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8 2 Formatives Assessment — Begriffsanndherung und theoretische Einordnung

Bedingungen planmaBiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analy-
siert und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles Lernen zu optimie-
ren* (Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 13). In Anbetracht der Begrenztheit einer
objektivierenden piddagogisch-psychologischen Diagnostik im Sinne einer ,,Fest-
stellung® ermoglicht es die Verwendung des Begriffs Assessment, den Fokus stir-
ker auf die subjektive Wahrnehmung und Interpretation der Lehrkraft zu legen
(Speck, 2008, S. 381) und kann demnach eher als der Begriff Diagnostik als Deu-
tung bzw. Einschétzung verstanden werden.

2.1.1  Begriffliche Abgrenzung

Folgt man dem Assessment-Begriff, ldsst sich diesbeziiglich zwischen ,,summa-
tive* und ,,formative Assessment® unterscheiden (Bloom, Hastings & Madaus,
1971; Sadler, 1989; Scriven, 1967). Summatives Assessment dient primér dem
Zweck der Rechenschaftslegung, gekniipft an festgelegte Standards gegeniiber
Lehrkraften, Eltern, Schiilerinnen und Schiilern (Bildungsentscheidungen) sowie
externen Beteiligten (Monitoring). Obwohl summatives Assessment bedeutsame
padagogische Konsequenzen fiir die Schiilerinnen und Schiiler haben kann, ist es
als iiberwiegend passiv zu charakterisieren und hat normalerweise keinen direkten
Einfluss auf das Lernen (Bell & Cowie, 2001; Harlen, 2007b; Sadler, 1989).

Demgegeniiber zielt formatives Assessment’ explizit auf die Optimierung des
Lernprozesses bzw. auf die Forderung des Lernens ab (Black & Wiliam, 2009;
Stiggins, 2005). Black und Wiliam (1998a, S. 82) betonen in ihrer Definition for-
mativen Assessments die Bedeutung der Informationen {iber die Schiilerleistungen
fiir die Adaption des Unterrichts: ,,assessment becomes formative assessment
when the evidence is actually used to adapt the teaching to meet students needs*
(Black & Wiliam, 1998a, S. 82). In einer spéteren Publikation weist Wiliam
(2010, S. 25) darauf hin, dass dies aber nicht bedeutet, dass geplante Unterrichts-
schritte zwangslaufig verdndert werden miissen. Vielmehr kénnen piddagogische
Entscheidungen auf Basis der diagnostischen Informationen fundierter getroffen
und begriindet werden: Assessment ist also formativ ,,to the extent that evidence
about student achievement is elicited, interpreted, and used by teachers, learners
and their peers, to make decisions about the next steps in instruction that are likely
to be better or better founded, than the decisions they would have taken in the
absence of the evidence that was elicited” (Black & Wiliam, 2009, S. 6). Die pd-
dagogische Nutzung der diagnostischen Information fiir die Unterrichtsgestaltung
wird von Black und Wiliam als iibergeordnete Zielstellung formativen Assess-
ments betont (Wiliam, 2010), die alle Assessment-Handlungen miteinander
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verbindet: ,,The ,big idea‘ that ties all of this together is that evidence of student
learning is used to adapt teaching and learning activities in order to meet students
needs* (Wiliam, 2007, S. 13). Auch Harlen (2007a), Biirgermeister, Klieme, Ra-
koczy, Harks und Blum (2014) sowie Maier (2015, S. 132) beschreiben den As-
pekt der Verkniipfung von Leistungsbeurteilung und Unterricht bzw. die Ablei-
tung von Konsequenzen fiir den weiteren Lehr-Lernprozess als Qualitdtsmerkmal
formativen Assessments. In dhnlicher Weise kennzeichnet Prengel (2014, 2016)
formatives Assessment als ,,Didaktische Diagnostik® und weist darauf hin, dass
diese der Unterstiitzung kindlicher Lernaktivititen durch angemessene didaktische
Vorkehrungen im alltdglichen Unterricht dienen sollte. Obwohl also offenbar
Konsens dariiber besteht, ,,that formative assessment is not simply the elicitation
of evidence but also includes making inferences from that evidence” (Bennett,
2011, S. 16), findet dieser Aspekt der Nutzung diagnostischer Informationen in
der Literatur zu formativem Assessment bislang zu wenig Beriicksichtigung (Ben-
nett, 2011).

Die Unterscheidung zwischen formativem und summativem Assessment erfolgt
demzufolge primér hinsichtlich der Funktion bzw. der Nutzung der diagnostischen
Informationen. Auch der Zeitpunkt wird von einigen Autoren zur Differenzierung
herangezogen, wonach summatives Assessment vorrangig am Ende einer Lernein-
heit stattfindet, wihrend formatives Assessment wihrend des Lernprozesses er-
folgt (Hattie, 2003; Ingenkamp & Lissmann, 2008; Prengel, 2016, S. 3; Schrader,
2014; Scriven, 1967). Eine Zuordnung anhand der verwendeten Methoden ist nur
bedingt sinnvoll, da jedes diagnostische Verfahren je nach Kontext und Nutzung
summative oder formative Aspekte aufweisen kann (Maier, 2015, S. 41). Formen
der alternativen Leistungsbeurteilung wie Portfolios, Lerntagebiicher und Bewer-
tungsraster bieten zwar eher die Moglichkeit zur formativen Nutzung als klassi-
sche Formen der Leistungsmessung wie schriftliche Klausuren oder Tests, aller-
dings konnen auch Portfolios durch Benotung ihren formativ-lernprozessbeglei-
tenden Charakter verlieren und die Ergebnisse eines standardisierten Testverfah-
rens wiederum formativ genutzt werden (Maier, 2015, S. 138).

Summatives und formatives Assessment sollten nicht als sich gegenseitig aus-
schlieBende diagnostische Zugénge aufgefasst werden. Vielmehr stellen beide
Formen im Rahmen eines ausbalancierten Assessment-Systems unterschiedliche
Modi der Erkenntnisgewinnung dar, die je eine spezifische Funktion im Interesse
der Lernenden und auch der Gesellschaft einnehmen kénnen (Harlen, 2007b,
S. 56; Jirgens & Lissmann, 2015; Schmidt & Liebers, 2017). Auch wenn die Dif-
ferenzierung zwischen formativem und summativem Assessment hilfreich ist, um
zu einem besseren Verstidndnis der unterschiedlichen Anforderungen und Funkti-
onen schulischer Diagnostik zu gelangen, so muss dennoch auf die Begrenztheit
dieser dichotomen Unterscheidung hingewiesen werden, da eine strikte Trennung
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der vielfach miteinander verwobenen diagnostischen Zielstellungen innerhalb ei-
nes komplexen Bildungssystems kaum moglich ist (Remesal, 2011).

Die Diskussion um formatives Assessment weist eine grofe inhaltliche Nahe zum
deutschsprachigen Diskurs um individuelle Lernbegleitung (Beutel & Beutel,
2014), Lernprozessbegleitung (Liebers et al., 2015) und alternative Leistungsbe-
wertung auf (Bohl & Grunder, 2008; Winter, 2015). Die Ansétze sind mitunter
ebenfalls definitorisch unscharf und werden zum Teil kontrovers diskutiert (vgl.
u.a. Streitgesprach von Breidenstein, Carle, Heinzel, Lipowksy & Gétz, 2015).
Ebenso wie formatives Assessment zieclen diese Ansétze unter anderem darauf ab,
dass die gewonnenen diagnostischen Informationen padagogisch genutzt werden,
z.B. zur Schaffung adaptiver Lerngelegenheiten (Breidenstein et al., 2015) oder
zur Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler an ihrem Lernprozess (Beutel
& Beutel, 2014). Dariiber hinaus wird ebenfalls die starkere Integration der Diag-
nose in den Lernprozess betont (Winter, 2004).

Auch zum sonderpddagogischen Ansatz der Forderdiagnostik (Bundschuh, 2007,
Kobi, 1977) kénnen Verbindungslinien hergestellt werden. Mit dem Konzept der
Forderdiagnostik sollte, in Abgrenzung zur traditionellen Statusdiagnostik, der
Fokus daraufgelegt werden, die diagnostischen Informationen nicht fiir Selekti-
ons- bzw. Platzierungsentscheidungen, sondern fiir die Ableitung von Férdermal-
nahmen zu nutzen. Dariiber hinaus wurde in Modellen zur Férderdiagnostik ins-
besondere die Prozesshaftigkeit des diagnostischen Vorgehens und deren Verbin-
dung zur Foérderung betont (Bundschuh, 2007; Kautter & Munz, 1974; Kornmann,
1983). In den letzten Jahren ist allerdings deutlich geworden, dass der Begriff For-
derdiagnostik seinen hohen Anspruch nicht erfiillen konnte (Schlee, 1985) und
mitunter auch fiir diagnostisches Handeln im Rahmen von Selektionsentscheidun-
gen verwendet wird (z.B. Séchsisches Staatsministerium fiir Kultus, 2005). Den-
noch stimmen grundlegende Gedanken der Verkniipfung von Diagnose und For-
derung bzw. didaktischen Aktivititen mit dem Ansatz formativen Assessments
iiberein. Neuere Entwicklungen im Bereich der sonderpddagogischen Diagnostik
fokussieren ebenfalls auf Formen der prozessbegleitenden Diagnostik, weshalb in
Kapitel 1.3 vertiefend auf die inklusive Diagnostik und deren Gemeinsamkeiten
mit formativem Assessment eingegangen werden soll.

Weiterhin existieren seit geraumer Zeit Ansétze psychologisch-padagogischer Di-
agnostik mit didaktischer Orientierung wie die strukturbezogene bzw. qualitative
Diagnostik (Probst, 1979), die Lerndiagnostik (Schnotz, 1979) sowie die lernpro-
zess- und handlungsorientierte Diagnostik (Bundschuh, 2007, S. 63). Bei der fiir
formatives Assessment zentralen Zielstellung, diagnostische Informationen pada-
gogisch zu nutzen, handelt es sich also keineswegs um eine génzlich neue diag-
nostische Sichtweise. Die Besonderheit besteht jedoch in der Verkniipfung dieser
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padagogischen Zielstellung mit Erkenntnissen aus der Lehr-Lern-Forschung, die
den Fokus auf den Einsatz evidenzbasierter Mallnahmen richtet.

2.1.2  Definitionsversuche

Das Konzept formatives Assessment geht insbesondere auf die Arbeiten von Black
und Wiliam im Rahmen des ,,King’s-Medway-Oxfordshire Formative Assessment
Project” (KMOFAP) zuriick (Black & Wiliam, 2005a). Black und Wiliam haben
im Rahmen dieses Projektes neben praxisbezogenen Erkenntnissen einen bedeut-
samen Beitrag zur Klarung der Begrifflichkeiten und theoretischen Rahmung for-
mativen Assessments geleistet (Black & Wiliam, 2009; Wiliam, 2011). Neben
dem Terminus formative Assessment existiert eine Reihe von verwandten Begriff-
lichkeiten, die iberwiegend synonym verwendet werden, zum Teil aber eine leicht
abweichende Schwerpunktsetzung haben, wie Assessment for Learning (Wiliam,
2009), formative (Leistungs-)Beurteilung (Biirgermeister, 2014; Smit, 2009b) und
formative Leistungsdiagnostik (Klauer, 2014; Maier, 2014, 2015). Black und
Wiliam (Black et al., 2002; 2002; Black & Wiliam, 2005b; Wiliam, 2009) betonen,
dass der Terminus Assessment for Learning die Intention von Assessment meint,
wihrend formatives Assessment die konkrete Funktion beschreibt, die ein Assess-
ment tatsdchlich einnimmt:

Assessment for learning is any assessment for which the first priority in its design
and practice is to serve the purpose of promoting pupils® learning. It thus differs
from assessment designed primarily to serve the purposes of accountability, or of
ranking, or of certifying competence. An assessment activity can help learning if
it provides information to be used as feedback, by teachers, and by their pupils,
in assessing themselves and each other, to modify the teaching and learning ac-
tivities in which they are engaged. Such assessment becomes ,formative assess-
ment‘ when the evidence is actually used to adapt the teaching work to meet learn-
ing needs. (Black et al., 2002, S. 0)

Fiir formatives Assessment ist es also zentral, pddagogische Entscheidungen aus
den diagnostischen Informationen abzuleiten (Black & Wiliam, 2009, S. 6) und
den Unterricht entsprechend an die Lernbediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler
zu adaptieren: ,,What matters is how the information is used, not the purpose be-
hind its collection* (Wiliam, 2009, S. 3).

Obwohl insbesondere Black und Wiliam (2009) in den letzten Jahren grofle Be-
mithungen gezeigt haben, den Begriff formatives Assessment zu definieren und
theoretisch zu untermauern, gibt es nach wie vor grole Konfusion um den Termi-
nus, welcher von einigen Autoren als ,,unscharf kritisiert wird (Bennett, 2011;
Dunn & Mulvenon, 2009). Die Unschirfe des Begriffs fiihrte auch zum ,,Miss-
brauch® beispielsweise durch die amerikanische Testindustrie, die vermehrt
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Benchmarking-Tests mit dem Label ,,formative” versieht (Popham, 2008). Aus
diesem Grund warnen Vertreter des formativen Assessments auch vor den Folgen
eines mangelhaften bzw. reduktionistischen Verstdndnisses von formativem As-
sessment:

[We] already risk losing the promise that formative assessment holds for teaching
and learning. The core problem lies in the false, but nonetheless widespread, as-
sumption that formative assessment is a particular kind of measurement instru-
ment, rather than a process that is fundamental and indigenous to the practice of
teaching and learning. This distinction is critical, not only for understanding how
formative assessment functions, but also for realizing its promise for our students
and our society. (Heritage, 2010, S. 1)

Zur Konkretisierung des Begriffs differenziert Wiliam (2009, 2010) zwischen
long-cycle, medium-cycle und short-cycle formative Assessment. Zu long-cycle
Assessment zdhlt laut Wiliam (2009) beispiclsweise die Nutzung der Ergebnisse
von jéhrlich stattfindenden nationalen Vergleichstests zur Ableitung von Feh-
lerschwerpunkten. Medium-cycle Assessment bezieht sich auf einen Zeitraum
zwischen einer und vier Wochen. Allerdings beschreibt Wiliam beide Formen als
wenig effektiv. Der groBte Einfluss auf die Schiilerleistung wird dem short-cycle
Assessment (minute-to-minute, day-by-day) beigemessen:

In other words, if students leave the classroom before teachers have used the in-
formation about their students® achievements to adjust their teaching, the teachers
are already playing catch-up. If the teachers have not made adjustments by the
time the students arrive the next day, it is probably too late. (Wiliam, 2009, S. 11)

Wiliam (2009) geht davon aus, dass diese Form formativen Assessments so effek-
tiv ist, weil sie zu einem erhdhten Engagement auf Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler fiihrt und die Unterrichtspraxis der Lehrkrifte verbessert, indem der Un-
terricht besser an die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler angepasst wird.

Auch hinsichtlich des Formalisierungsgrades kann formatives Assessment diffe-
renziert werden (Bell & Cowie, 2001; Ruiz-Primo & Furtak, 2007). Formelles for-
matives Assessment wird gewohnlich von der Lehrkraft im Voraus geplant,
wodurch prézisere Informationen gesammelt werden kdnnen. Typischerweise zih-
len dazu kurze Uberpriifungen in einem bestimmten Lernbereich, aber auch Quiz-
zes, Brainstorming und Ahnliches (Bell & Cowie, 2001), welche zu Beginn, in der
Mitte oder am Ende einer Lerneinheit durchgefiihrt werden. Informelles formati-
ves Assessment hingegen erfolgt spontaner und kann in jeder Lehrer-Schiiler- und
Schiiler-Schiiler-Interaktion stattfinden (Ruiz-Primo & Furtak, 2007). Dabei kon-
nen miindliche (z.B. Fragen und Antworten der Schiilerinnen und Schiiler),



