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Vorwort

Vorwort

1996 erschien die erste Auflage dieses Buches. Die Nachfrage zeigt, dass didak-
tisches Handeln immer noch ein Schliisselthema der Erwachsenenbildung in
Theorie und Praxis ist. Letztlich beziehen sich fast alle Fragen der Erwachse-
nenpiddagogik auf das Verhéltnis von Lehrenden und Lernenden sowie auf den
aufgekldrten Umgang mit sich und der Welt.

Allerdings ist das Spektrum der didaktischen Themen seit den 1990er Jahren
deutlich erweitert worden. »Didaktik« beinhaltet heute mehr als Seminarpla-
nung, ndmlich Gestaltung von anregenden Lernwelten, von komplexen »Lehr-
Lernkulturen«. Auch »Lehre« ist vielschichtiger geworden: Lehrende vermitteln
nicht nur Wissen, sie coachen, beraten, moderieren, planen Projekte. Auffillig
ist die (Wieder-) Entdeckung des informellen Lernens, das zwar nicht didakti-
siert, aber doch durch anregende Lernumgebungen unterstiitzt werden kann.
Wenn heute hiufiger von lebenslangem Lernen als von Erwachsenenbildung
gesprochen wird, so verweist dies auf eine Wende der Wahrnehmung. Auch hat
eine Vernetzung von 6konomischem und didaktischem Denken zugenommen,
und die Grenzen zwischen Organisationsentwicklung und Didaktik werden
flieBend. So wird ,,Lernen* nicht mehr nur als personale Aktivitdt verstanden,
sondern es wird auch von lernenden Organisationen, lernenden Regionen, ja so-
gar von einer lernenden Gesellschaft gesprochen. So sehr diese Begriffskarrie-
re des Lernens zu begriiien ist, so sehr ist es zu bedauern, dass der Bildungs-
begriff in Vergessenheit zu geraten droht.

Dieses »Handbuch« konzentriert sich auf Aspekte einer allgemeinen Didaktik.
Spezielle Fach- und Zielgruppendidaktiken werden nur am Rande beriicksich-
tigt. Auch eine Didaktik de E-learning wird vernachléssigt. Einzelne Methoden
des Lehrens und Lernens werden an anderer Stelle dargestellt (»Methoden fiir
die Bildungsarbeit«).

Mit dieser Neuauflage habe ich versucht, auf neue Trends und Erkenntnisse —
z.B. der Neurowissenschaften — aufmerksam zu machen. Gleichzeitig bemiihe
ich mich, einer weit verbreiteten Vergesslichkeit in unserer Disziplin gegenzu-
steuern und an erwachsenenpidagogische Forschungsergebnisse und Erfah-
rungen der vergangenen vier Jahrzehnte zu erinnern. Zwar ist nicht alles schon
»dagewesen, aber nicht alles was neu und modisch ist, ist auch innovativ.

Auch Erinnerungsarbeit kann zukunftsweisend sein, vor allem wenn &ltere For-
schungen und Modellversuche »reinterpretiert« werden. Die didaktische Lite-
ratur zur Erwachsenenbildung ist vielfiltig, iiberwiegend empirisch fundiert und
theoretisch anspruchsvoll. Bis in die 1970er Jahre hinein war die Didaktik eher



Vorwort

ein Anhidngsel der schulpddagogisch ausgerichteten Didaktik. Dies hat sich
deutlich verdndert: Viele Diskurse der Erwachsenenbildung — z. B. des selbst-
gesteuerten Lernens, des Erfahrungslernens, des biografischen Lernens — haben
neuerdings die Schulpddagogik, die Berufspddagogik und die Hochschuldidak-
tik inspiriert. Insofern erweist sich »lebenslanges Lernen» auch didaktisch als
neues Paradigma.

Hannover, Juli 2012

Vorwort zur 8. Auflage 2019

1996 erschien die erste Auflage dieses Buches, 2012 die 7. Auflage mit mehre-
ren unverdnderten Nachdrucken und nun 2019 die 8. Auflage — die anhaltende
Nachfrage zeigt mehr als deutlich, dass Didaktik, genauer: dass didaktisches
Handeln weiterhin ein zentrales Thema nicht nur in der Theorie, sondern auch
und vor allem in der Praxis der Weiterbildung, Fortbildung und Erwachsenen-
bildung ein zentrales Thema ist.

Dieser kontinuierlichen Nachfrage kommt der ZIEL-Verlag ebenso gerne nach
wie der Herausgeber dieser Buch-Reihe, der einst — angeregt durch Horst
Siebert — mit ihm in Hannover zahlreiche Untersuchungen zum Lernverhalten
Erwachsener initiierte und gestaltete. Die iiber 20 Jahre stetige Nachfrage nach
diesem Buch verweist aber auch auf die hohe Wertschédtzung dieses Hand-
buches bei Lehrenden und Lernenden in diesem mittlerweile so bedeutendem
Bildungsbereich.

Konstruktivistisch gesehen ist Didaktik vor allem Planung von Lernmoglich-
keiten, die die Selbstverantwortung von Lernenden respektiert — diesem Ansatz
ist Horst Siebert auch weiterhin treu geblieben. Hierfiir bieten sich heute — in
2019 - insbesondere die fast unendlichen Moglichkeiten des digitalen Lernens
an wie Lernen mit dem Internet, Multimedia, Lern-Kooperationen via Blogs,
Netzwerke und MOOC:s, die einer Bearbeitung in einer weiteren Auflage vor-
behalten sein sollen. Ergidnzt wurde in dieser Auflage das Literaturverzeichnis
um einige einschlédgige aktuelle Titel.

Fiir Anregungen, Hinweise und Korrekturen wére der Autor dankbar.

Prof. Dr. Michael Jagenlauf MA
Herausgeber der Reihe ,,Grundlagen der Weiterbildung*

Hannover, Februar 2019
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1. Didaktik = die Kunst,
allen alles ganz zu lehren

»omnia omnibus omnino« (Comenius)
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1.1 Didaktik — Versuch einer Anniherung

Didaktik ist ein Schliisselbegriff der Schulpddagogik und der Erwachsenenbil-
dung, und dennoch ist dieser Begriff vielschillernd und unscharf geblieben.
»Didaktik« stammt aus dem Griechischen (didaskein) und hei3t wortlich Lehre.
Allerdings ist damit nicht nur die Unterrichtstitigkeit von Lehrer/innen in
Schulrdumen gemeint. Didaktisch gehandelt wird tiberall im Alltag: die Mutter,
die die warum-Fragen des fiinfjdhrigen Kindes beantwortet; der Arzt, der dem
Patienten eine Diagnose erldutert; der Fullgénger, der dem ortsunkundigen
Autofahrer den Weg weist; der Fernsehkommentator, der in wenigen Sitzen er-
klart, was es mit dem »DAX« auf sich hat; die Verkauferin, die die Bedienung
eines Staubsaugers demonstriert. Mehr oder weniger didaktisiert sind auch
schriftliche Gebrauchsanweisungen, Parteiprogramme, Spendenaufrufe von
Dritte-Welt-Organisationen und Wahlkampfplakate.

In allen Féllen wird etwas mitgeteilt oder erklirt, und meist sollen die Adres-
sat/innen auch iiberzeugt und zu einer Handlung animiert und befihigt werden.
Didaktisches Handeln ist also eine symbolische, meist sprachliche Intervention.
Fiir solche alltdglichen Interventionen lassen sich pragmatische Regeln aufstel-
len: die Mitteilung sollte dem Verwendungszweck, der Erwartung und dem Ver-
stdndnis des Zuhorers entsprechen, klar gegliedert sein, nicht zuviele Fremd-
worte enthalten, sich auf das Wesentliche konzentrieren, Riickfragen zulassen
usw. Der Arzt spricht mit einem Fachkollgen iiber eine komplizierte Diagnose
anders als mit dem betroffenen Patienten. Form und Inhalt der Intervention
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lassen sich nicht voneinander trennen. Deshalb ist die landldufige Unterschei-
dung zwischen dem »Was« (Didaktik) und dem »Wie« (Methodik) wenig ergie-
big. Der methodische »Weg« ist mit dem Ziel und dem Inhalt verkniipft.

Didaktik ist prinzipiell die Vermittlung zwischen der Sachlogik des Inhalts
und der Psychologik des/der Lernenden. Zur Sachlogik gehort eine
Kenntnis der Strukturen und Zusammenhénge der Thematik, zur Psycho-
logik die Beriicksichtigung der Lern- und Motivationsstrukturen der
Adressat/innen.

Weit verbreitet ist die Auffassung, dass es in der Erwachsenenbildung vor allem
auf die Sachkompetenz der Lehrenden ankommt — ergénzt durch eine allge-
meine Menschenkenntnis und ein »Fingerspitzengefiihl« im Umgang mit er-
wachsenen Teilnehmer/innen. Die Notwendigkeit einer eigenen didaktischen
Qualifizierung wird oft gering geschétzt, allenfalls besteht ein Fortbildungsin-
teresse an neuen methodischen Tricks und Techniken. Neuerdings mehren sich
jedoch die Anzeichen dafiir, dass die Qualitdt der Bildungsarbeit durch die Ver-
nachldssigung einer didaktischen Kompetenz beeintrachtigt wird:

Fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung stellt Ingrid Lisop fest: »Lehrerin-
nen und Lehrer verfiigen tiber viel Erfahrungs- und sehr wenig systematisches,
professionelles Wissen im Hinblick auf Wahrnehmen, Analysieren und Aus-
legen, Entscheiden, Planen, Durchfiihren und Evaluieren. Ihre didaktische Aus-
bildung tendiert gegen Null... Die Tatsache, dass es den Stoff an sich nicht gibt,
lasst im {ibrigen nicht wenige Lehrende in der innerbetrieblichen fachlichen
Weiterbildung scheitern. Sie vermitteln zwar richtiges, aber gleichwohl totes Wis-
sen« (Lisop 1995, S. 142).

Allerdings sind reine Moderations- und Kommunikationsexpert/innen ohne
Fachkompetenz in der Bildungspraxis ebenfalls nur bedingt »brauchbar«.

Der Titel dieses Buches signalisiert, dass bildungspraktische didaktische Orien-
tierungen erortert und nicht primér didaktische Theorien dargestellt werden.
Ich werde mich aber um theoretische Begriindungen und empirische Belege
bemiihen, zumal ich nach 40-jahriger Tatigkeit in der Erwachsenenbildung zu-
nehmend davon iiberzeugt bin, dass eine realitdtsnahe Theorie die beste Grund-
lage fiir eine erfolgreiche Bildungspraxis ist.

Didaktisches Handeln bezieht sich vor allem auf die Vorbereitung von Bildungs-
veranstaltungen, also auf Planungen und Entscheidungen vor Seminarbeginn.
Zwar konnen solche Entscheidungen noch wihrend eines Seminars revidiert
und modifiziert werden, aber die Seminardurchfiihrung wird primér von der
methodischen Kompetenz der Lehrenden geprégt.

10
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Die Notwendigkeit einer didaktischen Planung ist nicht selbstverstandlich. Ei-
nerseits konnen Honorarkrifte darauf verweisen, dass nur die Seminardurch-
fiihrung, nicht aber die Vorbereitungszeit finanziell vergiitet wird. Diese Rege-
lung ist in der Tat aus padagogischer Sicht nicht zu rechtfertigen.

Andererseits vertreten viele »erfahrene« Lehrende die Auffassung, dass sie ihr
Fach »beherrschen« und dass sie sich bei der Seminardurchfiihrung auf ihre
Routine verlassen konnen. So nimmt die Bereitschaft zur Teilnahme an erwach-
senenpadagogischen Fortbildungsseminaren mit zunehmendem Dienstalter
deutlich ab. In unseren empirischen Untersuchungen haben wir festgestellt, dass
mit der Dauer der Lehrtétigkeit auch die Sensibilitét fiir Lernschwierigkeiten
in der Gruppe und eine kritische Selbstreflexion geringer werden. » Routine« als
»eingeschliffene Denk- und Wahrnehmungsmuster« ist nicht selten eine Ursache
fiir Passungsstorungen in der Lehr-Lernsituation (Siebert/Dahms/Karl 1982,
S. 146).

Eine dementsprechende qualifizierungsresistente Haltung scheint tibrigens bei
Minnern stirker verbreitet zu sein als bei weiblichen Lehrenden, die offenbar
eher bereit sind, sich in ihrer Freizeit pddagogisch fortzubilden (Dieckmann
1993, S. 23).

Es sei nicht bestritten, dass es den charismatischen, begeisterungsfihigen Do-
zenten mit unverwechselbarer personlicher Ausstrahlung in der Erwachsenen-
bildung gibt, der die Teilnehmer/innen fasziniert, obwohl (oder weil?) er gegen
alle didaktischen Regeln verstoft. Solche Koryphéden haben moglicherweise das
didaktische Know-how tatséchlich nicht notig (wie andererseits das didaktische
Wissen denjenigen wenig niitzt, die fiir die Arbeit mit Lerngruppen ungeeignet
sind). Doch die einen wie die anderen diirften in der Erwachsenenbildung Aus-
nahmen sein. Fiir die iiberwiegende Mehrheit gilt: didaktisches Wissen ist die
Grundlage erwachsenenpiddagogischer Professionalitiit.

Eine anders geartete Vermeidungsreaktion gegeniiber didaktischem Planungs-
denken ist basisdemokratisch legitimiert. Didaktische Uberlegungen leisten
demnach einer Verschulung Vorschub und kollidieren mit Prinzipien wie Selbst-
steuerung, Kreativitét, Spontaneitét, Improvisation und Intuition. In der Tat ist
dieser Einwand ernst zu nehmen.

Allerdings behaupte ich, dass in der institutionalisierten Erwachsenen-
bildung auch die Bedingungen fiir kreatives und divergentes Lernen
geplant werden miissen, dass ohne eine didaktische Struktur eher verwir-
rende Unitibersichtlichkeiten und Unordnungen, bestenfalls ein gemiit-
liches Durcheinander, aber kaum produktive Lernfortschritte zu erwarten
sind. Didaktik hat u.a. zu begriinden, wann »offenere« Phasen und wann
stirker strukturierte Sequenzen angemessen sind.

11
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Didaktisches Handeln ist zum grof3en Teil didaktische Planung, d.h. Vorberei-
tung, Antizipation, »Probehandeln«. Nun ist der Planungsbegriff heute nicht
mehr so positiv »besetzt« wie in den 1970er Jahren. »Planung« klingt technolo-
gisch: Der Planende verfiigt iiber andere Menschen, behandelt sie als Objekte
seiner »MafBnahmen«. Die Planung versucht, die Individualitét, die Eigenwil-
ligkeit und Eigensinnigkeit der lernenden Subjekte einzugrenzen, zumindest zu
kanalisieren. Didaktische Planung erfolgt zwangslaufig zunédchst aus der Per-
spektive der Pddagog/innen, sie macht die Rechnung zunéichst ohne den Wirt,
den Lernenden.

Auch in der Schulpddagogik wird dieses dirigistische Planungsdenken (nicht
erst heute) kritisiert. So hat der Hannoveraner Erziehungswissenschaftler Ulf
Miihlhausen eine Untersuchung der » Uberraschungen im Unterricht« verdffent-
licht. Uberraschungen sind nicht planbar, sie werden oft als Storfaktoren des ge-
ordneten Unterrichtsentwurfs wahrgenommen, obwohl das Uberraschende
doch hdufig das Salz in der Suppe der Bildungsarbeit ist. Wiinschenswert er-
scheinen Planungskonzepte, die Uberraschungen nicht verhindern, sondern als
belebende Elemente einkalkulieren. Miihlhausen pléddiert deshalb fiir eine
»liberraschungsoffene Planung« (S.79). Er will mit zwei Vorurteilen aufridumen:
»dem einen, man konne Unterricht planen, und dem anderen, man kénne un-
terrichten, ohne zu planen.

Es lassen sich drei Dimensionen des didaktischen Planens unterscheiden:

a) eine curriculare, vorbereitende Planung als Auswahl von Lernzielen, In-
halten, Materialien, Methoden angesichts der (meist vorgegebenen)
Lernzeiten, Lernorte, ggfs. Priifungsrichtlinien und Adressaten

b) die Uberlegung moglicher Alternativen und Varianten im Blick auf die
Vorkenntnisse, Lernstile, Verwendungssituationen, Heterogenitédt und
GrofBe der Teilnehmergruppe (die vor Seminarbeginn oft unbekannt ist)

c) eine mentale Einstellung der Lehrenden auf Uberraschungen, d.h. auf
ungewohnliche Deutungen, auf unerwartete Zwischenfragen, auf Teil-
nehmervorschlidge, die dem eigenen Konzept widersprechen, auf Teil-
nehmer, die »aus der Rolle fallen«, auf Zwischenfille (z.B. die viel-
zitierte defekte Birne des Overhead-Projektors).

Eine solche Haltung neugieriger Gelassenheit ldsst sich nur bedingt trainieren.
Sie erfordert eine »Kontrolliiberzeugung«, d. h. die Sicherheit, situativ angemes-
sen zu handeln. Allerdings konnen iiberraschende Schliisselsituationen in der
Aus- und Fortbildung der Lehrenden ausgewertet und reflektiert werden.

Erhard Meueler berichtet {iber eine solche tiberraschende Situation und seine Ir-
ritation iiber die theoretisch gewollte, aber praktisch doch ungeplante Eigenini-
tiative der Teilnehmerinnen: Die Gruppe der Ehefrauen von Pfarrern beschlief3t,

12
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E. Meuelers einleitende Bemerkungen iiber Selbststeuerung des Lernens ernst
zu nehmen und das Seminar ohne den ménnlichen Seminarleiter E. Meueler zu
gestalten. Der somit freigestellte Leiter schreibt: »Was bleibt mir iibrig, als mich
zuriickzuziehen? Allein in meinem Zimmer dehnt sich die Zeit bis zum Sonn-
tagmittag endlos. Ich habe nichts zu lesen mit... Vor allem aber ballt sich in mir
mit ziemlicher Sprengkraft das gesammelte inhaltliche und methodische Wissen,
das ich gerade in dieser Gruppe habe loswerden wollen. Ich reise nicht ab, um
nicht die beleidigte Leberwurst zu spielen. Ich bleibe da und hoffe instindig,
irgendwann einmal inhaltlich oder methodisch zu Hilfe gerufen zu werden. Die
Frauen bendtigen mich aber kein einziges Mal« (Meueler 1994, S. 66).
Uberraschungen kénnen also auch Krinkungen hervorrufen. Und: eine Uber-
raschung ist eine Uberraschung meist nur fiir den Lehrenden, nicht aber fiir den
»Ausloser«. Was dem Lehrenden als abwegig erscheint, ist fiir den Akteur meist
nahe liegend und »passend«.

»Offenbar kommt es hiufig anders, als der/die Lehrer/in dachte oder plante.
Wenn erfahrene Lehrer(innen) aus dem Néhkéstchen plaudern, wird deutlich,
dass Unwiigbarkeiten und Uberraschungen nicht bloB Betriebsunfille oder ver-
meidbare Ausnahmen sind« (Miihlhausen 1994, S. 7).

»Erstes und letztes Ziel unserer Didaktik soll es sein, die Unterrichtsweise aufzu-
spiiren und zu erkunden, bei welcher die Lehrer weniger zu lehren brauchen, die
Schiiler dennoch mehr lernen; in den Schulen weniger Lirm, Uberdruss und un-
niitze Miihe herrschen, dafiir mehr Freiheit, Vergniigen und wahrhafter Fort-
schritt« (Comenius zit. n. Wiater 1993, S. 17).

Diesem Zitat ist wenig hinzuzufiigen, obwohl es 3'/> Jahrhunderte alt ist. Es
stammt von dem Tschechen Comenius, der 1628 sein Hauptwerk »Didactica
magna« begonnen hat tiber die Kunst, »alle Menschen alles vollstdndig zu lehren«.
Schon Comenius verweist darauf, dass es eine allgemeine Didaktik und beson-
dere Didaktiken gibt. So unterscheidet sich eine Grundschuldidaktik von einer
Didaktik der Altenbildung, gleichzeitig gelten bestimmte Aufgaben und Prinzi-
pien fiir alle padagogischen Felder.

allgemeine Didaktik

schulpiadagogische Didaktik der berufspadagogische
Didaktik Erwachsenenbildung Didaktik
\ } \
Bereichsdidaktik Zielgruppendidaktik Institutionsdidaktik
(z.B. politische (z.B. Altenbildung) (z.B. Heimvolkshoch-
Bildung) schule)

13



Didaktik = die Kunst, alle alles ganz zu lehren

Der Streit um didaktische Begriffe ist nicht nur ein Streit um Worte. Begrift-
liche Klarung erleichtert Handlungsorientierung. Allerdings sind viele didakti-
sche Schliisselbegriffe unprizise — was nicht unbedingt ein Nachteil ist. Hier ein
vorlédufiger Unterscheidungsversuch:

Lernen: der Erwerb von Wissen, Erkenntnissen, Qualifikationen, Motiva-
tionen. Der Lernbegriff ist grundlegend fiir Didaktik, ist aber wert- und
inhaltsneutral, d.h. er enthilt keine Mafstédbe fiir wichtige oder unwich-
tige Inhalte.

Training: die Eintibung von »SKkills«, d.h. instrumentellen, operationali-
sierbaren Féhigkeiten und (motorischen) Fertigkeiten. Bildung ist ohne
Skills nicht denkbar, aber nicht alle Skills sind Bestandteil von Bildung.

Beratung: Entscheidungshilfen eines Ratgebers fiir alltagspraktische
Probleme von Ratsuchenden. Beratung kann Lernprozesse auslosen, aber
Lernen ist kein vorrangiges Ziel der Beratung.

Coaching: Unterstiitzende Begleitung von Individuen oder Gruppen ins-
besondere im Berufsleben. Weit verbreitet ist vor allem ein systemisches
Coaching.

Psychotherapie: Interventionen (meist Gespriache) zur Minderung und
Heilung psychischer und psychosomatischer Storungen und Leidenszu-
stinde von »Klienten«, oft durch Thematisierung von Emotionen und bio-
grafischen Erfahrungen. (Allerdings ist die Unterscheidung von »Ge-
sundheit« und »Krankheit« immer schwieriger geworden.)

Qualifizierung: Befdhigung fiir externe, z.B. berufliche Aufgaben und
Tatigkeiten durch Vermittlung psychomotorischer Skills, aber auch von
Schliisselqualifikationen und normativen Orientierungen. »Qualifizie-
rung« wird vom gesellschaftlichen Bedarf, »Bildung« vom Subjekt aus de-
finiert.

Kompetenz: Polyvalente, d.h. vielseitig verwendbare Handlungspositio-
nen. Es wird unterschieden zwischen personalen, sozialen, methodischen
und fachlichen Kompetenzen. Auflerdem ist eine Selbstlernkompetenz
eine Voraussetzung fiir lebenslanges Lernen.
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Bildung: Auseinandersetzung des Menschen mit sich und seiner Umwelt
mit dem Ziel kompetenten und verantwortlichen Handelns. Bildung als
Uberpriifung und Erweiterung von Wirklichkeitskonstruktionen ist mehr
als Vermittlung und Aneignung von Wissen und Qualifikationen, Bildung
ist auch Selbstaufkldrung und kann dadurch eine therapeutische Wirkung
haben. In einer Bildungssituation einigen sich die Beteiligten auf ein ge-
meinsames Thema und Lernziel und stellen z. B. individuelle Beratungs-
wiinsche zuriick.

1.2 Ebenen didaktischen Handelns

Das Brauchbarste in unserem Leben
hat uns gemeiniglich niemand gelehrt.
(Lichtenberg)

Dass Didaktik bisher weitgehend mit Lehre gleich gesetzt wurde, hat mehrere
Ursachen. Der Begriff hat eine lange schulpddagogische Tradition, und die
Haupttitigkeit der meisten Lehrer/innen ist das Unterrichten. Auch in der Er-
wachsenenbildung ist die Qualitdt der Lehrveranstaltung Dreh- und Angel-
punkt aller Bildungs-, Verbands- und Professionspolitik (was {ibrigens nicht im-
mer beachtet wird). Damit aber »erfolgreiche« Seminare zustande kommen, ist
in der Erwachsenenbildung mehr didaktische »Vorarbeit« und die Herstellung
didaktischer Rahmenbedingungen (z.B. die Rekrutierung von Zielgruppen) er-
forderlich als in der staatlichen und »etablierten« Schule. Doch auch in der
Schule wird keineswegs nur im Klassenzimmer didaktisch gehandelt.

Vor allem den Goéttinger Padagogen K.D. Flechsig und D. Haller (1975) kommt
das Verdienst zu, den Didaktikbegriff aus der Verengung auf die Theorie des
Unterrichtens befreit zu haben. Sie unterscheiden 5 Ebenen didaktischen Han-
delns, ndmlich

gesellschaftliche Rahmenbedingungen
Lehrpldne und Schulkonzepte
Fachdidaktiken
Veranstaltungsplanung

Gestaltung einer Unterrichtseinheit

Mo Qw»
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Hans Tietgens (1992), Ortfried Schiffter (1984) Johannes Weinberg (1989) und
ich haben dieses Schema modifiziert und auf Erwachsenenbildung iibertragen,
und zwar u.a. mit der Absicht zu zeigen, dass Didaktik keineswegs nur die Auf-
gabe der (meist nebenberuflichen) Lehrkrifte ist. Fast alle finanziellen, politi-
schen,organisatorischen, verwaltungstechnischen Entscheidungen und Regelun-
gen haben auch eine didaktische Dimension. Dies sei mit wenigen Stichworten
erldutert:

A Bildungspolitik

Vor allem die Gesetze (Erwachsenenbildungs-/Weiterbildungsgesetze, Bil-

dungsurlaubsgesetze, Hartz-Gesetz) mit ihren Ausschlusskatalogen und Finan-

zierungsregelungen und Anerkennungsverfahren enthalten didaktische Impli-

kationen, z.B.

— besondere Finanzhilfen fiir politische Bildung,

— Regelung von Mindestteilnehmerzahlen,

— Begrenzung von Exkursionen im Bildungsurlaub,

— Jjuristische Entscheidungen zur Abgrenzung von Bildungsarbeit und Freizeit-
beschiftigung im Bildungsurlaub,

— Einschrankung des Anteils allgemein bildender Lerninhalte in der beruf-
lichen Weiterbildung,

— Bedingungen fiir die Anerkennung neuer Einrichtungen,

— Forderung von Modellversuchen fiir benachteiligte Gruppen,

— Forderung nach Offenheit des Zugangs zu 6ffentlich finanzierten Veranstal-
tungen,

— Kontroll- und Beratungsfunktion von Beirdten, Landesausschiissen, aber
auch Landesrechnungshofen,

— Zuschiisse zur Betreuung von Kindern.

B Institutionsdidaktik

Trotz Unschirfen ist die Unterscheidung zwischen offenen, aus offentlichen
Mitteln finanzierten Einrichtungen wie die Volkshochschulen, und »geschlosse-
nen« Bildungsabteilungen in Betrieben oder in Behorden auch didaktisch von
Bedeutung. Innerhalb der offenen Erwachsenenbildung haben wiederum kom-
munale Volkshochschulen einen anderen Bildungsauftrag als gruppenbezogene
Einrichtungen gewerkschaftlicher oder kirchlicher Trager oder als Akademien
parteinaher Stiftungen.

Inwieweit sich in einer Region die Angebote verschiedener Einrichtungen er-
géinzen,ob die Einrichtungen kooperieren oder konkurrieren, inwieweit der Plu-
ralismus der Verbiande noch der Pluralitit gesellschaftlicher Milieus und deren
Bildungsinteressen gerecht wird — dies alles sind auch didaktische Fragen.
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Auch die Organisationsstruktur und der Stellenplan einer Einrichtung enthal-
ten didaktische Implikationen. Entspricht z. B. die Fachbereichsgliederung einer
Volkshochschule noch den gesellschaftlichen Erfordernissen integrativer, fach-
tibergreifender Lernangebote? Welche Konsequenzen hitte eine Gliederung
des Programms nach Zielgruppen oder Lebensbereichen? Nach welchen didak-
tischen Kriterien sollen Personalstellen und Finanzmittel auf die einzelnen Ab-
teilungen verteilt werden? Sollen die Teilnahmegebiihren nach Zielgruppen
und Themen gestaffelt werden? Soll politische Bildung »zum Nulltarif« ange-
boten werden?

Dass auch die Modalitdten der Kursanmeldung didaktisch iiberlegt werden
miissen, ist dem pddagogischen Personal kein Geheimnis. Politisch brisant ist
die Frage, wer das Programmangebot verantwortet und entscheidet. Inwieweit
iibt der Trager ein Veto-Recht aus, z.B. bei parteipolitisch, kirchen- oder ge-
werkschaftspolitisch umstrittenen Themen oder Fragestellungen? Wie sind die
didaktischen Entscheidungsbefugnisse verteilt zwischen den nebenamtlich
Lehrenden, den hauptberuflichen Fachbereichsleiter/innen und der Instituts-
leitung? Welche Rolle spielt der Beirat, und zwar nicht nur laut Satzung, son-
dern in konkreten Konfliktsituationen?

C Fachbereichsdidaktik

Im Unterschied zu schulpddagogischen Fachdidaktiken gliedert sich die Er-
wachsenenbildung teils in Fachbereiche (z.B. berufliche Weiterbildung) oder in
Zielgruppen (z.B. betriebliche Managementschulung oder Altenbildung) oder
in Aufgabenbereiche (z.B. Zweiter Bildungsweg). Erforderlich sind makro-
didaktische Uberlegungen, wie die einzelnen Seminare gestuft und verzahnt
werden sollen, wie differenziert das Angebot fiir spezielle Zielgruppen (z.B.
Franzosisch fiir Senior/innen) oder fiir Verwendungsbereiche (z. B. Wirtschafts-
englisch) sein soll, inwieweit eine Dezentralisierung (z.B. Anfingerkurse in
Stadtteilen) moglich ist und ob zentrale Blockseminare in Heimvolkshoch-
schulen denkbar sind.

Zu solchen Fachbereichsdidaktiken gehoren auch integrative Konzepte, z. B. die
Verbindung von Spanischunterricht mit einer politischen lateinamerikanischen
Landeskunde.

D Seminarplanung

Auf dieser Ebene werden Abendkurse, Wochenseminare und Tageskurse ge-
plant. Dabei geht es um die Auswahl vorhandener Lernmaterialien und Curri-
cula, u. U. um Eingangstests und Priifungsanforderungen, um die Definition von
Zielgruppen, ggfs. um die Kooperation mit anderen Bildungseinrichtungen und
Organisationen, um die Auswahl von Lernorten und Lernzeiten, um Ankiindi-
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gungstexte und »Marketing-Instrumente«, gelegentlich auch um Finanzierung
und die Beantragung von Projektmitteln. In der Regel sind auf dieser Ebene
Absprachen zwischen hauptberuflichen Pddagog/innen und nebenberuflichen
oder »freien« Honorarkriften erforderlich.

E Lehr-Lernsituation

Auf dieser Stufe erfolgt die mikrodidaktische Feinplanung, und zwar meist
durch diejenigen, die auch das Seminar (lehrend oder moderierend) leiten. Zu
iberlegen sind Methoden der Ermittlung von Vorkenntnissen und Lerninte-
ressen, die Gestaltung von Anfangssituationen, die Eignung vorhandener und
die Erstellung neuer Unterrichtsmaterialien, die Verwendung audiovisueller
Medien, Moglichkeiten der Metakommunikation und der Evaluation des Lern-
fortschritts. Gelegentlich muss auch die Mitwirkung von Gastreferenten geplant
oder eine Erkundung vorbereitet werden.

Es ist offensichtlich, dass fiir die unterschiedlichen Ebenen meist verschiedene
Personen zusténdig und verantwortlich sind. Von groer Bedeutung fiir das Ge-
lingen des »Gesamtprojekts« ist deshalb eine konstruktive Verstdndigung zwi-
schen den Beteiligten, die Bereitschaft und Féhigkeit zur Empathie und Per-
spektivenverschriankung. Dies ist leichter gesagt als getan — abgesehen davon,
dass Verstandigung meist viel Zeit in Anspruch nimmt. Eine Schwierigkeit be-
steht auch darin, dass die Beteiligten unterschiedliche Funktionen wahrneh-
men, damit tiber differierende Relevanzkriterien verfiigen, sodass ihre Kon-
strukte von Erwachsenenbildung durchaus nicht immer identisch sind. Fiir die
Leiterin eines Rhetorikkurses fiir Frauen ist Erwachsenenbildung etwas ande-
res als fiir den Hausmeister, der darauf achtet, dass die Rdume piinktlich und
ordentlich verlassen werden, oder fiir den Verwaltungsleiter, der dafiir Sorge
tragt, dass alle ihre Gebiihren fristgeméf3 bezahlen, oder den Leiter der Ein-
richtung, der gegeniiber dem Kédmmerer begriinden muss, warum solche Ge-
sprachskurse eine Aufgabe der kommunalen Volkshochschule sind.

Je mehr man sich also die Vielschichtigkeit der Bildungspraxis vor Augen fiihrt,
desto mehr drohen sich die Konturen der Didaktik zu zerfasern und zu verfliich-
tigen.

Deshalb sei zunichst auf einer formalen Ebene versucht, »didaktische
Kompetenz« zu umschreiben:

a) eine didaktische berufsethische Haltung,
d.h.: ein Interesse fiir die Teilnehmer/innen, ein Engagement fiir das
Thema und die »Idee« der Aufklidrung, aktive Toleranz fiir Anders-
denkende und eigene Weiterbildungsbereitschaft.
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Von der Vermittlungsdidaktik zur Aneignungsdidaktik

b) ein didaktisches Problembewusstsein,
d.h. die Wahrnehmung von Lernschwierigkeiten und der eigenen Anteile
daran, die Sensibilitét fiir biografisch und soziokulturell bedingte Lern-
differenzen und fiir die Verwendungssituation der Lerninhalte.

¢) ein didaktisches empirisches Wissen,
d.h. die Kenntnis wichtiger Forschungsergebnisse iiber Lehren und Ler-
nen, Sozialisation und Motivationen Erwachsener sowie iiber Wirk-
samkeit und Grenzen der Erwachsenenbildung, aber auch iiber neue
Entwicklungen und Forschungsergebnisse in dem eigenen Fachgebiet.

d) ein didaktisches Know-how,
d.h. die Beherrschung von Techniken und Methoden der Lerndiagno-
stik, der Lernhilfen und der Evaluation, der didaktischen Reduktion
und Rekonstruktion.

1.3 Von der Vermittlungsdidaktik zur Aneignungsdidaktik

»Wir haben guten Grund zu der Annahme,
dass die Menschen,

wiiren sie ihrerseits besser unterrichtet,
anderen gegeniiber

bescheidener auftreten wiirden.«

(John Locke)

»Bildung« ist — nicht zuletzt seit der PISA-Studie — zu einem »hot topic« der
Politik und der Okonomie geworden. In der &ffentlichen Aufmerksamkeit ran-
giert »Bildung« zur Zeit auf Platz 2 hinter » Arbeit«. Generell ldsst sich eine
»Pidagogisierung der Okonomie« und eine » Okonomisierung der Pidagogik«
feststellen: In einer Wissensgesellschaft werden Lernen und Wissen zur vierten
Produktivkraft — neben Boden, Kapital und Arbeit. Und andererseits: Bildungs-
arbeit selber wird zu einem Wirtschaftszweig, in dem Kosten-Nutzen-Rechnun-
gen an Bedeutung gewinnen.

Diese politischen, 6konomischen und sozialkulturellen Rahmenbedingungen
erfordern eine Reinterpretation des Didaktikbegriffs. Gegenstand der Didaktik
im Kontext lebenslangen Lernens ist nicht mehr nur der Unterricht, die semi-
naristische Wissensvermittlung, sondern die Gestaltung von Lerngelegenheiten
und Lernumgebungen in Bildungseinrichtungen, aber auch in der Arbeitswelt
und in sozialen Lebenswelten sowie die Unterstiitzung individuellen, selbstge-
steuerten Lernens.
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Die didaktische Perspektive verschiebt sich von der institutionalisierten Ver-
mittlung des Wissens zur Untersiitzung der selbstgesteuerten Aneignung von
Kompetenzen.

So ist eine Erweiterung, aber auch eine Entgrenzung des Didaktikbegriffs zu be-
obachten. Die Grenzen zu benachbarten » Aktivititen« — z. B. Geselligkeit und
Unterhaltung — und gesellschaftlichen Subsystemen — z. B. Beschéftigungssys-
tem — zerfasern. Didaktisches Denken »sickert ein« in die Gesundheitsfiirsorge,
in die Arbeitsbefahigung (employability) von Arbeitslosen, in die Diskussion
iiber das Zuwanderungsgesetz, in die ehrenamtlichen Aktivitdten, in Globali-
sierungsprozesse und die Computerisierung des Alltags.

Der Didaktikbegriff wird einerseits vernetzt mit dem Managementbegriff (wir
leben offenbar in einer Managementgesellschaft: Wissensmanagement, Selbst-
management, Bezichungsmanagement ...). Andererseits wird der Didaktikbe-
griff »entschult« und als Unterstiitzung des selbstgesteuerten Lernens inter-
pretiert. In diesem Sinn wandert der Didaktikbegriff aus dem Bildungssystem
aus und kntipft an die Tradition des autodidaktischen Lernens an. So ist didak-
tisches Handeln nicht mehr vorrangig Unterricht, sondern Kontextgestaltung,
Beratung, Bildungshilfe.

Erlebnispddagogik

Edutainment
Selbstgesteuertes Wissensmanagement
Lernen . . \ Organisations-
Computerunter- Dl J entwicklung
stiitzes Lernen S rd lernende Region

B

Informelles Lernen
—im Prozess der Arbeit
—im sozialen Umfeld

Entgrenzung der Didaktik

Auf eine Neuorientierung der Didaktik verweist auch der Kompetenzbegriff.
Kompetenzen sind stabile, handlungsrelevante Féhigkeiten, die im Lauf des
Lebens in Bildungseinrichtungen, aber auch durch Erfahrungen und durch in-
formelle, »implizite« Lernprozesse erworben wurden. Diese beruflichen und
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