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Leistungsbewertung in inklusiven Lernkontexten:
Wie beurteilen Grundschullehrkrafte die Eignung
alternativer Formen der Leistungsbewertung in he-
terogenen Lerngruppen?

Henrike Kopmann, Horst Zeinz und Magdalena Kaul

Westfalische Wilhelms-Universitat Minster

Zusammenfassung

Durch die sukzessive Umsetzung schulischer Inklusion stellt sich zunehmend die Fra-
ge nach geeigneten Mallnahmen, welche die individuelle Leistung von Kindern mit und
ohne besonderen Forderbedarf diagnostizieren und unterstiitzen kénnen. Dabei kommen
vermehrt alternative Formen der Leistungsbeurteilung in den Blick. In der vorliegenden
Studie wird untersucht, inwiefern diese bei Grundschullehrkréften bekannt und gerade
im Hinblick auf den Einsatz fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem For-
derbedarf akzeptiert sind. Im Rahmen einer Querschnittsstudie wurden 40 Lehrkrafte an
13 Grundschulen mittels Fragebogen untersucht. Insgesamt waren die genannten alter-
nativen Formen der Leistungsbewertung bekannt und wurden auch als geeignet fiir die
Leistungsbeurteilung von Schiilerinnen und Schiilern eingeschatzt. Als besonders geeignet
fir Lernende mit sonderpddagogischem Forderbedarf wurden Lernportfolios angesehen.
Kompetenzraster und Schiilerinnen- und Schiilerselbstbewertungen wurden ebenso positiv
eingeschatzt, wohingegen Gruppenarbeitsergebnisse insgesamt als eher ungeeignet ange-
sehen wurden. Korrelationsanalysen zeigten, dass Lehrkréfte, die Lernportfolios, Schiilerin-
nen- und Schiilerselbstbewertungen und Gruppenarbeitsergebnisse als geeignete Formen
der Leistungsbeurteilung von Lernenden mit sonderpddagogischem Forderbedarf ansahen,
auch statistisch signifikant haufiger von einem Einsatz der jeweiligen Form im Unterricht
berichteten. Limitationen der Studie sowie mdogliche Implikationen der Befunde fiir weitere
Forschungsprojekte, fiir die Lehrkraftebildung und fiir die Schulpraxis werden diskutiert.

Schlisselworter: Leistungsbewertung, Inklusion, Grundschule, Lehrkrafte

Performance assessment in inclusive learning contexts: How do primary
school teachers evaluate alternative forms of performance assessment in het-
erogeneous student groups?

Abstract
The successive implementation of school inclusion increasingly raises the question of suit-
able measures that can diagnose and support the individual performance of children with
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and without special needs. Alternative forms of performance assessment are increasingly
being considered. The present study examines to what extent these are known to primary
school teachers and to what extent they are accepted, especially with regard to pupils with
special needs. As part of a cross-sectional study, 40 teachers at 13 primary schools were ex-
amined using questionnaires. Overall, the alternative forms of assessment mentioned were
known and were also considered as suitable for assessing the performance of pupils. Learn-
ing portfolios were seen as particularly suitable for pupils with special educational needs.
Competence frames and student self-assessments were also rated positively, whereas group
work results were generally viewed as rather unsuitable. Correlation analyses showed that
teachers who regarded learning portfolios, student self-assessments and group work results
as suitable forms of performance assessment of students with special educational needs
also reported that the respective form was used more frequently in the classroom. Limita-
tions of the study and possible implications of the findings for further research projects, for

teacher training and for school practice are discussed.

Keywords: performance assessment, inclusion, primary school, teachers

Die gesellschaftlich und bildungspolitisch
propagierte Leitidee der Inklusion fordert
einen verdnderten, von Wertschitzung und
Chancengerechtigkeit gepragten Umgang
mit menschlicher Diversitit (Amrhein &
Reich, 2014). Im schulischen Kontext wer-
den diesbeziiglich eine forderdiagnostisch
fundierte Individualisierung und Adap-
tion von Lernangeboten an die jeweiligen
Lernvoraussetzungen der  Schiilerinnen
und Schiler gefordert (u.a. Buholzer et.
al., 2014; Textor, 2015). Die traditionelle
schulische Leistungsbewertung iber Zif-
fernnoten steht jedoch in einem Wider-
spruch zu einer heterogenititssensiblen
und motivierenden individuellen Férderung
(Streese et al., 2017). Dies gilt insbeson-
dere fir Schilerinnen und Schiiler, deren
Leistungen — vor dem Hintergrund sozialer
oder kriterialer Bezugsnormen — als gering
bewertet werden. Angesichts des aktuellen
Inklusionsdiskurses stellt sich daher unwei-
gerlich die Frage nach differenzbejahenden,
alternativen Formen schulischer Leistungs-
bewertung (Bohl, 2019; von Bargen, 2017).
Der nachfolgende Beitrag greift die entspre-
chende Problematik auf: Nach der Betrach-
tung unterschiedlicher Funktionen schuli-
scher Leistungsbewertung werden mogliche
Potenziale, aber auch Limitationen alter-

nativer Formen der Leistungsbewertung in
inklusiven Lernkontexten herausgearbeitet.
Ausgehend vom empirischen Forschungs-
stand eruiert die hier vorgestellte Studie die
Eighung alternativer Formen der Leistungs-
bewertung aus der Sicht von Grundschul-
lehrkraften.

Funktionen schulischer
Leistungsbewertung

Die schulische Leistungsbewertung erfillt
vielfdltige und teilweise widerspriichliche
Funktionen, wobei zwischen gesellschaft-
lichen und padagogischen Zielsetzungen
differenziert wird (Firstenau & Gomolla,
2012; Lintorf, 2012; Wild & Krapp, 2006).

Gesellschaftliche Funktionen

In gesellschaftlicher Hinsicht sind die All-
okations- und Selektionsfunktion hervor-
zuheben: Eine Quantifizierung von Leis-
tungen, z.B. in Form der traditionellen
Ziffernnote, kontrolliert den Zugang zur
nachsten Klassenstufe, zu unterschiedli-
chen Schulformen sowie zu Ausbildungs-,
Studien- und Arbeitspldtzen (Lintorf, 2012).
Bewerberinnen und Bewerber werden
ausgelesen, wobei schulische Leistungen
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spatere Erfolge prognostizieren (Prognose-
funktion) und Selektionsentscheidungen
rechtfertigen sollen. Schulische Leistungen
gelten als allgemein anerkanntes Kriterium
fur die Verteilung beruflicher Méglichkei-
ten, hiermit verbundener finanzieller Res-
sourcen und Statusaspekte (Brau, 2018).

Das meritokratische Prinzip, wonach
leistungsstarke Personen mit besseren Auf-
stiegschancen belohnt werden, bleibt hier-
bei zumeist unhinterfragt (Brau, 2018). In
diesem gesellschaftlichen Kontext hat die
schulische Benotungspraxis auch die Funk-
tion, Heranwachsende dahingehend zu
sozialisieren, dass sie das Leistungsprinzip
— im Sinne einer leistungsabhédngigen Ver-
teilung gesellschaftlicher Positionen und
Chancen — als gerecht anerkennen und ver-
innerlichen (Lintorf, 2012; Wild & Krapp,
2006). Die Fairness des gesellschaftlichen
Leistungsprinzips ist jedoch auch kritisch zu
betrachten (Falkenberg, 2020; Fiirstenau &
Gomolla, 2012): So entscheiden nicht nur
die individuelle Anstrengung und Fahigkeit
tiber das abschliefende Leistungsprodukt
bzw. den Erfolg. Zufall, Selbstdarstellung
und férderliche Beziehungen spielen eben-
falls eine entscheidende Rolle (Brau, 2018).
Weiterhin nehmen v.a. bildungssprachliche
Kompetenzen sowie das finanzielle und
kulturelle Kapital der Ursprungsfamilie Ein-
fluss auf Schulnoten. Hierbei kann die schu-
lische Beurteilungspraxis insbesondere die
Bildungsungleichheit und Benachteiligung
von Lernenden mit Migrationshintergrund
oder geringem soziodkonomischen Status
oder beidem zementieren (Allemann-Ghi-
onda et al., 2006; Falkenberg, 2020). Zu-
dem ist Leistung im pddagogischen und
insbesondere inklusionspddagogischen
Kontext eine Perspektivfrage (Flrstenau &
Gomolla, 2012): Ist eher die individuelle
Anstrengung und Einsatzbereitschaft oder
aber das erreichte Leistungsergebnis zu be-
werten? Sind bei der Bewertung einseitig
kognitive Leistungsaspekte zu betonen oder
weitere Kompetenzen einzubeziehen, z.B.
im Bereich der sozialen Kooperation oder
des selbstregulierten Arbeitens?

Eine weitere gesellschaftliche Funktion
der schulischen Leistungsbewertung kann
in der Rechenschaftsablegung des Bil-
dungs- und Erziehungswesens gegeniiber
der Offentlichkeit gesehen werden (Firste-
nau & Gomolla, 2012). Die Leistungen von
Lerngruppen dienen hierbei als Nachweis
erfolgreichen schulischen Lernens und legi-
timieren die entsprechende Form der insti-
tutionalisierten Wissensvermittlung (Lintorf,
2012). Grof8 angelegte Vergleichsarbeiten
auf nationaler und internationaler Ebene
(z.B. VERA, IGLU, PISA, TIMMS) stellen
in diesem Kontext besondere Formen der
schulischen Leistungsbewertung dar, wobei
v.a. die Leistungsfahigkeit von Schulen im
nationalen und internationalen Vergleich
im Fokus stehen (Lintorf, 2012; Maier,
2015). Diese im englischen Sprachraum als
large-scale-assessments bezeichneten Erhe-
bungen nutzen standardisierte, schulextern
erstellte Kompetenztests, welche v.a. den
psychometrischen Giitekriterien der Ob-
jektivitat, Reliabilitit und Validitat gerecht
werden sollen (Heydrich et al., 2013). Die
Angemessenheit entsprechender Leistungs-
messungen fiir Schilerinnen und Schiiler
mit sonderpddagogischem Forderbedarf
wird in der Literatur wiederholt diskutiert
(Pohl et al., 2016). Der Einbezug von Ler-
nenden mit besonderem padagogischen
Unterstiitzungsbedarf  birgt methodische
Herausforderungen, was eine addquate
Adaption von Testmaterialien angeht. Dies-
beziiglich wird u.a. auf eine angepasste
Bearbeitungszeit und Moglichkeiten der
mindlichen oder schriftlichen Beantwor-
tung verwiesen (Mitchell et al., 2010). Zu-
satzlich werden alternative Formen der
Kompetenzerfassung fiir Lernende mit
sonderpddagogischem Forderbedarf ange-
dacht, wie Checklisten, Portfolios oder die
Sammlung reprdsentativer Arbeitsprodukte
(Mitchell, 2015). Malstab der Bewertung
solle hierbei die Erreichung individuali-
sierter Leistungskriterien sein, die zuvor in
einem standardorientierten individuellen
Forderplan zu spezifizieren sind (Mitchell,
2015). Angesichts der skizzierten indivi-
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duellen Anpassungen ist die Vergleichbar-
keit und Objektivitdt der entsprechenden
Leistungserhebungen allerdings kritisch zu
hinterfragen (Heydrich et al., 2013). Nut-
zen und Sinnhaftigkeit einer Teilnahme von
Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpad-
agogischem Unterstiitzungsbedarf an natio-
nalen und internationalen Vergleichsarbei-
ten sind ferner unter leistungsbezogenen
und sozio-emotionalen Entwicklungsaspek-
ten zu reflektieren: So kann die regelhafte
Teilnahme an Vergleichsarbeiten ein am Re-
gelcurriculum orientiertes, anspruchsvolles
Unterrichtsangebot und Leistungszuwachse
der betreffenden Lernenden beglinstigen
(Mitchell et al., 2010). Allerdings verwei-
sen Einzelstudien auch auf negative Effekte,
wie z.B. eine Zunahme von Misserfolgs-
erfahrungen und leistungsbezogenen Sor-
gen sowie ein geringes Selbstbewusstsein
bei Lernenden mit sonderpadagogischem
Unterstiitzungsbedarf, die z.B. in den USA
verpflichtend an flarge-scale-assessments
teilnehmen (Mitchell, 2015).

Péadagogische Funktionen

Die genuin pddagogischen Funktionen
schulischer Leistungsbewertung beziehen
sich vor allem auf eine Optimierung von
Lehr- und Lernprozessen (Lintorf, 2012).
Die pddagogische Riickmeldefunktion be-
trifft hierbei unterschiedliche Zielgruppen:
Lernende sollen (iber die Rickmeldung
ihrer Leistungen dazu befdhigt werden, ei-
gene Lernergebnisse realistisch einzuschat-
zen und Lernprozesse selbstreguliert zu
steuern (Maier, 2015; Schmidinger, 2013).
Gegeniiber den Eltern erfiillt die Leistungs-
dokumentation eine Berichtsfunktion und
hilft ihnen im Idealfall dabei, ihr Kind zu
unterstlitzen. Zudem dienen schulische Be-
wertungen sowohl den Schiilerinnen und
Schiilern als auch ihren Eltern als Orientie-
rung bei schulischen und beruflichen Lauf-
bahnentscheidungen (Wild & Krapp, 2006).
Lehrkriften bietet die Dokumentation der
Leistungsentwicklung in der Lerngruppe
oder bei einzelnen Lernenden Anhaltspunk-

te, um den eigenen Unterricht zu reflektie-
ren und zu optimieren (Lintorf, 2012).

Uberdies wird der schulischen Leistungs-
bewertung eine Motivationsfunktion zuge-
schrieben. Sie stelle einen extrinsischen An-
reiz fir Schilerinnen und Schiiler dar, sich
mit Inhalten auseinanderzusetzen, die unter
Umstdnden wenig Bezug zu ihren intrinsi-
schen Interessen aufweisen. Negative Be-
wertungen wiederum fungierten als Mittel
der Disziplinierung (Lintorf, 2012; Wild &
Krapp, 2006).

Konkret bezogen auf Lernende mit Lern-
schwierigkeiten und Verhaltensauffillig-
keiten sind ferner folgende padagogische
Funktionen der Leistungsmessung und -be-
wertung besonders hervorzuheben: (1.) die
statusdiagnostische Feststellung des aktuel-
len Leistungsstandes, (2.) die Identifikation
moglicher Ursachen eines Leistungsversa-
gens, (3.) eine diagnostisch fundierte Ab-
leitung von Interventionen, (4.) die Auswahl
von FordermalBnahmen oder geeigneter Bil-
dungsgédnge oder beidem und (5.) die Eva-
[uation der eingesetzten Fordermanahmen
(Lenhard, 2014).

Formatives und summatives
Assessment

Im englischsprachigen Diskurs findet sich
die Unterscheidung zwischen einem sum-
mativen und formativen Assessment (Mai-
er, 2015; Schmidt, 2020). Eine summative
Bewertung, im Englischen als summative
assessent oder assessment of learning be-
zeichnet, bezieht sich auf eine abschliefSen-
de Beurteilung eines zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt erreichten Leistungsstandes
(Schmidinger et al., 2016; Stiggins et al.,
2007). Es handelt sich folglich um eine
statusdiagnostische Beurteilung des Leis-
tungsstandes, die z.B. als Basis von Selek-
tionsentscheidungen herangezogen werden
kann. Eine formative Bewertung, im Eng-
lischen als formative assessment oder as-
sessment for learning bezeichnet, dient der
Optimierung laufender Lehr- und Lernpro-
zesse (Stiggins et al., 2007). Im Sinne einer
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Prozessdiagnostik werden Lernleistungen
wiederholt gemessen und bewertet, um das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler {iber
gezielte unterrichtliche Adaptionen zu for-
dern (Maier, 2015).

In der Praxis ist eine eindeutige Differen-
zierung zwischen summativen und formati-
ven Formen der Leistungsbewertung haufig
nicht moglich und beide Bewertungsas-
pekte schlieBen sich nicht gegenseitig aus
(Schmidt, 2020). Zudem unterscheiden sich
formative und summative Bewertungsfor-
men nicht zwangslaufig in den eingesetz-
ten Methoden (Maier, 2015; Schmidinger
et al., 2016). Beispielsweise beeinflusst ein
summativ bewertendes Abschlusszeugnis
nachfolgende  Laufbahnentscheidungen,
Ausbildungs-, Studien- und Berufsmoglich-
keiten. Hierin spiegelt sich einerseits eine
selektive Allokationsfunktion wider. Ande-
rerseits werden aber auch formative Aspek-
te tangiert, indem ein passendes Lern- und
Berufsumfeld ausgewahlt wird und Lernbe-
dingungen langerfristig optimiert werden.
Ebenso bieten Klassenarbeiten — als klas-
sische Formen der Leistungsmessung — in
der Regel nicht nur eine summative Bewer-
tung in Form einer Ziffernnote, sondern die
Kennzeichnung von Fehlern und inhaltliche
Hinweise der korrigierenden Lehrperson
konnen zur formativen Optimierung zu-
kiinftiger Lernprozesse genutzt werden, z.B.
tiber eine genauere Fehleranalyse.

Zur differenzierteren Betrachtung des Ver-
hdltnisses zwischen dem summativen und
formativen Assessment lohnt sich ein Blick
in den sonderpddagogischen Diskurs um
eine Status- und Prozessdiagnostik (Neu-
mann & Litje-Klose, 2020; Reichenbach &
Tiemann, 2018): Eine initiale Statusdiagnos-
tik, welche einen Lernenden im Vergleich
zu Gleichaltrigen und in Bezug auf spezi-
fische Leistungs- und Entwicklungskriterien
einstuft und einen Leistungsstand summativ
feststellt, bildet dabei den Ausgangspunkt
einer fundierten Forderplanung (Gold,
2011). Die anschlieBende wiederholte Mes-
sung der Lernfortschritte von Lernenden un-
ter den entsprechenden padagogischen For-

dermalnahmen entspricht wiederum einer
forderorientierten Prozessdiagnostik, wel-
che — wie auch das formative Assessment
— Diagnostik und schulische Férderung sys-
tematisch verknUpft (Schmidt, 2020). Nach-
dem padagogische Interventionen tiber eine
bestimmte Zeit realisiert wurden, sind wie-
derum eher summative Bewertungselemen-
te denkbar, um den abschliefenden Erfolg
einer FérdermaBnahme zu evaluieren. Wie
ersichtlich greifen formative und summative
Aspekte der Leistungsbewertung in der Pra-
xis ineinander.

Inklusion und schulische
Leistungsbewertung

Inklusionsdidaktische Publikationen ver-
treten ein primdr forderorientiertes Ver-
standnis schulischer Leistungsbewertung, in
dem Beurteilungsprozesse in ein formatives
padagogisches Gesamtkonzept eingebettet
sind (Buholzer et al., 2014; Textor, 2015;
Schmidt & Liebers, 2017). Charakteristische
Spannungsfelder zwischen der Forderung
nach einem inklusiven, individuell fordern-
den Unterricht und schulischen Rahmenbe-
dingungen manifestieren sich insbesondere
im Bereich der Leistungsbewertung (Diet-
rich, 2017; Joller-Graf, 2010): Einerseits
richtet sich das Augenmerk der inklusiven
Agenda auf die Kultivierung einer gleich-
berechtigten und nicht hierarchisierenden
Vielfalt (Beutel & Pant, 2019). Andererseits
befordern  Leistungsvergleiche und leis-
tungsbezogene Kategorisierungen im schu-
lischen Kontext unweigerlich soziale Ver-
gleiche und Konkurrenz.

Tabelle 1 vermittelt einen Uberblick tiber
Antinomien im Spannungsfeld inklusions-
didaktischer Forderungen und traditioneller
Formen der schulischen Leistungsbewer-
tung (Kopmann, 2016).
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Tabelle 1

Exemplarische Spannungsfelder zwischen inklusionsdidaktischen Forderungen und traditionellen

Formen schulischer Leistungsbewertung

Inklusionsdidaktische Forderungen

Traditionelle schulische Leistungsbewertung

Individuelle Férderung orientiert an personlichen
Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen

Orientierung an Lehrplanvorgaben,

zunehmende Standardisierung

Binnendifferenzierte Lernangebote

Streben nach Objektivitat von Beurteilungen und
interpersonaler Vergleichbarkeit

Betonung der individuellen Bezugsnorm

Betonung der sozialen Bezugsnorm

Formative Leistungsdiagnostik

Summative Leistungsbewertung

Weiter Lern- und Leistungsbegriff umfasst
z.B. sozio-emotionale, musische und kognitive
Dimensionen

Enger Lern- und Leistungsbegriff fokussiert auf
kognitive Dimension

Ganzheitliches Lernen

Fokussierung auf messbare schulische
Leistungen

Freie Personlichkeitsentfaltung

Vorbereitung auf gesellschaftliche Anforderungen

Erfolgserlebnisse fir alle Lernenden

Selektions- und Allokationsfunktion von Schule

Anerkennung und Wertschatzung in
demokratischer und nicht hierarchischer
Gemeinschaft

Zundchst stehen inklusionsdidaktische An-
spriiche an schulisches Lernen, wie z.B.
eine individuelle Férderung unter Berlick-
sichtigung unterschiedlicher Lernvoraus-
setzungen und die Binnendifferenzierung
von Unterricht, im Widerspruch zu einheit-
lichen Lehrplanvorgaben und einer Aus-
richtung auf standardisierte und interperso-
nal vergleichbare Leistungsmessungen, z.B.
durch Vergleichsarbeiten (Ainscow et al.,
2006). Die Vereinbarkeit von Inklusion und
kompetenzorientierten  Bildungsstandards
im Sinne normierter Leistungserwartungen
wird in der Literatur wiederholt aufgegrif-
fen (Holder & Kessels, 2019). Die entspre-
chenden Spannungsfelder werden haufig
polarisierend — als inkompatible Gegenpo-

Kategorisierende Leistungsbewertung als
Monopol der Lehrperson

le — dargestellt. Der Kompetenzbegriff darf
jedoch nicht verkiirzt, als einseitig kogniti-
ve Leistungserwartung verstanden werden
(Frohn, 2019). Seine theoretische Konzep-
tualisierung ist wesentlich facettenreicher
und beinhaltet - neben der kognitiven
Komponente — z.B. soziale und motivatio-
nale Aspekte sowie praktische und ethische
Handlungsaspekte (Weinert, 2001). Unter
inklusiver Perspektive erscheint insbeson-
dere die Definition von prozessorientierten
Standards einer inklusiven Unterrichtsfiih-
rung erstrebenswert (Frohn, 2019; Schuck,
2014).

Im Kontext einer inklusiven Leistungs-
bewertung werden ferner unterschiedliche
Bezugsnormen kritisch diskutiert. In inklu-
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sionsdidaktischen Publikationen findet sich
haufig das Ideal einer individuellen Bezugs-
norm schulischer Leistungsbewertung (Tex-
tor, 2015; Walm et al., 2017). Hierbei wer-
den frithere Leistungen der Lernenden mit
spdteren Leistungen intraindividuell vergli-
chen, wodurch individuelle Lernfortschritte
verdeutlicht werden sollen (Reichenbach &
Thiemann, 2018). Neben dieser individuel-
len Bezugsnorm pléddieren u.a. Fischbach et
al. (2021) sowie Mitchell et al. (2010) fiir
eine individuell angepasste, sachliche Be-
zugsnorm, bei der Bewertungskriterien an
unterschiedliche Lernausgangslagen und in-
dividualisierte Zielspezifikationen gekniipft
werden. In der Schulpraxis werden padago-
gische Handlungsspielrdume hinsichtlich
einer individualisierten oder individuell an-
gepassten sachlichen Leistungsbewertung
jedoch durch rechtliche Vorgaben limitiert,
z.B. zur zielgleichen und zieldifferenten
Beschulung in unterschiedlichen Forder-
schwerpunkten (Streese et al., 2017).

Traditionelle Formen der schulischen Leis-
tungsbewertung legen zumeist vereinheit-
lichte sachliche Bezugsnormen zugrunde,
indem Lernziele an curriculare Vorgaben
angelehnt werden (Schmidinger, 2012). In
der Praxis wird die sachliche Bezugsnorm
jedoch von der sozialen Bezugsnorm in
der Klasse iiberlagert, bei der Bewertungen
durch interpersonale Vergleiche zwischen
Schiilerinnen und Schiilern beeinflusst wer-
den (Reichenbach & Thiemann, 2018). Wie
Studien zeigen, geben Noten daher primar
Auskunft tber leistungsabhédngige Rangfol-
gen in einer Klasse, sind klasseniibergrei-
fend aber kaum vergleichbar (Jachmann,
2003; Stdkamp et al., 2012).

Weiterhin fokussieren inklusionsorien-
tierte Publikationen haufig eine formative
Leistungsbewertung (Textor, 2015; Walm et
al., 2017). In diesem Kontext kritisieren u.a.
Walm et al. (2017), dass traditionelle For-
men der schulischen Leistungsbewertung in
zu geringem Mafe riickgebunden seien an
weiterfiihrende Planungsprozesse im Un-
terricht. In ihrem Modell einer erweiterten
und integrierten padagogischen Diagnostik

rekurrieren die Autorinnen und Autoren auf
alternative Formen der Leistungsbewertung
nach Winter (2012). Eine Transparenz hin-
sichtlich der Kriterien der Leistungsbeurtei-
lung, die Kommunikation und gemeinsame
Reflexion tiber Lernprozesse und -ergebnis-
se sowie die Partizipation der Lernenden an
Beurteilungsprozessen spielen hierbei eine
wesentliche Rolle (Walm et al., 2017). Die
Forderung der Kompetenz zur Bewertung
eigener Leistungen durch die Schilerin-
nen und Schiiler wird als Lernprozess an
sich, als assessment as learning, angesehen
(Walm et al., 2017).

Weiterhin  vertreten  inklusionsdidakti-
sche Modelle zumeist einen weiten und
ganzheitlichen Lern- und Leistungsbegriff,
der z.B. sozio-emotionale, musische und
kognitive Dimensionen umfasst (Kahlert &
Heimlich, 2012; Textor, 2015). Eine traditio-
nelle schulische Leistungsbewertung fokus-
siert hingegen auf die kognitive Dimension
schulischen Lernens sowie auf klar mess-
bare schulische Leistungen (Arndt & Wer-
ning, 2017; Sturm, 2015). Weiterfiihrend
stehen hinter den beschriebenen Lern- und
Leistungsbegriffen unterschiedliche Ziele
schulischer Bildung: Eine freie Personlich-
keits- und Potenzialentfaltung sowie die
motivierende Wirdigung kindlicher Lern-
anstrengungen fiir alle Lernenden werden
durch inklusive Leitideen besonders betont
(Streese et al., 2017). Traditionelle Formen
der schulischen Leistungsbewertung akzen-
tuieren hingegen eher die Vorbereitung auf
gesellschaftliche Anforderungen sowie die
Selektions- und Allokationsfunktion von
Schule (Schmidinger, 2013).

In einem gesamtgesellschaftlichen Kon-
text spiegeln sich in unterschiedlichen For-
men der Leistungsbewertung — oder eben
auch in einem Verzicht darauf — normati-
ve Grundfragen des sozialen Miteinanders
wider (Beutel & Pant, 2019): Inklusive Leit-
ideen betonen die Anerkennung und Wert-
schiatzung in einer demokratischen und
nicht hierarchischen Gemeinschaft (Pren-
gel, 2006). Das Monopol der Lehrkraft in
puncto Leistungsbewertung wird hinterfragt
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(Seitz & Simon, 2014; Walm et al., 2017).
Klassische Formen der Leistungsbewer-
tung sehen hingegen eine kategorisieren-
de und intersubjektiv vergleichende Leis-
tungsbewertung durch die Lehrperson vor.
Diese intersubjektive Vergleichbarkeit von
Leistungen wird durch die sehr hetero-
genen Lernvoraussetzungen in inklusiven
Lerngruppen jedoch in Frage gestellt, da
sozial vergleichende Bewertungen unter
Umstdnden nicht die individuelle Anstren-
gung sowie den personlichen Lernfortschritt
beriicksichtigen. Wie unterschiedlich Leis-
tungsvoraussetzungen ausfallen koénnen,
verdeutlicht ein Blick auf die Einteilung
sonderpddagogischer Forderschwerpunkte.
Im Schuljahr 2018/2019 wurde 544.640
Lernenden der Primar- und Sekundarstufe
| in Deutschland ein sonderpadagogischer
Forderbedarf zugeschrieben, was einem
Anteil von 7,4 Prozent entspricht (Hollen-
bach-Biele & Klemm, 2020). Die Gruppe
der Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
pddagogischem Forderbedarf setzt sich
wiederum aus sehr heterogenen Subgrup-
pen zusammen, wobei folgende offizielle
Forderschwerpunkte differenziert werden:
Lernen (35 % aller Lernenden mit sonder-
pddagogischem Forderbedarf), emotionale
und soziale Entwicklung (18 %), geistige
Entwicklung (17 %), Sprache (10 %), kor-
perliche und motorische Entwicklung (7 %),
Horen (4 %) und Sehen (2 %) (Hollenbach-
Biele & Klemm, 2020). Lernende, deren
Unterstiitzungsbedarf keinem spezifischen
Forderschwerpunkt entspricht, werden der
Kategorie (bergreifend zugeordnet (7 %).
Weiterhin werden Schiilerinnen und Schii-
ler, die aufgrund einer langerfristigen und
schwerwiegenden Erkrankung im Kranken-
haus oder zu Hause unterrichtet werden, in
offiziellen Statistiken zur sonderpddagogi-
schen Forderung aufgefiihrt (KMK, 2022).
Beziiglich der genannten sonderpéddagogi-
schen Forderschwerpunkte und deren an-
teilsmaRigen Verteilung sei angemerkt, dass
sich die Regularien und Vorgehensweisen
zur Feststellung eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs je nach Bundesland deut-

lich unterscheiden konnen (Klemm, 2018,
S. 8). Der Begriff des sonderpadagogischen
Forderbedarfs ist dementsprechend — wie
auch der Behinderungsbegriff — als biopsy-
chosoziales Konstrukt zu verstehen. Dieses
umfasst sowohl biologische Merkmale und
psychosoziale Aufwachsens-Bedingungen
des betroffenen Kindes als auch soziale
Normvorstellungen, z.B. beziiglich des Ver-
haltens und der Leistung eines Kindes in
einem bestimmten Alter oder auch in Hin-
blick auf die Unterschiede einer allgemei-
nen schulischen und sonderpddagogischen
Forderung.

Alternative Formen der
Leistungsbewertung

Die Begriffe der alternativen bzw. der neu-
en Formen schulischer Leistungsbewer-
tung werden in der Literatur und auch im
nachfolgenden Text synonym gebraucht.
Ebenfalls werden die Termini Leistungsbe-
urteilung und Leistungsbewertung syno-
nym benutzt. Leichte Unterschiede in der
Begriffsverwendung werden u.a. bei Bohl
(2019, S. 416) aufgegriffen, sind im Rahmen
der nachfolgenden Ausfiihrungen jedoch
nicht relevant.

Alternative  Formen der schulischen
Leistungsbewertung berufen sich auf ein
konstruktivistisches Lehr-Lern-Verstandnis,
welches die Eigenaktivitdt und Selbststeue-
rung des Lernenden hervorhebt (Anderson,
1998; Maclellan, 2004). In der Literatur
wird insbesondere die padagogische Funk-
tion alternativer Bewertungsformen her-
vorgehoben (Fischer, 2012; Middendorf,
2012). Sie sollen der Optimierung indivi-
dueller Lernprozesse und des methodisch-
didaktischen Arrangements des Unterrichts
dienen (Schmidinger, 2012). Zudem stellen
das selbstgesteuerte Monitoring von Lern-
prozessen und die Selbstbewertung durch
die Lernenden zentrale Elemente dar. Die
qualitative Beschaffenheit einer Leistung
und ihre Entstehung sollen inhaltlich be-
schrieben und unter Anwendung indivi-
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dualisierter Bewertungsmalstibe gewdir-
digt werden, anstatt die entsprechenden
Aspekte auf einen wenig informationshal-
tigen, abstrakten Zahlenwert zu reduzieren
(Beutel, 2012; Winter, 2004). Grunder und
Bohl (2004) kniipfen ihre Definition neuer
Formen der Leistungsbeurteilung zudem an
einen erweiterten Lernbegriff. Dieser um-
fasse neben dem fachlich-inhaltlichen Fak-
tenwissen auch methodisch-strategische,
sozial-kommunikative und personlichkeits-
bezogene Aspekte. Begriindet werden alter-
native Formen der Leistungsbewertung z.B.
iber die angenommene Verringerung von
Leistungsdruck, die vermutete Motivations-
steigerung sowie die angestrebte Fokussie-
rung auf inhaltliche Riickmeldungen und
Lernhinweise (Bohl, 2019). In der Litera-
tur werden alternative Bewertungsformen
und ein unterrichtsbegleitendes formatives
Assessment zudem in den ibergreifenden
Kontext einer sogenannten neuen Lernkul-
tur eingebettet (Schmidinger et al., 2016, S.
69). Typischerweise gelten durch die Lehr-
person verfasste verbale Beurteilungen oder
Lernentwicklungsberichte sowie von den
Lernenden erstellte Lerntagebiicher, Portfo-
lios, gegenseitige Peer-Bewertungen unter
Schiilerinnen und Schiilern und ihre Selbst-
bewertungen, z.B. lber Kompetenzraster,
als alternative Formen der Leistungsbeurtei-
lung (Middendorf, 2012; Schmidinger et al.,
2016).

Das im Rahmen der empirischen Stu-
die eingehender betrachtete Portfolio be-
zeichnet eine ausgewahlte Sammlung von
Arbeiten eines Lernenden, in denen sich in-
dividuelle Anstrengungen, Fortschritte und
Leistungen in einem oder mehreren Lernbe-
reichen widerspiegeln (Schmidt, 2020). Die
Auswahl der Inhalte erfolgt unter Beteili-
gung des betreffenden Kindes. Die Beurtei-
lungskriterien sollen transparent dargelegt
und idealerweise gemeinsam entwickelt,
die Selbstreflexion der Lernenden angeregt
werden (Brunner et al., 2008). Differen-
zieren lassen sich vielfdltige Formen des
Portfolios, wie z.B. das Projekt-, Kurs-, Be-
werbungs- und Lern-Entwicklungs-Portfolio

sowie standardisierte Formen des Portfolios
(Hacker, 2011; Schmidt, 2020).

Unter einem Kompetenzraster ist eine Ta-
belle zu verstehen, die Wissen und Fertig-
keiten inhaltsspezifisch beschreibt und in
unterschiedliche Niveaustufen aufgliedert:
Eine Dimension spezifiziert Inhaltsbereiche
in einem bestimmten Fachgebiet. Die zwei-
te Dimension konkretisiert, welche Kompe-
tenzniveaus Lernende in den thematischen
Bereichen erlangt haben (Schmidt, 2020).
Beispielhaft fiir den Einsatz des Kompetenz-
rasters im inklusiven Unterricht beschreiben
Sasse und Schulzeck (2014, 2021) die soge-
nannte Differenzierungsmatrix. Angelehnt
an die Struktur-Niveau-Theorie schulischen
Lernens nach Kutzer (1982) beschreibt eine
entsprechende Matrix zum einen die sach-
logische Struktur eines Lerngegenstandes
und zum anderen unterschiedliche kogni-
tive Niveaustufen. Hierbei kann die Ausei-
nandersetzung mit einem Inhalt auf einer
basalen, konkret handlungsbezogenen Ebe-
ne erfolgen oder auch das Niveau abstrakter
Denkoperationen annehmen. Uber trans-
parente Leistungskriterien im Kompetenz-
raster konnten Schiilerinnen und Schiiler
ihren Lernprozess nachvollziehen. Zudem
sei eine Quantifizierung erreichter Kompe-
tenzstufen Uber ein Punktesystem denkbar
(Sasse & Schulzeck, 2014).

Empirische Validierung alternativer
Formen der Leistungsbewertung

Die nachfolgend berichteten Reviews,
Metanalysen und Primdrstudien geben
Aufschluss Gber die messtheoretischen

Gltekriterien und die Effekte alternativer
Bewertungsformen (Andrade & Valtcheva,
2009; Double et al., 2020; Wiliam, 2011;
Yan et al., 2021).
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Forschungsstand zu
messtheoretischen Gltekriterien

Die Metaanalyse von Sanchez et al. (2017)
untersucht u.a. die Zuverldssigkeit von
Selbstbewertungen von Lernenden vom
dritten bis zum zwolften Schuljahr. Sie
konstatieren keine signifikanten Unterschie-
de zwischen den Lehrkraftbeurteilungen
und Schiilerinnen- und Schiilerselbstbewer-
tungen. Es zeige sich eine hohe Korrelation
von durchschnittlich r = .67 (Sanchez et al.,
2017). Brown und Harris (2013) hingegen
berichten in ihrem Review, dass die Konsis-
tenz von Schiilerinnen- und Schiilerselbst-
bewertungen und externen Bewertungen
(z.B. Lehrkrafturteilen und Testleistungen) je
nach Primdrstudie deutlich schwanke. Die
Korrelationen variierten von schwachen
Zusammenhdngen von .20 bis zu starken
Assoziationen von .80, wobei nur in we-
nigen Untersuchungen Korrelationen von
tber .60 erreicht wirden (Brown & Har-
ris, 2013). Topping (2003) sowie Dochy et
al. (1999) berichten in ihren Reviews u.a.
von der Neigung leistungsstarker Lernen-
der zur Selbstunterschiatzung sowie der
Tendenz leistungsschwacher Lernender
zur Selbstiiberschatzung im Vergleich zum
Lehrkrafturteil. Zudem seien die Selbstbe-
wertungen dlterer und im Lernstoff weiter
fortgeschrittener Schiilerinnen und Schiiler
zumeist zutreffender als bei jungen Lernen-
den (Butler, 2018; Nagel & Lindsey, 2018).
Andrade (2019) berichtet ferner von einer
Tendenz von Jungen bzw. Mannern zur
Selbstiiberschdtzung im Rahmen der Selbst-
bewertung. Mddchen bzw. Frauen neigten
hingegen zur Selbstunterschatzung eigener
Leistungen. Uber das Ausmal der Uberein-
stimmung der jeweiligen Selbst- und Lehr-
kraftbewertungen entscheide u.a. die Art
der Implementierung der Selbstbewertung
(z.B. durch ein Training, Bewertungsraster).
Empirischen Befunden zufolge kdnnen u.a.
folgende Faktoren die Validitdt von Selbst-
bewertungen steigern (zusammenfassend:
Andrade, 2019): Anleitungen und Feedback
zu Prozessen der Selbstbewertung (Bol et

al., 2012), die Vorgabe von Checklisten
oder Bewertungsrastern mit Beurteilungs-
kriterien (Panadero & Romero, 2014) so-
wie die Erfahrenheit der Schiilerinnen und
Schiiler mit Methoden der Selbstbewertung
(Nagel & Lindsay, 2018; Yilmaz, 2017).
Aktuelle Metaanalysen zum Thema Peer-
Bewertungen berichten vergleichsweise
hohe durchschnittliche Korrelationen von
Peer- und Lehrkraftbeurteilungen von r =
.63, bzw. r = .68 (Li et al., 2016; Sanchez
et al., 2017). Hinsichtlich der Konsistenz
von Peer- und Lehrkraftbewertungen zeigen
sich in den einzelnen Primérstudien jedoch
durchaus heterogene Befunde: So geben
Falchikov und Goldfinch (2000), die 49
zwischen 1959 und 1999 publizierte Stu-
dien analysierten, eine mittlere Korrelation
von Peer- und Lehrkraftbewertungen von r
= .69 an sowie eine Varianz von r = .14 bis
r=.99. Li et al. (2016), die 69 seit 1999
publizierte Studien in ihre Metaanalyse ein-
bezogen, konstatieren ebenfalls variierende
Ubereinstimmungsmafe von r = .33 bis r =
.86. In seinem narrativen Review berichtet
Topping (2003, S. 69), dass tiber 70 Prozent
der Studien im Hochschulkontext eine ad-
dquate Reliabilitat und Validitdt von Peerbe-
wertungen konstatieren. Auch flr den Pri-
mar- und Sekundarbereich hadtten Studien
zumeist eine gute Ubereinstimmung von
Peer-Bewertungen und Lehrkrafturteilen er-
geben (Topping, 2003, S. 69). Folgende mo-
derierende Faktoren gingen mit einer hohe-
ren Zuverldssigkeit von Peer-Bewertungen
einher: Einsatz in Fortgeschrittenenkursen
(Li et al., 2016), die gemeinsame Entwick-
lung und Diskussion der Bewertungskrite-
rien mit den Lernenden (Li et al., 2016), die
Verwendung von Bewertungsrastern oder
Checklisten (Sanchez et al., 2017), ein Trai-
ning und Monitoring der Bewertungspro-
zesse und diesbeziigliches Feedback durch
die Lehrperson (Liu & Li, 2014; Wanner &
Palmer, 2018). Ferner nahmen die Erfahren-
heit und kognitive Leistungsfahigkeit von
Peer-Bewertenden Einfluss auf die Quali-
tit von Peer-Bewertungen (van Zundert et
al., 2010). In weiteren Einzelstudien zeigte
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sich, dass Lehrkréfte strengere Beurteilungs-
standards anlegten als Peer-Bewertende
(Chang et al., 2012) und dass auch unter
Einsatz von Bewertungsrastern Leistungskri-
terien von Lehrkraften und Lernenden teil-
weise unterschiedlich interpretiert wurden
(DeGrez et al., 2012).

In Bezug auf Lernportfolios sind allgemei-
ne Aussagen zur Reliabilitdt und Validitat
nur in sehr eingeschranktem Malte méglich
(Meeus et al.,, 2009). Zum einen werden
Portfolios in sehr unterschiedlichen Forma-
ten und Kontexten eingesetzt, wie z.B. im
Schulkontext (Chang & Wu, 2012) oder in
der universitaren Bildung von Medizinstu-
dierenden (Driessen, 2008), angehenden
Zahndrzten (Gadbury-Amyot et al., 2014)
und Lehramtsstudierenden (Binh, 2021;
Meeus et al., 2008). Zum anderen erhe-
ben insbesondere formativ genutzte Port-
folios den Anspruch, einen authentischen
Eindruck des subjektiven Lernprozesses zu
vermitteln und Prozesse der Selbstreflexion
zu befordern. Driessen et al. (2005) verwei-
sen darauf, dass eine Standardisierung von
Portfolios, z.B. im Rahmen einer vorgege-
benen Strukturierung und vorgeschriebener
Inhalte, die Reliabilitdt der Portfolio-Bewer-
tung steigern mag. Jedoch konnte die per-
sonlich-authentische Selbstreflexion unter
einer entsprechenden Standardisierung lei-
den. Die Autoren pladieren daher fiir eine
Verwendung qualitativer Kriterien, um die
Giite der Portfoliobewertung zu ermessen,
z.B. Uber eine kommunikative Validierung
durch mehrere Bewertende und die Dis-
kussion von Bewertungen zwischen Dozie-
renden und Studierenden (Driessen et al.,
2005). Bei der Quantifizierung klassischer
testtheoretischer Giitekriterien verweisen
einzelne Studien auf eine vergleichsweise
hohe Interrater-Reliabilitat bei der Portfolio-
bewertung (Heller et al., 1998; Herman, et
al., 1993). Andere Untersuchungen konsta-
tieren erhebliche Schwankungen der Inter-
rater-Reliabilitat, insbesondere wenn eine
exakte Ubereinstimmung durch unabhingi-
ge Beurteilende als Kriterium zugrunde ge-
legt wird (Baume & Yorke, 2002; Nystrand

et al., 1993; Tochel et al., 2009). Gadbu-
ry-Amyot et al. (2014) berichten u.a. von
schwachen, aber signifikanten Zusammen-
hdngen der Portfoliobewertung von 73 Stu-
dierenden der Zahnmedizin mit den Noten
staatlicher Abschlussprifungen (r = .32 und
r=.27). Chang und Wu (2012) ermittelten
gute Ubereinstimmungen der Bewertung ei-
nes elektronischen Portfolios mit den kurs-
internen Abschlussnoten von 72 Lernenden
einer High School sowie eine akzeptable
Interrater-Reliabilitit unter Verwendung
eines standardisierten Bewertungsschemas.
Driessen et al. (2006) konstatieren ferner
moderate bis sehr gute Interrater-Reliabili-
taten (r = .46 bis r = .87) bei der Bewer-
tung von 40 durch Medizinstudierende
eingereichten Portfolios. Die Verwendung
eines einheitlichen Bewertungsschemas mit
klaren und expliziten Standards, die Ver-
trautheit mit den entsprechenden Bewer-
tungskriterien sowie ein Training der Beur-
teilenden erhhen die Interrater-Reliabilitat
(Favier et al., 2019; Tochel et al. 2009).
Abschliefend sei darauf verwiesen, dass
Aspekte der Reliabilitat und Validitdt alter-
nativer Bewertungsformen in der Literatur
durchaus kritisch hinterfragt werden (u.a.
Andrade, 2019; Favier et al., 2019; Mac-
lellan, 2004). Unter Umstanden wirden
randstandige Aspekte in Bezug auf die zu
messende Leistung erfasst und relevante
Aspekte tbersehen (Maclellan, 2004). Bei-
spielsweise ist es denkbar, dass im natur-
wissenschaftlichen Unterricht eingesetzte
Portfolios eher die verbale Ausdrucksfahig-
keit von Schiilerinnen und Schiilern wider-
spiegeln und weniger ihr fachbezogenes
Wissen oder logisches Denken. Lawrenz
et al. (2001) verweisen in diesem Kontext
darauf, dass Lernende mit unterschied-
lichen ethnischen Hintergriinden unter
variablen Beurteilungsformen (z.B. Mul-
tiple-Choice-Aufgaben, frei zu beantwor-
tende oder handlungsorientiert praktische
Tests) variable Ergebnisse erzielen. Ferner
deuten inhaltsanalytische Untersuchungen
darauf hin, dass der Portfolio-Ansatz auch
im universitdren Kontext nicht automatisch
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mit einer validen Dokumentation selbstre-
gulierter Lernprozesse einhergeht (van der
Gulden et al., 2020).

Forschungsstand zu lernférderlichen
und motivationalen Effekten

Allgemein sind positive Effekte der Selbst-
bewertung auf das akademische Lernen
von Schiilerinnen und Schiilern und Stu-
dierenden zu konstatieren, insbesondere
wenn die Selbstbewertung zur formativen
Optimierung des weiteren Lernprozesses
eingesetzt wird (Andrade, 2019; Brown
et al., 2015; Brown & Harris, 2013). Eine
aktuelle Metaanalyse von Yan et al. (2021)
ermittelte eine mittlere Effektstdarke von g =
.46 in Hinblick auf die leistungsforderliche
Wirkung von Selbstbewertungen auf das
akademische Lernen im Hochschulkontext.
Moderiert wurde der Effekt durch explizite
Riickmeldungen zu den entsprechenden
Selbstbewertungen durch Mitstudierende
oder Dozierende: Unter Einsatz externen
Feedbacks zur jeweils vorgenommenen
Selbstbewertung fiel die Effektstarke wesent-
lich héher aus als ohne eine entsprechende
Riickmeldung von aufen (g = .66 versus g
= .21; Yan et al., 2021). In der Metaanaly-
se von Li und Zhang (2020) ergab sich ein
moderater Zusammenhang (r = .47, p < .01)
zwischen dem Einsatz von Selbstbewertun-
gen und dem Lernfortschritt von Schiilerin-
nen und Schiilern im sprachlichen Bereich.
Wie effektiv die Selbstbewertungen in den
jeweiligen Primarstudien ausfielen, war v.a.
von den zur Selbstbewertung eingesetzten
Bewertungsinstrumenten, der Formulierung
klarer Beurteilungskriterien und einem Trai-
ning der Lernenden abhdngig. Sanchez et
al. (2017) berichten in ihrer Metaanalyse
von besseren Testleistungen von Lernenden,
die sich im Vorfeld selbst bewerteten (g =
0.34). Graham et al. (2015) ermitteln eine
durchschnittliche gewichtete Effektstarke
von 0.62 in Bezug auf die Férderung von
schriftsprachlichen Leistungen von Schi-
lerinnen und Schiilern durch Mallnahmen
der Selbstbewertung. Weiterhin verweisen

empirische Studien auf ein hoheres Lern-
engagement, vertiefte Lernprozesse und
eine erhohte Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gung, die mit Selbstbewertungen in Bezug
stehen (zusammenfassend: Topping, 2003).
Ferner wird von einer Férderung des selbst-
regulierten Lernens (Wang, 2017) sowie des
kritischen Denkens (Siow, 2015) berichtet.
Hierbei ist allerdings zu berticksichtigen,
dass Selbstbewertungen in der Regel keine
isolierte padagogische Intervention darstel-
len. Oft gehen Aspekte wie die selbstregu-
lierte Planung und Sequenzierung von Lern-
prozessen sowie die Selbstiberwachung
mit der selbststindigen Bewertung eigener
Leistungen einher (Topping, 2003, S. 64).
In ihrer Metaanalyse untersuchten Dou-
ble et al. (2020) die Effekte von Peerbe-
wertungen auf akademische Leistungen.
Hierbei beziehen sie 54 Studien mit ex-
perimentellem oder quasiexperimentellem
Kontrollgruppen-Design ein. In der Zusam-
menschau ergeben sich schwache bis mitt-
lere Effekte der Peerbewertung in Hinblick
auf die akademische Leistung von Lernen-
den unterschiedlichen Alters. Die Vorteile
gegeniiber einem kompletten Verzicht auf
Bewertungen fallen hierbei am deutlichsten
aus (g = 0.31, p < .004). Auch gegeniiber
der Bewertung durch die Lehrkraft zeichnen
sich leichte lernforderliche Effekte ab (g =
0.28, p < .007). Keine signifikanten Unter-
schiede in Hinblick auf lernférderliche Wir-
kungen bestehen im Vergleich zur Selbst-
bewertung (Double et al., 2020). Weiterhin
berichten narrative Reviews von lernfor-
derlichen Effekten der Peerbewertung (u.a.
Topping, 2003; van Zundert et al., 2010).
Kritisch anzumerken ist, dass nur wenige
empirische Studien zur Peerbewertung ein
Kontrollgruppendesign und objektivierbare
Indikatoren des Lernfortschritts aufweisen.
Haufig stiinden Selbstauskiinfte und Wahr-
nehmungen von Lernenden oder Lehrkraf-
ten im Fokus der Betrachtungen (Double
et al., 2020). Als moderierende Einflisse,
welche die Wirksamkeit der Peerbewer-
tung steigern kénnen, wurden in Einzelstu-
dien u.a. folgende Variablen identifiziert:
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Anleitung und Training von Prozessen der
Peerbewertung (Panadero & Jonsson, 2013;
van Zundert et al., 2010; Wanner & Palmer,
2018), Nutzung von Bewertungsrastern (Pa-
nadero et al., 2013) und die Erfahrenheit
von Lernenden mit Formen der Peerbewer-
tung (Smith et al., 2002; van Zundert et al.,
2010). Die Metaanalyse von Double et al.
(2020) konnte allerdings keine Signifikanz
der diskutierten Moderatoren nachweisen.
Li et al. (2020) sprechen von einer hetero-
genen Befundlage in Hinblick auf die Lern-
wirksamkeit der Peer-Bewertung. lhre Meta-
analyse stiitzt sich auf 58 Primérstudien und
konstatiert eine durchschnittliche Leistungs-
steigerung um .29 Standardabweichungen
infolge der Peer-Bewertung.

Im Zusammenhang mit der Portfoliobe-
wertung berichten empirische Studien von:
einem aktiveren Lernverhalten (Isnawati
et al., 2021), der Forderung des kritischen
Denkens (Muho & Leka, 2021; Tiara Linan-
ti et al., 2021), einer vermehrten Selbstre-
gulation beim Lernen (Chang et al., 2018;
Mak & Wong, 2018), einer Erhdhung der
Schreibkompetenz (Biglari et al., 2021)
und dem erfolgreichen Erlernen von Fremd-
sprachen (Nezakatgoo, 2011; Segaran &
Hasim, 2021). Handel et al. (2018) unter-
suchten den Einsatz eines zur Reflexion
anregenden elektronischen Portfolio zur
Priifungsvorbereitung in einer Stichprobe
von insgesamt 1469 Studierenden. Die Stu-
dierenden, die das elektronische Portfolio
nutzten, schnitten in der Abschlussklausur
signifikant besser ab als die Kontrollgruppe
ohne entsprechendes Portfolio. Zudem er-
wies sich die Zeit, die auf die Bearbeitung
des elektronischen Portfolios verwendet
wurde, als ein signifikanter Pradiktor der
Abschlussnote (Handel et al., 2018). Die
Potenziale des Portfolioansatzes werden
u.a. fir den Bereich der universitiren und
beruflichen Bildung und insbesondere in
Hinblick auf die Anregung einer kritischen
Selbstreflexion hervorgehoben (Binh, 2021;
Driessen, 2008). Bei Lernenden mit sonder-
padagogischem Forderbedarf sind kognitive
und selbstreflexive Kompetenz jedoch in-

dividuell abzuschitzen, um eine sinnvolle
und niveauangepasste Portfolioarbeit zu in-
itiieren (Dharma & Hermanto, 2019).
Weiterfiihrende Erkenntnisse zum Ein-
satz alternativer Bewertungsformen in einer
heterogenen Lerngruppen liefert u.a. ein
zweijdhriges Modellprojekt zur Einfiihrung
von Kompetenzportfolios an fiinf nord-
rhein-westfalischen Waldorfschulen (Brater
et al., 2010). Diesbeziiglich wird kritisch
resimiert, dass lediglich einzelne Lernen-
denarbeiten auf eine erhdhte Selbstreflexi-
vitdt und ein gesteigertes Verstandnis fiir die
eigenen Lernprozesse verwiesen. Insbeson-
dere sprachlich und kognitiv weniger leis-
tungsstarke Schiilerinnen und Schiiler profi-
tierten oft nicht von der Arbeit mit Portfolios
(Brater et al., 2010, S. 199). Laut Grittner
(2009) betrachteten Grundschullehrkrafte
das Portfolio prinzipiell als aussagekraftig
und informativ in Bezug auf die Fahigkeiten
und das Arbeitsverhalten von Lernenden.
Jedoch monierten sie den Zeitaufwand der
Portfolioarbeit. Arnold et al. (2000) beglei-
teten einen Schulversuch zu alternativen
Formen der Leistungsbeurteilung. Die dies-
beziiglichen Riickmeldungen fielen varia-
bel aus: So berichtete eine Schule von einer
erh6hten miindlichen Beteiligung und mehr
Engagement insbesondere von Seiten leis-
tungsschwacherer Schiilerinnen und Schi-
ler. Eine Verbesserung schulischer Leistun-
gen sei allerdings nicht beobachtet worden.
An anderen Schulen seien vor allem leis-
tungsschwachere Lernende mit der selbst-
stindigen Reflexion ihres Lernprozesses
Uberfordert gewesen (Arnold et al., 2000).
Hinsichtlich alternativer Formen der
Leistungsbeurteilung wurde in Deutsch-
land insbesondere auf mogliche differen-
zielle  Wirkungen der Verbalbeurteilung
im Gegensatz zur Notengebung fokussiert
(Jachmann, 2003, S. 68f.). In einer Unter-
suchung unter 241 Grundschulkindern fan-
den Wagner und Valtin (2003) jedoch keine
belastbaren Belege fiir einen leistungs- und
entwicklungsforderlichen Effekt von verba-
len Beurteilungen im Vergleich zu Noten.
Weiterhin wiesen Textanalysen auf Mangel
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in der praktischen Umsetzung der Verbal-
beurteilung hin: Differenzierte und infor-
mative Riickmeldungen, Ermutigungen der
Lernenden sowie dezidierte férderdiagnos-
tische Hinweise seien hierin hdufig nicht
enthalten (Schmude, 2001; Valtin, 2012).
In der Hamburger Lernausgangs-Untersu-
chung (LAU) fand ebenfalls ein Vergleich
zwischen Grundschulkindern mit Verbalbe-
urteilung und Gleichaltrigen mit Ziffernbe-
notung statt (Lehmann et al., 1997, 1999).
Hierbei fiihrte der Verzicht auf Noten zu
keinen Leistungseinbullen. Viertklasslerin-
nen und -kldssler ohne Noten schnitten in
den standardisierten Leistungstests sogar
etwas besser ab und wiesen ein etwas ho-
heres Selbstkonzept auf (Lehmann et al.,
1997, 1999).

In der Untersuchung von Jachmann
(2003) schatzten Sechstkldsslerinnen und
-kldssler mit Ziffernbenotung die Lernkultur
in ihrer Klasse tendenziell weniger positiv
ein und gaben eine etwas stirkere Schulun-
lust an als Lernende der sechsten Jahrgangs-
stufe, die Verbalbeurteilungen erhielten. Ein
Zusammenhang zwischen der an der je-
weiligen Schule praktizierten Beurteilungs-
form und der Schulangst der Schiilerinnen
und Schiiler konnte hingegen nicht bestatigt
werden (Jachmann, 2003).

Forschungsstand zur formativen
Leistungsbewertung

Die formative Leistungsbewertung stiitzt
sich auf eine solide empirische Basis (Stig-
gins et al., 2007; Wiliam, 2011). Dies gilt
sowohl in Bezug auf die Leistungszuwachse
der Schiilerinnen und Schiiler in standardi-
sierten Leistungstests als auch ihre Lernmoti-
vation. Die Quantifizierung leistungsforder-
licher Effekte des formativen Assessments
in Reviews variiert allerdings von d = 0.20
bis 0.70, je nachdem welche Primarstudien
einbezogen werden (Black & Wiliam, 1998;
Kingston & Nash, 2011; zusammenfassend:
Schmidt, 2020). Insgesamt handelt es sich
bei der formativen Leistungsbewertung um
eines der (berzeugendsten unterrichtli-

chen Rahmenkonzepte (zusammenfassend:
Schiitze et al., 2018). Auch Mitchell (2014),
der in seinem Forschungsreview effektive
Strategien fiir den Unterricht in inklusiven
und sonderpddagogischen Lernsettings be-
trachtet, attestiert dem formativen Assess-
ment in Verbindung mit Feedback eine star-
ke empirische Evidenz entsprechend einer
Effektstdarke von mindestens d = 0.70.
McLaughlin und Yan (2017) verweisen
in ihrem Literaturreview Uber 75 zwischen
1998 und 2016 publizierten Studien eben-
falls auf die positiven Effekte onlinebasierter
formativer Assessmentformen auf die Leis-
tung und Selbstregulation von Lernenden.
Gikandi et al. (2011) betrachten in ihrem
Review ebenfalls die Effekte digitaler For-
men der formativen Leistungsbeurteilung
unter aktiver Beteiligung der Lernenden
(z.B. selbststandig durchfiihrbare Tests, Dis-
kussionsforen und webbasierte Portfolios).
Nach Gikandi et al. (2011) tragen die be-
schriebenen alternativen Formen der Leis-
tungsbewertung zu einem erhéhten Lern-
engagement bei, wobei insbesondere ein
interaktives Feedback lernforderlich wirkt.
Rakoczy (2012) beschreibt eine mit 329
deutschen Realschilerinnen und -schiilern
durchgefiihrte Laborstudie zu den Effekten
der formativen Leistungsbeurteilung. Unter
anderem wurde eine sozial vergleichende
und eine auf den individuellen Losungs-
prozess bezogene Rickmeldebedingung
nach einem Mathematiktest realisiert. Das
[6sungsprozessbezogene  Feedback ging
hierbei auf die Starken und Schwéchen des
jeweiligen Lernenden ein und explizierte
Strategien zur Leistungsverbesserung. Es
trug in besonderem Male dazu bei, dass
die Lernenden besser wussten, wie sie ihren
weiteren Lernprozess produktiv gestalten
konnten. Zudem ergab sich ein positiver
Zusammenhang zwischen einer 16sungspro-
zessbezogenen Rickmeldung und einem
erhdhten Leistungszuwachs sowie gesteiger-
tem Aufgabeninteresse (Harks et al., 2014).
Das IGEL-Projekt (Individuelle Forderung
und adaptive Lern-Gelegenheiten in der
Grundschule) verweist ebenfalls auf die
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lernforderlichen Effekte einer unterrichts-
begleitenden formativen Bewertung (De-
cristan et al., 2015). Realisiert wurde u.a.
eine quasiexperimentelle Teiluntersuchung
mit Kontrollgruppe unter Einbezug von 551
Kindern der dritten Jahrgangsstufe und 28
Lehrpersonen. Die in der Experimental-
gruppe unterrichtenden Lehrpersonen wur-
den instruiert, den Schilerinnen und Schi-
lern Riickmeldungen tber halbstrukturierte
Feedbackbogen zu geben, in denen der ak-
tuelle Lernstand eingestuft und Hinweise
fir das weitere Lernen vermittelt wurden
(Decristan et al., 2015). Im Vergleich zur
Kontrollgruppe ohne eine entsprechende
formative Leistungsbewertung schnitten die
Kinder der Experimentalgruppe in abschlie-
Benden Leistungstests erfolgreicher ab.

Im Rahmen des Modellversuchs KOM-
PASS (Kompetenz aus Stiarke und Selbstbe-
wusstsein) wurden ebenfalls neue Formen
einer formativen und auf Schiilerinnen-
und Schiiler-Partizipation ausgerichteten
Leistungsbeurteilung erprobt, wie z.B. der
Einsatz von Kompetenzrastern, Checklis-
ten, Portfolios und individuellen Rickmel-
dungen (Scheunpflug et al., 2012). An der
Langsschnittuntersuchung mit Kontrollgrup-
pendesign waren zwolf bayerische Real-
schulen mit insgesamt {ber 3600 Schiile-
rinnen und Schiilern sowie 800 Lehrkrifte
beteiligt. Die Evaluation des realisierten
Modellversuchs spricht fiir glinstige Effekte,
u.a. in Hinblick auf die Lernmotivation, das
schulische Interesse und Selbstkonzept der
Lernenden. Im Vergleich zu Gleichaltrigen
an Kontrollschulen gaben Lernende an In-
terventionsschulen in verstarktem Malse an,
ihre Fahigkeiten fiir verdnderbar zu halten
und konstruktiv mit Misserfolgen umzuge-
hen (Scheunpflug et al., 2012). Weitere Stu-
dien verweisen auf eine hohere Lernfreude,
intrinsische Lernmotivation, Kompetenzer-
leben und Autonomie beim Lernen in Be-
zug auf Schilerinnen und Schiiler mit for-
mativ angelegter Leistungsbewertung (Dori,
2003; Maslovaty & Kuzi, 2002; Rakoczy et
al., 2008; Smit, 2009). Blirgermeister (2014)
berichtet u.a. von einer erhthten Anstren-

gungsbereitschaft und Motivation fiir den
Mathematikunterricht, wenn Schilerinnen
und Schiiler partizipativ in den Beurtei-
lungsprozess mit einbezogen werden.

Insgesamt ist zu beriicksichtigen, dass das
formative Assessment ein uneinheitliches
Konzept darstellt. In unterschiedlichen Stu-
dien werden differenzierte Teilaspekte des
Konstrukts variabel umgesetzt und unter-
schiedlich operationalisiert (Taras, 2010).
Empirisch validierte Komponenten vieler
Verfahren der formativen Leistungsbewer-
tung sind v.a. Selbstbewertung (Andrade &
Valtcheva, 2009; Dochy et al., 1999; To-
chel et al., 2009) und Feedback (Hattie &
Timperley, 2007; Nicol & Macfarlane-Dick,
2006). Zudem ist es erfolgskritisch, dass Er-
kenntnisse der formativen Bewertung auch
tatsachlich didaktische Adaptionen im Un-
terricht nach sich ziehen (McMillan et al.,
2013).

Weiterhin existieren Einzelstudien, die
keine signifikanten Effekte des formativen
Assessments finden (Yin et al., 2008). Zu-
dem wird darauf verwiesen, dass einige
Lehrpersonen die Nutzung einer unter-
richtsbegleitenden Leistungserfassung fur
z.B. Riickmeldegesprdache und eine dies-
beziigliche Adaption des Lernangebotes
als zu aufwendig und unterrichtspraktisch
kaum realisierbar einstufen (Hebbecker et
al., 2020). Ferner werfen Falkenberg et al.
(2017, S. 317) einen kritischen Blick auf die
schulische Leistungsbeurteilung in Schwe-
den, die ,zwischen formativem Anspruch
und summativer Notwendigkeit” stehe.
Sie berichten, dass in der Beurteilungspra-
xis die bis zur sechsten Jahrgangsstufe rein
formativ angelegten Lernstandsriickmel-
dungen teilweise durch summative Beur-
teilungselemente Uberlagert wiirden. Dies
fihre zu widerspriichlichen Anforderungen
an die Lehrkrafte, welche diese als solche
erkennen und versuchen auszubalancieren.
In Bezug auf die Lernenden bringe eine
formative Leistungsbewertung auch andere
Effekte als die primar intendierten mit sich,
namlich das Gefiihl eines standigen Ge-
priftwerdens (Falkenberg et al., 2017).
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Forschungsstand zur Einschatzung
alternativer Formen der
Leistungsbewertung

Empirische Studien sprechen dafiir, dass
Lehrende, Lernende und Eltern mit alter-
nativen Formen der Leistungsbeurteilung,
wie z.B. Verbalbeurteilungen, dem Portfolio
oder der Schiilerinnen- und Schiilerselbst-
bewertung, durchaus Vorteile verbinden
(Andrade & Du, 2007). Dies resultiert je-
doch nicht in einer Ablehnung traditioneller
Formen der Leitungsbeurteilung. Die gangi-
ge Benotungspraxis wird in der Regel nicht
hinterfragt und gilt trotz empirisch erwiese-
ner, messtheoretischer Mangel zumeist als
objektiv (Jachmann, 2003; Lau & Liibeck,
2021; Valtin, 2012).

Jachmann (2003) berichtet, dass die Vor-
stellung einer Schule ohne Noten von Ler-
nenden mehrheitlich abgelehnt wurde.
Wenn sich die befragten Schiilerinnen und
Schiiler zwischen Berichts-, Noten- oder
Notenzeugnissen mit Kommentarbogen
entscheiden diirften, so gab etwa die Half-
te (53 Prozent) an, das Notenzeugnis mit
Kommentarbogen zu préferieren. Knapp
40 Prozent bevorzugten das Notenzeugnis
und nur circa sieben Prozent das Berichts-
zeugnis (Jachmann, 2003). Prengel (2007)
befragte Kinder der vierten bis sechsten
Klasse der Montessori-Gesamtschule Pots-
dam zu ihren Erfahrungen mit neu ein-
gefiihrten Pensenbiichern. Bei knapp der
Hélfte der Kinder dominierte eine positive
Sicht. Die anderen Schiilerinnen und Schii-
ler duBerten sich hingegen ambivalent oder
ablehnend. Negativ wurde angemerkt, dass
die Konfrontation mit dem zu erreichenden
Pensum zu Gefiihlen der Uberforderung
flihren kénne (Prengel, 2007).

Eltern hinterfragten die etablierte Praxis
traditioneller Notengebung zumeist nicht
(Dzelili, 2009; Jachmann, 2003). Noten
wiirden als eindeutig und aussagekraf-
tig eingestuft und insbesondere nach den
ersten Grundschuljahren durch Eltern er-
wiinscht (Dzelili, 2009; Jachmann, 2003).

Lehrpersonen monieren u.a. den hohen
Arbeitsaufwand zur Erstellung von Verbal-
beurteilungen sowie zur Etablierung alter-
nativer Formen der Leistungsbewertung
(Arnold et al., 2000; Brater et al., 2010;
Grittner, 2009). In der Befragung von Jach-
mann (2003, S. 108) unter 637 Hamburger
Lehrkréften sprachen sich 63 Prozent gegen
eine Schule ohne Zensierung aus. Vor al-
lem Lehrpersonen am Gymnasium, an der
Haupt- und Realschule favorisierten die
klassische Benotung. Eine kritische Haltung
gegeniiber der Ziffernbenotung nahmen
v.a. Lehrkréfte an Grund- und Gesamtschu-
len ein. Auch internationale Studien zei-
gen, dass Noten und traditionelle Formen
der Leistungsbewertung bei Lehrkréften in
der Regel auf eine hohe Akzeptanz stofSen
(Birgin & Baki, 2009; Dzelili, 2009; Watt,
2005).

Forschungsfragen

Nicht zuletzt durch die sukzessive Umset-
zung schulischer Inklusion stellt sich zu-
nehmend die Frage nach geeigneten Mal3-
nahmen, welche die individuelle Leistung
von Kindern mit und ohne besonderen For-
derbedarf diagnostizieren und unterstiitzen
konnen. Dabei kommen auch alternative,
potentialorientierte Formen der Leistungs-
beurteilung in den Blick. Um an diese be-
schriebenen Uberlegungen im offentlichen
und im wissenschaftlichen Diskurs anzu-
knipfen, lautet die zentrale Forschungsfra-
ge der vorliegenden Studie: ,Inwiefern sind
ausgewdhlte alternative Formen der Leis-
tungsbeurteilung wie Lernportfolios und
Kompetenzraster bei Lehrkriften an Grund-
schulen bekannt und werden im Unterricht
eingesetzt?” Zusatzlich soll eruiert werden,
inwiefern nach Einschdtzung der Beteilig-
ten der Einsatz der diversen alternativen
Formen der Leistungsbeurteilung gerade in
Bezug auf den Umgang mit Heterogenitt
und Inklusion in der Schule von Vorteil ist.
Dementsprechend wurden folgende vier
Bereiche eruiert:
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1.

Inwieweit sind den teilnehmenden
Grundschullehrkriften verschiedene al-
ternative Formen der Leistungsbeurtei-
lung bekannt?

Aufgrund des jahrzehntelangen Diskur-
ses um mogliche Alternativen zur Ziffern-
note wurde ein vergleichsweise hoher
Bekanntheitsgrad alternativer Formen der
Leistungsbewertung angenommen.

. Wie beurteilen die befragten Lehrperso-

nen die Eignung der einzelnen alterna-
tiven Bewertungsformen fiir die grund-
satzliche  Leistungsbeurteilung  aller
Schiilerinnen und Schiiler?
Angenommen wurde, dass die befrag-
ten Lehrpersonen aufgrund von Studium
oder Fortbildungen oder beidem mit ein-
zelnen pddagogischen Vorteilen alter-
nativer Formen der Leistungsbewertung
vertraut sind, wie z.B. Motivationsstei-
gerung und Hinleitung zu selbstregu-
liertem Lernen durch Verdeutlichung in-
dividueller Lernfortschritte (Bohl, 2019;
Grunder & Bohl, 2004). Daher wurde
insgesamt von einer recht hohen prinzi-
piellen Eignungseinschdtzung ausgegan-
gen. In Hinblick auf Selbstbewertungen
konnte sich allerdings eine kritischere
Eignungseinstufung  abzeichnen, da
Selbsteinschdatzungen von  jlingeren
Schiilerinnen und Schiilern weniger va-
lide sind (Dochy et al., 1999; Topping,
2003). Auch Gruppenarbeitsergebnisse
konnten ggf. kritischer beurteilt werden,
da hier der Beitrag einzelner Gruppen-
mitglieder nicht immer eindeutig zu
identifizieren ist und sich ggf. ein Tritt-
brettfahrereffekt einstellen kann.

. Wie beurteilen die befragten Lehr-

personen die Eignung der einzelnen
alternativen  Bewertungsformen  fiir
die Leistungsbeurteilung von Schi-
lerinnen und Schiilern mit besonde-
rem Forderbedarf¢ Bestehen grup-
penbezogene Unterschiede in den
jeweiligen Eignungseinstufungen?

Angesichts der Potenziale alternativer
Bewertungsformen in Hinblick auf eine
Wiirdigung von Lernanstrengungen und

die Anwendung einer individuellen Be-
zugsnorm wird von einer eher optimis-
tischen Eignungseinschdtzung ausge-
gangen (Beutel, 2012; Grunder & Bohl,
2004). Aufgrund der kognitiven und
sprachlichen Anforderungen einzelner
alternativer Bewertungsformen koénn-
te die Eignungseinschdtzung in Bezug
auf Lernende mit sonderpddagogischen
Forderbedarf jedoch etwas pessimisti-
scher ausfallen als bei Schiilerinnen und
Schiilern ohne sonderpddagogischen
Forderbedarf (Arnold et al., 2000; Brater
etal., 2010).

4. Wie haufig setzen Lehrkrafte alternative
und traditionelle Formen der Leistungs-
beurteilung in ihrem Unterricht ein? Be-
stehen Zusammenhinge zwischen der
Eignungseinschdtzung und der ange-
gebenen Einsatzhaufigkeit unterschied-
licher Formen der Leistungsbewertung?
Es wird vermutet, dass klassische Formen
der Leistungsbewertung, v.a. schriftliche
Klassenarbeiten und Tests, nach wie vor
haufiger eingesetzt werden als alterna-
tive Bewertungsformen, da die Etablie-
rung entsprechender neuer Formen der
Leistungsmessung als arbeitsaufwendig
gilt (Arnold et al., 2000; Brater et al.,
2010; Hebbecker et al., 2020). Weiter-
hin wird angenommen, dass Lehrperso-
nen, die spezifische Formen der alterna-
tiven Leistungsbewertung als geeigneter
einstufen, die entsprechenden Beurtei-
lungsformen hdufiger einsetzen.

Methode

In einer querschnittlich angelegten Frage-
bogenstudie unter Lehrpersonen wurden
am Ende des Schuljahres 2017 Daten zum
Einsatz und zur Eignung alternativer For-
men der Leistungsbewertung im inklusiven
Grundschulunterricht erhoben. Die Erhe-
bung erfolgte im Rahmen einer breiter an-
gelegten Dissertation zu heilpddagogischen
Interventionen in inklusiven Grundschul-
kontexten (Kaul, 2020).
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Stichprobe

Es beteiligten sich 40 Lehrkréfte im Alter
von 26-60 Jahren (M = 43,7; SD = 9,88) an
13 inklusiv arbeitenden Grundschulen in
offentlicher Tragerschaft in einer Grofstadt
in Nordrhein-Westfalen. Die Teilnahme so-
wohl der Schulen (rekrutiert Giber die Schul-
leitungen) als auch der Lehrkréfte erfolgte
ausschliellich auf freiwilliger Basis, wes-
halb davon auszugehen ist, dass es sich um
eher engagierte Lehrkrifte an aufgeschlos-
senen Schulen und somit eine vorselektierte
Gruppe handelte, die sich an der Befragung
beteiligte. Von den befragten Lehrpersonen
waren N = 34 weiblich und N = 5 ménn-
lich. Bei einer Person fehlte die Angabe des
Geschlechts. Zudem wurden die Lehrkrf-
te nach ihrer Berufserfahrung bzw. ihren
Dienstjahren befragt. Bei der Angabe wurde
das Referendariat mit einbezogen, wohin-
gegen Erziehungsurlaub und andere lange-
re Unterbrechungen nicht gezahlt wurden.
Die Spanne der Diensterfahrung der Befrag-
ten reichte von 2 bis 40 Jahren (M = 18,00;
SD = 8,98).

Operationalisierung

Der eingesetzte Fragebogen ist eine Eigen-
konstruktion und bestand aus geschlosse-
nen Items. Erfasst wurden die Kenntnis und
die eingeschdtzte Eignung verschiedener
Formen der Leistungsbewertung zur Leis-
tungsbeurteilung von Schiilerinnen und
Schiilern, insbesondere auch fiir Lernende
mit sonderpddagogischem Forderbedarf.
Dartiber hinaus wurde die Haufigkeit des
Einsatzes der verschiedenen traditionellen
und alternativen Formen der Leistungsbe-
wertung erhoben.

Die allgemeine Kenntnis unterschiedli-
cher Formen der alternativen Leistungsbe-
wertung wurde (ber ein dichotomes Ant-
wortformat erhoben (kenne ich, kenne ich
nicht).

Die abzugebende Eignungseinschitzung
bezog sich ausschliefSlich auf alternative
Formen der Leistungsbewertung. Hier-

bei wurden alternative Bewertungsformen
ausgewdhlt, die Lernende partizipativ in
Bewertungsprozesse einbeziehen, selbstre-
guliertes Lernen fordern und die formative
Gestaltung von Lernprozessen erleichtern.
Konkret wurden folgende Einzelitems ab-
gefragt: Lernportfolios, Kompetenzraster,
Selbstbewertungen von Schiilerinnen und
Schiilern (z.B. anhand von Lernjournalen,
Checklisten oder Fragebogen) und Grup-
penarbeitsergebnisse. Das Antwortformat
war vierstufig und reichte von sehr geeignet,
eher geeignet, eher ungeeignet bis véllig un-
geeignet. Eine entsprechende Eignungsein-
stufung der genannten Bewertungsformen
wurde sowohl! fiir die grundlegende Leis-
tungsbeurteilung aller Schiilerinnen und
Schiiler als auch spezifisch fiir die Beurtei-
lung von Lernenden mit sonderpddagogi-
schem Forderbedarf erhoben. Abbildung 1
zeigt die ltems zur Eignungseinschdtzung
alternativer Beurteilungsformen in Bezug
auf Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf.

Die abzugebende Einschitzung in Bezug
auf die Einsatzhaufigkeit unterschiedlicher
Formen der Leistungsbewertung umfasste
neben alternativen auch traditionelle Be-
wertungsformen, wie Klassenarbeiten und
Tests. Die konkret einzustufenden Einzeli-
tems lauteten: (schriftliche) Probearbeiten/
Klassenarbeiten/Tests, (mundliche) Tests,
(praktische) Tests (z.B. im Sport- oder im
Kunstunterricht), Lernportfolios, Kompe-
tenzraster, Selbstbewertungen von Schi-
lerinnen und Schilern (z.B. anhand von
Lernjournalen, Checklisten oder Fragebo-
gen) und Gruppenarbeitsergebnisse. Das
vierstufige Antwortformat reichte von sehr
haufig, tber eher hdufig und eher selten bis
ganz selten/gar nicht. Abbildung 2 zeigt die
[tems zur Haufigkeitseinschatzung.



386

H. Kopmann, H. Zeinz & M. Kaul

Welche der genannten Formen ist Ihrer Meinung nach besonders geeignet, um der
Leistungsbeurteilung von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf

gerecht zu werden?

sehr geeignet  eher geeignet

Lernportfolios

Kompetenzraster

Schulerinnen- und
Schilerselbstbewertungen (z.B.
anhand von Lernjournalen,
Checklisten oder Fragebdgen)

Gruppenarbeitsergebnisse

eher vollig
ungeeignet ungeeignet
O O
O O
O O
O O

Abbildung 1

Items zur Eignungseinschatzung alternativer Beurteilungsformen in Bezug auf Schiilerinnen und

Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf

Wie haufig setzen Sie die verschiedenen Formen zur individuellen Leistungsbeurteilung in lhrem

Unterricht ein?

ganz selten/

eher selten

Schriftliche Probearbeiten /
Klassenarbeiten / Tests

Mindliche Tests

Praktische Tests (z.B. im Sport-
oder im Kunstunterricht)

Lernportfolios

Kompetenzraster

Schilerinnen- und
Schiulerselbstbewertungen (z.B.
anhand von Lernjournalen,
Checklisten oder Fragebdgen)

Gruppenarbeitsergebnisse

gar nicht
m| m|
| O
m| |
m| m|
m| m|
O O
m| m|

Abbildung 2

Items zur Einsatzhaufigkeit unterschiedlicher traditioneller und alternativer Formen der

Leistungsbeurteilung
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Auswertung

Die Auswertung der Items erfolgte mithilfe
der Statistiksoftware SPSS. Zur inferenzsta-
tistischen Priifung von Korrelationen und
Mittelwertsunterschieden werden  nach-
folgend nicht-parametrische Testverfahren
eingesetzt (Rang-Korrelations-Koeffizienten
nach Spearman und Kendall, Friedman-
Test, Vorzeichen-Test und Wilcoxon-Test).
Diese nicht-parametrischen Verfahren wur-
den gewdhlt, da die vorliegenden Daten
einer vergleichsweise kleinen Stichprobe
entstammen, nicht normalverteilt sind (Kol-
mogorov-Smirnov-Test, p > .01; Shapiro-
Wilks-Test, p > .01) und die Erhebung der
Eignungseinschdtzung  lber Einzelitems
eher ein ordinales Skalenniveau nahelegt.
Das Alphaniveau wurde auf a = .05 fest-
gelegt und bei den angestellten paarweisen
Vergleichen gemald der Bonferroni-Korrek-
tur auf a = .01 angepasst.

Lernportfolio

Gruppenarbeitsergebnisse

Kompetenzraster

Schiilerinnenselbstbewertungen

® Bekannt

Abbildung 3

H Unbekannt

Ergebnisse

Bekanntheit alternativer
Bewertungsformen

Die Mehrheit der befragten Lehrkrifte (80-
90 Prozent) gab an, samtliche der genann-
ten alternativen Formen der Leistungsbe-
wertung zu kennen. Abbildung 3 gibt einen
Uberblick iiber die jeweiligen Prozentsitze
der Lehrpersonen, denen die entsprechen-
den alternativen Bewertungsformen be-
kannt waren.

Allgemeine Eignungseinstufung
alternativer Bewertungsformen

Wie aus Abbildung 4 ersichtlich, stuften die
befragten Lehrpersonen die abgefragten al-
ternativen Bewertungsformen als Uberwie-
gend sehr geeignet oder eher geeignet fiir
die Leistungsbeurteilung von Schiilerinnen
und Schiilern im Allgemeinen ein. Lernport-
folios und Kompetenzraster wurden mit ei-
ner kumulierten Zustimmungsrate von 82.5
bzw. 80 Prozent in den Kategorien sehr ge-
eignet und eher geeignet als am geeignets-

i Keine Angabe

Bekanntheit alternativer Formen der Leistungsbewertung in Prozent (N = 40)
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ten eingestuft. Die Eignungseinschitzung
von Gruppenarbeitsergebnissen fiel am ge-
ringsten aus (kumulierte Zustimmungsrate
von 62.5 Prozent in den Kategorien sehr ge-
eignet und eher geeignet).

Eignungseinstufung alternativer
Bewertungsformen bei
sonderpadagogischem Forderbedarf

Abbildung 5 vermittelt einen Uberblick
Uber die jeweiligen Eignungseinstufun-
gen alternativer Bewertungsformen fiir die
Leistungsbeurteilung von Lernenden mit
sonderpddagogischem  Forderbedarf. Im
Vergleich zu anderen alternativen Bewer-
tungsformen wurden Lernportfolios als ge-
eigneter flir die Leistungsbeurteilung von
Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf angesehen (ku-
mulierte Zustimmungsrate von 67.5 Prozent
in den Kategorien sehr geeignet und eher
geeignet). Kompetenzraster und Schiilerin-
nen- und Schiilerselbstbewertungen wur-
den etwa von der Hailfte der Befragten als
geeignet eingeschatzt, wohingegen Grup-
penarbeitsergebnisse von den Lehrkréften

Lernportfolio

Kompetenzraster

Schiilerlnnenselbstbewertungen

Gruppenarbeitsergebnisse

M sehr geeignet 1 eher geeignet

Abbildung 4

9]

eher ungeeignet

insgesamt als eher ungeeignet eingestuft
wurden (kumulierte Zustimmungsrate von
37.5 Prozent in den Kategorien sehr geeig-
net und eher geeignet).

Gruppenbezogene Unterschiede in den
Eignungseinstufungen alternativer
Bewertungsformen

In einem weiteren Schritt wurden die mitt-
leren Lehrkraft-Bewertungen in Hinblick
auf die Eignung variierender Formen der
alternativen Leistungsbewertung fiir unter-
schiedliche Lernenden-Gruppen berechnet.
Die Lehrpersonen konnten hierbei ein Ra-
ting auf einer vierstufigen Skala von véllig
ungeeignet (1) bis sehr geeignet (4) vorneh-
men. Korrespondierend mit den berichteten
Zustimmungsraten wurde das Lernportfolio
sowohl fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
(M =3.28; SD = 0.57) als auch explizit fiir
Lernende mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf (M = 3.48; SD = 0.63) als geeignet
erachtet. In Bezug auf Gruppenarbeitser-
gebnisse fielen die eingeschatzten Eignun-
gen fiir alle Schiilerinnen und Schiler (M
=2.97; SD = 0.72) sowie fur Lernende mit

12,5

20

12,5 I 17,5

H véllig ungeeignet Keine Angabe

Eignungseinschdtzung zu alternativen Formen der Leistungsbewertung fiir alle Schilerinnen und

Schiiler in Prozent (N = 40)
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temportfolio _ > 273
10
10

Schiilerinnenselbstbewertungen

Kompetenzraster _
Gruppenarbeltsergebnisse _ 223 . 35

m sehr geeignet = eher geeignet eher ungeeignet ® villig ungeeignet Keine Angabe

Abbildung 5

Eignungseinschdtzung zu alternativen Formen der Leistungsbewertung fiir Schiilerinnen und Schiiler
mit sonderpddagogischem Férderbedarf in Prozent (N = 40)

Tabelle 2

Mittlere Eignungseinstufung alternativer Leistungsbeurteilungsformen in Bezug auf unterschiedliche
Schiilerinnen- und Schiilergruppen

Schilerinnen und Schiiler
mit sonder-padagogischem

Alle Schiilerinnen und

Form der Schler Forderbedarf Mittelwerts-
Leistungsbewertung differenz
M SD M SD

Lernportfolios 3.28 0.57 3.48 0.63 -0.20
Kompetenzraster 3.31 0.47 3.25 0.74 0.06
Schilerinnen- und

derinnen- un 3.09 0.77 3.00 0.78 0.09
Schulerselbstbewertungen
Gruppenarbeitsergebnisse 297 0.72 2.58 0.76 0.39***

Anmerkungen. *** p < .001 (gemal Wilcoxon-Test und Vorzeichentest bei verbundenen Stichproben)
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sonderpadagogischem Forderbedarf (M =
2.58; SD = 0.76) geringer aus und unter-
schieden sich deutlicher zwischen beiden
Gruppen. Die deskriptiven Mittelwertunter-
schiede sind Tabelle 2 zu entnehmen.

Die inferenzstatistische Prifung der zu
konstatierenden deskriptiven Unterschiede
in den Eignungseinstufungen alternativer
Bewertungsformen erfolgte tiber den Fried-
man-Test flr abhdngige Stichproben. Der
Friedman-Test verwies auf signifikante Un-
terschiede in den Bewertungen der erhobe-
nen Beurteilungsformen (x2 [7]1 =17.55, p <
.014). Im Anschluss wurden paarweise Ver-
gleiche der Eignungseinschatzungen alter-
nativer Bewertungsformen fiir die generelle
Leistungsbeurteilung aller Schiilerinnen und
Schiiler sowie spezifisch flir Lernende mit
sonderpddagogischem Forderbedarf durch-
gefiihrt. Das Signifikanzniveau wurde mit-
tels Bonferroni-Korrektur fiir vier wiederhol-
te Testungen auf o = .01 angepasst. Hierbei
zeigte sich, dass Gruppenarbeitsergebnisse
zur Leistungsbeurteilung von Schiilerinnen
und Schiilern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf als signifikant weniger geeig-

Schriftliche Probearbeiten /Klassenarbeiten/Tests
Praktische Tests (z.B. im Sport- oder im Kunstunterricht)
Miindliche Tests

Selbstbewertungen (z.B. durch Lernjournale, Checklisten)
Gruppenarbeitsergebnisse

Kompetenzraster

Lernportfolios *

M sehr haufig eher haufig

Abbildung 6

eher selten

net eingestuft wurden als zur allgemeinen
Leistungsbeurteilung (Vorzeichentest: z =
-3,18, p < .005; Wilcoxon-Text: z = -3,46, p
<.005, r = .68, 12 = .46). Die Ubrigen grup-
penbezogenen Mittelwertsunterschiede er-
wiesen sich hingegen als nicht signifikant.

Einsatzhaufigkeit traditioneller und
alternativer Bewertungsformen

Zwei traditionelle Formen der Leistungsbe-
wertung wurden besonders haufig von den
Lehrkréften eingesetzt: So entfiel auf schrift-
liche Probearbeiten/Klassenarbeiten/Tests
eine kumulierte Zustimmungsrate von 80
Prozent in den Kategorien sehr hiufig und
eher haufig sowie auf praktische Tests, z.B.
im Sport oder im Kunstunterricht, eine ku-
mulierte Zustimmungsrate von 60 Prozent
in den entsprechenden Antwortkategorien.
Der Einsatz der erhobenen alternativen Be-
wertungsformen wurde héufiger als eher
selten oder ganz selten/gar nicht klassifi-
ziert. Das Lernportfolio wird besonders sel-
ten eingesetzt (kumulierte Zustimmungsrate
von 60 Prozent in den Kategorien eher sel-

s 55 15 5
125 47,5 15 8 175
57 275 37,5 8.5
75 375 30 E2E 125
75 35 425 15
175 s 25 Bl 2
30 425 s 7.5

M ganz selten [ gar nicht keine Angabe

Angegebene Einsatzhaufigkeit unterschiedlicher traditioneller und alternativer Bewertungsformen in

Prozent (N = 40)
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ten oder ganz selten/gar nicht). Abbildung
6 gibt die berichtete Einsatzhaufigkeit unter-
schiedlicher traditioneller und alternativer
Bewertungsformen an.

Zusammenhange zwischen Eignungs-
einstufung und Einsatzhaufigkeit
alternativer Bewertungsformen

Die Korrelationsanalysen zeigten weiterhin,
dass Lehrkrifte, die Lernportfolios, Schiile-
rinnen- und Schiilerselbstbewertungen und
Gruppenarbeitsergebnisse als geeignete For-
men der Leistungsbeurteilung von Schiilerin-
nen und Schiilern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf ansahen, auch statistisch signi-
fikant haufiger von einem Einsatz der jewei-
ligen Form im Unterricht berichteten. Die
entsprechenden Korrelationen konnen als
moderat bis stark klassifiziert werden. Die
Zusammenhdnge zwischen Eignungseinstu-
fung und Einsatzhdufigkeit wurden uber die
Rang-Korrelations-Koeffizienten nach Spear-
man und Kendall quantifiziert und betragen
fir das Lernportfolio rs = .56 (p = .002) bzw.
re=.53 (p = .003), fiir die Selbstbewertung
rs = .48 (p = .02) bzw. rt = 43 (p = .003)
und fiir Gruppenarbeitsergebnisse rs = .57
(p = .004) bzw. rt = .54 (p = .004). Der Zu-
sammenhang zwischen Eignungseinstufung
und Einsatzhdufigkeit des Kompetenzrasters
erwies sich hingegen nicht als signifikant (rs
=.28, p=.185bzw. rt = .24, p = .188).

Diskussion

Der vorliegende Beitrag eruierte Potenzia-
le und Stellenwert alternativer Formen der
Leistungsbewertung in inklusiven Lernkon-
texten. Hierbei wurden zunidchst gesell-
schaftliche und padagogische Funktionen
der schulischen Leistungsbewertung diffe-
renziert betrachtet (Lintorf, 2012). Im Kon-
text inklusionsdidaktischer ~Forderungen
treten die entsprechenden Spannungsfel-
der und Antinomien schulischer Leistungs-
bewertung verscharft zu Tage (Kopmann,
2016). In der Literatur wird wiederholt auf

alternative Bewertungsformen verwiesen,
welche zur Verdeutlichung und Anerken-
nung individueller Lernfortschritte sowie
zum selbstregulierten Lernen beitragen sol-
len (van Bargen, 2017; Streese et al., 2017).
Die padagogische Funktion der Leistungs-
bewertung zur Optimierung des Lehr- und
Lernprozesses sei in den Vordergrund zu rii-
cken (Lintorf, 2012; Walm et al., 2017). Die
leistungsforderlichen Effekte ausgewdahlter
alternativer Bewertungsformen stiitzen sich
auf empirische Forschungsbefunde, z.B. in
Hinblick auf Schiilerinnen- und Schiiler-
selbstbewertungen (Andrade, 2019; Yan et
al., 2021), Peer-Bewertungen (Double et al.,
2020), Lernportfolios (Chang et al., 2018;
Handel et al., 2018) oder das formative
Assessment (Schmidt, 2020; Schiitze et al.,
2018). Der Einsatz von Kompetenzrastern,
in denen Kriterien der Leistungsbewertung
konkret definiert werden, wirkt sich hier-
bei in der Regel positiv auf die Reliabilitat
und Validitdt von Leistungsbeurteilungen
aus (Panadero & Romero, 2014). Ob sich
lernforderliche Effekte in konkreten Einzel-
studien zeigen bzw. wie hoch diese ausfal-
len, ist von der Implementierung und dem
methodischen Design abhdngig.

Vor dem Hintergrund des skizzierten
theoretischen Diskurses und empirischen
Forschungsstandes untersuchte die vorlie-
gende Studie die Bekanntheit, Eignungsein-
stufungen und Einsatzhdufigkeit alternativer
Bewertungsformen unter 40 Grundschul-
lehrkréften. Die Forschungsfragen kénnen
wie folgt beantwortet werden:

1. Angesichts einer seit Jahrzehnten ge-
flhrten Debatte um die Angemessenheit
der Ziffernote wurde von einem hohen
prinzipiellen Bekanntheitsgrad alterna-
tiver Bewertungsformen ausgegangen.
Diese Annahme fand sich bestitigt,
wobei alternative Formen der Leistungs-
bewertung (konkret erhoben wurden:
Lernportfolio, Kompetenzraster, Schiile-
rinnen- und Schiilerselbstbewertungen,
Gruppenarbeitsergebnisse) einer Mehr-
heit von achtzig bis neunzig Prozent der
befragten Lehrpersonen bekannt waren.
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2.

In der padagogischen Literatur werden
Vorteile alternativer Bewertungsformen
propagiert, wie z.B. die angenommene
Steigerung von Motivation und Selbst-
regulation (Bohl, 2019; Grunder &
Bohl, 2004). Daher wurde von einer
insgesamt recht positiven Eignungsein-
schatzung alternativer Bewertungsfor-
men bei der vorliegenden padagogisch
vorgebildeten Stichprobe ausgegangen.
Die entsprechende Annahme fand sich
bestitigt. Das Lernportfolio und das
Kompetenzraster wurden in Bezug auf
ihre Eignung etwas positiver beurteilt als
Selbstbewertungen und die Bewertung
von Gruppenarbeitsergebnissen. Die
Forschungsliteratur verweist in diesem
Kontext darauf, dass insbesondere die
Selbsteinschdtzungen jiingerer Lernen-
der teilweise weniger valide und daher
kritischer zu beurteilen sind (Topping,
2003).

Die Eignungseinstufungen unterschied-
licher alternativer Bewertungsformen
in Hinblick auf die Leistungsbeurtei-
lung von Schiilerinnen und Schiilern
mit sonderpddagogischem Forderbedarf
fielen in Bezug auf das Kompetenzras-
ter, Selbstbewertungen und Gruppen-
arbeitsergebnisse skeptischer aus, wobei
maximal die Halfte der Befragten die
entsprechenden Bewertungsformen als
sehr geeignet oder eher geeignet beur-
teilte. Auf deskriptiver Ebene wurde das
Lernportfolio zur Leistungsbewertung
von Lernenden mit sonderpddagogi-
schem Forderbedarf als vergleichsweise
gut geeignet eingestuft. Bei der interfe-
renzstatistischen Priifung der mittleren
Eignungseinstufungen in Bezug auf alle
Lernenden im Vergleich zu Schiilerin-
nen und Schiilern mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf wurden lediglich
Gruppenarbeitsergebnisse als signifikant
ungeeigneter in Hinblick auf Lernende
mit sonderpddagogischem Forderbedarf
bewertet. Die Mittelwertsunterschiede
in Hinblick auf die Eignung der wei-
teren erhobenen alternativen Bewer-

tungsformen unterschieden sich nicht
signifikant. Tendenzen, alternative Be-
wertungsformen aufgrund ggf. erhéhter
sprachlicher und kognitiver Anforderun-
gen als eher ungeeignet fiir Lernende
mit besonderem Unterstiitzungsbedarf
zu erachten (vgl. Arnold et al., 2000;
Brater et al., 2010), fanden sich dem-
entsprechend nicht bestatigt. Eine Aus-
nahme stellen Gruppenarbeitsergebnis-
se dar, deren Eignung insbesondere fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf kritischer
eingestuft wurde. Vermutlich spiegelt
sich hierin das Bewusstsein wider, dass
Gruppenarbeitsergebnisse von vielen,
nicht primar auf die Individualleistung
bezogenen Faktoren beeinflusst wer-
den. Beispielswiese konnen die Domi-
nanz einzelner Gruppenmitglieder, der
Trittbrettfahrer-Effekt oder soziale Kon-
flikte in der Gruppe eine Rolle spielen.
In Hinblick auf die Eignung alternativer
Bewertungsformen fiir Lernende mit
sonderpddagogischem Forderbedarf ist
ferner zu berlcksichtigen, dass 28 bis
40 Prozent der Befragten keine dezidier-
te Einstufung vornahmen. Dieser hohe
Anteil an Personen ohne entsprechende
Angabe konnte auf eine geringe prakti-
sche Erfahrung mit den entsprechenden
Bewertungsformen hinweisen. Auch die
vergleichsweise seltenere Einsatzhaufig-
keit alternativer Bewertungsformen wiir-
de diese Interpretation nahelegen.

. Wie erwartet zeigte sich, dass alter-

native Formen der Leistungsbewertung
gegeniiber traditionellen Formen (ins-
besondere schriftlichen Probearbeiten,
Klassenarbeiten, Tests) deutlich seltener
eingesetzt wurden. Lehrpersonen, die
Lernportfolios, Kompetenzraster und
Selbstbewertungen als geeignet einstuf-
ten, gaben zudem an, die entsprechen-
de Beurteilungsform haufiger einzu-
setzen. Es fallt ferner auf, dass sowohl
das Lernportfolio als auch das Kompe-
tenzraster von vielen Befragten als prin-
zipiell geeignet eingeschitzt werden.
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Dennoch kommen die entsprechenden
Beurteilungsinstrumente vergleichswei-
se selten zum Einsatz. Es ist zu vermu-
ten, dass diesbeziiglich insbesondere
ein zundchst erhohter Arbeitsaufwand
zur Etablierung alternativer Bewertungs-
formen eine Rolle spielt (Grittner, 2009;
Hebbecker et al., 2020).

Limitationen der Studie

Limitationen der Studie bestehen zum einen
in der relativ kleinen, regional begrenzten
und vorselektierten Stichprobe, die sich auf
Grundschullehrkrifte in einer Grofstadt in
Nordrhein-Westfalen bezieht und zum ande-
ren darin, dass es sich um Selbstberichte der
Lehrkrafte handelt. Einschrankend muss auch
genannt werden, dass bei der Befragung
nicht nach verschiedenen Forderbedarfen
unterschieden wurde. In Bezug auf die Ein-
satzhdufigkeit der verschiedenen alternativen
Bewertungsformen erscheinen die angege-
benen Werte selbst bei den beiden ,,Schluss-
lichtern” (Kompetenzraster und Lernportfo-
lio) noch relativ hoch, so dass an dieser Stelle
auch der Verdacht sozial erwiinschter Ant-
worten nicht ausgeschlossen werden kann.

Implikationen fur weitere
Forschungsprojekte

Weitere Erhebungen zu Eignungseinstu-
fungen und Einsatzhdufigkeit alternativer
Bewertungsformen an bundesweiten grofe-
ren Stichproben und an unterschiedlichen
Schulformen wdéren wiinschenswert. Die
Befunde legen insgesamt die Schlussfol-
gerung nahe, dass die befragten Lehrkréfte
trotz weitgehender Kenntnis diverser alter-
nativer Formen der Leistungsbeurteilung
doch zu einem grollen Teil traditionellere
Formen bevorzugen. Ursachen dafiir konn-
ten sein, dass die Lehrkréfte eine mangeln-
de Akzeptanz vonseiten der Schiilerinnen
und Schiler und Eltern beftirchten (Dzelili,
2009; Jachmann, 2003). Diese Vermutung
wdre im Rahmen weiterer Forschungsarbei-
ten zu thematisieren.

Ferner béte sich eine eingehendere Eruie-
rung des Portfolioansatzes an. Das Lernport-
folio wurde von den Befragten sowohl im
Kontext der allgemeinen Leistungsbewer-
tung als auch in Hinblick auf Lernende mit
sonderpadagogischem  Unterstiitzungsbe-
darf als vergleichsweise geeignet eingestuft.
Angesichts der Vielzahl unterschiedlicher
Portfolioformen (Hacker, 2011; Schmidt,
2020) wdre in qualitativen Forschungsde-
signs weiterfiihrend zu spezifizieren, wie
genau Lehrpersonen den entsprechenden
Portfolioansatz durchfiihren und an inklusi-
ve Lerngruppen adaptieren.

Implikationen fir die Aus- und
Fortbildung von Lehrkraften

Die Studienbefunde bieten erste Anregun-
gen zur Gestaltung praktischer Anwen-
dungsfelder. Beispielsweise sollte der zu-
riickhaltende Einsatz alternativer Formen
der Leistungsbewertung durch die Lehr-
krafte trotz deren Kenntnis im Bereich der
Lehrkrifteaus- und -fortbildung aufgegriffen
werden, um entsprechende Hindernisse zu
identifizieren und diesen gezielt entgegen-
zuwirken. Eine vermehrte Beschaftigung mit
unterschiedlichen Formen der Leistungsbe-
wertung erscheint bereits in der ersten Pha-
se der Lehrkraftausbildung lohnenswert,
um Lehramtsstudierende zu einer vertieften
Reflexion im Hinblick auf den Einsatz ver-
schiedener Bewertungsformen — auch in
Abwdgung der Anforderungen eines hetero-
genitdtssensiblen Unterrichts — anzuregen.
Die zu konstatierende Diskrepanz zwischen
der prinzipiell hohen Eignungseinschatzung
und der vergleichsweise seltenen Einsatz-
haufigkeit alternativer Bewertungsformen
(v.a. Lernportfolio und Kompetenzraster)
lasst ferner den Schluss zu, dass kontext-
spezifisch praktikable Modelle alternativer
Beurteilungsformen z.B. im Rahmen der
Schul- und Unterrichtsentwicklung anzure-
gen wadren (Sasse & Schulzeck, 2021).
Implikationen fur eine inklusive
Schulpraxis
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In der inklusiven Unterrichtspraxis bieten
alternative Formen der Leistungsbewertung
Raum, um individuelle Lernprozesse unter
Berlicksichtigung einer individuellen oder
individuell angepassten sachlichen Bezugs-
norm zu dokumentieren und zu wiirdigen
(Fischbach et al., 2021; Walm et al., 2017).
In Verbindung mit Aspekten des formativen
Assessments bzw. einer prozessorientierten
Lernverlaufsdiagnostik  liefern alternative
Bewertungsformen insbesondere auch fir
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpada-
gogischem Unterstiitzungsbedarf wertvolle
Ansatzpunkte zur pddagogischen Forde-
rung (Lenhard, 2014; Mitchell, 2015; Rei-
chenbach & Tiemann, 2018). Inklusionsdi-
daktische Konzepte binden die schulische
Leistungsbewertung in ein formatives pada-
gogisches Gesamtkonzept ein (Buholzer et
al., 2014; Schmidt & Liebers, 2017; Textor,
2015). Alternative Bewertungsformen dienen
hierbei als didaktisch-methodische Instru-
mente oder teaching tools im Rahmen eines
konstruktivistischen und auf Selbstregulation
abzielenden Lernsettings (Anderson, 1998).
Vor diesem Hintergrund ware weiterfihrend
zu eruieren, inwieweit Lehrkrafte alternati-
ve Formen der Leistungsbewertung in ihrer
Funktion eher als padagogische Fordermafs-
nahmen begreifen, wohingegen sie zur sum-
mativen Notenvergabe eher traditionelle Be-
urteilungsformen préferieren. Die Eignung
unterschiedlicher  Beurteilungsformen ist
hierbei immer abhdngig von unterschiedli-
chen padagogischen oder gesellschaftlichen,
formativen oder summativen Funktionen
(Lintorf, 2012). Maclellan (2004) konstatiert
diesbezliglich, dass alternative Beurteilungs-
formen in Hinblick auf eine abschliefende
summative Leistungsbeurteilung und Zertifi-
zierung ebenso problematisch wie tradierte
Formen der Leistungsbewertung sind (z.B.
mit Bezug auf Objektivitdtsmangel). Grunder
und Bohl (2004) erklaren weiterhin, dass al-
ternative Bewertungsformen in ihrer inneren
Struktur oftmals noch komplexer seien als
traditionelle.

Die empirisch belegten leistungsforder-
lichen Effekte formativ orientierter, alter-

nativer Bewertungsformen legen ihren
Einsatz auch fiir den inklusiven Unterricht
nahe (Andrade, 2019; Double et al., 2020;
Schiitze et al., 2018; Yan et al., 2021). Al-
ternative Bewertungsformen unter Partizi-
pation der Lernenden sind hierbei jedoch
kein Selbstlaufer. Schiilerinnen und Schi-
ler bendtigen u.a. externes Feedback (Yan
et al., 2021) und Training bzw. Mentoring
(Bol et al., 2012; Driessen, 2008), um ent-
sprechende alternative Bewertungsformen
konstruktiv fiir ihr weiteres Lernen zu nut-
zen. Angesichts stark variierender Lernvor-
aussetzungen in inklusiven Lerngruppen ist
ferner eine niveaudifferenzierte Anpassung
alternativer Bewertungsformen zu beach-
ten, beispielsweise in Bezug auf kognitive
und sprachliche Anforderungen (Dharma &
Hermanto, 2019; Sasse & Schulzeck, 2021).
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