), die die Fallberater mit sich
im Kontext des Fortbildungskonzeptes machen (was macht das Konzept mit mir und meinen Trie-
ben, Emotionen, Bediirfnissen, Erwartungen, Interessen, Sehnsiichten, Kognitionen, Deutungen
und Deutungsmustern? Was mache ich mit meinen Trieben, Emotionen, Bediirfnissen, Erwartun-
gen, Interessen, Sehnsiichten und Kognitionen aus dem Konzept?).

Neben diesen selbstreflexiv gerichteten Beitrdgen sind vom Fallberater auch solche zu erwarten,
die zur Entwicklung von Kollegialitdt und Kooperation, einem reflektierten Umgang mit den un-
umgdnglichen Phinomenen der Ausiibung von Macht und Kontrolle sowie die der Lenkung und
des Vertrauens zum Ziel haben. Er hat Beitriige zu leisten zum Aufbau eines die Fallberater stiit-
zenden Systems von Regeln, Verhaltensweisen und Strategien. Er hat aber auch unumgdngliche
Abgrenzungen gegeniiber dem Kollegen vorzunehmen, eine eigenstindige Rolleninterpretation zu
entwickeln und dariiber ein erkennbares und unverwechselbares Profil zu gewinnen,

Abschliefende Bemerkung: Die Aufgabenbeschreibungen fiir Fallberater hat eine Fiille an Auf-
gabenbereichen, die dem speziellen Fortbildungskonzept entstammen, erbracht, die wiederum eine
Vorstellung davon entstehen lassen, mit welchen Kompetenzen die Fallberater ausgesiattet sein
miissen, um dem Forthildungskonzept und seinen Bildungsaniiegen entsprechen zu kinnen. Ex ist
nicht zu erwarten, daf Fallberater ,,unbesehen* in der Lage wiren, diese Aufgaben in ihrer Viel-
Jalt und Komplexitit zu ibernehmen. Die dazu notwendigen Kompetenzen sind in einer besonderen
Bildungsform zu erwerben, das dazu notwendige professionelle Handlungswissen ist partiell in
einer besonderen Weise zu erwerben. Um welche typisierten Kompetenzen es sich dabei handelt,
wird im folgenden Teil dargestellt.
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Zu den Kompetenzen der Fallberater
Im folgenden geht es um die Typisierung von Kompetenzbereichen.
1. Konzeptkompetenz

Zundichst werden jene Aufgaben typisiert, die mit der Begriindung und Umsetzung der konzeptio-
nellen Grundlagen des Bildungsmodells in die seminaristische Praxis zu tun haben, Darauf bezo-
gene Kompetenzen der Fallberater werden als ,, Konzeptkompetenz™ bezeichnet. Diese wiederum
stellt ein Kompetenzbiindel dar und 1dgt sich in speziellere Formen von Kompetenz unterschieden:

* Eine professionelle erwachsenenpddagogische Deutungskompetenz als Grundfihigkeit der
Fallberater, sich auf die Konstruktionen der Wirklichkeit (Deutungen) der Ausbilder
einzulassen™, diese zu verstehen und sie als Ausgangspunkt und Grundlage des Bildungsprozes-
ses wirksam werden zu lassen.

Fallberater bendtigen also eine gewisse Professionalitdt im Umgang mit Deutungen. Sie haben im
fallorientierten Bildungskonzept nicht in erster Linie die Vermittlung von Wissen aus den Arsena-
len irgendwelcher Bezugswissenschaften zur Aufgabe, sondern vielmehr die Ermoglichung des
produktiven Umgangs mit Wirklichkeitskonstruktionen, ihre interne Rekonstruktion - aber auch
ihre Hinterfragung - sowie die prozefhafte Ermaglichung einer Verschrinkung sowie einer wech-
selseitigen Transformation von Bedeutungen.

Notwendig ist deshalb in der , fallorientierten Fortbildung" eine gewifie ,, Entfachlichung” der
Rolle des Fallberaters i.S. einer Professionalisierung einer neuen didaktischen Funktion. Er
mup in der Lage sein, eigene Wirklichkeitskonstruktionen sowie die fachlich-curricular anerkann-
ten Deutungen zuriickzustellen, um sich auf die Konstruktionen der Wirklichkeit seiner Teilnehmer
einzulassen. Die eigene didaktische Zustdndigkeit des Fallberaters (Rolle des ,, Vermittlers") endet
dort, wo die eigene Kraft der AusbilderInnen ihren Ausdruck in eigenen Wirklichkeitskonstruktio-
nen und eigenen Formen der Wirklichkeitsaneignung findet.

Damit er diese Rolle professionell ausfiillen kann, muf der Fallberater systematisch seine Verste-
hensfihigkeit entwickeln. Erforderlich ist eine Sensibilitdt fir die individuell-biographischen sowie
die sozialen Beziige von Wirklichkeitskonstruktionen sowie eine Kompetenz zur Ermdglichung von
Diskursen iiber die jeweilige ,, Angemessenheit” und die jeweilige ,, TragfGhigkeit" dieser Deutun-
gen. In diesem Sinne hat der Fallberater hellhirig zu werden fiir die Identitdts- und Deutungsar-
beit der Teilnehmer.

* FEine professionelle berufspidagogische Kompetenz, die zwei unterschiedliche Seiten hat:
eine fachliche Seite und eine Begriindungsseite.

- Die fachliche Seite der berufspidagogischen Kompetenz meint die Fahigkeit von Fall-
beratern, die Wirklichkeitskonstruktionen seiner Teilnehmer in Berufsbhildungskategorien zu
verstehen. Im engeren Sinne handelt es sich um die Fdhigkeit, die von den Ausbildern einge-
brachten ausbildungstypischen (Konflikt-) Situationen iiber hermeneutische Erkenntnisprozesse
in ihrer Entstehung und Entwicklung, in ihren vielfaltigen Dimensionen (Ebenen) sowie in ih-
ren (problematischen) Folgen fiir die Subjekte in der Berufsausbildung zu verstehen. Im einzel-
nen heift dies, die fiir die fallorientierte berufspidagogische Fortbildung entwickelten 5 Ebe-
nen der Fallarbeit kompetent durcharbeiten zu kinnen: Die Subjektebene, die Interaktionsebe-
ne, die berufspddagogisch-didaktische Ebene, die organisationale Ebene sowie die gesell-
schafiliche Ebene.

Diese Seite der berufspddagogischen Kompetenz ist fiir das Konzept der fallorientierten beruf-
spadagogischen Fortbildung der Ausbilder von besonderer Bedeutung. Man kann durchaus
feststellen, daf mit dieser Kompetenz die Moderation der Forthildung ,,steht und fallt". Sie
basiert auf zwei unterschiedlichen ,, Quellen*:




® Auf eher theoretischen Einsichten in die Berufshildungswelt im Sinne von Sonderwis-
sen (Wissenschafiswissen, Theoriewissen), z.B. tiber den Beruf und den Betrieb als Sidtte
der Berufsausbildung, seinen lebensweltlichen, ausbildungsbedeutsamen Strukturen, Aufiga-
ben, Anforderungen, Themen, Normen, Rollen, Funktionen. Uber die Personen in der Be-
rufsausbildung, insbesondere die Ausbilder und Auszubildenden, deren Aufgaben und
Funktionen, ihren Lebenslagen, Interessen, Deutungsmustern, Orientierungen, Uber Ausbil-
dungskonzepte, den Diskussionen um diese Konzepte (Schliisselqualifikationen, Leittexte,
handlungsorientierter Unterricht, Ausbildung am Arbeitsplatz, Beurteilungskonzepte) sowie
dem damit verbundenen Lernen. - Dieses Sonderwissen wird im fallorientierten Bildungs-
prozef (nur) insoweit einbezogen, als es fiir den gegebenen Fall verstehens- und erkld-
rungskrdftig ist. Der Einbezug des Sonderwissens der Theorie kann also zwangsliufig nur
puniktuell sein und heuristischen Zwecken dienen, wenn auf das situationsgebundene Hand-
lungswissen reflektiert werden soll. In dieser Funktion ist es allerdings unverzichtbar und
stellt einen wesentlichen Kompetenzbereich der Fallberater dar.

® Auf eher solchen Einsichten, die man dadurch gewinnt, daf man selbst in diesem Feld
gelebt und gearbeitet hat und die man deshalb mit , Feldkompetenz“ umschreibt, Das
Kompetenzproblem, das sich daraus ergibt, kann so umschrieben werden: Es erscheint
schwer vorstellbar, ausbildungstypische Konflikte in einer kaufminnischen oder gewerblii-
chen Ausbildung hinreichend verstehen zu kinnen, wenn diese Lebenswelt der Ausbilder und
Auszubildenden vom Fallberater nicht in einem gewissen Ausmape selbst erlebt und erfah-
ren wurde, wenn es sich also um eine letztlich fremde Lebensweit handelt. - Feldkompetenz
kann in sehr unterschiedlicher Weise erworben werden, z.B. im Rahmen einer eigenen Be-
rufsausbildung, von Praktika, von Felduntersuchungen, Hospitationen u.a.m.

Die Summe dieser beiden Teilkompetenzen, dies soll nochmals deutlich gemacht werden,
ergibt erst jene Fahigkeit zum deutenden Umgang mit schwierigen Berufsbildungssituatio-
nen, die das fallorientierte Forthildungskonzept erfordert.

- Die Begriindungsseite der berufspidagogischen Kompetenz meint die Fihighkeit von
Fallberatern, in Berufsbildungskategorien zu denken und die zur Gestaltung der betrieblichen
Berufsbildungswirklichkeit angemessenen Handlungsentwiirfe zu begriinden. Im einzelnen
meint diese Kompetenz, im fallbezogenen Bildungsprozef an entsprechender Stelle ausfiihren
zu kinnen, aus welchen Griinden - bezogen auf die schwierigen ,, Kerne* der Fallsituation -
welche Handlungen des Ausbilders als ,,angemessen”, ,,verniinftig", ,,erfolgversprechend" er-
scheinen. Ziel ist dabei, fiir die Bewdltigung schwieriger Berufsausbildungssituationen erfolg-
versprechende Handlungsideen und Handlungsstrategien anzubieten.

* Beratungskompetenz als die Fahigkeit von Fallberatern, in beratungsspezifischen Katego-
rien zu denken und zu handeln. Hier gilt es, die dem Beratungshandeln immanente Handlungslogik
und Ethik unter den Bedingungen des fallorientierten Fortbildungskonzeptes umzusetzen. Dies
heift vor allem, daf die Fallberater den Angebotscharakier der Falldeutungen ernst nehmen und
thn im Seminar zur Geltung bringen.

2. Modellkompetenz

Nun werden jene Aufgaben typisiert, die mit der konkreten ,, Inszenierung" des Arbeitsmodells in
die seminaristische Wirklichkeit zu tun haben. Darauf bezogene Kompetenzen der Fallberater
werden als Modellkompetenz bezeichnet. Diese wiederum stellt ein Kompetenzbiindel dar und lift
sich in vier speziellere Formen von Kompetenz unterschieden:

* Eine Strukturkompetenz, die vor allem den kompetenten Umgang mit den Strukturen, Pha-
sen und Abldufen des Arbeitsmodells meint.

* Eine Methodenkompetenz, die vor allem einen kreativen Umgang mit der methodischen
winszenierung* des Arbeitsmodells meint. Hier gilt es, die tatsdchlichen Freirdume des Struktur-
modells situationsangemessen zu nuizen,
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* Eine Interaktionskompetenz, die vor allem die Gestaltung der Gruppenbeziehungen im Bil-
dungsprozefl meint. Hier geht es fiir die Fallberater vor allem darum, an der Entwicklung einer
arbeitsfidhigen Lerngruppe mitzuwirken, in der die gruppeninternen Prozesse und Differenzierun-
gen den Bildungsprozefi unterstiitzen und nicht behindern.

* Eine sozio-emotionale Kompetenz, die die Gestaltung der emotionalen Voraussetzungen
und Folgen des Bildungsprozesses, die bei einem fullorientierten Konzept durch dessen Identitdts-
bedeutsambkeit besonders intensiv sein kinnen, meint.

3. Kollegiale Kompetenzen

Hier werden jene Aufgaben typisiert, die mit der Gestaltung der Arbeitsbeziehungen unter den
Fallberatern zu tun haben. Entsprechende Kompetenzen werden als kollegiale Kompetenzen be-
zeichnet,

Soweit diese Beschreibung von Aufgabenbereichen und Kompetenzbiindeln, die in der fall-
orientierten Fortbildung bedeutsam erscheinen. Gefordert ist ein Balancieren mit mehreren
Rollenanforderungen - Beratung, Moderation und Bildung in den entsprechenden
Schritten des Arbeitsmodells.

Diese Beschreibung von Aufgabenbereichen und Kompetenzbiindeln 1iBt in ihrer Differen-
ziertheit, in ihrer Tiefe und in ihrer theoretischen Riickgebundenheit einen Anforderungs-
katalog an Trainer, Dozenten und Fallberater entstehen, der in seiner Summe so nicht zu
erfiillen ist'. Er kann deshalb von Weiterbildungsanbietern nicht als quantitative MeBlatte
dafiir herangezogen werden, unter den Trainern, Dozenten und Fallberatern ,auszusieben®.
Wiirde er dazu benutzt, wire dies das Ende der fallorientierten Fortbildung. Fiir Weiterbil-
dungsanbieter kann diese Gesamtschau allenfalls dazu dienen, in Kenntnis des Gesamtrah-
mens der Anforderungen mit Trainern, Dozenten und Fallberatern in ein Gespriich einzutre-
ten, bei dem die praktische Verniinftigkeit der Zusammenarbeit ausgelotet wird. Diese
praktische Verniinftigkeit hat auch den Bezug zu den theoretischen Anforderungen des
Konzeptes zu leisten, jedoch kommen darin noch eine ganze Reihe anderer Kriterien ins
Spiel. Dieses ,.auch* 148t dann z.B. erkennen, ob der Trainer, Dozent oder Fallberater die
Freiriume des Konzeptes mdglicherweise so besetzt, daB vom Konzeptsetting her keine
berufspiidagogische Fallarbeit (bei Ausbildern) oder filhrungsbezogene Fallarbeit (bei
Fithrungskriiften) mehr entsteht, moglicherweise eher eine subjektzentrierte Konfliktbera-
tung oder ein gruppentherapeutisches Setting. Solche Konzepte haben in der Weiterbil-
dungspraxis mdglicherweise ihren Platz, nur sollten sie dann auch so benannt werden, wenn
sich Weiterbildungsanbieter und Dozent auf eine Zusammenarbeit verstindigen.

Auch Trainer, Dozenten und Fallberater, die sich selbst priifen, ob sie den Anforderungen
des fallorientierten Fortbildungskonzeptes geniigen konnen, sind gut beraten, nicht ,auszu-
zihlen“, welchen Anforderungen sie geniigen und welchen nicht. Vielmehr kann der Aufga-
ben- und Anforderungskatalog dazu benutzt werden,

' Uber diese Thematik wird ausfithrlich im Ergebnisbericht iiber die beiden Modellseminare fiir Fallberate-
rInnen berichtet und reflektiert. Dort wird deutlich werden, daB (ncue) Bildungskonzepte von den Trainern,
Dozenten und Fallberatern in bestehende Kompetenzstrukturen cingegliedert werden (miissen), was bedeu-
tet, daf diese Konzepte im Wege dieser Integration den Konzeptstrukturen immer auch angepaBt werden.
DaB sich diese Kompetenzstrukturen iiber die Auseinandersetzung mit den Konzeptanforderungen auch
entwickeln und veriindern (kémnten), stellt die Lernherausforderung fiir die Trainer dar.




* _ im Sinne einer qualitativen Gesamtschau das Risiko fiir sich, die Weiterbildungsan-
bieter und die Teilnehmer abzukliren, das darin besteht, daB man dem Grundanliegen und
den Grundgedanken des Konzeptes nicht geniigen und deshalb den BildungsprozeB nicht
hinreichend unterstiitzen kann.

* . diejenigen Bereiche zu identifizieren, in die man sich noch hineinentwickeln bzw. n
denen man sich weiterentwickeln méchte, um fallorientierte Fortbildung in sein eigenes
Konzeptrepertoire aufiehmen zu konnen oder noch kompetenter in der Weiterbildungspra-
xis unterstiitzen zu konnen.

8.5.4.2. Der Habitus der Fallberater als Filter fiir die Anniiherung an das Fallkonzept

Die Beziehungen zwischen Bildungskonzept und Dozenten sind, entgegen des oben viel-
leicht entstandenen Eindrucks, nicht als EinbahnstraBen zu sehen, in denen sich die Dozen-
ten auf das Konzept zubewegen (miissen) und es sich vorbehaltlos aneignen (miissen). Die
Anniherungen an ein Bildungskonzept seitens der Dozenten sind stets ,.schleifig", ,kurvig”,
weil die Dozenten die ,,Ecken™ und ,Nischen* des Konzeptes suchen und finden miissen, an
denen sie mit ihren bis dato erworbenen Kompetenzen ,andocken kénnen und in denen sie
sich mit ihren Kompetenzen , einrichten" konnen. Wenn Dozenten sich entschliefien, sich
das Konzept ,einzuverleiben, verdndern sie es in vielerlei Hinsicht. Dieser Gesichtspunkt
soll im folgenden vertieft werden, indem iiber entsprechende Beobachtungen in den Modell-
seminaren berichtet wird. Die folgenden Ausfihrungen verstehen sich vor diesem Hinter-
grund als ein Hinweis an Weiterbildungsanbieter, den Annéiherungen von Dozenten an das
fallorientierte Fortbildungskonzept einen breiten Zugang zu ermdglichen und keine
~puristischen* Losungen anzustreben.

Ausgangsthese: Die Dozenten/Seminarleiter prisentieren in der Art, wie sie das Arbeits-
modell in dessen Freiheitsgraden interpretieren, besetzen, ausfiillen, die in ihren (langen)
Berufsjahren entwickelten beruflichen (padagogischen) Habitus. Zur Erlduterung dieser
These drei Beispiele aus den Modellseminaren, wie sie vom Projektteam beobachtet und
verdichtet wurden.

1. Beispiel: Der Fallberater Franz Kiesl konzentriert sich intensiv bei der Fallarbeit auf die
Beratungskomponente des Arbeitsmodells. Er lebt damit eine iiber seine Supervisions-
ausbildung und -titigkeit internalisierte Sichtweise der Bildungsarbeit mit Erwachsenen aus.
Er setzt stark auf das Moment der Eigenerfahrung der Teilnehmer, die er in Bildungs-
qualitiit iiberzufiihren gedenkt. Gelernt wird nach seiner Uberzeugung bzw. Hoffnung im
Sinne eines ,lebensnahen Lernens* aus der bzw. an der eigenen Erfahrung (subjektorien-
tiertes Beratungsmodell). Dieser Deutungsrahmen ist in den Handlungen von Kiesl im Pro-
zeB der Fallarbeit deutlich zu erkennen, er kennzeichnet seinen beruflichen Habitus. Kies!
spricht hiufig von ,,Riume schaffen®, er gibt kaum , Instruktionen®, er ,ladt die Teilnehmer
emn” usw.

Die innere Entsprechung duBerer Handlungen als notwendige Voraussetzung fir Wider-
spruchsfreiheit bzw. Authentizitit kann bei Kiesl etwas genauer wie folgt umschrieben wer-
den: Am BildungsprozeB als BeratungsprozeB sind die Teilnehmer als Experten fiir ihr eige-
nes Lernen zentral beteiligt. Sie sind diejenigen, die in der Sichtweise von Kiesl den pad-
agogischen ProzeB (ausschlieflich?) inhaltlich bestimmen und interaktiv gestalten. Der
thematische Dialog findet vor allem unter den Teilnehmern statt. Selbsttiitigheit wird
zur zentralen pidagogischen Kategorie. Seme Rolle als Berater konzentriert sich darauf,
dem lernenden Subjekt ein Beratungsarrangement, in seiner Sprache einen ,Raum” anzubie-
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ten, in dem dieses seine subjektiven Erfahrungen unmittelbar wiederfinden kann. Er konzen-
triert sich vor allem darauf, den FallbearbeitungsprozeB zu initiieren und in Bewegung zu
halten. Dieser Prozef ist orientiert an Kategorien wie Wahrnehmen, Fiihlen, Staunen, Grii-
beln. Die Teilnehmer tauchen darin als Personen (Gegenmodell: themenzentrierter Bil-
dungsproze) mit Biographien (Gegenmodell: biographieneutraler Bildungsprozef) und
Affekten (Gegenmodell: affektneutraler BildungsprozeB) auf. Der BeratungsprozeB dient
primér dem Zweck, Fragen ,hervorzulocken”. Auf diese Fragen gilt es gemeinsam zu ent-
wickelnde Antworten zu geben. Anders gewendet heiBt das: Kiesl ,treibt” die Teilnehmer
nicht ,,voreilig” zu Losungen an, die nach seiner Einschidtzung aus der Sicht der Teilnehmer
keine Ldsungen sein konnen, weil sie nicht mit ihren Fragen korrespondieren. Nur wenn
dies vermieden wird, gelingt nach seiner Interpretation der Bildungssituation als Bera-
tungssituation eine vertiefte Auseinandersetzung mit den in den Fillen auftauchenden er-
fahrungsbestimmten Themenkreisen.

In dieser beratungsbestimmten Deutung der (padagogischen) Interaktion in der Fallarbeit
hat das Moment der professionellen Instruktion fiir Kiesl kaum enen (keinen?) Platz.
Wollte er sich in diese Richtung verdndern, miiite er einerseits seine (latenten) Deutungs-
muster in' Frage stellen, andererseits einen neuen, dem geédnderten Verstindnis der Bil-
dungssituation entsprechenden Habitus entwickeln. Griinde, sich dieser Frage zu stellen,
ergeben sich aus der theoretischen Diskussion um Bildung und Beratung und der Frage,
welche Anteile dieser beiden Formen sozialen Handelns im Konzept der fallorientierten
Fortbildung an welcher Stelle des Arbeitsmodells strukturell verankert sind und deshalb von
den Fallberatern auch abgefordert werden (miissen).

2. Beispiel: Die Fallberater Jorg Valentin und Erich Hof kommen aus einer Bildungswelt,

die den BildungsprozeB in anderer Weise priformiert. Die Universitit konzentriert (be-
schriinkt?) sich traditionellerweise auf die Aufgabe der Imstruktion, wobei diese m sehr
unterschiedlichen pédagogischen Handlungsformen ausgeiibt werden kann. Folgen dieser
Sichtweise sind z.B. rational durchgeplante Seminare mit eindeutig definierten Rollen bei
der Er- bzw. Bearbeitung der Bildungsinhalte. Dem Erfahrungshorizont der Teilnehmer
wird wenig Bedeutung zugemessen (allenfalls als didaktisch zu reflektierende ,.Teilnehmer-
voraussetzung®), alltags- und biographiebestimmte Weltkonstruktionen, Weltmterpretatio-
nen bzw. Deutungsmuster werden zugunsten wissenschaftsgeleiteter Weltinterpretation,
Weltkonstruktion und Deutung ,.aufgeldst“. Es entsteht das ,,Wahrheitsproblem*. Péddagogi-
sches Handeln konzentriert sich dabei auf die mdglichst rationale Artikulation eines weitge-
hend kognitiven Prozesses (als Diskurs), fiir dessen Verlauf der (Hochschul)Lehrer die
weitgehende oder alleinige Verantwortung trégt. Der padagogische ProzeB bekommt den
Charakter padagogischer Domestizierung der Subjekte.

In dieser Lebens- und Erfahrungswelt entsteht ein piddagogischer Habitus, der von den eben
beschriebenen Merkmalen der pédagogischen Interaktion bestimmt ist: Mehr oder weniger
starke Leiterzentrierung einschlieBlich dessen Verantwortungsiibernahme fiir und Kontrolle
des Bildungsprozesses; inhaltliche Vorbestimmtheit sowie die Existenz inhaltlicher Refe-
renzpunkte, die auBerhalb der Subjekte und deren (konstruktivistischer) ErschlieBung der
Welt liegen; diskursives Wetteifern um die (rationalere?) Interpretation der Welt. Dieser
Wettbewerbscharakter entsteht vor allem dann, wenn die Wissenschaftler der sog. realisti-
schen Erkenntnisposition anhingen. Dann meinen sie, im Besitz der rationaleren Erkenntnis
zu sein und bringen dies in der pidagogischen Interaktion durch die Konkurrenz mit biogra-
phiegesittigter, alltdglicher Weltinterpretation zum Ausdruck.




(1) Der Fallberater Jirg Valentin hat sich, in Kenntnis dieser Grundstrukturen akademi-
scher Lernwelten, in besonderer Weise auf seine erste Titigkeit als Fallberater in einem
Modellseminar vorbereitet. Er ,lernte* das von ihm mitkonzipierte Bildungskonzept in sei-
nen Beratungskomponenten entlang des ,,Arbeitsmodells”. Unterstiitzt wurde dieses Lernen
von seiner Auseinandersetzung mit den Erfahrungen, die er als wissenschaftlicher Beobach-
ter in vielen Fallbearbeitungssituationen machte sowie von den Reflexionen, die im Projekt-
team speziell in Auseinandersetzung mit dem Arbeitsmodell stattfanden.

Wie briichig dieses kognitive Rollenlernen im Vergleich zum erfahrungsgeséttigten, biogra-
phischen Lernen ist zeigt folgende Beobachtung aus einem der Modellseminare: Valentin
kam bei seiner ersten Fallarbeit in Schwierigkeiten. Das ,angelernte” Rollenskript hielt den
gesamten SeminarprozeB nicht durch. Ab dem dritten Fall brach in der 5. Phase - entgegen
seiner Intention - der unmiversitir bestimmte, auf die diskursiv ausgelegte Reflexion von
Themen ausgerichtete Habitus wieder durch: Der Gegenstand wurde von ihm definiert; der
Gegenstand wurde - von ihm geleitet - fragend-entwickelnd bearbeitet; die Beitriige waren
entweder erfahrungsgestiitzt (seitens der Teilnehmer) oder theoriegestiitzt (seitens von Va-
lentin). Dieser Habitus setzte sich im Laufe des Seminars immer deutlicher gegeniiber dem
wangelernten” Rollenskript durch.

Wollte Valentin an diesen Erfahrungen arbeiten, miiite er seine Erfahrungen mit instrukti-
onsorientierten padagogischen Lernwelten und seinen in diesem Feld erfolgreichen und
damit eingeschliffenen Handlungsmustern néher ,,anschauen* und vor dem Hintergrund der
Anforderungen des Arbeitsmodells neu bewerten. Diese Neubewertung miite sich entlang
der Frage, wieviel , Instruktion” (als Dialog) im Modell wann und wo notwendig ist, bewe-
gen.

(2) Erich Hof hat sich, dhnlich wie Valentin, auf das Arbeitsmodell durch theoretische
Reflexionen, dann aber auch durch Tun (im Sinne von Versuch und Irrtum) vor Beginn des
Modellversuchs vorbereitet. Die ersten Fallbearbeitungen innerhalb des Projektes - zusam-
men mit Kiesl - erbrachten sehr deutlich die unterschiedlichen Deutungen des Bildungspro-
zesses und die verschiedenen Habiti von Kiesl und Hof zutage. F. Kiesl iiber E. Hof: ,.Ex
cathedra Verhalten mit der Gefahr von doktriniren, monologisierenden, im Denk- und
Sprachstil an den Erfahrungswelten der Teilnehmer vorbeigehenden und damit von diesen
nicht integrierbaren Deutungen.“ Dazu ein latenter Wahrheitsanspruch fiir die eigenen
Deutungen, weil vermittelt wiirde, Erich wiirde ,.im voraus* wissen, worin ,der Gegen-
stand“ der Fallarbeit liege und welches die jeweils gegenstandsangemessene Verdnderung
der Subjekte sein miiBte; Erich gibe Antworten auf Fragen, die von den Teilnehmern nicht
gestellt wurden.

Fiir Hof bestand iiber diese Riickmeldungen die Herausforderung, seinen universitér geprag-
ten und dort aus seiner Sicht erfolgreichen Habitus in den Teilen in Frage zu stellen, die
gegen die Intentionen des fallorientierten Bildungskonzeptes gerichtet sind. Er mufite an der
Entwicklung jener Beratungs- und Moderationskompetenzen arbeiten, die im fallorientierten
Konzept strukturell angelegt sind.

3. Beispiel: Die Fallberaterin Bea Lingen hat in den wenigen Gelegenheiten, bei denen sie
das Arbeitsmodell mit eigenen Rolleninterpretationen auszufiillen konnte, folgenden Habitus
angeboten: Ihre, aus der kirchlichen Bildungsarbeit abgeleitete, Interpretation driickt sich
vor allem im Tonfall, mit dem sie die Moderation gestaltet, aus. Er hat ,,pastorale Zige',
klingt etwas weihevoll und legt ihren Deutungen das Mintelchen der Dignitit um. Eher
weiblichen Deutungsmustern entspringt wohl ihre deutlich erkennbare Schwierigkeit, den




Strukturierungsanteil der Fallberaterrolle anzunehmen. Dieser Anteil setzt die Anforderung,
die Rolleninterpretationen aller Teilnehmer in den verschiedenen Phasen der Fallarbeit zu
gestalten. Thre diesbeziiglichen Interventionen wirken unsicher und erdffnen den Teilneh-
mem breite Interpretations- und Handlungsspielrdume, die den Intentionen des Arbeitsmo-
dells zuwiderlaufen konnen. Wollte Bea Lingen an dieser Seite ihrer Person arbeiten, um
sich im fallorientierten Bildungskonzept kompetenter bewegen zu konnen, miite sie den
Machtanteil der Rolle des Fallberaters annehmen und lernen, mit ihm sensibel umzugehen.

8.5.4.3 Die Anzahl der Fallberater

In allen Modellseminaren wurden die Aufgaben der Fallberater von Anfang an von zwei
Personen iibernommen. Allerdings war diese Entscheidung zunichst noch nicht mit Bezug
auf die Details das Fortbildungskonzeptes, sondern eher mit den diffusen Erwartungen hin-
sichtlich dessen komplexen Anforderungsprofils sowie in einigen pddagogischen Prinzipien
begriindet:

(1) Es schien von Anfang an erstrebenswert, das Charakteristikum von Fallarbeit, soziale
Situationen mehrperspektivisch durchzuarbeiten, auch auf der Leitungsebene zu ge-
wiihrleisten. Leiter haben im BildungsprozeB immer eine herausgehobene Stellung, in der
Fallarbeit zeigt sie sich in den verschiedenen Aufgaben, die Fallberater iibernehmen. Dabei
ist wichtig in Erinnerung zu rufen, daB diese Aufgaben sich nicht in der Moderation eines
ausschlieBlich von den Teilnehmern getragenen Bildungsprozesses erschopfen, sondern dal
Fallberater in allen Arbeitsschritten, also bei der Fallerkundung, dem Fallverstehen, der Be-
arbeitung der Kernthemen, der realistischen Einschitzung von Lernnotwendigkeiten sowie
der Entwicklung viabler Handlungswege, eine thematisch aktive Rolle innehaben. Ihre
Sichtweise der Fallgeschichte wird die Fallarbeit wesentlich mitprigen, ihre Deutungen be-
kommen fiir die Teilnehmer méglicherweise ein besonderes Gewicht', ihre theoretische
Kompetenz wirkt im 6. Schritt bei der Kernthemenbearbeitung stark inhaltlich und metho-
disch strukturierend, ihre Handlungsalternativen werden von Teilnehmern mdglicherweise
als besonders begriindet eingeschitzt.

Es kann vermutet werden, dafl diese Sogeffekte sich dann relativieren, wenn die Teilnehmer
erleben, daB auch die Fallberater unterschiedliche Perspektiven und Deutungen der Fallge-
schichte haben, daB sie sich nicht nur erginzen, sondern daB sie sich auch unterscheiden.
Die fragilen Beziehungen in der Zusammenarbeit der beiden Fallberater werden im folgen-
den Ausschnitt eines Textes deutlich, den ein Fallberater nach Beendigung des 6. Modell-
seminars zur Selbstvergewisserung geschrieben hat.

Moritz Mechler

Meine Zusammenarbeit mit meinem Kollegen Franz Kiesl’

Es fallt mir im Moment (noch) schwer, meine Rolle in der Interaktionsbeziehung zu Franz
und umgekehrt genauer zu definieren. Das hangt damit zusammen, daf ich meine Rolle als
Fallberater noch sehr unscharf erlebe, sie hat noch keine fiir mich klar nachvoliziehbaren
Konturen. Meine bisherigen Erfahrungen sagen mir, daff wir beide ganz gut zusammen-
kommen, daf wir solidarisch miteinander umgehen, daf wir auch Widerspruch - auch vor
der Gruppe - zulassen konnen; auf der anderen Seite erlebe ich aber auch, daf unsere

' Vgl. dazu die kritischen Hinweise im Kapitel iiber das Arbeitsmodell, wo bei den ansgewihlten Deutungs-
sequenzen deutlich wird, wie dominant der Fallberater erscheinen kann.
* Dieser Name ist anonymisiert.




Zusammenarbeit oft mehr ein Nebeneinander und weniger ein Miteinader ist. Wenn z.B.
Franz, nachdem er zunéchst seinen Platz im Auflenkreis hatte, nach Auflosung des Aufien-
kreises die Moderation iibernimmt, erlebe ich mich in vielen Fallen auf a'gm Riickzug,
gleichsam meinen Part als (Zweit-) Fallberater aufgebend, gelegentlich auch das Bild vor
Augen, wie Franz sprachpotent und auch kérperlich sehr prasent den ,Raum™ in Besitz
nimmt. Ich bin mir freilich bewupt, daf mein , Beiseitetreten nicht in erster Linie mif
Franz zu tun hat, sondern mit mir selbst, daf} dieses Bild, von dem ich eben sprach, da-
durch zustande kommi, dap ich meine eigene Rolle als Fallberater an vielen Stellen der
Fallarbeit nur schwach beseize und ihr nicht deutlich genug Gestalt gebe. Im Augenblick
ist dies fur mich aber kein Problem, das mich nachhaltig beschafiigt; ich glaube, daf es
sich mit zunehmender Seminarerfahrung, das heift vor allem mit zunehmender Kompe-
tenzaneignung (insbesondere hinsichtlich der sog. Feldkompetenz) relativieren wird.

Bedeutender scheinen mir gewisse ,, Differenzen zwischen Franz und mir zu sein, die stdr-
ker die inhaltliche Seite der Seminargestaltung betreffen. Franz ist in einem hohen Mafe
daran interessiert, dap die Ausbilder moglichst ,, handfeste “ Ergebnisse aus dem Seminar
nach Hause und in ihren Betrieb mitbringen. Hier trifft Franz ziemlich genau das Interes-|
se, das auch die meisten Ausbilder haben: Es ist ein praktisches Interesse, das sehr direki |
auf Anwendung gerichtet ist."Ich hingegen erlebe mich eher als jemanden, der die reflexi-
ve Seite der Fallarbeit betont - etwa nach dem Motto: ein gelingendes Erkennen und Ver-
stehen ist die beste Praxis.” Ich erinnere mich noch deutlich an eine Szene gegen Ende
einer Fallbearbeitung, als Franz sinngemdfs sagte’: ,, Also ich erinnere Sie an das, was wir
vorher festgestellt haben - der Moritz hat es uns vorgelesen' - Sie haben einen gesetzlich
verankerten Erziehungsauftrag. Haben Sie das gehort?’ Sie haben einen gesetzlichen Er-
ziehungsauftrag. Sie haben also nicht nur das Recht, Sie haben auch die Pflicht, Auszubil-
dende zu erziehen." Dieser Satz war fiir viele Ausbilder ein Kernsatz. Mehrere Ausbilder
haben ihn in der nachfolgenden ,, Fallarbeitsphase ", als es darum ging, den anderen mii-
zuteilen, ,, was ihnen an der Fallarbeit wichtig war*, auch ausdriicklich hervorgehoben.

Ich hatte bei Franz' Scitzen zum , Erziehungsaufirag” ein hochst ambivalentes Gefiihl.
Meine erste Reaktion war: ,,Gut, da er das nochmal anspricht. Daran hab’ ich gar nicht
mehr gedacht“. Meine zweite Reaktion war: ,, Was heifit denn das fiir die A usbilder? Ver-
stehen sie sich denn nicht schon als Erzieher genug, da es fiir ihre Auszubildende noch
‘gut’ sein kann?" Ich nahm Franz’ Sdtze® im Kontext der vorangegangenen Seminarge-
sprédche wahr, vor allem im Zusammenhang des miihseligen Ringens im ,, Fall* von Herrn
Rémer, als es darum ging, eine Antwort auf die Frage zu finden, wieviel Selbstverantwor-
tung Ausbilder ihren Auszubildenden zumuten konnen; ich erinnerte mich auch an die
Collage und die moralisierenden Reaktionen einiger Ausbilder. Aus dieser Wahrnehmung
erschienen mir Franz' Sétze problematisch. In dieser Form unkommentiert belassen schie-
nen sie mir - von Franz , natiirlich” nicht beabsichtigt - geeignet zu sein, Ausbilder zu
verfiihren, noch mehr Wasser auf ihre , pddagogische Miihle" zu schiitten.

Diese z.T. divergierenden Interessen, die ich zwischen Franz und mir sehe, konnen fiir die
Gestaltung der ,, Fallarbeit " problematische Folgen haben, wenn sie von den Teilnehmern
als ein unverbundenes Nebeneinander oder gar als miteinander konkurenzierend wahrge-

nommen werden.” Wenn es hingegen gelingt, diese Interessen zusammenzufiihren und zu

! Wobei dieses praktische Interesse von Franz oft auch nur in der Formulierung von ,handfesten™ Allge-
mein- oder Merksitzen zum Ausdruck kommt.
* Hier schligt meine universitire Lebenswelt durch.
' Ich simuliere die wirtliche Wiedergabe, wie ich sie in meinem Gedichtnis habe.
“ Der Hinweis bezog sich auf eine Szene wiihrend der Fallbearbeitung, als ich einen entsprechenden Para-
E]'aph{,:n aus dem Berufsbildungsgesetz zitiert hatte.
Franz hob seine Stimme und betonte jedes Wort.
® Bei denen ich auch einen Zeigefinger ,herauszuhiren” glaubte,
’ Im Moment erlebe ich (noch) stark das Nebeneinander.
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verschrénken, was die Anerkenmung der Vorziige und Stdrken des anderen, aber auch das
Eingestehen der eigenen Defizite vorausseizt), konnen die Divergenzen fir den Fallprozef
durchaus auch fruchtbar sein.

Zu

ge-

Die von Moritz Mechler beschriebene Situation stellt sich, wenn zwei Fallberater zusam-
menarbeiten, zwangsliufig immer wieder ein. Diese Situation in der von Mechler angedeute-
ten Weise zu bearbeiten heiBt, die Divergenzen in einer Weise zu nutzen, daB sie fir die
Teilnehmer als Chance fiir eigene Entwicklungen erscheinen. Ob und ggfs. in welcher Weise
sich der hier diskutierte Sachverhalt in den Modellseminaren fiir das Lernen welcher Teil-
nehmer bei welchen Fillen, bei welchen Falldetails, in welchen Schritten der Fallarbeit und
bei welchen Fallberatern fordernd oder hemmend ausgewirkt haben mag, kann hier nicht
festgestellt werden. Diese Frage war nicht Gegenstand systematischer Erhebungen durch
das Projektteam.

(2) Eine zweites Prinzip kann ins Feld gefiihrt werden, um die Doppelbesetzung der Lei-
tungsebene zu begriinden. Sie ermdglicht es den Teilnehmern, zur Leitungsebene unter-
schiedliche Beziehungen aufzubauen, die fiir den BildungsprozeB eine unterschiedliche
Bedeutung bekommen konnen. Fallorientierte Fortbildung stellt fiir die Fallerzéhler stets ein
hohes Risiko dar’, indem er sich mit seinen Wirklichkeitskonstruktionen und den dahinter
stehenden Personlichkeitsdispositionen (Werte, Orientierungen, Deutungen) zu erkennen
gibt. Deshalb ist es wichtig, daB Fallerzihler sich in ihrer personlichen Art, die Fallgeschich-
te zu sehen, angenommen und verstanden fiihlen - auch von der Leitung. Fallerzihler wer-
den in dieser Hinsicht die Leitung unterschiedlich wahrnehmen und sich an jenem Fallberater
orientieren, von dem sie sich am ehesten verstanden fiihlen.

Andererseits stellt Fallarbeit den Fallerzihler durch alternative Perspektiven und Deutungen
immer auch in Frage, sie verweigert ihm strukturbedingt Anerkennung - auch von der Lei-
tung. Fallerzihler werden in dieser Hinsicht die Leitung unterschiedlich wahmehmen und
sich an jenem Fallberater reiben, der ihren Deutungen rational klare und emotional entschie-
dene Deutungen gegeniiberstellt.

Wenn Fallarbeit die Bildungsbemiihungen der Teilnehmer nicht zerstoren will, miissen diese
beiden Seiten in ein spezifisches Verhiltnis gebracht werden, das vom Fallerzéhler akzep-
tiert werden kann. Wie dieses Verhiltnis bei einer konkreten Person gestaltet werden kann
oder muB ist eine Frage, die die Fallberater in der Situation der Fallbearbeitung entscheiden
und verantworten (miissen). Dabei konnen sie auch iiberlegen, welcher von den beiden Fall-
beratern eher den annehmenden, welcher eher den ,reibenden Teil“ {ibernehmen sollte. In
den Modellseminaren gab es einige wenige Fallsituationen, bei denen die Fallberater diese
Frage ausdriicklich diskutierten und sich fiir ein ,arbeitsteiliges* Vorgehen entschieden.

(3) Wie eingangs festgestellt, war die Entscheidung fiir zwei Fallberater in der Leitung
der Modellseminare zundchst noch nicht mit Bezug auf die Details des Fortbildungskonzep-
tes getroffen worden, sondern eher mit den diffusen Erwartungen hinsichtlich dessen kom-
plexen Anforderungsprofils. Deshalb wurden die Fallsituationen in den ersten 4 Modellse-
minaren zwar arbeitsteilig bearbeitet, das Modell der Arbeitsteilung erwies sich jedoch nicht
als tragfihig: der erste Fallberater gestaltete einen kompletten Fall von Anfang bis Ende, der
zweite Fallberater hatte die Aufgabe, den FallbearbeitungsprozeB von auBen zu beobachten
und, wenn notwendig, unterstiitzend zu intervenieren. Beim néchsten Fall wechselten sie die

! Dieses Risiko soll durch das Prinzip der Souverinitit des Fallerzihlers und jedes Teilnehmers kalkulier-
bar gemacht werden.




Rollen. Um die Flexibilitit dieses Rollenmodells zu erhéhen, vereinbarten sie eine sog. time-
out-Regel. Sie bedeutete, daB jeder der beiden Fallberater zu jedem Zeitpunkt der Fallbear-
beitung dem jeweils anderen signalisieren konnte, daB der Fallbearbeitungsprozef unterbro-
chen werden sollte, um iiber den ProzeB zu reflektieren (Metakommunikation). Diese Regel
wurde in den verschiedenen Modellseminaren auch immer wieder in Anspruch genommen.

Die Erfahrungen mit diesem Leitungsmodell waren nicht ermutigend. Der Fallberater,
der, die Fallbearbeitung im Innenkreis moderierend, die Summe aller Aufgaben zu iiberneh-
men hatte, war iiberfordert. Dies vor allem deshalb, weil das Fallverstehen im 5. Schritt
gleichzeitig mit der Identifizierung und Bearbeitung von falliibergreifenden Thematiken
vermischt war. Der Fallberater hatte also einerseits zu unterstiitzen, daf die Fallgeschichte
aus einer Innenperspektive entfaltet und verstehend durchdrungen wurde, gleichzeitig
muBte er die Fallgeschichte von auBen, also mit eher analysierendem Blick, betrachten, um
Zu fallﬁb::rgreifenden Thematiken zu kommen, und dies, wihrend er die Arbeitsschritte mo-
derierte.

Ab dem 7. Modellseminar wurde das Arbeitsmodell in die Form gebracht, wie sie in diesem
Bericht vorgestellt und kommentiert ist. Damit lieB sich die Fallbearbeitung zwischen den
beiden Fallberatern in einer neuen Form arbeitsteilig organisieren: der Fallberater im In-
nenkreis moderierte die Schritte 1-5, forderte also die Konturierung der Fallgeschichte und
den emphatischen und verstehenden Zugang zum Fall, der Fallberater im AuBenkreis identi-
fizierte in dieser Zeit die sog. Kernthemen, die er dann im 6. Schritt mit der gesamten Grup-
pe bearbeitete. Er hatte also Zeit, sich auf diese Aufgabe gedanklich und fachlich vorzube-
reiten, auch wenn er nicht genau vorhersagen konnte, welche Kernthemen von der Gruppe
im AuBenkreis zusitzlich identifiziert und welche der gesammelten Kernthemen vom Faller-
ziihler letztlich zur Bearbeitung ausgewihlt werden wiirden. Der Fallberater des ehemaligen
Innenkreises fiihrte anschlieBend die Fallarbeit bis zum 10. Schritt zu Ende.

Dies ist der Sachstand mit Abschiuff der Modellseminare. Es Lift sich iiber die An-
forderungen des Arbeitsmodells und die daraus resultierende hohe Komplexitiit der
Aufgabenstellung fiir die Fallberater also gut begriinden, daB eine Doppelbesetzung
der Seminarleitung bei einem fallorientierten Fortbildungskonzept erforderlich ist.

Die sich daraus moglicherweise ergebenden Probleme haben mit den speziellen Eigenarten
der fallorientierten Fortbildung nichts zu tun: daB bei einem Leitungsteam die Kooperations-
fihigkeit jedes einzelnen ausgetestet wird, ist nicht weiter zu begriinden. DaB Leitungskon-
flikte sofort auf die Fallarbeit durchschlagen und diese lihmen oder gar verhindern, ist
ebenfalls nicht weiter zu erldutern. In der Hauptuntersuchung ergaben sich im 6. Modellse-
minar solche Konstellationen®, die aus der zu diesem Zeitpunkt sich abzeichnenden Schwi

! Siehe dazn den im Materialband des Forschungsberichtes dargestellten ,,Fall Larsen”. Die von M. Mechler
erstellte Analyse des Fallbearbeitungsprozesses konzentriert sich auch auf die durch dieses Leitungsmodell
entstandenen Probleme bei der Fallbearbeitung. Die Rollenproblematiken des Innenkreismoderators werden
sichtbar und seine (verzweifelten) Versuche, den thematischen Uberblick zu behalten, die Gruppendynamik
zu , beherrschen®, den Fall verstehend zu erschlieBen und schlieBlich noch falliibergreifende Aspekie einzu-
filhren, werden anschaulich beschrieben und problematisiert. M. Mechler weist auch darauf hin, daB aus
diesen Erfahrungen heraus das Arbeitsmodell weiter differenziert wurde (Schritt 6, Kemthemen bearbeiten)
und daB die ,Moderatoren* (Fallberater) ab diesem Arbeitsmodell arbeitsteilig vorgimgen.

? Sigche dazu die im Materialband abgedruckten Protokolle der wissenschafilichen Begleitung, in denen
diese Konflikisituation beschrieben und erliutert wird.

che
die
des



cfREESR

aus
en)

€N

che des Arbeitsmodells resultierten: die thematische Uberforderung der Fallberater durch
die fehlende Differenzierung der Schritte 5 und 6 und die damit verbundene Verwischung
des ,,verstehenden" und des ,,analytischen* Zugangs auf die Fallgeschichte.

Nachdem das Arbeitsmodell vor Beginn des 7. Modellseminars in die jetzige Fassung ge-
bracht worden war, nachdem sich damit auch ein praktikables Modell der Arbeitsteilung
zwischen den beiden Fallberatern etablieren konnte, war die Leitungsfrage in den Modell-
seminaren kein Thema mehr. Die beiden Fallberater praktizierten in den folgenden Semina-
ren ein Kooperationsmodell, bei dem sie mit Blick auf das Arbeitsmodell ihre jeweiligen
Stirken ins Spiel bringen konnten,

(4) Aus der Sicht der Weiterbildungstriger, die das Konzept auf dem Weiterbildungs-
markt implementieren wollen und dies iiber Kosten- und Ertragsberechnungen tun miissen,
stellt die Empfehlung, fallorientierte Fortbildung mit zwei Fallberatern durchzufiihren, si-
cherlich einen ,,Knackpunkt“ des Konzeptes dar - vor allem mit Blick auf die gegenwirtige
Umbruchsituation auf dem Weiterbildungsmarkt. Das eben begriindete Konzept des ,,Team-
teaching“, dem in der padagogischen Diskussion ein hoher Stellenwert zugemessen wird,
bricht sich am Kostendruck des Weiterbildungsmarktes. Angesichts der Honorare fiir Do-
zenten in diesem Feld der beruflichen Weiterbildung, der empfohlenen begrenzten Teilneh-
merzahl fiir fallorientierte Fortbildung sowie der ,,Schallmauer®, die fiir Teilnahmegebiihren
gilt, st dies auch gut nachvollziehbar. Aber auch fiir das innerbetriebliche Weiterbildungs-
management steht der Kostenfaktor mittlerweile im Zentrum der Entscheidung iiber Wei-
terbildungskonzepte. DaBl die fallorientierte Fortbildung als Weiterbildungssegment ausfillt,
wenn die Doppelbesetzung der Leitung als unabdingbar begriindet ist, ist dies vorhersehbar?

Einige Uberlegungen zu Alternativen. Im Projektteam liegen Erfahrungen vor, daB fallo-
rientierte Fortbildung auch von einer einzelnen Person im Sinne des Konzeptes durchgefiihrt
werden kann. Hauptvoraussetzung ist, daB der Fallberater das Konzept wirklich ,be-
herrscht”. Es darf kein Problem sein, die einzelnen Schritte so anzumoderieren, daB dem
Sinn der Schritte entsprochen werden kann, es darf auch kemn Problem sein, den Fallverste-
hensprozeB entlang der 5 thematischen Ebenen zu moderieren und mit eigenen Beitrigen zu
gestalten. Wenn der Fallbearbeitungsproze® am Ende des 5 Schrittes angelangt ist, die Au-
Benkreisteilnehmer vom Fallberater in die Logik der Findung von Kemnthemen hinreichend
eingewiesen wurden, wird es kein uniiberbriickbares Problem sein, Kernthemen zu finden
und zu formulieren. Der Fallberater hat, wihrend er die Vorschlige der Teilnehmer auf-
nimmt, Zeit, sich selbst nochmals von auBen auf den Fall zuzubewegen und zu iiberpriifen,
welche Kernproblematiken er entdecken kann, die fiir die Konfliktentstehung, den Konflikt-
verlauf sowie das Konfliktergebnis einen bedeutenden EinfluB haben kénnten.

Die Bearbeitung der Kernthemen, also die didaktisch-methodische Ausgestaltung des 6.
Arbeitsschrittes ist nach allen Erfahrungen in den Modellseminaren fiir die Fallberater der
kritischste Punkt. Sie sind gefordert, quasi aus dem Stegreif heraus, die konkrete Fallpro-
blematik mit weiterfilhrenden Wissensbestinden so zu entwickeln, daB der Fall einerseits im
Zentrum bleibt, daB aber auch die iibergreifenden Thematiken gesehen, bearbeitet und fiir
das vertiefte Verstehen des Falles genutzt werden.'

Die Fortfiihrung der Fallbearbeitung in den Schritten 7-10 stellt die Fallberater nicht mehr
vor die gleichen Probleme wie der Schritt 6. EinigermaBen routinierte Fallberater kdnnen

' Vgl. dazu die entsprechenden Uberlegungen zum 6. Arbeitsschritt des Arbeitsmodells, insbesondere die
theoretischen Vertiefungen in Kapitel 6.2.5. und 6.2.6.
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den Weg zu Handlungsangeboten an den Fallerzihler sowie die Konturierung von Hand-
lungsprojekten ohne Probleme moderieren. Die Fallbearbeitungsreflexion gehdrt zum nor-
malen Handwerkszeug jedes Dozenten in der Weiterbildung, der sich um Seminarreflexion
bemiiht.

Mit diesen Hinweisen sollte das fiir Weiterbildungsanbieter zentrale Problem, wie die Lei-
tungsstruktur der fallorientierten Fortbildung zu besetzen sei, etwas entschiirft werden.
Festzuhalten ist, daB das Konzept einen einzelnen Fallberater ausschopft und erschopft.
Wesentliche Teile der Aufgaben sollten beim Fallberater schon Handlungsroutine sein, so
daB er sich auf die kritischen Punkte der Fallbearbeitung besonders konzentrieren kann.

Mit der Formulierung dieser einschrinkenden Bedingungen wird deutlich, da das Problem
der Besetzung der Seminarleitung nicht vom Tisch ist, sondern schwelt. Es gibt gegenwirtig
nur sehr wenige Fallberater mit Handlungsroutinen. Einige der in den beiden Modellsemina-
ren fiir Fallberater qualifizierten Fallberater sind gerade dabei, diese Handlungsroutinen zu
erwerben. Die ,Supervisoren* ,Berater und ,Moderatoren®, die sich im Feld der Weiter-
bildung etabliert haben, sind gefordert, ihre diesbeziiglichen Konzeptkompetenzen erst auf
das fallorientierte Fortbildungskonzept zu transferieren und die notwendigen Entwicklungs-
schritte zu gehen, bevor sie auf Weiterbildungsanbieter zugehen.

8.5.4.4 Frauen und/oder Miinner als Fallberater

Die oben aufgeworfene Frage nach der geschlechtsspezifischen Besetzung der Teilnehmer-
gruppe wirft natiirlich auch die Frage auf, wie die Leitungsebene besetzt werden sollte, vor-
ausgesetzt, es arbeiten zwei Fallberater zusammen. Im Projektteam wurde im Sinne des
Prinzips entschieden, die Seminarleitung mit einer Leiterin und einem Leiter zu besetzen.
Begriindungen fiir diese Entscheidung ergeben sich vor allem aus den oben angedeuteten
geschlechtsrollenspezifischen Verhaltensweisen der Fallberater sowie aus der Eigenart der
Fallarbeit:

(1) Fallgeschichten sind subjektive Realititskonstruktionen, gedeutete soziale, pidagogi-
sche Situationen. Die Person des Fallerzihlers konturiert sich in seiner Fallerzahlung in ihrer
gewordenen Subjektivitit. Wenn man, so wie oben bei der Diskussion iiber die Zusammen-
setzung der Teilnehmergruppe bereits geschehen, mit Bedacht unterstellt, daB es ge-
schlechtsspezifische Wirklichkeitskonstruktionen gibt, die in der Fallarbeit verstanden und
durchgearbeitet werden sollen, wird die Doppelbesetzung auf der Leitungsebene mit Mann
und Frau plausibel. Sie schafft die Voraussetzung dafiir, daB sich Teilnehmer auch in ihrer
geschlechtsspezifischen Deutung sozialer Zusammenhange erkannt und verstanden fiihlen
kénnen.

(2) Bringt man die thematische Seite der Fallarbeit ms Spiel, gilt derselbe Zusammenhang.
Wenn die herausgehobene Position der Leitung nicht zu (geschlechtsspezifischen) Sogwir-
kungen bei der Fallbearbeitung fiihren soll, erscheint ein Korrektiv auf der Leitungseben¢
zwingend.

(3) Am Beispiel der oben angefiihrten Szene im Fall, bei dem es um den Verdacht der
sexuellen Belastigung am Arbeitsplatz ging, wird diese thematische Begriindung noch ver-
stirkt. Wenn im Fall selbst das Verhiltnis der Geschlechter im Mittelpunkt steht, erscheint
die entsprechende Besetzung der Leitungsebene konsequent.

(4)
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(4) Auch in jenen Fillen, die vordergriindig nichts mit der Geschlechterthematik zu tun
haben, ist die Mann-Frau-Thematik stindig virulent:

+ Sei es, daB eine Ausbildungsleiterin mit einem nebenamtlichen Ausbilder in Konflikt
gerit, wobei sich das Kernthema andeutet, daB der Konflikt gerade durch den ,Ge-
schlechterkampf* in der Berufswelt ausgeldst bzw. angeheizt wurde,

e seies, daB ein Ausbilder versucht, spezifische Verhaltensnormen gegeniiber einer (at-
traktiven) Auszubildenden durchzusetzen und sich als eher hilflos und gehemmt erlebt;

e seies, daB eine Ausbilderin versucht, in die Lebenspline eines jungen Mannes hinein-
zuwirken und nicht verstehen kann, weshalb er sich ihrer Meinung nach so unklug ver-
hlt;

e oder sei es, daB eine Auszubildende ein Kind bekommt und der Ausbilder keinen Zu-
gang zu der Situation findet, um sie zu unterstitzen.

(5) Man kann diesen thematischen Aspekt jedoch auch noch anders wenden:

+ Ein Ausbilder und ein Auszubildender verkniueln sich im Kampf um Leistung und
Verhalten - beide agieren ihre mannspezifischen Deutungen und Kampfpraktiken aus;

e Eine Ausbilderin bemiiht sich in groBer Sorge um das Priifungsschicksal einer Aus-
zubildenden um Fiirsorge, Unterstiitzung und agiert ihre frauenspezifischen Deutungen
und Umsorgungspraktiken aus.

Bei manchen Fallsituationen tauchte unter den Kernthemen deshalb folgerichtig in etwa fol-
gende Frage auf: Welche Bedeutung fiir die Konfliktentstehung, den Konfliktverlauf und
das Konfliktergebnis hat der Umstand, daB X eine Frau/ein Mann ist?

Diese Beispiele aus den Modellseminaren zeigen, daf Fallarbeit nur um den Preis der Ver-
kiirzung die Mann-Frau-Thematik ausblenden kann. Diesem Umstand dadurch Rechnung zu
tragen, daB man im Prinzip die Leitungsebene mit Mann/Frau besetzt, erscheint konsequent.

Bei der Durchfiihrung der Modellseminare iiber die 4 Jahre hinweg gelang es aufgrund der
Schwierigkeiten, FallberaterInnen nicht ohne weiteres vom , Dozentenmarkt® requirieren zu
konnen, nicht, dieses Prinzip durchzuhalten. Die 9 Modellseminare waren von der Leitung
her wie folgt besetzt:

In 5 Seminaren mit zwei Méannern

In 1 Seminar mit zwei Frauen

In | Seminar mit je einer Frau und einem Mann
In 2 Seminaren mit zwei Minnern und einer Frau

Dies zeigt, daB gut begriindete Prinzipien das eine sind, die Restriktionen von Praxis das
andere. Die Beobachtungen des Projektteams in der Hauptuntersuchung haben nicht erge-
ben, daB die Fallarbeit durch diese den Prinzipien widersprechenden Konstellationen auf der
Leitungsebene belastet worden wire, daB der BildungsprozeB dadurch n Frage gestellt
worden wire. Eher gilt der Hinweis, daB die Potentiale der Fallarbeit durch diese Leitungs-
konstellationen nicht voll ausgeschopft wurden.
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855 Bedingungen des Bildungshauses

In der (beruflichen) Weiterbildung hat seit Jahren ein Trend zur ,Modernisierung” Platz
gegriffen, der sich vor allem an der Ausstattung der Bildungshiuser erkennen ldt. Es wird
erheblich in die Infrastruktur der Teilnehmerunterbringung investiert, besonders in den sog.
Seminarhotels’, aber auch die Bildungsriume selbst sind nicht selten auf den ,neuesten
Stand’ der Technik, d.h. vor allem der lichttechnischen und medialen Ausstattung, ge-
trimmt’. Welche ,didaktischen Erkenntnisse der Hersteller dieser Hilfsmittel, die eigentlich
mit der Unterstiitzung von Bildungskonzepten oder dem Férdern von Lemen zusammen-
héingen miiften, sich hinter den , modernen Fassaden* verbergen, ist oftmals nicht nachvoll-
ziehbar. Genauso wenig nachvollziehbar ist die Sterilitit vieler Bildungsrdume, wie sie in
fortschrittlichen“ Bildungshiusern von den Innenarchitekten favorisiert wird." Schwierig ist
die Raumsituation nicht selten auch in jenen ,Bildungshdusern®, die eigentlich Hotelbetriebe
sind und die um ihrer Bettenauslastung willen sich einen Seminarbetrieb’ zugelegt haben.

Die Modellseminare wurden unter all diesen Bedingungen durchgefiihrt. Sie waren zum Teil
schwierig und fiihrten auch zu Konflikten, ohne jedoch die Fallarbeit in ihren Grundansprii-
chen zu gefihrden. In dieser Form sind es Schwierigkeiten, mit denen jedes Weiterbildungs-
konzept konfrontiert wird. Im folgenden sollen deshalb nur jene Sachverhalte angesprochen
werden, die die Eigentiimlichkeit der fallorientierten Fortbildung beriihrten.

8.5.5.1 Begriindung des Standortes

Die Frage nach dem Standort des Bildungshauses kann aus unterschiedlicher Perspektive
gestellt werden. Im Modellprojekt waren es zwei Argumente, die bedacht wurden und die
zu unterschiedlichen MaBnahmen fiihrten:

(1) Die Frage, in welchen Regionen Bayerns die Modellversuche stattfinden sollten, wur-
de vom Modellversuchstréiger aus regionalpolitischer Sicht thematisiert. Vorentschieden
war deshalb, daB die Ausbilder in den verschiedenen Regionen Bayerns durch die Standort-
festlegung der Modellseminare hinsichtlich ihrer Teilnahmechancen nicht bevor- bzw. be-
nachteiligt werden sollten (lange Anfahrtswege). Deshalb wurden zundchst verschiedene
Standorte im Siiden Bayerns angeboten. Die letzten 4 Seminare wurden im ndrdlichen Bay-
ern in der Frinkischen Schweiz durchgefithrt. Die Erfahrungen mit 8 Seminaren® zeigten,
daB der Seminarstandort keinen statistisch relevanten Einfluf auf die Zusammensetzung der

! Aus diesem Sachverhalt kann man viel iiber die von den Weiterbildungsanbietern unterstellten Lerninter-
essen und Motivationsstrukturen der Teilnehmer ,ableiten". Diese erscheinen in der Weise als briichig, als
,Jman* wohl unterstellt, daB die Teilnehmer aus dem BildungsprozeB ,aussteigen” bew. gar nicht erst ein-
steigen", wenn es an entsprechendem Ambiente bzw. Komfort mangelt.

* Nach den Standards jener Firmen, die den diesbeziiglichen Markt beherrschen und damit auch definicren,
was ,nen’ ist.

* So kann es durchaus vorkommen, daB eine Forthildungsgruppe auf ihren violetten Stithlen von violetten
Pinwinden regelrecht umzingelt ist.

* Vgl die Uberlegungen zum Thema ,Bildungsraum® aus erwachsenenbildnerischer Sicht von Miiller, K.
R. 1990, Teil 7.40.10

* Der dann im umgebauten Frithstiicksraum des Hotels stattfindet.

® Ein Seminar der insgesamt 9 Modellseminare wurde nicht iiber eine Seminarausschreibung besetzt, son-
demn durch persinliche Empfehlungen. Deshalb ist es fiir die hier anstehende Frage untypisch und wurde
aus der Auszihlung herausgenommen.
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Seminare ausiibte, daB jedoch von einer Diskriminierung der Ausbilder aus einem Landesteil
auch nicht gesprochen werden kann.! Die Befiirchtungen des Modellversuchstrigers erwei-

sen sich deshalb im Nachhinein als unbegriindet.

(2) Ein zweiter Gesichtspunkt wird bei der Frage nach dem Seminarstandort relevant, der
fiir fallorientierte Fortbildung eine erhebliche Bedeutung hat. Es geht um die Frage nach der
Erreichbarkeit der Seminarteilnehmer fiir betriebliche Belange und Termine wahrend der
Fallarbeit, moglicherweise mit Absenzen der Teilnehmer verbunden. Dies war Praxis in zwei

Seminaren und fithrte zu Belastungen der Fallarbeit.

Es soll hier nicht naher diskutiert werden, welche Begriindungen Teilnehmer haben mdgen,
sich wiihrend ihrer Lernbemiihungen immer wieder in Arbeitsschleifen einzufideln. Wenn
sie damit nicht ihre Enttiuschung und damit ihre Distanz gegeniiber dem nach ibrer Ein-
schitzung miBglickten Seminarprozef ausdriicken, wenn ihr Verhalten also nicht als Signal
zur Reflexion der Fallarbeit verstanden werden muf, kommt darin eine deutliche Relativie-
rung gegeniiber den eigenen Lernbemiihungen zum Ausdruck. Wer wihrend der Fallarbeit
aus seminarexternen Griinden korperlich und geistig standig zwischen Arbeitsplatz und Ler-
nort hin und her pendelt, will sich auf den LernprozeB nicht intensiv einlassen.

In themenorientierten Weiterbildungskonzepten mag dieser Umstand nicht sonderlich ins
Gewicht fallen, fallorientierte Fortbildung jedoch leidet unter solchen Verhaltensweisen ein-
zelner Teilnehmer in besonderer Weise. Die relativ geringe Anzahl von Teilnchmern und die
Notwendigkeit, bestimmte Rollenskripte zu lernen, in diesen Rollenskripten zu denken und
7u handeln und damit einen unverwechselbaren Beitrag zum Bildungsgeschehen anzubieten,
lassen das .. Verschwinden® eines Teilnehmers besonders auffallen. Seine Liicke kann kein
anderer Seminarteilnehmer besetzen, weil er selbst seinen eigenen authentischen Platz im

Rollengeschehen einnimmt.

Die Erfahrungen in den Modellseminaren zeigten, daB die in der Region angebotenen Semi-
nare von diesem Problem nicht betroffen waren. Der entlegene Standort verlangte von den
Teilnehmern vorab eine klare Entscheidung, ob sie sich fir die Seminarzeit von ihrer Ar-
beitszeit suspendieren wollten oder nicht. Die Teilnahme am Seminar erfolgte unter dieser

Pramisse.

8.5.5.2 Die Rhythmik der Fallarbeit und die Rahmenbedingungen des Bildungshau-
ses

Fallorientierte Fortbildung entwickelt iiber das Arbeitsmodell eine Dramaturgie, die ihr eme
spezifische Rhythmik verleiht. Mit Beginn der Fallerzihlung baut sich ein innerer Span-
nungsbogen auf, der in der Suche nach Handlungsalternativen kulminiert und in der Formu-
lierung von Handlungsprojekten seinen sichtbaren Niederschlag findet. Zu Beginn der Mo-
dellversuchsreihe war das Projektteam der Meinung, da man diesen Gesamtzusammen-
hang, also die interne Dramaturgie der Fallbearbeitung, nicht ohne groBen Schaden fir den
Bildungsprozef fiir lingere Zeit unterbrechen konnte, eine Fallbearbeitung also nicht ein-
fach an einer bestimmten Stelle unterbrechen und die Weiterarbeit auf den Nachmittag oder

' von den insgesamt 74 Ausbildern, die an den 8 Seminaren teilnahmen, kamen 41 Ausbilder aus der siidh-
chen Hilfte Bayerns, 33 Ausbilder aus der nérdlichen Hilfte. An den im siidlichen Bayern befindlichen
Seminarstandorten nahmen 20 Ausbilder aus dem Siden, 16 Ausbilder aus dem Norden teil. An den 1m
nordlichen Bayern befindlichen Seminarstandort nahmen 21 Ausbilder aus dem Siiden, 17 Ausbilder aus

dem Norden Bayerns teil.
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den nichsten Tag verschieben konnte. Deshalb wurden die Fallbesprechungen in den ersten
Seminaren zeitlich moglichst so gestaltet, daB sie mit den Essens- und Pausenbedingungen
des Bildungshauses kompatibel waren, ein Fall also an einem Halbtag oder Tag vollstindig
durchgearbeitet werden konnte.

Da dies nicht immer gelang, entstanden hiufig profane Konflikte mit dem Personal des Hau-
ses, wenn die vom Bildungshaus angesetzten Zeiten nicht exakt eingehalten werden konn-
ten. Dieser Umstand zwang das Projektteam immer wieder, Kompromisse in der Weise ein-
zugehen, daB eine Fallbearbeitung begonnen wurde, obwohl abzusehen war, daB sie nicht
»in einem Zug" durchzufiihren war. Dabei zeigte sich, daB die urspriinglichen Befiirchtun-
gen iiber die negativen Auswirkungen auf die Fallarbeit so nicht eintraten. Es war weder fiir
die Teilnehmer noch fiir die Fallberater ein gravierendes Problem, in bestimmte Schritte
der Fallbearbeitung einzutreten, obwohl z.B. eine Nacht zwischen den beiden Teilen ver-
gangen war. Dies fiihrte in den folgenden Seminaren dazu, daB man sich des engen zeitli-
chen Korsetts entledigte und Fallarbeit mit den Zeiten des Bildungshauses flexibler ver-
kniipfte. Dennoch hat sich dieses Problem nicht vollig erledigt. Nach wie vor muB bei Fall-
arbeit folgendes berlicksichtigt werden:

(1) Die interne Dramaturgie 1iBt sich nicht beliebig unterbrechen. Entlang des Fallein-
stiegs mit der Fallerzdhlung und der Vergewisserung baut sich ein Bild des Ablaufs und der
Struktur der Fallsituation auf. Dieses Bild hat eine Gesamtgestalt und stellt in dieser Form
die ,,Arbeitsgrundlage" fiir jeden Beteiligten an der nachfolgenden Fallbearbeitung dar. Die-
se beiden Schritte bilden eine Einheit und lassen sich nicht willkiirlich unterbrechen, ohne
dal die sich aufbauende Fallgestalt darunter leidet.

(2) Zu Beginn einer Fallerzahlung 148t sich schwer abschitzen, wie zeitintensiv die beiden
Schritte ausfallen werden. Kurze Fallerzihlungen mit kurzen oder ausfiihrlichen Vergewis-
serungen sind ebenso erwartbar wie lange Fallerzihlungen mit kurzen oder noch ausfiihrli-
cheren Vergewisserungen, die durch die Auskunftsfreudigkeit des Fallerzihlers noch zu-
stzlich stimuliert werden konnen. In den Modellseminaren zeigte sich, daB beide Schritte
zusammen bis zu einer Stunde dauern konnten, wobei gilt, daB der ProzeB des Sich-
Vergewisserns nicht beschleunigt werden sollte.'

(3) Der anschlieBende dritte Schritt ,Betroffenheit™ und ,,Sich-Identifizieren* bildet zwar
als Schritt eine Einheit, von der Dramaturgie der Fallbearbeitung sind es jedoch zwei Teile,
die getrennt betrachtet und bearbeitet werden konnen. ,Betroffenheit* ist eine emotionale
Befindlichkeit, die sich als Folge der Fallerzihlung und der Vergewisserung entweder ein-
stellt oder nicht. Hat die Fallgeschichte einen Teilnehmer emotional angeriihrt, lassen sich
diese Gefiihle nicht beliebig ,konservieren®, schon gar nicht iiber eine Unterbrechung der
Fallarbeit an dieser Stelle hinweg,

(4) .Sich-Identifizieren™ stellt eher eine kognitive Leistung da, die zwar die Fihigkeit zur
Empathie und zum Perspektivenwechsel voraussetzt, dennoch die in den ersten beiden
Schritten erarbeiteten Bilder und Informationen kognitiv strukturiert und ausdriickt. Dieser
Schritt hat eine innere Dynamik, indem sich Teilnehmer von anderen Teilnehmern
~anstecken lassen", moglicherweise sogar in eine Art | Identifizierungsrausch® verfallen
Dies spricht dagegen, Fallarbeit wihrend dieses Prozesses zu unterbrechen.

' Wgl. die Begriindung fiir diese Empfehlung i Kapitel 6.2.2.
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(5) Die Schritte 3 und 4 héngen deshalb zusammen, weil sich beim Fallerzihler bis zu
Schritt 4 eine Gefiihls- und Vorstellungswelt aufgebaut hat, die einerseits zum Ausdruck
gebracht werden soll, die sich andererseits jedoch nicht beliebig konservieren laBt. »Sich-
Identifizeren® und als Fallerzihler ,Stellung-Nehmen (Konnen)* sind deshalb als eine Ein-

heit zu sehen.

(6) Die Fallarbeit nach Schritt 4 zu unterbrechen hat sich als unproblematisch erwiesen.
Die Verstehensarbeit im 5. Schritt geschieht entlang der 5 thematischen Bereiche, die zwar
deutlich unterschieden werden kénnen, deren Bearbeitung jedoch ebenfalls eine Einheit
darstellt. Die Fallarbeit wihrend dieser Phase fir langere Zeit zu unterbrechen ist zwar

méglich, jedoch nicht giinstig.

(7) Schritt 6 beginnt mit der Identifizierung von Kernthemen, die sich als einen wesentli-
chen inhaltlichen Ertrag der Arbeit bis zu diesem Schritt verstehen, Kernthemen sind zwar
kognitive Extrakte der Fallbearbeitung, konnen also durchaus als schriftliche Notizen kon-
serviert werden, dringen jedoch am Ende des 5 Schrittes darauf, benannt zu werden. Sie
sind sozusagen ,reif*, das ,Licht der Seminard ffentlichkeit zu erblicken“. Deshalb wurde in
den Modellseminaren nach dem 5. Schritt stets sofort die Identifizierung und Verschrifth-
chung der Kernthemen angehingt, bevor man eine kiirzere oder lingere Unterbrechung der

Fallarbeit vornahm.

(8) Die Bearbeitung der Kernthemen sowie die nachfolgenden Schritte stellen in sich ge-
schlossene Einheiten dar, die man in ihrer Abfolge den Bedingungen des Bildungshauses
anpassen kann, die als Einheit jedoch respektiert werden sollten.

Fazit dieser Uberlegungen: Bildungskonzepte brauchen, um ihr Potential voll entfalten zu
konnen, giinstige Rahmenbedingungen, fallorientierte Fortbildung in besonderem MaBe. Das
Bildungshaus gehort dazu. Dessen Infrastruktur sollte vor allem Flexibilitit ermdglichen.
Sie muf der Rhythmik der Fallbearbeitung angepaBt werden kdnnen, nicht umgekehrt.

8.5.5.3 Die riumliche Ausstattung

Es gibt in der Weiterbildung eine ganze Anzahl von Konzepten, die auf die ,schrille” F aszi-
nation ihrer riumlichen und medientechnischen _Unterfiitterung” setzen. Fallorientierte
Fortbildung gehdrt nicht dazu. Sie ist kein aufwendiges Konzept, was die riumlichen und
medientechnischen Anforderungen anbelangt. Sie ist ein eher ,leises* Konzept, das auf die
Faszination der Fallarbeit mit ihren oft iiberraschenden Wendungen, Schleifen, Irritationen,

Verfremdungen, Emotionen und Einsichten setzt.

Fallarbeit findet in aller Regel als Plenumsveranstaltung' statt. Alle Teilnehmer und Fallbera-
ter arbeiten gemeinsam am Fall’. Als Mindestausstattung ist deshalb em Raum’ erforderlich,
der zwei Stuhlkreise mit insgesamt 12 Personen bilden liBt und in dem noch geniigend Ek-

i In aller Regel* meint, daf Fallarbeit auch auf Gruppenriume zuriickgreifen kinnen sollte. Dies ist z.B.
dann notwendig, wenn die Gesamtgruppe geteilt wird, um parallel an zwei Fallsituationen zu arbeiten.

2 giehe dazu die ,soziale Ordnung” von Fallarbeit, wie sie Kapitel 6.1 dargestellt wurde.

* In einem der Modellseminare wurde eine Fallsituation wiihrend eines Waldspaziergangs durchgearbeitet.
Eine kleine Gruppe machte sich auf den Weg, der Fallerzihler legte seine Geschichte offen, die Gruppe
fragte nach, die folgenden Schritte wurden konsequent durchgehalten. Ein Auben- und Innenkreis existierte
nicht, die Kernthemen wurden ohne technische Hilfe durchgearbeitet usw. Am Ende des etwa 2-stimdigen
Spaziergangs war der Fall durchgearbeitet, der Fallerzihler hatte Handlungsalternativen angeboten be-

kommen, die er in Handhmgsprojckie umsetzie.
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ken und Nischen fiir Tische vorhanden sind, um z.B. eine Fallsituation zu verbildlichen bzw.
Flipchart und Pinwénde aufzustellen. Es sollte auch geniigend Platz (Wandfliche) vorhan-
den sein, um die zu Beginn der Veranstaltung von allen Teilnehmern verbildlichten Fallsi-
tuationen auf Dauer aufzuhingen. Sie bilden den thematischen Hintergrund der gesamten
Fortbildung. Ihre stindige Priisenz schafft eine dichte Arbeitsatmosphire.

8.5.5.4 Die medientechnische Ausstattung

Entlang der Fallbearbeitung entstehen verschiedene Verschriftlichungen (das Arbeitsmodell;
Soziogramme; Sammlungen der Kernthemen; ,Tafelbilder* wihrend der Bearbeitung der
Kernthemen; Projektpline). Als giinstig fiir die Erstellung dieser Materialien hat sich das
Flipchart erwiesen. Die erstellten Papiere sind stindig priisent, auf sie kann immer wieder
zuriickgegriffen werden. Werden diese Unterlagen zu den jeweiligen Fillen gehéngt
(Pinwiinde, Wandfliichen), entsteht allmihlich ein Raum, der den Bildungsprozef &ffent-
lich macht, ihn also auch sinnlich nachvollziehen 14Bt. Dies verdichtet die Arbeitszusam-
menhiinge in der Gruppe und schafft eine Atmosphire, die den Bildungsproze8 unterstiitzt.

Den Fallerzdhlern werden im 8. Schritt von allen Teilnehmern Handlungsalternativen erdff-
net, die ihnen, auf Kiirtchen verschriftlicht, iibergeben werden. Sie bilden ein auch symbo-
lisch zu verstehendes ,,Geschenk“ an den Fallerzihler. Sie sind Ausdruck der kollegialen
Sohdaritit, des Bemiihens um Unterstiitzung und der gedanklichen Anstrengung.

=,
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9. Bisherige Veroffentlichungen zum fallorientierten Fortbildungskonzept
und zu Ergebnissen aus dem Modellversuch

Miiller, K. R., Mechler, H.-J., Ergebnisbericht iiber die Pilotphase des Modellprojektes
,.Praxisberatung* fiir die berufspadagogische Fortbildung betrieblicher Ausbilder. Hrsg. vom
Bayerischen Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie, Frauen und Gesund-
heit. Miinchen 1992

Miiller, K. R., Anndherungen an ein Bildungskonzept. In: Literatur- und Forschungsreport
Weiterbildung. Frankfurt/M 1993, Band 31, S. 91-100

Miiller, K. R., Fallorientierte berufspidagogische Fortbildung - ein Konzept fiir betriebli-
che Ausbilder/innen? In: Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Fa-
milie, Frauen und Gesundheit, Dokumentation iiber den 5. Bayerischer Berufsbildungskon-
greB, Miinchen 1993, S. 273-279

Miiller, K. R., Konflikt und Kommunikation - Das ist ungerecht! Eine Ausbilderin entwik-
kelt neue Formen kollegialer Kommunikation und Zusammenarbeit. In: Berufsbildung. Zeit-
schrift fiir Theorie und Praxis in Schule und Betrieb. 47. Jg. (1993), Heft 24, S. 16-21

Mechler, M., Rudi, AuBenseiter! Eine Ausbilderin erwirbt ein neues Verstindnis ihrer
Ausbilderrolle. In: Berufsbildung. Zeitschrift fiir Theorie und Praxis in Schule und Betrieb.
47. Jg. (1993), Heft 24, S, 12-15

Miiller, K. R., Ausbilderinnen und Ausbilder lernen aus ihren Erfahrungen mit der Um-
weltbildung am Arbeitsplatz. In: Ausbildungsentwicklung und Umwelt. Fallsammlung - In-
formationen - Modelle. Eine modellversuchsiibergreifende Zeitschrift. Hrsg. Bildungswerk
der Sichsischen Wirtschaft e. V. und Bundesinstitut fiir Berufsbildung. Heft 15, Berlin
1996, S. 39-48

Miiller, K. R., Ausbilderqualifizierung durch lebendiges und reflexives Lernen. In: Arnold,
R., Lebendiges Lernen. Baltmannsweiler 1996, S. 255-275
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