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B UNTERSUCHUNGSERGEBNISSE

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

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

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

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

6.1.1 Der Innenkreis

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

6.1.2 Der AuBenkreis

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

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

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

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

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

6.1.3 Der Gesamtkreis

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Arbeitss

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

bearbeitung selbst), sofern sich dieser zu erkennen gibt.

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

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

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

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

Ende des Exkurses §. Arbeitss

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

Die Fallbearbeitung erfolgt in einer von den Fortbildungszielen her begriindeten Abfolge

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

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

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

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

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

pitel 6.2.1 | Im folgene

lungsform

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

* Beschre

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

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

' Offenle

(a) Betroffenheit &uBern die gefc

* Theore

(b) Sich in Personen hineinversetzen

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

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

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

’5

(b) Das Verstehen der Interaktionsvorgange und Beziehungen

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

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

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

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

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

vgl. Kapitel 6.2.9

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

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

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

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

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

6.2.1  Erzihlen - Die Fallgeschichte darlegen (durch den Fallerziihler)

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

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

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

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

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

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

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

Was ist ein Fall? - Der szenische Handlungszusammenhang eines Falles

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

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

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

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

S -

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

|gen,

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

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

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

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

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

Dieser Arbeitsschritt setzt sich aus zwei aufeinander bezogenen Teilphasen zusammen:

{2) Betroffenheit iuBern

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

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

—_

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

den kann:

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

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

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

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

) Sich in Personen hineinversetzen

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

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




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

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

Sie...". ' _J

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

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

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

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

der fiir den Verstehensprozel geforderten Erkenntnishaltung.

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

erhellen gilt.

Schwierigkeiten, die im Zusammenhang der Anforderungen des dritten Arbeitsschrittes

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

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

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

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

Der IdentifikationsprozeB aus der Sicht des Fallerzihlers:

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

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

gentlich positiv iiberraschend gewesen ... " [

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

msicht ermoglichen (vgl. Kapitel 6.2.6). -
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ROLLENTEXTE, BEGRUNDUNGEN, BEISPIELE hinsichtlich der einzelnen deu
tungs-thematischen Ebenen:

(a) Das Verstehen der Fallpersonen in ihrem Handeln:

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

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

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

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

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

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

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

{€) Das Verstehen der Lernarrangements und der Ausbildungsorganisation:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

(&) Das Verstehen gesellschaftlicher Prozesse und Strukturen:

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

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

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

S

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

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

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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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

*Vgl. Kade, S. 1994, §.297

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

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

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

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

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

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

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




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

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

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

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

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

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

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

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

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

*

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

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

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

Ende der theoretischen Vertiefung

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

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

Quftauchey kénnen:

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




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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

geschichte erschlieBen (durch den Gesamtkreis)

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




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

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

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

die Personen, die Beziehungen, die betrie _ .

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

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

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

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

i 1 angespro-
bunden, daB das Erkennen und kompetente Durchdnngenhder in geél E[;thli?r:j?mi Ee“?nn-
chenen Sachverhalte eine wesentliche Vorauss_eftzupg dafiir ist, af e Hldl
nenen Einsichten in die Fallsituation neue, weiterfilhrende, also erfolgversp

ieri i “w konnte.
lungsméglichkeiten erkannt, der (schwierige) Fall somit ,.geknackt” werden
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EIN EINBLICK IN DIE ARBEIT MIT DEM 6. ARBEITSSCHRITT ,KERNTHE-
MEN ENTDECKEN UND BEARBEITEN“ ANHAND EINES BEISPIELS

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

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

B

e

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

(1) Der Fall (die Fallgeschichte)

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

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

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

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

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

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

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

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

gen

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

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

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

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



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

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

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

(2) Kernthemen /~fragen

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

genden Kernthemen:

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

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

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

ger)?

4. Welche Bedeutung ..... haben die betrieblichen , Sachverhalte™:
* die der Hierarchie?
* die der Organisationsstruktur?
* betriebliche Interessen und Werte?

5. Welch
YEram
~Abmn
oder v

6. Welch
. Hat m

8. Wie i
rechtl

9. Welch
lung e

10. Wie g

Das hﬂ.’SU
und 10, F
(Wie eing
Kommeng

(3)  Die
.'Hq

der
- Ti

1) Der E

Als Einst
er C:l”—d[}r
unter der
oder ver]
Welchen ¢
Wieder n

{ genay s
fraen, yp
mal. was |

Kommep
S¢ dem T

! f-l'!'.rh-r
[""rfll?l"“;
deren Hg,
“U Verse)
ner, dag ¢




. Welche Bedeutung ..... haben die verschiedenen MaBnahmen, Marcos zum Lernen zu
veranlassen (ihn ,,auf den richtigen Weg zu bringen*)? Welche Bedeutung ist hierbei der
»Abmahnung“ zuzuschreiben? (Die Frage richtet sich u.a. auch nach dem - geeigneten

oder weniger geeigneten - Zeitpunkt.)

=
=
s

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

- Hat man die Probezeit hinreichend geniitzt?

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

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

én

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

‘en

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

- J . . .

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

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

ret ! - Themenentwicklung, Arbeitsverlauf, Fallerkenntnisse

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

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

ol-

die

hri- kilmmeman Der
| sede

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

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

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

ner. ddﬁ sie

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




b) Verlauf und Ergebnisse des Arbeitsprozesses LLernerwartungen*

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

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

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

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

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

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

* Marcos soll lernen, sich sozial zu verhalten:

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

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

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

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

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

matik?

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

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

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

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

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

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

Ja) (.)"

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

&rauen Arbeitsanzug ‘rumlaufen. '

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

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

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

—

. “Bis

—

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

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




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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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




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

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

n : - - . -

des Fallkonflikts mdglicherweise hichst bedeutsam sein konnen.

i * um das
2. Bereits in diesem frithen Stadium der Themenemfalmng‘: in rll::m eir Zdu;ﬁce]iittén:‘.]i.‘nsichleu
A:ufﬁnden und Begreifen spezifischer ,Lernerwartungen” geht, weneralisierbarer. e
und Erkenntnisse entwickelt, die von eher gmndlegenf!e; unlr_lt ei "
von falliibergreifender Bedeutung sind. Sie werden in Stichwo

amme ini ) Die Erkenntnis, daf die Bedeutung ei{lcr

* nhang der ,Reinigungsszene™:) Die ! e T

Hm(llt;lnmfgliich (vor al%em) iiber das Verstc}]:en :ne;ﬂizrmuli::ih:uesrzsibhﬁ;ﬁt. :is :(;Edui;h g
: A : us

Is Unterwerfungsakt im Machtspiel zwischen ! : end

;isnn der Handlung durch die Ausdeutung der Beziehung erkannt wird.

i is i i tale Be-
Aoyl L i o i
deutung von Macht als Beziehungsdci_imt!an un :
ten Bcz%ehungsstmkturen (im Fall: betriebliche Lehr-/Lernstrukturen)

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

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

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

Erfﬁlé von Lernprozessen in der Ausbildung allein lglsh)emc i;ragg Vce[rk"nﬁprung e
i b tlich) aus der

betrachten, sondern auch (im Fall ,,Ma:cos wesen € ey

Beziechungsseite (der Beziehung zwischen Ausbilder und Auszubildenden)

i i ie hi rgestellte
* (Im Zusammenhang weiterfiihrender Uberlegungen im A_nsch]uﬂdrn dlfer]gne(ri:% r%v.r i
Gesprici‘tsszene zum Thema ,Machtkampf*:) Die Erkenntnis, daﬂbi}d‘;ﬁen s Fi
en und entsprechende Konflikte zwischen Ausbl%der und Ausz;d S Vhprud i
gAusd:uck eines grundlegenden betrieblichen anierlfpmchs s n:l o e Sl
schen den (mehr oder minder klar definierten) betn;lzil}chen .:;;na ss:nr: 5dgm e Gt e
. ivi die sich diesem
jektivitiitsbehauptungen der Individuen, die sich
Jelsgene Weise und mit unterschiedlicher Intensitdt) widersetzen. S——
Fallberater: , Miglicherweise liufi die Auseinandersetzung genau gLk
also, wie sehr strengt sich der Grieche an, diesen Normen zu E’HfSPE’f_nm- e
H'!:F!»:J'(’f Wi'decffand setzi er diesen Normen enfgé‘gv?n._’ ff?ﬁ will ff' n f!.Ei'-n.rchﬁlzung sind &
Geschichte 'rausgehen und laB’ mal den Griechen beiseite. N:af mfj:ﬂe T ey e
ne ganze Reihe Threr Fallgeschichten .. letztlich genau auf dieses ::'jm - ‘Ilch méchte diesen
S{ 'gfraum hat der einzelne junge Mann, den er fiir sich re.‘c.t'amf_ert u Sﬂgi Berich? Dind 0
Sp:'f’fraum haben’, Wieviel Spielraum geben Sie ihm als Alztsblfder_ode?‘ :; sder T it
B hen, die sagen: "Auch im Betrie ¢ s der
ig:b ::;ﬂ:c:?ii;!:i?{i:}ﬁ;sieh ' Ich mochte nicht alles und hundertprozentig das tun,
Ber.;i'eb von mir verlangt”. "
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* (Im Zusammenhang des zuvor dargelegten Grundkonflikts zwischen Betriebsanspriichen
und Subjektivitdtsbehauptungen:) Die Erkenntnis, daB der Ausbilder als Reprisentant des
Betriebes im Schnittpunkt unterschiedlicher bzw. divergierender Erwartungen steht:
der Erwartungen seitens des Betriebes, der Erwartungen seitens der Ausz_ubildenden. der
¢igenen Erwartungen, wobei an seiner Person dieser Konflikt abgearbeitet wird.

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

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

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

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

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

- die Logik der Gespriichsfiihrung

Um den Ges
hmsf'chl‘itl z

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

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




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

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

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

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

Erfolg."

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

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

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

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

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

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

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

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

* Versuch des Fallberaters, die Logik der Gespriichsfiihrung zu charakterisieren

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

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

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

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

Teilnehmer R: , Nein, nein,

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

lassen,
Teilnehmer R: , Ein Monolog. "

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

Teilnehmer ?: alead™

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

Kommy it

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

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

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

Teilnehmer z: Belehrung, eine Belehrung. *

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

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

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

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

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

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

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

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

schichten Gesprdche zu fiihren, wirkt das?

Toi
Clnehmer R; Wenig. Wenig. “

Fallpey, . . Wenig.

Tri'fnpﬁmg, R: , Es war doch*™

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

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




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

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

Teilnehmer R: ,,Jaja."

Fallber.: ,, Ja? "

Teilnehmer R: ,(..)"

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

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

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

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

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

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

* Die Differenz von Gespriich und Belehrung

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

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

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

Wor

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

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

" Gespriiche zielen auf Einsicht

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

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

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

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

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

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

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

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

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




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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

©2) Die Bedeutung von »Abmahnung“ unter dem Aspekt von Lernen
" »Gespriich« als pidagogische Alternative
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74

* Lernen iiber Verstirkung

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

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

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

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

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

Teilnehmerin S.: , dann isses zu spdt"

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

* Lernen iiber Einsicht

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

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

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

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

Fallber.: , Nein, nein.*

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

Fallber.: , Nein, aus meiner Sicht"

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

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

* Ist ein Gespriich mit Marcos mdglich?

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Fallber.: ,,wobei Sie™

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

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

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

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

terbrechen mal, wir unterbrechen mal."

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

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

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

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

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

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

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

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

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



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

Vor allem zwei Gesichtspunkte erscheinen in dieser Gespriichsszene bemerkenswert:

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

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

Schwierigkeiten, die im Zusammenhang des Entdeckens und der sprachlichen Da

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

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

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

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

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

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

l_\_'_'_'_‘—————__
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m?kt\ics Pmblcm slelltle sich dem Prgiek:lcam vOr al]cm anfangs seiner Vo:rsuclw. mit Kcmthcmcp zu arbei-
Sehen - mm}a Arbeitsschritt war in der urspringlichen Fassung des Arbeitsmodells zuniichst nicht vorge-
-\nmc;';:ld driingte sich erst im Zusann_nmhaqg der Projekterfahrungen mut 1:_lcm ﬁ}rbcussc_hmt 5 a_uf: vgl.

ung zu These 12 des Exkurses in Kapitel 6.2.5.) Nach langem Experimentieren mit verschiedenen

“Prachlichen Dars
durcy

stellungsformen gelang es, eine Formulierung zu finden - die jetzige , Leitfrage" -, wo-
1 das Problem zwar nicht zur Génze, aber deutlich reduziert werden konnte.



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

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

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

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

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

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

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

Die wissensgeleitete Bearbeitung der Kernthemen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

eingebunden wird.

THEORETISCHE VERTIEFUNG: Wissensformen fiir das Verstehen des Falles und

Bearbeiten der Kernthemen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Sonderer Weise abgelagert.



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

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

Ende der theoretischen Vertiefung

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

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

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

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

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

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

~ Wobei die Teilnehmer erwarten, daB er sein Fachwissen einbringt.
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Die zu entwickelnden Lernnotwendigkeiten sollten auf realistischen Einschétzungen beru-
hen.

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

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

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

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

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

 Siehe Kapitel 6.3




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

1

6.2.8 Dem Fallerzihler Handlungswege eriffinen (durch den Gesamtkreis)

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

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

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

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

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

auftauchen konnen:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

*

|

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

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

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

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

lickt.

—

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

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

wir inhaltlich gearbeitet haben,

wie wir miteinander umgegangen sind und

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Ende der theoretischen Vertiefung

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

rufliches Arbeitsfeld?
- die Entwicklung von Handlungsplinen

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

ten auf folgende Fragen geben:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Der erste Eindruck vom Arbeitsmodell zu Seminarbeginn - Irritation und Skepsis

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

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

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

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

|

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

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

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

thres Projektes schiirfen.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

; ;"’t‘!&ch deren mangelhafter Leistungen.
Tau Stauder meint das Anheben der Leistungen der Auszubildenden.




94

gesagt hab’, weil ich eben ein Typ bin, der spontan reagiert. Aber vielleicht tut's ein anderer net
so empfinden, also fiir mich war’s, ich hdtt’ gern mal ‘was gesagt' ... und dann hab’ ich a nachher
wieder das Wort gekriegt, wo ich mich zu den einzelnen Aufierungen dufern konnte und dann hab’
ich halt diese angestauten, ich will net sagen jeizt Personen oder irgendwie angestauten Themen
ich ja darlegen kinnen im Nachhinein. Ich konnt’ mich ja dann dufern, also ich von meiner Per-
son aus hditte es mit Sicherheit nicht hingenommen, wenn ich mich nicht duPern hitte kinnen, da
héitte ich mich zu Wort gemeldet und hdtte gesagt: ‘Da méchte ich jetzt noch ‘was dazu sagen’,
weil manche bauen ja ihre Gedanken auf irgendwas auf aus dem Gesprich, und dann mufl man ja
sagen oder die Miglichkeit zumindest haben, da das nicht der Fall sein konnte oder des Wissen
die Leute nicht haben konnten, weil sie’s ja nicht erlebt haben ™,

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

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

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

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

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

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

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

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

mung gesellt.

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

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

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

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

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

ls Problem erlebten Auszubildenden.

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



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

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

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

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




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

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

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

8. Dem Fallerzihler Handlungswege eriffnen (durch den Gesamtkreis)

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

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

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

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




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

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

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

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

Herr Lorbeer: . Ja, da war ich noch stark unter dieser Erkenntnis gestanden , zu dem, was ich
da jetzt sagte'. Ich glaube, daf ich da ganz dewtlich erkannt habe, wo das Problem dieses Falles
eigentlich lag, bei diesem Schritt ‘Sich Vergewissern'. Und zwar, wie gesagt, in der eigenen Be-
trachtungsweise lag es also auch sehr stark. Man hat immer so das Gefiihl gehabt, da war Jjemand,
dem mufi ma des Handwerk legen, auf die Finger klopfen usw.. Dann auf einmal erkennt man, daf
ma der Fall ja selber auch mit ist, ja ma ist mit dieser Fall, ma steckt ganz stark mit d’rin. Des i3
ma bei dem Punkt ‘Vergewissern” eigentlich ganz deutlich geworden. Ich weifl net, ich hatte den
Eindruck, bei den andern war's dhnlich, ja."

Frau Matzer: . Also, ich find" diesen Schritt sehr wichtig. Weil sonst is halt, der Fall des is
dann eins, die allgemeinen Thesen is des andere und dann kann ma halt dann sehr bequem sagn:
‘So. des war’s also jetzt". Aber grad dieser Schritt is ja wichtig, ich mup ja hier an Transfer
schaffen fiir mich personlich. Und wenn ich des versdume, dann war's bestimmt ‘ne ganz interes-
sante Geschichte, aber ansonsten glaub' ich, bleibt dann eigentlich nicht so viel hdngen. Und ich
fiir mich méichte mir des dann einfach so weit aufbereiten, daf gui, der Fall dann fiir mich in den

! Herr Lorbeer meint, wie problematisch sein Handeln war, aus Riicksicht und Vorsicht gegeniiber dem
verdichtigten Aushilder nichts zu tun.




Hintergrund tritt und diese Karten mit meinen Aufgaben, die ich mir geschrieben habe, eigentlich
in den Vordergrund.*

10. Arbeitsschritt: Uber Erfahrungen mit der Fallarbeit berichten (durch die Ge-
samigruppe)

Herr Hollinger: ,,Beim ‘Rausgehen aus dem Arbeitsreis, um auf die Arbeit zuriickzuschauen, da
hab' ich gedacht, des muf ‘was mit Psychologischem zu tun haben, also so richtig kapiert hab’
ich’s nicht. Wobei dann ja auch wiederum, es sind ja Gesprichigere dabei und sind weniger Ge-
spréichigere dabei, also Teilnehmer, die kinnen ‘was sagen, wieder andere, die halten sich halt
zuriick und, ja wie hab’ ich des erlebt, hm? Gut, es war vielleicht gut, durch des Aufstehen und das
‘Rausgehen tut sich ja der Kérper schon amal umstellen, ansonsten wir’ ma halt dort gesessen
und hétt'n vielleicht so ‘ritber und ‘niiber diskutiert. ... Ich glaub’, wenn wir sitzen blieben wirn,
hdtten wir diesen Schritt net machen konnen, daf ma des abgeschlossen gesehen hdtte und dann
den néichsten Schritt angegangen, weil des war ja dann ... ‘was ganz anderes und des muf ir-
gendwie so, ja daf des bewirken sollte, daf des irgendwie so'n psychologischen Abschluf geben
sollte, so hab’ ich’s empfunden.*

Herr Schindler, ein Ausbildungsberater: ,, Also des war sehr wichtig meiner Ansicht nach,
nochmal auf den Fall zu schauen, ich war in meinen Gedanken eigentlich noch net fertig. Es war
wichtig, daB ma’s nach jedem Fall gemacht hat, weil sonst, wenn ma des nicht gemach: hdtte,
dann hdtt’ ma vielleicht einen, was einem nicht gefallen hdtte, nicht beachtet gehabt und hdtte es
immer nach sturem System gemacht. Und so konnte man’s flexibler machen. Des war dann auch in
dem dritten Fall, wo ma dann gesehen haben, aha jeizi sind fliefende -f)'bergd‘ng?;. des war einfach
wichtig, dafi ma gemerkt hat, des mufi net immer so abgehackt sein; es ist zwar sinnvoll, wenn's so
abgehackt is’, aber wenn fliefende Uberginge sind, oder auch mit der Zeit, oder mit anderen Sa-
chen. ... Ich muf sagen, mir hat auch ‘was net gefallen, und zwar einmal, wo ma bis halb acht
gearbeitet haben, da hab' ich gemerkt, ich bin voll, da hab’ ich auch vorher schon, zehn Minuten
vor halb sieben, wenn ich ehriich bin, auf die Uhr geschaut und hab’ gesagt, jetzt kann i nimmer,
Jetzt, es geht nimmer*.

Herr Lorbeer: ,, Das war fiir mich neben allen anderen Schritten mit der positivste, einfach diese
Symbolik, die da d’rin war, man 1ést sich jetzt aus dieser Runde und geht da zuriick in eine Ecke,
schaut auf das, wo man eben noch saf zuriick, also rein dieser symbolische Schritt hat also da
wieder a Menge freigesetzt, mufl ich sagen, also des find’ ich, hab’ ich recht gut empfunden. ...
Also ich halte das letzte fiir unerldflich, ja. Da kinnte man sich sogar noch linger dabei aufhal-
ten, weil dann kommen ja nicht nur Gedanken, die den Fall unmittelbar betreffen, die sollen atich
eigentlich gar net so kommen. Des geht ja um die Art, wie man sich gefiihlt hat, dort in der Runde.
Was mir aufgefallen ist beim ersten Fall, als wir da in die Ecke gingen und zuriickgeschaut haben,
da muff ich sagen, da sind auch so paar Relais umgefallen, die fiir die nichsten Falle dann wichtig
waren. ... Weil es war ja a Fall gelaufen, man hatte jeizt die Gewifiheit gehabt, so kann man eine
Lésung finden, so kann man wirklich einen Fall durchdenken, durcharbeiten. Man geht eigentlich
mit, g'rade diese Schritte am Anfang, diese enge Identifikation mit den Rollen hat doch dazu ge-

_;H'flr'f, daf man sich ganz tief hineingedacht hat, tiefer, als man sich des e:’gemh’ch' vorher vorstel-
en konnte.

I X R . )

. Von Arbeitsschritt zu Arbeitsschritt.

bm"iti-‘l'l' Schindler meint, daB die Arbeitsschritte klar voneinander abgegrenzt und nacheinander durchgear-
£ werden.
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