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Unter dem Schlagwort Formative Leistungsmessung (formative 

assessment) sammeln sich zahlreiche innovative Diagnostikkon-

zepte, die unter Verwendung alternativer Formen oder neuer Ver-

fahren wichtige Informationen für die individuelle Gestaltung von 

Lehr-Lernprozessen gewinnen. Selbsteinschätzungen nehmen dabei 

schon mit Blick auf das übergeordnete Bildungs- und Erziehungsziel 

mündige und selbständige Personen auszubilden eine Schlüsselrolle ein. 

Die empirische Befundlage zu den Effekten testbasierter Förderkonzepte 

und Selbsteinschätzungen auf die Schulleistung ist jedoch keineswegs 

einheitlich. Vor allem bei Schreibaufgaben im Deutschunterricht liegen 

kaum gesicherte Erkenntnisse vor. Die vorliegende Studie untersucht 

daher in mehreren Klassen der Sekundarstufe die Effekte formativer

Leistungsmessungen mit und ohne Selbsteinschätzungen auf die 

Kompetenzentwicklung im Aufsatzunterricht. Exemplarisch wurde die für 

viele Schreibaufgaben essentielle Kompetenz „Inhalte zusammenfassen“ 

ausgewählt. Im Rahmen der Auswertung wurde zudem der Frage nach-

gegangen, wie sich das Urteil der Schülerinnen und Schüler von jenem 

der Lehrkräfte unterscheidet. Das Längsschnittdesign über fünf Messzeit-

punkte gibt dabei auch Aufschluss darüber, wie sich die Selbsteinschät-

zungskompetenz der Lernenden im Laufe der Intervention verändert. 
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Selbsteinschätzungen sowie Emotionen in Schule und Unterricht.
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Zusammenfassung

Es gilt mittlerweile als empirisch gesichert, dass formative Leistungsmessungen große Eff ekte 
auf die Schulleistung besitzen können (Kingston & Nash 2011; Black & Wiliam 1998a). Es 
existieren jedoch nach wie vor Lernbereiche, zu welchen nur eingeschränkt belastbare Erkennt-
nisse vorliegen (Dunn & Mulvenon 2009; Klauer 2014). Die Studie knüpft  an diese aktuelle 
Befundlage an und untersucht die Eff ekte eines testbasierten Förderkonzepts mit integrierten 
Selbsteinschätzungen (z.B. Andrade & Valtcheva 2009; Saddler & Good 2006) für Schreibauf-
gaben im Deutschunterricht (z.B. Underwood & Tregidgo 2006). Konkret sollten vor allem zu 
folgenden drei Primärforschungsfragen Erkenntnisse gewonnen werden: 
• F1: Besitzen formative Leistungsmessungen bei ganzheitlichen Leistungen einen positiven Ef-

fekt auf die Kompetenzausprägung von Schülerinnen und Schülern bei Schreibaufgaben?
• F2: Besitzen Selbsteinschätzungen im Rahmen formativer Leistungsmessungen bei ganz-

heitlichen Leistungen einen positiven Eff ekt auf die Kompetenzausprägung von Schüle-
rinnen und Schülern bei Schreibaufgaben?

• F3: Nähern sich die Selbsteinschätzungen der Schülerinnen und Schüler zur ganzheitlichen 
Leistung „Inhalte zusammenfassen“ durch Übung und Feedback dem Urteil des Lehren-
den an?

Die Hypothesenprüfungen 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 durchgeführt wurde. Das Experiment 
sah vor, dass alle Schülerinnen und Schüler zunächst eine Kurzzusammenfassung zu einem jour-
nalistischen Text schreiben. Anschließend wurde das Sample in Experimental- und Kontroll-
gruppe geteilt. Die Experimentalgruppe führte nun anhand eines Erwartungshorizontes sowie 
eines Bewertungsbogens eine Selbsteinschätzung 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 ausschließlich bestehenden 
Bewertungsinstrumenten oder zugelassenen Lehrwerken entnommen wurden. Die Lehrkräft e 
korrigierten nach der Arbeitsphase von beiden Gruppen die Ausarbeitungen und verbesserten 
im Zuge dessen auch die Selbsteinschätzungen der Testgruppe. Alle Schülerinnen und Schüler 
erhielten durch die Herausgabe sowie die Besprechung im Unterricht eine Rückmeldung zu 
ihrer schrift lichen Ausarbeitung, die Testgruppe durch die Rückgabe des zuvor ausgefüllten Be-
wertungsbogens zusätzlich Hinweise auf die getätigte Selbsteinschätzung. 
Die Auswertung ergab (F1), dass sich die teilnehmenden Schülerinnen und Schüler (Experi-
mental- und Kontrollgruppe) von Pre- zu Posttest signifi kant (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 große Eff ekte (d c = 1.68) auf die Kompeten-
zausprägung besitzen können. Der Vergleich der Leistungsentwicklung von Experimental- und 
Kontrollgruppe (F2) zeigte, dass das Durchführen von Selbsteinschätzungen in der vorliegen-
den Studie keine bedeutsame Wirkung (F = .615; p = .434) auf die Ausprägung der Kompe-
tenz eine Inhaltszusammenfassung erstellen zu können besaß. Unterhalb des Signifi kanzni-
veaus konnte über einen Vergleich der Eff ektstärken jedoch festgestellt werden, dass sich die 
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Experimentalgruppe (d c = 1.77) stärker verbesserte als die Kontrollgruppe (d c = 1.50). Durch 
die Ergebnisauswertung wird weiter ersichtlich (F3), dass das mehrmalige Üben von Selbstein-
schätzungen dazu führt, dass sich das Urteil der Lernenden der Bewertung der Lehrkräft e an-
nähert. Dies belegt in erster Linie die hoch signifi kante (p = .000) Reduktion der Abweichung 
von durchschnittlich 9.5 BE (s = 5.51) beim Pretest auf durchschnittlich 4.4 BE (s = 3.43) zum 
Zeitpunkt des Posttests. Die geringen Unterschiede zwischen Lehrer- und Schülerurteil bei der 
fi nalen Messung zeigen, dass die Lernenden die Kompetenz des (Selbst)Einschätzens erlernen 
können, was mit Blick auf selbständige Lernprozesse eine essentielle Kompetenz darstellt. 



1 Einleitung

Im aktuellen Diskurs der Schullandschaft  nehmen Schlagwörter wie „Diff erenzierung“ (Bönsch 
2012; Sorrentino et al. 2010; Müller 2012; Haag & Streber 2014; Graumann 2002), „Inklusi-
on“ (Hinz 2002; Pfahl 2012) oder „Umgang mit Heterogenität“ (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 
„stärkeren Berücksichtigung individueller Lernentwicklungen“ (Vollstädt 2005; Brenner 2006). 
Auch die Kritik an den bestehenden, meist auf Selektion ausgerichteten, Leistungsmessungen 
verklingt nach wie vor nicht (Schusser 2004; Oelkers 2002). 
Die Auseinandersetzung mit diesen zentralen Th emenfeldern der Erziehungswissenschaft  hat zur 
Folge, dass im Bereich der schulischen (Leistungs)Diagnostik eine Neuorientierung Einzug hält: 
Wer mit Blick auf eine immer heterogener werdende Schülerschaft  individuelle Erkenntnisse ge-
winnen und Diff erenzierungsmaßnahmen einleiten möchte, benötigt Diagnoseverfahren, welche 
jene notwendigen Informationen auch liefern können (Paradies et al. 2009; Winter 2002). Her-
kömmliche traditionelle Leistungserhebungen (allein) sind hier oft mals überfordert. Um präzise 
und vielschichtige Messungen durchführen zu können, sind innovative, Leistungsunterschiede bes-
ser verdeutlichende diagnostische Maßnahmen und Konzepte von Nöten. Auch die Rückmelde-
optionen bzw. ganz allgemein Feedbackmaßnahmen haben im Zuge veränderter Vorstellungen von 
schulischen Leistungserfassungen einen Wandel durchlaufen (Bastian et al. 2007; Lütgert 2000). 
Innerhalb der Diskussion, wie zeitgemäßer Unterricht im 21. Jahrhundert aussehen sollte, hat 
die deutlichere Orientierung an Kompetenzen eine Schlüsselstellung eingenommen (Weinert 
2002; Altrichter & Schratz 2004). Diese Relevanzverschiebung wird auf schulpraktischer Ebene 
vor allem an der Festsetzung und Implementation bundesweit einheitlicher Bildungsstandards 
sowie an der Konzeption neuer, kompetenzorientierter Lehrpläne ersichtlich (Klieme et al. 
2009). Im Wissenschaft sbetrieb an Hochschulen und Universitäten zeigt sich die größere 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 über-
haupt diagnostisch zu fassen sind (z.B. Schwabe et al. 2012; Weinert 2002; Bögelholz & Eggert 
2013). Zu den primären Zielen der Neuausrichtung zählt vor allem die Fähigkeit, „selbständig 
zu arbeiten“ (Baumert et al. 2003) bzw. im Kontext der Schule „selbständig zu lernen“ (Traub 
2011; Killus 2009; Konrad & Traub 2009; Boekaerts 1999; Schiefele & Pekrun 1996). All die-
se Grundintention umsetzende Ansätze eint, dass der Lernende individuell gefördert werden 
soll und als Subjekt wieder im Mittelpunkt der Betrachtung steht (Held 2000; Ludwig 1999). 
Begriff e wie „subjektorientiertes Lernen“ (Hempel 1999; Holzbrecher 1999b) oder „subjekt-
orientierte Didaktik“ (Ludwig 2005; Holzbrecher 1999a; Heursen 1998) verdeutlichen diese 
Rückbesinnung auf einen subjektorientierten Unterricht (Ramseger 1991).
Deutlich vielschichtiger sind die Reaktionen auf die allgegenwärtige 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 einen (verän-
derten) Leistungsbegriff  verwiesen werden (v. Saldern 2011; Winter 2010; Jürgens 2000). 
Als Konsequenz der angerissenen Neuorientierungen im deutschen Schulwesen, insbesondere im 
weitläufi gen Feld der Leistungsmessungen, kann in erster Linie die Entwicklung innovativer Kon-
zepte zur (Leistungs)Diagnostik angeführt werden (z.B. Gläser-Zikuda & Hascher 2007; Bohl 
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2005; Höhmann 2002). Wie bereits skizziert, ist auch für immer stärker geforderte Diff erenzie-
rungsmaßnahmen 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 wissenschaft lichen als auch eher der Praxisliteratur zu zuord-
nenden Publikationen wider. Schlagwörter dieser diagnostischen Neuausrichtung sind Termini 
wie „Neue Prüfk ultur“ (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; Lütgert 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 „Pädagogischen Diagnostik“ (Ingenkamp 1999; Ingenkamp & Liss-
mann 2008) erlebt im Zuge dieser Neuformierung eine Renaissance. 
Die vorliegende Arbeit knüpft  an die genannten Komponenten des aktuellen pädagogischen 
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 Fähigkeit der Schülerinnen und Schüler sich „selbst einschätzen zu können“ und 
zum anderen die Kompetenzentwicklung der fächerübergreifend bedeutsame Fähigkeit „Inhal-
te zusammenfassen und wiedergeben können.“ 
Die einen zentralen Part im Experiment einnehmenden Selbsteinschätzungen spielen in vielen 
zeitgemäßen Überlegungen zur Leistungsmessung an Schulen eine bedeutsame Rolle (z.B. Winter 
2010; Paradies et al. 2009), nicht zuletzt, da im Zuge der wachsenden Bedeutung selbständiges 
Lernen zu fördern bzw. gar auszubilden, die Kompetenz Lernstände eigenständig zu erfassen als 
unverzichtbar deklariert werden muss (z.B. Bräu 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 einnehmen (z.B. Jürgens & Sacher 2008; Altenburg 2002; Sacher 2009a); immer wieder 
wird in diesem Zusammenhang diskutiert, inwieweit sogar geschulte Lehrkräft e in diesem Spezial-
fall der Schulleistungsbewertungen die notwendige diagnostische Kompetenz besitzen, Aufsätze 
korrekt und vergleichbar einzuschätzen (z.B. Karing et al. 2011). Aus diesem Grunde ist zu prüfen, 
inwieweit Schülerinnen und Schüler diesen diagnostischen Vorgang selbständig durchführen kön-
nen (z.B. Winter 1991; Viebahn 1982; Winter 2000b; Filene 1969; Buschmann 2001) und ob sie 
in der Lage sind, ihre Kompetenz, sich selbst einzuschätzen, steigern können. 
Primärziel der Studie ist es, innerhalb des abgesteckten Rahmens durch eine Feldstudie wei-
tere aktuelle empirisch gestützte Erkenntnisse zu liefern. Konkret stellen die Ergebnisse einen 
Beitrag zur Erforschung der Eff ekte formativer Leistungsmessungen als Rückmeldemöglichkeit 
während bestehender Lehr-Lernprozesse auf die Schulleistung bei Schülerinnen und Schülern 
dar. Die Untersuchung wird im Fach Deutsch im Rahmen des schrift lichen Sprachgebrauchs 
(Aufsatzform Inhaltsangabe) in der Sekundarstufe I einer weiterführenden Schule durchge-
führt. Bestandteil der formativen Leistungsmessungen sind neben den schrift lichen Inhaltszu-
sammenfassungen auch Selbsteinschätzungen zu den angefertigten Kurzaufsätzen. Auf diesem 
Wege sollen Informationen darüber gewonnen werden, welche Eff ekte diese auf die Schulleis-
tung besitzen. Zudem kann allgemein eine Aussage darüber getroff en werden, ob sich Schüle-
rinnen und Schüler auch bei so genannten „ganzheitlichen Leistungen“ (Sacher 2009a) ähnlich 
wie die Lehrkräft e einschätzen (Winter 1991). Im Zuge dieser Analyse ist es weiter möglich, 
prinzipiell zu eruieren, ob von den Lernenden dieser Altersstufe auch im Aufsatzunterricht rea-
listische Selbsteinschätzungen vorgenommen werden können.



2 Th eoretische Grundlagen

2.1 Formative Leistungsmessungen

2.1.1 Einführung in die Th ematik 

Im Zuge der Debatte um eine „Neue Lernkultur“ (Sacher 2009a; Winter 2010) wurden auch 
schulische Leistungsmessungen neu diskutiert (z.B. Herold & Landherr 2003; Müller 2010). 
Schon der Blick auf eines der Primärziele der „Neuen Lernkultur“, die Berücksichtigung der 
individuellen Lernvoraussetzungen und -prozesse der Menschen (Müller 2010), zeigt, dass zeit-
gemäße Lernstandsüberprüfungen in der Lage sein müssen, die Individualität der Schülerinnen 
und Schüler auch zu fassen (Kunze 2009). Somit fordert eine „Neue Lernkultur“ mit ihren ver-
änderten Methoden und Unterrichtsformen auch ein Umdenken hinsichtlich der Bewertung 
von Leistung und der Konzeption von Prüfungen (z.B. Winter 2010; Sacher 2009a; Jürgens & 
Sacher 2008; Huber 2002; Becker 2005). Unter dem Schlagwort „Neue Prüfk ultur“ sammeln 
sich eine Vielzahl an Konzepten und innovativen Ideen für die verlangte Neuausrichtung (z.B. 
Lissmann 2010; Schusser 2004; Oelkers 2002). Innerhalb dieser Strömung spielen drei Kompo-
nenten, welche in anderen Ländern schon lange Bestandteile von Qualitätsoff ensiven im Schul-
system sind (z. B Stiggins 2005), eine bedeutsame Rolle (Vollstädt 2005):
• Leistungsermittlung und -bewertung beziehen sich nicht nur auf Ergebnisse und Produkte 

der Lerntätigkeit der Schülerinnen und Schüler, sondern schließen vermehrt auch prozessuale 
Komponenten der Schülertätigkeit ein. 

• Rückmeldungen des Lernfortschritts müssen auch in bewertungsfr eien Lernphasen in den Un-
terricht integriert sein. In der Regel werden diese nicht wie selektive Leistungsmessungen erst 
ans vorläufi ge Ende eines längeren Lernprozesses gesetzt, sondern begleiten die Schülerinnen 
und Schüler während des gesamten Lehr-Lernprozesses. 

• Bei derartigen Rückmeldungen während des Lernprozesses geht es nicht nur um den (krite-
rialen) Vergleich mit curricularen Maßstäben, sondern auch um individuelle Lernentwicklun-
gen sowie eine Analyse aufgetretener Probleme. 

Hinzu kommt, dass Begriff e wie „Diff erenzierung“ (Bönsch 2012, Sorrentino et al. 2010), „In-
klusion“ (Hinz 2002; Pfahl 2012) oder „Umgang mit Heterogenität“ (Gomolla 2009; Trautmann 
& Wischer 2012) den aktuellen Diskurs in der (deutschen) Bildungslandschaft  entscheidend 
mitbestimmen. Sollen individuelle Lernstände 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) sieht prinzipiell 
ein eklatantes „Spannungsverhältnis“ zwischen Grundmerkmalen einer „neuen Lernkultur“ 
(z.B. Selbständigkeitsentwicklung, Prozessorientierung, Demokratisierung oder situiertes Ler-
nen) und einer „Leistungsmessung nach traditionellen Gesichtspunkten“. 
Die auszugsweise angeführten Aspekte fi nden ihre Berücksichtigung jedoch auch in zahlrei-
chen anderen innovativen Konzepten zur Leistungsmessung, die beispielsweise als „alternative 
Leistungsmessungen“, „Lernverlaufsdiagnostiken“, „Pädagogische Diagnostik“ oder schlicht 
„neue Formen der Leistungsmessung“ deklariert werden. 
In allen angeführten Konzepten werden Messungen und Lernstandserhebungen in erster Linie 
im Sinne des Lernfortschritts vorgenommen (Swearingen 2002). Teil dieser Aufl istung an Ter-
mini, die allesamt für eine Entwicklung der Diagnosepraktiken stehen, muss auch der Begriff  
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„formative Leistungsmessung“ („assessment 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 verhält es sich bei dem seit jeher verwendeten Terminus „Förderdiagnostik“, der sowohl 
in eher wissenschaft lichen (z.B. Breitenbach 2003; Mutzeck & Jogschies 2004; Bundschuh 
2007) als auch eher praxisnahen Publikationen Verwendung fi ndet (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 Förderdiagnostik zum einen in sämtlichen Sparten der Sonder- bzw. Förderpädagogik (z.B. 
Bundschuh 2007; Eberwein & Knauer 2003), zum anderen für die Ermittlung von Stärken und 
Schwächen bei Schülerinnen und Schülern an Regelschulen (z.B. Wendeler 2000; Dinges 2002) 
Anwendung fi ndet. Dies hat zur Folge, dass nicht nur eine einheitliche Defi nition von Förder-
diagnostik schwer möglich ist (Popham 2006), sondern auch nicht eindeutig festgelegt werden 
kann, ob „formative Leistungsmessung“ und „Förderdiagnostik“ das gleiche Spektrum abdecken 
oder unterschiedliche diagnostische Vorgänge und Konsequenzen bezeichnen. 
Weiterhin besteht das Problem, dass vor allem in der Schulpraxis eine strikte Trennung zwischen 
den bereits angeführten Begriff en „alternative Leistungsmessung“, „formative Leistungsmessung“ 
oder „Pädagogische Diagnostik“ kaum oder nur unzureichend stattfi ndet. Häufi g werden alle 
Konzepte oder Formen einer „Neuen Prüfk ultur“ gleichgesetzt, was zu irrtümlichen Vorstellun-
gen führt und viele Konzepte aus diesem Grunde keinen Einzug in den Unterrichtsalltag fi nden. 
Hauptanliegen dieses Kapitels ist es daher, eine übergeordnete Verortung des für diese Arbeit 
zentralen Begriff s „formative Leistungsmessung“ sowie eine Abgrenzung zu anderen bedeuten-
den Termini der schulischen (Leistungs)Diagnostik vorzunehmen. Anschließend soll ein Ein-
blick in mögliche Konzepte zur Umsetzung „formativer Leistungsmessungen“ ermöglicht wer-
den und der aktuelle Forschungsstand kurz skizziert werden. 

2.1.2 Formative Leistungsmessung: Annäherung, Defi nition, Erläuterung und Abgrenzung 

2.1.2.1 Defi nition anhand diagnostischer Strategien
Wie bereits erwähnt, eint alle Ansätze 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 Grundüberlegung, welche als übergreifende Gemeinsamkeit bezeichnet werden 
kann, zeigt jedoch bereits, dass eine konkretere Verortung von „formativer Leistungsmessung“ 
mehrere Defi nitionskriterien notwendig werden lässt: Schon die Bestimmung von McDonald 
& Boud (2003) basiert auf zwei verortenden Aspekten: Einer Aussage zur Grundintention der 
Messung (Selektion oder Modifi kation) und einer zum Gegenstand des Diagnosevorgangs (End-
produkt oder Lernschritt bzw. Lernprozess). 
Ähnlich agiert auch Maier (2013, S. 260), der „formative Leistungsmessung“ folgendermaßen 
verortet:

„Formative Leistungsmessung bedeutet, dass man über die gesamte Lehr-Lernsequenz hinweg immer 
wieder prüft , was Schüler(innen) tatsächlich gelernt haben. Wenn die Erfassung von Lernergebnissen 
erst den Abschluss des Lehr-Lernprozesses darstellt (summative Produktevaluation für die Notenge-
bung), kann nicht mehr reagiert werden.“
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Die Erläuterung von Maier (2013) beinhaltet ebenfalls zwei Kategorisierungskriterien, sie ver-
knüpft  den Zweck (formativ oder summativ) mit dem Zeitpunkt einer Leistungsmessung (wäh-
rend des Lernprozesses oder am Ende des Lehr-Lernprozesses). Andere aktuelle Defi nitionsvari-
anten nehmen diese Koppelung von Intention und Zeitpunkt nicht vor. 
Becker (2005, S. 9f.) beispielsweise verwendet die Begriff e „formative“ bzw. „summative Evalu-
ation“ als Synonym für „Prozessevaluation“ bzw. „Produktevaluation“:

„Bei der formativen Evaluation oder Prozessevaluation werden die einzelnen Teilergebnisse im Beur-
teilungszeitraum registriert und verknüpft , 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 bezieht sich auf die 
am Ende des Beurteilungszeitraumes registrierbare Gesamtleistung, z.B. auf die Note drei im Fach Eng-
lisch… .“

Die obige Defi nition von Becker (2005) berücksichtigt die intentionale Ebene nicht, alle seine 
Beispiele sind aus dem Bereich der Selektionsdiagnostik gewählt. Um zwischen „Feedback-“ 
und „Selektionsfunktion“ zu diff erenzieren, verwendet Becker (2005, S. 23) (zusätzlich) die Be-
griff e „Ergebniskonstrolle“ und „Leistungsbeurteilung“. 
Schon die drei angeführten 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 Heterogenität der Defi nitionsvarianten 
nimmt mit einer Erhöhung der bestimmenden Aspekte bzw. Komponenten gar noch zu (Klauer 
2014), was vor allem bei komplexeren und spezifi scheren Festlegungen ersichtlich wird (z.B. 
Black & Wiliam 1998a; Sadler 1989; Boston 2002).
Jene einleitend dargelegten Gedanken zu einer Defi nition sowie die Suche nach prinzipiel-
len Gemeinsamkeiten und Charakteristika von „formativen Leistungsmessungen“ führen zur 
Grundverortung auf eine theoretisch-normative Ebene der Diagnostik, die über Kriterien und di-
agnostische Entscheidungsfelder Messvorgänge bestimmt (z.B. Eid & Petermann 2006; Leutner 
2001; Amelang & Zielinski 2004; Schmidt-Atzert & Amelang 2012; Kubinger 2009).
Einteilungen erfolgen hier in der Regel über so genannte „diagnostische Strategien“ oder „dia-
gnostische Dimensionen“ (Pawlik 1976; Amelang & Zielinski 2004; Eid & Petermann 2006). 
Jäger (1986, S. 67) defi niert „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 spätestens 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 zwei gegenüberstehenden Perspektiven bzw. mit zwei unterschiedlichen 
Zielsetzungen vorgenommen werden: Treatment-vorbereitend und/oder Treatment-abschlie-
ßend versus Treatment-begleitend. 
Bloom et al. (1971) erweitern diese zunächst nur auf Evaluationsverfahren bezogene Unter-
scheidung auf prinzipiell zwei verschiedene Formen der Beurteilung: Eine „summative Beur-
teilung“ fi ndet nach einem Lernprozess statt, um zu überprüfen bzw. zu bestimmen ob dieser 
stattfand; eine „formative Form der Beurteilung“ wird zur Förderung bzw. Unterstützung  – 
nicht zur Selektion oder Klassifi zierung – des Lernenden während eines Lernvorgangs platziert. 
Pawlik (1976) strukturiert diese ersten defi nierenden Ansätze dahingehend, dass er über „Mo-
dell und Praxisdimensionen“ die psychologische Diagnostik nach Zielsetzungen möglichst 
diff erenziert unterteilt. Während Scriven (1967) und Bloom et al. (1971) den Dimensionen 
„formativ“ bzw. „summativ“ gleichzeitig eine Intention und einen Zeitpunkt, zu welchem die 
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Messung stattfi ndet, zuordnet, trennt Pawlik (1976) diese Kopplung wieder, da für ihn in ei-
nem ersten Schritt eine „angewandt-psychologische Interventionsstrategie“ gewählt wird und 
anschließend in einem zweiten Schritt anhand „vier Alternativdimensionen psychodiagnosti-
scher Zielsetzung“ weitere Zuordnungen möglich sind. Nach Pawlik (1976, S. 16) bestehen 
hinsichtlich der Zusammenstellung der Kriterien „verschiedenste […] Kombinationen“, wobei 
„Änderungen in der Strategie angewandt-psychologischer Interventionen auch Konsequenzen 
für die Entwicklung der psychologischen Diagnostik haben können“ (S. 18). Vereinfacht kön-
nen die Einteilungsstrategien und Dimensionen nach Pawlik (1976) folgendermaßen darge-
stellt werden (Abb. 1): 

I angewandt-psychologische 
Interventionsstrategie Selektionsstrategie  Modifi kationsstrategie

II
Alternativdimensionen 
psychodiagnostischer 
Zielsetzung

1 Statusdiagnostik  Prozessdiagnostik
2 normorientierte Diagnostik  kriterienorientierte Diagnostik
3 Testen  Inventarisieren
4 Diagnostik als Messung  Diagnostik als Information

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

Ausgangspunkt für alle weiteren Bestimmungen ist folglich die erste Einteilung in „Selektions- 
versus Modifi kationsstrategien“, 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 „pädagogischen Selektion“ wird von „vorgegebe-
nen Bedingungen ausgegangen“, das bedeutet, üblicherweise fi ndet eine Personenselektion statt 
(Pawlik 1976, S. 15). Demgegenüber „versteht man als Modifi kationsstrategie eine Vorgehens-
weise, die eine Veränderung des Verhaltens und/oder von Bedingungen sucht“ (Pawlik 1976, 
S. 16). Im Kontext von schulischen Lehr-Lernprozessen liegen in der Regel Verhaltensmodi-
fi kationen vor (Pawlik 1976; Leutner 2001). Mit Blick auf die Praxis stellt Pawlik (1976) je-
doch fest, dass sich viele der möglichen Strategien selten als Rein- sondern eher als Mischformen 
verstehen, wobei die Pole jeweils die Endpunkte eines Strategiekontinuums darstellen. Diese 
Feststellung ist von besonderer Bedeutung für die Interventionsentscheidung, da es auf der ope-
rationalen Ebene zwischen „reinen Selektionsstrategien und reinen Modifi kationsstrategien 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 pädagogischen Psychologie (noch) 
breitere Spektrum der klinischen Psychologie, sondern verweilt im pädagogischen Anwen-
dungsbereich, so ist vor allem die erste Zielsetzung entscheidend: Hier wird zwischen Status- 
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 Stabilität besitzt“ (Pawlik 1976, S. 24). „Prozessdiagnostik“ auf der anderen Seite besitzt 
das Ziel, „Veränderungen in psychologischen Variablen festzustellen“ (Pawlik 1976, S. 24). 
Wie bereits angeführt, sieht Pawliks (1976) „Diagnose der Diagnostik“ eine Modell- oder Th e-
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“ unabhängig voneinander (Scriven 1967, 1996). Vor allem 
mit Blick auf die Praxis „hängt die erste Zielalternative [Status- versus Prozessdiagnostik] [je-
doch] eng mit der Unterscheidung zwischen Selektions- und Modifi kationsstrategien zusam-
men“ (Pawlik 1976, S. 24), was sich an den bereits einführend aufgenommenen Defi nitionen 
von Bloom et al. (1971), McDonald & Boud (2003) und Maier (2013) zeigt. Bringt man nach 
Scriven (1967) die Begriff e „formativ“ und „summativ“ in diesen Kontext, dann kann folglich 
hinter diesen ausschließlich eine Intentionsangabe (Selektions- versus Modifi kationsstrategie) 
oder eben eine Intentionsangabe in Verbindung mit einer Messung von Veränderungen (Pro-
zessdiagnostik) oder Ist-Zuständen (Statusdiagnostik) verstanden werden – beide Auff assungen 
sind in Th eorie und Praxis anzufi nden. Leutner (2001) weist zurecht daraufh in, dass vor allem 
im Bereich der „Evaluationsforschung“ (z.B. Henry et al. 2013; Wholey 1996) sogar eine weite-
re Belegung von „formativ“ und „summativ“ möglich ist: So liefern die Termini „formativ“ und 
„summativ“ in vielen Ausführungen zur Evaluationstheorie keine Aussage über den Verwen-
dungszweck eines Messergebnisses (Selektion oder Modifi kation), wohl aber über den Zustand 
des zu messenden Gegenstandes (stabil versus veränderbar) und den Zeitpunkt der Messung 
(während 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 stattfi ndet, 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 
eine dieser Dimensionen festlegen kann. Versucht man die potenziellen Verbindungen zwischen 
den Strategien weiter zu ergründen, kann auf der theoretischen Ebene aller diagnostischen Vor-
gänge von Pawlik (1976) der Zusammenhang zwischen Interventionsstrategien (Selektions- ver-
sus Modifi kationsstrategie) und primärer Alternativdimension (Selektions- versus Prozessdimen-
sion) dahingehend präzisiert werden, dass „Selektionsstrategien in der Regel mit einer reinen 
Statusdiagnostik zurechtkommen, Modifi kationsstrategien […] sowohl Verfahren der Prozess-
diagnostik als auch statusdiagnostische Methoden […] voraussetzen“ (S. 24). 

2.1.2.2 Defi nition über die Abgrenzung fachverwandter Termini 
„Formative Leistungsmessung“ versus „Förderdiagnostik“: Mit Blick auf den skizzierten Zu-
sammenhang erscheint es sinnvoll, auf das partiell bestehende und bereits verwiesene Problem 
der inhaltlichen Belegung des Begriff es „Förderdiagnostik“ kurz einzugehen. Durch die ange-
führten diagnostischen Dimensionen wird ersichtlich, dass der Terminus „Förderdiagnostik“ 
auf der Ebene der theoretischen Bestimmung diagnostischer Prozesse entweder als Synonym 
für „Modifi kationsdiagnostik“ (Pawlik 1976; Scriven 1967) oder zur Erweiterung des diagnos-
tischen Spektrums eingesetzt wird (Bloom et al. 1971). Verlässt man die Ebene der diagnosti-
schen Strategien können einige gravierendere Unterschiede zwischen den Begriff en „formative 
Leistungsmessung“ und „Förderdiagnostik“ ausgemacht werden (Klauer 2014). 
Ausgangspunkt dieser ist die unterschiedliche Herkunft  der Termini. Der vor allem im deutsch-
sprachigen Bereich verwendete Begriff  „Förderdiagnostik“ deckt ein sehr breites Einsatzspekt-
rum ab, weshalb eine Defi nition, die allen förderdiagnostischen Konzepten eine theoretische 
Grundlage bietet, kaum möglich ist (z.B. Breitenbach 2003). Exemplarisch kann das breite 
Einsatzspektrum daran gezeigt werden, dass der Terminus „Förderdiagnostik“ zum einen diag-
nostische Prozesse im Bereich der Sonderpädagogik bezeichnet (z.B. Eberwein & Knauer 2003; 
Bundschuh 2007, 1998), zum anderen aber auch alle Maßnahmen zur gezielten Erfassung von 
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Stärken und Schwächen 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 „Förderdiagnostik“, wenn es nicht mehr nur um Grundintentionen und Anwendungs-
felder, sondern um Umsetzungsoptionen geht (Popham 2006; Klauer 2014). Anders verhält es 
sich bei dem internationalen bzw. aus den Vereinigten Staaten stammenden Begriff  „formative 
assessment“. Dieser Terminus ist trotz aller auch hier vorhandenen Heterogenität enger besetzt 
und zumindest auf theoretischer Ebene konkreter (Klauer 2014). So liegt allen Konzepten von 
„formativer Leistungsmessung“ das Ziel einer „mehrperspektivischen Erfassung […] und Opti-
mierung von Schülerleistungen“ zugrunde (Maier 2010, S. 294). 

„Formative Leistungsmessung“ versus „Alternative Leistungsmessung“: In der Schulpraxis 
fi ndet sich häufi g die Vorstellung, „formative Leistungsmessungen“ und „Alternative Leistungs-
messungen“ bezeichneten den gleichen Gegenstand oder seien zumindest untrennbar miteinander 
verknüpft . So wird in der Regel meist davon ausgegangen, dass bei der Umsetzung einer formativ 
genutzten Leistungsmessung auch auf innovative (alternative) Formen der Leistungsmessung zu-
rückgegriff en wird. Diese Sichtweise kann aufgrund des gemeinsamen Hintergrunds einer „neu-
en Prüfk ultur“ durchaus nachvollzogen werden, muss mit Blick auf die bereits vorgenommene 
theoretische Verortung des Begriff s „formative Leistungsmessung“ jedoch in dieser Eindeutigkeit 
abgelehnt werden (Pawlik 1976; Scriven 1967; Leutner 2001; Eid & Petermann 2006). Unter 
Berücksichtigung 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 zulässig ist: Während der Begriff  „formativ“ die 
Primärintention bzw. die primäre Interventionsstrategie einer Messung vorgibt (Pawlik 1976), 
legt die Formulierung „alternativ“ die Form der Lernstandserhebung fest (Sacher 2009a). Weiter 
müssen bei „summativen“ Leistungsmessungen meist eine Reihe von schulrechtlichen Vorgaben 
berücksichtigt werden (Paradies et al. 2009; Woolfolk 2012), was die Lehrkräft e nur langsam von 
traditionellen Klassenarbeiten abrücken lässt. Nur allmählich werden auch alternative Formen der 
Leistungsmessung für selektierende Diagnostikvorgänge genutzt (Bohl 2004b; Lissmann 2007). 
Diese im Unterrichtsalltag häufi g (noch) bestehende Situation hat zur Folge, dass „formative Leis-
tungsmessungen“ mit „alternativen Formen“ und „summative Leistungsmessungen“ mit eher „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 für eine Umsetzung nach sich, 
dass „formative Leistungsmessungen“ unterschiedliche Formen einnehmen können (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“ können folg-
lich mit „alternativen Formen der Leistungsmessung“ durchgeführt werden, müssen aber nicht 
(Maier 2014a). Das bedeutet im Umkehrschluss beispielsweise, dass eine traditionelle Klassen-
arbeit genauso „summativ“ oder „formativ“ genutzt werden könnte wie ein Portfolio oder eine 
Präsentation. Woolfolk (2012, S. 677) stellt die Zusammenhänge folgendermaßen dar:

„Die Unterscheidung zwischen formativem und summativem Erfassen leitet sich von der Art der Ver-
wendung der Testergebnisse her. Jede Art der Leistungserfassung – traditionell, über gezeigte Leistung, 
Projekte, mündlich, Sammelmappen usw. – kann sowohl für formative als auch für 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 anführt, die Unterscheidung zwischen 
„formative“ und „summative assessment“ könne erst nach einer erfolgten Messung analytisch, 
also in erster Linie über die Nutzung, erfolgen. Klar ist jedoch, dass aufgrund der fehlenden 
schulrechtlichen Konsequenzen bei formativen Leistungsmessungen größere Gestaltungs-
spielräume bei der Form der Lernstandserhebung vorhanden sind  – bzw. die Lehrkräft e diese 
Auff assung vertreten: Die Spannweite reicht bei „formativen Leistungsmessungen“ von einem 
aufwändig konstruierten Test mit mehrmaliger Durchführung und Lernverlaufsdiagnostik 
bis zu einer „einfachen“ formlosen Beobachtung bzw. einer simplen Frage in einem Gespräch 
(Vollstädt 2005; Klauer 2014; Becker 2005). Maier (2014b, S. 70) erläutert bezüglich der For-
men „formativer Leistungsmessungen“, dass diese „von gezielten Schülerbeobachtungen im 
Unterricht über Aufgaben mit Diagnosepotenzial über Zwischentests bis hin zu standardisier-
ten oder zentralen Testverfahren, deren Nutzung dann als formativ bezeichnet werden kann, 
wenn Lehrkräft e, Schülerinnen und Schüler oder auch Eltern aus den Ergebnissen Schlüsse für 
die Verbesserung des weiteren Lehr-Lernprozesses ziehen“, reichen. Bedacht werden sollte in 
diesem Kontext jedoch, dass neue Ideen und Aspekte im Bereich der Diagnostik in der Regel 
leichter im Feld der Modifi kationsdiagnostik als in jenem der Selektionsdiagnostik umgesetzt 
werden können. 

„Formative Leistungsmessung“ versus „Pädagogische Diagnostik“: Viele der im Zusam-
menhang mit einer „Neuen Prüfk ultur“, „alternativen Formen der Leistungsmessung“ oder 
„formativen Leistungsmessungen“ dargelegten Merkmale und Konstituenten decken sich mit 
prinzipiellen Eigenschaft en einer „Pädagogischen Diagnostik“ (Ingenkamp 1975, 1999, 1988, 
1991; Ingenkamp & Lissmann 2008; Lissmann 2010; Arnold 2004). So gehört vor allem die 
Betonung einer prozessorientierten und an Förderung interessierten Diagnostik auch zu den Pri-
märmerkmalen der „Pädagogischen Diagnostik“ (Ingenkamp 1975). Diese Parallelen sorgen im 
deutschsprachigen Raum häufi g dafür, dass „Pädagogische Diagnostik“ und „formative Leis-
tungsmessung“ – irrtümlicherweise – synonym gebraucht werden.
Unter Berücksichtigung einschlägiger Fachliteratur kann der Begriff  „Pädagogische Diagnos-
tik“ auf einer Makroebene diagnostischer Termini zwei sich tangierende, partiell verschrän-
kende, jedoch nicht identische Bedeutungen einnehmen (Rheinberg 2006; Ingenkamp & 
Lissmann 2008):
(1) „Pädagogische Diagnostik“ als Überbegriff  für (alle) Erkenntnisgewinne, die Grundlage für 

Entscheidungen im pädagogischen Kontext sind.
(2) „Pädagogische Diagnostik“ als Konzept oder Programm, welches innerhalb von (schuli-

schen) Leistungsmessungen und (Selektions)Entscheidungen pädagogische Komponenten 
besonders betont und die Person des Lernenden ins Zentrum der Betrachtung rückt. 

(1) Der Begriff  „Pädagogische Diagnostik“ bezeichnet zum einen gemäß seinem Namen alle 
diagnostischen Prozesse, welche Grundlage für pädagogische Entscheidungen sind (Rheinberg 
2006). Dies kann beispielsweise aus der häufi g zitierten Defi nition von „Pädagogischer Diag-
nostik“ der Bund-Länder-Kommission (1974, S. 45) abgeleitet werden:

„Unter Pädagogischer Diagnostik werden alle Maßnahmen zur Aufh ellung von Problemen und Pro-
zessen sowie zur Messung des Lehr-Lernerfolgs und der Bildungsmöglichkeiten […] im pädagogi-
schen Bereich verstanden.“ 
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Die „Pädagogische Diagnostik“, welche aus der „psychologischen“ bzw. „pädagogisch-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 für 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 „Pädagogischen Diagnostik“ deutlich von anderen, teilweise gar 
angrenzenden Diagnostikfeldern wie der „Psychologischen Diagnostik“ (Amelang & Zielinski 
2004; Fisseni 2004). Der Begriff  „Pädagogische Diagnostik“ beinhaltet somit in dieser Ver-
wendung insgesamt, wie (Lern)Leistungen entstanden sind, welche Rahmenbedingungen für 
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) schränkt den Begriff  dahingehend ein, dass „bildungspolitisch und wis-
senschaft lich initiierte Erhebungen in […] Schulen […] nicht als Pädagogische Diagnostik be-
zeichnet werden, da hier die individuelle Motivierung der Informationserhebung in der Regel 
fehlt.“ Mit Blick auf die Schulpraxis werden unter „Pädagogischer Diagnostik“ damit vor allem 
die Erhebungen verstanden, welche die Lehrkräft e schüler- oder klassenindividuell auf eine 
Lernsituation hin konzipieren, um „pädagogische Einzelfallentscheidungen“ zu treff en (Arnold 
2004; Bund-Länder-Kommission 1974). 
Maßgeblich Anteil an der Einführung bzw. terminologischen Verortung des Begriff s besitzt 
nach eigenen Angaben Karlheinz Ingenkamp (1975, 1988; 1991). Nach eigenen Aussagen geht 
der Terminus „Pädagogische Diagnostik“ auf ihn zurück und wurde Ende der 1960er Jahre „in 
Anlehnung an die medizinische und psychologische Diagnostik“ eingeführt (Ingenkamp 1991, 
S. 760). Die Nähe zur „medizinischen Diagnostik“ zeigt sich vor allem darin, dass die „Päda-
gogische Diagnostik“ hinsichtlich Methoden, Denkweisen und wissenschaft lich abgesicherten 
Verfahren auf Grundsätze der „medizinischen Diagnostik“ aufbaut (Hesse & Latzko 2009; In-
genkamp & Lissmann 2008; Leutner 2001; Fisseni 2004; Arnold 2004; Rheinberg 2006). 
Ingenkamp defi niert die für die Erfassung pädagogischer Sachverhalte spezifi zierte „Pädagogi-
sche Diagnostik“ folgendermaßen (Ingenkamp & Lissmann 2008, S. 13): 

„Pädagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tätigkeiten, durch die bei […] Lernenden […] 
Voraussetzungen und Bedingungen planmäßiger Lehr-Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert 
und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren. 
Zur Pädagogischen Diagnostik gehören ferner die diagnostischen Tätigkeiten, die die Zuweisung zu 
Lerngruppen oder zu individuellen Förderprogrammen ermöglichen sowie […] der Erteilung von Qua-
lifi kationen zum Ziel haben.

Nach der Defi nition Ingenkamps (Ingenkamp & Lissmann 2008) besteht folglich „Pädagogi-
sche Diagnostik“ nicht nur aus der Erhebung diagnostisch relevanter Informationen, sondern 
auch aus der gezielten Behandlung von Schwächen und der konkreten Angabe von potentiellen 
Maßnahmen (Bund-Länder-Kommission 1974). Es geht somit um mehr als eine bloße Leis-
tungsfeststellung  – übrigens analog zu allen Konzepten der „formativen Leistungsmessung“. 
Zum heutigen Verständnis von „Pädagogischer Diagnostik“ gehört damit auch, dass Lernergeb-
nisse in Beziehung zu Lernvoraussetzungen gesetzt werden. Auf Basis dieser Erkenntnisse sollen 
weitere Maßnahmen ergriff en werden, die jedoch das gesamte Lernumfeld der Schülerinnen 
und Schüler betreff en (Reulecke & Rollet 1976; Helmke 2009). 
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(2) Über die größtenteils noch prinzipiell anerkannten Aussagen Ingenkamps (1975, 1988; 
1991) bzw. Ingenkamps & Lissmanns (2008) können erste Unterschiede zwischen verschiede-
nen Defi nitionsvarianten von „Pädagogischer Diagnostik“ festgestellt werden. Diese haben zur 
Folge, dass der Terminus „Pädagogische Diagnostik“ nicht nur als Überbegriff  für die allgemeine 
Erfassung pädagogischer Sachverhalte fungiert, sondern auch die Überlegungen einzelner Au-
toren zur Operationalisierung (schulischer) Leistungsmessung mit besonderer Betonung päda-
gogischer Komponenten in sich eint (Heller 1984). Da sich in diesem Falle sowohl theoretische 
Vorstellungen als auch praxisnahe Umsetzungsvorschläge deutlich voneinander abgrenzen kön-
nen, empfi ehlt es sich, in diesem Kontext nicht mehr von „Pädagogischer Diagnostik“ generell, 
sondern von spezifi schen Konzepten der „Pädagogischen Diagnostik“ zu sprechen (z.B. Horst-
kemper 2006).
Ingenkamp (1988; 1991) selbst bilanzierte ab Mitte der 1980er Jahre, dass der Begriff  „Pädago-
gische Diagnostik“ ungefähr zwanzig Jahre nach seiner (offi  ziellen) Einführung äußerst hetero-
gen besetzt ist und somit nicht (wie erhofft  ) den gesamten Bereich aller Diagnostikverfahren im 
Bildungssektor einheitlich defi niert. So führt er im „Lehrbuch der Pädagogischen Diagnostik“ 
zu diesem Sachverhalt an (Ingenkamp 1988, S. 10):

„Pädagogische Diagnostik ist auch heute noch eher ein – heft ig umstrittenes und unklares – Programm 
als eine etablierte wissenschaft liche Teildisziplin. Daher ist es nicht verwunderlich, dass es recht unter-
schiedliche Defi nitionen gibt, was Pädagogische Diagnostik sei.“ 

Ein gravierender Unterschied zwischen verschiedenen Konzepten „Pädagogischer Diagnostik“ 
kann über die bereits dargelegten diagnostischen Strategien (v.a. Selektions- versus Förderdiag-
nostik) aufgezeigt werden. So können in den meisten Konzepten der „Pädagogischen Diagnos-
tik“ Leistungsmessungen und -bewertungen sowohl zur Selektions- als auch zur Förderdiagnos-
tik herangezogen werden (Arnold 2004), es existieren jedoch auch Überlegungen, bei denen 
der genannte Begriff  eine Abgrenzung von selektierenden Leistungsmessungen innerhalb schu-
lischer Lehr-Lernprozesse verdeutlichen soll (z.B. Projektgruppe 1973). 
Betrachtet man den Begriff  „Pädagogische Diagnostik“ im Sinne Ingenkamps (1975) als Über-
begriff  für alle diagnostischen Vorgänge im Feld der Pädagogik deckt der Terminus also zum 
einen Erhebungen zum Zwecke des Förderns und Adaptierens und zum anderen Messungen mit 
dem Ziel Selektionsentscheidungen durchzuführen 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 abschließen-
den Prüfungen ein), steht bei „Pädagogischer Diagnostik“ jedoch immer im Mittelpunkt, eine 
für den Lernenden optimale Entscheidung zu treff en (Ingenkamp & Lissmann 2008; Projekt-
gruppe 1973). In erster Linie sollte „Pädagogisches Diagnostizieren“ folglich „solche Informati-
onen zu Lernvoraussetzungen, Lernprozessen oder dem Lernstand eines Schülers ermitteln, die 
relevant sind für die gezielte Unterstützung des Schülers“ (ISB 2009, S. 5). Mit den erfassten 
Daten ist es dem Lehrenden möglich, folgende Lehr-Lern-Maßnahmen den individuellen Vor-
aussetzungen des Lernenden anzupassen (Ingenkamp & Lissmann 2008; Arnold 2004). Klafk i 
(1996) betont, dass die pädagogische Beurteilung primär Informationen für das Kind liefern 
soll. Allerdings darf die Betonung der pädagogischen Komponente einer Leistungsmessung 
nicht dahingehend übersimplifi ziert werden, dass „Pädagogische Diagnostik“ schlicht mit einer 
milden Zensierung gleichgesetzt wird – dies würde dem Sachverhalt nicht gerecht (Schröter 
1981). Erhebungen im Bereich der „Pädagogische Diagnostik“ müssen folglich stets auch ei-
nem pädagogischen Maßstab gerecht werden (Weinert 2002b; Knauer 2005). Selektionsent-
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scheidungen sind damit die Folge der angeführten Intentionen, nicht der eigentliche Grund der 
Diagnose. Daher verstehen mehrere Autoren unter „Pädagogischer Diagnostik“ eine Diagnose, 
welche sich durch ihre Primärintention, durch die Art ihrer Durchführung, durch ihre Auswer-
tung und durch ihre schlussendliche Verwendung fundamental von Diagnostikverfahren ande-
rer Bereiche unterscheidet (z.B. Amelang & Zielinski 2004; Horstkemper 2006; Bund-Länder-
Kommission 1974; Ingenkamp 1991; Heller 1984). 
Wie bereits in der Eingangserläuterung zu diesem Aspekt der „Pädagogischen Diagnostik“ 
dargestellt, existieren auch Konzepte der „Pädagogischen Diagnostik“, die keine Selektionsent-
scheidungen beinhalten (Projektgruppe 1973; Horstkemper 2006; Knauer 2005). In diesem 
Falle müsste man zwischen „schulischer Leistungsbeurteilung“ ganz allgemein und „Pädagogi-
scher Diagnostik“ als Abgrenzung zu herkömmlicher, auf Selektion ausgerichteter Diagnostik 
diff erenzieren. Verwechslungen mit dem Begriff  „formative Leistungsmessung“ rühren neben 
den bereits erwähnten ähnlichen Merkmalen nun eben vor allem von den (wenigen) Vertre-
tern einer „Pädagogische Diagnostik“ her, für welche das Ziel einer derartigen Diagnose nicht 
über „das Erreichen oder Nichterreichen von Lernzielen und die Gründe für ein Nichterrei-
chen“ hinausgehen darf (Projektgruppe 1973, S. 98). Soweit gehen die meisten Vertreter einer 
„Pädagogischer Diagnostik“ jedoch nicht, vielmehr ist es intendiert, die Schwachstellen einer 
oft mals praktizierten traditionellen selektiven Leistungsmessung auszugleichen (Ingenkamp 
1991, 1988). 
Prinzipiell kann bilanziert werden, dass die Verwendung des Zusatzes „pädagogisch“ im Zuge 
von Diagnostikprozessen die – im Vergleich zu vielen im Schulalltag stattfi ndenden „herkömm-
lichen“ Leistungsmessungen – stärkere Fokussierung auf den individuellen Lernfortschritt der 
Schülerinnen und Schüler hervorheben möchte (Hesse & Latzko 2011). Diese Zielstellung ist 
identisch mit der Intention der „Förderdiagnostik“ und auch bei allen Konzepten der „forma-
tiven Leistungsmessung“ prioritär. Entscheidender Unterschied ist jedoch, dass nahezu alle 
Konzepte der „Pädagogischen Diagnostik“ die Option für Selektions- und Modifi kationsent-
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 klären, wie mit dem 
Begriff spaar „assessment for learning“ versus „assessment of learning“ umgegangen wird. Häufi g 
werden beide Termini synonym für „formative assessment“ bzw. „summative assessment“ einge-
setzt (z.B. Black et al. 2004; Stiggins 2002), es existieren jedoch auch andere Vorgehensweisen. 
Noonan & Duncan (2005) beispielsweise sehen zwar sowohl „assessment for learning“ als auch 
„formative assessment“ als Umsetzungen einer Reformbewegung zur Verbesserung des Lerner-
folgs bei Schülerinnen und Schülern, nehmen aber darüber hinaus bei der diagnostischen Stra-
tegie der „Beobachtungsperspektive“ (Mühlig & Petermann 2006) eine Unterscheidung vor: 
Modifi kationsdiagnostik mit Selbst- oder Peerbewertung wird als „assessment for learning“ und 
Modifi kationsdiagnostik mit einer Bewertung durch die Lehrkraft  (Fremdbewertung) als „for-
mative assessment“ bezeichnet (Noonan & Duncan 2005). Sie begründen diese Diff erenzierung 
über die Herkunft  beider Begriff e: Während „assessment for learning“ einem Konzept zur Klas-
senbewertung entstammt (Guskey 2003; Stiggins 2002), bezieht sich „formative assessment“ 
auf die Rückmeldungen durch die Lehrkraft  (Noonan & Duncan 2005). Diese Aussage ist pro-
blematisch, da in vielen Konzepten zur „formativen Leistungsmessung“ „Selbsteinschätzungen“ 
eine bedeutsame Rolle spielen, auch der häufi g zitierte Ansatz von Black & Wiliam (1998) sieht 
dies vor. Noonan & Duncan (2005) weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass ihrem 
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Verständnis nach auch „formative Leistungsmessungen“ auf „Selbsteinschätzungen“ basieren 
können, die Lehrkraft  jedoch stets am Lernprozess beteiligt ist und vor allem die Verantwortung 
für entsprechende Entscheidungen trifft  . Schwerwiegender als die „Beobachtungsperspektive“ 
ist für Noonan & Duncan (2005, S. 1) somit, wer letztlich für „die Verbesserung des Lernenden 
verantwortlich ist“: Bewerten sich die Schülerinnen und Schüler 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 Schülerselbsteinschätzungen) getrof-
fen, sprechen Noonan & Duncan (2005) von „formative assessment“. Diese Diff erenzierung 
erscheint mit Blick auf die unterschiedlichen Einteilungskriterien diagnostischer Vorgänge auf 
einer rein theoretischen Ebene durchaus sinnvoll, gibt sie doch der Kombination einiger Kri-
terien (Interventionsstrategie und Grad der Beteiligung) einen übergeordneten Namen. Prob-
lematisch ist in diesem Zusammenhang, dass ähnlich wie beim Begriff  „formative assessment“ 
(Synonym für „Modifi kations- und Förderdiagnostik“ versus Überbegriff  für eine Kombination 
aus „Modifi kations- und Förderdiagnostik“, „Prozessdiagnostik“ sowie „während der Lernphase 
platzierte Diagnostik“) der Terminus „assessment for learning“ vor allem in praxisnahen bzw. 
keine theoretisch-diff erenzierende Betrachtung vornehmenden Publikationen meist synonym 
für „formative assessment“ verwendet wird. Somit ist oft mals unklar, ob die Formulierung „as-
sessment for learning“ ausschließlich eine Angabe zur Interventionsstrategie („Modifi kations- 
und Förderdiagnostik“) oder zusätzlich auch eine Aussage zur Beobachterperspektive bzw. zum 
Grad der Beteiligung („Selbst- oder Peerbeurteilung“) liefert. Unter Berücksichtigung der schon 
heterogenen Defi nitionssituation von „formative assessment“ soll für 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 angeführt werden, wird diese explizit zusätzlich angeführt 
(Leutner 2001). 

2.1.2.3 Formative Leistungsmessungen im pädagogischen Kontext
Um mit dem skizzierten Defi nitionsproblem von „formativen Leistungsmessungen“ umzuge-
hen, sollen zwei Festlegungen vorgeschlagen werden: Zum einen empfi ehlt es sich, diagnosti-
sche Entscheidungsfelder ausschließlich aus der Perspektive der pädagogisch-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 Intentions-
strategie (Selektions- versus Modifi kationsdiagnostik) Primärcharakter besitzt und alle weiteren 
Kriterien sich an dieser – teilweise unabhängig, teilweise in einem Abhängigkeitsverhältnis – 
ausrichten (Klauer 2014; Wholey 1996).
Greift  man auf die Kategorisierungsmöglichkeit von Leutner (2001) zurück, hat man durch das 
Forschungsfeld des Autors bereits den Teilbereich der „pädagogisch-psychologischen Diagnos-
tik“ ausgewählt. Leutner (2001, S. 522) diff erenziert diese Sparte der Diagnostik in Anlehnung 
an Pawliks (1976) allgemeine Aufstellung mit den zwei bekannten diagnostischen Strategien, 
die zuerst einmal keine zwangsläufi ge Verbindung miteinander besitzen: 
• Selektionsdiagnostik/Auslesediagnostik vs. Modifi kationsdiagnostik/Förderdiagnostik
• Statusdiagnostik vs. Prozessdiagnostik.

Der ausschließliche Blickwinkel auf pädagogische Diagnostikabläufe bringt bei Leutner 
(2001) in Anlehnung an Bloom et al. (1971) mit sich, dass die Strategie der „diagnostischen 
Bemühung“ durch Ersatzwörter bzw. Ergänzungen erweitert wird: Zu „Selektionsdiagnostik“ 
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gesellt sich „Auslesediagnostik“ und zu „Modifi kationsdiagnostik“ der Begriff  „Förderdiag-
nostik“. Was auf den ersten Blick wie eine schlichte Ansammlung an Synonymen erscheint, 
entpuppt sich bei genauerem Hinsehen als Inhaltserweiterung: Während „Selektions- und 
Auslesediagnostik“ für den Bereich der Pädagogik durchaus gleichgesetzt werden können 
(Pawlik 1976)  – selbstredend wären auch hier Abgrenzungen denkbar   – sprechen Pawlik 
(1976) oder Scriven (1967) bei „Modifi kationsdiagnostik“ noch nicht von „Förderung“. Wie 
bereits skizziert, versteht man bei Pawlik (1976, S. 16) unter „Modifi kation“ eine „Optimie-
rung durch eine Veränderung des Verhaltens und/oder von Bedingungen.“ Übertragen auf den 
schulischen Kontext würde der überwiegende Teil der Bedingungsmodifi kation in den Ein-
fl ussbereich der Lehrkräft e bzw. der Schule fallen (z.B. gut ausgestatte Klassenzimmer, freie 
Zeiteinteilung, lernförderlicher Arbeitsplatz), Verhaltensmodifi kationen vor allem auf die 
Lernenden abzielen (neue Lernprogramme, positive Grundeinstellung zu Lernen und Schu-
le). Gleich, welche Implementierungsrichtung (Verhaltens- versus Bedingungsmodifi kation) 
vorliegt, spricht Pawlik (1976, S. 16) bei der Zielangabe von „Optimierung“ und „Verbesse-
rung“, nicht von „Fördern“ – was zwar durch die Intervention des „Förderns“ erreicht wer-
den kann, jedoch nicht deckungsgleich mit „Verbesserung“ und „Förderung“ sein muss (Gold 
2011). Erst Bloom et al. (1971) setzen „Modifi zieren“ mit „Fördern“ gleich und überschreiben 
diese Ausrichtung mit „formativem Bewerten“. Der Bezug zur Institution Schule sorgt bei der 
Präzisierung der diagnostischen Strategien und Dimensionen folglich dafür, dass das für Schu-
lerfolg bedeutsame pädagogische Feld der „Förderung“ oder „Unterstützung“ (z.B. Schuck 
2006) Teil der psychodiagnostischen Zielsetzungen wird. „Förderung“ stellte im Bereich der 
„klinischen Diagnostik“ (Pawlik 1976) bzw. der „Evaluationsdiagnostik“ (Scriven 1967) noch 
keine Interventionsstrategie dar. 
Die Einengung der Perspektive auf pädagogische Diagnostikvorgänge bewirkt auch bei der Ver-
ortung auf der zweiten Ebene („Status- und Prozessdiagnostik“), dass im Vergleich zu Pawliks 
Ausführungen (1976) konkretere Aussagen anzufi nden sind. So verfolgt „Statusdiagnostik“ 
in der pädagogisch-psychologischen Diagnostik das Ziel „den Zustand einer Person bezüglich 
derjenigen Aspekte des Verhaltens und Erlebens zu erfassen, die für die zu treff enden pädagogi-
schen Entscheidungen relevant sind, wobei davon ausgegangen wird, dass dieser Zustand über 
einen längeren Zeitraum stabil und folglich die getroff enen Entscheidungen nur langfristig zu 
prüfen sind“ (Leutner 2001, S. 522). Prozessdiagnostik hingegen möchte „die Veränderungen 
einer Person bezüglich derjenigen Aspekte des Verhaltens und Erlebens erfassen, die für die zu 
treff ende pädagogische Entscheidung relevant ist“ (Leutner 2001, S. 522). Dabei wird davon 
ausgegangen, dass sich die internen Bedingungen innerhalb eines bestimmten Zeitraums ver-
ändern können (Leutner 2001). Demnach ist Diagnose im Zuge von Lehr-Lernprozessen stets 
zu einem großen Teil Prozessdiagnostik, da Lernergebnisse immer als veränderbar angesehen 
werden müssen.
Unter Berücksichtigung der theoretischen Modelldimension (Pawlik 1976) sollten die Dimen-
sionen als prinzipiell unabhängig voneinander behandelt werden, wobei „einige […] Klassifi -
kationen sinnvollerweise miteinander verbunden werden können“ (Scriven 1967, S. 152). Die 
weiteren Zuordnungen zu Modifi kations- und Selektionsentscheidungen deklariert Scriven 
(1996, S. 153) als „kontextuell abhängig“ und „nicht immanent“. Wie bereits angeführt, wird 
in der (schulischen) Praxis Selektion jedoch meist ausschließlich über Statusdiagnostik erreicht, 
bei Modifi kation 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. Gemäß den bisheri-
gen Erkenntnissen liegt auf der operationalen Ebene (z.B. in schulischen Lehr- Lernprozessen) 
meist die folgende Zuordnung vor:
• Selektionsdiagnostik: als Statusdiagnostik am Ende eines Lehr-Lernprozesses,
• Modifi kationsdiagnostik: als Prozessdiagnostik zur Förderung während eines Lehr-Lernpro-

zesses. 

Mit Blick auf die Schulpraxis wird diese Zuordnung überwiegend dann herangezogen, wenn 
von „summativ“ (Selektionsdiagnostik am Ende eines Lehr-Lernprozesses) bzw. „formativ“ 
(Förderdiagnostik während eines Lehr-Lernprozesses) gesprochen wird (Woolfolk 2012). Al-
lerdings ist diese Bindung nicht zwangsläufi g, so weist beispielsweise Scriven (1996, S. 152) dar-
aufh in, dass „formative Evaluationen keine Form der Prozessevaluationen“ darstellen. 
Weiter ist für den Bereich der pädagogischen Diagnostik bedeutsam, dass hier nicht alle poten-
tiellen diagnostischen Zielsetzungen relevant werden. Grund hierfür ist in erster Linie das – 
beispielsweise im Vergleich zur klinischen Psychologie – stark eingeschränkte Messspektrum. 
Greift  man auf die nun bereits häufi g zitierte Standardeinteilung für diagnostische Prozesse von 
Pawlik (1976, S. 32) zurück (Abb. 1), 
• so liegt bei pädagogischen Maßnahmen in der zweiten „Alternativdimension psychodiagnosti-

scher Zielsetzungen“ nahezu immer „kriterienorientierte“ und nicht „normorientierte“ Diagnos-
tik vor; 

• so ist die dritte „Alternativdimension“ („Testen versus Inventarisieren“) mit wenigen Ausnah-
men nur „im klinisch-psychologischen Bereich und hier insbesondere in der Verhaltensthera-
pie“ bedeutsam; 

• und so sind mit Ausnahme von Abschlussprüfungen im schulischen Kontext fast ausnahms-
los Diagnostikvorgänge als „Information“ und nicht nur als „Messung“ anzufi nden, da sogar 
bei Selektionsentscheidungen „das Einbringen von Informationen für und über Behandlung 
[Lehr-Lernprozesse]“ als Zielsetzung angenommen wird (S. 34). 

Für die Schulpraxis bedeutet diese Verortung, dass hier im Gegensatz zum klinisch-psycholo-
gischen Diagnostikspektrum oft mals keine Wahlmöglichkeit hinsichtlich der Strategien bzw. 
Dimensionen besteht. Diese Situation liegt partiell sogar dann noch vor, wenn man sich den 
„diagnostischen Entscheidungsfeldern“ der „pädagogisch-psychologischen Diagnostik“ von 
Leutner (2001) widmet, welche schon einen Fokus auf pädagogische Belange richten und die 
Auswahl Pawliks (1976) stark einschränken. Neben den auch tatsächlich von den Lehrkräft en 
festzulegenden Strategien (Selektions- versus Förderdiagnostik und Status- versus Prozessdiagnos-
tik) existieren somit weitere Strategien, die zwar zur Kategorisierung genutzt, oft mals jedoch 
von der Lehrkraft  nicht aktiv gewählt werden können. 
Unter Berücksichtigung der Aufstellungen von Leutner (2001) und Pawlik (1976) kann für die 
Schulrealität folgende Auswahl an Dimensionen angeführt werden, die (v.a. durch die Lehr-
kraft ) tatsächlich eine Manipulation erfahren (Abb. 2). Neben den bereits mehrfach erwähnten 
Dimensionen „Intention“ und „Zustand“ der Leistungsmessung“ können schulische Leistungs-
messungen vor allem über den „Zeitpunkt“, den „Gegenstand“, die „Perspektive“, die Form sowie 
die „Bezugsnorm“ beschrieben werden (Abb. 2). 
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Abb. 2: Auswahl diagnostischer Strategien bzw. Dimensionen

Vor allem im Kontext schulischer Lehr- Lernprozesse wird in der Regel die Dimension „Inten-
tion“ und gleichzeitig die Dimension „Zustand“ belegt, wenn von „formativen“ oder „summa-
tiven“ Leistungsmessungen gesprochen wird (z.B. Woolfolk 2012). Wie über die theoretischen 
Strategien Pawliks (1976) bereits dargestellt, wird partiell auch im pädagogischen Kontext 
nur die Dimension „Intention“ als Kriterium zur Manifestierung der Termini „formativ“ und 
„summativ“ herangezogen, dies ist zum einen aber eher selten der Fall und zum anderen erhöht 
diese Perspektive die skizzierten Defi nitionsschwierigkeiten erheblich (Scriven 1996). Um die 
angeführte Problematik zu entschärfen und beide Perspektiven (Beschreibung anhand der In-
tention und des Zustandes vs. Beschreibung anhand ausschließlich der Intention) zu einen, wird 
im deutschsprachigen Bereich oft mals von einer „Prozessorientierung“ (statt Prozessdiagnostik) 
gesprochen, was den Schwerpunkt auf prozessdiagnostische Vorgänge, sprich mehrfache Mes-
sungen eines veränderbaren Konstrukts während eines Lehr-Lernprozesses, betont, einzelne 
Messungen – unter Umständen auch am Ende einer Lehreinheit – jedoch nicht ausschließt. 
Vollstädt (2005) weist in diesem Zusammenhang beispielsweise daraufh in, dass in der Schul-
praxis durchaus Konzepte „summativer Leistungsmessungen“ Anwendung fi nden, die nicht am 
(vorläufi gen) Ende eines Lernprozesses stattfi nden und „formativ genutzte Messungen“ durch-
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geführt werden, welche nicht während eines Lernprozesses platziert sind. Hier bezeichnen die 
Begriff e „formativ“ und „summativ“ somit ausschließlich die Intentionsstrategie (auch Henry et 
al. 2013). Dies kann auf der operationalen Ebene beispielsweise bedeuten, dass ein Lernprozess 
(vorläufi g) abgeschlossen wird, ohne dass überhaupt eine selektive Leistungsbewertung stattfi n-
det. Um die Schülerinnen und Schüler aber dennoch über ihren Leistungsstand zu informieren, 
kann auf eine formative Leistungsmessung zurückgegriff en werden, welche dann am Ende einer 
längeren Lernphase steht. Vor allem am Ende von Projekten ist eine Rückmeldung zur Projekt-
phase und einem möglichen Ergebnis üblich und sinnvoll, diese muss aber nicht über Zensuren 
erfolgen (Bastian 1997).
Als Fazit für den Kontext von Schule kann folglich herausgestellt werden, dass die intentionale 
Entscheidung in einem Diagnostikprozess in jedem Falle Primärcharakter besitzt. Damit eint 
alle Ansätze formativ genutzte Leistungserhebungen die Intention, Lernen zu unterstützen 
bzw. zu fördern. 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 erwähnt, fi ndet man diese Grundin-
tention demnach auch in nahezu allen gängigen Erläuterungen von „formative assessment“ 
(z.B. Black & Wiliam 2009; Prengel et al. 2009; Marsh 2004; Yorke 2003; Swearingen 2002; 
Sutton 1992; Sadler 1989). Weiter kann für schulische Lehr-Lernprozesse bilanziert werden, 
dass die Intention der Leistungsmessung nicht zwingend den Zeitpunkt und die Form dieser 
Messung vorgibt, sie jedoch wie bei weiteren Zieldimensionen (Abb. 2) ausrichtend fungiert 
(Pawlik 1976). In der Schulpraxis beeinfl usst das Ziel einer Lernstandserhebung meist Form 
und Planung (also auch den Zeitpunkt) dieser massiv (Zhang 2005): Versuchen die Lehrkräf-
te bei „summativen Leistungsmessungen“ noch immer in erster Linie schulrechtliche Vorga-
ben über bewährte und traditionelle Messinstrumente zu berücksichtigen und abgeschlosse-
ne Lehr- Lernprozesse zu prüfen (Paradies et al. 2009; Becker 2005), steht bei „formativen 
Leistungsmessungen“ die Aussagekraft  und die Qualität der Rückmeldung über einen indi-
viduellen Lernstand bzw. dessen Entwicklung noch während des Entwicklungsprozesses im 
Vordergrund (Gold 2011; Klauer 2014; Becker 2005; Maier 2014a). Das Instrument einer 
„formativen Leistungsmessung“ ist somit oft mals darauf ausgerichtet, schon kleinste Lernfort-
schritte zu erfassen, was in der Regel motivierend auf den Lerner wirkt (Vollstädt 2005; Klauer 
2014). Inhaltlicher Bezugspunkt der Förderdiagnostik ist mit Blick auf die häufi g in einen 
Lernprozess integrierte Messung die sich Schritt für Schritt auszubildende Gesamtkompetenz, 
deren augenblickliche Ausprägung über eine Lernstandserfassung erkannt wird. Ein Instru-
ment muss daher in der Lage sein, Förderpotenzial prinzipiell aufzudecken (Gold 2011). Das 
bedeutet, es muss Lernstände, die noch vor den augenblicklichen Unterrichtsinhalten liegen, 
und Kompetenzausprägungen, welche in der Schule erst zu einem späteren Zeitpunkt erwartet 
werden, erfassen können (Peschel 2006b) – so wird durch die „formative Leistungsmessung“ 
Über- und Unterforderung vermieden. Das ermittelte Förderpotenzial soll das Einleiten von 
geeigneten Fördermaßnahmen, die aus „individuellen Trainingsmaßnahmen“ und „adaptiven 
unterrichtlichen Maßnahmen“ bestehen, ermöglichen (Gold 2011, S. 223). Die angeführten 
Aspekte haben in der Praxis zur Folge, dass das bestehende Instrumentarium zur Ermittlung 
und Bewertung schulischer Leistungen eine deutliche Erweiterung erfahren hat und stets wei-
ter erfährt (Vollstädt 2005). Konsequenz dieser Entwicklung ist die bereits mehrfach erwähn-
te Heterogenität hinter dem übergreifenden Begriff  „formative assessment“, welche nicht nur 
unterschiedliche Instrumente, sondern völlig unterschiedliche Konzepte und Schwerpunkte 
beinhaltet.


