
' KOMPETENZ - LEHREN ODER LERNEN? !

And ragogisch-d idaktische U berlegungen
zwischen Wissen und Können

Jost Reiscbmann

Erwa(hsenenlernen stellt sich oft (aber keineswegs
immer) als Lösen eines unmittelbar vorliegenden
Problems dar, weniger als ein Antammeln von wis-
sen Iür die zukunft. Um in seinem Pruxisbereich beg-
ser handeln zu können. bräuchte man eine be-
stimmte Kompetenz. Kompetenz läßt sich auf unter-
s(hiedliche Weis€ erwerben: Manches eignet man
rich selbst än, manches brau(ht Da little help from a
Jriend<. und manche Komoetenz läßt si(h ökono-
mirch und wirksam durch Teilnahme an einer w€i-
teöildungsveranstaltung entwickeln.
Mit letzterem - mit Weiterbildungsveranstaltungen,
die verbesserte Handlungsfähigkeit beäbsichtigen -
belaßt si(h dieser Beitrag. Um diesen weiterbil-
dungs-Typ zu identifizieren, lautel eine zentrale di-
daktische Fräge b€i einer Kursplanung: wird als Er-
gebnis einer Veranstaltung ein kompetentes Han-
deln erwaftet?

Die Fecclbrck-Runde am letzt€n Tag eines Träin-th€'Trai-
ner Kurses in einer croßbank begann mit einem Schrek
keni " Wozu Sie hier zwölf Tage gebraucht ha ben, das habc
ich alles in einem anderen Kurs in zwei T.sen sehön!.

Uber errcn Zcitraum von siebcn Monaten hatte ich in
vier Bausteinen zu je drei Tasen nlit der Gruppe gearbei-
tet. wir hatten geubr und .rusprobiert, Rolienspiele und
individuelle Anwendungsaufgaben durchgefuhrr und die
Zert  z$r*hen den B.rr ' rernen zrr J-r .rr i rubertr . tgrrng mit
ieweiligem Erfahrungs.rust:rusch genutzt. Ich h.rtte meine
ganze didaktisch-mcthodische Muhe auf anrvcn<rrrarcs
und transferierb:res \(issen Lrnd Können gerichret. Und
nun diese Schlullkrrrik von einem Teilnehmer, der deut-
lich sichtbare lortschritte gemacht hatte.

Do€h er korrlsierte meine selbstzweiflerische Fehl-
int€rpretation: ,Damals war .lles an meinem Ohr vor-
beigerauscht und ich konnte nichts ir meine Kurspraxis
umsetzen. Anschließend rnochte ich sir keineKune mehr
halten. Ich wußre zwar, daß ich irgend etwas anders ma
chen sollte. Aber ich wußte weder was noch wic. Bcson-
ders peinlichr Auch mein Vorgesetzter sah nicht so recht,
wozu er mich auf den drm.rligen Kurs geschickt hat. Das
ist jetzt sanz anders. Ich habe gemerkt, wie meine Kurse
von Baustein zu Baustein besser wurden. .letzt kann ich
das Gehörre anwenden - es macht mir richtig Spaß!.
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Wie lehrt man ))Kompetenz(?

Lehrziel DKompetenz(: ref lektiertes
Handeln

Viele (zu vielei) \(eiterbildungsvcranstaltungen setzen
auf "Wissen": Inhalte werdcn vorgetragen rn der Hoff-
nung, damit babe der Teilnehmer das notncndige Wissen,
das er für das veränderte Handeln in der Praxis brauche.
Wissen wird angeboren, Können wird erwartet. Beim
Transfer von der instruierenden Lehrsituation auf die ins
Handeln umsctzcnde Ernstsituation läßt man den L€rn€r
allein. Ganz d.rvon abgesehen, daß es zumeist auch mit
den vermnrcltcn Visscn nicht weit her ist (denn dazu
r e i c h t e i n V o r r r g n i . h r  r u . . u n r h d  n g [ ' . r - $  r r e n  I  l - u r 8 + .
!üiederholturgs und VerarbeLtungsphrsen): dis eigent-
liche Ziel verbesserte Handlunssf:ihiskeit bleibt uneF
rercht. Denn Wissen reicht in viclcn Fallcn nicht aus, um
kompctcntes Handeln zu erreichen.

Wird als Ergebnis einer Veranstaltung eirr kompetentes
Handeln erwartet,dann hat dies Konseq uenzen für die di"
daktische und methodische Gestaltung:

- Wenn der Kreditberater einer Bank durch eine Weiter-
bildungsmaßnahme zu einem bexeren Cesprächsver-
halten mit dem Kunrlen befähigt wertlen stnl, drnn
bringt das Erarbeiten von Kreditgesetzen, rngereichert
mit Histörchen aus dem reichhaltig-erfolgrcichcn Er-
fahrungsschatz des den Kurs leitenden ertahren€n
Praktikers, d.fur wenis.

- Soll eine Sekr€tärin Brlefe mit Winword schreiben, dann
trägt die ceschichte der Textsysteme, das Kennen der
Hard- und Softwarekomponenten im allgerneinen und
besonderen und der Blick in ein geöffnetes Gerät wenig
zum Briefeschreiben bei; aber auch d,rs Anbringen von
Fußnoten oder das automatische Numcrieren als Lieb-
lingsthema des kursleitenden Computerfreaks hilft arn
näch\ten Tag beim \ .hrerben erre. Errefe'  wenrg.

- Treffend charekterisiert eine Teilnehmerin ihre
schlechten Erfahmngen: "Am Anfins hbern die Kurs-
leirer einem mit angeblich notwendigcn Hintcr-
grundinfornr.roonen die Ohrcn zu. llnd ncnn es dann
ans Probiercn uncl Üben geht, .lann ist die Zeit rum.
Und man kriegt den Rat mir, jerzr müsse man sich selbst
überlegen, wie man das ums€tzt. Man soll das im mit-
gelieferten Kopienpaket nachlesen. Und am nächsten
Tag sitze ich genauso hilflos da wie vorher."

Selbstverstandlich gibt es in dc. Weiterbildung Veran-
staltungstypen, bei denen das Krterium "Handlungs"
kompetenz" wenig angemessen ist: ein Bibliodrrm. Wo-
chenende, ein Ausstellungsbesuch, ein politischcr Diskus-
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sionskreis oder eine erarbeitende Reflexionsklausur
("V/o stehen wir heute? wo in funf J:hrenl") zielen si-
cherlich nicht vorrangig auf kurzfristige, umsetzbare
Handlungskompetenz. Andererseits solltc es zur Vorsicht
mahnen, wenn man gar kein €rwarteres Handlungsergeb-
nis formulieren kann oder dieses allzuweir vom realen
Handlungsbereich entfemt ist: Manches, was als Weiter
bildung firmiert, ist vielleicht gar keine, erwa wenn man
e'nen Pol i t iker,  reuren h.h.pora'r ' ren oder renommrer-
ten Nob€lpreisträger uber errv.rs sprechen läßr, was ent
weder jeder schon weiß oder niemand versteht {Hauptsa,
chc, die Presse berichtet) und auch nienrand ernsrhafr er-
wartet, daß einc Ubertragung in den ALltag erfolgt, oder
bei Veranstaltungen, bei denen die Belohnung für ver-
diente Mitarbeitermitteurem Hotel, Buffet und einem ex-
klusiven Thema im Miftelpunkt steht (,FeuerlaL:fen für
Manage.. ;  "Sich Selbsr Erkennen auf Lanzarote").  Daß
solche Veranstiltungcn kein veränderres Vcrhalten be-
wirken, darf nicht einer "wirkungslosen. Wenerbil-
dungsarbeit vorgeuorfen werden: solche Veranstaltun-
gen heben uberhaupt nicht auf Handlungskomperenz ab.

Das Konzept: Competency Based
Education
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gleich - am besten schon g€stern - eine Lösung für sein
Problem.

Die Diskussion um kompetenzorientierte Weiterbildung
macht auf solche Verwertungsbedürfnisse von Weiterbil-
dungs-Teilnehmero und WeiterbildungsAuftraggebern
aufrnerksam. Und es stellt sich dic Irage, durch welche di
daktisch-rnethodischen Uberlegungen und Maßnahmen
dieser Typus von rJi/eiterbildung geforderr werden kann.

Die didaktisch-methodische Aufgabe:
didaktische Reduktion ...

I
l

I
I
l

l

S€it Anfang der T0er Jahre entstand in denUSA das Kon-
zept der "Competency Based Educatrn. ly:6l. Houstotl
1972)i beim tährlichen Kongreß der Amerlcan Assocra,
rion for Adult and Conrinuing Education trifft sich auch
heute noch eine Arbeitsgruppe zur Veiterenrwicklung
und zum Erfahrungsaustausch über Competency Based
Adult Education (CBAF-).

Im Mittelpunkt der CBAE steht nicht die Frage, was
man im Unterricht durchzunehmen habe, sondern was
der Lernende am Ende des Unterrichts nrn kann -welche
,Kompetenz. er demonstrieren kdnnen soll.

Kompetenz bcsreht im Verständnis dieses Konz€pres
aus zwei Kompon€nt€n:

- aus Handlungskonpererz man muß das neue Han
deln praktizieftn ki;nnen, und

- aus Reflexiouskonpereaz - rnan muß reflektieren kön
nen, wann, wie und warum dieses Handeln angemes-

Dieses zunächst tur die Schule entwickelte und dort
auch oft wegen seiner starken Verwendungsorienrierung
kri t is ierte Konzepr (" lst  das Bi ldung?.)zeigte bald s€ine
Stärke in der ltfeiterbildung. Anders als in der Schule, wo
die Anwendungssituation in €iner vielc Jahre entfernren
und nur ungenau vorhersehbaren Zukunft liegt, ist das
Lernen von Erwachsenen in vlelen l-allen durch die zeitli
che Nähe von Lcrnauslöser, Lernprozeß und AD(en-
dungssituation gekennzeichnet. Die Verwendungssitua-
tion liegt oft in Reichweire: Wer beim Briefeschreiben
schon beim rechtshtndigen Datum hängenbleibt, wem als
Trainer seine Tellnchmer einschlafen, wer seine neue Vi-
deokamera nicht bediencn odcr erne Funktion in Beru(
Familie oder Freizeit nicht ausfuhren kann, der möchte
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Auch für die Konstruktion riner konrperenzorienti€rten
Bildungsrnaßnahme h.rr ein traditionelles didaktisches
Vorsehen mit den beiden Schritten der didaktischen Re-
duktion und d€r didakrischen Rekonstruktion culriskeit
tvgl .  wetnberg l9-5):  Erneßeirs muß die l -ul le von mog-
lichen Lerninhalten auf das Sinnvolle, Machbare und
Notwendige reduziert werden. Andererseits rnüssen di€se
Inhalte so im Kurs rekonstruiert werden, daß sie mög-
lichst sicher in das Repertoire des Lernenden ube.g€ht.
Beide Schritte werden bei Bildungsmaßnahmen, die ein
kompetentes Handeln intendieren, an der zu erwerben-
den Kompetenz ausge.ichter.

Bei der Auswahl und Festlcgung der Inhalte (didakti-
sche Reduktion) werden nicht Stoffbereiche oder Wis-
sensbestände a'rfsezäLk, rndern das Handeln beschrie-
ben, das dererfolgreiche Lernerzeigen soll. Di€se. Schritt
lehnt sich an das von Masef (1972) vorseschlasene Ver-
fah.en der operationalen Zielformulierung an.ln diesem
Zielformulierungsprozeß werden Ziele so weit als mög-
lich in eine Liste von beobachtbaren Handlungen (,Ope-
ration€n") aufgegliedert. Wo möglich sollte man dieses
Zielverhalten mit dem Lerneroder Auftraggeber gemein-

ZLrm Beispiel: lm Rahmen eines Präs€nrationskurses
wird dasallgemeine (und vage)Ziel "Der Mitarbeiter soll
sich, seine Fifma und s€in Produkt gut darsteLlen. in fol-
gende Liste von Handlungen aufgegliedenr

"komnrt punktlich zum KLrnden - ist angtncsserr gc-
kleldet - visualisierr - steht ruhig vor der Gruppe - hält
Blickkontakt- Schrift auf Folie ist mindesrens 5 mm hoch
-steht nichtvor der Leinwand - spricht nicht nach hinten
zum Proiektionsbild - macht seine Messase sichrbar -
gehr :rr  Frrgen ein -  . . .

Beschricben wird, was der erfolgreiche Lerner nach
dem Kurs tut oder nicht tut. Beschrieben wird Handeln,
und welchen Kriterien es genügcn muß. Wird zu diesem
Handeln auch ein bestimmtes \üisscn erwartet, dann wird
auch dieses in einer solchen Lisre aufsefühft.

solche Zielbeschreibuneo, beziehen sich immer auf
das jeweils aktuelle Anwendungsleld - auf das, was die
konkreten Lerner " morgen . im Konrext ibrer Praxis a!s-
führen müssen. Dies warnt zur Vorsicht mit ,Srandard-
seminaren<, die man bei jeder beliebigen Teilnehmer-
gruppe glaubt anwenden zu können. "Erfolgreich Prä-
sentieren. urnfaßt fu. Führunsskräfte möglicherweise
andere ttandlungsformen als fur Lehrer, Pfarrer oder

irr--
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Außendienstler. Es empfiehlt sich, sich bei jeder Teilneh-
mergruppe konkret aufs neue beschreiben und zeigen zu
l.ssen, wie für sie ,Präsentier€n" aussieht.

. . .  unodidaktische Rekonstruktion

Sind solche Ziele formuliert, dnnn benorigt man l-ehr-/
Lernmethoden, die dieses Zielvcrhaltcn aufbauen und si-
chern. Für manche dieser Ziele geniigt ein kurzerHinweis
(2.B. für ,ist ansemessen gekleider"), frir andere wird ein
Handlungstraining benötigt ("sp.rcht nicht nach hinten
zum Projektionsbild" läßt sich nicht durch Worte lernen,
sondern gehr erst durch wiederholtes Einüben ,in Flcisch
und Blut" über), anderes benötigt eine Kombination ius
Verstehen und erprobendem Umsetzen {2.8. "machtseine
Message sichtbar"). lmmer aber gilt das l']rinzip: Soll der
Lerner anschließend über eine Handlungskompetenz ver
fügen, dann muß er diese Handlungskompetenz ur Kurs
xr oft und s<, Lange zeigen, bis er hinreichende Sicherheit
auch für die Ernstsituation hat.

Filr die methodisch-didiktische Kursgestaltung bedeu-
t€t dies beispielsw€ise:

- Jeder weiß: Hochspringen lernt mandurch Hochsprin
gen, nicht durch Reden über Hochsprinsen. Kompe
tenzorientierte !üeiterbildung schließt viel handelndes
Erprob€n ein. Der Kursleiter muß über ein Repertoire
verfügen, um s<nch handelndes Erproben in Szene zu
setzen. Allerdings: Nur mu Trainins allein kommt man
auch nicht zu. bestmdglichcn Performanz. Der Kurs-
le,ter rnuß ebenfalls Theorie und Reflexion v€rmifteln.
Erklären und Einsehen bleiben unverzichtbar.

- Es ,st eine alte transferpsychologische Erfahrung: fe
ähnlicher Ubunss und Anwendungssituation, desto
höh€r der Tlansfer (Thcorie der identischcn Filemente).
KomDet€nzorientierte Seminare sollen deshrlb räum-
lichund materialmaßis rreh an P.ax,s€rfolsen. DerBe-
sprechungsrnum in der elgenen Firma ist geeigneter als
das eindrucksvolle Semin.rrhotel. Inhouse Seminare
haben hier durch die Nähe zur Praxis ihre Stär[e.

- Gesagtsind Dinge schnell. Der Satz "Zeigen Si€ aufder
Overheadfolie, nicht an der Wand!. dauert wenise Se
kunden, alle nicken zustimmend (d.h. älle /riser es)-
Lrnd trorzdcm dreht sich fast jeder bei der nachfolgen-
den übungzurWand. t]nd das selbstdann, wc"" "'a"bei fünf anderen Präsentatoren hintereinander den
Fehler kritisiert hat! Kosnirive Instruktion und mo
dellhafres Beobachten reichen hier zur Verhaltensrn
derung nicht aus, nötig sind vielfaches Ausführen in
wechselnden Situationen. Das kostet Zeitund Geduld.
Komperenz heißt immer individuell€ Komperenz. Einer
fuhrt vor, zwanzig schauen zu: das fühnnicht zu zwan-
zig kompetenten Mirarbeuern. Jeder muß lernen, mit
seinen Pfunden zu wuchern und mit seinen Lern- und
Ubertragungshemmnissen umzugehen. Jeder Lerner
konstruiert sich von seinem individuellen Ausgangs-
punkt aus sein l-€rnen, und jede Anwendungssuuation
erforden die Umsetzuns aus den ;e individuellen

Wie lehrt man Kompetenz?

Wahrnehmungs" und Handlungsmöglichkeiten. Da-
mit auf l,erner eingegangen werd€n kann, müssen die
Lern$upp€n klein sein und/oder mehrere Trainer ver-
fügbar sein.
Der Erwerb von Kompetenz ist nicht mit Seminarende
abgeschl<,sscn, sondern wird in den Erfolgen und
Rückschlägen der nachfolgenden Zeit fortgeführt. Ei-
nerseits kommt hier den Führungskräften die Aufgabe
zu, diesen Prozeß stützend zu stabilisi€ren, andererserts
sind ,Nachsorge.-Arrangenrents (2.B. nach sechs Vo-
chen einen halben Tag Erfahrunssaustausch) oder In-
tervalltrainings mit dazwischenllegender Erprobungs-
praxishitfreich (2.8. anstatt zweiWochen am Stuck lie-
ber viermal drei Tage, verteilt aufein halbes Jahr).

In dieser Phase der didaktisch€n Rekonst.ukton liegt
der Fokus der Bildungsarbeit stark auf Handeln und Er-
proben. Informieren und Erklären mit dem Ziel von \gis-
sen und Verstehen haben dabeidurcbaus ihren Ort, aller-
dings nicht als Selbstzweck, sondem in dienender Funk-
tion für kompetentes und das heißt eben auctt -
reflektiertes Handeln.

Schließlich: rSelbstüberzeugtheit(

Daß jemrnd etwas weiß, verstcht un.l kann, bedeutetnoch
nicht, claß er es auch rnwendet. Fiir kompetenzorienti€r-
tes Handeln ist als Zus:itzliches unabdingbar notwendig,
daß Lcrner es sich selbst zutrauen, das neue Verbalten in
der Ernstsituation anz u wenderr. Nf;t dem ungewöhn lichen
Wort 'Sclbstüberzeugthen. {"sel lef f icacy. -  Mager
1992) wird eine Einstelluns beim Lerner bezeichnet, die
rhm dre Kr r f t  grbt.  ns tr l te l7asser der Praxn zu 'prrngen.

Manche Lerner tun dies mutig und schnell von sich aus.
Eine professionelle methodisch-didaktische Planu ng wnd
aber diese für das Praxishandeln entscheidende Einstel-
lung nicht dem Zufall oder der Disposnion des Teilneh-
mers überlassen. Kursleiter können durch mre merno-
disch-didaktische Planung die Entwicklung von Selbst-
überzeugtheit stärken und unterstützen, wenn sie bis zu
einer gewissen Sicherheit üben, wenn sie explizit auf die

"Back Home" Situation vorbereiren, wenn sie den Ler-
nern das Rückgrat stärken: "Du schalfst das!. Und wenn
sie Dingc untc.lasscn, die die Selbstriberzeugtheit bei den
Lernern untergr.rben: unrealisrische Ansprüche, hochg€-
. tochene. Lehrh..  B,Jr. 'hn nrrr  \4rt i r r folg.

In der Unterstiitzung der Selbstu berzeugtheit liegt auch
eine besondere Verantworruns der Führungskraft, die
Mitarbeiter zur Werterbildung geschickt hat dern Mitar-
beiter nach Kursende cin geschütztes Erprobungsfeld an-
zubieten, ihnzu verstärken, ihm Erfolg zu verschaffen, bis
er von sich selbst und dem neuen Kitnnen so sicher über-
zeugt ist, daß er die Übertragungin die Praxis von sich aus
und stabil wagt.

Teuer?

Kompetenzorientierte Seminaresindaufwendigeralstra-
ditionelle. Sie erf<rdern eine gründliche Plänung, sind in
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der Dur€hfrihruns zeir , material und personala ufwendig
und €rfordern Unterstützung auch noch in d€r Anwen-
dungsphase.

Wer diese Kosten scheut, zahlt einen hohen Prcis: Am
teuersren sind Seminare, bei denen nichrs her.uskornmr!
Seminare ohne Tfinsfcrerfolg verursachcn nicht nrr
unnütze Kosten, sie sch.den:
- Erwartungen von Vorgesetzten und Mitirbeitern wer-

den ennäuscht und verursachen Unsicherheit ("Kann
ich j€tzt die Lcistuns erwarren oder nicht?").

- Man beginnt, an sich selbst zu zweifeln ("Wahrschein-
lich liegt es an mir, daß es nicht klappt!.|.

- Man verliert die Lust und die Bereitschaft an Weiter-
bildung ("Wenn es wieder so wenig bdngr..." ).
Solche Schäden durch nichts,nutzige Weiterbildung

wurden bisher zu wenig beachtet. Die Uberltsurrser zur
Kompetenzorientierung helfen, Seminarangebote kririsch
zu überprüten:

- Veßprichr das Ans€bot ein Kitnnen, das der Teilnch-
mer rm End€ des Kurses aus dem Kurs mitnimmt (also

"Kompcten,")? Oder wird ledigl;ch :rngedeutet, was
im Kurs durchgenommen wird?

- Ist di€ses Können so beschrieben. daß es beobachtbar
und nachprüfbar ist? Oder finden sich vor allem voll-
mundige und vage Allgemeinaussagen?

- Wird der Lernweg so beschrieben, daß daraus ein han-
delnd€s Erproben sichtbar wird, das mir einiger Phusi
bilität zum erwünschten Transfer frihrt?

- Ist die versprochcnc Kompetenz die, die man braucht?
Oder handelt es sich um eine "Nice to have.-Ver-
rn.trhun!.  -  nJn $erß ni ihr ro 'e(\r ,  woru si€ nüu-
lich ist, aber sie stellt ein nettes "Lntertrainment. dar?
Und irsendw,e krnn man ja allcs vielleicht mal brau-

Beiall€n Vorteilen dieses Konzeptes sollkeinesfalls der
Eindruck erweckt werden, damit sei einmal wieder der
andragogische Stein der Weisen gefunden. Wie jedes Bif
dungskonzept hat auch der kompetenzorientierte Ansatz
Vorauss€tzungen, Schwächen und Grenzen: Vorausge
setzt ist beispielsweise, daß man genau weiß, welchcs
Zielverhalten zu erreichen ist, und man auch weiß, wie
das zu bewerkstelligen ist. \(renig geeigner erscheinr die-
ser Typus von Veiterbildung beispielsweise, wenn kriri-
scbc Distanz oder neue Impulse verminelr wcrden sollen.
Deshilb isr 'kompetenzorientienes Lernens. weder der
besre, schon gar nicht der einzige Ansatz. Weiterbildung
ist zu vielfälrig, als daß ein einziges Konzepr alles ab-
deckcn könnte. Wichrig ist, den richrisen Ansarz für die
richtige Aufgabe zu finden.

Und wo bleibt der Konstruktivismus?

In der rlrrzertrgen andragogischcn F-achdebarte ist der Be-
griff 'lehren", wie er im Tit€l dieses Beirrass verwendet
wird, verpönt; man spricht liebervon "vermirteln", ,för
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dern., ,ermöglichen". Schnell wird bei "lehren. unte.-
stellt, man unterliege einem ,Lehr-Lern-Kurzschluß" mit
dem omnipotenten lrrglauben, "nur rvas gelehrt wird,
wird gelernt... So hat die Konstukrivismustlebattc der
letztenJahre intcnsiv darauf verwiesen. drß l.ernen nicht
als extern-manipul.tives Handeln von Lehrend€n, son
dern als aktiv-konstrtrktiv€s HandelD von Lernenden zu
v€rstehen ist. Nun war dies für die nisscnschaftliche
Pädagogik weder sonderlich neu noch besrritcn: bei-
spielsweise dreht sich eine zentrllc Diskussron der
Reformpädagogik um die Realisierung aktiv-konsrrukri-

Der Begriff "lehren. wird hier durchaus bewLrßt ver-
wendet: Damit soll daraufaufmerksam gerllacIt werden,
daß auch und gerade die Einsicht in die Konsrruktions-
p.ozesse belm Lerner nicht bedeuten kann, daß m,rn Ler
ner sich selbsr überläßt. Sichcrlich gibt es sotche SirDatio-
nenj geniuso aber gibt es Siruationen, in denen P:idago,
gik und Andragogik cin wirksames Insrrumentarium zur
Förderung von Lernen bereirsr€ll€n können und sollen.
Bildungsarbeit bedeutet immer ein Ausbalancrer€n zwr
schendem Zuviel und dem Zuwenis. Auch hier gilt, nicht
alles Lernen übtr curen Kamm zu scheren. sordern das
jeweils angemessene zu finden.

Didaktik liegt dabei unausweichlich in Spannungsfeld
des didaktischen Paradoxons, daß man beirn didakti
schen Handeln alles tun rnuß, was l.ernen €rfolgreich
macht, und daß man zugleich weiß, drß damit Lernerfolg
ebendoch nicht "gemacht" wcrden kann. Kein Kursleiter
karn von redem 'c ner lei lnehmer wF\.n, $r\  er m,r
bringt (d.h. lon wo aus jeder wenerzufördern ist) und
welche ProblernLösung jeder einzelne Lerner trncten
möchte. "Wasmöchten Sie hiermitnehmen?" - "Nenn€n
Sie ein Beispiel aus Ihrer Praxisl" - "Probieren Sie fol-
gendes aus und berichten Sie, oblhnen das für Ihre Praxjs
hilft" - wenn Teilnehmer im Kurs zu solchen Angeboten
schweigen, dann bringr dies einen transfcF und kompe
tenz-orienri€rten KursleiterzurVerzweiflung, weil Erfolg
damit unmöglichwird. Der Lehrende isr !ufdas NIu Ma-
chen des Lernenden angewiesen.

Uberden Erfolg von Lernen entsche iden nichtnü Leh-
rende und Lernende, sondern auch der Kontext. Verän-
dertes und damit unsicheres, noch nichr srabilisierres
neues Verhalten br.rucht am Anfang Schutz und Srütze.
Wenn lhegatten, KDder, Freunde oder Vorgesetzte den
angefxnscnen Veränderungsprozeß nicht zu fördern wis-
sen, sich fur dic Anwendung des GeLernten nicht interes-
sieren, möglicherweise spotten, dann kann dies jeden von
Kurslciter und Teilnehrner vorbereiteten Erfolg zunichte
mrchen. Insbesondere in der betrieblichen Weirerbildung
ist die Aufgabe und VeranrworrL,ng von Frihrunsskräften
für Transfer Erfolg vor uod nach Schulungen ihrer Mir,
arbeiter noch viel zu weniS bedacht worden. Auch bei die,
ser Kontext-Variablen zeigtsich, daß es zum€ist nicht der
beste Weg ist, die Anwendung des Gelernten dem Zufall
und der Selbstkonsrrukrion des L€rnenden uberlassen;
auch hier kann €ine rationale Planung dem tern€r Hin-
dernisse aus dem weg raumen und ihn in seiner übenra
gungsartre't unrerstürzen.

{
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wissen plus Ve6tehen plus Können plus
Selbstüberzeugtheit = Kompeten?

Wisscn und Verstehen gch(tfcn zunl kompetenten Han-
deln. Aber sie sind nicht der Gar.rnt dnfur. Y/{) n.ch !üei-
terbildung kompetentes Hande ln e.wartet wird, weist das
Konzept des "kompetenzorientierten Lernens" darauf
hin, daß ZielveÄalten detaillien beschricbcn und ver-
wendungsnah geübt werden muß, bis es gekonnt wnd.
Und um den Sprung in die Praxis zu wagen, braucht der
Lerner " Selbstüberze ugtheit " : die selbstbewußte Uber-
zeugung: 'Ich trau mir das zu!. Hier liegt eine metho'
disch didaktische Herausfordenrng fur Seminaranbieter.
Und für Andragosik als Wissenschaft von der Bildung
Eruachsener die Aufgabe, envrchsenenansemessene di-
dakrische und methodische Konzepte zur Verfügung zu

' ' 
KolvrprrENz - LEHREN oDER LERNENi

Die Frage der Haltung
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Die Frage der Haltung oder
die Haltung beider Frage

Ulrich Datscber

Das Gesch€hen in einem Seminar, in einer Modera-
tion, in einem Training wird wesentlich von dem Ver-
hältnis zwischen Teilnehmenden und Leitendem ge-
prägt. In einer neu zusämmengesetzten Gruppe i't
datür beronders wichtig die Haltung des Leitenden,
sein selbstverständnia, seine Handlungen.
Eine umwerfend neue These ist das nicht. wohlfast
jederTrainer wüJde 5ein Selbstverständnis als Dpart-
nerschaftlich< bezeichnen, wollte seine Teilnehmer
als eigenständig aktiv lemend 'ehen. Die konse-
quente Umietzung dieser Haltung scheitert aller-
dings oft. Sie drückt rich bis in Feinheiten de5
Verhaltens aus, und rie kommt in Kon{likt mit ange-
lernten, gewohnten Vethaltensweisen.

Lrtztcn Sommer b€reitete ich zusamnren miteinemKolle-
gen einTrainjng vor. Da es unscre erstc Zusammenarbert
war, war das gegenseitige Abtasten recht inrensiv. Uber
Einzelhertenwurde ausführlich drskutiert.

An einem scheinbar unwichrigen Punkt gingen unsere
Ansichten auseinander. ln einer frühen Phase eines straff

durchstrukturierten Moderatorentrainings sollten den
Teilnehmern, bei Bedarf, Informationen über die Beson-
de.heiten einer Moderation im Vergleich zu nicht visuali
sierren Bespr€chungen oder Diskussionen gegeber wer-

Mein Kollege wollrc die hformationen rls 'Lehrge-
spräch. miteiner Frege einleiten. Was kanr daran nur zu
Widerspruch führen?

Die erste Frage

Der ersre Vorschlag meines Kollegen war der EiDstieg
ul,er die Frasc "Welche Probleme gibt es ur mrindlichen
Diskussionen oder Besprechungen?" Das Ziel ist klar:Die
Teilnehmer sollen aktiviert wcrden, sie sollen sich Inhalte
.elb* erarbe re- und fur n,"5 zu gebende Infornrrro-en

"aufgeschlossen. werden.
Allerdings waren wir uns schneli einig, daß die Frage

nicht gut ist. Sie ist unaufrichtig, denn sie fragt nach et'
was, was der Fragende schon weiß. l'.oblerne mündlicher
Diskussionen sind bekannt. Die TeiLnehmer oerorrncn
u.U. das Gefuhl, Stichwortgeber zu sein, nicht ernst ge-
nonmcn, vielleicht gar in die Schule zurückversetzt zu
wcrden. SoSarwenn sie "richtig" aDdvorten, trigen sie in
keiner Weise zum E.kenDtnissewinn bei.
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