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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.




lich zu fundieren.' Solche Entscheidungen stellen sich, bezogen auf die Wei-
terbildung von Erwachsenenbildnern zu Fallberatern, in mehrfacher Hinsicht.
Auf einer Makroebene kann iiberlegt werden, in welchen Organisationsfor-
men die Weiterbildung von Fallberatern konzipiert werden kann. Verschiede-
ne Optionen sind denkbar:

* Die Entwicklung eigener, didaktisch durchstrukturierter Seminare, die von
den Teilnehmern berufsbegleitend besucht werden. Dies ist die Option, die im
Modellversuch wahrgenommen wurde.

* Die Integration des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ in piddagogische Hoch-
schulstudiengiinge wie etwa den Diplom-Studiengang Pidagogik, Studien-
richtung Erwachsenenpiddagogik. Hier wiirden den Studenten die notwendi-
gen kognitiven und operativen Kompetenzen zur Implementierung des Bil-
dungskonzeptes ‘Fallarbeit’ in der Erwachsenenbildungspraxis im Rahmen
ihres Studienganges vermittelt’. Notwendige Voraussetzung dafiir wire, das
Bildungskonzept in seinen theoretischen Implikationen wihrend des Studien-
ganges schrittweise zu entfalten und es dann zu praktizieren’. Der Studienplan
miiBte deshalb zumindest partiell auf Handlungskompetenz hin konzipiert
sein.

* Die Einarbeitung in die Aufgaben, Handlungsanforderungen und Kompe-
tenzbereiche des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ durch partizipatives oder ko-
operatives Lernen. Dies ist dann der Fall, wenn Erwachsenenbild-
ner/Dozenten/Trainer auBerhalb eigens eingerichteter Lehrlernverhiltnisse als
Fallberater handeln und sich iiber diese Form mit dem Bildungskonzept (ler-
nend) auseinandersetzen. ,Mitlernen begleitet nimlich mehr oder weniger
jeden Handlungsvollzug und ist demnach auch bei der Bewiltigung jeder
Handlungsproblematik auf die eine oder andere Weise involviert.”” Mitlernen
als Grundform des lernenden Umgangs mit dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit’

! “Sachlich fundieren’ bedeutet nicht, aus den wissenschaftlichen Erkenntnissen praktische
Konsequenzen linear ‘abzuleiten’; praktische Entscheidungen lassen sich aus wissen-
schaftlichen Erkenntnissen nicht deduzieren. Praxis hat eine eigene Rationalitit. Diese
zeigt sich in einer Vielfalt spezifischer Kriterien bei praktischen Entscheidungen. Wissen-
schaftliche Erkenntnisse zum Entscheidungsproblem kénnen von der Praxis bedacht, aber
auch ignoriert werden.
* Vgl. zu dieser Idee Miiller, K. R., Handlung und Reflexion. Fallorientierte universitiire
Bildung im Studiengang Pidagogik. In: Knoll, J., Erwachsenenbildung und Hochschuldi-
daktik, Bad Heilbrunn 1998. In Vorbereitung.
c Vgl. dazu die entsprechenden Erfahrungen und Reflexionen bei Miiller, K. R. 1998, Ka-
itel 3 und 4.
Holzkamp, K. 1993, S. 183




kann selbst wieder organisiert werden, z.B. in der Rolle des sog. Co-Trainers'
(Co-Fallberaters). Hier setzt sich der Erwachsenenbildner in der Rolle des
Fallberaters” mit dem Bildungskonzept einerseits handelnd auseinander, wird
dabei allerdings von einem erfahrenen bzw. kompetenten Fallberater unter-
stiitzt. Dieser iibernimmt den Hauptteil der Verantwortung fiir das Gelingen
des Bildungsprozesses und ermoglicht es so dem Neuling, sich relativ entla-
stet Schritt fiir Schritt an das Bildungskonzept heranzuarbeiten: Teilaufgaben
zu iibernehmen und dabei Erfahrungen zu machen, sich zuriickzuziehen und
zu beobachten, mit dem Fallberater iiber Beobachtetes bzw. Erfahrenes zu
reflektieren u.a.m..

Vor dem Hintergrund dieser Organisationsoptionen fiir die Weiterbildung zu
Fallberatern geht es in diesem abschlieBenden Kapitel der Untersuchung dar-
um, die Einsichten und Erkenntnisse aus den seminaristisch angelegten Mo-
dellseminaren so zu verdichten, daB sie fiir bildungspraktische Entscheidun-
gen als Bezugspunkte dienen konnen. Damit wire der Aufgabenstellung des
Modellversuchs Geniige getan. Da im Umfeld des gesamten Forschungspro-
jektes in den letzten Jahren jedoch auch die Form des Mitlernens praktiziert
wurde, bietet es sich hier an, einige der dabei gemachten Erfahrungen zur
Sprache zu bringen® - als zumindest knappen Einblick in eine zweite piidago-
gische Option der Weiterbildung zu Fallberatern. Dieser ‘Einblick’ wird in
zwei unterschiedlichen Formen ermoglicht: einmal als wissenschaftliche Re-
konstruktion von zwei Interviews mit einer Fallberaterin, die im Rahmen des
Modellversuchs ‘fallorientierte berufspidagogische Fortbildung von Ausbil-
derInnen’ zusammen mit einem erfahrenen Fallberater erstmalig Fallarbeit
moderierte’; zum anderen durch erfahrungsgestiitzte Selbstreflexion von zwei

! Der Begriff des “Trainers’ ist in der Weiterbildungspraxis eingefiihrt. Er wird deshalb an
dieser Stelle iibernommen, auch wenn er in bildungstheoretischen Reflexionen nicht vor-
kommt: ‘Training’ als sozialem Handeln von ‘Trainern’ wird per definitionem ein instru-
mentelles Handlungsmotiv und ein nur eingegrenzter Entwicklungsanspruch (z.B. die Ver-
besserung bestimmter motorischer Fihigkeiten, wie etwa eine Topspin-Vorhand mit dem
Tennisschliiger ausfilhren kénnen) zugewiesen. Dagegen wird der Bildungsbegriff als
ganzhcit!iehcrcr Entwicklungsanspruch abgegrenzt.

Also nicht in der Rolle des Lernenden, wie dies bei den Teilnehmern der beiden Modell-
seminare der Fall war.
*Dazu zihlt auch der Modellversuch ‘fallorientierte berufspiidagogische Fortbildung be-
trieblicher AusbilderInnen’; vgl. dazu Miiller, K.R., Mechler, M., Lipowsky, B. 1997 und
die dort beschriebene Infrastruktur des Modellversuchs. Dazu zihlen auch eine ganze Rei-
he an fallorientierten Seminaren, die in den letzten Jahren vom Projektteam in verschiede-
nen Feldern der Erwachsenenbildung durchgefiihrt wurden. Auch in diesen Seminaren war
das Forschungsanliegen stiindig priisent, auch wenn dies nicht zur offiziellen Lesart der
Seminare gehorte. In diesen Seminaren konnte insbesondere die Form des Mitlernens
Praktizierl werden.

Siehe Kapitel 5.2
3 Siehe Kapitel 5.2.1




Erwachsenenbildnern, die crbtma.hg als Fallberater tatlg waren und die im
AnschluB an diese Erfahrungen zwei Texte verfaBt haben'. Diese geben einen
unverstellten Einblick in die kognitiven und emotionalen Herausforderungen,
die das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ an die Fallberater stellt.

5.1 Seminaristische Formen der Weiterbildung zu Fallberatern - Ein-
sichten aus den beiden Modellseminaren

In diesem Kapitel geht es um die thesenartige Verdichtung der Einsichten und
Erkenntnisse zu zentralen didaktischen und strukturellen Fragen, die sich bei
dem seminaristisch organisierten Modellversuch zur Weiterbildung von Er-
wachsenenbildnern zu Fallberatern ergeben. Diese Erkenntnisse sind der Ex-
trakt eines distanzierten und reflektierenden Blickes auf das Insgesamt der
beiden Modellseminare. Damit soll ausgedriickt werden, daB diese Erkennt-
nisse nicht aus speziellen Forschungsfragen, die im Detail mit methodischem
Handwerkszeug bearbeitet wurden, stammen, sondern das Ergebnis einer Ge-
samtschau darstellen’.

Sie betreffen einerseits die Gestaltung des Weiterbildungsprozesses im enge-
ren Sinne, also die (didaktischen) Entscheidungen iiber die Weiterbildungsin-
halte, die methodische Gestaltung des Bildungsprozesses und dessen mediale
Unterstiitzung. Eng damit verbunden sind Entscheidungen iiber die Auswahl
der Weiterbildungsteilnehmer, wenn es um die Frage geht, welche notwendi-
gen, moglicherweise auch unabdingbaren Kompetenzen diese in den Weiter-
bildungprozeB mitbringen sollten bzw. wenn die Arbeitsfihigkeit einer Wei-
terbildungsgruppe bedacht wird, die auch mit der Spdnnwcllt der unter-
schiedlichen Teilnehmererfahrungen und -kompetenzen zu tun hat”.

Sie betreffen auch spezifische Bedingungen wie etwa den zeitlichen Rahmen
als notwendig erscheinende Gesamtzeit der Weiterbildung und die Frage nach
der Aufteilung dieser Gesamtzeit in verschiedene Seminarteile mit spezifi-
schen Intervallen sowie die Frage nach der (didaktischen) Nutzung dieser In-
tervalle. Die personelle Seite, also die Frage nach den Personen, die ihrerseits

' Vgl. Kapitel 5.2.2 und Kapitel 5.2.3

? Das Forschungsteam organisierte diese Gesamtreflexion in der Weise, als sich die betei-
ligten Wissenschaftler in einer Gesprichsrunde iiber die in den Kapiteln 5.1.1 bis 5.1.5
bearbeiteten Themenkreise ‘verstindigten'. Ihr Gespriich fuBte auf ihren jeweiligen Semi-
narerfahrungen und Seminarreflexionen sowie auf der wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung mit den Tonbéndern, die von beiden Modellseminaren erstellt wurden. Methodolo-
gisch wurden rekonstruktive und analytische Zugiinge zu den Themenkreisen gesucht. Die
Ergebnisse dieses Gespriichs waren gemeinsam geteilte Einschitzungen zu den anstehen-
den Themenkreisen. Sie liegen den folgenden Ausfilhrungen zugrunde.

3 In der Fachliteratur wird diese Frage unter dem Stichwort Homogenitit/Heterogenitit der
Zusammensetzung von Lerngruppen in der Erwachsenenbildung diskutiert.




die Weiterbildung zu Fallberatern durchfiihren (kénnen), gehort ebenfalls in
diesen Rahmen.

5.1.1 Bildungsinhalt und Seminarmethode

Die beiden Modellseminare wurden nach dem Bildungsprinzip geplant und
durchgefiihrt, den Bildungsinhalt durch die Praxis der Modellseminare ‘ent-
stehen’ zu lassen. Anders ausgedriickt: die didaktische Struktur der Modell-
seminare sollte den angehenden Fallberatern die Ausei nandersetzung mit dem
Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ durch die Bearbeitung selbst eingebrachter Fall-
geschichten aus dem eigenen beruflichen Umfeld erméglichen. Das, was die
Fallberater in ihrer spiteren Praxis kénnen sollten, sollten sie in den Modell-
seminaren am Beispiel anderer (der Seminarleiter) beobachten, dann selbst
handelnd erfahren und erproben sowie auf allen Handlungs- und Erfah-
rungsebenen reflektieren.

Ergebnisthese: Die didaktische Struktur von Wahrnehmung und Beobach-
tung des Handelns anderer, also des Handelns der Fallberater (Leiter) der
Modellseminare, der Reflexion dariiber sowie der eigenen Erfahrungen und
Erprobungen und der Reflexion dariiber - dieses Konzept hat sich, bei allen
Schwierigkeiten im Detail, als liberzeugend und stimmig erwiesen. Zu dem
Grundmuster dieses Seminarkonzeptes, Handeln und Reflexion in einen dia-
lektischen Zusammenhang zu bringen und sich damit Schritt fiir Schritt in die
interne Begriindungs- und Handlungslogik des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’
hineinzubewegen, wurde keine Alternative erkannt.

Die lerntheoretische Stirke dieses Konzeptes liegt in der handelnden Aus-
einandersetzung mit dem Bildungsgegenstand und der systematischen Veror-
tung sog. Lernschleifen in den Phasen der Meta-Reflexion. Probleme dieses
Ansatzes liegen in den Details, mit denen sich Seminarleitung und Teilneh-
mer arrangieren miissen:

* Eines der Hauptprobleme dieses Ansatzes besteht darin, eine Balance zwi-
schen der Didaktisierung der von den Teilnehmern eingebrachten Fallsitua-
tionen (‘didaktische Fille') zum Zwecke des Erwerbs von Fallberaterkompe-
tenzen und der ernsthaften Bearbeitung der Fallsituationen fiir den Fallerziih-
ler ("Emnstfdlle’) im Sinne des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’, herzustellen.
Gegebenenfalls miissen der Erprobung von Fallberater-Handlungs-
kompetenzen mit Riicksicht auf die Interessen des Fallerziihlers Grenzen ge-
setzt werden. Die Erfahrungen in beiden Modellseminaren im Umgang mit
diesem Problem zeigten, daB, je linger die Seminare vorangeschritten waren,
sich umso eher diese Balance eingestellt hat. In den ersten beiden Tagen war
es in beiden Seminaren héchst schwierig, authentische Fallbearbeitung und




I

deren Didaktisierung fiir das Erlernen der Fallberaterkompetenzen auszuba-
lancieren. weil sich die Teilnehmer schon sehr friihzeitig immer wieder auf
die Meta-Ebene begaben und entsprechende Reflexionen ‘anzettelten’.

Dies zeigt das didaktische Risiko dieser Art des Seminarbeginns, Fallarbeit zu
lernen, indem Fallarbeit von Anfang an praktiziert wird. Die Unwiigbarkeiten
liegen in der Unterschiedlichkeit der Interessen, der Vorannahmen und der
Bilder der Teilnehmer iiber das Konzept, die den Vorannahmen der Seminar-
leitung nie vollig entsprechen und die deshalb zu mehr oder weniger groBen
Enttiuschungen filhren, Dies einerseits auszuhalten und andererseits ein Um-
deuten der Erwartungen im Laufe des Seminars zu unterstiitzen, bedeutet die
Kiirrnerarbeit dieser Seminardidaktik. Sie kann nur gelingen, wenn geniigend
Teilnehmer den didaktischen Weg der Seminarleitung und des Konzeptes
mitzugehen bereit sind. Dies bedeutet, sich in sehr grundsitzlicher Weise auf
das Andere, das Fremde einzulassen. Moglicherweise ist dies der erste und
miglicherweise wichtigste Scheideweg fiir die Teilnehmer im Zugang auf
das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’: ihre Bereitschaft, sich in dieser Anfangs-
situation auf Fremdes einzulassen. Teilnehmer, die sich in dieser Phase da-
gegen wehren, das Be-Fremdliche des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’” im
Kern' zu akzeptieren, finden, dies die Erfahrung in beiden Modellseminaren,
nur noch schwer oder gar nicht den Weg zum Konzept. Dies hat moglicher-
weise damit zu tun, daB die Bereitschaft, sich in einer sehr grundsitzlichen
Weise auf das Fremde, das Andere einzulassen, auch konstitutiv fiir das Bil-
dungskonzept ‘Fallarbeit’ selbst ist. Der methodische Schritt, der mit dem
handlungsorientierten Seminarbeginn und -konzept begangen wird, ist des-
halb Teil des Bildungsverstindnisses, das im Bildungskonzept ‘Fallarbeit’
selbst steckt und zu dem die Teilnehmer entweder eine Affinitit mitbringen
oder nicht.

* Als ein zweites Hauptproblem der gewihlten handlungs- und erfahrungs-
orientierten Seminardidaktik erwies sich der Umstand, daB die Teilnehmer
durch die authentische Bearbeitung von tatsichlichen Fallsituationen unver-
stellt mit den Kompetenzerfordernissen von Fallarbeit konfrontiert wurden,
damit ihre eigenen Moglichkeiten und Begrenzungen im Umgang mit dem
Bildungskonzept unmittelbar gespiegelt bekamen. Die Seminare waren kein
pidagogischer ‘Schonraum’, so wie dies bei vielen Konzepten der Erwachse-
nenbildung, die die Anwendungspraxis fiir die Bildungsinhalte auBen vor

! Damit soll ausgedriickt werden, daB es nicht darum geht, daB} die ‘konzeptwilligen® Teil-
nehmer vorbehaltlos alles akzeptieren, was die Seminarleitung an Strukturen vorgedacht
hat. Auch Teilnehmer, die den Kern des Bildungskonzeptes akzeptieren konnen, ringen in
besonderer Weise durch vielfilltige und begriindete Kritik um jede Dimension des Kon-
zeptes, das sie mit ihren gewachsenen Kompetenzen und Deutungen verbinden kinnen
miissen.




halten, der Fall ist. Fiir die Teilnehmer erwies sich insbesondere die (theorie-
geleitete) Arbeit im 6. Schritt (Kernthemen finden und bearbeiten) als schwie-
rig, fiir manche auch als angstbesetzt.

Die Herausforderung fiir die Seminarleitung besteht darin, gegen die Erwar-
tung und die damit verbundene Unsicherheit bzw. Angst zu arbeiten, da an
dieser Stelle vom Konzept her ‘die groBe Theorie’ notwendig ist und deshalb
vom Fallberater abverlangt wird. Diese Angst war in beiden Modellseminaren
virulent, bedingt durch die theoretischen Kompetenzen, die die Seminarlei-
tung bei der Bearbeitung der Kernthemen ‘ausstrahlte’. Aufgrund dieser Er-
fahrungen muB man davon ausgehen, daB das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’
nur dann eine Chance hat, von den Erwachsenenbildnern ernsthaft als eigenes
Konzeptelement fiir die Erwachsenenbildungspraxis in Erwigung gezogen zu
werden, wenn es gelingt, den Teilnehmern fiir den Schritt 6 Handlungsoptio-
nen anzubieten, die sie nicht als strukturelle Uberforderung erleben. Solch
eine Handlungsoption stellt die Erkenntnis dar, daB es im 6. Schritt auch dann
zu weiterfilhrenden Einsichten in spezielle Fallproblematiken kommen kann,
wenn es gelingt, ‘passende’ Kategorien bzw. Begrifflichkeiten zu finden, die
geeignet sind, den 6. Arbeitsschritt thematisch zu strukturieren und damit eine
vertiefte Bearbeitung der Kernthemen zu erésffnen. Diese Kategorien miissen
aus dem Fall selbst kommen. Ihre Hauptleistung muB sein, thematische Di-
mensionen des Falles zu kontrastieren'.

‘Kontrastierung” ist damit ein Wahrnehmungsprinzip fiir die Arbeit im 6. Ar-
beitsschritt; es dient als Suchkategorie. Die Leitfrage lautet: Was fillt mir an
thematisch relevanten Kontrasten bei der Kernthematik ein? Mit dieser Leit-
frage an die Differenzierung und Strukturierung einer Kernthematik heranzu-
gehen und dabei mit den Teilnehmern eng zusammenzuarbeiten, d.h. deren
Kompetenz zur Kontrastierung der Kernthemen zu nutzen, kann gegen die
Angst wirken, ad hoc keine ‘fundierten’ und systematisch aufbereiteten Theo-
rien einbringen zu kénnen’.

' Diese Begrifflichkeit und die dahinter stehende Idee wurde von Moritz Mechler vorge-
schlagen. Drei Beispiele fiir das damit Gemeinte: Bei einem Kernthema mag es wichtig
erscheinen, die unterschiedlichen Erwartungen (= eine Kategorie bzw. Grundbegrifflich-
keit) zweier Kontrahenten zu kontrastieren - als Voraussetzung, die Konfliktdynamik in
einer vertieften Weise zu verstehen. Bei einem anderen Kernthema kann es hilfreich sein,
Werte-, Interessen- oder NormenbewuBtsein von Personen zu kontrastieren. Bei einem
dritten Kernthema mag es wichtig sein, Einstellungen zur Arbeit ( Arbeitsorientierungen)
verschiedener Personen zu kontrastieren, um eine Konfliktdynamik neu zu entfalten.

? Die Problematik mit dem 6. Arbeitsschritt kann auch noch auf andere Weise entspannt
werden: im Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ wird nach dem 5. Arbeitsschritt eine strukturell
abgesicherte zeitliche Zisur cingelegt. Diese Zeit kann sowohl von den Fallberatern als
auch den Teilnehmern (z.B. in kleinen Gruppen) genutzt werden, bezogen auf bestimmte
Kerthemen zu erarbeiten, in welchen thematischen Kategorien bzw. Grundbegriffen




5.1.2 Die Zeitstruktur seminaristischer Weiterbildung zu Fallberatern

Bildung als ProzeB der Entwicklung menschlichen Urteilsvermdgens ist ein
Vorgang in der Zeit - sie bedarf der Zeit. Diese Aussage ist einerseits trivial,
andererseits brisant. Die Trivialitit ergibt sich aus der Tatsache, dafl diese
Einsicht zum Jedermannswissen gehort, die Brisanz aus der Sachlage, dal
diese Einsicht unter restriktiven gesellschaftlichen Bedingungen allzugern
negiert wird. In gesellschaftlichen Modernisierungsprozessen geraten auch
Bildung und Lernen immer stirker unter Zeitdruck: Lernen soll in immer kiir-
zeren Lernzeiten zu spezifischen Qualifikationen fiihren, die zweckgerichtet
verwertet werden kdnnen.

Diese gesellschaftliche Dimension von Bildung, Lernen und Qualifikation
liegt wie ein Schleier iiber jeder Form organisierter Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung. Sie materialisiert sich in spezifischen Erwartungen der
‘Nutzer’ der Weiterbildung (Institutionen); sie ist als soziales Deutungsmuster
auch in den Kopfen der Subjekte existent'. Dingfest wird sie, wenn es darum
geht, die zeitliche Dimensionierung der Weiterbildung von Erwachsenenbild-
nern zu Fallberatern zu entscheiden. Dingfest wird sie in der Weise, als es ei-
ne latente Normierung gibt, die lautet: so schnell wie méglich, so wenige Se-

minartage wie moglich. Sich dieser Normierung durch extensive Zeitansitze
entziehen zu wollen bedeutet, das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ von vornher-
ein als gescheitert zu erkliren - weil sich niemand fiir das Seminarangebot
anmeldet.

Vor diesem Hintergrund sind die folgenden Einsichten und Erkenntnisse zur
zeitlichen Dimensionierung von seminaristisch verfaSten MaBnahmen zur
Weiterbildung von Fallberatern zu sehen.

Ergebnisthese: Die zeitliche Dimensionierung der Modellseminare in insge-
samt 10 Seminartage, aufgeteilt in 1x6Tage und 1x4Tage mit einem zeitlichen
Intervall von ca. 4-5 Monaten erscheint unter den gegenwirtigen gesell-

(Kontrastierungen) diese bearbeitet werden. - Die hier zur Sprache gebrachten Kategorien
bzw. Grundbegriffe kiinnen einerseits cher umgangssprachlicher Art, sie konnen aber auch
theoretischer Art sein. Dies ist die Handlungsbreite, die Fallberatern an dieser Stelle ertff-
net wird. Allerdings, dies bleibt als Kompetenzproblem bestehen, auch umgangssprachli-
che Kategorien sind theoriegeleitet (Alltagstheorien) und entheben nicht eines reflexiven
Umgangs mit ihnen. Gelingt dies nicht, kann Fallarbeit allzuleicht in einen unverbindli-
chen Austausch von Meinungen und Vorurteilen abrutschen - die Bildungsoptionen ver-
schwinden.

! So begriindete eine Teilnehmerin ihr Unbehagen am Seminarverlauf und am Bildungs-
konzept ‘Fallarbeit” am 2. Seminartag damit, daB sie im Betrieb eine Menge Arbeit liegen
habe und die Zeit, die sie im Seminar verbringe, besser an ihrem Schreibtisch nutzen kon-
ne.




schaftlichen Deutungen als Untergrenze akzeptierbar. Diese Zeit reicht aus,
um den Erwachsenenbildnern die erwachsenenpiidagogische und didaktische
Grundkonstruktion des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ offenzulegen, ihnen
Raum fiir eigenes Handeln als Fallberater sowie entsprechende Zeit fiir die
Reflexion des Konzeptes sowie der eigenen Erfahrungen einzurdumen. Das
zeitliche Intervall von 4-5 Monaten erscheint auch ausreichend, um die am
Ende des ersten Seminarteils konzipierten Handlungsprojekte' der Teilneh-
mer umsetzen zu kénnen.

Im folgenden werden in Erlduterung dieser Ergebnisthese einige speziellere
Fragen und Problematiken, die sich aus dem Zeitmodell des Modellversuchs
ergeben, aufgeworfen und diskutiert:

(1) Der Einstieg in die Fallarbeit ist mit 6 Tagen sehr knapp dimensioniert.
Diese Zeit braucht es deshalb, weil am Anfang eine Form von didaktischem
‘Chaos’ entsteht (stindiger Wechsel zwischen Fallarbeit, Fallarbeitsreflexion,
Gruppendynamik mit Rollen- und Positionsklirungen). Erst in der zweiten
Hilfte der Woche kann eine Form von Strukturierung entstehen, die den Fall-
bearbeitungs- und FallbearbeitungsreflexionsprozeB in eine Balance bringen
lassen. Diese wird dann wiederum in Frage gestellt, wenn die Erwachsenen-

bildner beginnen, die Bearbeitung ihrer Fiille in Eigenregie zu iibernehmen.
Denn aus der Eigenerfahrung als Fallberater entstehen Problematisierungen,
die sich so aus der Rolle des bloffi Beobachtenden bzw. des an der Fallbear-
beitung beteiligten Teilnehmers nicht ergeben. Dadurch wird die Fallbear-
beitung im eigentlichen Sinne wiederum stindig durch Metareflexionen
durchsetzt.

(2) Der zweite Seminarteil sollte keinesfalls kiirzer ausfallen, eher um min-
destens einen Tag linger; andernfalls gehen die Praxisreflexionen verloren.
Wie dieser Teil in einem der Modellseminare von der Seminarleitung inhalt-
lich und zeitlich vorstrukturiert wurde, zeigt das folgende Beispiel:

' Vgl. dazu Kapitel 4.1.3.2.2 (8). An dieser Stelle soll knapp auf die Problematik hingewie-
sen werden, die darin besteht, dafl die Mehrzahl der Teilnehmer beider Modellseminare im
Zeitraum zwischen dem 1. und 2. Seminarteil kein Praxisfeld zur Verfiigung hatten, um
sich als Fallberater iibend und erprobend zu bewiihren. - Wiinschenswert wiire deshalb,
wenn diese Maglichkeit strukturell in der Weise vorentschieden wiire, als daB das Semi-
narangebot fiir die Weiterbildung von Erwachsenenbildnern zu Fallberatern unmittelbar
mit einem ‘Ubungsfeld’ gekoppelt wiire. Fiir den hier besprochenen Modellversuch stand
diese Moglichkeit leider nicht zur Verfiigung.




Konzept fiir die Durchfiihrung des 2. Teils des 1. Modellseminars fiir Fall-
berater

Beginn des Seminars: Mittwoch, 5. Juli 199x, 11 Uhr.
11 Uhr: Begriifiung und Vorstellung des Seminarkonzeptes

1. Reflexion der Projekt-Erfahrungen mit dem ‘fallorientierten Fortbil-
dungskonzept’ in den vergangenen Wochen:

Welches sind die Projekterfahrungen - Gelegenheit zur beschreibenden
Darstellung in Kurzform - reihum.

Welches sind die aus den Projekterfahrungen abzuleitenden Fragen, Pro-
bleme, Themen an das Seminar? - Gelegenheit zur Verschriftlichung und
Visualisierung der aus den Projekterfahrungen resultierenden Anfragen an
das Seminar.

. Reflexion der Frage, welche Erfahrungen jeder Teilnehmer im Umfeld
des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ in den niichsten Tagen noch machen
will:

Bearbeitung einer komplexen Fallsituation - in der Rolle X - Frage: Wel-
cher Fall?

Bearbeitung von Teilschritten der Fallbearbeitung (z.B. Moderation von
Schritt 6; es ist denkbar, daf} entlang eines einzigen neuen Falles z.B. meh-
rere TN unabhéingig voneinander den Schritt 6 moderieren).

. Reflexion der offenen Fragen, die die TN im Zusammenhang mit der
Fallarbeit thematisieren wollen, z.B.:

Bildungstheoretische und andere Begriindungen einzelner Schritte; spezifi-
sche Problematiken einzelner Schritte fiir Teilnehmer und Fallberater.
Berufliche Anwendungsfelder des Konzeptes und notwendige Anpassungen
des Konzeptes auf der

- inhaltlichen Ebene (‘Ausdiinnung’ des Modells)

- der methodischen Ebene (Kreisbildung, Ablauf der Schritte)

4. Abschlup der ‘Programm’diskussion, indem die von jedem einzelnen Teil-
nehmer definierten Themenkreise ‘dffentlich’ gemacht werden - mit Kértchen
im Seminarraum sichtbar aufgehingt werden, so daf daraus das inhaltliche
Profil des Seminars gemdify der Erwartungen der Teilnehmer erkennbar wird.




Nach Abschluf dieses Schrittes Beginn mit dem gemeinsam festgelegten Pro-
gramm.

5. Ende des Seminars am Samstag, 8. Juli 199x: Am Samstag Vormittag
sollte - fiir die wissenschaftliche Begleitung - auf alle Fiille eine ca. 2 stiindi-
ge offene Diskussionsrunde iiber den Gesamtkomplex des Seminars gestaltet
werden:

Nochmals die Relevanz des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ fiir die ver-
schiedenen Felder der beruflichen Fortbildung thematisieren (mdglicher-
weise hat sich dies durch die Reflexionen wihrend des Seminars schon er-
ledigt).

Vor allem aber eine Reflexion der Teilnehmer iiber ihre subjektiven Zu-
ginge zum Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ - Lernwiderstinde; Verinderung
des Konzeptes gem. der eigenen Kompetenzen; Integration der eigenen
Kompetenzen in das Konzept u.d.

Reflexion des Konzeptes des Modellseminars in seinen zwei Teilen.

Inwieweit an diesem Samstag Vormittag auch noch Projekipliine fiir die
Riickkehr in die Seminarpraxis erstellt werden, sollte mit den TN im Laufe
der Woche besprochen werden.

(3) Ein zeitliches Intervall von 4-5 Monaten erscheint ausreichend, um die
am Ende des ersten Seminarteils konzipierten Handlungsprojekte der Teil-
nehmer umsetzen zu kénnen.' Gegen ein liingeres Intervall spricht der Um-
stand, daBl es im zweiten Seminarteil vor allem auch um die Reflexion dieser
Erfahrungen als Fallberater geht. Die Vermutung ist, daB diese Reflexion um-
so nachhaltiger geschieht, je unmittelbarer die Erfahrungen sind.

Die Handlungsprojekte als struktureller Teil des Bildungskonzeptes ‘Fallar-
beit” und als struktureller Bestandteil der beiden Modellseminare erwiesen
sich als Indikator fiir die Nihe oder Ferne, die die Teilnehmer im ersten Se-
minarteil zum Bildungskonzept gewannen. Anders ausgedriickt: die Wahr-
nehmung oder Vermeidung von Praxisaufgaben im Seminarintervall erscheint
ein guter Hinweis dafiir zu sein, welche Fallberater sich ernsthaft mit dem
Konzept verbinden konnten, sich moglicherweise gar mit ihm identifizieren
und welche eher auf Distanz gegangen sind. Diese Aussage basiert auf der
Beobachutng, daB von allen denjenigen Teilnehmern, die sich nach AbschluB
des Modellversuchs vom Konzept verabschiedet haben und deshalb auch die

' Vgl. dazu Kapitel 4.1.3.2.2 (8)




vom Seminar- und Projektteam angebotenen Kontakte nicht wahrnahmen,
kein einziger iiber Handlungsprojekte Praxiserfahrungen zwischen den beiden
Seminarblécken machte, dementsprechend auch im zweiten Seminarteil nicht
an den eigenen Erfahrungen, sondern (nur) an Fremderfahrungen lernte.

5.1.3 Kontinuierliche Beratung und Begleitung der Fallberater in ihrer
Weiterbildungspraxis

Ergebnisthese: Insgesamt reichen 10 Seminartage fiir die Weiterbildung von
Erwachsenenbildnern zu Fallberatern nicht dazu aus, Handlungskompetenz
im eigentlichen Wortsinne zu erwerben. Unabdingbar erscheint deshalb eine
institutionalisierte und kontinuierliche Beratung und Begleitung jener Fallbe-
rater, die in ihre Erwachsenenbildungspraxis das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’
implementieren wollen.

Wenn der Seminarteil zur Weiterbildung zu Fallberatern nicht ausreicht, um
handlungskompetent zu werden, stellt sich die Frage nach der Legitimation
des Gesamtkonzeptes. Dilettanten in die Weiterbildungspraxis zu entlassen,
untergriibt jedes Weiterbildungskonzept. Uber formalisierte Aus- und Weiter-
bildung ‘fertige’ Berufstitige entlassen zu kénnen, erscheint in allen Aus- und
WeiterbildungsmaBnahmen als Illusion. Die Legitimationsfrage stellt sich
deshalb fiir die Weiterbildung zum Fallberater in entschirfter Form. Praxis
hat es strukturell auszuhalten, daB berufliche Handlungskompetenz letztlich
erst durch berufliche Arbeit in Kombination mit formalisierter Aus- und
Weiterbildung entsteht'.

Den Spagat zwischen diesen beiden Polen herzustellen ist deshalb die Heraus-
forderung fiir jede (formalisierte) Aus- und Weiterbildung, auch fiir die Wei-
terbildung zu Fallberatern. Vor diesem Hintergrund ergibt sich die Notwen-
digkeit, Fallberater nach AbschluB des seminaristisch angelegten Weiterbil-
dungsteiles in ihrem Bemiihen, die grundgelegten Kompetenzen durch Arbeit
zu fundieren und stindig zu verbessern, in organisierter Art und Weise zu
unterstiitzen. Diese Unterstiitzung kann in unterschiedlicher Weise gestaltet
werden. Im Nachgang zu den beiden Modellseminaren hat das Seminarteam
einige der mdglichen Beratungs- und Begleitungsformen praktiziert:

* Zusammenarbeit als Fallberater bei Projekten, die die Teilnehmer in 1h-
ren jeweiligen Arbeitsbereichen aquiriert haben. Insgesamt 6 Teilnehmer an
den Modellseminaren haben mit Personen aus dem Seminar-/Projektteam in

! Das hier angesprochene Dilemma wird in der Ironisierung der Erwartungen von Praxis an
Berufsbewerber deutlich: der 25jihrige Manager (jung, dynamisch), der 20 Jahre Berufser-
fahrung (‘alter Hase') und eine Promotion (intelligent und zielstrebig) vorzuweisen hat -
als Voraussetzung fiir seine Einstellung.




den letzten beiden Jahren fallorientierte Seminare durchgefiihrt. Diese Unter-
stiitzung erwies sich nach Einschiitzung aller Fallberater als besonders effizi-
ent. Dafiir steht folgende Aussage eines Fallberaters: ,, Durch die Zusammen-
arbeit mit dem Fallberater aus dem Projektteam habe ich das ‘Original’ des
Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ in der Praxis erlebt. Dies hat mir geholfen,
meine noch offenen Fragen zur Begriindung des Konzeptes und seiner ver-
schiedenen Schritte zu kidren, meine Praxis der Moderation der einzelnen
Schritte nochmals zu iiberdenken, die Bedeutung des 6. Arbeitsschrittes zu
erkennen und Hinweise fiir dessen Ausgestaltung zu bekommen. Diese Zu-
sammenarbeit hat mich nochmals einen wichtigen Schritt vorwiirts gebracht.*
Ein anderer Fallberater stellt fest: , Jetzt ist mir die Bedeutung der Schritte 7-9
in diesem Konzept besonders deutlich geworden. Diese hatte ich in meiner
Wahrnehmung ziemlich an den Rand gedriingt. Fallarbeit war fiir mich ei-
gentlich mit dem 6. Schritt abgeschlossen.“ Wiederum ein anderer Fallberater
meinte: ,,Nun hat sich fiir mich erst die Bedeutung der Handlungsprojekte,
die die Teilnehmer am Ende des Seminars erstellen sollen, voll erschlossen.
Bisher habe ich darauf kaum reflektiert und in meiner Fallarbeit den Teil-
nehmern auch keinen Raum zur Entwicklung dieser Projekte gegeben. “

* Durchfiihrung von Workshops, in denen praktische Fragen und Probleme
sowie offene theoretische Hintergriinde des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’
bearbeitet werden. Im Nachgang zu den beiden Modellseminaren hat das
Leitungs- und Projektteam bisher 2 Workshops durchgefiihrt, an denen je-
weils ca. die Hilfte der an den beiden Modellseminaren beteiligten Erwach-
senenbildner teilgenommen haben. Diskutiert wurden Fragen der Aquisition
des Bildungskonzeptes, Erfahrungen einzelner Fallberater in verschiedenen
Feldern der Erwachsenenbildung mit sich, dem Konzept, den Teilnehmern
und den Weiterbildungstriigern, (theoretische) Vergewisserungen der einzel-
nen Arbeitsschritte des Arbeitsmodells sowie das Kernthemenproblem.

* Einzelgespriiche mit und Einzelberatung von Fallberatern im Zusam-
menhang mit ihren konkreten Anliegen und ihren problemhaltigen Erfahrun-
gen. Diese Form der Beratung von Fallberatern liegt in der Logik des Bil-
dungskonzeptes “Fallarbeit’, indem es dessen Beratungsteil in die Kooperati-
on unter Fallberatern integriert. Wie diese Kooperation praktisch aussehen
kann, dazu zwei Beispiele:

1. Beispiel: Ein Fallberater schickt ein Papier, in dem er das Bildungskonzept
‘Fallarbeit fiir betriebliche Ausbilder’ beschreibt und mit dem er Weiterbil-
dungstriiger und deren Ausbilder fiir das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ interes-
sieren will. Er bittet um ‘Begutachtung’ dieses Papiers. In seiner Konzeptbe-
schreibung findet sich folgende Passage: ,,/n meinem Ausbilderalltag ist ein
‘Fall’ eine fiir mich problematische Situation. Ein ‘Fall’ verunsichert mich,




weil es mir trotz intensiver Bemiihungen nicht gelingt, aus der fiir mich aus-
weglosen Situation herauszufinden.

Dieser Umstand stellt meine Kompetenz als Ausbilder massiv in Frage. Zu-
gleich stehe ich aber auch unter dem Druck, handeln zu miissen, und suche
deshalb weiter nach Losungsmdglichkeiten bzw. nach einer passenden Wei-
terbildung oder Beratung, die mir hilft, neue Wege aus meiner ‘Ausweg-
losigkeit’ zu finden.

Zu dieser Beschreibung der Ausgangssituation fiir Fallarbeit wurde dem Fall-
berater folgende Sicht in Form eines Schreibens angeboten:

»Lieber X,

Gerade kam Dein Brief. ich setze mich gleich an die Antwort. Manches habe
ich direkt in Dein Agquisitionspapier ‘reingeschrieben. Zusditzlich sind mir
folgende Anmerkungen wichtig:

Du solltest die Handlungsirritationen der Ausbilder nicht so dramatisieren.
Damit grenzt Du alle aus, die nicht in solchen ‘massiven’ Konflikten stecken.
Dies ist unnétig und sachlich auch nicht gerechtfertigt, denn, Fallarbeit ist
sogar dann hilfreich, wenn jemand eine Geschichte erzéhlt, in der er sich als
sehr kompetent erlebt hat. Solche Erfolgsstories zu durchdringen erdffnet z.B.
die Chance, nach den ‘Erfolgskriterien’ des Fallerzihlers zu sehen - und die-
se einer péddagogischen Reflexion zugdnglich zu machen. Dies diirfte sich
m.E. in den allermeisten Fiillen sehr lohnen.

Nur - wer im Beruf Erfolg hat, kommt in keine fallorientierte Fortbildung.
Das ist die Krux. Ergo, es gilt, die Ausbilder zu ermutigen, auch ganz ‘seich-
te’ Problemlagen als Fiille anzubieten. Also Dinge, die ganz alltiglich passie-
ren, ein wenig listig, unangenehm sind, aber wirklich nicht massiv stdren
(z.B. ein Azubi kommt ab und zu zu spét; der Chef bewilligt dieses Jahr kein
Geld fiir eine neue Maschine; der Jugendliche verschwindet immer mal wie-
der als Jugendvertreter; ein Ausbilderkollege lift gegeniiber einem Jugendli-
chen ab und zu ‘die Sau ‘raus’). Also Dinge, die den Alltag auch wiirzen, iiber
die man sich dennoch Gedanken macht, weil sie so nicht in Ordnung sind und
man méglicherweise auch etwas dagegen tun will oder schon tat.

Also das Prinzip: Fallarbeit holt die Ausbilder bei ihren alltiiglichen kieinen
Sorgen, aber auch bei grofien und massiven Problemlagen ab.

Es fehlt in dem Papier der wichtige Gedanke, daf nicht nur fiir die jeweiligen
Fallerzihler, sondern fiir alle beteiligten Ausbilder ein weiterfiihrendes




Lernangebot entsteht. In jeder Fallgeschichte stecken verallgemeinerungsfii-
hige Einsichten. Diese werden erarbeitet. Diese stellen ein konkretes Lernan-
gebot fiir die Ausbilder dar. Ich schlage folgende Formulierung in Deinem
Papier vor:

‘Die am konkreten Fall orientierte Fortbildung ermdglicht, wie in einem
Brennspiegel, auch verallgemeinerungsfihige Einsichten in das berufliche
Handeln von Ausbildern zu gewinnen. Deshalb kinnen auch jene Ausbilder,
deren Fallgeschichte nicht bearbeitet wird, aus dem Seminar einen hohen
Lerngewinn ziehen. Auch ihnen gelingt es, sich fiir ihr Ausbilderhandeln kon-
krete Aufgaben zu stellen, die sie als Ausbilder weiterbringen.’

Viel Erfolg beim Reflektieren. “

2. Beispiel: Derselbe Fallberater faxt nach einem eintiigigen fallorientierten
Seminar mit Frauen in Fithrungspositionen seine Erfahrungen, insbesondere
auch seine Schwierigkeiten, Fallarbeit in einem 1-Tagesseminar zu inszenie-
ren. Dazu die Antwort:

wLieber X,

Fallarbeit an einem Tag. Eigentlich ist das nicht méglich, wenn man alle die
mit dem Bildungskonzept verbundenen pidagogischen Anspriiche zur Giinze
realisieren will. Nach meiner Erfahrung baut sich erst nach 3-4 Tagen eine
Konzeptkompetenz auf, die dann die Linge der Fallbearbeitungen als ir-
gendwie gerechifertigt erscheinen lipt.

Das Wenn und Aber zdhlt nicht. Die ‘Lisung’ des Problems liegt in der Ab-
speckung der Anspriiche. Sobald man diesen Weg beschreitet, wird alles
leichter. Dann kommt man zu folgenden Modellvarianten (die Zahlen be-
zeichnen die Schritte des Arbeitsmodells):

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 Fallbe-
raters 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, meine ich, kénnen viele Teilnehmer, die in ihrer Weiterbildung vor
allem Thematisches erwarten, sehr gut damit umgehen. Sie fiihlen sich inhalt-




lich bereichert, vor dem Hintergrund einer Problematik, die ihnen bekannt
vorkommt und mit der sie etwas anfangen wollen.

Man kann entlang dieser Grundstruktur im Plenum arbeiten, die Differenzie-
rung nach Aufen- und Innenkreis entfillt. Alle Teilnehmer sind Fallzuhdrer,
alle beteiligen sich am Riickfragen, alle suchen Knackpunkte, die der Fallbe-
rater sortiert, ergéinzt, erweitert, alle beteiligen sich an der Bearbeitung der
Kernthemen (aber auch Gruppen sind méglich), alle denken sich Losungs-
mdoglichkeiten aus. Am Ende des Tages kann man fiir alle noch Schritt 9 an-
héiingen: Was hat jeder fiir Handlungsideen mitgenommen - Handlungspro-
Jjekte ‘anleiern’.

Ich versuche nach dieser Grundstruktur in der Erwachsenenbildung immer
dann zu arbeiten, wenn zu einem bestimmten Thema eingeladen wurde; dann
entsteht in meinen Seminaren dieses Minimalmodell. Der ‘Preis’ ist ein Ver-
lust der Bildungsziele ‘Empathie’, ‘Perspektivenwechsel' und ‘Verstehens-
féihigkeit’. In den Vordergrund dréingt sich die Fahigkeit zur Problemanalyse
und zur Erarbeitung von theoretisch begriindeten Problemlésungen.

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 Zeit-
ersparnis vorab und gemeinsam kidren, auf welcher Ebene man besonders
weiterarbeitet (Personen, Beziehungen, Handlungsstrategien, Betrieb, Gesell-
schaft) Diese Entscheidung resultiert aus der Verdichtung der Fallerzihlung
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-/Aufienkreis arbeiten. Alle Teilnehmer bilden
eine Problemldsungsgruppe. Der Fallberater hat auch hier eine stark anlei-
tende Rolle, die er immer dann zuriicknehmen kann, wenn die Teilnehmer im
Schritt 5 + 6 Eigenstindiges 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, dafi er ‘blau-
dugige’ Problemlésungsempfehlungen verhindern soll. Fehlt dieser Schritt,
verfallen die Teilnehmer in der Regel in Schritt 8 in normativ unterlegtes
Problemlisen - d.h. sie denken sich Dinge aus, die bei niherem Hinschauen
vollig unrealistisch sind. Die Enttduschungen in der Praxis sind vorherseh-
bar.




Wie kann man entlang dieser Modellvarianten ein Seminar planen?

Ich habe mir iiberlegt, ob es, bei knappem Zeitbudget, méglicherweise nicht
sinnvoll ist, in der umgekehrten Reihenfolge wie bisher vorzugehen. Also, der
1. Fall ist nicht das Langkonzept, sondern Modell 1. Der 2. Fall ist das Mo-
dell 2 und so weiter. So kénnten die Teilnehmer selbst die Erfahrung machen,
was ithnen ‘reicht’ bzw. was ihnen verloren geht, wenn sie auf dem 1. Modell
beharren.

a) Ein I-Tagesseminar: 3 x Modell 1;

2 x Modell 1; 1 x Modell 2;

I x Modell 1; 1 x Modell 3
oder in anderen Kombinationen, die man als Leiter gemdf} Zeitbudget flexibel
einfiihrt.

b) Ein 2-Tagesseminar: ....

b) Ein 3-Tagesseminar: ....

Die Herausforderung dieser Rahmenbedingungen ist natiirlich, daf wir Fall-
berater auch eine bestimmte Bandbreite in uns haben. Dogmatische Positio-
nen helfen nicht weiter.

Ich persénlich halte, entlang meines Selbstverstéiindnisses, alle 4 Modellva-
rianten fiir begriindbar. Sie sind in jedem Falle attraktiver als alle jene
Weiterbildungskonzepte, die nicht von Handlungsproblematiken ausgehen,
die also irgendwelche Themenblicke in den Raum stellen und den Teil-
nehmern die Aufgabe zuschieben, sich die richtigen Teile fiir ihre Arbeit
herauszupicken. "

Mit diesen beiden Beispielen wird deutlich, daf sich Beratung an den kon-
kreten Problemstellungen des Weiterbildungsalltags der Fallberater orientiert,
diese Problemstellungen hinterfragt und Problemlosungsoptionen in Aussicht
stellt. Wie der Fallberater dann damit umgeht, ist wiederum seine Sache. Der
Fallberater X faxte auf den Brief folgenden Text:

wMeine gestrige Fallarbeit mit 12 Frauen, die sehr unterschiedliche Fiih-
rungspositionen ausfiillen, hatte wohl fiir mich den griften Lerneffekt. Ich
habe auf der Basis einer guten Lernbeziehung experimentieren kiinnen. Aus
heutiger Sicht ist es mir gelungen, nach einer ausfiihrlichen Erklirung die 10
Schritte an einem vergleichsweisen einfachen Fall durchzuziehen - ohne wie
sonst das komische Gefiihl ‘nichts Richtiges geboten zu haben’ zu behalten.




Ich konnte néimlich die unterschiedlich aktive Beteiligung der einzelnen Frau-
en einfach gelten lassen.

Nach meiner Ansicht hat die Fallgeberin viel gelernt. Vier Frauen haben sich
im Fall wiedergefunden. Allgemeine Riickkoppelung: Nicht gleich von 1. zu 8.
springen. Es blieb eine Art Balance zwischen meiner deutlichen Haltung ‘Nur
so geht das, wenn man in einem Fall wirklich lernend vorankommen will® und
der Position der Teilnehmerinnen ‘Ist mir zu umstiindlich, zu ausfiihrlich’, die
es allen ermdglichte, sich sowohl da als auch dorthin zu stellen. Aus meiner
Sicht spielt dabei das ‘Empathische’ in und um die Fallarbeit eine grofie
Rolle.

Ich bilde mir ein, die Frauen haben jetzt eine Idee vom ‘Lernenden Durch-
dringen von Fallsituationen’ und zwar unabhdngig davon, welche Meinung
sie derzeit dazu entwickeln konnten. Als Optimist vermute ich, daf} sie in rea-
len Fallsituationen sich bestimmt an diese zdhe Fallarbeit erinnern. Jeden-
falls war geniigend Nach-Denken fiir mich erlebbar.

Der zweite Fall machte den Frauen sichtbar, daf} Fallberatung flexibel und
variantenreich sein kann. Eine sehr selbsthewufte und kluge Frau wollte

mein Angebot der ‘Duett-Fallarbeit’ nutzen, um mit ihrem Geschdiftspart-
ner aus bestimmten Griinden am kommenden Montag eine grundlegend
neue Zusammenarbeit zu entwickeln. Wir haben quasi einen Fall bearbei-
tet, der real noch nicht stattgefunden hat. Es existieren nur Befiirchtungen
aus den Erfahrungen heraus, daf beispielsweise etwas eskalieren kinnte.
Durch die erfahrungsgesicherte Situationsbeschreibung lief8 sich dieser
virtuelle Fall so bearbeiten, als wire er schon passiert (Schritte 1-6,8).

Ich habe es als eine Art ‘dffentliche Beratung' erlebt. In etwa 40 Minuten
konnten alle Schritte von 1-5 durchgearbeitet werden. Es fand die von Dir im
2. Modell beschriebene Verdichtung statt. Im Nachgang finde ich das in die-
sem Fall aus heutiger Sicht nicht gut gelungen. Es entstand fiir mich so etwas
wie eine ‘Verarmung’ des Falles. Die Beziehungskiste von zwei Personen
wurde zu bedeutsam. Schritt 6 hatte eine entsprechend beschréiinkte Themen-
vielfalt. Emotional gefirbtes Alltagswissen zu Beziehungsproblemen und de-
ren Kldrung wurden massiv angeboten - inkl. aller Weibertricks. Viel Empa-
thie war anwesend. Ich befiirchte sogar, da ich mit meinem éffentlichen Vor-
Denken (2.-5. Schritt) dafiir den Boden bereitet habe. Entsprechend empathi-
sche Ratschlidge kamen im Schrirt 8. Ich konnte nur noch allen ‘Rat-
Schligerinnen’ die Augen dffnen, um wahrnehmen zu lassen, daf die Fallge-
berin dafiir nicht mehr offen ist, vielleicht bereits alles abwehrt. Es war nicht
nur sichtbar, sie hat es auch bestdtigr.




Ein Beratungsverlauf wie der hier dokumentierte macht in seiner Form und
seiner Inhaltlichkeit deutlich, daB Fallberatung als Profession eine Entwick-
lungsaufgabe darstellt, die nicht mit dem AbschluB eines 10-tiigigen Seminars
abgeschlossen sein kann. Sie stellt sich in unterschiedlichen Situationen bei
der Implementierung und Durchfiihrung des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’
immer wieder neu. Beratung und Begleitung werden dadurch zu konstitu-
tiven Bedingungen des Seminarmodells zur Weiterbildung von Fallbera-
tern. Wie diese Unterstiitzung vom Fallberater X wahrgenommen und einge-
schiitzt wird, zeigt der folgende Text. Der Fallberater zieht fiir sich nach etwa
zweijihriger Kooperation mit dem Leitungs- und Projektteam eine Zwischen-
bilanz: , Ich merke, wie Deine Riickinformation mein Lernen sehr intensiviert;
auch das momentane Tempo und die Info-dichte in unserer Kommunikation
entspricht meinem gegenwdirtigen ‘Lernleben’. Ich erlebe mit Deinen Riick-
koppelungen auf meine Fragen eine wunderbare ‘psychologische’ Stiitze.
Mein innerer Druck, mich nun endlich um das Geldverdienen zu kiimmern,
wird dadurch lenkbarer und ich habe so die innere Ruhe, all die Vorbereitun-
gen zu realisieren, die aus meiner Sicht wichtig sind, um mich dann offensiv
auf dem Weiterbildungsmarkt zu bewegen. Auflerdem arbeitest Du ja genauso
auf den Markt hin. Nicht zuletzt ist es fiir mich ein Genufs, etwas von Dir zu
lesen.

Das ist fiir mich vorgelebte Fallberatung.*

* Aufbau eines Beratungsnetzes. Die modernen Kommunikationstechniken
(Internet, E-mail) eréffnen Beratungsoptionen, die iiber die Einzelberatung
und Einzelfallberatung weit hinausgehen konnen. Gegenwirtig wird im Se-
minar- und Projektteam mit den Vorarbeiten begonnen, fallarbeitsbezogene
Texte' ins Internet einzustellen bzw. durch die Einrichtung von E-mail-
Adressen den Datenaustausch’ zu forcieren. Einige Fallberater forcieren von
sich aus diese Moglichkeiten; offenbar versprechen sie sich davon eine Form
von Unterstiitzung, die sie auf andere Weise so nicht bekommen. In Aussicht
steht ein Beratungsnetz, in das sich alle jene einfideln kénnen, die sich dem
Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ nihern wollen bzw. geniihert haben und die sich
von allen Fallberatern in unterschiedlichster Weise Unterstiitzung holen wol-
len.

! Dazu zihlen z.B. die Forschungsberichte des Projektteams und andere Publikationen in
der Fachliteratur im Umfeld des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit'. Erst die Zukunft wird er-
weisen, welche fallarbeitsbezogenen Informationen in welcher Form eingestellt bzw. ver-
schickt werden und wie diese Informationen be- und genutzt werden.

* Z.B. Werbeschriften fiir fallorientierte Seminare; Erfahrungsberichte aus Seminaren.




5.1.4 Die Vorbildung der Teilnehmer

In Hinblick auf die vielfdltigen und anspruchsvollen Kompetenzerfordernisse
des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ kommt der Frage, ob und ggfs. in welcher
Weise die Seminarteilnehmer einer Vorauswahl unterzogen werden sollten,
um ein homogeneres Vorbildungsprofil der Teilnehmergruppe zu erreichen,
eine nicht unerhebliche Bedeutung zu. Auch weiB jeder erfahrene Erwachse-
nenbildner, daB eine Lern- und Arbeitsgruppe nur ein bestimmtes Mal an Dif-
ferenzen aushiilt. Sind diese in fiir die Gruppe wichtigen Dimensionen (z.B.
Lernbereitschaft; Berufserfahrung) zu groB, entwickeln sich so starke retrak-
tive Gruppenkriifte, daB die Lerngruppe gelidhmt wird oder zerbricht. Der Bil-
dungsprozeB erstickt in der Gruppendynamik.

Die Seminarverantwortlichen trugen diesen Gesichtspunkten in der Semi-
narausschreibung in folgender Weise Rechnung:'

Wer kann an dem Weiterbildungsseminar teilnehmen?

Die vorliegende Seminarausschreibung wendet sich an betriebliches und au-
Perbetriebliches Bildungspersonal (Trainer, Kursleiter, Dozenten, Teamer
usw.), die sich in den verschiedensten Feldern der beruflichen und nicht-
beruflichen Fortbildung von Bildungspersonal und von Fiihrungskrdften en-
gagieren. Sie kénnen in diesem Seminar ihr ‘Repertoire’ an Bildungskonzep-
ten erweitern, indem sie sich in verschiedenen Rollen dieses neuen Konzeptes
erproben und so ihre Fihigkeiten zur Moderation des Konzeptes iiberpriifen,
entwickeln und erweitern.

Welche Kompetenzen soliten die Teilnehmer mitbringen?

* Die Teilnehmer sollten iiber Erfahrungen als Trainer/Dozent/Teamer in
der inner- oder auferbetrieblichen (beruflichen) Weiterbildung verfiigen.

* Hinsichtlich der Frage nach den inhaltlichen Voraussetzungen ist es hilf-
reich, wenn sich die Teilnehmer im Rahmen ihrer eigenen Aus- und Fort-
bildung theoretische Kompetenzen angeeignet haben, die fiir eine sachliche
Durchdringung von Fiihrungs- bzw. Bildungssituationen hilfreich sind. Ein
diesbeziigliches Theoriewissen wird in der Regel iiber ein (sozialwissen-
schaftliches) Hochschulstudium erworben, ist aber nicht zwingend an ein
solches Studium gebunden. Im Zweifelsfall sollte diese Frage von den In-
teressenten mit dem Verantwortlichen des Modellversuches geklirt werden.

! Siehe den gesamten Ausschreibungstext im Anhang.




Ergebnisthese: Durch die detaillierte Ausschreibung des Bildungskonzeptes
‘Fallarbeit” in Verbindung mit Bildungsberatung im Vorfeld der Semi-
naranmeldung kann darauf hingewirkt werden, daB sich nur jene Erwachse-
nenbildner interessieren, die in einer sehr grundsitzlichen Weise an der Er-
weiterung ihrer Konzeptkompetenz interessiert sind. Das Auswahlkriterium
‘Berufserfahrung’ ist unabdingbar. Alle anderen Auswahlkriterien, auch die
Form (formalisiert versus langjihrige Erfahrung) und das Niveau (akademisch
versus nicht-akademisch) der Vorbildung, treten dann in den Hintergrund,
wenn die Seminarleitung und die Lerngruppe sensibel mit den Differenzen in
der Weise umgehen, als sie diese als Bereicherung und zusitzliche Lernchan-
ce definieren und in die Fallarbeit integrieren.

Einige in beiden Modellseminaren typische Problemlagen, die mit den Vorer-
fahrungen der Teilnehmer und der Seminarausschreibung zu tun hatten, wa-
ren:

* Seminarausschreibungen konnen, im besten Falle', im Vorfeld des Semi-
nars Wahrnehmungen strukturieren, Interessenlagen kliiren und Erwartungen
in einer Weise beeinflussen, daB sie sich dem Seminarangebot annihern. In
den Modellseminaren hat die Seminarausschreibung dies in einem wichtigen
Bereich nicht geleistet: der Unterschied zwischen einem komplexen Bil-
dungskonzept’, einer Seminarmethode oder einer Gespriichsfiihrungstechnik
wurde nicht deutlich herausgestellt. Zwar wurde in der Ausschreibung der
Begriff des Konzeptes in verschiedenen Zusammenhiingen benutzt, allerdings
unter dem Titel: ‘Modellseminare fiir Moderatoren einer fallorientierten
Fortbildung fiir betriebliches Fiihrungs- und Bildungspersonal’. Der Modera-
torenbegriff war fiir einige Teilnehmer der Schliisselbegriff in der Semi-
narausschreibung. Deshalb haben sie die Einfiihrung und die Einiibung in eine

! Die Selektionswirkungen von Veranstaltungslegenden ist der Erwachsenenbildung eine
offene Frage, weil nicht erfaBbar wird, welche Teilnehmer sich aufgrund der Legende nicht
in die Veranstaltung begeben. Auffillig ist indes, daB sich sehr viele Teilnehmer an Bil-
dungsveranstaltungen kaum im Detail aufgrund des Ausschreibungstextes informieren.
Sog. ‘Erwartungsabfragen’ zu Beginn der Veranstaltungen bzw. Teilnehmerinterventionen
im Verlaufe der Veranstaltungen lassen oft genug eine deutliche Diskrepanz zum Veran-
staltungsthema erkennen. Dies ist ein Indiz dafiir, daf es in Veranstaltungen der Erwachse-
nenbildung aus der Sicht der Teilnehmer nicht nur um die Bildungsthematik im engeren
Sinne geht. - Mit Blick auf die hier anstehende Frage sollen diese Hinweise andeuten, dal
die moglichst informative Ausschreibung der Fallberaterseminare die mit Erwartungsdis-
krepanzen verbundenen Problemlagen nicht verhindern kann.

2 Wenn in der Seminarausschreibung von ‘Repertoire an Bildungskonzepten' gesprochen
wird, dann konnte dabei an eher ‘dozentenorientierte’ (der Dozent als Vermittler) oder
‘prozeBorientierte’ (gruppendynamische) Konzepte gedacht werden. Auch die Moderation
(Moderator als Helfer) kann in diesem Sinne als Konzept gefait werden.




Moderatorentitigkeit erwartet. Die daraus entstandenen Problemlagen haben
den Seminarverlauf, zumindest zu Beginn, belastet.

* Eine zweite Problemlage in beiden Seminaren bestand darin, da3 Teilneh-
mer mit und ohne akademische Abschliisse zusammengearbeitet haben, wobei
die Seminarleitung in geradezu typischer Weise den akademischen Bereich
reprisentierte. In der Seminarausschreibung wurde dieser Sachverhalt mit
dem Verweis auf ‘theoretische Kompetenzen’ aufgenommen, ohne von der
Seminarleitung bei der Entscheidung iiber die Teilnahme von Interessenten
dann als AusschluBkriterium benutzt worden zu sein. Deshalb kam es in bei-
den Gruppen zu diesen Differenzen in den formalisierten Vorbildungen. Die
Gefahr bei dieser Konstellation der Seminargruppe liegt in der (schleichen-
den) Ausgrenzung einzelner Teilnehmer oder kleiner Teilnehmergruppen,
z.B. iiber spezifische Sprachspiele: Wenn die Leiter der Seminare ein wissen-
schaftliches Denk- und Sprachvokabular haben und ein Teil der Teilnehmer
ebenfalls, dann kann sich eine Insidersprache als seminaristisches Sprachspiel
durchsetzen, durch das andere Wahrnehmungsweisen und begriffliche Fas-
sungen von Welt (schleichend) ausgegrenzt werden.

Bei solchen oder vergleichbaren Gruppenkonstellationen erscheint deshalb in
der Seminarleitung die Aufmerksamkeit und die Kompetenz als zwingend, die
Wissenschaftssprache auf eine alltagssprachliche Ebene zu transformieren,
ohne die Sachverhalte zu trivialisieren. Eine Seminarleitung, die zu einem
ausgleichenden Moment in den Sprachspielen des Seminars wird, kann den
einen oder anderen interpersonellen Konflikt abfedern bzw. schwierige Grup-
penentwicklungen vermeiden. - Sind solche oder dhnliche Aufmerksamkeiten
und Kompetenzen in der Seminarleitung plaziert, erscheint es kein prinzipi-
elles Problem zu sein, Akademiker und Nicht-Akademiker, Personen aus un-
terschiedlichen Berufsfeldern, ‘Theoretiker’ und ‘Praktiker’, Piidagogen und
Soziologen, Berufsanfiinger und Berufsroutiniers u.a.m. in einem Seminar
zusammenzuspannen und die Differenzen, das jeweilige Fremde, fiir das ge-
meinsame Lernen produktiv werden zu lassen.'

5.1.5 Die Bedeutung eines begleitenden Literaturstudiums
In den Modellseminaren kam man, in unterschiedlichen Zusammenhingen,

immer wieder auf das Thema zu sprechen, welche Art von Literatur fiir wel-
che Anforderungen des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ hilfreich und unter-

! An dieser Stelle sei noch eine weitere Rahmenbedingung fiir diese Sichtweise eingefiihrt,
die GroBe der Seminargruppe. Das Leitungs- und Projektteam hiilt eine GruppengriBe von
10-12 Teilnehmern fiir optimal. Innerhalb dieser GruppengrBe lidBt sich mit den Differen-
zen, die die Teilnehmer als fiir sich wesentlich begreifen und die sie im Seminar nicht ohne
Not aufgeben wollen bzw. sie gar nicht aufgeben kénnen, noch produktiv umgehen.




stiitzend sein konnte. Die Teilnehmer haben einerseits Literatur angefragt; die
Seminarleitung hat diesem Ansinnen durch die Vorlage eines entsprechenden
Papiers Rechnung getragen.'

Ergebnisthese: Die Unterstiitzung der eigenen Weiterbildungsbemiihungen
zum Fallberater durch ein Literaturstudium erscheint notwendig, wenn nicht
sogar zwingend. Die Auseinandersetzung mit Literatur gehort, dhnlich wie
das Moment der kontinuierlichen Beratung und Begleitung, zu einem konsti-
tutiven Moment einer seminaristisch angelegten Weiterbildung von Erwach-
senenbildnern zu Fallberatern. Das Finden und die Auswahl ‘geeigneter’ Lite-
ratur stellt ein schwieriges Problem dar, das iiber kollektive Beratungsnetze”
am ehesten losbar erscheint.

Mit Blick auf das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ sowie die Weiterbildung zum
Fallberater gilt es zwei Arten von Literatur zu unterscheiden:

(1) Literatur zum Bildungskonzept ‘Fallarbeit’

Hierbei handelt es sich um die folgenden Verdffentlichungen in der Fachlite-
ratur, in denen das Konzept beschrieben und in aller Regel durch Rekurs auf
eine Fallbearbeitung erldutert wird.

Mechler, M., Rudi, AuBenseiter! Eine Ausbilderin erwirbt ein neues Ver-
stiindnis ihrer Ausbilderrolle. In: Berufsbildung. Zeitschrift fiir Theorie und
Praxis in Schule und Betrieb. 47. Jg. (1993), Heft 24, S. 12-15

Miiller, K. R., Konflikt und Kommunikation - Das ist ungerecht! Eine Aus-
bilderin entwickelt neue Formen kollegialer Kommunikation und-Zusammen-
arbeit. In: Berufsbildung. Zeitschrift fiir Theorie und Praxis in Schule und
Betrieb. 47. Jg. (1993), Heft 24, S. 16-21

Miiller, K. R., Anniherungen an ein Bildungskonzept. In: Literatur- und For-
schungsreport Weiterbildung. Frankfurt/M. 1993, Band 31, S. 91-100

Miiller, K. R., Fallorientierte berufspiidagogische Fortbildung - ein Konzept
fiir betriebliche Ausbilder/innen? In: Bayerisches Staatsministerium fiir Ar-
beit und Sozialordnung, Familie, Frauen und Gesundheit, Dokumentation
iiber den 5. Bayerischer Berufsbildungskongrel, Miinchen 1993, S. 273-279

! Siehe in der Anlage: Begriindungen fiir Literaturhinweise zur Vorbereitung der Fallbe-
rater auf die Anforderungen der Schritte 5, 6 und 7 des Arbeitsmodells im Rahmen der
fallorientierten Fortbildung.

? Vgl. Kapitel 5.1.3




Miiller, K. R., Ausbilderinnen und Ausbilder lernen aus ihren Erfahrungen
mit der Umweltbildung am Arbeitsplatz. In: Ausbildungsentwicklung und
Umwelt. Fallsammlung - Informationen - Modelle. Eine modellversuchsiiber-
greifende Zeitschrift. Hrsg. Bildungswerk der Siichsischen Wirtschaft e. V.
und Bundesinstitut fiir Berufsbildung. Heft 15, Berlin 1996, S. 39-48

Miiller, K. R., Ausbilderqualifizierung durch lebendiges und reflexives Ler-
nen. In: Arnold, R., Lebendiges Lernen. Baltmannsweiler 1996, S. 255-275

Auch die drei Forschungsberichte iiber den Modellversuch ‘fallorientierte be-
rufspidagogische Fortbildung fiir AusbilderInnen’ zihlt zu dieser Art von
Literatur:

Miiller, K. R., Mechler, H.-J., Ergebnisbericht iiber die Pilotphase des Mo-
dellprojektes ,Praxisberatung™ fiir die berufspiidagogische Fortbildung be-
trieblicher Ausbilder. Hrsg. vom Bayerischen Staatsministerium fiir Arbeit
und Sozialordnung, Familie, Frauen und Gesundheit. Miinchen 1992

Miiller, K. R., Mechler, M., Lipowsky, B., Verstehen und Handeln im be-
trieblichen Ausbildungsalltag. ,Fallorientierte berufspidagogische Fortbil-

dung fiir betriebliches Ausbildungspersonal.” Band 1: Ergebnisse. Hrsg. vom
Bayerischen Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie, Frauen
und Gesundheit. Miinchen 1997

Miiller, K. R., Mechler, M., Verstehen und Handeln im betrieblichen Aus-
bildungsalltag. . Fallorientierte berufspidagogische Fortbildung fiir betriebli-
ches Ausbildungspersonal.“ Band 2: Materialband. Hrsg. vom Bayerischen
Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie, Frauen und Ge-
sundheit. Miinchen 1999

Neben der Frage, welche Literatur fiir Fallberater hilfreich sein kinnte, stellt
sich im Zusammenhang mit der Weiterbildung zu Fallberatern die didaktische
Frage, ob und ggfs. an welcher Stelle des Seminarprozesses welche Literatur
iiber das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ integriert werden konnte.

* Die Einschiitzung des Leitungs- und Forschungsteams ist, diese Literatur
auf keinen Fall in der Einstiegssituation anzubieten, Damit wiirde der Weg
iiber Erfahrungsbildung verbaut. Am Ende des 1. Seminarteils konnte diese
Literatur als Unterstiitzung im Sinne einer Nacharbeitung der Fallberaterse-
minare sinnvoll plaziert sein. Die Fallberater kinnten sich theorieorientiert
und intensiv mit dem Arbeitsmodell und seinen spezifischen Anforderungen
auseinandersetzen - vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen in und mit den
Fillen im Seminar. Diese Literatur kinnten sie auch benutzen, um ihre Praxis-




erfahrungen, die sie in den Seminarintervallen machen, selbstiindig zu reflek-
tieren. Dies kinnte dazu fiihren, daB die Teilnehmer in den zweiten Seminar-
teil nicht nur eine spezifische Erfahrungsqualitiit, sondern auch ein gewachse-
nes theoretisches Verstindnis des Bildungskonzeptes hineintragen.

Diese Reflexionen kdnnten auch eine Art Selbstvergewisserung darstellen in
dem Sinne, als sich die Teilnehmer Klarheit dariiber verschaffen, fiir welchen
beruflichen Verwendungszusammenhang sie die Fallarbeit benutzen wollen,
welche Zwecke das Bildungskonzept selbst unterstiitzt und welche nicht. Da-
mit wiren die Teilnehmer gefordert, ein klares Erwartungs- und Anforde-
rungsprofil zu entwickeln und sich in dieser Weise in den 2. Seminarteil ein-
zufideln.

* Teile dieser Literatur kénnten als Unterstiitzung des Lernens im Seminar
selbst Verwendung finden, z.B. die Beschreibungen und Reflexionen des Ar-
beitsmodells und der Frage, wie die Fallberater die einzelnen Schritte ‘anmo-
derieren’ kénnen bzw. miissen, um dem didaktischen Sinn des jeweiligen
Schrittes zu entsprechen.

(2) Literatur zu den thematischen Anforderungen des Bildungskonzep-
tes ‘Fallarbeit’

Bei dieser Art von Literatur geht es um Hilfestellung fiir die Bewiiltigung der
inhaltlichen Anforderungen an die Fallberater. Das Studium dieser Literatur
kann jene fachlichen Kompetenzen fundieren, verbessern und erweitern, die
den Fallberater in den Stand setzen, insbesondere bei der verstehenden
Durchdringung der 5 thematischen Ebenen im 5. Schritt und bei der Kernfra-
genbildung und -bearbeitung im 6. Schritt inhaltlich weiterfiihrende Beitrige
anzubieten. Diese ‘Beitrfige’ stammen aus Wissensquellen, die den Weiterbil-
dungsteilnehmern in aller Regel nicht zur Verfiigung stehen (insbesondere das
Wissenschaftswissen).'

# Fachliteratur wiihrend des Seminars

Die Einschiitzung des Leitungs- und Forschungsteams ist, auch diese Art von
Literatur auf keinen Fall in jener Phase des Weiterbildungsmodells einzuset-
zen, in der das handlungs- und erfahrungsorientierte Lernen im Mittelpunkt
steht.” Damit wiirde der Weg iiber Erfahrungsbildung erschwert wenn nicht
gar verbaut. Dieser Typ von Literatur konnte allenfalls dann im fortgeschrit-
tenen Stadium des 1. Seminarteils eingefiihrt werden, wenn die Teilnehmer,

' Vgl. dazu im einzelnen die Literaturangaben, die in den Teilen 5. bis 8. der Anlage ‘Lite-
raturhinweise’ angegeben sind.
? Bei zwei Seminarblicken also auf keinen Fall im ersten Seminarteil.




moglicherweise in Arbeitsgruppen, versuchen, einzelne Kernthemen thema-
tisch zu strukturieren und zu entwickeln.

* Fachliteratur im Intervall zwischen den Seminarteilen

Am Ende des ersten Seminarteils kénnte dieser Typ von Literatur als Angebot
zur theorieorientierten Nachbereitung und Vertiefung der Kernfragenarbeit
bei den bearbeiteten Fillen im Sinne eines Selbststudiums dienen. Die Teil-
nehmer konnten dann versuchen, mit dem aus der Literatur extrahierten Son-
derwissen die im Seminar bei einzelnen Fillen identifizierten Kernfragen
selbstindig zu strukturieren und thematisch zu entwickeln, also eine Art ge-
danklichen Entwurf fiir die Kernfragenarbeit zu versuchen.

# Fachliteratur nach dem Seminar

Die kontinuierliche Literaturarbeit ermoglicht es Fallberatern, eine Art Kern-
themendatei aufzubauen. Die den Fallberatern zuwachsende Erfahrung mit
Fallsituationen aus einem bestimmten Berufsfeld (z.B. Fille aus Fiihrungssi-
tuationen), kombiniert mit der theoriegeleiteten Durchdringung dieser Fallsi-
tuationen auf unterschiedlichen thematischen Ebenen 148t iiber die Zeit eine

Kompetenz entstehen, die Fallarbeit fiir die Fallberater zur befriedigenden
beruflichen Titigkeit werden l&Bt.

Literaturarbeit nach dem Seminar kann wiederum durch Beratung unterstiitzt
werden. Aufgefordert sind vor allem jene Fallberater, die einen relativ direk-
ten und unkomplizierten Zugang zu bestimmten Wissenquellen (z.B. dem
Wissenschaftswissen) haben. Das folgende Beispiel, der Brief eines Fallbera-
ters an einen Kollegen, steht fiir diese Situation:

wLieber X,

anbei einige Unterlagen im Umfeld von Fallarbeit. ... Ich habe einer Fach-
zeitschrift einen Artikel kopiert - zum Thema Strafe. Du wirst in X erkannt
haben, daf alle Ausbilder bei Ausbildungsschwierigkeiten mit dieser Strategie
arbeiten - bei unseren Fillen versagte dieses Handlungsmuster und die Aus-
bilder wurden handlungsunféihig. Wir Fallberater kéinnen uns im Vorfeld der
konkreten Fiille auf diesen Umstand einstellen - er taucht nach meiner Erfah-
rung in jeder Fallsituation auf, in der es um Ausbildungsschwierigkeiten mit
Auszubildenden geht. Wir kénnen versuchen, dieses Handlungsmuster in den
Fiillen zu identifizieren (im 5. Schritt, wenn es darum geht, die Beziehungen
bzw. die didaktischen Konzepte zu verstehen - in Aschaffenburg habe ich dies
bei meiner Arbeit im Innenkreis ausdriicklich getan). Im 6. Schritt miissen wir
theoretisches Wissen anbieten, das die Erfolgslosigkeit dieses Handlungsmu-




sters erstens verstehen lifit und das Handlungsalternativen erkennen lift (so-
fern dies iiberhaupt realistisch erwartbar ist). Der beigelegte Text kann m.E.
als Hintergrundwissen dazu dienen, sich mit dieser Herausforderung theore-
tisch auseinanderzusetzen. Ich habe ihn jedenfalls mit Gewinn gelesen, habe
auch einige der Bestrafungstechniken der Ausbilder von Aschaffenburg er-
kannt (die Auszubildende aus dem Unterricht verweisen). Ich werde mir eine
Unterlage fiir die Fallarbeit erstellen, auf die ich dann bei Gelegenheit zu-
riickgreifen kann.

5.2 Autonomere Formen der Weiterbildung zum Fallberater

Bis hierher ging es in dieser Untersuchung um das sog. Lehrlernen, wie es in
seminaristischer Form fiir die Teilnehmer an den Modellseminaren organisiert
und durchgefiihrt wurde. Die Lernenden sind bei diesem Lehrlernverhiiltnis in
relativ feste didaktische Strukturen eingebunden, die fiir ihr Lernen Bedin-
gungen und Lernanforderungen’ darstellen. Die Seminarsituation ist durch ein
asymmetrisches Verhiltnis zwischen den Lehrenden (hier: der Seminarleitung
als Fallberater) und den Lernenden (hier: den Trainern) gekennzeichnet. Die
Asymmetrien bestehen z.B. in einem Kénnens- und Wissensgefille”, welches
zu spezifischen Rollendefinitionen (Lehrender, Lernender) mit entsprechen-
den Rahmungen, Beschriinkungen und Begrenzungen des Lernens fiihrt. Des-
halb kann man diese interpersonalen Lernverhiiltnisse auch als restriktiv fiir
das Lernen bezeichnen.

Im folgenden wird der Blick auf eine zweite Moglichkeit, das Lernverhiltnis
interpersonal zu definieren und iiber diese Form die Weiterbildung zu Fallbe-
ratern zu gestalten, gelenkt. Es handelt sich um Modi, die weniger restriktiv
sind, weil sie von vornherein kein klassisches Lehrlernverhiiltnis zwischen
den Beteiligten definieren, sondern dem Lernenden eine griBere Autono-
mie in der Definition der Lernsituation einrdumen. Im vorliegenden Zu-
sammenhang ist damit gemeint, daB sich die Lernenden (Fallberater), in kon-
kreter Zusammenarbeit mit (erfahrenen) Fallberaterkollegen, relativ selbstbe-
stimmt und selbstverantwortet in die Bewiltigung der Aufgaben im Rahmen
von Fallbearbeitungen lernend einarbeiten kdnnen. Deshalb wird von ‘auto-
nomeren Formen’ des interpersonalen Lernverhiiltnisses gesprochen.

Die Lernenden haben bei diesem Ansatz verschiedene Optionen, ihr Lernver-

! Z.B. die Aufgaben von Fallberatern bei der Fallarbeit lernen.
! Die Fallberater der Seminarleitung wissen viel iiber das Bildungskonzept ‘Fallarbeit” und
kiinnen das Konzeptanwenden.




hiiltnis zu ihren Kollegcn zu definieren: als partizipatives Lernen' oder als
kooperatives Lernen". Auf dem Kontinuum zwischen restriktiven Lehrlern-
verhiltnissen und personal-autonomem Lernen’ liegen diese Formen irgend-
wo in der Mitte.* Diese, in der Weiterbildungspraxis nicht uniiblichen Formen
des Lernens’, stellen Alternativen zum Modellversuch dar.

Im folgenden Kapitel werden zwei Beispiele fiir autonomeres Lernen im Zu-
gang auf das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ beschrieben bzw. rekonstruiert.
Zunichst handelt es sich um die Auswertung von zwei Interviews mit einer
Fallberaterin, die sich mit ihren Erfahrungen, die sie mit sich und ihrem Fall-
beraterkollegen gemacht hat, reflexiv auseinandersetzt. Zum zweiten handelt
es sich um Selbstreflexionen eines Fallberaters, der ‘Fallarbeit’ und Fallbera-
tung in seine studentische Biographie integriert.

' Vgl. zu dieser Begrifflichkeit Holzkamp, K. 1993, S. 501ff.. Im folgenden Kapitel wird
das mit diesem Begriff Gemeinte deutlich werden.

? Vgl. zu dieser Begrifflichkeit Holzkamp, K. 1993, S. 509ff.. Holzkamp definiert: ,,Da bei
kooperativem Lernen nicht mehr eine vermittelnde, interpretierende, bewertende, besser-
wissende und -kénnende Person zwischen mir (als Lernsubjekt) und dem Lerngegenstand
steht, sondern wir als Lernsubjekte uns quasi nebeneinanderstehend einem offenen Feld
von Handlungs- und Lernmiglichkeiten gegeniiber sehen, kiinnen wir zur Uberwindung
unserer gemeinsamen (als gemeinsam definierten) Lernproblematik unsere Anstrengungen
zusammentun und damit potenzieren: So ist die kommunikative Lenmodalitiit hier als
reziproke Beziehung, also als permanenter, an der Uberwindung der Lernprobleme orien-
tierter Dialog zu installieren.” (Holzkamp, K. 1993, S. 511)

3 Dieses Lernen liegt z.B. dann vor, wenn eine Person fiir sich entscheidet, sich einem Ge-
genstand lernend zuzuwenden, ohne dabei ein interpersonales Verhiltnis einzugehen (das
Erlernen einer Fremdsprache mittels eines Buches).

* Noch eine andere Form des Lernens ist jene des Mitlernens: , Mitlernen begleitet .. mehr
oder weniger jeden Handlungsvollzug und ist demnach auch bei der Bewiiltigung jeder
Handlungsproblematik auf die eine oder andere Weise involviert.” (Holzkamp K. 1993, S.
183) Mitlernen ist in diesem Verstiindnis keine bewuBt inszenierte Lernhandlung, sondern
ein implizites Ergebnis des Handelns als Fallberater. Mitlernen entzieht sich aufgrund sei-
ner Beiliufigkeit einer unmittelbaren reflexiven Auseinandersetzung; in einem als Inter-
view angelegten Gespriich iiber das eigene Lernen ist es deshalb auch nicht unmittelbar
verfiigbar. Deshalb spielt diese lerntheoretisch unterscheidbare Form des Lernens, die beim
Lernen der folgenden drei Fallberater sicherlich eine gewisse Rolle gespielt hat, in der
Aufarbeitung der drei Beispiele keine Rolle.

5 Die Form des partizipativen Lernens wird in der Weiterbildungspraxis meist als Co-
Trainerschaft organisiert. Die Form des kooperativen Lernens kann, wenn die dafiir not-
wendigen Rahmenbedingungen respektiert werden (vgl. Holzkamp; K. 1993, S. 510f.), in
der Weiterbildungspraxis von Dozenten/Trainerteams genutzt werden. Dies geschieht
dann, wenn sie sich auf gemeinsame Lernproblematiken verstiindigen kénnen und ihren je
eigenen LemprozeB iiber den Dialog mit dem Lernpartner vorwiirtstreiben.




5.2.1 Ruth Berger: Fallarbeit als Chance und Herausforderung

Ich habe wahnsinnig viel gelernt, was die Anleitung betrifft, was Schwi-
chen und Stérken des Modells sind, was man damit machen kann und was
nicht.*

Frau Ruth Berger ist Diplom-Soziologin und arbeitet als Dozentin an einer
beruflich orientierten Akademie im Feld der Erwachsenenbildung. Wihrend
zweier Modellseminare zur berufspidagogischen Fortbildung betrieblicher
Ausbilder' moderierte sie, zusammen mit Erich Hof, erstmalig Fallarbeit so-
wohl im Innen- als auch im AuBenkreis. Dabei setzte sie sich mit dem Bil-
dungskonzept ‘Fallarbeit’ entlang ihrer Erfahrungen intensiv auseinander.

Die folgende Rekonstruktion zweier focussierter Interviews,” die Jorg Valen-
tin mit Ruth Berger im AnschluB an die beiden Seminare durchfiihrte, wird
verdeutlichen,

* _ welche emotional-motivationale Befindlichkeiten Frau Berger in die
Handlungssituation Fallberatung hineintrug’,

* _ welche Handlungsproblematiken und darauf bezogene Lernproblema-
tiken sie fiir sich entdeckte® und

*  wie sie mit den Handlungsproblematiken lernend umgings. Dabei wird
erkennbar, welche Maglichkeiten und Beschriinkungen der von Frau Ber-
ger gewihlte Lernmodus bei der Weiterbildung zum Fallberater aufweist.

5.2.1.1 Emotional-motivationale Befindlichkeiten als Grundlage fiir das
Lernen als Fallberaterin

Va:®,Ja, Ruth, als du damals begonnen hast, hattest du ja bestimmte Erwar-
tungen an deine Arbeit, an das Seminar, bestimmte Vorstellungen, vielleicht
auch Angste. Und inzwischen hast du die Erfahrung des Seminars. Kinntest
du ein wenig erziihlen, wie es dir damals gegangen ist, als du mit dem ersten

' Vgl. Miiller, K.R., Mechler, M., Lipowsky, B. 1997

2 Bei dem ausgewerteten Material handelt es sich um Transkriptionen von zwei Tonband-
aufzeichnungen der Interviews mit Frau Berger. Der verschriftlichte Text wurde iiber Se-
quenzanalysen und unter Gléittung sprachlicher ‘Unebenheiten’ so aufbereitet, daf er dem
hier angestrebten Untersuchungszweck entsprach.

* Siehe Kapitel 5.2.1.1

* Siehe Kapitel 5.2.1.2

5 Siehe Kapitel 5.2.1.3

% Alle in der Folge kursiv gesetzten Textstellen sind Ausschnitte aus den beiden focussier-
ten Interviews mit Frau Berger.




Seminar begonnen hast, als du das erste Seminar mit Erich zusammen durch-
gefiihrt hast? Welche Erfahrungen fallen dir dabei ein, so spontan? Gab es so
etwas wie eine Entwicklung in dieser Zeit vom ersten Seminar zum zweiten
Seminar? War das ein Verdnderungsprozefl, oder wie glaubst du, daf sich
das ganze bei dir entwickelt hat?*

Be: , Meine Gefiihle vor dem ersten Seminar waren natiirlich durchaus ge-
mischter Art. Einmal hat es mich wahnsinnig gereizt, so etwas zu machen;
ich kannte den Zugang vom theoretischen Konzept her. Ich konnte auch auf-
grund meiner Titigkeit in der Erwachsenenbildung und meiner Arbeit in der
Akademie auf bestimmte Erfahrungen zuriickgreifen; aber wie ich diese jetzt
in dem speziellen Konzept biindeln sollte, das war fiir mich neu. Ich war da-
her gespannt und natiirlich auch ein bifichen dngstlich, ob ich den Erwartun-
gen, die von eurer Seite an mich herangetragen wurden, gerecht werden wiir-
de. Ja, es war so ein bifichen eine Chance und eine Herausforderung zu-
gleich, sagen wir mal so."

Der Gedanke, als Fallberaterin zu arbeiten, fasziniert Frau Berger. Da sie an
einer Einrichtung der Erwachsenenbildung arbeitet, ist ein solches Angebot
fiir sie vor allem deshalb interessant, weil sie gerne neue pédagogische Ideen
oder Konzepte in ihrer Praxis umsetzt: ,,/ch habe in dem Bildungszentrum
schon Méglichkeiten, immer etwas auszuprobieren, ich kann experimentieren.
Ich kann zum Beispiel einfach mal - wenn’s da Konflikte gibt - mich auf eine
Metaebene begeben und gucken, was liegt da dahinter. Ich kann kleine Se-
quenzen erproben, also mal etwas ausprobieren. Die Erfahrungen, die sie in
der piidagogischen Arbeit mit Erwachsenen in der beruflichen Fortbildung
gemacht hat, kann sie, dies ist ihre Hoffnung, in das von Erich Hof und Jorg
Valentin konzipierte Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ einbringen.

Frau Berger bereitet sich auf die Aufgabe der Fallberatung intensiv vor. Sie
liest Texte iiber das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ und fiihrt Gespriiche mit
Erich Hof und J6rg Valentin. So kennt sie die einzelnen Schritte des Arbeits-
modells und die von den Projektentwicklern angestellten theoretischen Uber-
legungen und didaktischen Entscheidungen recht genau. Uber ihr Soziologie-
studium und ihre praktische Titigkeit an einem Bildungszentrum verfiigt Frau
Berger iiber umfangreiches sozialwissenschaftliches Wissen und berufliches
Erfahrungswissen. Dies alles zusammen begriindet ihre péidagogische Kom-
petenz fiir Fallberatung.

Wie sie diese piddagogische Kompetenz mit dem fiir sie neuen Bildungskon-
zept verkniipfen soll, kann sie vor Seminarbeginn allerdings nur vermuten.
Welche Handlungsirritationen auf sie zukommen werden, die sie gegebenen-
falls in Lernproblematiken und damit in Lernen iiberfiihren muB, um den




Anforderungen des Bildungskonzeptes, den Erwartungen ihrer Kollegen und
den eigenen Anspriichen entsprechen zu konnen, ebenfalls, Daraus 14Bt sich
ihre emotional-motivationale Befindlichkeit als Ambivalenz ihrer Gefiihle
erschlieBen: Sie pendelt zwischen Freude, Neugierde, Gespanntsein und
Angstlichkeit. Fiir Frau Berger bedeutet die Arbeit als Fallberaterin sowohl
‘Chance’ als auch ‘schwierige Herausforderung’.

Be: ,, Und wie das dann mit dem Seminar los ging, gab es Momente, in denen
ich gedacht habe: ‘Ich habe da durchaus was zu bieten, ich kann durchaus
was einbringen, ich habe Kompetenzen.’ Gleichzeitig habe ich aber auch ge-
rade im Vergleich mit euch manchmal das Gefiihl gehabt, naja, irgendwie bist
du Schluplicht, ziehst hinterher, es fehlt dir der unmittelbare Zusammenhang,
die sind stirker drin, die haben einen stirkeren Arbeitskontext, auf den sie
sich beziehen konnen, haben einen kontinuierlichen Diskussionsprozefs, den
du dir erst miithsam wieder einholen muft, wo du einfach immer hinterher-
hinkst, ja? Das war das Gefiihl im Verlauf des Seminars.*

Die Vermutungen, gar Befiirchtungen iiber die fehlende Passung ihrer Kom-
petenzen mit den Handlungsanforderungen von Fallarbeit findet Frau Berger
in der konkreten Fallarbeit bestiitigt. Obwohl es in ihrer ersten Fallarbeit ins-
gesamt ganz gut vorangeht, erkennt sie, daBl die Fallberaterkollegen ihr ge-
geniiber einen Kompetenzvorsprung haben. Die Umsetzung ihres Wissens
fillt ihr nicht so leicht wie ihnen. Die Griinde dafiir liegen fiir sie auf der
Hand: ihre Kollegen haben das Bildungskonzept entwickelt und sind insge-
samt sehr viel stirker als sie in das gesamte Modellprojekt eingebunden. Sie
selbst sieht sich als ‘SchluBlicht’, d.h. am Ende des (Leitungs-) Zuges pla-
ziert. Mit dieser Metapher driickt sie nicht nur die Einschiitzung ihrer Kom-
petenzen im Verhltnis zu ihren Kollegen aus, sondern definiert auch den in-
ferioren sozialen Ort in Bezug zu ihren Kollegen und damit ihre emotional-
motivationale Ambivalenz, mit der sie sich als Fallberaterin erlebt.

Diese Ambivalenz eriffnet ihr verschiedene Optionen: Sie kann versuchen,
ihre Defizite moglichst zu verschleiern, sich unauffillige Uberlebensstrategi-
en auszudenken oder sich auch entmutigt zuriickziehen. Die Unsicherheiten
und Angste haben dann die Oberhand gewonnen. Sie kann sich aber auch fiir
Lernen entscheiden, indem Neugierde und die Hoffnung auf Kompetenzzu-
wachs sich durchsetzen. Dann kann sie aus ihrer ‘randstindigen’ Stellung
heraus die Chance nutzen, sich dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit” Schritt fiir
Schritt durch die Ubernahme von Teilaufgaben anzuniihern. Dann nimmt sie
sich Zeit, zieht sich partiell zuriick, um die Fallarbeit ihrer kompetenteren
Kollegen zu beobachten. Sie wird dann Fragen stellen und tber ihr Handeln
als Fallberaterin oder ihre Beobachtungen mit dem Fallberater reflektieren.
Sie kann sich, kurz gesagt, relativ entlastet von der Verantwortung fiir das




Gelingen des Modellseminars moglichen Lernbegriindungen und Lernpro-
blematiken widmen. Gelingt es Frau Berger, diesen BeobachtungsprozeB und
die Diskurse als Lernprozef zu gestalten, wiichst sie kontinuierlich in das Bil-
dungskonzept ‘Fallarbeit’ und in das Projektteam hinein.

5.2.1.2 Behinderungen, Dilemmata und der Verlust an Handlungssouve-
riinitiit - Zur Entstehung von Handlungs- und Lernproblematiken

Frau Berger erlebt sich als Fallberaterin nur partiell als souveriin im Umgang
mit den Aufgaben, die Fallberater iibernehmen miissen, wollen sie den Kon-
zeptanforderungen entsprechen. Immer wieder stoBt sie an Grenzen ihrer
Kompetenzen, die sie irritieren und die sie vor die Frage stellen, ob sie diese
Handlungseinschrinkungen in Lernproblematiken iiberfiihren will. Sie wird
es dann tun, wenn sie gute Griinde fiir die Annahme sieht, ,,daf in (minde-
stens) einer Zwischenphase aufgrund einer besonderen Lernintention die Be-
hinderungen, Dilemmata etc., die mich bis jetzt an der Uberwindung der
Handlungsproblematik gehindert haben, aufgehoben werden konnen, so daB
daran anschlieBend bessere Voraussetzungen fiir die Bewiltigung der Hand-
lungsproblematik bestehen.*'

(1) Steuern oder Nichtsteuern - als Handlungs- und Lernproblematik

Valentin (Va): ,, Kannst du dich im Zusammenhang des einen oder anderen
Falles noch an deine Moderation erinnern?*

Berger (Be): , Also, ich kann mich noch an die erste Fallbeaarbeitung erin-
nern. Ich kann mich an die Anleitung der Teilnehmer erinnern, in der ich
ganz gut war, und an die Situationen, in denen ich ein ungutes Gefiihl hatte. “

Va: ,,Bring mal das eine oder andere Beispiel.

Be: ,,Also, ich denke die Phase, in der es darum ging, sich zu identifizieren, in
dieser Phase war ich einmal ziemlich gut, habe ich also eingegriffen und habe
gesteuert in dem Sinne, dafl ich halt einfach aktiv wurde und Vorgaben ge-
macht habe.- Und dann war es auch so, daff da was gekommen ist. In der
néichsten Situation, in einem anderen Fall, den ich moderiert habe, da war ich
dann ein bifichen zégerlich, da habe ich mich einfach zuriickgenommen, habe
immer gewartet und dann einfach zu viel Zeit, zu viel Raum gegeben. Ich kann
mich noch erinnern an die Ambivalenz, die ich hatte: Inwieweit steuere ich zu
stark, wenn ich mich einklinke, wenn ich also die Fallbearbeitung durch mei-
ne Beitrdge in eine bestimmte Richtung lenke, oder iiberhaupt als Katalysator

' Holzkamp, K., 1995, S. 183




wirke, steuer’ ich dann nicht zu stark? Ich war darauf eingestellt: ‘Eigentlich
darfst du nicht so steuern! Du muft die Fallbearbeitung mehr den Teilneh-
mern iiberlassen, daf3 die Themen mehr aus ihnen herauskommen!’ Dann
entstand aber eine Situation, die ich als ziih und unbefriedigend erlebt habe,
in der ich dann auch nicht mehr den richtigen Dreh gekriegt habe. Ich habe
das richtig gespiirt, jetzt miifite ich aber doch etwas tun! Aber ich habe den
Dreh nicht mehr gekriegt, dann doch noch einzuspringen. ™

Frau Berger empfindet ihr Handeln als ambivalent, wenn es darum geht, in
den Fallbearbeitungsproze zu intervenieren. Einerseits erfiihrt sie, daB es von
den Teilnehmern durchaus akzeptiert, moglicherweise sogar erwartet wird,
daB sie etwa Vorgaben im Rahmen des Arbeitsmodells macht oder themati-
sche Beitriige einbringt. Andererseits mochte sie, als Folge ihres erwachse-
nenpiidagogischen Selbstverstindnisses, vermeiden, selbst zu stark in die
Fallbearbeitung involviert zu sein und durch ihre Beitrige den Bearbeitungs-
prozeB in eine von ihr bestimmte Richtung zu lenken. Sie hat Respekt vor der
Souverinitit der Fallerzihler und deren Art, ihre Fallgeschichte zu priisentie-
ren. Wenn sie sich als Fallberaterin jedoch zuriickhilt, abwartet und den Teil-
nehmern viel Zeit gibt, sich selbst in den ProzeB der Fallbearbeitung in ihrer
je spezifischen Art einzufideln, empfindet sie die Situation sehr bald als ‘zdh’
und deshalb als unbefriedigend. Die Frage des Steuerns oder Nichtsteuerns
wird fiir sie zu einer zentralen Handlungsirritation: ,, Das mit dem Steuern ha-
be ich noch nicht im Griff. Steuerung ist mein Hauptthema, Steuerung, Nicht-
steuerung.

(2) Die Subjektniihe des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ definieren - als
Handlungs- und Lernproblematik

Va: , Und was den Fall von Herrn Kollner betrifft, gibt es da Momente, in
denen du das Gefiihl hattest: Hitten wir nicht mehr aus seinem F all machen
kiinnen? Oder hattest du das Gefiihl, dafi das weniger ein Thema ist, das
durch die Moderation bedingt ist?*

Be: . Also beim Kollner wupte ich nie so genau, ob er uns annimmt oder
nicht. Bei ihm habe ich manchmal so das Gefiihl gehabt: Das ist alles insze-
niert! Nicht unbedingt bei seiner ersten Fallbearbeitung, sondern als wir sei-
nen Fall nachbereitet haben. Es hat sich ergeben, da wir praktisch nochmal
einen ganzen Tag seinen Fall ganz neu aufgerollt haben. Da kamen dann
Momente, in denen ich mir dachte, man hiitte den Fall sehr massiv knacken
kéinnen. aber dann hiitte man wirklich an ihn selber rangehen miissen. Ich
bin mir jedoch nicht sicher, ob ich als Fallberaterin fiihig gewesen wire, das
aufzufangen, weil es bei ihm unter Umsténden zu einer Krise gekommen wi-
re, weil es halt einfach zentral um ihn selbst gegangen ware, nicht? Wir wa-




ren sehr nahe an der Person des Fallerziihlers dran. Aber wir haben ihm unsere
Sichtweise der Fallgeschichte nur indirekt vermittelt, wir sind nicht mit den Fin-
gern auf der Wunde geblieben. Wir sind wie eine Katze um den heifien Brei
herumgeschlichen. Das Thema wurde dabei auf den Tisch gebracht: Mann,
Frau, Sexualitét, Attraktivitéiit. Er hat das, soweit es fiir ihn ertrdglich war, ange-
nommen. Den Aspekt, den man eigentlich hditte bearbeiten miissen, den haben
wir nicht geklirt. Und da weif ich nicht, ob wir es hiitten anders machen kén-
nen oder ob wir dann nicht unter Umstéiinden einfach auch eine Krise heraufbe-
schworen hdtten, die wir nicht hétten aufhalten kinnen. Also insofern habe ich
daran gedacht, daf} man da noch hiitte mehr bohren miissen. Daf$ aber be-
stimmte Grenzen da sind, wenn es um die Subjektebene geht, daf$ da bestimmte
Sachen dann nicht zur Sprache gebracht werden kinnen, weil dies einfach die
Leistungsfiihigkeit dieses Konzeptes iibersteigt, dies ist auch klar. Im Fall Koll-
ner ging es in Tabubereiche, wo man an die existentiellen Seiten der Person
‘rankommt, wo ich denke, da kann unter Umstiinden eine Krise auftauchen, und
einer flippt aus. Und dann wiifte ich, daf ich dann iiberfordert wiire und nicht
wissen wiirde, wie ich weiter agieren solle. Da bin ich dngstlich. ™

Wiihrend der Arbeit an der Fallgeschichte von Herrn Kollner erfihrt Frau
Berger eine Behinderung durch die von ihr als ‘Inszenierung” wahrgenomme-

ne Art der Fallpriisentation durch den Fallerziihler. Die von ihr als bedeutsam
eingestuften, letztlich aber nur vermuteten Seiten der Fallgeschichte, die der
Fallerzihler ihrer Deutung nach ausklammerte, beriihrten die Person des
Fallerzihlers in einem erheblichen MaBe.' So sto8t Frau Berger in diesem Fall
auf das Problem, piidagogisches Handeln und sehr personnahes, quasi the-
rapeutisches Handeln identifizieren und abgrenzen zu sollen bzw. zu miis-
sen. Ein Handlungsproblem ist dies deshalb, weil sie einerseits liber keine the-
rapeutischen Kompetenzen verfiigt, sich dnderemelta therapeutisches Han-
deln aus bildungstheoretischen Griinden’ im Rahmen des Bildungskon-
zeptes ‘Fallarbeit’ auch verbietet. Damit gibt sie sich als Fallberaterin zu
erkennen, der die berufsethische Seite ihrer Titigkeit zum Problem wird.
Wenn sie sich diesem Problem lernend zuwendet, muB sie in jeder Fallge-
schichte auf Neue eine Trennlinie zwischen bildnerischem Handeln und (qua-
si-) therapeutischem Handeln suchen und finden.

(3) Die Fallgeschichte aspektreich entfalten - als Handlungs- und Lern-
problematik

Die besondere Aufgabe des Fallberaters ist es, in Schritt 2 die Fallgeschichte
iiber den erziihiten Horizont des Fallerziihlers hinaus durch ‘Nachfragen’

! Sexualitiit in der Berufsausbildung als Tabu.
2 Ebenso aus rechtlichen Griinden. Therapeutisches Handeln ist nur den dafiir eigens quali-
fizierten Therapeuten erlaubt.




aspektreich zu entfalten. Hier wird die Grundlage fiir eine differenzierende
Fallarbeit in den Schritten 3, 5 und 6 gelegt. Die Herausforderung ist, vor al-
lem jene ‘weiBen Flecken’, die die Teilnehmer durch ihre Fragen an den
Fallerziihler noch belassen, durch entsprechende Fragen abzudecken. Fiir Frau
Berger stellte sich bei jeder Fallbearbeitung aufs Neue die Aufgabe, durch
kompetentes ‘Riickfragen’ ‘weiBe Flecken’ zu schlieBen.

Va: ,, Versetzen wir uns nochmal in die Situation deiner Arbeit im Innenkreis
zuriick. Heift das, daf} du lieber als Innenkreismoderatorin als als Aufien-
kreismoderatorin arbeitest?

Be: , Kann man so nicht sagen. Fiir mich stehen beide Aufgaben gleichbe-
rechtigt nebeneinander. Es geht mir in der Anleitung der Teilnehmer sowohl
im Innen- als auch im Aufenkreis gut oder manchmal auch weniger gut. Im
Fall von Herrn Molch, da ging es mir im Innenkreis absolut beschissen. Ich
wufte nicht, wie ich an ihn rankommen sollte. In dieser Situation war ich echt
blockiert und ganz unzufrieden mit dem, was ich im Innenkreis gemacht habe.
Und ich wufte, daf ich jetzt irgendeinen Impuls reinbringen mufte, dafs ir-
gendwas von mir kommen mufte. Aber ich habe mich dauernd blockiert, in-
dem ich dauernd innerlich gefragt habe: ‘Was muf3 ich machen, wo hapert es,
wo muf} ich quasi den Input geben?’ Ich habe mich in dieser Situation ganz
schlecht gefiihlt, miserabel. "

Va: ,,Was sind die Punkte genau, wo du glaubst, daf} diese Phase nicht gut
gelaufen ist?*

Be: ,,Es ging schon los in der Nachfragephase. Die Teilnehmer waren abso-
lut zogerlich. Ich habe einmal versucht, so ein biichen eine Spur in Richtung
der Person des Fallerziihlers, seiner Subjektivitdt zu legen: ‘Wie haben Sie
sich denn dabei gefiihlt?’ Die Spur ist sofort wieder fallen gelassen worden,
sofort ist wieder eine andere Spur gelegt worden, irgendwo anders hin und
ich habe nicht gewupt: ‘Wo kann ich ansetzen?’ Da war dann schon so der
Punkt, an dem ich gedacht habe: ‘Irgendwas hapert.” Da hat sich mein Unbe-
hagen aufgebaut. Herr Leicht hat zweimal Spuren gelegt, die mich dann auch
frustriert haben. In der Nachfragephase ist nicht das entstanden ist, was ich
mir gedacht habe, was hiitte entstehen sollen. Das war nicht dicht genug; ich
bin nicht rangekommen und die anderen, die Teilnehmer sind auch nicht ran-
gekommen.

Va: ,,An was bist du nicht rangekommen? "

Be: ,, An den Knackpunkt dieser Geschichte. Es ist ja dann oft im Nachfragen
schon so, daf der Fall bildhaft wird und vor einem inneren Auge schon so




einen ersten Eindruck hinterlifit. Und der erste Eindruck war glitschig, da
war nichts, wo ich gedacht habe: ‘Da kann ich mich reinhaken.’ "

Va: ,, Aufgrund der Antworten des Fallerzihlers oder wodurch bedingt?*

Be: ,.Durch die unglaubliche Akribie, die wahnsinnige Detaildarstellung,
die Herr Molch wdhlte. Sie erschwerte mein Nachfragen. Ich fragte mich:
‘Was sollst du jetzt eigentlich noch fragen?’ Bei seiner glatten Oberflichen-
priisentation hiitte ich erst einmal Zeit gebraucht, um zu iiberlegen: ‘Was hat
der jetzt eigentlich gesagt? Um was geht es hier wirklich?’ In anderen Fiillen
denkst du schon beim Erzihlen: ‘Da muf ich was wissen, da muf ich was
nachfragen, da muf ich einhaken und so.” Dieser Fall wurde mit einem
wahnsinnigen Tempo entwickelt und mit unglaublichen Detailinformatio-
nen, die du erst hast iiberhaupt mal verorten miissen, was, wo, wie, ja? Und
du warst einfach platt gewalzt, so habe ich es zumindest empfunden. “

Frau Berger erlebt sich als Fallberaterin im Innenkreis als ‘Spielball’ der In-
terventionen verschiedener ‘Mitspieler’, nicht als Souveriin der Situation. ITh-
rer Aufgabe, die Fallgeschichte durch differenziertes Nachfragen zu entfalten,
wird ihr entwunden. Mit verschiedenen Verhaltensweisen der Teilnehmer,
wie zu schnellem und detailliertem Erziihlen, nicht auf die gestellten Fragen
Eingehen, dem die Fragen additiv Nebeneinanderstellen kann sie nicht so
umgehen, daB der Zweck des Nachfragens gesichert wiirde.

Frau Berger geht mit dem Anspruch in die Nachfragephase, moglichst bald
klare Spuren bzw. Strukturen in der Fallgeschichte zu erkennen. Das Gegen-
modell ist ein Zustand ‘schwebender Aufmerksamkeit’, aus dem heraus der
Fall iiber kompetentes Nachfragen erst einmal in seinen verschiedenen mogli-
chen Facetten transparent gemacht wird. Mit ihrem Bemiihen, rasch die sog.
Knackpunkte der Geschichte erkennen zu wollen, ist die Gefahr groB, den
Blick vorschnell zu verengen und damit auch ‘weiBe Themenflecken® zu
iibersehen. Mit dieser Grundhaltung kann die Fallgeschichte nicht differen-
ziert ausgeleuchtet werden. Tragfihige Deutungen lassen sich auf dieser In-
formationsbasis im 5. Schritt kaum entwickeln, die Kernthemenarbeit im 6.
Schritt erstickt. Diesen ‘Teufelskreis’ zu verhindern stellt eine schwierige
Herausforderung fiir sie da - will sie Fallberatung kompetent gestalten, muB
sie diese Handlungsproblematik in eine Lernproblematik iiberfiihren.

(4) Die Fallgeschichte verstehend erschliefen - als Handlungs- und
Lernproblematik

Phasen, zu deren Bearbeitung die wissenschaftliche Kompetenz von Fallbe-
ratern unerliBlich ist, sind fiir Frau Berger schwierige Arbeitsschritte. Des-




halb empfindet sie auch den fiinften Arbeitsschritt ,Spuren suchen’, also die
Verstehensphase, als diffizil. Sie meint zwar, daf sie verstanden hat, was
.Verstehen*' bedeutet. In der konkreten Bearbeitung einer Fallerziihlung kann
sie den hermeneutischen Verstehensbegriff jedoch nicht so umsetzen, wie
sie dies fiir notwendig erachtet: ,,In dieser Verstehensphase, da wufite ich oft
nicht, was, wo, wie, was heift in diesem Fall ‘Verstehen.'*

Va: In der Verstehensphase muf der Fallberater eine deutliche Struktur
entwickeln. Ich habe die Verstehensphase so erlebt, daf sie dhnlich wie die
Identifikationsphase verlief.“

Be: ,, Das war ja nur noch eine Wiederholung Es war wieder dasselbe, es gab
keine neuen Erkenntnisse. "

Va: ,,Also zum Beispiel auch die Fragen: ‘Wie kann ich den Walter verste-
hen?’ Oder: ‘Wie kann ich den Dieter verstehen?’ Da fingt die Ungenauig-
keit schon bei der Frageformulierung an, da du nicht gefragt hast: ‘Wie kann
ich den Walter in seinen Handlungsgriinden oder -motiven, die er hat, verste-
hen?’ Ich habe die Verstehensphase so in Erinnerung, daf} auch die Personen
permanent wechselten.”

Be: , Es gab einfach keine Erkenntnis mehr. Die Verstehensarbeit hatte ab
einem bestimmiten Punkt einen Mechanisierungscharakter angenommen, der
duferst unangenehm war.

Va: ,, Es wére dariiber nachzudenken, inwieweit diese formelhafte Benutzung
des Begriffes ‘ich verstehe’, ‘ich kann nicht verstehen’ moglicherweise
auch problematisch ist, weil es nicht nur um ein Verstehen im hermeneuti-
schen Sinne geht, also wie kann ich den Sinn dessen, was der tut, verstehen,
sondern wie kann ich ihn als Person verstehen, wie er gerade momentan die-
ses oder jenes tut. Dein Verstehen wirkt sehr begrenzend, nur auf eine be-
stimmte Aktion oder eine bestimmte Handlung schauend, ohne daf} dabei ein
Zusammenhang entwickelt wird. Das ist dann ein Verstehen eher im Sinne
eines Nachvollziehens, fast in einem emphatischen Sinne, und das ist genau
die Ebene der Identifikationsphase, nicht? Aber in der Verstehensphase sollte
es - bei aller Konkretheit in dieser Phase, die ja im Vordergrund steht - einen
Sinnzusammenhang, eine Entwicklung geben.”

Be: .. Ja. das sollte in dem Ansatz natiirlich schon geleistet werden. Also dafs
die Strukturen bereits..."

' Vgl. Kapitel 6.1, in dem ein Arbeitspapier von M. Mechler vorgelegt wird, das den Ver-
stehensbegriff, wie er dem 5. Arbeitsschritt des Arbeitsmodells zugrunde liegt, entwickelt
und begriindet.




Va: ,Also daf Strukturen erkennbar sind, auf dieser Ebene. Erich spricht
von den eigenen Welten der Person, bezogen auf das Deuten der Person,
sprich deren Sinnhorizont oder so, aber diese Begriffe driicken eben Struktu-
ren aus. Und ich denke, darauf sollte der Verstehensprozeft dann schon hin-
fiihren. Ich hatte den Eindruck, dafi du schon zu einem sehr friihen Zeitpunkt
der Fallarbeit in eine Art Unklarheit oder Konfusion gekommen bist. *

Be: ,Ich hatte das Gefiihl, der Fall entgleitet mir. Ich war in der Verste-
hensphase auferhalb der Situation, ich war nicht mehr in der Situation. Ge-
nerell liegen meine damaligen Schwierigkeiten eindeutig in der Verstehen-
sentwicklung. Beim Verstehen mufit du dich ein Stiick weit aus dem Interakti-
onsprozefl rausnehmen kénnen. Das ist eine Fahigkeit, die du entwickeln kon-
nen muf3t in der Situation. Das ist fiir mich die grifite Herausforderung.

Fiir Frau Berger stellt der Anspruch, im 5. Arbeitsschritt die Fallgeschichte auf
den verschiedenen thematischen Ebenen zu verstehen, d.h. sie aus der Perspekti-
ve der im Fall aufgetauchten Personen zu rekonstruieren, soziale Beziehungsmu-
ster sinnverstehend zu durchdringen oder institutionelle Sinnhorizonte in der
Fallgeschichte zu entdecken, ein schwieriges Unterfangen dar. Im Gegensatz
zum Fallberaterhandeln im 6. Arbeitsschritt, in dem es darum geht, die Konkre-
theit der Fallgeschichte in Form eines eher analytischen Zugangs an Sonder-
wissen zu spiegeln und Verallgemeinerbares zu erkennen, ist sie hier im Sinne
eines hermeneutischen Erkenntnisverfahrens gefordert. Im 6. Schritt kann sie
auf die wihrend ihres sozialwissenschaftlichen Studiums entwickelten fachli-
chen und erkenntnistheoretischen Kompetenzen zuriickgreifen, im 5. Schritt ge-
lingt ihr dies offenbar nicht, da sie sich mit hermeneutischen Erkenntnisverfah-
ren wohl nicht befaBt hat. So geriit ihr der 5. Arbeitsschritt fast wie der 3. Ar-
beitsschritt, Erkenntnisgewinn ist deshalb nicht erkennbar.

Das Gespriich zwischen Frau Berger und Herrn Valentin geriit an dieser Stelle
fast zu einem Lehrlernverhiiltnis fiir Frau Berger, indem ihr Herr Valentin ein
wesentliches Merkmal ‘verstehender Bildungsarbeit’ darlegt und mit ihrem
Vorgehen kontrastiert. Ein wesentlicher Aspekt ihrer Handlungsproblematik
ist damit vom AuBenstandpunkt identifiziert, Frau Berger kann sich dieser
Seite ihres Handelns lernend zuwenden, falls es dafiir aus ihrer Sicht verniinf-
tige Griinde gibt.

(5) ‘Sonderwissen’ in die Fallarbeit einfiihren - als Handlungs- und
Lernproblematik

Be: ,, Wenn ich mich mit Erich vergleiche, dem es so miihelos gelingt, im 6.
Arbeitsschritt, wo es darum geht, theoretisches Wissen in die Fallgeschichte




einzufiihren, dieses mit der Fallgeschichte zu vernetzen bzw. zu verdichten.
Der macht das mit grofler Leichtigkeit. Aber es ist einfach harte Arbeit. Ich
bin dann unsicher: ‘Ist das theoretische Wissen hilfreich oder eher ein ande-
res?’ Das kann'ich erst in einer Nachschau sagen: ‘Ja, das war hilfreich und
das eher nicht.’ In der Situation selber schwimme ich dann ganz oft, ja?
Manchmal hiitte ich gerne eine Bestdtigung fiir meine theoretischen Inputs,
ja, dieses Angebot ist hilfreich, jenes eher nicht, einfach eine Hilfe von aufen,
weil da fiir mich einfach noch Phasen der Unsicherheit sind.

Das Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ fordert, im Unterschied zu bloBen Modera-
tionskonzepten oder Konzepten kollegialer Beratung vom Fallberater, daf er
sein Sonderwissen, angebunden an die sog. Kernthemen der Fallgeschichte,
im 6. Arbeitsschritt in die Fallbearbeitung integriert. Der kompetente Umgang
mit dieser Anforderung des Bildungskonzeptes stellt aus der Sicht der Fallbe-
rater mit die groBte Herausforderung dar - das haben alle Erfahrungen im
Rahmen des Modellversuchs ergeben. Deshalb ist es nicht erstaunlich, daf
sich auch Frau Berger an dieser Aufgabenstellung reibt. Thre fachlichen Kom-
petenzen zur Fallberatung, das sind im 6. Arbeitsschritt jene, die sie iiber ihr
sozialwissenschaftliches Studium erworben hat, miissen hier auf die Fallge-
schichte transferiert werden. Thr sozialwissenschaftliches Wissen und ihr re-
flektiertes Berufswissen als Erwachsenenbildnerin stellen dabei den Fundus
dar, aus dem sie schopfen kann. Allerdings, und dies taucht hier offenbar als
ihre Handlungsproblematik auf, gelingt es ihr nicht so leicht, die Briicke zwi-
schen diesem ihrem Fundus und der konkreten Fallsituation zu schlagen. In-
dem sie sich zur Bewiiltigung dieser Anforderung Unterstiitzung von den
Teilnehmern bzw. von ihrem Kollegen erwartet, macht sie deutlich, daB sie
lernen will, diese Briicken zu bauen.

5.2.1.3 Partizipatives Lernen als Modus zur Uberwindung der Handlungs-
problematiken

Im vorigen Abschnitt wurden, entlang der Interviews mit Frau Berger, eine
ganze Anzahl von Handlungsirritiationen zur Sprache gebracht, die sie erfah-
ren und identifiziert hat. Offen geblieben ist bei dieser Darstellung jeweils die
Frage, ob und ggfs. in welcher Weise sie sich den Handlungsherausforderun-
gen lernend zugewandt hat. Dieser Aspekt wird nun im abschlieBenden Teil
dieser Fallberaterbiographie angesprochen. Dabei wird auf die von K. Holz-
kamp so definierte Kategorie des ‘partizipativen Lernens’ zuriickgegriffen.

Be: , Insgesamt war es so, daf} ich, so wie das Konzept konstruiert war, mit
dieser Aufteilung von auflen und innen, das Gefiihl hatte, wenn ich selber mo-
deriere, mup ich gleichzeitig auf die Metaebene gehen und die Analyse ma-
chen von dem, was als Gruppenprozef3 und Lernprozefl stattfindet und an




welcher Stelle ich mit Theorieangeboten reingehen kann. Dieses sich gleich-
zeitig auf mehreren Denkebenen Bewegen war teilweise eine starke Strefsi-
tuation fiir mich. Im Auflenkreis ist es mir so gegangen, dafi ich oft nicht recht
gewufit habe, wo sind jetzt die Momente, in denen ich von auflen etwas kon-
struktiv in den Fallbearbeitungsprozef3 einbringen kann. Dies festzustellen ist
mir manchmal schwer gefallen. Im Verlauf der paar Tage, an denen wir zu-
sammengearbeitet haben, hat sich das dann allerdings gefangen. Ich habe
mich im Verlauf der Seminare beruhigt und mehr Sicherheit gewonnen. Ich
bin mir einerseits durchaus bewuft, wo ich noch Schwdichen habe, wo ich an-
setzen muf, wo ich versuchen werde, festeren Boden unter die Fiifie zu krie-
gen, aber ich bin auch sicherer geworden. "

Diese Feststellung von Frau Berger klingt wie die Zwischenbilanz einer Per-
son, die sich aufgemacht hat, Dinge, die sie als Fallberaterin als schwierig er-
lebt hat, fiir sich zu kliren und die auch Wege gefunden hat, die Schwierig-
keiten zu iiberwinden. Aus dem irritierten Handlungssubjekt ist ein Lernsub-
jekt geworden. Auf diesem Weg ist sie einerseits ein Stiick vorangekommen,
andererseits sieht sie noch Entwicklungsmoglichkeiten und -notwendigkeiten.
Die Frage, die sich hier stellt, ist, welchen Lernmodus Frau Berger gewihlt
hat, um einen Teil ihrer Handlungsprobleme lernend zu iiberwinden. Sie
selbst gibt auf diese Frage eine Antwort:

. Das Konzept werde ich vielleicht nie so ausfiillen kinnen wie mein Partner.
Aber es ist fiir mich schon auch ein starkes Erleben, wie der Erich das mana-
ged und meistert, brillant, wie er fiihrt und steuert, einfach toll, ja, toll. Und
dann merke ich aber auch, daf ich daran meine Anspruchshaltung mir ge-
geniiber entwickelt habe und noch entwickle, die mich dann aber auch das
Eigene entfalten ldft."

Frau Berger deutet sich in ihrer Rolle als Fallberaterin mit Blick auf ihren
Kollegen Erich Hof. Thm gegeniiber erscheint sie als ,Neuling®, als ‘Novizin".
Damit definiert sie ein sog. partizipatives Lernverhiiltnis nach dem ‘Mei-
ster-Novizen-Modell’'. Aus diesem Lernverhiltnis heraus erkennt sie ihre
Handlungsdefizite und definiert die Kriterien fiir ‘meisterhaftes’ Handeln als
Fallberater im Rahmen des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’. Indem sie Erich
Hof im Seminarvollzug beobachtet, das Beobachtete reflektiert, mit ihrem
eigenen Handeln in Bezug setzt und das dabei Erkannte kognitiv und emotio-
nal verarbeitet, eignet sie sich neues Wissen, neues Verstehen und neues
Konnen im Umgang mit dem Bildungskonzept ‘Fallarbeit’ an. Sie merkt, dafl
sie Eigenes zu entfalten beginnt.

' Holzkamp, K. 1995, S. 502




Erich Hof als erfahrener Fallberater unterstiitzt dieses Lernhandeln seiner
Kollegin, indem er den groBten Teil der Verantwortung fiir das Gelingen des
Bildungsprozesses im Seminar iibernimmt. Damit verschafft er Frau Berger
einen verantwortungsentlasteten Freiraum, den sie als Lernraum definieren
kann. Der LernprozeB von Frau Berger ,, verliuft dabei kontinuierlich von der
peripheren zur vollen Partizipation an der Praxis der jeweiligen Gemein-
schaft, wobei sie nicht nur das erforderliche Kénnen / Wissen erwirbt, son-
dern auch hinsichtlich erweiterter personaler Beziige in die Praktiker-
Gemeinschaft hineinwdchst, so allmdihlich immer mehr den Novizen-Status
verliert, sich (u.U. iiber institionalisierte Zwischenstufen) dem Meister-Status
anndihert und schlieflich selbst Meister wird.“' Frau Berger kann sich in die-
sem partizipativen Lernverhiltnis schrittweise den Aufgaben der Fallberater
sowie den Kompetenzanforderungen und -bereichen annihern.

Partizipative Lernverhiiltnisse bergen aus der Sicht des Lernenden Chancen
und Risiken. Von Frau Berger werden beide Seiten des von ihr gewihlten
Lernmodus unmittelbar erfahren:

Va: ,,Wie erlebst du die Art von Fallarbeit, wie sie Erich Hof durchfiihrt?“

Be: ,,Diese Art und Weise, wie er Fallarbeit gestaltet, kann ich noch kaum,
aber die Art, wie er es macht, iiberzeugt mich. Wenn Erich an der Reihe ist,
bin ich gerne diejenige, die dann zuhért und denkt: ‘Toll!” Und wenn ich mich
mit einem unserer Teilnehmer identifiziere denke ich: ‘Genauso wiirde ich
gerne lernen!’ Aber so wie der Erich das kann, kann ich das immer noch
nicht. Fiir mich heifit das deshalb auch, daf ich diese Phase, in der ich jetzt
als Fallberaterin bin, mit einem Bild fiille, das noch nicht zu mir paft. Viel-
leicht kann ich das auch nie so wie der Erich, das weif ich nicht, das kann ich
Jetzt noch nicht sagen. Ich begreife mich da in der Entwicklung und Erich
spielt dabei eine grofie Rolle. Ich will an der Fallgeschichte von Frau Wiese
verdeutlichen, wie ich das meine. Ich habe bei diesem Fall im Aufenkreis die
Kernthemenarbeit angeleitet, es ging dabei um eine Differenzierung von Be-
ratungsverhdltnissen. Das Verstindnis von Beratung, wie es Frau Wiese in
ihrer Fallgeschichte hat erkennen lassen, wurde zum Kernthema erkléirt und
von mir im 6. Schritt bearbeitet. Diese Arbeit ist mir eigentlich ganz gut ge-
lungen, aber nur deshalb, weil Erich und ich in der Pause zwischen dem 5.
und 6. Schritt die Gelegenheit hatten, dariiber zu reflektieren. Ich wéire sicher
nicht imstande gewesen, das Beratungsthema ganz alleine auszudifferenzie-
ren, wenn ich da nicht in der Pause eine Riicksprache mit dem Erich gehabt
hditte.

! Holzkamp, K., 1995, S. 502




Ich habe in diesem Zusammenhang entdeckt, daf8 der Erich, wenn er die Rolle
im Innenkreis wahrnimmt, imstande ist, gleichzeitig aus der Perspektive des
Aufenkreises zu arbeiten, also beide Ebenen simultan wahrzunehmen und
darin zu arbeiten. Er kann den Fall aus der Innenperspektive entwickeln
und gleichzeitig auch auf der Metaebene sein; das ist eine unglaubliche
Fihigkeit. Er hort irgendwas, und dann entstehen bei ihm offenbar auf einer
Metaebene Strukturen. Er erkennt: das und das und das liegt bei dieser Fall-
konstellation an. Er hirt es, er sitzt dann da mit seinem Block und schreibt,
entwickelt und hat die Strukturen und Themen dann schon auf seinem Block
parat. Er ist ganz versunken, und wenn es dann Zeit dafiir ist, ist er voll da
und entwickelt seine Gedanken wunderbar. Und das ist eine Fihigkeit, die ich
nicht habe.

Ich miifite, um mich auf die Kernthemenarbeit angemessen vorbereiten zu
kéinnen, nach dem 5. Schritt vielleicht rausgehen aus solch einer Geschichte,
miifite mir eine Auszeit nehmen und kénnte dann versuchen rauszukriegen:
‘So, wie mach ich jetzt weiter?’ Ich kann dieses Synchrone nicht, da fehlt mir
die Kompetenz.“

Va: ,, Und glaubst du, daf} du das fiir dich entwickeln kannst?"

Be: , Also, ich hoffe, dafi ich zumindest etwas davon lernen kann, weil, wie
gesagt, wenn ich mich als Teilnehmer fiihle, merke ich, daf ich davon wahn-
sinnig viel profitieren kann. Ich habe schon einen Anspruch, daf ich eigent-
lich die Teilnehmer erreichen will. Ich méchte nicht da vorne stehen und ir-
gendwas daherlabern und nichts erreichen, das ist nicht meins. Ich maochte
die Teilnehmer erreichen. Ich merke nur, daf ich diese Aufgabe einfach nicht
so fiillen kann wie der Erich.”

Jorg Valentin: ,, Blockiert dich Erichs Kompetenz?"

Ruth Berger: ,,Das kann ich nicht beurteilen, das mag sein, ich habe es
eigentlich als solches nicht erlebt, sondern ich habe ihn immer als eine
unglaubliche Lernchance empfunden und das tue ich nach wie vor. Ob
ich eventuell anders wiire, wenn er gar nicht dabei widire, ob ich dann
plétzlich, was weifd ich, was ganz anders mache wiirde, also keine Ah-
nung, das kann ich nicht beantworten. Auf jeden Fall subjektiv blockiert
er mich nicht. Subjektiv begreife ich ihn wirklich absolut als eine Lern-
chance.”

Va: , Mein Eindruck ist, daf ihr ganz gut miteinander arbeitet, und es ist
auch keine Konkurrenz. "




Be: ,,Das kann ich so stehen lassen. Es gibt allerdings einen Punkt, der mir
Schwierigkeiten bereitet, und zwar ist das die Rollenteilung, so dafl ich
manchmal denke, die Teilnehmer, die den Erich nicht haben, die kénnten sich
unter Umstinden um den Crack geprellt vorkommen. Das ist so die einzige
Ecke, wo ich manchmal denke: ‘Mensch, vielleicht denken die - Jetzt haben
wir die Ruth anstatt den Erich, der uns ja viel, viel mehr bréiichte’ - so in dem
Sinne. Aber nicht in dem Sinne von: ‘Ich will jetzt da mit ihm konkurrieren’,
sondern daf ich eher denke: ‘Reicht das, was ich ihnen anbieten kann?'"

Va: , Also ich denke, wenn ich das auf mich beziehe, mir geht es dhnlich wie
dir auch, daf} die Kompetenz von Erich wirklich darin liegt, aus der Situati-
on heraus strukturierend den Fall inhaltlich weitertreiben zu kinnen. Das
ist sicher eben seine grofie Kompetenz. Mein Eindruck ist schon, daf er dir
den Freiraum [ift, um an seiner Seite arbeiten zu kdnnen. Und ich denke, das
ist eine unabdingbare Voraussetzung, um iiberhaupt mit ihm zusammenar-
beiten zu kinnen, weil sonst wire ja die eigene Entwicklungsméglichkeit
grundsiitzlich begrenzt, nicht? Also ich denke, das erkennt er natiirlich auch,
und - jetzt wieder auf euch bezogen - habe ich so den guten Eindruck, daf
zwar auch bei den Teilnehmern die Kompetenzdifferenz erkannt wird, aber
auch deine eigene Fihigkeit, die du in die Fallarbeit mit reinbringst.

Be: ., Frau Wiese hat das so artikuliert: ‘Fallarbeit kann man eigentlich
wirklich nur machen, wenn man genau die Kompetenzen hat wie der Herr
Hof, und die Themen, die wir da jetzt bearbeitet haben, die kommen ja ei-
gentlich gar nicht von uns, die héitte Frau Berger nie entdeckt,” ja? Es hat
mich iiberraschi, daf3 sie das so gesagt hat, nicht? Also, das Konzept braucht
Jjemand mit diesen Féhigkeiten Erich Hofs. "

Va: ,Aber wie hast du das fiir dich erlebt, bezogen auf deine Arbeit und auf
Erichs Arbeit? Im ersten Fall warst du Auflenkreismoderatorin, Erich war
Innenkreismoderator.

Be: , Also, sowohl im Innenkreis als auch im Aufenkreis erscheint mir der
Erich als der Kompetentere, und deswegen gibt es eine Diskrepanz, ganz
klar, ist so."

Die Ambivalenz des partizipativen Lernverhiiltnisses, das Frau Berger zu
ihrem Kollegen aufgebaut hat, zeigt sich in den Chancen und in den Risiken,
die sie als Lernsubjekt entdeckt. Das ‘Meisterhaft’ am Handeln ihres Kolle-
gen gibt ihr eine konkrete Vorstellung von dem, was in der Rolle als Fallbe-
raterin moglich, vielleicht auch als unabdingbar erscheint. Damit werden ihre
Entwicklungschancen, vielleicht auch ihre Entwicklungsnotwendigkeiten
nicht in abstrakter Form als Sammlung von Kompetenzen und Kompetenzbe-




reichen’, sondern in konkreter Form als die Fihigkeit zur Erfiillung von Auf-
gaben, die zu bestimmten Phasen der Fallbearbeitungsprozesse im Raume
stehen und kompetent erledigt werden miissen, erkennbar. Damit werden ihre
Lernproblematiken ebenso nicht in abstrakter, sondern in konkreter Form er-
kennbar und definierbar.

Dieser Lernmodus eréffnet ihr die Moglichkeit, selbstbestimmt jene Aufga-
ben, Irritationen oder selbst definierten Defizite zu Lernproblematiken zu er-
kldren, die den eigenen Befindlichkeiten und Interessenlagen entsprechen.
Voraussetzung dafiir ist jedoch, daB ihr Kollege ihr diese Autonomie in sei-
nem Handeln tatséichlich gewihrt und nicht unter der Hand ein Lehrlernver-
héltnis installiert, das ihre Definition eines partizipativen Lernverhiltnisses in
Frage stellt. Kollegialitiit als sozial-emotional-motivationale Basis der Zu-
sammenarbeit steht damit auf dem Priifstand.

Die Risiken dieses Lernarrangements sind fiir Frau Berger spiirbar und er-
kennbar. Erscheint die Diskrepanz zum ‘Meister’ aus der Sicht des "Novizen’
als zu groB, als uniiberwindbar, erwiichst daraus keine Energie fiir das Lernen,
sondern Entmutigung, Resignation bis hin zur Blockade. Dieses Risiko ist
moglicherweise dann besonders groB, wenn sich die Lernbemiihungen auf das

Imitieren bzw. Kopieren von Kompetenz, nicht auf das kritische Reflektieren
und Akkomodieren von Kompetenz konzentriert. Damit wiirde unter der
Hand das partizipative Lernen mit Formen des Imitationslernens durch-
mischt.

Imitiertes, Kopiertes erscheint im Handeln des Fallberaters als Angelerntes,
die Authentizitiit im Fallberaterhandeln steht zur Disposition. Akkomodiertes
148t Eigenes entstehen, das sich vom Kollegen unterscheidet und so eine eige-
ne Fallberateridentitiit befordert. Aus der Unterschiedlichkeit der Kompe-
tenzen der beiden Fallberater, die sie im FallbearbeitungsprozeB kollegial zu-
sammenfiigen, mag dann eine neue Qualitiit des Bildungskonzeptes ‘Fallar-
beit’ entstehen, in der sich Frau Berger nicht mehr als inferior, sondern nur
noch als anders erlebt. Werden die in der Form des partizipativen Lernens
steckenden Chancen von Ruth Berger und Erich Hof ausgeschipft, dann mag
sich das Lernen in dieser Selbstbeschreibung von Frau Berger niederschlagen.
,.Und dann merke ich aber auch, daf ich daran meine Anspruchshaltung mir
gegeniiber entwickelt habe und noch entwickle, die mich dann aber auch das
Eigene entfalten lift." Partizipatives Lernen als Lernarrangement fiir das
Hineinwachsen in die Aufgaben und Kompetenzen des Fallberaters erscheint
unter diesen Aspekten als eine interessante Variante zu seminaristischen, eher
iiber Lehrlernverhiiltnisse definierten Konzepten.

' Vgl. dazu Kapitel 2.2.1




5.2.2 Uwe Schwab - Wie wird man Fallberater?

Diese Frage stellte ich mir im Anschlu an ein Seminar, an welchem ich als
Student im Rahmen meines Studiums zum Diplom-Pidagogen teilnahm. Es
handelte sich um eine Lehrveranstaltung, in der zunéichst das Bildungskonzept
‘Fallarbeit’ vorgestellt, ansatzweise theoretisch begriindet und dann - am Bei-
spiel einer Fallgeschichte eines Kommilitonen - praktisch durchgefiihrt und
reflektiert wurde.

Die Fallbearbeitung in dieser universitiren Lehrveranstaltung hatte fiir mich
u.a. die Einsicht erbracht, daB es mir, um eine Fallbearbeitung selbst kompe-
tent anleiten und durchfiihren zu kénnen, an einer wichtigen Grundvorauset-
zung mangelte: dem dazu nétigen Wissenschaftswissen. Diese Erfahrung be-
fligelte mich in meinem Studierverhalten. Wissenschaftliche Literatur sog ich
formlich in mich auf, um damit immer wieder den Transfer zu alltiglichen
Situationen herzustellen. Dieser Schritt in meiner Studentenbiographie be-
deutete: mein bis dahin ‘triiges Wissen’ in ein tieferes Verstindnis meiner Le-
bensumstiinde iiberzufiihren und mich in meinem Handeln davon leiten zu
lassen.

Noch wihrend meines Studiums bekam ich dann die Chance, als Fallberater
erste Praxiserfahrungen zu machen. Eines Tages saB ich, zusammen mit zwei
Fallberatern und 25 Teilnehmern, im Seminarraum eines Bildungshauses, um
im Sinne des ‘fallorientierten’ Fortbildungskonzeptes eine ganze Seminarwo-
che mitzugestalten. Meine Rolle in diesem Seminar war nicht genau abge-
kldrt. Da ich mich in der Rolle des Fallberaters noch nicht hinreichend sicher
fiihlte, hielt ich mich zunichst zuriick. Ich wollte die beiden Fallberater in ih-
rer Art, das Bildungskonzept praktisch umzusetzen, beobachten und gegebe-
nenfalls etwas von meinem Wissen ins Seminar einbringen.

Meinen Beobachterstatus nutzte ich zuniichst, um mir Gedanken iiber das Bil-
dungskonzept ‘Fallarbeit’ zu machen sowie mich in die Rolle des Fallberaters
einzufiihlen und hineinzudenken. Insbesondere ging es mir jedoch darum, den
6. Schritt des Bildungskonzeptes, die Formulierung und Bearbeitung von
Kernthemen, der mir bis dato noch unklar war, zu kliren und zu priifen, wel-
che Hintergriinde der Fallgeschichte durch diesen Bearbeitungsschritt besser
erkennbar werden sollten.

Nach zwei Seminartagen wurde es dann etwas langweilig, da ich mit der Er-
wartung angereist war, auch als Fallberater titig zu werden. Allerdings waren
die Umstiinde fiir meinen Beginn als Fallberater nicht unbedingt giinstig: Ei-
nerseits wurde das Bildungskonzept ‘Fallarbeit” erstmalig in dieser Einrich-
tung praktiziert. Es stand deshalb unter besonderer Beobachtung, entspre-
chend angespannt waren die Fallberater. Sie waren quasi zum Erfolg gezwun-
gen. Zum zweiten waren die von den Teilnehmern eingebrachten Fiille beson-




ders brisant; ihre Bearbeitung erforderte ein hohes MaBl an Kompetenz, fiir
meinen Einstieg war dies eher ungiinstig. Und schlieBlich drittens und damit
zusammenhingend wubten die beiden Fallberater nicht genau, inwieweit ich,
z.B. als Innenkreisberater, in der Lage sein wiirde, die Fallgeschichten im 5.
Arbeitsschritt in ihren thematischen Facetten so auszuleuchten, wie es die
dann darauf aufbauende Fallbearbeitung erforderte. Das damit zusammenhiin-
gende Risiko fiir die Erfolgsbilanz der Seminarwoche war allen bewuft.

Unter diesen Bedingungen war es fiir die Fallberater nicht einfach, mich als
Novizen zu integrieren. In eigens fiir Fallberater konzipierten Seminaren sieht
dies ganz anders aus. Ich ging mit dieser fiir mich schwierigen Situation in der
Weise um, als ich an der Arbeit der Fallberater gedanklich teilnahm: ich be-
gab mich gedanklich in ihre Rolle, iiberlegte mir, welche Fragen sie stellen
werden, wie sie die Fallgeschichte ausleuchten werden und so weiter und ver-
suchte so, ‘virtuelle Erfahrungen’ zu machen. Auf diese Weise wurde mir
ziemlich bald klar, daB es mir noch an Kompetenzen und Erfahrungen man-
gelte, als daB ich gleich von Beginn an als Fallberater hiitte tiitig werden kon-
nen.

Vor allem das Ausleuchten der Fallgeschichte durch die AnstéBe des Fallbe-
raters im Innenkreis stellt sich nicht so einfach dar, wie ich mir das vorgestellt
hatte. Auch fiir die Bearbeitung der Kernthemen fehlte es mir an mentalen
Modellen, mit denen ich mein Expertenwissen so transformiert hiitte, daB es
fiir die anderen Teilnehmer verstindlich hitte werden kénnen. Oftmals hatte
ich an bestimmten Stellen der Fallbearbeitungen den Eindruck, daB es mir
noch an der dazu nétigen Lebenserfahrung und der damit zusammenhiingen-
den Feldkompetenz mangelte.

Die Bearbeitung der Fallsituationen besetzte die gesamte Woche, nicht nur
withrend der Seminarzeit. So hatte ich geniigend Gelegenheit, den beiden
Fallberatern meine Gedanken in bezug auf die Entwicklung und Hintergriinde
der gerade bearbeiteten Fallgeschichte mitzuteilen. Die Fallberater gaben mir
dann in Diskursform Feed-back, so daB ich entweder bestitigt wurde oder ei-
ne weitere Lernschleife einfiigen muBte, um mir iiber einige Sachverhalte, die
ich noch nicht ganz durchdrungen hatte, Klarheit zu verschaffen.

Am letzten Seminartag moderierte ich dann die letzte der drei Fallgeschich-
ten, die wir bearbeitet hatten, im Innenkreis bis zum 5. Schritt. Mit etwas
Lampenfieber beginnend wurde ich schnell sicherer, um letztlich, wie es das
positive Feed-back der Teilnehmer im AnschluB an das Seminar zeigte, eine
gute Arbeit abzuliefern. Ich hatte meinem Kollegen im AuBenkreis geniigend
Spuren fiir die Bearbeitung des sechsten Arbeitsschrittes an die Hand gege-
ben. Am Ende des Seminars hatte ich das Gefiihl, trotz meiner iiberwiegenden




Rolle als Beobachter einen guten Teil zu dessen Gelingen beigetragen zu ha-
ben.

Wenn ich ein Fazit iiber mein Lernen, das mir das Beobachten und die aktive
Teilhabe an einer Fallbearbeitung sowie die Diskurse mit den Fallberatern
ermdglichte, ziehe, dann komme ich zu folgenden Einschéitzungen:

|. Durch meinen Beobachterstatus war es mir zunichst moglich, mein Bild
von der Leistungsfihigkeit und Anwendungsbreite des Fallkonzepts noch
weiter auszudifferenzieren. Ohne den Leistungsdruck, der auf einem Fall-
berater lastet, konnte ich mich allmihlich in den Seminarprozef hineinta-
sten. Dies gab mir Sicherheit im Umgang mit den Teilnehmern. Fehlende
Erfahrungen in bezug auf die Leitung von Seminaren konnte ich durch Be-
obachtung der anderen beiden Fallberater nachholen. Mein AuBenstand-
punkt gab mir zudem die Maoglichkeit, mich intensiv in die Rolle der Teil-
nehmer einzufiihlen, ohne mit meinen Gedanken stindig in der Fallge-
schichte zu stehen, und zugleich das Seminar als Ganzes von der Metaebe-
ne aus zu betrachten. Dieser Blick von der Metaebene herunter eroffnete
mir eine Perspektive, die mir auch die Problematiken des Fallkonzeptes
aufzeigte: den Balanceakt des Fallberaters im sechsten Schritt, wenn dieser
- aus der Sicht der Teilnehmer - ‘Wahrheiten’ und ‘Erkenntnisse’ verbreitet
(einem Fernsehkommissar #hnlich, der den Mordfall fiir die Anwesenden
in seinem ‘realen’ Verlauf rekonstruiert), obwohl es sich weiterhin um
Deutungsarbeit handelt.

2. Aufgrund der Brisanz dieses Fallarbeitsseminars war s mir nicht méglich,
selbst an der Bearbeitung des sechsten Schrittes in der Rolle des Fallberaters
mitzuwirken. Aus diesem Grund konnte ich mein Expertenwissen im Ver-
gleich mit dem Fallberater, der diesen Schritt begleitete, immer nur bestiti-
gen, ohne iiberpriifen zu kénnen, welches Wissen ich wohl angewandt hiitte,
um die Hintergrundstrukturen des Falles auszuleuchten. In diesem Sinne wur-
de mein Drang zum Lernen an dieser Stelle aus bildungspolitischen Griinden
ausgebremst.

3. Wer ein Fallarbeitseminar als Co-Trainer mit der Annahme begleitet, alles
lernen zu kénnen, was ein guter Fallberater konnen und wissen mulf, um den
Teilnehmern optimal helfen zu konnen, der wird meiner Ansicht nach ent-
tiuscht werden. Die Rolle des Fallberaters kann man nicht innnerhalb einer
Woche erlernen. Dazu bedarf es einiger Erfahrung und vor allem eines diffe-
renzierten Fundus’ an wissenschaftlichem Wissens. Ich fiir meinen Teil habe
deshalb beschlossen, jede Gelegenheit wahrzunehmen, mich sowohl theore-
tisch als auch praktisch weiterzubilden. Zur Zeit erarbeite ich mir mit Hilfe
einschliigiger Literatur eine systemische Sichtweise, die es mir ermdglicht,




Beziehungs- und Erziehungsprobleme im Kontext von Fallarbeit zu durch-
dringen.

5.2.3 SchluBbemerkung

In diesem abschlieBenden 5. Kapitel ging es um den Versuch, die Erfahrun-
gen und Erkenntnisse des Projektteams zur Leitfrage der Untersuchung, wel-
che konzeptionellen und strukturellen Rahmungen die Weiterbildung von
Weiterbildnern zu Fallberatern befordern, welche dieser Rahmungen sie be-
hindern konnen, zu verdichten. Damit wurde der Bogen von der eingangs
dargestellten Vorstellung eines seminaristischen Konzeptes iiber die Darstel-
lung und Reflexion der Durchfiihrung des Modellversuches bis hin zu mégli-
chen konzeptpolitischen Konsequenzen geschlossen. Das Projektteam meint,
mit dieser Untersuchung den Interessierten in der Weiterbildung, die sich mit
dem status quo nicht zufrieden geben wollen, die Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung als Entwicklungsaufgabe und nicht als Bewahrungsauf-
gabe begreifen, eine Fiille an unterschiedlichsten Aspekten an die Hand gege-
ben zu haben. Bildungs- und lerntheoretische Begriindungen, seminardidakti-
sche Strukturierungen, biographisch motivierte Lernbewegungen und Lern-
widerstandshandlungen, Rahmungen des Weiterbildungsmarktes sowie eine
Fiille anderer Gesichtspunkte wurden zur Sprache gebracht - damit sie in der
Weiterbildungspraxis zur Sprache und in Bewegung gebracht werden knnen.

Sprache geriit so zum Modus der Verstindigung iiber die Modernisierung von
Erwachsenenbildung / Weiterbildung. Das Projektteam driickt deshalb am
SchluB eines langen und intensiven Weges der Befassung mit dem Bildungs-
konzept ‘Fallarbeit’ die Hoffnung aus, daB seine Untersuchungen als ein An-
gebot zum Dialog verstanden und angenommen werden knnen.
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