w

Reischmann, Jost: Wie lehrt man ,Kompetenz*“? Andragogisch-didaktische Uberlegungen zwischen W|ssen und Konnen.

In: Grundlagen der Weiterbildung - Zeitschrift, 9. Jg. (1998), H. 6, S. 267-271.

Al A, T T

FKOMPETENZ - LEHREN ODER LERNEN?

GdWZ 9 (1998) 6

Wie lehrt man »Kompetenz«?

Wie lehrt man Kompetenz ?

Andragogisch-didaktische Uberlegungen
zwischen Wissen und Kénnen

Jost Reischmann

Erwachsenenlernen stellt sich oft (aber keineswegs
immer) als Losen eines unmittelbar vorliegenden
Problems dar, weniger als ein Ansammeln von Wis-
sen fir die Zukunft. Um in seinem Praxisbereich bes-
ser handeln zu kdénnen, brauchte man eine be-
stimmte Kompetenz. Kompetenz lat sich auf unter-
schiedliche Weise erwerben: Manches eignet man
sich selbst an, manches braucht »a little help from a
friend«, und manche Kompetenz laBt sich 6kono-
misch und wirksam durch Teilnahme an einer Wei-
terbildungsveranstaltung entwickeln.

Mit letzterem — mit Weiterbildungsveranstaltungen,
die verbesserte Handlungsfahigkeit beabsichtigen -
befafit sich dieser Beitrag. Um diesen Weiterbil-
dungs-Typ zu identifizieren, lautet eine zentrale di-
daktische Frage hei einer Kursplanung: Wird als Er-
gebnis einer Veranstaltung ein kompetentes Han-
dein erwartet?

Die Feedback-Runde am letzten Tag eines Train-the-Trai-
ner-Kurses in einer Groffbank begann mit einem Schrek-
ken: » Wozu Sie hier zwolf Tage gebraucht haben, das habe
ich ailes in einem anderen Kurs in zwei Tagen gehort!«

Uber einen Zeitraum von sichen Monaten hatte ich in
vier Bausteinen zu je drei Tagen mit der Gruppe gearbei-
tet. Wir hatten geiibt und ausprobiert, Rollenspiele und
individuelle Anwendungsaufgaben durchgefthrt und die
Zeit zwischen den Bausteinen zur Praxistibertragung mit
jeweiligem Erfahrungsaustausch genutze. Ich hatte meine
ganze didaktisch-methodische Muhe auf anwendbares
und transferierbares Wissen und Kénnen gerichtet. Und
nun diese Schluffkritik von einem Teilnehmer, der deut-
lich sichtbare Fortschritte gemacht hatte.,

Doch er korrigierte meine selbstzweiflerische Fehl-
interpretation: »Damals war alles an meinem Ohr vor-
beigerauscht und ich konnte nichts in meine Kurspraxis
umnsetzen. Anschlieffend mochte ich gar keine Kurse mehr
halten. fch wufste zwar, daR ich irgend etwas anders ma-
chen sollte. Aber ich wuflte weder was noch wic. Beson-
ders peinlich: Auch mein Vorgeserzter sah nicht so recht,
wozu er mich auf den damaligen Kurs geschickt hat. Das
ist jetzt ganz anders. Ich habe gemerkt, wie meine Kurse
von Baustein zu Baustein besser wurden. Jetzt kann ich
das Gehorre anwenden — es macht mir richtig SpafS! «

Lehrziel nKompetenz«: reflektiertes
Handeln

-

Viele {zu viele?) Weiterbildungsveranstaltungen setzen
auf »Wissen«: Inhalte werden vorgetragen in der Hoff-
nung, damit habe der Teilnehmer das notwendige Wissen,
das er fiir das verinderte Handeln in der Praxis brauche.
Wissen wird angeboten, Kénnen wird erwartet. Beim
Transfer von der instruierenden Lehrsituation auf die ins
Handeln umsctzende Ernstsituation 18t man den Lerner
allein. Ganz davon abgesehen, daf es zumeist auch mit
dem vermittelten Wissen nicht weit her ist {denn dazu
reicht ein Vortrag nicht aus, unabdingbar wiren Ubungs-,
Wiederholungs- und Verarbeitungsphasen): das eigent-
liche Ziel — verbesserte Handlungsfihigkeit — bleibt uner-
reicht. Denn Wissen reicht in viclen Fallen nicht aus, um
kompetentes Handeln zu erreichen.

Wird als Ergebnis einer Veranstaltung ein kompetentes
Handeln erwartet, dann hat dies Konsequenzen fur die di-
daktische und methodische Gestaltung:

— Wenn der Kreditberater einer Bank durch eine Weiter-
bildungsmaffinahme zu einem besseren Gesprachsver-
halten mit dem Kunden befihigt werden soll, dann
bringt das Erarbeiten von Kreditgesetzen, angereichert
mit Histérchen aus dem reichhaltig-erfolgreichen Er-
fahrungsschatz des den Kurs leitenden erfahrenen
Praktikers, dafiir wenig.

— Soll eine Sekretarin Briefe mit Winword schreiben, dann
trigt die Geschichte der Textsysteme, das Kennen der
Hard- und Softwarekomponenten im allgemeinen und
besonderen und der Blick in ein gedffnetes Gerdt wenig
zum Briefeschreiben bei; aber auch das Anbringen von
FuRnoten oder das automatische Numerieren als Lieb-
lingsthema des kursleitenden Computerfreaks hilfr am
nichsten Tag beim Schreiben eines Briefes wenig,.

- Treffend charakterisiert ¢ine  Teilnehmerin  ihre
schlechten Erfahrungen: » Am Anfang labern die Kurs-

leiter einem mit angeblich notwendigen Hinter-

grundinformationen die Ohren zu. Und wenn es dann
ans Probiercn und Uben geht, dann ist die Zeit rum.
Und man kriegt den Rat mit, jetzt misse man sich selbst
iiberlegen, wie man das umsetzt. Man soll das im mit-
gelieferten Kopienpaket nachlesen. Und am néchsten
Tag sitze ich genauso hilflos da wie vorher.«

Setbstverstandlich gibt es in der Weiterbildung Veran-
staltungstypen, bei denen das Kriterium »Handlungs-
kompetenz« wenig angemessen ist: ein Bibliodrama-Wo-
chenende, ein Ausstellungsbesuch, ein politischer Diskus-
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sionskreis oder eine erarbeitende Reflexionsklausur
(»Wo stehen wir heute? Wo in fiinf Jahren? «) zielen si-
cherlich nicht vorrangig auf kurzfristige, umsetzbare
Handlungskompetenz. Andererseits sollte es zur Vorsicht
mahnen, wenn man gar kein erwartetes Handlungsergeb-
nis formulieren kann oder dieses allzuweit vom realen
Handlungsbereich entfernt ist: Manches, was als Weiter-
bildung firmiert, ist vielleicht gar keine, erwa wenn man
einen Politiker, teuren Fachspezialisten oder renommier-
ten Nobelpreistriger uiber etwas sprechen lifit, was ent-
weder jeder schon weiff oder niemand versteht {Hauptsa-
che, die Presse berichtet) und auch niemand ernsthaft er-
wartet, daff einc Ubertragung in den Alltag erfolgt, oder
bei Veranstaltungen, bei denen die Belohnung fir ver-
diente Mitarbeiter mit teurem Hotel, Buffet und einem ex-
klusiven Thema im Mittelpunkt steht (»Feuerfaufen fiir
Manager«; »Sich-Selbst-Erkennen auf Lanzarote«). Daff
solche Veranstaltungen kein verdndertes Verhalten be-
wirken, darf nicht einer »wirkungslosen« Weiterhil-
dungsarbeit vorgeworfen werden: solche Veranstaltun-
gen heben uiberhaupt nicht auf Handlungskompetenz ab.

Das Konzept: Competency Based
. Education

Seit Antang der 70er Jahre entstand in den USA das Kon-
zept der »Competency Based Education« {vgl. Houston
1972); beim jihrlichen Kongreff der American Associa-
tion for Adult and Continuing Education trifft sich auch
heute noch eine Arbeitsgruppe zur Weiterentwicklung
und zum Erfahrungsaustausch iiber Competency Based
Adule Education (CBAE),

Im Mittelpunkt der CBAE steht nicht die Frage, was
man im Unterricht durchzunehmen habe, sondern was
der Lernende am Ende des Unterrichts tun kann — welche
»Kompetenz« er demonstrieren konnen soll,

Kompetenz besteht im Verstandnis dieses Konzepres
aus zwel Komponenten:

- aus Handiungskompetenz — man muf das neue Han-
deln praktizieren koénnen, und

— aus Reflexionskompetenz — man mul reflektieren kon-
nen, wann, wie und warum dieses Handeln angemes-
sen ist.

Dieses zunichst fiir die Schule entwickelte und dort
auch oft wegen seiner starken Verwendungsorientierung
kritisierte Konzept {»Ist das Bildung?«) zeigte bald seine
Stirke in der Weiterbildung. Anders als in der Schule, wo
die Anwendungssituation in einer viele Jahre entfernten
und nur ungenau vorhersehbaren Zukunft liegt, ist das
Lernen von Erwachsenen in vielen Fillen durch die zeitli-
che Nihe von Lernausloser, Lernprozef und Anwen-
dungssituation gekennzeichnet. Die Verwendungssitua-
tion liegt oft in Reichweite: Wer beim Briefeschreiben
schon beim rechtsbiindigen Datum hiangenbleibt, wem als
Trainer seine Teilnchmer einschlafen, wer seine neue Vi-
deokamera nicht bedienen oder eine Funktion in Beruf,
Familie oder Freizeit nicht ausfithren kann, der méchee
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gleich — am besten schon gestern - eine Lésung fiir sein
Problem.

Die Diskussion um kompetenzorientierte Weiterbildung
macht auf solche Verwertungsbediirfnisse von Weiterbil-
dungs-Teilnehmern und Weiterbildungs-Auftraggebern
aufmerksam. Und es stellt sich die Frage, durch welche di-
daktisch-methodischen Uberlegungen und Mafnahmen
dieser Typus von Weiterbildung gefordert werden kann.

Die didaktisch-methodische Aufgabe:
didaktische Reduktion ...

Auch fiir die Konstruktion einer kompetenzorientierten
Bildungsmaflnahme hat ein traditionelles didaktisches
Vorgehen mit den beiden Schritten der didaktischen Re-
duktion und der didaktischen Rekonstruktion Giiltigkeit
{vgl. Weinberg 1975): Einerseits muf die Fiille von méog-
lichen Lerninhalten auf das Sinnvolle, Machbare und
Notwendige reduziert werden. Andererseits miissen diese
Inhalte so im Kurs rekonstruiert werden, dafS sie még-
lichst sicher in das Repertoire des Lernenden iibergeht.
Beide Schritte werden bei Bildungsmafinahmen, die ein
kompetentes Handeln intendieren, an der zu erwerben-
den Kompetenz ausgerichtet.

Bei der Auswahl und Festlegung der Inhalte (didakti-
sche Reduktion) werden nicht Stoffbereiche oder Wis-
sensbestinde aufgezahlt, sondern das Handeln beschrie-
ben, das der erfolgreiche Lerner zeigen soll. Dieser Schritt
lehnt sich an das von Mager {1972) vorgeschlagene Ver-
fahren der operationalen Zielformalierung an. In diesem
Zielformulierungsprozefl werden Ziele so weit als mog-
lich in eine Liste von beobachtbaren Handlungen (»Ope-
rationen«) aufgegliedert. Wo méglich sollte man dieses
Zielverhalten mit dem Lerner oder Auftraggeber gemein-
sam erarbeiten.

Zum Beispiel: Im Rahmen eines Prisentationskurses
wird das allgemeine {(und vage} Ziel » Der Mitarbeiter soll
sich, seine Firma und sein Produkt gut darstellen« in fol-
gende Liste von Handlungen aufgegliedert:

»kommt piinktlich zum Kunden - ist angemessen ge-
kleidet - visualisiert — steht ruhig vor der Gruppe - hilt
Blickkonrake — Schrift auf Folie ist mindestens 5 mm hoch
— steht nicht vor der Leinwand — spricht nicht nach hinten
zum Projektionsbild — macht seine Message sichtbar —
geht auf Fragenein — ... «. .

Beschricben wird, was der erfolgreiche Lerner nach
dem Kurs tut oder nicht tut. Beschrieben wird Handeln,
und welchen Kriterien es geniigen muff, Wird zu diesem
Handeln auch ein bestimmtes Wissen erwartet, dann wird
auch dieses in einer solchen Liste aufgefiihrt.

Solche Zielbeschreibungen beziehen sich immer auf
das jeweils aktuelle Anwendungsfeld — auf das, was die
konkreten Lerner »morgen« im Kontext ihrer Praxis aus-
fohren miissen. Dies warnt zur Vorsicht mit »Standard-
seminaren«, die man bei jeder beliebigen Teiinehmer-
gruppe glaubt anwenden zu konnen. »Erfolgreich Pri-
sentieren« umfaft fur Fihrungskrifte moglicherweise
andere Handlungsformen als fur Lehrer, Pfarrer oder
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AufBlendienstler. Es empfiehlt sich, sich bei jeder Teilneh-
mergruppe konkret aufs neue beschreiben und zeigen zu
lassen, wie fiir sie »Prisentieren« aussieht,

. und didaktische Rekonstruktiqn

Sind solche Ziele formuliert, dann benotigt man Lehr-/
Lernmethoden, die dieses Zielverhalten aufbauen und si-
chern. Fiir manche dieser Ziele genugt ein kurzer Hinweis
{z.B. fiir »ist angemessen gekleidet«}), fiir andere wird ein
Handlungstraining benétige (»spricht nicht nach hinten
zum Projektionsbild « 18t sich nicht durch Worte lernen,
sondern geht erst durch wiederholtes Einiiben »in Fleisch
und Blut« iiber), anderes bendtigt eine Kombination aus
Verstehen und erprobendem Umsetzen {z.B. »macht seine
Message sichtbar«). Immer aber gilt das Prinzip: Soll der
Lerner anschlieffend iiber eine Handlungskompetenz ver-
fisgen, dann muR er diese Handlungskompetenz im Kurs
so oft und so lange zeigen, bis er hinreichende Sicherheit
auch fiir die Ernstsituation hat.

Fir die methodisch-didaktische Kursgestaltung bedeu-
tet dies beispielsweise:

— Jeder weif: Hochspringen lernt man durch Hochsprin-
gen, nicht durch Reden iiber Hochspringen. Kompe-
tenzorientierte Weiterbildung schlief¢ viel handelndes
Erproben ein. Der Kursleiter muf iiber ein Repertoire
verfiigen, um solch handelndes Erproben in Szene zu
setzen. Allerdings: Nur mit Training allein kommt man
auch nicht zur bestmoglichen Performanz. Der Kurs-
leiter mufS ebenfalls Theorie und Reflexion vermitteln.
Erkliren und Einsehen bleiben unverzichtbar.

- Es ist eine alte transferpsychologische Erfahrung: Je
dhnlicher Ubungs- und Anwendungssituation, desto
hoher der Transfer { Theorie der identischen Elemente).
Kompetenzorientierte Seminare sollen deshalb rdum-
lich und materialmiRig nah an Praxis erfolgen. Der Be-
sprechungsraum in der eigenen Firma ist geeignerer als
das eindrucksvolle Seminarhotel. Inhouse-Seminare
haben hier durch die Nihe zur Praxis ihre Stirke.

- Gesagt sind Dinge schnell. Der Satz »Zeigen Sie auf der
Overheadfolie, nicht an der Wand!« dauert wenige Se-
kunden, alle nicken zustimmend (d.h. alle wissern es) —
und trorzdem dreht sich fast jeder bei der nachfolgen-
den Ubung zur Wand. Und das selbst dann, wenn man
bei fiinf anderen Prasentatoren hintereinander den
Fehler kritisiert hat! Kognitive Instruktion und mo-

" dellhaftes Beobachten reichen hier zur Verhaltensan-
derung nicht aus, nétig sind vielfaches Ausfithren in
wechselnden Situationen. Das kostet Zeit und Geduld.

- Kompetenz heifét immer individuelle Kompetenz. Einer
fuhrt vor, zwanzig schauen zu: das fithrt nicht zu zwan-
zig kompetenten Mitarbeitern. Jeder muff lernen, mit
seinen Pfunden zu wuchern und mit seinen Lern- und
Ubertragungshemmnissen umzugehen. Jeder Lerner
konstruiert sich von seinem individuellen Ausgangs-
punkt aus sein Lernen, und jede Anwendungssituation
erfordert die Umsetzung aus den je individuellen

Wie fehrt man Kompetenz?

Wahrnehmungs- und Handlungsmoglichkeiten. Da-
mit auf Lerner eingegangen werden kann, miissen die

- Lerngruppen klein sein und/oder mehrere Trainer ver-
fiigbar sein.

— Der Erwerb von Kompetenz ist nicht mit Seminarende
abgeschlossen, sondern wird in den Erfolgen und
Riickschligen der nachfolgenden Zeit fortgefithrt. Ei-
nerseits kommt hier den Fithrungskrifren die Aufgabe
zu, diesen Prozef§ stiitzend zu stabilisieren, andererseits
sind »Nachsorge«-Arrangements (z.B. nach sechs Wo-
chen einen halben Tag Erfahrungsaustausch) oder In-
tervalltrainings mit dazwischenliegender Erprobungs-
praxis hilfreich (z.B. anstatt zwei Wochen am Stiick lie-
ber viermal drei Tage, verteilt auf ein halbes Jahr).

In dieser Phase der didaktischen Rekonstruktion liegt
der Fokus der Bildungsarbeit stark auf Handeln und Er-
proben. Informieren und Erkldren mit dem Ziel von Wis-
sen und Verstehen haben dabei durchaus ihren Ort, aller-
dings nicht als Selbstzweck, sondern in dienender Funk-
tion fiir kompetentes — und das heiflt eben auch -
reflektiertes Handeln.

SchlieBlich: »Selbstiiberzeugtheit«

L T T I S g

DaRjemand etwas weifl, versteht und kann, bedeutet noch
nicht, daf er s auch anwendet. Fiir kompetenzorientier-
tes Handeln ist als Zuvsitzliches unabdingbar notwendig,
daf} Lerner es sich selbst zutrauen, das neue Verhalten in
der Ernstsituation anzuwenden. Mit dem ungewéhnlichen
Wort »Selbstiberzeugtheit«  {»selfefficacy« — Mager
1992} wird eine Finstellung beim Lerner bezeichnet, die
ihm die Kraft gibt, ins kalte Wasser der Praxis zu springen.

Manche Lerner tun dies mutig und schnell von sich aus.
Eine professionelle methodisch-didaktische Planung wird
aber diese fiir das Praxishandeln entscheidende Einstel-
lung nicht dem Zufall oder der Disposition des Teilneh-
mers tberlassen. Kursleiter kénnen durch ihre metho-
disch-didaktische Planung die Entwicklung von Selbst-
liberzeugtheit stirken und unterstiitzen, wenn sie bis zu
einer gewissen Sicherheit tiben, wenn sie explizit auf die
»Back Home«-Situation vorbereiten, wenn sie den Ler-
nern das Rickgrat stirken: » Du schaffst das!« Und wenn
sie Dinge unterlassen, die die Selbstuberzeugtheir bei den
Lernern untergraben: unrealistische Anspriiche, hochge-
stochenes Gehabe, Bedrohen mit Miflerfolg.

In der Unterstiitzung der Selbstitberzeugtheit liege auch
eine besondere Verantwortung der Fithrungskraft, die
Mitarbeiter zur Weiterbildung geschickt hat: dem Mirar-
beiter nach Kursende cin geschiitztes Erprobungsfeld an-
zubieten, ihn zu verstirken, ihm Erfolg zu verschaffen, bis
er von sich selbst und dem neuen Kénnen so sicher tiber-
zeugt ist, dafl er die Ubertragung in die Praxis von sich aus
und stabil wagt.

Teuer?

Kompetenzorientierte Seminare sind aufwendiger als tra-
ditionelle. Sie erfordern eine griindliche Planung, sind in
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der Durchfithrung zeit-, material- und personalaufwendig
und erfordern Unterstiitzung auch noch in der Anwen-
dungsphase.

Wer diese Kosten scheut, zahlt einen hohen Preis; Am
teuersten sind Seminare, bei denen nichts herauskommr!
Seminare ohne Transfererfolg verursachen nicht nur
unniitze Kosten, sie schaden:

— Erwartungen von Vorgesetzten und Mitarbeitern wer-
den enttiuscht und verursachen Unsicherheit {(»Kann
ich jetzt die Leistung erwarten oder nicht?«).

— Man beginnt, an sich selbst zu zweifeln (»Wahrschein-
lich liegt es an mir, dafd es nicht klappt!«}.

- Man verliert die Lust und die Bereitschaft an Weiter-
bildung {»Wenn es wicder so wenig bringt...«).

Solche Schiden durch nichts-nutzige Weiterbildung
wurden bisher zu wenig beachtet. Die Uberlegungen zur
Kompetenzorientierung helfen, Seminarangebote kritisch
zu Gberpriifen:

— Verspricht das Angebot ein Kénnen, das der Teilneh-
mer am Ende des Kurses aus dem Kurs mitnimmt (also
»Kompetenz«)? Oder wird lediglich angedeutet, was
im Kurs durchgenommen wird?

— Ist dieses Kénnen so beschrieben, daf es hbeobachtbar
und nachpriifbar ist? Oder finden sich vor allem voll-
mundige und vage Allgemeinaussagen?

- Wird der Lernweg so beschrieben, daff daraus ein han-
delndes Erproben sichtbar wird, das mit einiger Plausi-
bilitéit zum erwiinschten Transfer fiihrt?

- Ist die versprochene Kompetenz die, die man braucht?
Oder handelt es sich um eine »Nice-to-have«-Ver-
anstaltung — man weif nicht so recht, wozu sie niitz-
lich 1st, aber sie stellt ein nettes »Entertrainment« dar?
Und irgendwie kann man ja alles vielleicht mal brau-
chen ...

Bei allen Vorteilen dieses Konzeptes soll keinesfalls der
Eindruck erweckt werden, damit sei einmal wieder der
andragogische Stein der Weisen gefunden. Wie jedes Bil-
dungskonzept hat auch der kompetenzorientierte Ansatz
Voraussetzungen, Schwichen und Grenzen: Vorausge-
serzt ist beispielsweise, daf man genau weiff, welches
Zielverhalten zu erreichen ist, und man auch weiff, wie
das zu bewerkstelligen ist. Wenig geeignet erscheint die-
ser Typus von Weiterbildung beispielsweise, wenn kriti-
sche Distanz oder neue Impulse vermittelt werden sollen.
Deshalb ist »kompetenzorientiertes Lernens« weder der
beste, schon gar nicht der einzige Ansatz, Weiterbildung
ist zu vielfdlrig, als daff ein einziges Konzept ailes ab-
decken konnte, Wichtig ist, den richtigen Ansatz firr die
richtige Aufgabe zu finden.

Und wo bleibt der Konstruktivismus?

e ————

In der derzeitigen andragogischen Fachdebatte ist der Be-
griff »lehren«, wie er im Titel dieses Beitrags verwendet
wird, verpont; man spricht lieber von »vermitteln «, »for-
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dern«, »ermoglichen«. Schnell wird bei »lehren« unter-
stellt, man unterliege einem »Lehr-Lern-Kurzschluff« mit
dem omnipotenten Irrglauben, »nur was gelehrt wird,
wird gelernt«. So hat die Konstuktivismusdebatte der
letzten Jahre intensiv darauf verwiesen, dafé Lernen nicht
als extern-manipulatives Handeln von Lehrenden, son-
dern als aktiv-konstruktives Handeln von Lernenden zu
verstehen ist. Nun war dies fiir die wissenschaftliche
Pidagogik weder sonderlich neu noch bestritten: bei-
spielsweise dreht sich eine zentrale Diskussion der
Reformpidagogik um die Realisierung aktiv-konstrukti-
ven Lernens.

Der Begriff »lehren« wird hier durchaus bewufst ver-
wendet: Damit soll darauf aufmerksam gemacht werden,
daff auch und gerade die Einsicht in die Konstruktions-
prozesse beim Lerner nicht bedeuten kann, daff man Ler-
ner sich selbst iiberldfit. Sicherlich gibt es solche Sitnatio-
nen; genauso aber gibt es Situationen, in denen Pidago-
gik und Andragogik cin wirksames Instrumentarium zur
Forderung von Lernen bereitstellen kénnen und sollen.
Bildungsarbeit bedcutet immer ein Ausbalancieren zwi-
schen dem Zuviel und dem Zuwenig. Auch hier gilt, nicht
alles Lernen {iber cinen Kamm zu scheren, sondern das
jeweils angemessene zu finden.

Didaktik liegt dabei unausweichlich im Spannungsfeld
des didaktischen Paradoxons, daff man beim didakei-
schen Handeln alles tun muf}, was Lernen erfolgreich
macht, und daff man zugleich weil, daff damit Lernerfolg
eben doch nicht »gemacht« werden kann. Kein Kursleiter
kann von jedem sciner Teilnehmer wissen, was er mit-
bringt {d.h. von wo aus jeder weiterzuférdern ist) und
welche Problemlésung jeder einzelne Lerner finden
mdochte. »Was méchten Sie hier mitnehmen? « — »Nennen
Sie ein Beispiel aus Threr Praxisi« — »Probieren Sie fol-
gendes aus und berichten Sie, ob Ihnen das fiir Ihre Praxis
hilft« — wenn Teilnehmer im Kurs zu solchen Angeboten
schweigen, dann bringt dies einen transfer- und kompe-
tenz-orientierten Kursleiter zur Verzweiflung, weil Erfolg
damit unmoglich wird. Der Lehrende ist auf das Mit-Ma-
chen des Lernenden angewiesen.

Uber den Erfolg von Lernen entscheiden nicht nur Leh-
rende und Lernende, sondern auch der Kontext. Verin-
dertes und damit unsicheres, noch nicht stabilisiertes
neues Verhalten braucht am Anfang Schutz und Stiitze.
Wenn Ehegatten, Kinder, Freunde oder Vorgesetzte den
angefangenen Veridnderungsprozef nicht zu férdern wis-
sen, sich fur die Anwendung des Gelernten nicht interes-
sieren, moglicherweise spotten, dann kann dtes jeden von
Kursleiter und Teilnehmer vorbereiteten Erfolg zunichte
machen. Insbesondere in der betrieblichen Weiterbildung
ist die Aufgabe und Verantwortung von Fithrungskriften
far Transfer-Erfolg vor und nach Schulungen ihrer Mit-
arbeiter noch viel zu wenig bedacht worden. Auch bei die-
ser Kontext-Variablen zeigt sich, da es zumeist nicht der
beste Weg ist, die Anwendung des Gelernten dem Zufall
und der Selbstkonstruktion des Lernenden iiberlassen;
auch hier kann eine rationale Planung dem Lerner Hin-
dernisse aus dem Weg raumen und ihn in seiner Ubertra-
gungsarbeit unterstiitzen.
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Wissen plus Verstehen plus Kénnen plus
Selbstiiberzeugtheit = Kompetenz

E—

Wissen und Verstehen gechoren zum kompetenten Han-
dein, Aber sie sind nicht der Garant dafiir. Wo nach Wei-
terbildung kompetentes Handeln erwartet wird, weist das
Konzept des »kompetenzorientierten Lernens« darauf
hin, dafl Zielverhalten detailliert beschrichen und ver-
wendungsnah geiibt werden muf, bis es gekonat wird.
Und um den Sprung in die Praxis zu wagen, braucht der
Lerner »Selbstiiberzeugtheit«: die selbstbewufite Uber-
zeugung: »Ich trau mir das zu!« Hier liegt eine metho-
disch-didaktische Herausforderung fiir Seminaranbieter.
Und fiir Andragogik als Wissenschaft von der Bildung
Erwachsener die Aufgabe, erwachsenenangemessene di-
daktische und methodische Konzepte zur Verfugung zu
stellen.

Dije Frage der Haltung
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