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Impact Free

Was ist das?
Impact Free ist eine Publikationsmdglichkeit fir hochschuldidaktische Texte,

- die als Vorversionen von Zeitschriften- oder Buch-Beitrdgen online ge-
hen, oder

- die aus thematischen Grinden oder infolge noch nicht abgeschlossener
Forschung keinen rechten Ort in Zeitschriften oder Biichern finden, oder

- die einfach hier und jetzt online publiziert werden sollen.

Wer steckt dahinter?

Impact Free ist kein Publikationsorgan der Universitat Hamburg. Es handelt
sich um eine Initiative, die allein ich, Gabi Reinmann, verantworte, verdffent-
licht auf meinem Blog (http://gabi-reinmann.de/).

Herzlich willkommen sind Gastautoren, die zum Thema Hochschuldidaktik
schreiben wollen. Texte von Gastautorinnen kénnen dann natirlich auch in de-
ren Blogs eingebunden werden.

Und was soll das?

Impact Free war gedacht als ein personliches Experiment. Falls zu wenige
Texte Uber einen gewissen Zeitraum zusammengekommen wéren, hétte ich das
Vorhaben wieder eingestellt. Dem ist aber nicht so, sodass ich Impact Free bis
auf Weiteres fortsetze. Inzwischen sind die Texte auch Uber die Staats- und
Universitétshibliothek Hamburg hier erreichbar.

In diesem Journal mache ich in Textform 6ffentlich, was mir wichtig erscheint:
(a) Gedanken, bei denen ich so weit bin, dass sie sich fir mehr als Blog-Posts
eignen, (b) Texte, die aus diversen Griinden noch nicht geeignet sind fiir andere
Publikationsorgane, (c) Texte, die in Reviews abgelehnt wurden oder infolge
von Reviews so weit hatten verandert werden mussen, dass es meinen Inten-
tionen nicht mehr entspricht, (d) Texte mit hoher Aktualitat, fir welche andere
Publikationswege zu langsam sind, (e) inhaltlich passende Textbeitrdge von
anderen Autorinnen. Genderschreibweise und Textlange sind bewusst variabel
und konnen frei gewahlt werden.

Text und Grafiken dirfen unter Angabe von Quelle und Autor weiterverwen-
det werden im Rahmen der Creative Commons Lizenz CC BY 4.0
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IMMERSION, DIDAKTISCHES
DREIECK, AGILITAT —
MODELLIERUNGEN FUR
LERNENDENZENTRIERT-
ENTWICKLUNGSORIENTIERT-
AGILE BILDUNG

CHRISTOF ARN

Einleitung

»Deeper Learning« (Sliwka & Klopsch, 2022),
»21st Century Skills« (Trilling & Fadel, 2012),
»Transformative Bildung« (Singer-Brodowski,
2016), »Resonanzpédagogik« (Rosa & Endres,
2016), ... — Bei aller Unterschiedlichkeit dieser
und verwandter Ansatze sind ihnen drei Punkte
gemeinsam: Sie mdchten aktiv umgehen mit
den raschen Wandlungsprozessen in unserer
Welt. Der Prozess der Lernenden wird — impli-
zit oder explizit — verstanden als Entwicklung
des Menschen insgesamt. Die Aufgabe der Leh-
renden besteht darin, genau das zu tun, was den
Lernenden dabei hilft und also offen dafir zu
sein, unterschiedliche Rollen einzunehmen:
Lerncoach, Informant:in, Herausforderer:in.

In diesen Ansatzen werden — ergénzend zu Wis-
sen und Wissensaneignung sowie zu Kompe-
tenz und Kompetenzaneignung — gezielt Lern-
prozesse fokussiert, die sinnvollerweise der
Personlichkeitsentwicklung zuzuordnen sind:
Dinge wie »Mut« (Tugenden) kommen mit vor,
Dinge wie Offenheit (Personlichkeitseigen-
schaften) und Selbstreflexionstiefe (Introspek-
tion in einem psychologischen Sinn) werden
zum Bildungsthema. Doch sei noch einmal be-
tont: Wissen bleibt wichtig, Kompetenz ebenso.
Ein Drittes tritt dazu hinzu, ja wird in den Vor-
dergrund gestellt, nennen wir es »personale Ent-
wicklung«.

Nicht dass das neu ware! In der Geschichte der
Padagogik ist es vielmehr sehr prasent (vgl. z.B.
Herbart, [1804], 1997). Dieses Dritte scheint al-
lerdings in unserer sich gegenwaértig rasch wan-
delnden Welt besonders bedeutsam zu sein. Zu-
dem mag mit der Einfuhrung der Kompetenzor-
ientierung seit den 90er-Jahren eine zuneh-
mende Segmentierung noch verstarkt worden
sein: eine immer feingliedrigere Aufteilung von
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Bildung in handhabbare Elemente, kategorisiert
und katalogisiert in Bildungs- bzw. Lehrpléanen.
Sie sollen maglichst einzeln messbare Facher-
bzw. Modulunterziele darstellen, die sogar noch
weiter untergliedert werden kénnen in eng ein-
gegrenzte Lektionsziele. Diese Tendenz kdnnte
die weniger teilbare, weniger machbare und in
langeren Perioden sich vollziehende Entwick-
lung als integraler Mensch etwas aus den Augen
verloren haben. Ein weiterer Grund, sich darauf
zu besinnen.

Personale Entwicklung als Bildungsaufgabe zu
verstehen, bringt bestimmte — ebenfalls altbe-
kannte — Fragen der Didaktik in den Vorder-
grund. Wie kann Bildung so gestaltet werden,
dass individuelle, 1angerfristig angelegte, integ-
rale Prozesse befordert und eine Zeit lang be-
gleitet werden kénnen? Wie kann eine entspre-
chende, personal orientierte Didaktik mit der
dazu geh6renden vergroBerten Prozessoffenheit
genugend Raum erhalten? Liegt dieser Raum
erganzend zu, neben oder gewissermalien in ei-
ner plan- bzw. inhaltsgesteuerten Didaktik?
Gabe es umgekehrt auch Formen einer personal
orientierten Didaktik mit vergrolerter Pro-
zessoffenheit, der es gelingt, Wissens- und
Kompetenzvermittlung mit zu prozessieren,
also zu inkludieren? Was brauchen Lehrende,
was Lernende, was die Bildungsinstitutionen
daftir? Auf diese Fragen hin werden hier drei
Herangehensweisen vorstellt, welche helfen
kénnen, Bildung so zu gestalten und Didaktik
entsprechend auszuformen:

- immersives Lernen als Strategie, um, was
man nicht im Sinne von Inhaltsvermittlung
unterrichten kann, doch wéhrend des Unter-
richts zu fordern; als Strategie, um nicht
»Unterrichtbares« zu steuern;

- das mindestens seit einem halben Jahr-
hundert bekannte »didaktische Dreieckg,
dessen erstaunliche Kraft noch gesteigert
wird, wenn man es in einen systematischen
Kontext stellt, der vom »didaktischen
Zweieck« Uber das »didaktische Dreieck«
zum »didaktischen Tetraeder« fuhrt;

- Agilitat als »Strukturierung offener Pro-
zesse«, zugleich als bewusster Umgang mit
der Spannung zwischen »Strukturierung«
und »offen.

Um diese drei Herangehensweisen praxisnah zu
beleuchten, wird von vier konkreten Begeben-
heiten aus der Praxis ausgegangen.
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Bildungspraxis: vier Mikro-
geschichten

1. Ein Dozent hort zufallig mit, wie seine Stu-
dierenden in einer Konfliktsituation miteinan-
der kommunizieren. Er beklagt sich bei einem
Kollegen, dass sie dabei »nichts umgesetzt«
héatten von dem, was am Vortag in seinem Kom-
munikationsmodul Thema war und das von den
Studierenden offensichtlich gut verstanden
worden sei.

2. Eine geflichtete Kunststudentin kann in ihrer
aktuellen personlichen Verfassung nachvoll-
ziehbarerweise Modulanforderungen nicht er-
fullen. Die Hochschule realisiert, welche Ge-
rechtigkeits- und anderen Fragen sich nun stel-
len. Es wird dartiber nachgedacht, welche per-
sonlichkeitsfordernden Strukturen fir die Stu-
dierenden, ebenso auch fir die Dozierenden,
etabliert werden konnten.

3. Ein Dozent gestaltet Unterricht, in dem die
Forderung des eigenstandigen, kritischen Den-
kens ein wichtiger Teil ist. In einer bestimmten
Sequenz widerspricht ihm eine Studentin mit
guten Argumenten. Der Dozent nimmt wabhr,
dass das bei ihm unangenehme Geflihle und ein
Bedrfnis, sich zu behaupten, auslést — und
wird sich Bruchteile von Sekunden spéter be-
wusst, dass er einen Lehrerfolg verbuchen darf:
Eigensténdiges, kritisches Denken hat gerade
stattgefunden!

4. Eine Modulwoche, in der Persdnlichkeitsent-
wicklung theoretisches Thema ist und zugleich
selbstreflexiv und individuell verfolgt werden
kann, endet in einer Schlussrunde. Die Rick-
meldungen fallen positiv aus. Eine Studentin
hebt hervor, dass der Dozent »kein einziges Mal
eine Studentin oder einen Studenten gemaRre-
gelt« habe.

Bildungspraxis: Konzeptuelles

Diese Mikrogeschichten geben wertvolle Hin-
weise flr die genannten Fragestellungen:

1. Kommunikationstheorien zu verstehen und
kommunizieren zu lernen, das sind zwei grund-
legend verschiedene Dinge. Die Forschungser-
gebnisse (iber Transfer, die Schmid (2006) um-
fassend recherchiert und systematisch zusam-
menfasst, zeigen gut: »naher Transfer« ergibt
sich von selbst, »weiter Transfer« nicht (vgl.
auch Kalz & Reinmann, 2024, S. 5). Sobald we-
sentliche Elemente einer Situation anders sind,
bleibt die Wirkung aus. Eine Konfliktsituation
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im wirklichen Leben ist ist von einer Unter-
richtssituation in mehrfacher Hinsicht verschie-
den. »Kommunizieren zu lernen« ist ein grund-
legend anderer Prozess als »Kommunikations-
theorie zu lernen«. Vielleicht haben diese bei-
den Dinge noch weniger miteinander zu tun, als
oft gedacht. Denn wir kennen ja auch Men-
schen, deren Hilfe bzw. Anwesenheit wir in
Konfliktsituationen schétzen, auch wenn sie
keine kommunikationstheoretischen Kennt-
nisse haben. Was fur Kommunikation gilt, gilt
auch fir Mut (bzw. fir Tugenden insgesamt),
gilt auch fur Offenheit bzw. Personlichkeitsent-
wicklung, und flr Weiteres: Etwas tber Mut zu
wissen macht nicht unbedingt mutiger, Theo-
rien Uber Offenheit gut zu verstehen nicht offe-
ner. Wie aber kann dann Bildung zu Mut oder
Offenheit beitragen?

2. Eine erste Antwort auf diese Fragen ist — und
wir geraten damit in die Nahe der spater noch
auszufiihrenden Immersion — der Hinweis auf
Gelegenheiten, die sich von selbst ergeben. Die
in der zweiten Mikrogeschichte beschriebene
Situation ist ein Anlass, an dem Lernende, Leh-
rende und offensichtlich auch die Organisation
lernen kdnnen, und zwar in einem integralen
Sinn. Im Grunde genommen gibt es viele An-
lassen und Situationen in (Hoch-)Schulen, in
denen alle Beteiligten Gelegenheit haben, Kom-
munikation zu lernen, sich mutig und offen zu
zeigen, oder umgekehrt zu realisieren, dass
ihnen diesbezliglich noch etwas fehlt, evtl. dann
auch genauer zu lokalisieren, was fehlt — und
bei nachster Gelegenheit neu zu versuchen. Das
Miteinander aller in der (Hoch-)Schule ist ein
Ort, an dem »21st Century Skills« (Trilling &
Fadel, 2012), »deeper« (Sliwka & Klopsch,
2022) gelernt werden konnen, ein Ort, an dem
»Transformationen« (Singer-Brodowski, 2016)
von Situationen ebenso wie in der eigenen Per-
son erlebbar und reflektierbar sind, »Resonanz«
(Rosa & Endres, 2016) als Realitét gestaltet und
bewusst gemacht werden kann. Werden solche
von selbst auftretenden Situationen in (Hoch-)
Schulen als Lern- und Entwicklungsgelegenheit
wahrgenommen (dafur hilft das Konzept »Agi-
litat«, s.u.), wird gemeinsam gehandelt und er-
geben sich Gelegenheiten fur vertiefte Selbstre-
flexion. Bieten Lehrende mitten in solchen Ge-
legenheiten hilfreiche theoretische Konzepte
an, findet ein solches Theorielernen statt, das
keinen nachtrdglichen Transfer mehr braucht
(Besser, 2020).
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3. In der dritten Mikrogeschichte kann man mit-
erleben, wie die lehrende Person einen kleinen,
aber feinen Entwicklungsschritt macht. Lernen-
denzentrierung — diese braucht es fur die Forde-
rung von Kkritischem Denken in besonderem
Mass und in besonderer Qualitat — »macht et-
was« mit den Lehrenden. Tatsachlich geht der
Ansatz der lernendenzentrierten Didaktik auf
Carl Rogers (1988 [1969]) zuriick, der in sei-
nem Buch »Lernen in Freiheit« die Prinzipien
der personzentrierten Beratung auf Bildung
Ubertragen hat. Damit hat er vor einigen Jahr-
zehnten bereits vorgearbeitet fiir die heute of-
fensichtlich gewordene Verschiebung von der
Inhaltsvermittlungsrolle  zur ~ Coach-Rolle
(Morth & Marfels, 2020). Berufsverbande im
Bereich Coaching verlangen von ihren Mitglie-
dern typischerweise kontinuierliche Inter-
und/oder Supervision. Sie sehen, dass gute Be-
rater:innen sich selbst in einem fortlaufenden,
eigenen Entwicklungsprozess sehen. Es konnte
Sinn machen, Bildung in dieser Hinsicht der Be-
ratung gleichzustellen und auch fir Lehrende
einen berufsbegleitenden eigenen Lern- und
Entwicklungsprozess als unverzichtbares Ele-
ment von Professionalitat zu verstehen. Daraus
ergibt sich eine erste Antwort auf die Frage, was
Lehrende brauchen: einen eigenen Willen und
eine institutionelle Unterstiitzung fir tieferge-
hende eigene personale Entwicklung.

4. Wenn nun das alles gelingt, wenn Wissenler-
nen, Kompetenzlernen und personale Entwick-
lung in einem Modul zusammenkommen, man
also von einem — ganz oder teilweise — »lernen-
denzentriert-entwicklungsorientiert-agilen«
Bildungsprozess sprechen konnte, fihrt das zu
grolRer Zufriedenheit, aber auch zu Irritation bei
den Lernenden, wie die vierte Mikrogeschichte
zeigt. Denn sie sind sich die entsprechende for-
derliche Art der Kommunikation nicht ge-
wohnt: Reichmuth-Sprenger (2017) findet in ih-
rer Stichprobe an einer {blichen Bildungsinsti-
tution nur 8% der Unterrichtsinteraktionsse-
guenzen, die minimalen Anspriichen gentigen.
Prengel (2020; 2019) schétzt auf Basis der vor-
liegenden Forschungen, dass ein Viertel der
Kommunikationen der Lehrenden problema-
tisch bis verletzend sind. Transformative Bil-
dung braucht eine Transformation der Bildung
selbst (Wintersteiner et al., 2023; Singer-Bro-
dowski, 2016).

Mit diesem Blick in die Praxis nun zuriick zu
den drei genannten Herangehensweisen, die uns
zu ebendieser Transformation der Bildung
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helfen, oder, etwas bescheidener ausgedriickt:
zu einer Bildung, die personale Entwicklung
verstarkt adressieren kann.

Entwicklungsorientierte Bildung als
immersive Bildung

Ob man eher von Zeitdiagnosen wie VUCA-
Welt oder BANI-Welt (Grabmeier 2020) aus-
geht, ob man laufende Wandlungsprozesse als
»Metamorphose« (Beck, 2016) sieht oder ob
man mit dem Begriff der »Transformation«
(Singer-Brodowski 2022) unterwegs ist —, wie
man es auch dreht und wendet: Bedeutung ge-
winnen Dinge wie

- Entwicklungsoffenheit und entsprechende
Selbststeuerungsfahigkeit

- Fahigkeit, mit Unsicherheit umzugehen;

- Kreativitat;

- Fahigkeit, produktiv mit anderen zusam-
menzuarbeiten;

- kritisches, mithin eigenstandiges Denken;

- Neugier;

- das (Be-) Urteilen tber Dinge oder Perso-
nen aufschieben kénnen;

- vertiefte, echte Selbstreflexion;

- Resilienz.

Entsprechend mehren sich die Stimmen, welche
solcherlei im Bildungssystem thematisiert se-
hen wollen. Diese Stimmen stellen diese
»Dinge« jeweils nur leicht unterschiedlich zu-
sammen und geben den jeweiligen Zusammen-
stellungen unterschiedliche Namen: »21th
Century Skills« (Gore, 2023; Schleicher, 2019)
oder »4K« (Herlinawati et al. 2024: Kommuni-
kation, Kollaboration, Kritisches Denken und
Kreativitét), »Futur Skills« (Ehlers, 2000) oder
auch »7C« (Trilling & Fadel 2012, S. 177). Es
ist wichtig, kritische Fragen sowohl zur Struktur
jeder dieser Zusammenstellungen (Wie wollen
sie Vollstandigkeit begriinden? Wie werden die
Aufzéhlungen hergeleitet? Sind die gebildeten
Untergruppen schliissig?) als auch zu bestimm-
ten Begrundungsgangen (Wie wird mit einer
allfalligen Einseitigkeit einer Okonomisierung
von Bildung umgegangen? Wie schlissig ist der
allféllige implizite Bildungsbegriff?) zu stellen
(vgl. Kalz & Reinmann, 2024). Handkehrum
sind die aufgelisteten Bildungsaufgaben auch
dann plausibel, wenn Bildung nicht von ihrer
6konomischen Verwertbarkeit, sondern von ih-
rer Bedeutung fiir Gesellschaft oder auch von
ihrer Bedeutung fur die Entfaltung des Indivi-
duums her gedacht wird.
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Betrachtet man nun diese »Dinge« in diesen
Aufzéhlungen genauer, so stellt sich die Frage:
Um was flr eine Art von »Dingen« handelt es
sich dabei eigentlich? Die Bezeichnung »Ski-
lIs« legt nahe, dass diese »Dinge« in die Kate-
gorie der Kompetenzen gehoren konnte. Wis-
niewski & Daumiller (2025) zeigen allerdings
plausibel am Beispiel der 4K, dass es sich dabei
eher um »Merkmalsbundel« handelt, welche
zwar Kompetenzen umfassen, und doch dariiber
hinausgehen, indem etwa Charakterzige, Tu-
genden und/oder Personlichkeitsentwicklungs-
momente fur diese relevant sind (vgl. Auch Arn
2019a). »21th Century Skills«, »Futur Skills,
»4K« und &hnliche Ansdtze markieren damit
implizit einen Ubergang zu einem Bildungsver-
standnis, welches sich nicht in Kompetenzen er-
schopft.

Die Art und Weise, wie diese »Dinge« die Ka-
tegorie der »Skills«/»Kompetenzen« ber-
schreitet, 1&sst sich bezugnehmend auf die erste
Mikrogeschichte oben exemplarisch am Bil-
dungsziel »Kommunikation« zeigen: Sobald
klar ist, dass Kommunikation wesentlich aus
Zuhoren besteht, Zuhdren wiederum wesentlich
von Offenheit lebt, Offenheit wiederum aber
keine Kompetenz ist, sondern eine — zwar erst
mal gegebene, dann aber doch entwickelbare —
Personlichkeitseigenschaft (sogar eine aus den
»Big Five«, mit denen die Persdnlichkeitspsy-
chologie  weiterhin  arbeitet, vgl. z.B.
Rammstedt & John, 2005), klart sich der Blick.
Man versteht, was nicht nur fur Kommunika-
tion, sondern auch fur Kreativitat, Kollabora-
tion und kritisches Denken, die zusammen die
sogenannten »4K« ausmachen, gilt: Sie spren-
gen den Kompetenzbegriff, weil es sich bei die-
sen vermeintlichen »Skills« eher um Dispositi-
onen handelt, die bildlich gesprochen noch hin-
ter dem Konnen liegen. Das versteht sich beson-
ders leicht auch an der oben mit aufgelisteten
Neugier: Neugier ist keine Kompetenz. Und
doch wird, wer neugierig ist, verschiedene Situ-
ationen besser meistern, gerade weil es ihr/ihm
nicht immer nur um dieses Bewéltigen von Si-
tuationen geht, sondern ein spielerisches, for-
schendes Verhdltnis zu den Dingen mitluft.
Diese Neugier »gehdrt« dann zum Menschen.
Sie macht ihn sehr wohl »kompetenter, ist aber
selber keine Kompetenz, sondern eher ein
»Zug« dieses Menschen, ein »trait«, wie man in
der Personlichkeitspsychologie sagen wiirde.

So sehr der Fokus auf Kompetenz Bildung wei-
tergebracht hat, liegt in diesem Fokus aktuell
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auch eine Begrenzung. Dies zunehmend zu er-
kennen ist flr Lehrende, Lernende und fiir Bil-
dungsinstitutionen insgesamt eine Herausforde-
rung. Falsch wére es allerdings zu meinen,
durch diese Erkenntnis wirden Wissen oder
Kompetenzen weniger wichtig. Vermutlich ist
das Gegenteil der Fall. Wissen ist gerade fiir
Personlichkeitsentwicklung bedeutsam, aller-
dings fiihrt es alleine nicht dazu. Wissen, Kom-
petenz und personale Entwicklung stehen ge-
wiss in einem komplexen, mehrschichtigen und
interdependenten Verhaltnis zueinander. Dieses
Verhéltnis stark vereinfachend kann man diese
drei als einander in einer spezifischen Art und
Weise inkludierend verstehen (Wampfler 2025;
Burk & Stalder 2022, 2024; praktisches Umset-
zungsbeispiel Arn et al. 2023; u.a.):

. Alung der eige,,
\N\c\‘ en
et

Abb. 1: Entwicklungsorientierte Bildung
(Grafik: Marcel Kiinzi)

Wie lassen sich nun Bildungsmomente,
»Dinge« von der Art der oben genannten, die im
obigen Diagramm schwerpunktmé&Big im &u-
Rersten Kreis anzuordnen sind, fordern? Wie
kann Bildung konkret und praktisch so gestaltet
werden, dass sie z.B. zur Fahigkeit, mit Unsi-
cherheit umzugehen, zu vertiefter, echter Selbs-
treflexion oder zu Resilienz substanziell bei-
tragt? Man kann sie direkt thematisieren, Be-
griffe klaren, Zusammenhénge erldutern. Doch
damit wird personale Entwicklung kaum voran-
gebracht werden. Forschungsresultate dazu,
was fir personale Entwicklung wirksam ist,
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lassen sich in der psychologischen Forschung
zur Personlichkeitsentwicklung im Erwachse-
nenalter finden. Sprinthall (1994, S. 94, zitiert
nach Binder 2016, S. 83) beispielsweise halt
fest: »Die Bedingungen fur psychisches Wachs-
tum waren klar: (a) Erfahrungen in Rollentber-
nahme sammeln kénnen, speziell im Helfen; (b)
geleitete Reflexion; (c) eine Balance zwischen
Handeln und Reflexion; (d) Kontinuitdt, min-
destens (ber ein Semester andauernd; und (e)
ein Gruppenklima, das sowohl unterstiitzend als
auch herausfordernd war.«

Forderung personaler Entwicklung geschieht,
wie der Punkt (a) zeigt, nicht besonders indem
man sie thematisiert, sondern wéahrend Men-
schen sich mit einem anderen Gegenstand als
mit personaler Entwicklung befassen. Es
braucht einen Anlass, eine Befassung mit einem
anderen Thema, damit ein Prozess entsteht, in
dem man Rollen (ibernehmen, z.B. anderen hel-
fen kann. Dann ist man im »Handeln« (c), das
nun reflektiert werden kann (b). Es bedarf mit-
hin eines Gegenstands oder einer Aufgabe, mit
dem bzw. der man sich Uber einen langeren
Zeitraum kontinuierlich beschaftigt (d) — ideal-
erweise im Kontext einer Gruppe. Denn damit
wird es zusatzlich bedeutsam, fir ein unterstit-
zendes und herausforderndes Gruppenklima (e)
besorgt zu sein, was wiederum Lern- und Ent-
wicklungsgelegenheiten birgt.

Prinzipiell erfiillen Bildungssituationen im Bil-
dungssystem genau diese Bedingungen (wenn
sie nicht durch Ubermé&Rige Fragmentierung,
etwa durch zu starke Modularisierung, zu viele
unterschiedliche Lehrende, zu viel Fluktuation
0.4. unterlaufen werden). Projektformiger Un-
terricht im Speziellen, doch im Grunde auch je-
der andere Unterricht >erschafft« ja typischer-
weise eine Gruppe und eine Kontinuitat (d).
Dies kann (durch entsprechende didaktische
Gestaltung) genutzt werden, um gegenseitige
Hilfe bzw. andere Rollenlibernahmen (a), einen
Wechsel zwischen Handeln (c) und geleitetem
Reflektieren (b) sowie ein unterstiitzendes und
zugleich herausforderndes Gruppenklima (e)
anzulegen bzw. entstehen zu lassen.

Personale Entwicklung kann gefordert werden,
wéahrend man ganz andere Bildungsinhalte ver-
folgt. Man kann Selbstreflexion beférdern,
wahrend man Mathematik lernt: Was fallt mir
leicht, was weniger? Womit in mir hangt das zu-
sammen? Wann wage ich zu fragen, wenn ich
etwas nicht verstehe, wann nicht? Wenn der
Mathematikunterricht solche Selbstreflexion
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zum eigenen Lernprozess aktiv anregt, wird er
zum Ort, an dem Selbstreflexion verstarkt wird
—und an dem die Mathematik selbst wohl noch
intensiver durchdrungen wird. Man kann Mu-
siktheorie so unterrichten, dass Offenheit ver-
mindert wird, oder so, dass Offenheit oder auch
kritisches, eigenstandiges Denken beférdert
wird. Man kann mit Studierenden, die in Uber-
forderungssituationen geraten, so umgehen,
dass sie die damit einhergehende Chance des
Resilienz-Aufbaus verpassen, namentlich in-
dem man sie in solchen akuten Phasen nicht be-
gleitet oder sie tberbehtet. Man kann Selbstre-
flexion oberflachlich und scheinbar stattfinden
lassen oder mit dem guten Beispiel vorangehen
und Einblick in die eigene Selbstreflexion als
Lehrperson geben.

Forderung der personalen Entwicklung ist daher
tiberwiegend »immersive Bildung«, wie wir sie
vom Fremdsprachunterricht kennen: »Sie be-
sagt, dass Fremdsprachenlernen in einem Sach-
fach stattfindet wie Mathematik, Biologie oder
Sport, indem das Fach in der Fremdsprache un-
terrichtet wird« (Le Pape Racine, 2007). Eine
neue Sprache wird gelernt, indem man sich ei-
nem anderen (1) Gegenstand zuwendet, der Ma-
thematik, der Biologie, dem Sport — wobei man
allerdings eine zusétzliche Bedingung einfihrt:
Man bearbeitet diesen anderen Gegenstand,
wéhrend man in dieser neuen Sprache kommu-
niziert. Genauso wird jeglicher Unterrichtsge-
genstand — Instrumentalunterricht genauso wie
Geschichte, Physik genauso wie Theorie der
Sozialen Arbeit — in der Entwicklungsorientier-
ten Bildung zum Anlass, zur Gelegenheit, zum
Ort, an dem personale Entwicklung mitgefor-
dert wird. Die zusatzliche Bedingung ist in die-
sem Fall, dass man gemeinsam personale Ent-
wicklung aller Beteiligten beobachtet, und den
Unterricht so gestaltet, dass die oben zitierten
Punkte a) bis e) nach Sprinthall (oder einzelne
daraus oder auch Punkte, die man in weiteren
Forschungen zur Forderung der Personlich-
keitsentwicklung finden kann, vgl. etwa Caspi
& Roberts 2001; Roberts & Caspi, 2003) didak-
tisch mit angelegt bzw. angeregt werden.
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Tab. 1: Forderung der personalen Entwicklung als immersive Bildung

direktes Unterrichten

Informationen iiber die
Zweitsprache erhalten und sich
einprigen (z.B. Grammatik oder
Wortschatz)

Zweitsprache

Kritisches Denken Informationen tiber kritisches
Denken erhalten und sich
einprigen (z.B. liber manipulative
Grafiken oder

Konformititsverhalten)

Informationen erhalten tiber
Offenheit als Dimension in der
statischen
Personlichkeitspsychologie (Big
Five) und in der dynamischen
Personlichkeitspsychologie als
Entwicklungsmoment im
Erwachsenenalter

Offenheit

Nun hat eine Lehrperson im immersiven
Sprachunterricht eine Doppelaufgabe: Sie ist
z.B. Sportlehrerin und spricht mit den Lernen-
den wahrend des Unterrichts in einer Zweitspra-
che. Sie soll also zwei Dinge gut beherrschen:
Sport (und Sportunterricht) sowie aulRerdem die
betreffende Zweitsprache. Eine vergleichbare
Doppelrolle hat auch die Lehrperson, welche
immersiv personale Entwicklung befordert. Sie
ist z.B. Mathematik- oder Diversity-Lehrperson
(siehe Tab. 1) und sie versteht auBerdem ideal-
erweise etwas von personaler Entwicklung bzw.
von Elementen daraus, z.B. von kritischem
Denken oder von Offenheit. Idealerweise wére
sie zudem in der Rolle der Beratungs- bzw. Su-
pervisionsperson ausgebildet und geiibt, denn
die Begleitung von personalen Entwicklungs-
prozessen hat damit viel gemein. Das ware der
Idealfall. Es wird auch mit weniger Anspriichen
an die Lehrenden gehen — genauso wie immer-
siver Sprachunterricht immer noch funktioniert,
auch wenn die Lehrperson selbst in der betref-
fenden Zweitsprache ab und an Fehler macht.

Wie kann nun eine entsprechende didaktische
Gestaltung aussehen? Unter den zahlreichen da-
fur produktiven Herangehensweisen (»Lern-
raumkonzept, »dialogisches Lernen,
u.v.a.m., vgl. Arn, 0. J.) sei hier das »didakti-
sche Dreieck« herausgegriffen, ein bejahrtes,
tUberraschend kraftvolles Konzept fiir Bildung.
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immersive Bildung

Mathematikunterricht in der Zweitsprache erleben,
dabei aktiv diese Zweitsprache sprechen

ein Beispiel fiir klassische immersive Bildung

Mathematikunterricht als Ort erleben, an dem das
eigenstiandige Denken gefragt ist, einschliesslich des
kritischen Hinterfragens vorgetragener Lsungswege

ein Beispiel fiir immersive Férderung personaler
Entwicklung

Geographie-, Geschichts- oder Diversity-Unterricht als
Ort erleben, in dem man

versucht, sich gegenseitig offen fiir Fremdes in der
eigenen Klasse zu interessieren — ganz praktisch im
gegenseitigen Gesprich und im gegenseitigen

Nachfragen

realisiert, welche bisher nicht bewussten eigenen
Begrenzungen dem Wunderfitz im Weg stehen
Schritt fiir Schritt die eigene Offenheit
selbstgesteuert vergrossert

ein Beispiel fiir immersive Férderung personaler
Entwicklung

Fortschreibung eines traditionellen
Konzepts: vom didaktischen Dreieck
zum Tetraeder

Das »didaktisches Dreieck« ist eine geldufige
Grundfigur, die in Lehrbiichern der Didaktik
(z.B. bei Bdnsch 2006, S. 149) ebenso wie in
Fachartikeln (typisches Beispiel: Berglund &
Lister, 2010) auftaucht.

Wer hat es erfunden?

Das didaktische Dreieck wird oft thematisiert. Dabei
werden manchmal gar keine Quellen angegeben (so
bei Bonsch), oder dann eher jingere (so Berglund &
Lister). Gerne wird es ins beginnende 19. Jahrhun-
dert, konkret auf Johann Friedrich Herbart zuriickge-
fihrt. Dies konnte dem Geiste nach zutreffen, doch
flhrte die bisherige eigene Recherche nicht dazu,
dass sich eine konkrete Formulierung bei ihm finden
lieRe, die sich plausibler Weise als Ursprung des di-
daktischen Dreiecks sehen ldsst. Die Suche nach
dem Ursprung flihrte immerhin bis zu Heimann
(1947, S. 69), der vielleicht erstmalig ein solches
»didaktisches Dreieck« nennt — und doch kann das
nicht der Ursprung sein, da Heimann an dieser Stelle
auf andere Fachpersonen, die vom didaktischen
Dreieck sprechen, Bezug nimmt, ohne diese aller-
dings zu nennen. Die Herkunft des didaktischen
Dreiecks zu bestimmen, stellt also ein Forschungs-
desiderat der Padagogikgeschichte dar — wobei es
natdrlich auch seinen eigenen Reiz hat, wenn der Ur-
sprung ein Geheimnis bleibt.
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Das didaktische Dreieck sieht 1. den Lerninhalt,
2. die lernende Person und 3. die Lehrperson als
drei Eckpunkte, die je in einer Beziehung zu den
beiden anderen stehen. Dieses Modell hilft au-
Rerordentlich, um personale Entwicklung durch
(z.B. immersiv angelegte, s.0.) Bildung zu be-
fordern. Die besondere Modellleistung dieses
Dreiecks wird deutlich, wenn man sich vorweg
kurz eine »didaktische Gerade« alias »didakti-
sches Zweieck« denkt, welche dieselben drei
Elemente folgendermaRen anordnet (englische
Begriffe werden verwendet, damit es keine
Doppelungen bei den Anfangsbuchstaben gibt —
im deutschen waren zu viele »L« im Spiel):

(8]

gultig sind. Die meisten Menschen kdnnen wohl
eigene Erfahrungen im Bildungssystem mit die-
sem Zweieck verbinden. Dieses Modell hat
durchaus seine Vorteile und punktuell seine Be-
rechtigung.

Abb. 2: didaktisches Zweieck (Grafik: Marcel Kunzi)

Das didaktische Zweieck entsteht, wenn die leh-
rende Person (»Teacher«) den Inhalt (»Sub-
ject«) quasi inkorporiert. »Ich erklare euch, wo-
rum es geht.« »Es ware ein Umweg, wenn ihr
euch auf andere Quellen beziehen wiirdet und es
konnte auch zu Fehlern und Irrtimern fuhren.«
Uberpointiert, aber anschaulich ausgedriickt:
»Niemand kommt zur Sache, denn durch mich.«
(vgl. Bibel, Johannes 14,6) Ein gutes Beispiel
dafiir ist die Phase, in der die Wikipedia noch
relativ neu war und im Bildungskontext ofter
negativ beurteilt wurde. Eine solche Phase
konnte auch jetzt mit der sogenannten kunstli-
chen Intelligenz noch einmal kommen: »KI-
Auskiunfte konnen fehlerhaft sein — wendet
Euch besser (ausschlieflich) an Eure Lehrper-
son.« Dieser Hinweis ist so falsch ja nicht. Al-
lerdings bestehen auch andere Vorschldge, mit
Unzulénglichkeiten von sogenannter KI und an-
deren von Studierenden selbst gefundenen, po-
tenziell unzuverlassigen Quellen umzugehen,
dazu mehr im n&chsten Abschnitt. Ein weiteres
Beispiel fur das »didaktische Zweieck« bieten
im Grunde genommen auch die verschiedenen
hochschuleigenen Lernmanagementsysteme, da
sie davon ausgehen, dass die lehrenden Perso-
nen eine Auswahl treffen, welche Quellen
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Die Leistung des didaktischen Dreiecks besteht
nun darin, dass es die Beziehung der Lernenden
zur Sache unterscheiden kann von der Bezie-
hung der Lehrenden zur Sache.

Learner

weil sie hilft

[9]

diese Beziehung ist wichtig, !‘hi
V‘%
\

selbst nicht das Ziel, nicht Sinn und Zweck
des Bildungsprozesses.

[ ‘)

Q //
_—

Abb. 3: didaktisches Dreieck (Grafik: Marcel Kiinzi)

Das Modell ordnet dieselben drei Elemente,
namlich das Thema, die lehrende Person und die
lernende Person, anders: als drei Ecken, die je
mit einer Geraden zu einem symmetrischen
(eine Gleichgewichtung ausdriickend) Dreieck
verbunden werden. Damit kann dieses didakti-
sche Dreieck zeigen, dass

- es je zwischen diesen drei Punkten eine
Beziehung gibt: eine zwischenmenschliche
Beziehung, zwei Beziehungen je eines
Menschen zu einer Sache;

- das Ziel der Bildungsaktivitit in der
Beziehung zwischen der lernenden Person
und der Sache besteht und es folglich die
Hauptaufgabe der lehrenden Person ist,
diese Beziehung zu befordern;

- die Beziehung der lehrenden Person zur
Sache im Vergleich dazu sekundar ist; zwar
wichtig und hilfreich, notwendig sogar, aber
sie ist nicht das, worum es letztlich geht;

- dasselbe auch fir die zwischenmenschliche
Beziehung zwischen lehrender Person und
der lernenden Person gilt, denn auch diese
Beziehung ist sehr bedeutsam, wie wir aus
der Forschung wissen — und doch ist sie
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Dieses didaktische Dreieck hilft also, drei Kern-
elemente jeder Bildungssituation systematisch
zu verorten und in den Geraden drei Beziehun-
gen, damit zugleich drei Prozesse zu markieren,
auf die eine lehrende Person Einfluss nehmen
kann. Dass die lernenden Personen je ihren ei-
genen Bezug zur Sache aufbauen, ist ist diesem
Modell deutlich. Das gilt heute als Binsenwahr-
heit, wird in der Lernpsychologie genauer er-
klart, mit der Parodisierung des »Nurnberger
Trichters« humorvoll verteidigt und in verschie-
denen Ansétzen, z.B. im konstruktivistischen
Lernparadigma didaktisch ausformuliert. Und
doch, bei aller Selbstverstandlichkeit, die uns
aus dem didaktischen Dreieck entgegenkommt:
Ist da in der Realitat nicht noch deutlich mehr
»didaktisches Zweieckg, als uns lieb sein kann?

Nun lasst sich das Modell an einer Stelle sinn-
voll weiterentwickeln. Es ergibt sich nd&mlich
ein didaktischer Tetraeder aus einer Kombina-
tion des didaktischen Dreiecks mit dem Dreieck
der »Themenzentrierten Interaktion« (TZI). So
nannte Ruth Cohn das inzwischen stark verbrei-
tete Modell, »das Lernen an die Person der Ler-
nenden bindet, Lebendigkeit, personliches
Wachstum und Bezug zur Gesellschaft
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vereint.« (Gudjons 1995, S. 10). Immersive
Forderung personaler Entwicklung klingt hier
deutlich an. TZI als beriihmt gewordenes Pro-
zessmodell wird gerne ebenfalls in einem Drei-
eck dargestellt (ergénzt durch einen sogenann-
ten »Globe«, die Umwelt, von dem hier, wie
von anderen wichtigen Elementen des Kon-
zepts, abgesehen wird):

Mit diesem leicht anderen Dreieck-Modell sind
in der TZI Anweisungen verbundenen, die hel-
fen, die Dynamik in Gruppen produktiv zu ge-

[10]

Dreieck »fehlt« gegeniiber dem Dreieck der TZI
die Gruppe. Dies ist tatséchlich eine Fehlstelle,
da die Gruppe stets mehr und etwas anderes ist
als die Summe ihrer Mitglieder. Die Lucke im
TZI-Dreieck besteht darin, dass hier die leh-
rende Person nicht vorkommt. In der TZI gibt
es tatsachlich eine der Lehrperson analoge
Funktion, hier »Moderator:in« genannt. Dass
diese im TZI-Dreieck nicht bzw. als ein »Ich«
wie alle anderen »lchs« erscheint, hat VVor- und
Nachteile und konnte ebenso eine Fehlstelle
sein.

L Ich

Abb. 4: Dreieck der Themenzentrierten Interaktion nach Ruth Cohn: Ich — Wir — Thema, hier assoziiert mit Learner —
Group — Subject (Grafik: Marcel Kiinzi)

stalten. Von all diesen Anweisungen ist hier ins-
besondere diejenige bedeutsam, diese drei
Ecken des basalen Dreiecks in Balance zu hal-
ten: Jedes »Ich« Ubernimmt aktiv Verantwor-
tung flr sich und gewichtet dabei sich selbst, die
Befdrderung der Gruppe und das Thema selbst
bewusst ausgewogen. Das TZI-Dreieck hat mit-
hin ein groBes Bewusstsein dafiir, dass die
Gruppe ein eigendynamisches System ist, ein
eigenes »Wesen«. Weit davon entfernt, bloR die
Summe seiner Teile zu sein, entfaltet die
Gruppe eine eigene Kraft, die fiir den Prozess
genauso bedeutsam ist wie die anderen Ele-
mente.

Dieses Dreieck ist in zwei seiner Ecken wesent-
lich deckungsgleich mit dem didaktischen Drei-
eck und in einer Ecke nicht: Im didaktischen
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L&sst man diese beiden Dreiecke einander er-
géanzen, ergibt sich der didaktische Tetraeder:
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L.

Abb. 5: didaktischer Tetraeder (Grafik: Marcel Kiinzi)

Die Pointe des didaktischen Tetraeders im Ver-
gleich zum didaktischen Dreieck ist das gleich-
berechtigte Auftreten der Gruppe. Venini
(2023) erlautert die Bedeutung der Gruppe als
einer eigenen GrofRe in Bildungskontexten, in-
dem sie zunéchst a) die (relative) Autonomie
der Lernenden und dann b) die (relative) Auto-
nomie der Gruppe differenziert erklart.

a) Der Aufbau einer je eigenen Beziehung der
Lernenden zur Sache ist forderbar, nicht vorher-
sehbar. Er kann nicht direkt und nicht in einer
vordefinierbaren Sequenz von Schritten zwin-
gend erzeugt werden. Vielmehr soll er — Venini
basiert diese Schlussfolgerungen auf eigene em-
pirische Forschung und verschiedene Theo-
riebeziige — von den Lehrenden mutig in die
(Mit-)Verantwortung der Lernenden gegeben,
zugleich allerdings sorgféltig begleitet werden
(Venini 2023, S. 13):

»Da es aber in der Planungsphase kaum vorherzusagen ist,
wer mit wie viel Selbstbestimmung umgehen kann, sollte
als Grundsatz gelten, dass Entscheidungsfreiheiten
eingerdumt werden, wo immer dies moglich ist, bis sich
herausstellt, dass Schiiler:innen mehr Begleitung
bendtigen. In anderen Worten: Den Schiiler:innen wird
Autonomie zugestanden, bis sich triftige Griinde zeigen,
um dies zu revidieren. Dem gegeniiber steht das Vorgeben
enger Leitlinien, bis sich die Schiiler:innen als reif genug
erweisen, diese auszuweiten, was als weniger agile
Vorgehensweise zu bewerten ist.«
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»Reife«, damit personale Entwicklung, wird
hier gefdrdert, indem Autonomie grof3zligig zu-
gestanden wird und im Falle von Uberforderung
»Begleitung« angeboten. Damit werden Dinge
wie Mut und Selbstreflexion stark befordert.
Immersive Befdrderung personaler Entwick-
lung passiert hier, abbildbar im didaktischen
Dreieck. Bereits dieser Schritt vermag die leh-
rende Person auch zu entlasten.

Eine eigenstandige Gewichtung der Gruppe ist
dann ein zweiter Schritt, ebenfalls mit potenzi-
ell entlastendem Charakter, und entspricht dem
Ubergang zum didaktischen Tetraeder. Denn
nun entwickelt sich die Gruppe selbst zu einer
GroRe, die den Lehrprozess unterstiitzen und
(Mit-)Verantwortung fiir ihn mit Gbernehmen
kann (Venini 2023, S. 32):

»Zusammenarbeit hat in der agilen Arbeitsweise eine
grosse Bedeutung. Einerseits, weil die Zahl an
vorhandenen Kompetenzen in einer grosser werdenden
Gruppe niemals kleiner werden kann. Eine Gruppe hat also
gegeniiber einer Einzelperson oft einen Wissens- bzw.
Kompetenzvorsprung. Andererseits wirkt es sich auf das
Befinden der Menschen als soziale Wesen positiv aus,
wenn sie sich sozial eingebunden fiihlen. Ziel ist es also,
dass Teams gebildet werden, in welchen sie sich
gegenseitig unterstiitzen, sowohl moralisch als auch
fachlich. Die Lehrperson nimmt dabei die Rolle
des »Servant Leaders< ein.«
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Unterrichten im mentalen Modell des Tetra-
eders lasst insbesondere die Kante zwischen
dem Ich, also der/dem individuellen Lernenden
und der Gruppe als einen besonders wichtigen
Lernort fur Dinge wie Offenheit, eigenstandiges
Denken, Kollaboration oder auch Selbstrefle-
xion hervortreten. Offenheit ldsst sich wesent-
lich im Umgang mit anderen erwerben. Eigen-
stdndigkeit ist paradoxerweise gerade auch
letztlich nur angesichts eines Gegentibers in
Form einer Gruppe sichtbar und damit besser
erlebbar und lernbar. Kollaboration ist an sich
ein Gruppenereignis — und auch Selbstreflexion
entfaltet sich gerade dann intensiv, wenn sie mit
Fremdwahrnehmung abgeglichen werden kann.
Die Ergénzung des didaktischen Dreiecks um
die vierte Ecke »Gruppe«, angelehnt an die TZI,
ist also eine dulerst wertvolle Denk- und Hand-
lungserweiterung fur Lehrende in Hinblick auf
immersiv  gestaltete Entwicklungsorientierte
Bildung, wenn auch der Schritt vom »Zweieck«
zum Dreieck, sobald er wirklich gegangen wird,
wohl die noch groRere, logisch vorangehende
Veranderung ist.

Die drei Modelle kénnen im Wechsel gelebt
werden: Ab und an sind die Lehrenden durchaus
die Inhaltsgeber:innen, funktionieren sogar
punktuell in einem Zweieck-Modell. Oft beglei-
ten sie die individuellen Vorgéange der Lernen-
den, in deren Rahmen sie eine eigene Beziehung
zur Sache aufbauen: didaktisches Dreieck. Zu-
nehmend sehen sie die Gruppe als eigendyna-
mische Einheit, welche gerade den einzelnen
Lernenden hilft (oder grad mal auch ihnen im
Wege steht) und versuchen, orientierenden Ein-
fluss auf diese Dynamik zu nehmen: Tetraeder-
Modell. Weitere Rollen der Lehrenden sind
denkbar und wahrscheinlich. Sowohl der Wech-
sel zwischen diesen Rollen als auch die Gestal-
tung der einzelnen Rollen ist eine dynamische
Anforderung an die Lehrenden. Als ware das
nicht genug des Anspruchs an Lehrende, ist
diese dynamische Anforderung auch noch we-
nig vorhersehbar. Denn sobald man die eigenen
Prozesse anderer Menschen (und der Gruppe)
als solche anerkennt, wird man eine innere Be-
reitschaft entwickeln, sich auf diese einzulassen
und produktiv zu diesen beitragen zu wollen. In
welcher Rolle es eine lehrende Person gerade
braucht — und wie diese ausgeflllt werden
kdnnte — entscheiden erfahrene Lehrende oft di-
rekt in der Situation. Sie »verzahnen« dabei den
Moment der gerade gegebenen Unterrichts-situ-
ation mit ihrem eigenen Handeln (Lehner
2009):
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[12]

»Einen besonderen Stellenwert bei der Ausbildung
didaktischer Kompetenz haben handlungssteuernde Struk-
turen. Experten verfiigen tiber spezifische Situations- und
Handlungsauffassungen, die eng miteinander >verzahnt«
sind. Die Enge »>Verzahnung von Situation und Handlung
[Verweis auf eine Grafik] geht darauf zuriick, dass
Handlungswissen so »verdichtet« ist, dass ein erfolgreiches
Handeln in Bruchteilen von Sekunden moglich wird.«

Es kommt dann zu einem raschen Wechsel
(»Verzahnung) zwischen »die Lernenden wahr-
nehmen« (Situationsfeststellung) und didakti-
scher Intervention (»Handeln« als Lehrperson,
malgeschneiderter, situativer >Methodenein-
satz<). Dies als lehrende Person zu lernen

- ist ein fortlaufender, nie abgeschossener
Prozess;

- enthalt selbst Elemente personaler Entwick-
lung;

- istzugleich intuitiv zuganglich, zumal wir es
z.B. in Gesprachen gewohnt sind, zwischen
Wahrnehmen und Handeln zu pendeln;

- kann eigenaktiv durch regelméBige Selbst-
reflexion geférdert werden.

In der Annahme, dass fur die Vorbereitung stark
vorgeplanter didaktischer Phasen relativ viele
gute Konzepte vorliegen und die padagogischen
und (hochschul-)didaktischen Aus- und Weiter-
bildungen gut darauf vorbereiten, wéahrend die
systematische Vorbereitung von Lehrpersonen
auf diese Verzahnung noch weniger ausgepragt
ist, werden nun ein didaktisches Modell und
verschiedene passende Handlungskonzepte vor-
gestellt, welche zu dieser Verzahnung helfen.

Agilitat und Bildung

Denkt man Lehre von der Beratung bzw. Pro-
zessunterstitzung her, was im didaktischen
Dreieck wie im didaktischen Tetraeder (mit) der
Fall ist, so ist man bereits mitten in der Agilitat
angekommen, wie die obigen Zitate von Venini
bereits gezeigt haben. Denn mit der Rollenver-
schiebung »vom Lehrenden zum Coach«
(Blom, 2000; Klein, 2022; Morth & Marfels,
2020) ist die Vorstellung verbunden, dass Leh-
rende individuell und situativ auf Lernende rea-
gieren. Vorausplanung hat zwar Bedeutung, al-
lerdings eine relative, wéhrend das oben bereits
genannte adaptive »Handeln in Bruchteilen von
Sekunden« vermehrt ins Zentrum riickt.

Dafir den Begriff »agil« zu verwenden, ist le-
diglich eine Moglichkeit unter vielen. Viele an-
dere Bezeichnungen wie »situativ« oder »dialo-
gisch« waren denkbar, keine Begrifflichkeit »ist
perfekt« (Arn, 2024, S. 19-22). Doch ist die
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Parallele zum Konzept der Agilitat, wie es in
der Industrie (zuerst in der Softwarentwicklung,
vgl. Beck, K., etal., 2001) als Prozessgestaltung
entstand, interessant.

Was ist Agilitat?

Der Begriff der »Agilitdt« wurde in den letzten Jah-
ren zu oft, zu unprézise und bisweilen falsch in An-
schlag gebracht (Claafen, 2018). Exakt betrachtet
meint Agilitat als spezifischer Fachbegriff eine Pro-
zessgestaltungsvariante, um komplexe, in erhebli-
chem Mass nicht vorhersehbare Prozesse bewusst,
gezielt und geordnet zu steuern.

Agilitat wurde als strukturierte Prozessgestaltungs-
form in der und fur die industrielle Produktion ent-
wickelt, und hat in der Folge Eingang gefunden in
Organisationsentwicklung, Verwaltung usw. — und
etwas spater auch in die Bildung. Das Grundprinzip
besteht darin, dass die handelnde, also kollaborie-
rende Gruppe (»Team«) gut Uber Sinn und Zweck
der Aufgabenstellung informiert ist (entspricht in der
Bildung den »geteilten Zielen«, vgl. Hattie, 2016, S.
23) und auf dieser Basis — und unter Berticksichti-
gung weiterer VVorgaben etwa zeitlicher und ortlicher
Natur etc. — gemeinsam herausfinden darf, welches
die besten Schritte auf dieses Ziel hin sind.

Dabei sollen nicht alle Schritte im Voraus festgelegt
werden. Vielmehr soll das in jedem Schritt Gelernte
Einfluss darauf haben, welches der néchste Schritt
sein soll und wie er gestaltet wird. Damit ist im
Grunde bereits alles gesagt. Als Hilfen fiir die prak-
tische Umsetzung sind in der »Agile Community«
nun »Agile Tools« entwickelt worden. Diese sorgen
dafr, dass die gemeinsame Arbeit transparent, tber-
sichtlich und zielgerichtet bleibt. Varianten bzw.
Elemente dieser Tools sind Rollen (geklarte Verant-
wortungs-/Fuhrungsverteilung) samt »Spielregeln«
(z.B. »Scrum«), sind definierte Phasenabfolgen
(»Double Diamond«, »design thinking« 0.4.), be-
weglichen Visualisierungen (»Kanban«) u.a.m.

Noch wichtiger als solche »Agile Tools« ist das
»agile Mindset«. Es bezeichnet eine Haltung bzw.
Werte (vgl. Wiechmann & Pardiek, 2020) der Offen-
heit, Flexibilitat, Neugier, Verbindlichkeit und Ver-
bundenheit, die sich auf die Inhalts- und Prozess-
ebene beziehen. Es hat sich gezeigt, dass »Agile
Tools« dann gut funktionieren, wenn ein »agile
Mindset« gegeben ist. Damit wird deutlich, dass der
Verzicht auf einen fixen Plan bzw. eine Meilenstein-
struktur alleine noch bei weitem keine Agilitat mit
sich bringt, auch wenn dieser (teilweise) Verzicht
durchaus seine Bedeutung hat. Vielmehr ist Agilitat
im Industrieproduktionsprozess genauso wie in Or-
ganisationen oder in der Bildung voraussetzungs-
reich und selbst ein Lernprozess fiir alle Beteiligten.

[13]

Maoglicherweise fallt Agilitdt in der Bildung
leichter, weil sie nahe an einem spontanen
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zwischenmenschlichen  »Bildungs«-Verhalten
ist: Wenn der Nachbar die bewanderte Nachba-
rin fragt, wie man ein Tomatenhaus baut, wird
diese nicht nach Hause gehen, um eine Beamer-
Prasentation dazu vorzubereiten, sondern wird
ohne es zu merken im agilen Mindset handeln.
Denn sie wird — im glnstigen, durchaus nicht
seltenen Fall — fortlaufend das beitragen, was
fur den Nachbarn theoretisch und praktisch
greifbar ist. Sie wird nachfragen, was schon klar
ist und was nicht; wird, wenn er sich anschickt,
erste Gehversuche beim Bauen vorzunehmen,
das richtige Mal3 von »eigene Erfahrungen ma-
chen lassen« und »im richtigen Moment ein-
greifen« finden usw. Mdglicherweise wird eine
mustergultige Lernsequenz entstehen und der
Nachbar wird in erstaunlich kurzer Zeit, viel-
leicht mit mehrmaligen »Lektionen« der Nach-
barin, lernen, wie man ein Tomatenhaus baut.
Agilitat hinsichtlich Bildung — Bildung verstan-
den als archetypischer VVorgang der Weitergabe
von Wichtigem in der menschlichen Kultur —ist
wohl dem Menschen als Menschen grundsétz-
lich gegeben, selbstverstandlich, gelaufig —und
fur lernendenzentriert-entwicklungsorientierte
Bildung unverzichtbar. Denn diese braucht das
bestandige Eingehen auf fortlaufende Lern- und
Entwicklungsprozesse.

Was es bedeutet bzw. wie es funktioniert, Bil-
dung als agilen Prozess zu gestalten, lasst sich
unterschiedlich ausformulieren, etwa als Uber-
setzung des agilemanifesto.org vom Organisati-
onsfeld ins Bildungsfeld (Arn & MacKevett,
2020) oder als Nutzung von Agile Tools aus der
Industrie wie Kanban oder Scrum in der Bil-
dung (Parsons et al., 2019). Eine weitere Vari-
ante ist, die »Anleitung« fir Agilitat und der
Bildung als eine dreifache zu verstehen in dem
Sinne, dass die lehrende Person wahrnimmt,
was bei den Lernenden passiert, und bereit ist,
das zu tun, was angesichts dieser Wahrnehmung
Sinn ergibt — stets auf ein gegebenes, sinnvolles
Ziel hin. Die Dreiheit — 1. wahrnehmen, 2. aus
dem Moment heraus steuern und 3. Zielklarheit
haben (vgl. dazu Bardill, 2024) — entspricht den
Ergebnissen der Lernwirksamkeitsforschungen
von Hattie (2009, S. 22, vgl. Arn, 2019b).

Diese Dreiheit kann auch als Ausdruck von Ide-
ologiefreiheit gesehen werden. Weder be-
stimmte Methoden noch bestimmte didaktische
Ansétze — nicht einmal der einer agilen Didaktik
— sind als solche richtig. Richtig ist, was dem
Lernprozess hilft. Gemeint ist dabei der kon-
krete Lernprozess hier und jetzt, nicht ein
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theoretisch richtiger, idealtypischer Lernpro-
zess, wie man ihn vielleicht unter Laborbedin-
gungen finden kdnnte oder den man nach einer
»Zielgruppenanalyse« oder in welcher Art auch
immer prognostiziert. Didaktische Ideologie-
freiheit entsteht vielmehr dann, wenn Lehrende
bereit sind, bei ihren real existierenden Lernen-
den hinzuschauen, und festzustellen, welche di-
daktische MalRinahme real was bewirkt hat. Eine
solche Bereitschaft, bringt die Offenheit, situa-
tiv zu handeln mit sich und fiihrt dazu, dass Leh-
rende eigene Agilitat fortlaufend trainieren. Sie
gestalten Bildung nicht nach einer vorgefassten
Vorstellung »richtigen« Unterrichts, sondern
orientieren sich am konkreten Lernen der Ler-
nenden, die genau jetzt hier sind. Sie tun dann
unideologische einfach das, was hilft. Scheinbar
gegensatzliche Ansétze wie direktiv versus lais-
ser faire (oder versus supportiv), wie Mono-
log/Vortrag versus Dialog/Diskussion, wie in-
verted classroom/flipped classroom versus non
inverted classroom/non flipped classroom ent-
puppen sich so gesehen und gelebt einfach als
Varianten der Gestaltung von Unterricht, die nie
generell richtig oder falsch sind, sondern im
Wechsel und in unterschiedlichen Mischungen
und Kombinationen zu Elementen guten Unter-
richts werden.

p ermissiv
s upportiv

I nstruktiv

m onologisch

p-d-s-m-i-f-d-n-i..

dialogisch
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Ist »agile Didaktik« ein didaktisches
Modell oder ein Handlungskonzept?

»Agile Didaktik« ist ein Grundverstdndnis von
Bildung, zugleich kann man sie auch als Hand-
lungskonzept verstehen, geradezu als Rezept.
Diese magliche Doppelrolle ist theoretisch inte-
ressant und bedeutsam fir die Praxis. Als Denk-
hintergrund dafur bieten sich folgende fiinf Ebe-
nen an, welche Lehner (2009, S. 35) einflhrt:

- Rahmentheorien und Partnerwissenschaf-
ten, z.B. Bildungstheorie, Lernpsychologie,
Sozialisationsforschung

- Theorien und Modelle, z.B. Lerntheoretische
Didaktik, Konstruktivistische Didaktik, Er-
mdoglichungsdidaktik

- Konzepte und Ansétze, z.B. Handlungsorien-
tierter Unterricht, Selbstgesteuertes Lernen,
Problembasiertes Lernen

- Leitlinien und Prinzipien, z.B. Grundsatz
des aktiven Lernens, Vom Leichten zum
Schwierigen, Kontinuierlich Feedback ein-
holen

- Alltagstheorien von  Lehrenden  und
Lernenden, z.B. Katalog mit Priifungsfragen
bereitstellen, richtige Antworten verstérken,
Einstieg erst nach absoluter Stille im
Klassenzimmer?

potenziell
widerspriichliche
Konzepte

I nverted classroom
non inverted classroom

agile Didaktik
im Verlauf

Abb. 6: Agile Didaktik als situative Kombination scheinbar widersprechender didaktischer Haltungen bzw. Herangehens-
weisen (Grafik: Marcel Kiinzi)
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»Agile Didaktik« I&sst sich auf der Ebene »The-
orien und Modelle« verordnen, und/oder in den
Feldern »Konzepte und Ansatze« und/oder
»Leitlinien und Prinzipien« ansiedeln. Der Ein-
fachheit halber werden hier diese beiden Ebe-
nen zusammengefasst, so dass sich sagen lasst:
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Agile Didaktik kann gesehen werden als grund-
legendes didaktisches Modell von Lehren und
Lernen (zweite Ebene bei Lehner), oder bzw.
und als didaktisches Handlungskonzept (dritte
und vierte Ebene bei Lehner).

Als grundlegendes didaktisches Modell von
Lehren und Lernen tritt »agile Didaktik« dann
in Kraft, wenn man

- das Grundprinzip der Agilitat aus dem agilen
Manifest (agilemanifesto.org, s.0.) vom
Organisationsfeld ins Bildungsfeld (Arn &
MacKevett, 2020) Ubertrégt; oder auch,

- wenn man »agil« mit »lernendenzentriert«
verbindet, was ausgehend von der oben
dargestellten Dreiheit von a) zielgerichtetem
b) Handeln aus dem Moment heraus
orientiert an c) einem klaren Ziel deutlich
Sinn macht;

- oder auch, wenn man »agil« mit
»entwicklungsorientiert« (s.0.) verbindet.

Sieht man »agile Didaktik« primdr so, ist die
Ebene der Handlungskonzepte (dritte und vierte
Ebene von Lehner) noch unbesetzt. Handlungs-
nahe Hinweise fehlen. Man wird also Ausschau
halten nach Konzepten, Ansétzen, Leitlinien
und Prinzipien, die den Lehrenden helfen, Bil-
dungshandeln agil zu gestalten. Fir die Arbeit
in Hochschulen bieten sich Handlungsanwei-
sungen aus dem Just-in-Time-Teaching
(Simkins & Maier, 2010) und aus der Peer-In-
struction (Mazur, 2017) an. Churer Modell
(Lutz & Thony, 2025) oder dialogisches Lernen
(Kaufmann, 2022) helfen in der Volksschule.
Stufenunabhédngig sind das Lernraumkonzept
(Alpoguz, M.; Linz, U., 2021), die sokratische
Methode (Long, 2015; Giuseffi, 2015), »Agile
Tools« aus der Industrie wie Kanban oder
Scrum (Parsons et al., 2019 flr die Hochschule;
Mittelbach, 2023 fiir die Volksschule) u.v.a.m.
Diese Handlungskonzepte sind dann nicht
selbst »gultig«, sondern werden instrumentell
gesehen. Sie sind Mittel zum Zweck, sie dienen
schlicht der fortlaufenden Adaptation des Un-
terrichts an die laufenden Lernprozesse — und
werden auch nur dann befolgt, wenn sie das
leisten. Sieht man diese Handlungskonzepte so,
kann man vermeiden, »methodengldubig« zu
werden, also Peer Instruction zu machen, um
Peer Instruction gemacht zu haben, »Agile
Tools« zu nutzen, um Agilitat gemacht zu haben
usw. Die Handlungskonzepte verlieren dann
zwar ihren Absolutheitsanspruch (soweit sie ei-
nen solchen haben bzw. behandelt werden, als
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héatten sie einen solchen), tatséchlich wird aller-
dings die Kraft dieser Handlungskonzepte ge-
steigert, weil sie bewusst als Methoden fiir kon-
tinuierliche Nahe zum Lernprozess der Lernen-
den gelebt werden und auch an diese Aufgabe
kontinuierlich zuriickgebunden, d.h. laufend da-
raufhin beobachtet und Uberpriift, werden. — So-
weit die Uberlegungen zum Vorgehen, wenn
man »agile Didaktik« als didaktisches Modell
(zweite Ebene von Lehner) versteht.

Man kann nun »agile Didaktik« auch als Hand-
lungskonzept (dritte und vierte Ebene von Leh-
ner) nutzen. In diesem Fall wird sich die leh-
rende Person schlicht der genannten Dreiheit
entsprechend darin Uben,

- immer besser wahrzunehmen, was bei den
Lernenden passiert,

- immer mehr und immer wandlungsféhigere
Ideen flr die fortlaufende Gestaltung von
Unterricht »im Rucksack« zu haben,

- bei alledem immer noch transparenter
zielklar unterwegs zu sein.

Zum ersten Punkt gehort, die Lernenden darin
Zu unterstltzen, dass sie die Lehrenden in die-
sem Punkt begleiten kénnen. Will meinen: Die
Lernenden darin zu starken, selbst zu merken,
was bei ihnen passiert, selbst zu realisieren, wo
sie (an-)stehen; sie ermutigen, das dann zu ver-
balisieren; sogar soweit, dass sie auch selbst
Ideen entwickeln konnten, was jetzt idealer-
weise helfen wiirde, von genau dem Punkt aus,
an dem sie jetzt stehen, sich dem Ziel anzuna-
hern. Je mehr Lehrende das tun, desto starker
und vielfaltiger entwickeln sie — kollaborativ
mit den Lernenden — fortlaufend ihr Methoden-
repertoire, beférdern also das im zweiten Punkt
genannte.

Gestaltet man Bildung so, passiert genau das,
was der Lernwirksamkeitsforscher Hattie
(2009, S. 22), m.E. als Essenz seiner Meta-
Meta-Studie festgehalten hat:

»The biggest effects on students learning occur when
teachers become learners of their own teaching, and
learners become their own teachers.«

Idealerweise entstehen in diesem Lernprozess
der Lehrenden auch fortlaufend exaktere, kon-
kretere, pointiertere und damit kiirzere Bestim-
mungen des Ziels — dritter Punkt. Haben Leh-
rende das Ziel eines Moduls oder eines Fachs in
einem kernigen Satz oder auch in einem klaren
inneren Bild im Kopf, so kénnen sie leichter di-
daktische Entscheidungen mitten im Unterr-
ichten »in Bruchteilen von Sekunden« (Lehner
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2009, s.0.) treffen. Denn eine solche Zielklar-
heit hilft sehr, angesichts einer konkreten Wahr-
nehmung, wo die Studierenden mit ihrem Ler-
nen gerade stehen, in kiirzester Zeit auf unter-
schiedliche didaktische Ideen zu kommen (be-
fordert also auch den zweiten Punkt), diese in
ihrem Potenzial fur dieses Ziel gegeneinander
abzuwégen und folglich wohluberlegte didakti-
sche Entscheidungen im Moment zu treffen.

Didaktische Entscheidungen

Man kann agile Didaktik préazise beschreiben als
eine Prozessgestaltung, in der didaktische Entschei-
dungen stark wahrend des Prozesses getroffen wer-
den. Der theoretische Gegensatz dazu ware ein Pro-
zess, welcher (berwiegend von didaktischen Ent-
scheidungen bestimmt ist, welche vor dem Unter-
richten getroffen wurden (»Plan«). (Arn 2024, S.
22-25)

Tatsachlich ist Unterricht bzw. Lehre immer eine
Kombination aus beidem. Einige Entscheidungen
wollen vor dem Unterricht getroffen werden. Dazu
gehdren zumindest diejenigen, von denen abhangt,
welche Materialien mitzubringen bzw. bereitzuhal-
ten sind. Doch je mehr die Bereitschaft und Féhig-
keit der Lehrenden da ist, auf eine solche »Minimal-
planung« aufbauend mit den tatséchlich in Gang
kommenden Lernprozessen der Lernenden in Kon-
takt zu treten und einen fortlaufend mafgeschneider-
ten Prozess entstehen zu lassen, desto intensiver,
motivierter und tiefer, auch schneller, wird gelernt.
Versteht man also agile Didaktik als didaktisches
Modell und als Handlungskonzept zugleich, so be-
steht Unterrichtsvorbereitung wesentlich darin, das
Ziel auf den Punkt zu bringen, und ein Methoden-

Just in Time

Teaching
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Churer
Modell

Agite .
9'e Didakti (didaktisches MO

repertoire sowie Materialien im Sinne eines gepack-
ten Rucksacks mitzubringen —und zudem ein grof3es
Interesse an den Lernprozessen der Lernenden.

dialogisches

Es ist gewiss ein grofRes Ziel, in solcher Kénner-
schaft zu lehren, doch ist hier in einem qualifi-
zierten Sinn der Weg das Ziel: Sobald Lehrende
das anstreben und mutig Schritte in diese Rich-
tung tun, kann sich Kénnerschaft aufbauen. Pa-
dagogische bzw. (hochschul-)didaktische Aus-
bzw. Weiterbildungen leisten genug, wenn sie —
wohl besser praxisbegleitend angelegt — die (an-
gehenden) Lehrenden stabil auf diesen Weg
bringen, in genau diesem Sinn »lernende Leh-
rende« (s.0. Hattie) zu sein.

Selbst wenn man »agile Didaktik« als Hand-
lungskonzept sieht und nutzt, schliet das die
parallele Nutzung anderer Handlungskonzepte
nicht aus. Vielmehr nutzen agil Lehrende oft
ohne es zu wissen Elemente aus anderen Hand-
lungskonzepten. Zu diesen Elementen gehéren
etwa das Gestalten von »Loops«, das Denken in
»Sprints«, wie das in der Sprache des »agilen
Mindsets« heil3t: Immer wieder Zwischenbilanz
ziehen, um gemeinsam herauszufinden, wo man
steht, ist essenziell. Aber man findet solche
Loops genauso beim Just-in-Time-Teaching
(s.0.) oder bei der Peer Instruction (s.0.) und bei
weiteren Ansétzen.

Lernen

agile
Didaktik

deeper

learning

de\“

Didaktisches Modell O Handlungskonzept

Abb. 7: Agile Didaktik — didaktisches Modell und/oder Handlungskonzept (Grafik: Marcel Kiinzi)
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Die beiden Varianten »Agile Didaktik als di-
daktisches Modell« und »Agile Didaktik als
Handlungskonzept« sind also keine Gegens-
atze, sondern helfen einander. Auch in anderen
Zusammenhéngen ist die Unterscheidung von
didaktischen Modellen und Handlungskonzep-
ten nicht trennscharf, eher eine Perspektive auf
die entsprechenden Ansatze. Doch hilft es zu
verstehen, dass »agile Didaktik« auf unter-
schiedlichen Ebenen angesiedelt werden kann.

Auf den Punkt

Resilienz, Kreativitéat, kritisches Denken, Selbs-
treflexion, Empathie, Impulssteuerung, Offen-
heit, Leidenschaft/Identifikation, Ange-
sichts des raschen Wandels unserer Welt riickt
die Forderung personaler Entwicklung durch
Bildung in den Fokus — ein Aspekt von Bildung,
der zugleich uralt ist. Es hilft zu verstehen, dass
personale Entwicklung etwas anderes ist als
Kompetenzaufbau, auch wenn erstere letzteres
mit einschlieft. Denn aus dieser Einsicht ergibt
sich viel fir die Gestaltung von Bildung. Didak-
tische Formen, die fiir Wissensvermittlung
und/oder Kompetenzaufbau entwickelt wurden
und dafir geeignet sind — all das bleibt wichtig,
ohne Zweifel! —, eignen sich nicht unbedingt
auch fur die Befdrderung personaler Entwick-
lung.

Befdrderung personaler Entwicklung ist mit
Wissensvermittlung und Kompetenztraining
kompatibel, speziell wenn man die individuel-
len, in einer Gruppe gerahmten Wissens- bzw.
Kompetenzaufbauprozesse als Ort versteht, an
dem personale Entwicklung befdrdert wird —
und bewusst als solchen Ort gestaltet. Damit
verdndert sich Didaktik und Methodik, damit
verandert sich die Rolle der Lehrperson hin zu
einer Rollenvielfalt, damit wird Theorie- und
Kompetenzaneignung im Sinne »immersiven
Lernens« als »Veranstaltungsort« personaler
Entwicklung gesehen.

In diese Art der Gestaltung von Bildung hinein-
zuwachsen ist fur Lehrende selbst ein persona-
ler Entwicklungsprozess — und ein didaktisch
und methodisch teilweise neues Feld. Dabei
kann das traditionelle Modell des »didaktischen
Dreiecks« hilfreich sein, speziell wenn man es
als eine Mittelposition zwischen »didaktischem
Zweieck«/«didaktischer Gerade« und »didakti-
schem Tetraeder« sieht. Denn nun kann man mit
drei Modellen jonglieren.
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Ebenfalls hilfreich ist das Konzept der Agilitat,
die in der allgemeinen Didaktik auf der Ebene
von Theorien und Modellen neben konstrukti-
vistische Didaktik oder Ermdglichungsdidaktik
zu stehen kommen kann, oder auf der Ebene
von Konzepten und Ansédtzen bzw. Leitlinien
und Prinzipien, also neben Ansatze wie selbst-
gesteuertes Lernen oder problembasiertes Ler-
nen.

Ein Fazit in zwei »Neins« und zwei »Jas«:

- Nein, »Zukunftskompetenzen« sind wesent-
lich gerade nicht Kompetenzen, sondern
personale Entwicklungen.

- Nein, solche personale Entwicklungen sind
nicht »vermittelbare Inhalte« oder »ver-
mittelbare Kompetenzen, passen selbst also
nicht zu einem Verstandnis von Bildung als
(Inhalts- oder Kompetenz-) Vermittlung,
sondern sind forderbar speziell durch ent-
sprechende Begleitung.

- Ja, gerade das mindestens ein halbes
Jahrhundert alte »didaktische Dreieck« ist
dafir ein hilfreiches Modell.

- Ja, wertvoll dafir sind auch die schon fast
modisch neue Herangehensweise der
»Agilitat«, genauso eine Ubertragung des
Ansatzes des immersiven Unterrichts,
ebenso wie viele andere Ansatze, die, wie
etwa die Lernendenzentrierung, der Sache
nach im bestens Sinne des Wortes »alt« sind:

zeitlos vielleicht gar und gerade darum in unse-
rer Wandelwelt so wertvoll.
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