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1 Elinleitung

Wenn klar ist, was welche Teilnehmer durch
welchen Piadagogen in welcher Form von Ver-
anstaltung lernen sollen oder kénnen, bleiben
die fur Pidagogen praktischsten und damit
dringendsten didaktischen Fragen noch unbe-
antwortet: Was soll oder kann an welchen Ge-
genstinden in welcher Reihenfolge thematisiert
werden? Was muss oder kann dazu in welcher
Abfolge getan werden?

Zunichst ist aus der Gesamtthematik eine Aus-
wahl von sachlich grundlegenden und fiir die
Teilnehmer bedeutsamen Themeneinheiten zu
treffen (Reduktion des Inhalts), die in konkreten
Lerngegenstinde aufzubereiten und zuginglich
zu machen (Reprisentation des Inhalts) und in
eine oder — alternativ — mehrere sinnvolle Glie-
derungen zu bringen sind (Artikulation des In-
halts). Das ist eine Aufgabe, die sich noch auf
das Was bzw. mehr auf die Sachlogik des Ler-
nens bezieht. Dann missen Entscheidungen
fallen, in welchen Schritten (Artikulation des
Lernens) und auf welche Art und Weise inner-
halb dieser Schritte (Realisation des Lernens)
gelernt werden soll - eine Festlegung, die das
Wie bzw. mehr die Psychologik des Lernens
betrifft.

Dazu sind verschiedene Verlaufsformen auf der
Seite der Artikulation und Aktionsformen (vgl.
MULLER/PAPENKORT 1997, 7 - 14) sowie Sozi-
alformen (vgl. MULLER 1998) auf der Seite der
Realisation wiahlbar. Die Methodik resultiert aus
dem Zusammenspiel zwischen Verlaufsformen

hier und Aktions- und Sozialformen dort (vgl.
MULLER/PAPENKORT 1997, S. 4f.).

Zwischen der Artikulation des Lerninhalts und
der Artikulation des Lern- und damit auch
Lehrverlaufs liegt die didaktische Nahtstelle, an
der sich Sachlogik und Psychologik bzw. Didak-
tik im engeren, d.h. inhaltlichen Sinne, und Me-
thodik bertihren. ,,Der Gegenstand ist fertig,
aber das Lernen braucht Zeit. Die gegenstindli-
che Struktur ist ein Nebeneinander, die Aneig-
nungsarbeit jedoch ein Nacheinander.” (SUN-
KEL 1996, S. 72). Durch die ,psychologische’
Artikulation wird das Lernen ,,in eine Zeitreihe
gebracht™ (PRANGE 1983, S. 92). Jede entspre-
chende Vetlaufsform ist ein ,, Verfahren zur Et-
zeugung eines Geschehens nach Regeln in der
Zeit“ (S. 93). Vielleicht sogar ist ,,die Lehre von
der Artikulation das Kernstiick der Didaktik*
(8. 94)

In dem groBlen Segment der Weiterbildung, wo
das Lernen in Gruppen geschiecht (im Unter-
schied zum Einzelunterricht), die eine uber-
schaubare GroBe haben (im Unterschied zu
Vortragsveranstaltungen), sich erst zum Zwecke
des Lernens bilden (im Unterschied zu schon
bestehenden Gruppen) und nicht nur kurze Zeit
gegeben sind (im Unterschied zu Einzelveran-
staltungen), ist zusitzlich eine ,soziologische’
Artikulation notwendig. Sie berticksichtigt die
Gruppenphasen, wie sie in der Gruppendynamik
in unterschiedlicher Fassung herausgearbeitet
worden sind. Leider wird die Nahtstelle zwi-
schen dem Lernen der Einzelnen und dem Ler-
nen in der Gruppe, zwischen Psychologik und
Soziologik, bisher noch viel zu wenig bedacht —
obwohl in den besagten Gruppenveranstaltun-
gen ,drei Gestaltungs- und Steuerungsebenen
des Lehr- und Lernprozesses® (GEISSLER 1995,
S.17) eine Rolle spielen: Sach-, Psycho- und
Soziologik. Auch im folgenden Entwurf bleibt
sie vorerst noch ausgeklammert.



2 Artikulationsformen

Bisher war von Artikulationen und Verlaufsfor-
men die Rede. Den Namen ,,Verlaufsform® hat
HILBERT MEYER (1988, Bd. 1, S. 133) ecinge-
fuhrt. Gemeint ist eine Art und Weise, den
Gang des Lehrens und Lernens in Phasen,
Schritte oder Stufen einzuteilen, die nicht nur
nacheinander, sondern auch folgerichtig ausein-
ander erfolgen, d.h. ein Phasenschema bzw. eine
Artikulationsform.  Verlaufsformen beziehen
sich also auf die Artikulation des Lernens (vgl.
BONScH 1985, WIEDERHOLD 1981, Vo-
GEL 1973). Sie unterstellen, dass das Lernen, bei
allen Briichen, Uberschneidungen und Wieder-
holungen, logisch-linear ablauft. Ob diese Un-
terstellung fir jeden Fall gelten kann und nicht
auch kreisformig-vertiefend oder netzartig-
verbreitend gelernt wird, bleibt dabei noch of-
fen.

Den Begriff der Artikulation hat JOHANN
FRIEDRICH HERBART erstmals didaktisch ver-
wendet. Das seit dem 16. Jhdt. als phonetischer
Begriff bezeugte Fremdwort (= deutliche, d.h.
gegliederte Aussprache) geht auf das lateinische
Verb ,articulare(;,articulus® =, kleines Gelenk;
Glied, Teil, Abschnitt®) zurtick, das ,,(eine Rede)
gliedern® bedeutet (,articulatio“ =, Gliede-
rung®), und zwar phonetisch wie semantisch.
Nur Phasenschemata , Artikulationsformen® zu
nennen, ist eine Engfihrung. HERBART meinte
damit nicht nur die psychologische Gliederung
des Lernverlaufs, sondern auch die sachlogische
Gliederung des Lerninhalts. In der ,,Erwachse-
nendidaktik® (TIETGENS 1991) ist fiir beide As-
pekte der Artikulation und fir die Reprisentati-
on des Lerninhalts der Terminus ,,Rekonstrukti-
on® eingefthrt worden (WEINBERG 1975, 139 —
143), aber nicht sehr verbreitet.

Phasen, die fir ganz verschiedene Inhalte und
Ziele gelten sollen, hat TUISKON ZILLER, ein
Schuler HERBARTS, erstmals , Formalstufen®
genannt. Verlaufsformen sind nicht mit Allge-
meingtltigkeit beanspruchenden Formalstufen
identisch, sondern auf einer weniger abstrakten,
der konkreten Veranstaltung niheren Ebene
angesiedelt. Es sind typische bis individuelle
Phasenschemata bzw. Artikulationsformen, ab-
hingig vom Inhalt und Ziel einer Lernveranstal-
tung. Thema von Wissenschaft sind neben den

Formalstufen nur die typischen Verlaufsformen,
nicht die ,individuellen Strickmuster” (MEY-
ER 1988, Bd. 1, S. 133) der einzelnen Lehrenden.
Dabei sind die idealtypischen Verlaufsformen
cher der Theorie, die realtypischen cher der
Empirie zuganglich.

Schon in der schuldidaktischen Diskussion um
die abstrakten Artikulationsformen bzw. die
Formalstufen tberwiegt die Ansicht: ,,Ein all-
gemein gultiges Schema der Artikulation kann es
.. nicht geben® (GLOCKEL 1990, S. 172). Die
Moglichkeit eines an vermuteten Lerngesetzma-
Bigkeiten orientierten Universalschemas (vgl.
z. B. ROTH 1969, S. 208 — 227) wird angesichts
der Situativitit des Lernens und angesichts sei-
ner Abhingigkeit von Lerninhalten und Lernzie-
len hiufig bestritten. Umso mehr Zurtckhaltung
ist angesichts der viel groBeren Pluralitit an
Lernsituationen geboten, die in der Weiterbil-
dung bereitgehalten werden. Trotzdem wird
immer wieder auch konstatiert, dass die vielen
inzwischen entwickelten Formalstufentheorien
trotz aller theoretischen Bedenken untereinan-
der so viele Gemeinsamkeiten aufweisen, dass
sie praktisch von Belang sein kénnen und theo-
retisch vielleicht doch nicht ad acta zu legen
sind. In vielen Texten ,;,wurden die Formalstufen
zwar immer wieder heftig kritisiert, aber der
Gedanke an allgemeingtltige Verlaufsmuster ...
nie aufgegeben® (MEMMERT 1983).

So umstritten mehr oder minder formale Artiku-
lationsformen immer waren und sind — es geht
nicht ohne sie, zumindest flr linear verstande-
nes Lernen. Auf eine wie immer geartete Phasie-
rung von fremdorganisierten Lernprozessen
kann in diesem Zusammenhang nicht verzichtet
werden, auch aus dramaturgischen Griinden
(vgl. HAUSMANN 1959). HILBERT MEYER hat fiir
die Schuldidaktik sehr schon deutlich gemacht,
was zur Funktion von Artikulationsformen zu
sagen ist. Sein Restimee gilt wohl auch fir die
Erwachsenendidaktik:

,Die ... rabiate Vereinfachung in der Darstellung
eines immer hochkomplexen Lehr- und Lern-
prozesses macht deutlich, welche Funktion Stu-
fen- und Phasenschemata selbst haben: Sie leis-
ten eine Komplexititsreduktion, um die Hand-
lungsfihigkeit des Lehrers herzustellen bzw. zu
sichern. Dieser Tatbestand macht die Stufen-
und Phasenschemata ... nicht wertlos — im Ge-



genteil, genau dazu sind sie da! (...) Die Proble-
matik der Stufen- und Phasenschemata des Un-
terrichts liegt nicht darin, dal3 sie tiberhaupt eine
rezeptartige Handlungsorientierung geben sol-
len, sondern darin, welche inhaltliche und me-
thodische Akzentuierung in den einzelnen
Schemata mitgeliefert wird.“ (MEYER 1988,
Bd. 1, S. 191f)

So kénnen Artikulationsschemata insofern eine
heuristische Funktion erfullen, als sie helfen,
Gliederungsgesichtspunkte fiir Lehr- und Lern-
prozesse zu finden, die ungegliedert nicht nur
unergiebig, sondern auch ermiidend und lang-
weilig waren. Das vielleicht jiingste dieser Sche-
mata aus der Weiterbildung ist die im Akronym
»2M.as.ter. verankerte sechsschrittige Folge
von ,mentaler Einstimmung und Vorberei-
tung®, dem ,,Aufnehmen der Lerninhalte®, der
,ouche nach Sinn und Bedeutung®, dem ,, Treib-
stoff flirs Gehirn“, dem , Einsatz des Gelern-
ten® und der ,,Reflexion iiber das Lernen® (RO-
SE/NICHOLL 2000).

3 Lernphasen

Das im folgenden vorgestellte, im Rahmen von
Erwachsenenbildung entwickelte Schema von
Lernphasen ist auf einem Abstraktionsgrad zwi-
schen Formalstufentheorie und Verlaufsform
angesiedelt ist. Als etwas abstraktere Verlaufs-
form erhebt es nicht den Anspruch einer allge-
meingtltigen Artikulationsform, sondern soll
nur fir einen besonderen, wenn auch weit ver-
breiteten und allseits vertrauten Veranstaltungs-
typus gelten. In Veranstaltungen dieses Typus
wird Wissen, Koénnen oder Wollen vermittelt
und angeeignet, das fiir die Teilnehmer anfing-
lich erstens neu ist und zweitens keinen unmit-
telbaren Bezug zu ihrer Lebens- und Arbeitssi-
tuation hat. Diese Veranstaltungen, die dem

Unterrichtskonzept der ,Unterweisung*
(Hor 2000, 605) verpflichtet sind, haben im
Spektrum der Weiterbildung die deutlichste Af-
finitit zum Schulunterricht.

Ob die vorgestellte Verlaufsform innerhalb des
Konzepts der Unterweisung noch zu ,frontal’
ausgerichtet ist und noch zu wenig die Anteile
des ,,eigenverantwortlichen Arbeiten und Ler-
nens® (KLIPPERT 2001) seitens der Teilnehmer
beriicksichtigt, mége der Leser beurteilen. Es
bleibt ebenfalls fraglich, ob diese Artikulations-
form noch zu sehr wissensorientiert ist und das
Konnen oder Wollen bzw. das Gewusst-Wie
oder Gewusst-Wozu vernachlissigt. In welche
konkreteren Verlaufsformen sich dieses Phasen-
schema auffichern lieBe und welche anderen
abstrakteren Verlaufsformen vonndten wiren,
wird im letzten Abschnitt (4) thematisiert.

Im folgenden Lernphasenschema werden vier
Veranstaltungsphasen mit einer je eigenen Funk-
tion unterschieden: das ,,Einsteigen®, das ,,Erar-
beiten®, das ,,Integrieren* und das ,,Auswerten*
(ALSHEIMER/MULLER/PAPENKORT 1996, S. 66
— 68; vgl. Abbildung 1). Die vier Veranstal-
tungsphasen lassen sich auch als klassischen
rhetorischen  Dreischritt  von ,,Einleitung®,
,Hauptteil“ und ,,Schluss® zusammenfassen
(MEYER 1988, Bd. 2, S. 104), wenn das Erarbei-
ten und das Integrieren, die eigentlichen Lern-
phasen, gemeinsam als Hauptteil verstanden
werden. Dabei dirften die Phasen des Einstei-
gens und des Auswertens auch fir Verlaufsfor-
men neben oder innerhalb dieses Modells rele-
vant sein. In der Praxis konnen einzelne Phasen
fehlen oder sehr kurz ausfallen, von langen Pau-
sen unterbrochen sein und sich teilweise vermi-
schen. Sie werden detailliert und praxisrelevant
beschrieben und dazu oft, wie in einem Rezept,
imperativ formuliert.

Abbildung 1: Lernphasen

Einsteigen Erarbeiten
Sich mit , Altem™
Vertraut machen auseinandersetzen
Vel Sich mit "Neuem

auseinandersetzen

Integrieren

Aneignen Rilckblick

Festhalten Ausblick




3.1 [Einsteigen (1. Veranstaltungsphase)

Aller Anfang ist schwer. Oder besser: Gut be-
gonnen ist schon halb gewonnen. Was fiir das
Anfangen allgemein gilt, ist auch fur das Einstei-
gen in einen gemeinsamen Lern- und Lehrpro-
zess von Bedeutung, im Grunde selbst fiir eine
Vortragsveranstaltung. In der Lernphase des
Einsteigens lernen die Teilnehmer den Inhalt,
die anderen Teilnehmer und die Person des Re-
ferenten kennen. Meist entscheidet, zumindest
tendenziell, der erste Eindruck. Fehler und Ver-
saumnisse zu Beginn sind spiter nur schwer
wieder wettzumachen. Fur manche Teilnehmer
ist die organisierte Erwachsenenbildung mit
thren oft nur unausgesprochenen Regeln unge-
wohnt.

Die Phase des Einsteigens ist darum zunichst
durch das Grundprinzip gekennzeichnet: sich
mit dem Inhalt, den Teilnehmern (und ihren
Erwartungen/ Interessen), mit dem Referenten
(und seiner Planung) und mit den Regeln vertrant
machen. In einem zweiten Schritt wird die ge-
meinsame Basis fiir die weitere Veranstaltung
geschaffen. Der Plan des Referenten wird (nach
Erginzungen und Korrekturen) bestitigt, oder
es wird Uberhaupt ein erster bzw. ein ganz ande-
rer Plan erstellt. Hier ist das Grundprinzip: ver-
einbaren. Solche Vereinbarungen sind besonders
dort von zentraler Bedeutung, wo eine Veran-
staltung nicht direkt vom Referenten fiir einen
Teilnehmerkreis angeboten wird, sondern mit
einer vermittelnden FEinrichtung eine dritte
GroBBe ins  Spiel kommt (vgl. LANG-
MAACK/BRAUNE-KRICKAU 1989, S. 11; MEUE-
LER 1998, S. 140 - 144). In diesen Fillen besteht
zwar schon eine Vereinbarung zwischen Teil-
nehmern und Einrichtung auf der einen (An-
meldung unter ausgewiesenen Teilnahme- bzw.
Geschiftsbedingungen) und Referent und Ein-
richtung auf der anderen Seite (Honorarvertrag),
aber noch nicht zwischen Teilnehmern und Re-
ferent auf der dritten Seite. Ohne diese letzte
Vereinbarung entstiinde jedoch ein Missverhalt-
nis, das den Veranstaltungsverlauf beeintrichti-
gen konnte.

Das Einsteigen kann aus einer ganzen Rethe von
Momenten bestehen. Nicht immer ist es not-
wendig, alle gleichermallen zu beachten. Auslas-
sungen oder Kirzungen sind, je nach Situation
und Veranstaltungsform, meist unumginglich.

Blockveranstaltungen (z. B. Wochenende) brau-
chen (fast) alle, Intervallveranstaltungen (z. B.
Kurs) die meisten und Einzelveranstaltungen
(z. B. Vortrag) nur wenige dieser Momente. Der
Einstieg kann, von Fall zu Fall, mehr den Inhalt,
die Gruppe oder die Person des Referenten in
den Mittelpunkt stellen. Selbstverstindlich spie-
len trotz einer solchen Schwerpunktsetzung
immer alle drei Aspekte ihre Rolle. Die Reihen-
folge, in der die Elemente im folgenden ange-
ordnet sind, ist nicht zwingend. Varianten sind
moglich.

¢ Vertrautmachen

Ankunft des Referenten: Reisen Sie frithzeitig an.
Lassen Sie sich bis zur Ankunft der Teilnehmer
genigend Zeit, den Raum zu erkunden und
"einzurichten" (Bestuhlung, Medien, Licht, At-
mosphire, Beliftung), sich auf die Veranstaltung
einzustimmen (positive Erwartung, die anste-
ckend wirkt), um auf unvorhergesehene Ereig-
nisse reagieren zu kénnen.

Ankunft der Teilnehmer: Nehmen Sie die nachein-
ander ankommenden Teilnehmer einzeln in
Empfang, evtl. schon im Vorraum. Begriiien Sie
sie personlich. Weitere Méglichkeiten: Sie stellen
sich mit Namen (und als Referent) vor, Sie wei-
sen die Teilnehmer auf freie Plitze, auf Getrin-
ke hin, Sie erkundigen sich nach der Befindlich-
keit, nach der Anreise, Sie lassen sich auf einen
Small talk ein.

Begriiffung ~ der  Teilnebmer ("Herzlich willkom-
men!"): Beginnen Sie relativ punktlich, auch
wenn die Gruppe noch nicht ganz komplett ist.
Keine Angst vor der doppelten BegriilBung;
schlieBlich wird's jetzt offiziell. Scheuen Sie sich
nicht, Kérperhaltung, Blickkontakt und Stimme
bewusst und damit immer auch ein wenig
"kiinstlich" einzusetzen. Die Begrifung ist im-
merhin ein "Auftritt" und innerhalb des Auftritts
der "Auftakt".

Vorstellung des Referenten ("Mein Name ist ..., ich
bin/komme aus/von ... Ich freue mich, hier zu
sein!"): Benennen Sie anhand Threr Ausbildung
und/oder Threr Titigkeit (indirekt) Thre Kompe-
tenz fir den anstehenden Inhalt. Nicht "grof3-
spurig", aber auch ohne falsche Scham! Mindes-
tens ebenso wichtig ist es, Ihr Interesse, viel-
leicht gar Ihre Leidenschaft fir die Sache zu



zeigen, am besten durch die Art, wie Sie tiber die
Sache sprechen, nimlich engagiert. Erzahlen Sie
vielleicht von Threr ersten Begegnung mit dem
Thema und der nachfolgenden Liebes- und Lei-
densgeschichte.

Vorstellung von Regeln (2.B. "Sie dirfen mich un-
terbrechen." "Ich erwarte Thre Mitarbeit." ,,Sto-
rungen haben Vorrang.“): Oft ist es sinnvoll,
besonders bei bildungsungewohnten Teilneh-
mern, darauf hinzuweisen, wie die Veranstaltung
,in der Regel” ablauft. Vielleicht ist es auch not-
wendig, einen etwas anderen Lernvertrag vorzu-
schlagen, der zeigt, dass Bildung aktiv und per-
sonlich ist: Statt "Sie als Referent vermitteln mir
Wissen, ich als Teilnehmer kaufe es Thnen ab"
z.B. "Sie erméglichen mir die Aneignung des
Wissens, ich eigne es mir dann selbst an".

Vorstellung des Inbalts ("Es geht um ..."): Teilneh-
mer kommen zu einem Kurs, Vortrag oder Se-
minar, weil sie an einem Inhalt interessiert sind
oder sein sollen. Lenken, ja locken Sie darum
thren Blick kurz, pragnant und anschaulich auf
die Sache, um die es in der Veranstaltung geht
(z.B. mit einem Zitat, einem Cartoon oder an-
hand eines aktuellen Ereignisses). Stellen Sie
zentrale Aspekte des Inhalts (z.B. Gegensitz-
lichkeiten / Unvereinbarkeiten) vor oder fragen
Sie danach. Dabei gilt es, Interesse und Auf-
merksamkeit, eine Fragehaltung und Betroffen-
heit der Teilnehmer zu aktivieren oder zu we-
cken. Stellen Sie Bezlige zur Lebenswelt der
Teilnehmer her und unterstreichen Sie die Be-
deutung des Themas. Wenn sich die Teilnehmer
falschlich schon sehr nahe am Thema wihnen,
konnen ihre vertrauten Vorstellungen evtl. ver-
fremdet werden - bis hin zur Provokation. Be-
denken Sie, es geht noch nicht um den Inhalt
selbst, sondern um den ersten Kontakt mit ihm.
Fiar die wirkliche Aneignung des "Stoffs" ist
noch zu wenig psychische Energie da, da die
Teilnehmer noch mit der sozialen Situation be-
schiftigt sind. Zu Beginn gegebene Informatio-
nen werden also nicht oder nur unzureichend
aufgenommen.

Vorstellung der Teilnebmer: ("Bitte stellen Sie sich
vor.") Nutzen Sie die Moglichkeit, sich unterein-
ander kennen zulernen. Lassen Sie die Teilneh-
mer sich selbst oder einander (nicht nur mit
Worten) vorstellen. Vielleicht erleichtern Sie die
Vorstellung durch Stichworte (z.B. Name, Aus-

bildung, Tatigkeit, Ort, Institution, Position
usw.; Befindlichkeit usw.) oder mit angefange-
nen Sitzen ("Ich fihle mich im Moment ..."). In
jedem Fall empfiehlt es sich, das Thema in der
Vorstellungsrunde anzusprechen. Setzen Sie
Kennenlern-Spiele nur mit grof3er Vorsicht ein
und achten Sie in diesem Fall auf den gegebenen
Rahmen und die beteiligten Personen.

Vorstellung  der Erwartungen wund Interessen (z.B.
"Was reizt Sie am Thema?"): Beides kann und
sollte in vielen Fillen Bestandteil der Vorstel-
lung der Teilnehmer sein, damit die soziale und
inhaltliche Seite der Veranstaltung von vornher-
ein miteinander verbunden werden. Es ist gera-
de bei sehr offen geplanten Veranstaltungen
sinnvoll, der Ermittlung von Erwartungen und
Interessen ein eigenes Schwergewicht zu geben.
Dann konnen die Erwartungen um Beftrchtun-
gen erginzt und sowohl auf das Was als auch
auf das Wie des Lernens und Lehrens bezogen
werden. Fragen Sie bei relativ geschlossener
Planung nur nach Erwartungen und Interessen,
wenn Sie zur Variation Ihrer Planung bereit und
in der Lage sind. Sorgen Sie dafiir, dass die Au-
Berungen schriftlich fixiert werden.

Vorstellung der Planung ("Bis ... werden wir ..., ab
... Um ... ist Schluss."): Informieren Sie die Teil-
nehmer Uber den inhaltlichen, methodischen wie
zeitlichen Verlauf der Veranstaltung, am besten
auf einer Flipchart visualisiert. Begriinden Sie
evtl. die Auswahl an Inhalten und Methoden.
Der orientierende Uberblick kann und darf aus
dramaturgischen Grinden (mit Einverstindnis
der Teilnehmer) allerdings auch eingeschrinkt
werden oder ganz entfallen. Dann ertbrigt sich
die Ermittlung von Erwartungen und Interessen
und die Vereinbarung eines gemeinsamen Plans.

¢ Vereinbaren

Diskussion der Erwartungen und Interessen: Betreiben
Sie zunichst Enttiuschungsprophylaxe. Lassen
Sie keinen Zweifel daran, welche Erwartungen
unter den gegebenen Bedingungen trotz aller
Variations- und Innovationsfreude auf keinen
Fall erfillt werden koénnen. Versuchen Sie dann
gemeinsam mit den Teilnehmern einen Abgleich
der verbleibenden unterschiedlichen Erwartun-
gen und Interessen untereinander und mit der
mehr oder minder offenen Planung herzustellen.
Achten Sie darauf, dass die Diskussion zeitlich



begrenzt bleibt. Ansonsten wird Unmut auf-
kommen (,,Man mége doch endlich zur Sache
kommen®). Scheuen Sie sich nicht davor, ange-
sichts sehr unterschiedlicher Erwartungen und
Interessen Entscheidungen zu treffen. Die Teil-
nehmer werden es lhnen danken, selbst die
"Enttauschten". Letztere um so mehr, wenn Sie
thnen in Zwischenzeiten der Veranstaltung
Raum fir ihre Anliegen geben oder auf Mog-
lichkeiten aufBlerhalb der Veranstaltung verwei-
sen.

Festlegung des 1V eranstaltungsablanfs: Die gemeinsa-
me Vereinbarung des Verlaufs der nichsten
Stunden oder Tage kann die "Absegnung" der
urspriinglichen, korrigierten oder mit den Teil-
nehmern entworfenen Planung bedeuten.

Einladung zur Veranstaltung ("Ich winsche uns
eine schone, kurzweilige etc. gemeinsame
Zeit."): Versiumen Sie es nicht, die Phase des
Einsteigens mit einem sowohl abrundenden als
auch tberleitenden Wort zu beschlieBen. Spre-
chen Sie Thre Hoffnung auf ein Gelingen der
Veranstaltung aus. Denn viel mul3 zusammen-
kommen, damit ein Kurs gut wird, und nur ein
Teil davon liegt in Ihrer Hand.

Seien Sie in der Einstiegsphase stark prisent.
Machen Sie Strukturvorgaben und -angebote.
Informieren Sie (ohne Scheu vor Wiederholun-
gen) Uber alle relevanten Sachverhalte. Das Dass
ist dabei wichtiger als das Was. Es zeigt lhre
Verantwortlichkeit in einer offenen, untber-
sichtlichen Situation. Bereiten Sie den Einstieg
darum grindlich vor, evtl. formulieren Sie ihn
sogar schriftlich. Sie sind in der Einstiegsphase
der einzige Fixpunkt. Thnen sitzt (noch) keine
Gruppe gegeniiber, sondern eine Ansammlung
von Individuen, die aufgrund der Situation fir
gewohnlich unsicher sind, abwarten und Orien-
tierung brauchen. Es hat keinen Sinn, die
schwierige Gruppendynamik der Anfangssitua-
tion mit "leichten" Kennenlern-Spielen oder
"spielerischer Leichtigkeit" des Auftretens tber-
spielen zu wollen. Nehmen Sie die zwiespaltige
Befindlichkeit der Teilnehmer - auch Ihre eige-
nen Unsicherheiten und Angste - ernst. Die
Teilnehmer schwanken zwischen "Distanz wah-
ren und Nihe suchen, anonym bleiben wollen
und sich zeigen, Anleitung brauchen und gleich-
zeitig Abhingigkeit vermeiden wollen, Neues
erproben und auf Bekanntes nicht verzichten

konnen, einzigartig und doch nicht (zu schr)
andersartig sein wollen" (LANG-
MAACK/BRAUNE-KRICKAU 1989, S. 71). Der
Orientierungsbedarf nimmt dabei von Einzel-
tber Intervall- bis hin zu Blockveranstaltungen
und von inhalts- bis hin zu teilnehmerorientier-
ten Veranstaltungen zu.

3.2 [Erarbeiten (2. Veranstaltungs- und
1. Lernphase)

Die Phase des Erarbeitens ist die Mitte einer
Veranstaltung. Sie steht so sehr im Zentrum und
bertihrt so unmittelbar den Lernprozess selbst,
dass dartber die anderen Phasen gelegentlich
vernachlissigt bis vergessen werden. Sehr zu
Unrecht. Nachdem die Teilnehmer im FEinstei-
gen dem Inhalt, sich untereinander und dem
Referenten nihergekommen sind (Vertrautma-
chen) und alle sich auf einen gemeinsamen Plan
geeinigt haben (Vereinbaren), ist das Erarbeiten
durch ein neues und einziges Grundprinzip ge-
kennzeichnet: sich mit den anderen Personen
tber die anstehende Sache auseinandersetzen. Hat
das Einsteigen die Aufgabe, die Teilnehmer fur
den Inhalt zu erschlieBen, so geht es in der Pha-
se des Erarbeitens darum, den Inhalt fir die
Teilnehmer zu erschlieBen. Gemeinsames Ler-
nen ist ein Erarbeiten, auch wenn, wie in einer
Vortragsveranstaltung, nicht miteinander ge-
sprochen und nicht an der Sache gehandelt wird.
Hier geschieht das Erarbeiten innerlich und ge-
danklich. Lernen ist aber immer aktiv; es findet
nicht einfach nur statt.

In der Phase des Eratbeitens wird ein neues
Wissen, Koénnen, eine neue Haltung zu einem
Sachverhalt eingefiihrt, erginzt und/oder korti-
giert. Die Auseinandersetzung mit dem "Nexen"
und mit dem "A/ten" besteht aus einem Erarbei-
ten und einem Bearbeiten. Das Eratbeiten kann
und wird nicht ohne Vermittlung geschehen, das
selbsttitige Bearbeiten nicht ohne Fuhrung. So
entscheidend Aneignung und Selbsttitigkeit
seitens der Teilnehmer fir die gesamte Phase
des Erarbeitens auch sind, so bleiben Vermitt-
lung und Fihrung seitens des Referenten doch
unerlisslich. Die Devise lautet: soviel Aneignhung
und Selbsttitigkeit wie moglich, soviel Vermitt-
lung und Fithrung wie notig.



¢ Sich mit "Altem" auseinandersetzen

"Altes" erarbeiten: Geben Sie zunichst Raum und
Zeit dafir, dass sich die Teilnehmer ihrer eige-
nen Erfahrungen, Erlebnisse und Phantasien,
ithres eigenen Wissens und Konnens, ihrer eige-
nen Einstellungen und Haltungen zur anstehen-
den Sache bewusst werden (erkennen) und sie
zur Sprache bringen (darstellen). Sie kénnen
dazu auch entsprechende AuBerungen anderer
Menschen anfithren, insofern ihre Ansichten mit
denen der Teilnehmer vergleichbar sind. Ist die
Gruppe relativ. homogen zusammengesetzt,
werden sich die Vorerfahrungen und Vorkennt-
nisse quantitativ und qualitativ dhneln. Im ande-
ren Falle kommt zur Auseinandersetzung mit
den eigenen Erfahrungen noch die Konfrontati-
on mit den Erfahrungen anderer Teilnehmer
hinzu. Die erste Bereicherung oder auch Ver-
fremdung findet statt.

"Altes" bearbeiten, "Neues" von innen erarbeiten: Stel-
len Sie den Teilnehmern eine auf den Veranstal-
tungsinhalt bezogene Aufgabe. So kénnen diese
an und mit ihren reaktivierten alten Erfahrungen
und Vorstellungen arbeiten und sich unterein-
ander bereichern. Lassen Sie Losungswege erar-
beiten und begriinden, Antworten auf Fragen
suchen, Handlungsméglichkeiten entwerfen. In
der Kooperation wird plétzlich manches denk-
und machbar, was allein nicht moglich war. Es
treten Synergieeffekte auf. (Das Ganze ist mehr
als die Summe seiner Teile.) Die Teilnehmer
vernetzen "Altes" mit "Neuem". Sie als Referent
konnen gef. inhaltliche oder methodische Hilfe-
stellungen leisten, sollten die Gruppe bzw. die
Kleingruppen ansonsten aber selbsttitig arbeiten
lassen. Damit erfolgt die erste Vertiefung der
Erarbeitungsphase.

¢ Sich mit "Neuem" auseinandersetzen

"Neues" (von aufSen) erarbeiten: Vermitteln Sie in
einem iberschaubaren und anschaulichen Input
mit kleinen und kontrollierten Schritten neues
Wissen, neues Konnen oder neue Haltungen.
Das kann auch von einem kundigen Teilnehmer
erfolgen. In diesem "Neuen" kristallisiert sich
die vielfaltige unmittelbare und mittelbare Er-
fahrung anderer Menschen, ob von Wissen-
schaftlern, Professionellen oder Laien, ob aus
deutschen oder anderen Landen, ob aus Vet-
gangenheit oder Gegenwart. Sie haben auch die

Moglichkeit, die Teilnehmer das "Neue" (eine
Lésung, eine Antwort, eine Handlungsméglich-
keit u.a.) mit Hilfe von Texten o.a. Materialien
ermitteln zu lassen. Oder konfrontieren Sie die
Teilnehmer mit der Realitit auf3erhalb des Semi-
narraums. Es kommt zur zweiten Bereicherung
oder auch Verfremdung in der Phase des Erar-
beitens. Unter "Bereicherung" verstehen wir,
wenn brennende Fragen aufgegriffen und besti-
tigt werden; eine "Verfremdung", wenn "Altes"
in Frage gestellt, verunsichert und damit sozusa-
gen "aufgeweicht" wird. So lustvoll das eine, so
schmerzvoll kann das andere sein. Ubrigens:
Verwechseln Sie diese Teilphase "Neues erarbei-
ten" nicht mit der GroB3phase "Einsteigen". Es
geht nicht um den Einstieg in den Kurs insge-
samt, sondern um den Einstieg ins Thema und
dessen Erarbeitung.

"Neues" bearbeiten: Ermoglichen Sie eine Situati-
on, in der die Teilnehmer ihre eigenen Erfah-
rungen, die der anderen Teilnehmer und die
dritter Menschen produktiv aufarbeiten und
vielfiltige Verkntpfungen zwischen diesen Ge-
sichtspunkten herstellen konnen. Lassen Sie
"Neues" anhand von Aufgaben, Fragen und
Anforderungen durchfihren, erproben und aus-
gestalten. Zur Not kénnen Sie diese Verkntip-
fung auch selbst vorstellen bzw. vorexerzieren.
Mit diesem letzten Schritt der Phase des Erar-
beitens hat sich der Kreis geschlossen: Das
"Neue " ist fur das "Alte" erschlossen.

Weil die Phase des Erarbeitens die Kernzeit
eines jeglichen Lern- und Lehrprozesses ist, lasst
sie eine Vielzahl, fast eine "Unzahl" von metho-
dischen Varianten in jeder Hinsicht (Aktions-
und Sozialformen) zu. Sie kénnen Elemente
auslassen, Schwerpunkte setzen und eine andere
Reihenfolgen wihlen. In der gegebenen Kiirze
ist es unmoglich, auf moglichst viele konkrete
Ausgestaltungen einzugehen. Dazu sei auf die
Methoden-Beitrige in Kap. 7 der ,,Grundlagen
der Weiterbildung® verwiesen. Es werden auch
keine Beispiele genannt. Denn: Mit den wenigen
moglichen Beispielen wiirde die Gefahr beste-
hen, die Fille an Mdéglichkeiten gedanklich ein-
zuschrinken und vielleicht fir ganz andere Situ-
ationen falsche Assoziationen zu wecken.



3.3 Integrieren (3. Veranstaltungs- und
2. Lernphase)

Diese Phase ist das Stietkind der Methodik. Ge-
geniber dem Erstgeborenen (Erarbeiten) 8nd
den nachgeborenen Zwillingen (Einsteigen und
Auswerten) wird sie striflich vernachlassigt. Ihr
fehlt die Gewichtigkeit der zentralen Phase und
die Attraktivitit der einfihrenden und der be-
schlieBenden Phase. Dabeti ist sie fir einen voll-
stindigen organisierten Lernprozess nach dem
Erarbeiten der zweitwichtigste Abschnitt. Auf
das Essen folgt das Verdauen — und das braucht
Zeit. Was zuvor erarbeitet worden ist, hat noch
den Charakter der Fremdheit. Es bleibt noch
duflerlich entsprechend dem Grundprinzip des
Erarbeitens: Aus-einander-setzen. Nun muss das
Erarbeitete zu Eigen gemacht, verinnerlicht
werden. Es wird zum neuen Teil der psychi-
schen Struktur der Teilnehmer und findet dort
in, neben, mit alten Teilen oder statt alter Teile
seinen festen Platz: Das , Neue“ ist mit dem
»Alten® verwachsen. Die Grundprinzipien des
Integrierens und Aneignens sind: Aneignen und
Festhalten. Werden im Erarbeiten sozusagen
alte Dateien geladen und dann gel6scht, bearbei-
tet oder umbenannt und neue Dateien angelegt,
so werden im Integrieren alte in neue und neue
in alte Dateien kopiert und die zusammengefiig-
ten Dateien gesichert. Doch bitte Vorsicht vor
solchen ,,eingingigen® Analogien.

Mehr noch als in der Phase des Erarbeitens ist
in der Phase des Integrierens eine ,,Ermdglich-
gungs-“ und keine ,,Vermittlungspiadagogik*
gefragt. Hier kénnen nur die Bedingungen ge-
schaffen werden, dass sich eine Aneignung voll-
zieht. Die Teilnehmer haben das ,,Neue® erar-
beitet und bearbeitet, d. h. voll und ganz kennen
gelernt. Jetzt ist es an ihnen, ob sie es sich zu
Eigen machen, sich ,einverleiben® wollen. Ha-
ben Sie als Kursleiter schon in der Erarbei-
tungsphase nur begrenzte Einwirkungsméglich-
keiten, so gehen dies in der Integrationsphase
gegen Null. Integration ist nicht machbar. Noch
eines vorweg: Die Momente, die wir hier
vorstellen, miissen im jeweiligen Prozess nicht
immer alle auftreten.

* Aneignen

Das Moment des Aneignens ist dem des Bear-
beitens von ,,Neuen® zum Verwechseln ahnlich.

In der Praxis werden beide oft unbemerkt inein-
ander Ubergehen. Trotzdem gibt es zwischen
thnen einen gewichtigen Unterschied. Beim Be-
arbeiten bleibt das , Neue“ noch duBerlich, im
Aneignen wird es ganz individuell verinnerlicht.
Darum ist Aneignen das Moment, in dem die
Einzelarbeit am wichtigsten ist oder Sie die
Gruppenarbeit entsprechend intensivieren und
variieren mussen. Schaffen Sie Aneignungsmaog-
lichkeiten.

¢ Festhalten

Wiederbolen: ,,\Wiederholung ist die Mutter der
Pidagogik®, hat einmal ein romischer Piadagoge
behauptet. Im Zeitalter der Beschleunigung, in
dem das Neue das Neue jagt, bleibt fir das
»INoch mal“ oft genug keine Zeit. Man tut ein
und dasselbe nicht gern zweimal. Aber ist es
wirklich genau ein und dasselbe? Und lieben
Kinder nicht sogar mehrmalige Wiederholun-
gen, bis hin zur Monomanie? Die Wiederholung
gehort zum Lernen und darf weder tbertrieben
(,»geistlose Paukschule®) noch tibergangen wer-
den (,,Animationszirkus®). Wissen muss einge-
prigt, gemerkt und behalten werden, Kénnen
eingeiibt und Haltungen miussen bestirkt und
bekraftigt werden.

Apnwenden: Das Erarbeitete sollte sich nicht nur
im etlernten, sondern auch in einem anderen,
vergleichbaren Zusammenhang wiederholen.
Die Anwendung reicht weiter als reine Wieder-
holung. Das Gelernte wird verwertet, indem es
auf Fille, Kontexte und Probleme tbertragen
wird, die im Kurs nicht vorgekommen sind.
Dieser Transfer kann vom Abstrakten zum
Konkreten oder von einem zum anderen Kon-
kreten gehen. Die Anwendungsbeispiele sollten
dabei variiert werden.

Schriftlich  dokumentieren und  usammenfassen: Zu
Beginn des Festhaltens ist es wichtig, die vielen
Wege wieder zusammenzufiithren, auf denen das
Lernen wihrend des Erarbeitens und des An-
eignens verlaufen ist. Konzentrieren Sie das
Erarbeitete mit eigenen Worten auf die wichtigs-
ten Punkte. Rekapitulieren Sie oder lassen Sie
zusammenfassen. Sollten die Ergebnisse der
vorhergehenden Arbeit nirgends schriftlich fest-
gehalten worden sein, kann es jetzt nachgeholt
und einzeln an einer Zettelwand, auf Folie etc.
ein ,,Protokoll bzw. eine ,Dokumentation®



erstellt werden. Moglicherweise ist es sinnvoll,
das Erarbeitete bzw. Gelernte einer weiteren
Offentlichkeit zuginglich zu machen und zur
Diskussion zu stellen. Eine solche ,,Veroffentli-
chung® wire allerdings nicht nur eine Re-kon-
struktion fiir die Gruppe selbst, sondern auch
eine Konstruktion fliir andere. Sie musste also
fur Menschen verstindlich sein, die den
vorangegangenen Lernprozess nicht mitgemacht
haben.

Das zum Erwerb eines Kénnens wichtige Uben
ist nicht nur bloBes Einiben (vgl. MUL-
LER 1999). Es liegt in der Natur echten Ubens,
dass es nicht mit einem guten Konnen endet,
sondern Verbesserung und ein ,,Immer-besser-
konnen-Wollen® bedeutet. Es geht um Kunst(-
fertigkeit). Das Uben strebt, zu Ende gedacht,
Vollkommenheit bzw. Meisterschaft an. Uben
heilt vervollkommen. OTTO FRIEDRICH BOL-
NOW mahnt in seinem Uberaus empfehlenswer-
ten Biichlein ,,vom Geist des Ubens® (1978) an
die Ruckbesinnung auf elementare didaktische
Erfahrungen® und fordert eine ,,Rehabilitierung
auf Ubung®. Leider lassen die Rahmenbedin-
gungen der organisierten Weiterbildung in der
Regel wenig Zeit und Raum fiir die elementare
didaktische Erfahrung des Ubens. Umso wichti-
ger ist es fir den Erwerb eines Kénnens, schon
wihrend der Veranstaltung auf den entschei-
denden Stellenwert der Ubung hinzuweisen und
zum Uben zwischen den einzelnen Terminen
(bei Intervallveranstaltungen) und/oder nach
der Veranstaltung (bei allen Arten von Veran-
staltungen) zu ermuntern. Vielleicht ist es mog-
lich, fir diese Zeiten und Riume auBerhalb de
Veranstaltung aus dieser heraus ,,Ubungsgrup-
pen in Eigenregie® zu bilden.

Integration braucht hiufig erst eine gewisse ,,In-
kubationszeit®™. ,,Es sind hiufig insbesondere die
abgebrochenen, die nicht abgerundeten Lerner-
fahrungen, die im Gedichtnis haften bleiben
und dadurch verzégert fruchtbar werden.”
(GEISSLER 1992, 118). Eine entsprechende Idee
ist, nach einer gewissen Zeit Materialien oder
einen Fragebogen an die Teilnehmer zu schi-
cken, um noch einmal mit Abstand iiber Ergeb-
nisse der Veranstaltung und die Bedeutung im
Alltag nachzudenken.

3.4 Auswerten (4. Veranstaltungsphase)

"Ende gut, alles gut", sagt der Volksmund. Die
Gestaltpsychologie hat entdeckt, dass wir, um
erkennen und handeln zu konnen, auf "ge-
schlossene Gestalten" angewiesen sind. Die
Qualitit des Schlusses ist ebenso wichtig wie die
des Anfangs. Dieses "Gesetz" gilt auch fir or-
ganisierte Lern- und Lehrsituationen. In der
Schlussphase stehen die Teilnehmer wie auf
einer Schwelle. Sie schauen noch einmal auf das
zurlick, was sie mit den anderen Teilnehmern
gemacht und gelernt haben, und sie blicken nach
vorn auf ihren privaten und beruflichen Alltag.
Aus dieser Situation ergeben sich die beiden
Grundprinzipien des Auswertens: Riickblick und
Ausblick. Sie gelten im Grunde selbst fir eine
reine Vortragsveranstaltung, auch wenn sie dort
nicht immer deutlich werden (konnen).

Die Momente des Auswertens verhalten sich
spiegelverkehrt zu den Momenten des Einstei-
gens. Auch fur das Auswerten gilt: Nicht immer
ist es notwendig, alle Bausteine und alle glei-
chermallen zu beachten. Sie kénnen oder mus-
sen auslassen oder kiirzen, unterschiedlich nach
Situation und Veranstaltungsform. Blockveran-
staltungen (z. B. Wochenende) brauchen (fast)
alle, Intervallveranstaltungen (z.B. Kurs) die
meisten und Finzelveranstaltungen (z.B. Vor-
trag) nur wenige Elemente. Die Reihenfolge, in
der die Momente im folgenden angeordnet sind,
ist nicht zwingend. Varianten sind moglich.

¢ Riickblick

Abschluss der Veranstaltung: Jeder Kurs hat zwei
Enden. Das zweite Ende ist augenfillig und
darum jedem bekannt: der Abschied nebst der
Abreise. Das erste Ende allerdings wird oft zu
Unrecht missachtet. Es ist die Eroffnung des
Rickblicks. Machen Sie kund, dass das Lernen
und Arbeiten in der Veranstaltung nun sein En-
de findet und der Rest der (groB3ziigig bemesse-
nen!) Zeit dem Ruckblick und dem Ausblick
dient. Betonen Sie die Wichtigkeit dieser Phase.
Geben Sie den Teilnehmern, wenn mdoglich,
noch Gelegenheit, Themen zu Ende zu fihren,
unerledigte Arbeiten zu beenden oder zu ent-
scheiden, ob, wo, wann, wie und mit wem sie
weiterbearbeitet werden sollen.



Erinnerung an den 1 eranstaltungsverlanf. Geben Sie
den Teilnehmern die Moglichkeit, die gesamte
Veranstaltung noch einmal im Geiste Revue
passieren zu lassen. Dabei geht es nicht um ein
Wiedetholen, ein "noch einmal", sondern um ein
Wiederholen, ein Hochholen aus den Kellern des
Vergessens. Was haben wir wozu und womit
nacheinander getan? Dieser Erinnerungsriick-
blick ist gerade nach lingeren, dichten und viel-
filtigen Veranstaltungen von Bedeutung. Sonst
spielt sich zu Hause der bekannte Dialog ab:
"Wie war's?" "Klassel" "Was habt ihr gemacht?"
"Och, jede Menge. Ich krieg's schon gar nicht
mehr auf die Reihe. Mmbh... Wir haben z. B. so'n
Rollenspiel gemacht." Die Erinnerung ist im
Unterschied zur Zusammenfassung und Doku-
mentation (s. Integrieren) sozial und emotional,
nicht sachlich und kognitiv ausgerichtet.

Kritik des Verlaufs und der Ergebnisse der 1 eranstal-
tung. Jetzt findet die Auswertung bzw. Evaluati-
on statt, die den Handlungsbogen vervollstin-
digt. Da sie im Zentrum der vierten und letzten
Veranstaltungsphase steht, heillt die Gesamt-
phase "Auswerten". Fir die Beurteilung und
Bewertung einer Veranstaltung gibt es unter-
schiedliche, miteinander kombinierbare Mog-
lichkeiten: Krittkpunkt ist (a) der Verlauf und
/oder sind (b) die (Lern-)Ergebnisse der Veran-
staltung; Kritiker sind (c) die Teilnehmer und
/oder (d) der Referent; die Kritik ist e) eher pet-
sonlich-emotional und /oder (f) eher sachlich-
kognitiv. Welche Form der Beurteilung von Fall
zu Fall angemessen ist, hingt von der Veranstal-
tungsform, den Zielen, den Rahmenbedingun-
gen und den beteiligten Personen ab. Die drei
gebriuchlichsten der (achtzehn) moglichen
Kombinationen sind:

(1) Seminar- bzw. Mandverkritik (a, ¢ e, f): "Ent-
sprach die Thematik meinen Erwartun-
gen? War der Weg und die Art des Ler-
nens/Lehrens dem Gegenstand angemes-
sen und fir mich hilfreich? Wo lagen
meine Lernhemmungen? Habe ich mich
wohlgeftihlt? Was hat mir gut gefallen,

was nicht?" usw.

(2) Priifung (b, d, f), besonders in der ab-
schlussbezogenen Weiterbildung: "Wur-
de, was gelernt werden sollte/wollte,
auch gelernt? Wenn ja, in welchem Aus-
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mall? Was wurde zusitzlich noch ge-
lernt?" usw.

(3) Selbsteinschitzung (b, ¢, f): "Was nehme ich
an Wissen, Koénnen, Haltung mit nach
Hause? Inwieweit deckt sich das mit dem,
was ich lernen wollte? Kann ich das Et-
lernte anwenden?" usw.

Fir welche Variante der Kritik Sie sich im Ein-
zelfall auch immer entscheiden, bereiten bzw.
strukturieren Sie sie vor, begriinden Sie sie.
Raumen Sie gentigend Zeit fur sie ein (nicht 5
vor 12). Die Teilnehmer sind sonst schon mit
dem Abschied beschiftigt. Suchen Sie nach
Moglichkeiten, sie schon einmal, vielleicht sogar
mehrmals wihrend der Veranstaltung zu voll-
ziehen. Dann haben Sie noch die Moglichkeit
der Korrektur. Der Prozess des Festhaltens
(Wiederholen und Anwenden) in der Phase des
Integrierens ist z. B. (auch) schon eine vorgezo-
gene Prifung.

e Ausblick

Vergegenwiirtignng der privaten und/ oder bernflichen
Situation: Die drei vorgestellten Kiritikvarianten
selbst hatten schon einen unterschiedlichen Be-
zug zur Zeit. Die Seminarkritik ist ein deutlicher
Riickblick in die Vergangenheit, die Prifung
schon mehr ein Einblick in die Gegenwart und
die Selbsteinschitzung fast schon ein Ausblick
in die Zukunft. Nun wechselt der Riickblick
endgiiltig in den Ausblick. Ermoglichen Sie es,
dass die Teilnehmern "ihre Korper verlassen"
und in Gedanken schon einmal nach Hause
oder zum Arbeitsplatz vorauseilen. Sie kénnen
diese mentale Reise mit Hilfe von musikalisch
getragenen Phantasiereisen evtl. konkretisieren
und emotionalisieren. Dann aber mit Vorsicht.
Fordern Sie die Teilnehmer auf, sich zu fragen:
"Was ist fir mich im Alltag vom Erarbeiteten
bzw. Gelernten anwendbar und brauchbar?
Wird es sich bewihren konnen?" Sie brauchen
nicht daran zu erinnern, dass sie dort ohne
Rickhalt durch Sie selbst und andere Teilneh-
mer zurechtkommen mussen und dass der
"Spielraum" zum Ernstfall wird.

Verabschiedung der Teilnebmer, Abschied unter den
Teilnehmern: Thr Schlusswort beschlief3t offiziell
die Veranstaltung. Stellen Sie das Ende der Ver-
anstaltung fest, geben Sie Thren Freuden und



Leiden wihrend der gemeinsamen Zeit Aus-
druck, bedanken Sie sich bei den Teilnehmern
fur ihr Interesse und ihr Engagement, driicken
Sie die Hoffnung aus, dass ihnen die Veranstal-
tung etwas genutzt hat und wiinschen Sie eine
gute Heimreise. Achten Sie darauf, dass das
Schlusswort weder zur billigen Floskel bzw.
hohlen Konvention noch zur tiefen Betroffen-
heit bzw. "wahren Natlrlichkeit" entgleist. Mit
dem Schlusswort des Referenten ist aber noch
kein aktiver Abschied der Teilnehmer erfolgt,
besonders bei lingeren und intensiven Veran-
staltungen. Das braucht Zeit. Sorgen Sie also
entweder fir ein kollektives Schlussritual (ge-
meinsames Essen, Singen, Tanzen etc.) oder fur
ein individuelles und spontanes Abschiedneh-
men ("Wir haben jetzt noch eine Viertelstunde
Zeit, uns einzeln voneinander zu verabschieden,
nach unserem eigenen Bedirfnis, in unserer
eigenen Weise, in unserem eigenen Tempo.")

Abreise der Teilnehmer. Selbst, wenn es vorher ein
individuelles Abschiednehmen gegeben hat,
kommen immer noch einige Teilnehmer geson-
dert auf Sie zu, um Sie das eine oder andere zu
fragen, Thnen das eine oder andere mitzuteilen.
Manche stlirzen im ersten freien Moment auf
Sie zu, manche driicken sich an der Wand ent-
lang und warten auf ihre Chance. Schenken Sie
jeder dieser Personen, die Sie individuell anspre-
chen, individuell Thre Aufmerksamkeit. Thnen
steht noch weniger als wihrend der Veranstal-
tung einer von vielen Teilnehmern gegentber,
ein Gruppenmitglied, sondern eine Privatper-
son. Gehen Sie dabei nicht bedingungslos auf
Ihr Gegentiber ein, wiirgen Sie aber auch nicht
das Gesprich ab.

Abreise des Referenten: Ob es noch im Seminar-
raum ist, im Bildungshaus oder erst im Auto
bzw. in der Bahn: Nutzen Sie die erstbeste Ge-
legenheit, in der Sie allein sind, um die Veran-
staltung und alles, was damit zusammenhingt,
zunachst hinter sich zu lassen. Die Verarbeitung
wird spiter vielleicht noch das eine oder andere
Gesprich mit nahestehenden Menschen oder
Kollegen erfordern, aber Abstandgewinnen ist
der erste und ein wichtiger Schritt. Vielleicht
legen Sie sich fiir diese Situation ein individuelles
Ritual zurecht, nicht unbedingt das Zigaretten-
rauchen.
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Nehmen Sie sich und geben Sie den Teilneh-
mern fir den Ausblick Zeit. Lassen Sie keine
Hektik autkommen. Verschludern Sie vor allem
nicht aus Angst vor der damit verbundenen e-
motionalen Dynamik den Abschied. Abschiede
sind als "Handlungen, die etwas zu Ende brin-
gen, um dann wieder anfangen zu konnen"
(GEIBLER 1983: 278) von groBer Wichtigkeit. Sie
helfen, Uber die Schwelle zu treten. Sie werden
in jeder Kultur mehr oder minder ritualisiert und
mit Gesten (z. B. Hindedruck) und Worten
(z. B. "Auf Wiedersehen") begleitet. Nach linge-
ren und intensiven Veranstaltungen kann die
Trennung von anderen Teilnehmern und vom
Referenten durchaus schmerzhaft sein. Man ist
"gut drauf", tauscht Adressen und verabredet
private Treffs, d.h. tut alles, um den Trennungs-
schmerz zu verdringen. Stellen Sie sich auf die
Abschiedsdynamik von vornherein ein.

4  Verlaufsformen

Das ausfiihrlich und praxisorientiert vorgestellte
Schema von Lernphasen ist, wie schon erldutert,
keine  allgemeingtltige  Formalstufentheorie.
Aber es ist so abstrakt, dass es noch einmal in
konkrete Vetlaufsformen differenziert und doch
nur durch wenige weitere abstrakte Verlaufs-
formen erginzt werden kann. Beide Moglichkei-
ten kénnen hier nur angedeutet, aber nicht wei-
ter ausgefiihrt werden. Erstens wurden sie den
Umfang des Beitrags sprengen, und zweitens
fehlt es hier noch an didaktischen Vorarbeiten.

Zunichst einmal miisste das vorgestellte Lern-
phasenschema fir unterschiedliche Veranstal-
tungsformen gesondert variiert und in entspre-
chende konkrete Verlaufsformen aufgefichert
werden. Veranstaltungsformen lassen sich for-
mal nach ihrer Zeitorganisationsform in Einzel-,
Block- und Intervallveranstaltungen und metho-
disch nach ihrer Beteiligungsart in mehr fremd-
und mehr selbstgesteuerte Formen unterteilen.
So ist die Vortragsveranstaltung z. B. eine
fremdgesteuerte Einzelveranstaltung, das Wo-
chenendseminar eine Blockveranstaltung, die
meist fremd- und selbstgesteuerte Elemente
enthilt, und der Gesprichskreis eine selbstge-
steuerte Intervallveranstaltung. Die im letzten
Abschnitt ausgefihrte Verlaufsform hat es eine
besondere Affinitit zu Blockveranstaltungen,
weil sie als Langform alle Phasen ausfiihrlich



beinhaltet und keine zeitlichen Unterbrechungen
beriicksichtigt. Wenn sie eine ausgesprochene
Nihe zu fremdgesteuerten Veranstaltungsfor-
men zeigen sollte, ist dieser Umstand nicht auf
eine Absicht, sondern einen noch vorherrschen-
den blinden Flecken zurtickzufiihren.

Konkrete Verlaufsformen innerhalb des vorge-
stellten Phasenschemas mussten weiterhin fir
unterschiedliche Lernziele entwickelt werden.
Solche zielspezifischen Muster moglichst klar
herauszuarbeiten, ist ein zentrales Anliegen der
Allgemeinen Didaktik. Es durfen nicht zu weni-
ge solcher Grundstrukturen sein, weil sie sonst
zu allgemein und zu ,abgehoben® sind, aber auch
nicht zu viele, damit man sie noch handhaben
kann® (GLOCKEL 1990, S. 172). In der Schuldi-
daktik haben HANS GLOCKEL (1990, S. 173 -
177), KLAUS PRANGE (1983, S. 108) und ALOIS
RotH (1967, S. 90 — 105) entsprechende Ver-
laufsformen erarbeitet: der erste zwolf, der zwei-
te drei und der dritte funf. So unterscheidet und
beschreibt ROTH z.B. Verlaufsformen fir
,Kenntniserwerb®, , Erkenntnisgewinn®, , Fer-
tigkeitsschulung®, ,,Erlebnisvermittlung® und
,2ZAusdrucksgestaltung®, die sich bei PRANGE im
,»kognitiv-humanistischen®  (Kenntnisse und
Erkenntnisse), im ,,pragmatischen®(Fertigkeiten)
und im ,,Erlebnismodell” (Erlebnisse und Aus-
druck) konzentrieren. Ein zweiter blinder Fleck
des vorgestellten Schemas bestiinde, wenn es
wider bessere Absicht vornehmlich kognitiv-
humanistisch ausgerichtet wire.

Auf demselben Abstraktionsniveau wie das ab-
gehandelte Lernphasenschema wiren noch wei-
tere Verlaufsformen zu erarbeiten. Denn das
Spektrum didaktischer Konzepte erschépft sich
in der Weiterbildung nicht in schulunterrichts-
ahnlichen Mustern.

CHRISTIANE HOF (2000, S. 605) hat kirzlich vier
Unterrichtskonzepte ausgemacht, die mit unter-
schiedlichen Veranstaltungsformen einhergehen
konnen. In der ,,Unterweisung®, der das vorge-
stellte Phasenschema vornehmlich gilt, wird
Wissen vermittelt und angeeignet, das auch un-
abhingig von den Teilnehmern bzw. objektiv
besteht, fur sie in der Regel neu und unbekannt
ist und dem Verstindnis von Sachverhalten die-
nen soll, nicht direkt der eigenen Lebenspraxis.
Das genaue Gegenteil der Unterweisung ist die
,2Moderation®. In ihr steht das subjektive und
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meist implizite Wissen der Teilnehmer im Vor-
dergrund, d. h. das Alte und Bekannte. Und
dieses zu explizierende Wissen soll fiir die eigene
Lebenssituation hilfreich sein. ,,Mit der Aufwer-
tung der Teilnehmer als Experten der eigenen
Lebensgeschichte verandert sich auch die Stel-
lung der Pidagogen in dramatischer Weise. Sie
sind nicht mehr als fachlich-thematische Exper-
ten, sondern in ihrer Funktion als Moderatoren
mit einer hohen Deutungskompetenz gefragt.*
(SEITTER 2001, S. 56) Zwischen diesen beiden
Extremen stehen die Unterrichtskonzepte des
,» Trainings und der ,,Beratung®. Im Training ist
ein objektives Wissen der Gegenstand und die
Lebenspraxis der Zielpunkt des Unterrichts, in
der Beratung ein subjektives Wissen der Ge-
genstand und das Verstindnis von Sachverhal-
ten das Ziel.

ORTFRIED SCHAFFTER (1984, S. 58) kam schon
vor Jahren, mehr deduktiv als induktiv gewon-
nen, ebenfalls zu vier Unterrichtskonzepten, die
er ,,Grundformen des Lehrens und Lernens®
nannte: ,lehren als FEinflussnahme (Einwir-
kung), als ,,Férdern von Wachstumsprozessen®
(Binnenwirkung), als ,Realititskontrolle (Au-
Benwirkung)® und als ,,orientierendes EFinord-
nen (Gesamtwirkung)“. Es wire zu priifen, ob
und inwieweit HOFS und SCHAFFTERS Viertei-
lungen, woftr einiges spricht, miteinander kom-
patibel sind. Hier gentigt es, darauf zu verwei-
sen, dass die Verlaufsform der ,,Unterweisung*
nach HOF bzw. der ,FEinwirkung“ nach
SCHAFFTER, die im vorigen Abschnitt ausfiihr-
lich entfaltet wurde, fur die Weiterbildung mit-
tel- und langfristig nicht die einzige bleiben darf.
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