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EINLEITUNG

I Einleitung

I.1 HINTERGRUND UND ZIELE DES LEITFADENS

Lernergebnisse haben im Zusammenhang mit der Entwicklung des Nationalen Quali-
fikationsrahmens (NQR), fiir den dieses Prinzip vom Europaischen Qualifikations-
rahmen (EQR) iibernommen wurde, an Bedeutung gewonnen, auch fiir Bildungsan-
gebote, die nicht Teil des formalen Bildungssystems sind. Denn auch diese kdnnen in
mittelfristiger Perspektive, wenn sie den Merkmalen von Qualifikationen entsprechen
und lernergebnisorientiert ausgestaltet sind, zugeordnet werden. Dieser Leitfaden
wurde erstellt, um fiir Bildungsplanende Wege aufzuzeigen, Lernergebnisorientierung
in Erwachsenenbildungs- oder Weiterbildungseinrichtungen umzusetzen.

Als Musterbeispiel wurde fiir den Leitfaden eine grundsitzliche Neuentwicklung
eines Bildungsangebotes gewéhlt. Dabei wurde versucht, vorrangig die fiir die
Lernergebnisorientierung spezifischen Anforderungen bei der Curriculumentwick-
lung hervorzuheben. Denn es ist davon auszugehen, dass die Bildungseinrichtungen

tiir Curriculumentwicklung an sich ExpertInnenorganisationen sind.

Wesentlich ist zu beachten, dass sich Lernergebnisorientierung nicht in der Neuformu-
lierung von bisherigen Lernzielen erschépft, wenngleich entsprechende Formulie-
rungsarbeiten einen Teil der Arbeit darstellen. Auch muss gesagt werden, dass es den
»richtigen” Weg zur Lernergebnisorientierung nicht gibt, weil dies kein methodisch
und begrifflich festgelegtes Verfahren darstellt. In diesem Leitfaden wird ein Ablauf
beschrieben, der sich an einer induktiven Herangehensweise orientiert, dem ein
aufgaben- und handlungsorientierter Analyseansatz zugrunde liegt, wie er aus der
Curriculumforschung bekannt und vielfach erprobt ist. Wesentlich fiir diesen Zugang
ist, dass Lernprozesse im Hinblick auf die Bewdltigung von konkreten Problemen,
Aufgaben und Situationen gestaltet werden. Diese Anforderungen kénnen beruflich
relevant, aber auch von ganz anderer Art sein.

Auch kann betont werden, dass Lernergebnisse einerseits fiir eine kiinftige Zuordnung
zum NQR zentral sein werden, jedoch auch ohne eine solche Zuordnung einen Bei-
trag zur Qualititsentwicklung von Bildungsangeboten leisten. Der mogliche Nutzen
liegt in hoherer Transparenz und mehr Klarheit fiir Planende, Lehrende und Lernen-
de gleichermafien. Auch die Verldsslichkeit fiir Anschliisse im Bildungssystem wird
tiir aufnehmende Einrichtungen dadurch erhoht.

Zu Beginn werden einige zugrundeliegende Begrifflichkeiten insbesondere in Zusam-
menhang mit dem Européischen Qualifikationsrahmen erlautert. Fiir weitergehende
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Fragen, wie etwa den padagogischen und lerntheoretischen Kontext der Lerner-
gebnisorientierung, wird an dieser Stelle auf das weitere Dokument ,, Lernergebnis-

orientierung: Begriffe - Konzepte — Fragestellungen“ verwiesen.

I.2 AN WEN RICHTET SICH DER LEITFADEN?

AdressatInnen dieses Leitfadens sind Programmverantwortliche und Abteilungen von
Einrichtungen der Erwachsenenbildung und Weiterbildung, die mit Programmpla-

nung, Produkt- oder Curriculumentwicklung befasst sind.

1.3 BEGRIFFE UND DEFINITIONEN

Da es Qualifikationen sind, die in den NQR eingeordnet werden, ist von Bedeutung,
wie diese dort definiert sind. Dies orientiert sich an der Qualifikationsdefinition der
Empfehlung zum EQR:

Qualifikation wird im Rahmen des EQR bestimmt als: ,,[...] das formale Ergebnis eines
Beurteilungs- und Validierungsprozesses, bei dem eine dafiir zustindige Stelle festgestellt
hat, dass die Lernergebnisse einer Person vorgegebenen Standards entsprechen.” (EU,

2008).

Die Zuordnung von Qualifikationen zum nationalen Qualifikationsrahmen in Oster-
reich basiert wesentlich auf Lernergebnissen. Dies sind Aussagen dariiber, was Ler-
nende wissen, verstehen und in der Lage sind zu tun, nachdem sie einen Lernprozess
abgeschlossen haben (vgl. EU, 2008, 4). Der Fokus liegt damit auf dem Lernertrag
und nicht der Beschreibung der Lehrinhalte, der Dauer, Qualifikation der Lehrenden
oder des Charakters der Lernprozesse. Im NQR werden Qualifikationen anhand der
beschriebenen Lernergebnisse in acht Niveaustufen zunehmender Komplexitat er-
fasst. Diese Niveaustufen sind hinsichtlich der Dimensionen Kenntnisse, Fertigkeiten
und Kompetenz anhand von sehr allgemeinen Beschreibungen des Anforderungsni-

veaus beschrieben (= Deskriptoren - siche Anhang).
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Lernergebnisse konnen grundsitzlich — unabhéngig von ihrem Charakter oder Inhalten
- auf unterschiedlichen Ebenen benannt werden:

Lernergebnisse am Ende von, oder als Ergebnis von Lehrgéngen, Kursen o.4. Diese
werden in der Fachliteratur als programme outcomes bezeichnet.

Lernergebnisse im engeren Sinn, die in Teilen eines gegliederten Curriculums
(hdufig als Module bezeichnet) oder in Lernabschnitten eines solchen erzielt wer-

den.

Im deutschsprachigen Diskurs der Curriculumentwicklung - auch der Erwachsenenbil-
dung - sind die Begriffe Richtziele, Grobziele und Unterrichts- oder Teilziele gelaufig
(Siebert, 1974, S.181f). Programme outcomes sind hinsichtlich der Beschreibung von
Verhaltensdispositionen mittlerer Eindeutigkeit im Abstraktionsgrad mit Grobzielen
vergleichbar. Die Lernergebnisse im engeren Sinn sind den Teil- oder Unterrichtszielen

ahnlicher.

Lernergebnisse auf Programmebene (= Mesoebene) miissen anderen Anspriichen ge-
recht werden und richten sich zum Teil auch an andere Zielgruppen als Lernergebnis-
se auf Ebene des Lehrens und Lernens (= Mikroebene).

Erstere beschreiben die Ebene der Gesamtqualifikation (das, was ,, AbsolventInnen®
wissen, verstehen und in der Lage sind zu tun) und sind damit besonders relevant fiir
eine Einordnung von Qualifikationen in eines der Niveaus des NQR. Die Lernergeb-
nisse auf Programmebene sind - zumindest bei gegliederten Curricula - aufgrund
der hoheren Allgemeinheit und der iibergreifenden Formulierungen nur in seltenen
Fallen direkt (iiber)priifbar. Deren Verlidsslichkeit ergibt sich aus den auf Lehr-Lern-
ebene nachweislich erzielten Lernergebnissen sowie den begriindeten Wechselwir-

kungen zwischen diesen.

Lernergebnisse auf Lehr-Lernebene weisen einen hoheren Konkretisierungsgrad hin-
sichtlich des Anforderungskontexts und den dort relevanten Standards auf. Sie rich-
ten sich zumeist an Lernende und Lehrende. Sie sollten so formuliert sein, dass die
Erreichung der Lernergebnisse Grundlage eines Feststellungsverfahrens (Werkstiick,

Priifung, o.4.) sein kann.
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Wie weiter unten noch genauer erklart wird, soll sowohl die Programmebene, als auch
die Lehr-Lernebene eine realistische Anzahl von Lernergebnissen enthalten. Es muss
die Entscheidung getroffen werden, wie welche Lernergebnisse erreichbar und in wie
vielen Formulierungen diese ausgedriickt werden. Einschldgige Leitfiden empfehlen
maximal zehn 10 Lernergebnisbeschreibungen je betrachteter Beschreibungsebene

(Gesamtqualifikation, Modul, ...). Qualitatskriterien fiir die Formulierung von Lern-
ergebnissen finden sich weiter unten.

Beispiel: Lernergebnis auf Programmebene: Fiir die Tétigkeit als Erwachsenenbild-
nerln erforderliche didaktische Kompetenz, Weiterbildungsakademie Osterreich?

& - [ %
Didaktische Kompetenz JEEEL
Das Wie® antscheldat beim Lehren Wbar
(ber den Erfolg.

WenerBil dungsik ademie feterreich

Erwachsenenbildner/innen verfigen Machweismdglichkeiten

(ber Grundkenntnisse im Beraich im Rahmen der wha:

Planung, Durchfihrung und Evaluation
: " i, * Tagung

von Bildungsveranstaltungen. Sie sind » Saminai/Kurs

in der Lage unterschiedliche Methoden ;

X ? * Lehrgang
einZusetIen sowig hruppen Zu leiten * Elg!rne "l'l:rti'lferlt“l:hUﬂg

. P:umeun:nﬂtitigung

1 Die Einteilung von Lernergebnissen bei der WBA Osterreich erfolgt in Kompetenzbereiche (z. B.

bildungstheoretische Kompetenz, didaktische Kompetenz, Managementkompetenz, Beratungskompe-
tenz, etc.).
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Beispiel: Lernergebnis auf Modulebene, Angaben zu Lernergebnissen fiir das Aus-
bildungsangebot Konditorei-MitarbeiterIn (NQR-Level 1), erstellt von ChanceB im
Rahmen des von der Europaischen Kommission geférderten Projekts NQF Inclusive:

Lesmargaznicss

Modul 2: Gerate und Maschinen

Das werde ich in diesem Modul lernen:

In diesem Modul werde ich die Namen der verschiedenen Geridle
und Maschinen in der Backstube lernen.

Ich werde auch lzrnen,

wollr diese Gerdle und Maschinen verwendel werden,

Mit viel Unterstiltzung werde ich diese Gerate und Maschinen
verwenden kénnen.

Ich werde sie sa benitzen kinnen,

dass ich mich oder meine Kollegen und Kaolleginnen nicht verletze.

Leh werde auch lernen, wie ich diese Gerate und Maschinen vorrainige.

Das werde ich nach der Ausbildung wissen:
Uber den Backofen werde ich Folgendes wissen:

Lch weiB, dass man beim Backofen verschiedene Temperaturen
einstellen kann.

Lch wail3,
dass der Backofen sehr heiB wird
und auch nach dem Backen noch lange heild ist.

Ich weil3, dass ich nicht jedes Geschirr in den Backofen stellen darf.

Ich weill, wie ich den Backofen vorreinige.
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II Voraussetzungen und Grundsatzentscheidungen

Zu Beginn ist zu kldren, von welchen Voraussetzungen ausgegangen wird und/oder auf
welche Vorbedingungen ein Anpassungs- oder Entwicklungsprozess aufbaut. Wie bei
jeder Entwicklungsarbeit, das ist kein Spezifikum der Lernergebnisorientierung, ist
eine erfolgskritische Voraussetzung, die entsprechenden Ressourcen (zeitlich, finanzi-
ell und personell) fiir Entwicklung, aber insbesondere auch fiir die Implementierung
bereit zu stellen.

Des Weiteren sind von den programmverantwortlichen Personen der Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen Grundsatzentscheidungen zu treffen, die zum Teil den weiteren
Verlauf des Entwicklungsprozesses bestimmen. Diese Entscheidungen beziehen sich
auf die inhaltliche Ebene, sowie auch auf die Rahmenbedingungen des Entwicklungs-
prozesses.

Die meisten der im Folgenden genannten Punkte miissen in jedem Fall einer Curricu-
lumentwicklung geklart werden, einige sind spezifischer fiir die Lernergebnisorien-
tierung.

Folgende allgemeine Entscheidungen und Festlegungen miissen fiir die Erstellung eines
Curriculums getroffen werden:

Handelt es sich um eine Neuentwicklung oder die Weiterentwicklung eines beste-
henden Curriculums?

Welche Arbeitsweise ist fiir die Entwicklungsarbeiten angedacht und moglich
(Workshops, moderierte Entwicklungssitzungen, Einbindung von TeilnehmerIn-
nen oder AbsolventInnen, ...)?

Handelt es sich um ein geschlossenes, offenes oder Rahmencurriculum?

Soll das Curriculum gegliedert sein und wenn ja, in welcher Weise (Module, Ge-
genstdnde etc.)?

Folgende Entscheidungen und Festlegungen sind fiir die Erstellung eines lernergebnis-
orientierten Curriculums relevant:
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Handelt es sich aktuell oder nach entsprechenden Entwicklungsschritten um eine
Qualifikation im Sinne des EQR/NQR?

Welche Ausgestaltung miissen die Lernergebnisbeschreibungen haben, um poten-

ziell im NQR berticksichtigt werden zu kénnen?

Woher erhalten die Lernergebnisse ihre Bedeutung und ihre Legitimitat?

Welche(s) Verfahren zur Feststellung von (tatsachlichen) Lernergebnissen soll(en)

eingesetzt werden?

II.1 NEUENTWICKLUNG ODER ANPASSUNG EINES CURRICULUMS

Es muss entschieden werden, von welcher Basis die Lernergebnisse abgeleitet werden
und worin diese begriindet sind. Diese Begriindung kann

1. aus einer Identifikation von entsprechenden Lernerfordernissen, Anforderungen,
Aufgaben hergeleitet werden, denen sich TeilnehmerInnen oder AbsolventInnen

gegeniiber sehen. Oder

2. es kann von bereits bekannten Lernergebnissen ausgegangen werden, da schon
Erfahrungen etwa mit AbsolventInnen bestehen.

In Zusammenhang mit der Neuentwicklung eines Curriculums liegt zumeist Varian-
te eins vor. Variante zwei oftmals, wenn bereits Kurse, Lehrgénge o.4. durchgefiihrt
wurden (auch wenn diese zunéchst nicht unbedingt an Lernergebnissen orientiert

waren).

Fiir den gegenstandlichen Leitfaden wird der Fall einer Neuentwicklung eines Cur-
riculums (Variante 1) gewéhlt, da bei dieser Variante alle Schritte zur Erstellung
eines lernergebnisorientierten Curriculums nachgezeichnet werden kénnen. Bei
Weiterentwicklung bestehender Bildungsgénge kann man bestimmte Teile des be-
schriebenen Gesamtentwicklungsprozesses nutzen, es sind aber nicht immer alle
Ablaufschritte in aller Tiefe erforderlich.
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II.2 KONZEPT UND GLIEDERUNG DES CURRICULUMS

Es sind grundsitzlich verschiedene Konzepte und Varianten der inneren Gliederung
eines Curriculums denkbar: geschlossenes, offenes oder Rahmencurriculum. Bei al-
len drei Auspragungsvarianten stellen sich fiir die Lernergebnisorientierung relevante
Fragen, wenn auch in unterschiedlicher Weise.

Offene Curricula, die sich ausschliefilich oder tiberwiegend an TeilnehmerInnen- oder
Gruppeninteressen orientieren oder bei denen erst im Fortgang des Bildungspro-
gramms entsprechende Festlegungen erfolgen, werden i.d.R. nicht zu einer Qualifika-
tion im Sinne des NQR fiihren. Deshalb werden diese hier nicht weiter erortert.

Bei geschlossenen Curricula stellen sich die Fragen der Binnenstruktur und dem Ver-
hiltnis von Lernergebnissen im engeren Sinn und den programme outcomes. In dhnli-
cher Weise, aber komplexer, ist dies auch die Frage bei Rahmencurricula.?

Folgende idealtypische Beispiele sind denkbar:

Das Curriculum sieht einen inhaltlich organisatorischen Standardverlauf vor, der fiir

alle AbsolventInnen verbindlich ist.
Konsequenz fiir die Lernergebnisorientierung:
Lernergebnisse liegen auf der Programmebene vor
Bei einer grofleren Fiille an Lernergebnissen ist eine begriindete Auswahl zu treffen

Der Nachweis der Lernergebnisse muss auf Programmebene gefiihrt werden

Unabhingig davon, inwiefern es sich um eine grundstdndige Modularisierung? handelt
oder um eine organisatorische Differenzierung der Inhalte, ist zu kldren, in welchem
Verhiltnis die Lernergebnisse der einzelnen Module zueinander stehen und auch, ob
durch Wahlmodule auf Programmebene unterschiedliche Profile der AbsolventInnen

moglich sind.

2 Unter Rahmencurricula werden hier Varianten verstanden, die je nach TeilnehmerInnenstruktur Dif-

ferenzierungen oder auch individuelle Wahloptionen anbieten.

3 Mit Modul ist im Leitfaden die inhaltlich begriindete Gruppierung von Lerneinheiten bzw. Lehrveran-

staltungen gemeint.
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UNTERTYP B1 — PARALLELE (PFLICHT-)MODULE

MODUL 1 MODUL 2 MODUL 3

LE6,7,8,9,10

Die Module bzw. deren Lernergebnisse stehen nebeneinander, ohne inhaltliche Ab-
héangigkeiten. Die Summe der Lernergebnisse der Module ergibt potenziell die Lern-
ergebnisse (LE) des Curriculums.

Konsequenz fiir die Lernergebnisorientierung:

¢ Esist zu kldren, inwiefern die Lernergebnisse der Module im Hinblick auf die
NQR-Niveaus unterschiedliche Komplexitat aufweisen. Ist das nicht der Fall, lasst
sich eine einfache Referenzierung vornehmen.

® Wenn die Lernergebnisse unterschiedliche Komplexitat aufweisen, ist eine Prio-
risierung bei der Formulierung der Lernergebnisse auf Programmebene erforder-
lich, um eine eindeutige Referenzierung zu ermoglichen (best-fit).

¢ Eine pauschale Einschitzung, dass das Zusammenwirken der Lernergebnisse auf
Modulebene eine hohere Komplexitit der Lernergebnisse herbeifiihren wiirde, ist
zu belegen, zumindest zu begriinden.

UNTERTYP B2 — AUFBAUENDE (PFLICHT)MODULE

MODUL 1A MODUL 3A
EINFUHRUNG EINFUHRUNG
MODUL 1B MODUL 3B
MODUL 2
AUFBAU AUFBAU

LE 1b, 2b, 3b, 4b, 5b LE6,7,8,9,10 LE 11b, 14b, 15b

Die einzelnen Module kdnnen Lernergebnisse aufweisen, die auf unterschiedlichen
Niveaustufen abstellen oder sind innerhalb des Curriculums als Einfithrungs- und
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Aufbaumodule konzipiert. Wichtig sind die Verbindungen zwischen den Modulen
und die Beschreibung der Lernergebnisse auf Programmebene.

Konsequenz fiir die Lernergebnisorientierung:

Fiir die Referenzierung werden die Lernergebnisse der aufbauenden bzw. abschlie-
lenden Module von Bedeutung sein.

Innerhalb des Curriculums kdnnen Wahlmaéglichkeiten bestehen und die Ziele einer
Profilierung (Wahlmodule), einer Verbreiterung (Zusatzmodule) oder Vertiefung
(Spezialmodule) hinsichtlich der Lerninhalte verfolgen. Dies kann, je nach Absol-
vierung unterschiedlicher Wahlmodule, zu unterschiedlichen Profilen der Absolven-
tInnen fithren und kann — muss aber nicht - die Referenzierung zu einer der NQR-
Stufen fithren.

Konsequenz fiir die Lernergebnisorientierung:

Weil die Qualifikation referenziert wird, ist darauf zu achten, dass die Beschrei-
bungen auf Programmebene prinzipiell fiir alle AbsolventInnen Giiltigkeit haben.
Dies kann etwa dadurch geschehen, dass in der Beschreibung ausgeschildert wird,
ob in einem, zwei oder auch mehreren Spezialgebieten eine entsprechende Vertie-
fung stattgefunden hat.

Spezialmodule kdnnen durch die Fokussierung auch auf ein hoheres NQR-Niveau
abstellen als die Mehrheit der librigen Lernergebnisse. Hinsichtlich der Gesamt-
positionierung der Qualifikation wird darauf zu achten sein, welchen Anteil dieses
Spezialmodul an den Lernergebnissen insgesamt hat (Prioritdt und Quantitit).

Zusatzmodule konnen allein durch die Vermehrung von Lernergebnissen auf ver-
gleichbarer Komplexititsstufe keine hohere Einstufung begriinden.

Im Folgenden wird aus Griinden der Ubersichtlichkeit Typ A beschrieben. Dies hat
durch Wiederholung je Modul auch fiir ein komplex aufgebautes Curriculum Bedeu-
tung. Die Argumentation der Lernergebnisse auf Programmebene, die sich auf die
Lernergebnisse auf der Modulebene begriinden, stellt dabei die grofite Herausforde-
rung dar.



CURRICULUMENTWICKLUNG

II.3 VERFAHREN ZUR FESTSTELLUNG VON LERNERGEBNISSEN

Eine Orientierung an Lernergebnissen erfordert eine stirkere Gewichtung der Feststel-
lung von Lernleistungen. Um sicherzustellen, dass die intendierten Lernergebnisse
von den (meisten) Lernenden tatsachlich erreicht wurden, miissen der Einsatz bzw.
ggf. die Neuentwicklung oder Adaptierung von Feststellungsverfahren mitbedacht
werden.

Zumeist werden Lernfortschrittsfeststellungen synchron mit der Binnengliederung des
Curriculums geplant, als Modulpriifungen o.4. Zusatzlich sollte geklirt werden, ob
ein Lernprozess von ,,A bis Z“ durchlaufen werden muss oder ob Teilbereiche (z. B.
Module) durch externe Nachweise angerechnet werden kénnen.

Nihere Informationen zum Assessment von Lernergebnissen finden sich in ,,Lernergeb-

nisorientierung: Begriffe - Konzepte — Fragestellungen® auf S. 34.

11 Curriculumentwicklung

Um jene Lernergebnisse, die der Komplexitit der Deskriptoren auf einem der NQR-
Niveaus entsprechen, formulieren und deren Erreichen verldsslich nachweisen zu
konnen, sind entsprechende Vorarbeiten bei der Konzeption eines Bildungsgangs

bzw. dessen zugrundeliegenden Curriculums zu leisten.

Der nachfolgend beschriebene Ablauf einer Konzeption gliedert sich daher in zwei

Phasen:

1. Entwicklung eines Anforderungsprofils — Bedarfskldrung

2. Entwicklung eines Curriculums

Jeder dieser Phasen untergliedert sich wiederum in mehrere Teilschritte und kann im

Uberblick folgendermaflen dargestellt werden:
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ABBILDUNG 1: CURRICULUMENTWICKLUNG IN ZWEI PHASEN

Schritt 1: Eingrenzen und Beschreiben des
Handlungsfeldes

Schritt 2: Identifizieren von
Handlungssituationen

Schritt 3: Ableiten von Lernerfordernissen und Bedachtnahme
auf NQR-Niveau(s)

Schritt 4: Uberpriifung durch (externe)

FachexpertInnen und Dokumentation

Anforderungsprofil

l

Schritt 5: Ausrichtung des Curriculums: Bestimmen von Ziel-

gruppen, NQR-Niveau und Ressourcen

Schritt 6: Gruppieren von Lernanforderungen

Schritt 7: Ableiten von intendierten
Lernergebnissen und Zusammenfassen zu Modulen

Schritt 8: Spezifizieren der Module

Schritt 9: Uberpriifen der Ziel-Inhalts-Konsistenz

Lernergebnisorientiertes Curriculum

Quelle: dibf
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Phase 1:
Entwicklung eines Anforderungsprofils - Bedarfskldrung

Handelt es sich bei der Planung um ein Bildungsangebot, das Menschen in konkreten
Situationen handlungsfihig machen soll, so sind bedeutsame und représentative Té-
tigkeiten bzw. in weiterer Folge auch entsprechende (Arbeits-) Ablaufe anhand einer
einheitlichen Struktur zu beschreiben und zu dokumentieren, um auf dieser Basis
Anforderungen bzw. Lernerfordernisse zu identifizieren.

SCHRITT 1: EINGRENZEN UND BESCHREIBEN DES HANDLUNGSFELDES

Zunichst ist dafiir eine Beschreibung oder Ein- bzw. Abgrenzung des Handlungsfeldes
erforderlich, sofern dies nicht schon (etwa von anderer Stelle) vorliegt.# Dies ist ein
schwer zu formalisierender Schritt, da je nach Kontext berufliche, rechtliche, wis-
senschaftliche oder praxisrelevante Faktoren zu beriicksichtigen sind. Ein solches
Handlungsfeld kann beruflichen Kontexten entnommen werden, genauso aber auch
anderen Situationen. Beispielhaft kann man sich vorstellen, Erste-Hilfe-Leistungen
oder etwa auch das Organisieren einer Mieterversammlung hinsichtlich der konkret
erforderlichen Tétigkeiten zu beschreiben.

Sofern die MitarbeiterInnen der jeweiligen Bildungseinrichtung iiber keine inhaltlich-
fachliche Expertise im adressierten Handlungsfeld verfiigen, bedingt dies, dass mit
externen Fachpersonen zusammen gearbeitet wird. Dies konnen erfahrene Personen
der Praxis oder ExpertInnen sein, mit denen in Workshops oder durch miindliche
oder schriftliche Interviewtechniken gearbeitet wird. Weiters werden in den meisten
Fillen einschligige Dokumente ausgewertet. Eine externe Uberpriifung ist fiir die
Verldsslichkeit und Akzeptanz der Ergebnisse in jedem Fall anzuraten.

Nunmebhr soll eine konkrete Beschreibung fiir das Handlungsfeld ausgearbeitet werden,
die als Ausgangspunkt fiir die Identifizierung der Lernerfordernisse dient. Als Orien-
tierung zur Beschreibung kénnen folgende Fragen dienen:

Wie wird das Handlungsfeld bezeichnet? Welche anderen spezifischen oder pro-
fessionellen Bezeichnungen gibt es noch? Wo bestehen Uberschneidungen und
Unterschiede?

4 Beispielsweise in Form eines Berufsbildes eines Fachverbands.

5 Die Fragen sind zum Teil dem Curriculum Building Toolbox des eumesta-Projekts entnommen (,,Euro-
MediaStandards® war ein europiisches Projekt, das aus dem Leonardo Da Vinci-Programm finanziert

wurde und von Oktober 2004 bis Mirz 2007 lief).
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® Welche Aufgaben/Ziele sind mit der Tétigkeit verbunden?
* In welchem Umfeld findet die Tatigkeit statt: beruflich, ehrenamtlich, Branche,

wirtschaftlicher Rahmen, Position in einer eventuellen Hierarchie, Uberschnei-
dungen zu anderen Tétigkeiten?

* Sind formale oder rechtliche Voraussetzungen notig oder zu beachten (Schul-
abschlusszeugnisse, Berufsberechtigungen, akademische Grade, fachliche
Standards etc.)?

* Sind spezielle Personlichkeitsmerkmale gefordert?

* Welche Entwicklungsmaoglichkeiten, Karriereschritte und sonstigen Moglichkeiten
bietet die Tdtigkeit im Allgemeinen?

Das Ergebnis dieses Schrittes ist ein begriindetes Handlungsfeld, das eventuell Abgren-

zungen zu weiteren verwandten oder komplementiren Handlungsfeldern aufweist.

Beispiel aus der aktuellen Praxis: Tétigkeitsbeschreibung ,WebdesignerIn® aus eumesta

Webdesignerin - Job Profil

Al Igemeines Berufsbild Einfe Webdesignerln ist fir das Design, die Gestaltung, das Kodieren und die Wartung von Websites zustandig, wobei geeignete Softwarepakete
verwendet werden. Sie/Er stellt her, was der/die Userln sieht. Diese Arbeit ist die Verbindung von individuellen Aufgaben mit solchen, die mit
anderen abgestimmten werden.

Hauptaufgabe /

Finfe Webdesignerln ist fir die Entwicklung der Navigation, die visuelle Einheitlichkeit und das grundsatzliche Erlebnis beim Abrufen von In-

Beschreibung der Rolle im Berufsumfeld,
einschlieBlich der Position im Arbeitsab-
lauf und in der Unternehmenshierarchie

Andere Berufsbezeichnungen

EQR-Niveau

Zugang, Bildungsniveau, typische
Laufbahn (bisherige Erfahrung und
magliche kiinftige Entwicklung)

halten (Content) und Verwenden von ,Medien” in einer Website verantwortlich. Dies wird dadurch erreicht, dass eine Struktur fiir den Content
geschaffen wird, in der die zur Unterstitzung der Struktur erforderlichen Designelemente bestimmt werden. Ebenso bestimmt siefer, welche
Medien fiir die Présentation spezieller Teile des Contents geeignet sind. Sie/Er arbeitet fiir gewohnlich mit dem/der Projektleiterin, dem/der
Webseitenprogrammiererin cder einem/einer Datenbankspezialisten/-spezialistin zusammen.

Web Developer, Web Master, Website Administrator, Web Producer, Web-Programmierer, Interface Designer, Screendesigner.

0Obwohl es keine strikten Richtlinien fiir dieses Berufsgebiet gibt, gilt es in der Design-Branche als iblich, dass alle, die diesen Beruf ausiiben,
eine Ausbildung absolviert haben, die den EQR-Niveaus 3 — 5 entspricht, und sich somit ausreichende Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompe-
tenzen angeeignet haben.

Fir diesen Beruf geeignete Personen sind kreativ und kommunikativ und haben ein gewisses technisches Interesse. Die meisten von ihnen
kdnnen einen Universitats- oder Hochschulabschluss aufweisen oder haben ein Bakkalaureat-Programm oder einen kirzeren Computer-Pro-
grammierkurs absolviert.
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SCHRITT 2: IDENTIFIZIEREN VON HANDLUNGSSITUATIONEN

In einem weiteren Schritt sollen nun relevante und repréasentative Tétigkeiten in be-
deutsamen Handlungssituationen identifiziert und dargestellt werden. Dazu wird
empfohlen, jeweils den ersten sowie den letzten Arbeitsschritt zu identifizieren und
die dazwischen liegenden Schritte schriftlich (als Liste) oder grafisch (als Ablauf-
schaubild) darzustellen. Zwischenschritte und Anforderungen von beteiligten Akteu-
ren konnen wichtige Anhaltspunkte fiir Lernerfordernisse liefern. Als Ergebnis soll
eine Aufzdhlung von relevanten Handlungssituationen mit den damit verbundenen
Aufgaben vorliegen.

Bei diesem Schritt sollen folgende Fragen bei der Klarung helfen:

Was steht am Anfang einer typischen Handlungssituation (Anfrage eines/r
KlientenIn, Auftrag eines/r Vorgesetzten usw.)?

Wann ist die Handlungssituation zu Ende (Ergebnisse usw.)?
Welche Aufgaben sind damit verbunden?

Welche Zwischenergebnisse sind verfiigbar, und welche Anforderungen werden
daran gestellt?

Welche weiteren Akteure (KollegInnen, Vorgesetzte, KlientInnen, etc.) sind
beteiligt?

Dieser Arbeitsschritt wird in aller Regel nur dann gut gelingen, wenn hohe fachliche
Expertise vorliegt oder in systematischer Weise PraktikerInnen und ExpertInnen des
jeweiligen Handlungsfeldes eingebunden werden. Dazu kann man auf unterschied-
liche Methoden zuriickgreifen, die von Fragebogenerhebungen und Einzelinterviews
bis hin zu Fokusgruppen mit ReprésentantInnen der (Berufs-)Praxisgemeinschaft
reichen. Eine kontrastierende Betrachtung der empirischen Ergebnisse mit fachsyste-
matischen und fachwissenschaftlichen Unterlagen kann hier der Qualitatssicherung
dienen.
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Beispiel aus der aktuellen Praxis: Darstellung einer beruflicher Handlungssituation,

wie sie im schweizerischen CoRe-Modell (Competence, Ressources) des EHB An-

wendung findet.

Situation Beratung im Bereich Parapharmazeutika

Akteure Pharma-Assistentin/Pharma-Assistent, Kunmdin/Kunde, Apothekerin/dpotheker

Handlungen Sieler berdt die Kundin/den Kunden beziiglich Produkten im Bereich Didtetika, Sanitdtsariikel, Pflege-
und Natwrprodukte, technische Produkte fiir den Haushalt und schldgt eine addquate Lasung vor. Sie/er
bietet auf die Kundin/den Eunden ausgerichfete Ratschldge und eine optimale Beranung priventiver oder
behandelnder Art an. Evil. leitet sie/er nach Absprache mit der Apothekerin/dem Apotheker die
Eundin/den Kunden an einen Specialisten weiter.

Normen Interne Regeln, gesetzliche Bestimmungen

Nonvendige Ressonrcen

Schule Apotheke fiberbetrieblicher Knurs™

Kenntnisse Didtetika, Sanititsartikel, Duitetila. Sanititsartikel, Pflege- Didtetika, Sanititsartikel,
Pilege- und Naturprodukte wad Naturprodulte (II), Pflege- und Naturprodukte (II),
(II). technische Produlkte fiir technische Produlkte fiir den technische Produlkte fiir den
den Haushalt (IT), Kunden- Haushalt (IT), Kunden- Haushalt (IT), Kunden-
Typologien (II) Typologien (II) Typoelogien (II)

Fihigkeiten zﬂ.u&uerksa.mes Zuhiren (IT), Eunden-Typologien erkennen Eunden-Typologien erkennen
Uberzengungskraft (II), (II). Aufmerksames Zuhdren (II). (IT), Aufmerksames Zuhdren
Verkaufstechniken (II). Uberzengungskraft, (IT), Uberzeugungskraft,
Sprachfertigkeit (II) Verkaufstechniken (II). Verkaufstechniken (IT),

Sprachfertighest (IT) Sprachfertighkeit (II)

Haltungen Verantwortongsbewusstsein, Sergfalt. Einfuhlungsvermbgen
* Der Fettdruck deutet daraufhin, dass der iiberbetriebliche Kurs die Hauptverantwortung fiir die
Vermittlung dieser Ressourcen trigt.

SCHRITT 3: ABLEITEN VON LERNERFORDERNISSEN UND BEDACHTNAHME AUF

NQR-NIVEAU(S)

Im dritten Schritt werden nun fiir die identifizierten Handlungssituationen mit den

darin enthaltenen Aufgaben und Arbeitsschritten jeweils Lernerfordernisse benannt.

Dabei ist folgende zentrale Frage zu beantworten:

Welche personlichen Ressourcen sind fiir dort tiatige Menschen erforderlich und

zwar welches Wissen, welche Erfahrungen, Fertigkeiten oder Haltungen, um diese

Situationen professionell zu bewiltigen?

Ziel ist eine Beschreibung der Grundlagen fiir Handlungsfihigkeit, die fiir sachgerech-

tes und/oder professionelles Tatigwerden benétigt werden oder auch jene - im Hin-

blick auf die Bildungsprogrammgestaltung —, die eine Person nach Abschluss eines

tiir die Tatigkeit qualifizierenden Bildungsgangs nachweislich erworben haben soll

(im obigen Beispiel mit ,, Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltungen® beschrieben). Fiir

die Entwicklung eines Curriculums bilden diese einen evidenzbasierten Ausgangs-

punkt fiir die im Rahmen des Kurses bzw. Lehrgangs zu erzielenden Lernergebnisse.
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Die Beschreibung sollte eine systematische Form annehmen und kann, muss aber
keiner strengen Kategorienlogik folgen. Oftmals wird auf kompetenzorientierte Be-

schreibungsmodelle zuriickgegriffen, dies hat gute Griinde, ist jedoch nicht zwingend.

Und es muss auch nicht unbedingt ein analytisches Kompetenzmodell (beispielsweise
Fach-, Methoden, Sozial- und Personalkompetenzen) oder die Gliederung der NQR-
Deskriptoren (Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenz) angewendet werden. Der
didaktische und methodische Wert von psychologisch-analytischen Taxonomien und
systematischen Ordnungen war in der konkreten Bildungsarbeit nie unumstritten.
Aber sie werden hinsichtlich ihrer heuristischen Funktion genutzt, etwa zur Vermei-
dung einer einseitigen oder zufilligen Auswahl von Gegenstinden oder Inhalten,
oder auch wegen der iibermafligen Akzentuierung von kognitiven gegeniiber affekti-
ven oder psychomotorischen Lehr-/Lernprozessen.

Die Lernerfordernisse werden von der programmverantwortlichen Person der Erwach-
senenbildungs-/Weiterbildungs-Einrichtung ggf. unter Einbindung von Fachexper-
tInnen (bspw. im Rahmen eines moderierten Workshops) abgeleitet.

Lernergebnisse eines Bildungsprogramms bzw. fiir eine Tatigkeit erforderliche Lerner-
fordernisse beziehen sich auf eine/n typische/n oder durchschnittliche/n AbsolventIn
bzw. BerufspraktikerIn und ermdéglichen in der Folge die Einordnung von Qualifika-
tionen in den Nationalen Referenzrahmen durch Herstellung des Zusammenhangs
mit den Niveau-Deskriptoren.

Die Zusammenstellung der Anforderungen (Lernerfordernisse) zur Bewaltigung typi-
scher Handlungssituationen stellt das Anforderungsprofil dar.

Fiir den Fall, dass die Lernergebnisorientierung auch dem Zweck dienen soll, eine
Zuordnung zu einem der NQR-Niveaus zu legitimieren, ist zu priifen, welcher der
durch die Deskriptoren beschriebenen Komplexitétsstufen die beschriebenen Tétig-
keiten bzw. Lernerfordernisse am ehesten entsprechen. Wenn die Tatigkeiten nicht
durchgingig auf einer Niveaustufe anzusetzen sind — was hiufig der Fall sein wird -,
ist durch eine Priorisierung der Bedeutung der einzelnen Titigkeiten sowie eine sum-
mative Einschitzung eine vorldufige Entscheidung zu treffen. Diese Ersteinschétzung
dient auch als eine der Quellen fiir die spatere Ausformulierung der Lernergebnisse,
um in Folge hohere Deutlichkeit fiir eine durch eine zustandige Stelle erfolgende Ein-
gruppierung in den NQR anzubieten.
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Beispiel aus der aktuellen Praxis: Darstellung von Kenntnissen, Fertigkeiten und
Kompetenz sowie Niveau-Passungen gemif§ EQR-Empfehlung fiir ein konkretes T4-
tigkeitsfeld, hier Grafik-DesignerIn (im Ausschnitt), aus dem Career Pathway Frame-
work von eumesta.

Kandidaten/Kandidatin:

I I

Kenntnisse der Grundsatze und Prozesse zur Identifizierung Faktische und theoretische Kenntnisse, um in verschiedens- Umfassende und spezielle faktische und theoretische
der von und ten Kontexten bei Auftragsbriefings und Besprechungen Kenntnisse, um Anleitungen filr Arbeitsanforderungen und
derungen. von Di 2ur Verfiigung zu stellen.

Name des/der / ~—

Nachgewiesen:  JA NEIN Nachgewiesen: JA NEIN Nachgewiesen:  JA NEIN

Die Fahigkeit, abstrakte Maglichkeiten durch kognitive Die Fahigkeit, eine Reihe kognitiver und praktischer Die Fahigkeit, bei Aufragsbriefings Fachkenntrisse in einer
und prakische Fertigkeiten zu vermitteln, um Diskussions-  Fachkenntisse anzuwenden, um im Bereich der Arbeits- groBen Bandbreite kognitiver und praktischer Fertigkeiten

punkte zu entwickeln und zum Sammeln von Informationen  anforderungen eine Diskussion dber spezielle Themen und  anzuwenden und so kreative Losungen und Moglichkeiten
beizutragen. Informationen anzuregen. umzusetzen.

Nachgewiesen:  JA NEIN Nachgewiesen:  JA NEIN Nachgewiesen:  JA NEIN

Die Kompetenz, Verantwortung fir die Erstellung eines Ar- Die Kompetenz, einen Arbeitszeitplan eigenstandig zu orga- Die Kompetenz, die Beaufsichtigung und Leitung der Dis-
beitszeitplans zu tragen, damit Abgabetermine eingehalten nisieren und zu entwickeln und sich dabei an A g i bei u
werden. des i und Die Kompetenz, die eigene Leistung und jene anderer zu
Die Kompetenz, den Arbeitsablauf und persinliche Ansétze anzupassen. Die Kompetenz, Routinearbeiten zu delegieren entwickeln und Fragen, die sich aus der Diskussion iiber
50 an die Arbeitsumstande anzupassen, dass Losungen zu und die Erledigung durch andere zu beaufsichtigen, um Anforderungen des Auftragsbriefings ergeben, kritisch zu
grafischen Problemstellungen gefunden werden. Bedurfnisse der Klienten wahrzunehmen und Probleme bei prisfen.

der Arbeit zu Isen.
Nachgewiesen:  JA NEIN Nachgewiesen: JA NEIN Nachgewiesen:  JA NEIN

Als Grundlage fiir die Entwicklung eines Curriculums muss das erstellte Anforderungs-
profil sowohl den Anforderungen des (kiinftigen) Handlungsfeldes als auch jenen der
Bildungseinrichtung bzw. genauer gesagt deren Auftrag entsprechen (praxisrelevant,
hochschulisch, o.4.).
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SCHRITT 4: UBERPRUFUNG DURCH (EXTERNE) FACHEXPERTINNEN UND DOKU-
MENTATION

Nachdem das Anforderungsprofil im Konzept ausformuliert wurde, sollte dieses durch
(ggf. externe) FachexpertInnen aus dem jeweiligen Feld validiert werden. Die Aufga-
be der FachexpertInnen dabei ist es, zu tiberpriifen:

Deckt das Profil alle (wesentlichen) mit der T4dtigkeit verbundenen relevanten
Handlungssituationen und Lernerfordernisse ab, und tut es dies in der geforderten
Tiefe bzw. Komplexitat?

Auch AbsolventInnen fritherer oder dhnlicher Bildungsgange kénnen hier entspre-
chende Hinweise geben.

Abschlieflend sollten das Anforderungsprofil sowie die Entwicklungsschritte schriftlich
dokumentiert werden, einerseits um es damit auch anderen AkteurInnen zugédnglich
zu machen (fiir Lernende, Lehrende, die Erstellung von Abschlusszertifikaten u.a.),
aber auch um Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige Weiterentwicklungen zu schaffen.

In der Dokumentation des Entwicklungsprozesses sollten neben dem eigentlichen Pro-
fil auch folgende Informationen enthalten sein:

Wann wurde das Profil entwickelt?

Wer war in die Entwicklung (in welcher Rolle) involviert?
Wer hat das Anforderungsprofil (extern) tiberpriift?
Wann fand die (externe) Uberpriifung statt?
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Phase 2: Entwicklung eines Curriculums

Anhand der folgenden Arbeitsschritte wird dargestellt, wie, ausgehend von einem
Anforderungs- oder Tiétigkeitsprofil, ein an Lernergebnissen orientiertes Curriculum
entwickelt werden kann. Das Curriculum kann dabei aus einem oder auch aus mehre-
ren Modulen bestehen. Diese konnen mehr oder weniger unabhéngig nebeneinander
stehen, oder auch aufeinander aufbauen. Diese grundsatzlichen Optionen wurden

weiter vorne schon skizziert.

Im Folgenden wird vorrangig auf die fiir die Lernergebnisorientierung spezifischen
Anforderungen bei der Curriculumentwicklung Bezug genommen. Denn es ist davon
auszugehen, dass die Bildungseinrichtungen fiir Curriculumentwicklung an sich

ExpertInnenorganisationen sind.

ABBILDUNG 2: ARBEITSSCHRITTE DER LERNERGEBNISORIENTIERTEN CURRICULUM-

ENTWICKLUNG

Anforderungsprofil

v

A

Curriculumentwicklung

Schritt 5: Ausrichtung des Curriculums:
Zielgruppen, NQR-Niveau und Ressourcen

v

Schritt 6: Gruppieren von Lernanforderungen

v

Schritt 7: Ableiten von intendierten
Lernergebnissen und Zusammenfassen zu Modulen

v

Schritt 8: Spezifizieren der Module

A

v v v

Formulieren von Entwickeln von
h Assessment-Methoden

Assessment-Kriterien

v

Auswahl oder Entwicklung

einer Lehrmethoden

v

Schritt 9: Uberpriifen der Ziel-Inhalts-Konsistenz

Uberpriifen im
Hinblick auf die
urspriinglich
identifizierten

Lernergebnisse

je Modul

4

A

Uberpriifen im
Hinblick auf die
Lernergebnisse auf

Programmebene

A

alle Module
gemeinsam

y

Lernergebnisorientiertes Curriculum

Quelle: 6ibf
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SCHRITT 5: AUSRICHTUNG DES CURRICULUMS: BESTIMMEN VON
ZIELGRUPPE/N, NQR-NIVEAU UND RESSOURCEN

Zunachst miissen seitens der CurriculumentwicklerInnen wesentliche Entscheidungen
und Festlegungen getroffen werden, auf deren Grundlage das weitere Verfahren auf-
baut. Dabei handelt es sich um folgende Aufgaben:

Bestimmen der Zielgruppe/n
Bestimmen des intendierten NQR-Niveaus

Verfiigbare Ressourcen

Eine wichtige Grundlage fiir die Entwicklung des Curriculums ist die Bestimmung der
Zielgruppen, fiir welche die Lehr-Lernprozesse konzipiert werden. Dabei sind Ein-
gangsvoraussetzungen und erwartbare Vorkenntnisse von Bedeutung, aber auch, wel-
che Intentionen mit der Formulierung von Lernergebnissen fiir die Lernenden sowie
tiir andere Anspruchsgruppen (Lehrende, Bildungsinstitution, etc.) verfolgt werden —
also welchen Nutzen sie fiir die jeweiligen Gruppen haben sollen.

Details zum moglichen Nutzen der Lernergebnisorientierung fiir verschiedene An-
spruchsgruppen finden Sie in ,,Lernergebnisorientierung: Begriffe - Konzepte — Fragestel-
lungen“ab S.19f.

Unter Bedachtnahme auf das Anforderungsprofil und die Abgrenzung zu anderen
Tatigkeiten im gleichen Handlungsfeld soll das Curriculum auf ein intendiertes
NQR-Niveau hin ausgestaltet werden. Je nach gewdhlter Gliederung des Curriculums
muss ex ante eine Entscheidung getroffen werden, auf welches Niveau die einzelnen
Module hin ausgerichtet sind und wie diese hinsichtlich der Lernergebnisse auf Pro-

grammebene miteinander in Beziehung stehen.

Nicht zuletzt sind die in der verantwortlichen Bildungseinrichtung verfiigbaren Res-
sourcen eine wichtige Grundlage fiir die Curriculumentwicklung. Diese Ressourcen
koénnen bspw. sein:

Infrastruktur
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Personal, Quantitat und auch Qualifikationen

Unterrichtsmaterialen u.v.m.

SCHRITT 6: GRUPPIEREN VON LERNANFORDERUNGEN

Traditionelle Curricula und Lehrpladne sind zumeist nicht das Ergebnis von inhalts-
analytischen oder zielorientierten Entwicklungsprozessen, sondern das Ergebnis von
sozialen Ausverhandlungsprozessen (vgl. Kiinzli, 1978, S.28), die zumeist von nor-
mativen und wertbezogenen Standpunkten ausgefiithrt werden. In unserem Fall soll
jedoch auf Grundlage des aus den ersten Arbeitsschritten manifesten Anforderungs-
profils eine Ziel-Inhaltskonsistenz zwischen Curriculum und Handlungsfeld erzielt

werden.

Hierbei stehen die mit den Aufgaben verbundenen Lernanforderungen im Vorder-
grund und nicht — wie bei der Erstellung des Anforderungsprofils — die Ablaufe der
erhobenen Handlungssituationen. Die entsprechende Gruppierung der festgehaltenen
Lernerfordernisse ergibt die inhaltlichen Elemente des Curriculums. Beziige zwischen
den Elementen eines Curriculums konnen auf unterschiedliche Weise erfolgen und
(sollten) dennoch nicht beliebig sein. Neuartige Gliederungsformen, wie etwa Mo-
dularisierung, zeigen Alternativen zum vorherrschenden Ordnungsprinzip auf, das
bisher zumeist auf systematischer Abbildung eines vermeintlich objektiven Doma-

nenwissens aufbauten.

Hinsichtlich der Lernergebnisorientierung ist zentral zu beachten, dass fiir die Grup-
pierung und Priorisierung nicht allein als wissenswert Erachtetes als Ordnungsprin-
zip herangezogen wird, sondern, was fiir die Bewiltigung der identifizierten Anforde-
rungen erforderlich oder dienlich ist.

Die Entscheidung fiir die Erstellung eines geschlossenen Curriculums oder eines sich
aus mehreren Modulen aufbauenden lasst sich aus der Vielfiltigkeit und Breite der
Lernerfordernisse begriinden.

Als handlungsleitendes Prinzip der Gruppierung kann dienen:

Welches Arrangement von Inhaltsbereichen fithrt bei den Lernenden zur bewuss-

ten Veranderung von Verhalten (Lernen), sei es sprachlich ausdriickbar als Wissen
oder auch in Form von demonstrierbaren (vorzeigbaren) Fertigkeiten?

Methodisch-didaktische Uberlegungen der Wiederholung und Einiibung sowie der
Reflexion sollten vorgesehen werden.
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SCHRITT 7: ABLEITEN VON INTENDIERTEN LERNERGEBNISSEN UND ZUSAM-
MENFASSEN ZU MODULEN

Nun werden aus den Aufgabenbereichen spezifische, auf die Zielgruppe und das ange-
strebte NQR-Niveau abgestimmte Lernerfordernisse oder intendierte Lernergebnisse
abgeleitet.

Zu Beginn wurde der Unterschied zwischen Lernergebnissen auf Programmebene und
Lernergebnissen auf Mikro- oder Lehr-Lernebene erldutert. Dieser Abschnitt behan-

delt eben diesen zweiten Typus von Lernergebnissen.

Diese beziehen sich auf kleine Einheiten von Lernprozessen und werden als erwartete
Lernergebnisse formuliert. Dabei geben sie die Mindesterfordernisse an, die Lernende
erreichen miissen, um einen Lernabschnitt (etwa ein Modul) erfolgreich zu absolvie-
ren. Wichtig ist hier die direkte Verbindung zwischen Lernergebnissen, Bewertungs-
kriterien und auch Methoden der Uberpriifung. Dazu bedarf es spezifischer Formu-
lierungen in Form von iiberpriifbaren Statements. Fiir Lernende wird dadurch auch
transparent, was von ihnen in welcher Weise gefordert wird (vgl. Kennedy, 2007, S. 23;
Moon, 2004, S.15ff).

Gut formulierte Lernergebnisse sollten folgende drei wesentliche Elemente enthalten
(vgl. Moon 2004, S.14):

Ein aktives Verb, das ausdriickt, was Lernende am Ende eines Lernprozesses wis-
sen oder konnen (z.B. kann ... erkldren, kann ... analysieren) bzw. - um Rechts-
anspriiche auszuschlieflen — was erwartet wird, dass Lernende am Ende eines
Lernprozesses wissen oder konnen,

Angaben iiber den Gegenstand bzw. dariiber, worauf sich dieses Konnen bezieht,

Angaben iiber die erforderliche Art der Leistung zum Nachweis des Lernerfolgs
(z.B. einen allgemeinen Uberblick geben, tiefergehendes Verstindnis fiir ... an-
hand von ... demonstrieren).

Zu beachten ist die Uberpriifung der Lernergebnis-Statements im Hinblick auf das
adressierte NQR-Niveau. Es konnen die Lernergebnisse aller Module auf demselben
NQR-Niveau angesiedelt sein, es besteht aber durchaus auch die Mdoglichkeit, dass die
Ergebnisse einzelner Module auf anderen Niveaus liegen.

Gleichzeitig hat das Curriculum auch Gesichtspunkte des Lehrens und Lernens zu
beriicksichtigen, die sich aus der spezifischen Ausrichtung des Curriculums (Ni-
veau, Zielgruppe, Ressourcen) ergeben. Bei der Einteilung in Module miissen sowohl
didaktisch-methodische Anforderungen, als auch tatigkeitsspezifische und lernbezo-
gene Anforderungen beriicksichtigt werden.
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Obwohl es Sache der einzelnen CurriculumentwicklerInnen bzw. der einzelnen Bil-
dungseinrichtungen ist, wie die Aufgaben zu Modulen zusammengefasst werden,
sollte das Endergebnis in verschiedenen Einrichtungen vergleichbar ausfallen, wenn
es dem gleichen Anforderungsprofil entnommen wurde. Aus diesem Grund kann
es hilfreich sein, sich mit entsprechenden EntwicklerInnen zu koordinieren, die an
ebensolchen Curricula arbeiten, oder Vergleiche mit dhnlichen Curricula anzustellen.

Zu Beginn wurde der Unterschied zwischen Lernergebnissen auf Programmebene und
Lernergebnissen auf Modulebene eingefiihrt. Dieser Abschnitt behandelt nun die
Lernergebnisse auf Modulebene.

Beispiel aus der Praxis: Hilfreiche Richtlinien fiir die Formulierung der Lernergeb-
nisse stammen von Kennedy (2007), die fiir die hochschulische Lehre entwickelt

wurden.

+ Beginne jedes Lernergebnis mit einem aktiven Verb, anschlieRend mit dem Objekt, auf das sich das
Verb bezieht sowie dem Kontext.

*  Verwendenur ein Verb pro Lernergebnis.

* Vermeide ungenaue und sich eher auf Lernziele als auf Lernergebnisse beziehende Begriffe wie
Lwissen”, ,verstehen”, ,lernen”, ,sich bewusst sein” usw.

+  Vermeide komplizierte Sdtze. Wenn erforderlich, verwende mehr als einen Satz zur Klarstellung.

+  Priife, ob die Lernergebnisse des Moduls mit den allgemeinen Ergebnissen des Programms
tibereinstimmen.

*  Priife, ob die Lernergebnisse heobachthar/messhar sind und einem Assessment unterzogen werden
kénnen.

+  Denke beim Niederschreiben der Lernergebnisse an die Zeit, innerhalb der die Lernergebnisse
erreicht werden miissen, sowie an die dafiir erforderlichen Ressourcen.

+  Denke beim Niederschreiben der Lernergebnisse an das Assessment und wie festgestellt werden
soll, ob der/die Lernende die Lernergebnisse auch erreicht hat. (Zu allgemeine Lernergebnisse sind
schwer zu iiberpriifen, wéhrend zu genaue Lernergebnisse eine unhandliche Liste ergeben.)

*  Frage vor der Endfassung der Lernergebnisse KollegInnen und friihere StudentInnen, ob die
Lernergebnisse fiir sie Sinn machen.

+  Verwende fiir Studierende hiherer Semester eher Lernergebnisse, die den oberen Kategorien der
Bloom'schen Taxonomie (,Anwendung”, ,Analyse”, ,Synthese”, ,Evaluation®) entsprechen.

Fiir die analytische Betrachtung der verldsslichen Aussage von Lernergebnissen auf
Programmebene siehe den einleitenden Abschnitt des Leitfadens.
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SCHRITT 8: SPEZIFIZIEREN DER MODULE

Nachdem die Module zusammengestellt und die intendierten Lernergebnisse for-
muliert sind, miissen diese noch néher spezifiziert werden. Dabei miissen folgende
Punkte gekldrt und auf das Curriculum und die erwarteten Lernergebnisse abge-
stimmt werden:

die Anzahl der Lehrstunden und des Lernaufwandes (workload)

die Lehr-/Lernmethoden (z.B. eLearning), Lern- oder Organisationsformen (z. B.
Fernstudium, Vollzeit, Teilzeit, etc.)

die dafiir erforderliche Infrastruktur

die Ressourcen zur Lernunterstiitzung

die Aufgaben fiir das Assessment der Lernergebnisse
die Kriterien zur Bewertung der Lernergebnisse

Fiir bestimmte Bildungssektoren kann es ein, dass weitere Kriterien Bedeutung haben
(fiir den hochschulischen Weiterbildungsbereich vgl. etwa Birke & Hanft, 2012, S. 34ft).

Fiir eine systematische Herangehensweise werden die folgenden Schritte® empfohlen,
um die Verbindung zwischen Lernergebnissen, Niveaustufe, Lehr-/Lernmethoden,
Bewertungskriterien und Bewertungsmodi sicherzustellen:

Die zentrale Bedeutung der Lernerfolgsfeststellung (assessment) im Lehr-/Lernprozess
hebt Kennedy hervor, denn Lernende - so sein Pladoyer - lernen nicht vorrangig,
was im Curriculum bzw. Lehrplan festgelegt ist, sondern was sie erwarten, gepriift zu
werden (hidden agenda). Bei der Anwendung von Lernergebnisformulierungen kann
diese Erkenntnis dahingehend genutzt werden: Indem Lernergebnisse beschreiben,
welche Leistungen von Lernenden als Manifestationen fiir Lernerfolg erwartet wer-
den, und wenn damit die Intention des Curriculums oder Lehrplans abgebildet ist,
wiirde dies systematisch gelernt (vgl. Kennedy, 2007, p. 19f).

Weiters sollten fiir die einzelnen Lernergebnisse Assessment-Kriterien, also Kriterien
zur Uberpriifung, die die Mindesterfordernisse fiir eine positive Absolvierung des
Moduls angeben, formuliert und den tatséchlichen ,,PriiferInnen kommuniziert

werden.

6 in Anlehnung an das Modell zur Entwicklung von lernergebnisorientierten Modulen im Hochschulbe-

reich nach Moon (2004, S. 2ff)
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Eine Anleitung, wie Assessment-Kriterien formuliert werden, finden sich in ,,Lerner-
gebnisorientierung: Begriffe - Konzepte — Fragestellungen®auf S. 37.

Die vorab formulierten Lernergebnisse sollten mit den Assessment-Kriterien abge-
stimmt und bei Bedarf adaptiert werden.

Darauf abgestimmt miissen Assessment-Methoden ausgewéhlt werden, um eine geeig-
nete (verlassliche und angemessene) Uberpriifung des Erreichens der Assessment-
Kriterien zu gewéhrleisten. Je nachdem, welche Art von Lernergebnis bewertet
werden soll, kénnen verschiedene Assessment-Instrumente gewahlt werden (z.B.
miindliche und schriftliche Priifungen, Dokumentation und Bewertung eines ent-
standenen Produkts oder von Arbeitsmustern etc., Demonstration von Arbeitsab-
laufen).

Weiters konnen Assessment-Methoden fiir verschiedene Zwecke entwickelt und im-
plementiert werden, beispielsweise fiir laufendes Feedback an die Lernenden oder fiir
eine abschliefiende Feststellung des Lernerfolgs.

Auf Basis dieser Uberlegungen wird nun eine geeignete Lehr-/Lernmethode bestimmit,
die die Lernenden dabei unterstiitzt, die Lernergebnisse bzw. die in den Assessment-
Kriterien angegebenen Mindesterfordernisse vor dem Hintergrund der bestehenden
Kontextfaktoren (Vorbildung, workload etc.) zu erreichen.

SCHRITT 9: UBERPRUFEN DER ZIEL-INHALTS-KONSISTENZ

Im vorléufig abschlieenden Entwicklungsschritt sind geeignete Methoden zur Uber-
priifung der Ziel-Inhalts-Konsistenz der einzelnen Lernmodule bzw. des gesamten
Curriculums zu identifizieren und festzulegen. Dabei ist auf die Stimmigkeit der
Beziehungen zwischen den einzelnen Elementen zu achten, welche auch mit Be-
dachtnahme auf verschiedene Anspriiche (z.B. von Lernenden, Lehrenden, Anforde-
rungen, Effizienz und Effektivitit) reflektiert und ggf. adaptiert werden miissen. Zu
beachten sind auch die Angemessenheit der Spezifikationen (bspw. ob die Lernergeb-
nisse zu den vorgesehenen Lernstunden passen etc.).

Jedes entwickelte Modul wird im Hinblick auf die urspriinglich identifizierten Lern-

ergebnisse tiberpriift, und ggf. werden Adaptierungen vorgenommen. Besteht das
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Curriculum aus mehreren Lernmodulen, so wird dieser Prozess fiir jedes einzelne
Lernmodul wiederholt. Sind alle Lernmodule entwickelt, wird tiberpriift, ob sie in
ihrer Gesamtheit die Lernergebnisse auf der Programmebene wiedergeben, und ggf.

miissen weitere Adaptierungen vorgenommen werden.

Curriculumentwicklung ist ein nie abgeschlossener Prozess. Insofern sollte bereits
die Durchfithrung oder spétestens mit Ende des Durchlaufs des Curriculums dieses
evaluiert und ggf. modifiziert werden. Es sind verschiedene Formen der Uberpriifung
des Curriculums denkbar. Eine Moglichkeit ist die punktuelle oder laufende Befra-
gung der AbsolventInnen. Die Form der Uberpriifung obliegt der programmverant-

wortlichen Person der Erwachsenenbildungs-/Weiterbildungsinstitution.



32

ANHANG

Anhang

Deskriptoren zur Beschreibung der Niveaus des Europdischen Qualifikationsrahmens (EQR)”

erforderliche Lernergebnisse
Niveau Kenntnisse Fertigkeiten Kompetenz
Im Zusammenhang mit dem | Im Zusammenhang mit dem EQR Im Zusammenhang mit dem EQR
EQOR werden Kenntnisse als | werden Fertigkeiten als kognitive wird Kompetenz im Sinne der
Theorie- und/oder Fakten- Fertigkeiten (unter Einsatz logischen, | Ubernahme von Verantwortung und
wissen beschrieben. intuitiven und kreativen Denkens) Selbststandigkeit beschrieben.
und praktische Fertigkeiten (Ge-
schicklichkeit und Verwendung von
Methoden, Materialien, Werkzeugen
und Instrumenten) beschrieben.
Niveau1 |« Grundlegendes Allgemein- | - Grundlegende Fertigkeiten, die « Arbeiten oder Lernen unter direk-
wissen zur Ausfiihrung einfacher Aufgaben | ter Anleitung in einem vorstruktu-
erforderlich sind rierten Kontext
Niveau 2 |« Grundlegendes Faktenwis- | « Grundlegende kognitive und prak- | « Arbeiten oder Lernen unter Anlei-
sen in einem Arbeits- oder tische Fertigkeiten, die zur Nutzung | tung mit einem gewissen MaR} an
Lernbereich relevanter Informationen erforderlich | Selbststandigkeit
sind, um Aufgaben auszufiihren und
Routineprobleme unter Verwendung
einfacher Regeln und Werkzeuge zu
I6sen
Niveau 3 | - Kenntnisse von Fakten, « Eine Reihe kognitiver und prakti- « Verantwortung fiir die Erledigung
Grundsatzen, Verfahren und | scher Fertigkeiten zur Erledigung von Arbeits- oder Lernaufgaben
allgemeinen Begriffen in von Aufgaben und zur Lésung von Ubernehmen
einem Arbeits- oder Lernbe- | Problemen, wobei grundlegende « bei der Lésung von Problemen das
reich Methoden, Werkzeuge, Materialien eigene Verhalten an die jeweiligen
und Informationen ausgewdhlt und | ymstinde anpassen
angewandt werden
Niveau 4 |  Breites Spektrum an « Eine Reihe kognitiver und prakti- « Selbststandiges Tatigwerden
Theorie- und Faktenwissen | scher Fertigkeiten, die erforderlich innerhalb der Handlungsparameter
in einem Arbeits- oder Lern- | sind, um Losungen fiir spezielle Prob- | von Arbeits- oder Lernkontexten,
bereich leme in einem Arbeits- oder Lernbe- | die in der Regel bekannt sind, sich
reich zu finden jedoch andern kénnen
« Beaufsichtigung der Routinearbeit
anderer Personen, wobei eine gewis-
se Verantwortung fiir die Bewertung
und Verbesserung der Arbeits- oder
Lernaktivitaten lbernommen wird
Niveau5 | « Umfassendes, spezialisier- | « Umfassende kognitive und prak- « Leiten und Beaufsichtigen in Ar-
tes Theorie- und Faktenwis- | tische Fertigkeiten die erforderlich beits- oder Lernkontexten, in denen
sen in einem Arbeits- oder sind, um kreative Losungen fiirabs- | nicht vorhersehbare Anderungen
Lernbereich sowie Bewusst- | trakte Probleme zu erarbeiten auftreten;
sein fur die Grenzen dieser « Uberpriifung und Entwicklung der
Kenntnisse eigenen Leistung und der Leistung
anderer Personen

7 Der Europiische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (EQR), NC-30-08-266-EN-P, Européische

Gemeinschaften, Luxemburg 2008.
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Niveau 6 | - Fortgeschrittene Kennt- - Fortgeschrittene Fertigkeiten, die - Leitung komplexer fachlicher oder
nisse in einem Arbeits- oder | die Beherrschung des Faches sowie beruflicher Tatigkeiten oder Projekte
Lernbereich unter Einsatz Innovationsfahigkeit erkennen und Ubernahme von Entscheidungs-
eines kritischen Verstand- lassen, und zur Losung komplexer verantwortung in nicht vorherseh-
nisses von Theorien und und nicht vorhersehbarer Probleme | baren Arbeits- oder Lernkontexten
Grundsatzen in einem spezialisierten Arbeits- oder | . (Jpernahme der Verantwortung

Lernbereich nétig sind. fiir die berufliche Entwicklung von
Einzelpersonen und Gruppen

Niveau 7 | ¢ Hoch spezialisiertes « Spezialisierte Probleml6sungsfer- - Leitung und Gestaltung komple-
Wissen, das zum Teil an neu- | tigkeiten im Bereich Forschung und/ | xer,unvorhersehbarer Arbeits- oder
este Erkenntnisse in einem oder Innovation, um neue Kenntnisse | Lernkontexte, die neue strategische
Arbeits- oder Lernbereich zu gewinnen und neue Verfahren zu | Ansatze erfordern
ankniipft, als Grundlage entwickeln sowie um Wissen aus ver- | . (Jpernahme von Verantwortung
fiirinnovative Denkansitze | schiedenen Bereichen zu integrieren | g, Beitrsige zum Fachwissen und
und/oder Forschung; zur Berufspraxis und/oder fiir die
« Kritisches Bewusstsein fiir Uberpriifung der strategischen Leis-
Wissensfragen in einem Be- tung von Teams
reich und an der Schnittstel-
le zwischen verschiedenen
Bereichen

Niveau 8 | - Spitzenkenntnisse in ei- - weitest fortgeschrittene und - Fachliche Autoritat, Innovationsfa-

nem Arbeits- oder Lernbe-
reich und an der Schnittstel-
le zwischen verschiedenen
Bereichen

spezialisierte Fertigkeiten und Me-
thoden, einschlieRlich Synthese und
Evaluierung, zur Losung zentraler
Fragestellungen in den Bereichen
Forschung und/oder Innovation und
zur Erweiterung oder Neudefinition
vorhandener Kenntnisse oder berufli-
cher Praxis

higkeit, Selbststandigkeit, wissen-
schaftliche und berufliche Integritat
und nachhaltiges Engagement bei
der Entwicklung neuer Ideen oder
Verfahren in fiilhrenden Arbeits-
oder Lernkontexten, einschlief8lich
der Forschung
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