1.0 Didaktik — dem Praktiker eine Hilfe?
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Ausgewiesene Praktiker haben oft ein distanziertes Verhdtnis zur
Theorie. Sie begrinden ihre Skepsis meist mit der Feststellung, dass
diese spekulativ, ohne Erklarungswert, aufwendig in der Handha-
bung oder schlicht praxisfern seien. In der Tat sind viele didakti-
sche Theorien eher beschreibende denn erklarende Systeme, schon
gar nicht handlungsanleitende Systeme. Ihr Beitrag zur Bewdlti-
gung von praktischen Problemen ist daher in vielen Falen nur ge-
ring. Andere Theorien sind zwar praxisorientiert und handlungs-
anleitend, kommen aber in ihren Aussagen meist nicht tber das hin-
aus, was der erfahrene Praktiker ohnehin weil3 und intuitiv richtig
macht. Schliefdlich fallt auf, dass ausgearbeitete didaktische Syste-
me — z.B. die lerntheoretische Didaktik der so genannten Berliner
Schule — offenbar bevorzugt bei Lehrproben Anwendung finden, im
Schulalltag dagegen keine grof3e Rolle spielen. Sogar Lehrveran-
staltungen von Professoren fir Padagogik werden nicht selten we-
gen ihrer mangel haften Didaktik kritisiert.

Sind also didaktische Theorien ohne praktischen Wert? Wie erkla-
ren sich andererseits die ungezahlten erfolgreichen Lehr- und Trai-
ningsveranstaltungen? Basierend Ubrigens — wenn Uberhaupt — auf
sehr verschiedenen didaktischen Konzepten.

Wir sehen im wesentlichen zwel Grunde fur die nur maliige Inan-
spruchnahme von didaktischen Theorien durch den Praktiker.

Der eine Grund ist der oft Ubersehene Unterschied zwischen Wissen
und Handeln. Esist eine gutglaubige Auffassung von der Wirksam-
keit von Theorien, dass die blof3e Kenntnis einer Theorie schon ihre
Anwendung in der Praxis bedeutet. Es kann der geringe Grad an
Handlungsanleitung sein, der eine didaktische Theorie fir die Pra-
xis folgenlos macht. Es kann auch die immer wieder zu beobach-
tende Tatsache sein, dass eine als richtig und hilfreich erkannte Ein-
sicht den Weg in die Praxis dennoch nicht findet, weil z.B. der da-
mit verbundene Umlernprozess unbequem ist. Es ist dies ein Ph&
nomen, das uns als Transferproblematik noch beschéaftigen wird.

Der zweite Grund fir die geringe Inanspruchnahme von didakti-
schen Theorien durch viele Praktiker ist grundsétzlicherer Natur.
Aus dem Bestreben heraus, ale Faktoren, die Lehren und Lernen in
irgendeiner Form beeinflussen konnten, zu erfassen, sind in den
letzten Jahrzehnten immer komplexere Unterrichtstheorien entwik-
kelt worden. Sie gehen von einer ganzheitlichen beziehungsweise
systemischen Betrachtungsweise aus und fuhren zu einer Fille von
Einflussfaktoren und Parametern, deren Wirkung und gegenseitige
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Beeinflussung nur noch durch aufwendige Strukturbilder verdeut-
licht werden koénnen. Die Umsetzung solcher Theorien in unter-
richtliches Handeln wird daher immer aufwandiger und unterbleibt
aus diesem Grund schliefdlich ganz.

Wir kritisieren nicht die Entwicklung solcher Theorien. Sie sind
unverzichtbar, um unsere Einsichten in den Bedingungsrahmen und
Ablauf erfolgreichen Lehrens und Lernens zu vertiefen. Und diese
Theorien miissen notwendigerweise komplex sein, wenn sie eine
adaguate Abbildung der Vielschichtigkeit des unterrichtlichen Ge-
schehens darstellen sollen. Was wir in Frage stellen, dasist ihr An-
spruch, in dieser Umfanglichkeit und Komplexitét noch hilfreich
fUr die Praxis zu sein. In den 70er Jahren war es z.B. die Theorie
der Lernziele, die durch immer ausgefeiltere Techniken der Opera-
tionalisierung praktisch unhandhabbar wurde und u.a. deswegen aus
dem Repertoire der unterrichtsvorbereitenden Instrumente ver-
schwand.

Es scheint uns daher gerechtfertigt, an dieser Stelle die Frage zu
stellen, ob es sinnvall ist, die Unterrichtsplanung in Richtung Be-
ricksichtigung einer immer grofderen Zahl unterrichtsrelevanter
Faktoren weiterzutreiben. Zum einen wird dadurch die Planung von
Unterricht immer aufwandiger — unterbleibt dann also in der Praxis.
Zum andern bleibt aufgrund einer Reihe kaum kalkulierbarer Effek-
te dennoch ein erhebliches Mal? an Unsicherheit bestehen, ob der so
vorbereitete Unterricht in dem ganz konkreten Fall die gewlinschte
Wirkung zeigt. Besser scheint uns eine LOsung zu sein, welche Un-
terrichtsplanung bis zu einer praktisch vertretbaren Aufwandsgren-
ze vorsieht, darliber hinaus aber konsequent die Moglichkeiten des
L ernenden untersttitzt, sich zielgemal3 zu verhalten: z.B. durch klare
Nennung der Lehrziele, durch Lern- und Arbeitsanleitungen, durch
ein Interesse und Eigenaktivitédt ausldsendes Unterrichtsklima.

Durch die aktive Mitwirkung des Lernenden soll — neben intensive-
rer Beschéftigung mit dem Lehrgegenstand und damit besseren
Verstehens und Behaltens — erreicht werden, dass die Defizite des
L ehrprozesses kompensiert werden kdnnen. Diese Defizite bestehen
infolge der prinzipiell immer unzureichenden Planung und der in
der Regel suboptimalen Ausfihrung. Diese Kompensation kann und
soll der Lernende leisten, der am besten weil3, wo er noch Ver-
stéandnisliicken hat. Allerdings missen ihm entsprechende Mittel
und Methoden verfligbar sein, die ihm ein kooperatives Lernverhal-
ten ermdglichen, vor allem muss sein Interesse geweckt werden,
sich so verhalten zu wollen. Didaktik — so verstanden — ist dann we-
sentlich auch Hilfe zur Selbsthilfe. (Vgl. hierzu z.B. LEHNERT,
1976!)
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Wir leiten fUr unser weiteres Vorgehen daraus ab, dass es nicht
sinnvoll ist, weil nicht praktikabel, in der Unterrichtsplanung alle
durch Forschung identifizierten oder aus der Theorie ableitbaren
Einflussgrofden zu beriicksichtigen, sondern nur jene wenigen, die
den grofden Anteil am Erfolg von Unterricht und Training haben.
Dartberhinaus aber kommt es darauf an, Unterricht und Training so
zu arrangieren, dass die Eigenkréfte des Lernenden weitestgehend
mobilisiert werden. Analog dem Prinzip grof3tmoglicher Anpassung
des Lehrenden an das Verhaten und Vermogen des Lernenden ver-
suchen wir zu erreichen, auch den Lernenden mit den Mitteln und
Methoden auszustatten, die ihm eine weitestgehende zweckgerich-
tete Anpassung an die Widrigkeiten der jeweiligen Lernsituation
und an die immer nur bedingten Fahigkeiten des L ehrenden ermdog-
lichen.

Hinter diesem Ansatz steht die schon immer vorhandene Erfahrung,
dass Lehr- beziehungsweise Lernerfolg das Ergebnis eines gutwilli-
gen und angestrengten Zusammenwirkens von Lehrendem und Ler-
nendem ist. Man konnte es ein Konzept der verteilten Rollen nen-
nen, bei dem auch der Lernende bewusst Verantwortung fir Ablauf
und Erfolg des Unterrichts Ubernimmt. Wir behaupten, dass erfolg-
reiche — auch theorieskeptische — Dozenten und Trainer intuitiv die-
sem Konzept folgen. Sie wissen aus Erfahrung, welche Faktoren
mal3geblich am Erfolg beteiligt sind. Diese berticksichtigen sie bei
ihrer Planung; den nicht sinnvoll planbaren »Rest« arbeiten sie
zusammen mit den Lernenden auf, deren Mitwirkung sie durch ein
motivierendes Unterrichtsklima sicherstellen.
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1.0.1 Komponenten erfolgreichen Dozenten-Verhaltens

Wir plaudern gewiss kein Geheimnis aus, wenn wir hier einleitend
feststellen, dass »Padagogik« und »Didaktik« Begriffe sind, die in
den Ohren der meisten von uns keinen guten Klang haben. Zu eng
sind diese Worte mit grauen Schulmauern, ungeliebten Lehrern und
der Mihsal des Lernens assoziiert.

Vielleicht aber &8sst der Blick zurlick doch auch den einen oder an-
deren Lehrer in der Erinnerung auferstehen, der das Bild von Schu-
le und Lernen in einem freundlicheren Licht erscheinen lasst. Wir
erinnern uns dann in erster Linie an Lehrer oder Lehrerinnen, die
wir zuallererst als Menschen schétzten, und zwar deswegen, welil
sie uns verstandnisvoll, motivierend und orientierend zur Seite
standen. Wenn sie es dariiberhinaus verstanden, uns auch schwieri-
ge Sachverhalte geschickt und geduldig beizubringen und auch in
fachlicher Hinsicht mit ihrem fundierten Wissen in ganz unauf-
dringlicher Weise beeindruckten, dann waren es Lehrer, die uns ir-
gendwie als vorbildlich in Erinnerung sind.

Tatsachlich weist der gute und erfolgreiche Lehrer Qualitdten in
drei Dimensionen auf:

O der Lehrer ads Fachmann, der sein Fach auch Gber den engeren
Bereich des schulischen Lehrstoffs hinaus Gberblickt und mit
Kompetenz vertreten kann, Wesentliches von Unwesentlichem
zu unterscheiden weil3, gelegentlich auch eilnmal Querverbin-
dungen zu anderen Fachern zieht;

O der Lehrer as Lernorganisator, der den Lehrstoff verstehbar
aufbereitet, interessante Beispiele bereithdlt, Sinnzusammen-
hange aufzeigt, zum Mitmachen aktiviert, Medien zur Veran-
schaulichung einsetzt, Lehr- und Lerntempo in Ubereinstim-
mung zu bringen sucht;

U der Lehrer als Person, die begeistert, ermuntert, gelegentlich
auch Uber Schwierigkeiten nicht-fachlicher Art hinweghilft, der
man vertraut, die Humor nicht zu kurz kommen lasst, die mit In-
teresse und Wohlwollen die Entwicklung der anvertrauten Schi-
ler verfolgt.

Dass der Lehrer oder Dozent als Fachmann fiir das Lehrgebiet aus-
gewiesen ist, das sieht jedermann als selbstverstéandliche Voraus-
setzung an. Bisher sind die meisten Dozenten und Dozentinnen im
Bereich der EDV-Ausbildung in der Tat auch Uber die Daten-
verarbeitung zum Lehrberuf gekommen. Unausgesprochen gehen
aber viele zunéchst davon aus, dass dies ausreiche, und es eigentlich
Sache des — meist ja erwachsenen — Lernenden sei, auf welche Wei-
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se er sich das vom Dozenten verfligbar gemachte Wissen am besten
aneigne. Dass der erfolgreiche Dozent aber tber entscheidend mehr
Qualitéaten verflgt als nur Uber solides Fachwissen, das sollte uns
der kurze Ausflug in unsere eigene Schulzeit andeuten. Der Ver-
such z.B., das Handbuch eines EDV-Anwendungssystems (im Sin-
ne einer Dokumentation der Programmfunktionen) als Lehrbuch zu
benutzen, macht uns schnell klar, dass Sach-Logik, in diesem Fall
Programm-Logik, nicht identisch ist mit Lehr-Logik, und lasst uns
ahnen, dass ein guter Fachmann nicht automatisch auch ein guter
Lehrer sein muss.

Wir fragen uns daher: Was macht den erfolgreichen Dozenten be-
ziehungsweise Trainer aus? Lassen sich dessen Qualifikationen im
Einzelnen benennen? Und wenn ja, sind diese auch lehrbar bezie-
hungsweise gezielt erlernbar?

Unsere Antwort lautet: Was den erfolgreichen Dozenten bezie-
hungsweise Trainer ausmacht, ist im Einzelnen benennbar. Soweit
es sich um die Qualifikationen des Dozenten als »L ernorgani sator«
handelt, sind diese genauso erlernbar wie der Umgang mit Compu-
tern oder z.B. das Kochen. Hinsichtlich der »personal-sozialen«
Qualifikationen liegen die Dinge etwas anders. Jeder Mensch ver-
flgt grundsétzlich Gber diese Fahigkeiten, sie miissen also nicht erst
gelernt werden. Allerdings schiummern diese Féhigkeiten oft und
mussen zundchst aktiviert werden. Engagement fir andere Men-
schen ist dabel aber weniger eine Sache des Wissens als des Wol-
lens. D.h. wir missen zwar dartber informiert, aber vor alem da-
von Uberzeugt werden, dass die Art und Weise, wie die Dozentin
oder der Dozent ihre beziehungswel se seine Personlichkeit ins Spiel
bringt, erheblichen Anteil am Lehrerfolg hat.

Ein erfolgreicher Lehrer, Dozent, Trainer weist sich also in alen
drei Dimensionen aus. Man kennzeichnet diese Dimensionen auch
as fachliche, didaktische und personal-soziale Kompetenz. Alle
drei Kompetenzbereiche sind wichtig. Zwar werden sie im Einzel-
fall unterschiedlich stark ausgepragt sein, Schwachen in einem Be-
reich lassen sich aber in Grenzen durch Stérken in einem anderen
kompensieren. Ein personal-sozial kompetenter Trainer z.B. kann
stérker as ein anderer die Eigenkréfte der Teilnehmer mobilisieren
und damit eventuelle Defizite im Didaktischen ausgleichen.
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1.0.2 Zur theoretischen und empirischen Grundlegung

einer Didaktik des EDV-Trainings

Wenn es erfolgreiche und weniger erfolgreiche Lehrer gibt, dann
muss das Griinde haben. Der wissenschaftliche Zweig der Didaktik
bemiint sich u.a., die Griinde hierfir zu finden und zu erklaren. Der
praktische Zweig der Didaktik sagt uns, wie wir diese Einsichten in
praktisches Tun im Sinne erfolgreichen Unterrichtens umsetzen
konnen.

Die folgenden Ausfuhrungen haben zum Ziel, die wichtigsten Ein-
flussgrofBen erfolgreichen Lehrens und Trainierens naher zu
bestimmen. Wir werden uns dazu drei verschiedener Arten von In-
formationsquellen bedienen:

1. Theoretische Konzepte. Wir beziehen uns hier auf die so ge-
nannte Lerntheoretische Didaktik der Berliner Schule und auf
das System der Kybernetischen Padagogik beziehungsweise Bil-
dungskybernetik.

2. Empirische Untersuchungen zum EDV-Training. Hier stiit-
zen wir uns u.a. auf die arbeitswissenschaftlichen Studien von
FRESE u.a. (1989, 1991), eine umfassende Evaluationsstudie
von GOTZ (1993) sowie eine ganze Reihe weiterer Veroffentli-
chungen der letzten Jahre zur Planung und Durchfihrung von
EDV-Trainings und Unterricht allgemein (z.B. von MANDL
und Mitarbeiter, SIEBERT, WEINERT u.a.).

3. Eigene Erfahrungen und Rickmeldungen aus einer Vielzahl
von selbst durchgefiihrten EDV-Trainings und EDV-Trainer-
Ausbildungskursen.

Um zunéchst einen begrifflichen Ausgangspunkt fir unsere weite-
ren Uberlegungen zu haben, greifen wir auf das Didaktik-Modell
von Paul Heimann zuriick. Heimann, der geistige Vater der so ge-
nannten Berliner Schule, formulierte in einer Schrift, die als Basis
der lerntheoretischen Didaktik angesehen werden kann: »aller Un-
terricht ist so gebaut, dass in ihm immer folgende formal konstant
bleibenden, inhaltlich variablen Elementar-Strukturen gegeben
sind: solche intentionaler, inhaltlicher, methodischer, medienbe-
dingter, anthropologisch-psychologischer und situativ-soziokultu-
reller Art«. Und er spricht von der »Intentionalitat, Inhaltlichkeit,
Methoden-Organisation, Medienabhangigkeit und anthropologi-
schen und sozial-kulturellen Determination aller Unterrichtsverlau-
fe«. (HEIMANN, 1962, S. 416)

Die Bildungskybernetik (z.B. in FRANK/MEDER, 1971, S. 35f.
oder FRANK, 1996, S. 16f.) griff diese Strukturbegriffe auf, modi-
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fizierte sie aber in ihrer Bedeutung, indem sie die Abgrenzung der
Begriffe logisch konsistenter formulierte, und spricht von den sechs
Variablen des padagogischen Raums: Lehrziel, Lehrstoff, Lehralgo-
rithmus, Medium, Psychostruktur und Soziostruktur. Das L ehrsystem
wird in diesem Didaktik-Modell durch die Variablen Lehragorith-
mus und Medium gebildet. Ubersetzt in die aulRerhalb der Bildungs-
kybernetik gangige Terminologie wirde man sprechen von: Lehr-
beziehungsweise Lernziel — Lehrstoff, Lehrinhalt oder Unterrichts-
gegenstand — Unterrichtsstruktur, Lehrkonzept beziehungsweise
Lehrmethodik — Unterrichtsmedien — Adressat oder Lerner — Lern-
umgebung beziehungsweise lerndkologische Umfeldbedingungen —
Lehrer, Dozent oder Trainer.

Der theoretische Anspruch lautet, dass allein mit diesen Grofen Un-
terricht vollstéandig beschreibbar ist, mehr seien nicht nétig, weniger
reichten nicht aus. D.h. jede dieser je eine unterrichtliche Determi-
nante reprasentierenden Grofen scheint notwendig, misste aso in
einer Didaktik, auch einer speziellen zum Unterricht tber EDV-
Anwendungssysteme, grundsétzlich berticksichtigt werden.

Theoretische Konstruktionen streben nach logischer Stimmigkeit,
Vollstandigkeit, begrifflicher Prazision. Sie entgehen dennoch der
Gefahr nicht, Wirklichkeit nur partiell zu erfassen. Ihre Konfronta-
tion mit der Praxis zeigt nicht selten, dass bestimmte theoretisch
abgeleitete GrofRen in dieser Praxis weniger bedeutsam sind, andere,
die im Modell eine untergeordnete Rolle spielen, ausschlaggeben-
den Einfluss gewinnen. Die Praxis als Wahrheitskriterium und Kor-
rektiv ist also unverzichtbar.

Empirische Untersuchungen zum Unterricht tUber EDV-Anwen-
dungssysteme von GOTZ (1993) zeigen, dass u.a. die folgenden
von ihm so genannten Bildungsmal3nahmen Einfluss auf das unter-
richtliche Geschehen bei EDV -Schulungen haben, insbesondere auf
den vom Tellnehmer vermuteten Nutzen der Schulung: Lerninhalte
und Schulungsunterlagen, ferner Trainerverhalten, Lernklima, Ein-
fluss des Tellnehmers auf den Unterricht, Unterrichtsmethodik.
G0tz betont die Besonderheit des EDV-Trainings gegentber her-
kommlichen Weiterbildungsmal3nahmen. Diese |age in der relativ
groRen Ahnlichkeit zwischen Lern- und Arbeitssituation, was z.B.
den Schulungsunterlagen einen besonderen Stellenwert einréume.

SIEPMANN (1993) betont die beruflichen Kompetenzen des Trai-
ners, aso dessen fachliche, didaktische, soziale und organisatori-
schen Qualitéten, fur den Lernerfolg. Aufgegliedert bedeutet beruf-
liche Kompetenz bei ihm im Wesentlichen das, was auch GOETZ
aserfolgsrelevant auflistet.

BANNERT (1996) kommt zu dem — auch logisch ableitbaren — Er-
gebnis, dass eine detaillierte Bedarfs-, Zielgruppen- und Aufgaben-
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analyse im Vorfeld des Trainings den Grundstein fir dessen Erfolg
bildet. KALLMEYER (1996) stellt in ihrer Untersuchung ganz ahn-
lich die Aufgabenorientierung als den wesentlichen Erfolgsfaktor
heraus.

STARK und MANDL (2001 und 2002) haben in mehreren Untersu-
chungen die Wirksamkeit des so genannten beispielbasierten Instruk-
tionsansatzes bel der Vermittlung empirisch-statistischer Methoden
nachgewiesen. (Wir kommen darauf noch ausfihrlicher zurtick!)

So unterschiedlich die Ergebnisse empirischer Untersuchungen er-
scheinen mogen, bei ndherer Analyse thematisieren sie alle die glei-
chen wesentlichen Variablen, wenn auch in unterschiedlicher Ge-
wichtung.

FRESE und Mitarbeiter (1989, 1991) erkennen in ihren Untersu-
chungen u.a. die Notwendigkeit eines gezielten Fehlertrainings. Be-
denkt man — so ihre Feststellung — den zu beobachtenden enormen
Zeitverlust als Folge von Fehlhandlungen oder spezifischen
Schwierigkeiten mit dem Anwendungssystem, so sei es unverstand-
lich, dass der Behandlung solcher Problemsituationen in der Schu-
lung so wenig Aufmerksamkeit geschenkt werde. Um den Nutzen
einer EDV-Schulung zu steigern und damit den Transfer in die All-
tagspraxis zu unterstitzen, sei es erforderlich, das Umgehen mit
Fehlern und das Verhalten in problematischen Situationen gezielt
zu Uben.

Eine informelle Befragung (ohne Antwort-Vorgaben!), die wir — ver-
teillt Uber mehrere Jahre — an Uber 1000 Teilnehmern von EDV-
Schulungskursen durchfihrten, erbrachte die folgende

Liste von Kritikpunkten an der Art der Durchfihrung von
EDV-Schulungskursen (in Klammern die Zahl der Nennungen):

Mangelhafte Strukturierung des Unterrichts, kein Konzept, »der
rote Faden fehlt« (235) — Zu viel Stoff, keine Stoffreduktion, zu ho-
hes Lehrtempo (227) — Kritik am Trainer-Verhalten: monoton,
nicht-motivierend, desinteressiert, humorlos (220) — Fehlender Pra-
xisbezug, zu viel Theorie, keine oder zu wenig (Ubungs-)Beispiele
(182) — Fehlende Ruckkopplung zu den Teilnehmern, kein Einge-
hen auf Fragen, Winsche, Bedirfnisse der Teilnehmer, Orientie-
rung nur an den besten Teilnehmern (156) — Keine Beriicksichti-
gung der (unterschiedlichen) Vorkenntnisse, Interessen, Qualifika
tionsbedUrfnisse (145) — Kritik am Sprachverhalten: »Fachchine-
sisch«, Fachbegriffe werden nicht erklart, komplizierte Ausdrucks-
weise (129) — Keine oder ungeeignete Schulungsunterlagen (84) —
Missachtung des Biorhythmus, zu wenig Pausen, zu wenig Bewe-
gung (72) — Fehlender oder mangelhafter Einsatz von Medien (70)

Unterrichts-
Defizite

aus der
Sicht der
Teilnehmer
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— Zu viel Frontalunterricht, kein Wechsel in den Vermittlungsme-
thoden, zu wenig Aktivierung der Teilnehmer (60) — Fehlende oder
nicht erkennbare Zielorientierung (58).

Diese Mangelliste ist empirisch zustande gekommen, folgt aso kei-
ner lerntheoretischen oder didaktischen Logik, auch ist sie hinsicht-
lich der angesprochenen Merkmale nicht Uberschneidungsfrei. Wir
entnehmen ihr weniger, welche Faktoren mal3geblichen Einfluss auf
Lehr- und Trainingserfolg haben. Ihre Bedeutung ist mehr pragmeati-
scher Natur; sie lenkt den Blick auf besonders zu beachtende Punkte
bei der Durchfihrung von EDV-Schulung und Training.

Aufgrund einer grofRen Zahl von Hospitationen in EDV-Trainings
kommerzieller Anbieter sind wir zu folgender

Auflistung typischer Fehler von EDV-Trainern gelangt:

— Die Schulung ist nicht am Qualifikationsbedarf der Teilneh-
mer ausgerichtet. Es wird das Anwendungssystem in seiner gan-
zen Breite und Vielfalt geschult und nicht in erster Linie die L6-
sung von Arbeitsplatz-spezifischen Problemstellungen mit Hilfe
dieses Anwendungssystems. Die Folge ist, dass der Kursteilneh-
mer mit Detailinformationen Uberflutet wird, aber zu wenig L6-
sungsmuster fir seinen konkreten beruflichen Alltag erlernt.

— Das Fehlen notwendiger Vorkenntnisse zum Verstandnis eines
Sachverhaltes wird ignoriert. Aufgrund seiner jahrelangen Be-
schéftigung mit der Thematik ist der Trainer »betriebsblind« ge-
worden und hat den Blick fur die Voraussetzungen zum Ver-
sténdnis eines Themas verloren. Die Folge ist, dass der Teilneh-
mer nur »mechanisch« lernt, d.h. er weild im gunstigsten Fall zwar
anschlieffend, was er tun muss, weild aber nicht warum. Beispidl:
Der Trainer erlautert die Befehlsfolge zur Einrichtung von Ver-
zeichnissen, erklart aber nicht, was ein Verzeichnisist und welche
Rolle sie bei der Verwaltung von Datentragern spielen.

— Der Trainer monologisiert zu viel und bindet die Teilnehmer
zu wenig ein. Der Trainer verfdlt in einen monologisierenden
Vortragsstil und erzahlt ales, was ihm zum jewelligen Thema
einfallt, anstatt durch immer wieder eingeschobene kurze Fragen
an die Teilnehmer, diese in einen Dialog und damit stérker in das
Unterrichtsgeschehen einzubinden. Durch diese Rickkopplung
wurde der Trainer auch erfahren, was an Vorwissen bereits vor-
handen ist und was tatsachlich verstanden wurde.

— Die Bedeutung von Teilnehmeraktivitaten fur das Verstehen

und Behalten wird verkannt. Der Trainer fuhrt zuviel selbst
vor und gibt dem Teilnehmer zu wenig Gelegenheit zu eigener
Aktivitéat, oder die gestellten Aufgaben sind unklar formuliert
und unstrukturiert, so dass der Teilnehmer nicht recht weil3, was
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er tun soll oder den Sinn seiner Aktivitét nicht versteht. Die Fol-
ge von unklaren Aufgabenstellungen ist eher »blinder Aktionis-
mus« auf seiten des Teilnehmers as Verstandnis vertiefendes
Anwenden von Funktionen bei der Bearbeitung von Aufgaben.

— Die inhomogene Zusammensetzung des Kurses wird igno-
riert. Die Probleme unterschiedlicher Vorkenntnisse und diver-
gierender Teilnehmerinteressen werden vom Trainer as nicht
vermeidbar hingenommen, statt sie durch entsprechende Mal3-
nahmen aufzufangen oder wenigstens zu relativieren. Die Folge
ist, dass nur wenige Teilnehmer des Kurses ihren tatséchlichen
Bedlrfnissen, Interessen und Moglichkeiten entsprechend ge-
schult werden.

— Die vorhandenen Kursunterlagen werden vom Trainer nicht
kursbegleitend eingesetzt. Obwohl die Kursunterlagen den
Kursinhalt vollstandig und in einer didaktisch sinnvollen Rei-
henfolge beschreiben, stellt der Trainer bel seinen Ausfihrungen
keinen Bezug zu den Unterlagen her. Der Teilnehmer kann daher
die Unterlagen nicht kursbegleitend nutzen, z.B. zum kontextbe-
zogenen Eintragen von erganzenden Informationen oder zum
schnellen Nachlesen eines momentan nicht verstandenen Sach-
verhalts. Da der Teilnehmer nicht weil3, was in den Unterlagen
tatsachlich steht, sieht er sich unndtigerweise veranlasst, viel
mitzuschreiben und wird dadurch in seiner Aufmerksamkeit un-
notig gebunden.

— Der Einfuhrungskurs beginnt statt mit einem Uberblick tber
die Software mit einer Fille von Programm-Details. Bel -
nem fur den Tellnehmer vollig neuen Programm ist es wichtig,
anhand eines einfachen, aber typischen Beispiels zunachst eine
Orientierungsgrundlage zu schaffen, was Idee und Leistung des
neuen Programms ist. Stattdessen ist oft zu beobachten, dass der
Dozent gleich zu Beginn sehr ausfuhrlich Bildschirmaufbau,
Menls und Bearbeitungs-Werkzeuge vorstellt. Der Teilnehmer
kann aber zu diesem Zeitpunkt die Vielzahl der Informationen
noch nicht richtig einordnen, geschweige denn sich merken, so
dass er schnell Anschluss und Uberblick verliert.

Scliefdich kann immer wieder beobachtet werden:

— Das kommunikative Verhalten des Trainers verhindert eine
lernwirksame Lernatmosphére. Der Trainer verschwindet sit-
zend hinter seinem Bildschirm und doziert akustisch unverstand-
lich vor sich hin. Der Augenkontakt mit den Teilnehmern kommt
eher zufdllig zustande und trifft zudem nur die vorne Sitzenden.
Weder durch Rickfragen noch durch Beobachten der Arbeit der
Teilnehmer an ihren Bildschirmen verschafft er sich einen Uber-
blick Uber den Lernfortschritt. Sprache und Mimik werden nicht
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dazu eingesetzt, ein freundliches und lebendiges Lernklima zu
erzeugen, das den Tellnehmer zum Mitmachen motiviert. Ob-
wohl bemtht und fachlich kompetent — die negative Wirkung
seines kommunikativen Verhaltens ist dem Trainer offenbar
nicht bewusst.
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1.0.3 Angeleitetes oder entdeckendes Lernen?

In der padagogisch-psychologischen Literatur wird unter dem Ein-
fluss des so genannten Konstruktivismus (siehe z.B. HOOPS, 1998
oder MANDL u.a., 2002) seit Jahren ein heftiger Streit gefuhrt Gber
die Frage, ob und wieweit der Lehrende den Unterricht vorstruktu-
rieren soll, oder ob es nicht eigentlich Sache des Lernenden sei, wie
er sich die zu lernenden Sachverhalte am besten aneigne.

Das Konzept des angeleiteten beziehungsweise instruktionalen
Lernens geht vom Bild des »besserwissenden« Lehrenden auf der
einen und des »geleiteten« Lernenden auf der anderen Seite aus.
Aufgrund seiner fachlichen und lernorganisatorischen Uberlegen-
heit ist der Lehrende in der Lage, relevanten Stoff auszuwahlen,
diesen in fassbare Einheiten zu gliedern und in eine lernerleichtern-
de Reihenfolge zu bringen. Der Lernende vertraut sich hier der
durch Profession und Erfahrung legitimierten Fihrung an. Der Bei-
trag des Lernenden besteht im aufmerksamen Zuhoren, aktivem
Uben und Anwenden sowie im erganzenden Nach- und Riickfragen.
Der Lehrende stellt am Ende des Lernprozesses schliefdlich fest, ob
das angestrebte Lehrziel tatsachlich erreicht wurde.

Das Konzept des entdeckenden Lernens, von einigen Vertretern
auch dituiertes Lernen genannt, lehnt die fihrende Rolle des Leh-
renden ab. Aufgabe des Lehrenden sel es nicht, den Lehrstoff zu
»vermitteln« (was theoretisch gar nicht moglich sei!), sondern le-
diglich das Lehrziel zu formulieren und die dazu erforderlichen
Lernmaterialien bereitzustellen, innerhalb derer sich der Lernende
aktiv und selbststandig das fur ihn Wichtige heraussucht und sich
»konstruierend« aneignet. Auf welchem Weg der Lernende sich das
Wissen dazu erarbeitet, welche der vorgeschlagenen Lehrziele zu
Lernzielen werden, ist ihm selbst Uberlassen, da eigentlich nur er
genau wisse, was er bendtige. Der Lehrende ist in diesem Konzept
allenfalls noch Berater. Die Folge ist, dass vorgeschlagenes Lehr-
ziel und tatsdchlich erreichtes Lernziel oft nicht deckungsgleich
sind. Als entscheidender Vorzug dieses Konzepts wird angesehen,
dass der Lernende dabei lernt, Lernwege zu entwickeln, sich Zwi-
schenziele zu setzen, Lernergebnisse selbstkritisch auf Stimmigkeit
zu Uberprifen, also auf diese Weise auch das Lernen lerne, somit
immer unabhéngiger von einem Lehrer werde.

Unterrichtsplanung, Klassenraumunterricht, angeleitetes Lernen,
Lernerfolgskontrolle sind Merkmale des dblichen traditionellen
Lehr-Lern-Konzepts, also des instruktionalen Ansatzes. Diese Form
von Unterricht ist nach wie vor Standard in Schule, Hochschule und
Weiterbildung, ganz  speziell auch in  EDV-Anwen-
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dungsschulungen. Auch das so genannte E-Learning realisiert in der
uberwiegenden Anzahl der Féle das instruktionale Konzept. Ent-
deckendes Lernen ist Gegenstand vieler padagogisch-psycho-
logischer Untersuchungen, wird vor allem diskutiert und préferiert
in der padagogisch-psychologischen und bildungspolitischen Lite-
ratur als die eigentlich zeitgemal3e, weil selbstbestimmte Form der
Bildung, wird tatséchlich praktiziert nur gelegentlich in schulischen
und auf3erschulischen Lernsituationen. Es handelt sich um en den
Lernenden sehr forderndes, schnell Uberforderndes und zugleich
zeitintensives Konzept, auf dessen Grundlage im Idealfall allerdings
sehr anspruchsvolle Ziele erreichbar sind.

Die Begriffe »traditionell« einersaits und »sel bstbestimmt« anderer-
seits suggerieren unterschwellig eine bildungspolitisch gewtinschte
Wertung — hier der moderne Ansatz, dort das athergebrachte, aso
uberholte padagogische Denken. Wir werden dieser schlichten Zu-
ordnung nicht folgen, sondern uns fragen, was fur die betriebliche
und aulRerbetriebliche EDV-Anwenderschulung unter Wirdigung
aler in Betracht kommender Aspekte das zweckmélligere Konzept
ist. Das ist fur uns — wie wir noch begriinden werden — der beispiel-
basierte instruktionale Ansatz. Uns ist bewusst, dass wir hier demin
bildungspolitischen Festtagsreden und Grundsatzartikeln verkiinde-
ten »mainstream« widersprechen. Wir nehmen das unbeirrt in Kauf,
wissen wir doch die seridse Forschung und die praktische Erfahrung
Hunderter erfolgreicher EDV-Trainer auf unserer Seite.

Zwel Kriterien muss u.E. ein Schulungs- und Trainingskonzept in
unserer auf Effizienz hin orientierten Weliterbildungslandschaft of-
fensichtlich unbedingt erflllen: 1. Das Bildungsergebnis muss in
moglichst kurzer Zeit erreicht werden. 2. Das Bildungsergebnis
muss Ubereinstimmen mit dem durch die Bildungsbedarfsanalyse
vorgegebenen Bildungsziel. Man kann es auch so formulieren: Das
Lehr-Lernkonzept muss effizient sein und sicherstellen, dass tat-
sachlich das gelernt wird, was objektiv gebraucht wird und nicht,
was subjektiv bedeutsam erscheint.

Die Kriterien sind nachweislich nur erfillbar mit dem Konzept des
instruktionalen Lernens, wie wir es oben in idealtypischer Form be-
schrieben haben. Die Lehr-Lernforschung hat mit grof3er Ein-
deutigkeit belegt (siehe ausfuhrlich z.B. WEINERT, 1996a und
1996b), dass unter den eben dargelegten Rahmenbedingungen die
instruktionale Methode allen anderen Methoden iberlegen ist.

»Zum Entsetzen vieler Reformpadagogen erwies sich in den meisten Studien
eine Lehrform als Uberdurchschnittlich effektiv, die gelegentlich als 'direkte
Instruktion' bezeichnet wird. ... Der Lehrer sorgt in diesem Fall dafir, dass
sich die Schuler auf die wichtigen Lerninhalte konzentrieren, dass sie geni-
gend Lernzeit auf deren Aneignung verwenden, dass sie die neuen Informatio-
nen aktiv und konstruktiv verarbeiten, dass sie auftretende Lernschwierigkeiten
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schnell und undramatisch tiberwinden kénnen und dass geniigend Ubung und
Anwendung des Gelernten stattfindet. ... Direkte Instruktion verbessert die
Leistungen fast aller Schiler, erhoht deren Selbstvertrauen in die eigene Tlch-
tigkeit und reduziert ihre Leistungsangstlichkeit.« (WEINERT, 1996b, S. 147)

Die von Welnert (ehemas Direktor des Max-Planck-Instituts fir
Psychologische Forschung in Minchen) zusammengestellten und
teilweise auch von ihm selbst durchgefihrten Studien beziehen sich
auf die Schule. Es kann aber leicht gezeigt werden, dass die Ergeb-
nisse in noch stéarkerem Mal%e fir die Erwachsenenbildung zutreffen
—zumindest jedenfalls fUr kognitive Fertigkeiten und klar strukturier-
te Gebiete wie sie fir EDV-Anwendungswissen typisch sind.

STARK und MANDL (2001 und 2002) konnten in mehreren Studien
nachweisen, dass der Erwerb von EDV-unterstitzter Handlungs-
kompetenz im Bereich Empirie und Statistik mittels eines beispielba-
serten Instruktionsansatzes in hohem Malie gefdrdert wird. (Mandl
war interessanterweise friher ein beredter Vertreter vor alem kon-
struktivistischer Ansétze!) Unter einem beispielbasierten Instrukti-
onsansatz verstehen sie einen Instruktionsansatz, in den typische
Anwendungsbeispiele mit detailliert ausgearbeiteten L 6sungsmustern
integriert und die mit zusdtzlichen instruktionalen Mal3nahmen ange-
reichert sind, die eine aktive und intensive Auseinandersetzung mit
dem Lehrstoff durch den Lernenden sicherstellen.

Wir sehen uns in unserem seit etwa 1980(!) praktizierten Vorgehen
durch die Studie von Stark und Mandl voll bestdtigt. Unserem
EDV-Schulungs- und Trainingskonzept |ag stets ein beispielbasier-
ter Instruktionsansatz zu Grunde, der EDV-Anwendungswissen
Uber typische, detailliert beschriebene und vom Lernenden selbst-
standig nachzuvollziehende und zu erweiternde Anwendungen
vermittelte. (Ausfuhrlich beschrieben z.B. bei LEHNERT 1983
oder 1996. Nahere Ausfihrungen dazu auch in Kapitel 2!)

Auch SIEBERT (2001, S. 76), einer der Protagonisten des selbstge-
steuerten Lernens, bestétigt uns, dass »seminaristische Lernformen«
(auf der Basis instruktionaler Konzepte) bei der Vermittlung von
EDV-Wissen dem selbstgesteuerten Lernen Uberlegen sein kénnen.
KERRES (2003, S. 132) bezeichnet im Zusammenhang mit E-
Learning den Konstruktivismus gar als eine »abklingende Mode-
stromung«. Uberzeugen konnten jedenfalls konstruktivistische An-
sétze in der Praxis, das heisst dort, wo unter Zeitdruck schnell und
okonomisch spezifisches Wissen zu vermitteln ist und ganz be-
stimmte, fur alle verbindliche(!) Kompetenzen aufzubauen sind,
bisher nicht. Diese Feststellung gilt unbeschadet der Tatsache, dass
der Konstruktivismus mit seiner Grundannahme Recht hat, dass je-
der Mensch sich sein Bild von der Welt selbst »konstruieren« muss,
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Unrealistisch sind u.E. jedoch die daraus gezogenen Schlussfolge-
rungen fir das Lernen in einer Industriegesel | schaft.

Esist u.E. auch Ausfluss ideologisch fixierten und erfahrungslosen
Denkens, zu unterstellen, dass ein instruktional vorgehender Lehrer
oder Dozent seine Schuler beziehungsweise Seminarteilnehmer
zwangslaufig passiv mache, im Grundsatz autoritér sei und damit
demotivierend wirke. Die Erfahrung zeigt, dass mehr Freiraum
beim Lernen nicht zwangslaufig zu mehr Lernmotivation fuhrt. Es
ist vielmehr immer wieder zu beobachten, dass ein zu hohes Mal3
eingeraumter Freiheit beim Aneignen anspruchsvoller Inhalte
schnell zu Desorientierung und damit zu Misserfolgen fihren kann.
Misserfolge demotivieren und fuhren auf Dauer zu Lernangsten und
Selbstwertdefiziten. Dies um so mehr als in der beruflichen Weiter-
bildung der Zeitdruck ein ales tGberlagernder Faktor ist.

Die Annahme wére jedoch falsch, dass wir hier ausschliefdlich dem
bei spiel basierten instruktionalen Ansatz im EDV-Training das Wort
redeten. Wir sind zwar Uberzeugt, dass dieser Ansatz mit grof3em
Erfolg bel der Vermittlung von typischen EDV-Anwendungs- be-
ziehungsweise Handhabungswissen eingesetzt werden kann und
praktisch ohne verninftige Alternative ist. Die Vermittlung von
Programmiersprachen und Programmiertechniken sowie das Einar-
beiten in komplexe Entwicklungssysteme jedoch bedarf mit Sicher-
heit der Erganzung nicht-instruktionaler Lehr-Lernmethoden. Die
Grundlagenkenntnisse von Programmiersprachen und Entwick-
lungswerkzeugen sind erfahrungsgemald mit dem instruktionalen
Konzept effektiv zu vermitteln. Dartiberhinaus gehende Kompeten-
zen, die schliefdich in der Fahigkeit minden sollen, dieses Instru-
mentarium kreativ nutzen zu kdnnen, bedlrfen spezifischer Lernar-
rangements, die dem entsprechen, was oben als entdeckendes oder
situiertes Lernen gekennzeichnet wurde. Die Kompetenz, sich in
diesem Bereich souverén und schopferisch bewegen zu kénnen, er-
fordert Lern- und Einarbeitungsmethoden, die in weitem Mal3e
Erfahrungen, auch negative, zulassen und die helfen, einen ganz
personlichen Stil im Entwerfen und Gestalten von Programmen zu
entwickeln. Das ist sicher mit vorstrukturierten und vorgedachten
Lernwegen allein nicht sinnvoll realisierbar. (In Kapitel 2 machen
wir dazu ndhere Ausfihrungen!)

Esist immer wieder zu beobachten, dass bei Studenten, aber genau
so bel Tellnehmern in Seminaren der Erwachsenenbildung, erhebli-
che Defizite in der Kompetenz zum selbstgesteuerten Lernen vor-
liegen. Ein Beitrag zur Entwicklung von Selbstlernkompetenz be-
steht in einer sukzessiven Ricknahme von unterstiitzenden Infor-
mationen und Mal3nahmen im Verlauf einesinstruktional konzipier-
ten Kurses. Insofern sind die Konzepte des instruktionalen und des
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entdeckenden Lernens weniger Gegensétze als vielmehr sich kom-
plementér erganzende Ansétze fur unterschiedliche Zielsetzungen.
(Ausfuhrungen hierzu in Kapitel 1.2!) Man beachte dabei aber, auch
wenn man es bedauern mag, dass die Entwicklung von Selbstlern-
kompetenz nicht zu den zentralen Zielen eines durchschnittlichen
EDV-Trainings gehort!

Die Problematik des angeleiteten oder entdeckenden Lernens zeigt
sich heute in besonders auffalligerweise Weise beim Lernen mit so
genannten Hypertexten. Mit Hypertext meint man bekanntlich ein
System von Texten und weiteren Dokumenten wie Tabellen, Grafi-
ken, Videosequenzen u.v.m., die Uber ein System von gegenseitigen
Verweisen ohne eine fir den Interessenten verbindliche Reihenfolge
miteinander verbunden sind. (Ein Beispiel eines vergleichsweise ein-
fachen Hypertextsystems sind die Hilfesysteme, bel denen das An-
klicken eines markierten Begriffs zu verwandten Themen fihrt, von
dort wiederum zu weiteren Textstellen und so fort.)

Untersuchungen zeigen, dass Lernende mit wenig oder keinem Vor-
wissen bei vorgegebener Struktur eindeutig mehr und qualitativ bes-
ser lernen (sehe z.B. GERDES, 1997). Fur seist es schwierig, sich
in der fir sig(!) chaotischen Struktur eines Hypertextsystems zurecht
zu finden. Dies gilt besonders bel stark gegliederten Sachverhalten,
deren Elemente aufeinander aufbauen, wie es beispielsweise bel ma-
thematischen oder EDV-Inhalten der Fall ist. Ein Vorteil zugunsten
von Hypertextsystemen kann allerdings dann eintreten, wenn die
Lernenden bereits Uber Vorwissen verfligen. Sie wissen, was sie be-
reits beherrschen, folglich nicht mehr zur Kenntnis nehmen mtissen.
Sie verflugen Uber Auswahlkriterien, konzentrieren sich auf das fur
sie noch Unbekannte, sparen dadurch Lernzeit und haben die M6g-
lichkeit, gegentiber dem Anfénger zusétzliche Einsichten zu gewin-
nen. (Siehe hierzu z.B. KERRES, 1999)

1.0.4 Prinzipien erfolgreichen Lehrens und Trainierens

Wir wollen nun in einer Art Zusammenschau, die oben skizzierten
theoretischen Uberlegungen zur verantwortlichen Rolle des Ler-
nenden (Konzept der vertellten Rollen), zur grundsétzlichen Struk-
tur von erfolgreichem Unterricht, die Ergebnisse aus den zitierten
empirischen Untersuchungen sowie die von uns erhobene Mangelli-
ste werten und ordnen. Ziel ist, eine Uberschaubare und praktikable
Anzahl von Einflussgrof3en herauszukristallisieren, die im Sinne
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unserer einleitenden Ausfihrungen als ausschlaggebend fir den Er-
folg von Schulung und Training im EDV-Bereich anzusehen sind.
Dazu kdnnen wir alerdings nicht auf eine wissenschaftliche Me-
thode zurtickgreifen, die uns jene Liste gesuchter Grof3en quasi au-
tomatisch zu finden gestattete. Stattdessen haben wir in einer —
durchaus nicht unproblematischen — Kombination aus Orientierung
an anerkannten didaktischen Theorien, Auswertung von einschl&gi-
gen empirischen Studien, Berticksichtigung der eigenen vielfaltigen
L ehrerfahrung und nicht zuletzt Intuition — ohne die auch wissen-
schaftliche Arbeit nicht auskommt — den Versuch unternommen,
Leitprinzipien als Basis einer Didaktik der Schulung von EDV-
Anwendungssystemen zu formulieren.

Zu diesem Zweck haben wir jene wesentlichen Einflussfaktoren
aufgelistet, die sowohl theoretisch gefordert as auch in ihrer Be-
deutung empirisch bestétigt werden. Das ist einmal der positive
Einfluss auf den Lernerfolg insbesondere von Anfangern, der von
einem sozial kompetenten Dozenten beziehungsweise Trainer aus-
geht; das ist zum andern die geforderte aktive und verantwortliche
Rolle des Lernenden im Lernprozess. Weltere ausschlaggebende
Gesichtspunkte sind die Notwendigkeit einer klaren Anwendungs-
beziehungsweise Praxisorientierung des Unterrichts und die Frage,
wie der Transfer des Gelernten in die Praxis unterstiitzt werden
kann. Da EDV-Anwendungssysteme und deren Handhabung in der
Regel komplexe Lehrstoffe darstellen, spielt die Frage eine ent-
scheidende Rolle, wie der Unterrichtsgegenstand lernerleichternd zu
gliedern und der Unterricht zu strukturieren ist. Im Wesentlichen,
wenn auch nicht ausschlieflich, liegt unseren Uberlegungen also
der Instruktionsansatz zu Grunde. Nicht zuletzt hat die Tatsache
einen bedeutsamen Einfluss, dass die Lernenden Erwachsene mit je
eigenen Erfahrungen sind, die zudem oft lernungewohnt sind und
Vorbehate gegeniber neuer Technik und verénderten Arbeits-
weisen haben kdnnen.

Die Eintellung und Formulierung der folgenden Prinzipien folgt
dabei weniger theoretischen Strukturierungsgesichtspunkten als
vielmehr der Absicht, empirisch as bedeutsam erkannte Einfluss-
groiRen in moglichst wenigen und allgemeinverstandlichen, zugleich
handlungsauffordernden Begriffen zu bindeln. Dabeil erfolgt durch-
aus auch ein Ruckgriff auf die bewdahrten und anerkannten Prinzipi-
en der allgemeinen (Unterrichts-)Didaktik.

Das Ergebnis unserer Uberlegungen haben wir schlieflich in den
folgenden sechs Grundsdtzen zusammengefasst:
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Q Prinzip der positiven Einstellung des Dozenten zu Thema und
Tellnehmer. Sechs
O Prinzip der Ziel- und Anwendungsorientierung des Unterrichts. IZDGrri];rz?I?en
O Prinzip der Anpassung an die Lernsituation der Teilnehmer. erfolgrPeichen
O Prinzip der Strukturierung des Unterrichtsablaufs. Lehrens
O Prinzip der umfassenden Aktivierung der Teilnehmer. und_ .
- Trainierens

Prinzip der Ergebnis- und Transfersicherung.

Diese sechs didaktischen Grundsdtze bilden die Basis unserer Di-
daktik des EDV-Trainings. Diese Grundsatze sollen den Blick auf
die Frage lenken, was Inhalt und Ziel von Schulung und Training
sein sollte und wie sichergestellt werden kann, dass die Vermittiung
und Eintibung unter Berticksichtigung grundlegender lernpsycholo-
gischer und lehrstoff-logischer Bedingungen erfolgt. Die sechs
Grundsétze sprechen — wie wir noch ausfihren werden — direkt und
indirekt alle padagogischen Grundgréf3en an, die sowohl die Lern-
theoretische Didaktik wie die Bildungskybernetik as notwendig,
aber auch ausreichend zur Beschreibung und Erklérung von unter-
richtlichen Prozessen ansehen.

Diese Grundsétze werden in den nachsten Unterkapiteln mit Blick
auf die Besonderheiten des Unterrichtens von EDV-Lehrinhalten
konkretisiert. Es wird sich zeigen, dass die Schulung von EDV-
Anwendungs- und Entwicklungssystemen sich in wichtigen Punk-
ten von anderen Themen der Weiterbildung unterscheidet. Die dar-
auffolgenden Kapitel 2 bis 8 beschéftigen sich mit der Frage, wie
die mehr grundlegenden Ausfihrungen des Kapitels 1 in die prakti-
sche Form der Vorbereitung von Lehrveranstaltungen und deren
Durchfihrung umgesetzt werden konnen.

Unser Zidl ist also — entsprechend den Moglichkeiten geisteswis-
senschaftlicher Theoriebildung — eher bescheiden. Unterrichtswis-
senschaftliche Theorie enthdlt keine Gesetzmalligkeiten nach Art
der Naturwissenschaften, allenfalls Muster fir idealtypische Falle
und schematische Regelhaftigkeiten, die mit mehr oder weniger
grofder Wahrscheinlichkeit Gultigkeit haben. Die aus den oben ge-
nannten didaktischen Prinzipien abgeleiteten Aussagen liefern —
anders als es die Einsichten in den Naturwissenschaften oder der
Informatik ermoglichen — keine verlasslichen Informationen im
konkreten Einzelfall. Sie stellen lediglich Forderungen dar, die zu
Wahrscheinlichkeltsaussagen tber erfolgversprechendes Verhalten
beziehungsweise erfolgreiche Malinahmen in bekannten und unter-
suchten unterrichtlichen Konstellationen fiihren, und sie liefern in

Copyright Uwe Lehnert



34

Kapitel 1.0

Copyright Uwe Lehnert

ihrer Negation allgemein gehaltene Erklarungen Uber die moglichen
Grunde des Scheiterns von unterrichtlichen Handlungen.

Bei der Ausarbeitung obiger Grundsétze werden wir uns bemiihen,
nicht der Versuchung zu erliegen, Theorie »anzuhaufen«. Wir wer-
den uns stets fragen, welchen Erklarungswert und welchen Anwen-
dungsbezug die Aussagen fir die Arbeit des Dozenten und Trainers
tatsachlich haben. Und wir werden versuchen, das, was wir sagen
wollen, einfach, klar und deutlich zu formulieren, wohl wissend,
dass das Einfache und Leichtverstandliche immer in der Gefahr
steht, nicht als »richtige Wissenschaft« angesehen zu werden.



