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Vorwort des Reihenherausgebers

Ein Gespenst geht um in Europa: Es ist das Gespenst der Kompetenz. Dieses fordert
die europdische Bildungspolitik heraus. Es konfrontiert die Bildungsinstitutionen
mit der niichternen Frage nach ihrem tatsdchlichen Beitrag zur Entwicklung der
menschlichen Fahigkeiten —auch nach ihren heimlichen Wirkungen auf die Lernbe-
reitschaft und die Lernfahigkeit der Menschen. Schon wandelt sich das Leitpara-
digma fiir die Regelung des Aufstiegs durch Bildung: War dieser bislang von

e der Art der Bildungseinrichtung,
e der Verweildauer in derselben und
e der Art des Zertifikats, welches sie verlieh,

abhingig, so tritt heute mehr und mehr die Anerkennung der im Lebenslauf erwor-
benen Kompetenzen — unabhédngig von der Frage, ob diese sich formellen oder
informellen Lernbewegungen verdanken — in den Vordergrund. Am Horizont ent-
steht dabei das Bild einer lernenden Gesellschaft, in der die Menschen das, was sie
tatsdchlich konnen, auch berechtigt, nicht das, was Zertifikate und Titel ihnen
bescheinigen.

Dieses Bild ist nicht neu: Es wurde insbesondere in der Debatte um die Gleichwer-
tigkeit von Allgemeinbildung und Berufsbildung immer wieder beschworen.
Uniiberhrbar prigten mutige AuBerungen diese Klirung. ,,Der Weg zur Bildung
fiihrt iber den Beruf und nur iiber den Beruf* — schrieb Eduard Spranger den Bil-
dungsidealisten ins Stammbuch, und Theodor Litt sah das klassische Bildungsideal
durch das historische Versagen der an ihm sich Bildenden vor seinem Ende. Diese
Impulse bliebe lange ohne tiefgreifende Wirkungen, obgleich sich Bereich der
Inhalte und der Durchléssigkeit viel &nderte — nicht nur, aber auch infolge der durch
Herwig Blankertz in den 1970er Jahren gelieferten bildungstheoretischen Klarun-
gen und bildungspolitischen Konzepte.

Erhalten blieb jedoch bis in das neue Jahrtausend der traditionelle Bildungsinstituti-
onalismus und die Dominanz der mit ihm einhergehenden Instruktionsdidaktiken
unterschiedlichster Coleur. Erst durch das Vordringen der hirnphysiologischen Kog-
nitions- und Lernforschung sowie der Verbreitung ermdglichungsdidaktischer
Lernkulturen in der Berufs- und Erwachsenenbildung wurden auch deren Annah-
men hinsichtlich der Ergiebigkeit, Kompetenzwirkung und Nachhaltigkeit der insti-
tutionalisierten Instruktionsbemiihungen grundlegend in Frage gestellt. Diese
heimlichen Annahmen sind:

e Menschen lernen am besten, wenn ihnen das Wissen von Lehrenden dargestellt,
erklart und vermittelt wird.

e Diese Wissensvermittlung ist ohne Risiken und Nebenwirkungen (z. B. hinsicht-
lich der Verkiimmerung der eigenen Lernfahigkeit* ,,zu haben®). Und:
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e Menschen entwickeln in institutionalisierten Kontexten auch die Selbstlernfahig-
keiten, die fiir das Lernen und Leben in einer Wissensgesellschaft notwendig
sind.

Der vorliegende Dialog zur Kompetenzentwicklung setzt sich mit diesen und ande-
ren heimlichen Annahmen auseinander. Dabei entsteht das Bild einer Kultur der
Kompetenzentwicklung, welcher bewusst ist, dass Wissen allein keine Kompetenz
stiftet. Es kommt vielmehr darauf an, die Einsichten aus der Kompetenzforschung
Ernst zu nehmen, denen zufolge Kompetenzen in Inside-Out-Prozessen reifen, die
nicht nur kognitiv, sondern auch emotional herausfordernd sind. John Erpenbeck
spricht in diesem Zusammenhang von der notwendigen ,,emotionalen Labilisie-
rung®, damit tiefenwirksame Lernprozesse iiberhaupt moglich sind — ein Gedanke,
der eng an die Kaiserslauterer Beitrdge zum emotionalen Lernen und zur Ermogli-
chungsdidaktik anschlussfahig ist. ,,Die Lernkulturen der Zukunft werden* — so die
Quintessenz beider Wissenschaftler — ,,Kulturen des angeleitetend Selbstlernens
und der emotionalen Transformation der Personlichkeit sein!

Diese Perspektive wird in dem hier vorliegenden Dialog in vielfacher Hinsicht ent-
faltet. Dabei setzen sich die Autoren auch mit den Exorzismen auseinander, mit
denen in der Bildungstheorie, Bildungspolitik und Bildungspraxis immer wieder
versucht wird, das Gespenst der Kompetenz(orientierung) auszutreiben. So unter-
stellt man z. B. den Vertretern einer nachhaltigen Kompetenzbildung, sie wiirden die
Ideologie einer Selbstlernidylle kultivieren, wihrend doch die Erfahrung zeige, dass
Lernende zum Lernen angehalten (,,gezwungen) werden miissten. SchlieBlich
zeige auch der Erfolg, dass das Konzept der lehrabhingigen Lehre — ob in der Schule
oder Universitit — so schlecht nicht sei. Man miisse nur — so z. B. einer der neueren
Gedanken — das bislang exklusive wissenschaftliche Wissen tliber Lernplattformen
in sogenannten ,,Massive Open Online Courses® (MOOQOCs), wie sie erstmals 2012
von dem Unternehmen Coursera in Kalifornien angeboten wurden., verbreiten, um
zu gewdhrleisten, dass Studierende weltweit derselben Vorlesung folgen kdnnen,
und Professoren es nicht mehr mit 100 Studierenden im Horsaal, sondern leicht mit
mehreren 100.000 Studierenden zu tun haben — eine Wirkung, die von den Protago-
nisten begeistert als ein historischer Durchbruch zur Demokratisierung und Interna-
tionalisierung des akademischen Wissens gefeiert wird.

»In der Tat: Welch eine Breitenwirkung!“ — ist man versucht zu denken. Kommen
wir durch die ,,Massive Open Online Courses* dem seit der Aufkldrung lebendigen
Anliegen der Popularisierung von wissenschaftlichem Wissen und der sozialen Off-
nung der Hochschulen nicht endlich ein Stiick ndher? Hilflos nehmen sich im Ver-
gleich zu dem quantitativen Erfolg der MOOCs die Anfinge der Universitétsaus-
dehnungsbewegung Ende des 19. Jahrhunderts aus, in deren Verlauf Professoren der
Universitat offentliche ,,Allgemeinverstindliche Vorlesungen® abhielten, zu der
grofle Massen von Zuhdrern stromten. Aus diesen und dhnlichen historischen Vor-
laufern entstanden die heutigen Volkshochschulen, deren Auftrag, die breite Be-
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volkerung zu bilden, erstmals 1919 in der Reichsverfassung gesetzlich verankert
wurde.

Nach vielen Jahrzehnten entstand aus diesen Anfidngen heraus nicht nur ein diffe-
renziertes Netz von Offentlichen und privaten Erwachsenenbildungseinrichtungen,
sondern auch ein differenziertes wissenschaftliches Wissen zu der Frage, wie
Erwachsene mit unterschiedlichen Bildungshintergriinden wissenschaftliche Bil-
dungsangebote nutzen, um ihre Kompetenzen zu entwickeln — heute gebiindelt im
»Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung™ der Leibnitz-Gemeinschaft. Schon
frith im 20. Jahrhundert wies der damalige Leiter der Breslauer Volkshochschule
Alfred Mann auf die Bedeutung der ,,Ich-Gesichtswinkel* der Lernenden hin und
pladierte fiir eine Bildungsarbeit, die nicht von den Inhalten ausgehe, sondern von
den Fragen und Lebenssituationen der Menschen. Der akademischen Bildung
wurde die Laienbildung gegeniiber gestellt. Diese war lebensweltorientiert, nicht
inhaltsfixiert — ein Gedanke, wie ihn uns auch die neue Hirnforschung nahelegt. So
schreibt der Bremer Hirnforscher Gerhard Roth in seinem 2011 erschienenen Werk
,»Bildung braucht Personlichkeit. Wie Lernen gelingt™: ,,Alles Lehren und Lernen
findet im Rahmen der Personlichkeit des Lehrenden und des Lernenden und damit
im Rahmen seiner kognitiven, emotionalen und motivationalen Féahigkeiten statt.
Darauf nicht Riicksicht zu nehmen, mindert den Bildungserfolg dramatisch®.

Gegner der Kompetenzorientierung wie Protagonisten der MOOC:s ignorieren glei-
chermaflen die Lebenswelten und Personlichkeiten ihrer Konsumenten. Auch fiir
den wachsenden Kompetenzbedarf der sich entwickelnden Gesellschaften haben sie
keine wirkliche Antwort bereit. Sie schiiren vielmehr — und hierin liegt der eigentli-
che Skandal —unterschwellig die Illusion, die Informationsvermittlung allein wiirde
bereits eine nachhaltige Kompetenzentwicklung gewdhrleisten — ohne innerliche
Beteiligung oder gar Bewegung der jeweiligen Lernenden. Mit dieser Illusion leiten
die MOOCs-Protagonisten einen Rollback ein, der die Lernkulturen der Hochschu-
len und Universititen weit in das 19. Jahrhundert zuriick zu katapultieren droht, in
Zeiten, in den es die Belehrung durch die Vordenker und Obrigkeiten war, welche
man als Bildung zu iibernehmen hatte.

Gleichzeitig wenden sich die MOOCs-Begeisterten an deutschen Hochschulen von
dem ab, was in der europdischen Bildungspolitik spitestens seit 2008 nachhaltig
Thema ist: die wirksame Kompetenzbildung ihrer Studierenden. Folgt man dem
Europdischen und dem Deutschen Qualifikationsrahmen, die von den akademi-
schen Institutionen nur sehr zuriickhaltend aufgegriffen werden, so geht es nicht
mehr ldnger um die Frage, wie lange Lernende sich an bestimmten Bildungsinstitu-
tionen aufgehalten haben. In den Vordergrund riickt vielmehr die niichterne Priifung
ihrer Fahigkeiten, neue Situationen selbstindig und verantwortlich — also kompe-
tent — bewéltigen zu konnen. Folgt man der internationalen Kompetenzforschung,
so ist unstrittig, dass die Lernenden dazu Wissen benétigen, und Professionals bend-
tigen dafiir wissenschaftliches Wissen. Gleichwohl gilt es zu vermeiden, dass auch
die Absolventen der Hochschulen und Universititen viel wissen (und hernach ver-
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gessen), aber wenig konnen. Wissen — so der einhellige Tenor der Kompetenz-
forschung — ist keine Kompetenz. Und die massive Verbreitung von Wissen tragt
somit vielleicht zum Marketingerfolg einiger Hochschulen und zum wirtschaft-
lichen Erfolg einiger Provider bei, nicht jedoch zur Kompetenzentwicklung der
Lernenden.

Damit wissenschaftliches Wissen tatsidchlich zur Ausbildung von Kompetenzen bei-
zutragen vermag, miissen die Studierenden ihre Personlichkeit entwickeln kdnnen.
Sie miissen das Neue in ihrer eigenen Person zu Fihigkeiten verkniipfen konnen,
mit deren Hilfe sie komplexe und auch unvorhersehbare Situationen selbststindig
und verantwortlich gestalten konnen. Damit eine solche Personlichkeitsentwick-
lung gelingen kann, miissen die Hochschulen und Universitdten sich nachdriickli-
cher um das Lernen ihrer Studierenden bemiihen. Sie sind aufgerufen, die Lerntech-
niken, Selbstlernfahigkeiten und das ,,Personal Mastery*, wie der MITler Peter
Senge es nennt, ihrer Studierenden zu fordern, statt sie nur mit Inhalten zu konfron-
tieren — ob real in iiberfiillten Vorlesungen oder virtuell in MOOC:s.

Schulen, Hochschulen und Universititen benotigen keine MOOCs, um den
Kompetenzerwartungen der Gesellschaft und der in diesen sich entwickelnden
Menschen tatsdchlich Rechnung zu tragen! Sie bendtigen hochstens MILCs —
,Massive Independent Learning Courses.

Bei diesen handelt es sich um Angebote, in denen die Lernenden ihre Selbstlern-
und Selbstfithrungsfahigkeiten im Sinne einer umfassenden Personlichkeitsent-
wicklung verbessern konnen. Dabei spielen ihre eigenen Zuginge zu den Themen,
ihre eigenen Lernstrategien sowie ihre emotionalen und motivationalen Vorausset-
zungen eine grundlegende Rolle. Sie bei diesen ,,Ich-Gesichtswinkeln abzuholen,
zu starken und im Umgang mit sich selbst und den jeweiligen Anforderungen ihres
Studiums zu fordern, starkt ihre Selbstlernfahigkeiten zum lebenslangen Lernen in
Universitat, Gesellschaft und Arbeitswelt.

Rolf Arnold
TU Kaiserslautern

Januar 2014
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1. Brief

worin Rolf Arnold tberlegt, welche vielfiltigen Perspektiven uns durch ein
modernes Kompetenzdenken eroffnet werden, und warum die Illusion von
der Wissens,vermittlung® genau diese Vielfalt einengt.

Lieber John,

wir beschiftigen uns seit lingerem mit der Frage, wie und in welcher Weise sich
auch die wissenschaftliche Bildung, wie sie von Universititen und Fachhoch-
schulen betrieben wird, in einer nachhaltigeren Weise (um)gestalten lief3e.
Wenn ich es recht beurteile, ist diese Frage bislang noch nicht wirklich unter-
sucht oder gar in einer mehr oder weniger flichendeckenden Weise ,gelost”
worden —und sei es auch nur durch erste tastende Versuche einer verinderten
Studiengangentwicklung und -durchfithrung. Wenn ich mich frage, worauf
diese Zurtickhaltung zurtickzufiihren ist, dann stof3e ich auf zwei Besonderhei-
ten der akademischen Qualifizierung im Unterschied zu einer beruflichen Aus-
bildung:

e Zum einen scheint es mir so zu sein, dass Kompetenzen sowie Kompetenz-
profile sich leichter und auch priziser im Hinblick auf konkrete Berufe oder
Berufsfelder bestimmen lassen, weniger leicht ist dies fir wissenschaftliche
Studienginge, welche qua Definition metakognitive Kompetenzen ent-
wickeln (sollen) und dadurch auch viel ,breiter streuende“ Optionen auf den
Arbeitsmirkten erdffnen. Ich nenne diese Besonderheit: die Polyvalenz der
Kompetenz.

e Zum anderen wichst ,dem Fach“ bzw. der Disziplin in der wissenschaft-
lichen Bildung eine dominante Bedeutung zu, hinter der die didaktischen
und gar personlichkeitsbildenden Dimensionen einer Kompetenzent-
wicklung verblassen. Ich nenne diese Besonderheit: Die Zentralitdt der
Wissen(schaffts)orientierung.

Beide Besonderheiten will ich im Folgenden in einer ersten Anniherung weiter
ausloten, wobei ich mehr Fragen —an Dich —aufwerfen werde, als ich (bereits)
selbst Losungen zu prisentieren vermag. Bemerkt werden muss aber auch: Die
Berufspidagogik hat sich bereits in den 1990er Jahren mit dem Thema der
Kompetenzorientierung befasst. Damals wurde das noch von vielen Kollegin-
nen und Kollegen als modernistische Entgleisung belichelt, die den ,Berufs-
begriff* und die Konzepte der — institutionalisierten und ,geordneten — Ausbil-
dung aufweicht. Doch in vielfacher Hinsicht waren die Ergebnisse wegweisend
und klidrend fiir das, was sich dann im internationalen Schulvergleichstest und
in der empirischen Bildungsforschung an kompetenzorientierter Wende voll-
70g.
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Sicherlich: Begriffe gehoren allen, und es gibt gliicklicherweise keine Erstver-
wertungsregelungen. Doch fiihrt dieser ,Open Access“ auch dazu, dass ,Kom-
petenz® heute nicht gleich ,Kompetenz“ ist. Die unterschiedlichen Wissen-
schaftsdisziplinen brechen jeweils neu auf und fiillen denselben Begriff in
anderen Theorien und Ausleuchtungen neu. Sie setzen, dabei durchaus auch
neue Akzente, ohne sich auf frithere Konzepte und Ergebnisse zu beziehen. In
dieser Form ,starteten® die Schulleistungsforscher (Klieme 2007) nicht nur gut
15 Jahre spiter, sondern auch ohne die Bezugnahmen auf die Forschungen
und erreichten Kldrungen zur beruflichen Handlungskompetenz, wihrend sie
gleichzeitig dartiber klagten, die Pddagogik habe wichtige zeitdiagnostische
Fragen bislang unbearbeitet gelassen oder sich ihnen in untauglicher Weise
gewidmet (vgl. Schrader/Trautwein/Hesse 2011). Eine solch selektive Rezep-
tion ist drgerlich, aber vielleicht menschlich und mithin unvermeidbar.

Nur: Wie gehen wir damit um, wenn wir uns der Kompetenzentwicklungsfrage
in der Hochschulbildung annihern? Setzen wir wiederum vollig neu an oder
schlieen wir an die erreichten Erkenntnisstinde der Berufsbildungsforschung
oder der empirischen Bildungsforschung an? Immerhin betreten wir ein relativ
unbeackertes und tber viele Jahre brachliegendes Feld. Seitdem die Hoch-
schuldidaktik seine Bewirtschaftung weitgehend eingestellt hat, konnten sich
seltene Gewichse erhalten und andernorts bereits ausgestorbene Arten neu
entfalten. Dies gilt insbesondere fiir die tiberlieferte Form der akademischen
Vorlesung. Aber es bertihrt auch die Frage nach der qualifizierenden Wirkung
von Wissenschaft und wissenschaftlichem Studium generell. Nach meinem
Eindruck muss eine kompetenzorientierte Auslotung der Hochschulbildung
alle diese Aspekte gleichzeitig mit in den Blick nehmen:

e Sie muss verhaltswissenschaftlich bzw. entwicklungspychologisch kliren,
durch welche inneren Prozesse Menschen ihre Probleme tatsdchlich 16sen.

e Sie muss die jeweiligen biographischen Erfahrungen sowie die besonderen
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die eine Herausbildung der hierfur
grundlegenden Fihigkeiten unterstiitzen, berticksichtigen.

e Sie muss im Zusammenhang mit wissenschaftlicher Bildung die fachdidakti-
sche Perspektive besonders hervorheben, also die Frage nach den Notwen-
digkeiten und Moglichkeiten der fachspezifischen ,Be-Gabung“ im Sinne
von Heinrich Roth, einem der frithen Vordenker des Kompetenzentwick-
lungsansatzes beantworten (vgl. Roth 1970).

e Will akademischen Bildung glaubwtirdig sein, darf sie sich selbst nicht als
blof inputorientiert priasentieren und an die Stelle der Lehr- oder Studien-
pline nunmehr empirisch moglichst begriindete ,niichterne“ Kompetenz-
profile stellen. Sie muss vielmehr selbst outcomeorientiert bezogen sein,
also neben der Frage ,Was sollen die Absolventen konnen?“ auch Hinweise
und Standards zu der Frage begriinden: ,Wie kann der Erwerb dieses Kon-
nens angebahnt, herausgefordert und begleitet werden?*
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Der Kompetenzdiskurs ist meinem Eindruck nach im Kern ein didaktischer
Diskurs. Er nimmt den Selbstorganisationscharakter und die ,innere Bedingt-
heit“ der Kompetenz(heraus)bildung bereits im Ansatz ernst, welchen Du — wie
ich finde — in letzter Zeit in Deinen Verotffentlichungen entschlossen fokus-
sierst, wobei Du die nichtlineare, innere ,Dynamik des evolvierenden Systems*
(Erpenbeck 2012, S. 16) stirker berticksichtigst und Dich den Konzepten der
Ermoglichungsdidaktik anniherst (vgl. Arnold 2011a). Diese Konzepte versu-
chen ja, den impliziten Wirkungsunterstellungen von Didaktik und Bildungs-
politik auszuweichen und den Kompetenzreifungsprozess nachdrticklich vom
Menschen, vom Subjekt her zu denken. Sie widmen sich — insbesondere in
ihrer systemisch-konstruktivistischen Auslotung — deutlich der Einsicht, dass
man bei den sich selbstorganisiert vollziechenden Kompetenzentwicklungen
der Lernenden

(.. von einem traditionellen Kausalitcitsversidindnis und damit von einer
dufseren, instruktionalen Beeinflussung des selbstorganisierten Systems und
seiner Bestandlteile tiberbaupt nicht mebr ausgeben kann“ (Erpenbeck 2012,
S. 16).

Konzepte der Kompetenzentwicklung miissen sich deshalb fragen, ob sie selbst
in der Input-Welt verbleiben oder konsequent in eine Outcome-Welt der Wir-
kungsbeobachtung und didaktischen Vielfaltgestaltung eintreten wollen. So
meine erste These.

Vielfalt im Sinne einer Moglichkeitserweiterung fiir den Lernenden ist nach
meinem Eindruck die einzige denkbare Antwort auf seine Selbstorganisation.
Sie liefert auch die Berechtigung dafiir, Kompetenzen eindeutig zu machen
und zu profilieren, um die es der Gesellschaft, dem Arbeitsmarkt, der Kultur zu
tun ist. Diese Kompetenzen dienen nimlich nicht mehr nur oder in erster Linie
der besseren und wirksameren Prozesssteuerung durch ,Vermittlung®, son-
dern ermoglichen den Lernenden selbst in ihrer Aneignungsbewegung Orien-
tierung und Selbstreflexion in den Prozessen der eigenen Kompetenzentwick-
lung: Ein Sachverhalt, den ich gern als ,Ownership des Lernens“ bezeichne
(Arnold 2011b).

Kompetenzprofile ohne eine solche Einbettung bewegen sich stets in der
Gefahr, zwar outcomeorientiert gemeint, aber inputorientiert genutzt zu wer-
den. Sie dienen dann unversehens einer bloffen Messung von , Vermitteltem®,
ohne dass die verantwortlichen Akteure begreifen, das ,Vermitteln“ noch nie
wirklich funktionierte. Die Uberschiitzung des ,Vermittelns“ ist eher eine lern-
kulturelle Gewohnheit mit einer oft skandalos geringen Nachhaltigkeit. So die-
nen inputorientierte Kompetenzmodelle ungewollt dem Uberleben der Illu-
sion von der ,\Wissensvermittlung®, ohne diese Illusion zu hinterfragen und zu
fragen, wie es moglich sein sollte, von einem Gehirn in ein anderes tatsidchlich
Inhalte zu ,vermitteln“ (vgl. Huther 2011; Roth/Liick 2010; Spitzer 2007,
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S. 417). Sie haben das Phinomen des ,allmihlichen Verschwinden(s) des ver-
mittelnden Lernens® (Arnold 2012, S. 110) noch nicht begriffen. Geschweige
denn, sich auf die Suche nach nachhaltigeren Formen von Lehr-Lernprozessen
gemacht.

Vielleicht liegt das zihe Fortleben der Vermittlungsillusion aber auch daran,
dass sie in ihrem Selbstanspruch vor allem auf die Herausbildung und Entwick-
lung einer Denkfcdhigkeit bezogen ist, die man sich sehr simpel vorstellt. In die-
sem Sinne beantwortete der Gewinner des zweiten jihrlichen Seed Wettbe-
werbs flr wissenschaftliches Schreiben die Frage nach der Bedeutung und den
Formen einer wissenschaftlichen Bildung im 21. Jahrhundert mit den Worten:

, Wir alle tragen fiir unsere formellen und informellen, dffentlichen und priva-
ten Diskussionen die Verantwortung, wissenschaftliche Bildung dieser Art —
Bildung, die auf einer stetigen Orientierung an Belegen statt auf Voreinge-
nommenhbeit basiert — zu fordern. Wenn prominente Wissenschaftler daran
scheitern, Studenten ein gutes Beispiel zu geben, dann obliegt es dem Rest von
umns besonders, sie wieder auf das sprichwortliche rechte Gleis zu fiihren, statt
ihre Entgleisung noch zu beschleunigen. Wir tun unseren Kindern keinen
Gefallen damit, indem wir es ibnen leicht machen— oder genauer— indem wir
es ihnen leicht machen, dass sie es sich untereinander leicht machen. Die
Natur ist sebr viel strenger. Wenn wir Umgebungen erschaffen, in denen sie
sicherim Lichte von Beweisen Rleine Aba-Erlebnisse haben konnen, dann wird
sie das motivieren, diese Lebre weiterzugeben. Sie werden dann in einem
Sinne tiber eine wissenschaftliche Bildung verfrigen, in welcher der wissen-
schayftliche Diskurs weiter besteben und erblithen wird. Und letztlich ist es die-
ser Sinn, der wirklich zdblt“ (Martin 2007).

Nun kann man sicherlich dartiber streiten, ob diese Beschreibung einer wissen-
schaftlichen Bildung ausreicht oder ihre ebenfalls wichtigen Ausdrucksformen,
wie  kritisches Denken®, ,Verantwortungsbewusstsein®“ und die Fihigkeit zu
einem ,der Situation angemessenen Handeln“ (Kellermann o.]., S. 53) mit
umfassen sollte. Gleichwohl erweitert das nur, worum es dem Seed-Gewinner
geht: Wissenschaftliche Bildung ist die Fihigkeit, denken zu konnen.

In Wirklichkeit ist doch die Auseinandersetzung mit dem ganzen, vielfiltigen,
komplexen aber stets ausschnitthaft bleibenden Wissen sowie das Gesprich
uber die Angemessenheit und Tragfihigkeit der darin stets mit enthaltenen
Deutungen von ebenso grundlegender Bedeutung. Dies, lieber John, ist eine
weitere tastende (obgleich vielleicht nicht sehr originelle ) These: Mir scheint
der Informations- und der Erklirungsanteil von Kompetenzen — oft noch unbe-

' So sind insbesondere die Textwissenschaften, zu denen sich auch die Sozialwissenschaften — bis-
weilen vielleicht auch zu Unrecht — zdhlen lassen, der Modus des Lesens und Vorlesens die
immer noch vorherrschenden Distribuierungsweisen, obgleich eine wirksam Aneignung von
Texten nicht deren Verlesung bedarf.
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merkt! — viel persdnlicher und subtiler mit den Denkformen und bevorzugten
Weisen der Wirklichkeitskonstruktion der Menschen verschrinkt, zu sein, als
das gewohnlich angenommen wird. Hieraus lieRRe sich folgern, dass gerade die
fachliche akademische Bildung personlicher ist als ihr bewusst und moglicher-
weise lieb ist.

Vielleicht wird auch aus diesem Grunde die studiengangspezifische Beschrei-
bung der zugrunde liegenden Kompetenzen von den Hochschulen bislang
eher umsteuert oder missrit ihnen immer wieder zu einer Ansammlung fach-
licher oder fachsystematischer Kataloge. Sie werden allenfalls noch in der Pri-
ambel oder in einem speziellen Begleitprogramm als Beitridge zur Entwicklung
von ,Soft-Skills“ stilisiert.

In dieser eher skeptischen Beurteilung sehe ich mich unter anderem durch die
vom BMBF geforderten Bestandsaufnahmen bestitigt, wie sie in dem von
Sigrun Nickel herausgegebenen Sammelwerk ,Der Bologna-Prozess aus Sicht
der Hochschulforschung. Analysen und Impulse fiir die Praxis“ (Nickel 2011)
zusammengestellt wurden. In diesem Reader berichten Firat Ceylan und
andere tiber den Stand der Kompetenzorientierung an den von ihnen unter-
suchten Hochschulen:

Jedoch wird kritisiert, dass im vorbandenen Lebrkorper der Hochschulen
kaum Vorstellungen existieren, wie kompetenzorientierte Lebre und Priifung
zu realisieren sind. (.. .) Allgemein mangelt es den Expert(innjen zufolge den
Hochschullebrenden an Wissen tiber bedarfsorientierte und teilnehmerzen-
trierte Lebr- und Lernmethoden, was zu feblender Kompetenzorientierung in
der Lebre fiibre“ (Ceylan u.a., S. 114 und 117).

Das ist die zutreffende Beschreibung eines Trends, dem, wirksam entgegenzu-
arbeiten wir uns bemiihen. Daftir haben wir uns in den letzten Jahren mit den
bislang gefiihrten Kompetenzentwicklungsdebatten in der Berufs-, Erwachse-
nen- und Schulbildungsforschung griindlich auseinandergesetzt, deren
,Gehalte“ analysiert und in zahlreichen Praxiskontakten selbst neue und oft
kreative Formen der Gestaltung eines kompetenzwirksamen Lernens erprobt”.
Unsere Auseinandersetzungen und Erfahrungen haben uns zu dieser Aus-
gangsthese gefihrt:

Kompetenzbildendes und -reifendes Lernen ist eine Eigenbewegung, durch
welche das Lernsubjekt Fibigkeiten zur selbstorganisierten und sachgemdifsen
Problemlidsung entwickelt. Dabei bewegt es sich in einer Lernumawelt (die ein

2 Vgl. u.a. ,,WIFI-Lernmodell LENA* auf Youtube, skizziert auch in Arnold 2012 sowie in
Arnold/Hammerer 2012. Zu erwihnen sind auch die Lernlandschaften der GIZ in Bad Honnef
— eine eigenstindige ermoglichungsdidaktische Konkretisierungsform der ,,Gesellschaft fiir
Internationale Zusammenarbeit im Kontext der postgradualen internationalen Weiterbildung
(vgl. Krewer/Uhlmann 2011).
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Kompetenzprofil und Distribuierungswege vorgibt), realisiert aber zugleich
eine Lerninnenwelt (Selbstlernen und Gestaltung).

Daraus folgen drei Aktivititslinien zur Verinderung der akademischen Lern-
kultur (,Verinderungsprogramme®), fiir die wir erste Konzepte und Bausteine
entwickelten.

Die Verinderungsprogramme lauten:
e Vom Input zur Infrastruktur
e Offnung der Fachsystematik zur Situationsdynamik

e Von der Belehrung zum selbstgesteuerten Lernen
Ich will diese Verinderungsprogramme kurz erldutern.

Das erste Verinderungsprogramm ist der Ubergang vom Input zur Infrastruk-
tur.

Dieses Programm 16st die tibliche curriculare Strategie ab, bei der die in einer
Ausbildung notwendigen Lerninhalte durch Bedarfsanalysen oder Expertenur-
teile bestimmt werden. An deren Stelle tritt eine differenzierte Sammlung und
Modellierung von moglichst eindeutigen und operationalisierten Can-Do-
Beschreibungen, die von den Lernenden bzw. Studierenden am Ende ihrer
Ausbildung entwickelt worden sind. Diese Kompetenzprofile erhalten die
nachfolgend Lernenden bereits zu Beginn ihres Lernprozesses. Die darin auf-
geficherten Beschreibungen bilden eine Basis fiir deren kontinuierliche Selbst-
beobachtung und die Reflexion ihres Kompetenzentwicklungsstandes. Solche
Beschreibungen stellen als Kompetenzprofile einen Input neuer Art dar. Es ist
nach meinem Eindruck dringend erforderlich, dass Bildungsanbieter, auch sol-
che im akademischen Bereich, lernen, solche Kompetenzprofile zu prizisieren
und die Lernenden im Riickbezug auf diese Profile zu beraten und zu begleiten.
Ein derartiges Vorgehen bedeutet keineswegs, dass Hochschulen in ihrem
Angebot zu Berufsbildungseinrichtungen ,verflachen“ — ein Argument, das
auch der beruflichen Bildung alles andere als gerecht wird (vgl. Bohle 2010). Es
ladt die Hochschulen vielmehr zu einer pragmatischen Wende ein: Sie sollten
sich von der Uberschiitzung der Bildungswirkung des ,nackten® wissenschaft-
lichen Wissens befreien und sich tragfihigeren Konzepten der Kompetenzent-
wicklung und Kompetenzreifung zuwenden.

Fiir die Gestaltung eines solchen Trends vom Input zur Infrastruktur benotigen
Hochschulen und Universititen eine klar entwickelte Strategie der Kompe-
tenzprofilierung (Ansatzpunkte, Vorgehen, Methoden ...). Zudem sind sie auf-
gerufen, komplexe, vielfiltige und labordhnliche Situationen fiir die selbstor-
ganisierte Lernbewegung ihrer Studierenden zu entwickeln. Dazu konnte die
Hinwendung zu den Frames eines angeleiteten Selbststudiums (im Distance
Learning und eLearning) ein erster wichtiger Schritt sein.



1. Brief 7

Fin weiteres Verinderungsprogramm ist die Offnung der Fachsystematiken zu
Situationsdynamiken.

Was ist damit gemeint? Menschen lernen — nach allem, was die Lernforschung
bislang herausgefunden hat — am wirksamsten und nachhaltigsten in Situatio-
nen, in denen sie sich Erkenntnisse selbstindig aneignen, deren Tragfihigkeit
erleben und in Problemlosungsversuchen anwenden konnen (vgl. SchiiSler
2008). Aus diesem Grunde kommt dem situationsorientierten Lernen, d. h. dem
Lernen an und durch anforderungstypische Schliisselsituationen eine grundle-
gende Bedeutung fiir eine professionelle Kompetenzentwicklung zu (vgl. Gary
2011). Die Kompetenzentwicklungsfrage fordert die Hochschulen zu einem
hochschuldidaktischen Aufbruch auf. Dessen Kern ist einerseits die systemati-
sche Forderung der Selbstlernkompetenzen ihrer Studierenden und anderer-
seits die Schaffung situationsorientierter Lerngelegenheiten zum Erproben von
Losungsstrategien (,Tools). Eine Didaktik situationsbasierten Lernens wird
notwendig.

Ja, lieber John, ich bin der Auffassung, dass es gerade in den Sozialwissenschaf-
ten zuldssig und moglich ist, handlungsbezogene ,Empfehlungen® zu erarbei-
ten, wenn sich die dabei entstehenden ,sozialen Techniken® (vgl. Scharmer
2010) stets ihrer Konstruktivitit bewusst bleiben und keine Wenn-dann-
Gewissheiten ausdriicken —eine Selbstbeschrinkung, wie sie den didaktischen
Konzepten in meiner Disziplin nicht immer eigen ist. Aus diesem Grunde gilt
fur akademische wie fiir andere Lernende eine trainierbare Grundregel, die da
lauten konnte: ,Misstrauen Sie Regeln und hinterfragen Sie Thre eigene Regel-
haftigkeit!“ (Arnold 2012b, S. 136ff.).

Ein drittes Verinderungsprogramm ist der Ubergang von der Belebhrung zum
selbstgesteuerten Lernen.

Das Lernen emanzipiert sich in den modernen Lernkulturen zunehmend vom
Lehren. Es ist zunehmend weniger auf die tiblichen — vormundschaftlichen —
Formen der Inszenierung von Lerngelegenheiten angewiesen. Es findet zuneh-
mend entinstitutionalisierte Formen fur die Aneignung, das Erleben und die
Anwendung neuer Problemlosungen. Dies der didaktische Dreischritt einer
nachhaltigen Kompetenzentwicklung, wie ich sie sehe.

Den Trend der zunehmenden Verselbstindigung der Lerngelegenheiten bezie-
hungsweise ihres Auszugs aus den ,Lehrinstitutionen® beschrieb der Ex-Micro-
soft-Chef Bill Gates bereits Anfang August 2010 auf der Techonomy Confe-
rence in Lake Tahoe in Kalifornien mit den Worten: ,In fiinf Jahren wird man
die besten Vorlesungen der Welt kostenlos im Internet finden. Das wird besser
sein als jede einzelne Universitit*’ — eine vielleicht etwas iibertriebene, aber als
Zukunftstrend wohl unabweisbare Einschitzung.

* www.m.news.doccheck.com/de/article/208085-iuniversity-studium-fuer-digital-natives/
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Indem die Prisentation des wissenschaftlichen Wissens sich solchermafien ver-
selbstindigt, demokratisiert sich auch der Zugang zu diesem Wissen. Eine Ent-
wicklung, die bereits heute dazu fiihrt, dass sich die ,Knowledge-Gap* zu bil-
dungsferneren Zielgruppen sowie zu weniger entwickelten Regionen der Welt
vermindern kann (vgl. Baumgartner/Reinmann 2007). Offen bleibt, wie die
institutionalisierte Bildung auf diese Entwicklung reagiert. Thr Berechtigungs-
monopol eignet sich durch die Regelungen zur Verbesserung der Durchlissig-
keit (,Recognition of Prior Learning“) nicht linger dafir, die bisherige — didak-
tisch vielerorts antiquierte — Praxis hinter Selektionsmauern zu sichern. Hier ist
Niichternheit auf der Basis einer gehaltvollen Neubestimmung dessen, was
wissenschaftliche Bildung in ihrem Kern ist und sein kann, gefragt. Dabei
gewinnen meines Erachtens Techniken eines angeleiteten Selbststudiums, in
geeigneten didaktischen Settings als Selbstfiihrungs- und Selbstlernkompeten-
zen, ,eingetibt’, eine neue Bedeutung. Hochschulen bendtigen Ansitze zur
gezielten Krifteschulung ihrer Studierenden und Mittel zur Kompetenz(ent-
wicklungs)beobachtung, -messung und -zertifizierung fir eine wirksame
begleitende Lern(prozess)beratung.

Soviel mal als ,Aufschlag®, lieber John.

Grufd
Dein Rolf



2. Brief 9

2. Brief

worin John Erpenbeck bekriftigt, dass die klassische Vorlesung, das klassische
Weiterbildungsseminar, die traditionelle Wissensvermittlung wenig bringt,
worin er sodann vier grundlegende Kompetenzbegriffe kennzeichnet und
betont, dass es ohne Gefiihle keine Kompetenzen geben kann.

Lieber Rolf,

um auf diese acht Seiten voller Erfahrungen und Ideen zu antworten, gestatte
mir, ein kurzes Stiick meiner Biografie — meiner Institutionenerfahrungen wie
meiner Lernerfahrungen — zu erwihnen.

Ich bin, wie Du weifdt, Physiker. Neben dem Interesse an den Gegenstinden
der Physik hat mich vor allem die Aussicht in dieses Fach getrieben, mehr ver-
stehen und weniger auswendig lernen zu miissen. Ich hatte schon mit 16, 17
Jahren ein grofRes Interesse an Geschichte, an sozialwissenschaftlichen Ergeb-
nissen, an den Wirkungskriften unseres Weltgetriebes. Aber jedes Mal, wenn
ich in ein historisches oder sozialwissenschaftliches Werk schaute, begegnete
mir eine quirlige Polyvalenz, der ich nur durch Einfachheit, Vereinfachung, ja
zuweilen auch Trivialisierung entgegnen konnte.

Zum anderen weifSt Du, dass ich lange Jahre meines Lebens in der Akademie
der Wissenschaften der DDR gearbeitet habe. Ahnlich wie die Max-Planck-
Gesellschaft hatten wir keine unmittelbaren Lehraufgaben (ich habe zwar 15
Jahre lang bei den Psychologen eine Vorlesung Philosophiegeschichte — Psy-
chologiegeschichte gehalten, aber das war vollig freiwillig) — so bin ich nie in
den Genuss oder in das Getriebe eines entfalteten Universititslebens geraten,
ich habe also auf viele der Vorginge, die du beschreibst, kritisierst oder als for-
derungswiirdig darstellst, nur einen Blick von auen. Das mag unserer Diskus-
sion teilweise nutzen, teilweise schaden ...

Als ich studierte, galt die Vorlesung als das Riickgrat des Universititsbetriebs.
Zwar hielten sich die Studentenzahlen, gemessen an heutigen Verhiltnissen, in
engen Grenzen —in Fichern wie Physik Mathematik, der beginnenden Compu-
terwissenschaft und der Informatik zumal. Nattrlich gab es Seminare, den Stoff
zu vertiefen und fiir Spezialgebiete zu erweitern. Allein wirkliche Erfahrungen
in der Physik begannen erst, als wir unsere Diplomarbeiten schrieben, also mit
dem Alltag des Faches konfrontiert waren. Das war fiir mich ein so gewaltiger
Praxisschock, dass ich meinen ersten Roman dartiber geschrieben habe,
schreiben musste.

Noch einmal erwarb ich einen breiten Uberblick iiber die Physik, die theoreti-
sche wie die experimentelle, vor dem Rigorosum, einer heute fast ausgestorbe-
nen Prifungsform, bei der die Professoren Promovenden gleichsam jede Frage
aus jedem Bereich der Physik stellen durften. Wie wenig ich wirklich von der
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Physik wusste und verstand, bekam ich nur drei Jahre spiter zu spiiren, als ich
in dem Bereich Kernforschung — Kosmosforschung des Ministeriums fiir Wis-
senschaft und Technik eingestellt wurde und wenigstens grob zu begreifen
hatte, was in den unterschiedlichen uns unterstellten physikalischen Einrich-
tungen und Labors getrieben wurde. Ich hatte nichts, wirklich fast gar nichts
aus dem funfjihrigen Studium behalten, auer den sehr speziellen Sachverhal-
ten, die mich in meiner Dissertation beschiftigten.

Mit Verbliiffung, auch mit einer gewissen Genugtuung, las ich kirzlich die fol-
gende Meldung, in der ein Beschluss von Harvard mitgeteilt wurde die klassi-
sche Vorlesung ginzlich aus dem Repertoire des Physikstudiums zu streichen:

,Physiker méchten die Vorlesung als Lehrform verbannen®
EMILY HANFORD, 1.1.2012, APM

Die Vorlesung ist eine der dltesten Formen der Bildung, die es gibt. ,Vor der Erfindung
des Buchdrucks wurden die Biicher fiir alle diejenigen vorgelesen, die den Inhalt auf-
schreiben wollten®, erklirt Joe Welligkeit, Physikprofessor an der University Maryland.
Aber Vorlesungen waren noch nie eine effektive Lehrtechnik. Und heute, da Informati-
onen tiberall verfiigbar sind, sagen manche, sie seien eine Zeitverschwendung. Heute
verfiigen die Physiker tiber Daten, die genau das beweisen.

Als Eric Mazur begann, Physik an der Harvard Universitit zu unterrichten, lehrte er, wie
er es gelernt hatte. ,Irgendwie projizierte ich das, was ich bei meinen Lehrern beob-
achtet hatte, auf meine eigenen Erfahrungen, auf meine eigene Sicht von Lernen und
Lehren. So unterrichtete ich® sagt er. Er liebte die Form der Vorlesung. Auch Mazurs
Studenten liebten sie. Sie bewerteten seine Vorlesungen hervorragend, die Horsile
waren voll. Eine lange Zeit dachte ich, ich mache meine Sache wirklich hervorra-
gend*.

Aber dann im Jahr 1990, stief er auf Artikel von David Hestenes, einem Physiker aus
Arizona. Hestenes kam auf seine Idee, als ein Kollege mit einem Problem zu ihm kam.
Die Studenten in dessen einfithrenden Physik-Kursen waren nicht gut: Semester nach
Semester, lag der Klassendurchschnitt nie iber ca. 40 Prozent anderer Kurse. ,Ich
stellte fest, der Grund dafiir lag darin, dass seine Prifungsfragen tiberwiegend qualita-
tive waren. Sie erforderten Verstindnis der Konzepte anstatt nur nach Formeln zu rech-
nen, die der Dozent vorgab“ sagt Hestenes. Er hatte den Verdacht, die Studenten lern-
ten lediglich die Formeln auswendig und begriffen nicht die dahinter stehenden Kon-
zepte. So entwickelte er und ein Kollege einen Test, um das konzeptionelle Verstind-
nis der Physik seiner Schilerinnen und Schiiler zu prifen. Es ist ein Test, den Redish
(Maryland) bei seinen Schiilern viele Male einsetzte.

Hier ist eine Frage des Tests: ,Zwei Kugeln sind gleich grof, aber eine wiegt doppelt so
viel wie die andere. Die Bille werden von der Spitze eines zweistockigen Gebidudes im
gleichen Moment fallen gelassen. Die Zeiten in denen die Bille den Boden erreichen,
verhalten sich wie ...“ Die Antwortmoglichkeiten sind: Der schwere Ball braucht halb
so lange wie der leichte, der leichte Ball braucht halb so lange wie der schwere oder
beide brauchen genauso lange. Dahinter steht ein grundlegendes Konzept der Physik,
aber auch einige Leute, die Physikkurse besucht hatten, beantworteten die Frage
falsch.

Um die Antwort zu ermitteln, ging Redish in den zweiten Stock des Physikgebidudes.
Eine Gruppe der Schiiler stand unten auf dem Biirgersteig. Als er die Spitze erreichte,
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lief er die zwei Bille vom Dach herabfallen. Die zwei Kugeln erreichen den Boden
gleichzeitig. Sir Isaac Newton war der erste Mensch, der herausgefunden hatte,
warum. Er entwickelte sein berithmtes Bewegungsgesetz, das erkliren konnte, warum
zwei Bille unterschiedlichen Gewichts, von gleicher Hohe herabgeworfen, gleichzei-
tig den Boden erreichen.

Obwohl die meisten Physikstudenten Newtons zweites Gesetz auswendig herunter-
beten konnen, erklirt Mazur, zeigte Hestenes konzeptioneller Test, dass sie nach
einem vollen Semester nur etwa 14 zusitzliche Prozent der fundamentalen Konzepte
der Physik verstanden. Als Mazur diese Ergebnisse las, schiittelte er ungldubig den
Kopf. Es sind so grundlegende Fakten, die dem Test zugrunde liegen.

,Ich gab den Test meinen Studenten, nur um zu entdecken, dass sie auch nicht viel bes-
ser abschnitten“ berichtet er. Inzwischen haben jetzt Zehntausende von Studenten auf
der ganzen Welt den Test absolviert — die Ergebnisse sind fast tiberall gleich. Der auf
traditionellen Vorlesungen beruhende Physik-Kurs fiihrt bei den meisten Studenten zu
wenigen oder gar keinen Verinderungen des grundlegenden Verstindnisses des
Funktionierens der physischen Welt. ,Nur etwa 10 Prozent der Studenten bekommen
in den Vorlesungen etwas mit* stellte Hestenes aus Arizona fest. ,Und ich behaupte —
alles deutet darauf hin —, dass diese 10 Prozent es auch ohne Lehrer lernen wiirden. Sie
lernen im Wesentlichen selbst.“

Jemand reden zu horen ist kein wirksames Mittel, um etwas zu einem Thema zu erfah-
ren. ,Studenten miissen aktiv bei der Entwicklung ihrer Kenntnisse sein®, sagt er. ,sie
konnen es nicht passiv assimilieren.“ Das ist etwas, was vielen Menschen seit langem
intuitiv bekannt ist. Aber die Physiker glaubten es erst, als es durch ,harte“ Daten
belegt war. Heute bieten Ihre Arbeiten, zusammen mit den Forschungen kognitiver
Wissenschaftler, iberzeugende Argumente gegen Vorlesungen.

Angesichts schrumpfender Budgets und Einschreibungen, aber auch angesichts einer
zunehmenden Horerschaft, ldsst sich der Horsaalvortrag nicht so einfach abschaffen.
Mazurs Physikkurse funktionieren jetzt anders. Anstatt der Vorlesungen ldsst er seine
Studenten reden. Bei den letzten Kursen werden die fast 100 Studenten in kleine Grup-
pen aufgeteilt, um eine fachliche Frage zu diskutieren. Drei mogliche Antworten auf
die Frage werden auf einen Bildschirm projiziert. Bevor die Schiiler miteinander zu
sprechen beginnen, verwenden sie ein mobiles Gerit, um tiber ihre Antwort abzustim-
men. Nur 29 Prozent haben Recht. Nach einem Gesprich von ein paar Minuten, stellt
Mazur ihnen die gleiche Frage. Diesmal beantworten 62 Prozent der Studenten die
Frage richtig. Darauf hin fithrt Mazur eine Diskussion tiber die Beweggriinde fiir die
Antwort. Der analoge Prozess beginnt dann wieder mit einer neuen Frage. Dies ist die
Mazur-Methode der ,Peer Anweisung.“ Jetzt unterrichtet er alle seine Klassen auf diese
Weise.

,Was wir tiber fast 20 Jahre mit dieser Methode heraus fanden ist, dass sich dieses Ler-
nen am Ende des Semesters als fast drei mal so effektiv erweist®, sagt er. Wertvoll an
diesem Ansatz ist, dass er mit Hunderten von Studenten praktiziert werden kann. Man
braucht keine kleinen Gruppen, damit die Studenten aktiv und engagiert sind. ,Der
Schltssel zum Erfolg“, so Mazur, ,ist, die Studenten dazu zu bringen, die aufgegebene
Literatur wirklich zu lesen.“ Er nennt es den ,Informationssammlungsanteil der Bil-
dung®, bevor sie in den Horsaal kommen. ,Im Horsaal arbeiten wir dann daran, den
Informationen Sinn und Bedeutung abzugewinnen. Der erste Teil, die Informationsge-
winnung, ist heute, wo wir in einem Informationszeitalter leben, relativ einfach, aber
der zweite Teil ist viel schwieriger.*
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Mazur Ansatz ist einer von vielen, die als Reaktion auf die Beweise entwickelt wurden,
dass traditionelle Vorlesungen nicht wirklich funktionieren. Unter den Vertretern die-
ser Ansicht gibt es ein wachsendes Gefiihl der Dringlichkeit, herauszufinden, wie man
Studenten zu besseren Leistungen verhelfen kann.

,Wir mussen eine Bevolkerung heranbilden, die auf dem globalen Markt konkurrenz-
tahig ist“ erkldrt Brian Lukoft, ein Bildungsforscher an der Harvard Universitit. Das
konnen wir nicht erreichen, indem wir 10 Prozent herauspicken und sagen ,hallo,
Leute, ihr werdet die Erfolgreichen sein, obwohl wir in Wirklichkeit wissen, dass wir
einen viel groferen Anteil der Population brauchen, der kritisch denkt und Probleme
losen kann.“

Aber wenn man irgend jemand von denjenen fragt, die entschlossen daran arbeiten,
Vorlesungen zu beseitigen, so werden sie berichten, dass sie auf heftigen Widerstand
stoBen. Der heftigste Widerstand kommt von den Studenten. ,Meine gesamte Ausbil-
dung wurde umgestaltet, und die Philosophie, die dem zugrunde lag, war ganz schon
bedngstigend“ stellt Ryan Duncan fest, ein Student des zweiten Studienjahres in
Mazurs Kurs. Aber er hat sich den Anforderungen angepasst und meint heute, er habe
in Mazurs Kurs mehr gelernt als in allen anderen Physikkursen in Harvard.

Redish aus Maryland berichtet, dass viele Kollegen nicken, wenn er seine Argumente
gegen die Form Vorlesung vorbringt, aber gleichzeitig fiir sich beanspruchen, dass ihre
Vorlesungstitigkeit nattirlich etwas ganz anderes, etwas Grof3artiges sei. Und beleidigt
reagieren wenn er meint: ,Vorlesungen reichen heutzutage nicht mehr aus.“ Ange-
sichts der modernen Technik brauchen wir keine Fakultiten mehr, wenn Vortrige alles
sind, was wir zustande kriegen. Nehmt sie als Videos auf, stellt sie ins Web und feuert
die Professoren. Klar, einige Fakultiten sind dadurch bedroht. Aber, so Mazur, das
muss nicht sein. Sie mussen nur erkennen, dass sich ihre Rolle gedndert hat. ,Frither
waren wir die Quelle von Wissen und Information. Wir wissen heute, dass es nicht
genug ist, eine Informationsquelle zu haben.“ Mazur sieht sich heute als ,Guide on the
Side“ — eine Art Coach, der daran arbeitet, den Studenten zu helfen, all die Informatio-
nen, alles Wissen zu verstehen, das ihnen zuhanden ist. Diese neue Rolle sei viel wich-
tiger als alles andere."

Ich brauchte fast 30 Jahre, um zu begreifen, was in meinem Studium, ja, was
schon in der Schule falsch gelaufen war. Immerhin haben wir heute die klare
Diagnose, dass die klassische Vorlesung, das klassische Weiterbildungssemi-
nar, die traditionelle Stoffvermittlung nichts bringt. Wissensvermittlung hat mit
Kompetenzvermittlung wenig zu tun. Die bosen Reaktionen auf das Buch von
Gries ,Die Weiterbildungsliige“ zeigen, dass und wie stark es einen Nerv der
Wissensgesellschaft getroffen hat. Der Schritt in die Kompetenzgesellschaft ist
noch lange nicht gelungen.

Das Verrlckte daran ist, dass die zukiinftig notwendigen Schritte vollkommen
klar auf der Hand liegen und tbrigens von nachdenklichen Pidagogen seit
Beginn der Paukschule vor etwa 150 Jahren und der wissensvermittelnden
Massenuniversitit immer wieder formuliert und angemahnt wurden. Lass mich
an das schone, singulidre Buch von Peter Heitkimper ,Die Kunst erfolgreichen
Lernens® erinnern. Er hat sich darin auf Gber 700 Seiten die Miihe gemacht,

* http://www.npr.org/2012/01/01/ 144550920/ physicists-seek-to-lose-the-lecture-as-teaching-
tool?sc=emaf
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Dutzende von Lern- und Schulexperimenten, die der wissensvermittelnden
Paukschule entgegengesetzt wurden, akribisch und mit viel Sympathie darzu-
stellen. Jedes dieser Experimente, wirklich jedes, ist auf Kompetenzvermittlung
angelegt, bemtiht emotional gesittigte Erlebens- und Erfahrungssituationen als
Grundlage des Kompetenzerwerbs. Nattirlich kann man auch an jedem der
Experimente Kritik iben. Das allein ist es aber nicht, was die Durchsetzung
wenigstens eines oder zweier dieser Experimente in den normalen Lehrbetrieb
verhinderte. Als ich meinem Freund Johannes Weinberg, damals Lehrstuhlin-
haber der Erwachsenenpidagogik in Minster, danach fragte, antwortete er
miuiide und gelassen: ,Das ist doch klar — alle diese Experimente lassen sich nicht
kontrollieren, und einer Schulverwaltung ist es wichtiger, unwirksame Stoffver-
mittlung exakt zu belegen, als eine selbstorganisierte Kompetenzentwicklung
mit allen Problemen, die das mit sich bringt, beurteilen zu lassen.*

Vollig klar ist leider auch, woran die klassische, durch Vorlesungen oder Wei-
terbildungsseminare beabsichtigte Wissensvermittlung weitgehend scheitert.
Schon seit den achtziger Jahren wissen wir, dank Kirkpatrick, dass nur 6—7%
des in Weiterbildungsseminaren Dargebotenen in das Handeln des so Weiter-
gebildeten Eingang finden (Kirkpatrick 2006). Es gibt Gott sei Dank zuneh-
mend Arbeiten, die den zentralen Drehpunkt der Emotionen und Motivatio-
nen, die emotionalen Imprignierung jedes Wissens und Handelns wiirdigen.
Dazu gehort ohne Zweifel Deine wichtige Arbeit: ,Die emotionale Konstruk-
tion der Wirklichkeit: Beitrige zu einer emotionspiddagogischen Erwachsenen-
bildung“. Dazu gehoren die schon in der fritheren Motivationsforschung
beachteten Biicher (zusammengefasst bei Holzkamp-Osterkamp (1975), den
neueren Stand findet man z.B. bei Wimmer, Wolling, Rothermund, (2012))
Dazu gehéren auch die grundlegenden Uberlegungen von Antonio Damasio
(201D), die beharrlich und immer wieder vorgetragenen Argumente der Psy-
chologen Manfred Spitzer (2007) und Gerald Hiither. Insbesondere die Mah-
nung von Hiither, die man sich jeden Morgen wenigstens einmal zu Gemiite
fihren sollte: ,Ohne Gefiihl geht gar nichts* (2009).

Mein bertthmter Kollege und Lehrer, der Mathematiker und Kognitionspsycho-
loge Friedhart Klix, dessen Arbeit ,Information und Verhalten“ Psychologenge-
nerationen in Ost und West priagte (1971), hat in seinem evolutionspidagogi-
schen Buch ,Erwachendes Denken® (1980) die zentrale Einsicht unwiderleg-
lich auf den Punkt gebracht: ,Das ebenso Wesentliche wie Erstaunliche besteht
in Folgendem: Wir haben es mit einem verhiltnismidBig wenig differenzie-
rungsfihigen System zu tun. Es unterscheidet im Wesentlichen Intensititsstu-
fen auf einer polaren ausgebildeten Qualititsskala, die als Emotionen erlebbar
sind und deren Verdnderungen in Affekten kenntlich werden. Es ist ein System
der Selbstbewertung. In dieser Funktion liefert es eindimensionale Situations-
charakteristiken, vorzugsweise Bewertungen von Situationsinderungen be-
zliglich ihrer organismischen Bedeutsamkeit. Die darin begriindete Motivati-
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onskraft des Systems bleibt in ihrer Funktion wihrend der Evolutionsge-
schichte im Wesentlichen konstant. Da aber die kognitiven Strukturen und ihre
Funktionen durch Selektionsdruck sich differenzieren, gewinnt dieses grob
arbeitende System Einfluss auf die Differenzierungsrichtungen kognitiver Pro-
zesse und Leistungen — bis in deren feinste begriffliche Veristelung. Indem es
die Richtung der Verhaltensdynamik lenkt, durch seine Bewertungsfunktion
das zu Lernende selektiert und auf diesem Wege die inhaltliche Auslegung des
zu Behaltenden (d.h. des Gedichtnisses) bestimmt, bleibt es die Motivbasis
des Verhaltens in der Evolution — wie in der sozialen Geschichte des Menschen.
Seine Differenzierungsfihigkeit wichst mit der Differenzierung kognitiver
Strukturen, wichst gleichsam in sie hinein“ (Klix 1993, S. 154). Wer dieses
System aus der Betrachtung von Handlungstihigkeiten des Menschen auszu-
schliefen versucht, schliet 500.000 Jahre Menschheitsentwicklung aus. Das
mussen wir strikt vermeiden.

Erst nach dieser zugegebenermagien langen Einfithrung mochte ich mich auf
Deine Argumente und Fragen einlassen.

Gleich zu Anfang versuchst du auf zwei Besonderheiten der akademischen
Qualifizierung im Unterschied zu einer beruflichen Ausbildung einzugehen.

Kompetenzen und Kompetenzprofile, so schreibst Du, liefen sich leichter und
auch priziser in Hinblick auf konkrete Berufe oder Berufsfelder bestimmen, fiir
wissenschaftliche Studienginge sei dies weniger leicht, weil es sich um viel
breiter geficherte Kompetenzen handelt, um polyvalente Kompetenzen.

Zum anderen wiichse dem Fach bzw. der Disziplin in der wissenschaftlichen
Bildung eine dominante Bedeutung zu. Du nennst das die Zentralitcit der Wis-
sensorientierung oder der Wissenschaftsorientierung, hinter der differenzier-
tere Punkte der Kompetenz verblassen.

Lass mich an diesem Punkt eine Beobachtung einflechten, die ich in meinen
Vorlesungen immer wieder mache. Spricht man tiber Sozialkompetenzen ist
beinahe jedem intuitiv klar, was damit gemeint ist. Spricht man iber personale
Kompetenzen, ist die Unsicherheit schon grofer, doch einigt man sich schnell
darauf, dass personliche Haltungen, Werte und Normen, zu eigenen Emotio-
nen umgeschmolzen, dahinter stehen miissen. Auch unter Aktivitits- und
Handlungskompetenzen kann sich beinahe jeder etwas intuitiv vorstellen. Der
von Wunderer (2000) geprigte Begriff der Umsetzungskompetenz fasst dieses
intuitive Verstindnis beinahe noch besser.

Zunichst scheint auch die Verstindigung tiber Fach- und Methodenkompeten-
zen vollkommen klar. Wer Physiker ist, beherrscht die grundlegenden Sachver-
halte, Denkmethoden und mathematischen Hilfsmittel des Fachs. Doch besitzt
er damit auch schon die Fihigkeiten, in offenen Problem- und Handlungssitua-
tionen kreativ und selbstorganisiert zu handeln? Liest man Biicher tiber bedeu-
tende mathematische oder physikalische Entdeckungen, so bemerkt man
sofort, dass es gerade nicht das Wissen ist, welches das Genie ausmacht, auch
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