Gernot Graefner
Kunstlehren in der Pidagogik-Ausbildung
1. Padagogische Kunst?

AnlaR fir die nachfolgenden Uberlegungen ist die gegenwértige berufliche Situation
des Verfassers: Nach fast 20 Jahren der Zugehdrigkeit zu einer soziologischen Fa-
kuitat steht ein Wechsel in den padagogischen Fachbereich einer Universitat an.
Dort geht es um die Beteiligung an der Ausbildung von Studierenden der Erzie-
hungswissenschaft im Schwerpunkt Erwachsenenbildung und um die Planung einer
Folge von Veranstaltungen (Seminaren, Projekten etc. im Grund- und Hauptstudium)
sowie nicht zuletzt um die Frage der Beteiligung an der Herausbildung von
Professionalitdt der kiinftigen Absolventen dieses Studiums.

Die Padagogik - so bekennt der Verfasser zunéchst - hat ihn seit vielen Jahren her-
ausgefordert: Nicht nur durch die Lektiire ihm wichtig erscheinender Literatur,
sondern durch die Begegnung mit faszinierenden Vertretern dieses Faches, die ihre
Wissenschaft exzellent vertreten und fir die Vermittiung ihrer Erkenntnisse u.a.
Ruckmeldungen folgender Art erhalten:

- Die Vorlesung/das Seminar hat Frau/Herr wietder toll gemacht, es ist wie
immer ein Genul, dabei zu sein!

- Der Hor-Saal war begeistert!

- Ich habe wieder viel gelernt! -

- Ich bin durch diesen Vortrag erst ins Nachdenken gekommen, obwohl ich
vorher schon viel dariiber gelesen habe!

- Das war schon eine Kunst, wie der/die das wieder hingekriegt hat!

Padagoginnen und Padagogen ist - denke ich - die Kunst zuzutrauen, ein Publikum
zu fesseln, zu Uberzeugen und professioneil eine Lernsituation aufzubauen und zu
gestalten, denn immerhin handelt es sich um die Praxis ihres ureigensten Faches.
Was ist aber mit den anderen, die - keineswegs von der Pddagogik oder anverwand-
ter Facher beleckt - durch ihre Persdnlichkeit gleichwohl padagogisch wirken und in
entsprechenden Lernsituationen die gleichen Rickmeldungen erhaiten? Offenkun-
dig gibt es eine padagogische Kunst, die zu lernen und zu lehren in der Ausbildung
vieileicht lohnt. Da diese Kunst nicht allein auf das Konto Naturtalent geschrieben
werden kann, stelit sich also das Problem, ob und wie die wissenschaftliche Ausbil-

dung im Schwerpunkt Erwachsenenbildung Teile ihrer Zeit darauf verwenden soll.

und kann, padagogische Kunstiehre zu betreiben. Um diesem Probiem naher zu
kommen, zunachst eine grundsétzliche Frage mit einer bindigen Antwort und dann

drei Unterfragen mit vorldufigen Antworten, die Zweifel hinterlassen mogen: :
Hauptfrage: Was mussen Studierende eines Studiums der Erziehungswissenschaft
kénnen, wenn sie nach moglichst schnellem und méglichst griindlichem Studium die

Hochschule verlassen? ‘

Antwort: Die Hochschuirektoren-Konferenz meint, sie miiten zumindest berufsfahig

sein, kein Zweifel. Wenn sie dabei noch wenig berufsfertig sind, umso besser. Dies
meint der Verfasser auch.
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Doch was heifit das bei einem wissenschaftlichen Studium im einzeinen? Zumindest
drei Unterfragen sind maglich, einer Antwort auf diese Frage ndherzukommen:

- Frage: Was sollen Absolventen dieses Studiums wissen?

Antwort: Eine Perspektive aus der Sicht der am wissenschaftiichen Gegenstand
Erwachsenen- und Weiterbildung beteiligten Fachdisziplinen bzw. aus interdis-
ziplinarer Sicht konnte lauten: Absolventen und Absolventinnen benotigen - um im
Beruf bestehen zu konnen - Kenntnisse und F ahigkeiten theoretischer Art, z.B. soll-
ten sie sich zu Hause fihlen in den unterschiedlichen Ansatzen der Erwachse-
nenbildungstheorie; sie soliten historische Theorien kennen und Grundlagen der Di-
daktik, der Lerntheorie und Lernpsychologie kennen und einordnen konnen. Sie
soliten aber auch Praxisanalysen theoretisch einschatzen kénnen und die wich-
tigsten Forschungsmethoden beherrschen. Je nach Hochschulprofil (personelle
Ausstattung und sachliche Ausstattung, Forschungsinteressen, Verortung in Fach-
bereichen, regionale Verankerung, internationale Beziige) werden die Antworten auf
diese Frage von Hochschule zu Hochschule andere Schwerpunkte erkennen lassen.

- Frage: Was fiir Aufgaben sollen sie damit erfiillen kénnen?

Antwort: Die Perspektive auf diese Frage ergibt sich aus dem Handlungsfeld der
Erwachsenen- und Weiterbildung: Professionell in diesem Feld Tétige sollen Bil-
dungsprozesse analysieren und vorbereiten kénnen; sie sollen Entscheidungen Uber
Bildungsprozesse treffen und realisieren kénnen; sie sollen planen und organisieren
kénnen und sie sollen - nicht zuletzt - ein Gefihl dafur entwickeln, was bei
Bildungsprozessen der Erwachsenenbildung als Ergebnis herauskommen kann und
wie man sich dieser Ergebnisse vergewissern kann. Je nachdem, ob diese Frage
aus der Perspektive von Betrieben, Weiterbildungseinrichtungen, Verbanden,
Bildungsunternehmen oder Forschungseinrichtungen angelegt wird, kann die
Antwort sehr unterschiedlich ausfallen - namlich orientiert an den institutionellen
Strukturen und Interessen - der jeweiligen Arbeitgeber und Trager der Erwachse-
nenbildung mit ihrem jeweiligen politischen "Milieu". ‘

Die beiden Perspektiven sind u. U. konsensfahig, sie sind beschreibbar, begrindbar
und nachvoliziehbar. Sie missen dies auch sein: Die erste, weil sie sich in
Priffungsordnungen und Studienordnungen niederschlagt, also justitiabel sein muf3.
Die zweite. weil das Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung Beschafti-
gungsmaglichkeiten anbietet und Qualifikationen nachfragt, die mehr oder weniger
standardisierbar sind, wenn sie Professionalitit widerspiegein.

- Frage: Wie sollen Professionelle ihre Aufgabe gestalten?

Antwort: Diese Perspektive wird in der Hochschule selten angelegt. Sie entspricht
nicht ihrem institutionellen Blickfeld. Sie wird aber auch im institutionellen Hand-
lungsfeld von Nachfragern nach Weiterbildungs-Professionellen kaum offen und sel-
ten reflektiert gegentiber den Ausbildungsstatten geduBert: Vielleicht, weil die Praxis
in den Bildungseinrichtungen und Betrieben selbst nicht genau weil3, wie die Umset-
zung von Wissen in praktisches Handeln nachgewiesen werden kann, teils weil sie
die damit verbundenen Qualifikationen eher Personlichkeitsmerkmalen zuschreibt,
die vermeintlich durch Einstellungstests, durch Crash-Kurse-in der Probezeit oder
schlicht durch naives Beobachten (pafit der/diejenige zu uns?, gibt's mit ihm/ibr
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Probleme?) bekannt werden. Andererseits scheint es doch so zu sein, daB sich bei
Anstellungsentscheidungen die fachlichen Qualifikationen und die personlichkeits-
bezogenen Schlisselqualifikationen oder ErschlieBungskompetenzen (Tietgens) die
Waage halten. Wer fachlich einen guten Ausweis (iber sein Wissen und seine
Fahigkeiten erlangt hat, wird zuséatziich und vielleicht entscheidend nach seinem
Auftreten beurteilt und wer sich gut prasentieren kann, wird zusatzlich seine forma-
len Qualifikationen ins Feld fUhren.

Ohne dies hier noch weiter begriinden zu kdnnen, ist zu vermuten: Mit dieser letzten
Antwort geht es um den Zugang zur padagogischen Kunstlehre. Diese abstrakt zu
beschreiben, ist nicht Sinn dieses Beitrages, denn der Verfasser wird von Studie-
renden konkret gefragt, was dies denn heile. So wird nachfolgend der Versuch
gemacht, zwischen Ausbildungsinhalten, die in dieser oder dhnlicher Form an den
Hochschulen vorkommen moégen und personlichkeitsbezogenen, aber mitunter im
aligemeinen verbleibenden Schilisselqualifikationen eine benennbare Ebene zu
finden. die damit schlieRen soll, Studierenden z.B. im Rahmen einer Studienbera-
tung auf die drei Fragen sagen zu kénnen:

Sie sollten jenes theoretische Wissen und jene methodischen Kenntnisse er-
werben, aber in folgenden Bereichen sollten Sie sich Fahigkeiten aneignen, die
Sie nicht nur durch Lekture zur Kenntnis nehmen, sondern hier an der Hoch-
schule oder - wenn dies nicht gehen sollte - andernorts trainieren und ent-
sprechend threr Personlichkeit auspragen soliten! Sie konnen dabei hoffen,
zusatzlich Einstellungen zu erwerben, die Ihrer padagogischen Praxis zugute
kommen werden, besonders dann, wenn Sie die Ergebnisse lhrer Ubungen im
Lichte Ihrer theoretischen Erkenntnisse reflektieren!

Von Studierenden des Grundstudiums gefragt, worauf sie sich denn in der Praxis ih-

res kunftigen Berufsfeldes gefaBt machen miissen, wird die Antwort etwa folgen-
dermafen ausfallen:

Mit Fragen der Weiterbildung und Erwvachsenenbildung beschaftige ich mit
schon recht tange in der Hochschule. Ich kenne diesen Bereich aber auch aus
praktischer Arbeit vor Ort. Bei allen Unterschieden, die im Detail in Inhait, Form
und in der Art der Arbeitsplatze in diesem Bildungsbereich bestehen, empfehle
ich Ihnen praktische Fahigkeiten zu erwerben in der Programm- und Veran-
staltungsplanung und natirlich ihrer Durchfiihrung. Sie soliten Medien einzu-
setzen wissen und ein Gesplr dafiir haben, was Sie mit welchen Veranstal-
tungsformen erreichen kénnen. Wenn Sie auch dazu noch ein Gefihl dafur
haben, wie Erwachsenenbildungsveranstaltungen eréffnet und geschlossen
werden und einschatzen kénnen, was Sie erreicht haben, dann - glaube ich -
kommen Sie bei Arbeitgebern/innen und bei Teilnehmer/innen ganz gut an.

Wenn gefragt wirde, worauf es dabei ankdme, wirde ich die folgenden Beispiele
geben.
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2. Programmplanung

Was miissen Sie beachten, wenn Sie fur die ndchsten Jahre Bildungsveranstal-
tungen zu konzipieren haben? Ausgehend von diesem Ziel, stehen Sie vor fol-

genden Fragen:

> Welche grundsétzlichen Standards der Programmplanung sollte ich beruck-
sichtigen?
=  Welche konzeptionellen Uberlegungen leiten mich bei der kiinftigen Planung?
Programmplanung ist eine Management-Aufgabe. thr Ziel ist es, effektiv, begrindbar
und fir die am Planungsprozess beteiligten Personen nachvollziehbar zu sein.
Programmplanung wird heute nicht als starres GerUst fur einmal gefafite Absichten
verstanden. Programmpianung setzt sich zusammen aus einem Set von Instrumen-
ten. Diese mussen die fir die Realisierung von Weiterbildungsvorhaben noétige
Flexibilitit besitzen und die ProzeBhaftigkeit von Bildungsvorgangen einbeziehen.
Programmplanung ist nicht dem Zufall zu Uberlassen, sie sollte aber fiir Anderungen
offen sein. Die Beachtung von Planungsgrundsétzen ist aber unerlaBlich fur die
Handhabung der erforderlichen Variabilitat von Weiterbildungsprozessen. Grund-
satze der Programmplanung sind Effektivitat, Legitimierung und Transparenz.
Der Grundsatz der Effektivitit verlangt danach, daR Programmplanung durchdacht
wird im Hinblick auf

— die Konkurrenz mit anderen Zielen und Handlungsoptionen,

= den Einsatz der benétigten Ressourcen,
= die Méglichkeit einer realistischen Einschatzung der Erreichbarkeit von Zielen.

Der Grundsatz der Legitimierung verlangt nach

- Einbindung der Planung in (bergreifende Zielsetzungen des Gesamtbetriebes,
der Abteilung etc.,

= inhaltlich-fachlicher Fundierung des Vorhabens und

=  Orientierung auf den Kreis der Adressaten.

Der Grundsatz der Transparenz heifdt

=  Planungskriterien zu entwickeln, zu dokumentieren und ggf. zu verdeutlichen,

= die Planungsentscheidungen lberprifbar zu gestalten und

= Anderungen in der Pianung fur Personen, die davon betroffen sind, nachvoli-
ziehbar zu machen.

Die Beachtung dieser Grundsatze ist nicht nur der Sache wegen erforderlich. Sie
sind kommunikativ wichtig: Anderen, die an lhrer Arbeit teilhaben oder auf die lhre
Arbeit abzielt, interessieren sich fiir Inren Standort und thre Handlungsmaximen. Sie
haben dieses Interesse, weil sie damit Ihr Handeln als zuverlassig empfinden
konnen und wissen, woran sie mit thnen sind.

Diese Grundsatze spielen eine Rolle, wenn Sie in lhrer Programmplanung Entschei-
dungen mit zahireichen Entscheidungsaspekten zu treffen haben.

Sie missen sich erstens mit Vorentscheidungen befassen, die lgre bildungspoliti-
schen Positionen und Intentionen widerspiegeln. Sie treffen Vorentscheidungen uber
thematische Schwerpunkte. Sie beziehen ferner in lhre Uberlegungen Annahmen
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(ber andere Institutionen ein und antizipieren deren kiinftige Angebote. Sie ent-
wickeln Ihre besondere Zielsetzung innerhalb Ihres institutionellen Umfeldes. -
Zweitens soliten Sie die Voraussetzungen lhrer Planung prifen: Welches institu-
tionelle Interesse leitet thre Programmabsichten und welcher finanzielle Rahmen
steht lhnen zur Verfiigung? Welcher Adressatenkreis kommt in Frage, welcher
fachliche bzw. wissenschaftliche Informationsstand gibt den Rahmen fir die
Programminhalte vor, welcher Programmumfang wird von lhrer Planung erwartet,
haben Sie mit dhnlichen Programmen bereits positive oder negative Erfahrungen
gesammelt und was folgt aus diesen fir Neuplanungen?

Drittens geht es um die Zielsetzung Ihres Programms. Wenn Sie auf die kurzfristige
Vermitttung von Informationen und Wissen abzielen, werden Sie beispielsweise
Vortrdge organisieren; haben Sie im Sinne, lhre Aufmerksamkeit auf bestimmte
aktuelle Themen zu lenken, werden Sie etwa an eine Serie von Podiumsdiskussio-
nen denken; geht es thnen hingegen um langfristige Lerneffekte, kénnen Sie ge-
eignete Kurs- oder Seminarformen wihlen, die sowohl die Wissensebene als auch
die emotionale Ebene des Lernens ansprechen.

Viertens Uberprufen Sie den Horizont Ihrer Adressaten. Richten Sie sich mit Ihrem
Angebot an kooperierende Institutionen oder an einzelne Teilnehmer? Sprechen Sie
diese in deren beruflichen oder privaten Lebenszusammenhdngen an? Von welchen
Bildungsvoraussetzungen (Qualifikationsstand) lhrer Adressaten kénnen Sie
ausgehen? Ist lhnen in diesem Zusammenhang ein konkreter Bedarf bekannt oder
konnen Sie diesen von ihnen vermuteten Bedarf erheben und erharten?

Funftens ist es lhre Aufgabe, sich Vorstellungen (iber mégliche Verwendungen lhres
Angebotes zu machen. Bildungsvoraussetzungen und die institutionelle Einbindung
moglicher Teilnehmer spielen dabei ebenso eine Rolle wie deren berufliche oder
politisch-geselischaftliche Interessen.

Sechstens missen Sie sich mit den organisatorischen Rahmenbedingungen ausein-
andersetzen. Sie prufen, inwieweit Ihr Angebot 6rtlich und rdumlich fiexibel ist,
welche Moglichkeiten die Lernrdume bieten und mit welchen Restriktionen Sie im
Hinblick auf lhre Ziele und die Erreichbarkeit von Teilnehmern zu rechnen haben.
Sie kalkulieren, welche Kosten und Einnahmemdglichkeiten bestehen und ob diese
in einem realistischen Verhaltnis zu Ihren Zielsetzungen stehen. Sie Uberlegen,
inwieweit Sie Medien und Lernmaterialien einsetzen und welche Funktionen diese
im Kontext der gesamten Lernsituation ubernehmen. Sie denken dariiber nach, ob
fir Ihre Programmentscheidungen hinreichend qualifiziertes Lehrpersonal zur Ver-
flgung steht, wobei die Kriterien der Qualifikation durchaus unterschiedlich je nach
lhren Zielsetzungen gewichtet werden kénnen.

Siebtens gehort zu lhren grundsétzlichen Entscheidungen die Frage, ob und wie Sie
Instrumente des Bildungs-Controllings einsetzen wollen. Aus lhrem eigenen
Bildungserieben als Planer/in oder Teilnehmer/in wissen Sie. daR der Erfolg eines
Programms ganz unterschiediich gewertet und gemessen werden kann - je nach
Perspektive, aus der es betrachtet wird. Perspektiven des Erfolgs kénnen z.B. die
Teiinehmerzahlen bei Anmeldung, ein geringer Drop-out wahrend der Programm-
Durchfiihrung. positives Feedback durch Vorgesetzte, Kollegen oder Teilnehmer,
ogf. gelungene Prufungsergebnisse, positive Medienberichte, die Beobachtung von
Verhaltensanderungen und anderes mehr sein. Sie soliten sich entscheiden, welche
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MaRstabe der Beurteilung lhnen wichtig sind und danach wéhlen, wie und was zu
messen ist, und welche Ruckwirkungen ihrer Evaluation auf kinftige Planungen
haben. Wie auch immer Sie sich verhalten: heute gehort es anders als noch vor Jah-
ren zur Qualitdt von Weiterbildungsprogrammen, wenn sie sich einer Qualitats-
kontrolle unterziehen.

3. Informationsmanagement

Programmplanung setzt informationspianung, Zeitplanung sowie ein moglichst rou-
tiniertes Organisationsschema voraus.

Gut, zuverldssig und schnell informiert zu sein ist die Grundlage, auf der eine Be-
wertung von Informationen erfoigen kann. Diese wiederum ist eine Orientierungshilfe
fur Programmplanung.

Informationsquellen fiir Programmplanung sind Printmedien, wichtige Medien der
elektronischen Datenverarbeitung (EDV) und persénliche Interaktionen.

Printmedien, die systematische Informationen zur Verfigung stellen, sind Bibliogra-
phien und Nachschlagewerke, Fachliteratur, Fachzeitschriften, Rezensions-Dienste,
Mediendienste, gedruckte Datenbank-Recherchen sowie Tages- und Wochenzei-
tungen.

EDV-Medien sind in Informationszentren, Online-Datenbanken, Offline- Datenban-
ken sowie Bildschirmtext (BTX) oder Videotext zu sehen.

Zu den Informationsquellen personlicher Art gehdren Gesprache mit Kollegen, Teil-
nehmern und Sprechern wichtiger Institutionen ebenso wie der Besuch von Fortbil-
dungsveranstaltungen. Fachtagungen oder Messen. :

Fir die Programmplanung ist ein auf lhre Person abgestelltes Ordnungssystem
wichtig, welches die Nutzung dieser Informationsquellen uberschaubar, aktuali-
sierbar und flexibel macht. Die Bewertung der Informationsquellen ist eine weitere
Aufgabe: Aktualitat, Zuverlassigkeit, Detailreichtum und Uberblicksmdglichkeiten
sowie Vernetzung mit anderen Informationssystemen und systematische Recher-
cheméglichkeiten sollten im Ordnungssystem enthalten sein. Unter heutigen Ar-
beitsbedingungen empfiehlt es sich, das friher tbliche Karteikarten-System durch
EDV-Nutzung zu ersetzen. Der Aufbau einer eigenen Datenbank "Programmpla-
nung" empfiehit sich.

Zeitmanagement ergénzt Informationsmanagement, wenn es dazu dient, Freirdume
zu schaffen, die eine neue Produktivitat der Programmplanung erméglichen.
Zeitmanagement ist die Kunst, produktiv mit Faktoren umzugehen, die die eigene
Produktivitit und Kreativitét hindern. Zeitmanagement strukturiert die Arbeit, so daB®
die Aussicht auf qualitativ gute Arbeitsergebnisse hoch ist. Stérende Faktoren sind
z.B. ungeregelte Besucherzeiten, uberfilssige Telefongespriche, unndtige und
langandauernde Besprechungen. Tagesplane werden durch soiche Stdrfaktoren
iiberhoit. Diese "Stérungen” sind vielfach unvermeidbar und gehoren zur Dynamik
lhres Arbeitsalltags. Wer aber traumt nicht von einem Tag "ungestorten" Arbeitens,
an dem all das geschafft werden kann, was anliegt und mdglichst noch einiges
daruber hinaus? _

Sie haben gute Chancen fir die Einhaltung von Arbeitspldnen, wenn Sie fur lhre
Tageseinteilung Freirdume fur unvorhersehbare Aktivititen einsetzen. Entlastend
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wirkt zudem, wenn Sie sich bestimmte Ziele fiir einen Arbeitstag setzen, mit denen
Sie Prioritaten in der Erledigung von Aufgaben verbinden. Ein wichtiges Werkzeug
ist die Schriftlichkeit von Arbeitspldnen, die nicht nur die Ubersicht Uber die Arbeits-
einteilung eines Tages, einer Woche oder eines Monats erleichtert, sondern auch
die Dokumentation und Eigenkontrolle der erledigten Aufgaben ermdglicht. Heute
‘stehen fiir diese Zwecke Zeitplanbicher, "Organizer" oder elektronische Systeme
zur Verfugung. Diese verbinden u.a. Termin-, Telefon- und Adressfunktionen mit
Notiz- und Protokolifunktionen. Nutzen bringen diese Hilfsmittel dann, wenn Sie mit
Sorgfalt das fir Ihre Zwecke und Ihr Temperament geeignete System heraussuchen
und dieses dann mit Disziplin. anwenden.

Eines darf jedoch nicht Gibersehen werden: Routine kann die Ziele und inhalte der
Planung und der Organisation erstarren lassen, wenn sie nicht fur die Fortentwick-
lung des Bekannten genutzt wird, sondern ledigiich fir die Reproduktion des ver-
meintiich Bewahrten. In der Weiterbildung geht es aber darum, Routine-Veranstal-
tungen an neue Rahmenbedingungen anzupassen und innovative Programme zu
entwickeln. ’

Als Beispiel eines solchen kreativen Verfahrens der Programmplanung kann die
Wertanalyse gelten. Die Wertanalyse bezeichnet ein Planungsverfahren, welches
mit Erfolg in der Projektgestaltung von Unternehmen angewendet wird, aber auch fur
padagogische Prozesse genutzt werden kann. Die Wertanalyse orientiert sich u.a.
an konkreten Zielen, Denken in und Arbeiten mit Funktion und Trennen der
schopferischen und bewertenden Phase. Die Wertanalyse geht in genau festgeleg-
ten und beschreibbaren Schritten vor, die einerseits exakte Schrittfolgen und deren
Einhaitung erzwingen, andererseits aber Raum fir Phantasie und Produktivitat
schafft.

Kreativitdt wird geférdert, wenn fur Methoden der Programmplanung eine hinrei-
chende Zeit fir kommunikative Verfahren vorgesehen wird. Die Wertanalyse kann
als eine unter verschiedenen sinnvoilen und praktikablen Methoden angesehen
werden. Dem zunédchst erhohten Planungsaufwand stehen als Nutzen individuelle
Arbeitszufriedenheit und anerkannt gute Arbeitsergebnisse gegendber.

4. Veranstaltungsdidaktik

Jede Lernsituation ist unterscheidbar von anderen Lernsituationen; wie die Erfah-
rung lehrt, ist keine Lernsituation wie die andere. Dennoch foigt das Lerngeschehen
in der Weiterbildung einem Grundmuster ihres Verlaufs, der sich in drei Phasen
gruppieren laft: -

Die erste Phase kann ais Orientierungsphase bezeichnet werden, in der die anwe-
senden Personen mehr oder weniger explizit miteinander aushandeln, welchen
Charakter die Veranstaltung annehmen wird. In dieser Phase geht es darum, die
Ziele der offentlichen ausgeschriebenen Veranstaltung auf die tatsachiich zusam-
mengekommene Lerngruppe zu beziehen. Dies heiBt entweder. die Veranstaltung
fraglos nach den Vorgaben der Veranstalter oder der Lehrenden zu beginnen oder
durch Intervention der Lehrenden bzw. einzelner Teilnehmer zu modifizieren. Aller
Anfang ist schwer - heilt es. Dies gilt auch fir das Lerngeschehen in der Weiterbil-
dung. in dem es nicht nur um Inhalte, sondern vor allem auch um Gefiihle, den Be-
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ginn des Gruppenprozesses und die Aushandlung der Regeln geht, die die Gruppe
voraussichtiich bis zum Ende des Lerngeschehens begleiten werden. Es kann ge-
sagt werden, daR in dieser Phase die "Geschéftsgrundlage” einer Lerngruppe ge-
schaffen wird.

Es gibt Grundregeln fur die Gestaltung von Anfangssituationen, die allgemein
gelten, aber je nach Charakter einer Veranstaltung unterschiedlich gewichtet werden
konnen. Dies sind: : '

Geben Sie erstens den an der Lernsituation beteiligten Personen (Institutionenver-
tretern, Referenten und, wenn es der Zeitrahmen und die Anzahl erlaubt, Teilneh-
mern) Gelegenheit, sich kurz mit Namen, Funktion und Interessenhorizont vorzu-
stellen. Dies kann auch nonverbal z. B. mit Hilfe einer Wandzeitung geschehen.
Gestalten Sie zweitens den sachlichen Einstieg, indem Sie den organisatorischen
Ablauf (verbal oder z. Bsp. durch einen Programm-Zettel) klaren und den inhaltli-
chen Ablauf skizzieren. Der inhaltliche Ablauf solite kurz Gliederungspunkte oder bei
langerdauernden Veranstaltungen die Meilensteine des Lerngeschehens (Anfangs-
phase, Arbeitsabschnitte der Durchfiihrungsphase, AbschiuBl) beinhalten und kann
mundlich erfolgen, solite aber nach Méglichkeit auch visualisiert (Wandzeitung, Flip-
chart) werden. Dies hat den Vorteil, dad der Gang der Dinge wéahrend der Lernsitua-
tion nachvollzogen werden kann und evtl. Anderungen des Programms in den Plan
eingefiigt werden kénnen. '
Beteiligen Sie drittens die Gruppe mdglichst an der Gestaltung der Anfangssituation.
Dies kann durch kurze Ubungen zum Kennenlemen geschehen, Sie kénnen z.B.
durch Assoziationstibungen auf die Sache selbst einstimmen oder Sie konnen, wenn
es lhnen angebracht erscheint, durch bestimmte Ubungen versuchen, den Abstand
zum Alltagsgeschehen der Teilnehmer herzustellen und dadurch die Konzentration
auf die aktuelle Situation zu férdern.

Die Gestaltung der Anfangssituation beeinflut die "Geschéftsgrundlage” des
L.erngeschehens, also die Art und Weise miteinander umzugehen wie auch die Sa-
che selbst, Das Ergebnis dieser Situation ist ein unausgesprochener oder expliziter
Lernkontrakt, in den alle Beteiligten einbezogen sind. Geben Sie also zum Schiuf
dieser Phase die "Regeln” bekannt, die aus lhrer Sicht fur die weitere Arbeit gelten.
Klaren Sie viertens die Regeln, die sich auf die Art der Lernorientierung, die Orien-
tierung auf die von der Gruppe zu leistenden Aufgaben und Lernergebnisse, auf die
Regein des Gruppenprozesses und auf die Méglichkeit zur Meta-Kommunikation
beziehen.

Fassen Sie finftens am SchluR der Anfangsphase das Sachergebnis zusammen,
visualisieren Sie dieses nach Méglichkeit (Tafel, Wandzeitung, Flipchart, Overhead-
Folie) und geben Sie auf gleiche Weise einen Uberblick Uber die Aufgaben und
Ziele des nachfolgenden Abschnitts.

Die zweite, zeitlich umfanglichste Phase ist die Durchfihrungsphase oder Diffe-
renzierungsphase. In dieser wird der Veranstaltungsentwurf realisiert bzw. den
Erfordernissen und Bedingungen der Lernsituation angepafit. Es erweist sich, ob
einzelne Teilnehmer bzw. die Gruppe insgesamt entsprechend den Zielsetzungen
der Veranstaltungsankiindigung "lemnfahig” sind und ob Voraussetzungen, Er-
wartungen, das Lehrverhaiten der Lehrenden, die Gruppenkonstellation oder die
Gruppendynamik (lernférdernde Atmosphére versus lernhemmende Gruppen-
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konflikte) so weit Ubereinstimmen, dall eher auf einen Lernerfolg als auf einen
MiRerfolg hingesteuert wird. Das Gelingen oder MiRlingen dieser Phase hangt vom
Woilen der Lerngruppe und ihrer Fahigkeit mit Stérungen umzugehen ab. Sie hangt
vor allem aber damit zusammen, ob das Gruppenklima "stimmt", ob die vermittelten
Inhalte stimmig sind, ob die Lehrperson in der Lage ist, addquate Vermittlungsfor-
men einzusetzen, ob methodisch einseitig verfahren wird oder interessante Metho-
denwechsel die Aufmerksamkeit erhalten, ob die Kompetenzen und Aktivitaten der
Teilnehmer zur Geltung gebracht werden konnen und ob explizit oder implizit
Feedback-Maglichkeiten an Lehrende und Teilnehmer méglich sind. Je nach Dauer
der Durchfuhrungsphase sind einzelne Unterabschnitte zu beobachten, die in sich
die Gesamtsituation widerspiegeln. In Unterabschnitten der Durchfihrungsphase ist
es aber auch méglich, daBl - sei es durch bewulte Intervention von Lehrenden oder
sei es von Teilnehmern - Modifikationen der inhaltlichen oder (seltener) methodi-
schen Gestaltung der Veranstaltung vorgenommen werden. Letzteres geschieht
_umso eher, je groBer die faktische (nicht allein die deklarierte) Offenheit der
Lernsituation gegeben ist. Revisionsfahig ist eine Gruppe besonders dann, wenn die
Bereitschaft, Vorschlage anzuhoren unterstutzt wird durch entsprechende
Verfahrens- und Entscheidungsstrukturen in der Gruppe und dann, wenn Verfahren
der Metakommunikation bekannt und gelbt sind.

Die dritte Phase kann als Schluf3- oder Abschiedsphase bezeichnet werden. In ihr
geht es darum, den inhaitlichen Fortgang der Veranstaltung zu beschlieRen und den
sachlichen Ertrag zu dokumentieren bzw. zu sichern. Dies kann durch visuelle
Verfahren ebenso wie verbal geschehen. Es ist eine Frage des jeweiligen Veran-
staltungstyps, ob hieran ausschliellich der Lehrende beteiligt ist oder ob die Teil-
nehmer einbezogen werden. Der sachliche Abschlufl wird erganzt durch eine Verab-
schiedung der Gruppe. Auch hier gibt es je nach Veranstaltungstyp unterschiedliche
Arten: Sie reichen von der einfachen Forme! eines abschlieBenden GruBles bis zur
Mdglichkeit des individuellen Feedbacks, des Gruppen-Feedbacks (schriftlich,
interaktiv) und zur Feststellung eines weiteren Verfahrens bzw. nachfolgender Ver-
abredungen.

Der Abschiuf einer Bildungsveranstaltung ist im Grunde eine Spiegelbild der An-
fangssituation. Wahrend es in dieser um die Herstellung der Basis des Lernprozes-
ses. um die Festlegung des "Lernkontraktes" geht, hat die SchluRphase die Aufga-
be, die Ergebnisse dieses Lernkontraktes zu sichern und Folgerungen aus dem
Lerngeschehen festzuhalten bzw. die evil. Weiterfihrung des Lernprozesses zu
ermoglichen. Zum Veranstaltungsabschiull gehdrt dariiber hinaus die Vorbereitung
weiterflihnrender Mal3nahmen durch den Veranstalter.

5. Medien \
Der Einsatz von Medien in Veranstaltungen ist vergleichbar mit der Benutzung von .
Besteck beim Essen: Es ist nicht unbedingt nétig, aber hilfreich und zeigt einen ge-
wissen Stil. Wie das Essen mit Messer und Gabel muR der Einsatz von Medien ge-
ternt und geubt sein. ,

in der Praxis der Veranstaltungsdidaktik wird die Prasentation der Lehrinhalte mit
Hitfe von Medien haufig vernachldssigt, obwoh! bekannt ist, daR die Beanspruchung
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mehrerer Sinnesorgane Menschen zur Erhéhung der Aufmerksamkeit, der Merk- und
Lernfahigkeit sowie des Lernerfolges und zur Verbesserung des Lernklimas und zu
mehr Spafl am Lernen fiihrt. Die meisten Medien nutzen neben dem Gehdr vor ailem
das Auge zur besseren Aufnahme und Verarbeitung von Informationen. Im Umgang
mit Medien gelten eine Reihe von Grundregein zu ihrer Anwendung. Beachten Sie
im Umgang mit Lerngruppen diese Regeln der Kunst, so erhoht sich der Lerneffekt
fur die Teilnehmer wesentlich.

Medien sind erstens grundsatzlich dem Lerngeschehen anzupassen. Sie sind nicht
um ihrer Selbst willen da, sie sollen Lehrende und Lernende unterstitzen. Sie sind
Hilfsmittel, die nicht besonders hervorgehoben werden: sie sollen den Lernprozefl
und das Lernklima positiv beeinflussen, wirksam sein und eher unauffillig und wie
selbstverstandlich Teil der Lernsituation werden. Medien, die sich in den Vorder-
grund des Lerngeschehens schieben, hindern eher als daf} sie helfen.

Medien sind Diener der Lerngruppe und der Lernsituation. Wenn es die Sache und
der GruppenprozeR erfordert, solite auf sie verzichtet werden, selbst wenn der
Referent sie noch so sorgfaltig vorbereitet hat. Stattdessen ist er gefordert, u.U. auf
den Einsatz anderer Medien zuriickzugreifen, wenn diese dem Lerngeschehen eher
entsprechen. Mediendisziplin und Medienvariabilitit sind dementsprechende
didaktische Anforderungen an Referenten. Medien-Einsatz in Vortragsveranstaltun-
gen vor gréRerem Publikum gestaltet sich anders als in workshop-Gruppen von 7-9
Personen. . ,

Medien beriicksichtigen zweitens den inhalttichen Rahmen der Veranstaltung.
Medien, denen angemerkt wird, da sie bei vielerlei Gelegenheit eingesetzt werden,
weil sie vorgefertigt sind, aber nicht ganz auf die spezielle Lernsituation passen,
verlieren viel von ihrer Wirkung. Medien beriicksichtigen den Faktor Zeit einer
Lerneinheit: Ein Zuviel an Medien ist ein Zuwenig an Wirkung. Mediensparsamkeit
ist wertvoll, wenn die Teilnehmer merken, dafl diese wichtige Informationen enthal-
ten. Medien werden nicht abrupt eingebracht, sondern durch kurze Bemerkungen
iiber das Warum und Wie eingefuhrt. )

Medien bauen drittens auf Klarheit inrer Aussage auf. Die eingesetzten Medien zei-
gen das Thema an, um das es geht. Sie sind strukturiert, d.h. Uberfiissiges wird
weggelassen, der Kern der Dinge wird auf einen Nenner gebracht. Besonderer Wert
ist auf die Begyrifflichkeit zu legen, denn sie stellt den Rahmen dar, innerhalb dessen
die Teilnehmer die enthaltenen Informationen aufnehmen und interpretieren. Bei
Medien, die erarbeitet werden, besteht die Chance, mit den Teilnehmern Uber die
verwendeten Begriffe zu kommunizieren. Wenn Aussagen von Teilnehmern visua-
lisiert und als Stichworte "auf den Begriff* gebracht werden, empfiehit es sich fur die
‘Referenten, zurlickzufragen und das Einverstdndnis der Teilnehmer fir die Wahl
des Wortes und seine Placierung im Medium einzuholen.

Viertens gehort Ubersichtlichkeit zum Medien-Einsatz. Eine sinnvolle, nicht zu enge
Aufteilung des zur Verfugung stehenden Raumes wird erginzt durch moglicherweise
wiederkehrende Symbole fir bestimmte Begriffs-Inhaite.

Auch hier gilt, Symbole eher sparsam zu verwenden als umfassend, aber verwirrend.
Gegen einen Wechsel der Symbolik, der entsprechend eingeleitet wird, ist nichts
einzuwenden, wenn sie Ermidungen entgegenwirkt. Sofern es die Technik erlaubt,
sollten die Medien so flexibel gestaltbar sein, daf sie Teilnehmer-Erganzungen

-
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aufnehmen kénnen, indem z.B. Begriffe verandert oder die Struktur modifiziert
werden.

Finftens ist zu entscheiden, weiche Funktion die Medien im Einzelnen haben. Sol-
len sie orientieren, so reichen Gliederungspunkte oder Schrittfolgen. Sollen sie infor-
mieren, so sind die zentralen Begriffe oder Verfahren mit der entsprechenden Sym-
bolik zu verwenden und solien sie die Teilnehmer aktivieren, so ist z.B. eine offene
Struktur vorzugeben, die mit Aufforderungscharakter gestaltet ist und zur weiteren
Bearbeitung einladt.

Schliellich dienen Medien sechstens zur Dokumentation der Veranstaltung in
Kurzform. Sie kénnen den Teilnehmern zu einem spateren Zeitpunkt zur Wieder-
holung des Stoffes, zu weiterflihrendem Transfer (z.B. durch die Auflistung von
Konsequenzen oder offen gebliebenen Fragen) oder auch nur als Erinnerung an
eine positiv empfundene Veranstaitung dienen. Referenten und Veranstaltern sind
sie nutzlich zur Weiterentwicklung der Thematik und der Veranstaltungsform.

6. Veranstaltungsformen

Die Wahl eines bestimmten Veranstaltungstyps hangt von vieleriei Faktoren ab, z.
Bsp. von raumiichen Moglichkeiten, Referenten, finanziellen Moglichkeiten u.a.m.
Uberlegen Sie, was Sie mit einer Veranstaltung bestimmten Typs erreichen kdnnen.
Vortrage z.B. eignen sich besonders, einem gréReren Publikum Informationen uber
ein spezielles Thema zu vermitteln. Vortrdge sind dann sinnvoll, wenn ein Thema
aktuell ist oder eine besondere Wichtigkeit fiir einen bestimmten Adressatenkreis
erlangt. Vortragsreihen sind geeignet, den Austausch von unterschiedlichen
Denkansatzen oder Meinungen zu férdern und zu einem Kernthema verschiedene
thematische Aspekte zu bghandeln. Mit Vortrdgen lassen sich neue Erkenntnisse
schnell thematisieren und einem breiteren Publikum zugédnglich machen. Sie haben
kommunikativ gesehen den Charakter geselischaftlicher Ereignisse, zu denen ein
Publikum kommt, weil es in ihm einen kulturellen Ort der Begegnung sieht.

Vortrage sind aus Sicht der Teilnehmer im wesentlichen rezeptive Lernsituation.
Aktivitat geht vom Referenten aus, dem in aller Regel die Gestaltung (Themenauftei-
lung, Zeiteinteilung, Medien-Einsatz) Uberlassen wird. thm wird die Gestaltungs-
macht zuerkannt, und damit die Verantwortung fir den Lernerfolg. Diese stark polari-
sierte Lernsituation wird in Seminaren gelockert, indem in dieser Lernsituation die
Moglichkeit der Teilnehmerpartizipation (Vorbereitung, Eigenbeitrage) gegeben ist.
in der Praxis geraten Seminare haufig allerdings zu portionierten Vortrags-
veranstaltungen, sei es, weil die Teilnehmer dem Seminarleiter wiederum die ge-
samte Gestaltungs- und Informationslast zumuten, sei es, weil dieser es nicht
versteht, die Kompetenzen der Teilnehmer zur Geltung zu bringen. Seminare sind
von ihrem kommunikativen Charakter den Vortragen sehr dhnlich. Sie sind aber flr
Formen aktiver Teilnehmerbeteiligung dann geeignet, wenn eine gewisse Teil-
nehmerzahl von ca. 20 Personen nicht Uberschritten wird. Im Unterschied zu Vor-
tragsveranstaitungen wird die Seminarform gewahlt, wenn die Aussicht auf einen
langerfristigen, vertiefenden Lernzusammenhang eines moglichst stabilen Teilneh-
merkreises besteht. Nutzlich wére es, wenn Sie sich um die dynamische Seite einer
Gruppe kimmern wirden und lernen, wie Sie mit ihr umgehen kénnen. Hilfreich ist
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z. Bsp. das Konzept mit dem seltsamen Namen NLP (Neurolinguistisches
' Programmieren), das lhnen helfen kann, sich auf eine Gruppe einzustellen, sich in
die Realitit der Gruppe hineinzubegeben, die Gruppe mitzunehmen, die lhnen
wichtig erscheinenden Lernschritte zu verankern und vielleicht sogar einen neuen
Rahmen sichtbar zu machen, in den das Gelernte gestellt wird.
Podiumsdiskussionen sind eine geeignete Veranstaltungsform, wenn es darum geht,
in geballter Form aktuelle Informationen oder unterschiedliche Sichtweisen einem
gréReren Publikum unter EinschluR kompetenter Diskussionsteilnehmer zu
prasentieren. Ein Podium symbolisiert Streit, der in einer kulturell akzeptierten Form
ausgetragen wird. Podiumsdiskussionen bieten die Moglichkeit, sich mit einzelnen
Positionen zu identifizieren, aber auch-voneinander zu lernen, ohne die eigene
Position aufgeben zu missen. Sie sind als Lernsituation geeignet, wenn sachliche
Streitfragen bestehen oder wenn eine bestimmte Datenlage breite Interpretations-
spielraume erlaubt. Sie sind weniger geeignet fur vertiefende oder umfassende Dis-
kussionen. Podiumsdiskussionen bieten sich an, wenn €s darum geht, Mitglieder
unterschiedlicher Kommunikationszusammenhénge (z. Bsp. Angehdrige verschie-
dener Parteien) zusammenzubringen, um in Konfliktsituationen Positionen zu klaren
oder ein neues Gesprach uber ein bestimmtes Thema zu beginnen. Sie sind auch
geeignet, institutionelle Kompetenz fur einen Themenzusammenhang zu symboli-
sieren. .

Im Unterschied zu Vortragen, Seminaren und Podiumsdiskussionen stellt der
Workshop eine Lernsituation dar, in der die Teilnehmer eine aktive Rolie spielen, die
es ihnen nicht erlaubt, sich lediglich rezeptiv zu verhalten. Referenten-Rollen finden
sich im Workshop nur zu spezielien Fragen, die die Teilnehmerkompetenz uber-
schreiten. In Workshops, die Teilnehmerzahlen von 10-15 Personen nicht
iberschreiten sollten, geht es weniger um Information als um Problemlosung, z.T. in
experimenteller Weise. Allen Teilnehmern wird ein Eigenbeitrag, sei es in der Vor-
bereitung, der Durchfiihrung oder der Auswertung der Veranstaltung abveriangt.
Workshops eignen sich als Veranstaltungen, die in zielgerichteter Weise auf Pro-
blemiosungen ausgerichtet sind. Sie nutzen bestehende Kooperationszusammen-
hdnge zwischen bestimmten Personen mit Kompetenzen und Qualifikationen in
speziellen Fragen, um zu ibergreifenden Losungen zu finden.

Zukunftswerkstatten suchen sich von bestehenden Denkmustern zu 16sen und Wege
zu finden. Utopien, die in einzelnen Personen "schlummern”, zu wecken und neue
Entwicklungen einzuleiten. Sie gehen davon aus, daR fir neue Ideen und deren
Durchsetzung ein kommunikativer Zusammenhalt gestiftet werden muf. - Hinter
Zukunftswerkstitten steht die idee, dat Netzwerke von Personen ahnlicher Vor-
stellungswelten eine Verbindlichkeit langerfristiger Zusammenarbeit schaffen, die es
erlaubt, eine neue Qualitdt von zukunftsorientierten Problemidsungen in wichtigen
geselischaftiichen Bereichen zu erreichen. Zukunftswerkstatten wollen erreichen,
dafll Problemidsungen auf demokratischem Wege aus den Intéressen der beteiligten
Personen gesucht werden. Sie wollen es ermoglichen, daB die Teilnehmer einer
Zukunftswerkstatt die Intention entwickeln, an der Realisierung der dort erarbeiteten
Ergebnisse beharrlich mitzuwirken. Zukunftswerkstatten geht es um die Entwicklung
neuer Methoden, Ziele und die Begrindung neuer Kommunikations-
zusammenhange.
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Diese Beispiele von Veranstaltungen, in denen Sie sich prasentieren werden, zei-
gen. daR Sie sich in der Fahigkeit GUben soliten, Vortrage und Reden vorzubereiten,
Gesprache und Gruppen zu moderieren und auf die raumlichen Arrangements, in
~ denen Sie lhre Veranstaltungen durchfiihren, Acht zu geben.

7. Kunst ist erlernbar

Zum Schiufl wird der Verfasser den Studierenden sagen: Sie sehen, Erwachsenen-
bildung und Weiterbildung zu betreiben, ist eine Kunst. Sie ist die Kunst, wichtige
Themen mit Teilnehmern in einer Form zu erarbeiten, die Spall macht. Sie sind nicht
der Entertainer einer Gruppe, aber Sie sollten sich darum bemiihen, daR fur die Teil-
nehmer/innen und die Sache soviel wie moglich herauskommt. Vielleicht kénnen Sie
hier an der Hochschule diese Kunst ein wenig erlernen. Sie sollten dazu einiges
lesen, aber auch jede Mdglichkeit eines Warkshops oder Trainings nutzen, die es
thnen erlaubt, lhre Kunstfertigkeit zu Gben und zu erfahren, wie andere die Dinge
tun. Vor allem beobachten Sie, was Sie am Stil Ihrer Lehrenden in lhren un-
terschiediichen Lernsituationen als gelungen und fir Sie selbst wertvoll empfinden.
Gehen Sie aber auch aus der Hochschule heraus und besuchen Sie selbst Ver-
anstaltungen der Weiterbildung, vielleicht haben Sie auch Gelegenheit, einmal
einen Kurs zu halten oder als Teamer/in an einer Veranstaltung mitzuwirken. Sie
merken: Sie kommen vermutlich nicht umhin, lhre Fahigkeiten zu erproben. Ich bin
sicher, es wird Ihnen Spa® machen, dies zu tun. Sie sehen ja, so schwer ist das
nicht. Beginnen Sie einfach, thre Talente auf diesem Gebiet zu entwickeln. Sie
werden bald erfahren haben, worauf es ankommt. Sie brauchen eigentlich keine
Angst davor zu haben, das Lehren zu lernen!

Wenn Sie dazu noch das Gefiihl haben, Sie stehen hinter dem, was Sie tun, dann -
glaube ich - kdnnen Sie daran gehen, lhre padagogische Kunst zu verfeinern.
Ubrigens, so wird der Verfasser schlieBen: Was Sie theoretisch lernen sollten, sage
ich Ihnen ein anderes Mali.
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