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Zur Omniprasenz von Outcome-Orientierung

Kurzrassuna: Der Begriff Outcome-Orientierung verweist derzeit auf mehrere in der Berufs- und Wirt-
schaftspaddagogik gefuihrte Diskurse zugleich, die mitunter auch zur wechselseitigen Legitimierung
angefihrt werden. In der Folge dieser Omniprasenz des Outcome-Ansatzes werden inzwischen
jedoch Begriffe synonym verwendet, die sich konzeptionell voneinander unterscheiden. Besonders
pragnant ist dabei die Vermengung von Learning Outcomes und Bildungsstandards. Der outcome-
orientierte Ansatz weist weiterhin Parallelen zum lernzielorientierten Ansatz der 1970er Jahre auf,
der in diesem Kontext bislang jedoch kaum rezipiert wurde. Auch hier stellt sich die Frage nach einer
entsprechenden Abgrenzung.

Im vorliegenden Beitrag werden diese Diskurse einander gegenubergestellt. Dadurch kénnen zwi-
schen ihnen bestehende Bezlige ebenso wie Unterschiede aufgezeigt und zentrale Begriffe wieder
in ihrem urspriinglichen Kontext verortet werden. In erster Linie soll dadurch ein stérkeres Bewusst-
sein fur die den Konzepten zugrundeliegenden Leitgedanken geschaffen und Missverstdndnissen
im wissenschaftlichen und bildungspolitischen Austausch entgegengewirkt werden. Die theoretische
Aufarbeitung erfolgte dabei auf Basis einer Sichtung der einschlagigen Literatur.

AssTRACT: The term outcome-orientation at present refers to several discourses held at the same
time in vocational education and training. Sometimes they are also used for mutual legitimation. As a
consequence of this omnipresence of the outcome-approach, expressions are used synonymously,
although they differ from each other conceptually. The terms learning outcome and educational stand-
ard (Bildungsstandard) are a very good example for this. The outcome-oriented approach furthermore
shows parallels to the learning-objective oriented approach of the seventies, which, in this context,
has hardly been considered so far. Again, the question of the appropriate use of the terms (learning
outcome and learning objective) arises.

This paper compares these discourses and by this reveals the links and shows the differences be-
tween the concepts. Subsequently the terms can be repositioned in their original context. The main
purpose is to create a stronger awareness for the guiding principles that underlie the concepts and
to counteract misunderstandings in the field of sciences and education policy. This article bases on a
review of the pertinent literature in VET.

1 Problemstellung

Outcome-Orientierung und Bildungsstandards haben sich in den vergangenen
Jahren zu géngigen Schlagworten der Bildungspolitik und -forschung entwickelt.
Wahrend Bildungsstandards im allgemeinbildenden Bereich des deutschen Bil-
dungssystems bereits implementiert wurden und dort den Wechsel zu einem
outcome-orientierten Paradigma markieren, wird ihre Einflhrung im berufsbildenden
Bereich derzeit noch diskutiert. Die Aktualitat dieses Diskurses offenbarte sich jingst
auch bei der Herbsttagung 2012 der DGfE-Sektion Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik in Paderborn, wo die ,KMK-Standards fur die beruflichen Fachdidaktiken einen
eigenen Programmpunkt darstellten und eine kontroverse Diskussion auslosten.
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Bereits im Jahr 2007 hatte ZLaTkiN-TRoITsSCHANSKAIA darauf aufmerksam gemacht,
dass die Funktion von Bildungsstandards in der beruflichen Bildung ,weder theore-
tisch noch empirisch hinreichend geklart” sei (ZLATKIN-TRoOITSCHANSKAIA, 2007, S.93).
Daran hat sich bis dato kaum etwas gedndert. Unklar ist beispielsweise, ob Bildungs-
standards primar ein Monitoringinstrument im Rahmen des Qualitdtsmanagements
darstellen oder ob sie im Rahmen eines outcome-orientierten Steuerungsansatzes
auch als curriculare Standards fungieren sollen. Der Blick in den allgemeinbilden-
den Bereich des deutschen Bildungssystems tragt — wie im Folgenden zu zeigen
sein wird — diesbezliglich nicht zum besseren Verstandnis bei, sondern offenbart
vielmehr, dass eine konzeptionelle Klarung dieser Frage noch aussteht.

Mit Bildungsstandards, Learning Outcomes, Outputs und Kompetenzen sind
die bildungspolitischen Diskurse durch verschiedene Begriffe gepragt, denen ge-
meinsam ist, dass sie sich auf die Ergebnisse bzw. Wirkungen von Lernprozessen
beziehen. Die genannten Termini werden infolge dieser fir sie charakteristischen
Outcome-Orientierung haufig synonym verwendet. Dadurch verlieren die urspriing-
lichen Konzepte und die ihnen zugrundeliegenden Intentionen an Kontur. Andere
sehen in diesen aktuellen Diskursen lediglich die Neuauflage eines schon einmal
dagewesenen Themas und verweisen dezidiert auf den lernzielorientierten Ansatz
der 1960er und 1970er Jahre. Auch dies kann als Beleg daflr verstanden werden,
dass die mit den aktuellen Ansétzen verfolgten Anliegen offenbar nicht transparent
genug kommuniziert wurden.

Inzwischen besteht zwar weitgehend Einigkeit dartiber, dass derzeit ein Paradig-
men- oder Perspektivwechsel stattfindet, bezuglich einer Bezeichnung fir das neue
Paradigma konnte bislang jedoch noch kein Konsens gefunden werden. Virulent sind
(in unterschiedlichen Schreibweisen) beispielsweise die Wortschépfungen Output-
Steuerung, Outcome-Steuerung und Wirkungssteuerung oder auch Output-Orien-
tierung, Outcome-Orientierung und Kompetenzorientierung. In diesem lexikalischen
Karussell manifestieren sich auch bezuglich der Begriffe Output und Outcome sowie
bezliglich der Begriffe Outcome und Kompetenz Konkretisierungs- bzw. Abgrenzungs-
bedarfe, die in Abschnitt 2.1 und Abschnitt 2.2 erldutert werden sollen. Dabei handelt
es sich im Wesentlichen um Bedeutungsnuancen innerhalb desselben Kontextes.

Mit Learning Outcomes, Lernzielen und Bildungsstandards sind dagegen un-
terschiedliche Kontexte und damit auch unterschiedliche Konzepte angesprochen.
Dennoch werden auch diese Begriffe teilweise synonym verwendet und konzep-
tionelle Unterschiede damit negiert. Die bestehenden Parallelen zwischen dem
outcome-orientierten Ansatz und dem lernzielorientierten Ansatz der 1960er und
1970er Jahre werfen dabei die Frage auf, worin diese konzeptionellen Unterschie-
de bestehen und was das spezifisch Moderne des outcome-orientierten Ansatzes
kennzeichnet. In Abschnitt 3.1 soll dieser Frage mittels einer Gegeniiberstellung
der Ansatze nachgegangen werden. Die Gemeinsamkeit von Learning Outcomes
und Bildungsstandards besteht offenbar vor allem darin, dass der Outcome von
Lehr-Lernprozessen (ausgedriickt in Form von Kompetenzen) in beiden Konzepten
als Kernelement fungiert. Dies ist bereits ein erster Indikator dafir, dass es sich bei
der synonymen Verwendung der Begriffe Bildungsstandard und Learning Outcome
moglicherweise nicht nur um eine sprachliche Ungenauigkeit handelt, sondern dass
hier Konzepte miteinander verschmelzen. In Abschnitt 3.2 sollen die konzeptionellen
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Bildungsstandards und Learning
Outcomes herausgearbeitet werden.

Ziel dieses Beitrags ist es, die verschiedenen Begriffe und Konzepte wieder in
ihrem Kontext zu verorten und bestehende Bezlige aufzuzeigen bzw. deklarierte
Beziige zu hinterfragen. Die theoretische Aufarbeitung erfolgte dabei auf Basis einer
Sichtung der einschlégigen Literatur.



20 Mariska Ott

2 Zur synonymen Verwendung von Learning Outcomes, Outputs
und Kompetenzen

Woérter, die synonym verwendet werden, werden als austauschbar wahrgenommen.
Ihre Bedeutung ist dabei jedoch nicht immer identisch, manchmal ist lediglich eine
Ahnlichkeit oder eine Verwandtschaft zu konstatieren. Dies ist beispielsweise der
Fall bei den Begriffen Outcome, Output und Kompetenz. Wenn von Outcome-Ori-
entierung, Output-Orientierung oder Kompetenzorientierung die Rede ist, dann ist
damit im Allgemeinen die Ausrichtung von Lehr-Lernprozessen an den gewiinschten
Ergebnissen bzw. Wirkungen gemeint. Die unterschiedlichen Begriffe setzen dabei
allerdings unterschiedliche Akzente.

2.1 Outcomes versus Outputs

Zunachst setzt Outcome-Orientierung voraus, dass ,Unterricht [...] als ein Pro-
duktionsprozess gesehen [wird], mit dem Inputs in Outputs transformiert werden®
(vaN AckereN, 2003, S.9). Diese auf das New Public Management zuriickgehende
Betrachtungsweise von Bildungsarbeit als Input-Prozess-Output-Modell (Duss,
2003, S.14; FrRomMBERGER, 2009b, S.30f.; KLieme/TipPELT, 2008, S.11; KocH, 2007,
S.32) wird von SLoane/DiLger um die Komponente ,,Outcome” erweitert. Mit ,,(1)
Input, (2) Prozess, (3) Output, (4) Outcome” differenzieren sie ,vier Phasen®, de-
nen man jeweils ,konstituierende Merkmale® zuschreiben kénne und flr die ,sich
Vorgaben formulieren®lieBen (SLoaNe/DILGER, 2005, S.4). Fir die ersten drei Phasen
identifizieren sie ein didaktisch begriindetes Referenzkonzept, wahrend die Phase
Outcome einer ,Arbeitsmarktorientierung“ oder ,Praxisorientierung” folge (SLoANE/
DiLGeR, 2005, S.5). Theoretisch musste Uber diese vier von SLoaNe/DILGER genann-
ten Phasen hinaus mit dem , Transfer” noch eine finfte Komponente in das Modell
aufgenommen werden, die die Transformation von Output in Outcome beschreibt.
Die Frage nach dem Transfer von Lernergebnissen in den Anwendungskontext spielt
zweifelsohne eine Rolle, wenn didaktische Entscheidungen zu treffen sind. In der
Modellierung von Steuerungsansétzen wurde der Transfer von Output in Outcome
bislang jedoch nicht bertcksichtigt.

Bei dieser Zerlegung des Lehr-Lerngeschehens in verschiedene Phasen handelt
es sich um eine analytische Modellbildung (SLoANE/DILGER, 2005, S.4). Die beste-
henden Interdependenzen zwischen den einzelnen Phasen, auf die beispielsweise
auch HeLwig (2008, S.99) aufmerksam macht, sollen dabei nicht in Frage gestellt
werden. Wenn in einem Steuerungsansatz zunéchst eine einzelne Phase fokussiert
und davon ausgehend nach Zusammenhéngen gefragt wird, dann sind es gerade
diese Interdependenzen, denen das Interesse gilt."

1 Hier ist allerdings darauf hinzuweisen, dass ,[gangige theoretische] Annahmen* bezlglich dieser
Interdependenzen oftmals noch nicht empirisch auf ihre Haltbarkeit hin Gberprift wurden, im Rah-
men einer Studie, welche die Interdependenz zwischen den Phasen Prozess und Output betrifft,
kommen NickoLaus et al. beispielsweise zu dem Schluss, dass ,z. T. erhebliche Zweifel an der
generellen Gultigkeit gangiger theoretischer Annahmen* bestehen (NickoLaus et al., 2007, S.36).
Auch Studien, die KLieme (2004, S.632) rezipiert, fuhren diesbezlglich zu ambivalenten Ergebnis-
sen.
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Abb. 1: Bildungsarbeit als Produktionsprozess
(eigene Darstellung in Anlehnung an SLoaNE/DILGER, 2005, S.4f. und ScHwiPPERT, 2005)

Die Operationalisierung des Modells wirft dennoch in verschiedener Hinsicht Fra-
gen auf. In Bezug auf das Qualitdtsmanagement im Bildungswesen verweist Duss
beispielsweise auf die Schwierigkeiten, (i) ,Outputqualitdten” zu definieren und (ii)
~LOutcome-Qualitaten” zu erfassen. Des Weiteren bestiinde (iii) die Gefahr, aus line-
aren Beziehungen Fehlschllsse zu ziehen, da sich ,die Komplexitat des schulischen
Geschehens nur in Ausnahmefallen linear erklaren® lieBe, und schlieBlich stelle sich
(iv) auch die Frage nach den fur Qualitatsbeurteilungen relevanten Faktoren (Duss,
2003, S.161.). Diese vier von ihm angesprochenen Hirden lassen sich entsprechend
auch auf Fragen der Steuerung beruflicher Bildung Ubertragen.

Zwischen Output und Outcome wird in der Literatur oftmals nicht unterschieden.
Die Begriffe werden sowohl bildungspolitisch als auch in der wissenschaftlichen
Literatur eher als Synonyme behandelt, zumindest scheint es keine erkennbare
Systematik hinter der Begriffsverwendung zu geben. Nur wenige grenzen die Be-
griffe explizit voneinander ab. SLoane zufolge besteht der Unterschied zwischen
diesen beiden Begriffen darin, dass mit Output der unmittelbare Lernerfolg gemeint
sei, den er mit ,Lernergebnis® Ubersetzt, wahrend Outcome ,auf die Anwendung
bzw. Ubertragung des Gelernten in Lebenssituationen® ziele (SLoang, 2007, S.24).
Entsprechende Differenzierungen nach Duss (2003, S.15f.) und Kurz (2005, S.428)
weisen in die gleiche Richtung.

In Anlehnung an Veréffentlichungen durch die Kommission, die diesbeziiglich
weniger prazise sind, wird der Begriff Learning Outcome im deutschen Kontext haufig
jedoch ebenso wie der Begriff Output mit ,Lernergebnis” Ubersetzt (FROMMBERGER,
2009b, S.29). Durch diese fehlende sprachliche Unterscheidung der beiden Pha-
sen besteht die Gefahr, dass das Bewusstsein fir den semantischen Unterschied
zwischen Output und Outcome verloren geht. Konsistenter und eindeutiger kénnte
der Begriff Learning Outcome meines Erachtens in Anlehnung an Sroane (2007,
S.24) und Kurz (2005, S.428) mit ,Lernwirkung“ Ubersetzt werden. Damit wirde
zugleich zum Ausdruck gebracht, dass das Ziel eines Lehr-Lernprozesses nicht mit
der Feststellung des erwiinschten Lernstandes zu einem gegebenen Zeitpunkt —in
der Regel als Output am Ende des Lehr-Lernprozesses — erreicht ist, sondern dass
sich der eigentliche Erfolg erst durch die Bewahrung des Absolventen in spateren
Anwendungskontexten offenbart. Gerade auf diese spateren Anwendungskontexte
hin sollen Lehr-Lernprozesse im outcome-orientierten Ansatz ausgerichtet werden.
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Die erwlinschten Learning Outcomes sind entsprechend jene Dispositionen, lber
die ein Absolvent verfligen muss, um diese Situationen erfolgreich zu bewaltigen.

Die tatsachlichen Learning Outcomes kdnnen allerdings oft nicht zeitnah tber-
prift werden (Mever, 2010, S.193). Festgestellt und zertifiziert wird in der Regel nur
der unmittelbare Output eines Lehr-Lernprozesses. Zertifikate, die auf dieser Basis
vergeben werden, sind insofern lediglich als Prognosen Uber einen zu erwartenden
Outcome zu betrachten. Dieses Dilemma ist sicherlich ein Erklarungsansatz dafir,
dass der Unterschied zwischen den Phasen Output (unmittelbares Lernergebnis)
und Outcome (langfristige Wirkung des Lernprozesses) oftmals Gbergangen wird.

2.2 Outcomes versus Kompetenzen

Sowohl Lernergebnisse als auch Lernwirkungen werden zwischenzeitlich gemein-
hin durch Kompetenzen ausgedriickt. Uberhaupt scheint der Kompetenzbegriff in
nahezu allen Fragen, die die berufliche Bildung betreffen, préasent zu sein. ArRnoLp/
ScHUssLER sprechen (wie einige andere auch) gar von einer ,Inflation® bzw. von
einer inflationaren Verwendung des Begriffs (ARNOLD/ScHUsSLER, 2001, S.52; siehe
auch Vonken, 2011). Eine allgemein anerkannte Interpretation des Kompetenzbe-
griffs konnte sich dagegen bislang nicht etablieren (u.a. Haasg, 2011, S.51) und
die Omniprasenz des Terminus durfte einer Spezifizierung des Begriffs auch nicht
zutraglich sein. Im Vorwort der 2003 erschienenen Erstausgabe des Sammelbands
sHandbuch Kompetenzmessung*“ flihren ErRPENBECK/ROSENSTIEL treffend aus, dass
der Kompetenzbegriff jedoch ,begrifflich gefasst und messend zugénglich gemacht
werden® misse, um ,wirklich begriffen zu werden (ERPENBECK/ROSENSTIEL, 2003,
S.IX). Ahnlich wie bei der Verwendung des Outcome-Begriffs ist hier ein Dilemma
zu konstatieren.

Die vielfaltige Verwendung des Kompetenzbegriffs offenbart sich in einer Fulle
entsprechender Literatur. Stellvertretend soll hier auf die differenzierte Ausein-
andersetzung mit dem Kompetenzbegriff im deutschen sowie im englischen und
australischen Kontext von HeLwic (2008) verwiesen werden sowie auf die zum
jetzigen Zeitpunkt aktuellste verfligbare Ausgabe des bereits genannten Handbuchs
zur Kompetenzmessung von ErRPENBECK/ROSENSTIEL (2007).

In Deutschland wurde der Kompetenzbegriff bereits 1974 vom DeutscHeN BiL-
DUNGSRAT thematisiert und vom Begriff der Qualifikation abgegrenzt (DeuTscHer
BiLbungsraT, 1974, S.65; siehe auch Vonken, 2011, S.21f.). Zun&chst konnte sich
der Begriff jedoch nicht durchsetzen. In den Arbeiten von MoLLer (1969/1973)
und MagGeRr (1977/1978) zum lernzielorientierten Ansatz sowie in den Arbeiten von
RosinsoHN (1971) zur Curriculumtheorie fand der Begriff Kompetenz keine Verwen-
dung. Stattdessen wurden hier Termini wie ,, Tatigkeit®, ,Verhalten®, ;Handlung“ oder
sUnterrichtsergebnis® verwendet. Diese Tatsache zeigt auf, dass es durchaus auch
Alternativen zum Kompetenzkonstrukt gébe, um Learning Outcomes zum Ausdruck
zu bringen. Dass Kompetenz die am besten geeignete Denkfigur in der beruflichen
Bildung und damit einhergehend die beste Form der Konkretisierung von Learning
Outcomes darstellt, wird heutzutage durchaus auch von manchen in Frage gestellt:

sManche Wissenschaftlicher halten den Begriff flr tberflissig, weil sie das vorhandene
Vokabular fir ausreichend halten, um die (berufliche) Aus- und Weiterbildung zu be-
schreiben, zu planen, durchzufihren und zu bewerten, wahrend andere der Meinung
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sind, dass sich der Begriff nicht durchgesetzt hat, und wieder andere glauben, dass die
Kompetenzentwicklung schwer zu messen ist* (MuLber, 2007, S.5).

Zum jetzigen Zeitpunkt kann jedoch kein Konzept identifiziert werden, das gemessen
an der 6ffentlichen Wahrnehmung eine Alternative zu dem vagen und umstrittenen
Kompetenzbegriff darstellen kdnnte. Letzterer konnte sich — trotz oder gerade
aufgrund der begrifflichen Unschéarfen — inzwischen vielmehr so weit verbreiten,
dass Learning Outcomes und Kompetenzen mittlerweile hdufig gleichgesetzt bzw.
miteinander ,vertauscht“ werden (CEDEFOP, 2008, S.16).

Vereinzelt wird der Outcome-Begriff auch als Weiterentwicklung des Kompetenz-
begriffs dargestellt. So heiBt es bei MiLoLaza beispielsweise, dass das ,Konstrukt"
Kompetenz ,[aufgrund] der national unterschiedlichen Begriffsdefinitionen und Ver-
standnisse” durch den ,Begriff Learning Outcomes (Lernergebnisse)“ ersetzt und
-Kompetenz als ein Element darunter subsumiert* werde (MiLoLaza, 2012, S.30).
Damit wird suggeriert, dass der Kompetenzbegriff durch einen anderen — vermeint-
lich konkreteren — Begriff substituiert wird. Hier handelt es sich jedoch um einen
Trugschluss, da der Outcome-Begriff lediglich ein Platzhalter ist, der der gangigen
Literatur zufolge durch Kompetenzen operationalisiert werden soll. Die fehlende
Spezifizierung des einen Begriffs wird somit auch zum Manko des anderen.

KricHewsky driickt sich dagegen eher vage aus, wenn sie von einer Nahe zwi-
schen Outcome- und Kompetenzorientierung spricht (KricHeEwsky, 2012, S.38).
Wenn sich die Sichtweise durchsetzt, dass Learning Outcomes durch Kompetenzen
ausgedruckt werden —und dies zeichnet sich sowohl in bildungspolitischen als auch
wissenschaftlichen Publikationen zum Thema ab —, mlsste man Kompetenzorien-
tierung konsequenterweise als einen spezifischen Fall von Outcome-Orientierung
charakterisieren. Die besondere Prominenz dieses Sonderfalls zeigt sich dabei
darin, dass der Kompetenzbegriff mitunter anstelle des Begriffs Learning Outcome
verwendet wird, so wie Markennamen (z. B. Tempo, Labello oder Tipp-Ex) im Alltag
zu Gattungsbezeichnungen geworden sind.

Dass es sich streng genommen lediglich um eine Setzung handelt, wenn Lear-
ning Outcomes in Form von Kompetenzen und nicht — wie beispielsweise im Fall
des lernzielorientierten Ansatzes — in Form von méglichst eindeutig definierten und
beobachtbaren Handlungen, Wissensbestanden oder Verhaltensweisen ausgedrtickt
werden, ist vielen mittlerweile nicht mehr bewusst. Problematisch an dieser Setzung
ist die zuvor bereits thematisierte konzeptionelle Unschérfe des Kompetenzbegriffs.
Nicht zuletzt die fehlende konzeptionelle Kldrung des Kompetenzbegriffs dirfte
andererseits jedoch auch zu dessen Variabilitat beitragen, die dem gewollt offenen
outcome-orientierten Ansatz entgegenkommen und diese Setzung mitbegrin-
den durfte. Dieser Aspekt wird in Abschnitt 3.1 nochmals aufgegriffen und weiter
ausgefuhrt, wenn der outcome-orientierte Ansatz dem lernzielorientierten Ansatz
gegenlbergestellt wird.

3 Konzeptionelle Abgrenzungen

Wéhrend mit den Differenzierungen in Abschnitt 2 zunéchst Bedeutungsnuancen
innerhalb des gleichen Konzepts angesprochen wurden, soll im Folgenden der
outcome-orientierte Ansatz mit dem lernzielorienierten Ansatz und dem Konzept der
Bildungsstandards kontrastiert werden. Es handelt sich dabei um zwei Konzepte,
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die enge Bezlige zum outcome-orientierten Ansatz aufweisen. Die entsprechenden
Diskurse werden dabei nicht immer trennscharf gefuhrt, was sich auch terminolo-
gisch auswirkt. Ziel des folgenden Abschnitts ist es, sowohl die Bezlge als auch
die Unterschiede zwischen den Konzepten aufzuzeigen.

3.1 Der outcome-orientierte Ansatz im Vergleich zum lernzielorientierten Ansatz

Der lernzielorientierte Ansatz ist in den 1960er und 1970er Jahren zu verorten und
damit in einer Zeit, in der das Bildungswesen erstmals mit Fragen der Effizienz
konfrontiert war. Dies h&ngt nach BLANKkERTZ (1975/1986, S.164f.) mit einer Expan-
sion der Wachstumstheorie zusammen und war zum damaligen Zeitpunkt nicht
padagogisch motiviert:

svYon dem Augenblick an, da Investitionen im Bildungssektor als die mdglicherweise
entscheidenden fiir die Optimierung von volkswirtschaftlichem Wachstum und Kapital-
verwertung erscheinen konnten, wurde die Frage nach der Effizienz des Bildungswesens
in einer Weise gestellt, die weit iiber bildungsékonomische Berechnungen als staatliche
Planungsmargen hinausreichte“ (BLaNkeRTz, 1975/1986, S.1641.).

Neben den Arbeiten von Mager (1977/1978) und MoéLLER (1969/1973 und 1981/1983)
zum lernzielorientierten Ansatz fallen auch die Arbeiten von RosiNsoHN (1967/1981
und 1971) zur Curriculumrevision in diesen historischen Kontext. In beiden For-
schungsfeldern werden die gewiinschten Ergebnisse von Lernprozessen zum
zentralen didaktisch-curricularen Moment erhoben. Im lernzielorientierten Ansatz
wird jedoch nicht nur die wissenschaftlich-rationale Begriindung von Lernzielen
thematisiert, sondern auch die Entwicklung entsprechender ,Handlungsanweisun-
gen*“fur den Unterricht und damit die Frage der Steuerung von Lehr-Lernprozessen.
Dies ist insofern bedeutsam, als dass die Frage, inwieweit Lernergebnisse als
Steuerungsinstrumente fungieren, mitunter auch ein Tertium Comparationis des
im Folgenden skizzierten Vergleichs zwischen dem lernzielorientierten und dem
outcome-orientierten Ansatz darstellt.

Umstritten ist, ob der lernzielorientierte Ansatz als Vorlaufer des heutigen Out-
come-Ansatzes gelten kann. Viele Autoren thematisieren diese Frage Uberhaupt
nicht. Diejenigen, die es tun, vertreten dabei in etwa eine der beiden nachfolgend
skizzierten Argumentationen: (i) Die einen betonen die Parallelen zwischen dem
aktuellen und dem damaligen Diskurs und kritisieren die fehlende Auseinander-
setzung mit dem lernzielorientierten Ansatz. Insgesamt stehen sie dem outcome-
orientierten Ansatz eher skeptisch gegentiber oder warnen zumindest davor, schon
einmal gemachte Fehler zu wiederholen. Manche verweisen mitunter darauf, dass
~die Lernzielbewegung der 70er Jahre sich der Didaktik und ihrer unterrichtsprakti-
schen Anwendung sang- und klanglos verflichtigt hat* (Messner, 2004, S.31) und
prognostizieren dem outcome-orientierten Paradigma ein dhnliches Scheitern. (ii)
Die anderen betonen eher die Unterschiede zwischen den Konzepten. Auf diese
Weise begrunden sie ihre Annahme, dass das neue Paradigma das Bildungswesen
nachhaltig verandern werde. Die Meinung darlber, ob es sich dabei tendenziell um
eine eher positive oder eine eher negative Verdnderung handelt, scheint geteilt. Im
Folgenden sollen die jeweils angefiihrten Argumente skizziert und diskutiert werden.
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3.1.1 Parallelen zwischen dem lernzielorientierten und dem outcome-orientierten
Ansatz

Diejenigen, die zwischen der aktuellen und der in den 1970er Jahren geflihrten De-
batte viele Parallelen sehen, betrachten den outcome-orientierten Ansatz vor allem
als Neuauflage eines schon einmal da gewesenen und gescheiterten Konzepts, das
zu sehr in Vergessenheit geraten sei. So betitelt BRUGELMANN (2003) einen Artikel
zum Konzept der Bildungsstandards und dem damit verbundenen Kerncurriculum
beispielsweise mit den Worten ,Das kurze Gedachtnis groBer Reformer“.2 Nach
einer detaillierten Auflistung von entsprechenden Vorlaufern (darunter auch der lern-
zielorientierte Ansatz) geht er, ohne an dieser Stelle jedoch die Parallelen zwischen
den einzelnen Konzepten differenziert herauszuarbeiten, zu einer harschen Kritik
an Verfechtern der Bildungsstandards Gber (namentlich an BoTTcHeR, 2003 und an
Kuewme et al., 2003/2009), die in ihren Arbeiten bereits vorhandene Erkenntnisse
vermeintlich ignorieren (BRUGELMANN, 2003, S.168).

Dass nur wenige Autoren die friiheren Ansatze explizit thematisieren, scheint
die Annahmen von BRUGELMANN zu bestétigen. Richtig ist auch, dass KLieme et al.
in ihrer Expertise von 2003/2009 nicht explizit auf &ltere Konzepte — wie z.B. auf
den lernzielorientierten Ansatz — eingehen. Fraglich bleibt jedoch, inwiefern es sich
beispielsweise gerade im Fall des lernzielorientierten Ansatzes iberhaupt um einen
Vorlaufer des outcome-orientierten Ansatzes handelt. Gemeinsam ist den Ansétzen
sicherlich die Grundidee, dass Bildungs- oder Lernprozesse an den gewlinschten
Ergebnissen und damit an den entsprechenden Zielvorstellungen ausgerichtet
werden sollten, anstatt einem ,Hoffnungsparadigma“ (BotTcHER, 2004, S.232) zu
folgen, in dem Lernprozesse Uber einen Input reguliert werden, von dem man glaubt
oder hofft, dass er zum gewtinschten Output oder Outcome fllhren werde. Auf diese
gemeinsame Grundidee verweisen verschiedene Autoren — mitunter auch Autoren
der Expertise zu den Bildungsstandards (u. a. AFr, 2006, S.10; FROMMBERGER, 2009b,
S.30; KLEME/TIPPELT, 2008, S.8; MEssSNER, 2004, S.31; PLOGER, 2004, S.11).

Damals wie heute bestand der Wunsch darin, ,die wolkigen Zielangaben [...]
konkreter fassen und beim Wort nehmen zu kénnen®, um auf diese Weise Anhalts-
punkte und damit Orientierung fur die Gestaltung von Schule und Unterricht zu liefern
(MessNER, 2004, S.31). Es ging bzw. geht aber auch in beiden Diskursen darum, ,ein
Bewusstsein fiir die Ergebnisse von Bildungsprozessen und deren Uberpriifung
zu schaffen, das notwendig ist, wenn man eine Antwort auf die ,Frage nach der
Qualitat und Quantitat von Schul- und Schilerleistungen” finden méchte (PLOGER,
2004, S.11). Neben der Grundidee sind den Anséatzen auch die wesentlichen Pro-
blemfelder gemeinsam, die im heutigen Kontext ,zwar mit neuen Begriffen, aber
nicht in neuer Form*“ auftreten (CrisLEz/HuBeRr, 2008, S.288):

+Erstens das Taxonomieproblem, also die Frage, wie Lernziele gruppiert, gegeneinander
abgegrenzt und hierarchisiert werden kénnen; zweitens das Operationalisierungsproblem,
also die Frage, wie Lernziele so definiert werden kdnnen, dass sie auch Uberprifbar sind;
und drittens, beim Operationalisierungsproblem anschliessend [sic!], das Problem der

2 Aus dem Verweis auf Kerncurricula lasst sich schlieBen, dass BRUGELMANN den Terminus Bil-
dungsstandards hier im weiteren Sinne verwendet und dass damit folglich auch Learning Out-
comes gemeint sind (zur Differenzierung von Learning Outcomes und Bildungsstandards siehe
Abschnitt 3.2).
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Leistungsliberprifung, also die Frage nach einer wissenschaftlichen Kriterien gentigenden
Testdiagnostik“ (CrisLEz/HuBeR, 2008, S.2861.).

Diese methodischen Fragen sind auch heute noch nicht abschlieBend beantwortet,
was beispielsweise der Umfang an aktueller Literatur zum Thema Kompetenzmes-
sung belegt. Wéahrend jedoch fir die 1960er und 1970er Jahre gewissermaBen eine
~Operationalisierungseuphorie” konstatiert werden kann (PLoGer, 2004, S.20), in
der eine ,Art Lernzielbirokratie® entstand, ,die der erhofften Belebung des Lernens
kaum Impulse gegeben hat (MessneRr, 2004, S.31), hat sich das Bewusstsein Gber
die bestehende Gefahr einer didaktischen Verengung — mitunter diskutiert unter
dem Schlagwort Teaching to the test — zwischenzeitlich verandert.

Eine Reaktion darauf ist, dass die vorgelegten Konzepte zunehmend differen-
zierter werden — damit jedoch auch komplexer. Diese Entwicklung stellt zugleich
ein Dilemma dar, denn sie birgt das Risiko, dass aus pragmatischen Griinden
schlieBlich doch wieder eine Rickkehr zu einfacheren Modellen erfolgt, in denen
das Mess- und Beobachtbare zur zentralen GréBe wird. Damit wiirde — trotz des
gréBeren Bewusstseins Uber die bestehende Gefahr, dass man ,die Breite schu-
lischer Lernziele aus dem Auge [verliert] und sich dann zu sehr auf Lernziele der
kognitiven und der pragmatischen Dimension [beschrénkt]“ (PLoGER, 2004, S.20f.)
—dann schlieBlich doch eine didaktische Verengung stattfinden, was einer Umkehr
des Verhéltnisses von unabhéngiger und abhangiger Variable gleichké&me, denn es
wirde nicht gemessen, was gelehrt werden soll, sondern gelehrt, was gemessen
werden kann. Auf diese Gefahr machte auch RosinsonN in seinen Arbeiten in den
1970er Jahren aufmerksam, als er schrieb, ,dass die Operationalisierbarkeit nicht
zum Massstab [sic!] fir Bildungsziele gemacht werden durfe” (CrisLEz/HuBER, 2008,
S.289). Rosinsoxns AuBerung muss in diesem Zusammenhang als Reaktion auf die
~Kennzeichen einer zweckmaBigen Zielbeschreibung“ nach Macer gelesen werden.
MageR forderte beziglich der Beschreibung von Lernzielen eine exklusive Bertick-
sichtigung des beobachtbaren Verhaltens ein (Mager, 1977/1978, S.23ff.). Gerade
diese sehr enge Definition von Lernzielen wird rickblickend als einer der Griinde
fur das Scheitern des lernzielorientierten Ansatzes angefuhrt (Mever, 2007, S.2f.).

Aufgrund dieser Erfahrung und der zwischenzeitlich gemachten wissenschaft-
lichen Fortschritte, vor allem aber auch aufgrund der veranderten Rahmenbedin-
gungen ist entgegen dieser Beflrchtung nicht davon auszugehen, dass sich im
aktuellen Diskurs ein Outcome-Begriff durchsetzen wird, der ahnlich verengt und
technokratisch ist wie der Lernzielbegriff der 1970er Jahre (siehe ausfihrlich Ab-
schnitt 3.1.2). Dennoch rufen diejenigen, die im outcome-orientierten Ansatz ledig-
lich eine Neuauflage des lernzielorientierten Ansatzes sehen und die vor allem auf
die (hier nur kurz skizzierten) Parallelen der Diskurse aufmerksam machen, immer
wieder die Gefahr in Erinnerung, dass sich die Grenzen der Kompetenzmessung
einschrankend auf die Identifikation bzw. Festschreibung von Learning Outcomes
auswirken kdnnen. Weiterhin verweisen ihre Ausfiihrungen auf mégliche Beharrungs-
tendenzen bei relevanten Akteuren (BRUGELMANN, 2003, S.169), auf die notwendige
sPartizipation der Lehrenden” und auf die Gefahr eines zu hohen Tempos bei der
Implementierung der neuen Instrumente (Huser, 2007, S.19). Die Berufsbildungs-
forschung kann diesen Einschrankungen insbesondere durch die Weiterentwicklung
des Inventars zur Kompetenzmessung entgegenwirken.
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3.1.2 Unterschiede zwischen dem lernzielorientierten und dem outcome-
orientierten Ansatz

Andere Autoren wie z. B. ScHLuss (2006) sehen im Scheitern des lernzielorientierten
Ansatzes keinen Grund, am Erfolg der aktuellen Reformbemiihungen zu zweifeln.
Auch wenn die Erfahrungen der Vergangenheit die Euphorie etwas bremsen und
vor Uberzogenen Erwartungen warnen, so stelle ihrer Einschétzung nach der
Wechsel zu einem outcome-orientierten Paradigma einen Fortschritt dar, weil ,die
Umstellung auf Outputsteuerung [...] durch radikale Vereinfachung fast unlésbare
methodische Probleme der alten empirischen Curriculumforschung zu l6sen in der
Lage“ (ScHLuss, 2006, S.41) sei. Dieser Optimismus gibt Anlass zur Frage, worin
der Fortschritt konkret besteht und was am heutigen Ansatz anders ist als am lern-
zielorientierten Ansatz der 1970er Jahre.

Obwohl es in beiden Ansatzen gewissermaBen um eine ,,Objektivierung” und Ef-
fizienzsteigerung von Lehr-Lernprozessen geht und obwohl die Ansétze — wie oben
bereits ausgeflihrt — auf einer gemeinsamen Grundidee basieren, ist unumstritten,
dass sich die Rahmenbedingungen in der Zwischenzeit grundlegend veréndert
haben, was unter anderem durch die ,neue Terminologie® in der Bildungsdebatte
zum Ausdruck kommt (TErHART, 2000, S.810; MessNER, 2004, S.30).

Wéhrend das Bildungswesen der 1970er Jahre von einer Orientierung an den
Fachdisziplinen und behavioristischen Ansatzen dominiert wurde (PLoGER, 2004,
S.12ff.; siehe auch BLankerTz, 1975/1986, S.152 und 168f.), prdgen heute eher
O6konomische ,,Denkweisen und Handlungsformen zur gegenstandlichen Erfassung
und Steuerung von Bildungsprozessen® den Diskurs (MessNeRr, 2004, S.31; siehe
auch KocH, 2007) — das Konzept der Bildungsstandards, das urspriinglich zur Ge-
winnung entsprechender Kennzahlen eingefiihrt wurde, verdeutlicht dies beispielhaft
(MEssNER, 2004, S.31; siehe auch Kuieme et al., 2003/2009, S.12 und Abschnitt 3.2).
Auch die Betrachtung von Lernprozessen als Input-Prozess-Output-Modelle, die
sich auf das New Public Management der 1980er und 1990er Jahre zurlickflihren
lasst, kann hier stellvertretend als préagnantes Beispiel fiir den Einfluss neuer Ma-
nagementtheorien und -modelle auf das Bildungswesen angefiihrt werden (CriBLEZ/
Huser, 2008, S.289; KocH, 2007, S.32).

Es ist weiterhin davon auszugehen, dass Reformen heute weniger ,,naiv techno-
kratisch“ umgesetzt werden als vor Uber vierzig Jahren, als man die ,Probleme der
Implementation” unterschétzt hatte (KLeme/TipPELT, 2008, S.8). KLIEME/TIPPELT verwei-
sen auf das damals unzureichende Verstéandnis verschiedener Wechselwirkungen
(angefiihrt werden z. B. Interdependenzen zwischen Reformen auf der Systemebene
und Lehr-Lernprozessen) und auf die inzwischen gemachten Fortschritte bezuglich
der notwendigen ,Fach- und Bereichsspezifizitdt von MaBnahmen der Qualitatsent-
wicklung und -sicherung® sowie beziglich der Methodik ,der Leistungsmessung*
(Kuieme/TippPELT, 2008, S.8).

Dennoch befreit dieser wissenschaftliche Fortschritt das outcome-orientierte
Konzept nicht aus der zuvor ausgefiihrten Einschrankung, dass Learning Outco-
mes ,nur insofern erfaBt werden, als sie beobachtbare Tatsachen sind” (BLANKERTZ,
1975/1986, S.153), denn auch heute ist es ,das Testbare, das Prifbare”, das im
Vordergrund steht (KocH, 2007, S.37). So ist beispielsweise auch im ,Handbuch
Kompetenzmessung“ von ERPENBECK/ROSENSTIEL zu lesen:
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LOffensichtlich sind Kompetenzen nur anhand der tatséchlichen Performanz — der
Anwendung und des Gebrauchs von Kompetenz — aufzuklaren. Das gilt jedoch fir die
meisten psychologischen Konstrukte wie Begabung, Intelligenz, Kognition, Motivation
usw. Kompetenz ist also stets eine Form von Zuschreibung (Attribution) auf Grund eines
Urteils des Beobachters: Wir schreiben dem physisch und geistig selbstorganisiert Han-
delnden auf Grund bestimmter, beobachtbarer Verhaltensweisen bestimmte Dispositionen
als Kompetenzen zu“ (ERPENBECK/ROSENSTIEL, 2003, S.Xf.).

BeicHEL/FEES deuten die zentral gestellte Frage der Operationalisierbarkeit in ihrem
Sammelband ,Bildung oder Outcome?“ sodann auch eher als Ahnlichkeit denn
als Unterschied zwischen dem Diskurs der frihen 1970er Jahren und dem aktuell
verfolgten Gedanken, dass ,Bildung [...] technisch ,herstellbar’ [sei] Uber Verein-
heitlichung — Standardisierung — und Uberprifbar Uber entsprechende Methoden
der Leistungsstandserhebung” (BeicHEL/FEES, 2007, S.vii).

Pragnanter als die Frage der Operationalisierung erscheint daher ein anderer
grundlegender Unterschied zwischen den Konzepten, namlich die Art der Formu-
lierung und die angenommene Reichweite von Learning Outcomes im Vergleich zu
den alteren Lernzielen. KricHewsky zufolge sind ,Lerngebnisse” als

»Grundlage fir ,Nachweise’ —d. h. insbesondere fiir die Dokumentation und Zertifizierung
— [...] eindeutig formuliert, bestenfalls Uberprifbar, d.h. mit Erfolgskriterien versehen,
und systematisch derartig miteinander verkn(ipft, dass sie ein koharentes und moglichst
vollsténdiges Bild der im Lernprozess erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten vermitteln®
(KRicHEWSKY, 2012, S.38).3

Auch die Lernziele der 1970er Jahre waren schon eindeutig formuliert und die Mess-
barkeit spielte eine zentrale Rolle (CriBLez/HuBER, 2008, S.288; MOLLER, 1981/1983,
S.64). Im Gegensatz zum heutigen Ansatz war der lernzielorientierte Ansatz jedoch
ein ,praskriptiver* Ansatz, ,d. h. er hat die Funktion, Handlungsanweisungen fiir den
Unterricht, fiir seine Planung, Durchfiihrung und Analyse, [sic!] zu geben® (MOLLER,
1981/1983, S.64). Auch RosinsonN, der sich in seinen Uberlegungen nicht auf die
Ausgestaltung von Unterricht, sondern zunéchst lediglich auf die Bildungsinhalte
konzentrierte, pladierte fir eine ,integrale Curriculumentwicklung®, in der im An-
schluss an die Definition der Bildungsziele und -inhalte auch deren Organisation
im Lehrplan sowie Fragen der Durchflhrung und der Erfolgskontrolle thematisiert
werden mussten (RoeinsoHN, 1967/1981, S.9ff.; siehe auch CrisLez/HuBeR, 2008,
S.288). Zur Operationalisierung von Lernzielen hat sich im weiteren Verlauf eine
Kategorisierung der Lernziele nach Abstraktionsniveau etablieren kdnnen. Dem Vor-
schlag von MoLLER (1969/1973, S.72ff.) folgend werden ausgehend von Richtzielen
Grob- und Feinziele ausdifferenziert, die in unterschiedlichen ,Phasen des Lernzie-
lerstellungsprozesses [gebraucht werden]” (MOLLER, 1969/1973, S.79) und die somit
in unterschiedlichen Phasen der Planung und Gestaltung von Lehr-Lernprozessen
eine Rolle spielen. Ein lernzielorientierter Unterricht wird durch dieses Vorgehen
stark reglementiert und ist gepragt von einer geringen ,,,Offenheit’ gegentiber den
Interessen und Erfahrungen der Schiler” (MatHES, 2006, S.63). Spielrdume sind

3 KRicHEWsKY differenziert in inrer Veréffentlichung nicht explizit zwischen Output (Lernergebnissen)
und Outcome (Lernwirkungen). Aus den Forderungen beziiglich der Uberpriifbarkeit lasst sich
jedoch vermuten, dass sie entsprechend der in Abschnitt 2.1 vorgenommenen Differenzierung
eher den Output am Ende des Lehr-Lernprozesses meint.
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kaum gegeben, denn Eindeutigkeit und der Ausschluss von Varianten sind gerade
das Ziel dieses Ansatzes (MoLLER, 1969/1973, S.75ff.).

Learning Outcomes beziehen sich dagegen nur auf die gewlinschten Ergebnisse
am Ende eines Lernprozesses, die in Form von Kompetenzen ausgedrlickt wer-
den. Sie spielen als solche zwar eine ,zentrale Rolle [...] bei der Anerkennung von
Lernleistung” (KricHewsky, 2012, S.38) und dienen der ,groben” Orientierung — die
detaillierte Ausgestaltung des Lernprozesses (darunter auch die Entscheidung tiber
Grob- und Feinziele sowie die Auswahl der relevanten Inhalte) unterstitzen sie damit
jedoch nur bedingt, was dem Bestreben nach flexibleren Strukturen entgegenkommt.
Damit erdffnen sie einerseits groBere Gestaltungsspielrdume fiir die Lehrenden und
sind weniger technokratisch als die Lernziele im &lteren Ansatz, andererseits lassen
sie aber auch mehr Platz fur unterschiedliche Interpretationen, was als potentieller
Unsicherheitsfaktor seitens der Lehrenden betrachtet werden muss.*

FrommBERGER zufolge sind ,Learning Outcomes [...] in der Regel sehr viel brei-
ter und offener als Lernziele formuliert. Zudem liegt ein qualitativer Unterschied
zwischen der Formulierung von Zielen und Ergebnissen“ (FRommBERGER, 2009b,
S.30). Auch wenn FrommBeRGER daraus noch keine Schlisse ,fur die Steuerung und
Gestaltung von Lernprozessen® zieht (FrRommBERGER, 2009b, S.30), so ist meines
Erachtens damit der zentrale konzeptionelle Unterschied angesprochen, der auch
begriindet, warum aus dem Scheitern des Lernzielansatzes nicht zwangslaufig auf
ein Scheitern des outcome-orientierten Ansatzes geschlossen werden kann —wenn-
gleich eine Gegenuberstellung der beiden Konzepte aufschlussreiche Erkenntnisse
fur die Implementierung des Outcome-Ansatzes liefert: Wahrend der Lernzielansatz
der 1970er Jahre von einer mittelbaren Steuerung tiber Curricula ausging, trifft man
im jungeren outcome-orientierten Ansatz die Annahme, dass Lernprozesse Uber
die Formulierung von Learning Outcomes unmittelbar steuerbar sind (u.a. CrisLez/
Huser, 2008, S.286; ScHLuss, 2006, S.41). Wahrend man gemaB dem é&lteren
Ansatz also zuné&chst auf zentraler Ebene Lernziele (gewlinschte Lernergebnisse
respektive Outputs) definiert und diese dann Gber Curricula (Inputs) operationalisiert,
beschréankt sich die zentrale Instanz im neueren Ansatz auf die Formulierung von
Outputs respektive Outcomes (CriBLEz/HUBER, 2008, S.286). Sie delegiert damit den
Zwischenschritt der Transformation von Outcomes in Inputs an dezentrale Stellen
(oft an die Lehrkréafte). Daraus ergibt sich eine eher lose definierte

+Relation zwischen zu erreichenden Zielen und Inhalten [...]: Nicht ein eindeutiges Set von
Inhalten fUhrt zur Erreichung eines bestimmten Bildungsstandards®, sondern es werden
fachbezogene Kompetenzmodelle entwickelt, die einen kumulativen Kompetenzaufbau
nachzeichnen“ (CriBLEz/HuBeR, 2008, S.281f.).

Im Kontext einer Gegenuberstellung der beiden Ansétze spricht AFr in Bezug auf
das jingere Konzept auch von einer Ausklammerung des ,Input als wesentliche
Komponente flr erfolgreiche Outputergebnisse” (AFr, 2006, S.10) — eine Entwick-
lung, die er mit groBer Skepsis betrachtet. Im Weiteren skizziert er ein Szenario mit
deutlich behavioristisch gepragtem Charakter und méglichen negativen Folgen fiir
die Qualitat von Lehr-Lernprozessen. Er thematisiert dabei auch das Spannungs-

4 PONGRATZ (2007) zeichnet dieses Spannungsfeld von Ungewissheit und Gestaltungsfreiraum auf
verschiedenen Ebenen des Bildungswesens nach und thematisiert dabei auch ,Sollbruchstellen”
dieser Entwicklung.

5 Auch hier werden Bildungsstandards synonym mit Learning Outcomes verwendet.
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feld zwischen der Operationalisierung von Lernergebnissen einerseits und einem
weiter gefassten Bildungsbegriff andererseits. Seine Kritik erinnert an BLANKERTZ’
AuBerungen zur Theorie der Curriculum-Reform der 1960er und 1970er Jahre und
verdeutlicht damit nochmals die oben bereits dargestellten Parallelen zwischen dem
heutigen und dem damaligen Diskurs:

+Die Didaktik tendierte teils zur Unterrichtstechnologie, teils zur Bildungsplanung qua
Curriculumforschung. In beiden Fallen erwies sich der Bildungsbegriff als hinderlich,
zumindest aber als Uberflussig. Denn die nichtoperationalisierbare Individualitatsbildung
des Menschen, der der européischen Bildungstradition gemaB die Anstrengungen der
padagogischen Theorie vorzugsweise gegolten hatten, wird irrelevant, wenn ein padago-
gisch-technisches Effizienzdenken ausschlieBlich auf ,Qualifikation’ fiir die Verwendung
in ,Lebenssituationen’ gerichtet ist* (BLankERTZ, 1975/1986, S.165).

Positiver umschreibt ScHruss die jingere Entwicklung, in der er keinen Verzicht
~auf Steuerung Uberhaupt® sieht, sondern eine ,Umorientierung®, die ,einem ge-
wandelten Versténdnis staatlicher Steuerung Uberhaupt [entgegenkomme] und
[...] die Schulen in eine groBere Autonomie [entlasse]” (ScHLuss, 2006, S.41). In
ahnlicher Weise positioniert sich auch das CEDEFOP, das das outcome-orientierte
Paradigma als ,Organisationsprinzip fur bewahrte Verfahrensweisen an Schulen”
betrachtet, in dem Lernergebnisse ,eine herausragende Stellung [einnehmen]”
(CEDEFOP, 2008, S.10). Lernziele und Lernergebnisse erfillen diesem Verstandnis
nach unterschiedliche Funktionen und stellen keine gegenseitige Einschrédnkung
oder Substitution dar:

sAlle vorgenannten Feststellungen deuten darauf hin, dass eindeutig unterschieden
werden kann zwischen Zielen und Zielsetzungen, die beschreiben, was ein System, eine
Schule oder ein Lehrer zu erreichen hofft, einerseits und Lernergebnissen, bei denen im
Mittelpunkt steht, was der Lernende weif3, versteht und kann, andererseits* (CEDEFOP,
2008, S.23).

Die Autoren sind sich dahingehend einig, dass in der nahezu exklusiven Fokussie-
rung der Outcome-Dimension das spezifisch Neue des Outcome-Ansatzes zu sehen
ist. Die jeweils vertretenen Standpunkte verdeutlichen jedoch, dass die Bedeutung
der Input-Dimension unterschiedlich eingeschéatzt wird. W&hrend die einen in ihrer
Vernachléssigung durch die zentrale Instanz das moderne Moment sehen und die
starkere Dezentralisierung als Gewinn an Autonomie begri3en, warnen andere vor
Beliebigkeit und einer Substitution des Bildungsgedankens durch eine Beschrankung
der curricularen Vorgaben auf operationalisierbare Outcomes.

3.1.3 Zwischenfazit

Insgesamt wirkt der outcome-orientierte Ansatz weniger starr und technokratisch
als der éltere lernzielorientierte Ansatz. Spielrdume zur flexibleren Ausgestaltung
des Unterrichtsgeschehens vor Ort mit dem Ziel einer stérkeren Beriicksichtigung
individueller Bedurfnisse sind explizit intendiert. Ob der neuere Ansatz in dieser
gewollt offenen Form jedoch auch tatsachlich pragmatischer ist als sein Vorganger,
ist nach wie vor unklar. Eine Beriicksichtigung von Untersuchungen zum lernziel-
orientierten Ansatz — wie sie beispielsweise von BRUGeLmANN gefordert wird —, wird
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bezuglich dieser Frage jedoch nicht weiter fihren, da sich die beiden Anséatze gerade
in diesem Aspekt voneinander unterscheiden.

Fraglich ist weiterhin, ob die Fokussierung von Learning Outcomes einer behavi-
oristischen Kehrtwende gleichkommt — also zu einer ausschlieBlichen curricularen
Bertiicksichtigung dessen fiihrt, was beobachtbar und messbar ist. Vorhandene em-
pirische Befunde aus dem US-amerikanischen Kontext, die KLEME (2004) in diesem
Kontext anfiihrt, zeichnen ein ambivalentes Bild: Berichtet wird Uber washback-
Effekte infolge der Einflihrung von Testsystemen, die ,[je] nach Art des Lernziels
und nach der Passung (alignment) zwischen Test und Ziel [...] positiv oder negativ
interpretiert werden® kbnnen. In einem outcome-orientierten Ansatz erfordert eine
solche ,Passung” differenzierte Formen der Kompetenz-/Leistungsmessung. Die
washback-Effekte, auf die die Studien hinweisen, unterstreichen damit die Notwen-
digkeit, im Rahmen der Implementierung eines outcome-orientierten Ansatzes das
vorhandene Instrumentarium zur Feststellung bzw. Messung von Kompetenzen
weiterzuentwickeln. Als problematisch muss weiterhin der Befund erachtet werden,
~dass nicht getestete Facher bzw. Themengebiete vernachlassigt werden“ (Kuewe,
2004, S.632). Vor diesem Hintergrund sollte die Implementierung eines outcome-
orientierten Ansatzes mit einem breit gefuhrten Diskurs Uber den Bildungsauftrag
von Bildungseinrichtungen einhergehen, um Fehlentwicklungen gegebenenfalls
rechtzeitig erkennen und entgegenwirken zu kénnen.

3.2 Der outcome-orientierte Ansatz im Vergleich zum Konzept
der Bildungsstandards

Wahrend sowohl der lernzielorientierte als auch der outcome-orientierte Ansatz
zunachst Fragen der didaktisch-curricularen Ebene von Lehr-Lernprozessen be-
treffen, haben wir es — wie einleitend schon erwéhnt — bei den Bildungsstandards
mit einem Konzept zu tun, das in seiner urspriinglichen Konzeption anderweitig zu
verorten ist. Dennoch werden die Begriffe Learning Outcome und Standard immer
wieder ,in einen Topf geworfen“ (CEDEFOP, 2008, S.47).

Dies durfte mitunter auch mit der international unterschiedlichen Verwendung
der Begrifflichkeiten zusammenhangen. Im angelsichsischen Raum, wo die Idee
der Outcome-Orientierung ihren Ursprung hat, beziehen sich Learning Outcomes
beispielsweise auf ,performance criteria in the workplace related to particular tasks
or functions, to given outputs, such as erecting a masonry structure in the case of
the bricklayer”, wahrend Learning Outcomes in der ,kontinentalen® Lesart eher eine
curriculare ZielgréBe darstellen (Brockmann et al., 2008, S.100). In diesem Fall wird
im Englischen dagegen eher von Standard gesprochen, wobei auch hier die Begriffe
Standard und Outcome offenbar haufig miteinander verwechselt werden (BRoCkMANN
et al., 2008, S.100f.). Im Deutschen ist der Begriff Standard dagegen anderweitig
belegt. In erster Linie werden damit Bildungsstandards assoziiert. Gerade in einem
zunehmend international gefiihrten Diskurs sind solche falschen Freundschaften,
wie sie SLoaANE (2012) beispielsweise auch im Fall des Kompetenzbegriffs identifi-
ziert, problematisch. Doch auch im deutschsprachigen Raum werden die Begriffe
Standard respektive Bildungsstandard und Learning Outcome — trotz der konzep-
tionellen Unterschiede — zunehmend synonym verwendet. Nachfolgend soll diese
Entwicklung nachgezeichnet werden.
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3.2.1 Bildungsstandards als Monitoringinstrumente

Bildungsstandards wurden insbesondere infolge des ,PISA-Schocks® (ScHwiPPERT,
2005, S.1), aber auch aufgrund des schlechten Abschneidens des deutschen Bil-
dungssystems in anderen Vergleichsstudien konzipiert und sind im allgemeinbil-
denden Bereich zwischenzeitlich zum zentralen bildungspolitischen Monitoringins-
trument avanciert (KLIEME et al., 2003/2009, S.11ff.; ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA, 2007).
Im berufsbildenden Bereich finden Bildungsstandards erstmals ihren Niederschlag
in der Verdéffentlichung ,Eckwerte Reform berufliche Bildung“ des BMBF im Februar
2004 und in der Machbarkeitsstudie von BAeTHGE et al. (2006) (ZLATKIN-TROITSCHANS-
KAlA, 2007, S.77).

Mit der Einfihrung von nationalen Bildungsstandards verfolgt die Bildungspolitik
das Ziel einer

wdateninduzierten ergebnisorientierten Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie [der]
Professionalisierung der Lehrerschaft unter den Gesichtspunkten Kompetenzentwicklung
und Rechenschaftslegung” (ZLATKIN-TRoOITSCHANSKAIA, 2007, S.86f.).

Im sogenannten KLieme-Gutachten werden Bildungsstandards wie folgt charakte-

risiert:
LBildungsstandards formulieren Anforderungen an das Lehren und Lernen in der Schule.
Sie benennen Ziele fir die pddagogische Arbeit, ausgedriickt als erwiinschte Lernergeb-
nisse der Schilerinnen und Schiiler. Damit konkretisieren Standards den Bildungsauftrag,
den allgemein bildende Schulen zu erfiillen haben. Bildungsstandards, wie sie in dieser
Expertise konzipiert werden, greifen allgemeine Bildungsziele auf. Sie benennen die
Kompetenzen, welche die Schule ihren Schilerinnen und Schiilern vermitteln muss,
damit bestimmte zentrale Bildungsziele erreicht werden. Die Bildungsstandards legen
fest, welche Kompetenzen die Kinder oder Jugendlichen bis zu einer bestimmten Jahr-
gangsstufe erworben haben sollen“ (KLieme et al., 2003/2009, S.19).

Eingesetzt werden sollen Bildungsstandards z.B. in Selbst- und/oder Fremd-
evaluationen zur Beantwortung von Fragen bezlglich der Qualitat einer Schule
und der Leistungsfahigkeit eines Bildungssystems, zu Vergleichszwecken und zu
Fragen der Systemsteuerung (Duss, 2004, S.153; Stoang, 2007, S.20f.). Explizit
ausgeschlossen wird der Einsatz von Bildungsstandards ,als Testinstrument zur
Leistungserfassung einzelner Schilerinnen und Schiler mit dem Ziel der indivi-
duellen Leistungsbeurteilung und Lerndiagnose, weil sie darauf nicht ausgerichtet
sind“ (Duss, 2004, S.1531.). Ahnlich argumentieren auch SLoane (2007, S.20f.) und
CriBLEZ/HUBER (2008, S.281). Durch diese Konkretisierung der Einsatzgebiete un-
terscheiden sich Bildungsstandards von Learning Outcomes, wenn diese rezipiert
werden ,als Grundlage fir die Erfassung und Bewertung der individuell erworbenen
Kompetenzen® (FRoMMBERGER, 2009a, S.15) und als solche genau dem Zweck die-
nen, fir den Bildungsstandards eben gerade nicht konzipiert wurden.

Bei Learning Outcomes in der hier definierten Lesart handelt es sich vielmehr
um Instrumente der curricularen Planung und Standardisierung (FROMMBERGER,
2009b, S.29f1f.), die in spezifischen Situationen von Qualifizierungs- und Zertifi-
zierungsprozessen Orientierung geben sollen. Learning Outcomes fungieren als
Kommunikationsinstrument, mit dem zwischen individuellen Kompetenzprofilen
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einerseits und in Curricula definierten Kompetenzvorgaben (den erwiinschten
Learning Outcomes) andererseits vermittelt werden soll. Bildungsstandards stellen
dagegen Instrumente im Kontext der Qualitatssicherung bzw. Qualitatsentwicklung
in Bildungssystemen, Schulen und Unterricht dar, die ,der Orientierung der Schulen
auf verbindliche Ziele“ (KLieme et al., 2003/2009, S.9) dienen. Die Erfassung und
Bewertung von Lernergebnissen ist — ebenso wie im Outcome-Ansatz — zwar eine
zentrale Funktion von Bildungsstandards, es geht dabei jedoch nicht um die Frage,
ob ein einzelner Lerner eine bestimmte Zielvorgabe erreicht hat, sondern um die
Frage, ,Jinwieweit das Bildungssystem seinen Auftrag erfiillt hat (Bildungsmonitoring)“
(Kuewme et al., 2003/2009, S.10). Nicht der einzelne Lerner, sondern ,die Schulen
erhalten eine Rickmeldung Uber die Ergebnisse ihrer Arbeit (Schulevaluation)®
(KLIEME et al., 2003/2009, S.10, 90). Auch KuLEmE et al. raten in ihrem Gutachten von
»der Verwendung der Standards bzw. standard-bezogener Tests fur Notengebung
und Zertifizierung” (Kuieme et al., 2003/2009, S.10, 107ff.) ab und unterscheiden
implizit zwischen Bildungsstandards einerseits, die eine ,Leitfunktion® erfullen, und
Lehrplanen andererseits, denen eine ,Orientierungsfunktion“ zugesprochen wird.
Beide Funktionen missten dem Gutachten zufolge in ein entsprechendes Steue-
rungssystem integriert werden,

»das einerseits anschlussféhig ist an Kompetenzvorgaben, wie sie in Bildungsstandards
entwickelt werden, und andererseits offen ist fiir zeitliche Sequenzierungen und konkrete
Unterrichtsempfehlungen, wie sie zur Orientierung der alltédglichen Schularbeit unent-
behrlich sind“ (KLeme et al., 2003/2009, S.94).

Learning Outcomes und Bildungsstandards haben gemeinsam, dass sie durch
Kompetenzen operationalisiert werden, was die Explikation eines Kompetenzmo-
dells voraussetzt. In Bezug auf Bildungsstandards fuhren KLieve et al. aus, dass
Kompetenzen ,so konkret beschrieben [werden], dass sie in Aufgabenstellungen
umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden kénnen® (KLieme
etal., 2003/2009, S.19). Auf diese Weise soll ,das Kompetenzniveau, das Schdilerin-
nen und Schiler tatséchlich erreicht haben, empirisch zuverléssig erfasst werden*”
(Kueve et al., 2003/2009, S.23). Im Konzept der Bildungsstandards werden die durch
Tests ermittelten ,Kompetenzniveaus* einzelner Schiler (Outputs) dann jedoch ag-
gregiert, um Aussagen daruber treffen zu kénnen, wie sich z.B. einzelne Schulen
in Bezug auf vorgegebene Bildungsstandards positionieren.® In der Aggregation
der Ergebnisse besteht — neben den unterschiedlichen Einsatzgebieten und den
unterschiedlichen Adressaten — ein weiterer Unterschied zwischen den Konzepten.

Bildungsstandards und Learning Outcomes sind also nicht identisch, was sich
weiterhin auch in unterschiedlichen Zustandigkeiten manifestiert. Fir die Uberprii-
fung und Weiterentwicklung der Bildungsstandards wurde auf Empfehlung der Exper-
tengruppe das Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) gegriindet,
das an der Humboldt-Universitat zu Berlin ansassig ist (KLiewve et al., 2003/2009,
S.10, 1291.; KuLTusMINISTERKONFERENZ, 2004, S.6). Die Spezifizierung von Learning
Outcomes in curricularen Grundlagen wie Lehrplanen oder Ausbildungsordnungen
fallt dagegen in die Zustandigkeitsbereiche, wie sie in den Schulgesetzen der Lénder
respektive dem Berufsbildungsgesetz geregelt sind.

6 Im Kontext einer weiter gefassten Kritik an der Standardisierung von Bildung bezeichnet Koch diese
Form der Schulkontrolle mittels Schilertests als ,sublime Instrumentalisierung der Lernenden”
(KocH, 2007, S.37).
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Kuieme et al. gingen in ihrem Gutachten zwar von Implikationen der Bildungs-
standards auf Curricula aus, da langfristig ,eine Koexistenz von nationalen Bil-
dungsstandards einerseits und detaillierten curricularen Vorgaben auf LAnderebene
andererseits als unwahrscheinlich® galt (Kueme et al., 2003/2009, S.53). Hier ist
jedoch anzumerken,

»dass im Konzept der nationalen Bildungsstandards nicht behauptet wird, dass [mit
Bildungsstandards] eine Regulierung fir Unterricht erfolgen solle, im Gegenteil, dies
wird eigentlich durchgéngig verneint. Problematisch ist, dass bei der Rezeption und
Implementation durchaus der Weg bestritten wird, Curricula zu Gunsten von Bildungs-
standards abzuschaffen” (SLoane/DiLGeR, 2005, S.8).

Bildungsstandards T Kerncurricula

Integration in ein gemeinsames

werden konkretisiert durch e werden konkretisiert durch

Kompetenzen, Kompetenzen,

die eine Orientierungs- und

die zum Zwecke einer Systemevaluation in Steuerungsfunktion fur die

Aufgabenstellungen Gestaltung von Lehr-Lernprozessen
Ubersetzt werden, die erfillen und
Aussagen Uber die Qualitdt des Systems und Aussagen liber den individuellen Erwerb von
Verbesserungspotentiale ermaoglichen. Kompetenzen ermaoglichen.
- Systemdiagnose - Lerndiagnose

Abb. 2: Die Rolle von Bildungsstandards in der der Kuieme-Expertise

Der Expertengruppe um Krieme zufolge sollten Lehrpldne durch die Einfuhrung
von Bildungsstandards eigentlich nicht obsolet werden, weil Bildungsstandards die
sinhaltliche und prozessuale Orientierungs- und zeitliche Steuerungsfunktion [von
Lehrplanen] nicht tbernehmen kénnen“ (KLieme et al., 2003/2009, S.95).
SLoaNE/DILGER Wie auch ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA verweisen im Rahmen ihrer Aus-
fuhrungen zum Konzept der Bildungsstandards mitunter auf Fehlentwicklungen im
angelsachsischen Raum, wo infolge der Einfiihrung von Standards die

~Schulentwicklung [...] auf die formal gute Prasentation nach auB3en ausgerichtet [wird],
jedoch eher selten auf die ,reale‘ Schulentwicklung im Sinne der Verénderung der All-
tagsphdnomenologie der einzelnen Schule. Ziele, die nicht in den Standardkatalogen
definiert sind, werden — Giberspitzt formuliert — als ,Ressourcenverschwendung® betrachtet”
(ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA, 2007, S.83f.).

Um dieser Gefahr der didaktischen Verengung, die bereits in Abschnitt 3.1 the-
matisiert wurde, zu begegnen, zugleich aber auch um zu verhindern, dass sich
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Lehrende zeitgleich sowohl an Bildungsstandards als auch an Lehrplénen — und
damit an zwei potentiell divergenten Handreichungen — orientieren sollen, schlug
die Expertengruppe in ihrem Gutachten vor, Bildungsstandards und Curricula ,Hand
in Hand“ zu entwickeln (siehe Abbildung 2). Die Expertengruppe empfahl konkret,
sLehrplane schrittweise in Richtung [...] Kerncurricula umzugestalten® (Kueme et
al., 2003/2009, S.95).

3.2.2 Bildungsstandards als didaktisch-curriculare Steuerungsinstrumente

Die KMK betonte in ihren Stellungnahmen zu den Ergebnissen von PISA 2003 ihre
Absicht, an der Umsetzung und Uberpriifung von Bildungsstandards zu arbeiten
(ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA, 2007, S.76) und beschloss bereits im Dezember 2003 die
Einfihrung von Bildungsstandards fir den Mittleren Bildungsabschluss in den Fa-
chern Deutsch, Mathematik und in der ersten Fremdsprache. Es folgten unmittelbar
danach Bildungsstandards flr den Hauptschulabschluss und den Primarbereich
sowie flr weitere Facher (KuLTUSMINISTERKONFERENZ, 2004, S.51.).

Bildungsstandards gemaB der KMK-Konzeption stellen ,eine Mischung aus
Inhalts- und Outputstandards dar” (KuLTusMINISTERKONFERENZ, 2004, S.9). Inhaltsstan-
dards werden dadurch charakterisiert, dass ,die Inhalte des Lehrens und Lernens
im Vordergrund stehen, wie dies beispielsweise auch bei Lehrplanen der Fall ist®,
sie ,beschreiben, was Lehrpersonen unterrichten und Schiilerinnen und Schdiler
lernen miissen. Sie beschreiben klar und eindeutig die aufzubauenden Kompeten-
zen und das zu erreichende Wissen®. Outputstandards beziehen sich dagegen ,auf
die Ergebnisse des Lehrens und Lernens® (Kultusministerkonferenz, 2004, S.8).

In diesen Formulierungen zeichnet sich ab, dass Bildungsstandards — entgegen
den Empfehlungen der Expertengruppe — in der Konzeption der KMK doch eine
zentrale didaktisch-curriculare Steuerungsfunktion tbernehmen und dadurch mit
Lehrplédnen konkurrieren.

Von der KMK wird dieser Schlussfolgerung ausdrucklich widersprochen. Be-
zugnehmend auf entsprechende Darstellungen betont sie die ,zentrale Bedeutung
[von Lehrplénen] fir Schule und Unterricht®, die nun darin bestiinde, zum einen das
Anspruchsniveau von Fach und Schulart widerzuspiegeln, den landerspezifisch
tradierten Wissenskanon zu transportieren und didaktisch aufzubereiten oder ,in
enger Anlehnung an die Bildungsstandards Anforderungen in Form von Kompeten-
zen“ zu beschreiben (KuLtusmiNISTERKONFERENZ, 2010, S.26). Lehrplane markieren
in dieser Konzeption den ,Weg zur Zielerreichung” (KuLTUSMINISTERKONFERENZ, 2004,
S.18), wobei Bildungsstandards und nicht didaktisch begriindete Learning Outco-
mes die Zielvorgabe fur den Lehr-Lernprozess darstellen. Damit werden Lehrpléne
zur abhangigen GrdBe von Bildungsstandards und spielen tendenziell eher eine
komplementare Rolle (siehe Abbildung 3).

So konkretisiert die Kultusministerkonferenz weiter:

+Die themen- und inhaltsbezogenen Elemente der Lehrplane dienen als Wegbeschrei-
bung hin zu den in den Bildungsstandards festgelegten Kompetenzanforderungen und
der Entwicklung eines an Kompetenzen orientierten Unterrichts in allen Fachern“ (Kut-
TUSMINISTERKONFERENZ, 2010, S.261.).
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Bildungsstandards

werden konkretisiert durch

Kerncurricula dienen als

Kompetenzen, ) )
,Wegbeschreibung” zu Bildungsstandards.
die zum Zwecke einer Systemevaluation die als zu erwerbende Kompetenzen die
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Abb. 3: Die Rolle von Bildungsstandards in der KMK-Konzeption

Deutlicher offenbart sich der dementierte Substitutionseffekt darin, dass bezliglich
der Bedeutung von Lehrpléanen auf F&cher verwiesen wird, in denen es keine Bil-
dungsstandards und demnach auch keinen derartigen Nebeneffekt gibt:

,Da es Bildungsstandards nicht in allen Fachern gibt und Tests nur zu bestimmten Zeit-
punkten durchgefiihrt werden kénnen, wird Unterricht auch weiterhin in erheblichem MaBe
durch den Lehrplan bestimmt sein. Fir die Lehrplanentwicklung in den Léandern bedeutet
dies, dass neue Lehrplangenerationen ohne Beriicksichtigung der Bildungsstandards
nicht mehr denkbar sind, die auch direkten Eingang in die Gestaltung der Lernmittel
finden mussen” (KuLTusmINISTERKONFERENZ, 2010, S.27).

Wahrend Bildungsstandards ,zentrale Ziele und Konzepte eines Faches sowie die
grundlegenden Kompetenzen® (KuLTusMINISTERKONFERENZ, 2004, S.18) benennen
und einen verbindlichen Charakter haben, stellt sich an diese Entwicklung anschlie-
Bend die Frage nach dem verbleibenden Verbindlichkeitsgrad der — vor allem der
Orientierung dienenden — Lehrpléane. Da letztlich sowohl Bildungsstandards als
auch Lehrpléane das Handeln derjenigen bedingen, die Lehr-Lernprozesse planen
und gestalten sollen, obliegt eine entsprechende Abwéagung im Falle von Wider-
sprichlichkeiten der beiden Steuerungsinstrumente letztlich den Akteuren auf der
Mesoebene’.

Die Verbindlichkeit der Bildungsstandards deutet darauf hin, dass sich die u.a.
von SLoANe/DiLGeR (2005) formulierte Befilirchtung, dass Unterricht — entgegen der
Empfehlung im Krieme-Gutachten — eher durch Bildungsstandards reguliert wird
denn durch parallel und in enger Abstimmung mit Bildungsstandards entwickelte

7 Zugrunde gelegt wird hier analog zu Seifried et al. (2005, S.603) ein Mehrebenenansatz, in dem
zwischen Makro-, Meso- und Mikroebene unterschieden wird.
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Kerncurricula, bestatigt. Damit ginge die KMK angesichts des PISA-Schocks noch
einen Schritt weiter als es die Expertengruppe empfohlen hatte (siehe Abbildung 2
und Abbildung 3). lhren derzeitigen Héhepunkt findet die Expansion der Bildungs-
standards in dem im Marz 2012 von der KMK gefassten Beschluss, durch das IQB
auf Grundlage von Bildungsstandards einen Pool fur Abituraufgaben aufbauen zu
lassen (KuLTusMINISTERKONFERENZ, 2012a). Am 19. Oktober 2012 wurde die Einflh-
rung sogenannter ,Bildungsstandards fur die Alilgemeine Hochschulreife” — in der
Tagespresse kurz ,Abiturstandards“ — durch eine entsprechende Pressemitteilung
der Kultusministerkonferenz bekanntgegeben. Darin wird angekiindigt, dass der
~Aufgabenpool [...] ab dem Jahr 2013 kontinuierlich aufwachsen und den L&ndern
ab dem Schuljahr 2016/2017 zur Verfligung stehen [soll]* (KULTUSMINISTERKONFE-
RENZ, 2012b). Mit diesem Schritt wird die Relevanz von Bildungsstandards fr die
individuelle Leistungsmessung deutlich. Ein als Monitoringinstrument entwickeltes
Konstrukt Gbernimmt zunehmend curriculare Funktionen in Qualifizierungs- und
Zertifizierungsprozessen (siehe auch LiINDEMANN, 2006).8

Indem Bildungsstandards im allgemeinbildenden Teil des deutschen Bildungs-
systems zumindest teilweise die Funktion von Learning Outcomes Ubernehmen,
verliert der oben skizzierte und aus der Entstehungsgeschichte heraus resultieren-
de Unterschied zwischen den Konzepten an Kontur. Dies erklart auch, warum die
beiden Begriffe inzwischen haufig synonym verwendet werden.

3.2.3 Bildungsstandards in der beruflichen Bildung

Auch in der beruflichen Bildung wird die Einfiihrung von Bildungsstandards ausgiebig
diskutiert — u.a. im Kontext einer Machbarkeitsstudie fir ein Berufsbildungs-PISA
(BAeTHGE et al., 2006). In diesem Kontext bezeichnet BaetHge die unter dem Ein-
druck der Ergebnisse der PISA-Studie geflhrte ,Entweder-oder“-Diskussion ,liber
das Verhéltnis von Input- und Outcomesteuerung” als ,polemisch zugespitzt“ und
verweist darauf, dass es sich bei Large-Scale-Assessments wie PISA oder einem
Berufsbildungs-PISA um erganzende Outcome-Elemente handle, die, ,richtig
eingesetzt, die Qualitdt von Bildung und Ausbildung verbessern und die Res-
sourceneffizienz von Ausbildungseinrichtungen erhéhen kénnen“ (BaeThag, 2010,
S.21). An dieser Stelle muss jedoch auf die oben ausgeflihrten Entwicklungen in
der Allgemeinbildung verwiesen werden. Diese verdeutlichen, dass die Befurchtun-
gen der ,Trager von Bildungs- und Ausbildungsinstitutionen, die bisher nur in der
Tradition einer Inputsteuerung gehandelt haben” (BAeTHaE, 2010, S.21), durchaus
ernstzunehmen sind, da die in der Folge der PISA-Studie implementierten Instru-
mente keinen ausschlieBlich komplementéren, sondern zumindest teilweise auch
einen substitutiven Charakter haben. Wie oben ausgefiihrt — und hier ist BAETHGE
zuzustimmen — handelt es sich dabei jedoch nicht um ein dem Konzept genuines
Problem, sondern vielmehr um ein Problem der Rezeption und Implementierung
des Konzepts. BAeTHGE rdumt diese Gefahr insofern ein, als dass auch er eine
Komplementaritat von Outcome- und Inputsteuerung an die Bedingung des richtigen
Einsatzes knupft (BAaeTHGE, 2010, S.21).

8 Diese Entwicklung wird insgesamt sehr kritisch betrachtet und wirft mitunter Fragen bezuglich der
Legitimation einer solchen Normierung auf (ausfuhrlicher u.a. in ANNEN HocHuLl, 2011, S.32ff.
und BEeicHEL/FEES, 2007).
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Wéhrend Bildungsstandards im allgemeinbildenden Bereich eine paradigmati-
sche Neuausrichtung darstellen und nicht zuletzt gerade auch deswegen auf der
didaktisch-curricularen Ebene zunehmend an Bedeutung gewinnen konnten, stoBen
sie im beruflichen Bereich auf eine Vielzahl themenverwandter Vorarbeiten und auf
bereits existente outcome-orientierte Ansétze wie z.B. auf das Lernfeldkonzept
in den beruflichen Rahmenlehrplanen (SLoang, 2007, S.7). Eine Implementierung
von Bildungsstandards im beruflichen Bereich stellt infolgedessen nicht nur ,eine
.einfache* Adaptionsproblematik” (SLoang, 2007, S.7) dar, sondern sie muss auch
von einer intensiven Auseinandersetzung mit bereits bestehenden Konzepten be-
gleitet werden. Eine solche Auseinandersetzung fiihrt zwangslaufig auch dazu, dass
Bildungsstandards in der beruflichen Bildung differenzierter rezipiert werden als in
der Allgemeinbildung, was die Wahrscheinlichkeit des richtigen Einsatzes erhoht.

Eine entsprechende Diskussion und Gegenlberstellung der Konzepte hat
zwischenzeitlich stattgefunden und weitere Unterschiede zwischen Bildungsstan-
dards als Monitoringinstrumente und Learning Outcomes als curriculare Einheiten
offenbart, die eine analoge Entwicklung, wie sie in den vergangenen Jahren in der
Allgemeinbildung zu beobachten war, in der beruflichen Bildung eher unwahrschein-
lich machen. Gemeint sind hier insbesondere die divergierenden Auslegungen des
Outcome-Begriffs und die unterschiedlichen Kompetenzmodelle, die in den Bil-
dungsstandards einerseits und in der beruflichen Bildung andererseits zum Tragen
kommen. Diese beiden Aspekte wurden u.a. von Hueer (2007), SLoane (2007) und
SLoaNe/DiLGer (2005) im Rahmen einer Gegenuberstellung von Bildungsstandards
und Lernfeldern herausgearbeitet und ausfihrlich diskutiert.

In der Konzeption der Kultusministerkonferenz sind Kompetenzen, welche die
Bildungsstandards konkretisieren, ,fach- bzw. lernbereichsspezifisch ausformuliert”
mit der Begriindung, dass ,sie an bestimmten Inhalten erworben werden miissen®
(KuLTusmINISTERKONFERENZ, 2004, S.16). In dieser Aussage manifestiert sich, dass
im Konzept der Bildungsstandards von einer Fachsystematik ausgehend die Frage
nach einer méglichen Situierung von Lerninhalten — also nach Anwendungsbezu-
gen — aufgeworfen wird (Huser, 2007, S.40f.; SLoanE, 2007, S.12f.). HuseRr spricht
an dieser Stelle von einem ,fachbezogenen Anwendungsverstandnis®, das ,in den
Unterricht transportiert™ werde (Huser, 2007, S.47) und sieht im gleichzeitig ge-
forderten Anwendungs- und Fachbezug ein ,den Bildungsstandards anhaftendes
Dilemma“ (Huser, 2007, S.48). In die gleiche Richtung zielt auch die von SLoane/
DiLger pointiert formulierte Frage, ,0b nicht genau der [MO: flr Bildungsstandards
postulierte] Anwendungsbezug fachibergreifende resp. facherverbindende Aus-
deutungen erforderlich macht” (SLoane/DiLGeR, 2005, S.16).

Im Lernfeldkonzept sind es dagegen reale Anwendungssituationen, die den
Ausgangspunkt bilden sollen und von dem ausgehend sich die Frage nach der re-
levanten Wissensbasis und den erforderlichen kognitiven Leistungen stelle (Huger,
2007, S.40f.; SLoang, 2007, S.12f1.). Lernfelder seien ,nicht rein fachlich, sondern
anwendungsbezogen und damit fachibergreifend konzipiert” (Huser, 2007, S.47).
So gesehen stellen sich im Fall der Lernfelder die Fragen nach dem Anwendungsbe-
zug und den im Lehr-Lernprozess relevanten Inhalten gerade in entgegengesetzter
Abfolge als im Fall der Bildungsstandards.

Diese Inkompatibilitdt der Konzepte spiegelt sich auch in den unterschiedli-
chen Kompetenzmodellen wider, die den Bildungsstandards einerseits und den
Lernfeldern andererseits zugrunde gelegt werden. KLieme et al. rekurrieren in ihrer
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Konzeption der Bildungsstandards auf die kognitionstheoretische Auslegung des
Kompetenzbegriffs nach Weinert und grenzen sich explizit vom Kompetenzbegriff
der beruflichen Bildung ab (KLieme et al., 2003/2009, S.21f.). SLoane/DiLGER flihren
aus, dass diese Entscheidung gegen den Kompetenzbegriff der beruflichen Bildung
»mit der fehlenden Bindung dieses Konzepts an eine Doméane“ begriindet werde und
sehen darin ,eine verkilrzte Rezeption der berufs- und wirtschaftspddagogischen
Literatur” (SLoaNE/DILGER, 2005, 13).

In der beruflichen Bildung werden Kompetenzen handlungstheoretisch interpre-
tiert (SLoANE/DILGER, 2005, S.15; ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA, 2007, S.91; siehe auch
VonkeN, 2011, S.28). Wahrend Aufgaben in der KLieme-Konzeption aus doménen-
spezifischen bzw. fachlichen, skalierten Kompetenzmodellen abgeleitet werden,
zielen Kompetenzmodelle im beruflichen Bereich darauf ab,

sKonkrete Téatigkeiten zu systematisieren und zu klassifizieren. Konkret bedeutet dies,
dass Aufgaben direkt aus einer beruflichen Doméne gewonnen werden und fiir die Auf-
gaben konkretisierende Kompetenzgeflige erstellt werden® (SLoane/DiLGER, 2005, 15).

Auch in der Abfolge von Aufgabenentwicklung und Konkretisierung der entsprechen-
den Kompetenzen zeigt sich also, dass die Vorgehensweisen im Lernfeldkonzept
und im Konzept der Bildungsstandards gerade entgegengesetzt sind (siehe auch
LiINDEMANN, 2006).

Wéhrend Bildungsstandards im allgemeinbildenden Bereich inzwischen nicht nur
far Fragen des Bildungsmonitorings relevant sind, sondern zugleich eine didaktisch-
curriculare Steuerungsfunktion Gbernehmen, scheint die Diskussion um eine Imple-
mentierung von Bildungsstandards in der beruflichen Bildung ins Stocken geraten zu
sein. Die unterschiedliche Auslegung des Outcome-Begriffs und die unterschiedlichen
Kompetenzverstandnisse sowie die Gefahr einer funktionellen Uberschneidung von
Bildungsstandards mit bereits existenten didaktisch-curricularen Steuerungsinstru-
menten in der beruflichen Bildung schlieBen eine Implementierung von Bildungsstan-
dards als Monitoringinstrumente zwar nicht per se aus, sie zeigen jedoch auf, welche
potentiellen Spannungsfelder daran anschlieBend entstehen wurden.

Obwohl bislang noch keine Bildungsstandards fur die berufliche Bildung imple-
mentiert worden sind, ist ein Einfluss des Konzepts der Bildungsstandards auf die
berufliche Bildung — und zwar auch auf die curricularen Grundlagen der beruflichen
Bildung — schon jetzt zu konstatieren. Beispielhaft kann hier ein vom BMBF finan-
ziertes Projekt zur kompetenzbasierten Gestaltung von Ausbildungsordnungen
(Hensge et al., 2009) erwahnt werden. Ziel des Projekts war es ,zu untersuchen,
wie kompetenzbasierte Ausbildungsordnungen gestaltet werden kénnen und welche
Grundlagen und Standards hierflr entwickelt werden missen” (Hensae et al., 2009,
S.3). Das Projektvorhaben steht dabei im Einklang mit aktuellen bildungspolitischen
Schwerpunkten, zu denen ,die Kompetenzorientierung von Ausbildungsordnungen
zur kiinftigen Umsetzung des lernergebnisorientierten Deutschen Qualifikationsrah-
mens*“ zahlt (BMBF, 2012, S.7).

Die konzeptionellen Arbeiten des Projekts verweisen dabei dezidiert auf das
Konzept der Bildungsstandards nach Kuewme et al. (2003/2009). Die ,wesentlichen
Elemente der Klieme-Expertise“ wurden auch als wesentliche ,Elemente eines
Konzepts zur Umsetzung von Kompetenzorientierung im beruflichen Bereich® iden-
tifiziert (Hensce et al., 2009, S.5). Ergebnis des Projekts ist eine Art Handreichung
zur Entwicklung von Kompetenzstandards in Ausbildungsordnungen, mit deren Hilfe
der ,Paradigmenwechsel von der Input- zur Outputsteuerung auf der curricularen
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Ebene” eingeleitet werden soll (HensGe et al., 2009, S.3). Kompetenzstandards als
curriculare Einheiten in den Ausbildungsordnungen stellen in dieser Konzeption das
Pendant zu den Lernfeldern in den Rahmenlehrplanen der beruflichen Bildung in
Deutschland dar. Entsprechend den vorausgehenden Konkretisierungen handelt
es sich in beiden Fallen um Learning Outcomes im eigentlichen Sinne.

Bei der Explikation des in diesem BMBF-Projekt zugrunde gelegten Kompe-
tenzverstédndnisses und bei der Erarbeitung eines Kompetenzmodells rezipieren
die Autoren der Studie berufs- und wirtschaftspadagogische Vorarbeiten und be-
rtcksichtigen die Besonderheiten der deutschen Berufsbildung. Das Konzept der
nationalen Bildungsstandards wird also nicht unreflektiert in die berufliche Bildung
transportiert. Dennoch beeinflusst es — obwohl urspriinglich lediglich als Moni-
toringinstrument gedacht und konzipiert — somit auch in der beruflichen Bildung
Reformprozesse auf der didaktisch-curricularen Ebene und fungiert bis zu einem
gewissen Grad gar als Prototyp.

Der Begriff Standard wird folglich auch in der beruflichen Bildung zunehmend in
unterschiedlichen Kontexten und synonym mit dem Begriff Learning Outcome ver-
wendet. Im Gegensatz zur Allgemeinbildung handelt es sich dabei jedoch nicht um
ein Konstrukt (Bildungsstandards), das zwei verschiedene Funktionen Gbernimmt
(Bildungsmonitoring und Normierung einer didaktisch-curricularen ZielgréBe), son-
dern es handelt sich um unterschiedliche Konstrukte, zwischen denen es Beziige
gibt und die sich in Deutschland aktuell beide noch in einem Entwicklungsstadium
befinden. Dass beide Konstrukte dabei als ,falsche Freunde® unter der gleichen
Bezeichnung (Standard) firmieren, ist insofern ungliicklich, als dass dies Uber die
oben ausgefuhrten konzeptionellen Unterschiede hinwegtauscht.

3.2.4 Zwischenfazit

Die Begriffe Learning Outcome und Standard werden zunehmend synonym ver-
wendet, obwohl es eigentlich einen grundlegenden konzeptionellen Unterschied
zwischen den beiden Konstrukten gibt. Standards wurden urspriinglich als Ziel-
gréBen auf der Systemebene konzipiert. Als Benchmarks stellen sie Instrumente
im Rahmen von Schul- und Unterrichtsevaluationen dar. Learning Outcomes sind
dagegen curriculare ZielgréBen, die im Rahmen der didaktischen Ausgestaltung
von Lehr-Lernprozessen eine Rolle spielen. Sie sollen Orientierung geben und
individuelle Lerndiagnosen erméglichen.

Mit der Einfihrung von Bildungsstandards geméB der KMK-Konzeption wird diese
Abgrenzung dahingehend durchbrochen, dass Standards in diesem Ansatz sowohl
ein Bildungsmonitoring auf der Systemebene erméglichen als auch als Normierung
von didaktisch-curricularen ZielgréBen fungieren und damit (zumindest teilweise)
die Funktion von Learning Outcomes Gbernehmen.

4 Schlussbetrachtung

Ziel dieser Arbeit war es, zentrale Begriffe, die in enger Verbindung zum outcome-
orientierten Paradigma stehen und haufig synonym verwendet werden, wieder in
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ihrem urspriinglichen Kontext zu verorten und bestehende Bezlige aufzuzeigen
bzw. deklarierte Bezlige zu hinterfragen.

Gemeinsam ist den unterschiedlichen Diskursen, die in diesem Beitrag angespro-
chen wurden, dass den Ergebnissen (Outputs) und/oder Wirkungen (Outcomes) von
Lehr-Lernprozessen im jeweiligen Konzept ein besonderes Interesse zukommt. Die
verschiedenen Konzepte wurden jedoch aus unterschiedlichen Motivlagen heraus,
zu unterschiedlichen Zwecken und mit unterschiedlichen Zielsetzungen entwickelt
— entsprechend variiert auch die Interpretation der Begriffe Output und Outcome.
Weiterhin wurde gezeigt, dass auch die Begriffe Output, Outcome und Kompetenz
selbst nicht immer trennscharf verwendet werden.

Tabelle 1 fasst die wesentlichen Erkenntnisse aus der Gegenuberstellung von
Learning Outcomes und Lernzielen (Abschnitt 3.1) sowie aus der Gegeniberstel-
lung von Learning Outcomes und Standards (Abschnitt 3.2) nochmals im Uberblick
zusammen.

Bildungsstandards
nach Klieme et al.

Bildungsstandards
der KMK

"Learning Outcomes” Lernziele

Schul- und
Unterrichtsevaluation /
Sycf

theoretisch zwar
denkbar,
aber nicht intendiert

nein ja ja

Orientierung fiir die
Gestaltung
von Lehr-
Lernpr

nein

grundsatzlich moglich, nein (Steuerungswirkung soll

unmittelbare

schlieBt eine

(Steuerung erfolgt tiber

indirekt Gber

ja

Bieuarns Kombination mit Input- Curricula) Kerncurricula entfaltet (Kemcurrictﬂa dienen
von Lehr- ) d der Unterstiitzung von
Vorgaben aber nicht = “integrale werden) i
Lernprozessen o Bildungsstandards)
grundsatzlich aus | cyrriculumentwicklung” = “integriertes
Steuerungssystem"
Grundlage fiir die teilweise
Vergabe von {vgl. KMK-Beschluss zum
Abschliissen / ja ja nein Aufbau eines Pools von
Zertifizierung / Abituraufgaben durch
Lerndiagnose das 1QB)
beobachtbare
operationalisiert durch Kompetenzen Verhaltensweisen / Kompetenzen Kompetenzen
Handlungen

Tab. 1: GegenUlberstellung von Learning Outcomes, Lernzielen und Bildungsstandards

Anhnlich wie der lernzielorientierte Ansatz riickt auch der outcome-orientierte Ansatz
die Ziele des Lehr-Lernprozesses — wenn auch in veranderter Terminologie — in
den Vordergrund. Fragen des Inputs oder der Gestaltung von Lehr-Lernprozessen
sollen in diesem Ansatz in Abh&ngigkeit der angestrebten Outcomes beantwortet
werden. Der wesentliche Unterschied zwischen den Konzepten besteht im Grad
der Ausdifferenzierung von Lernzielen. Wahrend im lernzielorientierten Ansatz die
These vertreten wurde, dass eine starke Ausdifferenzierung von Lernzielen dazu
fuhrt, dass alle Fragen des Inputs und der Prozessgestaltung eindeutig beantwor-
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tet werden kénnen, wird im outcome-orientierten Ansatz die Auffassung vertreten,
dass Lehr-Lernprozesse lediglich Uber die Vorgabe von Learning Outcomes bzw.
der erwlnschten Lernwirkungen steuerbar sind. Entscheidungen Uber den Input
und die Ausgestaltung von Lehr-Lernprozessen werden in diesem Ansatz an die
operative Instanz delegiert.

Der wesentliche konzeptionelle Unterschied zwischen dem outcome-orientierten
Ansatz und dem Konzept der Bildungsstandards nach Kieme et al. besteht darin,
dass Bildungsstandards nicht unmittelbar der Steuerung bzw. Regulierung von
Lehr-Lernprozessen dienen sollen, sondern als Benchmarks im Rahmen der Qua-
litdtsmessung und Qualitadtsentwicklung im Bildungswesen gedacht sind. Obwohl
Interdependenzen zwischen dem Qualitdtsmanagement einerseits und der didak-
tisch-curricularen Ebene andererseits im Gutachten der Expertengruppe antizipiert
wurden, sollen Bildungsstandards entsprechende curriculare Rahmenvorgaben
nicht ersetzen. Vielmehr sollen sich Bildungsstandards und Curricula wechselseitig
erganzen. Genau in diesem Aspekt unterscheiden sich jedoch die Bildungsstan-
dards in der Konzeption von Krieme et al. und die Bildungsstandards gemaR der
KMK-Konzeption. Auch wenn die KuLtusminisTERKONFERENZ (2010) dementiert, dass
Curricula infolge der Einfihrung von Bildungsstandards an Bedeutung verlieren,
zeigt sich bei genauerer Betrachtung, dass Bildungsstandards in der Konzeption der
KMK entgegen der urspriinglichen Intention auch als Learning Outcomes fungieren.
Dies erklart, warum die Begriffe zunehmend synonym verwendet werden und sich
Diskurse immer wieder in Missverstandnissen verlieren.

Angesichts der Tatsache, dass in der beruflichen Bildung bereits outcome-
orientierte curriculare Vorgaben (Learning Outcomes) existieren, wiirde mit einer
Expansion der Bildungsstandards hier kein Paradigmenwechsel eingeleitet. Die
Funktion von Bildungsstandards bliebe vermutlich — wie es auch im Kuieme-Gutachten
intendiert war — auf das Bildungsmonitoring beschrankt, sofern bestehende outcome-
orientierte Konzepte wie z.B. das Lernfeldkonzept nicht in Frage gestellt werden
sollen. Dennoch bliebe zu klaren, welches Kompetenzverstandnis Bildungsstandards
in der Berufsbildung zugrunde zu legen und in welcher Abfolge Anwendungs- und
Fachbezuge herzustellen wéaren.
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