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Vorbemerkung

Diese Studie wirft Licht auf einen Wandlungsprozess in Europa, in dessen Zuge
den Ergebnissen von Lernprozessen ein immer héherer Stellenwert beigemes-
sen wird. Dies gilt gleichermaBen flr die allgemeine wie fur die berufliche Bil-
dung, fur die Politik wie fur die Praxis. Dank der Einfihrung des Européischen
Qualifikationsrahmens (EQR) und des Europaischen Leistungspunktesystems
fur die Berufsbildung (ECVET) haben Lernergebnisse mittlerweile einen fes-
ten Platz auf der europaischen politischen Agenda eingenommen. Auf einzel-
staatlicher Ebene weist die ziigige Entwicklung der nationalen Qualifikations-
rahmen (NQR) in dieselbe Richtung.

In dieser Vergleichsstudie, in der die Situation in den 32 am Programm , All-
gemeine und berufliche Bildung 2010 teilnehmenden Landern analysiert wird,
werden diese Entwicklungen eingehend dargestellt, wobei alle Bildungsberei-
che — allgemeine schulische Bildung, Berufsbildung und Hochschulbildung —
behandelt werden. Damit ist dies der erste Versuch eines vollstéandigen Uber-
blicks uber die Entwicklungen auf diesem Gebiet. Diese umfassende Darstel-
lung zeigt, dass die Verlagerung des Schwerpunkts auf die Lernergebnisse als
integrierter Teil der einzelstaatlichen und européischen Strategien fur das le-
benslange Lernen begriffen werden kann, mit der der Notwendigkeit Rechnung
getragen wird, Briicken zwischen den verschiedenen Teilbereichen des Bildungs-
wesens zu schlagen.

Die Verlagerung des Schwerpunkts auf die Lernergebnisse ist aus mehre-
ren Grlnden wichtig:

+ Dadurch erfolgt ein Wechsel der Perspektive: Statt der Anbieter stehen nun-
mehr die Nutzer im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung im Vor-
dergrund. Wenn erklért wird, was ein Lernender nach Abschluss eines Lern-
prozesses wissen, verstehen und in der Lage zu tun sein soll, kann der Ein-
zelne besser nachvollziehen, was ein bestimmter Bildungsgang bietet, und
dieses Angebot mit anderen Bildungsgangen vergleichen. Dieses Konzept
stellt auch einen Versuch dar, zum Vorteil der Lernenden wie der Arbeitge-
ber die Transparenz und die Rechenschaftspflicht in Bezug auf Qualifikatio-
nen zu starken.

+ Darlber hinaus wird eine gemeinsame ,Sprache”, besser gesagt: Termino-
logie eingeflhrt, mit der es leichter wird, die Schranken zwischen den un-
terschiedlichen Bereichen und Systemen der allgemeinen und beruflichen
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Bildung zu tGberwinden. Soll das lebensbegleitende (und lebensumspannen-
de) Lernen verwirklicht werden, muss dringend analysiert werden, wie die
in verschiedenen Lernumgebungen erworbenen Lerninhalte miteinander ver-
knUpft werden koénnen. In einer Zeit, in der die lebenslange Beschéaftigung
bei ein und demselben Arbeitgeber eher die Ausnahme als die Regel gewor-
den st und in der der Wechsel zwischen Berufs- und Lernphasen im persén-
lichen Werdegang der meisten Menschen eine zunehmend wichtige Rolle
spielt, kbnnen Lernergebnisse dazu beitragen, Hemmnisse abzubauen und

Bricken zu schlagen.

+ Als wichtiges Instrument fir die internationale Zusammenarbeit stellen sie
eher Profil und Inhalte von Qualifikationen als die Besonderheiten der Bil-
dungseinrichtung, wo diese erworben wurden, heraus.

Der in dieser Studie beschriebene Perspektivwechsel hin zu Lernergebnis-
sen wird von einem breiten Konsens zwischen politischen Entscheidungstra-
gern, Sozialpartnern und Fachleuten getragen, die sich Uber die Relevanz der
Lernergebnisse fir die Verbesserung des Zugangs und der Perspektiven im
Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung und des Lernens einig sind.

Allerdings warnen immer mehr Akteure, dass der lernergebnisbezogene An-
satz leicht in reine Rhetorik umschlagen kann, was seine Wirkung schmélern
kann. Mitunter wird sogar vorgebracht, dass die unreflektierte Verwendung des
Ansatzes der Lernergebnisse unter Umstédnden nachteilige Auswirkungen nach
sich ziehen und von wesentlichen Aspekten ablenken kénnte. Eine zentrale Fra-
gestellung der Studie lautet: Kann ein verstarktes Augenmerk auf die Lerner-
gebnisse flr den einzelnen Lernenden auf lokaler Ebene einen greifbaren Un-
terschied ausmachen? Zwar ist der Ansatz der Lernergebnisse ein sichtbarer
Teil der Ubergeordneten Ziele im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung, es ist jedoch nicht immer klar, wie er sich auf die Festlegung von Stan-
dards, Curricula, Lehre und Beurteilungsverfahren, also letzten Endes auf die
Lernbedingungen des Einzelnen, auswirkt.

Eine der wichtigsten Schlussfolgerungen, die bei der vom Cedefop im Ok-
tober 2007 zu diesem Thema veranstalteten Konferenz gezogen wurde, lau-
tet, dass die Umstellung auf das Lernergebniskonzept auf der Grundlage des
Prinzips erfolgen muss, dass diese den Anforderungen gerecht werden mus-
sen. Der Einsatz der Lernergebnisse bei der Angleichung nationaler Qualifi-
kationsniveaus an den EQR ist etwas vollig anderes als deren Verwendung bei
der Definition von Standards und Curricula und der Erarbeitung von Beurtei-
lungskonzepten.

Die Studie bietet eine umfassenden und breiten Uberblick tiber die Entwick-
lungen auf diesem Gebiet und zeigt auf, dass die Lander noch einen weiten
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Weg zuriickzulegen haben, um das Lernergebniskonzept auf allen Ebenen um-
zusetzen. Sie schafft ferner die Grundlagen, um dieses Thema im Rahmen der
kiinftigen Zusammenarbeit und Forschung weiterzuentwickeln. Wir hoffen, dass
dieser Bericht politischen Entscheidungstragern, Wissenschaftlern, Lehrkraf-
ten und Ausbildern dabei helfen wird, das Lernergebniskonzept so auszuge-
stalten, dass es den gestellten Anforderungen gerecht wird.

Um der Notwendigkeit systematischer FolgemaBnahmen Rechnung zu tra-
gen, hat das Cedefop eine Reihe von Studien Uber den Einsatz der Lernergeb-
nisse bei der Definition von Standards, der Entwicklung von Curricula und der
Beurteilung bzw. Validierung von Lernergebnissen in Auftrag gegeben. Diese
Studien werden in den Jahren 2008 bis 2010 durchgefuhrt. Dabei wird das Au-
genmerk u. a. auf die sich wandelnde Rolle der Qualifikationen in Europa ge-
legt, eine Entwicklung, die in engem Zusammenhang mit der Umstellung auf
das Lernergebniskonzept steht.

Aviana Bulgarelli
Direktorin des Cedefop
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Zusammenfassung

Diese Studie belegt, dass die europaischen Regierungen und Interessen-
gruppen zunehmend davon Uberzeugt sind, dass ein allein auf Input basieren-
des Lernen nicht ausreicht, um den kiinftigen Herausforderungen fir den Ein-
zelnen, die Gesellschaft oder die Wirtschaft gerecht zu werden. Stattdessen
geht man verstérkt dazu Uber, Lernergebnisse festzulegen. Dieser Tendenz wird
in zahlreichen Bereichen des Bildungswesens eine entscheidende Bedeutung
zugeschrieben.

Was verbirgt sich nun genau hinter dem Begriff Lernergebnisse? Es han-
delt sich um eine Beschreibung dessen, was der Lernende nach Abschluss des
Lernprozesses wei3, versteht und zu tun in der Lage ist. Der Begriff Lerner-
gebnis ist klarer und eindeutiger als ein Terminus wie z. B. Kompetenz, der in
verschiedenen kulturellen Kontexten unterschiedliche Bedeutungen haben kann.
Allerdings kommen die Lernergebnisse in einer Reihe von Funktionen auf ver-
schiedene Weise zur Anwendung. Untersucht man die Daten auf Systemebe-
ne, erinnert die Nutzung der Lernergebnisse bei der Konzeption von Qualifi-
kationen und von Instrumenten flr deren Anerkennung sowie bei der Ausar-
beitung von Curricula und bei Beurteilungsverfahren an russische Matrjosch-
kas, wobei allerdings jede nachfolgende Puppe gréBer ist als jene, in die sie
verschachtelt ist. Jeder Aspekt eines (formalen, nicht formalen oder informel-
len) Lernprozesses — Konzeption und Umsetzung des Curriculums, Beurtei-
lung, Ausbildung von Lehrkréaften usw. — zeichnet sich durch eine Reihe spe-
zifischer Themen aus. Die Einbeziehung dieser Aspekte in die Gestaltung der
Politik fir Systeme in ihrer Gesamtheit stellt betrachtliche Herausforderungen
fur die Bildungssysteme in Europa dar, und die Lernergebnisse bieten in die-
sem Zusammenhang eine Reihe zweckdienlicher Instrumente.

Vor dem Hintergrund der Umstellung der europaischen Systeme der allge-
meinen und beruflichen Bildung auf Rahmen fiir Iebenslanges Lernen riicken
die Lernergebniskonzepte gegenwartig immer starker in den Mittelpunkt. Da-
durch kommt den Lernergebnissen eine Schllsselrolle bei der Neudefinition
von Qualifikationen und Curricula in der Berufsbildung, der allgemeinen schu-
lischen Bildung und der Hochschulbildung zu.

Vorrangig sind Lernergebnisse Teil eines innovativen Lehr- und Lernkonzepts,
das einige Beobachter als integralen Bestandteil eines neuen Lernparadigmas
bezeichnet haben. Im Bereich der Reformen der allgemeinen und beruflichen
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Bildung kommt den Lernergebnissen in Verbindung mit anderen Faktoren eine
zunehmend wichtige und dynamische Rolle zu. Sie stellen ein Instrument dar,
das verstéarkte Orientierung bietet. Sowohl bei der Gestaltung als auch bei der
Umsetzung der Politik planen oder vollziehen die meisten européischen Lan-
der eine grundlegende Neuausrichtung in diesem Sinne. Die Lernergebnisse
bilden eine Komponente der Strategien und Verfahren zur Umsetzung des le-
benslangen Lernens und nehmen bei der Organisation von Systemzielen, Cur-
ricula, Unterrichtskonzepten, Beurteilungsverfahren und Qualitatssicherung eine
Schlusselrolle ein. All diese Faktoren sind weiterhin fur Planung und Umset-
zung bedeutsam. Es steht zu erwarten, dass sich die zunehmende Orientie-
rung an Lernergebnissen in erheblichem MaBe dahingehend auswirken wird,
dass die Systeme stérker als bisher auf die Lernenden ausgerichtet werden,
aber auch Folgen fir die Organisation von Bildungseinrichtungen und die De-
finition von Curricula und fir die Rolle und Ausbildung von Lehrkraften nach
sich ziehen wird.

Unter dem Begriff Lernergebnisse versteht man eine Sammlung zweckdien-
licher Prozesse und Instrumente, die in verschiedenen Politik-, Lehr- und Lern-
kontexten unterschiedlich eingesetzt werden kénnen. Daraus folgt, dass es im
Hinblick auf Lernergebnisse nicht den einzig richtigen oder geeigneten Ansatz
gibt. Der Begriff kann sehr unterschiedlich konnotiert und denotiert sein — eben
weil er in verschiedenen Kontexten gebraucht wird. Die Ergebnisse dieses Be-
richts legen den Schiuss nahe, dass unbedingt dem spezifischen Kontext Rech-
nung getragen werden muss, in dem Lernergebnisse zur Anwendung gelan-
gen. Darlber hinaus mussen Lernergebnisse verschiedene Funktionen in zahl-
reichen Bereichen der européischen Systeme der allgemeinen und beruflichen
Bildung Ubernehmen, z. B. Anerkennung friher erworbener Kenntnisse
und/oder Kompetenzen, Vergabe von Leistungspunkten, Qualitatssicherung,
Lernplane, Schlisselkompetenzen und Glaubwiirdigkeit gegentliber Arbeitge-
bern. Zudem spielen sie auch in einer Zeit, in der die einschlagigen Systeme
mit Blick auf die Integration des lebensbegleitenden Lernens reformiert wer-
den, eine bedeutsame Rolle bei der Modernisierung der Governance in der all-
gemeinen und beruflichen Bildung.

Dabei soll weniger den Inhalten der im Curriculum vorgesehenen Féacher Vor-
rang eingerdumt als vielmehr durch die Definition der Lernergebnisse der Er-
fahrung des Lernenden Struktur gegeben werden. Bei dem einen Ansatz wird
unter Bezugnahme auf das Curriculum der Schule eine Kerngruppe von Lern-
ergebnissen definiert. Das hat nicht automatisch zur Folge, dass durch das ver-
starkte Augenmerk auf den Lernergebnissen die Festlegung oder die Inhalte
des Curriculums an Bedeutung verlieren. Vielmehr wird durch die Definition ge-
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eigneter eindeutiger Lernergebnisse ein Organisationsprinzip fir bewahrte Ver-
fahren an Schulen begriindet. Die Lernergebnisse riicken somit gemeinsam
mit den Vorgaben, den Zielen und dem Leitbild eines Systems oder einer Ein-
richtung in den Vordergrund. Sie sollen Curriculum und Unterrichtskonzepte
unmittelbar und nachhaltig prégen und damit einen wichtigen Beitrag zu den
Lerninhalten und Lernformen fur junge Menschen leisten und dartiber hinaus
bei der Beurteilung des Lernens Beriicksichtigung finden.

Europaweit ist der Abschnitt nach dem Ende der allgemeinen Schulpflicht
bislang am wenigsten von den Reformideen der Lernergebnisse beeinflusst.
Wenn Lernergebnisse jetzt allméhlich an gestaltendem Einfluss auf Curricu-
la und Unterrichtskonzepte an den Hochschulen gewinnen, kénnte dies zu ge-
gebener Zeit Auswirkungen auf Curricula, Unterrichtskonzepte und Beurteilungs-
verfahren an den weiterfihrenden Schulen der Sekundarstufe Il haben.

Es ist davon auszugehen, dass Lernergebnisse auch Auswirkungen auf die
Beurteilungsverfahren haben werden. Die fur diesen Bericht zusammengetra-
genen Daten sprechen jedoch daflr, dass Lernergebnisse gegenwértig nur ei-
nen begrenzten Einfluss darauf haben, wie Lernen beurteilt wird.

Der Bericht enthalt zahlreiche aktuelle Beispiele dafir, wie sich Lernergeb-
nisse konzeptualisieren und kategorisieren lassen. Darin wird auch vorgeschla-
gen, durch die Rezeption von Theorien und Forschungsarbeiten zum Thema
der Lernergebnisse, durch Aushandlung zwischen den beteiligten Interessen-
gruppen oder einfach durch die Ubernahme einer anderweitig bereits verwen-
deten Formulierung eine eigene Formulierung zu erarbeiten. In der Praxis soll-
ten fur die Festlegung von Lernergebnissen, mit denen die Niveaus eines na-
tionalen Qualifikationsrahmens definiert werden, die genannten Quellen nach
Maoglichkeit in einem ausgewogenen Mix genutzt werden.

Ein Qualifikationsrahmen bedeutet aktive Vernetzung und dient als Fixpunkt
fur alle Akteure, die sich der komplexen Aufgabe verschrieben haben, wesent-
liche Aspekte eines Bildungssystems nachhaltig zu reformieren. Lernergebnis-
se spielen bei der Entwicklung nationaler Qualifikationsrahmen (NQR) in Europa
eine zentrale Rolle. Ihre Entwicklung muss aktiv geplant werden, um die wich-
tigsten Interessengruppen in einen Prozess fortlaufender Verhandlungen ein-
zubinden und — so steht zu erwarten — auf verschiedenen Ebenen des Sys-
tems Kompromisse zu schlieBen. Ein NQR, der allein von einer Verwaltung ent-
wickelt wurde und dessen Anwendung im Wesentlichen auf amtliche Veréffent-
lichungen beschréankt bleibt, erflillt seinen Zweck wohl kaum. Hier kann die Fest-
legung von Lernergebnissen organisatorisch helfen, die Lernerfolge eines brei-
ten Spektrums von Lernenden unabhéangig von Art, Methode und Dauer des
Lernens und der Ausbildung ihrer Wahl sichtbar zu machen.
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In zahlreichen — wenn auch keineswegs in allen — européischen Systemen
der allgemeinen und beruflichen Bildung wird der Anerkennung von informel-
len und nicht formalen Lernerfahrungen wachsende Bedeutung beigemessen.
Unterstitzt wird dies durch die zunehmende Anwendung von Lernergebnissen
und durch Versuche, die Qualifikationssysteme koharenter und durchschau-
barer zu gestalten.

Die Studie behandelt systematisch alle diese Fragestellungen und bietet die
Analyse einer breiten Palette von Daten.



TEIL 1

EinfGhrung

1.1. Zweck der Studie

Die Studie Uber die Lernergebnisse lenkt erstmals umfassend die Aufmerksam-
keit auf die Lernergebnisse, wie sie in 32 européaischen Landern, die an dem
Programm ,Allgemeine und berufliche Bildung 2010“ teilnehmen, konzeptua-
lisiert, entwickelt und verwendet werden (?).

In gewisser Weise ist die Konzentration auf Lernergebnisse, insbesondere
mit dem Ziel, effiziente und motivierte Lehr- und Lernverfahren zu erreichen,
nichts Neues. Es ist jedoch ein Wandel zu beobachten. Es l&sst sich ein wach-
sendes und weit verbreitetes Interesse an der Festlegung und Nutzung von Lern-
ergebnissen in zahlreichen Bereichen der européischen Systeme der allgemei-
nen und beruflichen Bildung feststellen. Insbesondere beschrankt sich das In-
teresse nicht mehr allein auf die Zunft der PAdagogen, sondern erfasst auch
andere Akteure, namentlich die Verantwortlichen in den Steuerungsmechanis-
men fur die allgemeine und berufliche Bildung.

Die vorliegende Studie beschreitet neue Wege, indem sie verschiedene Fa-
cetten der Lernergebnisse untersucht: Diese reichen von ihrer systemischen
Anwendung in den Strukturen der allgemeinen und beruflichen Bildung bis hin
zu ihrer Nutzung als Instrument fir die Entwicklung von Reformen der Curri-
cula und der Beurteilungsverfahren. Die Studie ist insofern innovativ, als sie
Entwicklungen in der Nutzung der Lernergebnisse im gesamten Bereich des
lebenslangen Lernens untersucht. Dazu gehdren die allgemeine schulische Bil-
dung, die Berufsbildung und die Hochschulbildung. Dies schliet zwangsléu-
fig auch formale, informelle und nicht formale Lernprozesse sowie die Aner-
kennung aller Formen des Lernens, unabhéngig von der Art des Erwerbs, ein.

(3 Das Programm ,Allgemeine und berufliche Bildung 2010 ist integraler Bestandteil der Zusammen-
arbeit der Européischen Kommission und ihrer Agenturen mit den EU-Mitgliedstaaten, den Kandi-
datenlandern und den assoziierten Landern sowie anderen européischen Akteuren im Bereich der
allgemeinen und beruflichen Bildung. Schwerpunkt des Programms ist die Entwicklung dynamischer
Systeme fir das lebenslange Lernen als Ergebnis angemessener effizienter Reformen, die geeig-
net sind zu gewahrleisten, dass die Strukturen der allgemeinen und beruflichen Bildung eine prag-
nante Rolle bei der Verwirklichung der wirtschaftlichen, sozialen und umweltspezifischen Vorgaben
spielen, die im Rahmen des Lissabonner Prozesses von den européischen Regierungen vereinbart
wurden.
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(@)

In dieser Studie sollen drei Hauptforschungslinien entwickelt werden:

Begriffsbestimmung: Hierbei stellt sich z. B. die Frage, wie das Konzept
der Lernergebnisse deutlicher dargestellt werden kann, insbesondere wenn
es im Zusammenhang mit Begriffen wie Kompetenzen und Lerninput ge-
braucht wird. Wie wird dieser Begriff in verschiedenen Landern, Kulturen
und Teilsystemen der allgemeinen und beruflichen Bildung verwendet?
Lernergebnisse als Bestandteil politischer Reformen: In diesem Bereich
sollen aktuelle politische Initiativen in ganz Europa beleuchtet und die Re-
formen ermittelt werden, die derzeit durchgefihrt oder klinftig im Zuge der
Reform der Systeme auf einzelstaatlicher, lokaler und institutioneller Ebe-
ne vollzogen werden. In diesem Zusammenhang stellt sich z. B. die Fra-
ge, in welchem MaBe und auf welche Weise sich der Ansatz der Lerner-
gebnisse in der Gesamtpolitik im Bereich der allgemeinen und beruflichen
Bildung, z. B. in Bezug auf das lebenslange Lernen, und in der Entwick-
lung nationaler Governance-Rahmen niederschlagt. Werden Lernergeb-
niskonzepte in der allgemeinen schulischen Bildung, der Berufsbildung und
der Hochschulbildung entwickelt? Wenn ja, werden vergleichbare oder un-
terschiedliche Konzepte erarbeitet? Spiegelt sich der auf die Lernergeb-
nisse gelegte Schwerpunkt in den Entwicklungen der Qualifikationen oder
der Schaffung von Qualifikationsrahmen oder -registern wider? Wie unter-
scheiden sich die Konzepte der verschiedenen Lander?
Auswirkungen der Lernergebnisse auf praktische Reformen auf der Ebe-
ne der Einrichtungen und der Lernenden: Hier geht es um den Versuch,
durch direkte oder indirekte Analysen die Auswirkungen der Lernergebnis-
konzepte auf der Mikroebene der Lernenden in den jeweiligen Lernumge-
bungen, seien dies nun Schulen, Betriebe oder andere Lernsituationen, fest-
zustellen. In diesem Zusammenhang ist zu untersuchen, ob Lernergebnis-
konzepte entwickelt oder eingesetzt werden, um Curricula und Bildungs-
gange neu zu definieren. Ferner muss die Frage beantwortet werden, wie
Lernergebnisse konzipiert werden, um das formale, informelle und nicht for-
male Lernen zu beurteilen.

1.2. Forschungslinien

Mit dieser Studie sollen umfassende Informationen Uber verschiedene Facet-
ten der einzelnen Bildungssektoren in zahlreichen européischen Landern zu-
sammengetragen werden. Die Analyse der Daten durch die Autoren soll fur po-
litische Entscheidungstrager und andere Interessengruppen zweckdienlich sein
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und auch dazu beitragen, althergebrachte Vorstellungen zu hinterfragen. Im
Bericht werden Beispiele und Fallstudien angefuhrt, die erfolgreiche Innova-
tionen und Reformen veranschaulichen und die Aufmerksamkeit auf innova-
tive Verfahren auf Mikroebene sowie auf die einzelstaatliche und sektorspe-
zifische Entwicklung der Politik lenken sollen.

Die in dem Bericht enthaltene Analyse wird von 32 Landerprofilen untermau-
ert, die fur diesen Bericht zusammengetragen wurden. Erstmals haben Wis-
senschaftler versucht, Daten Uber Lernergebnisse auf landesspezifischer Ba-
sis und anhand einer breiten thematischen Palette zu erheben. Dies war eine
ehrgeizige und komplexe Herausforderung. Wir hoffen, dass die Landerprofi-
le eine solide Informations- und Ideenquelle und eine nitzliche Grundlage fir
die Entscheidung darlber bieten, wie kiinftig Gber diesen Aspekt der Innova-
tion im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung zu berichten ist (3).

1.3. Lernergebnisse bei der Modernisierung
der allgemeinen und beruflichen Bildung

Im Rahmen der Zielsetzungen und der Arbeitsprogramme, die die EU-Mitglied-
staaten und die Européische Kommission im Zuge des Lissabonner Prozes-
ses verabschiedet haben, wurde den wichtigsten Triebfedern des Wandels zu
Recht groBe Aufmerksamkeit gewidmet. Dazu gehdren das exponentielle Wachs-
tum des Wissens im gegenwartigen Informationszeitalter, die kaum einschatz-
baren Folgen des rasanten Globalisierungsprozesses auf die Wirtschaftssys-
teme und die Arbeitsmérkte, das Tempo der weltweiten technologischen Ver-
anderungen und die Auswirkungen des demografischen Wandels. Ferner ist
die unléngst erfolgte Anerkennung der Tatsache zu erwéhnen, dass mangeln-
de Nachhaltigkeit im Umweltbereich mit einem hohen Risiko verbunden ist. Der
von diesen Einflussfaktoren auf einzelstaatliche Regierungen und sonstige Ak-
teure ausgehende Druck beférdert die gemeinsamen, freiwilligen und koope-
rativen Arbeiten, in die européische Lander und Interessengruppen zunehmend
eingebunden sind. Dadurch sollen miteinander verknlpfte Ziele in den Berei-
chen Wirtschaft, Beschaftigung, Gesellschaft und Umwelt erreicht werden. Es
ist unstrittig, dass den Reformen der allgemeinen und beruflichen Bildung bei

(® Die 32 Landerprofile sind beim Cedefop auf Anfrage erhéltlich. Bitte wenden Sie sich an qualification-
team@cedefop.europa.eu und fragen nach ,learning outcomes country profiles 2007“ [Lernergeb-
nisse Landerprofile 2007].
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diesen Entwicklungen eine Schlisselrolle zukommt, und es gilt insbesonde-
re, effiziente, integrative und geeignete Konzepte flir das lebenslange Lernen
zu entwickeln (Leney et al., 2005, Kapitel 2 und 4; Marginson und van der Wen-
de, 2007).

Im Zuge der Vertiefung der européischen Zusammenarbeit und des gegen-
seitigen Lernens besteht Einigkeit dartber, dass der Verbesserung der Qua-
litat in der allgemeinen und beruflichen Bildung, der Offnung des Zugangs zur
Bildung fir alle — darunter auch fur spezifische ausgegrenzte Gruppen — und
der Starkung der nationalen und internationalen Mobilitat auf dem Arbeitsmarkt
und der Lernenden ein hoher Stellenwert beizumessen ist. Im Zuge der Zu-
sammenarbeit wird nun schwerpunktméaBig eine Reihe hdchst interessanter The-
men behandelt, die im Rahmen des Programms ,Allgemeine und berufliche Bil-
dung 2010“ weiterentwickelt werden (4).

Das Programm wird teilweise in Form von Clustern durchgefihrt, in denen
die Mitgliedstaaten bei spezifischen Themen zusammenarbeiten: Modernisie-
rung der Hochschulbildung; Lehrer und Ausbilder; optimale Ressourcennutzung;
Mathematik, Naturwissenschaft und Technologie; IT; Zugang zum lebenslan-
gen Lernen und soziale Eingliederung in diesen Prozess; Schliisselkompeten-
zen; Anerkennung von Lernergebnissen (°). Neben der offenkundigen Verbin-
dung zum Cluster, der sich mit den Lernergebnissen befasst (), kann auch von
den anderen Clustern erwartet werden, dass sie die Abkehr von der weitge-
henden Konzentration auf den Lerninput (Facher, Inhalte, Unterrichtsstunden
usw.) und die Entstehung eines gewissen Vertrauens in das Primat der Lern-
ergebnisse herausarbeiten.

Ein weiterer Aspekt des Programms , Allgemeine und berufliche Bildung 2010“
ist die Arbeit an gemeinsamen Instrumenten und Grundséatzen. Zu den Initia-
tiven zahlen der Européische Qualifikationsrahmen (EQR), Grundsatze und Leit-
linien fur die Ermittlung und Validierung des nicht formalen und informellen Ler-
nens, das Européische Leistungspunktesystem fir die Berufsbildung (ECVET)
sowie Rahmen fur die Qualitatssicherung in der Hochschul- und Berufsbildung.
All diese Initiativen lenken die Aufmerksamkeit auf den Lernenden und die Lern-
ergebnisse. Qualifikationsrahmen alteren Zuschnitts basierten oftmals auf dem

(%) Hier wird Bezug auf die Aspekte der Lissabon-Strategie genommen, die die Entwicklung der Syste-
me der allgemeinen und beruflichen Bildung in européischen Landern betreffen.

(%) Eine knappe Zusammenfassung der Peer-Learning-Aktivititen, an denen die einzelnen Gruppen teil-
nehmen, ist Eunec (2007) zu entnehmen.

(®) Bei der Erstellung dieses Berichts wurde in erster Linie auf den Peer-Learning-Cluster zur Anerken-
nung von Lernergebnissen abgestellt. Die Mitglieder des Clusters haben ihren Beitrag zu den im Be-
richt enthaltenen Ideen, Informationen und Analysen geleistet.
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Lerninput, wie z. B. den Ausbildungsjahren oder dem Schwerpunkt des jewei-
ligen Curriculums. Der EQR und die in den Mitgliedstaaten im Entstehen be-
findlichen nationalen Qualifikationsrahmen definieren die entsprechenden Ni-
veaus gemaB Deskriptoren fir Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen oder
anderen Konzeptualisierungen der Lernergebnisse. Die Validierung (oder An-
erkennung) des nicht formalen und informellen Lernens hangt in den meisten
Fallen davon ab, was der Einzelne nach Abschluss eines Lernprozesses au-
Berhalb der formalen Bildungseinrichtungen und ihrer Qualifikationen weif3, in
der Lage ist zu tun oder werden kann. Sofern Leistungspunkte zum Einsatz kom-
men, werden diese selbst dort, wo Sollunterrichtsstunden eine Rolle spielen,
zunehmend fir erzielte Ergebnisse vergeben, anstatt einfach fur die Beendi-
gung eines Lernzeitraums. QualitédtssicherungsmaBnahmen hangen zum Teil
von Kriterien wie Qualifikationsniveaus und der Belastbarkeit und Effizienz bu-
rokratischer Verfahren ab, die Regierungen versuchen jedoch verstérkt zu er-
fahren, ob sich die von den Schilern oder Studierenden erzielten Lernergeb-
nisse auch verbessern. Im Bologna-Prozess zur Schaffung eines Europaischen
Hochschulraums deuten die Ubernahme der Standards und Leitlinien fir Qua-
litdtssicherung im Européischen Hochschulraum der ENQA (European Asso-
ciation for Quality Assurance in Higher Education, 2005) sowie der allumfas-
sende Qualifikationsrahmen und die NQR unmissverstéandlich darauf hin, dass
kinftig auf externe Referenzpunkte zuriickgegriffen wird und Lernergebnisse
implizit verwendet werden. Wie jedoch in diesem Bericht hervorgehoben, wird
deren volle Umsetzung Zeit in Anspruch nehmen. Die Ministerien signalisieren
zwar ihre Unterstutzung, doch die praktische Umsetzung wird l&nger dauern.

Der Bologna-Prozess im Hochschulbereich rickt die Entwicklung eines Cur-
riculumkonzepts auf der Grundlage von Studienleistungen, die im Wesentlichen
auf definierte Lernergebnisse ausgerichtet sind, in den Vordergrund. Hier bie-
tet sich durchaus die Mdéglichkeit, Studiengange neu auszurichten. Bei der Ver-
besserung der Ausbildung der Lehrkrafte werden oftmals folgende Hauptthe-
men genannt: Definition der beruflichen Kompetenzen, die die Lehrkréfte be-
nétigen, um ihren Beruf effizient austiben zu kénnen, und Vorbereitung der Lehr-
krafte auf das Arbeiten nach neuen Lernparadigmen, die mindestens ebenso
auf Lernergebnissen wie auf traditionellen Konzepten bezlglich der Facher und
der Beherrschung von Inhalten basieren. Dementsprechend stehen bei den fa-
cherspezifischen Entwicklungen vornehmlich die vom Lernenden erzielten Er-
gebnisse und weniger der vom Lehrer geleistete Input im Vordergrund. Die He-
rausforderungen im Zusammenhang mit dem Zugang und der Bek&mpfung der
sozialen Eingliederung werfen unmittelbar die Frage auf, wie die vom Einzel-
nen im Rahmen seiner Berufserfahrung und des Lebens in der Gemeinschaft
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oder auch durch die Nutzung von Instrumenten wie dem Internet erzielten Lern-
ergebnisse unabhangig von einer fehlenden formalen Schulbildung anerkannt
und angerechnet werden kdénnen.

Auf européischer Ebene deutet alles darauf hin, dass es ausgepragte Be-
strebungen gibt, die Vorstellungen der Lernergebnisse im Zusammenhang mit
mehreren wesentlichen Entwicklungsthemen zu begreifen, weiterzuentwickeln
und — sofern dies zweckdienlich ist — zu Gibernehmen. Hierdurch wird deutlich,
dass die zunehmende Bedeutung der Festlegung und Verwendung von Lern-
ergebnissen als dynamisches Instrument flr die Modernisierung und Durch-
fihrung von Reformen einen hohen Stellenwert auf der politischen Agenda ein-
nimmt.

Die 32 fur die Studie erstellten Landerprofile liefern umfassende Belege da-
fur, dass dieser Trend auch auf einzelstaatlicher Ebene greift. Darlber hinaus
wird in dem Bericht aufgezeigt, dass die Lander eine Vielzahl von Konzepten
Ubernehmen. Bei der Anwendung des Lernergebniskonzepts in den schulischen
Curricula und der Berufsbildung ist durchaus mit unterschiedlichen Umsetzun-
gen innerhalb eines Landes und in benachbarten L&ndern zu rechnen.

Es lasst sich kaum feststellen, inwiefern die Auswirkungen der Lernergeb-
niskonzepte die Praxis an den einzelnen Schulen, Hochschulen oder anderen
Bildungseinrichtungen von Grund auf verandern. In einer Studie wie der vor-
liegenden ist es schwierig, eine solche Analysetiefe zu erreichen. Dennoch be-
legen die verstérkte Entwicklung individualisierter Lernplane in mehreren Lan-
dern und die Abkehr der allgemeinbildenden und berufsbildenden Curricula von
detaillierten, zentralisierten Curriculumvorgaben eindeutig die Auswirkungen
auf institutioneller Ebene. Einige haufige Anderungen in Betrieben deuten auf
einen Wandel in dieselbe Richtung hin: Hierarchien sind oftmals flacher; der
Mehrwert effizienter Teamarbeit riickt immer starker in den Vordergrund; im Ge-
gensatz zur Personalverwaltung misst das Management der Humanressour-
cen der Ermittlung der Ziele und Bestrebungen der Arbeitnehmer, dem Leis-
tungsmanagement und den fir die Verwirklichung der Zielsetzungen erforder-
lichen Lernprozessen einen héheren Stellenwert bei. Dies spiegelt sich in der
Hochschulbildung wider, vor allem weil sie sich starker an den Erfordernissen
der Wirtschaft orientiert und dem Unternehmergeist eine gréBere Bedeutung
eingeraumt wird.

Diese Entwicklungen sind noch nicht abgeschlossen. Nicht immer ist klar,
welche Bedeutung den Lernergebnissen bei der Gestaltung verschiedener As-
pekte der Politik und Praxis im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung zukommen kann oder sollte, und selten wird Einigkeit Uber diese Frage
erzielt. In den Berufsbildungssystemen wird die Bedeutung der Lernergebnis-
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se nicht mehr ernsthaft in Zweifel gezogen, und auch im Hochschulbereich wird
ihnen nun womgoglich mit weniger Skepsis begegnet. So wurde vor kurzem bei
einer Konferenz in London folgender Schluss zur Hochschulbildung gezogen:

,Die drei Zyklen des Bologna-Prozesses basieren auf generischen Lernergeb-
nissen; damit ist klar, dass die Beschreibung von Hochschulausbildungsgén-
gen anhand von Lernergebnissen eine Voraussetzung fiir die Verwirklichung
zahlreicher Ziele des Bologna-Prozesses bis 2010 ist. Lernergebnisse sind von
entscheidender Bedeutung fiir die Entwicklung der nationalen Qualifikations-
rahmen, der Systeme fiir die Anrechnung und Akkumulierung von Studienleis-
tungen, des Diplomzusatzes, der Anerkennung friiher erworbener Kenntnis-
se und/oder Kompetenzen und der Qualititssicherung.“ (DfES, 2007, S. 51).

Es ist zu erwarten, dass die Umsetzung in den 32 verschiedenen européi-
schen Bildungssystemen, die allesamt tber eigene Teilsysteme verfligen und
verschiedene Merkmale wie Qualifikationen, Curricula und Beurteilungssyste-
me aufweisen, unterschiedlich ausfallen kann.

Die in dieser Studie entwickelte Analyse soll den Interessengruppen gréBe-
re Klarheit hinsichtlich der Planung und der Aktivitaten im jeweiligen Kontext
vermitteln, ohne allgemeingtltige Lésungen bieten zu wollen.

1.4. Begriffe und Zusammenhéange

In den Teilbereichen des Bildungswesens und in den Landern, in denen der
Begriff ,Lernergebnisse” bereits aktiv verwendet wird, besteht weitgehend Ei-
nigkeit Uber seine Definition.

Im Rahmen des Projekts TUNING zur Abstimmung der Bildungsstrukturen
in Europa (”) werden Lernergebnisse definiert als ,,Aussagen dar(iber, was ein
Lernender nach Abschluss eines Lernprozesses wissen, verstehen oder in der
Lage sein sollte zu demonstrieren®. In Kanada beschreibt das Bildungsminis-
terium der Provinz British Columbia (Adam, 2006) Lernergebnisse fir den Be-
reich der schulischen Bildung als ,,Aussagen darliber, welche Kenntnisse und
Fahigkeiten von einem Schiiler in einer bestimmten Jahrgangsstufe erwartet
werden®. In einigen kanadischen Provinzen entsprechen die Lernergebnisse
in der Tat dem vorgeschriebenen schulischen Curriculum. Es gibt noch zahl-

(") Gonzélez und Wagenaar, 2003, Glossar. Fur die Akkumulierung und Anrechnung von Studienleis-
tungen in der Hochschulbildung wird dieselbe Definition der Lernergebnisse zugrunde gelegt.
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reiche andere vergleichbare Definitionen der Lernergebnisse. Die im Européi-
schen Qualifikationsrahmen verwendete Definition ist weithin gebrauchlich und
wird allgemein anerkannt. Sie entspricht weitgehend den oben genannten De-
finitionen und bietet damit einen guten Ausgangspunkt. Im EQR werden Lern-
ergebnisse als Aussagen darliber beschrieben, was ein Lernender weif3, ver-
steht und in der Lage ist zu tun, nachdem er einen Lernprozess abgeschlos-
sen hat (Europaisches Parlament, 2008).

Die EQR-Definition fur Lernergebnisse bietet eine hilfreiche Ausgangsba-
sis. Die im EQR verwendete Definition von Lernergebnissen ist das Ergebnis
intensiver Forschungsarbeit und eingehender Erérterungen. Sie wurde einver-
nehmlich von den am Programm ,Allgemeine und berufliche Bildung 2010 teil-
nehmenden Staaten festgelegt.

Angesichts der groBen Vielfalt an Systemen und Kontexten, die im Rahmen
dieses Berichts untersucht werden, wurde diese Definition allerdings noch wei-
ter vereinfacht, damit sie mdglichst universell angewendet werden kann (8). Fur
die Studie wurde daher folgende Definition zugrunde gelegt:

Lernergebnisse sind Aussagen dariiber, was ein Lernender nach Abschluss des
Lernens weiB, versteht und in der Lage ist zu tun.

Die Einfachheit und umfassende Anwendbarkeit stoBt allerdings bereits wie-
der an ihre Grenzen, sobald die Komplexitat damit zusammenhéangender Be-
griffe — insbesondere des Begriffs ,Kompetenz“ — und der Gebrauch in den ein-
zelnen Landern ins Spiel kommen. Auf europaischer Ebene (Européisches Par-
lament, 2008) wird eine zweckdienliche Unterscheidung zwischen ,Kompetenz*
im weiteren Sinne, die am ehesten der in Tabelle 1 fir Deutschland beschrie-
benen Verwendung entspricht, und den spezifischeren Konnotationen des Ter-
minus ,Kompetenzen*® getroffen, die zur Beschreibung einer genauer definier-
ten Summe von Kenntnissen und Fertigkeiten verwendet werden kann. In sei-
ner Einleitung zu Lernergebnissen in der Hochschulbildung verweist Stephen
Adam auf die im l&nderibergreifenden européischen Evaluierungsprogramm
zugrunde gelegte Definition, die den Begriff der Kompetenzen einfuhrt: ,Ein Lern-
ergebnis bezeichnet eine Aussage darlber, welche Kompetenzen ein Schi-
ler infolge des Lernprozesses erworben haben soll“. Diese Aussage kann auf

(8) Im Zuge der Konferenz des Cedefop Uber Lernergebnisse im Oktober 2007 wurde deutlich, dass in
einigen nationalen Kulturen ,Lernprozess” die Vorstellung von formal organisierten Ausbildungsgan-
gen oder Qualifikationen impliziert. Daher ziehen wir es vor, fir die Zwecke dieser Studie die Defi-
nition weiter zu fassen.
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zweierlei Weise gedeutet werden. Entweder bezeichnen die Begriffe Lern-
ergebnis und Kompetenz ein und dieselbe Sache — in diesem Fall hatte die-
se Definition tautologischen Charakter — oder der Terminus Kompetenz beschreibt
spezifische Aspekte oder Konnotationen, die Bestandteil des Begriffs Lerner-
gebnisse sind; in diesem Fall ist die Definition klar und hilfreich.

Das Problem liegt darin, dass der Terminus competence (sowie competences
und competencies) in der englischen Sprache keine eindeutige Standardbe-
deutung haben. Dies trifft auch fir die entsprechenden Begriffe in anderen eu-
ropaischen Sprachtraditionen zu. Sobald der Begriff Kompetenz eingefiihrt wird,
werden die Definitionen im besten Falle unscharf, und es erscheint unmdglich,
eine einheitliche Definition oder ein koharentes Schema festzulegen. Es ist also
festzustellen, dass nun weithin anerkannt wird, dass beispielsweise die Begrif-
fe Kompetenz, competence, compétence in den jeweiligen Sprachen und kul-
turellen Traditionen verschiedene Konnotationen aufweisen.

Tabelle 1. Unterschiedliche Kompetenzmodelle
in der europdischen Berufspraxis

In den ersten drei Beispielen wird Kompetenz als ,Fahigkeit” in Bezug auf ein breites Berufs-
feld definiert. Es handelt sich um ein mehrdimensionales Konzept, das verschiedene Formen
von Kenntnissen und Fertigkeiten sowie soziale und personliche Kompetenzen miteinander ver-
kniipft. Der Begriff bezieht sich auf die Fahigkeit des Einzelnen, unterschiedliche Ressourcen
zu nutzen, um eine gegebene Arbeitssituation zu meistern.

Deutschland  Im dualen Ausbildungssystem ist die Handlungskompetenz das oberste Ziel
der Berufsbildung: Der Schiiler soll in die Lage versetzt werden, am Arbeits-
platz unabhéngig und verantwortungsvoll zu handeln. Dieses mehrdimensio-
nale Konzept vereinigt Fachkompetenz, Sozialkompetenz, Methodenkompe-
tenz und Selbstkompetenz. All diese Dimensionen schlieBen bestimmte Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Kompetenzen ein. Letztere umfassen sittliche und so-
ziale Personlichkeitsmerkmale wie Bereitschaft zur Ubernahme von Verant-
wortung und Bewusstsein flir die Folgen des beruflichen Handelns.

England Im englischen Modell bezieht sich der Terminus Kompetenz nicht auf die Ge-
samtfahigkeiten des Einzelnen, sondern auf die Erledigung vorgegebener Auf-
gaben bzw. entsprechende Fertigkeiten, die anhand eines definierten MaBstabs
beurteilt werden. Dies spiegelt sich im Nationalen System beruflicher Befa-
higungsnachweise (NVQ, National vocational qualifications) wider, in dem ,,Kom-
petenzeinheiten“ auf der Grundlage von Berufsstandards zu NVQ-Abschliis-
sen verkniipft werden. Der Begriff der Kompetenz basiert in diesem Modell auf
einem Biindel eng gefasster und isolierter Fertigkeiten, die eher akkumuliert
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als integriert werden. Auch zwischen den Kenntnissen, die fiir die Verbesse-
rung der Leistung als erforderlich erachtet werden, besteht kein Zusammen-
hang. Da der Output im Mittelpunkt steht, ist Kompetenz im englischen Sys-
tem kein holistisches Konzept und umfasst auch nicht die Sozial- oder Biir-
gerkompetenz des Einzelnen. Die Entwicklung der eigenen Personlichkeit spielt
hier keine Rolle.

Frankreich Das franzosische Konzept beruht auf Kenntnissen (savoir, Fertigkeiten
(savoir-faire) und sozialen Kompetenzen (savoir-étre). Die einzelnen Kompe-
tenzen stehen miteinander im Zusammenhang und kénnen schwerlich vom
Gesamtberufsprofil getrennt betrachtet werden. Kompetenzen kénnen als dy-
namische Lernprozesse, als Entwicklung und Vermittiung von Kenntnissen auf-
gefasst werden. Frankreich verfligt (iber einen kompetenzbasierten Qualifi-
kationsrahmen. Die Kompetenzen wurden im Rahmen einer Analyse der ar-
beitsplatzrelevanten Inhalte abgeleitet und bilden die Grundlage fiir Curricu-
lumentwicklung und Beurteilungsverfahren.

Niederlande  Kompetenz bezeichnet ,die Fahigkeit zur Bewaltigung komplexer Anforderun-
gen, indem in einem bestimmten Kontext psychosoziale Ressourcen heran-
gezogen und eingesetzt werden“ (Rychen und Salganic, 2003, S. 13). Das nie-
derlandische System unterscheidet vier Arten von Kompetenzen: Berufs-, Lauf-
bahn-, Biirger- und Lernkompetenzen. Die einzelnen Kompetenzen werden an-
hand von Kenntnissen, Fertigkeiten, Einstellungen und Verhalten definiert. Die
Niederlande verfiigen (iber einen kompetenzbasierten Qualifikationsrahmen.
Die Kernkompetenzen wurden im Rahmen einer Analyse der arbeitsplatzre-
levanten Inhalte abgeleitet und bilden die Grundlage fiir Curriculumentwick-
lung und Beurteilungsverfahren.

Quelle: Diese Tabelle stammt aus der Arbeit des Projekts Lédnderiibergreifende Aquivalenz von
Qualifikationen und Fertigkeiten der Nuffield Foundation im Vereinigten Konigreich, das
von Linda Clarke (Universitat Westminster, London) und Chris Winch (King’s College, Lon-
don) unter Mitwirkung von Sachverstindigen aus dem Vereinigten Konigreich, Frank-
reich, Deutschland und den Niederlanden durchgefiihrt wurde. Vgl. http://www.kcl.ac.uk/
schools/sspp/education/research/projects/eurvoc.html [Stand vom 20.5.2008].

In Kapitel 3 wird dieses Thema erneut aufgegriffen, wie wir jedoch sehen wer-
den, bleibt nur der prazisen Beobachtung von Hassler und Erpenbeck zuzu-
stimmen:

»Da die meisten Autoren darin libereinstimmen, dass eine einheitliche Defi-
nition zur Bestimmung einer standardisierten Methode und eines standardi-
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sierten Verstandnisses des Begriffs ,Kompetenz‘ weder vorausgesetzt noch er-
wartet werden kann, setzen sie zunehmend [...] auf ihre eigenen Konzepte fiir
die Definition und Klassifizierung von Kompetenzen entsprechend ihrer eige-
nen Forschungstradition.” (nach Hassler und Erpenbeck, 2008).

Die Absage an den Versuch, eine universell gultige Definition des Begriffs
Kompetenz festzulegen, kann dazu beitragen, den Horizont zu erweitern und
dem Leser eine klarere Vorstellung davon vermitteln, wie Termini wie z. B. Lern-
ergebnisse und Kompetenzen in verschiedenen Landern entwickelt und ver-
wendet werden.

Eine Erhebung der nationalen Eurydice-Agenturen (°) liefert erhellende Be-
lege fur die unterschiedlichen Méglichkeiten, wie Lernergebnisse definiert wer-
den und sich in die einzelstaatlichen Kontexte der allgemeinen Bildung einfu-
gen. Sieben Beispiele sollen die verschiedenen Konzepte veranschaulichen.

Tabelle 2. Formulierung und Verwendung der Lernergebnisse in einzel-

staatlichen Curricula in Europa

Frankreich

Italien

Portugal

Der Code de I’Education (Bildungsgesetz, 2005) ist das zentrale bildungspo-
litische Dokument, das Lernergebnisse in Frankreich definiert. In dem Gesetz
wird das Ziel der Pflichtschulbildung wie folgt beschrieben: Jeder Schiiler soll
einen grundlegende Katalog (oder ,,Kanon“) von Kenntnissen und Fertigkei-
ten erwerben (den so genannten socle commun ('?)). Der socle commun wird
schrittweise ab dem Elementarbereich bis zum Abschluss der Pflichtschulbil-
dung erworben. Ebenso wie jede Kompetenz in mehr als einem Fach erwor-
ben wird, tragt jedes Fach zum Erwerb mehrerer Kompetenzen bei.

Im Jahr 2003 wurde im Rahmen der Rechtsvorschriften der neue Begriff des
»individuellen Curriculums* fiir alle Bildungsstufen (Elementarbereich; Primar-
bereich und Sekundarstufe I; Sekundarstufe Il) eingefiihrt. Auf der Grundla-
ge dieser Rechtsvorschriften (/ndicazioni nazionali per i piani di studio perso-
nalizzati) werden Lernergebnisse definiert, die Schiiler nach Abschluss bestimm-
ter Facher und Lernstufen erzielt haben sollen.

Im Zuge der gegenwartigen Reformen stellt das Leitprinzip fiir die Curriculum-
entwicklung schwerpunktmaBig auf ein kompetenzbasiertes Curriculum ab.

(°) Vgl. Eurybase (die Datenbank zu den Bildungssystemen in Europa). Im Internet verfligbar unter:
http://eacea.ec.europa.eu/portal/page/portal/Eurydice/EuryPresentation [Stand vom 24.10.2008].
("% Weitere Informationen sind http://www.bmukk.gv.at/enfr/school/aen.xml zu entnehmen [Stand vom

20.5.2008].

(") Auch in Deutschland wurden Bildungsstandards fir die Schulbildung festgelegt.
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Kompetenzen umfassen Kenntnisse, Fahigkeiten, Einstellungen und Werte, die
von den Schiilern im Laufe des Bildungsprozesses erworben werden sollen.
Das ,Nationale Curriculum fiir die Grundbildung: grundlegende Kompetenzen*
ist das nationale Leitdokument fiir die Planung und Entwicklung des Curricu-
lums auf Schul- und auf Jahrgangsstufenebene. Darin werden die entspre-
chenden Kompetenzprofile (in Bezug auf Einstellungen, Fertigkeiten und Kennt-
nisse) beschrieben, die sich alle Schiiler nach Abschluss einer jeden Stufe oder
im Rahmen der drei Stufen der Pflichtschulbildung angeeignet haben sollten.
Dartiber hinaus werden die in jeder Stufe zu vermittelnden Lernerfahrungen
spezifiziert.

Osterreich Lernergebnisse sind Bestandteil der neuen Bildungsstandards. Das Bildungs-
ministerium definiert Bildungsstandards ('°) als grundlegende Kompetenzen,
tiber die Schiilerinnen und Schiiler bis zum Ende der jeweiligen Schulstufe
verfligen sollen. Sie umfassen die grundlegenden Lernerfahrungen, mit de-
nen gewdahrleistet werden soll, dass Schiiler die erforderlichen Kenntnisse und
Fertigkeiten fiir das Lernen in der Zukunft erwerben. Kompetenzen werden
flir Schiiler und Lehrer so klar wie moglich beschrieben, damit sie im Rah-
men von Tests leichter evaluiert werden konnen; sie bieten zudem den Erst-
rahmen, der eine Umstellung von abstrakten Bildungszielen auf konkrete For-
men ermdglichen soll. In Osterreich sind Lernergebnisse bisher nicht festim
Curriculum verankert (').

Schottland Curriculumleitlinien fiir die lokalen Behorden und Schulen haben Struktur, In-
halte und Bewertung des Curriculums in Primarschulen und in den ersten bei-
den Jahren der Sekundarstufe zum Gegenstand. Fiir jeden Curriculumbereich
werden Lernergebnisse in Form von weit gefassten Leistungsergebnissen oder
Leistungszielen ausgedriickt, die jeweils eine Reihe von Lernkomponenten oder
-aspekten fiir die Schiiler aufweisen. Das schottische Qualifikationssystem stellt
schwerpunktmaBig auf die Fertigkeiten und Kenntnisse ab, die ein Schiiler nach
Abschluss einer bestimmte Stufe erworben haben soll; das Leitprinzip lautet,
dass die Schiiler durch die Lernergebnisse so objektiv wie madglich beurteilt
werden sollten, wobei es weniger darum geht, die Leistungsfortschritte der
einzelnen Schiiler miteinander zu vergleichen.

Schweden Das Bildungssystem ist der Idee der ,,Steuerung durch Zielvorgaben“ verpflich-
tet. Diese werden auf zentraler Ebene gemeinsam mit dezentralen Behdrden
beschlossen, die fiir die Bildung und die Verwirklichung dieser Zielvorgaben

('?) Der Text des socle commun in franzdsischer Sprache kann unter folgender Adresse abgerufen wer-
den: http://www.education.gouv.fr/bo/2006/29/MENE0601554D.htm [Stand vom 20.5.2008].
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zustandig sind (wie z. B. die Kommunen). In dem Rahmencurriculum fiir den
Pflichtschulbereich werden zwei Hauptarten von Zielen definiert (Skolverket,
2006): erstrebenswerte Ziele und verbindlich vorgegebene Ziele. Die erstre-
benswerten Ziele geben die allgemeine Ausrichtung des gesamten schulischen
Unterrichts und somit die gewiinschte qualitative Bildungsentwicklung vor. Die
verbindlich vorgegebenen Ziele driicken die Mindestanforderungen an den Wis-
sensstand des Schiilers beim Abgang von der Schule aus. In Kapitel 6 wer-
den diese Aussagen zu den Lernergebnissen im schwedischen System ein-
gehender erortert.

Tschechische Das Bildungsgesetz (2004) definiert die Hauptziele und grundlegenden Prin-

Republik zipien im Bildungsbereich, wobei das Bildungswesen auf einem System von
Rahmenbildungsprogrammen aufbaut, die obligatorische Inhalte, den Geltungs-
bereich und die einschldgigen Bedingungen definieren. Im WeiBbuch des Jah-
res 2001, Nationalprogramm fiir die Entwicklung der Bildung in der Tsche-
chischen Republik (Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport, 2001), wur-
de die Entwicklung von Rahmenprogrammen fiir jede Bildungsstufe empfoh-
len. In diesen Rahmenprogrammen werden Rahmenziele, Curriculuminhalte
und erwartete Bildungsergebnisse formuliert, die als Kompetenzen oder Schliis-
selkompetenzen bezeichnet werden.

Aus den vorstehenden Beispielen flr die Entwicklung belastbarerer Formen
der Lernergebnisse fur die Systeme und Reformen der allgemeinen Bildung
in den Mitgliedstaaten werden sowohl Gemeinsamkeiten als auch unterschied-
liche Ansétze deutlich.

Womdoglich werden weitere Forschungsarbeiten zeigen, dass in einigen Lan-
dern die Lernergebnisse in der allgemeinen schulischen Bildung anhand der
Kenntnisse und Fertigkeiten definiert werden, die erforderlich sind, um die An-
forderungen der verschiedenen Stufen und Facher des schulischen Curricu-
lums zu erfullen. Andere Lander werden unter Umstanden eine weiter gefass-
te Vorstellung haben und Lernergebnisse als Vorbereitung junger Menschen
auf die Teilhabe an der Erwachsenenwelt und das Leben in der Gemeinschaft
sowie als Mittel zur Férderung des personlichen Wohlbefindens auffassen. Bei
der Betrachtung der Berufsbildung durften auch die Verknlpfungen zwischen
Lernergebnissen und beruflichen Kompetenzen eine Rolle spielen. Es kann aber
auch sein, dass die starken Traditionen spezialisierter Kenntnisse in der Hoch-
schulbildung einen nachhaltigen Einfluss auf die Art der Lernergebnisse aus-
Uben, denen Vorrang eingeraumt wird. In diesem Falle nehmen die Regierun-
gen jedoch maBgeblichen Einfluss auf die Entwicklung im Hochschulbereich,
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z. B. durch die Agenden zur Beschéaftigungsféhigkeit und zu Fertigkeiten und
den zunehmenden Stellenwert, der horizontalen oder tibertragbaren Aspekten
beigemessen wird. In vielen Landern ist die starkere Autonomie der Hochschu-
len ebenfalls ein wichtiger Faktor, da diese dadurch die eigenen Curricula ent-
wickeln oder steuern kénnen.

Im Bericht werden diese Themen unter Berucksichtigung verschiedener As-
pekte der Bildungsprozesse, wie z. B. der Qualifikationsrahmen, Curricula und
Beurteilungsverfahren, eingehend untersucht. Dem Leser soll ein ausgewoge-
nes Verstandnis der aktuellen Entwicklungen vermittelt und sein Blick fur zen-
trale Themen, Spannungsfelder und Fragen geschérft werden.

1.5. Grenzen

Da es sich hierbei um die erste auf européischer Ebene durchgefiihrte und breit
angelegte Studie Uber Lernergebnisse handelt, sollte von Beginn an auf die
Grenzen hingewiesen werden. Zunachst haben wir alle uns zur Verfligung ste-
henden Mittel ausgeschépft, um die in den Landerprofilen enthaltenen Infor-
mationen zusammenzutragen. Dabei haben wir eine Reihe sekundarer Quel-
len herangezogen und lokale Sachverstédndige um Stellungnahme und Verbes-
serungsvorschlage gebeten. Dies stellt einen ersten sorgféltigen Versuch dar,
eine prazise, zweckdienliche Informationsbasis zu schaffen. Die weitere Erhe-
bung und Analyse von Daten wird zweifellos zu Verbesserungen fihren. Zwei-
tens ist festzustellen, dass zwar die Analyse sehr umfassend ist, dass sie aber
nicht in der Kurrze alle Aspekte abdecken kann. Die Aus- und Weiterbildung von
Lehrkraften und Ausbildern verdient — wie andere Aspekte auch — weitere Un-
tersuchungen.

1.6. Aufbau der Studie

In der Einfihrung wurden Ziele und Begriindung der Studie genannt, Defini-
tionen vorgestellt — freilich ohne die auf diesem Gebiet vorhandene Vielfalt in
Abrede zu stellen — und die zu analysierenden Informationen sowie deren Kom-
plexitat ansatzweise dargestellt.

In Kapitel 2 werden die in der Studie verwendeten Methoden kurz beschrie-
ben.
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In Kapitel 3 werden die vorherrschenden Konzeptualisierungen der Lern-
ergebnisse und die Urspriinge der von den Mitgliedstaaten herangezogenen
Definitionen der Lernergebnisse untersucht.

In Kapitel 4 wird die Verwendung der Lernergebnisse auf Systemebene in
den europdischen Systemen der allgemeinen und beruflichen Bildung analy-
siert.

In Kapitel 5 wird erdrtert, ob und in welcher Form die Lernergebnisse in die
Qualifikationen der allgemeinen schulischen, der Berufsbildung und der
Hochschulbildung eingefiihrt und dort allgemein verwendet werden.

In Kapitel 6 wird der Schwerpunkt starker in die angewandten Bereiche ver-
lagert und erortert, in welchem MaBe Lernergebnisse allmahlich eine vorherr-
schende Rolle einnehmen oder neben traditionelleren Konzepten fiir die Ent-
wicklung von Curricula auf der Grundlage von Input verwendet werden; zudem
werden Unterrichtsprozesse und -ziele sowie diesbezugliche Fragen der Be-
urteilung behandelt.

In Kapitel 7 werden ahnliche Fragen im Zusammenhang mit einzelstaatli-
chen oder anderweitigen Konzepten fir die Anerkennung des informellen oder
nicht formalen Lernens behandelt.

In Kapitel 8 wird wieder die Makroebene aufgenommen und die Frage ge-
stellt, inwiefern und wie wirksam Lernergebnisse das Ruckgrat der nationalen
Qualifikationsrahmen in den europaischen Landern bilden, in denen sie bereits
eingefuhrt wurden oder geplant sind; auBerdem werden einige andere Funk-
tionen analysiert, die Lernergebnissen zugeschrieben werden. Dariber hinaus
werden neue Vorstellungen Uber Lernergebnisse erldutert, die gegenwartig in
der Forschung entwickelt werden.

Kapitel 9 enthalt eine Zusammenfassung der Analysen und Schlussfolge-
rungen.

In der Studie wird mehrmals (iber kurze Fallstudien berichtet, die innovati-
ve oder interessante Verfahren oder spezielle Konzepte veranschaulichen sol-
len. Einige Fallstudien untersuchen Fragen oder Ebenen, die die Studie nur
schwerlich beleuchten kénnte.
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Methodik

2.1. Einflhrung

Die fur diese Studie herangezogene Methodik weist zwei Aspekte auf:

(a) Begriffsbestimmung;

(b) Bewertung der Verwendung und der Wirkung der Lernergebnisse in der
allgemeinen und beruflichen Bildung in der gesamten Europaischen Union.
Bei diesem zweiten Aspekt werden Lernergebnisse als Teil der politischen
Reform aufgefasst und die Auswirkungen in der Praxis auf Ebene der In-
stitutionen und auf Ebene des einzelnen Lernenden betrachtet.

Wie alle Studien musste auch diese innerhalb einer vorgegebenen Frist er-
stellt werden und mit begrenzten Ressourcen auskommen. Als Leitprinzip die-
ses Berichts bleibt jedoch festzustellen, dass in der Tat der Entstehungspro-
zess seinem Wesen nach eher formativ (gestaltend) als summativ (bilanzie-
rend) war. Ziel ist mit anderen Worten, den Themenbereich abzugrenzen und
fir das Verstandnis der verwendeten Konzeptualisierungen zu sorgen. Dadurch
soll ein Uberblick tiber Lernergebnisse in Politik und Praxis und eine Art intel-
lektuelles und politisches Benchmarking vermittelt werden, das von allen In-
teressengruppen als gemeinsamer Ausgangspunkt fur kiinftige Entscheidun-
gen in den Bereichen Uberwachung und Politik zugrunde gelegt werden kann.

Der politische Kontext hat sich ebenfalls auf die Methodik und das gewéahi-
te formative Konzept ausgewirkt. In diesen Bericht sind nicht nur Forschungs-
arbeiten, sondern auch aktive Dialoge zwischen einzelstaatlichen und européi-
schen Interessengruppen eingeflossen, wobei z. B. die Mitglieder des Peer-Lear-
ning-Clusters Uber die Anerkennung von Lernergebnissen im Rahmen des Pro-
gramms ,Allgemeine und berufliche Bildung 2010“ aktiv eingebunden wurden.

Methodische Grundsétze

Bei den Forschungsarbeiten zu dieser Studie

(a) wurde eine Reihe von Informationsquellen herangezogen;

(b) wurden verschiedene Mittel fur die Erhebung der Informationen verwen-
det;

(¢) wurde auf eine Kombination aus priméaren und sekundéren Quellen zuriick-
gegriffen;
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(d) wurde versucht, sowohl Fakten als auch Perspektiven zu erfassen.

Das Projektteam hat einen vergleichenden Ansatz gewéhlt, um eine Trian-
gulation zwischen diesen Quellen durchzufiihren und die gewonnenen Infor-
mationen zu validieren.

2.2. Zweck, Ziele und Forschungsfragen

Mit dieser Studie soll eine verstandliche Erklarung des Begriffs Lernergebnis-
se im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung auf européischer Ebe-
ne und auch in untergeordneten Ebenen entwickelt werden. Folgende Ziele wer-
den angestrebt:

(a) Entwicklung klarer Definitionen der Lernergebnisse und verwandter Begrif-
fe sowie Art und Weise ihrer Verwendung (einschlieBlich verwandter Be-
griffe);

(b) Ermittlung der Verwendungsformen und der Zwecke von Lernergebnissen
auf politischer Ebene in den einzelnen européischen Landern;

(c) Ermittlung der Auswirkungen der Lernergebnisse auf die praktischen Re-
formen mit Blick auf Institutionen und den einzelnen Lernenden.

Folgende Forschungsfragen werden behandelt:

(a) Was verbirgt sich hinter den Deskriptoren der Lernergebnisse, die von den
Landern verwendet oder entwickelt werden?

(b) Werden diese durch Nutzung wissenschaftlicher Ergebnisse, im Rahmen
von Verhandlungen oder durch andere miteinander verbundene Prozes-
se abgeleitet?

(c) Unterscheiden sich Lernergebnisse je nach ihrer Verwendungsform, also
nach den ihnen zugewiesenen Funktionen?

(d) Kann ein einziges Konzept far die Definition der Lernergebnisse in allen
Teilbereichen der Bildung einheitlich funktionieren?

(e) Wie weit sind die europaischen Lander auf Systemebene bei der Umstel-
lung auf das Prinzip der Lernergebnisse?

(f) Lasst sich ein einheitliches Lernergebniskonzept in den einzelstaatlichen
Systemen der allgemeinen und beruflichen Bildung beobachten?

(g) Wie passen Konzepte fir Lernergebnisse im Hochschulbereich in das Bild?

(h) In welchem MaBe werden Lernergebnisse herangezogen, um die Refor-
men der Qualifikationen im Berufsbildungsbereich und im allgemein bilden-
den Bereich zu steuern?

(i) Wie beschreiben Lander die Lernergebnisse fir die beruflichen Qualifika-
tionen?
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() Wie wirken sich die Lernergebnisse auf die Spezifikation der Qualifikatio-
nen in der allgemeinen schulischen Bildung aus?

(k) Wie wirken sich die Lernergebnisse auf die Spezifikation der Qualifikatio-
nen in der Hochschulbildung aus?

() Gibt es eine nennenswerte Wirkung der Lernergebnisse auf das Curricu-
lum in der allgemeinen schulischen Bildung?

(m) Welche Auswirkungen hat die schwerpunktméaBige Férderung der Lern-
ergebnisse auf das Curriculum in der Berufsbildung in den européischen
Léndern?

(n) Wie werden Lernergebnisse in den Systemen, die informelle oder nicht for-
male Lernprozesse anerkennen, oder bei geplanten Reformen definiert?

2.3. Methodik

2.3.1. Anlaufphase

In einem ersten Schritt wurden innerhalb des Teams mit Hilfe einer Auswer-

tung der einschlagigen Literatur eingehende Erérterungen durchgefihrt, um

Definitionen und Konzeptualisierungen der Begriffe festzulegen. Darlber wird

in Kapitel 3 berichtet. In dieser Phase grenzte das Team den forschungs- und

themenspezifischen Gegenstand des Projekts ab. Oftmals war es einfacher,
den Gegenstand durch Negation zu definieren als konkrete Punkte zu nennen.

So herrschte zwar z. B. Einigkeit darUber, dass der Rolle von Lehrkréaften und

Ausbildern eine entscheidende Bedeutung hinsichtlich des Verstandnisses und

der Verwendung der Lernergebnisse zukommt. Dieses Thema war jedoch nicht

in der Aufgabenbeschreibung des Projekts enthalten und seine Behandlung
bleibt daher spateren Forschungsarbeiten vorbehalten.

Parallel zur Auswertung der einschlégigen Literatur und zur Unterstiitzung
des Prozesses der Konzeptualisierung wurde eine Anfrage an das Informa-
tionsnetz zum Bildungswesen in Europa (Eurydice) gerichtet. Dabei wurden drei
Fragen gestellt:

(a) In welchen (nationalen) Dokumenten zur Bildungspolitik werden in [hrem
Land Lernergebnisse definiert?

(b) Wie werden Lernergebnisse in diesen Dokumenten definiert?

(c) Was sagen diese Dokumente dariber aus, wie Lernergebnisse in das Cur-
riculum, die Beurteilungsverfahren und die Qualifikationssysteme oder in
die Systeme fur die Ausbildung der Lehrkréfte einflieBen?

Bei der Auswertung der Literatur wurden zwei Arten von Material erfasst: zum
einen wissenschaftliche Literatur als Grundlage fir die Konzeptualisierung der
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Begriffe, zum anderen politische und politikorientierte Forschungsliteratur. Der
EQR stellt insofern einen nitzlichen Ausgangspunkt dar, als er flr alle Mitglied-
staaten vereinbarte Definitionen fir Termini wie z. B. Lernergebnisse bietet. Es
ist jedoch einschrankend zu sagen, dass die Definitionen auf die speziellen Funk-
tionen des EQR zugeschnitten sind. Die Arbeit von Cedefop, Winterton et al.
(2006), Uber die Konzeptualisierung der Begriffe stellte ebenfalls einen nutz-
lichen Ausgangspunkt dar. Die Auswertung der einschlégigen Literatur wurde
auch bei der Konzeption des redaktionellen Rahmens flir die Landerprofile (%)
herangezogen, und die entsprechenden Informationen flossen auch in den Zwi-
schenbericht ein.

Wie bei allen Themenberichten, die 32 européische Lander abdecken, stel-
len Detailtiefe und ausgewogene geografische Darstellung eine groBe Heraus-
forderung dar. Dieses Problem wurde durch den Einsatz einer Methode geldst,
die vom Projektteam bei zwei anderen europaischen Berichten bereits mit Er-
folg eingesetzt worden war und umgangssprachlich als die ,fiche-Methode* be-
zeichnet wird. Diese Methode baut auf einem Verfahren der Européischen Kom-
mission auf, das die Erstellung européischer Berichte durch die Zusammenfiih-
rung von Landerberichten ermdglicht. Dabei wird fir die unterschiedlichen The-
men jeweils ein gemeinsamer redaktioneller Rahmen konzipiert und anschlie-
Bend vom Projektteam unter Bericksichtigung der verfligbaren Literaturquel-
len flr jedes Land fertig gestellt. Diese werden sodann an mindestens eine Kon-
taktstelle in jedem Land Ubermittelt, damit die Informationen validiert und einer
kritischen Prufung unterzogen werden. Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass
hierbei der Standpunkt der jeweiligen Person maBgeblich ist und dass es sich
nicht um eine offizielle Antwort des betreffenden Landes handelt. Die L&nder-
profile bieten eine thematisch vergleichbare Quelle, die sowohl priméare als auch
sekundare Informationen enthalt. Sie ermdglichen dariber hinaus die Samm-
lung von Fallstudien und Beispielen, die in den Bericht Eingang finden kdnnen.

Der erste Teil des redaktionellen Prozesses fallt insofern teilweise mit der
Auswertung der einschlégigen Literatur zusammen, als wichtige Berichte und
Dokumente zuné&chst fur die Erstellung der Profile herangezogen wurden. In
diesem Zusammenhang sind zu nennen:

(a) die thematischen Landeriberblicke des Cedefop-ReferNet ('4);
(b) nationale Fortschrittsberichte des Jahres 2005 Uber das Arbeitspro-
gramm ,Allgemeine und berufliche Bildung 2010“ ('5);

("®) Vgl. FuBnote 3.
(") Vgl. http://www.trainingvillage.gr/etv/Information_resources/NationalVet/Thematic/
(") Vgl. http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc34_de.htm
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(c) Antworten auf den Fragebogen 2004 fur die Generaldirektoren fur Berufs-
bildung betreffend die Verwirklichung des Ziels von Lissabon: der Beitrag
der Berufsbildung;

(d) dem Cedefop erteilte Antworten auf den Fragebogen 2006 fir die Gene-
raldirektoren fur Berufsbildung;

(e) Landerbeitrage zur EQR-Konsultation;

(f) Landerberichte flr die Européische Bestandsaufnahme Uber die Validie-
rung des nicht formalen und informellen Lernens ('6).

2.3.2. Zwischenphase
Die Entwurfe der Mehrheit der 32 Landerprofile, deren Ausarbeitung in der An-
laufphase begann, wurden in der Zwischenphase fertig gestellt (") und anschlie-
Bend zur Validierung und Stellungnahme an die Kontaktstellen in den einzel-
nen Landern Ubermittelt.

Von Beginn arbeiteten der Projektkoordinator des Cedefop, das Projektteam
und das Peer-Learning-Cluster tber die Anerkennung von Lernergebnissen eng
zusammen. Diese Zusammenarbeit ermdglichte einen gestaltenden Refle-
xionsprozess im Zuge der redaktionellen Téatigkeit und lieferte dartiber hinaus
Anhaltspunkte bezlglich der zu behandelnden Themen und der entsprechen-
den politischen Prioritaten. Auf diesem Weg konnte zudem ein besseres Ver-
standnis fur einige Standpunkte der am Cluster beteiligten L&nder gewonnen
werden. SchlieBlich ergab sich aus der Interaktion mit dem Cluster eine zusatz-
liche Informationsquelle, die eine Triangulation der erhobenen Informationen
mittels der Profile und der Stellungnahmen der Kontaktstellen in den Landern
ermdglichte.

Der Zwischenbericht, in dem auch die Auswertung der einschlagigen Lite-
ratur Bertcksichtigung fand, wurde nach Abschluss dieser Phase vorgelegt.

2.3.3. Schlussphase
Die Landerbeispiele wurden wahrend der Anlaufphase vornehmlich aus den
Profilen ausgewahlt. Die Konferenz der Interessengruppen war ebenfalls nltz-
lich bei der Ermittlung von Beispielen fir den Abschlussbericht.

Die letzte wichtige Quelle und ein wesentlicher gestaltender Bestandteil war
die vom Cedefop vom 15./16. Oktober 2007 veranstaltete Konferenz (,,Sché-

(%) Erstellt von ECOTEC Research and Consulting fiir die Europaische Kommission und das Cedefop.
Im Internet verfligbar unter: http://www.ecotec.com/europeaninventory/2007.html [Stand vom
3.7.2008].

(") Vgl. FuBnote 3.
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ne Worte oder Realitat: Die Verlagerung des Schwerpunktes auf Lernergeb-
nisse in der européischen Politik und Praxis zur allgemeinen und beruflichen
Bildung®). Der Berichtsentwurf wurde bei der Konferenz etwa 80 Interessen-
gruppen aus den Mitgliedstaaten vorgestellt, darunter Akteuren aus den Be-
reichen angewandte Wissenschaft, Hochschule und Ausbildung von
Lehrkraften/Ausbildern sowie Interessengruppen aus der Wirtschaft, die im Eu-
ropaischen Wirtschafts- und Sozialausschuss vertreten sind. Dies war eine &u-
Berst wertvolle Gelegenheit fir Validierung, Dialog und Reflexion: Dabei stand
eher die Aufwertung im Rahmen eines formativen Prozesses als die Verbrei-
tung im Vordergrund. Im Ergebnis wurde der Bericht Uberarbeitet, wobei (sach-
liche und die Auslegung betreffende) Defizite und Fehler behoben wurden. Die
Ergebnisse der Konferenz sind auch unmittelbar in die abschlieBenden Kapi-
tel des Berichts eingeflossen.

2.4. Schlussfolgerungen und Empfehlungen far
die Beobachtung der weiteren Entwicklung

Aufgrund der vielféltigen Verwendung des Begriffs auf verschiedenen Ebenen,
in unterschiedlichen Bereichen und durch die einzelnen Interessengruppen sind
Lernergebnisse mitunter nur schwer zu fassen, und zwar sowohl konzeptio-
nell als auch in Bezug auf ihren Einsatz und ihre Wirkung in der Politik. Daru-
ber hinaus bilden sie ein wichtiges Element im Rahmen der allgemeinen und
beruflichen Bildung. lhr Einsatz und ihre Auswirkungen mussen somit bei der
kinftigen Weiterverfolgung durch die Politik berlicksichtigt werden. Dies soll-
te nach Méglichkeit Gber die gegenwartigen europaischen Berichtsverfahren
erfolgen, z. B. im Rahmen des Berichtsprozesses flir das Programm ,Allge-
meine und berufliche Bildung 2010“. Wie oben aufgezeigt, bieten die Eurydice-
und ReferNet-Netze in ihren Bereichen Méglichkeiten fir die Beobachtung der
weiteren Entwicklung, und das Netz der Lehrkréafte und Ausbilder (TTnet) kénn-
te genutzt werden, um diese Berufsgruppen einzubeziehen. Darlber hinaus
liefern auch die Berichte der Generaldirektoren fiir Berufsbildung wichtige In-
formationen. Bei allen diesen Verfahren sollte jedoch die Berichterstattung ge-
plant und koordiniert werden, damit sie effizient ist und nicht zu einer zuséatz-
lichen Last wird.

In diesem Kapitel wird das formative Wesen des Projekts betont. Der Be-
richt liefert Informationen, Analysen sowie einen Uberblick fir die Cluster-Mit-
glieder und eine breite Palette von Interessengruppen, die in die européische
Zusammenarbeit einbezogen sind.
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3.1. Uberblick

Dieses Kapitel beruht auf einer Auswertung ausgewahlter Literatur zu Lern-
ergebnissen und verwandten Themenbereichen. Darin werden einige grund-
sétzliche Fragen aufgeworfen und die Themen eingegrenzt, die uns helfen sol-
len, die in Europa gewabhlten politischen Optionen und die umgesetzten Stra-
tegien zu verstehen. Anhand von vier Fragen sollen Material und Vorstellun-
gen geordnet werden:

(a) Was verbirgt sich hinter den Deskriptoren der Lernergebnisse, die von den
L&ndern verwendet oder entwickelt werden?

(b) Werden diese durch Nutzung wissenschaftlicher Ergebnisse, im Rahmen
von Verhandlungen oder durch andere miteinander verbundene Prozes-
se abgeleitet?

(c) Unterscheiden sich Lernergebnisse je nach ihrer Verwendungsform, also
nach den ihnen zugewiesenen Funktionen?

(d) Kann ein einziges Konzept fur die Definition der Lernergebnisse in allen
Teilbereichen der Bildung einheitlich funktionieren?

Ein méglicher Ausgangspunkt besteht darin, die Begriffe und Kategorien zu
verstehen, die von den Landern verwendet werden, um ihre Konzepte fur Lern-
ergebnisse zu beschreiben. Laut der von uns gewéhlten Arbeitsdefinition sind
Lernergebnisse ,,Aussagen darlber, was ein Lernender nach Abschluss des
Lernens weiB, versteht und in der Lage ist zu tun” (vgl. Kapitel 1). Daruber hi-
naus wurde dargelegt, warum es nicht fur sinnvoll erachtet wird, eine einheit-
liche Definition von Begriffen wie Kompetenz festzulegen.

Gegenwartig wird offenkundig ein GroBteil der internationalen wissenschaft-
lichen Literatur Uber Lernergebnisse in erster Linie entweder in den englischspra-
chigen Landern der Welt verfasst oder hat diese Ldnder zum Gegenstand. Die-
se wissenschaftlichen Publikationen mégen zwar interessant und aufschlussreich
sein, es liegt jedoch auf der Hand, dass sie nur einen Teil der Lage in Europa er-
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fassen. Des Weiteren basiert ein GrofBteil des Dialogs tber die Hochschulbildung
auf Erfahrungen aus und wissenschaftlicher Literatur Gber Nordwesteuropa. Wir
sind bei den Forschungsarbeiten fir die Studie lber diese Beschrankungen hi-
nausgegangen, wenngleich wir das Problem nicht vollstandig I6sen konnten.

In groben Zligen lasst sich feststellen, dass Konzepte auf der Basis von Lern-
ergebnissen ab Mitte der 1980er Jahre erstmals splrbare Wirkung entfalteten,
als sie als Teil von Reformen eingefiihrt wurden, die auf die Verbesserung der
Beschaftigungsfahigkeit von jungen Menschen und Arbeitslosen sowie der Re-
levanz beruflicher Qualifikationen fiir den Arbeitsmarkt abzielten. Im Vorder-
grund stand zunachst die Berufsbildung, wobei der Lernende als Individuum
in seiner Funktion auf dem Arbeitsmarkt und am Arbeitsplatz begriffen wurde.
Eines der damals eingefuhrten Instrumente war die Funktionsanalyse der Be-
rufe ('8), wobei Lernergebnisse (oftmals auch als Kompetenzen bezeichnet)
eines der zentralen Elemente der Methodik bildeten. Dieser Ansatz wurde in
der englischen Fachliteratur auBerordentlich weit entwickelt, war aber auch in
den — beispielsweise in Deutschland und Frankreich — verwendeten Ansatzen
der Funktionsanalyse deutlich ausgepréagt.

In jingster Zeit, da man sich in der Bildungspolitik zunehmend Gedanken
dartiber macht, wie Bildung mit Blick auf das Leben und Arbeiten im 21. Jahr-
hundert aussehen sollte, sind andere, vielféltigere Methoden fir die Konzep-
tualisierung des Begriffs der Lernergebnisse zu beobachten. Ein aktuelles Bei-
spiel ist der vor kurzem eingeflihrte socle commun in Frankreich, bei dem der
Schwerpunkt in erster Linie auf dem ,Blrger” liegt und bei dem jede Kompe-
tenz aus einer Kombination von grundlegenden Kenntnissen, Fertigkeiten, F&-
higkeiten und Einstellungen besteht. Der socle commun wird schrittweise ab
dem Elementarbereich bis zum Ende der Pflichtschulzeit erworben; dabei soll-
te jede Kompetenz in mehreren Fachern erworben werden und jedes Fach soll-
te zum Erwerb mehrerer Kompetenzen beitragen.

Tabelle 3. Socle commun in der allgemeinen schulischen Bildung
in Frankreich

Beim socle commun wird als Ziel der Pflichtschulbildung definiert, dass jeder Schiiler einen grund-
legenden Katalog von Kenntnissen und Fertigkeiten erwirbt (den so genannten socle commun).
Diese gelten als unverzichtbar fiir den Bildungserfolg, das kiinftige Lernen sowie den person-
lichen und beruflichen Werdegang des Einzelnen in der Gesellschaft.

('®) Ein Beispiel fur diese Methodik ist Tabelle 12 in Abschnitt 3.4. iber Funktionsanalyse zu entnehmen.
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Dabei handelt es sich im einzelnen um:

e Beherrschung der franzésischen Sprache;

e Kenntnis der mathematischen, naturwissenschaftlichen und technologischen Grundregeln;

e kulturelle Erziehung/Sensibilisierung zur Teilnahme am sozialen und staatsbiirgerlichen Leben;
e Kenntnis mindestens einer modernen Fremdsprache;

¢ allgemeine Kenntnisse der Informations- und Kommunikationstechnologien;

e Biirger- und Sozialkompetenz;

e Selbstverantwortung und Eigeninitiative.

Eine kurze Fallstudie zum franzosischen socle commun ist Kapitel 6 zu entnehmen.

Ein zweiter Ansatz wird in Schweden verfolgt: In diesem Land werden im Rah-
mencurriculum fur den Pflichtschulbereich (7- bis 16-jahrige Schiiler) sowie fur
die Vorschulerziehung und 6&ffentliche Kinderhorte (Freizeitbetreuungszentren
fur schulpflichtige Kinder) zwei Hauptarten von Zielen definiert: Dies sind zum
einen ,erstrebenswerte Ziele* und zum anderen ,verbindlich vorgegebene Zie-
le“ (Skolverket, schwedische Nationale Bildungsbehdérde, 2006). Erstere ge-
ben die allgemeine Ausrichtung des gesamten schulischen Unterrichts und so-
mit die gewlinschte qualitative Bildungsentwicklung vor. Letztgenannte Ziele
dricken die Mindestanforderungen an den Wissensstand des Schiillers beim
Abgang von der Schule aus. Einige der verbindlich vorgegebenen Ziele decken
sich weitgehend mit den Kompetenzen des franzésischen socle commun, wah-
rend andere Ziele im schwedischen Bildungsrahmen anders ausgerichtet sind.
In Kapitel 6 wird ndher auf diese Konzepte eingegangen.

Im Vereinigten Konigreich sind vergleichbare Entwicklungen zu beobachten.
In Nordirland soll das Curriculum ,junge Menschen befahigen, ihr Potenzial aus-
zuschdpfen und im Laufe ihres Lebens fundierte und verantwortungsvolle Ent-
scheidungen zu treffen” (1°). Das englische Curriculum beinhaltet einerseits eine
Reihe zentraler Schliisselkompetenzen (z. B. ,Erwerb der grundlegenden Lern-
kompetenzen in den Bereichen Lesen, Schreiben und Rechnen sowie Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien®), soll andererseits aber auch dazu
beitragen, dass sich junge Menschen zu ,zuversichtlichen Individuen entwickeln,
die Uber Selbstwertgefiihl und eine eigensténdige Identitat verfiigen, zu ande-
ren gut Kontakt finden und tragfahige Beziehungen aufbauen, selbstbewusst
sind und mit ihren Geflhlen umgehen kénnen®.

("°) Weitere Informationen zum nordirischen Curriculum sind folgender Website zu entnehmen:
http://www.nicurriculum.org.uk/
(2%) In Kapitel 6 wird dieser Gedanke weiter ausgefihrt.
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Dies sind nur einige Beispiele dafir, wie im Bereich der allgemeinen Bildung
und hier insbesondere im Pflichtschulbereich der Begriff der Lernergebnisse
in geeigneter Form aufgegriffen wird. Auf der Ebene der Abschllisse der Se-
kundarstufe Il der allgemein bildenden Schulen (baccalauréat général, Abitur
usw.), die den Zugang zur Hochschulbildung erméglichen, ist jedoch offenbar
nur wenig von den Reformen im Zusammenhang mit Lernergebnissen zu spi-
ren — zumindest bis jetzt nicht. Angesichts der Aktivitdten im Hochschulbereich
kdénnte sich dies allerdings in den nachsten Jahren &ndern (%).

In der Hochschulbildung befindet sich der Bologna-Prozess in einem friihen
Stadium der Reformen, die auch Lernergebnisse einbeziehen. Es handelt sich
um einen Modernisierungsprozess, der als Reaktion auf die Globalisierung in
die Wege geleitet wurde und in dessen Rahmen vor kurzem folgende Ziele der
Hochschulen definiert wurden:

»[...] die Vorbereitung der Studierenden auf ein Leben als aktive Biirger in ei-
ner demokratischen Gesellschaft, die Vorbereitung der Studierenden fiir ihre
kiinftige Laufbahn und die Forderung inrer personlichen Entwicklung, die Schaf-
fung und Erhaltung einer breiten, modernen Wissensbasis sowie die Forderung
von Forschung und Innovation* (européische Bildungsminister, Londoner Kom-
muniqué — Auf dem Wege zum Européischen Hochschulraum: Antworten auf
die Herausforderungen der Globalisierung, 2007, Punkt 1.4.).

Es liegt auf der Hand, dass es unterschiedliche Kontexte und Erfordernis-
se gibt, je nachdem, ob der Schwerpunkt auf der beruflichen Bildung, der all-
gemeinen schulischen Bildung oder der Hochschulbildung liegt. Bei der Un-
tersuchung, wie die einzelnen L&nder derzeit Lernergebnisse in die Weiterent-
wicklung ihrer Bildungspolitik einbeziehen, erscheint es daher am besten, die-
se Vielfalt sowohl in der Schwerpunktsetzung als auch hinsichtlich des Kon-
texts vor Augen zu behalten. Ungeachtet dessen sind trotz aller Unterschie-
de zwischen den L&ndern doch auch gemeinsame Absichten zu erkennen. In-
ternationale Vergleiche spielen in diesem Zusammenhang eine zunehmend wich-
tige Rolle. Die internationale PISA-Studie (?') hat zwischenzeitlich in einigen
Landern insofern betrachtlichen Einfluss gewonnen, als mit den PISA-Tests ver-
sucht wird zu bewerten, inwieweit Schuler in der Lage sind, das Gelernte prak-
tisch anzuwenden. Dies hatte zur Folge, dass einige Lander, die zuvor bei den

(*') PISA-Berichte der OECD unter http://www.pisa.oecd.org/pages/
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Ergebnissen inputorientierter Vergleiche ordentlich abgeschnitten hatten,
sich bei den Bewertungen anhand der Lernergebnisse deutlich weiter hinten
in der Rangliste wiederfanden. In vielen Féllen hat dies zu Nachdenken, Uber-
prifungen und Reformen geflhrt; so haben die Ergebnisse der verschiedenen
Erhebungszyklen der PISA-Studie die jiingsten Reformen in Osterreich,
Deutschland, Luxemburg und Norwegen beeinflusst.

Zwar befasst sich diese Studie schwerpunktméaBig mit der Berufsbildung, die
Aufgabenbeschreibung sieht jedoch die Ausweitung der Bestandsaufnahme
und der Analyse auf die allgemeine schulische Bildung und die Hochschulbil-
dung vor, um ein mdglichst umfassendes Bild der Lage zu zeichnen. Dadurch
konnten die Autoren den unterschiedlichen Ausgestaltungen des Begriffs der
Lernergebnisse und den zahlreichen Schwerpunkten und Rahmenbedingun-
gen Rechnung tragen. Dies gewinnt umso mehr an Bedeutung, als immer mehr
Lander den Ansatz des lebenslangen Lernens tibernehmen und sich flr stéar-
ker verzahnte und integrierte Bildungssysteme entscheiden. Die hier zusam-
mengestellte Auswertung der einschlégigen Literatur soll ein anschauliches Bild
vermitteln, erhebt allerdings keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Die in diesem
Kapitel durchgefiihrte Analyse soll die in der Literatur vorgeschlagenen Model-
le mit den Daten aus Sekundarquellen verkniipfen (?2).

3.1.1. Ein neues Lernparadigma?

Wird den Lernergebnissen Prioritét eingeraumt, so gilt dies fir gewdhnlich als
Hinweis auf ein neues Lern- und Lehrkonzept, das im Ubrigen auf diese Wei-
se auch geférdert wird. In einem Papier Uber die Umsetzung eines politischen
Paradigmenwechsels bei den Berufsbildungsreformen in Entwicklungsléndern
vertreten Grootings und Nielsen die Auffassung, dass seit dem Entstehen der
formalen Bildungssysteme mit ihren standardisierten Bildungsgéngen die He-
rausforderung besteht, alle Lernenden an ein erfolgreiches Lernen heranzu-
fihren (Cedefop, Grootings und Nielsen, 2007). In Theorie und Forschung wer-
den unterschiedliche Standpunkte vertreten, warum, wo, was und wie die Men-
schen lernen — und was sie dazu motiviert. In einigen der jlingsten Veroffent-
lichungen werden die Beitrage der Hirnforschung zur Entwicklung der Lernfor-
schung und die Rolle der emotionalen und sozialen Intelligenz bei der Verbes-
serung der Lernfahigkeiten untersucht (%%). Dieser Gedanke wird in Kapitel 8
wieder aufgenommen und eingehender erdrtert.

(??) Ein GroBteil der Informationen, die auf Landerbasis zusammengetragen wurden, stammt aus der
Reihe der 32 Landerprofile (vgl. FuBnote 3).
(3) Vgl. beispielsweise OECD (2007b), Goleman (1995) und Goleman (2006).
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In ihrer Zusammenfassung einiger der einflussreichsten Uberlegungen zum
erfolgreichen Lernen stellen Grootings und Nielsen zwei unterschiedliche An-
satze einander gegenuber. Herkdmmliche (behaviouristische und kognitive) Kon-
zepte (**) setzen voraus, dass
(a) Lernen im Wesentlichen das stetige Ansammeln von einzelnen Baustei-

nen von Wissen und Fertigkeiten ist, die den Lernenden vermittelt werden
kénnen;

(b) es eine optimale Lernmethode gibt;

(c) Lernen dem Grunde nach eine individuelle Tétigkeit ist;

(d) implizite oder unbewusste Lernprozesse minderwertig sind;

(e) Lernprozesse auf unveranderlichen und unumstéBlichen Fakten und
tragfahigen Beweisen beruhen;

(f) Lernen replizierbar ist.

Dagegen wird Lernen in aktiven (konstruktivistischen) Lernansatzen als ein
selektiver Prozess betrachtet, bei dem die Lernenden Informationen ihre eige-
ne Bedeutung zuordnen und mit ihrem jeweiligen Umfeld in standiger Interak-
tion stehen:

(a) Die Menschen entwickeln fur sich selbst eine eigene Bedeutung auf der
Grundlage bereits vorhandenen Wissens und der Wahrnehmung ihrer Um-
welt.

(b) Unterschiedliche Menschen ordnen denselben Vorgang unterschiedlich ein,
behalten unterschiedliche Aspekte im Gedachtnis und reagieren auf die-
selbe Information méglicherweise unterschiedlich.

(c) Es gibt zahlreiche Moglichkeiten, wie Menschen lernen kdnnen, ohne dass
Fachwissen durch eine andere Person vermittelt wird (Verloop und Lowyck,
2003).

(d) Lernen ist eine soziale Handlung und erfolgt zum GroBteil implizit (Lave
und Wenger, 1991; Wenger, 1999; Schén, 1983).

(e) Lernen ist ein dynamischer, kontextgebundener Vorgang und als solcher
von einer geeigneten Lernumgebung abhangig (Kolb, 1984).

Durch die Gegentberstellung dieser beiden Lernkonzepte gelangen Groo-
tings und Nielsen zu der Uberzeugung, dass aktives Lernen zu Recht als ein
neues Paradigma bezeichnet wird, das den modernen Gegebenheiten zuneh-
mend gerecht wird:

,Das Paradigma des aktiven Lernens macht die Notwendigkeit neuer Kriterien
flir Lernergebnisse und neuer Arten von Lernergebnissen deutlich.“ (Cedefop,
Grootings und Nielsen, 2008).

(3%) Eine kritische Bewertung ist Driscoll (2000) zu entnehmen.
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Es bleibt also festzuhalten, dass kognitive Konzepte tendenziell die indivi-
duelle Aneignung bestimmter Arten des Lernens in den Vordergrund riicken,
wahrend die Anséatze auf der Grundlage des aktiven Lernens vornehmlich auf
die dynamische Rolle sozialer Beziehungen und die Situationen abstellen, in
denen Lernen stattfindet. In den Forschungsarbeiten und theoretischen Arbei-
ten von Lave und Wenger (Lave und Wenger, 1991; Wenger, 1999) wird die-
ser Aspekt in der Bedeutung zusammengefasst, die die Autoren den Wissens-
gemeinschaften (communities of practice) beimessen. Das Konzept der Wis-
sensgemeinschaften stellt nicht bloB eine Auflistung von Ergebnissen dar; viel-
mehr beeinflusst diese Idee gegenwartig in erheblichem MaBe, wie Lernen statt-
findet, und damit die entsprechenden Ergebnisse.

Tabelle 4. Lave und Wenger: Wissensgemeinschaften

e Der GroBteil der Lernprozesse in Gesellschaft, Unternehmen und Organisationen Iasst sich
am besten als situatives Lernen beschreiben.

e Bei den meisten Lernprozessen handelt es sich nicht um individualisierte Tatigkeiten, son-
dern um ein gemeinsames Unterfangen.

e Wir lernen in verschiedenen Arten von formalen und informellen Gruppen und Gemeinschaf-
ten.

¢ Durch dieses wechselseitige Engagement fiihlen sich die Menschen an Wissensgemeinschaf-
ten gebunden.

o \Wissensgemeinschaften beziehen die Mitglieder in stérkerem oder geringerem MaBe in ak-
tive Lernvorgange ein und ermaglichen ihren Mitgliedern den Aufbau einer Identitat.

o Auf einer Skala, die von ,legitime periphere Partizipation“ bis hin zum vollwertigen Mitglied
reicht, suchen Mitglieder/Lernende mit zunehmender Kompetenz verstérkt Kontakt zum engs-
ten Kreis einer bestimmten Gemeinschaft.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass sich diese Situation auf das Lernen auswirkt und ein GroB-
teil unserer Kenntnisse und unseres Know-how von Wissensgemeinschaften stammt.

Aktive Lernkonzepte gewinnen heute offensichtlich auf allen Ebenen der po-
litischen Debatte in Europa an Bedeutung. Dadurch ist aber noch nicht geklart,
ob durch sie ein grundlegender Paradigmenwechsel hervorgerufen oder nur
der Schwerpunkt verlagert wird. Alain Michel stellt in seiner Beschreibung des
gegenwartigen Paradigmas der Schulbildung in Frankreich treffend fest,
dass es im Wesentlichen dem System eines Agrar- und Industrielandes zum
Ende des 19. Jahrhunderts entspricht, bei dem die formale Bildung peinlich ge-
nau den drei Einheiten des klassischen Theaters folgt: Einheit der Zeit (Unter-
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richtsstunde), Einheit des Ortes (Klassenzimmer) und Einheit der Handlung (Leh-
rer handelt vor der Klasse) (2°).

Fir den Hochschulbereich stellt Adam (2004) unter Berlcksichtigung des
gesamten Spektrums der allgemeinen und beruflichen Bildung in Europa fest,
dass an Lernergebnissen orientierte Ansétze in zahlreichen offiziellen Doku-
menten und auf Konferenzen in ganz Europa mittlerweile einen hohen Stellen-
wert einnehmen. Obwohl er davon Uberzeugt ist, dass den Lernergebnissen
zu Recht eine Vorreiterrolle beim Wandel im Bildungswesen zukommt, r&t Adam
zur Vorsicht — Lernergebnisse wurden bislang nur selten in der Praxis ange-
wandt und werden haufig nur unzureichend verstanden.

Wie auch andere Beobachter kommt Adam zu dem Schluss, dass die meis-
ten européischen L&nder vermutlich Lernergebnisse nach wie vor nur in be-
grenztem Umfang verwenden und dabei keinen koharenten oder holistischen
Ansatz verfolgen. Unabhangig hiervon zeigt sich, dass die MaBnahmen in die-
sem Bereich derzeit sehr viel Aufmerksamkeit erfahren — ganz gewiss in der
Politikentwicklung, vielleicht aber auch im Hinblick auf Lehr- und Lernprozes-
se auf der lokalen Ebene. Es steht auBer Frage, dass im Hochschulbereich Lern-
ergebnisse bereits Ubernommen wurden, um verschiedene externe Referenz-
punkte umzusetzen, einschlieBlich der Niveaus des EQR, und um die Zyklen
(Dublin-Deskriptoren) im allumfassenden Bologna-Qualifikationsrahmen flr den
Europaischen Hochschulraum zu definieren.

Weiter unten wird in diesem Kapitel die Frage zu stellen sein, ob die Suche
nach einem neuen Lernparadigma der einzige Faktor ist, der Lernergebniskon-
zepte begunstigt.

3.2. Verwendete Deskriptoren

Die Sprache, in der die Regierungen auf der politischen Ebene ihre Reformen
beschreiben, hilft uns zu verstehen, inwieweit die Bildungssysteme durch In-
put, Prozesse oder Lernergebnisse bestimmt sind.

Die einschlégige Literatur, die Profile und die Eurydice-Studie (Eurydice, 2008)
ermdglichen erste Vergleiche der Systemkonzepte. In den Landern, die Kon-
zepte auf der Grundlage von Lernergebnissen verwenden, werden diese oft-
mals als Kompetenzen bezeichnet. Die nachstehende Tabelle zeigt anhand von

(%) Alain Michel, Leitartikel in Parcours et Compétences, Administration et Education, Nr. 2, 2007. Eine
Untersuchung dieser Fragen ist ferner ,Futures of learning — A compelling agenda*“, European Jour-
nal of Education, Bd. 42, Nr. 2, Juni 2007 zu entnehmen (Gastbeitrage von R. Carneiro, J. Gordon,
G. Leicester und A. Michel).
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Gegenuiberstellungen, wie Kompetenzen nach verschiedenen Modellen und
L&ndern eingeordnet werden kbnnen. Um diese Vergleichstabelle in einen in-
ternationalen Bezugsrahmen zu setzen, der seinerseits auf Lernergebnissen
basiert, die sémtliche Formen des Lernens einschlieBen, verwenden wir hier-
fur die vier von der Unesco formulierten Saulen der Bildung: Lernen, Wissen
zu erwerben; Lernen zu handeln; Lernen zusammenzuleben; Lernen fur das
Leben.

Diese Saulen wurden erstmals in dem von der Internationalen Kommission
LBildung fur das 21. Jahrhundert® unter dem Vorsitz von Jacques Delors fir die
Unesco erarbeiteten und 1996 verdffentlichten Bericht (Delors, 1998) vorge-
stellt. Da das Vier-Séulen-Konzept alle Formen des lebensbegleitenden und
lebensumspannenden Lernens erfassen sollen, bot das Konzept der vier Sau-

Tabelle 5. Kategorien fiir die Beschreibung der Lernergebnisse

Land/Modell Lernen, Wissen Lernen zu Lernen zusammen- | Lernen fiir das
zu erwerben handeln zuleben Leben

Frankreich Savoir Savoir faire Savoir étre

Frankreich Connaissances Capacités Attitude Attitude

(socle commun)

Irland Knowledge Know-how and Competence
(Breite und Art) skill (Umfang und (Kontext, Rolle,

Selektivitat) Lernfahigkeit
und Verstandnis)

Malta (Bloomsche | Knowledge Skills Attitudes

Taxonomie)

Portugal Competéncias Competéncias Competéncias Competéncias

(Sekundarbereich) | cognitivas funcionais sociais sociais

Zypern Kognitiv Affektiv,
(Fahigkeit) Ubertragung

Krueger, Ford Cognitive Skill-based Affective

und Salas

Projekt TUNING | Instrumentell Interpersonell Systemisch

EQR Kenntnisse Fertigkeiten Kompetenzen

EU-Schliissel- Kenntnisse Féhigkeiten Einstellungen

kompetenzen
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len fur die Zwecke dieser Studie erhebliche Vorteile gegentuber dem ISCED-
Rahmen. In der nachstehenden Tabelle, in der die Zusammenhange grob skiz-
ziert werden sollen, wurde die bestmdgliche Zuordnung der in den verschie-
denen Systemen verwendeten Begriffe zu dem von der Unesco entwickelten
System vorgenommen.

Zunéachst wird deutlich, dass die einzelnen Lander (ebenso wie die Fach-
welt und Entwicklungsprojekte) Vorstellungen von Lernergebnissen und Kom-
petenzen naturgemaB unterschiedlich definieren und operationalisieren. Dies
Iasst sich fur die Lander belegen, die in der fur dieses Projekt zur Verfigung
gestellten Erhebung des Eurydice-Informationsnetzes erfasst werden (Eury-
dice, 2008).

In Osterreich und Deutschland sind Lernergebnisse Bestandteil der Bildungs-
standards. In Osterreich sind dies Regelstandards, die festlegen, iiber welche
Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler bis zum Ende der jeweiligen Schul-
stufe verfligen sollten. In Deutschland werden Lernergebnisse in einem weite-
ren Sinn definiert als fachbezogene und fachlbergreifende Grundqualifikatio-
nen, die fir die weitere schulische und berufliche Ausbildung von Bedeutung
sind. Die Tschechische Republik und Zypern verfolgen vergleichbare Konzep-
te. In Zypern werden Lernergebnisse als eine Reihe von Vorgaben und Zielen
definiert, die durch Beschreibungen der Fachnoten erlautert werden; diese ver-
mitteln eine allgemeine Vorstellung des Leistungsstands, der von Schdlern er-
reicht wird, die am Ende jedes Bildungsabschnitts eine bestimmte Note erhal-
ten. In der Tschechischen Republik werden fiir jede Bildungsstufe oder Bildungs-
form Schllsselkompetenzen definiert, die ihrerseits Lernergebnisse zum Aus-
druck bringen. In Griechenland werden Lernergebnisse vollig anders eingestuft.
Sie geben Auskunft Gber die Entwicklung bestimmter Fahigkeiten wie Kommu-
nikation, grundlegende Mathematik-Kenntnisse, Teamarbeit, Entscheidungspro-
zesse oder Ressourcenmanagement. In Schweden werden ,Lernergebnisse”
zwar nicht explizit verwendet, doch ist das schwedische System zielorientiert.
Im Curriculum sind ,verbindlich vorgegebene Ziele® und ,erstrebenswerte Zie-
le“ vorgesehen (vgl. oben). Es kann eindeutig unterschieden werden zwischen
Vorgaben und Zielen, die beschreiben, was ein System, eine Schule oder ein
Lehrer zu erreichen hoffen, und Lernergebnissen, bei denen im Mittelpunkt steht,
was ein Lernender weiB, versteht und in der Lage ist zu tun.

Insgesamt ist festzustellen, dass die unterschiedlichen Konzepte in aller Re-
gel auf die Bildungsstufe Bezug nehmen, aber auch auf den Ubergang zur nachs-
ten Stufe abstellen kdnnen. Im Mittelpunkt stehen die Ziele oder Leistungsstan-
dards bzw. die Schlisselkompetenzen oder spezifischen Fertigkeiten, die er-
worben werden sollen. Aus dem Zusammenspiel einzelstaatlicher Kulturen, Bil-
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dungstraditionen und politischer Entscheidungsprozesse ergibt sich ein Gesamt-
bild, das sowohl gemeinsame Elemente als auch eine Vielzahl unterschiedli-
cher Konzepte beinhaltet. Daraus folgt, dass es durchaus auch Spannungen
geben kann zwischen der Festlegung einer Vielzahl genau definierter Ziele in
Form von Lernergebnissen und einem weiter gefassten Ansatz, bei dem Lern-
ziele oder Lernvorgaben definiert werden, die nicht unbedingt mit einem Leis-
tungsstandard verknUpft sind (2).

Traditionell — aber auch gerade in jingerer Zeit — wurde beispielsweise ein
starkes Augenmerk auf Leistung und birokratische Konzepte des Lernens ge-
legt, bei denen messbare Fertigkeiten und Leistungsziele im Vordergrund stan-
den. Es liegt auf der Hand, dass die Defizite solcher Ansétze das Nachden-
ken Uber andere wertvolle Lernformen einschranken und diese dadurch unzu-
reichende Aufmerksamkeit erhalten.

Fir den Bereich der Hochschulbildung liefert das Projekt TUNING zur Re-
form der Hochschulbildung in diesem Zusammenhang wertvolle Erkenntnis-
se: Darin werden Lernergebnisse als ,Aussagen dartber beschrieben, was ein
Lernender nach Abschluss des Lernens wissen, verstehen oder in der Lage
sein sollte zu demonstrieren® (Wagenaar, 2004). Die Lernergebnisse werden
als Kompetenzen formuliert, die eine dynamische Kombination von Eigenschaf-
ten, Fahigkeiten und Einstellungen darstellen. Diese kénnen Uber das fir das
Lernergebnis erforderliche MaB hinaus weiterentwickelt werden, so dass sich
eher ein ungleichmaBiges als ein homogenes Profil ergibt. Weiter unten in die-
sem Kapitel werden die Begriffe aus der Terminologie des Projekts TUNING
wieder aufgegriffen.

Im Hochschulbereich umfassen die Definitionen der Lernergebnisse Fertig-
keiten, Kompetenzen, Einstellungen usw. Neben den fachspezifischen werden
auch die generischen Kompetenzen hervorgehoben, wobei dem Begriff Kom-
petenz in Hochschulkreisen vielfach Vorbehalte entgegen gebracht werden, weil
er als zu eng gefasst und weitgehend auf die vom Arbeitsmarkt verlangten Fa-
higkeiten begrenzt angesehen wird.

Selbst auf européischer Ebene lassen sich unterschiedliche Konzepte er-
kennen. Winterton stellt fest, dass im Berliner Kommuniqué im Rahmen des
Bologna-Prozesses im Hochschulbereich den Mitgliedstaaten empfohlen
wird, ,Qualifikationen im Hinblick auf Arbeitsbelastung, Niveau, Lernergebnis-
se, Kompetenzen und Profile zu definieren“ (Cedefop, Winterton et al., 2006,
S. 3). Die Europaische Kommission hat das Européaische System zur Anrech-

(%) Um dieses Thema eingehender zu erértern, wére es angezeigt, weitere Forschungsarbeiten zur Pra-
xis und Durchfiihrung dieser Konzepte und zu deren Bewertung in die Wegen leiten.
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nung von Studienleistungen (ECTS) dergestalt entwickelt, dass die Studien-
leistungen nun in Form von Lernergebnissen beschrieben werden. Das
ECTS wird als studentenorientiertes System dargestellt, mit dem auf der Grund-
lage der Arbeitsbelastung des durchschnittlichen Lernenden in der formalen
Ausbildung Lernprozesse durch die Zuordnung von Studienleistungen zu Lern-
ergebnissen definiert werden. Dagegen basiert das fur die berufliche Ausbil-
dung entwickelte Européische Leistungspunktesystem flr die Berufsbildung
(ECVET) ganzlich auf Lernergebnissen ohne Bezugnahme auf Sollunterrichts-
stunden.

Dahinter verbirgt sich die grundlegende Frage nach dem angemessenen
Gleichgewicht, wenn Lander auf die Anwendung von Lernergebnissen hinar-
beiten. Ein ausgewogenes Verhaltnis in den verschiedenen Teilen der natio-
nalen Systeme zwischen Lerninput, Lehr- und Lernprozessen einerseits und
Lernergebnissen andererseits erfordert eine sorgfaltige Abstimmung.

3.3. Welche Ideen stehen hinter den Deskriptoren?

Haufig ist es schwierig, die Quellen zu bestimmen, aus denen die Lernergeb-
nisse abgeleitet wurden, wie die Entwicklungsarbeit vonstatten ging und wel-
che Sachversténdigen, Partner und/oder Interessengruppen daran beteiligt wa-
ren.

In einigen Fallen werden die Informationen sorgféltig dokumentiert und ent-
sprechend verbreitet. Die Methodik, nach der in Deutschland die ,Kompetenz*
in der Berufsbildung entwickelt wurde, umfasste neben neuen Pilotprojekten
usw. einen intensiven Dialog zwischen Wissenschaftlern (von Hochschulen und
staatlichen Stellen), Politikern und Fachleuten aus der Praxis. Die im Vereinig-
ten Kénigreich angewandte funktionale Methodik zur Analyse von Berufsbildern
und -standards, mit der die Kompetenzen festgelegt wurden, die durch Aus-
bildung oder Erfahrungslernen erworben und anschlieBend beurteilt werden,
ist ebenfalls bekannt und wurde in Mittel- und Osteuropa vielfach in entspre-
chend angepasster Form Ubernommen. Trotz mancher Unterschiede im De-
tail weist die Methodik, mit der in Frankreich Lerninhalte und Beurteilungsan-
forderungen fur berufliche und technische Qualifikationen bestimmt wurden,
eindeutige Ubereinstimmungen auf. Bei beiden Methodiken wird den Arbeit-
gebern und den Sozialpartnern bei der Ermittlung des Qualifikationsbedarfs eine
herausragende Stellung zugewiesen. Den Informationen im slowenischen Pro-
fil zufolge wurde dort der Prozess zur Bestimmung der Lernergebnisse oder
Kompetenzen flr Berufsstandards von der Bloomschen Taxonomie beeinflusst.
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Auf européischer Ebene sind Ursprung und Entwicklung der Aussagen zu
Lernergebnissen eindeutiger. Im Hochschulbereich wurde im Rahmen des Pro-
jekts TUNING auf der Basis eines forschungs- und theoriegestitzten Dialogs
eine komplexe Typologie entwickelt, die auf drei Arten von Kompetenzen ba-
siert: instrumentellen, interpersonellen und systemischen Kompetenzen. Ahn-
lich war das Vorgehen bei der Ausarbeitung des Européischen Qualifikations-
rahmens: Aus einer Reihe von Sachversténdigenbeitrdgen, Konsultationen und
Beschlussen im Benehmen mit den Regierungen der EU-Staaten entstand ein
Rahmen mit acht Referenzniveaus, der auf Aussagen Uber Kenntnisse, Fer-
tigkeiten und Kompetenzen basiert. Im Rahmen des Bologna-Prozesses wur-
den die von der Joint Quality Initiative (JQI) erarbeiteten Dublin-Deskriptoren
als Grundlage fur die drei Zyklen der Hochschulbildung verabschiedet. Diese
Deskriptoren basieren auf den Parametern Wissen und Verstehen, Wissen und
Verstehen anwenden, Beurteilungen treffen, Kommunikationsféhigkeiten und
Lernfahigkeiten (?”). Fiir den Bereich der Sprachen wurde ein auf sechs Niveaus
basierendes System, das Aussagen Uber das sprachliche Kompetenzniveau
in verschiedenen Bereichen enthielt, Gber die Jahre seiner Entwicklung hinweg
erheblich veréndert, wobei beispielsweise Systeme zur Selbstbewertung und
fur externe Tests eingefihrt wurden, die auf denselben Grundsétzen und der-
selben Konzeption basieren.

Im Ubrigen ist anzumerken, dass oftmals keine befriedigende Antwort auf
die Frage gegeben wird, woher die Standards oder die Aussagen zu Lern-
ergebnissen nun eigentlich stammen. Daher soll nun ein kurzer Blick auf einige
einflussreiche Ideen geworfen werden, die fir eine gewisse Kohérenz bei der
Konzeptualisierung der Lernergebnisse gesorgt haben.

3.3.1. Bloomsche Taxonomie

In letzter Zeit hat die von Benjamin Bloom beschriebene Kategorisierung von
Kenntnissen und Fahigkeiten die gréBte Bekanntheit erlangt. Sie hat unmittel-
baren Einfluss auf die Konzeption verschiedener Lernergebnisansétze, und es
ist davon auszugehen, dass selbst dann, wenn die Bloomsche Taxonomie den
Akteuren bei der Entwicklung ihrer Lernergebnissysteme nicht direkt bekannt
war, sie davon doch wohl zumindest indirekt beeinflusst wurden. Urspriinglich
(Bloom et al., 1964) wurden mit der Taxonomie kognitive und affektive Berei-
che festgelegt. So geht die Taxonomie in ihren Urspriingen eigentlich auf die
bereits beschriebene kognitive Tradition zurlick, doch reicht ihr Einfluss sehr
viel weiter. Wie Winterton (in Cedefop, Winterton et al., 2006) hervorhebt, wur-

(3") Vgl. Bologna Working Group on Qualifications Frameworks, 2005, S. 65.
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de spéter eine dritte Dimension, der psychomotorische Bereich, hinzugefigt,
der nunmehr standardmaBig in der Bloomschen Taxonomie als Bestandteil der
Bloomschen Taxonomie ausgewiesen wird. Der kognitive Bereich hat geisti-
ge Fahigkeiten oder Kenntnisse zum Gegenstand, der affektive Bereich bezieht
sich auf Geflihle, Einstellungen und emotionale Aspekte des Lernens. Der psy-
chomotorische Bereich betrifft manuelle und physische Féhigkeiten sowie Ge-
schicklichkeit. Die diesen drei Bereichen Gibergeordnete Taxonomie wird in Lern-
zielen ausgedrickt; die Anordnung soll einen abnehmenden Schwierigkeits-
grad von oben nach unten widerspiegeln.

Tabelle 6. Bloomsche Taxonomie der Lernziele

Beurteilung Werteverinnerlichung Naturalisierung
Synthese Wertordnung Handlungsgliederung
Analyse Wertung Prézisierung
Anwendung Wertbeantwortung Manipulation
Verstandnis Wertbeachtung Imitation
Kenntnisse/Wissen
KOGNITIVE AFFEKTIVE PSYCHOMOTORISCHE
FAHIGKEITEN FAHIGKEITEN FAHIGKEITEN

Die Bloomsche Taxonomie wird lediglich in den Profilen von Malta und Slo-
wenien erwéhnt. Die Bloomsche und andere, vergleichbare Taxonomien ge-
langen sicherlich in vielen GroBbetrieben zur Anwendung (vgl. Cedefop, Win-
terton et al., 2006) und ebenso — zumindest implizit — in den in einigen L&n-
dern erarbeiteten Formulierungen von Lernergebnissen. Oft minden derarti-
ge Kategorisierungen in zahlreiche Unterkategorien, die zum Teil hierarchisch
gegliedert sind, zum Teil aber auch nicht. In der Praxis liegt eine Starke der Ta-
xonomie darin, dass sie die Aufmerksamkeit auf die Tatsache lenkt, dass die
Fortschritte der Lernenden bertcksichtigt werden mussen.

3.3.2. Das Konzept der Metakompetenz

Dem Begriff der Metakompetenz oder der Metakognition liegt bisweilen ein ho-
listisches Konzept zugrunde. Metakognition bezeichnet das Wissen um die ei-
genen kognitiven und Denkprozesse sowie die aktive Verfolgung und Entwick-
lung dieser Prozesse in dem Streben nach dem Erreichen von Zielen oder Vor-
gaben. Einige Wissenschaftler (darunter Flavell, 1993) erdrtern zwei Dimen-
sionen der Metakognition, die sie als Selbsteinschatzung (self appraisal) und
Selbstbestimmung (self management) bezeichnen. Selbsteinschatzung gehort
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zu den Fahigkeiten im Zusammenhang mit der Reflexion und bezieht sich auf
das Nachdenken Uber die eigenen Kenntnisse und Féhigkeiten, z. B. was man
weiB, wie man Uber etwas denkt und wann und warum die eigenen Kenntnis-
se und Strategien angewendet werden sollten. Kognitive Selbstbestimmung
bezieht sich auf die Metakognition bei Handlungen, also die Féhigkeit des Ein-
zelnen, geeignete Strategien zu planen und durchzufihren und deren Umset-
zung und Ergebnisse zu beobachten und anzupassen sowie gegebenenfalls
Fehler zu suchen und zu beseitigen.

An dieser Stelle wird nicht weiter im Detail auf Metakompetenzen eingegan-
gen, um zu vermeiden, dass Lernergebnisse auf eher eng gefasste Ziele und
Niveaus reduziert werden. Stattdessen soll das Ubergeordnete Ziel, die Entwick-
lung von Experten zu férdern und die Zahl der Anfanger mdglichst gering zu hal-
ten, verfolgt werden. Man sollte stets beachten, dass allzu detaillierte Ziele so
eng und spezifisch werden kénnen, dass die urspriingliche Zielsetzung des Ler-
nens oder der Reformen bei der Umsetzung aller Details untergehen kann (und
so ,der Wald vor lauter Baumen nicht gesehen wird“) (?8). Dagegen kann ein
starker holistisches Lernergebniskonzept die Interessengruppen beféhigen, neue
Lésungen zu entwickeln — vorausgesetzt, die Rahmenbedingungen stimmen.

In aller Regel haben Wissenschaftler die erwéhnte Idee der Anféanger und Ex-
perten aufgegriffen und in eine Reihe von Schritten zur Aneignung von Fach-
kenntnissen umgesetzt. So unterscheiden beispielsweise Dreyfus und Dreyfus
(1986) auf einer 5-stufigen Skala zwischen folgenden Arten von Lernenden: An-
fanger, fortgeschrittener Anfanger, kompetenter Lernender, erfahrener Lernen-
der und Experte. Jeder Stufe werden Aussagen zu den Fachkenntnissen zu-
geordnet. Dabei wird mit Aussagen wie ,kann“ oder ,kann nicht“ gearbeitet. Die-
ses Modell entspricht daher eher einem Konzept fiir den Erwerb von Fertigkei-
ten und eignet sich nicht wirklich als Beschreibung der Lernergebnisse.

Implizit mag die Vorstellung der Metakompetenzen aber gut zu den oben er-
wahnten aktiven Lernrahmen passen.

3.3.3. Funktionsanalyse

Fir die Herleitung von Lernergebnissen oder Kompetenzen fur die Berufsbil-
dung wird vornehmlich die Methode der Funktionsanalyse herangezogen. Die-
se Methode war eine gewisse Zeit lang im Vereinigten Konigreich weit verbrei-
tet und wurde vielfach in von Geldgebern finanzierten Reformprojekten zu Ent-
wicklungen am Arbeitsmarkt und in der Berufsbildung angewandt. In der Re-
gel folgt man bei der Funktionsanalyse zur Entwicklung von auf Lernergebnis-

() Vgl. Allais, 2007.
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sen basierenden Qualifikationen fur die Berufsbildung im Vereinigten Kénig-

reich einem bestimmten, vorgegebenen Schema.

Tabelle 7. Die wichtigsten Schritte bei der Entwicklung beruflicher
Qualifikationen auf der Grundlage von Lernergebnissen
Vereinigten Kénigreich

im

kationen verwendet werden.

und in der Lage ist zu tun.

Quelle: Cortes, 2007; Anmerkung der QCA.

Als Bausteine fiir die beruflichen Qualifikationen im Vereinigten Konigreich dienen die nationa-
len Berufsstandards (National Occupational Standards — NOS). Die Sector Skills Councils (SSC),
ein Netz von Kompetenzraten, und weitere Normungsgremien entwickeln die Standards gemein-
sam mit den Arbeitgebern der jeweiligen Branche. Haufig flieBen die NOS in die Entwicklung
beruflicher Qualifikationen ein. Die NOS beinhalten Einzelaussagen, die von den fiir die Verga-
be von Abschliissen zusténdigen Stellen bei der Entwicklung ihrer Lerneinheiten und Qualifi-

Die Vergabestellen bedienen sich der verschiedenen NOS, um — wiederum im Benehmen mit
den zustindigen SSC oder Normungsgremien oder anderen einschlégigen Partnerorganisatio-
nen — eine Struktur flir eine neue Qualifikation auszuarbeiten. Fiir gewohnlich umfasst die Qua-
lifikationsstruktur sowohl Pflicht- als auch Wahleinheiten. Jede Einheit setzt sich aus einer Rei-
he von Lernergebnissen zusammen, die der Lernende erreichen muss, um die Einheit erfolg-
reich abzuschlieBen, und die fiir die Beurteilung herangezogen werden. Die Lernergebnisse tref-
fen damit eine Aussage dariiber, was der Lernende nach Abschluss einer LernmaBnahme weiB

3.3.4. Die Ausarbeitung des EQR

Der EQR wird als eigenstandige Tabelle mit acht Referenzniveaus dargestellt,
die jeweils durch eine Reihe von Aussagen Uber Kenntnisse, Fertigkeiten und
Kompetenzen néher beschrieben werden. Diese Aussagen zu den Lernergeb-
nissen sollen sich an den in den Standardsystemen der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung am weitesten anerkannten Etappenzielen und Stufen orien-
tieren und zugleich den Grad der Schwierigkeit, der Selbststandigkeit und der
Verantwortung beschreiben, die mit den verschiedenen Tatigkeiten auf dem
Arbeitsmarkt verbunden sind. Oftmals ist es leichter, sich die unterschiedlichen
EQR-Niveaus anhand des normativen Zusammenhangs als anhand der da-
zugehorigen Lernergebnisse vor Augen zu fiihren (2°). Da mit dem EQR so-

(*) In diesem Sinne auBerte sich auch David Raffe von der Universitat Edinburgh, als er mich mind-
lich Uber die Ergebnisse der in Edinburgh im Jahr 2005 unter der Préasidentschaft des Vereinigten

Kénigreichs veranstalteten EQR-Konferenz unterrichtete.
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wohl das lebenslange Lernen als auch die Mobilitat in Europa in der Berufs-
welt und im Ausbildungsbereich geférdert werden sollen und dabei auf frihe-
ren Arbeiten Uber die Transparenz von Qualifikationen aufgebaut wurde, ver-
wundert dieser normative Zusammenhang nicht weiter. Die Herausstellung der
Lernergebnisse wird gemeinhin mit der Notwendigkeit begrindet, derartige Er-
gebnisse innerhalb eines Gesamtansatzes fur das lebenslange Lernen zu de-
finieren, statt sie an bestimmte Arten bzw. Phasen von Einrichtungen, Curri-
cula und Qualifikationen zu koppeln.

Tabelle 8. Der Européische Qualifikationsrahmen (EQR)

Jedes der acht Niveaus wird durch eine Reihe von Deskriptoren definiert, die die Lernergeb-
nisse beschreiben, die fiir die Erlangung der diesem Niveau entsprechenden Qualifikationen
in allen Qualifikationssystemen erforderlich sind.
Niveau | Kenntnisse als Theorie- Fertigkeiten als kognitive Ifompetenz im Sinne der
und/ oder Faktenwissen (logisches, intuitives und Ubernahme von
beschrieben kreatives Denken) und Verantwortung und
praktische Fertigkeiten Selbststéndigkeit
(Geschicklichkeit und beschrieben
Verwendung von Methoden,
Materialien, Werkzeugen
und Instrumenten)
beschrieben
1 grundlegendes Allgemein- | grundlegende Fertigkeiten, | Arbeiten oder Lernen unter
wissen die zur Ausfiihrung einfa- | direkter Anleitung in einem
cher Aufgaben erforderlich | vorstrukturierten Kontext
sind
2 grundlegendes Faktenwis- | grundlegende kognitive und | Arbeiten oder Lernen unter
sen in einem Arbeits- oder | praktische Fertigkeiten, die | Anleitung mit einem gewis-
Lernbereich zur Nutzung relevanter Infor- | sen MaB an Selbststéndig-
mationen erforderlich sind, | keit
um Aufgaben auszufiihren
und Routineprobleme unter
Verwendung einfacher Re-
geln und Werkzeuge zu losen
3 Kenntnisse von Fakten, | eine Reihe kognitiver und | Verantwortung fiir die Erle-
Grundséatzen, Verfahren und | praktischer Fertigkeiten zur | digung von Arbeits- oder
allgemeinen Begriffen in ei- | Erledigung von Aufgaben | Lernaufgaben iibernehmen
nem Arbeits- oder Lernbe- | und zur Losung von Proble- ) .
reich men, wobei grundlegende bei der LO_S”"g von Proble-
men das eigene Verhalten an
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Methoden, Werkzeuge, Ma-
terialien und Informationen
ausgewahlt und angewandt
werden

die jeweiligen Umsténde an-
passen

breites Spektrum an Theorie-
und Faktenwissen in einem
Arbeits- oder Lernbereich

eine Reihe kognitiver und
praktischer Fertigkeiten, die
erforderlich sind, um Lo-
sungen fiir spezielle Proble-
me in einem Arbeits- oder
Lernbereich zu finden

selbststéndiges Tatigwer-
den innerhalb der Hand-
lungsparameter von Arbeits-
oder Lernkontexten, die in
der Regel bekannt sind, sich
jedoch @ndern kénnen

Beaufsichtigung der Routine-
arbeit anderer Personen,
wobei eine gewisse Verant-
wortung fiir die Bewertung
und Verbesserung der Ar-
beits- oder Lernaktivitaten
tibernommen wird

umfassendes, spezialisier-
tes Theorie- und Faktenwis-
sen in einem Arbeits- oder
Lernbereich sowie Bewusst-
sein fiir die Grenzen dieser
Kenntnisse

umfassende kognitive und
praktische Fertigkeiten die
erforderlich sind, um kreati-
ve Losungen fiir abstrakte
Probleme zu erarbeiten

Leiten und Beaufsichtigen
in Arbeits- oder Lernkon-
texten, in denen nicht vorher-
sehbare Anderungen auf-
treten

Uberpriifung und Entwick-
lung der eigenen Leistung
und der Leistung anderer
Personen

fortgeschrittene Kenntnisse
in einem Arbeits- oder Lern-
bereich unter Einsatz eines
kritischen Verstandnisses
von Theorien und Grundsét-
zen

fortgeschrittene Fertigkei-
ten, die die Beherrschung
des Faches sowie Innovati-
onsfahigkeit erkennen las-
sen, und zur Losung komple-
xer und nicht vorhersehba-
rer Probleme in einem spe-
zialisierten Arbeits- oder
Lernbereich nétig sind

Leitung komplexer fachli-
cher oder beruflicher Tatig-
keiten oder Projekte und
Ubernahme von Entschei-
dungsverantwortung in nicht
vorhersehbaren Arbeits- oder
Lernkontexten

Ubernahme der Verantwor-
tung fiir die berufliche Ent-
wicklung von Einzelpersonen
und Gruppen
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7 hoch spezialisiertes Wissen, | spezialisierte Problemld- | Leitung und Gestaltung kom-
das zum Teil an neueste Er- | sungsfertigkeiten im Be- | plexer, unvorhersehbarer Ar-
kenntnisse in einem Arbeits- | reich Forschung und/oder | beits- oder Lernkontexte,
oder Lernbereich ankniipft, | Innovation, um neue Kennt- | die neue strategische Ansét-
als Grundlage fiir innovative | nisse zu gewinnen und neue | ze erfordern
Denkansatze Verfahren zu entwickeln so-

wie um Wissen aus ver- | Ubernahme von Verantwor-
kritisches Bewusstsein fiir | schiedenen Bereichen zu | tung fiir Beitrdge zum Fach-
Wissensfragen in einem Be- | integrieren wissen und zur Berufspraxis
reich und an der Schnittstel- und/oder fiir die Uberpriifung
le zwischen verschiedenen der strategischen Leistung
Bereichen von Teams

8 Spitzenkenntnisse in einem | weitest fortgeschrittene und | fachliche Autoritét, Innovati-
Arbeits- oder Lernbereich | spezialisierte Fertigkeiten | onsféhigkeit, Selbststandig-
und an der Schnittstelle zwi- | und Methoden, einschlieBlich | keit, wissenschaftliche und
schen verschiedenen Berei- | Synthese und Evaluierung, | berufliche Integritat und
chen zur Losung zentraler Frage- | nachhaltiges Engagement

stellungen in den Bereichen | bei der Entwicklung neuer
Forschung und/oder Inno- | Ideen oder Verfahren in fiih-
vation und zur Erweiterung | renden Arbeits- oder Lern-
oder Neudefinition vorhande- | kontexten, einschlieBlich der
ner Kenntnisse oder berufli- | Forschung
cher Praxis

Quelle: Européische Kommission (2008).

Vor der Erarbeitung des EQR schienen sich friiher formulierte Qualifikations-
und Lernergebnisrahmen alle auf eine unterschiedliche Anzahl von Niveaus fest-
zulegen. Dies trifft selbst fir das Vereinigte Kdnigreich und Irland zu: Der Rah-
men fur Irland umfasst zehn Niveaus, der fir Schottland zwélf Niveaus und
der fur England (einschlieBlich Wales und Nordirland) acht Niveaus. Der ,,Ge-
meinsame Européische Referenzrahmen fir Sprachen” des Europarats hin-
gegen kommt mit sechs Niveaus aus. Fiur die Konzeptualisierung von Lern-
ergebnissen lasst dies den Schluss zu, dass Lernergebnisse Uberaus kontext-
abhéngig sind und dass die Zahl der Niveaus und ihre genaue Formulierung
sowohl durch die Vorgeschichte der Qualifikationen in einem bestimmten Land
oder einer gegebenen Region als auch durch die vorherrschenden Debatten
und beteiligten Akteure beeinflusst wird. Wie aus einem aktuellen Papier zum
Européischen Qualifikationsrahmen hervorgeht (Coles, 2007), bevorzugen al-
lerdings diejenigen européischen Lander, die gegenwartig die Entwicklung ei-
nes eigenen nationalen Qualifikationsrahmens in Erwégung ziehen, Fassun-
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gen mit acht Niveaus. Dies trifft auf Belgien, die Tschechische Republik, Spa-
nien, Litauen und die Slowakei zu. In mehreren Profilen wird der erwartete Ein-
fluss des EQR angesprochen. Fiur den Bereich der Hochschulbildung wird da-
von ausgegangen, dass die Lander in den drei Bologna-Zyklen — und damit
in der Folge auch in den EQR — weitere Niveaus einfihren werden. Entgegen
landldufiger Auffassung sind die Bologna-Zyklen als Metaleitlinien angelegt. Als
solche sollen sie einen externen Referenzpunkt fur die Angleichung der natio-
nalen Qualifikationsrahmen bilden und damit den einzelnen Léandern bei der
Entwicklung der eigenen Referenzniveaus helfen.

3.3.5. Das Projekt TUNING

Das Projekt TUNING veranschaulicht, dass im Rahmen des Bologna-Prozes-
ses den Lernergebnissen ein héherer Stellenwert beigemessen werden soll.
Im Rahmen des Projekts TUNING wurde eine eigene Klassifikation fiir gene-

Tabelle 9. Generische Lernergebnisse aus dem Projekt TUNING

Instrumentelle Kompetenzen

Féhigkeit zur Analyse
und Synthese

Fahigkeit zur Organisa-
tion und Planung

grundlegende Allgemein-
bildung

Fundament im Basis-
wissen des Fachs

miindliche und schriftli-
che Kommunikation

Beherrschung einer
Fremdsprache

Computerkenntnisse

Fertigkeiten im Informa-
tionsmanagement

Lésung von Problemen

Treffen von Entscheidun-
gen

Interpersonelle Kompetenzen

Féhigkeit zur Kritik und
Selbstkritik

Teamarbeit
Interpersonnelle Fahig-
keiten

Fahigkeit, in einem inter-
disziplindren Team zu ar-
beiten

Féhigkeit, mit Experten
aus anderen Bereichen
Zu kommunizieren

Anerkennung von Vielfalt
und Multikulturalitat
Fahigkeit, in einem inter-
nationalen Umfeld zu ar-
beiten

ethisches Engagement

Systemische Kompetenzen

Fahigkeit, theoretisches
Wissen in der Praxis um-
zusetzen

Forschungs- und Ent-
wicklungsfertigkeiten

Fahigkeit zu lernen

Fahigkeit, sich neuen Si-
tuationen anzupassen

Kreativitét
Mitarbeiterfiihrung

Verstéandnis fiir andere
Kulturen

Fahigkeit, eigenstandig
zu arbeiten

Projektgestaltung
und -management

Unternehmergeist und
Eigeninitiative
Qualitatsbewusstsein
Wille zum Erfolg

Quelle: Adam — Vortrag zu Adam (2004).
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rische Lernergebnisse entwickelt, die als instrumentelle, interpersonelle und
systemische Kompetenzen bezeichnet werden, wie sie aus der Ubersicht in
Tabelle 9 hervorgeht.

Angesichts der Zahl der Lander, die einer Teilnahme ihrer Hochschulsyste-
me am Bologna-Prozess zugestimmt haben, ist davon auszugehen, dass die-
se Klassifikation sowohl Auswirkungen auf der politischen Ebene als auch —
wenngleich vermutlich in unterschiedlicher Auspragung — auf Lernen und Leh-
re in der Hochschulbildung haben wird. Inwieweit dies bereits der Fall ist, kann
noch nicht abschlieBend beurteilt werden; bis jetzt besteht die wesentliche Wir-
kung der im Rahmen von TUNING definierten Lernergebnisse vermutlich da-
rin, dass die Bedeutung generischer — also nicht fachbezogener, sondern viel-
mehr Uberfachlicher und lbertragbarer — Kompetenzen bekannt gemacht wur-
de. Ein gewisses Spannungsfeld ergibt sich daraus, dass Hochschulabsolven-
ten, Arbeitgeber und akademische Kreise die einzelnen Fahigkeiten hinsicht-
lich ihrer Bedeutung unterschiedlich einstufen.

3.3.6. Das OECD-Projekt Definition und Auswahl
von Schliisselkompetenzen (DeSeCo)

Die OECD hat in Zusammenarbeit mit Sachverstandigen, Wissenschaftlern und
einschléagigen Einrichtungen auf der Grundlage anerkannter theoretischer Er-
kenntnisse eine Klassifikation von Schliisselkompetenzen entwickelt (OECD,
2005). Im Einzelnen zeichnen sich die Schliisselkompetenzen durch folgen-
de Merkmale aus: Sie tragen zu wertvollen Ergebnissen flr die Gesellschaft
und die Menschen bei; sie helfen Menschen dabei, eine Reihe von Anforde-
rungen in der heutigen Welt zu erfillen, und sie sind nicht nur fir Spezialis-
ten, sondern fir alle wichtig. Die Schliisselkompetenzen werden in drei Kate-
gorien eingeteilt: interaktive Anwendung von Medien und Mitteln (z. B. Spra-
che, Technologie), Interagieren in heterogenen Gruppen und autonome
Handlungsfahigkeit. Das DeSeCo-System, das flr die allgemeine Bildung kon-
zipiert ist, l1asst sich wie folgt tabellarisch darstellen.
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Tabelle 10. OECD-Referenzrahmen der Schliisselkompetenzen: DeSeCo

Kompetenzkategorie 1  Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln (Tools)

1A Fahigkeit zur interaktiven Anwendung von Sprache, Symbolen und Text
1B Fahigkeit zur interaktiven Nutzung von Wissen und Informationen
1C Fahigkeit zur interaktiven Anwendung von Technologien

Kompetenzkategorie 2  Interagieren in heterogenen Gruppen

2A Fahigkeit, gute und tragféhige Beziehungen zu anderen Menschen
zu unterhalten

2B Kooperationsfahigkeit

2C Fahigkeit zur Bewéltigung und Losung von Konflikten

Kompetenzkategorie 3  Eigenstindiges Handeln

3A Fahigkeit zum Handeln im groBeren Kontext

3B Féhigkeit, Lebensplane und personliche Projekte zu gestalten und
zu realisieren

3C Féhigkeit zur Wahrnehmung von Rechten, Interessen, Grenzen

und Erfordernissen

Quelle: nach OECD, 2005.

Das DeSeCo-Projekt wird auch in den Profilen erwéhnt, allerdings nur von
Finnland und Ungarn. Wie aus den finnischen Unterlagen hervorgeht, sind die
DeSeCo-Deskriptoren in die Erarbeitung des Kerncurriculums eingeflossen, das
die gemeinsame Grundlage fir Pflichtschule, allgemein bildende Sekundarstu-
fe 1l und Berufsbildung sowie fiir die Lehrerausbildung darstellt. Beim finnischen
System ist kaum zu entscheiden, ob es sich vorrangig auf Lernergebnisse be-
zieht oder vielmehr eine Mittelstellung zwischen Lernergebnissen, Unterrichts-
und Lernprozessen (verschlanktes Kerncurriculum) und Lerninput (Unterrichts-
facher und Unterrichtsstunden) einnimmt. Und vielleicht ist ja auch das
OECD-Kompetenzsystem zwischen einem Lernergebnisansatz und einem Kon-
zept, das auf Unterrichts- und Lernprozesse setzt, anzusiedeln. Im Falle von
Ungarn setzt man bei der Entwicklung eines grundlegenden Lernergebniskon-
zepts zunehmend auf die Ergebnisse des Projekts DeSeCo der OECD und die
EU-Empfehlungen zu Schllisselkompetenzen.

3.3.7. Schliisselkompetenzen in der EU/Europa

Im Rahmen des Programms ,Allgemeine und berufliche Bildung 2010“ wurde
fur die EU ein Referenzrahmen mit acht Schliisselkompetenzen entwickelt (Eu-
ropdische Kommission, 2005). Erarbeitet wurde dieser Referenzrahmen in Zu-

57



58

Der Perspektivwechsel hin zu Lernergebnissen
Politik und Praxis in Europa

sammenarbeit mit Expertengruppen, in denen die Mitgliedstaaten vertreten wa-
ren, und im Zuge von Konsultationsverfahren. In der EU wurde dem Begriff Kom-
petenz der Vorzug gegeben. Die Deskriptoren fur die acht Schlisselkompe-
tenzen basieren auf den Kategorien Kenntnisse, Féhigkeiten und Einstellun-
gen. Bislang wurde — auBer in den gesondert erarbeiten Bereichen Sprachen
(Lenz und Schneider, 2004) und IKT — noch kein Versuch einer Definition an-
hand von Niveaus unternommen.

Tabelle 11. Die acht EU-Schliisselkompetenzen

Muttersprachliche Kompetenz Lernkompetenz

Fremdsprachliche Kompetenz Interpersonelle, interkulturelle und soziale Kompetenz
und Biirgerkompetenz

Mathematische Kompetenz Unternehmerische Kompetenz
und grundlegende naturwissen-
schaftlich-technische Kompetenz

Computerkompetenz Kulturelle Kompetenz

Quelle: nach Europdische Kommission, 2005.

In der Einzelbeschreibung der Deskriptoren im o. g. Dokument wird von Kom-
petenzen gesprochen als der ,Fahigkeit... zu (kénnen)“. Die EU-Schliisselkom-
petenzen lassen sich in drei Gruppen einteilen. Erstens sind die primar kogni-
tiven Kompetenzen (z. B. die mathematische Kompetenz) zu nennen, die auf
nationaler und internationaler Ebene messbar sind. Einer zweiten Gruppe wer-
den die Kompetenzen zugerechnet, fir deren Aneignung ein héheres MaB an
fachgebietslbergreifender Organisation erforderlich ist (Computerkompe-
tenz, Lernkompetenz, soziale Kompetenz und Birgerkompetenz). SchlieB3lich
wird eine Gruppe grundlegender ,Querschnitts“-Kompetenzen erwahnt wie kri-
tisches Denken, Kreativitat, Initiative, Problemlésung, Risikobewertung, Ent-
scheidungsfindung und konstruktiver Umgang mit Geflhlen. Darlber hinaus
ist der ,Gemeinsame Europaische Referenzrahmen fir Sprachen“ des Euro-
parats eindeutig dem Lernergebnisansatz zuzuordnen und nicht der Art des
Spracherwerbs mit den Bereichen Hoérverstehen, Sprechen, Lesen und
Schreiben. Die Européaische Kommission hat eine landerlbergreifende Studie
zu Schlisselkompetenzen in der allgemeinen schulischen Bildung in Auftrag
gegeben; dies wird eine von mehreren konstruktiven Méglichkeiten fur die Wei-
terverfolgung dieser Studie sein (*°).
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3.4. Folgerung

An
Le
de

(a)

(b)

()

(d)

hand der vorstehend zusammengefassten schematischen Darstellungen von
rnergebnissystemen kann man Fragen formulieren, mit denen geklart wer-
n soll, wie Lernergebnisse in einem bestimmten Umfeld entwickelt werden:
Basiert eine bestimmte Gruppe von Lernergebnissen auf einem bestimm-
ten theoretischen Standpunkt oder einer Gruppe von Forschungser-
kenntnissen?
Ist eine Gruppe von Lernergebnissen das Ergebnis eines Verhandlungs-
prozesses unter verschiedenen Interessengruppen? Wenn ja, kdnnen die
federfuhrenden Akteure und ihre Motivation bestimmt werden?
Handelt es sich bei der Gruppe von Lernergebnissen um einen ,vorgefer-
tigten“ Katalog, der im Hinblick auf einen externen Referenzpunkt wie den
EQR oder den Bologna-Prozess entwickelt wurde?
Besteht ein ausgewogenes Verhéltnis zwischen generischen und fakten-
bezogenen/fachspezifischen/sektorbezogenen Lernergebnissen, und wer-
den beispielsweise kognitive Aspekte UberméaBig in den Vordergrund ge-
stellt?
Hieraus lasst sich — ausgehend von der Ableitung der Lernergebnissyste-

me — eine dreigliedrige Typologie aufstellen.

Tabelle 12. Ableitung von Lernergebnissystemen

Typ1 Typ 2 Typ3
Lernergebnisse auf der Lernergebnisse auf der Lernergebnisse, die
Grundlage eines theoretischen |  Grundlage von Verhandlungen von Dritten ibernommen/
oder aus der Forschung zwischen Interessengruppen angepasst wurden

resultierenden Ansatzes

In der Regel handelt es sich bei der Ableitung um eine Kombination der drei

Typen.

)

Die im Januar 2008 begonnene Studie wird unter der Federfiihrung des polnischen Zentrums fir
Sozial- und Wirtschaftsforschung, der Universidad Autbonoma de Barcelona (UAB), des Institut Euro-
péen d’Education et de Politique Sociale (Frankreich), des Nationalen Instituts fiir Bildungsforschung
und -entwicklung (Ungarn) und der Qualification and Curriculum Authority (Vereinigtes Kénigreich)
durchgefuhrt. Der Bericht Gber die Studie wird sich schwerpunktmaBig mit den 27 Mitgliedstaaten
befassen und im Juni 2009 vorgelegt werden.
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3.5. Funktionsbasierte Typologie der Lernergebnisse?

Es ist durchaus vorstellbar, dass die generischen Aussagen uber die Lern-
ergebnisse mehrere unterschiedliche Funktionen austuben kdnnen. Es ist je-
doch ebenso mdglich, dass diese Aussagen entsprechend der ihnen zugedach-
ten Funktion angepasst werden missen. Im Folgenden werden entsprechend
ihrer Rolle oder Funktion mehrere mdgliche Lernergebniskonzepte erdrtert.

3.5.1. Lernergebnisse als Deskriptoren fiir Referenzniveaus

Dieses Konzept ermdglicht effiziente, verléassliche und valide operative Verglei-
che zwischen dem formalen und nicht formalen Lernen auf nationaler/sekto-
raler Ebene. Es férdert zudem unabhangig von ihrem Ursprung die Akzeptanz
der Lernergebnisse mit Blick auf die Arbeitsplatzsuche oder die Akkumulierung
und Ubertragung von Leistungspunkten. Diese Aussagen zu Kenntnissen, Fer-
tigkeiten und Kompetenzen entsprechen der spezifischen Wahrnehmung ei-
nes Schwierigkeitsgrads in einem bestimmten Bereich durch den Lernenden:
Dies gilt gleichermaBen fiir Ausbildungsgéange oder Bildungspfade, fiir Quali-
fikationen oder flr Einheiten/Module.

»Einer der wichtigsten Vorziige des Prinzips der Kenntnisse, Fertigkeiten und
Kompetenzen liegt darin, dass diese unabhéngig von den Wegen, auf denen
sie erworben werden, verstarkt auf Lernergebnisse oder Output im Allgemei-
nen und weniger auf den Lerninput abstellen.”

(Cedefop, Winterton et al., 2006, S. 5).

Im Zusammenhang mit der Entwicklung eines 10-stufigen nationalen Qua-
lifikationsrahmens in Irland stellt Winterton fest, dass einige Erziehungswissen-
schaftler Bedenken hegen, dass zwar der Rahmen unter Umstéanden fur die
Berufsbildung angemessen ist, das Konzept sich jedoch als utilitaristisch und
allzu reduktionistisch erweisen kdnnte, wenn man es durchgéngig in allen Be-
reichen des Systems anwendet. Ahnliche Bedenken werden mitunter von den
Akteuren im Hochschulbereich geduBert, die glauben, dass Lernergebnisse im
schlimmsten Falle reduktionistisch wirken und das Curriculum im Hochschul-
bereich allzu sehr vereinfachen.

3.5.2. Lernergebnisse als Instrument fiir die Verkniipfung theoretischen
und praktischen Lernens

Dieses Lernergebniskonzept erleichtert die Anwendung von Kenntnissen in der

Praxis, insbesondere in Berufsbildungsgdngen im Erstausbildungs- oder
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Weiterbildungsbereich. Dartiber hinaus kénnte das Konzept in einem angemes-
sen Kontext die Ermittlung oder den Aufbau von Kenntnissen aus der Praxis
heraus ermdglichen. Letztgenannter Prozess ist als situatives Lernen beschrie-
ben worden, bei dem der Einzelne mit Wissensgemeinschaften interagiert (vgl.
vorstehende Beschreibung der Wissensgemeinschaften). Generell hat sich die
einschldgige Literatur zu Wissensgemeinschaften starker auf den Lernkontext
als auf die Lernergebnisse konzentriert.

,Im Jahr 2004 wurden in einem von zahlreichen (deutschen) Sachverstandi-
gen erstellten Bericht die Erwartungen von Schulen hinsichtlich der Bildungs-
ziele und Lernergebnisse erortert. Dabei wurde die Ansicht vertreten, dass Bil-
dungsziele relativ allgemeine Aussagen (iber Kenntnisse, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten sowie Einstellungen, Werte, Interessen und Leistungsbereitschaft ent-
halten, die von Schulen vermittelt werden sollen [...] Diesen Sachversténdi-
gen zufolge sind Kompetenzmodelle zum einen geeignet, die von Schiilern und
Studierenden in einem gegebenen Alter in bestimmten Fachern erwarteten Lern-
ergebnisse zu beschreiben. Zum anderen weisen sie auf der Grundlage soli-
der wissenschaftlicher Erkenntnisse mdgliche Wege zum Erwerb von Kennt-
nissen und Fertigkeiten. Unter der Annahme, dass Kompetenzmodelle somit
einen Rahmen fiir die Operationalisierung von Bildungszielen bieten, wird der
Schluss gezogen, dass diese Modelle eine Briicke von abstrakten Bildungs-
zielen zu konkreten beruflichen Aufgaben schlagen.

(Cedefop, Winterton et al., 2006, S. 36).

Auch die vor kurzem auf einzelstaatlicher und européischer Ebene durch-
gefuihrten Forschungsarbeiten und politischen MaBnahmen heben zunehmend
die Bedeutung der Verknipfung der durch verschiedene (theoretische und prak-
tische) Lernformen in unterschiedlichen Lernumgebungen, wie z. B in der Schu-
le, am Arbeitsplatz oder in der Gemeinschaft, erzielten Lernergebnisse hervor.
So wird in dem von den Generaldirektoren fir Berufsbildung im Rahmen der
Maastricht-Studie ausgearbeiteten nationalen Bericht der Niederlande (Leney
et al., 2005) unterstrichen, dass die kompetenzbasierte Bildung ausdricklich
auf die Lé6sung von Schliisselfragen oder -problemen im Zusammenhang mit
Berufen und Laufbahnen ausgerichtet ist und den Lernenden darauf vorberei-
tet, diese Fragen oder Probleme zu l6sen, wobei der Lernprozess auf die er-
mittelten Erfordernisse und Praferenzen des Lernenden zugeschnitten ist.
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3.5.3. Lernergebnisse als kognitive, psychomotorische
und affektive Lernprozesse

Die Bloomsche Taxonomie ist wohl das bekannteste System fir die Klassifi-
zierung kognitiver, affektiver und psychomotorischer Féhigkeiten — bisweilen
auch als Kenntnisse, Einstellungen und Fertigkeiten bezeichnet — und findet
h&ufige Anwendung in der Ausbildung der Lehrkrafte. Man kann davon aus-
gehen, dass viele européische Bildungseinrichtungen direkt oder indirekt mit
dieser Typologie vertraut sind.

Winterton stellt fest, dass die Bloomsche Taxonomie oder eine abgewandel-
te Variante erheblichen Einfluss auf die unterschiedlichen Konzeptualisierun-
gen von Kenntnissen, Fertigkeiten und Einstellungen in Frankreich und Por-
tugal gehabt hat (Cedefop, Winterton et al., 2006). Im Zuge der Uberarbeitung
des portugiesischen Systems des Sekundarbereichs durch das Bildungsminis-
terium sollen die Curricula so konzipiert werden, dass anhand kognitiver Kom-
petenzen (competéncias cognitivas), funktionaler Kompetenzen (competénci-
as funcionais) und sozialer Kompetenzen (competéncias sociais) spezifizier-
te Lernergebnisse erreicht werden.

In mancherlei Hinsicht ist diese Funktion der Lernergebnisse mit den Bestre-
bungen vergleichbar, theoretisches und praktisches Lernen miteinander zu ver-
knUpfen. Der Unterschied wird jedoch bei dem Versuch deutlich, alle Teilbe-
reiche und Facetten des Lernens in einem einzigen System Bloomscher Ka-
tegorien miteinander zu verbinden. Soweit bekannt hat bisher kein Land den
Versuch unternommen, ein derartiges System vollstdndig umzusetzen. Dieser
Aspekt der Typologie kénnte ferner die gegenwartigen Reformen zur Entwick-
lung des Curriculums einschlieBen, mit denen ein holistisches Konzept fur die
Erziehung und Ausbildung von Kindern und Jugendlichen verfolgt werden soll
(vgl. oben beschriebene Beispiele Schwedens, Nordirlands usw.).

3.5.4. Lernergebnisse als Instrument der Qualitédtssicherung

Bei diesem Ansatz geht es weniger um die Konzeption von Ausbildungsgan-
gen, bei denen den Lernergebnissen Vorrang eingerdumt wird; vielmehr wird
der Schwerpunkt auf Indikatoren fur die Qualitatssicherung auf institutioneller,
lokaler oder nationaler Ebene gelegt. In einer Zeit, in der die européischen Lan-
der bestrebt sind, Effizienz und Wirksamkeit des allgemeinen und beruflichen
Bildungsangebots zu verbessern, wird die Qualitatssicherung auf der Grund-
lage verlasslicher Indikatoren und Daten zunehmend nachgefragt. Es gibt auch
Hinweise darauf, dass die Minister verstarkt Rechenschaft Gber die derzeiti-
ge Hoéhe der 6ffentlichen Bildungsausgaben ablegen und diese begriinden mis-
sen; hierfir sind geeignete Instrumente erforderlich.
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Wie durch die PISA-Tests belegt wird, werden Lernergebnisse als eine Mdg-
lichkeit angesehen, die Leistungsfahigkeit eines Systems zu messen. Es gibt
jedoch andere Verfahren, die fir ebenso geeignet erachtet werden. Sowohl die
Zahl der Lernenden, die erfolgreich eine bestimmte Stufe abschlieBen (z. B.
Sekundarstufe Il oder erster Bildungsabschluss), als auch die Zahl jener, die
ihre Ausbildung auf spezifischen weiterfihrenden Bildungswegen fortsetzen,
werden im Zuge der Weiterentwicklung der Evaluierung der Bildungssysteme
in der Regel als Indikatoren anerkannt. Beide Kennzahlen beziehen sich auf
die Ergebnisse des Bildungssystems. Es handelt sich jedoch dabei nicht um
Lernergebnisse, jedenfalls nicht in dem in diesem Bericht gewlinschten Sin-
ne. Das Lernergebniskonzept kann den Landern durchaus dabei helfen, ein
geeignetes Instrument fur die Qualitatssicherung zu entwickeln. Das heiBt al-
lerdings nicht, dass beispielsweise Beurteilungen auf der Grundlage von Lern-
ergebnissen, die fir summative Leistungsindikatoren herangezogen werden,
unbedingt mit den Beurteilungen gleichzusetzen sind, die in Lerngemeinschaf-
ten fUr diagnostische und die Entwicklung des Lernenden betreffende Zwecke
verwendet werden.

Daraus ergeben sich einige Fragen, die in den folgenden Kapiteln behan-
delt werden:

(a) Kann dieselbe Gruppe von Lernergebnissen in der allgemeinen schulischen
Bildung, der Berufsbildung und der Hochschulbildung eingesetzt werden,
oder wird dies durch den Lernkontext erschwert oder gar undurchfiihrbar?

(b) Entspricht eine Gruppe von Lernergebnissen, die eine Gemeinschaft wie
z. B. eine Schule oder ein Unternehmen fir Unterricht und Lernen entwi-
ckelt, in groben Ziigen den Lernergebnissen, die fir die Evaluierung der
Leistungsfahigkeit eines nationalen Systems erforderlich sind?

(c) Kann mit den Lernergebnissen einen Briicke zwischen dem theoretischen
und dem praktischen Lernen geschlagen und eine Verknupfung zwischen
akademischen und beruflichen Aspekten des Lernens geschaffen werden?

3.6. Schlussfolgerungen

In diesem Kapitel wurden einige der wichtigsten Konzepte dargestellt, mit de-
nen gegenwartig Lernergebnisse konzeptualisiert werden. Diese in der einschla-
gigen Forschungsliteratur eingehend erérterten Konzepte kdnnen erheblichen
Einfluss auf Politik und Praxis austben. Darlber hinaus hat sich aus der Aus-
wertung der einschlagigen Literatur eine Reihe von Fragen und Themen er-
geben, die eine weitergehende Untersuchung geboten erscheinen lassen.
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Allgemeine Fragen sind z. B.:

(a) Was verbirgt sich hinter den Deskriptoren der Lernergebnisse, die von den
Landern verwendet oder entwickelt werden?

(b) Werden diese durch Nutzung wissenschaftlicher Ergebnisse, im Rahmen
von Verhandlungen oder durch andere miteinander verbundene Prozes-
se abgeleitet?

(c) Unterscheiden sich Lernergebnisse je nach ihrer Verwendungsform?

(d) Kénnen Lernergebnisse in allen Teilbereichen der Bildung einheitlich wir-
ken?

(e) Welche Auswirkungen hat die Definition von Lernergebnissen auf die Be-
urteilungssysteme?

(f) Lassen sich Veranderungen hinsichtlich der Faktoren feststellen, die maB-
geblich fur die Formulierung der Lernergebnisse sind, und ist gar eine Ab-
kehr von einem berufsbildungsorientierten Ansatz zugunsten von Konzep-
ten zu beobachten, die eine umfassendere Vielfalt einschlieBen (verschie-
dene Bildungsbereiche und unterschiedliche nationale Konzepte)? Welche
Auswirkungen wird die Entwicklung von Lernergebnissen fiir die Hochschul-
bildung auf die Deskriptoren fiir die unteren Bildungsstufen haben?

Im Zusammenhang mit den Auswirkungen der Lernergebnisse, mit dem In-
put sowie mit den Unterrichts- und Lernprozessen:

(a) Werden die Bildungssysteme und der hohe Stellenwert, den sie dem In-
put und den Prozessen beimessen, durch die Formulierung der Lernergeb-
nisse verandert, oder flieBen die Lernergebniskonzepte lediglich in die Pro-
zesse ein, die sie eigentlich beeinflussen sollen?

(b) Wie lasst sich in den verschiedenen Bereichen der nationalen Systeme das
dynamische Gleichgewicht zwischen dem Lerninput, den fir die Gewahr-
leistung von Koharenz und Struktur durch Lehrkréafte und Ausbilder erfor-
derlichen Unterrichts- und Lernprozessen und den Lernergebnissen be-
schreiben?

(c) Wie werden sich die verschiedenen Lernprozesse oder Lernformen auf die
systemischen Prozesse und die Festlegung der Lernergebnisse auswirken?

Mit Blick auf die Art, in der Lernergebnisse in einem System oder Bereich
entwickelt wurden:

(a) Basiert eine bestimmte Gruppe von Lernergebnissen auf einem theoreti-
schen oder aus der Forschung resultierenden Ansatz (Forschungsarbei-
ten mit Bezug zu Politik und Praxis)?

(b) Wenn ja, welches Modell oder Konzept wird herangezogen? Wie?

(c) Istdiese Gruppe von Lernergebnissen das Ergebnis eines Verhandlungs-
prozesses unter verschiedenen Interessengruppen?
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(d) Welche Interessengruppen sind dabei federfuhrend?

(e) Handelt es sich bei der Gruppe von Lernergebnissen um einen ,vorgefer-
tigten“ Katalog, das von Dritten Gbernommen, angepasst oder zur Verfi-
gung gestellt wurde?

() Umfasst das Konzept die vollstéandige Palette der Lernergebnisse oder ist
ein eindeutiger Schwerpunkt erkennbar?

Mit Blick auf Lernergebnisse geménB ihrer Funktion:

(a) Kann dieselbe Gruppe von Lernergebnissen in der allgemeinen schulischen
Bildung, der Berufsbildung und der Hochschulbildung eingesetzt werden,
oder wird dies durch den Lernkontext erschwert oder gar undurchfiihrbar?

(b) Entspricht eine Gruppe von Lernergebnissen, die eine Gemeinschaft wie
z. B. eine Schule oder ein Unternehmen flr Unterricht und Lernen entwi-
ckelt, in groben Ziigen den Lernergebnissen, die fir die Evaluierung der
Leistungsfahigkeit eines nationalen Systems erforderlich sind?

(c) Kann mit den Lernergebnissen einen Briicke zwischen dem theoretischen
und dem praktischen Lernen geschlagen werden?

Daraus ergeben sich mehrere Schllsselperspektiven.

Tabelle 13. Verkniipfung von Input, Prozessen und Lernergebnissen

Input Prozesse Lernergebnisse
Festlegung von Unterrichts- Ubertragung von Input und/ GemdB Definition
stunden und Fachern, oder Lernergebnissen in Lern-  |und Bewertung; Auswirkungen
Priifungsvoraussetzungen usw. | programme und Beurteilungs- im Verhaltnis zu Input
methoden und Prozessen?
Zentral oder dezentral

Tabelle 14. Ableitung von Lernergebnissystemen:
in der Praxis eine Kombination mehrerer Typen

Typ1 Typ 2 Typ 3
Lernergebnisse auf der Lernergebnisse auf der Lernergebnisse, die von
Grundlage eines theoretischen | Grundlage von Verhandlungen Dritten (ibernommen/
oder aus der Forschung zwischen Interessengruppen angepasst wurden
resultierenden Ansatzes
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Tabelle 15. Lernergebnisse gemaB ihrer Funktion

Lernergebnisse als Deskriptoren Lernergebnisse als Instrument

flir Referenzniveaus der Qualitatssicherung

Lernergebnisse als Instrument Lernergebnisse als Mittel zur Verkniipfung
flir die Verkniipfung theoretischen der kognitiven, psychomotorischen

und praktischen Lernens und affektiven Lernprozesse des Lernenden
Lernergebnisse in der Konzeption Lernergebnisse zur Verbesserung
politischer MaBnahmen im Bereich des Verstindnisses oder der Transparenz
des lebenslangen Lernens und der Lernaktivitdten und Qualifikationen

als Triebfeder der Reformen

Diese Fragen und Themen werden in den folgenden Kapiteln wieder auf-
gegriffen.



TEIL 4

Lernergebnisse auf
Systemebene

4.1. Uberblick

Hintergrund fur diese Studie ist die Lissabon-Strategie der EU und insbeson-
dere die Agenda fir das lebenslange Lernen (3'). Seit 2000 lag der Schwer-
punkt in erster Linie auf der Entwicklung von Instrumenten zur Férderung und
Unterstltzung der Umsetzung auf Systemebene (%?) in allen Mitgliedstaaten.
Fur die EU bedeutet dies in der Praxis die Verfolgung eines Konzepts mit meh-
reren Tatigkeitsbereichen. Dazu gehoéren die Festlegung von Zielen und die
Definition von Benchmarks, die von den nationalen Systemen fiir die Messung
ihrer Fortschritte und fir die Berichterstattung zu verwenden sind, die Einrich-
tung von Peer-Clustern, die sich schwerpunktmé&Big mit festgelegten Schlis-
selbereichen zur Entwicklung und Bestandsaufnahme der Fortschritte befas-
sen, und die Férderung der Vielfalt der von Fachleuten und auf Sektorebene
angestoBenen Innovationen durch das Aktionsprogramm im Bereich des lebens-
langen Lernens und entsprechende Vorlauferprojekte.

Die im Rahmen des Programms , Allgemeine und berufliche Bildung 2010“
entwickelten européischen Perspektiven werden von der OECD geteilt, die in
ihren Verdéffentlichungen zum lebenslangen Lernen die Notwendigkeit einer sys-
temischen, alle Lernformen erfassenden Betrachtungsweise betont (vgl. bei-
spielsweise OECD, 2007a). Die Veréffentlichung aus dem Jahr 2007 basiert
auf den Arbeiten, die Uber mehrere Jahre hinweg gemeinsam mit 22 Landern
durchgefiihrt wurden, und befasst sich in erster Linie mit dem Zusammenhang
zwischen Qualifikationssystemen und lebenslangem Lernen.

(') Entsprechende umfangreiche Unterlagen finden sich in zahlreichen Quellen, darunter auf den In-
formations- und Dokumentationswebsites der EU (Cedefop, Eurydice, Exekutivagentur fir Bildung,
Audiovisuelles und Kultur).

(%?) Der Terminus ,systemische Ebene“ wurde gewahlt, um Governance- und Reformprojekte zu bezeich-
nen, die das gesamte System zum Gegenstand haben. Dies unterscheidet sich z. B. von Reformen
in bestimmten Teilbereichen wie in der allgemeinen schulischen Bildung oder sektorspezifischen Be-
rufsbildung oder Reformen bestimmter Aspekte, wie z. B. des Curriculums und der Qualifikationen.
Der gegenwartige Schwerpunkt auf der Entwicklung politischer MaBnahmen im Bereich des lebens-
langen Lernens ist ein klares Beispiel fur die systemische Ebene und flr eine Systemreform.
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Politische Studien und Forschungsarbeiten auf européischer und interna-
tionaler Ebene haben ahnliche Fragen zum Gegenstand. Eine Frage dreht sich
um die positive Wirkung, die Qualifikationen bei der Férderung des lebenslan-
gen Lernens entfalten kdnnen: Offnung des Zugangs zu weiterfiilhrenden Aus-
bildungsgéngen, darunter auch im Hochschulbereich, formale Anerkennung der
personlichen Entwicklung und Unterstitzung der Laufbahnentwicklung und der
Beschaftigungsfahigkeit. Young und Gordon (2007) zufolge werden flr gewdhn-
lich folgende Griinde fur die Entwicklung nationaler Qualifikationsrahnmen (NQR)
angeflhrt:

(a) Umstellung von einem angebotsorientierten Konzept der allgemeinen und
beruflichen Bildung zu einem stéarker nachfrageorientierten Ansatz;

(b) Verbesserung der Kohéarenz eines gegebenen nationalen Qualifikations-
systems durch die Zusammenflihrung der einzelnen Bereiche und durch
die Verbesserung der Transparenz des Gesamtsystems fir die Nutzer;

(c) Verbesserung der Ubertragbarkeit der Komponenten einzelner Qualifika-
tionen und Férderung der Durchlassigkeit;

(d) Schaffung eines Rahmens fir die Anerkennung und Validierung des for-
malen und informellen Lernens des Einzelnen (mit Blick auf Studium, Aus-
bildung, Beschaftigung, Mobilitat usw.);

(e) Schaffung einer Basis fiir den Austausch, die Ubertragung und die Aner-
kennung von Qualifikationen zwischen den einzelnen Landern.

All diese Punkte gelten daruber hinaus als Voraussetzungen fir die Syste-
me des lebenslangen Lernens. Zu diesem Zweck werden NQR anhand einer
Reihe von Niveaus und Deskriptoren der einzelnen Niveaus strukturiert. Um
Vertrauen zu schaffen, werden sie unter Einbeziehung der Interessengruppen
konzipiert und entwickelt, und sie erméglichen es den Nutzern, durch Ange-
bot, Anerkennung und Validierung von Lernprozessen mdgliche Bildungswe-
ge einzuschlagen. Einige NQR (oder vergleichbare Strukturen) beschreiben
die Deskriptoren der einzelnen Niveaus anhand von Lernergebnissen. In an-
deren NQR werden die Lernergebnisse in den verschiedenen Standards er-
wéahnt. Oftmals soll diese Verbindung zwischen Qualifikationen, Lernergebnis-
sen und lebenslangem Lernen als ein Mechanismus wirken, der die Durchlés-
sigkeit der Berufsbildung und den Zugang zur Hochschulbildung beférdert. Es
trifft ebenfalls zu, dass mit der Entwicklung des Europaischen Qualifikations-
rahmens (EQR) diese Entwicklungen vorangetrieben und unterstiitzt werden
sollen, wenngleich gegenwartig keine Absicht erkennbar ist, die nationalen Rah-
men durch den EQR zu ersetzen.

Im Mittelpunkt der politischen Debatte standen in den letzten 20 Jahren die
Zusammenfihrung aller Lernformen und die Schaffung von Rahmen, mit de-
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nen die auf unterschiedliche Weise erworbenen Erfahrungen und Lernprozes-
se anerkannt und validiert und die entsprechenden Qualifikationen vergeben
werden konnten. Die zugrunde liegende Idee ist, dass sich Qualifikationen in
eine gemeinsame Struktur auf der Grundlage festgelegter Lernergebnisse ein-
fllgen mulssen, wenn sie durch verschiedene Arten formaler Bildungsgéange und
mittels der Anerkennung friher erworbener Berufserfahrung, Kenntnisse
und/oder Kompetenzen vergeben werden sollen. Dieser Ansatz wurde vornehm-
lich im Berufsbildungssektor entwickelt; im Bologna-Prozess im Hochschulbe-
reich, an dem 46 Lander teilnehmen, wird dariber hinaus dem Zusammenwir-
ken eines Qualifikationsrahmens, der Qualitatssicherung und der Lernergeb-
nisse ein hoher Stellenwert beigemessen.

Ein weiterer Aspekt des lebenslangen Lernens betrifft die Faktoren in der
allgemeinen Bildung, die dem Einzelnen das erforderliche Rustzeug an die Hand
geben sollten, damit er motiviert ist, lebenslang zu lernen. Eines der Entwick-
lungsdefizite, das sowohl von der OECD als auch von der Européischen Kom-
mission beméangelt wurde, ist das Fehlen von MaBnahmen und Konzepten fur
die Einflhrung des Ansatzes des lebenslangen Lernens in die Pflichtschulbil-
dung. Damit wirde sichergestellt, dass Schiler Lernen lernen und ihr Wunsch
zu lernen geférdert wird. Fur die einzelnen Systeme stellen sich dadurch zahl-
reiche Herausforderungen: Es muss z. B. anerkannt werden, dass die Schul-
bildung nur ein —wenn auch unverzichtbarer — Teil eines lebensbegleitenden
und lebensumspannenden Lernprozesses ist. In einigen Bildungssystemen se-
hen die MaBnahmen zur Bewaltigung dieser Herausforderungen u. a. vor, Kon-
zepte einzuflhren, die stérker auf die Erfordernisse bestimmter Schulergrup-
pen zugeschnitten sind, um den persdnlichen Entwicklungserfordernissen der
Schiuler ganzheitlich gerecht zu werden und ihre Entwicklung als Birger und
kinftige Wirtschaftsteilnehmer zu férdern. Einer der eingeschlagenen Wege
ist der Umbau des Pflichtschulcurriculums anhand einer Reihe von Schllssel-
kompetenzen oder durch die Festlegung eines Kerncurriculums (Européisches
Parlament, 2007), wobei u. a. vorgesehen ist, statt der gelernten Curriculum-
inhalte die Leistungen der Schiler zu beurteilen und somit die zu erreichen-
den Lernergebnisse (oder Lernziele) festzustellen.

Im Mittelpunkt dieser Studie stehen sowohl die Lernergebnisse flr die Be-
rufsbildung — auf allen Ebenen und fir alle Schiilerpopulationen — als auch die
Bereiche der allgemeinen schulischen Bildung und der Hochschulbildung. Die-
ser Ansatz ist geeignet, Aufschluss Uber die unterschiedlichen Verfahren zu ge-
ben, nach denen Lernergebnisse in den verschiedenen Bereichen des Bildungs-
wesens entwickelt werden, indem Beispiele fur Fortschritte im Rahmen der eu-
ropéischen Agenda fir das lebenslange Lernen angefihrt werden. Er tragt fer-
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ner dazu bei, die komplexe Natur der Aufgabe zu verdeutlichen: Weder in den
einzelnen Gesamtsystemen noch in den wichtigsten Teilbereichen der allgemei-
nen und beruflichen Bildung werden Lernergebnisse immer in gleicher Weise kon-
zipiert. Lernergebnisse, die zuvérderst eine berufliche Funktion wahrnehmen
(z. B. als Teil beruflicher und technischer-fachlicher Qualifikationen), sind unter
Umstanden hochgradig technisch formuliert und benennen lediglich die erfor-
derlichen Spezialfertigkeiten; dieser Umstand wird derzeit im Zuge von Forschungs-
arbeiten in Frage gestellt, da nunmehr die Ansicht vertreten wird, dass ein um-
fassenderes Lernergebniskonzept, einschlieBlich Ubertragbarer oder Schilssel-
kompetenzen, den Anforderungen besser gerecht wird und das Lernen befér-
dert. Andere Formen der in dieser Studie vorgestellten Lernergebnisse stellen
schwerpunktmaBig auf Schliisselkompetenzen ab, die fir das Leben und Arbei-
ten im 21. Jahrhundert fur notwendig erachtet werden. Eine weitere von der OECD
aufgeworfene Frage betrifft die mangelnde Vernetzung der Bildungssysteme bei
der Umsetzung des lebenslangen Lernens. Dieser Mangel wird in dieser Stu-
die bestatigt, da z. B. festgestellt wurde, dass mitunter in einem Bildungssystem
mindestens zwei Konzepte fur Lernergebnisse verfolgt werden.

Zwischen der Hochschulbildung und der Berufsbildung bestehen starke Un-
terschiede. In zahlreichen L&ndern bestehen eigensténdige Rahmen fiir die Qua-
lifikationen in der Hochschulbildung und die beruflichen Qualifikationen. Eine ver-
besserte Abstimmung der beiden Rahmen wird sowohl durch Vorbehalte auf in-
stitutioneller Ebene als auch durch technische Schwierigkeiten erschwert. Die-
se mangelnde Abstimmung erwies sich auch als potenzielles Problem beim Eu-
ropaischen Qualifikationsrahmen, mit dem gerade durch die Ubernahme gemein-
samer Niveaus auf der Grundlage allgemein gliltiger Lernergebnisse unterschied-
liche Qualifikationsformen angeglichen werden sollen. Dieses Spannungsfeld lasst
sich gut auf européischer Ebene beobachten, wo die Entwicklung des Rahmens
fur die Hochschulbildung (Bologna-Prozess) unabhéangig von den Entwicklungs-
arbeiten im Berufsbildungssektor (Kopenhagen-Prozess) erfolgt ist. Infolgedes-
sen werden unterschiedliche Systeme fiir die Akkumulierung und Anrechnung
bzw. Ubertragung von Studienleistungen in der Hochschulbildung (ECTS) und
von Leistungspunkten in der Berufsbildung (ECVET) herangezogen.

Die klaren Abweichungen zwischen dem EQR und dem Bologna-Qualifika-
tionsrahmen werfen Bedenken hinsichtlich der Frage auf, ob die einzelnen Teil-
bereiche des Bildungswesens noch in der Lage sein werden, auf die groBen
Herausforderungen im Lernbereich des 21. Jahrhunderts koharente Antwor-
ten zu geben, oder ob diese nicht vielmehr in jedem Teilbereich isoliert vonei-
nander formuliert werden. Das bedeutet nicht, dass dieselben Lernergebnis-
se fur alle Altersgruppen, Lernphasen, Lernformen und Lernzwecke gleicher-
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maBen relevant sind. Vielmehr benétigt das lebensbegleitende und lebensum-

spannende Lernen ein koharentes Konzept, das alle Bereiche des Systems der

allgemeinen und beruflichen Bildung durchdringt und beeinflusst und z. B. als

Basis fur die Lehrerausbildung herangezogen werden kann. Es ist wichtig, dass

diese Widerspriiche auf européischer Ebene behoben werden, wenn es den

Mitgliedstaaten im Rahmen der Zusammenarbeit erméglicht werden soll, die-

se Diskrepanzen erfolgreich abzubauen.

Im vorhergehenden Kapitel wurde festgestellt, dass auf politischer Seite eu-
ropaweit ein starkes Interesse besteht, die Reformen der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung konzeptionell auf der Grundlage der Lernergebnisse zu ge-
stalten. Die Lander kdnnen dabei sowohl mit Blick auf die Art, in der Lern-
ergebnisse definiert und begriffen werden, als auch auf deren Nutzung durch
die beteiligten Akteure zwischen unterschiedlichen Konzepten wéhlen.

In diesem Kapitel steht die Systemebene im Vordergrund. Es wird untersucht,
wie Lernergebnisse in den Systemen der allgemeinen und beruflichen Bildung
genutzt oder in diese eingeflhrt werden. Dazu werden drei Fragen analysiert:
(a) Wie weit sind die européischen Lander auf Systemebene bei der Umstel-

lung auf das Prinzip der Lernergebnisse?

(b) Lésst sich ein einheitliches Lernergebniskonzept in den Systemen der all-
gemeinen und beruflichen Bildung der einzelnen Lander beobachten?

(c) Wie passen Konzepte fur Lernergebnisse im Hochschulbereich in das Bild?

Darlber hinaus sollen die Griinde herausgearbeitet werden, aus denen Lé&n-
der eine Umstellung auf die Lernergebnisse vorgenommen haben, wobei fol-
gende Einflussfaktoren naher beleuchtet werden:

(a) wirtschaftlicher Druck; Verbesserung der Beschéftigungsféhigkeit und Re-
levanz in der Berufsbildung; dies gilt zunehmend auch fur die Hochschul-
bildung;

(b) Fortsetzung der Reform der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung;

(c) Entwicklung und Umsetzung einer Strategie fir das lebenslange Lernen;

(d) Zusammenwirken sich verstérkender Eigendynamik und internationaler (eu-
ropaischer) Einflisse;

(e) die Zwange der Globalisierung, die Reformen dringend erforderlich machen;
der Bologna-Prozess im Bereich der Hochschulbildung kann z. B. als Ergeb-
nis der und zugleich als Reaktion auf die Globalisierung angesehen werden.

Im Zuge der Analyse wird nun wieder die Frage untersucht, wie die einzel-
nen Lander Lernergebnisse im Rahmen ihrer Reformprogramme flr das Ge-
samtsystem konzeptualisieren.

71



72

Der Perspektivwechsel hin zu Lernergebnissen
Politik und Praxis in Europa

4.2. Die Umstellung auf das Prinzip
der Lernergebnisse auf Systemebene

Die verfligbaren Belege deuten darauf hin, dass die meisten Léander gegen-
waértig bei der Gestaltung der Politik in der allgemeinen und beruflichen Bildung
auf das Lernergebniskonzept zurtickgreifen oder dies in Erwégung ziehen. Bei
der Konzeption des Bildungsangebots spielt der Lerninput nunmehr eine un-
tergeordnete Rolle. In Kapitel 3 wurde aufgezeigt, dass die in den einzelnen
Landern verwendeten Formulierungen nicht dquivalent sind: So schwingen
z. B. in dem deutschen Terminus ,Kompetenz“ Konnotationen mit, die sich nicht
mit den verschiedenen in Frankreich verwendeten Begriffen wie compétences,
acquis oder résultats de I'apprentissage decken. Dementsprechend weisen die
litauischen Begriffe mokymosi pasiekimai (Lernleistungen oder Lernerfolge) und
mokymosi rezultatai (Lernergebnisse) ihre eigenen Nuancen auf. Ungeachtet
dessen belegen sowohl die vor kurzem erfolgte Verabschiedung des socle com-
mun fur die Pflichtschulbildung in Frankreich als auch die 2003 zwischen den
Kultusministern der deutschen Bundesléander erzielte Einigung Uber die Bildungs-
standards fur die allgemeine schulische Bildung trotz der bestehenden unter-
schiedlichen Definitionen die Umstellung auf das Prinzip der Lernergebnisse.

In einigen Landern werden Lernergebnisse bereits als Teil des systemischen
Konzepts fur die Reform und Durchflihrung der politischen MaBnahmen im Be-
reich der allgemeinen und beruflichen Bildung herangezogen. Das bedeutet,
dass die von diesen Landern gewéhlte Variante der Lernergebnisse als Instru-
ment gewahlt wurde, um zentrale Reformen, politische MaBnahmen und prak-
tische Verfahren auf allen Ebenen zu definieren.

Bei der Er6ffnung eines Seminars zum Bologna-Prozess im Bereich der Hoch-
schulbildung in Edinburgh im Jahr 2005 stellte ein fihrender Vertreter der Scot-
tish Credit and Qualifications Authority (SCQA, Behorde fiir Ausbildungsleis-
tungen und Bildungsnachweise) fest, dass in Schottland Lernergebnisse als
Organisationsprinzip verwendet werden, das bei der Entwicklung einer Stra-
tegie fur das lebenslange Lernen eine entscheidende Rolle spielt:

~Lernergebnisse sind ein zentraler Bestandteil unserer Arbeit hinsichtlich:
e der Anerkennung des Lernens bei Ausbildungsleistungen;

der Anrechnung bzw. Ubertragung von Ausbildungsleistungen;
Qualifikationsrahmen;

Erlauterungen fiir Lernende;

der Qualitatssicherung;
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e der Beurteilung des Lernens;
e der Verkniipfung zwischen der beruflichen und der ,akademischen‘ Ausbil-
dung (Andrew Cubie) (*3).“

Diese Kategorien lassen sich auf alle Teilbereiche und alle Ebenen der all-
gemeinen und beruflichen Bildung anwenden. Ferner kénnte man die Umset-
zung der Schlisselkompetenzen im Schulunterricht erwéhnen.

Die nachstehenden Beispiele veranschaulichen die von unterschiedlichen
Landern bei der Umstellung auf das Lernergebniskonzept eingeschlagen Wege.

In Danemark ist die Regierung fest entschlossen, Lernergebnisse als Grund-
lage fir die Definition zentraler systemischer Ziele und Reformen einzufuhren.
Der Aktionsplan der Regierung Better education (Bessere Bildung) betont die
Festlegung von Zielen auf allen Ebenen des Systems, ausgehend vom einzel-
nen Lernenden und unter Heranziehung eindeutiger Evaluierungsmethoden (34).
Bei diesem Aktionsplan stehen weniger die Unterrichtsziele im Mittelpunkt; statt-
dessen riicken verstarkt die Lernergebnisse des Einzelnen in den Vordergrund.
Estland ist mit der Entwicklung noch nicht ganz so weit fortgeschritten, hat sich
jedoch verpflichtet, systematisch ein Lernergebniskonzept umzusetzen. Im Ver-
einigten Kdnigreich hat die Definition der Lernergebnisse grundsétzlichen Cha-
rakter und wirkt sich auf Konzeption, Durchfiihrung, Beurteilung und Qualitats-
sicherung des Curriculums aus.

Tabelle 16. Ausziige aus dem Aktionsplan Better education, Ddnemark

Generell wird das Ziel verfolgt, dass alle Menschen eine Reihe individueller Kompetenzen er-
werben und durch die Vermittlung entsprechender Grundwerte auf die Teilhabe an der Gesell-
schaft vorbereitet werden.

In Bezug auf die Anforderungen an Kenntnisse und Kompetenzen muss auf allen Bildungsstu-
fen Kohdrenz und Progression gewahrleistet werden. Zu beriicksichtigen sind grundlegende,
allgemeine, soziale, kulturelle und personliche Kompetenzen, kontinuierlich weiterzuentwickeln
sind die Anforderungen an Kenntnisse und Kompetenzen, das Unterrichtsniveau und die rele-
vanten Kompetenzen. Die angebotenen Bildungsgange missen laufend an die strukturell be-
dingten Kompetenzanforderungen im danischen Unternehmenssektor angepasst werden.

Besonderes Augenmerk ist auf die klare Formulierung von Zielen fiir die einzelnen Fécher, Bil-
dungsstufen, Bildungsgéange und Einrichtungen zu legen, die durch eindeutige Kriterien fiir die

(®) Vgl. www.aic.lv/ace/ace_disk/Bologna/Bol_semin/Edinburgh/ACubie.pdf [Stand vom 3.7.2008].
(®*) Der vollstandige Text ist folgender Website zu entnehmen: http://pub.uvm.dk/2002/better1/ [Stand
vom 3.7.2008].
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Beurteilung des Erreichens der Ziele zu erganzen sind. Eine klarere Formulierung der Ziele muss
zum einen die Unterrichtsgrundlagen starken und zum anderen die Voraussetzungen dafiir schaf-
fen, um kontinuierlich die Fortschritte bei der Verbesserung des Kenntnis-, Qualifikations- und
Kompetenzstands in den einzelnen Einrichtungen zu dokumentieren. Die Ziele miissen der Tat-
sache Rechnung tragen, dass die Bildungsgange fachspezifische Herausforderungen fiir alle,
einschlieBlich hochbegabter Schiiler, enthalten miissen. Alle Schiiler miissen angespornt wer-
den, die bestmogliche Leistung abzurufen. Der Unterricht muss auf den einzelnen Schiiler zu-
geschnitten sein, wobei seine Fahigkeiten und sein Entwicklungspotenzial den Ausgangspunkt
aller Uberlegungen darstellen.

Tabelle 17. Nationales Curriculum in Estland

Das nationale Curriculum enthélt einen allgemeinen Bereich, Fachcurricula und curriculum-

libergreifende Themen.

Der allgemeine Bereich enthalt:

¢ die Grundprinzipien des nationalen Curriculums;

e die Ziele von Erziehung und Ausbildung;

e die Grundprinzipien der Integration der Schulbildung;

e Listen von Pflicht- und Wahiféchern und Regelung der Schulzeit nach Jahrgangsstufen;

e die Grundlage fiir die Organisation von Erziehung und Ausbildung sowie fiir die Beurteilung
der Schulleistungen;

e Ermittlung allgemeiner Kompetenzen entsprechend den Jahrgangsstufen.

Da jede Schule unter Beachtung des nationalen Curriculums ihr eigenes Curriculum ausar-
beitet, beinhaltet der allgemeine Bereich des nationalen Curriculums Vorgaben fiir die Struk-
tur des schulischen Curriculums und die seiner Ausarbeitung zugrunde liegenden Prinzipien.
Fachcurricula beinhalten Unterrichtsziele, Aktivitaten zur Verwirklichung der Unterrichtszie-
le, fachbezogene Inhalte und erforderliche Ergebnisse fiir jede Jahrgangsstufe.

Curriculumiibergreifende Themen haben wichtige Lebensbereiche zum Gegenstand, die die
personliche und soziale Entwicklung der Schiiler betreffen, die jedoch nicht in einem bestimm-
ten Fach behandelt werden. Das nationale Curriculum weist Unterrichtsziele fiir curriculum-
libergreifende Themen und die in jeder Jahrgangsstufe zu erwerbenden Kompetenzen aus.
Curriculumiibergreifende Pflichtthemen sind Umwelt und nachhaltige Entwicklung, Aufbau ei-
ner beruflichen Laufbahn, Informationstechnologie und Medien sowie Sicherheit.

Irland bietet ein klares Beispiel dafir, wie Lernergebnisse fur die 6ffentliche allge-
meine und berufliche Ausbildung festgelegt werden kénnen: In diesem Land werden
Lernergebnisse flr die verschiedenen Niveaus des nationalen Qualifikationsrahmens
spezifiziert (NQR). Wahrend in den oben genannten drei L&dndern die Lernergebnis-
se in der allgemeinen schulischen Bildung definiert werden, erfolgt die Festlegung im
irischen Beispiel anhand der Deskriptoren fur den Qualifikationsrahmen. Fir alle zehn
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Niveaus gibt es Deskriptoren fir Kenntnisse (Breite und Art), Know-how und Fertig-
keiten (Umfang und Selektivitat) sowie Kompetenz (Kontext, Rolle, Lernfahigkeit und
Verstandnis).

Tabelle 18. Das Lernergebniskonzept in Irland

Das Lernergebniskonzept ist grundlegender Bestandteil des Gesetzes tiber Qualifikationen (all-
gemeine und berufliche Bildung) aus dem Jahr 1999, durch das die National Qualifications
Authority of Ireland (Nationale Beharde fiir Bildungsnachweise) geschaffen wurde. Sie wur-
de mit der Aufgabe betraut, einen nationalen Qualifikationsrahmen zu entwickeln, der schlieB-
lich im Oktober 2003 eingefiihrt wurde. Irland plant eine kontinuierliche Umsetzung des na-
tionalen Rahmens, der diesbeziigliche Grundsétze, Ziele und Elemente im Zusammenhang mit
den Lernergebnissen umfasst. Alle Abschliisse im Rahmen der allgemeinen und beruflichen
Bildung sollen in eine Struktur mit 10 Niveaus integriert werden: Dabei entspricht Niveau 1
den elementarsten Lernleistungen und Niveau 10 der Promotion. Die Abschllisse basieren auf
Lernergebnissen, die anhand von Standards fiir Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenz de-
finiert werden.

Jedes Niveau des nationalen Rahmens basiert auf Standards fiir Kenntnisse, Fertigkeiten und
Kompetenz, die auf nationaler Ebene vereinbart werden. In ihrer Publikation Awards in the frame-
work (September 2005) stellt die National Qualifications Authority Folgendes fest:

»Diese neuen Abschliisse basieren auf ,Lernergebnissen’, die anhand von Standards fiir Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Kompetenz definiert werden. Dies bedeutet einen neuen Ansatz fiir das
Versténdnis eines Abschlusses. Statt die Dauer eines Bildungsgangs zu dokumentieren, wer-
den nun vielmehr Lernergebnisse anerkannt, also was der Einzelne aufgrund seines Abschlus-
ses weiB, versteht und in der Lage ist zu tun®.

Der Further Education and Training Awards Council (FETAC, Rat fiir weiterfiihrende Bildungs-
abschliisse) und der Higher Education and Training Awards Council (HETAC, Rat fiir Hochschul-
abschliisse) sind die wichtigsten Vergabestellen. Der FETAC ist fiir die Abschliisse der Niveaus
1 bis 6 zustandig (ausschlieBlich derer, die in den Bereichen 3 bis 5 im Anschluss an die Pri-
mar- oder Sekundarstufe von der State Examinations Commission [staatliche Priifungskom-
mission] vergeben werden), wahrend der HETAC fiir die Abschliisse der Niveaus 6 bis 10 ver-
antwortlich ist. Die Hochschulen sind die anderen wichtigen Vergabestellen fiir die Niveaus
7 bis 10.

Quelle: Profil Irlands.

In Spanien, Ungarn, Malta, den Niederlanden, Portugal, Slowenien und Finn-
land stehen Lernergebnisse im Mittelpunkt der nationalen Reformdebatte. Al-
lerdings weisen die einzelnen Lander unterschiedliche Fortschritte in Bezug auf
die Ausarbeitung von Rechtsvorschriften, die Schaffung von Rahmen und/oder
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deren Umsetzung auf. Den verflgbaren Daten zufolge gilt dies offensichtlich
auch fur Island. Im luxemburgischen System haben zwar die Curriculuminhal-
te Vorrang vor Unterrichts- und Lernprozessen, mit Hilfe eines ehrgeizigen Re-
formprogramms sollen jedoch langfristig die Lernergebnisse in allen Teilberei-
chen der allgemeinen und beruflichen Bildung eine Schlusselrolle einnehmen.

In Norwegen hat das Parlament wichtige Beschlusse gefasst, um das Go-
vernance-System fir Unterrichts- und Lernprozesse im gesamten Schulsys-
tem anzupassen. Die Anderungen betreffen den Primarbereich, die Sekundar-
stufe | sowie die allgemeinbildende und berufsbildende Sekundarstufe Il ein-
schlieBlich der Lehrlingsausbildung. Lernergebnisse werden auf nationaler Ebe-
ne festgelegt, wahrend die Umsetzung im Hinblick auf Lernkontext und Cur-
riculum von dezentralen Stellen vor Ort beschlossen wird. Diese Entwicklung
soll auch in den Hochschulbereich Einzug halten. Die Politik setzt einen be-
sonderen Schwerpunkt auf MaBnahmen, mit denen ein geringes Qualifikations-
niveau bei Erwachsenen vermieden oder entsprechende Lésungsanséatze ent-
wickelt werden sollen.

Tabelle 19. Das neue norwegische Konzept fiir die schulischen
Curricula

Das neue Curriculum fiir den Primar- und Sekundarbereich wurde im Rahmen der Reform zur
Forderung der Kenntnisse entwickelt und erstreckt sich auf das Kerncurriculum, den Qualitats-
rahmen und die Fachcurricula.

Das Kerncurriculum schafft verbindliche Grundlagen und Werte fiir den Primar- und Sekundar-
bereich sowie die Berufsausbildung.

Im Qualitatsrahmen wird die Verantwortung der Schul- und Ausbildungseinrichtungen fiir die
Organisation und Anpassung der Unterrichts- und Lernprozesse verankert, um den Schiilern und
Auszubildenden die Entwicklung umfassender Kompetenzen zu erméglichen. Schiiisselkompe-
tenzen sind Bestandteil des Qualitdtsrahmens und umfassen Lernstrategien (Lernkompetenz),
soziale Kompetenzen, kulturelle Kompetenzen, Lernmotivation und Beteiligung der Schiiler. Grund-
fertigkeiten sind Bestandteil aller Facher ab der ersten Jahrgangsstufe und werden im Rahmen
fachbezogener Curricula unterrichtet. Sie schlieBen folgende Fahigkeiten ein: miindlicher Aus-
druck, Lesen, Rechnen, schriftlicher Ausdruck und Umgang mit elektronischen Medien und Werk-
zeugen.

Die Fachcurricula sehen eindeutige Ziele fiir die Kompetenz der Lernenden (Lernergebnisse) nach
der 2., 4. und 10. Jahrgangsstufe und nach Abschluss eines jeden Abschnitts im allgemeinbil-
denden und berufshildenden Sekundarbereich Il vor. Es wird groBer Wert auf Kontinuitat und
Kohérenz der Ziele gelegt. Die Entscheidungen tiber die Organisation und Anpassung der Un-
terrichts- und Lernmethoden werden vor Ort getroffen.
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In Finnland und Slowenien wird der Festlegung von Lernergebnissen ein ho-
her Stellenwert beigemessen, allerdings wird ausdriicklich davon abgesehen,
auf Ziele im Bereich bewéhrter Unterrichtsverfahren zu verzichten oder deren
Bedeutung zu schmaélern. In diesen Landern wird auch oftmals kein Widerspruch
zwischen dem Lernergebniskonzept und der Festlegung des Lerninput, wie
z. B. vorgeschriebene Unterrichtsstunden oder -module fir bestimmte Schul-
facher, gesehen. In Finnland trifft dies flr das Kerncurriculum zu, das fir die
Grundbildung, die Sekundarstufe Il und die Berufsbildung sowie die Lehreraus-
bildung maBgeblich ist. In den nachfolgenden Kapiteln des Berichts Uber Qua-
lifikationen und Curriculum wird erneut auf diese Félle eingegangen.

4.3. Ist ein einheitliches Lernergebniskonzept in der
allgemeinen und beruflichen Bildung moglich?

Einige Lander streben ein einheitliches Konzept an und versuchen, ein allge-
mein gultiges oder koharentes systemibergreifendes Prinzip zur Verwendung
der Lernergebnisse als Mittel fur die Durchfiihrung von Reformen zur Moder-
nisierung der allgemeinen und beruflichen Bildung zu entwickeln. In den meis-
ten europaischen Landern volizieht sich jedoch die Entwicklung zu einem Lern-
ergebniskonzept in verschiedenen Bereichen des Systems auf unterschiedli-
che und oftmals ungleichmaBige Weise. Dies wird deutlich, wenn man die Ent-
wicklungen in der allgemeinen schulischen Bildung und in der Berufsbildung
miteinander vergleicht, wo bei der Einflhrung der Lernergebnisse zum einen
unterschiedliche Fortschritte verzeichnet und zum anderen verschiedene Wege
beschritten werden.

Diese Unterscheidung wird z. B. in Deutschland ersichtlich, wo Lernergeb-
nisse in den verschiedenen Beschreibungen der Standards oder der Kompe-
tenz verankert sind, die insbesondere im Berufsbildungsbereich lber viele Jah-
re hinweg schrittweise erarbeitet wurden. Die Stadndige Kultusministerkonfe-
renz verabschiedete im Jahr 2003 eine Vereinbarung Uber Bildungsstandards
fur den allgemeinbildenden Bereich. In Frankreich wurde die Methodik flr die
Entwicklung beruflicher Qualifikationen, wie z. B. das baccalauréat profes-
sionnel, erstmals in den 1980er Jahren erarbeitet. Sie basiert auf einer Funkti-
onsanalyse der beruflichen Kompetenzen in Verbindung mit den Lernkompe-
tenzen fur Beurteilung und Curriculuminput. In der Pflichtschulbildung kommt
seit dem Jahr 2007 der socle commun (vgl. Kapitel 1) zum Einsatz, der nun-
mehr die Inhalte und die Unterrichtsziele des Pflichtschulcurriculums stérker
mit den Lernergebnissen verzahnt.
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Die Ausgestaltung der Lernergebnisse durch die verschiedenen in Deutsch-
land und Frankreich verwendeten Definitionen von Kompetenzen belegt, dass
fur die allgemeine schulische Bildung bzw. die Pflichtschulbildung einerseits
und fur Berufsausbildungsgénge andererseits unterschiedliche Kriterien flr an-
gemessen erachtet werden. Diese Erkenntnis wird u. a. durch die Situation in
den Niederlanden, in Osterreich und im Vereinigten Kénigreich gestiitzt.

Ein weiteres Unterscheidungskriterium greift in LAndern, die sich in einer Kon-
sultationsphase befinden und in denen die politischen Strategien im Entstehen
begriffen sind. Diese Lander prifen die Notwendigkeit der Entwicklung von Kon-
zepten auf der Grundlage der Lernergebnisse. Aus den Profilen geht hervor,
dass sich Bulgarien und die Turkei in dieser Phase befinden. Luxemburg hat
sich fur ein umfassendes Lernergebniskonzept entschieden, die MaBnahmen
sind jedoch zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Studie noch nicht umgesetzt.
Ungarn hat bereits Reformen in verschiedenen Teilbereichen auf den Weg ge-
bracht, wobei schrittweise eine Reihe unterschiedlicher Lernergebniskonzep-
te ausgearbeitet wird.

Es ist sicherlich mehr als ein historischer Zufall, dass sich die in vielen Lan-
dern entwickelten Konzeptualisierungen der Lernergebnisse flr ihre Systeme
der allgemeinen und beruflichen Bildung teilweise voneinander unterscheiden.
Luxemburg hat darauf hingewiesen, dass sich die Entwicklung eines einheit-
lichen Konzepts auf der Grundlage der Lernergebnisse in der allgemeinen schu-
lischen Bildung als schwieriger erweisen kdnnte als in der beruflichen Bildung.
Ein Zitat aus einem Grundsatzpapier aus Slowenien, das in dem Landerpro-
fil enthalten ist, unterstreicht die doppelte Bedeutung der schrittweisen Einfiih-
rung der Lernergebnisse bei gleichzeitiger Wahrung eines qualitativ hochwer-
tigen Input fur den Unterricht:

~Angesichts unserer mitteleuropaischen Tradition erwarten wir, dass sowohl
allgemeine Kenntnisse als auch ein verstarktes Augenmerk auf einen hoch-
wertigen Unterrichtsprozess weiterhin zu Recht als Bestandteil der Bildungs-
ergebnisse gewirdigt werden.” (Profil Sloweniens)

Diese Feststellung wirft die Frage nach einem ausgewogenen Gleichgewicht
zwischen der an Lernergebnissen orientierten allgemeinen und beruflichen Bil-
dung, fachbezogenem Input auf der Grundlage von Kenntnissen und einem
hochwertigen Unterricht auf. Sie kann unter Umstanden auch zu der Frage
fuhren, wie Aussagen Uber die fundamentalen Grundziige der Lernergebnis-
se bis zur nationalen Politik durchdringen kénnen. Da sich die nationalen Sys-
teme im Zuge der Reformen auf vielféltige Weise von traditionellen Konzep-
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ten verabschieden, stellt dies eine wichtige Frage fur politische Entscheidungs-
trdger und Fachleute aus der Praxis dar. Andere L&nder (z. B. Frankreich,
Schweden, das Vereinigte Kénigreich) tragen im Rahmen der gegenwaértigen
Reformen der Pflichtschulbildung zwei Aspekten Rechnung: Zum einen
steht im Mittelpunkt, was in einer wissensbasierten Gesellschaft als wichtig
erachtet wird und von einem jungen Menschen gelernt werden sollte (und wie
es gelernt werden sollte), zum anderen soll durch die Reformen das Versa-
gen des Bildungssystems, eine nennenswerte Zahl junger Menschen flr das
Lernen zu gewinnen, behoben werden.

In den nationalen Systemen der allgemeinen und beruflichen Bildung l&asst
sich ein Paradigmenwechsel beobachten. Bis vor kurzem haben Lernergeb-
nisse vornehmlich in der Berufsbildung eine tragende Rolle gespielt, doch nun
wird das Lernergebniskonzept zunehmend in die Systeme der allgemeinen schu-
lischen Bildung, insbesondere in die Grund- oder Pflichtschulbildung, einge-
fuhrt. Der einzige Teilbereich, der sich weiterhin offensichtlich weitgehend am
Input orientiert, ist die allgemein bildende Sekundarstufe I, die zum entspre-
chenden Abschluss fihrt. Allerdings gibt es einige Ausnahmen, wie z. B. Irland
und Schottland, wo die Qualifikationsrahmen und die Deskriptoren der einzel-
nen Niveaus auch diesen Bereich erfassen.

Zwei Feststellungen sind in diesem Zusammenhang mdglich: Erstens wer-
den die Lernergebnisse fir die allgemeine schulische Bildung zunehmend in
das nationale Bildungskonzept integriert; dies stellt eine neuere Entwicklung
dar. Zweitens ist es durchaus méglich, dass nicht alle Lernergebniskonzepte
fur alle Lernformen geeignet sind.

4.4. Konzepte fUr Lernergebnisse in der
Hochschulbildung

Lernergebnisse haben auf unterschiedliche Weise in die Hochschulbildung Ein-
gang gefunden. Man konnte die Ansicht vertreten, dass der Bologna-Prozess
insgesamt eine komplexe systemische Umsetzung der Lernergebnisse darstellt.
Die Dublin-Deskriptoren, die die Grundlage fir die drei Zyklen bilden, werden
anhand von Lernergebnissen ausgedriickt. Der allumfassende Qualifikations-
rahmen des Européischen Hochschulraums, mit dem nationale Qualifikations-
rahmen ,neuen Zuschnitts” verzahnt werden, beinhaltet Konzepte auf der Grund-
lage von Lernergebnissen, die mit Deskriptoren fiir die einzelnen Niveaus, na-
tionalen Deskriptoren fir generische Qualifikationen und fachrichtungs-/sek-
torspezifischen Benchmarks arbeiten (Tuning). Gemeinsam fligen sich diese
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externen Referenzpunkte in die neuen Qualitatssicherungsrahmen (auf der
Grundlage der Standards und Leitlinien der ENQA) ein. Zusammen mit der Ver-
wendung der Lernergebnisse zur Beschreibung von Modulen und individuel-
len Qualifikationen bilden diese eine einheitliche Infrastruktur und ein grund-
legendes methodisches Konzept fiir die Hochschulbildung in Europa, die der
akademischen Autonomie und dem Anspruch der institutionellen und nationa-
len Vielfalt gerecht werden.

Européische und internationale Ansatze zur systemischen Definition und An-
wendung der Lernergebnisse in der Hochschulbildung sind im Rahmen des Bo-
logna-Prozesses und des Projekts TUNING, an dem Uber ein Pilotprojekt mehr
als 100 Hochschulen beteiligt sind, ausfihrlich dokumentiert (%).

In Kapitel 3 wurde das Spektrum der generischen Lernergebnisse und Kom-
petenzen dargestellt, die Gegenstand des Projekts TUNING sind. Diese sol-
len ergénzend zu den gegenwartig von Spezialistengruppen entwickelten Ka-
talogen fachspezifischer Lernergebnisse als Orientierung fur die Erneuerung
der Strukturen und Prozesse in der Hochschulbildung dienen. Im Vergleich zu
den nationalen Systemen oder der allgemeinen schulischen Bildung bzw. der
beruflichen Bildung in Europa umfassen die entsprechenden Aussagen zu den
Lernergebnissen in der Regel weit mehr und ausfuhrlicher formulierte Punk-
te. Die gemeinsam vereinbarten Lernergebnisse fir die Hochschulbildung ver-
wenden eine spezielle Kategorisierung und weisen eine groBe Detailtiefe auf.
Zumindest in dieser Hinsicht unterscheiden sie sich von vielen Formulierun-
gen in anderen Teilbereichen.

Da der Bologna-Prozess zur Schaffung eines Européischen Hochschulraums
fuhren soll, darf man nicht auBer Acht lassen, dass Lernergebnisse in unter-
schiedlichem Tempo als aktive Reforminstrumente in die einzelstaatlichen Sys-
teme Eingang finden. In einem 2007 in London fiir die Bildungsminister ver-
anstalteten Seminar zur Bestandsaufnahme des Bologna-Prozesses (DfES,
2007) wurde die Schlussfolgerung gezogen, dass beim Bologna-Prozess teil-
weise rasche Fortschritte erzielt werden. Dies gilt insbesondere flr das drei-
stufige Graduierungssystem und die Qualitétssicherung. Dagegen werden in
vielen Landern bei einigen vereinbarten Aktionslinien insgesamt schleppende-
re Fortschritte verzeichnet. Das folgende Zitat aus dem Bericht deutet darauf
hin, dass die Ausrichtung auf den Lernenden und die Lernergebnisse einen die-
ser Bereiche darstellt:

(%) TUNING-Berichte (EU-Projekt SOKRATES) kénnen auf folgender Website abgerufen werden:
http://www.relint.deusto.es/TUNINGProject/index.htm [Stand vom 3.7.2008].
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,ES ist notwendig, alle Aktionslinien miteinander zu verkniipfen: Wenn der Bo-
logna-Prozess die Erfordernisse und Erwartungen der Lernenden erfiillen soll,
miissen alle Lander die Lernergebnisse als Grundlage fiir ihre nationalen Qua-
lifikationsrahmen, Systeme flir die Akkumulierung und Anrechnung von Stu-
dienleistungen, den Diplomzusatz, die Anerkennung friiher erworbener Kennt-
nisse und/oder Kompetenzen und die Qualititssicherung verwenden. Dies ist
eine Voraussetzung fiir die Verwirklichung vieler der im Rahmen des Bolog-
na-Prozesses definierten Ziele.” (a. a. 0., S. 3).

Zwar ,entwickeln einige Lander offensichtlich einen Katalog von Lernergeb-
nissen, das bedeutet aber nicht unbedingt, dass sie einen solchen Katalog auch
Ubernehmen. Sie greifen womdglich auf die Arbeiten im Rahmen des Projekts
TUNING zuriick, die den fachrichtungsspezifischen und horizontalen Bench-
marks sehr ahnlich sind. Dahinter steht die Absicht, diese als externe Referenz-
punkte zu verwenden, die ihnen bei der Entwicklung der eigenen Lernergeb-
nisse oder Kompetenzen flr die Hochschulbildung helfen sollen. Darlber hi-
naus ist festzustellen, dass die Mehrheit der L&nder bei der Einfuhrung der Lern-
ergebnisse in der Praxis im Vergleich zu anderen Zielsetzungen des Bologna-
Prozesses schleppendere Fortschritte verzeichnet: Dies ist hauptsachlich da-
rauf zurtickzufiihren, dass einem Bottom-up-Konzept der Vorzug vor einem auf-
oktroyierten Ansatz gegeben wurde. Weiter unten wird zu untersuchen sein,
ob sich hieraus Konsequenzen fiir die Entwicklung der nationalen Qualifika-
tionsrahmen oder des Europaischen Qualifikationsrahmens ergeben. Weiter-
hin wird kinftig zu analysieren sein, ob die Entwicklung von Lernergebnissen
im Hochschulbereich mit Blick auf die Grundlage fiir die Konzeption und die
Definition der Lernergebnisse einen vergleichbaren Prozess in der allgemein
bildenden Sekundarstufe anstoBen kann. Im Ubrigen steht diese Frage im Zu-
sammenhang mit der Hochschulzugangspolitik und ihrem Einfluss auf die Be-
urteilung der Sekundarschiler.

4.5. Schlussfolgerungen

Die Begrundung fir die Verwendung eines Katalogs allgemeiner Lernergeb-
nisse als Organisationsprinzip fur die Wahrung der Kohéarenz in den wichtigs-
ten Teilbereichen der allgemeinen und beruflichen Bildung zur Férderung des
lebenslangen Lernens kann anhand der Entwicklungen in einigen européischen
Landern nachvollzogen werden. Es ist allerdings nicht geklart, ob dieses Kon-
zept fUr alle Lander relevant ist. Viele Lander entwickeln gegenwértig auf un-
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terschiedliche Weise Lernergebnisse fiir die allgemeine schulische Bildung und
die Berufsbildung, und es ist durchaus mdglich, dass der Hochschulsektor sei-
ne eigenen charakteristischen Anséatze erarbeitet. Aufgrund der aktuellen Ten-
denzen entstehen unter Umstanden neue Zusammenhange zwischen den fur
die Hochschulbildung, die allgemeine Pflichtschulbildung und die Berufsbildung
festgelegten Lernergebnissen.

Unterschiedliche Lernergebniskonzepte kdnnen den Besonderheiten verschie-
dener Stufen und Teilbereiche der Bildung Rechnung tragen. Unterschiede kén-
nen z. B. bestehen hinsichtlich der Komplexitét und der Art der Kenntnisse, Fer-
tigkeiten, Einstellungen, Fahigkeiten, Kompetenzen usw. oder in Bezug auf die
externen Referenzpunkte, wie z. B. die generischen Fertigkeiten in der Hoch-
schulbildung, umfassende Berufsstandards in einer bestimmten Arbeitsmarkt-
branche und spezifische Aufgaben innerhalb einer beruflichen Tatigkeit. Den-
noch stellt sich angesichts der Entwicklung die Frage, ob die Lernergebnisse
den Lerninput (wie z. B. Facher und Unterrichtsstunden) und ausgewéhlte Pro-
zesse (wie z. B. bewéhrte Unterrichtskonzepte) ersetzen und allein in den Mit-
telpunkt riicken oder ob die Lernergebnisse lediglich eine grundlegende Rol-
le spielen und gemeinsam mit Lerninput und Lernprozessen ein dreigliedriges
Fundament bilden sollten. In der Praxis sollten eher ein ausgewogenes Ver-
héltnis und eine angemessene Kombination der Komponenten gewahlt wer-
den, anstatt Entweder-Oder-L&sungen zu suchen.

Die zu behandelnden Themen lassen sich wie folgt zusammenfassen. In den
meisten europdaischen Landern vollzieht sich eine Entwicklung zu einem Lern-
ergebniskonzept oder einem vergleichbaren Ansatz; dies geschieht jedoch in
den verschiedenen Teilbereichen des Systems auf unterschiedliche und oft-
mals ungleichméBige Weise.

Bei der Umsetzung der Agenda des lebenslangen Lernens besteht nur eine
unzureichende Vernetzung innerhalb der nationalen Bildungssysteme. Diese
Situation gibt Anlass zu Bedenken, ob die einzelnen Teilbereiche des Bildungs-
wesens noch in der Lage sein werden, auf die groBen Herausforderungen im
Lernbereich des 21. Jahrhunderts kohdrente Antworten zu geben, oder ob die-
se nicht vielmehr in jedem Teilbereich isoliert voneinander formuliert werden.
In diesem Zusammenhag stellt sich auch die Frage, wie das Lernergebniskon-
zept in die Lehrerausbildung, die Ausbildung der Ausbilder und die Ausbildung
der Schulleiter integriert wird ().

(%) Diese Fragen sind zwar nicht Gegenstand der vorliegenden Studie, sollten jedoch im Rahmen kiinf-
tiger Forschungsarbeiten erértert werden.
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Das Lernergebniskonzept stellt nunmehr einen wichtigen Aspekt der Sys-
tem-Governance dar. Dabei stellen sich zwei wesentliche Fragen:

(a) Sind dieselben Lernergebnisse fir alle Lernformen geeignet?

(b) Wie sieht ein ausgewogenes Gleichgewicht zwischen der an Lernergeb-
nissen orientierten allgemeinen und beruflichen Bildung, fachbezogenem
Input auf der Grundlage von Kenntnissen und einem hochwertigen Unter-
richt aus? Dabei stellt sich auch die Frage, welche Aussagen Uber Lern-
ergebnisse bis zur Ebene der nationalen Politik durchdringen.

Haben bislang Lernergebnisse vornehmlich in der Berufsbildung eine tra-
gende Rolle gespielt, so gewinnen nun Ansétze an Bedeutung, die der Viel-
falt der européischen Systeme der Grund- oder Pflichtschulbildung Rechnung
tragen.

Andere Arten der Lernergebnisse (z. B. im Bereich der Pflichtschulbildung)
konzentrieren sich offenkundig in starkerem MaBe auf Schlissel- oder Kern-
kompetenzen, die fiir das Leben und Arbeiten im 21. Jahrhundert far notwen-
dig erachtet werden. Zudem sind sie offensichtlich in das nationale Bildungs-
konzept integriert, wobei einige Ubertragbare Fertigkeiten als bedeutsam fur
die Hochschulbildung angesehen werden.

Der einzige Teilbereich des Bildungswesens, der sich weiterhin offensicht-
lich weitgehend am Input orientiert, ist die allgemeinbildende Sekundarstu-
fe I, die zum entsprechenden Abschluss fuhrt. Im Hochschulbereich setzt all-
mahlich eine Umstellung auf Lernergebnisse ein.

Klnftig wird die Frage zu beantworten sein, ob die Entwicklung von Lern-
ergebnissen im Hochschulbereich einen vergleichbaren Prozess in der allge-
meinbildenden Sekundarstufe anstoBen wird, zumal sich die Hochschulzugangs-
politik auf die Beurteilung der Sekundarschiler auswirken kann. Darlber hi-
naus sind zwar Lernergebnisse eine wichtige Komponente flr die Konzep-
tion des Europaischen Qualifikationsrahmens, man kann jedoch zum gegen-
wartigen Zeitpunkt die langfristigen Folgen seiner Umsetzung noch nicht ab-
schatzen.
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5.1. Uberblick

Dieses Kapitel baut auf den Konzeptualisierungen der gegenwértig verwende-
ten Lernergebnisse (vgl. Kapitel 3) und der Erkenntnis (Kapitel 4) auf, dass sich
der Einsatz eines einheitlichen Lernergebniskonzepts in den verschiedenen Teil-
bereichen der Bildungssysteme auf einige wenige européische Lénder be-
schrankt. Es wird eingehender untersucht, in welchem MaBe Lernergebnisse
bei den Strukturen oder Reformen der Qualifikationen in der allgemeinen schu-
lischen Bildung, der Berufsbildung und der Hochschulbildung Berucksichtigung
finden. Ferner wird der Schluss gezogen, dass Lernergebnisse ein wichtiges
Lenkungsinstrument fur die Reform der Qualifikationen sein kdnnen und aller
Wahrscheinlichkeit nach auch sein sollten. Tats&chlich werden Lernergebnis-
se in einigen Schllsselbereichen eingesetzt, um Reformen anzustoBen.

Die in Kapitel 4 untersuchten européischen Félle deuten zudem auf erheb-
liche Unterschiede hinsichtlich der Verfahren fir die Umsetzung oder Ableitung
der Lernergebnisse flr die allgemeine schulische Bildung, die Berufsbildung
und die Hochschulbildung hin. Dies kann nur teilweise dadurch erklart werden,
dass gemaB den einzelstaatlichen Traditionen die Teilbereiche des Bildungs-
wesens bei der Gestaltung der Politik oftmals getrennt voneinander betrach-
tet werden. Eine weitere Erklarung kénnte darin liegen, dass die verschiede-
nen Teilbereiche unterschiedlichen Erfordernissen, Zielen und Einflussfakto-
ren Rechnung tragen mussen.

In der Praxis ist davon auszugehen, dass bei der Ableitung der Lernergeb-
nisse fur die allgemeine schulische Bildung andere Referenzpunkte als bei der
Berufs- und der Hochschulbildung herangezogen werden. Einige Lander ver-
folgen eher ein bereichsspezifisches Konzept, dem zufolge Lernergebnisse,
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insbesondere in der Berufsbildung, leichter an bestimmte Kataloge von Qua-
lifikationen angepasst werden kénnen. Andere streben eine einheitliche Ge-
samtdefinition der Lernergebnisse fur die Qualifikationen in der allgemeinen
und beruflichen Bildung an. Anscheinend stellt die Umsetzung der Vorgaben
des Bologna-Prozesses in Bezug auf die Lernergebnisse einen der schwierigs-
ten Aspekte im Hochschulbereich dar. Dies ist allerdings nicht weiter verwun-
derlich: Eine zentrale Rolle der Lernergebnisse in der Hochschulbildung vor-
zusehen bedeutet in vielerlei Hinsicht, das von Hochschulen traditionell ver-
folgte Curriculumkonzept in Frage zu stellen.

5.2. Lernergebnisse als Steuerungsinstrument
far berufliche Qualifikationen und Berufsbildungs-
reformen?

Die Reformbewegung im Berufsbildungssektor wird in erster Linie von der Not-
wendigkeit bestimmt, die Relevanz und Attraktivitat beruflicher Qualifikationen
angesichts unsicherer Arbeitsmarktbedingungen zu verbessern. Dies ist in zahl-
reichen Landern ersichtlich, die eine Starkung oder Wahrung der Wettbewerbs-
fahigkeit in der Weltwirtschaft anstreben. Regierungen, Bildungstrager und sons-
tige Interessengruppen zielen darauf ab, die Nachfrage nach Kenntnissen, Fer-
tigkeiten und Qualifikationen effizienter zu bedienen, selbst wenn die beteilig-
ten Akteure nicht genau angeben kdnnen, welche Arten von Fertigkeiten und
Qualifikationen auf welcher Ebene erforderlich sind.

Die meisten Lander bezeichnen Lernergebnisse (gemaB ihrer eigenen Ter-
minologie) als einen zunehmend wichtigen Faktor oder sogar als den SchlUs-
selfaktor fir die Entwicklung von Qualifikationen. Anhand der Analyse der von
den nationalen Einrichtungen und in den einzelstaatlichen Systemen vorgese-
henen Berufe werden die einschlagigen Kompetenzstandards weiterentwickelt
und/oder aktualisiert. AnschlieBend werden sie in die fir die verschiedenen be-
ruflichen Qualifikationen fir die jeweiligen Berufe erwarteten Lernergebnisse
Ubertragen. In einigen Féllen wird darlber hinaus ein Ausbildungsstandard ent-
wickelt. Wie viele andere Lander verfligen auch die Niederlande Uber ein klar
definiertes Konzept fir die Berufsanalyse.
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Tabelle 20. Berufsanalyse in den Niederlanden

In den Niederlanden veréffentlichte der Beirat fiir Bildung und Arbeitsmarkt im Jahr 1999
unter dem Titel Umstellung auf Kernkompetenzen einen Vorschlag, mit dem auf das Argument
der Arbeitgeber reagiert wurde, dass die fiir die Arbeitswelt erforderlichen Qualifikationen eher
in der betrieblichen Ausbildung als im Rahmen der formalen Bildung erworben werden sollten.
Fiir 291 Berufe wurden ausfiihrliche Kompetenzprofile (beroepscompetentieprofiel) definiert, die
jeweils eine umfassende Berufsbeschreibung (beroepsbeschrijving) und berufliche Kompeten-
zen mit Erfolgskriterien spezifizieren, die in funktionale oder technisch-fachliche Kerntétigkei-
ten (kerntaken) und Kernaufgaben (kernopgaven) aufgeteilt sind. Diese werden weiter unter-
teilt in spezifische berufshezogene Kompetenzen (bereopscompetentie), die zum Teil auf funk-
tionale und verhaltensspezifische Aspekte abstellen. Alle Berufskompetenzen umfassen defi-
nitionsgeman eine oder mehrere der folgenden ,Dimensionen”:

¢ Die Dimension der berufsspezifischen Methoden oder Prozesse (vakmatig-methodische di-
mensie) bezeichnet berufliche Kompetenzen, wie z. B. Verfahren, mit denen Kernfunktionen
und Kernaufgaben angemessen durchgefiihrt werden konnen.

¢ Die administrativ-organisatorische und strategische Dimension (BOS, bestuurlijk-organiza-
torische en strategische dimensie) bezeichnet berufliche Kompetenzen, die die berufliche Leis-
tungsfahigkeit in Betrieben gewahrleisten.

e Die sozial-kommunikative Dimension (social-communicatieve dimensie) bezeichnet beruf-
liche Kompetenzen, mit denen Kontakte gekniipft und aufrechterhalten sowie Zusammen-
arbeit und Teamarbeit usw. ermoglicht werden kénnen.

¢ Die Entwicklungsdimension (ontwikkelingsdimensie) bezeichnet berufliche Kompetenzen, die
zur Entwicklung des Einzelnen, eines Teams, eines Berufes, einer Organisation oder eines
Unternehmens beitragen.

Quelle: Profil der Niederlande.

Sofern die verschiedenen Formen der Berufsanalyse wirksam sind, bieten
sie einen eindeutigen Referenzpunkt fur die Ermittlung der Lernergebnisse fur
berufliche Qualifikationen. Dennoch gilt es womdglich, einige Klippen zu um-
schiffen: Arbeitgeber und Sachverstandige haben unter Umsténden keine kla-
re Vorstellung Uiber den gegenwartigen — geschweige denn kiinftigen — Qua-
lifikationsbedarf; im Rahmen der Funktionsanalyse werden mdéglicherweise nur
die erforderlichen Mindestkenntnisse und -fertigkeiten definiert, oder den tech-
nischen oder generischen Fertigkeiten wird ein allzu hoher Stellenwert beige-
messen; die flr einen bestimmten Beruf erforderlichen Kompetenzen entspre-
chen womdglich nicht dem vielseitigen und ausgewogenen Kompetenzprofil,
das in der gegenwartigen Gesellschaft gefragt ist. Einige Analysten verweisen
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darber hinaus auf die Gefahr, dass die Lernergebnisse allzu stark spezifiziert
werden und somit Qualifikationen entstehen, deren Umsetzung sich als
schwerfallig und fir die Nutzer nicht unbedingt transparent erweist (Allais, 2007).

Es gibt zahlreiche européische Beispiele fur die Entwicklung eines funktio-
nalen Konzepts zur Nutzung der Lernergebnisse bei der Reform beruflicher Qua-
lifikationen. In Griechenland, wo die Lernergebnisse nicht in alle Bereiche des
Systems Ubernommen wurden, wurde eine wichtige Initiative zur Entwicklung
des nationalen Systems fur die Verzahnung der Berufsbildung mit der Arbeits-
welt (ESSEEKA) ins Leben gerufen. Dadurch soll den Birgern die Méglichkeit
erdffnet werden, ihre Qualifikationen und beruflichen Fertigkeiten unabhéangig
von den Bildungswegen flr deren Erwerb zertifizieren zu lassen, um die An-
erkennung der Lernergebnisse unabhé&ngig vom Bildungsangebot zu gewahr-
leisten. Fur Lander wie Griechenland ist die Anerkennung und Validierung fra-
her erworbener Berufserfahrung, Kenntnisse und/oder Kompetenzen ein
zentraler Faktor zur Férderung eines Konzepts auf der Grundlage der Lern-
ergebnisse.

Dies bedeutet nicht unbedingt, dass die Vorstellung der Lernergebnisse tber-
all auf dieselbe Weise definiert wird oder dass die hochgradig strukturierten Ver-
fahren und Mechanismen, die in einigen L&ndern seit vielen Jahren angewen-
det werden, bereits europaweit umgesetzt wurden. Eine derartige Struktur wird
Uber einen gewissen Zeitraum entwickelt und setzt die erforderlichen einschla-
gigen Fachkenntnisse sowohl der Sozialpartner als auch der 6ffentlichen Be-
hérden (insbesondere der Bildungsministerien) voraus. Daher sollte nicht er-
wartet werden, dass die neuen Mitgliedstaaten und die Kandidatenlander tber
dieselben voll funktionsféhigen Mechanismen verfligen wie Frankreich oder die
Niederlande. In beiden Landern setzten die Bestrebungen zur Definition von
Kompetenzen und Lernergebnissen erst etliche Jahre nach der Schaffung die-
ser dreiseitigen Einrichtungen ein (Bouder und Kirsch, 2007).

Selbst in Léandern, die sich in einem frihen Stadium der Berufsbildungsre-
form befinden, wird in den jungsten Grundsatzpapieren das Lernergebniskon-
zept unterstitzt. In Kroatien wird z. B. im WeiBBbuch zur Berufsbildung aus dem
Jahr 2006 festgestellt, dass die Entwicklung der Qualifikationen schwerpunkt-
maBig auf nachweisbare Lernergebnisse und Beurteilungsverfahren und -be-
lege setzen sollte und nicht an Faktoren wie Ausbildungsdauer, Alter des Aus-
zubildenden oder Art der Bildungseinrichtung gekntipft werden sollte (Profil Kroa-
tiens). Zypern hat eine &hnliche Strategie gewéahlt und ein kompetenzbasier-
tes System fir berufliche Qualifikationen eingefiihrt, das auch den Weg fir die
Anerkennung des informellen und nicht formalen Lernens ebnen sollte.
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Man kann zwischen L&ndern unterscheiden, die den Lernergebnissen in ih-
ren Berufsbildungssystemen eine zentrale Rolle eingerdumt haben, und sol-
chen, die eine entsprechende Entwicklung prifen oder planen. In Ungarn wur-
de in den letzten zehn Jahren Uber das Register fir staatlich anerkannte be-
rufliche Qualifikationen (nationales Qualifikationsregister) ein Konzept auf der
Grundlage der Lernergebnisse eingefuhrt. Darin werden die Anforderungen in
Bezug auf die Lernergebnisse fir die registrierten Qualifikationen genannt, wo-
bei im Rahmen einer jahrlichen Uberpriifung dem Bedarf der Arbeitgeber Rech-
nung getragen wird.

In einigen Landern ist das Lernergebniskonzept fir die Reform beruflicher
Qualifikationen durch die Entwicklung von nationalen Qualifikationsrahmen oder
Qualifikationsrahmen fiir Teilbereiche des Bildungssektors gekennzeichnet,
wahrend in anderen Kataloge von Berufen und Qualifikationen zugrunde ge-
legt werden. England, Wales, Schottland und Irland gehéren allesamt zur ers-
ten Gruppe. Deutschland, Ungarn und Portugal haben den zweiten Ansatz ge-
wahlt. Frankreich verbindet in seinem Konzept einen Rahmen und einen Ka-
talog. Berufsausbildungsabschliisse werden von Berufsbildungsbeiraten ge-
schaffen oder Uberarbeitet, die in allen fur die Vergabe von Abschlissen zu-
standigen Ministerien eingerichtet wurden (vgl. nachstehende Tabelle). In Spa-
nien sieht das Gesetz zur Regelung des nationalen Qualifikationskatalogs vor,
dass die beruflichen Qualifikationsniveaus gemaB den flr die produktiven Ta-
tigkeiten erforderlichen beruflichen Kompetenzen u. a. anhand der Kriterien
Kenntnisse, Eigeninitiative, Selbststédndigkeit, Verantwortung und Komplexi-
tat der Tatigkeit festgelegt werden. Umfassende Reformen sind in vielen Lan-
dern im Gange, allerdings ist bis zu deren Umsetzung noch ein weiter Weg zu-
rickzulegen.

Tabelle 21. Methode des franzésischen Bildungsministeriums
fir die Entwicklung beruflicher Qualifikationen und die
Ermittlung der zu bewertenden Kompetenzen

Berufshildungsabschliisse werden in Frankreich von Berufsbildungsbeiraten (Commissions Pro-
fessionnelles Consultatives) geschaffen oder tiberarbeitet, die inzwischen in allen fiir die Verga-
be von Abschliissen zustandigen Ministerien eingerichtet wurden. Zwar weisen diese Gremien
je nach Ministerium leichte Unterschiede auf, Prinzip und Zusammensetzung der Beiréte sind
jedoch identisch: Es werden Vertreter des Ministeriums, der Arbeitgeber, der Arbeitnehmer und
Sachverstandige berufen. Anhand einer Bedarfsanalyse wird zundchst festgestellt, dass es Be-
darf fiir eine neue oder fiir die Uberarbeitung einer bestehenden Qualifikation besteht. Anschlie-
Bend werden unter der Federflihnrung des zustindigen Ministeriums weitere Analysen durchge-
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flihrt, wobei der entsprechende Berufsbildungsbeirat den Prozess leitet. Folgende Phasen sind

zu unterscheiden:

1. Bedarfsanalyse (/a phase d’opportunité): Die Bedarfsanalyse kann von allen Interessengrup-
pen beantragt werden und trégt folgenden Aspekten Rechnung: Entwicklung und Einstellungs-
muster der betreffenden Branche, Aussichten, die der Abschluss bietet, am besten geeigne-
te Lernformen und Relevanz des Antrags unter Beriicksichtigung bestehender Abschliisse.

2. Berufsstandard (référentiel des activités professionnelles): Hierunter fallt die ,,Festlegung der
wesentlichen Merkmale des Abschlusses*. Dieser Standard wird gemaB den fiir die Austibung
des Berufes erforderlichen Kompetenzen definiert und setzt substanzielle Beitrdge der Fach-
leute voraus.

3. Kompetenzstandard (référentiel de certification): In dieser Phase werden berufliche Tatigkei-
ten in zu erwerbende Kompetenzen ibertragen (Kenntnisse und Fertigkeiten). In diesem Zu-
sammenhang kommt der Funktion der Lehrkréfte eine wesentliche Bedeutung zu.

4. Beurteilungsstandards (modalités de validation et la mise en conformité réglementaire): Fiir
diese Phase ist das Bildungsministerium verantwortlich. Die Priifungsordnung (Inhalte, Dau-
er, Gewichtung der Fécher), etwaige Voraussetzungen fiir den Erwerb des Abschlusses und
die Zahl der Unterrichtsstunden werden festgelegt.

5.3. Beschreibung der Lernergebnisse
far berufliche Qualifikationen

Nachdem festgestellt wurde, dass die meisten européischen Léander zunehmend
Lernergebnisse definieren und entwickeln, sei es als integraler Bestandteil des
beruflichen Qualifikationssystems oder als reformtreibende Kraft, gilt es nun,
die verwendeten Klassifikationen zu untersuchen. Die konsultierten Quellen in
den einzelnen Landern haben Auskunft dartiber gegeben, wie die Klassifika-
tionen der Lernergebnisse entstanden sind; dabei wurde zum einen die Ange-
botsseite genannt, die mitunter auch als Arbeitgeber, Sozialpartner bzw. Arbeits-
welt oder Sozialpartnerschaft bezeichnet wird, und zum anderen auf die Arbeit
der staatlichen Forschungseinrichtungen (z. B. in Deutschland) bzw. sonstiger
Sachversténdiger verwiesen. Im Unterschied zur Frage nach den Entscheidungs-
trdgern und der Funktionsweise der Berufsanalyse ist festzustellen, dass bis-
her weitgehend ungeklart ist, ,auf welcher Grundlage Lernergebnisse konzep-
tualisiert werden®.

Es gibt allerdings auch Ausnahmen. Luxemburg rdumt den Einfluss der deut-
schen, Portugal den der franzésischen Konzeptualisierungen ein. Die Turkei und
einige andere Lander verweisen auf den Einfluss der Deskriptoren fir die ein-
zelnen Niveaus des EQR. In Slowenien wird die Konzeptualisierung auf ihren
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eigentlichen Ursprung zurtickgefihrt und festgestellt, dass das Lernergebnis-

konzept generell auf breite Akzeptanz stéBt und in der Regel als Uberaus niitz-

liches Verfahren fir die starkere Ausrichtung der Berufsbildungsgange an der

Praxis und den Markterfordernissen angesehen wird. Aus den im slowenischen

Profil angeflihrten Quellen geht hervor, dass derzeit alle Bildungsgénge das Lern-

ergebniskonzept Gbernommen haben und auch die Curricula diesem Prinzip fol-

gen, wobei den Lernergebnissen die Bloomsche Taxonomie zugrunde liegt.

In Kapitel 3 wurden drei Mdglichkeiten flr die Entwicklung eines Systems
der Lernergebnisse aufgezeigt. Dabei wurde festgestellt, dass viele Lander meh-
rere Ansétze miteinander verbinden. Dabei handelt es sich um:

(a) den Einsatz von Forschungsergebnissen oder Theorien, um die Katego-
rien oder Gruppen von Lernergebnissen zu spezifizieren, wie z. B. die Bloom-
sche Taxonomie;

(b) den Einsatz eines Verhandlungsprozesses, wie z. B. im Rahmen einer hoch-
rangigen Kommission oder des Prinzips der Sozialpartnerschaft;

(c) Ubernahme einer Formel, wie z. B. die EQR-Definition von Kenntnissen,
Fertigkeiten und Kompetenzen auf acht verschiedenen Niveaus.

Im abschlieBenden Abschnitt des Berichts wird dieses Thema wieder auf-
gegriffen werden. Im Folgenden werden Beispiele flr die vielféltigen Begriffe
und Deskriptoren angefiihrt, die in den nationalen Systemen verwendet wer-
den, um das jeweilige Lernergebniskonzept zu beschreiben.

Im spanischen Katalog der beruflichen Qualifikationen beginnt die Beschrei-
bung eines Berufsprofils mit einer allgemeinen Kompetenz (competencia ge-
neral); anschlieBend werden die wesentlichen Tatigkeiten im Rahmen des Be-
rufes kurz dargestellt und die Kompetenzeinheiten (unidades de competencia)
anhand von Kompetenzmerkmalen erldutert, die das vom Einzelnen erwarte-
te Verhalten und die gewlinschten Lernergebnisse definieren. Kompetenzein-
heiten beschreiben lediglich die Funktionen und gewtinschten Ergebnisse, ohne
die zugrunde liegenden Kenntnisse oder sozialen Kompetenzen zu benennen.
Die Qualifikationen werden im Katalog als Kompetenzeinheiten gegliedert und
entsprechen der Mindestzahl an Einheiten, die anerkannt und validiert werden
kénnen. Sie entsprechen zudem den spezifischen Fertigkeiten, die fur die Aus-
Ubung eines bestimmten Berufs und flr einen tberzeugenden beruflichen Er-
folg erforderlich sind.

Der irische nationale Qualifikationsrahmen benennt deklaratives Wissen (au-
Berhalb konkreter Anwendungsgebiete), Fertigkeiten (das Know-how fiir die
Anwendung in einem bestimmten Umfeld) und Kompetenzen (praktische An-
wendung von Fertigkeiten und Kenntnissen). Kompetenz wird anhand von Kon-
text, Rolle und Lernfahigkeit/Verstandnis begriffen.
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In Litauen werden zwei Arten von Standards fur die Berufsbildung definiert:
Berufsstandards (profesinis standartas) und Berufsbildungsstandards. Bei Be-
rufsstandards handelt es sich um die Beschreibung der Qualifikationen und Kom-
petenzen fir den Erwerb einer Qualifikation sowie der Beurteilungskriterien und
-methoden. Berufsbildungsstandards sind definiert als Regelwerk fur den Er-
werb von Qualifikationen im Rahmen des Berufsbildungssystems. Sie beste-
hen aus den folgenden acht Teilen:

(a) allgemeine Berufsbeschreibung;

(b) Zweck der beruflichen Téatigkeit (profesijos tikslas);

(c) Tatigkeitsbereiche (veiklos sritys);

(d) Kompetenzen (kompetencijos) und ihre Abgrenzung (kompetenciju ribos);

(e) Ausbildungsziele (studijy tikslai);

(f) Beurteilung der Kompetenzen (kompetenciju vertinimas);

(g) Grundfertigkeiten (svarbiausieji bendrieji gebéjimal);

(h) abschlieBende Beurteilung der Qualifikation (baigiamasis kvalifikacijos jver-
tinimas).

Die portugiesischen Berufsprofile sind kompetenzbasiert und verwenden eine
Typologie, wie sie auch im Sekundarbereich herangezogen wird: Kenntnisse,
technisches Know-how sowie soziale und interpersonelle Kompetenz. Ausge-
hend vom Prinzip der Berufsprofile wird eine Methodik fur die Erarbeitung ei-
nes nationalen Qualifikationsregisters entwickelt, die Kompetenzstandards fir
jede einzelne Qualifikation vorsieht.

Die in Deutschland, Frankreich und dem Vereinigten Kénigreich gewéhlten
Definitionen haben wahrscheinlich allesamt in verschiedenen Kontexten einen
gewissen Einfluss ausgeubt. Zwar l&sst sich eine Tendenz feststellen, diese
drei Systeme Uber einen Kamm zu scheren, tatsachlich weisen sie jedoch un-
terschiedliche Konzepte und historische Entwicklungen auf. In Deutschland wird
der Terminus ,Kompetenz* in unterschiedliche Kategorien untergliedert. In den
Ausbildungsordnungen basieren die Curricula fur die Berufsbildung nunmehr
speziell auf der ;Handlungskompetenz®. Diese wird anhand einer Typologie der
Kompetenzen beschrieben: ,Fachkompetenz®, ,Personalkompetenz und
~S0zialkompetenz®. GroBes Augenmerk wurde auf den Bedarf an Metakom-
petenzen gelegt, insbesondere bei Fertigungsprozessen im Hochtechnologie-
bereich. Der im Vereinigten Konigreich Mitte der 1980er Jahre gewéhlte An-
satz zur Entwicklung eines Systems auf der Grundlage von Lernergebnissen
unter Einbeziehung nationaler beruflicher Befahigungsnachweise war der ers-
te seiner Art in Europa, sah sich jedoch in den Folgejahren erheblichen Schwie-
rigkeiten gegenuber, als es galt, Antworten auf alle sich ergebenden Fragen
zu finden, z. B. in Bezug auf das Gleichgewicht zwischen beruflicher Kompe-
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tenz und zugrunde liegenden Kenntnissen, die Rolle der verschiedenen Akteu-
re, den Stellenwert des Curriculums, die Erfordernisse junger Menschen im Un-
terschied zu denen der Erwachsenen usw. Obwonhl viele Konzepte nun euro-
paweit sichtbar umgesetzt wurden, so sind doch hinsichtlich ihrer Ubertragung
in das Berufsbildungsangebot tiberaus unterschiedliche Entwicklungen zu be-
obachten. Zum anderen wurde das franzdsische Konzept fur Standards und
Kompetenzen in starkem MaBe durch die im Zuge des 1987 als Teil der all-
gemeinen Politik zur Verbesserung des Qualifikationsniveaus junger Schulab-
ganger eingeflihrten baccalauréat professionnel gewonnenen Erfahrungen ge-
pragt. Dieser Abschluss wurde als Bildungsweg fuir Schiler konzipiert, die ei-
nen einfachen Berufsabschluss erworben hatten, und hatte sowohl im einfa-
chen und weiterfiihrenden Ausbildungsbereich Frankreichs als auch in ande-
ren L&ndern, die das Berufsbildungsangebot umstrukturieren, erheblichen Ein-
fluss.

Diese Beispiele bieten hinreichend Belege, um den Schluss zu ziehen, dass
zwar die einzelnen Lander zunehmend ein Lernergebniskonzept fir die Reform
beruflicher Qualifikationen Gibernehmen, dass es jedoch eine betrachtliche —
und womdglich reiche — Vielfalt an Méglichkeiten gibt, wie diese Lernergeb-
nisse begriffen und beschrieben werden kénnen.

5.4. Lernergebnisse bei Qualifikationen
in der allgemeinen schulischen Bildung

Uber die Verwendung der Lernergebnisse bei Qualifikationen in der allgemei-
nen schulischen Bildung liegen weniger Informationen vor als im Berufsbildungs-
bereich. Daher sind auf diesem Gebiet weitere Forschungsarbeiten in Europa
erforderlich. Ein wichtiger Unterschied ist zudem, dass Lernergebnisse in der
allgemeinen schulischen Bildung, insbesondere in der Pflichtschulbildung, nicht
unbedingt an den Erwerb von Qualifikationen geknupft sind.

Im Vergleich zum Berufsbildungsbereich (vgl. Kapitel 4) nehmen offensicht-
lich einige Lander bei den in der allgemein bildenden Sekundarstufe Il erwor-
benen Qualifikationen Anderungen besonders zégerlich oder widerstrebend vor:
Allgemeine Hochschulzugangsberechtigungen wie z. B. baccalaureate oder ma-
triculation haben unter Umstanden eine kulturelle Leuchtturmfunktion oder den
Status eines Goldstandards, der zum einen eine selektive Funktion aufweist
und zum anderen sowohl eine askriptive als auch eine erzieherische Rolle spielt.
Die Qualifikationen in der allgemeinen schulischen Bildung gelten aufgrund ih-
rer nationalen Besonderheiten haufig als eng mit der kulturellen Identitat eines
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Landes verkniipft, und daher besteht eine gewissen Tendenz, Anderungen nur
widerstrebend zu akzeptieren.

Méglicherweise spielt auch eine weitere Uberlegung eine Rolle. Zwar wer-
den die Berufsbildungssysteme ausdricklich und eindeutig als Bestandteil der
Strategie von Lissabon genannt, es ist jedoch festzustellen, dass sich die EU-
Politik in Bezug auf die nationalen Systeme der allgemeinen schulischen Bil-
dung aus Grlinden der Subsidiaritédt ambivalenter und zurlickhaltender gestal-
tet. Zwar verfolgen die Berufsbildungs- und Hochschulsysteme auch in gewis-
sem MaBe ihre eigenen spezifischen Agenden, Prioritdten und Reformprogram-
me, doch dies gilt umso mehr fir die allgemeine schulische Bildung (sowohl
fur den Pflichtschulbereich als auch flr die Sekundarstufe Il). Zum einen kon-
zentrieren sich die verschiedenen Teilbereiche der Bildungssysteme auf spe-
zifische Prioritdten und Agenden und geben auch ein eigenes Reformtempo
vor, zum anderen wird die Entwicklung von unterschiedlichen Akteuren bestimmt,
die ebenfalls ihre eigenen Agenden verfolgen. Es ist davon auszugehen, dass
sich dies auf die Einflihrung von Konzepten auf der Grundlage der Lernergeb-
nisse in der allgemeinen schulischen Bildung und auf die Frage auswirken wird,
ob diese Reformen zwischen den verschiedenen Teilbereichen abgestimmt und
angeglichen werden.

In einigen Landern, z. B. in Danemark, Estland und Norwegen, werden je-
doch Lernergebnisse sowohl fir die allgemeine schulische als auch fir die be-
rufliche Bildung entwickelt. Bei den Reformen in Danemark wurde Uber viele
Jahre hinweg das Augenmerk auf zielorientierte Lernergebnisse gelegt. In jings-
ter Zeit sind allerdings individualisierte Lernplane stérker in den Mittelpunkt ge-
rickt, wobei der Schwerpunkt auf die Férderung und Bewertung der Entwick-
lungskompetenzen des Einzelnen gelegt wurde. Diesbezlgliche Reformen wur-
den im Jahr 2005 fir die Sekundarstufe Il durchgefihrt. In Estland erfolgt eine
Umstellung auf Lernergebnisse, wobei eine der sechs Prioritédten der allgemei-
nen schulischen Bildung vorsieht, dass sich das nationale Curriculum starker
auf Grundkompetenzen und Kenntnisse konzentrieren sollte, um den inhaltli-
chen Umfang der Fachcurricula zu verringern und deren Integration und die
Handlungsmdglichkeiten der Schulen zu verbessern.

Es mag durchaus unterschiedliche Mdglichkeiten geben, Lernergebnisse fur
die allgemeine schulische Bildung zu spezifizieren, oftmals steht deren Formu-
lierung allerdings im Zusammenhang mit den einzelnen Fachern und Stufen.
Das spanische Ministerium fur Erziehung und Wissenschaft verabschiedete
Rechtsvorschriften zur Entwicklung eines gemeinsamen Konzepts mit Kern-
curricula fiir alle Bildungsstufen: Primarbereich, Sekundarstufe | und Il sowie
berufliche Erstausbildung. Darin werden die allgemeinen Zielsetzungen fir die
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einzelnen Bildungsstufen sowie spezifische Ziele flr jedes Fach bzw. jede F&-
chergruppe festgelegt. In Zypern werden die Lernergebnisse fur die allgemei-
ne schulische Bildung anhand von auf die jeweilige Stufe bezogenen Kennt-
nissen und Fertigkeiten sowie anhand von Einstellungen und Bewusstsein in
die Konzepte fir die Qualifikationen integriert. In Portugal wird das Curriculum
auf Schul- und Jahrgangsstufenebene anhand eines nationalen Leitdokuments
— des Nationalen Curriculums fir die Grundbildung: grundlegende Kompeten-
zen — geplant und entwickelt. Dieses Leitdokument gibt die allgemeinen und
spezifischen Kompetenzen vor, die sich die Schiler im Laufe der Pflichtschul-
bildung aneignen sollen. Fur jedes Fach bzw. jede F&chergruppe werden die
entsprechenden Kompetenzprofile (in Bezug auf Einstellungen, Fertigkeiten und
Kenntnisse) beschrieben, die sich alle Schiiler nach Abschluss einer jeden Stu-
fe oder im Rahmen der drei Stufen der Pflichtschulbildung angeeignet haben
sollten. Daruber hinaus werden die in jeder Stufe zu vermitteInden Lernerfah-
rungen spezifiziert. Bei der Konzeption der Lernergebnisse werden die Uber-
legungen Uber den Beitrag eines jeden Fachs bzw. einer jeden Fachergrup-
pe zur Gesamtentwicklung des Schdlers bertcksichtigt. Andere Lander wie
z. B. Frankreich definieren ebenfalls einen Katalog von Kompetenzen nach Bil-
dungsstufen oder -abschnitten.

Offensichtlich Gbernehmen einige Lander allméahlich in Bezug auf die Lern-
ergebnisse ein holistisches und auf Fachern/Stufen basierendes Konzept, um
zu vermeiden, dass dem Lerninput ein GbermaBig hoher Stellenwert beigemes-
sen wird. Im nachsten Kapitel wird dieses Thema wieder aufgenommen.

5.5. Qualifikationen in der Hochschulbildung

Es ist nicht méglich, einen eindeutigen Standpunkt zu den Qualifikationen in
der Hochschulbildung auszumachen. Der Bologna-Prozesses, der bereits jetzt
spurbare Auswirkungen zeitigt, wird im Zuge der kontinuierlichen Umsetzung
verschiedener Reformen im Europaischen Hochschulraum weiter an Bedeu-
tung gewinnen. In diesem Zusammenhang ist von einem Europa verschiede-
ner Geschwindigkeiten zu sprechen: Mehrere, vorwiegend nord- und westeu-
ropaische Lander brachten bereits vor der Einleitung des Bologna-Prozesses
Reformen auf den Weg und sind daher nun den meisten anderen Landern in
Mittel-, Ost- und Stideuropa voraus.

Die Informationen tber den genauen Stand der Umsetzung der Lernergeb-
nisse in den 46 am Bologna-Prozess teilnehmenden Landern sind lickenhaft
und wenig verlasslich, da die einschlagigen nationalen Berichte Unterschiede
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hinsichtlich Prazision und Qualitat aufweisen. Die Systeme in Schottland und
Irland haben die meisten Verfahren im Zusammenhang mit diesem Konzept
entwickelt. Diese beiden Lander haben als erste erfolgreich das im Bologna-
Prozess vorgesehene Selbstzertifizierungsverfahren umgesetzt, durch das die
nationalen Qualifikationsrahmen mit dem allumfassenden Qualifikationsrahmen
des Europaischen Hochschulraums verzahnt wurden. Bei der Selbstzertifizie-
rung handelt es sich um ein komplexes Verfahren, mit dem gewéhrleistet wer-
den soll, dass echte Reformen stattfinden. Alle Bologna-Lénder haben sich ver-
pflichtet, dieses Verfahren durchzufiihren und bis Ende 2007 in die Wege zu
leiten. Es wird gemeinhin anerkannt, dass die Schaffung dieser Qualifikations-
rahmen ,neuen Zuschnitts“ auf der Grundlage von Lernergebnissen eine He-
rausforderung darstellt (*”). Darlber hinaus verabschiedeten die zusténdigen
europdischen Minister im Jahr 2005 die Standards und Leitlinien fur Qualitats-
sicherung im Europaischen Hochschulraum der ENQA, die ebenfalls die Ver-
wendung von Lernergebniskonzepten vorsehen:

,Die Qualitatssicherung von Programmen und Abschliissen sollte [...] [die] Ent-
wicklung und Veréffentlichung expliziter [...] Qualifikationsergebnisse [bein-
halten].“ (ENQA, 2005, S. 26).

»Die Prozesse zur Beurteilung der Studenten sollten so gestaltet sein, dass das
Erreichen der im Vorfeld definierten Qualifikationsziele (,learning outcomes®)
und anderer Programmzielsetzungen gemessen werden kann.“ (a. a. 0., S. 27).

,Bei der Erfiillung ihrer offentlichen Rolle sind Hochschulen verpflichtet, Infor-
mationen zu den von ihnen angebotenen Programmen, den im Vorfeld defi-
nierten Qualifikationszielen dieser Programme (,,learning outcomes*®), den Ab-
schliissen, den Unterrichts-, Lern- und Beurteilungsverfahren und den Stu-
dienmdoglichkeiten, die den Studierenden zur Verfligung stehen, zu bieten.”
(@a.a.0.,S.29).

Neben Schottland und Irland haben auch England, Wales und Nordirland
seit vielen Jahren eine Vorreiterrolle bei der Verwendung der Lernergebnisse
in weiten Teilen des Hochschulsektors eingenommen. Belgien, Kroatien, D&-
nemark, Estland, Ungarn, ltalien, die Republik Moldau, Portugal, Rumanien,

(%) Einzelheiten Uber den aktuellen Stand der Einfiihrung von Qualifikationsrahmen sind den Dokumen-
ten zu entnehmen, die im Rahmen des Forums fur Qualifikationsrahmen des Europarats erstellt wur-

den, 11./12. Oktober 2007: http://www.coe.int/t/dg4/highereducation/QF/ [Stand vom 3.7.2008].
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Spanien und Schweden arbeiten in unterschiedlichem Tempo an einer umfas-
senderen Umsetzung der Lernergebnisse. Die Ubrigen am Bologna-Prozess
teiinehmenden Lander nehmen gegenwértig ebenfalls Anderungen vor. Hau-
fig erfolgt dies im Rahmen nationaler Rechtsvorschriften, es besteht jedoch die
Gefahr, dass diese Top-down-MaBnahmen nicht unbedingt mit Aktivitadten im
Rahmen eines Bottom-up-Ansatzes einhergehen. Weitere Schwierigkeiten er-
geben sich dartber hinaus aus den in den nationalen Bestandsaufnahmen aus
dem Jahr 2007 gewonnenen Erkenntnissen. Die entsprechenden Berichte deu-
ten darauf hin, dass zwar viele L&nder mittlerweile die Anrechnung und Akku-
mulierung von Studienleistungen ermdglichen, jedoch die Studienleistungen
in wesentlich geringerem MafBe mit Lernergebnissen verknlpfen. Im Européi-
schen System zur Anrechnung von Studienleistungen (ECTS) wird zwar nun-
mehr die Verwendung von Lernergebnissen gefordert, entsprechende Fortschrit-
te werden jedoch nur schleppend erzielt.

Das Projekt TUNING der Europaischen Kommission zur Abstimmung der Bil-
dungsstrukturen in Europa ist eine starke Triebfeder fir Veranderungen, die
auf die Einflhrung des Lernergebniskonzepts abzielen (). Im Rahmen des
von Hochschulen getragenen Projekts wurde u. a. eine europaweite Konsul-
tation unter Beteiligung von Absolventen, Arbeitgebern und Wissenschaftlern
durchgefuhrt, um flr jene Akteure, die mit der Konzeption von Qualifikationen
betraut sind, die Schllssellernergebnisse und -kompetenzen zu ermitteln, die
in die generischen (anrechenbaren) und fachbezogenen Referenzpunkte ein-
flieBen sollten. Im Rahmen des Projekts wurde nachdricklich ein starker stu-
dentenorientiertes Konzept der Hochschulbildung und somit eine Reform des
Curriculums und entsprechende Verénderungen im Bereich der Lehr-, Lern-
und Beurteilungsverfahren empfohlen.

Far die Umsetzung der verschiedenen Bologna-Reformen gibt es keine vor-
gegebene Reihenfolge. Die fur die Hochschulbildung zustédndigen Ministerien
haben jedoch mehrere Fristen fur die Durchfihrung der Reformen festgelegt,
wobei das ehrgeizige Ziel verfolgt wird, den Européischen Hochschulraum bis
2010 zu vollenden. Dabei spielen Lernergebnisse eine zentrale Rolle. Das Po-
tenzial und die weitreichende Bedeutung der Lernergebnisse werden nur all-
méhlich erkannt. Mit ihrer Einfihrung soll die grundlegende Reform bestehen-
der und die Schaffung neuer Qualifikationen beférdert werden, die den Anfor-
derungen des 21. Jahrhunderts gentigen. Man kénnte die Auffassung vertre-

(%) Weitere Informationen zum Projekt TUNING sind folgender Website zu entnehmen:
http://www.tuning.unideusto.org/tuningeu/
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ten, dass das wichtigste Endprodukt der Bologna-Reformen nicht nur die Schaf-
fung neuer Bildungsstrukturen, sondern in erster Linie die Entwicklung besse-
rer Qualifikationen auf der Grundlage der Lernergebnisse ist. Fur ein derarti-
ges Bottom-up-Konzept missen auf institutioneller Ebene, wo die Wissenschaft-
ler fUr die Entwicklung und Pflege von Qualifikationen zustéandig sind, grund-
satzliche Verdnderungen vorgenommen werden. Diese Umstellung von tradi-
tionellen input-/inhaltsorientierten Konzepten auf output-/ergebnisorientierte An-
satze, mit denen Qualifikationen konzipiert, validiert, iberwacht und beschrie-
ben werden kbénnen, erfolgt jedoch schleppend und ist mit zahlreichen
Schwierigkeiten verbunden.

Das europaische Hochschulbildungsangebot gliedert sich im Allgemeinen
in akademische und theoriebasierte Bildungsgénge einerseits und starker prak-
tisch ausgerichtete Fach- und Berufsbildungsgénge (ISCED 5A und ISCED 5B)
andererseits. Eurydice zufolge verliert jedoch diese Zweiteilung der Bildung zu-
nehmend an Bedeutung:

LInzwischen bieten immer mehr Universitaten und nicht-universitare Hochschu-
len Studiengange auf beiden Bildungsebenen an. Gleichzeitig schwinden auch
die Grenzen zwischen diesen beiden Bildungsebenen zusehends: die [sic] Stu-
diengénge auf beiden Bildungsebenen nahern sich im Hinblick auf die Curri-
cula, Ausrichtung und Lernergebnisse einander zunehmend an.“

(Eurydice, 2008, S. 19).

Eine unbeabsichtigte Folge der verbesserten Transparenz infolge der Bo-
logna-Reformen und der Verwendung der Lernergebnisse liegt darin, dass da-
durch die traditionelle Unterscheidung zwischen der Hochschulbildung und der
Berufsbildung in Frage gestellt wird. Die Einfihrung von Qualifikationsrahmen
neuen Zuschnitts auf der Grundlage der Lernergebnisse stellt fur die Behor-
den einen hilfreichen Ausgangspunkt dar, um den Zusammenhang zwischen
den gegenwartig getrennten Rahmen flr die allgemeine schulische Bildung,
die Berufsbildung und die Hochschulbildung zu tberpriifen. Dieser Prozess kdnn-
te im Ergebnis durchaus zu einer Verbreitung einheitlicher nationaler Rahmen
fir das lebenslange Lernen auf der Grundlage von Studienleistungen bzw. Leis-
tungspunkten und gemeinsamer methodischer Konzepte unter Verwendung der
Lernergebnisse flhren. Eben diese Entwicklung soll durch den EQR beglins-
tigt werden. Lernergebnisse sind geeignet, als ,neutrale” Werteinheit zu fun-
gieren, die in Verbindung mit Studienleistungen bzw. Leistungspunkten eine
nahtlose Verzahnung zwischen der Berufs- und der Hochschulbildung bewerk-
stelligen kann. Damit dieses Ziel erreicht wird, durfte es weder auf nationaler
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noch auf internationaler Ebene Abweichungen bei der Definition und beim Ver-
standnis der Studienleistungen bzw. Leistungspunkte geben. Das bedeutet, dass
bei der klinftigen Weiterentwicklung des ECVET und des ECTS eine einheit-
liche und gemeinsame Vorstellung der Studienleistungen bzw. Leistungspunk-
te und der Lernergebnisse zugrunde gelegt werden muss.

Die Einigkeit der Bologna-Lander hinsichtlich der Einfiihrung des Lernergeb-
niskonzepts geht eindeutig aus der Tatsache hervor, dass immer haufiger di-
rekte Aussagen hierzu getroffen wurden, namentlich in den einschlagigen Bo-
logna-Kommuniqués von Berlin (2003), Bergen (2005) und London (2007) (eu-
ropaische Bildungsminister). In der offiziellen Bestandsaufnahme zum Bolog-
na-Prozess wird ihre Bedeutung wie folgt unterstrichen:

»Wenn der Bologna-Prozess die Erfordernisse und Erwartungen der Lernen-
den erfiillen soll, missen alle Lander die Lernergebnisse als Grundlage fir ihre
nationalen Qualifikationsrahmen, Systeme fiir die Akkumulierung und Anrech-
nung von Studienleistungen, den Diplomzusatz, die Anerkennung friiher erwor-
bener Kenntnisse und/oder Kompetenzen und die Qualititssicherung verwen-
den. Dies ist eine Voraussetzung fiir die Verwirklichung vieler Ziele der im Rah-
men des Bologna-Prozesses definierten Ziele bis zum Jahr 2010.°

(DfES, 2007, S. 3).

Es liegt auf der Hand, dass die Ubernahme der Lernergebnisse im Hoch-
schulbereich nur langsam erfolgt und mit zahlreichen Schwierigkeiten verbun-
den ist. Dies wird im oben genannten Bericht bestétigt:

,Die Bestandsaufnahme aus dem Jahr 2007 zeigt jedoch, dass der Prozess
der Einflinrung des Lernergebniskonzepts in den Hochschulbereich eine ge-
wisse Zeit erfordert. Dies wird besonders deutlich, wenn man die schleppen-
den Fortschritte bei der Festlegung nationaler Qualifikationsrahmen und der
Modalitaten fiir die Anerkennung friiher erworbener Kenntnisse und/oder Kom-
petenzen betrachtet. Ganz wenige Lander haben bereits nationale Qualifika-
tionsrahmen eingefiihrt, die einen reibungslosen Ubergang zwischen allen Zy-
klen der Hochschulbildung erméglichen, und damit ein nationales Bekenntnis
zur Bedeutung des lebenslangen Lernens abgelegt.“ (DfES, 2007, S. 51).

Der européische Hochschulbereich bekennt sich zur Verwendung der Lern-
ergebnisse. Das Verstédndnis eines Konzepts auf der Grundlage der Lerner-
gebnisse und die Integration seiner Nutzung stellen jedoch fur Ministerien und
Hochschulen weiterhin eine wichtige mittelfristige Herausforderung dar. Fir die
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meisten Lénder hat die schwierige Aufgabe der Erarbeitung und Einfihrung der
Qualifikationsrahmen und Lernergebnisse gerade erst begonnen.

5.6. Schlussfolgerungen

Die nachfolgende Tabelle veranschaulicht die unterschiedlichen Mdglichkeiten
zur Ermittlung und Verwendung von Lernergebnissen in den Teilbereichen der

allgemeinen und beruflichen Bildung sowie die beteiligten Akteure.

Tabelle 22. Lernergebnisse im Bereich der Qualifikationen

Berufshildung (Erstausbildung,
Erwachsenenbildung)

Allgemeine Bildung

1. Entwicklung des Curriculums fiir
formale Bildungsumgebungen in
der technischen Erstausbildung
durch Fachleute (des Bildungsmi-
nisteriums); Verwendung fiir beruf-
liche Weiterbildung mdglich (ab-
nehmende Bedeutung);

2. Ermittlung von Kompetenzen und
Lernergebnissen fiir Erstausbil-
dung (technische Berufsausbil-
dung) und Weiterbildung (berufli-
che Weiterbildung) durch Fachleu-
te fiir allgemeine und berufliche
Bildung (des Bildungsministeri-
ums und/oder des Arbeitsministe-

Bedarfsanalyse e Branchen- und berufsspezifisch; e Fachleute des Bildungsministeri-
e in der Regel Einbeziehung der ums;
Sozialpartner und des Staats; o zunehmender Einfluss der EU und
e Ermittlung des Arbeitsmarktbe- internationaler Einrichtungen.
darfs, des kiinftigen Bedarfs an
Fertigkeiten und Qualifikationen
USW.;
o sektorspezifische Bedarfsanalyse
flihrt gemeinhin zu einem Be-
rufsstandard.
Konzeption Zwei Verfahren: Fachleute des Bildungsministeriums

und Curriculumentwickler des Bil-
dungsministerium oder von staatli-
chen Einrichtungen/Behérden

Zwei nebeneinander bestehende

Verfahren:

1. fachbezogene Entwicklung des
Curriculums; inputorientiert;

2. Definition von Kenntnissen und
Kompetenzen, die als Lernergeb-
nisse erwiinscht sind; Festlegung
von Lernergebnissen; Ergebnis:
fachbezogene Curricula oder cur-
riculumiibergreifende Schllissel-
kompetenzen.
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riums) unter Mitwirkung anderer
Ministerien und der Sozialpartner
(zunehmende Bedeutung).

Durchfiihrung e Lernen in verschiedenen Umge- e formale Lernumgebungen, vor-
bungen mittels unterschiedlicher nehmlich Schulen; Definition von
Lehrmethoden; Lernergebnissen im Rahmen des
e Beurteilung im Rahmen traditionel- Unterrichts moglich;
ler Priifungen, Anerkennung friiher o formale Beurteilung, hauptséchlich
erworbener Kenntnisse und/oder durch traditionelle schriftliche
Kompetenzen usw. Priifungen;

e Anerkennung friiher erworbener
Kenntnisse und/oder Kompetenzen
flir Erwachsene teilweise maglich.

Evaluierung Arbeitsmarkt und Hochschulen Hochschulen sowie Erstausbildungs-

und Riickmel- und Weiterbildungseinrichtungen im

dungen Bereich der technischen Berufsaus-
bildung.

(Arbeitsmarkt wird nicht erwéhnt, da
allgemein bildende Abschliisse in der
Regel nicht speziell fiir den Zugang
zum Arbeitsmarkt bestimmt sind).

Bei der Festlegung von Lernergebnissen fur berufliche Qualifikationen wird
zunehmend eine funktionale oder forschungsbasierte Analyse des Arbeitsmarkt-
bedarfs zugrunde gelegt. Dies geht haufig mit der Ermittlung von Berufsstan-
dards und diesbezlglichen beruflichen Kompetenzen einher. Die Lander kon-
nen z. B. eine Kategorisierung von Kenntnissen, Fertigkeiten, Kompetenzen,
Fahigkeiten oder Einstellungen vornehmen und fachlichen oder sozialen und
persoénlichen Kompetenzen (soft skills) unterschiedliche Aufmerksamkeit wid-
men. Bei deren Ermittlung wirken sowohl staatliche Akteure als auch die So-
zialpartner mit.

In der allgemeinen schulischen Bildung bestimmen traditionell fachbezoge-
ne Kenntnisse und oftmals auch fachbezogene Fertigkeiten nachhaltig die Qua-
lifikationen, die junge Menschen an wichtigen Ubergangspunkten im Laufe ih-
rer schulischen Laufbahn erwerben, insbesondere beim Ubergang in den Hoch-
schulbereich oder beim Zugang zum Arbeitsmarkt. In der allgemeinen schuli-
schen Bildung zeichnet sich womdglich bei den Qualifikationen eine Abkehr von
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eng gefassten Konzepten der Beherrschung eines Fachs ab. In vielen Ldndern
werden jedoch — insbesondere im Curriculum der Sekundarstufe 1l — die Qua-
lifikationen weiterhin in der Regel mafBgeblich durch die Abgrenzung von Fa-
chern bestimmt, wobei allméahlich verstarktes Augenmerk auf weiter gefasste
Lernergebnisse gelegt wird. Im GroBen und Ganzen werden sie von den Bil-
dungsministerien und den ihnen unterstellten Einrichtungen ermittelt und ent-
wickelt.

Im Hochschulbereich signalisiert der Bologna-Prozess die Entschlossenheit
der teilnehmenden Lénder, traditionelle Strukturen aufzubrechen. Ziel des Pro-
gramms ist die Neufassung der Basis fur die Qualifikationen, so dass diese auf
der Grundlage von Lernergebnissen formuliert werden. Allerdings hat der Hoch-
schulsektor in den meisten Landern gréBere Erfolge bei der Durchfiihrung von
Reformen in den formalen Qualifikationsstrukturen erzielt als bei der Absiche-
rung der Reformen durch eine Verlagerung des Schwerpunkts auf das Lernen
und eine innovative Nutzung der Lernergebnisse. Es ist nicht zu Gbersehen,
dass der Arbeitsmarktbedarf, die beruflichen Anforderungen und Ubertragba-
re generische Fertigkeiten und Kompetenzen nunmehr als wichtige Elemen-
te anerkannt werden. Dies ist weitgehend den Arbeiten im Rahmen des Pro-
jekts TUNING der Europaischen Kommission zu verdanken. Gleichwohl be-
stehen Spannungen zwischen diesen neuen Dimensionen sowie den traditio-
nellen fachbezogenen Kenntnissen und Fertigkeiten und dem Versténdnis, das
in der Vergangenheit im Hochschulbereich diesbeztiglich vorgeherrscht hat.
Angesichts der Autonomie der Hochschulen und der fur den Hochschulbereich
charakteristischen Vielfalt kann man noch nicht abschéatzen, welche Kombina-
tion von Lernergebnissen sich in Zukunft durchsetzen wird und welche Unter-
schiede zwischen den einzelnen L&ndern und Einrichtungen zu erwarten sind.
Es besteht jedoch kein Zweifel, dass unzahlige neue Qualifikationen mit neu-
en Ausrichtungen entstehen werden, in deren Mittelpunkt praxisnahe Anwen-
dungen stehen werden.

Bei der Anwendung der Lernergebnisse in diesen verschiedenen Qualifika-
tionsbereichen ergeben sich gewisse Spannungsfelder, auf die die einzelnen
Lander unterschiedlich reagieren. Einige Lander versuchen, mdglichst gene-
relle Aussagen zu den Lernergebnissen zu formulieren, die hinreichend allge-
mein gehalten sind, damit sie in allen Teilbereichen angewendet werden kén-
nen. Andere ziehen es vor, die Lernergebnisse je nach Bereich unterschied-
lich zu formulieren. Einige Lander haben in der allgemeinen schulischen Bil-
dung gréBere Schwierigkeiten als in der Berufsbildung, wenn es gilt, Lern-
ergebnisse als Ausgangspunkt fir die Einleitung von Reformen der Qualifika-
tionen zu verwenden, wahrend sich die Integration der Lernergebnisse als grund-
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legendes Reforminstrument in der Hochschulbildung als groBe Herausforde-
rung erweist.

5.6.1. Zusammenfassung offener Fragen

Die drei behandelten Teilbereiche des Bildungswesens — Berufsbildung, allge-
meine schulische Bildung und Hochschulbildung — verfolgen unterschiedliche
Agenden und Zeitplane. Es gibt unterschiedliche Faktoren, die zur Verwendung
der Lernergebnisse im Bildungsangebot und bei Qualifikationen gefuhrt haben:
Beschaftigungsfahigkeit, Arbeitsmarktbedarf, Wettbewerbsfahigkeit, Harmoni-
sierung, Notwendigkeit von Antworten auf die Herausforderungen des 21. Jahr-
hunderts usw. Ebenso gibt es unterschiedliche Konzepte, die von verschiede-
nen Akteuren umgesetzt werden. Je nach Land kann auch die Formulierung
der Lernergebnisse recht unterschiedlich ausfallen. Die Herausforderung be-
steht wohl darin, den unterschiedlichen Erfordernissen und Entwicklungssta-
dien der allgemeinen, beruflichen und Hochschulbildung Rechnung zu tragen
und zugleich flexible und koharente Systeme zu schaffen, die dem Einzelnen
den Weg zu den verschiedenen Bildungspfaden ebnen.

Es sind auch unterschiedliche Akteure einbezogen. Im Hochschulbereich wir-
ken drei Ebenen aktiv mit: europaische Gremien, Regierungen der Mitglied-
staaten und Hochschulen. In der Berufsbildung spielen die Sozialpartner in al-
len Landern neben der Regierung eine zentrale Rolle. In der allgemeinen schu-
lischen Bildung werden die Lernergebnisse von den Bildungsministerien und
ihren Facheinrichtungen und Fachleuten im Rahmen der Entwicklung des Ge-
samtcurriculums definiert.

Im Hochschulbereich wird sowohl ein Top-down- als auch ein Bottom-up-Kon-
zept verfolgt, wobei die Hochschulen eine gewichtige Rolle spielen. Die Bo-
logna-Reformen werden zwar maBgeblich vom politischen Willen auf européi-
scher und nationaler Ebene getragen, den Hochschulen kommt jedoch eine
Schlusselrolle bei deren Umsetzung in der Praxis zu.
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Lernergebnisse in Curricula
und Beurteilungsverfahren

6.1. Lehrmethoden und Beurteilungsverfahren

In diesem Kapitel wird der Einsatz der Lernergebnisse in den Curricula und Be-
urteilungsverfahren ausgewaéhlter europaischer Lander untersucht. Dies wird
es uns ermdglichen, die Lehr- und Lernpraxis in verschiedenen Umgebungen
néher in Augenschein zu nehmen. Es liegt jedoch in der Natur der Daten, die
aus sekundéaren Quellen fur eine Studie dieser Art bezogen werden kénnen,
dass diese weitgehend aus Dokumenten im Zusammenhang mit der politischen
Debatte stammen und kaum auf Mikrostudien Gber die Interaktion im Unter-
richt zurtickgegriffen werden kann. Anhand des Curriculums benennen wir die
Anforderungen oder Erwartungen, die flr die Konzeption des Lernprogramms
des Lernenden maBgeblich sind. Der Terminus Beurteilung bezeichnet die ver-
schiedenen Mdglichkeiten zur Beschreibung oder Messung der Leistung. Zu-
néchst werden wir die Curricula in der allgemeinen schulischen Bildung, an-
schlieBend in der Berufsbildung und schlieBlich in der Hochschulbildung be-
handeln. Im letztgenannten Fall werden wir dabei die Betrachtung vor dem Hin-
tergrund des Bologna-Prozesses anstellen. Schlussendlich werden wir prifen,
in welchem MaBe sich innovative Lernergebniskonzepte auf die Beurteilungs-
verfahren auswirken.

Der Begriff des Curriculums geht weit Gber formale Unterrichtsaktivitaten oder
durchzufihrende Téatigkeiten hinaus. In einer vor kurzem erstellten Analyse der
Reform des Curriculums in der Berufsbildung in Stidosteuropa wurde das Cur-
riculum wie folgt beschrieben:

,Ein ausgewogenes Verhltnis zwischen dem Potenzial und den Interessen des
Einzelnen und den Anforderungen der Gesellschaft. Aus der Perspektive des
einzelnen Lernenden kann ,es* als die Gesamtheit der MaBnahmen, Interak-
tionen und Erfahrungen aufgefasst werden, die das kiinftige Leben einer Per-
son bestimmen. Der Einzelne kann jedoch sein Curriculum nur im Rahmen der
Vorgaben zusammenstellen, die von organisierten Einrichtungen und sozialen
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Institutionen in der Gesellschaft festgelegt werden. Diese institutionellen Rah-
men sind im jeweiligen sozialen Gefiige einer Gesellschaft verankert.”
(Parkes und Nielsen, 2006).

Fur die Zwecke dieser Studie sind unterschiedliche Lernparadigmen hilfreich,
da Unterschiede zwischen den Konzepten fir die Reform des Curriculums in
verschiedenen européischen Bildungssystemen aufgezeigt werden sollen. Man
liegt sicher nicht falsch, wenn man den Schluss wagt, dass Lernergebnisse zu-
nehmend in die Zielsetzungen und Formen der Gestaltung des Curriculums in
Europa Eingang finden. Es gibt jedoch Unterschiede zwischen den einzelnen
Verwendungsformen. Lernergebnisse kénnen als eher begrenzte Zielsetzun-
gen des vermittelten Curriculums in bestimmten Fachern definiert werden. Man
kann die Meinung vertreten, dass solch ein eng gefasster, fachbezogener An-
satz in der Praxis kein Lernergebniskonzept darstellt, da Bildungsgénge fir den
Lernenden durch den in den Fachcurricula spezifizierten Input definiert wer-
den. In diesem Fall werden die fir den Lernenden angestrebten Ergebnisse
durch die Fachinhalte bestimmt, wobei haufig traditionelle schriftliche Prifun-
gen durchgefiihrt werden. Zwar werden klare Ergebnisse erwartet — oftmals
in Form auswendig gelernten Wissens —, doch das Lernen wird durch das Cur-
riculum gepragt und eingegrenzt. Am anderen Ende des Spektrums werden
Lernergebnisse fur das Curriculum und fir Beurteilungsverfahren als allgemei-
ne, holistische Lernziele formuliert, die eine junge Person nach Abschluss bei-
spielsweise der Pflichtschulbildung erreicht haben sollte. Lernergebnisse be-
schranken sich nicht auf eine fachspezifische Grundlage, mit der die angestreb-
ten Kenntnisse, Fertigkeiten, Einstellungen oder Kompetenzen erworben wer-
den sollen.

Bei den Lernergebnissen im Zusammenhang mit dem Curriculum in der Be-
rufsbildung zeichnet sich eine Tendenz ab, die Aussagen zu den Lernergeb-
nissen enger mit vordefinierten Berufsstandards abzustimmen. Eine wichtige
Frage hinsichtlich der Definition der Lernergebnisse in den Berufsbildungscur-
ricula betrifft die Gewichtung technischer Fertigkeiten im Vergleich zu Gbertrag-
baren oder Schilsselfertigkeiten oder -kompetenzen und deren Definition. Zahl-
reiche Entwicklungen zeigen, dass diese Fragestellung auch fur die allgemei-
ne schulische Bildung, einschlieBlich der acht im Rahmen européischer Zusam-
menarbeit definierten Schllisselkompetenzen, bedeutsam ist.

Die mithilfe der Landerprofile und aus anderen Quellen zusammengetrage-
nen Informationen bieten interessante Beispiele fur Beurteilungsverfahren, die
veranschaulichen, wie sich diese Verfahren mit der Zeit entwickelt haben: Nun
werden nicht mehr die traditionellen Modelle zum Erwerb von Unterrichts- und
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Lehrbuchwissen verfolgt und die traditionellen Prifungen am Ende eines Jahr-
gangs durchgeflhrt, sondern vielmehr Lernergebnisse erfasst. Weiter unten
werden Beurteilungsformen beschrieben, die dem Lernergebniskonzept ent-
sprechen, wie z. B. eine kontinuierliche Beurteilung durch die Lehrkrafte, die
Zusammenstellung von Nachweisen in einem Portfolio und die Beurteilung ei-
ner Demonstration der erworbenen Kenntnisse. Es fihrt jedoch kein Weg an
der Schlussfolgerung vorbei, dass zwar die Unterrichtsmethoden unter Umstan-
den starker auf eines der Lernergebniskonzepte zugeschnitten werden, dass
jedoch ein GroBteil der Beurteilungen weiterhin nach dem traditionellen
Schema erfolgt.

6.2. Auswirkungen der Lernergebnisse auf
die Curricula in der allgemeinen schulischen
Bildung

Die in den Profilen enthaltenen Informationen deuten darauf hin, dass Lern-
ergebnisse nunmehr eine wichtige Rolle bei der Festlegung des schulischen
Curriculums spielen. Dies wird vornehmlich anhand aktueller oder vor kurzem
durchgeflihrter Reformprogramme ersichtlich, die den Schluss nahe legen, dass
die Lernergebnisse bei der Reform des Curriculums zunehmend in den Mit-
telpunkt riicken.

Die nachstehende Tabelle vermittelt einen Uberblick dariiber, in welchem MaBe
Lernergebnisse gegenwartig in verschiedenen Landern eine zentrale Rolle in
den Dokumenten Uber das schulische Curriculum spielen. In einigen L&ndern
wie z. B. Italien werden derzeit Reformen durchgefihrt, in deren Zuge Lern-
ergebnisse in den Vordergrund riicken. In anderen wie z. B. Schweden wur-
de diese Entwicklung bereits weitgehend vollzogen. Die Liste soll anhand der
Beispiele ein anschauliches Bild vermitteln und erhebt keinen Anspruch auf Voll-
sténdigkeit.
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Tabelle 23. Lernergebnisse im schulischen Curriculum

Kroatien

Island

Finnland

Portugal

Malta

Ungarn

Irland

Frankreich

Estland

Deutschland

Danemark

Niederlande

Der neue Nationale Bildungsstandard (CNES) beschreibt die Bildungsinhalte in
der Pflichtschulbildung und legt die Kenntnisse, Fertigkeiten und Féhigkeiten im
Zusammenhang mit dem Curriculum fest.

Es wird festgestellt, dass die Lernergebnisse die Grundlage fiir alle Curricula dar-
stellen.

Das nationale Kerncurriculum definiert ein ,,abgespecktes” Curriculum mit we-
sentlichen Inhalten, wobei der Schwerpunkt von den bislang vorherrschenden
Inhalten auf die Lernergebnisse verlagert wird.

Das ,Nationale Curriculum fiir die Grundbildung: grundlegende Kompetenzen“
ist ein nationales Leitdokument fiir die Planung und Entwicklung des Curricu-
lums und umfasst allgemeine und spezifische Kompetenzen.

Im nationalen Mindestcurriculum werden Lernergebnisse als Bildungsziele de-
finiert, die die Schiiler befahigen, Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen in
mehreren zusammenhéngenden Bereichen zu erwerben.

Die Reformen des Priifungssystems in der Sekundarstufe Il sollen ein starker auf
Lernergebnisse orientiertes Konzept fiir das allgemeine Curriculum befordern.

Die anerkannten Qualifikationen sollen sich in ein Konzept auf der Grundlage der
Lernergebnisse einfiigen, was sich zu einem spateren Zeitpunkt in allen Curri-
cula niederschlagen soll.

Die vor kurzem erfolgte Einfiihrung des socle commun in der Pflichtschulbildung
bedeutet, dass dem Erwerb ausgewahlter Grundkompetenzen bei der Konzep-
tion und Umsetzung des Curriculums Prioritat eingerdumt wird.

Eine der sechs Prioritaten der allgemeinen schulischen Bildung ist die Entwick-
lung des nationalen Curriculums, wobei die Grundkompetenzen und die Anwen-
dung von Kenntnissen stérker in den Mittelpunkt riicken sollen und der inhalt-
liche Umfang der Fachcurricula verringert werden soll.

Im Rahmen der Einigung der Bundeslander auf die Bildungsstandards werden
Schliisselkompetenzen fiir das schulische Curriculum anhand von fachbezoge-
nen kontextgebundenen Kompetenzen und von generischen tiberfachlichen Kom-
petenzen definiert.

Durch den Aktionsplan Better Education aus dem Jahr 2003 wird fiir jeden Schii-
ler ein personlicher Bildungsplan eingefiihrt, der im Wesentlichen auf geplanten
Lernergebnissen aufbaut.

In der Sekundarstufe | kann die fachorientierte Grundlage des Curriculums durch
die Einfiihrung der Kompetenzen, die auf unabhangigem Lernen, interpersonel-
len Kompetenzen, Unternehmergeist und wissenschaftlichem Denken basieren,
abgeldst werden.
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Schweden Die Entwicklung des schulischen Curriculums basiert im Wesentlichen
auf dem Prinzip der Steuerung durch Zielvorgaben in Form von Lern-
ergebnissen; dabei handelt es sich um ,,verbindlich vorgegebene Zie-
le“ und ,erstrebenswerte Ziele“ (vgl. Tabelle 25).

Vereinigtes Konigreich In Nordirland und England wurde im Zuge der jiingsten Bestrebungen
versucht, das ,,groBe Ganze“ in Bezug auf das Curriculum herauszu-
arbeiten und das Augenmerk in erster Linie auf die Lernergebnisse zu
lenken, die der Schiiler nach Abschluss einer Bildungsstufe oder der
Pflichtschulbildung erzielt haben sollte, um auf diese Weise die Abkehr
von eng gefassten gesetzlichen Vorgaben zu verdeutlichen.

Quelle: Léanderprofile (vgl. FuBnote 15).

Es sind mehrere unterschiedliche Modelle auszumachen, nach denen sich die
Umstellung auf das Prinzip der Lernergebnisse in Europa vollzieht, wobei zwi-
schen drei verwendeten Typen zu differenzieren ist. Beim ersten Modell wurde
bereits ein schulisches Curriculum definiert, dessen Inhalte und gegebenenfalls
die entsprechenden Lehrbicher in Rechtsvorschriften geregelt sind. Das Cur-
riculum sieht eng gefasste und fachbezogene Ziele vor. Beim zweiten Modell wird
ein Kerncurriculum gemeinsam mit erwarteten Lernergebnissen festgelegt. Die-
se umfassen auch Uberfachliche Lernziele wie z. B. Schllisselkompetenzen. Beim
dritten Modell werden holistische Lernergebniskonzepte ausgewahilt, die erreicht
werden sollten, damit sich junge Menschen das notwendige Rustzeug aneignen,
um erfolgreich die Herausforderungen der Erwachsenenwelt bewéltigen zu kén-
nen. Dabei soll das Curriculum diesen Erwartungen gerecht werden. In diesen
Féllen werden die beteiligten Akteure ermutigt, das Curriculum anhand der in die
Lernergebnisse gesetzten Erwartungen zu gestalten.

6.2.1. Typ 1: Eng gefasste Ziele, die von den im Curriculum
vorgesehenen Féchern eingegrenzt werden

Hierzu bietet Luxemburg ein gutes Beispiel. In Bezug auf die meisten Aspek-
te ist festzustellen, dass das gegenwértige System in Luxemburg nicht auf dem
Lernergebniskonzept basiert, wenngleich weitreichende Reformen auf eine grund-
legende Neuausrichtung in diesem Sinne abzielen. Die Qualifikationen in der
allgemein bildenden Sekundarstufe lehnen sich eng an das traditionelle fran-
z6sische Modell an. Das bedeutet, dass das Curriculum Facher umfasst und
prazise im Einzelnen die Inhalte beschreibt, die der Lehrer vermitteln und der
Lernende lernen soll. Es wird also angegeben, was die Schuler lernen sollen,
und dabei wird weitgehend auf die Beherrschung von Inhalten und unmittel-
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bar dafur erforderlichen Fertigkeiten sowie auf klare Regeln fur die Kombina-
tion verschiedener Facher abgestellt. Ziel der Reformpléane in Luxemburg ist
die Ablésung eines auf Inhalten basierenden Ansatzes durch ein kompetenz-
basiertes Konzept fiir die Festlegung des schulischen Curriculums.

In Polen werden in den Hauptdokumenten zur Bildungspolitik Lernergebnis-
se als Listen von zu erreichenden spezifischen Fertigkeiten definiert. Die Kern-
curricula fur die einzelnen Facher werden z. B. anhand von Bildungszielen, schu-
lischen Aufgaben, Inhalten und Leistungen beschrieben, die ihrerseits auf die
Fertigkeiten abstellen, die der Schiller durch den Unterricht in einem bestimm-
ten Fach erwerben soll. In Griechenland werden Uberlegungen gepriift, das
traditionell auf zentraler Ebene festgelegte detaillierte Curriculum zu reformie-
ren. Das Nationale Institut fur P&édagogik erarbeitet ein neues curriculum- bzw.
themenubergreifenden Rahmen fir das Curriculum in der allgemeinen schu-
lischen Bildung, mit dem Facher horizontal miteinander verzahnt werden sol-
len, um auf diese Weise den Weg fur ein facherlUbergreifendes Lernergebnis-
konzept zu ebnen.

6.2.2. Typ 2: Kerncurriculum mit Schwerpunkt auf Lernergebnissen
In diesem Bericht wurde bereits auf die Bildungsstandards in Deutschland und
Osterreich und die Einfiihrung des socle commun in Frankreich verwiesen. In
allen drei Landern wird die Vorstellung Ubertragbarer Grundfertigkeiten und grund-
legender Lernergebnisse auf Basis des fachbezogenen Lernens eingefiihrt, wo-
bei sich diese jedoch nicht auf spezifische fachbezogene Fertigkeiten und Kennt-
nisse beschréankt. In Portugal wird eine dhnliche Richtung eingeschlagen. Das
sNationale Curriculum fir die Grundbildung: grundlegende Kompetenzen* ist
das nationale Leitdokument fiir die Planung und Entwicklung des Curriculums
auf Schul- und auf Jahrgangsstufenebene. Er umfasst allgemeine und spezi-
fische Kompetenzen, die die Schiller im Rahmen der Pflichtschulbildung er-
werben sollen. Fur jedes Fach bzw. jede Fachergruppe werden die entspre-
chenden Kompetenzprofile (in Bezug auf Einstellungen, Fertigkeiten und Kennt-
nisse) beschrieben, die sich alle Schiiler nach Abschluss einer jeden Stufe oder
im Rahmen der drei Stufen der Pflichtschulbildung angeeignet haben sollten.
Darliber hinaus werden die in jeder Stufe zu vermittelnden Lernerfahrungen
spezifiziert.

In Anbetracht der Tatsache, dass Finnland bei internationalen Schulleistungs-
studien wie z. B. PISA (*) regelmaBig erfolgreich abschneidet, verdient das

(%°) Die Ergebnisse der PISA-Studie 2006 sind auf folgender Website abrufbar: www.oecd.org
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finnische Kerncurriculum mit seiner Kombination von Lernergebnissen, abge-
speckten Curriculuminhalten und eindeutig umrissenen Fachern und Unterrichts-
stunden eine eingehende Betrachtung. In der Praxis wurde in Finnland wie in
vielen anderen Landern durch langfristig angelegte Reformen das detaillierte
Curriculum mit vorgeschriebenen Inhalten durch ein Konzept abgeldst, das star-
ker auf Ziele und Ergebnisse ausgerichtet ist.

Tabelle 24. Das finnische Kerncurriculum

Fiir die allgemeine schulische Bildung ist ein nationales Kerncurriculum maBgeblich, das all-
gemeine Ziele und auch die fiir die einzelnen Fécher vorgesehenen Unterrichtsstunden festlegt.
Es ist fachorientiert und beinhaltet eine breite Palette von Fachern aus den wichtigsten Lern-
bereichen. Die Schiiler werden nach individualisierten Lernplénen unterrichtet. Im Folgenden
wird ein Beispiel fiir Unterricht in der Muttersprache gegeben.

Schwerpunkte des muttersprachlichen Curriculums sind die Entwicklung der kulturellen Iden-
titat der Schiiler und die Achtung anderer Kulturen, Grundkenntnisse der finnischen, schwedi-
schen und samischen Sprache sowie der Gebardensprache, die Forderung eines gesunden Selbst-
wertgefiihls sowie die Starkung des Wunsches und des Mutes, sich miindlich und schriftlich
auszudriicken und in verschiedenen Situationen geschickt kommunizieren zu kénnen. Von den
Schiilern werden gute Lese- und Schreibkenntnisse und die Aneignung der notwendigen Fa-
higkeiten im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnologien erwartet. Schiiler soll-
ten in der Lage sein, verschiedene Textsorten zu verstehen, zu lesen und zu verfassen: Sie soll-
ten eine Lese- und Schreibstrategie wéhlen konnen, die dem Text, der Aufgabe und der Situa-
tion angemessen ist, und in der Lage sein, ihre eigenen Fahigkeiten zu evaluieren und zu ver-
bessern. Durch das Lesen literarischer Werke sollten Schiiler zudem ihr Gefiihlsleben bereichern
sowie ihr Weltbild und Wissen (iber menschliche Erfahrungen, Sprache und Kultur — insbeson-
dere die finnische Kultur — weiterentwickeln.

Der Unterricht in der Muttersprache ist inshesondere in der Sekundarstufe | in starkem MaBe
integriert. Lesekenntnisse stehen haufig in engem Zusammenhang mit Schreibkenntnissen, Sprach-
gebrauch, Kommunikationsfahigkeit sowie Literatur und Kulturkenntnissen. Im Primarbereich
werden schwerpunktmaBig elementare Lesetechniken und Leseverstandnis vermittelt, es wird
aber haufig auch im Rahmen von Theaterstiicken und Malaktivitdten und beim Schreiben von
Aufsatzen gelesen. Sowohl im Primar- als auch im Sekundarbereich soll ausdriicklich das In-
teresse am Lesen und an Literatur geweckt werden. Die Rolle des Lesers wird weitgehend als
die eines aktiven Lernenden begriffen. Dariiber hinaus soll die muttersprachliche Kompetenz
der Schiiler im Rahmen des Unterrichts in anderen Fachern weiter verbessert werden (Rahmen-
curriculum von 1994). In der Praxis ist jeder Lehrer fiir den Unterricht in der Muttersprache be-
fahigt.

Quelle: Profil Finnlands.
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6.2.3. Typ 3: Curriculum auf der Grundlage holistischer
Lernergebniskonzepte

Alle oben beschriebenen Modelle nehmen zun&chst Bezug auf das schulische
Curriculum und die darin vorgesehenen Facher bzw. Fachergruppen und ver-
lagern sodann den Schwerpunkt auf den Lernenden, indem das Augenmerk
— sei es im engeren oder im weiteren Sinne — auf die geplanten Ergebnisse
oder Lernergebnisse gelegt wird. Beim dritten Modell steht der Lernende — wie-
wohl ein recht idealisierter Lernender — bereits zu Beginn im Mittelpunkt, und
es werden zundchst Fragen gestellt, die geeignet sind, die verschiedenen Fer-
tigkeiten, Kenntnisse, Einstellungen, Féhigkeiten usw. zu ermitteln, die der Ler-
nende am Ende des Schuljahres, der Schulstufe oder Schullaufbahn erzielt ha-
ben soll. Dann und nur dann kann ein angemessenes Curriculum konzipiert
werden.

In einigen wenigen Féllen wird im Rahmen dieses Ansatzes zunachst ge-
fragt, was ein junger Schulabgénger wissen, verstehen und in der Lage zu tun
sein sollte oder sogar, was er sein sollte. Dieses Konzept wird bei der aktuel-
len Reform des Curriculums im Vereinigten Kénigreich herangezogen. Uber-
geordnetes Ziel des nordirischen Curriculums ist es, junge Menschen zu be-
féhigen, ihr Potenzial auszuschépfen und im Laufe ihres Lebens fundierte und
verantwortungsvolle Entscheidungen zu treffen. Lernergebnisse werden ent-
sprechend diesem Ziel ausgewahlt und als curriculumubergreifende Fertigkei-
ten, kognitive Féhigkeiten und persénliche Kompetenzen, aber auch als An-
satz zur Férderung einer Reihe von Einstellungen und Denkweisen bezeich-
net. AnschlieBend werden die geeigneten Bereiche der Lernergebnisse als In-
put fir das Curriculum bestimmt. Die Bereiche der Lernergebnisse sind mit zwei
Komponenten verknipft: Lernerfahrungen (Lernaktivitéten, Unterrichtskonzep-
te) und angemessene Beurteilungsverfahren.

Wenn das oben beschriebene Lernergebniskonzept in der Praxis Erfolg hat,
wird es mit einem effizienten Bildungsangebot und einer hinreichenden Qua-
litdtssicherung in Verbindung gebracht werden. In jedem Fall kennzeichnet die-
ses Modell eine radikale Abkehr von traditionellen inputorientierten Modellen,
selbst von solchen Konzepten, die bis zu einem gewissen Grad Lernergebnis-
se einbezogen haben. Das neue Curriculum in England verfolgt eine &hnliche
holistische Ausrichtung; Ziele und Werte werden nachfolgend zusammenge-
fasst:
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Tabelle 25. Neues englisches Curriculum fiir die Sekundarstufe

Ziele des Curriculums

Die gesellschaftlichen Werte und die Art von Gesellschaft, in der wir leben wollen, werden durch

die Bildung gepréagt, die ihrerseits ein Spiegelbild der Gesellschaft und ihrer Werte darstellt.

Daher ist es wichtig, einen umfassenden Katalog gemeinsamer Ziele, Werte und Vorgaben an-

zuerkennen, die als Grundlage fiir das schulische Curriculum und die Arbeit der Schulen die-

nen.

Ausgangspunkt fir das Curriculum sollten klare Zielvorgaben sein, die in erster Linie die Kom-

petenzen und Fertigkeiten benennen, die der Lernende benétigt, um in der Schule und im spé-

teren Leben Erfolg zu haben. Diesen Vorgaben sollte bei allen Aspekten der Planung des Cur-

riculums sowie des Unterrichts und des Lernens auf Schul- und Facherebene Rechnung ge-

tragen werden. Das Curriculum sollte es allen jungen Menschen ermdglichen,

e mit Erfolg zu lernen, SpaB am Lernen zu haben, Fortschritte zu erzielen und gute Leistun-
gen zu erbringen;

e sich zu zuversichtlichen Personlichkeiten zu entwickeln, die ein sicheres, gesundes und er-
fiilltes Leben fiihren konnen;

e verantwortungsvolle Biirger zu werden, die einen positiven Beitrag fiir die Gesellschaft leis-
ten.

Dem Curriculum zugrunde liegende Werte

Bildung sollte die bestandigen Werte widerspiegeln, die zur personlichen Entwicklung und Chan-

cengleichheit fiir alle, zu einer stabilen und gerechten Demokratie, einer leistungsfahigen Wirt-

schaft und nachhaltiger Entwicklung beitragen. Dazu gehoren Werte im Zusammenhang mit:

e der Personlichkeit, wobei die Tatsache anerkannt wird, dass wir als Menschen einzigartig
sind und geistig, sittlich, intellektuell und kérperlich wachsen und uns weiterentwickeln kon-
nen;

e Beziehungen als grundlegendes Element der persénlichen Entwicklung und Selbstverwirk-
lichung und fiir den Nutzen der Gemeinschaft. Wir schatzen andere um ihrer selbst willen,
nicht nur aufgrund dessen, was sie besitzen oder fiir uns leisten konnen;

o der Vielfalt in unserer Gesellschaft, in der Aufrichtigkeit, Freiheit, Gerechtigkeit, Menschen-
rechte, Rechtsstaatlichkeit und gemeinsame Anstrengungen zum Vorteil der Gemeinschaft
geschétzt werden. Wir achten den Wert der Familie — auch unkonventioneller Familien —,
in denen die Familienmitglieder Liebe und Unterstiitzung erfahren kénnen und die das Fun-
dament einer Gesellschaft bildet, in der sich Menschen fiir die Belange anderer einsetzen.
Dartiiber hinaus wissen wir die Leistungen und das Erbe zu schatzen, die unserer Gesell-
schaft von einer breiten Vielfalt von Menschen und Kulturen als Verméchtnis hinterlassen
wurden;

e der Umwelt, sowohl der natiirlichen als auch der vom Menschen erschaffenen, die die schiit-
zenswerte Grundlage allen Lebens ist und uns Staunen ldsst und inspiriert.

Zugleich muss uns Bildung in die Lage versetzen, positiv auf die Chancen und Herausforde-
rungen in der sich rasch wandelnden Welt, in der wir leben und arbeiten, zu reagieren. Insbe-
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sondere miissen wir bereit sein, als Individuen, Eltern, Arbeitnehmer und Biirger den wirtschaft-
lichen, sozialen und kulturellen Wandel zu begleiten und zu gestalten. Das gilt gleichermaBen
fiir die anhaltende Globalisierung von Wirtschaft und Gesellschaft, die mit neuen Arbeits- und
Freizeitmustern und mit der rasanten Verbreitung der Kommunikationstechnologien einhergeht.

Quelle: Qualification and Curriculum Authority (QCA), Nationales Curriculum. Vgl.
http://www.nc.uk.net/webdav/harmonise? Page/@id=6016 [Stand vom 3.7.2008].

Schweden hat sich das Ziel gesteckt, bei der Verwirklichung des Lernergeb-
niskonzepts einen anderen Ansatz zu verfolgen. In der Einfihrung zum Rah-
mencurriculum fir den Pflichtschulbereich, die Vorschulerziehung und éffent-
liche Kinderhorte (Freizeitbetreuungszentren fir schulpflichtige Kinder) wird her-
vorgehoben, dass bei den entsprechenden MaBnahmen dem Wohlbefinden und
der Entwicklung des Einzelnen Sorge zu tragen ist und dass durch das Cur-
riculum ,die geistige, sittliche, soziale und kulturelle Entwicklung der Schuler
gefdrdert werden sollte”, um sie auf die Chancen, Aufgaben und Erfahrungen,
die das Leben mit sich bringt, vorzubereiten. In dem Dokument wird zudem das
gewahlte Konzept beschrieben, in dem das Erreichen von Zielen im Mittelpunkt
steht. Daher wurden fur alle Systemebenen (Regulierungs-, lokale und insti-
tutionelle Ebene) durch die Definition von Zielvorgaben flr die Entwicklung des
schulischen Curriculums Ziele festgelegt. Diese werden bezeichnet als ,ver-
bindlich vorgegebene Ziele und ,erstrebenswerte Ziele* (Skolverket — schwe-
dische Nationale Bildungsbehérde, 2006).

Tabelle 26. Schweden — Steuerung des Curriculums durch verbindlich
vorgegebene Ziele und erstrebenswerte Ziele

Schweden hat die Lernergebnisse fiir das schulischen Curriculum ausgewahit, die bei der Kon-

zeption und Umsetzung des Curriculums als Orientierung dienen sollten.

Einige der in den Curriculumdokumenten genannten ,erstrebenswerte Ziele* verpflichten die Schu-

len, dafiir Sorge zu tragen, dass alle Schiiler:

e die Fahigkeit entwickeln, auf der Grundlage von Kenntnissen und personlichen Erfahrungen
ethische Standpunkte zu formulieren und auszudrticken;

e den ureigenen Wert anderer Menschen achten;

e die Unterdriickung und Misshandlung anderer Personen ablehnen und sich nicht daran betei-
ligen;

e sich in die Lage anderer Menschen versetzen und diese verstehen konnen und den Wunsch
entwickeln, in ihren Handlungen auch deren Interessen gebiihrend zu beachten;

e ihrer unmittelbaren Umgebung und der Umwelt im weiteren Sinne Respekt entgegenbringen;
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e Neugierde und Lerninteresse entwickeln;

e jhre eigenen individuellen Lernmethoden entwickeln;

o Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten entwickeln;

e ein Geflihl der Sicherheit aufbauen und lernen, im Umgang mit anderen diese zu achten und
respektvoll zu behandeln;

e |ernen zu recherchieren und selbststéndig und gemeinsam mit Dritten zu lernen;

e fundierte Kenntnisse in den Schulfachern und Fachergruppen erwerben, um sich personlich
weiterzuentwickeln und auf die Zukunft vorzubereiten;

¢ eine reiche und mannigfaltige Ausdrucksweise entwickeln und verstehen, dass es wichtig ist,
diese Fahigkeit zu pflegen;

e |ernen, in Fremdsprachen zu kommunizieren;

e lernen, zuzuhdren, zu erdrtern, zu argumentieren und ihre Kenntnisse als Mittel zur Formulie-
rung und Priifung von Annahmen sowie zur Losung von Problemen zu nutzen;

e {iber ihre Erfahrungen nachdenken und Aussagen und Beziehungen einer kritischen Priifung
und Bewertung unterziehen;

e ausreichende Kenntnisse und Erfahrungen sammeln, um durchdachte Entscheidungen tiber
weiterflihrende Bildungsgange und berufliche Orientierung treffen zu kénnen;

e personliche Verantwortung fiir das Lernen und das Arbeitsumfeld (ibernehmen;

e schrittweise zunehmenden Einfluss auf ihren Bildungsweg nehmen;

e ein Verstandnis fiir demokratische Prinzipien entwickeln und sich die Fahigkeit aneignen, auf
demokratischer Basis zu arbeiten;

e ausreichende Kenntnisse und Erfahrungen sammeln, um unterschiedliche Optionen priifen und
Entscheidungen (iber ihre eigene Zukuntt treffen zu kénnen;

o die Fahigkeit entwickeln, die eigenen Ergebnisse zu bewerten.

Die in der Pflichtschulbildung ,,verbindlich vorgegebenen Ziele® beinhalten:

e Beherrschung der schwedischen Sprache, Lese- und Schreibkenntnisse sowie die Fahigkeit,
Ideen und Gedanken miindlich und schriftlich auszudriicken;

e grundlegendes mathematisches Verstindnis und Anwendung dieser Kenntnisse im Alltag;

e Kenntnis und Verstandnis von Grundbegriffen und Zusammenhéngen der Naturwissenschaf-
ten sowie der Fachgebiete der Technologie und der Sozial- und Humanwissenschaften;

e Entwicklung der Féhigkeit, sich kreativ auszudriicken und Interesse an der Teilhabe am reich-
haltigen kulturellen Angebot der Gesellschaft;

e Kenntnis der wesentlichen Aspekte des schwedischen, nordischen und westlichen Kultur-
erbes;

e Bewusstsein fiir die Kultur, Sprache, Religion und Geschichte der nationalen Minderheiten;

e Fahigkeit, Kenntnisse und Erfahrungen in maglichst vielen unterschiedlichen Ausdrucksformen
zu entwickeln und zu nutzen, einschlieBlich Sprache, Bilder, Musik, Theater und Tanz;

e \erstandnis fiir andere Kulturen;

e miindliche und schriftliche Kommunikation in englischer Sprache;

e Kenntnis der Grundlage der Gesetze und Normen der Gesellschaft und der Rechte und Pflich-
ten des Einzelnen in Schule und Gesellschaft;
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e Bewusstsein fiir die Verflechtung der Lander und der verschiedenen Weltregionen;

e Bewusstsein fiir die Voraussetzungen fiir eine nachhaltige Umwelt und Verstandnis grundle-
gender 6kologischer Zusammenhénge;

e Grundkenntnisse der Voraussetzungen fiir die Wahrung eines guten Gesundheitszustands und
Verstandnis der Bedeutung des Lebensstils fiir die Gesundheit und die Umwelt;

¢ elementare Kenntnisse der Medien und der Rolle des Einzelnen im Verhéltnis zu den Medien;

e Fahigkeit zur Nutzung der Informationstechnologie als Rechercheinstrument;

e Entwicklung der eigenen Lernprozesse und Vertiefung der Kenntnisse in einer Reihe selbst aus-
gewahlter Fachergruppen.

Quelle: Skolverket, 2006.

Die verbindlich vorgegebenen Ziele und erstrebenswerten Ziele im schwe-
dischen Curriculum bieten offensichtlich ein ausgewogenes Konzept fir fach-
bezogene Fertigkeiten und Lernergebnisse. In gewissem MaBe entsprechen
die fachbezogenen Kenntnisse und Fertigkeiten den verbindlich vorgegebe-
nen Ziele und die Lernergebnisse den erstrebenswerten Zielen.

Zwar weisen die einzelnen européischen Lander unterschiedliche Entwick-
lungen auf, es wird jedoch deutlich, dass Lernergebnisse nunmehr einen groé-
Beren Einfluss auf die Festlegung und Reform des Curriculums ausiben als
zuvor. Einschrankend ist jedoch anzumerken, dass die Verwendung der Lern-
ergebnisse als Leitprinzip nicht automatisch zur Folge hat, dass andere Aspek-
te an Bedeutung verlieren. Der nordirische Fall zeigt, dass die Vereinbarung
von Zielen und Vorgaben, die Auswahl geplanter Lernergebnisse, die Entwick-
lung eines modernen Curriculums und entsprechender Beurteilungsinstrumen-
te (Input) sowie der Ausbau der Kapazitaten fiir wirksame Unterrichtskonzep-
te allesamt Teil des Projekts zur Modernisierung der Schulbildung sind.

In zwei der Landerprofile werden tiberzeugende Argumente daflr vorgebracht,
Lernergebnisse nicht isoliert zu behandeln. Luxemburg vertritt die Ansicht, dass
die Umsetzung eines kompetenzbasierten Ansatzes in der allgemeinen schu-
lischen Bildung mit gréBeren Schwierigkeiten verbunden sein wird als in der
Berufsbildung. In Slowenien gilt die Beibehaltung traditioneller Arten von Kennt-
nissen und bewahrter Unterrichtsverfahren als wesentlich flr eine erfolgreiche
Reform des schulischen Curriculums.
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6.3. Auswirkungen der Lernergebnisse auf
die Curricula in der Berufsbildung in Europa

Es wurde bereits aufgezeigt, wie ein ,funktionales* Konzept der Berufsanaly-
se in seinen unterschiedlichen Ausgestaltungen einen starken Einfluss auf die
Verfahren fiir die Entwicklung beruflicher Qualifikationen in vielen européischen
Léndern ausuben kann. In Deutschland wird diese Aufgabe partnerschattlich
wahrgenommen: Forschungseinrichtungen und staatliche Agenturen arbeiten
im Rahmen von Entwicklungspilotprojekten mit Fachverb&nden in der Hoch-
schulbildung und der Berufsbildung zusammen. Es wird recht haufig die An-
sicht vertreten, dass ein standard- oder kompetenzbasiertes Konzept der be-
ruflichen Qualifikationen in den Curricula in der Berufsbildung einfacher um-
gesetzt werden kann als in der allgemeinen schulischen Bildung oder im Hoch-
schulbereich; berufliche Kenntnisse und Fertigkeiten (Angebot an Fertigkeiten)
haben einen klarer erkennbaren Bezug zum Arbeitsmarkt (Nachfrage nach Fer-
tigkeiten), der in dieser Form weder in der allgemeinen schulischen Bildung noch
in der Hochschulbildung besteht. Folglich wird in zahlreichen Léandern ein Lern-
ergebniskonzept fur die Definition von Curricula in der Berufsbildung herange-
zogen, und die Reformen der inhalts- oder inputorientierten Berufsbildungscur-
ricula basieren in aller Regel auf einem funktionalen oder kompetenzorientier-
ten Ansatz oder auf einem Konzept auf der Grundlage der Lernergebnisse.

In Dénemark erhalten Lernergebnisse im Rahmen eines neuen Konzepts
fur individuelle Bildungspléne, die im Rahmen des Aktionsplans Better educa-
tion (danisches Bildungsministerium, 2002), eingefihrt wurden, starkeres Ge-
wicht. Der Aktionsplan hat auch die allgemeine schulische Bildung zum Ge-
genstand. Darin wurden zudem als Grundlage fir die individuellen Bildungs-
pléne der Auszubildenden personliche Kompetenzbeurteilungen eingefihrt. Ge-
meinsam mit einem Ausbilder erstellen Auszubildende einen individuellen Bil-
dungsplan, in dem sie alle Lernziele beschreiben und angeben, wie diese zu
erreichen sind. Der individuelle Bildungsplan basiert auf einer Beurteilung der
Kompetenzen des Auszubildenden und skizziert einen individuellen Bildungs-
weg durch das Berufsbildungssystem.

Eine Modularisierung des Berufsbildungscurriculums ist ein Ansatz, der oft
mit der Absicht gewahlt wird, das Curriculum besser auf die ermittelten Lern-
ergebnisse ausrichten zu kénnen. Luxemburg plant eine radikale Wende bei
der Konzeption der beruflichen Curricula: Das Curriculum far die berufsbilden-
de Sekundarstufe Il soll auf Kompetenzeinheiten umgestellt werden, die im Rah-
men eines flexiblen und innovativen modularen Systems zu vermitteln sind; da-
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bei kann die Kombination von Inhalten und Kompetenzen im Ausbildungsgang
des Schiilers verschiedene Formen annehmen. In Finnland wurde im Zuge ei-
ner wichtigen Curriculumreform ein modulares Konzept fur die Sekundarstu-
fe Il und die héhere Berufsausbildung (und weiterfiihrende allgemeine Bildungs-
gange) entwickelt. Dies ermdglicht Schilern eine groBe Flexibilitat hinsichtlich
der Wahl, der zeitlichen Koordinierung und der Abfolge der im Curriculum vor-
gesehenen Module, flr die eine Sollunterrichtszeit und Lernergebnisse fest-
gelegt sind. Slowenien hat ebenfalls im Zuge der Einfuhrung definierter Lern-
ergebnisse und eines Systems auf der Grundlage der Akkumulierung von Leis-
tungspunkten seine Berufsbildungscurricula modular aufgebaut.

Tabelle 27. Slowenien: Reform der Berufsbildungscurricula anhand von
Lernergebnissen und Modularisierung

Im Jahr 2001 wurden neue Leitlinien flr die Erarbeitung beruflicher und technischer Ausbildungs-

gange der Sekundarstufe Il verabschiedet, um qualitativ bessere Ergebnisse in der Berufshil-

dung zu erreichen. Die Ziele umfassen Aspekte wie soziale Partnerschaften, dezentrale Zuwei-

sung der Verantwortung fiir das Curriculum an die Schulen, Partnerschaften auf lokaler Ebe-

ne, Praktika und zwei weitere spezifische Elemente:

¢ Modularisierung der Berufsbildungsgange zwecks Erarbeitung flexiblerer Curricula mit of-
fenen Strukturen. Dadurch soll es Schiilern und inshesondere Erwachsenen ermaoglicht wer-
den, Aushildungsgange schrittweise zu absolvieren und einen Ausbildungsgang aufzuneh-
men und zu unterbrechen, ohne das erworbene Wissen zu verlieren. Die Kombination von Mo-
dulen soll die Entwicklung individualisierter Bildungswege fordern und es dem Lernenden
ermdglichen, in formalen, nicht formalen und informellen Lernumgebungen erworbene Kennt-
nisse und Kompetenzen zu kombinieren, anerkennen zu lassen und zu nutzen;

¢ Definition der Lernergebnisse anhand von beruflichen und Schllisselkompetenzen. Die Re-
formen basieren auf dem Prinzip, dass die Berufshildungscurricula den Erwerb von Kennt-
nissen und Fertigkeiten einbeziehen sollten, um den Schiilern die Entwicklung allgemeiner
zweckdienlicher Kompetenzen zu ermdglichen. Es ist beabsichtigt, das Modell des fachbe-
zogenen Curriculums teilweise aufzugeben und stattdessen problemorientierte Lernsituatio-
nen zu schaffen, in denen theoretische und praktische Kenntnisse miteinander verbunden
sind und mittels derer Schllisselkompetenzen entwickelt werden.

Quelle: Nationales Institut fiir Berufshildung, 2001.

Lander wie Kroatien und die Tlrkei, in denen Reformen geplant sind, ver-
fugen gegenwartig Uber ein traditionelleres an Inhalten orientiertes Konzept.
Das wird so bleiben, bis die Umsetzung der Reformen abgeschlossen ist.
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6.3.1. Technisch-fachliche Kompetenzen und Soft Skills

Neben der Umstellung auf ein kompetenzbasiertes Konzept fiir die Curricula
und Ausbildungsgénge in der Berufsbildung — so die gangige Bezeichnung —
wurde die Palette der fur wichtig erachteten Fertigkeiten ausgeweitet. Diesem
Umstand wird in den meisten Kategorisierungen des Lernens, die in Kapitel 3
behandelt wurden, Rechnung getragen, und er spiegelt sich auch in jingsten
européischen Kooperationsprojekten und in dem verstarkten Augenmerk
wider, das auf Schlisselkompetenzen gelegt wird.

Die Abkehr von der vorherrschenden Betonung technischer Fertigkeiten, die
bislang traditionelle Lehrlingsausbildungsgange gekennzeichnet hat, l1&sst sich
gut am Konzept der Kompetenz ablesen, das Uber mehrere Jahre hinweg im
deutschen dualen Ausbildungssystem entwickelt wurde. Zwar wird weiterhin
den theoretischen und praktischen Aspekten des Erwerbs technischer Fertig-
keiten ein hoher Stellenwert beigemessen, zugleich wurden jedoch neue An-
satze fur den Erwerb von Kompetenzen Gibernommen. In den Ausbildungsord-
nungen basieren die deutschen Curricula fir die Berufsbildung nunmehr spe-
ziell auf der Handlungskompetenz. Diese wird anhand einer Typologie der Kom-
petenzen beschrieben: ,Fachkompetenz®, ,,Personalkompetenz® und ,Sozial-
kompetenz®. GroBes Augenmerk wurde auf den Bedarf an Metakompetenzen
gelegt, insbesondere bei Fertigungsprozessen im Hochtechnologiebereich.

Wie in den vorstehenden Kapiteln dieses Berichts aufgezeigt wurde, tber-
nehmen die meisten L&nder gegenwartig Kategorien von Lernergebnissen fir
die Curricula in der Berufsbildung, die weiter gefasste Schllisselkompetenzen
bzw. Soft Skills einbeziehen. Dies deutet auf Anderungen der Berufsprofile und
der Arbeitsplatzorganisation sowie auf Anderungen bei der Gestaltung der all-
gemeinen schulischen Bildung hin, aber auch auf die Unsicherheiten, denen
sich viele Menschen in ihrer Laufbahn gegenlbersehen.

6.4. Auswirkungen des Bologna-Prozesses

Im Hochschulbereich hat der Bologna-Prozess unverkennbar wichtige Ande-
rungen im Hinblick auf das Curriculum und die Beurteilungsverfahren herbei-
gefihrt. Insgesamt ist festzustellen, dass die Arbeiten zwar in Angriff genom-
men wurden, sich jedoch noch in einem recht frihen Stadium befinden.

Fir viele Beobachter lautet der Bologna-Prozess mdéglicherweise einen Pa-
radigmenwechsel ein, der das traditionelle Humboldtsche Modell der Univer-
sitét und die Lehr-, Lern- und Beurteilungsverfahren in Frage stellt, die einen
GroBteil der europaischen Hochschulbildung mafBgeblich gepréagt haben. Bei
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der Modernisierung der Hochschulbildung wird verstarktes Augenmerk auf stra-
tegisches Management, Wettbewerbsféhigkeit, Verzahnung mit dem Markt, Leis-
tungsmessung und alternative Finanzierungsmethoden fur Forschung und Leh-
re gelegt. Bei diesem Prozess werden die miteinander verknupften Aufgaben
in Bildung sowie Forschung und Innovation anerkannt, die nicht nur als eine
Kernbedingung fir den Erfolg der erweiterten Lissabonner Strategie gelten, son-
dern als Teil der umfassenderen Bewegung hin zu einer zunehmend globalen
und wissensbasierten Wirtschaft (4°). Die Europaische Kommission setzt sich
nachdrcklich fur eine Reform des Curriculums im Hochschulbereich ein:

,Um das anhaltende Missverhéltnis zwischen der Qualifikation von Absolven-
ten und den Erfordernissen des Arbeitsmarktes zu tiberwinden, sollten Studi-
enprogramme so strukturiert sein, dass sie die Beschaftigungsfahigkeit von
Absolventen direkt verbessern und der Erwerbsbevolkerung insgesamt brei-
te Unterstiitzung anbieten. Universitdten sollten innovative Curricula, Lehrme-
thoden und Schulungs-/ Umschulungsprogramme anbieten, die neben den mehr
disziplinenspezifischen Kenntnissen auch breitere, beschiftigungsbezogene
Fertigkeiten umfassen.” (Europdische Kommission, 2006, Punkt 4, S. 6).

Der Bologna-Prozess hat sich zunehmend auf die Verbesserung der Qua-
lifikationen konzentriert. Die verschiedenen Strukturreformen sollen gemein-
sam mit neuen Instrumenten fir Anerkennung und Transparenz im Rahmen
eines Bottom-up-Ansatzes Verbesserungen bei den Lehr-, Lern- und Beurtei-
lungsverfahren beférdern. Darliber hinaus wurde im Londoner Kommuniqué
aus dem Jahr 2007 erstmals der Begriff des ,eher lernerzentrierten, lernergeb-
nisorientierten Lernens® erwahnt. Die Bedeutung der Férderung des ,lerner-
zentrierten Lernens® im Gegensatz zu ,auf Hochschullehrende ausgerichteten
Lehrverfahren® sollte nicht unterschétzt werden. Dadurch wird anerkannt, dass
ohne Veranderungen an den Hochschulen der Bologna-Reformprozess zum
Scheitern verurteilt ist. Die Art und Ausrichtung der Reformen im Hochschul-
bereich im Allgemeinen und der Lernergebnisse im Besonderen sind eindeu-
tig beschrieben worden. Ungewiss ist allerdings, wie lange es dauern wird, die
Reform auf der entscheidenden Ebene, ndmlich an den Hochschulen, umzu-
setzen.

Die fur die Durchfiihrung des Bologna-Prozesses zustandigen Minister ha-
ben tiefgreifende Anderungen auf der Grundlage der Einfiihrung von Lern-
ergebnissen befurwortet. Bei diesem Ansatz dirfte es sich neben den Leistungs-

(4%) Einzelheiten sind Europaische Kommission, 2006, zu entnehmen.
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punkten und Qualifikationsrahmen neuen Zuschnitts um die wichtigste Trieb-
feder fir den Umbau des Systems handeln. Die Verwendung von Lernergeb-
nissen auf Ebene der (Qualifikations-/)Lernmodule und -programme fuhrt dazu,
dass einige zentrale Vorstellungen tiberdacht werden: Wen bilden wir aus? Was
wird gelehrt? Wie lernen wir? Wo findet Lernen statt? Wie werden Program-
me vermittelt, ausgestaltet und bewertet? Infolge der Ubernahme des Lern-
ergebniskonzepts verliert die Lehrkraft an Bedeutung, stattdessen rlckt der Ler-
nende in den Mittelpunkt. Die Vorstellung der Lehrkraft als Vermittler oder Mo-
derator des Lernvorgangs wird geférdert, und zugleich wird anerkannt, dass
ein GroBteil des Lernens auBerhalb der Unterrichtsveranstaltungen und in Ab-
wesenheit der Lehrkraft stattfindet. Dartiber hinaus sieht das Konzept vor, dass
die Lernenden aktiv in die Planung und Organisation der eigenen Lernvorha-
ben einbezogen werden und dabei gréBere Verantwortung ibernehmen soll-
ten, um schrittweise ihre Entwicklung zu einem unabhéngigen Lernenden zu
unterstutzen. Dieser Ansatz stellt gemessen an der aktuellen Situation sowohl
eine Veranderung als auch eine Herausforderung fir zahlreiche européischen
Hochschulen dar. Dies gilt insbesondere fur viele mittel- und osteuropéische
Lénder, die Uber wenig Erfahrung mit der Autonomie der Hochschulen verfa-
gen und traditionell enge, ,paternalistische” Beziehungen zu staatlichen Minis-
terien unterhalten haben.

Weder schreiten die Reformen im Hochschulbereich europaweit gleichmé-
Big voran, noch ist der Erfolg der Reformen gesichert. Wie jedoch die Bildungs-
minister der am Bologna-Prozess teilnehmenden Lander eingerdumt haben,
stimmen die gegenwartig verfigbaren Daten tberaus positiv. Sie haben zudem
anerkannt, dass die Bologna-Reformen mehr als die Summe der Einzelteile
sind und als Ganzes betrachtet werden sollten. Seit der Ministertagung von Lon-
don geht die schrittweise Einflihrung der Lernergebnisse mit ergdnzenden Re-
formen im Zusammenhang mit Qualifikationsrahmen und der Entwicklung mo-
dularer institutioneller Rahmen auf der Grundlage von Studienleistungen mit
einem hohen MaB an Wahlfreiheit (mehrere Studienmdglichkeiten) sowie ei-
ner eindeutigen Progression und einer klaren zeitlichen Abfolge der fiir das Stu-
dium angebotenen Module einher. Diese flexiblen Systeme kénnen Studieren-
den attraktive Studienmdglichkeiten mit verschiedenen Studiengéangen bieten,
die anhand von Lernergebnissen klar beschrieben werden.

Das Reformmodell im Rahmen des Bologna-Prozesses lésst keine Zweifel
in Bezug auf die angestrebten Zielsetzungen und die hierfir erforderlichen Ins-
trumente und Konzepte aufkommen. Konventionelle inputorientierte Konzep-
te fir die Darstellung des Curriculums als Liste von Inhalten werden abgelehnt,
und jedweder Vorstellung eines von staatlicher Seite aufoktroyierten Kerncur-
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riculums wird rundweg eine Absage erteilt. Stattdessen sollen stérker funktio-

nal ausgerichtete Qualifikationen geférdert werden, die ein konventionelles aka-

demisches Studium mit dem Gedanken einer verbesserten ,Beschéaftigungs-
fahigkeit verbinden und Ubertragbaren Fertigkeiten, wie sie in den Arbeiten zum

Projekt TUNING typisiert werden, einen héheren Stellenwert beimessen.

Es wird allgemein anerkannt, dass Lernergebnisse unabdingbar fur die Ver-
wirklichung des lernerzentrierten Lernens sind. Ausgehend von dieser Uber-
legung sollten die Lernmethoden des Einzelnen und wirksame Lernumgebun-
gen zwangslaufig in den Mittelpunkt der Betrachtung riicken, so dass durch den
sich daraus ergebenden Dominoeffekt die Verwendung der Lernergebnisse,
die Auswahl geeigneter Lehrstrategien und die Entwicklung zweckdienlicher
Beurteilungsverfahren miteinander verbunden werden. All dies erfolgt im Rah-
men der externen Referenzpunkte (Qualifikationsrahmen, Deskriptoren der ein-
zelnen Qualifikationen, Deskriptoren der einzelnen Niveaus, Benchmarks), die
die neue Bologna-Bildungsstruktur ausmachen. Mit dem Bologna-Modell soll
ein einheitliches, koharentes und ineinander greifendes Konzept der Hochschul-
bildung eingefuhrt werden, in dem die Module nicht losgeldst im Vakuum, son-
dern in einer dynamischen Umgebung entwickelt werden, die eine unmittelba-
re Verzahnung der internen Hochschulwelt mit dem externen nationalen Qua-
lifikationsrahmen und dem Qualitadtssicherungssystem ermdglicht. In der Pra-
xis ist jedoch davon auszugehen, dass die Fortschritte zur Verwirklichung die-
ses Ziels schrittweise erfolgen und teilweise eher von den politischen Entschei-
dungstragern als von den Akteuren gewtrdigt werden, die an den Hochschu-
len mit der Umsetzung der praktischen Reformen betraut sind.

Zwar ist die Zukunftsperspektive des Bologna-Prozesses ebenso klar wie
die Rolle der Lernergebnisse im Rahmen dieses Prozesses auf nationaler, re-
gionaler und institutioneller Ebene, andererseits sind jedoch die einzelnen Lan-
der gefordert, daflir Sorge zu tragen, dass die notwendigen Reformen auf na-
tionaler und lokaler Ebene umgesetzt werden. Allerdings ist noch eine Reihe
wichtiger, aber bislang ungel6ster technischer Probleme im Zusammenhang
mit der Formulierung der Lernergebnisse im Rahmen des Bologna-Prozesses
in Angriff zu nehmen. Es gibt keinen Konsens daruber, wie Lernergebnisse an-
gewendet werden sollen und wie weit diese Anwendung gehen soll. Dabei sind
folgende Fragen zu kléaren:

(a) Sollen Lernergebnisse als Mindestziele formuliert werden oder soll beschrie-
ben werden, welche Leistung von einem ,Spitzen-“ oder ,Durchschnitts-
studierenden” erwartet werden kann?

(b) Wie viele tatséchliche Ergebnisse und welche Detailtiefe sollten fur jedes
Studienmodul bzw. jede Studieneinheit festgelegt werden?
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(c) Wie viele tatséchliche Ergebnisse und welche Detailtiefe sollten fir jede
Qualifikation (dabei spielt auch eine Rolle, ob nationale fachrichtungs-/sek-
torspezifische Benchmarks entwickelt wurden oder nicht) festgelegt wer-
den?

(d) Werden Lernergebnisse fiir die Festlegung der Leistungsstandards (Be-
urteilungskriterien) und die Feststellung der relativen Leistung der Studie-
renden (Benotungskriterien) verwendet?

(e) Koénnen sich Lernergebniskonzepte fiir Beurteilungs- und Benotungssys-
teme, die in engem Zusammenhang mit der kriterienbezogenen Messtheo-
rie (criterion referencing) stehen, durchsetzen, obwohl in vielen europai-
schen Systemen, insbesondere in der aligemeinen schulischen Bildung und
der Hochschulbildung, die Durchschnittsleistung einer bestimmten Grup-
pe als Bezugsnorm (norm referencing) herangezogen wird?

Da diese Fragen gegenwartig ungeklart sind, ist es durchaus méglich, dass
die einzelnen Lander unterschiedliche Losungsansétze und Konzepte wéhlen,
was unter Umstanden zu Verwirrung fuhren wirde. Es gibt zahlreiche bewéhr-
te Verfahren und Erfahrungen, die zur Losung solcher praktischer und techni-
scher Probleme beitragen kénnen, und es ist gut méglich, dass die Probleme
allein durch das Zusammenspiel von Marktkréften, Instrumenten fir Transpa-
renz und gemeinsamen Konzepten der Qualitatssicherung behoben werden. Die
Lésung dieser Probleme wirft jedoch eine wichtige Frage auf: Welche Zusam-
menhénge gibt es zwischen der Hochschulbildung, der Berufsbildung und der
allgemeinen schulischen Bildung im Hinblick auf entsprechende fachliche Ver-
fahren im Zusammenhang mit den Lernergebnissen? Das Bestehen erheblicher
fachlicher Unterschiede zwischen den Konzepten wirde Hemmnisse fir die Mo-
bilitdt und Anerkennung auf nationaler und internationaler Ebene schaffen.

6.5. Lernergebnisse in Beurteilungsverfahren

Die Landerprofile bieten nur unzureichende Informationen Gber die Auswirkun-
gen der Entwicklung von Konzepten der Lernergebnisse im Bereich der Qua-
lifikationen und des Curriculums auf die Beurteilungsverfahren. Daher wurden
in einer von der Eurydice Unit des Vereinigten Konigreiches (*') durchgefihr-

(#') Eurydice, 2008. Folgende Lander tibermittelten Antworten: Deutschland, Irland, Spanien, Frankreich,
Italien, Ungarn, die Niederlande, Schweden und das Vereinigte Kénigreich (England, Nordirland, Schott-
land und Wales). In dieser Erhebung wurden in erster Linie Informationen liber Beurteilungsverfah-
ren in der Pflichtschulbildung zusammengetragen.

121



122

Der Perspektivwechsel hin zu Lernergebnissen
Politik und Praxis in Europa

ten Erhebung weiterfiihrende Informationen zusammengetragen. Dabei ist es
aufschlussreich, die Auswirkungen der lernergebnisorientierten Reformen in
den Bereichen Qualifikationen und Curriculum auf drei Aspekte auszumachen:
Beurteilungsverfahren in der Pflichtschulbildung, bei allgemeinbildenden Qua-
lifikationen im Anschluss an die Pflichtschule und in der Berufsbildung nach Ab-
schluss der Pflichtschule.

6.5.1. Lernergebnisse und Beurteilungsverfahren in
der Pflichtschulbildung

Die verfiigbaren Daten deuten darauf hin, dass der GroBteil der durchgefiihr-
ten Beurteilungen die Facher des schulischen Curriculums, insbesondere die
als Bestandteil des Kerncurriculums definierten Fachergruppen, zum Gegen-
stand haben. Sofern Lander externe Testsysteme eingefihrt haben —in der Re-
gel gegen Ende einer Schulstufe oder kurz vor Erreichen wichtiger Ubergangs-
punkte in der schulischen Laufbahn des Lernenden —, haben diese in erster
Linie einen summativen (bilanzierenden) Zweck. Die Tests sind auf Aspekte
wie Rechenschaftspflicht, Qualitétssicherung und die Verbesserung der Bildungs-
standards zugeschnitten.

In England (*2) erfolgt die gesetzliche Beurteilung und Priifung im Zusam-
menhang mit den nationalen Erlassen zu den Fachern des Curriculums; sie
zielen auf die Erfassung der Leistungen der Schdler in diesen Fachern ab. Ob-
wohl die Tests im Gegensatz zur Beurteilung durch die Lehrkréfte nur einen
begrenzten Bereich eines jeden Fachs abdecken kénnen, soll mit ihnen eine
valide Bewertung dieses Bereichs bewerkstelligt werden. Es handelt sich also
um curriculumbasierte Tests. Der Zweck ist summativ: die Beurteilung der Leis-
tung der Schuler. Die Ergebnisse aus nationalen Curriculumtests und der Be-
urteilung durch die Lehrkréfte sollen zudem Eltern und der Offentlichkeit Infor-
mationen an die Hand geben, um sich ein Urteil Gber die Qualitat des Bildungs-
angebots bilden zu kénnen. Zugleich werden die Lehrkrafte (mittels anderer
MaBnahmen als der Beurteilung) ermutigt, Zusammenhange zwischen den Fa-
chern zu erkennen. Gesetzlich vorgesehen sind curriculumibergreifende The-
men und kognitive Fahigkeiten, diese sind jedoch nicht ausdrlcklich Gegen-
stand der Beurteilung in den nationalen Tests.

In Frankreich erfolgt die Beurteilung der Schuler auf unterschiedliche Wei-
se. Zum einen ist die summative Beurteilung zu nennen, also die von den Leh-
rern an die einzelnen Schiler vergebenen Noten, die zum Ende des Schulab-

(*?) Die nachfolgenden Informationen tiber England, Frankreich, Irland und Schweden stammen aus den
von Eurydice zusammengetragenen Daten.
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schnitts und/oder Schuljahrs in das Zeugnis des Schiilers einflieBen. Diese kann
durch starker qualitativ ausgerichtete Beurteilungen erganzt werden. Seit 1989
sind nationale diagnostische Beurteilungen (évaluation diagnostique) zu Be-
ginn bestimmter Abschnitte (zwei/drei Jahre) vorgeschrieben, die am Anfang
des Schuljahrs in der dritten Jahrgangsstufe der Pflichtschulbildung und in der
ersten Jahrgangstufe des college (Sekundarstufe |) stattfinden. Mit ihnen sol-
len Starken und Schwéchen aller Schiiler in Mathematik und Franzdsisch ana-
lysiert werden. In der zweiten Jahrgangsstufe der Pflichtschule wird zudem eine
nationale diagnostische Evaluierung erprobt, um die Schwierigkeiten von Schi-
lern zu bewerten und AbhilfemaBnahmen zu schaffen. Die Ergebnisse flieBen
in nationale Statistiken Uber den Erwerb von Kompetenzen durch die Schiler
ein, werden jedoch von den Schulen nicht veréffentlicht. Dariiber hinaus ver-
folgt die Beurteilung ein eindeutiges summatives Ziel und soll einen Vergleich
der im Rahmen des Bildungssystems erzielten Ergebnisse mit den an wichti-
gen Punkten des schulischen Curriculums festgelegten Zielen erméglichen. Eine
regelmaBige Erhebung dieser Stichproben zum Ende des Schuljahrs gibt den
politischen Entscheidungstrdgern Rickmeldungen und Vergleichsinformatio-
nen im Zeitverlauf an die Hand.

Einige Lander setzen eher darauf, die Starken und Schwéchen einzelner Schu-
ler in Kernfachern hervorzuheben, um ihnen zu helfen, vorab definierte Ergeb-
nisse bis zur Vollendung des 19. Lebensjahres zu erreichen. Schweden ver-
andert gegenwartig einige Aspekte der Qualifikationssysteme und schulischen
Curricula dahingehend, dass die Lernergebnisse zunehmend in den Mittelpunkt
riicken. Nationale Tests sind nach bestimmten Stufen der Schulbildung verpflich-
tend vorgeschriebenen, nach anderen werden freiwillige Tests durchgefihrt.
Nach einer Leitlinie der Regierung aus dem Jahr 2004 werden durch das na-
tionale Testsystem folgende Ziele verfolgt: Verbesserung der Leistungen der
Schiiler; Anfiihrung von Beispielen fir Jahrgangsziele und Benotungskriterien;
Unterstutzung bei der Vergabe gerechter und verlasslicher Noten (Unterstt-
zung bei der Benotung); Aufzeigen der Starken und Schwéchen der Schiler;
Darstellung der Gesamtleistung durch Kollation der Ergebnisse. Die Tests sol-
len die Lehrkréafte bei der Festlegung der MaBnahmen unterstitzen, die erfor-
derlich sind, um die Entwicklung der einzelnen Schuler zu férdern und den Un-
terricht zu planen. Die Ergebnisse zielen darauf ab, die Starken und Schwa-
chen der einzelnen Schiiler in den betreffenden Fachern aufzuzeigen und ihre
Chancen auszuloten, diese Ziele bis zum Abschluss der Pflichtschulbildung im
Alter von 16 Jahren zu erreichen. Die Tests werden auf der Grundlage der kri-
terienbezogenen Messtheorie durchgefihrt und erméglichen zudem eine lan-
desweite Evaluierung der Leistung der Schulen.
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Diese Falle veranschaulichen den Unterschied zwischen externen Beurtei-
lungsmaBnahmen, die als formativ flr das Lernen der Schuler oder als Beur-
teilung fir das Lernen (assessment for learning) — wie es in den irischen Do-
kumenten heiBt — konzipiert sind, und externen Beurteilungssystemen, die in
erster Linie auf einen summativen, systemischen Vergleich abstellen. Ziel ist
dabei, Schulen oder Lernorte zu vergleichen bzw. die Entwicklung an einer ein-
zelnen Schule oder einem einzelnen Lernort im Zeitverlauf nachzuvollziehen.
Zwar lasst sich bei der Mehrheit dieser Félle eine summative oder formative
Ausrichtung feststellen, es gibt jedoch auch eindeutige Uberschneidungen. Den-
noch fugt sich der formative Ansatz flr externe Tests wéhrend der Pflichtschul-
bildung besser in die Lernergebniskonzepte ein; dadurch soll allerdings die Be-
deutung der Evaluierung der Leistung der Schulen in einem weiter gefassten
Kontext nicht in Frage gestellt werden.

Die Lander, die wahrend der Pflichtschulbildung externe Beurteilungen der
Schiler durchfiihren, setzen offenkundig auf schriftliche Tests, die in einigen
Fallen durch mindliche Leistungsbeurteilungen oder Beurteilungen durch die
Lehrer erganzt werden. Zahlreiche européische Systeme setzen nicht auf ex-
terne Tests und verlassen sich ausschlieB3lich auf interne oder von Lehrern durch-
gefuhrte Tests und Beurteilungen. Insgesamt gibt es keinen offenkundigen Zu-
sammenhang zwischen einem Lernergebniskonzept und der Verwendung ei-
nes bestimmten Beurteilungsverfahrens. Tatsachlich scheint es bei der Aufga-
be der Beurteilung von Lernergebnissen in der Regel Entwicklungsbedarf in
den européischen Landern zu geben. Die Beurteilung der Lernergebnisse stellt
eindeutig eine gréBere Herausforderung dar als das Prifen der Beherrschung
eines bestimmten Fachs oder fachspezifischen Wissens. Sie umfasst namlich
summative, formative und evaluierungsspezifische Aspekte und sieht vor, die
Beurteilung nicht zu vorgegebenen Zeitpunkten durchzufihren, sondern
dann, wenn der Lernende dazu bereit ist. Wichtig ist auch, dass sie eine um-
fassendere Palette von Beurteilungsinstrumenten einschlieB3t, die ber tradi-
tionelle Tests und Prifungen hinausgehen.

6.5.2. Beurteilungsverfahren und Lernergebnisse in der
allgemeinbildenden und berufsbildenden Sekundarstufe Il

Bei den Abschlussprifungen in der Sekundarstufe 1l 1&sst sich weiterhin eine
ausgepragte Tendenz zu traditionellen schriftlichen Prifungen erkennen, die
unter Umsténden mit einer praktischen Arbeit, Recherchen oder Projektarbeit
verbunden werden. Es handelt sich um fachbezogene Prifungen, die insge-
samt recht verédnderungsresistent zu sein scheinen. Dies mag darauf zurlick-
zuflihren sein, dass sie traditionell als Hochschulzugangsberechtigung oder als
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wichtige Etappe auf dem Weg zu einem Studium gelten und die Gesellschaf-
ten nur widerstrebend bereit sind, diese Leuchtturmfunktion zu veréndern.

Dagegen haben im Bereich der beruflichen Qualifikationen vielféltigere Be-
urteilungsverfahren Einzug gehalten, von denen viele in engem Zusammen-
hang mit weiter gefassten Lernergebnissen stehen, die Uber eine fachbezo-
gene Systematik hinausgehen. Anhand der Situation in Frankreich und Finn-
land lasst sich diese Unterscheidung veranschaulichen.

Tabelle 28. Innovationen auf der Grundlage der Lernergebnisse
im Bereich der Beurteilungsverfahren in der Berufsbildung
in Frankreich und Finnland

Finnland

In Finnland findet ein Paradigmenwechsel statt. Die beruflichen Erstausbildungsgénge sind mo-
dular aufgebaut, traditionell wurden Leistungspunkte nach Abschluss einer der fiir die berufli-
chen Qualifikationen vorgesehenen Einheiten erworben. Nun wird das Augenmerk verstarkt auf
die Beurteilung einer ,Demonstration” gelegt: Das bedeutet, dass die Absolventen vor Ort oder
durch eine andere dem Prinzip der Lernergebnisse entsprechende Methode nachweisen miis-
sen, welche Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen sie erworben haben. Ziele und Beur-
teilungskriterien fiir die Demonstration von Fertigkeiten werden im Kerncurriculum festgelegt,
das von der nationalen Bildungshehérde (National Board of Education) herausgegeben wird.
Die Berufshildungsanbieter betrauen spezielle Stellen mit der Planung und Konzeption der Tests
und der Benennung der Priifer. Die Qualifikationsausschiisse sind fiir die Organisation und Auf-
sicht bei den Kompetenztests verantwortlich. Die nationale Bildungsbehorde beruft die Mitglie-
der (hochstens neun) aus Sachverstandigen der jeweiligen Branche. Dabei werden einige Leh-
rer berufen, die Mehrheit der Mitglieder stellen jedoch paritétisch Arbeitgeber- und Arbeitneh-
mervertreter sowie Selbststandige. Die Qualifikationsausschiisse werden fiir einen Zeitraum von
drei Jahren eingesetzt.

Frankreich

Der Beurteilungsstandard fiir die einzelnen Berufsabschliisse enthalt die Gesamtziele der Be-
urteilung, die Gewichtung einer jeden Beurteilungskomponente, den Gegenstand der Beurtei-
lung fiir jede Kompetenz und den Gegenstand der Beurteilung fiir den Teil des Ausbildungsgan-
ges, der nicht unmittelbar berufsspezifisch ist, d. h. fiir die allgemein bildenden Fécher. Letzt-
genannte Facher werden auf der Grundlage des Curriculums fiir das betreffende Schuljahr/die
betreffende Jahrgangsstufe (z. B. letzte Jahrgangsstufe des baccalauréat professionnel) gepriift.
Die Priifungen entsprechen weitgehend den Beurteilungen bei allgemeinen Bildungsgéangen und
basieren auf den Methoden der Analyse und Synthese dessen, was der Schiiler gelernt hat, und
auf den Inhalten des einschldgigen Curriculums.

Der berufliche Ausbildungsteil flieBt mit einer Gewichtung von etwa 50 % in die Gesamtnote
ein. Die Beurteilung erfolgt kontinuierlich und am Ende des Ausbildungsgangs. Es gibt sowohl
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schriftliche auch als praktische Beurteilungsverfahren. Der berufliche Teil wird anhand der er-
warteten fachlichen Leistung im jeweiligen Berufsfeld definiert, nicht anhand theoretischer Grund-
lagen der Lehrfacher. Integraler Bestandteil der Leistungsbeurteilung der Schiiler im Rahmen
des baccalauréat professionnel sind Praktika. Uber einen Zeitraum von zwei Jahren sind hier-
bei im Durchschnitt 16 Wochen nachzuweisen. Schulen und Betriebe schlieBen Vertrage, um
entsprechenden Praktikumsplétze zur Verfiigung zu stellen, und Lehrer, betriebliche Betreuer
und Schiiler legen gemeinsam die Ziele des betrieblichen Lernens und die entsprechenden Be-
urteilungsmethoden fest. Schulen und Unternehmen vor Ort schlieBen vertragliche Vereinba-
rungen (iber das Angebot und die Evaluierung des Lernens am Arbeitsplatz. Auch die Beurtei-
lung fiir Zertifizierungszwecke ist als innovativ zu betrachten.

In der Praxis gibt es verschiedene Priifungskomponenten: Kombination aus schriftlichen und
miindlichen Abschlusspriifungen; Prasentation und kontinuierliche Beurteilung der Portfolios der
Schiiler bei einigen berufsspezifischen und spezialisierten Fachern des Bildungsgangs; prozess-
orientierte Beurteilung der im Rahmen des Praktikums in der fachbezogenen Arbeitsumgebung
erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten.

Quelle: Profil Frankreichs, erganzt um Ausziige in abgewandelter Form aus Leney, 2002.

In Deutschland dagegen beruhen zwar die Qualifikationen des dualen Aus-
bildungssystems auf prozess- und ergebnisorientierten Beurteilungen der be-
trieblichen Komponente und Prifungen der schulischen Komponente, die Schu-
ler der allgemeinbildenden Sekundarstufe Il, die fir die Abschlusspriifungen
lernen, werden jedoch umfassenderen Beurteilungen als in vielen anderen Lan-
dern unterzogen. Wenngleich dies kein Beleg fur ein umfangreicheres Lern-
ergebniskonzept ist, ebnet dies doch den Weg fiir die Einbeziehung weiter ge-
fasster Fertigkeiten und Kompetenzbereiche.

Einige L&nder verfolgen innovative Konzepte fir die Beurteilung. Ein auf-
schlussreiches Beispiel stammt aus Victoria, Australien, wo der Abschluss fur
praxisorientiertes Lernen (VCAL, Victorian certificate of applied learning) (*3)
im Jahr 2000 als neue Qualifikation der Sekundarstufe Il eingefiihrt wurde. Cur-
riculum und Beurteilungsverfahren werden anhand von Lernergebnissen de-
finiert, wobei allerdings Inhalte, Einzelheiten oder Lehrmethoden nicht vorge-
geben werden. Im Vordergrund stehen Beurteilungsaspekte, die aussagekraf-
tig sind und im Zusammenhang mit realen Aufgaben und Téatigkeiten stehen,
wodurch den im Qualifikationsrahmen vorgesehenen Lernergebnissen Rech-
nung getragen werden soll. Der Schiler kann fur die Beurteilung eine Reihe

(*3) Victorian Curriculum and Assessment Authority (VCAA), 2007; Victorian Qualifications Authority (VQA),
2003.
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vereinbarter Leistungsnachweise unterschiedlichster Art erbringen, darunter
schriftliche Arbeiten oder Projekte, Produkte und Prozessdaten, die in Portfo-
lios zusammengestellt werden. An dieser Stelle seien erneut die jingsten Ent-
wicklungen in Finnland aufgegriffen, um zu veranschaulichen, wie die Beur-
teilung der Demonstration funktioniert:

,Der Test zur Demonstration des beruflichen Know-how findet im Rahmen ei-
ner Arbeitssituation oder eines Arbeitsprozesses statt, wobei der Schiiler die
in der Arbeitswelt geforderten Kenntnisse und beruflichen Fertigkeiten nach-
weist, indem er praktische Tatigkeiten am Arbeitsplatz oder in einer Schule vor-
flhrt. Die Tests evaluieren das in den Zielen des Kerncurriculums definierte be-
rufliche Know-how. Die Tests werden von der Bildungseinrichtung und vom Be-
trieb gemeinsam geplant, durchgefiihrt und evaluiert. Gepriift werden die we-
sentlichen Inhalte einer jeden Ausbildungseinheit. Der Evaluierung der Test-
ergebnisse geht eine Besprechung zwischen Lehrer, Schiiler und betrieblichem
Ausbilder voraus. Die Bildungsakteure miissen die Priifung der Fertigkeiten in
ihr Curriculum aufnehmen. Sie miissen ferner ein Gremium mit mehreren Mit-
gliedern einrichten, das die Durchfiinrung der Tests begleitet und iberwacht.
Die Tests zur Demonstration der beruflichen Fertigkeiten werden im Laufe der
Ausbildung des Schiilers regelméBig durchgefiihrt und bilden einen integra-
len Bestandteil der Ausbildung in einem Handwerk oder Beruf. Infolgedessen
werden die Fertigkeiten des Schiilers im Laufe der Ausbildung kontinuierlich
durch eine Flille von Tests gepr(ft.“ (Rakkolainen und Ecclestone, 2008, S. 10).

Diese Beurteilungsverfahren setzen eine vertiefte partnerschaftliche Zusam-
menarbeit auf lokaler Ebene und ein erhebliches MaB an Vertrauen in Lehrer
und Ausbilder voraus. Sie erfordern zudem das wirksame Zusammenspiel zwi-
schen einem férderlichen Rechtsrahmen, der Dezentralisierung der Zustandig-
keiten, einem hohen MaB an gegenseitigem Vertrauen und einem verléasslichen
Qualitatssicherungssystem.

6.6. Schlussfolgerungen

Wenngleich stark vereinfachend hat Klarus (1998) vorgeschlagen, dass es zwei
beherrschende Modelle fur Lern- und Beurteilungsverfahren gibt. Das traditio-
nelle Modell fur Lern- und Beurteilungsverfahren bietet nur begrenzten Spiel-
raum fUr festgelegte Lernergebnisse, sofern sich diese nicht eng an die Cur-
riculumfacher anlehnen. Dagegen ermdglicht es das neue Lern- und Beurtei-
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lungsmodell von Klarus, kontextuelles und soziales Lernen und weiter gefass-
te Vorstellungen der Lernergebnisse einzubeziehen. Die zunehmende Verwen-
dung der Lernergebnisse bei der Entwicklung des Curriculums spielt eine be-
deutsame Rolle bei der starkeren Ausrichtung der Systeme der allgemeinen
und beruflichen Bildung auf den Lernenden.

Tabelle 29. Traditionelles und neues Modell fiir Lern- und
Beurteilungsverfahren in der Berufsbildung

Traditionelles Lern- und Beurteilungsmodell

Neues Lern- und Beurteilungsmodell

Risiko liegt beim Einzelnen: einmal
Schulabbrecher, immer Schulabbrecher

Risiko wird geteilt: Schulabbrecher kénnen sich
personlich weiterentwickeln und die Anerken-
nung von andernorts erworbenen Kompeten-
zen veranlassen

Individualisierung isolierter Lernaktivitaten

Kontextuelles und soziales Lernen in realen Si-
tuationen

Theoriebasierte Lerninhalte, Primat des Wissens

Anwendung von Kenntnissen unter realistischen
Bedingungen, Augenmerk auf der Entwicklung
von Kompetenzen

Kenntnisse Hand in Hand mit, aber oftmals
losgeldst von Fertigkeiten

Kompetenzen: Situation + Informationen +
Erfahrungen + Fertigkeiten + Einstellungen

Erstellung einer Rangfolge, Zugangskontrolle

Validierung von Kompetenzen und Aufwertung

sowie Ermittlung und Behebung von Defiziten der Lernprozesse durch Beurteilung

durch Beurteilung von Wissen

Quelle: Klarus, 1998.

Die jungsten Entwicklungen im Bereich der Berufsbildungscurricula belegen
eindeutig die zunehmende Verbreitung von Konzepten auf der Grundlage der
Lernergebnisse. Durch die Reformen soll zum einen das Curriculum in der Be-
rufsbildung fur Arbeitgeber und Berufsschuler attraktiver werden und zum an-
deren das Berufsbildungsangebot besser auf die Erfordernisse des Arbeitsmark-
tes zugeschnitten werden.

Dagegen wird in zahlreichen Landern das Curriculum in der allgemeinen schu-
lischen Bildung weiterhin von einem traditionelleren, allein auf Facher zuge-
schnittenen Konzept des Lernens und der Lernergebnisse gepragt. Unter den
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Léndern, die gegenwartig die Lernergebnisse fir das schulische Curriculum
entdecken, sind zwei Konzepte besonders hervorzuheben. Lander wie z. B.
Frankreich und Finnland ermitteln Schlisselkompetenzen in Verbindung mit
einem Kerncurriculum, in dem die Arten von Kenntnissen und Fertigkeiten ge-
nannt werden, die alle (oder fast alle) jungen Menschen bis zum Ende einer
Schulstufe oder eines Schulabschnitts erwerben sollten. Bei der Ermittlung weit
gefasster Lernergebnisse, darunter von Kenntnissen, Fertigkeiten, Einstellun-
gen und Werten, die sich die meisten jungen Menschen im Rahmen der Schul-
bildung aneignen sollen, lassen Norwegen, Schweden und das Vereinigte K6-
nigreich nunmehr die Grenzen des Klassenzimmers und der Schulfacher hin-
ter sich. In vielen Landern ist insbesondere die allgemeinbildende Sekundar-
stufe Il noch in starkem MaBe auf individualisiertes Lernen, theoretische Fach-
kenntnisse und Beurteilungsverfahren ausgerichtet, die auf eine Selektion, vor
allem mit Blick auf den Zugang zu den Hochschulen, abstellen.

Im Zuge des Bologna-Prozesses wurden generische Lernergebnisse fur den
Hochschulbereich ermittelt. Zwar wird die Struktur der Studiengénge im Ein-
klang mit dem Bologna-Prozess umgebaut, doch die meisten Hochschulen mes-
sen fach- und fachbereichsspezifischen Kenntnissen weiterhin groBe Bedeu-
tung bei.

In einigen Landern finden Beurteilungsverfahren auf der Grundlage der Lern-
ergebnisse zunehmend Verbreitung. Dies wird durch Fallstudien veranschau-
licht, aus denen deutlich wird, wie Lernergebnisse als wirksames Leitinstrument
fur die Beurteilungsverfahren genutzt werden und herkémmliche Konzepte wie
den Abschluss eines Studien- oder Ausbildungsgangs oder Tests zur Beurtei-
lung der Beherrschung von Lerninhalten — beides Instrumente, die ihre Berech-
tigung allein vom Lerninput beziehen — ersetzen kénnen. Der Bericht hat in die-
sem Zusammenhang mehrere Neuerungen ermittelt, z. B. in Norwegen im Be-
reich der Beurteilung in der allgemeinen schulischen Bildung und in Finnland
in Bezug auf die Reform der Beurteilungsverfahren in der Berufsbildung. Wie
in Kapitel 7 zu sehen sein wird, stellen Lernergebnisse in Irland den roten Fa-
den dar, der sich durch das neu entwickelte flexible System fur die Anerken-
nung des informellen und nicht formalen Lernens zieht. Die genannten Kon-
zepte fur die Beurteilung basieren in starkem MaBe auf Beurteilungsmedien
wie z. B. Schilerportfolios und Prasentationen von Projekten und Aufgaben,
die der Schuler in Absprache oder nach Vereinbarung mit dem Lehrer oder Aus-
bilder erstellt hat, und auch die formative Beurteilung von Lernerfahrung in der
Gemeinschaft und am Arbeitsplatz hat ihren festen Platz.

Dessen ungeachtet erfolgt die Beurteilung gréBtenteils auf der Grundlage
traditioneller, summativer Ansétze, die mehrere Zwecke erfillen. In der Pra-
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xis streben politische Entscheidungstréger, Fachleute und Wissenschatftler in
Bezug auf die Beurteilungsverfahren allesamt nach einer Kombination von Zweck-
maBigkeit, Verlasslichkeit und Vertrauenswirdigkeit. Wenngleich méglicherwei-
se kein Konsens darlber besteht, wie das Verhaltnis dieser Aspekte unter-
einander aussehen sollte, erfordert doch die festgestellte zunehmende Verbrei-
tung der Lernergebnisse einige gravierende Anderungen der bewahrten Prii-
fungs- und Beurteilungsverfahren.

6.6.1. Zusammenfassung offener Fragen

Die zunehmende Verwendung der Lernergebnisse bei der Entwicklung des Cur-
riculums spielt eine groBe Rolle bei der starkeren Ausrichtung der Systeme der
allgemeinen und beruflichen Bildung auf den Lernenden. Dies wird weitreichen-
de Folgen fur die Bildungseinrichtungen und die Rolle der Lehrkréafte haben.

Die in der Berufsbildung weiter verbreitete Verwendung der Lernergebnis-
se kann unter Umsténden Anhaltspunkte dafir liefern, wie Lernergebnisse ziel-
fuhrend in die allgemeine schulische Bildung tbernommen werden kénnen. In
der Sekundarstufe Il bestehen offenkundig die gréBten Vorbehalte bezliglich
der Ubernahme eines breiter angelegten Konzepts auf der Grundlage der Lern-
ergebnisse, soweit es sich nicht um traditionelle Schulstandards handelt.

Die externen Referenzpunkte sind fur die Berufsbildung eindeutiger festge-
legt als in der allgemeinen schulischen Bildung und der Hochschulbildung. Die
Akteure in diesen Teilbereichen des Bildungswesens sollten allerdings in der
Lage sein, geeignete Kataloge von Lernergebnissen zu erstellen.

Was die Lehrkréfte und die Leitung von Lernaktivitdten angeht, sollten Lern-
ergebnisse neben Zielen und Vorgaben, Curriculuminhalten, Unterrichtskon-
zepten, Beurteilungsverfahren und Qualitatssicherung eine angemessene Ge-
wichtung erhalten.

In der allgemeinen schulischen Bildung hat eine Reihe von Landern die Er-
mittlung erwarteter Lernergebnisse fir die schulischen Curricula vorzeitig ab-
geschlossen. Eine zentrale Frage ist nun, wie diese Lernergebnisse angewen-
det werden kénnen, um die personliche Entwicklung und den Erwerb von Kennt-
nissen und Fertigkeiten durch die Lernenden zu verbessern, und wie ihre Leis-
tungen beurteilt werden kénnen.

In dieser Hinsicht stellen sich technische Fragen im Zusammenhang mit der
Beurteilung. Der formative oder summative Zweck der Beurteilungsinstrumen-
te muss geklart werden. Fur einige Zwecke kénnen die Beobachtung und Be-
urteilung durch den Lehrer die zweckdienlichste Form darstellen, wahrend in
anderen Féllen Portfolios, Projekte, Produkte und andere Leistungsnachwei-
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se geeigneter sein kénnen. Traditionelle Beurteilungsverfahren (wie schriftli-
che Tests und Prifungen) kénnen weiterhin eine gewisse Rolle spielen.

Zwar sind Veranderungen in der Hochschulpolitik festzustellen, doch bislang
ist zu konstatieren, dass in den Hochschulen ein umfassendes Konzept nur in
begrenztem MafBe umgesetzt wurde.



TEIL7

Lernergebnisse bei der
nationalen Anerkennung des
informellen und nicht formalen
Lernens

7.1. EinfUhrung

In vielen européischen Léandern wird nunmehr der Anerkennung des informel-
len und nicht formalen Lernens zunehmend Aufmerksamkeit gewidmet. In der
Regel bildet es eine Komponente im Rahmen der Strategie fur das lebenslan-
ge Lernen, mitunter erhalten dadurch Erwachsene, die Uber Erfahrungswissen,
aber geringe formale Qualifikationen verfigen, leichteren Zugang zu Qualifi-
kationen. In diesem Kapitel wird untersucht, wie Lernergebnisse bei der Vali-
dierung oder Anerkennung des informellen und nichtformellen Lernens in Europa
zum Tragen kommen.

Die Analyse dieser Frage erfolgte anhand der jingsten Aktualisierung (2007)
der Européischen Bestandsaufnahme Uber die Validierung des nicht formalen
und informellen Lernens (*4), in deren Rahmen der Entwurf der in der Bestands-
aufnahme enthaltenen Landerberichte erarbeitet wurde. Die Aktualisierung die-
ser Bestandsaufnahme aus dem Jahr 2007 wurde von der Européischen Kom-
mission und dem Cedefop 2004 in die Wege geleitet und stellt die Hauptquel-
le fur die Tabelle in diesem Kapitel und den betreffenden Abschnitt der Lan-
derprofile dar (*%). Die aktuelle OECD-Studie tber informelles und nicht forma-
les Lernen hat ebenfalls Hintergrundinformationen geliefert und neue Perspek-
tiven aufgezeigt.

Zunéchst wird als Hintergrund fir die Beschreibung der Auswirkungen der
Lernergebnisse auf die europaischen Anerkennungssysteme ein Uberblick iber
die Gesamtsituation hinsichtlich der Anerkennung des informellen und nicht
formalen Lernens gegeben. Der Begriff Anerkennung wird auf sehr unterschied-

(*) Im Internet verfugbar unter: http://www.ecotec.com/europeaninventory/2007.htmi
[Stand vom 24.10.2008].
(*%) Vgl. FuBnote 3.
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liche Weise gebraucht. Man sollte unterscheiden zwischen der Anerkennung
im Sinne der Zulassung zu einem Studiengang und im Sinne der teilweisen Be-
freiung von bestimmten Lehrveranstaltungen oder Ausbildungskomponenten
sowie einem Anerkennungsprozess, der zur Ausstellung bzw. Verleihung voll-
wertiger Abschllsse oder Qualifikationen fuhrt. Dartiber hinaus gibt es die An-
erkennung formalen Lernens (z. B. wenn eine Qualifikationen in einem ande-
ren Land erworben wurde); dieser Prozess darf nicht auBer Acht gelassen wer-
den, da die Entwicklung der Systeme zur Ubertragung und Akkumulierung von
Leistungspunkten in der européischen Berufsbildung und zur Anrechnung und
Akkumulierung von Studienleistungen in der Hochschulbildung zunehmend von
Katalogen von Lernergebnissen getragen wird.

7.2. Vorlaufiger Uberblick tiber die aktuelle Situation

Aus dem Entwurf der in der Bestandsaufnahme enthaltenen Landerberichte
geht offensichtlich hervor, dass es zwei ungefahr gleich groBe Gruppen von
Léndern gibt: Eine Gruppe hat Fortschritte bei der Weiterentwicklung der An-
erkennungsproblematik auf politischer und/oder praktischer Ebene verzeich-
net, die andere zeigt ein geringeres Interesse an der Thematik oder befindet
sich noch im Anfangsstadium der Entwicklung.

Die nationalen Berichte deuten z. B. darauf hin, dass Belgien (Wallonien und
Flandern), Danemark, Estland, Finnland, Frankreich, Island, Irland, die Nieder-
lande, Norwegen, Portugal, Ruméanien, Schweden und das Vereinigte Konig-
reich (England und Nordirland, Wales, Schottland) allesamt Systeme oder Me-
thoden fur den Einsatz der Anerkennung nutzen oder entwickeln, und zwar je-
weils in ihrem eigenen Kontext. Bei Kroatien, Deutschland, Griechenland, Un-
garn, der Slowakei, Lettland, Liechtenstein, Polen und der Tirkei legen die ver-
fugbaren Daten den Schluss nahe, dass die Anerkennung kein beherrschen-
des politisches Thema ist oder sich in einem auBerordentlich friihen Entwick-
lungsstadium befindet.

Die im Rahmen der europaischen Bestandsaufnahme gewonnenen Daten
sprechen dafur, dass die verschiedenen Teilsektoren bei der Entwicklung und
Umsetzung von Anerkennungsverfahren ein unterschiedliches Tempo an den
Tag legen. Die Berufsbildung weist hier die gréBten Aktivitaten auf, wahrend
in der Hochschulbildung eher schleppende Fortschritte zu beobachten sind. Auf
diesem Gebiet sind zwar einige wenige Lander vorangekommen, es gibt je-
doch kaum Belege daftir, dass dies zu einer signifikanten Zunahme des Um-
fangs der Anerkennung informellen/nicht formalen Lernens geflhrt hat, sei es
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bei der Zulassung zu einem Studiengang, der Befreiung von Lehrveranstaltun-
gen oder Ausbildungskomponenten oder dem Anerkennungsprozess, der zum
Erwerb vollwertiger Qualifikationen fuhrt.

Nur wenige Lander verfolgen ein systemisches Konzept fir die Verwendung
der Anerkennung als Instrument zur Férderung des lebensbegleitenden Lernens.

7.3. Lernergebnisse in den Konzepten fur
die Anerkennung

In diesem Abschnitt wird die Frage erdrtert, ob und, wenn ja, wie die Lern-

ergebniskonzepte von den Landern Gbernommen werden, die an einer Verbes-

serung der Anerkennungsverfahren arbeiten. Die verschiedenen Konzepte un-

terscheiden sich durch die folgenden Variablen:

(a) Sind die entsprechenden Regelungen gesetzlich verankert, oder sind Ver-
einbarungen oder lokale Initiativen maBgeblich?

(b) Welche Arten von Verfahren und Methoden werden angewendet?

(c) Welche Abschllsse fallen unter die Regelungen?

(d) Welche Teilbereiche der allgemeinen und beruflichen Bildung fallen unter
die Regelungen?

(e) Welche Akteure sind in die Konzeption und Einfuhrung der Anerkennungs-
verfahren eingebunden?

(f) Inwiefern gibt es eindeutig definierte Kriterien, die Gutachtern als Orien-
tierungshilfe bei der Bestimmung der Aquivalenz dienen?

Im néchsten Abschnitt werden die Lander behandelt, die der Anerkennung
des informellen und nicht formalen Lernens auf politischer Ebene Prioritét ein-
gerdumt haben; sodann werden dezentralisierte Konzepte und Ansatze unter-
sucht, die schwerpunktméaBig die Berufsbildung und die Erwachsenenbildung
zum Gegenstand haben. Daran schlieBt sich die Hochschulbildung an, und ab-
schlieBend werden Beispiele aus den Landern vorgestellt, die auf nationale und
systemische Konzepte setzen.

Wie werden Lernergebnisse in den Systemen, die informelle oder nicht for-
male Lernprozesse anerkennen, oder bei geplanten Reformen definiert? Do-
kumentation und Erdrterung konzentrieren sich weitgehend auf die Prozesse
und Verfahren fur die Anerkennung (Wie-Frage), wéhrend die Ermittlung und
Beschreibung der Kenntnisse, Fertigkeiten usw. (Was-Frage), die fiir die An-
erkennung in Frage kommen, eine untergeordnete Rolle spielen. Haufig ob-
liegt den Gutachtern die Entscheidung dartber, was mit Blick auf Ergebnisse
oder Aquivalenzen berticksichtigt wird. Im Hochschulbereich liegt die Anerken-
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nung oftmals im Ermessen der einzelnen Hochschulen, und Portfolio- und/oder
Interview-Methoden haben lediglich eine Stellvertreterfunktion, die nicht auf den
klaren Kriterien der Lernergebnisse beruht. Dies ist nachvollziehbar, da viele
Hochschulen ein hohes MafB3 an Autonomie genieBen, und sich die Mehrheit
bei der Formulierung der akademischen Studiengénge anhand von Lernergeb-
nissen noch in einem relativ frihen Stadium befindet. Wie die Anerkennung durch-
zuflihren ist, wird explizit geregelt; die Art der untersuchten Kenntnisse und Fer-
tigkeiten ist jedoch héufig implizit.

Dies trifft weniger zu, wenn berufliche Niveaus und Kompetenzen anhand
von Lernergebnissen definiert werden, die die Berufserfahrung anerkennen.
In dieser Hinsicht hilft die eindeutige Definition beruflicher Kenntnisse und Fer-
tigkeiten bei der Ermittlung von Berufsstandards und diesbeziglicher Kompe-
tenzen auf der Grundlage von Lern- oder Leistungsergebnissen.

7.3.1. Dezentrale nationale Konzepte fiir die Anerkennung
auf der Grundlage der Lernergebnisse

Sowohl in Danemark als auch in den Niederlanden wurde im Rahmen der jiings-
ten Entwicklungen das Augenmerk auf die Bedeutung der Anerkennung von
Fertigkeiten gelenkt, die durch informelles und nicht formales Lernen erwor-
ben wurden. Beide Lander haben sich zumindest vorlaufig gegen eine gesetz-
liche Festlegung eines einheitlichen oder allgemein gliltiges Konzepts entschie-
den und damit ihrem Wunsch Rechnung getragen, die Sozialpartner zu ermu-
tigen, eine Reihe von Konzepten fir Lokalisierungs- und Experimentierzwecke
umzusetzen.

In den Niederlanden geniefBt die Anerkennung friher erworbener Kompe-
tenzen (EVC, erkenning van verworven competenties) seit Anfang der 1990er
Jahre politische Prioritét. Die Regierung schuf ein Expertenzentrum, um poli-
tik- und praxisbezogene Themen zu analysieren und dezentrale Pilotprojekte
und Entwicklungen zu férdern. Im Mittelpunkt standen verschiedene Ergebnis-
se fur den Lernenden: neue Laufbahnchancen, Ausnahmeregelungen beim Zu-
gang zur formalen allgemeinen oder beruflichen Bildung und status- oder ge-
haltsspezifische Anliegen im Rahmen spezieller Tarifvertrage. Hier wird die Ver-
bindung zu den Lernergebnissen explizit deutlich, die in engem Zusammen-
hang mit der Entwicklung kompetenzbasierter Anséatze fiir das Lernen im Rah-
men der Berufsbildung und fir das Management der Humanressourcen in der
Arbeitsplatzorganisation stehen. Im dezentral organisierten niederléandischen
Beispiel besteht das Verfahren in der Regel aus finf Phasen, von denen jede
einen spezifischen persdnlichen oder organisatorischen Schwerpunkt in Be-
zug auf die Lernergebnisse aufweist.
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Tabelle 30. Phasen im dezentralen kompetenzbasierten Konzept
fiir die Anerkennung erworbener Kompetenzen (EVC)
in den Niederlanden

Phase 1 Bekenntnis der Organisation und des Einzelnen zum Stellenwert der Kompeten-
zen. Praktisch bedeutet dies die Ermittiung personlicher Ziele und die Festle-
gung personlicher Entwicklungspléne.

Phase 2 Sammlung von Nachweisen fiir die Anerkennung der Kompetenzen. Dies im-
pliziert die Zusammenstellung eines Portfolios, das greifbare Nachweise fiir die
erworbenen Kompetenzen enthélt. Diese Nachweise konnen in unterschiedli-
cher Form erbracht werden, darunter durch Beschreibungen der Erfahrungen,
Qualifikationsnachweise oder Referenzen von Arbeitgebern, Fotografien und an-
dere materielle oder schriftliche Nachweise.

Phase 3 Kompetenzbeurteilung. Diese kann auf verschiedene Weise durchgefiihrt wer-
den: Interview, Test, Demonstration, Prasentation oder Beobachtung bei der Ar-
beit.

Phase 4 Beratung und weitere Kompetenzentwicklung. Es wird ein personlicher Entwick-

lungsplan vereinbart, der einen Uberblick tiber die individuellen Stérken bietet
und Bereiche benennt, in denen noch Verbesserungsspielraum besteht.

Phase 5 Integration der kompetenzbasierten Entwicklung in eine personliche oder be-
triebliche Strategie. Mit dieser Phase wird der Prozess abgeschlossen, indem
die Ausbildungs- und Personalpolitik des Betriebs oder der Organisation durch
die Einbindung des kompetenzbasierten Konzepts in eine Strategie fiir das le-
benslange Lernen umgewandelt wird.

Quelle: Nach Europdische Bestandsaufnahme (iber die Validierung des nicht formalen und infor-
mellen Lernens 2007, Bericht (iber die Niederlande. Im Internet verfiighar unter:
http://www.ecotec.com/europeaninventory/2007.html [Stand vom 3.7.2008].

Angesichts der spezifisch lokalen Entwicklung wird bei EVC-Verfahren be-
sonderes Augenmerk auf die Qualitatssicherung gelegt. Dadurch soll eine va-
lide und evaluierbare Anerkennung der erzielten Lernergebnisse gewéhrleis-
tet werden. Wie auch in anderen Landern festgestellt wurde, ist dieser Prozess
zeitaufwéndig und dementsprechend kostspielig.

In gewisser Hinsicht ist die Situation in Danemark vergleichbar. Das Qua-
lifikationssystem wird zunehmend auf der Grundlage der Lernergebnisse oder
Kompetenzen umgebaut, und mit der Einfilhrung von Leistungspunkten soll
der Anerkennung des informellen und nicht formalen Lernens ein héherer Stel-
lenwert beigemessen werden. Es gibt zahlreiche Beispiele fur lokal verwen-
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dete Instrumente fur die Anerkennung, angesichts derer nunmehr Rechtsvor-
schriften verabschiedet wurden, nach denen das Recht des Einzelnen auf eine
Kompetenzbeurteilung verankert wurde. Bislang ist festzustellen, dass es kein
einheitliches und allgemein glltiges System auf nationaler Ebene gibt; statt-
dessen ist von zahlreichen Verfahren und Versuchsprojekten zu berichten. Im
Mittelpunkt der danischen Politik stehen Beratung und Klarung, Erhebung von
Daten und kompetenzbasierte Beurteilung. In dieser Hinsicht sind ebenfalls
zahlreiche Parallelen zu den Entwicklungen in den Niederlanden zu beobach-
ten. Durch diese MaBnahmen sollen die Anerkennungsverfahren formalisiert
und ausgebaut werden, ohne jedoch ein einheitliches nationales System vor-
zuschreiben.

7.3.2. Systeme der Anerkennung von Lernergebnissen im Bereich

der Berufs- oder Erwachsenenbildung
Rumanien und Finnland haben beide ein einheitliches, versténdliches natio-
nales System fur die Anerkennung von Kompetenzen, die durch praktische Be-
rufserfahrung erworben wurden.

Eine bemerkenswerte Initiative wurde in Ruméanien auf den Weg gebracht.
Zwar halt das Prinzip der Lernergebnisse allméahlich (aber nachhaltig) Einzug
in die Berufsbildung, doch die Umstellung in anderen Teilen des Bildungssys-
tems erfolgt erheblich schleppender. Um formal die Kompetenzen anzuerken-
nen, die Erwachsene informell im Rahmen der Berufserfahrung und dartber
hinaus erworben haben, hat Ruméanien nun im Rahmen der Nationalen Behdr-
de fur die Erwachsenenbildung (National Adult Training Board, NATB) ein Zer-
tifizierungssystem eingefihrt. Aufgrund der langjéhrigen Tradition Rumé-
niens im Bereich der Erwachsenenbildung wurde in den Jahren vor dem Bei-
tritt zur EU verstarkt auf die Anerkennung der Kompetenzen von Erwachse-
nen durch ein Netz verschiedener Stellen hingearbeitet, die in Zusammenar-
beit mit den Ministerien fir Bildung und Arbeit, sektorspezifischen Ausschus-
sen und Geldgebern eingerichtet wurden. Parallel dazu l&sst sich feststellen,
dass das Lernergebniskonzept (Kompetenzen) allmahlich, aber offenkundig in
der Berufsbildung an Bedeutung gewinnt. Das Anerkennungssystem der NATB
basiert auf drei Schliisselelementen: der Entwicklung nationaler Berufsbildungs-
standards, der Beurteilung durch die von der NATB eingerichteten anerkann-
ten Beurteilungsstellen und der Anerkennung im Rahmen eines nationalen Zer-
tifizierungsprozesses.
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Tabelle 31. Der Anerkennungsprozess der NATB in Ruménien

Die NATB stellt Qualifikationsnachweise iiber Lernprozesse aus, die auBerhalb der formalen Bil-

dungssysteme durchlaufen wurden. Dabei handelt es sich um einen integralen Bestandteil des na-

tionalen Erwachsenenbildungssystems in Ruménien. Die Schllisselelemente sind:

e nationale Berufsstandards, anhand derer die Beurteilung erfolgen kann;

e eine Beurteilung, die die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen ermdglicht;

e eine Zertifizierung, die die Grundlage fiir die Anerkennung informell erworbener Kenntnisse, Fer-
tigkeiten und Kompetenzen im Rahmen des nationalen Zertifizierungsprozesses schafft.

Die Zertifizierung erfolgt in Zusammenarbeit zwischen der NATB und anerkannten Beurteilungsstel-
len. Alle Stellen miissen Kklare Vorgaben erfiillen, (iber zertifizierte und erfahrene Gutachter verfii-
gen und im jeweiligen Fachbereich spezialisierte Organisationen sein. Es gibt zwei Arten von Be-
urteilungsstellen: allgemein zugéngliche Stellen, die Beurteilungsdienste fiir alle anbieten, und be-
schréankt zugéngliche Stellen, die Dienste nur fiir ausgewahlte Gruppen, z. B. Unternehmen, bieten.

Der Beurteilungsprozess umfasst mehrere unterschiedliche Komponenten. Zunéchst stellt die in-
teressierte Person einen entsprechenden Antrag, anschlieBend werden die verfiigbaren Informa-
tionen vom Antragsteller und vom Gutachter gesichtet, schlieBlich bereitet sich der Antragsteller
auf die Beurteilung vor. Es folgt eine Einigung zwischen Antragsteller und Gutachter iiber den Be-
urteilungsplan. Die erfassten Beurteilungsergebnisse beinhalten Informationen dartiber, ob der An-
tragsteller alle beruflichen Anforderungen erfiillt und ob er an Schulungen oder WeiterbildungsmaB-
nahmen teilnehmen oder bestimmte Kompetenzbereiche verbessern muss. Daran schlieBt sich ein
interner Priifungsprozess an, bei dem ein Beschwerderecht des Antragstellers vorgesehen ist. Die
Ergebnisse werden der NATB (ibermittelt, die den erfolgreichen Antragstellern die entsprechenden
Qualifikationsnachweise ausstellt.

Quelle: Nach Europaische Bestandsaufnahme (iber die Validierung des nicht formalen und infor-
mellen Lernens (2007), nationaler Bericht (iber Rumanien. Im Internet verfiighar unter:
http://www.ecotec.com/europeaninventory/2007.html [Stand vom 3.7.2008].

Das System nahm im Jahr 2004 seine Arbeit auf, wobei die Nachfrage zu-
néchst begrenzt war. Bis Ende 2007 wurden in 34 Beurteilungsstellen mehr als
6000 Qualifikationsnachweise tber 80 Berufe ausgestellt, darunter aus folgen-
den Branchen: Tourismus, Landwirtschaft, Telekommunikation, Unternehmens-
fihrung und Bauwesen.

Das finnische Programm NOSTE ist auf nationaler Ebene angesiedelt und
wird durch lokale Sozialpartner, Anbieter und im Rahmen der regionalen Zu-
sammenarbeit der Behdrden verwaltet und durchgefiihrt. Urspriinglich basier-
te das Programm auf einer Weiterentwicklung und Anpassung des britischen
Konzepts der kompetenzbasierten nationalen beruflichen Befdhigungsnach-
weise (NVQ). Ziel des Programms war die Anerkennung der Kompetenzen er-
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werbstatiger Erwachsener, die nur Uber geringe formale Qualifikationen ver-
figten. Jeder interessierte Bewerber hat das Recht auf Beratung und Orien-
tierung, einen personlichen Lernplan und gegebenenfalls erforderliche ergén-
zende Schulungen. Die Beurteilung erfolgt unter Einbeziehung der Sozialpart-
ner, und das Konzept erfordert ein hohes MaB an Vertrauen und partnerschaft-
licher Zusammenarbeit vor Ort zwischen den Organisationen der Arbeitswelt,
den Ausbildern und lokalen Behdrden. Die Beurteilung basiert auf Berufsstan-
dards und wird eher in Form von Demonstrationen als durch traditionelle Tests
durchgefhrt.

7.3.3. Anerkennung von Qualifikationen aus der beruflichen Bildung und
aus der beruflichen Erfahrung im Hochschulbereich
Im Zuge der Auswirkungen des Bologna-Prozesses werden allmahlich erste
Veranderungen im Hochschulbereich sichtbar. Durch die Entwicklung von Qua-
lifikationsrahmen und die Definition des Curriculums, der Studienleistungen,
Studienzyklen und Indikatoren fir die einzelnen Niveaus anhand der Ler-
nergebnisse wird die Transparenz verbessert. Der sich rasant veréndernde Euro-
paische Hochschulraum erméglicht eine verstarkte Unterstitzung koordinier-
ter internationaler MaBnahmen zur Férderung der Einflhrung des lebenslan-
gen Lernens mit dem Schwerpunkt auf der Anerkennung friiher erworbener (be-
ruflicher) Qualifikationen (recognition of prior certificated learning, RPCL). RPCL
bezeichnet die Anerkennung von Qualifikationen, die von einer anderen Stel-
le mit Blick auf den Zugang zu einem Studiengang (Zugang auf der Grundla-
ge friher erworbener Leistungspunkte bzw. Studienleistungen) oder die Be-
freiung (Freistellung auf der Grundlage friher erworbener Leistungspunkte bzw.
Studienleistungen) von Teilen eines Studiengangs im nationalen und/oder in-
ternationalen Rahmen formal bewertet wurden. Der andere wichtige Aspekt im
Hochschulbereich ist die Anerkennung von Qualifikationen aus der beruflichen
Erfahrung (recognition of prior experiential learning, RPEL). RPEL bezeichnet
die Validierung (Bewertung und Anerkennung) der Kompetenzen des Einzel-
nen (Kenntnisse, Fertigkeiten, Einstellung und Fahigkeiten), die in nicht forma-
len (Arbeitswelt) und informellen (Lebenserfahrung) Lernumgebungen erwor-
ben wurden. Bei RPEL werden die Ergebnisse aus friiherem ,Erfahrungs“-Ler-
nen mit den Anforderungen bestehender Qualifikationen fur die Zwecke des
Zugangs bzw. der Freistellung auf der Grundlage friiher erworbener Leistungs-
punkte bzw. Studienleistungen verglichen. Mehrere Lander, darunter Belgien,
Irland, Frankreich, Italien, die Niederlande, Finnland und das Vereinigte Kénig-
reich haben Rechtsvorschriften oder Leitlinien mit bewahrten Verfahren zur For-
derung der RPEL verabschiedet. Im Jahr 2004 veréffentlichte die Européische
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Kommission Gemeinsame europédische Grundsétze fiir die Validierung von nicht
formalen und informellen Lernprozessen, die aktualisiert wurden und im Jahr
2008 veroffentlicht wurden (#6).

Bei der Anerkennung im Hochschulbereich werden seit jeher inputbasierte
Instrumente verwendet, die als Entscheidungsgrundlage einen Vergleich der
Dauer des Studien- bzw. Ausbildungsgangs und der Curriculuminhalte heran-
ziehen. Mit der Einflihrung der Lernergebnisse, die im Bereich der RPCL und
der RPEL weitreichende Auswirkungen haben, stellen sich allmé&hlich erste Ver-
anderungen ein. Hierzu z&hlen z. B. die Entwicklung nationaler und Gibergrei-
fender Qualifikationsrahmen, die sich wandelnde Rolle der Hochschulen und
die zunehmende Vertiefung der Beziehungen zwischen Hochschulen und Un-
ternehmen (") sowie das deutliche Bekenntnis zu den Lernergebnissen. Es
lohnt sich, die jungsten Entwicklungen im Rahmen des Bologna-Prozesses im
Einzelnen zu erértern, da sie moglicherweise weitreichende Folgen nach sich
ziehen werden. In dem Londoner Kommuniqué, das von den flir den Hochschul-
bereich zustandigen Ministern in ihrer zweijahrlichen Tagung im Mai 2007 ver-
abschiedet wurde, wird mehrmals auf die Bedeutung von Vorkenntnissen, also
friher erworbenen Kenntnissen und/oder Kompetenzen, und Lernergebnissen
verwiesen.

Tabelle 32. Anerkennung im Hochschulbereich: Ausziige aus
dem Londoner Kommuniqué

2.5 Anerkennung — Eine gerechte Anerkennung von Hochschulabschllissen, Studienzeiten und Vor-
kenntnissen {prior learning) einschlieBlich der Anerkennung nicht-formellen und informellen Ler-
nens sind wesentliche Elemente des Europdischen Hochschulraums, sowohl innerhalb des Euro-
paischen Hochschulraums als auch weltweit.

2.7 Qualifikationsrahmen — Qualifikationsrahmen sind wichtige Instrumente zur Herstellung von
Vergleichbarkeit und Transparenz innerhalb des Europaischen Hochschulraums und zur Erleichte-
rung der Mobilitat innerhalb und zwischen den Hochschulsystemen. Sie sollen ferner die Hochschu-
len dabei unterstiitzen, Module und Studiengdnge auf der Grundlage von Lernergebnissen und Leis-
tungspunkten zu entwickeln und die Anerkennung der Abschliisse sowie aller Formen der Vorbil-
dung zu verbessern.

(*6) Vgl. http://www.ecotec.com/europeaninventory/2007.html.

(*") Typisiert durch die Bonn declaration on university-enterprise cooperation in the context of lifelong
learning [Bonner Erklarung tber die Zusammenarbeit zwischen Hochschulen und Unternehmen im
Bereich des lebenslangen Lernens], Juni 2007. Im Internet verfugbar unter:
http://www.eua.be/fileadmin/user_upload/files/newsletter/Bonn_Declaration.pdf [Stand vom 3.7.2008].
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2.11 Lebenshegleitendes Lernen — Der Bericht zur Bestandsaufnahme zeigt, dass es in den meis-
ten Landern zwar einige Elemente flexiblen Lernens gibt, dass aber ein systematischerer Ausbau
flexibler Ausbildungswege zur Unterstiitzung lebenslangen Lernens sich noch in den Anfangen be-
findet. [...] Nur von wenigen Landern des Europaischen Hochschulraums kann man behaupten,
dass die Anerkennung der Vorkenntnisse fiir den Zugang zum Hochschulbereich und der Leistungs-
punkte weit entwickelt ist.

3.7 Bestandsaufnahme — Hinsichtlich der Entwicklung des eher lernerzentrierten, Lernergebnis-
orientierten Lernens sollten im nachsten Schritt auch nationale Qualifikationsrahmen, Lernergeb-
nisse und Leistungspunkte, lebenslanges Lernen und die Anerkennung der Vorkenntnisse integriert
behandelt werden.

Quelle: Londoner Kommunigué von 2007, Auf dem Wege zum Europaischen Hochschulraum: Ant-
worten auf die Herausforderungen der Globalisierung. Im Internet verfigbar unter:
http://www.bmbf.de/pub/Londoner_Kommunigue_Bologna_d.pdf [Stand vom 7.7.2008].

Die in London versammelten Minister legten ein beispielloses Bekenntnis
zum Wandel ab und erkannten an, dass bis zu diesem Zeitpunkt bei den Bo-
logna-Reformen in Bezug auf die Ziele des lebenslangen Lernens und die Schaf-
fung flexibler Bildungswege nur schleppende Fortschritte erzielt worden wa-
ren. Wahrend in vorhergehenden Ministerkommuniqués friher erworbene Kennt-
nisse und/oder Kompetenzen nur wenig Raum eingenommen hatten, spiegelt
die mehrfache Erwahnung im Londoner Kommuniqué die Bedeutung wider, die
nun diesem Thema zugeschrieben wird. Das Bekenntnis zur Ubernahme der
Lernergebnisse wird Veranderungen bei Anerkennungsverfahren und eine Stér-
kung der verschiedenen etablierten Anerkennungsinstrumente und -prozesse,
einschlieBlich des Diplomzusatzes und der Leistungspunkte, anstoBen. Die durch
die Ubernahme der Lernergebnisse erzielte Genauigkeit verpflichtet die
Hochschulen in Verbindung mit den rechtlichen Folgen des Lissaboner Uber-
einkommens Uber die Anerkennung von Qualifikationen im Hochschulbereich
in der européischen Region aus dem Jahre 1997, Entscheidungen Uber die An-
erkennung innerhalb vertretbarer Fristen zu treffen und im Falle einer Ableh-
nung Nachweise fir ,wesentliche Unterschiede” vorzulegen (Europarat und
Unesco, 1997). Im Hochschulbereich wurde von dem Anspruch, bei der An-
erkennung eine vollstandige Aquivalenz herbeizufiihren, Abstand genommen;
stattdessen wird nun das Konzept verfolgt, eine ,gerechte Anerkennung“ an-
zustreben. Als hilfreich erweist sich hierbei die durch Vergleiche auf der Grund-
lage der Lernergebnisse erzielte Genauigkeit.

Allerdings sind relativ wenige européische Lander bei der Anerkennung von
Qualifikationen aus der beruflichen Erfahrung wesentlich vorangekommen, da
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die entsprechenden institutionellen und nationalen Fortschritte bei der Entwick-
lung und Verwendung einschléagiger Verfahren oftmals lokal begrenzt, inrem
Wesen nach isoliert und relativ unwirksam waren. Dies wird im Bericht Trends
IV aus dem Jahr 2005 bestétigt:

,Die Forschungsarbeiten zeigen, dass in vielen Hochschulen friiher erworbene Kennt-
nisse und/oder Kompetenzen immer noch nicht als wichtiges Thema begriffen wer-
den. [...] Lediglich eine Minderheit der Lander und Hochschulen hat Strategien
flir die Anerkennung nicht formalen oder nichtakademischen Lernens umgesetzt.
Dies qilt insbesondere fiir Belgien, Frankreich, Irland, die Niederlande, die
Schweiz und das Vereinigte Konigreich.“ (Reichert und Tauch, 2005).

Vor kurzem wurde in dem Bericht Trends V (Crosier et al., 2007) Folgendes
festgestellt:

,»Einige Hochschulen haben angedeutet, dass die Umsetzung der Bologna-Re-
formen Vorrang gegentiiber der Entwicklung von Strategien fiir das lebenslan-
ge Lernen erhalten hat; gegenwaértig vertreten sie jedoch die Ansicht, dass nun-
mehr die Bedingungen vorliegen, um angemessenere MaBnahmen zu entwi-
ckeln.“ (S.9).

Unter den Instrumenten zur Forderung der Flexibilitat, Transparenz, Mobilitat
und akademischen Qualitat stehen eine Reihe von Werkzeugen und Prozes-
sen zur Anerkennung friiher erworbener Kenntnisse und/oder Kompetenzen
zur Verfiigung, darunter die Validierung frilher erworbener Kenntnisse und/oder
Kompetenzen (APL), die Validierung von Qualifikationen aus der beruflichen Bil-
dung (APCL), die Validierung von Qualifikationen aus der beruflichen Erfahrung
(APEL) und Lernen am Arbeitsplatz (WBL). Kiinftig werden diese sicherlich mit
dem ECTS verkniipft, um Lernergebnisse auf der Grundlage friiher erworbe-
ner Kenntnisse und/oder Kompetenzen durch Leistungspunkte zu beschreiben,
und anschlieBend auch mit den verschiedenen Niveaus des Qualifikationsrah-
mens verzahnt werden. Diese Prozesse befinden sich jedoch gegenwartig erst
in ihren Anfangen, und die Hochschulen miissen ihrer Verantwortung gerecht
werden, um eine positive Entwicklung sicherzustellen.” (S. 66).

Diese Einschatzung wurde in der offiziellen Bestandsaufnahme zum Bolog-
na-Prozess aus dem Jahr 2007 bestatigt, in der schleppende Fortschritte und
widersprichliche Aussagen in den nationalen Berichten zu diesem Thema fest-
gestellt wurden (DfES, 2007).
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7.3.4. Einheitliche nationale Konzepte fiir die Anerkennung

Mehrere Lénder in Europa streben die Entwicklung einheitlicher oder allgemein
gultiger Konzepte flr die Anerkennung des informellen und nichtformellen Ler-
nens an. Dahinter steht die politische Entscheidung, ein tibergreifendes Sys-
tem fur die Anerkennung des informellen und nicht formalen Lernens in den
verschiedenen Teilbereichen der allgemeinen und beruflichen Bildung zu schaf-
fen. Dabei stehen zwei Konzepte im Vordergrund: Entweder wird ein Bundel
von Lernergebnissen ermittelt, die in den verschiedenen Teilbereichen der all-
gemeinen, beruflichen und Hochschulbildung als Richtschnur fur die Anerken-
nungsverfahren dienen, oder es wird eine Reihe von Verfahren definiert, die
von den unterschiedlichen Stellen bei der Bearbeitung von Antrédgen auf An-
erkennung informell erworbener Kenntnisse und Kompetenzen heranzuziehen
sind.

Portugal fihrt gegenwértig Reformen dieser Art durch und hat in dieser Hin-
sicht zwei Hauptkonzepte etabliert. Das Sistema Nacional de Reconhecimen-
to, Validagéo e Certificacdo de Competéncias (*8) (Nationales System fiir die
Anerkennung, Validierung und Zertifizierung von Kompetenzen, RVCC-System)
stellt eine nationale Innovation dar, mit der die Nachfrage nach der Zertifizie-
rung gestérkt und neue Weiterbildungsmaoglichkeiten geférdert werden sollen.
Das System richtet sich an gering qualifizierte Erwachsene und erméglicht auf
der Grundlage des Referenzrahmens der Regierung fir Schlisselkompeten-
zen in der allgemeinen und beruflichen Erwachsenenbildung die Anerkennung
und Validierung von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen, die auf nicht
formalem oder informellem Wege erworben wurden. Dadurch erhalten Erwach-
sene im Wege der Anerkennung des informellen und nicht formalen Lernens
Zugang zu allgemein bildenden (Sekundarstufe | und Il) und beruflichen Qua-
lifikationen. Neben dem RVCC-System soll das Sistema Nacional de Certifi-
cacéo Profissional (SNCP, Nationales System der beruflichen Zertifizierung)
die Qualitat der Berufsausbildung durch die Anerkennung und Zertifizierung be-
ruflicher Kompetenzen und durch Berufsbildungsgénge verbessern. Portugal
verfolgt das Ziel, durch umfassende Plane zur Anerkennung von wie auch im-
mer erworbenen Kompetenzen sowohl die vorhandenen Kenntnisse und Kom-
petenzen der Blrger anzuerkennen als auch das nationale Qualifikationsniveau
anzuheben.

Sowohl die dezentralen Anséatze einiger Lander als auch der in anderen be-
obachtete Schwerpunkt auf Teilbereiche des Systems deuten darauf hin, dass
europaweit weiterhin unterschiedliche Konzepte fir die Anerkennung des in-

(*8) Diese Angaben stammen aus dem Profil Portugals.
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formellen und nicht formalen Lernens verfolgt werden drften, solange die ein-
schlagigen Konzepte ausreifen und weiterentwickelt werden. Dies ist gleicher-
maBen auf die breite Palette unterschiedlicher kultureller und sozialer Ansat-
ze und auf den beherrschenden Einfluss der wirtschaftlichen Faktoren zurtck-
zuflhren.

Gegenwartig lassen sich in den EU-Mitgliedstaaten zwei klar unterscheid-
bare einheitliche und systemische Ansétze ausmachen, die am besten anhand
der von Irland und Frankreich gewahlten Konzepte veranschaulicht werden kén-
nen. Das irische System der Anerkennung soll auf einem nationalen Rahmen
der Lernergebnisse basieren und Organisationen und Branchen ermdglichen,
die entsprechenden Systeme auf ihre eigenen Erfordernisse zuzuschneiden.
Zugleich begriindet es den Anspruch des Einzelnen auf Anerkennung seiner
Kenntnisse und Kompetenzen. Das franzosische System flr die Validierung
beruht auf gesetzlich vorgeschriebenen Verfahren, die dem Einzelnen das Recht
gewahren, dieselben Abschllisse und Qualifikationen zu erhalten, die traditio-
nell im Rahmen der formalen allgemeinen und beruflichen Bildung erworben
wurden, allerdings im Wege der Validierung ihrer informell erworbenen beruf-
lichen Erfahrung. In diesem Zusammenhang kommen die Lernergebnisse zum
Tragen, allerdings nur in dem MaBe, wie sie bei den formal erworbenen Qua-
lifikationen benannt werden. Das schottische Konzept dhnelt dem irischen An-
satz, wahrend sich die in den belgischen Gemeinschaften und Luxemburg ver-
folgten Konzepte an das franzdsische Modell anlehnen.

7.3.5. Irland: ermittelte Lernergebnisse und ein der Anerkennung
férderlicher Prozess

Die Validierung friher erworbener Kenntnisse und/oder Kompetenzen ist in al-

len Bildungssektoren in Irland ein Thema, das groBe Beachtung in den Fach-

debatten gefunden hat.

Mit den 1999 im Rahmen des Gesetzes Uber Qualifikationen (allgemeine und
berufliche Bildung) vorgesehenen MaBnahmen erlieB Irland als einer der ers-
ten EU-Mitgliedstaaten nationale Rechtsvorschriften tber die Anerkennung fru-
her informell oder nicht formal erworbener Kenntnisse und/oder Kompetenzen.
Der Einzelne hat das Recht, die Anerkennung friher erworbener Kenntnisse
und/oder Kompetenzen zu beantragen, um Leistungspunkte im nationalen Qua-
lifikationsrahmen (NQR) oder fiir den Zugang zu Bildungsgéngen zu erhalten.
Trotzdem wurden bei der Verwirklichung eines nationalen Systems eher schlep-
pende Fortschritte erzielt (Coughlan, 2005).

Der im Oktober 2003 auf den Weg gebrachte NQR ermdéglicht die Anerken-
nung des formalen, nicht formalen und informellen Lernens innerhalb einer na-
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tionalen Struktur. Dabei werden in erster Linie Leistungspunkte fir bestimm-
te Lernergebnisse vergeben, die gemafi den Vorgaben des NQR zentrale Bench-
marks darstellen. Es werden Kriterien fir Leistungsnachweise, Beurteilung, Qua-
littssicherung usw. festgelegt. Dariber hinaus entscheiden die Organisatio-
nen, darunter die Vergabestellen im Hochschul- und Berufsbildungsbereich,
wie diese Kriterien angewendet werden. Die Anerkennung friher erworbener
Kenntnisse und/oder Kompetenzen in der Berufsbildung unterliegt folgenden
Regelungen.

Tabelle 33. Anerkennung friiher erworbener Kenntnisse und/oder Kom-
petenzen in Irland im Bereich weiterfiihrender Bildungsab-
schliisse

Phase

Lernender

Qualitéts- oder
Beurteilungskriterien

1. Ermittlung eines
angemessenen
Abschlusses

e Der Lernende ermittelt einen
FETAC-Abschluss.

e Er nimmt Kontakt mit FETAC/
Anbieter auf.

e Der Lernende erhélt Informationen
und Beratung.

e Ein angemessener Abschluss
muss der festgestellten Berufser-
fahrung des Lernenden entspre-
chen.

e Der Abschluss muss im FETAC-
Verzeichnis der Bildungsabschliis-
se enthalten sein.

2. Abgleich von
Erfahrung und
Standards

e Der Lernende gleicht seine erwor-
benen Kenntnisse, Fertigkeiten
und Kompetenzen anhand der fiir
den jeweiligen Abschluss vorhan-
denen nationalen Standards ab.

e Der Lernende kann Orientierungs-
hilfe von einem Mentor erhalten.

Die Standards fiir den angestrebten
Abschluss miissen verflighar sein,
und die Erfahrung des Lernenden
muss eindeutig anhand der Stan-
dards dokumentiert werden.

3. Sammlung von
Nachweisen
fiir die Beurtei-
lung

Anhand der zusammengetragenen
Nachweise werden die vom Einzel-
nen geltend gemachten Kenntnisse,
Fertigkeiten und Kompetenzen belegt,
um die Anforderungen in Bezug auf
die Lernergebnisse zu erfiillen. Die
betreffenden Nachweise werden in
einem Portfolio zusammengestellt.

Die Nachweise in dem Portfolio kon-

nen beinhalten:

e | ebenslauf;

e vorhandene Qualifikationsnach-
weise oder Abschliisse;

e Berufsheschreibung(en);

o Referenzen/Qualifikationsnach-
weise;

e Produkte/Arbeitsproben;

e Bescheinigungen iiber Kurse/
Lehrgénge;

e Priifungsergebnisse;

e Sonstiges.
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Phase

Lernender

Qualitéts- oder
Beurteilungskriterien

4. Beurteilung der
Nachweise

Die Kenntnisse, Fertigkeiten und
Kompetenzen des Einzelnen werden
anhand der Standards beurteilt und
gepriift.

e Die Beurteilungskriterien der
FETAC miissen erfiillt werden.

¢ Die Nachweise im Portfolio miis-
sen danach beurteilt werden, ob
sie hinreichend, giiltig, authen-
tisch, verlasslich und allgemein
anerkannt sind (FETAC-Kriterien).

¢ Die externen FETAC-Priifer iiber-
priifen die Nachweise anhand der
nationalen Standards.

5. Empfehlung zur
Vergabe eines
Abschlusses

Auf der Grundlage der vorgelegten
Nachweise wird ein Ergebnis festge-
stellt.

Hinsichtlich der Vergabe des Ab-
schlusses wird eine Empfehlung
ausgesprochen, die sich danach

richtet, ob der Lernende die entspre-
chenden Standards erfillt.

Quelle: Europaische Bestandsaufnahme iiber die Validierung des nicht formalen und informellen Ler-
nens, Aktualisierung 2007. Im Internet verfiighar unter:
http://www.ecotec.com/europeaninventory/2007.html [Stand vom 3.7.2008].

7.3.6. Frankreich: Validierung beruflicher Erfahrung und anderer Kennt-
nisse/Kompetenzen beim Erwerb formaler Qualifikationen
Frankreich verfligt gegenwartig Uber ein nationales Validierungssystem auf der
Grundlage gesetzlicher Verfahren, das die Teilnahme an allgemeinen Bildungs-
gangen nicht mehr zwingend vorschreibt und dem Verfahren entspricht, das
landesweit zur Vergabe formaler technischer und beruflicher Qualifikationen

durch eine Bewertungskommission herangezogen wird.

Das nationale System fir die Validierung der beruflichen Erfahrung (valida-
tion des acquis de I'expérience, VAE) (*°) wurde durch ein Gesetz im Jahr 2002
geschaffen, wobei durchaus auf vorhandenen Strukturen flr die Anerkennung
aufgebaut wurde. Im Rahmen dieses Systems ist es mdglich, eine Qualifika-
tion ganz oder teilweise auf der Grundlage der Berufserfahrung des Einzelnen
zu erwerben oder Zugang zu einem Studiengang zu erhalten, ohne Uber die
notwendige Qualifikation zu verfugen. Einzige Voraussetzung ist, dass die zu
beurteilende Berufserfahrung unmittelbare Relevanz fir die Inhalte des ange-
strebten Abschlusses hat und Uber einen Zeitraum von mindestens drei Jah-

(*°) Diese Angaben stammen aus dem Profil Frankreichs.
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ren erworben worden sein muss. Bei beruflichen Qualifikationen wird die Re-
levanz anhand der im Bewertungsstandard beschriebenen beruflichen Tatig-
keiten beurteilt. Das System bietet Erwerbstatigen die Moglichkeit der Aner-
kennung ihrer Kompetenzen. Mitunter kann die betreffende Person aufgefor-
dert werden, ihre Fahigkeiten in einer echten oder simulierten Arbeitssituation
zu demonstrieren. Bei allgemeinen Qualifikationen sind dieselben Vorausset-
zungen zu erfullen wie beim Erwerb der entsprechenden Qualifikation im Rah-
men der allgemeinen Bildung. Oftmals spielen die Lernergebnisse im Ver-
gleich zu beruflichen Qualifikationen eine untergeordnete Rolle. Die Beurtei-
lung erfolgt auf der Grundlage eines Portfolios, mit dem die Berufserfahrung
nachgewiesen wird.

Die Validierung der beruflichen Erfahrung erfolgt in vier Phasen:

(a) Bewertung der Zuléssigkeit des Antrags;

(b) (gegebenenfalls) Hilfestellung fur den Antragsteller bei der Zusammenstel-
lung der Nachweise fir das Portfolio;

(c) Portfolio, in dem die einschléagige Berufserfahrung prézise nachvollzogen
wird;

(d) Bewertungskommission beurteilt den Antrag, mdglicherweise wird ein Ge-
spréach gefuhrt.

Die Bewertungskommission setzt sich aus Vertretern des betreffenden Be-
rufs zusammen und sollte paritatisch mit Frauen und Ménnern besetzt werden.
Die Bewertungskommission Uberprift, ob der Antragsteller Gber die fir den Er-
werb des Abschlusses, Titels oder Diploms erforderlichen Kompetenzen, Fa-
higkeiten und Kenntnisse verflgt. Sie entscheidet dartber, ob der Abschluss
vergeben wird, weitere Prifungen erforderlich sind oder das Portfolio abgelehnt
wird.

7.4. Schlussfolgerungen

Immer mehr europdische Lander — wenngleich nicht alle — rAumen der Aner-
kennung des informellen und nicht formalen Lernens Vorrang ein. In Landern,
in denen die Anerkennung als wichtiges Instrument gilt, kann es unter Umstén-
den unterschiedliche Konzepte in den verschiedenen Teilbereichen geben, wo-
bei einige schwerpunktméaBig auf Lernergebnisse und andere auf andere An-
satze setzen.

In der Regel wird man Konzepte auf der Grundlage der Lernergebnisse dann
finden, wenn die Anerkennungsverfahren auf erworbene berufliche Kompeten-
zen zugeschnitten sind.
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Von einigen Ausnahmen abgesehen — siehe Frankreich und Portugal — geht
aus den genannten Beispielen offensichtlich hervor, dass das Augenmerk der
Lander eher der Anerkennung in der beruflichen als in der allgemeinen Bildung
gilt. Nicht wenige L&nder, darunter Estland und das Vereinigte Konigreich, er-
wéhnen jedoch auch die Anerkennung mit Blick auf den Zugang zur Hochschul-
bildung. Zwar kénnen klar definierte Kataloge von Lernergebnissen ausgemacht
werden — so z. B. bei den Pilotarbeiten im Rahmen des Bologna-Prozesses —,
jedoch ist es durchaus mdglich, dass die Nutzer entweder zégern oder gewis-
se Schwierigkeiten haben, die Lernergebnisse in ihrem Bereich anzuwenden.

Haufig stehen im Mittelpunkt der Debatte Uber die Anerkennung oder Vali-
dierung eher die Anerkennungsverfahren als die zu bewertenden Lernergeb-
nisse. Wie die Validierungserfahrung in Frankreich zeigt, ist es zweifelsohne
leichter, sich in der ersten Entwicklungsphase auf die Verfahren zu konzentrie-
ren. Wie jedoch das irische und portugiesische Beispiel belegen, ist fur die Zu-
kunft zu erwarten, das den Lernergebnissen im Rahmen systemischer Kon-
zepte ein héherer Stellenwert beigemessen wird.

Somit kénnen die folgenden Hauptschlussfolgerungen gezogen werden.

Ein starkes Interesse der Politik am Thema Anerkennung ist eine Entwick-
lung, die sich eher oder ganz lGberwiegend erst in jungster Zeit abgezeichnet
hat. Dabei besteht haufig ein Zusammenhang mit Kompetenzen und folglich
Lernergebnissen (und nicht mit dem Input, wie z. B. der Dauer in einer beruf-
lichen Funktion). In einigen Landern setzen die Systeme schwerpunktmaBig
auf formative Konzepte, die das Vertrauen und die Motivation des Lernenden
starken, in anderen werden in erster Linie summative Konzepte verfolgt, um
die Kenntnisse und Kompetenzen zu bewerten, die der Lernende erworben hat.

Bei der Frage der Anerkennung stehen die berufliche Ausrichtung und der
Bezug zum Arbeitsmarkt im Vordergrund, gesellschaftliche Belange im Allge-
meinen spielen eine untergeordnete Rolle. Eine Ausnahme bildet hierbei die
Férderung der Anerkennung mit Blick auf den Zugang zur Hochschulbildung
durch mehrere Lénder.

Es ist davon auszugehen, dass der Anerkennung im Hochschulbereich kiinf-
tig ein hdherer Stellenwert beigemessen wird. Dies hangt davon ab, inwiefern
die politischen Entscheidungen auf europdischer Ebene in die einzelstaatliche
Politik und die Praxis der Hochschulen Eingang finden.

Einige Lander setzen auf einheitliche, systemische Konzepte, wéhrend an-
dere diversifizierte Anséatze verfolgen, die auf die Bedingungen vor Ort zuge-
schnitten sind. Dies ist offenkundig auf den weiter gefassten sozialen Kontext
der Politikgestaltung zurtickzuftihren, der z. B. lokal begrenzte politische An-
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satze unter Einbeziehung der Sozialpartner oder zentralisierte, starker dirigis-
tische Konzepte begunstigt.

In einigen Systemen genieBen formale und informelle Lernprozesse unter-
schiedliches Ansehen. Allmahlich zeichnet sich jedoch insofern eine Angleichung
ab, als alle Qualifikationen auch iber die Anerkennung des nicht formalen und
informellen Lernens erworben werden kénnen. Die in Irland angewendeten
Grundséatze betonen eher die Bedeutung von Lernergebnissen als die von Pro-
zessen (Input), wahrend in Frankreich das Augenmerk auf der Verwendung der
national festgelegten Anerkennungsverfahren liegt, wobei die Lernergebnisse
in den Qualifikationsstandards herangezogen werden. Diese Unterscheidung
ist besonders wichtig fur die in der EU gefuhrte Debatte Uber die Lernergeb-
nisse.

Die Anerkennung kann zum einen zur Freistellung von vorgeschriebenen Tei-
len eines Bildungs- oder Studiengangs und zum anderen zum Erwerb einer Qua-
lifikation fihren. Beide Prozesse setzen im Prinzip die Festlegung von Lern-
ergebnissen voraus. Dabei erweist es sich als hilfreich, wenn die L&ander tber
ausgereifte Verfahren fur die Entwicklung und Aktualisierung von Qualifikatio-
nen auf der Grundlage nationaler Standards verfigen und die zentrale Rolle
der Lernergebnisse anerkennen. In mehreren Féllen, z. B. in Irland und Schott-
land, trégt ein nationaler Qualifikationsrahmen auf der Grundlage von Lerner-
gebnissen und Niveaus dazu bei, die Lernergebnisse, die einer Beurteilung un-
terzogen werden, zu kléren, und zwar unabhangig davon, wie die entsprechen-
den Kenntnisse und Kompetenzen erworben wurden.

149



TEIL 8

Warum Lernergebnisse?

8.1. Einflhrung

In diesem Kapitel werden die wichtigsten Themen zusammengefasst, die sich
europaweit aus den unterschiedlichen Funktionen und Verwendungsformen der
Lernergebnisse in der allgemeinen schulischen Bildung, der Berufsbildung und
der Hochschulbildung ergeben haben. Darlber hinaus wird Gber die auBeror-
dentlich substanziellen Debatten berichtet, die bei der vom Cedefop im Okto-
ber 2007 in Thessaloniki, Griechenland, veranstalteten Konferenz ,Schéne Wor-
te oder Realitat: Die Verlagerung des Schwerpunktes auf Lernergebnisse in
der européaischen Politik und Praxis zur allgemeinen und beruflichen Bildung”
gefuhrt wurden. Bei dieser Konferenz konnte das Projekiteam die Ergebnis-
se der Forschungsarbeiten und der im Laufe der ersten neun Monate erfolg-
ten Datenerhebung und -analyse vorstellen und tberprifen und sich an der dies-
bezuglichen Debatte mit Sachverstédndigen aus zahlreichen européischen Lén-
dern und den verschiedenen Teilbereichen des Bildungswesens beteiligen.
In den vorstehenden Abschnitten dieser Studie wurde aufgezeigt, dass ein-
deutig eine Neuausrichtung der europédischen Konzepte fir die Anerkennung
des Stellenwerts der Lernergebnisse in der Politik im Bereich der allgemeinen
und beruflichen Bildung auf allen Ebenen und flr alle Lernformen festzustel-
len ist. In einigen Landern hat die entsprechende Entwicklung erst vor kurzem
eingesetzt, in anderen wurden die einschlagigen Reformen bereits vor mehr
als zwei Jahrzehnten auf den Weg gebracht. Dabei ist hervorzuheben, dass
es sich hierbei nicht ausschlieBlich um einen européaischen Trend handelt, da
das Anliegen der Erfassung der Lernergebnisse in zahlreichen verschiedenen
Kontexten als wesentlich anerkannt wird. In einer unlangst durchgefiihrten Be-
wertung der im Hinblick auf die Verwirklichung der Milleniums-Entwicklungs-
ziele erzielten Fortschritte (From schooling access to learning outcomes: an
unfinished agenda [Von der Schulbildung zu den Lernergebnissen: eine unvoll-
endete Agenda]) wird festgestellt, dass im Bereich des Zugangs zu Bildung Fort-
schritte erkennbar sind; andererseits wird jedoch die Empfehlung ausgespro-
chen, den Lernergebnissen gréBere Aufmerksamkeit zu widmen (%°). Sowohl

(%°) Der Bericht kann im Internet abgerufen werden unter: http://web.worldbank.org/WBSITE/
EXTERNAL/EXTOED/EXTPRIEDU/0,,contentMDK:21108385~pagePK:64168427~piPK:64168435
~theSitePK:2831470,00.html [Stand vom 15.7.2008].
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in den Entwicklungslandern, in denen die Verwirklichung der Milleniums-Ent-
wicklungsziele eine echte Herausforderung darstellt, als auch in den europai-
schen Landern liegt diesem Trend eine vergleichbare Beobachtung zugrunde.
Der Ausbau des Zugangs ist eine notwendige, aber fur sich genommen unzu-
reichende MaBnahme, die mit einer Scharfung des Bewusstseins fur Qualitat
und Ergebnisse einhergehen muss, um den entsprechenden Erfordernissen
gerecht zu werden. Zugleich belegen die europaischen Daten der letzten Jah-
re, dass die Regierungen und beteiligten Akteure zunehmend die Ansicht ver-
treten, dass durch Lernprozesse, die allein auf Input ausgerichtet sind, den kunf-
tigen Herausforderungen, vor denen der Einzelne, die Gesellschaft und die Wirt-
schaft stehen, nicht angemessen begegnet werden kann.

Wie in dieser Studie aufgezeigt wurde, bestehen in der Praxis zwischen den
einzelnen Bildungssystemen und innerhalb der Bildungssysteme Unterschie-
de hinsichtlich der Definition der Lernergebnisse. Die Definition kann auf der
Ermittlung von Schlisselkompetenzen im gesamten schulischen Curriculum
basieren oder — fir die autonomen Hochschulen — anhand verschiedener Grup-
pen von akademischen Fachern und allgemeinen Ubertragbaren Lernergeb-
nissen erfolgen; beide Definitionen werden zunehmend mit der Berufswelt ver-
knupft. Alternativ kdnnen sie auch einen engen Bezug zu Berufsstandards auf-
weisen, die stark auf technisch-fachliche und berufliche Zwecke und/oder eine
vorgegebene Struktur ausgerichtet sind. Die Angleichung der Lernergebnisse
an Berufs- oder Bildungsstandards bzw. an das Curriculum wurde ebenfalls in
den vorhergehenden Kapiteln beleuchtet und anhand der fiir diese Studie zu-
sammengetragenen Daten veranschaulicht. Die Studie hat dariiber hinaus die
Vielfalt unterschiedlicher Politiken und Umsetzungsmethoden auf der Grund-
lage nationaler und/oder sektorbezogener politischer MaBnahmen sowie die
Ergebnisse der vornehmlich von Sozialwissenschaftlern aus den Bereichen Bil-
dung und Beschéftigung durchgefiihrten Forschungsarbeiten herausgearbei-
tet. Zudem wurde festgestellt, dass die praktische Erfahrung von Arbeitgebern,
Fuhrungskréaften und Arbeitnehmern einen gestaltenden Einfluss auf die Be-
rufsbildung und zunehmend auch auf die Hochschulbildung hat.

Ein Rahmen wird dazu beitragen, die Analyse der Lernergebnisse weiter-
zuentwickeln, wéhrend sie in den européischen Bildungssystemen begrifflich
umschrieben, gebilligt und umgesetzt werden. Dabei sollten folgende Punkte
berlcksichtigt werden:

(a) der politische Wille (Politik, Unterstiitzung, Férdermittel), eine Umstellung
auf das Prinzip der Lernergebnisse herbeizufihren, um die Reformen der
Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung voranzutreiben;

(b) organisatorische Méglichkeiten und Sachzwénge der Systeme;
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(c) strukturelle und technische Instrumente.

Sofern Lernergebnisse ein Instrument fir die Strukturierung und Organisa-
tion der Anrechnung von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen sind, ge-
héren sie in die Kategorie technischer Lésungen. Wichtig ist auch zu betonen,
dass es sich dabei um Instrumente oder Mittel handelt und nicht um ein Ziel
als solches. Nach unserer Auffassung ist der politische Wille unverzichtbar, wenn
es darum geht, politischen Absichtserklarungen in der Praxis Taten folgen zu
lassen und auch unter Berucksichtigung der organisatorischen/strukturellen Mog-
lichkeiten und Sachzwénge eines jeden Systems die nétige hinreichende Un-
terstiitzung in Form von Engagement und Investitionen zu sichern. Wir haben
uns in diesem Synthese-Kapitel der Wechselwirkung innerhalb dieses Rahmens
bedient, da sie eine Mdglichkeit darstellt, die breite Palette von Themen zu struk-
turieren, die sich im Zuge unserer Untersuchungen ergeben haben.

Im Zuge der Untersuchung der Daten auf Systemebene erinnert die Nutzung
der Lernergebnisse bei der Konzeption von Qualifikationen und von Instrumen-
ten fir deren Anerkennung sowie bei der Ausarbeitung von Curricula und bei
Beurteilungsverfahren an russische Matrjoschkas, wobei allerdings jede
nachfolgende Puppe grdBer ist jene, in die sie verschachtelt ist. Damit meinen
wir, dass sich jeder Aspekt eines (formalen, nicht formalen oder informellen)
Lernprozesses — Konzeption und Umsetzung des Curriculums, Beurteilung, Aus-
bildung von Lehrkréaften — durch eine Reihe spezifischer Themen auszeichnet.
Die Integration dieser Uberlegungen in die Politik fiir Gesamtsysteme wird eine
formidable Herausforderung flr das Bildungswesen in Europa darstellen.

Die Recherche zu dieser Studie hat die Frage nach einem Paradigmenwech-
sel und nach den Auswirkungen aufgeworfen, die sich aus dieser Vorstellung
fUr die Bildungssysteme in Europa ergeben kénnten. Geht es darum, eine Um-
stellung auf den in Abschnitt 3.2 erdrterten konstruktivistischen Ansatz des ak-
tiven Lernens herbeizufihren? Wie Edwin Webb in seinem Vortrag bei der er-
wahnten Cedefop-Konferenz feststellte, missen alle Lernvorgénge inrem We-
sen nach aktive Prozesse sein, wenn der Einzelne Uberhaupt etwas lernen soll.
Stellt die zunehmende Verbreitung von Konzepten auf der Grundlage der Lern-
ergebnisse flr sich genommen einen Paradigmenwechsel dar, oder ist sie nur
ein Teil davon? Impliziert ein Paradigmenwechsel eine grundlegendere Veran-
derung, die sich auf Zwecke, Grundsatze, Werte und Zielsetzungen der Bildungs-
systeme erstreckt? Die aktuellen komplexen Veréanderungen im Hochschulbe-
reich, die vom Bologna-Prozess typisiert werden, lassen den Schluss zu, dass
die letztgenannte Hypothese zutrifft. Im Rahmen der Untersuchung der unter-
schiedlichen Verfahren, nach denen die einzelnen Lander und Teilbereiche des
Bildungswesens die Lernergebnisse billigen und umsetzen, wurden Daten zu-
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sammengetragen, die die Richtung veranschaulichen, in die sich die euro-
paischen Bildungssysteme entwickeln. Aufgrund der gegenwértig in einigen
Landern durchgefiihrten Entwicklungsarbeiten im Bereich der allgemeinen schu-
lischen Bildung, insbesondere in der Pflichtschulbildung, stellen sich einige
grundséatzliche Fragen Uber den Zweck der Bildung fur Kinder und tiber MaB-
nahmen zur Bewéltigung der Herausforderungen des 21. Jahrhunderts. Ent-
sprechend trifft dies auch fiir die Hochschulbildung zu, wo eine zunehmend kon-
troverse Debatte Uber die Rolle, das Wesen und die Organisation der Hoch-
schule im 21. Jahrhundert gefuhrt wird.

Ein Modell, das ohne weiteres als ein traditionelles Konzept aus dem 19. Jahr-
hundert bezeichnet werden kann und urspriinglich den Erfordernissen einer In-
dustriegesellschaft entsprechen sollte (Lernen an einem Ort, vorgegebene Lern-
dauer, Lehrer handelt vor der Klasse usw.), wird wiederholt in Frage gestellt,
insbesondere weil der Einzelne immer mehr Mdglichkeiten hat zu lernen, wann,
wo, wie und was er méchte. Die Tatsache, dass die Lernenden zunehmend zwi-
schen unterschiedlichen Lehrmethoden auswéahlen, wird nicht zuletzt dadurch
begunstigt, dass sie aus eigener Initiative die Moglichkeiten des E-Learning wahr-
nehmen (%'). Im Laufe der vergangenen zwei Jahrhunderte haben zahlreiche
Denker und Erziehungswissenschaftler traditionelle Bildungskonzepte kritisiert
und ihre Vorstellungen und die Ergebnisse ihrer Beobachtungen kundgetan —
und oftmals auch in die Praxis umgesetzt. Unabhé&ngig von ihrem Herkunfts-
land oder konkreten Hintergrund waren alle Empfehlungen &hnlich (%?): Es wur-
de u. a. hervorgehoben, dass bei der Erziehung und Férderung der Selbststan-
digkeit das Kind als Ganzes zu betrachten ist und den Kindern mehr Raum ge-
geben werden muss, um ihrer Vielfalt Ausdruck zu verleihen und die Selbst-
organisation zu férdern. Darliber hinaus sollten Kinder zur Ubernahme von Ver-
antwortung ermutigt werden, durch Gruppenarbeit sollte die Bereitschaft, ei-
nander zu helfen, gestérkt, und auch das ,Learning by doing“ sollte geférdert
werden. Bei den in den Debatten Uber Lernort, Lernmethoden, Lernzeitpunkt
und Lernzweck vorgeschlagenen Ansétzen handelt es sich nicht unbedingt um
ganzlich neue Konzepte oder Ideen; allerdings wirken Technologie und die da-
mit einhergehenden Veréanderungen der Kommunikationsmdglichkeiten als trei-
bende Kréafte, die den Wandel zwangslaufig anstoBen und sein Tempo verschar-
fen. Zudem sind die Lerninhalte im spaten 20. Jahrhundert und zu Beginn des

(') Korea bietet ein gutes Beispiel fur ein Land, in dem die IKT als zentrale Strategie flr die Verbesse-
rung von Standards und des Zugangs aller gesellschaftlichen Gruppen zum Lernen in allen Lern-
umgebungen herangezogen werden.

(%2) Zu erwahnen sind an dieser Stelle die Utopisten des 19. Jahrhunderts: John Dewey, Paolo Freire,
Ivan lllich, Janusz Korszak, Maria Montessori und viele andere mehr.
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neuen Jahrtausends gewiss etwas problematischer: Durch die steigende Zu-
wachsrate von Kenntnissen und Informationen und die sich daraus ergeben-
den immer haufigeren Curriculuménderungen sehen wir uns gezwungen zu ent-
scheiden, welche Inhalte im Curriculum beibehalten und welche aussortiert wer-
den sollten. Durch die Einfuhrung von Schlisselkompetenzen und Lernergeb-
nissen konnte diese Entscheidung erhellt und préziser geféllt werden. Diese
Debatte wurde im Arbeitspapier der Kommissionsdienststellen Schulen fiir das
21. Jahrhundert aufgegriffen, zu dem im Laufe des Jahres 2007 eine Konsul-
tation durchgefuhrt wurde (Européische Kommission, 2007b).

Aufgrund der Auswirkungen und Folgen sich stetig weiterentwickelnder IKT
stellt sich die schwierige Frage, ob wir in der Lage sind abzuschéatzen, wie die
néchsten Generationen von Technologien und Schnittstellen den Zugang zum
Lernen und das Lernangebot umgestalten werden. Wie werden wir die verschie-
denen Formen der digitalen Kluft (z. B. zwischen den digital natives, also Kin-
dern und Jugendlichen, die mit Internet und elektronischen Medien aufgewach-
sen sind, und den digital immigrants, d. h. Lehrern, Eltern und Arbeitgebern,
die sich erst im Erwachsenenalter entsprechende Kenntnisse angeeignet ha-
ben) in Angriff nehmen? Wie werden wir mit den Folgen umgehen, die sich
zwangslaufig daraus fur die Methoden ergeben, nach denen wir Kenntnisse
auswahlen, strukturieren und zwischen den Generationen vermitteln? Die Fa-
higkeit junger Menschen, mithilfe neuer Technologien mehrere Aufgaben gleich-
zeitig zu erledigen und sich eine eigene vernetzte Umwelt zu schaffen, muss
nicht als Bedrohung far die Unterrichtsdisziplin aufgefasst, sondern sollte als
echte Chance fir die Entwicklung kreativer Ansatze begriffen werden. Sind wir
angesichts der Tatsache, dass technologiegestitztes Lernen immer mehr hof-
féhig wird und auf allen Ebenen an Bedeutung gewinnt, bereit, die Méglichkeit
ins Auge zu fassen, dass sich Lernprozesse kinftig nicht mehr in erster Linie
in den traditionellen Bildungseinrichtungen abspielen werden? Welche Rolle
werden kiinftig Regierungen, Unternehmen und Zivilgesellschaft in diesem Zu-
sammenhang spielen (53)? Wichtig sind hierbei nicht die Technologien als sol-
che, sondern die umfassenden und tiefgreifenden Auswirkungen auf das Lern-
angebot.

Dieses Kapitel gliedert sich in zwei Hauptabschnitte. Im ersten Abschnitt wird
die Bedeutung der Lernergebnisse bei der Férderung der Strategien fir das
lebenslange Lernen beleuchtet. Dabei wird die Frage untersucht, ob Ler-
nergebnisse in der gegenwartig von der Politik verwendeten Form mehr als blo-

(%) Eine Untersuchung dieser Fragen ist dem European Journal of Education, Futures of learning: a com-
pelling agenda, Bd. 42, Nr. 2, Juni 2007, zu entnehmen.
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Be Floskeln sind und, wenn dies der Fall ist, wie sie das lebenslange Lernen
konkret unterstltzen. Im zweiten Abschnitt werden die Debatte und das Ver-
standnis des Lernens vertieft, indem Ergebnisse anderer Forschungszweige
in die Diskussion eingebracht werden, die zunehmend zur Entwicklung der Lern-
forschung beitragen.

8.2. Werden die Angebote fir lebenslanges
Lernen durch Lernergebnisse verbessert?

Systeme, die dem Einzelnen eine Teilnahme am lebensbegleitenden und le-
bensumspannenden Lernen erméglichen, weisen eine Reihe von Merkmalen
auf: Dazu gehdren u. a. ein offener und flexibler Zugang, die Fahigkeit, zahl-
reichen Erfordernissen entsprechen zu kdnnen, Verfahren fiir die Anerkennung
des nicht formalen und informellen Lernens, ein transparentes Angebot, die Un-
terstitzung der Beratungssysteme und die finanzielle Unterstiitzung fur Unter-
nehmen und Einzelpersonen. In den folgenden Abschnitten wird untersucht,
welchen Beitrag die Lernergebnisse zu den Gibergeordneten Themen, zur An-
erkennung, zur Koharenz und zum Lernangebot leisten.

8.2.1. Von den Teilbereichen zu einem nahtlosen Geflecht

In Kapitel 4 wurde die Rolle der Lernergebnisse bei der Verbesserung der An-
gebote fur das lebenslange Lernen auf Systemebene untersucht. Beginstigt
durch die im Rahmen der Strategie von Lissabon signalisierte politische Ent-
schlossenheit und Eigendynamik haben die Mitgliedstaaten verstérkte Anstren-
gungen zur Entwicklung von Instrumenten unternommen, mit denen die Um-
setzung geeigneter Mittel und Verfahren auf Systemebene (also die technischen
Losungsansétze) geférdert werden sollte. In der Praxis bedeutet dies die Ver-
folgung eines Konzepts mit mehreren Tatigkeitsbereichen (Festlegung von Zie-
len, Definition und Uberwachung von Benchmarks und weiteren externen Re-
ferenzpunkten), Austausch von Fachkenntnissen im Rahmen eines Bottom-up-
Ansatzes Uber Peer-Cluster und das Aktionsprogramm im Bereich des lebens-
langen Lernens zur Férderung der Vielfalt der von Fachleuten und auf Sektor-
ebene angestoBenen Innovationen.

Aus diesen Uberlegungen ergeben sich drei allgemeine Fragestellungen, die
allesamt im Rahmen weiterer qualitativer Forschungsarbeiten untersucht wer-
den sollten. Dabei kédme es darauf an, die politischen MaBnahmen zu hinter-
fragen, um die im Zusammenhang mit der Umsetzung gewonnenen Erfahrun-
gen besser zu verstehen.
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Die erste Fragestellung bezieht sich darauf, in welchem MaBe die Lern-
ergebnisse im Zuge der Schaffung eines lebensbegleitenden und lebensumspan-
nenden Lernangebots zu einer verstarkten Vernetzung der Systeme der allge-
meinen und beruflichen Bildung beitragen. Gemeint ist hier eine barrierefreie
Durchlassigkeit innerhalb und zwischen den Bildungssystemen. Dies ist ein we-
sentliches politisches Ziel, das maBgeblich die Entwicklung nationaler Quali-
fikationsrahmen beftrdert. Das Beispiel Irlands, wo ein einheitlicher nationa-
ler Qualifikationsrahmen fur alle Qualifikationen und unterschiedlichen Lern-
angebote geschaffen wurde, stellt einen strukturellen Losungsansatz in Bezug
auf Organisation und Verwaltung dar, wéhrend andere europdische Lander wei-
terhin unterschiedliche Wege fiir die einzelnen Teilbereiche beschreiten. Die-
se politischen Entscheidungen beschranken jedoch nicht zwangslaufig den Zu-
gang. Wie die Beispiele aus den nordischen Landern belegen, kdnnen die Be-
dingungen flr offene Bildungssysteme, Flexibilitat, Transparenz usw. auch durch
andere MaBnahmen als nationale Qualifikationsrahmen geschaffen werden.
Allerdings wére es zum gegenwaértigen Zeitpunkt verfriht, eindeutige Aussa-
gen Uber die Vorteile fur den Endnutzer zu treffen. Der entscheidende Faktor
ist offenkundig die Notwendigkeit eines dynamischen Zusammenspiels zwischen
politischen Rahmen, Bildungseinrichtungen, bestehenden Verfahren und ent-
wickelten Instrumenten. Es darf nicht auBer Acht gelassen werden, dass Lern-
ergebnisse in einem gegebenen politischen Kontext wirken.

Wenn wir Uber die Verbesserung der Koharenz der Systeme sprechen — so
die zweite Fragestellung —, hei3t das nicht, dass man durchgéngig dieselben
Lernergebnisse konzipieren und verwenden muss. Vielmehr muss die Struk-
tur eines nationalen Qualifikationsrahmens auf Kriterien basieren, die auf dem
Verhandlungswege Entscheidungen dartiber ermdéglichen, was mit Blick auf die
Verbesserung der Kohérenz zu bertcksichtigen ist und was nicht. Dies wird
am besten durch die Feststellung von David Raffe veranschaulicht, der den schot-
tischen Rahmen als einen Kommunikationsrahmen oder einen unterstitzen-
den Rahmen beschreibt. Er hat nicht die Funktion eines Rechtsrahmens, wird
jedoch von Bildungstragern, Interessengruppen und Lernenden als Bezugs-
punkt und Instrument fir die Rationalisierung, Koordinierung und Mitteilung ih-
rer Handlungen herangezogen. Darliber hinaus handelt es sich im Gegensatz
zu vielen anderen NQR um einen flexiblen Rahmen: Die Regeln fur die Cur-
riculumgestaltung, die Beurteilung sowie den Umfang und die Struktur der Qua-
lifikationen sind anpassungsfahig. Allerdings enthélt es Teilrahmen mit stren-
geren Regeln fir die Curriculumgestaltung (Raffe, 2007). Ein weiteres Beispiel
ist der franzdésische Rahmen, bei dem die Kohérenz teilweise Mechanismen
und Verfahren geschuldet ist, die von allen Ministerien und den Sozialpartnern
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umgesetzt wurden, die fur die Konzeption und Aktualisierung von Qualifikatio-
nen Verantwortung tragen. In diesen beiden Fallen spielen angemessen fest-
gelegte Lernergebnisse eine wichtige Rolle.

Die dritte Fragestellung behandelt das Spannungsfeld zwischen lokalem Kon-
text und internationalen Konzepten. Es wird interessant sein, in den nachsten
Jahren die Entwicklungen in einigen westlichen Balkanléndern und in der Tur-
kei zu verfolgen, da bei der Konzeption ihrer NQR die Niveaus des EQR oder
abgewandelte Varianten zugrunde gelegt wurden. Dabei wird zu untersuchen
sein, ob ein Spannungsfeld vermieden werden und stattdessen ein Gleichge-
wicht zwischen der Eignung der eingefiihrten Elemente und den strukturellen
Sachzwangen des nationalen Systems hergestellt werden kann, oder mit an-
deren Worten, ob die gewonnenen Erkenntnisse angemessen ausgelegt und
in den lokalen Kontext Uberfihrt werden kénnen. Es geht darum, bei der Er-
arbeitung von Instrumenten, die den nationalen strukturellen Gegebenheiten
gerecht werden, aus dem politischen Willen Kapital zu schlagen.

Die Geschichte der europaischen Bildungssysteme ist durch grundverschie-
dene Entwicklungen in den unterschiedlichen Teilbereichen gekennzeichnet.
Die fehlende Vernetzung und Koh&renz wurde erst vor kurzem als ein Problem
erkannt, fir das geeignete Losungen gefunden werden mussen. Bedingt durch
die sozialen und wirtschaftlichen Herausforderungen der letzten Jahrzehnte des
20. Jahrhunderts sind die Unstimmigkeiten zwischen den einzelnen Teilberei-
chen und die sich daraus ergebenden Auswirkungen auf den privaten und be-
ruflichen Werdegang des Einzelnen stéarker in den Mittelpunkt gerickt. Es wird
eine Politik erforderlich sein, mit der umfassendere Rahmen und weitere struk-
turelle und technische Instrumente konzipiert werden, mit denen diese Unstim-
migkeiten behoben werden kénnen. Die Ubernahme der Lernergebnisse wird
parallel in mehreren Kontexten als Instrument verwendet.

8.2.2. Lernergebnisse als Instrument der Anerkennung

In zahlreichen —wenn auch keineswegs in allen — europaischen Systemen der
allgemeinen und beruflichen Bildung wird der Anerkennung von informellen und
nicht formalen Lernerfahrungen wachsende Bedeutung beigemessen. Unter-
stutzt wird dies durch die zunehmende Anwendung von Lernergebnissen und
durch Versuche, die Qualifikationssysteme kohéarenter und durchschaubarer
zu gestalten und sie verstéarkt flr Lernprozesse zu 6ffnen, die auBerhalb der
formalen Schulumgebung und anderer formaler Einrichtungen stattfinden. Die
Anerkennungsverfahren sollen gewéhrleisten, dass Fertigkeiten und Kenntnis-
se, die Arbeitnehmer und Burger aufgrund ihrer Erfahrung erwerben, ausdriick-
lich hervorgehoben und angerechnet werden. Darunter fallen auch Menschen,
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die in ihrem friheren Bildungsweg nur begrenzte Erfahrungen gemacht haben
oder Uber keine Qualifikationen verfligen, und eine Vielzahl von Personen, die
in ihrer beruflichen Laufbahn (geografische und berufliche) Mobilitat an den Tag
legen mussten. Gemeinhin sollen zudem die Anerkennungsverfahren Erwerbs-
tatige dazu ermutigen und motivieren, ihr Qualifikationsprofil kontinuierlich zu
erweitern und zu diversifizieren. Damit wird nationalen und internationalen For-
derungen entsprochen, das allgemeine Qualifikationsniveau der Bevélkerung
anzuheben, um die Wettbewerbsféhigkeit der einzelnen Lander in der Welt-
wirtschaft zu verbessern. Dadurch wird ferner dem Erfordernis gentige getan,
dass die allgemeine und berufliche Bildung einen Beitrag zur Verwirklichung
der Zielsetzungen der sozialen Eingliederung und des sozialen Zusammenhalts
leisten soll. In einigen Féllen sollen die Anerkennungsverfahren dem Stellen-
wert der aufgrund von Berufserfahrung erzielten Lernergebnisse Rechnung tra-
gen und den Lernenden ermutigen und beféhigen, seine Bemuhungen fortzu-
setzen.

Erfolgreiche Anerkennungsverfahren beruhen in der Regel auf institutionel-
len Rahmen oder Qualifikationsrahmen fur die allgemeine und berufliche Bil-
dung. Das Verstandnis und die Nutzung dieser Rahmen sollten den Lernen-
den und sonstigen beteiligten Akteuren keine Probleme bereiten. Eine zwei-
te Voraussetzung ist der Zugang zu Bildungswegen, die allen Lernenden hin-
reichend offen stehen und es ihnen ermoglichen, Leistungspunkte fir den Zu-
gang und die Progression zu erwerben, die ihren persdnlichen Erfordernissen
entsprechen. Wird das Augenmerk auf die Erfordernisse des Lernenden an-
statt auf die Strukturen der Bildungstréager gelegt, er6ffnen sich dadurch neue
Chancen fir flexible Lernprozesse, z. B. die Méglichkeiten im Rahmen des Fern-
studiums und des E-Learning. Hier kann die Festlegung von Lernergebnissen
organisatorisch helfen, die Lernerfolge eines breiten Spektrums von Lernen-
den unabhé&ngig von Art, Methode und Dauer des Lernens und der Ausbildung
ihrer Wahl sichtbar zu machen. In einigen der in Europa in Entwicklung begrif-
fenen nationalen Systemen fir die Anerkennung des informellen und nicht for-
malen Lernens wird offensichtlich der Ermittlung von Lernergebnissen Vorrang
eingerdumt: Irland stellt hier ein gutes Beispiel dar. AnschlieBend werden auf
der Grundlage dieser Lernergebnisse unterschiedliche Verfahren, z. B. in der
Berufsbildung und der Hochschulbildung, angeglichen. Andere Lander, z. B.
Frankreich, konzentrieren sich in erster Linie auf die Anerkennungsverfahren.
Manche Lander flihren derzeit ein einheitliches Verfahren ein, das in allen Teil-
bereichen der allgemeinen und beruflichen Bildung anzuwenden ist, wahrend
andere daran arbeiten, Lernergebnisse zu ermitteln, auf deren Grundlage un-
terschiedliche Anerkennungsverfahren angeglichen werden kénnen. In beiden
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Fallen gilt der Anerkennungsprozess fur die allgemeine und berufliche Bildung
auf der lokalen Ebene. Die dahinter stehende Absicht ist klar: In beiden Fal-
len ist ein tragfahiger Konsens Uber die Arten der Lernergebnisse erforderlich,
die anerkannt werden sollen.

Um die Koharenz im Bereich der Anerkennung zu verbessern, werden in al-
ler Regel recht pragmatische MaBnahmen ergriffen. Die Verbesserung der Ko-
hérenz ist auch erklartermaBen eine der Ubergeordneten Zielsetzungen der NQR.
Angesichts der wenigen umgesetzten Ubergreifenden nationalen Rahmen ist
es allerdings zum gegenwaértigen Zeitpunkt schwierig, hinreichend belastba-
re Daten zusammenzutragen, die einen solchen Anspruch belegen. Dartiber
hinaus ist die Schaffung eines NQR relativ einfach im Vergleich zu seiner Um-
setzung. Es braucht seine Zeit, bis neue Rahmen ihre volle Wirkung in den Bil-
dungssystemen und -verfahren entfalten und eine angemessene Integration
mit anderen Qualitatssicherungsmechanismen bewerkstelligt werden kann. Erst
im Anschluss daran kénnte der Einsatz von Lernergebnissen die Anerkennung
wirksam unterstitzen. Erst in mehreren Jahren wird es méglich sein, den Bei-
trag der zurzeit geplanten oder in Entwicklung befindlichen Rahmen abzuschét-
zen. Einheitliche Rahmen, wie z. B. der irische oder schottische, die alle Lern-
formen und alle Lernstufen abdecken, stellen eine Ausnahme dar. Zugunsten
dieses Ansatzes wird vorgebracht, dass die Konzentration auf die Lernergeb-
nisse die Systeme starker an das Ideal eines nahtlosen Geflechts heranfihrt.
Andere Rahmen setzen schwerpunktmé&Big auf spezifische technisch-fachli-
che und berufliche Qualifikationen mit véllig verschiedenen Lernergebnissen,
die fur die allgemeine schulische Bildung nicht geeignet wéren. In diesem Zu-
sammenhang gilt es, die Frage zu beantworten, ob sich die Kohérenz aus dem
Vorhandensein eines Rahmens ableitet, der auf Lernergebnissen aufbaut, oder
sich aus anderen systemspezifischen Faktoren ergibt, wie z. B. Finanzierungs-
mechanismen, starken Institutionen oder einer Wissensgemeinschaft, die das
lebenslange Lernen unterstitzt.

Far gewdhnlich wird die Ansicht vertreten, dass Ubergreifende nationale Rah-
men die Vernetzung der Teilbereiche des Bildungswesens stérken, indem sie
eine kohérente Grundlage schaffen, anhand derer alle Lernprozesse bewer-
tet werden kénnen. In einer vor kurzem erstellten héchst interessanten Ana-
lyse der beim stidafrikanischen NQR aufgetretenen Schwierigkeiten weist Ste-
phanie Matseleng Allais (2007) auf die Gefahr hin, die mit der Nutzung der Lern-
ergebnisse als zentraler Strategie verbunden ist. Zusammenfassend beschreibt
sie einen Qualifikationsrahmen auf der Grundlage der Lernergebnisse als ein
Modell, in dem ,Bildungsstandards auf nationaler Ebene durch die Definition
von Lernergebnissen und diesbeziiglichen Beurteilungskriterien [festgelegt’ wer-
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den mussen. Ein ,Standard’ ist als eindeutige und unveranderliche Aussage
Uber die Kompetenzen, die ein Lernender erreichen muss, und als Grundla-
ge fur die Konzeption von Bildungsgéngen und die Auswahl von Inhalten (,In-
put’) definiert®. Weiterhin zitiert sie aus der Verdffentlichung von Alison Wolf aus
dem Jahr 1995 Uber die kompetenzbasierte Beurteilung (Wolf, 1995), in der
Uberlegungen (iber die ,Spirale der Spezifizierung* angestellt werden. Wolf stell-
te fest, dass ,je ernsthafter und rigoroser versucht wird, den zu beurteilenden
Bereich einzugrenzen, dieser Bereich umso enger gefasst wird, ohne dass die-
ser freilich véllig transparent wird. Der Versuch, isolierte Inhalte und Standards
zu definieren fihrt immer wieder zu einer nicht endenden Spirale der Spezifi-
zierung"“. Des Weiteren stellt Allais fest, dass in Stdafrika im Ergebnis ,der Qua-
lifikationsrahmen eher ein Wolkenschloss darstellt, eine Liste mit Qualifikatio-
nen und Standards fur Einheiten mit sehr geringem Bezug zur Praxis des Bil-
dungsangebots”. Dies deutet darauf hin, dass die durch die Spezifizierung der
Lernergebnisse scheinbar erzielte Koharenz durch andere Faktoren, wie z. B.
das erforderliche MaB der Spezifizierung und den Bezug zum Bildungsange-
bot, konterkariert wird. Die Analyse von Allais ist zwar auf die Situation in Sud-
afrika bezogen, wirft jedoch vor dem Hintergrund der Einfihrung eines NQR
auBerordentlich wichtige Fragen in Bezug auf die Entwicklung der Lernergeb-
nisse in den europaischen Bildungssystemen auf. Aus ihrer Analyse folgt, dass
die organisatorische und motivierende Wirkung in Bezug auf das lebenslan-
ge Lernen nicht unbedingt so optimal greift wie beabsichtigt. Aktuelle Denkan-
séatze im Bildungsbereich in Schottland betonen z. B., dass es wichtiger ist, dass
die Regeln fir die Konzeption von Qualifikationen den gestellten Anforderun-
gen genlgen als dass eine Uberflissige Vereinheitlichung aufgezwungen wird
(Raffe, 2007).

Es liegt auf der Hand, dass die verschiedenen europaischen Bildungsteilbe-
reiche groBe Unterschiede zwischen der allgemeinen schulischen Bildung, der
Berufsbildung und der Hochschulbildung aufweisen, die auf verschiedene his-
torische, konzeptionelle und politische Gegebenheiten zurlickzufihren sind. Im
Zuge der Umsetzung eines Lernergebniskonzepts in diesen Sektoren Uber ei-
nen NQR und vor dem Hintergrund des EQR-Metarahmens sowie des Bolog-
na-Qualifikationsrahmens stellen sich einige interessante Fragen hinsichtlich des
Grades der politischen Intervention und Kontrolle in den einzelnen Bereichen.
Mit Blick auf Art und AusmaB der Kontrolle unterscheidet sich die eifersiichtig
behitete Welt der autonomen Hochschulen, die charakteristisch fur den euro-
péaischen Hochschulbereich sind, offenkundig von der allgemeinen schulischen
Bildung und der beruflichen Bildung. Dies kann durchaus fir die Art und die Um-
setzung der Lernergebnisse in den einzelnen Bereichen von Bedeutung sein.
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In friheren Konzepten fir Rahmen und Niveaus waren Abschlisse oder Di-
plome die fir die Anerkennung relevanten Bezugspunkte: Die Rahmen und die
Deskriptoren der einzelnen Niveaus wurden speziell auf den Beschaftigungs-
bereich zugeschnitten, um Berufskategorien oftmals anhand von Gehaltstabel-
len und branchenspezifischen Vereinbarungen zu klassifizieren (4). Bei den
Rahmen aus jingerer Zeit wird angestrebt, eine umfassendere Palette von Zie-
len abzudecken: Der Einzelne soll Bildungswege zusammenstellen, vorankom-
men, Leistungspunkte erhalten und die Qualitat der Qualifikationen bewerten
kénnen. Das letztgenannte Kriterium sieht vor, die Transparenz und ,Lesbar-
keit“ der Qualifikationen des Rahmens zu gewahrleisten, was mit Blick auf die
Berufsbildung und die Beschéftigungsfahigkeit eine nicht zu unterschatzende
Bedeutung hat. Dabei stellt sich allerdings die Frage, was genau mit ,Lesbar-
keit“ gemeint ist: Wer soll die Qualifikationen ,lesen” kénnen und wie? In die-
ser Hinsicht haben Arbeitgeber, Akademiker und Fachleute aus dem Berufs-
bildungsbereich héchst unterschiedliche Erwartungen. So stellte z. B. ein Ar-
beitgebervertreter bei der Cedefop-Konferenz des Jahres 2007 Uber Lerner-
gebnisse fest, dass Arbeitgeber wissen missen, welche Lernergebnisse fur den
Beschaftigten in einer Schulung zugrunde gelegt werden, damit der Betreffen-
de praktisch umsetzen kann, was er im Rahmen der Schulung gelernt hat. Ar-
beitgeber wissen jedoch auch, welche Art von Beschéftigten sie in Zukunft be-
nétigen werden (dies steht im Zusammenhang mit der allgemeinen schulischen
Bildung). Hier werden wiederum zahireiche interessante Fragen aufgeworfen,
wie z. B. die sich wandelnden Einstellungsverfahren, worauf Arbeitgeber bei
Bewerbern Wert legen oder die Rolle der allgemeinen schulischen Bildung im
Verhdltnis zu einer hochspezialisierten Ausbildung.

8.2.3. Lernergebnisse als Mittel zur Verbesserung der Chancen

fiir den Lernenden
Eine der in dieser Studie aufgrund der beobachteten Entwicklung verschiede-
ner Teilbereiche des Bildungswesens aufgeworfenen Fragen lautet, ob die Fest-
legung eines gemeinsamen Katalogs — oder Konzepts — der Lernergebnisse
fur alle Lernformen erstrebenswert ist.

Einzelne Lander haben haufig versucht, Aussagen Uber die Lernergebnis-
se zu formulieren, die in verschiedenen Teilbereichen angewendet werden kdn-
nen. In den letzten 20 Jahren hat sich diese Idee zu einem allgemein anerkann-
ten Anspruch entwickelt, und sie spielt bei der Entwicklung von Methoden fur
die Erarbeitung von Berufsstandards, Kompetenzstandards und somit von Lern-

(>%) Vgl. Bouder und Kirsch, 2007.
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ergebnissen fur berufliche Qualifikationen eine zentrale Rolle. Ein wichtiges Ar-
gument zugunsten dieses Ansatzes lautet, dass die Schaffung eines NQR auf
der Grundlage eines gemeinsamen Katalogs von Lernergebnissen offensicht-
lich verbesserte Chancen fiir das lebenslange Lernen bietet. Bedenkt man je-
doch, dass sich die spezifischen Lernergebnisse in der allgemeinen schulischen
Bildung, der Berufsbildung und der Hochschulbildung voneinander unterschei-
den, besteht die sinnvollste Lésung womaoglich darin, flr ein gemeinsames me-
thodisches Lernergebniskonzept zu sorgen und zugleich die erheblichen Un-
terschiede zwischen den verschiedenen Lernbereichen anzuerkennen. Erwéah-
nenswert ist ferner, dass die Lander, die anscheinend das beste Angebot flr
das lebensbegleitende und lebensumspannende Lernen vorweisen kénnen,
wie z. B. die nordischen Lénder, traditionell weder tber einen NQR noch Uber
einen gemeinsamen Katalog von Lernergebnissen verflgen. Diese Lander ver-
folgen jedoch kohéarente Strategien zur Férderung eines vielfaltigen Lernan-
gebots fur die gesamte Bevolkerung und haben die fiir die Vermittlung erfor-
derlichen Strukturen und Einrichtungen geschaffen. Dabei setzen sie auf Zu-
gang, Anrechnung und Progression.

Eine weitere Form der Kohéarenz besteht unter Umstanden darin zu gewéahr-
leisten, dass ein Konzept auf der Grundlage der Lernergebnisse im gesamten
System verfugbar ist und in die Entwicklung des Curriculums und der Qualifi-
kationen, die Gestaltung der Finanzierungsmechanismen und die Ausbildung
des Personals einflieBt.

Die Strategien fUr das lebenslange Lernen, die verschiedene Lernformen und
Lernstufen verzahnen und integrieren, sind auf die Schaffung von Vertrauen
zwischen den Akteuren in den verschiedenen Teilbereichen des Bildungswe-
sens angewiesen und mussen sich daher bei der Kommunikation einer gemein-
samen Sprache bedienen. Eine zentrale Frage dieser Studie lautet, ob die Um-
stellung auf die Lernergebnisse tatsachlich einen greifbaren Unterschied far
den einzelnen Lernenden, Arbeithnehmer, Arbeitgeber oder Lehrer ausmachen
wird. Werden die Verzahnung mit den Berufsstandards, die Modularisierung
sowie die Anerkennung friiher erworbener Kenntnisse und/oder Kompetenzen
und des nicht formalen und informellen Lernens dazu beitragen, dass der Ein-
zelne gréBere Chancen haben wird, weiterzukommen und Qualifikationen zu
erwerben? In einigen Landern gibt es Belege fur die verstarkte Anerkennung
des informellen und nicht formalen Lernens, so z. B. in Irland, Frankreich, Ru-
ménien und Finnland. Bislang gibt es jedoch wenige belastbare Daten, die be-
legen, dass durch die Konzeption eines Systems auf der Grundlage der Lern-
ergebnisse die Chancen fiir Lernen, Progression und Erwerb von Qualifikatio-
nen steigen. Es durfte noch einige Zeit vergehen, bis eine Bewertung der Aus-
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wirkungen der vor kurzem auf den Weg gebrachten Reformen, mit denen die
NQR, die Anerkennungsverfahren und Instrumente wie die Lernergebnisse ver-
knUpft werden, mdéglich sein wird.

8.3. Lernergebnisse und verbessertes Verstandnis
der Lernprozesse

Die Analyse der fur diese Studie konsultierten Daten legt den Schluss nahe,
dass es mdglich ist, die in den vergangenen 20 Jahren gewonnenen Erfahrun-
gen bei der Konzeption und der Anwendung der Lernergebnisse als technisches
Instrument und die Uberlegungen iiber die Ausrichtung und Zielsetzungen der
Bildungspolitik im 21. Jahrhundert zusammenzufuhren. Hierbei handelt es sich
um ein wichtiges Anliegen der Européischen Union und ihrer Mitgliedstaaten.
Neben traditionelleren und etablierten Forschungsgebieten im Bereich des Ler-
nens tragen aliméhlich Forschungsarbeiten zu einem besseren Versténdnis tber
die verschiedenen Formen bei, in denen Lernprozesse vom neurowissenschaft-
lichen Standpunkt aus vollzogen werden.

Bei Studien dieser Art kommt es darauf an, sich nicht nur schwerpunktma-
Big mit den Entwicklungen in den Mitgliedstaaten und Partnerlandern hinsicht-
lich neuer politischer MaBnahmen und der Konzeption des Curriculums zu be-
fassen, sondern auch einige radikale Veranderungen im Bereich des Lernens
zu beleuchten, die unser Verstandnis darlber, wie Lernen stattfindet, grund-
legend veréandern. Dabei gilt es, die Frage zu beantworten, ob sich auf diese
Weise zweckdienliche Erkenntnisse fur die Weiterentwicklung von Systemen
auf der Grundlage der Lernergebnisse gewinnen lassen.

Was die Offnung der Blackbox und ein verbessertes Verstandnis des Lernens
aus einer neurowissenschaftlichen Perspektive angeht, so stecken wir noch in
den Anfédngen. Im Rahmen jlngster Forschungsarbeiten wurde auf der Grund-
lage von Erkenntnissen aus der Hirnforschung die Stichhaltigkeit von Beobach-
tungen nachgewiesen, die so mancher Lehrer seit jeher fur zutreffend erach-
tet: Ungluckliche oder hungrige Kinder lernen weniger gut oder effizient; Angst
ist nicht geeignet, um das Lernen zu férdern usw. Auf diese Weise werden in
einigen Féllen langjahrige Erkenntnisse von Lehrern und Erziehern verifiziert.

Im Jahr 2007 verdffentlichte die OECD (2007b) ihre zweite Arbeit Gber Hirn-
forschung und Lernen mit dem Titel Understanding the brain: the birth of a lear-
ning science [Das Gehirn verstehen: die Geburt der Lernforschung]. Darin wer-
den die Ergebnisse siebenjahriger interdisziplinarer Forschungsarbeiten, Stu-
dien und Seminare zusammengefasst, die unter der Federfiihrung des Cen-
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tre for Educational Research and Innovation (CERI) der OECD in Zusammen-
arbeit mit einem internationalen Team von Wissenschaftlern, Sachverstéandi-
gen, Forschungseinrichtungen und Ministerien durchgefihrt wurden. Eine der
Zielsetzungen des 1999 eingeleiteten Projekts war der Ausbau der Zusammen-
arbeit zwischen der Lernforschung und der Hirnforschung und zwischen Wis-
senschaftlern und politischen Entscheidungstragern. Im Ergebnis wurde eine
Reihe faszinierender Beobachtungen, Fragen und Hinweise zusammengetra-
gen, die schrittweise neue Uberlegungen fiir die konzeptionelle Gestaltung und
die Praxis der Bildungspolitik angestoBen haben. Die vorgestellten Daten un-
termauern einige sehr vertraute Vorstellungen Uber das Lernen, wéhrend an-
dere Auffassungen zweifelsfrei widerlegt werden. Zudem werden Wege auf-
gezeigt, wie die Neurowissenschaften unsere Auffassung tber die (formale und
informelle) Bildung beeinflussen kdnnen. Der Beitrag der Educational Neuro-
science, in der die Erkenntnisse und Forschung aus verschiedenen Diszipli-
nen, wie z. B. Erziehungswissenschaften, kognitiver Psychologie, Neurowis-
senschaften, Philosophie, Soziologie und Informationstechnologie verknupft
werden, zum Aufbau einer echten ,Lernwissenschaft” erméglicht es zum einen,
neue Kenntnisse zu entwickeln und damit neue Forschungswege aufzuzeigen.
Zum anderen bauen sie auf Erkenntnissen auf, die zwar uns allen irgendwie
bekannt sind, die wir jedoch anhand Uberzeugender Daten besser verstehen
mdchten (Ersetzung der Korrelation durch einen Kausalzusammenhang).

In den letzten Jahren haben bildgebende Technologien in den Neurowissen-
schaften zunehmend eine Beobachtung der Gehirnaktivitat ermdglicht. Die ent-
sprechenden Forschungsergebnisse vermitteln nitzliche Einblicke in die per-
zeptiven, kognitiven und emotionalen Funktionen, die geeignet sind, unser Ver-
sténdnis der Lernprozesse zu verbessern, und kdnnten zum Aufbau von Lern-
umgebungen beitragen, die den Erfordernissen von Menschen aller Altersstu-
fen gerecht werden. Zwei Schlusselerkenntnisse der Forschungsarbeiten sind
die Plastizitat des Gehirns und die Bedeutung von ,sensiblen” (im Gegensatz
zu  kritischen) Lernphasen. Die Plastizitat ist Uber die gesamte Lebensspan-
ne hinweg ein zentrales Merkmal des Gehirns: Einige neuronale Verschaltun-
gen werden angelegt oder gestérkt, andere werden im Zuge der Anpassung
an die Umweltanforderungen geschwécht oder aufgeldst. Auf diese Weise kann
das Gehirn ein ganzes Leben lang flexibel auf weitreichende Anderungen der
Umweltbedingungen reagieren. Das Ausmal der Anpassung hangt sowohl von
der Art des Lernens als auch vom Lebensalter ab. Die Forschungsarbeiten be-
legen darUber hinaus, dass es zwar keine ,kritischen“ Phasen fur den Erwerb
bestimmter Fahigkeiten gibt, aber sehr wohl ,sensible“ Phasen. Wissenschaft-
ler haben sensible Phasen flir bestimmte Arten von Sinnesreizen, wie z. B.
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Sehen und Sprachlaute, oder von emotionalen oder kognitiven Erfahrungen
(z. B. Sprachkontakt) dokumentiert. Bei der Aneignung anderer geistiger Fa-
higkeiten, beispielsweise beim Wortschatzerwerb, spielen sensible Phasen of-
fenbar keine Rolle. Folglich lautet eine weitere wichtige Erkenntnis, dass das
Lernen tatséchlich eine lebensbegleitende Tétigkeit ist, die an Effizienz gewinnt,
je haufiger sie ausgeulbt wird.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass ein férderliches Umfeld von entschei-
dender Bedeutung fir den Lernprozess ist. Weiterhin liefern sie Anhaltspunk-
te flr geeignete Lernumgebungen: Es kommt nicht nur auf die Qualitat der Um-
gebung insgesamt an, sondern auch darauf, Geist und Kérper gleichermafBen
Rechnung zu tragen. Holistische Konzepte, die den engen Zusammenhang zwi-
schen korperlichem und geistigem Wohlbefinden und das enge Zusammen-
spiel emotionaler und kognitiver Prozesse anerkennen, ermdglichen die Aus-
schopfung des Potenzials der Plastizitét des Gehirns und férdern auf diese Wei-
se den Lernprozess (OECD, 2007b).

Intuitiv wird bereits seit langem davon ausgegangen, dass sich emotiona-
le Aspekte auf das Lernen auswirken. Die Hirnforschung hat nachgewiesen,
dass sie einen realen Effekt u. a. auf das neuronale Gewebe haben. Die Macht
positiver Geflihle und der SpaB am Lernen kénnen mithilfe bildgebender Ver-
fahren dargestellt werden, die eine positive Reaktion des Gehirns auf den Er-
kenntnisgewinn sichtbar machen, der mit der Erfassung neuer Konzepte oder
Begriffe einhergeht. Auch der positive Umgang mit den eigenen Gefuihlen wur-
de haufig als wichtige Kompetenz fiir die Teilhabe an der Gesellschaft ange-
sehen. Forschungsarbeiten zeigen — dies entspricht auch den Beobachtungen
vieler Lehrer —, dass Gefuhle psychische Prozesse, wie z. B. Konzentrations-
und Problemlésungsféhigkeit, steuern und unterbrechen kénnen und somit zu
den wichtigsten Einflussfaktoren flr erfolgreiches Lernen zahlen (%%). In ihrem
Artikel We feel therefore we learn: the relevance of affective and social neu-
roscience to education [Wir fuhlen, also lernen wir: die Bedeutung der affek-
tiven und sozialen Neurowissenschaften fur die Bildung] untersuchen Immor-
dino-Yang und Damasio (2007), inwiefern die Zusammenhange zwischen Ge-
fihlen, Sozialverhalten und Entscheidungsprozessen geeignet sind, ,unser Ver-
sténdnis der Rolle der Affekte in der Bildung zu revolutionieren®. Da den Au-
toren zufolge die jingsten Erkenntnisse belegen, dass ,die Geflihle beim Ein-
bringen friiher erworbener Kenntnisse in reale Entscheidungsprozesse im so-
zialen Kontext eine wesentliche Rolle spielen, deuten sie die faszinierende Mdg-
lichkeit an, dass ohne bestimmte emotionale Prozesse die in der Schule er-

(%) Vgl. ferner Goleman, 1996 und 2007.
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worbenen Kompetenzen und Kenntnisse nicht auf neue Situationen im realen
Leben Ubertragen werden kénnen®. AbschlieBend stellen sie fest, dass, wenn
,wir als Erzieher nicht die Bedeutung der Geflhle der Schiler anerkennen, wir
einen wichtigen Einflussfaktor flir das Lernen der Schiler auBer Acht lassen”.

Welche Bedeutung haben nun diese Entwicklungen in den neuen interdis-
ziplinaren Lernwissenschaften flr einen Vergleich der Lernergebnisse in der
Bildungspolitik der européischen Lander?

Eine erste Frage (die indirekt in Kapitel 3 im Zusammenhang mit der Nut-
zung von Forschungsergebnissen bei der Entwicklung der Lernergebnisse auf-
geworfen wurde) betrifft das AusmaB, in dem die fur die Ermittlung der Lern-
ergebnisse flr die allgemeine und berufliche Bildung durchgefiihrten Prozes-
se durch die Erkenntnisse der Educational Neuroscience unterstutzt und ge-
starkt werden kdnnen.

Diese Forschungsarbeiten kdnnen bei der Entscheidung daruber helfen, ob
dieselben Lernergebnisse tatsachlich fur alle Altersgruppen geeignet sind. Die-
se Studie hat aufgezeigt, dass es differenzierte Modelle fiir unterschiedliche
Altersgruppen, Lernphasen und Lernformen (allgemeine und berufliche Bildung
usw.) gibt, die jedoch in einem einheitlichen Rahmen anerkannt werden kén-
nen. In den letzten Jahrzehnten bestand weitgehend Einigkeit dartber, dass
Qualifikationen unabhéangig von Alter oder zuriickgelegtem Bildungsweg fir alle
gleich beschaffen sein und auf einem gemeinsamen Katalog von Berufs- oder
Kompetenzstandards aufbauen missen, die eine unveranderliche Aussage da-
riber enthalten, was ein Lernender erreichen muss. Liefern die jingsten For-
schungsergebnisse Anhaltspunkte, um diesen Standpunkt zu tiberdenken? Soll-
ten wir die Vorstellung gemeinsamer Qualifikationen beibehalten, stattdessen
aber Uberlegen, ob dies unbedingt gemeinsame Kataloge von Lernergebnis-
sen impliziert?

Wenn es zutrifft, dass eher von ,sensiblen® als von ,kritischen“ Lernphasen
auszugehen ist, und diese Erkenntnis die Bedeutung der Entwicklung von Sys-
temen und Konzepten fir das lebenslange Lernen verstérkt, so wird dadurch
unter Umstanden auch der Forderung mehr Gewicht verliehen, das Curricu-
lum far junge Menschen nicht zu Uberfrachten. Dies deutet darauf hin, dass
Lernergebnisse fir Jugendliche schwerpunktmaBig jene Bereiche zum Gegen-
stand haben sollten, die dazu beitragen, das Selbstvertrauen und die Motiva-
tion junger Menschen Uber die gesamte Lebensspanne hinweg sicherzustel-
len, dabei jedoch auch auf den Erwerb von Schliisselkompetenzen abstellen
sollten (%6).

(°6) Vgl. Europaisches Parlament, 2007.
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Aus den Forschungsergebnissen geht hervor, dass die Einfihrung holisti-
scher Konzepte fur Lern- und Lehrverfahren empfohlen wird, wobei hier zwangs-
laufig Fragen Uber die Art der Lernergebnisse und deren Verwendung zu be-
antworten sind. Es handelt sich wiederum keineswegs um eine neue Idee. Gute
Lehrkréafte haben sich bei ihrer Arbeit schon immer daran orientiert, doch die
formalen Bildungssysteme (ebenso wie die nicht formalen Lernumgebungen)
haben die wahren Folgen der Ubernahme dieses Konzepts noch nicht in vol-
lem Umfang abgeschétzt: Konzeption und Umsetzung des Curriculums (ein-
schlieBlich Beurteilung), Organisation von Lernzeit und Lernort, Finanzierungs-
modelle, Lehrerausbildung, Schulleitung und -verwaltung, Evaluierung des Sys-
tems, Biorhythmus der Schiiler usw. Angesichts zunehmender Belege flr die
Vorteile eines holistischen Ansatzes fir den Einzelnen, die Familien, die Ge-
meinschaften und die Gesellschaft insgesamt mag jetzt ein glinstiger Zeitpunkt
gekommen sein, Forschung und Entwicklung in diesem Sinne voranzutreiben
und méglicherweise einen Peer-Learning-Prozess in den européischen Bildungs-
systemen in die Wege zu leiten. Auf diese Weise kénnte nach der Billigung der
Lernergebnisse auf politischer Ebene dazu ubergegangen werden, ihre Um-
setzung sicherzustellen und zu tberwachen. Dies wirde zudem unser Verstand-
nis daflr verbessern, welche MaBnahmen erforderlich sind, um die formale Bil-
dung starker auf die Erfordernisse des Einzelnen auszurichten.
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Weitergehende Analysen und
Schlussfolgerungen

Im Schlusskapitel werden Schlussfolgerungen Uber die im Bericht behandel-
ten Themen gezogen und zusammengefasst, wobei zunachst ein Fazit iber
die wichtigsten Perspektiven erarbeitet wird, die der Bericht aufgezeigt hat. Der
weitaus Uberwiegende Teil der Daten legt den Schluss nahe, dass Lernergeb-
nisse nunmehr eine wichtige Rolle bei der Entwicklung der verschiedenen Be-
reiche der europaischen Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung spie-
len. Vorrangig sind sie Teil eines innovativen Lernkonzepts, das einige Beob-
achter als integralen Bestandteil eines neuen Lernparadigmas bezeichnet ha-
ben.

Was verbirgt sich nun genau hinter dem Begriff Lernergebnisse? Es han-
delt sich um eine Beschreibung dessen, was der Lernende nach Abschluss des
Lernprozesses weiB, versteht und zu tun in der Lage ist. Das Lernen kann for-
mal im Rahmen einer Qualifikation oder informell durch die in der Gemeinschaft
oder am Arbeitsplatz gewonnenen Erfahrungen erfolgen. Die Entwicklung und
angemessene Verwendung von Lernergebnissen kann als ein Konzept begrif-
fen werden, das in verschiedenen Politik-, Lehr- und Lernkontexten unterschied-
lich eingesetzt werden kann. Lernergebnisse lassen sich als eine Reihe von
Instrumenten oder Schliissel beschreiben, die lose miteinander verbunden sind
und je nach Kontext einen unterschiedlichen Nutzen haben, da sie nicht ein-
heitlich konzipiert sind.

Daraus folgt, dass es nicht einen einzigen richtigen oder angemessenen Weg
fur die Entwicklung oder Verwendung der Lernergebnisse gibt. Wie im Falle
effizienter Lehr- und Lernverfahren sind Umfang der MaBnahmen, Kontext und
Zusammenspiel zwischen den beteiligten Akteuren wichtige Faktoren, die maB-
geblich dariiber entscheiden, wie Lernergebnisse am besten definiert und ver-
wendet werden kénnen. Wie bei competence oder Kompetenz kann der Be-
griff durchaus unterschiedlich konnotiert und denotiert sein — eben weil er in
verschiedenen nationalen Kontexten und lokalen Lernumgebungen gebraucht
wird. Dennoch kann eine zweckdienliche Unterscheidung zwischen ,Kompe-
tenz* und ,Kompetenzen*® getroffen werden. ,Kompetenz“ bezeichnet haufig (aber
keineswegs immer) eine breite Palette von Kenntnissen, Fertigkeiten und Ein-
stellungen, die fir ein wirksames Handeln im Kontext erforderlich sind, wéh-
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rend ,Kompetenzen® haufig auf spezifischere Fahigkeiten Bezug nehmen. Da-
her kann die Aneignung einer Reihe spezifischer Kompetenzen die Grundla-
ge fur den Erwerb der Kompetenz darstellen.

Vor dem Hintergrund der Umstellung der europaischen Systeme der allge-
meinen und beruflichen Bildung auf Rahmen flr lebenslanges Lernen riicken
die Lernergebniskonzepte gegenwartig immer stérker in den Mittelpunkt. Da-
durch kommt den Lernergebnissen eine Schliisselrolle bei der Neudefinition
von Qualifikationen und Curricula in der Berufsbildung, der allgemeinen schu-
lischen Bildung und der Hochschulbildung zu. Dieses Kapitel beginnt mit ei-
nem Uberblick liber die entsprechenden Entwicklungen. Die Inhalte und die da-
zugehdrigen Tabellen in den einzelnen Kapiteln dieses Berichts bieten zahl-
reiche Beispiele fur Entwicklungen und Reformen, bei denen die Ermittlung der
Lernergebnisse eine zentrale Rolle spielt. Daher werden hier die wichtigsten
Entwicklungen aufgezeigt und allgemeine Schlussfolgerungen gezogen. Bei-
spiele aus einzelnen Landern und weitere Fallbeispiele setzen spezielle Schwer-
punkte. Sodann wird ein Bogen von den Ergebnissen der Forschungsarbeiten
zu einem praktischeren Anliegen geschlagen, ndmlich der Weiterentwicklung
der Agenda. AbschlieBend werden die Schlussfolgerungen zusammengefasst.

Das Augenmerk liegt durchgehend auf der Vielfalt der Lernergebnisse und
ihrer zunehmenden Bedeutung in Bezug auf die Vermittlung von Perspektiven
und auf ihre Verwendung.

Dieses abschlieBende Kapitel gliedert sich in vier Abschnitte. In den ersten
beiden Abschnitten werden Fazit und Schlussfolgerungen tber die Funktionen
der Lernergebnisse bei den Reformen und Strategien fir das lebenslange Ler-
nen gezogen. Die letzten Abschnitte befassen sich in erster Linie mit den Auf-
gaben der beteiligten Akteure bei der Festlegung der Lernergebnisse und bie-
ten einige praktische Uberlegungen, wie dafiir Sorge getragen werden kann,
dass der Wandel tats&chlich greift.

9.1. Lernergebnisse in der Reform der allgemeinen
und beruflichen Bildung

Neben anderen Faktoren spielen Lernergebnisse eine wichtige Rolle bei der
Modernisierung und Reform der allgemeinen und beruflichen Bildung. Im Rah-
men der Studie wurden Daten aus mehreren Quellen zusammengetragen, um
die Auswirkungen des Prinzips der Lernergebnisse auf die européaischen Sys-
teme der allgemeinen und beruflichen Bildung abzuschéatzen. Es deutet alles
darauf hin, dass die Ermittlung und Verwendung von Lernergebnissen insbe-
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sondere in jenen Landern allméhlich an Bedeutung gewinnt, die bestrebt sind,
die Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung zu modernisieren und
zu reformieren.

Die jungsten Entwicklungen in Frankreich veranschaulichen diese Tendenz.
Zu Beginn der 1990er Jahre traf die Regierung die klare Entscheidung, Lern-
aktivitdten und Lernergebnissen bei Berufsbildungsabschlissen Prioritat ein-
zurdumen. Den Inhalten des Ausbildungscurriculums sollte zwar weiterhin eine
gewisse Bedeutung zukommen, sie sollten jedoch nicht mehr Dreh- und An-
gelpunkt fir das Lernen und die Beurteilung sein. Vor kurzem wurde in Frank-
reich mit der Einfihrung eines socle commun in die Pflichtschulbildung die Be-
deutung der Einflihrung von Lernergebnissen verdeutlicht, die Gber rein fach-
bezogene Kenntnisse und Fertigkeiten hinausgehen.

Die Ermittlung der Lernergebnisse kann verstarkte Orientierung fur effizien-
te Lehr- und Lernverfahren bieten und zur Verbesserung der Transparenz des
Curriculums und der Beurteilung beitragen. Sowohl bei der Gestaltung als auch
bei der Umsetzung der Politik planen oder vollziehen die meisten européischen
Lander eine grundlegende Neuausrichtung in diesem Sinne.

Dartber hinaus missen Lernergebnisse vielféltige Funktionen in den euro-
paischen Systemen der allgemeinen und beruflichen Bildung bernehmen. Die-
sem Umstand missen Wissenschatftler, politische Entscheidungstréager und Fach-
leute aus der Praxis Rechnung tragen. Wenngleich es durchaus gemeinsame
Aspekte gibt, kann eine Reihe von Lernergebnissen zur Neudefinition einer Ein-
heit in einem Studiengang nicht den mit einem Berufsprofil verknlpften Kennt-
nissen, Fertigkeiten und Kompetenzen oder den Lernergebnissen fiir eine neue
berufliche Qualifikation entsprechen. Allgemeine Aussagen, die Lernergebnis-
se auf verschiedenen Ebenen eines nationalen Qualifikationsrahmens definie-
ren, kdnnen kaum deckungsgleich mit den in einem bestimmten Teilbereich aus-
fuhrlicher definierten kontextgebundenen Lernergebnissen sein. Dement-
sprechend werden Lernergebnisse, die bei einem nationalen oder lokalen Bil-
dungssystem in den Qualifikationsrahmen eingebunden werden, nur teilwei-
se mit den Lernergebnissen Ubereinstimmen, die Schulen und Lehrer bei der
Entwicklung von Unterrichts- und Lernprozessen und der Beurteilung der Schu-
ler heranziehen missen. Die Ergebnisse dieses Berichts legen den Schluss
nahe, dass unbedingt dem spezifischen Kontext Rechnung getragen werden
muss, in dem Lernergebnisse zur Anwendung gelangen. Im Zuge dieser Stu-
die wurde zudem die Vielfalt der in den einzelnen européischen Landern und
Teilbereichen der allgemeinen und beruflichen Bildung verfolgten Lésungsan-
sétze hervorgehoben.
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Was die Teilsysteme der allgemeinen schulischen Bildung, der Hochschul-
bildung und der Berufsbildung betrifft, so tritt das Bestreben, Qualifikationen
und Curricula anhand von Lernergebnissen neu zu definieren, in der Berufs-
bildung am deutlichsten zutage. Die Ausbildungsgange und die Kombination
von schulischem und betrieblichem Lernen werden zunehmend auf die in der
Arbeitswelt geforderten Lernergebnisse ausgerichtet. Eindeutiger Bezugspunkt
ist dabei die Art der Qualifikationen, die fiir eine erfolgreiche Teilhabe an der
Arbeitswelt erforderlich sind. Zugleich ricken die Soft Skills und Gbertragba-
re Fahigkeiten, die — neben Fachwissen und speziellen Fertigkeiten — auf den
modernern Arbeitsmérkten verlangt werden, verstéarkt in den Vordergrund. Die
Herausforderung besteht darin, die Lernenden mit den Soft Skills auszustat-
ten, die fur einen nicht vorhersehbaren beruflichen Werdegang benétigt wer-
den, und zugleich dem Bedarf der Arbeitsmérkte an technischen Fahigkeiten
zu entsprechen. Die meisten européischen Lander entwickeln gegenwartig oder
haben bereits Konzepte fir berufliche Qualifikationen entwickelt, bei denen Lern-
ergebnisse auf der Grundlage von Standards festgelegt werden, die Validie-
rungsverfahren unterliegen und die in den Bereichen der Governance und der
Qualitatssicherung der Aufsicht durch anerkannte nationale oder regionale Ein-
richtungen unterstehen.

Auch in der Hochschulbildung wird den Lernergebnissen zunehmend ein ho-
herer Stellenwert beigemessen. Bislang hat sich der Bologna-Prozess auf eu-
ropaischer Ebene in erster Linie mit gemeinsam festgelegten Entwicklungen von
neuen Strukturen befasst. Die Hochschulabschllisse werden nach dem LMD-
Konzept (Licence, Master, Doctorate —Bachelor, Master, Promotion) neu geord-
net. Es hat sich gezeigt, dass der Lernergebnisansatz, tber den auf Ebene der
européischen Politik und zumeist auch in den Mitgliedstaaten weithin Einigkeit
besteht, auf der Hochschulebene wesentlich schleppender ibernommen wird;
dies ist angesichts des erheblichen Arbeitsaufwands fir eine Umgestaltung des
Curriculums nicht weiter verwunderlich. Die vereinbarten Formulierungen ge-
nerischer und fachbezogener Kompetenzen, so die einschlagige Terminologie,
oder ihrer lokal angepassten Varianten, werden nur schrittweise in reformierte
Studiengange und Ausbildungsmodule im Hochschulbereich eingefihrt. Selbst
wenn es zutrifft, dass Lernergebnisse gegenwartig nur begrenzte Auswirkun-
gen auf die Hochschulbildung haben — und darauf weisen die Erkenntnisse der
Studie hin —, so durfte sich langfristig bei der Reform der Lehr- und Lernverfah-
ren im Hochschulbereich gerade in diesem Zusammenhang eine bedeutsame
Neuausrichtung ergeben. Die Entwicklung von Lernergebnissen in der Hoch-
schulbildung lasst sich somit als ein Vorgang beschreiben, der sich langsam,
aber sicher vollzieht: Die vereinbarten Formulierungen flr Lernergebnisse in der
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Hochschulbildung haben bislang zwar nur begrenzte Wirkung, doch drfte sich
die Situation auf mittlere und lange Sicht verédndern und ihr Einfluss auf Lehre
und Lernen an den Hochschulen betrachtlich zunehmen.

Gegenwartig werden Lernergebnisse zunehmend als Leitinstrument fiir die
Gestaltung von Reformen im Bereich der allgemeinen schulischen Bildung ein-
gefuhrt. Dabei soll weniger den Inhalten der im Curriculum vorgesehenen Fa-
cher Vorrang eingerdumt als vielmehr durch die Definition der Lernergebnis-
se der Erfahrung des Lernenden Struktur gegeben werden. In zahlreichen Lan-
dern werden Lernergebnisse als Richtschnur fir die Modernisierung der Schul-
systeme verwendet. Sie stehen daher fir Erneuerung und Reform auf verschie-
denen Ebenen: Governance, Systemreform, Curriculum, Unterrichtskonzep-
te und Beurteilung.

Im Pflichtschulbereich hat die Studie zwei verschiedene Anséatze ermittelt,
wie den Lernergebnissen im schulischen Curriculum in verschiedenen Landern
eine besondere Rolle zugewiesen wird. Bei dem einen Ansatz wird unter Be-
zugnahme auf das Curriculum der Schule eine Kerngruppe von Lernergebnis-
sen definiert. Von den Lernenden wird erwartet, dass sie diese Ergebnisse durch
Lernerfahrung erreichen: Einige Ergebnisse sind an bestimmte Unterrichtsfé-
cher eines Kerncurriculums geknupft, wahrend andere curriculumubergreifend
und unter Einbeziehung weiter gefasster und informeller Erfahrungen erlernt
werden. Bei dem anderen Ansatz werden die Lernergebnisse, die die Lernen-
den am Ende einer Phase oder auch am Ende der Schulzeit in der Regel er-
reicht haben sollten, ganzheitlich vorgegeben. Diesen Ergebnissen werden die
vereinbarten Ziele und Vorgaben des Bildungssystems zugeordnet. Erst da-
nach werden geeignete Unterrichtsfacher oder Fachergruppen bestimmt
oder ins Spiel gebracht. In diesem Fall eréffnen sich neue Méglichkeiten, neue
Denkanséatze zum Lernprozess in die Gesamtplanung von Lernprogrammen
einzubeziehen. Es kann davon ausgegangen werden, dass diese Ansatze neue
Herausforderungen fiir die Unterrichtskonzepte und fur die Organisation der
Schulen mit sich bringen.

Bei beiden Anséatzen wird Uber die Lernergebnisse ein neuer Organisations-
schwerpunkt fir Unterrichts- und Lernverfahren eingefuhrt, was eine radikale
Abkehr vom traditionellen, von den Unterrichtsfachern dominierten Konzept des
schulischen Curriculums bedeuten und als lernerzentrierter Ansatz bezeich-
net werden kénnte. Die neuen Denkansatze werden auch durch jiingste For-
schungsarbeiten Uber die Entwicklung des Gehirns im Zusammenhang mit Lern-
umgebungen untermauert. Die Ergebnisse aus neuen Forschungsgebieten be-
legen, dass effizientes Lernen eher durch holistische Konzepte als durch streng
strukturierte Ansatze beférdert wird. Nachdem wir durch Forschungsarbeiten
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auBerhalb der traditionellen Schwerpunktgebiete der Bildungsforschung mehr
Uber Lernprozesse erfahren, ist davon auszugehen, dass neue Forschungs-
ergebnisse neue Herausforderungen fiir die Unterrichtskonzepte und fur die
Organisation der Schulen mit sich bringen werden. Neue Konzepte fir die Ein-
fihrung der Lernergebnisse in die schulischen Curricula gehen haufig auch mit
einer Dezentralisierung der Curriculumbestimmungen einher; verschiedene For-
men der Dezentralisierung sind seit tiber 20 Jahren als deutlicher Trend in den
Bildungssystemen der meisten europaischen Léander auszumachen.

Das verstarkte Augenmerk auf Lernergebnisse hat nicht automatisch zur Fol-
ge, dass die Festlegung oder die Inhalte des Curriculums an Bedeutung ver-
lieren. Vielmehr wird durch die Definition geeigneter eindeutiger Lernergebnis-
se ein Organisationsprinzip fur bewahrte Verfahren an Schulen begriindet. Die
Lernergebnisse nehmen somit gemeinsam mit den Vorgaben, den Zielen und
dem Leitbild des Systems oder der Einrichtung den ihnen geblhrenden Platz
ein. Sie pragen Curricula und Unterrichtskonzepte unmittelbar und nachhaltig,
leisten damit einen wichtigen Beitrag zu den Lerninhalten und Lernformen fir
junge Menschen und finden dartber hinaus bei der Beurteilung des Lernens
Berucksichtigung.

Europaweit ist der Abschnitt nach dem Ende der allgemeinen Schulpflicht
derjenige Teil des Bildungssystems, der bisher am wenigstens von den Reform-
ideen der Lernergebnisse beeinflusst wurde. Der Hauptgrund dafur ist, dass
die erzieherische Funktion der Sekundarstufe Il von ihrer selektiven Funktion
Uberlagert werden kann. In den meisten Landern Europas bereitet die allge-
meinbildende Sekundarstufe Il primar auf das Hochschulstudium vor, und von
jeder Altersgruppe oder Generation soll nur ein Teil Zugang zur Hochschulbil-
dung erhalten. Die Folge ist, dass in der Sekundarstufe Il der Unterricht zumeist
in ein genau festgelegtes Curriculum oder ein Unterrichtsprogramm eingebun-
den ist, das anhand schriftlicher Abschlussprifungen beurteilt wird. In diesem
Fall sind die Lernergebnisse durch die Lernanforderungen der unterrichteten
Fachergruppen eingeschrénkt, die oftmals von den Spezialisten fur diese Fé&-
cher an den Hochschulen genau Uberwacht werden. Wenn Lernergebnisse jetzt
allmahlich an gestaltendem Einfluss auf Curricula und Unterrichtskonzepte an
den Hochschulen gewinnen, kénnte dies zu gegebener Zeit Auswirkungen auf
Curricula, Unterrichtskonzepte und Beurteilungsverfahren an den weiterflihren-
den Schulen der Sekundarstufe Il haben.

Wenn man die vorstehend angefuhrten Belege und Argumente akzeptiert,
werden Lernergebnisse Auswirkungen auf die Beurteilungsverfahren haben.
Die fUr diesen Bericht zusammengetragenen Daten sprechen jedoch dafir, dass
Lernergebnisse gegenwaértig nur einen begrenzten Einfluss darauf haben, wie
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Lernen beurteilt wird. Daher ist in dieser Hinsicht ein verstarktes Engagement
seitens der Wissenschaftler, politischen Entscheidungstrager und Fachleute
aus der Praxis geboten.

Die in einigen L&ndern in jungster Zeit durchgefihrten Reformen haben in-
teressantes Anschauungsmaterial zutage geférdert, aus dem deutlich wird, wie
Lernergebnisse als wirksames Leitinstrument fir die Beurteilungsverfahren ge-
nutzt werden und herkémmliche Konzepte wie den Abschluss eines Studien-
oder Ausbildungsgangs oder Tests zur Beurteilung der Beherrschung von Lern-
inhalten — beides Instrumente, die ihre Berechtigung allein vom Lerninput be-
ziehen — ersetzen kdnnen. In dem Bericht wurden mehrere Innovationen die-
ser Art hervorgehoben. In Norwegen basiert das neue Konzept fir das schu-
lische Curriculum auf festgelegten Konzeptualisierungen von Lernergebnissen
und soll formend auf die Lernenden einwirken, statt nur summative Ergebnis-
se zum Zweck der Qualitatssicherung zu liefern. In Finnland erfolgt bei der Be-
urteilung in der Berufsbildung auf allen Ebenen eine Abkehr von Kriterien wie
Abschluss von Ausbildungsgangen oder -einheiten und herkémmlichen forma-
len Prufungen; stattdessen wird das Augenmerk nun verstérkt auf die so ge-
nannte ,Demonstrationsbeurteilung® gelegt. Dies gilt fUr an berufsbildenden Schu-
len und Fachhochschulen erworbene Qualifikationen sowie flr die Anerken-
nung von auf informellem oder nicht formalem Wege im Betrieb erworbenen
Kompetenzen von Erwachsenen. In Irland stellen Lernergebnisse den roten Fa-
den dar, der sich durch das neu entwickelte System zieht, mit dem ein flexib-
ler Rahmen fir die Anerkennung des informellen und nicht formalen Lernens
geschaffen werden soll; dagegen basiert das ruméanische System der Anerken-
nungsstellen fur die Kompetenzen von Erwachsenen voll auf Kompetenzen,
die die Funktion von Lernergebnissen Ubernehmen. Die genannten Konzep-
te fUr die Beurteilung basieren in starkem MaBe auf Beurteilungsmedien wie
z. B. Schiilerportfolios und Prasentationen von Projekten und Aufgaben, die
in Absprache mit dem Lehrer oder Ausbilder erstellt werden, und auch die for-
mative Beurteilung von Lernerfahrung in der Gemeinschaft und am Arbeitsplatz
hat ihren festen Platz.

Selbst wenn Lernergebnisse im Allgemeinen auf die Beurteilung weniger Ein-
fluss haben als auf einige andere Aspekte der Reform der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung, wirft die Erkennung des aktiven Lernens als neues — und zu-
nehmend beherrschendes — Paradigma mit Sicherheit die Frage auf, welche
Arten der Beurteilung angemessen sind. Die Losung lieBe sich mdglicherwei-
se finden, indem man die Beurteilung mit dem aktiven Lernzyklus verbindet.
Dies setzt allerdings eine formative Bewertung voraus und die Schaffung ei-
ner Kultur der Selbstbewertung als ausdricklichen Teil der Beurteilung des Ler-
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nens. Die herkémmlichen Abschlussprifungen zum Erwerb einer Qualifizierung
mdgen eine selektive Funktion haben, sie sind aber nicht wirklich geeignet, die-
se formative Funktion wahrzunehmen.

Es muss allerdings eingerdumt werden, dass die Beurteilung zu Recht un-
terschiedlichen Zwecken gerecht werden muss. In der Praxis streben politische
Entscheidungstréger, Fachleute und Wissenschaftler in Bezug auf die Beur-
teilungsverfahren allesamt nach einer Kombination von ZweckmaBigkeit, Ver-
Iasslichkeit und Vertrauenswirdigkeit. Wenngleich méglicherweise kein Kon-
sens darlber besteht, wie das Verhéaltnis dieser Aspekte untereinander aus-
sehen sollte, erfordert doch die festgestellte zunehmende Verbreitung der Lern-
ergebnisse einige gravierende Anderungen der bewéhrten Priifungs- und Be-
urteilungsverfahren (7).

Die Berufsbildung ist der Bereich, in den die Lernergebnisse zuerst deutlich
sichtbar Einzug gehalten haben. Die Herausforderung besteht nun darin, ge-
eignete Deskriptoren und Umschreibungen zu finden, mit deren Hilfe die An-
wendung von Lernergebnissen auf Entwicklungen, wie z. B. die nationalen Qua-
lifikationsrahmen, und auf andere Bereiche des Bildungswesens, wie z. B. die
allgemeine schulische Bildung und die Hochschulbildung, zugeschnitten wer-
den kann. Im n&chsten Abschnitt wird dieser Frage weiter nachgegangen.

9.2. Lernergebnisse als politische Prioritat im Bereich
des lebenslangen Lernens

Uber die Reformen, die bestimmte Qualifikationen, Curricula und Beurteilungs-
verfahren betreffen, hinaus hat der Bericht gezeigt, dass Lernergebnisse bei
den Bestrebungen, einen modernen, tUbergreifenden Ansatz fur samtliche As-
pekte der allgemeinen und beruflichen Bildung zu entwickeln, eine besonde-
re Stellung einnehmen. Strategien flr lebenslanges Lernen dienen dem Ziel,
die Herausforderungen zu bewaltigen, denen die modernen Gesellschaften und
mit ihnen jeder Einzelne ebenso wie Kommunen, Arbeitsmérkte und Volkswirt-
schaften konfrontiert sind.

In Europa geben die meisten Mitgliedstaaten an (%), dass die Entwicklung
einer kohéarenten Strategie fiir lebenslanges Lernen fir sie ein vorrangiges The-

(%) Diesen Uberlegungen liegen der Vortrag von Steiner und der Beitrag von Paul Black bei der
Cedefop- Konferenz liber Lernergebnisse zugrunde (Thessaloniki, Oktober 2007).

(%8) Vgl. beispielsweise Europaische Kommission, Entwurf des gemeinsamen Fortschrittsberichts 2008
Uber die Umsetzung des Arbeitsprogramms ,Allgemeine und berufliche Bildung 2010“ — ,Wissen,
Kreativitat und Innovation durch lebenslanges Lernen®, 2007a.
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ma ist, wenngleich nur wenige Mitgliedstaaten bei der Umsetzung einer der-
artigen Strategie bereits nennenswerte Fortschritte vorweisen kénnen. Insge-
samt ist die Umsetzung von Strategien fir lebenslanges Lernen bislang allen-
falls als lickenhaft zu bezeichnen. Wie angesichts unterschiedlicher Traditio-
nen und Anséatze bei der Gestaltung der Sozial- und Wirtschaftspolitik in der
Européischen Union nicht anders zu erwarten, sind die Beweggrinde fir die
Entwicklung einer Strategie fir lebenslanges Lernen in den einzelnen Léndern
durchaus unterschiedlich. Wahrend einige Lander die soziale Dimension her-
vorheben und allen Birgern das Recht auf freien und moglichst gleichberech-
tigten Zugang zum lebenslangen Lernen zusprechen, ignorieren andere zwar
nicht Aspekte wie soziale Eingliederung und gesellschaftlichen Zusammenhal,
doch setzen sie in erster Linie auf Beschéftigungsfahigkeit und die Anhebung
des Qualifikationsniveaus der Erwerbsbevélkerung. Eine dritte Gruppe wieder-
um vertritt bei der Entwicklung eines Konzepts fur das lebenslange Lernen die
Auffassung, dass soziale und wirtschaftliche Prioritdten miteinander verfloch-
ten sind und nicht als getrennte oder alternative Gesichtspunkte begriffen wer-
den dirfen. In jedem Fall besteht allerdings eine ausgepréagte Tendenz, gene-
rische Lernergebnisse festzulegen, um den politischen MaBnahmen auf der na-
tionalen Ebene Struktur zu verleihen.

Die Mitgliedstaaten, in denen bereits nationale Qualifikationsrahmen beste-
hen oder gerade entwickelt werden, sind bestrebt, eine Verzahnung der sys-
temischen Politiken zur Umsetzung der festgelegten Lernergebnisse mit der
Entwicklung klarer Strategien flr das lebenslange Lernen zu bewerkstelligen.
Dies trifft insbesondere fur diejenigen Lénder zu, in denen man sich darum be-
muht, die Ergebnisse aller Arten von Lernerfahrungen anzuerkennen, unab-
hangig davon, ob sie in einer formalen oder informellen Lernumgebung, auf
explizitem oder implizitem Wege erworben wurden. Dennoch haben einige der
erfolgreichsten Lander — gemessen an ihrer Bildungsbeteiligung und am Leis-
tungsstand — bislang noch nicht mit einem NQR gearbeitet.

Der Bericht liefert zahlreiche aktuelle Beispiele dafur, wie sich Lernergeb-
nisse konzeptualisieren und kategorisieren lassen (vgl. Kapitel 3). Darin wird
auch vorgeschlagen, durch die Rezeption von Theorien und Forschungsarbei-
ten zum Thema der Lernergebnisse, durch Aushandlung zwischen den betei-
ligten Interessengruppen oder einfach durch die Ubernahme einer anderwei-
tig bereits verwendeten Formulierung eine eigene Formulierung zu erarbeiten.
In der Praxis sollten fur die Festlegung von Lernergebnissen, mit denen die Ni-
veaus eines nationalen Qualifikationsrahmens definiert werden, die genann-
ten Quellen nach Mdglichkeit in einem ausgewogenen Mix genutzt werden. In
vielen Fallen sind der Ursprung bestimmter Definitionen lokaler Lernergebnis-
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se und die Methoden fir deren Erarbeitung keineswegs nachvollziehbar. Die-
ser Aspekt sollte in der Entwicklungsarbeit und bei internationalen Ver-
gleichsstudien deutlicher herausgestellt werden.

Es existiert eine umfassende Literatur zu den Lernergebnissen, in der grund-
verschiedene Ansétze vorgeschlagen werden. Uber deren Nutzen kénnen nur
die beteiligten Akteure entscheiden. Die fir die Formulierung einer lohnenden
Aussage uber Lernergebnisse und Niveaus erforderlichen umfassenden For-
schungs- und Entwicklungsarbeiten bilden die Struktur flr einen nitzlichen und
nachhaltigen Qualifikationsrahmen. Da nun einige Forschungsgebiete neue Er-
kenntnisse Uber das Gehirn und die Mdglichkeit der Optimierung von Lernpro-
zessen durch die Nutzung verschiedener Anséatze vermitteln, sind aus tradi-
tionellen Konzepten fir die Kategorisierung von Lernergebnissen abgeleitete
Volksweisheiten nicht unbedingt der beste Ratgeber, um den kinftigen Erfor-
dernissen gerecht zu werden.

Der Prozess der Entwicklung und Pflege eines Qualifikationsrahmens stellt
eine wichtige Erganzung zur Festlegung der technischen Spezifikationen dar.
Fir sich genommen mégen Qualifikationsrahmen keinen allzu groBen Wert ha-
ben, doch besteht ihr dynamischer Zweck darin, einen Beitrag zur Bewéltigung
der Problemstellungen in dem System zu leisten, fur die ein strategisches Kon-
zept vonndten ist. Dabei kann es sich um ein Berufsbildungssystem handeln,
das nicht hinreichend auf die Erfordernisse des Arbeitsmarktes oder der Betrie-
be zugeschnitten ist. In anderen Fallen wird der Druck zur Durchfiihrung um-
fassenderer Reformen dazu flihren, den Zugang zum Lernen zu 6ffnen oder die
Qualifizierung von Gruppen zu férdern, die sich am Vorwartskommen gehindert
sehen oder die vor schwer zu Uberwindenden Hindernissen stehen. Auch hier
geht es im Kern wieder darum, die Koharenz eines Gesamtsystems zu verbes-
sern, in dem bis dahin die allgemeine schulische Bildung, die Hochschulbildung
und die Berufsbildung streng voneinander getrennt und mit nur wenigen Berih-
rungspunkten und geringer Durchlassigkeit existierten. Ein Qualifikationsrah-
men bedeutet im besten Falle aktive Vernetzung und dient als Fixpunkt fur alle
Akteure, die sich der komplexen Aufgabe verschrieben haben, wesentliche As-
pekte eines Bildungssystems nachhaltig zu reformieren. Die Entwicklung na-
tionaler Qualifikationsrahmen muss daher als aktives Instrument begriffen wer-
den, mit dem die wichtigsten Interessengruppen in Verhandlungen eingebun-
den und — so steht zu erwarten — auf verschiedenen Ebenen des Systems Kom-
promisse geschlossen werden. Diese Idee liegt auch dem schottischen Leis-
tungspunkte- und Qualifikationsrahmen (Scottish Credit and Qualifications
Framework, SCQF) zugrunde, fir den nicht das zu stadndige Fachministerium,
sondern ein Konsortium von Interessengruppen verantwortlich zeichnet.
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Zahlreiche Lander verfigen nunmehr Uber einen eigenen nationalen Qua-
lifikationsrahmen, in vielen weiteren Léandern befindet er sich in Entwicklung.
Der Européische Qualifikationsrahmen wurde von den Mitgliedstaaten als ein
Instrument zur Erfassung der Qualifikationen verabschiedet und dient den Part-
nerléndern der EU als Bezugspunkt. Der Unterschied zwischen der bloBen Er-
fassung von Qualifikationen und einem Qualifikationsrahmen besteht darin, dass
in ersterem Fall lediglich bestehende Qualifikationen (haufig nach Alter, Stu-
fe und Dauer) beschrieben werden, wahrend das letztgenannte Modell ein ge-
meinsames Gerust vorgibt, an dem sich die verschiedenen Qualifikationen oder
Arten von Qualifikationen ausrichten. Allgemeine Aussagen zu Lernergebnis-
sen bilden den Ansatz, mit dem sich die verschiedenen Qualifikationsstréange
verzahnen lassen; daher der Versuch, derartige Ergebnisse festzulegen.

Der aktuelle Einfluss des EQR kénnte dazu fuhren, dass sich eine einheit-
liche Norm von Deskriptoren und Niveaus herausbildet, die denen des EQR ent-
sprechen. In Kapitel 3 wurden die Grundlagen untersucht, auf der politische Ent-
scheidungstréger in den Mitgliedstaaten systematischere Lernergebniskonzep-
te erarbeiten. Oftmals erfolgt eine Kombination von drei Faktoren: der Einsatz
von Theorien oder Forschungsergebnissen, um das Feld abzustecken, ein Ver-
handlungsprozess oder ein Rundtischgespréch zwischen Interessengruppen,
um eine Einigung zu erzielen, und die Ubernahme bereits bestehender Syste-
me von Dritten. Es ist durchaus vernunftig, dass L&nder, die an der Entwick-
lung eines NQR arbeiten, andere Konzepte als Teil des Forschungs- und Theo-
riehintergrunds bzw. als Evidenzbasis fiir die Entwicklung eigener politischer Maf3-
nahmen behandeln. Nationale Gegebenheiten und Problemstellungen sind je-
doch landesspezifisch; deshalb erscheint es eindeutig von Vorteil, wenn jeder
Mitgliedstaat zunachst sorgfaltig seine eigenen Erfordernisse herausarbeitet und
anschlieBend Uberlegt, wie durch die Entwicklung und Anwendung maBgeschnei-
derter Lernergebnisse, die gegenwartig in Form eines nationalen Qualifikations-
rahmens in groben Zlgen beschrieben werden, die nationalen Strategien un-
terstitzt werden kénnen. Eine der Zielsetzungen des nationalen Qualifikations-
rahmens ist die internationale Vergleichbarkeit und Verstandlichkeit der Qua-
lifikationen, jedoch nicht die einzige. Wenn die einzelnen Lander nun Katalo-
ge von Lernergebnissen entwickeln sollen, die den Anforderungen gerecht wer-
den, so mussen diese sowohl auf den Kontext als auch auf die angestrebte Stra-
tegie zugeschnitten sein. Dies setzt voraus, dass aus politischen MaBnahmen
gelernt wird und nicht einfach MaBnahmen tbernommen werden; mit der of-
fenen Koordinierungsmethode und dem Peer-Learning stehen hierfur auf der
européischen Ebene konstruktive Hilfsmittel zur Verfugung.

Zur Entwicklung und Anwendung nationaler Qualifikationsrahmen I&sst sich
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zusammenfassend Folgendes feststellen: Erstens beinhaltet ein nationaler Qua-
lifikationsrahmen im besten Fall eine aktive Partnerschaft, bei der sich die be-
teiligten Partner in ein Projekt einbringen, das dazu dienen soll, einen Beitrag
zur Lésung zentraler Probleme in den jeweiligen Systemen zu finden. Zwei-
tens muss ein solches Projekt reifen, und eine formale, von oben gesteuerte
Entwicklung, bei der nach einem formelhaften Konzept vorgegangen wird, ent-
faltet bestenfalls geringe Wirkung und wirkt im schlimmsten Fall kontraproduk-
tiv. Drittens — dies legt das schottische Beispiel nahe — ist die Entwicklung ei-
nes zweckmaBigen Rahmens voraussichtlich zeitaufwendig und wahrschein-
lich ein Prozess, der sich stufenweise vollzieht.

Obwohl in diesem Bericht unterschiedliche Evidenzquellen herangezogen
und zahlreiche Themen im Zusammenhang mit den Entwicklungen der moder-
nen europdischen Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung behan-
delt wurden, bedrfen einige Aspekte gewiss weiterer Untersuchungen. Die vor-
liegende Studie bietet einen umfassenden Uberblick (iber die Bedeutung der
Lernergebnisse in verschiedenen Lernumgebungen. Europaweite Studien, die
mehr als 30 europdische Lander erfassen, sind sicher sinnvoll, um eine ange-
messene Ubersicht zu erstellen und eine Reihe evidenzbasierter Schlussfol-
gerungen zu ziehen. Es ist jedoch davon auszugehen, dass solche Studien —
und das gilt auch fir den vorliegenden Bericht — nur schwerlich bis zur loka-
len Ebene vorstoBen werden, es sei denn, sie werden langfristig ausgelegt. Das
Versténdnis der Lernergebnisse wird sicherlich im Zuge weiterer Forschungs-
arbeiten verbessert und weiterentwickelt werden kénnen. Insbesondere soll-
ten weitere spezifische Aspekte im Rahmen einer Studie untersucht werden,
die sich schwerpunktmé&Big mit lokalen und institutionellen Initiativen befasst
und der Perspektive der Fachleute aus der Praxis der allgemeinen und beruf-
lichen Bildung breiteren Raum widmet.

Zwei Aspekte wurden in dieser Studie nicht behandelt und bedrfen daher
weiterer Untersuchungen im Zusammenhang mit der sich abzeichnenden Ver-
wendung der Lernergebnisse. Zum einen ist die Ausbildung von Lehrkréaften
und Ausbildern, zum anderen das zunehmende Interesse an der Verwendung
der Lernergebnisse als Teil der QualittssicherungsmaBnahmen im Bereich der
Systeme und Teilsysteme der allgemeinen und beruflichen Bildung zu nennen.
Beide Aspekte sind von groBer Bedeutung und verdienen weitere Untersuchun-
gen, wenn — wie in dem Bericht festgestellt — die Umstellung auf das Prinzip
der Lernergebnisse einen Paradigmenwechsel im Hinblick auf die modernen
Konzepte fir die Reform der allgemeinen und beruflichen Bildung kennzeich-
net. Der n&chste Abschnitt befasst sich mit der Rolle der Akteure bei der Ent-
wicklung und Verwendung der Lernergebnisse.

179



180

Der Perspektivwechsel hin zu Lernergebnissen
Politik und Praxis in Europa

9.3. Interessengruppen

Der Schwerpunkt auf Innovation in Politik und Praxis hangt in hohem MaBe von
den verschiedenen Verwendungsmaglichkeiten der Lernergebnisse in den ein-
zelnen Systemen ab, die nun starker dezentral ausgerichtet sind und nicht in
allen Einzelheiten zentral gesteuert werden kénnen. Daraus folgt, dass bei der
Gestaltung des Wandels und der Entwicklung und Einfliihrung von Lernergeb-
nissen alle wichtigen Interessengruppen im Bereich der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung eine bestimmte Rolle spielen. Nachfolgend werden die wich-
tigsten Interessengruppen genannt und ihre Rolle bei der Entwicklung und Ver-
wendung der Lernergebnisse beleuchtet.

Auf nationaler und lokaler Ebene agieren die politischen Entscheidungstra-
ger gegenwartig im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung in einem
dezentralisierten Umfeld. Dies bedeutet, dass Good Governance zunehmend
von konsensschaffenden Vereinbarungen abhangt, an denen unterschiedliche
Interessengruppen aus einem breiten Umfeld beteiligt sind, die Ziele und Vor-
gaben definieren. In einigen européischen Landern erfolgt dies im Wege der
Rechtsetzung, wéhrend andere Lander Ansétze bevorzugen, die auf von der
Basis ausgehenden evolutiondren Verdnderungen beruhen. Lernergebnisse
eignen sich gut fur einen an Zielvorgaben orientierten Ansatz der Bildungsre-
form, wahrend traditionellere Konzepte eher auf Lerninput beruhen, wie z. B.
detaillierten zentralen Aussagen im Curriculum, und Beurteilungsverfahren, bei
denen die Curriculuminhalte gepruft werden.

Die politischen Entscheidungstrdger muissen in verschiedenen Reformbe-
reichen aktiv werden, in denen sich die Systeme, die von ihnen gestaltet wer-
den, eher im Wege partizipativer Prozesse als durch die politische Entschei-
dung einer einzigen zentralen Behérde entwickeln. In dieser Situation befor-
dert die Anwendung von Lernergebnissen die Herausbildung Erfolg verspre-
chender politischer MaBnahmen und die Entwicklung lernerzentrierter Ausbil-
dungs- und Unterrichtsverfahren.

Daruber hinaus mussen politische Entscheidungstrager die verschiedenen
Anwendungsmdglichkeiten der Lernergebnisse berticksichtigen, sei es nun die
Festsetzung von Zielvorgaben fur das lebenslange Lernen, die Entwicklung ei-
nes Qualifikationsrahmens oder Qualitatssicherungssystems oder die Lenkung
der Reform wichtiger Aspekte in Bezug auf Qualifikationen, Curriculum oder
Beurteilungsverfahren in der allgemeinen schulischen Bildung, der Hochschul-
bildung oder der beruflichen Bildung. Die Wege, die Deutschland bei der Fest-
legung von Lernergebnissen als Teil der Entwicklung eines nationalen Quali-
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fikationsrahmens beschreitet, veranschaulichen diese Vielfalt beispielhaft. In
der Entwicklungsphase wird unterschieden zwischen verallgemeinerten Aus-
sagen oder einem Lernergebnis-Metarahmen, der dazu benutzt werden
kann, Lernergebnisse, die sich auf Qualifikationen in sdmtlichen Teilbereichen
der allgemeinen und beruflichen Bildung beziehen, untereinander zu verknip-
fen, und spezifischeren Lernergebnissen, die den Lernkontext in jedem dieser
Teilbereiche charakterisieren (5°). Diese Lernergebnisse wurden als ein Ideal-
modell einer Hierarchie theoretischer Ergebnisse und als ein realitatsnahes Mo-
dell, das die Lernergebnisse flr jede der Hauptgruppen der nationalen Qua-
lifikationen darstellt, beschrieben. Hierbei muss allerdings bedacht werden, dass
die politischen Entscheidungstrager Lernergebnisse zwangslaufig auf den ver-
schiedenen Ebenen der Konzeptualisierung und des Reformprozesses unter-
schiedlich verwenden.

Die politischen Entscheidungstréger missen nunmehr mit einer Reihe von
Interessengruppen zusammenarbeiten. Zu erwéhnen sind hier insbesondere
die Sozialpartner, Lehrkrafte und Ausbilder, Forscher und Wissenschattler, Ler-
nende und die breite Offentlichkeit.

Den Sozialpartnern kommt als Interessengruppe bei den Entwicklungen in
der beruflichen Bildung eine herausragende Rolle zu. Per Definition sind die
Sozialpartner in die Festlegung der Standards involviert, anhand derer die Ent-
wicklung von Qualifikationen, Curricula und Beurteilungsverfahren vorgenom-
men werden kann, wobei dies sowohl flr Arbeitgeber- als auch fir Arbeitneh-
merorganisationen gilt. In effektiven Systemen sind die Sozialpartner auch auf
lokaler Ebene beteiligt, indem sie beispielsweise die Fiihrungsrolle in der Lehr-
lingsausbildung Ubernehmen, Praktika fur Studierende zur Verfligung stellen
und, was haufig der Fall ist, an lokalen Partnerschaften mitwirken, die Lern-
und Beurteilungsverfahren optimieren. Gelegentlich engagieren sich Arbeitge-
ber nur zégerlich fur die Weiterbildung ihrer Beschéaftigten. Oftmals wird ge-
sagt, dass die Arbeitgeber ein gréBeres Interesse an den Kenntnissen und Fer-
tigkeiten haben, die neue Mitarbeiter mitbringen, als an den Diplomen und Ab-
schliissen, die sie vorweisen kénnen. Ahnlich geht es den Arbeits- und Bildungs-
ministerien, die mitunter nur widerwillig mit Interessengruppen zusammenar-
beiten, oft auch deshalb, weil es ihnen an einschlagiger Erfahrung fehlt. Wenn
dies zutrifft, dann ist es umso besser, je transparenter die Abschliisse infolge
der Auswirkungen der Lernergebnisse werden.

(%) Dieses Beispiel wird unter Hinweis auf den Vortrag von Prof. Volker Gehmlich, FH Osnabrtick, Deutsch-
land, bei der Cedefop-Konferenz liber Lernergebnisse im Oktober 2007 zitiert.

181



182

Der Perspektivwechsel hin zu Lernergebnissen
Politik und Praxis in Europa

Zudem kommt den Sozialpartnern bei der Mitwirkung als Interessenvertre-
ter an lernergebnisorientierten Reformen in anderen Teilen des Bildungssys-
tems eine legitime Rolle zu. Allerdings ist die Vermittlung von Beschéaftigungs-
fahigkeit offensichtlich nicht der einzige Wert, der erfolgreiche Bildungssyste-
me kennzeichnet. Beschéftigungsbezogene Kenntnisse und Fertigkeiten
spielen beim Streben Europas nach Wettbewerbsfahigkeit eine entscheiden-
de Rolle, doch muss diese Forderung in der Hochschulbildung wie in der all-
gemeinen schulischen Bildung und in der Berufsbildung in einem angemes-
senen Verhaltnis zu anderen, ebenso berechtigten fachlichen und sozialen Ziel-
setzungen stehen.

Lehrer und Ausbilder stehen als Fachkréfte im Mittelpunkt einer an Lerner-
gebnissen orientierten Reform, wenngleich der Perspektivwechsel hin zur An-
wendung von Lernergebnissen eine Abkehr von der vorherrschenden Rolle des-
sen, was Schulen und Lehrer vermitteln kénnen, zugunsten einer starkeren Be-
tonung der Erfordernisse der Lernenden und der Anforderungen von Arbeits-
welt und Gesellschaft an die Lernenden bedeutet. Der Schwerpunkt liegt so-
mit auf der Veranderung und Optimierung der beruflichen Praxis, wobei Leh-
rer und Ausbilder angemessen auf die Abkehr von traditionellen Curricula und
Beurteilungsverfahren vorbereitet werden mussen.

Wenn fir Lernergebnisse eine breiter angelegte Definition zugrunde gelegt
wird, kommt dem Lehrer die Rolle des Vermittlers zu. Sorgféltig definierte Lern-
ergebnisse machen ein gut durchdachtes und sensibles paddagogisches Kon-
zept erforderlich, das auf diese Lernergebnisse hinfuhrt. Weiter gefasste, ganz-
heitliche Lernergebnisse sind der Schilssel fur den verédnderten Ansatz fur Un-
terricht und Lernen, der, wie in Kapitel 3 festgestellt wurde, einen grundlegen-
den Paradigmenwechsel kennzeichnet. Im Idealfall bedeutet dies, dass die Leh-
rer sowohl in die Planung als auch in die Umsetzung der an Lernergebnissen
orientierten Reformen eingebunden werden. Dies ist jedoch haufig nicht der
Fall. Es wurde darauf hingewiesen, dass im Rahmen der Studie nicht ausfuhr-
lich auf die Situation von Lehrern und Ausbildern (einschlieBlich Schulleitern
und Lehrkréften, die Informations- und Beratungsaufgaben wahrnehmen und
Orientierungshilfe bieten) eingegangen werden kann — diese Themen sollten
in weiteren Forschungsarbeiten untersucht werden. Entsprechende Aktivita-
ten gibt es bereits. Damit wird der Erkenntnis Rechnung getragen, dass in vie-
len Landern und auf der européischen Ebene diesem Aspekt nicht genligend
Aufmerksamkeit gewidmet wurde. Es ist davon auszugehen, dass die Einfih-
rung von Lernergebnissen fir die Lehrer in den verschiedenen Teilbereichen
und Abschnitten der allgemeinen und beruflichen Bildung unterschiedliche Aus-
wirkungen haben wird.
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Durch Forschungsarbeiten kann daflr gesorgt werden, dass sich die poli-
tischen Entscheidungstrager und die Fachleute aus der Praxis bei Reformen
und neuen Verfahrensweisen auf aussagekraftige Belege stitzen kénnen, und
h&ufig kann die Forschung sowohl in die Erprobung von neuen Verfahrenswei-
sen als auch in die Evaluierung der Auswirkungen von Initiativen einbezogen
werden. Die Arbeiten im Zusammenhang mit Lernergebnissen sind — was die
allgemeinen und anerkannten Verfahren anbelangt —immer noch innovativ; da-
raus ergeben sich fur die Forschung Mdglichkeiten, aber auch Verantwortung.
Es sind weitere vergleichende Arbeiten nétig. Insbesondere missen Wissen-
schaftler auf lokaler und nationaler Ebene die politischen Entscheidungstrager
und die Fachleute aus der Praxis sowohl tUiber die Méglichkeiten als auch tber
die Defizite von Initiativen unterrichten, die andernorts im Bereich der Lerner-
gebnisse durchgefihrt wurden. Die Bildungsforschung sollte ermutigt werden,
die interdisziplinére Arbeit federfuhrend voranzutreiben, um auf diesem Wege
Ideen und Wissen freizusetzen und die Kommunikation tGber Lernergebnisse
zu férdern. Wichtig ist hierbei auch, den Zugang zu neuen Ideen Uber das Ler-
nen zu starken, die aus Forschungstraditionen hervorgegangen sind, welche
Uber das hinausgehen, was Bildungsforschung normalerweise beinhaltet (vgl.
Punkt 8.3).

Logischerweise mussen auch die Lernenden als Interessengruppe aner-
kannt werden, was jetzt in einigen Féllen auch geschieht. Dies gilt sowohl fir
die Debatte und die Reformen auf nationaler Ebene als auch fur das lokale
und institutionelle Umfeld. Lernende kénnen aktiv einbezogen werden, durch
Mitwirkung an der Planung, oder aber in eingeschrankterer Form, beispiels-
weise durch Stichprobenbefragungen oder die Beantwortung von Online-Fra-
gebogen. Wie bereits gezeigt wurde, ist der Perspektivwechsel hin zu Lern-
ergebnissen vielfach mit einer Umstellung auf starker individualisiertes Ler-
nen bis hin zur Anwendung individueller Lernpléne verbunden. In diesem Fall
sind die Lernenden eigentlich bereits per Definition in die Aushandlung der As-
pekte ihres eigenen Curriculums durch die Definition eines Lernprogramms
und in die Festlegung geeigneter Formen der Uberpriifung und Beurteilung
einbezogen. Dies impliziert, dass die Lernenden auf der Mikrolernebene als
Partner beteiligt werden.

Diese Ubersicht (iber die Interessengruppen und deren Beteiligung ist na-
turgeman nicht vollstandig und erschdpfend. So werden sicherlich zahlreiche
weitere Interessengruppen der Zivilgesellschaft, wie z. B. gemeinnutzige Ver-
bande und Organisationen, erwarten, dass sie zu diesem Thema gehért wer-
den, sei es generell oder zu bestimmten Themengebieten.
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9.4. Den Wandel anstoBBen

Auch wenn es nicht méglich war, sdmtliche Beispiele flr interessante Entwick-
lungen und Verfahrensweisen zu erfassen, hat der Bericht doch zahlreiche Bei-
spiele dafur ans Licht gebracht, in welcher Weise Lernergebnisse in den Sys-
temen der allgemeinen und beruflichen Bildung in Europa und bei deren Re-
form eine herausragende Stellung einnehmen. Daher ist zu erwarten, dass sich
der Bericht zeitnah auf die Verfahrensweisen auswirkt und einen Beitrag dazu
leistet, neue Ideen zu entwickeln und durch Vergleiche das Versténdnis zu ver-
tiefen.

Der Bericht hat sich mit einem Aspekt der Politik befasst, in dem bereits ein
betrachtliches und weiter wachsendes MaB an Aktivitat auf verschiedenen Ebe-
nen der nationalen und lokalen Systeme zu verzeichnen ist. In diesem Zusam-
menhang sind zu nennen:

(a) allgemeine Beschreibungen von Lernergebnissen flr einen nationalen Qua-
lifikationsrahmen;

(b) Ermittlung angemessener Gruppen von Lernergebnissen fir zunehmend
dezentral ausgerichtete Systeme, die durch die Festlegung von Zielvorga-
ben, die Starkung von Vertrauen und Rechenschaftspflicht, Qualitatssiche-
rung usw. gesteuert werden sollen;

(c) besondere Aspekte bei der Konzeption von Bildungs- bzw. Studiengangen
und Lerneinheiten (in der Hochschulbildung, der allgemeinen schulischen
Bildung oder Berufsbildung) auf der System- und lokalen Ebene; sowohl
generischen als auch fachbezogenen Fertigkeiten wird groBe Bedeutung
beigemessen;

(d) Veranderungen bei wirksamen Unterrichtsverfahren und erfolgreichen Lern-
verfahren (einschlieBlich Beurteilung) im Zuge der zunehmenden Bedeu-
tung der Lernergebnisse.

Politische Entscheidungstrager, Schulleiter und Fachleute aus der Praxis soll-
ten bedenken, dass Lernergebnisse nicht das einzige Schwerpunkithema sind.
Nimmt man die geplante Lernerfahrung als Grundlage fur die Untersuchung
im Rahmen des Berichts, dann I&sst sich definitiv eine Abkehr vom inhaltso-
rientierten Curriculum zugunsten eines Lernergebnisansatzes feststellen.
Dabei verlagert sich zwar der Schwerpunkt, doch die tbrigen Komponenten
des Prozesses bleiben erhalten. Lernergebnisse bilden den Schwerpunkt und
nehmen bei der Organisation von Systemzielen, Curriculum, Unterrichtskon-
zepten, Beurteilungsverfahren und Qualitatssicherung eine Schllsselrolle ein.
All diese Faktoren sind weiterhin fir Planung und Umsetzung bedeutsam.
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Bei der Suche nach einem eindeutigen externen Referenzpunkt werden Lern-
ergebnisse oft mit Standards und Qualifikationen des Arbeitsmarktes in einen
Topf geworfen. Dies ist insofern verfihrerisch, als Qualifikationen, die die Be-
schéaftigungsféhigkeit verbessern, wichtig sind und in vielen L&ndern mit der
Festlegung von Lernergebnissen im Bereich der Berufsbildung begonnen wur-
de. Eine effektive Entwicklung setzt jedoch voraus, dass die Besonderheiten
des jeweiligen Lernkontexts berticksichtigt werden. Es mag zwar durchaus még-
lich sein, durch idealisierte Aussagen Teilbereiche zu verbinden, doch in der
Praxis werden die Lernergebnisse weiterhin unterschiedlich sein und ganz we-
sentlich vom jeweiligen Kontext und von dem Zweck, flr den sie gebraucht wer-
den, abhéngen.

Die herausragende Stellung der Lernergebnisse steht in engem Zusammen-
hang mit dem aktiven Lernen. Das aktive Lernen beinhaltet notwendigerweise
Elemente des Auswendiglernens und des Rollenlernens, basiert aber auch auf
Vorgangen wie Experimentieren, Problemlésung und Lésung von Aufgaben im
Rahmen von Gruppenarbeit. Es tragt allmahlich zur Aufhebung der Unterschei-
dung zwischen theoretischem und praktischem Lernen bei. Dies ist sowohl fur
die politischen Entscheidungstrager als auch fur die Fachleute aus der Praxis
hilfreich, die sich darum bemi(ihen, verschiedene Formen des Lernens, wie zum
Beispiel theoretisches und berufsbezogenes Lernen, zu integrieren und alle Ler-
nenden gleichermaBen zu motivieren. Haufig werden in diesem Zusammenhang
die Lernprogramme modular gestaltet oder es findet eine auf Lerneinheiten ba-
sierende Beurteilung statt. Damit einhergehen Versuche, auf der européischen
und der nationalen Ebene Systeme fiir die Ubertragung und Akkumulierung von
Leistungspunkten zu entwickeln. Ein Test, ob Lernergebnisse in der Praxis dazu
beitragen kénnen, unterschiedliche Anséatze zusammenzufihren und zu verein-
heitlichen, sollte im europédischen Kontext des Arbeitsprogramms ,Allgemeine
und berufliche Bildung 2010 durchgefiihrt werden. Auf der Cedefop-Konferenz,
bei der die vorldufigen Ergebnisse des vorliegenden Berichts erdrtert wurden,
kam auch eine Diskussion uber die unterschiedlichen Konzepte flr Ausbildungs-
leistungen auf européischer Ebene im Hochschulbereich (ECTS — Européisches
System zur Anrechnung von Studienleistungen) und in der beruflichen Bildung
(ECVET - Europaisches Leistungspunktesystem fir die Berufsbildung) zustan-
de. Falls sich européische Fachleute und Sachverstéandige im Hochschul- und
Berufsbildungsbereich nicht auf ein gemeinsames Konzept einigen kénnen, ist
mit nachteiligen Folgen zu rechnen. In diesem Bericht wurde der zentralen Rol-
le der Lernergebnisse das Wort geredet; allerdings wurde auch nicht ausgeschlos-
sen, diese flexibel — ohne konkrete Vorgaben oder nach einem festen Schema
— mit bestimmten Elementen des Lerninputs zu verbinden.

185



186

Der Perspektivwechsel hin zu Lernergebnissen
Politik und Praxis in Europa

Die erfolgreiche Ubernahme eines Governance-Konzepts, bei dem die Fest-
legung von Zielen und Vorgaben mit neuen Formen der Dezentralisierung und
neuen Konzepten von Lernergebnissen auf verschiedenen Ebenen des Bildungs-
systems verknUpft wird, macht auch neue Formen der Partnerschaft notwen-
dig. Somit besteht beispielsweise fur nationale oder regionale Behérden die
Notwendigkeit, die Interessengruppen eng an den Entwicklungen auf der Sys-
temebene zu beteiligen. Der oben geschilderte Fall legt zudem nahe, dass die
Entwicklung von Lernergebnissen mit Blick auf die Gestaltung der Politik auf
nationaler Ebene sehr sorgféltig und offen angegangen werden sollte und kei-
nesfalls als ein Prozess, flr den allein die Verwaltung verantwortlich ist. Wenn
ein sinnstiftendes Ergebnis erreicht werden soll, muss die Festlegung von Lern-
ergebnissen von den Beteiligten gemeinsam verantwortet werden.

Damit sind auch auf der lokalen Ebene neue Formen der Partnerschaft ge-
fordert. Programme, die theoretisches Lernen mit praktischer Erfahrung ver-
binden, erfordern unter Umsténden eine dynamische Lernpartnerschaft, an der
sich lokale Arbeitsgemeinschaften von Schulen, lokale Behérden und Arbeit-
geber oder Gruppen aus der Bevdlkerung beteiligen. In diesem Fall kénnen
die Lernergebnisse von den Beteiligten gemeinsam verantwortet werden. Bei
der Erarbeitung neuer Curriculumkonzepte kénnen womdglich Lehrer und Wis-
senschaftler aktiv mitwirken, die Initiativen entwickeln oder evaluieren. Auf die-
se Weise werden Varianten einer auf die lokalen Erfordernisse abgestellten Ak-
tionsforschung méglich.

Ein grundlegendes Argument, das in diesem Bericht entwickelt wurde, lau-
tet, dass die Ubernahme von Lernergebnissen ein wichtiger Bestandteil der viel-
faltigen Rahmenbedingungen fir den Erfolg — gleich auf welcher Ebene —in
den europaischen Systemen der allgemeinen und beruflichen Bildung ist. Dies
beinhaltet einen kulturellen Paradigmenwechsel, der nicht von oben her ver-
ordnet werden kann. Den Wandel aktiv herbeizufihren bedeutet daher auch,
genugend Zeit und wirksame Hilfsmittel zur Verfiigung zu stellen, damit der Wan-
del Gestalt annehmen kann.
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9.5. Zusammenfassung der Schlussfolgerungen

Die fur diese Studie zusammengetragenen Daten belegen, dass die européi-
schen Regierungen und Interessengruppen seit einigen Jahren zunehmend da-
von Uberzeugt sind, dass ein allein auf Input basierendes Lernen nicht ausreicht,
um den kiinftigen Herausforderungen fiir den Einzelnen, die Gesellschaft oder
die Wirtschaft gerecht zu werden. Dieser Tendenz wird weltweit in zahlreichen
Kontexten eine entscheidende Bedeutung zugeschrieben. Die Auswirkungen
der sich rasant wandelnden IKT auf das Lernangebot und die neuen Forschungs-
arbeiten Uber das Lernen verstarken die bestehenden Herausforderungen.

Vor dem Hintergrund der Umstellung der europaischen Systeme der allge-
meinen und beruflichen Bildung auf Rahmen flr lebenslanges Lernen riicken
die Lernergebniskonzepte gegenwartig immer stérker in den Mittelpunkt. Da-
durch kommt den Lernergebnissen eine Schliisselrolle bei der Neudefinition
von Qualifikationen und Curricula in der Berufsbildung, der allgemeinen schu-
lischen Bildung und der Hochschulbildung zu.

Vorrangig sind Lernergebnisse Teil eines innovativen Lehr- und Lernkonzepts,
das einige Beobachter als integralen Bestandteil eines neuen Lernparadigmas
bezeichnet haben. Im Bereich der Reformen der allgemeinen und beruflichen
Bildung kommt den Lernergebnissen in Verbindung mit anderen Faktoren eine
zunehmend wichtige und dynamische Rolle zu. Sie stellen ein Instrument dar,
das verstéarkte Orientierung bietet. Sowohl bei der Gestaltung als auch bei der
Umsetzung der Politik planen oder vollziehen die meisten européischen Lan-
der eine grundlegende Neuausrichtung in diesem Sinne. Die Lernergebnisse
bilden eine Komponente der Strategien und Verfahren zur Umsetzung des le-
benslangen Lernens und nehmen bei der Organisation von Systemzielen, Cur-
ricula, Unterrichtskonzepten, Beurteilungsverfahren und Qualitatssicherung eine
Schilisselrolle ein. All diese Faktoren sind gemeinsam weiterhin fir Planung
und Umsetzung bedeutsam. Es steht zu erwarten, dass sich die zunehmen-
de Orientierung an Lernergebnissen in erheblichem MaBe dahingehend aus-
wirken wird, dass die Systeme stérker als bisher auf die Lernenden ausgerich-
tet werden, aber auch Folgen fir die Organisation von Bildungseinrichtungen
und die Definition von Curricula und fir die Rolle und Ausbildung von Lehrkréaf-
ten nach sich ziehen wird.

Unter dem Begriff Lernergebnisse versteht man eine Sammlung zweckdien-
licher Prozesse und Instrumente, die in verschiedenen Politik-, Lehr- und Lern-
kontexten unterschiedlich eingesetzt werden kénnen. Daraus folgt, dass es im
Hinblick auf Lernergebnisse nicht den einzig richtigen oder geeigneten Ansatz
gibt. Der Begriff kann sehr unterschiedlich konnotiert und denotiert sein — eben
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weil er in verschiedenen Kontexten gebraucht wird. Die Ergebnisse dieses Be-
richts legen den Schluss nahe, dass unbedingt dem spezifischen Kontext Rech-
nung getragen werden muss, in dem Lernergebnisse zur Anwendung gelan-
gen. Dariiber hinaus missen Lernergebnisse verschiedene Funktionen in zahl-
reichen Bereichen der européischen Systeme der allgemeinen und beruflichen
Bildung Ubernehmen, z. B. Anerkennung friher erworbener Kenntnisse
und/oder Kompetenzen, Vergabe von Leistungspunkten, Qualitétssicherung,
Lernpléne, Schlusselkompetenzen und Glaubwirdigkeit gegeniiber Arbeitge-
bern. Zudem spielen sie auch in einer Zeit, in der die einschlagigen Systeme
mit Blick auf die Integration des lebensbegleitenden Lernens reformiert wer-
den, eine bedeutsame Rolle bei der Modernisierung der Governance in der all-
gemeinen und beruflichen Bildung.

Dabei soll weniger den Inhalten der im Curriculum vorgesehenen Féacher Vor-
rang eingerdumt als vielmehr durch die Definition der Lernergebnisse der Er-
fahrung des Lernenden Struktur gegeben werden. Bei dem einen Ansatz wird
unter Bezugnahme auf das Curriculum der Schule eine Kerngruppe von Lern-
ergebnissen definiert. Das hat nicht automatisch zur Folge, dass durch das ver-
starkte Augenmerk auf den Lernergebnissen die Festlegung oder die Inhalte
des Curriculums an Bedeutung verlieren. Vielmehr wird durch die Definition ge-
eigneter eindeutiger Lernergebnisse ein Organisationsprinzip fur bewahrte Ver-
fahren an Schulen begriindet. Die Lernergebnisse riicken somit gemeinsam
mit den Vorgaben, den Zielen und dem Leitbild eines Systems oder einer Ein-
richtung in den Vordergrund. Sie sollen Curriculum und Unterrichtskonzepte
unmittelbar und nachhaltig prégen und damit einen wichtigen Beitrag zu den
Lerninhalten und Lernformen fur junge Menschen leisten und dartiber hinaus
bei der Beurteilung des Lernens Bertcksichtigung finden.

Europaweit ist der Abschnitt nach dem Ende der allgemeinen Schulpflicht
bislang am wenigsten von den Reformideen der Lernergebnisse beeinflusst.
Wenn Lernergebnisse jetzt allmé&hlich an gestaltendem Einfluss auf Curricu-
la und Unterrichtskonzepte an den Hochschulen gewinnen, kénnte dies zu ge-
gebener Zeit Auswirkungen auf Curricula, Unterrichtskonzepte und Beurteilungs-
verfahren an den weiterfuhrenden Schulen der Sekundarstufe Il haben.

Es ist davon auszugehen, dass Lernergebnisse auch Auswirkungen auf die
Beurteilungsverfahren haben werden. Die fur diesen Bericht zusammengetra-
genen Daten sprechen jedoch dafiir, dass Lernergebnisse gegenwartig nur ei-
nen begrenzten Einfluss darauf haben, wie Lernen beurteilt wird.

Der Bericht liefert zahlreiche aktuelle Beispiele dafur, wie sich Lernergeb-
nisse konzeptualisieren und kategorisieren lassen. Darin wird auch vorgeschla-
gen, durch die Rezeption von Theorien und Forschungsarbeiten zum Thema
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der Lernergebnisse, durch Aushandlung zwischen den beteiligten Interessen-
gruppen oder einfach durch die Ubernahme einer anderweitig bereits verwen-
deten Formulierung eine eigene Formulierung zu erarbeiten. In der Praxis soll-
ten flr die Festlegung von Lernergebnissen, mit denen die Niveaus eines na-
tionalen Qualifikationsrahmens definiert werden, die genannten Quellen nach
Mdglichkeit in einem ausgewogenen Mix genutzt werden.

Ein Qualifikationsrahmen bedeutet im besten Falle aktive Vernetzung und
dient als Fixpunkt flr alle Akteure, die sich der komplexen Aufgabe verschrie-
ben haben, wesentliche Aspekte eines Bildungssystems nachhaltig zu refor-
mieren. Lernergebnisse spielen bei der Entwicklung nationaler Qualifikations-
rahmen (NQR) in Europa eine zentrale Rolle. Ihre Entwicklung muss aktiv ge-
plant werden, um die wichtigsten Interessengruppen in einen Prozess fortlau-
fender Verhandlungen einzubinden und — so steht zu erwarten — auf verschie-
denen Ebenen des Systems Kompromisse zu schlieBen. Ein NQR, der allein
von einer Verwaltung entwickelt wurde und dessen Anwendung im Wesentli-
chen auf amtliche Verdffentlichungen beschrénkt bleibt, erfillt seinen Zweck
wohl kaum. Hier kann die Festlegung von Lernergebnissen organisatorisch hel-
fen, die Lernerfolge eines breiten Spektrums von Lernenden unabhangig von
Art, Methode und Dauer des Lernens und der Ausbildung ihrer Wahl sichtbar
zu machen.

In zahlreichen — wenn auch keineswegs in allen — europadischen Systemen
der allgemeinen und beruflichen Bildung wird der Anerkennung von informel-
len und nicht formalen Lernerfahrungen wachsende Bedeutung beigemessen.
Unterstutzt wird dies durch die zunehmende Anwendung von Lernergebnissen
und durch Versuche, die Qualifikationssysteme koharenter und durchschau-
barer zu gestalten.

Hierbei muss allerdings bedacht werden, dass die politischen Entscheidungs-
trager Lernergebnisse zwangslaufig auf den verschiedenen Ebenen der Kon-
zeptualisierung und des Reformprozesses unterschiedlich verwenden. Sie mis-
sen nunmehr mit einer Reihe von Interessengruppen zusammenarbeiten: So-
zialpartnern, Lehrkraften und Ausbildern, Forschungseinrichtungen, Lernenden
und der breiten Offentlichkeit. Wéhrend die iibrigen Partner bereits seit lange-
rem als aktiv handelnde Interessengruppen anerkannt sind, sollte dieser Sta-
tus jetzt auch den Lernenden zuerkannt werden, was zum Teil auch bereits der
Fall ist. Im Bereich der Berufsbildung, der allgemeinen schulischen Bildung und
der Hochschulbildung sind unterschiedliche Akteure federfihrend an der De-
finition von Lernergebnissen beteiligt.

Alle wichtigen Interessengruppen im Bereich der allgemeinen und berufli-
chen Bildung spielen bei der Gestaltung des Wandels und der Einfihrung von

189



190

Der Perspektivwechsel hin zu Lernergebnissen
Politik und Praxis in Europa

Lernergebnissen eine bestimmte Rolle. Eine starke Beteiligung der Interessen-
gruppen an der Entwicklung auf Systemebene ist dringend erforderlich, und
die Definition von Lernergebnissen mit direktem Bezug zur Entwicklung der na-
tionalen Politik sollte ein durchdachter und offener Prozess sein, fir den nicht
allein die zustandigen Behorden verantwortlich zeichnen. Das Zusammenspiel
zwischen Top-down- und Bottom-up-Aktivitaten bildet einen wichtigen Bestand-
teil des Prozesses, und die Festlegung von Lernergebnissen muss —wenn sie
denn sinnstiftend sein soll — Ergebnis einer gemeinsamen Anstrengung sein.
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