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Einleitung

1 Das Ungeplante zum Programm machen!

Was tun die besonders lernforderlichen Lehrenden? Hattie (2015, 28) stiitzt
sich auf die Ergebnisse von rund 50'000 quantitativen Studien und formu-
liert so: »Wenn diese Fachkrifte beobachten, dass Lernprozesse stattfinden
oder auch nicht stattfinden, intervenieren sie auf wohl bedachte und sinn-
volle Art und Weise.« Revolutiondr! Nicht die ausgefeilte tabellarische Un-
terrichtsplanung, nicht Kenntnis padagogischer Theorien oder didaktischer
Fachbegriffe, nicht ein hervorragender Wissensvorsprung gegeniiber den
Lernenden macht es aus. Entscheidend ist, dass diese Fachkrafte erstens
dafiir offen, ja daran interessiert sind, mitten im Lehren wahrzunehmen, was
bei den Lernenden passiert. Diese Lehrenden sind zweitens fihig, aus dem
Stand heraus auf das zu reagieren, was bei den Lernenden passiert.

Das ist »Didaktik, die aus echter Interaktion erst entsteht«. Wenn die
Lernenden einzigartige Individuen sind, dann ist offen, was bei ihnen pas-
siert; dann brauchen wir eine Didaktik, die gerne iiberrascht wird; die agil
sich bewegt. Logisch. Eigentlich banal. Zugleich radikal. Wenn’s klappt,
genial. Darum dreht sich alles in diesem Buch: Was agile Didaktik ist, und
wie man das macht.

Erfahrene Praktikerinnen und Praktiker, Lehrende an Hochschulen und
anderen Institutionen bestitigen mir regelmaflig, dass das Ungeplante im
Unterricht besondere Chancen hat. IThre eigene Lern- wie Lehrbiografie
enthilt, wie sie mir iibereinstimmend erzdhlen, in der Regel zahlreiche Bei-
spiele dafiir, dass speziell das, was sie ungeplanterweise bewusst gemacht
haben, oder auch: genau das, was sich ungeplant quasi von selbst ereignet
hat, sich besonders gut ausgewirkt hat. Wenn das so ist: Warum nicht mehr
davon? Warum nicht Didaktik als echte Interaktion zum Programm ma-
chen? Warum nicht die Veranstaltung von Ungeplantem als Konzept des
Lehrens sehen? Die Vorbereitung so gestalten, dass Ungeplantes wahr-
scheinlich wird?

In der Realitdt ist Lehren immer eine Mischung aus Ungeplantem und
Geplantem, nur in unterschiedlichen Zusammensetzungen. Weniger gut
gemischt ist die Fachliteratur. Wie man Lehren plant, dazu gibt es geniigend
Lehrbiicher, und wenn man manche davon akribisch befolgt, plant man die
Lehr-/Lernsituation zu Tode. Man immunisiere mit perfektionierter Didak-
tik den Unterricht gegen die Lernenden - so brachte mein didaktisch bester



Gymnasiallehrer dieses Phianomen auf den Punkt. Also besser so: den Un-
terricht nicht von der Planung her, sondern vom Ungeplanten her denken.
Die entscheidende Vorbereitungsfrage lautet nicht: Was werde ich der Rei-
he nach machen? Sondern: Was muss ich vorkehren, damit ich Gelegenheit
habe, Lernprozesse zu beobachten? Und: Was brauche ich, damit ich aus
dem Moment heraus darauf reagieren kann? Unterrichtsvorbereitung, die
von diesen beiden Frage her orientiert wird, sieht deutlich anders aus und
wo sie von auflen noch dhnlich aussehen wiirde, geht in ihrem Inneren
doch anderes vor.

Was daran so grundlegend anders ist, darum geht es im ersten Teil die-
ses Buchs, den »Grundlagen«: Wissen, wie so etwas funktioniert und warum
es so gut funktioniert. Im zweiten Teil steht die Frage im Zentrum, ob agile
Didaktik tiberhaupt lernbar ist und wenn ja, wie. Der dritte Teil besteht aus
»Bausteinen« fiir agile Didaktik, aus konkreten Vorschlige, Konzepten,
Herangehensweisen, die einem dabei helfen kénnen. Bis hin zu all den
»Kleinigkeiten«: Wie man auf einfache Art sicherstellen kann, dass man
sowieso »mit dem Stoff durchkommt«. Was man machen kann, wenn es so
aussieht, als ob es nicht funktioniert. Wie man »lehren aus dem Moment
heraus« trainiert. Was »vorbereiten« konkret heiflt, wenn das Ergebnis der
Vorbereitung keine Planung ist.

Selbstredend kann man auch negative Erfahrungen machen mit »Unge-
plantem«: Ein »entgleitender« Verlauf einer Lektion, eines Halbtags, eines
Kurses. War der Ausgang ungliicklich, was den Lerneffekt betrifft? Oder
war das, was ungeplant passierte, vor allem fiir mich als Person schwierig?
Hat man Ubung mit »Didaktik als echte Interaktion« (zwar gibt es in aktu-
ellen didaktischen Formen oft Interaktionen, die Frage ist nur: Wieweit sind
sie echt?), wird einem dies auch in solchen Situationen helfen. In diesem
Buch wird es nicht darum gehen, wie man so etwas abblockt, sondern, wie
man es nutzt — fiir die Lernenden und fiir sich.

2 Didaktik, die aus Kommunikation entsteht:
ofter als man denkt

Damit Sie sich von allem Anfang an praktisch vorstellen konnen, um was es
in diesem Buch geht, eine kleine Serie von sechs Beispielen:

1. Ein erfahrener Erwachsenenbildner und Mitarbeiter in einem kantona-
len Bildungsdepartement bot vor vielen Jahren mit mir zusammen eine
eintigige Weiterbildung fiir eine Gruppe von etwa 14 Personen im Gen-
derbereich an. Ich hatte damals noch wenig Lehrerfahrung. Er erklarte
mir, dass er in der Regel ohne Ablaufplan arbeite. Er habe jeweils einige
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Kurzinputs von 5 bis 10 Minuten im Kopf, den einen oder anderen
Kurztext dabei, den man abgeben kénne, und einige aussagekriftige
Grafiken. Mehr nicht. Damit gehe er hin, trete in Dialog, erfrage, was fiir
die Anwesenden aktuell sei, nehme sie wahr, schliefSe daran an, gehe fle-
xibel auf das Ziel zu, wie es in der Ausschreibung der Weiterbildung
formuliert sei, und bringe von den verschiedenen Elementen, die er »im
Kocher habe« (das war seine Formulierung, es ist bald 20 Jahre her und
ich erinnere mich noch genau), das ein, was im Moment passe. Ich lief§
mich darauf ein, erlebte die echte Interaktion, die daraus entstand und
war beeindruckt, wie intensive Lernprozesse sich daraus ergaben - fiir
alle Beteiligten, auch fiir uns.

. Mein Lieblingsuniprofessor und sein Assistent brachten in die erste
Sitzung eines Seminars mit etwa 25 Personen eine Liste der Daten der
Treffen mit und einige Ideen, was man da machen kénnte. Dann fragte
der Assistent uns Studierende, was wir von diesen Ideen hielten; was wir
sonst noch interessant finden wiirden. Zwar war vieles da, aber zugleich
alles offen. Gemeinsam entstand eine Vorstellung davon, wie das Semi-
nar insgesamt wiirde aussehen konnen. Dabei lieflen wir einiges noch
ungeplant, definierten nur so viel, wie wir definieren mussten, um die
ersten Treffen vorbereiten zu konnen. Effekt: Wir waren rundum invol-
viert. An bestimmte Inhalte erinnere ich mich bis heute, ebenso wie an
die fiir mich ebenso erfreuliche wie iiberraschende gemeinsame Planung
zu Beginn - inzwischen ist es drei Jahrzehnte her.

In einer Weiterbildung mit der Bezeichnung »International Executive
Master of Business Administration« wird das Thema Internationalitit
unter anderem einen Tag lang am Beispiel von Indien bearbeitet. Der
Dozent ist ein in der Schweiz aufgewachsener Inder und sagt gleich zu
Beginn, dass er nicht weif3, wie er den heutigen Tag gestalten werde. Er
stellt sich ausfiihrlich vor, so dass alle abschétzen konnen, was er als In-
dien-Spezialist in etwa wissen konnte. Dann schickt er die Teilnehmen-
den in drei Gruppen weg mit dem Auftrag, sich gemeinsam zu tiberle-
gen, was sie wissen mochten. Daraus entsteht der ganze Tag. Einzelne
Beamerfolien streut der Dozent genau dort ein, wo das zum gerade sich
entfaltenden Thema passt. Eine Reihe von Flipcharts fiillt sich mit grafi-
schen Darstellungen von Zusammenhingen. Diskussion steht im Zent-
rum: Uber die Stellung der Frau (die Teilnehmendengruppe besteht aus
acht Frauen und acht Ménnern), Verstindigung, Kastenwesen, Wirt-
schaft. Von diesem Weiterbildungstag erfuhr ich, weil ich einen der
Teilnehmer personlich kenne. So viel hitte er noch selten an einem
Kurstag gelernt, meinte er. Originalton: »Es war der Hammer.«
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4.

12

Fiir eine Fachhochschule soll ich eine Einfithrung in die Ethik in drei
Stunden mit 60 Personen bieten — nachher sollen alle verstehen, was
Ethik ist und von den verschiedenen ethischen Richtungen einige wich-
tige kennen. Ein hohes Ziel. Ich gehe mit einer groben Vorstellung, wie
die Sache ablaufen koénnte, hin und sammle am Anfang ethisch an-
spruchsvolle Situationen aus ihrer Berufserfahrung. Dabei stellt sich
heraus, dass es nicht, wie ich meinte, viele verschiedene ethisch an-
spruchsvolle Situationen in ihrem Berufsfeld gibt - das zwar auch -,
sondern dass es vor allem ein bestimmter ethisch heikler Bereich ist, der
die Anwesenden heute besonders beschiftigt. Damit fallt meine Idee, in
Gruppen an unterschiedlichen Themen zu arbeiten, flach: Die Energie
der Anwesenden ist woanders — an diesem einen Brennpunkt. Alle wiir-
den sich mit diesem einen Thema befassen wollen. Wir arbeiten somit
im ersten Teil primdr im Plenum. Trotz dafiir laut offizieller Lehrmei-
nung zu grofSer Gruppe wird der Austausch hochspannend, weil es um
das geht, was die Anwesenden interessiert. Was Ethik ist und was die
verschiedenen Schulen dazu einbringen konnen, erleben sie live am Bei-
spiel, am Schluss »ernten« wir, indem wir Begrifflichkeiten und Metho-
den der Ethik riickblickend auf das, was wir inhaltlich gemacht haben,
prézise beschreiben. An diesem Beispiel sieht man, wie die Bereitschaft,
sich auf die wirklichen Menschen einzulassen, vorgefasste Ideen fiir eine
Lehrsequenz wie ein Kartenhaus zusammenfallen lassen kann - und wie
gerade dank eines solchen Zusammenbruchs ein neues Gebédude entste-
hen kann.

C. D. Eck, damaliger Leiter des Instituts fiir Angewandte Psychologie in
Ziirich, kommt als Gastreferent fiir einen zweitdgigen Workshop zum
Thema Konflikte und Macht in Organisationen. Auf jedem Studierenden-
pult prallt ein 2 cm dicker Reader, vor allem Diagramme. C. D. Eck be-
zieht sich darauf sporadisch; wir werden den Reader spater wohl individu-
ell mit Spannung durchblittern. Denn der Gastreferent fragt uns nach
Beispielen. Studierende erzahlen von fritheren und laufenden Konflikten
und Schlagabtduschen zwischen Studierendenschaft und Rektor. An die-
sen Beispielen gehen wir durch theoretische Konzepte. C. D. Eck meint,
einige Jahre vorher hitte es in diesem Workshop Berichte von intensive-
ren Konfrontationen in der Institution gegeben. Er erzahlt kurz von einem
Projekt mit einer Polizeieinheit, in der es um illegale Polizeigewalt gegan-
gen wire — und warum es unmoglich war, an die Informationen heranzu-
kommen. Ich lerne, was Containment heif3t, und viele andere, spannende
Dinge. Ich kann heute davon erzahlen, wie wenn es gestern gewesen wire.
Ein Satz, den ich nie vergessen habe: »Es ist der Luxus der Macht, sie nicht
zu gebrauchen.« Original C. D. Eck. Will sagen: Gerade dann, wenn



Macht nicht ausgeiibt wird, ist sie hochwirksam. An diesem ganzen Dop-
peltag hatte der Gastreferent nie einen Uberblick gegeben, wie die zwei
Tage verlaufen wiirden. Keine Lernziele deklamiert. Er fithrte durch die
Thematik in stindigem Kontakt mit unserer Energie; wir lernten konkret
fir unseren studentischen Widerstand — und wurden deutlich erwachse-
ner dabei. Wir fingen Feuer fiir verschiedene Theorien. Die Gruppenar-
beiten erfand der Referent offenbar aus dem Moment heraus — eng ange-
bunden an den intensiven Prozess, der sich wie von selbst ergab.

. Ich leite einen Kurs iitber Hochschuldidaktik fiir grofle Gruppen. Kurz
nach Beginn stellt sich heraus, dass die Teilnehmenden aktuell das Prob-
lem der »Disziplin« stark beschaftigt: Studierende surfen, simsen, fliis-
tern usw. Zu diesem Thema habe ich nichts vorbereitet. Da ich aber an
einer padagogischen Schule als Ethiker regelmiflig einen Workshop
iiber »Disziplin, Strafe und Ethik« biete, kann ich spontan auf das eine
oder andere zuriickgreifen, obwohl es das kaum braucht. Denn gemein-
sam entwickeln wir ein Set von Losungsstrategien. Daraus konnen alle
so viel herausgreifen und fiir sich nutzbar machen, dass das Problem der
Disziplin fiir sie nun erst einmal geldst ist. Auch fiir mich sind einige der
gemeinsam gewonnenen Erkenntnisse neu, ich habe also einiges mitge-
lernt. Nun fiithlen sich die Anwesenden frei, sich anderen Themen der
Grofigruppendidaktik zuzuwenden.

. Performance-Priifungen? Kein Problem: In einem Ethik-CAS haben wir
den Leistungsnachweis so definiert: »Tun Sie etwas in Sachen Ethik -
und dokumentieren Sie das auf maximal fiinf Seiten, Anhédnge ausge-
nommen«. Das war’s dann schon. Konkret: »Haben Sie eine Idee, was
Sie »tun< und anschlieflfend dokumentieren wollen, holen Sie bei der
Kursleitung das Okay dafiir ein und legen los.« Diese einfache Informa-
tion wird zum Startsignal fiir die Performance der Studierenden wie der
Lehrenden: Aus dem Moment heraus tberlegen die Teilnehmenden,
was sie wirklich tun wollen wiirden - und wir Dozierenden reagieren
ebenso aus dem Stand heraus darauf, und bringen auch von unserer Sei-
te her inspirierende Vorschldge ein: »Etwas Zusitzliches lernen/lesen?«,
»Ethische Fallmoderation iiben?«, »Eine ethische Richtlinie zu einer be-
stimmten Thematik fiir die eigene Organisation entwerfen?«, »Eine
Ethik-Tagung skizzieren?« Ein Leistungsnachweis also, bei dem es nicht
darum geht, »Seiten zu fiillen«, sondern erst einmal praktisch zu han-
deln - die Seiten fiillen sich dann von selbst. Solches ist nicht nur fiir
Lehrende neu, sondern auch fiir Lernende, wie mir eine Teilnehmerin
unvermittelt zeigte. Sie beklagte sich umgehend tiber die fiir sie viel zu
tiefe (!) Maximalseitenzahl, weil sie offenbar geiibte Seitenfiillerin ist -
geprégt von und erfahren mit Pseudobologna. Deutlich zu machen, dass
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der Leistungsnachweis zentral in dem besteht, was man tut, und zwar in
der »real world«, nicht im Schulzimmer, und dass die Dokumentation
nur das Zeigen der Leistung, nicht die Leistung selbst ist — das war fiir
die meisten zunachst sehr fremd. Es wirft ein schlechtes Licht auf unser
Bildungssystem, wenn man dort offenbar so sozialisiert wird. Fiir uns
bedeutet es Zusatzarbeit: Nicht nur Lehrende, auch Lernende miissen
lernen, Didaktik aus dem Moment heraus mitzugestalten. IThnen dabei
zu helfen, ist bisweilen mein Hauptjob.

Es fallen mir noch viele weitere interessante Beispiele ein. Thnen sicher
auch. Zeit loszulegen.

3 Dieses Buch besteht aus ...
... drei Hauptteilen und einem Anschlusskapitel:

I Grundlagen: Was ist »agile Didaktik«? Theorie, Erkldrungen, Prézisie-
rungen, Definitionen.

11 Agile Didaktik lernen: Wie kann man vorgehen, wenn man sich in diese
Richtung entwickeln mochte?

III Bausteine: Versatzstiicke, die anzuschauen sich lohnt. Elemente, die Sie
genauso oder verdndert in Thre eigenen Lehraktivititen einbauen kon-
nen und aus denen Sie sich so Thre eigene interaktionsgesteuerte Didak-
tik zusammenbauen kénnen.

IV Agile Didaktik fiir andere Stufen als die Fachhochschule? Quasi als
Nachwort bedenken sieben Spezialistinnen und Spezialisten fiir je eine
Altersstufe bzw. einen Schultyp, wie Unterstufenpadagogik bis Erwach-
senenbildung von der Idee der agilen Didaktik profitieren konnen - und
umgekehrt.

Wo Sie anfangen zu lesen, steht Ihnen frei. Denn in diesem Buch konnen Sie
tiberall beginnen. Keiner dieser Teile setzt voraus, dass Sie andere Teile be-
reits gelesen haben - und wenn doch, habe ich einen Querverweis ange-
bracht.

Viel Spafl - und: Schreiben Sie mir! Ich freue mich.

Professor Dr. Dr. Christof Arn
Luzern - Berlin — Scharans
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PS: Dieses Buch ist entstanden aus intensiver Reflexion, viel Erfahrung und aus noch mehr
Gesprichen mit Lehrenden auf verschiedensten Stufen: meiner Frau Sina Bardill (gelernte
Lehrerin, Psychologin in eigener Beratungspraxis), meinem jiingsten Bruder Achim Arn
(Unterstufenlehrperson in Wil, Schweiz), meinem Vater Walter Arn (pensionierter
Werklehrer und Lehrerweiterbildner, Schwerpunkt Oberstufe), meiner Mutter Rahel Arn
(pensionierte Schulpsychologin); meinen Freunden Michael Magaro (Padagoge und
Deutschlehrer, Bern), Andreas Borter (Erwachsenenbildner, Burgdorf), und Jean-Pierre
Jenny (Sprachdidaktiker und Dozent im hoheren Lehramt, Basel); meinen Kolleginnen
und Kollegen Katrin Burkhalter (Hochschuldozentin, Schreibspezialistin), Franz Wald-
herr (Leiter DiZ - Zentrum fiir Hochschuldidaktik in Ingolstadt fir die Fachhochschulen
des Landes Bayern), Thomas Tribelhorn (Leiter Hochschuldidaktik & Lehrentwicklung,
Universitat Bern), Sebastian Walzik (Hochschuldidaktiker, Berlin), Yolanda Martinez
(Hochschuldidaktikerin, Hochschule Luzern), Monika Wyss (Erziehungswissenschaftle-
rin, Hochschule Luzern), Brigit Eriksson-Hotz (Rektorin der Pddagogischen Hochschule
Zug), Eva Goksel (Zentrum Mindlichkeit, Pddagogische Hochschule Zug), Benjamin
Haymond (Institut fiir Kommunikation und Marketing, Hochschule Luzern), Jacqueline
Hurt (Fachpsychologin fiir Psychotherapie), Ursula Baumann (Koordinatorin Informati-
onskompetenz, Hochschule Luzern) Heinz Ermatinger (Bildungsqualitatsspezialist, Biiro
Pilatusstrafle, Luzern) und Fabian Bautz (Bewegungsdidaktiker, Hochschule Luzern);
meinem Lieblingsgymnasiallehrer Arnold Vogelsanger (Kantonsschule St. Gallen); vielen
anderen, die hier zu nennen mir nach Drucklegung des Buches brennend heif} einfallen
wird.
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I Grundlagen

Kann man agile Didaktik lernen? Oder ist es eine Frage der Begabung und
Veranlagung? Gewiss ist wahr, dass alle ausgehend von da, wo sie stehen,
dazulernen konnen - wie wir auch, obwohl es gewiss Menschen gibt, die zur
Lehrerin/zum Lehrer geschaffen sind und eben auch andere, alle, die es
werden wollen, in eine Lehrerinnen- und Lehrerausbildung schicken. Fiir
Co-Didaktik sehe ich es radikaler. Ich kenne niemanden, die oder der Di-
daktik als echte Interaktion immer schon beherrscht hitte, keine Meisterin,
die vom Himmel fiel. Wer denkt, sie oder er habe davon keine Ahnung,
steht einfach dort, wo auch die grofite Konnerin der agilen Didaktik einst
stand. Performance-Didaktik gibt es {iberhaupt nur, weil man sie lernen
kann.

Im Vergleich zu diesem Meister - so es ihn denn gébe — haben Sie, liebe
Leserin, lieber Leser, sogar einen Vorteil: Sie haben dieses Buch. Es hat zwei
Ziele: Es soll erstens zeigen, warum agile Didaktik als echte (und damit
zumindest zum Teil unvorhersehbare) Interaktion der bessere Ansatz ist,
gerade dann, wenn man ihn mit herkommlicher Didaktik kombiniert; also
Ihnen Argumente liefern fiir das, was Sie - vielleicht mehr als Thnen be-
wusst ist — ohnehin schon tun und gerne vermehrt tun mochten. Zweitens
will dieses Buch Thnen maximale Dienste erweisen, wenn Sie in Sachen agile
Didaktik dazulernen wollen. Das erste Ziel wird vor allem im ersten Teil
verfolgt, das zweite hauptsichlich im zweiten und dritten Teil. Allerdings
verbinden sich diese beiden Ziele an verschiedenen Stellen miteinander.

So ist dieser erste Teil, der Grundlagenteil, aufgebaut:

1. Warum heiflt agile Didaktik hier manchmal auch »Présenzdidaktik,
»Co-Didaktik« bzw. »Didaktik als Performance« und wie konnte der
Ansatz warum sonst noch heiflen? Was macht den Ansatz aus und wie
kann solche Didaktik prézise definiert werden? Wie ist »Plan-Didaktik«
als logischer Gegenbegriff genau zu fassen und in was fiir einem Ver-
hiltnis steht die agile Didaktik dazu? Das erste Unterkapitel schafft be-
griffliche und logische Klarheit.

2. Didaktik als echte Interaktion kann man als einen Gegensatz zur Essenz
dessen konturieren, was als Didaktik bisher oft gelehrt wurde und noch
wird. Diese Essenz vieler bisheriger Didaktikkonzepte lasst sich unter
dem Oberbegrift der »Plan-Didaktiken« zusammenfassen. So grundle-
gend neu und anders demgegentiber der Ansatz der agilen Didaktik ist,
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so sehr ist Didaktik, die gemeinsam mit den Lernenden aus dem Mo-
ment heraus entsteht, zugleich in doppelter Hinsicht nicht neu: Sie ist
urspriingliche Padagogik, wie sie Aristophanes (»Menschen zu bilden,
bedeutet nicht, ein Gefdfl zu fiillen, sondern ein Feuer zu entfacheng,
Berner 2010, 43) oder auch Korczak (1996) verstanden haben. Priasenz-
didaktik kann geradezu als eigentliche Tradition der Padagogik gesehen
werden und ist aulerdem in der alltdglichen Lehrpraxis (durchaus im
Gegensatz zum vorher in péddagogischen Ausbildungen Gelernten)
durchaus vertreten. Zudem gibt es enge Verbindungen zu jenen aktuel-
len Trends der Hochschuldidaktik, ja der Didaktik tiberhaupt, die mit
Wendungen wie »vom Dozierenden zum Lerncoach« auf den Punkt ge-
bracht werden. Allerdings geht agile Didaktik dariiber hinaus, weil dabei
nicht die Tétigkeit des Lehrens der Tatigkeit des Beratens weicht, son-
dern Dozentin und Coach zu sein zur Gleichzeitigkeit im Unterrichtsge-
schehen wird. So zeigt das zweite Unterkapitel Kontraste zur agilen Di-
daktik ebenso wie Anschlussstellen.

Agile Didaktik lasst sich an den aktuellen wissenschaftlichen Diskurs
anschliefen. Altere wie neue empirische Forschungen, aktuelle Theorien
und Konzepte bieten starke Argumente und gute Grundlagen fiir Didak-
tik als echte Interaktion. Das dritte Unterkapitel erhebt nicht den An-
spruch, eine wissenschaftliche Begriindung zu liefern, aber einige
Grundlinien fiir eine solche zu skizzieren.

»Was ist der Unterschied zwischen Gott und dem Lehrer? Gott weif3
alles, der Lehrer alles besser.« Dieser bekannte Witz stellt zwar fest, dass
»der Lehrer« von einem Gefille zwischen ihm und den Lernenden lebt.
Aber dieser Witz kritisiert das auch schon - mit Humor eben. Die Hal-
tung des Besser-Wissens passt zu bestimmten didaktischen Formen:
zum Monolog, zur extrinsischen Motivation der Lernenden mittels 6f-
fentlichen Leistungsvergleichen unter den Lernenden (was sehr subtil
moglich ist), zur daraus resultierenden Priiffungsangst. Mit Didaktik als
Performance entscheidet man sich gegen solche Formen als Grundfor-
men - wobei punktuell Monologe vorkommen koénnen. Die didakti-
schen Grundformen sind allerdings andere: offene Fragen stellen, die
Vorginge in den Lernenden sorgfiltig wahrnehmen und den gemein-
samen Prozess diesen Vorgdngen entlang laufend umgestalten, Selbst-
steuerung durch Selbsteinschitzungsgelegenheiten stirken usw. Welche
Haltung passt zu solchen Grundformen? Diese Frage steht im Zentrum
des vierten und letzten Unterkapitels des Grundlagenteils.



1 Namen, Eigenschaften, Definitionen, Verhaltnisse
1.1 Namen und Eigenschaften

Wer sich auf echte Kommunikation einldsst, wird beweglich reagieren miis-
sen und wollen. »Agile Didaktik« bezeichnet daher treffend, was es fiir diese
Art des Lehrens braucht. Man konnte das Geschehen auch Co-Didaktik
oder Mit-Didaktik nennen, weil diese Didaktik @iberhaupt erst im Mitei-
nander mit den Lernenden entsteht; oder Kontaktdidaktik bzw. Begeg-
nungsdidaktik, weil die echte Interaktion, der tatsichliche Kontakt ange-
strebt wird und elementar ist fiir diese Art und Weise, zu lehren; oder auch
Dialogdidaktik; oder gar Didaktik als »Inter-Akt«. Man konnte diese Her-
angehensweise auch als Jetzt-Didaktik bezeichnen, weil didaktische Ent-
scheidungen im Moment getroffen werden (s.u.), nicht (ausschliefllich) im
Voraus. Von dieser Eigenheit der agilen Didaktik herkommend koénnte
man sie mit einem Augenzwinkern auch als »Prisenzunterricht« bezeich-
nen, da sie eben volle Prasenz, Geistes-Gegenwart verlangt, um im Moment
wahrzunehmen, was wichtig ist und entscheiden zu kénnen, was als nachs-
tes zu tun ist. Auch von einer »adaptiven« Didaktik konnte man sprechen,
in Anlehnung an Gold (2008, 248), der im »Handbuch der Padagogischen
Psychologie« die Bedeutung der fortlaufenden Anpassung des Lehrangebots
an die Lernenden beschreibt. Mit einem leisen Bezug auf die sogenannte
»Situationsethik« konnte man den Begriff der »Situationsdidaktik« schaffen.
»Systemische Didaktik« wire eine hervorragende Bezeichnung, weil syste-
misches Denken mehrfach von Bedeutung ist fiir die Sache.

Mit Bezug auf »Performance Artc, also die Kunst, die in einer einmali-
gen Aktion besteht, liefle sich der Ansatz auch als »Didaktik als Perfor-
mance« bezeichnen. So liele sich auch an die Grundaussage dieses Wortes
anschlieSen: »Per«-»Formance« sagt »Durch«-»Formung, konnte auch mit
»Tiefen«-»Wirkung« iibersetzt werden. Per-Formance bleibt nicht an der
Oberfliache. Per-Formance steht dafiir, dass Form tatsichlich verandert
wird: Etwas ist nachher grundsitzlich anders als vorher. Eine bleibende
Wirkung wurde erzielt. Bezogen auf Didaktik heifdt das: Ein Mensch verédn-
dert sich. Wenn Didaktik Performance ist, dann sind die Lernenden nach-
her nicht mehr dieselben wie vorher — und die Lehrenden auch nicht. Es hat
nicht nur Unterricht stattgefunden, sondern bleibende Wirkung auf Men-
schen. Nicht Bulimielernen, Priiffungswissen, das nachher schnellstméglich
wieder entsorgt wird, sondern »um-formendes« Lernen (vgl. dazu Sacks
1997, 10 mit Bezug auf Edelmann 1995: Es geht nicht um »simple Auf-
zeichnung oder Reproduktion, sondern ein »aktiver Prozess der Rekatego-
risierung« ist entscheidend). Nicht, ob ich mit dem Stoff durchgekommen
bin, sondern was sich bei den Lernenden wie umformt, steht im Zentrum.
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Wer Didaktik als Performance betreibt, ist zentral interessiert an dieser
Wirkung, an Neuformung. Dieser Fokus lduft immer mit. Laufend wird
wahrgenommen, was schon gelernt wurde, was noch fehlt - und dement-
sprechend wird gehandelt.

Analog zur Performance-Kunst liegt in einer Présenzdidaktik die beson-
dere Aufmerksamkeit auf dem »jetzt«. Dies ist auch gemeint, wenn von
einer »hohen Prédsenz« eines Menschen gesprochen wird. Saehrendt und
Kittl (2009, 45) bezeichnen Performance-Kunst (auch Aktionskunst ge-
nannt) als »Kunst ohne Werk«: »Hier liegen die Einzigartigkeit und der
Wert des Kunstwerks im unwiederbringlichen Augenblick der Aktion.« Es
gibt nur das Jetzt und dieses ist die immer einmalige Gelegenheit zur Pri-
senz. Sinnigerweise trug eine fiir die Geschichte der Aktionskunst bedeu-
tungsvolle Retrospektive zum Werk von Marina Abramovi¢ im Museum of
Modern Art in New York im Jahr 2010 den Titel »The Artist Is Present«.
Verschiedene Aktionen der Kiinstlerin wurden als Videoaufzeichnung ge-
zeigt, zugleich fanden Performances statt. Eine stand im Zentrum und war
mit dem Titel der Retrospektive besonders verbunden: Marina Abramovi¢
safl zweieinhalb Monate lang wihrend der ganzen Offnungszeiten auf ei-
nem Stuhl an einem kleinen Tisch. Gegeniiber war ein zweiter Stuhl, auf
den sich die Besucherinnen und Besucher setzen konnten. Die Kiinstlerin
hob ihren Blick und hielt Augenkontakt mit der jeweiligen Besucherin bzw.
dem jeweiligen Besucher. Wenn sie oder er sich wieder erhob, senkte die
Kiinstlerin ihren Blick und hob ihn erst wieder, wenn die néchste Person
auf dem Stuhl gegentiber safi.

Abbildung 1. Probelauf: Marina Abramovi¢ (links) fiinf Tage bevor sie in zweieinhalb
Monaten rund 1500 Menschen einzeln gegenlber sitzen wird (fotografiert von
Jenni Morello, abgedruckt mit freundlicher Genehmigung von Jeff Dupre, Produzent
und Co-Direktor des Films ,The Artist is Present”)
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In einer Didaktik-Weiterbildung, in der es um agile Didaktik ging, habe ich
den Teilnehmenden einen kleinen Auszug aus dem Dokumentarfilm von
Matthew Akers (2012) gezeigt, der denselben Titel trigt wie die Veranstal-
tung im Museum of Modern Art. Er zeigt eindriicklich, wie intensiv diese
Erfahrung fiir viele der Besucherinnen und Besucher war (wobei Marina
Abramovi¢ der Meinung ist, dass die Menschen primaér sich selbst begegne-
ten, wihrend sie der Kiinstlerin gegeniiber saflen). Man sieht, wie bewegt
diese Menschen waren, denen die Kiinstlerin nicht mehr und nicht weniger
als eine Zeitlang ihre volle Aufmerksamkeit schenkte. Manche weinten,
manche gingen begliickt weg. Die Kursgruppe, der ich diesen Filmaus-
schnitt zeigte, war so bewegt, dass es im Grunde genommen unmoglich
wurde, weiter zu unterrichten. Dies iiberraschte mich und ich bin spéter
vorsichtiger geworden, diesen Film in Kursen einzusetzen.

Alles in allem bestétigt dies aber nur Folgendes: Es hat eine ungemeine
Kraft, Menschen seine volle Aufmerksambkeit zu schenken und sie ernst zu
nehmen. Das wére Grund genug, diese Didaktik als »Didaktik als Perfor-
mance« zu bezeichnen - wire da nicht das Problem, dass man mit »Perfor-
mance« oft »Auffithrung« oder gar »Show« assoziiert. Allerdings wére man
auch damit nicht vollig daneben: Agile Didaktik gerit in Tat und Wahrheit
nicht selten zu einer bithnenwiirdigen Sache - allerdings nicht einer »Per-
formance« der lehrenden Person, sondern einem Gesamtkunstwerk aller
Beteiligten. »Didaktik als Co-Performance« wiirde das treffend benennen.

Weitere Analogien wiren ebenso erhellend und kénnten Grund sein,
etwa von »Didaktik als Beratung« (vgl. Schweizerischer Verband fiir Wei-
terbildung 2013) zu reden, oder von »Unterrichten als Kunst« (Wanzenried
2004), oder von Didaktik als »strukturierte Improvisation« (eine Begriff-
lichkeit, welche Martin Niederhauser und sein Rhetorik-Team von tt-
transfer.ch verwenden). Auf solche weiteren Analogien wird im Kontext des
Aufbaus von Prdsenz-Didaktik-Kompetenz eingegangen (sieche unten ab
Seite 56).

Der Begriff der agilen Didaktik ist einerseits selbsterkldrend. Doch auch
er verweist andererseits auf Analogien, beispielsweise zur sogenannten »agi-
len Softwareentwicklung«: Damit ist gemeint, schnell einen hochst unferti-
gen Prototypen zu schaffen, der noch wenig leistet und doch bereits mit der
Auftraggeberin besprochen wird. Auf deren Feedback reagiert das Entwick-
lungsteam »agil«: Die Weiterarbeit geschieht nicht nach einem vorgefassten
Plan, sondern entlang einem Auftrag, der sich laufend wandeln darf. Denn
in regelmafligen Abstinden werden auch die nachsten Ausbauschritte und
Zwischenstinde gemeinsam besprochen. Die Weiterentwicklungen reagie-
ren auf das Feedback der Auftraggeberin. Traditionelle Softwareentwick-
lung hingegen verlangte von der Auftraggeberin ein vollstindiges »Pflich-
tenheft«: eine geschlossene Bestimmung dessen, wie die Software zu sein
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und was sie zu kénnen hat. Damit machte man darum schlechte Erfahrun-
gen, weil die Auftraggeberin natiirlich zu wenig weif3 tiber die Moglichkei-
ten von Software, um ein solches Pflichtenheft zu erstellen. Dem konnte
man vielleicht mit guter Beratung noch abhelfen - aber es bleibt das Prob-
lem, dass man erst beim Gebrauch von Software sieht, was man sich zusitz-
lich noch wiinschen wiirde bzw. was sich nicht bewdhrt. Agile Didaktik
integriert diese Erkenntnis in die Gestaltung des Entwicklungsprozesses
und profitiert zusétzlich von hoherer Kreativitdt des mit dem Einbezug der
Auftraggeberin quasi heterogener gewordenen Entwicklungsteams.

Keine der bisher gefundenen Bezeichnungen ist perfekt. Jede fasst einen
wichtigen Aspekt der Sache treffend in Worte - und ldsst andere uner-
wihnt. Vermutlich kann der weitere Fachdiskurs zu noch besserer Begriff-
lichkeit fithren. Inzwischen schlage ich vor, wechselnde Bezeichnungen zu
verwenden, um die verschiedenen wichtigen Aspekte reihum zu benennen.
Damit bleibt die Sache im Zentrum, die Worter bleiben Gehilfen des Den-
kens.

1.2 Definitionen und Verhaltnisse

Was man logisch trennen kann, kann man nachher kreativer kombinieren.
Die folgende Tabelle benennt wesentliche Unterschiede zwischen agiler
Didaktik und Plan-Didaktik. Dazwischen kommen Eigenheiten moglicher
Uberginge in den Blick.

Agile Didaktik Ubergang Plan-Didaktik
Die aktive Présenz im Unter- | Prasenz im Unterrichten und | Die Vorbereitung ist zentral.
richten steht im Zentrum. Vorbereitung sind &hnlich
zentral.
Die Vorbereitung steht im Die Prasenz spielt souveran | Die Prasenz hat sich an die
Dienst dieser Prasenz. mit der Planung Planung zu halten.
Zu tun ist, was der Moment | Mal halt man sich an den Zu tun ist, was die vorberei-
gebietet: agil. Moment, mal obsiegt der tete Planung gebietet.
vorgefasste Plan.

Tabelle 1. Definition iber den Fokus

Um die Pointe der agilen Didaktik genau zu sehen, kann man sich den Un-
terschied zur Plan-Didaktik radikal denken:
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radikale agile Didaktik radikale Plan-Didaktik
(real unmaoglich) (real unmaéglich)

Keine didaktischen Entscheidungen werden | Alle didaktischen Entscheidungen werden
gefallt, bevor man beginnt, zu lehren. gefallt, bevor man beginnt, zu lehren.

Alle didaktischen Entscheidungen werden Die Prasenz hat sich an die Planung zu
gefallt, wahrend man lehrt und unter dem halten.

Eindruck des Moments. Keine didaktischen Entscheidungen werden
gefallt, wahrend man lehrt. Der Eindruck des
Moments nimmt keinen Einfluss auf die
didaktischen Entscheidungen.

Tabelle 2. Strikte logische Definition

Versucht man, sich eine reine agile Didaktik oder auch eine reine Plan-
Didaktik entsprechend diesen strikten Definitionen konkret vorzustellen,
wird klar, dass in aller Regel weder das eine noch das andere Extrem empfeh-
lenswert ist. Ja mehr noch: Beide Reinformen sind unmdéglich, kénnen nicht
in die Tat umgesetzt werden. Denn auch wenn man sich anstrengen wiirde,
keine didaktischen Entscheidungen im Voraus zu treffen, wiirde doch un-
vermeidbar in der Phantasie die eine oder andere Option sich einstellen und
so hat man zumindest Varianten von moglichen didaktischen Entscheidun-
gen im Kopf. Obwohl man sie letztlich erst wahrend des Unterrichtens trifft,
wird man oft zugeben miissen, dass die vorausgegangenen Uberlegungen zu
diesen Phantasien fiir die tatsichliche spatere Entscheidung maf3geblich wa-
ren. Reine Plan-Didaktik ist aus dem gegenteiligen Grund unmdéglich. Denn
umgekehrt kann man etwa den Blickkontakt mit den Lernenden nicht im
Detail vorausplanen. Und doch bestimmt dieser Lehren und Lernen ent-
scheidend mit und ist somit ein didaktisches Handeln. Der Blickkontakt ist
ein Beispiel aus vielen wichtigen Dingen, die selbst im vermeintlich vollig
strikt vorausgeplanten Unterricht sich erst aus dem Moment heraus ergeben.
Real existierender Unterricht wird also nie eine Entweder-oder, reine Pra-
senz-Didaktik oder reine Plan-Didaktik sein, sondern immer auf einem Kon-
tinuum zwischen agiler Didaktik und Plan-Didaktik liegen - guter Unterricht
umso mebhr.

Plan-Didaktik Agile Didaktik
o

o (0] o
Entscheiden\ \ / / Entscheiden
im Voraus im Moment

Lehrhandlungen

Abbildung 2. Lehrhandlungen auf dem Kontinuum zwischen radikal agiler Didaktik und
radikaler Plan-Didaktik
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Wenn guter Unterricht auf diesem Kontinuum liegt, warum gewichtet die-
ses Buch dann das eine Ende dieser Gerade so viel stirker? Nun, diese Par-
teilichkeit ist zunachst als Korrektiv zu verstehen. Denn nach allem, was ich
aus vielen, vielen Gesprichen mit Absolventinnen und Absolventen von
padagogischen Hochschulen, hoherem Lehramt und anderen didaktischen
Ausbildungen gehort habe, legen diese padagogischen Ausbildungen ihre
Gewichtung einseitig plan-didaktisch. Auch grof3e Teile der padagogischen
Forschung zielen auf Sicherung von Planungsgrundlagen, nicht auf Hilfen
fiir agiles Handeln im »Akt« des Lehrens. Idealerweise werden Kausal-
Zusammenhinge gesucht, mit dem Ziel, dass Lehrkrifte bestimmte Inter-
ventionen planen, um bestimmte Lernwirkungen zu erzielen. Solche »empi-
risch bewiesenen« didaktischen Richtigkeiten konnen dann die reale und
aktuelle Wahrnehmung der Lernenden iiberdecken. Mit einer gewissen
Wabhrscheinlichkeit wird bei diesen Menschen nicht das passieren, was die
Forschungen nahelegen wiirden, nicht das, was in den Lehrbiichern steht.
Verhalten sich dann Lehrende trotzdem so, »wie sie es gelernt haben« bzw.
»wie die Forschung bewiesen hat, dass es richtig ist, ist es in der konkreten
Situation doch falsch. Darauf scheinen aber die padagogischen Ausbildun-
gen kaum vorzubereiten: Mir fehlen Berichte iiber Module in solchen Aus-
bildungen, welche die Agilitit gefordert hitten, weitgehend, wenn auch
nicht ganz. Ein Konzept von Agilitit, von ihrer zentralen Bedeutung fiir das
Lernen, Vorstellungen konkreter Formen, welche eine Co-Didaktik an-
nehmen kann und praktische Ubungen damit sehe ich in pidagogischen
bzw. didaktischen Aus- und Weiterbildungen in Ansitzen, wenn iber-
haupt. Forschungen in diese Richtung gibt es allerdings — und diese werden
weiter unten Thema sein.

Der Versuch, mit immer genaueren Forschungen immer mehr iiber den
durchschnittlichen lernenden Menschen zu wissen, hat allerdings auch
seine Risiken. Solche Forschungsergebnisse werden oft genutzt, um be-
stimmte Unterrichtsplanungen als »richtig« zu begriinden. Weil der so als
korrekt bewiesene Plan giiltig ist, miissen sich die Lernenden auch dahinein
fugen. Damit wird die Lehr-/Lernsituation durch die lehrende Person kon-
trolliert. Weil grundsitzliche Fremdkontrolle des Lernprozesses allerdings
in prinzipieller Spannung, wenn nicht im Widerspruch zur Bildung zu
Selbststdndigkeit und Miindigkeit steht, ist diese Forschungsstofirichtung
eigenartig. Immerhin kann man viele dieser Forschungsresultate auch im
Paradigma der agilen Didaktik zweitverwerten.

Nicht um Planung zu verteufeln, sondern weil sie grofle Teile der pada-
gogischen Forschung ebenso wie erwdhnte pddagogische Ausbildungen
einseitig und zu sehr gewichten auf dem Kontinuum zwischen agiler Didak-
tik und Plan-Didaktik, soll also hier Gegensteuer gegeben werden. Aller-
dings geht es um mehr als um Gegensteuer. Es ist tatsachlich besser, viele
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(nicht alle!) didaktische Entscheidungen nicht vor dem Unterrichten zu
treffen, sondern unter dem Eindruck der Situation. Denn nur so gehen die
realen Lernenden in ihrer Tagesform, mit ihren gerade aktuellen Motivati-
onslagen, mit ihrem wirklichen, ganz konkreten Vorwissen usw. in die di-
daktischen Entscheidungen ein — wie wollte man darauf verzichten?

Das Verhiltnis zwischen agiler Didaktik und Plan-Didaktik ist allerdings
nicht nur als Kontinuum, nicht nur als gradueller Unterschied, zu denken.
Beide kénnen auch in die je andere verschachtelt werden: Erstens kann man
Zeitfenster planen, in denen man auf diese zeitliche Phase begrenzt didakti-
sche Entscheidungen aus dem Moment zu treffen beabsichtigt, wihrend die
didaktischen Entscheidungen vorher und nachher im Voraus, also plandi-
daktisch festgelegt sind. Somit wurde Ungeplantes eingeplant. Agile Didak-
tik ist in Plan-Didaktik eingeschachtelt.

Umgekehrt kann ich mitten in einem performancedidaktischen Unter-
richt ein didaktisches Versatzstiick ziicken: ein schon oft eingesetztes Ele-
ment, einen Kurzinput, eine Fallgeschichte, eine bestimmte Studierenden-
aktivitat. Dieses Element lduft in sich vorausgeplant ab. So wird Plan-
Didaktik in agile Didaktik eingeschachtelt.

Sogar Mehrfachverschachtelungen sind denkbar: Mitten in einem Kurz-
input, den ich als Versatzstiick in einem ansonsten ungeplanten Zeitablauf
eingesetzt habe, weiche ich ab vom in sich geplanten Kurzinput: agile Di-
daktik eingeschachtelt in Plan-Didaktik, die ihrerseits in agile Didaktik
eingeschachtelt ist.

Wer die strikten Definitionen reiner agiler Didaktik und reiner Plan-
Didaktik verstanden hat, kann sich nicht nur auf dem Kontinuum zwischen
ihnen bewegen, sondern auch ein buntes Spiel aus Verschachtelungen trei-
ben, ein intelligentes Durcheinander produzieren, das allen Beteiligten so
richtig Spafl macht und energiegeladen Lernen vorantreibt.

2 Wie neu ist eine solche Didaktik?

Als ich entdeckte, wie sich meine eigene Erfahrung im Lehren zu einem
Konzept verdichtete, das ich zunéchst »Didaktik als Performance« nannte
und als ich anfing, mit anderen dariiber zu reden, nahm ich diese »Didaktik
als Performance« als etwas sehr Neues wahr. Eindeutig war diese Neuheit
daran festzustellen, dass es keine Sprache, keine Fachbegriffe dafiir gab.
Erziehungswissenschaft, Padagogik, Didaktik sind voll von Fachbegriffen
fur das, was Lehrende tun, bevor sie lehren: didaktische Reduktion, Lehrin-
halte begriinden, Lernziele formulieren, Methoden wahlen und Rhythmisie-
rung sicherstellen, Grob- und Feinpldne erstellen usw. Deutlich weniger
begegnet sind mir hingegen Fachbegriffe fiir Dinge, die Lehrende im Mo-
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ment des Unterrichtens neu entscheiden, Bezeichnungen fiir Effekte, die
damit zusammenhingen, dass Lehrende beim Unterrichten selbst Dinge
entdecken usw. Im Grunde haben mir Bezeichnungen dafiir so gut wie ganz
gefehlt. Wenn ich mit anderen Fachpersonen und Lehrenden dariiber
sprach, mussten wir gemeinsam eine Sprache finden fiir das, was wir mein-
ten.

Es gibt noch eine Reihe weiterer Indizien dafiir, dass die Sache ziemlich
neu ist. Dazu gehort, dass bei Priifungslektionen, welche am Ende einer
padagogischen Ausbildung oft zu erteilen sind, Abweichungen von der
Planung in der Regel negativ gewertet werden. Ich sehe es umgekehrt:
Wenn jemand vom Plan nicht abweicht, ist es weniger wahrscheinlich, dass
dies geschieht, weil der Plan dank perfekter hellseherischer Fahigkeiten
ohne Abweichung mit dem zusammenpasst, was den Lernenden im Mo-
ment der Durchfithrung am besten dient; hingegen wahrscheinlicher, dass
die lehrende Person schlicht nicht wahrgenommen hat, was bei den Ler-
nenden passiert bzw. sie nicht bereit oder fahig war, darauf zu reagieren.
Nimmt man das Fazit von Hattie ernst, mit dem dieses Buch beginnt, miiss-
te man mindestens 50 % der Benotung einer Priifungslektion auf eine ge-
naue Beobachtung und grundlegend positiven Bewertung der Abweichun-
gen von der Planung stiitzen.

Erst mit einiger Verzogerung realisierte ich, dass agiles Lehren bei weitem
nicht vollig neu ist. Insbesondere steht es gerade nicht in Opposition zum
aktuellen Stand der empirischen Forschung und der Theoriebildung in Lern-
psychologie und Bildungswissenschaften generell. Vielmehr ist dieser For-
schungsstand voller Begriindungen fiir eine Didaktik, die aus dem Kontakt
mit den Lernenden entsteht — nur ziehen die betreffenden Publikationen
daraus kaum konkrete Konsequenzen fiir die Praxis. Sie leiten bisher kaum
Konzepte ab, wie man denn das, was Hattie in aller Deutlichkeit sagt, macht.
Vor allem auch nicht, wie man es lernt, geschweige denn, wie man es lehrt.
Neu ist agile Didaktik also nicht gegeniiber dem Forschungsstand. Nur als
praktisches Konzept ist sie neu. Darum dieses praktisch orientierte Buch.

Nur bedingt neu ist Didaktik als echte Interaktion gegeniiber der realen
Praxis der Lehrenden. Da sehe und hore ich viel von echter Interaktion.
Etwas weniger von gemeinsamer Planung im Moment, aber auch das
kommt vor. Spontane, wohlbegriindete Abweichungen werden immer wie-
der berichtet - leider oft mit schlechtem Gewissen statt mit Stolz! Agile
Didaktik kommt also durchaus vor, aber mehr, weil es die Realitit einfach
gebietet, als aus Uberzeugung - und nicht mit dem Selbstbewusstsein, das
dazu gehoren wiirde. Genau hier mochte dieses Buch einen Beitrag leisten:
Was wir Lehrenden erst in der Praxis gelernt haben, das sind nicht Notlo-
sungen, nicht Zugestindnisse an eine defizitire Welt, nein, das ist die ei-
gentliche Didaktik.
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In welchem Verhiltnis steht nun diese eigentliche Didaktik zu Main-
stream-Denken einerseits und Mainstream-Handeln andererseits genau?
Diese Frage wird in den folgenden Unterkapiteln kurz vertieft.

2.1 Neuin der Praxis?

Liegt in der Praxis eine Lehrperson, liegen Dozierende, die Didaktik aus
dem Momente heraus und gemeinsam mit den Lernenden entwickeln, quer
oder im Trend? Oder beides?

Liest man in seinen Tagebiichern, wie Korczak (1996) im Dritten Reich
mit seinen Schiilerinnen und Schiilern gearbeitet hat, so sieht man konkret
engagierte Didaktik, die ganz offensichtlich gemeinsam mit den Lernenden
entsteht. V6llig neu in der Praxis ist agile Didaktik also sicher nicht - sie ist
in der ersten Hilfte des letzten Jahrhunderts nachzuweisen. Eher scheint
Korczak jedoch quer zum Mainstream seiner Zeit gelegen zu haben - und
doch erhielt er viel Unterstiitzung und ist aus heutiger Perspektive der Pa-
dagogik ein Vorbild. Vielleicht ist es bis heute so: Prasenz-Didaktik ist vor-
bildhaft quer zum Trend der Praxis.

Empirische Forschung dazu, wie viel und wo agile Didaktik in unserem
Bildungssystem gelebt wird, fehlt. Bleibt die Moglichkeit, sich selbst nach
dem subjektiven Eindruck zu befragen: Wo und wie viel Co-Didaktik habe
ich selbst erlebt, sehe ich um mich herum, praktiziere ich selbst?

Meine Einschitzung habe ich bereits erwédhnt: In der Praxis ist agile Di-
daktik haufiger, als man denken konnte. Zahlreiche Beispiele wurden oben
ab Seite 10 aufgezahlt. Insbesondere erfahrene Lehrende erlauben sich re-
gelmidflig, vom eigenen Plan abzuweichen — wenn auch oft mit dem Gefiihl,
damit etwas falsch zu machen, denn gelernt haben sie es in ihrer padagogi-
schen bzw. didaktischen Ausbildung offenbar anders. Diese beiden Blick-
richtungen - diejenige auf die Haufigkeit agiler Didaktik in meinem Umfeld
in der Fachhochschule und diejenige auf die Intensitidt der Thematisierung
von Co-Didaktik in padagogischen bzw. didaktischen Ausbildungen - méch-
te ich in aller Subjektivitdt nun kurz erlautern.

2.1.1 Prasenzdidaktik ist in der Fachhochschule prasent

Die Haufigkeit von agiler Didaktik in der alltdglichen Lehrpraxis wird auf
der Stufe der Fachhochschule durch verschiedene Trends verstarkt. Gerade
in Fachhochschulen gibt es relativ viele Projektmodule, die dementspre-
chend mindestens teilweise prozessorientiert sind. Das gilt in sehr hohem
Maf3 fir Fachhochschulstudienginge im Bereich Kunst, konkret Design,
Musik, Film usw. Es gilt auch fir Architektur, teilweise auch fiir technische
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und alle anderen Studienginge. In Projektmodulen (prinzipiell auch in
Labor-Veranstaltungen) ist die Rolle der Dozierenden stéirker beratend, was
einen Lehrstil impliziert, der weniger an Planung und mehr an den Erfor-
dernissen der Situation orientiert ist. Praxisorientierung bringt Projektori-
entierung als Notwendigkeit mit sich. Praktische Kompetenzen kann man
sich nur aneignen, indem man {ibt, ausprobiert, handelt. Auf solches ver-
suchsweises Handeln wiederum kann man als Dozentin, als Dozent nicht
gemifl einem im Voraus festgelegten Plan reagieren, sondern man wird in
der Situation wahrnehmen, was bereits klappt und wo man aus dem Mo-
ment heraus Hilfestellungen bzw. Anregungen bieten wird.

Je naher Lehrpersonen an reformpédagogischen Konzepten handeln, je
erfahrener sie selbst und je praxisorientierter ihre Module sind, desto star-
ker werden Elemente agiler Didaktik in ihrem Lehren auftreten.

Da Praxisorientierung und Studierendenzentrierung als die beiden Me-
gatrends in der Hochschuldidaktik - zumindest in der Theorie - gelten
konnen, wire also eher eine Zunahme von agiler Didaktik zu erwarten.

Zugleich findet allerdings eine Verschulung und Vereinheitlichung von
Hochschulbildung statt, die zur Massenveranstaltung wird: »Bildung vom
FlieSband« (Arn/Jenny 2014). Der Trend zur Biirokratisierung hat das ge-
samte Bildungssystem fest im Griff. In der Schweiz lauft der Versuch einer
Harmonisierung der Volksschule mittels iiber 5000 ausformulierten Detail-
zielen. Der Lehrplan umfasst iitber 500 Seiten (Pichard 2014, 19). Analog
kopieren Fachhochschulen Managementsysteme aus der Schraubenproduk-
tion: Qualitdtssicherung, Risikomanagement, Prozessmanagement, Rekurs-
sicherheit, Vierjahresstrategie — alles top down beschlossen. Glasl und Lie-
vegoed (2011) erkldren dieses Kontrollbediirfnis der Fithrung in ihrem
Phasenmodell: Auf die Pionierphase folgt die Differenzierungsphase, die
von einem Misstrauen der Fithrung - die fiirchtet, den Uberblick iiber die
Differenzierung zu verlieren - gegeniiber den Mitarbeitenden geprégt ist.
Auf diese Phase miisste dann die »Integrationsphase« folgen, die von einem
gegenseitigen Grundvertrauen lebt und relativ wenig Kontrolle braucht.

Agile Didaktik lebt von Eigenaktivitdt der Lernenden und der Offenheit
fiir die Situation. Vertrauen und gemeinsame Lernrichtung durch gegensei-
tige gute Wahrnehmung und gute Kommunikation stehen im Zentrum,
wihrend Kontrolle und Fremdsteuerung als hinderlich eingeschitzt wer-
den. Damit steht individuell und situativ gesteuerte Didaktik quer zur aktu-
ellen »Differenzierungsphase« mit ihren Kontroll- und Biirokratiemecha-
nismen, passt und hilft hingegen auflerordentlich zur »Integrationsphasec,
die hoffentlich bald kommt.

Apropos »hoffentlich«: Leider gibt es wenig Anreiz fiir diesen Phasen-
wechsel. Da das Bildungssystem im Wesentlichen ein Monopolbetrieb ist,
gibt es keine finanziellen Anreize, die teuren, durch Fremdkontrolle verur-
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sachten Motivationseinbuflen sowie die ebenso kostspielige Uberadminist-
ration zu minimieren.

2.1.2 Didaktische und padagogische Ausbildungen scheinen
bisher wenig zu Agilitat in der Didaktik beizutragen

Da ich regelmiflig Seminare fiir angehende Heilpadagoginnen und Heilpa-
dagogen tber Disziplin und Strafe leite, kann ich all diese ausgebildeten
Volksschullehrpersonen regelméflig fragen, was sie an Konzepten aus ihrer
padagogischen Ausbildung mitgenommen haben, welche ihnen im Umgang
mit Disziplinproblemen (vgl. unten ab Seite 173) helfen. Sie sagen mir, sie
hitten wenig bis nichts im Rucksack. Manche haben die Methode der ge-
waltfreien Kommunikation kennengelernt — ob das wirklich Teil des Curri-
culums war oder eher eine freiwillige Weiterbildung, wére noch zu klaren.
Fragt man weiter nach, so stellt sich heraus, dass, wenn iiberhaupt, dariiber
gesprochen wurde, wie man Uberraschungen vermeidet, nicht dariiber, wie
man mit ihnen umgeht. Disziplin und Strafe wire ein Kontext gewesen, in
dem man hitte erwarten konnen, dass in Ausbildungen fiir Volksschullehr-
personen Ungeplantes zum Thema hitte werden kénnen - ja, hitte werden
miissen -, doch dem scheint nicht so zu sein. Ebenso wenig scheint in der
Ausbildung von Volksschullehrpersonen das Einholen von Feedback bei
den Lernenden (vgl. unten ab Seite 206) ein Thema zu sein, jedenfalls so-
weit ich das in Erfahrung bringen konnte.

Ein guter Maf3stab fiir die Frage, wie viel bzw. wie wenig agile Didaktik
in padagogischen bzw. didaktischen Aus- oder Weiterbildungen vorkommt,
scheint mir weiter die Gestaltung und vor allem die Bewertung der oben
bereits erwdhnten Priifungslektionen zu sein. Selbstredend ist es sinnvoll,
als Teil des Abschlusses einer solchen Aus- oder Weiterbildung die eigene
Lehrkompetenz praktisch unter Beweis zu stellen, indem man unterrichtet.
Dazu im Voraus eine Vorbereitung zu verlangen, mag man noch akzeptie-
ren. Nur: Wer sich auf echte Kommunikation vorbereitet, wiirde schon in
der Vorbereitung mehrere Varianten moglicher Abldufe vorsehen — und
dann letztlich vielleicht nochmals etwas anderes machen. Wer dann in einer
Nachbesprechung einer solchen Priifungslektion noch dariiber reden kann,
warum sie bzw. er sich im Moment fiir welchen weiteren Ablauf entschie-
den hat - die oder der ist wirklich dabei, lehren zu lernen.

Ahnliches gilt fiir hochschuldidaktische Weiterbildungen. Auch ich ha-
be meine Kompetenzen in agiler Didaktik nicht in, sondern nach meiner
diesbeziiglichen Weiterbildung gelernt. Als ich spiter selbst solche Kurse
und Studiengénge leitete, war es mit den Kriterien fiir die Unterrichtsbesu-
che, die wir Kursleitenden bei den Teilnehmenden vornahmen, wie bei den
erwdhnten Priifungslektionen: Abweichungen vom Plan waren negativ
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