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Vorwort 

Am 24.06.2007 wird Prof. Dr. paed. habil. Wiltrud Gieseke 60 Jahre alt. Die Jubilarin bat die 
Entwicklung der Weiterbildung und Erwachsenenpädagogik in Deutschland seit mehr als 30 
Jahren entscheidend geprägt. Ihre Arbeiten zur Professionsforschung, zur Lehr-/Lemfor­
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 maßgeblich beeinflusst 
und gefördert. Wiltrud Gieseke hat nachhaltig darauf hingewirkt, dass sich die Erwachse­
nenpädagogik heute als eigenständige erziehungswissenschaftliche Teildisziplin und als Be­
zugsdisziplin für das erwachsenenpädagogische Handeln im Berufsfeld positionieren kann. 

Die Beiträge 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 Beiträge repräsentieren 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 Erwachsenenpädagogik 
am Beginn des 21 . Jahrhunderts in Deutschland. 

Wir möchten uns bei allen bedanken, die sich die Zeit nehmen konnten, Wiltrud Gieseke 
durch einen Beitrag in diesem Band zu würdigen, und die auf diese Weise zum Ausdruck 
gebracht haben, dass sie sie als Person und Professionsvertreterin schätzen und sich mit ilir 

verbunden fühlen. 
Bedanken möchten wir uns auch bei den Mitgliedern des Erwachsenenpädagogischen In­

stituts Berlin e.V„ das von Wiltrud Gieseke gegründet wurde und aus dessen Mitteln dieser 

Band finanziert wurde. 
Schließlich gilt unser Dank allen denjenigen, die im Herstellungsprozess unkompliziert 

und tatkräftig dazu beigetragen haben, dass wir diese umfangreiche Festschrift rechtzeitig 
zum Jubiläum von Wiltrud Gieseke fertig stellen konnten. Nicht zuletzt sind das Gerlinde 

Sonnenberg und Melanie Völker. 

Berlin, im März 2007 Ulrike Heuer / Ruth Siebers 
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Joachim Ludwig 

Kompetenzentwicklung und Bildungsberatung als 
reflexiver Selbstverständigungsprozess 

1. Problemstellung 

~er ge~ell\':'~ige Kompe_tenzdi.skurs umfasst zwei grundsätzliche Betrachtungsweisen: eine 
1deolog1eknt1sche Fraged1mens1on und eine Fragedimension, die auf eine zeitgemäße Aus­
g~staltung der Kompetenzkategorie zielt (Brödel 2002, S. 40). Die erste Fragedimension 
nim~t bestehende Kompetenzmodelle id~ologiekritisch in den Blick, die zweite Fragedi­
mension versucht Kompetenzmodelle weiterzuentwickeln. Dieser Beitrag beschäftigt sich 
aus erwachsenenpädagogischer 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 
Handlungsfähigkeit - jenseits gesellschaftlicher Funktionaüsierungsinteressen, aber im Rah­
men gesellschaftlich-ökonomischer Verhältnisse - für eine menschenwürdige Entwicklung 
der Gesellschaft grundlegend ist. 

Die meisten der gegenwärtig diskutierten Kompetenzmodelle entwerfen Kompetenz als 
personengebundenes Fähigkeitsbündel oder als psychische Disposition (vgl. z.B. Bergmann 
2001 ; Erpenbeck!W einberg 1999). Auffällig ist bei dieser dispositionstheoretischen Betrach­
tungsweise neben den wirtschaftlichen Verwertungsinteressen, dass der Kompetenzdiskurs 
gegenüber dem bildungstheoretischen Diskurs weitgehend traditionslos verläuft (vgl. zu die­
ser Kritik Arnold 2002, Brödel 2002 und Faulstich 2002). Dabei ist die Personifizierung der 
Bildungsproblematik mittels individueller Dispositionen, wie sie gegenwärtig 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 bildungsth.eoretischen Spannungsverhält­
nis verorten. 

In diesem Beitrao soll die Fraoe nach kompetentem Handeln in gesellschaftlichen Moder-
"' ö 

nisierungszusammenhängen in den bildungstheoretischen Diskurs rückbezogen und der 
Kompetenzdiskurs im Rahmen einer Verhältnisbestimmung von Subjekt und Welt, Indivi­
duum und Gesellschaft fortgeführt werden. Dabei knüpfe ich an ein Bildungsverständnis an, 
das sich im Unterschied zu normativ-weltanschaulichen Verwendungsweisen von Bildung 
empirisch-reflexiv versteht und von Dietrich Benner (1995) expliziert wurde. Bildung wird 
in diesem reflexiven Verständnis nicht mehr positiv bestimmt. Im Bildungsprozess lässt sich 
die historisch-konkrete gesellschaftliche Bestimmung des Menschen im Ve~g~sellschaf­
tungsprozess nur mehr reflektieren. Bildung konstituiert sieb dann als wechsels_ei~ger Re~e­
xionsprozess zwischen individuellen Selbstverständigungs-/Lemhandlu~gen, ~e ihre allta~­
liche Selbstverständlichkeit verloren haben. Bildungsprozesse unterscheiden sich von Quali­
fizierunosprozessen nicht durch die Abwesenheit gesellschaftlicher Anforderungen, sondern 
durch d~ Reflexion gesellschaftlicher Anforderungen und ~ahmenbedingungen ~Versuch, 
Selbstverständigung in einzelnen Handlungssituationen (wieder) herzustelle.n und m kom~­
tenter Weise handlungsfähig zu werden. Kompetenzentwicklung wird aus dieser Perspektive 
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als ein Reflexionsprozess zu alltäglichen Selbstverständigungsversu~hen zwischen je .mir 
und meiner sozialen Umwelt verstanden (Ludwig 2002b), die auf erweiterte gesellschaftliche 

Handlunosfähiokeit in diesen Situationen zielen. 
Den Bezuo ~uf Selbstverständigungsprozesse im Rahmen des bildungstheoretischen Dis­

kurses gilt esö selbst nochmals zu differenzieren in eine universalistische Variante und eine 
reflexi:e Variante. Für die universalistische Variante steht beispielsweise Jürgen Habennas' 
(1984) Versuch, universale Strukturen gesellschaftlicher Handlungsfähigkeit und kommu­
nikativer Kompetenz zu finden. Dort wird der Selbstverständigungsprozess letztlich von 
einem Außenstandpunkt universal gültiger Bestimmungen normiert. Demgegenüber wird 
hier im foloenden die reflexive Variante des Selbstverständigungsmodells weiter verfolgt, 

ö 

die Selbstverständigungsprozesse nicht von einem Außenstandpunkt universalistisch bestim-
men, sondern vom Standpunkt des gesellschaftlichen Subjekts reflexiv, d.h. verstehend ein­
holen will. Für diese Reflexion der Selbstverständigungsprozesse 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 Handlungsfähigkeit in Folge einer reflektieren Verhältnisbestimmung 
zwischen je mir und meiner gesellschaftlichen Umwelt. 

Dazu wird im folgenden kompetentes Handeln zunächst aus einer alltäglichen Perspektive 
kurz illustriert (2), um daran anknüpfend eine bildungstheoretische Reinterpretation kompe­
tenten Handelns als Folge von Selbstverständigungsprozessen zu entwickeln (3). Dieser 
Reinterpretationsversuch beschreibt zentrale Aspekte eines heuristischen Modells für die 
Reflexion von Selbstverständigungsprozessen. Im Mittelpunkt steht dabei die Verstehenska­
tegorie. Den Abschluss (4) bildet auf einer bildungspraktischen Ebene eine Skizze des Bil­
dungskonzepts Fallarbeit, das die Reflexion alltäglicher und problematisch gewordener 
Selbstverständigungsprozesse im Lernhandeln zum Gegenstand hat und in neue Optionen für 
kompetentes Handeln der Lernenden einmündet. 

2. Handlungskompetenz alltagsweltlich betrachtet 

Wenn in di~sem Beitrag Kompetenz bildungstheoretisch reflektiert wird, dann geschieht dies 
vor dem Hinter~rund der.nachfolgenden Alltagserfahrungen mit Kompetenz. Diese Alltags­
erfahrungen kreisen um s1tuationsangemessenes, vernünftiges und verantwortliches Handeln 
das aufgeschlossen gegenüber den Besonderheiten der Situation ist. ' 

P 
.. dKompetent.es H~deln zeigt sich beispielsweise im Handeln einer Pädagogin oder eines 
a agogen, die/der m der Laoe ist · 1„ E .. . 

als sr· d 
1 

"' . ' eme angere rzählung emes Seminarteilnehmers nicht 
orung es gep anten Serrunarablaufs z h 

subiektiv relevant em fu d 
8 

. u verste en, sondern als einen vom Teilnehmer 
J P n enen e1trag zum Sem· d ·h 

Die Handlungskompetenz . . h h. . mar un 1 n dementsprechend aufgreift. 
erweist stc 1er 1m Versteh d ·fi 

esses und in einer Verknü f . d en es spez1 1schen TeiJnehmerinter-
p ung rrut em Rahmenthema des Seminars 

Kompetentes Handeln zeigt sich b · · 1 . . . .. · 
einem Patienten in der Lage i·st d" e1sph~eldswe1se bet emer Arztin/einem Arzt, die/der bei 

, te gesc 1 erte Krarikh · t · h . . 
auch in ihrem besonderen sozi·al K ei ntc t nur phys10Jog1sch, sondern 

en ontext zu verstehen u d d" Th . auslegt n te erap1e dem entsprechend 

. Kompetentes Handeln zeigt sich beis ielswei b . . .. . . 
die/der in der Lage ist, ein Kunden es / h se .. et emer Verkaufenn/emem Verkäufer, 

g p ac so zu fuhren, dass sie/er sowohl die Kundenin-
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teressen als auch die betrieblichen Interessen berücksichtigt und in für sich begründeter Wei­
se ins Verhältnis setzen kann. 

Kompetentes Handeln zeigt sich beispielsweise bei einem/einer betrieblichen Interessen­
vertreter/in, der/die Verteilungskonflikte zwischen den Beschäftigten in einem betrieblichen 
Modernisierungsprojekt zum Anlass nimmt, sein/ihr eigenes Selbstverständnis als verant­
wortlicher Akteur im Modernisierungsprojekt zu hinterfragen und so zu einem für ihn/sie 
begründeten Handeln gelangt. 

Die geschilderten Alltagssituationen vereint ein reflektiertes Verhältnis der handelnden 
Akteure zur Handlungssituation. Allen Beispielen kompetenten Handelns ist gemeinsam, 
dass von „einer reinen Lehre" im Sinne einer beruflichen Fachlichkeit in subjektiv begründe­
ter Weise abgewichen wird und Merkmale der besonderen Handlungssituation in sozial an­
gemessener oder zumindest vertretbarer Weise aufgegriffen werden. Dieses reflektierte Ver­
hältnis der jeweiligen Akteure zu ihrer Umwelt kann als Folge eines gelungenen Selbstver­
ständigungsprozess verstanden werden, in dem die Akteure die jeweilige Handlungssituation 
jenseits alltäglicher Routinen einerseits auf der Basis ihres fachlichen Wissens reflektieren 
und andererseits sich von der Spezifik der Situation anregen lassen. Auf der Basis dieses 
Wechselverhältnisses begründen sie ihr Handeln und richten es entsprechend aus. Sie unter­
scheiden sich damit von rein fachlichen Handlungsbegründungen, wie sie oft Berufsanfän­
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 vernachlässigt werden: „Ope­
ration gelungen - Patient tot". 

In den hier skizzierten Beispielen verknüpft dagegen der kompetent Handelnde seine Ex­
pertenperspektive mit der sozialen Situation, wie sie von der Gesamtheit der Beteiligten (Pä­
dagoge-Teilnehmer, Arzt-Patient, Verkäufer-Betrieb-Kunde) sozial konstituiert wird. In die­
ser Verknüpfungsleistung, die eine Verhältrlisbestimmung zwischen fachlicher Perspektive 
auf die Situation und der Situationswahrnehmung selbst beinhaltet, kommt die Verantwort­
lichkeit und Werthaltung des kompetent Handelnden als gesellschaftlichem Subjekt zum 
Ausdruck: In welcher Weise wird der Teilnehmer, der Patient, der Kunde usw. mit seinen 
Begründungen und Interessen wahrgenommen? Kompetentes Handeln beinhaltet so gesehen 
nicht nur die Kenntnis des sozial erwartbaren fachlichen Wissens, sondern auch seine Ver­
knüpfung mit relevanten Merkmalen der sozialen Situation. Kompetent Handelnd.e füh~n 
Fachkompetenz und Feldkompetenz in reflektierter Weise zusammen und un~ersche1den steh 
dadurch von den blinden Flecken" oder Selbstverständlichkeiten des Laien. Kompetent 
Handelnde brinoen„einerseits neue fachliche Perspektiven in eine für Laien schwierige Situa­
tion ein und ma~hen auf diese Weise Aspekte der Situation sichtbar, die dem Laien bis dahin 
verborgen blieben. Sie sind andererseits aber auch im Rahmen dieses refl~kti~rten Selbstver­
ständigungsprozesses in der Lage, sich von irritierenden .Aspe~ten .der Sttuau.~n anregen :~ 
lassen und dadurch ihre eioene Perspektive und die soziale Situation zu verandern und 

"' · ··b Unbekanntem und Irritierendem und erweitern. Dieses Merkmal einer Offenheit gegenu er . 
die damit korrspondierende Gestaltungsmacht macht Kompetenz für gesellschaftltche Mo-

dernisierungsprozesse besonders attraktiv. 
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3. Handlungskompetenz aus bildungstheoretischer 
Perspektive reinterpretiert 

Im folgenden wird der Frage nachgegangen, wie das im kompetenten Handeln beschriebene 
Wechs~lverhältnis von vorhandener fachlicher Perspektive einerseits und Besonderheit der 
Situation andererseits a) als Selbstverständigungsprozess und die Reflexion dieses Selbstver­
ständigungsprozesses b) als Lern- und Bildungsprozess verstanden werden können. Aus­
gangspunkt dieser Überlegungen bildet das Bedeutungskonzept (3.1), vor dessen Hinter­
grund subjektive Perspektiven und gesellschaftliche Verhältnisse als Bedeutungen/Bedeu­
tungshorizonte verstanden werden. Anschließend wird der Selbstverständigungsprozess als 
Verstehens- und Vergleichsprozess zwischen differenten Bedeutungen beschrieben (3.2). 
Abschließend (3.3) wird die Reflexion schwieriger und irritierender Selbstverständigungs­
prozesse als Bildungs- und Kompetenzentwicklungsprozess interpretiert: Missglücktes 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 - können zur 
Erweiterung der eigenen Perspektive und - soweit die Möglichkeiten und Begrenzungen der 
gesellschaftlichen Verhältnisse dabei bedacht sind - zu erweiterter gesellschaftlicher Hand­
lungsfähigkeit im Sinne kompetenten Handelns führen. 

3.1 Bedeutungen als Grundlage des Selbstverständigungsprozesses 

Das K~nzept Selbstverständigung als Verhältnisbestimmung zwischen „mir selbst über ein 
von rmr Gemeintes" (Holzkamp 1995, S. 834) lässt sich von der Bedeutunoskateoorie her 
konzeptioniere~: Es gilt etwas mit den mir verfügbaren Bedeutungshorizont:n zu :erstehen 
und zu durchdn~gen, was nicht ohne weiteres auf der Hand liegt. Was sind Bedeutungen? 

Gesellschaftliche Ver~ältnisse lassen sich als „Bedeutungen, Bedeutungskonstellationen, 
Bedeutungsanordnungen verstehen· als Inbegriff gesellschaftli"ch d · rt II . .. . . · „ pro uz1e er, vera ge-
me1:erter Handl~ngsmoghchke1ten (und -beschränkungen)" (Holzkamp 1995, s. 838). Die 
zur ':'esellscbafthchen R_eproduktion erforderlichen Beiträge verstehen sich nicht aus einem 

~:~telbaren Kooper~t1onszusarnmenhang, beispielsweise als Sachzwang, von selbst. Die 

1
. hkn_s- undb~ooperatJo~szusammenhänge müssen von den Individuen als Handlungsmög-
1c e1ten su ~ekthaft-aktJv ergriffe _ d d h . d" . 

tiert werden (Holzk l n ~~ . : m iesem Sinne als ,Bedeutungen' interpre-
im Re d k . amp 986, S. 397). Uber diese wechselseitigen Interpretationsleistungen 

pro u tJonszusarnmenhang ent t h kul 11 .. 
(Stenger 1993, S. 136). s e en ture e Ubereinstimmungen als Bedeutungen 

Bedeutungen stellen gesellschaftliches Wis d . .. 
den ist Wissen als Bestandte"I B d sen_ ar, das mit Geltungsanspruchen verbun-

1 von e eutungen ist im · b · 
Interessen und gültige Handlun sm„ . . . mer m estunmte Wertvorstellungen, 
men kann aus den untersch" dl~ h oghchke1ten ~mgebunden. Ein gesellschaftliches Phäno-

. te 1c sten Perspektiven besch · b kl .. 
Wissen ist in diesem Kontextm d 11 . . ne en, er art, gewusst werden. 
k o e unemdeut1g (Nassehi 2000 S 101) . . . 

ann der gleiche medizinische E kr· . , · . Be1sp1elswe1se 
subjektive Bedeutungen von A.. tr arungszus~menhang - emgebettet in unterschiedliche 

rz en - unterschiedliche The · b .. 
Gegenständliche Bedeutung . d d" . rap1en egrunden. 

zwischen geseUschaftlichen Le~n s1bn d" ie „Venmttlungsebene" (Holzkamp 1993 S. 207) 
.. d" ens e mgungen und indiv"d 11 H ' 

Stän igungs~rozess des Subjekts lässt sich al . 1 ue em ~ndeln. Der Selbstver-
gesellscbaftltchen Bedeutungen in "h s ~usemandersetzung mit den je mir gegeben 

1 ren sachlichen und sozialen Aspekten, d.h. in ihren 
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möglichen ~innzusammenh_ängen verstehen. Die soziale Welt ist verstehensmäßig organi-
siert und wir bewegen uns mterpretierend in einer vor- und ausgedeuteten Welt M h 

E ..&-i.-. •• l" hk · · . ensc en, 
deren uru~ung~mo~ 1c . e1ten m relevanten gesellschaftlichen Bedeutungskontexten, z.B. 
durch Arbe1~slos1gke1t, emgeschränkt s~d, können sich nur beschränkt mit der möglichen 

gesellschafthch gegebenen Bedeutungsvielfalt „selbst verständigen" und erfahren deshalb in 
bestimmten Handlungsfeldern ihre Handlungsfähigkeit eingeschränkt. 

3.2 Selbstverständigung als Situationsverstehen 

Handeln in einer unbestimmten sozialen Situation setzt eine Situationsinterpretation d 
~andelnden auf der Basis sei~er subjektiv verfügbaren Bedeutungen voraus.1 Die je mir ve:~ 
fugbaren Bed~utungen und Smnfiguren werden mit den Situationsmerkmalen verglichen, um 
~ich über m_eme _Handlungsmö_glichkeiten und potenziellen Handlungsprämissen zu verstän­
digen und sie (nicht) zu ergreifen. „Interpretationen sind Modelle möglicher Sinnfiguren" 
(Soeffner 1999, S. 41). Es gilt die Situation mittels der mir verfügbaren Bedeutungen zu ver­
stehen. Gelingt die s innhafte Anordnung der mir verfügbaren Bedeutungen im Situations­
kontext, ist Handlungsfähigkeit gegeben. Diese Verstehensleistung als Herstellung von Sinn 
ist nach Schütz die zentrale Gegenwartsleistung des Subjekts, mit der es das Unbekannte der 
Situation auf bekannte Bedeutungen zurückführt. 

Ist diese Interpretationsleistung schon notwendig ein Selbstverständigungsprozess, der 
Handlungskompetenz als gesellschaftliche Handlungsfähigkeit zum Ergebnis hat? Nicht jede 
Interpretation einer sozialen Situation ist im Ergebnis ein Selbstverständigungsprozess. Han­

delnde greifen oft auf eine Reihe nicht weiter hinterfragter „Kollektivsemantiken" (Soeffner 

1999, S. 4lff.) zurück, die zum Teil für andere Menschen schädigenden und für die Han­
delnden selbstschädigenden Charakter besitzen: Z.B. fremdenfeindliche Kollektivseman­
tiken. 

Zu fragen wäre demzufolge nach der Qualität des Selbstverständigungsprozesses. In den 

eingangs geschilderten Praxisbeispielen war kompetentes Handeln an Fachlichkeit und an 
das Verstehen der sozia len Situation gebunden. Zu fragen wäre also nach Kriterien, die einen 

re flektierten Verstehensprozess auszeichnen. Als Leitidee für das Situationsverstehen wer­
den hie r neben der Fachlichkeit drei Merkmale für reflektiertes Verstehen im Sinne von 

Selbstverständigung bzw. Handlungskompetenz vorgeschlagen: 
Der Selbstverständigungsprozess des Subjekts stellt - so das erste Merkmal - d.ie eigenen 

Handlungs- und Lebensinteressen in den Mittelpunkt der Reflexion. lm Anschluss an Holz­
kamp wird hier mit Blick auf Selbstverständigung zunächst ein materiales Apriori einge­
führt , das besagt, dass der Mensch sich nicht bewusst selbst schaden kann (Holzkamp 1995, 

S. 839). D.h. die bewusste Verletzung meiner Lebensinteressen, z.B. in Form der Ausschla­
gung von Handlungsoptionen, die ich in meinem Interesse liegend erkenne, ist niemals als 
Betätigung meiner Freiheit, sondern immer nur als mir „von außen" aufgezwungen anzuse­

hen. 
Geht man weiterhin davon aus, dass es in je meinem Lebensinteresse liegt, meine ~and­

lungs- und Verfügungsmöglichkeiten, d.h. meine gesellschaftliche Teilli_abe _zu erweitern, 
dann impliz iert Se lbstverständiouno das Interesse an der Enveiterung memer m den ~esell-

" " · · · ·· di will und schaftlichen Verhälmissen liegenden Möglichkeiten. Wer sich selbst verstan gen 

. . . . . . 111„ rchen Handlungen routinisiert ablaufen. 
Diese Voraussetzung implizie rt gle1chze1ug, dass die meisten a ng 1 

d.h. Selbstverständigung nicht mehr notwendig wird. 
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die gesellschaftlichen Verhältnisse als produziertes Möglichkeitsf~ld v.on ~edeutungen zu 
verstehen sucht, um es gestalten und erweitern zu können, kann sich nicht 1m Rahmen der 
unmittelbar geltenden Verhältnisse verständigen, sondern muss möglichst umfassend das 
historisch gegebene Möglichkeitsfeld gesellschaftlicher Bedeutungen reflektieren. Das Po­
tenzial zur Überschreitung bestehender Grenzen ist es vor allem, das Kompetenz für gesell­
schaftliche und ökonomische Entwicklungsanforderungen interessant macht. 

Wer Handlungssituationen vor dem Hintergrund subjektiv verfügbarer Bedeutungen zu 
verstehen sucht und Handlungssituationen beschreibt nimmt Stellung.

2 
Es ist also im Verste­

hensprozess darauf zu achten, inwiefern das Andere als Anderes bei der Anwendung der mir 
verfügbaren Bedeutungen erhalten bleibt. Die Interpretations- und Verstehensleistung ist im 

Wesentlichen ein Vergleich: verglichen werden die Situationsmerkmale als Sinn- und Be­
deutungszusammenhang mit den mir verfügbaren Bedeutungen/Sinnfiguren. Sinnherstel­
lung ist eine Praxis des Unterscheidens und Verknüpfens (Stenger 1993, S. 136). Die beson­
dere Herausforderung besteht dabei darin, das Andere nicht vorschnell an die eigenen Be­
deutungen anzugleichen, weil damit mögliche Differenzen als Grundlage für einen Selbst­
verständigungsprozess 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 Selbstverständigungsprozesses, um mich 
selbst irritieren lassen zu können. Dies verlangt Distanz zur eigenen Interpretationsperspek­
tive. Der Ausweis der eigenen Vergleichsperspektive ist ein wichtiges Indiz für diese 
Distanzierungsleistung, vor deren Hintergrund das Andere mit seinem Eigensinn und das 
Eigene verglichen werden. 

Ein Ver.glei~h relationiert immer verschiedene Bedeutungen und impliziert Kritik, weil 
der Vergleich immer schon die im Anderen implizierten Geltungsansprüche kritis iert. Wer 
ande~ ~edeutungen und Handlungsgründe zu verstehen sucht beurteilt, akzeptiert und prob­
lematisiert. Der Interpret kann aber gegenüber dem Anderen seine Position in der Schwebe 

lassen (Straub 1999, S. 6~) ~nd zugle'.ch die Geltung seiner eigenen Bedeutungshorizonte in 
F.rage stellen. Selbstverstand1gung weist damit als drittes Merkmal auch immer die Kritik der 

eigfenen Lebens- und Denkform, der eigenen Bedeutungen mit ihren Geltungsansprüchen 
au. 

oanS:lb~tver:'tä~digu~g lässt sich somit als ein Verstehensprozess begreifen, der seinen Aus­

h beg P. nkt m Je mem:n. Le~ensinteressen nach Erweiterung meiner gesellschaftlichen Teil-
a mmmt, charaktens1ert ist durch d' A k . 

Kritik d . P . . ie ner ennung des Eigensinns der Anderen und die 
er eigenen erspekt1ve emschließt. 

3.3 Irritationen im Selbstverständigungsprozess· 
Kompetenzentwicklung und Lernen . 

Komplexe unüberschaubare Situationen in e . 
irritieren alltägliche Selbstverständi g sel~schafthchen Modernisie rungsprozessen 

gungsprozesse. Kompetenzentwicklung w ird dort für 

2 Die Ausführungen zum Verstehensprozess erfol . 
3 Dies ist auch der Grund warum Q l'fik. . gen in enger Anlehnung an Straub 1999 

aus · h o· ' ua 1 1 auonen für den Erhalt d · · 
R re1c en. ie Prozessierung von Modemis1e er eigenen Hand lungsfahigkeil nicht mehr 

ilckführung von Unbekanntem auf bekannte a:~ng:proz~ssen verlangt von den Akteuren nicht nur die 
rung erworben wurden. Es geht vielmehr auch um~~ ungs ionzonte. die im Rahmen beruflicher Qualifizie­
rungsprozess, um sich selbs1 neu verständigen zu kö1e Ent~~kung des N~uen und Anderen im Modem isie­
sammenhang Kompetenzbeschreibungen für die bet ~n~~· h enn beinebhch Verantwortliche in diesem Zu-

ne ic en Akteure anfertigen, dann verweist dies eher 
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mich erforderlich, wo meine bisherige Kompetenz für ein Versteh d s· · . 
. „ . en er 1tuabon mcht mehr 

ausreicht. Der Selbstverständigungsprozess gerät ins Stocken il · h · d · . . . . . , we 1c mit en rrur verfügba-
ren Bedeutungen kemen Zugang zur 1IT1t1erenden Situation fimd k · Ankn"' f . . . . . e, emen up ungspunkt 
von dem aus ich mir die Situation verständlich machen könnte Es k t fü · h · ' . . omm r m1c zu emer 
Handlungsproblematik. In solchen Situationen kann ein sub1iekti'v Le · . . ~ es rnmteresse entstehen 
das auf die Erweiterung und Differenzierung vorhandener Bedeutun sh · · 1 1m' 
II „ 1· h s lb „ d ' g onzonte zie t. 

a tag 1c en e stverstan 1gungsprozess halte ich dann inne di'stanz' · h d ll · h . . . , 1ere mic un vo z1e e 
eme Lernschleife. Auf diese Weise wird der alltägliche Selbstv t" d' al . ers an 1gungsprozess s 
misslungener Ver~tehens- und Interpretationsprozess selbst nochmals reflektiert. Lernen 
stellt so gesehen eme Form reflektierter Selbstverständigung dar 1·n dem s · v . . , e um em erste-
hen des (alltaglichen)Verstehens geht. 

Aufgeworfen wird hier für Pädagogen die Aufgabe, die Reflexion des alltäglichen Selbst­
verständigungsprozesses durch den Lernenden zu verstehen und zu unterstützen. Dazu hat 

Klaus H~lzkamp (19~3) eine Lerntheorie vorgelegt, auf deren Basis sich Lernhandlungen 
sowohl b1ldungsprakt1sch unterstützen lassen als auch mit Ertrag empirisch untersuchen Jas­
sen (vgl. Fauls tich/Ludwig 2004; Ludwig 2000). Kompetenzentwicklung wird deshalb im 

Folgenden mit den Kategorien der Holzkamp'schen Lerntheorie als Lernhandlung begriffen. 

Auf diese Weise wird eine „Brücke" zwischen der Kompetenzentwicklungsdiskussion und 
der Holzkamp'schen Lerntheorie denkbar, die im Kern das Selbstverständigungskonzept 
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 zukünftige Erfah­
rungen) Diskrepanzen zu überwinden, um so ihre Teilhabe am gesellschaftlich verfügbaren 

Wissen und damit ihre Handlungsoptionen zu erweitern. Solche Lernprozesse sind expansiv 

begründet und z ielen auf die Erweiterung und Differenzierung vorhandener Bedeutungen in 
der Hoffnung, wieder mehr Klarheit und Situations-„Durchblick" zu erlangen. Zunehmende 
Ko mpetenz er.vächst hier durch das immer weitere Eindringen in das Möglichkeitsfeld ge­

sellschaftlicher Bedeutungen (z.B. in Form von wissenschaftlichem oder berufsfachlichem 
Wissen oder auch in Gesta lt wachsenden Kontextwissens über das konkrete Handlungsfeld). 
Die Erhöhung j e meiner Weltverfügung durch Bedeutungsdifferenzierung und -erweiterung 
kann „ve rallgemeinerte H andlungsfähigkeit" (Holzkamp 1986, S. 399) darstellen, die hier 

als gesellschaftliche Handlungsfäfogkeit bezeichnet wird. Sie steht im Gegensatz zur „re­
striktiven H andlungsfähigkeit" (a.a.0.), die in einer gesellschaftlichen Unmiuelbarkeit ste­
henden Haltuno verhaftet bleibt und bei der das Subjekt von der Perspektive einer gemein-

"' samen Verfügung über gesellschaftliche Verhältnisse abgeschnitten bleibt. 
Vom expansiven Lernen_ das sich mit den Interessen des Lernenden begründet - zu un­

tersche iden sind defensiv begründete Lernprozesse, die vom Subjekt nur aufgrund einer ex­
ternen Lernanforderuno erzwunoen werden und nur solange anhalten, wie der Zwang bzw. 
die Androhuno von Na~hteilen Bestand haben. Schulisches Lernen, aber auch viele betrieb­
liche Trainin:s mit ihren Kompetenzansinnen" (Dewe 2001 ) ähneln dieser defensiven 
Lernhaltung. ~ier bleibt der.Lernprozess flach und geht nicht in die T.ief~ ~er ~llge~eine­
rer Wissens- und Bedeutungsstrukturen (Holzkamp 1993, S. 224). Ziel ist hier rucht die er-

· d d · t s'1ert ist Folgebereitschaft für ihr e igenes auf e m Ko mpete nzansinnen (vgl. Dewe 2001), as nran m eres • . . . . . 
S lb „ d ' ung soll dadurch m ihrem Smne und rucht 1m 

Verständ nis der neue n S ituation herzustellen. e stverstan 18 
Lebensinteresse der Akteure hergestellt. damit leiztlich unterbunden werden. 
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weiterte gesellschaftliche Teilhabe, sondern die Abwehr von Beeinträchtigungen. Defensive 
Lernbegtiindungen bleiben in einer restriktiven Handlungsfähigkeit verhaftet (zum Verhält­
nis von defensiven und expansiven Lernbegriindungen vgl. Ludwig 2006, S. 112). 

Mit dieser Perspektive auf Lernen ist es möglich, Kompetenzentwicklung als individuel­
len und oesellschaftlichen Prozess zu verstehen, anstatt Kompetenz nur als personale Dispo-

~ 

sition zu normieren und individuell einzufordern. Interessant wird dann der empirische Blick 
auf gesellschaftliche Rahmungen, die in individuellen Kompetenzentwicklungsprozessen 
unterstützend oder behindernd für die Entwicklung gesellschaftlicher Handlungsfähigkeit 
erfah.ren werden. Gesellschaftliche Handlungsfähigkeit im Sinne verallgemeinerter Hand­
lungsfähigkeit „ist dabei die Alternative, die immer dann hervortritt, wenn mir der restriktiv­
selbstschädigende Charaf...'ter einer Begründungsfigur deutlich wird" (Holzkamp 1990, S. 39). 
ln vielen Fällen wird der Reflexion dieser (selbst-)schädigende Charakter verborgen bleiben. 
Die Reflexion des Selbstverständigungsprozesses mit dem Ziel erweiterter gesellschaftlicher 
Handlungsfähigkeit ist deshalb ein offenes Projekt, das sich nicht positiv und damit normativ 
festlegen lässt. Die Reflexion kann lediglich mit der Leitfigur „verallgemeinerter Handlungs­
fähigkeit" defensive Lernbegtiindungen als Ausdruck restriktiver Handlungsfähigkeit identi­
fizieren (Ludwig 1999). 

Der hier skizzierte heuristische Rahmen ermöglicht einen empirischen Zugang zum Ver­
stehen von Lernbegründungen als Selbstverständigung im Bildungsprozess und damit auch 
die beratende Unterstützung dieser Lernhandlungen/Selbstverständigung durch Pädago­
gen (zur Lernberatung vgl. Ludwig 2006a). Mit dem Selbstverständigungsmodell bietet sich 
e~ Referenzpunkt für didaktisches Handeln, der bei den Interessen des lernenden Subjekts, 
seine~. Handl.ungsprobl~matik und damit verbundenen Bedeutungs-, Begründungszusam­
menhang~n hegt u~d nicht bei einem zu vermittelnden Inhalt/Kompetenzansinnen. Kompe­
ten~entw1cklung ~vJrd so als empirisch-reflexives pädagogisches Projekt möglich, das als 
Z\~1schenmenschhches Handeln im Bildungsprozess gesellschaftlich gegebene Lernmö0Jich­
ke1ten un~ Le".1behinder~mgen reflektiert. Es ist ein nach vom offenes Lernprojekt, d~ssen 
Au~gan.g im Smne erweiterter gesellschaftlicher Handlungsfähigkeit unoewiss ist und als 
subjektive Lernhandlung für Pädagogen unverfügbar bleibt. Versuche Ko;petenzen zu mes­
sen sollten unter diesen Gesichtspunkten reflektiert werden. 

D~ ~ersuc~. den Selbstverständigungsprozess des Lernenden zu unterstützen ist in ers­
~ ;icht em Selbst- und Fremdverständigungsprozess zwischen Weiterbild,ner/in und 
erz:n e~. :ier als Weiterb~ldner/in Lernende verstehen wiJI ist selbst gefordert, auf die 

te . an ung~proble~at1k des Lernenden, z.B. in einem betrieblichen Modernisie-

~~g~~~~:~~ ~nasd:~~e:e~~t~~~t~~;r~~rwissen , sein~ eigene Sinnp~rspektive anzulegen. 
die Oberhand gewinnt und den fre d s~en dangelegt ISl, wenn das eigene Vorverständnis 

m en mn es Lernenden n b · 
des Selbstverständigungsprozesses des Le d . . ur su SUlllJert. Das Verstehen 
dungshorizonten als Fremdverstehen durch ;ee~d~: ;u.t se1.nen ~ed~utu.ngs- und Begrün­
Prozess, der handlungshermeneutisch K e1terb1ldner/m ist em hermeneutischer 
200 . e ompetenz voraussetzt (S K d 1990 . . 

2a): Wissen um und Sensibilität für d' .. l' h . a e ; Ludwig 
ten Handlungsfeld des Lernenden i'st e-" 1edmol.gh1c en ~andlungsproblematiken im konkre-

11or er 1c um die E t t h 
bettung der Handlungsproblematik des Le d ' n s e ung und strukturelle Ein-

In . . . rnen en verstehen zu können 
.zweiter Hms1cht ist die Unterstützung des Selbstver „ . • 

den em Beratungsprozess bei dem es b f . stand1gungsprozesses des Lernen-
B ' ezogen au die Handlun bl . . 

edeutungshorizonte aus dem gesellschaftl' h M" . . gspro emat1k gilt, alternative 
ic en oghchkeitsfeJd, die dem Lernenden bis-
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her unbekannt sind, als Gegenhorizonte auf seine HandlungsproblematJ'k b' 4 A f · w · · d d anzu 1eten. u 
d1~se eise wir e~ em Lernenden erleichtert, seine schwierig empfundene Handlungssitu-
ation unter verschiedenen, auch neuen Perspektiven zu betrachte d dami · V 

· h „ l' hk · · Rah n an t seme er-
gle1c smog 1c e1ten un men seines eigenen Verstehens /Selbstv •"~d· . . .. - ersl.<l.I, 1gungsprozesses 
zu erweitern. Die Unterstützung von Kompetenzentwicklung 1·st so h d v h . gese en an as erste en 
des Lernenden und semer Handlungsproblematik gebunden Di'e sub'ekt' R 1 . . . . . . ~ 1ven e evanzen 
e1~erse1ts und die gese~sch~ftlic~en Kompetenzanforderungen (Fachwissen, Wissenschafts-
wissen, etc.) andererseits bilden 10 diesen Vermittlungsprozessen ein Spannungsverhältnis, 
dessen Interessenlagen zu reflektieren sind. 

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

Bildu.ng.sarbeit mit Erwa~hse~en knüpft als Reflexion von Selbstverständigungsprozessen an 
schw1engen Handlungss1tuaaonen und den damit verbundenen Selbstverständigungsver­
suchen, den dort enthaltenen Widersprüchen, Dilemmata, Irritationen an (Müller 2001). Bil­
dungsprozesse können die aktuellen Handlungsproblematiken in vertiefter (d.h. auch theore­
tisch fundierter) Weise zu verstehen suchen und tragfähige Bedeutungs-, Begründungshori­
zonte entwickeln helfen. Das didaktische Konzept „fallorientierter Weiterbildung" (Müller 
u.a. 1997) bietet den Lehrenden und Lernenden ein Arbeitsmodell für die Serninarpraxis, um 
schwierige alltägliche Selbstverständigungsprozesse gemeinsam auf ihre je spezifischen 
Schwierigkeiten hin reflektieren zu können. 

Ausgangspunkt eines fallorientierten Seminars zu einem bestimmten Seminarthema - im 
folgenden am Beispiel eines Seminars für betriebliche Interessenvertreter/innen aufgezeigt -
ist kein stofflich feststehender Seminarplan/Lehrplan, der feststehendes Wissen und richtige 
Handlungsstrategien für kompetentes Handeln vermitteln soll. Ausgangspunkt sind vielmehr 
,echte Fälle', d.h. schwierige Selbstverständigungsprozesse im Kontext des ausgeschriebe­
nen Themenbereichs, die von den Betriebsräten - nicht von den Pädagogen/innen - einge­
bracht werden. ,Fälle' in e inem Seminar für betriebliche Interessenvertreter/innen sind dann 
problematisch erlebte betriebliche Handlungssituationen, über die sie gerne mehr wüssten, 
damit sie das nächste Mal kompetenter handlungsfähig sind. Typische Fälle, wie sie von 
Interessenvertretern/innen in Seminaren vorgebracht werden, sind: Kündigungssituationen, 
Konflikte entlang unterschiedlicher Beteiligungspolitikmodelle, Konflikte in betrieblichen 
Rationalisierungsprojekten usw. Handlungsproblematiken oder anders ausgedrückt: schwie­
rige Selbstverständigungsprozesse in bestimmten Handlungssituationen werden im Bil­

dungskonzept Fallarbeit als Fallerzählung konturiert. 
Diese Fälle werden im fallorientierten Seminar einzeln, jeder für sich in beratender Weise 

bearbeitet. Ziel dieser Fallarbeit ist es, dem/der Fallerzähler/in - im folgenden Beispiel ist 
das Güntller -, durch das gemeinsame Durcharbeiten und Verstehen des Falles im Se~nar, 
neue Bedeutungshorizonte und damit verbundenes neues Wissen (fachliches, rechtliches, 
soziales, politisches, ökonomisches usw. Wissen) auf den erlebten Fall anzubieten, um auf 
diese Weise eine verallgemeinerte (d.h. differenziertere oder erweiterte) :erspektive auf den 
Fall zu oewinnen und aus der Unmittelbarkeit der Handlungsproblematik heraus zu treten. 

ö • 

Die neuen Bedeutungshorizonte können dem/der Fallerzähler/in neue Handlungswege m 

4 Zu den Anforderungen der Lernberatung siehe auch Ludwig 2002c. 
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einer Weise eröffnen, die er/sie in Handlungsprojekte für ihre betriebliche Praxis umsetzen 
kann. Die anderen Seminarteilnehmer, die Handlungsproblematiken mit ähnlichen Bedeu­
tungshorizonten erlebt haben, wie sie im erzählten Fall deutlich wurden, können die im Fall 
erarbeiteten Perspektiven und Wissensbestände zum Ende der Fallarbeit auf ihre eigene Pra­
xis beziehen und fonnulieren für sich ebenfalls Einsichten und Handlungsprojekte. Ziel der 
Fallarbeit ist es also, zusammenfassend formuliert, konkrete Fälle mit ihren Handlungsprob­
lematiken in neue erfolgversprechende Handlungsprojekte zu überführen, indem in verste­
hender und beratender Weise neue Bedeutungen, d.h. neue Perspektiven und neue Wissens­
bestände in den Fall eingeführt werden. Die Pädagogen/innen nehmen hier die Rolle von 
Fallberatern/innen bzw. Lernberatern/innen (Ludwig 2002c) ein. Ziel dieser Beratungsarbeit 
ist die Erweiterung der Handlungs- und Gestaltungskompetenz von Betriebs- und Per­
sonalräten im Betrieb. 

4.1 Beispiel einer Fallbearbeitung 

Zur Veranschaulichung wird im folgenden aus einem Betriebsräteseminar ein Fall geschil­
dert, der den Titel „Nachträgliche Betriebsratszustimmung" führt. Er wird von Günther er­
zählt: Günther ist Betriebsrat in einem Betrieb, in dem zu 90% Arbeiter beschäftigt sind. Vor 
kurzem gelang es mit einer Betriebsvereinbarung, die Beschäftigung von Leih-Arbeit­
nehmern zugunsten der Einstellung eigenen Personals weitgehend auszuschließen. Vor die­
sem Hintergrund wurden dem Betriebsrat am Montag, dem 23.05. sechs Einstellungen zum 
01.06. ~orgelegt. Der Betriebsrat stimmte zu. Am darauffolgenden Freitag wurden diese 
se.chs ~mstellungen erneut vorgelegt, diesmal zurückdatiert auf den 18.05. und mit dem 
~nwe1s des Betriebsratsvorsitzenden, dass diese Kollegen bereits arbeiten würden. Der Vor­
s1~ende w:irb mit ~nweis ~uf die Betriebsvereinbarung trotzdem um Zustimmung. Der Be­
trie~srat_ sttmmte rru~ 6:1 _Sa~mea gegen den Vorsitzenden, duldete aber gegenüber der Ge­
schi~ftsfuhrung letztlich d1~ Emstellung. Günther sieht sich in einem Dilemma: einerseits will 
~r die ~esetz~g vo~ _Arbeitsplätze unterstützen, andererseits stimmt er dagegen, weil er sich 
uber ~ie Fun~_onalis1erung durch Geschäftsleitung und den Betriebsratsvorsitzenden ärgert. 
Am liebsten mochte er den Vorsitzenden abgelöst sehen. 

Spurensuche 

In den ersten fünf Schritten des Arb ·1 d II . . 
Bild vom Fall zu vervollständi en u~dsmo e s versuchen d1_e Semmarteilnehmer/ innen ihr 
machen. Die Spurensuche erfolgtg te '"Slpuredn zu suchen, die den Fallverlauf verständlich 

un r •O gen en Aspekten: 
• erstens bezogen auf die Handlungs .. d . . 

teure, grun e und Orientierungen der handelnden Fallak-

• zweitens hinsichtlich ihrer Beziehungen, 

: ~ttens unter dem Aspekt der betrieblichen Beteiligungskulturen und 
~1ertens vor dem Hintergrund der betrieblichen un o . 
Liehe, ökonomische, organisatorische, soziale etc ) d ,,,esellschafthchen Strukturen (recht-

Mit dieser Spurensuche sollen den Teilnehmern mi~ ~lick . .. . 
und Fremdverständigungsprozesse .. 1· h . a~f die erzahlte Situation Selbst-
. . mog ic werden W1cht1g r-· d' S 
mnen wird hier die Fähigkeit zum Pers k . · ur 1e eminarteilnehmer/-
d . pe t1venwechsel und die Fäh' k . . 
en eigenen Gefühlen im fremden Fall b . ig e1t sich emotional mit 

zu ewegen, um den Eigensinn des Falles zulassen zu 
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können. Kann ich mich in die Situation des Vorsitzenden und gar in die des G häfts" fi"hre 
· · ?K · h esc u rs 

hmemversetzen. . ann Je deren ~andlungsgründe und -interessen erkennen? Nicht das 
Durch.setzen der e1ge.nen In~~~retatJon gegen andere ist hier gefragt, sondern Selbstkritik 
und die Sammlung v~eler moglicher Perspektiven auf den Fall in einer anerkennenden At­
mosphäre .. Das A~be1tmodell verlangt den anerkennenden Umgang mit unterschiedlichen 
Interp.ret~t1onen, Sichten und den gefüh~smäßigen Einlassungen der Interpreten. 

~e1 diesem ve~stehen~en Suchen w1rd im vorliegenden Beispiel folgendes deutlich: der 
freigestellte Vorsitzende ist Angestellter und kann sich in der Chefetage besser ,verkaufen' 
als die. andere~ 6 Arbeiter. Die Arbeiter definieren sich als weniger diplomatisch. Günther 
stellt sich als eme Person dar, die deutlich ihre Meinung sagt und ihren Interessenstand unkt 
auch gegen die Geschäftsführung ohne Abstriche vertritt. Günther ist im Betriebsrat :roto­
kollführer und informeller Führer des Gremiums: Die sechs Arbeiter stimmen fast immer 
geschlossen ab. Die Chefetage sieht rot, wenn Günther auftritt. Die Arbeiter sehen sich aber 
auch vom Vorsitzenden abhängig, weil sie seine Kompetenz in der Außenvertretung brau­
chen. Günther will deshalb den Vorsitzenden in Schach halten und kontrollieren. 

Die nachträgliche 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 Geschäftsführung 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
plätze, wie in der Betriebsvereinbarung gegen Leiharbeit beabsichtigt. 

Kernthemen entdecken und bearbeiten 

In den nun anschließenden Arbeitsschritten sechs bis zehn des Arbeitsmodells Fallarbeit geht 
es nach den anfänglichen Phasen des verstehenden Zugangs zum Fall jetzt um die Sammlung 
bedeutsam erscheinender Perspektiven und Themen im Fall. Dieser Prozess beginnt mit der 
Sammlung von Kernthemen, die auf bedeutsame Aspekte des Falles verweisen. Kernthemen 
sind solche Sachverhalte in der Fallsituation, denen nach Einschätzung der Sem.inargruppe 
eine besondere Bedeutung für die Fallentstehung und den Fallverlauf zukommt. Einige 
Kernfragen lauten in unserem Fall z.B.: Welche Bedeutung für den Fallverlauf hat der Um­
stand, dass 

• Günther dem Vorsitzenden ständig 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, wählt Günther, der Fallerzähler, aus der Gesamt­
heit der Kernfraoenf-themen die für ihn wichtigen Fragen aus. Schließlich soll es in erster 
Linie um die s:ratung und Unterstützung seiner persönJichen Han~lungs~rob~ema~ un_d 
um die Erschließung von Handlungswegen gehen, die für ihn und seme betnebhc~e ~itu~tJ­
on bedeutsam sind. Günther entscheidet sich aus insgesamt ca. 20 Kernfragen fu_r die hi:r 
angeführten vier Kernfraaen, die ihm besonders wichtig erscheinen und für die er eme Erkla­
rung sucht, um über dies: Kernthemen die betriebliche Situation insgesamt besser verstehen 

zu können. 
In der nächsten Arbeitsphase steht die thematische Bearbeitung dieser Kernfragen durc~ 

d. E. ·· · · · 1 k D" s minargruppe versucht zusammen rrut 1e mfuhrung neuen Wissens 1m Mitte pun t. 1e e 
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·· d" ählten Kernfragen zu erarbeiten. 
dem/der Fallberater/in Erklärungsangebote fur ie ausgew . . W . . 
Die besondere Leistung besteht dabei darin, neues Wissen in emer abdu~1ven e1s~ so em-

d F II gebunden bleibt Auf diese Weise solJen Gunther und die ande-
zuführen. dass es an en a · .. · B d 
en Seminarteilnehmer/innen das neue Wissen leichter mit i11ren personhchen e eutungs-

~orizonten auf die Situation vergleichen und verbinden können. 

Neues Wissen und Erklärungsmodelle anbieten 

In der hier beschriebenen Fallbearbeitung beinhaltete das neue Wissen zunä: hst den recht.li­
ehen Aspekt der Mitbestimmung bei personellen Einzelmaßnahmen. Bearbeitet wurden hier 
der § 100 BetrVG zu vorläufigen personellen Maßnahmen und der § 121 BetrVG zu Ord-

nungswidrigkeiten. . 
Ein besonderes Interesse wurde in diesem Seminar den ersten beiden Kernthemen (andere 

Teilnehmer würden ggf. andere Kernthemen in den Vordergrund rücken) entgegen gebracht, 
die auf den Einsatz von Macht in Gruppenbeziehungen verweisen. Die Beziehung zwischen 
dem Vorsitzenden und Günther sowie den anderen Betriebsratsmitgliedern wurde deshalb 
gruppen- und machttheoretisch reflektiert. Die in der erzählten Fallsituation zum Einsatz 
oekommenen unterschiedlichen rechtlichen und sozialen Machtmittel wurden einerseits dem 
Vorsitzenden und andererseits Günther als informellem Führer zugeordnet und als labiles 
Machtgleichgewicht beschrieben. Über den Einstellungsfall hinaus konnte Günther andere 
betriebliche Situationen beisteuern, in denen sich dieses Machtmodell erklärungskräftig zeig­
te. Die neue Rolle des Vorsitzenden im Aufsichtsrat mit den erweiterten lnfonnationsmög­
lichkeiten droht aktuell das bestehende labile Gleichgewicht zu verschieben. Der erzählte 
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 Erklärungsmodell in dieser Fallbearbeitung bezog sich schließlich auf die ver­
schiedenen Politikstile im Betriebsrat. Aus der Vielfalt sozialwissenschaftlicher Unterschei­
dungen zu betrieblichen Beteiligungskulturen wurden in diesen Fall vier Politikstile einge­
führt. Erstens ein konfliktorientierter Stil, zweitens ein Politikstil , der mit lnteressendurch­
setzung bezeichnet wird, drittens ein integrativer Stil und viertens ein Politikstil der auf 
betriebliche Harmonie zielt. Im Handeln des Vorsitzenden wurde ein auf Harmonie bedach­
ter Politikstil erkannt, der nur ein gemeinsames betriebliches Interesse kennt. Günther nal1m 
~~ si~h _sowohl einen integrativen als auch einen auf lnteressendurchsetzung angelegten Po­
htJ~stJl ~~ Anspruch, wie er in der Betriebsvereinbarung zur Leiharbeit zum Ausdruck kam. 
~em~n,;-rge:. im E~stellungsfall verstand er vor dem Hintergrund der Erklärungsfolie „Po li­
tikstile als Arg~r uber den Durchsetzungserfolg des harmonistischen Po litikstils des Vorsit­
z~nden und als Arger über die eigenen unzureichenden Kontrollmöglichkeiten die dem Vor-
sitzenden das eigenmächtige Handeln nicht verwehren konnten. ' 

Optionen für kompetentes Handeln 

Die Handlungswege die Günther vo d S · · · . . . • . n en emmarte1lnehmer/mnen angeboten bekam, kon-
ze.ntnerten_ sich 1m Wesen~hchen auf Strategien zur Wiederherstellung des Machtgle ichge-
wichts zwischen den Betnebsratsmitgliedem und dem y ·1 d S · ·· · v · . .. . ors1 zen en. em Verhaltrns zum 

.~rs1tzdenden .hatt~ er bisher uberw1egend in personalisierender Weise gedeutet· der Vor-
sitzen e war m seinen Augen ein Kriecher" Betriebl"ich K fl 'k · .. " · e on 1 te wurden von Gunther 
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überwiegend personifizierend oder rechtlich gedeutet. Mit dieser Fallbearbeitung hat Gün­
ther entdeckt, wo für ihn selbst der Kernkonflikt hinter dem Einstellungsfall liegt. Er hat die 
Ro lle des Vorsitzenden für die Politik des Betriebsrats sowohl in ihrer positiven Funktion 
erkannt als auch in ihren kritischen Aspekten. Aus den angebotenen Handlungswegen hat 
sich Günther ein persönliches Handlungsprojekt für seine zukünftige Betriebsratsarbeit 
erste llt, das in der Ausbalancierung des Machtgleichgewichts mündete. In diesem Hand­
lungsprojekt verbinden sich fachliche und politische Aspekte zu einer erweiterten Hand­
lungskompetenz a ls Betriebsrat. Günther hat gelernt, die ursprünglich als Dilemma empfun­
dene Situation im Betriebsrat für sich handhabbar zu machen. Er hat sich mit Hilfe der 
Bedeutungshorizonte „Gruppenbeziehungen" und „Politikstile im Betriebsrat" in seinem 
Handeln als Betriebsrat neu verständigt, hat die Unmittelbarkeit einer personifizierenden 
Haltung im Konflikt überwunden und eine verallgemeinerte Handlungsfähigkeit erworben, 
die ihn den Konflikt als Auseinandersetzung um gesellschaftlich mögliche lnteressenvertre­
tungspolitikstile verstehen lässt. Auch anderen Seminarteilnehmer/innen war es möglich, 
Parallelen zur e igenen Betriebsratspolitik zu erkennen. Sie hielten jeweils für sich ihre Ein­
sichten und Handlungsprojekte fest. 

4.2 Weitere Praxisbeispiele 

Die Unterstützung von Handlungskompetenz betrieblicher lnteressenvertreter/innen in be­
trieblichen Modernisierungsprojekten durch Fallarbeit wurde auch mit einer intemetgestütz­
ten Bildungs- und Beratungsplattform realisiert. Das Projekt be-onlioe, ein Kooperationspro­
jekt der Gewerkschaft ver.di mit dem Bundesministerium für Bildung und Forschung im 
Rahmen des Forschungsschwerpunkts „Lernen für den Wandel - Wandel im Lernen: Lern­
kultur Kompetenzentwicklung", entwickelte für die Unterstützung von Kom~ete~zentwick­
lungsprozessen eine internetgestützte Bildungs- und Beratungsplattfonn. Mit dieser Platt­
form können schwierige Selbstverständigungsprozesse im virtuellen Raum beraten werden. 
Weitere Infonnatio nen und Praxisbeispiele finden sich unter www.projekt-be-onHne.de. 
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Jürgen Wittpoth 

Weiterbildung im Raum: Beteiligungsregulation 
und Angebotsentwicklung 

In jüngeren Arbeiten über kulturelle Weiterbildung hat Wiltrud Gieseke die Bedeutung von 
Erwachsenenbildungsinstitutionen im Raum untersucht. Dabei konnte sie zeigen, dass es 
einen Zusammenhang gibt zwischen „Bildungspartizipation und den gesellschaftlich zur 
Verfügung stehenden Orten und Räumen" (Gieseke u.a. 2005, S. 381). Weiterhin konnte sie 
unterscheiden zwischen ,Bildungsvororten' (Events, Kneipen, Museen u.ä.), in denen Men­
schen mit (Kunst-)Gegenständen in Kontakt kommen (vgl. ebd., S. 379), und Reflexionsor­
ten für kulturelle Bildung (Volkshochschulen, Akademien), die „das nachvollziehende, emo­
tional-kognitiv erkennende und wahmehmungssensibilisierende Erschließen" ennöglichen, 
„das erst im Zusammenspiel zwischen systematischer Entwicklung und dialogischem Aus­
tausch zu einem Bildungsprozess wird" (ebd.). 1 

Seit längerem beschäftigt 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 Verfügbaren, innewohnt (vgl. exempl. Gieseke 2000, vor allem S. 59ff.; 
dies. 2003). Pädagogische Mitarbeiterlnnen von Weiterbildungseinrichtungen „haben als 
Subjekte individuellen Handelns mit ihrer professionellen Kompetenz eine seismographische 
Funktion, sie werden zu Interpreten für Stimmungen, Interessen, Trends und Bedarfe" (dies. 
2003, S. 198). Zu diesem - mit Bezug auf Joas entwickelten - Verständnis von Handeln 
„gehören nicht nur das aktive Moment, nicht nur der subjektive Wille, das Ziel, sondern 
auch die Bewältigung von Situationen durch Wahrnehmung, Kompetenz, Wissen und 

Kommunizieren" (ebd.). 
Anhand e igener Arbeiten in Bochum2 möchte ich zunächst weitere Aspekte der Bedeu­

tung des Raumes diskutieren (1), um dann auf Zusammenhänge zwischen ,Weiterbildung im 
Raum' und ,Programmplanung als Angleichungshandeln' einzugehen (2). 

1. Weiterbildung im Raum 

Unsere Arbeiten zum Raum bedienen sich einer Sozialraumanalyse der Stadt Boc~um (vgl. 
Hartkopf 2006). Diese Untersuchung der sozialräumlichen Strukturen wu_rde mittels des 
multivariaten statistischen Verfahrens der FaktorenanaJyse durchgeführt. _bei de~ es darum 

· bl d . ff ensionen zu enrutteln, dte den Da-geht aus einer größeren Anzahl von Vana en 1e im 
tenb~stand zusammenfassend beschreiben. Für Bochum liegen die relevanten Date~ auf der 

· · h · AJltag als Orts- bzw Stadtteile unter-Ebene von 30 statistischen Bezirken vor, die auc im · 

. . fi d . cht weiter eingehen. Ich hebe ihn hervor, weil er 
Auf diesen letztgenannten Aspekt kann ich im olgen en ni d W 'terbildung selbstgestcuertes Lernen 
im Zusammenhang aktueller Diskussionen ilbcr Entgrenzung er ei ' 

·· · . · · h „tt"gten Kontrapunkt setzt. 
U.<1. einen mteressanten, empmsc gesn 1 h · dem verschiedene Faktoren der 

2 o· · h · · rößeren Zusammen ang, in . ie raumbczogenen Arbeiten ste en m eme'.11 g . B f Benieb) untersucht werden. Ziel ist 
Beteiligungsregulation (soziales Milieu, soziales Kap'.tal,_Rau~~ : lntegriert (vgl. Winpoth 2006). 
es, ein komplexes Modell zu entwickeln. dos untcrsch1edhche pc 
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