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Yorwort

Am 24.06.2007 wird Prof. Dr. paed. habil. Wiltrud Gieseke 60 Jahre alt. Die Jubilarin hat die
Entwicklung der Weiterbildung und Erwachsenenpidagogik in Deutschland seit mehr als 30
Jahren entscheidend geprigt. Ihre Arbeiten zur Professionsforschung, zur Lehr-/Lernfor-
schung, zur Programm- und Beratungsforschung, zum lebenslangen Lernen, zu den Kulturen
des Lernens, zur kulturellen Bildung, zur Zielgruppenarbeit, zur Biographietheorie, zu den in-
stitutionellen und bildungspolitischen Entwicklungen in der Weiterbildung und zu den histo-
rischen Perspektiven haben die Theorie- und Forschungsentwicklung maBgeblich beeinflusst
und gefordert. Wiltrud Gieseke hat nachhaltig darauf hingewirkt, dass sich die Erwachse-
nenpidagogik heute als eigenstidndige erziehungswissenschaftliche Teildisziplin und als Be-
zugsdisziplin fiir das erwachsenenpéddagogische Handeln im Berufsfeld positionieren kann.

Die Beitrdge in dieser Festschrift sind geschrieben von den Wegbegleiterinnen und -be-
gleitern der Jubilarin, den Kolleginnen und Kollegen, mit denen im Laufe der wissenschaft-
lichen Arbeit enge Arbeitsbeziehungen und — auch internationale — Forschungskooperatio-
nen entstanden sind, und von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, die unter der fachlichen
Begleitung von Wiltrud Gieseke ihre wissenschaftlichen Laufbahnen begonnen haben oder
gerade beginnen. Die Beitrige reprasentieren einen Querschnitt durch die wichtigsten Ar-
beits- und Forschungsgebiete der Jubilarin und der Disziplin. Sie verweisen damit auf den
hoch ausdifferenzierten Entwicklungsstand der Weiterbildung und Erwachsenenpidagogik
am Beginn des 21. Jahrhunderts in Deutschland.

Wir méchten uns bei allen bedanken, die sich die Zeit nehmen konnten, Wiltrud Gieseke
durch einen Beitrag in diesem Band zu wiirdigen, und die auf diese Weise zum Ausdruck
gebracht haben, dass sie sie als Person und Professionsvertreterin schitzen und sich mit ihr
verbunden fiihlen.

Bedanken mdchten wir uns auch bei den Mitgliedern des Erwachsenenpadagogischen In-
stituts Berlin e.V., das von Wiltrud Gieseke gegriindet wurde und aus dessen Mitteln dieser
Band finanziert wurde.

SchlieBlich gilt unser Dank allen denjenigen, die im Herstellungsprozess unkompliziert
und tatkriftig dazu beigetragen haben, dass wir diese umfangreiche Festschrift rechtzeitig
zum Jubilium von Wiltrud Gieseke fertig stellen konnten. Nicht zuletzt sind das Gerlinde

Sonnenberg und Melanie Volker.

Berlin, im Mdrz 2007 Ulrike Heuer | Ruth Siebers
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Joachim Ludwig

Kompetenzentwicklung und Bildungsberatung als
reflexiver Selbstverstﬁndigungsprozess

1. Problemstellung

Der gegem\f'{mige Kompe.tenzdi‘skurs umfasst zwei grundsitzliche Betrachtungsweisen: eine
ideologiekritische Fragedimension und eine Fragedimension, die auf eine zeitgemiBe Aus-
gestaltung der Kompetenzkategorie zielt (Brodel 2002, S. 40). Die erste Fragedimension
nimmt bestehende Kompetenzmodelle ideologiekritisch in den Blick, die zweite Fragedi-
mension versucht Kompetenzmodelle weiterzuentwickeln. Dieser Beitrag beschiftigt sich
aus erwachsenenpédagogischer Perspektive mit der Weiterentwicklung des Kompetenzmo-
dells. Diese Weiterentwicklung ist von der Vorstellung geleitet, dass kompetentes Handeln
der gesellschaftlichen Akteure im Sinne einer gesellschaftlich und fachlich reflektierten
Handlungsfahigkeit — jenseits gesellschaftlicher Funktionalisierungsinteressen, aber im Rah-
men gesellschaftlich-6konomischer Verhaltnisse — fiir eine menschenwiirdige Entwicklung
der Gesellschaft grundlegend ist.

Die meisten der gegenwirtig diskutierten Kompetenzmodelle entwerfen Kompetenz als
personengebundenes Fahigkeitsbiindel oder als psychische Disposition (vgl. z.B. Bergmann
2001; Erpenbeck/Weinberg 1999). Auffillig ist bei dieser dispositionstheoretischen Betrach-
tungsweise neben den wirtschaftlichen Verwertungsinteressen, dass der Kompetenzdiskurs
gegeniiber dem bildungstheoretischen Diskurs weitgehend traditionslos verlauft (vgl. zu die-
ser Kritik Arnold 2002, Brodel 2002 und Faulstich 2002). Dabei ist die Personifizierung der
Bildungsproblematik mittels individueller Dispositionen, wie sie gegenwirtig der Kompe-
tenzdiskurs zeitigt, nichts Neues. Sie ist selbst Ausdruck der bildungstheoretischen Tradition
und Ambivalenz zwischen ,,Innerlichkeit und Wissenschaftlichkeit (Faulstich 2002, S. 18)
bzw. zwischen Individuum und Gesellschaft. Die Fragen nach kompetentem Handeln und
der Kompetenzdiskurs selbst lassen sich in diesem bildungstheoretischen Spannungsverhlt-
nis verorten.

In diesem Beitrag soll die Frage nach kompetentem Handeln in gesellschaftlichen Moder-
nisierungszusammenhingen in den bildungstheoretischen Diskurs riickbezogen und der
Kompetenzdiskurs im Rahmen einer Verhiltnisbestimmung von Subjekt und Welt, Ir{c[ivi—
duum und Gesellschaft fortgefiihrt werden. Dabei kniipfe ich an ein Bildungsverstiindx'us an,
das sich im Unterschied zu normativ-weltanschaulichen Verwendungsweisen von B1Idu-ng
empirisch-reflexiv versteht und von Dietrich Benner (1995) expliziert wurde. Bildung w.u'd
in diesem reflexiven Verstindnis nicht mehr positiv bestimmt. Im Bildunfgsprozcss ldsst sich
die historisch-konkrete gesellschaftliche Bestimmung des Menschen im ver-g.esellschaf—
tungsprozess nur mehr reflektieren. Bildung konstituiert sich dann als wechsels-elt_lgﬂ‘ REf_.le'
Xionsprozess zwischen individuellen Se]bstversténdigungs-llﬁmhaﬂdlquen, (_113 ihre alltag.-
liche Selbstverstindlichkeit verloren haben. Bildungsprozesse unterscheiden sich von Quall
fizierungsprozessen nicht durch die Abwesenheit gesellschaftlicher Arfforderung_en, sondern
durch die Reflexion gesellschaftlicher Anforderungen und Fahmenbedmgungen im Versuch,
Selbstverstindigung in einzelnen Handlungssituationen (wieder) hetnustelle.n und in‘kompe-
tenter Weise handlungsfiihig zu werden. Kompetenzentwicklung wird aus dieser Perspektive
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ichen Selbstverstindigungsversuchen zwischen je mir

. : 5 alltigl]
als ein Reflexionsprozess zu : 2002b), die auf erweiterte gesellschaftliche

und meiner sozialen Umwelt verstanden (Ludwig

Handlungsfihigkeit in diesen Situationen zielen. _ : :
Den Bezug i:auf Selbstverstindigungsprozesse im Rahmen des bildungstheoretischen Dis-

kurses gilt es selbst nochmals zu differenzieren in eine universa]istisc.he Variante und eine
reﬂexi\:e Variante. Fiir die universalistische Variante steht beispielswelsf: .Tiir.gen Habermas’
(1984) Versuch, universale Strukturen gesellschaftlicher Hand]'ungsfahlgkelt und }fommu-
nikativer Kompetenz zu finden. Dort wird der Selbstverstindigungsprozess let?tllch v.on
einem AuBenstandpunkt universal giiltiger Bestimmungen normiert. Demgeg'enuber wird
hier im folgenden die reflexive Variante des Selbstverstindigungsmodells weiter verfolgt,
die Selbstverstindigungsprozesse nicht von einem AuBenstandpunkt universalistisch bestim-
men, sondern vom Standpunkt des gesellschaftlichen Subjekts reflexiv, d.h. verstehend ein-
holen will. Fiir diese Reflexion der Selbstverstindigungsprozesse wird ein heuristisches
Modell zugrundegelegt, in dessen Mittelpunkt der Verstehensprozess als gesellschaftlich ge-
rahmtes Handeln steht. Kompetenzentwicklung erweist sich dann als im Entstehen befindli-
che gesellschaftliche Handlungsféhigkeit in Folge einer reflektieren Verhaltnisbestimmung
zwischen je mir und meiner gesellschaftlichen Umwelt.

Dazu wird im folgenden kompetentes Handeln zunichst aus einer alltiglichen Perspektive
Kurz illustriert (2), um daran ankniipfend eine bildungstheoretische Reinterpretation kompe-
tenten Handelns als Folge von Selbstverstandigungsprozessen zu entwickeln (3). Dieser
Reinterpretationsversuch beschreibt zentrale Aspekte eines heuristischen Modells fiir die
Reflexion von Selbstverstindigungsprozessen. Im Mittelpunkt steht dabei die Verstehenska-
tegorie. Den Abschluss (4) bildet auf einer bildungspraktischen Ebene eine Skizze des Bil-
dungskonzepts Fallarbeit, das die Reflexion alltiglicher und problematisch gewordener

Selbstverstindigungsprozesse im Lernhandeln zum Gegenstand hat und in neue Optionen fiir
kompetentes Handeln der Lernenden einmiindet.

2.  Handlungskompetenz alltagsweltlich betrachtet

Wenn in diesem Beitrag Kompetenz bildungstheoretisch reflektiert wird, dann geschieht dies
vor dem Hintergrund der nachfolgenden Alltagserfahrungen mit Kompetenz. Diese Alltags-
erfahrungen kreisen um situationsangemessenes, verniinftiges und verantwortliches Handeln
das aufgeschlossen gegeniiber den Besonderheiten der Situation ist. ,

Kompetentes Handeln zeigt sich beispielswei
Péadagogen, die/der in der Lage ist, eine lin
als Storung des geplanten Seminarablaufs z

se im Handeln einer Pidagogin oder eines
gere Erzihlung eines Seminarteilnehmers nicht
u verstehen, sondern als einen vom Teilnehmer

esses und in einer Verkniipfung mit dem R

ahmenthema des Semj
: Kompetentes Handeln zeigt sich beisp oy

'{elsweise bei einer Arztin/einem Arzt, die/der bei
ilderte Krankheit nicht nur physiologisch, sondern

Kompetentes Handeln zej

' gt sich beispielsweise bej ej
die/der in der Lage ist, ein ¢ e

er Verkauferin/ei o
Kundengesprich so zu rin/einem Verkiufer,

fihren, dass siefer sowohl die Kundenin-
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teressen als auch die betrieblichen Interessen beriicksichtigt und in fiir sich begriindeter Wei-
se ins Verhiltnis setzen kann.

Kompetentes Handeln zeigt sich beispielsweise bei einem/einer betrieblichen Interessen-
vertreter/in, der/die Verteilungskonflikte zwischen den Beschiftigten in einem betrieblichen
Modernisierungsprojekt zum Anlass nimmt, sein/ihr eigenes Selbstverstindnis als verant-
wortlicher Akteur im Modemisierungsprojekt zu hinterfragen und so zu einem fiir ihn/sie
begriindeten Handeln gelangt.

Die geschilderten Alltagssituationen vereint ein reflektiertes Verhiltnis der handelnden
Akteure zur Handlungssituation. Allen Beispielen kompetenten Handelns ist gemeinsam,
dass von ,.einer reinen Lehre im Sinne einer beruflichen Fachlichkeit in subjektiv begriinde-
ter Weise abgewichen wird und Merkmale der besonderen Handlungssituation in sozial an-
gemessener oder zumindest vertretbarer Weise aufgegriffen werden. Dieses reflektierte Ver-
hiltnis der jeweiligen Akteure zu ihrer Umwelt kann als Folge eines gelungenen Selbstver-
stindigungsprozess verstanden werden, in dem die Akteure die jeweilige Handlungssituation
jenseits alltdglicher Routinen einerseits auf der Basis ihres fachlichen Wissens reflektieren
und andererseits sich von der Spezifik der Situation anregen lassen. Auf der Basis dieses
Wechselverhiltnisses begriinden sie ihr Handeln und richten es entsprechend aus. Sie unter-
scheiden sich damit von rein fachlichen Handlungsbegriindungen, wie sie oft Berufsanfin-
gern zu Eigen sind oder im Negativbild des ,Fachidioten” zum Ausdruck kommen. Dort
wird die Besonderheit der Handlungssituation unter die Expertenperspektive subsumiert. Im
Extremfall kann die Besonderheit der sozialen Situation ganz vernachldssigt werden: ,Ope-
ration gelungen — Patient tot*.

In den hier skizzierten Beispielen verkniipft dagegen der kompetent Handelnde seine Ex-
pertenperspektive mit der sozialen Situation, wie sie von der Gesamtheit der Beteiligten (Pa-
dagoge-Teilnehmer, Arzt-Patient, Verkiufer-Betrieb-Kunde) sozial konstituiert wird. In die-
ser Verkniipfungsleistung, die eine Verhiltnisbestimmung zwischen fachlicher Perspektive
auf die Situation und der Situationswahrnehmung selbst beinhaltet, kommt die Verantwort-
lichkeit und Werthaltung des kompetent Handelnden als gesellschaftlichem Subjfakt zum
Ausdruck: In welcher Weise wird der Teilnehmer, der Patient, der Kunde usw. mit seinen
Begriindungen und Interessen wahrgenommen? Kompetentes Handeln beinhaltet so 'gesehen
nicht nur die Kenntnis des sozial erwartbaren fachlichen Wissens, sondern auch seine Ver-
kniipfung mit relevanten Merkmalen der sozialen Situation. Kompetent Handelnd; fiihfen
Fachkompetenz und Feldkompetenz in reflektierter Weise zusammen und unferschelden sich
dadurch von den ,blinden Flecken* oder Selbstverstindlichkeiten de.s Lalen._ K‘ompfl:tent
Handelnde bringen einerseits neue fachliche Perspektiven in eine fiir I_..a.len sch“{leflg_e Slmf"
tion ein und machen auf diese Weise Aspekte der Situation sichtbar, die dem' Laien bis dahin
verborgen blieben. Sie sind andererseits aber auch im Rahmen dieses rcﬂt'aku?rten Selbstve:
stindigungsprozesses in der Lage, sich von irritierenden Aspekten der Situanon anregeg %
lassen und dadurch ihre eigene Perspektive und die soziale Situation zu verdndern und zu
erweitern. Dieses Merkmal einer Offenheit gegeniiber Unbekanntem un 2
die damit korrspondicrende Gestaltungsmacht macht Kompetenz fiir gesellschaftlic

dernisierungsprozesse besonders attraktiv.

d Irritierendem und
he Mo-
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3. Handlungskompetenz aus bildungstheoretischer
Perspektive reinterpretiert

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, wie das im kompetenten Handeln beschri(?bene
Wechsélverhiiltnis von vorhandener fachlicher Perspektive einerseits und Besonderheit der
Situation andererseits a) als Selbstverstindigungsprozess und die Reflexion dieses Selbstver-
stindigungsprozesses b) als Lern- und Bildungsprozess verstanden werden konnen. .Aus-
gangspunkt dieser Uberlegungen bildet das Bedeutungskonzept (3.1), vor dessen Hinter-
grund subjektive Perspektiven und gesellschaftliche Verhiltnisse als Bedeutungen/Bedeu-
tungshorizonte verstanden werden. AnschlieBend wird der Selbstverstindigungsprozess als
Verstehens- und Vergleichsprozess zwischen differenten Bedeutungen beschrieben (3.2).
AbschlieBend (3.3) wird die Reflexion schwieriger und irritierender Selbstverstindigungs-
prozesse als Bildungs- und Kompetenzentwicklungsprozess interpretiert: Missgliicktes Ver-
stehen in Alltagssituationen wird in Bildungsprozessen in seiner gesellschaftlich-situa-
tionalen und personalen Besonderheit reflektiert (verstehen des Verstehens). Solche Bil-
dungsprozesse — in Auseinandersetzung mit irritierenden Handlungssituationen — konnen zur
Erweiterung der eigenen Perspektive und — soweit die Moglichkeiten und Begrenzungen der
gesellschaftlichen Verhiltnisse dabei bedacht sind — zu erweiterter gesellschaftlicher Hand-
lungsfihigkeit im Sinne kompetenten Handelns fiihren.

3.1 Bedeutungen als Grundlage des Selbstverstindigungsprozesses

Das Konzept Selbstverstindigung als Verhiltnisbestimmung zwischen ,,mir selbst iiber ein
von mir Gemeintes* (Holzkamp 1995, S. 834) Iisst sich von der Bedeutungskategorie her
konzeptionieren: Es gilt etwas mit den mir verfiigharen Bedeutungshorizonten zu verstehen
und zu durchdringen, was nicht ohne weiteres auf der Hand liegt. Was sind Bedeutungen?
Gesellschaftliche Verhaltnisse lassen sich als »Bedeutungen, Bedeutungskonstellationen,
Be(jleutungsanordnungen“ verstehen: ,als Inbegriff gesellschaftlich produzierter, verallge-
meinerter Handlungsméglichkeiten (und -beschrinkungen)* (Holzkamp 1995, S. 838). Die
zur gesellschaftlichen Reproduktion erforderlichen Beitriige verstehen sich nicht aus einem
unmlFtelbaren Kooperationszusammenhang, beispielsweise als Sachzwang, von selbst. Die
érben_& und Kooperationszusammenha’nge miissen von den Individuen als Handlungs;nég—
lfchkelten subjekthaft-aktiv ergriffen — und d.h. in diesem Sinne als ,Bedeutungen® interpre-
tiert werden (Holzkamp 1986, S. 397). Uber diese wechselseitigen Imeq)retations]eistungen

im Reproduktionszusammenhang entsteh Ubereinsti
e g en kulturelle Ubereinstimmungen als Bedeutungen
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moglichen Sinnzusammenhidngen verstehen. Die soziale Welt ist verstehensmaBig organi-
siert und wir bewegen uns interpretierend in einer vor- und ausgedeuteten Welt. Menschen
deren Erfahrungsmoglichkeiten in relevanten gesellschaftlichen Bedeutungskontexten, z.B.’
durch Arbeitslosigkeit, eingeschrinkt sind, kénnen sich nur beschrankt mit der moglichen
gesellschaftlich gegebenen Bedeutungsvielfalt , selbst verstidndigen* und erfahren deshalb in
bestimmten Handlungsfeldern ihre Handlungsfihigkeit eingeschriinkt.

3.2  Selbstverstiindigung als Situationsverstehen

Handeln in einer unbestimmten sozialen Situation setzt eine Situationsinterpretation des
Handelnden auf der Basis seiner subjektiv verfiigbaren Bedeutungen voraus.' Die je mir ver-
fiigbaren Bedeutungen und Sinnfiguren werden mit den Situationsmerkmalen verglichen, um
mich iiber meine Handlungsmaoglichkeiten und potenziellen Handlungsprimissen zu verstin-
digen und sie (nicht) zu ergreifen. ,Interpretationen sind Modelle moglicher Sinnfiguren®
(Soeffner 1999, S. 41). Es gilt die Situation mittels der mir verfiigbaren Bedeutungen zu ver-
stehen. Gelingt die sinnhafte Anordnung der mir verfiigbaren Bedeutungen im Situations-
kontext, ist Handlungsfihigkeit gegeben. Diese Verstehensleistung als Herstellung von Sinn
ist nach Schiitz die zentrale Gegenwartsleistung des Subjekts, mit der es das Unbekannte der
Situation auf bekannte Bedeutungen zuriickfiihrt.

Ist diese Interpretationsleistung schon notwendig ein Selbstverstindigungsprozess, der
Handlungskompetenz als gesellschaftliche Handlungsfihigkeit zum Ergebnis hat? Nicht jede
Interpretation einer sozialen Situation ist im Ergebnis ein Selbstverstindigungsprozess. Han-
delnde greifen oft auf eine Reihe nicht weiter hinterfragter , Kollektivsemantiken (Soeffner
1999, S. 41ff) zuriick, die zum Teil fiir andere Menschen schadigenden und fiir die Han-
delnden selbstschidigenden Charakter besitzen: Z.B. fremdenfeindliche Kollektivseman-
tiken.

Zu fragen wire demzufolge nach der Qualitit des Selbstverstindigungsprozesses. In den
eingangs geschilderten Praxisbeispielen war kompetentes Handeln an Fachlichkeit und an
das Verstehen der sozialen Situation gebunden. Zu fragen wire also nach Kriterien, die einen
reflektierten Verstehensprozess auszeichnen. Als Leitidee fiir das Situationsverstehen wer-
den hier neben der Fachlichkeit drei Merkmale fiir reflektiertes Verstehen im Sinne von
Selbstverstindigung bzw. Handlungskompetenz vorgeschlagen: .

Der Selbstverstindigungsprozess des Subjekts stellt — so das erste Merkmal — die eigenen
Handlungs- und Lebensinteressen in den Mittelpunkt der Reflexion. Im .Anschlus-s s I.{OIZ_
kamp wird hier mit Blick auf Selbstverstindigung zunéchst ein materiales Apriori einge-
fiihrt, das besagt, dass der Mensch sich nicht bewusst selbst schaden kann (Holzkamp 1995,
S. 839). D.h. dbie bewusste Verletzung meiner Lebensinteressen, z.B. in Form.der .Ausschla-
gung von Handlungsoptionen, die ich in meinem Interesse liegend erkenne, ist niemals als
Betitigung meiner Freiheit, sondern immer nur als mir ,,von auBen* aufgezwungen anzuse-
hen. : .

Geht man weiterhin davon aus, dass es in je meinem I_zebensinteress? liegt, meine l-?and-
lungs- und Verfiigungsmoglichkeiten, d.h. meine gesel.’schaﬂt'ic‘hf Teihdberdl denvel::;:
dann impliziert Selbstverstindigung das Interesse an der Er.wcncrung mculer in en 'ﬁfund
schaftlichen Verhéltnissen liegenden Moglichkeiten. Wer sich selbse YerstniEening

ie mei gl tinisiert ablaufen,
I Diese Voraussetzung impliziert gleichzeitig, dass die meisten alltiiglichen Handlungen rouw

d.h. Selbstverstindigung nicht mehr notwendig wird.
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die gesellschaftlichen Verhiltnisse als PI‘O_dUZiﬁ“eS ‘Mbghcll:kem;ils ;ﬁﬁ;d;uat;;i?dzei
verstehen sucht, um es gﬁSI?:JtBI:l und ertv:alte‘m zu kor:jnen, ansl; e u S
unmittelbar eeltenden Verhiltnisse verstindigen, sondern mu g :

e % soliahke lIschaftlicher Bedeutungen reflektieren. Das Po-
historisch gegebene Mdglichkeitsfeld gese : o e
tenzial zur Uberschreitung bestehender Grenzen ist es vor allem, das Kompetenz fiir gese
schaftliche und Skonomische Entwicklungsanforderungen :nt.eressan.t macht.

Wer Handlungssituationen vor dem Hintergrund subjektiv verf"ugzbare.r Bedeuvlungen zu
verstehen sucht ubnd Handlungssituationen beschreibt nimmt Stcllun-g. Es ist also im VEI‘SI(?—
hensprozess darauf zu achten, inwiefern das Andere als A_mderes bei der Anwenc?ung dc_zr mir
verfiigbaren Bedeutungen erhalten bleibt. Die Interpretations- und Verstehsns]c?lstung ist im
Wesentlichen ein Vergleich: verglichen werden die Simationsmerkmalc als Smn_- und Be-
deutungszusammenhang mit den mir verfiigharen Bedeutungen/Sinnfiguren. Sm.nherstci—
lung ist eine Praxis des Unterscheidens und Verkntipfens (Stenger 1993, S. 136). Die beson-
der;: Herausforderung besteht dabei darin, das Andere nicht vorschnell an die eigenen Be-
deutungen anzugleichen, weil damit mégliche Differenzen als Grundlage fiir einen Selbst-
verstindigungsprozess verschwimmen. Erkannt wird sonst immer nur das, was vorher schon
gewusst war. Die Anerkennung des Anderen in der Handlungssituation mit seinem Eigen-
sinn ist somit ein zweites wichtiges Merkmal eines Selbstverstandigungsprozesses, um mich
selbst irritieren lassen zu konnen. Dies verlangt Distanz zur eigenen Interpretationsperspek-
tive. Der Ausweis der eigenen Vergleichsperspektive ist ein wichtiges Indiz fiir diese
Distanzierungsleistung, vor deren Hintergrund das Andere mit seinem Eigensinn und das
Eigene verglichen werden.

Ein Vergleich relationiert immer verschiedene Bedeutungen und impliziert Kritik, weil
der Vergleich immer schon die im Anderen implizierten Geltungsanspriiche kritisiert. Wer
andere Bedeutungen und Handlungsgriinde zu verstehen sucht beurteilt, akzeptiert und prob-
lematisiert. Der Interpret kann aber gegeniiber dem Anderen seine Position in der Schwebe
lassen (Straub 1999, S. 66) und zugleich die Geltung seiner eigenen Bedeutungshorizonte in
Frage stellen. Selbstverstindigung weist damit als drittes Merkmal auch immer die Kritik der
eigenen Lebens- und Denkform, der eigenen Bedeutungen mit ihren Geltungsanspriichen
auf.

Selbstverstindigung liisst sich somit als ein Verstehensprozess begreifen, der seinen Aus-
gangspunkt in je meinen Lebensinteressen nach Erweiterung meiner gesellschaftlichen Teil-

hiﬂ.)t? nimmt-, charakterisiert ist durch die Anerkennung des Eigensinns der Anderen und die
Kritik der eigenen Perspektive einschlieft.

3.3 Irritationen im Selbstverstiindigungsprozess:
Kompe:enzentwicklung und Lernen

Komplexe uniiberschaubare Situationen

St 2t in - gesellschaftlichen Modernisi S
imteren alltigliche Selbstverstindigungs o e o

5 3 .
prozesse. Kompetenzenlw:ck]ung wird dort fiir

/

2 Die Z i
. gi:S.ﬂ;:lsihcl;)uZﬁ:l}}zumd\’crslehcnspro.zfzss erfolgen in enger Anlehnung an Straub 1999,
Lk Pr:;gsq,i;z;u:n Quakqhkauo_ncn fir den Erhalt der eigenen Handlungsfihigkeit nicht mehr
R bic £ von odcrnlsncrungsprozcsscn verlangt von den Akteuren nicht nur die
. emo,-bin 5 dn e Ffmnu;m auf bekannte Bedeutungshorizonte die im Rahme
‘urden. Es geht vielmehr auch um dic E ‘
ke ¢ ntdeckung des N
& 3 : A £ des Neuen und
NESProzess, um sich selbst ney verstiandigen zu kénnen. Wenn betrieblich Veran

sammenhang Kompclenzbcschrcibungcn fiir die betrieblichen Akteure anfertigen e dieidis

dann verweist dies eher
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mich erforderlich, wo meine bisherige Kompetenz fiir ein Verstehen der Situation nicht mehr
ausreicht. Der Selbstverstindigungsprozess geriit ins Stocken, weil ich mit den mir verfiigba-
ren Bedeutungen keinen Zugang zur irritierenden Situation finde, keinen Ankniipfungspunkt,
von dem aus ich mir die Situation verstindlich machen kinnte. Es kommt fiir mich zu einer
Handlungsproblematik. In solchen Situationen kann ein subjektives Lerninteresse entstehen,
das auf die Erweiterung und Differenzierung vorhandener Bedeutungshorizonte zielt. Im
alltdglichen Selbstverstindigungsprozess halte ich dann inne, distanziere mich und vollziehe
eine Lernschleife. Auf diese Weise wird der alltigliche Selbstverstéindigungsprozess als
misslungener Verstehens- und Interpretationsprozess selbst nochmals reflektiert. Lernen
stellt so gesehen eine Form reflektierter Selbstverstindigung dar, in dem es um ein Verste-
hen des (alltdglichen)Verstehens geht.

Aufgeworfen wird hier fiir Pidagogen die Aufgabe, die Reflexion des alltéglichen Selbst-
verstandigungsprozesses durch den Lernenden zu verstehen und zu unterstiitzen. Dazu hat
Klaus Holzkamp (1993) eine Lerntheorie vorgelegt, auf deren Basis sich Lernhandlungen
sowohl bildungspraktisch unterstiitzen lassen als auch mit Ertrag empirisch untersuchen las-
sen (vgl. Faulstich/Ludwig 2004; Ludwig 2000). Kompetenzentwicklung wird deshalb im
Folgenden mit den Kategorien der Holzkamp’schen Lerntheorie als Lernhandlung begriffen.
Auf diese Weise wird eine ,,Briicke® zwischen der Kompetenzentwicklungsdiskussion und
der Holzkamp’schen Lerntheorie denkbar, die im Kern das Selbstverstindigungskonzept
umfasst.

Holzkamp expliziert Lernen als eine spezielle Form sozialen Handelns, das im Anschluss
an Irritationen und Diskrepanzerfahrungen ansetzen kann. Lernende versuchen die erfahre-
nen (Erfahrungen in der Vergangenheit, der Gegenwart oder antizipierte zukiinftige Erfah-
rungen) Diskrepanzen zu iiberwinden, um so ihre Teilhabe am gesellschaftlich verfiigbaren
Wissen und damit ihre Handlungsoptionen zu erweitern. Solche Lernprozesse sind expans.iv
begriindet und zielen auf die Erweiterung und Differenzierung vorhandener Bedeutungen in
der Hoffnung, wieder mehr Klarheit und Situations-,,Durchblick® zu erlangen. Zunehmende
Kompetenz erwiichst hier durch das immer weitere Eindringen in das Mﬁglichkeitsfe-ld ge-
sellschaftlicher Bedeutungen (z.B. in Form von wissenschaftlichem oder berufsfachlichem
Wissen oder auch in Gestalt wachsenden Kontextwissens iiber das konkrete Handlungsfeld)-
Die Erhhung je meiner Weltverfiigung durch Bedeutungsdifferenzierung und -erweiterung
kann ,,verallgemeinerte Handlungsfihigkeit* (Holzkamp 19§6; S. 35_’9) darstellen, die hier
als gesellschaftliche Handlungsfiihigkeit bezeichnet wird. Sie ste.ht im Gegfznsatz zur le-
striktiven Handlungsfihigkeit* (a.a.0.), die in einer gesellschaftlichen Ur!num?lba:ke:t sfe—
henden Haltung verhaftet bleibt und bei der das Subjekt von der Perspektive einer gemein-
samen Verfligung tiber gesellschaftliche Yerhii[tnisse abg‘?;Ch"llzi:e:zztiJ B i

Vom expansiven Lernen — das sich mit den Interes‘sen es Len AT
terscheiden sind defensiv begriindete Lernprozesse, die vom Subjekt nur au d"m; Y
ternen Lernanforderung erzwungen werden und nur fzofange anhalten, wie Er -\] b%m‘eb:
die Androhung von Nachteilen Bestand haben. Schulisches Lemer?‘, aber a:.c vnedzfenswen
liche Traini11£s mit ihren ,Kompetenzansinnen® (Dewe 2001) al.;r.]e;n imljt;s::allgemeine-
Lernhaltung. Hier bleibt der Lernprozess flach und gehunichtindic leel? t hier nicht die er-
rer Wissens- und Bedeutungsstrukturen (Holzkamp 1993, S. 224). Ziel is

¢ 2001), das daran interessiert ist, Folgebereitschaft fiir ihr eigenes

Ve i Kompetenzons el nal Sl bstverstindigung soll dadurch in ihrem Sinne und nicht im

Verstiindnis der neuen Situation herzustellen. Sel
i 8 % - werden.
Lebensinteresse der Akteure hergestellt, damit letztlich Mt
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weiterte gesellschaftliche Teilhabe, sondern die Abwehr von l?eei(ltriichtigungen. Defens-:.ve
Lembegriindungen bleiben in einer restriktiven Handlungsféh1glfc1t verhaftet (zum Verhilt-
nis von‘defensiven und expansiven Lernbegriindungen vgl. Ludwig 2096, S. 112}.- "

Mit dieser Perspektive auf Lernen ist es moglich, Kompetenzentwicklung als mdwnc}uel-
len und gesellschaftlichen Prozess zu verstehen, anstatt Kompetenz nur als persm?ale Dlsl?o-
sition zuhnon'nieren und individuell einzufordern. Interessant wird dann dm: empirische Blick
auf gesellschaftliche Rahmungen, die in individuellen Kompetenzentw1cklungsprf)z.esse'n
unterstiitzend oder behindernd fiir die Entwicklung gesellschaftlicher Handlungsfihigkeit
erfahren werden. Gesellschaftliche Handlungsfihigkeit im Sinne verallgemeinerter Hand-
lungsfahigkeit ..ist dabei die Alternative, die immer dann hervortritt, wenn mir der restriktiv-
selbstschidigende Charakter einer Begriindungsfigur deutlich wird” (Holzkamp 1990, S. 39).
In vielen Fillen wird der Reflexion dieser (selbst-)schidigende Charakter verborgen bleiben.
Die Reflexion des Selbstverstindigungsprozesses mit dem Ziel erweiterter gesellschaftlicher
Handlungsfahigkeit ist deshalb ein offenes Projekt, das sich nicht positiv und damit normativ
festlegen ldsst. Die Reflexion kann lediglich mit der Leitfigur ,,verallgemeinerter Handlungs-
fahigkeit* defensive Lernbegriindungen als Ausdruck restriktiver Handlungsfihigkeit identi-
fizieren (Ludwig 1999).

Der hier skizzierte heuristische Rahmen erméglicht einen empirischen Zugang zum Ver-
stehen von Lernbegriindungen als Selbstverstéindigung im Bildungsprozess und damit auch
die beratende Unterstiitzung dieser Lernhandlungen/Selbstverstindi gung durch Péidago-
gen (Zur Lernberatung vgl. Ludwig 2006a). Mit dem Selbstverstandigungsmodell bietet sich
ein Referenzpunkt fiir didaktisches Handeln, der bei den Interessen des lernenden Subjekts,
seiner Handlungsproblematik und damit verbundenen Bedeutungs-, Begriindungszusam-
menhéngen liegt und nicht bei einem zu vermittelnden Inhalt/Kompetenzansinnen. Kompe-
tenzentwicklung wird so als empirisch-reflexives padagogisches Projekt moglich, das als
zwischenmenschliches Handeln im Bildungsprozess gesellschaftlich gegebene Lernmoglich-
keiten und Lernbehinderungen reflektiert. Es ist ein nach vorn offenes Lernprojekt, dessen
Ausgang im Sinne erweiterter gesellschaftlicher Handlungsfihigkeit ungewiss ist und als
subjektive Lernhandlung fiir Pidagogen unverfiigbar bleibt. Versuche Kompetenzen zu mes-
sen sollten unter diesen Gesichtspunkten reflektiert werden.

De'r \{ersuch. den Selbstverstindigungsprozess des Lernenden Zu unterstiitzen, ist in ers-
ter Hinsicht ein Selbst- und Fremdverstindigungsprozess zwischen Weiterbildner/in und
Lernendem. Wer als Weiterbildner/in Lernende verstehen will ist selbst gefordert, auf die

erzihlte 'Handlungs.problematik des Lemenden, z.B. in einem betrieblichen Modernisie-
rungsprojekt, das eigene mitgebrachte Vorwissen, seine eig

it seinen Bedeutungs- und Begriin-
terbildner/in ist ein hermeneutischer
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her unbekannt sind, als Gegenhorizonte auf seine Handlungsproblematik anzubieten.* Auf
diese Weise wird es dem Lernenden erleichtert, seine schwierig empfundene Handlungssitu-
ation unter verschiedenen, auch neuen Perspektiven zu betrachten und damit seine Ver-
gleichsmoglichkeiten im Rahmen seines eigenen Verstehens-/Selbstverstindigungsprozesses
zu erweitern. Die Unterstiitzung von Kornpetenzentwicklung ist so gesehen an das Verstehen
des Lernenden und seiner Handlungsproblematik gebunden. Die subjektiven Relevanzen
einerseits und die gesellschaftlichen Kompetenzanfordemngen (Fachwissen, Wissenschafts-

wissen, etc.) andererseits bilden in diesen Vermittlungsprozessen ein Spannungsverhiltnis,
dessen Interessenlagen zu reflektieren sind,

4.  Das Bildungskonzept Fallarbeit als bildungspraktisches Beispiel fiir
Kompetenzentwicklung und Bildungsberatung

Bildungsarbeit mit Erwachsenen kniipft als Reflexion von Selbstverstindigungsprozessen an
schwierigen Handlungssituationen und den damit verbundenen Selbstverstindigungsver-
suchen, den dort enthaltenen Widerspriichen, Dilemmata, Irritationen an (Miiller 2001). Bil-
dungsprozesse konnen die aktuellen Handlungsproblematiken in vertiefter (d.h: auch theore-
tisch fundierter) Weise zu verstehen suchen und tragfihige Bedeutungs-, Begriindungshori-
zonte entwickeln helfen. Das didaktische Konzept ,.fallorientierter Weiterbildung™ (Miiller
u.a. 1997) bietet den Lehrenden und Lernenden ein Arbeitsmodell fiir die Seminarpraxis, um
schwierige alltigliche Selbstverstindigungsprozesse gemeinsam auf ihre je spezifischen
Schwierigkeiten hin reflektieren zu kénnen.

Ausgangspunkt eines fallorientierten Seminars zu einem bestimmten Seminarthema — im
folgenden am Beispiel eines Seminars fiir betriebliche Interessenvertreter/innen aufgezeigt —
ist kein stofflich feststehender Seminarplan/Lehrplan, der feststehendes Wissen und richtige
Handlungsstrategien fiir kompetentes Handeln vermitteln soll. Ausgangspunkt sind vielmehr
,echte Fille*, d.h. schwierige Selbstverstindigungsprozesse im Kontext des ausgeschriebe-
nen Themenbereichs, die von den Betriebsriten — nicht von den Péddagogen/innen — einge-
bracht werden. ,Fille* in einem Seminar fiir betriebliche Interessenvertreter/innen sind dann
problematisch erlebte betriebliche Handlungssituationen, iiber die sie gerne mehr wiissten,
damit sie das nichste Mal kompetenter handlungsfihig sind. Typische Fille, wie si.c von
Interessenvertretern/innen in Seminaren vorgebracht werden, sind: Kﬁndigungssinllanfmcn,
Konflikte entlang unterschiedlicher Beteiligungspolitikmodelle, Konflikte in "betnebhch.en
Rationalisierungsprojekten usw. Handlungsproblematiken oder ande§ ausgedriickt: _schwx_e-
rige Selbstverstindigungsprozesse in bestimmten Handlungssituationen werden im Bil-
dungskonzept Fallarbeit als Fallerzihlung konturiert. e ;

Diese Fille werden im fallorientierten Seminar einzeln, jeder fiir sich in beratendg-ar ‘:Vel'se
bearbeitet. Ziel dieser Fallarbeit ist es, dem/der Fallerzéhler/in — im folgenden.BCJSplc.l st
das Giinther —, durch das gemeinsame Durcharbeiten und Vergehen des l-jallcs im Ser{unar,
neue Bedeutungshorizonte und damit verbundenes neues Wissen (fachhches‘, rechthches%
soziales, politisches, Skonomisches usw. Wissen) auf den er!ebte-n Fall anzubletfzn, un; :u
diese Weise eine verallgemeinerte (d.h. differenziertere oder erweiterte) IPerspekuve auf den
Fall zu gewinnen und aus der Unmittelbarkeit der HandlungSPf‘C‘blemaltlk heraus z.u LS
Die neuen Bedeutungshorizonte kinnen dem/der Fallerziihler/in neue Handlungswege in

4 Zuden Anforderungen der Lernberatung siche auch Ludwig 2002c.
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einer Weise erdffnen, die er/sie in Handlungsprojekte fiir ihre bc?trieblu.jh? Pra_x;s umsetzen
kann. Die anderen Seminarteilnehmer, die Handlungsproblematiken mit ilhnhche‘n .Bedeu'
tuneshorizonten erlebt haben, wie sie im erzihlten Fall deutlich wurdeln, konlnen dlle im Fall
em;beitcten Perspektiven und Wissensbestiande zum Ende der Fallarbeit auf 1h.re el gen.e Pra-
xis beziehen und formulieren fiir sich ebenfalls Einsichten und Handlungsprojekte. Ziel der
Fallarbeit ist es also, zusammenfassend formuliert, konkrete Fille mit ihren.Handh-mgsprob-
lematiken in neue erfolgversprechende Handlungsprojekte zu iiberfithren, indem in ':ferste—
hender und beratender Weise neue Bedeutungen, d.h. neue Perspektiven und neue Wissens-
bestiinde in den Fall eingefiihrt werden. Die Piadagogen/innen nehmen hier die Rolle von
Fallberatern/innen bzw. Lernberatern/innen (Ludwig 2002¢c) ein. Ziel dieser Beratungsarbeit
ist die Erweiterung der Handlungs- und Gestaltungskompetenz von Betriebs- und Per-
sonalriten im Betrieb.

4.1 Beispiel einer Fallbearbeitung

Zur Veranschaulichung wird im folgenden aus einem Betriebsréteseminar ein Fall geschil-
dert, der den Titel ,,Nachtragliche Betriebsratszustimmung* fiihrt. Er wird von Giinther er-
zihlt: Giinther ist Betriebsrat in einem Betrieb, in dem zu 90% Arbeiter beschaftigt sind. Vor
kurzem gelang es mit einer Betriebsvereinbarung, die Beschiftigung von Leih-Arbeit-
nehmern zugunsten der Einstellung eigenen Personals weitgehend auszuschlieBen. Vor die-
sem Hintergrund wurden dem Betriebsrat am Montag, dem 23.05. sechs Einstellungen zum
01.06. vorgelegt. Der Betricbsrat stimmte zu. Am darauffolgenden Freitag wurden diese
sechs Einstellungen erneut vorgelegt, diesmal zuriickdatiert auf den 18.05. und mit dem
Hinweis des Betriebsratsvorsitzenden, dass diese Kollegen bereits arbeiten wiirden. Der Vor-
sitzende warb mit Hinweis auf die Betriebsvereinbarung trotzdem um Zustimmung. Der Be-
triebsrat stimmte mit 6:1 Stimmen gegen den Vorsitzenden, duldete aber gegeniiber der Ge-
schiftsfihrung letztlich die Einstellung. Giinther sieht sich in einem Dilemma: einerseits will
er die Besetzung von Arbeitsplitze unterstiitzen, andererseits stimmt er dagegen, weil er sich

iiber die Funktionalisierung durch Geschiftsleitung und den Betriebsratsvorsitzenden drgert.
Am liebsten michte er den Vorsitzenden abgeldst sehen.

Spurensuche

In. den ersten fiinf Schritten des Arbeitsmodells versuchen die Seminarteilnehmer/innen ihr
Bild vom 1"-‘all zu vervollstindigen und Spuren zu suchen, die den Fallverlauf verstindlich
machen. Die Spurensuche erfolgt unter folgenden Aspekten:

" erstens bezogen auf die Handlungsgrii

= nde und Orientierungen der handelnden Fallak-

zweitens hinsichtlich ihrer Beziehungen,

drittens unter dem Aspekt der betrieblichen Beteiligungskulturen und

® viertens vor dem Hintergrund der betrieblichen und gesellsc

. : : _ haftlichen Strukture cht-
liche, Gkonomische, organisatorische, soziale etc.). S
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konnen. Kann ich mich in die Situation des Vorsitzenden und gar in die des Geschiftsfiihrers
hineinversetzen? Kann ich deren Handlungsgriinde und -interessen erkennen? Nicht das
Durchsetzen der eigenen Interpretation gegen andere ist hier gefragt, sondern Selbstkritik
und die Sammlung vieler mglicher Perspektiven auf den Fall in einer anerkennenden At-
mosphiéire. Das Arbeitmodell verlangt den anerkennenden Umgang mit unterschiedlichen
Interpretationen, Sichten und den gefiihlsméBigen Einlassungen der Interpreten.

Bei diesem verstehenden Suchen wird im vorliegenden Beispiel folgendes deutlich: der
freigestellte Vorsitzende ist Angestellter und kann sich in der Chefetage besser ,verkaufen
als die anderen 6 Arbeiter. Die Arbeiter definieren sich als weniger diplomatisch. Giinther
stellt sich als eine Person dar, die deutlich ihre Meinung sagt und ihren Interessenstandpunkt
auch gegen die Geschiftsfiihrung ohne Abstriche vertritt. Giinther ist im Betriebsrat Proto-
kollfiihrer und informeller Fiihrer des Gremiums: Die sechs Arbeiter stimmen fast immer
geschlossen ab. Die Chefetage sieht rot, wenn Giinther auftritt. Die Arbeiter sehen sich aber
auch vom Vorsitzenden abhingig, weil sie seine Kompetenz in der AuBenvertretung brau-
chen. Giinther will deshalb den Vorsitzenden in Schach halten und kontrollieren.

Die nachtrigliche Zustimmung zu den sechs bereits vorgenommenen Einstellungen ver-
stehen die Arbeiter als Missachtung des Betriebsrats und als Verrat des Vorsitzenden. Sie
misstrauen dem Vorsitzenden, dem sie Kungelei mit der Geschiiftsfiihrung unterstellen und
dem ihrer Ansicht nach seine Rolle als Aufsichtsrat in den Kopf zu steigen scheint. Der wie-
derum argumentiert, dass es ihm um die Sache gehe, hier um die Sicherung fester Arbeits-
plitze, wie in der Betriebsvereinbarung gegen Leiharbeit beabsichtigt.

Kernthemen entdecken und bearbeiten

In den nun anschlieBenden Arbeitsschritten sechs bis zehn des Arbeitsmodells Fallarbeit geht
es nach den anfinglichen Phasen des verstehenden Zugangs zum Fall jetzt um die Samn:llung
bedeutsam erscheinender Perspektiven und Themen im Fall. Dieser Prozess beginnt mit der
Sammlung von Kernthemen, die auf bedeutsame Aspekte des Falles verweisen. Kf:mthemen
sind solche Sachverhalte in der Fallsituation, denen nach Einschéitzung der Senunargr.u;{pc
eine besondere Bedeutung fiir die Fallentstehung und den Fallverlauf zukommt. Einige
Kernfragen lauten in unserem Fall z.B.: Welche Bedeutung fiir den Fallverlauf hat der Um-
stand, dass

* Giinther dem Vorsitzenden stindig misstraut und ihn kontrolliert?

® der Vorsitzende droht, das Amt hinzuwerfen?

* der Betriebsrat auf sein Mitbestimmungsrecht bei der Einstellung verzichtet?

® der Vorsitzende Mitglied im Aufsichtsrat ist? '

Wenn alle Kernthemen festgehalten sind, wiihlt Giinther, der Fallerziahlér, aus der Fiesa;?:;
heit der Kernfragen/-themen die fiir ihn wichtigen Fragen aus. selliethel Sogle;;?i; rund
Linie um die Beratung und Unterstiitzung seiner p.crsc'jn]'lchen Hanfilungsgrc;lizhe i
um die ErschlieBung von Handlungswegen gehen, die fiir ihn und seine betrie o
on bedeutsam sind. Giinther entscheidet sich aus insgesamt C_a‘ . Ken?frafgen uil;\e Erkla-
angefiihrten vier Kernfragen, die ihm besonders wichtig erschélnefl und fiir dl;: :‘3: o
rung sucht, um iiber diese Kernthemen die betriebliche Situation insgesamt bes

zu kénnen.

In der nichsten Arbeitsphase steht die thema : ;
die Einfiihrung neuen Wissens im Mittelpunkt. Die Seminargruppe Versuc

tische Bearbeitung dieser Kernfragen durc¥1
ht zusammen mit
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dem/der Fallberater/in Erklirungsangebote fiir die ausgew‘iihlt'en Kernfragen zu c.:rarbeltt?.n.
Die besondere Leistung besteht dabei darin, neues Wissen in einer abdul.ctwen Welse: S0 ein-
zufithren, dass es an den Fall gebunden bleibt. Auf diese Weise sollen G'Lin‘ther und die ande-
ren Seminarteilnehmer/innen das neue Wissen leichter mit ihren personlichen Bedeutungs-
horizonten auf die Situation vergleichen und verbinden konnen.

Neues Wissen und Erklirungsmodelle anbieten

In der hier beschriebenen Fallbearbeitung beinhaltete das neue Wissen zunii(;hst den recht.li-
chen Aspekt der Mitbestimmung bei personellen EinzelmaBnahmen. Bearbeitet wurden hier
der §100 BetrVG zu vorldufigen personellen MaBnahmen und der §121 BetrVG zu Ord-
nungswidrigkeiten.

Ein besonderes Interesse wurde in diesem Seminar den ersten beiden Kernthemen (andere
Teilnehmer wiirden ggf. andere Kernthemen in den Vordergrund riicken) entgegen gebracht,
die auf den Einsatz von Macht in Gruppenbeziehungen verweisen. Die Beziehung zwischen
dem Vorsitzenden und Giinther sowie den anderen Betriebsratsmitgliedern wurde deshalb
gruppen- und machttheoretisch reflektiert. Die in der erzihlten Fallsituation zum Einsatz
gekommenen unterschiedlichen rechtlichen und sozialen Machtmitte] wurden einerseits dem
Vorsitzenden und andererseits Giinther als informellem Fiihrer zugeordnet und als labiles
Machtgleichgewicht beschrieben. Uber den Einstellungsfall hinaus konnte Giinther andere
betriebliche Situationen beisteuern, in denen sich dieses Machtmodell erklirungskriftig zeig-
te. Die neue Rolle des Vorsitzenden im Aufsichtsrat mit den erweiterten Informationsmog-
lichkeiten droht aktuell das bestehende labile Gleichgewicht zu verschieben. Der erzihlte
Einstellungsfall wurde vor diesem Hintergrund so verstanden, dass der Vorsitzende nun wie-
der versucht, seine ,eigene Politik‘, die vom Politikstil der Arbeitergruppe abweicht, durch-
zusetzen.

Ein letztes Erklarungsmodell in dieser Fallbearbeitung bezog sich schlieBlich auf die ver-
schiedenen Politikstile im Betriebsrat. Aus der Vielfalt sozialwissenschaftlicher Unterschei-
dungen zu betrieblichen Beteiligungskulturen wurden in diesen Fall vier Politikstile einge-
fihrt. Erstens ein konfliktorientierter Stil, zweitens ein Politikstil, der mit Interessendurch-
setzyng.bezeichnet wird, drittens ein integrativer Stil und viertens ein Politikstil der auf
betrleb}lf:he Harmonie zielt. Im Handeln des Vorsitzenden wurde ein auf Harmonie bedach-
t?r Pf)hukstil erkénm‘ der nur ein gemeinsames betriebliches Interesse kennt. Giinther nahm
1:::::: iiﬂiz:;:‘izgn\m;eggtivsn aés al_lch einep auf lmeressenc_]urchsetzung angelegten Po-
g Eir;s{euunn:;auci eltrledbsvcrembarung zur Leiharbeit zum Ausdruck kam.
tikstile™ al: Hrseritber denbbufch :er: an .er vor Qcm l—lmlerg-ru.nd der Erklarungsfolie ,,Poli-

zungserfolg des harmonistischen Politikstils des Vorsit-

anden und als .Arger"iiber die eigenen unzureichenden Kontrollméglichkeiten, die dem Vor-
sitzenden das eigenmichtige Handeln nicht verwehren konnten

Optionen fiir kompetentes Handeln

Die s .
Zem:!:::g:lu:ii;w'egc{h;hc Cnlmther von den Seminarteilnehmer/innen angeboten bekam, kon-
im Wesentlichen auf Strategien zur Wi ‘
: ; t ederherstellung des Machteleichge-
sxcth Z\\gschen den Betriebsratsmitgliedern und dem Vorsitzenden EScin Verh:’.il%nif. zﬁm
TS i i i i ' l
Si:)z ent;:nwzl ihatte‘ er bisher ubf:nv1egend in personalisierender Weise gedeutet: der Vor-
n seinen Augen ein ,Kriecher”. Betriebliche Konflikte wurden von Giinther
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iiberwiegend personifizierend oder rechtlich gedeutet. Mit dieser Fallbearbeitung hat Giin-
ther entdeckt, wo fiir ihn selbst der Kernkonflikt hinter dem Einstellungsfall liegt. Er hat die
Rolle des Vorsitzenden fiir die Politik des Betriebsrats sowohl in ihrer positiven Funktion
erkannt als auch in ihren kritischen Aspekten. Aus den angebotenen Handlungswegen hat
sich Glinther ein personliches Handlungsprojekt fiir seine zukiinftige Betriebsratsarbeit
erstellt, das in der Ausbalancierung des Machtgleichgewichts miindete. In diesem Hand-
lungsprojekt verbinden sich fachliche und politische Aspekte zu einer erweiterten Hand-
lungskompetenz als Betriebsrat. Giinther hat gelernt, die urspriinglich als Dilemma empfun-
dene Situation im Betriebsrat fiir sich handhabbar zu machen. Er hat sich mit Hilfe der
Bedeutungshorizonte ,,Gruppenbeziehungen™ und ,,Politikstile im Betriebsrat in seinem
Handeln als Betriebsrat neu verstiindigt, hat die Unmittelbarkeit einer personifizierenden
Haltung im Konflikt iiberwunden und eine verallgemeinerte Handlungsfahigkeit erworben,
die ihn den Konflikt als Auseinandersetzung um gesellschaftlich mogliche Interessenvertre-
tungspolitikstile verstehen lasst. Auch anderen Seminarteilnehmer/innen war es moglich,
Parallelen zur eigenen Betriebsratspolitik zu erkennen. Sie hielten jeweils fiir sich ihre Ein-
sichten und Handlungsprojekte fest.

4.2  Weitere Praxisbeispiele

Die Unterstiitzung von Handlungskompetenz betrieblicher Interessenvertreter/innen in be-
trieblichen Modernisierungsprojekten durch Fallarbeit wurde auch mit einer internetgestiitz-
ten Bildungs- und Beratungsplattform realisiert. Das Projekt be-online, ein Kooperationspro-
jekt der Gewerkschaft ver.di mit dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung im
Rahmen des Forschungsschwerpunkts ,,Lernen fiir den Wandel — Wandel im Lernen: Lern-
kultur Kompetenzentwicklung®, entwickelte fiir die Unterstiitzung von Kompetenzentwick-
lungsprozessen eine internetgestiitzte Bildungs- und Beratungsplattform. Mit dieser Platt-
form kénnen schwierige Selbstverstindigungsprozesse im virtuellen Raum beraten werden.
Weitere Informationen und Praxisbeispiele finden sich unter www.projekt-be-online.de.
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Jiirgen Wittpoth

Weiterbildung im Raum: Beteiligungsregulation
und Angebotsentwicklung

In jiingeren Arbeiten iiber kulturelle Weiterbildung hat Wiltrud Gieseke die Bedeutung von
Erwachsenenbildungsinstitutionen im Raum untersucht. Dabei konnte sie zeigen, dass es
ecinen Zusammenhang gibt zwischen , Bildungspartizipation und den gesellschaftlich zur
Verfiigung stehenden Orten und Raumen* (Gieseke u.a. 2005, S. 381). Weiterhin konnte sie
unterscheiden zwischen ,Bildungsvororten® (Events, Kneipen, Museen u.i.), in denen Men-
schen mit (Kunst-)Gegensténden in Kontakt kommen (vgl. ebd., S. 379), und Reflexionsor-
ten fiir kulturelle Bildung (Volkshochschulen, Akademien), die ,,das nachvollziehende, emo-
tional-kognitiv erkennende und wahrmehmungssensibilisierende Erschliefen* ermoglichen,
,das erst im Zusammenspiel zwischen systematischer Entwicklung und dialogischem Aus-
tausch zu einem Bildungsprozess wird* (ebd.).'

Seit lingerem beschiftigt sie sich mit Voraussetzungen, Formen und Funktionen von
Programmplanung in der Erwachsenenbildung. Dabei kennzeichnet sie Programmplanungs-
handeln als ,Angleichungshandeln‘, dem wesentlich ein Moment des Intuitiven, den Akteu-
ren reflexiv nicht Verfiigbaren, innewohnt (vgl. exempl. Gieseke 2000, vor allem S. 59ff.;
dies. 2003). Padagogische MitarbeiterInnen von Weiterbildungseinrichtungen ,,haben als
Subjekte individuellen Handelns mit ihrer professionellen Kompetenz eine seismographische
Funktion, sie werden zu Interpreten fiir Stimmungen, Interessen, Trends und Bedarfe* (dies.
2003, S. 198). Zu diesem — mit Bezug auf Joas entwickelten — Verstindnis von Handeln
~gehoren nicht nur das aktive Moment, nicht nur der subjektive Wille, das Ziel, sondern
auch die Bewiltigung von Situationen durch Wahmehmung, Kompetenz, Wissen und
Kommunizieren* (ebd.).

Anhand eigener Arbeiten in Bochum?® madchte ich zundchst weitere Aspekte der Bedeu-
tung des Raumes diskutieren (1), um dann auf Zusammenhdange zwischen , Weiterbildung im
Raum* und ,Programmplanung als Angleichungshandeln‘ einzugehen (2).

1.  Weiterbildung im Raum

Unsere Arbeiten zum Raum bedienen sich einer Sozialraumanalyse der Stadt Boclllum (vel.
Hartkopf 2006). Diese Untersuchung der sozialriumlichen Strukturen wu-rde mittels des
multivariaten statistischen Verfahrens der Faktorenanalyse durchgefiihrt, _bet derr'x es darum
geht, aus einer groBeren Anzahl von Variablen die Dime.nsioner} zu ermitteln, die denf[d)a—
tenbestand zusammenfassend beschreiben. Fir Bochum liegen die relevanten Date{l auf der
Ebene von 30 statistischen Bezirken vor, die auch im Alltag als Orts- bzw. Stadtteile unter-

Igenden nicht weiter eingehen, Ich hebe ihn hervor, weil er

1 Auf diesen letztgenannten Aspekt kann ich im fo der Weiterbildung, selbstgesteuertes Lernen

im Zusammenhang aktueller Diskussionen iiber Entgrenzung

uii. einen interessanten, empirisch geséttigten Kontrapunkt setzt. hane. in dem verschiedene Faktoren der
Die raumbezogenen Arbeiten stehen in einem griiBer_en Zusamm%ﬂ a?g‘Ble tricb) untersucht werden. Ziel ist
Beteiligungsregulation (soziales Milieu, soziales Kﬂp[‘ﬂj-_Ra"m‘ ‘::tu :ntc jert (vgl. Wittpoth 2006).

es, ein komplexes Modell zu entwickeln, das unterschiedliche Aspekte integri

(5]



	IMG_205
	IMG_206
	IMG_207
	IMG_208
	IMG_209
	IMG_212
	IMG_213
	IMG_214
	IMG_215
	IMG_216
	IMG_217
	IMG_218
	IMG_219

