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Kompetenz — Qualitat — Assessment:
Hintergrundfolie flir das technologiebasierte Lernen

1. Einfihrung

»,Dimensionen von Qualitdt und Kompetenzen im E-Learning* " — so lautet das Thema,
zu dem ich einen Beitrag leisten soll. Die Themenbezeichnung stellt zwei zentrale Be-
griffe fir technologiebasiertes Lernen heraus, die es wahrlich in sich haben: Kompe-
tenz und Qualitat. Sie beherrschen aktuell sowohl die Bildungspolitik als auch die Bil-
dungswissenschaft und in der Folge dann die Bildungspraxis. In welcher Beziehung
stehen Kompetenz und Qualitdt? Kompetenz erwartet man heute als Ergebnis von Bil-
dung und verwendet sie dann als Zeichen fur die Qualitét eines Bildungssystems, einer
Bildungsorganisation oder eines einzelnen Bildungsangebots. Eine solche Formel aber
funktioniert nur, wenn zwei Voraussetzungen gegeben sind: Man muss zum einen ge-
nauer sagen, was Kompetenz ist und wie hoch diese sein soll, damit sie ein Zeichen fir
Qualitat sein kann. Zum anderen muss man uberprifen, ob die Kompetenz in der ge-
wiinschten Hohe erreicht wird. Dazu braucht man Verfahren, die genau das erfassen
und bewerten: also ein Assessment. So gesehen bilden Qualitat, Kompetenz und As-
sessment eine Einheit bzw. eine Dreiecksbeziehung. Diese gestaltet sich allerdings in
der Bildungspolitik, Bildungsforschung und Bildungspraxis durchaus unterschiedlich.
Da wir es hier mit drei verschiedenen Referenzsystemen zu tun haben, die je eigene
Ziele und Anspriiche verfolgen und daher auch gleiche Begriffe anders auslegen und
handhaben, sind die Unterschiede naheliegend. Problematisch aber ist, dass wir allzu
oft der Illusion verfallen, das Gleiche zu meinen und am gleichen Strang zu ziehen.

“1

Die Bildungspolitik tendiert dazu, Begriffe wie Kompetenz und Qualitdt und deren
Beziehungen zu vereinfachen und zu 6konomisieren. Im Gegenzug dazu lasst sich in
der Bildungsforschung eine Tendenz zur Komplexitétssteigerung und eine Suche nach
formalisierbaren Gesetzen beobachten. Beides ist im jeweiligen System nachvollzieh-
bar, muss sich Politik doch um Offentlichkeit und die Wissenschaft um Differenzie-
rung bemduhen. Die Bildungspraxis wird politisch und wissenschaftlich geradezu in die
Zange genommen und gleichzeitig allein gelassen: In der Folge werden angebotene
oder angemahnte Ziele, Modelle und Methoden entweder strikt abgelehnt oder mecha-
nisch und unreflektiert tbernommen. Alle sind sich zwar scheinbar einig, dass es letzt-
lich darum geht, die Bildungspraxis zu verbessern. Eine gegenseitige Unterstiitzung
aber findet heute eher zwischen Bildungspolitik und Bildungsforschung statt.

Die digitalen Technologien spielen im Beziehungsgeflecht von Qualitat, Kompetenz
und Assessment eine wichtige, manchmal auch paradoxe Rolle: Sie sind Teil der Ent-
wicklung unserer Gesellschaft und Wirtschaft und fristen vor diesem Hintergrund be-
zogen auf Kompetenzen ein seltsames Schattendasein in der Bildungspolitik. Als ver-
meintlicher Garant fir Schnelligkeit und Objektivitat bahnen sie sich allerdings in
Verbindung mit dem Assessment einen Weg in die politisch gewollte Bildungsfor-
schung. Die spezielle E-Learning-Forschung hat darin vergleichsweise wenig Gewicht.
In der Praxis sind digitale Technologien Uber die Mediennutzung der Lernenden pra-
sent und gleichzeitig weit weg im didaktischen Handeln vieler Lehrender.

1 S0 lautet eine der Sessions auf der Konferenz ,,Qualitatsverbesserung im E-Learning durch riickgekoppelte
Prozesse®, veranstaltet vom DFG-Graduiertenkolleg an der TU Darmstadt (Juni 2009).
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Ich méchte in diesem Beitrag allem voran das Beziehungsgeflecht zwischen Qualitat,
Kompetenz und Assessment in den genannten Referenzsystemen beleuchten und dabei
auch die Rolle der digitalen Technologien reflektieren. Mein Ziel ist es, darzulegen,
wie die Begriffe Qualitdt, Kompetenz und Assessment in bildungspolitischen Prog-
rammen und Forderungen einerseits und in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung
andererseits verwendet und verstanden werden, um in einem dritten Schritt die Folgen
fur die Praxis zu diskutieren. Ich habe in meinen einleitenden Worten bereits Thesen
zur Beziehung zwischen Qualitat, Kompetenz und Assessment sowie zur Illusion des
Verstehens zwischen Politik, Forschung und Praxis angerissen: Diese mdchte ich ent-
falten und begriinden. Mir ist klar, dass ich mich damit vom E-Learning im engeren
Sinne an vielen Stellen wegbewege. Verstehen wir aber unter E-Learning das Lernen
und Lehren mit digitalen Medien und nehmen wir dabei das Lernen in Bildungsinstitu-
tionen in den Blick, dann sind Reflexionen zu viel gebrauchten Schlagworten eine
wichtige Hintergrundfolie. So gesehen schlégt mein Beitrag also eine Hintergrundfolie
vor, die ber eine wissenschaftliche Betrachtung hinausgeht und bewusst — vor allem
mit Blick auf die Praxis — auch eine politische Diskussion anregen will. Ich werde
mich im Folgenden vor allem auf den Hochschulsektor bzw. auf die Hochschullehre
beziehen, komme aber an mehreren Stellen auch auf die Schule und Berufsbildung zu
sprechen, wenn diese als VVorbild fungieren oder andere Entwicklungen aufweisen.

2. Kompetenz, Qualitat und Assessment aus politischer Perspektive
2.1 Kompetenz als arbeitsmarktrelevante Qualifikation

In Verbindung mit der Output-Orientierung ist Kompetenz heute integraler Bestandteil
bildungspolitischer Programme auf nationaler und internationaler Ebene. Zunéchst war
der Kompetenzbegriff vor allem flr die Weiterbildung und berufliche Bildung ein po-
litischer Anker. Heute ist er auch der Kristallisationspunkt in der Schulpolitik. In der
ersten Bologna-Deklaration zur Harmonisierung des europdischen Hochschulraums
findet man noch den Begriff der arbeitsmarktrelevanten Qualifikation. In den aktuell
verfiigbaren Schriften und Glossaren® zu Bologna hat sich der Kompetenzbegriff nun
aber durchgesetzt. Kompetenz im Bologna-Prozess meint vor allem berufliche Hand-
lungskompetenz, also das Wissen und Konnen, das in der Arbeitswelt verwertbar ist
und den praktischen Anforderungen im Berufsleben geniigt. Passend dazu haben die
neuen Bachelorabschlisse einen explizit beruflichen Fokus. In einem Beschluss der
Kultusministerkonferenz von 2003 heil3t es: ,,Bachelorstudiengédnge mussen die flr die
Berufsqualifizierung notwendigen wissenschaftlichen Grundlagen, Methodenkompe-
tenz und berufsfeldbezogenen Qualifikationen vermitteln® 2. 2004 beschlossen die eu-
ropdischen Bildungsminister, einen gemeinsamen Qualifikationsrahmen zu schaffen.
Ziel ist ein System, mit dessen Hilfe man besser als friiher das Niveau von Kompeten-
zen aus Bildungsabschlissen erschlieBen kann. Damit soll die Mobilitat auf dem euro-
paischen Arbeitsmarkt, zwischen den Bildungssystemen und innerhalb der Bildungs-
systeme leichter werden. Arbeitgeber und Bildungseinrichtungen sollen die von einem
Biirger erworbenen Kompetenzen entsprechend schneller beurteilen kénnen®.

2 Z.B. http://bologna.owwz.de/glossar.html?&L =1 (Stand: 12.05.2009)

% Siehe: http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003 06 12-10-Thesen-
Bachelor-Master-in-D.pdf (Stand: 12.05.2009)

4 Siehe: http://www.bibb.de/de/21696.htm
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Der européische Qualifikationsrahmen ist in acht Stufen gegliedert: Die letzten drei
definieren unter anderem die Hochschulabschliisse Bachelor, Master und Promotion®.
Es geht an der Stelle nicht darum, diese Ziele zu kritisieren, denn Arbeit und Beruf
sind lebenswichtige und schon allein zeitlich dominante Aspekte fir jedes Individuum.
Beschéaftigungsfahigkeit, Vergleichbarkeit und Mobilitat sind vor diesem Hintergrund
sinnvoll. Es geht vielmehr darum zu klaren, welche Inhalte und Ziele mit dem Begriff
der Kompetenz aus politischer Sicht angestrebt werden und was nicht gemeint ist.
Deutlich ist einerseits, dass schul- und hochschulpolitische Programme nicht den glei-
chen Kompetenzbegriff haben, sondern auf unterschiedliche wissenschaftliche Kom-
petenzkonzepte zurlckgreifen (siehe Abschnitt 3.1), ohne sich dann allerdings strikt
daran zu halten. Andererseits zeigt sich, dass die zugrundeliegenden bildungspoliti-
schen Motive fir die Bestimmung von Kompetenz in beiden Feldern letztlich 6kono-
mischer Natur sind. Das kommt explizit im Ziel des Bologna-Prozesses zum Aus-
druck. Es ist aber auch ein implizites Ziel der schulischen Kompetenzorientierung, die
mit internationalen Schulleistungsstudien wie PISA verankert wurde, deren Auftrag-
geber, die OECD, eine politisch-wirtschaftliche Organisation ist (vgl. Munch, 2009).
Neu oder gar ungewohnlich ist das allerdings nicht: Immer schon waren 6konomische
Herausforderungen Impulsgeber fir Bildungsreformen (z.B. Zymek, 2006).

Digitale Technologien sind in diesem Zusammenhang von zentraler Bedeutung: Sie
sind zum einen Voraussetzung und Ergebnis der heutigen Wissensgesellschaft, die
wirtschaftliche und technische Triebkrafte hat, zunehmend aber auch bildungsbezoge-
ne Ziele verfolgt. In der Wissensgesellschaft wachst der Anteil der Wissensarbeiten-
den, sodass die Arbeitstatigkeiten in immer mehr Branchen Wissen, Kompetenz und
kontinuierliches Lernen erfordern (Hasler Roumois, 2007). Zum anderen spielen die
digitalen Technologien eine zentrale Rolle in der Wissensokonomie. Diese ist allem
voran eine immaterielle Okonomie, die ohne digitale Technologien nicht moglich wa-
re. Fir den Verbraucher werden Konsumguter zunehmend immaterieller; man denke
nur an Information, Unterhaltung und intelligente Produkte (Goldfinger, 2002). Tech-
nologien werden auf diesem Wege zu Wissens-, vielleicht sogar zu Kompetenztragern,
man konnte auch sagen, zu Kulturtrdgern. In Arbeitswelt und Alltag sind digitale
Technologien unabdingbare Werkzeuge geworden, um an Information und Wissen zu
kommen, komplexe Ablaufe zu koordinieren und gemeinsame Arbeitsgrundlagen zu
schaffen. Obschon es also eine enge Verbindung speziell zwischen beruflicher Hand-
lungskompetenz und digitalen Technologien gibt, bleiben die Forderungen nach Kom-
petenzen im Umgang mit digitalen Technologien in der Bildungspolitik erstaunlich
blass. Politische Aufrufe zur informationstechnischen Grundbildung, zu Medienkom-
petenz und ahnlichem sind veraltet und aus dem Blick geraten®. Auf digitale Techno-
logien ausgerichtete aktuelle MaRnahmen wie die Initiative D21’ finanzieren sich aus
Mitgliedsbeitragen und Spenden; politisch ist diese nur lose verankert. Uber die Griin-
de dieser paradoxen Situation kann nur spekuliert werden.

® Ergénzend dazu wurde 2005 ein “Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse* eingefiihrt; siehe:
http://www.hrk.de/de/download/dateien/QRfinal2005.pdf (Stand: 12.05.2009)

® Aktuell wird der Bericht einer Expertenkommission des BMBF (Schelhowe et al., 2009) zur Medienbildung
diskutiert, dessen Titel (,,Kompetenzen in einer digital gepragten Kultur®) auf ein weiter gefasstes Verstandnis
von Medienkompetenz verweist und eventuell dazu geeignet ist, die politisch vernachléssigte Kompetenzdiskus-
sion im Zusammenhang mit digitalen Technologien wieder anzukurbeln.

” Siehe: http://www.initiatived21.de/ (Stand: 12.05.2009)
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2.2 Qualitat als Mindestmald und Exzellenz

In der Umgangssprache verbindet man mit Qualitat etwas Gutes und Wertvolles. In
seiner ursprunglichen Wortbedeutung meint Qualitat eher neutral die umfassende Be-
schaffenheit eines Objekts (siehe auch Harvey & Green, 2000). In der politisch-
okonomischen Qualitatsdebatte wird der Qualitatsbegriff in zweifacher Hinsicht ver-
wendet: Angaben zur Qualitat sollen zum einen den Wert, die Gite und das Niveau
eines Produkts oder einer Dienstleistung ausdriicken. Das setzt voraus, dass es Stan-
dards gibt, auf deren Grundlage man Produkte oder Dienstleistungen zertifizieren
kann. Qualitét ist dann das, was zertifiziert ist. Zum anderen wird der Begriff Qualitat
verwendet, um Eigenschaften von Produkten oder Dienstleistungen zu bezeichnen, die
herausragend bzw. exzellent sind und vom Kunden hoch geschatzt werden. Qualitét in
diesem Sinne muss entwickelt werden, um Kundenzufriedenheit zu erreichen. Qualitéat
ist dann das, was wertig ist und zufrieden macht. Im Kontext von Bildung und Kompe-
tenz ist Qualitadt eng mit Bildungsstandards verbunden. Das sind — insbesondere fiir
die Schule — MaRstabe, definiert in Form von kognitiven Zielen, die erreicht werden
sollen, einschlieRlich Niveaustufen und Verfahren, wie man diese tberprifen kann.

In hochschulpolitischen Programmen steht Qualitdt sowohl fiir ein zertifizierbares
Mindestmal als auch flir Wertschatzung stiftende Exzellenz: So hat z.B. der nationale
Akkreditierungsrat — eine Stiftung zur Akkreditierung von Studiengéngen in Deutsch-
land® — den gesetzlichen Auftrag, ein System der Qualitatssicherung in Studium und
Lehre durch die Akkreditierung von Studiengéngen zu organisieren. Ziel ist es, Min-
destanspriiche an ein Hochschulstudium zu sichern und zu zertifizieren. Anders als im
Bereich der Schule und entgegen der Bologna-Rhetorik orientieren sich die dabei he-
rangezogenen Standards kaum am Output, sondern in hohem MaRe am Input, etwa an
Modulhandbiichern und Selbstbeschreibungen (Nusche, 2008). Auf Qualitatsentwick-
lung stolit man eher bei politisch ausgerufenen Exzellenzinitiativen in der Forschung.
Diese setzen auf Wettbewerb, fir den man allerdings erst einmal einen kinstlichen
Markt konstruieren muss (Minch, 2007). Der Wettbewerb soll ,,Leuchttiirme der Wis-
senschaft* sichtbar machen oder erschaffen, die als ,,Benchmarks* Orientierung flr
andere dienen. Seit diesem Jahr gibt es derartige Exzellenz-Wettbewerbe auch in der
Lehre®, wofiir allerdings wesentlich geringere Férdersummen zur Verfiigung stehen.

Digitale Technologien spielen in der politischen Debatte um Bildungsqualitdt und
Bildungsstandards kaum eine Rolle. Fir E-Learning-Protagonisten sind digitale Me-
dien Treiber fur mehr Qualitét in der Lehre, indem sie didaktische Szenarien ermogli-
chen, mit denen man individualisierter, situativer und/oder kooperativer lernen und
lehren kann. Solche Hinweise aber finden sich selten in bildungspolitischen Program-
men fir mehr Qualitat in Unterricht und Lehre — und das obschon digitale Technologie
eine anerkannt groRe Bedeutung flr Wirtschaft und Gesellschaft haben. Die meisten
Forderprogramme zum Einsatz digitaler Technologien in der Hochschule sind vor ei-
nigen Jahren ausgelaufen. Dabei standen Fragen zur didaktischen Qualitét in aller Re-
gel hinter der Erwartung, mit E-Learning 6konomische Vorteile zu erzielen oder orga-
nisatorische Herausforderungen zu bewaltigen. Ahnlich wie im Schulbereich erschip-
fen sich politische Aufrufe und UnterstiitzungsmaBnahmen auch an den Hochschulen
zudem oft darauf, technische Infrastrukturen auf- und auszubauen.

® Siehe: http://www.akkreditierungsrat.de/fileadmin/Seiteninhalte/Beschluesse AR/Mission_Statement 01.pdf
® Siehe: http://www.stifterverband.org/wissenschaft und_hochschule/lehre/exzellenz_in_der lehre/index.html

4
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2.3 Assessment als Messung

Im englischsprachigen Raum ist der Assessment-Begriff politisch geldufiger als bei
uns. Large scale assessments im Sinne grof3 angelegter Studien zur Erfassung von
Kompetenzen beinhalten diesen Begriff bereits in ithrem Namen und stehen fir ein
maoglichst objektives Testen von Kompetenzen. Als Output gelten sie heute als die In-
dikatoren fur Bildungsqualitat. Objektivitéat soll helfen, auf dem ,,weichen* Bildungs-
sektor zu ,,harten* Fakten zu gelangen. Diese sind in der Bildungspolitik eine wichtige
Legitimationsgrundlage fur Entscheidungen und Reformen. Entsprechend gern gese-
hen sind wissenschaftliche Vorschldge fir Verfahren, mit denen sich Kompetenzen
»messen* lassen. Eine solche Messung ist die VVoraussetzung dafiir, Bildungsabschlis-
se mit Blick auf die erreichten Kompetenzen vergleichen zu kdénnen. Das wiederum
muss gegeben sein, um das Bildungssystem durchlédssiger zu machen. Die politisch
gewollte Kompetenzorientierung kann also erst in Verbindung mit geeigneten Verfah-
ren des Assessments praktisch wirksam werden. Auch Qualitatsstandards sind nur
sinnvoll, wenn es Methoden gibt, mit denen man erfassen kann, ob diese erreicht wer-
den. Es ist naheliegend, dass man diejenigen Assessment-Verfahren bevorzugt, die das
maoglichst effizient und unabhédngig von subjektiven Einflussen kdnnen. Im Kontext
Schule gibt es bereits zahlreiche Standards, die angeben, in welchem Alter man sich in
einzelnen Fachern auf einer bestimmten Kompetenzstufe befinden soll. Wenn die
Uberpriifung mit Tests zeigt, dass eine groRe Zahl von Schiilern die angestrebte Stufe
erreicht, kann dem zugrunde liegenden Bildungssystem Qualitat attestiert werden.

Die Zertifizierung von Studiengéngen folgt einer anderen Logik: Die herangezogenen
Qualitatsindikatoren beziehen sich vorrangig auf den Input oder Kontext von Studien-
gangen, nicht auf erzielte Kompetenzen (Wolter & Kerst, 2008) — trotz und entgegen
der ausgerufenen Output-Orientierung. Das Assessment besteht entsprechend selten
aus Kompetenz- und Leistungstests, sondern aus Selbstbeschreibungen und externen
Qualitatsuberprifungen, oft kombiniert mit statistischen Absolventen-Daten und
Selbsteinschatzungen von Studierenden. Flachendeckend wirksame Standards fur ein
Qualitatsmanagement an Hochschulen gibt es bis dato ebenso wenig wie Standards fir
die Qualitat der Lehre (Nickel, 2008). Trotzdem ist die Messmetapher auch fur diese
meist qualitativen Assessment-Verfahren allgegenwartig und bringt das politische Be-
durfnis nach Eindeutigkeit und Kontrolle deutlich zum Ausdruck.

Digitale Technologien haben fiir genau dieses Bedurfnis Losungsangebote: Sowohl
im Schul- als auch im Hochschulbereich lasst sich in der Bildungs- und Forschungspo-
litik ein reges Interesse an der Entwicklung von Assessment-Methoden beobachten,
die auf digitale Technologien setzen. Zu den Forderschwerpunkten des BMBF etwa
gehort das technologiebasierte Testen', das eine effizientere Erhebung und Verarbei-
tung von Testdaten verspricht. Test-Center an Hochschulen kdnnen mit Fordergeldern
von Bund und Landern rechnen, denn sie versprechen das, was man mit E-Learning-
Szenarien nie erreicht hat: Kosten- und Personaleinsparungen sowie die Losung logis-
tischer Probleme. Dazu kommt, dass sich mit automatisierten Auswertungsverfahren
von Prifungsergebnissen Bewertungsfehler reduzieren lassen. Priifungen sollten auf
diesem Wege objektiver, fairer und besser kontrollierbar werden.

19 Sjehe Details unter: http://www.tba21.net/ (Stand: 12.05.2009)




Buchbeitrag in Mihlhduser, M., Sesink, W. & Kaminski, A. (Hrsg.) Preprint

2.4 Fazit auf der politischen Ebene

Qualitat im Sinne von Bildungsqualitat ist eine politische ZielgroRe, die sich aktuell
auf Kompetenzen konzentriert; diese mussen entsprechend definiert, erfasst, vergli-
chen und bewertet werden. Im Dreiecksverhaltnis von Qualitat, Kompetenz und As-
sessment bildet die Qualitat auf der politischen Ebene den Fokus; Kompetenz ist Aus-
druck von Qualitat, die Gber moglichst ,,objektives* Assessment zu belegen ist.

Politische Programme fir Schule, Hochschule, Berufs- und Weiterbildung legen Kom-
petenz und damit auch Qualitat recht unterschiedlich aus. Jeder Bildungsbereich gibt
andere wissenschaftliche Expertisen in Auftrag, sodass es vor allem (ber verschiedene
Bildungskontexte hinweg keine einheitliche Begriffsverwendung gibt. Besonders dif-
fus stellt sich das auf dem Hochschulsektor dar, der einerseits fachliche Kompetenzen
wie die Schule, andererseits aber auch uberfachliche Handlungskompetenz wie die
Berufsbildung férdern soll. Miihsam versucht man, verschiedene Kompetenzkonzepte
in Ubergeordneten Qualifikationsrahmen unterzubringen. Als kleinster gemeinsamer
Nenner bleibt die recht vage Beschaftigungsféhigkeit. Digitale Technologien haben in
diesen Konzepten keine allzu groRe Bedeutung.

Mehr Einigkeit zwischen den Bildungsbereichen beweisen politische Programme in
Fragen des Assessments: Bevorzugt werden Methoden, die Eindeutigkeit und Objekti-
vitat versprechen. Diese haben Uberdies den Vorteil, dass man sie elektronisch unter-
stutzen oder ganz automatisieren kann. Hier erfahren digitale Technologien eine be-
sonders grof’e Aufmerksamkeit und entsprechende hohe (finanzielle) Zuwendung.
Dass ein Assessment auf der individuellen Ebene andere Ziele und damit auch andere
Anspriiche hat als ein Assessment zur Bewertung einer Bildungsinstitution, wird zwar
eingerdumt, aber wohl selten richtig verstanden. Das zeigt sich z.B. deutlich in der Eu-
phorie (ber das technologiegestiitzte Testen, bei dem weniger die Ziele von bildungs-
politischem Interesse sind als das Verfahren selbst und die dabei erzielte Effizienz.

In der Bildungsforschung wissen wir, dass es kaum Konstrukte mit nur einer Bedeu-
tung gibt und dass speziell Erhebungs- und Auswertungsmethoden vom Wissen-
schafts- und Forschungsverstandnis abhangig sind. Eine solche Differenziertheit aber
ist politisch nicht funktional. Folglich muss man damit rechnen, dass die politische
Auswahl an Begriffen und Methoden selektiv, von vielen Faktoren beeinflusst und
logisch nicht immer nachvollziehbar ist. Es ist also nicht verwunderlich, dass man in
der Schule andere Kompetenzkonzepte und Assessment-Methoden einfordert oder for-
dert als in Hochschulen oder in der Berufsbildung. Da nutzen auch wissenschaftliche
Gutachten nichts. Sie nutzen vor allem dann nichts, wenn sich politisch-wissenschaft-
liche Zirkel bilden, die sich gegenseitig bestarken statt untereinander kontrollieren.

Digitale Technologien sind heute Treiber gesellschaftlicher und 6ékonomischer Ent-
wicklungen und mit verantwortlich fur gestiegene Anforderungen an und veranderte
Prozesse in Arbeit und Beruf. Der Ruf nach Kompetenzen und Bildungsqualitat ist
eine Reaktion und Folge dieser Entwicklungen und Anforderungen, nicht Ausdruck
eines humanistischen Ideals. Sprache, Begriindungen und Ziele deuten nicht mehr nur
in bildungspolitischen Programmen zur Berufsbildung auf die ékonomische Bedeu-
tung von Kompetenz und Bildungsqualitat hin; sie tun dies auch in solchen zu Schule
und Hochschule. Die Bildungspolitik von heute hat sich — so scheint es — in einer reak-
tiven Position eingerichtet, ohne eine eigene normative Kraft zu entfalten.
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3. Kompetenz, Qualitat und Assessment aus wissenschaftlicher Perspektive
3.1 Kompetenz als theoretisches Konstrukt

In der Bildungsforschung treffen wir auf eine umfangreiche und kontroverse Ausei-
nandersetzung mit der Kompetenz als Konstrukt und Begriff. Das liegt unter anderem
an den verschiedenen und schwer vereinbaren Wurzeln mehrerer Kompetenzkonzepte
in der Sprachwissenschaft, Pddagogik und Psychologie. Es kann hier nicht das Ziel
sein, diese Debatte nachzuzeichnen, sondern nur ein paar wichtige Aspekte herauszu-
greifen. Vereinfacht lassen sich mindestens zwei Forschungsrichtungen mit deutlichen
Unterschieden voneinander trennen. Da ist auf der einen Seite die P4dagogische Psy-
chologie (z.B. Klieme & Hartig, 2007): Sie bevorzugt ein Kompetenzverstandnis, das
wissensbasierte und bereichsspezifische Fahigkeiten und damit die Kognition in den
Mittelpunkt rtickt. Der Schwerpunkt liegt auf fachlichen Kompetenzen, die iber Test-
verfahren erfasst werden konnen. Dieses psychologische Kompetenzverstéandnis liefert
speziell fir die Schulpolitik die aktuelle wissenschaftliche Legitimation. Auf der ande-
ren Seite steht die Berufs- und Wirtschaftspddagogik mit einem Kompetenzverstand-
nis, das eine bereichstibergreifende Handlungsféhigkeit mit kognitiven, sozialen und
emotionalen Teilfahigkeiten einschlieBlich Aspekten wie Mundigkeit im Blick hat
(z.B. Erpenbeck, 2006). Uberfachliche Kompetenzen dieser Art verlangen in der Regel
nach situativen Assessment-Verfahren mit Verhaltensbeobachtung sowie Selbst- und
Fremdbeschreibung. Ein solches padagogisches Kompetenzverstandnis findet sich
vielfach im Bereich der Erwachsenen-, Berufs- und Weiterbildung. Eine Art Zwi-
schenstellung nimmt die bildungswissenschaftliche Hochschulforschung ein, die mal
der einen, mal der anderen Seite zugeneigt ist, je nachdem ob fachliche oder tberfach-
liche Kompetenzen im Zentrum des Interesses stehen (z.B. Biggs, 2006).

Immerhin findet sich in fast allen Definitionen der Konsens, dass man Kompetenzen
erlernen kann. Einigkeit besteht auch darin, dass es sich bei Kompetenzen um Disposi-
tionen flr das Loésen von Problemen handelt. Disziplin- und fachiibergreifend bezieht
man sich gerne auf die Kompetenzdefinition von Weinert (2001, S. 27 f.), der unter
Kompetenzen sowohl erlernbare kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten des Problem-
I6sens subsumiert als auch damit verbundene motivationale, willensbezogene und so-
ziale Bereitschaften und Fahigkeiten. Aus dieser Umschreibung holt sich jeder, was er
braucht. Einige Bildungsforscher fordern eine klare Trennung zwischen Kompetenzen
und Qualifikationen: Qualifikationen ndmlich seien auf extern vorgegebene Zwecke
ausgerichtet und somit fremdorganisiert; Kompetenzen dagegen wirden die Fahigkeit
zur Selbstorganisation beinhalten (Erpenbeck & von Rosenstiel, 2003).

Digitale Technologien sind aus bildungswissenschaftlicher Sicht allem voran eine
Madglichkeit, in Kombination mit didaktischen Methoden neue Lehr-Lernszenarien zu
kreieren, mit denen sich fachliche wie auch tberfachliche Kompetenzen fordern las-
sen. Chancen und Grenzen dieser Mdoglichkeit zu untersuchen, ist das Ziel der E-
Learning-Forschung, die einen (kleinen) Teilbereich der Bildungsforschung ausmacht
(z.B. Schulmeister, 2007). Digitale Technologien sind so gesehen ein Werkzeug zur
Forderung von Kompetenzen, wobei die Werkzeugmetapher viele Ausprédgungen ha-
ben kann: ein Werkzeug zur Distribution von Lehr-Lernmaterialien, zur multimedialen
und interaktiven Aufbereitung von Bildungsinhalten, zur Kommunikation und Koope-
ration zwischen Lehrenden und Lernenden, zur Konstruktion eigener Inhalte oder zur

Simulation von Bildungswelten.
.
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Digitale Medien kénnen zudem Kompetenztrager in der Bildung sein: Nicht nur intel-
ligente Produkte, sondern auch intelligente Systeme bereichern zunehmend den Markt
verfligbarer Bildungssoftware. Zwar haben sich die Erwartungen aus der Kiinstlichen
Intelligenzforschung der 1980er Jahre nicht erfillt. Verfiigbar aber sind heute Agen-
ten-, Expertensysteme oder Case-Based Reasoning-Systeme (Bodendorf, 2006), die —
wenn auch eingeschrénkt — einen aktiv Part beim Problemlésen ibernehmen kdnnen.
Damit kdnnen sie zu Tragern von Wissen und Konnen werden, wie es z.B. Hutchins
(1995) in seiner Theorie der verteilten Kognition vor etlichen Jahren postuliert hat.

3.2 Qualitat als externe Anforderung

Die Fachliteratur zur Qualitat ist fast ausschliel3lich anwendungsbezogen — ausgestattet
mit Checklisten und Leitfaden fir Planung, Sicherung und Entwicklung von Qualitat
(Gonon, 2006). Es gibt keine ,,Theorie der Qualitat®, die Uber verschiedene Kontexte
etwa vergleichbar der Systemtheorie Gultigkeit besitzt. Qualitét ist auch kein genuin
bildungswissenschaftlicher Begriff, den man konstruiert hat, um ein péadagogisch-
didaktisches Phdnomen praziser zu beschreiben. Vielmehr ist Qualitat eine von aul3en
kommende Anforderung, die sich als Begriff in der Bildung derart etabliert hat, dass
ihn die Bildungsforschung aufgreifen musste, um ihn mit wissenschaftlich haltbaren
Bedeutungen zu versehen und differenzieren zu kdnnen. Auch hier zeigen sich wieder
deutliche Unterschiede zwischen verschiedenen Bereichen der Bildungsforschung, die
sich mit Schule, Hochschule oder Berufsbildung und Weiterbildung beschaftigt.

Eine Differenzierung im schulischen Bereich ist z.B. der Begriff der Unterrichtsquali-
tat (Helmke, 2008). Die Qualitat des Unterrichts bemisst sich nach Schulleistungen
bzw. fachlichen Kompetenzen. Aus der Lehr-Lernforschung kennt man zahlreiche
Faktoren, die einen ,,guten Unterricht* und damit Unterrichtsqualitt bewirken: z.B.
klare Strukturierung, hoher Anteil an echter Lernzeit, lernférderliches Klima, Metho-
denvielfalt, Schuleraktivierung, individuelle Forderung etc. Unterrichtsqualitat fun-
giert hier als Dach fur einen Konsens dazu, was erfolgreichen Unterricht ausmacht.
Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Qualitat der Lehre in der Hoch-
schule hinkt dem Stand der schulischen Unterrichtsforschung hinterher (vgl. Schmidt,
2008; Benz, Kohler & Landfried, 2009). Man kiimmert sich hier weniger um die Fra-
ge, was eine hohe Lehrqualitdt ausmacht, sondern eher darum, wie man Qualitat me-
thodisch erfassen kann (z.B. Rindermann, 2003). Mit solchen Zielen bewegt man sich
auf dem Feld der Evaluationsforschung (Wottawa, 2006). Hier findet man ohne Zwei-
fel eine theoretisch und empirisch fundierte Diskussion, die jedoch unspezifisch ist
und wenig kontextsensitive Aussagen fir die Erfassung der Lehrqualitat bereithélt.

Eine in allen Bildungskontexten akzeptierte Differenzierung besteht darin, Angebots-
qualitat (Input wie z.B. Curricula) von Prozessqualitat (Lernen und Lehren) und Er-
gebnisqualitat (Output wie z.B. Kompetenzen) zu unterscheiden, zwischen denen er-
wiesenermafen kein linearer Zusammenhang besteht (Oelkers & Reusser, 2008). Des
Weiteren ist man sich in der Bildungsforschung darin einig, dass man Bildungsqualitét
auf verschiedenen Ebenen postulieren und erfassen kann: auf der Ebene ganzer Bil-
dungssysteme, einzelner Bildungsorganisationen und konkreter Unterrichts- und Lehr-
veranstaltungen (Terhart, 2000). Auch hier mussen keine systematischen Beziehungen
bestehen: Selbst im Rahmen eines denkbar schlechten Bildungssystems ist beispiels-
weise ein erfolgreicher Unterricht prinzipiell méglich — und umgekehrt.
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Digitale Technologien sind selten Bestandteil von tbergreifenden Qualitdtskonzepten
far Unterricht und Lehre. Medien tauchen bei der schulischen Unterrichtsqualitat al-
lenfalls am Rande in Verbindung mit Methodenvielfalt oder als Mdéglichkeit der Indi-
vidualisierung auf. Da es kaum flachendeckend wirksame Standards fir Qualitat der
Hochschullehre gibt, lasst sich die Rolle der Medien kaum ermitteln. Digitale Techno-
logien haben eine nur geringe Bedeutung, wenn es darum geht, Bildungsqualitat wis-
senschaftlich zu definieren und zu begriinden. Dagegen hat man im Zug der Bildung
mit digitalen Medien (E-Learning) das Thema Qualitdt sowohl theoretisch als auch
empirisch langst aufgegriffen und elaboriert (vgl. Ehlers, 2004). Entsprechende For-
schungsarbeiten drehen sich um Fragen der Standardisierung von technischen Merk-
malen und Lernobjekten, um die Kategorisierung von E-Learning-Szenarien oder die
Bestimmung didaktischer Qualitdat und Nachhaltigkeit von E-Learning-Angeboten
(z.B. Schulmeister et al., 2009). Konzepte und Studien zur Qualitdt von E-Learning
haben stellenweise durchaus Wirkungen auf die wissenschaftliche Auseinandersetzung
mit der Lehrqualitat an der Hochschule generell (z.B. Euler & Seufert, 2005). Dabei
darf man allerdings den Stellenwert und Einfluss der E-Learning-Forschung auf die
gesamte Bildungsforschung nicht berschdtzen: Nimmt man die padagogische und
psychologische Bildungsforschung zusammen, welche die Kontexte Schule, Hoch-
schule, Berufsbildung und Weiterbildung bearbeitet, spielt die interdisziplindr besetzte
und letztlich schlecht organisierte E-Learning-Community eine nur marginale Rolle.

3.3 Assessment als Schmelztiegel vieler Methoden

In der deutschsprachigen Bildungsforschung wird das Assessment erst allmahlich zu
einem gelaufigen Begriff. In seiner neutralen Bedeutung als Erfassen, Beschreiben,
Interpretieren und Bewerten ist er geeignet, sowohl Verfahren zur Diagnose indivi-
dueller Eigenschaften wie Kompetenzen als auch Verfahren zur Evaluation von Sys-
tem-, Programm- oder Angebotsmerkmalen im Kontext der Qualitatssicherung und -
entwicklung zu bezeichnen. Anders als in der Politik differenziert man in der Bil-
dungsforschung deutlich zwischen einer Beurteilung von Individuen in padagogischen
Situationen einerseits und einer Beurteilung von Bildungssystemen oder -angeboten
andererseits. Auch wenn ein Verfahren zur Erfassung von Kompetenzen fir beide
Zwecke geeignet ist, sollten sich daher Zeitpunkt, Vorbereitung, Feedback und beglei-
tende Malinahmen infolge der unterschiedlichen Assessment-Ziele unterscheiden.

Auf der individuellen Ebene dominiert im Kontext Schule die psychologische Kompe-
tenzdiagnostik. Diese beschrankt sich auf kognitive Kompetenzen, arbeitet mit Test-
verfahren und benétigt dazu psychometrische Messmodelle. Dabei handelt es sich um
mathematische Modelle, die angeben, wie man vom Testverhalten auf die Auspréagung
einer Kompetenz schlieRen kann (Hartig, Klieme & Leutner, 2008). Auch in der Be-
rufsbildungsforschung sucht man entgegen dem theoretisch eher allgemeinen Ver-
standnis von Kompetenz als Disposition zum selbstorganisierten Handeln nach Model-
len zur Kompetenzmessung. Hierzu werden zahlreiche Indikatoren entweder theore-
tisch abgeleitet oder empirisch ermittelt (Erpenbeck & von Rosenstiel, 2003). Beide
Begriffe — Diagnose und Messung — zielen darauf ab, Kompetenzen tiber standardisier-
te Instrumente zu erfassen. Damit ergibt sich eine enge Verbindung zu bildungspoliti-
schen Zielen. Gleichzeitig fungieren die Messverfahren als Werkzeuge der Erkenntnis,
um die zugrunde liegenden Kompetenzmodelle empirisch zu tberprifen.
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Im Kontext der Hochschule wird die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem
Assessment (noch) nicht vom psychometrischen Ansatz der Kompetenzdiagnostik be-
herrscht. Das Forschungsfeld stellt sich hier vielféltiger dar: So wird etwa zwischen
einem ,,Assessment of Learning“ und einem ,,Assessment for Learning* unterschieden
(Ridgeway, McCusker & Pead, 2006): Das Assessment of Learning kommt dem be-
reits besprochenen Priifen und Testen nahe; es erfolgt summativ, schliel3t eine Lern-
phase ab und dient letztlich der Selektion. Das Assessment for Learning versteht sich
eher als kontinuierliche Leistungsbeobachtung und -riickmeldung; es erfolgt formativ,
ist in den Lernprozess integriert und dient der individuellen Forderung (vgl. Rein-
mann, 2007a). Weitere Unterscheidungen, die wissenschaftlich untersucht werden,
beziehen sich auf MaRstdbe oder Standards, die einem Assessment zugrunde gelegt
werden (z.B. norm- und kriteriumsorientiertes Assessment) und die Relation zwischen
Beobachter und Beobachtetem (z.B. Selbst-, Fremd- und Peer-Assessment).

Digitale Technologien haben in der bildungswissenschaftlichen Forschung zum As-
sessment bei der Evaluation von Bildungssystemen und -organisationen wie auch bei
der Diagnose von Kompetenzen einen anerkannten Platz. Das hat nicht nur innerwis-
senschaftliche, sondern auch bildungspolitische und praktische Griinde. Unter dem
Stichwort ,,technology-based assessment* (vgl. Abschnitt 2.3) werden die Moglichkei-
ten und Voraussetzungen technologiebasierter Kompetenzdiagnostik mit dem Ziel un-
tersucht, klassische Papier-und-Bleistift-Methoden durch elektronische Testinstrumen-
te abzuldsen. Dieser Ansatz erganzt die aktuelle padagogisch-psychologische Kompe-
tenzforschung mit ihrem Fokus auf messtheoretischen Grundlagen (vgl. Hartig et al.,
2008). Im Bereich des E-Assessments an Hochschulen entwickelt sich ein damit ver-
wandter und doch eigener Forschungszweig (z.B. Wannemacher, 2007): Gegenstand
von Untersuchungen sind die Organisation, Konzeption, Methodik und technische
Umsetzung elektronischer Klausuren einschlie3lich der prifungsrechtlichen Anforde-
rungen. Vereinzelt werden auch Simulationen als Testumgebungen erforscht.

In eine andere Richtung gehen Arbeiten, die tber elektronische E-Portfolios formative
Assessment-Verfahren theoretisch begriinden, entwickeln und erproben. E-Portfolios
sind Online-Sammelmappen mit digital verfligbaren Lernergebnissen, die der Lernen-
de erlautert und auf diesem Wege auch reflektiert (vgl. Brunner, Hacker & Winter,
2008; Hacker & Lissmann, 2007). Dabei handelt es sich um eine Form des Self-
Assessments, das man zusatzlich einer Fremdbewertung unterziehen kann. Ebenfalls
in Richtung Selbstbewertung gehen Online-Self-Assessment-Verfahren, mit denen
z.B. Studieninteressierte Rickmeldung uber ihre Motive, Interessen und personalen
Kompetenzen mit Blick auf den jeweiligen Studiengang erhalten (Reil3 et al., 2009).

3.4 Fazit auf der wissenschaftlichen Ebene

Kompetenz ist ein theoretisches Konstrukt, das in der Bildungsforschung operationali-
siert werden muss, um es empirisch erforschen zu kénnen. Dazu braucht man Assess-
ment-Verfahren, die sich in der Praxis einsetzen lassen und quasi nebenbei Informa-
tionen Gber die Qualitat von Bildung liefern. Im Dreiecksverhdltnis von Qualitat,
Kompetenz und Assessment bildet die Kompetenz auf der wissenschaftlichen Ebene
den Fokus; das Assessment ist VVoraussetzung flr die empirische Kompetenzanalyse,
deren Ergebnisse in die Qualitatsdebatte einflieRen kdnnen.

10
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Die wissenschaftliche Kompetenzdiskussion ist differenziert, aber untbersichtlich und
selbst innerhalb einer Disziplin nicht einheitlich. Besonders deutlich werden die Un-
terschiede, wenn man die dazugehorigen Assessment-Verfahren betrachtet: Hier ste-
hen sich letztlich verschiedene Auffassungen von Wissenschaft und Forschung gegen-
uber, wobei die psychologische bzw. psychometrische Kompetenzdiagnostik inzwi-
schen den einflussreichsten Forschungsansatz darstellt. Ihre Messverfahren sind so-
wohl politisch nachgefragte Instrumente fur Qualitatssicherung und Bildungs-Moni-
toring als auch Werkzeuge der Erkenntnis in der Kompetenzforschung™. Bildungswis-
senschaft und Politik gehen in diesem Punkt eine enge Verflechtung ein. Der Beitrag
der Bildungsforschung fir die Qualitatsdiskussion liegt darin, dass sie den Qualitats-
begriff nach verschiedenen Qualitatsinhalten und -ebenen ausdifferenziert und ver-
sachlicht. Des Weiteren trégt die Forschung zu einer Differenzierung der Methoden
bei, mit denen man Qualitat erfassen kann. VVon einer genuin padagogischen oder psy-
chologischen Qualitatstheorie aber kann keine Rede sein.

Funktionen und Potenziale digitaler Technologien fir Kompetenz und Bildungsquali-
tat werden aus der Bildungsforschung weitgehend ausgelagert und in einer eigenen E-
Learning-Forschung untersucht: Diese weist eine nur lose Koppelung zu anderen Be-
reichen der Bildungsforschung auf. Deutlich wird das dann, wenn man Kompetenz-
und Qualitatskonzepte etwa in Schule und Hochschule daraufhin analysiert, welchen
Stellenwert sie den Medien zuweisen — namlich einen nur geringen. Innerhalb der E-
Learning-Forschung nutzt man digitale Technologien als Werkzeug zur Kompetenz-
forderung, als Kompetenztrdger und Qualitétstreiber. Sie hat die didaktische Theorie
und Empirie enorm beflligelt — allerdings weitgehend unbeachtet vom grof3en Rest der
Bildungswissenschaften. Im Bereich des Assessments dagegen springen viele bil-
dungswissenschaftliche Facher auf den Zug der digitalen Technologien auf. Obschon
diese prinzipiell alle Assessment-Verfahren mit ihrem breiten Spektrum an Zielen und
Vorgehensweisen unterstiitzen kénnten, verzeichnet auch hier (&hnlich wie in der Poli-
tik) die technologiebasierte Kompetenzdiagnostik den groRten Zulauf.

4. Kompetenz, Qualitat und Assessment in der Bildungspraxis
4.1 Bildungspraxis zwischen Politik und Wissenschaft

In der Bildungspraxis steht man zum einen vor der Aufgabe, politischen Vorgaben
nachzukommen: An den Hochschulen etwa sind dies Zielvereinbarungen zwischen
Hochschulleitungen und Ministerien, Lehrevaluationen, Rankings oder die personliche
Karriere, Akkreditierungen von Studiengangen, Wettbewerbe um Exzellenz und For-
dergelder. Die Bildungspolitik steckt damit den Rahmen auch fiir das Handeln der
Lehrenden ab. Zum anderen gilt es, im Bereich des Lernens und Lehrens den wissen-
schaftlichen Stand der Forschung zu beriicksichtigen und bestehende Erkenntnisse
praktisch anzuwenden. Die Bildungsforschung liefert im Idealfall Hilfen flr die Lehr-
praxis. So gesehen befindet sich die Bildungspraxis zwischen Politik und Forschung.

1 Im Antrag an die DFG auf die Einrichtung des Schwerpunktprogramms ,,Kompetenzmodelle zur Erfassung
individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen* heif3t es (Klieme & Leutner, 2006):
,»Von der padagogisch-psychologischen Forschung wird erwartet, dass sie ... Messverfahren bereitstellt als Basis
fur Forder-, Platzierungs- und Auswahlentscheidungen, fiir Benotung und Zertifizierung von Lernenden, aber
auch fur die Evaluation von paddagogischen MaRnahmen und Institutionen sowie die laufende Beobachtung der
Qualitat von Bildungssystemen und ihrer gesellschaftlichen Wirkungen.”
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Es fallt nicht schwer zu erkennen, dass dies in Bezug auf die Themen Kompetenz,
Qualitat und Assessment keine guinstige Position ist — und zwar in zweifacher Hinsicht
nicht: Zum einen ergeben sich eine ganze Reihe von Widerspriichen zwischen Bil-
dungspolitik und Bildungsforschung. Diese treten vor allem dann auf, wenn die glei-
chen Begriffe, ndmlich Kompetenz und Qualitat, in politischen Programmen plakativ
und vereinfacht, in wissenschaftlichen Dokumenten aber komplex und hoch differen-
ziert verwendet werden. Zum anderen entstehen einige Parallelen zwischen Bildungs-
politik und Bildungsforschung, etwa was die H6he des Anspruchs betrifft, mit der man
an die Bildungspraxis herantritt, wenn es um Kompetenzerwerb und Assessment geht.
Diese stehen an den Hochschulen in einem Widerspruch zu den verfligbaren Rahmen-
bedingungen, manchmal auch zu den Zielen von Studierenden und Lehrenden.

Der Einfluss der Bildungspolitik auf die Praxis der Hochschulbildung wird groRer. Das
liegt einerseits daran, dass politische VVorgaben strikter und deren Durchsetzung orga-
nisierter werden (vgl. Matthies & Simon, 2008). Andererseits machen sich viele Stu-
dierende unbeabsichtigt und unweigerlich zum Handlanger der Bildungspolitik, indem
sie die neuen Ziele und Anforderungen internalisieren. Der Einfluss der Bildungsfor-
schung auf die Lehre dagegen scheint sich eher zu verringern und allenfalls den Um-
weg Uber die Politik zu gehen. Das kann mindestens zwei mdgliche Griinde haben:
Zum einen ist die Praxistauglichkeit bildungswissenschaftlicher Erkenntnisse mitunter
gering, sodass erst mit ihrer Verwertung und Vereinfachung in bildungspolitischen
Programmen einzelne Erkenntnisse in der Bildungspraxis ankommen. Zum anderen
konnen sich vor allem diejenigen bildungswissenschaftlichen Themen und Erkenntnis-
se gut durchsetzen, die bildungspolitisch gewollt und gefordert werden. Diese landen
wiederum verarbeitet und gefiltert in Form von Vorgaben in der Bildungspraxis.

4.2 Das Primat des Assessments in der Bildungspraxis

Studierende lernen an den Hochschulen vor allem das, was gepruft wird (Reeves,
2006). Nicht Kompetenz oder Qualitat bilden den Fokus in der Bildungspraxis, son-
dern das Assessment. Das mag in abgeschwéchter Form wohl schon immer so gewesen
sein. Eine wesentliche Veranderung in den neuen Bachelor- und Masterstudiengangen
aber ist, dass das Prifungsaufkommen wesentlich hoher ist als friiher. Dazu kommt,
dass Prifungen an Veranstaltungen oder Module gekoppelt sind, deren Absolvieren in
Zeiteinheiten, dargestellt durch Leistungspunkte (ECTS), gemessen wird. Studierende
reagieren auf diese neue Struktur mit eigenen Berechnungen: Gemacht wird, was
Punkte bringt; gelernt wird, was den Workload via Priifung bescheinigt. Die Qualitéat
des Studiums bemisst sich fir einen Studierenden darin, ob ihn Lehrveranstaltungen
gut auf Prifungen vorbereiten, Leistungspunkte und Workload exakt aufeinander ab-
gestimmt, Anforderungen transparent und ohne Zeitverlust zu erfullen sind. Die resul-
tierenden Kompetenzen sind fir den Studierenden nicht unwichtig, aber sie stehen
nicht an erster Stelle (vgl. Reinmann, Sporer & Vohle, 2007). Mit diesen Erwartungen
und Einstellungen entwickeln Studierende spezifische Anforderungen an die Lehre.
Sie sind der unmittelbarste Beweis dafir, dass bildungspolitische VVorgaben einen un-
gebremsten Einfluss auf die Hochschullehre nehmen. Lehrende gehen zunehmend da-
zu Uber, sich dieser Erwartungshaltung zu beugen, denn auf diesem Wege erlangen sie
gleichzeitig positive Rickmeldungen in Lehrevaluationen und erfullen die Anforde-
rungen einer Akkreditierung. Letztere zertifiziert dann offiziell die Bildungsqualitét

des Studiengangs, der wiederum Studierende mit entsprechenden Erwartungen anzieht.
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Die Fixierung auf das Assessment hat aus einem weiteren Grund gravierende Folgen
fur die Qualitat der Lehre: Wenn das Assessment bermachtig wird und Ressourcen
stagnieren, geht das zu Lasten aufwandiger didaktischer Konzepte, die Kompetenzen
fordern, wie sie die Bildungsforschung definiert. Das ist vor allem fiir die E-Learning-
Forschung bedauerlich: Anders als etwa die psychologische Kompetenz-, Lern- oder
Motivationsforschung produzieren und erproben Mitglieder der E-Learning-Commu-
nity ndmlich Lehr-Lernszenarien, die zumindest ansatzweise in eine Richtung gehen,
die man aktuell unter dem Stichwort ,,didaktische Entwurfsmuster” diskutiert (z.B.
Kohls & Wedekind, 2008) und einen hohen Anwendungsbezug aufweisen'. In der
Bildungspraxis scheitern diese Szenarien nicht, weil sie zu wenig praxisbezogen sind.
Sie scheitern eher entweder daran, dass die Anforderungen an das Assessment zu viel
Energie kosten oder daran, dass sie mit den Lehr-Lernmethoden nicht harmonieren.
Technologiegestiitzte Assessment-Verfahren wie E-Portfolios z.B. zeigen das Dilem-
ma gut auf: Auf der einen Seite passen sie gut zu vielen innovativen didaktischen E-
Learning-Szenarien und sind ein gutes Beispiel dafir, wie man Didaktik und Assess-
ment verzahnen kann. Auf der anderen Seite ist die Anleitung und Bewertung von E-
Portfolios extrem aufwéndig und verursacht entsprechende Umsetzungsprobleme.

4.3 Okonomisierung der Bildungspraxis

Selten war der Einfluss bildungspolitischer Beschliisse auf die Hochschulen — so kann
man an dieser Stelle zusammenfassend sagen — stérker als in den vergangenen zehn
Jahren: Der Bologna-Prozess hat gewaltige Veranderungen in Strukturen und Prozes-
sen angestol3en. Die hier besprochene Dreiecksbeziehung zwischen Kompetenz, Quali-
tat und Assessment spielt dabei eine zentrale Rolle. Deren bildungspolitische Formung
hat vor allem 6konomischen Prinzipien einen geraden Weg in die Hochschulen ge-
bahnt. Kunden- und Output-Orientierung, Transparenz, Qualitatssicherung und Wett-
bewerb sind abstrakte Prinzipien, die nicht nur den Bologna-Prozess kennzeichnen. Sie
sind auch Elemente im Ansatz des New Public Managements, der das Denken in
Marktkategorien ,,im Interesse der leistungsfinanzierenden Offentlichkeit (Hasler
Roumois, 2007, S. 27) auch an Hochschulen durchsetzen soll. Ein solcher Ansatz auf
der Makroebene flhrt auf der Mesoebene etwa bei der Entwicklung von Studiengén-
gen dazu, dass immer mehr Strukturen und Prozesse formalisiert und standardisiert
werden. Auch das sind Kennzeichen einer Okonomisierung (Maasen & Weingart,
2008). Auf der Mikroebene des Lernens und Lehrens schliel3lich entwickelt sich in der
Folge ein individualokonomisches Denken und Handeln sowohl bei den Studierenden
als auch bei den Lehrenden. Auch die Beschaftigungsfahigkeit — der kleinste gemein-
same Nenner der politischen Kompetenzorientierung — konnte man als 6konomisches
Prinzip anfiihren, mit dem die Hochschulen konfrontiert sind. Dieser Begriff bzw. das
damit verbundene Ziel bringt immerhin am deutlichsten den Nutzen eines akademi-
schen Studiums fiir die Wirtschaft zum Ausdruck. Hier allerdings sehe ich die gering-
sten Passungsprobleme mit den Zielen der Hochschulbildung: Selbst Universitaten
haben nie nur den wissenschaftlichen Nachwuchs, sondern immer auch fir die Ar-
beitswelt auRerhalb der Wissenschaft ausgebildet (von Bruch, 2008).

12 Solche Ergebnisse der E-Learning-Forschung werden im gréReren Kontext der Bildungsforschung wenig
geschatzt, weil die damit einhergehende Entwicklungsforschung (vgl. Reinmann, 2007b) bislang weder wissen-
schaftliche Tradition noch politische Unterstiitzung hat.
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Die Beschaftigungsfahigkeit ist vielleicht sogar ein brauchbarer Anker, um Kompetenz
und Qualitat so zu definieren, zu begriinden und zu férdern, dass sie mit den Anforde-
rungen der Hochschullehre in Einklang stehen. Hier konnte die Bildungspraxis einha-
ken und sowohl die Bildungspolitik als auch die Bildungsforschung mit den hier dar-
gelegten Widerspriichen konfrontieren, die im Alltag der Hochschullehre nicht nur
Probleme bereiten, sondern grof3en und nachhaltigen Schaden anrichten. Hier konnte
auch die E-Learning-Forschung punkten und zeigen, dass ihre Methoden und Ergeb-
nisse wissenschaftlich, praktisch und politisch relevant sind.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Ich habe in diesem Beitrag versucht zu zeigen, dass Qualitat und Kompetenz zusatz-
lich den Begriff des Assessments erfordern und nur zusammen mit diesem handlungs-
wirksam werden: Das gilt fur die Bildungspolitik, die Bildungsforschung und die Bil-
dungspraxis gleichermalRen. Zudem habe ich meine These erldutert, dass es eine Illusi-
on ist zu glauben, man wirde unter politischer und wissenschaftlicher Perspektive das
Gleiche meinen, wenn von Qualitdt und Kompetenz die Rede ist. Es sollte deutlich
geworden sein, dass sich das Beziehungsgeflecht zwischen Qualitat, Kompetenz und
Assessment jeweils anders darstellt, je nachdem, in welchem Referenzsystem, also
Politik oder Wissenschaft, man sich befindet. Das allein ist weder erstaunlich noch ist
es an sich problematisch. Zu einem Problem wird es dann, wenn beide gleichzeitig
Einfluss auf die Bildungspraxis nehmen und deren Voraussetzungen und Bedurfnisse
dabei vernachlassigen.

Bei der Analyse der Dreiecksbeziehung von Qualitat, Kompetenz und Assessment lief3
sich zeigen, dass die digitalen Technologien allem voran beim Assessment bildungs-
wissenschaftliche und -politische Relevanz haben. Fir die Bildungspolitik l&sst sich
das einfach erklaren: Deren Qualitatsbegriff kann selbst unter Ruckgriff auf Kompe-
tenzen nur ein formaler sein. In Kombination mit der wachsenden Okonomisierung
verlangt ein solcher Qualitatsbegriff nach Standards und Kontrolle, fir die man ein
moglichst effizientes Assessment braucht. Die digitalen Technologien erscheinen da-
her an dieser Stelle am erfolgversprechendsten. Das groRe bildungswissenschaftliche
Interesse an digitalen Technologien im Assessment hat dagegen mehrere Wurzeln:
Forschungsschwerpunkte im technologiebasierten Testen verdanken ihre Forderung
wohl der Affinitat zu politischen Zielen ebenso wie dem Bedarf nach Entlastung des
Prifungswesens in der Praxis. Alternative Assessment-Formen mit digitalen Medien
dagegen (z.B. E-Portfolios) sind vor allem die logische Fortsetzung mediengestutzter
Lehr-Lernszenarien und passen sich daher gut in die bestehende E-Learning-
Forschung ein. Dort spielen die digitalen Technologien natlrlich auch im Zusammen-
hang mit Kompetenz und Qualitéat eine tragende Rolle, ohne dass die dabei erzielten
Erkenntnisse aber eine groRe bzw. die erhoffte grofRe Wirkung auf andere bildungswis-
senschaftliche Forschungsbereiche haben. Auch die Effekte auf die Bildungspraxis
sind nicht Uberwaltigend, denn: Ein padagogisch sinnvoller Einsatz digitaler Medien
zur Kompetenzforderung ebenso wie im Assessment ist voraussetzungsreich. Techni-
sche und personelle VVoraussetzungen wiederum sind nicht unabhangig von bildungs-
politischen MaRnahmen und erfordern praxistaugliche Konzepte, die nicht immer in
der notwendigen Art und Menge aus den Bildungswissenschaften kommen.

14



Buchbeitrag in Mihlhduser, M., Sesink, W. & Kaminski, A. (Hrsg.) Preprint

Aus meinen Ausfiihrungen folgt nicht, dass die Bildungspraxis keine bildungspoliti-
schen Vorgaben braucht oder grundsatzlich nicht von der Bildungsforschung profitie-
ren kann. Fragwurdig aber sind bildungspolitische Tendenzen, die allem voran 6ko-
nomische Prinzipien in den Vordergrund ricken und 6konomisch gepréagte Leitbilder
in die Hochschulpraxis tragen. Fragwurdig sind zudem bildungswissenschaftliche
Tendenzen hin zu einer wissenschaftstheoretischen und methodischen Monokultur, mit
der man Gefahr lauft, politisch instrumentalisiert zu werden. Beide Tendenzen gilt es,
kritisch zu hinterfragen und ihnen gegenzusteuern.

In letzter Konsequenz wird es darauf ankommen, die Bildungspraxis wieder starker in
den Vordergrund zu ricken, wenn es darum geht, politische Vorgaben und wissen-
schaftliche Ziele zu setzen: Die hier erorterten Referenzsysteme sind aufeinander be-
zogen und es kann auch nicht das Ziel sein, diese vollig zu separieren. Doch die Bil-
dungspraxis hat — so meine ich — ein Anrecht darauf, dass man sie politisch und wis-
senschaftlich unterstitzt, nicht beherrscht oder bekampft. Vielleicht sind die digitalen
Technologien im Kontext der Bildung ein geeignetes Feld, auf dem sich zeigen l&sst,
dass und wie das gehen kann. Aber auch auf dem Feld der Bildung mit digitalen Tech-
nologien missen wir darauf achten, mit neuen Begriffen sparsam umzugehen, diese
prazise, aber auch verstandlich zu definieren und reflektiert zu verwenden. Wir brau-
chen einen Dialog zwischen den verschiedenen Referenzsystemen, aber dieser muss
auf gleicher Augenhdhe und aufgeklart erfolgen und darf sich nicht darin erschépfen,
die gleichen Schlagworte zu benutzen.
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Anhang I: Kompetenz — Qualitat — Assessment

Politik

Wissenschaft

(Lehr-)Praxis

Kompetenz

Qualitat

Assessment

Fazit

Kompetenz als Output integraler Bestand-
teil bildungspolitischer Programme
Zuordnung von Kompetenzen und Kompe-
tenzniveaus zu Bildungsabschliissen fir
Vergleichbarkeit und Mobilitat
Uneinheitliche Kompetenzkonzepte fur
Schule, Hochschule, Berufsbildung
Einheitlich 6konomische Motive der Kom-
petenzorientierung

Quialitat als Mindestmal durch Zertifizie-
rung (z.B. Akkreditierung an Hochschulen)
Qualitat als Exzellenz (z.B. Wettbewerbe
an Hochschulen)

Bildungsqualitét in Verbindung mit Bil-
dungsstandards in Form von Zielen, Kom-
petenzniveaus und Priifverfahren (Schule)
Lehrqualitat politisch wenig beachtet
(Hochschule)

Kompetenzorientierung nur in Verbindung
mit Assessment praktisch wirksam
Qualitatssicherung nur Uber Assessment
von Standards maéglich

Primat der Kompetenzmessung im Schul-
bereich (Messmetapher)

Fehlende Orientierung an Kompetenzen
bei Zertifizierung von Studiengangen mit
gualitativem Assessment

Quialitat als Fokus
- Kompetenz ist
Ausdruck von Qua-
litat, die ber mog-
lichst objektives
Assessment zu er-
fassen ist

Verschiedene Kompetenz-Wurzeln in
Sprachforschung, Padagogik, Psychologie
Psychologisches Kompetenzverstandnis:
kognitiv, bereichsspezifisch, tiber Tests zu
erfassen

Padagogisches Kompetenzverstandnis:
kognitiv, emotional, sozial, bereichsiiber-
greifend, nur multipel zu erfassen
Erlernbarkeit und Disposition zum Prob-
lemldsen als gemeinsamer Kern

Qualitat kein genuin bildungswissenschaft-
licher Begriff

Unterrichtsqualitat (Schule) mit Angabe
von Faktoren fir ,,guten Unterricht*

Kaum inhaltliche Angaben fir ,,gute Leh-
re* (Hochschule), aber Forschung zu deren
Erfassung (Evaluationsforschung)
Differenzierung in Angebots-, Prozess-
und Ergebnisqualitét und verschiedene
Ebenen von Bildungsqualitat

Unterscheidung von Assessment als Diag-
nose individueller Eigenschaften (Kompe-
tenzen) und als Evaluation von System-/
Programm-/Angebotsmerkmalen
Dominanz der psychometrischen Kompe-
tenzdiagnostik (Schule) und Kompetenz-
messung (Berufsbildung)

Unterscheidung von summativem und for-
mativem, norm- und kriteriumsorientier-
tem, Self-, Fremd- und Peer-Assessment

Kompetenz als
Fokus > Assess-
ment ist VVorausset-
zung zur empiri-
schen Erforschung
von Kompetenz,
deren Ergebnisse in
die Qualitatsdebatte
einflieBen kdnnen

Widerspriichliche politische Vorgaben und Anforderungen im Hinblick auf Kompetenzorientierung

Unklare und praxisuntaugliche Ergebnisse der Bildungsforschung fiir Kompetenz und Qualitat

Primat des Assessments im Zuge erhéhten Prifungsaufkommens durch den Bologna-Prozess

Knappe Ressourcen bei gleichzeitig steigenden Anforderungen an Kompetenzwicklung und Priifungen

Wachsende Okonomisierung durch Kunden- und Output-Orientierung, Transparenz, Qualitatssicherung und Wettbewerb
Entwicklung eines individualékonomischen Kalkiils bei Lehrenden und Studierenden

Assessment als
Fokus = Qualitat
bemisst sich an der
Transparenz des
Assessments, das
am Ende des Kom-
petenzerwerbs steht
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Anhang Il: Digitale Technologien und ihr Einfluss auf Kompetenz — Qualitat — Assessment

Politik

Kompetenz und digitale Technologie

Digitale Technologien als VVoraussetzung und

Ergebnis der Wissensgesellschaft

o Wichtige Rolle der digitalen Technologien in der
Wissensékonomie

e Enge Verbindung zwischen digitalen Technolo-
gien und beruflicher Handlungskompetenz

e Trotzdem politisch geringe Bedeutung ,,digitaler

Kompetenzen und deren Férderung

Qualitat und digitale Technologie

e Wenig Beachtung digitaler Technologie bei Bil-
dungsqualitat und Bildungsstandards

Digitale Technologien dagegen als Treiber von
Qualitat bei E-Learning-Protagonisten
Technische Infrastrukturen und 6konomische
Aspekte im Vordergrund politischer Férderung
Auslaufen politischer Férderprogramme fur E-
Learning

Assessment und digitale Technologie

Hohe Erwartungen an digitale Technologien zur
Verbesserung von Messverfahren bei der Kompe-
tenzerfassung und bei Prifungen

e Forderung technologiebasierten Testens und
elektronischer Prifungssysteme

Objektivitat, Kontrollierbarkeit und Effizienz
durch Automatisierung

Wissenschaft

Rege wissenschaftliche Tétigkeit in der E-Lear-
ning-Forschung: Entwicklung technologiebasierter
Lehr-Lernszenarien (wenig beachtet von der wei-
teren Bildungsforschung)

e Digitale Technologien als Werkzeug zur Kompe-
tenzférderung (Distribution, Aufbereitung, Kom-
munikation, Kooperation, Konstruktion)

e Digitale Technologien als Kompetenztréger im

Sinne der verteilten Kognition

e Geringe Bedeutung digitaler Technologien fir
wissenschaftliche Definition und Begriindung von
Unterrichts- und Lehrqualitat

e Rege wissenschaftliche Tatigkeit in der E-

Learning-Forschung zur Standardisierung von

Technik und Lernobjekten und zur Kategorisie-

rung von didaktischen Szenarien

Schwacher Einfluss auf die Bildungsforschung

generell

Hohe Bedeutung digitaler Technologien prinzi-

piell fir alle Formen des Assessments auch in der

Forschung

e Forschung zu elektronischem Testen und Priifen
sowie Simulationen als Testumgebung vorherr-
schend

e Forschung zu E-Portfolios und Mdéglichkeiten des

Self-Assessments schwacher ausgepragt

(Lehr-)Praxis

E-Learning zur technologiebasierten Forderung von Kompetenzen noch nicht flachendeckend im Einsatz

Ergebnisse der E-Learning-Forschung anwendungsrelevant, aber ressourcenintensiv und bei zu knappen Ressourcen schwer umzusetzen
Einsatz digitaler Technologien im Assessment zur Bewéltigung des erhdhten Priifungsaufkommens

Verstarkung 6konomischer Tendenzen durch einseitige Nutzung der Potenziale digitaler Technologien

Stagnation der Bedeutung der E-Learning-Forschung aufgrund der Tendenz zur methodischen Monokultur in der Bildungsforschung

Fazit

Kompetenz als direktes Ziel in der Bildungsfor-
schung und als indirektes in der Politik (im Sinne
eines Wegs zur Qualitat) kann durch digitale Tech-
nologien geférdert oder in Technologien eingebettet
sein, was paradoxerweise (zu) wenig beachtet wird

Qualitat als bildungspolitischer Fokus und als
Anker fiir die Bildungsforschung kann durch digita-
le Technologien entwickelt werden, was aber au-
Rerhalb der E-Learning-Forschung kaum Gewicht
hat

Assessment als Verfahren fiir die Praxis (Prifungs-
relevanz) wie auch fur die Politik (Qualitatsziele)
kann durch digitale Technologien effizienter und
kontrollierter, prinzipiell aber auch anders werden,
was vergleichsweise hohe Aufmerksamkeit bewirkt
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