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Lernergebnisorientierung.
Begriffe - Konzepte — Fragestellungen’

»Learning outcomes are at the heart of a paradigm change that is
impacting on all sectors of European education and, to a slightly

lesser extent, worldwide education.“ (Adam 2008, S.5)

EINLEITUNG

Als Dreh- und Angelpunkt der europaweiten Weiterentwicklung der Bildungs- und
Qualifizierungssysteme und der damit verbundenen Einrichtung von Referenzrah-
men hat sich die Fokussierung auf Lernergebnisse erwiesen. Die Anderung der Per-
spektive von den Rahmenbedingungen des Lernens zu dessen Ergebnissen kann gute
bildungspolitische, pddagogische und 6konomische Griinde anfiihren, bringt aber
auch eine Reihe von Problemen mit sich. Gegenwirtig herrscht im Allgemeinen die
Ansicht vor, dass die Vorteile iiberwiegen.

Die Umstellung auf Lernergebnisse betrifft nicht nur einzelne Teile des Bildungssys-
tems, sondern ist fiir das lebenslange Lernen insgesamt relevant: ,,Die Lernergebnisse
bilden eine Komponente der Strategien und Verfahren zur Umsetzung des lebenslangen
Lernens und nehmen bei der Organisation von Systemzielen, Curricula, Unterrichtskon-
zepten, Beurteilungsverfahren und Qualititssicherung eine Schliisselrolle ein.“ (CEDE-
FOP 20094, S.12)

Bisher stammt der Grof3teil der Literatur zur Lernergebnisorientierung aus dem forma-
len Sektor der englischsprachigen Welt. Das vorliegende Dokument baut darauf auf
und versucht herauszuarbeiten, was Lernergebnisorientierung fiir den nicht-formalen
bzw. informellen Sektor bedeuten kann. Dabei bekommt man es mit einem babyloni-
schen Begriftsdschungel, ,,a bewildering array of terms“ (Ewell 2001, S. 4), zu tun, auf
den im nachfolgenden Text eingegangen wird.

Die Umsetzung der Lernergebnisorientierung steht im deutschsprachigen Raum erst
am Anfang.

Ein CEDEFOP-Dokument (200943, S. 43) konstatiert fiir den Hochschul- und Schulbe-
reich: ,,Lernergebnisse wurden bislang nur selten in der Praxis angewandt und werden
héufig nur unzureichend verstanden.“ Ahnliches liefe sich wohl auch fiir den nicht-
formalen Sektor feststellen.

1 Das vorliegende Dokument wurde im Auftrag der NQR-K2-Strategiegruppe erstellt. Die von
R. Ziircher angefertigte Erstfassung wurde in der Arbeitsgruppe LOK2 sowie mit M. Netzer

diskutiert, abgeandert und ergénzt und liegt nun als Endfassung vor.



Das primdre Ziel einer stirkeren Orientierung an Lernergebnissen besteht darin, von
Lernenden zu erwerbende oder erworbene Kompetenzen sichtbar und (annéhernd)
vergleichbar zu machen. Zertifikate, die lediglich die Dauer von Bildungsgdngen mit
Notenbewertung nachweisen, haben sich fiir diesen Zweck als unzureichend erwie-
sen. Als wesentlich kommt hinzu, dass auch auflerhalb des formalen Sektors erworbe-
ne Kompetenzen erfasst, anerkannt und genutzt werden. Im vorliegenden Text erfolgt
die Eingrenzung auf die dem Nationalen Qualifikationsrahmen (NQR) zuordenbaren
Qualifikationen, doch gibt es hier eine Ubergangszone, da auch im Alltag und in der
Freiwilligenarbeit informell erworbene Kompetenzen wie beispielsweise Organisa-
tionskompetenz oder soziale Kompetenzen im Berufsleben von Bedeutung sind.

Im Zentrum der Lernergebnisorientierung steht die Frage, wie Lernergebnisse syste-
matisch erreicht, beschrieben, erfasst und verglichen werden konnen. Dafiir miissen
addquate Kategorien, Kriterien und Dimensionen gefunden werden, wobei von vorn-
herein klar ist, dass sowohl die Beschreibung als auch die Feststellung von Lernergeb-
nissen nur ,pragmatisch® funktionieren und keine letzte Genauigkeit in Anspruch
nehmen kann. Die Lernergebnisorientierung wird zumindest dann ein Erfolg, wenn
sie den tatsdchlichen Lernleistungen gerechter wird.

Im vorliegenden Dokument wird zuerst der Begriff des ,,Lernergebnisses” diskutiert,
und es werden Moglichkeiten der Beschreibung von Lernergebnissen anhand von
Beispielen vorgestellt. Anschlieflend wird ein Blick auf den Nachweis und die Vali-
dierung der Lernergebnisse geworfen und der Zusammenhang mit dem Nationalen
Qualifikationsrahmen erdrtert. Nach der Uberlegung des Nutzens und der Probleme
der Lernergebnisorientierung wird der Bezug zum péadagogisch-didaktischen Hinter-
grund hergestellt, wobei das Spannungsfeld zwischen Individualisierung und Genera-
lisierung als pragendes Charakteristikum herausgegriffen wird. Den Abschluss bilden

Literaturverweise und eine Auswahl von Glossaren.

» Hinweis: Fir die praktische Umsetzung der Lernergebnisorientierung in der Erwach-
senenbildung liegt der ,,Leitfaden zur lernergebnisorientierten Curriculumentwicklung”

VOr.



Begriffe

LERNEN, ERGEBNIS, ORIENTIERUNG

»Lernergebnisorientierung® setzt sich aus drei Teilbegriffen zusammen.

1. LERNEN

»Lernen® ist — im reduzierten Hinblick auf Lernergebnisse und den NQR - in folgenden
konstitutiven Merkmalen von Interesse:

Der Inhalt des Lernens bezieht sich auf Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten, Haltungen
und Werte. Lerninhalte kénnen zum Teil nachgewiesen werden.

Die Form des Lernens bezieht sich auf das Lernkontinuum, das vom informellen (nicht
formalisierten) bis zum formalen (vollstindig formalisierten) Lernen reicht. Die
Einteilung in informelles, nicht-formales und formales Lernen ordnet — wenn auch
nur mit geringer Trennschirfe — verschiedene Lernmilieus den drei Zonen des Konti-
nuums zu.

Die Komplexitdit des Lernens driickt sich beispielsweise in der ,,Kompetenz® als einer
im Vergleich zu Kenntnissen und Féhigkeiten anspruchsvolleren Dimension aus. Sie
zeigt sich auch in der Zuordnung von Lernergebnissen zu den acht Niveaus des NQR.

Der Zeitpunkt und Zeitraum des Lernens legen die Eckpunkte des Lernprozesses fest.

Das Ziel des Lernens verteilt sich auf verschiedene Akteure und Ebenen: Lehrziele und
intendierte Lernergebnisse gehen von Lehrpersonen bzw. Trainer/inne/n aus; Lernen-
de haben ihre eigenen Ziele, ebenso die Bildungsinstitutionen, der Arbeitsmarkt und
die Bildungspolitik.

Die Messbarkeit der Lernergebnisse hangt von ihrer Wahrnehmung und von den ver-
tiigbaren Methoden ab.

2. ERGEBNIS

,Was wir Ergebnisse nennen, ist nur der Anfang“
(Ralph Waldo Emerson)

Ein ,,Ergebnis® bezieht sich auf die Wirkungen eines vorausgegangenen Prozesses. Was
zum Ergebnis gefiihrt hat und wie das Ergebnis am besten nachgewiesen werden
kann, wird erst dann deutlich, wenn der Prozess in seinen wesentlichen Ziigen be-

schrieben wird.
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ERGEBNISARTEN

Folgende ,,Ergebnisse“ lassen sich bei Bildungsgangen unterscheiden (Bresciani, S.3-4):

Programmergebnisse (programme outcomes) zeigen, was das Programm leistet. Zur Beur-
teilung sind Performanzindikatoren (Teilnahme, Zufriedenheit, ...) erforderlich sowie
Kriterien dafiir, unter welchen Bedingungen die Indikatoren einen Erfolg anzeigen.

Lernergebnisse (learning outcomes) zeigen die Wirkungen des Lernprozesses in ver-
schiedenen Dimensionen, (z. B. ,,Kenntnisse — Fertigkeiten - Kompetenzen®, oder
Lernen der Ordnung null bis IV (Bateson 1996, S.362-399)).

Entwicklungsergebnisse (development outcomes) zeigen die personliche Entwicklung der
Lernenden auf psychologischer und sozialer Ebene. Entwicklungsergebnisse lassen
sich auch fiir Lehrende bzw. fiir den gesamten Lehrkorper formulieren.

OUTPUT UND OUTCOME

Im deutschsprachigen Raum werden diese Begriffe hdufig synonym verwendet, was
gelegentlich zu einer gewissen Verwirrung in Hinblick auf ihren Unterschied fiihrt. In
der angelsichsischen Literatur wird zwischen diesen Begriften, die beide ein ,,Er-
gebnis“ bezeichnen, ebenfalls meist gar nicht unterschieden. In den Fillen, wo dies
dennoch vorkommt, wird folgendermaflen differenziert:

Unter Outputs wird alles zusammengefasst, was eine Institution oder ein System pro-
duziert. Der Output einer Bildungsinstitution kann in der Zahl durchgefiihrter Kurse,
hergestellter Materialien, veréffentlichter Artikel, verliehener Grade usw. bestehen.
Outcomes hingegen beschreiben, was die Lernenden tatsdchlich erwerben und errei-
chen: Lernergebnisse, Zugang zu hoherer Bildung, eine Anstellung, soziales Ansehen,
ein erfullteres Leben (Lusche 2008, S.7-8).

In der Eingrenzung auf Lernergebnisse ist der learning output das unmittelbar nach
einem Lernprozess festgestellte Lernergebnis, wiahrend der learning outcome auch
die weitergehenden und langerfristigen Wirkungen des Lernprozesses (Anstellung,
Zufriedenheit,...) mit einbezieht.

3. ORIENTIERUNG

Die ,,Orientierung” richtet die Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Punkt oder auf
eine bestimmte Phase. Die Lernergebnisorientierung weist beispielsweise darauf hin,
dass das Lernergebnis als bedeutendstes Element zu sehen ist. Es muss sich somit von
anderen Elementen abgrenzen. Gliedert man einen Lernprozess in drei zeitlich aufei-

nander folgende Phasen, in



die Vorstufe, in der die Vorgaben und Rahmenbedingungen eines Lernprozesses

gesetzt werden (,,Input®),

den Lernprozess im engeren Sinn, d. h. den Verlauf des Wissens- und

Kompetenzerwerbs,

das Ergebnis des Lernprozesses,
dann deutet die ,,Orientierung“ darauf hin, welche Phase fiir gewisse Zwecke als wich-
tigste herausgegriffen wird. Es konnen aber auch alle Phasen als gleichwertig behan-
delt werden, wie es im IPOO-Schema (siehe Abschnitt ,,Lehr-Lernfeld) der Fall ist.
Eine allgemeine Orientierung wiederum bestiinde darin, Lehr-Lernprozesse als Teil
des lebenslangen Lernens zu sehen.

Eine Alternative zur Lernergebnisorientierung wiirde also den Schwerpunkt auf ei-
nen anderen Abschnitt des Lernprozesses oder auch auf alle Abschnitte verteilt legen:

Die Input-Orientierung ware eine Art ,Retro-Alternative, sie entspricht dem
traditionellen Ansatz, Bildungsginge und Lernperioden aus der Perspektive der
Planung und des Lehrpersonals zu bewerten: ,, Those countries that do not use
learning outcomes rely on traditional approaches for the explanation and expression
of their qualifications and the units/modules that constitute them. The curricula are
described in terms of what students will cover. The content is listed and the main
theories, events, processes and relationships are mapped-out. This type of approach
can be characterised as part of an ,input-focused" series of measures to express the
general level and relationship between qualifications.” (Adam 2004, S. 8-9)
Die Prozessorientierung wiirde weniger Wert auf die Eingangsbedingungen legen
und unter Umstdnden auch keine Bewertung der Lernergebnisse vornehmen. Das
bedeutet nicht, dass eine Evaluierung oder Validierung des Lernprozesses ausge-
schlossen ist, nur werden moglicherweise formative Methoden eingesetzt. In der
Erwachsenenbildung gibt es zahlreiche Beispiele dieser Art, von Gesprachskreisen
und Studienzirkeln bis zu Produktionen und Projekten. An Stelle standardisierter
Formate finden in der Regel soziales Lernen und individuelle Férderung statt.
Die phasentibergreifende verteilte Orientierung ist, wie bereits erwdhnt, im IPOO-
Schema enthalten. Heute geht der Trend in diese Richtung, indem auch die reine
Lernergebnisorientierung nicht mehr als optimal gesehen und die Beriicksichti-
gung aller Phasen des Lehr-Lernprozesses gefordert wird.
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LERNERGEBNISSE

»Unter dem Begriff Lernergebnisse versteht man eine Sammlung
zweckdienlicher Prozesse und Instrumente, die in verschiedenen
Politik-, Lehr- und Lernkontexten unterschiedlich eingesetzt
werden konnen. Daraus folgt, dass es im Hinblick auf Lerner-
gebnisse nicht den einzig richtigen oder geeigneten Ansatz gibt.“
(CEDEFOP 20094, S.12 u. 187)

Bietet eine Institution einen Bildungsgang oder Kurs an, so ist das Lernergebnis nur
eines von mehreren Ergebnissen. Fiir die Institution liegt das Ergebnis in einer Ver-
schiebung der Einnahmen und Ausgaben, in der Abnutzung von Gebauden, in der
Erweiterung der Erfahrung mit Bildungsgingen, unter Umstdnden auch im Anstieg
des Renommees. (Ewell 2001, S.5)

Fiir die Lernenden kann das Ergebnis in erhohter Zufriedenheit, in steigender sozialer
Anerkennung, in personlicher Entwicklung, in einer Verringerung der finanziellen
Mittel oder auch im Erwerb einer Zugangsberechtigung liegen. Das ,,Lernergebnis®
im engeren Sinn besteht darin, was sich bei einer Person in Hinblick auf Wissen,
Fertigkeiten, Fihigkeiten, Haltungen und Werten gegeniiber dem Ausgangszustand
— den Beginn des Lernprozesses — verandert hat. Der Lernprozess ist nicht notwendi-
ger Weise ein Kurs oder Studiengang, sondern kann auch informell verlaufen. Genau
genommen besteht der Lernprozess wiahrend einer bestimmten Lernperiode stets in
einer Summe von Prozessen unterschiedlichen Formalisierungsgrads.

Das Lernergebnis ist eine Art Bilanz, es kann aber selbst wieder als Ausgangszustand
eines weiteren Lernprozesses fungieren. Der Begrift ,Lernergebnis® ist zwar konkreter
als jener der ,Kompetenz®, er hingt aber dennoch von einer genaueren Spezifizierung
ab und ist in dieser Hinsicht ein relationaler Begriff.

Lernergebnisse sind keine stabilen Konstrukte. Sie sind in mehrfacher Hinsicht
wandelbar:

Sie unterliegen dem Vergessen.
Sie konnen sich in der Erinnerung verdndern.

Sie konnen in qualitativer und quantitativer Hinsicht erweitert werden.
Lernergebnisse bilden den Gegenpol zu den Lernzielen. Wahrend bei Selbstlernaktivita-
ten Ziele und Ergebnisse in einer Person zusammenfallen, verteilen sich beim forma-
len Lernen die Ziele und Ergebnisse auf zwei verschiedene Personengruppen (Adam

2004, S.5):
»Aims are concerned with teaching and the teacher’s intentions whilst learning outcomes
are concerned with learning.“



Die Briicke zwischen den von Lehrpersonen intendierten Lernzielen und den Lerner-
gebnissen der Lernenden bildet der Lernerfolg (Euler/Hahn 2004, S.121; zitiert in CE-
DEFOP 2010, S. 24-25). Er umfasst die nachgewiesenen Kenntnisse, Fertigkeiten und
Kompetenzen, die intendiert und erreicht wurden, exklusive der nicht-intendierten
und nicht erreichten Lernergebnisse:

Lernziele Lernerfolg Lernergebnisse

Abb.1:Verhaltnis von Lernzielen, Lernerfolg und Lernergebnissen
(Euler/Hahn 2004, 5.121)

Auffillig ist hier, dass jene Lernergebnisse, die nicht von Lehrpersonen intendiert wa-
ren, die aber trotzdem erreicht wurden, nicht beriicksichtigt werden.

DIFFERENZIERUNG DER LERNERGEBNISSE

Lernergebnisse konnen in Hinblick auf die Intention unterschieden werden (Davies
2000, S.6):
Intendierte Lernergebnisse bezeichnen die von Seiten der Lehrenden erwiinschten
Ergebnisse der Studierenden am Ende des Lernprozesses.
Nichtintendierte Lernergebnisse sind von den Lehrenden ungeplante Ergebnisse der
Studierenden nach Abschluss des Lernprozesses. (Sie konnen unter Umstédnden
beim Assessment beriicksichtigt werden).
Verhandelte Lernergebnisse werden vor dem Lernprozess zwischen Lehrpersonen
und einzelnen Studierenden vereinbart, um die individuellen Voraussetzungen
und Interessen der Studierenden zu beriicksichtigen.
Die Lernergebnisorientierung spielt sich auf den folgenden Ebenen ab (Adam 2004,
S.27-28):
Auf der internationalen Ebene geht es um die Transparenz, Vergleichbarkeit und
Anerkennung der Lernergebnisse.
Auf der nationalen Ebene spielt zusétzlich der Zusammenhang der Lernergebnisse
mit nationalen Qualifikationsrahmen sowie mit der Qualitdtssicherung eine Rolle.
Auf der institutionellen Ebene hat eine Bildungsinstitution mit dem Gesamtange-

bot, mit einzelnen Studienprogrammen und Kursen, mit Curricula, mit Lehren,



Lernen und Assessment zu tun. Haufig werden daher noch die beiden folgenden
Ebenen unterschieden:

die Programmebene,

und die Kurs-/Modulebene.

Eine alternative Betrachtungsweise fithrt zu folgenden Ebenen, auf denen Lernergeb-

nisse definiert werden konnen (CEDEFOP 2010, S. 23):
Systeme (z.B. Qualifikationsrahmen)
Qualifikationen
Curricula und Lernprogramme.

Auf jeder dieser Ebenen werden die Lernergebnisse durch ,,Deskriptoren” beschrieben.
Sie formulieren die konkreten Lernergebnisse im Detail und machen sie damit opera-
tionalisierbar, vergleichbar und iiberpriifbar (sieche den Abschnitt ,,Die Beschreibung
von Lernergebnissen®).

DEFINITIONEN VON ,,LERNERGEBNIS“

Die meisten der fiir formale Studiengdnge erstellten Definitionen sind sich weitgehend
dhnlich:

»Lernergebnisse beschreiben, was die Lernenden nach dem erfolgreichen Abschluss eines
Lernprozesses wissen, verstehen bzw. konnen sollten. (Europdische Gemeinschaften
20009, S.13)

»A learning outcome is the specification of what a student should learn as the result of a
period of specified and supported study.“ (Harvey)

»Learning Outcomes benennen

Wissensbestdinde,
Fihigkeiten und Fertigkeiten,
Einstellungen oder Haltungen,

die Studierende aufgrund der Teilnahme an einer Lehrveranstaltung bzw. an einem Mo-
dul erworben haben sollten.“ (Rhein/Kruse 2009, S.2)

»Lernergebnisse’ [sind] Aussagen dariiber, was ein Lernender weifs, versteht und in der
Lage ist zu tun, nachdem er einen Lernprozess abgeschlossen hat. Sie werden als Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Kompetenzen definiert.“ (Europdisches Parlament und Rat der
Europdischen Union 2008, S. 4)

»Student learning outcomes are properly defined in terms of knowledge, skills, and abili-
ties that a student has attained at the end (or as a result) of his or her engagement in a
particular set of higher education experiences.“ (Ewell 2001, p. 6)



Was unter einem Lernergebnis verstanden wird, hingt von folgenden Kriterien ab:

... VOM ZEITPUNKT

»Intendierte Lernergebnisse“ werden vor Beginn des Lernprozesses von den Designer/
inne/n der Curricula erwartet. Diese Lernergebnisse werden im Grunde als Lernziele
formuliert. (Dariiber hinaus kdnnen Lehrpersonen und Lernende Lernziele haben,
die nicht durchwegs mit dem Curriculum {ibereinstimmen miissen.)

Von den intendierten Lernergebnissen unterschieden werden die tatsdchlich vorliegen-
den Lernergebnisse nach Abschluss des Lehr-Lernprozesses.

Lernergebnisse

intendierte Lernergebnisse tatsachliche Lernergebnisse

... VOM ZEITRAUM

Ein Lernprozess beginnt zu einem bestimmten Zeitpunkt t, und endet mit t,. Vor dem
Beginn des Lernprozesses liegen aber auch schon - in wechselndem Ausmaf$ — Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten zum Inhalt des Lernprozesses vor. Die zum Zeit-
punkt t, erhobenen Lernergebnisse umfassen eigentlich nicht nur die im Zeitraum t, - t,

erworbenen Kompetenzen, sondern auch jene, die bereits vorher vorhanden waren.

... VOM INHALT

Eine mogliche Weise der Inhaltsdefinition besteht in der Auflistung von Kenntnissen,
Fertigkeiten, Fihigkeiten, Haltungen und Werten, die in der Summe und unter Be-
riicksichtigung von Erfahrung auch Kompetenzen ergeben. Wihrend der Aneignung
von Lerninhalten, die beispielsweise in einem Curriculum stehen, werden aber auch
parallel zusatzliche Dinge gelernt. In offenen Lernumgebungen wie beispielsweise in
Ausstellungen und Museen werden Inhalte gelernt, die von den Gestalter/inne/n der
Lernumgebung gar nicht vorgesehen waren (Hooper-Greenhill 2007, S. 26-27). Damit
ergeben sich Lernergebnisse, die iiber den geplanten bzw. vorgegebenen Inhalt hin-
ausgehen, sei es, dass sie mit dem Thema zu tun haben oder nicht.

... VON DER KOMPLEXITAT/VOM NIVEAU

Ein Inhalt bzw. Kompetenzen konnen in unterschiedlichem Ausmaf3 und in verschiede-
ner Tiefe angeeignet werden (z. B. bedeutet ,,Forschungskompetenz® in einer Schule
etwas anderes als an einer Universitit). Die Komplexitét bildet sich in verschiedenen
Darstellungen ab:



Die acht Niveaus des EQR/NQR nehmen in Hinblick auf die Komplexitit der
Lernergebnisse zu (siehe z. B. die Frithform des EQR: Europdische Kommission
2005, S. 46-50).

In den drei Spalten der NQR-Matrix ,,Kenntnisse®, ,,Fertigkeiten® und ,,Kompe-
tenz® ist die Kompetenz die komplexeste Dimension, da sie die anderen beiden
sowie selbststdndiges Handeln in komplexen Problemsituationen voraussetzt.

In der Beschreibung einer Qualifikation mittels einer Kompetenzmatrix wird die
Kompetenzentwicklung fiir jeden Kompetenzbereich in zwei bis sechs Stufen dar-
gestellt (siehe z. B. Luomi-Messerer/Markowitsch 2006, S. 40-42).

In schulischen Kompetenzmodellen reprasentiert die z- Achse als dritte Dimension
neben der Inhalts- und Handlungsdimension das Anspruchsniveau und damit
seinen Komplexititsgrad eines Fachs.

... VOM GRAD DER ALLGEMEINHEIT

Lernergebnisse konnen einerseits allgemein und ohne Bezug zu einem konkreten Inhalt
formuliert werden (generische Lernergebnisse), andererseits aber auch die spezifi-
schen Details einer Disziplin wiedergeben (Scattergood 2006, p. 2):

Lernergebnisse

generische Lernergebnisse fachspezifische Lernergebnisse

... VON DER FORM

Als Unterscheidung der Lernformen wird meist die etwas diffuse Dreiteilung in forma-
les, nicht-formales und informelles Lernen gewihlt. Die Form des Lernens lasst sich
aber auch als Kontinuum konzipieren, das ausschliefllich durch den Formalisierungs-
grad der einzelnen Variablen des Lernprozesses bestimmt ist (Ziircher 2012). Das, was
als ,Lernergebnis“ bezeichnet wird, hdngt nun davon ab, ob nur die Ergebnisse des
formalen Lernens dazu gezéhlt oder ob alle Lernformen berticksichtigt werden — was
im NQR zumindest angestrebt wird.

...VON DER MESSBARKEIT

Auf der einen Seite sollen Lernergebnisse mess- und iiberpriifbar sein: ,,Learning out-
comes must be measurable and assessable.“> Auf der anderen Seite werden durch eine
Messung nicht alle Lernergebnisse erfasst:

2 University of Leicester: http://www.le.ac.uk/teaching/learningoutcomesaims.html.



»Auch wenn Learning Outcomes einen niitzlichen Beitrag zu Definition, Bewertung und
Vermittlung einer Ausbildung leisten und bei der Formulierung der Ausbildungsziele
helfen, beinhalten sie keineswegs die gesamten im Lernprozess erworbenen Kompetenzen
- sondern nur den sichtbaren Teil des unermesslichen Eisbergs des individuellen Lern-
prozesses.“ (Lanares 2007)

Ist ein Lernergebnis somit nur das, was mess- und tiberpriifbar ist? Ist ein nicht nach-
gewiesenes Lernergebnis auch ein ,,Ergebnis“? Ein Assessment erfasst allein aus
Zeitgriinden Lernergebnisse nur selektiv. Die Frage ist jedoch, ob zumindest im
Prinzip alle Lernergebnisse ans Tageslicht gebracht werden konnten. Schlief3lich sind
manche Lernergebnisse den Lernenden selbst nicht bewusst. Um diese Frage positiv
beantworten zu kénnen, wire eine exakte Definition des Lernergebnisses (und seiner
bestimmenden Elemente wie die ,,Kompetenz®) erforderlich sowie der Nachweis, dass
mit den existierenden quantitativen und qualitativen Methoden alle Lernergebnisse
abgedeckt werden konnen. Fiir reale Assessments mag es geniigen anzunehmen, dass

dies zwar theoretisch moglich, aber praktisch undurchfithrbar ist.

ZUSAMMENFASSEND ldsst sich festhalten, dass der Begrift ,Lernergebnis mit einer Rei-
he von Kriterien in Verbindung gebracht werden kann. An dieser Stelle begniigen wir
uns jedoch mit einer einfachen Charakterisierung:

Das Ergebnis eines Lernprozesses umfasst die in diesem Prozess erworbenen
Kenntnisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten und Kompetenzen sowie die durch den

Prozess ausgeldsten Haltungs- und Wertanderungen.

In dieser Definition, in der die tatsdchlichen (und nicht die intendierten) Lernergeb-
nisse angesprochen werden, sind die durch den Lernprozess ausgelosten Wirkungen
enthalten. Alle anderen Dimensionen bleiben offen, weshalb in konkreten Féllen
jeweils angefiihrt werden sollte, ob es sich um ein generisches oder fachspezifisches,
gemessenes oder nicht gemessenes und unmittelbares oder langfristiges Lernergebnis
handelt.



ABGRENZUNG ZUR KOMPETENZ

“The relationship between learning outcomes and competences is
a complex area - the subject of some debate and no little confu-

sion.” (Adam 2004, S. 6)

Zur Kompetenz liegen zahlreiche Definitionen vor, die sich je nach ihrer Herkunft —
Psychologie, Soziologie, Berufspadagogik, Erwachsenenbildung - unterscheiden. Eine
Definition aus dem Umfeld der Erwachsenenbildung sei hier stellvertretend ange-
tihrt:

»~Kompetenz bezieht sich auf die Fihigkeit, in Situationen unter Berticksichtigung der
personalen Handlungsvoraussetzungen und der dufSeren Handlungsbedingungen Ziele
zu erreichen und Pline zu realisieren.” (Hof 2002, S. 85)

Die Lernergebnisorientierung wird haufig mit der Kompetenzorientierung gleichge-
setzt. Identisch sind sie dennoch nicht, da die ,,Kompetenz* lediglich eines von meh-
reren moglichen Lernergebnissen ist (Luomi-Messerer/Brandstetter 2011, S. 43-47),
und zwar jenes, das sich erst nach langerer Zeit nach Aneignung von Kenntnissen
und Fertigkeiten einstellt. Der Kompetenzbegriff iberschneidet sich selbst wieder mit
anderen Begriffen wie ,,Potenzial® oder ,,Personlichkeitseigenschaft® (Ziircher 2010,
S. 04-2 bis 04-3).

Im Vergleich zum Lernergebnis ist die Kompetenz ein schwierigerer Begriff:

»Der Begriff Lernergebnis ist klarer und eindeutiger als ein Terminus wie z. B. Kompetenz,
der in verschiedenen kulturellen Kontexten unterschiedliche Bedeutungen haben kann.“
(CEDEFOP 20009a, S.11)

Die Forderung von Kompetenzen ist eine Frage des Lernprozesses bzw. Bildungspro-
gramms, wahrend Lernergebnisse das fiir ein Bildungsprogramm erreichte Niveau an
Kompetenzen ausdriicken (Europdische Gemeinschaften 2009, S. 15).

CURRICULUM

Der Begrift ,,Curriculum® (lat. curriculum = Rennbahn, Umlauf, (Jahres-)Ablauf),
von Daniel Georg Morhof 1788 in Deutschland eingefiihrt, wurde nach 1800 durch
den , Lehrplan® ersetzt. Aus dem angelsdchsischen Bereich kam er - insbesondere
durch Saul B. Robinsohn — um die 1970er Jahre wieder in den deutschen Sprach-
raum zuriick, in dem in der Folge Herwig Blankerz ein Gegenmodell zu Robinsohn
entwickelte. Mit dem Curriculum riickten die Begriffe ,,Lernziel” und ,,Lernresultat®
und damit die Plan- und Messbarkeit von Lehr-Lernprozessen in den Mittelpunkt.
Eine intensive Diskussion wurde iiber offene Curricula gefiihrt, in denen die Einbe-



ziehung von Schiiler/inne/n und Lehrpersonen in die Curriculumentwicklung sowie
handlungsorientierte und praxisnahe Curricula gefordert wurden (Heipcke/Messner
1973, S.351). Lenzen schlug vor, ,,dass von den in der gegebenen didaktischen Situation
vorhandenen Inhalten solche eliminiert werden, durch welche offensichtlich nicht eman-
zipatorisch und gesellschaftlich relevante Lernprozesse ausgelost werden konnen® (Heip-
cke/Messner 1973, S.360).

Heute gibt es unterschiedliche Ansichten dariiber, was der Begrift des Curriculums um-
fasst. Es kann die kodifizierte Form der Lehr-/Lernziele sein, die Gesamtheit der ge-
planten Aktivitdten des didaktischen Prozesses, die Gesamtheit der Erfahrungen von
Schiiler/inne/n in Schulen, der individuelle Studiengang, die strukturierte Reihe inten-
dierter Lernergebnisse, ein normatives Dokument der Planung von Lernerfahrungen,
oder ein Dokument, das einem Kontrakt zwischen der Gesellschaft und dem Lehrper-
sonal entspricht (CEDEFOP 2010, S.16-20). Ein Curriculum ist kein Lernprogramm,
das zwar auf dem Curriculum basiert, aber in erster Linie dessen Implementierung
unter Beriicksichtigung der Bediirfnisse und Umstédnde der Lernenden beschreibt.

Es wird auch heute nicht mehr mit Lehrplan gleichgesetzt (obwohl dies immer noch
gelegentlich vorkommt), der i. A. nur Teilaspekte eines Curriculums abbildet:

»Lehrpline sind staatliche Dokumente, in welchen die Bildungsaufgaben des Schulsys-
tems differenziert nach Schularten, Unterrichtsfichern und Jahrgangsstufen verbindlich
festgelegt wurden. Sie kodifizieren die bildungspolitischen Vorstellungen des Gesetzgebers
und haben somit gesellschaftspolitischen Charakter. Traditionelle Lehrpline haben sich
im Gegensatz zu heutigen primdr an (Stoft-)Inhalten orientiert. Moderne sind meist auf
Zielsetzungen und Themenkreise bzw. -bereiche, eventuell auch noch auf Lerninhalts-
vorschldge ausgerichtet. (Sitte 2001, S.212)

Curricula sind vergleichsweise umfassender und geben den Unterricht im Detail vor.
Sie enthalten begriindete Zielangaben, zugeordnete Lerninhalte, Unterrichtsverfahren
und Arbeitsmaterialien bzw. Medien, Handlungsvorschlége fiir die Unterrichtsgestal-
tung sowie Evaluationsmafinahmen. Sie erheben Anspruch auf eine wissenschaftliche
Absicherung, die Einbeziehung relevanter Gruppen in die kontinuierliche Curricu-
lumentwicklung und die Offenlegung der Entscheidungsprozesse. (Sitte 2001, S.214)

In der Erwachsenen-/Weiterbildung werden haufig fiir neue Lehrgénge Curricula
erstellt, bei denen es nicht um die Uberarbeitung eines bereits existierenden Curricu-
lums geht, sondern ein erst undeutlich abgegrenztes Wissensfeld nach Mafigabe der
vorliegenden Ziele in eine Struktur gebracht, mit Methoden ausgestattet und begriin-
det werden muss. Auch sind die meisten Lerngruppen sehr heterogen zusammen-
gesetzt, die Interessen und Bediirfnisse divergieren, weshalb Rahmencurricula oder

offene Curricula bevorzugt gewéhlt werden.
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Im Zuge der Curriculumentwicklung sind eine Reihe von Entscheidungen zu treffen:
Wer wird daran beteiligt, welcher Grad von Offenheit wird zugelassen, wird eine
Lehrzieltaxonomie zugrunde gelegt, wie sieht das Verhaltnis von Zielen - Inhalten -
Methoden aus, welche Validierungsformen sind vorgesehen, wie viele Kreditpunkte
wird den Teilen zugerechnet, welche Normen und Werte werden implizit und explizit
vermittelt, usw. Die Summe dieser Entscheidungen ergibt eine allgemeine Positionie-
rung, die beispielsweise durch , kooperative, demokratische Mitbestimmung“ oder
durch ,,performanzorientierte, auf Lernergebnissen basierende akademische Exzel-
lenz“ umschrieben werden kann.

In der Entwicklung eines Curriculums spielt die Lernergebnisorientierung insofern
eine Rolle, als

die Lernergebnisse die Stelle der fritheren Lernziele iibernehmen, der Lehrgang
gewissermaflen von hinten aufgezaumt wird;

bei der Formulierung der Lerninhalte gleichzeitig iiberlegt wird, welche davon wie
tberpriift werden konnen;

auch nicht im Lehrgang erworbenes Wissen und Konnen als Lernergebnis in
Betracht kommen kann.



Anwendung

NUTZEN DER LERNERGEBNISORIENTIERUNG

Die Frage des Nutzens einer Sache ist untrennbar verkniipft mit der Frage, fiir wen sie
niitzlich ist und wer davon am meisten profitiert. (Aber auch: wer davon Nachteile zu
erwarten hat.) In Hinblick auf die Lernergebnisorientierung stehen zur Auswahl: die
Lehrenden bzw. die Curriculum-/Modulentwickler/innen, die Lernenden, die Bil-
dungsinstitutionen, der Arbeitsmarkt/die Unternehmen, die mit Qualititssicherung
Befassten, die Bildungspolitik.

In der Literatur werden folgende positiven Aspekte der Lernergebnisorientierung
genannt (Adam 2004, S.7-8; Kennedy 2009, Folien 61u. 94; Kennedy et al. 2006,
S.24-27; Luomi-Messerer/Brandstetter 2011, S. 23-27 u. S.128fF; Maher 2004, S. 47-48;
Rhein/Kruse 2009, S. 2; Schrittesser, in AUCEN 2007, S. 64-67/Folien 31-34):

... FUR LEHRENDE UND CURRICULUMENTWICKLER/INNEN

Die Lernergebnisorientierung
hilft Lehrenden dabei, den Studierenden deutlicher zu vermitteln, was von ihnen
erwartet wird,
hélt Lehrende dazu an, sich klarer darauf zu konzentrieren, was ihrer Ansicht nach
die Studierenden durch den Studiengang oder Modul an Wissen, Fertigkeiten und
Fahigkeiten erwerben sollen,
hilft Lehrenden dabei, die wesentlichen Ziele herauszuarbeiten, diese in das
Curriculum zu integrieren und den Lernfortgang sowie das Assessment darauf
abzustimmen,
bringt einzelne Lehrende dazu, ein gemeinsames Angebot zu erstellen,
starkt die ,,community“ der Lehrenden und fordert den wissenschaftlichen
Diskurs,
sichert die Konsistenz der Inhalte iiber alle Module hinweg,
orientiert Lehrende bei der Auswahl geeigneter Lehr- und Priifungsstrategien,
fordert die Vielfalt von Assessment-Methoden,
unterstiitzt Lehrende, effektive Assessment-Kriterien zu formulieren,
leitet Lehrende bei der Auswertung, Reflexion und Beurteilung des Lehr-Lern-
Prozesses.



... FUR LERNENDE

Die Lernergebnisorientierung
stellt die Studierenden ins Zentrum des Lernens,
informiert Studierende detailliert dariiber, was von ihnen in Lehrveranstaltungen,
Modulen oder Studiengéngen erwartet wird,
ermoglicht den Studierenden, leichter fiir sie geeignete Inhalte des Studien-
angebots auszuwdéhlen,
tithrt zu einer breiteren und genaueren Anerkennung des Wissens und der Fahig-
keiten der Studierenden,
beriicksichtigt auch das auflerhalb des formalen Systems erworbene Wissen,
leitet Studierende bei der Auswertung, Reflexion und Beurteilung des Lehr-Lern-
Prozesses,
befihigt die Studierenden, klarer dariiber zu sprechen, was sie wissen und konnen.

... FUR BILDUNGSINSTITUTIONEN

Die Lernergebnisorientierung
regt in Bildungsinstitutionen die Diskussion iiber Lehren und Lernen an,
bietet ein transparenteres Programm und verbessert dadurch potenziell die
Nachfrage,
fordert die Glaubwiirdigkeit der Abschliisse,
ermoglicht eine leichtere Zuordnung von (Teil-)Qualifikationen zu den Niveaus
des NQR,
liefert eine solide Grundlage zum Nachweis der geleisteten Bildungsarbeit gegen-
tiber Ministerien und der Gesellschaft.

... FUR UNTERNEHMEN BZW. DEN ARBEITSMARKT

Die Lernergebnisorientierung
orientiert Unternehmen ausfiihrlicher tiber das Wissen und die Fahigkeiten, die
Studierende nach ihrem Abschluss erworben haben.

... FUR DIE QUALITATSSICHERUNG

Die Lernergebnisorientierung
erhoht die Glaubwiirdigkeit im Vergleich zu traditionellen Qualifizierungen,
spielt eine zentrale Rolle als Bezugspunkte zur Etablierung von Standards,
erhoht die Transparenz und Vergleichbarkeit der Standards innerhalb der Qualifi-
kationen und zwischen ihnen.
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... FUR DIE BILDUNGSPOLITIK

Die Lernergebnisorientierung
unterstiitzt die Zahl moéglicher Routen durch das Bildungssystem,
bietet ein gemeinsames Format fiir verschiedene Bildungsformen (Prasenzlernen,
Fernlernen, arbeitsbasiertes Lernen, erfahrungsorientiertes Lernen),
tithrt zu erhohter Mobilitat innerhalb eines Bildungssektors, eines Bildungssystems
und zwischen Bildungssystemen,
tragt zu grofSerer Anerkennung der in anderen Institutionen bzw. Landern getétig-
ten Bildungsleistungen bei,
vereinfacht den Transfer von Kreditpunkten.

PROBLEME DER LERNERGEBNISORIENTIERUNG

Auch die Lernergebnisorientierung ist kein Licht ohne Schatten, und als solcher kon-
nen folgende Punkte gesehen werden (Adam 2004, S.7-8; Kennedy 2009, Folie 62;
Mabher 2004, S. 48-49; Schrittesser, in AUCEN 2007, S.59-62):

A. KONZEPTUELLE/PHILOSOPHISCHE PROBLEME

Die Lernergebnisorientierung
erfordert ein Umdenken in Hinblick auf Lehren, Lernen und Assessment,
erzeugt eine zielorientierte Lernkultur,
schrankt den Lernprozess ein, wenn die Lernergebnisse innerhalb eines engen
Rahmens als eine Liste von erwarteten Lernergebnissen formuliert werden,
vermindert die intellektuelle Herausforderung und Kreativitat der Lernenden,
verringert die Autonomie der Lernenden,
fordert die Reduktion der Inhalte auf messbare Ergebnisse,
tordert das Lernen zum Assessment hin,
vereinfacht die Curriculumentwicklung auf ein Set von Niveau-Deskriptoren auf
Basis einer Taxonomie, was im Fall der Bloomschen Taxonomie zu einer Simplifi-
zierung des Wegs von der Beschreibung zum Verstehen fiihrt,
ermdglicht nur jenen eine klare Interpretation der erwarteten Lernergebnisse, die
bereits vorher schon wissen, was damit gemeint ist,
passt besser zum Training und zur beruflichen Bildung als zur ergebnisoffenen
Erwachsenenbildung und akademischen Bildung,
steht im Widerspruch zur Konzeption freier Bildungseinrichtungen/Universitéten,
reduziert die Lehrenden zu Lernbegleiter/inne/n.



B. PRAKTISCHE/TECHNISCHE PROBLEME

Die Lernergebnisorientierung
ist in der Implementierung sehr zeit- und kostenaufwendig,
erfordert die Einbeziehung aller Mitarbeiter/innen,
wird von Lehrenden héufig abgelehnt und daher nur oberfldchlich umgesetzt,
erfordert die Neuformierung aller Curricula und Module innerhalb eines Rah-
mens (z. B. eines Qualifikationsrahmens mit Niveaus),
kann in der Neuformulierung zu detailliert bzw. zu allgemein ausfallen,
kann zur Uberfrachtung der Module, die in einer begrenzten Zeit absolviert wer-
den missen, fithren,
kann durch die Formulierung als Minimalstandards von weitergehendem Lernen
abhalten.

Dieses Gefahrenfeld ist nicht unbetrichtlich, und so kommt es wesentlich darauf an,
wie die Lernergebnisorientierung sowohl auf der Beschreibungs- als auch auf der
Implementierungsebene umgesetzt wird. Dazu eine Stimme aus dem tertidren Sektor
(Maher 2007, S.50):

»Even those most critical of learning outcomes |[...] consider that their use can add value
to the educational process, but only if they are used flexibly to guide rather than dictate

student learning and curriculum development.

DIE BESCHREIBUNG VON LERNERGEBNISSEN

»There is no absolutely correct way of writing learning

outcomes...“ (Gosling/Moon 2001, S.5)

A. BESCHREIBUNGSEBENEN

Lernergebnisse werden auf allen Ebenen beschrieben, vom Européischen bzw. Nationalen
Qualifikationsrahmen {iber die Qualifikationen bis zu den Programmen von Bildungs-
einrichtungen, den jeweiligen Curricula und deren Einheiten. Die Formulierungen der
Lernergebnisse werden ,,Deskriptoren” genannt. Sie sind auf der Ebene von Qualifika-
tionsrahmen sehr allgemein gehalten, wihrend sie in Curricula méglichst prézise den
Lerninhalt bezeichnen. Dabei werden zwei Arten von Deskriptoren unterschieden:



GENERISCHE DESKRIPTOREN sind unabhingig von fachspezifischen Inhalten.
Beispiel EQR, Niveau 4, Dimension ,,Fertigkeiten®: ,eine Reihe kognitiver und prak-
tischer Fertigkeiten, um Losungen fiir spezielle Probleme in einem Arbeits- oder
Lernbereich zu finden®

FACHSPEZIFISCHE DESKRIPTOREN geben detailliert die zu erreichenden Kompetenzen
einer bestimmten Disziplin/eines Unterrichtsfachs an.
Beispiel HTL, Fachrichtung ,,Elektronik und Technische Informatik®, 4.4. Netzwerke,
Dimension ,Wiedergeben und Verstehen: ,Die Studierenden kennen die physikalische

Funktionsweise und die Kennwerte von optoelektronischen Bauelementen.*

Auf der Ebene der Qualifikationsrahmen werden generische Deskriptoren, in Curricula

und Modulen vorwiegend fachspezifische Deskriptoren verwendet.

REFERENZRAHMEN

Europiischer Qualifikationsrahmen (EQR)

Der als Metarahmen fiir die Nationalen Qualifikationsrahmen fungierende EQR be-
steht im Kern aus einer achtstufigen Matrix. Eine Achse zeigt die Qualifikationen vom
einfachsten bis zum hochsten Niveau, die zweite Achse die den Qualifikationen zuge-
ordneten Dimensionen Kenntnisse — Fertigkeiten - Kompetenz (Europdische Kommis-
sion 2005, S.19-22). In dieser Matrix sind drei Hierarchien enthalten: die Hierarchie
der Bildungssysteme, die Hierarchie der beruflichen Aufgaben und Funktionen sowie
die Hierarchie des Erwerbs von Fertigkeiten (Markowitsch/Luomi-Messerer 2008).

Qualifikationsrahmen des Europédischen Hochschulraums (EHR)

Dieser Rahmen ist ein Metarahmen fiir die dreigliedrige Bologna-Struktur des ter-
tidren Bildungssektors. Die Beschreibung der Studienginge erfolgt mit Hilfe der von
der Joint Quality Initiative ausgearbeiteten ,,Dublin Deskriptoren® Sie gliedern die zu
erwartenden Lernergebnisse der Studierenden fiir die Zyklen Bachelor, Master und
PhD in die Dimensionen Wissen und Verstehen — Anwendung von Wissen und Ver-
stehen — Urteilen - Kommunikative Fihigkeiten — Lernstrategien. Die dafiir verwen-
deten Deskriptoren sind generisch.

Das Projekt TUNING wurde fiir die Bologna-Abschliisse komplementir zu den Dub-
lin Deskriptoren durchgefithrt. Wihrend diese die Vergleichbarkeit der Zyklen auf
allgemeiner Ebene sichern, beschreibt das TUNING-Projekt die Zyklen auf inhaltli-
cher Ebene mit Hilfe instrumenteller, interpersoneller und systemischer Kompetenzen
(TUNING 2006, S.9).
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» Beispiele fiir generische Deskriptoren aus dem Projekt TUNING fiir den Europdischen
Hochschulraum: siehe CEDEFOP 2009a, S. 55.

Nationaler Qualifikationsrahmen (NQR)

Der osterreichische NQR lehnt sich an den EQR an und weist daher die gleiche Quali-
fikationsmatrix auf. Die fiir den NQR verwendeten Deskriptoren sind generisch. In
den Deskriptoren der jeweiligen Niveaus ist die Beschreibung der darunter liegenden
Niveaus eingeschlossen und wird nicht wiederholt.

Die Beschreibung der Qualifikationen sollte moglichst in Form von Lernergebnissen
vorliegen, wobei in der Realitdt natiirlich auch Beschreibungen existieren, die diese
Bedingung nur zum Teil erfiillen. Es sind daher Kriterien erforderlich, mit deren Hil-
fe sich das Ausmaf3 der Lernergebnisorientierung darstellen lasst. Im Dokument zum
NQR-Konsultationsprozess werden dazu die vier Kriterien Definition der Lernergeb-
nisse — Formulierung der Lernergebnisse in Curricula — Uberpriifungsprozess — Lehr-/
Lernstrategie herangezogen (BMUKK/BMWF 2008a, S.13-14).

Schliisselkompetenzen

Die so genannten ,,Schliisselkompetenzen® sind eigentlich kein Referenzrahmen, son-
dern ein allgemeines Orientierungsraster, in dem jene Kompetenzen angefiihrt sind,
die im Konzept des lebenslangen Lernens als wichtig angesehen werden.

a. Schliisselkompetenzen der Européischen Union:

Diese acht Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen bilden einen Referenzrah-
men, der auf den Kategorien Kenntnisse — Fertigkeiten — Haltungen (attitudes) basiert.
Sie bestehen in der muttersprachlichen Kompetenz, fremdsprachlichen Kompetenz,
mathematischen und grundlegenden naturwissenschaftlich-technischen Kompetenz,
Computerkompetenz, Lernkompetenz, unternehmerischen Kompetenz, kulturellen
Kompetenz sowie in der interpersonellen, interkulturellen und sozialen Kompetenz
(CEDEFOP 20093, S. 48-49; Egger 2009, S.146-158).

b. Schliisselkompetenzen der OECD:

Diese Klassifikation von Schliisselkompetenzen wurde im DeSeCo-Projekt ,,Definition
and Selection of Key Competencies“ entwickelt (OECD 2005). Sie umfasst die drei
Kategorien Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln — Interagieren in hetero-
genen Gruppen - Autonome Handlungsfihigkeit, wobei diesen Kategorien jeweils drei
Kompetenzen zugeordnet sind (CEDEFOP 2009a, S. 47-48). Dieser Bezugsrahmen
kann fiir Kompetenzmessungen bei Erwachsenen eingesetzt werden.



BILDUNGSSEKTOREN

Der tertidre Bildungssektor in Osterreich hat die Dublin-Deskriptoren des Europi-
ischen Hochschulraums iibernommen. Dieser nationale Bologna-Rahmen ist ein
sektoraler Qualifikationsrahmen (Lassnigg et al. 2006, S.12), der sich an den NQR
anschlief3t.3

Fiir den sekunddren Bildungssektor wurden in den letzten Jahren im Zusammenhang
mit den Bildungsstandards sowohl fiir den allgemeinen als auch fiir den berufsbil-
denden Bereich kompetenzbasierte und lernergebnisorientierte Modelle entwickelt.
Fiir berufsbildende hohere Schulen und Bildungsanstalten wurde vom BMUKK ein
Leitfaden zur Gestaltung von lernergebnisorientierten Lehrplidnen herausgegeben
(BMUKK 2010).

Webseiten mit Informationen und Dokumenten zu Bildungsstandards und Kompetenz-
modellen:
- BMUKK: http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/bildungsstandards.xml
> BMUKK/Berufsbildende Schulen - Bildungsstandards:
http://www.bildungsstandards.berufsbildendeschulen.at/de/home.html
- BIFIE: http://www.bifie.at/bildungsstandards

PROGRAMME

Programmbeschreibungen liefern Informationen iber ein Programm fiir Studierende,
Administrator/inn/en, Lehrende und fiir die Qualitdtssicherung. Programmergebnis-
se sehen den Lernergebnissen ahnlich, unterscheiden sich aber insofern von diesen
als sie allgemeiner und umfassender sind und sich nicht auf einen Mindeststandard
beziehen, sondern auf eine/n typische/n Studierende/n. Programmergebnisse bezie-
hen sich nicht notwendiger Weise direkt auf die Lernergebnisse der konstituierenden
Module des Programms, sondern kénnen dariiber hinaus reichen. Da die Programm-
ergebnisse das Ende des Programms abbilden, nehmen sie Bezug auf das Niveau zu
diesem Zeitpunkt und sind daher den Lernergebnissen des letzten Moduls dhnlich.
Programmergebnisse sollten auch einem Assessment unterzogen werden kénnen.
(Moon 2004, S.28-29)

3 Irland hingegen hat eigene Deskriptoren entwickelt, die im Vergleich zu den Dublin-Deskriptoren
etwas ausfithrlicher sind und acht Dimensionen umfassen (Maguire/Mernagh/Murray 2007-2008,
S. 90): Kenntnisse — Breite; Kenntnisse — Art; Know-how und Fertigkeiten - Umfang; Know-how und Fer-
tigkeiten — Selektivitit; Kompetenz — Kontext; Kompetenz — Rolle; Kompetenz - Lernfahigkeit; Kompetenz

- Verstindnis.


http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/bildungsstandards.xml
http://www.bildungsstandards.berufsbildendeschulen.at/de/home.html
http://www.bifie.at/bildungsstandards
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CURRICULA/QUALIFIKATIONEN

Curricula gibt es in formalen und nicht-formalen Lernfeldern:

Curricula universitdrer Studiengénge

» Zur Planung und Anderung von Studiengingen unter dem Aspekt der Kompetenz- und
Lernergebnisorientierung siehe Adam 2008; CEDEFOP 2009a; Keane 2009; Kennedy
2009; Kennedy et al. 2006; Moon 2004; Rhein/Kruse 2009; Stowell 2009; Texas Tech
University.

Curricula in Schulen
Die kompetenzbasierten und lernergebnisorientierten Curricula des Schulsystems,
die die zu erreichenden Lernergebnisse des jeweiligen Unterrichtsgegenstands be-
schreiben, werden aus den Bildungsstandards abgeleitet. Uber ein Kompetenzmodell,
das die Inhalts- und Handlungsstruktur vorgibt, werden Deskriptoren formuliert
und mit exemplarischen Beispielen veranschaulicht (BMUKK 2010, S.8-9; BMUKK
2011, S.13ff). Die Deskriptoren, die ein bestimmtes Fach beschreiben, konnen in einer
Kompetenzmatrix zusammengefasst werden. (Beispiel HTL ,,Elektronik und Techni-
sche Informatik®: in BMUKK 2010, S.38-50)

Curricula in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
Dieser Bereich reicht von schulischen Curricula (z. B. Zweiter Bildungsweg; Werk-
meister-Ausbildungen) iiber Curricula selbst entwickelter Kurse und Lehrgénge (z. B.
Sprachen; Bildungsberatung) und Abschliissen unter Einbeziehung von Berufserfah-
rung (z.B. Weiterbildungsakademie) bis zu Kompetenzportfolios, die auf Selbstein-
schitzung ausgerichtet sind. Die Breite der Inhalte, Methoden und Zugénge ist ein
»Alleinstellungsmerkmal®; nachteilig ist manchmal die nur in Teilbereichen vorhan-
dene Standardisierung.

MODULE/LERNEINHEITEN/AUSBILDUNGSABSCHNITTE

Ein Modul sollte eine realistische Zahl von Lernergebnissen enthalten. Zu viele Lern-
ergebnisse sind in der angegebenen Zeit weder erreichbar noch tiberpriifbar. Fiinf bis
acht Lernergebnisse pro Modul bzw. ein Lernergebnis pro 16-30 Stunden erscheinen
praktikabel. (Parker 2005, S.1)



B. BESCHREIBUNGSVARIABLEN

In Kompetenzmatrizen und Qualifikationsrahmen sind die Lernprozesse gewisserma-
en ,eingefroren®. Eine Kompetenzmatrix verkniipft Inhalt und Entwicklung, sie gibt
tiir die Kompetenzbereiche tabellarisch die Stufen der Kompetenzentwicklung an
(siehe z.B. die VQTS-Matrix mit drei bis vier Stufen in Tritscher-Archan 2009, S.127-
129). Der Qualifikationsrahmen wiederum ordnet dem in acht Niveaus differenzier-
ten Bildungssystem die fiir das jeweilige Niveau erforderlichen Lernergebnisse zu.

Da nun ein Lernprozess und seine Ergebnisse teils quantitative und teils qualitative As-
pekte aufweist, zeigen sich diese zwangsldufig in den Variablen zur Beschreibung der
Matrizen und Raster. Zur Quantifizierung der Variablen wird ihnen eine Maf3einheit
zugeordnet:

Die Grifle/der Umfang des Lerninhalts als Variable der ,Granularitit® kann von
einer Lerneinheit und einem Modul bis zu einer Teilqualifikation/einem Ausbil-
dungsabschnitt und einer Qualifikation reichen. Als Maf3 fiir den Umfang des
Lerninhalts konnen z. B. Kreditpunkte oder die durchschnittliche Lernzeit dienen,
die gleichzeitig die Relation eines Teils des Lerninhalts zum Gesamtinhalt abbil-
den.

Das Niveau bezeichnet die ,,Hohe“ einer Lerneinheit/einer Qualifikation in der
Bildungshierarchie, z.B. die Klasse innerhalb einer Schule oder einen bestimmten
Abschluss im Bildungssystem (Geselle/Gesellin, Meister/in; HS, BHS; Bachelor,
Master;...). Mit dem Niveau ist ein formulierter Umfang des Lerninhalts mit einem
bestimmten Komplexititsgrad verbunden, der ein entsprechendes Verstindnis
erfordert.

Der Entwicklungsgrad (oder die Stufe der Kompetenzentwicklung) beziiglich eines
bestimmten Lerninhalts gibt die erreichte Kompetenz in diesem Lerninhalt an.
Das bekannteste Muster fiir diese Kompetenzentwicklung bildet die fiinfstufige
Leiter von Dreyfus/Dreyfus (vgl. Kauthold 2006, S.112).

Ein Standard besteht in Normen und Regeln, die durch eine Behérde oder durch
Ubereinkuntt festgelegt werden. Ein Standard beziiglich der Lernergebnisse defi-
niert, welche Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen dafiir erforderlich sind,
um bestimmte Kreditpunkte oder eine gewisse Note zu erhalten. (Im Unterschied
dazu beschreibt ein Niveau den operativen Kontext, in dem die Kompetenzen
einzusetzen sind sowie den Grad der Anforderungen und der Selbststandigkeit bei
der Ausiibung einer Tatigkeit.)

Der Mindeststandard/Schwellenwert ist jene Norm, die zur Erreichung eines positi-
ven Abschlusses einer Lerneinheit oder eines Studiengangs erforderlich ist.

27
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C. BESCHREIBUNGSKRITERIEN FUR CURRICULA UND LERNEINHEITEN

»Defining learning outcomes should not be seen as a ,once and
for all* activity, but rather an iterative process that involves both
learners and teachers as active participants in their develop-

ment.“ (Maher 2007, S.50)

Dieses Zitat spricht die Frage an, wer die (erwarteten) Lernergebnisse im Rahmen eines
Curriculums oder Moduls formulieren soll. Sowohl im tertidren Sektor als auch in
der Erwachsenenbildung ist es iiblich, dass die Lehrenden bzw. Trainer/innen diese
Aufgabe tibernehmen. In Hinblick auf die mit der Lernergebnisorientierung verbun-
dene Fokussierung auf die Lernenden ist es oft von Vorteil, wenn auch die diese bzw.
Fachleute aus dem spiteren Berufsfeld in die Entwicklung einbezogen werden.

CURRICULUMENTWICKLUNG
»1he actual development of curricula is often left to commissions
that have a clear view on the subject but little or no experience
in the practical aspects of designing qualifications profiles,
selecting a proper set of necessary and obtainable knowledge,
skills and competences, and on how to map those outcomes to

learning processes and courses.“ (Brenner/Niehs 2008a, S.2)

Der traditionelle Weg im tertidren Sektor, ein Curriculum fiir einen Studiengang
auszuarbeiten, bestand in der Sammlung von Themen, die die Studierenden nach
Abschluss des Studiengangs aus Sicht der Lehrenden beherrschen sollen. Die insbe-
sondere in technischen Studien vorkommenden Praktika, Laboriibungen und Pro-
jekte erworbenen Kompetenzen wurden von den Kommissionen kaum je in einem
Qualifikationsprofil abgebildet. Ein lernergebnisorientiertes Curriculum wiirde auf
institutioneller Ebene erfordern (Brenner/Niehs 2008a, S. 4),

dass ein Leitfaden fiir die Erstellung von Curricula, Qualifikationsprofilen und
Kursbeschreibungen ausgearbeitet wird,

dass in den Curricula und Qualifikationsprofilen einheitliche Begriffe verwendet
werden,

dass es fiir Kursformate einheitliche Regeln gibt,

dass Kompetenzmatrizen erstellt werden,

dass die Stakeholder einbezogen werden,

dass Leitlinien fiir die Qualitdtssicherung sowie {iber das Assessment und die
Evaluation vorgelegt werden.
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Auf Programmebene miissten u. a. folgende Dinge geschehen (Brenner/Niehs 2008a,
S.3-4):
Definition, Diskussion und Evaluation der Qualifikationsprofile,
Entscheidung iiber Umfang und Zahl der Kurse sowie deren Bezug zu den Kennt-
nissen, Fertigkeiten und Kompetenzen,
Entscheidung tiber die Themen, didaktischen Methoden und Priifungsverfahren,
Einbeziehung der Stakeholder.

» Hinweise zur lernergebnisorientierten Curriculumentwicklung fiir Hochschulen sind

beispielsweise in Kennedy (2009) zu finden.

ALLGEMEINE BESCHREIBUNGSKRITERIEN

Bildungseinrichtungen der Erwachsenen-/Weiterbildung haben in erster Linie mit der
Formulierung von Lehrgéngen, Kursen und Lerneinheiten zu tun. Als allgemeine
Regel kann dafiir gelten:

Lernergebnisse in Curricula und Lerneinheiten sollten so beschrieben werden,
dass sie
spezifisch
beobachtbar/messbar
erreichbar
auf dem richtigen Niveau sind.

Lernergebnisse sollen beschreiben, was Lernende am Ende der Lernperiode konnen
sollen, wie und in welchem Umfang sie es konnen sollen und auf welchem Niveau sie
dies tun sollen. Sie sollen innerhalb der verfiigbaren Zeit erreichbar sein und relevan-
te Lerninhalte klar und deutlich bezeichnen.

Erwartete Lernergebnisse werden gewohnlich so formuliert, dass sie den minimalen
Standard zur erfolgreichen Absolvierung einer Lernperiode (z. B. eines Moduls)
angeben. Zusitzlich konnen Lernergebnisse fiir exzellente Lernleistungen entworfen
werden. (Moon 2004, S.15-16)

Wichtig ist, dass die Beschreibung von Lernergebnissen auf deren Messung/Assessment
abgestimmt ist (Gosling 2008, S. 3).

Im angelsdchsischen Raum wird die Beschreibung der Lernergebnisse hdufig mit der
Wendung ,,On completion of the learning (unit/module or qualification) the successful
student will be able to...“ eingeleitet (Adam 2004, S.5). Ahnliche Formulierungen
finden sich inzwischen auch im deutschsprachigen Raum: ,,Nach Abschluss der Lehr-



veranstaltung/ Nach Abschluss des Moduls sollen die Studierenden in der Lage sein, ..."
(Rhein/Kruse 2009, S.3).

Die ausschlieflliche Betonung des Kénnens und der Fertigkeiten impliziert jedoch eine
betrachtliche Vereinfachung: ,,Dabei wird mit Aussagen wie ,kann‘ oder ,kann nicht’
gearbeitet. Dieses Modell entspricht daher eher einem Konzept fiir den Erwerb von
Fertigkeiten und eignet sich nicht wirklich als Beschreibung der Lernergebnisse.“ (CE-
DEFOP 20009a, S.50).

Fiir die Formulierung der Lernergebnisse schligt Moon (2004, S.14) folgende Ele-
mente vor:
Ein Verb das ausdriickt, was die Lernenden am Ende der Lernperiode wissen und konnen.
Eine Beschreibung dessen, auf was sich dieses Konnen bezieht und wie es ausgeiibt wird.
Angaben zur Demonstration des Kdnnens (in welchem Kontext; Standards), die
den Nachweis der Lernergebnisse liefert.

Eine etwas ausfiithrlichere Vorgangsweise stammt von Kennedy et al. (2006, S.18):
Beginne jedes Lernergebnis mit einem aktiven Verb, anschlieflend mit dem Objekt,
auf das sich das Verb bezieht sowie dem Kontext.

Verwende nur ein Verb pro Lernergebnis.

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

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

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

Priife, ob die Lernergebnisse beobachtbar/messbar sind und einem Assessment
unterzogen werden konnen.

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 fest-
gestellt werden soll, ob der/die Lernende die Lernergebnisse auch erreicht hat. (Zu
allgemeine Lernergebnisse sind schwer zu tiberpriifen, wihrend zu genaue Lerner-
gebnisse eine unhandliche Liste ergeben.)

Frage vor der Endfassung der Lernergebnisse Kolleg/inn/en und friihere Student/
inn/en, ob die Lernergebnisse fiir sie Sinn machen.

Verwende fiir Studierende hoherer Semester eher Lernergebnisse, die den oberen



Kategorien der Bloomschen Taxonomie (,, Anwendung®, ,, Analyse®, ,,Synthese®,
»Evaluation®) entsprechen.

Zur Formulierung von Lernergebnissen kann die Theorie des constructive alignment
von Biggs herangezogen werden (Jackson/Wisdom/Shaw 2003, S.2). Im Zentrum ste-
hen die Lernenden, die ihren Lernprozess durch relevante Lernaktivititen gestalten.
Die Aufgabe der Lehrenden besteht darin, ihnen dafiir eine geeignete Lernumgebung
zur Verfligung zu stellen. Dazu miissen alle Komponenten - das Curriculum und
die erwarteten Lernergebnisse, die Lehrmethoden, die Ressourcen zur Lernunter-
stiitzung, die Aufgaben fiir das Assessment und die Kriterien zur Auswertung der
Lernergebnisse — aufeinander abgestimmt werden.

Die Stufen dieses Prozesses sind:

1. Definition der erwarteten Lernergebnisse.

2. Auswahl der Lehr-/Lernaktivititen, die dazu fithren bzw. die Studierenden darin
unterstiitzen, die erwarteten Lernergebnisse zu erreichen.

3. Einbindung der Studierenden in diese Lernaktivititen durch den Lehrprozess.

4. Assessment der Lernergebnisse der Studierenden unter Anwendung von Methoden,
welche den Studierenden ermdglichen, ihre Lernergebnisse zu demonstrieren. (Im
Falle formativen Assessments Riickmeldung an die Studierenden, um deren Lernen
zu verbessern.)

5. Auswertung und Beurteilung auf Basis expliziter und handhabbarer Kriterien, in wel-
chem Ausmaf} die Studierenden die intendierten Lernziele erreicht haben.

6. Vergabe von Noten in Ubereinstimmung mit der Auswertung.

MOGLICHE SCHWIERIGKEITEN
Die Beschreibung der Lernergebnisse ist entweder zu diffus oder zu genau.
Nicht alle Arten von Lernergebnissen kénnen als Outcomes spezifiziert werden.
Unerwartete und ungeplante Lernergebnisse werden abgewertet.
Nur jene Inhalte und Aktivititen, die leicht als ,,Outcome® definiert werden kon-
nen, werden auch tiberpriift.
Die Priifung besteht aus nicht verbundenen Einzelheiten.
Die Studierenden werden dazu angehalten, die Priifung zu bestehen und nicht ihr
Potenzial zu erweitern.
Die Lernergebnisorientierung passt nicht mit der traditionellen Priifung, Einstu-
fung und Notengebung zusammen. (Gosling 2008, S. 3)

[S¥]



ANDERUNG EINES BESTEHENDEN CURRICULUMS

Die Umschreibung eines lehrzentrierten und lernzielbasierten Curriculums auf ein
kompetenz- und lernergebnisorientiertes Curriculum kann dazu verleiten, sich mit
der Kosmetik der Oberfldche zu begniigen, indem das Curriculum im Wesentlichen
beibehalten wird und nur die Formulierungen ausgetauscht werden. Damit ist aller-
dings kein Staat zu machen, da dann zumindest noch die Verlagerung des Schwer-
punkts auf das Kénnen sowie die Einbeziehung nicht-formal und informell erwor-
bener Kompetenzen fehlen. Die Lernergebnisorientierung verandert wesentlich die
Lernorganisation und die Didaktik.

D. TAXONOMIEN

Eine Taxonomie ist ein Verfahren, um die Objekte eines gewissen Bereichs nach be-
stimmten Kriterien zu klassifizieren und zu ordnen. Bei Bildungsstandards definiert
eine Taxonomie die Begriffe des Themengebiets und setzt sie untereinander in Bezie-
hung, um das Themengebiet moglichst genau zu beschreiben und zu représentieren.
In der Lerntheorie werden die Lernziele bzw. die Lernergebnisse nach verschiedenen
Taxonomiestufen mit steigendem Anforderungsgrad geordnet.*

TAXONOMIE VON BLOOM

Diese von Bloom 1956 verfasste Kategorisierung zur Beschreibung von Lernzielen wird
immer noch am haufigsten zur Formulierung von Lernergebnissen verwendet. Sie
deckt den kognitiven und affektiven Bereich ab, wiahrend der von Bloom nicht mehr
fertig gestellte psychomotorische Bereich von spéteren Autor/inn/en wie Dave und

Simpson erganzt wurde (Kennedy et al. 2006, S.15-17).

Beurteilung Werteverinnerlichung Naturalisierung
Synthese Wertordnung Handlungsgliederung
Analyse Wertung Prazisierung
Anwendung Wertbeantwortung Manipulation
Verstandnis Wertbeachtung Imitation

Kenntnisse/Wissen

PSYCHOMOTORISCHE

KOGNITIVE FAHIGKEITEN AFFEKTIVE FAHIGKEITEN .
FAHIGKEITEN

Abb. 2: Bloomsche Taxonomie der Lernziele (CEDEFOP 2009a, 5.49)

4 Wikipedia: Taxonomie (http://de.wikipedia.org/wiki/Taxonomie)


http://de.wikipedia.org/wiki/Taxonomie

Jeder dieser Kategorien ist eine Reihe von Begriffen zugeordnet, die zur Beschreibung
und fiir das Assessment der Lernergebnisse verwendet werden konnen. Beispiel ,,Syn-
these® (Doring 2010, S. 6):
integrieren organisieren klassifizieren erkldren zusammentfiigen durchfiihren modifi-
zieren verallgemeinern kombinieren planen berechnen Schliisse ziehen konstruieren
entwerfen losen Hypothesen bilden erzeugen entwickeln ableiten Theorien entwerfen
herstellen konzipieren iiberpriifen erstellen ordnen begriinden zuordnen tabellieren
zusammenstellen koordinieren ...

Folgende Verben sollten vermieden werden, da sie zu viele Deutungen zulassen und
kaum operationalisierbar sind:>
~begreifen, bewusst sein, Bedeutung erkennen, Bedeutung von etwas erfassen, eingear-
beitet sein, einprdigen, einsehen, entnehmen, erlernen, Gefallen finden, glauben, infor-
miert sein, interessiert sein an, kennen, kennenlernen, Kenntnis haben von, konnen,
lernen, mit etwas vertraut sein, nachempfinden, nachvollziehen, (re)aktivieren, sich
einer Sache bewusst sein, sich erinnern, spiiren, iiben, iiber etwas Bescheid wissen, ver-
innerlichen, versprachlichen, verstehen, vertraut sein mit, wahrnehmen, wirklich verste-
hen, wissen, zu wiirdigen wissen".

» Beziiglich Details zur Bloomschen Taxonomie siehe Kennedy et al. 2006, S. 7-14;
Kennedy 2009, Folien 22-41; University of Sydney, S. 5-10.

EUROPEAN SKILLS, COMPETENCIES AND OCCUPATIONS TAXONOMY (ESCO)

Die Erarbeitung dieser Taxonomie wurde 2010 von der Europdischen Kommission
begonnen, um die lernergebnisorientierten Beschreibungen der Bildungssysteme
mit dem Arbeitsmarkt zu verkniipfen bzw. den EQR, die NQR, die Européischen
Schliisselqualifikationen und den Europass aufeinander abzustimmen (European
Commission 2010a + 2010b). Die Taxonomie baut auf ISCO, ISCED und dem
European Job Mobility Portal auf, ist aber auch mit anderen Taxonomien wie ROME,
Berufnet, Cobra, Czech database of competencies, DISCO, EurOccupations und
Agripass in Verbindung (European Commission 2010b, S.7).

5 Wikipedia: Lernziel (http://de.wikipedia.org/wiki/Lernziel)


http://de.wikipedia.org/wiki/Lernziel
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WEITERE TAXONOMIEN
Taxonomie von Ausubel; Lernarten nach Gagné (Stangl 1997)
SOLO Taxonomy; Perry’s Taxonomy (University of Sydney, S.11-15)

DAS ASSESSMENT VON LERNERGEBNISSEN

»Not all learning outcomes can (or should be) assessed...“

(Maher 2004, S.53)

An dieser Stelle geht es nicht darum, eine Theorie der Kompetenzmessung und -ein-
stufung zu skizzieren, sondern es sollen lediglich einige der mit der Lernergebniso-
rientierung verbundenen Aspekte aufgezeigt werden. Dazu noch ein Blick auf den
erkenntnistheoretischen Hintergrund bzw. auf die Standards, die an eine Messung
gelegt werden: Wihrend die klassischen Standards in Validitdt, Reliabilitdt und Objek-
tivitit bestanden, ist der Glaube an letztere zunehmend geschwunden, fallweise wird
sie durch Reprisentativitit ersetzt (Ewell 2001, S.19-20). Konstruktivistisch gefirbte
Theorien ziehen tiberhaupt Plausibilitit, Anschlussfihigkeit und Verwertbarkeit vor,
wobei diese allerdings explizit argumentiert werden miissen (Schmidt 2005, S.196).

Eine Frage ist auch, wer die Lernergebnisse beurteilt. Das Spektrum reicht von Fremd-
bis Selbstbewertung und entsprechende Mischformen, wobei die Selbstbewertung
haufiger wird, je weiter sich ein Lernprozess dem informellen Bereich annéhert. Ein
Beispiel aus dem Umfeld offener Lernumgebungen wie Museen, Bibliotheken und
Archive:

»In most cases it will be the user who defines the objective of the visit and who assesses the
successful achievement of those objectives.“ (Hooper-Greenhill 2007, S. 27)

Schlieflich hangt eine Messung auch davon ab, in Bezug worauf gemessen wird. Ein
Assessment der Lernergebnisse kann dahin gehend erfolgen, ob bestimmte Anforde-
rungen (z. B. fiir eine Qualifikation) erreicht werden. Wenn allerdings der Lernpro-
zess in einer Institution erfolgt ist und der Stand des Wissens und Konnens zu Beginn
des Lernprozesses nicht erhoben wurde, kann der Beitrag der Institution und ihres
Bildungsprogramms nicht ermittelt werden.



Nachfolgend wird auf das in den englischsprachigen Landern gebrauchliche Assess-
ment eingegangen, da sich dieses deutlicher an den Lernergebnissen orientiert. Drei
Arten von Assessment werden unterschieden (Kennedy 2009, Folien 66-68):

Formatives Assessment dient im Verlauf des Lehr-Lernprozesses dazu, diesen zu
verbessern.

Summatives Assessment beurteilt den Lernprozess am Ende eines Moduls oder
Programms mit einer Einstufung bzw. Note.

Kontinuierliches Assessment verbindet formatives und summatives Assessment.
(In der Praxis besteht es haufig in mehreren summativen Assessments mit Noten-
bewertung und ohne Riickmeldungen (Kennedy et al. 2006, S. 21)).

WAS WIRD FESTGESTELLT?
We assess the representation of learning — not the learning itself.

(Moon 2004, S.15)

Einer der Griinde, warum die Lernergebnisse ins Rampenlicht geraten sind, ist die
mangelnde Zuverldssigkeit der traditionellen Priifungen, deren Kritik in der Behaup-
tung ,, Tests testen Tests“ kulminiert (Foerster/Porksen 1998, S. 67):

»Die iibliche Methode besteht natiirlich darin, Klausuren schreiben zu lassen, Hausaufga-
ben zu verteilen, die dann eingesammelt und bewertet werden. Aber das geht so nicht,
das funktioniert nicht. Meine Auffassung ist, dass man niemals wissen kann, was der
Schiiler [sic] weifs. Da dieser Schiiler ein nichttriviales System ist, muss er als analytisch
unzugdnglich gelten. Ich behaupte, dass all diese Priifungen und Tests nicht den Schiiler
priifen, sondern dass diese Priifung sich selbst priift.“

Aber selbst dann, wenn kompetente Teams Tests erstellen, zeigt sich, dass eine Kompe-
tenzmessung kein einfaches Unterfangen ist. Das Beispiel der Auswahlverfahren an
den Universitéten, in denen die Studierfihigkeit (z.B. {iber schlussfolgerndes Denken)
diagnostiziert werden soll, macht deutlich, dass die Giite der Assessments aus meh-
reren Griinden begrenzt ist (Spiel et al. 2009, S.50-62). Dies liegt nicht zuletzt am
komplexen und mehrdeutigen Kompetenzbegrift.

WIE UNTERSCHEIDET SICH EIN KOMPETENZ- UND LERNERGEBNISORIENTIER-

TES ASSESSMENT VON EINER TRADITIONELLEN PRUFUNG?

Ein Assessment kann verschiedene Funktionen, von der Bewertung/Einstufung und
Diagnose bis zur Riickmeldung, aufweisen (Gosling 2008, S. 3). Ein lernergebnisori-
entiertes Assessment im Sinne einer Bewertung hat mit einer traditionellen Priifung

gemeinsam, dass in beiden Fillen zu eruieren versucht wird, was die Lernenden



36

beziiglich der fiir eine Qualifikation festgelegten Anforderungen wissen und kénnen.
Es handelt sich hier also weniger um einen prinzipiellen Unterschied als vielmehr um
Akzentverschiebungen, die folgende Punkte betreffen:

Kriterien statt Normen
Eine traditionelle Priifung ist meist normorientiert, sie richtet sich nach einer im Vor-
hinein feststehenden Verteilung von Bewertungen und erfolgreichen/erfolglosen
Abschliissen. (Beispiel: die Gaufdverteilung der Noten.)
Die Alternative dazu ist ein kriteriumsorientiertes Assessment, bei dem die Bewertung
in Bezug auf die Qualitdt vorher definierter Kriterien erfolgt. Dieses Assessment ist
charakterisiert durch
eine Schwelle bzw. einen Minimalstandard, der zur Absolvierung des Bildungs-
gangs erreicht werden muss, und
durch eine Einstufung/Bewertung der demonstrierten Lernergebnisse.
(Moon 2004, S.15-18)

Abstimmung der Phasen

»Ein wichtiger Punkt bei der Beschreibung von Lernergebnissen ist die Verbindung zu den
Prozessen der Uberpriifung bzw. Feststellung. (BMUKK/BMWF 2008a, S.15)

Bei einem lernergebnisorientierten Bildungsgang werden die einzelnen Phasen des
Lehr-Lernprozesses — die Beschreibung der erwarteten Lernergebnisse, die didakti-
schen Methoden und das die Lernergebnisse nachweisende Assessment — sorgfiltig

aufeinander abgestimmt.

Transparenz

Da die Lernergebnisse iiber bestimmte Kriterien formuliert sind, wissen die Lernenden
an jedem Punkt des Lernprozesses, was von ihnen erwartet wird, wozu etwas gemacht
wird und welche Anforderungen der Minimalstandard stellt.

Kennen und konnen

Lernergebnisorientierung bringt Kompetenzentwicklung mit sich und damit eine
Intensivierung der Anwendung des Wissens und des Praxisbezugs sowie die Beriick-
sichtigung metakognitiver, affektiver und psychomotorischer Kompetenzen.

Beriicksichtigung nicht-formal und informell erworbener Kompetenzen
Das Assessment von Lernergebnissen orientiert sich ausschliefllich daran, was die je-
weilige Person weif$ und kann, und nicht daran, wie sie es erworben hat.
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WAS SIND ASSESSMENT-KRITERIEN?

»The purpose of assessment criteria is to establish clear and un-
ambiguous standards of achievement in respect to each learning
outcome. They should describe what the learner is expected to
do, in order to demonstrate that the learning outcome has been
achieved. “(NICATS® 1998, S. 37, in Gosling 2008, S. 6)

Assessment-Kriterien beschreiben moglichst klar und deutlich, unter welchen Bedin-
gungen ein Lernergebnis als erfiillt angesehen werden kann. Die Kriterien konnen
verschiedene Dinge spezifizieren (Gosling 2008, S. 6-8):

Die minimalen Anforderungen zur erfolgreichen Absolvierung eines Moduls,
Einstufungskriterien bzw. Anforderungen fiir die unterschiedlichen Bewertungen
(z.B. Durchkommen - C - B - A),

Ein Set von Merkmalen oder Qualitaten, das als Referenz zur Bewertung der von
den Lernenden durchgefithrten Assessment-Aufgaben herangezogen wird.

WIE WERDEN ASSESSMENT-KRITERIEN FORMULIERT?

Neben der Beschreibung der Lernergebnisse, den Aufgaben, die zu diesen fithren sollen
und den Assessment-Methoden werden Kriterien fiir den Nachweis der Lernergeb-
nisse bendtigt.

Erwartete Lernergebnisse » Aufgaben » Assessment-Methoden » Assessment-Kriterien

Als Minimalkriterien (threshold assessment criteria) A
geben Assessment-Kriterien die Anforderungen an, | 5
die fiir die positive Absolvierung des Studiengangs
oder Moduls zu leisten sind. Als Bewertungskriteri- | [ ¢
en (grade assessment criteria) entsprechen sie einer — Minimalstandard

. .. L (z.B.40% der Lernergebnisse)
Skala zur Einschdtzung der Qualitét des Lernergeb- &

nisses tiber den Minimalstandard hinaus (Moon
2004, S.15-16 und 21-22).

Assessment-Kriterien konnen von den (globaleren) Lernergebnissen oder von den
(detaillierteren) Aufgaben abgeleitet werden (Beispiele in Moon 2004, S. 21-23).
Jedes Assessment-Kriterium muss ein Statement enthalten, was der/die Lernende tun
wird, oder es muss einen Hinweis auf die Qualitdt der Arbeit geben, die erforderlich

6 Northern Ireland Credit Accumulation and Transfer System
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fiir ein positives Abschneiden ist. Dieser Hinweis kann enthalten, dass etwas vor-
handen sein muss oder nicht vorhanden sein darf, dass etwas auf eine bestimmte Art
gemacht oder dass ein bestimmter Ablauf oder Plan eingehalten werden sollte.

In vielen Assessments kann eine Gewichtung eingefithrt werden. Bei den Minimalkri-
terien werden nicht die Kriterien gewichtet, sondern die Komponenten der Aufgabe.
Im Falle der Bewertungskriterien, die nicht in dhnlicher Weise wie die Minimal-
kriterien an die Lernergebnisse gebunden sind, wird die Gewichtung innerhalb der
Assessment-Kriterien durchgefiihrt. (Moon 2004, S.23-24)

Weitere Arten von Assessment-Kriterien

In vielen Institutionen ist eine verallgemeinerte Graduierung iiblich, welche die Per-
formanz der Studierenden ebenfalls durch einen Satz von Kriterien bewertet. Es
sind dies aber eher Anleitungen zur Notengebung als Assessment-Kriterien, da die
Kriterien nicht mit den Lernergebnissen verkniipft werden und meist auch keinen
Minimalstandard bezeichnen.

Héufig sind die Anforderungen auch zu vage und mehrdeutig formuliert. (Moon 2004,

S.24-25)

Procedere zur Formulierung von Assessment-Kriterien
Eine nahe liegende Vorgangsweise, wie man zu Assessment-Kriterien kommt, ist die
folgende (Gosling 2008, S.10-11):
a. Beschreibe das zu iiberpriifende Lernergebnis.
b. Wihle eine Aufgabe, die dieses Lernergebnis demonstriert.
c. Suche Kriterien, die eine erfolgreiche Demonstration des Lernergebnisses
indizieren.
d. Uberlege, worauf es wesentlich ankommt und kategorisiere die entsprechenden
Merkmale in klare Kriterien.
e. Uberpriife das Anforderungsniveau und grenze, falls erforderlich, den Bereich ein,
auf den sich der Nachweis des Lernergebnisses beziehen soll.
f. Uberpriife, ob die Kriterien tatsichlich, verldsslich und eindeutig nachweisbar
sind.
g. Gehe die Schritte c. bis f. noch einmal durch und verbessere, falls erforderlich, das

Kriterienraster.



WIE WERDEN NICHT-FORMAL BZW. INFORMELL ERWORBENE KOMPETENZEN
UBERPRUFT?
»Lernen, das aufSerhalb formaler Bildungs- und Berufsbildungs-
einrichtungen stattfindet, ist nicht standardisiert und vorhersag-
bar. Die Ergebnisse solcher Lernprozesse sind — hdufig und sogar

in der Regel — unterschiedlich und mehrdimensional.“
(CEDEFOP 2009b, S. 62)

Zur Bewertung und Validierung von nicht-formal und informell erworbenen Lern-
ergebnissen gibt es in Hinblick darauf, ob sich die Methoden von jenen fiir formal
erworbene Lernergebnisse unterscheiden, abweichende Ansichten:

A1 ,,Die Einschitzung und Bewertung von Lernergebnissen aber kann nicht wie in for-
malen Lernkontexten unmittelbar anhand von Lernzielen erfolgen. Dass dazu andere
Schritte vonndten sind, zeigt nicht zuletzt die Praxis in anderen europdischen Lindern,
wie in Finnland und der Schweiz.“ (Dehnbostel et al. 2010, S.15)

A2 ,Bei den Methoden, die zur Validierung nicht formalen und informellen Lernens
eingesetzt werden, handelt es sich im Wesentlichen um dieselben Instrumente wie bei der
Bewertung von formalem Lernen.“ (CEDEFOP 2009b, S. 66)

Im zweiten Fall wird jedoch betont, dass sie in ihrer Kombination auf den individuellen
und nicht standardisierten Charakter des nicht-formalen und informellen Lernens Riick-
sicht nehmen sollen. Dies bedeutet, die Methoden auf das kulturelle und soziale Umfeld,

die Sprache, das Abstraktionsvermdogen usw. der jeweiligen Personen abzustimmen.

Im Einzelnen sind folgende Methoden gebrauchlich (CEDEFOP 2009b, S. 66-68):
Eine Diskussion bietet den Kandidat/inn/en die Méglichkeit, Umfang und Tiefe
ihres Wissens sowie ihre kommunikative Kompetenz zu demonstrieren.
Deklarative Methoden bestehen in aufgezeichneten Einschétzungen der eigenen
Kompetenzen, sie werden haufig verifiziert durch eine dritte kompetente Person.
In Interviews konnen dokumentierte Kompetenzen genauer nachgefragt werden.
Durch Beobachtung bei der Arbeit werden Aufschliisse iiber die Kompetenzen
eingeholt.

In einer Simulation werden reale Problemldsungen nachgestellt.
In der Arbeit erzeugte Produkte geben Aufschliisse iiber das Ausmaf erworbener
Kompetenzen.
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Portfolios als organisierte Materialiensammlungen zeigen die in einem Lern-/Ar-
beitsprozess erworbenen Fihigkeiten und Einsichten. Sie haben in vielen Landern
einen besonderen Stellenwert fiir den Nachweis nicht-formal und informell erwor-
bener Kompetenzen.

In Prisentationen zeigt sich die Fahigkeit, in einem grofleren Rahmen ein Thema
pragnant zu vermitteln.

Tests und Priifungen dienen dem aus formalen Systemen bekannten Zweck.

Im Vergleich zu traditionellen Lern- und Beurteilungsverfahren in der Berufsbildung
setzen neuere Modelle auf die Verkniipfung von an unterschiedlichen Orten erwor-
benen Kompetenzen, auf kontextuelles und soziales Lernen in realen Situationen
und auf die Anwendung des erworbenen Wissens unter realistischen Bedingungen.
Ein Beispiel ist der Einsatz von Demonstrationen in der finnischen Berufsbildung
(CEDEFOP 2009b, S.125-128).

Die Erfassung von Lernergebnissen auf akademischer Ebene hat Nusche (2008) fiir
sieben Lander anhand von 18 Instrumenten dargestellt.

DIE ANERKENNUNG VON LERNERGEBNISSEN

»A shift to learning outcomes in education and training policies

and practises is crucial for validation.“ (Bjernavold 2007, S. 2)

Die Validierung von Lernergebnissen ist der Angelpunkt fiir eine einheitliche Anerken-
nung und Anrechnung formal, nicht-formal und informell erworbener Kompetenzen.
Sie setzt ein offenes, dokumentiertes und auf Standards basierendes Verfahren voraus
(Gehmlich 2010, S. 43). Was die Qualifikationsstandards betrifft, so hat die Mehrheit
der europiischen Staaten bereits die Umwandlung auf lernergebnisbasierte Standards
vollzogen, wihrend weitere dabei sind, dies zu tun (Bjernavold/Le Mouillour 2009,

S. 40).

CEDEFOP (2008, S.200) versteht unter der Validierung von Lernergebnissen
Folgendes:

»Die Bestdtigung durch eine zustindige Behdrde oder Stelle, dass Lernergebnisse (Kennt-
nisse, Fahigkeiten und/oder Kompetenzen), die eine Person in einem formalen, nicht
formalen oder informellen Kontext erzielt hat, gemdfs festgelegten Kriterien bewertet
wurden und den Anforderungen eines Validierungsstandards entsprechen. Die Validie-
rung fiihrt iiblicherweise zur Zertifizierung.“



Der Erfolg einer Validierung nicht-formal und informell erworbener Kompetenzen
basiert auf verschiedenen Faktoren (CEDEFOP 2009b, S.23):

»partnerschaftliche Zusammenarbeit und Konsultation;
ausreichende finanzielle und personelle Ressourcen;
Schulung und Beratung des beteiligten Personals, um die Entwicklung politischer
Strategien und gesetzgeberischer MafSnahmen zu unterstiitzen;
Heranziehung klarer Bezugspunkte wie Standards und Qualifikationsniveaus;
Entwicklung von lernergebnisbasierten Methoden;
Qualititssicherung, Uberpriifung und Evaluierung, um ein faires Verfahren zu ge-
wibhrleisten und Vertrauen aufzubauen;
Lernen von anderen und Erfahrungsaustausch.

Der Weg zur Validierung nicht-formal und informell erworbener Kompetenzen besteht
in einer Reihe von Schritten, die fiir Einzelpersonen vom Zugang und von der Moti-
vation bis zur Validierung im engeren Sinn, zur Zertifizierung und zur Weiterquali-
fizierung reichen (siehe CEDEFOP 2009b, S.58-60). In Kurzform (Dehnbostel et al.
2010, S.15-17):

Information und Beratung
Ermittlung

Bewertung

Validierung
Zertifizierung.

» Zu den Stufen des Validierungsprozesses fiir Unternehmen siehe CEDEFOP 2009b, S. 47.

Alle bisher in Projekten und Studien gemachten Erfahrungen zeigen, dass Personen
beim Validierungsprozess sachkundige Beratung bendtigen. Da es nicht moglich
ist, einen einheitlichen Validierungsprozess fiir alle Kandidat/inn/en zu konzipieren,
muss das System sorgfiltig auf die Bediirfnisse der einzelnen Personen zugeschnitten
werden (CEDEFOP 2009b, S. 60-61).



Fiir ein Anerkennungsverfahren informell erworbener Kompetenzen gibt es unter-
schiedliche Modelle (Laur-Ernst 2002, S.58-61):

Im Konvergenz-Modell erfolgt die Bewertung nach den formalen (Qualifikations-)
Standards des Bildungssystems.
Das Komplementaritiats-Modell bewertet ebenfalls nach formalen Standards,
beriicksichtigt aber zusdtzlich die Andersartigkeit informell erworbener Kompe-
tenzen durch zusitzliche Informationen.
Das Parallelitits-Modell geht von einer eigenstindigen Qualitdt des informellen
Lernens und des Validierungsprozesses aus.

Wihrend die Grenzen des ersten Modells darin liegen, dass nur jene Kompetenzen
erfasst werden, die im Qualifikationssystem vorgesehen sind und gerade innovative
Kompetenzen unberiicksichtigt bleiben, liegen die Grenzen des dritten Modells in der
mangelnden Standardisierung und sozialen/betrieblichen Anerkennung.

Eine Moglichkeit, erbrachte Lernleistungen zu bewerten und zu vergleichen, ist die
Vergabe von Kreditpunkten. Bekanntlich werden im Bologna-System fiir die Studien-
leistungen ECTS-Punkte vergeben. Fiir das berufsbildende System wird derzeit ein
analoges, aber in der Berechnungsweise etwas unterschiedliches ECVET-Punktesys-
tem ausgearbeitet (ECVET = European Credit system for Vocational Education and
Training). In der Praxis funktioniert selbst das ECTS-System noch nicht perfekt, da
Lehrginge nicht einheitlich mit Kreditpunkten belegt werden (Gehmlich 2010, S. 41).

Im tertidren Sektor findet in der letzten Zeit die Anerkennung nicht-formalen und
informellen Lernens zunehmend Beachtung (Westphal/Friedrich 2009, S.9):
»Auch wenn die europdischen Universitdten als dffentliche Einrichtungen des tertidren
Bildungssektors iiber lange Zeit hinweg ausschliefSlich mit Bildungszertifikaten aus dem
Bereich des formalen Lernens befasst waren, gibt es seit einiger Zeit einzelne Praktiken
der Anerkennung, die Elemente oder Grundsdtze jener Lernformen enthalten, die heute
als non-formales und informelles Lernen bezeichnet werden.“

In erster Linie geht es um die Akkreditierung frither erworbenen Wissens (z. B. wissen-
schaftliche oder kiinstlerische Tétigkeiten), im Weiteren aber auch um die Tatsache,

dass sich Universitaten auch als Ort des lebenslangen Lernens wahrnehmen und
verstarkt Weiterbildungsorte werden.

In der Erwachsenen-/Weiterbildung als Kernbereich des nicht-formalen Lernens wer-

den systematische Uberlegungen erst in jiingster Zeit in Angriff genommen. Dieser



Sektor ist gegeniiber dem formalen Sektor heterogener, die Zuginge und Interessen
vielfiltiger, das Vorwissen unterschiedlicher, das Lernen erfolgt insbesondere iiber
Diskurse und die Losung von Problemen und ist somit stirker mit der Erfahrung in
der Gemeinschaft und am Arbeitsplatz verkniipft. Damit sind eine breitere methodi-
sche Vielfalt und individuellere Validierungsverfahren gefordert.

Beispiel Arbeitsplatz (Baubranche)

In vielen Berufen gibt es neben der formalen Ausbildung noch weitere Kurse und
Lehrginge, die der Aus- und Weiterbildung dienen und die somit auf nicht-formalem
Wege zu Qualifikationen fithren konnen. Im Baubereich sind dies Bau-Vorarbeiter/in,
Bauleiter/in und Baumeister/in. Bei der taglichen Arbeit werden aber auch im Laufe
der Zeit auf informellem Wege Kompetenzen erworben, die zu bestimmten Titig-
keitsprofilen tithren konnen. Im Bau-Kollektivvertrag sind u. a. genannt: Asphaltierer-
vorarbeiter/in, Geriister/in, Baggerfiihrer/in, Platzmeister/in (Tritscher-Archan 2008,

S.33-37).

Beispiel Museum/Ausstellung/Bibliothek

»~However, it is much more difficult to apply the concept of lear-
ning outcomes to open learning environments which are flexible,
adaptable, accessible to a wide range of people from different
backgrounds and with different learning needs. In the case of
museums, archives and libraries, users may fall into one or more
categories of user — formal, informal or self-directed — accor-
ding to their motivation for learning (or for visiting in general).“

(Moussouri 2002, S.39)

Museen und Bibliotheken sind Lernorte bzw. offene Lernumgebungen, an denen
sowohl informelles Lernen als auch nicht-formales Lernen in Form von Kursen und
Workshops stattfindet. Das didaktische Personal dieser Orte verfolgt zwar bestimmte
Lernziele (bzw. erwartete Lernergebnisse), doch was die Besucher/innen tatsachlich
lernen, erweist sich in Untersuchungen als nicht unbedingt damit deckungsgleich.
Die Lernweisen der Besucher/innen sind sehr unterschiedlich und hangen von ihren
Absichten und Zielen ab (Hooper-Greenhill 2007, S.26). Thre Lernergebnisse konnen
also kaum durch einheitliche Kompetenzraster beschrieben werden, differenzierte
Nachweisverfahren eignen sich besser dafiir.

Ein Beispiel einer Validierungsstelle fiir nicht-formal und informell erworbene Kom-
petenzen ist in Osterreich die 2007 eingerichtete Weiterbildungsakademie (www.wba.


http://www.wba.or.at
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orat). Sie fithrt fiir Erwachsenenbildner/innen ein modulares Anerkennungs- und
Zertifizierungsverfahren unter Beriicksichtigung im Beruf erworbener Kompeten-
zen durch und stellt ein Zertifikat bzw. ein Diplom aus. Nach dem Modell der WBA
konnten in Zukunft weitere Qualifikationen in der Weiterbildung validiert werden.

Die Anerkennung nicht-formalen und informellen Lernens fithrt nicht notwendiger
Weise zu einer Berechtigung. Wahrend die Anerkennung in vielen europdischen und
auflereuropdischen Landern mit einer ,,echten” formalen Anerkennung verbunden
ist, bewegen sich die Anerkennungen in Osterreich - dhnlich wie in Deutschland
(Dehnbostel et al. 2010, S.17) — unterhalb des ordnungspolitischen Rahmens, da noch
kein einheitliches und gesetzlich geregeltes Anerkennungssystem vorliegt.

» Einen Uberblick zum gegenwiirtigen Stand der Anerkennung nicht-formalen und in-
formellen Lernens in den europdischen Lindern liefert das European Inventory 2010, in
dem diesmal auch Osterreich wieder enthalten ist (CEDEFOP 2011).

LERNERGEBNISSE UND NQR

»Da momentan viele Linder die Umsetzung eines Nationa-
len Qualifikationsrahmens (NQR) in Betracht ziehen, ist es
vielleicht aufschlussreich, sich anhand des Beispiels England die
Griinde fiir das Versagen eines ausschliefSlich auf Lernergebnis-
se basierenden NQR vor Augen zu fiihren. Die Hauptlektion,
die man daraus lernen kann, ist, dass Schwerpunktsetzungen
auf Kompetenz und das Sichtbarmachen von Qualifikationen,
Levels und Ergebnissen vom viel schwieriger zu erreichenden
Ziel einer Verbesserung der Lehr- und Lernqualitdt ablenken

konnen.“ (Brown 2011, S. 4-12)

In Osterreich ist nach einem Konsultationsprozess die Entscheidung fiir einen auf
Lernergebnissen basierenden, einheitlichen Nationalen Qualifikationsrahmen mit
orientierender (und nicht regulierender) Funktion gefallen. Dies war nicht von vorn-
herein klar, da sich die spezifischen Lernergebnisse in der allgemeinbildenden Schule,
der Berufsbildung und der Hochschulbildung unterscheiden.

Nachgewiesene Lernergebnisse bilden die Basis fiir die Zuordnung von Qualifika-
tionen zu einem Niveau des Qualifikationsrahmens (NQR Projektgruppe 2009, S.8).
In diesem werden Lernergebnisse durch die Dimensionen Kenntnisse, Fertigkeiten
und Kompetenzen beschrieben (wobei auch andere Dimensionen denkbar sind, siehe


http://www.wba.or.at

CEDEFOP 2000943, S. 44). Wahrend nun die dafiir verwendeten Deskriptoren im EQR/
NQR sehr allgemein gehalten sind, werden Qualifikationen so konkret beschrieben,
dass sie die Grundlage fiir Curricula und Studienplédne bilden kénnen.

Die Zuordnung zum NQR bedeutet nicht, dass die Bildungsgénge der Aus- und Weiter-
bildungsinstitutionen in Zukunft inhaltlich gleich aussehen miissen:

»Differenzierte Bildungsginge mit institutionellen Schwerpunkten sollen keinesfalls
harmonisiert werden, sondern nur systematisch aufeinander bezogen werden, um die
immanente Stufung hinsichtlich der Anforderungen an Lernergebnisse explizit zu ma-
chen.“ (Schlogl 2011, S. 37).

Festzuhalten ist, dass im NQR die Qualifikationen der Berufsverbande und ande-
rer Institutionen zugeordnet werden und keine Lern- oder Berufsbiographien von
Einzelpersonen. Eine Qualifikation wird jenem Niveau zugeordnet, dessen Beschrei-
bung am besten auf die Qualifikation zutriftt (,,best fit“). Beispielsweise kann eine
Qualifikation durch die Beschreibung in der Fertigkeiten- und Kompetenz-Spalte des
Niveaus 5 charakterisiert sein, wiahrend in der Kenntnis-Spalte eher die Deskripto-
ren des Niveaus 4 zutreffen. Die Zuordnung erfolgt dann zu jenem Niveau, auf dem
der Schwerpunkt der zutreffenden Deskriptoren liegt (,Uberwiegungsprinzip®). Eine
zusitzliche oder aufbauende Qualifikation kann auch auf dem gleichen Niveau liegen
(Loisch u. a. 2010, S.17).

Eine Zuordnung zum NQR erfolgt auf Basis eines Ansuchens an eine Qualifikations-
vergebende Stelle (QVS). Die Qualifikationen miissen dafiir bestimmte Mindest-
anforderungen erfiillen, und sie sollten moglichst lernergebnisorientiert formuliert

sein, auch wenn dies gegenwirtig bei vielen Qualifikationen noch nicht der Fall ist.

In Osterreich gibt es bisher - von einigen Ausnahmen abgesehen - kein gemeinsames
Konzept der lernergebnisorientierten Beschreibung und Erfassung von Qualifika-
tionen (BMUKK/BMWF 2008b, S. 20). In Pilotprojekten wurden verschiedene
Aspekte, die mit der Zuordnung in das NQR-Schema verbunden sind, an Hand einer
Auswahl von Qualifikationen bzw. Kompetenzen durchgespielt:
> Baubereich (Tritscher-Archan 2008; Tritscher-Archan 2011; Tritscher-Archan 2012)
> Elektrobereich (Tritscher-Archan 2009)
> Tourismus (Luomi-Messerer/Lengauer 2009)

» Nichtdrztliche Gesundheitsberufe (Schlogl 2009b)
» BiirgerInnenkompetenz (Erler 2009).
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Ein wichtiger Punkt von Qualifikationsrahmen ist ihre Durchldssigkeit fiir individuelle
Lernwege. Durchldssigkeit gibt es in horizontaler, vertikaler und lateraler Hinsicht:

Lernergebnisse Lernergebnisse
Niveau B Sektor1 Sektor 2
Qualifikation 2 Quialifikation 3
vertikal lateral
Lernergebnisse Lernergebnisse
Niveau A Sektor1 Sektor 2
Qualifikation 1 Qualifikation 4
—
horizontal

Abb. 3: Optionen der Durchlassigkeit im Qualifikationsrahmen (Gehmlich 2010, S.40)

Eine Zusammenfassung des Entwicklungsstands des dsterreichischen NQR mit Stand
2010 ist zu finden in Dehnbostel et al. (2010, Anhang A13-A25). Eine umfangreiche
und laufend aktualisierte Webseite mit zahlreichen Dokumenten zum NQR haben
Koreimann und Hackl (2010) angelegt.

Einen Qualifikationsrahmen einzurichten und auf Lernergebnisorientierung umzustel-
len hat dann einen Sinn, wenn die Bildungsinstitutionen iiber die Kapazitit verfiigen,
entsprechende Lernumgebungen zu schaffen, in denen die Lernergebnisse erzielt und
gegebenenfalls festgestellt werden konnen. Ein Gesamtsystem ist notwendig, in dem
die Formulierung der Lernergebnisse, ihr Nachweis, eine addquate Padagogik und die
Weiterbildung von Lehrer/inne/n und Trainer/inne/n aufeinander abgestimmt sind
(European Union 2010, S. 26).



Pidagogisch-didaktischer Hintergrund

DAS LEHR-LERNFELD

Das Lehr-Lernfeld erstreckt sich in Hinblick auf seine Form als Kontinuum vom infor-
mellen bis zum formalen Lernen. Auf der informellen Seite ist das Lernen im Alltag
und im sozialen Umfeld angesiedelt, das individualisierten Lernwegen ohne vorgege-
benes Curriculum entspricht. Das formale Ende dieses Kontinuums reprasentiert ge-
neralisierte und fiir alle einheitliche Lernwege in schulisch organisierten Institutionen
mit standardisierten Lehrpldnen.

Ein Teil der in diesem Feld erworbenen Lernergebnisse wird bei Priifungen bzw. Kom-
petenzfeststellungen nachgewiesen. Der andere Teil wird entweder nicht festgestellt,
obwohl dies méglich wire, oder er ist nicht feststellbar, weil dafiir keine geeigneten
Nachweisinstrumente verfiigbar sind. In diesem Teil liegen manche Lernergebnisse
der Erwachsenenbildung, insbesondere dort, wo es um die Entwicklung der Per-
sonlichkeit und um die Bildung sozialer und politischer Haltungen geht. Wahrend
also das gesamte Lehr-Lernfeld dem Bildungsbereich zugeordnet werden kann,
beschrinkt sich der NQR-relevante Teil auf qualifikationsrelevante und nachgewie-
sene Lernergebnisse. Die Voraussetzungen fiir eine Qualifikation unterliegen einem
sozialen Ausverhandlungsprozess.

Alltag/ Ehrenamt/  Arbeitsplatz Kurse/ Schule/
Familie/ Freiwilli- Workshops  Universitat
Soziales genarbeit

Umfeld

nicht nachgewiesene Lernergebnisse

nachgewiesene Lernergebnisse

nachgewiesene Lernergebnisse

3 FORMALISIERUNG

»Individuum/Person* ,Gesellschaft/Institution*

informelles Lernen formales Lernen

Selbstbestimmung
Individualisierte Lernwege
Diskurs, Beobachtung

kein Nachweis

Fremdbestimmung
Generalisierte Lernwege
Test, schriftliche Arbeit
Zertifikat

Abb. 4: Das Lehr-Lernfeld
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Das informelle Ende des Kontinuums ist mit dem ,,Individuum® bzw. der ,,Person” ver-
bunden, das formale Ende mit der ,Gesellschaft” bzw. der ,,Institution®. Dazwischen
liegen teilformalisierte Uberginge, beispielsweise Kurse, in denen die Lerninhalte
zwischen dem Trainer/der Trainerin und den Lernenden verhandelt werden und an
deren Ende eine Teilnahmebestdtigung ausgegeben wird.

Die entscheidende Schwelle zwischen dem Lernfeld und dem NQR sind die zugrunde
liegenden Standards und die Feststellung der Lernergebnisse (,,Priifung®): Werden
auch individuell unterschiedliche Lernergebnisse anerkannt oder wird fiir alle die
gleiche Messlatte vorgegeben (wie beispielsweise bei der Zentralmatura)? Werden
auflerhalb des formalen Bildungssystems erworbene Kenntnisse/Kompetenzen an
staatlich anerkannten Qualifikationsstandards gemessen, werden diese durch infor-
mell erworbene Kompetenzen ergdnzt oder wird fiir informell erworbenes Wissen ein
eigenes Validierungsverfahren eingesetzt?

ANMERKUNG

Diese systemische Beschreibung beschrankt sich auf formale Aspekte. Eine inhaltliche
Beschreibung des Lehr-Lernfeld-Kontinuums vom ,,Individuum® zur ,Gesellschaft*
wiirde auf einer padagogisch-soziologischen Theorie aufbauen, beispielsweise auf der
Kritischen Theorie der Frankfurter Schule, die den persistierenden Konflikt zwischen
der Einzelperson und gesellschaftlichen Instanzen thematisiert (Spatscheck 2010).

DER LEHR-LERNPROZESS

Ein Lehr-Lernprozess, beispielsweise ein Kurs oder eine Einschulung am Arbeitsplatz,

benotigt eine bestimmte Zeit. In dieser Zeit werden Kenntnisse, Fertigkeiten und
Fahigkeiten erworben, es konnen sich aber auch Werthaltungen dndern. Diese Lern-
leistungen bauen auf Vorwissen und auf Erfahrungen auf, die zu Beginn des Lehr-
Lernprozesses bereits vorhanden sind. Wird zu Beginn des Lehr-Lernprozesses eine
Kompetenzfeststellung (KF) gemacht, kann der Lehr-Lernprozess nahtlos an das Vor-
wissen anschlieflen. (Anderenfalls muss entweder ein Teil doppelt absolviert werden
oder die Liicken zum neuen Wissen werden nicht geschlossen.)
Der Fortgang des Wissens wird durch eine formative Kompetenzfeststellung, das Er-
gebnis des Lehr-Lernprozesses an dessen Abschluss tiberpriift. Bei informellen Lern-
prozessen bauen die Lernenden selbststandig auf ihrem Vorwissen auf und tiberprii-
fen allenfalls den Lernfortschritt selbst.
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Abb. 5:Schema eines Lehr-Lernprozesses

Der Lehr-Lernprozess beginnt mit der Herstellung seiner Rahmenbedingungen (,,In-
put®). Im formalen System betrifft dies die Zugangsvoraussetzungen, Inhalt, Ort und
Zeit(dauer), Anwesenheitserfordernisse, Gruppengrof3e, Lehrperson(en), Priifungs-
voraussetzungen, usw. Die Parameter des Inputs sind grofdteils quantifizierbar, und
mit ihrer Hilfe konnen verschiedene Bildungsginge miteinander verglichen werden,
wie es im formalen und zum Teil auch im nicht-formalen System bisher tiblich war.
Beim informellen Lernen ergeben sich die Input-Parameter entweder aus der je-
weiligen Problemlésungssituation oder sie werden selbststiandig (individuell bzw. in
Absprache mit anderen) festgelegt.

Am Ende des Lehr-Lernprozesses stehen die Lernergebnisse (,,learning output®, ,lear-
ning outcome®), die zum Teil durch summatives Assessment nachgewiesen werden
konnen. Eine Mdoglichkeit der Unterscheidung von Output und Outcome liegt im
IPOO-Schema, das in mehreren Modifikationen verwendet wird (Dehnbostel 2007,
S.124; Fehring/Windelband 2008, S.3; Lindemann 2008):

Kontextsteusrung Wirkungs‘steuerung

A
— — -t Y
| Paradigmeanwechsel von der Input- zur Outcomestausrung

Input ) Prozess Output Outcome
(Vorgaben) ) (Betrieb & Schule) (Lernergebnis) (Wirkung)
y e . e
Ressourcen, Didaktischa Lernarfolg, Barufliche
Rahmenbe- Konzepte, Aushildungs- Leistungen,
dingungen, Lernan in der erfolg, Fraxiserfolg,
Aush. Ordnungen Arbeit LS, USW.
COrdnungsmittel Lernen und Arbeitsprozess.
‘ Lernorts ‘ | Arbaiten ‘ | bezige ‘ Standards
| Lemen im Betriek | Kaormpetenzen
: Beschaftigung
| Lernen in der Schule |

Abb. 6: Paradigmenwechsel von der Input- zur Outcomesteuerung
(Fehring/Windelband 2008, S.3)



In diesem Schema umfasst der Input die Rahmenbedingungen des Lernens, nicht aber
die von Lehrpersonen bzw. Trainer/inne/n gesetzten didaktischen Interventionen
wie Vortrige, Gesprichsmoderation oder Ubungen. Zwischen Output und Outcome
wird insofern unterschieden, als letzterer im Gegensatz zum Output nicht den un-
mittelbaren Erfolg des Lernprozesses, sondern dessen langerfristige Wirkungen (z.B.
Erfolg im Arbeitsleben) umfasst. Die Autoren dieses Schemas weisen darauf hin, dass
- ebenso wie die Inputsteuerung - eine ausschlieflliche Output/Outcome-Steuerung
zu einseitig bleibt und dass der gesamte Ablauf des Bildungsgangs vom Input bis zum
Outcome beriicksichtigt werde sollte.

In die gleiche Richtung argumentiert Dehnbostel (2011, S. 05-6): ,,Die Ausblendung der
Input- und Prozessorientierung stellt eine perspektivische Verengung dar, die die Vorzii-
ge geordneter beruflicher Entwicklungswege, Sozialisationsprozesse und Lernforderung
offensichtlich ebenso unterschitzt wie die Notwendigkeit, die normative Ebene der Bil-

dungsdimension tiber verbindliche Ziel- und Inputorientierungen zu sichern.”

ANMERKUNG

Von den Alternativen zu diesem Schema sei mehr oder weniger willkiirlich die Ta-
tigkeitstheorie (Wilson 2009) hervorgehoben, da sie ebenfalls mit dem Begriff des
Outcome operiert. Der zentrale Punkt dieser in den 1920er und 1930er Jahren von
Vygotsky, Luria, Leontev ausgearbeiteten sowie von Cole, Engestrom und anderen in
den letzten 30 Jahren weiter entwickelten Theorie ist die durch Instrumente vermittel-
te (Inter-)Aktion zwischen Subjekt und Objekt. Menschen setzen sich mit den Gege-
benheiten der Welt mit Hilfe von Instrumenten auseinander, wobei dieser Begrift sehr
weit gefasst ist und neben physischen Instrumenten auch mentale/ geistige Instru-
mente wie Plane und Karten, Gedanken und Sprache enthélt. Die menschliche Té-
tigkeit (z. B. Lernen) ist in eine soziale Gemeinschaft eingebettet und fithrt zu einem
~Outcome® (University of Helsinki; Langemeyer/Roth 2006, S. 26).

Instrumente

Subjekt Objekt |:> Outcome

Regeln Gesellschaft Arbeitsteilung

Abb. 7: Struktur eines menschlichen Tatigkeitssystems



Dieses Schema gilt sowohl fiir formale als auch fiir informelle Systeme. Nach Abschluss
des Lehr-Lernprozesses haben sich alle Beteiligten verdndert: Die Lernenden - und
hoffentlich auch die Lehrenden - haben neues Wissen erworben und Erfahrungen
gesammelt, die mentalen Instrumente haben sich differenziert und die physischen
Instrumente abgenutzt, Produkte wurden erstellt. Ein Teil dieser Anderungen wird
durch die Feststellung des erworbenen Wissens der Lernenden sichtbar.

INDIVIDUALISIERUNG VS. GENERALISIERUNG
A. DAS FORMALISIERUNGSKONTINUUM

Die Lernergebnisorientierung spielt sich — wie jede Alternative dazu - im Span-
nungsfeld von Individualisierung’ einerseits und Generalisierung/Standardisierung
andererseits ab. Letztere dient dazu, Bildungsleistungen einer Institution und von
Bildungssystemen vergleichbar zu machen. Beriicksichtigt man die Vielfalt der
Lernweisen und der Qualitidten der Wissensinhalte, dann ist offensichtlich, dass auf
der inhaltlichen und methodischen Ebene eine Standardisierung mehr Schaden als
Nutzen bringt und in ,,Planwirtschaft“ ausartet. Inwieweit es sinnvoll ist, die Or-
ganisation von Lernprozessen zu standardisieren, ist auf institutioneller Ebene zu
beantworten. Eine durchgehende Standardisierung wird dann aktuell, wenn es um die
Bildungsabschliisse, um ihre Vergleichbarkeit und Zuordnung zum NQR geht, wofiir
vereinheitlichte Rahmenbedingungen erforderlich sind. Der gesamte Lernweg, von
der individuellen Aneignung eines bestimmten Wissens und Kénnens bis zu seiner
Anerkennung, bildet somit ein Kontinuum zunehmender Formalisierung.

Auf der Ebene der Lernprozesse reprasentiert das Kontinuum vom informellen zum
formalen Lernen die progressive Standardisierung. Wéahrend informell Lernende frei
sind in der Wahl ihrer Lernweise (beziiglich Ort, Zeitpunkt, Dauer, Inhalt, Methoden,
usw.), sind formal Lernende auf die gleichen Parameter der Lernweise eingeschrénkt.
Die Aktivitdten der Erwachsenenbildung umfassen den Grof3teil des Kontinuums,
wobei das informelle Ende schwécher besetzt ist.

Individualisierung Generalisierung
Selbstkontrolle Fremdkontrolle

kein Nachweis ... Kompetenzportfolio  ......... Zertifikat

offene Lernumgebung .. Freiwilligenarbeit .. Arbeitsplatz .. Seminare .. Schule/Hochschule

7 Individualisierung schliefit auch gemeinsames Lernen (z. B. in ,,Praxisgemeinschaften®), das den

Grofiteil des Lernens ausmacht, ein (Lave und Wenger, in CEDEFOP 2009a, S. 42).
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B. WEGE DER FORMALISIERUNG

Die Formalisierung des Lernens ist mit einer Doppelbewegung verbunden: Einerseits
verfestigt sich die Ordnungsstruktur, und die Zahl méglicher Lernwege wird geringer,
andererseits erhoht sich der Ordnungsgrad und der Zusammenhang des Wissens. In
der praktischen Umsetzung driickt sich die Formalisierung des Lernens unter ande-
rem durch Standardisierung, Abstrahierung und Quantifizierung aus. Auf die Mo-
dularisierung eines geschlossenen Curriculums, die flexiblere Lernwege zulédsst, wird
kurz eingegangen.

MODULARISIERUNG
»Learning outcomes increase flexibility through modularisation
of curricula and the autonomy granted to teachers to develop

and implement learning programmes.“ (CEDEFOP 2010, p. 12)

Durch die Modularisierung wird ein Studiengang oder ein Programm in méglichst
sinnvolle Einheiten zerlegt, wobei sich die Grofie eines Moduls in den zugeordneten
Kreditpunkten ausdriickt. Fiir universitare Studiengdnge sind 5-20 ECTS-Punkte
tiblich, je nach Anteil am Programm (Kennedy 2009, Folie 83).

Vorteile der Modularisierung (Kennedy 2009, Folie 83 u. 84):
Groflere strukturelle Klarheit und klare Beziehung zwischen Kreditpunkten und
Arbeitsbelastung der Studierenden
Genauerer Blick auf die Einzelheiten der studentischen Arbeitsbelastung
Erleichterung des Studierens und Arbeitens auflerhalb der Bildungsinstitution
Groflere Klarheit und Konsistenz bei Assessments
Grof3ere Flexibilitdt beim Design von Studienprogrammen durch Integration von
Modulen aus verschiedenen Gebieten
Erleichterung der Akkumulation von Kreditpunkten durch eine gréf3ere Zahl
moglicher Wege zum Abschluss und dadurch grofiere Durchmischung der
Studierenden
Moglichkeit der Teilnahme an europdischen Bildungsprogrammen mit Anrech-
nung iiber Kreditpunkte
Forderung des hoheren Austauschs von Studierenden zwischen Institutionen, die
ECTS-basierte Programme anbieten.
Die Modularisierung eines Programms wirft die Frage auf, wie sich die Teile zum Ganzen
bzw. in Relation zueinander verhalten, wie sie gewichtet werden, sich tiberschneiden
und insgesamt eine Struktur bilden, die eine konsistente Einheit ergibt (Schlogl 2010a).



Ein anderer Aspekt der Modularisierung betriftt die Fraktionierung von Qualifika-
tionen in Qualifikationsteile bzw. Teilqualifikationen (Schlogl 2009a, S.16-17). Sie
sind mit der Frage verbunden, wie und ab welchem Umfang eine Zuordnung zum
NQR sinnvoll ist, aber auch, wie eine Qualifikation in kleinere Einheiten zerlegt wer-
den sollte, um ein grofleres Spektrum von Ubergingen in die Berufswelt zu ermég-
lichen. Diese auf den ersten Blick plausible Mafinahme héngt jedoch auch mit dem
sozialen Status zusammen:

»Je hoher die Grundausbildung ist, desto leichter sind hier die diesbeziiglichen Matching-
Prozesse zwischen den einzelnen Modulen, aber auch zwischen Konnen, Qualifikation
und Berufswelt erfolgreich zu gestalten. Die Gruppe der Niedrigqualifizierten oder der
ohne einen anerkannten Abschluss die Schule verlassenden Jugendlichen haben es z. B.
in diesen Ubergingen besonders schwer, auch tatsichlich aufeinander aufbauendes Wis-
sen zu generieren und in anschlieffenden Bildungsprozessen zu erweitern.

(Egger 20009, S.59)

LERNTHEORETISCHER UND PADAGOGISCHER BEZUG

Die padagogische Komponente der Lernergebnisorientierung besteht in der Verschie-
bung vom Lehren zum Lernen: ,,It is important to note that student-centred learning
necessitates the use of learning outcomes as the only logical approach® (Adam 2004, S.9).

Neben dem formalen Sektor betriftt dies auch zu einem betrachtlichen Teil das Kurs-
und Lehrgangssystem der Erwachsenen-/Weiterbildung. Es hat sich eingebiirgert, die
Frage der Verschiebung der Lernsteuerung zu den Lernenden hin auf Basis der lern-
theoretischen Entwicklung vom Behaviorismus {iber den Kognitivismus zum Kon-
struktivismus zu diskutieren und in der Praxis auf die konstruktivistische Didaktik
und damit zusammenhédngende Ansdtze wie situiertes, selbst gesteuertes, problem-
orientiertes und entdeckendes Lernen zu setzen. Wie weit diese dann in der téglichen
Bildungsarbeit umgesetzt werden, sei hier dahingestellt.

Der Konstruktivismus hat mit der Konzeption und Erfassung von Lernergebnissen
gewisse Schwierigkeiten: ,,[...] although the concept of learning outcomes is helpful in
terms of the didactic and behaviourist approach, it is problematic in relation to con-
structivism. [...] it becomes even more problematic when there is no structured system
of teaching.“ (Moussouri 2002, S. 8)

In konstruktivistischer Sicht ist der Lernprozess wichtiger als das Lernergebnis. Die
Lernumgebung und die Lernaktivititen sind so zu gestalten, dass die Lernenden ihren
eigenen Weg in der Steuerung und Aneignung des Wissens und der Kompetenzen
finden konnen. Lernen ist auf diese Weise ein offener Prozess, dessen Ergebnis nicht
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im Vorhinein vorgeschrieben und das nur zum Teil gemessen werden kann. Daraus
folgt, dass die Forderung des Lernprozesses durch Lehrpersonen wichtiger ist als
seine Steuerung, dass das Assessment auf die jeweilige Person eingehen und Selbst-
evaluation einbeziehen sollte. (CEDEFOP 2010, S. 41)

Gerade in der Erwachsenenbildung ist die Befiirchtung grofi, durch den aktuellen
Trend zur Standardisierung der Inhalte und zum quantifizierten Nachweis ihrer
Aneignung wieder in eine iiberwunden geglaubte Praxis zuriickzufallen: ,, The idea of
learning outcomes has been tied to a behaviourist approach to learning, where behavi-
ours are measured and teaching can be criticised for being limited to the production of
,correct’ behaviours. There are ethical and moral issues at stake here, and many people
are suspicious of learning outcomes when described as specific measurable achieve-
ments.“ (Hooper-Greenhill 2007, S. 25).

Die Vorbehalte der Universititen wiederum richten sich dagegen, Studiengdnge und
Lernergebnisse auf messbare Ergebnisse zu reduzieren. Fiir eine universitare Ausbil-
dung sind eine forschende Grundhaltung und freies Denken iiber ,Wissenszaune®
hinweg konstitutiv, Lernprozesse daher grundsitzlich offen (Schrittesser, in AUCEN
2007, S.59/Folie 26).

Die Lernergebnisorientierung steckt gewissermaflen in einer Zwickmiihle: Einerseits
erfordert der Wechsel auf die Perspektive der Lernenden die Fokussierung auf Lern-
ergebnisse, andererseits ist das dahinter liegende Input-Output/Outcome-Modell
behavioristisch gefarbt und entspricht nicht unbedingt dem aktuellen Stand der
Pddagogik. Ein dhnlicher Widerspruch gilt fiir den Kompetenzbegriff, der in den
1960er- und yoer-Jahren in verschiedenen Disziplinen mit anti-behavioristischem Im-
petus entwickelt wurde, der jedoch weiter gehende Bildungsfragen wie die Isolierung
des Individuums von Macht und Kontrolle nicht l6sen kann (Pongratz et al. 2007,
S.72-75). Auch fur den Einsatz der Taxonomie von Bloom (1956) bzw. ihrer aktuali-
sierten Form von Anderson/Krathwohl (2001) zur Beschreibung der Lernergebnisse
und zur Formulierung der Bildungsstandards gibt es bestimmte Vorbehalte gegen-
tiber einigen der in der Taxonomie verwendeten Kategorien (Straka/Macke 2009,
S.22-24).

Als pragmatisches Argument lie8e sich vorbringen, dass es im vorliegenden Fall in
erster Linie um berufliche Qualifizierungen und deren Zuordnung zum NQR geht
und dass dariiber hinausgehende Bildungsfragen auflerhalb davon zu diskutieren
seien. Dies beriihrt die Frage nach den Prinzipien und Werten, auf denen das
Bildungs- und Qualifizierungssystem steht bzw. stehen sollte.
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