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Die Weiterentwicklung des Priifungssystems zihlt zu den anspruchsvollen und schwierigen Bau-
stellen des Bologna-Prozesses. Der ,,Shift from Teaching to Learning™ als Perspektivenwechsel von
einer Lehrenden Perspektive auf Inhalte und die Instruktionsseite des Lehrprozesses hin zum Lern-
prozess der Studierenden und die hochschuldidaktische Verschrinkung von Perspektiven auf Leh-
ren und Priifen erfordert einen tiefgreifenden Wandel von Lehr- und Priifungskulturen. Das gilt
insbesondere angesichts der Forderung die ,Intend Learning Outcomes” an Kompetenzen auszu-
richten. Im Anschluss an Uberlegungen zu einem ,,Constructive Alignment* stellt dieser Beitrag die
Bedeutung und Moglichkeiten einer Orientierung an hochschuldidaktisch entwickelten Lernkon-
zepten mit darin eingelassenen Methoden und Formen aktiven und kooperativen Lernens sowie der
Uberpriifung von Lernergebnissen (Learning Outcomes) dar. Aus dem Spektrum dieser Ansitze
wird am Beispiel des ,,Portfolio” gezeigt, wie dieser Zusammenhang in ¢inem ,,lernprozessorien-
tierten Priifen’ ausgestaltet werden kann.
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Learning Outcomes
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richtet sich dazu vor allem auf den zeitlichen Umfang (workload) von
Lehrveranstaltungen und die Verankerung moglichst gewichtiger Prii-
fungen im eigenen Bereich.

Ausgangspunkt des hochschuldidaktischen Diskurses ist es dagegen,
die Lehre (Priifen eingeschlossen) vom Lernen her zu denken und
entsprechend zu gestalten. Der hochschuldidaktische Zugang zur Qua-
litiit von Lehre und Studium besteht deshalb darin, die ,,Lehre lernfor-
derlich zu gestalten* (vgl. Wildt 2002, 2006) und die hochschuldidak-
tischen Aspekte des Priifens zu stirken. In diesem Sinne thematisiert
der vorliegende Beitrag insbesondere die hochschuldidaktische Pers-
pektive auf die Entwicklung von Hochschulpriifungen, die mit der
Etablierung eines studienbegleitenden Systems zu einer tiefgreifenden
Verinderung gegeniiber den im deutschen Hochschulsystem bisher
weitgehend iiblichen punktuellen Abschlusspriifungen gefiihrt hat,
ohne dass weitergehende hochschuldidaktisch inspirierte Verdnderun-
gen stattgefunden hitten. Um vorliegende Verdnderungen unter hoch-
schuldidaktischen Perspektiven angemessen zu analysieren und andere
Gestaltungsméglichkeiten aufzuzeigen, erscheint es zunichst unum-
ginglich den hochschuldidaktischen Diskurs mit Blick auf den Bologna-
Prozess in Umrissen zu skizzieren.

1.2 ,Intended Learning Outcomes* und
»,Kompetenzorientierung* als argumentativer
Ausgangspunkte des hochschuldidaktischen
Diskurses

Der Bologna-Prozess und der hochschuldidaktische Diskurs sind — das
ist zu betonen — an einer entscheidenden Stelle miteinander verkniipft.
Diese Nahtstelle ldsst sich an den ,intend learning outcomes® lokali-
sieren. Die Orientierung an Learning Outcomes (Lernergebnissen), die
im Bologna-Prozess als Orientierungsmarke filir die Reform von Leh-
re, Studium und Priifung gesetzt sind, bindet die Hochschullehre prin-
zipiell an das Lernen der Studierenden. Der hochschuldidaktische
Diskurs startet da, wo die Lehre nicht mehr oder nicht in der Hauptsa-
che als Darstellung der Inhalte eines Fachgebiets verstanden wird,
sondern ihre Funktion aus dem Lernen der Studierenden konzipiert
wird bzw. werden soll.

Angesichts der administrativen Zuginge zur Studiengangformatierung
und der Interessenlage der Ficher fiihrt der didaktische Diskurs jedoch
zu Problemen, wenn es darum geht, die intendierten Lernergebnisse
ihrer Qualitit nach zu spezifizieren. Dies gilt insbesondere dann, wenn
die Hochschulen vor die Anforderung gestellt werden, eine Orientie-
rung von Lehre und Curriculum-Entwicklung anhand von Kompeten-
zen (als Learning Outcomes) vorzunehmen.
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Hier nimmt der hochschuldidaktische Diskurs eine Richtung, die fiir
die Entwicklung der Lehr/Lernkonzeptionen wie fiir die Entwicklung
von Priifung und Priifungsformaten von ausschlaggebender Bedeutung
ist. Zunichst ist festzustellen, dass die ,,Intended Learning Outcomes*
keineswegs — wie oft filschlich unterstellt wird — mit einer Kompe-
tenzorientierung von Lehr und Priifung zusammenfillt bzw. zusam-
menfallen miissen. So enthalten etwa die ETCS User’s guides der
European University Association (2005) keinen expliziten Bezug auf
»Competencies®. Es heifit dort: ,,Learning outcomes are statements of
what learner is expected to know, understand and/or able to demon-
strate after completion of a process of learning.” (2005, S. 47) Das
Manual ,,How to write and to use learning outcomes”, (Kennedy,
2007; dt. Ubersetzung Mitchell, 2008) betont explizit, dass ,,Learning
Outcomes™ (Lernergebnisse) und Kompetenzen Kategorien auf ver-
schiedenen Ebenen sind und eine Orientierung allein an den Lerner-
gebnisse (und Lernzielen) legitim erscheint, solange die Kompetenz-
problematik nicht hinreichend bearbeitet ist. Dennoch hat die Orien-
tierung an Kompetenzen und Kompetenzzuwachs fiir hochschulisches
Lernen durch den Bologna-Prozess besonderes Gewicht erhalten.

Dass mit der Kompetenzorientierung eine Kernthematik des Bologna-
Prozesses fokussiert wird, bestitigt ein Blick auf die Entwicklung
verschiedener Referenzrahmen zur Differenzierung von Hochschulab-
schliissen auf europdischer und nationaler Ebene. Schon in den frithen
Dokumenten des Bologna-Prozesses wird nicht nur auf die Schaffung
eines europdischen Hochschulraums, die Férderung von Mobilitit etc.
orientiert, sondern auch auf Zieldefinitionen in Form von Kompeten-
zen als ,,employability” im Sinne von Beschiftigungsfihigkeit bzw.
beruflicher Handlungskompetenz und ,.citizenship* als Befdhigung
zur biirgerschaftlichen Teilhabe und Verantwortungsiibernahme abge-
hoben. Beginnend mit den sogenannten ,,.Dublin Descriptors® und
empirisch begleitet im ,,Tuning Project der ,,European University
Association” (2008) wurden zur Erhéhung der Vergleichbarkeit auf
der Ebene der Hochschulabschliisse Referenzrahmen entwickelt und
abgestimmt, die die erwarteten Lernergebnisse (Intended Learning
Outcomes = ILO) definieren, dabei den gestuften Studiengéngen auf
allgemeiner Ebene Kompetenzen in abgestufter Form zuordnen und
damit Orientierung fiir die Gestaltung von Studiengingen geben. Dazu
liegen mit dem europdischen Qualifikationsrahmen und dessen Um-
setzung in den deutschen Hochschulqualifikationsrahmen sowie die
Qualifikationsrahmen flir lebenslanges Lernen maBgebende Doku-
mente vor.

Der unvermeidliche Abstraktionsgrad in der Formulierung von Learning
Outcomes, aber auch die in unterschiedlichen theoretischen und prak-
tischen Traditionen entstandene, nicht immer kompatible Terminolo-
gie der Dokumente stellt die Umsetzung in praktische Studienreform
vor hohe Anforderungen. Diese Fragen konnen unter lediglich admi-
nistrativen und organisatorischen Perspektiven nicht hinreichend be-

,Intended Learning
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Referenzrahmen fir
Kompetenzen und
Learning Outcomes

Verschiedene
Diskursbereiche
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arbeitet werden. Mit der Frage nach den Lernergebnissen, dem Pro-
zess, der sie hervorbringt und den Priifungsverfahren, denen sie unter-
zogen werden, wird die Bologna-Problematik in einen bildungswis-
senschaftlichen Diskurs gestellt, der in der Hochschuldidaktik und
ihren Bezugswissenschaften gefiihrt wird bzw. gefiihrt werden muss.

1.3 Der ,,Shift from Teaching to Learning“ hin zur
Kompetenzorientierung

Im Ansatz der frithen Curriculumforschung der 70iger Jahre war mit
der Orientierung an e¢iner Stufenfolge des Lernens im didaktischen
Regelkreis von Lernzielentwicklung, Inhalten, Lernmethoden und
Evaluationsprozeduren, eine Diskussionsrichtung vorgegeben, die im
hochschuldidaktischen Diskurs seit den spiten 90igern mit der Forde-
rung, einen ,Shift from Teaching to Learning* zu bef6érdern, wieder an
Bedeutung gewann. Diese Formel, im Rahmen des Changemanage-
ments (Tagg/Barr 1995) zur Entwicklung der hochschulischen Lehre
formuliert und als Forderung an die Hochschulen gerichtet, wurde von
Berendt (1998) aufgegriffen und zuerst in Deutschland bekannt ge-
macht. Berendt zieht mit Blick auf die aktuelle Diskussion eine Ver-
bindungslinie zu den Anfingen der Hochschuldidaktik ,,...go back to
the 1960s...“ und zeigt auf, dass die Orientierung am Lernen die Ent-
wicklung verschiedener Lern-Lehr-Konzepte fiir aktives und beteili-
gungsorientiertes Lehren und Lernen befordert hat: ,, This is particular-
ly true for research and concepts aiming at a more active role for the
learner, participatory approaches, small group teaching, as well as
variations and alternatives to the traditional lecture ...” (2009, S. 57).

Mit der Forderung eines Perspektivenwechsels vom Lehren zum Ler-
nen fithrt der Weg also durchaus zu einem hochschuldidaktischen Ver-
stindnis des Bologna-Prozesses, der Kompetenzen als Lernergebnisse
und didaktische Arrangements zur Forderung des ,,student engage-
ments* betont und fiir Priifungen im Prozess passende Priifungsforma-
te braucht. Angesichts unverkennbar biirokratischer Fehlsteuerungen
und Vercinseitigungen hat die damalige Arbeitsgemeinschaft fiir
Hochschuldidaktik (AHD; seit 2008 Deutsche Gesellschaft fiir Hoch-
schuldidaktik, dghd), schon 2005 die Notwendigkeit einer ,zweiten
Welle der Reform* auf die Agenda des Bologna-Prozesses gesetzt.
Wissenschaftsorganisationen wie HRK (2008) und Wissenschaftsrat
(2008) nehmen diese Sicht inzwischen ebenfalls ein. Fiir die Entwick-
lung der Lehr-Lernkultur in den Hochschulen (Schneider/Sczryrba/
Wildt 2010) wird es darauf ankommen, wie umfassend sich diese
Sichtweise auf vorliegende Probleme durchsetzt und ob bzw. wie sich
entsprechende hochschuldidaktische Konzepte im alltiglichen Ge-
schift des Lehrens und Priifens verankern lassen, die schlie3lich zu
praktischen Erneuerungen fiihren.
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In diesem Rahmen wird auch von einem Paradigmenwechsel (vgl.
Winteler 2001) gesprochen, der mit einer Einschrinkung des Instrukti-
onalen und der Bevorzugung von hochschuldidaktischen Konzepten
einher geht, die Interaktion und Kooperation zwischen Lehrenden und
Lernenden sowie die Selbstorganisation der Lernenden in individuellen
und kooperativen Lernprozessen betont und damit einhergehende An-
derungen fiir Wissensaufbau, Motivationen und Lernerfolg. Diese in-
teraktiven Lern-Lehr-Ansitze bezichen sich auf Lernen und Lernen
Machen als miteinander verschriankte Prozesse, die festgelegte Lernzie-
le und Learning Outcomes erreichen wollen. Im Rahmen dieser Ansét-
ze werden die Strategien des Lernens auf einen Kompetenzzuwachs
der Lernenden gerichtet, wobei Wissen auf Handeln bezogen und Han-
deln in verschiedenen Kontexten des Lernens beriicksichtigt wird. Die-
ses Handeln soll sich zudem an vorgegebenen Standards ausrichten, die
durch Expertenurteile wissenschaftlich theoretisch und praktisch be-
griindet sind. Die Fahigkeiten der Studierenden, den eigenen Lernpro-
zess entsprechend zu steuern, sind grundlegend fiir Lernen und Lerner-
folg. Lemerfolge miissen im Prozess durch die Lernenden selbst (und
stichprobenartig im Prozess auch von den Lehrenden) immer wieder
tiberpriift werden, bis das vorgegebene und auch individuell angestreb-
te Resultat (Ziele) erreicht ist.

Die Verbindung dieses ,,Shift from Teaching to Learning” mit einer
Outcome- und Kompetenzorientierung ist in der Entwicklung der
Hochschuldidaktik in Deutschland also ldngst angelegt (Wildt 2003).
Das betrifft nicht nur den traditionell starken Akzent der in der Hoch-
schuldidaktik auf aktives, kooperatives, und innovatives Lernen ein-
schlieBlich seiner Konzeptualisierungen in forschenden und projekt-
orientierten sowie fall- und problembasierten Szenarien seit den
1970er Jahren, sondern auch die entsprechende Reflexion auf berufli-
che und gesellschaftliche Anforderungen an wissenschaftliches Wis-
sen und Kénnen. In diesem Sinne soll an die fritheren hochschuldidak-
tischen Diskurse iiber Titigkeitsfeldorientierung und Qualifikationsan-
forderungen erinnert werden, in die die erste Publikation des Konzepts
der ,,Schliisselqualifikationen von Dieter Mertens, dem damaligen
Leiter des Instituts fiir Arbeitsmarkt und Berufsforschung (1973) ein-
gegangen ist. Die erste Ausgabe der traditionsreichen Reihe Blick-
punkt Hochschuldidaktik bezog sich im Ubrigen auf Hochschulprii-
fungen und die legendére Schrift der BAK von 1970, die ,,Forschen-
des Lernen‘ mit ,,Wissenschaftlichem Priifen* verkniipft, argumentiert
auf der Grundlage von Annahmen iiber Lernziele, die sich hecute wie
Kompetenzkataloge lesen.

Es soll damit jedoch nicht behauptet werden, dass aus dieser friihen
Phase der Hochschuldidaktik in der Bundesrepublik Deutschland ein
gradliniger Weg in den heutigen Diskurs iiber praktische Verdnderun-
gen gefiihrt hat. Handelte es sich in der damaligen Zeit in der Haupt-
sache um normative Konzepte, die den Diskurs bestimmt haben, so
hat sich heute ein beachtlicher Fundus aus den Ergebnissen hoch-
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schuldidaktischer Praxis, Forschung und Entwicklung angesammelt,
auf den zuriickgegriffen werden kann (vgl. Metz-Gockel, Kamphans,
Scholkmann 2011). Im Unterschied zum internationalen Vergleich ist
aber nicht zu iibersehen, dass in Deutschland iiber viele Jahre hinweg
nur wenig in hochschuldidaktische — allgemeine wie fachbezogene —
Forschung und Entwicklung investiert worden ist. Im Szenario der
hochschuldidaktischen Forschung und Entwicklung (vgl. die Uber-
sicht bei Jahnke/Wildt 2011) zeigen sich infolgedessen erhebliche
Liicken, nicht zuletzt in der Priifungsforschung. Sie beeintrichtigen
eine umsichtige evidenzbasierte Reform gerade angesichts des Verin-
derungsbedarfs unter den Bedingungen des Bologna-Prozesses.

Immerhin ist in den letzten Jahren ein verstirktes Engagement von
Stiftungen (siche ,Zukunft Bologna‘; ,Mehr Ehre fiir die Lehre®), aber
auch durch Programme des BMBF zur empirischen Hochschulfor-
schung eine Tendenz zur Verbesserung der Lage erkennbar. Die um-
fangreichsten Erkenntnisse, liegen bisher im Bereich der Lehr-/Lern-
konzepte vor. Dies gilt insbesondere fiir Konzepte aktiven und kolla-
borativen Lernens. Die Projekte aus der Programmlinie des bmbf, die
sich mit Kompetenzmodellierung und -messung befassen, sind dage-
gen gerade erst angelaufen. Die theoretischen und empirischen Vor-
studien und der Blick auf alle Sektoren des Bildungssystems aufer-
halb der Hochschule ergeben jedoch einen verwertbaren Diskussions-
stand.

Eine der schwierigen Anforderungen besteht darin, Schritte in die
Richtung einer fachbezogenen Kompetenzorientierung zu gehen und
gleichzeitig auf fachiibergreifender Ebene zu argumentieren. Die Be-
zugnahme auf fachliche Kompetenzorientierung leuchtet insofern
unmittelbar ein, als Probleme der Studienreformen origindr aus dem
Kontext der Ficher heraus entstehen, sich in den Fichern konkretisie-
ren und manifestieren, und immer auch nach fachlichen Problemls-
sungen gesucht werden muss. Studiengéinge, Module und Lehrveran-
staltungen lassen sich genauso wenig wie Akkreditierung und Evalua-
tionen von fachlichen Kontexten trennen. Insbesondere aber im Kom-
petenzdiskurs tritt zutage, dass die Ziele der Hochschulbildung nicht
in fachlichen Beziigen aufgehen.

Die Geschichte der Hochschulentwicklung und der Hochschuldidaktik
in Deutschland durchzicht bis heute der Anspruch, iiber einen fachli-
chen Kontext hinausreichende Zielsetzungen zu verfolgen. Diese Fra-
ge ist also keine Erfindung des Bologna-Prozesses. Wie beispielsweise
eine Vermittlung von Schliisselkompetenzen in den Hochschulen ge-
lingen kann, ist bereits Thema in der bereits erwidhnten Studie von
Mertens zur Flexibilisierung von Qualifikationen. Auch neuere Bil-
dungsphilosophien schlieflen hier an. Handlungsempfehlungen diver-
gieren dabei in zwei Hauptrichtungen: die Férderung von Schliissel-
kompetenzen in spezialisierten Veranstaltungsformaten ohne Fachbe-
zug oder deren Forderung durch Integration in geeignete fachliche
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Veranstaltungen. Die Priferenz fiir die zweite Variante einer fachna-
hen Vermittlung von Schliisselkompetenzen, fiir die in der Hochschul-
didaktik schon friiher optiert wurde (Wildt 1997) wird durch neuere
empirische Befunde bestitigt (Wildt/Schaeper 2009). Die Relation
zwischen Kompetenzorientierung und Priifung im Hinblick auf fach-
bezogene und fachiibergreifende Leht/Lernszenarien dagegen ist we-
nig erforscht. Wenn im Folgenden die Argumentationsstruktur des
hochschuldidaktischen Diskurses zur Verkniipfung von Lernergebnis-
sen, Lehr/Lernkonzepten und Priifungen entfaltet wird, so basiert die
praktische Gestaltung in breitem Umfang auf Erfahrungswissen.

2. ,,Constructive Aligment” im
Kompetenzdiskurs

21 Die Argumentationfigur des
»constructive Alignment*

Alle hochschuldidaktischen Diskurse laufen darauf hinaus, dass die
Kohirenz zwischen ,.Learning Outcomes® und Leht/Lernkonzepten
durch kohédrente Priifungen ergénzt werden muss. Eine ,kompetenz-
orientierte” Gestaltung von Priifungen in hochschuldidaktischer Pers-
pektive hat dementsprechend cine Balance bzw. Kohérenz zwischen
,Kompetenzen als Learning Outcomes, Lehr-/Lernszenarien und Prii-
fungsformaten® zu finden. Genau dies ist Anliegen des ,,Constuctive
Alignment™ im ,,Teaching to Quality” (Biggs/Tang 2007), einem Best-
seller auf dem internationalen Markt des ,,Academic Development®.
Die zugrundeliegend Argumentationsstruktur 14sst sich im der nach-
stehenden Grafik verdeutlichen.

Kohédrenz von
Learning Outcomes,
Lehr-Lernkonzepte/
-szenarien und
Priifungsformate

Prifung

und -aufgaben

|tuat|on
Lernsituationen, Anforderungen
- anforderungen Aufgaben
und -aufgaben

Prifungssituation, -anforderungen

berufl. + gesellschaftl.
ituationen, Anforde-
rungen und Aufgaben

Lehr-Lernprozess Kompetenzen als
Learning Outcomes

Abb.H 6.1-2 Constructive Alignment von Priifung
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Eine
Kompetenzdefinition

Aspekte der Entwicklung
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Die Argumentationsfigur des ,,Constructive Alignment™ verbindet
demnach Learning Outcomes, Lehr-Lern-Szenarien und Priifungs-
formate, die kohiirent aufeinander bezogen werden miissen. Diese
Konstruktion kann im Sinne der Bologna-Reform mit ihrer Anbin-
dung des Kompetenzkonstrukts an Beruf (employability) und Gesell-
schaft (citizenship) aber nur umgesetzt werden, wenn die beruflichen
und. gesellschaftlichen Aufgaben, die den Einsatz von komplexen
Kompetenzen fordern, gekldrt und mit entsprechenden Lehr-Lern-
Szenarien sowie kompatiblen Priifungsformaten zusammengefiihrt
werden konnen. Diese Zusammenhénge ergeben sich, wenn die in
diesen drei Beziigen enthaltenen Situationen mit ihren Strukturmerk-
malen und/oder Aufgabenstellungen in Bezichung gesetzt werden. In
diesem Sinne erscheinen Lehr-Lern-Situationen und Priifungen mit
ihren spezifischen Anforderungen und Aufgabenstellungen dem als
ghnlich, was uns im beruflichen und/oder gesellschaftlichen Leben
gegeniibertritt.

2.2 Ein Stufenkonzept des Kompetenzkonstrukts1

Ein Schritt zur Entfaltung dieses Zusammenhangs besteht darin, das
komplexe Konstrukt der Kompetenz in seine Hauptkomponenten zu
zerlegen. Hilfreich ist dabei die Definition von van der Blij et al.
(2002), die Kompetenzen als Féhigkeiten definieren, ,,in einem gege-
benen Kontext verantwortlich und angemessen zu handeln und dabei
komplexes Wissen, Fihigkeiten und Einstellungen zu integrieren®
(Ubers. d. VL) definiert. Bemerkenswert an dieser Definition ist, dass
das Konzept der Kompetenz Komponenten enthilt, wie sie aus frithe-
ren Modellen der Didaktik mit der Unterscheidung von Lernzielen (in
den Dimensionen kognitiv, pragmatisch und affektiv bzw. evaluativ)
durchaus geldufig sind. In dlteren Untersuchungen der Curriculumfor-
schung hat die analytische Unterscheidung zu einer den jeweiligen
Lernzielen folgende Ausdifferenzierung der Curricula gefiihrt. Kom-
petenz dagegen bezeichnet die Integration dieser Komponenten fiir
Handeln in komplexen Situationen, das den Standards der Angemes-
senheit und Verantwortlichkeit geniigt.

Wie die verschiedenen Komponenten im Kompetenzdiskurs aufeinan-
der bezogen werden konnen, veranschaulicht ein Stufenmodell des
Lernens und der Entwicklung von Kompetenz, das hier bis zur Stufe
der professionellen Kompetenz geflihrt wird (vgl. Wildt 2006).

' Kap. 2.2 und 2.3 sind mit einigen Modifikationen aus Wildt (2010) Ubernommen.
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Professionalitat
Kompetenz[ + Verantwortung
Einstallung| + Angemessenheit
Kénnen | + Bewertung

Wissen r + Anwendung

Information | + Vernetzung

Abb. H 6.1-3 Kompetenzstufen

Dieses Stufenmodell startet mit der Information, dic im Lehrprozess
durch Lehrende oder Medien bereitgestellt werden. Erst durch Vernet-
zung und Bedeutungszuweisung entsteht daraus Wissen. Aus Wissen
wird Kénnen, wenn das Wissen praktisch angewendet wird. Kénnen
ermdglicht, fithrt aber nicht zum praktischen Handeln, es miissen Ein-
stellungen, Wertungen und Motivation hinzutreten. Handeln ldsst sich
als kompetent qualifizieren, wenn es an Standards orientiert ist und
seine Angemessenheit iiberpriift werden kann. Typischerweise sind
akademische Berufe durch Handlungsspielriume geprdgt, dic verant-
wortlich ausgefiillt werden miissen. Die verantwortliche Wahrneh-
mung dieser Handlungsspielrdume bezeichnet die Stufe der professio-
nellen Kompetenz. Problematisch ist in diesem Zusammenhang, dass
sich gerade in komplexen, durch Unsicherheit und Dynamik gekenn-
zeichneten Handlungssituationen die Entwicklung von Standards und
entsprechende Kriterien fiir Lernen offensichtlich als besonders
schwierig gestaltet.

Das Modell der Kompetenzstufen lésst sich in einer Zuordnung seiner
Komponenten und ihren Charakteristiken mit unterschiedlichen Ebe-
nen ihrer wissenschaftlichen Beobachtung und Analyse verkniipfen.
Die Verkniipfung zeigt, dass die Konzeptualisicrung von Learning
Outcomes als Kompetenzen ein komplexes interdisziplindres Unter-
fangen ist.

Kompaonenten Charakteristiken Beobachtungsebenen
(lernbare) Wissen, Fahigkeiten,

individuelle Fertigkeiten, Motivationen

Dispositionen Einstellungen, Werte

l psychologisch
selbstbestimmt, gesteuert }

zum Handeln in {Organisier‘t. verantwortet

kontextgebunde-

nen Situationen nicht routinisierte,

komplexe, unsichere, .
praxeologisch
dynamische Aufgaben

orientiert an
konsensuellen

Standards

Angemessenheit, gesellschaftlich
Verantwortlichkeit

Abb_.H 6.1-4 Ausdifferenzierung des Kompetenzbegriffs

Stufenmodell

Ausdifferenzierung von
Kompetenzen - ein
interdisziplinires

Unterfangen
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Standards fiir Handeln

Fachiibergreifende
Beziige und
Kompetenzen

In der obersten Spalte dieser Ubersicht finden sich die — lernbaren —
individuellen Dispositionen, die in je unterschiedlicher Kombination
mit Wissen, Fertigkeiten, Motivation und Einstellungen bzw. Wertun-
gen beschricben werden. Die Entwicklung und Diagnose solcher Dis-
positionen sind Gegenstand der Psychologie. Die Dispositionen &u-
Bern sich im Handeln, das in der Sphire der akademischen Berufe und
Ausbildung ausgepriigte Autonomie der Akteure beansprucht und des-
halb mit Attributen wie selbstbestimmt, selbstgesteuert, selbstorgani-
siert oder selbstreguliert charakterisiert werden. Mit dem Bezug des
Handelns auf die Bewiltigung von Aufgaben oder Problemen in kon-
textgebundenen Situationen wird diese dispositive Seite des Kompe-
tenzbegriffs iiberschritten. In Sphiren akademischer Berufe bzw.
Handlungskontexte handelt es sich zumeist um komplexe, nicht routi-
nisierte, dynamisch-veriinderliche und reflexions- wie interpretations-
bediirftige Aufgaben bzw. Problemstellungen. Die Aufgabenwahr-
nehmung in unterschiedlichen situativen Kontexten ist Gegenstand der
Betrachtung von praxeologisch ausgerichteten Wissenschaften. Soweit
Bildung betroffen ist, kommt hier insbesondere die Erziehungswissen-
schaft oder soweit berufliche Praxis betroffen ist, die jeweils berufs-
bezogenen Gestaltungswissenschaften ins Spiel.

Das kontextgebundene Handeln wird mit dem Kompetenzbegriff auf
Standards bezogen, die nicht a priori vorgegeben sind, sondern erst im
Konsens erzeugt werden miissen. Prozesse, die zu diesen vielfach auf
Expertenurteilen (s.0.) griindenden Konsensen fithren, sind demgemaf}
gesellschaftlicher Provenienz. Studienreformen, die auf den Konsen-
sen gesellschaftlicher Akteure beruhen, lassen sich also als Ergebnisse
von unterschiedlichen Aushandlungsprozessen zwischen verschiede-
nen Akteuren beschreiben und bewerten (Wildt 2004). Als soziale
Phidnomene werden sie Gegenstand unterschiedlicher sozialwissen-
schaftlicher Analysen. Das gilt auch fiir das von van der Blij et.al.
(a.a.0.) angesprochene Kriterium verantwortlichen Handelns, das
unter professionstheoretischer Perspektive zusitzlich an Relevanz im
Rahmen hochschuldidaktischer Diskurse gewinnt.

2.3 Fachliche und generische Kompetenzen

Kompetenzen, die in der oben vorgestellten Definition beschrieben wer-
den, miissen zwar immer auf die spezicllen Tatigkeitsfelder oder Aufga-
benbereiche zugeschnitten werden, auf die sich die jeweiligen Studien-
ginge beziehen. Um das zu sichern, was als Berufsfihigkeit (employa-
bility) und gesellschaftlich verantwortliche Beteiligung und Verantwor-
tungsiibernahme (citizenship) bezeichnet wird, wird die Qualitét einer
fachlich ausgerichteten Kompetenz iiberschritten. Es erfolgt damit also
eine Ausweitung in der Kompetenzzuschreibung von sach-, tatigkeits-
feld- oder aufgabenbereichsiibergreifender Qualitit.

12
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Der Bedarf an fachiibergreifenden Kompetenzen ist keine Erfindung im
Rahmen des Bologna-Prozesses. Er taucht bereits in den Debatten tiber
eine praxisorientierte Studienreform in den 70er Jahren auf. Das Gut-
achten (Mertons 1973) zu ,,Schliisselqualifikationen® (siche oben) ge-
hort auch heute noch heute zu den bekannteren AnstdBen aus der Ar-
beitsmarkt- und Berufsforschung, die in der Hochschuldidaktik auch
vor dem Start des Bologna-Prozesses aufgenommen wurde (Wildt
1997). Verbreitet ist ebenso lingst die terminologische Differenzierung
in methodische, soziale und personale Kompetenzen im Bereich der
Beruflichen Bildung, die im Zusammenwirken mit fachlichen Kompe-
tenzen Handlungskompetenz konstituieren (vgl. Dehnbostel 2008).

Sozial Fach

Handlungs-
kompetenz

Methoden Selbst

Abb. H 6.1-5 Schliisselkompetenzen

Dic Logik dieser Differenzierung wird mit der Herleitung aus berufli-
chen Arbeitszusammenhéngen verstandlich. Sie reflektiert, dass das
fachliche Wissen und Koénnen erst dann im beruflichen Handeln wirk-
sam wird, wenn es gelingt, den Arbeitsprozess erfolgreich zu gestal-
ten. Dazu sollten die Methoden zur Regulation von Arbeitsprozessen
(z. B. Projektmanagement) beherrscht werden. Da sich die Arbeitspro-
zesse in der Regel in sozialen Beziigen entfalten, ist Sozialkompetenz
erfordert, die zur Kooperation oder zur Ubernahme von Leitungsfunk-
tionen in Teams befihigt. Zur Bewiltigung von Arbeitsaufgaben ge-
hort es aber auch, die eigenen Fdhigkeiten und Motivationen ange-
messen einzuschitzen und einzusetzen. Darauf bezieht sich die perso-
nale Kompetenz bzw. Selbstkompetenz. Handlungskompetenzen ent-
stehen erst in der Integration von Fach-, Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenzen. Soweit die Sozialkompetenzen tiber die direkte
Kooperation hinaus auf Handeln in umfassenderen Organisations-
strukturen oder auch um die Ausgestaltung der Berufsrolle in gesell-
schaftlichen Subsystemen zielt, ldsst sich Sozialkompetenz noch in
Organisations- oder Systemkompetenz ausdifferenzieren. Dies veran-
schaulicht das folgende Schaubild.

Generische
Kompetenzen

Die Logik der
Arbeitsprozesse
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Situiertes Lernen

Schlisselkompetenzen | Kontext

Methodenkompetenz Arbeitsprozess

Umgang mit sich selbst (in Rollen-
beziehung) im Arbeitsprozess

Selbstkompetenz

Sozialkompe;enz Rollenbeziehung im Arbeitsprozess

Sozialkompetenz wird bisweilen erweitert auf

Organisationskompetenz | Handeln in Organisationsstrukturen

Systemkompetenz Hand_eln in gesellschaftlichen
Subsystemen
Abb. H 6.1-6 Schliisselkompetenzen im Kontext

von Arbeitsprozessen

2.4 Konzepte aktiven und kollaborativen Lernens

Im ,,Conctructive Alignment® geht es nun darum, die Kompetenzen
als ,,Learning Outcomes® strukturisomorphen oder mindestens struk-
turaffinen Lehr-Lernsituationen gegeniiber zu stellen. Einen Rahmen
dazu gibt das Konzept des Situierten Lernens, das auch der Studien-
gangentwicklung im bereits erwihnten Tuning-Projekt der ,,European
University Assoziation* (Tuning 2008) zugrunde liegt.

/"F'_FF-—-_
komplexe =
Probleme
o W Authentizitdt
multiple

Perspektiven

sozialer
Austausch

Artikulation und
Reflexion

Abb. H 6.1-7 Situiertes Lernen
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Kompetenzorientiertes Lernen” wird demnach in solchen Kontexten
geférdert, in denen das Studium sich auf komplexe Problem- bzw.
Aufgabenstellungen bezieht, die moglichst einem authentischen Real-
zusammenhang entnommen und zum Lerngegenstand gemacht wer-
den und deren Bearbeitung aus unterschiedlichen Perspektiven gefor-
dert wird. Forderlich ist es, wenn das Lernen in sozialer Interaktion
stattfindet, artikuliert und reflektiert wird.

Fiir ein kompetenzorientiertes Lemen ist es — tiber die genannten Erfahrungslernen
strukturellen Aspekte der Gestaltung der Lehrpraxis nach Grundsitzen

des Situierten Lernens hinaus — erforderlich, Lernprozesse zu ermdg-

lichen, die ein mdoglichst hohes Ausmall an Selbstorganisation der

Lernenden beinhalten. Das ,,Erfahrungslernen® nach Kolb (1984) gibt

dafiir mit dem ,,Learning Cycle* ein Grundmuster an, das didaktisch

ausdifferenziert werden kann.

expei(?nc_e_(ﬂ
53
c
2 3
] =
£ 8]
g B
3
L N
conceptuation (3)
Abb.H 6.1-8 Learning Cycle
Am Anfang des Lernzirkels steht Erfahrung (experience), die dem Schritte im
Einzelnen ein routinemifBiges Handeln in geordneten Bahnen ermdg- Learning Circle

licht, indem sie Kohdrenz und Kontinuitdt stiftet. Erst wenn diese
mehr oder weniger stabilen und routinisierten Handlungszusammen-
hénge irritiert werden, setzt mit dem zweiten Abschnitt des Lernzyklus
Reflexion (reflexion) ein. Durch eine mittels Reflexion gewonnene
Distanz zur eingeiibten Praxis im Kontext alltdglicher Erfahrungen
wird Lernen motiviert und in Gang gesetzt. Distanznahme iiber Refle-
xion (on-action) reicht fiir ein gehaltvolles Erfahrungslernen jedoch
nicht. Es braucht dazu im nichsten Schritt eine Abstraktion von kon-
kreten Erfahrungen und eine Systematisierung neuer Sichten auf die

2 Absatz mit beiden Modifikationen entnommen aus: Schaeper/Wildt (2010},
Kompetenzziele des Studiums, Kompetenzerwerb von Studierenden, Kompe-
tenzorientierung der Lehre.
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Merkmale von
Lernkonzepten

Praxis. Diese schlieBlich fithren zu anderen Konzeptualisierungen von
Handeln. Erfahrungsbasiertes Lernen wird aber erst dann initiiert,
wenn die Konzeptualisierungen zu einer Praxisprobe im Sinne einer
experimentellen Handlungspraxis fithren. Die dabei gewonnenen Er-
fahrungen, die durch neue Irritationen zu weiteren Reflexionen Anlass
geben, werden wiederum einer reflektierenden Vergewisserung und
Uberpriifung ausgesetzt und der ,,Zyklus® beginnt erneut. Dieses Kon-
zept des Erfahrungslernens eignet sich besonders als Grundmuster zur
Gestaltung von Lernprozessen, zu deren Gestaltung auf komplexere
hochschuldidaktische Konzepte zur Integration von fachbezogenem
und fachiibergreifendem Lernen aufbauen. Zum besseren Verstdndnis
sollen die gebriuchlichsten Konzepte nach den Kriterien zunehmender
Komplexititserweiterung aufeinander bezogen werden (Wildt 2005).

Die Komplexititserweiterung ergibt sich daraus, dass jeweils be-
stimmte typische Merkmale identifiziert werden konnen, die den
Ubergang von einem Konzept zum anderen markieren. Die folgende
Darstellung ist allerdings insoweit idealtypisch angelegt, als im alltig-
lichen Sprachgebrauch die jeweiligen Merkmalszuordnungen nicht
immer konsistent gehandhabt werden.

VH

\ forschen-
des
\4 fall- Lernen
1, —_ orient,
projekt Lernen
m orient. ~

problem-  Lernen J + Kontext

M orient.
ha_ndl.— Lernen ‘ + Relevanz
| orient.

entdek- Lernen I + Methode

kendes

il Lermen |+ Planung
rungs- .

lernen

+Theorie
+Empirie

+ Selbstorganisation

Abb. H 6.1-9 Konzepte aktiven Lernens

Die Stufenfolge der hochschuldidaktischen Konzepte liest sich fol-
gendermaBen: Auf der Stufe des Erfahrungslernens baut das ,,Entde-
ckende Lernen® auf, in dem die Lernenden beim Durchlaufen des
Zyklus Spielrdume fiir eigenverantwortliches, selbstorganisiertes und
-gesteuertes Lernen erhalten. Auf der néchsten Stufe tritt die Planung
der Lernhandlungen in den Vordergrund, die sich auf die Intentionen
und Arbeitsschritte einzelner Vorhaben erstreckt. Auf der darauf auf-
bauenden Stufe des problemorientierten Lernens werden die Hand-
lungspline, die sich auf die Bewiltigung von Aufgaben beziechen, in
ihrem methodischen Gehalt elaboriert. Haufig werden die Konzepte
problem- und projektorientierten Lernens begrifflich nicht klar von-
einander getrennt. Wahrend beim problemorientierten Lernen die

16
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Aufgabenstellung oft mehr oder weniger vorgegeben ist, wird im pro-
jektorientierten Lernen die Entwicklung der Aufgabenstellung unter
dem Gesichtspunkt der Relevanz der Ergebnisse zentraler Bestandteil
des Lernens selbst. Im fallorientierten Lernen wird dann zusétzlich
besonders Wert darauf gelegt, in welchen Kontext die Ergebnisse der
Lernprozesse gestellt werden. Forschendes Lernen schliefilich legt
den Akzent auf die theoretische und empirische Steuerung der Lern-
prozesse.

Im Rahmen der noch folgenden Darstellung von Priifungsanforde-
rungen, die diesen verschiedenen Lernkonzepten zugeordnet werden
kénnen, werden Methoden und Textsorten benannt, die die Spezifik
der didaktischen Konzeptionen beriicksichtigen. Vor diesem Hinter-
grund sind Lernziele, Lernergebnisse und spezielle Formate, Formen
und Settings Kompetenz orientierten Priifens zu entwickeln und ein-
zuordnen.

3. Kompetenzorientierte Priifungsformate

Das ,.Constructive Alignment™ schlieit sich — wie gesagt — zu einer
abgestimmten und stimmigen Struktur, wenn den Lernergebnisse und
Lehr/Lernkonzepten entsprechenden Priifungsformaten und Priifungen
zugeordnet werden konnen. Eine kohérente Stimmigkeit wird aber erst
erreicht, wenn in den Priifungen die intendierten Lernergebnisse auch
tatsdchlich zum Vorschein gebracht werden. Diese Anforderung ist
keineswegs trivial. Zum einen sind situative Anforderungen und Auf-
gabenstellungen in der Alltagspraxis nicht umstandslos gleichzusetzen
mit Lernhandlungen (in Ausbildungskontexten), zum anderen sind
Lern- und Priifungsaufgaben und Handeln nicht identisch. Wenn im
Rahmen des ,,Constructive Alignment” schon in der Relationierung
zwischen praktischem Handeln und Handeln in Lehr/Lernkontexten
Komplexititsreduktionen in Lernkontexten und im Lernhandeln vor-
genommen werden miissen, so gilt das auch und in zuséitzlichem Ma-
Be fiir den Kontext von Priifungen. Sichtbar machen kann man dies in
der Erfassung von Anforderungen an die Bewiltigung von Situationen
oder allgemeiner von Lernaufgaben. Siehe weiter unten die Auseinan-
dersetzung mit vorgeschlagenen Taxonomien zur Konstruktion von
Lernaufgaben, Ergebnisiiberpriifungen und Lernzielunterscheidungen.
Fir die Konstruktion solcher Lernaufgaben und die Beurteilung von
Lernergebnissen sind zahireiche Vorschlige gemacht worden. Wir
greifen im Rahmen dieses Aufsatzes auf die — bereits erwihnten —
ETCS-User Guide und die hier vorgeschlagenen Taxonomien zuriick
und stellen diese in den Zusammenhang der Diskussion um alternative
Priifungsformate im Kontext der verschiedenen didaktischen Konzep-
te des aktiven Lernens.

Komplexitats-
reduktionen im
Constructive Alignment

NHHL 2 50 11 11
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Kompetenzerfassung
in Priifungen

3.1 Fachliche und generische Kompetenzen
in Priifungsformaten

Erinnert werden soll, dass die Learning Outcomes (Lernergebnisse)
wie auch die Lehr/Lernkonzepte nicht zwingend mit dem Kompetenz-
konstrukt unterlegt werden miissen. Auch lassen sich Priifungen ganz
auf dem kognitiven Niveau der Wissensreproduktion oder der Losung
von Routineaufgaben konstruieren. Allerdings ist ein solches Priifen —
das mit einer monokulturellen Verbreitung von Klausuren als nahezu
einzigem Priifungsformat vielfach einhergeht — ungeeignet, den Ziel-
setzungen eciner Kompetenzorientierung der Hochschulbildung zu
geniigen. Wenn es nicht gelingen sollte, Priifungen unter Bologna-
Bedingungen qualitativ umzugestalten, riickt allein schon wegen des
entscheidenden Steuerungseffekts von Priifungen auf studentisches
Lernen eine hochschuldidaktisch gehaltvolle Qualitét der Bologna-
Reform aufler Reichweite. Aus hochschuldidaktischer Sicht sollte
deshalb die Untersuchung und Gestaltung von Priifungsangeboten
forciert werden, die geeignet sind, Kompetenzen zu erfassen. Ein
Tableau dazu hat etwa die Ziiricher Arbeitsstelle fiir Hochschuldidak-
tik (2007) vorgelegt.

Leistungsnachweis Fachkom- Uberfachliche Kom petenzen
petenz =

Methoden- Sozial- Selbst-

kompetenz kompetenz kom petenz
Schriftliche Priifungen XX X
Mindliche Prifungen XX X
Referate/mindliche Prasentationen XX X X1 X
Schriftliche Arbeiten XX X X1 X
Posterprasentationen XX X X1 X
W issenschafispraktische Tatigkeiten XX X X1 X
Studientagebticher/Lernjournale XX X X
Portfolios XX X X
Protokolle XX X
Gruppenprifungen XX X X
Parcours (z.B, OSCE) XX X
Forumsbeitrage XX X x
Gruppenpuzzle XX X X X

" falls zu zweit oder in der Gruppe durchgefihrt

Tab. H 6.1-1 Leistungsnachweise und Kompetenzzuordnungen

Fachliche und
fachibergreifende
Kompetenzen

Die Tabelle ordnet gebriuchliche und weniger gebrduchliche Prii-
fungsformen den fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen zu, die
bei der Bewiltigung der Anforderungen — hypothetisch — bendtigt
werden. In der Broschiire der Ziiricher Arbeitsstelle werden die ein-
zelnen Formen zudem beschrieben und mit Beispielen illustriert. Das
Tableau besitzt zundchst heuristischen Wert. Es ist nicht aus einer
Forschung iiber Priifungen und aus der empirischen Analyse von Prii-
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fungsleistungen und den zugrundeliegenden Kompetenzen hervorge-
gangen. Es ist vielmehr aus der Praxis heraus konzipiert und enthélt
insofern lediglich die Annahmen der Autoren dariiber, welche Leis-
tungen mit Hilfe welcher Kompetenzen erbracht werden. Das Tableau
soll und kann deshalb an dieser Stelle nicht einer kritischen Revision
unterzogen werden. Priifungsforschung und -entwicklung bleiben —
wie vielfach festgestellt — weiterhin Desiderat.

Die Herkunft der Priifungsvorschlidge aus der Praxis des Priifungsge-
schiifts enthilt eine folgenreiche Implikation. Es wird unterstellt, dass
in der Praxis die in dem oben prisentierten Vierfelder-Schema der
Handlungskompetenz enthaltenen Teilkompetenzen der Fach-, Metho-
den-, Sozial- und Selbstkompetenz auf der Handlungsebene zusam-
menfallen, entsprechend dem integrativen Kompetenzkonstrukt, das
van der Blij (2000) postuliert hat. Danach gehen die Teilkompetenzen
mit mehr oder weniger grofiem Gewicht auch in die Priifungsleistun-
gen der Ficher ein (siche dazu die in der Ubersicht vorgenommenen
Einschétzungen), ohne dass diese im Rahmen der Priifung in einzelne
Komponenten zerlegt werden miissten. Dennoch wire es mdoglich
bzw. wird es als mdglich erachtet, diese in (getrennten) Messoperatio-
nen zu erfassen. Ausschlaggebend in den Priifungen selbst aber bleibt
hier die ,Leistung® (siehe oben), d.h. die Performanz, die durch Kom-
petenz bestimmt ist und in der Priifungsleistung (als Performance)
sichtbar wird.

3.2 Taxonomien

Damit Priifungsleistungen im Sinne einer erfolgreichen Bewéltigung
von Lern-/Priifungsaufgaben angemessen beurteilt und bewertet wer-
den konnen, ist die Beriicksichtigung unterschiedlich komplexer Lern-
leistungen in verschiedenen Wissensdoménen und mit Blick auf unter-
schiedliche Handlungskontexte auf jeden Fall unerlisslich. Eine ent-
sprechende Empfehlung (vgl. Kennedy 2007; Mitchell, Gehmlich &
Steinmann 2008) kann insofern unterstiitzt und verschiedene Mog-
lichkeiten des Umgehens mit verschiedenen Taxonomien zur Hierar-
chisierung von Lernen und Lernleistungen anhand von Lern-(und
Priifungs-)aufgaben an Beispiclen aufgezeigt werden (siche unten).
Allerdings geht es hier um die Einbindung entsprechender Priifungs-
aufgaben und Anforderungen in verschiedene Formen formativer und
summativer Assessments, die im Kontext unterschiedlicher Lernkon-
zepte entwickelt und genutzt werden konnen. Dazu wird im Sinne
einer Vertiefung die Moglichkeit einer Arbeit am und mit Portfolio als
einer komplexen Lern- und Priifungsmethode vorgestellt.

Taxonomien zur
Hierarchisierung
von Lern- und
Priifungsleistungen
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Lernhandeln bezogen
auf den kognitiven
Bereich — Taxonomie
von Bloom

3.2.1 Formulierung von Lernergebnissen fiir Priifungen im
kognitiven, affektiven und psychosozialen Bereich

Bekannt ist vor allem die Bloomsche Taxonomie fiir den kognitiven
Lernbereich (Domine), die sechs aufeinander folgende Stufen des
Wissensaufbaus im Sinne zunehmender Komplexitdt von Wissen zur
Uberpriifung und Bewertung von Lernleitungen enthélt: 1. Wissen, 2.
Verstehen, 3. Anwenden, 4. Analysieren, 5. Synthetisieren und 6. Eva-
luieren. Bloom war der Meinung, dass sich Lernen in diesen Stufen
hin zu immer héherer Komplexitit abbilden lisst. Diese Stufen sind
verkniipft mit verschiedenen kognitiven Operationen, die sich im
Handeln (auch Sprachhandeln) der Lernenden bzw. zu Priifenden ab-
bilden. Dabei wird unterstellt, dass die sich Wissen zu immer komple-
xeren Formen (in Stufen) aufeinander aufbauend entwickelt und deren
Performanz in Priifungen entsprechend zu bewerten ist.

‘ 6. Evaluieren l

‘ 5. Synthetisieren ‘

‘ 4. Analysieren ‘

| 3. Anwenden ‘

| 2. Verstehen J
l 1.\Wissen 1
Abb. H 6.1-10 Taxonomie der kognitiven Aktionen im Bereich

des Wissens (hach Bloom)

Mit dieser Unterscheidung soll, nach Bloom (1956) eine zunehmende
Komplexitit kognitiver Operationen und entsprechender Aktionen
beschrieben sein. Dazu haben Bloom und Mitarbeiter aulerdem einen
Katalog von Verben entwickelt und den hier abgebildeten kognitiven
Niveaustufen zugeordnet. Dieser Katalog wurde inzwischen vielfach
iiberarbeitet und erginzt (Anderson & Krathwohl, 2001; Krathwohl,
2002) und bietet den Lehrenden offenbar gute Moglichkeiten, Lem-
und Priifungsaufgaben mit Blick auf verschiedene kognitive Niveaus
zu entwickeln und entsprechend zu bewerten.
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Zur Erlduterung:

Wissen wird hier als Fahigkeit definiert, sich an bestimmte Fakten zu Wissen
erinnern und sie zu wiederholen (siche dazu auch Dubs 1998). Einige

der gebriuchlichen Verben, dic diese Stufe abbilden sind hier aufge-

fithrt ohne den Anspruch auf Vollstéindigkeit. Diese Verben werden

verkniipft mit bestimmten Lern- und Priifungsaufgaben.

Aktionen (Verben), die Wissen zeigen: Aufzdhlen, aufzeichnen, auf-
listen, benennen, beschreiben, in Tabelle darstellen, erinnern, erken-
nen, feststellen, herausfinden, nacherzahlen, sich entsinnen, wieder-
geben, wiederholen, zeigen, zitieren.

Beispiel fur Lernergebnis, das Wissen beinhaltet: Auflisten der
Lernziele einer Lehreinheit, um sich daran zu orientieren.

Verstehen kann als Féhigkeit definiert werden, bestimmte Informatio- Verstehen
nen sinnverstehend aufzunehmen und zu interpretieren. Auch dazu
werden passende Verben angeboten.

Aktionen (Verben), die Verstehen zeigen: Ausdriicken, auswahlen,
berichten, beschreiben, differenzieren, erkennen, erkldren, gegen-
Uberstellen, identifizieren, illustrieren, interpretieren, klassifizieren,
konstruieren, nennen, umschreiben, unterscheiden, vorhersagen.

Beispiel fir Lernergebnis, das Verstehen beinhaltet: Erkennen der
Faktoren, die selbstbestimmtes Lernen erleichtern.

Anwenden bedeutet Material in einer neuen Situation nutzen konnen, Anwenden
um Probleme zu identifizieren oder Problemldsungen zu erarbeiten.

Aktionen (Verben), die Anwenden zeigen: Anwenden, ausprobieren,
auswahlen, berechnen, beziehen, finden, gebrauchen, interpretieren,
modifizieren, planen, prifen, Ubertragen, voraussagen, wahlen, zeigen.

Beispiel fir Lernergebnis, das Anwenden beinhaltet: Wahl eines
Feedbackverfahrens, um den eigenen Lernfortschritt zu optimieren.

Analysieren meint hier, Informationen in Bestandteile zerlegen zu Analysieren
konnen, um Beziehen herstellen zu kénnen und herauszuarbeiten.

Aktionen (Verben), die Analysieren zeigen: Ableiten, auseinanderhal-
ten, bestimmen, beurteilen, beziehen, differenzieren, folgern, gegen-
Uberstellen, identifizieren, kategorisieren, klassifizieren, prifen, tren-
nen, unterscheiden, untersuchen, unterteilen, verbinde, vergleichen,
zerlegen.
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Synthetisieren

Evaluieren

Lernen fiir affektive
Anforderungen

Beispiel fir Lernergebnis, das Analysieren beinhaltet. Einen Ver-
gleich zwischen einem Neuling und einer erfahrenen Lehrperson an-
stellen.

Synthetisieren kann als Fihigkeit definiert werden, Teile zusammen-
zufiigen.

Aktionen, die Synthetisieren zeigen: Arrangieren, aufbauen, ein-
richten, entwickeln, erfinden, erkldren, generalisieren, generieren,
integrieren, kombinieren, konstruieren, kreieren, machen, planen,
rekonstruieren, iiberarbeiten, zusammenfassen, zusammenfigen.

Beispiel fur Lernergebnis, das Synthetisieren beinhaltet: Das vor-
liegende Portfolio iiberarbeiten, um verschiedene Schritte im Lern-
prozess zu verdeutlichen.

Evaluieren schlieBlich meint die Fahigkeit, etwas unter einem be-
stimmten Aspekt oder Blickwinkel zu beurteilen.

Aktionen, die Evaluieren zeigen: Beurteilen, bewerten, beziehen,
einschatzen, empfehlen, erklaren, interpretieren, kontrastieren, kriti-
sieren, rechtfertigen, Uberarbeiten, Uberzeugen, vergleichen, versi-
chern, verteidigen, wahlen, Wert beimessen, zusammenfassen.

Beispiel fiir Lernergebnis, das Evaluieren belegt: Die Darstellung
der eigenen Lernergebnisse anhand vorgegebener Standards recht-
fertigen.

An den verschiedenen Beispielen, die die einzelnen Féhigkeiten bele-
gen, kann deutlich gemacht werden, dass hier tatséchlich immer kom-
plexeres Wissen verlangt wird.

3.2.2 Taxonomien und Lernhandeln im affektiven Bereich

Es geht aber nicht nur um den kognitiven Bereich, sondern auch um
die Formulierung von Lernergebnissen in der affektiven und psycho-
motorischen Domine. Vor allem in diesem Bereich sind Lehrende und
Priifende oftmals unsicher, was sie hier fordern sollen und tiberpriifen
konnen und wie entsprechende Lernergebnisse zu beurteilen und zu
bewerten sind.

Vor allem dann, wenn es um die individuelle Entwicklung der Lernen-
den im Prozess geht, den Lernenden der reflektierende Umgang mit
affektiven Komponenten des eigenen und fremden Handelns fiir eine
professionelle Berufsarbeit abverlangt werden muss, erhilt dieser
Bereich des Lernens hohe Prioritit. Anders gesagt, auch wo berufli-
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ches Handeln hohe Rationalitdt und Fahigkeiten zur kognitiven Struk-
turierung des Gegenstandes und des praktischen Handelns verlangt,
braucht es affektive Kompetenzen, die wissenschaftlich grundgelegt
werden miissen.

Fiir die affektive Doméne haben bereits Bloom (1964) und Krathwohl
(1978) fiinf Kategorien zur Unterscheidung von Lernaktionen vorge-
schlagen, die sich auf die Wahrnehmung und den Umgang mit Emoti-
onen und Gefiihlen und die damit verbundenen Haltungen und Wert-
beziige richten: 1. Empfangen, 2. Reagieren, 3. Werten, 4. Organisie-
ren von Werten, 5. Charakterisieren von Werten. Auch diesen Katego-
rien wurden in eine hierarchische Ordnung gebracht und dem Bereich
eine Anzahl von Lernhandlungen bzw. Aktionen sowie entsprechende
Verben zugeordnet. Hier soll das beispielhaft gezeigt werden.

S|

[ 5. Charakterisieren

‘ 4. Qrganisieren ‘

: 3. Werten ] ‘
‘ S _ 2. Reagiere_n ] ] :‘
{ _ . Lempfangen ) | : J
Abb. H 6.1-11 Taxonomie der Affektiven Lernhandlungen

(nach Bloom und Krathwoh!)

Die Kategorien kennzeichnen verschiedene aftektiv bezogene bzw.
gerichtete Lernaktionen/-operationen, die ebenfalls hierarchisch und
aufeinander aufbauend gedacht werden.

Empfangen bezieht sich auf die Bereitschaft und die Fahigkeit Infor-
mationen zu empfangen, die auf Gefiihle und Emotionen verweisen.

Reagieren bezieht sich auf Andere und den Grad ihrer sozial-kommu-
nikativen Beteiligung.

Werten im Sinne von gezeigten Werthaltungen und die Einschitzung
bestimmter Werthaltungen bei Anderen (beispielsweise im Umgehen
mit Diversity).

Taxonomie nach Bloom
und Krathwohl

Empfangen

Reagieren

Werten
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Organisieren von Werten

Lernhandeln und
Lernergebnisse

Unterschiedliche
Taxonomien im
psychomotorischen
Bereich

Organisieren von Werten bezieht sich auf die Ubernahme von Verant-
wortung fiir das Gelingen von Prozessen, die Akzeptanz und das Um-
gehen mit professionellen Standards, die Anpassung des eigenen Ver-
haltens an ein bestimmtes Wertesystem.

Aktionen (Verben), die das Umgehen mit Anforderungen an Lernen
und Lernergebnisse in der affektiven Doméne kennzeichnen: akzep-
tieren, anerkennen, beitreten, einstellen, entsprechen, folgen, fragen,
in Frage stellen, integrieren, kooperieren, loben, rechtfertigen, teilen,
unterstiitzen, verteidigen, wertschidtzen, zuhdren.

Beispiele fur Lernergebnisse, die sich auf die effektive Dom&ne und
die hier genannten Kategorien beziehen (lassen). Reagieren: Die an-
gebotene Lernunterstiitzung durch Andere wertschitzen. Werten:
Vertrauensschutz in einer professionellen Beziehung rechtfertigen.
Organisieren von Werten: Die Forderung begriinden, ethische Stan-
dards fiir professionelles Handeln anzuerkennen.

3.2.3 Taxonomien im psychomotorischen Bereich

Besonders Lernhandlungen in der psychomotorischen Doméne haben
eine deutlich fachspezifische Auspragung und sind fiir entsprechende
Bereiche (z. B. Kunst, Technik und Ingenieurwissenschaften, Sport
und Sportwissenschaften, Medizin und Therapie) teilweise gesondert
ausformuliert worden (vgl. dazu Mitchell, Gehmlich und Steinmann
2008). Hier soll nur die Taxonomie von Dave (1970) mit verschieden
Aktionsverben und Beispielen fiir Lernergebnisse dargestellt werden,
ergiinzt nur durch die siebenstufige Taxonomie von Simpson (1972).

5. Naturaligeren 1

[ 4. Koordinieren

3. Prazisieren '

" 2. Manipulieren ‘

Abb. H 6.1-12 Taxonomie von psychomotorischen
Lernhandlungen (nach Dave 1970)
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Es geht dabei um den Aufbau immer komplexerer Fahigkeiten/Fertig-
keiten als Ergebnis von Lernen bzw. von Lernhandlungen, ausgehend
vom einfachen Imitieren bis hin zu komplexen Leistungen der Koor-
dination verschiedener, prizis ausgefiihrter Handlungen und schlieB3-
lich deren Ausfiihrung mit Leichtigkeit (naturalisieren).

Imitieren meint das Beobachten und Nachahmen des Verhaltens ande-
rer Personen.

Manipulieren meint die Fahigkeit, Aktionen nach Instruktionen auszu-
fuihren.

Prizisieren meint das reibungslose und korrekte Ausfiihren einer
Handlung mit nur wenigen Unsicherheiten und nur einigen (kleineren)
Fehlern,

Koordinieren meint die Verkniipfung dieser Handlungen (je nach Aus-
gangsniveau der Lernenden).

Naturalisieren bedeutet schlieilich ein hohes Leistungsniveau von
Handlungen, die mit Leichtigkeit ausgefiihrt werden konnen.

Zu skizzieren ist noch (siche unten) die Taxonomie von Simpson
(1972), auf weitere: Harrow (1972), Dawson (1998) oder Ferris und
Aziz (2006) sei nur verwiesen (siche ausfiihrlicher dazu bei Michell
ct al, 2008, 45 ff).

7. Kreieren J

6. Adaptieren |

‘ 5. Freies Reagieren

4. Mechanisieren l

[ G

F 3. Gelenktes Reagieren

Abb. H 6.1-13 Aktionen in der psychodynamischen Doméne
(nach Simpson 1972)

Imitieren

Manipulieren

Prézisieren

Koordinieren

Naturalisieren
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Leitlinien

3.2.4 Lernziele und Lernaufgaben in Beziehung setzen

Wichtig ist vor diesem Hintergrund auch eine Unterscheidung zwi-
schen Zielen und Lernergebnissen (siehe Fry et al, 2000). Sie betrifft
die Operationalisierung von Lernzielen durch Operatoren auf der Ebe-
ne der Lernergebnisse. Dabei geht es um konkret beobachtbare Titig-
keiten, die im der Priifung erkennbar werde. Fry et al. betonen die
Wichtigkeit der Benutzung eindeutiger Begriffe und verweisen insbe-
sondere auf die Bedeutung der Taxonomie von Bloom zur Formulie-
ren von Zielen und Ergebnissen. Diese Unterscheidungen sind wichtig
insbesondere, wenn es darum geht, im Rahmen von formativen oder
summativen Priifungen (siche dazu unten) Ziele mit Ergebnissen zu
vergleichen, um zu einer Einschitzung einer bestimmten Lernleistung
zu kommen.

Zur Erlduterung siehe die folgende Tabelle.

Lernziele Lernergebnisse

Wissen Unterscheiden von
Verstehen Wahlen aus

Anwenden Planen anhand
Analysieren Kontrastieren von
Bestimmen Differenzieren zwischen
Synthetisieren Kombinieren von

Evaluieren Empfehlen fur

Tab. H 6.1-2 Unterscheidung zwischen Lernzielen
und Lernergebnissen

Als grobe Leitlinie zur Formulierung von Lernaufgaben, die bestimm-
te Lernergebnisse ermdglichen, und von Lemnzielen, die mit der Be-
wiltigung und Losung von Aufgaben erreicht werden, ist folgendes zu
beachten:

Jedes Lernergebnis ist auf eine Tatigkeit/Aktion (Verb) zu beziehen.

Der Kontext der Handlung muss mit genannt werden.

Es ist nur jeweils ein Verb zu verwenden.

Oo|go(o|o

Nur kurze Satze sollen verwendet werden.
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Ergebnisse mussen erkennbar/Uberprifbar sein.

Ressourcen (auch Zeit) und Hilfen sollen genannt werden.

Alle Stufen der Taxonomien sind anzuzielen.

Checkliste H 6.1-1 Leitlinie zur Formulierung von Lernaufgaben
(siehe dazu Kennedy 2007; Mitchell, Gehmlich
und Steinmann 2008, 57f)

3.3 Allgemeine Giitekriterien und
Beurteilungsmafstébe fiir Priifungen

Um das Bild der Herausforderungen zu komplettieren, die kompe-
tenzorientierte Priifungsformate mit sich bringen, miissen diese den
gleichen Giitekriterien geniigen, die fiir Priifungen im Allgemeinen
gelten. Da das NHHL dazu ein breites Spektrum von Texten bereithilt,
die sich mit Gtite- und Leistungskriterien von Priifungen (miindlichem
und schriftlichen), mit Leistungsanforderungen und Bewertungsmaf-
stiben auseinander setzen und dazu verschiedene Formen von Leis-
tungsnachweisen und Textformaten berticksichtigen, sollen dazu hier
nur einige summarische Hinweise und Ergénzungen gentigen.

Diese betreffen zuerst die Unterscheidung von Funktionen, die mit
den speziellen Priifungsarrangements verbunden werden. Eine Orien-
tierungshilfe, auf die immer wieder zuriickgegriffen wird, hat Flechsig
schon 1973 vorgelegt. Flechsigs Tableau enthilt eine Zusammenstel-
Iung der Rekrutierungs- bzw. Selektionsfunktionen sowie der grundle-
genden Sozialisations- und Legitimationsfunktionen, die als Subtexte
des Priifungsgeschehens mehr oder weniger unterschwellig auch den
didaktischen Prozess und seine Gestaltung beeinflussen (vgl. Flechsig
1973). Die Herausarbeitung der verschiedenen Funktionen von Prii-
fungen ist in diesem Zusammenhang insofern von Bedeutung, als ein
Shift zu neuen Formen des Priifens insbesondere auch die Art und
Weise, wie Lernen und Lehren auf Priifung und Priifen bezogen wird,
nicht nur die didaktische Funktion von Priifungen stérkt, sondern auch
nicht ohne eine Verdnderung der Wahmehmung anderer Funktionen
von Priifung ist.

Auch die Giitekriterien, die mit Blick auf psychometrische Anforde-
rungen an Priiffung als Leistungs“messung® geltend gemacht werden
kdnnen, wie Objektivitit, Reliabilitit und Validitit sind fiir die Kons-
truktion von Priifungen zu beachten. Dubs fiihrt vor diesem Hinter-
grund in Moglichkeiten von Aufgaben- und Klausurkonstruktionen ein
(Dubs 2003). Auch fiir andere schriftliche Arbeiten (beispielsweise
Referat, Aufsatz, wissenschaftliche Hausarbeiten), werden angemes-

Unterscheidung der
Funktionen von
Priifungen

Giitekriterien als
Messkriterien
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Andere
Gestaltungskriterien

Bewertung nach
Normen und Standards

sene Beurteilungsgesichtspunkte, Bewertungsmafstdbe und Korrek-
turhilfen im Rahmen des NHHL in verschiedenen Beitrdgen ventiliert
(Siehe dazu die im NHHL regelméBig erginzte Inhaltsiibersicht).
Wichtige, in diesen Beitrigen enthaltene Hinweise konnen auch fiir
die Weiterentwicklung von Priifungen im Sinne einer Kompetenzori-
entierung genutzt werden (etwa Rossig, W. F.; Pritsch, J. 2006).

Messtheoretische Gesichtspunkte sind durch weitere Gestaltungskri-
terien zu erginzen, etwa Gesichtspunkte von Priifungstkonomie,
Aspekte von Transparenz bezogen auf Priifungsanforderungen und
-prozeduren sowie geltende Prinzipien und Regeln von Fairness. In
diesem Rahmen sind Méglichkeiten der freien Priiferwahl, die Ver-
lasslichkeit von Priiferaussagen zu Priifungsanforderungen, Bewer-
tungsmabBstiben und Priifungsabldufen zu beachten, ebenso wie die
Realisierung eines wertschitzendes Priifungsklima und vor allem eine
angemessene Priifungsstrategie (insbesondere in miindlichen Priifun-
gen), die sich eher an Kénnen und Kompetenzen (Performanz) aus-
richtet als an Fehlern und In-Kompetenzen, Nicht-Wissen oder Nicht-
Konnen von Priiflingen. Stary hat vor diesem Hintergrund verschie-
dene Strategicvarianten, aber auch Fehlerquellen miindlichen Priifens
dargestellt sowie Beispiele fiir eine Verbesserung von Praxis geliefert
(Stary 2001).

Wichtig ist auch, sich dariiber im Klaren zu sein, inwieweit mit der
Priifung (im Sinne der Beurteilung und Bewertung) allein die Erfiil-
lung fachlicher Standards und Normen oder auch die Positionierung
des Priiflings im Rahmen einer bestimmten Gruppe von Studierenden
im Sinne einer Sozialnorm abgebildet wird. Standards und Normen
jedenfalls sollten nicht nur transparent sein, sondern es muss — wenn
sie geltend gemacht werden sollen - vorab geeignete Mdoglichkeiten
des Lernens, des Trainings und der Ubung dafiir geben bzw. eine er-
fahrungsbasierte und zugleich theoriegeleitete Bearbeitung und Erar-
beitung von priifungsrelevanten Aufgaben méglich gewesen sein. Al-
lerdings soll darauf verwiesen sein, dass iibliche Bewertungen nach
fachlichen Normen und Standards wie auch nach Sozialnormen
durchaus kritisch gesehen werden (konnen), wie die kontroversen
Diskussionen um Notensysteme und Beurteilungsgesichtspunkte im
Bologna-Prozess zeigen.
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4. Prifungen im Prozess

4.1 Formatives und summatives Assessment
und Priifen

Die Uberpriifung von Lernerfolgen im Prozess wird haufig auch als
formative Lernerfolgs- bzw. Leistungskontrolle bezeichnet, am defi-
nierten Ende eines Lern-Lehr-Prozesses als summative Leistungskont-
rolle bzw. Priifung. Im Englischen wird in beiden Fallen von ,,assess-
ment“ (Beurteilung) gesprochen, genauer von ,formative assessment®
(Beurteilung im Prozess) und ,summative assessment’ (Beurteilung
am definierten Ende). Wir sprechen auf jeden Fall von einer Priifung,
wenn der Beurteilung auch eine Bewertung im Sinne der Einordnung
des Ergebnisses in eine Skala erfolgt.

Die summative Beurteilung ist eine Leistungsiiberpriifung, die sich
auf das Gesamt des Gelernten richtet und damit am Ende einer defi-
nierten Lern-Lehr-Sequenz (einer Lehreinheit/Lehrveranstaltung/eines
Moduls) steht. Bei einer solchen Beurteilung wird in der Regel eine
MaBzahl bzw. ecine Note erzeugt (siehe oben), die eine vergleichende
Bewertung beinhaltet. Die Vor- und Nachteile des Messens von Lern-
leistungen iiber diese Art der Leistungsiiberpriifung sind vielfach deut-
lich gemacht (vgl. Dubs 2006).

Die formative Beurteilung bezieht sich auf Lehr- und Lernaktivititen
und nutzt Riickmeldungen verschiedener Art, um zu tiberpriifen, wie
die Studierenden in ihrem Lernprozess vorankommen. Dabei geht es
in der Regel um die gestellten Aufgaben und dabei erzielte Lernergeb-
nisse. Die Lehrenden treffen auf Grund der Analyse der Ergebnisse
Entscheidungen dariiber wie sie den eigenen Lehrprozess fortflihren
und gegebenenfalls modifizieren, um die Studierenden in ihren Lern-
aktivititen zu unterstiitzen. Die Lehrenden geben den Studierenden
dazu Riickmeldungen (Black & Williams). Wichtige Charakteristika
formativer Beurteilung sind (nach Brown & Knight, 1994):

1. die Identifizierung von Lernergebnissen anhand bestimmter Lern-
Leistungskriterien,

2. eine zeitnahe, konkrete und zielfiihrende Riickmeldung,

3. das aktive Interesse der Studierenden an einer Unterstiitzung und
Verbesserung des eigenen Lernens,

4. eine gute Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden,

5. die Einbeziehung von (Lemn-)Bediirfnissen der Studierenden durch
die Lehrenden.

Unterscheidung von
Leistungskontrolle
und Priifung

Charakteristika
formativer Beurteilung
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Priifen von Wissen,
Kénnen, Handeln
prozessintegriert

Priifung als Stichprobe

Die formative Beurteilung einer Lernleistung kann zwar in einem
kontinuierlichen Beurteilungsprozess seitens der Lehrenden verwen-
det werden, sollte aber nicht in die Bestimmung einer Endnote einbe-
zogen werden, da diec durchgehende Orientierung an (End-)Noten
Lernen im Sinne eines selbstkontrollierten Lernens und die intrinsi-
sche Motivation zur Bearbeitung des Gegenstandes eher beschédigt
als fordert.

Hilfreich fiir die Ermdglichung eines selbstkontrollierten Lernens ist
es, wenn Studierende im Sinne eines Constructive Alignment Lem-
aufgaben erhalten, dic Aspekte des Wissens von und fiir etwas (etwa
berufliche Aufgaben), des Kdnnens mit etwas und des angemessenen
Handelns dazu unter bestimmten situierten Bedingungen ber(icksichtigen
und die (Selbst- und Fremd-)Uberpriifung des individuellen Learning
Outcomes in verschiedenen Phasen des Lernprozesses (einschlieBlich
der summativen Leistungskontrollen) und im Vergleich ermoglichen
(Biggs 2003). Dabei richtet sich der Vergleich nicht nur auf bestimmte
Standards bzw. Idealnormen, sondern auch auf einen individuellen
Zuwachs an Wissen und Koénnen und einen Vergleich mit den Leistun-
gen von Anderen (einer definierten Gruppe). Diese Art des Priifens —
ob formativ oder summativ — wird hier als prozessintegriertes Priifen
im Unterschied zum stichprobenartigen Priifen (siehe dazu unten)
bezeichnet.

Ein nicht nur unter hochschuldidaktischen Gesichtspunkten basales
Problem ist, dass die ,klassischen‘ Priifungsmethoden (Beispiel: Klau-
sur oder miindliche (Einzel- und Gruppen-)Priifung als Gesprich zwi-
schen Studierenden und Lehrenden) die Lernleistungen und den Zu-
wachs an Wissen und Konnen der Studierenden nur bedingt wiederge-
ben kénnen. Auch aus diesem Grund ist eine angemessene Beurteilung
der faktischen Studienleistungen problematisch. Es kénnen aber eine
ganze Reihe zusitzlicher Priifungsmethoden genutzt und die Lerner-
gebnisse — formativ oder summativ — der Beurteilung zugénglich ge-
macht werden (vgl. Biggs 2003).

4.2 Lernprozessintegrierte Priifungsformate

Ein weiteres Problem stellt das stichprobenartige Priifen (ob im Ver-
lauf einer Veranstaltung oder auch am Ende) dar. Es soll hier im Sinne
einer metaphorischen Anndherung charakterisiert werden. Nach her-
kommlichem Verstindnis sind Priifungen zumeist als Stichproben von
Wissen oder Kénnen angelegt, tiber das Priiflinge in einer umgrenzten
Fachdomine verfiigen (sollen). In einer Priifung, ob miindlich oder
schriftlich, geht es nach diesem Verstédndnis darum, eine Stichprobe so
zu ziehen, dass sich die Priiflinge als Kenner bzw. Konner in dieser
Domine gemiB eines vorab angeeigneten Wissen entsprechend aus-
weisen (konnen).
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Bildlich an der Metapher des Wasserkreislaufs erldutert, regnet Wissen
(und Konnen) aus dem Himmel der Lehre auf die Erde des Lernens
hinab und versickert im Boden. Lehrende kénnen nicht erkennen,
wohin der Regen unsichtbar im Boden verlduft. Priifungen sind nach
dieser Metapher Probebohrungen, bei denen die Priifer entweder eine
unterirdische Wasserader, also vorhandenes das Wissen bzw. Koénnen
treffen, so dass es in der Priifung wie in einem arthesischen Brunnen
sprudelt; wenn die Ader jedoch nicht getroffen wird, haben Priifer und
—vor allem der — Priifling Pech gehabt.

Einige der weniger geliufigen Priifungsverfahren, die beispielsweise
in dem Ziiricher Tableau (siehe oben) aufgefiihrt werden, unterschei-
den sich von {iblichen Stichproben insofern, als die Leistungen, die in
das Priifungsverfahren einbezogen werden, direkt im Lernprozess
entstehen und als Lernleistungen unmittelbar priifungsrelevant werden
kénnen. Dies ist zum Beispiel bei Referaten, Poster-Présentationen,
Dokumentationen von verschiedenen wissenschaftlichen oder prakti-
schen Titigkeiten der Fall. Als Prototyp eines solchen Priifungsverfah-
rens kann das Portfolio gelten, das hier ausfiihrlicher erldutert werden
soll. Siehe auch (weiter unten) das Tableau verschiedener Methoden
und Textsorten, das den unterschiedlichen Lernkonzepten und entspre-
chenden hochschuldidaktischen Ansitzen zugeordnet werden kann.

Kehren wir an dieser Stelle zuriick zur Metapher des Wasserkreislaufs
und sehen wir, was diese metaphorische Betrachtung zum weiteren
Verstindnis der Bedeutungen von Priiffungen im Prozess beitragen
kann. Stellen wir uns vor, dieses Mal versickert der Regen nicht, son-
dern sammelt sich in Fliissen oder Béichen an der Erdoberfldche. Sein
Lauf kann also stetig beobachtet werden und es kénnen gezielt Proben
der Wasserqualitit entnommen werden. Lerprozessintegriertes Priifen
erfolgt ganz in diesem Sinne. Dieses ist angemessen, wenn die Lehr/
Lernkonzepte selbst so angelegt sind, dass sie den Gebrauch von inte-
grativen Handlungskompetenzen einschlieen und in den Leistungen
zum Vorschein gebracht werden, die aus den Lemtdtigkeiten hervor-
gehen. Das ist vor allem unter Gesichtspunkten der Kompetenzent-
wicklung interessant. Allerdings ist hervorzuheben, dass es auch inte-
ressante Entwicklungen gibt, stichprobenférmige Priifungen mit kom-
plexen Handlungsmustern so zu strukturieren, dass sie zur Erfassung
von Kompetenzen taugen. Vergleiche hierzu insbesondere die OSCEs
oder die virtuellen Stationen in der Medizin.

4.3 Kompetenzorientiertes Priifen im Prozess -
Ubersicht und Beispiele

Das oben bereits vorgestellte Ziiricher Tableau der Leistungsiiberprii-
fung hat bereits deutlich gemacht, wie komplex die hochschuldidakti-
schen Aufgaben und Moglichkeiten praktischen Priifens sind.

Priifungen im
Lernprozess
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Spielrdume fir
Priifungen

Portfolio als alternative
Priifungsform

Texte/Textsorten
und Methoden fiir pro-
zessorientiertes Priifen

An den vorgestellten Beispiclen zeigen die Autoren, dass nicht nur
Kompetenzorientierung und Gestaltungsspielrdaume der Studierenden
(in der Priifung), sondern auch zugrundeliegende Lernkonzepte (For-
schendes Lernen/wissenschaftliches Arbeiten), Lehrformate (z.B. Labor-
arbeit, Exkursion), curriculare Aspekte (Modul, Bachelor-/Masterstufe),
mediale Ausrichtungen (verschiedene Mdoglichkeiten des E-Learning
in Verbindung mit Prisenzzeiten), Gruppengrofie einer Veranstaltung
und bei der Priifung (Einzel-, Gruppensetting, Plenum), notwendige
Vorbereitungsarbeiten (von Studierenden und Lehrenden), der organi-
sationale Rahmen fiir die Durchfiihrung (Ort, Zeit, Rdume, Ausstat-
tung) und die jeweiligen Auswertungsbedingungen (Okonomie, Effi-
zienz/Transparenz) sowie das ausgewicsene Anforderungsniveau von
Lernen und Priifungsleistungen (Komplexitit) bei Wahl und Einschit-
zung von ,Leistungsnachweisen‘ Beachtung finden miissen.

Auch das Portfolio als alternative Priifungsform wird entsprechend
vorgestellt. Dabei nehmen die Ziiricher Autoren gewisse Einschrin-
kungen vor. So wird beispiclsweise das Portfolio nicht mit Blick auf
vorhandene Moglichkeiten des Zuwachses an sozialer und kommuni-
kativer Kompetenz durch die Art des Einsatzes in Lern- und Priifungs-
situationen beriicksichtigt. Es wird jedoch betont, dass mit der Portfo-
lio-Arbeit ein hoher Zuwachs an fachlicher, Methoden- und Selbst-
kompetenz angestrebt wird. Aulerdem wird herausgestellt, dass die
Arbeit mit Portfolio prozessbezogen eingesetzt werden kann, ressour-
cenintensiv und didaktisch anspruchsvoll ist. Der Betreuungs- und
Beratungsaufwand wird als eher grof3, die Freiheitsgrade fiir Studie-
rende jedoch als ebenfalls gro bzw. hoch und die Verbindung mit E-
Learning als niitzlich eingeschétzt (vgl. ausfiihrlicher auch ,,dossier
unididaktik — Lernportfolio®, Ziiricher Arbeitsstelle fiir Hochschuldi-
daktik).

4.4 Ein Tableau von Lernkonzepten, Textsorten
und Prifungsmethoden

Die in der folgenden Ubersicht vorgenommene Zuordnung zwischen
Lernkonzepten, verschiedenen Methoden und Texten/Textsorten, die
zu Priifungsaufgaben in formativen und summativen Assessments
genutzt werden konnen, zeigt, dass eine Vielfalt von Mdéglichkeiten
fiir Priifungen existiert, die in einer monokulturellen Ausrichtung von
Priifungen offenbar ganz ausgeblendet werden. Ebenso wird deutlich,
dass mit der Komplexitit der verschiedenen Konzepte auch eine Aus-
weitung von Lern- und Priifungsformen gegeben ist. Die verschiede-
nen Lernkonzepte und entsprechend die Lern- und Priifungsmethoden/
Texte bzw. Textsorten lassen sich sowohl kombinieren, als auch in
verschiedenen Settings (Einzel-, Partner- und Gruppensettings) ver-
wirklichen und in verschiedenen Lernphasen (formativ und summativ)
einsetzen. Dabei spielt das Portfolio als Moglichkeit prozessintegrier-
ten Priifens eine hervorragende Rolle.
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Portfolio als ,,Mappe*
fiir Bewerbungen ist
gangige Praxis

Portfolios im
beruflichen Bereich

Produkt und Prozess
orientierte Portfolios als
Leistungsperformance

5. Portfolio als lernprozessintegriertes
Priifungsformat

5.1 Erfahrungen mit Portfolio in der Praxis

Das Portfolio (mehrsprachig: portefeuille, portafoglio, portafolio)
bedeutet einfach ,Mappe‘, die zur Sammlung, Ordnung/Systema-
tisierung, Dokumentation und Prisentation von verschiedenen Pro-
dukten und Produktionen (in Schrift, Bild, Film) dient, die dazu dem
Betrachter/Adressaten einen Eindruck von der Leistung und Leis-
tungsfihigkeit des Portfolio-Inhabers bietet. In den kiinstlerischen
Bereichen ist ,,die Mappe* eine praktizierte Form des (Eingangs-)
Assessments (z. B. als Bewerbungsportfolio). Und auch in Bereichen
der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonal ist das Portfolio als
Lern- und Leistungsportfolio lingst eingefiihrt, teilweise verbindlich
gemacht (Hicker 2005).

Die Nutzung von Portfolios ist in verschiedenen Berufsbereichen etab-
liert, insbesondere unter Gesichtspunkten der Produkt- und Selbstver-
marktung. Portfolios werden in Bereichen der verschiedenen (Raum-)
Kiinste (Architektur, Bildende Kunst, Oper, Theater, Tanz) vorgelegt,
auch in naturwissenschaftlich-technischen Bereichen und Ingenieurbe-
rufen, etwa zur Prisentation eines bestimmten, eigenen Leistungsan-
gebotes (von Einzelnen, Arbeitsteams, Institutionen, Organisationen,
Firmen) fiir (potentielle) Abnehmer (Fachleute und Laien; Geldgeber,
Sponsoren, Aufiraggeber) dic diese Leistungen (bezogen auf eigene
Anspriiche und Zielsetzungen) beurteilen wollen/miissen. Die Sich-
tung von Portfolios ist hier oftmals der erste Schritt fiir weitergehende,
sondierende und beurteilende Gespriche zwischen Angebots- und
Abnehmerseite. Es wird wechselseitig Passung und Nutzen gepriift,
anhand unterschiedlicher und gemeinsamer, inhaltlicher und fachli-
cher Qualititskriterien und Leistungsstandards.

Zu unterscheiden sind Produkt und Prozess orientierte Portfolios bzw.
solche, die beide Aspekte integrieren. Leistungsportfolios sind in der
Regel produktorientiert, Lernportfolios richten sich zudem auf den
Prozess des Lernens bei der Bearbeitung von Lernaufgaben, die wie
auch die Ergebnisse gesammelt, geordnet, dokumentiert und prisen-
tiert werden.(Brunner, Hicker, Winter 2006)
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5.2 Priifen mit Portfolio

Bei der (Fremd-)Beurteilung und Bewertung von Portfolios geht es
um die fokussierte Wahrnehmung, Analyse und Bewertung der damit
vorgelegten Dokumentation und Prisentation von (Lern-) Leistungen
(Winter 2004), aber auch um die Beurteilung von Portfolio als eine
Performance, die Produkte und Produktionen Adressaten und Anlass
gerecht dokumentiert und prisentiert. Insbesondere im Bereich profes-
sioneller Leistungsdarstellung spielen Performanz (als Ergebnis einer
ausgeflihrten Handlung) und Performance (Handlung in ihrem Voll-
zug) eine wichtige Rolle (vgl. dazu Pfadenhauer 2003).

Die Beurteilungen sind (prognostisch) auch mit Erwartungen an (zu-
kiinftige) Leistungen und die (zu erwartende) Leistungsfihigkeit eines
Portfolio-Inhabers verkniipft (siehe hier auch das Konzept der Schliis-
selqualifikationen/-kompetenzen). Sie beziehen entsprechende Selbst-
aussagen der Portfolio-Inhaber wie auch die — gegebenenfalls mitge-
lieferten — Beurteilungen und Bewertungen sowie Prognosen Anderer
tiber bestimmte Produktionen und Produkte (beispielsweise Koopera-
tionspartner, Feedbackgeber, Lehrende/Priifer) ein. (Im Kontext der
Berufe konnten das Klienten/Kunden, Auftraggeber, Gutachter, Kriti-
ker, Experten sein). Diese Selbst- und Fremdbeurteilungen kénnen das
Urteil der Adressaten des Portfolios (als Abnehmer bzw. der Priifende)
bestdrken, korrigieren oder erweitern.

Mit anderen Worten, die Sichtung des Portfolios geht einher mit einer
(perspektivenreichen) Beurteilung des Angebotes und des Anbieters,
seines Konnens/Angebotes fiir eine bestimmte Aufgabe oder einen
Aufgabenbereich. Dabei werden bestimmte Merkmale und Qualitéiten
des Produktes und damit verkniipfte fachliche und berufliche (fachli-
che, verfahrensbezogene/methodische, soziale und kommunikative)
Kompetenzen des Anbieters/Portfolioinhabers fiir definierte Aufgaben,
Zwecke und Vorgénge, Anliegen, Projekte und ein berufliches (profes-
sionelles) Handeln unter angegebenen/anzugebenden Bedingungen
innerhalb eines bestimmten institutionell-organisatorischen Rahmens
beurteilt. Immer geht es auch um Vergleiche mit anderen Portfolios in
Bezug auf die besondere Qualitit der vorliegenden Leistung, orientiert
an bestimmten Standards und Normen /Werthaltungen).

In der Priifung mit Portfolio im Rahmen der Aus- und Weiterbildung
kann ein Priifer bzw. kénnen die Priifenden zudem den Blick bzw.
verschiedene Perspektiven der (beruflichen) Abnehmerseite z. B. Uni-
versitit, Schule, Krankenhaus, Theater und dort einflussreicher Akteu-
re einnechmen und deren Erwartungen an die Qualitit der Learning
Outcomes und die Erfiillung von Leistungsstandards und Akzeptanz
bestimmter Wertideen und Haltungen zur Geltung zu bringen.

Beurteilen und
Bewerten von
Performanz und
Performance

Perspektivenreichtum
und Vielfalt von
Vergleichsmaoglichkeiten

NHHL 250 11 11
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Priufungsgespriche
anhand von Portfolios

Ausrichtung auf
Diversitit, Kreativitit,
Qualitat, Professionalitit

Gesichtspunkte fiir
Erstellung und
Gestaltung

Vor diesem Hintergrund koénnen verticfende und ergédnzende Fragen
fiir ein sondierendes, klirendes und priifendes Gespréch (im Sinne
eines miindlichen Priifens) zum Portfolio entwickelt werden: zu den
inhaltlich-fachlichen, methodischen und verfahrensméBigen Grundla-
gen, zur Ausrichtung und zu kommunikativen Absichten, den damit
verkniipften allgemeinen und besonderen Zielsetzungen, Wertbezii-
gen und Standards, zu Wirkungsabsichten und Nutzenvorstellungen,
beabsichtigten oder gewiinschten Weiterentwicklungen von Person
(Kompetenzzuwachs/Professionalitit) und Produkt (Qualitit und
Standards).

Auch kann es in Leistungsdarstellungen und Priifungen mit Portfolio
um ein anschlieBendes Fachgespriich gehen, bei dem die Orientierung
an einer taxonomischen Gliederung von Fragen und Antworten zum
Lernprodukt/den Lernergebnissen eine zentrale Rolle spielen kann:
zum Beispiel kann es gehen um eine noch nicht vorgenommene Uber-
tragung von Losungen auf einen anderen Aufgabenbereich (im Sinne
der Vorgaben des Priifenden), um neue, noch zu entwickelnde Hand-
lungsstrategien fiir alternativen Ldsungen, um die Ubertragung von
Wissen und Kénnen auf einen anderen ,,Fall* unter anderen institutio-
nell-organisatorischen Rahmungen und unter neuen Kooperationsbe-
dingungen. Das ermdglicht nicht nur eine differenziertere Beurteilung
des Portfolios (und seine Adressierung) als Performanz und Perfor-
mance, sondern erlaubt auch differenziertere Riickmeldungen an die
Studierenden (in Aus- und Weiterbildungen).Es soll damit deutlich
gemacht werden, dass sowoh! die Erarbeitung bzw. Erstellung also
auch die adressaten- und anlassbezogene Bearbeitung des Portfolios,
seine anschlieBende Prisentation und Einbindung in ein ,aufsetzen-
des* Priifungsgespriich hervorragende Bedingungen bietet, Lernen zu
steuernd und zu vertiefen, die Ergebnisse auf ein hohes Niveau zu
bringen, eine Vielfalt von Mdglichkeiten zur Kompetenzentwicklung
zu generieren, Diversity unter Lernenden anzuerkennen und zu nut-
zen, ein selbstbestimmtes und kreatives Lernen und Leisten zu férdern
und schlieBlich ergebnisorientiert zu priifen.

5.3 Erstellung und Gestaltung von Portfolios
(fur prozessintegrierte Prifungen)

Bei der Erstellung und Gestaltung des Portfolios flir prozessintegrier-
tes Priifen geht es um die

~ Sammlung und Ordnung von Produkten (Texten im engen und

erweiterten Sinne),
Dokumentation und Prisentation von Produkten (Leistungen),

Verkniipfung von Produkten und Prozess (-zyklen),
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- Darstellung von Lernkonzepten, Lernzielen, Lernaufgaben und
Lernergebnissen,

Unterscheidung zwischen kognitiven, affektiven und psychomoto-
rischen Aspekten des Lernens,

Verwendung verschiedener Texte (schrift-symbolisch, bildhaft-
szenisch) und Textsorten,

-~ Uberpriifung der Ergebnisse in angemessenen formativen und
summativen Assessments,

Reflexion der eigenen Lernanstrengungen, Motivationen, Ressour-
cen, Entwicklung,

- Einbeziehung von Feedback, Fremdbeurteilungen und Bewertungen,

Beachtung von Normen und Standards fiir Leistungen und ihrer
Darstellung,

anlass- und adressatengerechte Gestaltung und Présentation des
Portfolio (als ,Mappe*),

Beriicksichtigung von inhaltlich-systematischen, methodischen und
dsthetisch Aspekten,

Beachtung der Rahmen- und Rezeptionsbedingungen des Portfolios
(E-learning, Modul, mehrere Priifer),

— Evaluation der eigenen (individuell und kooperativ erbrachten)
Leistung.

Aber die Studierenden/Lerner brauchen zur Entwicklung und den  Hilfen fiir die Lernenden
Gebrauch des Portfolios bestimmte Vorgaben und Hilfestellungen. Das

gilt auch fiir die, die schon Erfahrungen mit Portfolios haben, da die

Anliegen und Auftrige hochst unterschiedlich sein kdnnen. Dieses

wird in verschiedenen Berichten iiber Versuche mit Portfolio immer

wieder betont. Das heifit, es braucht fiir den jeweils vorliegenden Fall

Orientierung und die Festlegung von Anforderungen. Diese soll

schriftlich und allen Teilnehmern gleicherweise zuginglich sein. Dazu

gehdren

- die Beschreibung von Lern-Lehr-Konzepten der jeweiligen Veran-
staltung (z. B. Forschendes Lemen, Projektlernen, Fall basiertes
Lernen),

- genaue Angabe der Verortung des Portfolios in Veranstaltung und
Curriculum,
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zentrale Themen, inhaltliche Schwerpunkte (systematisch), Lehr-
absichten/-ziele,

verbindlich gemachte Texte (Basis und Ergénzungsliteratur),

Umgehen mit verschiedenen Textsorten (Erarbeitung, Verarbeitung,
Priisentation),

methodische Hinweise fiir individuelles und kooperatives Lernen/
Arbeiten,

die vorgegebenen und freigegebenen Lernziele/Lernaufgaben (Do-
ménen spezifisch),

alle verbindlichen Aufgaben und Arbeitsauftrige mit schriftlichen
Anweisungen,

vorgegebene und zu erreichende Kompetenzen und Kompetenzstu-
fen/-niveaus,

Aussagen tiber Standards und iibergeordnete Evaluationsgesichts-
punkte,

Gesichtspunkte fiir individuelle Reflexion der Lernergebnisse,
-erfahrungen, -schwierigkeiten,

Darlegung und Einordnung von Lernphasen und Lernzyklen (in
erfahrungsorientierten Settings),

Kriterien und Regeln der Uberarbeitung des Portfolios und der
Prisentation,

Zeitrahmen/Workload (fiir Erstellung, Abgabe, Prisentation, Beur-
teilung, Priifungsgesprich, Beratung),

Zeitpunkte/-riume, Orte und Abldufe fiir formatives und summatives
Assessment,

Angaben iiber Bewertung (minimale Anforderungen, Hochstpunkte,
Bewertungsmalistibe),

Aussagen (Regeln) iiber Umgehen mit Problemen von Abwesen-
heit (Krankheitsfall, etc.),

der Arbeitskontrakt (Verbindlichkeiten)zwischen Lehrenden/Priifern
und Lernenden (schriftlich).
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Der Kontrakt fiir die Arbeit mit dem Portfolio braucht einen Kontrakt
zwischen Lehrenden und Lernenden) Er beruht auf Gegenseitigkeit
und enthilt damit wechselseitige Verbindlichkeiten zwischen Lehren-
den und Lernenden, also das, was die Lernenden tun oder zu lassen
haben, was die Lehrenden tun miissen und was sie tun kénnen, bei-
spielsweise:

was in der Prisenzzeit und was in der Selbstlernphase gefordert ist,

- was in der formativen und in der summativen Uberpriifung zu ge-
schehen hat,

- wie mit bestimmten Lern- und Priifungsergebnissen umzugehen ist,
welche Regeln zwingend einzuhalten sind,
was bei Verst6Ben gegen Regeln zu geschehen hat,

- wer fiir die Einhaltung der Regeln wie Verantwortung iibernimmt,

- was die Ausstiegsbedingungen und -formen sind.

Die Arbeit mit Portfolio ist Bestandteil des Kontraktes (Hécker 2007).
Die Art des Zusammenwirkens Aller auf der Grundlage des Kontrak-
tes soll zur Verbesserung von Leistungen der Teilnehmenden im Sinne
anzugebener Zielsetzungen und Learning Outcomes dienen. Auch aus
diesem Grunde kann der Kontrakt nicht durch Lehrende vorgegeben
werden, sondern muss einvernehmlich zustande kommen. Gerade weil
das Portfolio viel Spielraum fiir individuelle Gestaltungen und Présen-
tationen bietet bzw. bieten muss, sind die Lernenden mit ihren Vorstel-
lungen und Anliegen schon in die in die Abstimmung des Kontraktes
soweit wie moglich einzubeziehen.

Allerdings sind die Standards fiir bestimmte Lern- und Priifungshand-
lungen bzw. Lernhandlungen mit Priifungsrelevanz im Sinne verall-
gemeinerter bzw. verallgemeinerbarer Expertenmeinungen vorzuge-
ben, zu diskutieren und ein erreichbares Mindestniveau fiir Priifungen
(anhand von Lern-/Priifungsaufgaben z. B. Modellrechnungen) vorab
festzulegen. Zudem ist die erreichbare Mindest- und Hochstpunktzahl
fiir bestimmte Leistungen im Portfolio/mit Portfolio anzugeben
(Lissmann 2004; Winter 2006)Anzugeben ist ferner, was nicht zur
Bewertung vorgelegt werden muss oder soll (etwa ein nicht anonymi-
siertes Lerntagebuch).

Wichtig ist, dass diese umfassende Unterstiitzung seitens der Lehren-
den schon in der Kontraktphase als Beitrag zur Erfiillung des Lern-
Lehr-Kontraktes (seitens der Lehrenden) verstanden wird bzw. ver-
standen werden kann, zur Unterstiitzung eines selbstbestimmten indi-
viduellen Lernens, fiir Kompetenzaufbau und Lernerfolg und nicht als
eine lediglich vom Lehrenden ausgehende willkiirliche gesetzte For-
derung oder Setzung, deren Sinn unerschlossen bleibt.

Kontrakt iiber
wechselseitige
Verbindlichkeiten

Aushandlung
des Kontraktes
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Transparenz

zentraler Anliegen

und Gitekriterien
Priifungen mit Portfolio

Im Rahmen dieser Festlegungen wird Transparenz fiir Beurteilung und
Priifung geschaffen sowie geniigend Spielraum fiir eine individuelle
Leistungserbringung, die insgesamt eine neue Betrachtung von Diver-
sitdt und Inklusion ermoglicht. Dabei spielt nicht in erster Linie der
Selektionsprozess die entscheidende Rolle, sondern die hochschuldi-
daktisch-methodische (d.h. Lernziel/Lernergebnis bezogene und kom-
petenzorientierte) Erméglichung eines didaktischen Differenzierungs-
prozesses unter Gesichtspunkten von Inklusion aller (heterogenen)
Lerner, wobei die Grenzen zur Exklusion iiber die Erreichung/Nicht-
Erreichung bestimmter Leistungsanforderungen/-niveaus im Kontext
von Priifungen festgelegt werden kann und wird. Dazu ist ein Leis-
tungsminimum in verschiedenen Lerndoménen und Kompetenzberei-
chen tiber Standards (siche oben) festzulegen, das von einzelnen Ler-
nern — an verschiedenen Inhalten und gegebenenfalls mit unterschied-
lichen, aber akzeptierten Mitteln — erreicht werden muss. Das Portfo-
lio kann so als angemessenes Instrument prozessbezogenen Lernens
und prozessintegrierten Priifens wahrgenommen werden, das dem
Anliegen des angemessenen Umgehens mit Diversity, Inklusion und
Exklusion im besonderen Mal3e entspricht.

5.4 Portfolios zur Evaluierung und Entwicklung
von Professionalitat

Wie eingangs bereits festgestellt, sind Portfolios und Portfolio-Assess-
ments in verschiedenen Berufsbereichen sowie verschiedenen Berei-
chen von Bildung und Weiterbildung, hochschulischen und université-
ren Lehrens und Priifens iiblich geworden.

So gehort die Verwendung von ,,Mappen™ fiir die Darstellung eines
erreichten Niveaus kiinstlerischer Arbeit und zu entwickelnder Kompe-
tenzen flir die Auswahl von Studierenden an Kunsthochschulen und
Universititen zur géngigen Praxis. Auch in verschiedenen Bereichen
der Aus- und Weiterbildung von schulischem Lehrpersonal, in der Wei-
terbildung von Lehrenden an Hochschulen und Universititen (v. Queis
1993; 1994, Auferkorte-Michaelis/Szczyrba 2007) sowie im Bereich der
Weiterbildung fiir Beratungstitigkeiten ist die Arbeit mit Portfolio zu-
nehmend interessant geworden und teilweise in Ausbildungs- und Prii-
fungsordnungen verbindlich gemacht worden, zumindest als Erginzung
und Alternative zu den klassischen Priifungsformen. Hier wird Portfolio
explizit mit anderen Elementen der Evaluation und Beurteilung von
Leistungen und Produktleistungen z. B. fiir spezifische Weiterbildungs-
und Beratungsangebote und zur Verbesserung von Professionalitdt und
professionellen Standards erwartet. Auch die Erstellung und Nutzung
eines Leistungsportfolios flir Bewerbungszwecke wird im Kontext von
Hochschule und Universitit sowie anderen Bereichen von Bildung und
Beratung als Nachweis der erreichten Professionalitidt wichtiger. Dabei
wird die Fihigkeit zur Evaluierung des eigenen Lern- als Weiterbil-
dungsprozess vorausgesetzt und dieser zugleich im institutionellen
Rahmen auf ein professionelles Niveau gehoben.
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Vorausgesetzt ist vielfach die Erstellung eines individuellen Lern-
bzw. Weiterbildungsportfolios, das die Grundlage fiir die Entwicklung
eines Leistungsportfolios bictet. Dabei geht es — wie oben bereits aus-
gefiihrt — um eine kriterien- und adressatenbezogene Selektion von
Texten (Text im weitesten Sinne) iiber eigene Lehre bzw. Lehrvorha-
ben oder auch von Lehrforschung in den Bereichen des hochschuli-
schen Unterrichts, von Priifen und Beraten als in Lehre integrierte und
zugleich eigenstindige Formate. Die hier erwartete professionelle
Performance braucht eine auf einen bestimmten Anlass bezogene
(z. B. Zertifizierung, Akkreditierung, Bewerbung) systematisierte und
fachinhaltlich und methodisch einwandfreie, verfahrensmiflig elabo-
rierte und &sthetisch-rezeptionsorientiert angemessene Form der Dar-
stellung von Leistung und Leistungsstandards fiir die Konzeptualisie-
rung, Planung, Durchfithrung und kriteriengeleitete Analyse von Pra-
xis sowie deren theoretische und praktische Begriindungen fiir Verén-
derung und Innovation.

5.5 Zusammenfassung: Portfolio als Anwendungsfall
fiir hochschuldidaktische Uberlegungen zum
Prifen

In der Praxis des Lehrens und Priifens richtet sich das Augenmerk auf
das Portfolio, weil es alternative Formen des Lehrens und Lernens, des
Lehren und Priifens unterstiitzt und ergénzt.

Portfolio bietet eine Alternative durch die Orientierung am Lerner und
den Lernergebnissen im Prozess des Lernens, in dem es den Lernenden
selbst erméglicht Lernen und Priifen, Lernaufgaben und Priifungsauf-
gaben aufeinander zu beziehen. Das entspricht dem Anliegen cines
selbstbestimmten Lernens und kompetenzorientierten Priifens, das zu-
gleich dazu beitrigt die (hochschul-)didaktische Funktion von Priifun-
gen gegeniiber ihrer Selektionsfunktion zu stirken. Das auf Lernergeb-
nisse (Learning Outcomes) gerichtete Lernen und Priifen mit Portfolio
braucht die Formulierung von Lernaktivititen und Lernzielen flir ver-
schiedene Dominen des Lernens: die kognitive, affektive und psycho-
motorische Doméne des Lernen und der entsprechende Ausrichtung von
Handeln (Aktionen). Die Lernenden werden im Rahmen der Portfolio-
arbeit veranlasst, diese Lernaktivititen zu iiberpriifen, die Ergebnisse
ihres Lernens zu beurteilen und Riickmeldungen durch Andere einzube-
ziehen sowie anderen angemessene Riickmeldungen zu geben.

Die Unterscheidung zwischen formativen und summativen Beurtei-
lungen (Assessment) im Rahmen ecines zeitbegrenzten Lern-Lehr-
Prozesses und die damit verkniipften Absichten der Lernsteuerung und
des Prozess integrierten Priifens braucht die klare Unterscheidung
zwischen Lernzielen, Lehrzielen und Lernergebnissen sowie die Un-
terscheidung verschiedener Lernkonzepte und Lehrformate, deren

Aspekte des
Leistungsportfolios
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Bedeutung Lernenden bei der Erstellung und Bearbeitung ihres Port-
folios unterscheiden miissen. Das heifdt, sie miissen selbst hochschul-
didaktisch kompetent werden.

Die Orientierung am Konzept des selbstbestimmten bzw. selbstgesteu-
erten Lernens erleichtert die Nutzung verschiedener in dieser Hinsicht
voraussetzungsvoller, elaborierter Lernkonzepte (Fallbezogenen Ler-
nens, Projektlernen, Forschendes Lernen, etc.). Sie wird unterstiitzt
durch die Arbeit mit Portfolio, aber auch durch andere entsprechende
Prifungskonzepte.

Die verschiedenen hochschuldidaktischen (Lern-Lehr-)Konzepte, die
ein aktives, kooperatives und selbstbestimmtes Lernen voraussetzen
bzw. ermdglichen, bieten besonders gute Lernchancen fiir die Ent-
wicklung von Kompetenzen und fachlichem Sachverstand. Die Ler-
nenden miissen sich dazu entsprechende Lern- und Arbeitsformen
aneignen und ihre Wirksamkeit im Sinne eines Erfahrungslernens (an
sich und anderen) beobachten, kommunizieren und reflektieren.

In der sclbststiindigen, Bearbeitung, Verarbeitung und Entwicklung
unterschiedlicher Texte (i. w. S. schriftsprachlich, mathematisch, gra-
phische, bildhaft, szenisch) und Textsorten (Erz&hlung, Bericht, etc.)
in verschiedenen Formen der individuellen und kooperativen Arbeit
erfahren sie wachsende Kompetenz und ein steigendes Leistungsver-
mogen, sie gewinnen an Ubersicht, Tiefe und Sicherheit.

Die bearbeiteten Lernaufgaben werden im Portfolio nicht nur gesam-
melt, sondern chronologisch und systematisch geordnet, mit Beurtei-
lungen (iiber Ziele, Lern- und Leistungsniveau in verschiedenen Lern-
domiinen) versehen und die einzelnen (Bestand-)Teile des Portfolios
so verkniipft, dass der Prozess des Lernens nachvollzogen und in sei-
ner Bedeutung auch von anderen (als Adressaten des Portfolios) ein-
geschiitzt werden kann. Es werden im Kontext der Portfolioarbeit
individuelle Reflexion, Feedback, formative und summative Beurtei-
lungen und Bewertungen sowie Ergebnisse von Lern- sowie Prii-
fungsberatung effizient zusammengefiihrt.

Grundlegend fiir die Portfolioarbeit ist ein hochschuldidaktisch inspi-
rierter Kontrakt (im Sinne verbindlicher Absprachen tiber Kooperatio-
nen von Studierenden und Lehrenden), der mit der Einfithrung des
Portfolios als Steuerungsinstrument fiir Lernen und Priifen zu entwi-
ckeln ist.

Das Portfolio kann als ein neues ,Format® der Priifung angesehen
werden, weil es in ganz unterschiedlichen konzeptuellen und instituti-
onell-organisatorischen Rahmungen verwendet, mit unterschiedlichen
Zieloptionen verkniipft, adressaten- und anlassgerecht gestaltet und
entsprechend eingesetzt werden kann.
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