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Vorwort

Monika Wilkening zahlt zu den wenigen Autor/innen, die in ihrer Biographie beides leisten: eine tiefe
und seriése Auseinandersetzung mit der aktuellen internationalen Forschungsliteratur zum Thema
und fortdauernde engagierte schulische Unterrichtstitigkeit in ihrem Fach. Beide Felder bezieht sie
aufeinander, variiert den eigenen Unterricht, probiert aus und revidiert. Mit dem Selbstverstindnis
einer Aktionsforscherin begleitet sie das Unterrichten mit systematischem Untersuchen. Die Idee zu
einer solchen Hybridrolle zieht sich seit einigen Jahrzehnten durch die padagogische Literatur: Lehre-
rinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht. Doch angesichts der hohen Lehrlast, der nicht immer
unterrichtsnahen schulischen Qualitatsarbeit und der fortwahrenden Unbestidndigkeit ministerialer
Schulpolitik wird diese gelingende Aktionsforschung leider weiterhin eine Ausnahme bleiben.

Frau Wilkening weist Wege aus einem zentralen Dilemma der Schulpddagogik: Wie ist es im Kor-
sett des Noten-Gebens und Selektionieren-Miissens moglich, lernférderlichen Unterricht optimal zu
gestalten? Eine der Antworten lautet: durch padagogisch, didaktisch und fachlich gutes Feedback, ins-
besondere von den Lehrenden an die Lernenden, aber auch zwischen diesen sowie von den Lernenden
an die Lehrenden. Dies kann helfen, die (ja leider auch beim Grofiteil der Eltern) vorherrschende
summative Fixierung auf Noten »aufzuhebenc.

Dafiir ist eine verdnderte Sicht auf Bewertung und Feedback zentral: Frau Wilkening spricht — auch
gegeniiber eigenen vorangegangenen Veroffentlichungen — immer stirker von »assessment, also von
»Einschitzung« statt von »Beurteilung«. Das zuletzt genannte Wort beschwort die Figur des letztins-
tanzlichen Richters herauf. Er ist in unserem Rechtssystem zentral. Fiir gelingende schulische Lernpro-
zesse hingen ist eine solche Haltung meist dysfunktional.

Die Autorin referiert bis zu 100 Jahre alte reformpéddagogische ebenso wie aktuelle, durch breite
empirische Forschungen abgesicherte Erkenntnisse zu erfolgversprechenden Lehr-Lernstrategien. Da-
bei zeigen sich viele Gemeinsamkeiten: vom Bild der allwissenden, »ausgelernten«, das Erleben von
Inkompetenz provozierenden Lehrkraft gilt es, sich zu verabschieden. Gefragt sind Lehrkrifte, die sich
selbst als Lernende erkennbar machen, den authentischen Dialog suchen, die Verantwortung fiir das
eigene Lernen und die ihnen anvertrauten Schiilerinnen und Schiiler annehmen - und die hohe und
jeweils fur die einzelnen Lernenden realistische Erwartungen formulieren. Die Leserinnen werden
ganz nebenbei mit deutsch- und insbesondere englischsprachigen Autorinnen und Autoren vertraut
gemacht, die aktuell die internationale erziehungswissenschaftliche Diskussion zu Feedback und As-
sessment pragen.

Die Autorin rdiumt dem formativen Assessment den Platz im Lehr-Lerngeschehen ein, der ihm ge-
bithrt. Denn Feedback ist ungemein wichtig fiir hohe Lernzuwichse. Dies gilt umso mehr, je élter und
gebildeter die Lernenden sind, mit je komplexeren Aufgaben sie konfrontiert sind und je mehr es dar-
aufankommt, im Lernen kreativ Neues zu erschaffen. Ein Beispiel fiir solche fortgeschrittene Lernende
sind die Lehrpersonen selbst, nicht nur die in Ausbildung, sondern auch die Berufserfahrenen, und
nicht zuletzt die Lehrerbildnerinnen und -bildner.

Heraus gekommen ist hier ein fundiertes Buch, das neben Begriffsklarungen und Darstellungen der
Forschung viele hilfreiche Checklisten und auch downloadbare Kopiervorlagen enthilt. Die Autorin
bietet ihren Kolleginnen neben Fachexpertise und Praxishilfen einen Dialog und regt zum Verdndern
an.

Zu wiinschen ist dem Buch, dass es von vielen zur Kenntnis genommen wird, auch und gerade von
denjenigen, die in den Parlamenten und den Bildungsverwaltungen iiber die Zukunft von Schule und
Unterricht entscheiden. Monika Wilkenings Buch konnte helfen, dass auch dort ein realitdtsnahes Bild
Konturen gewinnt, was wirklich hilft zu lernen, als eine wichtige Voraussetzung fiir Bildung, die letzt-
lich und vor allem Selbstbildung ist.

Bern, Mai 2016 Wolfgang Beywl



Einleitung

Noch ein Buch iiber Feedback? Ja, ein Praxisbuch fiir Sie, liebe (angehende) Kolleginnen/Kollegen,
und fiir Thre Schiiler/innen. Es geht um Feedback zum Lernen, und damit um Lernzuwachs, den wir ja
alle anstreben. Dabei kann es nur am Rande um Bewerten von Leistungen am Ende einer Lerneinheit
gehen, d. h. um Noten, die im Allgemeinen wenig Auskunft iber das Lernen selbst geben. Im Rahmen
der in allen Bereichen unseres Lebens immer wieder durchgefithrten Qualitétssicherung strebt Feed-
back das grofle Bildungsziel »Gutes Lernen im guten Unterricht« an.

Dieses Lernen braucht rechtzeitiges Feedback schon wihrend des Prozesses. Lernprozesse (nicht nur
Lernergebnisse) werden dabei in vielféltigen Lerndialogen thematisiert: Feedback bedeutet also aktiv
und gezielt beobachten, iiberwachen, betrachten, unterstiitzen, wertschitzen, bestdtigen oder kritisch
anmerken, einschétzen, nachdenken iiber alternative Lernwege fiir kiinftiges Lernen, das dadurch viel-
leicht optimiert werden kann. In jedem Fall unterstiitzen die sogenannten formativen Lernaktivititen
im Lernprozess die Lernenden effektiver beim lebenslangen Lernen als summatives Bewerten am Ende
dessen, es geht also um kontinuierliches Steigern von Kompetenzen.

Traditionell geben wir Lehrende miindliche und schriftliche Riickmeldungen an unsere Lernenden,
beispielsweise zu ihren Lernergebnissen oder -produkten. Daneben gibt es viele weitere Moglichkeiten,
mit den Lernenden in einen Lerndialog zu treten. Immer hiufiger werden die alternativen Formen der
Selbst- und Partner-Einschitzung angewendet, die zusitzlich noch personale Kompetenzen unterstiit-
zen: Das Ich entwickelt durch seine Reflexion iiber sein Lernen mehr Selbstverantwortung dafiir. Und
im konstruktiven Dialog mit den Lernpartner/innen — der soziale Kompetenzen unterstiitzt — kann
eigenes und fremdes Lernen verbessert werden. Auch kollegiales Feedback wird teilweise praktiziert,
oft kombiniert mit der Selbstreflexion der Lehrkraft. Seltener geht es in unseren Schulen um die von
Kriterien geleiteten Riickmeldungen von Lernenden, die ihren Lehrkriften dadurch zeigen, wie ihr
Unterricht auf ihr Lernen wirkt.

Der neuseelindische, an der Universitat Melbourne dozierende Professor John Hattie sieht in sei-
nen weltweit rezipierten Megastudien von 2009, 2012 und 2014 tiber gutes Lernen Feedback in dieser
mehrfachen Perspektive: Es geht um das Feedback der Lehrkraft an die Lernenden, um das Selbst- und
Partner-Feedback der Lernenden untereinander, aber ebenso um das der Lernenden an die Lehrkraft,
die alle gutes Lernen sichtbar machen - also immer um die Doppelperspektive des Feedbackgebens
und Feedbacknehmens. Sein Ansatz bezieht sich weniger auf Unterrichtsmethoden als auf Erkennt-
nisse aus der datenbasierten Bildungsforschung. Er fragt, welche Konsequenzen aus ihnen fiir die An-
wendung von Feedback gezogen werden konnen, um einen nachweisbaren Lernzuwachs zu erreichen.

Zum Aufbau dieses Buches

Im Einfiihrungsteil (Kap. 2-3) wird summatives Leistungsmessen mit formativem Lernen kontrastiert,
welches Feedback unterstiitzt. Dieses wird in den Bildungsstandards und den Theorien des Unterrichts
verortet; Ziele, Formen und Bedingungen fiir Feedback werden erklirt. Dabei hat die Lehrkraft die
leitende Rolle inne - wie auch in den Lehrerstandards der Kultusministerkonferenz lesbar. Es gibt
jedoch auch verschiedene Hindernisse bzw. Widerstinde gegen Feedback vonseiten Lehrender und
Lernender. Gutes Feedback geben und nehmen muss im Rahmen einer Feedback-Kultur stattfinden
und geiibt werden. Feedback-Kommentare miissen iiber bestimmte Qualitétskriterien verfiigen.

Der Mittelteil (Kap. 4) beginnt mit einer knappen Zusammenfassung vom Inhalt und Aufbau der
Hattie-Studien und ihrer positiven und kritischen Rezeption in Deutschland. Hatties Aussagen iiber
Feedback, die Rollen der Lehrenden und der Lernenden, seine Einstellung zu Fehlern werden erklart.
Viele mit Feedback verbundene Faktoren, wie beispielsweise alle kognitiven Strategien, werden zusétz-
lich durch Kopiervorlagen unterstiitzt. Dies ist jedoch kein weiteres Buch iiber die Hattie-Studien, es
bezieht sich nur auf Feedback und versucht sich an der konkreten Umsetzung seiner Befunde in die
Unterrichtspraxis.
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Im praktisch gehaltenen 3. Teil (Kap. 5) geht es um Beispiele und Formen von Feedback und deren
Erstellung in Workshops und um Ubungsaktivititen. Zunichst werden Hatties drei Feedback-Ebenen
exemplarisch auf deutsche Bildungsstandards iibertragen: Zu ihnen werden fiir die Grundschule, Se-
kundarstufe I und Gymnasiale Oberstufe beispielhafte Feedback-Kommentare nach Hatties Ebenen
formuliert. Anschlieflend werden einige Methoden zu Beginn, wihrend und am Ende der Lerneinheit
zusammengestellt, bevor schriftliche Mittel zur Reflexion wie Checklisten, Skalen, Lerntagebiicher und
Arbeitsprozessberichte mit Beispielen und in Workshop-Aktivititen zum weiteren Bearbeiten mit Ih-
rer Klasse/Threm Kurs einladen. Dabei erhalten Sie viele Anregungen, um Lernen sichtbar zu machen
in Bezug auf Lehrer-, Mitschiiler- und Selbstfeedback. In Kap. 6 werden schliefllich drei beispielhafte
Lernarrangements angeboten, die sowohl formatives Feedback im Lernprozess als auch — wenn erfor-
derlich - summative Bewertung am Ende dessen integrieren. In Kap. 7 biete ich Thnen einen Eltern-
brief an, mit dem Sie die Eltern Ihrer Schiiler/innen auf allgemein verstdndliche Weise fiir Thre profes-
sionelle Uberzeugung iiber den Einsatz von Feedback zum Lernen gewinnen kénnen.

Schwerpunkt dieses Praxisbuchs ist die konkrete Umsetzung von Feedback fiir Lernende und Lehren-
de und mit Lernenden und Lehrenden im téglichen Unterricht. Da es keine »Kochrezepte« fiir Feed-
back gibt, und dieses Praxisbuch zudem einem fach- und schulformiibergreifenden Anspruch gentigen
mochte, konnen hier nur Ideen und Vorschldge fiir die Praxis angeboten werden. Viele allgemeine
Aktivitiaten und Kopiervorlagen kénnen Sie direkt fiir sich selbst und in Threm Unterricht verwenden.
Sie erfahren aber vor allem Unterstiitzung dabei, Ideen zum Feedback auf Ihre spezifische Unterrichts-
situation (Fach, Thema, Alter der Lernenden etc.) zu {ibertragen.

Am Textrand finden Sie in diesem Buch Icons, die bestimmte Inhalte besonders hervorheben:

[~ > Der Pfeil weist Sie auf zusatzliche Tipps der Autorin hin.

[} Dieser kleine Kasten zeigt Ihnen als Verweis die zu dieser Textstelle passenden Kopiervorlagen
fir eine bessere Ubersicht an.

é)f Die Computermaus gibt Ihnen einen Hinweis auf weitere Online-Materialien.

Im Downloadbereich erhalten Sie die Kopiervorlagen (in einer PDF-Version und in einer verdnderba-
ren Word-Version) und weitere Online-Materialien als Zusatzmaterial. Das Downloadmaterial finden
Sie auf der Produktseite zu diesem Buch auf www.beltz.de (Passwort: Wi%k_rz4g).
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Feedback, Leistungsmessung und Entwicklung von Lernen

»To measure or to learn; that is the question.« (Broadfoot 1996, S. 46)

Grundlagen zu Feedback und Evaluation

»Leitidee der Lernperspektive [aus der Sicht der Lernperson] ist der Begriff »Feedback« [...] Leitidee der
Lehrperspektive [aus der Sicht der Lehrperson] ist der Begriff »Evaluation«.« (Nix 2015, S. 8-9)

Der Begriff »Feedback« ist laut Duden (2007) entstanden aus dem englischen »to feed, also fiittern,
mit Nahrung versorgen, und »back«, der Bewegung zurtick.

Laut Buhren (2015, S. 12) umfasst Feedback ein grofes Spektrum von spontaner Riickmeldung auf
eine Frage oder Auflerung in Form eines Blitzlichtes bis hin zur umfangreichen Datenerhebung und
-riickspiegelung mit anschlieender Zielvereinbarung zu geplanten Verdnderungsmafinahmen. Feed-
back formuliert dabei die Diskrepanz zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung (d. h. zwischen Indi-
viduen, Gruppen oder Schule insgesamt). Es basiert auf Daten, die im Mikrobereich Sinneseindriicke
oder Empfindungen eines Anderen sein konnten, im Makrobereich mehrperspektivische Datenerhe-
bungen mit differenzierten Methoden und Instrumenten.

Feedback wiirde Evaluation entsprechen, wenn der gesamte Prozess gemeint und wenn auf der
Grundlage von Datenuntersuchung das Ziel die allgemeine Uberpriifung der durchgefiihrten Praxis
zwecks Weiterentwicklungen, Verdnderungen, Verbesserungen oder Vereinbarung von Mafinahmen
wire. Bei beiden gleich - also bei Feedback und Evaluation - sind die Mitwirkung aller Beteiligten und
die Riickspiegelung der Ergebnisse an sie. Ahnlich duflert sich Beywl zur Evaluation des Lehrerhan-
delns bei Hattie (2014, S. 29): Mit Evaluation ist in diesem Falle das selbstverantwortete Beschreiben
und Bewerten des Unterrichts gemeint. Ein Unterschied zu Feedback - so Buhren - ist jedoch, dass ein
Evaluationskreislauf systematisch geplant und organisiert werden muss — u. a. durch vorher festgelegte
Zielsetzungen - in einem fiir alle Beteiligten transparenten und abgestimmten Verfahren nach wissen-
schaftlichen Giitekriterien der Reliabilitdt und Validitét, wihrend Feedback durchaus eine einmalige,
spontane Aktion ohne wissenschaftliches Anspruchsniveau sein kann. Es ist haufig eine direkte, un-
mittelbare Riickmeldung zu einem Sachverhalt, zu einer Wahrnehmung oder einer Handlung, hiufig
verbal, spontan, manchmal unsystematisch. Es muss zwar auch hier einen klar geregelten Rahmen ge-
ben (z. B. Feedback-Regeln), Feedback benoétige aber nicht unbedingt festgelegte Bewertungsmafistéibe.

Messen und Lernen (Forschungslage)

»Derschulische Unterrichtsowieseine Wahrnehmungund Wirkunginindividuell-langfristiger, biografischer
Perspektive [...] leidet [an Folgendem:] Nicht, dass er nicht wirksam wdire (was von den Schiilerinnen und
Schiilern selten erkannt wird), sondern dass er nicht wirksam genug ist (wofiir die entsprechende Erkennt-
nis der Schiilerinnen und Schiiler ein valides Kriterium wire).«  (Demantowsky/Waldis 2014, S. 102)

»Weder die Lehrpersonen noch die Lernenden [reden] iiber das Lernen, obwohl die Unterrichtsaktivitit
eigentlich Lernen produzieren sollte.« (Hattie 2013, S. 285)

»Learning is the imperative in schools [...] and it is an essential goal that lies at the moral purpose of
teachers’ professional accountability [...] The challenge for educators is to apply the emerging under-
standing about learning to help students become the citizens for a preferred future — where all students,
not just a few, will learn [...] Engaging students in the real work of learning is motivation at its best.«

(Earl 2013, S. 35, 38, 111)
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Angesprochen wird in den Zitaten Lernen als das Hauptthema in Schulen: dessen haufig bescheidene
Wirksamkeit in Bezug auf die Zukunft, das oft fehlende Gesprich dariiber und schliefilich Lernen als
die professionelle Hauptaufgabe von Lehrenden.

Warum ist Lernen im Bildungsdiskurs iiberhaupt zum zentralen Thema geworden, wenn es doch
eigentlich ein Allgemeinplatz, der Hauptinhalt von Schulen ist?

Lernen fiihrt zu Lernerfolgen und Leistungen. Leistungen sollen in unserer heutigen Gesellschaft —
so auch in der Schule - stindig gesteigert werden. Schule bedeutet, dass Lehrende unterrichten und
Lernende lernen - ist diese Gleichung so einfach?

Und was ist »guter Unterricht« — bereits so vielfach definiert —, wie erfolgreich ist er, wie steht es mit
den Leistungen und dem Lernerfolg? Was tragt dazu bei? Was kann man tun, um diesen zuriickzu-
melden?

Und schliefilich die zentrale, zukunftsweisende Frage: Wie konnen Schiiler/innen von alldem profi-
tieren fiir ihr kiinftiges Lernen?

Auf dieses Buch bezogen stellen sich diese Fragen konkret zum Feedback: Wie konnen Reflexionen
und Riickmeldungen iiber Lernen kiinftiges Lernen positiv priagen? In diesem Sinne soll dieses Kapitel
dazu dienen, die Themen anzudeuten, die spater in unterrichtspraktische Beispiele umgesetzt werden.

Feedback bzw. Formen des Feedbacks sind nicht neu, sondern bereits seit ca. 100 Jahren, angefangen

bei der Reformpédagogik, Teil verschiedener padagogischer Konzepte und Perspektiven:

¢ In der deutschen Tradition der alternativen Reformpéddagogik aus den 1920er- bis 1930er-Jahren
(Montessori-, Freinet-, Waldorf-Pddagogik) wurden die Schiiler-Bediirfnisse in Bezug auf Kompe-
tenz, Autonomie, Selbstbestimmung besonders beachtet; es gab auch schon ansatzweise eine forma-
tive Beurteilung.

¢ Die behavioristische Sichtweise der 50er-Jahre geht von einer eher passiven Rolle der Lernenden
beim Feedback aus: Sie reagieren lediglich darauf. Problematisch ist nach der behavioristischen
Sichtweise, dass Lernende das Feedback oft gar nicht fiir ihr weiteres Handeln nutzen. Dabei gelten
Riickmeldungen in der behavioristischen Lerntheorie eigentlich als fundamentale Bedingung allen
Lernens (Winter 2015, S. 108).

* Die kognitivistische Sichtweise ab den 1970er-Jahren geht von aktiven Lernenden aus: Sie fokussiert
die Verbindung mit Vorerfahrungen, mentalen Strukturen oder Denkweisen einerseits, andererseits
die Auswirkungen von Feedback auf das Denken und Handeln der Lernenden, welche sie sich da-
raus konstruieren. Aktive Lernende miissen die Informationen des Feedbacks richtig interpretieren
kénnen.

 Mit den Bildungsreformen in den 1960er- und 1970er-Jahren wurde der Gedanke von alternativen
Beurteilungen aufgegriffen. Es gibt Studien iitber Diagnosebogen, Lernberichte, Wochenpléne, Lern-
tagebiicher, Portfolios, von Grundschulzeugnissen als Lernentwicklungsberichte. Deutschland hat
sich eher an die amerikanischen Studien angelehnt; es gibt wenig empirische Studien zur formativen
Beurteilung.

o Seit 1985 fordert Klafki in seiner kritisch-konstruktiven Didaktik, Lernen moge zur Selbstbestim-
mungsfahigkeit beitragen, d.h. dass Schiiler/innen u. a. ihr eigenes Handeln begriinden und reflek-
tieren konnen, dass es sich mehr auf geistige Prozesse bezieht. Die Leistungsbeurteilung muss, laut
Klafki, fir kiinftiges Lernen relevante Hinweise vermitteln (Klafki 1995).

o Spitestens seit dem ersten PISA-Schock im Jahre 2000 werden gezielte diagnostische Mafinahmen
tiir individuelle Forderung ebenso diskutiert wie die Bedingungen, unter denen gutes Lernen statt-
finden kann. Im Jahr 2001 konstatiert die Bund-Lander-Kommission zum lebenslangen Lernen,
dass die Eigenverantwortung der Lernenden zum Grundprinzip des Lernens werden soll (Bund-
Liander-Kommission, S. 8f.). Diese Eigenverantwortlichkeit bezieht sich auch auf Feedback- und
Bewertungsphasen. Denn alle beide Formen sind Riickmeldungen iiber gutes Unterrichten und gu-
tes Lernen an Lernende und Lehrende gleichermaflen, denn »Assessment is the bridge between
teaching and learning. Assessment is the only way you can find out whether what you've taught has
been learned« (William 2006, S. 13).

¢ In Bezug auf den englischen Begriff »assessment« ist allerdings folgendes festzuhalten: Unter ande-
rem Winter (2015) unterscheidet die inhaltlich festgelegten deutschen Bezeichnungen »Leistungs-
beurteilung bzw. -bewertung« von dem wesentlich offeneren englischen »assessment«, welches den
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Begrift »Leistung« nicht mit nennt, aber durchaus »Beurteilung, Einschitzung, Auswertung, Prii-

fung« beinhaltet (S. 11). Der Begrift »assessment« soll, weil offenerer, auch im weiteren Verlauf die-

ses Buchs Verwendung finden. Black/William definieren »formative assessment« als Aktivitdten der

Lehrenden und/oder der Lernenden, die Informationen liefern zu Feedback, um Unterrichts- und

Lernaktivititen zu verdndern (1998, S. 7-8) (zur Erlduterung des Begriffs »formatives, s. Kap. 2.5.

Deutlicher als nur »verdndern« formuliert die OECD-Studie die Zielsetzung in ihrem Bericht von

2004 zu »formative assessment«: Es handelt sich um héufig durchgefiihrte, interaktive Einschétzun-

gen von Lernfortschritt und Wissen der Lernenden. Ziel ist einerseits, Lernbediirfnisse der Ler-

nenden genauer zu erfahren, andererseits das Unterrichten (Methoden, Medien, Zeitplanung etc.)

genauer an diese Bediirfnisse anzupassen, um das Lernen zu verbessern (2004, S. 23)

 Die Bedeutung, die Feedback in der Lehrerbildung mittlerweile zugemessen wird bzw. die wir ihr als

Lehrende zumessen sollten, da sie eben als ureigene Aufgabe des Lehrberufs zu verstehen ist, lasst

sich nicht zuletzt auch in den Standards fiir die Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz von

2004 ablesen:

- Laut dem Kompetenzbereich 1 ist Kernaufgabe »die gezielte und nach wissenschaftlichen Er-
kenntnissen gestaltete Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie
ihre individuelle Bewertung und systemische Evaluation« (KMK 2004, S. 4). Dazu gehort, dass
Lehrende auch die Qualitdt des eigenen Unterrichts tiberpriifen.

- Kompetenzbereich 3 handelt von der Beurteilungs- und Beratungsaufgabe von Lehrkriften, die
diese kompetent, gerecht und verantwortungsbewusst ausiiben mdgen, darunter sind Lernprozes-
se, Entwicklungsstinde, Lernpotenziale, -hindernisse, -fortschritte genannt wie auch Riickmel-
dungen tiber den Unterricht.

- Im Kompetenzbereich 4 wird die Weiterentwicklung des Unterrichts als stindige Lernaufgabe fiir
die Lehrenden selbst genannt, z. B. mithilfe des Geben und Nehmens von Riickmeldungen (zur
Selbsteinschitzung unterrichtlicher Tétigkeiten nach Lehrerstandards s. KV 3, Kap. 3.3).

Oftmals werden in der Unterrichtspraxis die in den Standards fiir die Lehrerbildung genannten Leh-
rerkompetenzen jedoch reduziert auf eine rein summative Leistungsmessung: Sie erfolgt nach einer
Lerneinheit, beispielsweise in Form einer Klassenarbeit oder eines Tests, und bewertet die Leistungen
von Lernenden mit Noten, die einen hohen Anteil an der so entscheidenden Gesamtnote haben (Irons
2008, S. 7). Das summative Urteil erfolgt deshalb nach Qualitdtsstandards der Reliabilitat (Wiederhol-
barkeit) und Validitdt (Bezug auf abpriifbare Inhalte etc.). Die summative Leistungsmessung resiimiert
den Leistungsstand im Allgemeinen passiv, d. h. ohne Verdnderungsmaglichkeit (Sadler 1989, S. 120).
Dies bedeutet, dass sie keinerlei Auskunft dartiber gibt, was man tun muss, um besser zu werden.
Die so wesentlichen Riickmeldungen und Reflexionen iiber Lernen und Lehren, Lernberatung, Po-
tenziale und Hindernisse, Weiterentwicklungen von Lernen und Lehren bleiben dabei haufig auf der
Strecke. Sie sind als formativ definiert, als »Feedback« {iber gegenwirtiges oder »Feedforward« tiber
zukiinftiges Lernen, und werden nicht benotet (s. Kap. 2.3-2.6). Auch die Forschung erklart iiberein-
stimmend, dass summative Bewertungen nicht das Lernen bzw. den Lernprozess fokussieren, sondern
nur Lernergebnisse betrachten (»assessment of learning«). Formative Bewertungen hingegen sollen
fiir das Lernen forderlich sein und Anhaltspunkte fiir erfolgreiches Weiterlernen geben (»assessment
for learning«). Hierbei geht es eher um die Starken und Schwiéchen der individuellen Lernenden, es
findet wihrend des Lernens, nicht am Ende statt, und besteht aus Dialogen zwischen Lehrenden und
Lernenden. Auf eine kurze Formel gebracht bedeutet also »summativ« beurteilen und »formativ« ver-
bessern (Irons 2008, S. 19-20). Oder, um es mit den Worten eines Schiilers aus meiner 6. Klasse Eng-
lisch, auszudriicken: »Die Note muss man hinnehmen, die andere Form der Riickmeldung dient zum
Nachdenken.«

Earl (2013) findet eine weitere Steigerungsstufe {iber dem »assessment for learning«, namlich das
»assessment as learning«. Die Lernenden selbst stehen dabei im Mittelpunkt als aktive, sich selbst mo-
tivierende, engagierte, kritische Beurteilende, die in einem dynamischen Prozess ihr Vorwissen mit
neuer Information verbinden kdnnen, ihren eigenen Lernprozess beobachten und itberwachen und
ihn durch verschiedenes Feedback anpassen, verandern oder gar optimieren konnen. Dazu gehort
auch, dass sie sich selbst Fragen iiber ihr Lernen stellen und ihre Strategien reflektieren. Sie lernen auch
verstehen, was sie noch nicht so gut konnen oder missverstanden haben. In diesem (sehr anspruchs-



