Jost Reischmann

The day after tomorrow
Didaktische Uberlegungen zur andragogischen Wertschipfungskette

Bildungsveranstaltungen sollen Wert schaffen, nachhaltig wirksam sein in der Zeit
,danach”. Auch wenn ,Wert” héchst Unterschiedliches meinen kann, immer geht es
in der Bildungsarbeit um ,, Wertschopfung”. Hinterher muss etwas besser sein als vorher.
Dieser Artikel will zeigen, dass fiir eine wertschopfende Bildungsarbeit eine Kette von
didaktischen Entscheidungen reflektiert und gestaltet werden muss. Dabei liegt der
Schwerpunkt auf der ,Nach-Kurs-Phase”, die auf der didaktischen Landkarte der Er-
wachsenenbildung weitgehend ein weilser Fleck ist.

1. Zur Einstimmung

Der Kurs ist zu Ende, die Arbeit der Kursleitenden ist getan. Gepflogenheitsgemaly
haben sie ein Feedback eingeholt und versprochen, alle Riickmeldungen das néchs-
te Mal zu berticksichtigen, haben sich bei den Lernenden bedankt und die Hoffung
ausgesprochen, dass diese das Gelernte dann auch anwenden. Und damit ist es
dann vorbei. Dabei wird es erst jetzt richtig spannend. Denn erst jetzt beginnt die
Erprobungsphase und der Ubergang in die Praxis. Jetzt entscheidet es sich, ob der
Kurs Wert hatte und Wert bringt. Ein Kurs ist nur Vorspiel. Das wirklich Wichtige
kommt danach. Fir dieses soll gelernt werden. Aber die Praxis ist: Jetzt sind die
Kursleitenden weg und die Lernenden auf sich allein gestellt. Und mit der Theorie
zu dieser ,Nach-Kurs-Phase” verhilt es sich nicht viel anders — weitgehend Fehlan-
zeige.

2. Didaktik: Mitteilenswertes mitteilenswert mitteilen

,Didaktik” meint im allgemeinsten Sinne das rationale Reflektieren und Gestalten von
Bildungsangeboten: ,Das Richtige” (Inhalt, Gehalt) soll ,richtig” (dauerhaft, anwend-
bar, nachhaltig) an ,die Richtigen” (Zielgruppe, Betroffene) vermittelt werden. Siebert
bringt es auf die Kurzdefinition: ,Didaktik ist prinzipiell die Vermittlung zwischen der
Sachlogik des Inhalts und der Psychologik des/der Lernenden” (Siebert 1996, S. 2). Er
kntipft damit an ein traditionelles Verstindnis an — Heinrich Roth hatte 1949 formu-
liert, dass ,sowohl die psychologische Erkenntnis des Kindes wie die sachlogische des
Gegenstandes von ausschlaggebender Bedeutung” (S. 108) sind. Eine eigene plakative
Formulierung betont dhnlich: ,Didaktik befasst sich mit dem mitteilenswerten Mittei-
len von Mitteilungswertem” (Reischmann 2005, S. 263).
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Die ,klassischen” didaktischen Theorien (bildungstheoretische Didaktik, lerntheoreti-
sche Didaktik, curriculumtheoretische Didaktik, kybernetische Didaktik) waren zwi-
schen 1960 und 1975 fiir den schulpidagogischen Gebrauch entwickelt worden; sie
gelten auch heute noch als didaktische Leittheorien: ,Die Theorielage ist seit Jahr-
zehnten im wesentlichen stabil” (Terhart 1996, S. 629). Auch die Grabenkdmpfe um
den ,richtigen” Didaktikbegriff haben sich gelegt. So stellt Kron (1993, S. 42 ff.) funf
verschiedene Begriffe von Didaktik in der Fachliteratur parallel nebeneinander. Der
Vorteil: Jeder beleuchtet bestimmte Aspekte (und ist dabei wenig erhellend fiir andere),
andere erhellen anderes, so dass insgesamt vielfiltigere didaktische Denk- und Hand-
lungsoptionen entstehen. Diese didaktischen Theorien wurden auch fir die Erwachse-
nenbildung als weitgehend hilfreich adaptiert.

Fir die andragogische Didaktik folgenreich erwies sich die von Flechsig/Haller (1975)
entwickelte Unterscheidung von fiinf ,didaktische Ebenen”. Unterschieden wird (fiir
die Erwachsenenbildung tibersetzt: Siebert 1996, S. 8 ff.):

e Bildungspolitik,

e |nstitutionendidaktik,

e Fachbereichsdidaktik,

e Seminarplanung,

e Lehr-Lernsituationen.

Diese Ausweitung des Didaktik-Verstindnisses machte bewusst, dass der Erfolg von
Lehren und Lernen nicht allein im Einflussbereich der Lehrenden liegt, sondern dass
auf jeder dieser Ebenen tiber den Erfolg von Bildungsmalnahmen entschieden wird.

3. Ein neues Didaktik-Versténdnis in der Andragogik: Makrodidaktik

Fir die Andragogik ergab sich daraus eine entscheidende neue didaktische Entdeckung:
die ,Makrodidaktik” als ,disponierende Tatigkeit der hauptberuflichen Mitarbeiter/
innen” (Siebert 1996, S. 312). Leitendes Personal in Weiterbildungseinrichtungen, Bil-
dungsmanager/innen und Programmplanende erkannten zunehmend, dass ihre Tatig-
keit nicht nur ,Verwaltung und Birokratie” ist, sondern ,Makrodidaktik”: dass ihre
Entscheidungen tiber das Zustandekommen und die Qualitit von Lernen mit entschied.
Und Kursleitende konnten erkennen, dass ihre (Miss-)Erfolge auch in didaktischen
(Fehl-)Entscheidungen im Umfeld begriindet liegen konnen. Damit war ein entschei-
dendes neues Didaktik-Verstindnis entstanden: Didaktik bezieht sich nicht allein auf
Unterrichten, sondern auf alle intentional-professionellen Reflexionen und Handlun-
gen, die unter der Perspektive des Ermoglichens und Erleichterns von Bildung erfol-
gen. Didaktiker sind nicht mehr allein die Kursleitenden, sondern auch die Bildungs-
manager/innen, die allmahlich als Diplompadagog/inn/en und Professionelle verftig-
bar wurden.
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4. ,Die Zeit danach“: WeiBe Flecken auf der andragogischen Didaktik-Landkarte

Wenig Anschlussfihiges fand die andragogische Didaktik bei der schulpadagogischen
hinsichtlich der Wertschopfungsperspektive in der Zeit nach dem Kurs. Fur die Schul-
padagogik gibt es immer den nédchsten Schultag. Die ,Zeit danach”, in der Transfer,
Anwendung und Wert eingefordert wird, liegt fuir die schulorientierte Didaktik in fer-
ner Zukunft; didaktische Uberlegungen dafiir waren wenig vordringlich. Schulbildung
erweist ihren Wert nach einem Jahrzehnt, Erwachsenenbildung bereits morgen: ,Das
Leben”, ernsthaft, unausweichlich, ohne padagogischen Schutzraum, wartet bereits
hinter der Seminartir. Und es mogen am ,day after tomorrow” Hagelschauer, Flutwel-
len oder Eiseskilte den Lernenden neues Denken, Handeln, Fiihlen abfordern. Jetzt
muss das Gelernte seinen Wert erweisen.

Die Geburt der Didaktik aus der Schulsituation macht verstandlich, dass fiir die prak-
tische wie auch die systematische Didaktik gerade die ,Zeit danach” ein weiller Fleck
auf der didaktischen Landkarte bleiben musste. Praktiker, die sich an ihren Schiilerer-
fahrungen orientieren, finden dort kein Modell fiir die ,Zeit danach” — wenn der Un-
terricht vorbei ist, ist der Unterricht vorbei. Auch die theoretische Didaktikliteratur
bietet dazu wenig. Die schulpidagogische Didaktik blieb blind fiir diesen Bereich, da
er dort nicht ins Gewicht fallt. Dagegen ist er in der Bildung Erwachsener von unmittel-
barer Bedeutung. Die andragogische Wertschopfungskette ist anders und langer als die
schulpadagogische; dies macht didaktische Uberlegungen notwendig, die sich nicht
an schulpadagogische Reflexionen anlehnen lassen.

Im Folgenden sollen Uberlegungen angestellt werden, wie die weilen Flecken der

,Zeit danach” auf der didaktischen Landkarte der Erwachsenenbildung gefiillt werden

konnen, und welche Fragen sich daraus fir das Verstindnis von andragogischer Di-

daktik und Professionalitdt ergeben. Einige mogliche Missverstindnisse sollen an die-

ser Stelle vorab ausgerdumt werden:

e Ausdriicklich wird beansprucht, dass jede Bildungsmanahme — sowohl in der
allgemeinen, politischen oder beruflichen Weiterbildung — ,Wert danach” beab-
sichtigt. Falls nicht, dann handelt es sich nicht um eine Bildungs-, sondern um
eine Unterhaltungsveranstaltung.

e Wertschopfung” meint nicht entfremdet-technologisches Ausnutzen. Ob man sich
an der Biografie der lernenden Person oder an Verwertungsinteressen der Wirt-
schaft orientiert, ob Didaktik zum Nutzen oder zum Ausniitzen von Menschen
eingesetzt wird, ist nicht der Didaktik anzulasten, sondern dem, der sie einsetzt,
und wie er sie einsetzt.

e Zuden andragogisch-professionellen Selbstverstandlichkeiten zahlt der Autor, dass
didaktische MaBnahmen Verdnderung nicht erzwingen kénnen — Didaktik liegt
unausweichlich im Spannungsfeld des ,didaktischen Paradoxons” (Reischmann
1998, S. 270): Im didaktischen Handeln muss man alles tun, was Lernen erfolg-
reich macht, obwohl man zugleich wei3, dass Lernerfolg eben doch nicht ,ge-
macht” werden kann. Auch geht es nicht um fiirsorgetiberschieBende, entmiindi-
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gende Uberversorgung; hier wie bei der Frage, in welchem Malk die angestrebten
Werte subjektiv-unterschiedlich sein dirfen oder verbindlich-uniformiert sein
miussen, ist das auf den Einzelfall angemessene Ausbalancieren gefragt. Fir di-
daktische Planung gilt, dass sie anders als in der Technik, bei der ein Plan milli-
metergenau nachgebaut werden muss, vom Prinzip her offen ist fir Verdanderun-
gen in der didaktischen Eigenstindigkeit der konkreten Lehr-Lernsituation.

5. Die andragogisch-didaktische Wertschopfungskette

Eine Didaktik, die den Wert einer Weiterbildungs-Veranstaltung fiir die Zeit danach

beriicksichtigt und die Kette von wertschépfenden MaBnahmen tiber den ,Kurs” hin-

ausdenkt zur Praxis-Umsetzung, wird folgende Stationen und Fragen bedenken miis-

sen:

e Die Leitperspektive: Worin besteht ,danach” der Wert, und wie kann dieser er-
moglicht werden?

e Die ,richtige” Auswahl von Inhalt und Gehalt: Was ist fir die Lernenden?

e Das ,mitteilenswerte Mitteilen”: Wie kann man Fahigkeit und Bereitschaft zum
erfolgreichen Anwenden des Gelernten aufschlieRen?

e Wie kann man in der Zeit nach dem Kurs das noch unsichere neue Kénnen und
Wollen stiitzen, fordern und stirken?

Im Folgenden soll diese Kette dargestellt werden, der Schwerpunkt soll dabei auf der
Erprobungsphase der wenig bedachten ,Zeit danach” liegen (Abb. 1).

Abhildung 1: Stationen der andragogisch-didaktischen Wertschopfungskette

Programm- Zielbestimmung
planung Kursplanung Kurs Erprobungsphase

5.1 Das ,richtige* Ziel: Die Suche nach ,,dem Mitteilenswerten® in Programmplanung
und Zielbestimmung

Soll am Ende einer BildungsmaRnahme ein Wert herauskommen, dann steht die di-
daktische Planung unter der Leitperspektive ,Was an Wert, Wissen, Konnen will/braucht
der Lerner fir die Zielsituation, fur die er lernt?” Bei der Programmplanung und der
Zielbestimmung/Kursplanung miissen sowohl die Programmplanenden/Makrodidakti-
ker/innen als auch die Kursleitenden/Mikrodidaktiker/innen (die den Makrodidaktiker/
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innen die notwendigen Rahmenbedingungen mitteilen miissen) ihre Entscheidungen
entsprechend ausrichten. Uberlegungen zum transferférdernden Lernen gehdren in
diesen wie in den ndchsten Schritt. Das Verfahren der operationalen Zielanalyse (z. B.
Mager 1995) kann bei der Zielformulierung helfen.

Wer entscheidet dartiber, was ,das Mitteilenswerte”, ,das Richtige” ist? In andragogi-
scher Partizipationsromantik war eine beliebte Antwort: Wir fragen die Lernenden
selbst, denn sie sind die Experten fiir ihr eigenes Leben. Dies ist sicherlich manchmal
angemessen. Bedauerlicherweise sind die Lernenden aber auch die Experten fiir ihre
eigene Blindheit, Borniertheit, Unreife und Unfdhigkeit, vorherzusehen, was in der
Zukunft benétigt wird. Manchmal wissen Vorgesetzte oder andere Beteiligte im Um-
feld der Lernenden (z. B. beim Eheberatungslernen) besser als die Lernenden, was die-
se brauchen: In diesen Fillen miissen die Andragog/inn/en diese befragen. Und nicht
selten missen die Andragog/inn/en selbst den Mut haben, aus ihrer Professionalitit
heraus Inhalts- und Zielentscheidungen zu fillen, egal ob die Lernenden dies zu die-
sem Zeitpunkt schon nachvollziehen kann.

5.2 Die didaktisch-methodische Planung und Umsetzung im Kurs

Auch fir die mikrodidaktische Konstruktion einer Bildungsmalinahme mit der Leitper-

spektive ,Was missen die Lernenden danach konnen?” gelten die traditionellen Schritte

der didaktischen Reduktion und der didaktischen Rekonstruktion (vgl. Weinberg 1975):

e Einerseits muss die Fille von moglichen Lerninhalten auf die Inhalte reduziert
werden, die fir die nachfolgende Praxissituation hilfreich sind.

e Andererseits muss in der didaktischen Rekonstruktion ein Vorgehen entworfen
werden, das moglichst vielen Teilnehmenden die angestrebten Fihigkeiten ermog-
licht.

Andernorts wurde von mir die komplexe Ermoglichung von Fahigkeiten formelhaft
dargestellt: Fihigkeit = Wissen + Verstehen + Kénnen + Wollen + Selbstwirksamkeits-
tiberzeugung (Reischmann 2005). Als forderlich bei der didaktischen Rekonstruktion
unter der Zielperspektive ,danach kénnen” werden dort beispielsweise genannt: Trans-
fer wird gefordert durch raumliche und materialmélige Nahe zur Praxis, wichtig ist
handelndes, die spatere Anwendungssituation vorwegnehmendes Erproben, die Ler-
nenden miissen das, woriiber sie anschlieBend verfiigen sollen, so oft und so lange
zeigen, bis sie hinreichende Sicherheit haben, Theorie und Reflexion sind weiterhin
wichtig, soweit sie fiir die ,Zeit danach” benétigt werden, Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gung (self-efficacy — die selbstbewusste Uberzeugung: ,Ich trau mir das zu!“) erfordert
ein Vorgehen, das personliche Angste und Stirken beriicksichtigt.
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5.3 Die Erprobungsphase

Ob nach einem Kurs noch MaRnahmen bedacht und gestaltet werden miissen, ist eine
didaktische Frage. Sie muss je nach Situation beantwortet werden. Manchmal sind
Inhalte und Ziele mit dem Kursabschluss hinreichend erreicht, manchmal braucht man
zur verlasslichen Wertschopfung mehr. Dann ist zu berticksichtigen:

1. Wurde das Richtige gelernt? Wer tiberpriift, ob sich die vorab vorgenommene Ziel-
bestimmung in der nachfolgenden Praxis als richtig/falsch erweist? Und: Wurde
richtig gelernt? Wenn das nétige Wissen und Kénnen nicht erworben wurde, dann
ist es jetzt auch nicht stabilisierbar und in Anwendungshandeln umzusetzen — es
muss nachgelernt werden. Wer stellt das fest, wer entscheidet, welche Malinah-
men zu erfolgen haben? Gibt es hierfiir eine Riickmeldeschleife an die Planen-
den/Durchfiihrenden?

Fur diese beiden Fragen wird bisher bereits auf die (Selbst- oder Fremd-)Evaluation als
Glied der didaktischen Wertschopfungskette verwiesen. Aber auch Vorgesetzte, Kol-
leg/inn/en, Freunde, Familienmitglieder konnen feststellen, ob das Richtige richtig ge-
lernt wurde. Dabei ist nicht gedacht an das Abfrageritual des ,Happy-Faktors” am
Kursende: ,Hat lhnen der Kurs gefallen und haben Sie etwas gelernt?” Wichtiger ist,
was nach drei Monaten tatsichlich in die Praxis umgesetzt wurde. Wie wird sicherge-
stellt, dass solche Riickmeldungen erhoben und fiir das Nach- oder Weiterlernen bzw.
die Korrektur der MaBnahme beriicksichtigt werden?

2. Fir die Wertschopfung aus Gelerntem unabdingbar ist eine Anwendungssituati-
on. Gibt es diese tiberhaupt, zeitnah und nicht erst in unabsehbarer Zukunft? ,Use
it, or lose it!” — wenn das Gelernte nicht angewendet werden kann, dann entfaltet
es keinen Wert und fillt bald dem Vergessen anheim.

Sicherlich konnen Kursleitende auf die ,back-home”-Situation vorbereiten und mit
den Teilnehmenden gemeinsam phantasieren, wie und wo das Gelernte in Praxissitu-
ationen umgesetzt werden kann. Aber prinzipiell liegt die Verfiigbarkeit der Anwen-
dungssituation aufSerhalb der Einflussmoglichkeit der Kursleitenden. Bei manchen In-
halten ist das kein Problem, bei anderen ist damit Enttauschung vorprogrammiert. Wer
einen HTML-Kurs besucht, danach aber keine Internetseiten erstellt, hitte es auch las-
sen konnen. Wer achtet darauf, dass eine wertschopfungs-ermoglichende Anwendungs-
situation gegeben ist?

3. Veridndertes und damit unsicheres, noch nicht stabilisiertes neues Verhalten braucht
am Anfang Forderung, Schutz und Stiitze. Die didaktische Frage lautet: Schaffen
die Lernenden dies allein, oder brauchen sie zusitzlich eine stiitzende Umwelt
(z. B. Vorgesetzte, Kolleg/inn/en, Familie, Freundeskreis, oder das ganze soziale
System wie etwa in der systemischen Beratung bei Suchtproblem)?
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Manchmal geniigt es, entmutigendes Verhalten zu unterlassen: ,Waren Sie wieder auf
Weiterbildungsurlaub?” — dieser Satz von Vorgesetzten gentigt, um jeden von Kurslei-
tenden und Teilnehmenden vorbereiteten Transfer-Erfolg zu vernichten. Fiihrungskraf-
te, die den angefangenen Veranderungsprozess, anstatt ihn zu fordern, nicht weiter-
fihren oder gar zerstoren, sind selbst die Missetater, wenn die Teilnehmenden dann
mit Rickzug reagieren und das Gelernte nicht anwenden. Die Aufgabe und Verant-
wortung von Fihrungskraften fir Transfer-Erfolg vor und nach Schulungen ihrer Mitar-
beitenden bleibt noch viel zu oft dem (teuren) Zufall tiberlassen. Auch hier liegt eine
Moglichkeit, Lern- und Umsetzungserfolg zu fordern. Allerdings: Dass jemand ,das
Richtige” ,richtig” gelernt hat, eine Anwendungssituation bereitsteht, und dass er/sie
im Praxisfeld Schutz und Stiitze erfihrt, reicht zum Handeln nicht aus. Zum Autofah-
ren braucht man mehr als die Fahigkeit, ein Auto fahren zu kénnen: Man muss die
(Fahr-)Erlaubnis haben, und man muss tiber die Ressource ,Auto” verfiigen. Beides ist
durch Weiterbildung nicht zu l6sen. Dies macht zwei weitere Bedingungen fiir wert-
schopfendes Lernen deutlich:

4. Keinen Nutzen aus Gelerntem kann man ziehen, wenn die Erlaubnis oder die
Zustdndigkeit fehlt, das Gelernte anzuwenden.

Eine solche Erlaubnis kann formell sein (Fiihrerschein) oder eine einfache Anweisung
(,Du fasst meinen Gabelstapler nicht an!”). ,Erlaubt” muss nicht eine formelle Erlaub-
nis bedeuten, es gibt auch subtilere ,Erlaubnisse”: Die anderen lachen oder stellen
einen als Streber oder Wichtigtuer dar. Wenn Ehegatten, Kinder, Freunde oder Vorge-
setzte den angefangenen Veranderungsprozess nicht zu fordern wissen, sich fir die
Anwendung des Gelernten nicht interessieren, moglicherweise spotten, dann kann
dies jeden von Kursleitenden und Teilnehmenden vorbereiteten Erfolg zunichte ma-
chen. Ich habe mein Volkshochschul-Franzosisch aufgegeben, als meine Kinder dies
im Urlaub nur ,peinlich” fanden. Auch die (Nicht-)Zustandigkeit stellt eine Anwen-
dungssperre dar: Bei einem Brand in unserem Dorf half jeder — Vieh aus dem Stall zu
holen, Fahrzeuge vom Hof zu fahren, Eimerketten zu bilden. Als Loschziige aus der
Stadt kamen, trieb man uns weg: Handlungsfihig wiren wir immer noch gewesen,
aber jetzt waren andere zustindig.

5. Die Umsetzung von Gelerntem kann auch daran scheitern, dass die notwendigen
Ressourcen fehlen. Die besttrainierte Feuerloschmannschaft kann ihre Aufgabe
nicht erfullen, wenn man den Schlauch und das Wasser eingespart hat (zu Bei-
spielen aus dem Padagogik-Studium sei eingeladen).

In Prasentationstrainings an unserem Lehrstuhl lernen unsere Studenten, Overheadfo-
lien anzufertigen und einzusetzen. Im Training taten sie das auch. Doch bei ihren
Referaten warteten wir vergeblich auf die Overheadkompetenz. Da Stifte und Folien
Geld kosten, verschoben die Studenten die Anschaffung auf ,spéter”. Unsere ,Bil-
dungsversuche” mit Erklaren, Betteln und Drohen waren nutzlos. Erst eine organisato-
rische Mallnahme dnderte die Situation: Wir erheben eine Teilnahmegebiihr, und daftr
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erhilt jeder Teilnehmer ein Paket Overheadschreiber und Folien. Jetzt ernten wir die
Friichte des Prasentationsseminars auch in den anderen Seminaren. Wer macht auf
solche Ressourcenprobleme aufmerksam?

6. Makrodidaktik, Organisationsentwicklung - oder was?

Eine zentrale didaktische Frage ist: Warum fiihrt Lernen (manchmal) nicht zum erwar-
teten veranderten Verhalten? Bisher blieb bei der Beantwortung der Blick zumeist auf
den Kurs beschrankt, und damit die schlechten Kursleitenden oder die dummen Teil-
nehmenden die Schuldigen. Der Blick auf die ,Zeit danach” zeigt, dass hier
moglicherweise eine bisher zu wenig beachtete Variable fiir Umsetzungserfolg liegt.
Aber: Kursleitende und Weiterbildung kénnen das didaktische Problem dieser Phase
nicht l6sen. Es sind organisatorische oder Fithrungs-Mallnahmen gefordert: stiitzendes
Feedback, klare Zuweisung von Zustandigkeit, Ermutigung, Beseitigung von Hemm-
nissen.
e Wie und durch wen kann didaktisches (=bildungsférderndes) Handeln in dieser
Phase realisiert werden?
e Wer hat die Fihigkeit, einen solchen Bedarf zu erkennen und zu behandeln, hat
zugleich die Zustandigkeit, entsprechende Entscheidungen zu treffen, und kann
auch Gber die notwendigen Ressourcen entscheiden?

Mit Sicherheit sind Erwachsenenpddagog/inn/en dafir nicht alleine zustandig, denn
sie haben im Praxisfeld nicht die notwendige Entscheidungsbefugnis. Andererseits sind
es aber in der Praxis eben doch, wie Erfahrungsberichte belegen, die Andragog/inn/en,
die die Fragen stellen: ,Warum l4sst du ihn nicht mal den Gabelstapler fahren?” ,Wa-
rum konnte der Teilnehmer am Prasentationskurs bisher sein Kénnen nicht zeigen?”
,Warum schicken Sie jemand zu einer Weiterbildung, fiir die er in absehbarer Zeit
nicht gefordert wird?” In dieser Rolle fiihlen sich Diplompadagog/inn/en oft als
Grenzgénger: Ist das noch Bildungsarbeit? Hat das noch irgend etwas mit Didaktik zu
tun? Ist das vielleicht eine besondere Form der Makrodidaktik? Aber eigentlich ist es
doch Organisationsentwicklung? Doch wer sonst hat das Wissen und die Sensibilitit,
solche Hemmnisse wahrzunehmen und zu benennen, auch wenn in der Regel die
Befugnis fehlt, sie zu dndern? In der Praxis der Weiterbildungs-Arbeitsplitze ist
sicherlich heute schon die Vision Arnolds ein Stiick Realitat, dass die ,erwachsenen-
padagogischen Professionals ... zukiinftig starker als Lernbedarfsermittler, Lernberater,
Gestalter von Lernarrangements sowie Begleiter von selbstgesteuerten Lernprozessen
titig sein” werden (2001, S. 176).

Theoretisch interessant an den Uberlegungen zu dieser ,Zeit-danach”-Phase ist das
Ineinandergreifen von andragogischen, organisatorischen, wirtschaftlichen und zum
Teil juristischen Perspektiven. Da sich das ,Kerngeschift” von Weiterbildung und
Weiterbildungswissenschaft auf die Bildung von Menschen begrenzt, ist verstindlich,
dass sich Andragog/inn/en zunidchst primir den individuellen Fihigkeiten widmen und
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die weiteren Rahmenbedingungen aus dem Blick verlieren. Das hier entwickelte Di-
daktikverstandnis weist tiber Weiterbildung hinaus und schlieft Personal- und Organi-
sationsentwicklungselemente mit ein. Deutlich wird dabei die Ausdifferenzierung der
Rollen der Kursleitenden und der Diplompéddagog/inn/en mit Schwerpunkt Erwachse-
nenbildung/Andragogik. Mit der Beendigung eines Kurses ist die Aufgabe der Kurslei-
tenden abgeschlossen — nicht aber die Rolle der Andragog/inn/en. Von letzteren wird
mit Recht erwartet, dass sie fir die gesamte Wertschopfungskette zustiandig sind. Die
Uberlegungen zu einer Didaktik der ,Zeit danach” mogen dafiir zusitzliche Denk-
und Handlungsmoglichkeiten eréffnen.

Mit der ,Makrodidaktik” — so wurde zu Beginn argumentiert — wurde fir die Andrago-
gik eine neue didaktische Dimension fiir eine professionelle Gestaltung von Lehr-/
Lernangeboten entdeckt. Mit den hier angestellten Uberlegungen offnet sich
moglicherweise ein neuer Bereich didaktischen Denkens und Handelns, fiir den wir
bisher noch keinen Namen haben. Professionstheoretisch und vom Identitédtsverstand-
nis her tun sich Andragog/inn/en und Andragogik noch schwer mit dieser ,Entgren-
zung” des Faches in Richtung Organisationsentwicklung. Doch unsere Dipl.-Pad.-Ab-
solvent/inn/en machen das in der Praxis, wenn auch mit irritiertem Fachgewissen. Die
Theoretiker werden noch einiges zu tun haben, nicht nur die entgrenzten Grenzen des
Faches zu kldren, sondern auch das neu hinzugewonnene Territorium zu kultivieren.
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