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Hermeneutische Forschung setzt auf die Nachpriifbarkeit der Ergebnisse
iiber die Dokumentation des Prozesses, der zu den Ergebnissen gefiihrt hat.
Deshalb sind in dieser Untersuchung an verschiedenen Stellen die zur Ge-
winnung der Ergebnisse herangezogenen Texte und Materialien dokumen-
tiert, so daB der ForschungsprozeB, der als argumentative Begriindung
von Interpretationen bezeichnet werden kann, transparenter wird. Diese
Form der Mitteilung der Resultate der Gedankenginge ist allerdings
gleichzeitig auch eine der Schwierigkeiten bei der Ergebnisvermittlung. Sie
sttt auf die unvermeidlichen Begrenzungen des Umfangs von Ergebnisbe-
richten ebenso wie auf die Schwierigkeit der Findung der richtigen Stil-
mittel.

4. Untersuchungsergebnisse

Die Leitfrage der Untersuchung nach der AnschluBfihigkeit des fallorientier-
ten Fortbildungskonzeptes (foFoBiKo) mit den Interessen, Kompetenzen,
Orientierungen und Deutungsmustern der Seminarteilnehmer (Trainer) wird
in diesem Ergebnisteil unter folgenden zwei Zugangsweisen untersucht:

(1) Aus dem Blickwinkel der durch das Arbeitsmodell der fallorientierten
Fortbildung (foFoBi) geforderten Aufgaben und entsprechenden Fallbe-
ratungskompetenzen (Kapitel 4.1);

(2) Aus der Perspektive der subjektiven Bedingungen, biographisch entwik-
kelten Interessenlagen, Selbst- und Situationsdeutungen der Teilnehmer
(Kapitel 4.2).

4.1 Zur Passung des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ mit den Kompeten-
zen der Teilnehmer / Fallberater

Die Hauptfragen, denen in diesem Kapitel nachgegangen wird, sind: Wie
sind die Teilnehmer der Modellseminare mit den Anforderungen, die das
Arbeitsmodell an sie in ihrer (kiinftigen) Rolle als Fallberater stellt, um-
gegangen? Welche Anforderungsteile stellten sich fiir sie aufgrund ihrer
mitgebrachten Kompetenzen als eher unproblematisch dar? Welche An-
forderungsteile wurden eher als schwierig und problematisch erlebt oder
waren mit Unklarheiten belegt? Inwieweit konnen die bei den Teilneh-
mern erkannten bzw. von diesen benannten Schwierigkeiten in einer Skiz-
zierung von sog. typischen Problemkonstellationen verdichtet werden?

Bevor im folgenden die Untersuchungsergebnisse zu diesen Fragen diskutiert
werden (Kapitel 4.1.3), wird zuniichst das Arbeitsmodell zur ‘fallorientierten




Fortbildung’ nochmals im Uberblick vorgestellt' (Kap. 4.1.1), sodann eine
auszugsweise Darstellung der Uberlegungen zu den ‘notwendigen Kompeten-
zen der Fallberater’, die im Projektkonzept fiir die Durchfiihrung der beiden
Seminare fiir Fallberater wie auch im Projektbericht zur ‘Fallorientierten be-
rufspidagogischen Fortbildung fiir betriebliches Ausbildungspersonal’ be-
schrieben und begriindet worden sind (Kap. 4.1.2)".

4.1.1 Das Arbeitsmodell ‘fallorientierter Fortbildung’ - Wie wird die
Fallarbeit methodisch gestaltet?

Die Fallbearbeitung erfolgt in einer von den Fortbildungszielen her begriin-
deten Abfolge von 10 einander sich bedingenden und aufeinander aufbau-
enden Arbeitsschritten bzw. -phasen. Die Fallberater haben die Aufgabe,
den Fall entlang dieser Schritte zu entfalten und den Teilnehmern zu helfen,
sich gemiif den jeweiligen Aufgaben- und Rollenbeschreibungen in den ein-
zelnen Schritten an der Fallarbeit zu beteiligen. Die Arbeitsschritte bilden in
ihrer Gesamtheit das sog. Arbeitsmodell. Es hat folgende Gestalt:

1. Arbeitsschritt: Erzihlen - Die Fallgeschichte darlegen (durch den Faller-
ziihler)

> Arbeitsschritt: Nachfragen - Das Bild von der Fallgeschichte vervollstin-
digen (durch die Zuhorer im Innenkreis)

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

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

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

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

'Vgl. Miiller, K.R., Mechler, M., Lipowsky, B. 1997, S. 36 f. Die mit den einzelnen Ar-
beitsschritten verbundenen Aufgaben, Arbeitsformen und ihre (bildungstheoretischen) Be-
griindungen werden an dieser Stelle nicht nochmals dargelegt. Vgl. hierzu die ausfiihrliche
Diskussion ebd., S. 38 - 88.

2Vgl. ebd., S. 256 - 264




6. Arbeitsschritt:

7. Arbeitsschritt:

8. Arbeitsschritt:

9. Arbeitsschritt:

10.Arbeitsschritt:

(a) Das Verstehen der Fallpersonen in ihrem Handeln (Be-
weggriinde, Interessen der Handelnden)

(b) Das Verstehen der Interaktionsvorgéinge und Beziehun-
gen

(c) Das Verstehen der Lernarrangements und der Ausbil-
dungsorganisation

(d) Das Verstehen betrieblicher Bedingungen und Organi-
sationsstrukturen

(e) Das Verstehen gesellschaftlicher Prozesse und Bedin-
gungen

Kernthemen entdecken und bearbeiten - Grundlegendes
Wissen fiir die Fallgeschichte erschlieBen (durch den Ge-
samtkreis)

Lernnotwendigkeiten erkennen und die Chancen fiir Ler-
nen realistisch einschitzen (durch den Gesamtkreis)

Dem Fallerzdhler Handlungswege ertffnen (durch den Ge-
samtkreis)

Sich Vergewissern - Einsichten und Handlungspline aus
der Fallbearbeitung fiir die eigene Arbeit ableiten (durch je-
den einzelnen Teilnehmer)

Uber Erfahrungen mit der Fallarbeit berichten (durch die
Gesamtgruppe)

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

4.1.2 Notwendige Kompetenzen der Fallberater fiir die Gestaltung des
Arbeitsmodells

Die von den Fallberatern geforderten Kompetenzen im Hinblick auf das Ar-
beitsmodell ergeben sich aus den Aufgaben und Anforderungen des Ar-
beitsmodells sowie den bildungskonzeptionellen Leitgedanken, die dem Ar-




beitsmodell zugrunde liegen. Daher werden zunichst die einzelnen Aufgaben,
die sich aus Fortbildungskonzept und Arbeitsmodell fiir die Fallberater stel-
len, verdeutlicht, sodann, in einem zweiten Schritt, die mit diesen Aufgaben
korrespondierenden Kompetenzbereiche herausgearbeitet.

Es werden im folgenden nur jene Aufgaben- und Kompetenzbereiche aus-
driicklich angesprochen, die fiir die fallorientierte Bildungsarbeit bzw. die
Umsetzung des Arbeitsmodells von spezifischer Bedeutung sind. D.h. Auf-
gaben und Kompetenzen, die eher allgemeiner Art sind, die also bei allen
BildungsmaBnahmen der Erwachsenenbildung bzw. beruflichen Fortbildung
generell zur Geltung kommen', werden hier nicht niiher behandelt, sondern
vorausgesetzt - es sei denn, sie erhalten durch das Fortbildungskonzept ein

spezifisches Anforderungsprofil.

Die folgenden Ausfiihrungen zu den Aufgaben und Kompetenzen der Fallbe-
rater nehmen auf eine generalisierende Weise Bezug auf Bildungskonzept und
Arbeitsmodell. so daB in diesem Kapitel noch nicht deutlich wird, in welchen
Arbeitsschritten oder Arbeitsphasen die beschriebenen Aufgaben bzw. Kom-
petenzen im Besonderen und vorrangig zur Geltung kommen bzw. gefordert
sind. Dies wird in den weiteren Kapiteln in diesem Untersuchungsteil 4.1
deutlich werden, wenn es darum geht, die einzelnen Aufgaben- und Kompe-
tenzprofile im Hinblick auf die Seminarteilnehmer néher zu analysieren.

Da der folgende Text - wie oben schon gesagt - ein (an einigen Stellen iiber-
arbeiteter) Auszug aus dem Prqjektkunzept fiir die Durchfiihrung der beiden
Modellseminare fiir Fallberater” ist, wird der Text kursiv dargestellt und hat
eine eigene Kennzeichnung der Abschnitte.

l«“Allgemeine Aufgaben” sind z.B.: den Ubergang vom Berufsalltag in das Seminarszena-
rium gestalten; Interaktions- und Kommunikationsprozesse anbahnen; mit Phinomen wie
Macht, Konflikt, Bezichung, Vertrauen u.ii. umgehen; den BildungsprozeB moderieren,
instruieren, beraten und unterstiitzen; Seminarregeln definieren, Zeitstrukturen setzen;
SchluBsituationen und Ubergiinge gestalten u.a.m.

+Allgemeine Kompetenzen“ sind z.B.: Methodenkompetenzen, die auf der instrumentellen
Ebene der Aufrechterhaltung des Arbeitsprozesses dienen; Interaktionskompetenzen, die
auf die Gestaltung der Gruppenbeziehungen gerichtet sind unter dem Anspruch, daB die
gruppeninternen Prozesse und Differenzierungen den BildungsprozeB unterstiitzen und
nicht behindern; kollegiale Kompetenzen, die eine konstruktive Arbeitsbeziechung der
Teamer/Innen erméglichen, so daB deren jeweilige Stirken im BildungsprozeB zur Geltung
kommen kinnen, u.a.m.

’Der urspriingliche Text ist nachzulesen in Miiller, K.R., Mechler, M., Lipowsky, B. 1997,
5. 256 - 264.




4.1.2.1 Aufgaben der Fallberater - Ansatzpunkte fiir Kompetenziiberle-
gungen

1. Verantwortung fiir verschiedene Aufgabenfelder

Im Kern geht es um die Ubernahme von Verantwortung fiir drei Aufgabenbe-
reiche:

* ... fiir die Leitideen des Fortbildungskonzeptes und dessen konstruktivi-
stisch-hermeneutischer Basis,

* .. fiir den Bildungsprozef} der Teilnehmer

* .. und um Verantwortung fiir die kompetente Umsetzung des sog. Arbeits-

modells.

Diese drei Verantwortungsfelder werden im folgenden iiber die Kldrung der
Aufeaben, die sich aus dem Arbeitsmodell fiir die Fallberater stellen, ver-
deutlicht.

2. Aufgaben aus der Gestaltung des Arbeitsmodells

Die fallorientierte berufspidagogische Fortbildung von Ausbildern basiert im
Kern auf dem Arbeitsmodell, das die Bildungsarbeit in zeitlicher und sachli-
cher Hinsicht strukturiert und den Teilnehmern und Fallberatern in den ver-
schiedenen Schritten iiber spezifische Rollendefinitionen unterschiedliche
Aufgaben zuweist. Die Fallberater tragen dabei Verantwortung fiir Seminar-
ablauf und -gestaltung; sie sind auch Teil des Systems, insofern sie wie jedes
Gruppenmitglied den Bedingungen und gemeinsam vereinbarten Regeln und
Normen unterworfen sind. IThre wichtigsten Aufgaben sind:

(1) Die Klirung und Organisation des Settings der Fallarbeit: Diese
Aufgabe umfapt zum einen Rahmenvereinbarungen wie die Festlegung von
Zeit, Dauer und Hiiufigkeit der Sitzungen; zum anderen inhaltsbezogene Re-
gelungen wie die Verschriftlichung bzw. Verbildlichung der Fallgeschichten,
die Auswahl und Reihung der Fallbearbeitungen; die Methodik der Fallbear-
beitung auf der Grundlage des Arbeitsmodells. - Von besonderer Bedeutung
sind die sog. vertrauensbildenden Vereinbarungen, die den Persinlichkeits-
schutz des Fallerziihlers, aber auch der anderen Seminarteilnehmer garantie-
ren sollen (z.B. die Schweigepflicht gegeniiber Aufienstehenden; die Ver-
pflichtung auf die TZI-Regel, ., daf jeder sein eigener Chairman ist*; die Sou-
verdnitéitsregel).




(2) Interventionen zur Aufrechterhaltung des Settings: Diese Aufgabe
bekommt dann ihre besondere Bedeutung, wenn die Seminargruppe, so wie zu
Beginn der Fortbildung, noch nicht oder kaum mit den Regeln und Anforde-
rungen der fallorientierten Bildungsarbeit vertraut ist. Im einzelnen kann dies
betreffen: die Einleitung der Fallerzihlung, die Gestaltung der Riickfragen an
den Fallerziihler, die Moderation der Identifikationen und des Perspektiven-
wechsels, die Hilfestellungen beim Deuten und Verstehen der Fallgeschichte
in ihren vielfiiltigen thematischen Dimensionen, das Bearbeiten von K ernthe-
men sowie das Herausarbeiten von Problemlosungen und deren Uberfiihrung
in sog. Handlungsprojekte. Dazu die Gestaltung der Ubergiinge zwischen die-
sen verschiedenen Schritten.

Das Setting der Fallarbeit aufrechtzuerhalten bedeutet eine schmale Grat-
wanderung zwischen stark kontrollierenden und zuriickweisenden Interven-
tionen, dem ,, Laufenlassen* eines Prozesses, der aus sich heraus eine eigene
Form und Gestalt entwickelt und der Integration in diesen Prozefs mit eigenen
Beitriigen. Zu iiberpriifen ist dabei stindig, ob dieser Prozefi z.B. unter den
Profilierungsstrategien einzelner leidet, ob Sogwirkungen in der Fallbear-
beitung auftreten und zu einseitigen Perspektiven bzw. Perspektivenveren-
gungen fiihren, ob die Falldeutungen rivalisierenden Charakter annehmen, ob
sich die Fallarbeit im Detail verliert, ob vom Fall abgehobene Theoriedebat-
ten inszeniert werden, ob man sich im endlosen Geschichtenerzihlen verliert,
ob der empirische Einzelfall und die subjektiven Erfahrungen verabsolutiert
und unangemessene Wahrheitsanspriiche Platz greifen, ob empirisches Wis-
sen im Deutungs- und Begriindungsprozef8 eher ausgeschaltet werden, ob ei-
gene Werturteile und Vorurteile verabsolutiert und als Mafistab fiir Wahr-
heitsfiihigkeit beansprucht werden, ob Widerspriiche zugedeckt werden und
Harmonisierungstendenzen Platz greifen, ob die Fallarbeit durch rezeptive
Lerngewohnheiten und instrumen telles Lernen gepriigt wird bzw. ob die Fall-
berater 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, nachhaltig behindert wird.

Interventionen in den Prozef der Fallbearbeitung sind selbst wieder als
schwierige Aufgabe fiir den Fallberater zu definieren, weil sie in unterschied-
lichster Weise gestaltet werden kénnen: 2.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, daf der Fallberater seine




eigenen Emotionen spiirt und zulipt, sie aber auch im Hinblick auf ihre Fol-
gen fiir sein Handeln in Beziehung zum Fallbearbeitungsprozeff und zu den
Teilnehmern setzt.

(3) Beitriige zum Verstehen und zur Aufklirung des Fallproblems: Dies
meint die inhaltliche Seite der Fallbearbeitungen und ist von besonderer Re-
levanz. Im Sinne einer auf Moderation, Beratung und Bildung gleichermaflen
abhebenden Rollendefinition stellen sich dem Fallberater unterschiedliche
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 unterzie-
hen zu kénnen. Andererseits moderierend und beratend die Beitrige von
Teilnehmern aufzugreifen, auf bedeutsam erscheinende Gemeinsamkeiten
oder auch Differenzen aufmerksam zu machen und dadurch anzuregen,
unter dieser Fragestellung den Reflexionsprozefp weiterzutreiben. Oder im
6. Arbeitsschritt einer Fallbesprechung eher instruierend allgemeine
Merkmale und Strukturzusammenhdéinge, die dem Einzelfall zugrundeliegen,
herauszuarbeiten, um den Blick auf die exemplarische Bedeutung, die das

Fallproblem fiir die Ausbildertitigkeit auch der anderen Ausbilder haben
kann, zu lenken.

* Dann die moderierende und auch instruierende Aufgabe, im Verlauf der
Fallbearbeitung, besonders in der Phase der Deutung und der Problemkld-
rung, die unterschiedlichen Dimensionen von Wissen: Alltagswissen, berufli-
ches Handlungswissen und Theoriewissen in ein fiir das Fallverstehen pro-
duktives Verhdiltnis zu setzen. Diese drei Wissensformen stellen keine mitein-
ander vergleichbaren Wertigkeitsstufen dar, sondern bedeuten unterschiedli-
che Zugangsweisen zum Verstehen des Falles. Die wissenschaftsbezogene
Durchdringung eines Falls durch den Fallberater kann sich auf alle Ebenen
von Fallarbeit erstrecken, d.h. die Quellen fiir das Theoriewissen, das den
Deutungen und Interpretationen zugrunde gelegt wird, kann z.B. individual-
und sozialpsychologischen, erwachsenen- und berufspidagogischen, didakti-
schen, organisationspsychologischen und -soziologischen oder gesellschafts-
wissenschaftlichen bzw. politikwissenschaftlichen Theoriekontexten entstam-
men.

* Von besonderer Bedeutung ist im thematischen Bereich der Fallarbeit
die Zentrierung der Fallbearbeitung auf seinen berufspidagogisch-didakti-
schen Kern und die Entfaltung der Verstehens- und Erkldrungsprozesse aus
diesem Kern heraus. Dies fiihrt zu berufspidagogisch interessierenden Per-
spektiven beim Fallverstehen und demgemdf zu berufspidagogisch begriin-




deten Problemlosungen. Diese Zentrierung gibt dem Fortbildungskonzept sei-
ne spezifische Charakteristik.

(4) Beitriige zur Unterstiitzung und Beratung der Teilnehmer im Fall-
bearbeitungsprozep: Hier sind Aufgaben gemeint, die den Fallberater for-
dern. die Identitéitsniihe des Fortbildungskonzeptes zu erkennen und den er-
wachsenen Lerner im Kontext von dessen jeweiligen, biographisch bestimm-
ten Sinn- und Deutungssystemen anzuerkennen. Im einzelnen heifit dies, des-
sen bis dato entwickelten Deutungsmodi und Deutungsmuster, seine Fihig-
keiten zum Perspektivenwechsel, seine ,bewdhrten™ Lernstrategien, seine
Absicherungsstrategien, seine Wertehorizonte, seine emotionalen Fihigkeiten
und Belastbarkeiten, seine sozialen Orientierungen u.d. zuzulassen und sie
nicht vor dem Hintergrund eigener Konstruktionen und Deutungen zu be-
kéimpfen. Nur so kann es gelingen, den Bildun gsprozef als Prozef der Ent-
wicklung von Bildungsangeboten soweit voranzutreiben, als es der Teilneh-
mer selbst mitmacht, fordert und unterstizt.

(5) Beitriige zur Reflexion der Fallarbeit: Den Abschluf} jeder Fallarbeit
bildet die Phase der Reflexion des vorangegangenen Prozesses. Hier werden
vom Fallberater Beitriige erwartet, die jedem einzelnen Teilnehmer und der
gesamten Gruppe helfen, iiber Sogeffekte, Konfliktdynamiken und Rivalitéiten
in den Deutungen, Widerstandshandlungen u.d. Phéiinomene, die die Fallar-
beit méglicherweise bestimmen und belasten, zu reflektieren. Dieser Aufgabe
kommt dann besondere Bedeutung zu, wenn sich die Teilnehmer und die ge-
samte Gruppe in den mitgebrachten kognitiven und psycho-dynamischen Mu-
stern verfiingt, d.h. wenn die angestrebten Fihigkeiten des Perspektivenwech-
sels, der Empathie, des konstruktivistischen Denkens und Deutens, der Uber-
priifung eingeschliffener Deutungen und Deutungsmuster die aktuellen Még-
lichkeiten der Teilnehmer und Gruppe iibersteigen und der Bildungsprozef3
zum ..verknéiuelten" Gegeneinander wird. Die Gefahr, daff dies geschehen
kénnte, sollte angesichts der Identititsbedeutsamkeit des fallorientierten
Fortbildungskonzeptes vom Fallberater nicht unterschdizt werden.

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

Damit kann es passieren, daf§ 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 programmieren, so daff 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 Ubertragungsvorgéinge sind aus anderen Zusam-
menhiingen gut bekannt. Man kann nicht annehmen, daff die fallorientierte
Fortbildung davor sicher ist. Deshalb erscheint es unumgdnglich, daf3 die
Fallberater auch Beitréige fiir die Person des Kollegen und damit auch mit-
telbar fiir sich leisten kénnen. Gefordert ist hier die Reflexion der Erfahrun-
gen (die Seminarsituation bekommt den Charakter eines Erfahrungsraumes),
die die Fallberater mit sich im Kontext des Fortbildungskonzeptes machen
(was macht das Konzept mit mir und meinen Trieben, Emotionen, Bediirfnis-
sen, Erwartungen, Interessen, Sehnsiichten, Kognitionen, Deutungen und
Deutungsmustern? Was mache ich mit meinen Trieben, Emotionen, Bediirf-
nissen, Erwartungen, Interessen, Sehnsiichten und Kognitionen aus dem Kon-
zepi?).

Neben diesen selbstreflexiv gerichteten Beitriigen sind vom Fallberater auch
solche zu erwarten, die zur Entwicklung von Kollegialitit und Kooperation,
einem reflektierten Umgang mit den unumgdnglichen Phinomenen der Aus-
iibung von Macht und Kontrolle sowie die der Lenkung und des Vertrauens
zum Ziel haben. Er hat Beitréiige zu leisten zum Aufbau eines die Fallberater
stiitzenden Systems von Regeln, Verhaltensweisen und Strategien. Er hat aber
auch unumgdingliche Abgrenzungen gegeniiber dem Kollegen vorzunehmen,
eine eigenstindige Rolleninterpretation zu entwickeln und dariiber ein er-
kennbares und unverwechselbares Profil zu gewinnen.

Abschlieffende Bemerkung: Die Aufgabenbeschreibungen fiir Fallberater hat
eine Fiille an Aufgabenbereichen, die dem speziellen Fortbildungskonzept
entstammen, erbracht, die wiederum eine Vorstellung davon entstehen lassen,
mit welchen Kompetenzen die Fallberater ausgestattet sein miissen, um dem
Fortbildungskonzept und seinen Bildungsanliegen entsprechen zu kinnen. Es
ist nicht zu erwarten, daf3 Fallberater ,,unbesehen* in der Lage wiiren, diese
Aufgaben in ihrer Vielfalt und Komplexitdt zu iibernehmen. Die dazu notwen-
digen Kompetenzen sind in einer besonderen Bildungsform zu erwerben, das
dazu notwendige professionelle Handlungswissen ist partiell in einer beson-
deren Weise zu erwerben. Um welche typisierten Kompetenzen es sich dabei
handelt, wird im folgenden Teil dargestellt,




4.1.2.2 Kompetenzen der Fallberater

Eine gelingende Gestaltung der zuvor beschriebenen und begriindeten A ufga-
ben erfordert auf Seiten der Fallberater eine Reihe von Kompetenzen, die sich
nach zwei Kompetenzbereiche unterscheiden lassen:

1. Konzeptkompetenz

Es werden jene Aufgaben typisiert, die mit der Begriindung und Umsetzung
der konzeptionellen Grundlagen des Bildungsmodells in die seminaristische
Praxis zu tun haben. Darauf bezogene Kompetenzen der Fallberater werden
als , Konzeptkompetenz* bezeichnet. Diese wiederum stellt ein Kompetenz-
biindel dar und liipt sich in speziellere Formen von Kompetenz unterscheiden:

% Eine professionelle erwachsenenpiidagogische Deutungskompetenz als
Grundfiihigkeit der Fallberater, sich auf die Konstruktionen der Wirklichkeit
(Deutungen) der Ausbilder ,einzulassen”, diese zu verstehen und sie als Aus-
gangspunkt 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 Vermittlung von Wissen aus den Arsenalen irgendwelcher Bezugswissen-
schaften zur Aufgabe, sondern vielmehr die Erméglichung des produktiven
Umgangs mit Wirklichkeitskonstruktionen, ihre interne Rekonstruktion - aber
auch ihre Hinterfragung - sowie die prozePhafte Ermdglichung einer Ver-
schriinkung sowie einer wechselseitigen Transformation von Bedeutungen.

Notwendig ist deshalb in der fallorientierten Fortbildung™ eine gewisse
, Entfachlichung* der Rolle des Fallberaters i.5. einer Professionalisierung
einer neuen didaktischen Funktion. Er muf in der Lage sein, eigene Wirk-
lichkeitskonstruktionen sowie die fachlich-curricular anerkannten Deutungen
zuriickzustellen, um sich auf die Konstruktionen der Wirklichkeit seiner Teil-
nehmer einzulassen. Die eigene didaktische Zustindigkeit des Fallberaters
(Rolle des , Vermittlers*) endet dort, wo die eigene Kraft der Ausbilder ihren
Ausdruck in eigenen Wirklichkeitskonstruktionen und eigenen Formen der

Wirklichkeitsaneignung findet.

Damit er diese Rolle professionell ausfiillen kann, muf der Fallberater syste-
matisch seine Verstehensfihigkeit entwickeln. Erforderlich ist eine Sensibili-
tdt fiir die individuell-biographischen sowie die sozialen Beziige von Wirk-
lichkeitskonstruktionen sowie eine Kompetenz zur Erméglichung von Diskur-
sen iiber die jeweilige Angemessenheit” und die jeweilige ,, Tragfihigkeit™




dieser Deutungen. In diesem Sinne hat der Fallberater hellhérig zu werden
fiir die Identitiits- und Deutungsarbeit der Teilnehmer.

* Eine professionelle berufspidagogische Kompetenz, die zwei unier-
schiedliche Seiten hat: eine fachliche Seite und eine Begriindungsseite.

- Die fachliche Seite der berufspidagogischen Kompetenz meint die
Fihigkeit von Fallberatern, die Wirklichkeitskonstruktionen seiner Teil-
nehmer in Berufsbildungskategorien zu verstehen. Im engeren Sinne han-
delt es sich um die Fdihigkeit, die von den Ausbildern eingebrachten aus-
bildungstypischen (Konflikt-) Situationen iiber hermeneutische Erkennt-
nisprozesse in ihrer Entstehung und Entwicklung, in ihren vielféltigen Di-
mensionen (Ebenen) sowie in ihren (problematischen) Folgen fiir die Sub-
Jjekte in der Berufsausbildung zu verstehen. Im einzelnen heifit dies, die fiir
die fallorientierte berufspidagogische Fortbildung entwickelten 5 Ebenen
der Fallarbeit kompetent durcharbeiten zu kionnen: Die Subjektebene, die
Interaktionsebene, die berufspddagogisch-didaktische Ebene, die organi-
sationale Ebene sowie die gesellschaftliche Ebene.

Diese Seite der berufspéiidagogischen Kompetenz ist fiir das Konzept der

fallorientierten berufspéidagogischen Fortbildung der Ausbilder von be-
sonderer Bedeutung. Man kann durchaus feststellen, daff mit dieser Kom-
petenz die Moderation der Fortbildung , steht und fdllt". Sie basiert auf
zwei unterschiedlichen ,,Quellen”:

o Auf eher theoretischen Einsichten in die Berufsbildungswelt im
Sinne von Sonderwissen (Wissenschaftswissen, Theoriewissen), z.B. iiber
den Beruf und den Betrieb als Stitte der Berufsausbildung, seinen le-
bensweltlichen, ausbildungsbedeutsamen Strukturen, Aufgaben, Anfor-
derungen, Themen, Normen, Rollen, Funktionen. Uber die Personen in
der Berufsausbildung, insbesondere die Ausbilder und Auszubildenden,
deren Aufgaben und Funktionen, ihren Lebenslagen, Interessen, Deu-
tungsmustern, Orientierungen. Uber Ausbildungskonzepte, den Diskus-
sionen um diese Konzepte (Schliisselqualifikationen, Leittexte, hand-
lungsorientierter Unterricht, Ausbildung am Arbeitsplatz, Beurteilungs-
konzepte) sowie dem damit verbundenen Lernen. - Dieses Sonderwissen
wird im fallorientierten Bildungsprozef (nur) insoweit einbezogen, als es
fiir den gegebenen Fall verstehens- und erklirungskrdftig ist. Der Ein-
bezug des Sonderwissens der Theorie kann also zwangsliufig nur punk-
tuell sein und heuristischen Zwecken dienen, wenn auf das situationsge-
bundene Handlungswissen reflektiert werden soll. In dieser Funktion ist
es allerdings unverzichtbar und stellt einen wesentlichen Kompetenzbe-
reich der Fallberater dar.




den , e Auf eher solchen Einsichten, die man dadurch gewinnt, dafi man
selbst in diesem Feld gelebt und gearbeitet hat und die man deshalb mit
‘Feldkompetenz’ umschreibt. Das Kompetenzproblem, das sich daraus
fer- ergibt, kann so umschrieben werden: Es erscheint schwer vorstellbar,
ausbildungstypische Konflikte in einer kaufminnischen oder gewerbli-
chen Ausbildung hinreichend verstehen zu konnen, wenn diese Lebens-

die welt der Ausbilder und Auszubildenden vom Fallberater nicht in einem
eil- gewissen Ausmafe selbst erlebt und erfahren wurde, wenn es sich also
an- um eine letztlich fremde Lebenswelt handelt. - Feldkompetenz kann in
S - sehr unterschiedlicher Weise erworben werden, z.B. im Rahmen einer
nt- eigenen Berufsausbildung, von Praktika, von Felduntersuchungen, Hos-
Di- pitationen u.a.m.

ub-

fiir ! Die Summe dieser beiden Teilkompetenzen, dies soll nochmals deutlich
nen gemacht werden, ergibt erst jene Fihigkeit zum deutenden Umgang mit
die schwierigen Berufsbildungssituationen, die das fallorientierte Fortbil-
ini- dungskonzept erfordert.

- Die Begriindungsseite der berufspidagogischen Kompetenz meint
der die Féhigkeit von Fallberatern, in Berufsbildungskategorien zu denken und
be- . die zur Gestaltung der betrieblichen Berufsbildungswirklichkeit angemes-
m- senen Handlungsentwiirfe zu begriinden. Im einzelnen meint diese Kompe-
auf tenz, im fallbezogenen Bildungsprozef an entsprechender Stelle ausfiihren

zu konnen, aus welchen Griinden - bezogen auf die schwierigen , Kerne*
der Fallsituation - welche Handlungen des Ausbilders als ‘angemessen’,
im ‘verniinftig', ‘erfolgversprechend’ erscheinen. Ziel ist dabei, fiir die Be-
ber wiiltigung schwieriger Berufsausbildungssituationen erfolgversprechende
le- Handlungsideen und Handlungsstrategien anzubieten.
for-
o * Beratungskompetenz als die Féhigkeit von Fallberatern, in beratungs-
len, spezifischen Kategorien zu denken und zu handeln. Hier gilt es, die dem Be-
eu- ratungshandeln immanente Handlungslogik und Ethik unter den Bedingungen
1US- des fallorientierten F ortbildungskonzeptes umzusetzen. Dies heift vor allem,
nd- daf die Fallberater den Angebotscharakter der Falldeutungen ernst nehmen
25- und ihn im Seminar zur Geltung bringen.
sen
; es - 2. Modell- und Prozefikompetenz
Jin- 4
nk- Hier werden jene Aufgaben typisiert, die mit der konkreten , Inszenierung*
ge- des Arbeitsmodells in die seminaristische Wirklichkeit zu tun haben. Darauf
ist bezogene Kompetenzen der Fallberater werden als Modell- und Prozeffkom-
be- petenz bezeichnet. Diese wiederum stellt ein Kompetenzbiindel dar und lift

sich in drei speziellere Formen von Kompetenz unterscheiden:




* Fine Strukturkompetenz, die vor allem den kompetenten Umgang mit
den Strukturen, Phasen, Abldufen und Regeln des Arbeitsmodells meint.

* Eine Methodenkompetenz, die vor allem einen kreativen Umgang mit
der methodischen ., Inszenierung* des Arbeitsmodells meint. Hier gilt es, die
tatséichlichen Freiriiume des Strukturmodells situationsangemessen zu nutzen.

* Fine sozial-emotionale Kompetenz, die die Gestaltung der emotionalen
Voraussetzungen und Folgen des Bildungsprozesses, die bei einem fallorien-
tierten Konzept durch dessen Identitdtsbedeutsamkeit besonders intensiv sein
kénnen, meint.!

4.1.3 Der Umgang der Seminarteilnehmer mit den Kompetenzanforde-
rungen durch das Arbeitsmodell

Die zuvor beschriebenen Aufgabenfelder und Kompetenzen stellen in ihrer
Gesamtheit ein Anforderungsprofil dar, mit dem die Seminarteilnehmer
(Trainer) in der Fallarbeit iiber die Auseinandersetzung mit dem Arbeitsmo-
dell konfrontiert werden. Die Leitfrage der Untersuchung in diesem Kapitel
wird sein, an welchen Stellen der Auseinandersetzung mit dem Arbeitsmodell
(Arbeitsschritten, Arbeitsphasen) die Trainer mit den jeweils geforderten
Aufgaben im Riickgriff auf ihre eigenen Kompetenzen ‘klar kamen’, an wel-
chen Stellen eher nicht und von welcher Beschaffenheit und Tragweite die
Schwierigkeiten oder Probleme, die die Trainer dabei zu erkennen gaben,
sind. Zentraler Bezugspunkt fiir die Thematisierung der erkannten Schwierig-
keiten ist die Frage nach der AnschluBfihigkeit des Fortbildungskonzeptes
an die Teilnehmervoraussetzungen. Die Frage nach der Anschlubfihigkeit
bedeutet allerdings nicht, die Eignung der Trainer fiir die Kompetenzanforde-
rungen des foFoBiKo’s zu eruieren. Dies kime einem statischen Verstiindnis
bezgl. der Trainerkompetenzen wie auch der Konzeptanforderungen gleich. In
Abgrenzung zu einem solchen Verstindnis geht die Frage nach der AnschluB3-
fihigkeit von einer offenen Verhiiltnisstruktur zwischen Subjekt (Trainer)
und Bildungskonzept aus. Dies wird im Hinblick auf die Schwierigkeiten
oder Probleme, die Seminarteilnehmer mit bestimmten Konzeptanforderun-
gen haben, durch folgende zwei Betrachtungsweisen bzw. Fragestellungen
deutlich:

'Neben den hier beschriebenen Kompetenzen kinnten noch weitere notwendig geforderte
Kompetenzen im Zusammenhang des Kompetenzbereichs ‘Modell- und ProzeBkompetenz’
benannt werden. Hervorzuheben wiren vor allem die Kompetenzen der Interaktionsge-
staltung und der kollegialen Zusammenarbeit. Aufgrund ihres ,,Allgemeinheitscharakters™
(vgl. die Einfilhrung zu Kapitel 4.1.2) werden diese Kompetenzen hier nicht ausdriicklich
benannt.
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* [nwieweit liBt sich das foFoBiKo bzw. lassen sich bestimmte ‘Anfor-
derungsteile’ des Arbeitsmodells in die Kompetenzstrukturen der Seminar-
teilnehmer (Trainer) integrieren - was bedeutet, daB diese ‘Teile’ im Wege
dieser Integration den Kompetenzstrukturen der Trainer auch angepafit wer-
den? (= Frage nach den Moglichkeiten von Konzeptverinderungen)'

* Inwieweit sind aus der Selbsteinschitzung und Interessenslage der Trainer
deren Kompetenzstrukturen iiber die Auseinandersetzung mit den Konzeptan-
forderungen entwickel- und veriinderbar? (= Frage nach der Lernbereit-
schaft und Lernkompetenz der Trainer)

Diese Fragen konnen in diesem Kapitel 4.1.3 zunichst nur in Ansiitzen und
eher vordergriindig behandelt werden, da eine differenzierte Beantwortung
eine genauere Betrachtung und Reflexion der subjektiven Voraussetzungen,
unter denen die Trainer zu den Modellseminaren gekommen sind (ihre Inter-
essenlagen, Bildungsorientierungen, Deutungsmuster, bildungsbiografische
Zusammenhiinge u.a.m.) verlangt. Dieser Thematik wird sich die Untersu-
chung in Kapitel 4.2 zuwenden. In diesem Arbeitsteil (4.1.3) geht es demnach
vorrangig um die Beschreibung und Reflexion der Erfahrungen, die die Trai-
ner mit den Herausforderungen durch das Arbeitsmodell gemacht haben -
wobei allerdings die beiden Fragen nach den Méglichkeiten einer Konzeptan-
passung und der Lernbereitschaft der Trainer als Hintergrundthema an einigen
Stellen und vor allem gegen Ende der Analyse mit angesprochen werden.

4.1.3.1 Beschreibung ‘schwieriger’ Lernerfahrungen im Verlauf der Aus-
einandersetzung mit der Arbeit an den Seminarfiillen

- eine erste Problemskizzierung

Das Seminarkonzept bot den Seminarteilnechmern (Trainern) die Chance, so-
wobhl im Modus der teilnehmenden Beobachtung an einem von der Seminar-
leitung bearbeiteten Fall wie auch im Modus des eigenen Probehandelns in
der Rolle der Fallberatung Lernerfahrungen im Hinblick auf die Anforderun-
gen durch das Arbeitsmodell zu sammeln. Diese Lernerfahrungen miindeten
an unterschiedlichen Stellen der Fallbearbeitungen in sog. Reflexionsschlei-
fen, in denen Konzept, Arbeitsmodell (in seiner Gesamtheit, im Hinblick auf
Einzelelemente), Rahmenbedingungen und Modifikationsmoglichkeiten pro-
blematisiert wurden. Um welche Themen es sich dabei handelte, inwieweit
sich dabei Themenschwerpunkte und Problemkonstellationen erkennen las-
sen. inwieweit diese hinsichtlich der beiden Modi der Fallarbeitserfahrung

'Dabei gilt es genau hinzusehen, inwieweit die Integrationsbemiihungen nicht mit einem
Verlust elementarer Konzeptanspriiche (‘essentials’ der foFoBi) ‘erkauft werden. Sollte
dies der Fall sein, kiime dies einer Umfunktionalisierung des Bildungskonzeptes gleich.
BildungsmaBnahmen, die auf solchen grundlegenden Konzeptveriinderungen basieren,
sollten dann allerdings entsprechend gekennzeichnet (etikettiert) werden.




charakteristisch sind - dariiber wird nachfolgend auf eine beschreibende und
iiberblickhafte Weise berichtet." Eine niihere Analyse einzelner Problemberei-
che wird im néchsten Abschnitt (4.1.3.2) zu leisten versucht.

Da die Verlaufsformen der beiden Modellseminare in Entsprechung zu den
Lernerfahrungen und Problemsichten der Teilnehmer in ihrer Struktur ver-
gleichbar sind, beschrinken sich die folgenden Ausfiihrungen auf die Auf-
zeichnungen und Beobachtungen zum ersten Seminar. Dabei lassen sich im
Hinblick auf die Frage der Problemgenerierung zwei Phasen unterscheiden,
die fiir den ArbeitsprozeB des gesamten Seminars (Seminarteile 1 und 2)
handlungsleitend waren. Hiermit soll gesagt sein, daB die in diesen beiden
‘Problemphasen’ aufgetauchten und thematisierten Fragen, Schwierigkeiten,
Problemlagen im wesentlichen den thematischen Arbeitsrahmen abgaben, in
dem sich der Auseinandersetzungsproze8 der Teilnehmer mit den Anforde-
rungen durch das Arbeitsmodell iiber das gesamte Seminar hinweg bewegte.
Fiir eine in diesem Kapitel iiberblickshafte Beschreibung der als ‘schwierig’
erlebten oder von Fragezeichen begleiteten Lernerfahrungen geniigt es daher,
sich weitgehend auf die Darstellung dieser beiden ‘Problemphasen’ zu bezie-
hen.

(1) Erste Problemphase: Lernerfahrungen im Zusammenhang mit der
ersten Fallbearbeitung

Der erste Fall (sog. ‘Doppelfall’*'wurde von der Seminarleitung moderiert.
Die Seminarteilnehmer befanden sich in der Rolle der teilnehmenden Beob-
achtung, d.h. die Teilnehmer nahmen als Mitglieder der Arbeitsgruppe an der
Fallarbeit teil und konnten dabei das Handeln der Seminarleiter in deren Rolle
als Fallberater beobachten. Der ersten Fallbearbeitung folgte eine Konzept-
diskussion, in deren Verlauf die Teilnehmer 23 Fragen formulierten, die sich
ihnen aus der Fallbearbeitung stellten. Die 23 Fragen in der von den Teil-
nehmern aufgefiihrten Reihenfolge:

1. Weshalb wurde nicht friiher ein break gemacht?
2. Zeit: Zeit fiir die einzelnen Arbeitsschritte? Gesamtzeit?

'Dabei soll auch erkennbar werden, welche Aufgaben - und Anforderungsteile des Ar-
beitsmodells von den Teilnehmern nicht oder nur am Rande angesprochen wurden, da dies
darauf schlieBen 1iBt, daB die Aneignung oder seminaristische Umsetzung dieser Anforde-
rungsteile von den Teilnehmern als nicht oder wenig problematisch eingeschiitzt wurde.
Diese Selbsteinschiitzung bedeutet allerdings nicht, da sie immer auch von Seiten der
wissenschaftlichen Beobachtung geteilt wird. Im niichsten Abschnitt werden an geeigneter
Stelle einige dieser ‘Scheinklarheiten’ thematisiert.

*Vgl. Erliiuterung (1) im AnschluB an die Skizzierung des Verlaufs der ersten Seminarpha-
se in Kapitel 2.1.2..2.




3. Rigiditiit des Ablaufes (Arbeitsschritte)?

4. Weshalb wird nicht friiher systematisch festgehalten, was erarbeitet wurde?

5. Verkniipfung von Innen- und AuBenkreis?

6. Weshalb wurde der Fall an dieser / jener Stelle ,,verlangsamt*?

7. Weshalb wird der Fallgeber nicht geschiitzt?

8. Passivitiit des AuBenkreises?

9. Welche Art von Kommunikation soll im Innenkreis stattfinden?

10.Wie mache ich das Vorgehen fiir die Teilnehmer transparenter?

| 1.Warum wird nicht mit der Moderationsmethode entlang des Modells gear-
beitet?

12.Warum werden dem Fallerziihler nur Handlungswege angeboten? Wes
halb wird nichts getan? (z.B. in die Anwendungsstrategien gehen)

13.Warum verdeutlichen die Moderatoren so wenig Dramaturgie?

14, Warum beziehen sich die Moderatoren so wenig aufeinander?

15.Welche Rolle spielen die Moderatoren in der Gruppe?

16.Wie 1Bt sich das Modell ‘Ausbilder - Azubi’ verwirklichen?

17.Welche Moglichkeiten gibt es, innerhalb des Falles zu fokussieren?

18.Begriffe als Problem: Verstehen? Lernen? Sich Identifizieren?

19.Reihenfolge der Arbeitsschritte: Welche Logik?

20.Wirtschaftlichkeit: Zeitrahmen? 2 Moderatoren?

21.Gestaltbarkeit des Modells: Reduzierbarkeit?

22.Theoretische Inputs: Welche Wissensformen sind notwendig? Welche
moglich?
23 Warum werden einzelne Schritte in der Weiterarbeit nicht weitergefiihrt?

Eine erste Kommentierung des Fragekatalogs: Der GroBteil der Fragen
1:Bt sich einigen wenigen Themenkreisen zuordnen:

* Themenkreis ‘Zeit’ bzw. die ‘zeitliche Gestaltung von Fallarbeit’: Fragen
1,2.6, 17, 20, 21. Auch in Frage 3 steckt der Zeitfaktor.

* Themenkreis ‘Differenzen zu moderationsspezifischen bzw. in der Trai-
nerarbeit gebriuchlichen Verfahrensweisen’: Fragen 4, 11, 13; auch die
Fragen 12, 14 und 15.

* Themenkreis ‘Arbeitsform von Auflen- und/oder Innenkreis’: Fragen 5,
89

* Themenkreis ‘Struktur und Aufgabenverstiindnis des Arbeitsmodells’:
Fragen 18, 19, 22. Auch die Fragen 3 und 23 lassen einen deutlichen Bezug
zu diesem Themenkreis erkennen. Die Frage 9, die in formaler Hinsicht dem
vorigen Themenkreis zugeordnet wurde, gehort thematisch gesehen gleich-
falls zu diesem Themenkreis.

Héichst bemerkenswert ist, daB die Frage der zeitlichen Gestaltung des fo-

FoBiKo’s fiir die Teilnehmer einen ganz hohen Stellenwert in ihrer Problem-
einschiitzung des Konzeptes einnimmt. Auf dem Hintergrund der Bedingun-




gen, unter denen ihre Bildungsarbeit als Trainer in der Regel ablduft, verwun-
dert dies nicht: Der zeitliche Rahmen ihrer Arbeit (vor allem in der betriebli-
chen Bildungsarbeit) ist durch (vordergriindige) Effizienzkriterien meist sehr
eng abgesteckt. Ein ‘viel’-stiindiger FallbearbeitungsprozeB erscheint daher
den meisten als sehr pmb]emaiisch’, d.h. fiir diese Teilnehmer in ihrer eige-
nen Bildungsarbeit nicht ohne weiteres durchfiihrbar.

Auch das Hinterfragen des methodischen Vorgehens in der Fallbearbeitung
durch den Vergleich mit moderativen Arbeitsformen entspringt den Erfah-
rungen aus der eigenen Bildungsarbeit: Gemeint sind die Berufserfahrungen
jener Trainer, die ihre Rolle als Bildungsexperten vor allem als Moderatoren
begreifen. In diesem Zusammenhang ist auch die Frage 18 zu verstehen, die
auf eine Abkldrung der fiir das Fallkonzept zentralen, fiir Moderatoren aber
nicht immer nachvollziehbaren Begriffe ‘Verstehen’, ‘Lernen’, ‘Sich Identifi-
zieren’ dringt.

Auch die Fragen 5 und 8 zum Themenbereich ‘Innen-AuBenkreis’ lassen sich
einem auf die Kliirung von methodischen Fragen gerichteten Interesse zu-
ordnen. Die Frage 9 hingegen (‘welche Art von Kommunikation soll im In-
nenkreis stattfinden?’) ist eher eine Frage, die die konzeptionelle Seite des
foFoBiKo’s beriihrt.

Die Fragen 3, 18 (zuvor schon angesprochen) und 23 aus dem Themenkreis
‘Struktur und Aufgabenverstindnis des Arbeitsmodells’ lassen gleichfalls ein
deutliches Interesse an der Klirung methodischer Offenheiten erkennen. In
den Fragen 9 (‘Art der Kommunikation im Innenkreis’) und 22 (*Art der theo-
retischen Inputs bzw. Wissensformen’) hingegen werden deutlich Fragen der
Konzeption und der Kompetenzerfordernisse formuliert. Frage 19 (‘Logik der
Reihenfolge der Arbeitsschritte’) Bt sich in diesem Zusammenhang ambi-
valent interpretieren: Ob der Fragesteller die Frage aus einem eher ‘metho-
disch’ geleiteten Interesse gestellt hat oder ob er mit der Frage eher ein ‘kon-
zeptionelles’ Interesse verfolgte, muB hier offen bleiben.

Zusammenfassend 1Bt sich festhalten, daB in dieser ersten Problemphase die
Auseinandersetzung der Seminarteilnehmer mit dem Fallkonzept vorrangig
von der Frage bestimmt ist, ob und wie dieses Fortbildungskonzept mit der
eigenen Berufswelt ‘passend” ist. Fragen nach den zeitlichen Rahmenbedin-

IDie besondere Heraushebung des Faktors ‘Zeit’ durch die Teilnehmer ist allerdings auch
im Zusammenhang zu sehen, daB der erste Fall ein sog. ‘Doppelfall’ war und dadurch,
gemessen an dem, was Fallarbeit ‘iiblicherweise’ an Zeit erfordert, sehr viel Zeit bean-
spruchte. Dennoch: Auch im zweiten Fallberaterseminar, in dem die erste Fallbearbeitung
zwar in einem kiirzeren Zeitrahmen ablief, war die Frage nach dem Zeitrahmen von Fallar-
beit von Anfang an eine der ganz zentralen Fragen.




gungen und der methodischen Gestaltung - auf dem Hintergrund eines Berufs-
rollenbegriffs, der hier zunichst noch unscharf mit dem Moderationsbegriff
umschrieben ist - stehen im Vordergrund. Fragen, die die konzeptionellen
Grundlagen der foFoBi oder spezifische Kompetenzanforderungen durch das
Arbeitsmodell betreffen, sind fiir die Seminarteilnehmer in dieser Problem-
phase dagegen eher von untergeordneter Bedeutung.

(2) Zweite Problemphase: Lernerfahrungen im Zusammenhang mit der
Einiibung und selbstverantwortlichen Gestaltung von Fallarbeit

In dieser zweiten Problemphase waren die Seminarteilnehmer gefordert, einen
Fall, den ein Teilnehmer zur Verfiigung stellte, in eigener Regie und ohne
Unterstiitzung durch die Seminarleitung entlang der einzelnen Schritte des
Arbeitsmodells zu bearbeiten. Die Teilnehmer hatten also die Moglichkeit,
iiber eigene Praxis und konkretes Handeln in einer “Ernstsituation’ Erfahrun-
gen mit den Aufgaben und Kompetenzanspriichen von foFoBi zu sammeln.
Es verwundert daher nicht, daB die Konzeptreflexionen, die im Verlauf und
im AnschluB an diese von den Teilnehmern gestaltete Fallbearbeitung aufge-
brochen sind, von Fragen und Problemstellungen bestimmt waren, die sich in
ihrer thematischen Ausrichtung deutlich vom Problemprofil der ersten Pro-
blemphase unterschieden. Die die Diskussion beherrschende Frage war die
nach den Anforderungen, die der 6. Arbeitsschritt (‘grundlegendes Wissen
fiir die Fallgeschichte erschlieBen’) an den Fallberater stellt. Dabei wurde
deutlich erkannt, daB der 6. Arbeitsschritt nur dann gelingen kann, wenn die
im Vorfeld zum 6. Schritt vom AuBenkreis formulierten Kernfragen eine ar-
beitsfiihige Grundlage - was auch immer das zuniichst heiBen mag - abgeben.'

Welche Bedeutung haben Kernfragen fiir den weiteren Verlauf der Fallbear-
beitung? In welchem Bezug stehen Kernfragen zur Fallgeschichte und zum
vorangegangenen FallbearbeitungsprozeB? Was bedeutet das ,Kernhafte®,
wenn von einer Kernfrage die Rede ist? Wie konkret, allgemein oder zu-
kunftsgerichtet (d.h. auch Handlungsmdglichkeiten andeutend) knnen/sollen
Kernfragen formuliert werden? Welcher Wissenskompetenzen auf Seiten des
Fallberaters bedarf es, um mit Kernfragen arbeiten zu kénnen? Und iiber-

IDie von den Seminarteilnehmern geleitete und selbstgestaltete Fallbarbeit wurde von die-
sen zu Beginn des 8. Arbeitsschrittes abgebrochen. In ihrer Selbsteinschéitzung - die von
der Seminarleitung geteilt wurde - verlief die Fallbearbeitung im 6. Arbeitsschritt unbe-
friedigend, so daB die Teilnehmer fiir die Durchfiihrung des 8. Schrittes (‘Dem Fallerziihler
Handlungswege erdffnen’) keine tragfiihige Grundlage sahen, auf der sie dem Fallerziihler
plausible und begriindete Handlungsperspektiven hiitten darlegen kinnen. Welcher Art die
Schwierigkeiten im 6. Arbeitsschritt waren und in welchem Zusammenhang diese mit der
Aufgabe der Kernfragenformulierung standen, wird im niichsten Kapitel dieses Berichts
(4.1.3.2) ausfiihrlich diskutiert.




haupt: Worin ist die besondere Leistungsfihigkeit des 6. Arbeitsschrittes zu
sehen. wenn es im 8. Arbeitsschritt darum geht, dem Fallerzahler Handlungs-
perspektiven zu erschlieBen, damit er mit seinem Fallproblem weiterkommt?
Dies waren die wichtigsten Fragen, die die Seminarteilnehmer in dieser
zweiten Problemphase zuniichst und vor allem bewegten.

Im Verlauf der Thematisierung dieser Fragen wurde die Rolle des Fallbera-
ters, vor allem im Hinblick auf seine Aufgaben im 6. Arbeitsschritt, verstirkt
zum Thema gemacht. Die in diesem Arbeitsschritt vom Fallberater abver-
langten Wissenskompetenzen und damit inhaltlichen Einlassungen stellten
jene Teilnehmer, die ihre Bildungsarbeit vor allem aus einer Moderatorenper-
spektive wahrnahmen, vor eine grundsitzliche Frage, die ein Teilnehmer so
formulierte: ,Welche Begriindung gibt es, warum der Moderator' (in der
Fallbearbeitung) auch inhaltlich mitarbeitet und sich nicht nur auf den Ge-
sprichsprozeB konzentriert?* Mit dieser fiir ein Moderationsverstindnis von
Bildungsarbeit typischen Sichtweise kniipfte der ReflexionsprozeB in dieser
zweiten Problemphase an die Konzeptdiskussion der ersten Phase an, in der -
wie oben erliutert - eine Reihe von Fragen dieses Moderationsthema zum
Ausdruck brachte.

Ein kurzes Resiimee: Durch die ‘hautnahe’, experimentelle Erfahrung mit
dem Arbeitsmodell entstanden fiir die Teilnehmer neue Problemwahrneh-
mungen. Dabei standen Probleme mit der Kernfragenfindung und -
formulierung sowie mit den Anforderungen durch den 6. Arbeitsschritt im
Mittelpunkt. Besondere Schwierigkeiten, was die Aufgaben der Arbeits-
schritte 1 - 5 betrifft, wurden von den Teilnehmern wie in der ersten Problem-
phase so auch hier nicht hervorgehoben. Das bedeutet, daf die in Verbindung
mit diesen Schritten geforderten Aufgaben von den Teilnehmern als losbare
Aufgaben oder als Aufgaben angesehen wurden, die im Hinblick auf die eige-
nen Kompetenzen und Bildungserfahrungen als anschluBfiihig erschienen. Es
wird im nichsten Kapitel dennoch zu fragen sein, ob sich diese Selbstein-
schitzung der Teilnehmer auch in der Beobachterperspektive der wissen-
schaftlichen Begleitung so darstellte, oder ob an bestimmten Stellen diese
Selbsteinschiitzung vielleicht korrekturbediirftig ist.

Die in dieser zweiten Problemphase genannten Schwierigkeiten um den 6.
Arbeitsschritt sowie die in der ersten Problemphase geiduBerten Bedenken im
Hinblick auf die Rahmenbedingungen der foFoBi und der methodischen Ge-
staltung des Arbeitsmodells bilden den thematischen Rahmen, innerhalb
dessen die Kompetenzdiskussion der Seminarteilnehmer bis zum Abschlub
des Gesamtseminars (Seminarblécke 1 und 2) ablief. Das Verbindungsglied

!Gemeint ist der Fallberater.




der Problemwahrnehmungen in den Problemphasen 1 und 2 war die Frage,
inwieweit das foFoBiKo - bei allen spezifischen Besonderheiten - letztendlich
nicht ein Moderationskonzept ist. Im Zusammenhang dieser Frage und im
Zuge einer zunehmend differenzierteren Auseinandersetzung mit den spezifi-
schen Aufgaben von Fallberatung - vor allem im Zusammenhang der Arbeits-
schritte 5 und 6 - entstand im Verlauf des Seminarpozesses eine wachsende
Verdichtung der Problemauseinandersetzung hin zu sehr grundsiitzli-
chen Fragen konzeptioneller und vor allem bildungstheoretischer Art.' Die
wichtigsten dieser Fragen waren: Wodurch zeichnet sich der Bildungsan-
spruch des foFoBiKo’s aus? Nach welchen Kriterien 1dBt sich dieser Bil-
dungsanspruch von einem Moderationskonzept, von einem Beratungskonzept
sowie von therapienahen Arbeitskonzepten unterscheiden? Was bedeuten die-
se Abgrenzungen im Hinblick auf die Aufgaben und Kompetenzen der Fallbe-
rater? An welchen Stellen des Arbeitsmodells 1é6t sich das Fallkonzept modi-
fizieren und mit anderen methodischen Verfahren verkniipfen, ohne daB dabei
der Bildungsanspruch aufgegeben wird? Welche Moglichkeiten gibt es, die
Komplexitit und Vielfalt der Arbeitsschritte zu reduzieren, ohne dabei die
konzeptionellen Grundlagen einer foFoBi infrage zu stellen? Eine eingehende
Erorterung dieser Fragen wird im Verlauf des folgenden Kapitels geschehen.

4.1.3.2 Analyse spezifischer Schwierigkeiten der Seminarteilnchmer
(Trainer) im Umgang mit Fallkonzept und Arbeitsmodell

Die in Kapitel 4.1.3.1 beschriebenen Problemlagen werden nzlv:hf(*nlgc:ndJ nach
4 Themenkreisen niiher untersucht:

* Schwierigkeiten mit spezifischen Anforderungen durch das Arbeitsmodell
(dabei auch die Frage nach der Bedeutung von Handlungsprojekten)

* Die Frage nach Modifizierungs- und Erweiterungsméglichkeiten des Ar-
beitsmodells durch die Verkniipfung mit anderen methodischen Verfahren
(dabei auch die Frage nach dem Verhiltnis der Aufgaben und Arbeitsformen
von Innen- und AuBenkreis)

* Das foFoBiKo als ein Bildungskonzept in Abgrenzung zu anderen ‘Bil-
dungs’konzepten

* Zusammenfassende Skizzierung einiger ‘typischer’ Problemlagen (Versuch
einer Biindelung der vorangegangenen Problemanalyse)

'Dieser VerdichtungsprozeB entwickelte sich vor allem im 2. Seminarblock.

Mit Ausnahme des Problems der ‘zeitlichen und seminargruppenspezifischen Rahmenbe-
dingungen’, das im Zusammenhang der Frage nach den Anwendungs- oder Variations-
miglichkeiten des Fallkonzeptes an anderen Stellen (Kapiteln 4.2.2.2 und 5.1.3) behandelt
wird.




4.1.3.2.1 Schwierigkeiten mit spezifischen Anforderungen durch das Ar-
beitsmodell (Probleme im Zusammenhang mit den Aufgaben
einzelner Arbeitsschritte; Probleme im Zusammenhang mit der
(Ablauf-)Struktur des Arbeitsmodells)
- dabei: die Bedeutung von Handlungsprojekten

Im Hinblick auf die Ausgangsfrage dieses Berichts bezgl. der AnschluBféhig-
keit des foFoBiKo’s mit den Voraussetzungen der Teilnehmer interessiert ne-
ben der Offenlegung der Schwierigkeiten, die Teilnehmer mit dem Arbeits-
modell hatten, auch die Frage, mit welchen Anforderungsteilen des Ar-
beitsmodells die Teilnehmer meinten, ohne grioBere Schwierigkeiten ‘klar
zu kommen’. Uber diese positive Seite der Kompetenzeinschétzung und iiber
einige mit dieser Einschiitzung verbundene Konzeptverdeutlichungen durch
die Seminarleitung soll zuniichst in Punkt (1) berichtet werden.

(1) Lernerfahrungen in der Auseinandersetzung mit den Arbeitsschrit-
tenl-5

Die mit der Gestaltung dieser Arbeitsschritte verbundenen Aufgaben und Fi-
higkeiten lassen sich unter den Stichworten der ‘Empathiefihigkeit’, der
‘Perspektiveniibernahme’ bzw des ‘Perspektivenwechsels’ und des ‘Sinn-
verstehens’ zusammenfassen.' Die Anspriiche von ‘Empathleﬂthlgkelt und
‘Puspektwenwcchsel konnten die Teilnehmer fast ausnahmslos” annehmen,
weil sie diese mit ihren eigenen Erfahrungen und Titigkeiten ihrer Bil-
dungspraxis oder ihrer (wissenschaftlichen) Ausbildungsbiographie verbinden
konnten. Fiir den Teil der Seminarteilnehmer, der von der Erwachsenenpéd-
agogik oder Sozialpidagogik kam, der gelernt hatte, pidagogisches Handeln
als subjektnahen und lebensweltlichen ProzeB zu begreifen, sind Kompeten-
zen wie ‘Empathiefihigkeit’ oder ‘Perspektivenwechsel’ in der Regel fest
verankerte Bestandteile in ihrem Berufs- und Bildungsverstindnis. Aber auch
fiir die Seminarteilnehmer, die zwar keine ‘pidagogische’ Vergangenheit
mitbrachten, die jedoch iiber den Weg der Weiter- oder Fortbildung als Trai-
ner mit bestimmten methodischen Verfahren oder Konzepten in Beriihrung
kamen, die solche Kompetenzen erfordern (z.B. Supervisionsverfahren, Ge-
stalt- und Familientherapeutische Verfahren, TZI u.a.) waren ‘Empathiefiihig-
keit’ und ‘Perspektivenwechsel’ vertraute Denk- und Handlungsformen.

Trotz dieser ‘Klarheiten® seitens der Teilnehmer bedurfte es einiger Verdeut-
lichungen, was die Umsetzung dieser Grundfihigkeiten im Kontext der ersten

'Vel. Miiller, K.R., Mechler, M., Lipowsky, B. 1997, .38 ff.

Bei einem Teilnehmer, fiir den Bildungsarbeit im Kern eine Moderationstiitigkeit (d.h. an
Gespriichsfiihrungstechniken orientierte Arbeit) bedeutete, blieb bis zu Seminarende offen,
inwieweit diese Bildungsanspriiche Platz in seiner ‘Bildungs’-Arbeit hatten.




h. an
ffen,

Schritte des Arbeitsmodells betrifft. Z.B. hatten einige Teilnehmer Schwie-
rigkeiten mit der Unstrukturiertheit des ersten Arbeitsschrittes (das Fehlen
von irgendwelchen Instruktionen an den Fallerzihler im Hinblick auf seine
Fallerzihlung); einigen Teilnehmern war nicht klar, nach welchen Kriterien
der RiickfrageprozeB im 2. Arbeitsschritt zu gestalten ist (wie weitreichend
konnen die Fragen sein? wie tiefgehend? wie sehr in die Person des Faller-
zihlers ‘eindringend’? warum nur Fakten ansprechend?) und welche Bedeu-
tung dieser FrageprozeB fiir das Fallverstehen im 3. Arbeitsschritt hat. Diese
und andere Fragen zu den ersten Arbeitsschritten verlangten nach Begriin-
dungen, die nur durch die Klarlegung der inneren Logik des Arbeitsmodells
gegeben werden konnten. Im folgenden Gesprichsausschnitt aus dem 2. Fall-
beraterseminar wird der Versuch durch die Seminarleitung, diesen logischen
Zusammenhang der Arbeitsschritte zu verdeutlichen, ausschnitthaft wie-
dergegeben:

Ich fang mal beim ersten Arbeitsschritt an: ‘die Fallgeschichte erzdhlen’.
Es waren Uberlegungen hier im Raum, den Fallerzihler in einer bestimmten
Weise im vorhinein zu instruieren. Wir haben im Projektteam an diese Mig-
lichkeit von Anfang an nie gedacht. Wir halten sie im Sinne des Konzeptes
auch nicht fiir begriindbar. Es geht im Kern darum, daf die Teilnehmer sich
bemiihen. in den Sinn- und Deutungshorizont einer Person, des Fallerzihlers,

hineinzutreten, in diesem Horizont sich zu bewegen, Aussagen, Deutungsver-
suche zu machen, um dann - das ist bei uns der 6. Schritt - aus einer gewissen
Distanz diese Geschichte nochmals anzuschauen, Bedeutsamkeiten in dieser
Geschichte zu identifizieren, sich zu fragen, sind das Kernthemen, und in der
Summe dann diesem Fallerzihler - und zwar ganz stark in seiner Denk- und
Wahrnehmungsstruktur bleibend, sie aber gleichzeitig auch erweiternd, das
ist die Hoffnung - ihm Hilfestellung anzubieten. Fallgeschichten erzihlen
heift fiir uns, im Modus dessen, der da kommt, sich auf seine Geschichte zu
beziehen. Wir haben es bisher unterlassen, auch unter uns in der Theoriear-
beit, z.B. mit einer psychoanalytischen Brille heranzugehen, beim Fallerzih-
ler weifle Flecken zu identifizieren oder in seiner Lebensgeschichte zu wiih-
len. Das ist nicht unser Konzept; wir sind keine Psychoanalytiker oder Psy-
chotherapeuten, sondern Bildungsarbeiter. (Tonbandwechsel: Es fehlen eini-
ge Siitze, in denen der Seminarleiter nochmals auf den Ausgangspunkt seiner
Gedanken. den ersten Arbeitsschritt, zuriickkommt.) In der Art, in der der
Fallerziihler seine Geschichte ausbreitet, stellt er sich und seine Deutungs-
welt dar. Das ist die Begriindung dafiir, dafj dieser Horizont der Fallge-
schichte vom Fallerziihler definiert wird. Dafi bekannt wird, was sein Hori-
zont ist, sein Ausgangshorizont.

Im 2. Arbeitsschritt besteht die Méglichkeit, diesen Horizont erstmals zu
iiberschreiten, durch Fragen, die dem Fallerzihler moglicherweise befremd-
lich erscheinen. Warum fragen die denn das? Warum interessiert die denn




das? Also, da mag so eine erste Befremdung erfolgen. Wir sind der Meinung,
Bildungsarbeit hat etwas mit Befremdung zu tun, also daf8 vor dem Hinter-
grund dieser Idee, an beruflichen Handlungssituationen zu arbeiten, Be-
Sfremdlichkeiten entstehen. Eine erste Miglichkeit ist in diesem 2. Schritt ge-
geben; aber der muf3 nach gewissen Regeln, auch nach gewissen Prinzipien
gefiihrt werden, sonst bricht ein Teil dieses Bildungskonzeptes weg.

Manche Fallgeschichten sind nach zwei Minuten zuende erzihlt; manche
Fallgeschichten sind im ersten Arbeitsschritt nach zwanzig Minuten noch
nicht zu Ende. Das ist sehr bedeutsam in der Weise, wie ein Mensch sich einer
ihm fremden Teilnehmerschaft anbietet, wie er sich auf sie einlift. Die
Schritte, die man dann zusammen macht, da kann sowas wie eine kollegiale
Verkniipfung entstehen, wenn man im zweiten Schritt behutsam nachfragt,
nicht ausfragt, nicht inquisitorisch nachhakt, nicht Rechtfertigungen abfragt,
sondern in seinem Bemiihen, diese Person in ihrer Berufssituation zu verste-
hen, noch nach Informationen sucht. Das ist die Ethik des zweiten Arbeits-
schrittes. Im eigenen Bemiihen, dieser Person, dieser Geschichte gerecht zu
werden, michte ich noch dieses und jenes wissen. Was mich hindert, nach
allem Mdglichen zu fragen. Es geht um diese Fallgeschichte, um das erste
Angebot und mein Bemiihen, mir Zugang zu diesem Menschen und zu dieser
Fallgeschichte zu verschaffen. Alles, was hilft, ist erlaubt; alles, was in dieser
Hinsicht problematisch wird, ist eben zu problematisieren, und einige Akzente
dieses Nachfragens haben wir identifiziert, wo wir sagen: Das ist hichst kri-
tisch, das ist eher ein inguisitorisches, iiberspitzt neugieriges, auf Rechiferti-
gung zielendes Nachfragen und ein Nachfragen, das nicht erkennbar werden
lift, in welchen Handlungsriumen, Handlungssituationen die Personen sich
bewegen. Gerade das Handeln der Personen miifite nach unserer Vorstellung
ein wesentlicher Teil des Nachfragens sein. Das Fragen nach Handlungen ist
aus unserer Perspektive auflerordentlich wichtig, vor allem in Verbindung
mit dem 5. Arbeitsschritt, wenn man da bei Schritt 5 a (das Verstehen der
Fallpersonen in ihrem Handeln - Beweggriinde, Interessen der Handelnden)
nicht in ein hemmungsloses Sich-Verpsychologisieren und Spekulieren ein-
treten will; dann muf3 man sich auf Handlungssequenzen, Handlungsteile,
Handlungssituationen beziehen. Das ist die innere Verkniipfung der Arbeits-
schritte. *

Die hier wiedergegebene Verdeutlichung des logischen Zusammenhangs der
Arbeitsschritte bedeutet, daB die vom Fallberater geforderten Kompetenzen
der ‘Empathiefiihigkeit’ und des ‘Perspektivenwechsels’ im Hinblick auf den
Fallerzihler auf dessen Sinn- und Deutungshorizont, wie er in seiner Fallge-
schichte zum Vorschein kommt, zu beziehen sind. Diese Ankoppelung an den
Sinnhorizont des Fallerzihlers bedeutet allerdings nicht, daB der Verste-
hensprozeB an ihn gebunden ist. Erkenntnisfortschritt und neue Einsichten in
den Fall sind nur dann méglich, wenn der Sinnhorizont des Fallerziihlers auch




iiberschritten wird (durch Umdeutungen oder Gegenhorizontbildungen seitens
der Fallberater und Seminarteilnehmer). Neue Deutungsangebote an den
Fallerzihler sind fiir diesen aber nur dann weiterfiihrend, wenn sie in der
Sprache des Falles und damit im Be(!)-deutungshorizont des Fallerzihlers
erfolgen. Nur so vermag der Fallerzihler neuen Deutungsangeboten Bedeu-
tung und damit Sinn zuzuschreiben. Andernfalls geht ihm der Fall, der sein
Fall und seine Geschichte ist, verloren. In diesem Verstiindnis, dafl es in allen
Schritten der Fallarbeit' immer um den Fallerzihler und seine Geschichte geht
- und nichts anders - gibt sich das Fallkonzept als ein Beratungskonzept zu
erkennen. Dies ist fiir die Teilnehmer zuniichst eine neue Einsicht, mit der sie
im Verlauf des Seminarprozesses und der weiteren Fallbearbeitungen aber
immer besser umzugehen wuBten.

(2) Die Gestaltung der Fallarbeit als ein sinn-verstehender Deutungs-
prozeBl im 5. Arbeitsschritt: ,,Welche Art von Kommunikation soll
im Innenkreis stattfinden?* (Frage 9 des Fragekatalogs)

Im 5. Arbeitsschritt ist der Fallberater gefordert, die Fallarbeit so zu gestalten,

daB die Deutung der Fallgeschichte sich erkenntnismiiBig und sprachlich als
] : 2 : = g

ein sinnverstehender ProzeB entfalten kann.” Diese Gestaltungsaufgabe setzt

voraus, daB der Fallberater selbst fihig ist, sich im Modus des verstehenden
Deutens’ auf den Fall einlassen zu konnen. Die folgenden zwei Gespriich-
sausschnitte aus dem ersten Fallberaterseminar sollen beispielhaft einige
Schwierigkeiten verdeutlichen, in die (kiinftige) Fallberater kommen kénnen,
wenn sie mit dem foFoBiKo noch wenig vertraut sind.

Die beiden Gesprichssequenzen sind Ausziige aus dem Verstehensprozef3 der
zweiten Fallbearbeitung, die von den Seminarteilnehmern in eigener Regie
durchgefiihrt wurde. In der Fallgeschichte ging es um folgendes Problem:
Die Fallerzéiihlerin (Frau Kunze) hatte im Auftrag der Personalabteilung ei-
ner grifieren Firma ein neues Ausbildungskonzept entwickelt, das darauf ab-
zielte, daf} das in der Ausbildung der Firma bisher vorherrschende Ausbil-
dungsverstindnis (Lernen durch Anleiten, Instruieren, Belehren) durch ein
eher auf ‘Selbstiindigkeit’ und ‘Selbstorganisation’ abhebendes Ausbildungs-
versiiindnis abgeldst wird. Im Zuge der Implementierung dieses neuen Aus-
bildungskonzeptes in die einzelnen Betriebe stief8 Frau Kunze auf den nach-
haltigen Widerstand in einem bestimmten Betrieb. Der Geschiftsleiter und

'Auch im 6. Arbeitsschritt, in dem verallgemeinerbare (typische) Aspekie des Falles the-
matisiert werden, muB die Fallarbeit beim Fallerzihler bleiben. Auf dieses Thema wird an
spiiterer Stelle in diesem Kapitel nilher eingegangen.

¥Zum Verstindnis, was hier mit ‘Sinnverstehen’ gemeint ist: vgl. Miiller, K.R., Mechler,
M., Lipowsky, B. 1997, 5.18 - 20; 5.47 - 57.

*Vgl. ebd., S.18 - 20




der hauptverantwortliche Ausbilder dieses Betriebes (ein , eingespieltes
Team*) verhielten sich dem neuen Ausbildungskonzept gegeniiber renitent.
Den Ausbilder kannte Frau Kunze aufgrund vielfiltiger Erfahrungen recht
gut: Sie stellt ihn in ihrer Fallgeschichte als einen ,dlteren”, erfahrenen und
- vor allem unter priifungsrelevanten Gesichispunkten - sehr erfolgreichen
Ausbilder dar, der auch einen ,,guten Draht zu seinen Auszubildenen® hat.
Bei der Erprobung des neuen Ausbildungskonzeptes im besagten Betrieb
machte Frau Kunze auch die Erfahrung, daf die Auszubildenden selbst eine
distanzierte Haltung dem Konzept gegeniiber einnahmen. Auf das Verstehen
dieser Haltung der Auszubildenden bezieht sich die Wiedergabe der ersten
Gespriichsszene:

* Gespriichsszene 1: ‘Das Handeln der Auszubildenden verstehen’

Teilnehmer B.: ,,Also ich denk’, daf die Auszubildenden guten Grund haben,
sich jetzt nicht fiir eine Seite zu entscheiden, die da miteinander rivalisieren,
also auch bei der Abfrage zur Arbeit sagen, ja wir wiirden gerne selbstdindi-
ger arbeiten oder sowas ..., weil die ja in der verbleibenden Zeit, wenn die
Andrea (gemeint ist Frau Kunze) wieder weg ist, mit den zweien (gemeint sind
der Geschiiftsfiihrer und der hauptverantwortliche Ausbilder) wieder zu tun

haben. Also, ich glaub’, da haben sie alle einen guten Grund, jetzt nicht auf-
zumucken und zu sagen, ja das andere wiir’ uns eigentlich auch lieber, wenn
das denn so ist, daf} das interessant wdre, mal was anderes auszuprobieren
oder dafiir Interessen zu entwickeln. Ich glaub’, das spiiren sie sehr gut, daf8
da Vorbehalte sind im Haus von den zwei Verantwortlichen.

Teilnehmer R.: , Also ich hab' eben so das Lieblingswort mir ausgesucht,
néimlich das mit der Identitdt. Ich stell mir auch so vor, daff Auszubildende,
wenn sie aus der Schule kommen und in einen Betrieb kommen, daf} da so ein
Bruch in der Biographie ist oder was ganz anderes, weil in der Schule, da
wird man ganz anders behandelt, ganz andere Handlungsorientierungen hat
man da, und viele, vielleicht nicht alle, suchen vielleicht auch irgendwie Hall,
also suchen vielleicht diese Regeln, die das pédagogische Herz erst einmal
ein bifichen weniger hochschlagen lassen, aber die suchen das vielleicht erst
mal. Und die Situation ist ja sehr komplex. Also die wird ja auch durch diese
Rivalitit nochmal komplexer. Und Selbstorganisation ist eine hohe Anforde-
rung an die Gruppe auch. Ja was macht man dann, wenn man dann irgendwie
Halt sucht? Man sucht sich vielleicht erstmal das, mit dem man sich Erfolg
verspricht. Also zum Beispiel, was wird vielleicht gepriift oder so ....."




* Gespriichsszene 2: ‘Die Beziehung zwischen Frau Kunze und dem
Ausbilder verstehen’

Teilnehmerin L.: ,Ich hab’ den Eindruck, es ist ein bifichen eine ambiva-
lente Beziehung, positiv geprdigt, aber auf der anderen Seite scheint mir so-
wohl die Andrea (Frau Kunze) als auch der Walter (der Ausbilder) ehrgeizige
Menschen zu sein, also wo tief drinnen auch ein Stiick Konkurrenz brodeln
kéinnte zwischen den beiden, und ich denke, es ist auch ein pikante Seite dran,
sie ist ‘ne jiingere Frau, er ist der dltere Mann, und beide sehr ehrgeizig, ei-
gene Konzepte, also dafl unter allem Einvernehmen einer guten Zusammenar-
beit also auch noch ganz andere Kréifte am Werk sind, die da nicht an einem
Strick ziehen lassen, sondern an zwei Enden des Strickes, der da Ausbildung
heift. .... Also ich find’ es auch ein bichen miitterlich: Die Miitter mégen den
Viitern sagen, wie es eigentlich péidagogisch sinnvoller wdre. (Lachen in der
Gruppe)*

Teilnehmer R:. ,, Ich weif} jetzt gar nicht, ob ich dies Miitterliche so aufgrei-
fen soll. Ich seh’s nicht so. Eigentlich ist es umgekehrt. Also eigentlich ist
normalerweise, sag’ ich mal, so klassisch die Mutter ja zuhause, der Vater
eben nicht. Und es ist jetzt eigentlich umgekehrt. Also diesen engen Kontakt

hat ja der Walter (der Ausbilder) im Grunde. Der ist jemand, der ab und zu
mal da ist und, aus der Sicht des Walter, dann mal so im Vorbeigehen (sagt):
so und so muf} es laufen.

In beide Szenen werden Gespriichsmuster eingefiihrt, die das Fallverstehen im
Modus des sinnverstehenden Deutens nicht nur nicht beférdern, sondern auch
behindern kénnen:

(.) Zur Szene 1: Sie verdeutlicht den Unterschied zwischen einer dem An-
spruch von Fallverstehen eher gerecht werdenden Deutung und einem Deu-
tungsversuch, der diesen Anspruch eher verfehlt. Teilnehmer B. lehnt sich in
seiner Deutung sehr eng an die Fallgeschichte an, indem er aus dem Zusam-
menhang der ihm zur Verfiigung stehenden Informationen nach den Interes-
sen und Beweggriinden fragt, von denen sich die Auszubildenden in ihrem
Handeln bzw. Nicht-Handeln leiten lassen. Teilnehmer R. verlift die Fallge-
schichte, indem er in einer ‘theoretisierenden’ Sprache einen Denkansatz
bemiiht, um dieses Handeln der Auszubildenden zu erkldren. Teilnehmer R.
spricht von ‘Identitit’, ‘Biographie’, (schulischen) Handlungsorientierungen’.
Sein Sprachmuster ist ein diskursiv-erkliirendes und nicht ein sinnverste-
hendes. Generalisierende, typisierende und erklidrende Fallbearbeitungsweisen
sind im 6. Arbeitsschritt gefragt, nicht jedoch im 5. Schritt.

(.) Zur Szene 2: Die Deutung der Beziehung zwischen Frau Kunze und dem
Ausbilder durch die Teilnehmerin L. hat eine psychologisierende Schlagsei-




te. Fiir Frau L. stellt sich die Beziehung ,.tief drinnen* als eine von Konkur-
renz mitgetragene Beziehung dar, da ihr ,scheint®, daB die beiden ,sehr ehr-
geizige Menschen* sind. Die Informationsbasis fiir diese Deutung ist ein we-
nig diinn. Aus der Fallerzihlung von Frau Kunze geht lediglich hervor, daB
der Ausbilder ein bislang erfolgreicher Ausbilder ist und er sich durch seinen
Erfolg in seiner Arbeit bestiitigt sieht sowie, im Hinblick auf Frau Kunze, daB
ihr die Durchsetzung des von ihr entwickelten Bildungskonzeptes in den Be-
trieben ein sehr wichtiges Anliegen ist. Der psychologisierende Tenor in den
Aussagen der Teilnehmerin L. kommt auch darin zum Vorschein, daf sie ihre
Deutung der Beziehung als eine Konkurrenzbeziehung mit dem Hinweis auf
ein ,,miitterliches* Motiv in Verbindung bringt.

Teilnehmer R. kniipft in seinem Gesprichsbeitrag unmittelbar an die Gedan-
ken von Frau L. an. Er tut dies in einer argumentativen Sprache, indem er
der Deutung von Frau L. nicht nur eine andere Sichtweise gegeniiber stellt,
sondern indem er die Deutung von Frau L. im Sinne einer nicht-richtigen
Sichtweise bewertet (,,Ich seh’s nicht so. Eigentlich ist es umgekehrt."). Wie
in Gespriichsszene 1 ' bedient sich der Teilnehmer R. auch in dieser Szene ei-
ner diskursiven Verstindigungsform, wenngleich die Begriindungen, die er
hier anfiihrt, weniger theoretisch unterfiittert sind, sondern sich in erster Linie
aus seinen Alltagserfahrungen ableiten.

Ein kurzes Resiimee: Der Teilnehmer R. mit seinen Schwierigkeiten, einen
sinnverstehenden Zugang zur Fallarbeit zu entwickeln, steht beispielhaft vor
allem fiir jene (an Fallberatung interessierten bzw. kiinftigen) Fallberater, die
noch wenig Erfahrung mit Bildungsarbeit mitbringen, insbesondere wenn das
bisherige Erfahrungsfeld mit Bildung vorrangig ein hochschulbezogenes oder
universitires war.” Der Teilnehmer R. kann aber auch als Beispiel fiir Bil-
dungserfahrene gesehen werden, fiir die Bildungsarbeit (in unterschiedlichen
Institutionen wie Volkshochschulen oder Bildungszentren) vor allem eine mit
Instruktion oder Lehre verbundene Aufgabe bedeutet, ebenso aber auch fiir
sog. Experten auf dem ‘freien’ Bildungsmarkt, deren Handlungskompetenzen
vor allem auf den professionellen Umgang mit Konzepten und Methoden von
‘Bildungs’techniken (z.B. Moderationsverfahren als Gesprichsfiihrungstech-
niken oder NLP als ein Konzept, das in erster Linie einen kompetenten Um-
gang mit Interventionstechniken abverlangt) gerichtet sind. Gemeint sind mit
diesem letzten Personenkreis alle die, die mit ihrer Bildungsarbeit vor allem
ein instrumentelles Verstiindnis verbinden.

'Vgl. oben
’Im Rahmen eines pidagogischen bzw. sozialwissenschaftlichen Studiums wird ‘Herme-
neutik’ bestenfalls gelehrt, als ‘Praxis” aber nicht gelernt.




Im Unterschied zu diesen verschiedenen Personengruppen finden in der Regel
jene Teilnehmer einen leichteren, mit weniger Schwierigkeiten verbundenen
Zugang zu einem sinnverstehenden Fallarbeiten, die in ihrer Bildungsarbeit
beratende und deutende Aufgaben wahrnehmen (z.B. in der Gestaltarbeit, in
der Supervisionstiitigkeit). Teilnehmern, die sich in ihrer Bildungsarbeit dar-
iiberhinaus auch von Bildungsprinzipien, wie sie dem Fallkonzept zugrunde-
liegen, leiten lassen - hervorzuheben sind in diesem Zusammenhang die Prin-
zipien des Subjekt- und Lebensweltbezugs sowie das der situativen Hand-
lungsorientierung - wird der Einstieg in das verstehende Fallarbeiten zusiitz-
lich leichter fallen. Besonders hilfreich ist, wenn die Teilnehmer das Berufs-
feld, aus dem die Seminarfille kommen, aus eigener Erfahrung kennen, also
das mitbringen, was oben im ?usammcnhdng der Kompctcnzerfnrdermsw mit
dem Begriff der ‘Feldkompetenz’ ! umschrieben wurde”.

AbschlieBend noch ein paar Hinweise zum Phiinomen des ‘Psycholo-
gisierens’: Ein psychologisierender Umgang mit der Fallgeschichte liBt sich
aus zwei ‘Sachverhalten’ erkliren: Zum einen aus der Person, die mit der
Fallgeschichte in dieser Weise verfihrt; zum andern aus dem vorausgegange-
nen Verlauf der Fallbearbeitung, insbesondere des zweiten Arbeitsschrittes.
Im Hinblick auf die Seite der Person kann in Seminaren zur foFoBi immer
wieder die Erfahrung gemacht werden, daB Teilnehmer, die fiir ein psychnln-

gisierendes Deuten anfillig sind, vor allem aus Berufsfeldern kommen, m de-
nen helfende oder erzieherische Aufgaben im Zentrum der Arbeit stehen’. Es
spricht vieles fiir die These, da8 im Zuge der Arbeitserfahrungen in diesen
Feldern eine psychologisierende Betrachtungsweise der sozialen Welt befor-
dert wird. Als in der Person verankerte Wahrnehmungsstruktur kann sie auch
zum Habitus werden, der in den Deutungsprozessen von Fallarbeit sich vor
allem dann Geltung verschafft, wenn andere Wahrnehmungskanile nicht oder
nur unzureichend zur Verfiigung stehen. Dies hat etwas mit dem zweiten
‘Sachverhalt’ zu tun.

Wenn es in der Fallarbeit bis zum 5. Arbeitsschritt, dem VerstehensprozeB,
nicht gelingt, sich fiir die Deutung der Fallgeschichte eine umfassende und
differenzierte Informationsgrundlage zu verschaffen, dann ist der Nihrbo-

'Vgl. Kapitel 4.1.2.2, Punkt 1: Konzeptkompetenz.

Ein Teilnehmer driickte das hier mit ‘Feldkompetenz’ Gemeinte im Hinblick auf seine
kiinftige Fallberatertiitigkeit wie folgt aus: ,Ich denke, daB, wenn ich so mal meine erste
Zielgruppe mir vor Augen fiihre, ich vom Gesamtkonzept eigentlich keine Probleme haben
werde, vermute ich jetzt mal, zum einen aus der gesamten Beratererfahrung, aus der Erfah-
rung des Trainierens, aber auch der ... Erfahrung der Handlungsorientierung heraus, und
vor allen Dingen, sag ich mal, auch wenn ich es mir einbilde, die Organisation, die Pro-
bleme, einfach die Gestaltung der einzelnen Betriebe ich in- und auswendig kenne ...”
*Beispiclsweise ziihlen auch die betrieblichen Ausbilder zu dieser ‘Berufsgruppe’.




den fiir einen psychologisierenden und spekulativen Umgang mit dem Fall
bereitet. Wenn es also im zweiten Arbeitsschritt, der Nachfragephase, nicht
gelingt, den Fall als Handlungssituation in seinen diversen und vielfiltigen
Abliufen, Handlungszusammenhiingen und institutionellen Beziigen auf eine
sehr konkrete Weise kenntlich zu machen, dann kann es im 5. Arbeitsschritt
auch kein Fallverstehen geben, das fiir den Fallerzihler weiterfiihrend ist. Das
Gelingen einer Fallbearbeitung hiingt daher weitgehend yom Gelingen der im
2. Arbeitsschritt geforderten Aufgabe des Nachfragens ab.

(3) Das Verstehen der ‘Lernarrangements und der Ausbildungsorgani-
sation’ bzw. das Verstehen der berufstypischen Tiitigkeit im Zu-
sammenhang des 5. Arbeitsschrittes

Der VerstehensprozeB im 5. Arbeitsschritt wird im Sinn einer mehrperspekti-
vischen Betrachtung durch die Vorgabe von sog. Deutungsebenen angeleitet.
Sie stellen fiir die Verstehensarbeit einen thematischen Orientierungsrahmen
dar und ermdglichen so einen strukturierten Arbeitsverlauf:

* das Verstehen der Fallpersonen (des Fallerziihlers und der anderen im Fall
auftauchenden Personen) in ihren Handlungen, Handlungsplinen, Hand-
lungsgriinden, Interessen u.a.;

¥ das Verstehen der Interaktionsvorgiinge und Beziehungen (z.B. Grup-
pen- und Machtsstrukturen. sowie Rollenmuster) in ihren Anteilen fiir die
Konfliktentstehung und -entwicklung;
das Verstehen der Gestaltung des Lernens (der Lernarrangements und der
Ausbildungsorganisation);
der Verstehen der betrieblichen Bedingungen, z.B. der Produktions- und
Organisationsstrukturen in ihrer Bedeutung fiir die Fallentstehung und -
entwicklung;
das Verstehen gesellschaftlicher Prozesse und Strukturen, die sich im
Fall widerspiegeln.'

Mit den zwei ersten'und den zwei letzten Ebenen der Falldeutung kamen die
Teilnehmer nach eigener Einschidtzung ‘klar’. Hinsichtlich der dritten Deu-
tungsebene, der ‘Gestaltung des Lernens’, hatten einige Teilnehmer hinge-
gen zum Teil erhebliche Verstiindnisschwierigkeiten. Am Beispiel des Teil-
nehmers S. aus der folgenden Gespriichsszene aus dem SchluBlgespriich
zum ersten Fallberaterseminar soll dies verdeutlicht werden:

'Siehe zum nitheren Verstiindnis dieser Deutungsebenen: Miiller, K.R., Mechler, M., Li-
powsky, B. 1997, §.47 - 57 sowie (in einer zusammenfassenden Form): Miiller, K.R. 1996,
S.14 - 16.




Teilnehmer S.: ,, Fiir mich ohne griflere Schwierigkeiten sind die Schritte
1 bis 5 umsetzbar. Ich hab' fiir mich festgestellt, wo es um so was wie
Empathiefiihigkeit und Perspektivenwechsel ging, konnte ich damit gut um-
gehen.”

Seminarleiter: , Bis Schritt 5, heifit das einschlieflich von 57

Teilnehmer S. (zogert): ,,Ja, einschlieflich 5, wobei ich - der einzige Punkt,
wo ich vom Verstindnis her Schwierigkeiten hab’, ‘die Gestaltung des Ler-
nens verstehen’. Das ist nicht eine Fragestellung, mit der ich normalerwei-
se herangehe und ich sie mir erst im Kopf zurecht legen muf. Also das mufs
ich mir erst neu aneignen, diese Fragestellung. Alle anderen Fragestellungen
sind mir gewohnt sozusagen. "

Seminarleiter: , Also dieser Punkt hat etwas mit der Definition unserer Teil-
nehmer zu tun: Fachkrifte fiir die Gestaltung des Lernens; das ist die Be-
griindung fiir diesen Punkt. Wenn es sich um Fiihrungskrdfte handelt, wiirde
dieser Punkt heifen: ‘die Gestaltung des Fiihrens verstehen’ (Teilnehmer §.:
ah, ja), von Fiihrungssituationen. Das ist in unserer Sicht die Zentrierung auf
den Kern der Berufstitigkeit der Adressaten.*

Teilnehmer M.: ,Kénnte im weitesten Sinne auch die Gestaltung des Ar-
beitsprozesses heiffen. Wiire ja auch denkbar.*

Seminarleiter: ,Oder die Gestaltung des Beratens, wenn das der Kern der
Berufstitigkeir ist.

Teilnehmer S.: , Der ist also auswechselbar je nach Zielgruppe. Das hatte
ich so noch nicht realisiert.”

DaB Teilnehmer S. den Verstehensaspekt der ‘Lerngestaltung’ erst zum
AbschluB des Seminars (angestoBen durch die Nachfrage des Seminarlei-
ters) als Problem erwihnt, 1iBt darauf schlieBen, daB fiir ihn das Thema der
Lerngestaltung fiir sein Verstidndnis von Fallarbeit iiber das gesamte Semi-
nar hinweg eine eher randstindige Bedeutung hatte. Im Rahmen des Fall-
konzeptes wird dem Aspekt der ‘Lerngestaltung’ hingegen eine
sehr zentrale Bedeutung zugeschrieben, da in ihm der berufspidagogische
Kern der Fallarbeit mit betrieblichem Ausbildungspersonal zum Tragen
kommt.

Welche Griinde mag Teilnehmer S. gehabt haben, daB er der Frage nach
der Lerngestaltung nur wenig Beachtung gegeben hat? Aus der obigen
Gespriichsszene lassen sich zumindest zwei Griinde herauslesen:




(.) Lernen scheint fiir ihn in Anbetracht seiner Zielgruppen, mit denen er in
der Bildungsarbeit als Trainer zu tun hat, kein Thema zu sein, das im Vorder-
grund steht.'

(.) Die Frage nach der ‘Lerngestaltung’ ist fiir ihn (bis zu diesem Abschlufige-
spriich) nicht als eine Frage erkennbar, die in ihrer Bedeutung abhingig ist
von dem jeweiligen berufsspezifischen Handlungszusammenhang der Ziel-
gruppe, mit der der Fallberater arbeitet, bzw. des Fallerzihlers und der Pro-
blemsituation, die dieser in seiner Fallerziihlung darstellt. Damit soll gesagt
sein, daB z.B. in Fallseminaren mit betrieblichen Fiihrungskriiften anstelle der
Frage nach der ‘Lerngestaltung’ die Frage nach der ‘Fiihrungsgestaltung’ im
Zentrum der Fallbetrachtung stehen kann. (Ob diese Frage im Einzelfall dann
auch zu einer zentralen Frage wird, ist allerdings abhiingig von der Problem-
konstellation und den Bedeutungszuschreibungen durch die Teilnehmer, die
an diesem Fall arbeiten.) Der VerstehensprozeB auf der Deutungsebene des
Berufshandelns geht also davon aus, welche soziale Handlungsform der
Fallerziihler in seiner Fallgeschichte als Berufsaufgabe repriisentiert.
Solche Handlungsformen kénnen sein: Fiihren, Beraten, Moderieren, Erzie-
hen, Pflegen, Heilen, Verkaufen, ‘politisch’ Handeln bzw. Interessen Vertre-
ten (z.B. in der Personal- oder Betriebsratsarbeit) u.a.m. und/oder eben auch
Lernprozesse Gestalten und Organisisieren.

Zu den Verstindnisschwierigkeiten des Teilnehmers S. hat sicherlich auch
beigetragen, daf den Teilnehmern der Fallberaterseminare diese berufsbezo-
gene Deutungsebene bei der Vorstellung des Arbeitsmodells als “Lerngestal-
tung’ bzw. als ‘Lernarrangement und Ausbildungsorganisation’ vermittelt
worden ist. Diese Kennzeichnung stammt aus der Konzeptentwicklung der
foFoBi im Rahmen der betrieblichen Ausbilderseminare, da die zentrale be-
rufliche Handlungsform bei Ausbildern die der Lerngestaltung ist. Im Hin-
blick auf weitere Fallberaterseminare und auch hinsichtlich des Interesses der
Konzeptentwickler, daB ohne MiBverstindnisse erkennbar ist, daBl die foFoBi
ein bildungsbereichsiibergreifendes und fiir unterschiedliche Zielgruppen an-
wendbares Konzept ist, empfiehlt es sich, die Benennung dieses Deutungs-
schrittes sprachlich in eine allgemeinere Fassung zu bringen (z.B. in die For-
mulierung: ‘das Verstehen des fallspezifischen Berufshandelns’).

'Aus unterschiedlichen Gespriichszusammenhiingen im Verlauf des Seminars ist bekannt,
daB Teilnehmer S. bislang vor allem mit (betrieblichen) Fithrungskriiften gearbeitet hat.




(4) Der ProzeB der Kernfragenfindung und -formulierung als ein Kon-
struktionsprozell
- das Anforderungsprofil dieses Arbeitsschrittes und die besonderen
Schwierigkeiten der Teilnehmer bei der Entwicklung von Kernfragen

Zu Beginn des 6. Arbeitsschrittes sollen die Teilnehmer des AuBlenkreises ih-
re (Kern-) Themen bzw. (Kern-) Fragen, die sie im Zuge ihrer gedanklichen
Durchdringung der vorausgegangenen Fallbearbeitung aus der AuBenper-
spektive entdeckt haben, der Gesamtgruppe vorstellen. Die sog. ‘Kernthemen’
sind das Ergebnis der Aufgabe der AuBlenkreisteilnehmer, die verschiedenen
Deutungsspuren, die in der fiinften Arbeitsphase verfolgt wurden, zu biindeln
und in zentrale Leitlinien der Fallbetrachtung iiberzufiihren. Diese Kernthe-
men als fallspezifische Sachverhalte zeichnen sich dadurch aus, daB ihnen
eine erhebliche Bedeutung bei der Fallentstehung, des Fallverlaufs und der
Intensitiit der Auseinandersetzung im Fall zugemessen wird. Mit dieser Kenn-
zeichnung ist die Annahme verbunden, daBl das Erkennen und kompetente
Bearbeiten der in den Kernthemen angesprochenen Sachverhalte im weiteren
Verlauf der Fallarbeit (6. Arbeitsschritt) eine wesentliche Voraussetzung da-
fiir ist, daB iiber die dabei gewonnenen Einsichten in die Fallsituation sich fiir
den Fallerziihler neue, weiterfiihrende, also erfolgversprechende Handlungs-

mdglichkeiten eroffnen.’

In den beiden Fallberaterseminaren wurden die Aufgaben der Kernfragenfin-
dung und -formulierung von den Teilnehmern im Zusammenhang einzelner
Fallbearbeitungen wiederholt eingeiibt. Das Interesse fiir diese Erprobungen
kam von den Teilnehmern selbst, da ihnen die Gestaltung dieses Arbeits-
schrittes als sehr anspruchsvoll und schwierig erschien. Worin die besonde-
ren Schwierigkeiten fiir die Teilnehmer bestanden, soll anhand des fol-
genden Gespriichs dokumentiert und anschlieBend erliutert werden.’

1Zum niheren Verstindnis vgl. Miiller, K.R., Mechler, M., Lipowsky, B. 1997, S.57f.;
Miiller, K.R. 1996, S.16.

"Das Gespriich (aus dem 2. Seminarteil zum ersten Fallberaterseminar) ist Teil einer Kon-
zeptdiskussion im AnschluB an eine Erprobungsphase zur ‘Kernfragenfindung und -
formulierung’. Dieser Erprobungsphase ging eine Fallbearbeitung in den Arbeitsschritten 1
- 5 voraus. Die Teilnehmer sollten nun im Hinblick auf den vorausgegangenen Fallbear-
beitungsprozeB in drei Arbeitsgruppen Kernthemen formulieren. Nach der Vorstellung der
Ergebnisse in der Gesamtgruppe entziindete sich die Diskussion am Arbeitsergebnis der
ersten Gruppe, die insgesamt 19 Fragen formuliert hatte.

Damit fiir den Leser das Gespriich nachvollziehbar wird, erscheint es notwendig, einige
Informationen zum Fall bzw. zur Fallproblematik - wenn auch nur skizzenhaft - voranzu-
stellen und beispielhaft auch einige ‘Kernfragen’ aus der ersten Arbeitsgruppe:

* Zum Fall: Als Neuling in einem Fortbildungsinstitut hatte die Fallerziihlerin (Margit
Beinlich) die Aufgabe, einen Kurs mit Umschiilern (Alter: 20 bis Ende 40 Jahre) im Rah-
men deren Projektarbeit zu unterrichten und zu beraten. Sie sollte vor allem den einzelnen




Seminarleiter Erich Hof: ,, Mich treibt die Frage, ist fiir euch die Herausfor-
derung, Kernthemen zu finden und zu formulieren, mit dieser Erfahrung, die
ihr mit euch, in der Gruppe und in der Vorstellung euerer Kernthemen ge-
macht habt, zundichst einmal einigermafien abgearbeitet, also die Problematik
dieser Phase des Findens, des Formulierens und des Ausdriickens von Kern-
fragen oder bleiben da jetzt immer noch Reste von Unverstindnis und von
Offenheit?*

Teilnehmer : , Unbedingt"

Teilnehmer Alfred Klasen: , Ich hatte vor dieser Phase eigentlich ein festes
Verstindnis gehabt, was man unter einer Kernfrage versteht, aber aufgrund
der Masse an Fragen, die uns vorher prisentiert worden ist, bin ich jetzt wie-
der unsicher geworden. Denn nehmen wir mal die erste Gruppe, die eine
Masse an Fragen formuliert hat, also wo ich durch die Masse eigentlich
nicht mehr Kernfragen erkenne, also das ist einfach noch mal so ein Nach-

Projektgruppen pidagogische und arbeitstechnische Hilfen anbieten. (Die inhaltlich-
fachliche Seite der Projektarbeit lag im Verantwortungsbereich der jeweiligen Fachbetreu-
er.)

Eines Tages - ,.es war ein schoner, warmer Junitag” - war nur etwa die Hélfte des Kurses
im Unterricht anwesend. Die Fallerzihlerin konnte ihren Unterricht nicht durchfiihren, da
das Thema, das sie vorbereitet hatte, die Anwesenheit zumindest des GroBteils des Kurses
voraussetzte. Die Fallerziihlerin war ,saver” und ,persnlich verletzt”, zumal die Kursteil-
nehmer sich zuvor auch noch in die Unterrichtsliste eingetragen hatten.

Das Gespriich mit der péidagogischen Leitung des Instituts zu diesem Sachverhalt verlief
fiir die Fallerziihlerin sehr enttiiuschend. Die Leitung gab ihr zu versichen, daB die Rege-
lung der Anwesenheitspflicht ,nicht ihr Problem sei®, sondern das der einzelnen Dozenten.
Laut Arbeitsvertrag war die Fallerzihlerin allerdings in die Pflicht genommen, die Anwe-
senheit der Umschiiler zu iiberpriifen und festzuhalten. ,.So drgerte ich mich in doppelter
Weise: iiber die piidagogische Leitung wegen ihrer indifferenten Haltung und iiber die
Leute, weil die nicht kommen. Was soll ich tun?*

* Beispiele aus der Liste der 19 Kernfragen: ‘Welche Bedeutung fiir den Konflikt hat
der Umstand ....

- Subjektebene: ‘daB Margit Neuling in dem Job ist?; ‘daB Margit ihr Verstindnis von
pidagogischer Verantwortung und Macht nicht geklirt hat?’; ‘daB Margit die Projektarbeit
in einem Lehrer-Schiiler-Verhiiltnis definiert?’; *daf die Beteiligten unterschiedliche Bio-
graphien haben?’;

- Beziehungsebene: ‘daB sich die Beteiligten um die Verantwortungsrolle driicken?'; *daB
Margit die Teilnehmer fiihren will, die Teilnehmer aber nicht gefiihrt werden wollen?’

- Ebene der Institution: ‘daB die fachliche und beratende Seite personell aufgespalten
sind?’; ‘daB ,liberales pidagogisches Handeln® in einer ,rigiden” Institution (Schulatmo-
spiihre) gelebt werden soll?;

- gesellschaftliche Ebene: *dafl die Teilnehmer Umschiiler sind?’;

- Ebene der Lerngestaltung (Didaktik): ‘dab der Konflikt bei der Projetarbeit stattfindet?";
‘daB die erwachsenen Lerner Sinn in ihrem Lernen suchen?’.
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gehen des Falles, wo man nochmal so die Chronologie des Falles auf’s Pa-
pier bringt. Das sind fiir mich dann keine Kernfragen mehr. "

()

Seminarleiter Jirg Valentin: ,,Wie war das in der Gruppe? Wie lief der
Prozeft da ab? Habt ihr iiber die Fragen im einzelnen noch gesprochen oder
hat jemand gesagt, das ist fiir mich eine Kernfrage?*

Teilnehmer Peter Koch: , Wir haben die Frage jeweils kurz andiskutiert und
wenn es, so meine Wahrnehmung, allen plausibel erschien, haben wir die
Frage in die Liste aufgenommen.

Erich’: , Kleiner Widerspruch: Ich habe dafiir plidiert, nicht zu verhandeln,
ob ich seine Frage als wichtig oder nicht ansehe. Also wenn er meint, es ist
eine Kernfrage fiir ihn, dann hat er die Maglichkeit, das hier zu notieren
(Peter: ja). Wir haben im Vorfeld, das hatte eher so Ubungscharakter aus
meiner Sicht, da haben wir unsere Kernfragen genannt und nochmals disku-
tiert: mag das jetzt unter didaktischen Gesichtspunkten sowas wie ‘ne Kern-
frage sein, haben uns Formulierungshilfen angeboten, aber eigentlich nur um
den Kernfragencharakter fiir sich selber nochmals zu begreifen; und das was
hier steht, ist die Summe von Kernfragen, die in dieser Gruppe von den ein-
zelnen Teilnehmern als Kernfragen identifiziert wurden. So hab’ ich das
wahrgenommen. Also fiir mich ist das keine Stoffsammlung, sind auch keine
Folgefragen, fiir mich sind es Kernfragen im eigentlichen Sinne. "

i

Teilnehmer Max Hiilbig: , Also fiir mich steht immer noch im Vordergrund,
diese Souverdnitit des Fallerzihlers. Sicherlich ist es zundchst mal eine sehr
grofe Breite, die wir hier angelegt haben, die vielleicht ein Stiick Verwirrung
produziert. Aber wenn ich eine solche Sammlung mache, meine ich, ist es
nicht wieder gleichzeitig die Aufgabe des Auflenkreises oder iiberhaupt von
Teilnehmern, das jetzt noch einmal zu reduzieren, um es dem Fallerzdihler ein
Stiick leichter zu machen, sondern den Fallerzéihler an dieser Stelle aufzufor-
dern, wo meinen Sie, welche Fragen helfen Ihnen in der Konflikilisung oder
Fallésung weiter?*

Teilnelimer Hubert Scholz: ,Also ich bin trotzdem nicht damit einverstan-
den, bei aller Toleranz gegeniiber den Meinungen der anderen oder der Sou-
verdinitiit des Fallerzihlers, weil da muf} eine intellektuelle gedankliche Lei-
stung dahinterstecken, und ich seh’ in der Fiille, aber auch in den Formulie-

) bedeutet, daB eine anschlieBende Gespriichssequenz nicht dokumentiert wird.
*Seminarleiter Erich Hof hatte in der 1. Arbeitsgruppe mitgearbeitel.




rungen sehr viel Oberflichlichkeit und nicht Auseinandersetzung mit dem
Thema und dem Fall. Also wenn ich einfach irgendwas ‘rausnehm’ (aus den
Kernfragen der ersten Arbeitsgruppe), ‘dap die Beteiligten unterschiedliche
Biographien haben’, das ist immer so (ein Teilnehmer laut: ja); wenn, dann
muf3 man hinschreiben: wo sind die besonderen Biographien oder welcher
Beteiligten, z.B. der Lernteilnehmer oder sowas. Also da wirklich daran zu
arbeiten, da wiirden sich wahrscheinlich viele der Sachen verdichten - nur
das wiire das, was ich jetzt erwartet hiitte, in dem Schritt, das der Verdich-
fung."

Teilnehmer Ralf Konig: ,Also da steht so ‘n Psychologenuniversum, wie
Du’s (meint Jorg Valentin) gestern formuliert hast', also mehr als das und
zwar in seiner abstraktesten Form. "

Erich: ,, Das mag sich ja in der Bearbeitung erweisen, ob es etwas Absiraktes
ist oder ob das die Voraussetzung geschaffen hat, um jetzt im Sinne der Bear-
beitung das herzustellen, was der Hubert gerade bemiingelt, genau die An-
schluffiihigkeit zum Fall, die jetzt iiber die Begrifflichkeit selber noch nicht
fiir euch, die ihr dieses Gespriich nicht mitgemacht habt, fremd erscheint, die
mir in der Gruppe, weil wir halt die Fragen genau in Anbindung an den Fall
entwickelt haben, sonnenklar war. Das halt ich einfach mal fest als ‘ne Erfah-
rung jetzt auch.”

(Erich Hof fragt die Fallerziihlerin (Margit Beinlich) nach ihrer Einschat-
zung.)

Fallerziihlerin Margit Beinlich: , Also im ersten erschligt die Fiille etwas,
das ist der eine Eindruck; der andere: ich hab’ nicht den Eindruck, daf die
Fragen am Fall vorbeigehen, ich hab’ den Eindruck, daf sie sehr stark auf
den Fall bezogen sind, bis auf einige Fragen, also ‘die unterschiedlichen
Biographien der Beteiligten’, da seh’ ich insofern keine Relevanz, weil ich
keine Personen geschildert hab’ in dem Kurs, wo ersichtlich wiire, da spielt
die Biographie ‘ne Rolle. Aber ein anderer Punkt, wo ich denke, dafl da die
Interessen der Beteiligten eine Rolle spielen, ist aufgegriffen, also ‘verschulte
Situation und Bedeutung fiir Umschiiler’. Also da kommt fiir mich sowas
‘vein, auf ‘ner allgemeinen Ebene, wo ich denke, das ist eine Grundproble-
matik, die hier ‘reingehiirt. Und fiir mich kristallieren sich schon Schwer-
punkte ‘raus, also einige Fragen iiberschneiden sich und gehen irgendwo mit
unterschiedlicher Richtung an’s Problem ‘ran, und ich hab’ jetzt fiir mich so

'Der Hinweis bezieht sich auf eine Aussage, die im Zusammenhang einer anderen Fallre-
flexion gefallen ist.




vier Punkte, wo ich sag’, das sind fiir mich zentrale Punkte, auf die sich das
zentriert hat.

Hubert: ,Es gibt fiir mich immer sinnvolle Fragen, also da kann der Faller-
zdhler immer was d'raus ziehen, weil’s logisch ist. Ich frag’ jetzt fiir mich,
warum ist diese Lehr-/ Lernsituation' zu einem Fall geworden fiir die Margit.
Das héingt an bestimmten Punkten (Erich: ja); die sind dann relevant gewor-
den und dadurch wurd’s zu einem erwdhnenswerten Fall, zu einem Problem.
Und nach denen miissen wir suchen und das kénnen nicht 25 Punkte sein. *

Erich: ,, Doch. Das konnen 25 sein, das kinnen auch 125 sein. Das ist mei-
ne Behauptung. Die erste Antwort ist: Das ist deshalb zum Fall geworden,
weil die Margit ein Neuling ist. Das ist ein typisches Problem von Neulingen.
Wenn sie 10 Jahre im Beruf ist, erzihlt sie diesen Fall nicht mehr. Der pas-
siert ihr nicht mehr. Da hat sie Strategien gefunden. Aber als Neuling geriit
sie genau in diese Falle. Zweitens: Ihr Verstdndnis von pddagogischer Ver-
antwortung und Macht ist nicht gekldrt. Das ist der Hintergrund; da sind wir
rollentheoretisch ‘rangegangen, an ihre Rolle - das ist ein Thema, das ich
eingebracht habe -; da sind fiir mich drei Segmente drin: Beratung und Un-
terstiitzung, Vermittlung / Instruieren und Kontrolle. Beratung und Unterstiit-
zung ist in der Projektarbeit mifilungen, das wollen sie nicht; Instruierung in
anderen Kontexten, hat sie erzdhlt, ist der Fall, nicht; und die Kontrolle, die
ist in ihrem Vertrag angelegt als Aufgabe, die miochte sie gern abschieben.
Also die Aussage, die jetzt entsteht, ist, daf3 die Margit als jemand, der in die-
sen Beruf hineinwdichst, noch keinen Standpunkt gefunden hat, um diesen
Kontroll- und Machtanteil in alles andere zu integrieren. ... Also da (in den
Frageformulierungen) auf Trennschdrfe zu gucken, daf sich das abgrenzt und
nicht iiberschneidet, das halt’ ich fiir einen Anspruch, den kénnen wir nicht
leisten. Meine Sicht der Dinge ist, das ist ein riesengrofes Netz, dieser Fall,
und man zieht dieses Netz jeweils an einzelnen Fragen hoch und alle ande-
ren hiingen auch d’rin. Und die Zipfel heifien immer anders, aber alles héngt
auch mit d’rin. Von daher hab’ ich nicht den Anspruch zu sagen: alles muf
ich unterscheiden, alles mufl anders sein, sondern indem ich das eine anfan-
ge, sie ist Neuling, komm’ ich mdglicherweise sofort auf den Trichter, ja
Neuling heift auch, Neuling in der Institution, Neuling in der Rolle. Und fiir
mich ist der Fall von dieser Seite her ein auflerordentlich exemplarischer
Fall, wie schwierig es ist, Beratungsanteile, Instruktionsanteile und Kontrol-
lanteile zu integrieren. Und daf3 Berufsanfdnger vor allem damit riesige
Schwierigkeiten haben, ist fiir mich eine ganz zentrale Erkenntnis im Zusam-
menhang mit diesem Fall. ..... Das ist fiir mich eine Geschichte, wo fiir mich
deutlich wird erstens, das ganze hat ,,wirklich* nur Angebotscharakter, und

'Gemeint ist der Konflikt der Fallerziihlerin mit ihren Umschiilern.




zweitens, diese Fragen sind nichts anderes als Kontruktionen des Falles, das
sind thematische Konstruktionen, die villig daneben liegen kinnen, die nicht
trennscharf sind, dessen ungeachtet magen sie fiir die Fallerziihlerin hilf-
reich sein in Durchdringung ihrer Verstrickungen.

Hubert: ,,Die Miihe, die du dir jetzt gegeben hast, einen Sachverhalt zu erkli-
ren, das vermifi’ ich in der ..." (Erich unterbricht)

Erich: ,Aber das ist dann das Thema der Bearbeitung, nicht der Erklirung
von Kernfragen. Also das ist dann Bearbeitung, zumindest in meinem Ver-
stindnis.

(ceess)

Jorg: ,, Hubert, das mit der geistigen Durchdringung, ich hab’ dich jeden-
falls so verstanden, heift fiir dich, daf in der Frage ein Stiick das zum Vor-
schein kommt, in der Frage selbst, was du (meint Erich) eben entwickelt hast.
Ich kann mir nur einen Weg vorstellen, um das ein Stiick weit erkennbar zu
machen, daf derjenige, der die Frage in der Gruppe als fiir eine fiir ihn zen-
trale Frage formuliert, ansatzweise die Frage erliutert so, wie du es jetzt
gemacht hast. "

Hubert: ,,Also nur dann kinnt' wirklich die Fallerziihlerin entscheiden ..."
(Jore unterbricht)

Jarg: ,, ... so ist es; das mein’ ich eben auch. Mir ist es zum Teil schon auch
so ergangen, daf3 ich mir bei der einen oder anderen Frage iiberlegt hab’,
widre das fiir mich eine Kernfrage und was bedeutet die Frage angesichts des
Falles und héitte mir da mehr Informationen gewiinscht, was fiir den Betref-
fenden diese Frage zu einer Kernfrage macht. Daff das dann letztlich seine
Kernfrage ist, o.k., da gibt’s nichts zu kritisieren. Aber fiir die anderen mehr
Informationen, was die Bedeutung der Frage fiir ihn zu einer Kernfrage
macht. Also in dem Sinn konnt’ ich mir das vorstellen; aber man kann es na-
tiirlich nicht elaborieren, und elaborieren kann man es nur in der Arbeit des
6. Arbeitsschrittes. Aber ein Stiick Theorie ist in der Frage impliziert, in al-
ler Vorliufigkeit, sonst kann sie fiir jemanden nicht eine Kernfrage sein.
Also insofern mein’ ich schon, ein Stiick geistige Durchdringung sollte schon
in der Frage geleistet werden. "

Margit: . Ich wollte gerade sagen, daft ich mich schon miindig fiihle, da die
Fragen auszuwihlen. Also ich hab’s jetzt gerade fast ein bifichen entmiindi-
gend empfunden so, der Fallerzihler sei nicht in der Lage auszuwdhlen, ohne
einen ersten Erkldrungshorizont schon zu haben. Also fiir mich ist es jetzt
eher so, daff ich mit bestimmten Fragen eine bestimmite Ahnung verbinde




und die mich neugierig macht, ohne daf ich das jetzt genau erkenne, aber wo
ich merk’, ja das téiit’ mich interessieren, da hab’ ich ‘ne Vorstellung, aber die
ist nicht klar. Und dap diese Ahnung, dieses Interesse mich jetzt leitet, daf3 ich
da jetzt mehr wissen will, und das ist fiir mich sehr o.k.”

fai)

Teilnehmerin Elsa Breit: ,, ... also wenn ich im Auflenkreis sitze, mach’ ich
mir ein Urteil und ich offenbar’ dieses Urteil auch in der Form, wie ich die
Fragen stelle. Da kann ich nicht so tun, als wiird’ ich vom Stern oder sonst
woher kommen und nur den Fall widerspiegeln.*

Teilnehmer Albert Kohl: ,Ich seh’, was du als Urteil beschreibst, wiirde
ich verbinden mit der Sicht, die sich im Hinblick auf den Fall in der Frage
ausdriickt. Da steckt, denk’ ich, schon sowas wie ein Vor-Urteil, eine be-
stimmte Wahrnehmung des Falls aus meinem Erfahrungszusammenhang
darin in dieser Frage. Und das Lustige ist ja, wenn man mal diese beiden
Gruppen vergleicht, daf3 es vergleichbare, identische Sichten auf diesen
Fall gibt; und jetzt kommt der Gag, ich bin mir sicher, wenn man jetzt vier
verschiedene Leute befragt, die jetzt sozusagen eine dhnliche Perspektive,
Fragestellung auf den Fall hier definiert haben, dafi die im Zweifelsfall
zwei, drei oder vier verschiedene Erkldrungsansiize fiir diese Frage an-
bieten. Und von daher sollte in dieser Frage, schon aus diesem pragmati-
schen Grund, nicht der Erkldrungsansatz angelegt sein, sondern der Fall
angelegt sein.”

Hubert: ,Ich denk’, wir sind uns einig iiber die Konstruktionsleistung, die
hier erbracht wird beim Kernfragen-Formulieren. Und meine Kritik an euch
ist oder an dem, was ich da seh’, dafi das eher eine Assoziationsleistung ist,
néiimlich Stichworte, die man gehdrt hat, aufzugreifen und sich zu iiberlegen,
ja das hat irgendwie ‘ne Bedeutung fiir den Fall, ja irgendwie spielt das ‘ne
Rolle, keine Ahnung wie, aber. "

G

Erich: .. Nochmals, fiir mich gibt es kein Kriterium, wo ich entscheiden konn-
te. wieviele Kernfragen ich anbieten kann oder anbieten soll; ich hab’ kein
Kriterium. woran ich messe, ob ich zuviele oder zuwenige habe. Ich hab’ nur
ein Kriterium, wo ich fiir mich personlich aufgrund meines Verstindnisses
dieses Falles und im theoretischen Zugang auf die verschiedenen Facetten
dieses Falles der Uberzeugung bin, wenn ich das zur Sprache bringe, was
ich mit dieser Frage meine, dann mach’ ich damit der Margit und vielleicht
anderen auch ein unglaublich wichtiges thematisches Angebot, das, wenn es
angenommen werden kann, ihr und maoglicherweise auch den anderen hilft,
im Fall relevant weiterzukommen. Und wenn mir zu dieser Geschichte 120




Fragen einfallen, wo ich aufgrund des Verstiindnisses und einer theoretischen
Durchdringung des Sachverhaltes der Uberzeugung bin, alle die béten ihr die
Chance weiterzukommen, dann wiifite ich nicht, was dagegen spriiche, diese
120 Fragen zuniichst einmal zu formulieren, weil es, in meinem Verstindnis,
meine intellektuelle und sonstige Anstrengung ist, die ich ihr anbiete, als An-
gebot: ich helfe dir, wenn du es willst, in dieser oder jener Weise, iiber deinen
Fall nachzudenken. ... Das ist dann quasi die Hoffnung, die auf den 8. Schritt
zielt. Das ist das iiberragende Leitkriterium. ... Die Geschichte wird durchge-
arbeitet und zum Schlufs kommt die Hoffnung auf eine partielle Wiedergewin-
nung von Handlungsfihigkeit heraus. In diesem Spannungsbogen steht jetzt
ftir mich der 6. Schritt. “

()

Hubert: ,,Also der Punkt ist nicht die Quantitiit, sondern die Qualitiit. Was
ich fordere ist, ... daf ich ein Verstehen merke und nicht nur ein Kategorien-
schema. "

Jirg: ,Weil der Begriff vorhin gefallen ist. Also fiir mich ist die erste kon-
struktive Leistung in diesem Schritt, in dieser Arbeitsphase, das, was ihr
vorhin mit Sortieren gesagt habt: Im Aufenkreis zu sitzen, den Fall be-
trachten, und aus dem grofen Spektrum der vielen Themen und Deutungen,
die hier gefallen sind, nun die Fdden zusammenzufiihren; du (Erich mei-
nend) hast gesagt, in Knotenpunkten, die mir Knotenpunkte zu sein schei-
nen ..., wodurch, um mal in deinem Bild zu bleiben, dieses Netz dann an
diesen Knotenpunkten hochgehoben wird. Das heift also, die konstruktive
Leistung ist, solche Knotenpunkte herzustellen. Und da mein’ ich, das ist
eine theorietriichtige Leistung, die hier vom Auflenkreis verlangt wird.
Wie theorietrdchtig, das ist fiir mich noch die offene Frage. Der Erich hat
vorhin, du hast vorhin diese deine Frage erldutert, was fiir dich in dem Zu-
sammenhang pddagogische Verantwortung und Macht bedeutet und du
hast drei Grundbegriffe genannt, wo fiir dich ein Rollenverstiindnis er-
kennbar wurde: der Piidagoge als Berater, als Vermittler oder Instruktor
und als Kontrolleur. Das sind jetzt theoretische Begriffe, wo ich sage, da
ist noch keine Theorie in einer elaborierten Weise erkennbar, aber es ist
sozusagen der Ansatz einer theoretischen Folie. Das steht zwar jetzt nicht
so auf dem Papier, aber in irgendeiner Form, weiter oder enger gefaft,
abstrakter oder konkreter, sollten Kernthemen eine solche theoretische
Leistung erbringen und nicht irgendwie nur eine Aufzihlung von irgend-
welchen Begriffen. Daher pléidiere ich, eben in diesem Prozefi des Sortie-
rens, damit solche Knotenpunkte fiir den Fallerzihler und fiir die ande-
ren erkennbar werden, die Fragen zu kommentieren, was die Frage fiir
mich bedeutet, warum diese Frage fiir mich eine Kernfrage ist und warum
ich glaube, hier laufen verschiedene Fiden zu einem Knoten zusammen. " .




Albert: ,, Wobei fiir mich aber entscheidend ist, daf§ in den Formulierungen
der Kernfrage die Sprache des Falls ‘riiberkommt und nicht bereits der mehr
oder weniger deutlich im Hinterkopf vorhandene Erklirungszusammenhang
des...* (Jorg unterbricht)

Jorg: ,Darf ich zuriickfragen? Was hiiltst du vom Begriff, den der Hubert da
‘reingebracht hat: ‘Verdichtung’, ‘theoretische Verdichtung’ oder ‘begriff-
liche Verdichtung'? Kann man diese Arbeitsphase der Kernfragenbildung als
einen Prozef der Verdichtung bezeichnen und wenn ja, dann wir’ die Frage,
was wird mit welchen Mitteln verdichtet? Verdichtung mit Bildern? Ver-
dichtung mit Sprache? Verdichtung durch Theorie? Ist das etwas, womit man
die Aufgabe in dieser Phase sehen kinnte?"

Albert: , Mit meinem Verstehen dieses Falles verdichte ich. Ich verdichte die
Komplexitiit dieser Erzihlung mit meinem perspektivischen Zugang, die
durch Erfahrung, Theorie und was weif} ich alles geleitet ist.”

Analyse des Gesprichs im Hinblick auf die in ihm zum Vorschein kom-
menden Problemzusammenhiinge:

Der Auswahl des obigen Gespriichs und der Entscheidung, dieses hier sehr
ausfiihrlich auszubreiten, liegt die Einschitzung zugrunde, daB aus dem Dis-
kussionszusammenhang dieses Gespriichs nahezu das gesamte Spektrum der
Probleme und Schwierigkeiten, die die Teilnehmer bei diesem Arbeitsschritt
der ‘Kernfragenfindung und -formulierung’ hatten, hervorgeht. Das Leitthe-
ma, um dessen Klirung in diesem Diskussionsprozel geradezu gerungen
wurde, ist die Frage: Was zeichnet eine Kernfrage als Kernfrage aus? - oder
genauer: Welche spezifischen Kompetenzen sind in diesem Arbeitsschritt von
den Teilnehmern gefordert, damit der FallbearbeitungsprozeB an dieser
Schnittstelle zwischen dem fiinften und sechsten Arbeitsschritt sich jenen
Fragestellungen und Themen zuwenden kann, die bedeutsam und deshalb
zentral erscheinen, ,,damit es im Fall weitergehen kann*? In dieser Fragestel-
lung, die vom Seminarleiter Erich Hof in’s Gesprich gebracht wurde, steckt
ein erstes Kriterium, wodurch sich eine Kernfrage als Kernfrage auszeich-
net: die Annahme oder Uberzeugung dessen, der eine Kernfrage einbringt,
daB sie ein ,,wichtiges thematisches Angebot™ an den Fallerziihler darstellt,
das ihm ,,und moglicherweise auch den anderen hilft, im Fall relevant weiter-
zukommen® (Erich Hof). Diese hochst subjektive Sicht, was die Bedeutung
einer Kernfrage betrifft, schlieBt eine Orientierung an irgendwelchen Aulen-
kriterien aus, soweit es um die inhaltlich-thematische Seite der Kernfrage
geht. ,,Dazu stehe ich einfach, aufgrund meines Bewufiseins vom Fall und
des Bewuptseins meiner Kompetenz. Ich kann vollig daneben liegen, weil es
keine ‘richtigen’ und keine ‘falschen’ Kernthemen gibt, keine ‘richtigen’ und
‘falschen’ Theorien. Das sind alles ‘als-ob-Annahmen’. Aber was du als ‘als-




ob-Annahme’ fiir dich zulipt, ist der entscheidende Punkt bei den Kernthe-
men. Was du dann theoretisch reinbringst, das hat etwas mit deinen Kompe-
tenzen insgesamt zu tun. Aber das Leitkriterium, daf} du nicht irgendwas rein-
bringst, mag fiir mich immer nur sein: Es besteht fiir dich dann begriindeter-
mapen die Aussicht, daf es im Fall weitergeht.“ (Erich Hof)' Fiir Hof schlieBt
sich eine thematische Orientierung an irgendwelchen AuBenkriterien also
deshalb aus, weil sich die Frage nach der ‘Richtigkeit’ von Kernthemen bzw.
Kernfragen verbietet wie die Frage nach der ‘Richtigkeit’ von Theorien auch.
Dies ist die erkenntnistheoretische Begriindung fiir die subjektive Bestim-
mung des ersten Kriteriums, die von einer konstruktivistischen und pragmati-
schen Sicht von (Fall-)Wirklichkeit ausgeht.

Fiir Hof griindet die persénliche Uberzeugung, daB eine Frage ein ,,wichtiges
thematisches Angebot* darstellt, also eine Kernfrage oder Kernthema ist, im
subjektiven ,,Verstiindnis dieses Falles und im theoretischen Zugang auf die
verschiedenen Facetten dieses Falles™ (die im 5. Arbeitsschritt freigelegt wor-
den sind). Mit diesem Hinweis auf die ‘theoretische Durchdringung’ des
Falles wird ein zweites Kriterium® fiir den ProzeB der Kernfragenfindung
angesprochen, das vor allem von Seiten des Teilnehmers Hubert Scholz im-
mer wieder und sehr fordernd in die Diskussion gebracht wird. Scholz kriti-
siert die Arbeit der ersten Arbeitsgruppe, weil die von ihr vorgestellten Kern-
fragen keine ,,intellektuelle gedankliche Leistung™ erkennen lassen (,,das wiire
das, was ich .. erwartet hitte, in dem Schritt, das der Verdichtung®).’

Es bleibt zu fragen, wie die kontroverse Einschiitzung der Arbeit der ersten
Arbeitsgruppe durch Hof und Scholz zu erkliren ist, wenn beide den Arbeits-
prozeB der Kernfragenfindung zwar mit einem ‘Verdichtungsanspruch’ in
Verbindung bringen, fiir den einen (Scholz) die Arbeitsgruppe diesen An-
spruch aber nicht eingeldst hat (zumindest bei einigen Fragen)’, fiir den ande-

'Das Zitat stammt aus einem anderen Gespriichszusammenhang im Verlauf desselben Se-
minars.

’Das zweite Kriterium ist im Unterschied zum ersten nicht ein inhaltsspezifisches, sondern
cher ein formales.

Mit dieser Forderung einer ‘Verdichtungsleistung® verkniipfte Scholz zuniichst die An-
nahme, daB es letztendlich nur einige wenige Kernfragen sein konnten, in denen sich die
besondere Fallproblematik darstellen 1d8t. Die Sichtweise von Hof, nach der auch 125
‘theoretische Durchdringungen’ zumindest prinzipiell vorstellbar sind (da es kein AuBen-
kriterium gibt), konnte Scholz offensichtlich iiberzeugen, da er im weiteren Verlauf des
Gespriichs seinen Anspruch einer “Verdichtung® nicht mehr als eine Frage der Quantitit,
sondern allein der Qualitiit der Kernfragenformulierung ansah (,,also der Punkt ist nicht die
Quantitiit, sondern die Qualitdt™). In der weiteren Analyse des Gespriichs soll daher der
Diskussionpunkt der ‘Fragenmenge’ nicht weiter verfolgt werden.

*Ein Beispiel, das Scholz anfiihrt: , Also wenn ich einfach irgendwas ‘rausnehme:; ‘da die
Beteiligten unterschiedliche Biographien haben’, das ist immer so; wenn, dann muBl man
hinschreiben: wo sind die besonderen Biographien oder welcher Beteiligten ...




ren (Hof) die Fragen der Arbeitsgruppe ausnahmslos , Kernfragen im eigent-
lich Sinne sind*. Die unterschiedliche Einschitzung des Arbeitsergebnisses ist
nur dadurch zu erkliren, daB fiir Scholz eine ‘Verdichtungsleistung” in den
Frageformulierungen selbst deutlich erkennbar sein muB, fiir Hof dagegen
nicht. Er unterstellt, daB den einzelnen Fragen eine solche Leistung zugrunde
liegt aufgrund des vorausgegangenen Vcrstéindigungsprozcsscs' in der Ar-
beitsgruppe: ,, Es mag sich in der Bearbeitung erweisen, ob es etwas Abstrak-
tes ist oder ob das die Voraussetzung geschaffen hat, um jetzt im Sinne der
Bearbeitung das herzustellen, was der Hubert .. bemiingelt, genau die An-
schluffiihigkeit zum Fall, die jetzt iiber die Begrifflichkeit selber noch nicht
fiir euch, die ihr dieses Gespriich nicht mitgemacht habt, fremd erscheint, die
mir in der Gruppe, weil wir halt die Fragen genau in Anbindung an den Fall
entwickelt haben, sonnenklar war.* (Erich Hof)

Hof verweist auf den Zusammenhang der Kernfragenbildung mit dem Prozel3
der Kernfragenbearbeitung (im 6. Arbeitsschritt). Der Fall stellt sich fiir ihn -
im Bild gesprochen - als ,.ein riesengroBes Netz" dar; wenn man dieses Netz
an der einen oder anderen Frage hochzieht, zieht man auch alle anderen Fra-
gen hoch. ,, Und die Zipfel heien immer anders, aber alles héiingt .. mit drin.*
Durch dieses Bild vom ,riesengroBen Netz”, in dem die Fragen des Falles
miteinander verkniipft sind, wird weiters erklirbar, warum Hof der Frage
nach der Qualitit der Kernfragenformulierung nicht dieselbe Bedeutung bei-
miBt wie dies bei Scholz der Fall ist. Fiir Hof ist nicht der Prozell der Kern-
fragenfindung und -formulierung der ‘entscheidende Ort’, in dem die von
Scholz geforderte ‘Verdichtungsleistung’ zu erbringen ist, sondern der ‘ei-
gentliche Ort’ ist der der Bearbeitung der Fragen im weiteren Verlauf des 6.
Arbeitsschrittes. Indem der Fall in der Fallbearbeitung an der einen oder ande-
ren Frage ‘hochgezogen’ wird, gilt es - im Bild bleibend -, die Fiiden (Fragen)
des Falles - in theoretischer Auseinandersetzung und im Riickgriff auf das in
der Arbeitsgruppe zur Verfiigung stehende Wissen” - miteinander zu verkniip-
fen. Im Hinblick auf diesen ProzeB der Verkniipfung bedeutet fiir Hof der
ProzeB der Kernfragenbildung eine unverzichtbare und wichtige Vorausset-
zung - nicht mehr, aber auch nicht weniger. Ob die in diesem Prozel entwik-
kelten Kernfragen - wie ‘theoriehaltig’ oder auch nicht sie in ihrer begriffli-
chen Fassung sein mogen - fiir eine produktive Weiterarbeit und fiir ein “ver-
dichtetes’ Begreifen der Fallproblematik geeignet und hilfreich sind, muB sich
erst in der Bearbeitung der Fragen erweisen.

"Werstiindigung bedeutet dabei nicht, tiber die ‘Wichtigkeit” oder *Nicht-Wichtigkeit’ einer
Frage zu verhandeln, sondern dabB derjenige, fiir den eine Frage eine Kernfrage ist, sie den
anderen in der Bedeutung, die die Frage fiir ihn hat, verstehbar macht und sich durch die
Nachfragen der anderen seine Bedeutungszuschreibung nochmals vergewissert.

2Dabei kann es sich um sog. Erfahrungswissen, berufliches Handlungswissen oder (wissen-
schaftliches) Sonderwissen handeln.




Jorg Valentins Vorschlag, daB die einzelnen Kernfragen vor der Gesamtgrup-
pe erldutert werden sollten, damit erkennbar wird, ,,was die Frage fiir mich
(d.h. fiir den, der die Frage als Kernfrage einbringt) bedeutet, warum diese
Frage fiir mich eine Kernfrage ist und warum ich glaube, hier laufen ver-
schiedene Fiiden zu einem Knoten zusammen®, ist der Versuch, die beiden
Auffassungen von Hof und Scholz miteinander zu vermitteln. Valentin geht
zwar auch wie Scholz vom Anspruch einer ‘Verdichtungsleistung’ bei der
Kernfragenentwicklung aus, erhebt aber nicht den Anspruch, daB diese in der
begrifflichen Fassung zwingend zum Ausdruck kommen muB. Vor allem als
Hilfe fiir den Fallerzihler, aber auch im Interesse einer (wenn auch nur vor-
ldufigen und ansatzweisen) ‘theoretischen’ Verortung der Frage in den Zu-
sammenhang der bisherigen Fallbearbeitung sollte der Kerncharakter der Fra-
ge, wie er sich fiir den Fragesteller darstellt, offengelegt werden.

Die Forderung nach einer Erlduterung der Kernfragen aus der Begriindung
heraus, dem Fallerziihler dadurch eine Orientierungs- oder Entscheidungshil-
fe' anzubieten, wird im vorliegenden Fall von der Fallerzihlerin als ein Stiick
weit ,entmiindigend empfunden®, als sei der Fallerziihler ,,nicht in der Lage
auszuwiihlen, ohne einen ersten Erklirungshorizont schon zu haben®. Mit die-
sem Hinweis insistiert die Fallerzihlerin auf ihre Rolle des Souverins ihres
Falles und darauf, daB bei allen wohlgemeinten Unterstiitzungsversuchen
durch die Fallberatungsgruppe der Respekt vor ihrer Kompetenz gewahrt
bleibt. Durch diese Verdeutlichung der Souverinitiitsrolle (daB der Fall letzt-
lich immer der Fall des Fallerzihlers und nicht der Arbeitsgruppe ist) - auf die
auch der Teilnehmer Max Hilbig in seinem Gesprichsbeitrag aufmerksam
macht - wird der Beratungsanspruch des Fallkonzeptes eingefordert. Den-
noch: Was dem einen Fallerzihler aufgrund seiner persénlichen Einschiitzung
seiner Kompetenzen ein Stiick weit als entmiindigend erscheint, kann sich fiir
einen anderen Fallerziihler als sehr hilfreich erweisen - vorausgesetzt, die
Unterstiitzungsbemiihungen der Arbeitsgruppe werden als offene Angebote
vorgetragen.

Der Beratungscharakter, der hier angesprochen worden ist, kommt (auch) in
einem dritten und letzten Kriterium fiir den Prozef der Kernfragenbildung
zum Ausdruck, das durch den Teilnehmer Albert Kohl im Zusammenhang der
Auseinandersetzung um die Kernfragenformulierung eingefiihrt wird: ,, Fiir
mich (aber) ist entscheidend, daf in den Formulierungen der Kernfrage die
Sprache des Falles ‘riiberkommt und nicht bereits der mehr oder weniger
deutlich im Hinterkopf vorhandene Erklirungszusammenhang ..". Die Argu-
mentation, mit der Kohl seinen Anspruch begriindet, liBt zuniichst noch kei-
nen Zusammenhang mit dem Beratungscharakter des Fallkonzeptes erkennen.

1“Also nur dann kisnnt’ wirklich die Fallerziihlerin entscheiden ...* (Scholz)




Seine Begriindung ist eher ,,pragmatisch” angelegt: ,,Ich bin mir sicher, wenn
man .. vier verschiedene Leute befragt, die .. sozusagen eine gleich dhnliche
Perspektive, Fragestellung auf den Fall hier definiert haben, daff die im
Zweifelsfall zwei, drei oder vier verschiedene Erkldrungsansdtze fiir diese
Frage anbieten*. Kohls Argumentation ist zweifellos schliissig. Ihr wird in
der Seminargruppe auch nicht widersprochen.

Neben diesem ,,pragmatischen” Argument lidBt sich eine weitere Begriindung
anfiihren, die grundsitzlicher Art ist und mit dem oben schon angedeuteten
Beratungsverstiindnis von Fallarbeit zu tun hat. Wenn Fallarbeit bedeutet,
an einer konkreten Handlungssituation, die der Fallerzihler in seiner Faller-
ziihlung zum Thema macht, zu arbeiten mit dem Ziel, dem Fallerziihler dabei
zu helfen, daB er seine Verfiigungsmacht (Handlungsfahigkeit) iiber diese ihm
zum Problem gewordene Handlungssituation zuriickgewinnt, dann heibt dies,
daB in allen Phasen und Arbeitsschritten dieser (konkrete) Fall und der Faller-
zihler selbst mit seinen auf den Fall bezogenen Deutungen und Sichtweisen
im Zentrum der Fallarbeit zu stehen haben. Geschieht dies nicht, geht der Be-
ratungsanspruch des Fallkonzeptes verloren. Dies kiime auch einer Instru-
mentalisierung des Falles fiir Zwecke gleich, die nicht die Zwecke oder Inter-
essen des Fallerzihlers sind. So gilt es, auch im 6. Arbeitsschritt, in dem die
Fallbearbeitung sich auch falliibergreifenden Bedeutungszusammenhingen
zuwendet, den Fall als konkreten Fall nicht aus dem Auge zu verlieren und

die Kernfragen, die diesen ProzeB anleiten, entlang des Falles und ,,in der
Sprache des Falles” (Kohl) zu formulieren.' An dieser Stelle verbindet sich
das dritte Kriterium fiir den ProzeB der Kernfragenbildung mit dem oben dar-
gelegten ersten Kriterium, das in seinem Anspruch gleichfalls von dem Ge-
sichtspunkt der Fallentwicklung in ihrer (mbglichen, aber konkreten) Bedeu-
tung fiir den Fallerzihler ausgeht.

SchluBbetrachtung: Die Ausfiihrlichkeit, mit der hier das Gesprich zum
Problem der ‘Kernfragenbildung’ wiedergegeben und kommentiert worden
ist, begriindet sich zum einen aus den besonderen Schwierigkeiten, die die
Teilnehmer mit diesem Arbeitsschritt hatten, zum andern aus der gewisser-
maBen exemplarischen Bedeutung dieses Schrittes fiir den Gesamtprozel der
Fallarbeit. Was im Zusammenhang der Schwierigkeiten der Teilnehmer zu-
niichst und auf den ersten Blick eher ein Problem des Verfahrens bzw. des
Handlings zu sein schien’, erwies sich im Verlauf des Reflexionsprozesses in
der Gruppe wie in der Analyse dieses Prozesses als ein Thema, das die foFoBi
in ihren konzeptionellen Grundlagen beriihrt. Es wurde u.a. deutlich, wie sehr
die ‘Passung’ der Kernfragen an der fiir den weiteren Verlauf der Fallarbeit so
bedeutsamen Schnittstelle zwischen dem 5. und 6. Arbeitsschritt von dem zu-

'Vgl. hierzu auch Miiller, K.R., Mechler, M., Lipowsky, B. 1997, 5.79.
27 B. das Problem der ‘Kernfragenmenge’ oder die Frage, wie konkret oder abstrakt, wie
trennscharf oder nicht die Formulierung der Kernfragen sein sollte.




grundegelegten Erkenntnisbegriff und der Einsicht in den Beratungscha-
rakter des Fallkonzeptes abhiingt.

Der Verlauf des Gesprichs spiegelt die hohe theoretische Kompetenz, mit der
die angehenden Fallberater den ReflexionsprozeB befordert und zumindest
emnige ihr eigenes Lernen an fiir sie wichtigen Stellen der Auseinandersetzung
weitergetrieben haben. Daher soll zum AbschluB der Analyse Hubert Scholz
nochmals zu Wort kommen, der durch seine kritischen Beitriige dem Diskus-
sionsprozel entscheidende Impulse gegeben hat. Sein personliches Resiimee
am Ende des Gespriichs: ,, Eine Stellungnahme und eine Behauptung: Erstens
bin ich mit dem einverstanden, was ihr sagt, mit dieser begrifflichen Ver-
dichtung in der Sprache des Falles. Ich find's aber ehrlich, wenn ich in einem
anderen Denkzusammenhang ‘drin bin, daff ich den denn offenleg’ und den
Begriff ‘berufliche Sozialisation’ verwende; vielleicht geb’ ich mir dann noch
Miihe und nehm’ einen anderen dann. Also damit bin ich einverstanden. Mit
der Verdichtung ohnehin. Meine Behauptung ist, daf} es eben keine Verdich-
tung war’, Jiir mich nicht, sondern, um im Bild zu bleiben, es waren die Fiiden
und ich seh’ die Knoten nicht. “ DaB Scholz am Ende des Gespriichs auf seine
anfingliche Kritik besteht, spricht nicht gegen seine Lernbereitschaft - die hat
er in seiner Stellungnahme deutlich zum Ausdruck gebracht -, sondern fiir
seine ‘theoretische’ Beharrlichkeit. In ihr kommt der Habitus des Wissen-
schaftlers und Skeptikers® zum Vorschein.

(5) Die Bearbeitung der Kernfragen als Deutungs- und Handlungshilfe
fiir den Fallerziihler (6. Arbeitsschritt)
- die Frage nach der ‘Richtigkeit’ oder ‘GewilBlheit’ als Problem

Die Fallberater stehen im 6. Arbeitsschritt vor der Aufgabe, die ausformu-
lierten Kernthemen bzw. die vom Fallerzihler zuniichst gewiihiten Kernthe-
men zusammen mit allen Teilnehmern situationsspezifisch und in enger An-
lehnung an die Fallgeschichte so zu bearbeiten, daB das dabei eingebrachte
Erfahrungs- und Theoriewissen hilft, den Fall im Hinblick auf (einige) zentral
erscheinende Bedeutungszusammenhiinge zu verdichten und dadurch, mit
Blick auf den 8. Arbeitsschritt, Ansitze fiir ein erfolgversprechendes Handeln
aufzutun. Die Schwierigkeit, vor der manche Teilnehmer sich dabei gestellt
sehen, ist die Frage, welche Giiltigkeit diesem dabei eingebrachten Wissen
zukommt, ob dieses Wissen in seiner Deutungskraft des Falles letztlich nicht
ein ,,subjektiv‘® geleitetes Wissen oder, wie ein Teilnehmer formulierte, ein
»spekulatives* Wissen ist.

'Er bezieht sich auf das Arbeitsergebnis der ersten Arbeitsgruppe.

*Hierfiir mag ein Indiz sein, da8 Scholz nach AbschluB seines sozialwissenschaftlichen
Studiums im Wissenschaftsbetrieb gearbeitet hat und seine Ambitionen auch heute neben
seiner Bildungsarbeit als freiberuflicher Trainer der Wissenschaft gelten.




Anhand folgender Gesprichsszene soll diese Erkenntisproblematik ver-
deutlicht und n#her beleuchtet werden. Ausgangspunkt des Gespriichs ist der
Versuch des Seminarleiters Hof, beispielhaft am Fall von Frau Kunze' zu de-
monstrieren, wie die Arbeit an einer Kernfrage” gestaltet werden kann:

Fallberater Erich Hof: , Hier treffen zwei Menschen aufeinander, die in der
personlichen Interaktion einen traditionalistischen und einen eher modernen
Wertehorizont gegeniiberstellen, und in der Kernfrage kann ich erstens kld-
ren, was ist das iiberhaupt ‘traditionell’ und ‘modern’, woher kommt das, was
zerbricht da, ganz im Sinne dessen, was ich vorher gesagt habe: ‘Berufsbio-
graphie’, wie wuchs der auf, wo wuchs sie auf, warum ist ihr das so wichtig,
kann ich fragen; und wenn ich jetzt riickwiirts blicke, warum wird mir all-
méihlich deutlich, wie brisant genau dieses Thema im Konflikt ist, daf$ sich
hier zwei Menschen auf der Werteebene gegeniiberstehen - da geht’s ja nicht
um einen Ordner’, daf der den liest; der Ordner ist fiir mich nur Symbol fiir
zwei Menschen, die auch ein Stiick Gesellschaft représentieren, und das
macht fiir mich die Dramatik des Konfliktes aus und miglicherweise auch ein
Stiick der Hoffnungslosigkeit im Sinne einer realistischen Wahrnehmung des-
sen, was ist iiberhaupt maglich.

Ralf Kinig: , Mir wird an der Stelle ganz klar, wie stark subjektorientiert’
eigentlich der Ansatz ist ... Daf} dein subjektives Deutungsmuster ‘rein-
kommt, wo man sich fragen kann: ja ist denn das iiberhaupt so? ...."

Erich: ,Ich behaupte nicht, daff das so ist, wie ich das sage; ich behaupte
nur, daf das, was ich aktivieren kann, an Kenntnissen, an Moglichkeiten, die
in mir sind, wenn ich das auf die Geschichte so anlege und wenn ich mir die
Geschichte angehort habe und mir eine Implementationskonzeption vorstelle,
und wenn ich das darauf beziehe, dann komm'’ ich zu solchen Einschdtzungen.
Das kann man ganz anders sehen, mufi man nicht so sehen.*

Ralf: ,,Also dann kommen die eigenen Deutungsmuster mit ‘rein an der Stel-

le?"
5

(i)

'Zur Fallproblematik: vgl. Kapitel 4.1.3.2.1 (2)

’Bei der Kernfrage geht es um die Bedeutung der unterschiedlichen Wertorientierungen
der Fallerziihlerin (Frau Kunze) und des hauptverantwortlichen Ausbilders im Hinblick auf
die Fallproblematik.

3Gemeint ist das neue Bildungskonzept, das die Fallerzihlerin in den Betrieb implementie-

ren mochte.
*Gemeint ist wohl , subjektiv*. :
5(.....) bedeutet, daB die anschlieBende Gesprichssequenz nicht dokumentiert wird.




Max Hiilbig: ,,Wenn ich mir den Prozef} nochmal vergegenwiirtige, ich war
ja drin’ in der Gruppe, da hatte ich einen Versuch angesetzt, aber dann kam
z.B. von dir (meint seinen Kollegen Peter Koch) der Widerstand: ‘das sind
eigentlich Vermutungen’ (Erich: ja).*

Erich: ,Ich denke, daf} der Peter mdiglicherweise ein spezifisches Wissen-
schaftskonzept hat, wo er nicht so leicht bereit ist wie ich zu sagen, ich nut-
ze jetzt ‘mal ein paar Segmente, die ich kenne. Das wiirde jetzt an der
Stelle, wozu ich gar keine Lust habe, aber es ist notwendig, eine Wissen-
schaftsdiskussion, auch eine erkenntnistheoretische Diskussion - was sind
Theorien? - verlangen. Ich sage nur ein Stichwort: Wir sind, was diese
Frage anbelangt, Konstruktivisten geworden. Wir sind nicht mehr bereit
zu sagen, das Sonderwissen, das wir haben, beschreibt ‘ne Realitidt und
unterstellt einen Wahrheitsanspruch. Sondern das sind Deutungsmodi,
und das Frappierende ist, also die Verkniipfung jetzt zum 8. Schritt, es sind
Deutungsmodi zundchst mal als Moglichkeiten und, wenn die Andrea (die
Fallerzdhlerin) jetzt rausgeht in den Betrieb, und im Sinne dieser Deu-
tungs- und Erkldrungsmodi, wenn sie jetzt die daraus folgenden méglichen
Handlungsschritte einleitet, kann sie feststellen, ob diese Modi viabel, also
im Sinne des Konstruktivismus in der Praxis erfolgreich sind. Das muf
nicht sein. Aber ihre Handlungsperspektiven wurden, das ist der entschei-
dende Schritt, an einer Stelle, wo sie selbst eigentlich alles probiert hat
und nicht mehr weitergekommen ist, durch diese Anstrengungen ein Stiick
erweitert. Mehr auch nicht, aber ich denke, das ist manchmal auch sehr
viel; dafl man eine neue Chance kriegt zu handeln, also zundchst mal gut
begriindet eine einigermafen verniinftig klingende Begriindung fiir das
Handeln angeboten bekommt. Und das ist das, was der 6. Schritt leisten
kdnnen sollte oder miifite.

Peter Koch: , Also ich hab’ immer noch wahnsinnige Schwierigkeiten, mufi
ich sagen. Das mag mif meinem Wissenschafisverstindnis zusammenhdin-
gen, vielleicht auch nicht. Also ich hab’ so den Eindruck - ich kennzeichne
es mal negativ - es ist Spekulation. Ich kann sozusagen mit meinem subjekti-
ven Deutungsmuster hingehen und kann sagen, ich vermute, da stofien sozu-
sagen zwei Wertsysteme aufeinander; und ich vermute, der ist der Typ, der
dieses alte Wertesystem vertritt und ich vermute, dieses wird durch diese und
diese Werte bestimmt, und ich vermute, daff man das ldsen kann, wenn man
diese oder jene Handlung macht. Und meinetwegen, daf die Handlungen
auch erfolgreich seien im Sinne einer Intervention, einer erfolgreichen Inter-
vention, da hielte ich es immer noch sozusagen aus wissenschafistheoreti-
schen Griinden unsauber, jeizt sozusagen zuriickzuschliefien auf die Rich-
tigkeit der Unterstellung. Denn es kann rein zufiillig sein; ich hab’ rein zu-
fdllig die richtige Handlungsweise erwischt, und das sagt iiberhaupt nichts




aus iiber die Richtigkeit der Annahme. Also ich vermute ‘mal, daf} ihr sozu-
sagen nicht mit dem Anspruch auftretet.*

Fallberater Jorg Valentin: (Er versucht am Beispiel des Falles von Frau
Kunze zu verdeutlichen, daf es fiir die Fallauslegung nicht nur einen, sondern
eine Reihe von Deutungs- und Erkléirungszugdnge gibt, die ihrerseits auf un-
terschiedliche Handlungs- bzw. ‘Losungswege’ verweisen.)

,Ich wollte mit dem allem nur sagen, also dieser Gedanke ‘was ist richtig?’,
da gibt es unterschiedliche Deutungs- und Erklirungszugdnge, um etwas
zu verstehen, aus denen heraus sich unterschiedliche Handlungsperspektiven
erdffnen, und im Sinn dieser sogenannten Viabilitit, was bewdbhrt sich in der
Praxis und was bewdhrt sich nicht, ich darin letzten Endes das einzige Krite-
rium von so was wie ‘Wahrheit’ habe.”

Albert Kohl: ,Also ich identifizier’ unser Problem hier in zwei Fragen, so
versteh’ ich's; es geht um diesen Erkldrungszweck und die Erkldrungsquali-
téit. Der Erkldrungszweck wér’ fiir mich jetzt hier in dem Fall nicht das Krite-
rium fiir eine erfolgreiche Erklirung, wire fiir mich in dem Fall eben nicht,
daf} der Bernhard' funktioniert. Fiir mich ist das Kriterium fiir eine erfolg-
reiche Erklirung, dafp der Fallerzihler, hier die Andrea (Fallerzihlerin),

nach dieser Erklirung wieder fiir sich mehr Handlungsmaglichkeiten
sieht; sie war in einer Sackgasse und sieht jetzt wieder neue Handlungsmdg-
lichkeiten. Ob die im Sinne von Bernhard zu einer Funktionalitdt, zum Erfolg
fiihren - weil da stecken hundertausende andere Faktoren drin’ - aber sie
sieht wieder mehr Handlungsmdglichkeiten. ... Also ich greife bewuft nicht
auf den Konstruktivismus zuriick; ich seh’s viel einfacher.™

Kommentar: Wie bei der Aufgabe der Kernfragenbildung stellt sich auch in
diesem Arbeitsschritt der Kernfragenbearbeitung - allerdings verschiirft, da
der ‘Problemlosungsdruck’ durch den Blick auf den 8. Arbeitsschritt zunimmt
- fiir manchen Teilnehmer die Frage, wie ‘realititsgerecht’ dieser Arbeitspro-
zeB ist. In dieser Fragestellung spiegelt sich die ‘objektivistische’ Vorstel-
lung, die ‘Fallwirklichkeit’ konne durch die angebotenen Deutungs- und Er-
kldrungsleistungen verfehlt werden. Fallarbeit erscheint daher aus der Per-
spektive dieser ‘“Wirklichkeitssicht’ als ein ,spekulatives* Unterfangen
(Koch), da der Fallarbeit im Erkenntnisprozef selbst kein Kriterium fiir die
‘Richtigkeit’ oder ‘GewiBheit’ der Deutungen zur Verfiigung steht.

Die beiden Fallberater verweisen, in Anlehnung an die erkenntnistheoreti-
schen Annahmen des Konstruktivismus, auf das Handlungskriterium der
“Viabilitiit’, das besagt, daB die Erkenntnisqualitiit der dem Fallerziihler an-

IGemeint ist der hauptverantwortliche Ausbilder im Fall von Frau Kunze.




gebotenen Deutungs- und Erklirungsleistungen sich allein nach dem Hand-
lungserfolg bemiBt. Im Sinn dieses pragmatischen Verstindnisses von “Wahr-
heit’ kann es im ProzeB der Fallauslegung demnach nicht darum gehen, nach
der ‘Richtigkeit’ (Koch) der Deutungen zu fragen, sondern diese als ein An-
gebot an den Fallerzihler zu betrachten in der begriindeten Annahme, daB
dieser, wenn er sich die angebotenen Deutungen zueigen machen kann und
will, in seinem Fall erfolgreich weiterkommt. Ob dies in der Tat dann auch
der Fall sein wird, kann sich allein nur in Praxis selbst erweisen.

Fiir Albert Kohl, der ,bewuBt nicht auf den Konstruktivismus zuriickgreift*,
bedarf es keines AuBenkriteriums wie das der Viabilitit bzw. des Handlungs-
erfolgs, um die Leistungskraft der angebotenen Deutungen einzuschiitzen. Fiir
ihn ist die Selbsteinschiitzung des Fallerziihlers im Hinblick auf die Erweite-
rung seiner Handlungsméglichkeiten ein ausreichendes Kriterium.' Mit dieser
Beschriinkung auf das Urteil des Fallerzihlers vertritt Kohl zwar auch eine
pragmatische Erkenntnissicht’, blendet aber die Frage nach der (moglichen)
Differenz von (angenommenen) Handlungsmoglichkeiten und (praktischer)
Handlungsfihigkeit aus. Sich diese Frage nicht zu stellen, birgt die Gefahr in
sich, daB sich der Fallberater auch der Frage nach den praktischen Folgen der
Failarl::eijt im Hinblick auf die (berufliche) Ernstsituation des Fallerzihlers
entzieht.

Im Hinblick auf die Erkenntnishaltung des ‘Objektivismus’ bleibt die schwie-
rige Frage, inwieweit es moglich ist, daB Menschen ihr vertrautes Wirklich-
keitsbild aufbrechen und sich auf ein ihnen eher fremdes Wirklichkeitsver-
stindnis einlassen konnen. Es ist zu vermuten, daB durch einen Diskurs (wie
in der wiedergegebenen Gespriichsszene) allein keine nachhaltigen Veriinde-
rungen erwartet werden konnen, vor allem dann, wenn sich die vertraute Er-
kenntnishaltung neben der Erfahrung ihrer ‘Tauglichkeit’ zur alltéiglichen Le-

' . daB der Fallerziihler nach dieser Erkliirung wieder fiir sich mehr Handlungsmoglich-
keiten sieht."

*Da die Frage nach den ,,neuen Handlungsmoglichkeiten® gleichbedeutend mit der Frage
ist, wie brauchbar die Deutungsangebote sind.

*Indem er z.B. die fallorientierte Fortbildung nicht zwei-geteilt anlegt, so daB durch einen
2. Seminarteil auch nicht die Moglichkeit besteht, die im ersten Seminarteil bearbeiteten
Fille im Licht der nachfolgenden Handlungserfahrungen erneut zu befragen - mit der
moglichen Folge, daB dabei erkannt wird, daB die in dem einen oder anderen Fall vom
Fallerzihler angenommenen Handlungsmdéglichkeiten nicht zu der erhofften Handlungsf-
higkeit in der beruflichen Ernstsituation gefiihrt haben. Aus diesem Gedanken einer engen
Anbindung der beruflichen Handlungssituation in die Bildungsarbeit plidieren die Ent-
wickler des Fallkonzeptes fiir ein mehr-, zumindest zwei-phasiges Seminarmodell, wo-
durch die Moglichkeit einer fortlaufenden Evaluierung der einzelnen Fallbearbeitungen
gegeben ist.




bensbewiiltigung durch berufliche oder wissenschaftliche' Sozialisationsef-
fekte verfestigt hat. Ein Aufbrechen einer eingeschliffenen Erkenntnishaltung
erscheint nach allen Erfahrungen nicht so sehr iiber Uberzeugungsarbeit, son-
dern vor allem oder vielleicht auch nur allein iiber den Weg der Erfahrung
zu gehen: der Erfahrung in vielfiltigen Fallbearbeitungen, die zur Einsicht
fiilhren kann, daB Deutungsarbeit, sofern sie sich von Kriterien wie ‘Richtig-
keit’, ‘Realititsangemessenheit’ oder ‘GewiBheit’ leiten ldBt, nicht nur den
DeutungsprozeB im Sinn des Fallverstehens behindert, sondern ihm kontra-
produktiv im Wege steht.

(6) Die Bearbeitung der Kernfragen unter Zuhilfenahme der zur Ver-
fiigung stehenden Wissensressourcen (6. Arbeitsschritt)
- das Problem der Wissensformen und deren Wertigkeit

Die Bearbeitung der Kernfragen im 6. Arbeitsschritt im Sinn einer ‘theoreti-
schen’ Verdichtung vollzieht sich im Riickgriff auf das dem Fallberater und
den anderen Teilnehmern zur Verfiigung stehende Wissen, das fiir die Durch-
dringung der Fallproblematik relevant erscheint. Der Fallberater hat dabei die
besondere Aufgabe, den ArbeitsprozeB kraft seiner Wissenskompetenzen
anzuleiten, zu strukturieren und durch eigene Deutungs- und Erkliirungsbei-
triige weiterzutreiben. Angehende Fallberater sehen in dieser Aufgabe eine
groBe Herausforderung, vor allem dann, wenn sie mit dem hier vorgelegten
Fallkonzept bislang noch keine oder nur wenige Erfahrungen (in der Rolle des
Seminarteilnehmers) machen konnten. Thre Sorge gilt dabei der Frage, ob ihre
mitgebrachten Wissenressourcen fiir die Gestaltung dieses Arbeitsprozesses
ausreichend sind, wobei hinter dieser Frage oftmals der Zweifel steckt, daB
das mitgebrachte Wissen fiir eine ‘gelingende’ Fallbearbeitung zu wenig
‘theoretisch’ fundiert ist. Die angehenden Fallberater fragen sich, welche Be-
deutung und welche Klirungskraft fiir eine weiterfiihrende Fallbearbeitung
unterschiedliche Wissensformen wie Alltagswissen, Berufswissen, theoreti-
sches / wissenschaftliches Sonderwissen haben und inwieweit diesen Wis-
sensformen unterschiedliche Wertigkeiten im Hinblick auf eine ‘gute’ Fallar-
beit zukommen.

Einen Einblick in diese Problematik kann die folgende Gespriichsszene ver-
mitteln, die an die in Punkt (5) wiedergegebene Szene unmittelbar ankniipft:

'Diesen Zusammenhang von Erkenntnishaltung und wissenschaftlicher Sozialisation
spricht Erich Hof in seinem Hinweis auf Peter Koch an: ,,Ich denke, daf der Peter mogli-
cherweise ein spezifisches Wissenschaftskonzept hat, wo er nicht so leicht bereit ist wie ich
Zi sagen ..."




Albert Kohl: ,,..der Erich greift auf Max Weber zuriick'; Max Hiilbig wird nicht
auf Max Weber zuriickgreifen, sondern auf seine handfeste betriebliche Erfah-
rung, die er als Ausbilder in seinem Betrieb seit ‘zig Jahren macht. Und die bie-
tet er hier an; die bietet er hier an fiir eine Praxissituation und die fiihrt entwe-
der dazu, dafi hier die Betroffenen wieder mehr Licht in ihrer Sackgasse sehen,
oder die fiihrt nicht dazu. Und recht viel mehr erwarte ich mir nicht; denn diese
Theorien, die wir wissenschaftlich sozusagen angeboten bekommen, sind ge-
nauso begrenzt wie irgendwelche Alltagserfahrungen.*

Fallberater Franz Kiesl: , Fiir mich ist das ganz wichtig hier, weil ich diese
Zugiinge in dieses wissenschaftliche Denken iiberhaupt nicht habe. Ich
komm’ aus einem ganz anderen Stall und mein Zugang dazu ist, daf ich
eine langjihrige betriebliche Bildungserfahrung habe. Ich weift um Bezugs-
systeme, ich weifs, wie Werte in Betrieben entstehen; ich weif, daf8 hier ein
Betrieb unterschiedliche Ebenen eingesetzt hat, installiert hat, nimlich Aus-
bilder auf der Betriebsebene und eine PE, die oben kommt, und das trifft jetzt
aufeinander, ein pidagogisches Modell mit einem Betriebsmodell. Und dann
kann ich fragen, ja warum kann der Bernhard® das denn nicht, das aufneh-
men, da schau’ ich dann hin ... Und das ist so mein Zugang, der aber geniigt
in so einem Fall im 6. Schritt. Aber ich muf$ dahin kommen, das ist der Punki,

dariiber miissen wir reden ... "
i

(-ree)

Franz: , Ich denke, die Kraft einer solchen Gruppe, die nicht aus Wissen-
schaftlern besteht, sondern aus Leuten aus der betrieblichen Ausbildung,
da hab’ ich die Kraft unterschiedlichen Wissens drin um diese Arbeitssitua-
tion zum Beispiel und die Strukturen dieses Betriebes, und die hol’ ich mir.
Ich alleine bin da viel zu wenig. Methodisch ist das so, daff man die in die
Mitte setzt und sagt, wer hat davon Ahnung iiber diese Kernfrage, redet ‘mal
miteinander und ich tu’ auch was dazu. Ich erweitere damit meine Miglich-
keiten, Entscheidungen zu finden. Also so einfach seh’ ich das.

Hubert Scholz: ,,Da hab’ ich so so oft erlebt, dafi nichts dabei ‘rauskommt.
Jeder hat sein Wissen und alle reden aneinander vorbei, der eine in der

Theorie, der andere in der Praxis.

Franz: ,, Das soll nicht so passieren.”

'Gedanken des Soziologen Max Weber wurden von Hof im Zusammenhang seiner Ausle-
gung der Kernfrage ‘pidagogische Verantwortung und Macht’ im Fall vom Frau Kunze
thematisiert.
Gemeint ist der Ausbilder im Fall von Frau Kunze.

) bedeutet, daB die anschlieBende Gespriichssequenz hier nicht dokumentiert wird.

i
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Hubert: ,,Da frag’ ich mich, warum soll das nicht passieren?"
Franz: ,,Das ist eine Moderatorenaufgabe.
Hubert: ., Das héiingt auch mit den vorhergehenden Schritten zusammen.*

Fallberater Erich Hof: , Ich will nur nochmal deutlich machen, diese drei
Wissenselemente; der Franz, denk’ ich, hat mit Recht auch nochmal darauf
hingewiesen. Wir meinen, wenn es um die Wissenselemente geht, die im Fall
eine Rolle spielen, egal bei wem, beim Fallerzéihler usw.: Alltagswissen, klar;
das von jedem in seiner jeweiligen Berufstitigkeit iiber viele Jahre zum Teil
aufgebaute Berufswissen; und dann gibt’s noch Wissenselemente, er war in
einem Kurs NLP, natiirlich schaut er sich die Geschichte mit NLP an; ich
frage, warum auch nicht. Wenn diese Fihigkeit, den Fall zu durchdringen, in
spezifischer Weise vor dem Hintergrund, was ist das Kernproblem und woran
liegt's, dap es hiingt, was ist die Ursache, daf} es hiingt; wenn es weiterhilft -
Fragezeichen: hilft’s weiter? - warum soll ich das denn nicht machen, wire ja
verriickt, ich tit' es nicht. ... Die Wissenselemente stehen gleichberechtigt,
aus meiner Sicht; es ist keine Abwertung oder Aufwertung; Wissenschaffts-
wissen, mit dem wir uns intensiver befafit haben, hat seine Tiicken, aber in
mancherlei Hinsicht hat es auch Produktivkraft; Berufswissen hat seine
Tiicken, es verbaut durch langjihrige eingeschliffene Deutungsmuster,
aber es hat auch seine produktive Kraft, und Alltagswissen genau so. "

Max Hiilbig': . Ich denke, daf, wenn ich so ‘mal meine erste Zielgruppe’ vor
Augen fiihre, ich vom Gesamtkonzept eigentlich keine Probleme haben werde,
vermute ich jetzt ‘mal, zum einen aus meiner Beratererfahrung, aus der Er-
fahrung des Trainierens, aber auch der kognitiven Vermitilung ..., aus der
Erfahrung der Handlungsorientierung heraus, und vor allen Dingen, sag’ ich
‘mal. auch wenn ich es mir einbilde, ich die Organisation, die Probleme,
einfach die Gestaltung der einzelnen Betriebe in- und auswendig kenne und
eigentlich schon weifs, wo die Knackpunkte iiberall sitzen. Und aus diesem
Erfahrungshintergrund, denk’ ich auch, dap ich durchaus die entdeckten
Kernthemen auch entsprechend bearbeiten kann. Aber wie gesagt, zundichst
‘mal zugeschnitten auf die Ausbilder, die hauptamtlichen Aus- und Fortbil-
dungsleiter. Wie es dann ‘mal aussieht, wenn ich mir andere Zielgruppen
vorkndpfe, sprich Vorstinde beispielsweise, da wiird’ ich heute sagen: Finger

'Die folgenden Aussagen von Max Hilbig sind aus einem anderen Gespriichszusammen-
hang entnommen. Sie werden hier angefiigt, weil sie zu einem vertiefenden Verstiindnis
der vorausgegangenen Diskussion beitragen.

2Gemeint sind betriebliche Arbeitsgruppen, mit denen Hilbig Fortbildung im Modus von
Fallarbeit durchzufiihren beabsichtigt.




weg, von meiner Person aus, was nicht heifit, daff man die Zielgruppe trotz-
dem angeht, aber dann halt einen anderen Weg sucht und entsprechende Mo-
deratoren dann auch, die in der Lage sind, so etwas zu schaffen.

Kommentar: Die im Gespriich von allen geteilte Auffassung, da3 den einzel-
nen Wissensformen in ihrer Bedeutung fiir die Fallarbeit ein gleichberechtig-
ter Status zukommt', diirfte vor allem Fallberater ermutigen, die, wie z.B.
Franz Kiesl oder Max Hiilbig, in ihrer Bildungsarbeit vorwiegend aus dem
Fundus ihres (in vielen Jahren gewachsenen) beruflichen Erfahrungswissens
schopfen. DaB berufliches Erfahrungswissen (wie die anderen Wissensfor-
men) aber auch seine ,,Tiicken* haben kann - darauf weist Hof in seinem
Beitrag hin, wenn er von ,eingeschliffenen Deutungsmustern'® spricht. Mit
diesem Hinweis deutet Hof die routinehafte Seite eines erfahrungsbezogenen
Wissens’ an, die in der Bildungs- bzw. Fallarbeit den Effekt nach sich ziehen
kann, den Scholz anspricht, da ,.alle aneinander vorbeireden®, so daB ,,nichts
dabei ‘rauskommt®. Die Problematik im Hinblick auf das erfahrungsbezogene
Wissen ist vor allem darin zu sehen, dafl der FallbearbeitungsprozeB durch die
Fixierung der Teilnehmer auf ihre ‘bewihrten’ Deutungsmuster zu einem Ri-
tual des bloBen Erfahrungsaustausches verkiimmern kann. Nicht Verstin-
digung ist dann gefragt, sondern Bestitigung der vorgefaliten Sichtweise.

Dall Deutungsarbeit ,,nicht so passiert” (Kiesl), ist nach Auffassung von Franz
Kiesl ,,eine Moderatorenaufgabe®, was nichts anderes bedeuten kann, als daB
der Fallberater im Riickgriff auf sein ihm zur Verfiigung stehendes berufli-
ches Erfahrungswissen dieses in einer Weise zum Thema macht, daB es den
Deutungsprozef} als einen Reflexions- und Verstiindigungsprozefl anzuleiten
und weiterzutreiben vermag. Dies setzt voraus, daB der Fallberater selbst ei-
nen reflexiven Zugang zu seinem Erfahrungswissen hat und dieser Zugang es
ihm erméglicht, sein Wissen ‘fallangemessen’, d.h. der konkreten Problemsi-
tuation des Falles ‘gerecht’ werdend in's Gespriich zu bringen.

"v’g]. hierzu auch Miiller, K.R., Mechler, M., Lipowsky, B. 1997, S.80 - 82,

?7.B. ein Ausbilder kommt durch langjihrige Berufserfahrungen zu der Uberzeugung: ‘Es
gibt lernfihige und lernunfihige Auszubildende’, was gleichbedeutend ist, daB man den
Unfihigen nicht mehr helfen kann; oder ein anderes Beispiel fiir ein bei Ausbildern ver-
breitetes Deutungsmuster: ‘Hinter einem undisziplinierten Auszubildenden steht in aller
Regel ein ungeordnetes Elternhaus, da kann man meist nur wenig machen’ u.a.
%“Berufliches Erfahrungswissen sammelt sich z.B. als Erinnerungsablagerungen an, d.h,
von sinnvollen, bewuBt erfaBten und zur Sprache gebrachten, meist handlungsbezogenen,
erinnerungsfihigen Erlebnissen im BewuBtseinsstrom des Ausbilders. Von besonderer
Wichtigkeit unter all den angesammelten Erfahrungen sind Ablagerungen von ‘Problemli-
sungen’, d.h, mehr oder weniger ausdriickliche Deutungsakte, die problematische Ausbil-
dungssituationen zu bewiiltigen halfen. Ist die Lisung des entsprechenden Problems fiir
den Ausbilder besonders bedeutsam gewesen, hat sich die Problemlésung in der Erinne-
rung auch in besonderer Weise abgelagert." (Miiller, K.R., Mechler, M., Lipowsky, B.
1997, 8.81)




Eine weitere Bedingung, um einer ‘erfahrungsbefangenen’ Deutungsarbeit zu
widerstehen, 14Bt sich aus Scholz’ (von ihm nicht weiter kommentierten) Be-
merkung herauslesen, daB dies ,,auch einen Zusammenhang mit den vorher-
gehenden (Arbeits-)Schritten hat. Dieser Hinweis ist nur im Licht der in
Punkt (4) diskutierten Thematik der ‘Kernfragenbildung’ verstehbar': Scholz’
Anspruch an den FallbearbeitungsprozeB, ganz besonders an die Aufgabe der
Kernfragenfindung und -formulierung zu Beginn des 6. Arbeitsschrittes, ist
getragen von der Vorstellung einer theoretischen Verdichtung, die an der
Schnittstelle zwischen dem fiinften und sechsten Arbeitsschritt in erster Linie
vom AuBenkreis zu erbringen ist. Gelingt eine solche Verdichtung, dann 1st
der Weg zu einer reflexiven Deutungsarbeit im 6. Arbeitsschritt zumindest
angelegt. Fallarbeit im Modus eines bloBen Erfahrungsaustausches wiirde
dann einen Riickfall hinter die erbrachten Vorleistungen bedeuten.

Im Beitrag von Erich Hof ist nicht nur von den Tiicken des beruflichen Erfah-
rungswissens die Rede, sondern ebenso von den , Tiicken des sog. Wissen-
schaftswissens*. Obgleich diese von ihm nicht niher benannt werden, soll die
Grundproblematik, die mit dem ‘Wissenschaftswissen’ im Hinblick auf (eine
gelingende) Fallarbeit verbunden ist, kurz, dabei das "Thema der Wissens-
formen’ hier abschlieBend, umrissen werden.”

Wissenschaftswissen wird nicht iiber Erfahrung, sondern in der Regel iiber eine
wissenschaftliche Ausbildung, ein spezielles Aufbau-, Fortbildungs- oder Ergiin-
zungsstudium erworben. Im Unterschied zum beruflichen Erfahrungswissen ist
das wissenschaftliche Wissen eine in begrifflicher wie systematischer Hinsicht
héchst strukturierte Wissensform. Aufgrund seines relativ hohen Abstraktions-
und Allgemeinheitsgrades kann seine Vermittlung zur Praxis (‘Fall’ als konkrete
Berufspraxis) daher kein ‘einfacher’, d.h. auf kurzen und direkten Wegen ablau-
fender ProzeB® sein, sondern bedarf der ‘situationsgerechten’ Umsetzung. In
diesem Anspruch, die Praxis als ganz konkrete Handlungssituation zu ‘treffen’,
liegen die besonderen Tiicken des Wissenschaftswissens. Es wiire hchst pro-
blematisch, eine Theorie oder einen Erklirungsansatz ohne nihere Uberpriifung,
ob dieses Wissen auch ein ‘fallpassendes’ Wissen ist, dem Fall iiberzulegen.
Theorie- bzw. Wissenschaftswissen kann fiir die Falldeutung nur dann hilfreich
(brauchbar) sein, wenn der Fallberater bzw. die anderen an der Falldeutung Be-
teiligten das Spannungsverhiltnis zwischen der allgemeinen (falliibergreifenden)
Bedeutung des Falles und seiner konkreten, situativen Eingebundenheit nicht

'Vgl. den obigen Abschnitt {(4) ‘Der ProzeB der Kernfragenfindung und -formulierung als
ein KonstruktionsprozeB - das Anforderungsprofil dieses Arbeitsschrittes und die besonde-
ren Schwierigkeiten der Teilnehmer bei der Entwicklung der Kernfragen'.

2Vgl. auch Miiller, K.R., Mechler, M., Lipowsky, B. 1997, S.81f.

'In der wissenschaftlichen Terminologie: kein Proze, der deduktiv und linear organisiert

werden kann.




zugunsten des Verallgemeinerungsaspektes aufldsen. Im Riickgriff auf das Wis-
senschaftswissen kann es demnach im Deutungsproze nur darum gehen, daB
dieses Wissen als Hintergrundwissen, sozusagen als ‘Suchwissen’ (‘Hinter-
kopf-Wissen’) zur Anwendung kommt. Versuchsweise (tentativ) an den Fall an-
gelegt (nicht iibergelegt !), muB sich die Fruchtbarkeit des Wissenschaftswis-
sens als Deutungs- und schlieBlich auch als Erkldrungswissen im Verlauf des
Fallbearbeitungsprozesses selbst erweisen.

Fiir (angehende) Fallberater, die aus der Erfahrungswelt der Wissenschaft
(Universitit) kommen, bedeutet ein unmittelbar praxis- bzw. handlungsbezo-
gener Umgang mit Theorien in aller Regel eine ihnen fremde Erfahrung. Sie
haben in ihrem Studium zwar gelernt, sich theoretisch, d.h. auf einer begriff-
lich-systematischen Weise mit Theorien auseinanderzusetzen; sie haben aber
nicht gelernt, ihr Wissen als Handlungswissen mit Praxis (z.B. Fallpraxis) in
Beziehung zu bringen. Eine grofie Hilfe fiir diese Fallberater diirfte daher
sein, wenn sie die Fallbearbeitung im 6. Arbeitsschritt von vornherein dialo-
gisch anlegen, d.h. ihr Theoriewissen im Hinblick auf die Fallproblematik
Schritt fiir Schritt mit den anderen Beteiligten an der Fallarbeit - und zwar in
enger Anlehnung an die Fallgeschichte - entwickeln. Dadurch wird die Gefahr
der Uberstiilpung des Falles durch das eigene Theoriewissen durch das Kor-
rektiv der ‘fremden’, zugleich ‘fallnahen” Sichtweisen abgefedert.

(7) Der Zusammenhang zwischen dem 6. und 8. Arbeitsschritt
- das Problem der Relevanz des Deutungsprozesses im Hinblick auf
die ErschlieBung ‘neuer Handlungswege’

Der eine oder andere Teilnehmer erlebt die Deutungsarbeit (beginnend im 5.,
theoretisierend weitergefiihrt im 6. Arbeitsschritt) als einen langwierigen Re-
flexionsprozeBl, der dem ‘eigentlichen’ Ziel der Fallarbeit, der sogenannten
‘Konfliktlosung’, anscheinend keine oder nur beildufig Beachtung beimift.
Der Fallbearbeitungsprozef erscheint diesen Teilnehmern vom Konzept her
zu wenig ziel- bzw. erfolgsorientiert angelegt. In den folgenden zwei Ge-
spriichsszenen' wird diese Kritik am Fallkonzept wie auch die Auseinander-
setzung mit dieser Kritik in der Arbeitsgruppe dargestellt.

* (Gespriichsszene 1: ,,Warum schaut man sich nicht jemanden an, der
dies in derselben Lage erfolgreich tut?*

Ralf Kénig: , Also ich hab’ dhnliche Bauchschmerzen jetzt an der Stelle die-
ses Modells” wie ich mit der subjektorientierten Sozialforschung hab’. ... Also

'Sie wurden unterschiedlichen Gespriichszusammenhiingen entnommen.
2 . . . -
‘Gemeint ist der 6. Arbeitsschritt.




ich hab’ selber in der Richtung eine Diplomarbeit geschrieben, aber da geht's
blofs um’s Verstehen an sich, um die wissenschaftliche Erkenntnis, aber hier
geht es um Lisungen; da ist eben die Frage, also was liefert das dafiir und
umgekehrt, also die Frage umgekehrt, also wieder mit dem ‘bisen’ NLP' an
der Stelle, warum schaut man sich nicht jemanden an, der dies in derselben
Lage erfolgreich tut, also jemanden, der auch erfolgreich war, und schaut
den an, was macht denn der, der erfolgreich war, also ein Ausbilder, der er-
folgreich war, aber trotzdem dieses Modell umserzt. i

Margit Beinlich: ,Also es geht in diesem Schritt noch nicht um Lisungen,
sondern es geht um Urteilsfihigkeit, indem ich mein Wissen um die Bedin-
gungen fiir die Situation differenziere und erweitere. Also mein Lichtkegel
wird ein anderer. Und dadurch, dap ich jetzt einen anderen Lichtkegel
hab’, mit dem ich auf die Situation schau’, kann ich besser beurteilen, ob
ich zum Beispiel Handlungschancen hab’, neue, oder ich kann besser be-
urteilen, daft ich iiberhaupt keine Handlungschancen hab’ und daf$ deswe-
gen meine bisherigen Versuche nicht zum Ziel fithren konnten. Also der Ef-
fekt ist nicht, dap ich jetzt einen Lisungsweg krieg’, ein Instrument fin-
de, um jetzt mein Ziel zu erreichen, sondern die Qualitit meines Urteils
veriindert sich und damit auch die Einschétzung meiner Handlungsmég-
lichkeiten. "

* Gespriichsszene 2: ,,Die miissen irgendwann aufhiren, die Analysiere-
reien hier.*

Kénig: , Also ich bin von dem Gedanken getrieben, dafi es einen Analy-
seaspekt gibt in diesem Modell, das ist das ‘Warum’, also das Verstehen,
warum etwas ist: aber in dem Moment, wo ich letztendlich das Ziel hab’, ihr

'NLP (Neuro-Linguistisches Programmieren) ist ein in den USA entwickeltes Therapie-
konzept, bestehend aus einer Vielzahl von Einzeltechniken, die v.a. auch in diversen Bil-
dungsseminaren - vor allem bei Manager- und Selbsterfahrungskursen - zur Anwendung
kommen. NLP ist ein Interventionskonzept, bei dem es nicht auf die Diagnose oder das
Verstehen eines vorliegenden Konfliktpotentials ankommt, sondern auf dessen Umpro-
grammierung.

Ralf Kénig hat sich einer Ausbildung in NLP unterzogen und arbeitet in seinen Bildungs-
seminaren mit Elementen des Konzeptes (vermutlich eher spontan und situationsabhiingig
als systematisch geplant). Sein Hinweis auf die ,bisse NLP* bezieht sich auf Gesprichszu-
sammenhiinge an anderen Stellen des Seminarverlaufs, in denen Teilnehmer sich kritisch
NLP gegeniiber gedubert hatten. Insofern ist sein Hinweis ein Stiick weit ironisch zu ver-
stehen.

Konig bezieht sich in seiner Aussage auf den Fall von Frau Kunze (vgl. Kapitel 4.1.3.2.1,
Punkt 2), die bei ihrem Bemiihen, das von ihr entwickelte neue Ausbildungskonzept in
einem Betrieb einzufiihren, auf den Widerstand des in diesem Betrieb fiir die Ausbildung
verantwortlichen Ausbilders stieff. Dieser Ausbilder hatte nach Darstellung von Frau Kun-
ze mit dem bisherigen Ausbildungskonzept sehr erfolgreich gearbeitet.




(der Fallerziihlerin) zu helfen, hab’ ich immer ein ‘Wozu’ drin’, und das ist
das Ziel. ... Also ich kann nicht mit ‘Warum' auf irgendwas zugehen, sondern
ich kann nur mit ‘Wozu' auf irgendwas zugehen. Das “Warum’ kann ich als
Analytiker vorher aufblittern, aber ich muf} es wieder zumachen. Ich kann
nicht mit irgendeinem Ziel irgendwas tun, ohne ein Ziel zu haben. Das steckt
im Schritt 6 drin’, aufler aus Analysegriinden. Und die miissen irgendwann
aufhiren, die Analysierereien hier. Und so steckt fiir mich in diesem Schritt
6 dieser teleologische Aspekt auf den Schritt 8 ‘Handlungswege zeigen’ au-
tomatisch mit drin’. Der ist begraben darin, den kriegt man gar nicht ‘raus. ...
Schritt 6 hat damit im Kern schon die Anlage dafiir drin’, dap irgendwas
JSunktionieren soll in der Praxis. "

Fallberater Valentin: . Es ist ein Unterschied, ob dieses ‘Um-Zu’ angelegt ist
oder ob ich die Kernfragen sehr zielgerichtet zu bearbeiten versuche. Es ist
eine andere Denkhaltung. In dem Augenblick, wo ich versuche, zundchst mal
zu verstehen, auch wenn hier analytische und erkiirende Teile mit drin’ sind,
zuniichst zu verstehen, was Sache ist, was Fall ist, dann ist mein Weg noch
nicht nach vorne gerichtet auf ein bestimmtes Ziel hin. Das ist zwar angelegt
in der Art und Weise, wie ich den Fall verstehe; denn in dem Verstehens-
prozef dffnet er sich auch mir und damit weist er auch in die Zukunft hinein.

Aber es ist nicht so, dap ich sozusagen zielgerichtet diesen 6. Arbeitsschritt lei-
ste. Ich weif nicht, ob das deutlich geworden ist; es ist nochmal eine andere
Erkenntnislogik als dort, wo ich sozusagen in einer linearen Weise vorgehe. "

Kénig: ,,D’accord. Das versteh’ ich; doch wo endet’s?*“

Fallberater Hof: ., Ich wiird’ gern mal ein Bild mit dem Apfelbaum benutzen.
Also ich arbeite hier und indem ich arbeite, entstehen lauter Apfel auf meinem
Baum. Aber ich arbeite nicht, um bestimmte Apfel auf dem Baum zu pflanzen.
Und wenn ich fertig bin und an dem Baum schiittle, fallen Apfel ‘runter,
aber ich weif§ vorher nicht welche Apfel. Ich weifi nur, wenn ich arbeite,
werden Apfel wachsen; aber ich will nicht diesen oder jenen Apfel wachsen
lassen. "

Peter Koch: , Ich hab’ noch eine Ergiinzung: Es ist gut nachvollziehbar, was
der Ralf sagt; es ist sicher eine Vorbereitung auf ‘ne Losung hin. Meine Fra-
ge wiire eher, ob’s Sinn macht, sozusagen diese Teleologisierung vorschnell
zu betreiben. Und wenn ich das Bild nochmal aufgreifen mocht’, das Apfel-
beispiel: der Apfel wird nicht dadurch schneller reif, indem ich ihn sozusagen
vom Baum herunterziehe. Was ich damit sagen will, also ihm sozusagen Zeit
lassen zu reifen und dies ist quasi diese Verstehensphase nochmal. Und na-
tiirlich hab’ ich das Ziel, viele reife Apfel zu ernten; aber weder weif ich,
welche Apfel ich ernten werde, noch hat'’s irgendeinen Sinn, den Baum vorher




zu schiitteln. .. Und ich brauch’ diesen Verstehensprozef, damit er iiber-
haupt diese Regﬁe bekommt. “

Kommentar: Fiir Ralf Konig ist der Verstehens- und Deutungsprozell im
Hinblick auf den 8. Arbeitsschritt (‘Dem Fallerzihler neue Handlungswege
erbffnen’) von vorliufiger Bedeutung. Er wird von ihm nicht als ‘Ort’ ange-
sehen, an dem die Reflexion der fiir den Fallerziihler zum Problem geworde-
nen Handlungssituation aus sich heraus bereits neue Handlungsperspektiven
freilegt, sondern als bloBes Durchgangsstadium im Hinblick auf den seiner
Auffassung nach ‘eigentlichen’ Ort der ‘Problemlésung’ im 8. Schritt. Von
daher ,,miissen (fiir ihn) die Analysierereien (!) hier irgendwann aufh&ren™
(2. Gespriichsszene). Aus der Sicht seiner Aussagen in der ersten Gesprichss-
zene stellt sich fiir Konig seine Kritik an der Deutungsarbeit noch weitrei-
chender dar: Aus dem grundsiitzlichen Zweltel an der ‘Brauchbarkeit’ eines
‘subjektorientierten’, verstehenden Erkennens' stellt er die Frage, warum der
Fallbearbeitungsprozef sich nicht einem positiven, ,jerfolgreichen* Beispiel
zuwendet’, um aus dessen Betrachtung erfolgversprechende Losungsmog-
lichkeiten fiir den Fallerziihler herauszuziehen. Wie dies geschehen konnte,
deutet Konig mit seinem Hinweis auf die Interventionstechniken von NLP an.

In den Aussagen von Konig kommt ein instrumentelles Bildungsverstindnis
zum Vorschein. Ein wenig iiberspitzt, aber wohl nicht unzutreffend kann man
sagen, daf es fiir ihn im Sinn dessen, was fiir ihn erfolgreiche Bildungsarbeit
bedeutet, eines Reflexionsprozesses, wie er im 6. Arbeitsschritt durch das
Fallkonzept gefordert ist, ‘eigentlich’ nicht bedarf. Ob fiir ihn die in den bei-
den Gespriichsszenen ihm angebotcnm Verdeutlichungen dieses Arbeits-
schrittes durch die anderen Teilnehmer® nachvollziehbar oder gar iibernehm-
bar sind, muB bezweifelt werden. Zu different erscheinen die unterschiedli-
chen Bildungsverstindnisse, zumal Konig in seiner (vorwiegend betriebli-
chen) Bildungsarbeit mit seinem instrumentellen Ansatz offensichtlich recht
erfolgreich (was auch immer dies heiBen mag) arbeitet.

. Warum kann man nicht schlichtweg ohne viel theoretischen Uberbau, re-
flektierten Uberbau, das Konzept in vielleicht ganz einfacher Form nehmen,

'“Also ich hab’ dhnliche Bauchschmerzen jetzt an der Stelle dieses Modells wie ich mit der
subjektorientierten 'imi.l]forschunb hab’ ..., aber hier geht es um Losungen, da ist eben die
Fraga., also was liefert das dafiir ..

. warum schaut man sich nicht jemanden an, ... der auch erfolgreich war, aber trotzdem
dn,.ses Modell umsetzt? (Gemeint ist das neue Ausbildungskonzept im Fall von Frau Kunze.)
JAls Stichworte seien genannt bezgl. der Aussagen von Beinlich: *Erweiterung bzw. Ver-
inderung der ,,Urteilsfihigkeit*’, von Valentin: *,andere Denkhaltung® bzw. ,.Erkenntnis-
logik* im Verhiiltnis zur Erkenntnishaltung bei Konig', von Hof: ,Bild vom Apfelbaum®,
von Koch: ‘VerstehensprozeB als Reifeprozef’.




einfach deswegen, weil man da Erfolge mitsieht?“ fragt Konig an einer ande-
ren Stelle des Seminarverlaufs.' Bemerkenswert ist seine Begriindung, die er
anschlieBt: ,, Weil fiir mich, zum Beispiel wenn man sowas in einem Seminar
macht, in zwei Stunden, da tritt ein Problem auf, das falléihnlich ist, und man
will das einsetzen und es den Leuten nicht lang theoretisch begriinden, aber
zur Vereinbarung bringen, dafs man jetzt die zwei Stunden so und so gestaltet,
indem man ihnen sagt, es wird folgendes eintreten: das wird passieren und
das wird passieren an der und der Stelle. Da motivier' ich die Leute dazu, das
einfach so zu machen”. Fiir Konig ist der ‘Verzicht’ auf Reflexionsarbeit
bzw. ,lange theoretische Begriindungen® ‘zwangsweise’ gefordert durch die
zeitlichen Rahmenbedingungen (,,zwei Stunden*), innerhalb derer die Bil-
dungsmaBnahme zu einem gewissen Erfolg fiihren muB.” Angesichts dieser
eingeschriinkten Arbeitsbedingungen durch die Institution bzw. den Auftrag-
geber erscheinen Reflexionsprozesse im Sinn von Deutungsarbeit als ein risi-
koreiches Unterfangen, da aufgrund ihrer prinzipiell offenen Struktur der Bil-
dungsprozell nicht kontrollierbar und der Bildungserfolg somit auch nicht
planbar ist. Daher erscheint es Trainern, die sich in ihrer Bildungsarbeit vor
dhnlichen oder vergleichbaren Bedingungen gestellt sehen wie Konig, nahe-
liegend, sich auf die Mdoglichkeiten und Mittel zu besinnen, sich auf sie zu
beschriinken oder zu zentrieren, die eine weitreichende Kontrolle und
Steuerung des Bildungserfolgs (scheinbar) erlauben. Solche Mittel sind Teil
des Instrumentariums, iiber das ein jeder Trainer verfiigt. Trainer erachten es
in der Regel daher auch fiir auBerordentlich wichtig, ihr Instrumentarium
(‘Tool-Box’) iiber FortbildungsmaBnahmen permanent zu erweitern und auf
den neuesten Stand zu bringen. Je nachhaltiger Trainer in der Bildungsarbeit
die Erfahrung machen, daB ihre instrumentelle Kompetenz den ‘Erfolg’ ihrer
Arbeit ‘sicherzustellen’ vermag’, desto nachhaltiger wird sich ihr instrumen-
telles Bildungsverstiindnis dabei verfestigen. Die Folge eines vorherrschend
instrumentellen Verstindnisses macht es dann sehr wahrscheinlich, daB auch
unter anderen, weniger restriktiven Arbeitsbedingungen als denen im Fall von
Konig nicht mehr nach den Mdoglichkeiten einer reflexiven Arbeitsgestaltung
gefragt wird. Es gibt gewil ‘gute’ Griinde, ‘Bildungs’- und mithin auch
Fallarbeit instrumentell zu organisieren und zu gestalten (z.B. ,,ohne viel re-
flektierten ‘Uberbau’, Konig); es sollte dabei aber kenntlich gemacht wer-

"Kennzeichnend fiir Konigs Sichtweise von Deutungsarbeit ist dessen Etikettierung als
,Uberbau*.
An die Stelle des oben angesprochenen grundsiitzlichen Zweifels an der ‘Brauchbarkeit’
eines ‘subjektorientierten’ reflexiven Bildungsansatzes wird hier von Konig durch seinen
Hinweis auf die einschriinkenden Rahmenbedingungen (Zeitdruck) ein pragmatisches Ar-
#',umcmminnsmuster eingefiihrt.

Konig: ,Wenn ich weib, mit diesem Setting kommt das und das ‘raus, dann kann ich’s
anwenden; ich glaub’, 90% der Instrumente werden so angewendet. Wenn ich dieses Pro-
blem habe, dann wiihl' ich dieses Instrument, weil dann erzeug’ ich mit ‘ner hohen Wahr-
scheinlichkeit oder kann ich prognostizieren, daB ich das und das erzeuge".




erschien ihnen die Frage nach den ‘Lernméglichkeiten und -chancen der im
Fall verwickelten Personen’ als eine hichst ungewdhnliche Aufgabenstellung,
da ‘Lernen’ fiir sie meist kein Thema darstellte, dem sie in ihrer Arbeit eine
besondere Aufmerksamkeit im Sinn einer reflektierten Auseinandersetzung
zukommen lieBen. DaB Bildungsarbeit mit Lernen zu tun hat (eine Platitiide),
wird als Selbstverstiindlichkeit vorausgesetzt; daB die Qualitit des Lernens in
der Bildungsarbeit der ausdriicklichen Reflexion und des Sich-Vergewisserns
bedarf, erscheint vielen in der Bildungsarbeit Titigen weniger selbstverstind-
lich und daher nicht niher bedenkenswert. Wenn es allerdings gelingt, den
Seminarteilnehmern im Verlauf der vielfiltigen Konzeptreflexionen die her-
ausragende Bedeutung des ‘Lernens’ fiir den Prozef der Fallarbeit zu
verdeutlichen, dann wandelt sich die anfingliche Irritation hinsichtlich des 7.
Arbeitsschrittes zu einer nicht weiter problematisierten Akzeptanz. Denn die
Frage nach den Lernnotwendigkeiten auf der Grundlage einer realistischen
Einschiitzung liegt durchaus im Interessenshorizont der Teilnehmer, wenn
diese - was in der Regel der Fall ist - Praxis (als konkrete Handlungssituation,
die es zu veriindern gilt) ernst nehmen.

(8) Die Entwicklung von Handlungsprojekten
- Praxiserfahrungen als Bindeglied der beiden Seminarteile

Am Ende der ersten Seminareinheit werden die Teilnehmer aufgefordert, im
Riickblick auf die vorausgegangenen Seminartage sich zu vergewissern:

* welche Erfahrungen und Erkenntnisse sie fiir ihre angehende Praxis einer
fallbezogenen Bildungsarbeit ‘herausziehen’ konnten und

# welche konkreten Projektvorhaben sie bis zum Beginn des zweiten Semi-
narteils (ein halbes Jahr spiiter) in’s Auge fassen wollten.

Die Teilnehmer sollten - sofern sie in ihrem Arbeitsfeld konkrete Projekte
identifizieren konnten' und auch durchfiihren wollten - diese in Form eines
Handlungsplanes niiher beschreiben.” Dies sollte zunichst in Einzelarbeit
geschehen. Die einzelnen Projektvorhaben wurden alsdann in der Ge-
samtgruppe besprochen, um die jeweiligen Seminarteilnehmer bei ihren Pro-
jektvorhaben durch weitere Anregungen, Hilfestellungen oder Tips zu unter-
stiitzen.

IFiir Teilnehmer, die in ihrem Arbeitsfeld (noch) keine konkreten Ansatzpunkte fiir mogli-
che Projekte erkennen konnten, ging es in dieser Arbeitphase vor allem darum, mit Unter-
stiitzung anderer Seminarteilnehmer oder seitens der Seminarleitung solche Ansatzpunkte
und Realisierungsmoglichkeiten auszuloten.

’Der Handlungsplan enthielt folgende Vorgaben bzw. Fragen: 1. Mit welcher Zielgruppe
will ich arbeiten? 2. Was ist das Thema meiner Bildungsarbeit? 3. Was will ich im Hin-
blick auf das Fallkonzept und seiner Arbeitsschritte tun? 4. Wie will ich arbeiten? Mit wel-
chen (weiteren) Methoden und Verfahren? 5. Wann will ich mein Projekt durchfiihren? In
welchem Zeitrahmen? 6. Wer unterstiitzt mich bei meinem Projekt?




den, daB eine instrumentelle Handhabung von Bildung mit dem hier vorge-
stellten Konzept von Fallarbeit im Kern nichts mehr zu tun hat.

Am Ende dieser Problembetrachtung bleibt die Frage, ob und welche Mag-
lichkeiten sich anbieten, mit dem Fallkonzept auch angesichts der von Konig
in die Diskussion gebrachten restriktiven Rahmenbedingungen (zeitliche Be-
schriinkung der BildungsmaBnahme auf ‘zwei Stunden’) zu arbeiten, ohne dafl
dabei Kernelemente des Konzeptes, insbesondere die zuvor angesprochenen
Reflexionsteile, ausgeblendet werden. Diese fiir viele angehende Fallberater
‘brennende’ Frage nach moglichen Varianten des Fallkonzeptes wird in ei-
nem eigenen Kapitel an spiiterer Stelle dieses Berichtes behandelt.

SchluBbemerkungen zu den Arbeitsschritten 7 - 10

Soweit die angehenden Fallberater im Verlauf des Seminars die mit den Ar-
beitsschritten 1 - 6 verbundenen Aufgaben und entsprechenden Kompetenzer-
fordernissen - bei allen zuvor erérterten Schwierigkeiten und Herausforderun-
gen - sich zueigen machen konnten', ergaben sich aus den nachfolgenden Ar-
beitsschritte 7 - 107 keine hier besonders hervorzuhebenden Probleme. Die
Handlungslogik dieser Arbeitsschritte erschien ihnen plausibel und die mit
diesen Arbeitsschritten verkniipften Aufgaben betrachteten sie im Rahmen
ihrer Kompetenzen als angehbar. Allein der 7. Arbeitsschritt ‘Lernnotwendig-
keiten erkennen und die Chancen fiir Lernen realistisch einschiitzen’ war fiir
einige Teilnehmer, die mit dem Fallkonzept bislang noch keine Erfahrungen
hatten, anfangs irritierend. Auf dem Hintergrund ihrer eigenen Bildungspraxis

"Was beim iiberwiegenden Teil der Seminarteilnehmer der Fall war, wenn man ihre
Selbsteinschiitzungen am Seminarende als Kriterium heranzieht.

*Vgl. zu den Arbeitsschritten 7 - 10 die Ausfiihrungen in Miiller, K.R., Mechler, M., Li-
powsky, B. 1997, S. 82 - 88 bzw. die zusammenfassende Darstellung bei Miiller, K.R.
1996, S. 16 - 18,

’In diesem Arbeitsschritt geht es darum zu bedenken, ,,welche der im Fall handelnden Per-
sonen was lernen miiBten, damit es im ‘Fall’ weitergehen kann, damit sich der ‘Fall’ wie-
der bewegt. Die zu entwickelnden Lernnotwendigkeiten sollten auf realistischen Einschiit-
zungen beruhen. Die Aufgabenstellung dieses 7. Arbeitsschrittes resultiert aus der Annah-
me, daB sich die Fallsituation nur dann aus ihrer ‘Verkniuelung’ l6sen kann und neue
Handlungsperspektiven erdffnet, wenn sich die im Fall ‘verkniuelten’ Personen anders
verhalten - d.h. im RiickschluB, wenn sie sich #indern, d.h. wenn sie lernen. Um anniihernd
realistisch einschiitzen zu konnen, welche Chancen fiir ein solches Lernen bestehen,
braucht es Vorstellungen und Kenntnisse iiber menschliches Lernen, seiner Moglichkeiten
und auch Grenzen. ... Fehlt dieses Wissen und damit ein Grundverstindnis, wie sich Ler-
nen organisiert und unter welchen Bedingungen es sich nicht oder nur mit Widerstéinden
verbunden organisieren laBt, gerit der Ubergang in den folgenden (achten) Arbeitsschritt:
‘dem Fallerzihler Handlungswege eriffnen’ zum bloBen Gliicksspiel. Aus dieser Sicht
stellt der 7. Arbeitsschritt einen ‘Filter’ fiir die im 8. Arbeitsschritt zu erarbeitenden
Handlungsideen bzw. -vorschlige an den Fallerzihler dar.” (Miiller, K.R. ebd., S.16/17)
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Die Projekte sollten den Seminarteilnehmern dazu dienen, das im Seminar
Gelernte, Angeeignete oder - im Hinblick auf die eigenen Kompetenzen und
die Besonderheiten des eigenen Berufsfeldes - Neu-, Weiter- oder Umge-
dachte praktisch zu erproben und die dabei gewonnenen Praxiserfahrun-
gen zur Grundlage der Arbeit und Reflexionen im 2. Seminarteil zu ma-
chen. Welche Bedeutung solche Praxiserfahrungen fiir die eigene Lernent-
wicklung haben kann, soll anhand der folgenden Aussagen eines Failbermers
die er im Riickblick auf das Seminar gediuBert hat, dokumentiert werden:'

Fallberater Albert Kohl (K): , Also fiir mich war am Ende des ersten Semi-
narteils schon klar, daf die Fallarbeit irgendwie fiir mich wichtig ist und
wichtig bleiben wird. “

Interviewer Erich Hof (H): , Dieser Einschitzung bist du dir sicher gewe-
sen?" !

K: , Ja. Also das war mir vollkommen klar. Wie gesagt, es waren ja die zwei
Ziele, weswegen ich hierher gekommen bin. Also erstens methodisch war fiir
mich klar, daf hier ein wichtiger Zugang zu einer wissenschaftlichen Metho-
de gefunden worden ist, auch wenn sie mir zum damaligen Zeitpunkt ganz
klar noch nicht war; und es war unter dem Gesichtspunkt der Didaktisierung
auf jeden Fall etwas, was mir sehr zugesagt hat. Erstens ‘mal war es diese
Ernsthaftigkeit - ich wiird’s ‘mal eher so sagen, damals war’s auf der Ebene
der Ernsthaftigkeit und noch nicht die Sub_,rekmnenﬂerung -, also diese
Ernsthaftigkeit hat mich iiberzeugt und die Tiefe, also daf8 hier ‘ne andere
Tiefe erreicht wurde als heute normalerweise bei irgendeinem thematisc hen
Gequatsche. Und ich hab’ ja damals dann auch das ‘Projekt Mannheim”

in’s Auge gefafit.”

H: .Ja, ich erinnere mich. Da kam die Anfrage, ob du nicht ein Projekt ma-
chen kinntest.

K: , Das, ich sag’ ‘mal, empfand ich damals fiir sehr erfolgreich; ich wiird’
aus dem jetzigen Standpunkt heraus sagen, es war erfolgreicher als das, was

'Bei den Aussagen handelt es sich um Ausschnitte aus einem Interview, das etwa 2 Jahre
nach AbschluB des Fallberaterseminars gefiihrt wurde. Das Interview ist in Kapitel 4.2.1
(1) wiedergegeben.

®Dieser Gesichtspunkt wurde dem Teilnehmer im 2. Seminarteil zu einer wichtigen Lerner-
fahrung (vgl. das Ende dieses Interviewausschnittes).

Im ‘Projekt Mannheim’ ging es um die Durchfiihrung eines Seminars fiir Betriebsrite
eines groBeren Unternehmens angesichts der Problematik betrieblicher Umstrukturie-
rungsmaBnahmen.




ich sonst gemacht héitte'. Aber es war nicht in dem Sinne subjektorientiert.
Was ich dem Teilnehmerkreis dort mit meinem damaligen Erfahrungsstand
auf jeden Fall mitgeben konnte, war eine sehr starke Orientierung auf ihren
betrieblichen Fall hin; aber ich war schon sehr stark derjenige, der ihnen
diesen Fall strukturiert hat. ( ....

Also da hab’ ich dann doch ziemlich massiv die Arbeit in die eigene Hand
genommen; aber fiir die Teilnehmer war es ‘ne neue Erfahrung, war es an-
ders und interessant und vor allem es hat ihnen fiir ihre betriebliche Arbeit
geholfen. Insofern also war das Seminar fiir mich auch eine Bestiitigung.*

H: ..Du hast in dieser Zeit auch noch ein zweites Seminar durchgefiihrt, ich
glaube mit Personalréten?”

K: . Ja, ein Personalriiteseminar’. Das war problematischer, weil ich da ‘ne
zusitzliche Verkomplizierung eingebaut hatte. Ich wollte in diesem Seminar
den Personalréiten externe Sachverstiindige bzw. Experten vorstellen mit dem
Ziel, daf3 wir erstens ‘mal sehen, was kinnen die und kénnen die mir helfen
und wer von denen kiime fiir uns in Frage. Und um das Ganze nicht zu einer
plumpen Werbeveranstaltung oder so was werden zu lassen, hab’ ich drei
externe Experten in diesen Arbeitsschritt 6 eingebaut und hab’, nachdem ich
zunéichst ein Erklidrungsangebot zu dem Fall, an dem wir in den Arbeits-
schritten 1 bis 5 gearbeitet hatten, angeboten hab’, sie aufgefordert, doch in
iihnlicher Weise diesen Fall zu strukturieren. Ja, zwangsliufig kam dann ein
Schaulaufen dabei ‘raus. Dieses Schaulaufen hat dazu gefiihrt, dafs die Er-
klirungsangebote dieser Externen mit der bisherigen Fallarbeit nichts oder
nur sehr wenig zu tun hatten - ausgenommen der Peter', nur der stand na-
tiirlich unter dem gleichen Demonstrationsdruck wie die anderen beiden. Und
damit war natiirlich fiir die Teilnehmer nicht mehr deutlich, warum wir vor-
her in den Schritten 1 bis 5 diesen Riesenaufwand betrieben hatten und die
[gemeint sind die Experten] zum Schluf ihre Null-acht-fiinfzehn-Dinger ab-
genudelt haben, weil das kannten die von ihren betrieblichen Sachverstindi-
gen schon lang. So, also einige haben's trotzdem irgendwie noch fiir ganz gut
gefunden, und einigen habe ich damit die Fallarbeit vergallt.

Also das waren diese zwei Erfahrungen, aber insgesamt, wie gesagl, hat sich
meine Einschitzung aus dem ersten Seminarteil eher verstirkt, dap das schon
der richtige Weg ist, dap ich vielleicht in dem einen oder anderen Fall halt

'Der Teilnehmer meint: wenn er nicht mit dem Fallkonzept gearbeitet hiitte.

2( ... ) bedeutet, daB die Wiedergabe des Gespriichs an dieser Stelle gekiirzt worden isL.
*Themenschwerpunkt dieses Personalriteseminars war die Frage nach geeigneten Hand-
lungsstrategien fiir Personalriite im dffentlichen Dienst vor dem Hintergrund der wachsen-
den Einfiihrung neuer Arbeitstechnologien.

“Peter ist der zweite Fallberater - ein Kollege aus dem Fallberaterseminar -, mit dem der
interviewte Teilnehmer das Seminar durchfiihrte.




dann noch dazu lernen muf, aber insgesamt war es schon ein Weg fiir
mich.

H: , Das waren deine Erfahrungen mit dem Fallkonzept vor dem zweiten Se-
minarblock unseres Fallberaterseminars?"

K: ., Das war die Phase zwischen den beiden Seminarteilen. ( .... ) Der fiir mich
erfolgversprechende Zugang zu diesem Fallmodell wurde dann in diesem zwei-
ten Seminarteil grundgelegt und begriindet. Dieser zweite Seminarteil war fiir
mich vor allem zur Reflexion meiner zwei Praxisgeschichten wichtig. Weil ich
war bis zum Anfang des Seminars eigentlich schon sehr iiberzeugt, daf$ das tolle
Geschichten waren, bei dem Personalding allerdings weniger. Ich wurde im
zweiten Seminar dann verunsichert mit dem Problem, daf ich jeizt hier sozusa-
gen wieder der Weltaufdecker war im Arbeitsschritt 6. Mit dieser Sicht der Dinge
bin ich ‘rein gegangen. Also fiir mich war das wohl so, wenn ich mich richtig er-
innere, daf ich diese Schritte 3, 4 und 5 als fiir mich neue und bedeutsame
Schritte erkannt hab’, in denen die Teilnehmer emotional und kognitiv reflektieren
kéinnen, und es dann aber an mir liegt, die Analyseleistung im Arbeitsschritt 6 zu
bringen. Ich glaub’, das war so bei mir die Krux. So, bis ich’s also dann eben ver-
standen hab’, ja, es irgendwann ‘mal dann bei mir geschnackelt hat, daf dieser
Schritt 6 ‘Kernthemen bearbeiten’ einen thema-tischen und inneren Zusam-

menhang mit diesen vorausgegangenen Arbeits-schritten, vor allem mit dem
Schritt 5 haben mup, also daf das, was eben die Teilnehmer als Subjekte an
Bedeutungen vorbringen, dap das das Erklirungs-modell werden muf. So, das
hab’ ich, glaube ich, geschnallt im zweiten Seminar."

Kommentar: Im Riickblick auf seine Lernerfahrungen mit der Fallarbeit
spricht Seminarteilnehmer Kohl drei ‘Lernorte’ bzw. Durchgangstadien sei-
ner Anniiherung an das Fallkonzept an:

* Der erste Seminarteil des Fallberaterseminars: Die didaktisch-methodische
Struktur des Fallkonzeptes hat ihn iiberzeugt, da sie in seinen Augen ein auf
,Ernsthaftigkeit* gerichtetes und in die , Tiefe* gehendes Lernen begiinstigt.
Am Ende des ersten Seminarteils war ihm ,klar*, daB die Fallarbeit ein wich-
tiger Teil seiner Bildungsarbeit bleiben bzw. werden wird.

* Seine zwei Handlungsprojekte bis zu Beginn des zweiten Seminarteils:
Die Projekterfahrungen bedeuteten fiir Kohl eine , Bestiitigung®, ,.eher” noch
,,Verstirkung® seiner aus dem Seminar mitgebrachten Wertschiitzung des
Fallkonzeptes, auch wenn das zweite Projekt nicht in der Weise verlief, wie er
sich das vorgestellt hatte.'

'Kohl schreibt dies seiner ,,Verkomplizierung* des Arbeitsprozesses zu, da er von auBen
kommende Experten in den 6. Arbeitsschritt ,eingebaut” hatte, durch deren ,.Schaulaufen™
der Zusammenhang mit der bisher geleisteten Fallarbeit verloren ging.




# Der zweite Seminarteil des Fallberaterseminars: Die Lernerfahrungen im
zweiten Seminarteil bedeuteten fiir Kohl eine Verunsicherung seiner bisheri-
gen Sichtweise von Fallarbeit und seiner von ihm ‘erfolgreich’ wahrgenom-
menen Projekterfahrungen. Er entdeckte die Subjektbedeutung des Fallkon-
zeptes. Thm wurde klar, daB der Subjektansatz ein Gestaltungsprinzip ist, das
fiir alle Arbeitsschritte, somit auch fiir den 6. Arbeitsschritt der ‘Kernfragen-
bearbeitung’, handlungsbestimmend ist. Fiir Kohl bedeutete dies, seine ,, Welt-
aufdecker*-Anspriiche aufzugeben und sich auch in den Teilen von Fallarbeit,
in denen es um Theorieentwicklung geht (6. Arbeitsschritt), sich auf die Teil-
nehmer als die Subjekte des Lernprozesses und deren Deutungshorizonte zu

beziehen.

Kohl konnte diese Lernerfahrung im zweiten Seminarteil aufgrund seiner vor-
geschalteten Projekterfahrungen machen. (,,Dieser zweite Seminarteil war fiir
mich vor allem zur Reflexion meiner zwei Praxisgeschichten wichtig.”) Auch
andere Seminarteilnehmer, die sich in dhnlich konsequenter Weise wie Kohl auf
Handlungsprojekte eingelassen und diese zur Grundlage ihrer Beobachtungen,
Erprobungen und Reflexionen im 2. Seminarteil gemacht hatten, vermochten in
diesem Abschnitt ihrer Seminarteilnahme vergleichbare Lernentwicklungen in
Gang zu setzen, wobei - dies erscheint bemerkenswert - diese Teilnehmer bei
ihren Projektvorhaben meist (noch) nicht von einem ausgeprigten und iiber-
zeugten Standpunkt, was die bildungspraktische Bedeutung des Fallkonzeptes
betrifft, ausgingen, wie dies bei Kohl schon am Ende des ersten Seminarteils der
Fall war. Auch die Fragestellungen, Themen und Erkenntnisse dieser neuen Ler-
nerfahrungen waren z.T. andere als bei Kohl.'

Aus Kohls Projektbeispiel und denen einiger anderer Seminarteilnehmer wird
deutlich, wie wichtig fiir die Anniherung an das Fallkonzept und die eigene
Lernentwicklung dieser seminaristische Zwischenschritt ‘Handlungsprojekt’
in der Phase zwischen den beiden Seminarteilen ist. Viele Seminarteilneh-
mer haben diese Lernchance - aus unterschiedlichen Griinden” - nicht

'In dem einen und anderen Handlungsprojekt ging es z.B. um die Frage, ob und in welcher
Weise das Fallkonzept mit anderen ‘Bildungsverfahren’ und Methoden vertriiglich ist und
an welchen Stellen des Arbeitsmodells methodische Verkniipfungen und Erweiterungen
moglich und sinnvoll sind. So fiihrten einige solcher Projekterfahrungen z.T. zu sehr inten-
siven Auseinandersetzungsprozessen im 2. Seminarteil: Vgl. u.a. das folgende Kapitel
4.1.3.2.2.

’Einige Teilnehmer hatten nicht ernsthaft die Absicht, sich auf ein Handlungsprojekt ein-
zulassen. Es waren in der Regel Teilnehmer, die sich am Ende des ersten Seminarteils in-
nerlich von der Fallarbeit verabschiedet hatten, weil sie das Fallkonzept hinsichtlich ihrer
Bildungsinteressen nicht annehmen konnten oder wollten.

Einige Teilnechmer wollten zwar Projekterfahrungen sammeln, taten dies aber nicht, weil
ihr Interesse oder ihr Mut, ein neues Erfahrungsfeld zu betreten, an dessen Ende auch das
Scheitern stehen kann, (noch) nicht stark genug war. Diese Teilnehmer gingen ihre Pro-
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genutzt, indem sie sich nicht oder nur sporadisch oder nur rudimentir auf
Praxiserprobungen eingelassen haben. Diese Teilnehmer haben zwar im 2.
Seminarteil von den eingebrachten Lernerfahrungen der anderen Teilnehmer
profitiert; aber es ist ein essentieller Unterschied, ob an den selbsterlebten
Lernerfahrungen oder an den Lernerfahrungen, die andere gemacht haben,
(weiter-)gelernt wird.

4.1.3.2.2 Die Frage nach Modifizierungs- und Erweiterungsmiglichkei-
ten des Arbeitsmodells durch die Verkniipfung mit anderen
methodischen Verfahren
- dabei: das Verhiiltnis der Aufgaben und Arbeitsformen von
AuBen- und Innenkreis

Ein in beiden Seminaren viel diskutiertes Thema war die Frage nach den An-
schluBméglichkeiten des Arbeitsmodells an die von den Teilnehmern mitge-
brachten Handlungskompetenzen. Vor allem fiir die aus der Bildungsarbeit
kommenden Teilnehmer war diese Frage sehr zentral, da diese brennend dar-
an interessiert waren, ihre Bildungserfahrungen und Kompetenzen mit dem
Fallkonzept zu verbinden.

In diesem Kapitel soll anhand von zwei thematischen Beispielen aus dem
ersten Seminar die Verkniipfungsméglichkeiten bestimmter methodischer
Verfahren mit dem Fallkonzept und dessen Umsetzung durch das Arbeitsmo-
dell erldutert und dabei jene kritische Stellen herausgearbeitet werden, an de-
nen ‘Fallarbeit’ im Hinblick auf ihre konzeptionellen Anspriiche zu ‘kippen’
droht. In beiden Beispielen geht es im Kern um das Problem, inwieweit die in
Bezichung gesetzten Verfahren Fallverstehen ermdglichen oder begiinstigen
oder nicht.

(1) Beispiel I: Das Festhalten von sog. ‘Arbeitsergebnissen’ durch die
Methode der Visualisierung (Verschriftlichung auf Kirtchen)

Im ersten Beispiel werden zwei Gespriichsszenen aus unterschiedlichen Ge-
spriichszusammenhiingen vorgestellt. Die erste Szene ist ein Ausschnitt aus
einer Reflexionsphase zum Fallkonzept." Die zweite Szene stellt die Reflexi-
on einer Seminarerfahrung dar, die zwei Teilnehmer bei der Erprobung des

jektvorhaben schon bei der Entwicklung der Handlungspline am Ende des ersten Semi-
narteils meist zogerlich und mit etlichen Zweifeln verbunden an.

Einige Teilnehmer wiederum waren ernsthaft an ihren Projekten interessiert, wurden aber
aufgrund von 4uBeren Bedingungen, die nicht in ihrer Macht lagen (z.B. institutionelle
Bedingungen ihres Arbeitsfeldes), an der Durchfiihrung gehindert.

'Das Gespriich fand gegen Ende des ersten Seminarteils in der Kleingruppe statt. Die Teil-
nehmer verband das Interesse, an einigen der 23 Fragen aus der Frageliste (vgl. Punkt 1 in
Kapitel 4.1.3.1) weiterzuarbeiten.




Fallkonzeptes nach AbschluB des ersten Teils des Fallberaterseminars ge-
macht hatten.' Die beiden Szenen werden zunichst wiedergegeben und an-
schlieBend kommentiert.

* Gespriichsszene 1: ,, .. wo mit der Moderationsmethode solche Dinge
festgehalten werden und wo man dann auch mal kurz sagt, schauen
wir uns das an, stimmt das iiberhaupt noch, nein, das geht gar nicht,
zack, zack, zack weg, da ist was anderes da, da hat sich was anderes
entwickelt ..*

Das folgende Gespriich bezieht sich auf die 4. Frage aus der 23 Fragen umfas-
senden Frageliste”: “Weshalb wird nicht friiher systematisch festgehalten, was
erarbeitet wurde?’

Kohl: , Ich will, daff das, was an Verstehensprozef3 geleistet worden ist von
Schritt 1 bis 5, dem will ich maximal gerecht werden, ja, ich will verhindern,
dap irgendjemand, also auch ich, ich red’ jetzt mal von mir, daf} ich als Fall-
berater an irgendeiner x-beliebigen Stelle, die fiir mich deutlich wurde, dafs
ich irgendeine nebensichliche Stelle mir quasi ‘raussuch’ und ein Erkli-
rungsmodell anbiete. Hiingt auch mit der einen Frage hier zusammen hier,
‘weshalb wird nicht frither systematisch festgehalten, was erarbeitet wurde’.
Also kann man nicht das, was an Argumentationen und Begriindungen in dem
Verstehensprozefd von Schritt 1 bis 5 abliiuft, irgendwie stirker prdsent ma-
chen?"

Fallberater Kiesl: , Ich wiird’ nochmal fragen, was miifite denn festgehalten
werden?"

Breit: ,,Bei Andreas Geschichte im Innenkreis’ sind mehr in eine Richtung
hin Fragen gekommen, die auch den Konrad' angingen, und der Konrad ist
eine zeitlang zu sehr, so hab’ ich es in Erinnerung, so ein bifchen als der ver-
knicherte Ausbilder hingestellt worden. Und irgendjemand war es, der
nochmal ‘ne andere Facette endlich reingebracht. So, jetzt denk’ ich mir, al-
lein auch so etwas, jetzt bin ich gleich wieder bei meinem Moderations-
krempel, wo ich sag’, einfach nur kurz hinschreiben. Und das erachte ich

IDie Reflexion dieser Seminarerfahrung fand in der Anfangsphase des 2. Teils des Fallbe-
raterseminars statt, in der die Teilnehmer iiber ihre zwischenzeitlichen Projekterfahrungen
berichteten.

Vgl Punkt (1) in Kapitel 4.1.3.1

3Erau Breit bezieht sich auf die Fallgeschichte von Frau Kunze. Vgl. die zusammenfassen-
de Wiedergabe der Geschichte in Punkt (2), Kapitel 4.1.3.2.1.

4Gemeint ist der Ausbilder im Fall von Frau Kunze, der das von Kunze eingefiihrte Aus-
bildungskonzept nicht mittragen wollte: vgl. ebd.
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weder als ‘ne zwingende Stérung noch als Notwendigkeit, jetzt miifiten wir
sofort was daraus machen. Sondern einfach, diese Auferungen auch festhal-
ten, weil diese Auferungen wichtiges Material sind fiir die weiteren Schritte,
denk’ ich.

Brunner: , Aber macht das nicht der Auffenkreis eigentlich mit diesen Kern-

fragen?"

Breit: , Die Kernfragen fufien ja dann oder haben das ja zur Grundlage, was
gesagt wurde, also den verstehenden Punkt, daraus die Kernfragen zu ma-
chen. Den Ubergang hatte ich gestern gar nicht richtig auf der Reihe; ich bin
auch prompt auf solche Sachen gekommen, die mit dem 6. Schritt gar nichts
zu tun haben, und eher nochmal in den Punkt reingegangen, die sich auch ein
Stiick weit auf diesen Innenkreis bezogen haben; wiiren diese Dinge mal fest-
gehalten worden, bild’ ich mir jetzt im nachhinein ein, wdre mir das vielleicht
auch eine Stiitze gewesen, um mir sofort selber nochmal Stiicke Zusammen-
hang klar zu machen, wo ich denke, iiber die Kernpunkte darauf zu kommen
und anléplich derer auch zu testen, stimmt es 50 oder nicht.

Kohl: , Also mir fiillt ganz spontan ein: Was haltet ihr davon, wenn man dem
Aupenkreis die Aufgabe gibt, zentrale Sitze zu skizzieren?"

Kiesl: .. Ja, das kénnte man ja machen, vor allem wenn man das so schon
verteilt. Ich will aber nochmal, ich weif nicht, ob das der casus belli ist, denn
du hast gemgr;. wenn ich das jetzt mit meinen Worten bringe, also ich will
ganz nah an den ersten fiinf Schritten sein, und wenn jetzt dieser Fallberater
irgendein Steckenpferd reitet, dann zwingt er kraft seines Amtes und seiner
Fihigkeit diesen Fallerziihler oder diese ganze Gruppe auf sein Steckenpferd
und galoppiert davon. Und du sagst, eine Hilfe wiire eigentlich, wenn man die
Dinge, die da kommen, festhalten, verschriftlichen, visualisieren wiirde; ich
glaube, das geht so nicht auf. Also wenn ich sehr ernsinehme von dem, was
da kommt. da entsteht, ich sage mal, wie ich das erlebt habe, eine Dynamik,
die sozusagen auch in der Gruppe spiirbar, riechbar wird, und wenn der
Fallberater also diese Fihigkeit nicht hat, sondern das gar nicht mitkriegt,
dann ist das sowieso schon vorbei; aber ich denke, das ist seine Fihigkeit,
genau diese Dynamik, die sich da entwickelt, die verschiedenen Siitze, die da
angeboten werden, mit zu unterstiitzen und zu gestalten, und die Teilnehmer
schaffen das auch. Diese Visualisierung, da glaube ich nicht, daf die viel
weiter hilft; diese Dynamik, die ist diejenige, die das vertieft und mit Gefiih-
len und Gewichten, die dabei entstehen, neue Dimensionen schafft. Nicht
durch das Aufschreiben, da komm’ ich wieder in so eine Klippschulsitua-

'Kiesl meint hier Herr Kohl.



tion, wo ich sag’, was hatten wir denn alles. Und ich reifp’ mich aus dieser
Dynamik ‘raus.”

Breit: . Also ich kenn’ das aus anderen Arbeitssituationen, wo mit der Mode-
rationsmethode auch mal solche Dinge festgehalten werden und wo man dann
auch mal kurz sagt, schauen wir uns das an, stimmt das iiberhaupt noch,
nein, das geht gar nicht, zack, zack, zack, weg, da ist was anderes da, daraus
hat sich was anderes entwickelt, und das wird auch nochmal in Worte gefafit
von den Teilnehmern. Also das ist fiir mich kein Widerspruch.”

* Gespriichsszene 2: ,,Diese Pinwandmethode triigt nicht unbedingt zum
Verstehen bei.*

Hubert Scholz und Peter Koch gestalteten in der Zeit zwischen den beiden
Seminarteilen, als Praxisprojekt, fiir Kollegen und Kolleginnen, die in der
(“freien’ oder universitiren) Bildungsarbeit titig sind, einen Seminartag. Das
Seminar stand unter dem Motto ‘Schwierige Seminarsituationen’ und sollte
den Teilnehmem als Supervidierung ihrer Arbeit dienen. Das besondere An-
gebot an die Teilnehmer bestand darin, daB sie dabei ein fiir sie neues Bil-
dungskonzept, das der Fallarbeit, kennenlernen konnten. Das Interesse der
beiden Fallberater selbst beinhaltete zwei Intentionen: Zum einen sollte das
Arbeitsmodell des Fallkonzeptes, in Anlehnung an die Erfahrungen mit der
Fallarbeit aus dem Fallberaterseminar, erprobt werden; zum andern sollten
neue, ergiinzende bzw. das Konzept modifizierende Anwendungsmiglich-
keiten, die aus dem Erfahrungshintergrund der eigenen, praktizierten Bil-
dungsarbeit entstammten, ausprobiert werden. Einer dieser Modifikations-
versuche im Rahmen einer Fallbearbeitung, die an diesem Seminartag durch-
gefiihrt wurde, betraf den 5. Arbeitsschritt: Die Seminarteilnehmer, die im
Innenkreis mitarbeiteten, wurden nach AbschluB dieses Arbeitsschrittes ge-
beten. die ihnen wichtig erscheinenden Gedanken auf Kiirtchen festzuhal-
ten und sie - als Grundlage fiir die Weiterarbeit, insbesondere fiir den Prozel
der Kernfragenentwicklung - iiber das Anheften an die Pinwand ‘offentlich’
zu machen. Auf dieses Vorgehen der Seminarteilnehmer und die Erfahrungen
der Fallberater mit diesem Verfahren bezieht sich das folgende Gesprich im
2. Teil des Fallberatungsseminars. Ausgangspunkt ist dabei die generalisie-
rende Einschitzung von Scholz, was die ‘Leistungsfihigkeit’ des Fallkon-
zeptes betrifft.

Scholz: .. Also mir ist halt die Besonderheit des Verfahrens nochmal klar ge-
worden und wie sehr das durchaus auch an eurer Person und eurem Ver-
sténdnis s"nc'l'lr:'gi“J - fiir mich ist sehr akzeptabel dieser Verstehensansatz, und

1Scholz meint hier Erich Hof und Jorg Valentin in ihrer Rolle als Konzeptentwickler.




ich denk’, der braucht ‘ne Zeit, und das bringt gar nicht so viel, das zu be-
schleunigen, sondern das hiingt auch von der Gruppe ab. Ich bin aber nach
wie vor unzufrieden mit bestimmten Elementen, z.B. die Visualisierung hat
nicht so geklappt, aber da denk’ ich, da kinnen wir weiter daran arbeiten.

Breit: ,, Warum ist euch die Visualisierung so schwer pefallen?*
& ;

Scholz: ..Der entscheidende Punkt war dieser 5. Schriit, wo es um diese
Handlungsmotive g:’ng} . und wir wollten dies auf Karten festhalten, damit das
nicht so verflieft wieder. Und wir haben dann die einzelnen Teilnehmer im
Innenkreis ihre Ideen auf Karten schreiben lassen. Und wir haben das dann
gesammelt. Das hat dazu gefiihrt, daf nur Stichworte genannt und ange-
heftet worden sind - zack, zack, zack und dann war's das. Und das hat nichts
mit Verstehen zu tun. Und da ist mir nochmal klar geworden, diese Pin-
wandmethode tréigt nicht unbedingt zum Verstehen bei, sondern sie trigt dazu
bei. etwas sichtbar zu machen, sich an was zu erinnern usw."

Seminarleiter Valentin: , Sie kann das Verstehen sogar verhindern. " (Scholz
und Koch gleichzeitig: , Ja*!)

Koch: . Meine Erfahrung war so, wie soll ich sagen, es hat so ausgeartet im
Sinn von Formalismus mit den Karten. Obwohl ich vorher im Prozefi gut
drin’ war und ihn steuern konnte, ich denke, ganz gut, ging’s dann darum,
nochmal zu schauen, was steht auf den Karten d’rauf, so nach dem Morio,
haben wir alle Karten sozusagen nochmal abgehakt; und es ist dann kein
Verstehensprozefs nochmal entstanden. Und eine Méglichkeit, denk’ ich, ist
wirklich dann zu sagen, o.k. laff den Innenkreismoderator diese Perspektiven-
iibernahme mit den Teilnehmern so machen, und der Auflenkreismoderator
kénnte quasi nochmal mitvisualisieren so die wichtigsten Ergebnisse, die er
im Aupenkreis wahrnimmt, und moglicherweise auch nochmal zuriickfragen
sozusagen, ja, ob damit das abgedeckt ist. Also von der Grundidee halt’ ich’s
nach wie vor gut, die Ergebnisse des Verstehensprozesses nochmals festzu-
halten ..." (Tonbandwechsel)

Scholz: ., Ein ganz einfacher Grund, wenn man visualisiert, das ist ja der
Vorteil, alle kinnen gleichzeitig denken. Das haben sie auch gemacht, jeder
fiir sich. Aber dadurch ist nichts untereinander entstanden ... Bei uns hat sich
nichts weiterentwickelt.

leeholz bezieht sich auf die erste Ebene im 5. Arbeitsschritt: ‘Das Verstehen der Fallper-
sonen in ihrem Handeln (Beweggriinde, Interessen der Handelnden)': vgl. Kapitel 4.1.1.




Valentin: ... wenn ich hingehe und schreibe auf mein Kértchen ein Stichwort
d'rauf und hiing’ das auf die Pinwand hin und teile nicht mit, im Dialog, im
Gespriich mit den anderen, was dieses Stichwort fiir mich bedeutet und wie
ich das verstehe im Sinnzusammenhang dieser Fallgeschichte, dann bleibt es
ein Stichwort und die Bedeutung des Wortes selbst geht verloren, weil kein
Dialog entsteht. Ich selber kann nur etwas zu verstehen geben, wenn ich
gleichzeitig das, was ich verstehe, im Gesprich darstelle, also selber den
Sinnzusammenhang zu erkennen gebe. Und da sehe ich prinzipiell Grenzen,
wenn ich unkommentiert einen Gedanken mit einem Kértchen versehe und an
die Pinwand hiinge. Fiir mich, in meiner Wahrnehmung, entstehen Sprach-
fragmente, die ich nicht mehr bestimmten Sinnzusammenhdngen zuordnen
kann.“

Koch: ,,Wir hatten nochmal versucht, darauf Bezug zu nehmen, nochmal ein
Gespréich zu beginnen, aber es entwickelte sich einfach keine Gespriichsdy-
namik mehr; es waren auch viel zu viele Kiirtchen dort, Stichworte, die die
Leute so nach Brainstorming hingeschrieben haben, fiir migliche Motive und
Beweggriinde; es war einfach zu viel; man hitte es gar nicht mehr abhandeln
konnen. "

Kommentar zu den zwei Gespriichsszenen: Der selbstkritische Bericht von
Koch und Scholz iiber ihre Seminarerfahrungen (Szene 2) zeigt sehr anschau-
lich, wie problematisch ein moderatives Verfahren wie das von Kohl und
Breit eingeforderte Festhalten von sog. ‘Arbeitsergebnissen’ im Zusammen-
hang des 5. Arbeitsschrittes (Szene 1) sein kann. Koch und Scholz schildern
ziemlich genau jenen Effekt, den Franz Kiesl bei seinen kritischen Bemer-
kungen zu den Gedanken von Kohl und Breit (Szene 1) beschrieben hat: die
Unterbrechung oder Zerstérung der ,,Dynamik* (Kiesl) des Fallverste-
hens.' Der Erfahrungsbericht von Koch und Scholz macht deutlich, daB Fall-
verstehen als der Versuch der an der Fallarbeit Beteiligten, einer Fallge-
schichte Bedeutungen, Bedeutungszusammenhiinge und Sinn abzugewinnen,
sich nicht einfach ergebnishaft in Form einer ,Pinwandmethode™ (Scholz)
abbilden liBt. Problematisch erscheint dieses Verfahren vor allem dann, wenn
mit dieser Methode der Anspruch verbunden wird, zu einem méglichst ‘voll-
stéindigen Ergebnis’ zu kommen, das gewiihrleisten soll, daf moglichst alle
(wichtigen) Aussagen hinsichtlich des bisherigen Arbeitsverlaufs ‘abgedeckt’

'Kiesls Aussagen zur ,,Dynamik“ von Fallarbeit haben zwar eine stark emotional-affektive
Tonung; dennoch 1iBt sich aus seinen Aussagen deutlich ablesen (,ich denke, das ist seine
(des Fallberaters) Fiihigkeit, genau diese Dynamik, die sich da entwickelt, die verschiede-
nen Siitze, die da angeboten werden, mit zu unterstiitzen und zu gestalten ..), daB er mit
‘Dynamik’ in erster Linie die Dynamik des Fallverstehens, also die kognitive Seite des
Fallprozesses meint.




sind.! Was an der Pinwand zum Ausdruck kommt, sind meist nur ,,Stichwor-
te* (Scholz) oder ,,Sprachfragmente (Valentin), die die Bedeutungszu-
schreibungen des Stichwortgebers in dieser Form und in aller Regel nicht
mehr erkennen lassen. Ob durch eine erneute Gespriichsrunde (Verstehenss-
schleife) das hier Festgehaltene in seinen Bedeutungszusammenhang wieder
riickgefiihrt werden kann und dadurch das Problem zu reduzieren vermag,
muB bezweifelt, zumindest mit einem Fragezeichen versehen werden, da er-
fahrungsgemiB ein erneutes Einklinken in die, bedingt durch die Zisur der
sog. ‘Pinwandmethode’, unterbrochene ‘Dynamik des Fallverstehens’ (Kiesl)
sich als duBerst schwierig erweist. Darauf macht auch der Hinweis von Koch
aufmerksam, als er (Ende von Szene 2) iiber den miBlungenen Versuch der
Seminargruppe berichtet, nochmals in ein Gesprich einzusteigen.

Kohl, Breit und Koch thematisieren sehr klar ihre Erwartungen und auch Be-
griindungen, die sie mit der sog. ‘Pinwandmethode’ verbinden. Kohl ist von
der Sorge getrieben, daB der Verlauf der Fallbearbeitung nach dem 5. Arbeits-
schritt dem VerstehensprozeB nicht ,maximal gerecht” werden konnte. Er
méchte ..verhindern®, daB sich der FallprozeB auf ,irgendeine x-beliebige
(,.,nebensiichliche*) Stelle* zentriert. Diese Gefahr sieht er vor allem durch die
Leitungs- und Fachkompetenz des Fallberaters gegebenz. Kohls Bedenken

sind zweifellos nicht von der Hand zu weisen, verkennen aber, daB durch
das methodische Verfahren im folgenden (sechsten) Arbeitsschritt dieser
Gefahr gegengesteuert wird: Zum einen durch den ProzeB der Kernfragen-
entwicklung und -formulierung durch die AuBenkreisteilnehmer, der ein rela-
tiv breites Spektrum der Themenbildung und Orientierung ermoglicht; zum
andern durch den Kompetenzanspruch an den Fallerzihler, kraft eigener Ein-
schiitzung dariiber zu entscheiden, welchen der ihm angebotenen Kernthemen
sich die nachfolgende Fallbearbeitung zuwenden soll.

Weitreichender als bei Kohl erscheinen die Erwartungen bezgl. der sog. “Pin-
wandmethode’ bei Breit und Koch. Auch scheint deren Verstidndnis von Bil-
dungsarbeit von einer anderen Erkenntnissicht geleitet. Das wird bei Frau
Breit besonders deutlich, wenn sie das von ihr geforderte Festhalten der sog.
‘Arbeitsergebnisse’ nach dem 5. Arbeitsschritt mit ,,anderen (von ihr prakti-
zierten) Arbeitssituationen™ vcrgleicht". ,wo mit der Moderationsmethode
auch mal solche Dinge festgehalten werden und wo man dann auch mal kurz
sagt, schauen wir uns das an, stimmt das iiberhaupt noch, nein, das geht gar

'In diese Richtung gehen vor allem die Erwartungen von Breit, aber auch die von Koch,
der trotz seiner Kritik an dieser Stelle seines Seminars an einer umfassenden Ergebnisdar-
stellung - allerdings verlagert von den Aufgaben und Kompetenzmbglichkeiten des Innen-
kreises auf die des AuBenkreismoderators - festhilt.

Yindem dieser eine solche Stelle ,.quasi ‘raussucht’ (und) ein Erklirungsmodell anbietet™.
*Wobei der Vergleich eine Begriindung ihrer Forderung darstellt.




nicht, zack, zack, zack, weg, da ist was anderes da, da hat sich was anderes
entwickelt ...“. In dieser Aussage von Breit wird erkennbar, da ihr das Fest-
halten von sog. ‘Arbeitsergebnissen’ vor allem dazu dient, im Zuge des Er-
kenntnisfortschrittes ‘richtige’ oder ‘stimmige’ Aussagen von ‘nicht
(mehr)-richtigen’ oder ‘nicht(mehr)-stimmigen’ Aussagen zu unter-
scheiden und letztere aus dem weiteren ArbeitsprozeB auszuscheiden. Dieses
in der Moderationsarbeit gebriiuchliche Vorgehen spiegelt ein diskursiv-
argumentatives und lineares Denkmuster, das, wenn es auf die Fallarbeit an
der Schnittstelle vom 5. auf den 6. Arbeitsschritt iibertragen wird, dem Fall-
konzept nicht nur nicht gerecht wird, sondern ihm im Kern widerspricht. Im
VerstehensprozeB des 5. Arbeitsschrittes wird aus unterschiedlichen Sichtwei-
sen und auf unterschiedlichen Deutungsebenen eine Vielfalt von Deutungen
freigelegt, die sich nicht nach einem Kriterium von ‘stimmt das noch oder
nicht’ bemessen lassen. Welche dieser Deutungen im nachfolgenden ProzeB3
der Kernfragenentwicklung sich in den vom AuBenkreis formulierten Kern-
fragen dann wiederfinden, ist eine Frage der erneuten Bedeutungszuschrei-
hung' durch die Mitglieder des AuBenkreises und nicht eine Frage der ‘Rich-
tigkeit’, die nach der Logik einer diskursiv-argumentativen, linearen oder fi-
nalen” Erkenntnisform entschieden wird.

Kohl und Koch verbinden den Gedanken des Festhaltens bzw. der Visualisie-
rung der sog. ‘Ergebnisse’ des Verstehensprozesses mit der Uberlegung, diese
Aufgabe dem AuBenkreis (Kohl) oder dem AuBenkreismoderator (Koch)
zu iibertragen. Beide iibersehen bei ihrem Vorschlag allerdings, dafl sich die
Aufgabenstellung des AuBenkreises von ihrem Anforderungsprofil her
(‘Kernthemen’ im Zuge der gedanklichen Durchdringung des Fallverstehens
aus der AuBenperspektive zu entwickeln)’ mit einer sog. ‘Ergebnisfesthal-
tung’ nicht vertriigt. Der ProzeB der Kernfragenfindung erfordert von den Au-
Benkreisteilnehmern eine (durch Erfahrungs- oder Theoriewissen angeleitete)

'D.h. eine Frage der Hermeneutik, wobei die Bedeutungszuschreibung durch die AuBen-
kreisteilnehmer eine im Vergleich zur Arbeit des Innenkreises - aufgrund der AuBenper-
spektive und der dadurch moglichen ‘analysierenden’ Zugangsweise - neue (erweiterte)
Erkenntnisqualitiit darstellt: Vgl. hierzu Punkt (4) in Kapitel 4.1.3.1, in dem das *Anfor-
derungsprofil des Prozesses der Kernfragenfindung und -formulierung’ und insbesondere
die Frage der ‘theoretischen Verdichtung’ dargestellt und diskutiert wird.

2Vielleicht mag es fiir den hier erliiuterten Sachverhalt bezeichnend sein, daB der Begriff
der ‘finalen Erkenntnis’ von einem Teilnehmer - und zwar im Zusammenhang einer Kon-
zeptdiskussion hinsichtlich des 5. Arbeitsschrittes - in’s Gespriich gebracht wurde, der in
seiner Bildungsarbeit einem eher moderativen Verstiindnis von Bildung nahe steht. ‘Fina-
litéit' bedeutete fiir diesen Teilnehmer, Fallarbeit auch in den Arbeitsphasen, in denen es
um das Verstehen des Falles geht (5. und 6. Arbeitsschritt), ergebnisorientiert im Sinn der
Freilegung von Lisungsmoglichkeiten zu gestalten.

*Wgl. Punkt (4) in Kapitel 4.1.3.2.1
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Verdichtungsleistung', die ermoglichen soll, daB sich der Fall themenspezi-
fisch und zugespitzt auf relevant erscheinende Sachverhalte weiterentwickeln
kann. Insofern handelt es sich hier um einen anderen Zugang zum Fallverste-
hen und um eine andere Erkenntnisqualitiit als die, die bei einer (‘blofen’)
‘Ergebnisfesthaltung’ verlangt ist.”

Im Zusammenhang der Arbeitsform des AuBenkreises sei abschliefend noch
ein Hinweis zur Frage 8 der Frageliste ‘Passivitit des AuBenkreises’ ange-
merkt.} Einige Teilnehmer kritisierten in beiden Seminaren die ‘passive’ Auf-
gabenstellung, die das Arbeitsmodell dem AuBlenkreis zuweist. Sie erlebten

'Vgl. ebd.

Um diesen Zusammenhang (nochmals) zu verdeutlichen, sei ein Gespréichsausschnitt aus
dem 2. Fallberaterseminar wiedergegeben, in dem Erich Hof die unterschiedlichen Ar-
beitsweisen von Innen- und AuBenkreis erliutert:

Hof: , Die Aufgabe, Kernfragen oder Kernthemen zu formulieren, ist eine relativ an-
spruchsvolle Aufgabe. Und wir gehen von unserer Erfahrung aus, dafi diejenigen, die im
Innenkreis arbeiten, so sehr im Fall drin’ sind, dap es oft sehr schwierig ist, aus der Innen-
sicht heraus zu einer distanzierten Haltung zu kommen, die es leichter ermdglichi, solche
grundlegenden Fragen (Kernfragen) zu entdecken und zu formulieren. Der Auflenkreis
kann sich das sozusagen zuriickgelehnt anschauen, aufmerksam zuwhorchen und kann sich
iiberlegen: Da ist oder scheint mir eine ganz wichtige Stelle zu sein, mit der sollten wir im
6. Arbeitsschritt weiterarbeiten. Also aus der Einsicht, aus der Distanz heraus stidrker und
treffsicherer solche Fragen zu entdecken.™

Teilnehmer: ., Ein Aspekt wéire, in der Arbeit im Innenkreis, da werden viele Aspekte ange-
sprochen, die dann im Lauf der Arbeit aber wieder aus dem Blickfeld geraten. Und da wi-
re es sehr hilfreich, wenn durch den Auflenkreis gewisse Themen, die da angesprochen
werden und die, aus welchen Griinden auch immer, dann aus der Sicht geraten, wenn die
festgehalten werden und dann auch wieder eingebracht werden. "

Hof: . Aus der Distanz, also im Auflenkreis, was diese Kernfragen anbelangt, hat man
quasi stindig die Frage zu bearbeiten: welche sind wesentliche, zentrale Aspekte dieser
Fallgeschichte, an denen der Fall in besonderer Weise héingt - so nach dem Motto, wiirde
man das einer Klédrung zufithren kinnen, um was es da geht, dann bestiinde die Chance, im
Fall weiterzukommen. Das bedarf einer hohen Abstraktionsleistung. Man muf sich einer-
seits in den Fall ‘reinlassen, wie ich das hier mache, aber man muf gleichzeitig auch quasi
stiindig diese Frage aufwerfen. Das ist auch eine hohe theoretische Leistung. Auf der an-
deren Seite, wenn man drin’ sitzt, darf man sich, das ist jedenfalls die Anforderung, nicht
aus der Innenperspektive der Faligeschichte herausbegeben. Sonst bricht der Fall in sich
zusammen. Also der Innenkreis - ich habe manchmal so ein Bild gebraucht - sitzt in der
Kiste - der Fall ist die Kiste - und schaut sich die Kiste von innen an; der Auflenkreis sitzt
vor der Kiste und schaut sich diese Kiste von auffen an. Das sind zwei unterschiedliche
Zugiinge zum Fall. ... Es gibt (daher) gute Griinde, nach einer Arbeitsteilung vorzugehen,
weil es zwei unterschiedliche gedankliche Leistungen sind, die notwendig sind, die man
nicht. wenn man innen sitzt, zur Génze bringen kann, und die man auch nicht, wenn man
aufen sitzt, zur Gdnze bringen kann. Das ist eine zusiitzliche Begriindung (fiir die unter-
schiedliche Aufgabenteilung von Innen- und Aufienkreis) von mir."

*Vgl. Punkt (1) in Kapitel 4.1.3.1




die ausschlieBlich beobachtende Arbeitsweise' bis zum Abschlu des 5. Ar-
beitsschrittes als unbefriedigend. Aus diesem Unbehagen kam von einigen
Teilnehmern der Vorschlag, die AuBenkreismitglieder durch die Moglichkeit
des Nachfragens an den Fallerzihler zumindest gelegentlich oder an be-
stimmten Stellen des Arbeitsprozesses an diesem teilhaben zu lassen. In eini-
gen Modellseminaren zur ‘fallorientierten berufspiidagogischen Fortbildung
fiir betriebliches Ausbildungspersonal’®, in deren Rahmen das Fallkonzept
entwickelt wurde, wurde dieser Vorschlag und auch andere, z.T. weiterrei-
chende Uberlegungen, die in diese Richtung gingen, erprobt’. Sie verliefen
alle unbefriedigend, da sie letztendlich zu einer ‘Vermischung’ der oben ge-
nannten unterschiedlichen und prinzipiell nicht aufhebbaren Aufgaben-
stellungen von Innen- und AuBenkreis fiihrten."

Ein anderer Ansatz, der eher weiterfiihrend zu sein scheint, konnte darin
liegen, daBl die Aufgabe des AuBenkreises zwar weiterhin in der ‘distanzieren-
den Beobachtung’ verbleibt, daB das Aufgabenspektrum jedoch erweitert
wird. Ein schones Beispiel, wie dies geschehen kann, bietet die Fallarbeit von
Scholz und Koch, iiber die sie im Seminar berichteten’. Die Teilnehmer des
AuBenkreises hatten in diesem Fall die Aufgabe, nach Abschluf des 3. Ar-
beitsschrittes, der ‘Identifikationsphase’, ‘Bilder’, Analogien, Metaphern zu
skizzieren, die dazu dienen sollten, das im 3. Arbeitsschritt Erlebte, Erfahrene
und dabei Erkannte pinselstrichartig in kurze Worte zu fassen und dies dem
Fallerzihler (hier: der Fallerziihlerin) mitzuteilen. Es entstand eine Vielfalt
von bildhaften Umschreibungen, von denen eine sich fiir die folgende Fallar-

' Abgesehen von der Aufgabe, ein Soziogramm zu erstellen.

2ygl. Miiller, K.R., Mechler, M., Lipowsky, B. 1997

37.B. wurde die Einrichtung des ‘freien Stuhls’ im Innenkreis eingefiihrt, der zulieB, daB
gin Teilnehmer des AuBenkreises sich in die Fallarbeit des Innenkreises einklinken konnte,
wenn er dies wollte.

*Aus dem Ergebnisbericht zur Pilotphase der Modellseminare zur ‘fallorientierten berufs-
piidagogischen Fortbildung fiir betriebliches Ausbildungspersonal’ bezgl. der Einrichtung
des ‘freien Stuhls’ (siehe Anmerkung zuvor): ,,Bedenken gegen diese Arbeitsform ergaben
sich durch die Erfahrung, daB ein reger Stuhlplatzwechsel durch die AuBenkreisteilnehmer
Unruhe bis hin zu Hektik in die Innenkreisarbeit ‘reintriigt. Schwerwiegender als diese
Erfahrung spricht gegen den ‘freien Stuhl’, daB mit seiner Einrichtung die Gefahr verbun-
den ist, daB die Leistungsfihigkeit des AuBenkreises verloren geht, da diese gerade in der
Voraussetzung begriindet liegt - die vom ‘freien Stuhl’ wieder aufgehoben wird -, dafl die
Teilnehmer des AuBenkreises nicht in die Fallarbeit verwickelt sind, sondern ausdriicklich
in Distanz zu ihr ihre Beobachtungsaufgaben wahrnehmen sollen. Durch den *freien Stuhl’
wird der AuBenkreis tendenziell zu einem erweiterten Innenkreis umfunktioniert”. (Miiller,
K.R., Mechler, M. 1992, 5.63)

SAus diesem Fallbericht ist die oben dargestellte Gespriichsszene 2 entnommen. Das Bei-
spiel selbst, um das es an dieser Stelle geht, ist in der Szene nicht enthalten.




beit als hichst fruchtbar erwies'. Diese Form des (bildhaften) Festhaltens von
Wahrgenommenem ist eine grundlegend andere Form als die des oben disku-
tierten Festhaltens von sog. ‘Arbeitsergebnissen’, da es hier weder um eine
nur reproduktive noch auf Vollstindigkeit bedachte Aufgabe geht, sondern
um ein konstruktives Weitertreiben des Fallverstehens auf einer anderen
Erkenntnisebene.”

Das Beispiel von Scholz und Koch zeigt, dab es durchaus moglich ist, das
Fallkonzept (auch in seiner eher kognitiven Auspragung durch bestimmte
Aufgaben wie die, die dem AuBenkreis zugeschrieben werden) mit anderen
methodischen (eher die Sinnlichkeit der Teilnehmer ansprechenden) Verfah-
ren zu verkniipfen, ohne daf dabei die Bildungsintentionen des Konzeptes
infrage gestellt werden. Ein anderes Beispiel fiir eine dhnliche Verkniipfung
wird im folgenden Abschnitt (Beispiel II) diskutiert.

(2) Beispiel II: Anwendungsmoglichkeiten von Methoden, die das Erle-
ben von Handlungssituationen unterstiitzen (Rollenspiel, Skulp-
turarbeit u.a.)

In diesem Beispiel geht es um die Frage nach Verkniipfungsmoglichkeiten
des Fallkonzeptes mit Methoden, die darauf gerichtet sind, die Erfahrungs-
moglichkeiten der an einem BildungsprozeB beteiligten Personen (bezogen
auf die Fallarbeit in erster Linie des Fallerzihlers) ‘erlebnishaft’, d.h. vor
allem die verschiedenen Wahrnehmungssinne der Personen und auch ihre Af-
fekte anspn:chend", zu erweitern. Das Beispiel bezieht sich auf einen Ge-
spriichszusammenhang, in dem ein Teilnehmer (Peter Koch) seine Vorstel-
lungen zu einer solchen Verkniipfungsmdglichkeit auf dem Hintergrund sei-
ner personlichen Kompetenzen und seiner Erfahrungen hinsichtlich einer die-
ser Methoden, nidmlich der Arbeit mit ‘Skulpturen’, darlegt.

Koch: ., Wo ich so eine Erginzungsmoglichkeit bei diesem Konzept sehe, wi-
re der affektive Bereich des Erlebens fiir den Fallerzihler. Und da kinnte ich
mir vorstellen, dap man nach dem Schritt 4, nachdem zuvor die Identifikatio-

'Die Fallerzihlerin wurde von einem Teilnehmer mit der Metapher ‘Strohpuppe’ darge-
stellt, wodurch dieser Teilnehmer die Abhiingigkeit, Machtlosigkeit und ‘Verzweckung’
der Fallerzihlerin in ihrer Fallgeschichte zum Ausdruck bringen wollte.

Ynsofern ist die Erkenntnisleistung der AuBenkreisteilnehmer in diesem Beispiel ver-
gleichbar mit der im 6. Arbeitsschritt geforderten Leistung der Kernfragenbildung - mit
dem Unterschied, daB im Fall der Kernfragenfindung und -formulierung eine eher begriff-
lich-theoretische Fihigkeit gefordert wird, im Fall des Beispiels von Scholz und Koch hin-
gegen eine cher auf Gestaltung, Bild- und Sinnenhaftigkeit bezogene theoretische Lei-
stung.

3Daher wird im Zusammenhang der Anwendung dieser Methoden meist auch von einem
‘ganzheitlichen Bildungsansatz’ gesprochen.




nen mit den einzelnen Personen in der Fallgeschichte gelaufen sind, daf$ man
das aufgreift und z.B. in Form des Rollenspiels quasi dieses Erleben nochmal
intensiviert. Das wére eine Form; oder Skulpturarbeit als eine andere Form
oder auch Psychodrama als dritte Form, wo es also zum einen darum geht,
das Erleben nochmals zu vertiefen, wo's auch darum geht, die Wahrneh-
mungsform insoweit zu veriindern, daff die auch korperlicher wird, also im
Rollenspiel, da agier’ ich auch korperlich. ... (Bandwechsel) ... Man baut das
ein, z.B. ein Rollenspiel, und man greift dann die Logik (gemeint ist das Ar-
beitsverfahren des Fallkonzeptes) wieder auf und geht Schritt 5 bis 10 durch.
Das wiire eine Maglichkeit. Ich kann mir aber auch vorstellen, dafi durch die-
se Art der intensivierten Bearbeitung sich quasi eine weitere Bearbeitung in
der Logik des Modells eriibrigt oder sich zumindest teilweise eriibrigt, weil
Lidsungsmaoglichkeiten z.B. im Rollenspiel quasi schon angedeutet sind oder
auch schon vollzogen werden. “

Kohl: , Kannst du ein Beispiel von einem Rollenspiel angeben, was du dir da
so vorstellst? "

Koch: ,,Z.B. der Fallerzihler oder die Erzihlerin hat Schwierigkeiten mit ih-
rem Chef. Sie erzdihlt iiber ihre Schwierigkeiten, iiber ihre Situation. Man
greift nach Schritt 4 die Situation, die Fallthematik nochmal auf. Man kann
die Situation nochmal durchspielen; man kann aber auch, als Varianten
oder als weitere Varianten des Rollenspiels, durchspielen, was wiren migli-
che Lisungsmiglichkeiten. Und noch eine weitere Mdéglichkeit wire, z.B.
nach Schritt 8, wenn man die Handlungsmaglichkeiten quasi kognitiv erar-
beitet hat, ich hab’ z.B. drei Handlungswege, zu sagen, ich hab’ drei Rollen-
spiele, so jetzt probier’ ich's aus. ..."

(An einer spiiteren Stelle des Gespriichs) ,,Was ich hier mein’, wér’ Rollen-
spiel als Intervention, und daher meine Frage, wenn man so was machen
wiirde, inwiefern beeinfluft das dann die Dynamik eures Arbeitsmodells, also
als Intervention auch, weil ich damit auch Lisungsmdglichkeiten durchspie-
len kann bzw. aus der Dynamik des Rollenspiels die restlichen Schritte des
Arbeitsmodells schon vorweggenommen werden.

Hof: ., Wenn ich in der Logik der Arbeitsschritte bleibe, geht es an der Stelle
ja darum, an der Nahtstelle von hier nach hier (gemeint ist der Ubergang vom
4. in den 5. Arbeitsschritt), einzusteigen in das Fallverstehen. In sehr vielen
Ausbilderfiillen tauchte bis hierher das Thema ‘Gesprdch’ auf: 'Und dann
hab’ ich ein Gesprich gefiihrt’, ‘dann hab’ ich den hierher gebeten oder ihn
bestellt und dann hab' ich mit ihm ein Gespriich gefiihrt’, und dann wurde in
der Fallbearbeitung zum Teil nachgefragt, ‘ja, was war denn das fiir ein Ge-
spriich’, aber meistens wurde nicht nachgefragt. Wenn man jetzt den Faller-




zéiihler in seiner Art, Gespriche zu fiihren, besser verstehen wollte, dann wiir-
de man ihn hier bitten, ‘wir spielen mal diese Szene’, und das haben wir auch
schon mal gemacht, ‘ich bin der Auzubildende und du hast mich hierher be-
stellt’, ich hab’ den Fall im Kopf, um den es da geht, ‘ich bin der Auszubil-
dende und du bist der Ausbilder, und jetzt fiihr' mal das Gespréch mit mir'.
Aber der Zweck wiire, besser zu verstehen, unter was diese Person ‘Ge-
spréich’ versteht. Ein Teil unserer Arbeit mit den Ausbildern war darauf ge-
richtet. ihnen zu vermitteln, wie sie eine Gesprdichssituation definieren, das ist
im Sinne unseres pidagogischen Denkens kein Gesprich, sondern das ist ein
Verhor, also was als Gespriich bezeichnet wurde, hat sich dann allméhlich
herausgestellt, das waren Verhore, das waren Anweisungen. Wobei fiir uns
ein Teil der Losungsmiglichkeiten an der Stelle im Fall sich schon abge-
zeichnet hat, ihm ein anderes Deutungsmuster und damit auch Handlungsmu-
ster mitzugeben, daf er, wenn es um Gespriiche geht, nicht verhort, sondern
wirklich Gespriiche fiihrt. Was dann zum Schiufs auch im Rollenspiel mogli-
cherweise zu iiben wiire. ... Also aus meiner Sicht, o.k., aber nicht um
Handlungswege zu eriffnen, sondern um Handeln zu verstehen."

Koch: . Ich wiird’ jetzt gern einen Systematisierungsvorschlag machen, also
wenn ich die Wozu-Frage stelle, wozu wiirde man das machen, dann wiire fiir
mich jetzt die Antwort, um das Verstehen zu erleichtern und zu vertiefen. Der
Adressatenkreis sind die Innenkreismitglieder, nicht der Fallerzihler. Und
darum wiirde ich jetzt systematisch unterscheiden bei meinem Vorschlag
Schritt 4, das wiire eine Mdglichkeit, mit den Innenkreisteilnehmern das
Verstehen zu vertiefen, und davon wiirde ich unterscheiden, jetzt den Faller-
ziihler in den Fokus zu nehmen, dann wird’s zur Interventiontechnik, ja,
also wenn ich z.B. die Skulpturarbeit mache, den Fallerzihler in all die Per-
spektiven nochmals reinzufiihren, die vorher in dem Fall wahrgenommen
worden sind. Also gerade dem Fallerziihler nochmal die Moglichkeit zu ge-
ben, in die Perspektive nochmal reinzuschliipfen und sie nochmal zu erleben,
und zwar nicht nur iiber das Gehérte, iiber die Riickmeldung durch die Iden-
tifikationen der Innenkreisteilnehmer, sondern in der Position, in der er sich
in der Skulptur befindet - und damit wird's dann zur Interventionstechnik. *

Scholz: .. Damit steigst du auf eine andere Methode um."

Hof: ,.Ja, das ist ein alternatives Bildungskonzept. Peter’, vielleicht miiftest
du einfach mal erldutern, was du mit dem Wort Skulptur konkret verbindest,
was das heifst.”

'Gemeint ist Herr Koch.




Koch: , Skulptur meint letztendlich nichts anderes als eine Art von Sozio-
gramm, das man korperlich stellt. Z.B. es sind in einer Fallerzihlung fiinf
Beteiligte, die in einer Beziehung zueinander stehen, und Skulpturbilden heif3t
quasi, diese Beziehungen im Raum abzubilden. ... Es ist eine Art, quasi das
Erleben zu vertiefen. Und dann kann man die Skulptur auch veriindern, in-
dem man sagt, wenn sich jetzt die Positionen in der und der Form verdndern
wiirden, welche Wirkung hat das. Und man kann damit, quasi in Vorwegnah-
me von Schritt 8, verschiedene Varianten durchspielen. Der Fallerzihler
hiitte sozusagen die Méglichkeit, aus seinem Erleben heraus all die Perspek-
tiven, die vorher in diesem Fall durch seine sprachliche Erzdihlung zum Aus-
druck gekommen sind oder dargestellt wurden, nachzuerleben. Also z.B. auch
in die Position des Chefs zu gehen und die Situation aus der Position des
Chefs heraus emotional quasi nochmal nachzuerleben. Das ist natiirlich ‘ne
Intervention auf den Fallerzihler hin.

Hof: , Also ich nehm’ das auf und sage: Wenn der Innenkreis versucht, die
Beziehungen zu verstehen, dann wird ja im Prinzip das gemacht, was der Ralf
gestern gemacht hat, als er anfing, fiir sich ein Soziogramm zu machen: Also
da gibt es jemand’, der steht im Zentrum, dariiber, darunter, daneben, die Be-
ziehung hat die Qualitiit, jene Beziehung hat die Qualitdt, wo ich dann inter-
veniert und gesagt hab’, das ist eigentlich nicht die Aufgabe des Auflenkrei-
ses. Aber dieses Beziehungsmuster ist in seiner Qualitdit ja zu verstehen. Ich
denke, man kann es in dieser Form an der Stelle stellen, dem Innenkreis an-
bieten, sich das anzuschauen, und dann kann der Innenkreis z.B. sagen: ‘die
Qualitiit der Beziehung von diesem zu diesem ist so, es ist z.B. deutlich ge-
worden, der will die Beziehung kippen und der Iéift sie nicht kippen’. Da wiire
dann nicht der Fallerziihler der Adressat, sondern das Beziehungsmuster im
Fall als etwas zu Verstehendes. In diesem Sinne wiirde ich sagen, kinnte man
die Idee hier einbauen. Wenn man an irgendeiner Stelle mit dieser Skulpturi-
dee arbeitet, ist es ‘ne Intervention in den Fallerzihler. Insofern, wiird’ ich
sagen, sind es Alternativen, von der Grundidee sind es Alternativen. Wenn
man die durchzieht in deinem Sinne' wird’s zur Alternative. Wenn man die
Idee in der Weise, wie ich das oben angedeutet habe, ‘einbaut 2 ist dies si-
cherlich hilfreich.

Kommentar: Erich Hof erkennt in der Anwendung der hier von Koch ange-
sprochenen Methoden des ‘Rollenspiels” und der ‘Skulpturarbeit’ sinnvolle
und niitzliche Erweiterungsmoglichkeiten des Fallkonzeptes, sofern durch
diese Methoden das Fallverstehen (an der Schnittstelle zwischen dem 4. und
5. Arbeitsschritt und auch innerhalb des 5. Arbeitsschrittes) befordert wird.

'Im Sinn von Peter Koch
’Im Rahmen des 5. Arbeitsschrittes in der Intention des Verstehens einer Handlungs- oder

Beziehungskonstellation,
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Seine Uberlegungen entwickelt Hof im Rahmen des von Koch dargelegten
Methodenverstindnisses'. Bevor die Diskussion zu Hofs Uberlegungen hier
neu aufgenommen werden soll, erscheint es sinnvoll, sich die Annahmen, von
denen Koch ausgeht, in ihrem Zusammenhang nochmals zu vergewissern.
Diese sind, in Stichworten zusammengefalt:

(1) Im Hinblick auf den Fallerzihler erscheinen Koch Methoden wie “Rol-
lenspiel’, ‘Skulpturarbeit’, ‘Psychodrama’ in besonderer Weise geeignet, des-
sen ,.Erleben* zu ,intensivieren®, zu ,,vertiefen und ihm auch zu einer ,.kor-
perlichen Wahrnehmung* zu verhelfen. Erleben bedeutet fiir Koch, eine Si-
tuation ,,affektiv* bzw. ,,emotional nachzuerleben®.

(2) Im Hinblick auf den Fallerzihler (,,wenn dieser in den Fokus genommen
wird”) dienen ihm diese Methoden” als Interventionstechniken, die auf Ver-
tinderung des Erlebens abzielen. In diesem Sinn konnen fiir den Fallerziihler
durch das ,Durchspielen verschiedener (Situations-)Varianten” ,mogliche
Losungsmoglichkeiten® erprobt und erlebt werden, so daf diese Methoden im
Hinblick auf das Arbeitsmodell des Fallkonzeptes sich auch als Abkiirzungs-
verfahren beziiglich der Arbeitsschritt 5 bis 8 anbieten.

(3) Im Hinblick auf den Fallerziihler kann die Methode des ‘Rollenspiels’
nach AbschluB des 8. Arbeitsschrittes dazu dienen, die erarbeiteten Hand-
lungsperspektiven (,Losungsmoglichkeiten™) durchzuspielen, um sie ‘erleb-
nishaft’ zu erproben.

(4) Im Hinblick auf die Innenkreisteilnehmer siecht Koch den Zweck der
Anwendung dieser Methoden’ darin, ,.das Verstehen zu erleichtern und zu
vertiefen.** In Bezug zu dem in Punkt (2) Gesagten stellt sich fiir ihn diese
Funktionsbestimmung als eine ,,systematische Unterscheidung™ dar.

Im Sinn dieses Methodenverstindnisses stellt sich fiir Koch die Frage nach
den Verstehensmoglichkeiten allein fiir die Innenkreisteilnehmer. Fiir den
Fallerziihler selbst dient die Anwendung von Rollenspiel oder Skulpturarbeit
der Erlebniserweiterung bzw. -vertiefung, wobei Koch dem ‘Erleben’ eine
ausschlieBlich emotional-affektive, aber keine erkenntnishafte Bedeutung
im Sinn des Verstehens zuschreibt. Auf dem Hintergrund dieses Methoden-

"1m Hinblick auf das, was diese Methoden bewirken knnen.

2Koch bezieht sich hier vor allem auf die Skulpturarbeit.

*Wenn ich die Wozu-Frage stelle, wozu wiirde man das machen.”

*Koch schlieBt sich bei diesem Gedanken den vorangegangenen Uberlegungen von Hof an.
Zu Beginn seiner Aussagen, als er die genannten Methoden und deren Funktionen in’s Ge-
sprich brachte, war dieser Gedanke bei ihm nicht vorhanden. Das weist darauf hin, da8
ihm die Sichtweise einer Verkniipfung mit dem Fallverstehen zuniichst fremd war,
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verstindnisses sind die kritischen und zugleich vermittelnden Anmerkungen
von Hof zu lesen, wenn er die Verkniipfungsmoglichkeiten dieser Methoden
mit dem Fallkonzept auf die Verstehensarbeit (im Rahmen des 5. Arbeits-
schrittes) begrenzt wissen will, wobei er dabei die Innenkreisteilnehmer (und
nicht den Fallerzihler) als Akteure des Verstehensprozesses im Auge hat',
und alles iiber das Fallverstehen Hinausgehende bzw. von ihm Wegfiihrende
oder es Ersetzende als ein alternatives ‘Bildungs’konzept definiert. Die An-
wendung von Methoden wie Rollenspiel oder Skulpturarbeit scheint Hof vor
allem dann hilfreich und niitzlich zu sein, wenn es im Fallverstehen darum
geht, die Beziehungsseite der Fallgeschichte, d.h. die im Fall erkennbaren
Beziehungszusammenhiinge und -muster ,als etwas zu Verstehendes™ zu
durchdringen.

Es bleibt zu fragen, ob die von Hof eingebrachten Uberlegungen hinsichtlich der
Anwendungsmdglichkeiten der genannten Methoden erweiterbar sind bzw. er-
giinzt werden konnen. Dies erscheint durchaus mdglich, wenn man nicht den
Grundannahmen folgt, von denen Hof ausgeht, indem er bei seinen Uberlegun-
gen das Methodenverstindnis von Koch voraussetzt. Am Beispiel der Methode
der ‘Skulpturarbeit’ soll dieser Frage nachgegangen werden.

Koch geht, wie oben erwiihnt, von der Vorstellung aus, daB Skulpturarbeit dem

Fallerziihler ein ,vertiefendes Erleben* einer Handlungssituation ermoglicht,
das affektiv-emotional bestimmt ist, das aber im ‘eigentlichen’ Sinn keine Form
des Erkennens darstellt, das das Verstehen dieser Situation befordert. Dieser An-
nahme liegt eine bestimmte bzw. spezifische Vorstellung von Skulpturarbeit
zugrunde, die vor allem dadurch gekennzeichnet ist, daB der Hauptakteur der
Handlungsproblematik (in der Fallarbeit: der Fallerzihler), die es abzubilden
gilt, von Anfang der Skulpturarbeit Teil des Abbildungssprozesses ist und daher
aufgrund seiner unmittelbaren Verwicklung in die Dynamik dieses Prozesses
nicht im Modus des Verstehens zu handeln vermag.”

Eine andere Vorstellung von Skulpturarbeit, die in der Bildungsarbeit zur
Anwendung kommt, geht im Hinblick auf den Hauptakteur bzw. Fallerzihler
von einem anderen Ansatz aus: Die Hauptperson, um die es in der Problem-
situation geht, ist zuniichst nicht in die Skulpturbildung eingebunden, son-

' Aus Hofs Aussagen ist nicht eindeutig abzulesen, inwieweit er nicht auch dem Fallerzih-
ler bei der Arbeit mit diesen Methoden eine von ihm selbst ausgehende Verstehensleistung
zugesteht; seine Aussagen, im Zusammenhang gelesen, deuten eher darauf hin, daB er den
Fallerziihler in einer eher defensiven Rolle sieht, sofern die Innenkreisteilnehmer fiir ihn
die Verstehensleistung - quasi als eine Vermittlungsleistung - erbringen.

Diese Annahme erscheint auf den ersten Blick zwar plausibel; in ihrer AusschlieBlichkei
der Abspaltung jeglicher Verstehensméglichkeit, wie dies bei Koch der Fall ist, ist sie je-
doch kritisierbar. Im Hinblick auf den folgenden Diskusssionszusammenhang soll dieses
Thema hier nicht weiter verfolgt werden.
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dern betrachtet den ProzeB aus der AuBenperspektive. Die Hauptperson
wird in ihrer Beziehung zu den anderen Personen der Problemsituation von
einem Teilnehmer aus der Arbeitsgruppe abgebildet, wobei die Hauptperson
zunichst vor die Aufgabe gestellt wird, sowohl seinem ‘Stellvertreter’ wie
auch den anderen an der Skulpturbildung Beteiligten Instruktionen fiir die
Darstellung zu geben'. Die Darsteller der Skulptur éiuBern spontan im Zuge
ihrer Darstellung ihre Befindlichkeiten und das, was sie im Hinblick auf ein-
zelne Beziehungszusammenhiinge und die Gesamtstruktur erleben. Die
Hauptperson hat sodann die Moglichkeit, der Gesamtgruppe mitzuteilen, wie
sie die Situation erlebt (hat) und welche Bedeutung das von ihr Wahrge-
nommene und Erlebte fiir sie hat. (Dabei wird die Hauptperson von der Semi-
narleitung meist aufgefordert, selbst in die Skulptur einzutreten und den Platz
seines ‘Stellvertreters’ - kurzzeitig - einzunehmen.)*

Welche Einsichten kénnen aus dieser zweiten Variante von Skulpturarbeit fiir
die oben gestellte Frage nach den Erweiterungsmoglichkeiten der von Hof als
sinnvoll und niitzlich erachteten Anwendungsméglichkeiten dieser (und ver-
gleichbarer) Methode(n) im Rahmen des Fallkonzeptes gezogen werden?
Bemerkenswert in dieser zweiten Variante ist die Rolle, die der Hauptper-
son, um die es in der Problemsituation geht, zugeschrieben wird: Die Haupt-
person wird (1.) zunichst in der Beobachterrolle belassen, die es ihr ermog-
licht, die in der Skulptur nachgestellte Handlungsituation - unterstiitzt durch
die verbalen AuBerungen der Skulpturdarsteller - sowohl erlebensintensiv wie
auch, begiinstigt durch ihre Distanz zur Darstellung, verstehend, d.h. Bedeu-
tung zuschreibend, wahrzunehmen.’ (2.) Mit dieser Rolle der Hauptperson ist
die Erwartung verkniipft, daB in erster Linie die Hauptperson selbst fiir das
Verstehen der Handlungssituation verantwortlich ist. Sie wird als das ‘ei-
gentliche’ Subjekt des Verstehensprozesses gesehen, da nicht die Arbeits-

'Die Instruktionen beziehen sich insbesondere auf die Zuordnung der Personen zueinander
und deren Ort im Gesamtzusammenhang der Skulptur.

’Die Skulpturbildungen werden in der Regel im AnschluB an diese erste *Arbeitsphase’
alsdann im Hinblick auf mogliche ‘Losungswege’ weiterentwickelt. Auch in diesem Ge-
staltungsprozeB8 bleibt die Hauptperson - im Unterschied zum Skulpturverstindnis bei
Koch - in der Perspektive der AuBenbetrachtung. Das heiBt, sie ist nicht selbst in den Pro-
zeB verwickelt.

Die Hauptperson, die zuniichst in der AuBenperspektive verbleibt, hat zu einem spiteren
Zeitpunkt die Moglichkeit, in die Skulpturbildung einzutreten und aus der Innenperspekti-
ve an deren Weiterentwicklung mitzuwirken. Dies ist vor allem dann erforderlich, wenn
sich die Arbeit auf die Entwicklung von ‘Losungswegen’ zubewegt.

*In der Skulpturarbeit wird meist davon gesprochen, da eine Skulptur ‘in den Raum ge-
stellt’ wird. Beziiglich des Verstehens der Skulptur in ihrer Bedeutung fiir die Hauptperson
bedeutet dies. daB Verstehen sich nicht nur auf Einzelzusammenhiinge (konkrete Bezie-
hungen und einzelne Bezichungsmuster) richtet, sondern auf die Struktur des Gesamitzu-
sammenhanges, in der auch iiber-individuelle, z.B. institutionelle Zusammenhinge erkannt
werden kinnen.




gruppe (stellvertretend fiir sie) letztlich die Verstehensarbeit leistet, sondern
sie selbst - freilich unterstiitzt und ‘mitgetragen’ durch die verbalen und non-
verbalen Mitteilungen der anderen. Im Hinblick auf das Konzept der
Fallarbeit mit seinem Arbeitsmodell bedeutet vor allem dieses 2. Element
der Rollenzuschreibung an die Hauptperson eine zusitzliche und sehr be-
merkenswerte Erweiterung der von Hof angedeuteten Anwendungsmiglich-
keiten dieser (und vergleichbarer) Methode(n). Das Fallkonzept sieht vor, daB
die Hauptperson des Falles, der Fallerzihler, im 5. Arbeitsschritt der Adres-
sat der Fallbearbeitung ist. Er ist nicht aktiver Teil der Verstehensarbeit;
vielmehr deuten die Innenkreisteilnehmer fiir ihn seine Fallgeschichte. Dies
hat seinen ‘guten’ Grund, weil der Fallerziihler der wahrnehmenden Distanz
zu seiner Fallgeschichte, in die er auf eine fiir ihn meist nicht mehr durch-
schaubaren Weise verwickelt ist, bedarf, um aus eben dieser Distanz zu einem
Verstehen seiner Geschichte zu kommen. Die Rolle, die die Hauptperson in
der zweiten Variante von Skulpturarbeit einnimmt, macht nun deutlich, dal
im ProzeB des Fallverstehens eine durchaus vertriigliche Verkniipfung die-
ser wahrnehmenden Distanz des Fallerziihlers zu diesem Prozefl mit dem
Anspruch, diesen ProzeB an bestimmten Stellen bzw. Phasen selbstver-
antwortlich und selbstbestimmend mitzugestalten, moglich ist.

Welche verallgemeinerbaren Erkenntnisse lassen sich aus dieser Diskussi-
on fiir die Ausgangsfrage dieses Kapitels nach den ‘Erweiterungsméglichkei-
ten des Arbeitsmodells durch die Verkniipfung mit anderen methodischen
Verfahren’ gewinnen?

1. Jede Anwendung einer bestimmten Methode im Rahmen des Fallkonzeptes
mit seinem Arbeitsmodell bedarf der genauen Reflexion des Anwendungs-
zweckes sowie der Klirung, an welchen Stellen der Fallbearbeitung diese
Methode eingefiihrt werden soll und wie der Lernproze$ an diesen Stellen
gestaltet wird. Wie das Beispiel mit der ‘Skulpturarbeit” zeigt, ist die bloBe
Kennzeichnung einer Methode kein Kriterium, um ilber ihre Vertriglichkeit
mit dem Fallkonzept entscheiden zu kinnen, da mit ihrer Anwendung oftmals
unterschiedliche Intentionen, Bildungsinteressen und entsprechende Lernar-
rangements verfolgt werden.

'Die Erfahrung in den Modellseminaren fiir betriebliche Ausbilder war, daB Fallerziihler
sich oftmals in das Fallverstehen im 5. Arbeitsschritt einmischten, um den Prozell mitzuge-
stalten. Die Fallberater haben dies unterstiitzt, wenn die Teilnahme des Fallerziihlers sich
fiir die Entwicklung des Fallverstehens als hilfreich erwies und nicht irgendwelchen Rech-
fertigungszwecken diente oder dazu fiihrte, daB der VerstehensprozeB in den Deutungssog
des Fallerzihlers abdriftete. Die Diskussion hier um die Erweiterungsmoglichkeiten des
Arbeitsmodells gibt AnlaB, diese Gedanken um die Rolle des Fallerzihlers und seine Ge-
staltungsméglichkeiten neu zu bedenken und sie systematisch in den 5. Arbeitsschritt hin-
einzudefinieren.




2. Eine Einschiitzung der Vertriglichkeit mit dem Fallkonzept ergibt sich aus
dem Bildungsanspruch des Konzeptes mit seinem Kern des Fall-Verstehens.
Damit soll nicht gesagt sein, daB die Anwendung methodischer Verfahren im
BildungsprozeB immer und unmittelbar auf die Beforderung des Fallverste-
hens gerichtet sein muB', sondern nur, daB ihre Anwendung dann problema-
tisch wird, wenn sie das Fallverstehen be- und verhindert’ oder ersetzt’.
Aus der Sicht und dem ‘Bildungs’ verstindnis der Anwender kann ein solches,
dem Verstehen gegengerichtetes Methodenarrangement im Hinblick auf einen
beabsichtigten Zweck zwar sehr niitzlich und angemessen sein, aus der Sicht
des Fallkonzeptes handelt es sich dabei allerdings um ein alternatives Kon-
zept.

3. Etwas iiberspitzt Bt sich sagen, daB (fast) kein methodisches Verfahren
von vornherein prinzipiell aus dem Arbeitskonzept der fallorientierten Fort-
bildung ausgrenzbar ist. Ob ein Verfahren im BildungsprozeB fiir das Fallver-
stehen forderlich ist, bedarf jedoch der kritischen Uberpriifung und ist viel-
leicht auch eine Frage der ,Dosierung®, wie ein angehender Fallberater
(Scholz) dies im Seminar formuliert hat: . Reinbringen, glaub’ ich, kann ich
alles. Nur das Problem ist die Dosierung. Gestern Abend war das Problem
iiber NLP® oder Psychodrama - ich denk’, das paft alles ‘rein. Und da krieg
ich dann Schwierigkeiten mit meiner ‘Tool-Box" als Trainer, die ich hab’. Ich
kann (in der Fallarbeit) alles unterbringen, aber nicht so schon flexibel und
spontan, wie das sonst in Seminaren geht, wenn z.B. alle durchhéiingen und
ich sag’: ‘Machen wir Gruppenarbeit’. Und dann iiberleg’ ich mir drei The-
men, die eh’ anstehen, und alle arbeiten mit, interaktiv und sinnvoll. Wenn ich
das hier (im Rahmen von Fallarbeit) mach’, passiert oft so ein Verste-
hensprozepwechsel, den ich mit den Karten erlebt hab”, da ist einfach was
unterbrochen und ich tu’ mich wahnsinnig schwer, wieder daran (an das
Fallverstehen) anzukniipfen. In diesem Konzept erfordert das nochmal so ‘ne
extreme, ja gedankliche Disziplinierung, ein klares Bewuftmachen, was
bringt das, was ich jetzt will, wirklich, und kann ich das in den Prozef inte-
grieren.“ Dieses von Scholz geforderte BewuBtmachen, inwieweit die Insze-
nierung eines bestimmten Methodenarrangements fiir den FallprozeB passend
ist, ist eine Anforderung an die Methodenkompetenz des Fallberaters, die an

'Wie auch nicht jeder Arbeitsschritt im Rahmen des Arbeitsmodells unmittelbar auf das

Fallverstehen bezogen ist.

*Vgl. Beispiel I in diesem Kapitel bezgl. der sog. ‘Pinwandmethode’.

*Vgl. Beispiel I1 in diesem Kapitel bezgl. der ‘Interventionsanwendung’ von Skulpturbil-
dung im Sinn von Koch.

47.m Verstindnis von NLP vgl. die Hinweise in Kapitel 4.1.3.2, Punkt (7), Gespriichssze-
ne 1.

SScholz bezieht sich auf seine eigenen Erfahrungen mit der sog. ‘Pinwandmethode’: vgl.
Beipiel I in diesem Kapitel.




anderer Stelle dieses Kapitels' als eine unverzichtbare Voraussetzung fiir eine
gelingende Gestaltung von Fallarbeit beschrieben worden ist.

4.1.3.2.3 Das fallorientierte Fortbildungskonzept als ein Bildungskonzept
in Abgrenzung zu anderen (‘Bildungs’-)Konzepten

Die Konzeptreflexionen in den beiden Fallberaterseminaren fiihrten immer
wieder zu Fragen, die sich am Bildungsanspruch des Fallkonzeptes fest-
machten. Von Seiten der Seminarleiter wurden diese Fragen an bestimmten,
oftmals ‘kritischen’ Stellen der Auseinandersetzung in eine sehr grundsatzli-
che Betrachtung iibergefiihrt, in der der Bildungsanspruch des Fallkonzeptes
in Abgrenzung zu anderen Konzepten verdeutlicht wurde. Diese Abgren-
zungsversuche bezogen sich vor allem auf drei Konzeptmuster: der Beratung,
der Therapie, der Moderation. Die Konzeptgedanken der Seminarleiter
werden in diesem Kapitel wiedergegeben und gelegentlich kommentiert,
wenn dies zum besseren Verstindnis der Aussagen hilfreich erscheint. Anson-
sten sprechen die Aussagen fiir sich. Sie bedeuten im Hinblick auf die vor-
ausgegangenen Arbeitsteile eine Erweiterung und stellenweise auch eine Ver-
dichtung der bisherigen Diskussion.” Zuniichst soll anhand von zwei kurzen
Ausschnitten aus unterschiedlichen Gespriichszusammenhiingen die Bil-
dungsidee verdeutlicht werden und hinsichtlich des Arbeitsmodells die Stel-
len aufgezeigt werden, in denen die Bildungsidee zum Tragen kommt. In den
anschlieBenden Punkten geht es alsdann um die Frage der Abgrenzung von
anderen Konzepten.

(1) Die Bildungsidee, die dem Fallkonzept zugrunde liegt

#* Die Vielperspektivitiit des Fallkonzeptes:

Seminarleiter: , Also dieses Bildungskonzept ist ja nicht einfach vom Himmel
gefallen, sondern es ist anschlufifiihig an andere Konzepte, die man historisch
verorten kann. In Kenntnis dieser Konzepte haben der Jorg und ich’ uns
iiberlegt, wo schaffen wir was eigenes. Und die entscheidende Aussage, die
wir in unseren Seminaren von Anfang an ‘reingeben ist: Wir wollen einer Be-
rufsgruppe im Kern ihrer Tétigkeit - im Fall von Ausbildern geht es z.B. um
die Gestaltung des Lernens - in als schwierig erlebten Handlungssituationen

'Vgl. Kapitel 4.1.2.2, Punkt 2

’Im Hinblick auf den Forschungsbericht zur ‘fallorientierten berufspidagogischen Fortbil-
dung fiir betriebliches Ausbildungspersonal’, in dem das Fallkonzept mit seinem Arbeits-
modell vorgestellt und begriindet worden ist (vgl. Miiller, K.R., Mechler, M., Lipowsky, B.
1997), konnen die Aussagen als Ergiinzung zu den Ausfiihrungen in diesem Bericht gele-
sen werden.

‘Gemeint sind Jorg Valentin und Erich Hof.




zur Handlungssouverdnitiit wieder verhelfen. Dabei, meinen wir, kann eine
intensive Arbeit an den Beziehungsmustern, in denen der Fallerzdihler steckt,
sehr hilfreich sein, muf es aber nicht. Es kann auch wichtig sein, ihn als Per-
son in seinem Handeln, in seiner Handlungsgeschichte, in seinen Handlungs-
begriindungen intensiv anzuschauen oder die Institution, den Betrieb, in den
die Handlungssituation eingebunden ist. Und damit sagen wir, ist unser Kon-
zept ein Bildungskonzept, weil es hichst vielperspektivisch angelegt ist und
nicht von vornherein in eine bestimmte Richtung fokussiert. Also nochmal ge-
sagt: Es geht darum, daf3 im Prinzip handlungsfiihige Menschen, die partiell
erleben, daff es an einer bestimmten Stelle ihrer Arbeit nicht so recht vor-
wirtsgeht, diese ihre partielle Unsicherheit vielperspektivisch durchdringen,
an ihr arbeiten, um sich dann handlungskompetenter neu auf ihren Beruf ein-
stellen zu konnen. “

* Der Zusammenhang des fiinften mit dem sechsten Arbeitsschritt: Die
Verkniipfung des Konkreten mit dem Allgemeinen:

Seminarleiter: , Dieses Arbeitskonzept hat natiirlich eine lange Geschich-
te. Es waren mal sechs Arbeitsschritte, dann waren es acht Schritte, jetzt
sind es zehn Schritte. Zu Beginn unserer Arbeit an diesem Konzept hatte
der Fallberater im Innenkreis den Fall von Anfang bis Ende durchmode-
riert. Da gab es den 6. Arbeitsschritt der ‘Kernthemenbearbeitung’ als sol-
chen noch nicht. Man ist als Innenkreismoderator fast verzweifelt an der
Aufgabe, einerseits in der Geschichte zu denken, in ihr zu bleiben und
gleichzeitig zu iiberpriifen, was relevante, zentrale Sachverhalte sind, iiber
die man dann irgendwie in der Verstehensarbeit eine Aussage macht. Da
haben wir immer mehr gemerkt: Erstens ist das die totale Uberforderung
und zweitens wird hier eine Menge verschenkt. Das hat etwas mit der Bil-
dungsidee dieses Konzeptes zu tun. Aus der Bildungstheorie der Erwach-
senenbildung haben wir uns folgende Sichtweise angeeignet: Erwachse-
nenbildung bzw. Fortbildung hat im Kern zu leisten, daf§ der Fortgebildete
eine Beziehung herstellen kann zwischen etwas Konkretem, das ist das,
was der Fall hergibt, und etwas Allgemeinem, d.h. Falliibergreifendem.
Es geht darum, daf eine Verkniipfung stattfindet und daf} die Fdhigkeit,
etwas Konkretes, das ich erlebe, mit etwas Allgemeinem, was so etwas wie
eine theoretische Leistung ist, in Verbindung zu bringen, meine Urteils-
kraft als Mensch stirkt und ich dadurch begriindeter und erfolgverspre-
chender handeln kann. So hért sich das an, wenn wir von der Bildung her
begriinden, wie die Arbeitsschritte 5 und 6 zusammenhéingen. Das hat im
Sinn der Bildungsziele eine unglaubliche Bedeutung. Wenn nichts Konkre-
tes entsteht, verkiimmert der Fall. Wenn aus dem Fall heraus keine verall-
gemeinerungsfihigen Sachverhalte entwickelt werden bzw. entwickelt wer-
den kénnen, entsteht nichts Neues, entstehen keine weiterfiihrenden Sicht-




weisen, Erkenntnisse. In der Zusammenfiihrung dieser beiden Seiten liegt
die Attraktivitit dieses Bildungskonzeptes."

Wenn in der ersten Aussage noch gesagt wurde, daB sich die Bildungsidee des
Fallkonzeptes aus der Vielperspektivitit seiner Anlage begriindet, wird dieser
Gedanke durch die zweite Aussage differenziert: Die Vielperspektivitit er-
scheint als eine unverzichtbare, notwendige Bedingung, damit so etwas wie
Bildung entsteht; sie vermag diese allein aber noch nicht hinreichend zu be-
griinden. Erst durch ihre Verkniipfung mit dem Falliibergreifenden, dem
Allgemeinen, wird der FallprozeB zu einem BildungsprozeB.

(2) Die Balance zwischen Bildung und Beratung

Das Fallkonzept ist kein Beratungskonzept im engeren Sinn, sondern ein Bil-
dungskonzept. Dennoch ist mit ihm sehr zentral ein Beratungsverstindnis
verbunden, das sich aus dem Beratungsanspruch des Fallerziihlers an die
Arbeitsgruppe und an den Fallberater ergibt.' Ob und wie dieser Anspruch des
Fallerzihlers mit der Bildungsidee des Fallkonzeptes im Hinblick auf die
anderen an der Fallarbeit Beteiligten vermittelt werden kann, ist Gegenstand
der folgenden Aussagen:

* Das Typische im Konkreten:

Seminarleiter: , Wir hatten bei unserer Konzeptentwicklung den Begriff ‘ty-
pisch’ von Anfang an in unserem Papier: die Fallbearbeitung soll darauf hin-
auslaufen, was quasi typisch an der Fallgeschichte ist. Und irgendwann ist
uns deutlich geworden, daf} das in die falsche Richtung fiihren kann, wenn
das Typische zu friih ‘reinkommt; dann schneidet eine solche Sicht die Be-
ziehung zum Fall ab. Es muf3 etwas Konkretes sein; das ist der Fall. In die-
sem Konkreten gibt es was ganz Handfestes, was ganz Wichtiges und dieses
ganz Wichtige ist typisch fiir Situationen dhnlicher Art. Zum Beispiel ist ty-
pisch fiir junge Frauen, die am Anfang ihrer Bildungsarbeit mit Auszubilden-
den stehen, daf3 in deren Fallgeschichten das Machtthema eine zentrale Rolle
spielt. Ich denke gerade an einige Fiille aus unseren Ausbilderseminaren.
Was ich sagen michte: Es gilt eben die Balance zu schaffen, daff man einer-
seits fiir den Fallerziihler was herausarbeitet, aber gleichzeitig, indem etwas
typisch ist, auch fiir die anderen. Das ist der Messergrat, auf dem man sich
bewegt.

'Wgl. hierzu die Ausfithrungen im Zusammenhang der Diskussion zum ‘ProzeB der Kern-
fragenfindung und -formulierung’ in Kapitel 4.1.3.2.1, Punkt (4).




* Die Gefahr der Pidagogisierung des Falles:

Teilnehmer: . Der Fallerzihler hat doch die Méglichkeit, die Fallarbeit zu
beschneiden, also aus seiner Sicht den Fall in eine Richtung zu lenken, in die
die anderen Teilnehmer oder vielleicht auch der Fallberater gar nicht gehen
wollen. Das widerspricht sich doch irgendwie.”

Seminarleiter: .Ja und nein. Es widerspricht sich in der Weise, als hier
piidagogische und beraterische Anteile deutlich werden. Die Frage ist,
welches Gewicht Sie als Fallberater der einen oder anderen Seite geben
miichten. Wenn Sie den Beratungsteil favorisieren, bleiben Sie beim
Fallerzihler. Das hat u.a. damit zu tun, wer im Mittelpunkt der Fallarbeit
stehen soll: der Fallerziihler oder die anderen? Wenn Sie quasi gegen die
Intentionen des Fallerzéhlers stark arbeiten, mit der Maf3gabe, daf} die an-
deren auch etwas bekommen sollen, dann ist das die Pidagogisierung der
Situation. Man kann den Fall nicht aufreifen, ihn zweiteilen; das geht
nicht. Man kann den Fall nicht instrumentalisieren fiir irgendwelche The-
men, die einem wichtig werden, und dann sitzt dieser Fallerziihler irgend-
wann in der Ecke und wundert sich, was eigentlich aus seiner Fallge-
schichte alles wurde. Das ist das eine Extrem. Das andere Extrem, mal
iiberspitzt ausgedriickt, ist, wenn der Fallerzéihler sagt, ‘mir ist Kernfrage
3 wichtig’, und nach vier Minuten Arbeit an dieser Frage ist fiir ihn der
Fall erledigt. Worum es geht, ist, irgendwo dazwischen die eigene Linie zu
finden, wo man selber seinen Schwerpunkt legt, aber immer auch im Ge-
spréiich mit den Teilnehmern, vor allem mit dem Fallerziihler. Das ist nicht

so einfach.”

_Der Messergrat, auf dem man sich bewegt”, ist eine Gratwanderung
gleichsam zwischen den Beratungsinteressen des Fallerzdhlers und den
Bildungsinteressen der anderen Teilnehmer, wobei die beidseitigen Interes-
sen in der Regel und nach allen bisherigen Erfahrungen mit dem Fallkon-
zept auf eine sich gegenseitig unterstiitzenden Weise zusammentreffen.
Wenn dies nicht der Fall ist, erlaubt es die Ethik des Fallkonzeptes jedoch
nicht. dem Fallerzihler seinen Fall zugunsten von irgendwelchen Bil-
dungsinteressen zu entziehen. Denn in allen Phasen des Fallprozesses ist
und bleibt der Fallerziihler der Souveriin seines Falles. Der Fall ist im-

mer sein Fall.

(3) Das Fallkonzept ist kein therapeutisches oder therapieiihnliches
Konzept

Im Zusammenhang der Uberlegungen hinsichtlich der Verbindungsméglich-
keiten des Fallkonzeptes mit Arbeitsmethoden wie Rollenspiel, Skulpturar-




beit, Psychodrama und verwandten Methoden' wurde gesagt, daB eine Ver-
kniipfung sinnvoll und niitzlich erscheint, wenn ihre Anwendung Fallarbeit
als einen Prozel des Fallverstehens unterstiitzt und weitertreibt, nicht aber,
wenn die Anwendung irgendwelchen Interventionszwecken dient, die auf
das Erleben des Fallerzihlers und dessen Veriinderung gerichtet sind. Fallar-
beit in diesem letzten Sinn stellt die Person des Fallerziihlers in den Fokus der
Betrachtung, wobei die Arbeit an der Person in der Regel zu einer sehr iden-
titdtsnahen, affektbezogenen (und dabei die Lebensgeschichte berithrenden)
Auseinandersetzung fiihrt, zu deren Bearbeitung es vor allem therapeutischer
oder therapieformiger und nicht so sehr pidagogischer Kompetenzen bedarf.
Ein solches ein-perspektivisches und dabei in die Tiefenstruktur der Person
eindringendes Vorgehen widerstreitet der Bildungsidee des Fallkonzeptes,
wie sie oben dargelegt wurde”.

Seminarleiter: ,Diese Methoden, die angesprochen wurden, bringen ein vil-
lig neues Thema in’s Gesprich: die Gratwanderung zwischen Bildung und
Therapie. Wir sprachen zuvor iiber die Gratwanderung zwischen Bildung und
Beratung’, jetzt geht es um die Gratwanderung zwischen Bildung und Thera-
pie. Meine Position ist - ich sag's mal sehr zugespitzt -, daf alles, was nur
nach Therapie riecht, nicht hierher gehort. Deshalb sind, nach meiner Wahr-
nehmung, auch keine therapeutischen Momente als Strukturmomente in un-
serem Arbeitsmodell drin’. Deshalb auch nicht der Versuch, erlebnisintensiv
in die Geschichte der Subjekte zuriickzuschauen, sie auszubuddeln mit ihren
Biographien, sondern da zu bleiben, wo sie im Fall sind, in der Situation. Al-
les das sind Prinzipien, die den Hintergrund haben, diese Grenze zwischen
Bildung und Therapie, sofern man sie wahrnehmen und beschreiben kann, zu
respektieren, also bescheiden zu bleiben im eigenen Verdinderungsanspruch. *

(4) Das Fallkonzept ist kein Moderationskonzept

Frage 11 des Fragekatalogs', ‘warum wird nicht mit der Moderationsmethode
entlang des Arbeitsmodells gearbeitet?’, war eine hiufig und z.T. heftig dis-
kutierte Frage, an deren Klidrung vor allem die aus der Moderationsarbeit
kommenden Teilnehmer interessiert waren. Moderation ist ein Konzept der
Gespriichsfithrung und -steuerung, das darauf abzielt, mit einfachen, aber
effizienten Methoden ,,PmblenlanaLysen, Zielsetzungen und Lésungswege aus
der Gruppe herauszumoderieren”.” Das Moderationskonzept verlangt vom
Moderator nicht, daB er selbst sich in die inhaltliche Auseinandersetzung mit

'Vgl. Kapitel 4.1.3.2.2, Punkt (2)
"ygl. Punkt (1) in diesem Kapitel
*Vgl. Punkt (2) in diesem Kapitel
“Vgl. Kapitel 4.1.3.1, Punkt (1)
*Scholz, J.M. 1994, 5.8




einer Arbeitsaufgabe begibt, sondern daB er sich auf die Gestaltung des Ge-
sprichsprozesses konzentriert. Eine solche Trennung von inhaltlicher Mit-
arbeit und Gespriichsfithrung ist im Fallkonzept im Hinblick auf die Rolle
des Fallberaters nicht vorgesehen. Im Gegenteil. Vom Fallberater wird er-
wartet, in Verbindung seiner Aufgabe der ProzeBgestaltung auch seine (er-
wachsenen- und bemfspﬁdagogischen] Wissens- und Deutungskompetenzen
in die Fallarbeit einzubringen.' Im folgenden Diskussionsausschnitt aus dem
ersten Fallberaterseminar wird in den Aussagen des Seminarleiters die Be-
griindung fiir diese Erwartung an den Fallberater wiedergegeben. Zugleich
vermag das Gespriich auch einen Einblick in die Begriindungen jener Teil-
nehmer geben, die fiir eine Trennung zwischen inhaltlicher und moderativer
Arbeit plidieren.

Teilnehmer: , Was ist denn fiir euch der Grund fiir die Entscheidung, da/s der
Fallberater auch inhaltlich mitarbeitet und sich nicht nur auf den Prozef
konzentriert?*

Seminarleiter: , Eine ganz simple Antwort: Es wiire unsinnig, das, was im
Fallberater an Erkliirungs- und Verstehenskraft steckt, einfach auszublen-
den. Fiir uns ist das Fallkonzept kein Moderationskonzept, sondern ein Bil-

dungskonzept.

Teilnehmer: , Also ich denk’, das erfordert ‘ne hohe Kompetenz von dem
Fallberater, sowohl den Prozefl im Auge zu haben als auch noch sich inhalt-
lich zu iiberlegen, was da abléiuft. Das einzig stichhaltige Argument fiir mich
wiire, daf man zeigt, wie Fallarbeit geht. Da fiel mir aber ein, das kinnte
man auch ersetzen durch ein ‘wording’; das ist das, was du (gemeint ist der
Seminarleiter) gestern gemacht hast, als du den dritten Arbeitsschritt anmo-
deriert hast und gesagt hast: ‘Ich als Robert sehe mich so und so’; dafi man
also so ein ‘wording’ vorgibt, das den Prozep in die richtige Richtung steuert.
Also das wiird’ ich mir eher wiinschen, als daf der Moderator eine inhaltli-

che Aussage macht.”

Seminarleiter: ., Also ich hab’ fiir mich persinlich eine gute Begriindung, es
nicht so zu machen. Nach meiner Einschitzung héngt diese Fallarbeit in ih-
rer Fruchtbarkeit, also daf die Fiille weitergefiihrt werden, auch davon ab, in
einem starken Map, dap die Teilnehmer Vertrauen gewinnen in die Fihigkeit
des sog. ‘Moderators’, sich ernsthaft in ihre Situation, in ihre Person, in ihre
je spezifische Problematik hineindenken zu kénnen und aus dieser Erfahrung
heraus fiir sie kompetente Deutungsangebote machen zu kénnen. Das ist fiir
mich eigentlich der zentrale Punkt. Dap ich etwas gut anmoderiere, das ist

'ygl. die Kapitel 4.1.2.1 und 4.1.2.2




aufierordentlich wichtig. Aber ich sag’s nochmal: Ich hielt’ es fiir sehr, sehr
schade, wenn nicht alles, was an Kompetenz da ist, genutzt wird, mit allen
Risiken, die ihr ja entdeckt habt, wo wir schon ‘ne Menge Fehler gemacht ha-
ben, in vielerlei Hinsicht, indem wir Fragen zugeschlagen haben oder Teil-
nehmer zugedeckt haben usw. - das ist alles schon passiert, gerade am An-
fang, als wir mit unserem Konzept die ersten Gehversuche machten. Aber
unter dem Strich wiird’ ich sagen, es wiire auflerordentlich schade, wenn die-
se Kompetenz nicht genuizt wiirde.

(An spiterer Stelle seiner Ausfiihrungen verdeutlicht der Seminarleiter im
Hinblick auf den 6. Arbeitsschritt, wie er diesen Schritt inhaltlich gestaltet:)
wIch persinlich verhalte mich im Schritt 6 als traditioneller Kursleiter, wie
man sich das so vorstellt. Ich stell’ mich meistens an’s Flip, entwerfe Struktu-
ren, versuche das Thema zu differenzieren und versuche dann gesprdchsweise
die Sichtweisen und das Wissen der Teilnehmer einzubinden. Das mufl man
nicht so machen, man kann es aber so machen. "

Teilnehmer: , Also fiir mich wir's als Neuanwender eine Uberforderung,
weil drei Sachen darin’ sind: Einmal das Moderieren, um den Prozefl zu ge-
stalten; zweitens inhaltlich mitzudenken und sich einzubringen; und drittens
vielleicht auch noch mitzuschreiben. Ich empfinde es als eine Uberforde-
rung, alle drei Sachen auf einmal zu machen. Ich denk’, dafi mit ‘ner be-
stimmten Routine, wenn ich Erfahrungen habe und weifs, wie das genau ab-
léiuft, ich dann schon die drei Funktionen miteinander verbinden kann; aber
als Neuanwender wiird’ ich mich dabei iiberfordert fiihlen. Und da wér’ mein
Vorschlag, einfach die Funktionen zu trennen.

Wenn man die Befiirchtungen dieses Teilnehmers vor einer Uberforderung im
Zusammenhang der bisherigen Analysen zu den ‘spezifischen Schwierigkei-
ten der Seminarteilnehmer im Umgang mit Fallkonzept und Arbeitsmodell’ in
diesem Arbeitsteil (4.1.3) liest, wird leicht erkennbar, daB sich diese Be-
fiirchtungen vor allem auf die Anforderungen des 6. Arbeitsschrittes der
‘Kernfragenentwicklung und -bearbeitung’ richten'. Fiir angehende Fallbera-
ter, die sich in ihrer bisherigen ‘Bildungsarbeit’ weitgehend als Moderatoren
zu erkennen gaben, die dariiberhinaus in ihrer Ausbildung bzw. ihrem berufli-
chen Werdegang keinen Zugang zu einem Bildungsverstindnis entwickeln
konnten, bedeutet dieser 6. Arbeitsschritt, in dem vor allem die berufspiid-
agogische Kompetenz des Fallberaters” angefordert ist, in der Tat eine hohe
Herausforderung, die zunichst Angst macht. Diese zu iiberwinden, zumindest
sich mit ihr zu arrangieren und sie nicht durch die Ausklammerung der gefor-

]Vgl. vor allem die Punkte (4) - (7) in Kapitel 4.1.3.2.1.
*vgl. Kapitel 4.1.2.2




derten Kompetenz abzuspalten, ist zum einen - darauf weist dieser Teilneh-
mer selbst hin - eine Frage der wachsenden Erfahrung, zum andern aber auch
eine Aufgabe an die eigene Fortbildung, sich in berufspidagogischen Fragen
und in einem berufspiddagogischen Denken kompetent(er) zu machen'.

4.1.3.2.4 Zusammenfassende Skizzierung einiger ‘typischer’ Problemlagen
- Versuch einer Biindelung der vorangegangenen Problemanalyse

In diesem AbschluBteil soll im Hinblick auf die Leitfrage dieses Kapitels (4.1)
nach der ‘Passung der fallorientierten Fortbildung mit den Kompetenzen der
angehenden Fallberater’ die oben gefiihrte Diskussion (Kapitel 4.1.3.1 und
4.1.3.2) in Form von Thesen zusammengefaBt und verdichtet werden. Die
Thesen stehen nicht trennscharf zueinander, sondern bedingen und ergénzen
sich zum Teil. Die Thesen haben den Charakter einer Ergebnisdarstellung,
d.h. eine Diskussion, in der es um die Begriindung der Thesen geht, wird
nicht mehr - und wenn, dann nur am Rande - gefiihrt; der Begriindungsteil
ergibt sich aus den oben ausgebreiteten Analysen und wird hier vorausgesetzt.

1. These: Teilnehmern, die in ihrem beruflichen Werdegang oder ihrer bishe-
rigen Bildungsarbeit keinen Zugang zu einem Bildungsverstindnis entwik-
keln konnten, ist der Bildungsanspruch des Fallkonzeptes zuniichst sehr
fremd und unbegriffen. Sie haben daher iiber lange Strecken des Seminar-
verlaufs Schwierigkeiten, die Bedeutung der Arbeitsschritte 5 (‘die Fallge-
schichte in ihren verschiedenen Facetten verstehen’) und 6 (‘Kernthemen be-
arbeiten im Hinblick auf grundlegendes Wissen’), insbesondere deren inne-
ren Zusammenhang in seiner Bedeutung fiir das Fallbearbeitungsziel der
Handlungsfihigkeit (als Stirkung und Erweiterung des Urteilsvermégens) zu
erkennen. Uberlegungen und praktische Versuche dieser Teilnehmer, durch
Verkniipfung des Arbeitsmodells mit bestimmten Methoden bzw. Techni-
ken® Fallarbeit im 5. und 6. Schritt zu beschleunigen, zu komprimieren,
abzukiirzen oder zu ersetzen, zeugen meist (nicht immer!)® von diesem Un-
verstindnis.

Im Unterschied zu diesen ‘bildungsfernen’ Teilnehmern konnen sich jene
Teilnehmer, die aus einer ‘Bildungsecke’ kommen (z.B. von der Erwachse-

'Dies kann iiber die Auseinandersetzung mit berufspiidagogischer oder fachverwandter
Literatur geschehen oder iiber FortbildungsmaBnahmen wie diese Fallberaterseminare, in
denen das stiirkste Interesse der Teilnehmer der Arbeit mit dem 6. Arbeitsschritt - iiber
Beobachtung und eigenes Probehandeln - galt.

27 B. “erlebnisintensivierende’ Interventionsmethoden oder auch moderative Verfahren
1‘\.’gi. die Ausfiihrungen zu den ‘Modifikationsméglichkeiten des Arbeitsmodells’ (Kapi-
teln 4.2.2.2 und 5.1.3), in denen Abkiirzungsverfahren dargestellt werden. Sie setzen aller-
dings beim Fallberater eine ‘Habitualisierung’ der inneren Logik des Arbeitskonzeptes
voraus und benétigen zu ihrer Umsetzung keine Methodenarrangements, die von auBen an
das Arbeitskonzept herangetragen werden.




nen- oder Berufspiidagogik), in der Regel problemloser mit den Aufgaben und
Kompetenzerfordernissen der Arbeitsschritte 5 und 6 arrangieren, da ihnen
der Bildungsgedanke, der diesen Schritten zugrunde liegt, vertrauter ist. Den-
noch bedeutet auch fiir jeden einzelnen dieser Teilnehmergruppe der 6. Ar-
beitsschritt eine groBe Herausforderung an die Weiterentwicklung der eigenen
(berufspidagogischen) Kompetenz.

2. These: Die Einsicht in den Bildungszusammenhang der Arbeitsschritte 5
und 6 bedeutet nicht zwangsldufig, daB auch das Bildungshandeln dieser Ein-
sicht folgt. So kénnen Teilnehmer, deren Bildungsverstiindnis vorrangig aus
der theoretischen Beschiftigung z.B. im Rahmen eines padagogischen Studi-
ums hervorgegangen ist, mit dem sinnverstehenden Anforderungsprofil des
5. Arbeitsschrittes ihre Miihe und Not haben. Meist ist es der diskursiv-argu-
mentative Denk- und Verstindigungsmodus, den sie sich in ihrer Hochschul-
sozialisation zueigen gemacht haben, der ihnen dabei im Wege steht.

3. These: Schwierigkeiten mit einem sinnverstehenden Zugang zur Fallarbeit
haben oftmals auch Teilnehmer, die sich in ihrer Bildungsarbeit in erster Linie
als Lehrende oder Unterrichtende (z.B. als Kursleiter in Bildungsinstitutio-
nen) verstehen. Fiir diese Teilnehmer bedeutet Bildungsarbeit vor allem eine
Aufgabe, die Instruktionen erfordert.

4. These: Schwierigkeiten mit dem sinnverstehenden Anspruch von Fallarbeit
konnen insbesondere Teilnehmer haben, die einem Moderationsverstiindnis
von Bildungsarbeit nahestehen. Diese Schwierigkeiten konnen partieller oder
auch grundsiitzlicher Art sein:

* Partiell sind Schwierigkeiten, die dadurch entstehen, daB Teilnehmer aus
ihren Moderationserfahrungen moderative Arbeitstechniken in die Fallar-
beit einfiihren (wollcn)', ohne niher zu bedenken, ob die Anwendung dieser
Techniken Fallarbeit im Modus des Fallverstehens widerstreitet.

* Grundsiitzlicher Art sind die Schwierigkeiten, wenn das Moderationsver-
stiindnis darauf hinausliuft, dem Fallberater die Moglichkeit der inhaltlichen
Mitarbeit zu entzichen und ihn auf die Aufgabe der Gespriichsfilhrung und
-steuerung zu beschriinken. Aus der Sicht der angehenden Fallberater mag
es fiir solche Uberlegungen oder Forderungen ‘gute’ Griinde geben’; sie bein-
halten jedoch ein instrumentelles Verstiindnis von pidagogischem Handeln,
da in solchen Forderungen dieses sich auf methodisches Handeln reduziert.
Dies liegt nicht im Rahmen des Fallkonzeptes.

'Vgl. z.B. die Anwendung der sog. ‘Pinwandmethode’: Kapitel 4.1.3.2.2, Punkt (1).

?7.B. die Begriindung der Uberforderung fiir ,Neuanwender*, wenn sie die Aufgabe der
ProzeBgestaltung mit der Erwartung einer inhaltlichen Mitarbeit verbinden sollen: vgl.
Kapitel 4.1.3.2.3, Punkt (4).




5. These: Auch die Anwendung sog. ‘erlebnisintensivierender’ Verfahren wie
z.B. Rollenspiel, Skulpturarbeit, Psychodrama, NLP kann dem Verstehensan-
spruch des Fallkonzeptes widerstreiten. Dies ist in der Regel dann der Fall,
wenn diese Methoden als Interventionstechniken zur Anwendung kommen,
die beim Fallerzihler auf dessen Verinderung seines Erlebens abzielen, um
dadurch mogliche Losungswege im Hinblick auf seinen Fallkonflikt zu erpro-
ben. Solche Methodenarrangements' bedeuten in letzter Konsequenz die In-
strumentalisierung des Fallkonzeptes, da sie zur Eliminierung der geforder-
ten Reflexionsprozesse (z.B. der Kernfragenbearbeitung im 6. Arbeitsschritt)
fiihren.

6. These: Ein Einbezug sog. ‘erlebnisintensivierender’ Methoden in den Fall-
bearbeitungsprozeB kann aber auch vertriiglich, sinnvoll und sehr niitzlich
sein. Dies ist dann moglich, wenn diese Methoden nicht als Intervention-
stechniken zur Anwendung kommen, sondern als Unterstiitzungsmethoden
fiir das Fallverstehen. In diesem Sinn kénnen sie im Vorfeld des 5. Arbeits-
schrittes wie auch innerhalb dieses Schrittes an den VerstehensprozeB ange-
koppelt werden und diesem dadurch weiterfiihrende Impulse geben.” Eine
solche am Fallverstehen orientierte Anwendung setzt beim Fallberater aller-
dings eine hohe Methodenkompetenz voraus: Zum einen im Hinblick auf
die Vergewisserung des passenden ‘Ortes’, an dem ein bestimmtes Verfahren
in den ArbeitsprozeB eingefiihrt werden soll, zum andern hinsichtlich der
Methodengestaltung selbst.

7. These: Eine kompetente, an den Bildungsgedanken und das Fallverstehen
gebundene Methodengestaltung kann, was die Erweiterungsmiglichkeiten
des Arbeitskonzeptes betrifft, weitreichend sein. Sie kann z.B. dazu fiihren,
daB sich die Rolle des Fallerzihlers im Verlauf des Verstehensprozesses ver-
sindert. Wihrend dem Fallerzihler in der Anlage des Fallkonzeptes eine eher
passive, nicht in den ProzeB eingreifende Rolle zugeschrieben wird, erscheint
es im Zuge der Anwendung von Methoden wie Rollenspiel oder Skulpturar-
beit durchaus moglich, dem Fallerzihler eine den Verstehensprozefl mitge-
staltende Rolle zuzuweisen, ohne daB der Fallerziihler dabei seinen Beob-
achterstatus. der ihm die wahrnehmende Distanz zu seinem Fall ermglicht,

aufgeben muB.”

ISje sind oftmals verbunden mit dem Interesse, Bildungsarbeit zu ‘tkonomisieren’, d.h.

vor allem, den ArbeitsprozeB zu beschleunigen oder abzukiirzen.

Besonders geeignet und fiir das Fallverstehen hilfreich kann eine Einbindung von Metho-

den wie Rollenspiel oder Skulpturarbeit sein, wenn es in einem bestimmten Fall darum
eht, die Beziehungen und Beziehungsmuster der beteiligten Fallpersonen zu verstehen.

*Vgl. hierzu die Diskussion, die in Kapitel 4.1.3.2.2, Punkt (2) im Zusammenhang der An-

wendungsmoglichkeiten von Skulpturarbeit gefiihrt wurde,




Diese Gedanken zu den Erweiterungsméglichkeiten des Arbeitskonzeptes
sind ein Beispiel dafiir, daB die ‘fallorientierte Fortbildung’ im Hinblick auf
die Ausgangsfrage nach ihrer AnschluBfihigkeit an die Kompetenzen der
Fallberater vor allem in methodisch-didaktischer Hinsicht entsprechend die-
sen Kompetenzen weiterentwickelbar ist. Unter der Voraussetzung, daf die
den Fallberatern zur Verfiigung stehenden Kompetenzen in den Bildungsrah-
men des Fallkonzeptes integrierbar sind, ist das Fallkonzept mit seinem Ar-
beitsmodell fiir vielfiltige, vor allem methodische Erweiterungen offen.

8. These: Methodenkompetenz, die angebunden ist an den Bildungsgedanken
des Fallkonzeptes, verlangt vom Fallberater, zwischen piidagogischen und
therapeutischen oder therapieiihnlichen Arbeitsverfahren unterscheiden
zu konnen und bei der Fallarbeit darauf zu achten, daB sie nicht in ein thera-
peutisches Fahrwasser abgleitet. In den Fallberaterseminaren gaben Teilneh-
mer, die in ihrer Bildungsarbeit mit den zuvor angesprochenen ‘erlebnisinten-
sivierenden’ Methoden arbeiten, zu erkennen, daB fiir sie die Differenz zwi-
schen einem piidagogischen und einem therapeutischen Handeln bislang kein
besonders bedenkenswertes Thema war und sie mit diesem Thema daher
sorglos umgegangen sind. Fiir diese Teilnehmer war sehr hilfreich zu erfah-
ren, daB} eine Grenziiberschreitung von einem pidagogischen zu einem the-

rapeutischen Handeln aus ethischen Griinden (Schutz der ‘Intimsphire’ des
Fallerzihlers), aus pidagogischen Griinden (der Definitionsrahmen des Fall-
konzeptes als ein Bildungskonzept) und aus fachlichen Griinden (die man-
gelnde therapeutische Kompetenz)' in der Regel aller Fiille hischst problema-
tisch ist, auch wenn es im Einzelfall oft schwierig ist, die Grenze zu erken-

nen.

'Der GroBteil der sogenannten ‘erlebnisintensivierenden’ Methoden stammt aus der thera-
peutischen Praxis und wurde von der ‘Pidagogik’ adaptiert. ‘Bildungsexperten’, die mit
diesen Methoden arbeiten, sind sich meist nicht der therapeutischen Implikationen dieser
Methoden bewuBt und sind auch nicht selbst therapeutisch ausgebildet.

*Sehr eindeutig ist ein Grenzfall, wenn der Fallerzihler - in Anwendung der Souveriinitiits-
regel - unmiBverstindlich mitteilt, daB fiir ihn die Grenze fiir eine Weiterarbeit in dieser
oder jener Form erreicht ist. Schwieriger wird das Erkennen der Grenze, wenn der Faller-
zithler seinen Widerspruch (Widerstand) nicht verbal, sondern psychisch zum Ausdruck
bringt. Dabei kinnen die Ausdrucksformen sehr vielfiltig und mehr oder weniger verdeckt
sein: Der Widerstand kann sich in Form von Rationalisierungen #uBern (z.B. in apodikti-
schen Rechtfertigungsversuchen, daB ein bestimmter Sachverhali, den es im Fall zu verste-
hen gilt, ‘so und nicht anders war’ und deshalb ‘so und nicht anders gesehen werden
muB’); er kann sich auch - der andere Pol der Spannbreite von psychischem Widerstand -
in psychosomatischen Erscheinungen duBern (z.B. daB dem Fallerzihler der Schweif auf
der Stirn steht oder er zu stotiern beginnt). Wenn der Fallberater solche Erscheinungen als
Zeichen eines Widerstandes erkennt, verbietet es sich ihm aus den oben genannten Griin-
den, gegen diesen Widerstand oder auch nur an diesem Widerstand weiterzuarbeiten. (Die
Arbeit an Widerstiinden im Interesse des Verstehens intrapsychischer Prozesse ist z.B.
Gegenstand der Psychoanalyse, nicht aber von Pédagogik oder Bildungsarbeit.) Das hand-




9. These: Die Schwierigkeiten fiir den Fallberater, bei seiner Gratwanderung
zwischen Bildungsanspruch und therapeutischer Verfiihrung nicht abzustiir-
zen, sind grundgelegt im Beratungscharakter des Fallkonzeptes, das zwar
ein Bildungskonzept ist, aber mit der Bildungsidee untrennbar einen Bera-
tungsanspruch verbindet. Er ergibt sich aus der Rolle des Fallerzihlers: Der
Fallerziihler steht gewissermaBen im Zentrum der Fallbearbeitung, weil der
Fall in allen Phasen des Arbeitsprozesses immer sein Fall ist. Die Geschichte
des Falles stellt sich der Arbeitsgruppe allein im Lichtkegel der Deutungen
und ‘Wirklichkeitskonstruktionen’ des Fallerzihlers dar, von denen der Ver-
stehens- und ReflexionsprozeB der Arbeitsgruppe ausgeht und zu diesen er in
allen Arbeitsschritten zuriickkehrt - dabei die Aufgabe vor Augen, dem
Fallerzihler zu helfen, daB er seine Handlungssouverinitit in seinem Fall
wiedergewinnt. Es verbietet sich daher, dem Fallerziihler an irgendeiner Stelle
des Fallprozesses die Verfiigung iiber seinen Fall zu entziehen und die Fallbe-
arbeitung abgekoppelt von seiner Person weiterzutreiben - auch nicht im 6.
Arbeitsschritt der Kernfragenbearbeitung, in dem der ArbeitsprozeB sich der
Entwicklung verallgemeinerungsfihigen Erkenntnissen zuwendet. Dies kime
einer Instrumentalisierung seiner Person gleich fiir irgendwelche Zwecke,
die vielleicht nicht die seinen sind.

Der Beratungsgedanke widerstreitet daher méglichen Versuchungen von (an-
gehenden) Fallberatern, die von der ‘Pidagogik’ oder von der “Wissenschaft’
kommen, einen Fall zu piidagogisieren, indem sie ihn als ‘didaktischen’ Fall
behandeln. Damit soll gesagt sein, daB der Fall vorrangig als bloBes Mittel
oder Beispiel (‘Exemplum’) dient, um mit seiner Hilfe allgemeine Erkennt-
niszusammenhiinge darzustellen oder grundlegendes Wissen zu vermitteln -
abgelost von der Frage, ob ein solcher Zugriff auf den Fall noch im Interes-
senshorizont des Fallerzihlers liegt.'! Wenn zuvor (These 8) von der oftmals
schwierigen, aber zu leistenden Balance zwischen einer pidagogischen und
einer therapeutischen Arbeitsform die Rede war, geschah dies vor allem mit
Blick auf den einen oder anderen aus der Gruppe der sog. ‘Trainer’; wenn an
dieser Stelle von der gleichfalls schwierigen Balance zwischen einem Bera-
tungs- und einem Bildungshandeln bzw. zwischen Beratung und Pidagogik
gesprochen wird, ist dies vor allem an die Adresse der Pidagogen und Wis-

lungsleitende Prinzip in der Bildungsarbeit kann in einem solchen Fall demnach nur hei-
Ben: Mit dem Widerstand zu arbeiten, indem ich ihn als Grenze einer intensiveren Hin-
wendung zur Person des Fallerziihlers respektiere. (Vgl. hierzu auch Mechler, M., Der
VerstehensprozeB in der Fallarbeit, Anhang 6.1.)

'Ein solches Fallkonzept ist in der Pidagogik bzw. Fortbildung durchaus bekannt - als
Fallmethode. Sie zihlt zu den sog. aktivierenden Methoden und wurde vor allem in den
80er Jahren theoretisch begriindet und praktiziert. Mit dem hier diskutierten Konzept von
Fallarbeit hat dies im Kern nichts zu tun. Aus der Fallarbeit in die Fallmethode iiberzu-
wechseln stellt, wie hier dargelegt, eine ‘Fehlform’ von Fallarbeit dar.




senschaftler gerichtet. Die Herausforderung im Hinblick auf deren Kompe-
tenzentwicklung als Fallberater ist nicht so sehr - wie bei den ‘Trainern’ - das
Problem des ‘Psychologisierens’, oder ‘Therapierens’, sondern das des ‘Pid-
agogisierens’ und/oder des ‘fallbemiichtigenden’ ‘Theoretisierens’.

10. These: Das Fallkonzept geht von einer konstruktivistisch und pragma-
tisch geleiteten Sicht von (Fall-)Wirklichkeit aus. Bezogen auf den ProzeB
der Fallarbeit bedeutet dies u.a., daB die in ihm zum Ausdruck kommenden
Deutungen, Erkenntnisse, Theorieleistungen ‘Als-ob-Annahmen’ darstellen,
die sich, was ihre Geltung betrifft, einer ‘objektivistischen’ Beurteilung im
Erkenntnismodus von ‘richtig’, ‘wahr’, ‘gewil’ oder ‘realitiitszutreffend’ ent-
ziehen. Teilnehmer, deren Denken stark an eine ‘objektivistische’ Auslegung
von Wirklichkeit angelehnt ist, haben mit einem konstruktivistischen Grund-
verstdndnis von Fallarbeit an unterschiedlichen Stellen des Arbeitsprozes-
ses oftmals erhebliche Schwierigkeiten: Z.B. indem sie im 2. Arbeitsschritt
die ‘richtigen’ Fragen stellen wollen, im 5. Arbeitsschritt nach der ‘richtigen’
Falldeutung suchen, im 6. Arbeitsschritt sich mit dem Zweifel herumschlagen,
daB die Erkldrungsversuche nicht ‘stimmen’ konnten' oder die Kernfragen
nicht ‘zutreffend’ sind”* wie im Fall eines Teilnehmers, der die Formulierung
von Kernfragen mit dem ProzeB der Hypothesengewinnung vergleicht, da
seiner Auffassung nach der Auflenkreis bei seiner Beobachtung der Arbeit des
Innenkreises seine Aufmerksamkeit darauf richten sollte, ,,ob die Hypothesen
zutreffen oder ob wir sie veriindern miissen”. Auch in diesem Erkenntnismu-
ster des ‘Verifizierens’ bzw. ‘Falsifizierens’, das in seiner Herkunft auf einen
bestimmten Typus empirischer (Sozial-)Wissenschaft zuriickreicht, in diesem
sich der betreffende Teilnehmer iiber einen lingeren Zeitraum seines wissen-
schaftlichen Arbeitens bewegt hat, ist eine ‘objektivistische” Sicht von Wirk-
lichkeit grundgelegt."'

Fiir angehende Fallberater, die in der Erkenntnishaltung des ‘Objektivismus’
sich ihre Welt und damit auch ihre Bildungswelt angeeignet haben, ist ein
Ausbruch aus dieser Welt, falls dies iiberhaupt gewollt wird, die vielleicht
schwierigste Herausforderung an die Weiterentwicklung ihrer Kompeten-
zen. Wie dies vielleicht erfolgversprechend geschehen kann - hierzu nochmals

'Vgl. hierzu Kapitel 4.1.3.2.1, Punkt (5)

*Vgl. hierzu Kapitel 4.1.3.2.1, Punkt (4)

*Selbstkritisch anzumerken ist allerdings auch, daB Sprachwendungen im Fallkonzept wie
beispielsweise die Kennzeichnung der Kernfragen als ‘Knackpunkte’ (damit ist die Vor-
stellung verbunden, daB iiber die kompetente Bearbeitung der in den Kernfragen angespro-
chenen Sachverhalte der (schwierige) Fall ‘geknackt’ werden konnte) einer objektivisti-
schen Sichtweise Vorschub leisten. Solche Sprachwendungen machen deutlich, wie sehr
eine ‘vergangen geglaubte’ Wirklichkeitssicht das Denken und die Sprache der Konzept-
entwickler auch heute noch verfolgt.




die kurzen Uberlegungen, die an anderer Stelle zu diesem Thema dargelegt
wurden, da diesen Gedanken nichts mehr hinzuzufiigen ist: ,,Ein Aufbrechen
einer eingeschliffenen Erkenntnishaltung erscheint nach allen Erfahrungen
nicht so sehr iiber Uberzeugungsarbeit, sondern vor allem oder vielleicht auch
nur allein iiber den Weg der Erfahrung zu gehen: der Erfahrung in vielfilti-
gen Fallbearbeitungen, die zur Einsicht fithren kann, daB Deutungsarbeit, so-
fern sie sich von Kriterien wie ‘Richtigkeit’, ‘Realitiitsangemessenheit’ oder
‘GewiBheit’ leiten 1dBt, nicht nur den Deutungsproze im Sinn des Fallverste-
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hens behindert, sondern ihm kontraproduktiv im Wege steht®.

4.2 Zur AnschluBfihigkeit des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ an bio-
graphisch entwickelte Interessenlagen, Selbst- und Situationsdeu-
tungen der Fallberater

Bei der Darstellung des Gegenstandes dieser Untersuchung wurde festge-
stellt’: Wenn Weiterbildner fiir insgesamt 10 Tage ihren herkommlichen Be-
rufsalltag suspendieren, um sich einem ihnen zuniichst fremd erscheinenden
Bildungskonzept lernend zu néhern, dann brauchen sie dafiir gute Begriin-
dungen. Je nach Begriindungsmuster wird ihre Anniiherung an das Bildungs-
konzept unterschiedlich verlaufen, die von ihnen identifizierten Problemlagen
werden sich unterscheiden und das Ergebnis der lernenden Auseinanderset-
zung wird ein je unterschiedliches sein. Dieser Gedanke verweist auf die hin-
ter beiden Modellseminaren stehende Grundthematik, dal Bildungskonzepte,
ganz gleich, wie sie im einzelnen konzipiert sind, von den Interessierten nicht
einfach vorbehaltlos ‘gelernt’ oder ‘angeeignet’ werden, sondern dal} sie vor
dem Hintergrund spezifischer Befindlichkeiten, das sind bestimmte Interes-
senlagen und aktuelle Bediirfnisse, kritisch begutachtet und iiberpriift werden,
um dann entweder insgesamt verworfen, in veriinderter Weise angenommen
oder zur Giinze integriert zu werden.

An dieser Thematik wird in diesem Kapitel angekniipft’. Der forschende
Blick richtet sich auf die Frage, wann und wie ein gesellschaftlicher Bedeu-
tungs;l:(;-]npl«e:x4 fiir den Lernenden zum aktuellen Lerngegenstand wird. Die
Leitfrage lautet: ,, Wie kann das Subjekt dazu kommen, iiberhaupt mit dem
Lernen zu beginnen, also einen Lerngegenstand aus den potentiell miglichen
Lerngegenstéinden (gesellschaftlichen Bedeutungskonstellationen) von sich
aus selbst auszugliedern. Aus der Perspektive des lernenden Subjekts be-
trachtet stellt sich diese Frage wie folgt: ‘Woher kann ich vor dem Einsetzen

'Kapitel 4.1.3.2.1, Punkt (5)

? Siehe Kapitel 3.1.2

? Vgl. zu dieser Thematik auch Kapitel 2.2.1
% Das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’




der Lernhandlung eigentlich selbst wissen, wo und in welcher Weise es in ei-
nem bestimmten Falle etwas fiir mich zu lernen gibt?"" .. Welche gesellschaft-
lichen Bedeutungskonstellationen das Subjekt im Rahmen eines Handlungs-
problems fiir sich als bedeutsam erachtet, bestimmt sich iiber seine biogra-
phisch sowie situational entwickelte Befindlichkeit (Bediirfnisse, Interessen),
die dem Subjekt spezifische gesellschaftliche Miglichkeiten und Behinderun-
gen wahrnehmbar werden lassen. Die subjektive Befindlichkeit des Lernenden
wird zwar vom Lehrarrangement und insbesondere der Lernanforderung mit-
bestimmt, sie ist aber kein Reflex darauf, sondern die Zusammenfassung bio-
graphischer und gesamtsituationaler Erfahrungen. Ist die Wertigkeit dieser
Befindlichkeit hiher als die im Lernprozefl zu erwartenden Anstrengungen,
werden diese Lerngriinde motiviert verfm'gr.z .. Wer die Lerngriinde und
Lernbehinderungen des Subjektes im Lehrlernverhéiltnis verstehen will, ist
damit zwangsliufig auf die Einnahme des Subjektstandpunktes des Lernenden
verwiesen. >

Dies wird im folgenden in doppelter Weise getan. Zunichst iiber die Darstel-
lung von drei Selbstbeschreibungen von Fallberatern sowie einem focussier-
ten Interview mit einem Fallberater’. Das Projektteam hatte diese Teilnehmer
an den Modellseminaren gebeten’, sich ihres ganz persénlichen Zugangs zum

Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ zu vergewissern, dabei ihre verschiedenen
Schritte® zu rekapitulieren, die dabei gemachten Erfahrungen und Einschiit-
zungen zu formulieren und sich Perspektiven fiir den Umgang mit dem Bil-
dungskonzept zu iiberlegen. Die dabei entstandenen Texte sind sehr personli-
che Dokumente und geben einen vertieften Einblick in die Interessen- und
Begriindungswelt von Erwachsenen, die fiir sich entscheiden, an einer be-
stimmten Stelle ihres beruflichen Lebens eine Schleife einzulegen, um sich
einem berufsbedeutsamen Bildungskonzept zu nihern und es hinsichtlich sei-
ner Tauglichkeit fiir das berufliche Handeln und damit fiir das eigene Lernen
zu iiberpriifen.

Der zweite Zugang zum gleichen Thema entspricht dem typisch wissen-
schaftlichen ErkenntnisprozeB. Es werden die von den Teilnehmern der bei-

! Holzkamp 1993, S. 212

* Vgl. Osterkamp 1982, S. 60, zitiert nach Ludwig 1997, S. 8

3 Ludwig 1997, S. 8

* Siehe Kapitel 4.2.1

* Bzw. das Interview in die folgende Richtung gefiihrt.

® Erste Kenntnisnahme des Konzeptes, Entwicklung von Neugierde und Interesse, Erfah-
rungen mit dem Modellseminar, Erfahrungen mit selbst implementierten Seminaren ent-
lang des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’, perstnliche und berufliche Perspektiven im Um-
gang mit diesem Bildungskonzept.




den Modellseminare in den verschiedensten Zusammenhiingen' kursoffentlich
gemachten Lern- bzw. Lernwiderstandsbewegungen mit den entsprechenden
Verweisen auf die je spezifischen ,[Rahmungen des Selbst*” in rekonstrukti-
ver Absicht erarbeitet werden. Das Ergebnis sind die insgesamt 5 Typisierun-
gen, die in Kapitel 4.2.2 die Gliederung darstellen. Der erste Halbsatz jedes
Gliederungspunktes focussiert eine spezifische ‘Rahmung’ der Personen, die
unter diesem Punkt typisiert sind, der zweite Halbsatz bringt zum Ausdruck,
in welche typische Mittel-Zweck-Relation das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’
entsprechend der vorgiingigen ‘Rahmung’ (Befindlichkeit) jeweils gestellt
wird.

Beide Formen des wissenschaftlichen Erkenntnisbemiihens zusammen ver-
mitteln einen von konkreten Personen ge[ijnten:“, dennoch systematisierenden
Zugang zu der Frage nach der AnschluBfihigkeit des Bildungskonzeptes
‘Fallarbeit’ an Berufsbiographien und Lebensentwiirfe.

4.2.1 Biographieorientierte Erziihlungen und Reflexionen von 4 Fallbe-
ratern
- Die Auseinandersetzung mit dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit’
aus dem eigenen Erlebens- und Erfahrungshorizont

In diesem Kapitel berichten und reflektieren vier Fallberater iiber ihre Erfah-
rungen in der Auseinandersetzung mit dem Fallkonzept - sei es im Riickblick
auf ihre Erfahrungen in den Fallberaterseminaren, sei es in Bezug auf ihre
Handlungsprojekte in der Erprobungsphase zwischen den beiden Seminartei-
len, sei es hinsichtlich ihrer Fallarbeitserfahrungen, die sie im Kontext ihres
beruflichen Arbeitsfeldes nach AbschluB der Fallberaterseminare gemacht
haben. Das Verbindende (der ‘rote Faden’) der hier wiedergegebenen Doku-
mente ist die Offenlegung und Reflexion der Lerngeschichte dieser Fallbe-
rater in ihrem Umgang mit dem Fallkonzept. Die Ausgestaltung dieses
Grundthemas fillt in den einzelnen Berichten z.T. sehr unterschiedlich aus:
Z.B. in sprachlicher Hinsicht, indem der eine oder andere Fallberater auf eine
eher narrativen und subjektnahen Weise iiber seine Erfahrungen reflektiert,
wiihrend ein anderer in einer eher systematisierten Ausdrucksform berichtet.

| 7 B. als Fallerziihler bei einer Fallbearbeitung im 8. Arbeitsschritt, als Mitbeteiligter im
9. Arbeitsschritt, bei den Metareflexionen iiber eine aktuelle Fallbearbeitung im 10. Ar-
beitsschritt, bei den Reflexionen auf das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’, bei der Entwicklung
von Handlungsprojekten, beim Bericht iiber Erfahrungen mit Handlungsprojekten oder bei
der Reflexion des didaktischen Konzeptes der beiden Modellseminare.

2 ygl. Wittpoth, J. 1994

3 Das Gegenmodell dazu ist die Reduzierung der konkreten Personen im ForschungsprozeB
auf ‘Untersuchungsobjekte’ oder ‘Probanden’.




Auch in thematischer Hinsicht unterscheiden sich die Berichte z.T. deutlich,
indem z.B. der eine von seinen schulischen Lernerfahrungen ausgeht, wiih-
rend andere unmittelbar an ihren Seminarerfahrungen oder Fallarbeitserfah-
rungen im beruflichen Umfeld ankniipfen. Diese unterschiedlichen Herange-
hensweisen der Fallberater an ihre Lerngeschichte mit Fallarbeit sind Aus-
druck ihrer je individuellen Aneignung des Fallkonzeptes. Als autobiographi-
sche Zeugnisse sprechen sie fiir sich und sollen daher auch nicht interpretiert
oder - von einigen knappen Vorbemerkungen abgesehen - kommentiert wer-
den. Fiir den Leser diirfte zum Verstehen der Dokumente und fiir die eigene
Bedeutungszuschreibung hilfreich sein, wenn er die Texte auf dem Hinter-
grund der Ausfiithrungen in Kapitel 4.1 liest.

(1)  ,,Der Zugang zu den Lernenden als ein sinnverstehender Zugang,
denk’ ich, ist fiir mich der entscheidende und didaktisch relevante
Zugang. Das ist nicht einer neben anderen, sondern ich hab’ einen
gesucht, weil ich mit meinem alten vor drei Jahren unzufrieden war,
und hab’ eigentlich mehr gefunden, als ich mir erhofft hatte.*

Interview mit Albert Kohl

Vorbemerkung: Das Interview fand etwa zwei Jahre nach Abschluf des er-

sten Fallberaterseminars statt, an dem Albert Kohl teilgenommen hatte. Das

Interview kam anléifllich eines Gewerkschaftsseminars zustande, das Kohl

gemeinsam mit dem Interviewer (Erich Hof) im Modus von Fallarbeit durch-

fiihrte. Im Gespriich werden folgende Themenkreise angesprochen:

* Die Beweggriinde, die Kohl veranlafiten, am Fallberaterseminar teilzu-
nehmen

* Kohls Lernerfahrungen in diesem Seminar

* Kohls Projekterfahrungen in der Praxisphase zwischen den Seminarteilen

* Kohls Erfahrungen mit Fallarbeit nach dem Fallberaterseminar mit Blick
auf die weitere Zukunfft.

Hof (H): ,,Also ich erkldre ‘mal kurz, worum es in unserem Gespriich eigent-
lich geht. Ich mochte dich zuriickversetzen in die Zeit, als du zum ersten Mal
gehort hast, da gibt’s also Fallarbeit als Bildungskonzept, also zuniichst *mal
so die Frage, was hat dich da neugierig gemacht, warum hast du dich dann
letztlich entschlossen, nach [nennt den Seminarort] zu gehen.

Der zweite Themenkreis betrifft dann deine Erfahrung in [nennt den Se-
minarort] mit diesem 10-téigigen Seminar und der dritte Themenkreis, der
mich interessiert, jetzt nach [nennt den Seminarort] deine Erfahrungen in




deiner praktischen Bildungsarbeit mit diesem Konzept. Ja, also erstmal war-
um kamst du auf die Idee, dich auf dieses Fallkonzept einzulassen?*

Kohl (K): ,,Die Idee selber, glaub’ ich, wenn ich mich richtig erinnere, re-
sultiert aus dem Angebot, ja der Ausschreibung, also die hab’ ich durch
den Kontakt iiber dich bekommen. Und in der Ausschreibung, wenn ich
mich jetzt zuriickerinnere, das ist jetzt schon 3 Jahre bald her, war was
drin’, was mein Interesse geweckt hat, und zwar, ich muBl genau iiberlegen,
also es war einmal der methodische Aspekt, also der andere Zugang, also
dieser Schliisselbegriff ‘Verstehen’. Und der zweite Aspekt, der fiir mich
wichtig war, war eher so der didaktische, und zwar so der seminardidakti-
sche Aspekt, also was die Durchfiithrung von Seminaren angeht, weil ich
halt bisher so in meiner Biographie also diese Ecke nie besonders beleuch-
tet hab’. Von meinem pidagogischen Selbstverstiindnis her hab’ ich mich
eigentlich immer mehr so eher als Antipéddagoge definiert, der so diese or-
ganisierten Seminarveranstaltungen naja eher ausgeklammert hat, oder ich
sag’ ‘mal, die Wichtigkeit der Organisation solcher Seminare ausgeklam-
mert hat zugunsten immer der Frage, ja, welche Lernaktivititen der Teil-
nehmer und welche Begrenzungen durch, was weiB ich, ihre Umwelt und
Gesellschaft und so herrschen. Das resultiert noch aus meiner Beschiifti-

gung im Rahmen meiner Dissertation mit dem Lernen und den Lernmog-
lichkeiten in Biirgerinitiativen usw. Also das sind eher so meine Themen-
felder gewesen, aber nie die Frage nach der Organisation von Lehr-
Lernprozessen in Seminaren.™

H: ,,Die Durchdidaktisierung,”
K: ,.die Durchdidaktisierung”
H: ,.die war dir eher so ‘n Greuel.”

K: ,Ja. Da hab’ ich aber gemerkt in meiner Praxis, dab es halt so, wie ich das
dann mach’, halt auch irgendwie fad wird, daB links und rechts neben mir se-
minardidaktische Konzepte entstehen, also so mikrodidaktische Konzepte ent-
stehen, die attraktiver sind als diese fade Arbeit am Thema. Konzepte, die
aber halt auch wieder einzuordnen sind in diesen bunten schillernden Reigen
von irgendeinem Seminarpopanz, und eher so effekthascherisch sind. In die-
sem Zusammenhang, also vor diesem Problem interessierte mich das Ange-
bot, quasi aus einem zweiten Grund: Also erstens eher so einen anderen me-
thodischen Zugang zu finden und zweitens das Versprechen, da kannst du dir
auch was fiir deine Seminarpraxis holen, was Durchdidaktisierung angeht,
aber etwas, das also jenseits von dieser Effekthascherei steht, also, was weil
ich. bunte Kiirtchen und so. Also das waren so die zwei Hauptbeweggriinde,




wenn ich mich richtig erinnere, wobei der erste im starken Zusammenhang
auch mit meiner Forschungsarbeit steht.*

H: ,Und dann gab’s diese Chance nun, sich fiir dieses zweiteilige Modellse-
minar in [nennt den Seminarort] anzumelden. Da ist jetzt meine Bitte, dich
nochmals einzulassen, einzufiihlen, wie das so begann, wie du dich da so in
diesem Modellseminar erlebt hast, was du mitgebracht hast an Fiihigkei-
ten, an Kompetenzen, wo du dich erlebt hast als jemanden: ‘aha, das kann ich
und das paBt zu mir’, aber auch in dem Konzept Stellen entdeckt hast, wo du
gesagt hast, ‘Mensch, das kann ich eigentlich gar nicht’ und so. Also deine
Bewegungen in [nennt den Seminarort] auf das Konzept hin und deine Versu-
che, dieses Konzept in irgendeiner Weise zu deinem zu machen.”

K: “Also, wenn ich mich nicht ganz tidusche, hatte ich vor dem Seminar ein
Skript von dir iiber die Fallarbeit, und das hatte ich gelesen, als Vorbereitung,
und war der festen Meinung, daB ich’s verstanden hab’. Also von daher wulite
ich zumindest, was so das Ziel der Fallarbeit sein soll, und konnte das, ich
sag’ ‘mal mit meinen Vorstellungen von Lernen und Lernhilfen und Lernbe-
grenzungen zusammenbringen. Also ich hab’ zum damaligen Zeitpunkt sehr
stark in diesen Kategorien und Begriffen von ‘System’ und ‘Lebenswelt’
gedacht und war ziemlich intensiv in dieser Habermas’schen Diskussion
drin’, und die Vorstellung, die ich mit in dieses Seminar gebracht hab’ und
vor der ich auch dieses Fallkonzept urspriinglich immer interpretiert hab’ und
dann im Seminar versucht hab’, zusammenzubringen, war also diese Dualitiit
von System und Lebenswelt. Also ich hab’ alle moglichen Phiinomene davor
untersucht, wo Begrenzungen des Zugangs von Teilnehmern, von lemenden
Subjekten zu ihrer Lebenswelt durch Einfliisse des Systems stecken. So. Was
mich im Seminar von meiner Erfahrung her erst ‘mal stutzig gemacht hat,
das war diese sehr stark auf, ja wie soll ich’s sagen, auf personliche Betrof-
fenheit und Emotionalitiit abzielende Arbeitsform und das Gespriichs-
klima, weil ich aus meiner Erfahrung von 10, 12 Jahren gewerkschaftlicher
Bildungsarbeit halt es anders gewohnt bin. Die ist halt eher so niichtern, sach-
lich, thematisch, und man versucht halt dann, die irgendwie locker und spaBig
zu machen, aber die Person als solche kommt bei der Dominanz der Themen
nicht so vor, bleibt eher im Hintergrund, vor allem in ihrer Emotionalitit.
Aber das ist schon eine Form, die mir persénlich zusagt. Also von daher
konnte ich mich darauf ganz gut einlassen. Es war nur neu und war an-
ders, aber eher erfrischend anders. So und dann ging die Krux eigentlich
los. Im ersten Seminarteil konnte ich den Fall, den du mit Jérg zuerst mode-
riert hast oder die ersten zwei Fiille, die ihr moderiert habt, gut mit meinen
Vorstellungen eben von ‘System’ und ‘Lebenswelt’ zusammenbringen; ich
konnte das gut nachvollziehen. Ich hatte zuniichst einmal so systematische
Zweifel bei der Skizzierung des Schrittes 5 mit diesen verschiedenen Dimen-




sionen, also Person, Beziehung, Gesellschaft, Lernorganisation, und so. Also
an denen habe ich mich so ‘n biBchen aufgehangen, weil sie mir ‘n biichen
unsystematisch erschienen, weil ich dachte, naja, wieso ist plétzlich Lernen
ein Thema, das liegt doch irgendwie so quer dazu. Gut, und nach meinem
Habermas-Modell gab’s ‘ne Personenebene, das ist ganz klar, ‘ne Bezie-
hungsebene, ‘ne kulturell gesellschaftliche Ebene - also, das waren so die
Fragen, die sich mir gestellt haben. Ansonsten dachte ich, ist das Konzept
eine gute Methode, um Lernprozesse anzustoBen. So, und dann war ich,
glaube ich, einer der ersten, die versuchsweise moderiert haben, und das
ging in die Hose. Da hab’ ich also gemerkt, daB da nochmal was anderes
darumherum und dahinter steckt, als ich urspriinglich glaubte verstan-
den zu haben. Also das war erst einmal ‘ne Verunsicherung, ja, und wenn
ich’s richtig beleuchte, ich hab’ dann erstmal versucht, mehr zuzuhGren,
weil mir klar wurde, daB das, was ich bisher verstanden hatte, noch nicht
alles war oder weil ich das vielleicht halt noch nicht richtig verstanden hatte.
Also wenn ich’s im Vergleich zu meinem jetzigen Standpunkt betrachte,
hab’ ich die Fallarbeit damals mehr unter einem methodischen Zugang gese-
hen als unter einem subjektorientierten Zugang, also daB dieses Verfahren
etwas ist, was von Anfang an iiber die verschiedenen Schritte bis zum
Schritt 10 immer etwas mit dem Subjekt des Fallerziihlers, mit seiner
Subjektivitiit zu tun hat. Das ist mir erst, ich wei nicht, ob noch wihrend
des ersten Seminarteils oder erst im zweiten Seminarteil oder erst withrend
der Praxis nach dem ersten Seminarteil deutlich geworden. Also es war fiir
mich zuniichst ‘mal eine sehr stringente und sehr iiberzeugende Methode fiir
den Lehrenden, Lernprozesse zu unterstiitzen. Aber halt wirklich nach wie
vor aus der Sicht des Lehrenden, der versucht, die bosen Einfliisse des Sy-
stems auf diese Lebenswelt der Lernenden aufzudecken und durch Reflexion
zuriickzudringen. Und das hat ‘ne Zeit gedavert, bis ich kapiert hab’, daB
vom ersten Schritt an ohne diesen Menschen, der da drin’ sitzt [gemeint ist
der Fallerzihler], nichts geht, egal welche Schritte ich da unternehme. Also
Ausgangspunkt bei jedem Schritt und bei jeder Frage ist immer die Uberle-
gung desjenigen oder derjenigen, die da sitzen. Ich weiB jetzt nicht mehr, ob
mir das im ersten Seminarteil schon so klar wurde oder vielleicht erst so
richtig im zweiten Seminarteil.”

H: ..Also ich wiirde das aus meiner Erinnerung eher bestitigen. Der erste Se-
minarteil endete in einem Wust offener Fragen und nur weniger Klirungen.
Wir haben ja alle moglichen Wege beschritten, Moderationstechniken einge-
fiihrt, Pinwiinde mit Kirtchen behiingt, und dann eben wieder iiberlegt, was
hat das mit dem Konzept zu tun. Und dann hast du ‘ne Erfahrung gemacht,
die nicht ganz durchgezogen werden konnte, weil sofort wieder reflektiert
wurde. Also es war ein unglaublich komplexes System von Erfahrungen, Re-
flexionen. aber alles Erfahrungen nicht voll durchgezogen, Reflexionen nicht




voll auf den Punkt gedacht. Es war also eher, aus meiner Sicht, etwas aufge-
brochen als etwas zuende gefiihrt.*

K: ,Also fiir mich war am Ende des ersten Seminarteils schon klar, daB
das irgendwie fiir mich wichtig ist und wichtig bleiben wird."

H: ,Dieser Einschitzung bist du dir sicher gewesen?*

K: ,Ja. Also das war mir klar. Wie gesagt, es waren ja die zwei Ziele, wes-
wegen ich hierher gekommen bin. Also erstens methodisch war fiir mich klar,
daB hier ein wichtiger Zugang zu einer wissenschaftlichen Methode gefunden
worden ist, auch wenn sie mir zum damaligen Zeitpunkt ganz klar noch nicht
war; und es war unter dem Gesichtspunkt der Didaktisierung auf jeden Fall
etwas, was mir sehr zugesagt hat. Erstens ‘mal war es diese Ernsthaftigkeit -
ich wiird’s ‘mal eher so sagen, damals war’s auf der Ebene der Ernsthaftigkeit
und noch nicht die Subjektorientierung -, also diese Ernsthaftigkeit hat
mich iiberzeugt und die Tiefe, also daB hier ‘ne andere Tiefe erreicht
wurde als heute normalerweise bei irgendeinem thematischen Gequat-
sche. Und ich hab’ ja damals dann auch das ‘Projekt Mannheim’' in’s Auge
gefabt.”

H: ,Ja, ich erinnere mich. Da kam die Anfrage, ob du nicht ein Projekt ma-
chen konntest."

K: ,Das, ich sag’ ‘mal, empfand ich damals fiir sehr erfolgreich; ich wiird’
aus dem jetzigen Standpunkt heraus sagen, es war erfolgreicher als das, was
ich sonst gemacht hiitte’. Aber es war nicht in dem Sinne subjektorien-
tiert. Was ich dem Teilnehmerkreis dort mit meinem damaligen Erfahrungs-
stand auf jeden Fall mitgeben konnte, war eine sehr starke Orientierung auf
ihren betrieblichen Fall hin; aber ich war schon sehr stark derjenige, der ihnen
diesen Fall strukturiert hat.*

H: ,,Du hast den Fall als didaktisches Hilfsmittel genommen, um deine Sicht
der Dinge, um deine Thematiken zu verdeutlichen?*

K: ,.Nee, ganz so stark nicht, so stark nicht. Also ich hab’ den Fall schon mit
den Begriffen, die in den Arbeitsschritten 3 bis 5 erarbeitet wurden, analysiert
und strukturiert, aber sehr monologisch und durchsetzt mit meinem Eige-
nen. Also es war eher so ein Gemisch. Ich hab’ diese Fallbeschreibungen in

'Im ‘Projekt Mannheim’ ging es um die Durchfiihrung eines Seminars fiir Betriebsriite
eines groBeren Unternchmens angesichts der Problematik betrieblicher Umstrukturie-
rungsmaBnahmen.

*Kohl meint: wenn er nicht mit dem Fallkonzept gearbeitet hiitte.




den Schritten 3 bis 5 genommen, hab’ dazu meine systematische Sicht ge-
nommen, hab® das, was an Fallbeschreibung da war, ergéinzt. Also es war we-
niger ein Strukturierungsangebot da, an dessen Geriist die Teilnehmer hitten
jetzt die Begriffe hinhiingen knnen. Also da hab’ ich dann doch ziemlich
massiv die Arbeit in die eigene Hand genommen, aber fiir die Teilnehmer war
es ‘ne neue Erfahrung, war es anders und interessant und vor allem es hat ih-
nen fiir ihre betriebliche Arbeit geholfen. Insofern also war das Seminar fiir
mich auch eine Bestitigung.”

H: ,.Du hast in dieser Zeit auch noch ein zweites Seminar durchgefiihrt, ich
glaube mit Personalriten?*

K: ,Ja, ein Personalriiteseminar’. Das war problematischer, weil ich da
‘ne zusitzliche Verkomplizierung eingebaut hatte. Ich wollte in diesem Semi-
nar den Personalriiten externe Sachverstindige bzw. Experten vorstellen mit
dem Ziel, daB wir erstens ‘mal sehen, was konnen die und kéinnen die mir hel-
fen und wer von denen kiime fiir uns in Frage. Und um das Ganze nicht zu
einer plumpen Werbeveranstaltung oder so was werden zu lassen, hab’ ich
drei externe Experten in diesen Arbeitsschritt 6 eingebaut und hab’, nach-
dem ich zuniichst ein Erklirungsangebot zu dem Fall, an dem wir in den Ar-
beitsschritten 1 bis 5 gearbeitet hatten, angeboten hab’, sie aufgefordert, doch
in ihnlicher Weise diesen Fall zu strukturieren. Ja, zwangsliufig kam dann
ein Schaulaufen dabei ‘raus. Dieses Schaulaufen hat dazu gefiihrt, daB die
Erklirungsangebote dieser Externen mit der bisherigen Fallarbeit nichts
oder nur sehr wenig zu tun hatten - ausgenommen der Peter”, nur der stand
natiirlich unter dem gleichen Demonstrationsdruck wie die anderen beiden.
Und damit war natiirlich fiir die Teilnehmer nicht mehr deutlich, warum wir
vorher in den Schritten 1 bis 5 diesen Riesenaufwand betrieben hatten und die
[gemeint sind die Experten] zum Schluf ihre Null-acht-fiinfzehn-Dinger ab-
genudelt haben, weil das kannten die von ihren betrieblichen Sachverstiindi-
gen schon lang. So, also einige haben’s trotzdem irgendwie noch fiir ganz gut
gefunden, und einigen habe ich damit die Fallarbeit vergillt.

Also das waren diese zwei Erfahrungen, aber insgesamt, wie gesagt, hat
sich meine Einschitzung aus dem ersten Seminarteil eher verstirkt, daff das
schon der richtige Weg ist, daB ich vielleicht in dem einen oder anderen
Fall halt dann noch dazu lernen muB, aber insgesamt war es schon ein Weg
fiir mich.”

"Themenschwerpunkt dieses Personalriiteseminars war die Frage nach geeigneten Hand-
lungsstrategien fiir Personalrite im dffentlichen Dienst vor dem Hintergrund der wachsen-
den Einfiihrung neuer Arbeitstechnologien.

2peter ist der zweite Fallberater - ein Kollege aus dem Fallberaterseminar -, mit dem Kohl
das Seminar durchfiihrte.




H: ,Das waren deine Erfahrungen mit dem Fallkonzept vor dem zweiten Se-
minarblock unseres Fallberaterseminars?*

K: ,Das war die Phase zwischen den beiden Seminarteilen. Dann kam der
zweite Seminarteil. Ich wiird’ ‘mal sagen, was mir auch geholfen hat in der
Zeit, war halt meine intensive Beschiftigung mit dem Holzkamp'. Ja, ich
hatte von Anfang an Schwierigkeiten mit deinem’ Deutungsbegriff und dem
konstruktivistischen Ansatz, weil ich ja aus dieser Habermas-Ecke noch kam.
Das war fiir mich ‘ne deutliche Hiirde. Und der Holzkamp hat fiir mich das
theoretische Tor geéffnet, um mich auf dieses Verstindnis von Verstehen
einlassen zu konnen, ohne meine gesellschaftstheoretischen Vorstellungen
auflésen zu miissen.*

H: ,.Also dem Subjektivismus anheimzufallen als Gefahr?*

K: ,Ja, ich sag’ ‘mal, dem Subjektivismus im Sinn der Beliebigkeit anheim-
zufallen. Und meine Position, mit der ich heute an dieses Fallmodell geh’, ist
eben nicht, daB ich sag’, hier stehen jetzt beliebige Deutungen nebeneinander,
die alle falsch oder richtig oder was auch immer sein kénnen und ihren eige-
nen Stellenwert haben, sondern ich sag mir, das sind Deutungen, die in Be-
zug zu gesellschaftlichen Konstellationen stehen und die fiir mich und fiir
alle Anwesenden in irgendeiner Form erkennbar sind. Und in Bezug zu die-
sen Konstellationen miissen sie sich ausweisen und begriinden.

Durch meine Beschiiftigung mit Holzkamp hatte ich jedenfalls einen guten
Zugang zu den Lernprozessen in diesem Seminar. Und der fiir mich erfolg-
versprechende Zugang zu diesem Fallmodell wurde dann in diesem zwei-
ten Seminarteil grundgelegt und begriindet. Dieser zweite Seminarteil war
fiir mich vor allem zur Reflexion meiner zwei Praxisgeschichten wichtig.
Weil ich war bis zum Anfang des Seminars eigentlich schon sehr iiberzeugt,
daB das tolle Geschichten waren, bei dem Personalding allerdings weniger.
Ich wurde im zweiten Seminar dann verunsichert mit dem Problem, daB ich
jetzt hier wieder der Weltaufdecker war im Arbeitsschritt 6. Mit dieser Sicht
der Dinge bin ich ‘rein gegangen. Also fiir mich war das wohl so, wenn ich
mich richtig erinnere, daB ich diese Schritte 3, 4 und 5 als fiir mich neue und
bedeutsame Schritte erkannt hab’, in denen die Teilnehmer emotional und ko-
gnitiv reflektieren konnen, und es dann aber an mir liegt, die Analyseleistung
im Arbeitsschritt 6 zu bringen. Ich glaub’, das war so bei mir die Krux. So,
bis ich’s also dann eben verstanden hab’, ja, es irgendwann ‘mal dann bei mir

'Hﬂlzkamp. Begriinder der ‘Kritischen Psychologie’, hat 1993 in einer umfassenden Arbeit
seine Lerntheorie, die auf einem subjektwissenschaftlichen Ansatz basiert, der Offentlich-
keit vorgestellt. :
“Gemeint ist Erich Hof.




geschnackelt hat, daB dieser Schritt 6 ‘Kernthemen bearbeiten’ einen
thematischen und inneren Zusammenhang mit diesen vorausgegange-
nen Arbeitsschritten, vor allem mit dem Schritt 5 haben muB, also daB
das. was eben die Teilnehmer als Subjekte an Bedeutungen vorbringen,
daB das das Erklirungsmodell werden muB. So, das hab’ ich, glaube ich,
geschnallt im zweiten Seminar. Und dann stand ich halt vor dem Problem,
das, was die im Innenkreis alles ‘reintragen, in ein Geriist, in eine Struktur
zu bringen. Das war dann ‘ne Hiirde. Aber, na gut, irgendwann hab’ ich’s
kapiert; und das hast du ja auch deutlich gemacht, daB das halt sozusagen
eigentlich ‘ne bevorzugte Leistung wissenschaftlicher Theoriearbeit ist,
solche Modelle da anzubieten. Also insofern war das fiir mich jetzt wieder
wissenschaftlich, was Theoriearbeit angeht, und fiir mich nochmal ‘ne
wichtige Erfahrung, weil vorher fiir mich Theoriearbeit sehr stark unter dem
Gesichtspunkt eher ihrer Stichhaltigkeit und Wahrheit usw. gelaufen ist.
Seltsamerweise [er lacht] habe ich diese Einschitzung sehr lang mit mir
‘rumgeschleppt. Es ist mir zwar nie so bewuBt geworden, aber die hab’ ich
hartniickig mit mir ‘rumgetragen. Also diese Relativitiit beziiglich Theorien
als Erklirungsangebote, die war mir nie so bewuBt, so klar, sie hypothetisch
zu sehen, als Moglichkeiten, aber halt schon als Maglichkeiten, die, sagen
wir, mehr oder weniger nah an einer Wahrheit liegen - obwohl ich mich ei-
gentlich ziemlich intensiv mit dem kritischen Rationalismus und dann eben
mit Handlungsforschung und allem Méglichen auseinandergesetzt hab’, aber
wohl immer unter der Perspektive, die bessere Wahrheit zu finden. Na gut,
also auf jeden Fall an der Ecke hat’s mir auch was geholfen. Ja, und dann
vor dem Hintergrund hab’ ich mich ja auch noch ‘mal, als Parallele zu mei-
ner Arbeit [meint seine Habilitationsarbeit], intensiver mit diesen methodi-
schen und erkenntnistheoretischen Fragen beschiiftigt und hab’ dann eben
Parallelen zu fallorientierten und hermeneutischen Verfahren gezogen
und versucht, das irgendwie passend zu kriegen. Also das war fiir mich halt
auch persénlich wichtig, daB ich jetzt hier ‘ne praktische Erfahrung mit ei-
nem hermeneutischen Vorgehen hatte, das mir den Zugang zur Literatur halt
erleichtert hat."

H: ,Ich hatte dir damals einen Artikel gegeben, der genau in diese Thematik
reinpaBte. Ich dachte, das konnte helfen, die Verbindung zwischen der Er-
kenntnistheorie in dieser Form und dessen, was wir hier hineindefiniert haben,
zu finden.*

K: .Ja, diese Perspektivenverschrinkung war das, genau. Daraufhin hab’
ich ja ziemlich viel und lang da methodisch und methodologisch ‘rumge-
macht.

So, nach dem zweiten Seminar kamen einige Praxisprojekte, die dann schon
in dem Stil abliefen, wie ich Fallarbeit heute verstehe und verstanden hab’.




Wobei halt, wie gesagt, das hast du ja beim ersten Fall hier' gesehen, es halt
an einzelnen Punkten noch MiBiverstindnisse gibt, insbesondere was das
Verhiiltnis von subjektivem Nachvollzug, also das Hineinversetzen in die Per-
spektive der Akteure, die begriffliche Aufarbeitung der Handlungssequenz
und eben dieses Kernthemenbearbeiten betrifft. Bei mir ist immer noch so ein
hierarchisches Denkmuster drin’, also ausgehend von der Handlungssequenz:
Nachvollziehen, dann begriffliches Arbeiten, dann Erkliren, sozusagen
als ein induktiver Vorgang von dem beobachtbaren Handeln iiber vorsichti-
ge Begriffsarbeit hin zum Erkldrungsmodell - vielleicht auch angeleitet durch
meine Beschiiftigung mit der ‘grounded theory’®. Also mir ist jetzt noch ‘mal
deutlich geworden, auch aufgrund unserer Diskussion von gestern, dafl bei
mir zwar dieser innere Zusammenhang da ist, aber zu diesem Nachvollzug der
Handlungsperspektiven der Akteure vielleicht mehr Mut dazu kommen muB,
diese Perspektiven freier zu interpretieren. Ich wollt’ mich halt sehr stark
an beobachtbare Sequenzen halten, weil ich eben halt auch versuch’ bei den
Textinterpretationen [im Rahmen seines Habilitationsprojektes], moglichst
nachvollziehbar zu bleiben ..*

H: ,Wenn man das macht, dann bleibt man sehr, sehr stark im Deutungs-
schema der Fallerziihler.*

K: ,Ja, ja, das ist so ein Paraphrasieren dann.”

H: Ja, der Fallerziihler kann dann laufend bestiitigen: ‘genau, genau so
war’s’. Und das ist im Kern nicht ganz im Sinne unseres Konzeptes, sondern
ich muf} auch, wie du sagst, den Mut haben, iiber meine Lebenserfahrung und
iiber das, was mir zugewachsen ist an Kenntnissen und Wissen, in eine solche
Situation, in die Person hineinzugehen und sie in einer Weise lebendig wer-
den zu lassen, die nicht unbedingt der Sicht des Fallerzihlers entspricht - und
ich brauch’ mich ja auch von ihm nicht bestiitigen zu lassen, sondern das ist
mein Angebot an ihn. Das ist dir heute oder gestern klar geworden?*

K: ,Ja, bei der Diskussion gestern vor allem und heut’ dann, als ich dich im
Innenkreis beobachtet hab’, da ist mir das sozusagen nochmal deutlich ge-
worden, daB man also hier einfach mutiger sein muB, eigene Interpretationen
da mit einzuflechten.*

(Es folgt ein kurzer Riickblick auf das gemeinsam durchgefiihrte Seminar.)

'Das Interview zwischen Hof und Kohl fand im AnschluB an ein von den beiden gemein-
sam durchgefiihrtes Seminar statt. Der Hinweis von Kohl auf den ,ersten Fall hier** bezieht
sich auf dieses Seminar.

’Die ‘grounded theory’ ist ein von A.L Strauss entwickeltes sozialwissenschaftliches Ver-
fahren, das vor allem der Theoriegenerierung dient.




K: ,.Also das ist mir hier bei der Fallarbeit nochmal deutlich geworden. Von
daher kann ich jetzt nur sagen, das Konzept ist mir jetzt auf jeden Fall so klar
und handhabbar, daB ich mich trau’, damit zu arbeiten. Aber es ist halt je-
des ‘mal, wenn man’s macht, wenn noch jemand mit dabei ist, der einem ein
Feedback geben kann, immer wieder was Neues dabei, was man halt, wenn
man selber jetzt irgendwie ‘rumwurschtelt, noch dazu im Innenkreis und im
AuBenkreis, nicht so wahrnimmt. Und auBerdem: Erfolg ist sowieso immer
der schlechteste Lernbereiter und Garant fiir Entwicklung. Alle sind begei-
stert, man selber auch, man freut sich und usw.*

H: ,,Also mein Hiersein in diesem Sinne meiner praktischen Tétigkeiten hier’,
das stelle ich jetzt so fiir mich ‘mal fest und bitte dich, das eventuell zu korri-
gieren, ist eine éhnliche Form, wie ich es mit dem Hubert® gemacht habe, der
auch durch mein praktisches Mittun und mir dabei Zugucken und mit mir Re-
den an bestimmten Stellen seiner Erfahrungen, auch im Sinne, dabei ein Stiick
Theoriearbeit zu leisten, nochmals einen aus seiner Sicht gewaltigen Ent-
wicklungsschritt machen konnte. Ist das auch die Botschaft, die bei dir ein
Stiick drin’ steckt? Das Fallberaterseminar in [nennt den Seminarort] war die
eine Erfahrung, deine praktischen Erfahrungen waren das zweite und jetzt,
quasi mit dem Reprisentanten des Arbeitsmodells nochmals authentisch gear-
beitet zu haben, war der dritte Erfahrungsmodus?*

K: ,,Also ich empfind’ jetzt keinen groBen Sprung. Ich empfinde eine sehr
wohltuende Differenzierung in wichtigen Schritten. Vielleicht war bei mir
der Sprung durch diese theoretische Beschiftigung entlang meiner Arbeit,
durch die vergleichbare Thematik irgendwo schon da.”

H: ,Ja, also den ‘groBen Sprung’ hab’ ich fiir mich auch gleich wieder zu-
riickgenommen. Wollte ich nicht, sondern genau im Sinne dieser von dir an-
gesprochenen Differenzierung, Priizisierung.”

K: .Ja, es war auch eine Vergewisserung, weil man schustert sich halt ir-
gendwas zurecht, und ich denk’, man konnte vielleicht sogar auch damit le-
ben. Aber, wenn jemand, wie du jetzt, an der Seite ist, dann kommt man halt
um Erfahrungsschritte weiter, die das Modell in sich schliissiger machen, weil
ich mein’, da ziihlt einfach deine Erfahrung und diese Logik, die fiir dich halt
doch nochmal klarer ist, weil es deine ist. Und insofern ist es also eine Ver-
gewisserung und es ist ‘ne sehr wichtige Differenzierung, die einen dann auch
sicherer macht.*

"Hof meint das mit Kohl zusammen durchgefiihrte Seminar.

2 s . . . . .
2Hubert ist ein anderer Teilnehmer aus den Fallberaterseminaren, mit dem Hof auf dessen
Waunsch gleichfalls ein fallorientiertes Fortbildungsseminar durchgefiihrt hat.




H: ,Wenn du dir jetzt in der niiheren Zukunft vorstellst, als Fallberater titig
sein zu wollen, wie stellt sich dir diese Zukunft als Padagoge dar? Als eher
etwas, worauf man sich freuen kann, in dem Sinne etwa: da gibt’s wirklich
ein Feld, wo ich auch wirklich Zufriedenheit bekommen kann, oder gibt’s da
noch Seiten, wo du sagst: Fallarbeit, ok, das ist ganz wichtig, aber es gibt
auch Relativierungen.”

K: ,Also das ist fiir mich kein Modell neben anderen. Es ist fiir mich ein
pidagogisches Verstiindnis. Ich mein’, man kann die Organisationsform,
wie man Fallarbeit macht, die kann man verindern. Man kann’s im Innenkreis
und AuBenkreis machen und man kann’s irgendwie anders machen. Also fiir
mich ist es ein Zugang zum Lehr-Lernverhiltnis und ein bestimmter metho-
disch-methodologisch ausgewiesener. Entweder man betreibt Pddagogik vor
dem Hintergrund dieses Verstiindnisses oder vor dem Hintergrund eines ande-
ren Verstindnisses. Ich hab’ mich fiir dieses Verstiindnis entschieden. In
welcher Organisationsform das stattfindet, ob jetzt als Beratungsgesprich, ob
jetzt hier in dieser Kreisform oder in einer ‘normalen’, thematisch orientierten
Seminarrunde mit Tischen, das ist nicht entscheidend und auch veriinderbar.
Der Zugang zu den Lernenden als ein sinnverstehender Zugang, denk’
ich, ist fiir mich der entscheidende und didaktisch relevante Zugang. Das
ist nicht einer neben anderen, sondern ich hab’ einen gesucht, weil ich mit
meinem alten vor drei Jahren unzufrieden war, und hab’ eigentlich mehr ge-
funden, als ich mir erhofft hatte.*

H: ,Das Ankniipfen an reale Handlungssituationen, also wenn ich das ‘mal
aufnehme, was du sagst, im Sinne des sinnverstehenden Entwickelns
von Lernprozessen, das ist in der Tat von der Organisationsform relativ un-
abhingig. Ich kann das auch iiber ein sogenanntes Lehrgesprich mittler-
weile, indem ich einfach jemanden in ein Gespriich verwickle, ihn erzihlen
lasse, dann nachfrage und entlang dessen, was da entstanden ist, Spuren
suche, Kernthemen herausarbeite usw. Das mochte ich also iiber meine Er-
fahrung ausdriicken und auch bestitigen. Das geht ohne weiteres, wenn
man das nicht als instrumentelle Methode macht, sondern im Sinne eines
Grundverstindnisses von Erwachsenenbildung, so wie du das meinst.*

K: ,Ja, was in dem Zusammenhang fiir mich wichtig geworden ist, diese ur-
spriingliche begriffliche Vorstellung mit dieser “System-’ und ‘Lebenswelt’,
die ich vor drei Jahren noch hatte, also die hat sich, das war, glaub’ ich, der
wesentliche Sprung, die hat sich aufgelost; mit der bin ich nicht mehr weiter
gekommen, weil in diesem Verhiltnis erscheint das System zum Lernenden
immer nur als Bedingungsfeld und das vertréigt sich an sich nicht mit dieser
Sichtweise, die vom Subjekt ausgeht. Fiir mich verbindet sich, glaub’ ich,




mit der Auflosung dieses begrifflichen Konzepts auch der Sprung oder
der Zugang zu dieser Subjektorientierung.”

H: ,Ja, fiir mich wird deutlich, [Kassettenseitenwechsel] daB die in
diesem Fallkonzept eingebauten erkenntnistheoretischen und piidagogischen
Grundmomente, nachdem sie andere waren als die deinen, von dir erst einer-
seits entdeckt und andererseits in ihrer Wertigkeit im Blick auf das, was du dir
erarbeitet hast, iiberpriift und dann im eigentlichen Sinn auch angenommen
und integriert werden mufiten. Dal das der lange Weg war. Ja, kann man das
so sagen?*

K: ,Ja, mhm, ja. Ich mein’, der Vorteil war dieser Wechsel von theoreti-
scher Beschiiftigung und praktischer Erfahrung in diesem Seminar. Also
insofern war die Idee, das iiber Stufen zu machen und dabei Zeit zu lassen fiir
praktische Erfahrungen und theoretische Beschiiftigung, gelungen. Ich hatte
den gliicklichen Zufall, dal zu meinen praktischen Erfahmngen auch noch ‘ne
theoretische Auseinandersetzung mit der Thematik dazu kam'. Es war immer
der Versuch, das, was an begrifflichen Konzepten im Kopf war, mit diesen
Erfahrungen zu messen und in Ubereinstimmung zu bringen. Und wenn es
irgendwo nicht funktioniert hat, wieder nach neuen Wegen zu suchen.”

H: ,Angenommen, du wiirdest jetzt vor der Frage stehen, fiir angehende
Fallberater sowas wie ein Fortbildungskonzept entwickeln, konzipieren
zu wollen; worauf wiirdest du Wert legen, was soll in diesem Fortbildungs-
arrangement fiir die angehenden Fallberater an Erfahrung oder an Re-
flexion auf alle Fiille vorkommen?“

K: ,.Was thematisch vorkommen miiBte, das wire dieses Ankniipfen im Ar-
beitsschritt 6 an die Schritte 3 und 5, weil das das Schwierigste ist, diese
Orientierung auf die Teilnehmer als Subjekte, weil es das Ungewohnte-
ste, zwar das Naheliegendste, aber das Ungewohnteste ist. Und das wird,
glaub’ ich, den meisten schwerfallen, so wie es mir halt lange Zeit schwer ge-
fallen ist. Also das, denk’ ich, mul im Mittelpunkt stehen, wenn man das
methodisch arrangieren kann. Aber thematisch wiire das fiir mich der wichtig-
ste Punkt, die wichtigste Erfahrung, also viel wichtiger als irgendeine Mode-
rationskompetenz im Hinblick auf einzelne Schritte. Das kann sich vielleicht
anschlieBen."

H: _Ist fiir dich die Zeit, die man braucht und benétigt, um sich diesem Kon-
zept zu nihern, ein Thema, oder ist das nicht so wichtig?"

|Kohls ..theoretische Auseinandersetzung mit der Thematik* ist Teil eines wissenschaftli-
chen Projekts, an dem er arbeitet(e).




K: .Ja, ich denke, daB diese ersten Beschiftigungen schon eine Woche Zeit
brauchen, denn so eine Woche, das war schon gut. Wieviel Zeit zwischen
den beiden Seminarteilen liegen sollte, ich glaub’, das ist offen; da wiir’ das
wichtigste Kriterium, daB die Moglichkeit fiir praktische Erfahrung be-
steht: also ich denke, ohne praktische Erfahrungen in den zweiten Seminarteil
zu gehen, ist ein Verlust. Was ich vorhin iibrigens bei der Erzihlung verges-
sen hab’, was ich also auch fiir sehr hilfreich fand, war unsere eintiigige
Klausur an der Uni.! Ich denke, daB man bei so einem Erfahrungsaus-
tausch viel mitnehmen und fiir sich selber kliren kann, weil man halt in der
eigenen Praxis auf Probleme stoBt, aber nicht auf alle; und da bringen die an-
deren schon eine Vielfalt mit ‘rein.*

H: , Der Gedanke dabei ist auch, unter den Fallberatern so was wie ein Netz
zu kniipfen.*

K: .. Also ich wiird’ ‘mal sagen, um nochmal auf das Seminar zuriickzukommen,
so wie das bisher angelegt war, o.k., zwei einwdchige Kurse, allerdings mit
vielleicht noch einem stiirkeren Angebot an praktischen Moglichkeiten da-
zwischen. Wenn das bei den Teilnehmern nicht von sich aus der Fall ist, daB
man da vielleicht irgendwie noch ein Praxisfeld 6ffnet, Angebote zur Teilnahme

macht. Das finde ich schon ganz gut; und danach solche Klausuren, wo man halt
die eigene Praxis immer wieder reflektieren kann. Das wiire gut.*

H: ,Und die Idee, daB dann sich Péirchen finden, die gemeinsam im Sinne
des Konzeptes in die Praxis gehen und zusammenarbeiten und sich quasi auch
nochmals gegenseitig Entwicklungsangebote machen. Das steht ja noch im
Raum, das ist auch mein Bemiihen."

K: .Ich mein’, man muf} auf jeden Fall zu zweit arbeiten, man ist sonst
sehr schnell ausgepowert bei so einem Seminar, und eben auch dieses gegen-
seitige Feedback, wobei allerdings dieses Feedback in einer Zweierbeziehung
sehr schnell auch begrenzt ist. Man schleift sich auch da sicherlich ein, sucht
einen fiir beide gemeinsam gangbaren Weg und auf dem wird man sich sehr
schnell einspielen. Ich glaub’, verunsichert wird man am besten durch die
Praxis anderer.”

H: ,Die Idee konnte ja durchaus sein, also wenn man ein Netz von Fallbera-
tern kniipft, daB man nicht stetige Pdrchen, sondern wechselnde Pirchen bil-
det.”

I7u dieser ,.Klausur®, die etwa ein knappes Jahr nach AbschluB der Fallberaterseminare als
Workshop stattfand, wurden alle Seminarteilnehmer eingeladen. Das Treffen diente in er-
ster Linie dem Erfahrungsaustausch mit dem Fallkonzept. Etwa die Hiilfte der eingelade-
nen Teilnehmer nahm an diesem Treffen teil.




K: . Wechselnde Piirchen, das wiire sicherlich ein gewinnbringender
Zugang. Wobei je nachdem sich da ein Arbeitsfeld auch als Geschiifts-
feld etabliert hat, will man ja auch Sicherheit haben. Also bei mir ist
das eher so eine besondere Situation, weil ich im gewerkschaftli-
chen Arbeitsfeld jetzt nicht unbedingt auf’s Einkommen abziele und da-
mit auf eine Kundenorientierung, sondern ich kann da eher experimentie-
ren, Das ist, wenn man’s kommerziell macht, wohl nicht so leicht mog-
lich; von daher wird sich eher diese personelle Stabilitit wiederum an-
bieten.*

H: ,Es sei denn, das Konzept wird in der Praxis bekannt und gehéuft nachge-
fragt, so daB also der 6konomische Aspekt sich entspannt und man geniigend
Auftriige hat und dadurch auch mehr Handlungsspielrdume entstehen.™

K: . Also dann wir’ ein Wechsel im Sinn von Experimentieren ganz wich-
tig, denk’ ich.”

H: ,Das war’s. Vielen Dank fiir das Gesprich.”

,,Jch habe immer wieder im privaten wie im beruflichen Handeln
festgestellt, daff es mir kaum gelingt, eine Erzihlung im Sinne der
ersten 5 Schritte im Arbeitsmodell zu verstehen. Zu stark ist offen-
bar meine Neigung ausgepriigt, Dinge schnell zu typisieren und
selbst Stellung zu beziehen. Wahrscheinlich wird mir dies erst in
dieser Form klar, seitdem ich mit dem fallorientierten Konzept ar-
beite.

Wirkungen des fallorientierten Fortbildungskonzeptes auf die (Berufs-)
Biographie
- ein Bericht von Andre Strathmann

Vorbemerkung: Der Bericht von Andre Strathmann ist ein sehr persénlich

geschriebener Bericht mit vielen selbstkritischen Teilen. In seiner Lernge-

schichte spricht Strathmann eine Reihe von biographischen Stationen an:

* Die Schulzeit: seine Lernerfahrungen, Lerninteressen, Lernstrategien

* FEintritt in die Bundeswehr: die ersten militirischen Ausbildungs- und Fiih-
rungserfahrungen
Die Studien Maschinenbau und Pidagogik auf der Universitdt der Bun-
deswehr: die Entwicklung neuer Lernerfahrungen, -interessen und -
strategien; Beriihrung mit dem ‘fallorientierten Bildungskonzept’




* Teilnahme an einem Fallberaterseminar: Umgang mit nicht gekannten
Zumutungen

* Planung und Gestaltung einer fallorientierten Fortbildung in der Bundes-
wehr: Erfahrungen, die sowohl zu erkenntnistheoretischen wie auch iden-
titiitsbedeutsamen Einsichten fiihrten.

Andre Strathmann hat seinen Bericht gegen Ende seiner 12jihrigen Dienst-

zeit in der Bundeswehr geschrieben. Heute arbeitet er an einer Dissertation,

deren Thema in einem engen Zusammenhang mit Fallarbeit steht.

Auf den folgenden Seiten werde ich versuchen, die Wirkungen des fallorien-
tierten Fortbildungskonzeptes auf meine Person darzustellen. Dabei themati-
siere ich insbesondere die Wirkungen des Konzeptes auf meine Art zu lehren
und zu lernen bzw. beim Lehren und Lernen zu scheitern. Dies geschieht in
Form einer reflektierten Kurzbiographie, so daB deutlich werden kann, wie
gewachsenes Verhalten und Handeln vom fallorientierten Fortbildungskon-
zept beeinfluBt worden ist. Mein Privatleben parametrisiere ich dabei, so daB
nur die Berufsbiographie dargestellt wird.

Zur Vorgeschichte: Schule, Bundeswehr, Maschinenbau- und Piédago-
gikstudium

Von 1972 bis 1985 habe ich verschiedene Schulformen als Schiiler kennen-
gelernt: Grundschule, Gesamtschule und Gymnasium. Nach meiner personli-
chen Einschiitzung dominierten insbesondere in der Grund- und Gesamtschule
viel zu groBe Klassen das Lehr-/Lerngeschehen. Die eher lebendigen Schiiler
saBen in den ersten Reihen und waren eindeutig die Hauptakteure im Unter-
richt. Ich selbst ging bereits in den ersten Schuljahren immer mehr auf Di-
stanz zu diesem Unterrichtsgeschehen und setzte mich bewuBt nicht mehr
nach vorne zu diesen Schiilern. Gelernt habe ich immer mehr zuhause im Zu-
sammenhang mit den Hausaufgaben. Die Folge waren gute und sehr gute
schriftliche Noten auf der einen Seite und deutlich schwiichere miindliche
Noten. Ein mir gut in Erinnerung gebliebener Extremfall war der Deutschun-
terricht im A-Kurs (auf gymnasialen Niveau) in der Gesamtschule. Schriftlich
stand ich immer zwischen einer Eins und einer Zwei; aber im Unterricht habe
ich mich nie gemeldet. Ich wurde auch nur einige wenige Male aufgerufen.
Meine Hauptbeschiiftigung waren Gespriiche mit meinen Sitznachbarn oder
das Verfolgen des Unterrichtsgeschehens, sofern es fiir mich interessant war.
In diesem Kurs, den ich von der 7. bis zur 10. Klasse besucht habe, waren re-
gelmiiBig mehr als vierzig Schiiler. Meine Gesamtnote schwankte gliickli-
cherweise immer zwischen einer Zwei und einer Drei; ohne miindliche Betei-
ligung am Unterricht hiitte sie rein rechnerisch wesentlich schlechter sein
mussen.




Sich nicht zu artikulieren, das Unterrichtsgeschehen mal mehr, mal weni-
ger zu beobachten und vor allem anhand von Hausaufgaben zu lernen eta-
blierte sich bei mir als bevorzugte Lernform. Die Noten habe ich in man-
chen Fillen noch mit zunehmender miindlicher Beteiligung kurz vor der
Notengebung verbessert. Dies énderte sich in dem Moment, in dem ich die
Gesamtschule verlieB und von der 11. Klasse an ein Gymnasium besuchte.
Hier waren die Klassen kleiner, der Stoff anspruchsvoller - meine schriftli-
chen Noten wurden sofort deutlich schlechter - und die Lehrer waren for-
dernder - besonders in den Leistungskursen. Meine abwartende, defensive
Lernhaltung war nur noch um den Preis deutlich schlechterer Noten auf-
recht zu erhalten. Mehr noch: es war schnell klar, daB mir sogar die Gefahr
drohte, vollig den AnschluB zu verlieren; denn die Schiiler, die vorher kei-
ne Gesamtschule besucht hatten, hatten oft einen deutlichen Wissensvor-
sprung und legten ein fiir diese Schulform viel effizienteres Lernverhalten
an den Tag. Ich verlagerte meine Lernaktivititen also mehr und mehr ins
Unterrichtsgeschehen, ohne auf das Lernen zuhause verzichten zu konnen.

Leider wurde die Zeit am Gymnasium vor allem durch eine weitreichende
Fehlentscheidung gepriigt, die vermutlich viele Ursachen hatte. Ich wiihlte
nicht die Ficher als Leistungskurse, die mir lagen, sondern die, von denen
ich mir versprach, daB sie mein spiiteres Studium unterstiitzen wiirden.
Dieses hatte ich bereits zu diesem Zeitpunkt, also riickblickend gesehen
viel zu friih, ins Auge gefaBt: Maschinenbau. Maschinenbau wiederum
schien mir attraktiv, weil ich meinte, als Ingenieur spiter leichter Arbeit
finden zu konnen als mit anderen Studienabschliissen. AuBerdem wollten
die schon erwihnten mir duBerst unsympathischen agilen Schiiler, die
im Unterricht immer die ,.Klappe* aufhatten, jede Menge ,politisch ver-
klirten Unsinn erzihlten® (ich war damals bei den jungen Liberalen) alle
etwas ,.Soziales* studieren. Von denen wollte ich mich abgrenzen. Dazu
kamen noch viele andere Ursachen. Riickblickend wiirde ich sagen, ich
hatte damals noch nicht gelernt, zu mir selbst zu stehen. Ich handelte viel-
mehr so. daB ich annehmen konnte, daB meine Handlungen funktional wa-
ren. Sonst hiitte ich Gesellschaftskunde, Sport, Deutsch oder Kunst als Lei-
stungskurse gewihlt. Diese Ficher machten mir SpabB und ich hatte gute
oder sehr gute Noten. Tatsiichlich wiihlte ich aber Fiicher, in denen ich bis
zu ihrer Wahl als Leistungskurse gute bzw. befriedigende Noten hatte:
Mathematik und Physik. Das Niveau von Leistungskursen iiberfordert mich
allerdings, so daB ich bis zum SchluB zu kiimpfen hatte. Meine Noten pen-
delten sich bei den fiir die Abiturnote wichtigen Leistungskursen auf einem
befriedigenden bzw. ausreichenden Niveau ein. Dies gipfelte darin, daB ich
die schriftliche Abiturpriifung in Mathematik beinahe nicht bestanden hiit-
te.




Noch bevor ich in die Abiturpriifungen ging, verpflichtete ich mich fiir 12
Jahre bei der Bundeswehr. Ich schlug also die Offizierlaufbahn ein, die das
von mir priorisierte Maschinenbaustudium (FH) beinhaltete. Dies war im
Nachhinein betrachtet die zweite Entscheidung, die sich in erster Linie an von
mir antizipierten Forderungen des Erwerbsystems orientierte und nur zu ei-
nem zu geringen Teil an meinen Neigungen und Bediirfnissen. Ich hatte bis
dato erstens noch nicht gelernt, solche moglichen Forderungen des Erwerbsy-
stems einzuschitzen und solche Einschéitzungen wiederum zu gewichten (die
Arbeitsmarktlage fiir Maschinenbauingenieure unterliegt z. B. erheblichen
Schwankungen und ist daher als Kriterium fiir die Wahl des Studiums nur be-
dingt geeignet). Zweitens lieB ich mir bei meiner Entscheidung wenig herein-
reden. Meine Vorstellung von einer (lernenden) Auseinandersetzung mit der
Welt war eine sehr funktionalistische. Als - wenn auch schlechter - Mathema-
tiker und Physiker suchte ich Randbedingungen und Gesetze, um kommende
Ereignisse zu prognostizieren. BloBe Meinungen in irgendwelchen Diskussio-
nen interessierten mich wenig. So trat ich in die Bundeswehr ein. Dort wurde
ich drei Jahre lang zum Pionieroffizier ausgebildet. Ausbildung bedeutete ei-
nen stindigen Wechsel zwischen Theorie und Praxis. Im Rahmen von Lehr-
gingen sollte mir beigebracht werden, eine Pioniergruppe oder einen Pionier-
zug zu fithren. Auf diesen Lehrgdngen dominierte in Unterrichten der soge-
nannte Folienfilm. D.h., der Vortragende legte eine Folie nach der anderen
auf und die Lehrgangsteilnehmer schrieben diese Folien ab. Die entsprechen-
den Inhalte wurden dann schriftlich abgepriift. Praktische Ausbildungen hat-
ten die Methodik ,,Vormachen, Nachmachen, Uben* zur Grundlage. Alles in
allem konnte ich wieder mit recht gutem Erfolg meine alte defensive Lern-
haltung einnehmen. In der eigentlichen Ausbildung lernte ich relativ wenig
und Priifungen bestand ich durch entsprechendes isoliertes Lernen in meiner
Stube. Mit dieser Lernstrategie bestand ich zwar die Lehrgiéinge, in der jeweils
folgenden Praxis als Gruppen- und Zugfiihrer stellte ich aber fest, das ich bei
weitem nicht genug gelernt hatte. Im Nachhinein wiirde ich sagen, ich hatte
vor allem nicht meine defensive und eben nicht besonders effektive Lernstra-
tegie aufgegeben. Die Welt war fiir mich immer noch ein irgendwie funktio-
nierendes System, dessen Funktionieren man ohne listige Diskussionen und
ohne Beriicksichtigung von bloSen Meinungen erkennen kann. Selbstver-
stiindlich spiegelte sich das auch bei meiner Titigkeit als Ausbilder, verant-
wortlicher Planer von Ausbildungen und Fiithrungskraft wieder. Auch ich be-
diente Folienfilme und bildete im Sinne von ,,Vormachen, Nachmachen,
Uben* aus.

In dem Jahr, bevor ich zum Studium an der Universitiit der Bundeswehr Miin-
chen gehen sollte, lernte ich nach vielen unangenehmen Erfahrungen erstmals
Widerstand gegen Vorgesetzte zu leisten. Ursache war die schlichte Erkennt-
nis ,,zuviel ist zuviel®. Ich leitete in Form einer Beschwerde ein offizielles




Verfahren gegen einen Vorgesetzten ein, an dessen Ende er offiziell belehrt
worden ist. Ich hatte also recht bekommen.

Das Maschinenbaustudium (FH) fiihrte dann in zweierlei Hinsicht zur Krise.
Erstens passierte genau das, was ich wihrend meiner Zeit auf dem Gymnasi-
um gerade noch verhindern konnte. Ich verlor nach vielen nicht bestandenen
Priifungen den AnschluB. Viel zu spiit erkannte ich die schlimmen Auswir-
kungen meiner Lernstrategien. In den Vorlesungen haben die Professoren von
ihren Skripten abgelesen und deren Inhalt an die Tafel geschrieben. Das ganze
war so ihnlich wie der mir bekannte Folienfilm. Der Unterschied war, dal der
Stoff fiir mich viel zu umfangreich und zu anspruchsvoll war, um ihn im Sin-
ne meiner Lernstrategien mir aneignen zu konnen. Meine entsprechenden
Versuche scheiterten. Um so mehr waren Studenten mit anderen, erfolgrei-
cheren Lernstrategien mir ein Dorn im Auge. Ich erinnere mich an einen, der
nie in eine Vorlesung ging, zwei Tage vor einer Priifung anfing zu lernen, und
mehr Priifungen bestand als ich. Andere, die nicht in die Vorlesungen gingen,
schrieben sogar gute und sehr gute Noten. Das alles fiihrte dazu, daB ich mehr
und mehr das Gefiihl hatte, diimmer zu sein als andere. Hinzu kam ein Band-
scheibenvorfall, der mein Leben einschneidend veridnderte. Nun war auch ei-
ne Flucht in korperliche Titigkeiten wie Sport oder eine akzeptable Laufbahn
in der Bundeswehr ohne Studium nicht mehr moglich. Ich hatte zwar mit gro-
Ber Miihe und viel Gliick inzwischen das Vordiplom bestanden, aber lingst
den AnschluB verloren (das Studium fand in Trimestern statt und Priifungen
konnten nur selten ,,geschoben* werden). Somit stand ich kurz davor, bei den
Priifungen im Studium endgiiltig durchzufallen und ohne Perspektive fiir ca. 7
Jahre zuriick in die Truppe versetzt zu werden, um dann mit Anfang dreiBig
als ehemaliger Offizier mit Abitur und Vordiplom auf dem Arbeitsmarkt zu
landen. An dieser Stelle entschied ich mich wahrscheinlich zum ersten Mal,
meine eigenen Bediirfnisse konsequent und mit allen Mitteln in Auseinan-
dersetzung mit anderen Akteuren in den Vordergrund zu stellen. Ich suchte
dabei nachdriicklich Beratung und Unterstiitzung aber auch den Streit bei an-
deren. Obwohl ein Studiengangwechsel zu diesem Zeitpunkt nach den lauten-
den Bestimmungen ausgeschlossen war und meine entsprechende offizielle
Anfrage negativ beschieden wurde, versuchte ich mir klar dariiber zu werden,
also zu lernen, was ich eigentlich wollte. Mein Blick fiel auf verschiedene
zivile Ausbildungsberufe und Studiengiinge, darunter Pidagogik. Ich sprach
unter anderem mit Pidagogikstudenten, Vorgesetzten und Freunden und las
Rousseaus ,,Emile* sowie ein Buch eines Professors der UniBwM iiber
Grund- und Priifungswissen im Bereich des Studiengangs Pidagogik. Insbe-
sondere von Rousseau war ich begeistert. Meine Wahl war also gefallen und
ich fand Professoren und vorgesetzte Offiziere, die mich erheblich bei mei-
nem Versuch unterstiitzten, doch noch den Studiengang zu wechseln. Dies
gelang schlieBlich auch und zwar als gemeinsame Aktion. Alternativ hitte ich




wohl mit jedem Mittel und ohne Riicksicht auf Konsequenzen versucht, die
Bundeswehr zu verlassen.

So begann ich mit dem Studium der Piidagogik. Hier stellte ich jetzt schnell
fest, daB ich nicht nur durch meine vorangegangene Lektiire einen Wissens-
vorsprung hatte, sondern daB ich nun zu den wenigen gehirte, deren Lern-
strategie enorm forderlich war. Ich tat genau das, was mir friiher bei anderen
auf die Nerven gegangen war. Ich suchte den Konflikt in Seminaren und
Vorlesungen, widersprach Professoren, wissenschaftlichen Mitarbeitern und
Kommilitonen. Anders als friiher lernte ich viel in den Seminaren und
Vorlesungen und entwickelte eine bis dahin nicht gekannte Freude und einen
entsprechenden Ehrgeiz am Studium. Das war auch nétig, denn anders als die
Hochschullehrer beim Maschinenbaustudium iibten die Pidagogen nur wenig
Druck auf die Studenten aus. Es wurde den Offizieren zugemutet, sich selbst
ihre Herausforderungen im Studium zu suchen und diese zu bestehen. D.h.
zum Beispiel, daB die Studenten ihr Studium inhaltlich durch die Wahl von
Seminaren und Vorlesungen selbst gestalten konnten. Seminararbeiten wur-
den nur selten von den Hochschullehrern aufgegeben; es wurde vielmehr er-
wartet, da} die Studenten sich durch Selbststudium und im AnschluB an selbst
organisierte Diskussionen fiir Themen interessierten, die sie dann an die Se-
minarleiter herantragen sollten. AuBerdem gab es bis auf wenige Ausnahmen
keine Anwesenheitspflicht und im Kreise der Studenten der verschiedenen
Fakultiten hatten die Pidagogen den Ruf, ein Studium zu absolvieren, bei
dem man mit geschickter Rhetorik (,,Gelaber*) leicht alle Priifungen bestehen
kann. Die meisten Studenten priorisierten in dieser Situation eine defensive
Lernhaltung. Sie interpretierten die Rahmenbedingungen so, da8 sie sich von
den Veranstaltungen zuriickzogen und versuchten, nur den Priifungsstoff zu
lernen. Ich gehdrte zu den wenigen, deren Lernstrategie eine andere war. Ich
interessierte mich weniger fiir mogliche Priifungsfragen, sondern fiir die ler-
nende Auseinandersetzung mit Lehrern, Stoff und Kommilitonen.

Nach bestandenem Studium wurde ich wieder als Offizier in verschiedenen
Funktionen eingesetzt und arbeite seither an einer Dissertation.

Erster Kontakt mit dem Konzept der fallorientierten F ortbildung

Soweit ich mich erinnere, hatte ich erstmalig Kontakt mit dem Konzept der
fallorientierten Fortbildung dadurch, daB Jorg Valentin dieses Konzept kurz in
einer Veranstaltung wihrend meines Studiums vorstellte und jedem Studenten
einen Fachvortrag zu diesem Konzept an die Hand gab. Mit dieser Vorstel-
lung und dem Papier konnte ich wenig anfangen. Insbesondere die Fallbear-
beitung in einem Innen- und einem AuBenkreis irritierte mich, da ich mir we-
der ihre Realisierung noch ihren Sinn vor Augen fiihren konnte. Vor meinem




Studiengangwechsel mit den geschilderten Erfahrungen hitte mich diese erste
Vorstellung des Konzeptes vermutlich nicht nur irritiert: Begriffe und Hin-
weise wie ‘Innen- und AuBenkreis’, ‘Frage nach dem Erleben’, ‘Was hat den
Fallerziihler betroffen gemacht?’, ‘Ich schliipfe in einzelne Personen hinein’
oder die zentrale Bedeutung des Begriffs ‘Verstehen® hitten mich davon ab-
gehalten, mich iiberhaupt weiter mit diesem Konzept zu beschiftigen, ge-
schweige denn, mich davon irgendwie irritieren zu lassen.

Im Zusammenhang mit meiner Diplomarbeit stellte mir Erich Hof etwas spi-
ter groBe Teile einer Fallerzihlung und -bearbeitung in transkribierter und
anonymisierter Form zur Verfiigung, die zum empirischen Zentrum meiner
Arbeit wurde. Auch mit dem Konzept der fallorientierten Fortbildung be-
schiftigte ich mich intensiv, v.a., indem ich die gesamte Fallbearbeitung von
einem Tonband immer wieder abhorte. Das Spannende an dieser Fallarbeit
auf dem Tonband war fiir mich, daf ich in der Fallerzihlung Dinge wieder-
fand, die ich auf wesentlich abstrakterer Ebene bereits entdeckt zu haben
glaubte. Ich beschiftigte mich damals intensiv mit Habermas und hatte den
Eindruck, daB ich vielen in der Fallerzihlung erzihiten Handlungen sinnvoll
theoretische Begriffe zuordnen konnte. Z.B. habe ich verschiedene Handlun-
gen des Ausbilders als ‘erfolgsorientierte Handlungen’ gekennzeichnet oder
bestimmte erziihlte Phiinomene als ‘systemische Imperative’ kennzeichnen
konnen. Begriffe wie ‘Lebenswelt’, ‘System’, ‘fragmentiertes BewuBtsein’
oder verschiedene Kommunikationsmedien lieBen sich anhand der Erziihlung
mit Leben fiillen. Dadurch war es mdglich, eingespielte problematische
Handlungszusammenhéinge zu verlassen und Losungsvorschlige zu entwik-
keln, ohne den Bezug zum real aufgetretenen Problemfall zu verlieren. Trotz
der abstrakt-theoretischen Ebene wurde nicht Theorieentwicklung, sondern
Arbeit fiir Akteure in schwierigen Situationen geleistet. Dies war eine ziem-
lich spannende Angelegenheit.

Es war daher keine Frage, daB ich auf ein entsprechendes Angebot hin bei
einem Modellseminar fiir Fallberater die Seminarleitung unterstiitzte und so-
mit erstmals eine an Fillen orientierte Fortbildung miterlebte. Ich war in er-
ster Linie fiir die Tonbandaufnahmen zustéindig, wurde aber immer wieder in
den Innen- oder AuBlenkreis miteinbezogen und war zu meinem Leidwesen
ein potentieller Fallerzihler, denn ich muBte auch einen Fall vorbereiten. Die
Vorstellung, daB mein Fall behandelt werden kinnte, war mir anfangs ebenso
unangenehm wie die Arbeit im Innenkreis. Dort widerstrebte es mir zunichst
vor allem, eigenes Erleben oder anstelle einer beteiligten Person deren antizi-
piertes Erleben zu duBern. Diese Art der Verbalisierung von vor allem emo-
tionalem Erleben anderer Akteure war fiir mich ungewohnt und verlangte es,
eigene Urteile und Wertungen zuniichst zuriickzustellen. Ich mufite z.B. an-
stelle eines Akteurs dessen Erleben verstindlich machen, obwohl ich nicht




das geringste Verstindnis fiir sein Handeln hatte. Mit meiner fritheren, defen-
siven, Lemnstrategie hiitte ich dies z.B. als albern abgetan und mich gegen die-
se Zumutung zur Wehr gesetzt. Auch fiir die Fallerzihler schien es mitunter
belastend zu sein, daB die Teilnehmer im Innenkreis verbal Verstindnis fiir
potentielle Gegenspieler aus der Erziihlung duBerten (z.B.: ,Ich als Azubi fin-
de das unverschimt, wie der Ausbilder mit mir umgeht, weil...”). In diesen
ersten Arbeitsschritten nach den Fallerziihlungen wurde mir sehr deutlich, wie
schwierig es ist, jemandem zuzuhoren und Wirklichkeit nicht bloB aus der
eigenen Perspektive zu konstruieren. Das Erkennen verschiedener, manchmal
zu vieler alternativer Konstruktionen wirkt dabei manchmal etwas verwirrend,
so daB es eine weitere Zumutung fiir mich war, dann vom 5. Arbeitsschritt an
die verschiedenen Facetten der Fallerzédhlung und des jeweiligen Erlebens
wieder zu rationalisieren. Ich hatte durchweg den Eindruck, daB Erich Hof
immer wieder das Ruder an sich riB, um genau dies fiir alle anderen zu leisten.
Er war aus meiner Sicht als einziger in der Lage, schliissig die Fallerzihlun-
gen so zu rationalisieren, daB theoretische Begriffe oder Modelle gewinnbrin-
gend einflieBen konnten. Diese Problematik trat fiir mich aber nur dann auf,
wenn ich im Innen- oder AuBenkreis beteiligt war. Als Beobachter erscheint
die Sache meist klarer. Komischerweise waren verschiedene Probleme, wie
z.B. das Finden von Kernfragen, in einer gemeinsamen Erorterung auf einer
Metaebene relativ leicht zu kldren. Diese Klarheit verschwand jedesmal in der
Praxis. Ein Phiinomen, das ich spiiter bei einem von mir selbst durchgefiihrten
Seminar noch genauer kennenlernen sollte. Alles in allem hatte ich nach den
fiinf Tagen des ersten Teils des Modellseminars eher weitere Fragen als Ant-
worten im Gepick.

Ein schon im ersten Teil des Modellseminars immer wieder aufgetauchtes
Problem wurde aus meiner Sicht auch im zweiten Teil immer wieder themati-
siert. Wie kann man fallorientierte Fortbildung zeitlich straffen? Hier disku-
tierten Trainer und Piddagogen dkonomische und marktpolitische Fragestel-
lungen und nicht etwa didaktisch-methodische Themen. Diese Themenwahl
entstand ohne konkreten Druck in der Situation, also ohne da z.B. ein Vor-
gesetzter unmittelbar konomische Vorgaben machte. Dies fiihrte dazu, da
ich mir am Ende einer Fallbearbeitung im ersten Teil des Seminars folgende
Handlungskonsequenzen fiir die eigene Arbeit notierte (9. Arbeitsschritt):
»Stindig an einem berufs-/betriebs-/wirtschaftspidagogischem Profil arbei-
ten, mit dem ich mich in Skonomischen Kontexten bewege.“ Als Stichwort
schrieb ich noch hinzu: ,,Analyse und Reflexion als professionelle Handlung."
Durch die Eigendynamik von ékonomischen und marktpolitischen Fragestel-
lungen, die in der Lage waren, pidagogische Themen zu verdriingen, war mir
also klar geworden, daB Piidagogen sich und ihr Handeln oft und ohne aktu-
ellen Druck von auen systemischen Zwingen unterwerfen.




Die erste selbst durchgefiihrte fallorientierte Fortbildung

Die erste selbst durchgefiihrte fallorientierte Fortbildung war zugleich die er-
ste Lehr-/Lernveranstaltung auf diesem Niveau, die ich iiberhaupt, zusammen
mit einem zweiten Fallberater, durchfiihrte. Bis dahin hatte ich in der Bun-
deswehr die von mir als Folienfilme bezeichneten Unterrichte und praktische
Ausbildungen (vormachen, nachmachen, iiben) geplant und durchgefiihrt.
Tatsiichlich erwies sich das Konzept der fallorientierten Fortbildung fiir mich
als ungewohnt komplex und schwierig handhabbar. Bei dieser ersten Fortbil-
dung handelte es sich um ein Seminar mit jungen Unteroffizieren zum Thema
Fiihrungskompetenz. Hierbei habe ich in erster Linie erfahren, wie ausge-
trocknet die Teilnehmer in bezug auf die Moglichkeit waren, frei und ohne
Vorgabe einen problematischen Fall, der ihnen aktuell auf den Fingern
brannte, zu erzihlen. Die Befiirchtung von mir und dem zweiten Fallberater,
daB die Soldaten sehr zuriickhaltend sein wiirden, war somit unbegriindet. Im
Gegenteil, wir hatten nach wenigen Minuten bereits damit zu tun, den einen
oder anderen in seinem Mitteilungsbediirfnis zu bremsen. Insofern war diese
2 V4 tiigige Fortbildung eine fiir mich beeindruckend offene, vorbehaltlose und
gewinnbringende Lehr-/Lernsituation. Das betraf auch die Ergebnisse in Form
der Handlungsprojekte der einzelnen.

Bei einem Folgetreffen nach ca. zwei Monaten zeigte sich dann die Beson-
derheit der kiinstlich hergestellten pidagogischen Situation im Seminar. Die
meisten waren in der Realitiit mit ihren Handlungsprojekten gescheitert und
hatten noch die gleichen Probleme. Allerdings hatte sich bei fast allen die
Sichtweise geiindert. Der Alltag wurde differenzierter wahrgenommen. Fiir
mich wurde hier erneut deutlich, wie wichtig und schwierig der Schritt vom
konkreten Fall zu allgemeinen Einsichten ist. An irgendeiner Stelle riff der
Faden zwischen Fall und den in den Kernthemen enthaltenen allgemeinen
Einsichten. Kurz gesagt konnte sich die Gruppe leichter z.B. darauf einigen,
daB man die informelle Macht eines Kompaniefeldwebels nicht unterschiitzen
darf und gegebenenfalls beim Kompaniechef, beim Zugfiihrer oder sogar bei
erfahrenen Mannschaftsdienstgraden Unterstiitzung einholen mu8. Die Faller-
zihler waren aber selten iiberzeugt, daB diese allgemeine Einsicht - obwohl
sie an ihrem Fall entwickelt worden war - in ihrem speziellen Fall gewinn-
bringend umgesetzt werden konnte.' Ich hatte wihrend des Seminars auch
den Eindruck, daB ich Ideen zum Fall tendenziell vorgetragen habe, sie aber
nicht aus dem Fall entwickeln konnte. Dahinter vermute ich bei mir Defizite
in bezug auf die Arbeitsschritte, die auf Verstehen ausgerichtet sind. Ich habe

'Anmerkung der Herausgeber: Dies ist ein ‘schones’ Beispiel fiir die Bedeutung des 7.
Schrittes des Arbeitsmodells ‘Lernnotwendigkeiten erkennen und die Chancen fiir Lernen
realistisch einschiitzen’.




auch immer wieder im privaten wie im beruflichen Handeln festgestellt, daf
es mir kaum gelingt, eine Erzidhlung im Sinne der ersten 5 Schritte im Ar-
beitsmodell zu verstehen. Zu stark ist offenbar meine Neigung ausgepriigt,
Dinge schnell zu typisieren und selbst Stellung zu beziehen. Wahrschein-
lich wird mir dies erst in dieser Form klar, seitdem ich mit dem fallorientier-
ten Konzept arbeite. Hier vermute ich Reste meines alten Weltbildes, meiner
alten Lernstrategie, nach der die soziale Welt statisch und in ihrem Aufbau
sowie ihrer Funktion fiir den einzelnen erkennbar und erklirbar ist und nicht
immer wieder neu von verschiedenen Akteuren konstruiert wird und daher
potentiell nur gemeinsam im Sinne eine Verstindigung verstanden werden
kann.

Quintessenz

Ich habe den Eindruck, daB ich das Konzept der fallorientierten Fortbildung
vor meinem Studiengangwechsel und vor meiner Akkomodation' im Hinblick
auf mein Weltbild und meine Lernstrategien nicht hiitte annehmen kénnen.
Das fallorientierte Konzept verlangt bestimmte Weltanschauungen und Lern-
strategien von den Fallberatern und den Teilnehmern. Weiterhin glaube ich,

daB die Arbeit mit diesem Konzept bei mir dazu beitriigt, mich noch mehr von
alten Anschauungen und Strategien zu lésen. Passend dazu sehe ich meine
Schwierigkeiten mit dem Konzept genau an den Stellen, an denen eingespielte
alte Verhaltensweisen wieder einsetzen. Der Knackpunkt hierbei ist das
Verhiiltnis zwischen Theorie und Praxis, zwischen konkreten Erzihlun-
gen und unmittelbaren Einsichten, innerhalb derer sich Handlungsunfihig-
keit stabilisiert hat, einerseits, und allgemeinen Einsichten und deren Verbali-
sierung, die festgefahrene Sichtweisen aufsprengen kénnen, andererseits. Die-
se Problematik spielt inzwischen auch in meinen wissenschaftlich-
theoretischen Arbeiten eine zentrale Rolle.

Ich habe daher den Eindruck, daB das Konzept der fallorientierten Fortbildung
Lernen im Sinne von Akkomodation fordert und solche Akteure verunsichert,
die versuchen, problemhaltige Situationen oder Fiille so umzudeuten, daB sie
(die Akteure) an ihren Sichtweisen und Strategien festhalten kénnen (As-
similation). Das betrifft nicht nur die Teilnehmer, sondern auch die ‘Modera-
toren’, da diese zuniichst etwas iiber die Fallerzéhler, ihre Fiille und ihre Per-
spektiven lernen miissen. Mit anderen Worten meine ich, daB hermeneuti-
sches Verstehen etwas mit der zumindest potentiellen Fihigkeit zur Akkomo-
dation zu tun hat. Ich bin zumindest vorsichtiger und zuriickhaltender gewor-

'* Akkomodation’ bedeutet Veriinderung im Sinn der Umstrukturierung der eigenen Wahr-
nehmung.




den, wenn es darum geht, zu lehren oder zu lernen. Im Vergleich zu meiner
Zeit als militdrischer Vorgesetzter vor dem Studium nehme ich Untergebe-
ne, Gleichgestellte und Vorgesetzte differenzierter war. Ich bilde mir auch
sehr viel seltener ein, jemanden etwas beibringen zu kénnen. Wann immer
es zu verantworten ist, warte ich, bis es tatsiichlich fiir die Akteure Proble-
me gibt, um diese dann mdglichst durch die Betroffenen l6sen zu lassen.
Allerdings ist es - wie schon gesagt - sehr schwierig fiir mich, nicht schon
dann einzugreifen, wenn ich meine, daB es ein Problem gibt oder eines ge-
ben wird, wenn es so weiter geht. Manchmal habe ich fast das Gefiihl, dal
es mich zerreiBt, wenn ich sehe, wie der eine oder andere Akteur sich ver-
hiilt, wenn er sich beispielsweise aus meiner Sicht in eine Sackgasse mand-
vriert. Trotzdem greife ich nach Méglichkeit nicht ein, weil ich zumindest
eines verstehe, nimlich daB niemand aufgrund einer Weisung oder eines
Befehls seine Lernstrategien bzw. sein Weltbild findern wird. Ich halte es
fiir sinnlos, Befehle iiberhaupt auszusprechen, die die Betroffenen ihrer-
seits fiir vollig sinnlos halten. In diesen Fillen werden Befehle nach aller
Erfahrung unterlaufen oder der Kontrollaufwand ist enorm hoch.

(3) »Die Anreicherung mit erlebnisaktivierenden Methoden (z.B.
Skulpturarbeit, Rollenspiel, ,,Doppeln* aus dem Psychodrama) stellt
fiir mich eine Bereicherung des methodisch-didaktischen ,,Werk-
zeugkastens* dar und erlaubt mir, die ‘fallorientierte Moderation’ in
meinen personlichen Beratungs- und Trainingsstil zu integrieren.

Fallarbeit als kollegiale Praxisberatung
Meine Erfahrungen mit der Methode der ‘Fallmoderation’
- ein Bericht von Siegfried Rosner

Vorbemerkung: Siegfried Rosner ist, wie er eingangs seines Berichts
schreibt, . seit 1992 als selbstindiger Managementtrainer und -berater td-
tig“. Seine Teilnahme am ersten Fallberaterseminar ging u.a. von der Er-
wartung aus, daf das Konzept der Fallarbeit ihm ,,eine Erweiterung (seines)
bisherigen Themen- und Methodenrepertoires* ermdéglicht. Diese Erwartung
oder Hoffnung spiegelt sich in seinem Bericht. Das zentrale Thema ist fiir ihn
die Frage, ob, an welchen Stellen und in welchen Gestaltungsformen sich das
Fallkonzept (das Arbeitsmodell) mit seinen bislang angeeigneten Methoden-
kompetenzen verkniipfen lift. In seinem Bericht beschreibt er einige Experi-
mentalversuche mit Fallarbeit: In einer ersten Erprobungsphase waren die
Versuche nach seiner Wahrnehmung noch eher eng an das ‘klassische’ Fall-




konzept angelegt; in einer zweiten Phase fiihrten die Fallexperimente hinge-
gen eher von diesem weg.

Ich war Teilnehmer des ersten Modellseminars fiir ‘Moderatoren und Mode-
ratorinnen’ einer ‘fallorientierten Fortbildung fiir betriebliches Fiihrungs- und
Bildungspersonal’ vom 20. - 25. Miirz und vom 5. - 8. Juli 1995 in [nennt den
Seminarort].

Nach dem Studium der Sozial- und Wirtschaftswissenschaften (Diplom-
Soziologe, Dr. rer.pol.) und der wissenschaftlichen Arbeit in Forschung / Leh-
re an verschiedenen Universititen bin ich nach einer Praxisphase in der Zen-
tralabteilung Personal eines GroBunternehmens seit 1992 als selbstiindiger
Managementtrainer und -berater téitig.

Ich arbeite fiir Kunden aus den Bereichen Elektro, Banken, Gesundheit und
fiir verschiedene Non-Profit-Organisationen. Das Themenspektrum reicht
von Kommunikationstrainings iiber Teammanagement und Umgang mit
Veriinderungen bis zum Schwerpunkt Mitarbeiterfiihrung und Coaching.
Bei den iiblichen Trainer- und Berater-spezifischen Zusatzqualifikationen
haben mich bisher insbesondere meine Ausbildungen in systemischer Or-
ganisationsberatung und in Neuro-Linguistischer-Programmierung (NLP)

geprigt.

Ziel meiner Teilnahme am Modellseminar war zum einen, mit der Methode
der ‘fallorientierten Moderation’ nach Miiller/Mechler ein Konzept kennen-
zulernen, das eine bessere Beriicksichtigung der sog. Transferproblematik
versprach, zum anderen erhoffte ich mir eine Erweiterung meines bisheri-
gen Themen- und Methodenrepertoires. Beide Wiinsche kann ich im
Riickblick als erfiillt ansehen. Insbesondere der heilsame Zwang, sich durch
die Aneignung der Fallmoderation auch mit der bisher - z.T. unreflektiert -
praktizierten methodischen Arbeitsweise auseinanderzusetzen und das neue
Element in den eigenen Stil zu integrieren, war fiir mich eine duBerst frucht-
bare Lernerfahrung.

Die Integration der Miiller/Mechler’schen ‘Fallmoderation’ in mein Metho-
denrepertoire vollzog sich in zwei umfangreicheren Stufen, die hier kurz in
Ablauf und Ergebnis festgehalten werden sollen. Die beiden Stufen bestanden
in einer engeren (Stufe I) und in einer weiteren Auslegung (Stufe IT) der von
Miiller/Mechler ausgearbeiteten Vorgehensweise. Ich werde diese Vorge-
hensweise in Form der ,,10 Schritte der Fallbearbeitung als die ,klassische*
bezeichnen, von der meine zuniichst geringfiigigeren (Stufe I) und dann gré-
Beren Veréinderungen (Stufe II) abweichen.

Erste Uberlegungen sammelte ich, angeregt durch die Diskussion im Kolleg/
-innen-Kreis, im Verlauf des ersten Ausbildungsabschnitts des Modellsemi-




nars. Die Veriinderungsideen bezogen sich insbesondere auf die folgenden

Punkte:

¢ das in den ersten beiden Schritten durch den AuBenkreis angefertigte ,,.So-
ziogramm* konnte - verfeinert und evtl. durch den Fallberater ergiinzt - zur
Basis einer methodisch eigenstiindigen Fallarbeit oder , Skulpturarbeit™ (in
der Nachfolge Bert Hellingers) werden;
die ,,Skulpturarbeit* lieBe sich - als eine der moglichen methodischen Fort-
setzungsvarianten - auch an Schritt 4 anschlieBen (die ,klassische” Vorge-
hensweise wiirde dadurch an dieser Stelle abgebrochen bzw. bis zur Un-
kenntlichkeit verindert, andererseits aber evtl. auch methodisch angerei-
chert);
die Identifikation mit der in der Fallgeschichte vorkommenden Personen
und Perspektiven in Schritt 3 sollte intensiviert und als methodisches Re-
flexionsinstrument fiir den/die Fallerzihler/-in (im folgenden hier mit FE
abgekiirzt) stirker genutzt werden; Moglichkeiten: Personen/Perspektiven
mit Stithlen im Raum verkorpern oder mit Moderationskiirtchen auf dem
Boden ,,verankern*;
Uberlegung, ob - z.B. aus finanziellen Griinden - Moderation mit nur einer
Person moglich ist;
Verkiirzung der Schrittfolge bzw. deren Zusammenfassung und visuell ge-
stiitzte Darstellung in Grobschritten mit besserer Orientierungsfunktion fiir
Teilnehmer/-innen.

Der letzte Punkt wurde in den folgenden Umsetzungsversuchen in der Form
aufgegriffen, als sich - nach der Eréffnung von ,Erzihlen und Kliren™ - der
Dreischritt: den Fall ,.erschlieBen, verstehen, erkennen® anbot, um schlieBlich
mit der Bearbeitungsphase (evtl. inclusive der mentalen Erprobung oder
handlungsférmigen Einiibung der Handlungsmdglichkeiten, z.B. in Form ei-
nes ,,Rollenspiels*) abzuschlieBen (vgl. die nachfolgend dokumentierten mo-
difizierten ,,Arbeitsmodelle der Fallbearbeitung™).

1. Enge Auslegung des Vorgehens mit geringfiigigen Verinderungen der
Schrittfolge als ,,kollegiale Supervision*

Ein erstes Vertrautmachen mit der Methode der ‘Fallmoderation’ unter einer
vergleichsweise ,.engen* Auslegung des (klassischen) Vorgehens mit nur ge-
ringfiigigen Veriinderungen der Abfolge fand in zwei Schritten statt: dem
Angebot eines ,,Supervisionstages* fiir Kolleg/-innen in 1995 folgte ein
zweites Veranstaltungsangebot im Sinne ,kollegialer Supervision®, bei der
ebenfalls mit dem Arbeitsmodell der Fallmoderation gearbeitet und experi-
mentiert wurde. Dazwischen lag der zweite Ausbildungsabschnitt des Modell-
seminars, der auch der Reflexion und Aufarbeitung der in der Zwischenzeit
mit dem Arbeitsmodell gemachten Erfahrungen diente.




Beide Supervisions-Pilotierungen wurden von mir in enger Zusammenarbeit
mit meinem befreundeten Kollegen Dr. Hans Pongratz gestaltet, der als eben-
falls selbstiindiger Managementtrainer mit mir zeitgleich am Modell-
Ausbildungsseminar teilnahm. Die Herkunft der in dieser Umsetzungsphase
verwendeten Ideen ist daher im Detail nicht mehr personell zuschreibbar. In-
sofern kann das nachfolgend dokumentierte ‘Arbeitsmodell’ als Gemein-
schaftsprodukt interpretiert werden.

Ich hatte fiir mich in dieser Umsetzungsphase persidnlich vor allem das
Ziel, mich mit der Fallarbeitsmethode generell etwas vertrauter zu ma-
chen sowie insbesondere die Logik des methodischen Aufbaus nach Miil-
ler/Mechler sozusagen ,,erlebnisorientiert zu iiberpriifen und mit eige-
nen Verfahrensideen und Veriinderungen zu experimentieren.

Ein hoher Anspruch insgesamt, der aber angesichts der gemachten Erfahrun-
gen mit den beiden Supervisions-Pilotierungen fiir mich als eingeldst be-
trachtet werden kann.

Ausgangspunkt waren im Fall der ersten Supervisionsveranstaltung ,.schwie-
rige Seminarsituationen* und im zweiten Fall ,schwierige Situationen mit
Auftraggebern®, z.B. in der Phase von Aquise und Auftragsklirung (Ziel-
gruppe jeweils: befreundete Trainer und Berater/-innen).

Arbeitsmodell der Fallbearbeitung*

* Modifiziertes Modell von Hans Pongratz und Siegfried Rosner fiir eine
,kollegiale Supervision*

Zeit Ak- Hilfs- Erweiterung
teure mittel
10.00 0. Vorstellung des Arbeitsmodells GK  Flip
Auswahl des Falles und AK- GK
Bildung

Erzihlen und Kliiren
1. Erziihlen der Fallgeschichte FE
2. AuBerung spontaner Betroffen- IK I
heit IK 1-
3. Sich vergewissern - nachfragen  FE Flip »Aufstellung*
4, Erstellung eines Soziogramms GK
11.45 Pause
12.15 ErschlieBen
5. Fokussierung (Setzung von Prio- FE Flip
rititen) am Soziogramm




6. Identifizieren mit Personen

7. Eindriicke des FE zum Gesagten
(incl. Frage: ,Wenn ich den ge-
schilderten Fall von aullen be-
trachte, fallen mir folgende Bil-
der, Analogien, Vergleiche ein)

Verstehen
8. Verstehen der Fallsituation
a) Rahmenbedingungen (betriebl.,
ges.)
b) Qualitiit der Beziehungen
c¢) Beweggriinde der Handelnden
d) Welche zentrale Berufsaufgabe
steckt in der Fallsituation?
Pause
Bearbeiten
9.Kernprobleme /Knackpunkte for-
mulieren
10.Fokussieren durch FE (Auswahl
zu bearbeitender Kernprobleme)
11.Bearbeitung von Kernproblemen
12.Priisentation der Gruppenarbeits-
ergebnisse

Handlungsméglichkeiten entwickeln

13.Evtl. Einiibung neuer Hand
lungsmoglichkeiten

14 Erkenntnisse und Lernchancen
Blitzlicht: ,,Welche realistischen
Handlungsméglichkeiten und
-strategien sehen Sie zur Bewilti-
gung solcher Probleme - und was
haben Sie personlich aus dem
Fall gelernt?*

15.ProzeBreflexion: Erfahrungen
mit der Fallarbeit

Weitermachen
mit Rollenspiel,
Skulptur, Psy-
chodrama, wenn
Problem im
psycho-
emotionalen
Bereich

Flip

Flip
Flip evtl. Ergidnzung
und Zusammen-
fassung durch
Moderatoren

z.B. Rollen-
spiel, mentales
Probehandeln
mit NLP-
Techniken

Abkiirzungen: AK = Arbeitskreis, FE = Fallerzdhler/-in, IK I = erster Innen-
kreis, IK 2 = zweiter Innenkreis, GK = Gesamtkreis, GA = Gruppenarbeit




Insgesamt kann man das Resultat unserer Erfahrungen aus meiner Sicht fol-
gendermaBen zusammenfassen (die Anmerkungen beziehen sich jetzt auf die
Schrittfolgen des oben dokumentierten Arbeitsmodells, nicht mehr auf die
Schrittfolge des ,klassischen* Modells):

e die Grobschritte miissen - zur besseren Orientierung - evtl. noch stirker

zusammengefaBt werden, z.B. Erzdhlphase - Verstehens-/Erklidrungsphase -
Losungsphase;
die zeitliche Dauer der Fallbearbeitungen bleibt ein Problem (insbesondere
unter den Bedingungen des kommerziell-professionalisierten Einsatzes der
Fallarbeitsmethode bei Auftraggebern, die nicht realisieren kénnen/wollen,
daB Lernprozesse Zeit brauchen!);
Zeitmangel fiihrte auch dazu, dall in unserer Supervisionsveranstaltung die
Schritte 11-15 nicht konsequent durchgehalten und ausgefiihrt wurden; je-
denfalls war dies die ,,offizielle” Interpretation unseres Verhaltens; ehrlich
gesagt wurde mir noch einmal sehr deutlich, wie schwierig/herausfordernd
eine ,saubere” theoriegestiitzte und fallbezogene Bearbeitung der Kern-
probleme und -fragen ist!

Zwei Veriinderungsmoglichkeiten erscheinen mir aus der Erfahrung dieser

Umsetzungsphase noch besonders wichtig zu sein:

1. das Schwergewicht der Rolleninterpretation vom ,,Moderator* zum ,,Bera-
ter* verschieben; d.h. Ausbau der Interventionsmdglichkeiten in den Bera-
tungsprozell bzw. stirkere Gestaltung/Steuerung der Fallbearbeitung auf-
grund des beraterischen ,,Sonderwissens®.

. Ermutigung, an unterschiedlichen Stellen das ,klassische® Vorgehen auf-
zulockern, d.h. mit stirker erlebnisorientierten methodischen Elementen
anzureichern (z.B. das Soziogramm i.S. einer Skulptur ,.stellen* zu lassen,
den Perspektivenwechsel bei der ,Identifikation mit Personen® ridumlich zu
ankern) oder gar zugunsten anderer Methoden (Rollenspiel, Coaching, Re-
flecting Team usw.) zu verlassen.

. Weite Auslegung des Vorgehens mit griBBeren Veriinderungen der Me-
thode als ,,Kollegiale Praxisberatung: Umgang mit Konflikten*

Aus den Erfahrungen der ersten Umsetzungsphase ermutigt, das Experimen-
tieren mit verschiedenen Vorgehensvarianten noch weiter zu treiben, ist Stufe
I meiner Umsetzungserfahrungen durch eine noch weitere Auslegung der
Fallarbeitsmethode und noch griBere Veriinderungen gegeniiber der
s, klassischen* Vorgehensweise gekennzeichnet.

Angeregt wurde ich in dieser Phase meiner Arbeit zudem durch Lektiire (ins-
besondere durch das zu diesem Zeitpunkt neu erschienene Buch von Schulz
von Thun: Praxisberatung in Gruppen, 1996) und Hospitation und der Suche
nach methodischen Vergleichsmodellen der Fallarbeit.




Mein personliches Ziel in dieser zweiten Stufe der Umsetzung war zum einen
der Vergleich der Fallmoderation nach Miiller/Mechler mit anderen Vorge-
hensweisen der Praxisberatung (z.B. Reflecting Team, Schulz von Thun) und
zum anderen die experimentelle Integration verschiedener methodischer An-
siitze - wie systemische Skulpturarbeit und ,,Organisationsstellen”, Elemente
des Psychodrama (Sharing, Doppeln), Rollenspiel und individuelle Coaching-
prozesse (mit NLP-Techniken) - in meine personliche Arbeitsweise.

Gelegenheit dazu bekam ich anliéBlich des Auftrags, ein viertigiges Seminar
zum Thema ,,Umgang mit Konflikten* zu gestalten. Die Fallarbeitsmethode
bot sich an. Zudem war es mir wichtig, den Prozess der Fallbearbeitung und
der inhaltlich/methodischen Auseinandersetzung mit den Konfliktthemen
selbst zu einer Lernerfahrung fiir die Teilnehmer/-innen zu machen. Der Teil-
nehmerkreis sollte befihigt werden, sich Methoden und Kompetenzen der
Konfliktbearbeitung und Konfliktberatung fiir die eigene Berufspraxis - zu-
mindest ansatzweise - anzueignen. Da lag es auch nahe, das bereits vorhande-
ne Wissen extensiv zu nutzen und das Seminar zum Konfliktmanagement als
+kollegiale Praxisberatung® unter Nutzung der Fallarbeitsmethode auszu-
schreiben.

Das Konflikt-Seminar fand im November 1996 mit Teilnehmer/-innen aus
sog. Non-Profit-Organisationen statt. Die Arbeit als Trainer/Moderator war -
aus finanziellen Griinden - nur alleine moglich. Es wurden im Verlaufe von
vier Seminartagen insgesamt vier Fille intensiv bearbeitet. Ich habe die je-
weilige Vorgehensweise bei den einzelnen Fallbearbeitungen sozusagen ,,in-
tuitiv®* verindert (d.h. basierend auf meinen bisherigen Erfahrungen und was
mir die jeweilige Situation im Prozess der Fallbearbeitung als angeraten er-
scheinen lieB).

Nachfolgend ein kursorischer Vergleich der Vorgehensweise bei den vier
Fillen:

Frau U.
Erzihlen
Sharing

Herr U.
Erziihlen

Frau H.
Erzihlen
Sharing

Frau 1.

Erzihlen

Sharing

Anliegen kliren
Schritt |, Identifi-

Anliegen kliren
Hypothesen iiber

System-Aufstel- individueller Coa-

kation mit Perso-
nen* sehr intensiv

lung und Skulptur-
arbeit  (kognitiv
orientierter  Ver-
stehens- und Er-
kldrungsprozel3
eriibrigte sich)

Ursache-Wir-

kungs-Zusammen-
hiinge als Erkli-
rungs-,,Angebote™

chingprozess (oh-
ne Mitwirkung der
Gruppe): Six Step
Reframing (NLP)




Handlungsoptio-
nen (aus der disso-
zilerten Position)
sammeln

Handlungsoptio-
nen werden in
Form des ,Dop-
pelns*  (Psycho-
drama) angeboten

future pace (=men-
tales Probehan-
deln) ist bereits
Teil des Six Step
Reframing

Frage nach noch
bendtigten  Res-
sourcen fiir Hand-

Frage nach Probe-
handeln in Form
eines Rollenspiels

lehnt FE als nicht
mehr notwendig ab

lungs-fihigkeit

Methodische Anmerkungen:

¢ Umgang mit ,,offenen Fragen als Sub-Lernziel:
Nach einem ersten Versuch mit ,innerem* und ,duBerem* Kreis und ent-
sprechenden Unmutsbekundungen iiber Inaktivitit durch Mitglieder des
duBeren Kreises habe ich - nicht zuletzt weil ich alleine gearbeitet habe -
die Trennung aufgehoben und alle 12 Seminarteilnehmer/-innen in die
Fallbearbeitung mit einbezogen. Dabei machte ich die fiir mich interessante

Erfahrung, daB die Phase des Nachfragens eine hervorragende Gelegenheit
fiir die Beteiligten ist, ,,offene* Fragen zu iiben, so daB nicht schon durch
wsuggestives™ Nachfragen eigene Losungsvorstellungen in den Fall hinein-
projiziert werden. Fiir Teilnehmer/-innen, die - wie im vorliegenden Fall -
Beratungstiitigkeiten im weiteren Sinne ausiiben, waren diese Nachfrage-
phasen der Fallbearbeitungen eine sehr hilfreiche Angelegenheit.

Sharing:

Den (klassischen) Schritt 3a) ,,Was unter die Haut geht* habe ich hier als
wsharing® (Begriff aus dem Psychodrama) bezeichnet. Gemeint ist damit
eigentlich ein ,Verbalisieren von Gefiihlen* aus der Fremdperspektive der
nicht am Fall Beteiligten. Bei den Zuhorern der Fallgeschichte setzt dieser
Schritt ,,Empathiefihigkeit™ voraus, fiir den/die FE ist es eine Spiegelung
oder auch erweiterte Interpretation der emotionalen Anteile und Aspekte
der Fallgeschichte.

Anliegen kliiren:

In Fillen, in denen sich die Fallerzihlung durch hohe Diffusitit bzw. Kom-
plexitiit auszeichnete, habe ich den Zwischenschritt: ,,Anliegen kldren* ein-
gebaut. Die Kldrung des eigenen Anliegens ist eine Reflexionsmoglichkeit
fiir die Person des FE, sich zum einen nochmals iiber die Motive klar zu
werden, warum der eigene Fall der Gruppe zur Bearbeitung iibergeben wird
und was das Ergebnis dieser Bearbeitung sein soll (zur ,,Typologie* von




Anliegen vgl. Schulz von Thun: Praxisberatung in Gruppen, 1996: 28f).
Man kann diesen ReflexionsprozeB als Moderator noch fokussieren, indem
man den FE noch 3 positive Effekte einer Losung und 3 Kritierien nennen
14Bt, die bei einer Losung erfiillt sein miissen (z.B. Steigerung des eigenen
Selbstwertgefiihls). Der Schritt dient mithin nicht nur der Klirung des FE,
sondern liefert auch Anhaltspunkte fiir die gemeinsame Arbeit der Gruppe
an LosungsmaBnahmen.

Hypothesen iiber (vermutete) Ursachen-Wirkungs-Zusammenhiinge:
Nach meiner Einschiitzung wird diese Vorgehensweise bei Vertretern einer
‘verstehenden Sozialwissenschaft’ am meisten Vorbehalte hervorrufen. Sie
besteht darin, daB alle Gruppenmitglieder Hypothesen iiber vermutete, im
geschilderten Fall virulente und fiir die Problemerklérung naheliegende wie
fiir die Losungsfindung eventuell relevante Ursache-Wirkungs-Zusammen-
hinge formulieren diirfen. Der Moderator notiert diese ,,Hypothesen™ fiir
alle sichtbar am Flipchart mit. Der/die FE duBert sich nicht.

Hier wird sozusagen der Verstehens- und ErkldrungsprozeB, der im , klassi-
schen* Vorgehen differenziert ist (Schritte 5 und 6), in vergleichsweise
komprimierter Form zusammengepackt. Ich habe mit dieser - bei einem
anderen Trainer kennengelernten - ,.kompakten* Form der Fallbearbeitung
gute Erfahrungen gemacht, wohl wissend, daB die Formulierung ,,Ursache-
Wirkungs-Zusammenhéinge* einen in der Wissenschaftstheorie der Hu-
manwissenschaften durchaus umstrittenen gesetzesartigen Charakter unter-
stellt. Die Formulierung aber hat m.E. fiir Teilnehmer und FE eine hilfrei-
che heuristische Funktion.

Wichtig ist, in jedem Falle darauf hinzuweisen, daB es ,vermutete™ Zu-
sammenhiinge sind, daB man den Vermutungen einen expliziten ,Hypothe-
sencharakter* zuschreibt und das Ergebnis der Hypothesensammlung durch
die Gruppe als Erkldrung-, Angebot” an den/die FE wertet, das - auch in
Teilen - angenommen oder abgelehnt werden kann. Im iibrigen beinhaltet
wohl insbesondere im Prozess des Verstehens auf den fiinf Ebenen (Schritt
5) das klassische Vorgehen zumindest implizit auch Annahmen iiber Ursa-
che-Wirkungs-Zusammenhinge.

Entscheidend erscheint mir, auch hier die Nutzung der vorhandenen Wis-
sensquellen fiir die Hypothesenformulierung mdglichst breit anzulegen
(von der , Lebensweisheit" iiber die Berufserfahrung bis zum Sonderwissen
und zum wissenschaftlichen Wissen). Der Schritt ,Hypothesenformulie-
rung” zum Ursache-Wirkungs-Zusammenhang ermoglicht auch den Einbau
theoriegestiitzter Erklirungsansitze (z.B. iiber die Entstehung von Kon-
flikten, iiber Fiihrungssituationen, tiber gruppendynamische Zusammen-
hinge, iiber tiefenpsychologische Verdriingungsmechanismen usw.) und
stellt somit eine wirksame Interventionsméglichkeit des Trainers bzw. Pra-
xisberaters im Verlauf der Fallbearbeitung dar.




Der Schritt ,,Hypothesenformulierung®, der seinem Grundcharakter nach
noch zur Analysephase gehort, bildet bereits den Ubergang zur Losungs-
phase. Ahnlich dem Entdecken potentieller Lésungen durch Hrichtiges Fra-
gen” erschlieBen sich die Losungs- und Handlungsméglichkeiten durch die
Hypothesenbildung. Diese ist sozusagen ein Navigationssystem im Meer
potentieller Losungen. In jenen Fallbearbeitungen, in denen ich die ,,Hy-
pothesenformulierung® erlebt habe, hatten die FE unmittelbar im Anschluf3
an diese ,,Analyse*-Phase konkrete Ideen fiir Handlungsschritte und MaB-
nahmenentwicklung.

Mein Resiimé: Die Anreicherung mit erlebnisaktivierenden Methoden (z.B.
Skulpturarbeit, Rollenspiel, ,,Doppeln* aus dem Psychodrama) stellt fiir mich
eine Bereicherung des methodisch-didaktischen ,,Werkzeugkastens* dar und
erlaubt mir, die ‘fallorientierte Moderation’ in meinen personlichen Bera-
tungs- und Trainingsstil zu integrieren. Voraussetzung: hohe Flexibilitit, aber
Méglichkeit, anhand eines Sicherheit verschaffenden Grundgeriists (die ,klas-
sischen® 10 Schritte) die Integration anderer Ansiitze Schritt fiir Schritt zu lei-
sten.

Zwei wichtige ,,Nebenerkenntnisse* aus dieser zweiten Umsetzungsstufe

mdéchte ich noch anfiigen:

1. Die Reihenfolge der fiir die Bearbeitung auszuwiihlenden Fille den Teil-
nehmer/-innen und ihrer Gruppendynamik iiberlassen, nicht von Moderato-
renseite aus intervenieren! Hilfreich war mir die aus dem Psychodrama be-
kannte Methode der ,,Aushandlung* zwischen den ,,Protagonisten®.

. Fallarbeit braucht Zeit! Mein urspriingliches Ansinnen auf ,,Okonomisie-
rung” des Vorgehens hat sich nur teilweise als sinnvoll erwiesen. Die ,,ge-
ringe” Anzahl der Fallbearbeitungen (4 in einem Wochenseminar) hat
dieTeilnehmerzufriedenheit nicht negativ beeinfluBt.

Ausblick: Reintegration des methodischen ,,Kerns* der ‘Fallmodera-
tion” (Schritte 5 und 6) in mein flexibilisiertes Konzept ,,kol-
legialer Praxisberatung*

AnlidBlich der Gelegenheit eines von den Konzeptbegriindern durchgefiihrten
Workshops ausgebildeter ‘Fallmoderator(e)inne(n)’ an der Universitit der
Bundeswehr in Neubiberg am 6.12.1997 ist mir klar geworden, daB die auf
verschiedenen Analyse- und Verstehensebenen stattfindende ‘Spurensuche’
(in Schritt 5) und die Herausarbeitung und am Fall orientierte Bearbeitung
von ‘Kernfragen’ (in Schritt 6) wieder stiirker in mein eigenes Vorgehen (re-)
integriert werden muB.

Diese Schritte stellen mit anderen Worten den methodischen Nucleus und
somit das ,,Markenzeichen“ der Fallmoderation gegeniiber anderen Verfahren




der Praxisberatung (Schulz von Thun, Reflecting Team) dar. Es ist damit
nicht nur der Aspekt einer integren methodischen Vorgehensweise, sondern
auch ein Aspekt der ,,Vermarktung* des Konzepts beriihrt.

,.Back to the roots* - ohne Relativierung der in meiner Experimentalphase™
gemachten Erfahrungen mit weiteren Varianten der Praxisberatung und
Fallarbeit - sehe ich daher als meinen niichsten persdnlichen Entwicklungs-
schritt in der reflektierenden ,,Aneignung* des Konzepts ‘fallorientierter Mo-
deration’.

Ich danke den Autoren, Ausbildungsleitern, Kolleg/-innen und insbesondere
meinem Wegbegleiter Hans Pongratz fiir die Lernchancen und die erfahrene
Unterstiitzung.

.,Mich hat an dem Bildungskonzept noch eine andere Seite neugie-
rig gemacht. Dieses Konzept hat mein bisheriges Vorgehen als Pid-
agoge auf den Kopf gestellt. Es ging hier nicht um Wissenvermitt-
lung nach Art: ‘Ich erklire dir mal, wie das funktioniert, und dann
iibst du das und machst das nach und dann kannst du das’, sondern
dap es hier den umgekehrten Weg ging: ‘Warum hat das nicht ge-
klappt, und das wollen wir jetzt mal untersuchen, und dafiir wollen
wir uns mal Zeit nehmen.’*

Meine Erfahrungen mit dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit’
- ein Bericht von Manfred Wallenschus

Vorbemerkung: Manfred Wallenschus war Teilnehmer des 2. Fallberaterse-
minars. Sein Bericht ist eine chronologische Beschreibung seiner Erlebnisse
und Erfahrungen mit dem Fallkonzept iiber folgende Stationen:
* vor dem Seminar: iiber seinen Arbeitszusammenhang und seine Beweg-
griinde, die ihn zur Seminarteilnahme veranlafit haben;
das Seminar selbst: iiber seine Beobachtungen, Fremd- und Selbsterfah-
rungen, seine Schwierigkeiten und Lernentwicklungen,
nach dem Seminar: iiber seine Lernerfahrungen und Erkenntnisse in zwei
von ihm (mit-) geleiteten Seminaren, in denen mit dem Fallkonzept gear-
beitet wurde;
* Aushlick: iiber seine weiteren Pliine, einige Anregungen und Wiinsche im
Hinblick auf die Fortfiihrung seiner Auseinandersetzung mit Fallarbeit.
Ein Hinweis zur Sprachform: Der Bericht ist im Modus des Sprechens ge-
schrieben, was daher riihrt, dap Wallenschus seinen Bericht mit dem Medium




des Tonbands verfaft hat. Er wurde fiir diesen Abdruck redaktionell bearbei-
tet.

,Ich bin in einem Modellversuch zum Thema ‘Umweltschutz in der berufli-
chen Bildung’ titig. Der Modellversuch wird vom Berufsbildungsinstitut ge-
fordert. In diesem Rahmen bin ich gezielt von jemandem angesprochen wor-
den, der das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ kannte. Er hat uns Unterlagen ge-
schickt und hat uns mehrfach darauf angesprochen, wie etwa: ‘Gucken Sie
sich das mal an’ oder zu einem spiiteren Zeitpunkt: ‘Schauen Sie doch mal, ob
das nicht etwas fiir Ausbilder von Thnen wiire’. Ich habe dann eine lingere
Ausarbeitung zu diesem Bildungskonzept bekommen, in dem z.B. be-
schrieben war, daB man in einer beruflichen Titigkeit als Ausbilder hiufig an
Grenzen stoBe und wie man mit solchen Schwierigkeiten umgehen konne.
Der Umgang mit diesen Grenzen hinge ab von den Umstiinden und von der
Personlichkeit und die zwei Extreme seien zum einen, sich diesen Schwierig-
keiten zu entziehen, z.B. durch Flucht in den Alkohol oder indem man alles
wegschiebe, die zweite Mdglichkeit sei, damit umzugehen, sich mit diesen
Schwierigkeiten auseinanderzusetzten und zu versuchen, Losungen zu finden.
Losungen zu finden heiBt aber ja, daB man zuerst einmal auf seine Unfihig-
keit gestoBen wird, den Fall zu lsen. Denn dadurch, daB man in seinem Beruf
an eine Grenze stiBt, die man nicht 16sen kann, wird ja etwas erstmalig zum
Fall.

Diese Beschreibung hat mich neugierig gemacht. Ich hatte damals noch etwas
mehr Zeit - ich weiB gar nicht, ob ich mich heute noch so genau einlesen
konnte -, also ich habe tatsichlich diese Beschreibung zweimal gelesen und
auch sehr griindlich gelesen. Ich war mit meiner damaligen Kollegin gar nicht
einer Meinung in der Einschitzung dieses Konzeptes. Sie fand das nicht vorne
weg so interessant wie ich. Ich habe dann den Projektleiter angerufen und ge-
fragt, wie er das siihe, wenn zwei aus demselben Betrieb an dem Modellsemi-
nar teilnehmen wiirden. Er meinte, das wiire kein Problem, das wiire eher po-
sitiv. Kollegen wiirden sich nach seiner Erfahrung nicht behindern, sondern es
wiire eher niitzlich, wenn beide den gleichen Hintergrund hiitten.

Mich hat an dem Bildungskonzept noch eine andere Seite neugierig gemacht.
Dieses Konzept hat mein bisheriges Vorgehen als Pidagoge auf den Kopf ge-
stellt. Es ging hier nicht um Wissenvermittlung nach Art: ‘Ich erklire dir mal,
wie das funktioniert, und dann iibst du das und machst das nach und dann
kannst du das’, sondern daB es hier den umgekehrten Weg ging: ‘Warum hat
das nicht geklappt, und das wollen wir jetzt mal untersuchen, und dafiir wol-
len wir uns mal Zeit nehmen’. Das hat mich an eine private Geschichte erin-
nert. Ich hatte etwa 6 %2 Jahre Therapie gemacht und das war also auch eine
Erfahrung, da8 dort iiberlegt wurde, geguckt wurde, wo geht etwas nicht




weiter, warum geht es nicht weiter. Also dieses Vorgehen in dem Bildungs-
konzept, was da beschrieben war, hat mich, wie gesagt, an meine Erfahrungen
aus der Therapie erinnert, wobei allerdings, durch ein Telefonat mit dem
Projektleiter, ganz deutlich wurde: es geht hier nicht um Therapie, sondern es
geht um ein pidagogisches Konzept.

Also das war ein Punkt, der mich sehr neugierig gemacht hat, weil ich dachte,
bestimmte Elemente, die da enthalten sind, empathisches Einfiihlen in Perso-
nen, das war mir aus der beruflichen Bildungspraxis bisher nicht bekannt.
Meine Kollegin und ich sind dann zum Seminar gefahren, zu den ersten 5
Tagen'. Mir gefiel das ganz gut, wobei das Seminar zwei ‘Phasen’ hatte: es
gab in den ersten zwei, zweieinhalb Tagen eine grofe Spannung. Es waren
Teilnehmer dabei, die andere Vorstellungen hatten, so daB wir nicht wirklich
zu der Fallarbeit kamen. Insbesondere wollten einige mit Metaplan arbeiten,
aber das biB sich mit dem Fallkonzept. Es gab dann in der Mitte des Seminars
eben eine Aussprache iiber die Enttduschungen einiger Teilnehmer, die schon
iiberlegt hatten, wegzufahren. Die Seminarleitung hat dann vieles erklirt und
danach ging das weiter. Danach haben wir also das Seminar zuende gebracht
und auch mit mehr Zufriedenheit bei allen.

Wir haben, wenn ich mich recht erinnere, in den fiinf Tagen drei Fiille mode-
riert und beeindruckend war an diesen Fillen, daB diese sehr, sehr dicht wa-
ren. Also die Teilnehmer, die ihren Fall zur Verfiigung gestellt hatten, die ha-
ben sich selbst damit auch zur Verfiigung gestellt. Sie haben diesen Fall er-
zihlt, anschlieBend wurde nachgefragt zu diesem Fall, es war auch deutlich,
daB diese Fragen oftmals unangenehm waren, also fiir den Fallerziihler bis an
die Grenze dessen gingen, was er ertragen wollte. Dann wurde weiter im Mo-
dell gearbeitet und spiiter eben die Fallsituation verstehend und erklirend be-
arbeitet. Das war teilweise nicht immer angenehm fiir den Fallerzihler. Inso-
fern hat dieses Modell dem Fallerziihler schon einiges abverlangt, das fand ich
auffillig, und gleichzeitig hatte ich aber dabei auch das Gefiihl, daf das Sinn
macht, daB also diese Arbeit wirklich dazu fiihrt, da man eine schwierige
berufliche Situation so durchdringt, dal man da neu herangehen kann, also
neue Handlungsmoglichkeiten entstehen, also ein Weg aus Sackgassen ge-
funden wird, und das haben auch alle anderen so empfunden.

Bei diesem ersten Seminar war Erich Hof, einer der Seminarleiter, auffillig
dominant. Also mir, und ich glaube vielen anderen, soweit ich das gehort ha-
be, hat er das Gefiihl vermittelt: ‘Das konnen wir nie’. Es war halt so ein Ge-
fiihl: ‘Ja schén, mal dabei zu sein, aber so wie der Leiter das macht, das ist
nicht zu schaffen’. Besonders seine Art, fallbezogenes Wissen zu vermitteln,

'Gemeint ist der erste Seminarteil (Anmerkung der Herausgeber).




war beeindruckend. Z.B. sein kurzer Exkurs iiber Macht, ich kann mich gar
nicht erinnern, daB das jemand anderer in der Priignanz einmal gemacht hiitte
wie Erich Hof, also das ist auch eine bleibende Erinnerung. Dagegen sprach
ein Teilnehmer, ich glaube es war Sigurd Viller: ‘Naja, es kommt ja gar nicht
darauf an, es so gut wie Erich Hof zu konnen, denn man reifft ja immerhin
etwas auf, man stellt Fragen, und wenn man diesen input nicht so gut kann,
dann hat man trotzdem etwas geleistet’.

Ich habe im Seminar dann einmal eine Fallbearbeitung im Innenkreis mode-
riert. Ich habe erfahren, daB ich das kann, daB das geht, die Kritik war iiber-
wiegend positiv, nur eine Sache wurde kritisch vermerkt. Ich habe némlich
ausprobiert, ob man das Fallkonzept in der Abfolge der einzelnen Schritte et-
was verdndern kann, ob man also z.B. von Schritt 4 wieder zuriickgehen kann
zu Schritt 3 oder 2. Das wurde als verwirrend empfunden. Mittlerweile denke
ich, durch meine zwischenzeitlichen Erfahrungen mit dem Bildungskonzept,
dabB es einfacher ist, sich an das Konzept zu halten.

Mein Problem mit dem Thema ‘Wissensumfang', also das besondere Wissen,
das man fiir die Fallbearbeitung haben muB, das man gezielt in einen Fall ein-
speisen kann, das hat sich im ersten Seminar auch etwas relativiert. Erich Hof

muBte das Seminar am 4. Tag verlassen und wir Teilnehmer waren darauf an-
gewiesen, eine Fallgeschichte alleine durchzuarbeiten. Wenn Erich Hof an
diesem Tag nicht weggemuBt hiitte, wiire es eine gute Planung gewesen,
trotzdem einen Tag wegzugehen. Jorg Valentin war noch da, der 2. Seminar-
leiter, aber der hat lange nicht so dominiert, wie ich das bei Erich Hof emp-
funden habe. Wir haben uns beim 6. Schritt, als es um die Bearbeitung der
Kernthemen ging und um die Einfilhrung von Sonderwissen in die Fallge-
schichte, das Wissen aus der Seminargruppe zusammengetragen. Deshalb gab
es in diesem Schritt auch einen inhaltlichen input, der war nicht so brilliant,
der war nicht so pointiert wie bei Erich, aber ich denke, er hat zu einem Teil
das auch geleistet, moglicherweise war er auch nicht so vollstiindig, aber ich
glaube, da bin ich aus diesem Seminar weggefahren mit dem Gefiihl: *Ah ja,
so geht es also auch’.

In der Zeit zwischen den beiden Seminarteilen habe ich versucht, das fall-
orientierte Bildungskonzept selbst durchzufiihren, bin aber gescheitert. Ich
konnte das Konzept méglichen Interessenten nicht so gut erkliiren, obwohl ich
Unterlagen dabei hatte. Es war einfach kein Interesse da, und ich konnte es
auch nicht wecken. Ich habe dann noch insgesamt drei Institutionen ange-
sprochen, wo ich Leute kannte und dachte, dort kénnte man das Konzept ein-
bringen. Aber fiir mich war erstaunlich, daB das Interesse sehr gering war.




Daraus wurde dann auch ein eigenes Thema im 2. Teil des Seminars, das
Thema Aquisition: wie kann man Teilnehmer fiir fallorientierte Seminare ge-
winnen? Dieses Seminar war auch sehr spannend. Wir haben in den vier Ta-
gen drei Fille durchgesprochen, wir haben auch eine Menge gelernt, obwohl
ich auch danach noch Fragen hatte. Das Arbeitsmodell des Konzeptes hat sich
mir jedenfalls nicht leicht erschlossen; ich bin aber fest entschlossen wegge-
fahren, mit diesem Konzept auch zu arbeiten.

Eine Schwierigkeit dieses Konzeptes war fiir mich, daB es alles gesprengt hat,
was ich bis dahin als Pidagoge gemacht hatte. So hatte ich noch nie gearbei-
tet. Nach dem Seminar habe ich weiterhin versucht, dieses Konzept in unse-
ren alten Rahmen zu bringen, also das heifit, ich habe es vorgestellt und dann
dafiir geworben, doch mal so etwas zu machen. Im Rahmen unserer Arbeit
mit Ausbildern im Modellversuch haben wir dann in einigen der folgenden
Seminare den Themenkreis aufgenommen, wie man mit Hemmnissen, mit
Schwierigkeiten, mit Frustrationen, die die Ausbilder bei ihrer Arbeit erfah-
ren, umgehen kann. In diesem Themenrahmen haben wir Methoden vorge-
stellt, die uns fiir diesen Zweck geeignet schienen. Bei diesen Methoden war
auch die Fallarbeit. Ich habe einen Fall, den Erich Hof in der Literatur be-
schrieben hatte, durchgearbeitet und dann den Ausbildern kurz vorgestelit. In
10 bis 15 Minuten habe ich erliutert, wie dieses Bildungskonzept bzw. das
Arbeitsmodell funktioniert und was dabei rauskommt. Die Resonanz war im-
mer noch gering. Die Ausbilder haben sich das angehort, aber eigentlich nicht
drauf reagiert, z.B. daf sie meinten ‘das mochten wir mal machen’.

Nach dieser Erfahrung habe ich mir gesagt: ‘So geht das nicht, Du selbst mult
Dir iiberlegen, ob Du mit dem Konzept arbeiten méchtest und wenn ja, dann
lidst Du dazu ein’. Die Méglichkeit dazu hatte ich in idealer Weise durch un-
seren Modellversuch. Ich habe also dann telefoniert, herumgefragt, einen
Termin und einen Tagungsort gesucht, habe ein 2-Tages-Seminar ausge-
schrieben als Fallseminar und dieses dann durchgefiihrt, zusammen mit Erich
Hof, der sich bereit erklirt hatte, mich zu unterstiitzen. Das Seminar hatte den
Titel: ‘Welche Chance haben Umweltschutz und Umweltbildung in wirt-
schaftlich schwierigen Zeiten?" Dies ist in der Tat ein sehr schwieriges The-
ma, denn iiberall werden die Finanzmittel gekiirzt, werden die Ausbilder mit
ihrem Umweltanliegen zuriickgedringt und es bleiben also titsichlich
Schwierigkeiten, Hindernisse, Frustrationen gar nicht aus.

Dieses Seminar war ein voller Erfolg. Es hatte ein ganzes Jahr gedauert, bis
ich es geschafft hatte, das Konzept auch tatséichlich durchzufiihren. Irgendwer
sagte mir damals: ‘Ja, wieso entscheiden denn die Teilnehmer dariiber, wie
das Seminar konzipiert wird? Es ist doch ganz selbstverstéindlich, daB der Do-
zent dariiber entscheidet, welche Methoden er anwendet, dafiir ist er ja auch




Fachmann.’ Dies leuchtete mir sofort ein, Wenn ich jetzt im Nachhinein dar-
iiber nachdenke, weshalb es iiber ein Jahr gedauert hat, bis es soweit kam,
obwohl ich auch veorher die Maglichkeit gehabt hiitte, ist ein wesentlicher
Grund folgender: Ich hatte auBerhalb dieser Fangruppe um Erich Hof, sag’ ich
mal etwas flapsig, niemanden, der mich in dieser Arbeit, in dieser Denkweise
bestiitigt hat. Meine Kollegin, die ja auch das erste Seminar mitgemacht hatte,
war eher skeptisch und kritisch und zuriickhaltend, und ich habe mir wahr-
scheinlich mehr Schwierigkeiten von den Ausbildern und Teilnehmern er-
wartet so auf dem Hintergrund, daB ich dachte: ‘Die wissen ja gar nicht ge-
nau, was da auf sie zukommt. Plétzlich sitzen sie da auf einem heiBlen Stuhl,
und es geht ihnen so unter die Haut, wie sie sich das vielleicht vorher gar
nicht vorstellen konnten’. Aber wie gesagt, das Seminar fand zusammen mit
Erich Hof statt und danach zerstreuten sich alle diese Befiirchtungen in den
Wind. Die Teilnehmer, es waren etwa 12 Ausbilder, waren sehr angetan. Die
hiitten sogar noch in den Pausen durchgearbeitet. Wir haben in den 1 2 Tagen
zwei Fille durchgearbeitet, und es war fiir sie also eine ganz, ganz intensive
und spannende Arbeit.

Auch dieses Seminar wurde wieder von Erich Hof gepriigt. Er hat zuerst ein-
mal sein Konzept vorgestellt, dann die Teilnehmer aufgefordert, eine Fallge-
schichte anzubieten. Das haben sie am Anfang wohl schwer verstanden. Ein
Teil der Ausbilder hat eine eher allgemeine Problemstellung aus ihrer Tiitig-
keit berichtet, die anderen haben tatséichlich Fallgeschichten eingebracht.
Erich Hof hat dann, das war sehr wichtig - riickblickend wiirde ich mir das
gar nicht so trauen, in der Situation die Leute so gezielt immer wieder auf den
Boden der Fallarbeit zu fiihren - auch diese Problemschilderungen in Fallge-
schichten iibergefiihrt. Wir haben dann das Arbeitsmodell vorgestellt, die 10
Schritte. Bei der Fallmoderation habe ich die ersten 5 Schritte iibernommen.
Dabei habe ich mir am ersten Tag den Moderationsfaden etwas aus der Hand
nehmen lassen.

Dies lag mit daran, daB ich mit dem Arbeitsmodell noch unsicher war. Ich
fiihlte mich zwar vorher sicher, war es dann aber doch nicht, hatte zu lange da
nichts mehr mit zu tun gehabt. Ich muBte wihrend der Fallmoderation viel zu
sehr iiber das Arbeitsmodell nachdenken. Dann war da im Innenkreis noch ein
Teilnehmer, der die Leere, die ich als Moderator gelassen habe, gefiillt hat
und der seine eigenen Geschichten da ‘reingebracht hat. Trotz dieser Schwie-
rigkeiten war ich mit der Fallmoderation der ersten 5 Schritte zufrieden. Erich
Hof hat dann ab Schritt 6 die Fallarbeit iibernommen und den Fall abge-
schlossen.

Die Erfahrungen mit dem ersten Fall haben Erich Hof und ich nachbespro-
chen. Beim zweiten Fall ging es aus meiner Sicht wesentlich besser. Es besti-




tigte sich mal wieder die triviale Erkenntnis ‘Ubung macht den Meister’. Eine
der wesentlichsten Kritiken am SchluB des Seminars durch die Teilnehmer
war die, daB sie gesagt haben, es sei das erste Seminar gewesen, bei dem ih-
nen nicht vorgemacht worden war, nach diesem Seminar wiirden sich alle
Probleme in Luft auflésen, sondern wo sie das Gefiihl hatten, selber in diesem
Seminar sehr viel geleistet zu haben, an ihren Problemen gearbeitet zu haben
und wo sie auch die Moderatoren nicht als allméchtig, tibermenschlich und
allwissend erlebt haben. Also sie meinten, dieses Seminar hat ihnen auch aus
diesem Grunde tatsiichlich eine Menge gebracht.

Ein halbes Jahr spiiter haben Erich Hof und ich dann ein zweites Seminar mit
fast denselben Teilnehmern durchgefiihrt. Das hat die Fallarbeit erleichtert,
denn die Teilnehmer kannten das Konzept ja schon, vieles ging schneller und
einfacher. Es war auch von Anfang an eine offene und vertrauensvolle Atmo-
sphire in der Gruppe. Ich glaube, also nach meiner Deutung, die Teilnehmer
haben es richtig genossen, in einem Seminar so offen miteinander umgehen
zu konnen.

In diesem Seminar haben wir auch einen Fall in einer Kurzform bearbeitet.
Erich und ich saBen mit dem Fallerzihler in der Mitte, haben zusammen alle
Arbeitsschritte des Modells geleistet und haben den Fall nach 70 Minuten be-
endet. Ich personlich fand das sehr gut, weil dies eine Seite dieses Bildungs-
konzeptes beriihrt, die fiir mich schwierig ist. Es geht um den Sachverhalt,
daB eine Fallbearbeitung in der Regel sehr lange dauert. Ich hiitte es gerne so,
daB man mit dem Konzept variabel umgehen kann, dal man es also sowohl
etwas kiirzer als auch etwas linger machen konnte, je nach Gegebenheit. Bei
diesem Seminar war es nun so, daB diese Fallgeschichte nach 70 Minuten zu
Ende war und daB die Teilnehmer dies als total spannend und ‘rund’ erlebt
haben. Auch der Fallerzihler meinte, es sei nichts offen geblieben, es sei in
diesen anderthalb Stunden alles geleistet worden, was beim ersten Fall in an-
derthalb Tagen geleistet worden war.

Eine Bemerkung zur Effektivitit der Fallarbeit: Beim Modellseminar, im 2.
Teil, haben wir erfahren, daB einige Fille, die im ersten Teil behandelt wur-
den. danach keine Fille mehr waren. Ihre Problemstrukur hatte sich aufgelost;
durch die Fallarbeit wurden sie einer Losung zugiinglich gemacht. Ein Teil-
nehmer driickte dies damals so aus: ‘Das ist kein Fall mehr, was ich da erziihlt
habe, das hat sich aufgelost’. Gleiches kann ich von den beiden Seminaren
mit Erich Hof sagen. Wir haben in der Zeit vier Fille bearbeitet. Ich hatte mit
drei der vier Fallerzihler auch danach noch Kontakt. Von diesen drei Faller-
zihlern habe ich erfahren, daB es dort eben auch eine erfolgreiche Weiterver-
arbeitung und Anderung gegeben hat. Das find’ ich eine sehr, sehr gute Bi-
lanz.




Als Fallberater habe ich jetzt ja schon einige Seminare erlebt und auch selber
mitmoderiert. Auch bei den beiden letzten Seminaren war es so, daf} ich in
Erich Hof eine starke Unterstiitzung hatte. Er hat den fiir mich schwierigeren
Part iibernommen. Ich habe jetzt als niichstes vor - ich bin von zwei Leuten
angesprochen worden, die auf dem Ausbilderseminar waren - mit denen
mdchte ich eine Fallarbeit machen. Ich weiB noch nicht, in welchem Rahmen,
ob ich das alleine mit ihnen mache, oder ob da andere Leutet mit dabei sind,
also z.B. meine neue Kollegin, das mochte ich nochmal mit den Teilnehmern
besprechen. Ich nehme an, daB dies moglich sein wird, da die beiden dieses
Konzept ja kennen. Vielleicht machen wir das auch ganz gezielt nochmal an
einem Tag - also das ist der niichste Schritt, den ich machen méchte, also die-
se meine Kollegen, die das angefordert haben, zu beraten.

In einem Rahmen habe ich dieses fallorientierte Bildungskonzept fiir eine in-
teressierte Offentlichkeit dargestellt. Es handelt sich um ein Handbuch zum
Umweltschutz fiir Ausbildungsbetriebe. Ich hoffe, dadurch Resonanz zu er-
zeugen, Es ist also der Versuch, eine Nachfrage nach diesem Bildungskonzept
Zu erzeugen, so daB ich giinstigstenfalls gefragt werde: ‘Konntest du nicht so
ein Seminar machen?’. Weitere Pline gibt es auch in dem jetzt neu begin-
nenden Modellversuch. Wir arbeiten dort mit Handwerksbetrieben zusam-
men, kleine und mittlere Tischlereien mit vielleicht 5 Leuten, 10 Leuten, also
richtig kleine Klitschen. Ich weil noch nicht genau, wie das da ‘reinpalit, aber
das hiingt damit zusammen, daB dieses Projekt erst am Anfang ist. Wenn es so
gestaltet werden kann wie im letzten Modellversuch, dann kénnte man fallo-
rientierte Bildungsarbeit in den niichsten drei Jahren etwa ein- bis zweimal
anbieten und durchfiihren. Ob sich dies realisieren lift, muf sich erweisen.
Im Moment stehen andere Arbeiten im Vordergrund.

Auch fiir diese Seminare wiirde ich mir noch Unterstiitzung wiinschen. Ent-
weder wieder mit Erich Hof, der das mit einer Souverinitiit macht, die ich
noch nicht habe, oder mit einem Kollegen, der mit mir zusammen das Mo-
dellseminar besucht hat. Einer dieser Kollegen hat mir vor ein paar Tagen ge-
schrieben, daB er sich jetzt verstirkt um Fallarbeit kiimmert. Ich wiirde selber
auch, um einfach nicht wieder ganz aus der Ubung zu kommen, Fallarbeit in
einem anderen Rahmen gerne machen. Also sollte sich jemand hier in meiner
Region mit Fallarbeit beschiiftigen und sagen: ‘Da hiitte ich gern jemanden
zur Unterstiitzung’ - wiirde ich mir sagen: ‘Prima, mach’ ich, ich schau’, daB
ich mich im Beruf freimachen kann und dann machen wir das zusammen’.

Eine andere Geschichte, die ich mir wiinsche, ist der Austausch mit den Per-
sonen, die Fallarbeit betreiben, sei es als Forschungsprojekt, sei es als An-
wendung. Ich hoffe sehr, daB sich die Zusammenarbeit in Zukunft gut und
einfach gestalten liBt, durch dieses schine neue Medium Internet. Da kann




man sich halt Dinge schicken oder austauschen oder mal etwas nachfragen.
Und eine zweite Geschichte, die ich fiir mich auch ganz hilfreich fand, waren
die beiden Workshops mit dem Forschungs- und Leitungsteam, wo wir uns
allgemein iiber Fallarbeit ausgetauscht haben.

Zwei Gedanken kommen mir jetzt noch zum SchluB. Einmal die Idee, einzel-
ne Elemente aus der Fallarbeit zu benutzen und sie in andere Bildungszu-
sammenhiinge einzubringen. Dariiber habe ich noch nicht weiter nachgedacht.
Ein zweiter Punkt, der mich immer beschiiftigt, ist der, wie kann ich’s denn
kiirzer machen? Wie kann ich das Konzept auch dort einbringen, wo die
Leute nicht von vornherein sagen miissen: ‘Ich bin bereit, Fallarbeit zu ma-
chen und ich bin auch bereit, einen ganzen Tag einen Fall zu bearbeiten’.”

4.2.2 Typische Teilnehmerbefindlichkeiten und ihre Bedeutung fiir den
Umgang mit dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit’

In diesem Teil der Untersuchung geht es um die Frage, wie die Teilnehmer an
den beiden Modellseminaren das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’” wahrnahmen,
wie sie versuchten, es mit ihren jeweiligen Befindlichkeiten' in Einklang zu

bringen und wie sie sich entsprechend dieser Abkldrungen gegeniiber dem
Bildungskonzept positionierten. Dabei werden sehr unterschiedliche Positio-
nierungen deutlich werden - von der Ab- bzw. Ausgrenzung bis hin zur Inte-
gration in elementare berufsbiographische Entscheidungen. Mit der Typisie-
rung dieser Umgangsweisen wird deutlich, daB die praktische Bedeutung
von Bildungskonzepten keine ‘Eigenschaft’ der Konzepte, sondern das Er-
gebnis von Bedeutungszuschreibungen durch Subjekte darstellt. In diesem
Sinne stellt dieser Teil der Untersuchung fiir den Leser ein Angebot dar, am
Beispiel der typisierten Teilnehmerbefindlichkeiten seine eigenen ‘Befind-
lichkeiten’ reflexiv einzuholen und mit dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ zu
verbinden. Das Ergebnis wird eine Klirung der Frage sein, inwieweit das Bil-
dungskonzept ‘Fallarbeit’ Relevanz im eigenen Handlungsfeld erlangen kann,
sei es als Konzeptelement im Konzeptrepertoire als Trainer, sei es als Pro-
grammelement im Spektrum eines Weiterbildungsprogrammes.

| Mit ‘Befindlichkeiten’ sind hier z.B. gemeint: biographie- und lebenslagenspezifische
Interessenlagen der Trainer; die aktuellen beruflichen Konstellationen, in denen sich die
Trainer befinden; ihre trainerspezifischen Kompetenzen und Selbstverstindnisse als Er-
gebnis formaler Ausbildung bzw. von Trainingserfahrung; ihre Deutungen der strukturel-
len Hintergriinde ihrer Trainertitigkeit, z.B. des Marktcharakters von Weiterbildung.




4.2.2.1 Gesellschaftliche und berufliche Umbriiche, Verwerfungen und
Neuorientierungen bewiiltigen - ‘Fallarbeit’ als Projekt der Sub-
jektkonstitution

»Ich war mir lange im Unklaren dariiber, was ich eigentlich mache. “

Ja, und dann kam das Angebot, die Einladung zur Qualifizierung als
Fallberater. Dieses Konzept wurde mir vorher schon ‘mal beschrieben,
ohne daf3 ich da klar wufite, worum es da geht. Aber ich habe Zutrauen
gehabt, und heute zeigt sich, daf das gerechtfertigt war. Jedenfalls pafite
diese neue Qualifikation, die ich da erlangen konnte, eigentlich auch ge-
nau als néichster Schritt in meine Entwicklung hinein. *

Typisierung: In Auseinandersetzung mit dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit’
werden gesellschaftlich und biographisch begriindete Legitimations- und
Handlungsprobleme des Trainerberufs ausdifferenziert, prizisiert und ent-
scheiden. Das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ gewinnt, vor dem Hintergrund
tiefgreifender beruflicher Orientierungsfragen, den Status einer tragfihigen
beruflichen Perspektive. ‘Fallarbeit’ leistet damit einen Beitrag zur Wieder-
herstellung beruflicher Handlungsfihigkeit, im Kern zur Subjektkonstitution.

Berufliche Lebenslinien sind ein Ergebnis der Auseinandersetzung des Sub-
jekts mit den gesellschaftlichen Bedeutungslrct:ms.ti.-:llatit:mu:n,1 die sich ihm als
Handlungsmdglichkeiten und/oder als Handlungsbeschrinkungen darstellen.
Berufsbiographien konnen, als Resultat dieser Auseinandersetzung, auch
heute noch relativ stabil und geradlinig’ verlaufen, auch wenn dies immer
seltener der Fall sein diirfte. Sie konnen jedoch auch in erhebliche Turbulen-
zen geraten, die das Subjekt in einer eher existentiellen Weise zwingen, sich
iiber den aktuellen Stand zu vergewissern, sich beruflich neu zu orientieren
und weittragende Entscheidungen zu treffen.

Es mag ein wenig irritieren, wenn ein simples Bildungskonzept wie ‘Fallar-
beit’ in diesen weiten Rahmen berufsbiographischer Entwicklungen und Ver-
werfungen gestellt wird. Diese Sichtweise der Zusammenhinge ergibt sich als

! In diesem Kontext sind solche Bedeutungskonstellationen z.B. die iiber Modernisie-
rungsprozesse induzierten Verwerfungen und Briiche des gesellschaftlichen Berufskon-
zeptes (Stichwort ‘Entberuflichung’); die ‘Modernisierung’ der Betriebe mit der Folge des
Einbruchs des Arbeitsmarktes und den damit korrespondierenden staatlichen Interventions-
strategien in Weiterbildung und Umschulung; die Okonomisierung der Gesellschaft u.a.
mit der Folge der Forcierung des Marktcharakters von Weiterbildung u.a.m. Fiir die Men-
schen im Ostteil des Landes ist dies alles nicht schleichend, sondern krisenhaft eingebro-
chen in eine arrangierte Welt.

? Vom Abiturienten - zum Studenten - zum Jungmanager - zur Aufstiegskarriere in die
Vorstandsetagen - mit Status, Macht, Geld und Ansehen.




ein wesentlicher Extrakt aus den Selbstreflexionen des Fallberaters Sigurd Vol-
ler, der das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ in folgende personliche und gesell-
schaftliche Zusammenhiinge stellt:' ,Einerseits erscheint mir mein Zugang zur
‘Fallarbeit’ eine Ordnung zu haben, zum anderen merk’ ich, daf} es auch ir-
gendwo einfach zufillig ist. Ich habe als Lehrer begonnen und einen gut struktu-
rierten Unterricht gegeben. Das heift, sich vor dem Unterricht Gedanken zu
machen, was innerhalb einer bestimmten Zeit wohl gelernt werden kann und
welche Moglichkeiten es gibt, andere zu iiberzeugen, andere zu motivieren, an-
dere einzuladen fiir den Lernprozef. Ich habe nie richtig Lehrer sein miissen, ich
habe nur wenig Erfahrung mit Unterricht, weil ich an der Universitit geblieben
bin und Studenten belehren durfte und zwar in einer Fachrichtung, die weniger
griffig ist als etwa Mathematik und weniger strukturiert werden kann als dieses
Fach; ich habe an der Universitit Psychologie gelehrt. ...

Wie der Zufall es wollte, hatte ich einige Freunde, die in der Psychologie
richtig bewandert waren und die sich auch im Feld der Weiterbildung aus-
kannten. Diese Freunde sollten fiir mich von Bedeutung sein, denn von denen
bekam ich eigentlich meine erste Ausbildung zum Erwachsenenbildner. Das
war ‘ne gruppendynamische Ausbildung, das war das einzige, was es auch in
der DDR gab, eine Ausbildung zum Verhaltenstrainer. Die Leute, die diese
Verhaltenstrainer ausgebildet haben, hatten die Fiihrungskrdfte in den Un-
ternehmen als Zielgruppe. Sie waren aber sehr interessiert, daf} ihre Thematik
auch in den Bildungsbereich Einzug hielt, denn sie hatten, mit diesen zu der
damaligen Zeit westlich orientierten Ideen, wenig Chancen, in das Schulwe-
sen einzusteigen. Aus diesem Grunde wurde ich von ihnen auch als Nicht-
Diplompsychologe mit meinen Lehrerfahrungen akzeptiert, so wie ich eben
war. Und der Zufall spielte weiter mit: Ich iibernahm nach einiger Zeit die
psychologische Qualifizierung der Berufsschullehrer, der Techniklehrer. Das
war eine besondere Gruppe im Vergleich zu den Lehrern in den allgemeinbil-
denden Schulen. Sie waren an den Techniksektionen der Universititen ange-
siedelt und machten, vergleichsweise, auch eine sehr geringe Anzahl von Stu-
denten aus. Mit denen nutzte ich dann meine neuen Meéiglichkeiten als Ver-
haltenstrainer. um in einer anderen Art psychologische Fihigkeiten zu ent-
wickeln, als dies an den Universitdten iiblich war.

Es war in der Zeit ‘89, als die Wende kam und damit auch neue Bildungskon-
zepte fiir uns griffig wurden. Zwei westliche Berufspidagogen, zu denen ich
Kontakt bekam, entwickelten das Projekt ‘Weiterbildung fiir Weiterbildner'.
Zufiillig war unsere Universitit in diesem Projekt unterstiitzend tditig, insbe-

! Der folgende Text stellt das leicht iiberarbeitete Transkript einer Cassette dar, die der
Fallberater Sigurd Véller auf Bitte des Forschungsteams besprach. Er sollte seinen person-
lichen Zugang zum und seinen personlichen Umgang mit dem Bildungskonzept ‘Fallar-
beit’ zum Ausdruck bringen.




sondere waren es mein Kollege und ich. Durch einen dieser Berufspidagogen
habe ich erfahren, was handlungs- und erfahrungsorientiertes Lernen fiir ihn
bedeutete. Das war fiir mich eine neue Erfahrung, ganz locker, leger, moderat
Lernen zu organisieren. Dieser Berufspidagoge ist, aus meiner Sicht, an ei-
nem genufivollen Leben orientiert, und so organisiert er auch Lernen. Das
war fiir mich anfangs schwer anzunehmen, weil ich gemerkt habe, daff in mir
immer noch der Druck steckte: Bestimmte Inhalte miissen doch ‘riiberge-
bracht werden, miissen gelernt werden! Ich glaubte also nicht ernsthaft, nicht
in meinem tiefsten Inneren, daran, daff bei diesem handlungs- und erfah-
rungsorientierten Lernen letztlich doch Lernen passierte. Andererseits pafite
dieses Konzept, das ich da erfahren hatte, und die Arbeit mit der Metaplan-
Technik gut zu den Vorstellungen, wie ich eigentlich Lernen gestalten wollte.
Und das habe ich dann auch fortgefiihrt.

Ich habe also letztlich viel kopiert, nachgemacht, mit meinen Fihigkeiten
vermixt, gruppendynamisch stirker oder weniger stark angelegt, und habe
dabei eine Menge an Weiterbildung so nach und nach organisiert und reali-
siert. Anfangs noch als Angehdriger der Universitit, dann immer mehr als
freier Berater, Trainer und letztlich dann im Rahmen meiner Trainings- und
Beratungsfirma. Dieses Konzept pafite immer dann gut ‘rein, wenn wirklich
Teilnehmer dabei waren, die sehr interessiert und aufgeschlossen waren, die
lernen wollten und sich dieser Art von Lernen auch aufschliefien konnten. Es
gab in dieser Zeit fiir mich natiirlich auch eine Menge an Erfahrungen mit
Teilnehmern, die ein anderes Lernen erwartet haben und die versuchten, mir
diese Erwartungen aufzuzwingen. Manchmal habe ich solche Erwartungen
durch Abwarten, durch Schweigen, durch ein gemeinsames Dariiber-
Nachdenken, durch sehr dynamische Gespriiche realisiert, zum Teil blieben
natiirlich auch komische Reste iibrig.

Dapf dies moglich war, hing auch damit zusammen, daf ich parallel dazu als
Fortfiihrung meiner Weiterbildung als Verhaltenstrainer an anderer Stelle
eine Qualifizierung begonnen habe. In dieser Weiterbildung, die iiber einige
Jahre ging, dabei verschiedene Formen hatte, Grofigruppen, kleinere Grup-
pen, sehr unstrukturierte Arbeit, habe ich viel iiber mich selbst erfahren, ich
habe gelernt wahrzunehmen, was eigentlich die wesentlichen Dinge sind. Ent-
scheidend war dabei, daB ich erfahren habe, was eigentlich ‘Einwirken’ und
‘Auswirken’, in einem anderen Bildungsversténdnis kinnte man vielleicht sa-
gen ‘Deuten - Ausdeuten - Umdeuten’, bedeutet. Ich war mir lange im Unkla-
ren dariiber, was ich eigentlich mache. Das heifit nicht, daf ich jetzt klarer
bin, aber ich denke, ich bin schon ein Stiick vorangekommen, mehr zu sehen,
was ich eigentlich tue, und auch manches stehen lassen zu kinnen. Ich merke,
ich kann’s gar nicht richtig beschreiben, ich erlebe nur bei mir, daf} ich mich
in dieser Zeit auch sehr weiterentwickelt habe.




Das alles geschah im Rahmen der verriickten Entwicklung in der Weiterbil-
dung in der Bildungslandschaft im Osten Deutschlands, mit all’ seinen Mog-
lichkeiten, aber auch mit all seinen Einschrinkungen. Es setzte sich durch die
immense staatliche Férderung der Weiterbildung und Umschulung zum Bei-
spiel etwas fort, was in der DDR schon da war, néimlich die Erfahrung und
Einstellung: ‘Bildung ist kostenlos, man kann beliebig damit umgehen.’ Das
ist fiir Leute, die in Umschulungskursen sitzen, nicht unbedingt problema-
tisch, da wiirde sich nichts dindern. Andererseits, wenn man in Richtung be-
trieblicher Weiterbildung sieht, dann hat diese Situation viele Haken und
Osen. Auch jeder Unternehmer, jede Fiihrungskraft kann durch die politische
Forderung beliebig viel an Weiterbildung haben. Deshalb ist es auch jetzt
noch so, daf also gefragt wird: ‘Ja muf3 ich denn iiberhaupt was dafiir be-
zahlen?’ Es existiert eine Konsumhaltung beziiglich Bildung, die fiir mich
nicht mehr ertriglich war. Ich konnte mich also nicht als Entertainer definie-
ren und gegen Geld etwas tun, was letztlich doch nichts bewirkt hat. Das
machte mich immer unzufriedener und hat mich auch suchen lassen, wie ich
mich weiterentwickeln muf. Dies ist auch der Punkt, der mich dazu bewogen
hat, mich von meinem Geschiiftspartner zu trennen. Er hatte sich klar fiir die
Position entschieden: ‘Die Situation ist nun mal so. Ich als Trainer muf3 mich
ihr anpassen, ich muf3 also alles das tun, was die Erwartungen von potentiel-
len Kunden hochstwahrscheinlich erfiillt.’ Er verkauft also heute weiterhin
Informationen. Ich glaube nicht, da§ das, was er macht, Beratung ist. Die
Folge wird bei ihm weiter etwas sein, was ich nicht vorhabe, dafi er némlich
von Kunden benutzt wird und letzten Endes wieder verabschiedet wird. Mein
Ziel ist es, so etwas wie eine Stammkundschaft aufzubauen, weil ich glaube,
es gibt immer etwas Neues hinzuzulernen, es gibt immer etwas zu verdndern,
das wiederum alles verdndert.

Ja, und dann kam das Angebot, die Einladung zur Qualifizierung als Fallbe-
rater. Dieses Konzept wurde mir vorher schon ‘mal beschrieben, ohne dafi
ich da klar wufite, worum es da geht. Aber ich habe Zutrauen gehabt, und
heute zeigt sich, daf8 das gerechtfertigt war. Jedenfalls pafite diese neue Qua-
lifikation, die ich da erlangen konnte, eigentlich auch genau als néichster
Schritt in meine Entwicklung hinein - so sehe ich das jetzt. Dies deshalb, weil
ich nicht psychologisch, sondern pédagogisch, meinetwegen erwachsenen-
piidagogisch arbeite. Also ich erkenne den Unterschied dieser beiden Formen
iiber meinen Freundeskreis. Die gehen mit Kunden anders um, und ich schiele
da natiirlich auch hin und schaue, was ich davon lernen kann. Andererseits
gestalte ich aber auch gerne Lernsituationen fiir andere, und das ist im Rah-
men der ‘Fallorientierten Fortbildung’, der Fallberatung aus meiner Sicht
eher maglich. Zur Zeit bewegt mich sehr, dap ich zum einen feststelle, daf3 es
dann, wenn ich nur ich bin, scheinbar auch fiir die Lernenden, die mit mir
Lernprozesse gestalten wollen, durch mich begleitet sein wollen, scheinbar




am besten geht. Ich bin aber zur Zeit noch auf der Position, daff ich mich
nicht traue, einfach nur ich selbst zu sein, weil ich glaube, das fiihrt irgendwo
hin, wo ich das nicht mehr lenken oder klar sehen kann, was da alles daraus
entsteht.

Andererseits stelle ich fest, daf ich solche Algorithmen oder Stickmuster wie
z.B. die Moderationsmethode in der Weise nicht mehr haben méchte, weil sie
- aus meiner Sicht zumindest - unabhéingig von der Person, die das umsetzt,
funktionieren und auch unabhdiingig von den Fragen, die die Teilnehmer ha-
ben, einfach ablaufen. Das macht mich den Teilnehmern gegeniiber zum Teil
wiitend, aggressiv, zynisch. Das ist auch meine Hilflosigkeit, Erwartungen,
die sie haben, nicht erfiillen zu kinnen. Mein Geschiiftspartner kann dann
eher einfach auf Informationsiibergabe umschalten und bietet solange an, wie
sein Vorrat reicht. Bei mir sperrt sich dann einfach etwas und ich kann dann
nicht weiterarbeiten. Vielleicht hab’ ich auch nur einfach nicht gelernt, mit
meinen Kunden, mit meinen Teilnehmern, so richtig in den Clinch zu gehen,
lernenderweise in den Clinch zu gehen, einfach abzubrechen und diesen Ab-
bruch als Intervention zu nutzen, da hab’ ich einfach auch Schiff davor, so
etwas zu machen.

Tja und dann entstand - zumindest bei lingerfristigen Projekten - immer
so eine Unterscheidung zwischen Teilnehmern, die instrumentell lernen
wollen und die sich dann beizeiten verabschiedet haben, und den Teil-
nehmern, die linger geblieben sind, die einfach die Chance genutzt ha-
ben, bei ihrem reflexiven Lernen Unterstiitzung zu bekommen. Lustig war
letztens eine Begebenheit, als ich einem Teilnehmer aus einem friiheren
Projekt beschrieben habe, worauf ich mich jetzt konzentrieren will, auf
Fallarbeit, auf fallorientierte Fortbildung. Ich habe ihm also beschrieben,
wie das funktioniert, und er hat mich nur angeschmunzelt und hat gesagt:
‘Was ist das anderes als das, was Du bisher gemacht hast?’ Und was ler-
ne ich daraus? Nach aufen hin ist vielleicht fiir manchen nicht unbedingt
eine Verdnderung zu erleben, aber meine innere Klarheit, vielleicht auch
meine innere Entschiedenheit beziiglich eines Konzeptes ist vorange-
schritten, hat sich weiterentwickelt, profiliert. Ich hoffe, das wird auch in
meiner kiinftigen Arbeit als Erwachsenenbildner nach aufien hin deut-
lich.”

Dieser Ausschnitt einer Lebens- und Berufsbiographie, in die sich das Bil-
dungskonzept ‘Fallarbeit’ zu einem bestimmten Zeitpunkt einfidelt, stimmt
nachdenklich. In dieser Biographie bricht sich ein Teil der jiingsten deutschen
Geschichte wie in einem Brennspiegel und 1dBt erkennen, wie die historischen
Verwerfungen auf der alltiglichen Ebene konkreter Personen ankommen, was
sie an- und ausrichten und wie sie verarbeitet werden.




Drei Entwicklungs- und Veriinderungsschritte mit charakteristischen Zu-
giingen zur Bildungsthematik sind erkennbar:

1. Zuniichst die staatlich vorbestimmte Titigkeit als Piidagoge/Psychologe im
universitiren Feld der DDR, vorbereitet iiber formalisierte Bildung (Studium).
Die Linearitit dieser Lebens- und Berufsbiographie umschlieBt auch die zu
dieser Zeit und den gegebenen gesellschaftlichen Umstidnden durchgesetzten
piidagogischen Konzepte, die die Lehrperson ins Zentrum stellen und dieser
im pidagogischen ProzeB die Verantwortung fiir Vermitteln, Motivation und
damit Lernen zuweisen.

Subjektivitiit' in diesem Teil der Berufsbiographie blitzt auf, wenn sie sich
im gesellschaftlich priiformierten pidagogischen Feld nach Nischen pidago-
gischen Denkens und Handelns umsieht. Sie findet sie in der Problematisie-
rung der tradierten Lehrerrolle und in ,westlich orientierten Ideen”, die sie
iiber eigene Bildungsbemiihungen adaptiert und in die selbst verantwortete
universitire Ausbildung implementiert, ,,um in einer anderen Art psychologi-
sche Féihigkeiten zu entwickeln, als dies an den Universitdten iiblich war.“

2. Die Kontinuitit dieser Berufsbiographie wird durch die politischen Erosio-
nen im Jahre 1989 beendet. Die politische Situation erzwingt die Notwendig-
keit bzw. erdffnet die Moglichkeit zur beruflichen Neuorientierung. Diese libBt
sich, an der Nahtstelle zweier unterschiedlicher Gesellschaftskonstruktionen,
als Suche nach dem Neuen unter Nutzung des Alten verstehen. Bildungskon-
zepte (,,Fallarbeit*), Bildungsprinzipien (,handlungs- und erfahrungsorien-
tiertes Lernen®) und Bildungsmethoden (,Metaplantechnik*) sind pidagogi-
sche Konstrukte, die mit spezifischen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
korrespondieren. Sie sind Produkt der Auseinandersetzung der Pidagogen mit
dem gesellschaftlichen Rahmen - ohne diesen Zusammenhang mitzudenken
sind sie nicht verstehbar sind. Dieser Sachverhalt wird nach dem Fall der
Mauer augenscheinlich. ,,Neue Bildungskonzepte wurden griffig“, also solche,
die unter vollig verschiedenen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen kon-
struiert wurden. Uber personliche Kontakte wird die Anniherung an diese
Bildungsideen und -konzepte ermoglicht. Die pidagogische Umorientierung
geschieht einerseits im Modus der Akkomodation, d.h. der Verinderung des
eigenen Denkens und Umstrukturierung der eigenen Wahrnehmung des Pid-
agogischen durch die Auseinandersetzung mit neuen Konzepten (,, Weiterbil-
dung, die iiber einige Jahre ging, dabei verschiedene Formen hatte, Grofi-
gruppen, kleinere Gruppen, sehr unstrukturierte Arbeit, habe ich viel iiber
mich selbst erfahren*), andererseits im Modus der Assimilation, d.h. im Sin-

! Aus der Perspektive DDR-staatlicher Interessen- und Machtpolitik wird Subjektivitiit zur
Subversivitit.




ne der Aufrechterhaltung bereits bestehender Wahrnehmungen (,,pafite dieses
Konzept ... gut zu den Vorstellungen, wie ich eigentlich Lernen gestalten
wollte. ).

Der Preis dieser gesellschaftlich priiformierten Form beruflicher Um- und
Neuorientierung ist die Anpassung der eigenen Bildungskonzepte an die ge-
sellschaftlich durchgesetzte Marktférmigkeit von Weiterbildung und die Su-
che nach einer eigenen Position unter den neuen Bedingungen (,,Jch war mir
lange im Unklaren dariiber, was ich eigentlich mache*). Subjektivitiit in die-
ser Phase der berufsbiographischen Entwicklung zeigt sich dort, wo die &ko-
nomisch notwendige Integration in den Weiterbildungsmarkt durch die Suche
nach der Tektonik der eigenen Person und ihren Entwicklungspotentialen,
nach den beruflichen Priorititen (,.. habe ich viel iiber mich selbst erfahren,
ich habe gelernt wahrzunehmen, was eigentlich die wesentlichen Dinge
sind. ) sowie nach einem tragfihigen Bildungsverstindnis (... erfahren habe,
was eigentlich ‘Einwirken’ und ‘Auswirken’ .. bedeutet. ) fiir die Bildungsar-
beit mit Erwachsenen iiberlagert wird. Subjektivitiit zeigt sich aber auch in der
konkreten Bildungsarbeit mit Erwachsenen, speziell in der zunehmenden Wi-
derstindigkeit gegeniiber Instrumentalisierungen durch instrumentelle Bil-
dungserwartungen von Personen und Institutionen.

3. Die Labilitit der Berufsbiographie seit den politischen Umbriichen wird
trotz der Griindung einer Firma und der Titigkeit als Trainer und Berater
nicht aufgehoben. Sie entwickelt sich als Legitimationsproblem fiir die
marktgiingigen Weiterbildungskonzepte (Moderationsmethode: ,... nicht mehr
machen mdéchte, weil sie ... unabhéingig von der Person, die das umsetzt,
funktionieren und auch unabhdéngig von den Fragen, die die Teilnehmer ha-
ben, einfach ablaufen.”). Die Auseinandersetzung mit sich und dem Bil-
dungsmarkt konkretisiert sich in der Auseinandersetzung mit dem Ge-
schiiftspartner, der immer stirker zum Repriisentanten eines Weiterbildungs-
gebarens wird, das im Kern nicht mehr begriindbar erscheint (,./ch konnte
mich also nicht als Entertainer definieren und gegen Geld etwas tun, was
letztlich doch nichts bewirkt hat. Das machte mich immer unzufriedener ..*).
Die Entscheidung, sich von ihm zu trennen, erscheint zielgerichtet und konse-
quent. Sie erscheint als symbolhaft zu verstehender Schritt auf der Suche nach
einem Konzeptrepertoire, das einerseits den subjektiven Anspriichen einer
begriindbaren Bildungsarbeit mit Erwachsenen geniigt, das andererseits aber
auch die materielle Existenz sichert. Das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ ge-
winnt seine Attraktivitit durch seine in Aussicht gestellte Bedeutung in dieser
doppelten Hinsicht.

Subjektivitiit zeigt sich dort, wo sich die Arbeit am eigenen Bildungsver-
stindnis gegen die Marktférmigkeit von Weiterbildung wendet, wo die eigene




Entwicklung gegen den Marktirend ‘gebiirstet’ wird. Die Berufsbiographie
strebt nach einem eigenen, unverwechselbaren Profil, einer erwachsenenpéd-
agogisch begriindeten Kontur, die gleichzeitig den eigenen Subjektstatus zum
Ausdruck bringt und in dieser Form fiir die Bildungspraxis interessant genug
erscheint, langfristig tragfihige berufliche Beziehungen aufzubauen und
durchzuhalten. die nicht (nur) vom Okonomieprinzip durchdrungen sind, son-
dern von der Lust bzw. dem Interesse an der Entwicklung, am Lernen.

Das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ taucht als beruflich-pidagogische Option zu
einem Zeitpunkt auf, als sich die Phase des Kopierens, Aufnehmens, Mixens
in eine Phase des Abgrenzens und Neu-Entwerfens verdndert. Ankniipfend an
die Suchbewegungen zum Verhaltenstrainer in der DDR, diese weiterfiihrend
unter neuen gesellschaftlichen und pédagogischen Rahmungen (,.In dieser
Weiterbildung, die iiber einige Jahre ging, dabei verschiedene Formen hatte,
Grofgruppen, kleinere Gruppen, sehr unstrukturierte Arbeit, habe ich viel
iiber mich selbst erfahren, ich habe gelernt wahrzunehmen, was eigentlich die
wesentlichen Dinge sind. ) fidelt sich das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ in die
‘Logik’ dieser beruflichen Entwicklung ein: ,Jedenfalls pafite diese neue
Qualifikation, die ich da erlangen konnte, eigentlich auch genau als néchster
Schritt in meine Entwicklung hinein - so sehe ich das jetzt.” Das Bildungs-

konzept gibt, in unmittelbarer Verbindung mit der mehrjdhrigen piddagogi-
schen Weiterbildung, offenbar Antworten auf subjektrelevante Orientie-
rungsfragen, die Legitimations- und Handlungsprobleme als Trainer nach
sich gezogen haben. Mit diesen Antworten wird die Handlungsfihigkeit als
Trainer und Berater wieder hergestellt. Das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ wird
7u einem Gelinder, das in eine (noch) offene Zukunft als Erwachsenenbildner

fiihrt.

Der erwachsenenpidagogische Diskurs mift den lebens- und berufsbiographi-
schen Diskontinuititen, auch den krisenhaften Einbriichen in den Lebensliu-
fen der Menschen eine hohe Bildungsbedeutsamkeit zu. Diese Einschitzung
resultiert aus der Erkenntnis', daB Menschen, denen die sicheren Grundlagen
einer kontinuierlichen Lebensfiihrung entzogen werden, diese Situation auch
im Modus des Lernens bewiltigen konnen, d.h. iiber Bildung neue Hand-
lungsmiglichkeiten und neue Lebensperspektiven gewinnen knnen. Die Be-
rufs- und Bildungsbiographie des Fallberaters Voller stellt ein geradezu klas-

' Ausgedriickt wird dieser Zusammenhang mit dem Hinweis ‘Krise als Lernchance’. Die-
ser Hinweis kann leicht als zynisch mifiverstanden werden, wenn er normativ interpretiert
wird, wenn also unterstellt wird, Erwachsenenpiidagogen wiirden sich krisenhafte Ereig-
nisse in den Lebensliufen wiinschen, um mit ihren Bildungskonzepten eine Chance zu
haben. In der obigen Argumentationslinie wird auf den Zusammenhang von diskontinuier-
lichen Lebensliufen und Lernbewegungen des Subjektes als empirischen und theoretischen

Sachverhalt hingewiesen.




sisches Beispiel fiir diesen theoretisch bekannten Zusammenhang dar. Die
Attraktivitit des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ fiir den Fallberater mag mog-
licherweise in seiner Nidhe zum Verlauf der eigenen Lebens- und Berufsbio-
graphie bestehen. Das Konzept setzt an derselben Seite der Berufsbiographie
der Bildungsteilnehmer an, auf die sich der Fallberater bei sich selbst lernend
bezieht: an Orientierungsfragen, an Handlungsirritationen und Handlungspro-
blemen, die im Modus des Lernens bewiiltigt werden wollen. Berufsbiogra-
phie und Bildungskonzept verbinden sich bei diesem Fallberater offenbar zu
einer Symbiose, die den Subjektstatus des Fallberaters fordert bzw. wieder
herstellt.

4.2.2.2 Den Weiterbildungsmarkt bedienen - ‘Fallarbeit’ als Instrument
zur Eréffnung von Vermarktungschancen

“Ich kann dich' gut verstehen mit den betrieblichen Zwiingen und Driicken,
daf das in der Ausfiihrlichkeit, mit der wir hier arbeiten, schwer einorden-
bar ist, weil das alles Geld und Zeit kostet.

., Wichtig ist eine radikale Straffung des Konzeptes, sonst ist es in der be-
trieblichen Praxis nicht umsetzbar. Wir haben z.B. Gruppen der Ausbil-
dungsbeaufiragten, die sich im Rahmen der kollegialen Fortbildung ein-,
zweimal im Jahr treffen; in diesem Rahmen miifite das Konzept so ‘runter-
gebrochen werden und auch eine Anleitung gemacht werden, dafi es Aus-
bildungsbeaufiragte, die nicht so in der Pddagogik stehen, das als Anlei-
tung bekommen und dafl dann ein Fall in realistisch einer Stunde durchge-
sprochen werden kann, dafi aber auch die wichtigen Schritte, wie das Hin-
eindenken in andere Personen, enthalten sind. Wenn die Ausbildungsbe-
auftragten dann zusammenkommen, kénnten 2-3 Fille besprochen werden.
Dann braucht so ‘ne Besprechung nicht ldnger als 2-3 Stunden dauern.
Anders geht das nicht, auch wenn dann nur 80% Ergebnis erreicht wird.
Die letzten 20 % sind nicht mehr erreichbar. ™

Typisierung: Diejenigen Trainer, die unter marktformigen Bedingungen
Trainings anbieten bzw. verkaufen, nehmen am Bildungskonzept ‘Fallarbeit’
vor allem jene Seiten wahr, die mit dessen Vermarktungsfihigkeit zusam-
menhiingen. Verschiedene strukturelle Rahmungen der Trainertitigkeit, ins-
besondere deren Abhiingigkeit von spezifischen betrieblichen Erwartungen,
lassen das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ fiir diese Trainer als kaum vermark-

' Der Sprecher meint einen Teilnehmer, der, mit Blick auf seinen Betrieb, den Zeitrahmen
fiir die Bearbeitung von Fallsituationen als Hauptproblem identifiziert hatte und aus die-
sem Grunde das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ fiir sich und seinen Betrieb in Frage stellte.




tungsfihig erscheinen. Symbolhaft fiir ihre Distanzierung gegeniiber dem
Konzept erscheint ihre Kritik am notwendigen Zeitbudget fiir Fallarbeit.

Trainer haben, wenn sie sich mit ihren Trainingskonzepten in den verschiede-
nen Praxisfeldern etabliert, d.h. sich beruflich ‘gesettelt’> haben, keine aktu-
ellen Anlisse, sich auf dem Konzeptmarkt umzusehen, um ihr Repertoire zu
erweitern. Der Anbieter (Trainer) erwirtschaftet sich durch die erfolgreiche
Vermarktung seiner Konzepte seine wirtschaftliche Existenz, der Nachfrager
(z.B. Wirtschaftsbetrieb) ‘erwirtschaftet’ sich durch den erfolgreichen Trainer
in der Belegschaft Kompetenzen, die er zweckgerichtet nutzt. Anbieter und
Nachfrager befinden sich in einer Art Trainingsgleichgewicht. Dieses Gleich-
gewicht hatte sich in den 70er und 80er Jahren in vielen Geschiftsbeziehun-
gen der Trainer eingestellt: sie hatten ihre Stammkundschaft, mit deren Hono-
raren sie mittelfristig rechnen konnten; die Betriebe hatten thre bewihrten
Trainer, von denen sie groBe Teile ihrer Belegschaft ‘schulen’ bzw. ‘trainie-
ren” lieBen.

Der Bedarf an Konzeptinnovation entsteht bei dieser Gleichgewichtssituati-
on nicht als aktuelles Handlungsproblem der Trainer, sondern als Sy-

! Diese Typisierung ist das Ergebnis des Verstehens des eher distanzierten und sich distan-
zierenden Verhaltens einzelner Teilnehmer gegeniiber dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit’
wiihrend der beiden Modellseminare. Eingeschlossen ist dabei der Umstand, daB sie sich
nach den Seminaren um keine Weiterentwicklung ihrer nur grundgelegten Kompetenzen
im Umgang mit dem Konzept ‘Fallarbeit’ bemiiht haben, z.B. dadurch, daB sie an den vom
Forschungs- und Leitungsteam organisierten Workshops teilgenommen, Beratungsbedarf
angemeldet oder in ihren jeweiligen Praxen das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ eingefiihrt
hiitten. Die Schwierigkeiten dieser Trainer in der Rezeption des Bildungskonzeptes ‘Fallar-
beit’ werden im folgenden vor allem iiber einen verstehenden Zugang auf die strukturel-
len Hintergriinde der Trainertitigkeit und der Bedeutungszuschreibungen seitens der
Trainer herausgearbeitet. Damit soll eine blof psychologisierende Ausleuchtung einzelner
Teilnechmer und ihrer personlichen Schwierigkeiten mit dem Bildungskonzept *Fallarbeit’
vermieden werden. Dies erscheint nicht weiterfiihrend und verstellt den Blick auf eher ver-
allgemeinerungsfihige Einsichten in die strukturellen Zusammenhiinge einer sich markt-
férmig definierenden Weiterbildungsszenerie. Verstellt wird dadurch auch eher der Blick
auf jene Strukturmerkmale des Bildungskonzeptes selbst, das seine Adaption in den Wei-
terbildungsmarkt bzw. seine Zuriickweisung verstehen lassen.

2 Mit dieser etwas seltsamen Sprachschopfung, die der englischen Wortfamilie um to settle
(Land besiedeln, sich niederlassen), settler (Siedler) und settlement (Besiedelung) ent-
stammt, soll darauf hingewiesen werden, daB sich Trainer auf dem beruflichen Weiterbil-
dungsmarkt nicht selten wie Siedler bei der Besiedelung einer zuniichst fremden Welt be-
wegen. Es geht aus der Sicht der Trainer darum, Betriebe zu ‘besiedeln, indem man sie zu
langfristigen Kunden macht. Der Modus dazu ist, entweder die Trainingserwartungen bzw.
Weiterbildungsbedarfe der Betriebe kompetent aufzuspiiren und sie moglichst vorbehaltlos
und restlos durch die eigenen Trainingskonzepte zu erfiillen oder, mit Blick auf das eigene
Konzeptrepertoire, die Trainingserwartungen der Betriebe in eine spezifische Richtung zu
lenken, die man dann erfiillen kann.




stemproblem im Sinne einer allgemeinen Entwicklungs- und Modernisie-
rungsdynamik auf dem Weiterbildungsmarkt. Beruflich-betriebliche Weiter-
bildung unterliegt demselben Veriinderungs- bzw. Modernisierungsanspruch
wie etwa die produktionstechnische oder die arbeitsorganisatorische Seite be-
trieblichen Handelns. Weiterbildung ist mit diesem Handeln instrumentell
verkniipft: Trainingskonzepte werden als Instrumente fiir Modernisierungs-
zwecke definiert.

Die Trainer, die sich in solchen Strukturzusammenhiingen bewegen, stehen
unter einem stindigen, latenten Innovationsanspruch, um der betrieblichen
Modernisierungsdynamik entsprechen zu knnen. Sie kénnen sich deshalb der
Akzeptanz ihrer Trainingskonzepte durch ihre Kunden nie ganz sicher sein.
Deshalb schielen sie, auch wenn sie ‘gesettelt’ sind, stindig mit einem Auge
auf die Konzeptbithne um festzustellen, ob dort Innovationen , wie etwa das
Bildungskonzept ‘Fallarbeit’, erkennbar sind, die aus der Sicht ihrer Kunden
attraktiv erscheinen konnten und die, wenn sie sie selbst anbieten wiirden, ih-
re eigenen Vermarktungschancen sichern wiirden. Ist dies der Fall, nihern sie
sich diesen Entwicklungen und versuchen, die entsprechenden Konzepte,
Methoden und Techniken in ihr Handlungsrepertoire zu inta:g,riaren,i Diese
miissen der Erwartungslogik und dem Handlungsrahmen, wie er in den Be-

trieben besteht, entsprechen. Die betrieblichen Systemeigenschaften schlagen
iiber die Auswahl der ‘erfolgversprechenden’ Trainingskonzepte durch die
Trainer auf die Konzepte durch, weil die Trainer nur solche Trainingskon-
zepte auswiihlen, die den betrieblichen Rahmungen entsprechen.

Trainer kennen die Trainingserwartungen der Betriebe, ihre zentralen Wert-
setzungen, Orientierungen und Deutungen im Umfeld von Weiterbildung iiber
ihre Aquisitionsverhandlungen und Evaluationsgespriiche mit deren Repri-
sentanten. Deren Sicht der Weiterbildungsszene ist Teil ihres Berufswissens
und verdichtet sich im Wissen dariiber, was am Weiterbildungsmarkt ‘geht
und was nicht’. Die Pragmatik dieses Wissens hat fiir jeden Trainer eine hohe
Legitimationskraft fiir sein Handeln, auch fiir die Uberpriifung der Frage,
welche Trainings- bzw. Bildungskonzepte er sich aneignen will. Die subjekti-
ve GewiBheit und die relative Orientierungssicherheit dieses Berufswissens,
das ein Teil der Teilnehmer in die beiden Modellseminare mit hineingetragen
hat, bildet den Hintergrund fiir ihre Anfragen an das Bildungskonzept ‘Fallar-
beit’, insbesondere fiir die Klirung der Frage, ob dieses Bildungskonzept fiir
ihre jeweilige Form von Praxis und den dort anzutreffenden Erwartungen

! Vgl. in Kapitel 4.2.1 den Abschnitt (3), in dem der Fallberater von den »Trainer- und Be-
rater-spezifischen Zusatzqualifikationen* spricht und dies fiir sich selbst mit den Hinwei-
sen auf die ,Ausbildung in systemischer Organisationsberatung und in Neuro-
Linguistischer-Programmierung (NLP)* priizisiert.




tauglich erscheint, kurz: ob sich dieses Bildungskonzept als vermarktungsfi-
hig erweist.

Wenn Trainer im Sinne dieser Strukturzusammenhinge ihre Auswahlent-
scheidungen unter alternativen Trainingskonzepten treffen, dann werden eine
Reihe von Auswahlkriterien wirksam. Im folgenden werden zwei dieser
Kriterien, wie sie in den Modellseminaren durch einige Teilnehmer reprisen-
tiert wurden', mit Blick auf ihre Bedeutung fiir die Akzeptanz des Bildungs-
konzeptes ‘Fallarbeit’ diskutiert.

(1) Respektieren die Trainingskonzepte die betrieblich definierten
Lernnotwendigkeiten fiir die Beschéiftigten und die instrumentellen
Erwartungen der Auftraggeber?

Die Trainingsinhalte sind im Umfeld betrieblich-beruflicher Weiterbildung
zwar in aller Regel an betriebliche Problemkonstellationen gebunden’, jedoch
in einer von den konkreten Weiterbildungsteilnehmern abgehobenen Wei-
se. Die betrieblichen Problemdefinitionen’ werden von betrieblichen Ent-
scheidungstrigern in Lernnotwendigkeiten® fiir die Beschiftigten iibersetzt
und in dieser Weise den Trainingsteilnehmern als Lernerwartungen, die der

Trainer repriisentiert, gegeniibergestellt. Die Logik der Aufgabe der Trainer
besteht bei diesem strukturellen Hintergrund darin, die betrieblich definierten
Lemanforderungen in Kompetenzen® iiberzufiihren. Dazu einige Beispiele,
die der Weiterbildungspraxis entnommen sind.

! Die folgenden Charakterisierungen der marktférmigen Weiterbildungsszenerie durch die
Teilnehmer stellen eine typisierende Deutung all jener Erzdhlungen, Beschreibungen,
Selbstcharakterisierungen u.i. der Berufswelt der Trainer dar, wie sie in den Modellsemi-
naren in unterschiedlichsten Kontexten angeboten wurden, z.B. bei den eigenen Faller-
zihlungen, bei der Mitarbeit an den Fallbearbeitungen anderer, aber auch bei den werten-
den Stellungnahmen zum Bildungskonzept ‘Fallarbeit”.

2 Dazu zwei Beispiele: Betriebe definieren ihr gesamtes Fiihrungskonzept als iiberholt und
ursiichlich fiir spezifische Problemlagen. In speziellen Trainings sollen deshalb die Fiih-
rungskrifte im Sinne einer gedinderten Fiihrungsphilosophie, eines darauf bezogenen Fiih-
rungskonzeptes und darin angelegter Fiihrungsverhaltensweisen trainiert werden. Oder:
Betriebe definieren die Art, wie ihre (erfahrenen) Ausbilder mit den (modernen) Auszubil-
denden umgehen, als ursiichlich fiir viele Konflikte in der betrieblichen Berufsausbildung.
In speziellen Trainings sollen die Ausbilder lernen, ihr Verhalten gemiil den Anforderun-
gen einer zeitgemiiBen Berufsausbildung zu éindern.

3 7.B. .Im Betrieb wird zu wenig im Team gearbeitet” - ,Die Leistungsfihigkeit in Ar-
beitsgruppen 1dBt zu wiinschen tibrig.”

4 Mitarbeiter miissen auf die Arbeit im Team hin qualifiziert werden.” - ,Die Teamfihig-
keit der Mitarbeiter muBl verbessert werden, damit die Arbeitsgruppen mehr Leistung er-
bringen.”

3 Z.B. definiert als , Teamfihigkeit*




Aus dem Trainingsbereich eines Betriebes sind folgende Trainingsziele und
Trainingskonzepte fiir die Mitarbeiter erkennbar:

* Lernen, im Team mit anderen Gruppenmitgliedern konstruktiv zusammen-
arbeiten zu konnen (Teamfihigkeit) - Das Trainingskonzept: Ubungen zur
Verbesserung der Leistungsfihigkeit von Arbeitsgruppen anbieten.

Lernen, in Konfliktsituationen solche Gespriiche initiieren und durchfiihren
konnen, daB die Konflikte die Arbeitsfihigkeit der Mitarbeiter nicht nega-
tiv beeinflussen, die Konflikte sozial-integrativ gelost werden - Das Trai-
ningskonzept: Handlungsstrategien fiir Gruppenleiter zur Konfliktmodera-
tion vermitteln.

Lernen, kreative Potentiale fiir die Arbeitsgestaltung zu entwickeln und zu
nutzen - Das Trainingskonzept: Kreativititstechniken fiir Projektgruppen,
Arbeitsteams, Workshops vermitteln.

Lernen, Einstellungen zum Betrieb, zur Arbeit, zur Arbeitsorganisation in
der Weise zu iindern, daB sie den betrieblichen Arbeitsprozefl beférdern -
Das Trainingskonzept: Ubungen zum gefiihlsbetonten Verhalten im Ar-

beitsprozefl anbieten .

Die hier erkennbaren Trainingskonzepte werden zu Instrumenten zur Lsung
betrieblicher Problemdefinitionen. Der gesamten Weiterbildungsszenerie, die
sich in diesen strukturellen Kontexten bewegt, ist eine instrumentelle Orien-
tierung immanent: Der Trainer wird zum Mittler zwischen den betrieblichen
Lernerwartungen, seinem Trainingskonzept und den Teilnehmern. Das Kon-
zept muB den Mittelcharakter fiir die betrieblichen Zwecke erfiillen, will es
sich als marktfihig erweisen. Wenn sich die Lernerwartungen der einzelnen

! Eine knappe Anmerkung zur ‘Qualitit’ der in diesen Problemdefinitionen und Trainings-
konzepten erkennbaren Lernanforderungen: Einstellungen indern, teamfdhiger werden,
konfliktfihiger werden, kreativer werden. Es handelt sich hier um Lernanspriiche an die
Beschiftigten, die in die Tiefenstrukturen der Personen hineinreichen. Anders als das Er-
lernen einer englischen Vokabel oder eines einfachen Computerbefehls beriihren sie Kern-
dimensionen des personalen Weltaufschlusses. Sie gehdren zum Repertoire, mit dem (Be-
rufs-) Subjekte sich selbst, berufliche Situationen oder berufliche Beziehungen, in denen
sie leben und arbeiten, deuten und sich entsprechend verhalten. Diese personalen Tiefen-
strukturen werden in aller Regel in langen Jahren familialer, schulischer sowie betrieblich-
beruflicher Sozialisation angeeignet. Sie mittels Ubungen, Techniken und Strategien in
zweitdgigen Seminaren im Sinne betrieblicher Zwecksetzungen &ndern zu wollen - dieser
Anspruch grenzt entweder an GroBenwahn oder an Naivitiit bzw. Ignoranz. Diese Beispicle
sind Belege fiir die Wirksamkeit ‘naiver’ Lemtheorien in der Trainingspraxis. Nur wenn
man deren Existenz auf breiter Basis voraussetzt, ist die giingige Trainingspraxis versteh-
bar.




Teilnehmer in diese instrumentelle Grundstruktur einordnen, sie die betriebli-
chen Lernnotwendigkeiten also zu subjektiven Lernbegriindungen machen, ist
das Training im Gleichgewicht. Wenn die Subjekte entgegen den betriebli-
chen Erwartungen eigene Lernperspektiven oder begriindeten Lernwiderstand
ins Spiel bringen, bricht das Mittel-Zweck-Verhiltnis in sich zusammen und
die Trainings erweisen sich als wirkungslos.

Das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ 1iBt sich, anders als die erwihnten Trai-
ningskonzepte und Handlungstechniken, nicht vorbehaltlos in diese Zweck-
Mittel-Definition der betrieblichen Weiterbildungsstrategien einordnen. Dies
erscheint aus der Perspektive marktformig eingebundener Trainer als ein
wichtiges Zugangsproblem zum Konzept. Ausgangspunkt des Bildungskon-
zeptes ‘Fallarbeit’ sind nicht betriebliche Problemdefinitionen, daraus abge-
leitete Lernnotwendigkeiten und darauf zugeschnittene Trainingssegmente,
sondern die von den Subjekten selbst definierten Lernnotwendigkeiten,
abgeleitet aus erfahrenen Handlungsirritationen. Trainer konnen also bei ihren
Aquisitionsverhandlungen mit Betrieben diesen vorab nicht genau erkldren,
was die Teilnehmer konkret lernen werden, wenn die Betriebe sie fiir die
Weiterbildung freistellen. Die Bildungsinhalte erschlieBen sich ja im Rahmen
der Fallarbeit erst iiber die Fallerziihlungen, die dem Trainer vor Beginn der

Weiterbildung nicht bekannt sind."

Im Gegensatz zu den herkémmlichen, betrieblich induzierten Trainingskon-
zepten steht am Ausgangspunkt des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ ein sich
reflexiv verhaltendes Subjekt, das sich begriindet fiir sein Lernen entscheidet’.
Das Merkmal des Reflexiven zieht sich wie ein roter Faden durch das Bil-
dungskonzept und stellt sich tendenziell gegen das Merkmal des nur Instru-
mentellen. Inwieweit sich die personlichen Lernschleifen mit betrieblich defi-
nierten Lernnotwendigkeiten verkniipfen lassen, ist aus der Sicht des Lern-
subjektes prinzipiell offen - vom Trainer 1dBt sich dies nicht steuern. Aus der
Sicht der Betriebe/Trainer birgt das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ deshalb we-
niger Steuerungsgrade als Trainingskonzepte der iiblichen Art. Anders aus-
gedriickt: es 1Bt sich weniger fiir auBerhalb des Lernsubjektes liegende
Zwecke instrumentalisieren. Die Bildungsteilnehmer haben eine Fiille an

| Erfahrene Fallberater konnten natiirlich auf Fallsituationen, die in vergleichbaren Teil-
nehmergruppen bearbeitet wurden, verweisen. Ob dies die Erwartungen der Betricbe, die
Weiterbildungsinhalte ihrer Mitarbeiter zu bestimmen, erfiillt, muB hier offen bleiben.

? DaB Betriebe (Vorgesetzte) einzelne ihrer Mitarbeiter auffordern kénnten, an einer fallo-
rientierten Fortbildung teilzunehmen, damit diese eine spezielle, vom Vorgesetzten be-
stimmte Berufssituation als Fall erziihlen, um aus der Fallbearbeitung genau das zu lernen,
was die Betriebe als lernnotwendig definiert haben, erscheint einerseits prinzipiell moglich,
ist aber wohl selbst dem unreflektiertesten Praktiker als absurdes Unterfangen einleuch-
tend. Die Absurditit dieses Beispiels liBt erkennen, daB Lernen nicht gegen die Einsicht
bzw. den Widerstand des Lernsubjektes erzwungen werden kann.




Freiheitsgraden fiir ihr Lernen: angefangen mit der Entscheidung, welche
berufliche Handlungssituation zum Ausgangspunkt des Bildungsprozesses
gemacht werden soll bis hin zur Souverinititsregel bzw. den Entscheidungs-
graden wihrend des Fallbearbeitungsprozesses. Dies macht das Bildungskon-
zept ‘Fallarbeit’ fiir Betriebe/Trainer tendenziell unkalkulierbar, es entwindet
sich vordefinierten Zweck-Mittel-Relationen.

Dieses Strukturmerkmal des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ macht es Trai-
nern schwer, den Betriecben das Konzept als ein wirksames Instrument zur
Erfiillung konkreter Lernerwartungen zu vermitteln. Dies kann, wenn iiber-
haupt, nur dann gelingen, wenn die Trainer das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’
in seinen bildungs- und lerntheoretischen Begriindungen durchdrungen ha-
ben' und dadurch in der Lage sind, die betrieblichen Sichtweisen des Lernens
von Erwachsenen argumentativ so zu veriindern, daB sie mit dem Bildungs-
konzept ‘Fallarbeit’ zu verkniipfen sind.’ Tramer sind hier also als Bildungs-
und Lernberater der Betricbe gefordert.” Wenn ihnen diese Seite ihrer Ti-
tigkeit selbst fremd ist, weil sie sich ihr nie zugewandt haben®, werden sie die
Vermittlungschancen des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ auf dem Weiterbil-
dungsmarkt nicht erkennen. Aus ihrer Sicht erscheint es dann begriindet, dem
Bildungskonzept jede Praxisbedeutsamkeit abzusprechen, d.h. auch nicht zu
versuchen, die Nischen und Liicken des Weiterbildungsmarktes, in dem die-
ses Konzept seinen Platz finden kann, auszuloten.

! Notwendig wiire dazu ein qualitativer Lernsprung, wie er in Kapitel 4.2.2.3 entwickelt
und beschreiben wird.

? DaB dies miglich ist, zeigt die Typisierung in Kapitel 4.2.2.3. Voraussetzung ist, daB der
Trainer einen ‘qualitativen Lernsprung” im Umgang mit dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit’
vollzieht und - in Kenntnis und Reflexion seiner strukturellen Einbindungen - das Bil-
dungskonzept implementiert.

* An dieser Stelle wiire es notwendig, die lerntheoretischen Begriindungen fiir Trainings
und des Trainerhandelns einer genaueren Betrachtung zu unterzichen. Dies kann hier je-
doch nicht geleistet werden. Es soll mit der Vermutung getan sein, daB in diesem Feld der
Weiterbildungspraxis vor allem sog. ‘naive’ Lerntheorien bzw. deren ‘aufgeklirte’ Var-
anten zur Begriindung der Trainings und des Trainerhandelns herangezogen werden; vgl.
dazu Miiller 1995, S. 283-293. Diese lerntheoretische Sicht ist mit dem Bildungskonzept
‘Fallarbeit’ nicht vermittelbar. Die Aufgabe von Trainern bestiinde deshalb darin, wollten
sie das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ mit der Trainingspraxis anschluBfihig machen, in
lerntheoretische Diskurse mit den Repriisentanten der Trainingspraxis zu treten und deren
Sichtweisen des Lernens von Erwachsenen so in Bewegung zu bringen, das sie mit den
lerntheoretischen Begriindungen des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ (vgl. dazu Kapitel 2.2)
vermittelbar werden.

* Hier kommt die Frage nach den Kompetenzen, die den Trainermarkt besetzen, ins Spiel.
Da dieser Markt jedermann/frau offen steht, es also keine formalen Zugangsvoraussetzun-
gen gibt, ist die Kompetenzfrage prinzipiell offen. Man kann allerdings davon ausgehen,
daB dezidiert (erwachsenen-) pidagogische Kompetenzen einschlieBlich der Fihigkeit,
Bildungsarbeit mit Erwachsenen lerntheoretisch zu fundieren, die Ausnahme darstellen.




(2) Respektieren die Trainingskonzepte die betrieblichen Kosten-
Nutzen-Kalkiile?

Trainingskonzepte unterliegen einem ausgepriigten Kosten-Nutzen Kalkiil.
Die Logik der Okonomie - Zeit ist Geld - schligt voll auf die Trainingskon-
zepte durch. Sie stehen unter dem Anspruch, in moglichst kurzer Zeit ein Ma-
ximum an Kompetenzen zu vermitteln. Der Druck auf die Trainer, ihre Trai-
nings in immer knappere Zeitbudgets zu packen, hat sich in den letzten Jahren
massiv erhoht. Wollen die Trainer nicht riskieren, vom Markt verdriingt zu
werden, miissen sie diesem Druck Rechnung tragen und ihre Trainingskon-
zepte zeitlich so schrumpfen, daB sie dem enger werdenden Kostenrahmen
ihrer Auftraggeber entsprechen.

Diese Seite der Trainingsszenerie ist mit Blick auf die strukturelle Einbindung
der Trainings in betriebliche Handlungslogiken verstehbar. Durchgesetzt ist
sie, und dies seit Jahrzehnten, deshalb, weil sich der Trainingskontrakt zwi-
schen Trainer und Nachfrager vor allem auf die Angebotsseite, also das Trai-
ningskonzept und die Trainingsinhalte konzentriert'. Dies wird verhandelt
und entschieden, wenn es zu einer Auftragserteilung kommt. Unterstellt wird,
daB die Lerneffekte des Trainings, zumindest im Prinzip, dem Lernangebot

entsprechen. Dieser Sachverhalt wird von Holzkamp in seinen lerntheoreti-
schen Erorterungen als LehrlernkurzschluB’® bezeichnet. Weil das Lehrange-
bot mit dem Lernergebnis gleichgesetzt wird, erscheint es auf der Angebots-
seite in der Weise Rationalisierungs- bzw. Einspareffekte zu geben, als man
dieses ‘abspeckt’ und sich, so wie es der Teilnehmer im Einleitungszitat zu
diesem Kapitel ausdriickt, eben nur noch mit 80 % Lernergebnis zufrieden
gibt.

Diese Sichtweise des Lehr-Lerngeschehens ist eine zutiefst technologische.
Sie begreift Lernen als durch technische Arrangements’ herstellbares Produkt,
dessen Gestalt vor allem von jenen, die die Lernnotwendigkeiten definieren
und von jenen, die sie in Trainingskonzepte umsetzen, abhiingig ist. Die Sub-
jektivitiit der Lernenden kommt in diesem Denken nicht vor. Man kann es
praktisch nicht zulassen und deshalb offiziell auch nicht denken, daB die Ler-

! So wie in allen formalisierten Bildungsgiingen. Das beste Beispiel fiir diesen Sachverhalt
stellt das Pflichtschulsystem dar. Die staatlichen Lehrpliine repriisentieren die Vorstellung
von der administrativen Planbarkeit des schulischen Outputs. Dal auch in der betrieblichen
Weiterbildung der Standpunkt der realen Lernsubjekte bei der vertraglichen Festlegung der
Trainingskonzepte und Trainingsinhalte systematisch ausgeklammert wird, ist wohl Er-
gebnis von Sozialisationsprozessen und nicht das Resultat reflektierten piidagogischen
Handelns.

% ygl. Holzkamp 1993, S. 391 ff.

} Im pidagogischen Handlungskontext werden technische Arrangements im Modus von
Didaktik gedacht und hergestelit.




nenden aus ihrer eigenen Interessenlage und Zielsetzung heraus lernen und
sich z.B. deshalb auch dem vorbereiteten Training wohlbegriindet entziehen
kénnten. DaB Lernen eine Subjektleistung darstellt und keine Vermittlungs-
leistung ist, fillt aus diesem Denken systematisch heraus.

Die Folgen dieser Definition des Lehr-Lern-Verhiltnisses in der Weiterbil-
dung werden gegenwiirtig in der Szenerie vorrangig diskutiert: die Erfahrung
mangelhaften Transfers des in den Trainings per definitionem Gelernten an
den Arbeitsplatz. Reagiert wird auf diese erniichternde Erfahrung mit der
Strategie sog. arbeitsplatznaher Weiterbildung. Die Losung des Problems
wird also in der Umorganisation der Lernorte gesehen - nicht in der Proble-
matisierung der Zeitbudgetierung fiir Erwachsenenlernen, der Konzeptge-
staltung fiir Erwachsenenlernen oder des eigenen Lehrlernkurzschlusses. Die
Wirkungslosigkeit dieser OrganisationsmaBnahmen zur Effektivierung von
Lernen ist deshalb absehbar.

Diese Seiten des Weiterbildungsgeschehens wurden in den Modellseminaren
immer wieder von jenen Teilnehmern, meist latent, eingebracht, die in markt-
férmigen Trainingsbeziehungen mit Wirtschaftsbetrieben standen. Am deut-
lichsten kamen sie immer dann zum Ausdruck, wenn iiber den Zeitumfang
des Fallbearbeitungsprozesses reflektiert wurde. Fiir die Bearbeitung einer
einzigen Fallsituation mehrere Stunden Seminarzeit zu investieren erschien
den Trainern als vollig unrealistisch - verglichen mit dem, was sie in ihren
jeweiligen Praxen an Zeitbudget zur Verfiigung haben. Das Bildungskonzept
‘Fallarbeit’ zu ‘verschlanken’, d.h. eine Art ‘lean-Form’ des Konzeptes anzu-
streben, ein ‘Arbeitsmodell - light’ zu entwickeln, war ein stindiger Anspruch
gegeniiber dem Konzept und ein Bemiihen in beiden Modellseminaren.

Zuniichst zeigt dies, wie sehr die Trainer die Strukturen, unter denen sie ar-
beiten, internalisiert haben - der eigenen Existenzsicherung willen. In dem
Argument, Fallarbeit sei zu zeitintensiv, biindelt sich die ganze Fiille ausbil-
dungs- und erfahrungsgestiitzter Wertsetzungen und InIBl'l:bbCﬂ, die die
Marktférmigkeit betrieblicher Weiterbildung ausmachen.' Angesichts dieser
Deutung des Zeitproblems, das Trainer mit dem Konzept ‘Fallarbeit’ haben,
lautet die Frage: Besitzt das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ Moglichkeiten zur
flexiblen zeitlichen Gestaltung, so daB es auch Trainern, die in solchen Deu-
tungsschemata verhaftet sind, noch Handlungsoptionen eriffnet?

! Sich vorzustellen, diese Interessen und Wertsetzungen der Trainer in einem 10-tigigen
Seminar grundlegend veriindern zu wollen wire genauso naiv wie dies fiir das Veriinde-
rungsansinnen der Weiterbildungspraxis ihren Beschiiftigten gegeniiber in Punkt (1) dieses
Kapitels dargelegt wurde.




Die Antwort auf diese Frage lautet: Im Prinzip ja, wenn .... Dle schrittweise
Durchdringung der Fallsituationen entlang des Arbeitsmodells' eroffnet eini-
ge Modellvarianten, die im folgenden kurz beschrieben werden’.

1. Modell: 1 + 2 + 6 + 8: Dieses Modell setzt auf die Aufklirung iiber thema-
tische Knackpunkte. Es setzt nach wie vor an Handlungsproblematiken an
und fiihrt in diese wieder zuriick. Dies ist unverzichtbar bei dem Konzept. Das
ist ein Modell, das stark an der traditionellen Sicht von Erwachsenenbildung
orientiert ist: Thematisches steht im Vordergrund und die Rolle des Fallbera-
ters ist hier, durch seine Aufgabe, Schritt 6 thematisch zu strukturieren und
die Teilnehmerkompetenzen zu biindeln, eine prominente.

Wenn dieses Modell vom Fallberater kompetent und wohl dosiert repriisen-
tiert wird, konnen viele Teilnehmer, die in ihrer Weiterbildung vor allem
Thematisches erwarten, sehr gut damit umgehen. Sie fiihlen sich inhaltlich
bereichert, vor dem Hintergrund einer Problematik, die ihnen bekannt vor-
kommt und mit der sie etwas anfangen wollen.

Man kann entlang dieser Grundstruktur im Plenum arbeiten, die Differenzie-
rung nach AuBen- und Innenkreis entfillt. Alle Teilnehmer sind Fallzuhorer,

alle beteiligen sich am Riickfragen, alle suchen Knackpunkte, die der Fallbe-
rater sortiert, erginzt, erweitert, alle beteiligen sich an der Bearbeitung der
Kernthemen (aber auch Gruppen sind méglich), alle denken sich Ldsungs-
moglichkeiten aus. Am Ende des Tages kann man fiir alle noch Schritt 9 an-
hingen: Was hat jeder fiir Handlungsideen mitgenommen - Handlungspro-
jekte initiieren.

In der Erwachsenenbildung kann nach dieser Grundstruktur immer dann ge-
arbeitet werden, wenn zu einem bestimmten Thema eingeladen wurde; dann
kann in einem Seminar dieses Minimalmodell entstehen. Der ‘Preis’ ist ein
Verlust der Bildungsziele ‘Empathie’, ‘Perspektivenwechsel’ und ‘Verste-
hensfihigkeit’. In den Vordergrund driingt sich die Fihigkeit zur Problem-
analyse und zur Erarbeitung von theoretisch begriindeten Problemldsungen.

' Im folgenden wird beim Leser die Kenntnis des Arbeitsmodells des Bildungskonzeptes
‘Fallarbeit’ vorausgesetzt; vgl. dazu Kapitel 4.1.1

? Die folgenden Modellvarianten wurden in beiden Modellseminaren, zumindest ansatz-
weise, den Teilnehmern vorgestellt. Der folgende Text iiber Modellvarianten des Bil-
dungskonzeptes ‘Fallarbeit” entstammt einem Briefwechsel, der sich zwischen dem Pro-
jektteam und einem der Fallberater im Rahmen eines Beratungsprozesses nach AbschluB
der Seminare entwickelte. Dieselbe Textpassage taucht deshalb noch in einem anderen
Kontext in dieser Untersuchung auf, néimlich in Kapitel 5.1.3, wo iiber die Notwendigkeit
kontinuierlicher Beratung der Fallberater nachgedacht wird.




2. Modell: 1 +2 +5 + 6 + 8: Wie Modell 1, aber um den Schritt 5 erweitert.
Hier wird die Differenzierung nach den 5 thematischen Ebenen eingefiihrt.
Dann kann man, bevor der 5. Schritt angegangen wird, zum Zwecke der Zei-
tersparnis vorab und gemeinsam kliren, auf welcher Ebene man besonders
weiterarbeitet (Personen, Beziehungen, Handlungsstrategien, Betrieb, Gesell-
schaft) Diese Entscheidung resultiert aus der Verdichtung der Fallerzidhlung
auf Knackpunkte, die auf einer der Ebenen vermutet werden und die dann
verstehend angegangen werden. Dann weiter wie Modell 1.

Auch hier kann man ohne Innen-/AuBenkreis arbeiten. Alle Teilnehmer bilden
eine Problemlésungsgruppe. Der Fallberater hat auch hier eine stark anleiten-
de Rolle, die er immer dann zuriicknehmen kann, wenn die Teilnehmer im
Schritt 5 + 6 Eigenstiindiges erarbeiten.

3. Modell: 1 + 2 + 5 + 6 + 7 + 8: Wie das 2. Modell, erweitert um den Schritt
mit den Lernnotwendigkeiten. Dieser ist ja dadurch begriindet, daB er ‘blauiiu-
gige’ Problemldsungsempfehlungen verhindern soll. Fehlt dieser Schritt, ver-
fallen die Teilnehmer in Schritt 8 nicht selten in normativ unterlegtes Pro-
blemlésen - d.h. sie denken sich Dinge aus, die bei niherem Hinschauen
ziemlich unrealistisch sein kénnen. Die Enttiuschungen in der Praxis sind
dann vorhersehbar.

Wie kann man entlang dieser Modellvarianten ein Seminar planen?

Bei knappem Zeitbudget kann es sinnvoll sein, nicht mit dem Vollkonzept,
sondern mit Modell 1 zu beginnen. Der 2. Fall kann dann gem. Modell 2 be-
arbeitet werden und so weiter. So kénnten die Teilnehmer selbst die Erfah-
rung machen, was ihnen ‘reicht’ bzw. was ihnen verloren geht, wenn sie auf
dem 1. Modell beharren.

a) Ein 1-Tagesseminar: 3 x Modell 1;

2 x Modell 1; 1 x Modell 2;

1 x Modell 1; 1 x Modell 3
oder in anderen Kombinationen, die man als Leiter gemif Zeitbudget flexibel
einfiihrt.

b) Ein 2-Tagesseminar: ....
b) Ein 3-Tagesseminar: ....
Diese Modell- und Seminarvarianten stellen begriindbare Handlungsoptionen

fiir jene Trainer/Fallberater dar, die unter den restriktiven Zeitstrukturen des
Trainingsmarktes versuchen wollen, Fallarbeit als Bildungskonzept einzufiih-




ren. Soll diese Flexibilisierung indes nicht zu einer bloBen Vermarktungs-
strategie werden, bei der das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ auf eine Problem-
bearbeitungstechnik oder eine Problemlésungsmethode geschrumpft wird,
erscheint als zwingende Voraussetzung, daf der Trainer/Fallberater sich das
Bildungskonzept in seinen bildungstheoretischen Begriindungen, lerntheoreti-
schen Fundierungen sowie in seiner didaktischen Handhabung kompetent er-
arbeitet und in seine Person integriert hat. Die These ist: Nur wer sich das
Konzept in seiner ganzen Komplexitit angeeignet hat, kann in der Lage sein,
Teile davon begriindet zur Disposition zu stellen, wenn die Rahmenbedingun-
gen der Weiterbildung dies erfordern.

Reflexionen dieser Art kénnten zur Folge haben, daB die Trainer auch lernen,
auf die ungeklirten (lerntheoretischen) Implikationen der eigenen Trainings-
konzepte zu reflektieren. Eine Folge dieser Reflexionen konnte sein, der Ei-
gensinnigkeit des Lernens der Lernsubjekte mehr Bedeutung zuzumessen und
Trainings- bzw. Bildungskonzepte generell stirker dieser Eigensinnigkeit an-
zupassen als dies bislang der Fall ist. Eine mogliche Konsequenz dieser Re-
flexionen wiire, der Eigenzeit des Lernens stirkere Beachtung zu schenken
und das Lernen aus der Okonomisierungstendenz iiber die Zeitbudgets fiir das
Lernen tendenziell herauszuhalten.

Im Sinne solcher Uberlegungen, die eigene Berufsarbeit als Trainingsarbeit
reflexiv einzuholen, kann das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ als Katalysator
wirken. In den Modellseminaren war diese Wirkung bei einigen Teilnehmern
erkennbar. Dies wird im folgenden Kapitel beschrieben. Jene Teilnehmer an
den Modellseminaren, die dem stark im Markt verhafteten Typus zuzurechnen
waren, ergriffen fiir sich diese Moglichkeit nicht. Bevor sie sich der (Lern-)
Zumutung stellten, das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ in seinen theoretischen
und praktischen Dimensionen kompetent anzueignen, brachen sie ihre Lern-
bemiihungen mit jeweils besten Begriindungen ab. Die Auseinandersetzung
mit dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit” wird eine Episode in ihrem Trainerle-
ben bleiben, die keine Spuren hinterlassen hat. Thre Trainings werden sie auch
kiinftig nach MabBstiben legitimieren und durchfiihren, die der marktwirt-
schaftlichen und 6konomischen Rahmung ihrer Titigkeit von vornherein bes-
ser entsprechen als dies beim Bildungskonzept ‘Fallarbeit” der Fall 1st.




4.2.2.3 Erweiterte piidagogische Kompetenzen gewinnen - ‘Fallarbeit’ als
qualitativer piidagogischer Lernsprung'

wIch finde das Konzept interessant. Merke, daf8 mich das sehr anstrengt.
Das ist vielleicht normal. Beziiglich der Umsetzung des Konzeptes in meine
Praxis gibt es vielleicht Kritikpunkte; ich habe das Ziel, das Konzept wei-
terzuentwickeln. *

Typisierung: Diejenigen Trainer, die sich einerseits kompetent und erfolg-
reich mit ihren Trainingskonzepten auf dem Weiterbildungsmarkt etabliert
haben, sich iiber Irritationen und entsprechenden Reflexionen iiber diese
Praxis jedoch eine Idee von Veriinderung im Sinne von Weiterentwicklung
gebildet haben, kinnen das Bildungskonzept ‘Fallarbeit” zu einem qualitati-
ven pidagogischen Lernsprung nutzen. Die Auseinandersetzungen mit dem
Bildungskonzept Fallarbeit lassen eine Ahnung davon aufkommen, da man
noch nicht am Ende der Konzept- und Kompetenzentwicklung angekommen
ist, sondern daB es noch Entwicklungsperspektiven gibt. Uber die Ausleuch-
tung des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ aus einer Innenperspektive bekom-
men die Trainer erwachsenenpiddagogische Kriterien an die Hand, die es ih-
nen ermoglichen, sich selbst, ihre bisherige Praxis und die Bedeutsamkeit des
Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ in neuer Weise zu bedenken. Sie sind dann
prinzipiell in der Lage, in Erweiterung ihres bisherigen Konzeptrepertoires
das Bildungskonzept ‘Fallarbeit in flexibler Weise in diese Praxis unter akti-
ver 1Gf:st.':lltl.lngs"'«.-’:ar‘findlc:rung der Rahmungen dieser Praxis zu implementie-
ren.”

Alle Teilnehmer am Modellversuch muBten, dies ergibt sich aus der lerntheo-
retisch motivierten Rekonstruktion® ihrer Teilnahme an einem Modellseminar,
aus ihrer je spezifischen Sicht gute Griinde gehabt haben, sich fiir insgesamt

' Vgl. zu dieser Begrifflichkeit und zur Theoretisierung des dahinter stehenden Sachver-
haltes Holzkamp, K. 1993, S. 227, 231, 239ff., 244f., 291ff.

? Prinzipiell in der Lage .... zu implementieren* soll darauf hinweisen, daB die erworbenen
Kompetenzen sich nicht automatisch in einer geiinderten Trainingspraxis niederschlagen.
Vielmehr muBl davon ausgegangen werden, daB diese Trainer, in gewachsener Kenntnis
des erwachsenenbildnerisch Moglichen, in erhebliche innere und duBere Konflikte geraten,
falls sie versuchen, sich von ihrer bisherigen Trainingspraxis partiell abzusetzen und offen-
siv in das marktorientierte Trainingsgleichgewicht mit reflexiv angelegten Bildungskon-
zepten einzugreifen. Innere Zweifel dariiber, ob die erworbenen Kompetenzen ausreichen
und man in der Lage ist, den theoretischen und praktischen Anspriichen des Konzeptes zu
geniigen sowie Zweifel und Befiirchtungen iiber das damit zusammenhiingende Marktrisi-
ko, insbesondere die erwartbaren Irritationen ihrer Auftraggeber begleiten diesen persinli-
chen und beruflichen EntwicklungsprozeB der Trainer.

* Vgl. dazu Holzkamp, K. 1993, S, 211 ff.




10 Tage aus ihrem alltiglichen Arbeitszusammenhang zuriickzuziehen und
eine Lernschleife' einzulegen:

Hubert Scholz” hat sich in den letzten Jahren im Trainingsmarkt etabliert, was
einschlieBt, daB seine Trainingskonzepte] und sein perstnlicher Trainingsstil
sowohl bei seinen Seminarteilnehmern also auch, iiber diese vermittelt, bei
seinen Auftraggebern, gut ankommen. Er durchschaut, von Anfang an und
trotz der guten Resonanz der von ihm inszenierten Trainings, die Briichigkeit
der Weiterbildungspraxis, in die er integriert ist. Er beginnt sich, zuniichst
iiber theoretische Reflexionen, mit ihr auseinanderzusetzen. Er interessiert
sich stirker fiir erwachsenenpiidagogische Fragestellungen, bildungstheoreti-
sche und lerntheoretische Fundierungen der Bildung Erwachsener allgemein,
damit auch seiner Trainerarbeit. Er erkennt nun deutlich die Diskrepanzen in
den Begriindungen pidagogischer Titigkeit im Vergleich mit der Titigkeit in
der Trainingsszenerie und beginnt, sich fiir Briicken zwischen diesen beiden
Bereichen zu interessieren. Seine berufliche Festlegung fiir den Trainermarkt
weicht sich auf. Irgendwie ist ihm klar, daB er die marktorientierte und markt-
bestimmte Tiitigkeit des Trainers nur auf Zeit ausiiben will. Thn interessiert,
auf der Grundlage und in Reflexion dieser Erfahrungen, in eine hauptberufli-
che Position mit zentraler pidagogischer Aufgabenstellung (Wissenschaft leh-
ren) zu wechseln. Diesen Schritt hat er innerlich schon vollzogen, als er mit
dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit” in Kontakt kommt. Hubert Scholz kommt
mit einer berufsbiographischen Entscheidungsthematik in das Modellseminar®
- sie bildet fiir ihn eine latente Lernproblematik.

Hubert Scholz hat als Trainer keine aktuellen Handlungsproblematiken, die
ihn so bedriingen, daB er das Modellseminar genau aus diesem Grunde be-
sucht hitte’. Vor dem strukturellen Hintergrund, seine Trainingskonzepte
stindig aktualisieren zu miissen, den Konzeptmarkt stindig im Auge behalten

| “Lernschleife’ meint eine vom Subjekt aus dem primiiren Handlungsverlauf ausgeglie-
derte Lernhandlung. Vgl. zu Begriff und Idee der Lernschleife Holzkamp, K. 1993, S. 183
2 Fiir die lerntheoretisch fundierte Entwicklung dieser Typisierung des moglichen Zugangs
auf das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ hiitte auch die in Kapitel 4.2.2.1 offengelegte Verar-
beitungsform von Sigurd Véller herangezogen werden kénnen. Der Leser kann am Ende
dieses Kapitels diese Einschiitzung selbst iiberpriifen, indem er die berufsbiographische
Erzéihlung von Véller unter lerntheoretischen Aspekten durchdenkt.

2 Auftraggeber-, inhalts- und vermittlungsorientiert, mit modernem Moderations- und Prii-
sentationsgeschick unterlegt und den Teilnehmern viele Gestaltungsmiglichkeiten einriiu-
mend.

* In dieser Hinsicht #ihnelt seine Situation jener von Sigurd Voller, vgl. Kapitel 4

5 Diese kinnte durchaus darin bestehen, daB Scholz mit seinen Konzepten am Trainings-
markt scheitert und er sich, um der eigenen Existenzsicherung willen, moglicherweise ver-
zweifelt um neue Konzepte kiimmert. Fallarbeit konnte eines dieser Konzepte, die er sucht,
Se1m.




miissen, um relevante Innovatloncn rechtzeitig zu erkennen und sie bedarfsge-
recht anbieten zu konnen', wird er auf das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ auf-
merksam. Dieses wird als pidagogische Innovation diskutiert. ,Ich will mir
dieses neue Konzept ‘mal etwas genauer ansehen, vielleicht 148t sich daraus
fiir meine jetzige Titigkeit ali Trainer und/oder meine spiitere padagogische
Titigkeit etwas ‘rausholen,*” so konnte die von Scholz fiir seine Entscheidung
zugunsten einer Lernschleife vage und offen formulierte manifeste Lernpro-
blematik gelautet haben.

Scholz nihert sich im Modellseminar dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ aus
diesen beiden von ihm selbst und fiir sich selbst begriindeten Lernproblemati-
ken heraus. Mit Beginn des Modellseminars, das auf dem didaktischen Kon-
zept erfahrungsbestimmten Lernens - Lernen iiber Fallarbeit durch Fallarbeit -
fubt’, beginnt fiir Scholz der lernende AufschluB des Bildungskonzeptes.
Scholz hat sich eine Lernstrategie bereitgelegt, das man umschreiben kann
mit ,.Mitkriegen wollen, was es mit diesem Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ auf
sich hat; die verwertbaren Teile identifizieren und sie mdglicherweise in die
gegenwiirtige, bewihrte Trainingspraxis iibernehmen.” Scholz handelt im
Seminar nach dem Lernprinzip des wiederholungsbedingten Wiederer-
kennungslernens’. Dieses meint, daB die lernende Aufmerksamkeit darauf
gerichtet ist, aus einer AuBenperspektive diejenigen (neuen) Elemente des
Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ zu erkennen, die mit der Logik seines bis dato
erarbeiteten Trainingsrepertoires, seiner Trainingsmethoden und seiner Trai-
ningstechniken vermittelbar waren, die sich in der Begriindungs- und Hand-
lungsstruktur des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ mtigliaherw;ise in verfrem-
deter, maskierter, verdnderter oder verkleideter Form befanden.” Der Lern-
fortschritt von Scholz ergibt sich vor allem aus der Wiederholung des Kon-
zeptes (Arbeitsmodells) und den begleitenden Reflexionen. Uber diesen

'vgl. 4222
*Im folgenden wird der hier zu klirende Sachverhalt hiéufig aus der Perspektive der Lern-
subjekte formuliert. Die Folge ist, daB auch die Sprache eines Subjektes benutzt werden
muB, um den Anspruch zu realisieren. Die entsprechenden Passagen werden in Anfiih-
rungsstriche gesetzt. Welche Personen aus welchen spezifischen Kontexten und Interes-
senlagen heraus ‘zur Sprache gebracht werden’, wird jeweils erschlieBbar. Dieser Zugang
zum Forschunsgegenstand stellt keine bloBe ‘Formulierungstechnik’ im engeren Sinne dar,
sondern ergibt sich zwingend aus dem subjektwissenschaftlichen Zugang auf die Thema-
tik. insbesondere seinen erkenntnistheoretischen Priimissen.

Vgl Kapitel 2.1

VOI Holzkamp, K. 1993, §. 242

* Dieses in aller Regel implizite Lernprinzip fillt dem Lernenden dann auf, wenn er z.B.
Freude dariiber verspiirt, daB er im Bildungskonzept Moderationselemente entdeckt hat
oder es sich zumindest vorstellen kann, an welcher Stelle er Moderationselemente ankniip-
fen konnte - wobei Moderationskompetenz zu seinen eigens erworbenen Trainerkompeten-
zen gehdren.




I.ernmodus treten fiir ihn die attraktiven Teile des Bildungskonzeptes, deren
Begriindungsstruktur (Bildungs- und Lerntheorie, Handlungstheorie) sowie
die Handlungsstruktur und die Handlungsaufgaben, die fiir die Fallberater aus
dem Arbeitsmodell erwachsen, allmihlich hervor.

Der Lernfortschritt von Scholz ist nicht linear, nicht kontinuierlich, er ‘er-
lernt’ das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ nicht ‘in einem Zug'. Fiir ihn bauen
sich im lernenden Zugang auf das Konzept Schwierigkeiten, Widerstinde,
Barrieren auf. An den MaBstiiben seiner bisherigen Trainertitigkeit gemessen
erweist sich der Zeitansatz von Fallarbeit als hoch problematisch, das Ar-
beitsmodell als zu statisch, rigide und die Teilnehmer zu wenig aktivierend,
im Konzept werden moderne Trainingstechniken wie Moderation und Pri-
sentation zu wenig eingesetzt. Das Bildungskonzept fillt in vielen seiner Cha-
rakteristika hinter den Stand seiner Moglichkeiten, mit Erwachsenen Training
zu inszenieren, zuriick. ,,Fiir mich ist nach den ersten Fallbearbeitungen die
Begriindungsstruktur des Gesamtkonzeptes, auch die Begriindung des Verlau-
fes der Fallarbeit, iiberhaupt der Sinn einzelner Schritte dieses Arbeitsmodells
nicht hinreichend erschlieBbar, obwohl ich mich wirklich bemiiht habe, das
Konzept zu verstehen und es nach allen Richtungen hin auszuleuchten. Mit
Blick auf meine Praxis erscheint Fallarbeit zwar schon irgendwie interessant,

aber es stellen sich mir mehr Fragen als daB ich bisher Antworten bekommen
habe. Fallarbeit ist irgendwie irritierend. So jedenfalls hatte ich mir das vor
Beginn des Seminars nicht vorgestellt.”

Scholz erfihrt nachhaltig, daB das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ seinem
schnellen, am Lernprinzip des Wiedererkennens orientierten Zugang wider-
steht: Scholz wird als Lernender widerstiindig, sein Lernen geriit ins Stocken.
An dieser Stelle des lernenden Aufschlusses des Bildungskonzeptes ‘Fallar-
beit’ hat Scholz als Lernsubjekt drei Optionen:

(1) Seine Kritiken vom AuBenstandpunkt des Konzeptes fiihren zur Demon-
tage des Bildungskonzeptes. ,Ich erkenne in dem Bildungskonzept zu wenig
von dem wieder, was ich einerseits kann und was ich andererseits fiir meine
Praxis brauche; das Konzept erweist sich fiir mich als zu sperrig, es mit mei-
nen bisherigen Kompetenzen und meiner aktuellen Praxis zu verbinden. Es ist
fiir mich sinnvoller, den lernenden Zugang abzubrechen. Ich habe mich bei
der Vermutung, hier giibe es fiir mich etwas zu lernen, getéuscht. Es ist fiir
mich sinnvoller, mich wieder meinem Berufsalltag zuzuwenden und die Lern-
schleife als eine Episode in meinem Berufsleben abzuhaken, die nicht zu den
erhofften Lernergebnissen gefiihrt hat.*'

! Diese Option hat Scholz nicht gewihlt, mbglicherweise eine Folge seiner oben angedeu-
teten latenten Lernproblematik. - Diese Positionierung als Lernsubjekt gegeniiber dem
Lerngegenstand Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ wurde in den Modellseminaren von vermut-




(2) Scholz wiihlte zuniichst den Weg, sich mit dem Bildungskonzept ‘Fallar-
beit’ lernend in der Weise auseinanderzusetzen, als er all jene Seiten, die er
nicht wiedererkennen konnte, an die er mit seinen bisherigen Erfahrungen und
Kompetenzen nicht ankniipfen konnte, kritisierte. Kritik geriet in der Semi-
narsituation zum Modus der Demonstration von Kompetenz; mit Blick auf die
Berufsbiographie geriet sie zum Modus der Identitiitssicherung. Die Kritiken
vom AuBlenstandpunkt des Konzeptes verringerten die Kluft zwischen dem
strategisch ausgewiihlten Neuen und dem gekonnten Alten so weit, daBl die
beruflichen Kompetenzen und die berufliche Praxis von Scholz mit dem Bil-
dungskonzept einigermaBen vermittelbar blieben. Die gewachsene Traineri-
dentitit von Scholz wurde durch das Bildungskonzept nicht (mehr) in Frage
gestellt.

Diese Form des Lernens lief iiber die Veriinderung des Arbeitsmodells, in das
einerseits ihm bekannte und von ihm gekonnte Elemente eingefiigt wurden'
und andererseits jene Elemente, die ihm unbekannt waren und von ihm nicht
gekonnt wurden, in ihrer Bedeutung zuriickgedriingt bzw. eliminiert wurden.
Scholz hat dieses modifizierte Bildungskonzept zwischen dem ersten und
zweiten Teil der Modellseminars entworfen und in Praxis umgesetzt. Seine
Erfahrungen konnten deshalb im 2. Teil reflektiert werden. Sie waren nicht so

eindeutig und nicht so positiv, daB der LernprozeB von Scholz nun zu einem

stabilen Zustand gefiihrt hiitte. Nur dann wiire er in der Lage gewesen, Fallar-
. . . . » . . . 2

beit nach seiner Version in seiner Praxis zu implementieren”.

lich einem Fiinftel der Teilnehmern vollzogen. Die einen Teilnehmer lieBen sich mehr, die
anderen weniger Zeit, um ihre Entscheidung iiber den Abbruch ihres Lernens zu treffen.
Ein Teilnehmer teilte der Seminargruppe z.B. schon am zweiten Tag mit, daB es fiir ihn
sinnvoller sei, die Teilnahme abzubrechen. Ein anderer Teilnehmer stellte fest: . Jch per-
sdnlich das Gefiihl, auf mich warter viel Arbeit zu Hause, die ist wichtig, und das hier ist
mir zu lang, oder sagen wir so, zu uneffektiv. Ich habe nichts gelernt.” Dieser Teilnehmer
war zwar noch physisch im Seminar anwesend, emotional und kognitiv jedoch an seinem
Arbeitsplatz. - Die sozial vertriglichste Form, den Abbruch des eigenen Lernens dffentlich
zu machen, erschien diesen Teilnehmern, die sich in ihrer Einschiitzung, in diesem Modell-
seminar giibe es fiir sie etwas zu lernen, getiiuscht hatten, zum zweiten Teil des Seminars
nicht mehr zu kommen.

! Diese Form des Lernens kann man als Assimilation des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’
begrifflich fassen. Sie lidBt sich in schéner Deutlichkeit in der Selbstbeschreibung von
Siegfried Rosner, wie sie in Kapitel 4.2.1 vorliegt, erkennen. Implementiert werden von
Rosner z.B. Elemente aus seiner systemischen Ausbildung und solche aus seiner NLP
Ausbildung in den dritten Arbeitsschritt. Zuriickgedriingt wird der 5. Arbeitsschritt in sei-
ner Bedeutung zugunsten des 6. Arbeitsschrittes. Damit wird die hermeneutische Erkennt-
nistheorie, die Rosner nicht zur Verfiigung steht, zugunsten der analytischen Erkennt-
nistheorie in das Bildungskonzept eingefiihrt. Diese wird insbesondere der Arbeit im 6.
Arbeitsschritt untergelegt: Rosner liiBt in der Lerngruppe deshalb Hypothesen bilden und
auf der Grundlage von Alltags- bzw. Berufswissen falsifizieren.

? Vgl. dazu nochmals Siegfried Rosner in Kapitel 4.2.1




Aus lerntheoretischer Sicht stellte dieser Zustand, den Scholz mit seiner Re-
formversion des Arbeitsmodells von Fallarbeit erreichte, eine Zwischenstufe
im Umgang mit dem Lerngegenstand ‘Bildungskonzept’ dar. Sein Lernen
war, lerntheoretisch gesehen, relativ flach geblieben, indem er die Tiefen-
struktur des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ lernend nicht erforscht und damit
durchdrungen hat. Bis zu diesem Zeitpunkt hatte der lernende Gang in die
Tiefe des Lerngegenstandes fiir ihn offenbar keinen Sinn,

(3) Scholz hat, in Auseinandersetzung mit dem so erreichten lernenden Auf-
schluf des Bildungskonzeptes, insbesondere seinen problematischen Erfah-
rungen mit seinem Konzept in seiner Praxis, erkannt, daB er mit seiner bishe-
rigen Lernproblematik nicht weiterkam. Die seinem Konzept erwachsenden
Widerstindigkeiten, Schwierigkeiten und Barrieren haben seinen LernprozeB
erneut ins Stocken gebracht. Je deutlicher sich fiir Scholz einerseits die
Struktur des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ herausschilte, er andererseits im
Bemiihen um Anpassung des Konzeptes an seine Praxis auf Widerstand stiel3,
desto stiirker entwickelt sich ein Gefiihl des emotionalen Ungeniigens auf ein
solches Lernresultat.' Das Ergebnis seiner reflexiven Auseinandersetzung mit
diesem Zustand und seinen Erfahrungen konnte sein: ,Fallarbeit in der von
mir konzipierten Weise eignet sich nicht zur Effektivierung meiner bisherigen
Trainingspraxis.

Diese Erkenntnis hat Scholz offenbar gewonnen, weil er sich nicht mit dem
erreichten Zustand zufrieden gab. Aus lerntheoretischer Sicht entstand eine
neue Diskrepanzerfahrung. Es war ihm moglicherweise klar geworden, daB
ihm, wenn er auf dem trainingstypischen Standpunkt verharrt, ihm die Be-
sonderheit von Fallarbeit notwendig verborgen bleiben muB. Aus der Reflexi-
on: ,,Was habe ich bisher gelernt - Was konnte ich lernen, wenn ich mein altes
Lernprinzip aufgeben wiirde” erwuchs ihm eine neue Lernproblematik, die
mit jener, die ihn bewogen hat, in das Modellseminar zu kommen, nichts
mehr zu tun hatte. Jetzt ging es um die Zuwendung auf die Tiefenstruktur des
Bildungskonzeptes: ,Jetzt will ich es genauer wissen, um was es da eigentlich
geht!“ Praktisch setzte er diese Lernproblematik in der Weise um, als er ein
fallorientiertes Seminar fiir betriebliche Ausbilder organisierte, das er zu-
sammen mit einem der ‘Konstrukteure’ des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’
durchfiihrte. Er verschaffte sich die Chance, das ‘Original’ des Konzeptes in
praxi zu erfahren und daran seine Version von Fallarbeit zu spiegeln, Aus
lerntheoretischer Sicht ging es um die Erméglichung und die erneute Reflexi-
on von Diskrepanzerfahrungen.

' “Lernresultat’ ist hier das von Scholz quasi als Eigenbau entwickelte Konzept von Fallar-
beit. Die trainingstypischen Charakteristika dieses ‘Lernresultates’ erfihrt er dann in seiner
Praxis als Widerstiindigkeiten.




Scholz hat, indem er sein altes Lernprinzip aufgibt und sich nun in eine qua-
litativ andere Gesamthaltung dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ gegeniiber
begibt, ein neues Lernprinzip definiert. ,,Das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’
stellt eine echte Alternative zu meinen bisherigen Trainingskonzepten dar.
Waren diese eher auftragsorientiert, dozentenorientiert, inhaltsorientiert und
methodenorientiert, so erweist sich das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ in jedem
dieser Merkmals als eine Art Gegenentwurf - subjektorientiert, lernerorien-
tiert, problemorientiert, handlungsorientiert. Mit dieser Definition erfihrt
Scholz, als Resultat des Ungeniigens des bisherigen Lernens, eine neue Dis-
krepanzerfahrung, die sich von jener, die ihn im Vorfeld des Modellver-
suchs bewogen hat, iiberhaupt an einem Seminar teilzunehmen, grundstindig
unterscheidet; es entsteht quasi eine Diskrepanzerfahrung héherer Ord-
nung.

Gelingt es Scholz, in Beantwortung dieser Frage das Bildungskonzept ‘Fallar-
beit’ nicht mehr von aulen zu betrachten und zu versuchen, einzelne, interes-
sant erscheinende Teile hervorzuheben, sie vor dem Hintergrund seiner Trai-
ningsszenerie zu erkennen und fiir seine Praxis zu instrumentalisieren, erfolgt
der Umschlag des Lernprinzips: ,,Ich begebe mich nun in das Konzept hin-
ein und versuche, seine interne Konstruktion zu erkennen. Ich wende mich

den einzelnen Elementen des Konzeptes ‘akzentuierend’ zu: d.h. bei gleich-
zeitigem Priisenthalten der anderen im Raum stehenden Momente des Kon-
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zeptes' rekonstruiere ich Schritt fiir Schritt das Gesamtkonzept.*” * Dieser

! Dies kann man sich konkret so vorstellen: Scholz reflektiert z.B. auf den 5. Schritt des
Bildungskonzeptes, seine thematische Differenzierung nach 5 Ebenen und seine erkennt-
nistheoretische Basis im Sinne des Verstehens (‘Spuren suchen’) - diese Reflexion ge-
schieht unter Prisenthalten des dritten Schrittes: Perspektivenwechsel, emphatisches Ver-
stehen - und des 6. Schrittes: analytisch angelegtes Verstehen thematischer Seiten der
Fallgeschichte unter Aktivierung von Sonderwissen. Diese Akzentuierung von Schritt 5 bei
gleichzeitigem Priisenthalten der Schritte 3 und 6 erméglicht es, eine wesentliche erkennt-
nistheoretische Grundlage des Gesamtkonzeptes zu rekonstruieren. - In dieser Weise
kénnte Scholz jeden einzelnen Schritt des Arbeitsmodells akzentuieren und sich auf diese
Weise in die Tiefenstruktur des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ lernend hineinbewegen.

° Dieser qualitative Lernsprung ist in Anlehnung an Holzkamps Erlduterung seines Lern-
sprungs bei seinem lernenden Zugang auf die Orchestervariationen von Schénberg formu-
Izm vgl. Holzkamp 1993, §. 243

Vgl zu dieser hypothetischen Rekonstruktion eines qualitativen Lernsprungs bei Hubert
Scholz die Reflexionen von Albert Kohl in Kapitel 4.2.1. Kohl hat, nach meiner Deutung,
zwar keinen qualitativen Lemnsprung beim lernenden Zugang auf das Bildungskonzept
vollziechen miissen, weil er vonvornherein bereit war, seine Lemnproblematik auf die Tie-
fenstruktur des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit” auszurichten (er suchte einen neuen piid-
agogischen Zugang auf Erwachsenenbildung). Bei Kohl stellt sich die Lernbewegung des-
halb eher als kontinuierlicher Lernfortschritt dar - das Ergebnis seines Lernens ent-
spricht indes dem Zustand, den Hubert Scholz dann erreichen kann, wenn er sich ent-
schlieBt, sein altes Lernprinzip zugunsten des neuen Lernprinzips aufzugeben.




Wechsel des Lernprinzips wird von Holzkamp als ,,qualitativer Lern-
sprung®’ bezeichnet. Wird er vollzogen, stellt sich das Lernsubjekt in Bezug
zum Lerngegenstand auf ein qualitativ anderes Niveau, aus dem ehemals *fla-
chen’ Lernen wird ‘tiefes’ Lernen, weil sich dem Lernenden nun erst die Tie-
fenstruktur des Lerngegenstandes entfaltet.

Diesen Schritt ist Hubert Scholz gegangen - lerntheoretisch ausgedriickt: die-
sen Lernsprung hat er vollzogen. Nach dem gemeinsamen Seminar mit einem
der Konzeptkonstrukteure war er bereit und in der Lage, das Bildungskonzept
‘Fallarbeit’ ohne fremde Unterstiitzung in einer Form anzubieten, die nicht
mehr der Logik seiner Trainingskonzepte, sondern der Begriindungs- und
Handlungslogik des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ entsprach. Dieser Stand
des Lernprozesses von Huber Scholz mag nicht der AbschluB seiner Lernbe-
wegungen im Umgang mit dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ sein, sofern er
sich nicht mit der bloBen Adaption des Bildungskonzeptes geniigt. Seine bil-
dungs- und lerntheoretischen Kompetenzen, die ihm aus seinen theoretischen
Studien zugewachsen sind sowie die Reflexion seiner Erfahrungen mit dem
Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ in unterschiedlichen Praxen und ihren entspre-
chenden Rahmungen mogen fiir ihn eine neue Lernproblematik erwachsen
lassen: die Weiterentwicklung des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit” aus dessen
Tiefenstruktur heraus. Hubert Scholz mag dieses Konzept als pidagogisches
Entwicklungsprojekt und damit gleichzeitig als Briickenprojekt fiir den beruf-

! Der hier am Beispiel von Hubert Scholz exemplarisch entwickelte lerntheoretische Zu-
sammenhang wird von K. Holzkamp in der abstrakten Sprache seiner subjektwissenschaft-
lichen Lerntheorie wie folgt ausgedriickt: ,,Der Umschlag von der Dominanz der Bestim-
mungen der urspriinglichen Lernproblematik zur Dominanz der (im Lernvorgang selbst
entwickelten) Bestimmungen der entfalteten Lernproblematik beim Vollzug der Lern-
handlungen wiire so gesehen gleichbedeutend mit einem qualitativen Lernsprung.” (Holz-
kamp, K. 1993, S. 239) Voraussetzungen fiir qualitative Lernspriinge im Umgang mit dem
Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ sind: 1. DaB dieses eine entsprechende ‘Tiefe’, also eine Ge-
genstandstektonik aufweist. Mit Blick auf den komplexen piidagogischen bzw. didakti-
schen Bauplan des Bildungskonzeptes und aus der Perspektive ‘pidagogischer Laien’, um
die es sich bei den Trainern aufgrund ihrer nicht-piidagogischen Vorbildung in aller Regel
handelt, kann die Giiltigkeit dieses Kriteriums unterstellt werden. 2. DaB die initiale Lern-
problematik des Lernsubjektes, also seine Lernbegriindung fiir die Teilnahme an dem Mo-
dellseminar, vonvornherein so entwickelt ist, daB von dieser aus die gesamte Tiefenstruk-
tur des Lerngegenstandes aufschlieBbar ist. Liegt diese Lernproblematik nicht vor, bricht
der Teilnehmer sein Lernen ab, bevor er auf der Zwischenebene des Lerngegenstandes in
die Situation kommt, sein Lernprinzip zu dndern. Dies lag bei jenen Teilnehmern vor, in
unter (2) in diesem Teil charakterisiert wurden. 3. DaB die weitere Entfaltung der initialen
Lernproblematik im Zuge des Lernprozesses moglich ist, so daB der lernende Zugang auf
das Bildungskonzept auf der Zwischenstufe des Aufschlusses des Konzeptes nicht stecken
bleibt. Dies wiire z.B. dann der Fall, wenn die Durchfiihrung des Modellseminars didak-
tisch so ‘chaotisch’ oder gruppendynamisch so konfliktbeladen wiire, daB die initiale Lern-
problematik massiv an ihrer Entfaltung behindert wiire. Vgl. zu den Voraussetzungen qua-
litativer Lernspriinge Holzkamp 1993, 5. 240




lichen Zugang auf die Praxis des universitiiren Lehrens und Lernens begreifen
- die ehemals latente Lernproblematik hat sich dann in eine neue initiale
Lernproblematik verwandelt.

4.2.2.4 Erwachsenenbildnerisches Handeln legitimieren - ‘Fallarbeit’ als
Neudefinition bzw. Erweiterung erwachsenenpiidagogischen
Handelns

wlch weif jetzt, daf} ich das Konzept anwenden werde. Ich werde meine
Aufmerksamkeit in Richtung pidagogische Konzepte lenken.

wDas ist fiir mich kein Modell neben anderen. Es ist fiir mich ein péidagogi-
sches Verstiindnis. .. Fiir mich ist es ein Zugang zum Lehr-Lernverhiiltnis.
Der Zugang zu den Lernenden ist ein sinnverstehender Zugang; das ist fiir
mich der entscheidende und didaktisch relevante Zugang. Das ist nicht ei-
ner neben anderen. Ich habe einen neuen Zugang gesucht, weil ich mit
meinem alten Zugang unzufrieden war - und hab’ eigentlich mehr gefun-
den, als ich mir erhofft hatte. “

Typisierung: Diejenigen Trainer, die aufgrund ihrer Vorbildung' ein theore-

tisch fundiertes Vorverstindnis padagogischer Konzeptualisierungen entwik-
kelt haben, nutzen das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ entweder zur qualitativen
Anreicherung ihres Konzeptrepertoires oder dazu, ihre erwachsenenbildneri-
sche Arbeit auf vollig neue konzeptionelle Grundlagen zu stellen. Fallarbeit
dient beiden als Katalysator zur Kldrung identitiitsbedeutsamer erwachsenen-
péadagogisch-didaktischer Festlegungen.

! Hier kommt die Vorbildung der beiden Seminarteilnehmer, von denen die beiden Einlei-
tungszitate stammen, ins Spiel. Bei beiden handelt es sich um diplomierte Piidagogen. Thre
Konzeptreflexionen setzen also an einer Stelle an, die z.B. diplomierten Soziologen nicht
moglich ist. Dies mag der Grund dafiir sein, daB Soziologen oder andere Sozialwissen-
schaftler, wollen sie sich der pidagogischen Tiefenstruktur des Bildungskonzeptes ‘Fallar-
beit” lemend zuwenden, qualitative Lernspriinge vollziehen miissen, so wie dies in Kapitel
4.2.2.3 am Beispiel von Hubert Scholz, der diplomierter Soziologe ist, theoretisierend
nachgezeichnet wurde. Diplom-Piidagogen univ., also nicht den traditionell ausgebildeten
Lehrern, ist es eher méglich, sich diesem Bildungskonzept im Sinne einer kontinuierli-
chen Lernbewegung zu nihern. Ohne Anspruch auf statistische Absicherung dieser ‘Er-
kenntnis’ spricht fiir diese Einschiitzung das charakteristisch unterschiedliche Lerner-
schicksal der insgesamt 6 Diplom-Pidagogen (Typisierung gem. Kapitel 4.2.2.4) im Ver-
gleich zu den insgesamt 8 Soziologen, Psychologen bzw. Diplomkaufleuten (Typisierung
mehrheitlich gem. Kapitel 4.2.2.2 und im Einzelfall gem. Kapitel 4.2.2.3), die an den bei-
den Modellseminaren teilnahmen.




Albert Kohl legt in seinen berufsbiographischen Reflexionen' offen, daB er
mit der Typik seines piidagogischen Zugangs auf die Lehr-Lernsituationen
seines Arbeitsfeldes in der Weiterbildung seit lingerem unzufrieden ist. Die-
ser Zugang ist im Kern dozentenzentriert, lehrinhalts- und vermittlungszen-
triert und dhnelt so in seinen Grundstrukturen eher der bekannten didaktischen
Konstellation schulischen Lehrens und Lernens. Die initiale Lernproblematik®
fiir Kohl bestand also nicht aus einer singuliiren Handlungsirritation,’ sondern
aus einer Diskrepanzerfahrung bei fundamentalen ‘pidagogischen Zugin-
gen’ auf die Bildung Erwachsener. Kohl hat offenbar die begriindete Hoff-
nung, daB er sich iiber Lernen ‘padagogische Zuginge’ aneignen kann, von
denen er annimmt, daB sie seinen pidagogischen Wertsetzungen eher entspre-
chen als jener pidagogisch-didaktische Habitus, den er sich im Laufe seiner
Praxis angeeignet hat. Das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ weckt bei dieser
emotional-motivationalen Konstellation diese antizipierte Hoffnung: ,Es
konnte sein, daB das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ mir einen anderen pédago-
gischen Zugang zur Durchfiihrung meiner Seminare erdffnet. Ob dies der Fall
ist, werde ich mir im Seminar genau ansehen und dann entscheiden, wie in-
tensiv ich mich auf dieses Konzept einlassen werde.*

Albert Kohl erkennt im Seminar, daB das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ eine
klare Alternative zu seinem bisherigen piddagogischen Zugang darstellt. Dies
hat er einerseits gesucht, erfihrt jedoch im lernenden AufschluBl des Bil-
dungskonzeptes ‘Fallarbeit’ eine Fiille an Schwierigkeiten und Barrieren. Er
will sich dieses Konzept einerseits lernend aneignen, fidelt sich deshalb im
Modellseminar immer wieder aktiv in verschiedenen Rollen in die Fallbear-
beitung ein, erlebt dabei allerdings, daB sich das Konzept gegen einen
schnellen Zugriff sperrt: ,Ich will mit dem Konzept arbeiten, aber ich beherr-
sche es noch nicht hinreichend.” Diese Erfahrung entmutigt ihn nicht, sondern
spornt ihn an, in der Zeit zwischen den beiden Seminarteilen in seiner Wei-
terbildungspraxis Fallarbeit anzubieten. Seine Erfahrungen sind widerspriich-
lich: einerseits gelingt es ihm nicht, die Anforderungen des Konzeptes an
kompetentes Handeln so zu erfiillen, da8 er damit sein Lernen hiitte abschlie-
Ben konnen; andererseits erscheint ihm die nicht voll gelungene fallorientierte

! vgl. Kapitel 4.2.1, in dem das Interview mit Albert Kohl abgedruckt ist und aus dem das
Einleitungszitat in leicht abgewandelter Form entnommen wurde. Der Leser kann die fol-
genden Typisierungen mit dem Interviewtext von Kohl gegenlesen und die Schliissigkeit
der Argumentation iiberpriifen.

? Die ‘initiale Lernproblematik’ in Frageform ausgedriickt: Aus welchen Hoffnungen auf
begriindetes Lernen heraus hat Kohl das Modellseminar besucht?

? Eher singuliire Handlungsirritationen stellen die Fallsituationen dar, die die Trainer in die
Modellseminare mitgebracht und dort zur Bearbeitung angeboten haben. Eine Fallge-
schichte ist ein konkretes Ereignis, das sachlich, personell, rdumlich und zeitlich einge-
grenzt werden kann und so dem BildungsprozeB Fallbearbeitung zur Verfiigung gestellt
wird.




Weiterbildungspraxis immer noch attraktiver als sein bisheriger Seminarstil.
Den 2. Seminarteil nutzt er zur Reflexion seiner Praxiserfahrungen, zur Kli-
rung offener theoretischer Fragen und zur Ubung des Rollenhandelns als Fall-
berater.

Das Lemerschicksal von Albert Kohl nimmt seinen kontinuierlichen Verlauf.
Ahnlich wie Hubert Scholz schafft er die Voraussetzungen, zusammen mit
einem der Konstrukteure des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ ein fallorientier-
tes Seminar durchzufiihren. Parallel dazu arbeitet er sich in die bildungs- und
lerntheoretischen Grundlagen des Bildungskonzeptes ein. Die Reflexionen
dieser Praxis mit Bezug zu seinen theoretischen Studien schaffen die Voraus-
setzungen, im niichsten Schritt Fallarbeit selbstiindig anzubieten. Damit ist
das Lernhandeln sukzessive in Arbeitshandeln iibergegangen, die Lernpro-
blematiken wurden schwicher, Handlungskompetenz erwuchs zunehmend.
Albert Kohl firmiert heute als selbstindiger Fallberater, seine beruflich-
pidagogische Identitiit hat sich neu konstiuiert,

4.2.2.5 Berufliche Handlungsspielriume erweitern - Fallarbeit als me-
thodisches Segment der Trainerarbeit

wIch mdchte den Ausbildern in ihrer Arbeitssituation helfen, indem ich ih-
nen andere Werkzeuge fiir ihren Umgang mit den Auszubildenden in ihre
Kiste lege. Helfen heifit also, daf} sie mit ihren Ausbildungssituationen bes-
ser zurechtkommen und nicht mehr blof das Fachliche sehen, also die
Vermittlung von Fachkenntnissen und Fihigkeiten, also die Entwicklung
von Fachkompetenz bei ihren Jugendlichen, sondern auch die Entwicklung
von auflerfachlicher Kompetenz, also Individual-, Methoden- und Sozial-
kompetenz. Damit sollen die Ausbilder ihre ‘Produkte’, also ihre Auszubil-
denden, irgendwann einmal besser auf dem Arbeitsmarkt loszukriegen, sie
sollen sie also lebensfiihiger machen. Also darum geht's mir. *

Typisierung: Diese Trainer definieren ihre Kompetenz iiber den souveriinen
Umgang mit relativ engen, am Trainingsmarkt erfolgreichen Themenkomple-
xen. Thr Training fuBt zentral auf spezifischen methodischen Arrangements
(Ubungen, Demonstrationen, Fille, Spiele) und Techniken (Moderation, Vi-
deo, Metaplan), die sie iiber spezielle Qualifizierungsanstrengungen erworben
haben. Ihr handlungsleitendes piadagogisches Deutungsmuster definiert des-
halb Training als Methode. Das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ wird von den
Trainern in dieses Methodenarsenal eingestellt - mit der Folge des Scheitern

! Z.B. Rhetorik, Kommunikation, Zeitmanagement, Verkaufsberatung, Gespriichsfiihrung,
Konflikttraining, Motivation, Teambildung. Im Feld berufspiidagogischer Trainings z.B.
Leittextmethode, Projektarbeit, Kreativitiit, Teambildung, Selbstsicherheit.




des Zugangs zum Bildungskonzept und des Riickzuges auf das bewihrte Me-
thodenspektrum.

Sylvester Abel war bis zum politischen Umbruch in der DDR an einer Uni-
versitdt im akademischen Mittelbau titig. Seine Lebens- und Berufsbiogra-
phie ihnelt in ihren formalen Teilen jener von Sigurd Véller' - Abel und
Voller waren Kollegen in demselben universitiren Bereich. Gemeinsam ge-
stalteten und bewiiltigten sie den politischen Umbruch, die berufliche Neuori-
entierung, die Adaption westlicher Weiterbildungsstrukturen und -konzepte
sowie die unternehmerischen MaBnahmen zur Existenzsicherung durch den
risikoreichen Gang auf den Weiterbildungsmarkt als selbstindiger Anbieter.
Beide kamen unter dhnlichen Bedingungen mit dem Bildungskonzept ‘Fallar-
beit’ in Beriihrung und beide nahmen an demselben Modellseminar teil. Da-
mit enden die Gemeinsamkeiten, zumindest mit Blick auf die Frage, wie das
Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ von beiden wahrgenommen und verarbeitet
wurde. Sylvester Abel stellt einen vollig anderen Verarbeitungstypus dar.

Als selbstindiger Trainingsunternehmer bietet Abel am Trainingsmarkt ‘mo-
dernes’ Trainingswissenz. eingebunden in ‘moderne’ Trainingskonzepte und
unterstiitzt durch ‘moderne’ Trainingstechniken, begrifflich auf dem Markt
bekannt als ‘tool-box’?, an. Einen Teil seines internalisierten Verstéindnisses
von Trainingsarbeit, unterlegt und vermischt mit ‘modernem’ pidagogischem
Vokabular®, legt Abel im Einleitungszitat fiir dieses Kapitel offen, wenn er
z.B. seine personlichen Ziele erliutert, die er fiir sein Handeln im Rahmen
eines Trainings mit betrieblichen Ausbildern verfolgt.

Abel muB, will er nicht riskieren, vom Trainingsmarkt zu verschwinden, dar-
auf bedacht sein, dem beschleunigten betrieblichen Modernisierungsdruck auf
die Weiterbildung zu entsprechen und durch ein attraktives Trainingsangebot
mit nachfragegerechten Trainingsinhalten und Trainingsmodellen abzudek-

' Vgl. Kapitel 4.2.2.1

? Dieses ‘Trainingswissen’ stellt, je nach Ausbildungsprofil des Trainers unterschiedlich
gewichtet, iiblicherweise eine Mischung aus sozialwissenschaftlichem Wissen, aus eigens
fiir den Trainingsmarkt aufbereitetem sozialwissenschaftlichem Wissen und eher sich als
populirwissenschaftlich gerierendem Berufs- und Alltagswissen sog. Trainergurus dar.
Gerade letztere iiberschwemmen den Buchmarkt fiir Trainer mit immer neuen Konzepten
und ‘Erkenntnissen’, die fiir das Trainergeschiift und mit Blick auf den Abnehmermarkt
aufbereitet sind und die dann von Trainern benutzt werden, um ihr persinliches Kompe-
tenzprofil weiterzuentwickeln bzw. daraus eigene Trainingskonzepte zu ‘zimmern'.

* Darunter verstehen die Trainer z.B. Moderations- und Priisentationstechniken und *akti-
vierende' Methoden.

* ‘Individual-, Methoden- und Sozialkompetenz® sind z.B. Teil eines Sprachspiels, das den
modemnen Berufsausbildungsmarkt beherrscht und Teil der Vermarktungsstrategien fiir
Trainingskonzepte darstellt.




ken. Seine eigenen Qualifizierungsanstrengungen miissen deshalb vor allem
darauf gerichtet sein, die aktuellen Trends auf dem Weiterbildungsmarkt zu
erkennen, die nach oben geschwemmten Trainingsideen und -konzepte hin-
sichtlich ihrer Tauglichkeit zur Vermarktung zu priifen und ggfs. sich diese
Ideen, Konzepte, Methoden und Techniken durch Weiterbildung so anzueig-
nen, daB sie als Teil des eigenen Kompetenzprofils fiir potentielle Nachfrager
interessant werden. Nur dann ist es moglich, Aquisitionsverhandlungen zu
fiihren und Weiterbildungsauftriige zu bekommen.'

Die initiale Lernproblematik dieses Trainertypus konzentriert sich vor allem
auf die Frage, ob es im Modellseminar etwas zu Lernen gibt, das sich pro-
blemlos in den vordefinierten Rahmen integrieren ldBt: attraktiv fiir potenti-
elle Nachfrager, methoden- und technikorientiert in der Durchfiihrung. Abel
stellt im Verlauf des Modellseminars fest, daB sich das Bildungskonzept
‘Fallarbeit’ seinem schnellen Zugriff entzieht. Die im Seminar unternomme-
nen Versuche, das Methoden- und Technikwerkzeug der Trainer an verschie-
denen Stellen in das Arbeitsmodell zu integrieren, scheitern umso nachhalti-
ger, je linger das Seminar dauert. Stattdessen schilt sich immer deutlicher
heraus, daB das Bildungskonzept vor allem im 5. und 6. Schritt Kompetenzen
fordert, auf die Abel nicht einfach zuriickgreifen kann, sondern die er erst er-
werben muB. Insbesondere die Vorgaben des Konzeptes fiir die Arbeit an den
sog. Kernthemen lassen erkennen, daf die Trainer sich nicht auf inhaltsneu-
trale Moderationstechniken zuriickziehen konnen, sondern daB sie einen
breiten Fundus an Wissenschafts- und Berufswissen besitzen miissen, um die
Kernthemenarbeit vorwiirtszutreiben.

Fiir Abel tiirmt sich das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ allmihlich zu einem
Lernprojekt auf, das sich nicht iiber Riickgriff auf Bekanntes und Gekonntes
erledigen l46t, sondern die Frage nach der eigenen Entwicklungsfihigkeit und
-bereitschaft aufwirft; die Sinnfrage fiir das Lernen steht im Raum.. Sylvester
Abel entscheidet sich fiir den Riickzug - sein Werkzeugkasten, den er in das
Seminar mitgebracht hat, bleibt auf der Heimreise leer.

5. Zur Konzipierung von MaBnahmen zur Weiterbildung von Fallbera-
tern

Modellversuche im Bildungsbereich stehen unter dem Anspruch, iiber wis-
senschaftliches Erkenntnisbemiihen bildungspraktische Entscheidungen sach-

' Dies ist eine der Argumentationslinien, wie sie in Kapitel 4.2.2.2 entwickelt wurden.
Wiihrend dort auf die strukturellen Hintergriinde des Trainingsmarktes focussiert wurde,
wird im folgenden das Augenmerk auf die Bedeutungszuschreibungen fiir Bildungskon-
zepte, wie sie die Trainer aufgrund der Marktgebundenheit ihrer Tiitigkeit treffen, gelegt.
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