Florian Hofmann

Selbsteinschatzungen im
Aufsatz- und Schreibunterricht

Eine empirische Untersuchung zu den Effekten von
formativen Leistungsdiagnosen und Selbsteinschatzungen
auf die Schreibkompetenz




Hofmann

Selbsteinschitzungen im
Aufsatz- und Schreibunterricht






Florian Hofmann

Selbsteinschitzungen im Aufsatz-
und Schreibunterricht

Eine empirische Untersuchung zu den Effekten
von formativen Leistungsdiagnosen und
Selbsteinschitzungen auf die Schreibkompetenz

Verlag Julius Klinkhardt
Bad Heilbrunn ¢ 2017




Ich danke meiner Frau Julia fiir ihre bedingungslose Unterstiitzung.

Die vorliegende Arbeit wurde von der Philosophischen Fakultit und Fachbereich Theologie der Friedrich-Alex-
ander-Universitit Erlangen-Niirnberg unter dem Titel ,,Die Entwicklung und Evaluation eines domanenspezi-
fischen Selbsteinschitzungsinstruments als Element formativer Leistungsmessung in der Sekundarstufe I

als Dissertation angenommen.

Gutachter: Prof. Dr. Uwe Maier, Prof. Dr. Thomas Eberle

Tag der miindlichen Priifung: 21.06.2016

Dieser Titel wurde in das Programm des Verlages mittels eines Peer-Review-Verfahrens aufgenommen.
Fiir weitere Informationen siehe www.klinkhardt.de.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation

in der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten
sind im Internet abrufbar iiber http://dnb.d-nb.de.

2017.kg © by Julius Klinkhardt.

Das Werk ist einschlieflich aller seiner Teile urheberrechtlich geschiitzt.

Jede Verwertung auflerhalb der engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne Zustimmung
des Verlages unzulissig und strafbar. Das gilt insbesondere fiir Vervielfiltigungen, Ubersetzungen,
Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und Verarbeitung in elektronischen Systemen.

Coverabbildung: © Goldfaery / istockphoto.
Satz: Kay Fretwurst, Spreeau.

Druck und Bindung: AZ Druck und Datentechnik, Kempten.
Printed in Germany 2017.

Gedruckt auf chlorfrei gebleichtem alterungsbestindigem Papier.

ISBN 978-3-7815-2179-7



Inhalt

Danksagung und personliche Gedanken zur Arbeit .................. ...
Zusammenfassung . ... ........uiii i
1 Einleitung ... ..o

2 ‘Theoretische Grundlagen ................ .. ... i

2.1 Formative Leistungsmessungen ...............coviiiiiiiniiiniiniinnenn....
2.1.1 Einfihrungin die Thematik ...............ooooiL.
2.1.2 Formative Leistungsmessung: Anniherung, Definition,

Erlduterungund Abgrenzung ...

2.2 Der Erhebungsgegenstand:

Die Kernkompetenz ,Inhalte zusammenfassen .............coooiiiiiiinn...
2.2.1 Schreiben als Schliisselqualifikation des Deutschunterrichts ............
2.2.2 Schreibaufgaben als Sonderfall offener Aufgabenformate ...............
2.2.3 Die Beurteilung und Bewertung von Schreibaufgaben .................
2.2.4 Riickmeldungen (Feedback) zu Schreibaufgaben ......................
2.2.5 Die Bedeutung der Kernkompetenz ,Inhalte zusammenfassen® .........
2.2.6 Definition und Erlduterung der Kernkompetenz

»Inhalte zusammenfassen ......... ... ... . i

2.3 Selbsteinschitzungen in schulischen Lehr-Lernprozessen.....................
2.3.1 Selbsteinschitzen als Konstituente ,selbstindigen Lernens® ............
2.3.2 Selbsteinschitzungen im Unterricht ...
2.3.3 Empirische Befunde zu ,,Selbsteinschitzungen” .......................

3  Forschungsdesiderat und eigene Fragestellungen ..............................

3.1 Zusammenfassung der Befundlage, Literaturiiberblick und
Forschungsdesiderat ........... ... i
3.2 Eigene Fragestellungen und Hypothesen ...l
3.2.1 Forschungsfrage F1: Besitzen formative Kompetenzausprigungen bei
ganzheitlichen Leistungen einen positiven Effekt auf die Leistung von
Schiilerinnen und Schiilern bei Schreibaufgaben? .......... ...,
3.2.2 Forschungsfrage F2: Besitzen Selbsteinschitzungen im Rahmen
formativer Leistungsmessungen bei ganzheitlichen Leistungen einen
positiven Effekt auf die Kompetenzausprigung von Schiilerinnen
und Schiilern bei Schreibaufgaben? ........ ... ...l
3.2.3 Forschungsfrage F3: Nihern sich die Selbsteinschitzungen der
Schiilerinnen und Schiiler zur ganzheitlichen Leistung ,Inhalte
zusammenfassen durch Ubung und Feedback dem Urteil des
Lehrenden an? .....ooiuiuinin i

4 Forschungsmethode .............. ...

4.1 Uberblick iiber das Design der Gesamtuntersuchung ........................
4.2 Untersuchungsablauf der Gesamtuntersuchung ........................ ...,

105

107



4.3 Untersuchungsdesign ... 113

4.3.1 Erhebungsmethode ... 114

4.3.2 Zeitliche Dimension der Erhebung ... 114

4.3.3 Untersuchungsplane zu den einzelnen Forschungsfragen ............... 115

4.3.4 Testverfilschung und Kontrolle der Storvariablen.................. ... 124

4.4 Stichprobe ....oooii i 136

4.4.1 Stichprobenkonstruktion ..............o o 136

4.4.2 Stichprobenbeschreibung .......... ... 137

4.4.3 Analyse von und Umgang mit fehlenden Werten ...................... 138

4.5 Messinstrument und Materialien ..............coiiiiiiiiiiii 143
4.5.1 Messinstrument: Kriterienraster sowie Selbsteinschitzungs-

und Beurteilungsbogen ........ ... oo 143

4,52 Materialien .. ....ouititt e e 163

4.6 GUEEKIITEIIEN .+ .ttt ettt et e e et ettt e e eenanas 172

4.6.1 Objektivitdt ... ...ooviiiiiiii 172

4.6.2 Reliabilitdt .. ...ooovt i 173

4.6.3 Validitat . .ovoeie e e 174

5 Ergebnisse ... 179

5.1 Anmerkungen zum Ergebnisteil .......... ... 179

5.2 Hypothesenprifung ............ooooiiiiiiiiiiiiiiii i 180

5.2.1 Hypothese 1 ..o 180

522 Hypothese 2 ...t 198

5.2.3 Hypothese 3 .. ..o 206

6 DISKUSSION . .. ..ot 227

6.1 Forschungsfrage 1:

Besitzen formative Leistungsmessungen bei ganzheitlichen Leistungen

einen positiven Effekt auf die Kompetenzausprigung von Schiilerinnen

und Schiilern bei Schreibaufgaben? ......... .. ... 227
6.2 Forschungsfrage 2:

Besitzen Selbsteinschitzungen im Rahmen formativer Leistungsmessungen bei
ganzheitlichen Leistungen einen positiven Effekt auf die Kompetenzauspriagung

von Schiilerinnen und Schiilern bei Schreibaufgaben? .................... o 233
6.3 Forschungsfrage 3:
Nihern sich die Selbsteinschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler [...]

dem Urteil des Lehrendenan? ...t 234

6.4 Design- und Methodenkritik ... 236

7 Ausblick ... 243
Verzeichnisse . ... ...t 245
Literaturverzeichnis . ........uiuinininii e 245
Abbildungsverzeichnis .......... ... . 267

Tabellenverzeichnis .........o.iuiuieiii e 269



Danksagung und personliche Gedanken zur Arbeit

Um ein Projekt nach iiber vier Jahren abzuschlieflen und eine Qualifikationsarbeit im vorlie-
genden Umfang zu verfassen, bedarf es neben eigenem Engagement und Durchhaltevermégen
vor allem einer Vielzahl an Personen, die einem unterstiitzend und begleitend zur Seite stehen.
Zuriickblickend hatte ich das grofe Gliick, in den unterschiedlichen Phasen der Entstehung
jeweils auf Menschen zu treffen, die mich der Fertigstellung auf ginzlich verschiedene Weise ein
Stiick niher brachten — jenen sei dieser erste Part der Arbeit in Dankbarkeit gewidmet.

Leider wird es mir schon aufgrund der vielen verschiedenen Etappen des Entstehungsprozesses
nicht gelingen, alle Personen, die mich wihrend der fast fiinfjahrigen Arbeitsphase begleitet
haben, namentlich zu erwihnen Ich bitte dies ausdriicklich zu entschuldigen; ihr seid mégli-
cherweise nicht genannt, ich habe eure Hilfe aber nicht vergessen — seid euch dessen sicher.

Zu Beginn mochte fast selbstredend Herrn Prof. Dr. Uwe Maier danken, der mir eine Stelle
als Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Schulpidagogik der FAU Erlangen-Niirnberg offerierte und
als Erstgutachter diese Arbeit betreute. Ich danke ihm fiir seine Unterstiitzung, besonders fiir
seine schnellen, konstruktiven und motivierenden Riickmeldungen. Wihrend meiner gesamten
Schaffensphase hegte er nie Zweifel am Gelingen des Projekes, zeigte sich stets interessiert und
hatte immer ein offenes Ohr fiir meine Belange. Thm habe ich es zu verdanken, dass ich Interesse
am wissenschaftlichen Arbeiten fand und mein erster Arbeitsabschnitt von grofSer Motivation
und enormen Engagement geprigt war.

Herrn Prof. Dr. Thomas Eberle gilt ebenso mein Dank, er hat sich ohne grofie Bedenkzeit nahe-
zu spontan bereit, erklirt als Zweitgutachter zu fungieren. Im Laufe der Entstehung durfte ich
ihm mehrfach lingere Textstellen zur Lektiire schicken; sogar wihrend einer Schiffsreise, welche
er im Rahmen seines Projektes ,,Klassenzimmer unter Segeln® unternahm, begleiteten ihn Teile
meiner Arbeit.

Wihrend der ersten Entwicklungsphase war mir auch Frau Dr. Sigrid Zeitler eine grofle Hil-
fe. Stets interessierte sie sich fiir mein Projekt und stand als konstruktive Gesprichs- und Dis-
kussionspartnerin parat. Von ihrem reichen Wissen und ihrer grofien Begeisterung fur die
Erzichungswissenschaft durfte ich wihrend ihrer Zeit als wissenschaftliche Mitarbeiterin am
Lehrstuhl fur Schulpidagogik oftmals profitieren. Danke Sigrid! Auch Frau Dr. Eva Fritzsche
gebiihrt mein Dank. Mehrfach beriet sie mich bei methodischen Uberlegungen, geduldig wid-
mete sie sich allen Riickfragen, gleich wie banal sie aus heutiger Sicht auch gewesen sein mégen.
Wihrend der Datenerhebungsphase und der ersten Auswertung unterstiitzte mich am Lehr-
stuhl vor allem Herr Dr. Nikolaus Schrock. Er bemiihte sich wihrend seiner Zeit als Lehr-
stuhlvertretung um eine Verlingerung meiner Abordnung und sorgte nicht zuletzt durch re-
gelmiBige Forschungskolloquien fiir eine permanente Weiterentwicklung meiner Arbeit. Uber
zahlreiche Fachgespriche entwickelte sich zudem auch ein persénliches Verhilenis, fiir welches
ich bis heute dankbar bin.

Selbstredend diirfen mit Blick auf den der Arbeit zugrunde liegenden Datensatz die vielen
Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrkrifte nebst Schulleitung nicht vergessen werden: Ohne
deren Bereitschaft, an diesem sehr aufwindigen Projeke teilzunechmen, wire es nicht zu einer
Umsetzung gekommen. Die Teilnechmerinnen und Teilnehmer hatten tiber mehrere Wochen
immer wieder zusitzliche Schreibaufgaben zu etledigen, die Lehrkrifte mussten diese neben
ihren Alltagspflichten korrigieren — beides nicht hoch genug einzuschitzende Leistungen, dan-
ke dafiir. Euer Einsatz und eure nach und nach cintreffenden Ergebnisse 16sten einen zweiten



Danksagung und personliche Gedanken zur Arbeit

Motivationsschub bei mir aus, der anfallende Schreibblockaden und partiell auftauchende Resi-
gnation vor der zu erbringenden Gesamtleistung entgegenwirkte.

Meiner augenblicklichen Vorgesetzten am Lehrstuhl fiir Schulpadagogik, Frau Prof. Dr. Micha-
ela Gliser-Zikuda, danke ich fiir ihr permanentes Interesse an meinem Projekt und die Wert-
schitzung meiner Arbeit. Ihr Vertrauen in meine Fihigkeiten half mir vor allem in den letzten
schweren Monaten und Wochen der Fertigstellung.

Insgesamt muss ich wohl vor allem die Personen in den Mittelpunkt meiner Danksagung stel-
len, die mich in der Schlussphase der Dissertation begleiteten. So soll in diesem Zusammenhang
nicht unerwihnt bleiben, dass zeitweise aus Freude am Forschen und Enthusiasmus fiir eigenes
wissenschaftliches Arbeiten Gefithle der Resignation erwuchsen. Uber Zweifel an der eigenen
Leistungsfihigkeit wurde das Dissertationsprojekt mehr und mehr zur Belastung, mehrfach
spielte ich mehr oder weniger ernsthaft mit dem Gedanken, die Arbeit nicht zu beenden. Allen
Kolleginnen und Kollegen sowie Freundinnen und Freunden, die mich immer wieder aus einem
(Forschungs) Tal holten, gebiihrt besonderer Dank.

In erster Linie ist hier meine geschitzte Kollegin, Frau Dr. Nicole Wolf, zu nennen. Thre auf-
munternden Worte und ihre Ermahnungen, das Abschlieffen der Arbeit nicht aus dem Auge zu
verlieren, stellten einen bedeutsamen Motivationsfaktor dar. Auch Frau Susi Klafl mochte ich
danken, als ,Leidensgenossin® konnte sic meine Gedanken stets nachvollzichen. Gleiches gilt
fiir Herrn Dr. Klaus Wild, mit dem mich nicht nur meine Liebe zu einem grofen Niirnberger
Fuflballverein verbindet.

Auflerhalb des beruflichen Umfeldes bedanke ich mich bei allen Freundinnen und Freunden,
denen ich wihrend der Dissertationsphase zu wenig Aufmerksamkeit und Zeit zu teil werden
lieR3.

Zum Schluss danke ich denen, die mich nicht nur wihrend eines Lebensabschnittes begleite-
ten, sondern die mein Leben sind: Meiner Familie. Ich bedanke mich bei meinem Vater Rainer
Hofmann, der mich lehrte, dass vieles erreichbar ist, auch wenn es manchmal einiger Umwege
bedarf. Ich danke meiner Mutter Elisabetha Hofmann, die stets so ohne Zweifel an mich glaub-
te, wie es wohl nur eine Mutter vermag. Vor allem aber danke ich meiner geliebten Frau Julia,
die mich wihrend aller Phasen auf jegliche nur erdenkliche Weise unterstiitzte und mich oft-
mals entbehren musste. Sie fungierte als Organisator, Kritiker, Motivator und Korrektor; viele
Male musste sie sich der Thematik meiner Arbeit im Gesprich widmen, oftmals war sie meine
wichtigste Diskussionspartnerin. Und ich danke meinen S6hnen Leopold Maximilian und Luis
Nicolas; dafiir, dass sie auf unterschiedliche Weise dafiir sorgen, dass man bei aller Fokussierung
auf das Dissertationsprojekt nicht aus dem Auge verliert, was wirklich zihlt im Leben; danke,
dass es euch gibt und dafiir, dass ihr so seid, wie ihr seid.



Zusammenfassung

Es gilt mittlerweile als empirisch gesichert, dass formative Leistungsmessungen grof8e Effekte
auf die Schulleistung besitzen kénnen (Kingston & Nash 2011; Black & Wiliam 1998a). Es
existieren jedoch nach wie vor Lernbereiche, zu welchen nur eingeschranke belastbare Erkennt-
nisse vorliegen (Dunn & Mulvenon 2009; Klauer 2014). Die Studie kniipft an diese aktuelle
Befundlage an und untersucht die Effekte cines testbasierten Forderkonzepts mit integrierten
Selbsteinschitzungen (z.B. Andrade & Valtcheva 2009; Saddler & Good 2006) fiir Schreibauf-
gaben im Deutschunterricht (z.B. Underwood & Tregidgo 2006). Konkret sollten vor allem zu
folgenden drei Primirforschungsfragen Erkenntnisse gewonnen werden:
o F1: Besitzen formative Leistungsmessungen bei ganzheitlichen Leistungen einen positiven Ef-
fekt auf die Kompetenzauspragung von Schiilerinnen und Schiilern bei Schreibaufgaben?
o F2: Besitzen Selbsteinschitzungen im Rahmen formativer Leistungsmessungen bei ganz-
heitlichen Leistungen einen positiven Effeke auf die Kompetenzausprigung von Schiile-
rinnen und Schiilern bei Schreibaufgaben?
e F3: Nihern sich die Selbsteinschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler zur ganzheitlichen
Leistung ,,Inhalte zusammenfassen® durch Ubung und Feedback dem Urteil des Lehren-
den an?

Die Hypothesenpriifungen erfolgten im Rahmen einer quasiexperimentellen Feldstudie, wel-
che an einer bayerischen Realschule in der neunten und zehnten Klasse (n =235) zur Kernkom-
petenz ,,Inhalte zusammenfassen® im Deutschunterricht durchgefithrt wurde. Das Experiment
sah vor, dass alle Schiilerinnen und Schiiler zunichst eine Kurzzusammenfassung zu einem jour-
nalistischen Text schreiben. Anschlieffend wurde das Sample in Experimental- und Kontroll-
gruppe geteilt. Die Experimentalgruppe fiihrte nun anhand eines Erwartungshorizontes sowie
cines Bewertungsbogens eine Selbsteinschitzung zur angefertigten Inhalts-zusammenfassung
durch. Die Kontrollgruppe erledigte in dieser Zeit eine alternative Aufgabe mit Text- und
Kompetenzbezug. Der Bewertungsbogen bestand aus elf Kriterien, welche die Unterrichtsin-
halte zu dieser Aufsatzgattung proportional abbilden und welche ausschliefflich bestehenden
Bewertungsinstrumenten oder zugelassenen Lehrwerken entnommen wurden. Die Lehrkrifte
korrigierten nach der Arbeitsphase von beiden Gruppen die Ausarbeitungen und verbesserten
im Zuge dessen auch die Selbsteinschitzungen der Testgruppe. Alle Schillerinnen und Schiiler
erhielten durch die Herausgabe sowie die Besprechung im Unterricht eine Riickmeldung zu
ihrer schriftlichen Ausarbeitung, die Testgruppe durch die Riickgabe des zuvor ausgefiillten Be-
wertungsbogens zusitzlich Hinweise auf die getitigte Selbsteinschitzung.

Die Auswertung ergab (F1), dass sich die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler (Experi-
mental- und Kontrollgruppe) von Pre- zu Posttest signifikant (p=.000) steigern konnten: Das
arithmetische Mittel der Bewertungseinheiten (max. 44 BE) stieg von 24.9 (s=5.46) auf 33.2
(s=4.30) an. Damit konnte der Nachweis erbracht werden, dass formative Leistungsmessungen
auch bei Schreibaufgaben im Deutschunterricht grofie Effekte (d,=1.68) auf die Kompeten-
zauspragung besitzen kénnen. Der Vergleich der Leistungsentwicklung von Experimental- und
Kontrollgruppe (F2) zeigte, dass das Durchfiithren von Selbsteinschitzungen in der vorliegen-
den Studie keine bedeutsame Wirkung (F=.615; p=.434) auf die Ausprigung der Kompe-
tenz eine Inhaltszusammenfassung erstellen zu konnen besaff. Unterhalb des Signifikanzni-
veaus konnte tiber einen Vergleich der Effekestirken jedoch festgestellt werden, dass sich die
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Experimentalgruppe (d,=1.77) stirker verbesserte als die Kontrollgruppe (d,=1.50). Durch
die Ergebnisauswertung wird weiter ersichtlich (F3), dass das mehrmalige Uben von Selbstein-
schitzungen dazu fiihrt, dass sich das Urteil der Lernenden der Bewertung der Lehrkrifte an-
nihert. Dies belegt in erster Linie die hoch signifikante (p=.000) Reduktion der Abweichung
von durchschnittlich 9.5 BE (s=5.51) beim Pretest auf durchschnittlich 4.4 BE (s =3.43) zum
Zcitpunke des Posttests. Die geringen Unterschiede zwischen Lehrer- und Schiilerurteil bei der
finalen Messung zeigen, dass die Lernenden die Kompetenz des (Selbst)Einschitzens erlernen
konnen, was mit Blick auf selbstindige Lernprozesse eine essentielle Kompetenz darstellt.



1 Einleitung

Im akeuellen Diskurs der Schullandschaft nehmen Schlagwérter wie ,, Differenzierung” (Bénsch
2012; Sorrentino et al. 2010; Miiller 2012; Haag & Streber 2014; Graumann 2002), ,,[nklusi-
on“ (Hinz 2002; Pfahl 2012) oder ,,Umgang mit Heterogenitit* (Grunder & Gut 2012; Go-
molla 2009; Trautmann & Wischer 2012; Sturm 2013; Seitz 2007) eine bedeutsame Stellung
ein. Hinzu kommen Forderungen nach ,prozessorientierten Leistungsermittlungen” sowie einer
Stirkeren Beriicksichtigung individueller Lernentwicklungen (Vollstade 2005; Brenner 2006).
Auch die Kritik an den bestehenden, meist auf Selektion ausgerichteten, Leistungsmessungen
verklingt nach wie vor nicht (Schusser 2004; Oclkers 2002).

Die Auseinandersetzung mit diesen zentralen Themenfeldern der Erziehungswissenschaft hat zur
Folge, dass im Bereich der schulischen (Leistungs)Diagnostik eine Neuorientierung Einzug hilt:
Wer mit Blick auf eine immer heterogener werdende Schiilerschaft individuelle Erkenntnisse ge-
winnen und Differenzierungsmaffnahmen einleiten méchte, benétige Diagnoseverfahren, welche
jene notwendigen Informationen auch liefern kénnen (Paradies et al. 2009; Winter 2002). Her-
kémmliche traditionelle Leistungserhebungen (allein) sind hier oftmals iiberfordert. Um prizise
und vielschichtige Messungen durchfithren zu konnen, sind innovative, Leistungsunterschiede bes-
ser verdeutlichende diagnostische Mafinahmen und Konzepte von Noten. Auch die Riickmelde-
optionen bzw. ganz allgemein Feedbackmaffnahmen haben im Zuge verinderter Vorstellungen von
schulischen Leistungserfassungen einen Wandel durchlaufen (Bastian et al. 2007; Liitgert 2000).
Innerhalb der Diskussion, wie zeitgemidfer Unterricht im 21. Jahrhundert aussehen sollte, hat
die deutlichere Orientierung an Kompetenzen cine Schliisselstellung eingenommen (Weinert
2002; Alerichter & Schratz 2004). Diese Relevanzverschiebung wird auf schulpraktischer Ebene
vor allem an der Festsetzung und Implementation bundesweit einheitlicher Bildungsstandards
sowie an der Konzeption neuer, kompetenzorientierter Lehrpline ersichtlich (Klieme et al.
2009). Im Wissenschaftsbetrieb an Hochschulen und Universititen zeigt sich die grofSere Be-
deutung von Kompetenzen unter anderem an der Erstellung von (neuen) Kompetenzmodellen
(z.B. Leutner et al. 2013; Wilhelm & Nickolaus 2013; Jordan et al. 2012) oder an der Ausein-
andersetzung mit der auch forschungsmethodisch bedeutsamen Frage, wie Kompetenzen tiber-
haupt diagnostisch zu fassen sind (z.B. Schwabe et al. 2012; Weinert 2002; Bégelholz & Eggert
2013). Zu den primiren Zielen der Neuausrichtung zihle vor allem die Fihigkeit, ,selbstindig
zu arbeiten” (Baumert et al. 2003) bzw. im Kontext der Schule ,,selbstindig zu lernen” (Traub
2011; Killus 2009; Konrad & Traub 2009; Boekaerts 1999; Schiefele & Pekrun 1996). All die-
se Grundintention umsetzende Ansitze eint, dass der Lernende individuell geférdert werden
soll und als Subjeke wieder im Mittelpunkt der Betrachtung steht (Held 2000; Ludwig 1999).
Begriffe wic ,,subjekeorientiertes Lernen® (Hempel 1999; Holzbrecher 1999b) oder ,,subjeke-
orientierte Didaktik (Ludwig 2005; Holzbrecher 1999a; Heursen 1998) verdeutlichen diese
Riickbesinnung auf einen subjektorientierten Unterricht (Ramseger 1991).

Deutlich vielschichtiger sind die Reaktionen auf die allgegenwirtige Kritik an der Form oder gar
der Existenz von Zensuren als Selektionsinstrument an deutschen Schulen (z.B. Sacher 2002).
In diesem Zusammenhang muss stets auch auf die tiefer ansetzende Debatte um cinen (verin-
derten) Leistungsbegriff verwiesen werden (v. Saldern 2011; Winter 2010; Jiirgens 2000).

Als Konsequenz der angerissenen Neuorientierungen im deutschen Schulwesen, insbesondere im
weitliufigen Feld der Leistungsmessungen, kann in erster Linie die Entwicklung innovativer Kon-
zepte zur (Leistungs)Diagnostik angefiihrt werden (z.B. Gliser-Zikuda & Hascher 2007; Bohl
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2005; Héhmann 2002). Wie bereits skizziert, ist auch fiir immer stirker geforderte Differenzie-
rungsmafinahmen ein Umdenken bei der schulischen (Leistungs)Messung notwendig. Die folg-
lich verlangte Neuausrichtung der Diagnostik im Rahmen von schulischen Lehr-Lernprozessen
spiegelt sich sowohl in zahlreichen wissenschaftlichen als auch eher der Praxisliteratur zu zuord-
nenden Publikationen wider. Schlagwérter dieser diagnostischen Neuausrichtung sind Termini
wie ,,Neue Priifkultur (Sacher 2009a; Stern 2008; Stern 2004), ,,Formative Leistungsmessung"
(Black & Wiliam 1998a; McDonald & Boud 2003; Noonan & Duncan 2005; Maier 2010), ,,Al-
ternative Leistungsmessungen® (z.B. Winter 2010; Liitgert 1999; Lissmann 2010; Grunder &
Bohl 2004), ,Lernverlaufsdiagnostiken® (Klauer 2014; Mand 2003; Wilbert & Linnemann 2001)
oder schlicht ,,Neue Formen der Leistungsbewertung® (z.B. Bohl 2004; Grittner 2010). Auch der
Begriff bzw. das Konzept der ,,Pidagogischen Diagnostik” (Ingenkamp 1999; Ingenkamp & Liss-
mann 2008) etlebt im Zuge dieser Neuformierung eine Renaissance.

Die vorliegende Arbeit kniipft an die genannten Komponenten des aktuellen pidagogischen
Diskurses an und verbindet die Gedanken zur Entwicklung bzw. Messung von Kompetenzen
sowie zu innovativen Konzepten der schulischen Leistungsdiagnose. Konkret ist die Studie in
eine Umsetzung des Konzeptes der formativen Leistungsmessung eingebettet und untersucht
zum einen die Fihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler sich ,,selbst einschitzen zu konnen® und
zum anderen die Kompetenzentwicklung der ficheriibergreifend bedeutsame Fahigkeit ,,Inhal-
te zusammenfassen und wiedergeben kénnen?

Die einen zentralen Part im Experiment einnehmenden Selbsteinschitzungen spielen in vielen
zeitgemiflen Uberlegungen zur Leistungsmessung an Schulen eine bedeutsame Rolle (z.B. Winter
2010; Paradies et al. 2009), nicht zuletzt, da im Zuge der wachsenden Bedeutung selbstindiges
Lernen zu fordern bzw. gar auszubilden, die Kompetenz Lernstinde eigenstindig zu erfassen als
unverzichtbar deklariert werden muss (z.B. Briu 2002; Beck et al. 1995; Bannach 2002). Hinzu
kommt, dass Schreibleistungen, welche vor allem im Aufsatzunterricht nicht nur gefordert son-
dern auch bewertet werden, im Feld der schulischen Leistungsmessung ohnehin eine besondere
Rolle einnechmen (z.B. Jiirgens & Sacher 2008; Altenburg 2002; Sacher 2009a); immer wieder
wird in diesem Zusammenhang diskutiert, inwieweit sogar geschulte Lehrkrifte in diesem Spezial-
fall der Schulleistungsbewertungen die notwendige diagnostische Kompetenz besitzen, Aufsitze
korrekt und vergleichbar einzuschitzen (z.B. Karing et al. 2011). Aus diesem Grunde ist zu priifen,
inwieweit Schiilerinnen und Schiiler diesen diagnostischen Vorgang selbstindig durchfiihren kon-
nen (z.B. Winter 1991; Viebahn 1982; Winter 2000b; Filene 1969; Buschmann 2001) und ob sie
in der Lage sind, ihre Kompetenz, sich selbst einzuschitzen, steigern kénnen.

Primirziel der Studie ist es, innerhalb des abgesteckten Rahmens durch eine Feldstudie wei-
tere aktuelle empirisch gestiitzte Erkenntnisse zu liefern. Konkret stellen die Ergebnisse einen
Beitrag zur Erforschung der Effekte formativer Leistungsmessungen als Riickmeldemaglichkeit
wihrend bestehender Lehr-Lernprozesse auf die Schulleistung bei Schiilerinnen und Schiilern
dar. Die Untersuchung wird im Fach Deutsch im Rahmen des schriftlichen Sprachgebrauchs
(Aufsatzform Inhaltsangabe) in der Sckundarstufe I ciner weiterfithrenden Schule durchge-
fihrt. Bestandteil der formativen Leistungsmessungen sind neben den schriftlichen Inhaltszu-
sammenfassungen auch Selbsteinschitzungen zu den angefertigten Kurzaufsitzen. Auf diesem
Wege sollen Informationen dariiber gewonnen werden, welche Effekte diese auf die Schulleis-
tung besitzen. Zudem kann allgemein eine Aussage dariiber getroffen werden, ob sich Schiile-
rinnen und Schiiler auch bei so genannten ,ganzheitlichen Leistungen® (Sacher 2009a) dhnlich
wie die Lehrkrifte einschitzen (Winter 1991). Im Zuge dieser Analyse ist es weiter méglich,
prinzipiell zu eruieren, ob von den Lernenden dieser Altersstufe auch im Aufsatzunterricht rea-
listische Selbsteinschitzungen vorgenommen werden kénnen.



2 Theoretische Grundlagen

2.1 Formative Leistungsmessungen

2.1.1 Einfiihrungin die Thematik

Im Zuge der Debatte um eine ,Neue Lernkultur® (Sacher 2009a; Winter 2010) wurden auch

schulische Leistungsmessungen neu diskutiert (z.B. Herold & Landherr 2003; Miiller 2010).

Schon der Blick auf eines der Primirziele der ,Neuen Lernkultur®, die Berticksichtigung der

individuellen Lernvoraussetzungen und -prozesse der Menschen (Miiller 2010), zeigt, dass zeit-

gemifle Lernstandsiiberpriifungen in der Lage sein miissen, die Individualitit der Schiilerinnen
und Schiiler auch zu fassen (Kunze 2009). Somit fordert eine ,Neue Lernkultur” mit ihren ver-
dnderten Methoden und Unterrichtsformen auch ein Umdenken hinsichtlich der Bewertung
von Leistung und der Konzeption von Priifungen (z.B. Winter 2010; Sacher 2009a; Jiirgens &

Sacher 2008; Huber 2002; Becker 2005). Unter dem Schlagwort ,,Neue Priifkultur sammeln

sich eine Vielzahl an Konzepten und innovativen Ideen fiir die verlangte Neuausrichtung (z.B.

Lissmann 2010; Schusser 2004; Oelkers 2002). Innerhalb dieser Stromung spielen drei Kompo-

nenten, welche in anderen Lindern schon lange Bestandteile von Qualititsoffensiven im Schul-

system sind (z. B Stiggins 2005), eine bedeutsame Rolle (Vollstadt 2005):

e Leistungsermittlung und -bewertung bezichen sich nicht nur auf Ergebnisse und Produkte
der Lerntitigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, sondern schlieSen vermehrt auch prozessuale
Komponenten der Schilertitigkeit ein.

e Riickmeldungen des Lernfortschritts miissen auch iz bewertungsfreien Lernphasen in den Un-
terricht integriert sein. In der Regel werden diese nicht wie selektive Leistungsmessungen erst
ans vorldufige Ende eines lingeren Lernprozesses gesetzt, sondern begleiten die Schiilerinnen
und Schiiler wihrend des gesamten Lehr-Lernprozesses.

e Bei derartigen Riickmeldungen wihrend des Lernprozesses geht es nicht nur um den (krite-
rialen) Vergleich mit curricularen Maf3stiben, sondern auch um individuelle Lernentwicklun-
gen sowie eine Analyse aufgetretener Probleme.

Hinzu kommt, dass Begriffe wie ,, Differenzierung (Bénsch 2012, Sorrentino et al. 2010), ,,/z-
klusion” (Hinz 2002; Pfahl 2012) oder ,, Umgang mit Heterogenitit“ (Gomolla 2009; Trautmann
& Wischer 2012) den aktuellen Diskurs in der (deutschen) Bildungslandschaft entscheidend
mitbestimmen. Sollen individuelle Lernstinde zur Optimierung weiterer Lehr-Lernprozesse di-
agnostiziert werden, sind neue, verbesserte Messinstrumente und Methoden notwendig (Pren-
gel et al. 2009; Stiggins 2005; Yorke 2003; Dochy 2001). Winter (2010, S. 29) sicht prinzipiell
ein eklatantes ,Spannungsverhiltnis® zwischen Grundmerkmalen einer ,neuen Lernkultur®
(z.B. Selbstindigkeitsentwicklung, Prozessorientierung, Demokratisierung oder situiertes Ler-
nen) und einer ,,Leistungsmessung nach traditionellen Gesichtspunkten.

Die auszugsweise angefithrten Aspekte finden ihre Berticksichtigung jedoch auch in zahlrei-
chen anderen innovativen Konzepten zur Leistungsmessung, die beispielsweise als ,alternative
Leistungsmessungen®, ,Lernverlaufsdiagnostiken®, ,,Pidagogische Diagnostik® oder schlicht
»neue Formen der Leistungsmessung® deklariert werden.

In allen angefiihrten Konzepten werden Messungen und Lernstandserhebungen in erster Linie
im Sinne des Lernfortschritts vorgenommen (Swearingen 2002). Teil dieser Auflistung an Ter-
mini, die allesamt fiir eine Entwicklung der Diagnosepraktiken stehen, muss auch der Begriff
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formative Leistungsmessung” (nassessment for learning”) sein, der im deutschsprachigen Raum
jedoch nach wie vor eher selten eingesetzt wird und daher vor allem bei Schulpraktikern wenig
bekannt ist (Klauer 2014).

Anders verhilt es sich bei dem seit jeher verwendeten Terminus ,,Forderdiagnostik”, der sowohl
in cher wissenschaftlichen (z.B. Breitenbach 2003; Mutzeck & Jogschies 2004; Bundschuh
2007) als auch cher praxisnahen Publikationen Verwendung findet (z.B. Wendeler 2000; Olt-
manns 2006). Problematisch ist in diesem Kontext, dass der Begriff partiell synonym zu ,for-
mativen Leistungsmessungen verwendet wird, teilweise jedoch auch einen besonderen Bereich
der Diagnostik zur Verbesserung des Lernens abdecken soll (Klauer 2014; Rittmeyer 2009; Be-
cker 2005). Exemplarisch kann der breite Einsatzbereich des Terminus daran gezeigt werden,
dass Forderdiagnostik zum cinen in simtlichen Sparten der Sonder- bzw. Forderpidagogik (z.B.
Bundschuh 2007; Eberwein & Knauer 2003), zum anderen fiir die Ermittlung von Stirken und
Schwiichen bei Schiilerinnen und Schiilern an Regelschulen (z.B. Wendeler 2000; Dinges 2002)
Anwendung findet. Dies hat zur Folge, dass nicht nur eine einheitliche Definition von Férder-
diagnostik schwer méglich ist (Popham 2006), sondern auch nicht eindeutig festgelegt werden
kann, ob ,formative Leistungsmessung” und ,,Forderdiagnostik” das gleiche Spektrum abdecken
oder unterschiedliche diagnostische Vorginge und Konsequenzen bezeichnen.

Weiterhin besteht das Problem, dass vor allem in der Schulpraxis eine strikte Trennung zwischen
den bereits angefithrten Begriften ,alternative Leistungsmessung, formative Leistungsmessung*
oder ,Pidagogische Diagnostik” kaum oder nur unzureichend stattfindet. Hiufig werden alle
Konzepte oder Formen einer ,Neuen Priifkuleur” gleichgesetzt, was zu irrtiimlichen Vorstellun-
gen fithrt und viele Konzepte aus diesem Grunde keinen Einzugin den Unterrichtsalltag finden.
Hauptanliegen dieses Kapitels ist es daher, eine iibergeordnete Verortung des fiir diese Arbeit
zentralen Begriffs ,formative Leistungsmessung” sowie eine Abgrenzung zu anderen bedeuten-
den Termini der schulischen (Leistungs)Diagnostik vorzunchmen. Anschliefend soll ein Ein-
blick in mégliche Konzepte zur Umsetzung ,,formativer Leistungsmessungen® ermdéglicht wer-
den und der aktuelle Forschungsstand kurz skizziert werden.

2.1.2 Formative Leistungsmessung: Anniherung, Definition, Erliuterung und Abgrenzung

2.1.2.1 Definition anhand diagnostischer Strategien

Wie bereits erwihnt, eint alle Ansitze zu ,formativer Leistungsmessung”, dass sie auf die ,,Ver-
besserung von Lernen und nicht auf die Beurteilung von Endprodukten zum Zwecke der Selek-
tion“ abzielen (McDonald & Boud 2003, S. 2010).

Diese simple Grundiiberlegung, welche als tibergreifende Gemeinsamkeit bezeichnet werden
kann, zeigt jedoch bereits, dass eine konkretere Verortung von ,formativer Leistungsmessung”
mehrere Definitionskriterien notwendig werden lisst: Schon die Bestimmung von McDonald
& Boud (2003) basiert auf zwei verortenden Aspekten: Einer Aussage zur Grundintention der
Messung (Selektion oder Modiftkation) und einer zum Gegenstand des Diagnosevorgangs (End-
produkt oder Lernschritt bzw. Lernprozess).

Ahnlich agiert auch Maier (2013, S.260), der ,,formative Leistungsmessung” folgendermafien
verortet:

»Formative Leistungsmessung bedeutet, dass man tber die gesamte Lehr-Lernsequenz hinweg immer
wieder priift, was Schiiler(innen) tatsichlich gelernt haben. Wenn die Erfassung von Lernergebnissen
erst den Abschluss des Lehr-Lernprozesses darstellt (summative Produktevaluation fiir die Notenge-
bung), kann nicht mehr reagiert werden®
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Die Erliuterung von Maier (2013) beinhaltet ebenfalls zwei Kategorisierungskriterien, sie ver-
kniipft den Zweck (formativ oder summativ) mit dem Zeitpunkt einer Leistungsmessung (wih-
rend des Lernprozesses oder am Ende des Lebr-Lernprozesses). Andere aktuelle Definitionsvari-
anten nehmen diese Koppelung von Intention und Zeitpunke nicht vor.

Becker (2005, S. 9f.) beispielsweise verwendet die Begriffe ,formative” bzw. ,,summative Evalu-
ation” als Synonym fiir ,Prozessevaluation” bzw. ,Produktevaluation:

»Bei der formativen Evaluation oder Prozessevaluation werden die einzelnen Teilergebnisse im Beur-
teilungszeitraum registriert und verkniipft, z.B. in aufsteigender Tendenz die Noten 5,4,3,2,1 oder in
absteigender 1,2,4,6 [...]. Die summative Evaluation oder die Produktevaluation bezicht sich auf die
am Ende des Beurteilungszeitraumes registrierbare Gesamtleistung, z.B. auf die Note drei im Fach Eng-

lisch... &

Die obige Definition von Becker (2005) beriicksichtigt die intentionale Ebene nicht, alle seine
Beispiele sind aus dem Bereich der Selektionsdiagnostik gewihlt. Um zwischen ,Feedback-*
und ,,Selektionsfunktion® zu differenzieren, verwendet Becker (2005, S. 23) (zusitzlich) die Be-
griffe ,Ergebniskonstrolle” und ,,Leistungsbeurteilung®.

Schon die drei angefiihrten Verortungen des Terminus ,formativ* (meist in Abgrenzung zum
Begriff »summativ®) haben gezeigt, dass dieser durchaus unterschiedlich verstanden wird (Mc-
Donald & Boud 2003; Maier 2013; Becker 2005). Die Heterogenitit der Definitionsvarianten
nimmt mit einer Erh6hung der bestimmenden Aspckte bzw. Komponenten gar noch zu (Klauer
2014), was vor allem bei komplexeren und spezifischeren Festlegungen ersichtlich wird (z.B.
Black & Wiliam 1998a; Sadler 1989; Boston 2002).

Jene einleitend dargelegten Gedanken zu einer Definition sowie die Suche nach prinzipiel-
len Gemeinsamkeiten und Charakteristika von ,,formativen Leistungsmessungen® fithren zur
Grundverortung auf eine theoretisch-normative Ebene der Diagnostik, die iber Kriterien und di-
agnostische Entscheidungsfelder Messvorginge bestimmt (z.B. Fid & Petermann 2006; Leutner
2001; Amelang & Zielinski 2004; Schmidt-Atzert & Amelang 2012; Kubinger 2009).
Einteilungen erfolgen hier in der Regel iiber so genannte ,diagnostische Strategien” oder ,dia-
gnostische Dimensionen® (Pawlik 1976; Amelang & Ziclinski 2004; Eid & Petermann 2006).
Jager (1986, S. 67) definiert »diagnostische Strategien” [oder ,diagnostische Dimensionen] als
»auf diagnostische Daten aufbauende Konzeptionen, mit deren Hilfe der Diagnostiker sein an-
tizipiertes Ziel zu erreichen sucht:* So wird in der Evaluationsforschung spitestens seit Scriven
(1967) zwischen ,summative and formative program evaluation® unterschieden.

Eine ,Evaluation®, also ganz allgemein das ,Bewerten von Sachverhalten® (Wottawa 2001,
S. 152), kann somit aus zwe: gegeniiberstehenden Perspektiven bzw. mit zwei unterschiedlichen
Zielsetzungen vorgenommen werden: Treatment-vorbereitend und/oder Treatment-abschlie-
fSend versus Treatment-begleitend.

Bloom et al. (1971) erweitern diese zunichst nur auf Evaluationsverfahren bezogene Unter-
scheidung auf prinzipiell zwei verschiedene Formen der Beurteilung: Eine ,,summative Beur-
teilung” findet zach einem Lernprozess statt, um zu iiberpriifen bzw. zu bestimmen ob dieser
stattfand; eine ,formative Form der Beurteilung” wird zur Forderung bzw. Unterstiitzung -
nicht zur Selektion oder Klassifizierung — des Lernenden wihrend eines Lernvorgangs platziert.
Pawlik (1976) strukturiert diese ersten definierenden Ansitze dahingehend, dass er tiber ,Mo-
dell und Praxisdimensionen® die psychologische Diagnostik nach Zielsetzungen moglichst
differenziert unterteilt. Wihrend Scriven (1967) und Bloom et al. (1971) den Dimensionen
»formativ® bzw. ,summativ® gleichzeitig eine Intention #nd einen Zeitpunke, zu welchem die
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Messung stattfindet, zuordnet, trennt Pawlik (1976) diese Kopplung wieder, da fiir ihn in ei-
nem ersten Schritt eine ,angewandt-psychologische Interventionsstrategie” gewihlt wird und
anschlielend in einem zweiten Schritt anhand ,vier Alternativdimensionen psychodiagnosti-
scher Zielsetzung® weitere Zuordnungen méglich sind. Nach Pawlik (1976, S. 16) bestehen
hinsichtlich der Zusammenstellung der Kriterien ,verschiedenste [...] Kombinationen®, wobei
,,Anderungen in der Strategie angewandt-psychologischer Interventionen auch Konsequenzen
fiir die Entwicklung der psychologischen Diagnostik haben kénnen® (S. 18). Vereinfacht kén-
nen die Einteilungsstrategien und Dimensionen nach Pawlik (1976) folgendermaflen darge-

stellt werden (Abb. 1):

angewandt-psychologische i . . . .
1|8 Py 5 Selektionsstrategie Modifikationsstrategie
Interventionsstrategie
1 | Statusdiagnostik Prozessdiagnostik
Alternat.lvdlmc'nsmnen 2 | normorientierte Diagnostik kriterienorientierte Diagnostik
II | psychodiagnostischer —
: 3 | Testen Inventarisieren
Zielsetzung
4 | Diagnostik als Messung Diagnostik als Information

Abb. 1: Modell- und Praxisdimensionen psychologischer Diagnostik nach Pawlik (1976)

Ausgangspunkt fiir alle weiteren Bestimmungen ist folglich die erste Einteilung in ,,Selektions-
versus Modifikationsstrategien®, wobei als ,,Selektionsstrategie eine Vorgehensweise bezeichnet
wird, die eine Optimierung durch geeignete Auswahl von Personen und/oder Bedingungen
sucht* (Pawlik 1976, S. 15). Im Bereich der ,,pidagogischen Selektion wird von ,vorgegebe-
nen Bedingungen ausgegangen®, das bedeutet, tiblicherweise findet eine Personenselektion statt
(Pawlik 1976, S. 15). Demgegeniiber ,versteht man als Modifikationsstrategie eine Vorgehens-
weise, die eine Verinderung des Verhaltens und/oder von Bedingungen sucht* (Pawlik 1976,
S.16). Im Kontext von schulischen Lehr-Lernprozessen liegen in der Regel Verhaltensmodi-
fikationen vor (Pawlik 1976; Leutner 2001). Mit Blick auf die Praxis stellt Pawlik (1976) je-
doch fest, dass sich viele der méglichen Strategien selten als Rein- sondern cher als Mischformen
verstehen, wobei die Pole jeweils die Endpunkte eines Strategickontinuums darstellen. Diese
Feststellung ist von besonderer Bedeutung fiir die Interventionsentscheidung, da es auf der ope-
rationalen Ebene zwischen ,,reinen Selektionsstrategien und reinen Modifikationsstrategien die
verschiedensten Abstufungen von Mischstrategien gibt“ (Pawlik 1976, S. 16). Dies betrifft auch
im Zuge einer weiteren Bestimmung die Ebene der ,, Alternativdimensionen psychologischer
Zielsetzungen®. Betrachtet man nicht das im Vergleich zur pidagogischen Psychologie (noch)
breitere Spektrum der klinischen Psychologie, sondern verweilt im padagogischen Anwen-
dungsbereich, so ist vor allem die erste Zielsetzung entscheidend: Hier wird zwischen Stazus-
und Prozessdiagnostik unterschieden (auch Eid & Petermann 2006: Leutner 2001). ,,Statusdia-
gnostik bezeichnet dabei eine psychologische Diagnostik mit dem Ziel, einen psychologischen
Ist-Zustand festzustellen, sie ,geht davon aus, dass das diagnostische Ergebnis, der Befund, [...]
hohe Stabilitit besitze“ (Pawlik 1976, S. 24). ,,Prozessdiagnostik” auf der anderen Seite besitzt
das Ziel, ,Verinderungen in psychologischen Variablen festzustellen” (Pawlik 1976, S. 24).

Wie bereits angefiihrt, sicht Pawliks (1976) ,,Diagnose der Diagnostik ecine Modell- oder The-
oriedimension und eine Praxisdimension vor. Auf der Ebene der theoretischen Verortung sind
die ,angewandt-psychologischen Interventionsstrategien® und die vier ,, Alternativdimensionen
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psychodiagnostischer Zielsetzung“ unabhingig voneinander (Scriven 1967, 1996). Vor allem
mit Blick auf die Praxis ,hingt die erste Zielalternative [Status- versus Prozessdiagnostik] | je-
doch] eng mit der Unterscheidung zwischen Selektions- und Modifikationsstrategien zusam-
men® (Pawlik 1976, S. 24), was sich an den bereits einfithrend aufgenommenen Definitionen
von Bloom et al. (1971), McDonald & Boud (2003) und Maier (2013) zeigt. Bringt man nach
Scriven (1967) die Begriffe ,,formativ® und ,,summativ® in diesen Kontext, dann kann folglich
hinter diesen ausschliefSlich cine Intentionsangabe (Selektions- versus Modiftkationsstrategic)
oder eben eine Intentionsangabe in Verbindung it einer Messung von Verinderungen (Pro-
zessdiagnostik) oder Ist-Zustinden (Szatusdiagnostik) verstanden werden — beide Auffassungen
sind in Theorie und Praxis anzufinden. Leutner (2001) weist zurecht daraufhin, dass vor allem
im Bereich der ,,Evaluationsforschung® (z.B. Henry et al. 2013; Wholey 1996) sogar eine weite-
re Belegung von ,,formativ® und ,,summativ® méglich ist: So liefern die Termini ,formativ® und
ysummativ® in vielen Ausfithrungen zur Evaluationstheorie keine Aussage tiber den Verwen-
dungszweck cines Messergebnisses (Selektion oder Modifikation), wohl aber iiber den Zustand
des zu messenden Gegenstandes (stabil versus verinderbar) und den Zeitpunkt der Messung
(wihrend eines Treatments versus nach einem Treatment) (Scriven 1967; Wholey 1996). Leut-
ner (2001, S.523) fasst dies konkret so zusammen, dass ,eine summative Evaluation [dann]
vorliegt, wenn Statusdiagnostik am Ende einer Lehr-Lerneinheit stattfindet, wogegen Prozess-
diagnostik einer formativen Evaluation entspricht:

Zusammenfassend kann bis zu diesem Stand somit bilanziert werden, dass die Formulierung
~formative Messungen® Ziel, Gegenstand und Zeitpunkt einer Erhebung, partiell aber auch nur
cine dieser Dimensionen festlegen kann. Versucht man die potenziellen Verbindungen zwischen
den Strategien weiter zu ergriinden, kann auf der theoretischen Ebene aller diagnostischen Vor-
ginge von Pawlik (1976) der Zusammenhang zwischen Interventionsstrategien (Selektions- ver-
sus Modifikationsstrategie) und primirer Alternativdimension (Selektions- versus Prozessdimen-
sion) dahingehend prizisiert werden, dass ,Selektionsstrategien in der Regel mit einer reinen
Statusdiagnostik zurechtkommen, Modifikationsstrategien [...] sowohl Verfahren der Prozess-
diagnostik als auch statusdiagnostische Methoden [...] voraussetzen® (S. 24).

2.1.2.2  Definition iiber die Abgrenzung fachverwandter Termini

»Formative Leistungsmessung” versus ,,Forderdiagnostik“: Mit Blick auf den skizzierten Zu-
sammenhang erscheint es sinnvoll, auf das partiell bestehende und bereits verwiesene Problem
der inhaltlichen Belegung des Begriffes ,,Forderdiagnostik“ kurz einzugehen. Durch die ange-
fuhrten diagnostischen Dimensionen wird ersichtlich, dass der Terminus ,,Forderdiagnostik®
auf der Ebene der theoretischen Bestimmung diagnostischer Prozesse entweder als Synonym
fiir ,Modifikationsdiagnostik“ (Pawlik 1976; Scriven 1967) oder zur Erweiterung des diagnos-
tischen Spektrums eingesetzt wird (Bloom et al. 1971). Verldsst man die Ebene der diagnosti-
schen Strategien konnen einige gravierendere Unterschiede zwischen den Begriffen ,formative
Leistungsmessung” und ,Forderdiagnostik ausgemacht werden (Klauer 2014).
Ausgangspunke dieser ist die unterschiedliche Herkunft der Termini. Der vor allem im deutsch-
sprachigen Bereich verwendete Begriff ,,Forderdiagnostik® decke ein sehr breites Einsatzspekt-
rum ab, weshalb eine Definition, die allen forderdiagnostischen Konzepten eine theoretische
Grundlage bietet, kaum méglich ist (z.B. Breitenbach 2003). Exemplarisch kann das breite
Einsatzspektrum daran gezeigt werden, dass der Terminus ,,Forderdiagnostik® zum einen diag-
nostische Prozesse im Bereich der Sonderpidagogik bezeichnet (z.B. Eberwein & Knauer 2003;
Bundschuh 2007, 1998), zum anderen aber auch alle Mafinahmen zur gezielten Erfassung von
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Stirken und Schwichen bei Lernenden an Regelschulen in sich subsumiert (z.B. Schmischke
2008; Mand 2003; Wendeler 2000; Dinges 2002). Noch weiter wird die Belegung der Formu-
lierung ,,Férderdiagnostik®, wenn es nicht mehr nur um Grundintentionen und Anwendungs-
felder, sondern um Umsetzungsoptionen geht (Popham 2006; Klauer 2014). Anders verhilt es
sich bei dem internationalen bzw. aus den Vereinigten Staaten stammenden Begriff ,formative
assessment". Dieser Terminus ist trotz aller auch hier vorhandenen Heterogenitit enger besetzt
und zumindest auf theoretischer Ebene konkreter (Klauer 2014). So liegt allen Konzepten von
sformativer Leistungsmessung” das Ziel einer ,,mehrperspektivischen Erfassung [...] und Opti-
mierung von Schiilerleistungen” zugrunde (Maier 2010, S. 294).

»Formative Leistungsmessung® versus ,,Alternative Leistungsmessung™: In der Schulpraxis
findet sich haufig die Vorstellung, ,formative Leistungsmessungen® und ,,Alternative Leistungs-
messungen” bezeichneten den gleichen Gegenstand oder seien zumindest untrennbar miteinander
verkniipft. So wird in der Regel meist davon ausgegangen, dass bei der Umsetzung einer formativ
genutzten Leistungsmessung auch auf innovative (alternative) Formen der Leistungsmessung zu-
riickgegriffen wird. Diese Sichtweise kann aufgrund des gemeinsamen Hintergrunds einer ,neu-
en Pritfkultur® durchaus nachvollzogen werden, muss mit Blick auf die bereits vorgenommene
theoretische Verortung des Begriffs ,,formative Leistungsmessung® jedoch in dieser Eindeutigkeit
abgelehnt werden (Pawlik 1976; Scriven 1967; Leutner 2001; Eid & Petermann 2006). Unter
Beriicksichtigung der theoretischen Modelldimension (Pawlik 1976) ist es unstrittig, dass die in
der Schulpraxis durchaus vorkommende Gleichsetzung der Termini ,formative Leistungsmes-
sung” und ,alternative Leistungsmessung® nicht zulissig ist: Wihrend der Begriff ,,formativ® die
Primirintention bzw. die primire Interventionsstrategie einer Messung vorgibt (Pawlik 1976),
legt die Formulierung ,alternativ® die Form der Lernstandserhebung fest (Sacher 2009a). Weiter
miissen bei ,summativen® Leistungsmessungen meist eine Reihe von schulrechtlichen Vorgaben
beriicksichtigt werden (Paradies et al. 2009; Woolfolk 2012), was die Lehrkrifte nur langsam von
traditionellen Klassenarbeiten abriicken lisst. Nur allmihlich werden auch alternative Formen der
Leistungsmessung fiir selektierende Diagnostikvorginge genutzt (Bohl 2004b; Lissmann 2007).
Diese im Unterrichtsalltag hiufig (noch) bestehende Situation hat zur Folge, dass ,,formative Leis-
tungsmessungen” mit ,alternativen Formen® und ,,summative Leistungsmessungen® mit cher ,tra-
ditionellen Formen der Leistungsmessung” in Verbindung gebracht werden (Bohl 2004b; Winter
2007). Wie beschrieben ist dies so jedoch nicht zwingend der Fall: Auf der Ebene von diagnos-
tischen Strategien und Dimensionen legt die Absicht einer Leistungsmessung nicht automatisch
die Form dieser fest (z.B. Scriven 1996; Woolfolk 2012). Dies zieht fiir eine Umsetzung nach sich,
dass ,,formative Leistungsmessungen unterschiedliche Formen einnehmen kénnen (Grunder &
Bohl 2004; Lissmann 2010; Paradies et al. 2009; Maier 2014b), auf der Ebene der theoretischen
Verortung anhand diagnostischer Strategien oder Dimensionen gar jegliche zwischen den Polen
»alternative” und ,,traditionelle Leistungsmessung". ,Formative Leistungsmessungen® konnen folg-
lich mit ,alternativen Formen der Leistungsmessung® durchgefithrt werden, miissen aber nicht
(Maier 2014a). Das bedeutet im Umkehrschluss beispielsweise, dass eine traditionelle Klassen-
arbeit genauso ,summativ® oder ,formativ® genutzt werden konnte wie ein Portfolio oder eine

Prisentation. Woolfolk (2012, S. 677) stellt die Zusammenhinge folgendermaflen dar:

»Die Unterscheidung zwischen formativem und summativem Erfassen leitet sich von der Ar¢ der Ver-
wendung der Testergebnisse her. Jede Art der Leistungserfassung — traditionell, iiber gezeigte Leistung,
Projekte, miindlich, Sammelmappen usw. — kann sowohl fiir formative als auch fiir summative Leis-
tungserfassung verwendet werden”
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So kann theoretisch ein und derselbe Test zu Beginn einer Unterrichtseinheit formativ ge-
nutzt werden und am Ende der Einheit summativ (Woolfolk 2012). Noch einen Schritt weiter
geht Harlen (2005, zit. nach Maier 2015, S. 41), der anfiihrt, die Unterscheidung zwischen
»formative” und ,,summative assessment” konne erst zach einer erfolgten Messung analytisch,
also in erster Linie iiber die Nuzzung, erfolgen. Klar ist jedoch, dass aufgrund der fehlenden
schulrechtlichen Konsequenzen bei formativen Leistungsmessungen grofere Gestaltungs-
spielriume bei der Form der Lernstandserhebung vorhanden sind — bzw. die Lehrkrifte diese
Auffassung vertreten: Die Spannweite reicht bei ,,formativen Leistungsmessungen“ von einem
aufwindig konstruierten Test mit mehrmaliger Durchfiithrung und Lernverlaufsdiagnostik
bis zu einer ,einfachen” formlosen Beobachtung bzw. einer simplen Frage in einem Gesprich
(Vollstide 2005; Klauer 2014; Becker 2005). Maier (2014b, S. 70) erliutert beziiglich der For-
men ,formativer Leistungsmessungen®, dass diese ,von gezielten Schiilerbeobachtungen im
Unterricht iiber Aufgaben mit Diagnosepotenzial iiber Zwischentests bis hin zu standardisier-
ten oder zentralen Testverfahren, deren Nutzung dann als formativ bezeichnet werden kann,
wenn Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler oder auch Eltern aus den Ergebnissen Schliisse fiir
die Verbesserung des weiteren Lehr-Lernprozesses zichen®, reichen. Bedacht werden sollte in
diesem Kontext jedoch, dass neue Ideen und Aspekte im Bereich der Diagnostik in der Regel
leichter im Feld der Modifikationsdiagnostik als in jenem der Selektionsdiagnostik umgesetzt
werden kénnen.

»Formative Leistungsmessung“ versus ,,Pidagogische Diagnostik“: Viele der im Zusam-
menhang mit einer ,Neuen Priifkultur®, ,alternativen Formen der Leistungsmessung® oder
»formativen Leistungsmessungen® dargelegten Merkmale und Konstituenten decken sich mit
prinzipiellen Eigenschaften einer ,,Pidagogischen Diagnostik (Ingenkamp 1975, 1999, 1988,
1991; Ingenkamp & Lissmann 2008; Lissmann 2010; Arnold 2004). So gehért vor allem die
Betonung einer prozessorientierten und an Forderung interessierten Diagnostik auch zu den Pri-
mirmerkmalen der ,,Pidagogischen Diagnostik” (Ingenkamp 1975). Diese Parallelen sorgen im
deutschsprachigen Raum hiufig dafir, dass ,,Pidagogische Diagnostik® und ,formative Leis-
tungsmessung " — irrtiimlicherweise — synonym gebraucht werden.
Unter Berticksichtigung einschlagiger Fachliteratur kann der Begriff ,Pidagogische Diagnos-
tik“ auf einer Makroebene diagnostischer Termini zwei sich tangierende, partiell verschrin-
kende, jedoch nicht identische Bedeutungen einnechmen (Rheinberg 2006; Ingenkamp &
Lissmann 2008):
(1) ,Pidagogische Diagnostik“ als Uberbegriff fiir (alle) Erkenntnisgewinne, die Grundlage fiir
Entscheidungen im pidagogischen Kontext sind.
(2) ,Pidagogische Diagnostik® als Konzept oder Programm, welches innerhalb von (schuli-
schen) Leistungsmessungen und (Selektions)Entscheidungen pidagogische Komponenten
besonders betont und die Person des Lernenden ins Zentrum der Betrachtung riickt.

(1) Der Begrift ,,Pidagogische Diagnostik® bezeichnet zum einen gemifl seinem Namen alle
diagnostischen Prozesse, welche Grundlage fiir pidagogische Entscheidungen sind (Rheinberg
2006). Dies kann beispielsweise aus der hiufig zitierten Definition von ,,Pidagogischer Diag-
nostik der Bund-Linder-Kommission (1974, S. 45) abgeleitet werden:

>Unter Pidagogischer Diagnostik werden alle Maffnahmen zur Aufhellung von Problemen und Pro-
zessen sowie zur Messung des Lehr-Lernerfolgs und der Bildungsméglichkeiten [...] im pidagogi-
schen Bereich verstanden
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Die ,Pidagogische Diagnostik®, welche aus der ,,psychologischen® bzw. ,,pidagogisch-psycho-
logischen“ Diagnostik hervorging (Eid-Petermann 2006; Schmidt-Atzert & Amelang 2012),
deckt in diesem Kontext den diagnostischen Bereich von (schulischen) Lehr-Lernprozessen ab
und beinhaltet daher fiir diese Art bzw. Intention der Erhebungen und Entscheidungen spezifi-
sche Besonderheiten (z.B. Hesse & Latzko 2009; Topsch 2010; Sacher 2006b; Helmke 2009).
So unterscheiden sich sowohl die Mittel zur Datenerhebung, als auch die Konsequenzen aus
der Datenauswertung bei der ,Pidagogischen Diagnostik” deutlich von anderen, teilweise gar
angrenzenden Diagnostikfeldern wie der ,,Psychologischen Diagnostik“ (Amelang & Zielinski
2004; Fisseni 2004). Der Begriff ,,Pidagogische Diagnostik” beinhaltet somit in dieser Ver-
wendung insgesamt, wie (Lern)Leistungen entstanden sind, welche Rahmenbedingungen fiir
den Lernenden vorherrschten, wie Leistungen prinzipiell gemessen und beurteilt werden soll-
ten und vor allem, welche Konsequenzen und Ziele sich aus einer Messung ergeben (Lissmann
2010; Ingenkamp & Lissmann 2008; Ingenkamp 1991).

Arnold (2004, S. 334) schrinke den Begriff dahingehend ein, dass ,,bildungspolitisch und wis-
senschaftlich initiierte Erhebungen in [...] Schulen [...] nicht als Pidagogische Diagnostik be-
zeichnet werden, da hier die individuelle Motivierung der Informationserhebung in der Regel
fehlt! Mit Blick auf die Schulpraxis werden unter ,,Pidagogischer Diagnostik” damit vor allem
die Erhebungen verstanden, welche die Lehrkrifte schiiler- oder klassenindividuell auf eine
Lernsituation hin konzipieren, um ,,pidagogische Einzelfallentscheidungen® zu treffen (Arnold
2004; Bund-Linder-Kommission 1974).

Mafigeblich Anteil an der Einfithrung bzw. terminologischen Verortung des Begriffs besitzt
nach eigenen Angaben Karlheinz Ingenkamp (1975, 1988; 1991). Nach eigenen Aussagen geht
der Terminus ,,Pidagogische Diagnostik® auf ihn zuriick und wurde Ende der 1960er Jahre ,,in
Anlehnung an die medizinische und psychologische Diagnostik“ eingefiihrt (Ingenkamp 1991,
S.760). Die Nihe zur ,medizinischen Diagnostik® zeigt sich vor allem darin, dass die ,,Pida-
gogische Diagnostik” hinsichtlich Methoden, Denkweisen und wissenschaftlich abgesicherten
Verfahren auf Grundsitze der ,,medizinischen Diagnostik* aufbaut (Hesse & Latzko 2009; In-
genkamp & Lissmann 2008; Leutner 2001; Fisseni 2004; Arnold 2004; Rheinberg 2006).
Ingenkamp definiert die fir die Erfassung pidagogischer Sachverhalte spezifizierte ,,Pidagogi-
sche Diagnostik” folgendermaflen (Ingenkamp & Lissmann 2008, S. 13):

»Pidagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Titigkeiten, durch die bei [...] Lernenden [...]
Voraussetzungen und Bedingungen planmifliger Lehr-Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert
und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren.

Zur Pidagogischen Diagnostik gehéren ferner die diagnostischen Titigkeiten, die die Zuweisung zu
Lerngruppen oder zu individuellen Férderprogrammen erméglichen sowie [...] der Erteilung von Qua-
lifikationen zum Ziel haben.

Nach der Definition Ingenkamps (Ingenkamp & Lissmann 2008) besteht folglich ,,Pidagogi-
sche Diagnostik” nicht nur aus der Erhebung diagnostisch relevanter Informationen, sondern
auch aus der gezielten Behandlung von Schwichen und der konkreten Angabe von potentiellen
Mafinahmen (Bund-Linder-Kommission 1974). Es geht somit um mehr als eine blofle Leis-
tungsfeststellung — iibrigens analog zu allen Konzepten der ,formativen Leistungsmessung”.
Zum heutigen Verstindnis von ,Pidagogischer Diagnostik” geh6rt damit auch, dass Lernergeb-
nisse in Bezichung zu Lernvoraussetzungen gesetzt werden. Auf Basis dieser Erkenntnisse sollen
weitere Maflnahmen ergriffen werden, die jedoch das gesamte Lernumfeld der Schiilerinnen

und Schiiler betreffen (Reulecke & Rollet 1976; Helmke 2009).
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(2) Uber die grofitenteils noch prinzipiell anerkannten Aussagen Ingenkamps (1975, 1988;
1991) bzw. Ingenkamps & Lissmanns (2008) konnen erste Unterschiede zwischen verschiede-
nen Definitionsvarianten von ,,Pidagogischer Diagnostik” festgestellt werden. Diese haben zur
Folge, dass der Terminus ,Padagogische Diagnostik“ nicht nur als Uberbegmﬁ" ffiir die allgemeine
Erfassung piadagogischer Sachverhalte fungiert, sondern auch die Uberlegungen einzelner Au-
toren zur Operationalisierung (schulischer) Leistungsmessung mit besonderer Betonung pida-
gogischer Komponenten in sich eint (Heller 1984). Dassich in diesem Falle sowohl theoretische
Vorstellungen als auch praxisnahe Umsetzungsvorschlige deutlich voneinander abgrenzen kén-
nen, empfichlt es sich, in diesem Kontext nicht mehr von ,,Pidagogischer Diagnostik“ generell,
sondern von spezifischen Konzepten der ,Pidagogischen Diagnostik” zu sprechen (z.B. Horst-
kemper 2006).

Ingenkamp (1988; 1991) selbst bilanzierte ab Mitte der 1980er Jahre, dass der Begriff ,,Pidago-
gische Diagnostik” ungefihr zwanzig Jahre nach seiner (ofhiziellen) Einfithrung duflerst hetero-
gen besetzt ist und somit nicht (wie erhofft) den gesamten Bereich aller Diagnostikverfahren im
Bildungssektor einheitlich definiert. So fithre er im ,,Lehrbuch der Pidagogischen Diagnostik*
zu diesem Sachverhalt an (Ingenkamp 1988, S. 10):

»Pidagogische Diagnostik ist auch heute noch cher ein - heftig umstrittenes und unklares — Programm
als cine etablierte wissenschaftliche Teildisziplin. Daher ist es nicht verwunderlich, dass es recht unter-

schiedliche Definitionen gibt, was Pidagogische Diagnostik sei

Ein gravierender Unterschied zwischen verschiedenen Konzepten ,Pidagogischer Diagnostik*
kann iiber die bereits dargelegten diagnostischen Strategien (v.a. Selektions- versus Forderdiag-
nostik) aufgezeigt werden. So konnen in den meisten Konzepten der ,,Pidagogischen Diagnos-
tik“ Leistungsmessungen und -bewertungen sowoh! zur Selektions- als auch zur Forderdiagnos-
tik herangezogen werden (Arnold 2004), es existieren jedoch auch Uberlegungen, bei denen
der genannte Begriff cine Abgrenzung von selektierenden Leistungsmessungen innerhalb schu-
lischer Lehr-Lernprozesse verdeutlichen soll (z.B. Projektgruppe 1973).

Betrachtet man den Begriff ,, Pidagogische Diagnostik“ im Sinne Ingenkamps (1975) als Uber-
begriff fiir alle diagnostischen Vorginge im Feld der Pidagogik deckt der Terminus also zum
cinen Erhebungen zum Zwecke des Forderns und Adaptierens und zum anderen Messungen mit
dem Ziel Selektionsentscheidungen durchzufithren ab (Reulecke & Rollet 1976; Klauer 1982;
Rheinberg 2006; Arnold 2004). Im Gegensatz zu einer reinen Selektionsdiagnostik, wie sie in
der Schule praktisch kaum vorkommt (eine Ausnahme nehmen die Schullaufbahn abschlieflen-
den Priifungen ein), steht bei ,,Pidagogischer Diagnostik“ jedoch immer im Mittelpunk, eine
fiir den Lernenden optimale Entscheidung zu treffen (Ingenkamp & Lissmann 2008; Projekt-
gruppe 1973). In erster Linie sollte ,Pidagogisches Diagnostizieren® folglich ,,solche Informati-
onen zu Lernvoraussetzungen, Lernprozessen oder dem Lernstand eines Schiilers ermitteln, die
relevant sind fiir die gezielte Unterstiitzung des Schiilers® (ISB 2009, S. 5). Mit den erfassten
Daten ist es dem Lehrenden méglich, folgende Lehr-Lern-Mafinahmen den individuellen Vor-
aussetzungen des Lernenden anzupassen (Ingenkamp & Lissmann 2008; Arnold 2004). Klaftki
(1996) betont, dass die pidagogische Beurteilung primir Informationen ffir das Kind liefern
soll. Allerdings darf die Betonung der pidagogischen Komponente einer Leistungsmessung
nicht dahingehend tibersimplifiziert werden, dass ,,Pidagogische Diagnostik® schlicht mit einer
milden Zensierung gleichgesetzt wird — dies wiirde dem Sachverhalt nicht gerecht (Schréter
1981). Erhebungen im Bereich der ,,Pidagogische Diagnostik” miissen folglich stets auch ei-
nem pidagogischen Mafistab gerecht werden (Weinert 2002b; Knauer 2005). Selektionsent-
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scheidungen sind damit die Folge der angefithrten Intentionen, nicht der eigentliche Grund der
Diagnose. Daher verstechen mehrere Autoren unter ,Pidagogischer Diagnostik” eine Diagnose,
welche sich durch ihre Primirintention, durch die Art ihrer Durchfithrung, durch ihre Auswer-
tung und durch ihre schlussendliche Verwendung fundamental von Diagnostikverfahren ande-
rer Bereiche unterscheidet (z.B. Amelang & Zielinski 2004; Horstkemper 2006; Bund-Linder-
Kommission 1974; Ingenkamp 1991; Heller 1984).

Wie bereits in der Eingangserliuterung zu diesem Aspekt der ,Pidagogischen Diagnostik®
dargestellt, existieren auch Konzepte der ,Pidagogischen Diagnostik®, die keine Selektionsent-
scheidungen beinhalten (Projektgruppe 1973; Horstkemper 2006; Knauer 2005). In diesem
Falle miisste man zwischen ,,schulischer Leistungsbeurteilung” ganz allgemein und ,,Pidagogi-
scher Diagnostik“ als Abgrenzung zu herkdmmlicher, auf Selektion ausgerichteter Diagnostik
differenzieren. Verwechslungen mit dem Begriff ,,formative Leistungsmessung” rithren neben
den bereits erwihnten dhnlichen Merkmalen nun eben vor allem von den (wenigen) Vertre-
tern einer ,,Pidagogische Diagnostik® her, fiir welche das Ziel einer derartigen Diagnose nicht
iiber ,,das Erreichen oder Nichterreichen von Lernzielen und die Griinde fiir ein Nichterrei-
chen* hinausgehen darf (Projektgruppe 1973, S. 98). Soweit gehen die meisten Vertreter einer
»Pidagogischer Diagnostik“ jedoch nicht, vielmehr ist es intendiert, die Schwachstellen einer
oftmals praktizierten traditionellen selektiven Leistungsmessung auszugleichen (Ingenkamp
1991, 1988).

Prinzipiell kann bilanziert werden, dass die Verwendung des Zusatzes ,,pidagogisch® im Zuge
von Diagnostikprozessen die — im Vergleich zu vielen im Schulalltag stattfindenden ,herkémm-
lichen® Leistungsmessungen — stirkere Fokussierung auf den individuellen Lernfortschritt der
Schiilerinnen und Schiiler hervorheben méchte (Hesse & Latzko 2011). Diese Zielstellung ist
identisch mit der Intention der ,,Forderdiagnostik® und auch bei allen Konzepten der ,,forma-
tiven Leistungsmessung” prioritir. Entscheidender Unterschied ist jedoch, dass nahezu alle
Konzepte der ,,Pidagogischen Diagnostik“ die Option fiir Selektions- und Modifikationsent-
scheidungen beinhalten (z.B. Reulecke & Rollett 1976), ,formative Leistungsmessungen® je-
doch niemals Selektionsentscheidungen nach sich ziehen (z.B. Black & Wiliam 1998a, 1998b;
Boston 2002).

»Assessment for learning® versus ,, Assessment of learning™: Weiter ist zu klaren, wie mit dem
Begriffspaar ,assessment for learning® versus ,assessment of learning“ umgegangen wird. Hiufig
werden beide Termini synonym fiir ,,formative assessment” bzw. ,summative assessment” einge-
setzt (z.B. Black et al. 2004; Stiggins 2002), es existieren jedoch auch andere Vorgehensweisen.
Noonan & Duncan (2005) beispiclsweise schen zwar sowohl ,,assessment for learning® als auch
~formative assessment” als Umsetzungen einer Reformbewegung zur Verbesserung des Lerner-
folgs bei Schiilerinnen und Schiilern, nehmen aber dariiber hinaus bei der diagnostischen Stra-
tegie der ,,Beobachtungsperspektive® (Miihlig & Petermann 2006) eine Unterscheidung vor:
Modifikationsdiagnostik mit Selbst- oder Peerbewertung wird als ,,assessment for learning“ und
Modifikationsdiagnostik mit einer Bewertung durch die Lehrkraft (Fremdbewertung) als ,for-
mative assessment " bezeichnet (Noonan & Duncan 2005). Sie begriinden diese Differenzierung
tiber die Herkunft beider Begriffe: Wihrend ,,assessment for learning” einem Konzept zur Klas-
senbewertung entstammt (Guskey 2003; Stiggins 2002), bezicht sich ,formative assessment*
auf die Riickmeldungen durch die Lehrkraft (Noonan & Duncan 2005). Diese Aussage ist pro-
blematisch, da in vielen Konzepten zur ,,formativen Leistungsmessung” ,,Selbsteinschitzungen®
eine bedeutsame Rolle spielen, auch der hiufig zitierte Ansatz von Black & Wiliam (1998) sicht
dies vor. Noonan & Duncan (2005) weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass ihrem
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Verstindnis nach auch ,formative Leistungsmessungen” auf ,,Selbsteinschitzungen® basieren
kénnen, die Lehrkraft jedoch stets am Lernprozess beteiligt ist und vor allem die Verantwortung
fiir entsprechende Entscheidungen trifft. Schwerwiegender als die ,,Beobachtungsperspektive*
ist fiir Noonan & Duncan (2005, S. 1) somit, wer letztlich fiir ,,die Verbesserung des Lernenden
verantwortlich ist“: Bewerten sich die Schiilerinnen und Schiiler selbst oder gegenseitig und
entscheiden auf dieser Basis nahezu selbstverantwortlich weitere Schritte, liegt ,,assessment for
learning“ vor, werden die Adaptionsentscheidungen von der Lehrkraft oder zumindest unter
deren Beteiligung (unter anderem auch auf der Basis von Schiilerselbsteinschitzungen) getrof-
fen, sprechen Noonan & Duncan (2005) von ,formative assessment®. Diese Differenzierung
erscheint mit Blick auf die unterschiedlichen Einteilungskriterien diagnostischer Vorginge auf
einer rein theoretischen Ebene durchaus sinnvoll, gibt sie doch der Kombination einiger Kri-
terien (Interventionsstrategic und Grad der Beteiligung) cinen iibergeordneten Namen. Prob-
lematisch ist in diesem Zusammenhang, dass dhnlich wie beim Begriff ,,formative assessment*
(Synonym fiir ,,Modifikations- und Férderdiagnostik” versus Uberbegriff fiir eine Kombination
aus ,Modiftkations- und Forderdiagnostik®, ,Prozessdiagnostik” sowie ,wihrend der Lernphase
platzierte Didgnosz‘z’k“) der Terminus ,assessment for learning” vor allem in praxisnahen bzw.
keine theoretisch-differenzierende Betrachtung vornehmenden Publikationen meist synonym
fiir ,formative assessment” verwendet wird. Somit ist oftmals unklar, ob die Formulierung ,,as-
sessment for learning” ausschlieflich eine Angabe zur Interventionsstrategie (,Madgﬁkdtz’om-
und Forderdiagnostik”) oder zusitzlich auch eine Aussage zur Beobachterperspektive bzw. zum
Grad der Beteiligung (,,Selbst- oder Peerbeurteilung®) liefert. Unter Beriicksichtigung der schon
heterogenen Definitionssituation von ,formative assessment” soll fiir den weiteren Verlauf der
Arbeit kein weiterer unterschiedlich zu interpretierender Terminus im gleichen Spektrum hin-
zukommen. Daher wird ,assessment for learning® hier ,formative assessment gleichgesetzt,
soll die Dimension der Beobachtung angefiihrt werden, wird diese explizit zusitzlich angefiihrt
(Leutner 2001).

2.1.2.3 Formative Leistungsmessungen im pidagogischen Kontext

Um mit dem skizzierten Definitionsproblem von ,formativen Leistungsmessungen® umzuge-
hen, sollen zwei Festlegungen vorgeschlagen werden: Zum einen empfichlt es sich, diagnosti-
sche Entscheidungsfelder ausschlielich aus der Perspektive der pidagogisch-psychologischen Di-
agnostik zu bestimmen (Reulecke & Rollet 1976; Leutner 2001), und zum anderen erscheint
es hilfreich, die Taxonomie von Pawlik (1976) dahingehend aufzunehmen, dass die Inzentions-
strategie (Selektions- versus Modiftkationsdiagnostik) Primircharakeer besitzt und alle weiteren
Kriterien sich an dieser — teilweise unabhingig, teilweise in einem Abhingigkeitsverhiltnis —
ausrichten (Klauer 2014; Wholey 1996).

Greift man auf die Kategorisierungsmoglichkeit von Leutner (2001) zuriick, hat man durch das
Forschungsfeld des Autors bereits den Teilbereich der ,,pidagogisch-psychologischen Diagnos-
tik“ ausgewihlt. Leutner (2001, S. 522) differenziert diese Sparte der Diagnostik in Anlehnung
an Pawliks (1976) allgemeine Aufstellung mit den zwei bekannten diagnostischen Strategien,
die zuerst einmal keine zwangsliufige Verbindung miteinander besitzen:

o Selektionsdiagnostik/Auslesediagnostik vs. Modiftkationsdiagnostik/Forderdiagnostik

o Statusdiagnostik vs. Prozessdiagnostik.

Der ausschlieflliche Blickwinkel auf pidagogische Diagnostikabliufe bringt bei Leutner
(2001) in Anlehnung an Bloom et al. (1971) mit sich, dass die Strategie der ,diagnostischen
Bemithung® durch Ersatzworter bzw. Erginzungen erweitert wird: Zu ,,Selektionsdiagnostik*
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gesellt sich ,,Auslesediagnostik” und zu ,Modifikationsdiagnostik“ der Begriff ,,Forderdiag-
nostik®. Was auf den ersten Blick wie eine schlichte Ansammlung an Synonymen erscheint,
entpuppt sich bei genauerem Hinschen als Inhaltserweiterung: Wihrend ,,Selektions- und
Auslesediagnostik® fiir den Bereich der Pidagogik durchaus gleichgesetzt werden kénnen
(Pawlik 1976) — selbstredend wiren auch hier Abgrenzungen denkbar - sprechen Pawlik
(1976) oder Scriven (1967) bei ,Modifikationsdiagnostik“ noch nicht von ,,Férderung“. Wie
bereits skizziert, versteht man bei Pawlik (1976, S. 16) unter ,Modifikation® eine ,,Optimie-
rung durch eine Verinderung des Verhaltens und/oder von Bedingungen: Ubertragen auf den
schulischen Kontext wiirde der iiberwiegende Teil der Bedingungsmodifikation in den Ein-
flussbereich der Lehrkrifte bzw. der Schule fallen (z.B. gut ausgestatte Klassenzimmer, freie
Zeiteinteilung, lernférderlicher Arbeitsplatz), Verhaltensmodifikationen vor allem auf die
Lernenden abzielen (neue Lernprogramme, positive Grundeinstellung zu Lernen und Schu-
le). Gleich, welche Implementierungsrichtung (Verhaltens- versus Bedingungsmodifikation)
vorliegt, spricht Pawlik (1976, S. 16) bei der Zielangabe von ,,Optimierung® und ,Verbesse-
rung®, nicht von ,Férdern“ — was zwar durch die Intervention des ,Forderns® erreicht wer-
den kann, jedoch nicht deckungsgleich mit ,Verbesserung® und ,,Férderung® sein muss (Gold
2011). Erst Bloom et al. (1971) setzen ,,Modifizieren“ mit ,,Férdern® gleich und iiberschreiben
diese Ausrichtung mit ,formativem Bewerten®. Der Bezug zur Institution Schule sorgt bei der
Prizisierung der diagnostischen Strategien und Dimensionen folglich dafiir, dass das fiir Schu-
lerfolg bedeutsame pidagogische Feld der ,Forderung” oder ,Unterstiitzung® (z.B. Schuck
2006) Teil der psychodiagnostischen Zielsetzungen wird. ,,Forderung® stellte im Bereich der
yklinischen Diagnostik“ (Pawlik 1976) bzw. der ,,Evaluationsdiagnostik“ (Scriven 1967) noch
keine Interventionsstrategie dar.

Die Einengung der Perspektive auf pidagogische Diagnostikvorginge bewirkt auch bei der Ver-
ortung auf der zweiten Ebene (,,Status- und Prozessdiagnostik*), dass im Vergleich zu Pawliks
Ausfithrungen (1976) konkretere Aussagen anzufinden sind. So verfolgt ,Statusdiagnostik*
in der pidagogisch-psychologischen Diagnostik das Ziel ,,den Zustand einer Person beziiglich
derjenigen Aspekte des Verhaltens und Erlebens zu erfassen, die fiir die zu treffenden padagogi-
schen Entscheidungen relevant sind, wobei davon ausgegangen wird, dass dieser Zustand tiber
einen lingeren Zeitraum stabil und folglich die getroffenen Entscheidungen nur langfristig zu
priifen sind“ (Leutner 2001, S. 522). Prozessdiagnostik hingegen mochte ,,die Verinderungen
einer Person beziiglich derjenigen Aspekte des Verhaltens und Erlebens erfassen, die fiir die zu
treffende pidagogische Entscheidung relevant ist“ (Leutner 2001, S. 522). Dabei wird davon
ausgegangen, dass sich die internen Bedingungen innerhalb eines bestimmten Zeitraums ver-
indern kénnen (Leutner 2001). Demnach ist Diagnose im Zuge von Lehr-Lernprozessen stets
zu einem groflen Teil Prozessdiagnostik, da Lernergebnisse immer als verinderbar angeschen
werden miissen.

Unter Beriicksichtigung der theoretischen Modelldimension (Pawlik 1976) sollten die Dimen-
sionen als prinzipiell unabhingig voneinander behandelt werden, wobei ,einige [...] Klassifi-
kationen sinnvollerweise miteinander verbunden werden kénnen“ (Scriven 1967, S. 152). Die
weiteren Zuordnungen zu Modifikations- und Selektionsentscheidungen deklariert Scriven
(1996, S. 153) als ,kontextuell abhingig* und ,nicht immanent“. Wie bereits angefiihrt, wird
in der (schulischen) Praxis Selektion jedoch meist ausschliefilich iiber Statusdiagnostik erreiche,
bei Modifikation auf der anderen Seite werden aber Methoden der Prozess- und Statusdiagnos-
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tik verwendet (Pawlik 1976; Leutner 2001). Somit gibt die jeweilige Interventionsstrategie, ob

als Rein- oder Mischform, die Ausrichtung der folgenden Dimensionen an. Gemif den bisheri-

gen Erkenntnissen liegt auf der operationalen Ebene (z.B. in schulischen Lehr- Lernprozessen)

meist die folgende Zuordnung vor:

o Sclektionsdiagnostik: als Statusdiagnostik am Ende eines Lehr-Lernprozesses,

¢ Modifikationsdiagnostik: als Prozessdiagnostik zur Foérderung wihrend eines Lehr-Lernpro-
zesses.

Mit Blick auf die Schulpraxis wird diese Zuordnung iiberwiegend dann herangezogen, wenn

von ,summativ® (Selektionsdiagnostik am Ende eines Lehr-Lernprozesses) bzw. ,formativ®

(Férderdiagnostik wihrend eines Lehr-Lernprozesses) gesprochen wird (Woolfolk 2012). Al-

lerdings ist diese Bindung nicht zwangsliufig, so weist beispielsweise Scriven (1996, S. 152) dar-

authin, dass ,,formative Fvaluationen keine Form der Prozessevaluationen® darstellen.

Weiter ist fiir den Bereich der pidagogischen Diagnostik bedeutsam, dass hier nicht alle poten-

tiellen diagnostischen Zielsetzungen relevant werden. Grund hierfiir ist in erster Linie das -

beispielsweise im Vergleich zur klinischen Psychologie — stark eingeschrinkte Messspektrum.

Greift man auf die nun bereits hiufig zitierte Standardeinteilung fiir diagnostische Prozesse von

Pawlik (1976, S. 32) zuriick (Abb. 1),

o so liegt bei padagogischen Mafinahmen in der zweiten ,, Alternativdimension psychodiagnosti-
scher Zielsetzungen® nahezu immer , kriterienorientierte” und nicht ,,normorientierte” Diagnos-
tik vor;

e soist die dritte , Alternativdimension® (,, Zesten versus Inventarisieren®) mit wenigen Ausnah-
men nur ,,im klinisch-psychologischen Bereich und hier insbesondere in der Verhaltensthera-
pie“ bedeutsam;

e und so sind mit Ausnahme von Abschlusspriifungen im schulischen Kontext fast ausnahms-
los Diagnostikvorginge als ,,Information” und nicht nur als ,Messung” anzufinden, da sogar
bei Selektionsentscheidungen ,,das Einbringen von Informationen fiir und iiber Behandlung
[Lehr-Lernprozesse]“ als Zielsetzung angenommen wird (S. 34).

Fiir die Schulpraxis bedeutet diese Verortung, dass hier im Gegensatz zum klinisch-psycholo-
gischen Diagnostikspektrum oftmals keine Wahlmoglichkeit hinsichtlich der Strategien bzw.
Dimensionen besteht. Diese Situation liegt partiell sogar dann noch vor, wenn man sich den
»diagnostischen Entscheidungsfeldern® der ,pidagogisch-psychologischen Diagnostik® von
Leutner (2001) widmet, welche schon einen Fokus auf pidagogische Belange richten und die
Auswahl Pawliks (1976) stark einschrinken. Neben den auch tatsichlich von den Lehrkriften
festzulegenden Strategien (Selektions- versus Forderdiagnostik und Status- versus Prozessdiagnos-
tik) existieren somit weitere Strategien, die zwar zur Kategorisierung genutzt, oftmals jedoch
von der Lehrkraft nicht aktiv gewihlt werden kénnen.

Unter Beriicksichtigung der Aufstellungen von Leutner (2001) und Pawlik (1976) kann fiir die
Schulrealitit folgende Auswahl an Dimensionen angefithrt werden, die (v.a. durch die Lehr-
kraft) tatsichlich eine Manipulation erfahren (Abb. 2). Neben den bereits mehrfach erwihnten
Dimensionen ,lntention und ,,Zustand" der Leistungsmessung” konnen schulische Leistungs-
messungen vor allem tber den ,,.Zeitpunkt”, den ,,Gegenstand®, die ,,Perspektive®, die Form sowie
die ,,Bezugsnorm beschrieben werden (Abb. 2).
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Theoretische Grundlagen

Darstellung schulischer Diagnostikprozesse

Operationale Ebene der Diagnostik
unterschiedliche Umsetzungen durch unterschiedliche Dimensionskomposita

und diverse padagogsch-methodische und didaktische Schwerpunkte
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Abb. 2: Auswahl diagnostischer Strategien bzw. Dimensionen

Vor allem im Kontext schulischer Lehr- Lernprozesse wird in der Regel die Dimension ,,/nzen-
tion und gleichzeitig die Dimension ,,Zustand" belegt, wenn von ,formativen” oder ,,summa-
tiven” Leistungsmessungen gesprochen wird (z.B. Woolfolk 2012). Wie tiber die theoretischen
Strategien Pawliks (1976) bereits dargestellt, wird partiell auch im pidagogischen Kontext
nur die Dimension ,,[ntention” als Kriterium zur Manifestierung der Termini ,formativ® und
»summativ" herangezogen, dies ist zum einen aber cher selten der Fall und zum anderen erhoht
diese Perspektive die skizzierten Definitionsschwierigkeiten erheblich (Scriven 1996). Um die
angefithrte Problematik zu entschirfen und beide Perspektiven (Beschreibung anband der In-
tention und des Zustandes vs. Beschreibung anhand ausschliefSlich der Intention) zu einen, wird
im deutschsprachigen Bereich oftmals von einer ,,Prozessorientierung” (statt Prozessdiagnostik)
gesprochen, was den Schwerpunkt auf prozessdiagnostische Vorginge, sprich mehrfache Mes-
sungen eines verdnderbaren Konstrukts wibrend cines Lehr-Lernprozesses, betont, einzelne
Messungen — unter Umstinden auch am Ende einer Lehreinheit — jedoch nicht ausschlief3t.
Vollstadt (2005) weist in diesem Zusammenhang beispielsweise darauthin, dass in der Schul-
praxis durchaus Konzepte ,,summativer Leistungsmessungen® Anwendung finden, die nicht am
(vorlaufigen) Ende eines Lernprozesses stattfinden und ,,formativ genutzte Messungen” durch-
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gefiihrt werden, welche nicht wihrend eines Lernprozesses platziert sind. Hier bezeichnen die
Begriffe ,,formativ und ,summativ* somit ausschliefSlich die Intentionsstrategie (auch Henry et
al. 2013). Dies kann auf der operationalen Ebene beispielsweise bedeuten, dass ein Lernprozess
(vorliufig) abgeschlossen wird, ohne dass iiberhaupt eine selektive Leistungsbewertung stattfin-
det. Um die Schiilerinnen und Schiiler aber dennoch tiber ihren Leistungsstand zu informieren,
kann auf eine formative Leistungsmessung zuriickgegriffen werden, welche dann am Ende einer
langeren Lernphase steht. Vor allem am Ende von Projekeen ist eine Riickmeldung zur Projeke-
phase und einem méglichen Ergebnis iiblich und sinnvoll, diese muss aber nicht tiber Zensuren
erfolgen (Bastian 1997).

Als Fazit fiir den Kontext von Schule kann folglich herausgestellt werden, dass die intentionale
Entscheidung in einem Diagnostikprozess in jedem Falle Primircharakter besitzt. Damit eint
alle Ansitze formativ genutzte Leistungserhebungen die Intention, Lernen zu unterstiitzen
bzw. zu férdern. Maier (2010 S. 293) spricht in diesem Zusammenhang noch allgemeiner von
einer ,,Optimierung von Lehr-Lernprozessen®, wenn es um die Bestimmung des Hauptanlie-
gens formativer Leistungsmessungen geht. Wie bereits erwihnt, findet man diese Grundin-
tention demnach auch in nahezu allen gingigen Erlduterungen von ,formative assessment”
(z.B. Black & Wiliam 2009; Prengel et al. 2009; Marsh 2004; Yorke 2003; Swearingen 2002;
Sutton 1992; Sadler 1989). Weiter kann fiir schulische Lehr-Lernprozesse bilanziert werden,
dass die Intention der Leistungsmessung nicht zwingend den Zeizpunks und die Form dieser
Messung vorgibt, sie jedoch wie bei weiteren Zieldimensionen (Abb. 2) ausrichtend fungiert
(Pawlik 1976). In der Schulpraxis beeinflusst das Zie/ einer Lernstandserhebung meist Form
und Planung (also auch den Zcitpunkt) dieser massiv (Zhang 2005): Versuchen die Lehrkrif-
te bei ,summativen Leistungsmessungen” noch immer in erster Linie schulrechtliche Vorga-
ben iiber bewihrte und traditionelle Messinstrumente zu beriicksichtigen und abgeschlosse-
ne Lehr- Lernprozesse zu priifen (Paradies et al. 2009; Becker 2005), steht bei ,formativen
Leistungsmessungen® die Aussagekraft und die Qualitit der Riickmeldung iiber einen indi-
viduellen Lernstand bzw. dessen Entwicklung noch wihrend des Entwicklungsprozesses im
Vordergrund (Gold 2011; Klauer 2014; Becker 2005; Maier 2014a). Das Instrument einer
»formativen Leistungsmessung" ist somit oftmals darauf ausgerichtet, schon kleinste Lernfort-
schritte zu erfassen, was in der Regel motivierend auf den Lerner wirke (Vollstadt 2005; Klauer
2014). Inhaltlicher Bezugspunkt der Forderdiagnostik ist mit Blick auf die hiufig in einen
Lernprozess integrierte Messung die sich Schritt fiir Schritt auszubildende Gesamtkompetenz,
deren augenblickliche Ausprigung iiber eine Lernstandserfassung erkannt wird. Ein Instru-
ment muss daher in der Lage sein, Férderpotenzial prinzipiell aufzudecken (Gold 2011). Das
bedeutet, es muss Lernstinde, die noch vor den augenblicklichen Unterrichtsinhalten liegen,
und Kompetenzauspriagungen, welche in der Schule erst zu einem spiteren Zeitpunkt erwartet
werden, erfassen kénnen (Peschel 2006b) — so wird durch die ,formative Leistungsmessung*
Uber- und Unterforderung vermieden. Das ermittelte Férderpotenzial soll das Einleiten von
geeigneten Fordermafinahmen, die aus ,individuellen Trainingsmafinahmen“ und ,,adaptiven
unterrichtlichen Maffnahmen® bestehen, erméglichen (Gold 2011, S. 223). Die angefiihrten
Aspekte haben in der Praxis zur Folge, dass das bestechende Instrumentarium zur Ermittlung
und Bewertung schulischer Leistungen eine deutliche Erweiterung erfahren hat und stets wei-
ter erfihre (Vollstadt 2005). Konsequenz dieser Entwicklung ist die bereits mehrfach erwihn-
te Heterogenitit hinter dem tibergreifenden Begriff ,formative assessment®, welche nicht nur
unterschiedliche Instrumente, sondern véllig unterschiedliche Konzepte und Schwerpunkte
beinhaltet.
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