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versuchen sie umzusetzen. Diese Bemiihungen werden durch spezielle Vor-
kehrungen noch unterstiitzt.

(8) Das in einem spezifischen Feld der beruflichen Erwachsenenbildung
entwickelte Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ basiert auf handlungs- und lerntheo-
retischen Priimissen, die sich in ihrer Bedeutung fir die Konzeptdiskussion in
der Erwachsenenbildung verallgemeinern lassen. Fallarbeit als Bildungskon-
zept stellt deshalb eine Alternative zu den traditionellen, inhalts- und leiter-
sentrierten Weiterbildungskonzepten dar. Es bestehen begriindete Vermutun-
gen, daB sie deren lerntheoretische Schwiichen nicht teilen. Fallarbeit als
Fortbildungskonzept wird damit fiir eine Vielzahl unterschiedlicher Felder der
beruflichen und nicht-beruflichen Erwachsenenbildung/Fortbildung/Weiter-
bildung begriindbar und bedeutsam.

Fazit: Mit Blick auf die Frage nach den Anlissen fiir die Durchfiihrung der
beiden Modellseminare zur Fortbildung von Fallberatern 148t sich nach diesen
Uberlegungen feststellen, daB die hier gewonnen Erkenntnisse iiber die Ver-
allgemeinerbarkeit der Bedeutung des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ fiir die
Weiterbildungspraxis substantiellen Charakter fiir Reflexionen auf diese
Weiterbildungspraxis bekommen.

2. Konzeptionelle und didaktische Vorentscheidungen fiir die Durch-
fiihrung des Modellversuchs

2.1 Die Konzeption des Projektteams und seine didaktische Umsetzung
in die Form der Modellseminare

2.1.1 Ausschnittweise Darstellung der Konzeption

Im November 1993 wurde dem Modellversuchstriger vom Projektteam eine
Konzeption fiir die Begriindung und Durchfithrung von Seminaren fiir Wei-
terbildner vorgeschlagen, die zum Ziel hatten, diese zu befihigen, das Bil-
dungskonzept ‘Fallarbeit’ in die Praxis der berufspidagogischen Fortbildung
von betrieblichem Berufsausbildungspersonal (betriebliche Ausbilder) zu im-
piemcnlicn:n.L Dieses Konzeption bildete die Grundlage fiir die konkréten
didaktischen Entscheidungen des Leitungsteams der beiden Modellseminare.
Fiir das Verstiindnis des gesamten Modellversuchs und auch dieser Untersu-
chung erscheint es unerliBlich, diese Planungsgrundlage, zumindest aus-
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I’. Die Ausgangslage

Der innovative Charakter des fallorientierten Fort- und Weiterbildungskonzeptes
ist der Grund dafiir, daff es gegenwiirtig auf dem freien Bildungsmarkt nur sehr
wenige Personen gibt, die aufgrund ihrer Weiterbildung zu Fallberatern in der
Lage sind, eine fallorientierte Fortbildung durchzufiihren. Das Konzept verlangt
eine Kombination von Kompetenzen, die in dieser Form weder in formalisierten
Ausbildungsgéngen (z.B. Studium zum Diplom-Pidagogen, Juristen, Soziologen;
Meisterausbildung; Akademieausbildung), noch in spezifischen Trainer-
qualifizierungen (z.B. NLP, Gruppendynamik, Moderation) noch durch die Praxis
als Trainer/Dozent/Kursleiter in der erforderlichen Weise erworben wird bzw.
erworben werden kann. Diese ‘Vorleistungen' bilden jedoch eine wichtige
Grundlage fiir eine Weiterbildung zum Fallberater. Mit Blick auf die Anforderun-
gen, die Fallarbeit an die FallberaterInnen stellt, ist in jedem Einzelfall zu kidiren,
ob das Kompetenzprofil der Interessenten als hinreichende Grundlage fiir die
Weiterbildung zum Fallberater gelten kann. Im Rahmen der Weiterbildung miis-
sen die Kompetenzen integriert, ggfs. umstrukturiert, auf jeden Fall aber erweitert
werden. Dies verlangt von den angehenden Fallberatern eine besondere Bil-
dungsanstrengung in eigens dafiir konzipierter Form.

2. Handlungskompetenz als Weiterbildungsanspruch

Die Weiterbildung der Fallberater muf3 sich am Kriterium der Handlungs-
kompetenz orientieren. Es geht um die Begriindung der Handlungsfihigkeit
der Fallberater im Umgang mit dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit’. Diese Ori-
entierung ist den Bildungswilligen geschuldet, die sich, im Vertrauen auf die
Kompetenzen der Fallberater, der persinlichen Herausforderung von Fallar-
beit stellen. Sie miissen darauf vertrauen kinnen, dafi die Fallberater Fallar-
beit kompetent begleiten kénnen.

Kompetentes Handeln bzw. Handlungsfihigkeit meint, das fallorientierte
Fortbildungskonzept in einer Art und Weise durchfiihren zu konnen, dafl den

' Die folgende Darstellung beschriinkt sich zuniichst auf eine Differenzierung der Aufga-
benstellungen, denen sich Fallberater gegeniibergestellt sehen. Die aus diesen Aufgabenbe-
schreibungen abgeleiteten Kompetenzerfordernisse, die sich in dem Konzeptvorschlag
anschlieBen, werden erst in Kapitel 4.1 dargestellt, um unnétige Uberschneidungen zu
vermeiden. Dort bilden sie die Folie fiir die Auseinandersetzung mit der Art und Weise,
wie sich die Teilnehmer der Modellseminare mit dem Arbeitsmodell auseinandergesetzt
haben.

“ Die folgende Gliederung des Textes folgt dem Konzeptpapier und nicht der Gliede-
rungslogik dieses Kapitels.



pidagogischen Intentionen des Konzeptes, seinen inhaltlichen, normativen,
interaktiven und kommunikativen Anforderungen, den Lerninteressen bzw.
Lernbegriindungen der Teilnehmer sowie den Rahmenbedingungen der Fort-
bildung in angemessener Weise Rechnung getragen wird. Eine 50 definierte
Handlungskompetenz bildet den Kern der Professionalitiit von Fallberatern.

3. Zu den Kompetenzen von Fallberatern
3.1 Verantwortung fiir verschiedene Aufgabenfelder iibernehmen

Kompetenz im Handeln muf3 sich in der Erledigung von notwendigen Aufga-
ben erweisen. Insofern korrespondiert die Leitidee der Vermittlung von
Handlungskompetenz mit der Frage, welche Aufgaben fiir die Fallberaterin
anfallen. Dieser Frage wird im folgenden iiber einige Aufgabenbeschreibun-

gen fiir Fallberater nachgegangen.

Aufgabenbeschreibungen im Kontext des Fortbildungskonzeptes stehen vor
der Schwierigkeit, die allen Bildungsmafnahmen der Erwachsenenbildung
bzw. beruflichen Fortbildung eher gemeinsamen Aufgaben fiir die Seminar-
leiter von jenen zu trennen, die sich in spezifischer Weise aus dem fallorien-
tierten Konzept ergeben und deshalb besondere Kompetenziiberlegungen
rechtfertigen. Solche eher ‘allgemeinen Aufgaben’ sind etwa: den Ubergang
vom Berufsalltag in das Seminar gestalten; Vorstellungsrunden inszenieren;
den Einstieg in die Seminarthematik vorbereiten; Interaktions- und Kommu-
nikationsprozesse anbahnen; mit Phdnomenen wie Macht, Konflikt, Bezie-
hung, Vertrauen u.d. umgehen; den Bildungsprozefs moderieren, im Bildungs-
prozefd Inhaltliches vermitteln, die Teilnehmer beraten und in ihren Lernbe-
wegungen unfterstiitzen; Seminarregeln definieren, Zeitstrukturen setzen;
Schlupsituationen und Uberginge gestalten u.a.m.

Die hier genannten ‘allgemeinen Aufgaben’ werden im folgenden dann in

Erwdigung gezogen, wenn sie fiir das Fortbildungskonzept spezifische Anfor-

derungen stellen, die bei den F allberatern nicht unbedingt vorausgesetzl wer-

den kénnen. Im Kern geht es dabei um die Ubernahme von Verantwortung ...

* . fiir die kompetente Umsetzung des sog. Arbeitsmodells,

* . fiir den Bildungsprozep der Teilnehmer im Kontext erziihiter beruflicher
Handlungsirritationen

* __ und um Verantwortung fiir die Leitideen des Fortbildungskonzeptes und
dessen konstruktivistisch-hermeneutischer Erkenntnisbasis.

Diese drei Verantwortungsfelder werden im folgenden verdeutlicht.
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3.2 Das Arbeitsmodell gestalten

Die fallorientierte Fortbildung basiert in ihrem didaktischen Kern auf einem
sog. Arbeitsmodell, das in insgesamt 10 Schritten die Bildungsarbeit zeitlich
und sachlich strukturiert und den Teilnehmern und Fallberatern iiber spezifi-
sche Rollendefinitionen unterschiedliche Aufgaben zuweist. Fiir die Fallbe-
rater steht an Aufgaben an:

(1) Die Kliirung und Organisation des Settings der Fallarbeit: Diese Auf-
gabe umfafit: Rahmenvereinbarungen wie die Festlegung von Zeit, Dauer und
Héiufigkeit der Sitzungen; inhaltsbezogene Regelungen wie die Verschriftli-
chung bzw. Verbildlichung der Fallgeschichten, die Auswahl und Reihung der
Fallbearbeitungen; die Methodik der Fallbearbeitung auf der Grundlage des
Arbeitsmodells. Von besonderer Bedeutung sind die sog. vertrauensbildenden
Vereinbarungen, die den Persinlichkeitsschutz des Fallerzihlers, aber auch
der anderen Seminarteilnehmer, garantieren sollen (z.B. die Schweigepflicht
gegeniiber Aufenstehenden; 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 mit den Regeln und Anforderungen der
Fallarbeit vertraut ist. Im einzelnen kann dies betreffen: die Einleitung der
Fallerziihlung, die Gestaltung der Riickfragen an den Fallerzihler, die Mode-
ration der Identifikationen und des Perspektivenwechsels, die Hilfestellungen
beim Deuten und Verstehen der Fallgeschichte in ihren vielfiltigen themati-
schen Dimensionen, das (theoretische) Durchdringen von sog. Kernthemen in
enger Anbindung an die Fallsituation, das Uberpriifen von Lernnotwendig-
keiten fiir bestimmte Personen aus der Fallsituation, das Herausarbeiten von
begriindeten Problemlosungen und Handlungsperspektiven sowie die Uber-
fiihrung dieser in sog. Handlungsprojekte. Dazu gehdrt auch die Gestaltung
der Ubergiinge zwischen diesen verschiedenen Schritten.

Das Setting der Fallarbeit aufrechizuerhalten bedeutet eine schmale Grat-
wanderung zwischen stark steuernden, auch zuriickweisenden Interventionen,
dem ‘Laufenlassen’ eines Prozesses, der aus sich heraus eine eigene Form
und Gestalt entwickelt und der Integration in diesen Prozefs mit eigenen Bei-
trigen. Zu iiberpriifen ist dabei stindig, ob dieser Prozef z.B. unter den Pro-
filierungsstrategien einzelner leidet, ob Sogwirkungen in der Fallbearbeitung
auftreten und zu einseitigen Perspektiven bzw. Perspektivenverengungen fiih-
ren, ob die Falldeutungen rivalisierenden Charakter annehmen, ob sich die
Fallarbeit im Detail verliert, ob vom Fall abgehobene Theoriedebatten insze-
niert werden, ob man sich im endlosen Geschichtenerzdihlen verliert, ob der
empirische Einzelfall und die subjektiven Erfahrungen verabsolutiert werden



und dadurch unangemessene Wahrheitsanspriiche Platz greifen, ob empiri-
sches Wissen im Deutungs- und Begriindungsprozef eher ausgeschaltet wird,
ob eigene Werturteile und Vorurteile verabsolutiert und als Mapstab fiir
Wahrheitsfihigkeit beansprucht werden. ob Widerspriiche zugedeckt werden
und Harmonisierungstendenzen Platz greifen, ob die Fallarbeit durch rezep-
tive Lerngewohnheiten und instrumentelles Lernen gepragt wird bzw. ob die
Fallberater Omnipotenzangebote der Teilnehmer bereitwillig aufnehmen. Zu
kontrollieren ist auch und insbesondere, ob Prozesse der sozialen Strukturie-
rung der Gruppe, die gegen Minderheiten, Auflenseiter, unpopulire und un-
bequeme Positionen gerichtet sind, Platz greifen, ob also Dogmatismus und
Intoleranz die Fallarbeit bestimmen. Es sind also auch Interventionen not-
wendig, wenn die thematisch bestimmte Fallarbeit durch Konflikte, die in der
Soziodynamik der Gruppe begriindet liegen, behindert wird.

Interventionen in den Prozef3 der Fallbearbeitung sind selbst wieder als
schwierige Aufgabe fiir den F allberater zu definieren, weil sie in unterschied-
lichster Weise gestaltet werden konnen: z.B. offen und klar; verdeckt und va-
ge; emotional und/oder rational; individuumszentriert oder gruppenzentriert
und in diesen unterschiedlichen Formen und Akzenten wiederum unterschied-
liche Folgen haben. Dabei ist es von Bedeutung, daf8 der Fallberater seine

eigenen Emotionen spiirt und zuléift, sie aber auch im Hinblick auf ihre Fol-
gen fiir sein Handeln in Beziehung zum Fallbearbeitungsprozef8 und zu den

Teilnehmern setzl.

(3) Beitrige zum Verstehen und zur Aafklirung des Fallproblems: Dies
meint die inhaltliche Seite der Fallbearbeitungen und ist von besonderer Re-
levanz. Im Sinne einer auf Moderation, Beratung und Inhaltsvermittlung glei-
chermaflen abhebenden Rollendefinition stellen sich dem Fallberater unter-

schiedliche Aufgaben:

* Einerseits die sich aus der Fallbearbeitung ergebenden thematischen
Seiten und Ebenen eher moderierend zu strukturieren und zu koordinieren,
um sie einer systematisch angelegten gedanklichen Bearbeitung unterziehen
zu kinnen. Andererseits moderierend und beratend die Beitrige von Teilneh-
mern aufzugreifen, auf bedeutsam erscheinende Gemeinsamkeiten oder auch
Differenzen aufmerksam zu machen und dadurch anzuregen, unier dieser
Fragestellung den Reflexionsprozefs weiterzutreiben.

¥ Dann die moderierende und auch inhaltsvermittelnde Aufgabe, im Ver-
lauf der Fallbearbeitung, besonders in der Phase des Fallverstehens und der
Bearbeitung von Kernthemen, die unterschiedlichen Dimensionen von Wissen
- Alltagswissen, berufliches Handlungswissen und Theoriewissen - in ein fiir
das Fallverstehen produktives Verhéiltnis zu setzen. Diese drei Wissensformen
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stellen keine unterschiedlichen Wertigkeitsstufen dar, sondern bedeuten un-
terschiedliche Zugangsweisen zum Verstehen des Falles. Die wissenschafts-
bezogene Durchdringung eines Falls durch den Fallberater kann sich auf alle
Ebenen von Fallarbeit erstrecken, d.h. die Quellen fiir das Theoriewissen, das
den Deutungen zugrunde gelegt wird, kann z.B. individual- und sozialpsy-
chologischen, erwachsenen- und berufspidagogischen, didaktischen, organi-
sationspsychologischen und -soziologischen, juristischen und/oder gesell-
schaftswissenschaftlichen bzw. politikwissenschaftlichen Theoriekontexten
entstammen.

* Mit Blick auf den jeweiligen (beruflichen) Hintergrund der Teilnehmer
an der Fallarbeit besteht eine wesentliche Aufgabe fiir Fallberater darin, die
Fallbearbeitung aus den Kernen der beruflichen Handlungskontexte heraus
zu gestalten und wieder in diese Handlungskontexte hineinzufithren. Dazu
zwei sehr unterschiedliche Beispiele: (1) Bei betrieblichen Ausbildern ist der
Handlungskern als Gestaltung von Lehr-/Lernkontexten zu definieren. (2)
Im Rahmen fallorientierter Bildungsarbeit mit Betriebsrdten ist die Zentrie-
rung der Fallbearbeitung auf mikropolitisches Handeln als Kern von Be-
triebsratstitigkeit von besonderer Bedeutung. Dies fiihrt zu mikropolitisch
interessierenden Perspektiven beim Fallverstehen und zu begriindeten mikro-
politischen Handlungsoptionen als ‘Problemlésungen’. - Vor allem diese Be-
rufszentrierung gibt dem Fortbildungskonzept seine spezifische Charakteri-
stik. die es von anderen, dhnlich strukturierten Konzepten (z.B. Balint-
Gruppen, Supervisionsgruppen) unterscheidet und damit eigens begriindet.

(4) Beitriige zur Unterstiitzung und Beratung der Teilnehmer im Fallbe-
arbeitungsprozef: Hier sind Aufgaben gemeint, die den Fallberater fordern,
die Identitéitsniihe des Fortbildungskonzeptes zu erkennen und den erwachse-
nen Lerner im Kontext von dessen jeweiligen, biographisch bestimmten Sinn-
und Deutungssystemen anzuerkennen. Im einzelnen heift dies, dessen bis dato
entwickelten Deutungsmodi und Deutungsmuster, seine Fahigkeiten zum Per-
spektivenwechsel, seine ‘bewdhrten’ Lernstrategien, seine Absicherungsstra-
tegien, seine Wertehorizonte, seine emotionalen Fiéihigkeiten und Belastbar-
keiten, seine sozialen und politischen Orientierungen w.d. zuzulassen und sie
nicht vor dem Hintergrund eigener Konstruktionen und Deutungen zu be-
kéimpfen. Nur so kann es gelingen, den Bildungsprozep als Prozefs der Ent-
wicklung von Bildungsangeboten soweit voranzutreiben, als es der Teilneh-
mer selbst mitmacht, fordert und unterstitz1.

(5) Beitriige zur Reflexion der Fallarbeit: Den Abschluf jeder Fallarbeit
bildet die Phase der Reflexion des vorangegangenen Prozesses. Hier werden
vom Fallberater Betriige erwartet, die jedem einzelnen Teilnehmer und der
gesamten Gruppe helfen, iiber Spiegelungseffekte, Sogeffekte, Konfliktdynami-




ken und Rivalitiiten in den Deutungen, Widerstandshandlungen w.d. Phanomene,
die die Fallarbeit miglicherweise bestimmen und belasten, zu reflektieren. Die-
ser Aufgabe kommt dann besondere Bedeutung zu, wenn sich die Teilnehmer
und die gesamte Gruppe in den mitgebrachten kognitiven und psycho-
dynamischen Mustern verfangen, d. h. wenn die angestrebten Fihigkeiten des
Perspektivenwechsels, der Empathie, des konstruktivistischen Denkens und
Deutens, der Uberpriifung eingeschliffener Deutungen und Deutungsmuster die
aktuellen Moglichkeiten der Teilnehmer und Gruppe iibersteigen und der Bil-
dungsprozefl zum ‘verknéiuelten’ Gegeneinander wird. Die Gefahr, dafl dies ge-
schehen kénnte, sollte angesichts der Identitéitsbedeutsamkeit des fallorientierten
Fortbildungskonzeptes vom Fallberater nicht unterschéitzt werden.

(6) Beitriige, auf die Person des Fallberaters bezogen: Es gibt gesicherte
Erfahrungen, dap die Grundstrukturen, mit denen jemand seine ldentitiit ver-
arbeitet hat, dahin tendieren, sich in der Interaktion auch von Lerngruppen
nochmals abzubilden und zu reinszenieren. Dies gilt fiir Lehrende gleicher-
mafen wie fiir Lernende. Beide versuchen, ihre jeweiligen Verarbeitungs- und
Lisungswege zu wiederholen. Und dies gilt selbst dann, wenn sie keineswegs

sehr erfolgreich waren.

Damit kann es passieren, daf3 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 Wei-
se die anderen zu ‘regulieren’, so daf$ man also das eigene Problem los wird
um den Preis, daf} es andere haben. Es besteht vor allem bei diesem sehr
subjektnahen Fortbildungskonzept immer die Gefahr, daf sich wesentliche
Teile der unbegriffenen Subjektivitiit des Fallberaters im Prozef$ der Fallbe-
arbeitung auf Kosten der Teilnehmer und deren Bildungsprozef} auslebt.

Diese Verschiebungs- und Ubertragungsvorgdnge sind aus anderen Zusam-
menhéingen gut bekannt. Man kann nicht annehmen, daf} die fallorientierte
Fortbildung davor sicher ist. Deshalb erscheint es unumgdnglich, daf die
Fallberater auch Beitréige fiir die Person des Kollegen (wenn sie zu zweit ar-
beiten) und damit auch mittelbar fiir sich leisten kiinnen. Gefordert ist hier
die Reflexion der Erfahrungen (die Seminarsituation bekommt den Charakter
eines Erfahrungsraumes), die die Fallberater mit sich im Kontext des Fortbil-
dungskonzeptes machen (was macht das Konzept mit mir und meinen Trieben,
Emotionen, Bediirfnissen, Erwartungen, Interessen, Sehnsiichten, Kognitio-
nen, Deutungen und Deutungsmustern? Was mache ich mit meinen Trieben,
Emotionen, Bediirfnissen, Erwartungen, Interessen, Sehnsiichten und Kogni-

tionen aus dem Konzept?).
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Neben diesen auf die eigene Person gerichteten Beitrigen sind vom Fallbe-
rater auch solche zu erwarten, die zur Entwicklung von Kollegialitdt und Ko-
operation, einem reflektierten Umgang mit den unumgénglichen Phiinomenen
der Ausiibung von Macht, Kontrolle und Steuerung sowie die der Lenkung
und des Vertrauens zum Ziel haben. Er hat Beitrdge zu leisten zum Aufbau
eines die Fallarbeit stiitzenden Systems von Regeln und Handlungsridumen. Er
hat aber auch unumgdngliche Abgrenzungen gegeniiber dem Kollegen vorzu-
nehmen (wenn er im Team arbeitet), eine eigenstindige Rolleninterpretation
zi entwickeln und dariiber ein erkennbares und unverwechselbares Profil als
Fallberater zu gewinnen.

3.3 Das Lernen der Teilnehmer unterstiitzen

Aus der Subjektniihe von Fallarbeit erwachsen als zwingende Voraussetzung
fiir die kompetente Bewiiltigung der Aufgaben des Fallberaters verschiedene
erwachsenenpiidagogische Kompetenzen. Dazu gehdren zundichst die
Grundfiihigkeiten zur Empathie und zur Perspektiveniibernahme. Diese
Kompetenzen bilden die Voraussetzung dafiir, den Fallerzihler und alle am
Fallbearbeitungsprozef3 Beteiligten sowie die in der Fallsituation auftau-
chenden Personen in einer fiir den Bildungsprozef3 produktiven Weise zu ver-
stehen (Fremdverstehen). Nur wenn dies ansatzweise gelingt, ist es moglich,
sich gedankenexperimentell mit anderem Denken und anderen Deutungen zu
beschiftigen, sich auf sie einzulassen und sich nicht rechthaberisch und
rechtfertigend davon abzugrenzen. Es besteht die Vermutung, daf3 das Fehlen
solcher erwachsenenpiidagogischer Grundfihigkeiten beim Fallberater den
Bildungsprozef belastet, méglicherweise ihn sogar verhindert.

Fallarbeit ist der durch Fallberater angeleitete Versuch, eine (schwierige)
Handlungssituation deutend zu erschliefen und daraus zu lernen. Zentral ist
dabei die Priimisse, daf eine Diskrepanz zwischen den in der Fallgeschichte
sinnlich wahrnehmbaren Worten/Handlungen/materiellen und sozialen Ma-
nifestationen und deren Bedeutung besteht. Be-Deutungen sind komplexe, von
latenten, widerspriichlichen und schwer voneinander trennbaren Sinngehal-
ten durchzogene Gebilde. Worte/Handlungen konnen deshalb entziffert wer-
den. Entzifferung bedeutet Deutungsarbeit. Im Sinne dieses Grundverstind-
nisses von Fallarbeit bedarf es seitens der Fallberater einer professionellen
Deutungskompetenz als Grundfihigkeit, sich auf die Konstruktionen der
Wirklichkeit (Bedeutungen) der Teilnehmer einzulassen, diese zu versiehen
und sie als Ausgangspunkt und Grundlage des Bildungsprozesses wirksam
werden zu lassen.

Fallberater bendtigen also eine gewisse Professionalitdt im Umgang mit
Deutungen. Sie haben im fallorientierten Bildungskonzept nicht in erster Linie



die Vermirtlung von Wissen aus den Arsenalen irgendwelcher Bezugswissen-
schaften zur Aufgabe, sondern vielmehr die Erméglichung des produktiven
Umgangs mit Wirklichkeitskonstruktionen, ihre interne Rekonstruktion - aber
auch ihr Hinterfragen - sowie die prozefhafte Ermoglichung einer Ver-
schrinkung sowie einer wechselseitigen Transformation von Bedeutungen
durch die Teilnehmer. Damit der Fallberater diese Rolle professionell aus-
fiillen kann, muf$ er systematisch seine Verstehensfihigkeit entwickeln. Erfor-
derlich ist eine Sensibilitdt fiir die interessensbestimmien, individuell-
biographischen Wirklichkeitskonstruktionen als Resultat der Auseinanderset-
zung mit gesellschaftlichen Bedeutungshorizonten. Des weiteren erscheint
cine Kompetenz zur Ermdglichung von Diskursen iiber die jeweilige ‘Ange-
messenheit’ und die jeweilige “Tragfihigkeit’ dieser Deutungen zwingend. In
diesem Sinne hat der Fallberater hellhorig zu werden fiir die Identitéts- und
Deutungsarbeit der Teilnehmer.

Notwendig ist deshalb in der fallorientierten Fortbildung eine gewisse ‘Ent-
fachlichung’ der Rolle des Fallberaters i.S. einer Professionalisierung einer
neuen didaktischen Funktion. Er mufd in der Lage sein, eigene Wirklich-
keitskonstruktionen sowie die fachlich-curricular anerkannten Deutungen (Zu-
néichst) zuriickzustellen, um sich auf die Konstruktionen der Wirklichkeit sei-
ner Teilnehmer einzulassen. Die eigene didaktische Zustéindigkeit des Fallbe-
raters (Rolle des Vermitilers) endet dort, wo die eigene K raft der Teilnehmer-
Innen ihren Ausdruck in eigenen, fiir das Handeln in der Fallsituation erfolg-
versprechenden Wirklichkeitskonstruktionen und eigenen Formen der Wirk-

lichkeitsaneignung findet.

Solche Kompetenzen werden in aller Regel in langen Prozessen der Soziali-
sation in Familie, Schule und Beruf grundgelegt und zur Entfaltung gebracht.
Sie zeigen sich in flexiblen statt rigiden Personlichkeitsstrukturen, die sich in
situationsflexiblem statt situationsrigidem Verhalten ausdriicken. Es gilt die
Vermutung, daf sich diese Kompetenzen allenfalls in langfristig angelegten
und reflexiv gestalteten privaten und beruflichen Lebenswelten veréindern,
dap man diese Féhigkeiten nicht in kurzfristig angeseizien Trainingsmaf}-
nahmen (in Form von skills) erlernen kann. Auch im Weiterbildungsseminar
fiir Fallberater erscheinen sie deshalb nicht direkt ‘vermittelbar’, allenfalls in
ihrer jeweiligen Auspragung fiir die Teilnehmer erfahrbar. Das Weiterbil-
dungskonzept sollte solche Erfahrungen zulassen und reflexiv einholen.

3.4 Die Fallgeschichte thematisch durchdringen und inhaltliche Beitriige
anbieten

Fallgeschichten, die Erwachsene zum Zwecke ihrer eigenen Fortbildung er-
ziihlen, sind konstruierte Wirklichkeiten, die sich aus einem Grundverstindnis
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des Handlungskontextes des Falles heraus entfalten und verstehen lassen:
Deshalb bendtigen Fallberater eine professionelle Kompetenz, die jeweiligen
beruflichen Handlungskontexte und Handlungskerne thematisch durchdrin-
gen zu kinnen. Diese begriindet die Fihigkeit, die Wirklichkeitskonstruktio-
nen der Teilnehmer aus den beruflichen Kontexten heraus zu verstehen. Im
engeren Sinne handelt es sich um die Fihigkeit, die von den Teilnehmern ein-
gebrachten, fiir die Berufsarbeit typischen (Konflikt-) Situationen in ihrer
Entstehung und Entwicklung, in ihren vielfiltigen sachlichen Dimensionen
(Ebenen) sowie in ihren (problematischen) Folgen zu verstehen und im Sinne
des Bildungskonzeptes bearbeiten zu kiénnen: die Subjektebene, die Interakti-
onsebene, die strategische Ebene, die organisationale Ebene sowie die gesell-
schaftliche Ebene.

Man kann feststellen, daf3 mit dieser Kompetenz die Fallarbeit “steht und
fillt'. Gelingt diese thematische Differenzierung nicht oder unterbleibt die
Zentrierung der Fallarbeit auf berufliches Handeln, gerdt Fallarbeit zur be-
liebigen Gesprichs - bzw. Diskussionsrunde. Die bewuptseinsaufschlieflende
und -erweiternde Bedeutung von Fallarbeit versiegt, weil ihre pddagogischen
Potentiale verschiittet werden.

Die Fiihigkeit, erzihlte Fallsituationen thematisch erschliefen zu kinnen, ba-
siert auf drei kognitiven ‘Bezugsquellen’, dem erfahrungsgestiitzten Alltags-
wissen, dem erfahrungsgestiitzten Berufs-/Funktionswissen und dem iiber
formalisierte Ausbildungsginge oder das Selbstlernen erworbene Theoriewis-
sen (Sonderwissen, Wissenschaftswissen).

(I) Die Bedeutung von Theoriewissen

Fallberater kinnen bei der Fallarbeit auf theoretische Einsichten in Form
von Wissenschaftswissen bzw. Theoriewissen zuriickgreifen, wenn sie die
subjektiven, interaktiven, kommunikativen, strategischen, betrieblich-
organisationalen und politisch/gesellschaftlichen Seiten der Fallgeschichte
durchdringen wollen.

Auf der Subjektebene kann dies z.B. bedeuten, sich die Personen, die in der
Fallgeschichte auftauchen, insbesondere deren Lebenslagen, Interessen,
Orientierungs- und Deutungsmuster, ihre Handlungsstrategien u.a.m. theo-
retisch vergewissern und so deren Handeln in der Fallsituation als be-
griindet verstehen zu konnen;

Auf der Beziehungsebene kann dies z.B. bedeuten, die zwischen den in der
Fallsituation miteinander agierenden Personen entstandenen Interaktions-
und Beziehungsmuster (z.B. Macht, Herrschaft, Kooperation, Konkurrenz)




theoretisch bestimmen und im Hinblick auf ihre Folgen fiir das Handeln
der Akteure einschiitzen zu kénnen;

auf der institutionellen Ebene kann dies z.B. bedeuten, die Institutionen,
die den Kontext fiir die Fallgeschichten abgeben, mit ihren Strukturen,
Aufgaben, Anforderungen, Normen, Rollen, Strategien, Funktionen u.a.m.
theoretisch erschliefien zu kinnen und diese Sachverhalte fiir das Verste-
hen der Fallsituation fruchtbar machen zu kénnen;

auf der strategischen Ebene kann dies bedeuten,  unterschiedliche Hand-
lungskonzepte fiir Berufssarbeit (z. B. Lehren, Fiihren, Beraten, Verkaufen)
sowie die Diskussionen um diese Konzepte theoretisch erschliefen und da-
durch das Handeln der Akteure verstehen zu kinnen;

auf der gesellschaftlichen Ebene kann dies bedeuten, die politischen, rechtli-
chen, sozialen und dkonomischen Strukturen und Prozesse, die die Entstehung
und den Verlauf der Fallsituation tangieren, theoretisch erschliefien und in
ihrer Bedeutung fiir die Fallarbeit konkretisieren zu kénnen.

Dieses Sonderwissen wird im fallorientierten Bildungsprozef insoweit einbe-
zogen, als es fiir den gegebenen Fall deutungs- und erkldrungskrdftig er-
scheint. Es stellt in seiner Art auf das Allgemeine ab, die Fallpraxis hingegen
auf das Besondere. Die Herausforderung fiir die Fallberater besteht darin,
ihr Theoriewissen induktiv so als Deutungsangebot mit der Fallgeschichte zu
verbinden, dap eine Verschmelzung mit dem lebensgeschichtlichen, erfah-
rungsbasierten Wissen der Teilnehmer gelingt. Der Einbezug des Sonderwis-
sens der Theorie kann also zwangsléufig nur punktuell und nicht systematisch
sein, wenn auf das situationsgebundene Handlungswissen reflektiert werden
soll. In dieser Funktion ist es allerdings unverzichtbar und stellt einen we-
sentlichen Kompetenzbereich der Fallberater dar. Kinnen die Fallberater an
dieser Stelle nichts anbieten oder ziehen sie sich auf eine blofie Moderations-
rolle zuriick, hat dies deutlich negative Konsequenzen fiir die Teilnehmer
(Vertrauensverlust in die Kompetenzen der Leitung; damit einhergehender

Sinnverlust) und damit fiir das gesamte Konzept.

Diese Kompetenz scheint nicht iiber eher kurzfristig angelegte Lernbemiihun-
gen erwerbbar zu sein, da sie celbst wieder ein komplexes Biindel an in der
Regel sozialwissenschafilichen Teilkompetenzen umfaft. Eher ist erwartbar,
daf} diese Kompetenzen iiber langjéihrige, intensive Auseinandersetzungen mit
dem Theoriewissen erworben werden. Das Weiterbildungskonzept muf solche
Kompetenzen der Teilnehmer in einem erheblichen Ausmafe notwendigerwei-
e voraussetzen. Im Rahmen der Weiterbildung sind einerseits Hilfestellungen
zu geben, vorhandene sozialwissenschaftliche Wissensbestinde zu aktivieren
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und sie fiir Fallarbeit verfiighar zu machen, andererseits sind aber auch Hin-
weise zum Erkennen ‘blinder Flecken’ anbietbar. Fiir die Teilnehmer ergeben
sich daraus sehr grundsiitzliche Fragen nach ihrer Bereitschaft, im Nachgang
zum Weiterbildungsseminar an der Erweiterung ihres Theoriewissens zu ar-
beiten, um sich neue Méglichkeiten des Weltaufschlusses zu erarbeiten, mit-
hin persdnlich zu wachsen.

(2) Die Bedeutung von Berufs- bzw. Funktionswissen

Fallberater kinnen bei der Fallarbeit auch auf Wissen zuriickgreifen, das
iiber Berufserfahrung entsteht und deshalb als Berufs- bzw. Funktionswissen
bezeichnet werden kann. Es entsteht iiber Berufstitigkeit bzw. iiber Erfahrun-
gen in einer beruflichen Funktion. Dieses Wissen stellt eine Mischung aus
formalisierter Ausbildung (Beruf), aus den Erfahrungen im beruflich-
betrieblichen Handeln (z.B. Wissen iiber Sprachspiele, Normen, Handlungs-
strategien, Rationalitéitsstandards w.a.m.) und aus Alltagswissen (Jeder-
mannswissen) dar. Dieses Wissen macht handlungsfihig. Es beinhaltet eine
Fiille an erfahrungsgesdttigtem Wissen iiber Personen, Beziehungen, Hand-
lungsstrategien, betriebliche und gesellschaftliche Kontexte. Insofern kann
mit diesem Wissen Fallarbeit auf den verschiedenen thematischen Ebenen
(mit-) gestaltet werden - es kann eine hohe innovative Schubkraft fiir die Fall-
lbearbeimng entwickeln.

Es erscheint schwer vorstellbar, Fallerzéiihlungen hinreichend verstehen zu
kéinnen, wenn das lebensweltliche Wissen des Fallerzihlers vom Fallberater
nicht in einem gewissen Ausmape geteilt wird, wenn es sich also um letztlich
fremde Wissenswelten handelt, die sich iiber Fallarbeit begegnen. Fallarbeit
setzt deshalb notwendigerweise auf eine Form von Feldkompetenz, die Wis-
sensbestandteile umfapt, die nicht iiber Theoriearbeit erworben werden kén-
nen. Dieses Wissen ist die Voraussetzung dafiir, sich auf eine Fallerzihlung
empathisch einlassen zu konnen, d.h. der fremden Lebensunmittelbarkeit mit
der eigenen begegnen zu konnen. Die eigene Lebenserfahrung wird einge-
setzt, um die Spuren fremder Lebensentwiirfe dechiffrieren zu konnen und um
sog. Gegenhorizonte entwickeln und anbieten zu kinnen.

Fallarbeit gerit dann an den Rand ihrer pddagogischen Begriindbarkeit,
wenn solche Gegenhorizonte weder von den Teilnehmern noch von den Fall-
beratern angeboten werden konnen, sei es aus Griinden der Interaktion' oder

' Z.B. dann, wenn es der Fallerzihler versteht, die gesamte Fallarbeit in einen sog. Deu-
tungssog zu bringen. Dieser besteht darin, daB die Fallarbeit sich vor allem entlang der
Deutungen des Fallerziihlers bewegt und diese mehr oder weniger bestitigt. Gegenhori-
zonte fiir den Fallerziihler unterbleiben, das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ verliert einen Teil
seiner Begriindung.




aus systematischen Griinden. Systematische Hinderungsgriinde liegen u.a.
dann vor, wenn es dem Fallberater nicht gelingt, die Annahmen, die er iiber
seine Lebenserfahrung in die Falldeutung eingebracht hat, im Lichte von
Theorie zu systematisieren. Dem sich Einlassen auf die Selbstdarstellungen
der Gegeniiber korrespondiert hier die Verpflichtung, das Verstehen syste-
matisch-theoretisch zu fundieren, ohne das zu Verstehende unter das Joch der
Theoreme zu beugen. Die Frage, die sich hier stellt, lautet dann schlicht:
Verfiigen die Fallberater iiber eine Form von Berufs-/F unktionstheorie, die es

ihnen gestattet, dies zu leisten?

Prinzipiell kann dies erwartel werden - allerdings erfordert dies vom Fallbe-
rater eines reflexiven Umgangs mit sich und seinen Berufs- bzw. Funkti-
onserfahrungen. Die durch solch eine Haltung entstehende ‘Berufsweisheit’
stellt einen guten Hintergrund fiir ‘theoretisierende’ Fallarbeit dar. Sie ist
das Gegenstiick zu jener Form von Berufserfahrung, die als undurchschautes
Biindel an Vor-Eingenommenheit, an Vor-Urteil, an Gewifheit existiert. Die-
se Gewifheiten wirken in der Fallarbeit umso hartniickiger, je mehr sie sich
aus unbewupten Motiven speisen. Dem Unbewufiten verpflichtet, dient die
Deutungsarbeit nicht der Entschliisselung der Fallgeschichte, sondern der
Rationalisierung und Verdringung eigener Wiinsche. Verbiindet sie sich mit

den Vor-Gewifheiten der anderen Beteiligten, erschopft sich Fallarbeit in
Bestétigungsritualen - ohne Aussicht auf Lernen.

Diese Kompetenz kann nicht iiber kurzfristig angelegte Lernbemiihungen er-
worben werden; sie ist, per definitionem, an (reflektierte) Erfahrung gebun-
den. Das Weiterbildungskonzept muf3 solche Kompetenzen der Teilnehmer in
einem erheblichen Ausmafie notwendigerweise vorausserzen. Im Rahmen des
Seminars sind allerdings Hilfestellungen zum Erkennen der problematischen
Wirkungen nicht reflexiv eingeholter Lebenserfahrungen anbietbar. Fiir die
Teilnehmer ergeben sich auch hier grundsdtzliche Fragen nach ihrer Bereil-
schaft, im Nachgang zum Weiterbildungsseminar an der Erweiterung ihrer
Selbstreflexionsfihigkeit zu arbeiten.

3.5 Fallarbeit als Beratung gestalten

Fallarbeit stellt eine Mischung aus den traditionellen Sozialformen von Bil-
dung und Beratung dar. Der Bildungsanteil wird immer dann deutlich, wenn
der Fallberater sich thematisch in die Deutungs- und Erkldrungstitigkeit in-
tegriert, also seine thematischen Kompetenzen den Teilnehmern zur Verfii-
gung stellt. Der Beratun gsanteil ist in der Fallarbeit in zweifacher Weise in-
tegriert: Zundichst ist eine Fallsituation immer eine von einem Teilnehmer in
den Raum gestellte Fragestellung - auf die er eine begriindete Antwort er-
wartet - eine klassische Ausgangssituation fiir Beratung. Dann in der Weise,
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als Fallarbeit dem Fallerziihler und allen Beteiligten Deutungs- und Hand-
lungsangebote zur Verfiigung stellt. Die Herausforderung fiir die Fallberater
besteht also darin, auch in beratungsspezifischen Kategorien zu denken und
zu handeln. Hier gilt es, die dem Beratungshandeln immanente Handlungslo-
gik und Ethik unter den Bedingungen des fallorientierten Fortbildungskon-
zeptes umzusetzen. Dies heift vor allem, daf3 die Fallberater den Angebot-
scharakter der Falldeutungen ernst nehmen und ihn im Seminar zur Geltung
bringen miissen.

Auch diese Fihigkeit zum prozefhaften und reflexiven Gestalten von Bera-
tungssituationen hat vermutlich einen tiefen personlichkeits- bzw. identitdts-
relevanten Kern, der ebenfalls nicht in spezifischen ‘Anlernmafinahmen’ ent-
wickelt oder verindert werden kann, sondern der sich eher durch die langfri-
stige Teilhabe an entsprechend gestalteten privaten und beruflichen Lebens-
welten bildet. Im Weiterbildungsseminar konnen allenfalls jene Schnittstellen
identifiziert werden, an denen die Beratungsaufgabe vor allem Plaiz greift.
Die jeweilige Fihigkeit zur Ubernahme dieser Aufgabe kann dann identifi-
ziert und den Weiterbildungsteilnehmern als Entwicklungsaufgabe an die
Hand gegeben werden.

3.6 Die erkenntnistheoretischen Grundlagen der Fallarbeit einfiihren und
gestalten

Fallerzihlungen stellen keine Abbilder von sozialen Situationen, sondern
‘konstruierte Wirklichkeiten’ der Fallerzihler dar. In gleicher Weise ist fall-
bezogene Deutungsarbeit nicht der Versuch, die ‘richtigen’ oder ‘wahren’
Seiten der Fallgeschichten zu erkunden oder ‘wahres’ Wissen zur Fallbear-
beitung anzubieten. Auch kann es nicht darum gehen, dap sich Beteiligte am
Bildungsprozep fiir ihre (‘falschen’) Deutungen zu rechifertigen htten oder
daf} eine Auseinandersetzung um die ‘richtige’ Sicht der Sachverhalte zu in-
szenieren wiire. In diesem Sinne kann es auch nicht darum gehen, ‘richtige’
Fallosungen zu finden und diese den Fallerzihlern zu empfehlen. Fallarbeit

Jupt auf neueren erkenntnistheoretischen, wissenssoziologischen und lern-

theoretischen Positionen, die es nahelegen, im Falldeutungs- und Begriin-
dungsprozef den absoluten Wahrheitsbegriff aufzugeben und den Bildungs-
prozef konstruktivistisch zu gestalten. Ohne diese Haltung kippt fallorien-
tierte Fortbildung allzu leicht in pidagogisch motivierte Uberzeugungsarbeit
mit den entsprechenden Widerstinden ab.

Diese Kompetenz besitzt Identititsbedeutsamkeit und ist ebenfalls nicht als
instrumentelle Féhigkeit erwerbbar. Allerdings erscheint es mdiglich, im
Weiterbildungsseminar die kognitive Seite dieser Kompetenz, also ihre
Grundgedanken, zu entwickeln und mit den Teilnehmern dariiber in reflexive




Prozesse und Auseinandersetzungen einzutreten. In welcher Weise die Teil-
nehmer sich dieser Seite der Fallarbeit dann anndiihern kinnen, bleibt offen
und hiingt von jenen Teilen ihrer Person ab, die mit dem Begriff der ‘Identi-
tiitsbedeutsamkeit’ gefaft werden kiinnen. ... .k

5. Fallarbeit als didaktisches Prinzip fiir die Durchfiihrung der Modell-
seminare

5.1 Didaktische Ausgangsthese

Im folgenden geht es um die Frage, in welcher Weise angehende Fallberater,
bezogen auf die Leitidee der Handlungskompetenz und den zu bewiiltigenden
Aufgaben bei der Gestaltung von Fallarbeit, bei ihrem lernenden Zugang auf
das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ unterstitzt werden kinnen. Im engeren Sinne
geht es um die Frage, wie sie jenes konzeptspezifische Handlungswissen und die
entsprechenden Handlungsfiihigkeiten erwerben kiinnen, die notwendig sind, um
das Fortbildungskonzept kompetent in die eigene Weiterbildungspraxis zu im-
plementieren. Da dieses tu erwerbende Wissen als Handlungswissen, die zu er-
werbenden Fihigkeiten als Handlungsfihigkeiten situationsbezogen sind (es
geht um komplexe Bildungssituationen im Rahmen von Fallarbeit), ist dieses
Wissen weder aus einer spezifischen erwachsenenpiidagogischen Theorie dedu-
zierbar noch in systematisierten, curricular gestalteten Lehrﬁmneﬂz restlos ver-
mittelbar. Wenn das Erlernen des Handlungswissens praxisangemessen sein
soll, kann dieses Wissen seinerseits nur in komplexen Handlungssituationen er-
worben werden, wobei diese Handlungssituationen fiir die Teilnehmer zugleich
auch eine Handlungsentlastung bedeuten miissen, indem sie auferhalb des Be-
rufsalltags liegen und daher relativ frei von beruflichem Handlungsdruck und

den beruflichen Handlungszwdngen sind.’

I An dieser Stelle des Konzeptpapieres folgen nun differenzierende Uberlegungen zu den
notwendigen Kompetenzen von Fallberatern. Dieser Teil wurde in Kapitel 4.1 dieser Un-
tersuchung integriert, weil er dort seinen inhaltlich begriindeten Platz hat.

27 B. im Rahmen eines Pddagogikstudiums.

3 Hinter dieser Einschiitzung steht die theoretische Differenz zwischen Lernen und Arbei-
ten: wer arbeitet, lernt nicht, wer lernt, arbeitet nicht. Wer arbeiten kann, braucht nicht zu
lernen, wer lernt, kann noch nicht hinreichend arbeiten. Lernen und Arbeiten sind zwei
unterschiedliche Modi, sich mit der sozialen und materiellen Welt auseinanderzusetzen.
Bildungssituationen sollen Lernbewegungen erméglichen - als Voraussetzung fiir kompe-
tentes Arbeiten, Bildungsprozesse sind deshalb keine Arbeitsprozesse. Diese Sicht ist eine
hinreichende Begriindung dafiir, Erwachsenenbildung/Weiterbildung nicht nach den
Rhythmen des Arbeitslebens zu organisieren, sondern fiir den BildungsprozeB eigene Zeit-
formen und eigene Formen sozialen Handelns zu finden. - In diesem Kontext mutet aller-
dings nun der Begriff ‘Ballarbeit’ seltsam an, weil der Arbeitsbegriff theoretisch von Ler-
nen/Bildung unterschieden wurde. Der Begriff ‘Fallarbeit’, dies zur Erlduterung, stellt fiir
das Projektteam nur ein schreib- und ausdruckstechnisches Kiirzel fiir ‘fallorientierte Fort-
bildung / Weiterbildung / Erwachsenenbildung’ dar.
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These: Das Modellseminar muf3 nach dem didaktischen Grundmuster der
Fallarbeit gestaltet sein. Es muf$ im Kern selbst ein - fiir die Fallberater par-
tiell handlungsentlastetes - fallorientiertes Seminar sein, in dem die Teilneh-
mer das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ zur Kenntnis nehmen, sich mit ihm han-
delnd auseinandersetzen und es hinsichtlich seiner ‘Brauchbarkeit’ iiberprii-
fen. Diese These wird im folgenden in verschiedenen Schritten soweit konkre-
tisiert, als es zur Planung und Durchfiihrung einer Weiterbildungsveranstal-
tung fiir Fallberater notwendig erscheint.

5.2 Der Gegenstand der Weiterbildung

Der Gegenstand der Weiterbildung der Fallberater sind die in diesem Kon-
zeptvorschlag genannten Leitideen, Aufgaben und Kompetenzen, die zu pro-
fessionellem Handlungswissen und zu Handlungsfdhigkeiten gehdren. Der
Schwerpunkt der Weiterbildung liegt dabei auf dem Erlernen des kompetenten
Umgangs mit dem ‘Arbeitsmodell’, das zum thematischen Kern der Weiterbil-
dung wird. Uber diese thematische Zentrierung werden Handlungs- bzw. Re-
flexionsriume fiir die Weiterbildungsteilnehmer erdffnet, die wiederum zu
Lern- bzw. Bildungsréumen werden kinnen.

5.3 Zur Methodik der Weiterbildung

Der Gegenstand der Weiterbildung wird konstituiert, indem im Weiterbildungs-
seminar fallorientiert gearbeitet wird. Fallarbeit stellt in dieser Form die didak-
tische Briicke zur Berufswirklichkeit (Durchfiihrung von Fallarbeit) dar. Der
pédagogische Vorzug, in dieser Weise zu arbeiten, liegt w.a. darin begriindet,
daf dadurch alle oben definierten Aufgabenstellungen bei der Fallarbeit akti-
viert und sichtbar bzw. erfahrbar werden, alle notwendigen Kompetenzen gefor-
dert, alle Prozesse initiiert, alle Reflexionen moglich werden.

Das didaktische Material fiir dieses methodische Konzept stellen konkrete,
von den Fallberatern aus ihrer Weiterbildungspraxis mitgebrachten Pro-
blemfiille dar. Ein lernproduktiver Umgang mit diesen Fiillen setzt allerdings
voraus, daf} die Fiille aus einem von allen Fallberatern gemeinsam geteilten
Erfahrungshorizont (dem Weiterbildungsbereich) stammen und daf die Er-
fahrungselemente, d.h. das Eigenerleben, das persinliche, individuelle Ver-
héltnis der Teilnehmer zu ihrem Fall, thematisiert werden.

Das Weiterbildungskonzept ist bei diesem methodischen Vorgehen an die
Voraussetzungen gebunden, daf die Fallberater einem dhnlich strukturierten
Berufsfeld entstammen und daf sie bereit sind, ihre in Fallsituationen fokus-
sierten Berufserfahrungen anderen zugdnglich zu machen und gemeinsam mit




den Kollegen und kompetenten Seminarleitern fallorientiert durchzuarbeiten
und zu reflektieren.

Methodische Varianten: Im Sinne dieses Grundgedankens sind zwei Varia-
tionen maglich, die im Weiterbildungsseminar praktiziert werden sollten:

(1) Die Fallarbeit wird von den Leitern des Weiterbildungsseminars durch-
gefiihrt. Bei diesem Ansalz erleben die angehenden Fallberater das Fortbil-
dungskonzept aus der Teilnehmerperspektive, eine notwendige Vorausseizung
zur Entwicklung von Empathie und Verstehensféhigkeit fiir spatere Teilneh-
mer. Bei der Leiterperspektive handelt es sich lehrtheoretisch um ‘Vorma-
chen’, lerntheoretisch um die lernende Auseinandersetzung mit dem ‘Vorge-
machten’. Der Reflexion sowohl der Teilnehmererfahrungen als auch des
Leiterverhaltens kommt hier besondere Bedeutung Zu.

(2) Die Fallarbeit wird von den Teilnehmern in all ihren Schritten selbst
verantwortlich inszeniert. Den Seminarleitern kommt hier die Aufgabe der
Beratung aus einer Beobachterperspektive zu. Fiir die Auseinandersetzung
mit der Leiterperspektive und den dort anfallenden Aufgaben entsteht bei die-
sem methodischen Konzept die Situation des Lernens durch Erfahrung. - Auch
hier kommt der Reflexion der Verhaltensweisen und Erfahrungen der Teil-
nehmer in den verschiedenen Rollen (Fallberater bei der Fallbearbeitung;
Fallerzihler: Fallmitbearbeiter; Beobachter der Fallbearbeitung) besondere
Bedeutung zu. Fiir diese Reflexionen miissen methodisch eigenstindige For-
men gefunden werden, die die Distanz zum Erfahrungsraum herstellen und
Erfahrungen in Erkenntnisse iiberfiihren lassen.

5.4 Die Bedeutung von Reflexion und Kritik im Weiterbildungskonzept

Im Weiterbildungsseminar soll es vor allem darum gehen, zu erfahren, wie es
geht. Dazu dient die konkrete Fallarbeit. Aber dies kann nicht alles sein. ES
geht nicht nur um die Kenntnis von Handlungsrezepten fiir Fallberater, son-
dern auch und vor allem um deren Reflexion auf ihre Handhabung und Ver-
wendung. Dabei sollte immer auch vermittelt werden, unter welchen Hand-
lungsbedingungen das Rezep! gilt. Erst die Reflexion auf die Handlungsbe-
dingungen vermittelt ein Strukturwissen, das auf andere, ihnliche Situationen
iibertragen werden kann. Erst das im Handeln realisierte Wissen lehrt Um-
gangsweisen mit dem Rezept und den spezifischen Verwendungssinn des Re-
zepts: Das blof beildufig im Berufsalltag vermittelte Rezept verfehlt seine
magliche Wirkung, wenn nicht zugleich in einer handlungsentlasteten Situati-

on auf seine Funktionsweise reflektiert werden kann.
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Im Sinne dieses Grundsatzes kommt dem Reflexionsteil der Arbeit mit und an
den Fiillen sowie dem gesamten Seminarverlauf eine besondere Bedeutung zu.
Im Reflexionsteil sollten die praktizierten Verhaltensweisen in den verschie-
denen Schritten des Arbeitsmodells in besonderer Weise nachgearbeitet und
auf ihre Viabilitdt hin iiberpriift werden. Denkbar sind hier methodische
Formen der Einzel-, Gruppen- und Partnerarbeit, der Auseinandersetzung mit
‘nachgestellten’ Situationen (Rollenexplikation), der Analyse und Bespre-
chung von Tonbandmitschnitten bzw. von Beobachtungsprotokollen der wis-
senschaftlichen Begleitung, wiihrend der Fallarbeit hergesteliten Materialien,
Szenen und Strukturbildern w.d.. Auch kénnen spezifische Beobachtungsauf-
gaben an einen Teil der Teilnehmer gegeben werden, die die Fallreflexion
thematisch anleiten.

Noch ein weiterer Gesichtspunkt spricht fiir eine Intensivierung von Feed-
back- und Reflexionsteilen im Weiterbildungsseminar. In der Anniherung an
das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ geht es fiir die Fallberater auch um berufli-
che Selbstverstindigung und lebensgeschichtliche Reflexion. Das Fortbil-
dungskonzept steht im Kontext der Konstitution beruflicher Handlungspléine
und Arbeitsstrategien sowie eines pédagogisch-professionellen Habitus. Da-
mit stehen zentrale Orientierungs- und Relevanzsysteme der Teilnehmer mit
auf dem Programm.

Es hat sich gezeigt, dafl die in den Ausbilderseminaren titigen Fallberater auf
der Grundlage ihres bis dato erworbenen beruflichen Habitus bzw. charak-
teristischer beruflicher Selbst- und Fremdbilder (u.a. basierend auf wissen-
schaftlich-theoretischen Kompetenzen, praktischen Erfahrungen als Dozenten
Berater, Moderatoren in den unterschiedlichen Feldern des Bildungswesens)
das Konzept in jeweils eigen-williger Weise auslegen und gestalten.

Interessant ist unter diesem Gesichtspunkt, welche Berufsgruppen unter den
Teilnehmern am Weiterbildungsseminar sind. Denkbar sind z.B: Diplom-
Piidagogen, Péidagogen anderer Studienrichtungen, FH-Pddagogen, Be-
triebswirte, Lehrer, Psychologen, Soziologen, Juristen, Geisteswissenschaft-
ler, Ingenieure, Historiker, Politologen, Naturwissenschaftler. Die Frage ist,
wie stark die Verankerung dieser Fallberater in der jeweiligen Herkunftsdis-
ziplin ist, ob die Teilnehmer z.B. dem Gedanken einer ‘professionellen Kon-
version’ nahestehen oder nicht. Eine Konversion ist umso weniger notwendig,
je néiher die Erstausbildung mit den Grundgedanken der Fallarbeit harmo-
niert oder je weniger eine tragfihige professionelle Erstidentifkaktion statt-
gefunden hat. - Es ist auch denkbar, dap Teilnehmer die Tétigkeit als Trainer
offen oder unterschwellig lediglich als Substitut fiir eine nicht realisierte Kar-
riere in einer anderen Berufssparte begreifen und das Fortbildungskonzept
nur benutzen, um im Markt erfolgreich zu sein.




Vor dem Hintergrund dieser Méglichkeiten sind in den bisherigen Modellse-
minaren zwei gegensdtzliche, idealtypische Umgangsweisen mit dem Problem
der ‘Passung’ von Persénlichkeitsstruktur und Konzeptstruktur sichtbar ge-
worden:

(a) Fallberater versuchen, ohne daf dies als bewufite Handlungsstrategie
sichtbar wiirde, das Bildungskonzept ihrer gewachsenen Kompetenzstruktur
bzw. ihrem beruflichen Habitus anzupassen - bis hin zu dessen partieller oder
prinzipieller Verformung und damit Aufhebung.

(b) Fallberater versuchen, durchaus bewuft und durch Riickmeldung, Kritik
und Reflexion gestiitzt, ihre Kompetenzstruktur in der Weise zu erweitern, dafi
sie immer stirker in die Anforderungsstruktur des Bildungskonzeptes “hinein-
zuwachsen’ versuchen.

Im Reflexionsteil der Seminararbeit sollte diesem Sachverhalt eine besondere
Bedeutung beigemessen werden. Es erscheint notwendig, daf3 die angehenden
Fallberater Hilfestellung erhalten, ihre bisherige Berufsbiographie bzw. ihren
beruflichen Habitus ins Verhdiltnis zu dem fallorientierten Bildungskonzept zu
setzen. um im Sinne autonomer Entscheidungen zu iiberpriifen, welche Teile
ihrer bisherigen Berufsbiographie zu diesem Konzept ‘passen’, welche nicht,
wo sich mehr oder weniger intensive Bildungsnotwendigkeiten ergeben oder
auch: dap dieses Konzept auerhalb der personlichen K ompetenzstruktur
liegt und man es deshalb auch nicht in seinen ‘Angebotskatalog’ aufnimmt. -
Hier bekommt das Weiterbildungsseminar den Charakter einer beratenden
Hilfestellung zur Entwicklung einer erweiterten beruflichen Identitit bzw. der
Abklirung der Identitits- und Kompetenzstruktur.

6. Rahmenbedingungen fiir die Weiterbildung der Fallberater

6.1 Organisationsfragen der Weiterbildungsseminare

6.1.1 Zeitstrukturen

Die bisherigen Erfahrungen mit verschiedenen Zeitmodellen' des fallorien-
tierten Fortbildungskonzeptes haben ergeben, daf} mit zwei zeitlich voneinan-
der getrennten, inhaltlich aufeinander bezogenen Seminarblécken den pid-

agogischen Anliegen der Fortbildung am ehesten Rechnung getragen werden
]
kann.”

! {Iber die verschiedenen Seminar- bzw. Zeitformen im Rahmen des Modellversuchs
fiir AusbilderInnen wird informiert in: Miiller, K.R., Mechler, M., Lipowsky, B. 1997, S.
229-247

? Vgl. ebenda, S. 246 f.
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Fiir das Weiterbildungsseminar bedeutet dies:

* Ein erster Seminarblock von wenigstens einer Woche. In dieser Zeit
werden die von den Teilnehmern eingebrachten Fiille durchgearbeitet und
der Raum fiir die Entwicklung des angestrebten Handlungswissens und der
Handlungsfihigkeiten geschaffen. Dieser Seminarblock endet mit der Festle-
gung von Handlungsprojekten fiir jeden der Seminarteilnehmer. Handlungs-
projekte sind solche Projekte, die der Teilnehmer nach dem Seminar im je-
weiligen Arbeitsfeld in konkrete Aktionen iiberfiihrt. Denkbar sind dabei:
Teilnehmer praktizieren Fallarbeit in all ihren Schritten und Aufgaben in ih-
rem jeweiligen Berufsfeld. Denkbar ist allerdings auch, daf$ Teilnehmer nur
bestimmte Ausschnitte aus dem Aufgaben- und Anforderungskatalog der
Fallarbeit in ihr aktuelles Arbeitsfeld hineinnehmen und damit konkrete Er-
fahrungen machen.

* Im zweiten Seminarblock von wenigstens drei Seminartagen geht es dar-
um, wiederum ‘fallorientiert’ die mit den Handlungsprojekten gemachten
Erfahrungen aufzuarbeiten und entsprechende Konsequenzen fiir die eigene
Person zu ziehen.

6.1.2 Teilnehmerzahl

Auch hierzu liegen Erfahrungen aus dem Modellversuch mit Ausbildern vor',
die diese Entscheidung anleiten konnen. Das fallorientierte Fortbildungskon-
zept kann am ehesten mit einer Teilnehmerzahl von 10-12 Teilnehmern so
umgesetzt werden, dafs allen Teilnehmern geniigend Erfahrungsfelder ange-
boten werden kinnen. Ein Unterschreiten dieser Zahl bedeutet ‘Substanzver-
lust’ auf der thematischen Seite, eine Erhohung dieser Zahl ‘Erfahrungsver-
lust’ fiir eine Reihe von Teilnehmern. Beides sollte vermieden werden.

6.1.3 Seminarleitung

Die Leitung der Weiterbildungsseminare sollte in den Héinden von Fallbera-
tern liegen, die sich im Rahmen des bisherigen Modellversuchs sowohl kon-
zeptionell als auch praktisch intensiv mit dem fallorientierten Fortbildungs-
konzept fiir Ausbilder auseinandergesetzt haben und die Zugang zu den
Quellen der wissenschaftlichen Begleitung dieser Seminare haben.

! vgl. ebenda, S. 247 ff.




6.1.4 Aspekte der Auswahl der Teilnehmer

Die Auswahl der Teilnehmer fiir die beiden Modellseminare stellt eine
schwierige Frage dar." Ublicherweise versuchen Weiterbildungstriiger, iiber
Auswahlentscheidungen die Homogenitdt der Weiterbildungsgruppe zu erhi-
hen. Dahinter steht die Erfahrung, daff Heterogenitéit dann zum Problem fiir
den Bildungsprozefs werden kann, wenn die Verstindigungsprozesse zwischen
den am Bildungsprozefl Beteiligten unter zu unterschiedlichen Erwartungen,
Interessenlagen, Kompetenzen, Problemdeutungen, lebensweltlichem Wissen
u.d. leiden. Diese Problematik besteht prinzipiell auch fiir die Auswahl von
Interessenten an einer Weiterbildung zum Fallberater. Es ist ohne weiteres
vorstellbar, daf} die Modellseminare an der Heterogenitiit der Teilnehmer-
gruppe (partiell) scheitern. Vor allem der Differenzierung nach (sozialwissen-
schaftlichem) Theoriewissen, Berufswissen und Feldkompetenz diirfte eine
erhebliche Bedeutung fiir die Seminarprozesse zukommen. Aber auch die
Frage, aus welchen (unterschiedlichen) Interessenlagen heraus die Weiter-
bildner sich zu Fallberatern weiterbilden, diirfte bedeutsam sein.

Angesichts der Ungekldrtheit dieser Fragen und mit Blick auf die Tatsache,
daf es sich um einen Modellversuch handelt, sollte fiir die Auswahl der Teil-
nehmer an dem Modellversuch folgendes Prinzip gelten: Kriterien fiir die
Teilnehmerauswahl sollten moglichst weit ausgelegt werden. Die beiden Mo-
dellseminare sollten primdr der Klirung der Frage dienen, inwieweit Person
und Konzept schon ‘zusammenpassen’ oder aber durch besondere Bildungs-
anstrengungen noch zusammenwachsen kinnen. Dieses Zusammenwachsen
lafit zwei Seiten offen: Die Person des Fallberaters, die sich dem Konzept und
seinen Aufgaben nihern kann und das Konzept, das in seinen verschiedenen
Ausprigungen den Kompetenzen des Fallberaters angendhert werden kann.
Welche individuellen Wege der Anniiherung beschritten werden, ist dann kei-
ne Frage des Weiterbildungsseminars der Fallberater mehr, sondern eine, die
sich als Entwicklungsperspektive aus dem Seminar fiir jeden Teilnehmer er-
gibt. - Das aus diesen Prinzipien reslutierende Risiko fiir die Gestaltung der
Seminare gilt es seitens der Seminarleitung auszuhalten und auszubalancie-
ren.

Soweit die Darstellung der Konzeption, die vom Projektteam fiir den Modell-
versuch ausgearbeitet wurde und die fiir die vielfiltigen didaktischen Ent-
scheidungen, die vom Leitungsteam der Modellseminare zu treffen waren,
den legitimatorischen Hintergrund abgab. Diese Konzeption bildet allerdings
auch den Bezugspunkt fiir die Thematiken, die in diesem Forschungsbericht
bearbeitet werden:

! Vgl. zu dieser Thematik Miiller, K.R., Mechler, M., Lipowsky, B. 1997, S. 251 ff.
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* In Kapitel 2.1.2 wird erkenntlich, wie die didaktischen Erorterungen in der
Konzeption die Struktur und den Ablauf der Modellseminare bestimmt ha-
ben;

* in Kapitel 2.2 werden die in die Konzeption eingearbeiteten bildungstheo-
retischen Implikationen und ihre Bedeutung fiir die Stuktur und den Ver-
lauf der Modellseminare verdeutlicht;

* in Kapitel 4 werden einige zentrale, in der Konzeption vor-bedachte The-
matiken zum Forschungsgegenstand erhoben;

* in Kapitel 5 werden die strukturellen Vorannahmen fiir die Durchfiihrung
von Weiterbildungsseminaren fiir Fallberater vor dem Hintergrund der Er-
fahrungen und Erkenntnisse in den beiden Modellseminaren neu definiert.

2.1.2 Die Umsetzung der Konzeption in didaktische Strukturen am Bei-
spiel des ersten Modellseminars

Im folgenden wird der tatsichliche Ablauf des 1. Modellseminars auf der
Grundlage der Beobachtungsprotokolle des Forschungsteams und der Analyse
der Tonbandaufzeichnungen rekonstruiert. Die Begrenzung auf das 1. Mo-
dellseminar wird einerseits mit dem begrenzten Platz fiir diesen Forschungs-
bericht begriindet, andererseits erscheint sie auch sachlich gerechtfertigt: Der
Verlauf des 2. Modellseminars dhnelte in seiner Grobstruktur in verbliiffender
Weise dem des 1. Seminars. Die Darstellung seines Verlaufs wiirde demnach
7u keinen weiterfiihrenden Einsichten beitragen.

Bevor der Seminarverlauf des ersten Modellseminars im einzelnen skizziert
wird. sollen die wichtigsten Informationen zur Zusammensetzung beider

Seminargruppen vorangestellt werden.
2.1.2.1 Die Zusammensetzung der Seminargruppen

Die beiden Modellseminare wurden nicht offentlich ausgeschrieben. Die
Teilnehmergruppen rekrutierten sich aus drei Feldern, die mit dem Modell-
versuch zur ‘berufspidagogischen Fortbildung betrieblicher Ausbilder’ und
dem Wissenschaftsteam dieses Modellversuchs in einem unmittelbaren Zu-

sammenhang standen:

* 7wei Teilnehmer waren als Teilnehmer am Modellversuch fiir Ausbilder
auf das Konzept aufmerksam geworden. Dort hatten sie seine Bedeutung fiir
ihre eigene berufspidagogische Fortbildung erfahren - und das Interesse und
den Mut gewonnen, sich fur die Titigkeit als Fallberater fortbilden zu wollen.




* Vier Teilnehmer kamen durch Verbindungen dieses Modellversuchs mit
dem Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) in die Modellseminare. Das
Bundesinstitut fordert seit vielen Jahren Initiativen zur Implementierung des
Umweltschutzgedankens in die betriebliche Berufsausbildung. Die vier Wei-
terbildner waren in Modellversuchen des BIBB als Pidagogen engagiert. Das
Interesse des BIBB bestand darin, das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ auch in
die Modellversuche zum Umweltschutz in die Berufsbildung zu integrieren.

* Zehn Teilnehmer wurden auf die Modellseminare zur Fallberaterqualifizie-
rung durch universitéire Beziehungen zum Projektteam aufmerksam.

* Zwei Teilnehmer wurden iiber die Titigkeit des Projektleiters in der Wei-
terbildungspraxis auf die Seminare aufmerksam.

* Zwei Teilnehmer waren noch als Studenten in jenem Studiengang einge-
schrieben, in dem das Projektteam hauptberuflich titig war.

Diese Form der Teilnehmerrekrutierung folgte dem im Konzeptpapier emp-
fohlenen ‘weichen’ Auswahlverfahren.

2.1.2.1.1 Einige statistische Daten zur Teilnehmerzusammensetzung des
1. Modellseminars

Anzahl der Teilnehmerlnnen: 10
Geschlecht: 7 minnlich, 3 weiblich

Alter: 20 - 30 Jahre: 2 Tn
30 - 40 Jahre: 4 Tn
40 - 50 Jahre: 4 Tn

Berufsbezeichnung:
DozentIn/TrainerIn: 8 Tn
Ausbildungsberater: 1 Tn
Soldat: 1 Tn

Beruflicher Status:
selbstiindig: 5 Tn
angestellt: 5 Tn

Beschreibung der Titigkeit: (mehrere Nennungen)
Verhaltenstraining (Kommunikation, Rhetorik usw.): 6 Tn




Personalentwicklung, Ausbildungsberatung: 2 Tn
Organisationsberatung: 2 Tn
Lehrerfortbildung (Krankenpflege): 1 Tn

Berufserfahrung bezgl. der beschriebenen Titigkeiten:
0-5 Jahre: 6 Tn
6 - 10 Jahre: 3 Tn
11-15 Jahre: 1 Tn

Studium, akademische Grade:

Magister der Pidagogik (M.A.)

Diplom-Piidagogik (univ.): 3 Tn (einer davon Dr. phil.)
Sozialpidagogik (FH)

Diplom-Psychologie

Diplom-Soziologie: 2 Tn (einer davon Dr. phil.)
Sozial- und Wirtschaftswissenschaften Dr. rer. pol.
Diplom-Verwaltungwirt FH

Fort-/Weiterbildungsmafinahmen:
Trainerausbildung (Fiihrung, Rhetorik): 2 Tn
Systemische Organisationsberatung: 2Tn

NLP: 4 Tn

TZI: 2 Tn

Fachkurse (Personalmanagement, Marketing)
Moderation

ProzeBmanagement

Transaktionsanalyse

AdA

Arbeits- und Sozialrecht

Immobilienwirt

ohne Angabe: 1 Tn

Kommentar: Im Hinblick auf die Bildungsvoraussetzungen ist bemerkens-
wert, daB mit einer Ausnahme alle Seminarteilnehmer ein sozialwissenschafi-
liches Studiums durchlaufen haben. Vier Teilnehmer hatien einen universiti-
ren Abschluf in Pidagogik. Als Schwerpunkt ihrer Berufstitigkeit benennen
die Trainer BildungsmaBnahmen im Bereich des ,Verhaltenstrainings", wobei
nur wenige iiber mehr als 5 Jahre Berufserfahrung verfiigen. Das Spektrum
der selbstgewihlten Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen zur personlichen
Weiterqualifizierung ist sehr breit gefiichert, wobei neuere Entwicklungen wie
z.B. NLP oder Organisationsberatung besonderes Interesse finden. Das Ge-
samtbild aus der Statistik zu den Teilnehmervoraussetzungen vermittelt den




Eindruck', daB der GroBteil der Teilnehmer nachhaltig an der persénlichen Pro-
filierung und auch Professionalisierung ihrer Trainer-/Dozententiitigkeit arbeitet.

2.1.2.1.2 Einige statistische Daten zur Teilnehmerzusammensetzung des

2. Modellseminars
Anzahl der Teilnehmerlnnen: 10
Geschlecht: 4 minnlich, 6 weiblich

Alter: 20 - 30 Jahre: 1 Tn
30 - 40 Jahre: 4 Tn
40 - 50 Jahre: 5 Tn

Berufsbezeichnung:
ProjektmitarbeiterIn: 3 Tn
Piidagogischer Mitarbeiter: 1 Tn
TrainerIn/ OrganisationsberaterIn: 2 Tn
Lehrerausbilderin: 1 Tn

Pidagogin (Mag.): 1 Tn
Diplom-Soziologin: 1 Tn
Personalentwickler: 1 Tn

Beruflicher Status:
selbstiindig: 3 Tn
angestellt: 7 Tn

Beschreibung der Titigkeit: (mehrere Nennungen)
Organisation, Beratung und Betreuung von Projektgruppen: 3 Tn
Verhaltenstrainings fiir Fiihrungskrifte: 2 Tn

Unternehmensberatung: 2 Tn

Ausbildung von kaufmiinnischen Auszubildenden: 1 Tn
Kursleitung in der Fort- und Weiterbildung fiir Pflegeberufe: 1 Tn
Ausbilderfortbildung und Organisation der Ausbildung: 1 Tn
Kommunikations- und Verhaltenstrainings: 1 Tn
Bildungsprogrammentwicklung und Bildungsberatung: 1 Tn

Berufserfahrung bezgl. der beschriebenen Tiitigkeiten:

0-5 Jahre: 7 Tn
6 - 10 Jahre: 3 Tn

! Wobei der Eindruck durch die vielfiltigen Gespriiche im Verlauf des Seminars gestiitzt
wird.

———————




* Studium, akademische Grade:
Lehramt (Mathematik, Physik)
Berufsschullehrer (ehem. DDR) sowie Diplom-Ingenieur-Pidagoge (Dr.
pid.)

Diplom-Soziologie

Diplom-Kaufmann

Diplom-Lehrer (ehem. DDR): Mathematik, Padagogik, Psychologie
Diplom-Psychologie

Diplom-Piddagogik

Magister der Pddagogik (M.A.)

BWL (ohne AbschluB)

Ja. ohne niihere Angaben (1 Tn)

* Fort-/WeiterbildungsmafBnahmen:
Moderation: 2 Tn
Gruppendynamik: 2 Tn
Umweltbildung: 2 Tn
Innovationsmanagement
Personalentwicklung / Organisationsentwicklung
Personlichkeitstraining
Meta-Plan
NLP
Rhetorik
Evaluation
.Verschiedenes™: 1 Tn
Ja, ohne niihere Angaben: 3 Tn

' Kommentar: Wie bei der ersten Seminargruppe verfiigen die Teilnehmer
(mit einer Ausnahme) iiber ein abgeschlossenes Hochschulstudium. Im Unter-
schied zur ersten Seminargruppe ist der Anteil der ‘Angestellten’ deutlich ho-
her, wobei diese ausnahmslos in Feldern der beruflichen Bildung (drei von
diesen im Rahmen von Modellprojekten) titig sind. Die drei ‘selbstiindigen’
Teilnehmer arbeiten als freiberufliche Trainer. Im Hinblick auf die Fort- und
WeiterbildungsmaBnahmen der Teilnehmer erscheint bemerkenswert, daB das
I relativ breite Spektrum der genannten MaBnahmen vor allem auf den Anga-

ben von zweien dieser freiberuflichen Trainer beruht.' Dies kann als Hinweis

e

| Vom 3. Trainer lagen diesbeziiglich keine Informationen vor.




gelesen werden, daB der Bildungsmarkt den Freiberuflichen eine hhere Fort-
und Weiterbildungsbereitschaft abnétigt als den angestellt Tiitigen.'

2.1.2.2 Charakterisierung des Seminarverlaufs (Teil 1 und 2)

Vorbemerkungen:

* Zum zeitlichen Rahmen des Seminars:
- erster Seminarteil: 20.03. - 25.03.1995 (6 Seminartage)
- zweiter Seminarteil: 05.07. - 08.07.1995 (4 Seminartage)

* Zur Seminarleitung: Jorg Valentin (1. und 2. Seminarteil), Erich Hof (1.
und 2. Seminarteil), Franz Kiesl (1. Seminarteil)’.

Die Beschreibung des Seminarverlaufs soll einen Uberblick iiber die im Se-
minar angebotenen Lern- und Erfahrungsmoglichkeiten vermitteln. Es geht
also weniger um eine detaillierte Verlaufsdarstellung als vielmehr um eine
Strukturbeschreibung, durch die, in Entsprechung zur Seminarkonzeption
(vgl. 2.2.1), erkennbar wird, an welchen Stellen des Verlaufs die Seminarteil-
nehmer (1.) durch teilnehmende Beobachtungen mit der Fallarbeit konfron-
tiert wurden, (2.) sich in Reflexionsschleifen zu ihren Fallarbeitserfahrungen
begeben haben, (3.) den Umgang mit ausgewiihlten Anforderungen des Bil-
dungskonzeptes selbst erprobt und eingeiibt haben.

'Damit soll nicht gesagt sein, daB auch ‘Angestellte’ auf dem Bildungsmarkt unter erhebli-
chen Qualifikationsdruck kommen kénnen, insbesondere, wenn sie in Projekten arbeiten,
die in der Regel ein eher kurzfristiges Arbeitsverhiltnis beinhalten. Dabei erstrecken sich
die ‘Hoffnungstrategien’ der Projektbeteiligten oftmals auf (nicht immer realitiitsangemes-
sene) Erwartungen, daB die Projekte - wenn sie erfolgreich waren - weiterlaufen oder in
neue Projekte einmiinden oder daB sich aufgrund von Projekiconnections neue Arbeitsfel-
der auftun. Solche ‘Hoffnungsstrategien’ fiihren oftmals zu einer Unterschiitzung des vom
Bildungsmarkt diktierten ‘Fort- und Weiterbildungsgebots’.

2F. Kiesl konnte aus gesundheitlichen Griinden am 2. Seminarteil nicht teilnechmen.




1. Seminarteil (6 Tage)

Lemnerfahrungen
mit der Fallarbeit
durch teilneh-
mende Beobach-
tung

Reflexionsschlei-
fen: Konzeptdis-
kussionen

Lernerfahrungen
mit der Fallarbeit
durch Probehan-
deln und Ein-
iibungen in die
Rolle der Fallbe-
ratung

1. Seminartag
(zunéchst:

* Darlegung des
Seminarkonzeptes
* Visualisierung
und Vorstellung
der von den Teil-
nehmern mitge-
brachten Fiille
* Auswahl des
ersten Falles und
Einstieg in die
Fallbearbeitung)

Fallarbeit I: Bear-
beitung des ersten,
von den Teil-
nehmern ausge-
wiihlten Falles in
den Arbeitsschrit-
ten 1-4 im Hin-
blick auf den
Fallerziihler A.
(sog. ‘Doppelfall’:
siehe nachfolgende
Erlduterungen zum
Seminarverlauf!)

2. Seminartag

Zeit: 8.30 - 10.00

Zeit: 10.30 - 12.30
Zeit: 15.00 - 16.30

Zeit: 16.30 - 17.00

Fortsetzung der
Fallbearbeitung
des ersten Falles:
* Arbeitsschritt 5
hinsichtlich der
Fallgeschichte von
Fallerzihler A.

* Bearbeitung der
Fallgeschichte des
Fallerzihlers B in
den Arbeitsschrit-
tenl-5

Formulierung von
Kernfragen durch
den AuBenkreis
im Hinblick auf
die Fallgeschich-
ten der Fallerzih-
ler Aund B




Zeit: 17.00 - 18.30| Bearbeitung von
zwei Kernfragen

Fortsetzung der
Arbeit an den
Kernfragen: 6.
Arbeitsschritt: Kernthemenar-
Zeit: 9.00 - 12.30 | * Bearbeitung der beit durch die
Themen in 3 Ar- Teilnehmer
beitsgruppen

3. Seminartag

* Erdrterung der

Gruppenergebnis-
se in der Gesamt-

gruppe

Zeit: 14.30 - 16.00

* Weiterfithrung
der Fallarbeit mit
den Arbeits-
schritten 6 - 10

Zeit: 16.30 - 17.30

Zeit: 17.30 - 19.00 Konzeptreflexion

I: 23 Fragen an
das Fortbildungs-
konzept auf dem
Hintergrund der
Bearbeitung des
ersten Falles. Er-
drterung einiger

dieser Fragen

Fallarbeit I1: Be- Fiir die Gestaltung
arbeitung eines des Arbeitsprozes-
zweiten Falles in ses sind die Teil-
Eigenregie der Se- nehmer allein, d.h.
minargruppe: ohne unterstiit-
zende Begleitung

4, Seminartag




Zeit: 8.30 - 12.30

Zeit: 14.30 - 16.30

Zeit: 17.00 - 18.30

* Arbeitsschritte
1-5

* Formulierung
von Kernfragen
* Gruppenarbeit:
Bearbeitung von
zwei Themen in
zwei Arbeitsgrup-
pen

* Vorstellung der
Arbeitsergebnisse
in der Gesamt-
_ gruppe
* Ubergang in ei-
ne Reflexionspha-
se: Konzeptdis-
kussion

Fortsetzung der
Bearbeitung des 2.
Falles mit den Ar-

beitsschritten 7

und 8

Konzeptreflexion
II:

* Kritik an der
Arbeit im 6. Ar-
beitsschritt
* Thematisierung
der Bedeutung
von Kernfragen
im Hinblick auf
die Leistungsfi-
higkeit des 6. Ar-
beitsschrittes

* Erdrterung wei-

terer Themen aus

der Liste der 23
Fragen

Infragestellung
der Durchfiihrung
des 8. Arbeits-
schrittes auf dem
Hintergrund des
problematischen
Verlaufs des 6.
Arbeitsschrittes

durch die Semi-
narleitung verant-
wortlich. Zwei
Teilnehmer iiber-
nehmen die Innen-
bzw. AuBenkreis-
moderation.




5. Seminartag

Zeit: 8.30 - 10.30

Zeit: 11.00 - 12.30

Zeit: 15.00 - 18.30

Zisur: Vorliufi-
ger Abschluf der
Arbeit am zweiten
Fall
(siehe nachfol-
gende Erliuterun-
gen zum Seminar-
verlauf)

Neuaufnahme
der Fallarbeit
zum 2. Fall ab
Arbeitsschritt 6:
Moderation durch
die Seminarlei-
tung

Abschlul} der Fall-
arbeit mit dem 9.
Arbeitsschritt

Offenes Pro-
gramm: Drei
Gruppen:

* 1. Gruppe: Er-
probung einer
Fallberatung
* 2. Gruppe: Ide-
ensammlung zur
Frage, an welchen
Stellen das Ar-

beitsmodell mit

Konzeptreflexion
I1I:
Hinterfragung der
Fallbearbeitung
des Vormittags;
Thematisierung
des Zusammen-
hanges der Ar-
beitsschritte 3, 5
und 6




spielerischen | Konzeptreflexion

Elementen ver- v

kniipft werden (Kleingruppe)
kénnte

* 3. Gruppe: Be-

arbeitung noch

offener Themen

aus der 23-Frage-

Liste zum Fall-
konzept

Zeit: 20.00 - 22.00| Abendplenum:
Bericht der Ar-

beitsgruppen mit
Diskussion

6. Seminartag

Zeit: 8.30 - 12.00 | Entwicklung von
fallorientierten
Handlungspro-
jekten (,,Fallse-
minaren*‘) durch

jeden Teilnehmer

fiir die Zeit bis zur
2. Seminarphase

AbschlubBrefle-
xion iiber die Be-
deutung des Se-
minars fiir die
Teilnehmer

Einige Erlduterungen zum Verlauf der ersten Seminarphase:

(1) Der Einstiegsfall in die Fallarbeit 1 stellt einen sog. ‘Doppelfall’ dar:

D.h. zwei Fallerzihler beziehen sich auf einen gemeinsam erlebten Hand-
meinsam durchgefiihrtes Seminar zur in-

nerbetrieblichen Weiterbildung - mit ihren je eigenen Wahrnehmungen,

lungszusammenhang - hier: ein ge




Sichtweisen, Problemdeutungen. Der Fall wurde von der Seminargruppe als
Einstiegsfall aufgrund seiner Aktualitit fiir die beiden Fallerzithler ausge-
wiihlt. Das Seminar, das die beiden in der Woche vor Beginn des Fallberater-
seminars durchgefiihrt hatten, wurde von Seiten des Auftraggebers als ,ge-
scheitert* beurteilt. Auch die beiden Fallerziihler erlebten den Seminarverlauf
und insbesondere ihre Zusammenarbeit als problematisch. Die Fortsetzung
des Seminars, in der Woche nach dem Fallberaterseminar vorgesehen, wurde
durch den Auftraggeber, aber auch von einem der beiden Fallerzihler grund-
siitzlich zur Disposition gestellt. Die Aktualitit des Falles wie vor allem sein
‘Doppelcharakter’ brachten es mit sich, daB sich die Bearbeitung des Falles
iiber drei Seminartage hinweg erstreckte, wobei die Fallgeschichten der bei-
den Fallerziihler bis einschlieBlich des Arbeitsschrittes 5 getrennt voneinander
(und in Abwesenheit des anderen Fallerziihlers) bearbeitet wurden.

(2) Der 2. Seminarfall (Fallarbeit IT) diente der Einiibung der Teilnehmer in
die Aufgaben der Fallberatung. Ohne direkte Einmischung seitens der Semi-
narleitung sollten die Teilnehmer die Gestaltung des Fallbearbeitungsprozes-
ses in eigener Verantwortung erpoben. Dies gelang bis einschlieBlich des 5.
Arbeitsschrittes relativ problemlos. Problematisch hingegen verlief die Fallar-
beit im 6. Arbeitsschritt: Die Teilnehmer erkannten, daB die von ihnen erar-
beiteten Kernfragen kein tragfihiges Fundament fiir die von ihnen geforderten

Reflexionsleistungen in diesem Arbeitsschritt darstellten. Dies fiihrte schlieB-
lich zum Abbruch der Fallarbeit im 8. Arbeitsschritt.

Der 2. Seminarfall wurde am folgenden Arbeitstag von den Seminarleitern
erneut aufgenommen und ab dem 6. Arbeitsschritt zuende gefiihrt. Die Be-
griindung fiir dieses Vorgehen ergibt sich aus dem Anspruch des Seminarkon-
zeptes, daB die von den Teilnehmern eingebrachten Fille nicht nur “didakti-
sche’ Fille sind, d.h. Fille, die ausschlieflich Lernzwecken dienen, sondern
auch Ernstfille, deren Bearbeitung fiir den Fallerzdhler praktisch bedeutsam
ist, und weiters aus der Uberlegung, daB das ‘Modellhandeln’ der Seminar-
leiter in der Rolle der Fallberatung fiir die Teilnehmer auf dem Hintergrund
der von diesen zuvor erlebten Erfahrungen am selben ‘Gegenstand’ eine gute
Lernmdoglichkeit darstellt.




2. Seminarteil (4 Tage)

Lernerfahrungen
mit der Fallarbeit
durch teilneh-
mende Beobach-
tung

Reflexionsschlei-
fen: Konzeptdis-
kussionen

Lernerfahrungen
mit der Fallarbeit
durch Probehan-
deln und Ein-
iibungen in die
Rolle der Fallbe-
ratung

1. Seminartag

Einfilhrung in die
Programmplanung
unter drei Frage-
stellungen:
* Meine Projek-
terfahrungen
nach der ersten
Seminarphase
(Probleme, die da-
bei aufgetaucht
sind)
* Mir wichtige
Lernerfahrun-
gen, die ich in den
nichsten Tagen
hier im Seminar
machen mochte
* Weitere Fragen
und Themen im
Zusammenhang
des Fortbildungs-
konzeptes, liber
die ich in den
nichsten Tagen
hier sprechen
mochte

Zeitrahmen: 10.00
- 16.00

Zwischenrefle-
xionen zum
Fortbildungs-
konzept aus dem
Zusammenhang
der Arbeit an den
drei Fragestellun-
gen




Zeit: 17.00 - 18.30

Fallarbeit: Bear-
beitung eines neu-
en Falles in den
Arbeitsschritten 1
und 2 (Innen-
kreismoderation
durch die Semi-
narleitung)

2. Seminartag

Zeit: 8.30 - 10.00

Zeit: 10.30 - 11.00

Zeit: 11.00 - 12.30

Zeit: 14.00 - 15.30

Fortsetzung der
Fallarbeit des
Vortages mit den
Arbeitsschritten
3-5

Entwicklung und
Formulierung von
Kernfragen

Darlegung der
Kernfragen im
Plenum

Konzeptreflexion
|
* zur Frage nach
der Funktion von
Kernfragen fiir die
Fallbearbeitung
* zur Frage nach
ihrer sprachlichen
Formulierung

Konzeptreflexion
II:
Vertiefendes Ver-
stehen der Be-
deutung und Ent-
wicklung von
Kernfragen

Einiibung der
Kernfragenformu-
lierung in drei
Arbeitsgruppen




Zeit:16.00 - 18.30 | Fortsetzung der Einiibung in die
Fallarbeit durch Leitungsaufgaben
die Bearbeitung des 6. Arbeits-

einiger Kernfra- schrittes: Teilneh-
gen (6. Arbeits- mer iibernehmen

schritt) die Moderation,
indem sie theore-
tische Inputs und
thematische
Struk-
turierungshilfen
anbieten

3. Seminartag | Fortsetzung der Weitere Teilneh-
Fallarbeit im 6. mer iibernehmen

Zeit: 8.30 - 10.00 Arbeitsschritt die Moderation
unter Inanspruch-

nahme ihres theo-
riengeleiteten
Wissens
Abschluf} der
Fallarbeit nach
dem 6. Arbeits-
schritt

Zeit: 10.30 - 12.30 Konzeptreflexion
III:
* Bildungs- und
lerntheoretische
Begriindungen der
fallorientierten
Fortbildung

* Verschiedene
Varianten des Ar-
beitsmodells
(,,Abkiirzungsver-
fahren*) unter Be-
riicksichtigung
zeitlich einge-
schrinkter Ar-
beitsbedingungen




Zeit: 15.00 - 18.30

Konzeptreflexion
IV:
Erérterung einer
Reihe noch offe-
ner Fragen zum
Konzept und zur
Methodik (z.B.
die Sicherstellung
des Lerntransfers;
die Tragfihigkeit
des Konzeptes
angesichts re-
striktiver Rah-
menbedingungen;
der bil-
dungstheoretische
Zusammenhang
der Arbeitsschritte
3 bis 6; die Ver-
kniipfung des Ar-
beitsmodells mit
Visualisierungs-
techniken, insbe-
sondere mit bild-
haften, spiele-
risch-gestaltenden
Darstellungsfor-
men (z.B. Skulp-
turarbeit, Rollen-
spiel), die Ab-
grenzung einer
fallorientierten
Bildungsarbeit
von therapienahen
Arbeitsformen ....)




4. Seminartag | Seminarriick- und Ausblick: Selbstvergewisserung der
Seminarteilnehmer unter drei Fragen:
Zeit: 9.00 - 12.00 | * Kann ich das, was das Konzept von mir als Fallberater
abverlangt? (Frage nach der geforderten Kompetenz)
* Will ich das, was das Konzept abverlangt? (Frage nach
den berufsbezogenen Interessen)

* Welche Moglichkeiten sehe ich, das, was ich kann, d.h.
meine Kompetenzen mit diesem Konzept der Fallarbeit zu
verbinden - oder anders gewendet: dieses Bildungskon-
zept in Verkniipfung mit meinen Kompetenzen zu erwei-
tern und zu veriindern?

2.2 Erwachsenenpiidagogische Reflexionen zur Gestaltung der Modell-
seminare

Bildungskonzeptionen sind relativ abstrakte gedankliche Entwiirfe einer Bil-
dungssituation bzw. der in dieser Situation zu initiierenden und zu gestalten-
den Prozesse. Das konkrete didaktische Handeln bedeutet die Realisierung
dieser Entwiirfe auf der Ebene der Seminarpraxis. Zur Verbindung dieser bei-
den Ebenen konnen Erwachsenenbildner zusitzliche Reflexionen anstellen. In
diesem Kapitel des Forschungsberichtes werden einige dieser Reflexionen des
Leitungsteams der beiden Modellseminare vorgestellt. Sie sollen zusiitzlich
helfen, die bildungstheoretischen und lerntheoretischen Eckpfeiler des Mo-
dellversuchs zu verstehen.

221 Die Modellseminare aus der Perspektive der lernenden Teilneh-
mer - Die Lernerperspektive als Interessen- und Bedeutungskon-

stellation

Bildungskonzepte sind, weil sie Konzepte fiir das pidagogische Handeln dar-
stellen, begriindungsfihig und begriindungsbediirftig. Ublicherweise werden
Bildungskonzepte aus der Perspektive derjenigen begriindet, die sie entwik-
keln. Nicht selten geraten sie dann in die Nihe einer bildungspolitischen
Standpunktbestimmung' und/oder stellen ein programmatisches Lehrkonzept

! Als Beispiel: Das fallorientierte Fortbildungskonzept fiir betriebliches Ausbildungsperso-
nal wurde Anfang 1990 auch deshalb initiiert, weil es bildungspolitischer Wille war, der
berufspidagogischen Grundbildung der AusbilderInnen, dokumentiert in der sog. Ausbil-
der-Eignungspriifung, eine systematische Weiterbildungsstufe anzugliedern, die als Struk-
turmerkmal der Kompetenzentwicklung von AusbilderInnen gelten sollte.




dar'. Der Vorteil dieser Perspektive besteht darin, daB die Akteure, in diesem
Fall die Seminarverantwortlichen, eine Legitimationsgrundlage fiir den Ent-
wurf des konkreten Lehrarrangements” haben, auf das sich die Teilnehmer als
potentiell Lernende dann beziehen. Problematisch wird diese Perspektive
dann, wenn, wie in der pidagogischen Theoriebildung und in den diversen
Feldern der piidagogischen Praxis nicht uniiblich, implizit davon ausgegangen
wird, daB die Lehrperspektive auch die Lernerperspektive sei, wenn also das
Lehren® kurz-schliissig zum Lernen® umdefiniert wird. Indem dies geschieht,
wird unterstellt, daB es keinen prinzipiellen Unterschied zwischen diesen bei-
den Perspektiven der Vermittlung und der Aneignung gibt, daB das Lehrar-
rangement also ein Lernarrangement sei. Die unausgesprochenen Vorausset-
zungen solch einer Definition der Lehrsituation als Lernsituation sind wohl
zwei miteinander zusammenhiingende Sachverhalte:

Die Lehrenden gehen von der prinzipiellen Gleichgerichtetheit der Interes-
sen von Lehrenden und Lernenden aus: die Lernenden wollen das lernen,
was die Lehrenden als Bildungsinhalt’ ausgewihlt und didaktisch aufbe-
reitet haben.

Die Lehrenden unterstellen, daB die als Bildungsinhalte definierten Au-
schnitte der sozial konstituierten sachlich-sozialen Wirklichkeit fiir die
Lernenden dieselbe Bedeutung haben wie fiir die Lehrenden.

Diese beiden Setzungen sind allenfalls nur theoretisch zu definierende Aus-
nahmekonstellation in einer ansonsten differenten Interessens- und Bedeu-
tungskonstellation zwischen Lehrenden und Lernenden im BildungsprozeB.
Eklatant gilt dies fiir das gesamte Schulsystem®, nicht minder jedoch auch fiir
die Erwachsenenbildung/Weiterbildung, obwohl sich diese oft als “bedarfs’-
bzw. ‘teilnehmerorientiert’ definiert.’

! In diesem Sinne kann die Konzeption fiir die beiden Modellseminare, wie sie in 2.1.1
vorgestellt wurde, verstanden werden.

* Im vorliegenden Fall die Struktur der Modellseminare, wie sie in 2.1.2 dargelegt wurde.

3 Im Sinne des den Bildungsinhalt Vermittelns.

* Im Sinne des durch Lehren etwas Vermitteltes.

5 Im Sinne einer Lernanforderung, also einer inhaltlichen Anforderung an die Lernenden.

® Ersichtlich an der beriichtigten Schiilerfrage an die Lehrer: ,Wozu brauche ich das, was
Sie hier lehren?*

7 Auch in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung stellt sich fiir alle erwachsenen Lerner
stiindig die eben fiir Schiiler formulierte Frage: ,,Wofiir kann ich das, was der Weiterbild-
ner anbietet, brauchen?", in verschiirfter Form. Dies deshalb, weil sich Erwachsene, deutli-
cher als Schiiler, zugestehen, diese Frage iiberhaupt zu stellen, d.h. sie quasi als legitim zu
betrachten. An diesem Sachverhalt dndert strukturell auch nicht das Bemiihen, die Erwach-
senen, stiirker als dies fiir das Schul- bzw. Ausbildungssystem der Fall ist, in die Auswahl
der Bildungsinhalte zu integrieren.
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Die Problematik dieser Lehr-Lerndefinition zeigt sich auf der Ebene des Se-
minargeschehens. Uber die Ausblendung der theoretischen Differenz zwi-
schen Lehrer- und Lernerperspektive wird diese Differenz auf der seminar-
praktischen Ebene, d.h. im Handeln der Akteure, nicht hinreichend wahrge-
nommen. Dies fiihrt zu Verleugnungen, Rationalisierungen und Vermeidun-
gen. Verleugnet werden dann jene Erfahrungen der Weiterbildner, daB die
von ihnen ausgedachten und vorbereiteten Weiterbildungskonzepte (Lehrar-
rangements) von einzelnen/vielen/allen Weiterbildungsteilnehmern verworfen
werden, daB diese sich den (vom Betrieb) gesetzten und vom Weiterbildner
vertretenen Lernanforderungen (partiell) entziehen, sich dem Lernen verwei-
gern, indem sie entweder Lernen nur vortiuschen oder, konsequenter, aus der
Bildungssituation aussteigen'. Rationalisiert werden jene Verhaltensweisen
der Teilnehmer, die signalisieren, da8 (berufliches) Weiterbilden nicht auto-
matisch (berufliches) Lernen induziert, daB sich dieser SchluB als Kurzschlul
erweist. Vermieden werden offene Konflikte mit Teilnehmern, indem die
Weiterbildner in solchen fiir sie schwierigen, weil identitiitsgefihrdenden Si-
tuationen versuchen, die Lernenden mit allen mdglichen PLnf.g,ebmtf:n2 und
Tricks ‘zu motivieren’ bzw. fiir das eigene Konzept einzunehmen - mit der
(ausgeblendeten?) Erfahrung, daB sie zwar vieles an Teilnehmeraktivitit be-
wirken, nur nicht das von ihnen intendierte Lernen.

In Auseinandersetzung mit diesen Problematiken erwachsenenpidagogischen
Handelns im Widerstreit zweier unterschiedlicher Perspektiven auf den Bil-
dungsprozeB wurden im Leitungsteam fiir die Gestaltung der Modellseminare
einige zentrale, lerntheoretisch begriindete Positionen® definiert, die das kon-
krete didaktische Handeln begriinden sollten:

Lernen wird als ein ErkenntnisprozeB definiert, der sich mit gesellschaftli-
chen Bedeutungskonstellationen, die sich dem Lernenden als gesellschaft-
lich produzierte verallgemeinerte Handlungsmoglichkeiten und Hand-
lungsbeschriinkungen darstellen, auseinandersetzt. Diese ‘verallgemeinerte
Handlungsmoglichkeiten’ sind im Kontext der Modellseminare als das Ins-
gesamt der Erwachsenenbildungskonzepte zu sehen, denen sich die Teil-
nehmer lernend zuwenden konnten. Das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ ge-
hort diesem Insgesamt an und wird so Teil der gesellschaftlichen Bedeu-
tungskonstellation, die sich den Weiterbildnern als Teilnehmern ertffnen.
Mit diesen Festlegungen stellt sich dann Lernen, sofern er stattfindet, als

| §ofern sie dafiir keine Sanktionen zu erwarten haben, die es geratener erscheinen lassen,
nicht-lernend in der Bildungssituation zu verbleiben.

2 Von der musikalischen Berieselung bis zum Bonbon; vgl. Wallenwein 1995

3 Die lerntheoretische Begriindung dieser Positionen wurde in Auseinandersetzung mit der
subjektwissenschaftlichen Lerntheorie K. Holzkamps erarbeitet; vgl. Holzkamp 1993, S.
178 ff.




ein ErkenntnisprozeB dar, der auf das Eindringen des Lernenden in die so-
zial konstituierte' Bedeutungskonstellation ‘Fallarbeit’ gerichtet ist und den
Seminarteilnehmern, sofern der LernprozeB gelingt, erweiterte Hand-
lungsméglichkeiten als Erwachsenenbildner eriffnet.

* Ob Lernen in diesem Verstiindnis zustande kommt, hiingt davon ab, ob die
Seminarteilnehmer mit Bezug zu ihren elementaren Lebensinteressen, die
sie auch in arrangierten Lehrsituationen als Frage nach dem Sinn, nach der
Bedeutung des Lehrens und Lernens fiir ihr eigenes Leben einbringen, ihr
Lernen begriinden konnen. Je nach Begriindung dient das Lernen dann
entweder der Abwehr von Bedrohungen, die sich aus dem Nichtlernen er-
geben” oder der Erweiterung der Verfiigung iiber die materielle undfoder
soziale Welt mit der damit verbundenen Erhéhung der Lebensqualitiit.”

Mit Blick auf die Ausschreibung der Modellseminare und die Besonderheit
der Rekrutierung der Teilnehmer kann davon ausgegangen werden, daB dre
Sinnfrage fiir das Lernen der Teilnehmer in zweifacher Weise vorgekliirt*
ist: einerseits und vor allem durch die antizipierte Hoffnung, sich durch

! ‘Spzial konstituiert’ meint in diesem Zusammenhang, daB das Bildungskonzept “Fallar-
beit’ vom Projektteam des Modellversuchs ‘fallorientierte berufspidagogische Fortbildung
fiir betriebliche AusbilerInnen’ iiber Forschung und Entwicklung ‘in die Welt gesetzt’ und
damit ein Teil der gesellschaftlichen Bedeutungskonstellationen fiir Weiterbildner wurde.

2 Denkbar und zugleich realistisch ist z.B., daB ein freiberuflicher Trainer die Erfahrung
macht, daB er mit seinen herkdmmlichen Trainingskonzepten am Bildungsmarkt immer
hiiufiger scheitert und er sich, um der Sicherung seiner wirtschaftlichen Existenz willen,
lernend dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ zuwendet.

* Denkbar und zugleich realistisch ist z.B., daB ein freiberuflicher Trainer mit seinen
marktgiingigen Trainingskonzepten unzufrieden wird, weil sie ihn in seiner perstnlichen
Entwicklung zunehmend hemmen, persinliches Wachtum verhindern.

4 “Vorgekliirt” meint, daB dieser als sinnhaft definierte Zugang auf das Bildungskonzept
‘Fallarbeit’, dokumentiert durch die Anmeldung zu einem der Modellseminare, sich als
labil erweist. Er muB sich iiber den konkreten Verlauf des jeweiligen Seminars bestiitigen
kinnen. - In diesem Zusammenhang ist interessant zu erwihnen, daB die beiden Modell-
seminare vom Projektteam als Fortbildungen fiir ‘Moderatoren und Moderatorinnen’ be-
schrieben wurden. Dies deshalb, weil zum damaligen Zeitpunkt die Fallberater noch als
Moderatoren bezeichnet wurden. Diese begriffliche Festlegung hatte zur Folge, daB einige
Teilnehmer tatséichlich annahmen, es wiirden in den Modellseminaren Moderationstechni-
ken der iiblichen Art, also relativ unabhiingig vom Bildungskonzept ‘Fallarbeit’, angebo-
ten. Dies fiihrte in den ersten beiden Tagen beider Seminare zu erheblichen Irritationen bei
einzelnen Teilnehmern, 6ffentlich erwogenen Seminarabbriichen mit der Folge erheblicher
thematischer und emotionaler Belastungen und einer regen Gruppendynamik. Diesen
Sachverhalt lerntheoretisch ausgedriickt: Die vorgekliirte Sinnfrage fiir das Lernen war bei
diesen Teilnehmern weggebrochen und sie muBten sich, in Auseinandersetzung mit der
Seminarleitung, den anderen Teilnehmern, dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit’, ihren (be-
ruflichen) Situationen und ihren elementaren Lebenssicherungsinteressen um neue Lernbe-
griindungen bemiihen.




Lernen ein neues Bildungskonzept aneignen zu konnen, das im Kontext der
eigenen beruflichen Interessenssphiire eine spezifische Bedeutung hat; an-
dererseits und eher en passant, durch die Bearbeitung einer irritierenden
bzw. problematischen Fallsituation aus dem Kontext des eigenen berufli-
chen Handelns die antizipierte Hoffnung, aus dieser schwierigen Hand-
lungssituation durch Lernen herausfinden zu konnen.

Lernen in diesem Verstindnis kann zwar gegen den Willen und die Ak-
zeptanz des Gegeniiber als Lehrarrangement ‘Fallarbeit’ inszeniert wer-
den', nicht aber gegen seinen Widerstand ‘in Gang gesetzt’, also induziert
werden. Das vom Leitungsteam vorbereitete Seminarkonzept stellt, aus der
Perspektive der Lernenden, allenfalls ein Angebot zum Lernen dar, das je-
der einzelne Teilnehmer unter seinen je eigenen Gesichtspunkten interes-
senspezifisch betrachtet, es sorgfiltig begutachtet und sich selbst-bestimmt
darauf bezieht.” Um diesen Sachverhalt mit einer Metapher auszudriicken:
Das Seminarkonzept stellt sich dar wie eine sprudelnde Quelle, aus der die
(Bildungs-)Durstigen nach eigenem Gutdiinken trinken - oder sich verwei-
gern bzw. sich nach anderen Quellen umsehen.

Eine wesentliche Konsequenz aus diesen lerntheoretischen Beschreibungen
der Teilnehmerperspektive fiir das Handeln der Seminarleitung ist, daB es zur

Unterstiitzung des Bildungsprozesses eines empathisch getdnten Verstehens
bedarf, das sich in die Lernbegriindungsschleifen der Lernenden hineinver-
setzt und aus dieser Perspektive heraus das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ und
den Verlauf der Modellseminare betrachtet. Die Herausforderung, die sich
daraus ergibt, ist, daB sich die Seminarleitung im Interesse ihres ‘erfolgrei-
chen’ Handelns mit den Teilnehmern in einen stindigen Begriindungsdis-
kurs fiir das Lernen begeben muB, wobei sich dieser Diskurs im Kern von
den auch im Kontext der Weiterbildung iiblichen Machtspielen freihalten
muB. Verstiindigung als piidagogische Handlungsform wird aus der Sicht
dieser Lerntheorie zur elementaren Bedingung fiir ein Seminarleiterhandeln,
das das von den Teilnehmern begriindbare Lernen nicht verhindert sondern
unterstiitzt.”

! Sofern es fiir den am BildungsprozeB Beteiligten geniigend gute Griinde gibt, sich iiber-
haupt in ein inszeniertes Lehrarrangement zu begeben.

? vgl. die Anmerkung 3 auf der vorigen Seite.

? Vgl. zu diesen lerntheoretischen Positionierungen des Leitungsteams die Beschreibungen
in Kapitel 2.1.2.2 und die Untersuchungen in Kapitel 4.1. Dort kann ansatzweise iiberpriift
werden. inwiefern die Seminarleitung ihrem selbstgesetzten Anspruch gerecht wurde.




2.2.2 Das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ als Lernherausforderung fiir die
Teilnehmer in ihrem Status als Weiterbildner

2.2.2.1 Lernchancen fiir die Weiterbildner aus ihren Fallsituationen

Wenn es darum geht, den Modellversuch erwachsenenpiidagogisch zu reflek-
tieren, dann erscheint es auch interessant, sich kurz jener Seite des Modellver-
suchs zuzuwenden, die eigentlich nur peripher erscheint und eine Art Neben-
effekt darstellt. Es handelt sich um die in der Konzeption begriindete Vorent-
scheidung, den Modellversuch ‘fallorientiert’ durchzufiihren. Die Frage lau-
tet: Was konnen die Teilnehmer als Weiterbildner lernen, indem sie dem Mo-
dellversuch Fallsituationen aus ihrer Weiterbildungspraxis zur Verfiigung
stellen und diese nach dem Bildungskonzept durcharbeiten (lassen). Dazu ei-
nige Antworten, die auf die piidagogischen Begriindungen fiir Fallarbeit
schlechthin riickverweisen:

* Der Fall des Weiterbildners ist zunéchst seine ganz personliche Geschichte,
die sich auf eine unmittelbar von ihm erfahrene Situation aus seiner Berufs-
praxis bezieht. Sein Fall ist nicht einfach Abbild seiner Berufswirklichkeit,
sondern, als erziihlte Geschichte, seine Interpretation, d.h. seine Deutung einer
sozialen Bedeutungskonstellation. Fallarbeit eréffnet demnach die Chance zur

Neuauslegung der Geschichte, die Entwicklung anderer Verstehensperspekti-
ven, das Auffinden verdeckter Themen und Motive, die vom Fallerziihler in
seinem Berufsalltag unerkannt bleiben, sein Berufshandeln aber nachhaltig
bestimmen. Am Fall kann er also zuniichst die Vielfalt von Deutungs- und
damit Verstehensmoglichkeiten seines Problems und der entsprechenden
Handlungskonsequenzen lernen.

* Die Entwicklung von erweiterten Deutungsfahigkeiten setzt ein selbstkriti-
sches Verhiltnis des Fallerzihlers einerseits voraus, lidBt es allerdings auch
entwickeln, wenn Fallarbeit als Lernchance ergriffen wird. Das Verstehen
seines Falls ist gebunden an die reflexive Einsicht des Fallerzihlers in seine
eigenen Wahrnehmungs- und Erlebnisvoraussetzungen sowie an seine Fihig-
keit des Fremdverstehens durch den Wechsel der Perspektiven. Einerseits
wird vom Fallerziihler also die Reflexion der eigenen Wahrnehmungen, Be-
obachtungen, Deutungs- und Handlungsstrategien verlangt, sobald sein Fall
rekonstruiert wird; andererseits ist sein Sich-Einlassen auf den Fall nur mog-
lich, wenn er als Interpret sich in die Situation seines Falls hineinversetzt und
die Perspektive der Akteure iibernimmt. Da dieses reflexive Verhdltnis in der
Praxis fast immer fehlt, bringt dies die Blindheit gegeniiber dem eigenen Tun
und gegeniiber der Perspektive anderer besonders gut zum Ausdruck. Der
Fallerzihler kann in seiner Fallsituation z.B. erkennen, in welch ausgeprigter
Weise Verstindigung in einseitige Standpunkte zerfillt, die unversthnt auf-




einanderprallen, oder in welcher Weise strukturelle Hintergriinde der Fallkon-
stellation zu ihrer Entstehung und Dynamik beitragen. Die Chance, diese Zu-
sammenhiinge zu durchschauen eroffnet sich der Fallerzihler, indem er seine
Fallsituation zur Verfiigung stellt.

* Die Auslegung seines Falles, so einzigartig er auch sein mag, ist nur durch
Riickgriff auf allgemeine (d.h. theoretische) Erkenntniszusammenhiinge mog-
lich. Diese kénnen alltagstheoretischer Art sein (erworben iiber Erfahrungen
im Rahmen der beruflichen Sozialisation) oder auch wissenschaftlich-
theoretischer Art. Theoriewissen als Deutungswissen ermoglicht die Identifi-
zierung allgemeiner Strukturmerkmale des Falles, somit seine strukturelle Be-
zogenheit auf andere Problemfiille. Lernen am Fall bedeutet deshalb fiir den
Fallerziihler (und alle an der Fallbearbeitung beteiligten Weiterbildner) die
Chance, sich an der Aufklirung iiber falltypische Theorie- und Strukturzu-
sammenhiinge, die die Exemplarik des Falles und damit die Mdglichkeiten,
aber auch Grenzen seiner Ubertragbarkeit erkennen lassen, zu beteiligen. Sie
konnen damit ihre kognitiven Moglichkeiten, ihr berufliches Handeln in der
Weiterbildung zu durchdringen, erweitern. Die damit verkniipfte Chance,
realitiitsangemessene Deutungen von Problemfiillen zu entwickeln, dabei das
Typische des Falles zu identifizieren und gleichzeitig dem Besonderen Aner-
kennung zu verschaffen, ist die Fihigkeit der erwachsenenbildnerischen Ur-
teilskraft. Diese wird zur kognitiven Leitidee fiir das Angebot an die Weiter-
bildner, Fallsituationen aus dem Weiterbildungsalltag als Lernchance zur Ver-

fiigung zu stellen.

Diese Hinweise machen deutlich, daB die Fallberaterseminare auf ihrer Hin-
terbiihne die Weiterbildner in einer Weise fordern, die diese mit Blick auf die
Vorderbiihne (Fallberatung) nicht unbedingt erwarten. Ob sie die Lernchan-
cen der Hinterbiihne wahrnehmen wollen, entscheiden sie selbst-bestimmit
entlang ihrer biographisch und situational entwickelten Befindlichkeit (Inter-
essen, Bediirfnisse).! Diese Doppelbedeutsamkeit der Fallberaterseminare
macht fiir die Seminarleitung ihren besonderen Reiz aus, weil die Balancie-
rung dieser beiden komplexen Handlungsebenen eine besondere Herausforde-

rung darstellt.”

' Vgl. dazu die entsprechenden Erkenntnisse in Kapitel 4.2

? Dazu eine personliche Anmerkung von Kurt R. Miiller: Ich habe in meiner langjihrigen
Praxis als Erwachsenenbildner selten eine forderndere Seminarkonstellation erlebt als in
diesen beiden Modellseminaren. Beide Seminare glichen sich, was diese Seite anbelangt,
in geradezu verbliiffender Weise. Die Qualitit dieser Herausforderung kann wohl am ehe-
sten mit den Methaphern vom ‘Eiertanz’ bzw. vom °‘Gang iiber gliilhende Kohlen® bzw.
vom ‘PulverfaB mit glithender Ziindschnur’ umschrieben werden.




2.2.2.2 Beispiele fiir Lernoptionen in Fallsituationen

Im folgenden werden einige Fallsituationen, die in den beiden Fallberaterse-
minaren bearbeitet wurden, in ihrer Problemstruktur dargestellt und mit eini-
gen der eben aufgedeckten Lernoptionen in Verbindung gebracht.' Ob und
gefs. in welcher Weise die Fallerziihler diese Lernoptionen allerdings wahr-
nahmen, wurde im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der Modellse-
minare nicht erhoben. Diese beschriinkte sich, um in dem Biihnenbild zu blei-
ben, auf die Vorderbiihne des Modellversuchs.

a) Der 1. Fall (Doppelfall®)

Ralf Kénig, innerbetrieblicher Mitarbeiter eines GroBunternehmens in einer
Weiterbildungsabteilung (Trainer) und zustindig u.a. fiir die Durchfiihrung
von Kommunikationstrainings, erhiilt von seinem Chef den Auftrag, fiir obere
Fiihrungskrifte eines Geschiiftsbereichs des Unternechmens ein dreitdgiges
Kommunikationsseminar sowie ein AnschluBseminar durchzufiihren. Konig
gelang es, Peter Koch, seinen Vorginger in der Weiterbildungsabteilung, der
heute als freier Trainer arbeitet, fiir die Mitarbeit zu gewinnen. Die Konzep-
tentwicklung erwies sich als sehr schwierig: zum einen aufgrund der unspezi-
fischen Seminarthematik ‘Kommunikation” und der von Seiten des Auftrag-
gebers nicht niiher bestimmten (,,zuriickgehaltenen*?) Zielvorgaben, zum an-
dern aufgrund der unterschiedlichen methodisch-konzeptionellen Vorstellun-
gen der beiden, wobei sich letztlich die von Konig durchsetzten.

Bei der Durchfiihrung des Seminars stieben die beiden Seminarleiter von An-
fang an auf erheblichen Widerstand der Teilnehmer. Konig: ,, Wir haben ge-
merkt, daf} die eine ziemliche Distanz zu dem Seminar haben, dafi die nicht
offen gekommen sind, sondern miglicherweise geschickt worden sind. Und
ich habe auch gespiirt, daff da Konflikte unter denen sind. " Die beiden konn-
ten ihr Konzept nicht in der geplanten Weise durchhalten; sie sahen sich ver-
anlaBt zu improvisieren, was bei einem Grofteil der Teilnehmer zur Orientie-
rungslosigkeit fiihrte. Gegen Ende des Seminars gelang es den beiden Semi-

! Im Anhang, Kapitel 6.4 dieser Untersuchung ist eine zweite Gruppe von Fallsituationen,
die in den Modellseminaren bearbeitet wurden, in Form knapper Problembeschreibungen
abgedruckt. Es wurde darauf verzichtet, sie an dieser Stelle in &hnlicher Weise vorzustel-
len, wie die folgenden Fille. Der Leser kann sich selbst darin versuchen, die in diesen Fall-
situationen erkennbaren Lernoptionen herauszuarbeiten.

? Mit ‘Doppelfall’ ist gemeint, daB zwei Fallerziihler eine gemeinsam erlebte Handlungs-
problematik einbrachten, die sie der Seminargruppe unabhiingig voneinander und in Ab-
wesenheit des jeweils anderen erziihlten. In den folgenden Ausfiihrungen wird die Ab-
laufstruktur des Fallproblems wiedergegeben und nicht die z.T. unterschiedlichen Sicht-
weisen der beiden Fallerziihler:




narleitern dennoch, die Teilnehmer fiir die Mitarbeit an einigen Projektvorha-
ben im Hinblick auf das Nachfolgeseminar zu gewinnen.

Am Vormittag des letzten Seminartages tauchte unerwartet der Personalleiter
des auftraggebenden Geschiiftsbereichs auf und nahm an den Seminarsitzun-
gen teil. Er stellte mit Verweis auf seine Eindriicke und Gespriiche mit eini-
gen Teilnehmern den Erfolg des Seminars infrage und gab auch zu erkennen,
daB fiir ihn das Nachfolgeseminar prinzipiell zur Disposition stehe. Fiir Kénig
und Koch blieb bis zum Zeitpunkt ihrer Darstellung der Fallproblematik im
Fallberaterseminar vollig offen, ob das Kommunikationsseminar noch eine
‘Zukunft’ hat' und wie sie sich mdglichen (fiir sie ‘unangemessenen’) Er-
wartungsanspriichen von Seiten des Auftraggebers gegeniiber verhalten soll-
ten.

Einige ausgewiihlte Lernoptionen dieser Fallgeschichte:

* Reflexion auf die Schwierigkeiten, als Seminarteam so zusammenzuarbei-
ten, daB ein Seminarangebot ‘aus einem Guf}® entsteht. Reflexion auf die Ab-
stimmungsnotwendigkeiten und -probleme in einem Leitungsteam, insbeson-
dere auf der Ebene von Bildungskonzepten und den daraus folgenden Inhalts-
und Methodenentscheidungen.

* Reflexion auf die latente Machtthematik in einem Trainerteam, die sich in
gegenliufigen Interventionen auf Kursebene manifestiert. Reflexion iiber die
spezifischen Konfliktbearbeitungsmodi im Team und deren Folgen fiir die
Wahrnehmung der Trainer durch die Teilnehmer und den gesamten Kursver-

lauf.

* Reflexion iiber die betrieblichen Hintergriinde (Interessen, Normen, Werte)
fiir Management- bzw. Kommunikationstrainings, insbesondere auf die Deu-
tung von Weiterbildung als ‘Feuerwehr’ fiir die Losung betrieblicher Renta-
bilitiitsprobleme, auf die darauf bezogene Definition von Qualifikationsdefi-
ziten bei den Mitarbeitern durch betriebliche Entscheidungstriiger, den Folgen
dieser Definitionen fiir die Auswahl von Trainingskonzepten, den ‘Einkauf’
von Trainern am Weiterbildungsmarkt, die Auswahl bzw. Delegation der
Weiterbildungsteilnehmer und letzlich auch die betrieblichen Erwartungen an
Lerntransfereffekte an die jeweiligen Arbeitsplitze.

* Reflexion auf personliche Verarbeitungsweisen und Handlungskonzepte,
wenn Weiterbildungsteilnehmer das Konzept des Trainers im Kern ablehnen

| Koch: . Also ich bin sehr niedergeschlagen aus dem Seminar ‘rausgegangen, und die
Situation ist jetzt die, daff néichste Woche das zweite Seminar stattfinden soll und wir jeizt
auch mal schauen miissen, wie es weitergehen soll.*




und dies offen signalisieren. Reflexion auf die Festgelegtheit von Trainern auf
ihre eigenen Konzepte und das Unvermogen, auf Lernanforderungen der
Weiterbildungsteilnehmer flexibel einzugehen.

b) Der 2. ‘Fall’

Sylvester Abel arbeitet als freiberuflicher Trainer und bietet seine Trainings-
konzepte Firmen an, die ihn nach Bedarf als Trainer ‘einkaufen’. Mit dem
Leiter einer iiberbetrieblichen Ausbildungsstitte hat er einen Kontrakt abge-
schlossen, die Ausbilder dieser Ausbildungsstiitte mit ,,neuen Methoden der
Berufsausbildung * bekannt zu machen. Der Leiter hat deshalb alle seine Aus-
bilder in die Weiterbildungsveranstaltung delegiert. Das Seminarkonzept von
Herrn Abel sieht vor, die ‘neuen Ausbildungsmethoden’, z.B. die Leittext-
methode, nicht nur theoretisch vorzustellen, sondern sie von den Ausbildern
auch praktisch handhaben zu lassen. Das Seminar findet im monatlichen
Rhythmus mit zwei Seminartagen iiber mehrere Monate statt. Die Teilneh-
mergruppe umfat 15 Ausbilder. Einer der teilnehmenden Ausbilder heiBt
Herrmann. Sylvester Abel erzihlt: ,,Herrmann ist ein 55-jdhriger Mann, ein
ganz erfahrener Ausbilder, der 25 Jahre an einer Blindenschule gearbeitet
hat. Jetzt arbeitet er mit normal sehenden Jugendlichen, aber mit Lernbehin-
derten. Seine Schiiler sind Abgdnger der fiinften, sechsten, siebten Klasse der

Hauptschule, die eine Art Orientierungskurs machen fiir eine angestrebte ge-
werbliche Ausbildung. Herrmann unterrichtet seine Schiiler z.B. im Rechnen.
Sein erkliirtes hohes Ziel ist, seinen Schiilern die Sechserreihe, also sechs mal
sechs ist sechsundreiflig, beizubringen. Fiir Herrmann widre es ganz toll,
wenn er seinen Schiilern die Sechserreihe beibringen konnte.

Mein Problem mit Herrman ist ganz einfach: Die Weiterbildungsgruppe
funktioniert ganz gut, nur Herrmann sitzt einfach mitten in der Gruppe drin
und spricht vor sich hin. Also, er spricht wirklich iiber lange Strecken teilwei-
se, so ‘ne Stunde und sowas, spricht er also so halblaut vor sich hin und ich
kann damit nicht umgehen. Bei mir tauchen verschiedene Dinge auf: Also,
was bedeutet dieses Verhalten eigentlich? Ich bin mir dariiber im Klaren, daf3
da eigentlich was dahinter ist. Ist das vielleicht ein Hilfeschrei, weil er mit
etwas unzufrieden ist? Ich drgere mich dann iiber die Stirung, denn der eine
oder andere Ausbilder in der Gruppe lift sich dann doch anstecken. Ich lasse
ihn meinen Arger noch nicht spiiren, aber andere Ausbilder der Gruppe schon
teilweise. Manche reagieren gar nicht, manche reagieren auch mit Verwir-
rung, mit Unklarheit, manche reagieren auch mit Wut. Also, Enttiuschung
iiber den Herrmann kommt auch auf bei mir, wo ich mich frage: ‘Mensch, hat
der iiberhaupt kein Interesse? Dann auch ein wenig Hoffnung, daf} die Grup-
pe endlich mal was unternimmt, um eine Veridnderung herbeizufiihren. Ich
habe auch ein wenig Mitleid mit dem Herrmann, wegen seines biblisch hohen
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Alters und seiner gegenwidirtigen Arbeitssituation. Andererseits habe ich auch
Achtung vor ihm, vor seinem bisherigen beruflichen Lebensweg. Ich denke
mir, wer das durchhiilt, der ist unheimlich gut. Und dann habe ich auch ein
schlechtes Gewissen, weil ich nicht weifs, wie ich das Problem mit dem Herr-
mann packen soll, wie ich's besser machen soll. Ich bin ratlos und weif nicht,
wie ich mit Herrmann umgehen soll.

Einige ausgewiihlte Lernoptionen dieser Fallgeschichte:

Die Bearbeitung dieser Fallsituation eroffnete dem Fallerziihler und allen
Weiterbildnern u.a. folgende thematischen Bereiche:

* Reflexionen iiber Sylverster Abel, mit der von ihm diagnostizierten Semi-
narstdrung umzugehen: seiner (musterhaften) Deutungen der Seminarsituati-
on, der biographischen Hintergriinde, der beruflichen Situation und der aktu-
ellen Verhaltensweisen des Ausbilders Herrmann, seiner Deutung der Ausbil-
dergruppe als Problemhelfer. Analyse der damit zusammenhiingenden Deu-
tung der Fiihrungssituation in der Ausbildergruppe durch Herrn Abel und sei-
ne daraus verstehbaren Interventionen gegeniiber Herrmann.

* Reflexion auf den Umgang mit Subjektivitit und Individualitit beim kol-
lektiven Lernen, Auseinandersetzung mit dem Storungsbegriff als zentraler
Kategorie pidagogischen Handelns.

* Reflexionen iiber die Thematik ‘Neuere Methoden fiir die betriebliche Be-
rufsausbildung’ im Kontext einer iiberbetrieblichen Ausbildungsstiitte fiir
Lernschwache und Lernbehinderte, dabei die Diskussion iiber die Kompati-
bilitit von Seminarinhalt und Handlungsproblematiken der Ausbilder (‘Sech-
serreihe’). Dabei detailliertere Reflexionen iiber die Ausbilder als delegierte
Adressaten der pidagogischen Weiterbildung, deren Handlungsproblematiken
im Umgang mit Lernschwachen, ihre pidagogischen Deutungsmuster im
Umgang mit den Auszubildenden und den damit zusammenhéngenden Er-
wartungen an die eigene Weiterbildung. Darauf bezogen Reflexionen iiber das
Seminarthema und die Seminardidaktik von Herrn Abel, insbesondere sein
Prinzip des erfahrungsorientierten Lernens.

* Prizisierung dieser Reflexionen iiber die Weiterbildungsteilnehmer als po-
tentiell Lernende bzw. sich dem von Herrn Abel vorbereiteten Bildungsinhalt
Verweigernde am Beispiel des Herrman. Das Bemiihen um ein Verstehen der
Weiterbildungssituation aus der Perspektive von Herrmann, vor allem seiner
Begriindungen, sich dem Lernangebot zu entziehen und sich eine eigene Se-
minarwelt zu konstituieren.




* Eine Auseinandersetzung mit der Weiterbildungspolitik von Betrieben,
insbesondere der Art und Weise, von wem und wie Bildungsbedarfe der Be-
schiftigten erhoben bzw. definiert werden und wie diese Bildungsbedarfsde-
finitionen am Bildungsmarkt mit Angeboten von Trainern verkoppelt werden.
Reflexion auf die Problematiken, die sich daraus auf der Seminarebene erge-
ben, insbesondere was die Lernbegriindungen der Teilnehmer anbelangt.

* Eine Reflexion auf die gesellschaftlichen Hintergriinde der Fallgeschichte,
die sich in der Notwendigkeit der Existenz einer Bildungseinrichtung fiir
Lernschwache, die keinen Ausbildungsplatz bekommen und in ihrer Veror-
tung im Osten Deutschlands erkennen lassen.

Im Sinne eines wesentlichen Grundgedankens von Fallarbeit, im Konkreten'
das Allgemeine® zu entdecken, diese beiden Seiten einer Fallgeschichte mit-
einander zu verkniipfen, um damit erwachsenenbildnerische Urteilskraft zu
gewinnen, erdffnete diese Fallgeschichte allen Weiterbildnern eine Fiille an
Themenbereichen (Bildungsangeboten), denen sie sich entweder lernend zu-
wenden oder die sie, weil sie als Lerngegenstand nicht begriindbar erschienen,
verwerfen konnten,

¢) Der 3. ‘Fall’

Anna Boden, diplomierte Psychologin, ist Dozentin in einer Bildungsstitte,
die in einem 2-jdhrigen, berufsbegleitenden Kurssystem den Teilnehmern
iiber Weiterbildung die Chance fiir einen beruflichen Aufstieg in eine Lei-
tungstitigkeit bietet. Eine ganze Reihe von Teilnehmern bezahlen dafiir ca.
20.000.-- DM Kursgebiihren aus eigener Tasche, u.a. auch der Teilnehmer
Frank. Als Dozentin und Kursleiterin zugleich ist Frau Boden fiir inhaltliche
und organisatorische Aufgaben zustindig. So bietet sie einerseits ‘Psycholo-
gie’ als Unterrichtsthema an, andererseits organisiert sie fiir die Fortbil-
dungsteilnehmer Praktika in Betrieben. Diese bereitet sie in ihrem Kurs in-
haltlich vor; die Praxiserfahrungen der Teilnehmer werden von ihr im Kurs
aufgearbeitet,

Frau Boden erzihlt iiber ein aktuelles Geschehen aus ihrem beruflichen All-
tag, in das sie unmittelbar verwickelt ist: ,, Bei mir im Kurs herrscht eine typi-
sche Schulsituation. Ich bin die Kursleiterin und mehr oder weniger fiir den
ganzen Unterricht verantwortlich. Meine Kursgruppe umfaft insgesamt 14

' Die Fallgeschichte um Herrmann

: Piidagogische Deutungsmuster, Handlungsstrategien im Umgang mit ‘Stérungen’, Lern-
begriindungen und Lernverweigerungen, Gruppenstrukturen und Gruppenprozesse, die
Folgen der Marktgebundenheit von Trainings, gesellschaftliche ‘Einbriiche’ in padagogi-
sche Interaktionen u.a.m..
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Teilnehmer. In der Gruppe ist der Frank, dessen Verhalten mir gegeniiber ich
einfach nicht verstehe. Er ist sehr kritisch gegeniiber allen Dingen, die ich
anbringe. Vor kurzem hat er sogar meine Aufgabe an die Gruppe, Lernmog-
lichkeiten und Lernerfahrungen in den verschiedenen Praktikumsstellen zur
Sprache zu bringen, glatt verweigert. Er wollte sie einfach nicht machen, weil
er darin keinen Sinn sah. Mit seiner Weigerung hat er die ganze Gruppe an-
gesteckt. Er wollte stattdessen von mir mehr zum Thema Psychologie erfah-
ren, was ich wiederum iiberhaupt nicht verstehen konnte. Spdter hat er die
Aufgabe dann doch gemacht und es kam fiir mich auch was ganz Interessan-
tes heraus. Der Frank stellt fiir mich eine ganz hohe Herausforderung dar. Er
sitzt teilweise schweigend im Kurs und dann habe ich eigentlich immer nur
ihn im Blick und ich denke: ‘Was heckt er jetzt schon wieder aus?’ Vielleicht
will er, als Mann, was ja nochmal eine besondere Bedeutung hat, in meinem
Kurs gerne die Fiihrung iibernehmen? Das kann ich irgendwie nicht richtig
beurteilen. Also, teilweise habe ich einfach das Gefiihl, er michte gerne die
Fiihrung von diesem Kurs iibernehmen, er méchte die Kursleitung iiberneh-
men. Dann gibt es aber immer auch wieder Situationen, da lduft’s eben wie-
der ganz gut. Und dann liuft es eben wieder nicht so gut. - Ich maochte einfach
verstehen, was da passiert und das nicht so bis zum Ende des Kurses mittra-
gen und am Ende sage ich dann wieder: "Jeizt weifl ich eigentlich nicht, was
da abgelaufen ist.” Und ich hab’ einfach auch das Gefiihl, dafi mir das Glei-
che in einem anderen Kurs, auch mit einem Mann, ganz genauso auch schon

passiert ist.

Einige ausgewiihlte Lernoptionen dieser Fallgeschichte:

Die Bearbeitung dieser Fallsituation erdffnete der Fallerzéhlerin und allen
Weiterbildnern u.a. folgende thematischen' Bereiche:

* Fine differenzierte Betrachtung der Positions- und Rollenstruktur in der
Kursgruppe. Dabei vor allem die Beleuchtung der Rolle von Frank, dem Ver-
stehen seiner spezifischen Handlungsweisen mit Blick auf seine Sinn- und
Bedeutungshorizonte, der Analyse der Auswirkungen des Handelns von
Frank auf die Positions- und Rollenklirungen mit den damit verbundenen
Hierarchisierungen innerhalb der Gruppe (Gruppendynamik). Im Besonderen
eine Analyse der Fiihrungsstruktur der Kursgruppe, der formellen und infor-
mellen Fiihrungsebenen und der Verhaltensweisen von Frank als moglichem
(schwachem oder starkem) Gegner der Kursleiterin.

| Die iiber den dritten Schritt des Arbeitsmodells erdffneten Lernoptionen (Empathie, Per-
spektivenwechsel) bleiben hier unerwiihnt.




* Eine nihere Betrachtung des pidagogischen Handelns, insbesondere des
diesem Handeln zugrunde liegenden didaktischen Konzeptes und der einzel-
nen didaktischen Arrangements der Kursleiterin. Im Speziellen eine Analyse
der verschiedenen Lernanforderungen an die Fortbildungsteilnehmer und ein
Verstehen, wie diese Lernanforderungen aus der Perspektive einzelner Teil-
nehmer, insbesondere der von Frank, eingeschitzt werden, Dabei das Bemii-
hen, Frank als Lernenden mit seinen spezifischen Lernbegriindungen (defen-
siv, expansiv) und deren Folgen fiir seine Wahrnehmung der Kursleiterin und
ihrer didaktischen Konzepte zu verstehen. Dabei das Bemiihen, sein Handeln
gegeniiber der Kursleiterin als wohlbegriindet aus seiner Befindlichkeit als
Fortbildungsteilnehmer zu verstehen.

* Eine Auseinandersetzung mit der von Frau Boden selbst angesprochenen
Mann-Frau-Thematik, die als gesellschaftliches relevantes und auch brisantes
Thema gilt und die sich im Berufsalltag manifestiert. Dabei auch die Frage
kliirend, welche Anteile an dieser Thematik und in welcher Weise von Frau
Boden und von Frank wechselseitig angeboten werden.

* Die Bearbeitung der Identititsfrage, die sich fiir Frau Boden in der Weise
stellt, als sie in der Art und Weise, wie sie ihre Rolle als Kursleiterin interpre-
tiert und ausagiert, von Frank nur partiell anerkannt wird mit der Folge eines

partiellen Verlustes an Handlungssouverinitit in der Rolle als Kursleiterin.
Die Herausforderung fiir Frau Boden, in ihrer Rolle Profil zu zeigen bzw. zu
gewinnen, sie selbst-bewuflt im Sinne eines eigenen, unverwechselbaren
Selbstkonzeptes auszugestalten und den damit immer auch partiell verbunde-
ne Verlust an Zuneigung und Anerkennung zu riskieren und auszuhalten.

* Eine Klidrung der Frage, wie Frau Boden die Kursleiterrolle im Spannungsfeld
von Fiihrung und Begleitung interpretiert, welche Folgen diese Rolleninterpreta-
tion fiir den (latenten oder manifesten) Fiihrungsanspruch von Frank hat, wie die
Kursleiterin wiederum diesen Fiihrungsanspruch deutet (als Stérung) und wie sie
mit ihm emotional und handelnd (Bekiimpfung der Stérung) umgeht.

* Eine Auseinandersetzung mit den hinter den Interaktionen von Frau Boden
und Frank stehenden Normen-, Interessen- und Wertsstrukturen, die die ver-
schiedenen Konflikte als eine schwierig zu durchschauende Kombination an
Normen-Normen-Konfikten, Normen-Interessen-Konflikten, Normen-Werte-
Konflikten, Interessen-Interessen-Konflikten, Interessen-Wertekonflikten so-
wie Werte-Werte-Konflikten begreifen lassen. Dazu die mit diesen Kon-
fliktlagen verbundene Thematik von Macht und Abhiingigkeit entlang der
Frage, wer sich in diesen Konfliktszenarien mit seiner Definition der Situation
durchsetzt. Hieraus die Klirung der Frage, welche Beziehung Frau Boden zur




Machtthematik hat, inwieweit sie dieses Rollensegment in ihre Person inte-
griert hat bzw. inwieweit sie es leugnet, verdriingt, abspaltet.

* Die Beleuchtung der strukturellen Hintergriinde, die iiber das verschulte
Kurssystem der Fortbildungseinrichtung in der Fallsituation erkennbar wer-
den. Das Verstehen der durch die Einrichtung definierten Kursleiter- und
Teilnehmerrollen mit den entsprechenden Verhaltenserwartungen, der Rol-
lendefinitionen von Frau Boden und des Teilnehmers Frank sowie die aus den
diskrepanten Rollendefinitionen erwachsenden Konflikte, die sich in der
Fallerzihlung manifestieren.

Diese Themeniibersicht l:iBt erkennen, in welch ausdifferenzierter Weise die-
se Fallsituation die Moglichkeit erdffnete, in sehr zentrale Bereiche des er-
wachsenenbildnerischen Handelns hineinzudenken (Identitiit, Rollenverstind-
nis, Bildungskonzepte, Gruppenfiihrung, Macht, Lernen, institutionelle und
gesellschaftliche Vorgaben) und diese Bereiche unter Inanspruchnahme des
Alltagswissens, des Berufswissens sowie wissenschaftlich-theoretischen Wis-
sens zu durchdringen. Fiir die Fallerzihlerin und ihre Kollegen erbffnete sich
ein breites Spektrum ihres Berufes und ihres Berufshandelns als Bildungsge-
genstand - entsprechend ihrer je unterschiedlichen Lernbegriindungen ergaben
sich daraus vielfiltige Lernoptionen.

Will man nach dieser Darstellung einiger Fallgeschichten, ihrer Problem-
struktur und den sich daraus ergebenden Lernoptionen ein kurzes Fazit zie-
hen, dann wohl dieses: Diese Seite des Modellversuchs libt erkennen, daB das
Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ auch bei der erwachsenenpiidagogischen Fort-
bildung von Erwachsenenbildnern/Weiterbildnern ein hohe Bedeutung haben
kann, Voraussetzung ist, daB die Erwachsenenbildner ihre beruflichen Irrita-
tionen zum Ausgangs- und Zielpunkt der Fundierung, Verbesserung und
Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen, Erwachsenenbildung konzeptionell zu
entwerfen und praktisch zu gestalten, machen. Fille der dargestellten Art las-
sen iiber die thematische Differenzierung der Fallarbeit nach insgesamt 5
Ebenen' ein breites Spektrum an ‘Bildungsinhalten’ entstehen, die sich, und
dies ist der lerntheoretische Knackpunkt dieses Bildungskonzeptes, aus der
Perspektive des Erwachsenenbildners in besonderer Weise als lernrelevant
begriinden lassen: durch die begriindete Vermutung, durch Lernen aus den
Handlungsschwierigkeiten herauskommen zu kénnen.

' Vgl. das Arbeitsmodell des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’, insbesondere die Arbeits-
schritte 5 und 6 in Kapitel 4.4.1




2.2.3 Zum Problem der Instrumentalisierung der Fallbearbeitung fiir
seminardidaktische Zwecke

Uber die Konzeption fiir die Modellseminare wurde vorentschieden, die Se-
minare ‘fallorientiert’ durchzufiihren: Indem die von den Teilnehmern mitge-
brachten Fiille bearbeitet wurden, sollten sie ihre Fihigkeiten, fallorientiert
weiterzubilden, weiterentwickeln konnen. Mit dieser didaktischen Vorent-
scheidung stehen die Fallsituationen, aus der Perspektive des Modellversuchs,
zuniichst einmal in einem instrumentellen Verhiltnis zum Modellversuchs-
zweck. Aus dieser didaktischen Mittel-Zweck-Relation entsteht allerdings
unter der Hand ein Legitimationsproblem. Man kann es in eine Frage kleiden:
Ist die Reduzierung der jeweiligen Fallbearbeitungen auf blof seminardidakti-
sche Zwecke und die damit verbundene Instrumentalisierung der Teilnehmer
legitimierbar? Wenn ja, in welcher Weise, wenn nein, weshalb nicht?

Dieses Problem stellt sich nicht nur fiir Fallberaterseminare, sondern ist latent
bei jeder einzelnen Fallbearbeitung gegenwirtig. Es ist quasi strukturell im
Arbeitsmodell der Fallarbeit angelegt.' Instrumentalisiert werden die Fallge-
schichte bzw. der Fallerziihler z.B. dann,

* wenn sich das Fallverstehen im 5. Schritt immer weiter von der Fallge-
schichte entfernt und dabei eher diskursive Ziige der Auseinandersetzung mit
generellen Fragestellungen, die aus der Fallgeschichte erwuchsen, annimmt;

* oder, wenn die Fallgeschichte vor allem dazu benutzt wird, damit der Fall-
berater oder einzelne Teilnehmer im 6. Schritt einen Teil ihres theoretischen
Wissens - ohne Bezug zur Fallgeschichte - anbieten konnen.

Geschehen solche Prozesse, verliert das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ seine
Begriindung und verkiimmert zu einem didaktischen Stilmittel fiir leiterzen-
triertes Dozentenhandeln. Auf der Strecke bleiben seine bildungstheoretischen
Begriindungen der Fundierung, Wiederherstellung bzw. Erweiterung von
Handlungskompetenz in schwierigen beruflichen Situationen mit den dazu
notwendigen kognitiven Einsichten, sozialen, affektiven und emotionalen Fi-
higkeiten. Auf der Strecke bleibt auch der Grundgedanke der kollegialen Be-
ratung, des sich gegenseitigen Ernst-Nehmens in komplizierten Berufssitua-
tionen und des Bemiihens, sich gegenseitig bei der Uberwindung der Hand-
lungsproblematiken zu unterstiitzen.

' Vgl. dazu Miiller, K.R., Mechler, M., Lipowsky, B. 1997, S. 54, These 11 und S. 82:
Schwierigkeiten, die im Zusammenhang der Bearbeitung von Kernthemen auftauchen
kénnen.




Mit dieser Problematik hatte sich das Leitungsteam der Modellseminare so-
wohl theoretisch als auch praktisch intensiv im Verlauf des Modellversuchs
fiir betriebliches Ausbildungspersonal auseinandergesetzt. Die Einschiitzung,
mit dem Verlust an Authentizitiit der Fallbearbeitung deren bildungstheoreti-
sche Grundlagen zu beschidigen, fiihrte dazu, fiir die Modellseminare Vor-
sorge zu treffen, daB die von den Teilnehmern eingebrachten Fallsituationen
nicht zu didaktischen Stilmitteln zur Erreichung der Modellversuchszwecke
degenerierten. Es wurde das Prinzip eingefiihrt, mit den Teilnehmern iiber
diese Problematik zu sprechen und dafiir zu werben, Fiille als solche ernst zu
nehmen und sie im Geiste kollegialer Beratung ‘authentisch’ durchzuarbeiten.
Nur die Fallerzihler selbst sollten die Moglichkeit haben, iiber eine didakti-
sche Umdefinition ihrer Fallerzihlung zu entscheiden.

Dieses Prinzip im Verlauf der Modellseminare durchzuhalten war nicht im-
mer ganz einfach, weil sich, wie die Skizze des Seminarverlaufs in Kapitel
2122 deutlich macht, stindig Fallarbeit und Reflexion iiber Fallarbeit
durchdrangen. Das wiederholte Ansinnen der Teilnehmer, die Reflexion iiber
die aktuell stattfindende Fallarbeit zuungunsten der Auseinandersetzung mit
dem Fall zu forcieren, wurde von der Seminarleitung in Umsetzung des Prin-
zips immer wieder problematisiert, ohne daB daraus allerdings gravierende
Konfliktlagen fiir die Modellseminare erwachsen wiren. Es war deutlich
spiirbar, daf alle Teilnehmer das Risiko erkannten, dab die Modellseminare
und damit die ihnen offenstehenden Lernchancen dann gefihrdet waren, wenn
sie zu einem bloBen didaktischen Experimentierfeld gerieten, wenn sich das
BewubBtsein kollegialer Beratung verfliichtigte. Das Bemiihen aller an den
beiden Fallberaterseminaren Beteiligter war insofern davon gekennzeichnet,
eine Balance zwischen Fallarbeit und Reflexion von Fallarbeit zu finden -
diese Balance muBte, iiber den gesamten Verlauf der Seminare, stindig neu
hergestellt und gesichert werden.

3. Der wissenschaftliche Rahmen der Untersuchung

3.1 Der Gegenstand der Untersuchung

Wissenschaftliche Untersuchungen miissen sich um die Priizisierung ihres
Untersuchungsgegenstandes bemiihen. Dieser ergibt sich jedoch nicht als sol-
cher, sondern er entsteht aus Interpretationen dessen, was innerhalb eines
Modellversuchs mit zwei Modellseminaren aus einer erwachsenen- und be-
rufspiadagogischen Perspektive moglich ist. Der Gegenstand dieser Untersu-
chung ist deshalb das Ergebnis dieser perspektivischen Interpretationen durch
das Forschungsteam und damit die Summe dessen, was in diesem Band an
thematischen Erorterungen vorgelegt wird.
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