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Einleitung

,»Ich setze mich an den Tisch, entkorke eine rote Tinte, mach mir dabei die Finger tintig und
drgere mich dariiber. [...] Sechsundzwanzig blaue Hefte liegen neben mir, sechsundzwanzig
Buben, so um das vierzehnte Jahr herum, hatten gestern [...] einen Aufsatz zu schreiben].]
[...] Draulen scheint noch die Sonne, fein muf} es sein im Park! Doch Beruf ist Pflicht, ich
korrigiere die Hefte und schreibe in mein Biichlein hinein, wer etwas taugt oder nicht. (von
Horvéth, 2017, S. 7-8)

Im aufgefiihrten Zitat aus dem Roman Jugend ohne Gott wird eine Szene beschrieben,
die jedem_jeder Lehrer in wohl bekannt ist. Aufgrund der Alltdglichkeit dieser oder
ahnlicher Handlungsepisoden fiir Lehrer innen verwundert es nicht, dass sich in der er-
ziehungswissenschaftlichen Literatur bereits intensiv und aus verschiedensten Perspekti-
ven mit schulischer Leistungsfeststellung und -beurteilung auseinandergesetzt wurde (vgl.
Fast & Klein, 1998, S. 39; Beutel & Vollstadt, 2000, S. 13; Ingenkamp & Lissmann, 2008,
S. 130 u. f.; U. Maier, 2015, S. 7). Insbesondere wird der Anspruch gelten gemacht, dass
(Fach-)Lehrkrafte mehr als andere beziiglich schulischer Leistungsfeststellung und -beur-
teilung grundgebildet sein sollen (vgl. Schafer, 1993, 124 u. f.; Kultusministerkonferenz ,
2018, S. 4). Physiklehrkréfte sollten dabei nicht nur beztiglich der Feststellung und Be-
urteilung von fachlich-konzeptuellen Schiilerleistungen grundgebildet sein, sondern auch
beziiglich der von sprachlichen Schiilerleistungen. Grund hierfiir ist, dass es fiir Schii-
ler innen gilt, neben fachlich-konzeptuellen, auch nicht zu vernachlassigende sprachliche
Anforderungen zu meistern, um im Physikunterricht erfolgreich zu sein (vgl. Wellington
& Osborne, 2001, S. 2; Hottecke, 2017, S. 107; Tajmel, 2017b, S. 199 u. f.). Umso er-
staunlicher ist daher, dass sich den folgenden beiden Fragen in der (physikdidaktischen)
Forschung bislang nur unzureichend gewidmet wurde:

(F1) Welche Ressourcen! werden von Physiklehrkriiften bei schriftlichen, aus einer Klas-
senarbeit stammenden Schiilerleistungen zur Genese fachlich-konzeptueller und
sprachlicher Leistungsurteile eingesetzt?

(F2) Inwieweit findet im Rahmen einer Klassenarbeit bei der Feststellung und Beurtei-
lung von schriftlichen Schiilerleistungen durch Physiklehrkréfte eine Konfundierung
fachlich-konzeptueller und sprachlicher Leistungsurteile statt?

Die vorliegende Arbeit hat daher die Exploration dieser beiden Fragen zum Anliegen.
Hierzu ist sie in zwei Teile gegliedert:

'Im Rahmen der vorliegenden Arbeit dient der Ressourcenbegriff — in Anlehnung an die Terminologie
von Vogelsang & Reinhold (2013) — als moglichst neutraler Globalbegriff fiir Lehrerwissen und -kénnen
im Kontext schulischer Leistungsfeststellung und -beurteilung (vgl. Unterkapitel 4.1).
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Einleitung

Teil I beginnt mit grundlegenden Uberlegungen zu schulischer Leistungsfeststellung und
-beurteilung (vgl. Kapitel 1). Dem folgt eine umfassende Aufarbeitung des bisherigen
Forschungsstands iiber Lehrerwissen und -kénnen zu schulischer Leistungsfeststellung und
-beurteilung, sowie die detaillierte Erorterung des Konzepts einer Assessment Literacy,
das in der vorliegenden Arbeit als heuristischer Referenzrahmen dient (vgl. Kapitel 2).
Der Schwerpunkt der Darstellung liegt hierbei auf dem bisherigen Erkenntnisstand der
naturwisssenschaftsdidaktischen, speziell der physikdidaktischen Forschung. In Kapitel 3
erfolgt schlielich eine ausfiihrliche Erorterung der Bedeutung von Sprache im Rahmen
von Leistungsfeststellung und -beurteilung im Physikunterricht. Dies erfolgt sowohl auf
theoretischer Ebene, wie auch auf Ebene bisheriger empirischer Forschungsarbeiten, wobei
der Fokus hierbei auf der Perspektive von Physiklehrer innen liegt.

In Teil IT wird zu Beginn das Erkenntnisinteresse und die methodische Grundlegung der
empirischen Untersuchung der vorliegenden Arbeit dargelegt. Hierzu wird in Kapitel 4 —
basierend auf der Darstellung in Teil I — begriindet, dass es sich bei den benannten For-
schungsfragen (F1) und (F2) um Desiderate physikdidaktischer Forschung handelt. Dar-
aufhin befasst sich Kapitel 5 mit der Entwicklungsstudie, die im Rahmen der vorliegenden
Arbeit Zwecks der Eruierung eines gegenstandsangemessenen methodischen Vorgehens
durchgefiithrt wurde. Kapitel 6 widmet sich schliellich der ausfithrlichen Darstellung der
Hauptstudie der vorliegenden Arbeit, die der Beantwortung von Forschungsfrage (F1) und
(F2) diente und auf Basis der Erkenntnisse der Entwicklungsstudie erfolgte. Im Rahmen
dieser Hauptstudie wurde eine Gelegenheitsstichprobe von N = 21 Hamburger Physiklehr-
kréfte in einer Laborsituation gebeten, laut denkend kontrastierende Schiilerlosungstexte
zu einer Klassenarbeitsaufgabe zu korrigieren. Des Weiteren wurden die Teilnehmer in-
nen im Anschluss an die Korrektur retrospektiv befragt. Die dabei gewonnenen Daten
wurden durch verschiedene Techniken der (qualitativen) Inhaltsanalyse ausgewertet und,
sofern dies moglich bzw. zuldssig ist, mit Hilfe nicht-parametrischer statistischer Metho-
den analysiert. Kapitel 6 endet damit, dass die durch verschiedene Analysen gewonnenen
Teilbefunde zu einem kaleidoskopartigen Gesamtbild der Genese fachlich-konzeptueller
und sprachlicher Leistungsurteile der Teilnehmer innen der Hauptstudie zusammenge-
setzt werden. Abschlieend erfolgt ein Restimee iiber die empirischen Erkenntnisse, die
in den vorherigen Teilen der Arbeit gewonnen wurden (vgl. Kapitel 7). Die Darstellung
gliedert sich dabei in eine kritische Betrachtung des Vorgehens im Rahmen der vorlie-
genden Arbeit, sich aus dieser Arbeit ableitende Implikationen fiir die physikdidaktische
Forschung, sowie jene Implikationen, die fiir die Physiklehrkréfteaus- und -weiterbildung
resultieren.
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Teil |:

Theoretischer Hintergrund und Stand

der Forschung

»Ja, natiirlich stellt sich mir immer wieder die Frage, gibt’s da
eigentlich Regeln. [...] Natiirlich gibt es richtig und falsch oder
richtiger und falscher, bei in der Art und Weise, wie man an
die Korrektur herangeht. Aber dh ich vermute fast, das horen
Sie hiufig. Ahm ich kann mich nicht erinnern, zum Beispiel
im Referendariat, dazu ausfiithrlich &hm einen, also (..) Infor-
mationen oder Ubungen gemacht zu haben. [...] Und ich muss
auch sagen, im &h Fachkollegenkreis ist das &h durchaus auch
nicht unbedingt Thema. Sondern nur dann, wenn wir uns (.)
dh mit Vergleichsarbeiten beschéftigen. [...] Dann kommen wir
sehr intensiv ins Gespréch.“

Herr Uckermark (Transkiptsegment 742)






1. Grundlegende Uberlegungen zu
Leistungsfeststellung und
-beurteilung in der Schule

Leistungsfeststellungen und -beurteilungen gehoren zum Schulalltag. Lehrkréafte schatzen
die miindliche Mitarbeit ihrer Schiiler innen ein, sie beurteilen fachspezifisches prakti-
sches Tun im laufenden Unterrichtsgeschehen, fithren Klassenarbeiten durch usw. ,[Sie
gelten dabei]| nicht selten als undankbare Aufgabe [...] [und sind] [z]uallererst [...] oft
zeitintensiv* (vgl. Friege, 2017, S. 2-3). Verschiedenen Studien zufolge beschéftigen sich
Lehrkrafte in ca. 20 bis 30 % ihrer Arbeitszeit mit Aktivitdten, die unmittelbar mit der
Leistungsfeststellung und -beurteilung von Schiiler innen zusammenhéngen (z. B. Com-
ber & Keeves, 1973, S. 80 u. f.; Stiggins, 1988; Bohm-Kasper, 2004, S. 181). Sie ist damit
kein Randthema, sondern gehort fiir Lehrkréafte zum Kerngeschéft.

Es verwundert daher nicht, dass schulische Leistungsfeststellungen und -beurteilungen
auch regelméflig in praxisorientierter padagogischer Literatur diskutiert werden. Tabelle
1.1 liefert hierzu ein illustratives Beispiel. In dieser sind die Ausgaben der Zeitschrift Un-
terricht Physik® aufgelistet, die das Thema Leistungsfeststellung und -beurteilung in den
Vordergrund riicken. Betrachtet man hier die Beitragstitel, so fallt zunédchst auf, dass sich
ein uberwiegender Teil dieser mit der Frage auseinandersetzen, welche Formen der Leis-
tungsfeststellung und -beurteilung geeigneten und praktikablen sind, bzw. wie sich diese
optimieren lassen. Fiir ein an der Praxis orientiertes Magazin wie der Unterricht Physik
erscheint dies zunéchst nicht ungewohnlich, zumal Form und Funktion von schulischen
Leistungsfeststellungen und -beurteilungen nicht vollkommen unabhéngig voneinander,
sondern ,bis zu einem bestimmten Grad interdependent sind“ (Filler, 1975, S. 16). Al-
lerdings vermag eine ausschlieflliche Debatten iiber die Optimierung von und tiber unter-
schiedlicher Moglichkeiten der Leistungsfeststellung und -beurteilungen nicht die Fragen
zu beantworten, warum in der Schule Leistungsfeststellungen und -beurteilungen tiber-
haupt vorgenommen werden, warum derart viele Ressourcen in sie investiert werden,
und insbesondere was die Funktionen dieser Praxis sind. Betrachtet man hierzu den Dis-
kurs in der deutschsprachigen naturwissenschaftsdidaktischen Forschung, so fallt auf, dass
dieser seit der Jahrtausendwende, insbesondere seit dem sog. ,,PISA-Schock® im Jahr

2Als Grundlage fiir Tabelle 1.1 diente die entsprechende Auflistung von Gunnar Friege (vgl. Friege, 2017,
S. 2). In dieser sind auch die Vorlduferzeitschriften Naturwissenschaften im Unterricht — Physik und
Naturwissenschaften im Unterricht — Physik/Chemie mit berticksichtigt. Zu beachten ist dabei, dass
die Themenhefte vor dem Jahr 1990 einer eigenen Nummerierung folgen.

23



1. Grundlegende Uberlegungen zu Leistungsfeststellung und -beurteilung in der Schule

Jahr Nr. Hefttitel Beitragstitel
. Leistungsbewertung — eine ungeliebte Aufgabe; Klassenarbeiten vor-
Lelstung bereiten, durchfithren und bewerten; Wie beurteilt man eine Schiiler-
erklarung?; Bewertung experimenteller Leistungen; Miindliche Phy-
2017 158 transparent sikpriiffungen vorbereiten und durchfiihren; ,,Miindliche Mitarbeit*:
bewerten von der 2Q- zur 3k-Bewertung; Gemeinsames Lernen — individuelle

Leistung?; Eine Norm fiir alle?

Lernerfolgskontrolle mit Experimenten; Schiilerexperimente als Test-
. situation; Einstieg in eine Lernerfolgskontrolle mit Experimenten; Ex-
Experlmente als perimente im Unterricht bewerten; Experimente als Teil komplexer

Aufgaben; Black-Box-Aufgaben mit elektrischen Widerstinden; An-
2002 70/71 Lernerfolgskon— dere Lander — andere Tests; Experimentelle Praktika im Physikun-
trolle terricht; Experimentelles Praktikum; Naturwissenschaftliches experi-
mentelles Praktikum; Experimentieraufgaben mit mehreren Losungs-
wegen
. Unterricht vielfiltig bewerten; Bewertungsmethoden; Concept Map-
1997 38 Unterricht ping; Die Portfoliomethode; Individualisierte Leistungsbewertung;
bewerten Ein Bild sagt mehr als tausend Worte...; Lern- und Unterrichtsklima

im Physikunterricht

Schiilerbeurteilung im Physikunterricht; Zum Problem der Gewinnung
von Zeugnisnoten fiir den Physikunterricht; Anleitung zur Entwick-
lung ,Informeller Tests“; Planung und Auswertung einer Physikar-

1988 38 Schiilerbewertung beit; Die Bewertung miindlicher Schiilerdulerungen; Foérderung der
Leistungsbereitschaft durch Schiilerbeteiligung und Beurteilung prak-
tischen Tuns; Beurteilung selbststandiger Schiilerleistungen im Phy-
sikunterricht

Tabelle 1.1.: Ausgaben der Praxiszeitschrift Unterricht Physik und deren Vorgingerzeit-
schriften zum Thema Leistungsfeststellung und -beurteilung. Die Titel der
Beitrage sind durch ein Semikolon voneinander getrennt und in der selben
Reihenfolge wie im entsprechenden Themenheft gelistet.

2001, stark vom Kompetenzbegriff dominiert ist und damit auch der Frage nach output-
orientierten Standards und deren Erfassung verstirkt nachgegangen wurde (vgl. Tajmel,
2017b, S. 99 u. f.). Allerdings sind auch hier, worauf Tillmann und Vollstadt bereits im
Jahr 2000 hinweisen,...

»|... offenbar die in den 1980er-Jahren] gefiihrten Diskussionen iiber Sinn und Unsinn des
Leistungsprinzips [...] allzu sehr in Vergessenheit geraten |[...] [, ebenso wie] die empirisch be-
griindeten Argumente von Ingenkamp zur Fragwiirdigkeit der Zensurengebung[.]* (Tillmann
& Vollstadt, 2000, S. 27, Hervorhebungen im Original)

In diesem Kapitel soll daher eine Bestandsaufnahme iiber die Funktionen und die Giite
schulischer Leistungsfeststellungen und -beurteilungen erfolgen. Zunachst gilt es allerdings
die grundlegende Terminologie des Diskurses um schulische Leistungsfeststellungen und
-beurteilungen aufzuarbeiten. Warum hier ein Klarungsbedarf besteht, deutet sich eben-
falls bereits in Tabelle 1.1 an: Mal wird hier von Leistungsbewertung, mal von Leistungs-
beurteilung gesprochen. Auch aus diesem Grund soll in der nachfolgenden Darstellung
zunéchst ausschliellich an dem Begriffspaar ,,Leistungsfeststellungen und -beurteilungen*
festgehalten werden.
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1. Grundlegende Uberlegungen zu Leistungsfeststellung und -beurteilung in der Schule

1.1. Terminologie des Diskurses um schulische
Leistungsfeststellungen und -beurteilungen

Uber Leistung wurde und wird im erziehungs- und gesellschaftswissenschaftlichen Dis-
kurs viel gesprochen (vgl. Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 130 u. f.). Der Begriff selbst
gilt dabei als umstrittener Terminus, der sowohl vielseitig, als auch unterschiedlich eng
bzw. weit gefasst werden kann (vgl. Schroder, 1985, S. 176 u. f.). Ferner ist Leistung
das Bestimmungswort einer Reihe von Komposita und Ausdriicken, wie beispielsweise
Leistungsfeststellung oder Leistungsbewertung, von denen einige im Verlauf dieses Unter-
kapitels definiert werden sollen. Es ist daher sinnvoll zunéchst den Leistungsbegriff selbst
naher zu bestimmen.

1.1.1. Der Begriff der Leistung im schulischen Kontext

Wenn im Kontext von Schule iiber Leistung gesprochen wird, ist damit in den meisten
Féllen das Lernen der Schiiler innen relativ zu einem Giitemafl gemeint (vgl. Bos, Voss,
& Goy, 2009, S. 563). Erst der entsprechende Giitemafistab ermoglicht es eine Bewertung?
vorzunehmen, z. B. ob das Lernen eines bestimmten deklarativen Wissensbestands erfolg-
reich oder weniger erfolgreich stattgefunden hat. Dies betonen auch Heller & Hany (2001).
Sie gehen allerdings noch weiter und merken an, dass die Leistung von Schiiler innen
nicht nur von ihnen alleine, ,sondern ebenso vom didaktischen und pédagogischen Ge-
schick des Lehrers und verschiedenen Merkmalen des Lernumfeldes abhang[t]“ (ebd., S.
88). Dementsprechend ist der Begriff Leistung zwar fokussiert auf das Lernen von Schii-
ler_innen, kann aber gleichzeitig nur als von ,Schule initiiertet“ gedacht werden (vgl.
Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 131).

Aufgrund des eben Gesagten, hingt das Verstdndnis von Leistungsbegriff davon ab, wie
weit der Begriff des Lernens gefasst wird. Viele empirische Untersuchungen beschrianken
ihren Leistungsbegriff aus jeweils unterschiedlichen Griinden auf kognitive Aspekte des
Lernens (z. B. Jung, Reul, & Schwedes, 1977; Kauertz, 2008). Dementsprechend ist auch
Merzyn (2006) zu verstehen: Er verortet Lernerfolge allgemein im kognitiven Bereich und
unterscheidet diese von affektiven Einstellung, wie z. B. dem Fachinteresse oder dem
Selbstvertrauen der Schiiler_innen (vgl. ebd.). Gleichzeitig betont er aber, dass zwischen
Lernerfolg und Schiilereinstellungen starke wechselseitige Zusammenhénge bestehen (vgl.
ebd.). Dieses Unterscheidung findet sich auch bei anderen Autor innen, vor allem im
Bereich der piadagogischen Psychologie*. Insbesondere werden Schiilereinstellungen meist
als Determinanten von Leistung aufgefasst und hierdurch von dieser abgegrenzt. Zu einer
derartigen Unterscheidung merken Duit & HauBler (1997) allerdings kritisch an:

,Die Forschung hat klar gezeigt, dass der Erwerb langerfristig , haltbaren Wissens* eng mit
dem Interesse an einer Sache, mit der Einstellung zum Fach und zum Fachunterricht zu tun

3 Auf den Begriff der Leistungsbewertung wird in Abschnitt 1.1.2 eingegangen.
4Eine Zusammenschau hierzu ist z. B. bei Helmke & Weinert (1997, S. 111 u. f.) zu finden.
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1. Grundlegende Uberlegungen zu Leistungsfeststellung und -beurteilung in der Schule

hat. Aber nicht nur in dieser vermittelnden Funktion ist der affektive Bereich wichtig, er
hat durchaus seinen Eigenwert“ (ebd., S. 4)

Duit & HéuBler (1997) verweisen hier darauf, dass Lernen im Allgemeinen neben kogniti-
ven auch emotionale, psychomotorische und soziale Aspekte, sowie Werte und Haltungen
umfasst (vgl. Klafki, 1995, S. 983 u. f.) und dass es auch bei einem breiten Lernbegriff
moglich ist, Lernen einen Wert bezogen auf ein entsprechendes Giitemafl zuzuweisen. Aus
diesem Grund empfehlen Bos etal. (2009, S. 563) einem verallgemeinerten Leistungs-
begriff einen Lernbegriff zugrunde zu legen, der neben Erkenntnissen und Wissen, auch
Einstellungen, Fahigkeiten, Fertigkeiten umfasst.

Die Enge bzw. Weite des Leistungsbegriffs wird aber nicht nur vom Verstédndnis des Lern-
begriffs bestimmt. Der Begriff selbst kann in zweierlei Hinsicht aufgefasst werden. Zum
einen adressiert er das Ergebnis individuellen Aneignens, Anstrengens oder Ubens (Ra-
vitch, 2007, S. 9 u. f.). Zum anderen kann er aber auch prozesshaft verstanden werden
(vgl. Heller & Hany, 2001), also mehr die Genese selbst anstatt das Endprodukt eines
Verhaltens in den Vordergrund riicken. Schroder (1985, S. 177) unterscheidet dement-
sprechend einen statischen, sowie einen dynamischen Leistungsbegriff. Er betont dabei,
dass Leistungen von Schiiler innen oftmals verengt auf den statischen Leistungsbegriff
betrachtet werden, es seiner Ansicht nach in schulischen Kontexten aber gilt, den dyna-
mischen Leistungsbegriff in besonderem Mafle zu berticksichtigen (vgl. ebd.).

Im letzten Jahrzehnt sind schulische Leistungen allerdings vor allem im Rahmen der
Kompetenzdebatte diskutiert worden. Nach Hartig & Klieme (2006) kann Kompetenz
verstanden als , kontextspezifische kognitive Leistungsdisposition, die sich funktional auf
bestimmte Klassen von Situationen von Aufgaben bezieht* (ebd., S. 128). Kompetenz ist
nach dieser Definition also das bereichsspezifische Vermogen zu einer bestimmten Art der
Performanz, wohingegen Leistungen Performanzen in konkreten jeweils unterschiedlichen
Situationen sind. In der probabilistischen Testtheorie bezeichnet man Kompetenzen da-
her auch als latente Variablen die Performanzen (manifeste Variablen) plausibel erklaren
konnen (vgl. Rost, 1996, S. 17 u. f.). Hier wird insgesamt also eine wohldefinierte Unter-
scheidung zwischen Kompetenzen und Leistung vorgenommen. Die Begriffe stehen hier-
bei nebeneinander, da Kompetenzen als Erklarung von Leistungen heranzogen werden
und umgekehrt Leistungen von Schiiler innen zuriickgefiihrt werden auf entsprechend
modellierte Kompetenzen. Allerdings kann der Kompetenzbegriff dhnlich wie der Leis-
tungsbegriff unterschiedlich ausgelegt werden®. Je breiter der Kompetenzbegriff gefasst
wird, desto flieBender wird hierdurch auch der Ubergang zum Begriff der Leistung. Ferner
werden Kompetenzen insbesondere als etwas Erlern- bzw. Erwerbbares verstanden (vgl.
Weinert, 2001b, S. 26 u. f.). Kompetenzen, sowie der Aneignungsprozess von Kompeten-
zen sind damit selbst eine statische bzw. dynamische Form von Leistung. In einem weiten
Begriffsverstandnis kann der Kompetenzbegriff daher dem der Leistung unter- anstatt
nebengeordnet werden. Helmke & Weinert (1997) kommen daher zu folgendem Schluss:

Eine Ubersicht iiber unterschiedlicher Kompetenzbegriffe findet sich z. B. bei Weinert (2001a).
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1. Grundlegende Uberlegungen zu Leistungsfeststellung und -beurteilung in der Schule

»Selbst wenn man nur kognitive Aspekte beriicksichtigt, kann es sich bei der Schulleis-
tung um den Erwerb, die kurz- wie langfristige Verfiigharkeit und/oder die Nutzung von
fachspezifischem deklarativen [...] Wissen, prozedurale Fertigkeiten [...] oder metakognitive
Kompetenzen [...] handeln[.]“ (ebd., S. 75)

In der Quintessenz ist Leistung im Kontext von Schule also ein Begriff, der im Allgemei-
nen sehr weit gefasst werden muss. Die vorliegende Ausarbeitung macht deutlich, dass
sich die Breite des Begriffsverstdndnisses jeweils daraus ergibt, dass Leistung sich auf
den facettenreichen Begriff des Lernens bezieht, der Begriff selbst prozesshaft und/oder
ergebnisorientiert aufgefasst werden kann und dass aus Perspektive der Kompetenzdebat-
te zwischen latentem Vermogen und manifester Performanz unterschieden werden kann.
Gleichzeitig wird damit deutlich, dass es sich bei Leistung um einen vielseitigen Begriff
handelt. Es wundert daher nicht, dass verschiedene Autorin innen oftmals unterschiedli-
che Dinge meinen, wenn sie tiber Leistung im schulischen Kontext sprechen. Systematisiert
lassen sich die Erkenntnisse aus diesem Abschnitt fiir den weiteren Verlauf der vorliegen-
den Arbeit folgendermaflen zusammenfassen:

Zusammenfassung

Das von Schule initiierte Lernen von Schiiler innen in Relation zu einem Glite-
mafl bezeichnet man als Leistung. Dem Begriff lassen sich drei wesentliche Be-
stimmungsmerkmale zuordnen, durch die er wiederum jeweils enger bzw. weiter
gefasst werden kann:

1. Eng gefasst adressiert Leistung ausschlielich kognitive Aspekte schulischen
Lernens. Zwischen affektiven und kognitiven Aspekten bestehen allerdings
wechselseitige Zusammenhénge, weswegen im engen Begriffsverstandnis erstere
als Determinanten schulischer Leistung verstanden werden. Die Bedeutung des
Begriffs weitet sich, wenn neben kognitiven auch andere Formen schulischen
Lernens zugrunde gelegt werden. Im sehr weiten Sinn bezieht sich Leistung
daher sowohl auf Erkenntnisse und Wissen, als auch auf Einstellungen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten.

2. Im Allgemeinen versteht man unter Leistung sowohl den Prozess individuellen
Aneignens, Anstrengens, oder Ubens (dynamischer Leistungsbegriff), als auch
das entsprechende Endergebnis (statischer Leistungsbegriff). Ein enger
Leistungsbegriff beschrankt sich auf letzteres.

3. Leistung kann als Manifestation eines latenten Leistungsvermogens (Kom-
petenz) aufgefasst werden. Im engen Begriffsverstédndnis sind Leistungen daher
von Kompetenzen zu unterscheiden. Im weit gefassten Sinn werden Kompe-
tenzen dem Leistungsbegriff allerdings untergeordnet, da ihr Erwerb selbst als
statische und/oder dynamische Form von Leistung gedeutet werden kann.

Auf Grundlage dieser Zusammenfassung folgt nun im néchsten Abschnitt die Aufarbei-
tung der Terminologie, mit deren Hilfe in der Literatur die Facetten des Begriffspaars
Leistungsfeststellung und -beurteilung naher bestimmen werden.

27



1. Grundlegende Uberlegungen zu Leistungsfeststellung und -beurteilung in der Schule

1.1.2. Facetten des Begriffspaars Leistungsfeststellung und
-beurteilung

Frei formuliert ist das Begriffspaar Leistungsfeststellung und -beurteilung ein Oberbegriff
fiir schulische Verfahren, die dazu dienen Leistungen von Schiiler innen einzuschétzen.
Durch sie wird also das Lernen der Schiiler innen in Relation zu einem Giitemafl ge-
stellt. In der erziehungswissenschaftlichen Literatur finden sich zu diesem Begriffspaar
eine ganze Reihe von synonym verwandten Begriffspaaren oder auch Einzelbegriffen, z.
B. Leistungsmessung und -bewertung, Leistungsdiagnose, Assessment, Evaluation, usw.
Daneben gibt es zu jedem dieser Oberbegriffe eine ganze Reihe von Unterbegriffen. Deren
gemeinsame Systematik wird im Folgenden dargestellt.

1.1.2.1. Facette der Durchfiihrungsform

Eine naheliegende Facette des Begriffspaars ergibt sich daraus Leistungsfeststellungen und
-beurteilungen anhand ihrer Durchfiithrung zu unterscheiden, also ob sie in Form von ei-
ner Klassenarbeit, eines miindlichen Unterrichtsgesprachs, eines Portfolios, usw. erfolgen.
Filler (1975) unterscheidet hier drei prinzipiell verschiedene Formen der Leistungsfeststel-
lung und -beurteilung: schriftlich, mindlich und praktisch (vgl. ebd., S. 14). Nach Kiih-
berger (2014) ist jedoch die hinter einer Leistungsfeststellung und -beurteilung liegende
Intention® und nicht die Form ihrer Durchfithrung ein entscheidendes strukturgebendes
Merkmal, da unterschiedliche Absichten nicht zwingend verschiedene Formen der Leis-
tungsfeststellung und -beurteilung erforderlich machen (vgl. ebd., S. 10). Beispielsweise
kann sowohl ein schriftlicher Test als auch ein Portfolio eine Form der Eingangs- und/oder
Abschlusspriifung darstellen, wobei in beiden Féllen mégliche Intentionen die Steuerung
des Zugangs zu bestimmten Lehr-Lern-Angeboten oder die Begutachtung vergangenen
Lernens sein konnen. Es gilt also ,verschiedene Arten des Umgangs mit Schiilerleistun-
gen, die tiber Tools der Leistungsfeststellung zu erheben sind, zu unterscheiden* (ebd., S.
9).

1.1.2.2. Facette der zeitlichen Stellung im Lehr-Lern-Prozess

Fiir eine solche Taxonomierung von Leistungsfeststellungen und -beurteilungen, wie Kiih-
berger (2014) sie vorschlagt, finden sich in der Literatur unterschiedlichste Begrifflich-
keiten. Dies sorgt zunéchst fiir den Eindruck, verschiedene Autor innen wiirden sehr
unterschiedliche Intentionen mit schulischer Leistungsfeststellungen und -beurteilungen
verbinden und/oder hervorheben. Dies trifft aber nur zu einem bestimmten Grad zu, da
die den unterschiedlichen Taxonomien zugrundeliegende gemeinsame Struktur erkennbar
wird, wenn man die verschiedenen Begriffe danach sortiert, welchen zeitlichen Abschnit-

5Diese Intentionen hingen mit den Funktionen schulischer Leistungsfeststellungen und -beurteilungen
insofern zusammen, als dass sie sich aus diesen ableiten lassen. Auf diese Funktionen wird daher in
Unterkapitel 1.2 genauer eingegangen.
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Abbildung 1.1.: Facette des Begriffs der Leistungsfeststellung und -beurteilung beziiglich
der zeitlichen Stellung in einem Lehr-Lern-Prozess.

ten eines Lehr-Lern-Prozess sie von den entsprechenden Autor_innen zugeordnet worden
sind. In Abbildung 1.1 ist dies beispielhaft geschehen. In dieser sind die Begrifflichkeiten
aus vier erziehungswissenschaftlichen Beitragen entlang des zeitlichen Verlaufs eines be-
liebigen Lehr-Lern-Prozesses (z. B. einer mehrwochigen Unterrichtseinheit) sortiert. Die
dargestellten Beitrige adressieren zum Teil sehr unterschiedliche Zielgruppen’, sind zu
verschiedenen Zeitpunkten entstanden und von jeweils anderen Autor innen verfasst wor-
den. Diese Auswahl wurde bewusst vorgenommen, um den diesbeziiglich heterogene Cha-
rakter der Begriffswahl im erziehungswissenschaftlichen Diskurs sichtbar zu machen und
in besonderer Weise hervor zu heben. Sie darf daher nicht als vollstdndiges Abbild des
Diskurses verstanden werden, sondern vielmehr als reprasentative Auswahl kontrastieren-
der Beispiele. Daneben verdeutlichen die schraffierten Bereiche in Abbildung 1.1, dass die
Uberginge zwischen den Begrifflichkeiten flieBend sind und daher auch Uberschneidungen
moglich sind.

Betrachtet man Abbildung 1.1 fillt zunédchst auf, dass in der Literatur entweder begriffli-
che Zwei- (z. B. Dori & Avargil, 2016, S. 1033) oder Dreiteilungen (z. B. Bloom, Hastings,
& Madaus, 1971, S. 14; J. A. Green, 1975, S. 49; Kiihberger, 2014, S. 11) vorgenommen
werden. Dies ergibt sich wiederum daraus, ob ein Lehr-Lern-Prozess als Ganzes seinem
Abschluss gegeniiber gestellt wird, oder ob ein Lehr-Lern-Prozess in Anfang, Ende und
Verlauf unterteilt wird.

7Z. B. adressiert der Beitrag von Kiihberger (2014) die Praxis des Geschichtsunterrichts, wohingegen
Dori & Avargil (2016) aus der Perspektive der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung schreiben.
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Zunéchst zu den begrifflichen Zweiteilungen: Die primére Absicht hinter Leistungsfeststel-
lungen und -beurteilungen am Anfang oder in einem laufenden Lehr-Lern-Prozess ist die,
Einschétzungen im Dienste des geplanten oder gerade stattfindenden Lernens von Schii-
ler innen vorzunehmen. In der englischsprachigen Literatur findet sich daher auch der
Begriff eines ,,Assessment for Learning“, der oftmals gleichgesetzt wird mit formativem
Assessment (vgl. Dori & Avargil, 2016, S. 1033). Im Gegensatz dazu steht ein ,, Assessment
of Learning“ bzw. ein summatives Assessment am Ende eines Lehr-Lernprozesses, wobei
hier die Einschétzung tiber das vergangene Lernen von Schiiler innen die primére Absicht
ist (ebd.). Filler (1975) schreibt hierzu folgendes, wobei er sich bei seiner Wortwahl an
Terminologie von (Bloom etal., 1971, S. 14) orientiert:

»[Bei der summativen Evaluation] wird all das gepriift, was nach Ansicht des Lehrenden
reprasentativ fiir den Lernprozefl und die impliziten oder expliziten Lernziele war. [...] [Sie]
muf} von relativ wenigen Aufgaben auf relativ detallierte Fahigkeiten schlieflen. Es geht um
das Priifen allgemeinerer Lernziele, als bei der formativen Evaluation (ebd., S. 14)

Die Intention ist also zu tiberpriifen, inwieweit das beabsichtige Lernen bei den Schiiler in-
nen stattgefunden hat und inwiefern die vorgenommenen Instruktionen bzw. hergestellten
Lernsettings die erhoffte Wirkung gezeigt haben. In der Literatur wird summatives Assess-
ment oftmals mit der Vergabe von Noten verbunden oder wie z. B. bei Kithberger (2014)
sogar gleichgesetzt. Insbesondere liefern Leistungsfeststellungen und -beurteilungen am
Ende eines Lehr-Lern-Prozesses aber auch Informationen dariiber, was von Seiten der
Schiiler innen noch gelernt werden muss (Bloom etal., 1971, S. 14). Im Sinne der Termi-
nologie von Kithberger (2014, S. 11) kénnen damit Leistungsbeurteilungen am Ende eines
Lehr-Lern-Prozesses gleichzeitig auch als Leistungsdiagnosen® fiir einen darauf folgenden
Lehr-Lern-Prozesses verstanden werden. Die Darstellung in Abbildung 1.1 ist daher als ein
Ausschnitt aus einer Folge mehrerer Lehr-Lehr-Sequenzen zu verstehen, deren Enden sich
jeweils tiberlappen. Mit diesem Gedankengang befindet man sich allerdings schon nicht
mehr bei einer zeitlichen Zwei-, sondern einer Dreiteilung eines Lehr-Lern-Prozesses. Die
Intentionen von Leistungsfeststellungen und -beurteilungen am Anfang und wéhrend ei-
nes laufenden Lehr-Lern-Prozesses werden daher nun noch einmal getrennt voneinander
betrachtet:

Leistungsfeststellungen und -beurteilungen zu Beginn eines Lehr-Lern-Prozessen dienen
dazu, die Lernvoraussetzungen bzw. Lernstdande von Schiiler innen zu erheben (vgl. Fil-
ler, 1975, S. 13). Sie geben also Auskunft dartiber, an welcher Stelle Schiiler innen relativ
zu einem angestrebten Ziel stehen (vgl. Kithberger, 2014, S. 11). Aufnahme- und Ein-
gangsprufungen, Aufzeichnungen iiber bereits erbrachte Leistungen der Schiiler innen
oder Vorjahresnoten sind Beispiele fiir derartige Leistungsfeststellungen und -beurteilun-
gen (Bloom etal., 1971, S. 14). Die hierbei gewonnenen Informationen werden dazu ge-
nutzt, den geplanten Lehr-Lern-Prozess entsprechend dieser Eingangsvoraussetzungen (z.
B. durch Differenzierung) zu optimieren bzw. abzustimmen (ebd.), den Schiiler innen

8Einem verallgemeinerten Diagnosebegriff ist schulische Leistungsfeststellung und -beurteilung jedoch
unterzuordnen, da hierunter die Feststellung und Bestimmung von Personenmerkmalen im Allgemei-
nen, die nicht notwendigerweise mit Lernen in Verbindung stehen, zu verstehen ist (vgl. von Aufsch-
naiter etal., 2015, S. 740 u. f.).
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Orientierung tber ihre Ausgangslage zu verschaffen (Kithberger, 2014, S. 11) und/oder
Schiiler innen, deren Lernstand nicht einer festgelegten Mindestnorm entsprechen von
Lehr-Lern-Angeboten auszuschliefien (vgl. Filler, 1975, S. 13).

Dagegen handelt es sich bei Leistungsfeststellungen und -beurteilungen in einem laufende
Lehr-Lern-Prozess um...

»|...] Gutachten iiber erbrachte punktuelle oder prozessual angelegte Leistungen der Schii-
ler/innen [...][.] [...] Oftmals werden dafiir eigene Bewertungsmodelle herangezogen, um sich
von einer summativen Notengebung abzusetzen und um dennoch Einzelaspekte einer Leis-
tung zu bewerten (z. B. ,+%, 0%, ,-* oder 1 bis 10 Punkte)“ (Kiihberger, 2014, S. 11)

Lehrkréfte fithren derartige Feststellungen und Beurteilungen durch, um einzelne Lern-
settings sinnvoll planen und um Schiiler innen Riickmeldung tber (nicht) erfolgreich
genommene Lernschritte geben zu konnen. Diese Intentionen tiberschneiden sich also
mit denen von Leistungsfeststellungen und -beurteilungen am Anfang eines Lehr-Lern-
Prozesses. Des Weiteren erméglichen sie Lehrkriaften die Optimierung der anfangliche
Planung des Lehr-Lern-Prozesses, da sie Informationen dartiber bereitstellen, inwieweit
ihre urspriingliche Planung um alternative Lernzugiange oder zusatzliche Unterstiitzungs-
mafnahmen ergénzt bzw. angepasst werden sollte (Bloom et al., 1971, S. 14). Ferner sind
auch Zwischenpriifungen Beispiel fiir Leistungsfeststellungen und -beurteilungen in einem
laufenden Lehr-Lern-Prozess. Hierdurch wird deutlich, dass auch an dieser Stelle Selekti-
on und Allokation mogliche Absichten sind (vgl. Fiiller, 1975, S. 13) und damit dass es
erneut Intentionsiiberschneidungen gibt, dieses mal allerdings sowohl mit den Intentionen
von Leistungsfeststellungen und -beurteilungen am Anfang eines Lehr-Lern-Prozesses, als
auch mit denen, die am Ende eines Lehr-Lern-Prozesses stehen.

1.1.2.3. Facette des Feststellungs- und Beurteilungsprozesses selbst

Neben der Facette des Begriffspaars der Leistungsfeststellung und -beurteilung beziiglich
der zeitlichen Stellung in einem Lehr-Lern-Prozess, ergibt sich eine weitere Facette, wenn
dieser Oberbegriff bezogen auf den Feststellungs- und Beurteilungsprozesses selbst in Tei-
laspekte untergliedern wird. Hierzu gibt es in der erziehungswissenschaftlichen Literatur
ebenfalls unterschiedliche Begrifflichkeiten, wie in Abbildung 1.2 dargestellt ist. So findet
sich beispielsweise bei Neuweg (2009) folgende Definition:

»Leistungsfeststellung ist das Ermitteln der Schiilerleistung durch die Messung von Lerner-
gebnissen unter Anwendung eines Messinstruments (Feststellung der Mitarbeit, besondere
miindliche, schriftliche, praktische oder graphische Formen der Leistungsfeststellung). |[...]
Leistungsbeurteilung ist die im Anschluss an Leistungsfeststellung vorgenommene Bewer-
tung des Messergebnisses durch den Vergleich mit einem Beurteilungsmafstab. Das Ergeb-
nis der Leistungsbeurteilung wird durch die vom Gesetzgeber definierten Beurteilungsstufen
(Noten) ausgedrickt (ebd., S. 9-10, Hervorhebungen im Original)

Was bei Neuweg (2009, S. 3) die Leistungsbeurteilung ist, bezeichnen z. B. Fischer &
Malle (1989, S. 305) oder Wodzinski (2007, S. 70) als Leistungsbewertung. Nach Jiirgens
(1997, S. 39 u. f.) werden beide Begriffe von manchen Autor_innen auch synonym ver-
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Feststellung durch Bewertung durch
Anwendung eines Vergleich mit einem
Instruments Giitemafistab
(Fischer & Malle, 1989) Leistungsfeststellung > Leistungsbewertung
(Neuweg, 2009) Leistungsfeststellung H Leistungsbeurteilung
(Wodzinski, 2007) Leistungsmessung > Leistungsbewertung
(Wodzinski, 2007) Lernstandserhebung > Interpretation

Abbildung 1.2.: Facette des Begriffspaars der Leistungsfeststellung und -beurteilung be-
ziiglich des Feststellungs- und Beurteilungsprozesses selbst.Wodzinski
(2007, S. 70) gibt zwei mogliche Begriffspaare an: Lernstandserhebung
und Interpretation im Rahmen von Lerndiagnosen und Leistungsmes-
sung und Leistungsbewertung bei Leistungsbeurteilungen. Worin der Un-
terschied zwischen Lerndiagnose und Leistungsbeurteilung besteht, lasst
der Autor allerdings offen.

wendet. Allgemein liegen den in Abbildung 1.2 dargestellten Begrifflichkeiten das folgende
Unterscheidungsprinzip zu Grunde: Einer der beiden Begriffe adressiert die Erhebung in
einer konkreten Lehr-Lern-Situation, z. B. einer Klassenarbeit, sowie die Feststellung in-
wieweit die , gegebenen Antworten“ der Schiiler innen korrekt und vollstédndig sind. Der
jeweils andere Begriff meint dagegen die Bewertung oder Beurteilung, die sich daraus er-
gibt, dass die (zuvor) festgestellten Leistungen in Relation zu einem Giitemafl gesetzt und
gegebenenfalls in Zensuren iibersetzt werden. Nach Jirgens (1997, S. 39 u. f.) sind sol-
che begrifflichen Zweiteilungen allerdings eher die Ausnahme. Im Allgemeinen wird kaum
zwischen z. B. Leistungsfeststellung und -beurteilung unterschieden (ebd.). Ferner weifit
Benischek (2006) darauf hin, dass derartige begriffliche Unterscheidungen zwar prinzipiell
moglich, allerdings auch problematisch sind:

,2Man kann die Messung der Schiilerleistung zwar grundsétzlich von der Beurteilung dieser
Leistung unterscheiden, in der Praxis sind aber Leistungsfeststellungen und Leistungsbeur-
teilung nicht immer voneinander zu trennen, weil es schwierig ist, eine Leistung zu messen,
ohne sie in irgendeiner Form zugleich zu bewerten. [...] Man konnte jedoch auch versucht
sein zu meinen, dass Leistungsfeststellung der objektive Teil des Beurteilungsprozesses sei,
wahrend in der anschlielenden Beurteilung subjektive Momente zum Tragen kommen. Dies
stimmt so nicht, denn schon die die Leistungsfeststellung enthélt subjektive Komponenten.
Besonders bei Schiilerleistungen, die iiber eine blofle Reproduktion hinausgehen, kénnen
Lehrerurteile {iber den Grad der Richtigkeit der Schiilerantworten voneinander abweichen
(Neuweg, 2000, S. 1-4).“ (ebd., S. 96-97)

Insofern kann festgehalten werden, dass eine Trennung des Begriffspaars Leistungsfeststel-
lung und -beurteilung nicht missverstanden werden darf, als eine Gliederung in zwei streng
voneinander getrennte Teilschritte. Vielmehr werden durch beide Begriffe unterschiedliche
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Aspekte fokussiert, die im Allgemeinen groSe Uberschneidungen aufweisen kénnen und
in manchen Feststellungs- und Beurteilungssituation kaum voneinander zu unterscheiden
sind. Aus diesem Grund sind die Begriffspaare in Abbildung 1.2 auch mit Doppelpfeilen
verbunden.

1.1.2.4. Zusammenfassung und Begriffsfestlegung

Es lasst sich festhalten, dass die Terminologie in der erzichungswissenschaftlichen Litera-
tur zum Themenkomplex der Leistungsfeststellung und -beurteilung als iiberaus heterogen
charakterisiert werden muss. Welcher Oberbegriff verwendet wird und was die zugehori-
gen Unterbegriffe sind unterscheidet sich von Autor_in zu Autorin_ in. Die verschiedenen
Begrifflichkeiten lassen sich allerdings in einem groben Raster beziiglich der zeitlichen Stel-
lung im Lehr-Lern-Prozess und bezogen auf den Feststellungs- und Beurteilungsprozesses
selbst ordnen. Hierdurch werden gemeinsame Strukturen sichtbar, die den unterschied-
lichen Terminologien zugrunde liegen, aber auch, dass die Ubergéinge innerhalb dieser
Strukturen flieBend sind und zum Teil verschwimmen. Ferner sind die beiden struktur-
gebenden Rasterdimensionen (,,zeitlichen Stellung im Lehr-Lern-Prozess“ und ,,Prozess
Leistungsfeststellung- und -beurteilung selbst*) konkreten Formen der Leistungsfeststel-
lung und -beurteilung iibergeordnet. Unterschiedliche Durchfithrungsformen sind damit
lediglich ein oberflachliches und daher kein wesentliches Charakterisierungsmerkmal fiir
die Facetten des Begriffspaars Leistungsfeststellung und -beurteilung.

Des Weiteren ist deutlich geworden, dass verschiedene Autor_innen zum Teil unterschied-
liches meinen, obwohl sie dieselben Begriffe verwenden. Beispielsweise ist mit ,,Leistungs-
bewertung“ bei Fischer & Malle (1989, S. 305) die Bewertung einer Schiilerleistung durch
Vergleich mit einem Giitemafistab gemeint, wohingegen Kiithberger (2014, S. 11) diesen Be-
griff definiert als Leistungsfeststellung und -beurteilung im laufenden Lehr-Lern-Prozess.
Um Missverstindnissen vorzubeugen werden daher fiir den weiteren Verlauf folgende Be-
griffsfestlegungen vorgenommen:

Begriffsfestlegung

1. Aus pragmatischen Grinden wird am Begriffspaar Leistungsfeststellung und
-beurteilung als Oberbegriff fiir schulischen Verfahren, die dazu dienen, Lei-
stungen von Schiiler innen einzuschétzen, festgehalten. Der in der englisch-
sprachigen Literatur weit verbreitete Begriff Assessment wird als hierzu
synonym festgelegt.
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2. Beziiglich der zeitlichen Stellung von Leistungsfeststellung und -beurteilung in
einem Lehr-Lern-Prozess wird sich im Folgenden an den Begriffen von Bloom,
Hastings, & Madaus (1971, S. 14) und Dori & Avargil (2016, S. 1033) orien-
tiert und diese sprachlich vereinheitlicht. Dementsprechend wird bei einer ge-
danklichen Zweiteilung eines Lehr-Lern-Prozesses von Assessment for Learning
und Assessment of Learning gesprochen, bei einer Dreiteilung hingegen von
Initial, Formative und Summative Assessment.

3. Bezogen auf den Feststellungs- und Beurteilungsprozesses selbst wird in
Anlehnung an die Definition von Neuweg (2009, S. 3) zwischen
Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung unterschieden und die Begriffe
Leistungsmessung bzw. Leistungsbewertung als hierzu entsprechende
Synonyme definiert.

Fir den weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit ist damit die grundlegende Terminologie
des Diskurses um schulische Leistungsfeststellung und -beurteilung hinreichen aufgear-
beitet. Das nun anschlieBende Unterkapitel widmet sich wie angekiindigt einer Bestands-
aufnahme tiber die unterschiedlichen Funktionen schulischer Leistungsfeststellungen und
-beurteilungen.

1.2. Funktionen schulischer Leistungsfeststellungen und
-beurteilungen

In der Literatur finden sich Anmerkungen zu Funktionen schulischer Leistungsfeststellun-
gen und -beurteilungen meist nur beilaufig (z. B. Friege, 2017; Wodzinski, 2007; Duit &
HéuBler, 1997; Simon, 1979). Die Autor_innen weben ihre Funktionsbestimmungen oft-
mals in einen anderen, iibergeordneten Aspekt ein, erwdhnen daher nur eine Auswahl von
Funktionen und bedienen sich dementsprechend einer eigenen Terminologie (vgl. Fiiller,
1975, S. 17). Im Folgenden soll eine moglichst umfassende Auflistung und néhere Bestim-
mung unterschiedlicher Funktionen schulischer Leistungsfeststellungen und -beurteilungen
erfolgen. Der Begriff Funktionen umfasst hierbei sowohl Zielsetzungen, als auch Aufga-
benstellungen und Wirkungserwartungen (vgl. Tillmann & Vollstadt, 2000, S. 29). Des
Weiteren adressiert er Zusammenhange von Leistungsfeststellungen und -beurteilungen
mit den Zwecken der Institution Schule’ und mit Zielen konkreter Lehr-Lern-Sequenzen.

9Nach Jung (1983) lassen sich die Zwecke der Institution Schule grob unterteilen in Sozialisation, Enkul-
turation und Individuation. ,Sozialisation meint die Formung zum Gesellschaftswesen, Enkulturation
die Einfithrung in die kulturellen Traditionen und gegenwértigen Stromungen, Individuation meint
die mit allem einhergehende und verbundene Entfaltung eines individuellen Charakters. [...] [Zwecke
sind damit] Prozesse, die die Institution ingangsetz[t] und [erhélt] [...] [und] unterscheiden sich von
Zielen |[...] dadurch, daf} sie nicht einfach einen Zustand oder eine Qualitat oder eine Qualifikation
beschreiben, sondern all dies in einem umfassenden Zusammenhang, in einer Ganzheit.* (ebd., S. 28)
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Die Darstellung orientiert sich dabei an der Unterteilung von Fiiller (1975). Im weiteren
Verlauf wird daher eine Gruppierung in vier Funktionsbereiche von schulischen Leistungs-
feststellungen und -beurteilungen vorgenommen:

—_

. Die padagogischen Funktionen schulischer Leistungsfeststellungen und -beurteilungen
2. Die psychologischen Funktionen schulischer Leistungsfeststellungen und -beurteilungen
3. Die Reprasentationsfunktionen schulischer Leistungsfeststellungen und -beurteilungen
4. Die sozialen Funktionen schulischer Leistungsfeststellungen und -beurteilungen

Anzumerken ist dabei, dass diese Bereiche nicht trennscharf sind. Sie weisen zum Teil
inhaltliche Ahnlichkeiten auf bzw. kénnen einander iiberschneiden.

1.2.1. Padagogische Funktionen schulischer Leistungsfeststellungen
und -beurteilungen

Die padagogischen Funktionen von Leistungsfeststellungen und -beurteilungen widmen
sich der Aufgabe diagnostische oder prognostische Riickmeldungen fiir alle Personen zur
Verfiigung zu stellen, die direkt oder indirekt am Unterricht beteiligt sind. Dies sind Schii-
ler _innen, Lehrer innen und Erziehungsberechtigte. Fiir jede dieser Personengruppen
ergeben sich wiederum individuelle padagogische Funktionen von schulischen Leistungs-
feststellungen und -beurteilungen. Was all diesen Funktionen gemein ist, ist dass bei ihnen
die Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen im Vordergrund steht:

o Fir Lehrer innen liefern Leistungsfeststellungen und -beurteilungen Informationen,
um das Erreichen curricularer Vorgaben zu kontrollieren und geben Aufschluss iiber
Erfolg bzw. Misserfolg der eigenen Unterrichtskonzeption. Befunde iiber die Leis-
tungen von Schiiler innen dienen also in erste Linie dazu, die im eigenen Unterricht
eingesetzten Inhalte, Methoden, Medien usw. kritisch zu hinterfragen, um ggf. An-
passungen vorzunehmen, sowie Forder- oder Differenzierungsangebote zu optimie-
ren (vgl. Tillmann & Vollstadt, 2000, S. 30). Ferner liefern sie die diagnostische und
prognostische Grundlage fir Lernberatungsgespriche mit Schiiler innen und/oder
deren Erziehungsberechtigten, sowie fir Absprachen im Kollegenkreis (vgl. Haufler,
Biinder, Duit, Graber, & Mayer, 1998, S. 67 u. f.; Friege, 2017, S. 3).

o Fiir Schiiler innen sind Leistungsfeststellungen und -beurteilungen im péadagogi-
schen Sinn als Riickmeldungen zu verstehen, die iiber das eigene Lernen informieren.
Im Idealfall liefern sie ihm__ihr Aufschluss tiber seine ihre Leistungen im Vergleich
zu gesetzten Lernzielen, Normen und/oder anderen Schiiler _innen (vgl. Filler, 1975,
S. 18). Fiur Schiiler innen fungieren sie daher dazu, bisheriges Lernen zu kontrol-
lieren und als Ausgangsbasis um zuktnftiges Lernen effektiv gestalten zu kénnen
(vgl. Tillmann & Vollstéadt, 2000, S. 30). Daneben stellen Leistungsfeststellungen
und -beurteilungen fiir Schiiler innen eine Konfrontation mit dem Prinzip der Leis-
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tungsgerechtigkeit dar und sind daher Lerngelegenheiten, die ihnen eine Auseinan-
dersetzung mit diesem Prinzip ermoéglichen (vgl. Salzmann, 1971, S. 357 u. f.).

o Fur Erziehungsberechtige haben Leistungsfeststellungen und -beurteilungen die
Funktion der Berichtserstattung. Sie sollen ,,Aufschluss iiber die Lernsituation ihrer
Kinder geben, damit sie notwendige Hilfestellungen geben und die richtigen Bil-
dungsentscheidungen treffen konnen® (Fiiller, 1975, S. 18).

1.2.2. Psychologische Funktionen schulischer Leistungsfeststellungen
und -beurteilungen

Anders als bei den padagogischen Funktionen steht bei den psychologischen Funktionen
nicht die Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen unmittelbar im Vordergrund. Stattdessen
werden Bereitschaften, Empfindungen und Verhaltensweisen von Schiiler innen fokus-
siert, denen ein positiver Wert beigemessen wird und die jeweils in bestimmter Art und
Weise mit schulischen Leistungsfeststellungen und -beurteilungen im Zusammenhang ste-
hen. Der Begrift | positiver Wert“ bezieht sich hier auf den Zusammenhang mit Zwecken
der Institution Schule und/oder Zielen konkreter Lehr-Lern-Situationen. Man konnte hier
auch von einem Lernen im erweiterten Sinn sprechen (vgl. Abschnitt 1.1.1). Unbestritten
gibt es auch Konstrukte und Konzepte, die Problematiken im Kontext schulischer Leis-
tungsfeststellungen und -beurteilungen aufzeigen, z. B. die in padagogisch-psychologischen
Kontexten diskutierte Priiffungsangst (vgl. Fehm & Fydrich, 2011). Es soll nicht verheim-
licht werden, dass diese schulische Leistungsfeststellungen und -beurteilungen berechtig-
terweise kritik- bzw. fragwiirdig erscheinen lassen. Derartige Uberlegungen werden an die-
ser Stelle allerdings weitgehend ausgespart, da sich aus ihnen im Sinne der hier gewéhlten
Terminologie eher Fehlfunktionen als Funktionen schulischer Leistungsfeststellungen und
-beurteilungen ableiten lassen.

Beschrieben und erklart werden Bereitschaften, Empfindungen und Verhaltensweisen von
Schiiler_innen durch entsprechende psychologische Konstrukte, z. B. das der Leistungsmo-
tivation. Der positiv gedachte Zusammenhang zwischen schulischen Leistungsfeststellun-
gen und -beurteilungen und dem jeweiligen Konstrukt bestimmt dann eine psychologische
Funktion schulischer Leistungsfeststellungen und -beurteilungen im Sinne einer Wirkungs-
erwartung. Ein solcher positiver Zusammenhang kann fiir eine Vielzahl von Konstrukten
vor allem aus der padagogischen Psychologie konstatiert werden. Diese konnen an dieser
Stelle allerdings weder alle genannt, noch detailliert dargestellt werden. Stattdessen wer-
den anhand einer Auswahl prominenter Beispiele psychologische Funktionen schulischer
Leistungsfeststellungen und -beurteilungen grob skizziert bzw. veranschaulicht:

o Leistungsfeststellungen und -beurteilungen kénnen Schiiler innen zu weiterer Aus-
einandersetzung mit einem Lerngegenstand disziplinieren und/oder eine vertiefte
Auseinandersetzung anregen (vgl. Tillmann & Vollstdadt, 2000, S. 30). Sie haben
also die Funktion positiv auf die Lernmotivation und -volition zu wirken.
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e Man geht heute davon aus, dass das schulische Selbstkonzept von Schiiler innen
nicht nur ihre schulischen Leistungen beeinflusst, sondern dass auch umgekehrt schu-
lische Leistungen auf diesen Teil ihres Selbstkonzepts riickwirken (vgl. Helmke & van
Anken, 1995). Schulische Leistungsfeststellungen und -beurteilungen nehmen daher
die Funktion wahr, zur Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts der Schiiler in-
nen beizutragen.

» ,Die subjektive Konnenserfahrung in der Priifung verleiht |...] [schulischen Leis-
tungsfeststellungen und -beurteilungen] eine bedeutsame psychische Entlastungs-
funktion. Die von auflen kommende Anerkennung und Sanktionierung des Lernfort-
schritts fithrt zu subjektiver Entlastung und macht den Lernenden frei fiir weiter-
fithrende, neue Selbstbeanspruchung® (Filler, 1975, S. 21).

o Schulische Leistungsfeststellungen und -beurteilungen konfrontieren Schiiler innen
mit der Erfahrung des Kénnens und der des Nichtkénnens und regen diese damit
zu subjektiven Ursachenzuschreibungen an (vgl. Weiner, 1985). Fiir Schiiler _innen
bieten Leistungsfeststellungen und -beurteilungen daher eine Gelegenheit sowohl an-
gemessenes, als auch selbstwertdienliches Zuschreiben von Ursachen zu iiben. Kurz
gesagt haben sie damit die Funktion zum Erwerb von Attributionsstilen beizutragen
und diese zu festigen.

1.2.3. Repriasentationsfunktionen schulischer Leistungsfeststellungen
und -beurteilungen

Die Abiturpriifungen in unterschiedlichen Fachern oder eine Klassenarbeit zum Themen-
gebiet der Warmelehre in Jahrgangsstufe 6 sind Beispiele fiir Instrumente zur schulischen
Leistungsfeststellungen und -beurteilungen. Diese dienen aber nicht nur dazu, ein sum-
matives Abbild des Lernstandes eines_ einer Schiiler in zu einem bestimmten Zeitpunkt
oder iiber einen gewissen Zeitraum zu generieren, sondern stehen auch stellvertretend
fiir die Anforderungen eines bestimmten Schulfachs oder der Schule als gesellschaftliche
Institution. Daher weist Fiiller (1975) schulischen Leistungsfeststellungen und -beurtei-
lungen in Form von Priifungen die Funktion der Reprasentation zu und begriindet dies
folgendermaflen:

»[D]ie Prifung steht in ihrer konkreten Form und ihren speziellen Anspriichen stellvertre-

tend fiir die Inhalte eines wissenschaftlichen Gebiets [...] [oder kann]| auch Institutionen

vertreten. So reprasentiert beispielsweise das Abitur die Institution des Gymnasiums. Das

Abitur umfafit die Sachgebiete aller Gymnasialfacher und ist Ausdruck eines bestimmten
Anspruchsniveaus, ndmlich der Hochschulreife* (ebd., S. 21-22)
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1.2.4. Soziale Funktionen schulischer Leistungsfeststellungen und
-beurteilungen

Leistungsfeststellungen und -beurteilungen im schulischen Kontext dienen dazu, soziale
Beziehungen und Systeme, die die Gesellschaft konstituieren, zu reproduzieren, zu stabili-
sieren und Heranwachsende in diese zu integrieren (vgl. Capelle, 1969, S. 258; Fend, 1980,
S. 15 u. f.; Jung, 1983, S. 26 u. f.). Ergebnisse von Leistungsfeststellungen und -beur-
teilungen (z. B. die Durchschnittsnote des Abiturjahrgangs einer Schule) werden deshalb
auch zum Zweck des Bildungsmonitoring oder der Schulevaluation herangezogen. Sie ge-
ben in diesem Zusammenhang eine Riickmeldung dariiber, wie gut im Vergleich gelernt
wird (vgl. Friege, 2017, S.3) und kénnen daher auch verstanden werden als ,Mittel zur
Verhaltens- und Erwartungsstabilisierung, deren sich eine Gruppe (Gesellschaft) bedient,
um Ubernahme und Internalisierung von Verhaltensweisen, Kulturinhalten und Normen
durch ihre Mitgl[ieder| durchzusetzen“ (Salzmann, 1971, S. 357).

Dies fiihrt gleichzeitig auf die zweite soziale Funktion schulischer Leistungsfeststellungen
und -beurteilungen. Sie haben die Funktion der sozialen Kontrolle. Sie dienen als Be-
rechtigungsnachweis und werden zur Selektion herangezogen. Insbesondere Zeugnisnoten
als kondensiertes Abbild vergangener Leistungsfeststellungen und -beurteilungen werden
dazu verwendet, den Zugang zu zukiinftige Ausbildungswegen zu regulieren und rechtlich
abzusichern (vgl. HaufBller et al., 1998, S. 68). Eine solche Auslese findet aber nicht nur auf
der Grundlage der bisherigen Leistungen der Schiiler innen statt, sondern wird auch von
begrenzten gesellschaftlichen Kapazitdten bedingt z. B. in der Lehre oder am Arbeits-
markt (vgl. Filler, 1975, S. 20). Im Zusammenhang mit der Selektionfunktion von Schule
fithrt Fend bereits 1980 an, dass das Schulsystem ,kein ,Riittelsieb“ [ist], das eine voll-
kommene Neuverteilung der Lebenschancen zwischen den Generationen vornimmt|,] |...]
[sondern| einige schulimmanente und schulexterne Barrieren [existieren|, die einer idealen
Realisierung [von Bildungsgerechtigkeit] im Wege stehen* (ebd., S. 37-39). Solche Barrie-
ren bestehen bis heute, worauf im naturwissenschaftsdidaktischen Diskurs beispielsweise
Tajmel (2017b, S. 125 u. f.) ausfiihrlich hinweist. Auf der anderen Seite gilt es nach Fiiller
(1975) in diesem Kontext folgendes mitzubedenken:

»,2Man konnte zugestehen, dafl Bewertung und Vergleich der Leistung von Lernenden, sowie
die damit verbundenen Prognosen und Selektion weitgehend entbehrlich sind. [...] Wenn
man Priifungen als Institution abschaffen wollte, so wiirden deren soziale Funktionen sofort
von anderen Instanzen der Gesellschaft iibernommen werden. [...] [Insbesondere] wiirde dies
dazu fithren, dafl andere der offentlichen Kontrolle entzogene Rekrutierungskriterien an
Bedeutung gewinnen wiirden (ebd., S. 17-20)

Insgesamt war und ist damit eine kritische Auseinandersetzung mit Selektionsmechanis-
men im schulischen Kontext berechtigt, bezogen auf die Selektionsfunktion von schulischen
Leistungsfeststellungen und -beurteilungen muss allerdings mit bedacht werden, dass die
Gesellschaft an die Schule die Erwartung stellt ,die «leistungsgerechte» Zuweisung fiir
die nachschulischen Positionen vorzubereiten® (Tillmann & Vollstadt, 2000, S. 30). Ge-
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maf dieser Erwartung miissen der Schule daher auch zu einem gewissen Grad Verfahren
zugestanden werden, um der Erfiilllung dieser Anforderung gerecht zu werden.

1.2.5. Zwischenfazit

In diesem Unterkapitel ist Folgendes deutlich geworden: An die Frage, warum in der Schu-
le Leistungsfeststellungen und -beurteilungen tiberhaupt vorgenommen werden, lasst sich
aus unterschiedlichen Perspektiven herangehen. Jede dieser Sichtweisen liefert allerdings
immer nur eine spezifischen Teilantwort. Folglich lasst sich eine Vielzahl von Funktio-
nen fiir Leistungsfeststellungen und -beurteilungen im schulischen Kontext konstatieren,
die sich gegenseitig ergénzen oder miteinander konkurrieren (z. B. die padagogischen
Funktionen mit der Selektionsfunktion schulischer Leistungsfeststellungen und -beurtei-
lungen), weswegen erst eine Vielfalt der Perspektiven dieser komplexen Frage gerecht wird.
Es verwundert daher auch nicht, dass es in der Literatur als strittig gilt, ob schulische
Leistungsfeststellungen und -beurteilungen all diesen Funktionen nachkommen kénnen
(Tillmann & Vollstadt, 2000, S. 30). Skepsis auflert z. B. Ingenkamp (1995), indem er
Zensurengebung als . fragwiirdig® betitelt und an andere Stelle Funktionen schulischer
Leistungsfeststellungen und -beurteilungen wie folgt kommentiert:

,2Manche dieser Funktionen sind kaum miteinander vereinbar, und es ist schwer verstand-
lich, wie man glauben konnte, die Zensur kénne so unterschiedliche Aufgaben gleichzeitig
erfiillen* (Ingenkamp, 1985, S. 177)

Bezogen auf das Handeln von Lehrkraften lasst sich an dieser Stelle festhalten, dass sie es
sind, die Leistungsmessungen und -bewertungen innerhalb der Institution Schule vorneh-
men. Der Grofiteil der hochst unterschiedlichen Zielsetzungen, Aufgabenstellungen und
Wirkungserwartungen an schulische Leistungsfeststellungen und -beurteilungen rahmen
und bedingen folglich ihr Berufshandeln in diesem Kontext. Auf diesen Gedanken wird
in Kapitel 2 noch vertieft eingegangen. Zunéchst gilt es allerdings noch, wie zu Beginn
dieses Kapitels angekiindigt, die Frage nach der Giite schulischer Leistungsfeststellungen
und -beurteilungen zu klaren.

1.3. Giite schulischer Leistungsfeststellungen und
-beurteilungen

1.3.1. Die Giitekriterien der Testtheorie im Kontext schulischer
Leistungsfeststellungen und -beurteilungen

Hinter dem Begriff der Giite steckt die Idee Leistungsfeststellungen und -beurteilungen als
eine Form der ,,Messung“ zu konzipieren. Dass dies zunachst plausibel ist, macht bereits
Wagenschein (1970b) deutlich, indem er eine gedankliche Verbindung zwischen schulischer
Zensurengebung und der Messverfahrens-Idee der Physik herstellt:

39



1. Grundlegende Uberlegungen zu Leistungsfeststellung und -beurteilung in der Schule

»,2Niemand wird anfechten, dafl eine Zahlenskala angebracht ist, um die Temperatur des
Raumes zu ordnen, oder um die Menschen einer Stadt nach ihrer Korperldnge zu sortieren.
Schwieriger wird es schon, wollte man sie ordnen nach ihrer (auch nur kérperlichen) , Leis-
tungsfihigkeit“, weil die ja wieder von mehreren Faktoren abhéngt. — Ein physikalisches
Beispiel scheint zu zeigen, daf auch in solchen Féllen (einer ,Funktion von mehreren Verin-
derlichen“) eine ,Gesamtnote“ moglich ist. Ein Gummiballon, geftillt mit dicht geprefitem,
aber kaltem Gas, wird denselben Druck dulern konnen wie ein gleicher Ballon, in dem das
Gas diinn, aber heifit ist.* (ebd., S. 264)

Folgt man diesem Gedanken, so ist es legitim an schulischen Leistungsfeststellungen und
-beurteilungen dieselben Qualitatsanforderungen zu stellen, wie sie auch bei anderen Mess-
verfahren gelten. Eine Vielzahl von Autor innen (z. B. Sacher, 1996, S. 24 u. f.; Jirgens,
1997, S. 61 u. f.; Kithberger, 2014, S. 10) teilt daher die Ansicht, dass bei schulischen
Leistungsfeststellungen und -beurteilungen, welcher Form auch immer, die Giitekriterien
der Testtheorie zu beachten sind. Meist wird dabei auf die von Lienert (1967, S. 12 u. f.)
vorgeschlagenen Hauptgiitekriterien Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitat zuriickgegrif-
fen'?. Diese Giitekriterien beschreiben ,das AusmaB, in dem durch die Anwendung ei-
nes bestimmten Mefverfahrens gewonnenen Mefiwerte mit Fehlern behaftet sind*“ (Hart-
mann, 1991, S. 20). Die Genauigkeit einer konkreten Messung (hier einer Leistungsfest-
stellung und -beurteilung eines_ einer einzelnen Schiilers Schiilerin) driickt sich hingegen
im ,,Messfehler aus, der beschreibt, inwieweit der gemessene Wert von einem erwarte-
ten/postulierten Wert abweicht (vgl. ebd.).

Zum Zweck einer weitere Auseinandersetzung sollen die drei Hauptgiitekriterien kurz vor-
gestellt werden. Die Darstellung orientiert sich dabei an jener, die sich in diversen Werken
zur Testtheorie finden lasst, insbesondere an den Lehrbtichern von Lienert (1967) und Do-
ring & Bortz (2016). Die Kurzcharakteristika der Giitekriterien werden dabei auf auf den
Kontext schulischer Leistungsfeststellungen und -beurteilungen entsprechend angepasst:

1.3.1.1. Objektivitit

Unter Objektivitat versteht man den Grad, bis zu dem das Ergebnis schulischer Leis-
tungsfeststellungen und -beurteilungen unabhéngig von der begutachtenden Lehrkraften
ist (vgl. Lienert, 1967, S. 13). Dementsprechend wiirde vollkommene Objektivitat genau
dann vorliegen, wenn verschiedene Lehrkrafte bei demselben derselben Schiiler in zu
gleichen Leistungsfeststellungen und -beurteilungen kommen wiirden (vgl. ebd.). Objek-
tivitat ist damit ein formales Kriterium, das nichts iiber die Inhalte, die ein Verfahren
zur Leistungsfeststellung und -beurteilung abpriift, aussagt (vgl. ebd.). Ferner lassen sich
zwei Subformen unterscheiden:

10T der Testtheorie werden neben diesen drei Hauptgiitekriterien auch sog. Nebengiitekriterien genannt.
Ein ausfiihrlichen Uberblick iiber diese findet sich bspw. bei Doring & Bortz (2016, S. 449 u. f.). Die
beiden Autor_innen unterscheiden insgesamt sieben Nebengiitekriterien, namentlich die Skalierbar-
keit, die Normierung, die Okonomdie, die Niitzlichkeit, die Zumutbarkeit, die Nicht- Verfilschbarkeit und
die Fairness eines Verfahrens (vgl. ebd.).
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o Durchfiihrungsobjektivitit:

Bei der Durchfithrungsobjektivitat steht die Erhebung in einer Leistungsfeststel-
lungs- und -beurteilungssituation im Vordergrund. Sie gibt an, inwieweit Leistungs-
feststellungen und -beurteilungen unabhéngig davon sind, welche Lehrkraft die Er-
hebungen im Rahmen der Leistungsfeststellungen vorgenommen hat (vgl. Doring
& Bortz, 2016, S. 443). Hergestellt werden kann dies beispielsweise durch Verein-
heitlichung von Verfahrensregeln, Instruktionen, erlaubten Hilfsmitteln, usw. (vgl.
ebd.).

o Auswertungs- und Interpretationsobjektivitit:

Perfekte Auswertungs- und/oder Interpretationsobjektivitét liegt genau dann vor,
wenn Leistungsfeststellungen und -beurteilungen unabhéngig davon sind, welche
Lehrkraft die Auswertung bzw. Interpretation der Schiilerleistungen vornimmt (vgl.
ebd.). Wie in Abschnitt 1.1.2 bereits erwahnt, ist bei schulischen Leistungsfeststel-
lungen und -beurteilungen, im Gegensatz zu standardisierten Testverfahren, eine
Trennung in Auswertung und Interpretation nicht immer oder nur schwer moglich.
Daher sind hier, im Gegensatz zur der Darstellung wie sie zumeist in der test-
theoretischen Literatur zu findest ist, Auswertungs- und Interpretationsobjektivitat
zusammengefasst.

1.3.1.2. Reliabilitat

Ebenso wie die Objektivitat ist auch die Reliabilitdt ein formales Giitekriterium, das
nichts tiber die das entsprechende Leistungsfeststellungs- und -beurteilungsverfahren um-
fassenden Inhalte aussagt (vgl. Lienert, 1967, S. 14 u. f.). Reliabilitit, setzt allerdings
Objektivitat voraus (vgl. ebd.). Unter ihr versteht man den Grad an Exaktheit mit dem
bestimmte Leistungen von Schiiler innen erfasst werden (vgl. ebd.). Dabei ist zunéichst
gleichgiiltig, ob das gewéhlte Instrument zur Leistungsfeststellung und -beurteilung fir
sich beanspruchen kann, die entsprechende Leistung auch tatsichlich zu messen (vgl.
ebd.). Dies ist eine Frage der Validitéat, auf die im weiteren Verlauf noch eingegangen
wird. Ein einfaches Beispiel soll dies verdeutlichen: Man vermisst die Durchmesser von
Apfeln mit Hilfe eines Lineals. Unabhéngig davon, wie oft man die Apfel verfahrenstech-
nisch korrekt vermisst, ist dieses Verfahren nur bis zu einem bestimmten Grad exakt, da
ein Lineal tiblicherweise hochsten tiiber eine Millimeterskala verfiigt. Erhohen lasst sich
die Exaktheit des Verfahrens allerdings dadurch, dass man anstatt eines Lineals beispiels-
weise einen Messschieber mit Nonius verwendet. Hierdurch wird die Messgenauigkeit vom
Millimeter- auf den Zehntelmillimeterbereich erhoht bzw. die Reliabilitdt des Messver-
fahrens nimmt zu. Durch Verwendung weiterer, noch exaktere Léngenmessinstrumente
konnte dies noch gesteigert werden, dennoch ware keines dieses Messverfahren valide,
wenn man beispielsweise behauptet mit diesen die Farbung der Apfel bestimmen zu kén-
nen.

Auch bei der Reliabilitat werden in der Literatur Subformen unterschieden, die gleichzeitig
Verfahrensweisen beschreiben, mit denen die Reliabilitdt bestimmt werden kann. Meist
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wird dabei zwischen der Paralleltest-, der Re-Test- und der Split-Half-Reliabiltat, sowie
der inneren Konsistenz unterschieden (vgl. Déring & Bortz, 2016, S. 444). Nach Sacher
(1996, S. 25) ist deren Ubertragbarkeit auf den Kontext von schulischen Leistungsfest-
stellungen und -beurteilungen allerdings tiberaus beschrankt. Hierauf wird im weiteren
Verlauf dieses Unterkapitels noch eingegangen, weswegen auf eine weitere Ausfiihrung der
eben genannten Subformen an dieser Stelle verzichtet wird.

1.3.1.3. Validitat

Frei formuliert gibt die Validitit an, ob ein Verfahren zur Leistungsfeststellung und -beur-
teilung gultig ist. Nach Lienert (1967) ist dies fiir ein Verfahren genau dann vollkommen
erfiillt, ,wenn seine Ergebnisse einen unmittelbaren und fehlerfreien Riickschlufl auf den
Auspriagungsgrad des zu erfassenden [...| [Merkmals] zulassen® (ebd., S. 16). Eine hierfur
notwendige, aber nicht hinreichende Voraussetzung ist, dass das zu validierende Verfah-
ren reliabel und damit auch objektiv ist (vgl. ebd.). Fiir schulische Leistungsfeststellungen
und -beurteilungen gibt Sacher (1996) vier Aspekte bzw. Subformen von Validitét, die aus
seiner Sicht in diesem Kontext zu nennen sind:

o inhaltliche Validitat: Ein Verfahren zur schulischen Leistungsfeststellung und
-beurteilung ist inhaltsvalide, wenn es Leistungen erfasst, zu denen die Schiiler_ -
innen aufgrund des bisherigen Unterrichts auch in der Lage sind (vgl. ebd., S. 27).
Hierzu zahlt auch die sog. curriculare Validitat, also inwieweit die vom Verfahren
gepriiften Inhalte sich mit denen des entsprechenden Lehrplans decken (vgl. ebd.,
S. 28).

o prognostische Validitat: ,, Prognosevaliditat ist dann gegeben, wenn man aus den
MeBergebnissen zutreffende Schliisse auf Ergebnisse zukiinftiger Messungen vorneh-
men kann“ (ebd., S. 29, Hervorhebung im Original). Da sich das Begriffspaar Leis-
tungsfeststellung und -beurteilung in schulischen Kontexten auf das Lernen von
Schiiler__innen bezieht (vgl. Abschnitt 1.1.1) sind mit zutreffenden Schliissen also
Prognosen auf zukiinftiges Lernen gemeint. Eine unmittelbare Konsequenz hieraus
ist, dass der prognostischen Validitdt eine besonders grofle Bedeutung beizumessen
ist, wenn ein Leistungsfeststellungs- und -beurteilungsverfahren zum Zweck eines
Assessment for Learning eingesetzt wird (vgl. Abschnitt 1.1.2).

o Konstruktvaliditit: Allgemein gibt Konstruktvaliditat an, inwieweit ein Verfahren
mit den Erwartungen geméfl eines theoretischen Modells (Konstrukts) iibereinstim-
men (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 446). Sacher (1996) schreibt diesem Aspekt von
Validitat eine wenig bedeutende Rolle fiir schulische Leistungsfeststellung und -be-
urteilung zu und begriindet dies damit, dass es ,,noch kaum elaborierte Modelle fiir
Komponenten von Schulleistungen gibt“ (ebd., S. 30). Allerdings wurde seine Arbeit
im Jahr 1996 veroffentlich und damit zeitlich vor der sog. ,,empirischen Wende® im
Rahmen der Kompetenzdebatte ab dem Jahr 2001 (vgl. Tajmel, 2017b, S. 99 u. f.).
Aus heutiger Sicht ist daher Sachers Aussage zumindest dahingehend zu relativie-
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ren, als dass die Bedeutung von Konstruktvaliditdt fiir den Kontext schulischer
Leistungsfeststellungen und -beurteilungen seit dem Beginn der Kompetenzdebatte
zugenommen hat.

+ Ubereinstimmungsgiiltigkeit: Diese liegt vor, wenn verschiedene Verfahren zur
Leistungsfeststellung und -beurteilung zu iibereinstimmenden Resultaten kommen
(vgl. Sacher, 1996, S. 30). In der Testtheorie spricht man auch von konvergenter
Validitdt und meint damit, dass die Ergebnisse, die das zu validierende Verfahren
liefert, im Einklang stehen sollten mit denen verwandten Verfahren, deren Validitéit
bereits als gesichert gilt (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 446).

1.3.2. Erkenntnisstand zur Giite schulischer Leistungsfeststellungen
und -beurteilungen und sich hieraus ergebende Konsequenzen

Die eben genannten drei Hauptgiitekriterien sind vor allem seit den 1970er-Jahren in einer
Vielzahl von Studien zur schulischen Zensurgebungspraxis zum Untersuchungsgegenstand
erhoben worden!!. Jiirgens (1997) kommt auf der Grundlage eines detaillierten Uberblicks
verschiedenster Forschungsergebnisse zu folgendem Restimee:

y,Zusammenfassend kann auf der Grundlage der genannten und weiteren Untersuchungen
gesagt werden, dafl die Zensuren weder im aufireichendem Mafle Objektivitét [...] noch Re-
liabilitdt und Validitét beanspruchen kénnen[.] [...] Der Prozef der Notengebung mufl damit
als Schétzverfahren und die Zensur als subjektives Schétzurteil auf vorwissenschaftlichem
Niveau bezeichnet werden [...][.]“ (ebd., S. 59)

Ahnlich wie auch viele andere Autor innen (z. B. Sacher, 1996, S. 31 u. f.; Holmeier, 2013,
S. 113 u. f.) kommt Jiirgens zu einem vernichtenden Gesamturteil iiber die schulische Zen-
surgebungspraxis. In diesem Sinne sind auch Beutel & Vollstadt (2000) zu verstehen, wenn
sie von einer ,hinlanglich bekannten Probleml[lage]“ sprechen, die im erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs bereits mehrfach einen breit angelegten Meinungsstreit provoziert hat
(vgl. ebd., S. 13). Dieser Meinungsstreit soll anhand einer Auswahl von Beispielpositionen
skizziert werden:

So stellt sich fir Wagenschein (1970b) lediglich schulische Zensurenvergabe als , grotesk*
dar, da sich hinter ihr die ,Wahnidee® verbirgt, ,alles miisse sich in Zahlen einfangen
lassen“ (ebd., S. 264), wohingegen seiner Ansicht nach Leistungsfeststellungen und -beur-
teilungen an sich ,nicht zur Debatte [stehen, da] [jleder Lernende |[...] ein Anrecht auf ein
Urteil des Lehrers [hat]“ (ebd., S. 263). Wagenscheins Aussage steht damit im Einklang
mit einer reformpadagogisch orientierten Kritik an Zensuren, die ,,den mefitheoretischen
Anspruch und die Standardisierung der Leitungsiiberpriifung und -bewertung ab[lehnt|*
(Tillmann & Vollstadt, 2000, S. 32) und stattdessen individuelle Lernberichte befiirwortet,
die ,nur innerhalb des jeweiligen sozialen Kontexts verstanden werden kénnen |[...] [und
damit] fir «AuBlenstehende» unverstandlich bleiben miissen® (ebd.). Eine solche Positi-

UFiir einen aktuellen Gesamtiiberblick der Forschung zur Zensurgebung der letzten 100 Jahre siche
Brookhart et al. (2016).
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on ist allerdings selbst wiederum kritikwiirdig, da sie die sozialen Funktionen schulischer
Leistungsfeststellungen und -beurteilungen (vgl. Unterkapitel 1.2), die eine gewisse Nach-
vollziehbarkeit von Schiilerleistungen auch fiir Aulenstehende erforderlich machen, ,nicht
in den Blick [nimmt] [...] oder gar als illegitim zuriick[weist]“ (ebd., S. 35).

Im Gegensatz dazu findet sich bei Holmeier (2013) keine derartige Trennung der Zen-
surengebung vom ,,Urteil der Lehrkraft® (Wagenschein, 1970b, S. 264). Fiir die Autorin
stellt sich die ,Fragwirdigkeit der Zensurengebung® (Ingenkamp, 1995) eher als Anlass
dar, sich mit der ,sehr komplexen Natur® (Holmeier, 2013, S. 126) schulischer Leistungs-
feststellungen und -beurteilungen und den sich hieraus ergebenden Problemlagen ausein-
anderzusetzen.

Eine dritte Position findet sich bei Terhart (2000), der das Urteil einer Mangelhaftig-
keit schulischer Leistungsfeststellungen und -beurteilungen bezogen auf ihre Giite an sich
infrage stellt:

»Schulische Beurteilungssituationen sind mithin Problemlagen, in denen es eben nicht die
eine richtige Losung gibt; zumindest ist diese eine richtige Losung nicht wirklich identifi-
zierbar. Nur in der Perspektive von Testtheorie bzw. Padagogischer Diagnostik erscheint
diese gelebte Praxis u. U. als skandalts defizitéar. [...] Lehrkréfte wissen um den <weichens,
kontextbezogenen Charakter der Notengebung und haben mit ihm zu leben gelernt, ja besté-
tigen und verldngern diese Praxis téglich neu; zum Teil wird dieser Charakter auch offensiv
verteidigt.* (ebd., S. 42, Hervorhebungen im Original)

Was an diesen drei Beispielen deutlich wird, ist, dass die Meinungen verschiedener Au-
tor__innen zum Teil weit auseinandergehen, inwiefern eine Kritik an schulischen Leistungs-
feststellungen und -beurteilungen (inklusive der Zensurengebung) iiberhaupt adaquat ist
und inwieweit testtheoretische Giiteméangel von Zensuren eine allgemeine Fragwiirdigkeit
von schulischen Leistungsfeststellungen und -beurteilungen impliziert. Dementsprechend
gibt es auch unterschiedliche Positionen, wenn es darum geht aus der genannten Befund-
lage Konsequenzen abzuleiten. Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs lassen sich hierzu
drei Stromungen ausfindig machen:

1.3.2.1. Konsequenz einer starkeren Vereinheitlichung schulischer
Leistungsfeststellungen und -beurteilungen

Zum einen gibt es den Vorschlag schulische Leistungsfeststellungen und -beurteilungen zu
vereinheitlichen bzw. starker zu standardisieren, um so den drei Hauptgiitekriterien der
Testtheorie besser zu gentigen (vgl. Tillmann & Vollstadt, 2000, S. 32). Als Vertreterin
eines solchen Ansatzes kann Holmeier (2013) gelten. Ihre Uberlegungen sind in Tabel-
le 1.2 zusammengefasst dargestellt. Fir sie steht im Gegensatz zu Wagenschein (1970b)
keine Generalkritik, sondern die Verbesserung der Notenvergabe, die sie als Teil schuli-
scher Leistungsfeststellungs- und -beurteilungspraxis konzipiert, im Vordergrund. Hierzu
benennt die Autorin mit Verweis auf die Uberlegungen von Sacher (2009, S. 85) komplexi-
tatserzeugende Aspekte, von denen anzunehmen ist, dass diese zu einem gewissen Anteil
bestimmen, ,,dass Noten den Giitekriterien nur in einem unbefriedigenden Mafl gerecht
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Mutmaflich komplexitatsverringende Aspekte
durch Vereinheitlichung von Leistungs-
begutachtungen (z. B. zentrale Priifungen)

Mogliche Quellen mangelnder Giite schulischer
Leistungsbegutachtung

* Die Lehrer_innen sind an der Herstellung der zu

messenden Groéflen beteiligt. « Inhalte sind abgestimmt.
* Die Lehrer_innen bestimmen, was gemessen wird.  « Dje Instrumente zur Leistungsbegutachtung sind
* Die Lehrer innen entwickeln Instrumente zur abgestimmt.
Leistungsbegutachtung selbst. » Vorgaben zur Erhebung von Schiilerleistungen sind
+ Die Leistungsfeststellung wird von den abgestimmt.
Lehrer innen selbst durchgefiihrt. * Vorgaben zur Leistungsfestsstellung und
+ Die Leistungsbeurteilung wird von den —beurteilung sind abgestimmt.

Lehrer__innen selbst durchgefiihrt.

Tabelle 1.2.: Mogliche Quellen mangelnder Giite schulischer Leistungsfeststellung und
-beurteilung und mutmaflich komplexitatsverringernde Aspekte durch Ver-
einheitlichung von Leistungsfeststellung und -beurteilung. Sinngemaf tiber-
nommen und abgewandelt aus Holmeier (2013, S. 129).

werden® (Holmeier, 2013, S. 126). Dementsprechend besteht ihr Ansatz fiir eine mogliche
Verbesserung der Giite schulischer Leistungsfeststellungen und -beurteilungen darin, diese
starker zu vereinheitlichen und damit deren Komplexitat zu reduzieren.

1.3.2.2. Konsequenz einer starkeren Gewichtung anderer Giitekriterien

Einen anderen Ansatz verfolgen Leisen & Hottecke (2011), sowie Hottecke & Wodzinski
(2015, S. 6 u. f.). Die Autor_innen pladieren dafiir, im Kontext schulischer Leistungsfest-
stellungen und -beurteilungen nicht primér die Giitekriterien der Testtheorie zuriickzugrei-
fen. Stattdessen bedarf es vordergriindig eines Katalogs alternativer Giitemerkmale, die
sowohl theoretisch abgesichert, als auch an der Praxis bewdhrt sind (Leisen & Hottecke,
2011). Leisen & Hottecke (2011) betonen dabei die Bedeutung einer Forderorientierung
von Lehrkraften und sehen daher in einer padagogisch giinstigen Voreingenommenbheit
ein alternatives Giitemaf fiir schulische Leistungsfeststellungen und -beurteilungen. Was
hierunter zu verstehen ist, wird an dem folgenden Zitat von Weinert & Schrader (1986)
deutlich:

,Lehrerdiagnosen miissen sich nicht durch neutrale Objektivitat sondern durch padagogisch
giinstige Voreingenommenheit auszeichnen. [...] Unter den Belastungen des Unterrichts sind
ndmlich bei Lehrern situationsabhédngige Erlebnisse, Urteile iiber andere und die Regulation
eigener Handlungen keineswegs analytisch getrennt, sondern aufs engste miteinander ver-
kniipft. Wenn dem aber so ist, dann erscheint es unter praktischen Gesichtspunkten giinstig,
wenn der Unterrichtende im Vergleich zu den ,wahren Werten“ die Leistungsunterschiede
zwischen den Schiilern einer Klasse mdf$ig unterschétzt, die Leistungsfdhigkeit der einzel-
nen Schiiler leicht iiberschétzt, ihre Erfolge subjektiv durch Begabung und ihre Miflerfolge
durch mangelnde Anstrengung oder ineffektiven Unterricht erklart und Handlungsanreize
erschlieft. Der Lehrer wird sich unter diesen Voraussetzungen auch dann noch um Lern-
fortschritte bei den Schiilern intensiv bemiihen, wenn er aufgrund objektiver Diagnosen
vielleicht 1angst resigniert hétte. Pddagogische Erfolge werden sich dadurch natiirlich nicht
immer, aber hiufig einstellen, weil — ausreichende didaktische Kompetenz bei den Lehrern
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unterstellt — wahrscheinlich nichts so motivierend und erfolgreich ist wie eine leicht opti-
mistische Erfolgserwartung. Als pddagogisch ungiinstig miissen demgegeniiber diagnostische
Voreingenommenheit von Lehrern angesehen werden, die hiufig zu einer Uberschiitzung der
Leistungsdifferenzen in einer Klasse, zu einer Unterschidtzung der individuellen Lernmog-
lichkeiten und zu einer subjektiven Erkldrung durch Zufall oder besonderer Anstrengung
fithren (ebd., S. 19-20, Hervorhebungen im Original)

Daneben benennen Leisen & Hoéttecke (2011) weitere Qualitatsmerkmale fiir schulische
Leistungsfeststellung und -beurteilung, die allerdings nur grob umrissen werden (z. B.
Kohérenz, Transparenz und Entflechtung von Lehr- und Leistungssituationen). Insgesamt
steht die Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen unter Berticksichtigung der Lernbiogra-
phie der einzelnen Schiiler innen im Vordergrund des Ansatzes von Leisen & Hottecke
(2011), sowie Hottecke & Wodzinski (2015). Die Autor innen betonen damit im beson-
deren Mafle die pddagogischen Funktionen schulischer Leistungsfeststellungen und -be-
urteilungen (vgl. Unterkapitel 1.2). Zudem orientiert sich dieser Ansatz an der bereits
skizzierten Position von Terhart (2000), was insbesondere daran deutlich wird, dass die
Autor_innen besonders hervorheben, dass schulische Leistungsfeststellung und -beurtei-

lung (inklusive Schulnoten) weder objektiv, reliabel noch valide sein miissen (vgl. Leisen
& Hottecke, 2011, S. 63; Hottecke & Wodzinski, 2015, S. 7).

1.3.2.3. Konsequenz einer Classroommetric Measurement Theory

Als ein dritter Vorschlag kénnen die Uberlegungen von Brookhart (2003), Moss (2003)
und J. K. Smith (2003) gelten, die im Special Issue ,Changing the Way Measurement
Theorists Think About Classroom Assessment“ der Zeitschrift Educational Measurement
erschienen sind. Zunéchst merken die Autor_innen ahnlich wie Leisen & Hottecke (2011)
und Héttecke & Wodzinski (2015, S. 6 u. f.) an, dass die klassischen Giitekriterien der
Testtheorie auch im Kontext schulischer Leistungsfeststellungen und -beurteilungen bis
zu einem gewissen Grad ihre Berechtigung haben (vgl. Brookhart, 2003, S. 11). Jedoch
ist es ihrer Ansicht nach ungeniigend, die in der Testtheorie anerkannte Uberlegungen
und Konzepte auf diesen Kontext lediglich anzuwenden bzw. zu tbertragen (vgl. ebd.).
Stattdessen gilt es eine ,classroommetric measurement theory* zu entwickeln (vgl. ebd.),
die sich an den Intentionen und Funktionen schulischer Leistungsfeststellungen und -be-
urteilungen orientieren (vgl. Abschnitt 1.1.2 und Unterkapitel 1.2). Das Fundament einer
solchen Entwicklungsarbeit sehen die Autor innen in einer Neukonzeption der Begriffe
Reliabilitat und Validitét.

So werden beim Reliabilitdtskonzept der Testtheorie oftmals Personengruppen betrach-
tet und das Ziel der Stabilisierung von Rangreihensortierung oder Kategorisierungen von
Personen einer Gruppe steht im Vordergrund (vgl. Brookhart, 2003, S. 9). Bei alltagli-
chen schulischen Leistungsfeststellung und -beurteilung liegt der Fokus allerdings weniger
auf Schiilergruppen, sondern einzelnen Schiiler innen und deren individuellen Leistungen.
Die iiblichen testtheoretischen Reliablitatskonzepte sind damit also kaum gegenstandsad-
aquat. Des Weiteren sind Paralleltestreliablitidt, Re-Test-Reliabilitéat, usw. fir den schuli-
schen Kontext keine geeigneten Reliabilitdtskonzepte, da hier Leistungsfeststellungen und
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-beurteilungen oftmals einmalige und meist nicht wiederholbare Ereignisse im Unterrichts-
bzw. Schuljahrsverlauf sind (vgl. J. K. Smith, 2003, S. 26 u. f.). J. K. Smith (2003) schlagt
daher vor, Reliabilitit auf Grundlage der padagogischen Funktionen schulischer Leistungs-
feststellungen und -beurteilungen aus Sicht der Lehrkréfte neu zu konzipieren. Aus dieser
Perspektive ist die entscheidende Frage, die eine Reliabilitdtsiiberprifung zu beantworten
hat, die, ob die Menge an Informationen, die dem__der Lehrer_in zur Verfiigung steht, hin-
reichend grof3 ist, um Entscheidungen, welche die Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen
betreffen, begriinden und rechtfertigen zu kénnen (vgl. Brookhart, 2003, S. 9; J. K. Smith,
2003, S. 30).

Fiir eine Rekonzeption des Begriffs der Validitat schlagt Moss (2003) vor, eine soziokuturell-
hermeneutische Perspektive komplementéar zu jener der Testtheorie einzunehmen. Zwecks
dessen lasst sich auch hier zunédchst den an padagogischen Funktionen schulischer Leis-
tungsfeststellungen und -beurteilungen orientieren (vgl. Brookhart, 2003, S. 9). Gemaf
diesen gilt es bei Leistungsfeststellungen und -beurteilungen zu einem Verstandnis iiber
den Ist-Stand der Schiiler innen in Relation zu gesetzten Lernzielen zu gelangen und die
gewonnenen Informationen dazu zu nutzen, zukiinftiges Lernen effektiver zu gestalten (vgl.
ebd.). Schulische Leistungsfeststellungen und -beurteilungen sind demnach valide, wenn
sie derartige Informationen liefern bzw. wenn sie Informationen bereitstellen, die fir die
Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen dienlich sind. Hierzu gehort aber auch, inwieweit
Schiiler innen bewusst ist, dass Leistungsfeststellungen und -beurteilungen eine fiir ihr
individuelles Lernen niitzliche Informationsquelle darstellen und inwieweit sie tatsachlich
hieraus Nutzen zeihen (vgl. ebd.). Folglich kann erst dann von einem validen Verfahren
zur schulischen Leistungsfeststellung und -beurteilung gesprochen werden, wenn dieses
auch Informationen iiber die eben beschriebene Perspektive der Schiiler innen liefert. Ein
weiterer Aspekt, der fiir einen sich am Kontext der Schule orientiert Validitatsbegriff zu
beachten ist, ist, dass sich Leistungsfeststellung und -beurteilung, sowie deren nachfolgen-
den Konsequenzen hier, im Gegensatz zu beispielsweise einer Erhebung im Rahmen eines
Large-Scale-Assessments, nur bedingt voneinander trennen lassen (vgl. auch Abschnitt
1.1.2). Dies hangt wiederum damit zusammen, dass...

.. schulische Leistungsfeststellungen und -beurteilungen Teil eines laufenden Lehr-Lern-
Prozess sind (vgl. ebd.).

.. spezifischen Inhalte nicht nur eine Doméne repriasentieren konnen, sondern auch einen
Lehr-Lern-Prozess selbst und die im Laufe dieses Prozesses stattfindenden Leistungs-
feststellungen und -beurteilungen (vgl. ebd.).

.. Leistungsfeststellungen und -beurteilungen zu einem erheblichen Anteil von den sub-
jektiven Vorstellungen, Uberzeugungen und Handlungen von Lehrkréifte bezogen auf
Fachinhalte und auf Schiiler innen bestimmt bzw. beeinflusst werden (vgl. ebd.).

Brookhart (2003) fasst dies als Konstruktrelevanz des Erhebungskontextes zusammen.
Folglich ist ein Verfahren zur schulischen Leistungsfeststellung und -beurteilung erst dann
valide, wenn bei ihm die eben genannten Kontextaspekte ebenfalls mitberiicksichtigt sind.
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1.3.3. Zwischenfazit

Das vorangegangenen Unterkapitel hat sich auf Aspekte der Giite von Leistungsfeststel-
lung und -beurteilung konzentriert. Hierbei wurde deutlich, dass der testtheoretischen
Perspektive in der Literatur eine bedeutende Rolle zukommt. Einen Verweis auf die drei
Hauptgiitekriterien Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat in adaptierter Form findet sich
in de facto jeder Abhandlung tiber Gite schulischer Leistungsfeststellungen und -beur-
teilungen. Am Beispiel des Befunds Zensuren seien nur mangelhaft objektiv, reliabel und
valide wurde ferner deutlich, dass sich mit der Giite schulischer Leistungsfeststellungen
und -beurteilungen im erziehungswissenschaftlichen Diskurs bereits seit Langem ausein-
andergesetzt wird und zum Teil unterschiedliche Meinungen vertreten werden. Letzteres
betrifft nicht nur die Frage danach, inwieweit die genannte Befundlage generalisierbar ist,
sondern insbesondere auch welche Konsequenzen sich hieraus ableiten lassen. Das Mei-
nungsspektrum reicht dabei von einer Forderung nach starkerer Vereinheitlichung schu-
lischer Leistungsfeststellungen und -beurteilungen, um eine Verbesserung im Sinne der
klassischen Giitekriterien zu erreichen, bis hin zu der eine am am Alltagskontext der
Schule orientierten Messtheorie zu entwickeln, bei der eine Orientierung an der Testtheo-
rie — Uberspitzt ausgedriickt — als inadédquat abgelehnt wird. Die Forderung Objektivitat,
Reliabilitat und Validitat zugunsten alternativen Giitekriterien weniger stark in der Vor-
dergrund zu riicken kann dabei als Mittelweg zwischen diesen beiden ,,Extrempositionen*
verstanden werden.

1.4. Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden Gedankenginge zu schulischen Leistungsfeststellungen und
-beurteilungen unternommen, die fiir den weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit grund-
legend sind.

Zu Beginn von Unterkapitel 1.1 wurde zunéchst der Wortsinn des Begriffs Leistung im
erziehungswissenschaftlichen Diskurs naher bestimmt (vgl. Abschnitt 1.1.1). Hierbei wur-
de deutlich, dass dieser Begriff im Allgemeinen sehr weit gefasst werden muss und sich
ferner drei wesentliche Bestimmungsmerkmale identifizieren lassen, mit Hilfe derer er en-
ger bzw. weiter gefasst werden kann. Hierauf aufbauend wurde in Abschnitt 1.1.2 die in
der Literatur verwandte Terminologie zum Themenkomplex der schulischen Leistungsfest-
stellung und -beurteilung erértert. Hierbei wurde sichtbar, dass sich diese Terminologie
iiberaus heterogen gestaltet, sich aber in einem groben Raster beziiglich der zeitlichen
Stellung einer Leistungsfeststellung und -beurteilung im Lehr-Lern-Prozess und bezogen
auf den Feststellungs- und Beurteilungsprozess selbst ordnen lasst. Hierauf aufbauend
konnte schliellich eine Begriffsfestlegung unternommen werden, die Missverstdndnisse im
weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit vorbeugen wird.

In Unterkapitel 1.2 wurde sich der Frage gewidmet, warum in der Schule Leistungsfest-
stellungen und -beurteilungen iiberhaupt vorgenommen werden. Hierzu wurde eine um-
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fangreiche Aufarbeitung verschiedener Funktionen schulischer Leistungsfeststellung und
-beurteilung unternommen, die sich in Anlehnung an Fiiller (1975) in vier Funktionsberei-
chen gruppiert. Dabei zeigte sich, dass diese zum Teil sehr unterschiedlichen Funktionen
sich nicht nur gegenseitig ergénzen, sondern dass viele von ihnen auch miteinander kon-
kurrieren. Die Konsequenzen, die sich hieraus ergeben, werden in Kapitel 2 noch erortert.

Im letzten Unterkapitel — Unterkapitel 1.3 — wurde sich schliefilich dem Thema gewid-
met, wie sich die Giite von schulischen Leistungsfeststellungen und -beurteilungen fassen
lasst. Dabei zeigte sich, dass den drei Hauptgutekriterien der Testtheorie (Objektivitat,
Reliabilitat und Validitét) ein beachtliches Gewicht zukommt, da sie in nahezu jeder, Gii-
teaspekte schulischer Leistungsfeststellung und -beurteilung behandelnden Ausarbeitung
erwahnt werden. Allerdings gehen im erziehungswissenschaftlichen Diskus, wie insbeson-
dere in Abschnitt 1.3.2 dargelegt, die Meinungen deutlich auseinander, inwieweit die Gii-
tekriterien der Testtheorie dem Alltagskontext von schulischer Leistungsfeststellung und
-beurteilung gerecht werden. In diesem Spektrum unterschiedlicher Meinungen findet sich
jedoch die Gemeinsamkeit, dass sie alle von einer tragenden Rolle von Lehrkréften bei der
schulischer Leistungsfeststellung und -beurteilung ausgehen. Auch dieser Gedanke wird
im sich nun anschlieBenden Kapitel 2 vertieft.
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2. Lehrerwissen und -konnen zu
schulischen Leistungsfeststellungen
und -beurteilungen

Nachdem in Kapitel 1 grundlegende Begrifflichkeiten geklirt und Uberlegungen unternom-

men wurden, sollen nun Lehrerwissen und -kénnen'?

zu schulischen Leistungsfeststellun-
gen und -beurteilungen in den Vordergrund riicken. Dies begriindet sich aus dem Gegen-
stand, mit dem sich im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit auseinander gesetzt wer-
den soll. In diesem wird die Genese von Lehrerleitungsurteilen tiber Schiilertexte aus einer
Leistungssituation im Physikunterricht untersucht. Ein Ziel dieses Kapitels ist daher, sich
dem Erkenntnisinteresse des empirische Teils der vorliegenden Arbeit anzunédhern, da in
Kapitel 1 die Frage nach Lehrerwissen und -kénnen zu schulischen Leistungsfeststellungen
und -beurteilungen noch unzureichend thematisiert wurde. Dementsprechend gilt es in der
ersten Halfte dieses Kapitels zunédchst das weitlaufige Feld der Forschung zu Lehrerwissen
und -koénnen zu schulischen Leistungsfeststellungen und -beurteilungen zu ordnen und zu
systematisieren. Die Darstellung beschriankt sich dabei auf die im (deutschsprachigen) er-
ziehungswissenschaftlichen Diskurs am prominentesten vertretenen Forschungstradition,
die jedoch moglichst detailreich erortert werden.

Anschlieend wird in Unterkapitel 2.2 die zuvor vorgenommenen Sichtung und Ordnung
der Forschung iiber Lehrerwissen und -kénnen zu schulischen Leistungsfeststellungen und
-beurteilungen im bisher ausschliefllich im internationalen Diskurs thematisierten Rah-
menkonzept einer Assessment Literacy von Lehrkrdften zusammengefithrt und dabei in
den naturwissenschaftsdidaktischen Diskurs, sowie die von Terhart (2011) vorgeschlagenen
drei Bestimmungsansétze von Professionalitédt im Lehrerberuf eingeordnet. Kurz charak-
terisiert!® gehen diese Bestimmungsansitze von drei verschiedenen Betrachtungsweisen
zum Begriff der Professionalitat im Lehrerberuf aus:

12Im Rahmen der vorliegenden Arbeit ist der Begriff , Lehrerwissen und -kénnen“ in Anlehnung an die
hierzu vorgenommen Uberlegungen von Neuweg (2014) als Sammelbegriff zu verstehen, der sowohl
das theoretisches (Ausbildungs-)Wissen, als auch das berufspraktische Kénnen von Lehrkriften um-
fasst. Details diesbeziiglich sind vor allem Unterkapitel 2.1 zu entnehmen. Fiir eine Uberblick zu
verschiedenen Modellvorstellungen, die das komplexe Verhéltnis zwischen Lehrerwissen und -kénnen
zu beschreiben versuchen siehe zudem Neuweg (2004).

13 Auf eine umfassende Darstellung dieser breit angelegten (meta-)theoretischen Konzepte wird im Rah-
men der vorliegenden Arbeit verzichtet. Fiir einen Gesamtiiberblick sei stattdessen direkt auf den
erwdahnten Beitrag von Terhart (2011) verwiesen, sowie auf die dort zu findende reichhaltige Auswahl
an Literaturempfehlungen zu den einzelnen Bestimmungsansétzen.
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2. Lehrerwissen und -kénnen zu schulischen Leistungsteststellungen und -beurteilungen

1. Im strukturtheoretischen Ansatz wird Professionalitat als Fahigkeit verstanden, ,die
vielfachen Spannungen und [...] Antinomien [des Lehrerberufs| sachgerecht handha-
ben zu kénnen“ (ebd., S. 206).

2. Im kompetenztheoretischen Ansatz gilt ein_e Lehrer in als professionell, wenn
sein_ihr Lehrerwissen und -kénnen in verschiedenen Anforderungsbereichen mog-
lichst hoch (beziiglich operationalisierter Standards) entwickelt ist (vgl. ebd., S.

207).
3. ,Die berufsbiographische Zugangsweise versteht Professionalitét [...| als ein berufs-
biographisches Entwicklungsproblem|,] [...] [bei dem] eine Unterscheidung zwischen

gelingender und misslingender, problematischer oder gefihrdeter Entwicklung [ent-
scheident ist]“ (ebd., S. 208).

Das Ziel, dass mit dem eben beschriebenen Vorgehen im zweiten Teil dieses Kapitels ver-
folgt wird, ist, moglichst allumfassend und dennoch prazise zu klaren, was eine im Kontext
von schulischer Leistungsfeststellung und -beurteilung professionell handelnde Lehrkraft
ausmacht. Hierdurch soll zu einem Referenzrahmen gelangt werden, der als Heuristik fiir
die stichhaltige Interpretation der Befunde im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit
dienen wird. Ferner soll dieser Referenzrahmen auch als Vergleichsskizze eines Lehrer-
ideals herangezogen werden, um (fach-)didaktische Konsequenzen aus den Befunden des
empirischen Teils der vorliegenden Arbeit ableiten zu konnen.

2.1. Erkenntnisstand zu Lehrerwissen und -konnen zu
schulischen Leistungsfeststellungen und
-beurteilungen

2.1.1. Forschung zu diagnostischen Kompetenzen von Lehrer_innen

Eine in der Forschung bisher héufig genutzte Moglichkeit der Auseinandersetzung mit
Lehrerwissen und -koénnen zu schulischen Leistungsfeststellungen und -beurteilungen er-
offnet sich, wenn man den Blick auf die von der Kultusministerkonferenz beschlossenen
»|bildungswissenschaftlichen| Standards fiir die Lehrerbildung* richtet (vgl. Kultusminis-
terkonferenz , 2004c). Deren aktuelle Fassung benennt neben inhaltlichen Ausbildungs-
schwerpunkten vor allem ,Kompetenzen [...| iiber die eine Lehrkraft zur Bewéltigung
der beruflichen Anforderungen verfugt“ (ebd., S. 4). Im Zusammenhang mit dem hier
als Standard definierten Lehrerwissen und -kénnen haben sich in den letzten Jahrzehn-
ten unterschiedliche Forschungszugange entwickelt. Wird hierbei tiber schulischen Leis-
tungsfeststellungen und -beurteilungen gesprochen, wird meist der Begriff diagnostische
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t14

Kompetenz von Lehrkriften verwendet™®. Ferner lassen sich diesem Themengebiet drei auf

methodischer und theoretischer Ebene unterschiedliche Forschungsansatze zuschreiben:
1. Der Urteilsgenauigkeitsansatz
2. Der Kompetenzmodellierungsansatz
3. Der Selbstauskunftsansatz

Diese Ansétze gilt es in den folgenden Unterabschnitten nédher zu bestimmten. Dabei wird
wie folgt vorgegangen: Zunachst wird die Konzeption des jeweiligen Zugangs skizziert und
jeweilige Unterschiede werden herausgearbeitet. Anschliefend erfolgt eine Ubersicht iiber
die auf der Grundlage des entsprechenden Zugangs durchgefiithrten empirischen Studi-
en. Deren zentrale Befunde und die hieraus gewonnenen Erkenntnisse stehen dabei im
Zentrum der Darstellung.

2.1.1.1. Der Urteilsgenauigkeitsansatz

Der Urteilsgenauigkeitsansatz ist der wohl élteste Ansatz!® zur Erforschung der diagnosti-
schen Kompetenz von Lehrkréften. Er besteht darin, das Ausmaf, in dem eine Lehrerleis-
tungsfeststellung und -beurteilung mit der ,,tatsachlichen* Schiilerleistung iibereinstimmt,
als Indikator fiir diese Kompetenz anzusehen (vgl. Schrader, 2014, S. 869). In der deutsch-
sprachigen Literatur wird dieser Indikator meist als Veridikalitit bezeichnet (vgl. ebd.).

2.1.1.1.1. Empirische Zugange zur Urteilsgenauigkeit

In Forschungsarbeiten, die nach dem Urteilsgenauigkeitsansatz vorgehen, werden Leh-
rer_innen darum gebeten, im Voraus oder parallel zu einem standardisierten Schulleis-
tungstest Einschéitzungen iiber das Abschneiden ihrer Schiiler innen in diesem Test ab-
zugeben. Hierbei werden sie dazu aufgefordert, eine klasseninterne Rangfolge zu bilden
(z. B. Demaray & Elliot, 1998), die Anzahl der insgesamt gelosten Testitems fiir jede_n
Schiiler_in zu schétzen (z. B. Hosenfeld, Helmke, & Schrader, 2002) oder fiir eine Aus-
wahl von (Multiple-Choice-)Aufgaben ein Ja-Nein-Urteil dartiber abzugeben, ob ein_e
Schiiler in diese wird 16sen kénnen oder nicht (z. B. Coladarci, 1986; Brunner, Anders,
Hachfeld, & Krauss, 2011). Bei der Veridikalitiat handelt es sich damit im Grunde um
eine Sonderform der Ubereinstimmungsgiiltigkeit bzw. der konvergenten Validitit (vgl.
Abschnitt 1.3.1), da hier ,der Pradiktor (das Lehrerurteil) mit einer méglichst guten (zu-
mindest aber besseren) Messung des [...] zu beurteilenden Merkmals [in Beziehung gesetzt
wird]“ (Helmke, Hosenfeld, & Schrader, 2004, S. 123).

141n den Standards der Kultusministerkonferenz wird vom ,Beurteilen® gesprochen, das einen von vier
Kompetenzbereichen der Lehrerbildung ausmacht (vgl. Kultusministerkonferenz , 2004c, S. 7 u. f.).

15Die élteste zitierte Studie im hierzu vorgenommen Literaturreview von Hoge & Coladaraci (1989)
stammt aus dem Jahr 1962.
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2.1.1.1.2. Komponenten der Urteilsgenauigkeit

Eine naheliegende Idee zur Auswertung der Daten, die mit den eben skizzierten Erhe-
bungsmethoden gewonnen werden kénnen, ist z. B. die mittlere quadratische Abweichung
zwischen der Lehrereinschétzungen und den Testergebnissen der Schiiler innen zu bilden.
Ein solches Globalmaf ist allerdings problematisch, da hier verschiedene Faktoren, welche
die Leistungseinschitzungen einer Lehrkraft (negativ) beeinflussen konnen'®, miteinander
konfundiert werden (vgl. Cronbach, 1955; Schrader & Helmke, 1987). Anstatt eine sol-
chen GlobalmafBles schlagen Schrader & Helmke (1987) daher vor, die Urteilsgenauigkeit
einer Lehrkraft anhand von drei verschiedenen Bestimmungsmaflen zu charakterisieren,

die sie als Niveau-, Differenzierungs- und Vergleichskomponente, bezeichnen:

,Die Niveaukomponente charakterisiert die Tendenz von Lehrern, das Leistungsniveau der
eigenen Klasse im Vergleich zu den tatséchlichen Ergebnissen insgesamt eher zu {iber- oder
eher zu unterschéitzen. Sie 148t sich operationalisieren als Differenz zwischen dem Mittel-
wert aller Urteile eines Lehrers und dem Mittelwert der korrespondierenden Kriteriums-
werte innerhalb der Klasse. [...] Die Differenzierungskomponente kennzeichnet die Tendenz
von Lehrern, die Streuung der Schiilerleistungen in der Klasse zu iiber oder zu unterschét-
zen. [...] [Sie lasst sich] definiere[n] als Quotient aus der Streuung der Urteile des Lehrers
(Zéhler) und der Streuung der entsprechenden Kriteriumswerte (Nenner)[.] [...] Die Ver-
gleichskomponente schliefllich bezieht sich auf die zutreffende Einschitzung der relativen
Leistungsposition der einzelnen Schiiler innerhalb der Klasse. [...] [Sie] ist operationalisiert
als Produkt-Moment-Korrelation zwischen den vom Lehrer vorhergesagten und den in sei-
ner Klasse tatsichlich erzielten Leistungen der Schiiler (ebd., S. 30-31, Hervorhebungen
im Original)

Studien, die den Zusammenhang zwischen Vergleichs-, Niveau- und Differenzierungskom-
ponente untersuchten, stellten tibereinstimmend nur geringe Interkorrelationen zwischen
diesen Komponenten der Urteilsgenauigkeit fest (z. B. Schrader & Helmke, 1987, S. 42 u. f.;
Spinath, 2005, S. 92 u. f.). Es wird deshalb angenommen, dass diese Kennwerte Indikato-
ren fiir voneinander unabhéangige Dimensionen der Diagnosekompetenz von Lehrkraften
sind (vgl. Karing, Matthai, & Artelt, 2011, S. 160). Die Erkenntnisse und Befunde, welche
bisher mit Hilfe des Urteilsgenauigkeitsansatzes gewonnen worden sind, werden daher im
Folgenden entlang dieser drei Komponenten geordnet:

2.1.1.1.3. Forschungsstand zur Vergleichskomponente

Zur Vergleichskomponente finden sich in der Literatur mit Abstand die meisten empiri-
schen Untersuchungen. Bei diesen wird meist ein tiber die befragten Lehrkrafte hinweg ge-
mittelter Korrelationskoeffizient zwischen Lehrerurteil und Schiilerleistungen angegeben.
Fir Studien, die ein enges Leistungsbegriffsverstdndnis zugrunde legen (vgl. Abschnitt
1.1.1), sind bis dato zwei Uberblicksartikel erschienen. Im Literaturreview von Hoge &
Coladaraci (1989) sind 17 Studien der Jahre 1962 bis 1988 zusammengefasst, in jenem von
Siudkamp, Kaiser, & Moéller (2012) sind fiir die Jahre 1989 bis 2010 insgesamt 75 Studien
aufgefiihrt. Diese Ubersichtsarbeiten kommen iibereinstimmend zu dem Ergebnis, dass

16 Hierzu gehort beispielsweise der sog. Halo-Effekt. Eine Ubersicht zu diesen ,,Stolpersteinen der Dia-
gnose® findet sich z. B. bei Hottecke (2015).
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Lehrer innen im Durchschnitt ein ,relativ gutes Gespiir® fiir Leistungsunterschiede in ih-
ren Klassen haben. So geben Hoge & Coladaraci (1989, S. 303) und Sudkamp et al. (2012,
S. 750) fiir die Vergleichskomponente eine iiber die unterschiedlichen Studien hinweg ge-
mittelte Korrelation (Median) von r=.66 bzw. r=.63 an. Auf der anderen Seite zeigen sich
allerdings zum Teil grole Unterschiede zwischen den in den einzelnen Studien erhobenen
Werten: Bei den von Hoge & Coladaraci (1989) angegeben Studien schwanken die Kor-
relationskoeffizienten zwischen r=.28 und r=.92 und bei Siidkamp et al. (2012) zwischen
r=-.03 und r=.84. Des Weiteren wird durch einen genaueren Blick in die Einzelstudien
deutlich, dass teilweise erhebliche Lehrerunterschiede anzutreffen sind. So bewegen sich
beispielsweise in der Untersuchung von Schrader & Helmke (1987, S. 40) die Vergleichs-
komponente der befragten Lehrer innen zwischen r=.04 und r=.88.
Lehrkraft

Merkmale der
Lehrkraft

die Hohe der Vergleichskomponen- Lommmeem 2| Vergleichskomponente [a-—mm====

fi

Leistungen der
Schiiler__innen im Test

Zur Erklarung dieser Schwankun-

gen schlagen Stdkamp etal. (2012,
S. 756 u. f.) ein heuristisches Mo-
dell vor, das in Abbildung 2.1 dar-
gestellt ist'”. Nach diesem wird

Merkmale der
Einschitzungs-
aufgabe

Einschitzungen der

te von Merkmalen der Lehrkraft
(z. B. Berufserfahrung), der Schii-
ler_innen (z. B. bisher erworbene

[ R  ————

Kompetenzen), des Testverfahrens

Mex:kmalfe der Merkmale des Tests
Schiiler__innen
(z. B. Testlénge oder Doméne) und

der Einschatzungsaufgabe (z. B. Abbildung 2.1.: Heuristisches Modell zu Moderato-
Instruktionen an die Lehrkraft in ren der Vergleichskomponente nach
der Erhebungssituation) bestimmt Siidkamp et al. (2012, S. 756 u. f.).
(durchgezogenen Linien in Abbil-

dung 2.1), da zu erwarten ist, dass diese die Einschatzungen der Lehrkraft bzw. die
Leistungen der Schiiler innen im Test beeinflussen (vgl. ebd.), aus denen wiederum die
Vergleichskomponente bestimmt wird (groffe Pfeile in Abbildung 2.1). Zudem ist davon
auszugehen, dass diese Merkmale auch wechselseitig in Beziehung zueinander stehen (vgl.
ebd.), was durch die gestrichelten Linien in Abbildung 2.1 dargestellt ist. Die Autor_in-
nen merken allerdings an, dass zu den vier im Modell aufgefithrten Merkmalen zum Teil
noch kaum empirische Evidenz vorliegt, weswegen sie ihr Modell als in Teilen hochgradig
spekulativ bezeichnen (vgl. ebd.).

Was aus den beiden erwihnten Ubersichtsarbeiten allerdings auch deutlich wird, ist, dass
sich die empirische Forschung zur Vergleichskomponente bislang vor allem auf sprachliche
Schulfacher und Mathematik beschrénkt hat (siche Tabelle 2.1). Fir den naturwissen-
schaftlichen Unterricht existieren dagegen kaum belastbare Daten. Ein Beispiel fiir die
wenigen hierzu bekannten Studien ist die Untersuchung von Hopkins, George, & Williams
(1985), in der die Vergleichskomponente von N = 42 Viert- und Funftklasslehrkraften in

17Siidkamp etal. (2012) merken an, dass sich dieses Modell auch auf die anderen Komponenten der
Urteilsgenauigkeit tibertragen lasst (vgl. ebd., S. 756).
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(Hoge & Coladarci, 1989) 6 1 — 7 — — 3
(Stdkamp et al., 2012) 32 8 3 25 2 - )
Total 38 9 3 32 2 - 8

Tabelle 2.1.: Anzahl von Studien zur Vergleichskomponente in verschiedenen Doménen
auf Basis der Literaturreviews von Hoge & Coladaraci (1989) und Siidkamp,
Kaiser, & Moller (2012).

fiinf verschiedenen Inhaltsbereichen bestimmt wurde. Die mittlere Korrelationen zwischen
den Einschétzungen der Lehrer innen und den zeitgleich erhobenen Schiilerleistungen la-
gen dabei zwischen r=.60 fiir die Doméne ,Science* und r=.74 fir ,Language Arts* (vgl.
ebd., S. 180). Mit Hilfe einer Varianzanalyse konnten die Autoren zudem zeigen, dass
die von ihnen festgestellten Domanenunterschiede zwischen den Vergleichskomponenten
statistisch signifikant sind (vgl. ebd.).

Weitere Untersuchungen liefern Hinweise zur Auspragung der Vergleichskomponenten
von Lehrereinschédtzungen, die Schiilerleistungen im erweiterten Sinne betreffen (vgl. Ab-
schnitt 1.1.1). So bestimmte Spinath (2005, S. 91) die mittlere Vergleichskomponente bezo-
gen auf die Schilermerkmale Intelligenz (r=.40), Féhigkeitenselbstwahrnehmung (r=.39),
Lernmotivation (r=.20) und Leistungséngstlichkeit (r=.15), Karing (2009, S. 204) in Be-
zug auf das Interesse von Schiiler innen an den Fachern Mathematik (Gymnasium r=.32,
Grundschule r=.37) und Deutsch (Gymnasium r=.21, Grundschule r=.30) und Praetori-
us, Karst, & Lipowsky (2011, S. 86) fiir das Fahigkeitenselbstkonzept von Schiiler innen
in Mathematik (r=.55), Lesen (r=.52) und Schreiben (r=.25). Auch fir Studien, zur Aus-
pragung der Vergleichskomponenten von Lehrereinschitzungen, die Schiilerleistungen im
erweiterten Sinne betreffen, sind bis dato zwei Uberblicksarbeiten erschienen: Basierend
auf 32 Artikel gibt Follman (1991) fiir Intelligenz eine mittlere Vergleichskomponente
(Median) von r=.55 an. Machts, Kaiser, Schmidt, & Moller (2016) berichten in ihrer
Metaanalyse, die auf 33 Studien basiert, mittlere Vergleichskomponenten fiir die Schii-
lermerkmale Intelligenz (r=.50), Begabung (r=.36) und Kreativitdt (r=.34). Aus allen
eben aufgefiihrten Befunden wird deutlich, dass hier die mittlere Vergleichskomponenten
geringer ausfallen, als in Studien, deren Leistungsbegriff enger gefasst ist'®, ,was auf die
[hierbei] hoheren Urteilsanforderungen [...], bei den Selbstberichtskalen zusétzlich aber

18 Alles in allem bewegen sich die mittleren Vergleichskomponenten von Lehrereinschéitzungen, die Schii-
lerleistungen im erweiterten Sinne betreffen, aber auf einem akzeptablen Niveau (vgl. Machts etal.,
2016, S. 98 u. f.). Allerdings zeigen sich auch hier zum Teil groe Unterschiede zwischen den in den
einzelnen Studien erhobenen Werten: Bei den von Follman (1991) zitierten Studien zum Merkmal
Intelligenz schwanken die Korrelationskoeffizienten zwischen r=.25 und r=.88. Bei den von Machts
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auch auf hohere Messungenauigkeiten Seitens des Kriteriums hindeuten konnte“ (Helmke
etal., 2004, S. 127). In der Metaanalyse von Machts etal. (2016) konnte die Hypothe-
se ,[jJudgment accuracy is higher when the criterion is measured with tests of higher
reliability“ (ebd., S. 91) empirisch jedoch nicht bestétigt werden (vgl. ebd., S. 99).

2.1.1.1.4. Forschungsstand zur Differenzierungs- und zur Niveaukomponente

Im Gegensatz zur Vergleichskomponente gibt es nur wenige Studien, die auch die Diffe-
renzierungs- und die Niveaukomponente erfasst haben (vgl. Helmke etal., 2004, S. 127).
Nach der Studie von Spinath (2005, S. 91) zeichnet sich fir ein weites Leistungsbegriffs-
verstdandnis kein einheitliches Bild tiber die Auspragungen dieser beiden Komponenten der
Urteilsgenauigkeit ab. Die Niveaus und die Streuungen der vier in dieser Studie untersuch-
ten Schiillermerkmale wurden von den befragten Lehrkraften im Mittel sowohl tiberschétzt
(Niveau der Leistungsangstlichkeit; Streuung der Féhigkeitenselbstwahrnehmung und der
Lernmotivation), als auch unterschatzt (Niveau der Féhigkeitenselbstwahrnehmung und
der Lernmotivation; Streuung der Intelligenz und der Leistungséngstlichkeit) (vgl. ebd.).
Lediglich das Niveau der Intelligenz wurde im Mittel relativ akkurat eingeschétzt (vgl.
ebd.). Ferner kommen Praetorius etal. (2011, S. 86) zu dem Ergebnis, dass gemittelt
Lehrkrafte das Niveau des Féahigkeitenselbstkonzept in Mathematik, Lesen und Schreiben
unterschatzen und dessen Streuung tiberschatzen.

Fiir ein enges Leistungsbegriffsverstandnis ist die Befundlage der wenigen Untersuchun-
gen zur Differenzierungskomponte dhnlich diffus. In verschiedenen Studien wurde sowohl
eine mittlere Uberschitzung (z. B. Schrader & Helmke, 1987, S. 40), als auch eine Un-
terschiatzung (z. B. Stidkamp, Moller, & Pohlmann, 2008, S. 268) der Streuung der Schii-
lerleistungen durch die befragten Lehrkrafte festgestellt. Bei den Untersuchungen zur Ni-
veaukomponente deutet sich hingegen eine gewisser Trend ab. So kommen beispielsweise
die Studien von Bates & Nettelback (2001, S. 182), Schrader & Helmke (1987, S. 38)
und Kaiser & Moller (2017, S. 65) zu dem Ergebnis, dass (angehende) Lehrer innen
im Mittel das Niveau der Leistungen ihrer Schiiler innen leicht iiberschatzen. Schrader
& Helmke (1987) sehen mégliche Ursachen hierfir darin, dass sich die befragten Lehr-
krafte in der Feststellungs- und Beurteilungssituation, mit der sie konfrontiert wurden,
zum einen deutlich an der kriterialen Bezugsnorm orientieren (vgl. Abschnitt 2.1.2) und
zum anderen ihre Einschatzungen eher kompetenz- anstatt performanzorientiert vorneh-
men (vgl. ebd., S. 38 u. f.). Dieser Trend stellt allerdings nicht notwendigerweise einen
Hinweis auf ein Feststellungs- und Beurteilungsdefizit Seitens der Lehrkrafte dar. Eine
moderate Uberschitzung von Schiilerleistungen kann auch als Indikator fiir die Giite von
Leistungsfeststellungen und -beurteilungen im Sinne einer pddagogisch giinstigen Vorein-
genommenheit gelten (vgl. Abschnitt 1.3.2).

etal. (2016) zitierten Studien zu den Merkmalen Intelligenz, Begabung und Kreativitidt schwanken
die Korrelationskoeffizienten zwischen r=-.18 und r=.71, r=.04 und r=.52, sowie r=.11 und r=.72.
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2.1.1.1.5. Zwischenfazit

Zusammengefasst stehen beim Urteilsgenauigkeitsansatz Indikatoren, mit denen die Veri-
dikalitéit empirische erfasst werden kann, im Zentrum der Uberlegungen. Die Starken die-
ses Ansatzes sind, dass durch die quantitative Erfassung Determinanten der Veridikalitét
und das Ausmaf} ihres Einflusses identifiziert werden kénnen und — fiir den naturwissen-
schaftlichen Unterricht zwar bislang noch nicht im befriedigenden Mafie — konnten. Hinzu

kommt, dass durch dieses Vorgehen der Vergleich und die Zusammenfassung verschiedener
Studien begiinstigt ist (vgl. Leuders, Leuders, & Philipp, 2014, S. 732).

2.1.1.2. Der Kompetenzmodellierungsansatz

Neben der eben erwédhnten Starke zeigte sich im vorherigen Unterabschnitt auch die zen-
trale Schwache des Urteilsgenauigkeitsansatzes: Durch die deutliche Fokussierung auf em-
pirisch erfassbare Indikatoren wird weitgehend die Frage tibergangen, worum es sich bei
der diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften eigentlich handelt (vgl. Leuders etal.,
2014, S. 732). Im Kompetenzmodellierungsansatz stellt diese Frage hingegen den Kern
der Auseinandersetzung dar (vgl. von Aufschnaiter etal., 2015, S. 740). Bei diesem wird
|aJusgehend von einer moglichst genauen Aufgabenbeschreibung fiir den Lehrerberuf |[...]
[Wissen und Koénnen in Form von Standards] definiert, [das| fiir die Bewaltigung dieser
Aufgaben wichtig bzw. notwendig [ist]* (Terhart, 2011, S. 207). Sinn und Zweck dieser
Operationalisierungen ist oftmals Papier-und-Bleistift-Tests zu entwickeln, mit denen ver-
sucht wird, die entsprechend modellierten Lehrerkompetenzen moglichst valide zu erfassen
(vgl. Leuders etal., 2014, S. 731). Bei der Operationalisierung dieses Wissens und Kén-

nens'”

orientiert sich die Forschung bis heute an der von Shulman (vgl. Shulman, 1986;
Shulman, 1987) vorgeschlagenen Unterteilung in verschiedene sog. Wissensbereiche; im
deutschsprachigen Raum zudem an der von Bromme (1992) (vgl. Neuweg, 2014, S. 586).
Ferner hat sich inzwischen eine Dreiteilung in fachliches Wissen (Content Knowledge),
fachdidaktisches Wissen (Pedagogical Content Knowledge) und pddagogisches Wissen ( Pe-
dagogical Knowledge) weitgehend durchgesetzt (vgl. von Aufschnaiter et al., 2015, S. 739).
Wenn es allerdings um eine feinkérnigere Aufgliederung geht, bzw. darum welches Wis-
sen und Koénnen welchem der drei Wissensbereiche zuzuordnen ist, besteht jedoch noch
kein Konsens (vgl. Cauet, 2016, S. 12 u. f.), zumal erschwerend hinzukommt, dass sich
bereits Fachwissen, fachdidaktisches und padagogisches Wissen nur bis zu einem bestimm-
ten Grad theoretisch voneinander unterscheiden lassen (vgl. Neuweg, 2014, S. 588 u. f.).
Hiermit héngt auch zusammen, dass verschiedene Studien bisweilen zu unterschiedlichen

Ergebnissen kommen, wenn es um die Frage der empirischen Trennbarkeit dieser drei

19 Auch wenn im Folgenden ein besonderer Fokus auf bestimmten Wissens- und Kénnensaspekten liegt,
darf damit (diagnostische) Kompetenz von Lehrkriften nicht Missverstanden werden als ein blofles
Sammelsurium dieser Einzelkomponenten. Vielmehr werden ,[a]uf deren Basis [...] die entsprechenden
Teilkompetenzen konstitutiv ausgebildet[.] [...] Dadurch wird eine Ebene erreicht, die iber das reine
Wissen [und Kénnen] hinausgeht“ (Jager, 2009, S. 108).
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