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8.  ,Fallorientierte Fortbildung* aus der Sicht der Triiger und Anbieter von (beruf-
licher) Weiterbildung

Die folgenden ﬁber]egungen resultieren nicht aus systematischen Untersuchungen in den
Fortbildungsseminaren, sondern stellen »Erkenntnisse* dar, die aus den praktischen Erfah-
rungen mit der Durchfihrung der nsgesamt 9 Modellseminare gewonnen wurden, Das
Projektteam fungierte bei der Gewinnung von Teilnehmern, bei der personellen, riumlichen,
zeitlichen und inhaltlichen Gestaltung der Seminare wie ein Weiterbildungsanbieter auf dem
»freien Weiterbildungsmarkt“. Die dabe; gemachten Erfahrungen bilden den Hintergrund der
Analyse. Sie richtet sich an jene Weiterbildungstriger, die sich die Frage stellen, ob sie in ihr
Weiterbildungsprogramm ein fallorientiertes Fortbildungssegment aufnehmen wollen.

8.1 Fiir welche Anbieter kann fallorientierte Fortbildung ein interessantes Segment
im Weiterhildungsprugramm darstellen?

Das Modellprojekt konzentrierte sich auf Teilnehmer, die in Wirtschaftsbetrieben als Aus-
bilderinnen und Ausbilder berufliche Ausbildungsprozesse mit Jugendlichen, die auf der
Grundlage der rechtlichen Regelungen des Berufsbildungsgesetzes in einem staatlich aner-
kannten Ausbildungsberuf (§ 25 BBiG) ausgebildet werden, verantworten. Fiir Triger/An-
bieter von Weiterbildung, die sich einerseits fiir das fallorientierte Fortbildungskonzept in-
teressieren, andererseits in der padagogischen Fortbildung von betrieblichen Ausbildern
nicht engagiert sind, stellt sich die Frage, ob das Konzept iiber diese Berufsgruppe der
Ausbilder hinaus eine Bedeutung hat.

zur Klirung dieser Frage als wenig bedeutsame Randbedingung.

Ausbilder sind, so die Sichtweise des Projektteams, verantwortlich fiir die Gestaltung von
Lehr- und Lernsituationen im Wirtschaftsbetrieb. IThre primére Aufgabe ist es, berufliches
Lernen der Auszubildenden zu ermiglichen bzw. zu fordern, Dazu sind eine Vielzahl an
Interaktions- und Koordinierungsprozessen notwendig, die unter den Kontextbedingungen
des jeweiligen Betriebes zu gestalten sind und die sich im Kern als mikropolitische Aus-
handlungsprozesse verstehen lassen. Politisch deshalb, weil sich in Ausbildungssituationen
eine Vielzahl divergierender Interessen treffen, die, soll die Ausbildungsaufgabe gelingen,
abgeglichen und zu gemeinsamen Handlungsstrategien im Sinne des ~Lemen-erméglichens*
gebiindelt werden miissen. Die bei der Erfiillung dieser beruflichen Aufgabe erfahrenen
Handlungsirritationen bilden den Ankniipfungspunkt fiir fallorientierte Fortbildung.

Diese Definition lift emige Strukturmerkmale erkennen, die es erlauben, den Kreis jener
Berufstétigen zu benennen, fiir die eine fallorientierte Fortbildung in Frage kommen kénnte.
Aus diesem potentiellen Teilnehmerkreis leitet sich dann die Antwort auf die Frage ab, fiir
welche Triger/Anbieter an Weiterbildung ein fallorientiertes Fortbildungssegment interes-
sant erscheinen mag,.
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8.1.1 Strukturmerkmale der Ausbilderaufgabe als Entscheidungskriterien fiir die
Auswahl potentieller Adressaten fallorientierter Fortbildung

8.1.1.1 Ausbildung als Leitungsaufgabe

Ausbilder sind fiir die Erledigung einer Reihe von Aufgaben und Zwecke verantwortlich.
Diese Aufgaben werden u.a. von der Betriebsleitung definiert. Sie dienen aus deren Sicht
dem Zweck, die fiir die betriebliche Leistungserstellung bendtigten Qualifikationen zeit- und
funktionsgerecht zur Verfligung zu stellen. Dazu ist es notwendig, daB Ausbilder das Ler-
nen von Subjekten (Auszubildenden) so kompetent unterstiitzen, daB diese nach AbschluB
der Ausbildung den Funktionsanforderungen der Betriebe geniigen.

Ausbilder sind bei der Erledigung dieser Aufgabe in vielfiltige Interaktions- und Koordi-
nationsprozesse zwischen unterschiedlichen Subjekten verwickelt, die sich in der Regel als
Gruppen mit spezifischen Sichtweisen und Interessen definieren lassen: die Gruppe der
Ausbilderkollegen, die Gruppe der Arbeitskollegen, die Gruppe der Auszubildenden, die
Gruppe des betrieblichen Managements bzw. des Betriebsrates, die Gruppe der Berufsschul-
lehrer oder der Eltern der Auszubildenden. Ausbilder versuchen, die in diesen Gruppen
und zwischen diesen Gruppen ablaufenden Koordinierungsprozesse zielgerichtet zu
beeinflussen.

Dabei sind Ausbilder genbtigt, die in der Berufssituation sich treffenden unterschiedlichen
Interessen in Form mikropolitischer Aushandlungsprozesse auszubalancieren, um den
Zweck ihrer Berufsaufgabe nicht zu verfehlen.

Ausbilder sind also vor dem Hintergrund der fachlichen Seite ihres Berufes (Lehr-
Lemnsituationen zweckgerichtet gestalten und Lernen ermdglichen) zentral damit befaBt,
zwischen widerspriichlichen Interessen und Anforderungen zu vermitteln. Thre Berufsaufga-
be erweist sich damit im weitesten Sinne als eine Leitungsaufgabe. Die bei der Erfiillung
dieser Aufgabe erfahrenen Handlungsirritationen bilden den Bezugspunkt fiir fallorientierte
Fortbildung.

8.1.1.2 Ausbildung als Weisungsaufgabe

Die Sicht, das Handeln der Ausbilder in der betrieblichen Berufsausbildung in den Kontext
von Leitung / Fiithrung / Management zu stellen, ist nur eine Seite der Medaille, fiir die fal-
lorientierte Fortbildung stehen kann. Eine ganze Reihe der Fallgeschichten, die die Ausbil-
der in den Modellseminaren zur Verfigung gestellt haben, hatten den Kern, daB sie Betrof-
fene von Fiihrungs- bzw. Leitungsentscheidungen im Umfeld von betrieblicher Berufs-
ausbildung waren.. Diese Entscheidungen hatten z.T. héchst problematische Riickwirkun-
gen auf die Definition sowie die Erledigung der Berufsaufgaben der Ausbilder. Manchmal in
geradezu berufsbedrohlicher Weise, wenn das betriebliche Management gravierende Struk-
turentscheidungen traf, wie z.B. die Berufsausbildung umzuorganisieren oder einzustellen,
fir eine bestimmte Zeit keine Auszubildenden mehr einzustellen oder die Einstellungszahlen
drastisch zu reduzieren, nach der Ausbildung nur eine begrenzte Anzahl oder auch gar keine
Auszubildenden mehr in ein Arbeitsverhiltnis zu {ibernehmen. In diesen Fallgeschichten
erlebten sich die Ausbilder nicht als Agierende bzw. als Leitende, sondern als Reagierende,
ls ,,ohnméchtig“ Betroffene, manchmal auch als Leidende, weil sie keine Chance sahen, mit
thren ,,guten Argumenten® zu gehért zu werden. Thre Versuche, die betriebliche Berufsbil
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dungssituation in ihrem Sinne zu beeinflussen waren fehlgeschlagen, ihr Handlungsrepertoi-
re war erschopft, sie entscheiden sich, im Fortbildungsseminar diese Situation als , Fall* an-
zubieten, um sie zu verarbeiten.

8.1.2  Biindelung der Strukturmerkmale beruflicher Aufgaben und lebensweltlicher
Situationen

Mit diesen beiden Sichtweisen wird erkennbar, fiir welche beruflichen und nicht-beruflichen
(lebensweltlichen) Handlungssituationen und Handlungsfelder fallorientierte Fortbildung
mdglich und interessant erscheint:

(1)  Uberall dort, wo Subjekte in beruflichen und nicht-beruflichen Interaktions- und
Koordinierungsprozessen verantwortlich dafiir sind, daf sich die widerspriichlichen Inter-
essen der Beteiligten letztlich nicht gegen die Erledigung der fachlichen Aufgaben richtet,
Wwo sie also als Leitende im weitesten Sinne gefordert sind, treten ,,Fille“ auf. Diese Fille
sind die Erfahrungen der handelnden Subjekte, daB sich ihr Bemiihen um die Ausba-
lancierung der widerspriichlichen Interessen nicht wohne Rest“ erledigen LiBt. Dieser
Rest erweist sich als sozialer Konfliktstoff, der moglicherweise solche AusmaBe annimmt,
daB die (Berufs-) Aufgabe selbst in Frage gestellt ist. - Bei Ausbildern ist dies z.B. dann der
Fall, wenn die Auflsung des Berufsausbildungsverhiltnisses als letztes Mittel erscheint,
einen Konflikt mit einem sich als nlemunwillig erweisenden Auszubildenden zu ,Jl§sen®.
Damit hebt sich die Berufsaufgabe der Ausbilder, Lernen zu erméglichen, in der Konfliktl-
sungsstrategie auf, die berufliche Legitimation des Ausbilders erlischt.

(2) Uberall dort, wo Subjekte in beruflichen und nicht-beruflichen Interaktions- und
Koordinierungsprozessen aus einer untergeordneten Position heraus ihre Partizipations-
und Mitentscheidungsriume ausloten, ihre personlichen Kompetenzen dazu entwickeln und
soziale Handlungsstrategien zur Partizipation entwickeln wollen. - Bei Ausbildern z.B.
dann, wenn sie sich in ausbildungspolitische Entscheidungen des Betriebes einmischen wol-
len,

Diese Sichtweise erscheint Weiterbildungstrigern /-anbietern méglicherweise deshalb un-
gewdhnlich, weil sie Demokratiemodelle in den verschiedenen gesellschaftlichen Sphiren
unterstellt, die so u.U. nicht bestehen. Inwieweit gesellschaftliche Institutionen wie &ffentli-
che Kdrperschaften, private Vereine, privatwirtschaftliche Betriebe, staatliche Behorden
oder kommunale Einrichtungen entsprechend ihrer jeweiligen , Verfassungen* demokrati-
sche Strukturen der Willensbildung und Entscheidungsfindung besitzen, die es dann
auch als iiberlegenswert bzw. notwendig erscheinen lassen, sie iiber Weiterbildung zu
entwickeln, zu fordern und zu stiirken, ist eine offene Frage, der hier nicht stellvertretend
fir diese Einrichtungen entschieden werden kann. Festgehalten werden kann nur, daB fallo-
rientierte Fortbildung dann als ein interessantes Fortbildungssegment erscheint, wenn es
darum geht, die Mitbeteiligungs- und Mitbestimmungsfihigkeiten von Subjekten am Ar-
beitsplatz bzw. in den spezifischen Lebenswelten zu fordern, indem sie aus der Erfahrung
des Betroffenseins von Entscheidungen ,Fille* zur Bearbeitung anbieten.

8.2 Beispiele fiir Triiger/Anbieter fallorientierter Fortbildung
Nach diesen Differenzierungen stellt sich nun die Frage, welche Méglichkeiten sich fiir wel-

che Weiterbildungstriiger ergeben, fallorientierte Fortbildung als Programmsegment aufzu-
nehmen? Dazu einige Beispiele:
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Volkshochschulen: Pidagogische Fortbildung der Kursleiterlnnen; Weiterbildung der
VHS-Beschiftigten mit Leitungsaufgaben sowie solcher Teilnehmer, die im eigenen
Hause sowie in verschiedenen gesellschaftlichen Feldern von Leitungssituationen tangiert
sind.

Bildungswerke der Wirtschaft: Pidagogische Fortbildung der eigenen Kursleiter:
Weiterbildung der eigenen Funktionstriger, Weiterbildung der Beschiftigten aus allen
beruflichen Feldern mit Leitungsaufgaben sowie solcher Beschiftigter, die von Lei-
tungssituationen tangiert sind.

Bildungswerke der Gewerkschaften: Pidagogische Fortbildung der eigenen Kursleiter;
Weiterbildung der eigenen Funktionstriger und der Interessenvertreter, z.B. der Be-
triebsrite, Weiterbildung der Beschiftigten aus allen beruflichen Feldern mit Leitungs-
aufgaben sowie solcher Beschiftigter, die von Leitungssituationen tangiert sind.

Kirchlich gebundene Bildungswerke: Pidagogische Fortbildung der eigenen Kurslei-
ter; Weiterbildung der eigenen Funktionstriger, Weiterbildung von Teilnehmern aus allen
gesellschaftlichen Feldern mit Leitungsaufgaben sowie solcher Teilnehmer, die von Lei-
tungssituationen tangiert sind.

Offentliche Triiger, wie etwa ..

* .. Lehrerbildungsanstalten: Pidagogische Fortbildung von Lehrern aller Schularten
und Schulstufen; Fortbildung von ,Schulfunktioniren aller Aufgabenbereiche sowie je-
ner Schulangehdrigen, die von Leitungssituationen tangiert sind,

* .. Ministerien: Pddagogische Fortbildung des eigenen Bildungspersonals; Weiterbil-
dung der Beschiftigten aller Aufgabenbereiche mit Leitungsaufgaben sowie solcher Be-
schiftigter, die von Leitungssituationen tangiert sind.

® .. dic Bundeswehr als Aus- und Weiterbildungsinstitution: Pidagogische Fortbil-
dung der eigenen Ausbilder; Weiterbildung der Beschiftigten auf allen Hierarchieebenen,
die mit Leitungsaufgaben betraut sind sowie solcher Beschiftigter, die von Leitungssi-
tuationen tangiert sind.

* .. Krankenhiiuser: Pidagogische Fortbildung des Bildungspersonals; Weiterbildung
der Beschiftigten aller Aufgabenbereiche mit Leitungsaufgaben sowie solcher Beschif-
tigter, die von Leitungssituationen tangiert sind.

Private Weiterbildungsinstitute: Pidagogische Fortbildung der eigenen Kursleiter;
Weiterbildung der Beschiftigten mit Leitungsaufgaben in allen beruflichen Feldern sowie
solcher Beschiftigter, die von Leitungssituationen tangiert sind.

Einzelbetriebe: Pidagogische Fortbildung des betrieblichen Bildungspersonals; Wei-
terbildung der Beschaftigten aller betrieblicher Aufgabenbereiche mit Leitungsaufgaben
sowie solcher Beschiftigter, die von Leitungssituationen tangiert sind.

Fiir die Programmverantwortlichen in diesen Weiterbildungsinstitutionen stellt sich die Auf-
gabe bzw. Herausforderung, das Konzept der fallorientierten Fortbildung teilnehmerspezi-
fisch auszuloten und mit ihren je spezifischen Institutionsinteressen und Weiterbildungszie-
len in Beziehung zu setzen, um eine Entscheidung fiir oder gegen die Aufnahme des Kon-
Zeptes in den Konzeptrahmen der Weiterbildung treffen zu kénnen. Die Mehrzahl der dafiir
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notwendigen Entscheidungskriterien lassen sich fir die Jeweiligen Triiger/Anbieter nicht
generell festlegen, weil sie interessensbestimmt sind. Anbieteriibergreifende Begriindungen
fir die Aufnahme des Konzeptes kénnen sich im Prinzip nur aus konzeptimmanenten {Tber-
legungen, speziell der vermuteten Leistungsfihigkeit des Fortbildungskonzeptes ergeben.
Allerdings erscheint es blaudugig zu sein, nur auf die padagogische Uberzeugungskraft des
Konzeptes zu setzen, um es im innerbetrieblichen Bereich oder am Markt implementieren zu
konnen. Ganz im Gegenteil: nach den Erfahrungen des Projektteams gilt es eine ganze Rei-
he von Rahmenbedingungen zu beachten, die eine Implementierung behindern oder gar
verhindern kénnen. Dariiber wird im nichsten Teil nachgedacht, allerdings nur fiir den Be-
reich der pidagogischen Fortbildung von betrieblichen Ausbildern. Fiir die in diesem Teil
identifizierten anderen Adressatengruppen fiir eine fallorientierte Fortbildung ist dies im
Rahmen dieses Forschungsberichtes nicht zu leisten. Die Programmverantwortlichen magen
sich entlang der folgenden Argumentationslinien eigene Begriindungen entwickeln.

8.3 Probleme bei der Implementierung des fallorientierten Fortbildungskonzeptes

Eme Reihe der oben benannten Triger organisiert Weiterbildung ohne Bezug zum Weiter-
bildungsmarkt. Weiterbildung gestaltet sich ,im eigenen Hause*: die Finanzierung und Or-
ganisation von Weiterbildung unterliegt dem eigenen Wirkungskreis; die Teilnehmer, nicht
selten auch die Dozenten werden aus diesem Wirkungskreis rekrutiert - Weiterbildung stellt
sich als ein geschlossenes System dar, das nur dann AuBenkontakt hat, wenn externe Do-
zenten engagiert werden.

Dieser Sachverhalt gilt vor allem fiir Einzelbetriebe und fiir die offentlichen Triger, daneben
fiir solche Triiger, die neben ihrer Tatigkeit am Weiterbildungsmarkt auch fiir das eigene
Personal Weiterbildung organisieren. Fiir diese Tréger beantwortet sich die Frage, weshalb
es sinnvoll sein kdnnte, ein fallorientiertes Fortbildungssegment aufzunehmen, mit zum Teil
anderen Begriindungen als fiir solche Triger, die am Weiterbildungsmarkt mit ihren Kon-
zepten Teilnehmer rekrutieren und Gewinne erwirtschaften. Im ersten Falle geht es eher um
dic Bildungs- bzw. Qualifikationspotenzen, die dem fallorientierten Fortbildungskonzept
mit Bezug auf die betrieblichen Erwartungen und Interessen zugeschrieben werden kénnen.
[m zweiten Fall geht es eher um die Moglichkeit der ,Plazierung* des fallorientierten Fort-
bildungskonzeptes auf einem entwickelten Weiterbildungsmarkt. Beide Aspekte werden im
folgenden angesprochen. Zuniichst die Frage, wie sich fallorientierte Fortbildung als Kon-
zept auf dem gegenwirtigen Weiterbildungsmarkt darstellt und welche Problematiken sich
fir dessen Implementierung ergeben.

8.3.1  Probleme aus der Sicht marktorientierter Weiterbildungsanbieter

Weitertildung als gesellschaftlich bedeutsamer ProzeB ist groBtenteils marktformig struktu-
riert und organisiert. Staatliches Handeln in der Weiterbildung orientiert sich in aller Regel
am Subsidiaritétsprinzip, d.h. das finanzielle staatliche Engagement stellt die Marktformig-
keit der Weiterbildung im Kern nicht in Frage. Die Anbieter (Weiterbildungsanbieter und
Dozenten) und Nachfrager (Institutionen und Einzelpersonen) treffen sich deshalb auf dem
Weiterbildungsmarkt, der iiber die iiblichen Marktmechanismen von Bildungsangebot und
Bildungsnachfrage, Kosten und Ertrag, Gewinn und Verlust, Wettbewerb und Leistung,
Werbung und Vermarktungsstrategien gesteuert wird. (Neue) Fortbildungskonzepte miissen
sich deshalb gegenwirtig, ob man dies befiirwortet oder nicht. unter den Bedingungen die-
ser Mechanismen und Interessen , bewihren®,




Die neueren Entwicklungen im Feld der einzelbetrieblich organisierten beruflichen Weiter-
bildung sind ein gutes Beispiel fiir diese Zusammenhinge. Durch die Umorganisation von
mnerbetrieblichen Weiterbildungsabteilungen in eine ganze Reihe von groBeren Betrieben zu
sog. Profitcentern wird der Markt- und Verwertungscharakter der Weiterbildung einerseits
offenkundig, andererseits beschleunigt und radikalisiert.” ,Profitcenter” meint nichts ande-
res, als daB} sich Weiterbildung ,rechnen muB*. Die fiir die Planung, Durchfithrung und
Uberpriifung eines spezifischen Konzeptsegmentes im Rahmen des Weiterbildungsangebo-
tes aufzuwendenden Kosten miissen durch die iiber die Vermarktung des Konzeptes erziel-
ten Emnahmen (in aller Regel die Teilnehmergebiihren) zumindest gedeckt sein, soll das
Konzept nicht ,,vom Markt verschwinden“ bzw., so wie im Fall der , fallorientierten Fortbil-
dung®, sich erst einmal am Bildungsmarkt etablieren kdnnen.

8.3.2  Thesen zu den spezifischen Problematiken der fallorientierten Fortbildung

Vor dem Hintergrund dieser Mechanismen werden im folgenden einige Uberlegungen zu
den Moglichkeiten und Grenzen fiir Weiterbildungsanbieter, fallorientierte pidagogische
Fortbildung fiir Ausbilder auf dem Weiterbildungsmarkt zu implementieren, in Thesenform
vorgestellt.

1. These: , Fallorientierte Fortbildung* stellt fiir die padagogische Fortbildung von Ausbil-
dern gegenwirtig ein innovatives, damit auch weithin unbekanntes Konzept dar. Die Eigen-
art des Konzeptes bringt es mit sich, daB sein ihm innewohnendes piidagogisches Po-
tential fiir Betriebe und/oder Einzelpersonen nicht einfach zu durchschauen ist. Aus
den strukturellen Merkmalen des Konzeptes mufl dessen Bedeutung fiir Weiterbildungsan-
bieter sowie Weiterbildungswillige erst erschlossen werden. Der schnelle, erkennende Ein-
blick auf bzw. in das Konzept bedingt eine hohe allgemeine Konzeptkompetenz, die in der
Weilerbi]dungsprans nicht generell vorausgesetzt werden kann. Dies mindert die Chancen
fiir eine von intensiver Weiterbildungsnachfrage gestiitzte Implementierung des Konzeptes
in der Weiterbildungspraxis.

Erliuterung: ,Fallorientierte Fortbildung* steht in der Entwicklungslinie neuerer padago-
gischer Konzepte, die sich im Weiterbildungsbereich unter verschiedenem Namen in ver-
schiedenen Feldern etabliert haben. Aktuell werden sog. Supervisionskonzepte und Bera-
tungskonzepte theoretisch diskutiert, in der Weiterbildungspraxis ausprobiert bzw. in ver-
schiedenen Feldern implementiert. Das ,,Handbuch der Supervision* mit dem Untertitel ,,Be-
ratung und Reflexion in Ausbildung, Beruf und Organisation*’ gibt einen differenzierten
Einblick in diesen Sachverhalt. Diese Konzepte sind in den Feldern der Sozialarbeit, im Ge-
sundheitsbereich und in der Psychotherapie relativ bekannt. Andere Konzepte wie etwa die
von Sylvia Kade entwickelte ,,Handlungshermeneutik mit dem Untertitel ,Qualifizierung
durch Fallarbeit*” schlagen die Bricke zur Allgemeinen Emachsenenbﬂdung und ihren
Theorietraditionen und -diskussionen.

2. These: ,Fallorientierte Fortbildung* stellt auf dem Weiterbildungsmarkt fiir Ausbilder ein
themenunspezifisches Bildungsangebot dar. Dies entspricht nicht dem gegenwirtigen

' Aber auch die Anbieter von Weiterbildung im Gffentlichen Bereich, wie z.B. die Volkshochschulen stehen
unter immer griBerem Druck seitens der Triger (z.B. Kommumen, Landkreise), sich marktformig zu ver-
halleﬂ und die Bildungsarbeit starker Gkonomischen Kategorien unterwerfen zu lassen.

Pihl, H. (Hrsg.) 1990,
" Vel Kade, S. 1990. Vgl. auch Fuchs-Briminghoff, E. u.a. 1990. Vgl auch Wack, 0.G. 1987
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Charakter des Fortbildungsangebotes fiir Ausbilder. Dieser Sachverhalt macht es den Wei-
terbildungsanbietern schwer, iiber eine entsprechende Bildungsnachfrage das Konzept auf
dem Markt der pidagogischen Fortbildung von Ausbildern zu implementieren.

Erliiuterung: Der themenunspezifische Charakter der »fallorientierten Fortbildung“ wird
deutlich, wenn man sich die fiir die Modellseminare entwickelte Seminarausschreibung, die
Projektbeschreibung sowie die Einladung an die Teilnehmer vergegenwirtigt,

* Seminarausschreibung durch den Triger des Modellprojektes, das Bayerische Staats-
ministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie, Frauen und Gesundheit (Ausziige):

- das Staatsministerium hat im Jahr 1991 ein neues Konzept zur Férderung des betriebli-
chen Bildungspersonals, insbesondere der Ausbilderinnen und Ausbilder, eingeleitet. Es
hat den Titel Modellprojekt wPraxisberatung“ - ein fallorientiertes berufspadagogisches
Weiterbildungskonzept fiir betriebliche Ausbilder -

Im Mittelpunkt der Fortbildung stehen von den Teilnehmemn eingebrachte Fallsituationen
aus dem betrieblichen Alltag, die im Seminar methodisch kontrolliert durchgearbeitet wer-
den. Wir sind fest davon tberzeugt, daf mit diesen Veranstaltungen auf einem sehr praxis-
nahen Weg und hohen Niveau die Kompetenz der Ausbilder in der betrieblichen Bildungs-
arbeit erweitert wird, “

* Projektbeschreibung
nDie Ausgangslage

Betriebliche Ausbilder haben in aller Regel pddagogische Grundqualifikationen, erworben
in Mafinahmen gem. AEVO. Eine berufspadagogisch begriindete, systematisch entwickelte
Weiterbildung fehit weithin. Vor allem JSehlen Weiterbildungsangebote, die in der Weise
praxisbezogen sind, daf sie die Berufserfahrungen der Ausbilder ins Zentrum der piid-
agogischen Arbeit stellen. Die Ausbilder sind somit bei der Auseinandersetzung mit ihren
alliaglichen Erfahrungen im Betrieb, die ihre Arbeitsbeziehungen zu den Auszubildenden,
den Kollegen und den Vorgesetzten betreffen, weitgehend auf sich selbst gestellt. Dabei
birgt gerade eine derartige, zu Bildungszwecken organisierte Auseinandersetzung eine
hohe padagogische und praktische Bedeutung. Daran will das Weiterbildungskonzept an-
setzen,

Ziele des Weiterbildungskonzeptes

Mit dem Konzept wird angestrebt, den Besonderheiten konkreter Berufspraxis gerecht zu
werden. Es zielt darauf ab, das Handlungswissen und die Handlungsfihigkeiten von Aus-
bildern zu begriinden, zu entwickeln und zu erweitern. In diesem Sinne geht es vor allem
und die sog. Handlungskompetenz der Ausbilder. thre Fahigkeit zu kompetentem Handein
ist in diesem Konzept als Kern der berufspidagogischen Professionalitit ausgewiesen.
Kompetentes Handeln bedeutet in diesem Zusammenhang, dafl die Ausbilder in der Lage
sind, die von ihnen gestalteten Ausbildungssituationen im Betrieb in ihren verschiedenen
Facetten zu durchschauen und berufspadagogisch begriindete Ausbildungsmafnahmen
einzuleiten. Diesen ,,reflexiven Umgang mit dem eigenen Berufsalltag“ erwirbt der Aus-
bilder weder durch die blofe Aneignung des sog. Theoriewissens (z.B. in Mafnahmen gem.
AEVO vermittelt), noch durch die blofie Ausbildungstitigkeit, d.h. durch Berufserfahrung.
Gerade letzere ist geprigt durch den alltaglichen Handlungsdruck (Sachzwinge, Entschei-
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dungszwinge, betriebliche Zwéinge). Vor dem Hintergrund dieser Problematik versteht sich
das Weiterbildungskonzept als eine Mafinahme der ,, Praxisberatung“. Diese Bildungs-
mafinahmen dienen dazu, den Ausbildern den Freiraum zu geben, ihre Berufspraxis, d.h.
ihre Ausbildungserfahrungen, ihr Praxiswissen, ihre Sichtweisen von Ausbildungssituatio-
nen, -problemen und -konflikten sowie ihr eigenes Handeln in Distanz, also entlastet von
Jeglichem Handlungsdruck, zu reflektieren und damit besser zu verstehen. Handlungskom-
petenz als Ziel von Praxisberatung verlangt aber auch, daP Reflexionsprozesse nach prak-
tischen Losungen Ausschau halten. Es gilt, fiir die Losung eines anstehenden Problems
Handlungsalternativen zu entwickeln, die berufspidagogisch begriindete Vorgehensweisen
darstellen.

Thematischer Bezug zur Weiterbildung

Gegenstand der Weiterbildung sind konkrete, von den Ausbildern/Ausbilderinnen aus ihrer
betrieblichen Praxis mitgebrachte Problemfille. Sie bestimmen die thematischen Schwer-
punkte und den Verlauf der Seminare. Insofern ist das Konzept an die Voraussetzung ge-
bunden, daf die Teilnehmer ihre Berufserfahrungen anderen zugdnglich machen und ge-
meinsam mit den Ausbilderkollegen und kompetenten Fallberatern iiberdenken wollen.

Fallarbeit stellt in dieser Form eine didaktische Briicke zur Berufswirklichkeit dar. Der
pddagogische Vorzug, an konkreten Féllen zu arbeiten, liegt u.a. darin begriindet, daff der
Fall das Problem, um das es geht, , wirklichkeitsnah*, anschaulich und in seinen komple-
xen, vielschichtigen Zusammenhdngen zur Sprache bringt. Ein lernproduktiver Umgang
mit einem ,, Fall“ setzt allerdings voraus, dafi dem Fall ein von den Seminarteilnehmern
gemeinsam geteilter Erfahrungshorizont zugrundeliegt und daf} die Erfahrungselemente,
d.h. das Eigenerleben, das persinliche, individuelle Verhdltnis der Teilnehmer zum Fall,
thematisiert wird.

Was kann am Fall gelernt werden?

Der Fall ist zundchst die Geschichte eines Fallerzihlers, die sich auf eine persénlich er-
fahrene Situation der Ausbildungspraxis bezieht. Der Fall ist nicht einfach das Abbild der
Ausbildungswirklichkeit, sondern als erzdhite Geschichte die Interpretation, d.h. Deutung
dieser Wirklichkeit. Fallarbeit bedeutet demnach Neuauslegung der Geschichte, Entwick-
lung anderer Verstehensperspektiven, Auffinden verdeckter Themen und Motive, die im
Berufsalltag oft unerkannt bleiben, das Berufshandeln aber nachhaltig bestimmen. Am
Fall kann also die Vielfalt von Verstehensmdglichkeiten eines Problems und der entspre-
chenden Handlungskonsequenzen gelernt werden. Diese Entwicklung von Deutungsfihig-
keiten setzt ein selbstkritisches Verhdltnis der an der Fallarbeit Beteiligten voraus. Das
Verstehen eines Falls ist gebunden an die reflexive Einsicht in die eigenen Wahrneh-
mungsvoraussetzungen sowie die Fahigkeit zum Wechsel der Perspektiven. In diesem Sinn
bedeutet Fallarbeit auch Selbsterfahrung,, indem die eigenen Wahrnehmungsbarrieren
aufgedeckt und schrittweise verarbeitet werden.

Zusammenfassende Bemerkungen zum Konzept
Das Weiterbildungskonzept ist ein berufsgruppenspezifisches Konzept fiir Ausbilder, des-
sen praktische Bedeutung an dem insgesamt stark gestiegenen Interesse an berufsgruppen-

spezifischer Bildungsarbeit erkennbar ist. Es verspricht zwei mégliche Effekte:

- Eine Erweiterung der Handlungskompetenzen der Ausbilder im Ausbildungsalltag.
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- Ein weiterer Schritt zur Professionalisierung der Ausbilder als Berufsgruppe mit klaren
Vorstellungen von kompetentem berufs- und arbeitspidagogischem Handeln im Be-
trieb. "

* Teilnehmeminladung
wSehr geehrte Ausbilder.

Sie haben sich zum berufspéidagogischen Seminar des Ba yerischen Staatsministeriums fiir
Arbeit und Sozialordnung, Familie, Frauen und Gesundheit fiir Ausbilderinnen in ... an-
gemeldet. Wir freuen uns sehr tiber Ihr Interesse an unserem neuen Foﬂbi!dungskmzepr
und hoffen auf interessante und gewinnbringende Tage mit Ihnen.

Wie Sie aus der Kursausschreibung wissen, entsteht der Seminarinhalt aus der Auseinan-
dersetzung mit sog. , Fillen” aus Threm Ausbildungsalltag. Zu diesem inhaltlichen Kern
des Seminars mochten wir Ihnen noch einige erléuternde Hinweise geben:

* Ein , Fall* ist ein konkretes Ereignis, eine Szene bzw. eine Situation, die Sie selbst ent-
weder gerade erleben oder aber erlebt haben und in der Sie selbst eine wichtige Rolle
spielen.

* Daneben gibt es in Jedem ., Fall" noch andere Personen, seien es z.B. einzelne Auszy-
bildende oder eine ganze Gruppe von Auszubildenden, oder aber einer oder mehrere
Ausbilderkollegen, betriebliche Mitarbeiter bzw. Mitarbeiterinnen, Vorgesetzte, Eltern,
Berufsschullehrer oder Freunde. die nach Ihrer Wahrnehmung unterschiedliche Antei-
le an der Fallentstehung und Fallentwicklung haben,

* Uber einen «Fall” kann man berichten, indem man beschreibt, was Sie selbst und die
Personen, die im ,, Fall” eine Rolle spielen, getan haben.

* Eine Situation wird fiir Sie deshalb zum ,, Fall“ weil der Sachverhalt, um den es bei der
Fallgeschichte geht, fiir Sie schwer zu handhaben ist. Sie kénnen mdglicherweise nur
schwer oder gar nicht verstehen, weshalb sich der Sachverhalt So schwierig gestaltet
und mdglicherweise wissen Sie gerade auch deshalb nicht so recht, was Sie noch tun
konnten, um aus den Schwierigkeiten herauszukommen.

Y Zum Verstehen der Situation und zum Ldsen der gefs. daraus entstandenen Probleme
erhoffen Sie sich im Seminar Unterstiitzung.

* Der , Fall” spielt sich an einem Ort, z.B. einer bestimmten Abteilung, in der Lehrwerk-
stdtte oder | ]

Im Verlauf des Seminars werden wir gemeinsam entscheiden, ob und 2gfs. wann und in
welcher Weise an Ihrem Fall gearbeitet wird.

Soweit unsere Erlduterungen, die Ihnen helfen sollen, sich auf das Seminar angemessen
vorzubereiten und sich auf das Konzept einzulassen. Wir werden am ... um ... Uhr begin-
nen. Thnen allen wiinschen wir eine gute Anreise und verbleiben bis zum Seminarbeginn
mit freundlichen Griifien

(Die Sem:'narfer‘rwag) "
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Den moglichen Interessenten, also den Betrieben, die ihre Ausbilder weiterbilden wollen
bzw. den Ausbildern, die sich persénlich weiterbilden wollen, werden in diesen Texten keine
konkreten Themen bzw. Themenkreise im Kontext der betrieblichen Ausbildung benannt,
die als Weiterbildungsinhalte ausgewihlt und von den Dozenten der Fortbildung angebo-
ten werden. Solche Themenkreise, wie sie in den spirlich angebotenen WeiterbildungsmaB-
nahmen fiir Ausbilder auftauchen, sind z.B.: die Beurteilung von Auszubildenden, der Ein-
satz neuer technischer Medien in der Ausbildung, ,Jugend heute” oder neue Methoden fiir
die Ausbildung; wie z.B. die Leittextmethode.

Statt dessen werden mit Bezug auf den weitgreifenden Anspruch der Fundierung, Wieder-
herstellung und Erweiterung von Handlungskompetenz eine Anzahl von (kognitiven) Fi-
higkeiten benannt: Fahigkeit zur Selbstreflexion und zur Relativierung der eigenen Wahr-
nehmung, Fihigkeit zum Losen von Problemen, zum Verstehen schwieriger Ausbildungssi-
tuationen und zum Perspektivenwechsel, Deutungsfihigkeiten. Nur sehr allgemein wird
darauf hingewiesen, daB die Bearbeitung von Fallgeschichten auch eine Erweiterung von
Handlungswissen ermoglicht. Welches Wissen damit konkret gemeint sein kann, wird nicht
erkennbar. Da die Wissenskategorie, erkenntlich in konkreten Weiterbildungsthemen wie
zB. ,Neue Ausbildungsmethoden®, traditionellerweise in der Weiterbildung der Ausbilder
die zentrale ist, erscheint das fallorientierte Fortbildungskonzept fiir die Adressaten als dif-
fus bzw. in seiner Fortbildungsbedeutung als schwer kalkulierbar.

3. These: Die Zielbeschreibungen im Rahmen der fallorientierten Fortbildung sind - fiir
das ,Niveau“ , auf dem die Weiterbildung der Ausbilder angesiedelt ist - gegenwirtig
ziemlich ungewdhnlich. Vergleichbare Zielbeschreibungen wie fiir das fallorientierte Fortbil-
dungskonzept findet man gegenwirtig allenfalls auf dem ,Niveau* der Weiterbildung des
betrieblichen Managements. Dort sind sie Beispiele fiir sog. ,Schliisselqualifikationen®,
die sich besonderer Wertschiitzung durch die Betriebe erfreuen, weil man ihnen eine beson-
dere Bedeutsamkeit beziiglich der Losung vieler die Betriebe gegenwiirtig bedringenden
Probleme zuschreibt. Dieser Sachverhalt macht es, zusammen mit dem themenunspezifi-
schen Charakter des Fortbildungskonzeptes, den Weiterbildungstrigern gegenwiirtig
schwer, das Konzept auf dem Markt der piadagogischen Fortbildung von Ausbildern zu pla-
zieren,

Erliiuterung: Hier wird die Ansicht vertreten, daB die Betriebe ihre (vielfach nebenberufli-
chen) Ausbilder im Prinzip nicht als Teil ihrer Managementstruktur definieren, sondern sie
unterhalb dieser Ebene plazieren. Die Forderung funktionsiibergreifender beruflicher
Fiihigkeiten von Ausbildern besitzt deshalb im Prinzip - zumindest bis zum gegenwirtigen
Zeitpunkt - keinen besonderen Stellenwert. Die , Schwiche® des Konzeptes der fallorientier-
ten berufspédagogischen Fortbildung resultiert also aus der Diskrepanz des Anspruchs die-
ses Konzeptes zu der Definition des Stellenwerts der Berufsausbildung in der Management-
struktur der Betriebe und den damit in Zusammenhang stehenden Weiterbildungskonzepten
fiir Ausbilder. Die (berufspadagogische) Weiterbildung der Ausbilder vollzieht sich auf dem
Weiterbildungsmarkt iiber die Konkurrenz von als berufs- bzw. lernbedeutsam eingestuften
Themen und nicht iiber die Konkurrenz von berufsbedeutsamen, funktionsiibergreifenden
Fahigkeiten und Wissensressourcen bzw. von lernbedeutsamen wFallgeschichten®,

Der innovative Charakter des fallorientierten Fortbildungskonzeptes, darauf sei nochmals
hingewiesen, macht es mdglichen Interessenten - Betrieben wie Einzelpersonen - gegenwir-
tig schwer, die berufliche/personliche Bedeutung des fallorientierten berufspidagogischen
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Fortbildungsangebotes realistisch einzuschitzen. Sich fir themenunspezifische ,Fallge-
schichten bzw. fiir funktionsibergreifende Fahigkeiten zu interessieren bedeutet gegen-
wiirtig, sich entweder einem schwer zu kalkulierenden Weiterbildungsrisiko auszusetzen - in
Zeiten definierter Finanzmittelknappheit fir Weiterbildung bedeutet dies das Ende von
Weiterbildung - oder dieses Angebot in seiner beruflichen/betrieblichen Relevanz aufgrund
der Seminarausschreibung tatséchlich durchschauen zu konnen. Dies gelingt nach unserer
Einschitzung am ehesten ...

(1) .. jenen Betrieben, die einen vergleichsweise hohen Professionalisierungsgrad in der
Berufsbildung insgesamt erreicht haben, in denen also der Berufsausbildung und der berufli-
chen Weiterbildung ein hoher Stellenwert zugewiesen wird. Dieser driickt sich u.a. darin
aus, dafl die Organisation und Durchfiihrung von Berufsbildung von hauptberuflich Be-
schiftigten betrieben wird. Hauptberuflichkeit bedeutet immer einen Zuwachs an Profes-
sionalisierung betrieblicher Berufsbildung; die damit verbundene Konzeptkompetenz er-
scheint als eine wesentliche Voraussetzung dafiir, daB Seminarausschreibungen der oben
dargestellten Art in ihrer Praxisbedeutung wahrgenommen und eingeschitzt werden konnen.

(2) .. jenen Ausbildern, die, ein vergleichsweise hohes piidagogisches Professionsbe-
wubBtsein erreicht haben. Dies gilt nach den Erfahrungen im Projekt vor allem fiir hauptbe-
rufliche Ausbilder aus dem gewerblichen Bereich. Die 5 Modellseminare fiir gewerbliche
Ausbilder mit Teilnehmern zu besetzen war nie ein Problem, wihrend die 4 Seminare fiir
kaufménnische Ausbilder nur mit Miihe und teilweise unter der gewiinschten Teilnehmer-
zahl von 10 Ausbildern zu besetzen war - ein Indiz fiir die These, daB fallorientierte Fortbil-
dung ein stark selektiv wirkendes Bildungskonzept darstellt. Die Selektion liuft bei Ausbil-
dern iiber das stark oder nur schwach entwickelte pidagogische ProfessionsbewuBtsein.
Damit wird ausgedriickt, daB z.B. Ausbilder mit einem voll entwickelten padagogischen
ProfessionsbewuBtsein, in aller Regel erworben auf der Grundlage themenorientierter pid-
agogischer Aus- und Fortbildung (z.B. im Rahmen der sog. AdA-Kurse) und langjihriger
hauptamtlicher Berufserfahrung, eher bereit sind, sich mit ihrem beruflich-pidagogischen
Handeln selbstkritisch auseinanderzusetzen und Handlungsirritationen in Weiterbil-
dungsinteressen iiberzufiihren, die die Notwendigkeit einschlieBen, das eigene Handeln und
die eigenen Wirklichkeitskonstruktionen in Frage zu stellen, um persdnliche Entwicklungen
zu ermbglichen. Fiir diese Ausbilder stellt die fallorientierte piidagogische Fortbildung ein
interessantes Angebot dar,

Emn Ausbilder macht diese Haltung im Interview wie folgt deutlich: ,,Ich habe mir die Semi-
narausschreibung mindestens 10 mal durchgelesen. Ich konnte mit diesen ganzen Fallgeschichten
und so weiter, ich konnte da eigentlich nichts anfangen damit. Aber ich war neugierig, wie des nun
lduft und ich mein’, der Ausbilder selbst, der lernt ja durch solche Geschichten auch immer wieder
hinzu, wie man vielleicht Konflikte anderweitig 13st, oder wie man umgeht mit den Beteiligten. Und
Jiir mich war des immer schon ein Problem, wenn man schwierige Félle hat. Wie geht man damit
um? Und ich bin auch privat, also kirchlich organisiert, und mir bedeutet der Mensch eigentlich
schon viel. Ich schmeif” den net gleich weg, wenn er ‘mal daneben liegt, und des hat mich eigent-
lich auch bestdrkt, bei diesem Ganzen, daff man immer wieder auch versuchen soll, den Menschen
zu sehen, und vor allem auch die Konflikte, warum der so ist. Und des hinterfragen, net gleich
vordergriindig irgendwie den wegschmeifien und sagen: ‘Der wird entlassen’ und so, sondern die
eigentliche Arbeit beginnt dann erst, wenn die Menschen schwierig sind. *

4. These: Der Verweis auf iibergreifende, extrafunktionale Fihigkeiten wie etwa auf pid-
agogisches ProblembewuBtsein, pidagogisches Ethos oder die Fahigkeit zur (Selbst-) Re-
flexivitét, die im Bildungskonzept angelegt sind, ist noch aus einem anderen Grunde fiir die
Plazierung des Konzeptes auf dem Weiterbildungsmarkt eher hinderlich. Es stellt sich nim-
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lich die Frage, wer an solchen Fihigkeiten ernsthaftes Interesse haben mag. Die pidagogi-
sche Fortbildung der Ausbilder unterliegt aus der Sicht der Betriebe und der Ausbilder ei-
nem starken Nutzenkalkiil, wobei das Interesse auf den unmittelbaren Nutzen der Fortbil-
dung gerichtet ist. Betriebe und Auvsbilder erwarten vom Weiterbildungstriiger die Vermitt-
lung instrumentell verwertbarer Qualifikationen, die in beruflichen Konfliktsituationen
schnelle und vor allem wirksame Losungen durch den Ausbilder herbeifiihren lassen. Dazu
zdhlt z.B. die Fahigkeit zur wirksamen Verhaltenssteuerung bei Auszubildenden und zur
Optimierung von deren Leistungsbereitschaft und Leistungsvermdgen. Dahinter steht die
Erwartung des wirtschaftspragmatischen Zeitgeistes: alles was gewollt ist, ist machbar. Die-
sen Erwartungen wird im Konzept der fallorientierten péadagogischen Fortbildung kein ein-
deutiges Angebot gemacht.

Erliuterung: Die Zielbeschreibungen im Konzept der fallorientierten pidagogischen
Fortbildung lassen den unmittelbaren Nutzen der Fortbildung fiir die Interessenten zu-
nachst nicht erkennen. Die Zielbeschreibungen bewegen sich auf einer Ebene, die die unmit-
telbaren Handlungserfordernisse der Ausbilder nicht erfaBt und beschreibt. Anders scheint
dies zu sein, wenn z.B. die Vermittlung von Methodenkompetenz in der pidagogischen
Fortbildung angeboten wird. Ein breites Medien- und Methodenrepertoire, auch ,tool-box*
genannt, zu besitzen und damit flexibel die beruflichen Lehr-Lernsituationen zu ,steuern®
erscheint fiir Betriebe und Ausbilder von hdchster Bedeutung, weil von héchstem Nutzen
fiir die jeweiligen instrumentellen Orientierungen und Zwecke. Allerdings: Die Erfahrungen
mit den Fallsituationen, die Ausbilder in den Modellseminaren angeboten haben, zeigten,
daB die Konfliktsituationen nicht selten dadurch (mit-)entstanden sind, daB die Ausbilder

entlang ihrer instrumentellen Orientierungen Verhaltenssteuerung versuchten - und damit
gescheitert sind.

Auch hier wird wieder deutlich, daB die Einschétzung der Leistungspotentiale der fallorien-
tierten padagogischen Fortbildung méglicherweise das voraussetzt, was durch die Fortbil-
dung erst zu entwickeln wire - Sensibilitit fiir die Briichigkeit pddagogischer Interventionen
und die Notwendigkeit, padagogisches Handeln auch reflexiv zu begreifen. Dies schlieft
emn, zuzulassen, daB es fiir die »Losung™ von Konfliktsituationen keine Patentrezepte gibt,
was jedoch nicht daran hindern kann, nach sog. viablen Lésungen zu suchen, also nach
Handlungswegen, die sich nmach sorgfiltiger Abwigung aller Handlungsbedingungen als
erfolgversprechend erweisen konnen. - Die Nachfrage nach solchen Kompetenzen auf dem
Weiterbildungsmarkt erscheint gegenwirtig als eher marginal,

S. These: Der Verweis auf die Forderung der Handlungskompetenz zur Bewiltigung
schwieriger beruflicher Situationen ist zu unspezifisch, um Bildungsnachfrage zu stimulie-
ren. Dieser Verweis kann aber im Vorfeld der pédagogischen Fortbildung nicht hinreichend
préizisiert werden, weil der Bildungsanbieter nicht wissen kann, welche Fille die Teilnehmer
in die Fortbildung mitbringen. Es ist also im Prinzip nicht vorhersehbar, auf welche Hand-
lungsproblematiken sich das Seminar konzentrieren wird.

Erliuterung: Im Mittelpunkt |, fall“-orientierter Fortbildung stehen ,Fille“, also jene
Handlungssituationen, die sich im Berufsalltag als sperrig erweisen, in denen sich die Aus-
bilder nicht selten als nur eingeschrinkt souveriin erlebt haben, Der Berufsalltag aller Aus-
bilder ist voll solcher kleiner, eher unscheinbarer Episoden, die sich als AnlaB zum Verste-
hen der Auseinandersetzung mit dem Berufsalltag des Ausbilders hervorragend eignen.
Manchmal ist er auch belastet durch schwierige beruflichen Konstellationen, die an die
Grundlagen der Berufsarbeit heranreichen. Die Anzahl und die Art dieser fiir ,Fille" interes-
Santen beruflichen Konstellationen ist nicht abschlieBbar, sie ist auch nicht vorhersehbar.




Erst nach einer gewissen Anzahl fallorientierter Bildungsveranstaltungen schilt sich allmh-
lich ein Profil eher typischer Fallkonstellationen heraus, die die Ausbilder in die Seminare
mitbringen. In den Modellseminaren waren dies vor allem Auseinandersetzungen mit wider-
stindigen Auszubildenden, die sich dem ,steuernden Zugriff des Ausbilders* durch ver-
schiedenste Taktiken zu entziehen versuchten.

Um das Bildungskonzept auf dem Markt zu implementieren, erscheint die Unbestimmtheit
der Handlungssituationen als eine besonders ungiinstige Voraussetzung. Sie verlangt vom
Bildungswilligen ein hohes MaB an Vertrauen in die konzeptionelle Integritit des Weiterbil-
dungsanbieters, nach dem Motto: ,,Wenn dieser Weiterbildungsanbieter solch ein Konzept
anbietet, wird er schon seine gute Begriindung haben und es wird zu meinem Besten sein,*

6. These: Die Fortbildung ist zwar praxisnah angelegt, indem Praxissituationen des berufli-
chen Alltags bearbeitet werden. Diese Situationen unterliegen jedoch der Zufilligkeit der
Teilnehmerzusammensetzung. Diese Zufilligkeit der Fallgeschichten kann nicht aus-
schlieBen, daB die im Seminar bearbeiteten Fille auch Sonderfiille des Berufsalltags sein
konnen, also keinen exemplarischen oder gar typischen Charakter fiir die Ausbildungssi-
tuationen insgesamt zu haben scheinen - damit entsteht der Eindruck, als verfange sich das
Konzept in den Stricken des Besonderen, ohne die Teilnehmer zu den in Aussicht gestellten
»ochlisselqualifikationen®, die sich nur als fallibergreifende Fahigkeiten verstehen lassen,
zu befdhigen.

Erliuterung: Zweifellos erscheint dieser Sachverhalt zunichst als eine latente Schwiche
des Konzeptes. Kein Weiterbildungsanbieter kann vorhersehen, welche Teilnehmer mit wel-
chen beruflichen Handlungsirritationen sich im Seminar zusammenfinden werden, ob die
»Falle” also berufliche ,, AusreiBer* sind oder als ,berufstypisch“ gelten konnen. Aus den
Erfahrungen in den Modellseminaren mit diesem Sachverhalt kann dazu festgestellt werden,
daB aus der beruflichen Besonderheit von ,Fillen* nicht auf die thematische Einge-
schrinktheit der Fallarbeit geschlossenen werden kann. Fallarbeit vollzieht sich im Verste-
hensprozeB (Schritt 5) entlang 5 verschiedener Ebenen, die jede Fallgeschichte inhaltlich
differenzieren und Anhaltspunkte fiir weiter ausdifferenzierende Kernfragen (Schritt 6) lie-
fern. Teilnehmer sind deshalb immer wieder dariiber verwundert, zu welchen Ausdifferen-
zierungen Fallarbeit fiihrt, auch wenn der vom Fallerzihler angebotene Fallkern diese zu-
néchst nicht herzugeben scheint. Die geforderte Exemplarik bzw. Typik der piadagogischen
Fortbildung der Ausbilder ist also im Arbeitsmodell selbst verankert und gesichert; sie ist
nicht auf die Exemplarik der Fallsituationen angewiesen."

8.3.3 Was kinnen marktorientierte Weiterbildungsanbieter tun, um die Implementie-
rung des fallorientierten Bildungskonzeptes zu unterstiitzen?

Die folgenden Uberlegungen orientieren sich an den obigen Thesen 1-6 und den entspre-
chenden Erlauterungen, ohne daB dies im einzelnen kenntlich gemacht wird.

(1) Fallorientierte Fortbildung steht in der konzeptionellen Linie meuerer Fortbildungs-
und Beratungskonzepte. Sie reklamiert fiir sich ausdriicklich einen Beratungs- und Bil-
dungscharakter.” Die griindliche Kenntnis dieser Entwicklungen und die reflektierte Ausein-
andersetzung mit diesen konzeptionellen Entwicklungen in der Erwachsenenbildung /

' Vgl. dazu die vielfiiltigen Hinweise, Erljuterungen und Begriindungen, die zu dieser Frage bei der Darle-
ung und Diskussion des Arbeitsmodells im Teil 6 dieses Berichtes gegeben werden.
“ Vel Miiller, K.R., Mechler, H.J. 1992
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(beruflichen) Weiterbildung erscheinen eine Grundbedingung dafiir, daB fallorientierte Wei-
terbildung von der Bildungspraxis als neues Konzeptelement der Fortbildungspraxis erkannt
und ,.gewiirdigt“ wird. Fallorientierte Fortbildung stellt insofern eine Herausforderung fiir
die Theoriearbeit von Weiterbildungsanbietern dar. Damit ist gemeint, daB die Weiter-
bildungspraxis, will sie sich nicht in den geschlossenen Zirkeln ihrer Praxis verlieren, die von
auBen gesetzten Konzeptimpulse registrieren, diskutieren und evaluieren muB. Dazu bedarf
es einer besonderen, in aller Regel wissenschaftlich-theoretisch ausgeprigten erwachsenen-
padagogischen Kompetenz.

Manche Weiterbildungsanbieter, nach realistischer Einschitzung sicherlich nicht die meisten,
leisten sich den ,Luxus“, diese Kompetenz zu beschiftigen. Sie beobachtet den ,,Konzept-
markt™ und leistet Transferhilfe zur Implementierung extern entwickelter Weiterbildungs-
konzepte in das eigene Weiterbildungsprogramm. Von diesem Umstand hiingen letztlich die
Chancen des fallorientierten Fortbildungskonzeptes, sich der Evaluation durch die Weiter-
bildungspraxis unterziehen zu kinnen - fiir eine rasche Implementierung der fallorientierten
padagogischen Fortbildung der Ausbilder in die Weiterbildungspraxis ein beunruhigender
Gedanke.

(2)  Angesichts dieses Zusammenhangs von péadagogischem Professionalisierungsgrad und
fallorientierter Fortbildung erscheint es zweifelhaft, daB Weiterbildungstriiger mit den iibli-
chen Marketingstrategien bzw. Werbeinstrumenten jene Betriebe fiir eine fallorientierte
Fortbildung interessieren konnen, die der Berufsausbildung nur einen marginalen Stellen-
wert einrdumen und dies vor allem durch den fehlenden strukturellen Ausbau der Berufs-
ausbildung dokumentieren. Sie werden auch nicht jene Ausbilder in nennenswertem Umfang
interessieren konnen, die der Berufsbildung insgesamt bzw. ihrem berufspiidagogischen
Handeln nur einen peripheren Stellenwert im beruflichen Handeln insgesamt sowie in ihrer
beruflichen Identitit zuweisen'. Der Weiterbildungsmarkt fiir Anbieter einer fallorientierten
Fortbildung erscheint aus diesen Griinden gegenwiirtig von vornherein begrenzt. Das fall-
orientierte Fortbildungskonzept ist also im Grunde kein ,Selbstliufer*, der sich iiber das
veroffentlichte Weiterbildungsprogramm seine Adressaten sucht und sie auch findet. Viel-
mehr stellt sich den Weiterbildungsanbietern, falls sie fallorientierte Fortbildung in ihr
Programm aufnehmen wollen, die Aufgabe, diesen Bildungsbaustein offensiv in die
Diskussion zu bringen und sich den entsprechenden ,,Markt erst zu schaffen.

Statt Marketing ist bei der Implementierung des fallorientierten Fortbildungskonzeptes die
Weiterbildungsberatung gefordert. Beratung setzt auf dialogisch hergestelite Transpa-
renz des Konzeptes, auf die Reflexion der eigenen beruflichen Situation und auf die
Uberpriifung méglicher Begriindungen fiir das eigene Lernen, auch an , Fillen®.
Weiterbildungsanbieter stehen an der Nahtstelle zwischen Konzept und Teilnehmer; diese
Nahtstelle mit intelligenten und kreativen Beratungskonzepten und Beratungssituationen zu
besetzen, stellt eine besondere Herausforderung fiir die Weiterbildungsanbieter dar, wenn
sie sich emsthaft um die Implementierung fallorientierter Fortbildung bemiihen. Was dies im
einzelnen an MaBnahmen bedeutet, wird sich fiir jeden Weiterbildungsanbieter aufgrund der
regionalen und institutionellen Besonderheiten sowie seiner Stellung am Markt unterschied-
lich darstellen.

' Dies gilt im Prinzip, also nicht im Einzelfall, eher fir nebenberufliche Ausbilder, wie sie in allen Berufs-
ausbildungsbereichen iiberwiegen.




8.4 Probleme aus der Sicht innerbetrieblicher Weiterbildung

8.4.1 Innerbetriebliche Weiterbildungsbedingungen als Risiken fallorientierter Fort-
bildung

Die Modellseminare waren so konzipiert, daB die Teilnehmer in der Regel aus unterschiedli-
chen Betrieben kamen. ,,In der Regel“ heift, daB in insgesamt 5 Seminaren jeweils auch
msgesamt 7 , Teilnehmerpérchen teilnahmen, also Ausbilderkollegen, die gemeinsam be-
schlossen hatten, die Fortbildung wahrzunehmen. In den Modellseminaren waren aus dieser
Konstellation heraus keine die Fallarbeit negativ beeinflussenden Wirkungen erkennbar, Im
Gegenteil: die ,, Ausbilderpéirchen* unterstiitzten sich bei der Umsetzung von Handlungspro-
jekten im Betrieb inhaltlich und kollegial.

In 2 Seminaren ergab sich aus dieser Konstellation heraus die Moglichkeit, einen sog. ,.Dop-
pelfall” zu bearbeiten. Ein ,,Doppelfall“ ist dadurch gekennzeichnet, daB beide Ausbilder in
die Fallgeschichte verwickelt sind, also iiber denselben Fall berichten kénnen - aus ihrer je
unterschiedlichen Sichtweise heraus. Durch die Bearbeitung dieser ,,Doppelfille konnte in
diesen Modellseminaren fiir alle erfahrbar gemacht werden, daf Fallgeschichten keine Ab-
bilder sog. ..objektiver Wirklichkeiten* sind, sondern eine von der Position und der Person
des Ausbilders abhéngige, also perspektivisch gebundene Wahrnehmung eines komplexen
sozialen Zusammenhangs darstellt (eine Realititskonstruktion), den andere Personen anders
wahmehmen und beschreiben und damit anders mit ihm umgehen. In den beiden Modellse-
minaren ergaben sich aus dieser Konstellation heraus besondere Lernchancen fiir alle Betei-
ligten.

Diese positiven Erfahrungen konnten nahelegen, fallorientierte Fortbildung auch in den
Mafnahmenkatalog von Einzelbetrieben aufzunehmen. Diese Entscheidung solite jedoch
hinsichtlich folgender Uberlegungen iiberpriift werden:

* Die Weiterbildungsteilnehmer kennen sich durch gemeinsame Ausbildungs- und Berufs-
biographien bzw. iiber gemeinsame Arbeitszusammenhinge. Sie sind in vielfltige berufliche
Zusammenhinge involviert und sind in der betrieblichen Hierarchie in spezifischer Weise
plaziert. Sie sind Kollegen, Vorgesetzte oder Untergebene, sie sind Anfinger oder ,alte
Hasen", sie haben ein hohes oder niedriges Prestige.

* Jeder Weiterbildungsteilnehmer ,weiB“ sehr viel iiber die anderen Weiterbildungsteil-
nehmer. Dieses ,,Wissen entstammt sowohl unmittelbaren Erfahrungszusammenhéngen als
auch jenen Quellen, die man gemeinhin mit der betrieblichen , Geriichtekiiche* umschreibt.
Sie bringen in die Fallbearbeitung also ,Informationen” ein, die mit den aktuellen Fallge-
schichten nichts zu tun haben, diese aber moglicherweise tangieren, damit méglicherweise
die Fallbearbeitung belasten oder gar verhindern.

* Verschiedene Weiterbildungsteilnehmer sind moglicherweise in vielfiltigen Konstellatio-
nen in eine Fallsituation involviert, sei es als Rivalen / Verbiindete; Widersacher / Kompli-
zen, Interessenpartner / -gegner, Gewinner / Verlierer, Freunde / Feinde. Sie sind an die
Fallgeschichten in verschiedenster Weise emotional gebunden, in Abhiingigkeiten und Ge-
genabhdngigkeiten verstrickt.
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All diese Aspekte zusammengenommen ergeben besondere Risiken fiir eine innerbetrieb-
liche l'allgriemierte Fortbildung, die sich aus den pidagogischen Rahmenbedingungen des
Konzeptes ergeben. Fallorientierte Fortbildung ist gekoppelt an folgende Erfordernisse:

* Offenheit der Fallerziihler, d.h. ihre Bereitschaft, die Fallgeschichte sowie die Riickfra-
gen zur Fallgeschichte ohne strategisches Kalkiil zu erzéhlen bzw. offenzulegen. Damit ver-
kniipft ist auch der Anspruch, sich in seiner Fallerzihlung und wihrend des Fallbearbei-
tungsprozesses als echt, als authentisch zu erweisen. Wenn Fallerzihler aufgrund der Se-
minarkonstellationen den Eindruck gewinnen, sich taktisch-strategisch verhalten zu miis-
sen, weil Offenheit und Authentizitit zu ihrem eigenen Nachteil gereichen wiirde, ist fallori-
entierte Fortbildung nicht moglich. Dann werden die Fallsituationen strategisch ausgewihit
und der FallbearbeitungsprozeB wird zum ,Spiel mit Masken".

* Vertrauen in die kollegiale Unterstiitzung durch die Bildungsteilnehmer und die Fall-
berater. Fallorientierte Fortbildung fuBt auf dem Grundgedanken des Unterstiitzens in einer
mehr oder weniger schwierigen Handlungssituation. ,,Unterstiitzen“ ist eine soziale Hand-
lungsform, die einer ethischen Grundlage entspringt und die die Bildungsteilnehmer als
»Gleiche* definiert. ,,Gleich* in dem Sinne, als sich alle Teilnehmer in dhnlichen Situationen
wie der Fallerzéhler befinden, ,.gleich“ auch in dem Sinne, als alle Teilnehmer ihr gebiindel-
tes Erfahrungs- und Berufswissen aktivieren, um die Fallsituation zu verstehen und nach
viablen Handlungswegen zu suchen. In diesem Sinne werden die Bildungsteilnehmer zu
»Kollegen“, deren gemeinsames Anliegen darin besteht, Handlungskompetenz zu fordern.
Wenn Fallerzihler fir sich Griinde haben, den Kollegen bei der Fallbearbeitung hinsichtlich
deren Motive und Zwecke zu miBtrauen, ist Fallarbeit am Ende. Sie gerit zum Strategie-
spiel, bei dem der Bildungsgedanke verloren geht.

* Kollegiale Neugierde der Bildungsteilnehmer und der Fallberater. Fallarbeit lebt von der
Bereitschaft von Bildungsteilnehmern, sich den beruflichen Situationen von Kollegen neu-
gierig zuwenden und sie in ihrer spezifischen Eigenart erkunden zu wollen. Dies ist keine
selbstverstindliche Haltung. Sie setzt ein (ethisch fundiertes) Grundinteresse am Anderen
voraus, an dessen Unterstiitzung mir gelegen ist. Kollegiale Neugierde ist die Grundlage
dafiir, daB die Fallsituation in ihren vielfiltigen Facetten offentlich und damit erst der bil-
dungsmiBigen Bearbeitung zugénglich wird. Kollegiale Neugierde grenzt sich in diesem
Verstandnis von jener Handlungsform ab, die den anderen deshalb ausforscht, weil damit die
eigenen Zwecke besser durchgesetzt werden kénnen, Wenn Fallerzihler den Eindruck ge-
winnen, daB sie ausgeforscht werden, bedeutet dies das Ende fallorientierter Bildungsarbeit.
Es zwingt die Fallerzihler zu strategischem Handeln.

* Bereitschaft zur Emotionalitiit. Fallgeschichten sind gelebtes Leben, das sich nicht nur
liber die Fallerzdhlung als beschreibbare, also kognitiv verfaBte Situation darstellen 1381,
sondern in dem auch Gefiihle eine herausragende Rolle spielen. Andererseits, Fallarbeit ist
eine soziale Situation, in der nicht nur die Bereitschaft zur geistig-rationalen Anstrengung
gefordert ist, sondern auch die Fahigkeit und Bereitschaft, sich dem Fallerzihler emotional.
empathisch zuzuwenden. Die Verkniipfung von Kognition und Emotion im Fallbearbei-
tungsprozef erscheint als eine wesentliche Voraussetzung dafiir, daf die Fallarbeit ,unter
die Haut“ geht und dadurch persinliche Bedeutung gewinnt. Diese mag sich dann darin
niederschlagen, daB der Fallerzihler bzw. die Weiterbildungsteilnehmer sich ernsthaft den
(kognitiv) entwickelten Handlungsprojekten zuwenden und nach viablen Wegen zur Ver-
besserung der betrieblichen Berufsausbildung suchen.




Emotionalitit ist im WeiterbildungsprozeB eine eher tabuisierte GroBe. Im Fallbearbei-
tungsprozef} hat sie, iiber das Arbeitsmodell, ihren definierten Platz. Wenn Fallerzihlet und
Teilnehmer iiber die Seminarkonstellationen Griinde dafiir haben, ihre Fallbearbeitung auf
die rationale Beschreibung von ,,Fakten beschrinken zu miissen, wird der Bildungsproze8
whalbiert*.

Setzt man die Eigenarten einer betrieblichen Weiterbildungsgruppe mit den eben definierten
Grundbedingungen fallorientierter Bildungsarbeit in Beziehung, so werden die Risiken fiir
das Bildungskonzept sofort deutlich: Sie bestehen im Kern darin, daB durch die vielfiltigen
Beziehungs- und Interessenverknduelungen, in denen betriebliche Mitarbeiter miteinander
verwoben sind, Teilnehmer beste Griinde haben konnen, die Grundbedingungen fiir Fallar-
beit verletzt bzw. auBer Kraft gesetzt zu sehen: Teilnehmer haben dann kein Vertrauen in
die Gruppe, sie deuten sie nicht als Hilfe und Unterstiitzung, sondern als Gefahr fiir die ei-
genen Interessen. Sie fiihlen sich eher ausgeforscht und damit in ihrer betrieblichen Stellung
geschwiicht, sie reagieren mit strategischem Handeln und Verweigerung.

Aus der Sicht des Weiterbildungsanbieters 146t sich dieses Problem innerbetrieblicher fall-
orientierter Weiterbildung nicht in dem Sinne stemern, als es in der Macht des Anbieters
lige, den Teilnehmern ihre Angst und Befiirchtungen ,,zu nehmen*. Die Anbieter haben kei-
nen direkten Zugriff auf das Subjekt und seine Art, eine soziale Situation, in diesem Falle
die ,fallorientierte Fortbildung®, zu definieren. Der Weiterbildungsteilnehmer, in diesem
Falle der Beschiftigte des Betriebes, entscheidet autonom, wie er das Bildungsangebot de-
finiert. '

8.4.2 Konsequenzen aus den Problemlagen

Die Frage lautet: Was konnen innerbetriebliche Weiterbildungsverantwortliche angesichts
der eben diskutierten Sachverhalte tun? Im Grunde bieten sich zwei Konsequenzen an:

(1) Innerbetriebliche fallorientierte Fortbildung muf eingebunden sein in ein kompetentes
System der Bildungsberatung. Beschiftigte, die sich fiir eine fallorientierte Fortbildung
interessieren, miissen vor ihrer Teilnahmeentscheidung die Anforderungen des Konzeptes an
sie als Teilnehmer verstanden haben, sie miissen sich also in Kenntnis dieser Anforderungen
fir die Weiterbildungsteilnahme entschieden haben. Die Weiterbildungsverantwortlichen der
Betriebe stehen hier vor der Anforderung, nicht nur Bildungsnachfrage in Weiterbildungs-
programme {iberzufithren, Dozenten ,.einzukaufen” und die Veranstaltungsdurchfiihrung zu
organisieren, sie sind im hichsten MaBe dafiir verantwortlich, daB die Weiterbildungsinter-
essenten ,aufgeklirte” Weiterbildungsentscheidungen treffen konnen. Dies verdndert ihre
angestammte Aufgabendefinition im Betrieb: sie werden nicht nur zum Mittler zwischen den
betrieblichen Qualifikationsinteressen und den Beschiiftigten, sie werden auch zum Mittler
zwischen den Weiterbildungskonzepten und den Subjekten.

(2) Die zweite Konsequenz liegt nach dem eben Gesagten auf der Hand: die Beschiiftig-
ten miissen ihre Teilnahme an fallorientierter Fortbildung autonom entscheiden kénnen.
Diese Entscheidung bedeutet im Kern, eigene berufliche Erfahrungen zum Gegenstand der
eigenen Fortbildung machen zu wollen. Freiwilligkeit der Bildungsteilnahme ist ein un-
abdingbares Gebot des Konzeptes. Beschiftigte zu einer fallorientierten Fortbildung dele-
gieren zu wollen, ihnen unter dem Druck der betrieblichen Verhiltnisse eine fallorientierte
Fortbildung verordnen zu wollen, erscheint schwer vorstellbar: ,, Ausbilder X hitte es, bei
den Problemen, die er in der Ausbildung verursacht, dringend nétig, einmal eine Fallge-
schichte erzdhlen zu miissen”, ist ein mehr als absurder Gedanke.




LI = L

g Ty .,

223

Allerdings erscheint dieses Problem in der betrieblichen Weiterbildungspraxis diffiziler, als
es zunichst den Anschein haben mag. Die Weiterbildungsteilnahme von Beschiftigten ist,
auch wenn sie vordergriindig als eine autonome Entscheidung erscheinen mag, in die be-
trieblichen Macht- und Herrschaftsstrukturen eingebettet. Fiir Beschiftigte kann es deshalb
mit Blick auf ihre subjektiven Interessen als hochst riskant erscheinen, ein Weiterbildungs-
angebot des Betriebes nicht wahrzunehmen, obwohl die Weiterbildung nicht in das Selbst-
konzept als ,,Gebildeter* oder ,,Ungebildeter* paBt. Teilnehmer einer betrieblichen fallorien-
tierten Fortbildung, die unter diesem Kalkiil »Falle* auswihlen, kénnen diese . Fille* nur
nach strategischen Gesichtspunkten anbieten. Die Bildungsidee bleibt von vomherein auf
der Strecke.

Diese moglichen Konstellationen im Beratungsgesprich mit Weiterbildungsinteressenten
auszuloten und eine darauf bezogene Beratung anzubieten erscheint nun als besonders
schwierige Herausforderung fiir das betriebliche Bildungsmanagement. Es muB, um dies
leisten zu knnen, selbst einen relativ autonomen Status fiir sich reklamieren kénnen. Wenn
€s selbst in die betrieblichen Fithrungsstrukturen versponnen ist und damit dem weiterbil-
dungswilligen Subjekt als Interessenvertreter gegeniibersteht, ist Beratung am Ende.

Will man nach dem Gesagten ein kurzes Fazit ziehen, dann vielleicht dieses: Das Konzept
emmer fallorientierten pédagogischen Fortbildung fiir Ausbilder, fiir Beschiiftigte mit Lei-
tungsaufgaben und von Mitarbeitern, die sich in den innerbetrieblichen mikropolitischen
Entscheidungsprozessen auch aus der Position des Betroffenen heraus engagieren wollen,
stellt fiir das betriebliche Weiterbildungsmanagement eine Herausforderung in verschiedener
Hinsicht dar:

* Es zwingt zur ﬂberpruﬁmg eigener Kompetenzen (Konzeptbeurteilungskompetenzen;
Kompetenz zur Implementierung von Fortbildungskonzepten; Beratungskompetenzen).

* Es zwingt zur Uberpriifung traditioneller Aufgabendefinitionen (Organisierung von
Weiterbildung vs. Ermdglichung einer relativ autonomen Weiterbildungskultur durch Bera-
tung).

* Es zwingt zur Uberpriifung herkdmmlicher Selbstverstindnisse (interessensbestimmte
Stimulierung von Bildungsnachfrage vs. Erméglichung autonomer Bildungsentscheidun-
gen).

8.5 Einzelfragen bei der Durchfiihrung fallorientierter Fortbildung aus der Sicht
der Weiterbildungsanbieter

Im folgenden werden noch einige Einzelfragen bearbeitet, die sich beim Zugang auf ein fall-
orientiertes Fortbildungskonzept fiir Weiterbildungsanbieter stellen. Auch diese , Erkennt-
nisse“ resultieren nicht aus systematischen Uberpriifungen der Kontextbedingungen der
Modellseminare, sondern sind Ergebnisse der erfahrungsgestiitzten Diskussionen im Pro-
Jektteam.

8.5.1 Die Notwendigkeit der Abkliirung eigener Interessen und Bildungsverstindnisse

Die Antwort auf die Frage, ob ein Weiterbildungsanbieter ein neues Konzeptsegment in sein
Weiterbildungsprogramm aufnehmen soll oder, nicht héngt nicht nur von den Chancen ab,
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die der Weiterbildungsmarkt definiert bzw. die den innerbetrieblichen Rahmenbedingungen
entsprechen. Sie kann auch das Ergebnis einer Uberpriifung der eigenen Weiterbildungside-
en, Weiterbildungsziele sowie Qualifizierungsinteressen in Abgleich mit den piidagogischen
Potentialen fallorientierter Fortbildung sein.

Wenn hier von Bildungs-“Potentialen* gesprochen wird und nicht von dezidiert erwartba-
ren oder gar herstellbaren Bildungs-“Wirkungen* so ist dies Ausdruck einer realistischen
Einschitzung des pddagogisch Machbaren, auch und vor allem in der Weiterbildung. Die
Einsicht ist, daB fallorientierte Fortbildung, wie jede Art organisierter Bildung, aus der Sicht
der Teilnehmer lediglich einen Handlungsraum darstellt, den sie mit ihren eigenen Interessen
und Zielen besetzen. Fallorientierte Fortbildung ist ein Bildungsangebot fiir Subjekte, nicht
mehr und auch nicht weniger. Ob dieses Angebot auf der Bildungsspeisekarte, um ein Bild
zu gebrauchen, als interessant, als schmackhaft und bekémmlich definiert wird, entzieht sich
der direkten Beeinflussung durch die , Konzeptkiche®, Da dies auch in den Modellsemi-
naren nicht anders war, zeigt der Teil 7. dieses Berichtes, in dem iiber die Folgen der fallori-
entierten padagogischen Fortbildung aus der Sicht der Ausbilder berichtet wird. Das ,,Wir-
kungskontinuum® reicht dabei von ,keine bzw. wenig Bedeutung” fir die Neugestaltung
des beruflichen Alltags bis ,hohe Bedeutung” fiir die Neugestaltung des schwierigen berufli-
chen Alltags.

Unter Beriicksichtigung dieser Relativierung erwachsenenpidagogischer Arbeit kann es im
folgenden lediglich darum gehen, einige der im fallorientierten Fortbildungskonzept ange-
legten Bildungspotentiale zu benennen und kurz zu charakterisieren’. Ob sich Weiterbil-
dungsanbieter fiir solche Potentiale interessieren, hingt mit ihrem Bildungsverstindnis zu-
sammen. Ob sie die Auseinandersetzung mit dem fallorientierten Bildungskonzept dazu be-
nutzen, dieses Bildungsverstindnis zu iiberpriifen, bleibt natiirlich ihrer eigenen Entschei-
dung iiberlassen.

Einige Potentiale fallorientierter Fortbildung:

(1) Praxisniihe, Handlungsbedeutsamkeit. Die fallorientierte pidagogische Fortbildung
betrieblicher Ausbilder ist in der Weise praxisnah, als sie am Ausbildungsalltag ansetzt und
in diesen, am Ende des Bildungsprozesses, iiber Handlungsprojekte wieder hineinfiihrt. Sich
iiber Weiterbildungsangebote bzw. -programme der Berufspraxis zuzuwenden, sie in ihren
Anspriichen ernst zu nehmen und ihr Unterstiitzung bei der Bewiltigung ihrer Aufgaben,
Fragen und Probleme anzubieten, ist sicherlich die gingigste Form der Weiterbildungsanbie-
ter, Bildungsnachfrage zu induzieren. Moglicherweise ist sie auch die plausibelste Art, die
eigene Existenz zu legitimieren.

Allerdings unterscheiden sich Weiterbildungskonzepte, die alle unter dem Anspruch der
Praxisbedeutsamkeit stehen, nicht unerheblich. Es gibt Konzepte, bei denen ,die” Praxis in
einem iibergreifenden Sinne eher als illustrativer Hintergrund fiir die Darbietung komplexer,
auch abstrakter Bildungsinhalte durch Dozenten dient. Praxis kommt in Beispielen oder in
simulativ hergestellten Seminarsituationen vor, die dem Lernen der Teilnehmer den Anwen-
! Ein wesentliches Potential ,fallorientierter Fortbildung* wird in Teil 7. dieses Ergebnisberichtes doku-
mentiert und kommentiert. Es handelt sich um die Frage nach dem sog. Lemtransfer, einer lemtheoreti-
schen Kategorie. Sie meint die Bereitschaft und die Fihigkeit des Lemsubjektes, das an spezifischen Ler-
norten, z.B. in fallorientierten Weiterbildungsseminaren, Gelemte auf den beruflichen Alltag beziehen
(transferieren) zu wollen und bezichen zu kénnen. ,Fallorientierte Fortbildung” scheint ein besonderes
Potential zu besitzen, die Transferbemithungen der Lemenden anzuregen und zu unterstiitzen,
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dungsbezug ermoglichen sollen. Die Aufgabe der Teilnehmer ist es dann, den beispielhaft
dargestellten Bildungsinhalt und ihre konkrete Berufspraxis zusammenzubringen, d.h. den
Bildungsinhalt mit der Erledigung beruflicher Aufgaben, mit dem beruflichen Handeln zu
verkniipfen.

Diese Erfahrung ist mit ein Grund dafiir, daB im Bereich der betrieblich-beruflichen Wei-
terbildung neuere Konzepte die fachliche, rdumliche und zeitliche Distanz, die solche Bil-
dungskonzepte gegeniiber der Berufspraxis kennzeichnet, quasi in einer Pendelgegenbewe-
gung aufzuheben versuchen. Es entstehen sog. arbeitsplatznahe Bildungskonzepte, die
den praktischen Ertrag von Weiterbildung dadurch sichern wollen, daB sie Arbeitsplatz und
Lernort quasi verschmelzen. Die damit erreichte Distanzlosigkeit in rdumlicher und zeitli-
cher Hinsicht wird indes auch zur Distanzlosigkeit gegeniiber dem Bildungsinhalt und der
Berufspraxis selbst. Weiterbildung wird dadurch zum Qualifizierungsunterfangen, der Bil-
dungsgedanke bleibt auf der Strecke. Dieser besteht auf reflektierter Distanz des Bil-
dungswilligen zum Bildungsgegenstand und zur Berufspraxis.

Fallorientierte Fortbildung steht zwischen diesen beiden Polen, indem sie die fiir Bildungs-
prozesse ndtwendige Distanz schafft, die Praxis iiber die Fallbearbeitung dennoch nicht aus
dem Auge verliert. Weiterbildungsanbieter, die es mit der Praxisbedeutsamkeit ihrer Bil-
dungsarbeit besonders ernst meinen, sollten fallorientierte Fortbildung deshalb in besonderer
Weise priifen. Moglicherweise werden sie erkennen, daB dieses Bildungskonzept ein Poten-
tial an Praxisrelevanz besitzt, das herkémmliche, fach- und dozentenzentrierte Weiterbil-
dungskonzepte iibersteigt und dabei die aus der Distanzlosigkeit arbeitsplatznaher Qualifi-
zierungskonzepte erwachsenden Probleme vermeidet.

(2)  Problemldsungsfiihigkeiten gelten als jene Fahigkeiten, denen im Kontext betriebli-
cher Modernisierungen die grifte Bedeutung hinsichtlich der wZukunfisfihigkeit* von Wirt-
schaftsbetrieben zugeschrieben wird. Fallgeschichten entstehen aus dem Zusammenspiel
struktureller ( d.h. gesellschaftlicher und betrieblicher) Gegebenheiten mit den subjektiven
Wirklichkeitskonstruktionen der am Fall beteiligten Subjekte. Ohne den strukturellen Anteil
an den ,Fillen verharmlosen oder gar wegdefinieren zu wollen kann festgestellt werden,
daB Fallsituationen immer das Ergebnis subjektiver Einschitzungen komplexer Ausbil-
dungssituationen durch die Ausbilder darstellen - auch von deren strukturellen Anteilen. Auf
diesen Einschitzungen (Situationsdefinitionen) fuBt das padagogische Handeln der Ausbil-
der. Fallsituationen haben deshalb neben ihren strukturellen Anteilen immer auch subjektive
Anteile, die beide zusammen in der Fallarbeit zur Sprache gebracht werden kénnen.

Mit (einseitigem!) Blick auf die subjektiven Anteile der Fallentstehung besteht immer die
Moglichkeit, daB die persdnliche Art des Ausbilders, sich die Ausbildungssituation zu er-
schlieBen, in der Fallsituation zu agieren und auf eine Problemklirung hinzuwirken, einen
nicht unerheblichen Anteil an der Fallproblematik und ihrer Verhirtung hat. Sollte dies der
Fall sein, so birgt diese subjektive Seite der Fallkonstitution ein erhebliches Risiko fiir alle
Beteiligten. Bei Auszubildenden geht es nicht selten um deren Entlassung oder ihre Chancen
auf einen guten BerufsabschiuB, bei ,Fillen* im Ausbilderkollegenkreis um nervenaufrei-
bende , Grabenkimpfe*, bei Arbeitskollegen um Arbeitseffizienz und Arbeitszufriedenheit.
Lénger schwelende Konfliktsituationen verursachen in jedem Falle erhebliche soziale Ko-
sten, nicht selten aber auch monetire Kosten. Ausgepriigte Problemlésungsfihigkeiten der
Ausbilder, die sich in sozial vertriglichen Formen der Bewiltigung schwieriger Ausbil-
dungskonstellationen  zeigen, stellen deshalb tatsichlich einen Beitrag  zur
»Zukunftsfahigkeit“ des Sozialsystems Betrieb dar.
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Das Konzept der fallorientierten Fortbildung bietet iiber seine im Arbeitsmodell festgelegten
Arbeitsschritte den weiterbildungswilligen Ausbildern eine reelle Chance, ihre Problemls-
sungsfihigkeiten bei der Gestaltung von Lehr-Lernsituationen weiterzuentwickeln. Dies
héngt damit zusammen, daB das Arbeitsmodell der fallorientierten Fortbildung nichts ande-
res als ein Problemlésungsmodell darstellt. Dabei unterscheidet es sich erheblich von jenen
Problemlosungspraktiken, die im Alltag praktiziert werden: Problemsituationen werden
vorgetragen - der Gesprichspartner bietet nach mehr oder weniger kurzem Nachdenken
seine Ratschlige bzw. Handlungsmiglichkeiten an. Dieses ,Modell* versuchten einzelne
Teilnehmer in den Modellseminaren immer wieder durchzusetzen, indem sie weit vor Schritt
8, der ja Raum fiir das Angebot von Losungswegen aus den Schwierigkeiten anbietet, dem
Fallerzihler sagen wollten, was er tun sollte.

Demgegeniiber fordert das Arbeitsmodell der fallorientierten Fortbildung von den Beteilig-
ten, zwischen den Akt der Fallerzihlung (Problemschilderung) und der Antwort auf die
Frage: ,,Was konnte getan werden" das intensive Sich-Einlassen auf die Fallgeschichte, das
Ringen um das Verstehen der Fallsituation, das Aktivieren allen verfiigbaren Wissens zur
Klirung der Fallhintergriinde sowie das kreative Bemiihen um neue Fallperspektiven, die
einen Ausweg aus den Problematiken versprechen. Insofern ist Fallarbeit eine Methode
der systematischen Problembearbeitung. Indem Ausbilder entlang des Arbeitsmodells
arbeiten, lernen sie dieses kennen und - zumindest manche Aushilder - auch schitzen. Im
Interview erzahlte ein Ausbilder.'

. Also, ich war in dem Seminar und da haben die anderen verschiedene Probleme vorgestellt. Ich
hatte eben das Problem, daff wenn ein Ausbilder aus irgendeinem Grund einmal krank oder eben
nicht anwesend wdre, wie kann man die Gruppe dieses Ausbilders betreuen. Ich habe mir Gedan-
ken gemacht, aufgrund der Anregungen des Seminars. Ich hab' mich mit den Auszubildenden zu-
sammengeseizt und das Arbeitsmodell angewendet. Zundchst einmal die Fallerzihlung: also
Ausfall des Ausbilders und der andere Ausbilder soll, obwohl der zeitlich nicht dazu in der Lage
ist, diese Auszubildendengruppe auch noch fiihren. Das geht also nicht. Ich hab’ also der Gruppe
vorgestellt, was das Problem von mir ist, das Problem ist also, daf der Ausbilder jetzt krank ge-
worden ist und jetzt fiir lingere Zeit ausfallt und jetzt miissen wir trotzdem weiter machen, damit
wir das Ausbildungsziel erreichen. Dann der dritte Schritt war dann eigentlich die Betroffenheit,
die Identifikation .. So, und dann kam der vierte Schritt: Stellungnahme, was empfinde ich als
angenehm, unangenehm und jetzt haben natiirlich die Azubis gesagl, was unangenehm ist, die
haben sich auch betroffen gefiihlt, daf der immer krank ist oder dafi der so lange weg ist. Sie
Jragten: ,, Was passiert jetzt mit uns, wie kinnen wir das gestalten?" Also, war das eigentlich
schon mal .. eine Empfindung, eine unangenehme Empfindung, was passiert weiter fiir die Aus-
zubildenden? Gut, der fiinfte Schritt war dann eine Spurensuche, die Verstehensebenen und dann
allmdhlich haben wir versucht, eine Losung und die Wege dazu aufzeichnen und die Zielrichtung
vorzugeben.

Ich habe ‘mal ein Konzept entwickelt, wie man messen lernen kann, ohne daf ein Ausbilder dabei
ist. Die Jugendlichen, die miiften in einem Lehrsaal anhand der Biicher, der Unterlagen, der
Lehrmittel und so weiter sich eigenstindig das Messen beibringen, das war die Zielrichtung. Ja,
und dann hatten wir ein Fachkundebuch, mit dem konnte man messen lernen, man mufte ein Auf-
gabenblatt bearbeiten. Das war dann unser sechster Schritt.

Die Gruppensprecherin war eine Auszubildende. Die Auszubildenden haben sich im Kreis zusam-
mengeselzt, sie haben sich Notizen von unserem Gesprich gemacht. Sie haben dann das Fachbuch
durchgearbeitet, im Detail, die Details gelernt, die Einzelteile auswendig gelernt sogar, dann ha-
ben sie sich gegenseitig ausgefragt und einander dann auch geholfen und die Einzelteile auf einem
Formblatt eingetragen. Dann haben sie den Nonius gezeichnet.

' Der Text ist um der besseren Lesbarkeit willen sprachlich iiberarbeitet.
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Die Gruppe hat sich untereinander beim Mefischieber geholfen. Sie haben immer wieder Versuche
gemacht und somit hat sich jeder die Kenntnisse iiber den Mefischieber angeeignet. Sobald es je-
der verstanden hatte, als also der Mefischieber soweit klar war, bei jedem, haben die Auszubilden-
den gezeichnet. Jeder hat so ein Hefi gekriegt und anschlieBend hat noch einer aus der Gruppe die
Aufgabe gekriegt und der hat sie dann in der Gruppe vorgetragen, zum Beispiel: wie miifite man
eigentlich messen oder wie kinnte man das Mefigerdt, das wir haben, priifen. .. Dann haben die
Auszubildenden die Mefiibung durchgefiihrt, Das Teil, das haben sie dann durchgemessen und
haben’s dann bewertet. Sie haben die Eigenkontrolle durchgefiihrt und dann kam noch Fremdkon-
trolle. Und somit haben wir das Teil bepunktet und eine Note vergeben.

Die Auszubildenden haben die Zusammenarbeit als gut empfunden, da haben sie so richtig festge-
stellt: "Haltamal, des ist eigentlich das, was uns immer fehlt! Daf wir zusammen, miteinander ein
Problem lgsen, '™

Dieses Beispiel macht deutlich, daB das vom Ausbilder in der fallorientierten Fortbildung
kennengelernte Arbeitsmodell als Problemlésungsmodell weitergewirkt hatte. Die Gruppe
der Auszubildenden hatte ihrerseits erfahren, daB sie in der Lage war, ein schwieriges Aus-
bildungsproblem, den Ausfall eines Ausbilders, aus eigener Kraft zu iiberwinden.

(3) Potential zur Férderung zur Erkenntnisfihigkeit der Ausbilder. Fallgeschichten sind
fir die Fallerzihler in der Regel ,erkannte Wirklichkeit*, sie sind ,erzihlte Wahrheit*.
Fallerzihler stellen im FallbearbeitungsprozeB immer wieder fest: ,Ja, genau, so war es!*
oder sie bestehen darauf, daB es ,ganz anders war.“ Fallerzihler erleben im Fallbearbei-
tungsprozeB jedoch, daBl man ihre Fallgeschichte - mit guten Begriindungen - auch mit ganz
anderen Augen, also aus ganz anderen Perspektiven betrachten kann. Sie erfahren, daB man
die sog. ,Fakten* auch ganz anders, als sie selbst dies tun, deuten kann und daB man dem-
entsprechend auch zu ganz anderen Einschitzungen derjenigen Sachverhalte kommt, die fiir
die Fallentwicklung, den Fallverlauf sowie das Fallergebnis von besonderer Bedeutung sind.
In den Modellseminaren wurde dieser Umstand von vielen Teilnehmern in den Phasen, als
gemeinsam iiber das Fallbearbeitungskonzept nachgedacht wurde, immer wieder angespro-
chen. Diese Seite des Konzeptes erfuhren sie als neu, als irritierend, aber auch als weiterfiih-
rend, weil sie ahnten oder auch erkannten, daB ihre Fallgeschichte auch etwas mit ihrer
subjektiven Art zu tun hatte, sich die Welt zu erschlieBen, sich deutend durch die beruflich-
betriebliche Welt der Ausbildung zu bewegen. Sie begriffen auch, daB Fortschritte in der
Fallkonstellation auch dadurch erreicht werden konnten, daB sie ihre Art, die Fallsituation
zu deuten, iiberpriifien.

Im Konzept der fallorientierten padagogischen Fortbildung sind also systematisch Anforde-
rungen integriert, die eine Weiterentwicklung der Erkenntnisfihigkeit der Teilnehmer er-
mdglichen kdnnen. In wenigen Begriffen ausgedriickt handelt es sich dabei um eine Verste-
hensfihigkeit im hermeneutischen Sinne, um die Fihigkeit zum Perspektivenwechsel, um
das zumindest probeweise Zulassen konstruktivistischen Denkens und um das Bemiihen zur
systematischen Problemanalyse.

Diese Fahigkeiten bestimmen die Art und Weise, wie Ausbilder sich auf Problemkonstella-
tionen in der Ausbildung beziehen, wie sie diese sich erschlieBen und wie sie letztlich han-
deln. Will man Handlungskompetenz fordern, bedeutet dies unabdingbar, daB man auch die
Art und Weise, sich die Welt erkennend zu erschlieBen, fordern muB.

(4) Beitrag zur Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals. Die Erledigung
padagogischer Aufgaben in den verschiedenen padagogischen Feldern kann mit unter-
schiedlichem Engagement, unterschiedlicher Kompetenz und einem unterschiedlichen péd-
agogischen BerufsbewuBtsein verbunden sein. In der betrieblichen Berufsausbildung findet
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man ein breites Spektrum des Ausprigungsgrades dieser drei Kategorien vor. Auf der emen
Seite eine ,,Berufsausbildung®, fiir die sich - als Berufsausbildung - kaum jemand interessiert
(allenfalls fiir die Arbeitskraft), wo das padagogische Handeln auf keiner systematisch ent-
wickelten Kompetenz (z.B. im Rahmen der AdA-Kurse) beruht und wo der »padagogisch®
Handelnde es strikt ablehnt, als ,Padagoge* charakterisiert zu werden. Seine berufliche
Identitét hat fir das ,Pddagogesein keinen Platz. Auf der anderen Seite Miinner und Frau-
en, die ihre berufliche Identitit zu wesentlichen Teilen oder ganz auf dem ,,Ausbildersein*
griinden, die sich mit hohem Engagement der Gestaltung lernforderlicher Lehr-Lernsitua-
tionen widmen und die sich fiir die Erledigung dieser Aufgaben immer kompetenter machen.
Diese Ausbilder reprisentieren jene Gruppe, die auf dem Wege ist, den Professionalisie-
rungsgrad der Berufsausbildung in den Betrieben anzuheben.

Fallorientierte padagogische Fortbildung beinhaltet erhebliche Potentiale zur Firderung
eines dezidiert piidagogischen BerufsbewuBtseins. Dessen Grundlage ist ein spezifisches
pidagogisches Berufsethos, eine wertebestimmte Grundlage fiir die tigliche Arbeit mit
Auszubildenden, die sich u.a. konkret darin zeigt, wie Ausbilder in Fallsituationen handeln.
Fallarbeit l&Bt also immer auch die dem Handeln grundgelegten Werte, Normen und Interes-
sen erkennen und reflektieren.

Das Handeln der Ausbilder ist ein berufsrollenbestimmtes Handeln. Ausbilder - als Perso-
nen - besetzen Berufsrollen und geben ihnen mit ihrer Subjektivitdt ein typisches Gepriige.
Fallarbeit beinhaltet die Chance, die in jeder Berufsrolle existierenden Handlungsspielriu-
me differenzierter wahrzunehmen und auszuloten. Dies bedeutet, die Rolle und sich selbst
als entwicklungsfihig zu erkennen, Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten zu padagogisch
tragfahigen Konfliktlosungen zu gewinnen und so den eigenen Stellenwert im Betrieb neu
zu definieren. Die Besetzung und Entwicklung dieser Spielriume mit dezidiert padagogi-
schen Werten und Konzepten stellt einen wesentlichen Professionalisierungsschritt dar.

FAZIT: Die hier beschriebenen Bildungspotentiale des fallorientierten Fortbildungskonzep-
tes stellen fiir Weiterbildungsanbieter eine Herausforderung dar. Wird die Frage gepriift, ob
das fallorientierte Konzept als Weiterbildungssegment aufgenommen werden soll, so Zwingt
dies zur Abklirung dieser Bildungspotentiale mit dem eigenen Bildungsverstindnis und den
eigenen Weiterbildungsinteressen,

Man kann wohl davon ausgehen, daB es im Prinzip kaum einen Weiterbildungsanbieter ge-
ben wird, der die vorgestellten Bildungspotentiale des fallorientierten Bildungskonzeptes
offen verwerfen wird. Wer wollte sich auch deutlich und mit welchen Begriindungen gegen
Weiterbildungsziele wie Praxisnihe und Handlungskompetenz, Lemntransfer, Problemls-
sungsfahigkeit, Erkenntnisfihigkeit und padagogische Professionalisierung aussprechen?

Wenn hier dennoch diese Frage aufgeworfen wird, dann aus der Einsicht heraus, daf fallori-
entierte padagogische Fortbildung im Interessenspektrum der Berufsbildung Partei er-
greifen muB. Die Bearbeitung von Fallgeschichten ist eine Auseinandersetzung mit Deu-
tungen und Perspektiven, die an die Fallgeschichte angelegt werden (kdnnen). Fallarbeit
verharrt lange im Zustand der Schwebe, d.h. des Bemiihens um Verstehen, um Einblick
und um Perspektivenvielfalt. Aber spétestens dann, wenn es darum geht, Handlungswege zu
prizisieren, wird aus der Schwebe unausweichliche Festlegung. Fallorientierte Weiterbil-
dung ist ein Konzept, das sich um die Handlungsdimension nicht driicken kann, wie das bei
vielen Weiterbildungskonzepten der Fall ist. Handeln heiBt, wertmiBige Festlegungen zu
treffen, d.h. fiir oder gegen jemanden oder etwas zu handeln.
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Wenn es sich beim Konzept der fallorientierten padagogischen Fortbildung um ein Konzept
handeln soll, das dem Bildungsgedanken und damit pidagogischen Grundwerten ver-
pflichtet ist, dann heifit dies, dal sich das Bildungspotential von Fallarbeit an den Interes-
sen der Bildungssubjekte, das sind bei pddagogischen Fallsituationen die Auszubildenden
und die Ausbilder, erweisen muB. Die thematische Seite der Fallarbeit unterliegt der Wert-
setzung, die Lern- und Entwicklungsméglichkeiten von Jugendlichen unter den Bedin-
gungen des Wirtschafisbetriebes zu unterstiitzen. Die Fallarbeit insgesamt unterliegt der
Wertsetzung, die personlichen Potentiale der Ausbilder so zu unterstiitzen, daB sie dieser
Aufgabe hinreichend gewachsen sind und vor allem in schwierigen Ausbildungssituationen
ihre Handlungssouverinitit beweisen.

Diese Festlegung wird aus der Sicht der unterschiedlichen Weiterbildungsanbieter zu Inter-
essenkollisionen fiihren:

(a) Wenn fallorientierte Fortbildung im Wirtschaftsbetrieb organisiert wird, stehen sich
betriebliche Interessen (Qualifizierung, Funktionserfiillung, Akzeptanz betrieblicher Wert-
setzungen, Bindung an betriebliche Vorgaben u.a.) und Subjektinteressen (Bildung, partielle
Freisetzung von engen betrieblichen Bindungen und Zugriffen auf die Person) unmittelbar
gegeniiber. Davon auszugehen, daB sich diese decken wiirden, wie dies nicht selten behaup-
tet wird, ist Ideologie. Das Weiterbildungsmanagement der Betriebe gerit deshalb in die
Situation, diesen Interessenkonflikt austragen bzw. ausbalancieren zu miissen. Dies ist eine
gute Gelegenheit, an der eigenen Professionalisierung zu arbeiten. Dies beinhaltet im Zu-
sammenhang mit der fallorientierten Fortbildung, dem Subjekt im Wirtschaftsbetrieb den
seinem Subjektstatus gemiBen Stellenwert einzuriumen. DaB ,moderne* Fithrungsphiloso-
phien und Fiihrungskonzepte fiir Wirtschaftsbetriebe dies seit einiger Zeit massiv propagie-
ren und dal weitsichtige Manager diese Vorstellung in reales Fiihrungsverhalten in den
Wirtschaftsbetrieben umsetzen wollen, erleichtert diese Aufgabe des Weiterbildungsmana-
gementes. Diese Rahmenbedingungen ersetzen jedoch nicht das konkrete Engagement im
Sinne dieses Zieles. Engagement kann heiBen, das padagogische Leistungspotential der fall-
orientierten Fortbildung offensiv in die innerbetriebliche Diskussion zu bringen und Uber-
zeugungsarbeit zu leisten. Auch hier zeigt sich nochmals deutlich, daB die Implementierung
fallorientierter Fortbildung die Stunde der Bildungsberatung, micht die Stunde des Bil-
dungsmarketings, ist.

(b) Anbieter auf dem Weiterbildungsmarkt sehen sich in der Situation, ihre Weiterbil-
dungskonzepte mit den Interessen des Auftraggebers abzugleichen. Das sind in der berufli-
chen Weiterbildung, auch bei den Ausbildern, in aller Regel die Wirtschaftsbetriebe. Die
Anbieter stehen deshalb in derselben Situation wie das innerbetriebliche Weiterbildungsma-
nagement. Eine gute Gelegenheit, sein eigenes Interessen- und Bildungsprofil mit den Bil-
dungsnachfragern argumentativ abzukliren, wobei der Verweis auf die sprachliche und
mbglicherweise auch inhaltliche Kongruenz des Anspruchs fallorientierter Fortbildung mit
»modernen* Fithrungskonzepten die Auseinandersetzungen erleichtern kénnte. Auch hier ist
weniger Bildungsmarketing als Bildungsberatung gefordert.

85.2 Seminarformen (Zeitformen) fiir fallorientierte Fortbildung

8.5.2.1 Ubersicht iiber die Zeitformen in den Modellseminaren

Die Modellseminare zur fallorientierten padagogischen Fortbildung betrieblicher Ausbilder
hatten neben der Frage, wie das fallorientierte Bildungskonzept zu gestalten ist, auch die
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Aufgabe, Erfahrungen mit unterschiedlichen Zeitmodellen zu sammeln, zu verdichten und
im Rahmen dieses Forschungsberichtes zur Sprache zu bringen. Zu diesem Zweck wurden
die insgesamt 9 Modellseminare in folgenden Zeitmodellen durchgefiihrt:

In der Pilotphase:

1. und 2. Seminar: 4 Seminartage im Block

3. Seminar: 2 Seminartage, dann 4 mal je ¥ Tag, ein ganzer AbschluBtag; also
insgesamt 5 Seminartage

In der Hauptuntersuchung:

4. Seminar: 4 Seminartage im Block

5. Seminar: 2 Tage, nach jeweils 4 Wochen nochmals 3 x je 1 Tag; insgesamt 5
Seminartage

6. Seminar: 6 Tage, nach 5 Monaten nochmals 4 Tage; insgesamt 10 Seminar-
tage

7. Seminar: 4 Tage, nach 7 Monaten nochmals 4 Tage; insgesamt 8 Seminarta-
ge

8. Seminar: 2 Tage, nach 4 Wochen weitere 2 Tage, nach 4 Wochen nochmals
2 Tage; insgesamt 6 Seminartage

9. Seminar: 3 Tage, nach 6 Wochen weitere 2 Tage, nach weiteren drei Wochen

nochmals 2 Tage; insgesamt 7 Seminartage

Dieser Uberblick 18t erkennen, daB das Projektteam nach dem 5. Seminar zwei Zeitmodelle
aus der Eingangsphase aufgegeben hatte. Im folgenden werden die Entscheidungen des
Projektteams iiber die Zeitmodelle vorgestellt und begriindet.

8.5.2.2 Das Modell mit einem einmaligen Seminarblock von 4 Tagen

Dieses Zeitmodell bot Platz fiir die Bearbeitung von 4 - 5 Fallsituationen sowie die Vorbe-
reitung von Handlungsprojekten fiir die Riickkehr in den Betrieb, Dies erscheint zuniichst
wenig und widerspricht der Absicht des Projektteams, in den Seminaren allen Teilnehmern
die Chance zu geben, eine Fallsituation emzubringen (so waren die Seminare ausgeschrie-
ben).

Dieser Sachverhalt war jedoch nicht der AnlaB fiir das Projektteam, dieses Zeitmodell auf-
zugeben; denn es hatte sich gezeigt, die die Bearbeitung von 4-5 Fallsituationen den Erwar-
tungen der Teilnehmer durchaus entsprach. Dies aus zwei Griinden: einmal deshalb, weil
nicht alle Teilnehmer den dringenden Wunsch hatten, eine Fallsituation vorzutragen; zwei-
tens, weil Teilnehmer erkannten, dab durch die Bearbeitung einer bestimmten Fallsituation
auch jene Fragen und Probleme, die sie selbst bewegten, bearbeitet wurden. Sie waren in
der Lage, aus einer speziellen Fallsituation auf ihre beruflichen Besonderheiten zu schlieBen
(Transfer).

Fur dieses Modell sprach auch die Erfahrung, daB die Bearbeitung von 4 Fallsituationen in 4
Tagen, dazu die Vorbereitung von Handlungsprojekten an die Leistungsgrenze aller Betei-
ligten heranreichte. Fallarbeit ist eine an den geistigen und psychischen Kriften der Teil-
nehmer und Fallberater zehrende Bildungsarbeit; wenn die Fallberater dies nicht registrieren
und sensibel darauf reagieren, werden Abwehrhaltungen aufbaut.

i Sty L S
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Fiir die Beendigung dieses Zeitmodells sprach letztlich der Sachverhalt, daB das fallorien-
tierte Fortbildungskonzept auf kreative, erfolgversprechende Wege aus den Handlungspro-
blematiken des Fallerzihlers hinarbeitet (niedergelegt in seinem Handlungsprojekt). Dieser
Anspruch, verbunden mit der Erkenntnis, da8 das Begehen neuer Wege aus den Handlungs-
problemen nicht glatt verlaufen wird, daB die Projekte mdglicherweise auf halbem Wege
stecken bleiben, daB die Ausbilder deshalb auf weitere Unterstiitzung angewiesen sein
konnten und sei es ,,nur* in der Weise, daB sie ihre Erfahrungen nochmals zum Gegenstand
des gemeinsamen Nachdenkens machen konnten, wurde im Projektteam ausfiihrlich disku-
tiert. Es ging letztlich um eine Entscheidung dariiber, welche Bedeutung die im Zuge der
Projektvorhaben gemachten Erfahrungen der Teilnehmer fiir die Bildungsarbeit ha-
ben. Ein Fallberater driickte das mit dieser Frage verbundene Problem einmal so aus: »Wir
machen ganz viel auf, wir arbeiten mit denen (die Ausbilder), wir begleiten die bis zum Fa-
briktor und dann lassen wir sie allein®.

Auch aus den Gesprichen mit Teilnehmern dieser Seminare iiber diese Frage ist sehr deut-
lich geworden, wie wichtig ihnen ein erneuter Erfahrungs- und Reflexionsaustausch mit
der Seminargruppe im Hinblick auf das , Schicksal“ ihres Falles wie insbesondere im Hin-
blick auf ihre Handlungsprojekte, vor allem wenn sie wenig erfolgreich verliefen, war.

Aus all diesen Griinden wurden die Modellseminare in der Folge als zumindest zwei-geteilte
bzw. zwei-phasige Seminare mit dazwischen liegenden Praxisphasen unterschiedlicher
Dauer konzipiert, wobei die zweite bzw. alle folgenden Seminarphasen auch dazu dienen
sollten, die Projekte, die sich die Teilnehmer am Ende der ersten Seminarphase zur Aufgabe
gemacht hatten, durchzuarbeiten. Das ein-phasige Seminarmodell wird vom Projektteam nur
unter der Voraussetzung als weiterhin relevant angesehen, als ein zwei-geteiltes Seminar
z.B. aus 6konomischen oder organisatorischen Griinden nicht realisierbar ist. Dabei gilt
nach den Einschitzungen des Projektteams, daB ein 4-tdgiges Seminar unter diesen Bedin-
gungen ein vertretbares Zeitmodell darstellt. Die 4 Seminartage auf drei oder gar zwei
Tage reduzieren zu wollen, stellt das Konzept im Kern in Frage.

8.5.2.3 Das Phasenmodell mit mehreren, sehr kurzen Seminarteilen

Fiir dieses Modell hatte sich das Projektteam aus zwei Griinden entschlossen, Einmal wurde
unterstellt, daB die Betriebe ihren Ausbildern die Teilnahme am Modellseminar um so eher
genchmigen wiirden, je weniger der Ausbildungsalltag in den Betrieben durch die Ausbil-
derabsenzen tangiert wiirde. Zu Beginn der Modellseminarreihe, als noch keine Erfahrungen
liber die Bereitschaft der Betriebe, ihre Ausbilder auf diese Art von padagogischer Fortbil-
dung zu schicken, bestanden, hatte sich das Projektteam, um die Modellversuche iiberhaupt
durchfiihren zu kénnen, diesen Entscheidungskriterien gegeniiber gedffnet. Der zweite
Grund lag darin, daB man in diesem Zeitmodell die Madglichkeit erdffnete, iiber Projekter-
fahrungen der Ausbilder zu berichten und daran zu arbeiten.

Die Erfahrungen mit diesem Zeitmodell waren jedoch nicht ermutigend. Der organisatori-
sche Aufwand fiir alle Beteiligten (vor allem die Anreise) war insgesamt zu hoch, aus der
Sicht mancher Teilnehmer mit besonders zeitintensiven Anreisewegen unzumutbar hoch.
Einige brachen die Teilnahme am Seminar ab. Die halbtigigen Veranstaltungen litten unter
dem permanenten Zeitdruck, der keine entspannte Arbeitsatmosphire entstehen lieB. Es
stellte sich als schwierig heraus, die Fallerzihlungen in diesem Zeitmodell so zu plazieren,
daB eine intensive und nicht vom Zeitdruck belastete Fallarbeit mdglich war,
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Zu erwihnen ist in diesem Zusammenhang allerdings, daB viele Supervisions- und Praxisbe-
ratungskonzepte, die sich in den letzten Jahren etabliert haben, was das Zeitbudget fiir die
einzelnen Sitzungen anbelangt, genau dem hier verworfenen Zeitmodell zuzurechnen sind.
Es ist hier nicht der Ort, iiber die Begriindungen, die diese Konzepte fiir ihre jeweiligen
Zeitmodelle in Anspruch nehmen, zu diskutieren. Mdglicherweise sind sie weniger Aus-
druck konzeptimmanenter Begriindungen denn von Zugestindnissen jener Art, wie sie oben
angedeutet wurden: die 6konomischen Rahmenbedingungen von Weiterbildung, auch Bera-
tung und Supervision schlagen auf die Konzepte durch. Ob sich diese Konzepte in ihren
Potentialen dann nicht erledigen, ist die entscheidende Frage. Fiir das Konzept der fallorien-
tierten pddagogischen Fortbildung der Ausbilder geht dieses Zeitmodell jedenfalls an die
legitimatorischen Grundlagen. Das Konzept sperrt sich gegen den Skonomisch bedingten
Druck: je kiirzer, desto besser. Deshalb hat das Projektteam dieses Zeitmodell verworfen.

8.5.2.4 Die zwei- und mehrphasigen Seminarmodelle

Die Modellseminare wurden ab dem 6. Seminar nach zwei Grundmustern konzipiert, wobei
insgesamt mindestens 6 Seminartage beansprucht wurden:

1. Grundmuster: Ein erster, 4- bzw. 6-tagiger Block, dem nach mehreren Monaten ein
zweiter, 4-tdgiger Block folgte.

2. Grundmuster: Ein erster, 2- bzw. 3-tigiger Block, dem nach mindestens 4 bzw. 6
Wochen ein 2-tdgiger Block folgte, dem wiederum nach mindestens 3
Wochen ein zweiter 2-tigiger Block folgte.

Diese mehrphasigen Zeitmodelle sind, wie oben dargestellt, in der Projektorientierung des
Konzeptes begriindet. Die Grundidee ist, den Ausbildern einen Raum anzubieten, in dem sie
ihre Erfahrungen mit der Umsetzung ihrer Projektpline zur Sprache zu bringen kdnnen. Die
unterschiedlichen Zeitbudgets der einzelnen Teile wurden gewihlt, um auch in dieser Frage,
wie lange die einzelnen Seminarteile sein sollten, Erfahrungen machen zu kénnen. Dazu
zundchst einige Einschitzungen:

(1) Der Anfangsteil des fallorientierten Seminars sollte mindestens drei Tage umfassen.
In dieser Zeit ist es moglich, 3-4 Fallsituationen durchzuarbeiten und die Handlungsprojekte
zu konzipieren. Durch die Mitarbeit an mindestens 3 Fallsituationen haben die Teilnehmer
- eine gewisse Sicherheit in der Wahmehmung der verschiedenen Rollen, die ihnen vom Ar-
beitsmodell her zugemutet werden, erreicht. Sie haben das Fortbildungskonzept in semen
Grundanliegen durchdrungen und konnen sich flexibel auf die verschiedenen Situationen
einlassen (Riickfragen stellen, sich identifizieren, Verstehensarbeit leisten, Kernfragen iden-
tifizieren und bearbeiten, Lernmoglichkeiten abschitzen, Handlungswege konzipieren). Die
Teilnehmer konnen dann in den folgenden Phasen relativ problemlos in die Bearbeitung
neuer Fallsituationen einsteigen.

Wird der erste Teil nur auf zwei Tage begrenzt, wird dieser Effekt gefihrdet. Das Seminar
wird beendet, wenn die Teilnehmer mitten im Bemiihen stehen, das fallorientierte Konzept
.»Zu lernen* und sich entlang ihrer Erfahrungen in den diversen Rollen eine Meinung iiber die
subjektive Bedeutung des Konzeptes zu bilden. Die fiir die Fallbearbeitung unabdingbare
kollegiale Atmosphire, das Vertrauen in die Bereitschaft aller, zu unterstiitzen und sich fiir
die Belange des jeweils anderen kognitiv und emotional zu engagieren, wird dadurch ge-
fahrdet wenn nicht gar verhindert.
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(2) Die Liinge der Zwischenphasen wurde zwischen wenigen Wochen und bis zu 7 Mo-
naten konzipiert. Leitendes Kriterium fir diese Entscheidungen war die Frage, wie dieser
Zwischenraum im Sinne der Bildungspotentiale des fallorientierten Fortbildungskonzeptes
sinnvoll genutzt werden konnte und welche Bedeutung dabei der unterschiedlichen Zeit-
spanne zukam.

(a) Die Bedeutung der Zwischenphasen resultiert aus dem Anspruch des Bildungskonzep-
tes, iiber die Vorbereitung und Durchfiihrung von Handlungsprojekten die Handlungskom-
petenz der Ausbilder zu fordern. Zu fragen ist deshalb, inwieweit die unterschiedliche Dauer
der Zwischenphasen dieses Ziel unterstiitzte oder behinderte.

Handlungsprojekte aus Fallbearbeitungen kinnen in ihrer thematischen Ausrichtung und
threr zeitlichen Gestaltung vor Beginn der Seminare, wenn in der Planungsphase auch die
Lénge der Zwischenphasen entschieden werden muB, nicht abgeschitzt werden. Weder sind
die von den Teilnehmern vorbereiteten Fallsituationen bekannt, noch kann abgeschitzt wer-
den, in welche thematische Richtung die Fallarbeit sich entwickeln wird, in welcher Weise
sich also die Teilnehmer zu Handlungsprojekten inspirieren lassen. Es gibt nach den Erfah-
rungen der Modellseminare Fallsituationen und darauf bezogene Handlungsprojekte, die
sich nur zu ganz bestimmten Zeitpunkten realisieren lassen, Typische Beispiele dafiir sind
Projekte, die sich mit der Neugestaltung des Ausbildungsbeginns befassen (Beispiele aus
den Modellseminaren):

* Entwicklung neuer Konzepte und Instrumentarien zur Werbung um Auszubildende fiir
einen bestimmten Beruf:

* Uberprifung herkommlicher und Entwicklung neuer Verfahren zur Auswahl
»geeigneter Bewerber fiir eine Berufsausbildung;

* neue methodische und inhaltliche Gestaltung des Ausbildungsbeginns;

* neue methodische und inhaltliche Gestaltung der sog. ,,.Schnupperlehre*.

Diese Projekte konnen nur zu Beginn der jeweiligen Berufsausbildung (im September) oder
in Abstimmung mit dem schulischen Lehrplan (,,Schnupperlehre) realisiert werden. Wenn
das Seminar so konzipiert ist, da8 der Ausbildungsbeginn nicht in die Zwischenphase fillt,
erledigt sich die Mdglichkeit, Projekterfahrungen zu bearbeiten, von selbst,

Unter Beriicksichtigung dieses Problems des unterschiedlichen Timings von Seminarzeit
und Projektzeit kann festgestellt werden, daB eine Pause von nur wenigen Wochen zwi-
schen den einzelnen Seminarteilen begriindbar ist. Diese kurze Unterbrechung bietet Raum
fiir die Umsetzung von Projekten (Beispiele aus den Modellseminaren):

* Beratungsgespriche mit Auszubildenden fithren;

* Konfliktgespriache mit Auszubildenden, Ausbilderkollegen oder betrieblichen Mitarbei-
tern fiihren:

* Einfiigen neuer methodischer Details in das Ausbildungskonzept;

* Gestaltung von Gruppensituationen in der Ausbildung;

* Klirung ausbildungspolitischer Fragen mit dem betrieblichen Management.

Zudem wird der Spannungsbogen, von dem fallorientierte Fortbildung auch lebt, hinrei-
chend aufrechterhalten. Anders ausgedriickt: man kann dort weitermachen, wo man erst vor
kurzem aufgehort hat. Unter diesem Gesichtspunkt erscheinen die kiirzeren Unterbrechun-
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gen als begriindet. Die mehrmonatigen Zwischenrdume bieten, dies liegt auf der Hand, al-
lerdings die Chance, auch iiber solche Projekte berichten zu konnen, die einen grofieren
Zeitraum beanspruchen.

Beispiele aus den Modellseminaren:

s Das Ausbildungskonzept auf mehr Mitbeteiligung und Mitveranwortung der Auszubil-
denden hin neu konzipieren und erproben;

o die Didaktik der Priifungsvorbereitung der Auszubildenden neu konzipieren und erpro-
ben;

»  Losungen“ fiir eine psychisch erkrankte Auszubildende finden;

e Symptome sexueller Beldstigung von Auszubildenden erkunden, Handlungsstrategien
entwickeln und erproben;

e e¢in didaktisches Konzept zur Unterstiitzung der Verstindigung zwischen auslindischen
und deutscher Auszubildenden entwickeln und erproben;

= neue Auswahlverfahren fiir Auszubildende konzipieren und erproben;

¢ das Verhiltnis der Ausbildungsabteilung zu den Fachabteilungen neu definieren und ge-
stalten;

¢ die Entscheidung iiber die Entlassung einer Auszubildenden iiberdenken, im Betrieb ab-
kliren, Handlungsstrategien entwickeln und umsetzen;

» cinen Konflikt mit einem Ausbilderkollegen produktiv gestalten;

» an der Drogenabhingigkeit eines Auszubildenden arbeiten;

* mit den Lernverweigerungen eines Auszubildenden mit neuen pédagogischen Ideen um-
gehen;

» die Entscheidung der Geschiftsleitung, Ausbilder zu entlassen, in sozial vertriiglicher
Weise ,,abfedern”;

» nebenberufliche Ausbilder auf ein gemeinsames Verstindnis von Ausbildung und gemein-

same Ausbildungskonzepte ,einschworen* und Kooperationsmodelle erproben;

einer priiffungsangstlichen Auszubildenden wirksame Unterstiitzung anbieten;

emen Auszubildenden in die Gruppe der Auszubildenden integrieren;

die lernunwilligen Auszubildenden zu mehr Engagement anregen;

fiir lemschwache Auszubildende besondere didaktische Konzepte und als Ausbilder neue

persdnliche Verhaltensweisen entwickeln und erproben;

* emen Gesprichskreis fiir Auszubildende, in dem sich diese iiber ihre Ausbildungserfah-
rungen austauschen konnen, einrichten;

» einen Gesprichskreis fiir Auszubildende, in dem diese sich iiber Drogenerfahrungen aus-
tauschen konnen, einrichten.

(b) Die Zwischenriume als solche, die lingeren Zwischenrdume im besonderen, enthalten
noch eine zweite Chance. Fallorientierte Fortbildung birgt aus der Sicht der Leitung/Fall-
berater immer das Risiko, daB sich Ausbilder zu Beginn des Bildungsprozesses, also unter
dem Eindruck des Neuen, Unbekannten mit den damit zusammenhéngenden Verunsiche-
rungen strategisch verhalten. Dies kann zur Folge haben, daB die von ihnen ausgewihlten
Fallsituationen keine ,.Fille“ in dem vom Konzept intendierten Sinne sind. Es sind Geschich-
ten aus dem Ausbildungsalltag, die aus der Sicht des Ausbilders so randstindig sind, daB
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es sich fiir ihn eigentlich gar nicht lohnt, sich ernsthaft damit zu befassen.' Sie werden vor
allem unter dem Anforderungsdruck des fallorientierten Konzeptes, iiberhaupt eine Fallsi-
tuation mitbringen und zu Beginn des Seminars vorstellen zu miissen, ausgewihit.

Wenn die Ausbilder erfahren haben, welche Bildungspotentiale das Konzept birgt und wenn
sie Vertrauen in die Arbeitsgruppe entwickeln konnten, werden sie moglicherweise ihre
strategische Haltung iiberpriifen, d.h. ihre angebotene Fallsituation iiberdenken und u.U.
eine neue Fallsituation anbieten. Dies ist vom Konzept her ausdriicklich gewiinscht und
wurde den Teilnehmern zu Beginn mehrphasiger Modellseminare auch vermittelt.

Unabhingig davon, ob dieser psychische Zusammenhang im Einzelfall besteht, hat zumin-
dest ein Teil der Teilnehmer die Chance, bei diesem Zeitmodell ihre Fallsituationen zu ak-
tualisieren, d.h. in das Seminar eine Fallgeschichte einzubringen, in die die Ausbilder aktuell
verwickelt sind. Dies ist im Sinne des Konzeptes hichst wiinschenswert. Die Erfahrungen in
den Modellseminaren zeigen, daB die Aktualitit der Fallsituation, also ihre gegenwirtige
Brisanz, die damit zusammenhiingenden Irritationen und die aufgestauten Emotionalititen,
verbunden mit der Verunsicherung, noch keine erfolgversprechenden Wege aus der Ver-
kniuelung gefunden zu haben, besonders ginstige Voraussetzungen fiir Fallarbeit darstel-
len. Wenn Ausbilder ,es kaum erwarten konnen®, ihre Fallgeschichte zu erzihlen, ist der
Boden bereitet fiir engagierte Fallarbeit.

(3) Die Liinge der Zwischenseminare wurde vom Projektteam mit jeweils 2 Tagen
konzipiert. Inhaltlich dienen sie zwei Zwecken:

* Einmal allen Teilnehmern Gelegenheit zu geben, Projekterfahrungen zu thematisieren,
wobei deren. thematischer und damit zeitlicher Umfang nicht vorherzusehen ist. ,.Allen
Teilnehmern* deshalb, weil sich die Entwicklung von Handlungsprojekten ja nicht auf die
Fallerzihler reduziert. Wenn Fallarbeit auch verallgemeinerungsfahige Thematiken ab-
wirft, so wie dies der Anspruch ist, dann sind prinzipiell alle Teilnehmer aufgefordert, aus
den bearbeiteten Fallsituationen Beziige zur eigenen Berufssituation herzustellen und zu
uberpriifen, inwieweit sich Handlungsnotwendigkeiten ergeben.

Zum anderen jenen Teilnehmern, die noch eine Fallsituation bearbeiten wollen, den dafiir
notwendigen Rahmen bereitzustellen. Diese Frage sollte zum Ende der jeweiligen Semi-
narphase mit den Teilnehmern geklirt werden, weil es sonst kaum moglich ist, eine Se-
minarplanung zu konzipieren.

Beriicksichtigt man nun die zeitlichen Zugestindnisse zu Seminarbeginn und Seminarende,
die man den Teilnehmern mit langen Anfahrtswegen machen muB, dann wird das Problem
dieser Zwischenseminare deutlich: der Zeitdruck. Wenn Fallarbeit eine Randbedingung nicht
verkraften kann, dann ist es diese: einen fiir alle fiihlbaren Zeitdruck, der zwingt, die Fallbe-
arbeitung einfach ,zu erledigen™. Die Konsequenz aus diesen Erfahrungen liegt auf der

' Das Gegenmodell zu diesem Zugang auf die Frage, was ein ,Fall* sei, sind diejenigen Ausbilder. die sich
unter den Anspruch seizen, ein besonders herausragendes, einmaliges oder auch dramatisches Ereignis aus
dem Ausbildungsalltag als ,Fall anbieten zu wollen. Alltigliche Konflikisituationen sind es ihnen nicht
»Wert”, daf man sich mit ihnen intensiv auseinandersetzt. Diese Haltung wird dann sichtbar, wenn es um
die Frage geht, welche ,Fiille"* man im Seminar bearbeitet. Dann unterscheiden Ausbilder zwischen ,wich-
tigen* und ,unwichtigen* Fallsituationen. - Die Meinung des Projekiteams, daf Fallgeschichten nicht un-
bedingt , dramatisch* sein miissen, um dennoch viel fiir das Verstehen der berufspidagogischen Wirklich-
keit herzugeben, ist vielen Ausbildern zu Beginn der Seminare nicht einsichtig und auch iiber die Semi-
harausschreibung kaum vermittelbar,
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Hand und wurde oben schon fiir die Eingangsphase formuliert: Zeitmodelle fiir fallorientier-
te Fortbildung, ganz gleich ob fiir die Eingangsphase oder eine Zwischenphase, die drei Ta-
ge unterschreiten, gehen an die Substanz des Konzeptes.

(4) Die Anzahl der Zwischenphasen wurde vom Projektteam bei zwei Seminaren mit 2
mal 2 Tagen konzipiert. Auch hier sei an jene Bildungs- Beratungs- und Supervisionskon-
zepte erinnert, in deren Kontext fallorientierte Fortbildung anzusiedeln ist. In der Regel
treffen sich z.B. Supervisionsgruppen in einem bestimmten zeitlichen Rhythmus von weni-
gen Wochen iiber eine lingere Zeit, die ein Jahr und mehr umfassen kann. Der Grundgedan-
ke fiir dieses Modell ist wohl, daB die in diesen Konzepten angelegten Beratungs- und Bil-
dungsziele ihre Potentiale, wenn {iberhaupt, nur iiber eine lingere zeitliche Distanz entfalten
konnen. Fiir fallorientierte Fortbildung gilt im Kern derselbe Gedanke. Es spricht unter die-
sem Gesichtspunkt deshalb nichts dagegen, ein Zeitmodell zu konzipieren, das eine groBere
Anzahl von Zwischenphasen vorsieht, wo also die Seminargruppe die Chance erhilt, in ei-
nen kontinuierlichen, zirkuldr angelegten Prozefl der Auseinandersetzung mit der Berufsbil-
dungspraxis einzutreten und Reflexions- und Handlungskompetenzen weiterzuentwickeln.
Die Frage ist allerdings, welche Institutionen im Feld der Berufsausbildung bereit sind, diese
Entwicklungschancen zu finanzieren. Zu erinnern ist hier an die oben schon angedeutete
Okonomisierung der Berufsbildung, die solchen Konzepten diametral entgegensteht.

(5) Projektbearbeitungen zu Beginn des zweiten Seminarteils

Etwas losgeldst von der Diskussion der Zeitmodelle in diesem Abschnitt des Berichtes,
dennoch eng damit verkniipft, soll an dieser Stelle kurz vertieft werden, was hier schon
mehrfach angesprochen wurde: die Moglichkeit, bei mehrphasigen Zeitmodellen Projekter-
fahrungen zu thematisieren. Zu diesem Zweck werden vier unterschiedliche ,,Projektschick-
sale” aus den Modellseminaren ausgewihit,

1. Beispiel: Aus einer Fallbearbeitung, bei der es vordergrindig um die
~Schwierigkeiten“ ging, die ein griechischer Auszubildender den Ausbildern machte, weil er
sich deren Lern- und Leistungserwartungen widersetzte, bei der tatsiichlich auch die
Schwierigkeiten des auslindischen Jugendlichen, sich in der deutschen Berufs- und Be-
triebskultur zurechtzufinden, thematisiert wurden, filterte ein Teilnehmer, der nicht der
Fallerzihler war, folgendes Projekt heraus: das Zusammenleben und Zusammenarbeiten von
deutschen und tiirkischen Auszubildenden in seiner Ausbildungswerkstitte zu verbessern,
indem vor allera das Verstdndnis fiir die fremdlindische Kultur und deren Briuche gefordert
werden sollte. Zu diesem Zweck hatte der Ausbilder in seinem Betrieb einen Gesprichskreis
mit Auszubildenden gebildet, in dem tiirkische Auszubildenden, die der Ausbilder dafiir ge-
wonnen hatte, iiber den tieferen Sinn tiirkische Feiertage erzihlen konnten. Daraufhin ent-
wickelten sich intensive Gespriiche in der Gruppe der Auszubildenden. In diese Initiative
eingebunden waren auch Eltern.

Im 2. Teil des Seminars berichtete der Ausbilder iiber seine Aktivititen und deren Folgen.
Er hatte keine nennenswerten Widerstinde bei der Umsetzung seiner Projektidee im Betrieb
erlebt. Er war mit dem Verlauf und dem Ergebnis seines Projektes zufrieden und teilte dies
der Seminargruppe mit. Diese bestitigte ihn in seiner Art; Diskussionsbedarf gab es weder
seitens des Ausbilders noch von Seiten der Seminargruppe.

Dieses Beispiel steht fiir solche Handlungsprojekte, die sich aus der Sicht der Ausbilder als
erfolgreich erwiesen.
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2. Beispiel:  Ein Ausbilder berichtete als Fallerzihler von einem Auszubildenden, der sich
den betrieblichen Leistungs- und Verhaltenserwartungen massiv widersetzte. Er produzierte
AusschuB, war aggressiv gegeniiber anderen Auszubildenden, wirkte unkonzentriert und
uninteressiert. Die Berufsschullehrer, die Ausbilderkollegen und die Fachkrifte im Betrieb
beschwerten sich massiv iiber diesen Auszubildenden; allen war klar, daB dieser Auszubil-
dende das Ausbildungsziel, d.h. die BerufsabschluBpriifuug, nicht schaffen wiirde. Der
Fallerzihler deutete an, daB er den Verdacht habe, daB der Auszubildende in Drogenkreisen
verkehren wiirde, mdglicherweise sogar mit Drogen dealen wiirde. Er war sich dieses Sach-
verhaltes aber nicht sicher.

Die Fallberatung konzentrierte sich u.a. auf die Frage, ob dieser Auszubildende méglicher-
weise durch die Ubertragung von Verantwortung fiir bestimmte Ausbildungssequenzen an-
gesprochen werden konnte und welche didaktisch-methodischen Maglichkeiten der Ausbil-
dungsgestaltung der Fallerzihler wihlen konnte. In diesem Sinne war das Projekt des
Fallerzhlers konzipiert: er wollte den Auszubildenden iiber dessen personlichere Bindung
zu thm ansprechen und ihm die Verantwortung fiir ein Ausbildungsprojekt libertragen.

Im 2. Teil des Seminars berichtete der Ausbilder, daB sich das didaktisch-methodische Kon-
zept zunichst gut angelassen habe. Der Auszubildende iibernahm das Ausbildungsprojekt
und begann relativ selbstéindig, d.h. unter nur lockerer Kontrolle des Ausbilders, das Projekt
zu bearbeiten. Die Fallentwicklung schien auf einem guten Weg zu sein. - Wenige Tage
nach Beginn des Ausbildungsprojektes wurde der Auszubildende von der Polizei wegen
Drogenhandels verhaftet.

Dieser Projektbericht lieB alle verstummen. Die aufgekeimte Hoffnung, durch kreative péd-
agogische MaBnahmen eine besonders schwierige Ausbildungskonstellation vorwirts brin-
gen zu konnen, war zerstort. Allen Beteiligten war klar, daB pidagogisches Handeln nur
eine Moglichkeit der Konfliktbearbeitung darstellte, da dieses Handeln im Kontext iiber-
geordneter Sachverhalte und Bedingungen aber auch seine brutalen Grenzen fand. Mit die-
ser Fallentwicklung waren alle padagogischen Handlungswege verschiittet - eine Nacharbeit
im Seminar eriibrigte sich.

Dieses Beispiel steht fiir solche Projekte, die an den Rahmenbedingungen pidagogischen
Handelns scheiterten.

3. Beispiel:  Eine Ausbilderin erzihlte von einem ,stolzen* griechischen Auszubildenden',
der sich gegen die Leistungs- und Verhaltenserwartungen der Ausbilder wehrt. Seine schuli-
schen Leistungen sind zwar nicht schlecht, aber seine betrieblichen Leistungen sind enttéu-
schend. Er verhilt sich gegeniiber Ausbildern wbockig” und legt sich mit einem Ausbilder
an, der ihn zwingt, unter einer Werkbank sauber zu machen und dabei niederzuknien: ,.Ein
Grieche kniet nicht zum Saubermachen nieder!* Der Betrieb erwiigt, den Auszubildenden
abzumahnen und ihn bei anhaltender Lernverweigerung zu entlassen, Der Ausbilderin war es
in den bisherigen ,,Konfliktgespréichen®, die sie mit dem Auszubildenden gefiihrt hatte, nicht
gelungen, den Auszubildenden zu einer Anderung seines Verhaltens zu bewegen. Sie ist
entmutigt, weil sich der Auszubildende im »Gesprich” nicht 6ffnet und seine Karten, sprich

seine Interessen auf den Tisch legt und klar sagt, was er eigentlich will und weshalb er sich
50 verhalt,

' Diese Fallgeschichte wurde auch im Kapitel 6 dieses Berichtes bei der Diskussion iiber das Arbeitsmodell,
speziell bei den Problematiken der wKemthemen®, dokumentiert.




Die Fallbearbeitung konzentrierte sich unter anderem auch auf die Frage, wie diese ,,Kon-
fliktgespriiche” von der Ausbilderin inszeniert wurden und ob die Verschlossenheit des Aus-
zubildenden méglicherweise gerade mit dieser Art zu tun hatte. Daraus entwickelte die
Fallerzihlerin das Projekt, ihre Gesprichsfiihrung mit Auszubildenden zu {iberdenken und
eine neue Form zu finden. Im Seminar wurden dazu Handlungswege angeboten.

Im 2. Teil des Seminars berichtete die Ausbilderin iiber ihre Projekterfahrungen. Es war ihr
gelungen, eine dialogische Gesprichsform zu finden, die dem Gegeniiber Raum bot, seine
Sicht der Dinge offenzulegen, ohne dafiir sanktioniert zu werden. So hatte sie die tatsichli-
chen Absichten und Interessen des Auszubildenden erfahren. Der Auszubildende hatte ihr
mitgeteilt, daB er dem Ausbildungsberuf keinen Sinn abgewinnen konnte, daB er es deshalb
darauf anlegen wiirde, sich irgendwie ,durchzuschlingeln, d.h. ohne groBen Aufwand den
Berufsabschluff zu erreichen.

Mit diesem Projektergebnis hitte die Ausbilderin eigentlich zufrieden sein kinnen. Sie hatte
sich eine pidagogische Grundfahigkeit reflexiv erarbeitet, sie hatte diese Grundfihigkeit
einer praktischen Bewihrung ausgesetzt und sie hatte erfahren, daB sie sich veridndert, daB
sie sich entwickelt hatte. Im Seminar wurde dieser Sachverhalt jedoch nicht zum Thema, er
wurde stillschweigend zur Kenntnis genommen. Die Seminargruppe lie sich von der emo-
tional vorgetragenen Feststellung der Fallerzihlerin inspirieren, daB sie vom Ergebnis des
Gespriches ,.entsetzt” sei. Sie gab zu erkennen, daB sie sich mit diesem Gesprichsergebnis
nicht zufrieden geben wolle, daB sie dem Auszubildenden gerne den Sinn dieser Ausbildung
vermitteln wolle, daB sie sie ihm ,,schmackhaft machen“ wolle, daB sie sich indes total hilflos
fiihle, weil sie feststelle, daB ihr dies nicht gelinge.

Entlang dieser Problembeschreibung, die die eingeschrinkte Handlungsfihigkeit der Ausbil-
derin offenlegte, entstand ein neuer ,Fall“. Die Seminargruppe stieg in einen neuen Verste-
hensprozef} ein, bei dem es vor allem darum ging, die Begriindungen, die der Auszubildende
und die Ausbilderin fiir ihr jeweiliges Handeln beanspruchen konnten, zu verstehen.

An Kernthemen kamen ins Blickfeld:

e Welche Bedeutung der Sinndimension beim beruflichen Lernen zugeschrieben werden
mub;

e welche Bedeutung die Abmahnung des Auszubildenden durch den Betrieb fiir sein Ler-
nen haben konnte;

s welche Bedeutung der Konflikt des Auszubildenden mit seinen griechischen Eltern fiir
seine Identitdt haben konnte; _

» welche Bedeutung das pddagogische Deutungsmuster der Ausbilderin, den Auszubilden-
den in ihrem Sinne , herstellen” zu wollen, haben konnte;

* welche Bedeutung das péddagogische Selbstverstindnis der Ausbilderin, ihre erlebte
Hilflosigkeit und ihre Handlungsethik als Ubernahme von Verantwortung fiir die Le-
benspline des Auszubildenden, haben konnten.

Aus der Bearbeitung dieser Kernthemen entstanden fiir diese Ausbilderin neue Projektideen.
Dies ist ein Beispiel fiir ein Handlungsprojekt, das in eine zweite Fallbearbeitungsschieife
miindete.
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4. Beispiel:  Ein Ausbilder stellt zu Beginn des Modellseminars folgende Fallsituation dar:
eine Auszubildende im 2. Ausbildungsjahr erbringt sehr schlechte Ausbildungsleistungen,
thre Fehlzeiten sind sehr hoch. Die Versuche des Ausbilders, die Auszubildende zu besserer
Leistung und zu mehr Engagement zu veranlassen, scheitern. Seine ,,Gespriiche” mit der
Auszubildenden erweisen sich als folgenlos. Nachhilfeunterricht und Hausaufgabenkontrolle
bringen keinen Erfolg. Stiitzkurse, vom Arbeitsamt bezahlt, ebenfalls nicht.

Dieser Ausbilder stellte diese Fallsituation nicht zur Bearbeitung zur Verfiigung, aber er
holte sich aus den bearbeiteten Fallsituationen seiner Kollegen Anregungen, um an seiner
Fallsituation zu arbeiten. Zu Beginn des 2. Teils berichtete er, daB das Schicksal der Aus-
zubildenden ,.auf der Kippe* stand, daB sie Gefahr lief, entlassen zu werden. Der Ausbilder
war offenbar davon iiberzeugt, daB dies die einzige Moglichkeit war, den ,Fall“ zu 16sen -
die Seminargruppe respektierte seine Deutung.

Dies ist ein Beispiel dafiir, daB Fallarbeit nicht automatisch zu pidagogisch vielversprechen-
den Handlungsalternativen fiihrt, die vom Ausbilder ausgelotet und engagiert umgesetzt
werden. Zwischen der Fallarbeit und der beruflichen Situation steht die Person des Ausbil-
ders, die mit ihren subjektiven Wertsetzungen, personlichen Uberzeugungen, Wahrneh-
mungs- und Deutungsmustern die soziale Welt besetzt, sie filtert und sortiert. Ob Fallarbeit
in diesen , Filter eindringen kann, entscheidet die Person autonom.

(6) Die Mehrphasigkeit der Seminare aus der Sicht der Seminarleitung

Die Konzipierung der Modellseminare in mehrere Phasen ist nicht nur mit Blick auf die Bil-
dungspotentiale der fallorientierten Fortbildung begriindbar. Bildungskonzepte sind auch
daraufhin iiberpriifbar, welche Chancen sie der Seminarleitung bieten, ihre Aufgaben der
Leitung, Strukturierung, Unterstiitzung und Reflexion wahrzunehmen. Fallorientierte
Fortbildung stellt fiir die Fallberater ein hochkomplexes, schwierig zu durchschauendes, mit
vielerlei inhaltlichen, sozialen und didaktischen Anforderungen besetztes Konzept dar. Ein
Zeitmodell, das der Leitung die Méglichkeit gibt, ihre Erfahrungen in der jeweiligen Phase
zu reflektieren und sich neu auf die Komplexitit einzustellen, erscheint deshalb attraktiv. Im
folgenden wird ein Beispiel dafiir dargestellt, zu welchen planerischen Ergebnissen fiir
die Seminarphasen 2, 3 und 4 die Reflexionen der beiden Fallberater gefiihrt haben,
In den Planungsdetails 1iBt sich erkennen, mit welchen Fallbearbeitungen und welchen Teil-
nehmern sie sich in besonderer Weise auseinandergesetzt haben und wie sie es sich vorge-
stellt haben, die Bildungsprozesse inhaltlich unterstiitzen zu miissen bzw. zu kénnen.

Die Seminarplanung vor Beginn der zweiten Blockphase:

Konzept fiir die Gestaltung des 2. Seminarteils im Rahmen des
Langzeitseminars ,, Praxisberatung fiir AusbilderInnen*®
I. Beginn: 9.00 Uhr - Begrifung. Organisationshinweise (Mittagspause, Essen, ev. Ende des
Seminartages - 17.00 Uhr).

2. Riickblick auf die ersten beiden Seminartage

= Erinnern der von den Teilnehmern vorgestellten Fallprojekte durch ,, Rundgang* im Raum und
Vergewdirtigung der Fallskizzen.




3.

Erinnern an die Handlungsprojekte der Teilnehmerlnnen, insbesondere der FallerzihlerInnen,
aber auch der tibrigen Teilnehmerlnnen.

Reflexion der Erfahrungen der Teilnehmerinnen mit ihren Handlungsprojekten.

a) Herr Kiibler: * Bericht iiber seine beiden Gesprdche in offener Form.

*  Gesprichsweise Kldrung der Handlungssirategien von Herrn Kiibler und
Entfaltung der Interaktionsstrukturen seines Falles (Soziogramm am Flip-
chari).

Sensibler Versuch, das Fallverstehen zu erweitern - auf der Subjektebene
(libidindse Seite; Konflikistrategien; Rolle/Status als Ausbilder; Interakti-
onsmusier - Klarheit/Unklarheii)

Die iibrigen TeilnehmerInnen berichten iiber ihre aus dem Fall Kiibler
abgeleiteten” Handlungsprojekte - gesprachsweise Kldrung und Entfal-
tung der Handlungsbedingungen und Handlungseffekte.

b) Herr Stiirmer: Bericht iiber seine Gesprdche in offener Form.

Sensibler Versuch, das Fallverstehen zu erweitern. Dabei Entfaltung der
Analyseebenen der Fallarbeit.

¢) Frau Ploner: Bericht iber ihre Gesprdche in offener Form. Vor allem wie und was Frau

Ploner mit Ralf besprochen hat.
Sensibler Versuch, das Fuallverstehen zu erweitern. Dabei Entfaltung der
Analyseebenen der Fallarbeit.

Die iibrigen TeilnehmerInnen berichten iiber ihre aus dem Fall , Ralf™
.abgeleiteten” Handlungsprojekte - gesprichsweise Kldrung und Entfal-
tung der Handlungsbedingungen und Handlungseffekte.

4. Mittagspause

35,

Bearbeitung des dritten Falls. Dabei soll in der 5. Phase die Fallarbeit methodisch strukturiert
werden. Als Einstieg in die 5. Phase soll eine soziographische Analyse (Verbildlichung der
Beziehungsstrukturen, die sich im Fall entwickelt haben) dienen. Diese Beziehungsstruktur
soll gesprachsweise und vor allem vom Fallerzdhler aus eigener Einsicht entwickelt werden,
Dabei geht es in einem zweiten Schritt um die Gewichtung der Beziehungen in Hinblick auf ihre
Bedeutung fiir das Fallverstehen und die erfolgversprechenden Handlungsperspektiven.

Nach diesem Seminartag fiihrte die Seminarreflexion zu folgender Planung:

Die Seminarplanung vor Beginn der dritten Blockphase:

L.

Konzept fiir die Gestaltung des 3. Seminarteils im Rahmen des Langzeitseminars
»Praxisberatung fiir AusbilderInnen*

Beginn: 9.00 Uhr - Begriifung; Organisationshinweise: Bis zur Mittagspause die Bearbeitung
der bisher durchgefiihrten Handlungsprojekte als Folge der Fallerzdhlungen; Essenszeit gegen
12 Uhr 45; ndchste Fallerzahlung ab 14 Uhr; Seminarende gegen 17 Uhr),

. Riickblick auf den letzten Seminartag am 12. Januar 199x

Erinnern der Teilnehmer an die im Januar besprochenen Handlungsprojekte von Herrn Kiibler,
Frau Ploner und Frau Frick.

Erinnern an die noch ausstehenden Fallerzihlungen von Frau Kreitmeier und Frau Lieber.




3. Reflexion der Erfahrungen der Teilnehmerinnen Kiibler, Stiirmer, Ploner und Frick mit
ihren Handlungsprojekten.

a) Herr Kibler: ,, Was hat die zweite Runde bei Ihnen einerseits gedanklich, andererseits tatsiich-
lich angestofen? Wollen Sie dariiber berichten?* Wenn ja, berichtet Herr Kiibler iiber seine
Versuche, die Fallsituation zu bearbeiten. Es bleibt dann zundchst offen, iiber welche Fragen
erneut nachgedacht werden kann. Wenn nein, ist dies seine souverine Entscheidung und man
geht zum ndchsten Fall ither.

b) Frau Ploner: , Was hat die zweite Runde bei Ihnen einerseits gedanklich, andererseits tatséch-
lich angestofien? Wollen Sie dariiber berichten? " Wenn nein, ist die Situation abzuschliefien
und zum ndchsten Fall iiberzugehen. Wenn ja, stellen sich eine Reihe von Fragen, wiez.B.:

* Was haben die Versuche von Ralf, in die Gruppe der Auszubildenden und in die Ausbil-
dungsabteilungen besser integriert zu werden, ergeben?

Welche Schritte hat er in seiner Familie unternommen, um den ,, Hammer im Genick* los-

zuwerden?

Welche Erkenntnisse hat Ralf iiber sich und die Schwierigkeiten, die er mit Azubis und Vor-

gesetzten hat, gewonnen? Ist Ralf miglicherweise deutlich geworden, dafi er im Verhdlmis

zu anderen offensichtlich immer zwischen den beiden Polen von Ablehnung und Sanktion
hin und her pendelt und woran das liegen kinnte? Gegeniiber jenen, iiber denen er zu ste-
hen glaubt, verhdlt er sich herrschafilich (und wird dadurch ausgegrenzt). Gegeniiber

(anerkannten) Vorgesetzten verhdlt er sich unterwiirfig, um Sanktionen zu vermeiden.

Welche Rolle hat Frau Ploner in diesem Prozef der Selbsterkenntnis und der Erkenntnis der

Spielregeln in Gruppen und Organisationen iibernommen? Welche kann bzw. will sie noch

iibernehmen? Wie ist dies mit ihrem Selbstverstindnis als Ausbilderin zu vereinbaren?

a) Die Rolle der Beraterin, die besonderer Handlungsprinzipien und Kompetenzen bedary?
(Hinweis auf die ,,moderne* Aufgabe von Ausbildern, Auszubildende vor dem Hinter-
grund stetig zunehmenden Beratungsbedarfs zu beraten).

b) Welche thematischen Hinweise konnte sie Ralf zum Verstehen seiner subjektiven und
sozialen Situation geben? Welche Hinweise auf die ,,Spielregein* des Betriebes als Or-
ganisation konnte sie geben? - In dieser Hinsicht kann sich das Fallverstehen noch ver-
tiefen. Hier sind die Fallberater gefordert, weitere Hinweise zum Fallverstehen zu geben,

¢) Herr Stiirmer: Anfrage, ob Herr Stiirmer schon mit dem Vater von Ralf gesprochen hat und
wenn ja, mit welchen Folgen. Ev. Bearbeitung der Geschichte auf den fiir das Fallversiehen
vorgesehenen 5 Analvseebenen.

d) Frau Frick: Welche Konsequenzen hat Frau Frick aus der Bearbeitung ihrer Fallgeschichte
gezogen? Mdglicherweise ist nochmals aufzunehmen, welche Kriterien sie fiir den Erfolg ihrer
Arbeit als Ausbilderin beanspruchi: Die Zufriedenheit der Vorgesetzten und Auszubildenden.
Miglicherweise ist herauszuarbeiten, inwieweil hier frauen- und rollenspezifische Wahrneh-
mungs- und Deutungsmuster wirksam werden, die ihrer Professionalisierung im Wege stehen.

Maglicherweise sind nun auch genauere Hinweise zu geben, wie Frau Frick die Eingangswoche
gestalten kann. Verweis auf Literatur, Beispiele, die von den Teilnehmerninnen und Herrn See-
ger eingebracht werden. Daraus ist ein Gesprich iiber den berufspddagogischen Kern von
Einfiihrungen von Auszubildenden zu entfalten. Das Gesprich kann sich auf folgende Sachver-
halte beziehen:

* Welche Lernprinzipien sollen in der Einfiihrungswoche von den Auszubildenden erfahren
werden? Z.B. Selbstdndigkeit als Prinzip erfordert Lernaufgaben, Handlungsaufgaben in
der Einfiihrungswoche, die dieses Prinzip erfahrbar und fiir die Auszubildenden diskutier-
bar machen (z.B. Erkundungsprojekte im Betrieb).




* Zu thematisieren ist dabei allerdings auch, nach welchen Ausbildungsprinzipien im Betrieb
gehandelt wird. Maglicherweise ergeben sich ,, Briiche" zwischen Einfiihrung und Ausbil-
dung.

Zu thematisieren ist moglicherweise eines der zentralen Deutungsmuster von Frau Frick, die
Auszubildenden sollten lernen, sich mit dem Betrieb zu identifizieren. Das organismische
Verstdndnis vom Betrieb kann einer interessensbezogenen Sichiweise des Betriebes gegen-
ibergestellt werden, das fiir die Ausbildung und die AusbilderInnen eine besondere Heraus-
forderung darstellt. Welche berufspadagogischen Chancen sich aus solch einer Sichiweise
ergeben, kann dann herausgearbeitet werden.

Gegenstand einer Einfiihrungswoche kinnen die verschiedenen Spielregeln sein, die im Be-
trieb gelten und die fiir die Auszubildenden zundchst nicht durchschaubar sind:

. szm;e Spielregein (welche Normen, welche Sanktionen, wer setzt Normen, wer sanktio-
. fi:’ee,;.::";‘:)e .ideologischen Spielregeln”, zusammengefiihrt in der sog. Unternehmenskultur?
4. Mirtagspause (von ca. 12 Uhr 45 bis 14.00 Uhr)
5. Bearbeitung des vierten Falls. Es ist noch abzusprechen, wie Rita und Erich, moglicherweise

im Rollenwechsel und mit welchen schriftlichen Hilfsmitteln beim nichsten Fall arbeiten wol-
len.

Nach diesem Seminartag fiihrte die Seminarreflexion zu folgender Planung:

Die Seminarplanung vor Beginn der vierten Blockphase:

Konzept jﬁr die Gestaltung des 4. Seminarteils im Rahmen des Langzeitseminars
»Praxisberatung"

. Beginn: 9.00 Uhr - Begriifung; Feststellen, welche Teilnehmerinnen anwesend sind. Magli-
cherweise fehlt Frau Lieber. Herr Stirmer wird sich weiterhin durch Herrn Ziigler vertreten
lassen. Hinweise zur inhaltlichen Planung des Seminarteams fiir den Tag (auf Flipchart festhal-
ten):

Einen neuen Fall, Frau Kreitmeier wire noch moglich, werden wir nicht mehr bearbeiten. Die
Fallsituation von Frau Kreitmeier hat sich verdndert, Dazu mige sie selbst kurz etwas sagen.

2. Riickblick auf den letzten Seminartag

Zundchst nochmals die Nachfrage nach dem ,, Schicksal* der bisher behandelten Fallsituationen.
Gibt es neue, weitere Entwicklungen, iiber die zu berichten ist? Gibt es Fragen, Situationen, die
nochmals genauer angeschaut werden sollten? Besieht nochmals Deutungs- bzw. Erkidrungs- und
Beratungsbedar/?

* Herr Kiibler: Moglicherweise Abwehr - so stehen lassen. Eventuell in der Schiufiphase, bei der
Gruppendiskussion nochmals darauf zu sprechen kommen.

Frau Ploner: Miglicherweise neue Hinweise auf das Verhalten von Ralf. Nachfragen, ob die
thematischen Hinweise vom letzten Seminartag zur Gruppensituation von Ralf in die Beratung
von Frau Ploner eingeflossen sind. Wenn ja, mit welchen Folgen, wenn nein, weshalb nicht?

Frau Frick: Sie wird maglicherweise berichten, welches Konzept ihre Auszubildenden fiir die
Einfiihrungswoche erarbeitet haben, wie sie selbst dazu steht und in welcher Weise sie mit den
Auszubildenden ,,verhandelt” hat. Sie wird verdeutlichen, was sie aus den Unterlagen, die sie
zur Verfligung gestellt bekommen hat, an Ideen, Gesichtspunkten, Themen und Methoden zur




Gestaltung der Einfiihrungswoche entnommen hat. Sie wird erwarten, daf sich die Gruppe und
die Leitung mit ihren Vorstellungen befaft und sie kommentiert. Dabei ist darauf zu achten,
daf das Gesprdch auf einem sehr niedrigen Beratungsniveau bleibt, weil Frau Frick vor allem
beim letzten Treffen signalisiert hat, daff sie das Problem nun relativ selbstindig bearbeiten
wird. - Die Beschdftigung mit der Einfiihrungswoche kénnte deshalb auch nochmals die Rollen-
thematik von Frau Frick und die Arbeit an der eigenen Professionalitdt einschliefen. - Es wird
an die Fiille an miglichen thematischen Bezugspunkten erinnert, die fiir den Seminartag am
9.2.9x vorbereitet wurden und von denen nur ein kleiner Teil angesprochen wurde. Mdglicher-
weise lassen sich noch weitere Themen in den Fallbericht von Frau Frick einbinden,

Frau Lieber: Diese Fallbearbeitung verlief problematisch:

* Die Bearbeitungsdynamik und -rhythmik hat, iiber den ganzen Fall hinweg gesehen, nicht
gestimmt;

Die Identifikationsphase war nicht hinreichend vorbereitet und von den Anspriichen an die
Teilnehmer, sich hier besonders zu engagieren, nicht bestimmt genug.

* Die Fallerzihlerin hat ihren Fall nicht mitgestaltet. Sie war nicht gestaltend-deutend tdtig,
sondern eher in einer ausladenden Weise erkldrend und sich rechtfertigend. Dadurch ent-
stand keine Rhythmik in der Falldeutung durch Teilnehmer und Leitung.

Die Fallerzdhlerin wollte nur , etwas™ abholen, etwas Griffiges und Wirksames. Der in
Verbindung mit dem Zeitdruck ausgeldste Deutungs- und Problemldsungsfindungsdruck
starte die notwendige Nachdenklichkeit und den diskursiven Charalter der Fallbearbeitung
{vor allem in Phase 5) erheblich.

Einzelne Teilnehmer verhielten sich bei der Fallbearbeitung erkennbar strategisch
(unabhdngig von der Tatsache, daf Frau Frick um 15 Uhr die Gruppe verlie und sich da-
durch der Kreis der Fallbearbeiter weiter verdiinnte): Herr Kiibler verweigerte sich in der
Identifikationsphase; er , stellte sich dumm*, Frau Ploner verweigerte sich eigentlich bei
der gesamten Fallbearbeitung, indem sie eher die Rolle der Beobachterin (zusammen mi(
Herrn Ziigler) einnahm. Die Anwesenheit und die Rolle von Herrn Ziigler diirfie dieses Ver-
halten, zusammen mit der Fallerziihlerin und deren fiir Frau Ploner problematische Art, den
Fall im Seminar zu entwickeln bzw. sich im Fall zu verhalten, dieses Verhalten von Frau
Ploner bestimmt haben. - Insofern scheint es notwendig, gerade an dieser Fallbearbeitung
zu thematisieren, wie man miteinander gearbeitet hat. Dies sollte am Ende des Seminarta-
ges, in der Gruppendiskussion versucht werden,

Der fachliche Ertrag der Fallbearbeitung ist noch nicht befriedigend. Zu viele wichtige
Themen sind liegen gelassen worden und bediirfen noch einer intensiveren Bearbeitung:
Das Anspruchsniveau des Betriebes an die Auszubildenden und die Reaktionen ,, des Betrie-
bes* auf Leistungsschwiichere. Die pédagogischen Moglichkeiten, wenig selbstbewufite, in-
trovertierte schiichterne bzw. dngstliche Auszubildende so zu fordern, daf sie allmdhlich
den Arbeitsanforderungen eher entsprechen kinnen (eingeschlossen sein mag hier der Ver-
such, dieses Verhalten in seiner Entstehung zu verstehen - siehe Zeitungsartikel SZ vom
11.2.9x). Die Aufgabe von Frau Lieber, pidagogisch in die anderen Abteilungen hineinzu-
wirken, um den Entwicklungsrahmen fiir ihre Azubi mitzugestalten. Hier eingeschlossen die
Frage nach ihrem Status im Betrieb und den Auswirkungen auf ihre Art, auszubilden, d.h.
auch mit schwierigen Ausbildungskonstellationen umzugehen. Damit verbunden auch die
Ausprigungen ihres Selbstverstindnisses und den sich daraus ableitenden Deutungen von
Ausbildungssituationen. Damit zusammenhdngend ihre Deutungsmuster, wie innerbetriebli-
cher Unterricht zu inszenieren ist, ihre Behauptung, theoretischen Unterricht kénne man
nur in der von ihr praktizierten Weise gestalten (hier miglicherweise der Hinweis auf Lite-
ratur, z.B. Brater/Biichele, Persénlichkeitsorientierte Ausbildung am Arbeitsplatz).
Moglicherweise wird auch die Doppelbidigkeit der Fallsituation anzusprechen sein, die
darin besteht, daf der Azubi mangels Leistungsfahigkeit Gefahr liuft, aus dem Betrieb aus-
gesondert zu werden - ebenso wie Frau Lieber, die sich in einer schwierigen betrieblichen
Umstrukturierungsphase behaupten mufi, wobei ,, erschwerend* hinzukommt, daf der Azubi
durch seine schlechten Leistungen ihre ,, Erfolgsbilanz “, die sich iiber die guten schulischen
und innerbetrieblichen Zensuren und Beurteilungen ausdriickt, beeintrdchtigt.




Aus all diesen Griinden erscheint es notwendig, sich dieses Falles nochmals anzunehmen. Da-
bei sind zwei Konstellationen maglich:

Konstellation 1: Frau Lieber nimmi am Seminar teil, Dann wird sie, wie sie es am Telefon
schon angedeutet hat, zunichst berichten wollen, was sie gemacht hat und welche Folgen ihr
Tun hatte, Sie haite angesprochen, daf sie zumindest ,, bescheidene Erfolge" erzielt hat. Aus
dieser Erfahrungsschilderung heraus erscheint es ohne weiteres moglich, nochmals in eine dis-
kursive, fallverstehende, Frau Lieber nun stdrker in den Fall hineinziehende Arbeit einzutreten,
Welche thematischen Bezugspunkte dabei wichtig werden kiinnten, wurde schon erldutert.

Konstellation 2: Frau Lieber nimmi am Seminar nicht teil. Dann wire in der Gruppe Uber-
einstimmung dariiber herzustellen, ob und ggfs. in welcher Weise sich die Gruppe und die Lei-
tung bestimmten Seiten des Falles von Frau Lieber nochmals annehmen will und zu welchem
Zweck dies geschehen kann. Die Fallbearbeitung kann dann nicht sinn-verstehend angelegt
sein. Vielmehr wird man sich, mit erklirender und typenbildender Zielsetzung einzelnen Teil-
aspekten zuwenden, um sie nochmals zu wenden, im Gruppengespriich die verschiedenen Deu-
tungsweisen dieser Fallaspekte austauschen und sich dadurch zu vergewissern.

3. Quervergleich aller im Seminar bearbeiteten Fallsituationen.'

Es geht dabei um das Herausarbeiten verallgemeinerungsfihiger Problemdeutungs- und Problem-
losungskonstellationen auf den insgesamt fiinf Ebenen der Fallbearbeitung. Diese sollen als
Strukturierungsinstrument zum Fallvergleich herangezogen werden. Ziel dieses Bemiihens ist die
Vertiefung thematischer Einsichten und die Entwicklung des BewuBtseins, daf die Art und Weise,
wie Fallsituationen von den Ausbildern iiber Deutungsprozesse konstruiert und damit konstituiert
werden, nicht beliebig geschieht, sondern eher verborgenen typischen Mustern und Verliufen
Jfolgt, die, sofern man sie erkennt, méglicherweise der eigenen Disposition zuriickgegeben werden.
- Methodisch soll so verfahren werden, daf die behandelten Fallsituationen iiber die Flipcharts in
Erinnerung geholt werden und dann gesprichsweise Ebene fiir Ebene und gleichzeitig Fall fiir
Fall durchdacht werden. Die Leitung sollte dieses Gesprich thematisch und methodisch struktu-
rieren.

Zu iiberlegen ist, ob nicht zu Beginn jedes Bearbeitungsschrittes die Teilnehmer in insgesamt
owei Gruppen einen ersten Entwurf zu den verallgemeinerungsfihigen Themen entwickeln soll-
ten, der dann im Plenum besprochen wird. Damit wiirde dem ,, Uberstiilpen*” von Themen durch
die Leitung ein wenig vorgebeugt.

a) Thematische Gesichtspunkte auf der Subjektebene: (1) Das Verstindnis der padagogischen
Aufgabe(n) des Ausbilders - pidagogisches vs. nicht-pidagogisches Handeln des Ausbilders in
spezifischen Ausbildungssituationen mit den jeweiligen Folgen; pddagogisches und berateri-
sches Handeln. (2) Typische, pddagogisch relevante Deutungsmuster: Deutung von schwierigen
Auszubildenden; Deutung von Erzichungsmafinahmen bei schwierigen Auszubildenden (fGrdern
und freilassen vs. kontrollieren); Deutung des Verhdltnisses von Ausbildung(s-) und Be-
trieb(sinteressen); Deutung ,,der Jugend heute"; Deutung der Ausbilderrolle; Deutung von
Ausbildungssirategien (Gestaltung von Lernumwelten vs. interaktionistisches Verstindnis). (3)
Die Art und Weise, wie die Auszubildenden als Subjekte ihre Ausbildung deuten und gestalten.
Welche biographisch aufgebauten Wahrnehmungs- und Deutungsmuster werden in der Ausbil-
dung sichtbar, welch Sinnsysteme? Welche Bedeutung haben diese fiir die Gestaltung der
Ausbildung? (4) Welche ., Wir-Verstindnisse" entwickeln Gruppen (Auszubildende, Abteilun-
gen), die als Gruppenidentitdten wirksam werden?

Thematische Gesichtspunkte auf der didaktischen Ebene: (1) In welcher Weise gestalten die
Ausbilder die unterrichilichen Ausbildungssituationen in inhaltlicher und methodischer Sichi,
also das verallgemeinerungsfihige Thema der Unterrichis- bzw. Unterweisungsstrategien? In

! Diese Absicht liegt darin begriindet, dafl zu diesem Zeitpunkt der 6. Arbeitsschritt, . Kemthemen bogrbei-
ten”, im Arbeitsmodell noch nicht vorgesehen war.




den Fillen wurde dieses Thema allenfalls gestreift. (2) In welcher Weise gestalten die Ausbil-
der die Ausbildung an den Arbeits- bzw. Ausbildungsplitzen, welche , fortschrittlichen* oder
traditionellen Ausbildungskonzepte kennen sie, versuchen sie in der Ausbildung zu etablieren?
Auch hier das verallgemeinerungsfihige Thema der arbeitsplaizbezogenen Unterweisungsstra-
tegien. In den Fillen wurde auch dieses Thema zwar immer wieder gestreift (Fall Ralf), aber
nicht vertiefi. (3) In welcher Weise gehen die Ausbilder mit dem Auszubildenden als Lernen-
dem, mit dessen genetisch und biographisch bestimmten ,,Lernvorausseizungen”, dessen Aus-
bildungserwartungen u.d. um? (4) Wie gestalten sie die Ausbildung angesichis der Tatsache,
dafi immer weniger Auszubildende nach Abschluf der Ausbildung vom Betrieb iibernommen
werden und Beschdftigung finden?

Thematische Gesichtspunkte auf der Interaktionsebene: (1) Wie deuten Ausbilder Gruppen-
bildungsprozesse? Welches Verstindnis von Gruppennormen und Gruppenstrukturen haben
sie? Welche Moglichkeiten und Notwendigkeiten sehen sie, sich in Gruppenbildungsprozesse
einzuschalten (Aufienseiterthematik unter den Auszubildenden; Integrationsthematik in den ver-
schiedenen Ausbildungsabteilungen). (2) Welches Verstindnis von Phidnomenen wie Macht,
Status, Rolle, Herrschafi, Konkurrenz, Kooperation, Abhéingigkeit usw. haben sie und welche
Bedeutung geben sie diesen in den Interaktionsprozessen in der Ausbildung? (3) Welche Kom-
munikations- und Gespréachskultur etablieren die Ausbilder in der Ausbildung, insbesondere in
ihren direkten Kontakten mit den Auszubildenden?

Thematische Gesichtspunkte auf der Organisationsebene: (1) Welchen Stellenwert hat die
Ausbildung im Betrieb? In welcher Weise ist die Ausbildung von betrieblichen Strukturen und
von betrieblichen Entscheidungen und Entscheidungstrigern abhdngig? Wie gestalten die
Ausbilder ihr Verhdlinis zu diesen Strukiuren und Personen? Aus welchem Verstindnis der
Ausbildertdtigkeit heraus? (2) Welche betrieblichen Lern- und Leistungserwartungen bestehen
und wie gehen die Ausbilder mit diesen um (als Transmissionsriemen in die Ausbildung hinein;
als Katalysator)? (3) Welchen Professionalisierungsgrad hat die Ausbildung im Betrieb und

wie wirkt sich dieser im Ausbilderhandeln aus?

Thematische Gesichtspunkte auf der gesellschaftlichen Ebene: (1) Demographische Verdinde-
rungen - , Leistungsniveau" (vor allem die soziale Anpassungsbereitschafl) von Auszubilden-
den ,,sinkt". Ausbilder miissen kiinftig hdufiger mit , storenden Auszubildenden® rechnen. (2)
Okonomische Probleme - Auszubildende werden hiufig nicht mehr iibernommen. Riickwirkun-
gen auf die Ausbilder und die Ausbildung.

4. Emwicklung von Handlungsprojekten fiir alle Teilnehmer

Es wird nochmals an den Zusammenhang von Fallreflexion und daraus erwachsenden Handlungs-
projekien erinnert. Alle Teilnehmer werden jetzt gebeten, im Nachgang zum Fallvergleich noch-
mals dariiber nachzudenken,

a) welche Erkenntnisse sie aus den Fallbearbeitungen fiir sich herausgezogen haben;

b) welche konkreten Handlungsprojekte sie sich fiir ihren betrieblichen Ausbildungsalltag entwik-
keln wollen.

Methodisch gesehen sollte dies in Einzelarbeit geschehen. Dazu folgende Vorgaben: I. Benen-
nung der thematischen Seite der Projekte einschlieflich der in das Projekt involvierten Perso-
nen. 2. Benennung der Handlungsstrategie, mit der der Aushilder vorgehen will. 2. Benennung
des Zeitrahmens (Anfang, voraussichtliches Ende) der Projektverwirklichung. 3. Benennung
der unterstiitzenden Personen, miglicherweise aus dem Seminar (Austausch von Telefonnum-
mern; Absprache iber gegenseitige Konsultationen).

Die Ergebnisse werden auf Flipchart geschrieben, im Seminar aufgehdngt sowie den anderen
Teilnehmern vorgestellt. Beispielhaft wird nun ein Projektvorschiag eines(r) Ausbildersin ge-
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meinsam besprochen. Insbesondere die in Aussicht genommenen Handlungsstrategien werden
einer genaueren Uberpriifung vorgenommen,

. Abschluf des Modellseminars

Thematischer Abschiuf. Im Rahmen eines Gruppendiskussionsverfahrens sollen die Erfah-
rungen, Deutungen, Einschdtzungen, Bewertungen, Anregungen u.d. der Teilnehmer zu den
verschiedenen ,, Bestandteilen" des Seminarmodells zur Sprache gebracht werden kénnen. Das
Gesprdch wird von der wissenschafilichen Begleitung thematisch angeleitet, indem die Aspekte
des Seminarmodells zur Sprache gebracht werden, die besonders interessieren:

* Einschdtzung des fallorientierten Fortbildungskonzeptes als Ganzes vor dem Hintergrund
der spezifischen Erwartungen, mit denen die Teilnehmer das Seminar besucht haben
(maglicherweise Thematisierung von Enttéuschungen, die erkennbar wurden, speziell bei
Herrn Kiibler - instrumentelles Wissen vs. Reflexionswissen).

* Einschdtzung von Details wie etwa:

¢ Bildungskonzept als offenes (Ziigler moglich? Sichtweise der Seminarieitung hier ein-
MlieBen lassen) oder geschlossenes Konzept? Die Verbindlichkeitsnotwendigkeiten, die
bei einem geschlossenen Konzept gelten soliten, wie z.B. regelmdfiige, vollstindige Teil-
nahme, ,,vertraglich* abgesichert, zur Diskussion stellen,
Die Wichtigkeit jedes einzelnen Teilnehmers fiir den Fallbearbeitungsprozep, die, je
linger das Seminar daueri, umso mehr steigt. Dagegen das Verhalten von Teilnehmern
(Stiirmer, Lieber, Kreitmeier, Frick), das signalisiert, daf sie der Meinung sind, daff der
Fallbearbeitungsproze nicht ,,leidet", wenn man sich entfernt. Die Teilnehmer unter-
schdtzen die Bedeutung ihrer eigenen Arbeit fiir das Konzept. Sie unterschitzen die Be-
deutung ihrer Kompetenzforischritte fiir die jeweils neuen Falle.

» Die Leistungsfihigheit des Arbeitsmodells in seinen verschiedenen Stufen.

® Die Handlungsorientierung des Konzeptes.

® Die Art der Seminarleitung durch das Leitungsteam.

b) Beendigung der Zusammenarbeit. Methodisch in der Form gestaltet wie der Seminaranfang:
Offener Abschiedskreis - stehend - jeder verabschiedet sich von jedem - sagt ikm Dinge, die ihm in
der Situation noch wichtig sind,

Diese Planungsdokumente zeigen, wie die Fallberater die ,,Denkpause”, die ihnen das Pha-
senmodell ermdglichte, nutzten. Sie geben einen differenzierten Einblick in das ,Innenleben®
fallorientierter padagogischer Fortbildung - aus der Sicht der Fallberater. Sie legen offen, in
welcher Weise sich die Fallberater fiir die Grundideen fallorientierter Fortbildung engagier-
ten, welche Schwierigkeiten sie identifizierten und wie sie mit diesen Schwierigkeiten um-
zugehen beabsichtigten.

(7) Gibt es ein ,optimales* Zeitmodell fiir fallorientierte Fortbildung?

Zum SchluB dieses Kapitels soll ein kurzes Fazit gezogen werden. Unter Beriicksichtigung
aller aufgeworfener Begriindungen erscheint fallorientierte Fortbildung nach zwei Zeitmo-
dellen hin begriindbar:

1. Modell: Mindestens 2 Seminarbldcke, die mehrere Monate auseinander liegen, wobei
jeder Block mindestens drei Tage umfaBt. Giinstiger erscheint ein Modell, bei
dem der erste Block 5 Seminartage, der zweite Block 4 Seminartage umfaBt.




2. Modell: Mindestens 3 Blacke zu je 3 Seminartagen, wobei diese Blécke mehrere Wo-
chen oder Monate auseinander liegen.

Ob sich diese primir aus den Bildungspotentialen des fallorientierten Fortbildungskonzeptes
begriindeten Zeitmodelle unter restriktiven Skonomischen Bedingungen tatséchlich durch-
fiihren lassen, ob also ein am Weiterbildungsmarkt ausgeschriebenes Seminar eine geniigen-
de Anzahl von Teilnehmern wirbt oder ob im innerbetrieblichen Weiterbildungsrahmen das
Weiterbildungsmanagement die aufzuwendenden Kosten , durchsetzen® kann, ist eine offene
Frage. In jedem Falle wird die Frage aufgeworfen werden, ob sich die Kosten durch den
Besuch der Weiterbildung amortisieren. Damit ist die Frage nach der ,Effizienz* von Wei-
terbildung aufgeworfen. Wenn Weiterbildungsanbieter in Argumentationsnot hinsichtlich
der Begriindung der Weiterbildungskosten kommen, dann mag es hilfreich sein, die Bil-
dungspotentiale der fallorientierten Fortbildung sowie die in den Modellseminaren deutlich
gewordenen Zusammenhiinge zwischen Fortbildung und beruflicher Handlungs- bzw. Pro-
blemlésungskompetenz zu erinnern. !

853  Teilnehmer der fallorientierten Fortbildung

Fallorientierte Fortbildung ist, wie jedes Bildungskonzept, von Rahmenbedingungen abhiin-
gig, die die Bildungspotentiale des Konzeptes unterstiitzen oder behindern. Unter diesem
Aspekt werden im folgenden einige Erfahrungen und Erkenntnisse aus den Modellseminaren
vorgestellt, die mit den Teilnehmern und der Zusammensetzung der Teilnehmergruppe zu-
sammenhingen. Auch diesen Uberlegungen liegen keine systematischen Untersuchungen

(z.B. Teilnehmerbefragungen, Betriebsbefragungen) zugrunde. Sie sind als SchiuBfolgerun-
gen aus der praktischen Durchfiihrung, der teilnehmenden Beobachtung in allen 9 Modell-
seminaren und der Reflexion der Erfahrungen im Projektteam zu verstehen,

8.5.3.1 Die Anzahl der Teilnehmer

Die Modellseminare waren so konzipiert, daB im Idealfall 10 Ausbilder erwartet wurden,
Diese Zahl wurde in insgesamt 3 Modellseminaren erreicht, 2 Seminare waren mit 7 Teil-
nehmern, 2 Seminare waren mit 8 Teilnehmemn und 2 Seminare waren mit 11 Teilnehmern
besetzt. Die ,,Unterbesetzungen* ergaben sich in den Seminaren fiir kaufménnische Ausbil-
der, bei denen es jedesmal schwierig war, Teilnehmer zu gewinnen. Die »Uberbesetzungen*
ergaben sich in den Seminaren fiir gewerbliche Ausbilder, bei denen jedesmal mehr als 10
Anmeldungen vorlagen und es vertretbar erschien, einen bildungswilligen Ausbilder mehr als
geplant teilnehmen zu lassen.

8.5.3.1.1 Die Festlegung der ,idealen“ Teilnechmerzahl als Kompromif§

Die Auseinandersetzung mit ,Fallen® entlang des Arbeitsmodells verlangt die Besetzung
Spezifischer Rollen’ im Innen- und AuBenkreis. Diese Struktur muB kraftvoll besetzt sein.
also mit einer geniigenden Anzahl von Personen, die sich fiir die kompetente Wahrnehmung
der Aufgaben engagieren. Von daher bieten sich 10-12 Teilnehmer an, die, zusammen mit
den Fallberatern, die Fallbearbeitung vorwirts treiben. Die in der Weiterbildung oftmals
anzutreffende, deshalb schon fast magische Zahl von 16 Teilnehmern ist fiir das Konzept der

| Vgl. dazu Teil 7 dieses Forschungsberichtes.
" Vel. dazu die Ausfithrungen zum Arbeitsmodell in Kapitel 6 dieses Berichies.




fallorientierten Fortbildung zu groB. Sie hat zur Folge, daB eine Anzahl von Teilnehmern
aus einer aktiven Rolle im Fallbearbeitungsproze herausfillt, mit den erwartbaren negati-
ven Auswirkungen fiir das Lernen (z.B. Sinnverlust) und die Lcmatmosphare

Wenn die Teilnehmerzahl unter 10 sinkt, wird die kraftvolle Besetzung der Rollen schwieri-
ger. Ein ,ausgediinnter Innenkreis* oder ein ,ausgediinnter AuBenkreis* wirkt auf die Fall-
bearbeitung lihmend. Teilnehmer werden kognitiv und psychisch iiberfordert, der Erfah-
rungs- und Wissensfundus, den die Teilnehmer in die Fallbearbeitung einbringen, wird diinn.
Die Vielfalt an Perspektiven, von der die Fallbearbeitung lebt, wird reduziert. Das Bildungs-
potential des Bildungskonzeptes wird beschnitten. Es gibt deshalb eine Grenze fiir die Min-
destteilnehmerzahl, die bei der in den Modellseminaren akzeptierten Zahl von 7 Teilnehmern
liegen konnte.

8.5.3.1.2 Die Teilnehmerzahl mit Blick auf die Anzahl der ,,Fiille“

Prinzipiell sollte jeder Ausbilder die Mdglichkeit haben, eine Fallsituation einzubringen. Bei
10 Teilnehmern sind dies 10 Fallsituationen, Nach allen Erfahrungen in den Modellsemina-
ren iibersteigt dies das Maximum des kognitiv, psychisch und zeitlich Leistbaren. Dieser
Gesichtspunkt spricht also dafiir, die Teilnehmerzahl zu verringern. Angesichts der obigen
Argumente zeichnet sich ein Dilemma ab. Mit diesem schwierigen Sachverhalt wurde in den
Modellseminaren in folgender Weise umgegangen:

(1) Einzelberatung durch die Fallberater mit einem Zeitumfang von 1-2 Stunden

In zwei Modellseminaren wurden je einem Teilnehmer eine Einzelberatung angeboten, die
sich vom Ablauf her am Arbeitsmodell orientierte, die einzelnen Schritte jedoch nicht in der
ubllchen Weise ,0ffentlich* vollzog. Beide Beratungen hatten eine Zeitrahmen von ca. 1
Stunde.' Die Erfahrungen mit diesem Modell sind positiv.

(2) Teilung der Gesamtgruppe und parallele Bearbeitung von Fallsituationen durch bei-
de Fallberater

Dieses Modell, das in 2 Modellseminaren praktiziert wurde, wurde zu einem Zeitpunkt ein-
gefiihrt, als den Ausbildern die Fahigkeit, entlang der Rollendefinitionen des Arbeitsmodells
zu denken und zu arbeiten, zugewachsen war. Die beiden Arbeitsgruppen, 1 Fallberater und
5 respektive 6 Ausbilder, organisierten sich ohne AuBen- und Innenkreis. Die Bearbeitung
der Fallsituationen war auf 1 Stunde limitiert

Die Erfahrungen mit diesem Modell sind positiv. Es zeigte sich, daB die Konzeptsicherheit
der Ausbilder sowie die Konzentration des Fallverstehens sowie der Bearbeitung der Kern-

' Neben dem Bemithen, den vorgetragenen Fall authentisch, dh. ernsthaft und kompetent zu bearbeiten,
hatte dieses Beratungsmodell in einem Seminar noch eine didaktische Bedeutung: Die Aushilder sollten
erfahren, daB es mbglich war, kompetente Fallarbeit in einer 2-er Konstellation und in einem zeitlich stark
verkiirzten Rahmen durchzufiihren - vorausgesetzt, das Arbeitsmodell war dem Fallberater in jeder Hinsicht
verfiigbar. Dies war ein Angebot der Fallberater an die Ausbilder, Beratungssituationen in der Ausbildung
entlang des Arbeitsmodells zu gestalten.

* Auch diese Arbeitsform hatte zwei Zielsetzungen: die Ausbilder sollten erfahren, daB Fallarbeit auch unter
zeitlich begrenzten Voraussetzungen zu befriedigenden Ergebnissen fiihren konnte. Damit sollte ihren Be-
denken, Fallarbeit sei zu zeitaufwendig, um in ihrer Berufspraxis angewendet zu werden, eine Erfahrung
gegeniibergestellt werden. Zum anderen ging es darum, angesichis des begrenzten Zeitrahmens des Semi-
nars auch jene Fallsituationen durchznarbeiten, die sonst keine Chance gehabt hitten.




fragen auf ,das Wesentliche* eine Beratungssituation konstituierte, die fiir die Fallerzihler
wichtige Falleinsichten sowie relevante Handlungsimpulse erbrachte.

(3) Der Verzicht einzelner Teilnehmer auf die Bearbeitung ihrer Fallsituation

Hilfreich zur Bewiltigung des hier diskutierten Problems, da6 es im Rahmen der oben vor-
gestellten Zeitmodelle nicht sinnvoll sei, 10 Fallsituationen zu bearbeiten, war die Erfah-
rung, daBl zwar alle Teilnehmer eine Fallsituation formulieren konnten, daB aber im Verlauf
aller Modellseminare nicht jeder Teilnehmer seinen Fall zur Bearbeitung einbringen
wollte. Dieser Sachverhalt kann unterschiedlich verstanden werden:

(a) Als Abwehr gegeniiber den Subjektanteilen des Fortbildungskonzeptes. Diese
Strategie war in den Modellseminaren bei einzelnen Teilnehmern deutlich erkennbar, Diese
Teilnehmer waren zwar von den Einladungsschreiben in einer gewissen Weise angesprochen
worden und es gab aus ihrer Perspektive Griinde, sich als Teilnehmer anzumelden. In kon-
kreter Kenntnis der Anforderungen, Chancen und Risiken des Fortbildungsmodells haben
sie sich auf die fiir sie sichere Seite gestellt. Sicher in der Weise, also die eigene Person, die
sich in Fallsituationen als unmittelbar Handelnde mit allen ihren ,Stirken* und . Schwichen®
zu erkennen gibt, aus dem engeren Seminargeschehen herausgehalten wurde, Diese Ent-
scheidung der Teilnehmer ist in das Konzept als Prinzip integriert: Jeder Teilnehmer ist der
Souverin seiner Fallbearbeitung. Er kann zu jedem Zeitpunkt des Fortbildungsseminars ent-
scheiden, in welcher Weise er sich engagieren will. Deshalb ist seine Entscheidung, keine
Fallsituation zur Verfligung zu stellen, nicht zu kritisieren. Die Souveranitit der Teilnehmer
liber den FortbildungsprozeB schlieBt auch und insbesondere ein, den Fallbearbeitungspro-
zeB in seiner inhaltlichen Richtung mitzugestalten und zu jedem Zeitpunkt der Fallbearbei-
tung diese abbrechen zu kdnnen.

Dieses Prinzip der Souverénitit der Teilnehmer iiber den Fallbearbeitungsproze kann,
wenn man es zu Ende denkt, natiirlich dazu fiihren, daB kein Teilnehmer eine Fallgeschichte
anbieten will. Wenn in der dazu notwendigen Kldrung der Begriindungen deutlich wurde,
daB diese Entscheidung nichts mit der Situation, wie sie sich im Seminar eingestellt hat und
moglicherweise zu Lasten der Fallberater (Leitung) geht, zu tun hat, sondern auf anderen
Begriindungen der Teilnehmer fuBt, ist die Bildungsarbeit am Ende. Diese dann auch zu
beenden kann man im Interesse aller in diesem Kapitel angestellten ﬂber]egungen nur wiin-
schen.

In den Modellseminaren hat sich dieser Sachverhalt nie angedeutet. Es wurden immer so
viele Fallgeschichten zur Verfiigung gestellt, daB die Seminarzeit kaum ausreichte, um mit
Bedacht und Zielstrebigkeit zu arbeiten. Die Erfahrung war, daB sich die Teilnehmer, die
ihre Fallgeschichte aus den eben angedeuteten Griinden nicht bearbeiten wollten, die eine
innere Distanz zum Fortbildungskonzept hatten, diese im Seminar so auslebten, daB sie
sich vor allem im AuBenkreis der Fallbearbeitung engagierten. Dessen riumliche und er-
kenntnismiifige Distanz zu den subjektiven (intimen) Seiten der Fallbearbeitung half ih-
nen, sich konstruktiv an der Fallbearbeitung zu beteiligen.

(b) Als Ausdruck von Souveriinitiit, Kompetenz und Transferfihigkeit. Die Erfahrung
dus den Modellseminaren ist die, daB sich eine ganze Anzahl von Fallsituationen in dreifa-
cher Weise dhneln:




* Erstens in der Handlungsproblematik, in die die Teilnehmer verwickelt sind (Probleme
mit einem ,,schwierigen Auszubildenden®, Tendenz, das Ausbildungsverhiltnis zu beenden),
und

* zweitens in der Perspektive der Fallerzihler auf den zu problematisierenden Handlungs-
zusammenhang (Storung des Ausbildungsprozesses durch widerstindige Auszubildende;
Erfolglosigkeit géngiger , ErziehungsmaBnahmen*) und

* drittens in der emotionalen Grundstimmung, mit der die Teilnehmer ihren Fall vortru-
gen (Enttduschung, Unverstindnis, Zorn und Wut als emotionale Grundstimmung).

Dazu ein Beispiel aus einem der Modellseminare. Von den insgesamt 11 Fallsituationen,
die die Ausbilder zu Seminarbeginn konturierten, thematisierten 10 die Schwierigkeiten, die
die Ausbilder mit einzelnen Auszubildenden hatten. Dazu aus den Fallbeschreibungen der
Ausbilder zu Beginn des Seminars einige Aussagen und Charakterisierungen:

* Em Auszubildender fillt mit seinen Leistungen in der Berufsschule und im Betrieb rapide
ab. Keiner weifl weshalb. Die Ausbilder sind ratlos.

Ein Auszubildender erbringt schlechte Leistungen in der Berufsschule; er ist nicht bereit,
sich starker anzustrengen.

Die Leistungen eines Auszubildenden, der mit einem guten Hauptschulzeugnis eingestellt
wurde, sinken im 2. Ausbildungsjahr rapide. Die ,erzieherischen MaBnahmen®, mehr
Druck und Kontrolle, wirken nicht so recht.

Ein Auszubildender verhilt sich aggressiv. Er ist nicht bereit, sich den betrieblichen
Spielregeln unterzuordnen. Alle , Erziehungsversuche haben zu keiner Anderung ge-
fihrt.

Ein Auszubildender fillt in der Ausbildungswerkstatt, in der Schule und im Betrieb lau-
fend auf, weil er schlechte Leistungen erbringt und nur ,,Blédsinn“ macht. Er wird als
wfaul” bezeichnet; man vermutet, daB er in Drogenkreisen verkehrt.

Emne Auszubildende bekommt ein Kind. Thre private und berufliche Situation ist schwie-
rig, ihre Ausbildungleistungen lassen sehr zu wiinschen iibrig. Versuche der Ausbilderin,
ihr ,zu helfen”, erweisen sich als schwierig.

Die Auszubildenden sind nicht in der Lage, sich in der Kantine ,anstindig® und
~verniinftig" aufzufiihren. Es herrscht eine ,.chaotische Ordnung®, das Sortieren des an-
fallenden Miills funktioniert nicht.

Ein griechischer Auszubildender widersetzt sich den betrieblichen Leistungs- und Verhal-
tenserwartungen. Es steht ene Abmahnung ins Haus.

Der Ausbilder ,kdmpft mit einem Auszubildenden“, der verhaltensauffillig ist und den
geordneten Ablauf der Ausbildung stort. Es entsteht kein personliches Verhiltnis zwi-
schen Ausbilder und Auszubildendem, die ,Gespriiche” des Ausbilders mit dem Auszu-
bildenden erweisen sich als nutzlos.




* Eine Auszubildende im 2. Ausbildungsjahr erbringt schlechte Leistungen und hat erhebli-
che Fehlzeiten. Die bisherigen , Erziehungs“- und Unterstiitzungsmafinahmen erbringen
nicht den erhofften Erfolg. Es wird erwogen, die Auszubildende zu entlassen.

Die Perspektive der Ausbilder auf diese Handlungsproblematik ist einheitlich: es gilt,
Mittel und Wege zu finden, diese ,,Stérung” des ,normalen™ Ausbildungsgeschiftes mog-
lichst rasch zu beheben und zwar in der Weise, daB die widerstdndigen Auszubildenden an
die betrieblichen und schulischen Leistungs- und Verhaltenserwartungen angepaBt werden.
Die Ausbilder vermuten, daB es pidagogische Tricks und Kniffe gibt, um dies wirksam und
nachhaltig zu erreichen. Die Vermittlung dieses didaktisch-methodischen Werkzeugs, dieser
~t00ls®, erwarten sie vom Seminar. Gelingt dies, sind sie zufrieden, ihre Gefiihle glitten
sich.

Es ist durchaus nachvollziehbar, daff die sukzessive Bearbeitung solcher Fallsituationen, die
sich in Thematik, Perspektive und emotionaler Grundstimmung dhneln, allen Ausbildern
allmihlich eine Grundvorstellung dariiber vermittelt, in welcher Weise sie ihre bisherige
Problemdeutung iiberpriifen kénnten und welche neuen Handlungsperspektiven sich dar-
aufhin fiir sie ergeben, die sie in eigenstandigen Handlungsprojekten definieren kénnen. Der
Verzicht auf die Bearbeitung der eigenen Fallsituation ist dann, wenn sie mit der Entwick-
lung dieser Fihigkeit und deren Umsetzung begriindet ist, Ausdruck von Kompetenz und
hat mit Abwehrverhalten nichts zu tun.

Ganz gleich, mit welchen Begriindungen die Teilnehmer darauf verzichteten, ihre Fallsitua-
tion einzubringen, der Effekt war, daB in fast allen durchgefiihrten Modellseminaren die
Seminarzeit mit den angebotenen und bearbeiteten Fallsituationen weitgehend zusammen-
pafite. Dort, wo dies nicht der Fall war, wurden von den Fallberatern die unter (a) und (b)
vorgestellten Problemlosungsstrategien eingesetzt.

8.5.3.2 Die Zusammensetzung der Seminargruppe
8.5.3.2.1 Gemeinsamer Erfahrungshorizont

Die Modellseminare zur fallorientierten pidagogischen Fortbildung betrieblicher Ausbilder
wurden fiir zwei unterschiedliche Ausbildergruppen ausgeschrieben: gewerbliche Ausbilder
und kaufmiinnische Ausbilder. Hinter dieser Entscheidung des Projektteams steht die Ver-
mutung, daB die Seminargruppe bei der fallorientierten Fortbildung iiber einen gemeinsam
geteilten Erfahrungshorizont verfiigen muB. Nur so kann es den Teilnehmern gelingen, sich
im Rahmen der Fallentwicklung in die spezifischen Ausprdgungen der Fallsituation hinein-
zuversetzen und entlang dieser Feldkompetenz den Fall verstehen. Die These ist, daB sich
die berufliche Situation, der berufliche Werdegang und damit die beruflichen Erfahrungen,
also die Berufsbiographie von gewerblichen und kaufménnischen Ausbildern im Prinzip so
stark unterscheiden, daB es riskant wire, sie im Rahmen fallorientierter Fortbildung zusam-
menzubringen.

Dieses , riskant* meint, daB es auch gute Griinde gibt, beide Gruppen von Ausbildern zu
einem gemeinsamen Seminar einzuladen. Ebenso wie es gute Griinde gibt, z.B. betriebliche
Ausbilder und Berufsschullehrer gemeinsam zu einem fallorientierten Fortbildungsseminar
einzuladen. Eine wesentliche Begriindung fiir solche Seminare wire, daB die Fallbearbeitung
der jeweils anderen Berufsgruppe, die ja an demselben Ziel arbeitet, jungen Menschen den
Weg in einen Beruf iiber Berufsbildung zu erdffnen, einen differenzierteren Einblick in die
speziellen Berufsproblematiken vermitteln soll. Das dahinter stehende iibergreifende Ziel




wire dann die Entwicklung von gegenseitigem Verstindnis und die Bereitschaft, zusam-
menzuarbeiten. Den Belastungen, denen der Fallbearbeitungsproze8 durch die fehlende
Feldkompetenz i.e.S. ausgesetzt ware, miiBte mit kreativen Losungen begegnet werden.

Diese Anliegen wurden in die Modellversuchsreihe nicht eingefiihrt. Es ging in erster Linie
darum, das Konzept der fallorientierten padagogischen Fortbildung, im Kemn also das Ar-
beitsmodell, zu entwickeln und weiterzuentwickeln sowie moglichen Zusammenhéngen zwi-
schen dem BildungsprozeB und dem folgenden padagogischen Handeln der Ausbilder im
Betrieb nachzuspiiren und zur Sprache zu bringen.

Die Trennung der Ausbildergruppe in der beschriebenen Weise hat sich im Sinne der inten-
dierten Ziele bewihrt. In allen Seminaren der Hauptuntersuchung entstand ein produktives,
von groBer Kollegialitdt getragenes Arbeitsklima, das sich auch darin niederschlug, daf sich
die Ausbilder in vielen anderen Fragen, die nicht Gegenstand der Fallbearbeitung waren,
berieten und kollegiale Beziehungen aufbauten.

8.5.3.2.2 Frauen und Miinner in der fallorientierten Fortbildung

Fiir manche mag es seltsam anmuten, daB diese Differenzierung hier eingefiihrt wird. Ange-
sichts der politisch erstrittenen Koedukation im allgemeinen Schulwesen bedarf es eines
begriindenden Hinweises fiir diese Fragestellung. Zwei unterschiedliche Sichtweisen konnen
angefiihrt werden: einerseits gibt es im Schulbereich Erfahrungen, mittlerweile auch wissen-
schaftlich erhirtet, daB Lehrkriifte sich - ohne dies bewuBt zu steuern - signifikant unter-
schiedlich gegeniiber Jungen und Médchen verhalten und damit das Bildungsschicksal der
Kinder und Jugendlichen generell oder in bestimmten Fichern positiv oder negativ beein-
flussen. Die Erkenntnisse lassen befiirchten, daB diese Verhaltensweisen fiir Madchen dis-
kriminierend wirken, sich vor allem negativ auf ihre Schulleistungen (vor allem in den na-
turwissenschaftlichen Fichern) auswirken. Deshalb ist im Schulbereich eine Diskussion dar-
iiber entstanden, ob es, zumindest in bestimmten Fichern, nicht notwendig sei, Jungen und
Midchen (wieder) getrennt zu unterrichten.

Der hier nur grob umrissene Sachverhalt fiir den Schulbereich ist fiir die Weiterbildung bis-
her kaum thematisiert worden. Das Forschungsinstitut fiir Arbeiterbildung, ein Institut an
der Ruhr Universitit Bochum in Recklinghausen, hat im Rahmen eines Projektes:
~Bedingungen, Formen und Folgen geschlechtsspezifischer Verhaltensweisen in der Er-
wachsenenbildung - untersucht am Beispiel der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit®, sich
dieses Themas angenommen. Vermutet werden dhnliche Phinomene wie im Schulbereich'.
Deshalb entwickelt das Forschungsinstitut Vorschlige fiir eine ,,geschlechtsgerechte Didak-
tik* in der Erwachsenenbildung.

Phinomene geschlechtsspezifischer Verhaltensweisen als Ausgrenzungs- und Diskriminie-
rungsprozesse wurden in diesem engen Verstindnis nicht in die Modellversuche integriert,
sie sind deshalb auch nicht Gegenstand der folgenden Uberlegungen. Hier interessiert die an
die Bildungsthematik gebundene Frage, was es bedeuten kann, daB bei einer Fallbearbeitung
minnliche und weibliche Sichtweisen (Deutungen, Deutungsmuster)” angeboten werden.

! vgl. dazu auch die Problematisierung der Geschlechisrollenthematik durch Schiitze, Y. 1993, §. 551-560,
insb. 8. 555.

* vgl. dazu wiederum Schiitze, Y., die verbreitete Modi, geschlechisspezifische Unterschiede zu definieren,
entideologisiert, allerdings auf zwei Prinzipien des Uberlebens verweist, nimlich , Macht* und ,,Fiirsorg-
lichkeit”, die sie als eher minnlich bzw. weiblich besetzt definiert. Es soll an dieser Stelle nur vorsichtig
angedeutet werden, daf sich dicse unterschiedlichen Deutungsmuster bei Fallbearbeitungen durchaus er




Die Erfahrungen in einigen Modellseminaren zeigten, daB die Art und Weise der themati-
schen Bearbeitung bestimmter Falle gerade davon bestimmt war, daf Frauen und Ménner
zusammenarbeiteten. Dies wird im folgenden charakterisiert.

Zun?chst einige Daten iiber die geschlechtsspezifische Besetzung der verschiedenen Modell-
seminare:

In drei Modellseminaren fiir gewerbliche Ausbilder war keine Ausbilderin dabei.

In zwei Modellseminaren fiir gewerbliche Ausbilder war jeweils eine Ausbilderin dabei'.
In einem Modellseminar fiir kaufm. Ausbilder waren von 8 Teilnehmern 6 Ausbilderin-
nen.

In einem Seminar fiir kaufm. Ausbilder waren von 7 Teilnehmern 5 Ausbilderinnen.

In einem Seminar fiir kaufm. Ausbilder waren von 7 Teimehmern 4 Ausbilderinnen.

In einem Seminar fiir kaufin. Ausbilder waren von 8 Teilnehmern 4 Ausbilderinnen.

DaB in den Seminaren fiir gewerbliche Ausbilderinnen kaum Frauen teilnahmen, hingt damit
zusammen, daB es in der gewerblichen Wirtschaft kaum Frauen als hauptberufliche Ausbil-
dermnen gibt und daB in den gewerblichen Betrieben in der Produktion, dort wo die neben-
beruflichen Ausbilder titig sind, ebenfalls kaum Frauen mit einer Berufsausbildung in einem
staatlich anerkannten (gewerblichen) Ausbildungsberuf arbeiten’. Insofern war es fiir das
Projektteam eine gewisse Uberraschung, daB iiberhaupt Frauen an den Seminaren fiir ge-
werbliche Ausbilder teilnahmen.

Anders ist die Situation im kaufménnischen Bereich. Dort sind speziell die nebenberuflichen
Ausbilderposten vor allem von Frauen besetzt. Auch im hauptberuflichen Bereich arbeiten

Frauen - Ausbilderin scheint gerade fiir Frauen eine erstrebenswerte hauptberufliche Tétig-
keit zu sein. Insofern entsprach die Zusammensetzung der kaufminnischen Seminare den
Erwartungen. DaB Frauen auBerdem zu subjektorientierten Bildungskonzepten eher Zugang
finden, konnte, sofern die Seminarausschreibung diese Erwartung weckte, die Verteilung
der Geschlechter in den kaufmannischen Seminaren zusitzlich begriinden. Untersucht wurde
diese Frage in den Modellseminaren allerdings nicht im Detail.

Die oben definierte These, daB sich die geschlechtsspezifische Besetzung der Seminare bei
einigen Fallbearbeitungen in thematischer Hinsicht niederschlug, soll am Beispiel einer kur-
zen Szene aus einer Fallbearbeitung verdeutlicht werden. Dabei kann es nur darum gehen,
eine gewisse Sensibilitit fiir diese Thematik zu fordern,

Ein Ausbilder erzdhit eine Fallgeschichte, in der es im Kern um seine Vermutung geht, daff seine
weiblichen Auszubildenden in einer bestimmien Abteilung des Betriebes vom verantwortlichen
Ausbilder sexuell ,,angemacht”, wenn nicht gar beldstigt wurden. Dieser Ausbilder haite den
Fallerzdhler einst gebeten, weibliche Auszubildende in seine Abteilung zur Ausbildung zu schik-
ken. Bis dato war diese Abteilung im Ausbildungsplan der Firma nicht vorgekommen. - Der

kennen lassen. Thre Folgen fiir die Deutung der Fallsituation sind vermutlich erheblich, auf der Hand-
hmgsebene fiihren sie zu unterschiedlichen Handlungsalternativen. Diese Vermutungen im wissenschafili-
chen Sinne zu bestitigen bedarf allerdings einer eigenen Untersuchung.

' Eine Berufsschullehrerin, die den ersten Seminarteil eines der Seminare besucht hatte, konnte am 2. Teil
aus dienstlichen Griinden nicht mehr teilnehmen.

* Vgl dazu die aktuellen Zahlen zur Anzahl und zur Verteilung, der Qualifikation und dem Status des be-
tneblichen Ausbildungspersonals im Berufsbildungsbericht der Bundesregienmg von 1995, Bundesmini-
sterium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie (Hrsg.) 1995, S. 87-88. Dort wird auch
deutlich auf die Unterreprisentierung von Frauen beim Berufsbildungspersonal hingewiesen (S. 88).




Fallerzdhler war sich seiner Befiirchtung nicht ganz sicher. Manche Anzeichen sprachen fiir seine
Vermutung, der Sachverhalt wurde indes von allen Beteiligten tabuisiert. Der Ausbilder litt unier
der Vorstellung, daf er durch unbedachtes Handeln dem Problem Vorschub geleistet hatte.

Diese Fallgeschichte wurde von einer Fallberaterin im Innenkreis moderiert. Im Innenkreis safien
Miinner und Frauen. Im Rahmen des Verstehensprozesses deutete einer der Mdnner an, daf er die
Handlungsweise des verdiichtigen Ausbilders durchaus verstindlich' finde, vor allem dann, wenn
die Fraven durch aufreizende Kleidung die Mdnner geradezu dazu einliiden.

Soweit zunéichst diese Szene. Der Ausbilder machte sich mit dieser Bemerkung als jemand
erkenntlich, der ein typisches miinnliches Deutungsmuster’ gelernt hatte und es nicht
dazu benutzte, mogliche Begriindungen des Handelns des verdachtlgten Ausbilders zu ver-
stehen, sondern dessen Handeln zu rechtfertigen.

Weiter in der Szene: Eine Ausbilderin im Innenkreis, unterstiitzt durch die Fallberaterin, stieg
auf diese Bemerkung ein und setzte dieser Deutung ihre Deutung dagegen: egal wie sich Frauen
anziehen - Mdnner haben in keinem Fall das Recht, daraus irgendwelche sexuellen Handlungswei-
sen zu rechtfertigen. Dieses Statement wurde mit starken Emotionen vorgetragen und es enistand
ein spannungsgeladener Moment, wobei sich der Mann zu verteidigen suchte, leiztlich aber ver-
Stummte.

Eine Folge dieser Szene, die nur wenige Augenblicke dauerte: Der Mann entwickelte am
Ende des Seminars ein Projekt, bei dem er mdglichen sexuellen Beldstigungen in der Be-
rufsausbildung in verschiedenen, ihm zuginglichen Betrieben’ nachgehen wollte. Er hatte
die weibliche Sichtweise, die im Laufe der Fallbearbeitung noch deutlicher herausgearbeitet
wurde, annehmen kénnen, seinen Deutungsmodus iiberpriift und daraus Handlungskonse-
quenzen gezogen.

Dazu einige erfahrungsgestiitzte Feststellungen, die als probeweise ,Erkenntnisse” zu ver-
stehen sind: Die kleine Szene ist typisch fiir die Erfahrung, daB Ménner und Frauen an viele
Aspekte des Ausbildungsgeschehens mit unterschiedlichen Wertsetzungen, Interessen, Ori-
entierungen und Deutungen herangehen und dadurch zu ganz anderen Verstehensprozessen,
Problemeinschétzungen und Handlungswegen kommen. Diese ,Erkenntnis* darf nach den
Erfahrungen in den Modellseminaren jedoch nicht iiberstrapaziert werden: Minner und
Frauen unterscheiden sich in ihren Problemdeutungen, wenn es z.B. um Lernverweigerun-
gen und Verhaltensauffalligkeiten bei Auszubildenden geht, in vielen Fillen kaum. Auch
Frauen favorisieren nicht selten Handlungsstrategien, die den Auszubildenden zunehmend
unter Druck setzen, die die Verhaltenskontrollen immer enger fassen und wo am Ende die-
ses Prozesses nur noch die Rechtsmittel (Abmahnung, Entlassung) bemiiht werden, um den
Konflikt zu ,losen”. Allerdings ist feststellbar, daB Frauen erheblich mehr Skrupel haben,
diese Machmittel einzusetzen und darunter auch stirker leiden als die Manner.

Das Beispiel wurde ausgewihlt, um zu verdeutlichen, daf fallorientierte pﬁdagﬁgische
Fortbildung von der Vielperspektivitit profitiert - ein Plidoyer dafiir, moglichst Ménner und
Frauen zu den Seminaren einzuladen, sofern die Rahmenbedingungen dies gestatten.

' Man beachte den Unterschied zwischen dem an die Wissenschaftssprache riickgebundenen ,,Verstehen”
und dem alltagssprachlichen Begriff des ,etwas verstindlich Findens",
? Dieses Deutungsmuster spielt nicht selten in der , Titer" - ,,Opfer - Diskussion in Fillen von Vergewalti-
gung eine unselige Rolle.

Dieser ,Mann* war Aushildungsberater und ein Teil seiner Berufsaufgabe bestand darin, die Einhaltung
der gesetzlichen Vorschriften zur Berufsbildung zu kontrollieren. In diesen beruflichen Kontext integrierte
er mun seine spezielle Aufinerksamkeit fiir das Thema ,.sexuelle Belistigung in der Ausbildung”.




8.5.3.2.3 Die Bedeutung der Altersstruktur der Teilnehmer

Bei der Teilnehmergewinnung fiir die Modellseminare wurden vom Projektteam unter die-
sem Kriterium keine speziellen Uberlegungen angestellt. Das Lebensalter der Teilnehmer
und ihre Berufsjahre als Ausbilder wurden nicht eigens erhoben. Die Seminare nach solchen
Gesichtspunkten zu planen war faktisch wegen der begrenzten Anzahl von Anmeldungen
nicht mglich und hétte auBerdem zu einer Uberdifferenzierung der Seminare gefiihrt, die
nur schwer zu begriinden gewesen wire.' Falls das Projektteam diese Frage hitte entschei-
den wollen, dann in die Richtung, eine mbglichst vielgestaltige Altersstruktur in den Mo-
dellseminaren vorzufinden.

In der Fallarbeit greifen die Teilnehmer beim Riickfragen, beim Sich-Identifizieren. beim
Verstehen, bei der Bearbeitung der Kernthemen und bei der Abschitzung von Lernnotwen-
digkeiten auf den gesamten Fundus an Berufserfahrungen, akkumuliertem Alltags- und Be-
rufswissen, Wertsetzungen, Interessenslagen, Orientierungen und Deutungsmodi zuriick, die
sie bis dato entwickelt und verfestigt haben. Dieser , Fundus® ist einerseits einmalig, weil er
mit der Einmaligkeit des Subjektes, seinen Begabungen und seiner Biographie zusammen-
héingt, er ist allerdings in vielen Anteilen auch wtypisch*, weil sich diese Eingrabungen in das
Subjekt unter dhnlichen #uBeren (gesellschaftlichen, familialen, institutionellen) Bedingun-
gen und Strukturen vollziehen. Deshalb kann man, mit allem Bedacht, davon ausgehen, daB
jede Zeit auch ihre eigen-artigen Charaktere schafft.

Dieser Sachverhalt bekommt im Rahmen der fallorientierten Fortbildung dann Bedeutung,
wenn sich in der Seminargruppe verschiedene Ausbildergenerationen zusammenfinden und
gememsam eine Fallgeschichte durcharbeiten. Ausbilder, die in den 50er Jahren ihre Berufs-
ausbildung als , Stifte* absolviert haben, die sich oft die Hinde blutig gefeilt haben (,.Eisen
erzieht”), die sich unter den Gkonomischen Bedingungen dieser Zeit und der folgenden
Jahrzehnte iber den beruflichen Aufstieg zum Ausbilder ein spezifisches, eher uniformes
»Weltbild" angeeignet haben und die der ,Jugend heute* mit den MaBstiben ihrer eigenen
Jugendzeit begegnen - diese Ausbilder treffen mit Ausbildern zusammen, die in den 70er
Jahren groB wurden, die die politischen, 6konomischen und gesellschaftlichen Bedingungen
der 80er Jahre verarbeitet haben, die z.T. eigene Drogenerfahrungen haben, die eigene Le-
bens- und Konsumstile entwickelt haben, die auch eigenwillige politische Uberzeugungen
gewonnen haben, die sich unter dem Druck der Modernisierung der Gesellschaft ein eher
vielgestaltiges ., Weltbild“ angeeignet haben und die der »~Jugend heute” mit diesen MaBsti-
ben begegnen. Fallarbeit wird bei dieser Konstellation auch zu einer professionsinternen
Herausforderung, in die die Fallberater nur am Rande mvolviert sind, weil sich die Ausbil-
dergenerationen dariiber verstindigen (miissen), was heute relevante Konfliktsitutionen fiir
Ausbilder sind, wie diese heute verstanden und thematisch durchgearbeitet werden sollen
und welche gangbaren Wege aus Konfliktsituationen es heute fiir ,.den* Ausbilder gibt.

' Die Absicht, Teilnehmergruppen in der Weiterbildung méglichst homogen zusammenzustellen, ist popu-
lir. Man verspricht sich dadurch einen , stérungsfreieren* Ablauf des Bildungsprozesses. Allerdings ist
feststellbar, daB dieses Thema oftmals verkiirzt diskutiert wird, nimlich ohne Bezug zu den iibergreifenden
Bildungszielen. Von dieser Seite aus betrachtet kann es sehr wohl begriindbar sein, die Teilnehmerstruktur
an Weiterbildung sehr heterogen zu gestalten, um die dadurch entstehenden »verwirrungen”,  Irritationen®,
wVerfremdungen" fiir Bildungszwecke zu nutzen. Unter diesem Gesichtspunkt erscheint es durchaus sinn-
Voll, im Rahmen dieses Forschungsberichtes einige Anmerkungen zur Altersstruktur der Teilnehmer zu
machen.




Die Teilnehmerkonstellation in fast allen Modellseminaren war so beschaffen, daB sich die
hier beschriebene Situation ergab. Sie war inhaltlich vor allem bei jenen Fallsituationen be-
deutsam, bei denen es um sog. verhaltensauffillige Auszubildende ging, die also die Lei-
stungs- und Verhaltenserwartungen der Ausbilder massiv enttduschten. Eine Fallsituation,
bei der es um die Drogenproblematik ging, war dabei besonders aufschluBreich. In der Fall-
deutung und Kernthemenbearbeitung erwiesen sich die ,.generationstypischen” Deutungs-
muster als besonders reibungstriichtig - der BildungsprozeB gestaltete sich in diesen Fallsi-
tuationen entlang dieser Reibungen - mit welchen konkreten Folgen fiir die einzelnen Teil-
nehmer (z.B. Uberpriifung gewachsener, ,alter* Deutungsmuster und mehr Offenheit fiir
,zeitgemiiBere” Deutungen jugendlichen Verhaltens) kann hier allerdings nicht gesagt wer-
den. Diese Thematik ist ein Teil jener Folgen von fallorientierter Fortbildung, die sich der
Planbarkeit entzichen und die man deshalb in die Kategorie der vielen ,unbewuBten, auch
ungeplanten Wirkungen pédagogischen Handelns“ einordnen muB. Das hier aufgeworfene
Thema soll deshalb auch nicht iiberstrapaziert werden; es galt nur, auf diesen fiir Fallarbeit
typischen Sachverhalt kurz zu verweisen.

8.5.4 Die Fallberater
8.5.4.1 Notwendige Kompetenzen der Fallberater

Fallorientierte Fortbildung bedarf der Vorbereitung, der Durchfiilhrung sowie der Reflexion
durch kompetente Dozenten, die im Sprachgebrauch des Projekiteams Fallberater genannt
wurden. Das Team hat den urspriinglichen Begriff des Moderators aufgegeben, weil er zu
MiBverstindnissen gefiihrt hat. Der Begriff des ,,Moderators* ist mittlerweile im Weiterbil-

dungsgeschift relativ eindeutig besetzt. Er umschlieBt eine spezifische Rollen- und Aufga-
benbeschreibung' (unterstiitzende Interventionen unter Zuhilfenahme von Techniken der
Gespriichsfiihrung fiir Gruppen, die ihre Aufgaben und Thematiken selbst entwickeln wol-
len/sollen). Die Kompetenzen zum Moderieren werden mittlerweile selbst wieder auf dem
Fortbildungsmarkt angeboten.

Bevor die Frage nach den fiir die Durchfiihrung fallorientierter Fortbildung notwendigen
Kompetenzen der Fallberater im Detail untersucht wird, soll zunéchst auf das Grundpro-
blem fallorientierter Fortbildung aus der Sicht interessierter Weiterbildungsanbieter hinge-
wiesen werden. Weiterbildungsanbieter miissen gegenwirtig davon ausgehen, dab sie das
fiir die Planung, Durchfiihrung und Reflexion fallorientierter Fortbildung notwendige Kom-
petenzbiindel nicht ohne weiteres auf dem ,.Dozentenmarkt" abrufen konnen, wie dies fiir
gingige Weiterbildungskonzepte (z.B. die nach Themenkreisen organisierte ,,AdA"; Fiih-
rungskriftetrainings) der Fall ist. Deshalb war es konsequent, daB im Fortgang der Modell-
seminare, nachdem sich die berufs- und erwachsenenpiidagogische Begriindbarkeit des
Konzeptes abzeichnete, seitens des Modellversuchstriigers und des Projektteams iiberlegt
wurde, wie man mit dieser Situation umgehen sollte. Entschieden wurde, parallel zu den ¥
Modellseminaren fir Ausbilder zwei Modellseminare fiir Fallberater einzurichten.” Fir
diese Modellseminare wurde ein Fortbildungskonzept entwickelt, es wurden Teilnehmer

' Vgl. 2.B. Dauscher, U. 1995

? Triger dieser Modellseminare waren das Bayerische Staatsministerium fir Arbeit und Sozialordnung.
Familie, Frauen und Gesundheit, 80797 Miinchen zusammen mit dem Bundesinstitut fiir Berufshildung mn
Berlin.




geworben, die Modellseminare wurden durchgefiihrt und wissenschaftlich begleitet. Die
Auswertung der Ergebnisse steht noch aus. Mit ihnen wird in der ersten Hilfte 1997 zu
rechnen sein,

In dem hier interessierenden Zusammenhang ist wichtig festzustellen, daf nach Absolvie-
rung der beiden Modellseminare ca. 20 Frauen und Minner, als freiberufliche TrainerInnen
und betriebliche WeiterbildnerInnen titig, sich in insgesamt 10 Seminartagen intensiv mit
dem fallorientierten Fortbildungskonzept auseinandergesetzt und sich in der Durchfiihrung
geiibt haben. Einige von ihnen arbeiten mittlerweile in spezifischen Feldern der Weiterbil-
dungspraxis mit dem Konzept. Interessierten Weiterbildungsanbietern kann eine Na-
mensliste dieser Fallberaterlnnen zur Verfiigung gestellt werden. Damit besteht die
Miglichkeit fiir Weiterbildungsanbieter, zusammen mit kompetenten Fallberatern
fallorientierte Fortbildungen anzubieten.

Die notwendigen Kompetenzen der Fallberater ergeben sich aus den Aufgaben und Anfor-
derungen des fallorientierten Fortbildungskonzeptes. Das in diesem Bericht im Detail vor-
gestellte , Arbeitsmodell” 148t erkennen, welche inhaltlichen Anforderungen an den Fallbera-
ter bei den einzelnen Schritten gestellt werden und welche Schwierigkeiten bei der Fallbear-
beitung aufireten kénnen. Diese Diskussion braucht deshalb hier nicht wiederholt zu wer-
den. Sie wird im folgenden auf eine generellere Ebene gehoben, um Weiterbildungsanbietern
die Grundstruktur der notwendigen Kompetenzbereiche und Einzelkompetenzen aufzuzei-
gen. Dies mag hilfreich sein, wenn es darum geht, mit Fallberatern ins Gesprich zu kom-
men. Der folgende Text wurde dem Konzeptvorschlag fiir die Durchfiihrung der bei-
den Modellseminare fiir Fallberater entnommen. Er ist deshalb kursiv gesetzt und hat
eine eigene Kennzeichnung der Abschnitte.

Zu den Aufgaben der Fallberater - Ansatzpunkte fiir Kompetenziiberlegungen

1. Verantwortung fiir verschiedene Aufgabenfelder

Kompetenz im Handeln muf sich in der Erledigung von notwendigen Aufgaben erweisen. Insofern
korrespondiert die Leitidee der Vermittlung von Handlungskompetenz mit der Frage, welche Auf-
gaben fiir die Fallberater im Rahmen der fallorientierten berufspidagogischen Fortbildung der
AusbilderInnen anfallen. Dieser Frage wird im folgenden in der Weise nachgegangen, als enispre-
chende Aufizabenbeschreibungen aus dem Konzeptvorschlag fiir die Fortbildung der Ausbilder
mit den entsprechenden Erkenninissen aus dem Zwischenbericht iiber die Pilotphase der Modell-
seminare’ verkmiipft und verdichter werden.

Aufgabenbeschreibungen im Kontext des Fortbildungskonzeptes stehen vor der Schwierigkeit, die
allen Bildungsmafnahmen der Erwachsenenbildung bzw. beruflichen Fortbildung eher pemeinsa-
men Aufgaben fiir die Seminarleiter von jenen zu trennen, die sich in spezifischer Weise aus dem
Jallorientierten Konzept ergeben und deshalb besondere Kompetenziiberlegungen rechifertigen.
Solche eher ,,allgemeinen Aufzaben" sind etwa: den Ubergang vom Berufsalltag in das Seminar
gestalten; Vorstellungsrunden inszenieren; den Einstieg in die Seminarthematik vorbereiten; In-
teraktions- und Kommunikationsprozesse anbahnen; mit Phdnomenen wie Macht, Konflikt, Bezie-
hung, Vertrauen u.d. umgehen; den Bildungsprozef moderieren, instruieren, beraten und unter-
stiitzen; Seminarregeln definieren, Zeitstrukturen setzen; Schlufsituationen und Ubergdnge gesial-
len u.a.m.

Die hier genannten ,,allgemeinen Aufgaben” werden im folgenden dann in Erwdgung gezogen,
wenn sie fiir das Fortbildungskonzept spezifische Anforderungen stellen, die bei den Fallberatern
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nicht unbedingt vorausgesetzt werden kinnen. Im Kern geht es dabei um die Ubernahme von Ver-
antwortung ...

*  fiir die Leitideen des Fortbildungskonzeptes und dessen konstruktivistisch-hermeneutischer
Basis,

* . fiir den Bildungsprozef der TeilnehmerInnen
* . und um Verantwortung fiir die kompetente Umselzung des sog. Arbeitsmodells.

Diese drei Verantwortungsfelder werden im folgenden iiber die Kldrung der Aufgaben, die sich
aus dem Arbeitsmodell fiir die Fallberater stellen, verdeutlicht.

2. Aufgaben aus der Gestaltung des Arbeitsmodells

Die fallorientierte berufspidagogische Fortbildung von Ausbildern und Ausbilderinnen basiert im
Kern auf dem Arbeitsmodell, das die Bildungsarbeit in zeitlicher und sachlicher Hinsicht struktu-
riert und den Teilnehmern und Fallberatern in den verschiedenen Schritten iiber spezifische Rol-
lendefinitionen unterschiedliche Aufgaben zuweist. Die Fallberater tragen dabei Verantworiung
fiir Seminarablauf und -gestaltung; sie sind auch Teil des Systems, insofern sie wie jedes Grup-
penmitglied den Bedingungen und gemeinsam vereinbarten Regeln und Normen unterworfen sind.
Ihre wichtigsten Aufgaben sind:

(1) Die Klirung und Organisation des Settings der Fallarbeit: Diese Aufgabe umfaft zum
einen Rahmenvereinbarungen wie die Festlegung von Zeit, Dauer und Hdufigkeit der Sitzungen;
zum anderen inhaltsbezogene Regelungen wie die Verschrifilichung bzw. Verbildlichung der Fall-
geschichten, die Auswahl und Reihung der Fallbearbeitungen; die Methodik der Fallbearbeitung
auf der Grundlage des Arbeitsmodells. - Von besonderer Bedeutung sind die sog. vertrauensbil-
denden Vereinbarungen, die den Personlichkeitsschutz des Fallerzihlers, aber auch der anderen
Seminarteilnehmer garantieren sollen (z.B. die Schweigepflicht gegeniiber Aufenstehenden; die
Verpflichtung auf die TZI-Regel, ,,dap jeder sein eigener Chairman ist"; die Souverdnitdtsregel).

(2) Interventionen zur Aufrechterhaltung des Settings: Diese Aufgabe bekommt dann ihre
besondere Bedeutung, wenn die Seminargruppe, so wie zu Beginn der Fortbildung, noch nicht
oder kaum mit den Regeln und Anforderungen der fallorientierten Bildungsarbeit vertraut ist. Im
einzelnen kann dies betreffen: die Einleitung der Fallerzihlung, die Gestaltung der Riickfragen an
den Fallerzdhler, die Moderation der Identifikationen und des Perspektivenwechsels, die Hilfestel-
lungen beim Deuten und Verstehen der Fallgeschichte in thren vielfdltigen thematischen Dimen-
sionen, das Bearbeiten von Kernthemen sowie das Herausarbeiten von_Problemlisungen und de-
ren Uberfiihrung in sog. Handlungsprojekte. Dazu die Gestaltung der Ubergdnge zwischen diesen
verschiedenen Schritten.

Das Setting der Fallarbeit aufrechizuerhalten bedeutet eine schmale Gratwanderung zwischen
stark kontrollierenden und zuriickweisenden Interventionen, dem ,, Laufenlassen™ eines Prozesses,
der aus sich heraus eine eigene Form und Gestalt entwickelt und der Integration in diesen Proze
mit eigenen Beitrdgen. Zu iiberpriifen ist dabei stindig, ob dieser Prozep z.B. unter den Profilie-
rungssirategien einzelner leidet, ob Sogwirkungen in der Fallbearbeitung aufireten und zu einsei-
tigen Perspektiven bzw. Perspektivenverengungen fiihren, ob die Falldeutungen rivalisierenden
Charakter annehmen, ob sich die Fallarbeit im Detail verliert, ob vom Fall abgehobene Theorie-
debatten inszeniert werden, ob man sich im endlosen Geschichtenerzihlen verliert, ob der empiri-
sche Einzelfall und die subjektiven Erfahrungen verabsolutiert und unangemessene Wahrheitsan-
spriiche Platz greifen, ob empirisches Wissen im Deutungs- und Begriindungsprozefl eher ausge-
schaltet werden, ob eigene Werturteile und Vorurteile verabsolutiert und als Mafstab fir Wahr-
heitsfiihigkeit beansprucht werden, ob Widerspriiche zugedeckt werden und Harmonisierungsien-
denzen Platz greifen, ob die Fallarbeit durch rezeptive Lerngewohnheiten und instrumentelles
Lernen geprigt wird bzw. ob die Fallberater Omnipotenzangebote der Teilnehmer bereirwillig




aufnehmen. Zu kontrollieren ist auch und insbesondere, ob Prozesse der sozialen Strukiurierung
der Gruppe, die gegen Minderheiten, Aufienseiter, unpopuldre und unbequeme Positionen gerich-
tet sind, Plaiz greifen, ob also Dogmatismus und Intoleranz die Fallarbeit bestimmen. Es sind also
auch Interventionen notwendig, wenn die thematisch bestimmte Fallarbeit durch Konflikte, die in
der Soziodynamik der Gruppe begriindet liegen, nachhaltig behindert wird.

Interventionen in den Prozef der Fallbearbeitung sind selbst wieder als schwierige Aufgabe fiir
den Fallberater zu definieren, weil sie in unterschiedlichster Weise gestaltet werden kdnnen: z.B.
offen und klar; verdeckt und vage; emotional und/oder rational; individuumszentriert oder grup-
penzentriert und in diesen unterschiedlichen Formen und Akzenten wiederum unterschiedliche
Folgen haben. Dabei ist es von Bedeutung, daff der Fallberater seine eigenen Emotionen spiirt und
zuldpt, sie aber auch im Hinblick auf ihre Folgen fiir sein Handeln in Beziehung zum Fallbearbei-
tungsprozef und zu den Teilnehmern setzt.

(3) Beitrige zum Verstehen und tur Aufklirung des Fallproblems: Dies meint die inhaltliche
Seite der Fallbearbeitungen und ist von besonderer Relevanz. Im Sinne einer auf Moderation, Be-
ratung und Bildung gleichermafien abhebenden Rollendefinition stellen sich dem Fallberater un-
terschiedliche Aufgaben:

* Einerseits die sich aus der Fallbearbeitung ergebenden thematischen Seiten und Ebenen
eher moderierend zu strukturieren und zu koordinieren, um sie einer systematisch angelegten ge-
danklichen Bearbeitung unterziehen zu kinnen. Andererseits moderierend und beratend die Bei-
iriige von Teilnehmern aufzugreifen, auf bedeutsam erscheinende Gemeinsamkeiten oder auch
Differenzen aufmerksam zu machen und dadurch anzuregen, unter dieser Fragestellung den Re-
flexionsprozef weiterzutreiben. Oder im 6. Arbeitsschritt einer Fallbesprechung eher instruierend
allgemeine Merkmale und Strukturzusammenhinge, die dem Einzelfall zugrundeliegen, herauszu-
arbeiten, um den Blick auf die exemplarische Bedeutung, die das Fallproblem fiir die Ausbildertd-
tigkeit auch der anderen Ausbilder haben kann, zu lenken.

* Dann die moderierende und auch instruierende Aufgabe, im Verlauf der Fallbearbeitung,
besonders in der Phase der Deutung und der Problemklirung, die unterschiedlichen Dimensionen
von Wissen: Alltagswissen, berufliches Handlungswissen und Theoriewissen in ein fiir das Fall-
verstehen produktives Verhdltnis zu setzen. Diese drei Wissensformen stellen keine miteinander
vergleichbaren Wertigkeitsstufen dar, sondern bedeuten unterschiedliche Zugangsweisen zum
Verstehen des Falles. Die wissenschafisbezogene Durchdringung eines Falls durch den Fallbera-
ter kann sich auf alle Ebenen von Fallarbeit erstrecken, d.h. die Quellen fiir das Theoriewissen,
das den Deutungen und Interpretationen zugrunde gelegt wird, kann z.B. individual- und sozi-
alpsychologischen, erwachsenen- und berufspddagogischen, didaktischen, organisationspsycho-
logischen und -soziologischen oder gesellschafiswissenschaftlichen bzw. politikwissenschafilichen
Theoriekontexten entstammen.

*  Von besonderer Bedeutung ist im thematischen Bereich der Fallarbeit die Zentrierung der
Fallbearbeitung auf seinen berufspddagogisch-didaktischen Kern und die Enifaltung der Verste-
hens- und Erkidrungsprozesse aus diesem Kern heraus. Dies fiihrt zu berufspddagogisch interes-
sierenden Perspektiven beim Fallverstehen und demgemdf zu berufspddagogisch begriindeten
Problemlosungen. Diese Zentrierung gibt dem Fortbildungskonzept seine spezifische Charakteri-
stik,

(4) Beitrdge zur Unterstiitzung und Beratung der Teilnehmer im Fallbearbeitungsprozep:
Hier sind Aufgaben gemeint, die den Fallberater fordern, die Identititsnihe des Fortbildungskon-
zeptes zu erkennen und den erwachsenen Lerner im Kontext von dessen jeweiligen, biographisch
bestimmien Sinn- und Deutungssystemen anzuerkennen. Im einzelnen heifit dies, dessen bis dato
entwickelten Deutungsmodi und Deutungsmuster, seine Fahigkeiten zum Perspektivenwechsel,
seine , bewdhrten” Lernstrategien, seine Absicherungsstrategien, seine Wertehorizonte, seine
emotionalen Fihigkeiten und Belastbarkeiten, seine sozialen Orientierungen w.d. zuzulassen und
sie nicht vor dem Hintergrund eigener Konstruktionen und Deutungen zu bekdmpfen. Nur so kann
es gelingen, den Bildungsprozef als Prozef der Entwicklung von Bildungsangeboten soweit voran-
zutreiben, als es der Teilnehmer selbst mitmacht, fordert und unterstiiizt.




(5) Beitrige zur Reflexion der Fallarbeit: Den Abschiuf jeder Fallarbeit bildet die Phase der
Reflexion des vorangegangenen Prozesses. Hier werden vom Fallberater Beitrdge erwartel, die
Jedem einzelnen Teilnehmer und der gesamten Gruppe helfen, iiber Sogeffekte, Konfliktdynamiken
und Rivalititen in den Deutungen, Widerstandshandlungen u.d. Phdnomene, die die Fallarbeit
mdglicherweise bestimmen und belasten, zu reflektieren. Dieser Aufgabe kommt dann besondere
Bedeutung zu, wenn sich die Teilnehmer und die gesamie Gruppe in den mitgebrachten kognitiven
und psycho-dyvnamischen Mustern verfiingt, d.h. wenn die angestrebten Fihigkeiten des Perspekti-
venwechsels, der Empathie, des konstruktivistischen Denkens und Deutens, der Uberpriifung ein-
geschliffener Deutungen und Deutungsmusier die aktuellen Maglichkeiten der Teilnehmer und
Gruppe iibersteigen und der Bildungsprozef zum ,,verknduelten* Gegeneinander wird. Die Ge-
Jahr, dap dies geschehen kiinnte, sollte angesichis der Identititshedeutsamkeit des fallorientierten
Fortbildungskonzeptes vom Fallberater nicht unterschétzt werden.

(6) Beitrige, auf die Person des Fallberaters bezogen: Es gibt gesicherte Erfahrungen, daf die
Grundstrukturen, mit denen jemand seine Identitdt verarbeiter hat, dahin tendieren, sich in der
Interaktion auch von Lerngruppen nochmals abzubilden und zu reinszenieren. Dies gilt fiir Leh-
rende gleichermafen wie fiir Lernende. Beide versuchen, ihre jeweiligen Verarbeitungs- und Lo-
sungswege zu wiederholen. Und dies gilt selbst dann, wenn sie keineswegs sehr erfolgreich waren.

Damit kann es passieren, daff Fallberater ihre eigenen Probleme und die Verarbeitungsweisen
dieser Probleme - unter der Hand - auf das Programm der fallorientierten Fortbildung setzen und
die Gefahr besteht, auf diese Weise die anderen zu programmieren, so daf man also das eigene
Problem los wird um den Preis, daf es andere haben. Es besteht vor allem bei diesem sehr sub-
Jektnahen Fortbildungskonzept immer die Gefahr, dafi sich wesentliche Teile der unbegriffenen
Subjektivitdt des Fallberaters im Prozef der Fallbearbeitung auf Kosten der Teilnehmer und deren
Bildungsprozef auslebt.

Diese Verschiebungs- und Ubertragungsvorgdnge sind aus anderen Zusammenhdngen gut be-
kannt. Man kann nicht annehmen, daf die fallorientierte Forthildung davor sicher ist. Deshalb
erscheint es unumgdnglich, daf die Fallberater auch Beitrdge fiir die Person des Kollegen und
damit auch mittelbar fiir sich leisten kénnen. Gefordert ist hier die Reflexion der Erfahrungen (die
Seminarsituation bekommt den Charakter eines Erfahrungsraumes), die die Fallberater mit sich
im Kontext des Fortbildungskonzeptes machen (was macht das Konzept mit mir und meinen Trie-
ben, Emotionen, Bediirfnissen, Erwartungen, Interessen, Sehnsiichten, Kognitionen, Deutungen
und Deutungsmustern? Was mache ich mit meinen Trieben, Emotionen, Bediirfnissen, Erwartun-
gen, Interessen, Sehnsiichten und Kognitionen aus dem Konzept?).

Neben diesen selbstreflexiv gerichteten Beitrdgen sind vom Fallberater auch solche zu erwarten,
die zur Entwicklung von Kollegialitdt und Kooperation, einem reflektierten Umgang mit den un-
umgdnglichen Phinomenen der Ausiibung von Macht und Kontrolle sowie die der Lenkung und
des Vertrauens zum Ziel haben. Er hat Beitriige zu leisten zum Aufbau eines die Fallberater stiit-
zenden Systems von Regeln, Verhaltensweisen und Strategien. Er hat aber auch unumgdngliche
Abgrenzungen gegeniiber dem Kollegen vorzunehmen, eine eigenstindige Rolleninterpretation zu
entwickeln und dariiber ein erkennbares und unverwechselbares Profil zu gewinnen,

Abschliefende Bemerkung: Die Aufgabenbeschreibungen fiir Fallberater hat eine Fiille an Auf-
gabenbereichen, die dem speziellen Fortbildungskonzept entstammen, erbracht, die wiederum eine
Vorstellung davon entstehen lassen, mit welchen Kompetenzen die Fallberater ausgesiattet sein
miissen, um dem Forthildungskonzept und seinen Bildungsaniiegen entsprechen zu kinnen. Ex ist
nicht zu erwarten, daf Fallberater ,,unbesehen* in der Lage wiren, diese Aufgaben in ihrer Viel-
Jalt und Komplexitit zu ibernehmen. Die dazu notwendigen Kompetenzen sind in einer besonderen
Bildungsform zu erwerben, das dazu notwendige professionelle Handlungswissen ist partiell in
einer besonderen Weise zu erwerben. Um welche typisierten Kompetenzen es sich dabei handelt,
wird im folgenden Teil dargestellt.
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Zu den Kompetenzen der Fallberater
Im folgenden geht es um die Typisierung von Kompetenzbereichen.
1. Konzeptkompetenz

Zundichst werden jene Aufgaben typisiert, die mit der Begriindung und Umsetzung der konzeptio-
nellen Grundlagen des Bildungsmodells in die seminaristische Praxis zu tun haben, Darauf bezo-
gene Kompetenzen der Fallberater werden als ,, Konzeptkompetenz™ bezeichnet. Diese wiederum
stellt ein Kompetenzbiindel dar und 1dgt sich in speziellere Formen von Kompetenz unterschieden:

* Eine professionelle erwachsenenpddagogische Deutungskompetenz als Grundfihigkeit der
Fallberater, sich auf die Konstruktionen der Wirklichkeit (Deutungen) der Ausbilder
einzulassen™, diese zu verstehen und sie als Ausgangspunkt und Grundlage des Bildungsprozes-
ses wirksam werden zu lassen.

Fallberater bendtigen also eine gewisse Professionalitdt im Umgang mit Deutungen. Sie haben im
fallorientierten Bildungskonzept nicht in erster Linie die Vermittlung von Wissen aus den Arsena-
len irgendwelcher Bezugswissenschaften zur Aufgabe, sondern vielmehr die Ermoglichung des
produktiven Umgangs mit Wirklichkeitskonstruktionen, ihre interne Rekonstruktion - aber auch
ihre Hinterfragung - sowie die prozefhafte Ermaglichung einer Verschrinkung sowie einer wech-
selseitigen Transformation von Bedeutungen.

Notwendig ist deshalb in der , fallorientierten Fortbildung" eine gewifie ,, Entfachlichung” der
Rolle des Fallberaters i.S. einer Professionalisierung einer neuen didaktischen Funktion. Er
mup in der Lage sein, eigene Wirklichkeitskonstruktionen sowie die fachlich-curricular anerkann-
ten Deutungen zuriickzustellen, um sich auf die Konstruktionen der Wirklichkeit seiner Teilnehmer
einzulassen. Die eigene didaktische Zustdndigkeit des Fallberaters (Rolle des ,, Vermittlers") endet
dort, wo die eigene Kraft der AusbilderInnen ihren Ausdruck in eigenen Wirklichkeitskonstruktio-
nen und eigenen Formen der Wirklichkeitsaneignung findet.

Damit er diese Rolle professionell ausfiillen kann, muf der Fallberater systematisch seine Verste-
hensfihigkeit entwickeln. Erforderlich ist eine Sensibilitdt fir die individuell-biographischen sowie
die sozialen Beziige von Wirklichkeitskonstruktionen sowie eine Kompetenz zur Ermdglichung von
Diskursen iiber die jeweilige ,, Angemessenheit” und die jeweilige ,, TragfGhigkeit" dieser Deutun-
gen. In diesem Sinne hat der Fallberater hellhirig zu werden fiir die Identitdts- und Deutungsar-
beit der Teilnehmer.

* FEine professionelle berufspidagogische Kompetenz, die zwei unterschiedliche Seiten hat:
eine fachliche Seite und eine Begriindungsseite.

- Die fachliche Seite der berufspidagogischen Kompetenz meint die Fahigkeit von Fall-
beratern, die Wirklichkeitskonstruktionen seiner Teilnehmer in Berufsbhildungskategorien zu
verstehen. Im engeren Sinne handelt es sich um die Fdhigkeit, die von den Ausbildern einge-
brachten ausbildungstypischen (Konflikt-) Situationen iiber hermeneutische Erkenntnisprozesse
in ihrer Entstehung und Entwicklung, in ihren vielfaltigen Dimensionen (Ebenen) sowie in ih-
ren (problematischen) Folgen fiir die Subjekte in der Berufsausbildung zu verstehen. Im einzel-
nen heift dies, die fiir die fallorientierte berufspidagogische Fortbildung entwickelten 5 Ebe-
nen der Fallarbeit kompetent durcharbeiten zu kinnen: Die Subjektebene, die Interaktionsebe-
ne, die berufspddagogisch-didaktische Ebene, die organisationale Ebene sowie die gesell-
schafiliche Ebene.

Diese Seite der berufspddagogischen Kompetenz ist fiir das Konzept der fallorientierten beruf-
spadagogischen Fortbildung der Ausbilder von besonderer Bedeutung. Man kann durchaus
feststellen, daf mit dieser Kompetenz die Moderation der Forthildung ,,steht und fallt". Sie
basiert auf zwei unterschiedlichen ,, Quellen*:




® Auf eher theoretischen Einsichten in die Berufshildungswelt im Sinne von Sonderwis-
sen (Wissenschafiswissen, Theoriewissen), z.B. tiber den Beruf und den Betrieb als Sidtte
der Berufsausbildung, seinen lebensweltlichen, ausbildungsbedeutsamen Strukturen, Aufiga-
ben, Anforderungen, Themen, Normen, Rollen, Funktionen. Uber die Personen in der Be-
rufsausbildung, insbesondere die Ausbilder und Auszubildenden, deren Aufgaben und
Funktionen, ihren Lebenslagen, Interessen, Deutungsmustern, Orientierungen, Uber Ausbil-
dungskonzepte, den Diskussionen um diese Konzepte (Schliisselqualifikationen, Leittexte,
handlungsorientierter Unterricht, Ausbildung am Arbeitsplatz, Beurteilungskonzepte) sowie
dem damit verbundenen Lernen. - Dieses Sonderwissen wird im fallorientierten Bildungs-
prozef (nur) insoweit einbezogen, als es fiir den gegebenen Fall verstehens- und erkld-
rungskrdftig ist. Der Einbezug des Sonderwissens der Theorie kann also zwangsliufig nur
puniktuell sein und heuristischen Zwecken dienen, wenn auf das situationsgebundene Hand-
lungswissen reflektiert werden soll. In dieser Funktion ist es allerdings unverzichtbar und
stellt einen wesentlichen Kompetenzbereich der Fallberater dar.

® Auf eher solchen Einsichten, die man dadurch gewinnt, daf man selbst in diesem Feld
gelebt und gearbeitet hat und die man deshalb mit , Feldkompetenz“ umschreibt, Das
Kompetenzproblem, das sich daraus ergibt, kann so umschrieben werden: Es erscheint
schwer vorstellbar, ausbildungstypische Konflikte in einer kaufminnischen oder gewerblii-
chen Ausbildung hinreichend verstehen zu kinnen, wenn diese Lebenswelt der Ausbilder und
Auszubildenden vom Fallberater nicht in einem gewissen Ausmape selbst erlebt und erfah-
ren wurde, wenn es sich also um eine letztlich fremde Lebensweit handelt. - Feldkompetenz
kann in sehr unterschiedlicher Weise erworben werden, z.B. im Rahmen einer eigenen Be-
rufsausbildung, von Praktika, von Felduntersuchungen, Hospitationen u.a.m.

Die Summe dieser beiden Teilkompetenzen, dies soll nochmals deutlich gemacht werden,
ergibt erst jene Fahigkeit zum deutenden Umgang mit schwierigen Berufsbildungssituatio-
nen, die das fallorientierte Forthildungskonzept erfordert.

- Die Begriindungsseite der berufspidagogischen Kompetenz meint die Fihighkeit von
Fallberatern, in Berufsbildungskategorien zu denken und die zur Gestaltung der betrieblichen
Berufsbildungswirklichkeit angemessenen Handlungsentwiirfe zu begriinden. Im einzelnen
meint diese Kompetenz, im fallbezogenen Bildungsprozef an entsprechender Stelle ausfiihren
zu kinnen, aus welchen Griinden - bezogen auf die schwierigen ,, Kerne* der Fallsituation -
welche Handlungen des Ausbilders als ,,angemessen”, ,,verniinftig", ,,erfolgversprechend" er-
scheinen. Ziel ist dabei, fiir die Bewdltigung schwieriger Berufsausbildungssituationen erfolg-
versprechende Handlungsideen und Handlungsstrategien anzubieten.

* Beratungskompetenz als die Fahigkeit von Fallberatern, in beratungsspezifischen Katego-
rien zu denken und zu handeln. Hier gilt es, die dem Beratungshandeln immanente Handlungslogik
und Ethik unter den Bedingungen des fallorientierten Fortbildungskonzeptes umzusetzen. Dies
heift vor allem, daf die Fallberater den Angebotscharakier der Falldeutungen ernst nehmen und
thn im Seminar zur Geltung bringen.

2. Modellkompetenz

Nun werden jene Aufgaben typisiert, die mit der konkreten ,, Inszenierung" des Arbeitsmodells in
die seminaristische Wirklichkeit zu tun haben. Darauf bezogene Kompetenzen der Fallberater
werden als Modellkompetenz bezeichnet. Diese wiederum stellt ein Kompetenzbiindel dar und lift
sich in vier speziellere Formen von Kompetenz unterschieden:

* Eine Strukturkompetenz, die vor allem den kompetenten Umgang mit den Strukturen, Pha-
sen und Abldufen des Arbeitsmodells meint.

* Eine Methodenkompetenz, die vor allem einen kreativen Umgang mit der methodischen
winszenierung* des Arbeitsmodells meint. Hier gilt es, die tatsdchlichen Freirdume des Struktur-
modells situationsangemessen zu nuizen,
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* Eine Interaktionskompetenz, die vor allem die Gestaltung der Gruppenbeziehungen im Bil-
dungsprozefl meint. Hier geht es fiir die Fallberater vor allem darum, an der Entwicklung einer
arbeitsfidhigen Lerngruppe mitzuwirken, in der die gruppeninternen Prozesse und Differenzierun-
gen den Bildungsprozefi unterstiitzen und nicht behindern.

* Eine sozio-emotionale Kompetenz, die die Gestaltung der emotionalen Voraussetzungen
und Folgen des Bildungsprozesses, die bei einem fullorientierten Konzept durch dessen Identitdts-
bedeutsambkeit besonders intensiv sein kinnen, meint.

3. Kollegiale Kompetenzen

Hier werden jene Aufgaben typisiert, die mit der Gestaltung der Arbeitsbeziehungen unter den
Fallberatern zu tun haben. Entsprechende Kompetenzen werden als kollegiale Kompetenzen be-
zeichnet,

Soweit diese Beschreibung von Aufgabenbereichen und Kompetenzbiindeln, die in der fall-
orientierten Fortbildung bedeutsam erscheinen. Gefordert ist ein Balancieren mit mehreren
Rollenanforderungen - Beratung, Moderation und Bildung in den entsprechenden
Schritten des Arbeitsmodells.

Diese Beschreibung von Aufgabenbereichen und Kompetenzbiindeln 1iBt in ihrer Differen-
ziertheit, in ihrer Tiefe und in ihrer theoretischen Riickgebundenheit einen Anforderungs-
katalog an Trainer, Dozenten und Fallberater entstehen, der in seiner Summe so nicht zu
erfiillen ist'. Er kann deshalb von Weiterbildungsanbietern nicht als quantitative MeBlatte
dafiir herangezogen werden, unter den Trainern, Dozenten und Fallberatern ,auszusieben®.
Wiirde er dazu benutzt, wire dies das Ende der fallorientierten Fortbildung. Fiir Weiterbil-
dungsanbieter kann diese Gesamtschau allenfalls dazu dienen, in Kenntnis des Gesamtrah-
mens der Anforderungen mit Trainern, Dozenten und Fallberatern in ein Gespriich einzutre-
ten, bei dem die praktische Verniinftigkeit der Zusammenarbeit ausgelotet wird. Diese
praktische Verniinftigkeit hat auch den Bezug zu den theoretischen Anforderungen des
Konzeptes zu leisten, jedoch kommen darin noch eine ganze Reihe anderer Kriterien ins
Spiel. Dieses ,.auch* 148t dann z.B. erkennen, ob der Trainer, Dozent oder Fallberater die
Freiriume des Konzeptes mdglicherweise so besetzt, daB vom Konzeptsetting her keine
berufspiidagogische Fallarbeit (bei Ausbildern) oder filhrungsbezogene Fallarbeit (bei
Fithrungskriiften) mehr entsteht, moglicherweise eher eine subjektzentrierte Konfliktbera-
tung oder ein gruppentherapeutisches Setting. Solche Konzepte haben in der Weiterbil-
dungspraxis mdglicherweise ihren Platz, nur sollten sie dann auch so benannt werden, wenn
sich Weiterbildungsanbieter und Dozent auf eine Zusammenarbeit verstindigen.

Auch Trainer, Dozenten und Fallberater, die sich selbst priifen, ob sie den Anforderungen
des fallorientierten Fortbildungskonzeptes geniigen konnen, sind gut beraten, nicht ,auszu-
zihlen“, welchen Anforderungen sie geniigen und welchen nicht. Vielmehr kann der Aufga-
ben- und Anforderungskatalog dazu benutzt werden,

' Uber diese Thematik wird ausfithrlich im Ergebnisbericht iiber die beiden Modellseminare fiir Fallberate-
rInnen berichtet und reflektiert. Dort wird deutlich werden, daB (ncue) Bildungskonzepte von den Trainern,
Dozenten und Fallberatern in bestehende Kompetenzstrukturen cingegliedert werden (miissen), was bedeu-
tet, daf diese Konzepte im Wege dieser Integration den Konzeptstrukturen immer auch angepaBt werden.
DaB sich diese Kompetenzstrukturen iiber die Auseinandersetzung mit den Konzeptanforderungen auch
entwickeln und veriindern (kémnten), stellt die Lernherausforderung fiir die Trainer dar.




* _ im Sinne einer qualitativen Gesamtschau das Risiko fiir sich, die Weiterbildungsan-
bieter und die Teilnehmer abzukliren, das darin besteht, daB man dem Grundanliegen und
den Grundgedanken des Konzeptes nicht geniigen und deshalb den BildungsprozeB nicht
hinreichend unterstiitzen kann.

* . diejenigen Bereiche zu identifizieren, in die man sich noch hineinentwickeln bzw. n
denen man sich weiterentwickeln méchte, um fallorientierte Fortbildung in sein eigenes
Konzeptrepertoire aufiehmen zu konnen oder noch kompetenter in der Weiterbildungspra-
xis unterstiitzen zu konnen.

8.5.4.2. Der Habitus der Fallberater als Filter fiir die Anniiherung an das Fallkonzept

Die Beziehungen zwischen Bildungskonzept und Dozenten sind, entgegen des oben viel-
leicht entstandenen Eindrucks, nicht als EinbahnstraBen zu sehen, in denen sich die Dozen-
ten auf das Konzept zubewegen (miissen) und es sich vorbehaltlos aneignen (miissen). Die
Anniherungen an ein Bildungskonzept seitens der Dozenten sind stets ,.schleifig", ,kurvig”,
weil die Dozenten die ,,Ecken™ und ,Nischen* des Konzeptes suchen und finden miissen, an
denen sie mit ihren bis dato erworbenen Kompetenzen ,andocken kénnen und in denen sie
sich mit ihren Kompetenzen , einrichten" konnen. Wenn Dozenten sich entschliefien, sich
das Konzept ,einzuverleiben, verdndern sie es in vielerlei Hinsicht. Dieser Gesichtspunkt
soll im folgenden vertieft werden, indem iiber entsprechende Beobachtungen in den Modell-
seminaren berichtet wird. Die folgenden Ausfihrungen verstehen sich vor diesem Hinter-
grund als ein Hinweis an Weiterbildungsanbieter, den Annéiherungen von Dozenten an das
fallorientierte Fortbildungskonzept einen breiten Zugang zu ermdglichen und keine
~puristischen* Losungen anzustreben.

Ausgangsthese: Die Dozenten/Seminarleiter prisentieren in der Art, wie sie das Arbeits-
modell in dessen Freiheitsgraden interpretieren, besetzen, ausfiillen, die in ihren (langen)
Berufsjahren entwickelten beruflichen (padagogischen) Habitus. Zur Erlduterung dieser
These drei Beispiele aus den Modellseminaren, wie sie vom Projektteam beobachtet und
verdichtet wurden.

1. Beispiel: Der Fallberater Franz Kiesl konzentriert sich intensiv bei der Fallarbeit auf die
Beratungskomponente des Arbeitsmodells. Er lebt damit eine iiber seine Supervisions-
ausbildung und -titigkeit internalisierte Sichtweise der Bildungsarbeit mit Erwachsenen aus.
Er setzt stark auf das Moment der Eigenerfahrung der Teilnehmer, die er in Bildungs-
qualitiit iiberzufiihren gedenkt. Gelernt wird nach seiner Uberzeugung bzw. Hoffnung im
Sinne eines ,lebensnahen Lernens* aus der bzw. an der eigenen Erfahrung (subjektorien-
tiertes Beratungsmodell). Dieser Deutungsrahmen ist in den Handlungen von Kiesl im Pro-
zeB der Fallarbeit deutlich zu erkennen, er kennzeichnet seinen beruflichen Habitus. Kies!
spricht hiufig von ,,Riume schaffen®, er gibt kaum , Instruktionen®, er ,ladt die Teilnehmer
emn” usw.

Die innere Entsprechung duBerer Handlungen als notwendige Voraussetzung fir Wider-
spruchsfreiheit bzw. Authentizitit kann bei Kiesl etwas genauer wie folgt umschrieben wer-
den: Am BildungsprozeB als BeratungsprozeB sind die Teilnehmer als Experten fiir ihr eige-
nes Lernen zentral beteiligt. Sie sind diejenigen, die in der Sichtweise von Kiesl den pad-
agogischen ProzeB (ausschlieflich?) inhaltlich bestimmen und interaktiv gestalten. Der
thematische Dialog findet vor allem unter den Teilnehmern statt. Selbsttiitigheit wird
zur zentralen pidagogischen Kategorie. Seme Rolle als Berater konzentriert sich darauf,
dem lernenden Subjekt ein Beratungsarrangement, in seiner Sprache einen ,Raum” anzubie-
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ten, in dem dieses seine subjektiven Erfahrungen unmittelbar wiederfinden kann. Er konzen-
triert sich vor allem darauf, den FallbearbeitungsprozeB zu initiieren und in Bewegung zu
halten. Dieser Prozef ist orientiert an Kategorien wie Wahrnehmen, Fiihlen, Staunen, Grii-
beln. Die Teilnehmer tauchen darin als Personen (Gegenmodell: themenzentrierter Bil-
dungsproze) mit Biographien (Gegenmodell: biographieneutraler Bildungsprozef) und
Affekten (Gegenmodell: affektneutraler BildungsprozeB) auf. Der BeratungsprozeB dient
primér dem Zweck, Fragen ,hervorzulocken”. Auf diese Fragen gilt es gemeinsam zu ent-
wickelnde Antworten zu geben. Anders gewendet heiBt das: Kiesl ,treibt” die Teilnehmer
nicht ,,voreilig” zu Losungen an, die nach seiner Einschidtzung aus der Sicht der Teilnehmer
keine Ldsungen sein konnen, weil sie nicht mit ihren Fragen korrespondieren. Nur wenn
dies vermieden wird, gelingt nach seiner Interpretation der Bildungssituation als Bera-
tungssituation eine vertiefte Auseinandersetzung mit den in den Fillen auftauchenden er-
fahrungsbestimmten Themenkreisen.

In dieser beratungsbestimmten Deutung der (padagogischen) Interaktion in der Fallarbeit
hat das Moment der professionellen Instruktion fiir Kiesl kaum enen (keinen?) Platz.
Wollte er sich in diese Richtung verdndern, miiite er einerseits seine (latenten) Deutungs-
muster in' Frage stellen, andererseits einen neuen, dem geédnderten Verstindnis der Bil-
dungssituation entsprechenden Habitus entwickeln. Griinde, sich dieser Frage zu stellen,
ergeben sich aus der theoretischen Diskussion um Bildung und Beratung und der Frage,
welche Anteile dieser beiden Formen sozialen Handelns im Konzept der fallorientierten
Fortbildung an welcher Stelle des Arbeitsmodells strukturell verankert sind und deshalb von
den Fallberatern auch abgefordert werden (miissen).

2. Beispiel: Die Fallberater Jorg Valentin und Erich Hof kommen aus einer Bildungswelt,

die den BildungsprozeB in anderer Weise priformiert. Die Universitit konzentriert (be-
schriinkt?) sich traditionellerweise auf die Aufgabe der Imstruktion, wobei diese m sehr
unterschiedlichen pédagogischen Handlungsformen ausgeiibt werden kann. Folgen dieser
Sichtweise sind z.B. rational durchgeplante Seminare mit eindeutig definierten Rollen bei
der Er- bzw. Bearbeitung der Bildungsinhalte. Dem Erfahrungshorizont der Teilnehmer
wird wenig Bedeutung zugemessen (allenfalls als didaktisch zu reflektierende ,.Teilnehmer-
voraussetzung®), alltags- und biographiebestimmte Weltkonstruktionen, Weltmterpretatio-
nen bzw. Deutungsmuster werden zugunsten wissenschaftsgeleiteter Weltinterpretation,
Weltkonstruktion und Deutung ,.aufgeldst“. Es entsteht das ,,Wahrheitsproblem*. Péddagogi-
sches Handeln konzentriert sich dabei auf die mdglichst rationale Artikulation eines weitge-
hend kognitiven Prozesses (als Diskurs), fiir dessen Verlauf der (Hochschul)Lehrer die
weitgehende oder alleinige Verantwortung trégt. Der padagogische ProzeB bekommt den
Charakter padagogischer Domestizierung der Subjekte.

In dieser Lebens- und Erfahrungswelt entsteht ein piddagogischer Habitus, der von den eben
beschriebenen Merkmalen der pédagogischen Interaktion bestimmt ist: Mehr oder weniger
starke Leiterzentrierung einschlieBlich dessen Verantwortungsiibernahme fiir und Kontrolle
des Bildungsprozesses; inhaltliche Vorbestimmtheit sowie die Existenz inhaltlicher Refe-
renzpunkte, die auBerhalb der Subjekte und deren (konstruktivistischer) ErschlieBung der
Welt liegen; diskursives Wetteifern um die (rationalere?) Interpretation der Welt. Dieser
Wettbewerbscharakter entsteht vor allem dann, wenn die Wissenschaftler der sog. realisti-
schen Erkenntnisposition anhingen. Dann meinen sie, im Besitz der rationaleren Erkenntnis
zu sein und bringen dies in der pidagogischen Interaktion durch die Konkurrenz mit biogra-
phiegesittigter, alltdglicher Weltinterpretation zum Ausdruck.




(1) Der Fallberater Jirg Valentin hat sich, in Kenntnis dieser Grundstrukturen akademi-
scher Lernwelten, in besonderer Weise auf seine erste Titigkeit als Fallberater in einem
Modellseminar vorbereitet. Er ,lernte* das von ihm mitkonzipierte Bildungskonzept in sei-
nen Beratungskomponenten entlang des ,,Arbeitsmodells”. Unterstiitzt wurde dieses Lernen
von seiner Auseinandersetzung mit den Erfahrungen, die er als wissenschaftlicher Beobach-
ter in vielen Fallbearbeitungssituationen machte sowie von den Reflexionen, die im Projekt-
team speziell in Auseinandersetzung mit dem Arbeitsmodell stattfanden.

Wie briichig dieses kognitive Rollenlernen im Vergleich zum erfahrungsgeséttigten, biogra-
phischen Lernen ist zeigt folgende Beobachtung aus einem der Modellseminare: Valentin
kam bei seiner ersten Fallarbeit in Schwierigkeiten. Das ,angelernte” Rollenskript hielt den
gesamten SeminarprozeB nicht durch. Ab dem dritten Fall brach in der 5. Phase - entgegen
seiner Intention - der unmiversitir bestimmte, auf die diskursiv ausgelegte Reflexion von
Themen ausgerichtete Habitus wieder durch: Der Gegenstand wurde von ihm definiert; der
Gegenstand wurde - von ihm geleitet - fragend-entwickelnd bearbeitet; die Beitriige waren
entweder erfahrungsgestiitzt (seitens der Teilnehmer) oder theoriegestiitzt (seitens von Va-
lentin). Dieser Habitus setzte sich im Laufe des Seminars immer deutlicher gegeniiber dem
wangelernten” Rollenskript durch.

Wollte Valentin an diesen Erfahrungen arbeiten, miiite er seine Erfahrungen mit instrukti-
onsorientierten padagogischen Lernwelten und seinen in diesem Feld erfolgreichen und
damit eingeschliffenen Handlungsmustern néher ,,anschauen* und vor dem Hintergrund der
Anforderungen des Arbeitsmodells neu bewerten. Diese Neubewertung miite sich entlang
der Frage, wieviel , Instruktion” (als Dialog) im Modell wann und wo notwendig ist, bewe-
gen.

(2) Erich Hof hat sich, dhnlich wie Valentin, auf das Arbeitsmodell durch theoretische
Reflexionen, dann aber auch durch Tun (im Sinne von Versuch und Irrtum) vor Beginn des
Modellversuchs vorbereitet. Die ersten Fallbearbeitungen innerhalb des Projektes - zusam-
men mit Kiesl - erbrachten sehr deutlich die unterschiedlichen Deutungen des Bildungspro-
zesses und die verschiedenen Habiti von Kiesl und Hof zutage. F. Kiesl iiber E. Hof: ,.Ex
cathedra Verhalten mit der Gefahr von doktriniren, monologisierenden, im Denk- und
Sprachstil an den Erfahrungswelten der Teilnehmer vorbeigehenden und damit von diesen
nicht integrierbaren Deutungen.“ Dazu ein latenter Wahrheitsanspruch fiir die eigenen
Deutungen, weil vermittelt wiirde, Erich wiirde ,.im voraus* wissen, worin ,der Gegen-
stand“ der Fallarbeit liege und welches die jeweils gegenstandsangemessene Verdnderung
der Subjekte sein miiBte; Erich gibe Antworten auf Fragen, die von den Teilnehmern nicht
gestellt wurden.

Fiir Hof bestand iiber diese Riickmeldungen die Herausforderung, seinen universitér geprag-
ten und dort aus seiner Sicht erfolgreichen Habitus in den Teilen in Frage zu stellen, die
gegen die Intentionen des fallorientierten Bildungskonzeptes gerichtet sind. Er mufite an der
Entwicklung jener Beratungs- und Moderationskompetenzen arbeiten, die im fallorientierten
Konzept strukturell angelegt sind.

3. Beispiel: Die Fallberaterin Bea Lingen hat in den wenigen Gelegenheiten, bei denen sie
das Arbeitsmodell mit eigenen Rolleninterpretationen auszufiillen konnte, folgenden Habitus
angeboten: Ihre, aus der kirchlichen Bildungsarbeit abgeleitete, Interpretation driickt sich
vor allem im Tonfall, mit dem sie die Moderation gestaltet, aus. Er hat ,,pastorale Zige',
klingt etwas weihevoll und legt ihren Deutungen das Mintelchen der Dignitit um. Eher
weiblichen Deutungsmustern entspringt wohl ihre deutlich erkennbare Schwierigkeit, den




Strukturierungsanteil der Fallberaterrolle anzunehmen. Dieser Anteil setzt die Anforderung,
die Rolleninterpretationen aller Teilnehmer in den verschiedenen Phasen der Fallarbeit zu
gestalten. Thre diesbeziiglichen Interventionen wirken unsicher und erdffnen den Teilneh-
mem breite Interpretations- und Handlungsspielrdume, die den Intentionen des Arbeitsmo-
dells zuwiderlaufen konnen. Wollte Bea Lingen an dieser Seite ihrer Person arbeiten, um
sich im fallorientierten Bildungskonzept kompetenter bewegen zu konnen, miite sie den
Machtanteil der Rolle des Fallberaters annehmen und lernen, mit ihm sensibel umzugehen.

8.5.4.3 Die Anzahl der Fallberater

In allen Modellseminaren wurden die Aufgaben der Fallberater von Anfang an von zwei
Personen iibernommen. Allerdings war diese Entscheidung zunichst noch nicht mit Bezug
auf die Details das Fortbildungskonzeptes, sondern eher mit den diffusen Erwartungen hin-
sichtlich dessen komplexen Anforderungsprofils sowie in einigen pddagogischen Prinzipien
begriindet:

(1) Es schien von Anfang an erstrebenswert, das Charakteristikum von Fallarbeit, soziale
Situationen mehrperspektivisch durchzuarbeiten, auch auf der Leitungsebene zu ge-
wiihrleisten. Leiter haben im BildungsprozeB immer eine herausgehobene Stellung, in der
Fallarbeit zeigt sie sich in den verschiedenen Aufgaben, die Fallberater iibernehmen. Dabei
ist wichtig in Erinnerung zu rufen, daB diese Aufgaben sich nicht in der Moderation eines
ausschlieBlich von den Teilnehmern getragenen Bildungsprozesses erschopfen, sondern dal
Fallberater in allen Arbeitsschritten, also bei der Fallerkundung, dem Fallverstehen, der Be-
arbeitung der Kernthemen, der realistischen Einschitzung von Lernnotwendigkeiten sowie
der Entwicklung viabler Handlungswege, eine thematisch aktive Rolle innehaben. Ihre
Sichtweise der Fallgeschichte wird die Fallarbeit wesentlich mitprigen, ihre Deutungen be-
kommen fiir die Teilnehmer méglicherweise ein besonderes Gewicht', ihre theoretische
Kompetenz wirkt im 6. Schritt bei der Kernthemenbearbeitung stark inhaltlich und metho-
disch strukturierend, ihre Handlungsalternativen werden von Teilnehmern mdglicherweise
als besonders begriindet eingeschitzt.

Es kann vermutet werden, dafl diese Sogeffekte sich dann relativieren, wenn die Teilnehmer
erleben, daB auch die Fallberater unterschiedliche Perspektiven und Deutungen der Fallge-
schichte haben, daB sie sich nicht nur erginzen, sondern daB sie sich auch unterscheiden.
Die fragilen Beziehungen in der Zusammenarbeit der beiden Fallberater werden im folgen-
den Ausschnitt eines Textes deutlich, den ein Fallberater nach Beendigung des 6. Modell-
seminars zur Selbstvergewisserung geschrieben hat.

Moritz Mechler

Meine Zusammenarbeit mit meinem Kollegen Franz Kiesl’

Es fallt mir im Moment (noch) schwer, meine Rolle in der Interaktionsbeziehung zu Franz
und umgekehrt genauer zu definieren. Das hangt damit zusammen, daf ich meine Rolle als
Fallberater noch sehr unscharf erlebe, sie hat noch keine fiir mich klar nachvoliziehbaren
Konturen. Meine bisherigen Erfahrungen sagen mir, daff wir beide ganz gut zusammen-
kommen, daf wir solidarisch miteinander umgehen, daf wir auch Widerspruch - auch vor
der Gruppe - zulassen konnen; auf der anderen Seite erlebe ich aber auch, daf unsere

' Vgl. dazu die kritischen Hinweise im Kapitel iiber das Arbeitsmodell, wo bei den ansgewihlten Deutungs-
sequenzen deutlich wird, wie dominant der Fallberater erscheinen kann.
* Dieser Name ist anonymisiert.




Zusammenarbeit oft mehr ein Nebeneinander und weniger ein Miteinader ist. Wenn z.B.
Franz, nachdem er zunéchst seinen Platz im Auflenkreis hatte, nach Auflosung des Aufien-
kreises die Moderation iibernimmt, erlebe ich mich in vielen Fallen auf a'gm Riickzug,
gleichsam meinen Part als (Zweit-) Fallberater aufgebend, gelegentlich auch das Bild vor
Augen, wie Franz sprachpotent und auch kérperlich sehr prasent den ,Raum™ in Besitz
nimmt. Ich bin mir freilich bewupt, daf mein , Beiseitetreten nicht in erster Linie mif
Franz zu tun hat, sondern mit mir selbst, daf} dieses Bild, von dem ich eben sprach, da-
durch zustande kommi, dap ich meine eigene Rolle als Fallberater an vielen Stellen der
Fallarbeit nur schwach beseize und ihr nicht deutlich genug Gestalt gebe. Im Augenblick
ist dies fur mich aber kein Problem, das mich nachhaltig beschafiigt; ich glaube, daf es
sich mit zunehmender Seminarerfahrung, das heift vor allem mit zunehmender Kompe-
tenzaneignung (insbesondere hinsichtlich der sog. Feldkompetenz) relativieren wird.

Bedeutender scheinen mir gewisse ,, Differenzen zwischen Franz und mir zu sein, die stdr-
ker die inhaltliche Seite der Seminargestaltung betreffen. Franz ist in einem hohen Mafe
daran interessiert, dap die Ausbilder moglichst ,, handfeste “ Ergebnisse aus dem Seminar
nach Hause und in ihren Betrieb mitbringen. Hier trifft Franz ziemlich genau das Interes-|
se, das auch die meisten Ausbilder haben: Es ist ein praktisches Interesse, das sehr direki |
auf Anwendung gerichtet ist."Ich hingegen erlebe mich eher als jemanden, der die reflexi-
ve Seite der Fallarbeit betont - etwa nach dem Motto: ein gelingendes Erkennen und Ver-
stehen ist die beste Praxis.” Ich erinnere mich noch deutlich an eine Szene gegen Ende
einer Fallbearbeitung, als Franz sinngemdfs sagte’: ,, Also ich erinnere Sie an das, was wir
vorher festgestellt haben - der Moritz hat es uns vorgelesen' - Sie haben einen gesetzlich
verankerten Erziehungsauftrag. Haben Sie das gehort?’ Sie haben einen gesetzlichen Er-
ziehungsauftrag. Sie haben also nicht nur das Recht, Sie haben auch die Pflicht, Auszubil-
dende zu erziehen." Dieser Satz war fiir viele Ausbilder ein Kernsatz. Mehrere Ausbilder
haben ihn in der nachfolgenden ,, Fallarbeitsphase ", als es darum ging, den anderen mii-
zuteilen, ,, was ihnen an der Fallarbeit wichtig war*, auch ausdriicklich hervorgehoben.

Ich hatte bei Franz' Scitzen zum , Erziehungsaufirag” ein hochst ambivalentes Gefiihl.
Meine erste Reaktion war: ,,Gut, da er das nochmal anspricht. Daran hab’ ich gar nicht
mehr gedacht“. Meine zweite Reaktion war: ,, Was heifit denn das fiir die A usbilder? Ver-
stehen sie sich denn nicht schon als Erzieher genug, da es fiir ihre Auszubildende noch
‘gut’ sein kann?" Ich nahm Franz’ Sdtze® im Kontext der vorangegangenen Seminarge-
sprédche wahr, vor allem im Zusammenhang des miihseligen Ringens im ,, Fall* von Herrn
Rémer, als es darum ging, eine Antwort auf die Frage zu finden, wieviel Selbstverantwor-
tung Ausbilder ihren Auszubildenden zumuten konnen; ich erinnerte mich auch an die
Collage und die moralisierenden Reaktionen einiger Ausbilder. Aus dieser Wahrnehmung
erschienen mir Franz' Sétze problematisch. In dieser Form unkommentiert belassen schie-
nen sie mir - von Franz , natiirlich” nicht beabsichtigt - geeignet zu sein, Ausbilder zu
verfiihren, noch mehr Wasser auf ihre , pddagogische Miihle" zu schiitten.

Diese z.T. divergierenden Interessen, die ich zwischen Franz und mir sehe, konnen fiir die
Gestaltung der ,, Fallarbeit " problematische Folgen haben, wenn sie von den Teilnehmern
als ein unverbundenes Nebeneinander oder gar als miteinander konkurenzierend wahrge-

nommen werden.” Wenn es hingegen gelingt, diese Interessen zusammenzufiihren und zu

! Wobei dieses praktische Interesse von Franz oft auch nur in der Formulierung von ,handfesten™ Allge-
mein- oder Merksitzen zum Ausdruck kommt.
* Hier schligt meine universitire Lebenswelt durch.
' Ich simuliere die wirtliche Wiedergabe, wie ich sie in meinem Gedichtnis habe.
“ Der Hinweis bezog sich auf eine Szene wiihrend der Fallbearbeitung, als ich einen entsprechenden Para-
E]'aph{,:n aus dem Berufsbildungsgesetz zitiert hatte.
Franz hob seine Stimme und betonte jedes Wort.
® Bei denen ich auch einen Zeigefinger ,herauszuhiren” glaubte,
’ Im Moment erlebe ich (noch) stark das Nebeneinander.




174
1l

verschrénken, was die Anerkenmung der Vorziige und Stdrken des anderen, aber auch das
Eingestehen der eigenen Defizite vorausseizt), konnen die Divergenzen fir den Fallprozef
durchaus auch fruchtbar sein.

Zu

ge-

Die von Moritz Mechler beschriebene Situation stellt sich, wenn zwei Fallberater zusam-
menarbeiten, zwangsliufig immer wieder ein. Diese Situation in der von Mechler angedeute-
ten Weise zu bearbeiten heiBt, die Divergenzen in einer Weise zu nutzen, daB sie fir die
Teilnehmer als Chance fiir eigene Entwicklungen erscheinen. Ob und ggfs. in welcher Weise
sich der hier diskutierte Sachverhalt in den Modellseminaren fiir das Lernen welcher Teil-
nehmer bei welchen Fillen, bei welchen Falldetails, in welchen Schritten der Fallarbeit und
bei welchen Fallberatern fordernd oder hemmend ausgewirkt haben mag, kann hier nicht
festgestellt werden. Diese Frage war nicht Gegenstand systematischer Erhebungen durch
das Projektteam.

(2) Eine zweites Prinzip kann ins Feld gefiihrt werden, um die Doppelbesetzung der Lei-
tungsebene zu begriinden. Sie ermdglicht es den Teilnehmern, zur Leitungsebene unter-
schiedliche Beziehungen aufzubauen, die fiir den BildungsprozeB eine unterschiedliche
Bedeutung bekommen konnen. Fallorientierte Fortbildung stellt fiir die Fallerzéhler stets ein
hohes Risiko dar’, indem er sich mit seinen Wirklichkeitskonstruktionen und den dahinter
stehenden Personlichkeitsdispositionen (Werte, Orientierungen, Deutungen) zu erkennen
gibt. Deshalb ist es wichtig, daB Fallerzihler sich in ihrer personlichen Art, die Fallgeschich-
te zu sehen, angenommen und verstanden fiihlen - auch von der Leitung. Fallerzihler wer-
den in dieser Hinsicht die Leitung unterschiedlich wahrnehmen und sich an jenem Fallberater
orientieren, von dem sie sich am ehesten verstanden fiihlen.

Andererseits stellt Fallarbeit den Fallerzihler durch alternative Perspektiven und Deutungen
immer auch in Frage, sie verweigert ihm strukturbedingt Anerkennung - auch von der Lei-
tung. Fallerzihler werden in dieser Hinsicht die Leitung unterschiedlich wahmehmen und
sich an jenem Fallberater reiben, der ihren Deutungen rational klare und emotional entschie-
dene Deutungen gegeniiberstellt.

Wenn Fallarbeit die Bildungsbemiihungen der Teilnehmer nicht zerstoren will, miissen diese
beiden Seiten in ein spezifisches Verhiltnis gebracht werden, das vom Fallerzéhler akzep-
tiert werden kann. Wie dieses Verhiltnis bei einer konkreten Person gestaltet werden kann
oder muB ist eine Frage, die die Fallberater in der Situation der Fallbearbeitung entscheiden
und verantworten (miissen). Dabei konnen sie auch iiberlegen, welcher von den beiden Fall-
beratern eher den annehmenden, welcher eher den ,reibenden Teil“ {ibernehmen sollte. In
den Modellseminaren gab es einige wenige Fallsituationen, bei denen die Fallberater diese
Frage ausdriicklich diskutierten und sich fiir ein ,arbeitsteiliges* Vorgehen entschieden.

(3) Wie eingangs festgestellt, war die Entscheidung fiir zwei Fallberater in der Leitung
der Modellseminare zundchst noch nicht mit Bezug auf die Details des Fortbildungskonzep-
tes getroffen worden, sondern eher mit den diffusen Erwartungen hinsichtlich dessen kom-
plexen Anforderungsprofils. Deshalb wurden die Fallsituationen in den ersten 4 Modellse-
minaren zwar arbeitsteilig bearbeitet, das Modell der Arbeitsteilung erwies sich jedoch nicht
als tragfihig: der erste Fallberater gestaltete einen kompletten Fall von Anfang bis Ende, der
zweite Fallberater hatte die Aufgabe, den FallbearbeitungsprozeB von auBen zu beobachten
und, wenn notwendig, unterstiitzend zu intervenieren. Beim néchsten Fall wechselten sie die

! Dieses Risiko soll durch das Prinzip der Souverinitit des Fallerzihlers und jedes Teilnehmers kalkulier-
bar gemacht werden.




Rollen. Um die Flexibilitit dieses Rollenmodells zu erhéhen, vereinbarten sie eine sog. time-
out-Regel. Sie bedeutete, daB jeder der beiden Fallberater zu jedem Zeitpunkt der Fallbear-
beitung dem jeweils anderen signalisieren konnte, daB der Fallbearbeitungsprozef unterbro-
chen werden sollte, um iiber den ProzeB zu reflektieren (Metakommunikation). Diese Regel
wurde in den verschiedenen Modellseminaren auch immer wieder in Anspruch genommen.

Die Erfahrungen mit diesem Leitungsmodell waren nicht ermutigend. Der Fallberater,
der, die Fallbearbeitung im Innenkreis moderierend, die Summe aller Aufgaben zu iiberneh-
men hatte, war iiberfordert. Dies vor allem deshalb, weil das Fallverstehen im 5. Schritt
gleichzeitig mit der Identifizierung und Bearbeitung von falliibergreifenden Thematiken
vermischt war. Der Fallberater hatte also einerseits zu unterstiitzen, daf die Fallgeschichte
aus einer Innenperspektive entfaltet und verstehend durchdrungen wurde, gleichzeitig
muBte er die Fallgeschichte von auBen, also mit eher analysierendem Blick, betrachten, um
Zu fallﬁb::rgreifenden Thematiken zu kommen, und dies, wihrend er die Arbeitsschritte mo-
derierte.

Ab dem 7. Modellseminar wurde das Arbeitsmodell in die Form gebracht, wie sie in diesem
Bericht vorgestellt und kommentiert ist. Damit lieB sich die Fallbearbeitung zwischen den
beiden Fallberatern in einer neuen Form arbeitsteilig organisieren: der Fallberater im In-
nenkreis moderierte die Schritte 1-5, forderte also die Konturierung der Fallgeschichte und
den emphatischen und verstehenden Zugang zum Fall, der Fallberater im AuBenkreis identi-
fizierte in dieser Zeit die sog. Kernthemen, die er dann im 6. Schritt mit der gesamten Grup-
pe bearbeitete. Er hatte also Zeit, sich auf diese Aufgabe gedanklich und fachlich vorzube-
reiten, auch wenn er nicht genau vorhersagen konnte, welche Kernthemen von der Gruppe
im AuBenkreis zusitzlich identifiziert und welche der gesammelten Kernthemen vom Faller-
ziihler letztlich zur Bearbeitung ausgewihlt werden wiirden. Der Fallberater des ehemaligen
Innenkreises fiihrte anschlieBend die Fallarbeit bis zum 10. Schritt zu Ende.

Dies ist der Sachstand mit Abschiuff der Modellseminare. Es Lift sich iiber die An-
forderungen des Arbeitsmodells und die daraus resultierende hohe Komplexitiit der
Aufgabenstellung fiir die Fallberater also gut begriinden, daB eine Doppelbesetzung
der Seminarleitung bei einem fallorientierten Fortbildungskonzept erforderlich ist.

Die sich daraus moglicherweise ergebenden Probleme haben mit den speziellen Eigenarten
der fallorientierten Fortbildung nichts zu tun: daB bei einem Leitungsteam die Kooperations-
fihigkeit jedes einzelnen ausgetestet wird, ist nicht weiter zu begriinden. DaB Leitungskon-
flikte sofort auf die Fallarbeit durchschlagen und diese lihmen oder gar verhindern, ist
ebenfalls nicht weiter zu erldutern. In der Hauptuntersuchung ergaben sich im 6. Modellse-
minar solche Konstellationen®, die aus der zu diesem Zeitpunkt sich abzeichnenden Schwi

! Siehe dazn den im Materialband des Forschungsberichtes dargestellten ,,Fall Larsen”. Die von M. Mechler
erstellte Analyse des Fallbearbeitungsprozesses konzentriert sich auch auf die durch dieses Leitungsmodell
entstandenen Probleme bei der Fallbearbeitung. Die Rollenproblematiken des Innenkreismoderators werden
sichtbar und seine (verzweifelten) Versuche, den thematischen Uberblick zu behalten, die Gruppendynamik
zu , beherrschen®, den Fall verstehend zu erschlieBen und schlieBlich noch falliibergreifende Aspekie einzu-
filhren, werden anschaulich beschrieben und problematisiert. M. Mechler weist auch darauf hin, daB aus
diesen Erfahrungen heraus das Arbeitsmodell weiter differenziert wurde (Schritt 6, Kemthemen bearbeiten)
und daB die ,Moderatoren* (Fallberater) ab diesem Arbeitsmodell arbeitsteilig vorgimgen.

? Sigche dazu die im Materialband abgedruckten Protokolle der wissenschafilichen Begleitung, in denen
diese Konflikisituation beschrieben und erliutert wird.
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che des Arbeitsmodells resultierten: die thematische Uberforderung der Fallberater durch
die fehlende Differenzierung der Schritte 5 und 6 und die damit verbundene Verwischung
des ,,verstehenden" und des ,,analytischen* Zugangs auf die Fallgeschichte.

Nachdem das Arbeitsmodell vor Beginn des 7. Modellseminars in die jetzige Fassung ge-
bracht worden war, nachdem sich damit auch ein praktikables Modell der Arbeitsteilung
zwischen den beiden Fallberatern etablieren konnte, war die Leitungsfrage in den Modell-
seminaren kein Thema mehr. Die beiden Fallberater praktizierten in den folgenden Semina-
ren ein Kooperationsmodell, bei dem sie mit Blick auf das Arbeitsmodell ihre jeweiligen
Stirken ins Spiel bringen konnten,

(4) Aus der Sicht der Weiterbildungstriger, die das Konzept auf dem Weiterbildungs-
markt implementieren wollen und dies iiber Kosten- und Ertragsberechnungen tun miissen,
stellt die Empfehlung, fallorientierte Fortbildung mit zwei Fallberatern durchzufiihren, si-
cherlich einen ,,Knackpunkt“ des Konzeptes dar - vor allem mit Blick auf die gegenwirtige
Umbruchsituation auf dem Weiterbildungsmarkt. Das eben begriindete Konzept des ,,Team-
teaching“, dem in der padagogischen Diskussion ein hoher Stellenwert zugemessen wird,
bricht sich am Kostendruck des Weiterbildungsmarktes. Angesichts der Honorare fiir Do-
zenten in diesem Feld der beruflichen Weiterbildung, der empfohlenen begrenzten Teilneh-
merzahl fiir fallorientierte Fortbildung sowie der ,,Schallmauer®, die fiir Teilnahmegebiihren
gilt, st dies auch gut nachvollziehbar. Aber auch fiir das innerbetriebliche Weiterbildungs-
management steht der Kostenfaktor mittlerweile im Zentrum der Entscheidung iiber Wei-
terbildungskonzepte. DaBl die fallorientierte Fortbildung als Weiterbildungssegment ausfillt,
wenn die Doppelbesetzung der Leitung als unabdingbar begriindet ist, ist dies vorhersehbar?

Einige Uberlegungen zu Alternativen. Im Projektteam liegen Erfahrungen vor, daB fallo-
rientierte Fortbildung auch von einer einzelnen Person im Sinne des Konzeptes durchgefiihrt
werden kann. Hauptvoraussetzung ist, daB der Fallberater das Konzept wirklich ,be-
herrscht”. Es darf kein Problem sein, die einzelnen Schritte so anzumoderieren, daB dem
Sinn der Schritte entsprochen werden kann, es darf auch kemn Problem sein, den Fallverste-
hensprozeB entlang der 5 thematischen Ebenen zu moderieren und mit eigenen Beitrigen zu
gestalten. Wenn der Fallbearbeitungsproze® am Ende des 5 Schrittes angelangt ist, die Au-
Benkreisteilnehmer vom Fallberater in die Logik der Findung von Kemnthemen hinreichend
eingewiesen wurden, wird es kein uniiberbriickbares Problem sein, Kernthemen zu finden
und zu formulieren. Der Fallberater hat, wihrend er die Vorschlige der Teilnehmer auf-
nimmt, Zeit, sich selbst nochmals von auBen auf den Fall zuzubewegen und zu iiberpriifen,
welche Kernproblematiken er entdecken kann, die fiir die Konfliktentstehung, den Konflikt-
verlauf sowie das Konfliktergebnis einen bedeutenden EinfluB haben kénnten.

Die Bearbeitung der Kernthemen, also die didaktisch-methodische Ausgestaltung des 6.
Arbeitsschrittes ist nach allen Erfahrungen in den Modellseminaren fiir die Fallberater der
kritischste Punkt. Sie sind gefordert, quasi aus dem Stegreif heraus, die konkrete Fallpro-
blematik mit weiterfilhrenden Wissensbestinden so zu entwickeln, daB der Fall einerseits im
Zentrum bleibt, daB aber auch die iibergreifenden Thematiken gesehen, bearbeitet und fiir
das vertiefte Verstehen des Falles genutzt werden.'

Die Fortfiihrung der Fallbearbeitung in den Schritten 7-10 stellt die Fallberater nicht mehr
vor die gleichen Probleme wie der Schritt 6. EinigermaBen routinierte Fallberater kdnnen

' Vgl. dazu die entsprechenden Uberlegungen zum 6. Arbeitsschritt des Arbeitsmodells, insbesondere die
theoretischen Vertiefungen in Kapitel 6.2.5. und 6.2.6.
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den Weg zu Handlungsangeboten an den Fallerzihler sowie die Konturierung von Hand-
lungsprojekten ohne Probleme moderieren. Die Fallbearbeitungsreflexion gehdrt zum nor-
malen Handwerkszeug jedes Dozenten in der Weiterbildung, der sich um Seminarreflexion
bemiiht.

Mit diesen Hinweisen sollte das fiir Weiterbildungsanbieter zentrale Problem, wie die Lei-
tungsstruktur der fallorientierten Fortbildung zu besetzen sei, etwas entschiirft werden.
Festzuhalten ist, daB das Konzept einen einzelnen Fallberater ausschopft und erschopft.
Wesentliche Teile der Aufgaben sollten beim Fallberater schon Handlungsroutine sein, so
daB er sich auf die kritischen Punkte der Fallbearbeitung besonders konzentrieren kann.

Mit der Formulierung dieser einschrinkenden Bedingungen wird deutlich, da das Problem
der Besetzung der Seminarleitung nicht vom Tisch ist, sondern schwelt. Es gibt gegenwirtig
nur sehr wenige Fallberater mit Handlungsroutinen. Einige der in den beiden Modellsemina-
ren fiir Fallberater qualifizierten Fallberater sind gerade dabei, diese Handlungsroutinen zu
erwerben. Die ,Supervisoren* ,Berater und ,Moderatoren®, die sich im Feld der Weiter-
bildung etabliert haben, sind gefordert, ihre diesbeziiglichen Konzeptkompetenzen erst auf
das fallorientierte Fortbildungskonzept zu transferieren und die notwendigen Entwicklungs-
schritte zu gehen, bevor sie auf Weiterbildungsanbieter zugehen.

8.5.4.4 Frauen und/oder Miinner als Fallberater

Die oben aufgeworfene Frage nach der geschlechtsspezifischen Besetzung der Teilnehmer-
gruppe wirft natiirlich auch die Frage auf, wie die Leitungsebene besetzt werden sollte, vor-
ausgesetzt, es arbeiten zwei Fallberater zusammen. Im Projektteam wurde im Sinne des
Prinzips entschieden, die Seminarleitung mit einer Leiterin und einem Leiter zu besetzen.
Begriindungen fiir diese Entscheidung ergeben sich vor allem aus den oben angedeuteten
geschlechtsrollenspezifischen Verhaltensweisen der Fallberater sowie aus der Eigenart der
Fallarbeit:

(1) Fallgeschichten sind subjektive Realititskonstruktionen, gedeutete soziale, pidagogi-
sche Situationen. Die Person des Fallerzihlers konturiert sich in seiner Fallerzahlung in ihrer
gewordenen Subjektivitit. Wenn man, so wie oben bei der Diskussion iiber die Zusammen-
setzung der Teilnehmergruppe bereits geschehen, mit Bedacht unterstellt, daB es ge-
schlechtsspezifische Wirklichkeitskonstruktionen gibt, die in der Fallarbeit verstanden und
durchgearbeitet werden sollen, wird die Doppelbesetzung auf der Leitungsebene mit Mann
und Frau plausibel. Sie schafft die Voraussetzung dafiir, daB sich Teilnehmer auch in ihrer
geschlechtsspezifischen Deutung sozialer Zusammenhange erkannt und verstanden fiihlen
kénnen.

(2) Bringt man die thematische Seite der Fallarbeit ms Spiel, gilt derselbe Zusammenhang.
Wenn die herausgehobene Position der Leitung nicht zu (geschlechtsspezifischen) Sogwir-
kungen bei der Fallbearbeitung fiihren soll, erscheint ein Korrektiv auf der Leitungseben¢
zwingend.

(3) Am Beispiel der oben angefiihrten Szene im Fall, bei dem es um den Verdacht der
sexuellen Belastigung am Arbeitsplatz ging, wird diese thematische Begriindung noch ver-
stirkt. Wenn im Fall selbst das Verhiltnis der Geschlechter im Mittelpunkt steht, erscheint
die entsprechende Besetzung der Leitungsebene konsequent.

(4)
hatl
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(4) Auch in jenen Fillen, die vordergriindig nichts mit der Geschlechterthematik zu tun
haben, ist die Mann-Frau-Thematik stindig virulent:

+ Sei es, daB eine Ausbildungsleiterin mit einem nebenamtlichen Ausbilder in Konflikt
gerit, wobei sich das Kernthema andeutet, daB der Konflikt gerade durch den ,Ge-
schlechterkampf* in der Berufswelt ausgeldst bzw. angeheizt wurde,

e seies, daB ein Ausbilder versucht, spezifische Verhaltensnormen gegeniiber einer (at-
traktiven) Auszubildenden durchzusetzen und sich als eher hilflos und gehemmt erlebt;

e seies, daB eine Ausbilderin versucht, in die Lebenspline eines jungen Mannes hinein-
zuwirken und nicht verstehen kann, weshalb er sich ihrer Meinung nach so unklug ver-
hlt;

e oder sei es, daB eine Auszubildende ein Kind bekommt und der Ausbilder keinen Zu-
gang zu der Situation findet, um sie zu unterstitzen.

(5) Man kann diesen thematischen Aspekt jedoch auch noch anders wenden:

+ Ein Ausbilder und ein Auszubildender verkniueln sich im Kampf um Leistung und
Verhalten - beide agieren ihre mannspezifischen Deutungen und Kampfpraktiken aus;

e Eine Ausbilderin bemiiht sich in groBer Sorge um das Priifungsschicksal einer Aus-
zubildenden um Fiirsorge, Unterstiitzung und agiert ihre frauenspezifischen Deutungen
und Umsorgungspraktiken aus.

Bei manchen Fallsituationen tauchte unter den Kernthemen deshalb folgerichtig in etwa fol-
gende Frage auf: Welche Bedeutung fiir die Konfliktentstehung, den Konfliktverlauf und
das Konfliktergebnis hat der Umstand, daB X eine Frau/ein Mann ist?

Diese Beispiele aus den Modellseminaren zeigen, daf Fallarbeit nur um den Preis der Ver-
kiirzung die Mann-Frau-Thematik ausblenden kann. Diesem Umstand dadurch Rechnung zu
tragen, daB man im Prinzip die Leitungsebene mit Mann/Frau besetzt, erscheint konsequent.

Bei der Durchfiihrung der Modellseminare iiber die 4 Jahre hinweg gelang es aufgrund der
Schwierigkeiten, FallberaterInnen nicht ohne weiteres vom , Dozentenmarkt® requirieren zu
konnen, nicht, dieses Prinzip durchzuhalten. Die 9 Modellseminare waren von der Leitung
her wie folgt besetzt:

In 5 Seminaren mit zwei Méannern

In 1 Seminar mit zwei Frauen

In | Seminar mit je einer Frau und einem Mann
In 2 Seminaren mit zwei Minnern und einer Frau

Dies zeigt, daB gut begriindete Prinzipien das eine sind, die Restriktionen von Praxis das
andere. Die Beobachtungen des Projektteams in der Hauptuntersuchung haben nicht erge-
ben, daB die Fallarbeit durch diese den Prinzipien widersprechenden Konstellationen auf der
Leitungsebene belastet worden wire, daB der BildungsprozeB dadurch n Frage gestellt
worden wire. Eher gilt der Hinweis, daB die Potentiale der Fallarbeit durch diese Leitungs-
konstellationen nicht voll ausgeschopft wurden.
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855 Bedingungen des Bildungshauses

In der (beruflichen) Weiterbildung hat seit Jahren ein Trend zur ,Modernisierung” Platz
gegriffen, der sich vor allem an der Ausstattung der Bildungshiuser erkennen ldt. Es wird
erheblich in die Infrastruktur der Teilnehmerunterbringung investiert, besonders in den sog.
Seminarhotels’, aber auch die Bildungsriume selbst sind nicht selten auf den ,neuesten
Stand’ der Technik, d.h. vor allem der lichttechnischen und medialen Ausstattung, ge-
trimmt’. Welche ,didaktischen Erkenntnisse der Hersteller dieser Hilfsmittel, die eigentlich
mit der Unterstiitzung von Bildungskonzepten oder dem Férdern von Lemen zusammen-
héingen miiften, sich hinter den , modernen Fassaden* verbergen, ist oftmals nicht nachvoll-
ziehbar. Genauso wenig nachvollziehbar ist die Sterilitit vieler Bildungsrdume, wie sie in
fortschrittlichen“ Bildungshiusern von den Innenarchitekten favorisiert wird." Schwierig ist
die Raumsituation nicht selten auch in jenen ,Bildungshdusern®, die eigentlich Hotelbetriebe
sind und die um ihrer Bettenauslastung willen sich einen Seminarbetrieb’ zugelegt haben.

Die Modellseminare wurden unter all diesen Bedingungen durchgefiihrt. Sie waren zum Teil
schwierig und fiihrten auch zu Konflikten, ohne jedoch die Fallarbeit in ihren Grundansprii-
chen zu gefihrden. In dieser Form sind es Schwierigkeiten, mit denen jedes Weiterbildungs-
konzept konfrontiert wird. Im folgenden sollen deshalb nur jene Sachverhalte angesprochen
werden, die die Eigentiimlichkeit der fallorientierten Fortbildung beriihrten.

8.5.5.1 Begriindung des Standortes

Die Frage nach dem Standort des Bildungshauses kann aus unterschiedlicher Perspektive
gestellt werden. Im Modellprojekt waren es zwei Argumente, die bedacht wurden und die
zu unterschiedlichen MaBnahmen fiihrten:

(1) Die Frage, in welchen Regionen Bayerns die Modellversuche stattfinden sollten, wur-
de vom Modellversuchstréiger aus regionalpolitischer Sicht thematisiert. Vorentschieden
war deshalb, daB die Ausbilder in den verschiedenen Regionen Bayerns durch die Standort-
festlegung der Modellseminare hinsichtlich ihrer Teilnahmechancen nicht bevor- bzw. be-
nachteiligt werden sollten (lange Anfahrtswege). Deshalb wurden zundchst verschiedene
Standorte im Siiden Bayerns angeboten. Die letzten 4 Seminare wurden im ndrdlichen Bay-
ern in der Frinkischen Schweiz durchgefithrt. Die Erfahrungen mit 8 Seminaren® zeigten,
daB der Seminarstandort keinen statistisch relevanten Einfluf auf die Zusammensetzung der

! Aus diesem Sachverhalt kann man viel iiber die von den Weiterbildungsanbietern unterstellten Lerninter-
essen und Motivationsstrukturen der Teilnehmer ,ableiten". Diese erscheinen in der Weise als briichig, als
,Jman* wohl unterstellt, daB die Teilnehmer aus dem BildungsprozeB ,aussteigen” bew. gar nicht erst ein-
steigen", wenn es an entsprechendem Ambiente bzw. Komfort mangelt.

* Nach den Standards jener Firmen, die den diesbeziiglichen Markt beherrschen und damit auch definicren,
was ,nen’ ist.

* So kann es durchaus vorkommen, daB eine Forthildungsgruppe auf ihren violetten Stithlen von violetten
Pinwinden regelrecht umzingelt ist.

* Vgl die Uberlegungen zum Thema ,Bildungsraum® aus erwachsenenbildnerischer Sicht von Miiller, K.
R. 1990, Teil 7.40.10

* Der dann im umgebauten Frithstiicksraum des Hotels stattfindet.

® Ein Seminar der insgesamt 9 Modellseminare wurde nicht iiber eine Seminarausschreibung besetzt, son-
demn durch persinliche Empfehlungen. Deshalb ist es fiir die hier anstehende Frage untypisch und wurde
aus der Auszihlung herausgenommen.
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Seminare ausiibte, daB jedoch von einer Diskriminierung der Ausbilder aus einem Landesteil
auch nicht gesprochen werden kann.! Die Befiirchtungen des Modellversuchstrigers erwei-

sen sich deshalb im Nachhinein als unbegriindet.

(2) Ein zweiter Gesichtspunkt wird bei der Frage nach dem Seminarstandort relevant, der
fiir fallorientierte Fortbildung eine erhebliche Bedeutung hat. Es geht um die Frage nach der
Erreichbarkeit der Seminarteilnehmer fiir betriebliche Belange und Termine wahrend der
Fallarbeit, moglicherweise mit Absenzen der Teilnehmer verbunden. Dies war Praxis in zwei

Seminaren und fithrte zu Belastungen der Fallarbeit.

Es soll hier nicht naher diskutiert werden, welche Begriindungen Teilnehmer haben mdgen,
sich wiihrend ihrer Lernbemiihungen immer wieder in Arbeitsschleifen einzufideln. Wenn
sie damit nicht ihre Enttiuschung und damit ihre Distanz gegeniiber dem nach ibrer Ein-
schitzung miBglickten Seminarprozef ausdriicken, wenn ihr Verhalten also nicht als Signal
zur Reflexion der Fallarbeit verstanden werden muf, kommt darin eine deutliche Relativie-
rung gegeniiber den eigenen Lernbemiihungen zum Ausdruck. Wer wihrend der Fallarbeit
aus seminarexternen Griinden korperlich und geistig standig zwischen Arbeitsplatz und Ler-
nort hin und her pendelt, will sich auf den LernprozeB nicht intensiv einlassen.

In themenorientierten Weiterbildungskonzepten mag dieser Umstand nicht sonderlich ins
Gewicht fallen, fallorientierte Fortbildung jedoch leidet unter solchen Verhaltensweisen ein-
zelner Teilnehmer in besonderer Weise. Die relativ geringe Anzahl von Teilnchmern und die
Notwendigkeit, bestimmte Rollenskripte zu lernen, in diesen Rollenskripten zu denken und
7u handeln und damit einen unverwechselbaren Beitrag zum Bildungsgeschehen anzubieten,
lassen das .. Verschwinden® eines Teilnehmers besonders auffallen. Seine Liicke kann kein
anderer Seminarteilnehmer besetzen, weil er selbst seinen eigenen authentischen Platz im

Rollengeschehen einnimmt.

Die Erfahrungen in den Modellseminaren zeigten, daB die in der Region angebotenen Semi-
nare von diesem Problem nicht betroffen waren. Der entlegene Standort verlangte von den
Teilnehmern vorab eine klare Entscheidung, ob sie sich fir die Seminarzeit von ihrer Ar-
beitszeit suspendieren wollten oder nicht. Die Teilnahme am Seminar erfolgte unter dieser

Pramisse.

8.5.5.2 Die Rhythmik der Fallarbeit und die Rahmenbedingungen des Bildungshau-
ses

Fallorientierte Fortbildung entwickelt iiber das Arbeitsmodell eine Dramaturgie, die ihr eme
spezifische Rhythmik verleiht. Mit Beginn der Fallerzihlung baut sich ein innerer Span-
nungsbogen auf, der in der Suche nach Handlungsalternativen kulminiert und in der Formu-
lierung von Handlungsprojekten seinen sichtbaren Niederschlag findet. Zu Beginn der Mo-
dellversuchsreihe war das Projektteam der Meinung, da man diesen Gesamtzusammen-
hang, also die interne Dramaturgie der Fallbearbeitung, nicht ohne groBen Schaden fir den
Bildungsprozef fiir lingere Zeit unterbrechen konnte, eine Fallbearbeitung also nicht ein-
fach an einer bestimmten Stelle unterbrechen und die Weiterarbeit auf den Nachmittag oder

' von den insgesamt 74 Ausbildern, die an den 8 Seminaren teilnahmen, kamen 41 Ausbilder aus der siidh-
chen Hilfte Bayerns, 33 Ausbilder aus der nérdlichen Hilfte. An den im siidlichen Bayern befindlichen
Seminarstandorten nahmen 20 Ausbilder aus dem Siden, 16 Ausbilder aus dem Norden teil. An den 1m
nordlichen Bayern befindlichen Seminarstandort nahmen 21 Ausbilder aus dem Siiden, 17 Ausbilder aus

dem Norden Bayerns teil.



276

den nichsten Tag verschieben konnte. Deshalb wurden die Fallbesprechungen in den ersten
Seminaren zeitlich moglichst so gestaltet, daB sie mit den Essens- und Pausenbedingungen
des Bildungshauses kompatibel waren, ein Fall also an einem Halbtag oder Tag vollstindig
durchgearbeitet werden konnte.

Da dies nicht immer gelang, entstanden hiufig profane Konflikte mit dem Personal des Hau-
ses, wenn die vom Bildungshaus angesetzten Zeiten nicht exakt eingehalten werden konn-
ten. Dieser Umstand zwang das Projektteam immer wieder, Kompromisse in der Weise ein-
zugehen, daB eine Fallbearbeitung begonnen wurde, obwohl abzusehen war, daB sie nicht
»in einem Zug" durchzufiihren war. Dabei zeigte sich, daB die urspriinglichen Befiirchtun-
gen iiber die negativen Auswirkungen auf die Fallarbeit so nicht eintraten. Es war weder fiir
die Teilnehmer noch fiir die Fallberater ein gravierendes Problem, in bestimmte Schritte
der Fallbearbeitung einzutreten, obwohl z.B. eine Nacht zwischen den beiden Teilen ver-
gangen war. Dies fiihrte in den folgenden Seminaren dazu, daB man sich des engen zeitli-
chen Korsetts entledigte und Fallarbeit mit den Zeiten des Bildungshauses flexibler ver-
kniipfte. Dennoch hat sich dieses Problem nicht vollig erledigt. Nach wie vor muB bei Fall-
arbeit folgendes berlicksichtigt werden:

(1) Die interne Dramaturgie 1iBt sich nicht beliebig unterbrechen. Entlang des Fallein-
stiegs mit der Fallerzdhlung und der Vergewisserung baut sich ein Bild des Ablaufs und der
Struktur der Fallsituation auf. Dieses Bild hat eine Gesamtgestalt und stellt in dieser Form
die ,,Arbeitsgrundlage" fiir jeden Beteiligten an der nachfolgenden Fallbearbeitung dar. Die-
se beiden Schritte bilden eine Einheit und lassen sich nicht willkiirlich unterbrechen, ohne
dal die sich aufbauende Fallgestalt darunter leidet.

(2) Zu Beginn einer Fallerzahlung 148t sich schwer abschitzen, wie zeitintensiv die beiden
Schritte ausfallen werden. Kurze Fallerzihlungen mit kurzen oder ausfiihrlichen Vergewis-
serungen sind ebenso erwartbar wie lange Fallerzihlungen mit kurzen oder noch ausfiihrli-
cheren Vergewisserungen, die durch die Auskunftsfreudigkeit des Fallerzihlers noch zu-
stzlich stimuliert werden konnen. In den Modellseminaren zeigte sich, daB beide Schritte
zusammen bis zu einer Stunde dauern konnten, wobei gilt, daB der ProzeB des Sich-
Vergewisserns nicht beschleunigt werden sollte.'

(3) Der anschlieBende dritte Schritt ,Betroffenheit™ und ,,Sich-Identifizieren* bildet zwar
als Schritt eine Einheit, von der Dramaturgie der Fallbearbeitung sind es jedoch zwei Teile,
die getrennt betrachtet und bearbeitet werden konnen. ,Betroffenheit* ist eine emotionale
Befindlichkeit, die sich als Folge der Fallerzihlung und der Vergewisserung entweder ein-
stellt oder nicht. Hat die Fallgeschichte einen Teilnehmer emotional angeriihrt, lassen sich
diese Gefiihle nicht beliebig ,konservieren®, schon gar nicht iiber eine Unterbrechung der
Fallarbeit an dieser Stelle hinweg,

(4) .Sich-Identifizieren™ stellt eher eine kognitive Leistung da, die zwar die Fihigkeit zur
Empathie und zum Perspektivenwechsel voraussetzt, dennoch die in den ersten beiden
Schritten erarbeiteten Bilder und Informationen kognitiv strukturiert und ausdriickt. Dieser
Schritt hat eine innere Dynamik, indem sich Teilnehmer von anderen Teilnehmern
~anstecken lassen", moglicherweise sogar in eine Art | Identifizierungsrausch® verfallen
Dies spricht dagegen, Fallarbeit wihrend dieses Prozesses zu unterbrechen.

' Wgl. die Begriindung fiir diese Empfehlung i Kapitel 6.2.2.

(5
Scl

o = |

-

- 7l =]




(5) Die Schritte 3 und 4 héngen deshalb zusammen, weil sich beim Fallerzihler bis zu
Schritt 4 eine Gefiihls- und Vorstellungswelt aufgebaut hat, die einerseits zum Ausdruck
gebracht werden soll, die sich andererseits jedoch nicht beliebig konservieren laBt. »Sich-
Identifizeren® und als Fallerzihler ,Stellung-Nehmen (Konnen)* sind deshalb als eine Ein-

heit zu sehen.

(6) Die Fallarbeit nach Schritt 4 zu unterbrechen hat sich als unproblematisch erwiesen.
Die Verstehensarbeit im 5. Schritt geschieht entlang der 5 thematischen Bereiche, die zwar
deutlich unterschieden werden kénnen, deren Bearbeitung jedoch ebenfalls eine Einheit
darstellt. Die Fallarbeit wihrend dieser Phase fir langere Zeit zu unterbrechen ist zwar

méglich, jedoch nicht giinstig.

(7) Schritt 6 beginnt mit der Identifizierung von Kernthemen, die sich als einen wesentli-
chen inhaltlichen Ertrag der Arbeit bis zu diesem Schritt verstehen, Kernthemen sind zwar
kognitive Extrakte der Fallbearbeitung, konnen also durchaus als schriftliche Notizen kon-
serviert werden, dringen jedoch am Ende des 5 Schrittes darauf, benannt zu werden. Sie
sind sozusagen ,reif*, das ,Licht der Seminard ffentlichkeit zu erblicken“. Deshalb wurde in
den Modellseminaren nach dem 5. Schritt stets sofort die Identifizierung und Verschrifth-
chung der Kernthemen angehingt, bevor man eine kiirzere oder lingere Unterbrechung der

Fallarbeit vornahm.

(8) Die Bearbeitung der Kernthemen sowie die nachfolgenden Schritte stellen in sich ge-
schlossene Einheiten dar, die man in ihrer Abfolge den Bedingungen des Bildungshauses
anpassen kann, die als Einheit jedoch respektiert werden sollten.

Fazit dieser Uberlegungen: Bildungskonzepte brauchen, um ihr Potential voll entfalten zu
konnen, giinstige Rahmenbedingungen, fallorientierte Fortbildung in besonderem MaBe. Das
Bildungshaus gehort dazu. Dessen Infrastruktur sollte vor allem Flexibilitit ermdglichen.
Sie muf der Rhythmik der Fallbearbeitung angepaBt werden kdnnen, nicht umgekehrt.

8.5.5.3 Die riumliche Ausstattung

Es gibt in der Weiterbildung eine ganze Anzahl von Konzepten, die auf die ,schrille” F aszi-
nation ihrer riumlichen und medientechnischen _Unterfiitterung” setzen. Fallorientierte
Fortbildung gehdrt nicht dazu. Sie ist kein aufwendiges Konzept, was die riumlichen und
medientechnischen Anforderungen anbelangt. Sie ist ein eher ,leises* Konzept, das auf die
Faszination der Fallarbeit mit ihren oft iiberraschenden Wendungen, Schleifen, Irritationen,

Verfremdungen, Emotionen und Einsichten setzt.

Fallarbeit findet in aller Regel als Plenumsveranstaltung' statt. Alle Teilnehmer und Fallbera-
ter arbeiten gemeinsam am Fall’. Als Mindestausstattung ist deshalb em Raum’ erforderlich,
der zwei Stuhlkreise mit insgesamt 12 Personen bilden liBt und in dem noch geniigend Ek-

i In aller Regel* meint, daf Fallarbeit auch auf Gruppenriume zuriickgreifen kinnen sollte. Dies ist z.B.
dann notwendig, wenn die Gesamtgruppe geteilt wird, um parallel an zwei Fallsituationen zu arbeiten.

2 giehe dazu die ,soziale Ordnung” von Fallarbeit, wie sie Kapitel 6.1 dargestellt wurde.

* In einem der Modellseminare wurde eine Fallsituation wiihrend eines Waldspaziergangs durchgearbeitet.
Eine kleine Gruppe machte sich auf den Weg, der Fallerzihler legte seine Geschichte offen, die Gruppe
fragte nach, die folgenden Schritte wurden konsequent durchgehalten. Ein Auben- und Innenkreis existierte
nicht, die Kernthemen wurden ohne technische Hilfe durchgearbeitet usw. Am Ende des etwa 2-stimdigen
Spaziergangs war der Fall durchgearbeitet, der Fallerzihler hatte Handlungsalternativen angeboten be-

kommen, die er in Handhmgsprojckie umsetzie.
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ken und Nischen fiir Tische vorhanden sind, um z.B. eine Fallsituation zu verbildlichen bzw.
Flipchart und Pinwénde aufzustellen. Es sollte auch geniigend Platz (Wandfliche) vorhan-
den sein, um die zu Beginn der Veranstaltung von allen Teilnehmern verbildlichten Fallsi-
tuationen auf Dauer aufzuhingen. Sie bilden den thematischen Hintergrund der gesamten
Fortbildung. Ihre stindige Priisenz schafft eine dichte Arbeitsatmosphire.

8.5.5.4 Die medientechnische Ausstattung

Entlang der Fallbearbeitung entstehen verschiedene Verschriftlichungen (das Arbeitsmodell;
Soziogramme; Sammlungen der Kernthemen; ,Tafelbilder* wihrend der Bearbeitung der
Kernthemen; Projektpline). Als giinstig fiir die Erstellung dieser Materialien hat sich das
Flipchart erwiesen. Die erstellten Papiere sind stindig priisent, auf sie kann immer wieder
zuriickgegriffen werden. Werden diese Unterlagen zu den jeweiligen Fillen gehéngt
(Pinwiinde, Wandfliichen), entsteht allmihlich ein Raum, der den Bildungsprozef &ffent-
lich macht, ihn also auch sinnlich nachvollziehen 14Bt. Dies verdichtet die Arbeitszusam-
menhiinge in der Gruppe und schafft eine Atmosphire, die den Bildungsproze8 unterstiitzt.

Den Fallerzdhlern werden im 8. Schritt von allen Teilnehmern Handlungsalternativen erdff-
net, die ihnen, auf Kiirtchen verschriftlicht, iibergeben werden. Sie bilden ein auch symbo-
lisch zu verstehendes ,,Geschenk“ an den Fallerzihler. Sie sind Ausdruck der kollegialen
Sohdaritit, des Bemiihens um Unterstiitzung und der gedanklichen Anstrengung.
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