Digitales Brandenburg

hosted by Universitatsbibliothek Potsdam

Das Bildungskonzept 'Fallarbeit' entwickeln und
gestalten

Mechler, Moritz
Muller, Kurt R.
Schmidtberg, Andreas

Munchen, 1999

6. Anhang

urn:nbn:de:kobv:517-vlib-6533

Visual \\Llibrary



Anhang

6.1 Moritz Mechler

Der Verstehensprozess in der Fallarbeit

Konzeptionelle Uherlegungen zum Arbeitsmodell einer ‘fallorientierten’
berufspiidagogischen Fortbildung fiir betriebliche Ausbilder und Ausbil-
derinnen

Vorbemerkung: Das folgende Dokument aus der Projektarbeit ist ein Ar-
beitspapier, das im Projektteam zur Diskussion gestellt wurde. Es entstand in
der Absicht, sich des Verstehensbegriffs im Hinblick auf das Konzept der
‘fallorientierten Fortbildung’ zu vergewissern und die Theoriediskussion ein
Stiick weiterzutreiben. Einige Gedanken dieses Papiers fanden ihren Nieder-
schlag in den Thesen, die im Forschungsbericht als , theoretische Vertiefung
zum Fallverstehen im Rahmen der Darlegung des Arbeitsmodells vorgestellt
werden (vgl. Band 1: Ergebnisse, Kapitel 6.2.5).

Einfiihrung: Die Uberlegungen in diesem Arbeitspapier betreffen den fiinf-
ten und sechsten Arbeitsschritt des Arbeitsmodells der *berufspiddagogischen
Fortbildung’ (vgl. Miiller, K. R.: ‘Fallorientierte berufspiddagogische Fortbil-
dung - ein Konzept fiir betriebliche Ausbilder/Innen?’, Juli 1994, S.9). Sie
stellen den Versuch dar, einige Grundziige des Verstehensprozesses aus her-
meneutischer und sinn-systemischer Sicht zu entfalten.

Im ersten Teil des Papiers geht es darum, den Verstehensbegriff darzulegen
und ihn auf seine Leistungsfihigkeit im Zusammenhang des Bildungskon-
zeptes und des Arbeitsmodells zu diskutieren. Im zweiten Teil werden die
zentralen Gedanken dieser Diskussion in Thesenform zusammengefafit. Der
abschlieBende dritte Teil des Papiers dient der Erdrterung methodischer Fra-
gen. Wenngleich auch in diesem Teil die Diskussion auf einer eher grund-
sitzlichen Ebene gefiihrt wird, diirften die konkreten praktischen Folgen fiir
die Gestaltung des Verstehensprozesses unmittelbar erkennbar sein.

1. Was ist gemeint, wenn wir vom Verstehen eines Falles bzw. einer Fall-
geschichte sprechen?

Ein Fall stellt eine Handlungssituation oder ein Netz aufeinander bezogener
Situationen (Szenen) dar, die fiir die in den Fall verwickelten Personen eine




spezifische, je eigene, d.h. nur diesen Personen zukommende Bedeutung ha-
ben. Der Focus, auf den das Fallverstehen in einem (Weiterbildungs-)
Seminar, also unter dem Anspruch von Bildungsarbeit, gerichtet ist, ist die
Sinnperspektive, unter der der Fallerziihler seinen Fall betrachtet. Diese ist
fiir den Fallerzihler briichig, eingeschriinkt, an entscheidenden Stellen seines
Handelns oft unbegriffen, wodurch er vor einem Handlungsproblem steht und
das fiir ihn AnlaB ist, daB er sein Problem als Fall einbringt. Es geht also im
Verstehensprozel der Fallarbeit darum, dem Fallerzihler Verstehens- oder
Deutungshilfen anzubieten, die es ihm erméglichen, aus den Deutungsange-
boten eine veriinderte, ihm plausible(re), ihm eigene Sinnperspektive zu ent-
wickeln.

Im Schnittpunkt des Verstehensprozesses der Fallarbeit steht demnach der
Eigen-Sinn des Fallerziihlers. Seine Weiter- oder Neuentwicklung ist ein pro-
duktiver ProzeB, den nur der Fallerzihler fiir sich selbst leisten kann. In der
Regel und nach den Erfahrungen in den bisherigen Fallbearbeitungen ist ein
solcher EntwicklungsprozeB nur méglich, wenn sich der Fallerzihler in den
Verstehensversuchen und Deutungshilfen der Seminarteilnehmer wiederfin-
den kann. Das heifit, der Fallerziihler muf die Erfahrung machen, daB im Ver-
stehensprozeB seine Sicht von seinem Fall angemessen repriisentiert ist.

Durch das Wiederfinden der eigenen Sinnzuschreibungen erfiihrt sich der
Fallerzihler im VerstehensprozeB verstanden. Die Sinnzuschreibungen des
Fallerziihlers sind Ausdruck seiner intentionalen Sichtweise, unter der er sei-
nen Fall betrachtet. Neben dieser intentionalen Sichtweise ist der Eigen-Sinn
des Fallerzihlers auch durch latente, d.h. dem Fallerzihler weniger oder nicht
bewuBte Bedeutungsanteile bestimmt (vgl. Anmerkung 1). Latente Sinnan-
teile in der Fallarbeit aufzuspiiren und sie sichtbar zu machen, ist u.a. dadurch
mdglich, daB die Deutungen des Fallerzihlers in Beziehung gebracht werden
mit seinen Handlungen (mit dem, was er tut bzw. getan hat) und mit dem
Kontext, in den sein Handeln eingebunden oder verwoben ist: die be-
triebliche, aber auch auBer-betriebliche Lebenswelt, z.B. der Freizeitbereich,
die Familie. (Zu diesen Aspekten des Tuns und des Kontextbezugs: vgl. das
Fallbeispiel in Anmerkung 2.) Insbesondere und vor allem konnen latente
Sinnanteile erschlossen werden durch die Konfrontation der Deutungen
und Sichtweisen des Fallerziihlers mit den Eigen-Sinn-Perspektiven der
anderen Personen, die im Fall auftauchen, vor allem der Hauptakteure.
Diese kommen im Fall zwar nicht selbst zu Wort, sondern nur vermittelt iiber
die Geschichte des Fallerzihlers, aber durch das Abrufen der eigenen Erfah-
rungen mit vergleichbaren Personen und Situationen seitens der anderen Se-
minarteilnehmer ertffnen sich dem Fallerziihler neue Sichtweisen zum Ver-
stehen seines Falles dergestalt, daB er erkennen kann, daB es ‘gute Griinde’
gibt, den Fall auch anders zu sehen und zu verstehen, wenn ,,Ich den Fall aus




einer anderen Perspektive, der Sinnperspektive der anderen Menschen, mit
denen ich mich in meinem Fall auseinandersetze oder mit denen ich zu tun
habe, betrachte.*

Durch die Konfrontation mit plausiblen Sichtweisen, die den Eigen-Sinn
der anderen Fallbeteiligten widerspiegeln, konnen beim Fallerziihler er-
ste Irritationen, Nachdenklichkeiten, Zweifel iiber die eigenen Sinnzu-
schreibungen geweckt werden. An dieser Stelle beschiiftigen mich zwei
Fragen, denen ich im folgenden nachgehen mochte: Die erste Frage betrifft
die Sinnzuschreibungen des Fallerziihlers, sofern diese fiir ihn von lebensge-
schichtlicher und identititsbildender Bedeutung sind. Die Frage zielt auf die
pidagogischen bzw. bildnerischen Grenzen von Fallverstehen mit Blick auf
den Fallerzihler.

Die zweite Frage betrifft den ProzeB des Fallverstehens hinsichtlich des Pro-
blems, inwieweit die Er6ffnung unterschiedlicher Sichtweisen und Verstehen-
sperspektiven seitens der an der Fallarbeit Beteiligten nicht in einem Verste-
hensrelativismus fiir den Fallerzihler endet. Die Frage zielt auf die konzep-
tionelle und methodische Gestaltung des Fallverstehens und verweist auf den
Zusammenhang des fiinften mit dem sechsten Arbeitsschritt.

Um auf die beiden (fiir mich z.T. schwierigen) Fragen anniiherungsweise eine
Antwort zu finden, méchte ich im folgenden den ProzeB des Fallverstehens
nach einer biografischen und einer lebensweltlichen Betrachtungsweise unter-
scheiden.

* Zur biografischen Betrachtungsweise: Sie riickt vor allem dann in das
Blickfeld des Verstehensprozesses, wenn die Deutungsmuster des Fallerziih-
lers Personlichkeitsanteile zu erkennen geben, die auf die Lebensgeschichte,
genauer: auf lebensgeschichtlich angeeignete Beziehungsmuster und Affekte,
verweisen (z.B. autoritéire oder narzistisch angelegte Bezichungsmuster; Be-
fiirchtungen oder Angste vor Fremdem, Anderem u.a.m.). Den Verste-
hensprozeB auf dieser Ebene der Fallarbeit zu gestalten und ihn weiterzutrei-
ben, ist in der Regel eine schmale Gratwanderung zwischen Zu- und davon
Ablassen, da der Definitionsrahmen des Bildungskonzeptes als ein piidagogi-
scher Handlungsrahmen an dieser Stelle der Fallbearbeitung durch die
Schwierigkeit und oft auch Unmoglichkeit, sich von einem therapienahen
Handeln abzugrenzen, briichig wird. Die Entscheidung des Praxisberaters
(Moderators), ob und mit welcher Intensitiit er sich auf die lebensgeschichtli-
che Erfahrungswelt des Fallerzihlers einlassen kann/soll, wird - neben der
Selbsteinschitzung seiner analytischen Kompetenzen - vor allem von seiner
Einschiitzung abhéngen, welcher Stellenwert eine nihere Betrachtung dieser
lebensgeschichtlichen Seite fiir das Verstehen des Falles hat, wieviel Verste-




hens- und vor allem (innerpsychische) Verarbeitungsleistung er dem Faller-
zihler zumuten kann (die Einschiitzung richtet sich hier auf die Ich-Stiirke des
Fallerziihlers) und - dies ist der ganz entscheidende Punkt - ob der Faller-
ziihler eine seine Lebensgeschichte und seine personliche Identitiit eng beriih-
rende Deutungsarbeit iiberhaupt will. Dieses Wollen bzw. Nicht-Wollen des
Fallerzihlers kann sich nach zwei Seiten duBern: Zum einen - die bewubBt-
seinsmiiBige Seite -, daB der Fallerziihler sich der Souveranititsregel bedient,
indem er unmiBverstindlich sagt, daB fiir ihn die Grenze fiir eine Weiterarbeit
auf dieser Verstehensebene erreicht ist - damit ist die Abrenzung fiir den Ver-
stehensprozef} klar; zum andern - die der Psychodynamik entspringende Seite
-, daB er zwar nicht von der Souveranititsregel Gebrauch macht, sie aber fak-
tisch dadurch zur Geltung zu bringen versucht, daB er im Verstehensproze
psychischen Widerstand duflert. Dabei konnen die Ausdrucksformen seines
Widerstands sehr vielfiiltig sein: Der Widerstand kann sich in Form von Ra-
tionalisierungen #uBern (z.B. in einem verabsolutierenden Rechtfertigungs-
versuch, daB ein scheinbarer Sachverhalt ,,so und nicht anders war* bzw. ,s0
und nicht anders zu sehen ist*); er kann sich - der andere Pol der Spannbreite
von psychischem Widerstand - in psychosomatischen Erscheinungen duBern
(z.B. daB dem Fallerziihler der Schweill auf der Stirn steht oder er zu stottern
beginnt). Diesen Widerstand zu erkennen und ihn anzuerkennen, d.h. ihn als
Grenze eines weiteren Eindringens in die Subjektsphiire des Fallerzihlers zu
respektieren, ist eine der vordringlichsten Aufgaben des Praxisberaters (Mo-
derators). Aus ethischen und aus fachlichen Griinden kann und darf es daher
nicht Aufgabe in einem BildungsprozeB sein, gegen noch an den Widerstiin-
den von Bildungsteilnehmern zu arbeiten, wenn offensichtlich ist (wozu es
allerdings eines erfahrenen analytischen Blickes bedarf), dal diese Ausdruck
einer identititsschiitzenden Abwehrhaltung sind (vgl. Anmerkung 3). Das
handlungsleitende Prinzip fiir die Bildungsarbeit im VerstehensprozeB kann in
einem solchen Fall demnach nur heiflen: Nicht gegen den Widerstand des
Fallerzihlers zu arbeiten, sondern mit ihm.

Als Fazit mochte ich an dieser Stelle festhalten: Dem Versuch, den Verste-
hensprozeB in der Fallarbeit iiber die intentionale Sinnperspektive des Faller-
ziihlers hinauszufiihren, sind auf der biografischen Ebene aus prinzipiellen
Griinden (der Ethik: die Unverfiigbarkeit des Subjekts; des Bildungsbegriffs:
der pidagogische Definitions- und Bezugsrahmen; der Profession: die Hand-
lungskompetenzen der Bildungsteilnehmer und des Praxisberaters) enge
Grenzen gesetzt, die praktisch an Bedeutung gewinnen, je nachhaltiger der
VerstehensprozeB in latente Sinnschichten des Fallerzihlers eindringt und
dessen Identitiit in Frage stellt.

* Zur lebensweltlichen Betrachtungsweise: Einen anderen Zugang des Er-
schlieBens latenter Sinnanteile erméglicht die lebensweltliche Sicht des Fal-




les. Das Verstehen richtet sich auf Ausschnitte der Lebenswelt des Fallerziih-
lers - wie auch der anderen Personen des Falles - (z.B. auf betriebliche Situa-
tionen, Rollenstrukturen, Lernszenarien, Handlungsroutinen, organisatorische
oder institutionelle Handlungszusammenhiinge), um aus dem Kontext dieser
Situationen oder Zusammenhiinge Bedeutungsanteile zu entschliisseln, die
dem Fallerziihler zur Deutung seines Falles verborgen geblieben, von ihm
nicht wahrgenommen oder abgeschoben worden sind. Einem lebensweltlich
angeleiteten VerstehensprozeB scheinen weniger enge Grenzen gesetzt als
einem lebensgeschichtlich angelegten, da die latenten Sinnanteile, die ange-
sprochen werden, vom Fallerziihler in aller Regel weniger als Bedrohung er-
lebt werden. In der biografischen Verstehensperspektive riickt die personliche
Identitiit des Fallerziihlers in’s Zentrum der Betrachtung; in der lebensweltli-
chen Perspektive die Identitiit, sofern sie von sozialer (und in der Wahrneh-
mung des Fallerzihlers zeitlich und rilumlich eingegrenzter) Bedeutung ist.
Eine Identitiitsverunsicherung in ihrer sozialen Dimension wird erfahrungs-
gemiB nicht in derselben Intensitiit und Tragweite als Erschiitterung erlebt
wie wenn das Selbstbild oder Lebensentwiirfe auf dem Spiel stehen. (Vgl.
Anmerkung 4.)

Aber auch ein lebensweltlich angelegter VerstehensprozeB hat in dem Bemii-
hen, die Deutung des Falles iiber den vom Fallerziihler intendierten Sinn wei-
terzutreiben, Grenzen. Diese Grenzen sind allerdings weder ethischer noch
bildungstheoretischer Art, sondern betreffen die methodische Gestaltung der
Verstehensarbeit, genauer: ihre Differenzierung nach unterschiedenen Ar-
beitsschritten. Durch eine detailierte Betrachtung des Verstehensprozesses,
nimlich der Frage, wie entsteht und entwickelt sich lebensweltliches Verste-
hen in dem angesprochenen Sinn, kénnen solche Abgrenzungen benannt wer-
den.

Das Fallverstehen als ein hermeneutischer ErkenntnisprozeB vollzieht sich
nach folgendem Grundmuster: Die Seminarteilnehmer und der Praxisberater
als Interpreten des Falles aktivieren - im fiinften Arbeitsschritt (der sog. ,,Ver-
stehensphase*) - eigene Erfahrungen bzw. Erfahrungszusammenhinge, von
denen sie annehmen, daB sie mit dem Fall bzw. mit Situationen des Falles
vergleichbar sind und die es ihnen ermoglichen, daB8 sie den Fall einordnen
und verstehen, d.h. dem Fall eine aus deren Sinnzusammenhang kommende
Bedeutung zuschreiben konnen. Der VerstehensprozeB kann ein Netz dar-
stellen, in dem sich die verschiedenen Deutungsperspektiven miteinander ver-
schriinken und/oder auch ein Neben- und Gegeneinander unterschiedlicher
Sichtweisen. In beiden Fillen eriffnen die Deutungen der Seminarteilnehmer
dem Fallerziihler eine erste Chance, die eigene Sinnperspektive zu iiberpriifen
und ihr vielleicht auch schon eine produktive Wende zu geben, vorausgesetzt
- um dies nochmals hervorzuheben -, die Deutungen der Seminarteilnehmer




sind nicht ein bloBer Nachvollzug oder Bestitigung des vom Fallerzihler in-
tendierten Sinns (und vorausgesetzt auch, wie oben auch angesprochen - die
andere Seite der Erwartungssicht des Fallerzihlers -, dafl er sich in seiner
Falldeutung von den Teilnehmern verstanden weiB).

Aus der Aktivierung dieser Erfahrungen, die die Seminarteilnehmer und der
Praxisberater in dem eben beschriebenen Sinn in die Deutung des Falles ein-
bringen, bezieht der VerstehensprozeB zunichst seine Leistungsfihigkeit. Da-
bei garantiert der Bezug zu vergleichbaren und erlebnisnahen Situationen ein
hohes MaB an Authentizitit in der Falldeutung - dadurch, daB der Handlungs-
zusammenhang und die Komplexitiit des Falles (oder einzelner Szenen) anni-
hernd gewahrt bleiben. Man kann daher sagen: Der VerstehensprozeB ist auf
die Konkretheit des Falles gerichtet und stellt den Versuch dar, den Fall in
seiner Einzigartigkeit zu verstehen.

Die Besonderheit eines Falles zu verstehen, ist allerdings nur méglich, wenn
im ProzeB des Fallverstehens das Einzigartige oder Besondere immer zu-
gleich iiberstiegen und aus seiner Eingebundenheit in allgemeine Bedeu-
tungs- und Sinnzusammenhiinge erhellt wird (Theorie des hermeneutischen
Zirkels). Diesen Anspruch einzulésen bedarf wiederum der Zuhilfenahme des
Erfahrungswissens durch die Beteiligten an der Fallarbeit. Denn die Erfah-
rungen, die die Teilnehmer zur Deutung des Falles einbringen, sind nicht
,einfach mit dem Fall bzw. Situationen des Falles (in einem abbildhaften
Sinn) vergleichbar; sie enthalten immer auch generalisierende, den unmittel-
baren Erfahrungszusammenhang des Falles iiberschreitende Wissensteile
aus dem Wissensreservoir, das sich die Teilnehmer im Verlauf ihres Lebens,
ihrer Berufserfahrungen oder ihrer (Weiter-)Bildung angeeignet haben. (Das
konnen Bestandteile ihres Alltagswissens oder ihres beruflichen Erfahrungs-
wissens oder auch ihres Sonderwissens, in der Regel erworben als Wissen-
schaftswissen, sein.) Die Teilnehmer an der Fallarbeit rufen dieses Wissen ab,
weil sie annehmen, daB es zum Verstehen des Falles beitrégt.

Je nachhaltiger nun im Ablauf des Verstehensprozesses das Fallverstehen von
der Thematisierung dieses eher auf Verallgemeinerung angelegten Wissens
bestimmt wird, veriindert sich auch die Erkenntnisform, die zum Fallverste-
hen fiihrt: Der Verstehensproze nimmt zunehmend diskursive Ziige an, die
verstehenden Anteile werden von erklirenden iiberlagert oder ,.durchmischt™.
An dieser Stelle wird deutlich, vor welchen besonderen Schwierigkeiten die
Gestaltung des Fallverstehens steht. Die Problematik ist darin zu sehen, daB
das Spannungsfeld von konkreter und allgemeiner Fallbetrachtung, in dem
sich der VerstehensprozeB bewegt, zugunsten des einen oder anderen Span-
nungspols verkiirzt werden kann. Fiir das Fallverstehen hat dies unterschiedli-
che Folgen: Bei einer Zentrierung des Verstehensprozesses auf das Allgemei-
ne und Typische des Falles besteht die Gefahr, daB der Fall verkiimmert, in-




dem er - stellvertretend fiir dhnliche Fiille - als bloBer Aufhiinger in Dienst
genommen wird, um zu generellen, verallgemeinerbaren Einsichten zu gelan-
gen. Eine Vereinseitigung des Verstehensprozesses auf das Besondere und
Konkrete des Falles enthiilt die Gefahr, daB die Erkenntnisgewinnung an Be-
griffsarmut leidet und im Vordergriindigen stecken bleibt, indem das Fallver-
stehen sich an die Erscheinungsformen des Falles anlehnt und im Nachvoll-
zug der Sinnhorizonte und der Eigenwelten der Fallpersonen diese zu verste-
hen sucht. Eine Zentrierung auf die konkrete Seite des Falles behindert die
Aufgabe, zu grundlegenden Einsichten zu kommen.

Nach den Erfahrungen in zahlreichen Fillen des Forschungsprojektes zur
‘fallorientierten Fortbildung’, in denen die Gestaltung des Verstehensprozes-
ses in einer zuniichst noch unspezifischen Weise erprobt wurde, hat sich im
Forschungsteam die Erkenntnis durchgesetzt, daB eine gelingende, d.h. der
hermeneutischen Erkenntnislogik folgende und ihr gerecht werdende Verste-
hensarbeit ohne eine phasenspezifische Differenzierung der mit ihr verbun-
denden Aufgaben kaum leistbar ist. Die Erfahrung in vielen Fiillen war, daB
der VerstehensprozeB entweder nach der einen oder anderen Seite der beiden
Spannungspole umschlug oder daB ein Deutungskniiuel entstand, in dem an
unterschiedlichen Stellen einmal das Typische des Falles, ein andermal das

Konkrete zur Sprache kam, wobei keine der beiden Seiten ein deutliches Pro-
fil entwickeln konnte.

Als Konsequenz aus diesen Erfahrungen stellt sich der ProzeB des Fallver-
stehens in der gegenwiirtigen Fassung des Arbeitsmodells in Form von zwei
voneinander abgegrenzten, aber aufeinander bezogenen Arbeitsschritten
dar (vgl. Anmerkung 5): Im fiinften Arbeitsschritt richtet sich die Aufmerk-
samkeit der Teilnehmer auf den Fall, soweit er sich von seiner konkreten, sich
als einzigartig ausweisenden Seite darstellt. (Hier geht es um das Verstehen
der Handlungsmotive und Interessen der Fallpersonen, ihrer Beziehungen zu-
einander, das Verstehen der Lerngestaltung, das Verstehen der organisa-
torischen und institutionellen Zusammenhiinge, in die das Handeln der Fall-
personen eingebunden ist, u.a.) Im sechsten Arbeitsschritt betrachten die Teil-
nehmer den Fall unter vorwiegend generalisierenden Gesichtspunkten; das
Interesse richtet sich dabei auf sog. Kernthemen, deren Bearbeitung eine be-
griffliche Verdichtung der vorausgegangen Verstehensarbeit bedeutet, indem
durch sie die Problemfigur des Falles verdeutlicht werden soll und dabei der
Fall in iibergreifenden Bedeutungszusammenhiingen erkannt werden kann.
(Hier geht es also vor allem um das sog. Typische des Falles.)

Die Differenzierung des Fallverstehens nach zwei voneinander abgegrenzten
Arbeitsschritten mit einem je unterschiedlichen Aufgabenprofil bedeutet
nicht, daBl die Verstehensstruktur der Fallarbeit als ein sinngestaltender, her-




meneutischer ProzeB zugunsten von methodischen Uberlegungen aufgegeben
wird. Die Differenzierung nach zwei Arbeitsschritten bedeutet lediglich eine
Focussierung des nach wie vor als Einheit gedachten Verstehensprozesses
auf jeweils einen der beiden Spannungspole des Konkreten bzw. Allgemei-
nen. Das heiBt hinsichtlich des sechsten Arbeitsschrittes u.a., daB die Er-
kenntniszusammenhiinge und Einsichten, die hier als das sog. Typische des
Falles erarbeitet werden, fiir die Teilnehmer an der Fallarbeit allein dadurch
Bedeutung und Erkenntniswert erlangen, daB sie von diesen als Momente des
Falles erkannt werden. Fiir die Gestaltung des sechsten Arbeitsschrittes be-
deutet das, daB die Gewinnung solcher allgemeinen Erkenntnisse und Ein-
sichten immer aus dem Fall oder entlang des Falles erfolgen muB.

Aus den vorangegangenen Uberlegungen liiBt sich abschlieBend auch die ein-
gangs gestellte Frage beantworten, ,inwieweit die Eroffnung unterschiedli-
cher Sichtweisen und Verstehensperspektiven seitens der an der Fallarbeit
Beteiligten nicht in einem Verstehensrelativismus fiir den Fallerzéihler endet™
(S.2). Solange der VerstehensprozeB - im fiinften Arbeitsschritt - sich in der
Immanenz und im Nachvollzug der konkreten Situationszusammenhiinge,
Sinnhorizonte und Eigenwelten der Fallpersonen und ihrer Beziehungen be-
wegt, erdffnet der VerstehensprozeB in der Tat eine Vielfalt von Sichtweisen,
die teils miteinander verschriinkt, teils unverbunden nebeneinander, teils ge-
geneinander stehen. Auf diesem Verstehensniveau erscheint das Fallverstehen
relativistisch, da mit der Entwicklung der Verstehensperspektiven in der Re-
gel kaum Begriindungen, bestenfalls rudimentir ausgebildete Begriin-
dungsaspekte, einhergehen. Dem Fallerzihler mag zwar die eine oder andere
Sichtweise plausibel erscheinen - meist dann, wenn sie mit anderen vernetzt
ist - und ihn vielleicht zu einem Neuverstehen seines Falles anregen - aus er-
kenntnislogischer Sicht ist dadurch das Relativismusproblem nicht beantwor-
tet.

Anders stellt sich die Frage im Zusammenhang des sechsten Arbeits-
schrittes. In seiner Ausrichtung auf die Entwicklung von grundlegenden und
verallgemeinerbaren Einsichten in den Fall sind Begriindungen und Erkli-
rungen geradezu gefragt. Das heiBt, es geht in diesem Arbeitsschritt auch
darum, aus der theoretischen Vertiefung des Falles Kriterien zu gewinnen, die
eine Antwort auf den ,.Wahrheitsgehalt” der Falldeutungen ermdglichen. Da
eine solche Antwort aus konstruktivistischer Erkenntnissicht nicht objektivi-
stisch ausfallen kann, kann diese nur in einem pragmatischen Verstindnis
von Wahrheit gefunden werden. In Anlehnung an Glasersfeld (vgl. Amold,
Anmerkung 6) geht es dann darum, .welcher (begriindbare) Handlungserfolg
auf der Basis welcher Falldeutungen sich einstellen mag, so dall das Handeln
des Fallerzihlers in seiner als problematisch erlebten Fallsituation .. eher ge-
lingt* (Miiller, vgl. Anmerkung 7).




2. Zusammenfassung in Form von Thesen

* Im Mittelpunkt des Verstehensprozesses steht der Fallerzihler und seine
Deutungen seines Falles. Die Deutungen der Seminarteilnehmer als Interpre-
ten des Falles stellen Angebote an den Fallerziihler dar, um ihm neue Sicht-
weisen zu erschlieBen. Durch sie eriffnet sich dem Fallerzihler die Bildung-
schance, seine (ihm problematisch gewordene) Sinnperspektive, unter der er
seinen Fall betrachtet, neu zu ordnen, zu erweitern oder zu veriindern.

* Voraussetzung fiir eine solche Neugestaltung der Sinnorientierung ist die
Erfahrung des Fallerzihlers, daB im VerstehensprozeB seine Sicht und seine
Deutungen des Falles angemessen reprisentiert sind, d.h. daB der Fallerzihler
seine eigenen Sinnzuschreibungen wiederfinden kann.

* Diese Sinnzuschreibungen des Fallerzihlers sind Ausdruck des von ihm in-
tendierten Sinns. Neben dieser intentionalen Sichtweise ist die Sinnperspekti-
ve des Fallerzihlers, sein Eigen-Sinn, auch durch latente Sinnanteile be-
stimmt.

* Zugiinge zu den latenten Sinnanteilen er6ffnen sich dem Fallerzihler iiber
eine konfrontierende Betrachtung seiner Deutungen mit seinem Handeln und
den Kontexten, in denen sein Handeln und Deuten eingebunden sind, vor al-
lem aber iiber eine Ausdeutung der Eigen-Sinn-Perspektiven der anderen
Fallbeteiligten (Akteure). Die Entwicklung der Sinnperspektive der anderen
Fallpersonen ist eine Verstehensleistung der Seminarteilnehmer in ihrer Rolle
als Fallinterpreten, indem sie eigene, dem Fall vergleichbare bzw. ihnlich
gelagerte Erfahrungszusammenhiinge aktivieren und dadurch neue Sichtwei-
sen in’s Spiel bringen.

* Sofern der Verstehensprozef biografisch angelegt ist und die le-
bensgeschichtliche Seite des Fallerzihlers beriihrt, ist einem ErschlieBen von
Sinnlatenzen aus prinzipiellen Griinden enge Grenzen gesetzt. Diese Griinde
entspringen ethischen, professionsbezogenen und bildungstheoretischen
Uberlegungen. Letztere betreffen den piidagogischen Definitionsrahmen des
Bildungskonzeptes und erfordern von daher eine deutliche Abgrenzung pid-
agogischer Handlungsformen von therapeutisch angelegten oder ihnen struk-
turverwandten.

* Sofern der VerstehensprozeB eher lebenweltlich ausgerichtet ist, ergeben
sich Grenzen aus methodischen Griinden. Sie betreffen die Unterscheidung
zwischen einer eher situations- und erfahrungsgebundenen und einer eher dis-
kursiven, auf Verallgemeinerung abhebenden Verstindigungsform. Beiden
Verstiindigungsformen sollte aufgrund der unterschiedlichen Aufgabenprofile




ein eigener Stellenwert in voneinander abgegrenzten Arbeitsphasen zukom-
men: Wihrend als besondere Kennzeichen des Verstehensprozesses der fiinf-
ten Arbeitsphase genannt werden konnen: ‘enger Erfahrungsbezug’, “Nihe
zur Konkretheit der Situation(en)’, ‘Orientierung an den Fallpersonen und
ihren Eigenwelten’, ist der VerstindigungsprozeB der sechsten Phase vor al-
lem bestimmt vom Interesse nach dem ‘Typischen des Falles’, nach ‘Erkli-
rungszusammenhiingen’ und ‘generalisierbaren Einsichten’. Das Verbindende
der beiden Arbeitsschritte ist der unlésbare Zusammenhang des Konkreten
und des Allgemeinen des Falles, das Unterscheidende die unterschiedliche
Akzentuierung der beiden Seiten.

3. Methodische Folgerungen:

* Es gilt, den VerstehensprozeB so zu gestalten, daB vor allem das Handeln
(und nicht so sehr das Meinen und Deuten) des Fallerzihlers sowie das der
anderen Akteure des Falles im Mittelpunkt der Fallbetrachtung steht. Das
Handeln kann dabei unter verschiedenen Bezugspunkten betrachtet werden,
die im Sinn eines Orientierungsrahmens den Verstehensprozel anleiten kon-

Das Handeln in bezug zu anderen Fallpersonen (Beziehungsebene)

Das Handeln in bezug zu den betrieblichen Bedingungen und Organisa-
tionsstrukturen (Ebene der Institution und Organisation)

Das Handeln in bezug zum gesellschaftlichen Umfeld (gesellschaftliche
Ebene). Das gesellschaftliche Umfeld konkretisiert sich in den Lebens-
welten, denen die Fallbeteiligten sich zugehorig wissen oder denen sie
sich selbst zuordnen (z.B. Volksgruppe, Geschlecht, Familie, Freundes-
kreis...)

Das Handeln in bezug zur eigenen Lebensgeschichte (biografische
Ebene). Beispiele: die Lerngeschichte, das Elternhaus, die berufliche
Sozialisation

Das Handeln als LernprozeB und eingebunden in Situationen, die als
Lernsituationen gedeutet werden. Dieser Gesichtspunkt nimmt eine
Sonderstellung ein. Er steht begriffslogisch gleichsam quer zu den ande-
ren Bezugsebenen, da er auf allen Ebenen relevant sein kann. Seine Son-
derstellung ergibt sich aus dem (berufs-)pidagogischen Anspruch des
Fortbildungskonzeptes, sofern die (Wieder-)Gewinnung von Handlungs-
fihigkeit iiber die Arbeit an Fillen auf einen reflektierten Umgang mit
Lernen verweist.




* Ein Fall stellt eine Situation oder einen Handlungszusammenhang dar, in
dem Personen (der Fallerziihler und andere im Fall auftauchende Personen)
miteinander interagieren. Es ist daher naheliegend und erweist sich nach den
Erfahrungen mit den bisherigen Fillen als hilfreich, den VerstehensprozeB
von der Beziehungsebene ausgehend zu entwickeln. Die Aufgabe dabei ist,
das Handeln z.B. des Fallerziihlers in seiner Rolle als Ausbilder zu einem
Auszubildenden, der fiir ihn zum ,Problemfall* geworden ist, in seiner Be-
deutung und seinem Sinnzusammenhang aus der Perspektive bzw. aus der
Innensicht des Fallerziihlers zu verstehen. Umgekehrt gilt ebenso - im Bei-
spiel bleibend -, die Sinnhaftigkeit des Handelns des Auszubildenen dem
Fallerziihler als Ausbilder gegeniiber aus dessen Innensicht nachzuvollziehen.
Es geht also um die Rekonstruktion der je spezifischen, in sich eigenlogi-
schen Sinnhorizonte der (beiden) Akteure mit ihren je eigenen Deutungs-
und Konstruktionsmustern und ihren eigenen Geltungsanspriichen. Vorausset-
zung fiir diese Verstehensleistung ist das empathische Hineindenken und auch
Einfiihlen in den Sinnhorizont (beider) Personen.

Gefiihrdet ist der VerstehensprozeB im Sinn der Perspektiveniibernahme
durch die naheliegende Versuchung fiir die Fallinterpreten, daB sie sich mit
der einen oder anderen am Fall beteiligten Person in einer Weise normativ
identifizieren, daB sie ihre Empathiefihigkeit fiir andere am Fall beteiligten
Personen (in ihren Augen die ,eigentliche(n) Problemperson(en)) behindern
oder auler Kraft setzen. Dies fiihrt in der Regel dazu, daB die Fallinterpreten
das Handeln dieser anderen, sog. ,,Problempersonen* durch die Brille dessen
betrachten, mit dem sie sich normativ identifizieren, und nicht im Sinnhori-
zont dieser anderen Personen. Dadurch ist eine angemessene Entfaltung der
Eigen-Sinnperspektiven aller fiir das Fallverstehen wichtigen Personen nicht
mehr gegeben.

Eine einseitige Identifikation mit bestimmten Personen der Fallgeschichte
kann vor allem dann problematische Folgen fiir den VerstehensprozeB nach
sich ziehen, wenn diese gegen den Fallerzihler gerichtet ist. Der Fallerzihler
wird seine Sicht von seinem Fall dann nicht mehr angemessen repriisentiert
erleben. Er wird die Erfahrung machen, daB die Seminarteilnehmer als die
Interpreten seines Falles ihn nicht verstehen oder verstehen wollen. Die
Gefabhr, die die Fallarbeit zum Scheitern bringen kann, ist, daB der Fallerziih-
ler nicht (mehr) bereit ist, die alternativen Sichtweisen, die die Seminarteil-
nehmer ihm in guter Absicht als Verstehenshilfen anbieten, konstruktiv auf-
zunehmen und sie in neve Handlungsperspektiven iiberzufiihren.

* Um den Eigensinn der Fallpersonen zu erschlieBen, ist es hilfreich, wenn
der VerstehensprozeB von der Frage nach den ‘guten Griinden’ und den In-
teressen ausgeht, die die Fallpersonen mit ihrem Handeln verbinden: ,Jede




Person hat aus ihrer speziellen Situation heraus gute Griinde, hat auch ein ent-
sprechendes Interesse, so zu handeln, wie sie gehandelt hat. Dieses gilt es zu
verstehen.” (Rollentext fiir die Moderation des Praxisberaters, vgl. Anmer-
kung 8).

Von besonderer Bedeutung ist die Frage nach den Interessen der Personen.
Wiihrend die Frage nach den ,,guten Griinden* eher auf die intentionale Seite
der Fallpersonen verweist, also eher das anspricht, was diesen bewuBt-
seinsmiBig verfiigbar ist (z.B. Handlungspline, Handlungsstrategien), wer-
den durch die Frage nach den Interessen auch die latenten Sinnanteile
angesprochen: Die Fallpersonen werden im VerstehensprozeB als in Sinnzu-
sammenhiingen eingebunden wahrgenommen, wobei die handlungsleitende
Bedeutung dieser Sinnzusammenhiinge den Fallpersonen nicht in all ihren
Teilen und in ihrem Zusammenspiel reflexiv oder bewuBtseinsmiiBig zugéing-
lich ist.

* Die Frage nach den Interessen, die die Fallbeteiligten verfolgen oder von
denen sie in ihrem Handeln geleitet werden, und der mit dieser Frage verbun-
dene Verweis auf das Verstehen entsprechender Sinnzusammenhiinge machen
deutlich, daB der VerstehensprozeB im Kern dem Muster einer hermeneuti-
schen und sinn-systemischen Erkenntnislogik folgt und diesem Muster ent-
sprechend zu gestalten ist. Bezieht sich der Verstehensprozefl auf einzelne
Personen als Subjekte des Falles und auf deren Lebengeschichte, sprechen wir
von Sinnhorizonten; bezieht sich der VerstehensprozeB auf lebensweltliche,
gesellschaftliche, soziale oder betriebliche Zusammenhiinge des Falles, spre-
chen wir von Sinnsystemen. So kann z.B. eine Volksgruppe oder eine gesell-
schaftliche Schicht oder ein Betrieb als Sinnsystem gesehen werden. Mit
Blick auf ihre Normen, Werte, Orientierungsmuster, die fiir die Angehorigen
des Systems eine gewisse Verbindlichkeit haben, knnen soziale Einheiten als
Sinnsysteme betrachtet werden.

* Die Gestaltung des Verstehensprozesses in der Fallbearbeitung im Kontext
der Entwicklung und Auslegung von Sinnsystemen ist eine konstruktive Lei-
stung der Fallinterpreten. Sinnsysteme stellen Deutungsrahmen dar, durch
die das Handeln der Fallpersonen erst verstehbar wird.

Sinnsysteme konnen auf allen Ebenen des Verstehensprozesses (vgl. erster
Punkt des 3. Teils) entwickelt werden, nicht nur auf den Ebenen der Organi-
sation, der Institution oder der Lebenswelt. Zum Beispiel kann auf der Bezie-
hungsebene das Verhiltnis eines Ausbilders zu seinen Ausbilderkollegen als
ein Sinnsystem betrachtet werden, wenn die Ausbilder iiber gemeinsam ge-
teilte Normen, Werte, Interpretationsmuster verfiigen, mit denen sie ihre Aus-
bildersituation #hnlich deuten, bewerten und sich vielleicht auf diese Weise




gegenseitig unterstiitzen, z.B. in einer Krisensituation der Geschiiftsleitung
gegeniiber.

Aber auch mehrere Verstehensebenen iibergreifend konnen Sinnsysteme
gebildet werden. Ein ausfiihrliches Beispiel (entnommen in leicht veriinderter
Form einem Arbeitspapier der wissenschaftlichen Begleitung zu einem der
Seminare aus dem Forschungsprojekt zur ‘fallorientierten berufspiidagogi-
schen Fortbildung’: vgl. Anmerkung 9): Die Geschiiftsleitung des Betriebes X
ist daran interessiert, der Abteilung Werkzeugbau gut ausgebildete Fach-
krifte in ausreichender Zahl zuzufiihren. Personalleitung, Betriebsrat und
Ausbilder gestalten das Auswahlverfahren fiir die Auszubildenden, die
Ausbilder sorgen fiir die bendtigten funktionalen und extrafunktionalen Qua-
lifikationen, die Auszubildenden sind bereit, in Aussicht auf Ubernahme auf
einen gesicherten und interessanten Arbeitsplatz den zugemuteten Lern- und
Priifungsanstrengungen zu entsprechen, der Werkzeugbau sorgt fiir eine
entsprechende Beschdftigung. Dieses Sinnsystem: ,Geschiiftsleitung (Be-
triebspolitik) - Personalleitung (Einstellung) - Betriebsrat (Einstellung) -
Ausbilder (Lerngestaltung) - Auszubildende (Lernmotivation) — Werkzeug-
bau (Ubernahme)* funktionierte in Zeiten wirtschaftlicher Prosperitit. Als
der Werkzeugbau aufgrund der schwierigen Konjunkturlage die Aus-
zubildenden nicht mehr iibernehmen will, kommt dieses Sinnsystem in eine
Sinnkrise.

Sinnsysteme konnen also auf einzelnen Verstehensebenen angesiedelt sein,
sie konnen auch Ebenen iibergreifend sein. Auch ihre Reichweite, Personen
oder Instanzen betreffend, kann sehr unterschiedlich sein. So kann eine Be-
ziehungsstruktur von zwei Personen oder eine Gruppenstruktur oder eine Be-
ziehungskonstellation, die mehrere Instanzen auf unterschiedlichen Hierar-
chieebenen umfaBt, ein Sinnsystem bilden. Entscheidend fiir die Konstruk-
tion solcher Sinnsysteme im Verstehensproze$l durch die Fallinterpreten
ist allein die Frage, wie leistungsfiihig diese Konstruktionen fiir das Ver-
stehen des Falles sind. (Im Fall des letzten Beispiels diente das Sinnsystem
»Geschiiftsleitung - Personalleitung - Betriebsrat - Ausbilder - Auszubildende
- Werkzeugbau® den Autoren des Papiers als Verstehensfolie fiir das Problem,
daB ein Ausbilder (der Fallerzihler) Schwierigkeiten mit der Lernmotivation
seiner Auszubildenden hat. Durch die Verdeutlichung der Briichigkeit des
Sinnsystems aufgrund der Ubernahmekrise im Werkzeugbau werden vor al-
lem zwei, eng aufeinander bezogene Kernpunkte, verstehbar: Zum einen die
betrieblichen Zusammenhiinge, die zum Zusammenbruch der Lernmotivation
der Auszubildenden fiihrten, zum andern die strategischen Anteile im Hand-
lungsmuster des Ausbilders, sofern er das betriebliche Gratifikationssystem
(gesicherter Arbeitsplatz, Einkommen, Aufstieg) als Motivationsinstrument
pidagogisch* nutzte / bislang erfolgreich nutzen konnte.)

—
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* Der VerstehensprozeB der Fallarbeit erfordert von den Fallinterpreten die
Fihigkeit, fallangemessene Sinnsysteme zu entwickeln. Konstruktionen von
Sinnsystemen bedeuten Anniiherungsversuche zum Verstehen des Falles. Sie
beleuchten den Fall von verschiedenen Seiten. Daher kann der fiinfte Arbeits-
schritt auch als die Phase der ,,Spurensuche® oder des ,Spurenlegens® be-
zeichnet werden.

Dieser ProzeB der ,,Spurensuche® zum Verstehen des Falles fiihrt zu Beginn
des folgenden, sechsten Arbeitsschrittes zur Identifizierung von Kernfragen.
Diese Kernfragen, aus dem Fallverstehen entwickelt, bilden den thematischen
Rahmen fiir die Fallarbeit in dieser sechsten Phase. Dabei werden die Deu-
tungen und Sinnkonstruktionen, die im VerstehensprozeB des fiinften Arbeits-
schrittes zur Sprache kamen, im Licht theoriegeleiteter Verstehens- und Er-
klsirungsansitze einer erneuten Betrachtung unterzogen (vgl. Anmerkung 10).
Das bedeutet, daB die Tragfihigkeit der im fiinften Arbeitsschritt zum Ver-
stehen des Falles entwickelten Deutungen in der analytischen Perspektive die-
ses sechsten Arbeitsschrittes fiir eine Uberpriifung, somit auch fiir mogliche
Korrekturen und neue Sichtweisen offen ist.

ANMERKUNGEN:

1) Als teils bewuBte, teils vorbewubBte, teils unbewulite Sinnanteile sind diese
im BildungsprozeB iiber Reflexion bzw. Verstehen dem BewuBtsein des
Fallerzihlers grundsitzlich zuginglich. In klarer Abgrenzung zu diesen la-
tenten Sinnanteilen sind die Latenzen zu sehen, die in der Tiefenschicht der
Person ihre Wurzeln haben und als intrapsychische Dynamik zwar in den Bil-
dungsprozeB eindringen und ihn mitgestalten, aus prinzipiellen und ethischen
Griinden jedoch ,.der Erwachsenenbildung weder als Gestaltungs- noch als
serises Interpretationsfeld zur Verfligung™ stehen. Deren Betrachtung im In-
teresse ihrer Aufklirung ist Gegenstand psychoanalytischer, nicht aber péd-
agogischer oder bildnerischer Arbeit. (Vgl. Mader, W.: UnbewuBte psycho-
dynamische Lernbedingungen, GdW-Ph 5.70 Miirz 1991, S.10.)

2) Ein Fallbeispiel: Eine Auszubildende kommt weinend, aufgeldst zu ihrer
Ausbilderin (die Fallerzihlerin). Im Gesprich gibt die Auszubildende zu er-
kennen, daB sie Angst vor der AbschluBpriifung hat. Die Ursache fiir die
Angst der Auszubildenden sieht die Ausbilderin im Elternhaus grundgelegt,
vor allem bei ihrem Vater, der seine Tochter permanent unter Druck setzt. Die
Ausbilderin versucht iiber viele Monate hinweg, der Auszubildenden ,ihre
Angst zu nehmen*, indem sie sich bemiiht, die junge Frau von ihren Fahig-
keiten zu iiberzeugen, ihr in zahllosen Gepriichen Mut zu machen, ihr Unter-
stiitzungshilfen anzubieten, z.B. Lernangebote in Form von woelbstsicher-
heitsbiichern und -cassetten“, um ihr Selbstvertrauen zu stirken, kurz: die




Ausbilderin mochte, daB die junge Frau sich zu einem selbstbewuBiten Men-
schen entwickelt. Die Ausbilderin macht die Erfahrung, daB ihre Hilfen nicht
greifen. Die Angst der Auszubildenden bleibt. Eine Entwicklung zu mehr
SelbstbewuBtsein kann sie nicht erkennen. Die Ausbilderin fragt sich, ob sie
die Gespriche mit ihrer Auszubildenden ,immer richtig fiihrt* und bittet die
Fallbearbeitungsgruppe, ihr zu sagen, was sie ,,noch tun kann*,

Im VerstehensprozeB der Fallarbeit fiihrt eine genauere Betrachtung dessen,
was die Ausbilderin in ihrem Umgang mit ihrer Auszubildenden tut, zu einer
fiir sie neuen, aber ihr zugleich auch vertrauten Erkenntnisspur: Sie entdeckt,
daB ihr Umgang mit der jungen Frau nach demselben Handlungsmuster ge-
strickt ist wie ihr Umgang zuhause in der Erziehung ihrer Tochter. Eingedenk
der zahlreichen Gespriiche, die sie mit ihrer Tochter und auch mit ihrem
Ehemann iiber ihre Erziehung gefiihrt hat - ,,Gluckenverhalten® hat dieser ihr
Erziehungsmuster einmal genannt -, kann sie schlaglichtartig ihren Fall und
ihre Rolle, die sie in ihrem Fall spielt, neu sehen und die Problemfigur in ih-
rem Kern verstehen. Sie erkennt die ,,miitterliche* Seite ihres Beziehungsmu-
sters wieder, nach der sie einerseits danach trachtet, die Auszubildende in ih-
rem SelbstbewuBtsein zu fordern und sie in ihre Selbstindigkeit zu entlassen,
andererseits sich dabei selbst im Wege steht, indem sie die junge Frau ihrer
Obhut unterstellt und sie fiirsorglich an sich bindet. Sie erkennt ihren eigenen
Widerspruch und geht auch gegen ihn an, als sie gegen Ende der Fallarbeit
sagt: ,Nicht wir zwei (sie, die Ausbilderin, und die Auszubildende) werden
die Priifung schaffen* - ein Kernsatz in ihrer Fallerzihlung -, ,sondern sie
muf die Priifung schaffen*.

3) Die Arbeit an Widerstiinden im Sinn des Verstehens intrapsychischer Ver-
arbeitungs- und Abwehrprozessen ist der eigentliche Gegenstand der Psycho-
analyse. (Vgl. auch Anmerkung 1)

4) Die unterschiedliche Gewichtung der sozialen und persénlichen Identitiit in
ihrer Bedeutung fiir die Person (den Fallerzihler) ist allerdings nur tendenziell
zu verstehen. Gelegentlich konnen beide Identitiitsseiten im BewuBtsein der
Person ,zusammenfallen*. Dies ist zum Beispiel dann der Fall, wenn der
Fallerzihler seine Rolle als Ausbilder mit seiner Person in einer Weise be-
setzt, dab fiir ihn die Sinnfrage seines sozialen Handelns immer auch eine
Frage von existentieller Bedeutung ist. Ist im Verstehensproze8 der Fallbear-
beitung erkennbar, daB mit der Thematisierung der sozialen Identitit des
Ausbilders zugleich seine persinliche Identitit - und zwar in einer diese
ernsthaft infragestellenden, krisenhaften Weise - in’s Spiel kommt, gelten fiir
die Gestaltung der Verstehensarbeit im lebensweltlichen Kontext die gleichen
Grundsiitze, die oben fiir die Gestaltung eines lebensgeschichtlich angelegten
Verstehensprozesses skizziert wurden.




5) Genau betrachtet wird der Beginn des Fallverstehens mit dem dritten Ar-
beitsschritt (der Identifikationsphase) eingeleitet. Aufgrund der eingegrenzten
Fragestellung dieses Beitrags auf die Betrachtung des Verstehensprozesses im
Zusammenhang des fiinften und sechsten Arbeitsschrittes wird dieser Ge-
sichtspunkt nicht weiter beriicksichtigt.

6) Arnold, R., Konstruktion und Interpretation in der Erwachsenenbildung
und ihrer Forschung, in: Hessische Blitter fiir Volksbildung, Heft 2, 1992,
S.29

7) Miiller, K.R., Anniherung an ein Bildungskonzept, in: Literatur- und For-
schungsreport Weiterbildung, Band 31, 1993, 5.96

8) Miiller, K.R., Rollentexte fiir das Arbeitsmodell, Januar 1994, S.4

9) Hof, E. / Lingen, B., Nachbereitende Gedanken zum gewerblichen Seminar
in Augsburg, Juli / September 1993

10) An dieser Stelle der Fallarbeit ist insbesondere das theoretische Sonder-
wissen des Praxisberaters in seiner Rolle als Erwachsenen- und Berufspid-
agoge gefordert.




6.2 Kurt R. Miiller

Begriindungen und Beispiele fiir Literatur zur fachlichen
Fundierung des pidagogischen Handelns von Fallberatern

1. ,,Hermeneutik* des Fallverstehens - die Frage des Wissens

Bei der Bildungsarbeit mit Fallsituationen handelt es sich um ein ,selbstre-
flexives Bildungskonzept“. Durch dieses Konzept sollen Handelnde (z.B.
betriebliche Ausbilder; Fiihrungskrifte) in den Stand gesetzt werden, fallspe-
zifisch notwendiges Wissen zu erzeugen und im eigenen Handeln (im
Rahmen von Projektaufgaben) in der Fallsituation iiberpriifbar zu ma-
chen. In diesem Sinne geht es im Bildungskonzept um eine , Hermeneutik®
des Fallverstehens (vgl. Miiller 1993, S. 11).

»Hermeneutik* hat ihren Namen von Hermes, dem Gétterboten, der zwischen
Géttern und dem Menschengeschlecht vermittelt. Es geht beim Fallverstehen
also, wie weiland bei Hermes, um die Vermittlung zwischen unterschiedli-
chen Sinnwelten, die nicht unmittelbar zu verstehen und eben deshalb aus-
legungsbediirftig sind. Die Hermeneutik ist die Lehre der Auslegung von
Sinngebilden. Sinngebilde im Rahmen der , fallorientierten Fortbildung* sind
die Fallgeschichten, die kein Abbild einer duBeren Wirklichkeit (,.der be-
trieblichen Wirklichkeit*) sind, sondern symbolische Wirklichkeit, also iiber
Erziihlungen hergestellte Wirklichkeit. Symbolvermittelter Sinn erschlieft
sich nicht iiber Benennung, sondern nur durch einen schrittweisen Ausle-
gungsvorgang.

Die Anniiherung an fremde Sinnstrukturen ist auf Verstiindigung angewiesen,
weil sich die Sinnstrukturen nicht intuitiv erschlieBen. Diese Verstindigung
kann entlang methodisch geleiteter Verstehensprozeduren geschehen, die
dem alltiiglichen Fremdverstehen nachgebildet sind. Das, was sich jedoch
im Alltag aufgrund von Vertrautheit und Handlungsroutine als Verstehen
quasi abgekiirzt vollzieht, wird im methodisch geleiteten Fremdverstehen
ausdriicklich entfaltet und systematisiert: entlang des Arbeitsmodells der
fallorientierten Fortbildung (vgl. Kade 1994, S. 297).

Das Fallverstehen dient dabei dem iibergeordneten Zweck, das berufliche
(professionelle) Handeln der Ausbilder und die Bedingungen dieses Handelns
einerseits zu verstehen, andererseits die in der Fallgeschichte erkennbaren
Notwendigkeiten bzw. Méglichkeiten zur Weiterentwicklung des Handlungs-
vermoigens zu nutzen. Dies bedeutet im Kern die Chance zum Lernen fiir




den Fallerziihler - aber auch fiir alle andere Beteiligten. Diese Chance hat
auch etwas damit zu tun, welche Art von Wissen in der Fallbearbeitung
zum Verstehen der Fallsituation aktiviert bzw. neu eingebracht wird. Diese
Frage wird im folgenden diskutiert - am Ende dieser Diskussion wird hof-
fentlich deutlich geworden sein, zu welchem Zweck es hilfreich erscheint,
daB Fallberater sich mit verschriftlichtem Wissen aus dem Felde der Be-
rufsbildung, meist als Theoriewissen bezeichnet, befassen kénnen bzw.
sollten.

2. Erfahrungen versus theoretisches Wissen

Wenn Fallerziihler mit der Erzihlung ihrer Fallgeschichte beginnen, legen sie
damit eine Fiille eigener Erfahrungen offen. Diese Erfahrungen sind ihre
Kompetenzen, mit denen sie in der Fallgeschichte handeln und mit denen sie
sich und anderen die Welt der Fallgeschichte erschlieBen. In dieser Weise
sind die Fallerziihler weder ,,ahnungslos” noch ,.erfahrungslos®, vielmehr sind
sie in vielerlei Hinsicht kompetent, ihren Berufsalltag zu durchschauen, Zu-
sammenhiinge zu verstehen und Handlungsanforderungen erfolgreich zu be-
wiiltigen.

Diese Kompetenzen sind das ,,Pfund®, mit dem in der Fallbearbeitung ,,gewu-
chert* werden muB. Das heiBt nichts anderes, als daB die Fallerziihler ermutigt
werden, ihren eigenen Erfahrungen zu trauen und ihnen die Chance zu eroff-
nen, iiber Fallarbeit daraus noch zu lernen. Die Lernchance besteht darin, sich
der eigenen Wahrnehmungsfihigkeit und der Wahrnehmungsfihigkeit der
anderen Beteiligten zu bedienen und die Fallgeschichte neu zu durchdringen,
d.h. nicht im Saft der eigenen gesammelten Einsichten vor sich hinzuschmo-
ren. Hilfreich dazu sind , Hinterkopfiiberlegungen®, Sortier- und Kontrastier-
schemata, Arbeitsregeln und Schritte des Vorgehens beim Nachdenken iiber
die Fallgeschichte, die alle nur den Zweck haben, einerseits dem eigenen
sachlichen Urteilsvermogen zu trauen und es zu unterstiitzen, zugleich dieses
Vermogen selbst zu verbessern.

Derselbe Grundgedanke gilt fiir die Ausbilder sowie die Fallberater, denen die
Fallgeschichte erzihlt wird und von denen erwartet wird, daB sie an der Ent-
faltung, an der Entwirrung bzw. an der ,Losung™ des Fallproblems kompetent
mitarbeiten. Auch diese Beteiligten haben eine Fiille an Lebens- und Berufs-
erfahrungen. Diese Erfahrungen sind ihre Kompetenzen, mit denen sie sich
zuniichst die Fallgeschichte erschlieBen. In dieser Weise sind sie weder ,,ah-
nungslos* noch ,erfahrungslos“, vielmehr sind sie in vielerlei Hinsicht kom-
petent, den erziihlten Berufsalltag zu durchschauen, Zusammenhiinge zu ver-
stehen und relevante Problemzusammenhéinge zur entdecken.




Diese Kompetenzen sind das ,,Pfund*, mit dem in der Fallbearbeitung ,gewu-
chert werden mu8. Das heiBt nichts anderes, als daB alle an der Fallarbeit
Beteiligten ermutigt werden sollten, ihren eigenen Erfahrungen zu trauen sich
dariiber hinaus auch die Chance zu eréffnen, iiber Fallarbeit daraus noch zu
lernen (siehe dazu Prinzip 1).

Das Urteilsvermégen von Fallberatern und Ausbildern entwickelt sich nicht
nur durch Erfahrungen, sondern auch durch Wissen, das nicht der eigenen
Erfahrung entstammt. Ublicherweise wird dieses Wissen als , theoretisches
Wissen™ bezeichnet. Die Fihigkeit, erfahrungsgestiitzt besonnen,
selbstbewuBSt und kompetent mit berufspidagogischen Handlungs-
situationen umgehen zu kinnen ist deshalb kein Ersatz fiir die syste-
matische Aneignung theoretischen Wissens. In der Fallbearbeitung ist
der Riickgriff auf solches Wissen eine Maglichkeit, um ,,aus dem Saft der
eigenen gesammelten Einsichten* herauszukommen. Solches Wissen kann
sog. Faktenwissen sein (z.B. die gesetzlichen Voraussetzungen fiir die
Kiindigung eines Berufsausbildungsvertrages gem. § 15 BBiG). Es kann
auch sog. Reflexionswissen sein, das befihigt, ,,allzu einfache und deshalb
kurzsichtige Betrachtungsweisen eines Problems zu hinterfragen, erwei-
terte, ergdnzende, kritische Betrachtungsweisen hinzuzufiigen” (Miiller
1993, S. 9).

Damit 14Bt sich das Ziel formulieren, daB die an der Fallarbeit Beteiligten
ganzheitliche und alltagsnahe berufspiidagogische Sicht- und Hand-
lungsweisen entwickeln sollten, die ,.dem jeweiligen Einzelfall gerecht wer-
den, ohne die iiberindividuellen Strukturen aus dem Auge zu verlieren®
(Miiller 1993, S. 12).

Im Arbeitsmodell ist im 5. Arbeitsschritt diese ganzheitliche, der Komplexitit
der Praxis einigermaBen gerecht werdende, d.h. vielperspektivische Sicht des
Einzelfalls systematisch angelegt. Ins Blickfeld geraten Personen, Beziehun-
gen und Gruppensituationen, betriebliche und gesellschaftliche Bedingungen
sowie ausbildungsdidaktische Perspektiven. Diese unterschiedlichen Perspek-
tiven, d.h. die verschieden Sichtweisen auf den Fall bzw. die verschiedenen
Bezugsrahmen fiir den Fall gilt es im Verlauf der Fallarbeit im 5. und 6.
Schritt miteinander zu verkniipfen. Das Arbeitsmodell fordert hier bewuBten
Perspektivenwechsel zwischen unterschiedlichen Bezugsrahmen, die nicht
miteinander vermengt werden, sondern als wechselseitig fiireinander bedeut-
same GriBen behandelt werden.

Auf der Wissensebene verlangt dies ein breites Spektrum an Wis-
sensressourcen, die im Sinne dieser Perspektiven fiir das Fallverstehen in An-
spruch genommen werden kénnen. Dies wird im folgenden niher erliiutert.
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3. Anforderungen des Arbeitsmodells auf der Wissensebene
3.1 Anforderungen des 5. Schrittes des Arbeitsmodells
Das Arbeitsmodell stellt im 5. Schritt die Anforderung an die Fallberater,

* _sich die Beweggriinde der in der Fallsituation handelnden Personen ver-
stehend zu erschliefien,

..sich die ,,Qualitit* der zwischen den im Fall agierenden Personen entwik-
kelten Beziehungen, den Beziehungsmustern und damit ggfs. den Grup-
penkonstellationen verstehend zu erschlieBen,

.sich die im ,betrieblichen Handeln*, d.h. im Handeln Einzelner (z.B.
dem Handeln einzelner Fiihrungskriifte) oder in den vom Betrieb gesetzten
(ausbildungs-, produktions-, personalpolitischen) Strukturen sich abzeich-
nenden Sinndimensionen zu erschlieBen,

_sich die Sinndimension gesellschaftlicher Prozesse und Strukturen
(z.B. gesellschaftlicher Wertewandel; Individualisierungstendenzen; Mo-

dernisierungsprozesse; Globalisierungsmechanismen; Bevolkerungspoli-
tik), die sich in der Fallgeschichte wiederfinden lassen, zu erschlieBen,

_sowie die Sinnstruktur der durch den Fallerzihler gestalteten Lehr-
/Lernsituationen, d.h. seine didaktischen Arrangements in der Fallsituati-

on zu verstehen.

Dieses . Verstechen konnen* muB sich, wenn es ansatzweise gelingen will
(,,volliges* Fremdverstehen erscheint unmoglich!), auch aus bestimmten Wis-
sensquellen speisen. ,,Verstehen™ kann man nur, wenn es gelingt, nicht nur
einen empathischen, emotionalen und identifikatorischen Zugang (Schritt
3 des Arbeitsmodells), sondern auch einen kognitiven Zugang zu den im Fall
erkennbar gewordenen Personen, deren Beziehungen, den betrieblichen Ge-
gebenheiten, dem gesellschaftlichen Umfeld und dem didaktischen Arrange-

ment zu finden.
3.2 Anforderungen des 6. Schrittes des Arbeitsmodells

Das Arbeitsmodell stellt im 6. Schritt die Anforderung an die Fallberater,
entlang der Schritte 1-5 sogenannte Kernfragen zu stellen, die Kernthemen
finden und bearbeiten lassen. Diese Kernthemen als fallspezifische Sachver-
halte zeichnen sich dadurch aus, daB ihnen eine erhebliche Bedeutung bei der
Fallentstehung, des Fallverlaufes und der Intensitit der Auseinandersetzungen




im Fall zugemessen wird. Es handelt sich bei Kernthemen, dies ist die Unter-
stellung bzw. Vermutung, also um ,zentrale* Sachverhalte, um , Knackpunk-
te” des Falles. Mit dieser Einschiitzung wird verschiedenes ausgedriickt:

* Der Sachverhalt erscheint wesentlich dafiir verantwortlich zu sein, daB die
berufliche Situation sich zu einem ,Fall* entwickelte und seine erzihlte
Verlaufsform gewann.

Das Erkennen und das kompetente Durchdringen dieses Sachverhaltes er-
scheint als eine wesentliche Voraussetzung dafiir, daB iiber neu gewonnene
Einsichten in die Fallsituation neue, weiterfiihrende, also erfolgverspre-
chende Handlungsmoglichkeiten erkannt werden konnen, daB somit der
(schwierige) Fall ,,geknackt” werden kénnte.

Die Fallberater haben also im Zusammenhang mit dem 6. Arbeitsschritt zwei
Probleme zu losen:

* Sie miissen Kernthemen in der Fallgeschichte erkennen, identifizieren, ver-
sprachlichen kénnen und sie mit Beginn des 6. Arbeitsschrittes der Gruppe
mitteilen konnen. Derselben Aufgabenlogik entspricht, die von den AuBen-
kreismitgliedern formulierten Kernfragen/Kernthemen aufzunehmen und
sie so zu versprachlichen, daB sie den Anforderungen des 6. Arbeitsschrit-
tes entsprechen.

* Sie miissen die ausformulierten Kernthemen bzw. die vom Fallerzihler
dann ausgewiihlten Kernthemen aus der Situation heraus und in enger An-
bindung an den Fall zusammen mit allen Teilnehmern so bearbeiten kon-
nen, daB das dabei eingebrachte ,allgemeinere”, ,theoretische Wissen
hilft, den Fall in seinen zentralen Dimensionen zu verstehen und, mit Blick
auf Schritt 8, Ansiitze fiir erfolgversprechendes Handeln aufzutun,

. Wissensformen fiir das ,,Verstehen des Falles* und das ,,Finden und
Bearbeiten von Kernthemen*

Dieser ,.kognitive Zugang* zum Verstehen des Falles bzw. das ,,Finden und
Bearbeiten™ von Kernthemen kann auf Wissen griinden, das man als ,, Allge-
meinwissen* bezeichnen kann, weil es jedermann in der Gesellschaft zu-
giinglich ist. Er kann aber auch auf Sonderwissen griinden, das nur bestimm-
ten gesellschaftlichen und/oder beruflichen Gruppen zugiinglich ist.

Eine erste Art des Sonderwissens ist jenes, das man durch reflektierte Be-
rufstiitigkeit als Ausbilder gewinnt (Berufswissen). Es sammelt sich z.B.
als Erinnerungsablagerungen von Erfahrungen an, d.h. von sinnvollen,




bewuBt erfaBten und zur Sprache gebrachten, meist handlungsbezogenen, er-
innerungsfihigen Erlebnissen im BewuBtseinsstrom des Ausbilders. Von be-
sonderer Wichtigkeit unter all den angesammelten Erfahrungen sind Ablage-
rungen von ,,Problemlosungen”, d.h. mehr oder weniger ausdriicklichen
Deutungsakten, die problematische Ausbildungssituationen zu bewiltigen
halfen. Ist die Losung des entsprechenden Problems fiir den Ausbilder beson-
ders bedeutsam gewesen, hat sich die Problemldsung in der Erinnerung auch
in besonderer Weise abgelagert.

Ein Teil des Berufswissens, auf das Fallberater im 5. und 6. Arbeitsschritt
zuriickgreifen konnen, speist sich also aus erfolgreichen, ausbildungsspezi-
fischen Problemlésungen, die die Fallberater - oder die Ausbilder, die am
5./6. Schritt mitarbeiten, im Laufe ihres Berufslebens erworben haben.

Dieses Wissen zeigt sich moglicherweise als berufliches Routinewissen, d.h.
als Fertigkeiten (z.B. wie man einen Overheadprojektor bedient), Gewohn-
heitswissen (z.B. wie man die Fihigkeit, Frisen zu kénnen, vermittelt) oder
Rezeptwissen (z.B. wie man mit einem ‘frechen’ Jugendlichen ‘erfolgreich’
umgeht).

Es kann sich allerdings auch als ausdriickliches Wissen, als be-
rufstheoretisches Wissen zeigen, das aus einzeln faBbaren Elementen besteht
(z.B. psychologisches Wissen iiber die Entwicklung Jugendlicher in der
Adoleszenz: Wissen iiber sog. Beurteilungsfehler). Dieses Wissen unterliegt
der Tendenz fortschreitender ,.Theoretisierung* und ,,Spezialisierung*. In die-
ser Weise gewinnt dieses Wissen eine Art Eigenstiindigkeit, indem es sich
immer mehr von dem Wissen entfernt, das jeder besitzt (Allgemeinwissen)
bzw. das jeder Ausbilder besitzt, wenn er schon lange Zeit Ausbilder ist (be-
rufliches Routinewissen).

So bilden sich. fiir die betriebliche Berufsausbildung ausgedriickt, allmihlich
_Berufsausbildunglaien” und ,Berufsausbildungsexperten™. Die Berufs-
ausbildungsexperten miissen sich zum Erwerb des berufstheoretischen Son-
derwissens einer mehr oder minder langwierigen Lernsequenz unterzichen.
Da dieses Sonderwissen in aller Regel verschriftlicht ist, bedeutet die Lern-
herausforderung, sich mit dem verschriftlichten Sonderwissen, das fiir die
Rolle des Ausbilders einschliigig erscheint, auseinanderzusetzen.

Die folgenden Literaturhinweise dienen diesem Zweck. Sie konnen den Fall-
beratern helfen. die Anforderungen des 5. und 6. Arbeitsschrittes des Ar-
beitsmodells besser zu bewiltigen. Sie ersetzen bzw. entwerten jedoch in kei-
ner Weise das berufliche Routinewissen, das iiber reflektierte Berufstitigkeit
entstanden ist. sondern sie ergiinzen und erweitern dieses Wissen. In der Fall-




beratung auf alle verfiigbaren Wissensquellen zuriickzugreifen ist dann der
Alltag der Fallberatung.

5. Literaturhinweise zu den verschiedenen thematischen Ebenen der
Fallbearbeitung

5.1 Literatur, die helfen kann, einen berufspiidagogischen Standpunkt
fiir die piidagogische Bewertung von Verhaltensweisen und Sach-
verhalten im Fall zu finden (Ansiitze fiir eine Bildungstheorie fiir die
Berufsausbhildung)

* Brater, M., Biichele, U., Perstnlichkeitsorientierte Ausbildung am Ar-
beitsplatz. Handbuch aus dem Modellversuch der Wacker-Chemie zur
Ausbildung von Industriekaufleuten. Wirtschaftsverlag Langen Miil-
ler/Herbig, Miinchen 1991

* Bojanowski, A., Brater, M., Dedering, H., Qualifizierung als Personlich-
keitsbildung. Analysen und Ansitze zur Verbindung von Arbeit und
Lernen in Schule und Betrieb. Gesellschaft zur Férderung arbeitsorien-
tierter Forschung und Bildung. Frankfurt/M. 1991. Das Kapitel D, S. 83
- 137 ist einschligig fiir Ausbilder

* Hopfner, H.-D., Entwicklung selbstiindigen Handelns in der beruflichen
Aus- und Weiterbildung. Ein auf der Theorie der Handlungsregulation
begriindetes didaktisches Modell. Hrsg.: Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung, Berichte zur beruflichen Bildung, Heft 142, Berlin 1991

* Meueler, E., Didaktik der Erwachsenenbildung/Weiterbildung als offenes
Projekt. In: Tippelt, R. (Hrsg.): Handbuch Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung, Leske & Budrich Verlag 1994, S. 615 - 628

5.2 Literatur, die helfen kann, Personen, die im Fall agieren, zu verste-
hen und darauf bezogene Kernthemen zu bearbeiten

* Arnold, R., Lipsmeier, A. (Hrsg.): Handbuch der Berufsbildung. Teil 2:
Adressatenorientierung. Verlag Leske & Budrich, Opladen 1995

* Arnold, R., Deutungsmuster und pidagogisches Handeln in der Erwachse-
nenbildung. Bad Heilbrunn 1985

* Arnold, R., Deutungsmusteransatz. In: Grundlagen der Weiterbildung.
Praxishilfen. Luchterhand Verlag, Neuwied 1990 Nr. 5.30.10




Frei, H.P., HauBer, K., Identitit. Entwicklungen psychologischer und so-
ziologischer Forschung. Enke Verlag, Stuttgart 1987

GeiBler, Kh. A., Anfangssituationen. Beltz Verlag 1991.

Heinze, Th., Lebensweltanalyse. In: Grundlagen der Weiterbildung. Pra-
xishilfen. Luchterhand Verlag, Neuwied 1989, Nr. 5.30

Industriekaufleute. Weiterbildung von Ausbilderinnen und Ausbilder.
Weiterbildungsmaterialien 1: Zu den veriinderten Voraussetzungen von
Ausbildung. Weiterbildungsmaterialien 2: Zu den veridnderten Anforde-
rungen an die kaufmiinnische Ausbildung. Hrsg.: Bundesinstitut fiir Be-
rufsbildung, Berlin 1995

Kutscha, G., Reif, P., WeiB, W., Jugend auf Halde? Studien zur Uber-
gangsproblematik Jugendlicher in der Montanregion Duisburg. Hrsg.:
Stadt Duisburg, der Oberstadtdirektor. Duisburg 1987

Lempert, W., Moralische Sozialisation im Beruf. Bedingungsvarianten
und -konfigurationen, ProzeBstrukturen, Untersuchungsstrategien. In:
Zeitschrift fiir Sozialisationsforschung und Erziehungssoziologie, 13
(1993), Heft 1, S. 2-35

Minsel, B., Subjektive Theorien. In: Grundlagen der Weiterbildung. Pra-
xishilfen. Luchterhand Verlag, Neuwied 1991, Nr. 5.80

Miiller, K. R.., Kurs- und Seminargestaltung. Beltz Verlag, 5. Auflage
1991

Miiller, O.-W., Denkmuster und Handlungssteuerung in der Schule.
Schwierige Situationen neu sehen lernen. Verlag Julius Klinkhardt, Bad

Heilbrunn 1993

Steinriicke, M., Generationen im Betrieb. Fallstudien zur genera-
tionsspezifischen Verarbeitung betrieblicher Konflikte. (Teil C.) Campus
Verlag, Frankfurt a. M. 1986

5.3 Literatur, die helfen kann, soziale Bezichungen und Gruppensitua-
tionen, die im Fall bestehen, zu verstechen und darauf bezogene

Kernthemen zu bearbeiten

* Combe, A., Helsper W., Was geschieht im Klassenzimmer?. Deutscher
Studien Verlag 1994




* GeiBler, Kh. A., Anfangssituationen. Beltz Verlag 1991.

* Gerl, H., Unterricht als Interaktions- und KommunikationsprozeB. In:
Grundlagen der Weiterbildung. Praxishilfen. Luchterhand Verlag, Neu-
wied 1990, Nr. 7.70.10

* Mader, W., UnbewuBte psychodynamische Lernbedingungen. In: Grund-
lagen der Weiterbildung. Praxishilfen. Luchterhand Verlag, Neuwied
1991, Nr. 5.70

* Miiller, K. R.., Kurs- und Seminargestaltung. Beltz Verlag, 5. Auflage
1991

* Schépping, G., Gruppen-Leitung und gruppeneigene Fiihrung. Pra-
xistheoretische Modelle fiir methodisches Arbeiten mit Gruppen. Verlag
Haus Schwalbach, Wiesbaden 1982

* Schulz von Thun, F., Miteinander reden 1 - Storungen und Klirungen.
Reinbeck bei Hamburg 1981

* Schulz von Thun, F., Miteinander reden 2 - Stile, Werte und Persénlich-
keitsentwicklung, Reinbeck bei Hamburg 1989

* Schulz von Thun, R., Praxisberatung in Gruppen.. Weinheim 1996

* Schwiibisch, L., Siems, M., Anleitung zum sozialen Lernen fiir Paare,
Gruppen und Erzieher. Kommunikations- und Verhaltenstraining, (Teil
2: Problembereiche sozialen Lernens), Reinbeck bei Hamburg 1974

* Siebert, H., Erforschung von Gruppenprozessen in der Erwachsenenbil-
dung. In: Grundlagen der Weiterbildung. Praxishilfen. Luchterhand
Verlag, Neuwied 1990, Nr. 8.60

5.4 Literatur, die helfen kann, betriebliche Gegebenheiten, die im Fall
bestehen, zu verstehen und darauf bezogene Kernthemen zu bear-
beiten

* Arnold, R., Lipsmeier, A. (Hrsg.): Handbuch der Berufsbildung. Teil 3:
Kompetenzen und Qualifikationen in der Berufsbildung. Verlag Leske &
Budrich, Opladen 1995

* Laur-Ernst, U., Neue Fabrikstrukturen - veriinderte Qualifikationen. Er-
gebnisse eines Workshops zum Forschungsprojekt: Forderung von Sy-
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stemdenken und Zusammenhangsverstindnis - Lernen und Arbeiten in
komplexen Fertigungsprozessen. Hrsg.: Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung. Tagungen und Expertengespriche zur beruflichen Bildung, Heft 8,
Berlin 1990

Lempert, W., Moralische Sozialisation im Beruf. Bedingungsvarianten
und -konfigurationen, ProzeBstrukturen, Untersuchungsstrategien. In:
Zeitschrift fiir Sozialisationsforschung und Erziehungssoziologie, 13
(1993), Heft 1, S. 2-35

Rosenstiel, L. v., Mitarbeiterfilhrung in Wirtschaft und Verwaltung. Hrsg.
vom Bayerischen Staatsministerium fiir Arbeit, Familie und Sozialord-
nung, Miinchen 1992

Wiendick, G., Wiswede, G. (Hrsg.): Fiihrung im Wandel. Neue Per-
spektiven fiir Fiihrungsforschung. Enke Verlag, Stuttgart 1990

Wilkesmann, U., Zur Logik des Handelns in betrieblichen Arbeitsgruppen.
Leske & Budrich Verlag, Opladen 1994

5.5 Literatur, die helfen kann, gesellschaftliche Gegebenheiten, die im
Fall bestehen, zu verstehen und darauf bezogene Kernthemen zu
bearbeiten

Arnold, R., Lipsmeier, A. (Hrsg.): Handbuch der Berufsbildung. Teil 2:
Adressatenorientierung. Verlag Leske & Budrich, Opladen 1995

Beck, U., Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne.
Frankfurt/M.: Suhrkamp 1986, edition suhrkamp 1365, Neue Folge Bd.
365

Beck, U., Politik in der Risikogesellschaft. Frankfurt a. M.: Suhrkamp
1991, Suhrkamp Taschenbuch st 1831

Berufsbildungsbericht 1994, Hrsg.: Bundesministerium fiir Bildung
und Wissenschaft, Schriftenreihe Grundlagen und Perspektiven fiir
Bildung und Wissenschaft. Vertrieb: K.H. Bock Verlag, Bad Honnef
1. Der Berufsbildungsbericht erscheint jedes Jahr neu und enthiilt eine
Fiille an wichtigen Informationen, die das Feld der Berufsbildung be-
schreiben. Fallberater konnen sich einen guten Uberblick iiber die
Strukturen und Problemlagen der Berufsausbildung und der Weiter-

bildung verschaffen.




Fitting, K., Auffarth,F., Kaiser, H., Heither, F., Betriebsver-
fassungsgesetz. Handkommentar. Franz Vahlen Verlag Miinchen, 16.
Auflage 1990

* Greinert, W.-D., Das duale System der Berufsausbildung in der Bundes-
republik Deutschland. Verlag Holland & Josanhans, Stuttgart 1995

Keupp, H., Postmoderne Welt des frohlichen Durcheinanders?. In: Psy-
chologie heute, Juni 1993, Seite 50-57

Wohlgemuth, H.H., Berufsbildungsgesetz. Kommentar fiir die Praxis.
Bund Verlag, 2. iiberarbeitete und erweiterte Auflage, Kéln 1995

5.6 Literatur, die helfen kann, die im Fall vorfindlichen Lehr-/Lern-
arrangements (Ausbildungsdidaktik) sowie MaBnahmen im Zu-
sammenhang mit der Berufsausbildung (z.B. Ausbildungsplanung,
Beurteilung von Auszubildenden, Auswahl von Auszubildenden, Be-
rufswahl der Auszubildenden) zu verstehen und darauf bezogene
Kernthemen zu bearbeiten

Erlduterung: Dieser Punkt, Verstehen der Ausbildungsdidaktik, die im Fall
erkennbar ist, ist von besonderer Bedeutung fiir die Fallarbeit mit Ausbildern.
Es wird unterstellt, daB die zentrale Berufsaufgabe von Ausbildern die Ge-
staltung von Lehr-/Lernsituationen ist, dal Ausbilder im Kern Experten fiir
die lernforderliche Gestaltung von sozialen Situationen sind bzw. sein sollen.

Andererseits: Wenn die Teilnehmer an der fallorientierten Fortbildung keine
Ausbilder, sondern z.B. Fiithrungskriifte sind, dann ist die Frage, welches der
Kern des beruflichen Handelns von Fiihrungskriiften ist. Kurz gesagt, das
Fiihren als soziales Handeln. Dann stellt sich im Sinne des 5. Schrittes die
Frage, wie der Fallerzihler (als Fiihrungskraft) die Fiihrungssituation gestaltet
hat (dies ist die Frage nach seiner , Fiihrungsdidaktik®). Diese Gestaltung der
Fiihrungssituation gilt es zu verstehen.

Im Sinne des 6. Schrittes ist dann zu priifen, ob aus der Gestaltung der Fiih-
rungssituation sich Kernthemen ergeben. Dies wiire dann der Fall, wenn das
Fallverstehen die Vermutung erbringen wiirde, daB die Art und Weise, wie
der Fallerzihler die Fiihrungssituation gestaltet hat, einen wesentlichen Grund
fiir den Fall und seine Verwicklungen, seine Konfliktdynamiken und die vom
Fallerzihler erlebten Handlungseinschriinkungen darstellit.

Um im 5. Schritt die vom Fallerziihler hergestellte Lehr-/Lernsituation in ih-
ren Grundstrukturen verstehen zu konnen, brauchen die Fallberater didakti-




sches ,,Hinterkopf-Wissen®. Dasselbe gilt fiir den 6. Schritt, wenn es dar-
um geht, zu verstehen, ob die Art und Weise, wie der Fallerzihler die
Lehr-Lernsituation gestaltet hat, wesentlich zu den Verwicklungen, den
Konfliktdynamiken und den vom Fallerziihler erlebten Handlungsein-
schrinkungen gefiihrt hat. Um dieses ,,Hinterkopf-Wissen* zu erweitern,
kann die folgende Literatur hilfreich sein. Auch hier ist allerdings festzu-
stellen, daB das theoretische Wissen nicht mit dem Berufswissen der Fall-
berater bzw. der Teilnehmer iiber die didaktische Gestaltung von Ausbil-
dungssituationen konkurriert. Beide Wissensformen ergénzen sich zum
Zwecke des Verstehens der didaktischen Seite der Fallsituation.

* Arnold, R., Lipsmeier, A. (Hrsg.): Handbuch der Berufsbildung. Teil I:
Didaktisches Handeln in der Berufsbildung. Teil 5: Vermittlungs- und
Aneignungsprozesse in der Berufsbildung. Verlag Leske & Budrich,
Opladen 1995

Brater, M., Biichele, U., Personlichkeitsorientierte Ausbildung am Ar-
beitsplatz. Handbuch aus dem Modellversuch der Wacker-Chemie zur
Ausbildung von Industrickaufleuten. Wirtschaftsverlag Langen Miil-
ler/Herbig, Miinchen 1991

Hipfner, H.-D., Entwicklung selbstiindigen Handelns in der beruflichen
Aus- und Weiterbildung. Ein auf der Theorie der Handlungsregulation
begriindetes didaktisches Modell. Hrsg.: Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung, Berichte zur beruflichen Bildung, Heft 142, Berlin 1991

Industriekaufleute. Weiterbildung von Ausbilderinnen und Ausbilder.
Weiterbildungsmaterialien 1: Zu den veridnderten Voraussetzungen von
Ausbildung. Weiterbildungsmaterialien 2: Zu den veriinderten Anforde-
rungen an die kaufménnische Ausbildung. Hrsg.: Bundesinstitut fiir Be-
rufsbildung, Berlin 1995

Koch, Ch., Hensge Kathrin, MuBl ein Mensch denn alles kénnen? Schliis-
selqualifikationen. Eine Bestandsaufnahme von (berufspidagogischer)
Theorie und (betrieblicher) Praxis mit Perspektiven fiir die Ausbildung
benachteiligter Jugendlicher in neugeordneten Metallberufen. Hrsg:
Bundesinstitut fiir Berufsbildung, Berlin 1992

Nickolaus, R., Schumm, W., Pfister, E., Selbstgesteuertes Lernen in der
Metallausbildung - Ergebnisse, Erfahrungen und Konsequenzen eines
Modellversuchs. DEUGRO-Verlag Esslingen, Band 12 der Stuttgarter
Beitriige zur Berufs- und Wirtschaftspédagogik, Esslingen 1990




Pitzold, G. (Hrsg.), Handlungsorientierung in der beruflichen Bildung.
Gesellschaft zur Forderung arbeitsorientierter Forschung und Bildung.
Frankfurt/M. 1992,

Stratenwerth, W., Auftragsorientiertes Lernen im Handwerk. 2 Biinde.
Band I: Methodenkonzept; Band II: Basismaterialien. Kéln 1991

Wittwer, W., w.a., Ausbildung im Betrieb. Neun Lernsituationen fiir die
Praxis. Expert Verlag Sindelfingen, 1985.

* Wittwer, W. (Hrsg.), Ausbildung gestalten. Situationsorientiertes Ausbil-
den im Betrieb. 6 Seminareinheiten im Schuber. (Berufliche Bildung im
Wandel; Berufsfindung und Ausbildung; Die neuen Auszubildenden
kommen; Midchen ausbilden in gewerblich-technischen Berufen; die
Auszubildenden beraten; Jugendliche mit Lernschwiichen). Beltz Verlag
1992

. Literatur, die helfen kann, die speziellen Gegebenheiten der Umwelt-
bildung in der Berufsausbildung zu verstehen

Apel, H. uv.a., Orientierungen zur Umweltbildung. (Teil 2: H. Siebert, Psy-
chologische Aspekte der Umweltbildung; Teil 3: G. de Haan, Reflexion
und Kommunikation im kologischen Kontext). Klinkhardt Verlag, Bad
Heilbrunn 1993

* Arnold, R., Lipsmeier, A. (Hrsg.): Handbuch der Berufsbildung. Teil 6:
Rahmenbedingungen der Berufsbildung. Verlag Leske & Budrich, Opla-
den 1995

Kahlert, J., Alltagstheorien in der Umweltpiddagogik. Eine sozialwissen-
schaftliche Analyse. Deutscher Studien Verlag, Weinheim 1990

* Nitschke, Ch., Berufliche Umweltbildung - Umweltgerechte Berufspraxis.
Grundlagen fiir eine theoretische Konzeption. Hrsg: Bundesinstitut fiir
Berufsbildung, Berichte zur beruflichen Bildung Heft 126, 3. Auflage,
Berlin 1991

Berger, K., Okologische Verantwortung. Ein Ziel fiir die Umwelt- und
Verbraucherbildung Erwachsener. Verlag Julius Klinkhardt, Bad
Heilbrunn 1991




7. Literatur, die sich mit der Beratung/Therapie als sozialer Handlungs-
form befalit

Fuchs-Briininghoff u.a., Supervision in der Erwachsenenbildung. Pid-
agogische Arbeitsstelle, Deutscher Volkshochschulverband. Berichte,
Materialien, Planungshilfen. Frankfurt 1990

¥ Gudjons, H., Pieper, M., Wagener B., Auf meinen Spuren. Das Ent-
decken der eigenen Lebensgeschichte. Vorschlige und Ubungen fiir
pidagogische Arbeit und Selbsterfahrung. Rowohlt Verlag

Mader, W., UnbewuBte psychodynamische Lernbedingungen. In: Grund-
lagen der Weiterbildung. Praxishilfen. Luchterhand Verlag, Neuwied
1991, Nr. 5.70

Mader, W., Weiterbildung und Beratung. In: Tippelt, R. (Hrsg.): Hand-
buch Erwachsenenbildung/Weiterbildung, Leske & Budrich Verlag
1994, S. 272 - 281

Miiller, B., Sozialpidagogisches Konnen. Ein Lehrbuch zur multiperspek-
tivischen Fallarbeit. Lambertus Verlag, Freiburg 1993

Piihl, H. (Hrsg.), Handbuch der Supervision. Beratung und Reflexion in
Ausbildung, Beruf und Organisation. Berlin 1990

Rappe-Giesecke, K., Gruppen- und Teamsupervision. Springer Verlag,
Berlin, Heidelberg, New York 1990

Rotering-Steinberg, S., Das Modell ,.Kollegiale Supervision”. In: Grund-
lagen der Weiterbildung. Praxishilfen. Luchterhand Verlag, Neuwied

1991, Nr. 9.20.40.1

Schmitz, E., Zur Struktur therapeutischen, beratenden und erwachsenen-
pidagogischen Handelns. In: Schlutz, E. (Hrsg.), Erwachsenenbildung
swischen Schule und sozialer Arbeit. Verlag Julius Klinkhardt, Bad
Heilbrunn 1983, S. 60-78

Thomann, Ch., Schulz von Thun, F., Klirungshilfe. Handbuch fiir The-
rapeuten, Gesprichshelfer und Moderatoren in schwierigen Gesprichen.
Rohwohlt Verlag, Reinbeck bei Hamburg 1988




8. Literatur zum 7. Schritt: Lernmoglichkeiten realistisch einschéitzen

Der Grundgedanke dieses Schrittes resultiert aus der Annahme, daB sich die
Fallsituation nur dann aus ihrer ,,Verkniiuelung* 16sen wird, wenn sich die im
Fall ,,verkniiuelten” Personen anders verhalten - d.h. im RiickschluB, wenn sie
sich dndern, d.h. wenn sie lernen. Die Fallarbeit l#uft also im 7. Schritt auf die
Frage hinaus, wer von den Personen was lernen miiBte, damit der Fall sich
»losen® konnte. Um einigermaBen realistisch einschiitzen zu ktnnen, welche
Chancen fiir dieses Lernen bestehen, braucht es ein Grundverstindnis
menschlichen Lernens, der Méglichkeiten und auch der Grenzen, der Wider-
stinde zum Lernen, die sich einzelne Personen setzen. Abzuschiitzen ist z.B.,
welche Griinde einzelne Personen haben kénnten, zu lernen oder sich dem
Lernen zu verweigern. Fehlt dieses Grundverstiindnis, gerit der Ubergang in
den 8. Schritt, Handlungsmdéglichkeiten anbieten, zum bloBen Gliicksspiel,
wobei das Scheitern des Fallerziihlers mit seinen Handlungsprojekten in sei-
ner Handlungspraxis voraussehbar ist.

Die folgende Literatur thematisiert menschliches Lernen und kann dem Fall-
berater - neben seinem alltéglichen Wissen um menschliches Lernen - ein
Grundverstindis vermitteln, das ihn befihigt, die Briicke zwischen Schritt 5/6
und 8 zu bewiiltigen.

* Holzkamp, K., Lernen. Campus Verlag, Frankfurt/Main 1993 (Kapitel 3)

* Miiller, K. R.., Lernen in der Weiterbildung. In: Arnold, R., Lipsmeier, A.
(Hrsg.): Handbuch der Berufsbildung. Verlag Leske & Budrich, Opladen
1995, Seite 283-293

Nuissl, E., Siebert, H., Weinberg, J., Tietgens, H. (Hrsg.), Lernwider-
stinde bei Erwachsenen. Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung.
hrsg. vom Pidagogische Arbeitsstelle, Deutscher Volkshochschulver-
band, Frankfurt a. Main, Nr. 28, Dezember 1991

Siebert, H., Lernen im Lebenslauf, Pidagogische Arbeitsstelle, Deutscher
Volkshochschulverband. Berichte, Materialien, Planungshilfen. Frank-
furt 1985

Siebert, H., Lernwiderstiinde lerntheoretisch gesehen. In: Nuissl, E., Sie-
bert, H., Weinberg, J., Tietgens, H. (Hrsg.), Lernwiderstinde bei Er-
wachsenen. Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung. Hrsg.: Pid-
agogische Arbeitsstelle, Deutscher Volkshochschulverband, Frankfurt a.
Main, Nr. 28, Dezember 1991, S. 75-81




6.3 Kurt R. Miiller

7Zur Moderation des 6. Arbeitsschrittes im Rahmen des Bil-
dungskonzeptes ‘Fallarbeit™

Beispiele fiir Kernthemen

1. Allgemeines

Der 6. Arbeitsschritt des Erwachsenenbildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ wird
im Arbeitsmodell wie folgt benannt: Kernthemen entdecken und bearbei-
ten - Grundlegendes Wissen fiir die Fallgeschichte erschlieBen (durch
den Gesamtkreis). Er steht unter der didaktischen Anforderung, das ‘Kon-
krete’ des erzihlten und bis zum 6. Schritt ‘verstandenen Falles’ einerseits
weiter zu vertiefen, andererseits, wenn irgend moglich, mit dem sog. “Allge-
meinen’ zu verkniipfen. Dadurch soll die Urteilskraft des Fallerzihlers und
der beteiligten Teilnehmer, also deren Fahigkeit, sich dhnlich gelagerte, kom-
plexe und schwierige berufliche Situationen in fachlich fundierter Weise zu
erschlieBen, mit diesem Wissen die Situation zu beurteilen und dann zu han-
deln, gefordert werden. Dies ist einer der wesentlichsten Bildungsgedanken
des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’.

Entsprechend dieser Bildungsidee stellt sich die Frage, was als das “Allge-
meine’ in einer Fallgeschichte gelten kann. In der Fallbearbeitung wurde ver-
sucht, dieses ‘Allgemeine’ begrifflich als Kernthema zu fassen. Der Rollen-
text, der helfen sollte, diese Kernthemen zu finden, lautete: Welche Bedeu-
tung hat der Sachverhalt (haben die Sachverhalte) XXX fiir die Konfliktent-
stehung, die Konfliktintensitit und den Konfliktverlauf in der beruflichen

Handlungssituation (Fall)?

Bei dieser Suchfrage wird unterstellt, daB der als Antwort formulierte Sach-
verhalt (Kernthema) eine ganz erhebliche Bedeutung fiir die Konfliktentste-
hung, die Konfliktintensitit und den Konfliktverlauf hat - daB es sich also um
einen zentralen Sachverhalt handelt, der moglicherweise auch typisch fir
solche beruflichen Problemkonstellationen ist. Die Bedeutung eines Sachver-
haltes kann so weit gehen, daB er moglicherweise zum sog. Knackpunkt oder
einem der Knackpunkte der Fallsituation wird.

' vgl. dazu auch die vertiefte Auseinandersetzung mit der Begriindung, der Durchfiihrung und den Proble-
matiken des 6. Arbeitsschrittes in Teil 6.2.6 von Band 1: Ergebnisse.




Mit dieser Einschitzung wird Verschiedenes ausgedriickt:

* Der im Kernthema gefaBte Sachverhalt scheint wesentlich dafiir verant-
wortlich zu sein, daB die berufliche Situation sich zu einem ‘Fall’ entwik-
kelte und seine erzihlte Verlaufsform gewann.

Das Erkennen und das kompetente Durchdringen dieses Sachverhaltes er-
scheint als eine wesentliche Voraussetzung dafiir, daB iiber neu gewonnene
Einsichten in die Fallsituation neue, weiterfiihrende, also erfolgverspre-
chende Handlungsméglichkeiten erkannt werden konnen, daB somit der
(schwierige) Fall ‘geknackt’ werden konnte.

Im Zusammenhang mit dem 6. Arbeitsschritt gilt es fiir den Fallberater also
zwei Probleme zu lisen:

* Das Erkennen von bedeutsamen Themen, also ‘Kernthemen’ in der Fallge-
schichte, in denen moglicherweise ‘allgemeine’, eher ‘typische’ Sachver-
halte repriisentiert sind.

* Das Bearbeiten der einmal erkannten ‘allgemeinen’ Themen in enger An-
bindung an die Fallgeschichte und unter Einbezug aller Teilnehmer.

2. Das Erkennen von Kernthemen

Wesentliche Aspekte der inhaltlich bestimmten Bildungsidee im Rahmen des
Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ sind, die Kernthemen auf den insgesamt fiinf
thematischen Ebenen der Fallarbeit zu suchen, wenn méglich zu identifizieren
und dann zu bearbeiten. Die fiinf Ebenen bilden dabei zunichst nur ein Such-
raster, das wie ein Scheinwerfer auf die Fallgeschichte gerichtet wird. Dabei
ist es nicht zwingend, auf all diesen Ebenen Kernthemen identifizieren zu
konnen bzw. zu miissen. Welche Ebenen letztlich in den Vordergrund treten,
ldBt sich zu Beginn der Fallarbeit nicht sagen. Dies im Verlauf der konkreten
Fallbearbeitung zu erkennen ist eine wesentliche Teilaufgabe des Fallberaters
und Ausdruck seiner theoretischen Kompetenzen.

Dabei gilt das Prinzip: Die konkreten Kernthemen auf den verschiedenen
Ebenen diirfen der Fallgeschichte nicht in Form von vorgiingigem, fallabge-
hobenem Wissen iibergestiilpt werden, sondern miissen sich, quasi als sachli-
cher Ertrag der Fallarbeit bis zum Schritt fiinf, ‘von selbst’ anbieten. Dies
setzt voraus, daB der Fallberater, in Kenntnis der Anforderung, Kernthemen
identifizieren und bearbeiten zu wollen, die Fallmoderation in Form eines
‘Probedenkens’ begleitet und seine Einschitzungen méglicher Kernthemen so
lange wie moglich in der Schwebe LiBt. Andernfalls besteht die Gefahr, daB




er den Fall nur oder vor allem dazu benutzt, die ihm besonders vertrauten
Themenbereiche zu selektieren, um dann vor allem dort seine theoretischen
Kompetenzen zu demonstrieren, d.h. sie ‘an den Fall’ bzw. ‘an die Teilneh-
mer zu bringen’. Fallarbeit geriit, wird diese Strategie durch Fallberater exzes-
siv betrieben, zum bloBen Stichwortgeber fiir das theoretische Wissen des
Fallberaters. Die Fallerziihler werden bei dieser Handlungsstrategie, in letzter
Konsequenz, fiir Zwecke, die bei ‘Fallarbeit’ nicht die ihrigen sind, instru-
mentalisiert. Das Konzept verkiimmert zu einem der iiblichen, vermittlungs-
orientierten und dozentengesteuerten Weiterbildungsmanahmen.

Wenn im folgenden eine ganze Reihe von Kernthemen, die in Fallsituationen
aus dem betrieblichen Ausbildungsbereich eingelagert sein kénnen, benannt
wird, dann mag die eben beschricbene Gefahr, diese Begriffe den Fillen
iiberzustiilpen, geradezu befordert werden. Diese Gefahr ist nur zu begrenzen,
wenn man sich die interne Begriindungslogik des Bildungskonzeptes ‘Fallar-
beit’ zu eigen gemacht hat, d.h. wenn man die Bildungsziele fiir sich selbst
und sein pidagogisches Handeln in der Fallarbeit begriinden kann.

3. Eine Systematik moglicher Kernthemen auf den thematischen Ebe-
nen der Fallbearbeitung

3.1 Mogliche Kernthemen auf der Personebene - gefafit in ‘Kernbegrif-
fen’.

Die Leitfrage zum Erkennen moglicher Kernthemen lautet auf dieser Ebene:
Welche Bedeutung haben Sachverhalte, die mit den in der Fallgeschichte
aufgetauchten Personen zu tun haben, fiir die Entstehung, ... der Fallsi-
tuation? Solche Sachverhalte kénnen, am Beispiel des Fallerzihlers (FE) er-
lidutert, sein:

* Die Art und Weise. wie der FE sich selbst und in seiner Rolle versteht (be-
rufliches Selbst- und Rollenverstindnis). Interessant ist dann z.B., wel-
che Bedeutung fiir ihn die ‘fachliche Seite” seiner Person gegeniiber seiner
‘pidagogischen Seite’ hat und wie sich diese Gewichtung in seiner Art, im
Fall zu agieren, auswirkt.

* Die Art und Weise, wie sich der FE in seiner Ausbilderrolle deutet
(Selbstdefinition), z.B. miichtig - ohnmiichtig, kompetent - inkompetent,
aktiv - passiv, lernwillig - lernunwillig, wie er Person und Rolle ausba-
lanciert und wie er in der Fallsituation seine berufliche Identitéit dem Ge-
geniiber (Auszubildende, Kollegen, Mitarbeiter) prisentiert und entspre-
chend handelt.




* Die Art und Weise, wie der FE die Fallsituation (selektiv) wahrnimmt,
was er ausblendet, was er in den Mittelpunkt bzw. an den Rand riickt und
auf was er sich dementsprechend in seinem Handeln vor allem einldBt. Hier
geht es auch um die Frage, iiber welche Modi der Deutung der FE die Be-
deutungskonstellationen der Fallsituation besetzt und wie er dies in sei-
nem Handeln umsetzt.

* Die Frage, welche emotionalen Befindlichkeiten und Bediirfnisse (Angst,
Aggression, Trauer, Freude, Libido, Arger, Frustration, Stolz, Scham) der
FE in der Fallsituation erfihrt, zulidBt, auslebt, welche er ausblendet und
welche Folgen dies fiir sein Handeln in der Fallgeschichte hat.

* Die Frage, wie der FE Erfolg oder MiBerfolg in seinem beruflichen Han-
deln attribuiert (Gliick, Zufall, eigene Kompetenz und Anstrengung), wel-
che Attributionsmuster er sich angeeignet hat und wie sich dies in seinem
Handeln im Fall auswirkt.

Die Frage, welches (sichere) Alltags- und Berufswissen der FE (subjekti-
ve Theorien) zur ‘Erklirung’ der Fallsituation, des Verhaltens einzelner
Personen bzw. anderer fallrelevanter Sachverhalte benutzt und in welcher
Weise dieses Wissen sein Handeln in eine bestimmte Richtung lenkt. Die-
ses Wissen kann sich auf alle méglichen Sachverhalte beziehen, z.B. auf
die Frage, wie man einen Auszubildenden zum Lernen bringt, wie man
Verhaltensauffilligkeiten (z.B. aggressives Verhalten) bei Auszubildenden
‘beseitigt’, wie man mit Auslindern umgeht, wie man einen Auszubilden-
den wirkungsvoll bestraft oder lobt, wie man einen guten Unterricht insze-
niert, wie man eine Unterweisung am Arbeitsplatz durchfiihrt, wie man
feststellt, ob ein Auszubildender fiir seinen Beruf geeignet ist, wie die psy-
chische Entwicklung von Jugendlichen abliduft, wie sich die gesellschaftli-
che Situation von Jugendlichen darstellt, welche Bedeutung Erbanlagen fiir
das Lernen bzw. Verhalten haben (Leistungszuschreibungen), welche Be-
deutung der Familie im ErziehungsprozeB zukommt, welche Bedeutung
den (Leistungs-) Erwartungen der Ausbilder im Lernprozefl zukommt, wel-
che Erziehungs- und Fiihrungsstile es gibt, wie und woran man Ausbil-
dungserfolg mibBt, was eine Ausbildungsstérung ist, weshalb Auszubilden-
de faul sind, wie man am besten Fertigkeiten vermittelt, in welchen Le-
benslagen sich Auszubildende befinden, was ihre Lebenswelt ausmacht
Usw..

Die Frage, welche piidagogischen Deutungs- und Handlungsmuster der
FE lebensgeschichtlich erworben hat und wie sich diese in der Fallsituation
prisentieren. Z.B. kann Lernverweigerung von Auszubildenden stets (d.h.
musterhaft) als ein personlicher Angriff auf die Person/ Rolle/Identitiit als




Ausbilder gedeutet bzw. definiert werden. Diesen Angriff gilt es dann
wirksam zuriickzuschlagen, indem auf ‘bewiihrte’ Erziehungs- bzw. Moti-
vierungsmittel wie Druck und Sanktionen zuriickgegriffen wird.

Die Frage, welches MaB an Berufszufriedenheit/-unzufriedenheit
dem FE eigen ist, welche Rollenkonflikte ihn beriihren und in welcher
Weise er dies ausagiert. Kennt er das burn-out Phdnomen bei sich
und/oder anderen und welche Rolle spielt dieser Sachverhalt in der
Fallgeschichte?

Die Frage, welche Prinzipien einer Berufsethik der FE internalisiert hat,
welche er den im Fall beteiligten Personen gegeniibersetzt und in wel-
cher Weise dieser Sachverhalt die Fallsituation bestimmt. Dazu gehort
auch die Frage, welche Werte der FE im Handeln vertritt, z.B. Gerech-
tigkeit, Hilfe, Unterstiitzung, Selbstindigkeit, Eigenverant-wortung,
Unterordnung, Hierarchie, Leistung, Konkurrenz, Kooperation, Gehor-
sam, Vertrauen, wie er sie fiir sich selbst begriindet und welche Wertset-
zungen er in Beziehungen einbringt. Dazu gehért auch die Frage, in wel-
che Interessenlagen der FE eingebunden ist, welche Interessen er im
Fall vertritt, wie er mit (berechtigten) Interessen anderer Personen um-
geht und welche Moglichkeiten ihm offen stehen, in Interessenskonflik-
ten faire Losungen anzustreben. Und letztlich gehdrt hierzu auch die
Frage, -welche Verhaltensnormen der FE aus Wertsetzungen und Inter-
essenlagen fiir sich und an andere ableitet und wie er bei Normverlet-
zungen (Normenkonflikte) handelt.

Die Frage, welche Einstellungen (z.B. zur Jugend, zum Betrieb, zur Ar-
beit, zu Auslindern, zu Frauen in Miinnerberufen) und (berufliche) Orien-
tierungen (z.B. Arbeitsorientierungen wie Leistungsbereitschaft, Durch-
haltewille, Selbstdisziplin bis hin zur Selbstverleugnung) der FE lebensge-
schichtlich erworben hat und welche dieser Einstellungen und Orientierun-
gen in der Fallgeschichte eine spezifische Rolle spielen.

Die Frage, welche Bedeutung der FE sozialer Macht zumiBt, welches
Verhiiltnis er zur Macht hat (lustvoll; distanziert), wie er dieses in der Fall-
situation ausagiert, auf welche Quellen von Macht er sich in der Fallsituati-
on (Belohnungsmacht, Bestrafungsmacht, Identifikationsmacht, Experten-
macht, Legitimationsmacht) stiitzt und wie er dies im Handeln realisiert.

Die Frage, welches Bediirfnis nach Kontrolle von sozialen Situationen
bzw. Lernsituationen der FE hat und wie er dieses Kontrollbediirfnis mit

welchen Folgen auslebt.




* Die Frage, wie der FE die institutionell-rechtlichen Anforderungen an

seine Rolle definiert und wie er sie mit seiner pidagogischen Aufgabe ver-
kniipft.

Die Frage, welches MaB an Berufsroutine der FE besitzt und ob nicht
gerade dieser Sachverhalt fiir die Fallsituation bedeutsam ist (manche
Fallsituationen erscheinen als typisch fiir Anfinger in piidagogischen Be-
rufen).

3.2 Mogliche Kernthemen auf der Beziehungsebene - gefaBt in ‘Kernbe-

griffen’.

Die Leitfrage zum Erkennen moglicher Kernthemen lautet auf dieser Ebene:
Welche Bedeutung haben Sachverhalte, die mit den Beziehungen der in
der Fallgeschichte aufgetauchten Personen zu tun haben, fiir die Entste-
hung, ... der Fallsituation?

Beispiele fiir Fragen, die auf das Erkennen moglicher Kernthemen gerichtet
sind:

#*

Wie definiert der FE die Ausbilder-Azubi Interaktion (symmetrisch,
asymmetrisch, hierarchisch, partnerschaftlich, symbiotisch) und welche
Folgen hat dies fiir den InteraktionsprozeB in der Fallgeschichte? Welche
Beziehungswiinsche des FE flieBen in die Definition der Interaktion ein
und wie bestimmt dies die Fallgeschichte?

Wie definiert der FE die Interaktion mit den Azubi als piidagogische In-
teraktion (Selbst- und Mitverantwortung, Selbstindigkeit, Vertrauen, Of-
fenheit, Nihe; Kontrolle, Fremdverantwortung, Abhingigkeit, Unterord-
nung, Distanz) und welche Bedeutung hat diese Definition in der Fallge-
schichte?

Wie nimmt der FE die Gruppenbildungsprozesse in der Gruppe der Azu-
bis mit gruppeneigener Fiihrung wahr (als Bedrohung, als Unterstiitzung)?
Bekimpft er dementsprechend die Gruppenfiihrung, um sich selbst als
Gruppenfiihrer zu etablieren oder kooperiert er mit ihr?

Wie geht der FE mit ausgepriigten Gruppenrollen um (AuBenseiter, Red-
ner, Schweiger, Clown, Cliquen), wie bezieht er das Verhalten auf sein
Rollenverstindnis als Ausbilder und welche Bedeutung hat dies fiir die
Fallgeschichte?




In welcher Weise ist die Beziehung des FE zum Auszubildenden als
Machtspiel entwickelt? Auf welche Quellen von Macht greift der Ausbil-
der zuriick und welche Durchsetzungsstrategien praktiziert der FE? Welche
Folgen haben diese in der Fallgeschichte?

In welcher Weise ist die Beziehung des FE zum Auszubildenden bestimmt
durch spezifische Erwartungen (z.B. an ein bestimmtes Sozialverhalten)
und Attribuierungen (z.B. die Lernfihigkeit des Azubi) und wie wirkt
sich dies in der Fallgeschichte aus?

3.3 Maogliche Kernthemen auf der Betriebsebene - gefaBt in ‘Kernbe-
griffen’.

Die Leitfrage zum Erkennen moglicher Kernthemen lautet auf dieser Ebene:
Welche Bedeutung haben Sachverhalte, die mit den betrieblich-
organisationalen Gegebenheiten, in denen die Fallgeschichte spielt, zu
tun haben, fiir die Entstehung, ... der Fallsituation?

Beispiele fiir Fragen, die auf das Erkennen moglicher Kernthemen gerichtet

sind:

Was wird im Betrieb wie produziert und welche Bedeutung hat dies fiir
die Berufsbildung und damit die Rollen- und Aufgabendefinition des FE im
Betrieb?

In welche Organisationsstruktur (formale, informale Rollenstruktur) ist
der FE eingebunden und wie wirkt sich diese im Fall aus?

Welchen Professionalisierungsgrad hat die Berufsbildung im Betrieb er-
reicht und wie wirkt sich dies auf die Stellung des FE im Betrieb und in der
Fallgeschichte konkret aus?

Wie wird im Betrieb das Verhiiltnis von Produktion und Berufsbildung
definiert (z.B. Uber-, Unterordnung, die Ausbildung ist Zulieferer fiir die
Produktion) und welche Bedeutung hat dies fiir den FE und sein Verhalten
in der Fallgeschichte?

Welche Ausbildungspolitik (Personalpolitik) betreibt der Betrieb? Werden
z.B. keine oder nur ein Teil der Auszubildenden nach der Ausbildung iiber-
nommen? Wie wirkt sich dies auf das Selbstkonzept der FE aus und wie
agiert er dies in der Fallgeschichte aus?




Welche Werte gelten im Betrieb? Welche Bedeutung haben Status, Kon-
kurrenz, Hierarchie, Kontrolle? Welche Bedeutung haben Kooperation,
Team, Selbstverantwortung? Wie wirkt sich dies fiir die Berufsausbildung
insgesamt, die Berufsaufgabe des FE und sein Verhalten im Fall aus?

Wie wird Berufsbildung im Betrieb verwaltet (Anwesenheit, Urlaub,
Kontrolle des Schulbesuchs, Krankheit, Fehlzeiten)? Ist die Verwaltung ein
Teil der Aufgabe des FE, sind andere Instanzen damit befafit? Wie hingen
Verwaltung und Ausbildung im Fall zusammen (konfliktir, komplemen-
tdr)?

Wie wird die Ausbildung im Betrieb organisiert (produktionsnah; in ei-
genen Ausbildungswerkstitten) und welche Folgen hat dies fiir das Han-
deln des FE im Fall?

Welche Kooperationsinstanzen fiir die Berufsbildung gibt es im Betrieb
(z.B. Betriebsrat), welche Bedeutung mifit ihnen der FE zu und welche
Auswirkungen hat dies fiir die Fallgeschichte?

Welche Konfliktkultur besteht im Betrieb? Wie wird mit Werte-, Interes-
sen- und Normenkonflikten umgegangen, welche Instanzen schalten sich
ein, wie selbstiindig kann die Berufsbildung bzw. der FE im Konfliktfall
handeln und wie wirkt sich dies in der Fallgeschichte aus?

Welche Partizipationskultur existiert im Betrieb, wieviele Handlungs-
spielriume werden wem zugestanden, welche Kontrollmechanismen sind
institutionalisiert, wer iibernimmt fiir was Verantwortung, dies alles auf die
Situation des FE konkretisiert und in seiner Bedeutung fiir die Fallge-
schichte bedacht.

3.4 Moigliche Kernthemen auf der gesellschaftlichen Ebene - gefalit in
‘Kernbegriffen’.

Die Leitfrage zum Erkennen méglicher Kernthemen lautet auf dieser Ebene:
Welche Bedeutung haben Sachverhalte, die mit aktuellen gesellschaftli-
chen Strukturen, Prozessen und Entwicklungen zu tun haben, fiir die
Entstehung, ... der Fallsituation?

Beispiele fiir Fragen, die auf das Erkennen moglicher Kernthemen gerichtet
sind:

* In welche Lebenswelt ist der FE biographisch eingebunden, welche Ein-
stellungen, Orientierungen, Wertsetzungen, Deutungsmuster, pidagogische




Handlungsmuster existieren in dieser Lebenswelt und welche Folgen hat
dies fiir sein Handeln in der Fallgeschichte?

In welchem Zustand befindet sich die konkurrenzorientierte Leistungs-
gesellschaft, welches sind ihre zentralen Werte, in welcher Weise unterlie-
gen diese Werte einem Wandel, in welcher Weise wandeln sich darauf
bezogene Arbeits- und Berufsorientierungen zwischen den Generationen,
in welcher Weise ist der FE darin involviert und wie wirkt sich dies alles in
der Fallgeschichte aus?

Welches ist die gesellschaftliche und berufliche Situation von bestimm-
ten Gruppen (Familien als Sozialisations- und Erziehungsinstanz; Ausléin-
der der ersten und zweiten Generation mit den darin implizierten Werte-
und Normenkonflikten; Frauen und Midchen und dem Wandel der Ge-
schlechterrollen; Hauptschiiler und deren Leistungs- und Motivationsni-
veau; Metallberuflern und deren Status und Ansehen)? Welche Einschiit-
zungen hat der FE beziiglich dieser Sachverhalte und wie wirkt sich dies
auf sein Verhalten im Fall aus?

* Welches ist die Situation des Arbeits- und Ausbildungsstellenmarktes,
wie definiert der FE diese Situation und wie bestimmt dies sein Handeln im
Fall?

3.5 Migliche Kernthemen auf der ausbildungsdidaktischen Ebene - ge-
faBt in ‘Kernbegriffen’.

Die Leitfrage zum Erkennen moglicher Kernthemen lautet auf dieser Ebene:
Welche Bedeutung haben Sachverhalte, die mit der didaktischen Gestal-
tung von Lernsituationen durch den FE zu tun haben, fiir die Entste-
hung, ... der Fallsituation?

Beispiele fiir Fragen, die auf das Erkennen moglicher Kernthemen gerichtet
sind:

* Wie hat der FE die Lehrsituation konkret arrangiert? Welche Rolle iiber-
nimmt der FE (aktiv durch Vortragen, Vormachen), welche der Auszubil-
dende (z.B. passiv in Form von Zuhoren, Nachmachen). Welche Bedeutung
miBt der FE unterschiedlichen Lehrkonzepten wie etwa Entdeckungslernen,
Projektlernen, Erfahrungslernen, Gruppenlernen zu? Wie wird durch das
konkrete Lehrarrangement das Lernen in der Fallsituation befordert oder
behindert und spielt dies in der Fallsituation eine Rolle?




Welche Rolle spielen in der Lehrsituation die vom Ausbilder in Anspruch
genommenen Lehrhilfsmittel?

* Welche Vorstellungen vom Lernen und zur Firderung von Lernen hat
der FE konkret? Welche Bedeutung miBit er z.B. Manahmen der Beloh-
nung bzw. Bestrafung fiir das Lernen bei? Welche Bedeutung mift er dem
Modellernen (Vorbildlernen, Imitationslernen), dem Problemlésungslernen,
dem Lernen durch Einsicht oder iiber Konflikt und anderen Lernmodi zu?
Wie bestimmen diese Definitionen sein Handeln im Fall?

Welche Steuerungsfunktion sieht der FE fiir sich in Lehrsituationen?
Welche pidagogischen Mittel (Interventionen) nimmt er in Lehr-
Lernsituationen in Anspruch und welche Bedeutung hat dies im Fall?

* Welche didaktischen Prinzipien sind fiir den FE handlungsleitend und
welche Bedeutung haben sie in der Fallgeschichte?

¥ Welche Vorstellungen von Lern-Leistung hat der FE, wie setzt er diese in
Leistungsbeurteilungen und Leistungsbewertungen um wie beriihrt dies die
Fallgeschichte?

* Gibt es in der Fallsituation Beratungsanteile und wie definiert sich der FE
in Beratungssituationen (z.B. Echtheit), wie definiert er Beratungsstrategi-
en (z.B. Belehrung, Ratschlige, aktives Zuhdren) und wie gestaltet er des-
halb die Beratungsanteile in der Fallsituation?

Gibt es in der Fallsituation Gespriichsanteile und wie definiert der FE das
Gespriich als soziale Situation. Welche Bedeutung hat diese Definition
fiir die Fallgeschichte?

4. Zur Miglichkeit, das ‘Allgemeine’ thematisch zu entfalten

4.1 Entfaltung der Kernthemen aus dem Sonderwissen von Wissen-
schaften (Theoriewissen)

Hinter diesen begrifflich eingerahmten Sachverhalten stehen im Einzelfall
wissenschaftliche Theorien, die die inhaltliche Substanz zur Durchdringung
der Sachverhalte abgeben. Die Herausforderung fiir den sozialwissenschaft-
lich vorgebildeten Fallberater besteht darin, in seinem Fundus an theoreti-
schem Wissen jene Anteile zu aktivieren, die ihm helfen, die Kernthemen zu
identifizieren und in enger Anbindung an die Fallsituation und an den Verste-
henshorizont der Teilnehmer zu durchdringen. Dieses Prinzip bedarf einer




niheren Erdrterung, weil es stindig die Gefahr birgt, das Bildungskonzept
‘Fallarbeit’ zu zerstoren.

Der sozialwissenschaftlich vorgebildete Leser wird bei der Benennung mogli-
cher Kernthemen iiber den Verweis auf Kernbegriffe unschwer erkannt haben,
daB all diese Kernbegriffe der Wissenschaftssprache entstammen, daB sie da-
mit Kernthemen im Kontext von Wissenschaftswissen konturieren. Dies
konnte zu der Vermutung fiihren, daB8 es im 6. Arbeitsschritt vor allem darauf
ankommen wiirde, das von den Wissenschaften zur Verfiigung gestellte Wis-
sen mit mehr oder weniger engem Bezug zum Fall zu vermitteln und so die
Fallproblematik zu ‘ldsen’. Wissenschaftswissen fungierte in solch einem, in
der traditionellen Erwachsenenbildung vielfach praktizierten, didaktischen
Vermittlungsverhiiltnis als Rationalitits- und Wahrheitskriterium fiir den
‘richtigen Umgang’ mit und die ‘Losung’ von Fallproblematiken. Diese di-
daktische Handlungslogik hat folgende Struktur:

* Die Fallberater erklidren/deuten unter Riickgriff auf ihr Wissenschaftswis-
sen den Teilnehmern die Kernthemen, die sie auf den verschiedenen Ebenen
der Fallgeschichte erkannt haben. IThre ‘Erklirung’/'Deutung’, so die Bil-
dungsidee, wirke als ‘Aufklirung’, als ‘stellvertretende Deutung’.

* Je erklirungskriftiger/deutungskriiftiger sich das Wissenschaftswissen fiir
die anstehende Kernthemenproblematik erweist und je besser der Fallberater
sein Wissenschaftswissen didaktisch aufbereiten kann, desto ‘aufgeklir-
ter’/deutungssicherer sind die Teilnehmer nach Schritt 6 der Fallbearbeitung
und desto wirkungsvoller konnen sie, wenn sie die wissenschaftlichen Er-
kenntnisse in Handlungsprojekte iiberfiihren, in ihrer Praxis handeln.

Solch ein Umgang mit dem Theoriewissen verfehlt das Konzept der fallorien-
tierten Fortbildung. Deren BildungsprozeB ist nicht als wissenschaftlich fun-
dierte Aufklirung iiber Praxis angelegt, sondern als ProzeB der verstehenden
Deutung von Praxissituationen. Hier ist der Fallberater aufgefordert, sein
Wissenschaftswissen selbst zu deuten und zu priifen, inwieweit es ihm hilf-
reich erscheint, Kernthematiken in ihrer Problemstruktur zu verstehen.

Diese Fihigkeit zur hermeneutischen Interpretation als Medium der pid-
agogischen Interaktion hat im BildungsprozeB der Fallarbeit einen spezifi-
schen Status. In diesem ProzeB ist der Fallberater gleichermaBen Fragender
und Antwortender ebenso wie diejenigen, die an diesem Gespriich teilneh-
men. ,,In seiner Begrenztheit mag das Wissen und die Verfiigung iiber dieses
Wissen richtig sein. Im ProzeB der hermeneutischen Interpretation geht es
aber nicht mehr um die Frage von Richtigkeit, sondern ob es gelingt, Bedeu-
tungen von moglichen Wissenselementen und deren Zusammenhiinge auszu-




sprechen und in den Kontext dessen, was man fiir deutungsrelevant hilt, auf-
zunehmen. Im hermeneutischen Gesprich treten Fallberater und ‘Lernender’
einander anders gegeniiber als bei einer Wissensvermittlung, die sich auf eine
Sprache verliBt, die vermeintlich den Transport von Wissen in ein intelligi-
bles Gehirn problemlos leisten soll.*

_Wenn wissenschaftliches Wissen in Bildungsprozesse Eingang findet, dann
nur iiber den Weg des hermeneutischen Verstehens. Der Wissenschaftler er-
zeugt ‘Wissen’. Wenn er selbst- und methodenkritisch genug ist, weill er um
die Begrenztheit der Geltung einer wissenschaftlichen Aussage. Wissen-
schaftler lieben ‘exakte Aussagen’, mogen sie zuvor eine Frage formuliert
haben, auf die sie dann eine Antwort gesucht haben. Ist dieser Prozef abge-
schlossen. wird aus der Antwort eine Aussage und damit die Erkenntnis um
ihre Entstehung abgeschnitten. Ubernimmt ein ‘Nicht-Wissenschaftler’ dieses
Wissen unreflektiert in sein AlltagsbewuBtsein, dann wird daraus ein Be-
standteil seines Weltbildes, seiner Deutung von Gesellschaft und des eigenen
Ortes in ihr. Den wissenschaftlichen Bestandteilen eines so erweiterten Welt-
bildes kommen dann unversehens die Geltungsanspriiche zu, die einem Welt-
bild eigen sind. Es ist dann eben die Deutung der Welt. Insofern jemand bei
der Deutung der Welt sich mehr oder weniger auf wissenschaftliches Wissen
einliBt. wird daraus das, was wir ein ‘wissenschaftliches Weltbild’ nennen.
Demgegeniiber ist Deuten oder deutendes Verstehen ein Vorgang, bei dem
wissenschaftliches Wissen lediglich Hilfsmittel ist, nicht selbst die Deutung.
Ich muB das wissenschaftliche Wissen seinerseits deuten, damit ich es in mei-
ne Deutung der Welt aufnehmen kann.*?

Diese Uberlegungen von W. Thomssen zum Verhiiltnis von Wissenschafts-
wissen und hermeneutischer Interpretation im Bildungsprozef sollte vor allem
jene Fallberater, die auf Wissenschaftswissen zuriickgreifen kénnen, fiir eine
Gefahr des Scheiterns des Bildungskonzeptes ‘Fallarbeit’ sensibilisieren.
Wissenschaftliche Kompetenz erscheint als eine notwendige, die Fihigkeit
sur hermeneutischen Interpretation als eine hinreichende Bedingung fiir
Fallarbeit.

! Thomssen, W., Hermeneutik versus Wissenschaft - Bildung als diskursives Verstehen. In: Forschungsinsti-
tut fiir Arbeiterbildung (Hrsg.): Jahrbuch Arbeit, Bildung, Kultur, Band 11: Wie praktisch ist die Wissen-
schaft? Recklinghausen 1993, 5.97-112, 5. 105 f.

? Thomssen, W, 1993, §. 109




4.2 Entfaltung der Kernthemen aus dem elaborierten Berufswissen der
Teilnehmer

Die Ausgangsthese ist: Jeder Beruf 1iBt, iiber berufliche Erfahrungen bzw.
iiber erlernte Berufstheorie, ein spezielles Wissen entstehen, das als Berufs-
wissen bezeichnet wird und das sich vom alltiglichen Wissen charakteristisch
unterscheidet. Es ist Insiderwissen, weil es nur dem jeweiligen Berufsstand
zur Verfiigung steht. So kann man davon ausgehen, daB erfahrene Ausbilder
(Fiihrungskriifte; Lehrer; Pflegekrifte) iiber einen Fundus an Wissen verfii-
gen, das fiir die Bearbeitung des ‘Allgemeinen’ in beruflichen Fallsituationen
hilfreich ist. Die Leistung des Fallberaters muB es dann sein, entlang von
‘Suchbegriffen’ dieses Berufswissen der Teilnehmer zu aktivieren, zu biin-
deln und fiir das auf vertieftes Verstehen angelegte Forttreiben der Fallge-
schichte fruchtbar zu machen.




6.4 Kurt R. Miiller

Die Problemstruktur von Fallgeschichten, die in
den Modellseminaren bearbeitet wurden'

Der 1. ‘Fall’

Andrea Kunze, Personalentwicklerin in der Abteilung Organisationsentwick-
lung eines Betriebes mit vielen Filialbereichen, hatte ein neues Konzept fiir
die Berufsausbildung der Auszubildenden entwickelt, das darauf abzielte, das
in der Firma bisher vorherrschende Ausbildungsverstiindnis (Lernen durch
Anleiten, Instruieren, Belehren) durch ein eher auf ‘Selbstindigkeit’ und
‘Selbstorganisation’ abhebendes Ausbildungsverstindnis abzulésen. Im Zuge
der Implementierung dieses neuen Ausbildungskonzeptes in die einzelnen
Filialbetriebe stie Frau Kunze in einem der Ausbildungsbetriebe auf nach-
haltigen Widerstand. Der Geschiiftsleiter und der hauptverantwortliche Aus-
bilder dieses Betriebes (ein ,, eingespieltes Team*) verhielten sich dem neuen
Ausbildungskonzept gegeniiber abwehrend. Den Ausbilder kannte Frau Kun-
ze aufgrund vielfdltiger Erfahrungen recht gut: Sie stellt ihn in ihrer Fallge-
schichte als einen ,,dlteren”, , erfahrenen” und - vor allem unter priifungsre-
levanten Gesichtspunkten - sehr , erfolgreichen™ Ausbilder dar, der auch ei-
nen ,, guten Draht zu seinen Auszubildenen hat.

Bei der Erprobung des neuen Ausbildungskonzeptes im besagten Betrieb
machte Frau Kunze auch die Erfahrung, daB die Auszubildenden selbst eine
distanzierte Haltung dem Konzept gegeniiber einnahmen. Frau Kunze hatte
den Eindruck, daB die Auszubildenden ihrem Ausbilder nicht ,,in den Riicken
fallen woliten*. Zum Zeitpunkt des Fallberaterseminars war die Situation fiir
Frau Kunze schwierig, weil alle ihre bisherigen Versuche, das Team der Aus-
bilder von der Notwendigkeit und Begriindetheit des neuen Ausbildungskon-
zeptes zu iiberzeugen, fehl geschlagen waren. Thre Frage an die Seminargrup-
pe war deshalb, ob es méglich sei und was sie gegebenenfalls tun kénnte, den
Ausbilder fiir ihr neues Konzept zu gewinnen.

Der 2. ‘Fall’
Als Neuling in einem Fortbildungsinstitut hatte Margit Beinlich die Aufgabe,

einen Kurs mit Umschiilern (Alter: 20 bis Ende 40 Jahre), die bestimmte
Projekte bearbeiten sollten, zu unterrichten und zu beraten. Vor allem sollte

' Vgl. dazu auch die Falldarstellungen in Kapitel 2.2.2.2, die in den Text eingearbeitet und
deshalb in diesen Anhang nicht mehr aufgenommen wurden.




sie den einzelnen Projektgruppen piidagogische und arbeitstechnische Hilfen
anbieten (die inhaltlich-fachliche Seite der Projektarbeit lag im Verantwor-
tungsbereich der jeweiligen Fachbetreuer).

Eines Tages - ,es war ein schoner, warmer Junitag™ - war nur etwa die
Hiilfte der Teilnehmer des Kurses im Unterricht anwesend. Frau Beinlich
konnte ihren Unterricht nicht durchfiihren, da das Thema, das sie vorbereitet
hatte, die Anwesenheit zumindest des GroBteils des Kurses voraussetzte. Sie
war ,,sauer und , persénlich verletzt“, zumal die Kursteilnehmer sich zuvor
auch noch in die Unterrichtsliste eingetragen hatten. Im Gesprich mit den
anwesenden Kursteilnehmern pochten diese auf ihr ,Selbstbestimmungs-
recht, das sie mit dem ,, Erziehungsgeist des Hauses" in Verbindung brach-
ten. Sie meinten, Frau Beinlich ,, sollte das nicht so eng sehen*.

Frau Beinlich suchte das Gespriich mit der pidagogischen Leitung des Insti-
tuts. Das Gespriich verlief fiir die Fallerzihlerin sehr enttéuschend. Die Lei-
tung gab ihr zu verstehen, daB die Regelung der Anwesenheitspflicht ,nichi
ihr Problem sei*, sondern das der einzelnen Dozenten. Laut Arbeitsvertrag
war die Fallerzihlerin allerdings in die Pflicht genommen, die Anwesenheit
der Umschiiler zu iiberpriifen und festzuhalten. ,So drgerte ich mich in dop-

pelter Weise: iiber die pidagogische Leitung wegen ihrer indifferenten Hal-
tung und iiber die Leute, weil die nicht gekommen sind. Was soll ich tun?",
fragte Frau Beinlich am Ende Ihrer Fallerzéhlung.

Der 3. ‘Fall’

Bernd Vaubel, Verantwortlicher im Personalbereich seiner Firma, erzihlt:
Mein Fall ist sehr aktuell. Es geht um einen Auszubildenden, der uns
Schwierigkeiten macht. Bei uns in der Firma haben wir Auszubildende, die
aus der gesamten Region kommen. Deshalb miissen sie zum Teil auch in ei-
nem Heim iibernachten, weil sie Fahrzeiten mit dffentlichen Verkehrsmitteln
von einer oder anderthalb Stunden haben. Der Auszubildende, um den es
geht, ist schon etwas dlter. Bedingung bei der Einstellung war, daf er ins
Heim geht und dort vom Heim aus die Firma und die Berufschule besucht.
Kaum war er in der Firma, sagte er: ‘Nein, ich méchte lieber zu Hause blei-
ben. Ich muf das Haus hiiten, mein Vater ist beruflich nicht da. Wir wohnen
an der tschechischen Grenze, wir haben Angst; meine Freunde wohnen auch
da und ich spiele im Fufballverein mit." Er kann aber aus dem Vertrag mit
dem Heim nicht heraus. Dennoch ist er nicht im Heim geblieben. Danach be-
kamen wir von der Berufsschule den Hinweis, daf8 er oft zu spét komme. Es
gab eine ganze Reihe von Verséumnissen, auch unentschuldigtes Fehlen. Er
hatte ganze Tage gefehlt, ohne den Betrieb zu benachrichtigen. Seine Noten
waren auch nicht gut, seine Leistungen fielen ab, weil er sehr oft fehlte. Der




Auszubildende mdichte jedoch nach wie vor nicht in das Heim, er mdchte
weiter jeden Tag fahren, das ist die Stecke durch’s Fichtelgebirge, die im
Winter sehr, sehr schlecht ist. Ich bin nun gefordert, etwas zu unternehmen.™

Der 4 ‘Fall’

Sigurd Véller, in einer Elterninitiative zur Etablierung eines innovativen
Schulversuches engagiert, erziihlt: ,,Der Konflikt, in dem ich mich zur Zeit
mitten drin bewege, hat eigentlich mit meiner Arbeit als Trainer unmittelbar
nichts zu tun. Es geht um eine Schulgriindung, die ehedem so als Freischule
entstehen sollte, aber aufgrund der finanziellen Probleme und anderer Rah-
menbedingungen nun ein Schulversuch in [nennt ein Bundesland] geworden
ist. Offiziell handelt es sich um den besten Schulversuch in [nennt ein Bun-
desland]. Inoffiziell stehen wir kurz vor der Entscheidung, geht es weiter oder
geht es nicht weiter? Es hat etwas damit zu tun, da ein Elternkreis, der ei-
gentliche Griinder der Schule und damit des Schulversuches, aus dem auch
ein Grofteil der Lehrer entstammi, sehr unzufrieden ist, wie der Schulversuch
liuft. Der Leiter der Schule ist derjenige, der uns sehr viele Probleme berei-
tet. Probleme bedeutet, daf er eine Pidagogik vertritt und auch realisiert, die
wir als Eltern nicht mehr tragen kinnen. Diese Pidagogik erzeugt bei den
Kindern viele Angste, auch bei den Lehrern. Die Schule wird mit Angsten re-
giert.

Der Leiter hat aber einen guten Kontakt zum Schulamt. Meine Position ist
die, dap ich beziiglich der Schulgriindung vielleicht eine besondere Rolle ge-
spielt habe, indem ich vieles bewegen konnte. Die Schulgriindung ist also
mapgeblich von mir initiiert. Das war ein ganz langer Prozef; ich habe des-
wegen auch einen guten Kontakt zum Schulamt, weil ich dort ‘mal als Trainer
gearbeitet habe. Ich habe auch zum Schulamtsleiter einen persinlichen
Draht, der mich wohl schiitzt, der mich in diesem Konflikt aber plétzlich auf
der Gegenseite sieht. Wir haben eine wissenschaftliche Begleitung, um die wir
uns jahrelang bemiiht haben. Wir haben es endlich geschaffi, daf sie zu uns
kommt. Diese wissenschafiliche Begleitung gehort jetzt quasi auch zur Ge-
genpartei. Demniichst steht die néchste Auseinandersetzung zwischen dem
Elternverein, dem Leiter und dem Schulamt an. Es geht um die Grundsatzfra-
ge, wie es weiter gehen soll. Wir stehen vor der Entscheidung, diesen Schul-
leiter zu akzeptieren, dann geht der Schulversuch weiter, oder ihn nicht zu
akzeptieren, dann wird die Schule geschlossen. - Ich bin unsicher, wie ich
mich verhalten soll, was ich beim néiichsten Gespréch tun soll.*




6.5 Kurt R. Miiller

Ausschreibung von zwei Modellseminaren fiir Moderatorinnen
und Moderatoren einer ,,fallorientierten‘ Fortbildung fiir
Bildungs- und Fiihrungspersonal

1. Was ist das Anliegen?

Das Bayerische Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie,
Frauen und Gesundheit veranstaltet zusammen mit dem Bundesinstitut fiir
Berufsbildung in Berlin zwei Modellseminare, in denen ein sog. ,fallorien-
tiertes Fortbildungskonzept* vorgestellt, praktiziert, reflektiert und eingetibt
wird.

Dieses ..fallorientierte Fortbildungskonzept** wurde am Beispiel betrieblichen
Bildungspersonals (betriebliche Ausbilder und Ausbilderinnen aus dem
kaufmiinnischen und gewerblichen Bereich) seit 1991 im Rahmen von insge-
samt 8 Modellseminaren konzipiert, durchgefiihrt, mittels wissenschaftlicher
Begleitung iiberpriift und weiterentwickelt.

Nach dieser Phase der Konzeptentwicklung soll das Fortbildungskonzept in
die betriebliche und auBerbetriebliche Weiterbildungspraxis eingefiihrt wer-
den. indem interessierte Trainerinnen und Trainer befihigt werden, mit
diesem Konzept in der Bildungspraxis zu arbeiten. Der Erweiterung dieser
Konzeptkompetenz dient das hier ausgeschriebene Modellseminar fiir ,Mode-
ratorinnen und Moderatoren™.

2. Worum handelt es sich bei einem ,.fallorientierten Fortbildungskon-
zept*?

Als Anlage ist dieser Seminarausschreibung ein Text beigefiigt, aus dem
das inhaltliche und methodische Vorgehen bei einer fallorientierten Fort-
bildung* am Beispiel der berufspidagogischen Fortbildung betriebli-
cher Ausbilder/innen beschrieben ist. Auf den beispielhaften Charakter
wird deshalb hingewiesen, weil das Fortbildungskonzept seine Tragfdhig-
keit nicht nur bei betrieblichem Bildungspersonal, sondern auch im Rah-
men von anderen WeiterbildungsmaBnahmen, z.B. fir betriebliche Fiih-
rungskrifte oder fiir Dozenten bzw. Kursleiter in der Erwachsenen-bildung
erweist.




3. Wer kann an dem Weiterbildungsseminar teilnehmen?

Die vorliegende Seminarausschreibung wendet sich an betriebliches und au-
Berbetriebliches Bildungspersonal (Trainer/innen, Kursleiter, Dozenten, Tea-
mer usw.), die sich in den verschiedensten Feldern der beruflichen und nicht-
beruflichen Fortbildung von Bildungspersonal und von Fiihrungskriften en-
gagieren. Sie konnen in diesem Seminar ihr Repertoire an Bildungskonzepten
erweitern, indem sie sich in verschiedenen Rollen dieses neuen Konzeptes
erproben und so ihre Féhigkeiten zur Moderation des Konzeptes iiberpriifen,
entwickeln und erweitern.

4. Welche Kompetenzen sollten die Teilnehmer/innen mitbringen?

* Die Teilnehmer sollten iiber Erfahrungen als Trainer/Dozent/Teamer in
der inner- oder auBerbetrieblichen (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 Fithrungs- 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 gekliirt werden
(Adressen siehe unter 8.).

5. Wie wird das Modellseminar inhaltlich und organisatorisch gestaltet?
5.1 Zur inhaltlichen Gestaltung:

Die Grundidee ist, daB das Seminarkonzept nach demselben Grundmuster wie
die , fallorientierte Fortbildung der Ausbilder* gestaltet wird (siche Anhang).
Das heiBt, daB die Teilnehmer/innen ihre Moderatorenkompetenz durch die
Bearbeitung von Fallsituationen erwerben bzw. erweitern. Die Fallsituatio-
nen entstammen dem beruflichen Handlungsfeld der Teilnehmer/innen. Die
Moderation der Fille - durch die Seminarleiter und durch die Teilnehmer in
Moderatorenfunktion - bildet die Erfahrungs- und Reflexionsgrundlage fiir
den LernprozeB.

Zusitzlich werden aus den bisherigen Modellseminaren fiir Ausbilder Mate-
rialien vorbereitet (Reflexions- und Konzeptpapiere), die helfen sollen, die
besonderen Anforderungen und Schwierigkeiten des Fortbildungskonzeptes
zu identifizieren und einer diskursiven Bearbeitung zur Verfiigung zu stellen.




5.2 Zur organisatorischen Gestaltung:

Es werden zwei Seminare angeboten. Jedes Seminar besteht aus zwei Teilen.
Den Zusammenhang der beiden Seminarteile bildet eine sog. Praxisphase,
die sich iiber mehrere Monate erstreckt. In dieser Praxisphase haben die Teil-
nehmer/innen die Gelegenheit, die im ersten Seminarteil gewonnenen Erfah-
rungen und Erkenntnisse in ihrer alltiglichen Berufsarbeit bzw. Seminartiitig-
keit zu erproben. Die dabei gemachten Erfahrungen stellen dann die Themen
dar, die im zweiten Seminarteil zur Sprache kommen und bearbeitet werden.

* Seminartermine:

1.Teil (6 Tage): 28.11. - 03.12.9x
2.Teil (4 Tage): 10.05. - 13.05.9x

2. Seminar:

1.Teil (6 Tage): 20.03. - 25.03.9x
2.Teil (4 Tage): 05.07. - 08.07.9x

Seminarort: Hotel X

6. Bereitschaft zur Mitwirkung an einem Modellversuch

Die Modellseminare bedeuten im Bereich der beruflichen Aus- und Weiter-
bildung Neuland. Sie werden deshalb von einem Projektteam wissenschaftlich
begleitet. Die Bereitschaft der Teilnehmer, die Arbeit des Projektteams zu
unterstiitzen, wird vorausgesetzt.

7. Seminarkosten

Triiger der Seminare sind das Bayerische Staatsministerium fiir Arbeit und
Sozialordnung, Gesundheit und Familie sowie das Bundesinstitut fiir Berufs-
bildung in Berlin (BIB). Diese iibernchmen die Kosten fiir die Seminarleitung
und die wissenschaflichen Begleitung.

Die Hotelkosten fiir Ubernachtung und Verpflegung tragen die Teilnehmer.
Sie liegen bei ca. DM X pro Seminartag.




8. An wen sollten sich Interessierte wenden?

* An den Modellversuchstriiger: Bayer. Staatsministerium fiir Arbeit und So-
zialordnung, Familie, Frauen und Gesundheit, Herrn X, 80792 Miinchen

* An den Projektverantwortlichen: Prof. Dr. K.R. Miiller
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