Wolfgang Lamers, Oliver Musenberg,
Teresa Sansour (Hgg.)

Qualitatsoffensive - Teilhabe
von erwachsenen Menschen
mit schwerer Behinderung

Grundlagen fir die Arbeit in Praxis,
Aus- und Weiterbildung

Impulse: Schwere und mehrfache Behinderung, Band 4

ATHENA ‘ Cv?)v



Schwere und mehrfache Behinderung
Herausgegeben von
Tobias Bernasconi, Careen Keeley, Teresa Sansour
Band 4



Wolfgang Lamers, Oliver Musenberg, Teresa Sansour (Hgg.)

Qualitatsoffensive -
Teilhabe von erwachsenen
Menschen mit schwerer
Behinderung

Grundlagen fiir die Arbeit in Praxis, Aus- und Weiterbildung

Unter Mitarbeit von

Anne Buder, Sophia Falkenstorfer,
Marlen Marzini, Tina Molnar,
Stefanie Miiller, Benita Richter,
Judith Riegert und Angelika Thale

ATHENA ‘ (v;)v



Das Werk einschlieBlich seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt. Jede Verwertung
auBerhalb der engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne Zustimmung des
Verlags unzuldssig und strafbar. Inshbesondere darf kein Teil dieses Werkes ohne
vorherige schriftliche Genehmigung des Verlags in irgendeiner Form (unter Ver-
wendung elektronischer Systeme oder als Ausdruck, Fotokopie oder unter Nutzung
eines anderen Vervielféltigungsverfahrens) iiber den personlichen Gebrauch hinaus
verarbeitet, vervielfdltigt oder verbreitet werden.

Fiir alle in diesem Werk verwendeten Warennamen sowie Firmen- und Marken-
bezeichnungen kénnen Schutzrechte bestehen, auch wenn diese nicht als solche
gekennzeichnet sind. Deren Verwendung in diesem Werk berechtigt nicht zu der
Annahme, dass diese frei verfiigbar seien.

Dieses Buch entstand in Kooperation mit der Bundesvereinigung Lebenshilfe e. V.,
die die fachliche Beratung iibernahm.

Das Buchprojekt wurde gefordert von:

Heidehof :
L Stiftung Stiftung

Ein ATHENA-Titel bei wbv Publikation

© 2021 whv Publikation
ein Geschéaftsbereich der
wbv Media GmbH & Co. KG
Bielefeld 2021

Gesamtherstellung:
whbv Media GmbH & Co. KG, Bielefeld
whv.de

Satz und Layout: Wolfram Schildt, Berlin

Bestellnummer: 6006399
ISBN (Print): 978-3-7639-6584-7
ISBN (E-Book): 978-3-7639-6585-4

Printed in Germany

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet iiber
http://dnb.d-nb.de abrufbar.




152

12

Bildungsangebote
planen und gestalten

Was ist Bildung?

Jeder Mensch hat das Recht auf Bildung. Dieses Recht wurde 1948 von
den damals noch jungen Vereinten Nationen (UN) in Artikel 26 in die
Allgemeine Erklirung der Menschenrechte aufgenommen. In der Fol-
ge wurde es in der UN-Kinderrechtskonvention, in der Genfer-Fliicht-
lingskommission, in der Charta der Grundrechte der Europiischen
Union und in zahlreichen staatlichen Verfassungen und nicht zuletzt
in der UN-Behindertenrechtskonvention verankert. Dort heifit es in
Artikel 24 u.a.:

»Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinde-
rungen auf Bildung. (1) Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf
der Grundlage der Chancengleichheit zu verwirklichen, gewdihrleisten die
Vertragsstaaten ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen und le-
benslanges Lernen mit dem Ziel, a) die menschlichen Mdéglichkeiten sowie
das Bewusstsein der Wiirde und das Selbstwertgefiihl des Menschen voll
zur Entfaltung zu bringen und die Achtung vor den Menschenrechten, den
Grundfreiheiten und der menschlichen Vielfalt zu stirken; b) Menschen
mit Behinderungen ihre Personlichkeit, ihre Begabungen und ihre Kreati-
vitdt sowie ihre geistigen und korperlichen Fihigkeiten voll zur Entfaltung
bringen zu lassen; ¢) Menschen mit Behinderungen zur wirklichen Teilha-
be an einer freien Gesellschaft zu befiihigen.“ (UN-BRK 2008)

Bildung als
Menschenrecht

Die Behinderten-
rechtskonvention der
Vereinten Nationen
(UN-BRK)



Bildung als
»schillernder* Begriff

Bildung als
Grundbegriff der
Padagogik

Die ,,objektive* Seite
der Bildung

Bildungsangebote planen und gestalten

In Absatz (5) wird noch erginzt, dass die Vertragsstaaten sicher-
stellen miissen, dass Menschen mit Behinderungen - ohne Dis-
kriminierung und gleichberechtigt mit anderen - Zugang zu allge-
meiner Hochschulbildung, Berufsausbildung, Erwachsenenbildung
und lebenslangem Lernen haben.

Die umfassende rechtliche Verankerung eines Rechts auf Bildung in
zahlreichen Konventionen und Verfassungen ldsst vermuten, dass
Bildung ein Schliisselbegriff mit fundamentaler Bedeutung fiir den
einzelnen Menschen und fiir die Gesellschaft ist. Weitgehend offen
bleibt allerdings, was unter ,Bildung‘ verstanden werden kann. Bil-
dung ist in Politik, Gesellschaft, Wirtschaft und Wissenschaft ein
schillernder und vieldeutiger Begriff, der im Lauf seiner Geschich-
te vielfiltige Bedeutungen hatte und auch immer wieder kontrovers
diskutiert wurde und wird. So findet der Bildungsbegriff z.B. Ver-
wendung in der bildungspolitischen Diskussion, wenn es um den
Vergleich von Bildungssystemen, die Entwicklung von Bildungsstan-
dards und Bildungsplinen oder die Diskussion von Bildungsgerech-
tigkeit geht. Wenn man dagegen an den Menschen denkt, richtet sich
der Blick mehr auf den Lebenslauf und die Frage, wie und welche
Verinderungsprozesse beim Individuum ausgeldst werden kénnen.

Um diese Frage genauer zu beantworten, ist die rechtliche Betrach-
tung (UN-BRK) nicht ausreichend, denn Bildung ist ein ,einheimi-
scher Begriff“ der Pddagogik, nicht des Rechts. Bildung im pidago-
gischen Sinne fokussiert nicht in erster Linie das Bildungssystem,
sondern die individuellen Bildungsprozesse. Denn wihrend z.B. der
Zugang zu einem inklusiven Bildungssystem mit Gesetzen und Ver-
ordnungen geregelt werden kann, lassen sich individuelle Bildungs-
prozesse (z.B. das Erlernen des Schluckens, die Orientierung anhand
von Symbolen, der Nachvollzug der eigenen Biografie anhand von
Bildern und Erzihlungen) nicht volkerrechtlich regeln. Was kann
aber nun unter Bildung verstanden werden?

Biicher wie der Bestseller von Dietrich Schwanitz mit dem Titel
»Bildung. Alles, was man wissen muss“ legen nahe, dass es sich bei
Bildung in erster Linie um die Aneignung von Wissen handelt. Fer-
ner wird anscheinend davon ausgegangen, dass es Wissen, Kennt-
nisse, Inhalte gibt, die man wissen muss, und andere, die weniger
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154 Bildungsangebote planen und gestalten

wissenswert sind. Aber auch unabhingig von der Einschitzung von
bestimmten Inhalten als besonders zentral (,Kanon“) oder weniger
zentral fiir die Bildung ist alleine schon aufgrund der Fiille der mog-
lichen Inhalte, mit denen man sich beschiftigen kénnte, eine exem-
plarische Auswahl unausweichlich. So wurden und werden dann
z.B. fiir schulische Lehrpline bestimmte, exemplarische Inhalte
ausgewihlt (und andere weggelassen). Im Zentrum steht hier das
Anliegen, dass sich Menschen in Bildungsprozessen zentrale bzw.
exemplarische Aspekte ,ihrer“ Kultur aneignen und iiber sie ver-
fiigen konnen. Dass es sich dabei um verschiedene kulturelle Be-
zlige handeln kann und im Sinne einer diversititsbewussten, z.B.
verschiedene kulturelle Hintergriinde beriicksichtigenden Bildung
auch handeln muss, sei hier explizit erwihnt. Diese inhaltliche (ob-
jektive) Seite der Bildung wird auch materiale Bildung genannt.

Nun ist fiir Bildungsprozesse aber nicht nur die Seite des Wissens Die ,,subjektive” Seite
und die exemplarische Auswahl von Inhalten von Bedeutung, son- der Bildung
dern auch der jeweils individuelle Mensch, der sich mit den Inhal-
ten auseinandersetzt. Hier kommen die individuellen Voraussetzun-
gen und Moglichkeiten der personlichen (Kompetenz-)Entwicklung
und Entfaltung ins Spiel. Aus dieser Perspektive sind Inhalte nur
dann von Relevanz fiir Bildungsprozesse, wenn sie der Selbstent-
wicklung der individuellen Person dienen. Diese individuelle (sub-
jektive) Seite der Bildung wird auch formale Bildung genannt (vgl.
Lamers & Heinen 2006).
Diese formale Bildung wird durch die Orientierung an der Ent-
wicklung und Férderung von Kompetenzen aktuell besonders betont.
In der aktuellen Fachdiskussion um Bildung besteht allerdings
weitestgehend Konsens dariiber, dass fiir Bildungsprozesse beide
Seiten gleichermaflen von Bedeutung sind, also zum einen die Seite
der Inhalte (Welterschliefung) und zum anderen die Seite des Indi-
viduums (Selbstentwicklung). Bildung ohne Inhalte wire ,Stricken
ohne Wolle, Bildung als reines Aneignen von Inhalten wire sinn-
entleertes Pauken.

So werden auch in der Bildungstheorie die beiden Perspektiven von  Bildung als

Welt und Selbst, von objektiver und subjektiver Seite der Bildung Selbstentwicklung
betont. Das hért sich dann in der Definition von Jirgen Zirfas fol- und WelterschlieBung
gendermafien an:



Bildungsanspruch und
Exklusion

Bildsamkeit
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»Bildung beschreibt die Auseinandersetzung des Einzelnen mit als allgemein
oder universell geltenden Bestimmungen von Welt, Vernunfi, Sittlichkeit
oder Humanitit. In der Regel wird mit Bildung daher die Verschrinkung
von Individualitit und Kultur, von Eigenheit und Humanitit, von Selbst
und Welt verstanden, wobei Kultur, Humanitit und Welt als objektive
Seite, Individualitiit, Eigenheit und Selbst als subjektive Seite der Bildung
gelten. Bildung meint einen differenzierten, intensiven und reflektierten
Umgang mit sich und der Welt, der zur Ausformung eines selbsthewussten,
kultivierten Lebensstils fithrt.“ (Zirfas 2011 zit. n. Vogel 2019, S. 77)

Beim Lesen der obigen Definition kommen aber auch Zweifel auf:
Sind es nicht gerade solche ,hochfliegenden“ Vorstellungen von
Vernunft, Selbstbewusstsein und ,kultiviertem Lebenstil®, die u.a.
dazu gefithrt haben, dass Menschen mit geistiger und schwerer Be-
hinderung lange von Bildung exkludiert blieben und als ,,bildungs-
unfihig® galten?

Bei einem Blick in die Geschichte der Heil- und Sonderpidagogik
muss die Frage wahrscheinlich bejaht werden, allerdings lassen sich
gerade aus der Bildungstheorie auch inklusive, universale, also fir
alle Menschen geltende Anspriiche ableiten.

In diesem Zusammenhang macht Zirfas auf einen zentralen Begriff
der Bildungstheorie, nimlich Bildsamkeit, aufmerksam und be-
schreibt ihn wie folgt:

»Die Bildsamkeit eines Menschen ist nicht der anthropologische MafSstab,
an dem seine Bestimmung zu messen wire, sondern die pddagogische Auf-
gabe, die sich aus seiner Bestimmung ergibt, dass der Mensch sich selbst
bilden soll.“ (Zirfas 2012, S. 83)

Bildsamkeit wird hier also nicht als menschliche Eigenschaft ver-
standen, die man haben oder auch nicht haben kann, sondern als
pidagogische Aufgabe. Und diese Aufgabe ist immer gegeben, unab-
hingig davon, ob ein Mensch eine (schwere) Behinderung hat oder
nicht, und sie ist immer ,kontrafaktisch®
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Was heifSt das? Kinder werden in der frithen Eltern-Kind-Bezie- Widerspriichlichkeit
hung oder auch Schiiler:innen in der Schule aufgefordert, etwas der padagogischen
zu leisten, das sie noch nicht kénnen werden, und sie werden be- Aufgabenstellung
reits als diejenigen anerkannt, die sie noch nicht sind. Ein Beispiel:

Mit einem der Sprache noch nicht michtigen Siugling wird ganz

selbstverstindlich gesprochen, als wiirde der Siugling bereits ver-

stehen, und somit werden die Entwicklung und die stattfindenden

Bildungsprozesse kontrafaktisch vorweggenommen. Das ist eine

grundlegende Widerspriichlichkeit der pidagogischen Aufgaben-

stellung und diese existiert unabhingig von z. B. sehr unterschiedli-

chen Fihigkeiten, Fertigkeiten und Beeintrichtigungen (vgl. Acker-

mann 2010).

Weiteres Potenzial der Orientierung an Bildung liegt in der Ver- Bildung und Kultur
kntpfung von ,objektiver” und ,subjektiver” Seite: ,,Denn Bildung

ist nichts anderes als Kultur nach der Seite ihrer subjektiven Zueignung.“

(Adorno [1959] 2006, S.9) Wenn also Kultur und die ,Welt da drau-

flen” ein notwendiger Bestandteil von Bildung sind, dann miissen

Bildungsangebote die Teilhabe an dieser Kultur und eine Erschlie-

flung dieser Kultur erméglichen.

Und noch einen wichtigen Aspekt hilt die Bildungstheorie bereit, Bildung mehr als
denn es wird davon ausgegangen, Alltag

»dass der Mensch mehr ist, als in seinem Alltag von ihm verlangt und er-
wartet wird, dass seine grundlegende Bildung also nicht aus der bloflen Zu-
richtung fiir diese seine Alltagsaufgaben bestehen diirfen, ja dass Bildung
sich auch nicht aus der Summe des Lernens fiir die alltiglichen Funktionen
ergibt.“ (Giesecke 1999, S. 125)

Nach diesem Verstindnis ist Bildung von Ausbildung abzugrenzen.
Wihrend Ausbildung ein klar definiertes Ziel und eine bestimmte
Titigkeit bzw. einen bestimmten Berufim Blick hat, wird Bildung als
offen und nicht an ganz bestimmte Zwecke gebunden verstanden.
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Doppelter Moglichkeitsraum
(nach KlauB 2006)

Wenn also Bildung etwas mit kultureller Teilhabe zu tun hat und
sich zudem nicht in der Aneignung lebenspraktischer Alltagsrouti-
nen erschopft, dann kann Bildung weder in reiner Wahrnehmungs-
férderung, in Funktionstraining, Gewdhnung und Einiibung von
Fertigkeiten bestehen, noch in der ausschlieflich ,lebensprakti-
schen® Bildung, wenn diese nicht iiber die ,,Zurichtung fur Alltags-
aufgaben” hinausgeht.

Bildung ist damit auch fiir Menschen mit schwerer Behinderung
kein zusitzlicher Luxus, sondern eine Notwendigkeit. Allerdings
darf Bildung weder lebenspraktisch verkiirzt noch auf sprachlich-
abstrakte Weltzugiinge reduziert werden, sondern muss die indivi-
duellen Voraussetzungen von Menschen mit schweren Behinderun-
gen beriicksichtigen (vgl. Musenberg et al. 2015).

Das bedeutet zum Beispiel

- unter Bildung auch basale (Symbol-)Bildungsprozesse zu fassen.
Diese bilden die Voraussetzung fiir die Erkenntnis, dass etwas
durch etwas anderes reprisentiert oder symbolisiert werden
kann, z.B. Durst durch ein Glas, Spiel durch einen Ball, eine be-
stimmte Situation durch ein Foto etc. Die Symbolfunktion er-
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moglicht es, sich in der Kommunikation gemeinsam auf etwas
,Drittes“ zu beziehen, z.B. wenn anhand von Fotos iiber den
vergangenen Ausflug gesprochen wird (vgl. Ackermann 2010).
Auch Angebote, die den Beschiftigten erméglichen sollen, ein
solches Symbolverstindnis zu erlangen, sind ebenfalls als Bil-
dungsangebote aufzufassen.

- Bildungsprozesse als Voraussetzung zu erkennen, um tiberhaupt
sinnvoll kommunizieren zu kénnen, z. B. wenn beim Friihstiick
danach gefragt wird, ob jemand lieber Marmelade oder Kise auf
sein Brot haben mochte oder wenn bei der Planung einer ge-
meinsamen Aktivitit danach gefragt wird, was unternommen
werden soll. Zu diesen Fragen kénnen sich Menschen nur dann
sinnvoll verhalten, wenn sie die Moglichkeit hatten, bestimmte
Vorlieben, Geschmicker, Interessen in ihrem Leben iiberhaupt
ausbilden zu konnen.

Vor diesem Hintergrund kénnen auch im Rahmen alltdglicher Situ-
ationen wie in der Pflege oder bei den Mahlzeiten basale Bildungs-
prozesse ermdglicht werden. Bildung beginnt oder endet jedoch
nicht bei der Kultur der Pflege oder des Essens, sondern bedarf auch
des Einbezugs von Themen, die auflerhalb der unmittelbaren Le-
bensbewiltigung liegen.

Frau Schréder ist seit Kurzem an einem Arbeits- und Bildungsort be-
schéftigt. Sie ist dort vor allem in der Hauswirtschaft tatig und nimmt
in diesem Rahmen an der taglichen Reinigung der Kiiche teil. Hierfir
wird sie von einer Mitarbeiterin unterstiitzt, die ihr zeigt, welche
Reinigungsmittel fiir welche Oberflachen genutzt werden miissen.
AuRerdem erfahrt sie viel Uber ArbeitsschutzmalBnahmen: Sie tragt
Handschuhe und muss besonders vorsichtig im Umgang mit den
Putzmitteln sein, um sich nicht zu verletzen.

Dies und mehr gehort zu den Bildungsangeboten im Modul ,,Haus-
halt“ des Arbeits- und Bildungsortes. Darliber hinaus hat sich Frau
Schréder fir weitere Bildungsangebote der Einrichtung angemeldet.
Diesen Monat nimmt sie an Kursen der ,Biografiegruppe” und ,Af-
rikanische Malerei und Skulpturen® teil. In regelmaBigen Abstan-
den kann sie sich entscheiden, ob sie die Angebote dieser Gruppen
weiterfiihren oder ein anderes Angebot auswahlen méchte. Derzeit
tiberlegt Frau Schroder, ob sie auch einmal die Kurse ,Zumba“ und
LPrifgruppe Leicht Lesen® ausprobieren mochte.

Fallbeispiel



Individuelle
Voraussetzungen und
Moglichkeiten

Bildung als
Selbsthildung
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Als Frau Schréder in die Einrichtung aufgenommen wurde, wur-
den mit ihr in einem Perspektivgesprach Ziele vereinbart, die ihr
helfen sollen, ihre berufliche und persénliche Weiterentwicklung
mitbestimmen und gezielt verfolgen zu kénnen. Sie wurde dabei von
einem Unterstiitzerkreis begleitet, der auch eine Fotodokumentation
ihrer Bildungs- und Teilhabeziele erstellt hat (vgl. Markowski 2018 -
Beispiel orientiert sich am Konzept der ,Macherei®).

Insbesondere bei der Planung von Bildungsangeboten fiir Men-
schen mit geistiger und schwerer Behinderung wird schnell deut-
lich, dass die individuelle, subjektive Seite von Bildungsprozessen
auflerordentlich wichtig ist, da die Welterschlieffung hier von sehr
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und mdéglichkeiten sowie
individuellen Interessen ausgehen muss. Diese miissen bei der kon-
kreten Gestaltung von Angeboten beriicksichtigt werden.

Die Notwendigkeit der besonderen Beachtung der formalen Seite
von Bildungsprozessen und die besondere Betonung einer ,lebens-
praktischen Bildung“ hat allerdings in der Pidagogik fiir Menschen
mit geistiger und schwerer Behinderung auch dazu gefiihrt, dass die
Seite der Inhalte (materiale Bildung) zwischenzeitlich in Vergessen-
heit geraten ist oder zumindest fiir nicht so relevant erachtet wurde
(vgl. Lamers & Heinen 2006).

Der Begrift des ,,Angebots® ist hier bewusst gewihlt, denn bilden
kénnen sich Menschen letzten Endes immer nur selbst. Sie ent-
scheiden, welche Impulse aufgenommen und zu einer Verinde-
rung des eigenen Selbst- und Weltverhiltnisses fithren. Es gab zwar
in der Pidagogik eine Stromung, die davon ausging, dass Bildung
quasi ,programmierbar“ und Menschen fast unbegrenzt formbar
seien. Heute geht man im Zusammenhang von Vermittlungs- und
Aneignungsprozessen davon aus, dass zwischen diesen eine Liicke
besteht, die nicht ,iibersprungen werden kann. D.h., auch eine
noch so detaillierte und mit klaren Zielformulierungen versehene
Planung eines Bildungsangebots fithrt nicht zwingend dazu, dass
genau das angeeignet wird, was geplant war.
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Das ldsst nun aber nicht den Schluss zu, dass Planung sinnlos und Notwendigkeit der
iiberfliissig wire, denn nur eine griindliche Planung von Bildungs-  Planung
angeboten ermdoglicht einen nachvollziehbaren, fiir Reflexion und

Kritik zuginglichen Prozess. Und nur vor dem Hintergrund einer

griindlichen Planung kann auf situative Besonderheiten reagiert

werden, ohne in Beliebigkeit zu enden.

Zu der generellen Einsicht in die Grenzen der pidagogischen Steue-  Anspriiche der
rung von Bildungsprozessen tritt im Falle der Erwachsenenbildung Erwachsenenbildung
ein weiterer, wichtiger Aspekt hinzu:

Im Unterschied zum Lernen in der Schule, das eine Pflichtveran-
staltung darstellt, zu der Schiiler:innen notfalls gezwungen werden
kénnen, gilt fir die Erwachsenenbildung grundsitzlich der An-
spruch der Freiwilligkeit.

Vor diesem Hintergrund diirfen Bildungsangebote an Arbeits- Freiwilligkeit
und Bildungsorten keine Verlingerung von Schule bis ins Er-

wachsenen- und Seniorenalter darstellen, sondern sie sind an

dem Prinzip der Freiwilligkeit auszurichten - sowohl bezogen auf

die Entscheidung zur Teilnahme als auch im Sinne einer inhalt-

lichen Offenheit.

Dieser Anspruch erzeugt durchaus Reibungspunkte mit dem insti- Selbstbestimmung
tutionellen Selbstverstindnis von Einrichtungen fiir Menschen mit und Stellvertretung
schweren und mehrfachen Behinderungen, denn hier spielen auch
Aspekte wie z.B. gezielte Férderung und Beschiftigung eine wich-
tige (und notwendige) Rolle. Und auch das Verhiltnis von Selbstbe-
stimmung und Stellvertretung ist immer wieder neu in den Blick zu
nehmen: Woran lisst sich erkennen, ob eine Person mit schwerer
Behinderung an einem Bildungsangebot teilnehmen mochte oder
nicht? Zudem entwickeln sich bestimmte Interessen erst im Tun
und Ausprobieren, machen also das stellvertretende Aussuchen und
Anbieten notwendig.
Es besteht also einerseits die Notwendigkeit, verschiedene An-
gebote bereitzustellen, um die Moglichkeit zu eréffnen, eigene
Interessen und Vorlieben entwickeln zu kénnen, und andererseits
dem Prinzip der Freiwilligkeit angemessen Rechnung zu tragen
(vgl. Riegert & Musenberg 2018, S. 1041.).
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Es ist weitestgehend Konsens, dass es keine ,Sonderdidaktik® und
keine behinderungsspezifische Didaktik gibt. Zwar sind bei der Pla-
nung von Bildungsangeboten durchaus spezifische Aspekte zu be-
riicksichtigen, insbesondere im Zusammenhang mit den individu-
ellen Voraussetzungen, Kompetenzen und Beeintrichtigungen der
Beschiftigten. Aber auch diese Perspektive lisst sich zunichst mit
den zentralen Planungsfragen der Allgemeinen Didaktik einfangen,
also mit Fragen nach Inhalten, Zielen, Methoden und Medien eines
Bildungsangebots sowie nach den verschiedenen Adressat:innen in
Verbindung mit der Frage nach individueller Férderung und Diffe-
renzierung (vgl. Hinz et al. 2016; Furrer 2009; Gundermann 2019).

In der Allgemeinen Didaktik waren und sind in Deutschland vor
allem die bildungstheoretische bzw. kritisch-konstruktive Didaktik
von Wolfgang Klafki und die Lern- bzw. Lehrtheoretische Didaktik
nach Heimann und Schulz besonders prigend (vgl. Porsch 2016).
Auch wenn sich diese didaktischen Modelle hinsichtlich ihrer the-
oretischen Grundlage und ihrer Begriffe unterscheiden und neue
Ansiitze einer konstruktivistischen Didaktik ganz besonders die
Perspektive der Lernenden ins Zentrum riicken, so kénnen grund-
sitzlich die folgenden Planungsaspekte als zentral gelten:

Zunichst lassen sich das Bedingungsfeld und das Entscheidungs-
feld unterscheiden. Zum Bedingungsfeld gehoren die individuellen
Voraussetzungen der Teilnehmer:innen eines Bildungsangebots so-
wie die sozial-kulturellen Voraussetzungen der einzelnen Personen
bzw. der Gruppe. Zum Entscheidungsfeld gehoren hingegen die
Ziele, Inhalte, Methoden und Medien. Beginnen wir mit einer kur-
zen Darstellung des Entscheidungsfelds:

Inhalte bezeichnen das, was in einem Bildungsangebot zum Thema
gemacht wird. Fiir Arbeits- und Bildungsorte gibt es keine inhalt-
lichen Lehrpline (Curricula) wie in der Schule, sodass die Verant-
wortung fiir die Auswahl der Inhalte weitestgehend bei den Mitar-
beiter:innen liegt, die diese moglichst im Austausch mit und nach
den Interessen der Beschiftigten auswihlen.
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Bildungsangebote sind immer auch mit Zielsetzungen bzw. Inten-  Ziele
tionen verbunden. Es geht um das Anliegen, den Beschiiftigten die
Moglichkeit zu geben, ihre Fihigkeiten und Fertigkeiten bzw. ihre
Kompetenzen, aber auch ihr Wissen zu erweitern. Dazu sind Uber-
legungen notwendig, mit welchen Zielen das Bildungsangebot ver-
kniipft wird, d.h. wozu das Bildungsangebot dienen soll.

Methoden kénnen als die Formen und Verfahren verstanden wer- Methoden
den, mit deren Hilfe sich die Teilnehmer:innen eines Bildungsan-

gebots mit den Inhalten (Gegenstinden) auseinandersetzen (vgl.

Meyer 2003, S. 45). Methodisches Handeln lisst sich auf sehr unter-
schiedlichen Ebenen beschreiben. Es reicht von einer hinweisen-

den Zeigegeste tiber die verschiedenen Sozialformen (Plenums-,

Gruppen-, Partner- und Einzeltitigkeit) bis hin zu Fragen des Ge-
samtablaufs und sinnvollen Aufbaus eines Bildungsangebots.

Unter Medien konnen alle Kommunikationsmittel verstanden wer- Medien
den, die in pidagogischen Zusammenhingen fiir die Gestaltung
von Bildungsangeboten genutzt werden. Das kénnen z.B. konkre-
te Gegenstinde, Abbildungen, Filme, Klinge, Texte, Sprache sein.
Medien lassen sich z. B. hinsichtlich ihres Abstraktionsgrades unter-
scheiden (z. B. ein konkretes Telefon, das ich anfassen kann, ein Bild
eines Telefons oder das Wort , Telefon®). Auch kénnen Medien hin-
sichtlich der Wahrnehmungsbereiche unterschieden werden (z.B.
auditiv, visuell, taktil etc.). In Vermittlungs- und Aneignungsprozes-
sen spielen Medien eine zentrale Rolle, da sich in ihnen einerseits
die didaktischen Intentionen der Planung quasi ,materialisieren®,
andererseits dienen sie den Beschiftigten als Mittel ihrer individu-
ellen Aneignungsprozesse.

Das Entscheidungsfeld, also die Beriicksichtigung von Inhalten, Bedingungsfeld
Zielen, Methoden und Medien, ist fir die Planung von Bildungs-
angeboten nicht ausreichend. Ebenso wichtig ist die Beriicksichti-
gung des Bedingungsfeldes, also die Frage nach den individuellen,
z.B. kognitiven, motorischen, emotionalen Voraussetzungen der
Beschiiftigten, wie auch nach den sozial-kulturellen, situativen Vor-
aussetzungen.
So hiingt z. B. die Auswahl der eingesetzten Medien davon ab, auf
welchem Abstraktionsniveau eine Person im Hinblick auf einen be-
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stimmten Inhalt kommunizieren und verstehen kann. Neben diesen
individuellen Voraussetzungen sind auch gruppenbezogene, situati-
ve Bedingungen zu beriicksichtigen, z. B. inwieweit religiose Hinter-
griinde die Bearbeitung eines Themas beeinflussen miissen.

Eine Konsequenz aus der genaueren Betrachtung des Bedingungs-
feldes und den sehr unterschiedlichen Kompetenzen und Interessen
der Beschiftigten ist die Notwendigkeit der Differenzierung. Die
unterschiedlichen, individuellen Voraussetzungen der Beschiftig-
ten machen es notwendig, differenzierende, d. h. verschiedene Zu-
ginge zu einem Inhalt zu er6ffnen. Wichtig ist dabei der Anspruch,
neben den individuellen Voraussetzungen und Interessen auch die
Gruppe und die Moglichkeit der gemeinsamen, inhaltsbezogenen
Titigkeit und Kommunikation im Blick zu behalten.

Ausfiihrliche und konkrete Hinweise zur Planung und Gestaltung
von Bildungsprozessen finden Sie in den ,Grundlagen der Pla-

nung“ ®).
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