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Zusammenfassung Formatives Assessment umfasst die Gewinnung von diagnos-
tischen Informationen zum Lernen und seinen Ergebnissen sowie deren Nutzung
zur Optimierung von Lehr- und Lernprozessen. Das Ziel des Forschungsprojekts
bestand darin, zu untersuchen, mit welcher Häufigkeit, mit welcher Dauer und in
welcher Qualität Lehrpersonen formatives Assessment informell im alltäglichen Un-
terricht durchführen. Um diese Forschungsfragen zu klären, wurde in der vierten
Primarschulstufe von 52 Lehrpersonen und ihren Schulklassen im Fach Mathematik
je eine Doppelstunde zur Einführung in das halbschriftliche Dividieren videogra-
fiert. Im Fokus standen fünf Strategien des formativen Assessments: (1) Lernziel
klären, (2) Lernstand erfassen (Eliciting-Evidence), (3) Self-Assessment, (4) Peer-
Assessment und (5) Feedback-Interaktion. Hinsichtlich der Häufigkeit ergaben die
Videoanalysen, dass der überwiegende Teil der teilnehmenden Lehrpersonen alle
fünf Strategien nutzt, die Einsatzdauer mit Ausnahme der Feedback-Interaktionen
in der Regel jedoch kurz ist. Die Ergebnisse der Qualitätseinschätzung deuten ins-
gesamt auf eine höchstens mittlere, meist aber geringe Qualität der Umsetzung der
Strategien hin. Es bestehen Zusammenhänge zwischen der Anwendungsdauer und
der Qualitätsausprägung der Strategien. Je länger die Strategien eingesetzt wurden,
desto besser wurde ihre Qualität im Rating eingeschätzt. Diese Ergebnisse erweitern
den bisherigen Forschungsstand insofern, als erstmals ökologisch valide Aussagen
für den deutschen Sprachraum zur Häufigkeit, zur Dauer und zur Qualität von Stra-
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tegien des formativen Assessments im alltäglichen Mathematikunterricht vorgelegt
werden. Aus den Befunden werden Schlussfolgerungen für die Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen gezogen.

Schlüsselwörter Formatives Assessment · Lernziele · Lernstanderhebung · Peer-
Assessment · Self-Assessment · Feedback-Interaktion · Videostudie · Diagnostik ·
Formative Beurteilung

1 Einleitung

Mit formativem Assessment werden im Unterricht diagnostische Informationen zum
Lernen und seinen Ergebnissen erfasst, die zur Optimierung von Lehr- und Lern-
prozessen genutzt werden können (Schütze et al. 2018). In Ergänzung dazu fasst
summatives Assessment diagnostische Informationen meist am Ende einer Unter-
richtseinheit zusammen, damit eine abschließende Einschätzung zur Erreichung der
Lernziele vorgenommen werden kann (Black und Wiliam 2009; Pellegrino et al.
2001; Sadler 1989). Hinsichtlich des Planungs- und Formalisierungsgrads kann das
formative Assessment variieren. Die Umsetzung kann weitgehend situativ und in
Interaktion mit den Schülerinnen und Schülern im alltäglichen Unterricht erfolgen
oder im Voraus von der Lehrperson festgelegt und für die ganze Klasse geplant
werden (Ruiz-Primo und Furtak 2006). Im vorliegenden Beitrag wird die informelle
Umsetzung im alltäglichen Unterricht fokussiert. Die Wirkung eines solchen (in-
formellen) formativen Assessments hängt aktuellen konzeptionellen Überlegungen
(Black und Wiliam 2009) und Forschungsbefunden (z.B. Ruiz-Primo und Furtak
2006) zufolge entscheidend mit der Qualität der kognitiven Aktivierung, dem Ein-
bezug der Schülerinnen und Schüler sowie der ineinandergreifenden Verbindung
von diagnostischen Informationen und deren adaptiver Nutzung zusammen. Wenn
formatives Assessment mit hoher Qualität umgesetzt wird, gilt es als eines der wirk-
samsten Rahmenkonzepte, um schulisches Lernen zu fördern und positive Effekte
sowohl auf kognitive als auch auf metakognitive und motivationale Merkmale der
Schülerinnen und Schüler zu erreichen (Decristan et al. 2015).

Trotz des großen Potenzials, das dem informellen formativen Assessment zuge-
schrieben wird (Ruiz-Primo 2011), liegen im deutschsprachigen Raum zu dessen
Häufigkeit und Qualität im alltäglichen Unterricht nur Forschungsergebnisse vor,
die auf Selbstauskünften von Lehrpersonen beruhen. Die verfügbaren Befunde zur
Häufigkeit sind zudem nicht konsistent. Sie weisen einerseits auf einen häufigen
Einsatz hin (Schmidt 2020; Schmidt und Liebers 2015), lassen andererseits aber
auch darauf schließen, dass formatives Assessment nur selten einen Bestandteil des
Unterrichts bildet (Smit und Engeli 2017). Bezüglich der Qualität des formativen
Assessments liegen einzelne Video- und Beobachtungsstudien vor, die insgesamt
auf eine eher geringe qualitative Umsetzung hindeuten (Gotwals et al. 2015; Oswalt
2013; Ruiz-Primo und Furtak 2006).

Obwohl somit erste Erkenntnisse vorliegen, mangelt es insbesondere für den
deutschsprachigen Raum nach wie vor an Forschungsarbeiten, die das informelle
formative Assessment im alltäglichen Unterricht aus einer Außensicht erfassen (Smit
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und Engeli 2017). Einen Beitrag zur Schließung dieser Lücke will die vorliegende
Teilstudie des Forschungsprojekts TUFA1 leisten, in der die Praxis des informel-
len formativen Assessments im alltäglichen Mathematikunterricht durch geschulte
unabhängige Beobachterinnen und Beobachter hinsichtlich Quantität und Qualität
erfasst und beurteilt wurde.

2 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand zum formativen
Assessment

2.1 Formatives Assessment: Begriffsbestimmung

Im deutschen Sprachraum wird formatives Assessment auch „formative Leistungs-
diagnostik“ (Klauer 2014) oder „formative Beurteilung“ (Smit 2008) genannt. Es
lenkt den Fokus darauf, „what the learner knows, understands or can do“ (Hattie
2003, S. 2) und erfüllt die Funktion eines „assessment for learning“. Mit formati-
vem Assessment holt die Lehrperson fortlaufend diagnostische Informationen zum
Lernprozess ein (formative Diagnostik), um die Schülerinnen und Schüler durch
Rückmeldungen (formatives Feedback) bei der Steuerung ihres Lernens zu unter-
stützen und sie mithilfe einer adaptiven Gestaltung des Unterrichtsangebots indivi-
duell begleiten zu können (Bürgermeister und Saalbach 2018; Schmidt und Liebers
2015; Schütze et al. 2018). Formative Diagnostik und formatives Feedback stehen
deshalb stets in einem engen Zusammenhang (Bürgermeister und Saalbach 2018).
Im Gegensatz dazu erfolgt das summative Assessment, das auch als „assessment
of learning“ bezeichnet wird, meist als zusammenfassende Beurteilung am Ende
einer Unterrichtseinheit, um Informationen zur Zielerreichung einzuholen und/oder
Selektionsentscheide zu treffen (Black und Wiliam 2009; Pellegrino et al. 2001;
Sadler 1989). Der Hauptunterschied zwischen formativem und summativem Assess-
ment besteht somit in der Nutzung der diagnostischen Informationen und in der
Verortung im Lernprozess (Black und Wiliam 2018).

Die dem vorliegenden Beitrag zugrunde gelegte, explizit auf das Lernen aus-
gerichtete Auffassung von formativem Assessment hebt sich deutlich von einem
Verständnis ab, das sich reduktionistisch auf die Auswahl und die Anwendung von
diagnostischen Instrumenten bezieht (zur Kritik am eng gefassten Begriff Heritage
2010). Mit dieser erweiterten Konzeption des formativen Assessments einher geht
der Grundsatz, „dass Lehrkräfte und Schülerinnen und Schüler als Agierende not-
wendig sind“ (Schütze et al. 2018, S. 701). Formatives Assessment wird somit nicht
für, sondern mit den Schülerinnen und Schülern vorgenommen: „Expert FA [Forma-
tive Assessment] is a dialogic process that allows students’ ideas to guide instruction
and learning“ (Gotwals et al. 2015, S. 407). Diese partizipative Ausrichtung fasst
Schülerinnen und Schüler als „eigenständige Lernende“ (Reusser 1995) auf und be-
zieht sie aktiv in die Beurteilung von eigenen Lernprozessen oder diejenigen von
Mitschülerinnen und Mitschülern (Self- und Peer-Assessments) ein.

1 „Teachers’ Use of Formative Assessment“ – Formativ-diagnostisches Handeln im Unterricht: Vorausset-
zungen von Lehrpersonen und Effekte bei Schüler/-innen (SNF-Projekt Nr. 100019 169771).
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Bell und Cowie (2001) unterscheiden hinsichtlich der Umsetzung zwischen dem
formalen oder geplanten formativen Assessment zur Erfassung von diagnostischen
Informationen über eine ganze Klasse und dem informellen oder interaktiven for-
mativen Assessment, das diagnostische Informationen situativ in Interaktionen zwi-
schen der Lehrperson und den Schülerinnen und Schülern erfasst. Letzteres wird
auch als „on-the-fly formative assessment“ bezeichnet (Ruiz-Primo und Furtak 2006;
Shavelson et al. 2008). Ruiz-Primo und Furtak (2006) charakterisieren informelles
formatives Assessments entsprechend wie folgt: „The framework we propose is
based on the idea that informal formative assessment can take place at any level
of student-teacher interaction in the course of daily classroom talk, whether whole
class, small group, or one-on-one ..., and can help teachers continuously acquire
information about their students’ level of understanding“ (S. 207). Dieses informel-
le, im Unterrichtsverlauf stattfindende formative Assessment steht im Zentrum des
vorliegenden Beitrags.

2.2 Strategien des formativen Assessments im Unterricht

Gemäß der Konzeption von Black und Wiliam (2009) manifestiert sich formatives
Assessment im Unterricht, wenn die Lehrperson (1) Lernziel und Beurteilungskrite-
rien mit den Schülerinnen und Schülern teilt, (2) anregende Fragen zum Lernstand
stellt (Eliciting-Evidence), die Schülerinnen und Schüler zu (3) Self-Assessments
und (4) Peer-Assessments anleitet oder (5) (Fremd-)Beurteilungen mit Lernunter-
stützung (Feedback-Interaktion) verbindet. Diese fünf „key strategies“ ermöglichen
gemäss Black und Wiliam (2009) die Klärung dreier Grundfragen zum formativen
Assessment: „Wohin geht das Lernen?“, „Wo steht die Schülerin oder der Schüler
zurzeit?“ und „Wie gelangt die Schülerin oder der Schüler zum Ziel?“. Hinsichtlich
der Wirkungen dieser Strategien sind sowohl die Quantität als auch die Qualität
der Umsetzung von Bedeutung: Sie sollen gemäß Wylie und Lion (2013) im Unter-
richt regelmäßig und in bester Ausprägung eingesetzt werden. Als Kernmerkmale
der Qualität gelten diesbezüglich die kognitive Aktivierung der Schülerinnen und
Schüler durch vielfältige Anregungen der Lehrperson, ihr aktiver Einbezug in den
Assessment-Prozess sowie die ineinandergreifende Verbindung von diagnostischen
Informationen und adaptivem Lernangebot (Black und Wiliam 2009; Heritage 2007;
Ruiz-Primo und Furtak 2006). Die Qualität ist dann hoch, wenn das formative As-
sessment bei den Schülerinnen und Schülern Fragen und Erklärungen herausfordert,
eigene Beurteilungsprozesse auslöst, Metakognition bewirkt und generell komple-
xe(re) fachliche, aber auch überfachliche kognitive Aktivitäten anregt. Dazu gehört
unter anderem, dass Lehrpersonen die Schülerinnen und Schüler dazu anleiten, ihr
Verständnis und ihr Können mit den zu erreichenden Lernzielen bzw. den vorgege-
benen Beurteilungskriterien zu vergleichen und daraus abzuleiten, was sie bereits
verstanden bzw. nicht verstanden haben und wie sie in ihrem Lernprozess weiter-
fahren sollen (Gotwals und Birmingham 2016; Ruiz-Primo 2011).

Nachfolgend wird auf die fünf Strategien eingegangen, die den Kodier- und Ra-
tinginstrumenten in der vorliegenden Studie zugrunde liegen.
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I Transparente Lernziele und Beurteilungskriterien Diese Strategie zielt darauf
ab, zusammen mit den Schülerinnen und Schülern eine Vorstellung darüber zu ent-
wickeln, in welche Richtung sich das Lernen bewegt (Lernziele) und wie überprüft
werden kann, ob das, was gelernt werden soll, auch tatsächlich gelernt wurde (Beur-
teilungskriterien). Eine hohe qualitative Ausprägung dieser Strategie liegt vor, wenn
Lernziele und ihre Beurteilungskriterien kognitiv aktivierend und anhand von kon-
kreten Beispielen (Produkte, Ergebnisse) besprochen werden, Zusammenhänge mit
dem Vorwissen und dem vorangegangenen Unterricht transparent gemacht werden
(Kobarg und Seidel 2003) und die Lernziele und Beurteilungskriterien in eine All-
tagssituation oder eine Problemstellung eingebettet sind (Wylie und Lyon 2013).
Kennzeichnend für eine hohe Qualität ist außerdem, dass Lernziele und Beurtei-
lungskriterien präzise formuliert und adressatengerecht kommuniziert (Sadler 1989)
und als Vorschau oder Rückblick auf Lernprozesse genutzt werden (Trepke et al.
2003).

II Eliciting-Evidence (Ermittlung des Lernstands) Mit dieser Strategie verfolgt
die Lehrperson das Ziel, Einsicht in die Konzepte und die Vorstellungen der Schü-
lerinnen und Schüler und damit in ihren aktuellen Lernstand zu gewinnen (Ruiz-
Primo 2011; Schmidt 2020). Im informellen formativen Assessment findet eine sol-
che Ermittlung des Lernstands häufig interaktiv im Unterrichtsgespräch statt. Eine
hohe Qualität ist bei der Umsetzung dieser Strategie dann erkennbar, wenn die
Schülerinnen und Schüler durch Fragen und Impulse dazu herausgefordert wer-
den, eigene Ideen, Konzepte und Lösungen zu entwickeln. Zu diesem Zweck soll
ihnen ausreichend Zeit zum Nachdenken eingeräumt werden, damit sie ihre Denk-
wege und Überlegungen ausführlich darlegen und erklären können (Harlen 2007;
Heritage 2010; Lotz 2016). Ebenfalls unabdingbar sind zudem eine aufmerksame
Überwachung der Lernprozesse und die Überprüfung der Lernergebnisse (Produkte)
im Hinblick auf die angestrebten Ziele (Cizek 2010; Harlen 2007).

III Self-Assessment Mithilfe dieser Strategie sollen die Schülerinnen und Schü-
ler dabei unterstützt werden, ihr Verständnis und ihr Können selbst zu beschreiben,
ihren Lernstand mit den zu erreichenden Lernzielen bzw. den von der Lehrper-
son vorgelegten Beurteilungskriterien zu vergleichen und daraus abzuleiten, was sie
verstanden bzw. nicht verstanden haben und wie sie im Lernen/Problemlösen wei-
terfahren wollen. Eine hohe Qualität manifestiert sich bei dieser Strategie, wenn das
Self-Assessment anregend gestaltet ist und zu vertiefter Selbstreflexion anregt (Wy-
lie und Lyon 2013). Außerdem ist es wichtig, dass die Erkenntnisse aus dem Self-
Assessment systematisch für den Unterricht und die nächsten Lernschritte genutzt
werden (Andrade 2010) und dass die Lehrperson das Self-Assessment klar und mit
Bezug auf die Lernziele anleitet und die Durchführung sorgfältig begleitet (Harris
und Brown 2013).

IV Peer-Assessment Mit dieser Strategie wird intendiert, dass sich die Schüle-
rinnen und Schüler mit dem Lernen und den Lernergebnissen ihrer Peers befassen,
indem sie sich auf der Grundlage des Lernziels und den vorgegebenen Beurtei-
lungskriterien gegenseitig Rückmeldungen zu ihrem Verständnis und ihrem Können
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geben und gemeinsam über weitere Lösungswege nachdenken (Topping 2010). Ei-
ne qualitätsvolle Umsetzung zeigt sich ähnlich wie beim Self-Assessment daran,
dass der Austausch unter den Peers zu einer vertieften Reflexion von eigenen und
fremden Lernprozessen anregt und die gewonnenen Einsichten zur Optimierung von
Lehr- und Lernprozessen genutzt werden. Wichtig im Hinblick auf die Sicherstel-
lung einer hohen Qualität ist außerdem, dass die Lehrperson das Peer-Assessment
sorgfältig anleitet und begleitet.

V Feedback-Interaktion Das Ziel der häufig in mündlicher Interaktion (Ruiz-
Primo und Furtak 2006) umgesetzten Strategie besteht darin, die Differenz zwi-
schen Lernstand und Lernziel mithilfe von Feedbacks der Lehrperson sowie der
Mitschülerinnen und Mitschüler zu überwinden. Hohe Qualität lässt sich hierbei
konstatieren, wenn der Sinn oder die Ziele von Aufgaben und Tätigkeiten verdeut-
licht werden (Feed Up), der Lernstand beschrieben und beurteilt wird (Feed Back)
sowie ausgehend vom aktuellen Stand die nächsten Lernschritte und Herausforde-
rungen festgelegt werden (Feed Forward) (Hattie und Timperley 2007). Außerdem
sollen Feedbacks spezifisch und aktivierend für das Lernen der Schülerinnen und
Schüler formuliert sein. Von Relevanz sind zudem die Anpassung der Feedbacks
an den Kenntnisstand der Schülerinnen und Schüler, die Berücksichtigung von mo-
tivationalen und emotionalen Aspekten (Hattie und Timperley 2007; Kluger und
DeNisi 1996) sowie die Wechselseitigkeit in den Feedback-Interaktionen und somit
die dialogische Gestaltung des Assessments (Ruiz-Primo und Furtak 2006).

Nach Hattie und Timperley (2007) lässt sich die mündliche Ermittlung des Lern-
stands ebenfalls als Feedback auffassen. Auch Heritage (2010) zufolge gehören die
Ermittlung des Lernstands und das darauffolgende Feedback zusammen, weshalb
die Strategien II und V im Gegensatz zur Konzeption von Black und Wiliam (2009)
nicht als zwei separate Strategien des formativen Assessments aufgefasst werden.

2.3 Empirische Befunde zur Quantität und Qualität der Umsetzung formativen
Assessments

Empirische Befunde zur Quantität des formativen Assessments beziehen sich darauf,
wie oft und mit welcher Dauer Lehrpersonen es im Unterricht einsetzen. Gemäß den
Ergebnissen von Bürgermeister (2014) kommt verbale Leistungsbeurteilung in Form
von Feedbacks in der Sekundarstufe I häufig vor, während Peer- und Self-Assess-
ments mit einer Häufigkeit zwischen „nie“ und „manchmal“ durchgeführt werden.
Lehrpersonen der Grundschulstufe stimmten in der Studie von Schmidt (2020) über-
wiegend der Aussage zu, dass sie in jeder Stunde Lernziele nennen und besprechen.
Die meisten Befragten berichteten zudem, mit mündlichen Feedbacks das Lernen
der Schülerinnen und Schüler zu unterstützen. Etwas weniger Zustimmung erfuh-
ren die Items zum Einsatz von Self- und Peer-Assessments. In der Untersuchung
von Maier (2011) gab die Mehrheit der teilnehmenden Gymnasiallehrpersonen im
Gegensatz dazu an, Peer-Assessments im Unterricht mit der Frequenz „öfter“ bis
„regelmäßig“ einzusetzen (58%).

Die in diesen Studien insgesamt vorgenommene weitgehend positive Einschät-
zung hinsichtlich der Häufigkeit des Einsatzes formativer Assessments teilen Smit
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und Engeli (2017) in Anbetracht der Auswertung ihrer Befragung nicht. Sie unter-
scheiden aufgrund einer Latent Profile Analysis vielmehr zwischen zwei Gruppen
von Nutzerinnen und Nutzern, wobei Lehrpersonen der Gruppe „Erweiterte Beur-
teilung“ (N= 14) im Gegensatz zu Lehrpersonen der Gruppe „Traditionelle Beur-
teilung“ (N= 61) deutlich untervertreten sind. Ihre Ergebnisse resümierend halten
Smit und Engeli (2017) fest, „dass die formative Beurteilung ein wenig umgesetzter
Unterrichtsbestandteil“ (S. 298) ist. Auch Cheng und Wang (2007) gelangen zum
Schluss, dass die „traditionelle“ Leistungsbeurteilung nach wie vor dominant ist und
die Schülerinnen und Schüler nur selten in Prozesse des formativen Assessments
einbezogen werden.

Die Frage, mit welcher zeitlichen Dauer Strategien des informellen formativen
Assessments im Unterricht eingesetzt werden, ist zurzeit noch unbeantwortet. Die
vorliegenden Selbsteinschätzungen von Lehrpersonen erlauben keine genaue Be-
stimmung der Dauer von selbst berichteten Aktivitäten und auch in Beobachtungs-
studien zum informellen formativen Assessment finden sich bislang keine Angaben
zur Einsatzdauer (Oswalt 2013). Auch diese Studien beschränken sich darauf, die
Anzahl der registrierten Strategien auszuzählen und auszuwerten (Gotwals et al.
2015; Ruiz-Primo und Furtak 2006). Eine Videostudie von Krammer (2009) zur
individuellen Lernunterstützung kommt zum Schluss, dass pro Mathematiklektion
10,47min (oder 23% der Unterrichtszeit) für die inhaltliche, mathematikbezogene
Unterstützung (vergleichbar mit Feedback-Interaktion) aufgewendet wurden.

Was die Qualität von formativen Assessments betrifft, gelangen empirische Studi-
en, die auf selbst berichtete Daten zurückgriffen, zu positiven Ergebnissen (Altmann
et al. 2010; Bürgermeister 2014; Maier 2011; Schmidt 2020). In Beobachtungs-
und Videostudien, die auf einer unabhängigen Außenperspektive beruhen, wird die
Qualität hingegen weniger hoch beurteilt. Gotwals et al. (2015) beispielsweise fas-
sen die Ergebnisse ihrer Untersuchung wie folgt zusammen: „The teachers in our
study, regardless of discipline, did not always (or often) demonstrate high-quality
FA practices; however, many of them showed proficiency in specific aspects, such as
questioning types, elicitation strategies, and feedback“ (S. 419). Bei Oswalt (2013)
liegen die Qualitätseinschätzungen zu den Strategien Eliciting Evidence und Feed-
back knapp im mittleren Qualitätsbereich, die Strategien Lernziele, Self-Assessment
und Peer-Assessment jedoch eher im unteren Qualitätsbereich.

Weitere Befunde zur Qualität finden sich in Forschungsarbeiten zur Wirksam-
keit einzelner Strategien auf die Leistungsentwicklung. So sind nach Hattie (2016)
Lernziele insbesondere dann leistungssteigernd, wenn sie mit den Schülerinnen und
Schülern geteilt werden sowie adaptiv formuliert und an das Vorwissen und die
Vorerfahrungen angepasst sind. Gemäß den Ergebnissen von Ruiz-Primo und Fur-
tak (2006) geht eine zyklisch aufgebaute Ermittlung des Lernstands mit besseren
Leistungen in einem nachfolgenden Test einher. In dieser Studie riefen die teilneh-
menden Lehrpersonen in einem ESRU-Zyklus jeweils eine Antwort einer Schülerin
oder eines Schülers hervor (Eliciting), indem sie beispielsweise eine Begründung
oder eine Analyse verlangten. Die Antwort (Student Response) wurde danach auf-
gegriffen, paraphrasiert und für den weiteren Unterrichtsverlauf (Using) genutzt.
Brookhart et al. (2010) wiederum gelangen zum Ergebnis, dass es sich positiv auf
die Leistung auswirkt, wenn die Schülerinnen und Schüler umfangreiches, spezi-
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fisches und sofortiges Feedback erhalten. Hinsichtlich der Wirksamkeit von Peer-
Feedbacks als Element von Peer-Assessments ist nach Strijbos et al. (2010) ent-
scheidend, ob der Peer als Expertin bzw. Experte wahrgenommen wird und ob das
Peer-Feedback konkrete Hinweise zur Verbesserung von Fehlern enthält. In Bezug
auf Self-Assessments lassen sich gemäß den Befunden von Panadero et al. (2016)
Wirkungen auf die schulische Leistung und insbesondere auf selbstregulatorische
und metakognitive Kompetenzen nachweisen.

Insgesamt fallen die berichteten Studienergebnisse zur Frage, wie häufig und in
welcher Qualität Strategien des formativen Assessments im Unterricht eingesetzt
werden, uneinheitlich aus. Dafür sind vor allem methodische Gründe wie die un-
terschiedlichen Operationalisierungen des Konstrukts Formatives Assessment oder
das Erhebungsformat verantwortlich. Insbesondere die Forschungsarbeiten zum (in-
formellen) formativen Assessment im deutschsprachigen Raum basieren auf Selbst-
auskünften, was infolge von Milde-Effekten möglicherweise zu Verzerrungen der
Urteile geführt haben könnte (Döring und Bortz 2016; Smit und Engeli 2017). Die
wenigen verfügbaren Videostudien wiederum liefern zwar eine unabhängige Außen-
perspektive, stammen jedoch allesamt aus dem angloamerikanischen Kontext, was
die Übertragbarkeit der Ergebnisse auf die Schulpraxis im deutschsprachigen Raum
infrage stellt (Stigler und Hiebert 1999). Zudem beziehen sie sich auf verschie-
dene Fächer und Unterrichtsinhalte, wodurch die Vergleichbarkeit der Ergebnisse
zusätzlich erschwert wird. Diese Einschränkung ist umso gravierender, als Hin-
weise zur Domänenspezifität des formativen Assessments vorliegen (Bürgermeister
2014; Maier 2011). Hinzu kommt, dass in diesen Videostudien die Dauer des Ein-
satzes der Strategien nicht erfasst wurde. Deshalb sind zurzeit auch keine empirisch
gesicherten Informationen darüber verfügbar, inwiefern die Dauer von formativem
Assessment mit der Qualität zusammenhängt.

3 Fragestellungen

Wie der Überblick über den aktuellen Stand der Forschung zeigt, sind bislang sehr
wenige Studien verfügbar, in deren Rahmen unabhängige Beobachterinnen und Be-
obachter die Praxis des informellen formativen Assessments im alltäglichen Un-
terricht hinsichtlich ihrer Häufigkeit, Dauer und Qualität erfasst und eingeschätzt
haben. Solche Studien wären jedoch insbesondere für den deutschsprachigen Raum
unabdingbar. Denn aus validen kontextspezifischen Erkenntnissen ließen sich nicht
nur weiterführende Rückschlüsse für künftige Forschungsprojekte, sondern auch
praxisbezogene Anknüpfungspunkte für die Aus- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen ziehen (Widmer-Wolf et al. 2014).

Vor dem Hintergrund dieses Forschungsdesiderats wird nachfolgend den folgen-
den drei Forschungsfragen nachgegangen:

1. Wie hoch ist der Anteil der untersuchten Lehrpersonen, die im alltäglichen Unter-
richt Strategien des informellen formativen Assessments nutzen, und mit welcher
zeitlichen Dauer setzen sie die fünf Strategien des formativen Assessments ein?
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2. Mit welchen Qualitätsausprägungen wenden die Lehrpersonen die Strategien des
informellen formativen Assessments im alltäglichen Unterricht an?

3. Inwieweit bestehen Zusammenhänge zwischen der Dauer und der Qualität des
Einsatzes der fünf Strategien des formativen Assessments?

4 Methode

Zur Klärung der Fragestellungen zur Häufigkeit, Dauer und Qualität von formativem
Assessment wurden in der vorliegenden Studie Videodaten herangezogen. Anders
als selbst berichtete Einschätzungen ermöglichen diese eine Außenperspektive auf
den Unterricht, die zwar ebenfalls nicht gänzlich objektiv, jedoch frei von Wahr-
nehmungen und Interpretationen der beteiligten Schülerinnen und Schüler wie auch
der Lehrperson ist (Clausen 2002) und auf standardisierten Instrumenten beruht
(Hugener 2008).

4.1 Stichprobe

Die Stichprobe der Gesamtstudie umfasste 52 Lehrpersonen aus der Zentralschweiz,
die zum Zeitpunkt der Datenerhebung Klassen der vierten Primarschulstufe in Ma-
thematik und anderen Fächern unterrichteten: 40 Lehrerinnen und 12 Lehrer im
durchschnittlichen Alter von 36 Jahren (SD= 10,6; Range: 25–60 Jahre) mit einer
mittleren Berufserfahrung von 10,6 Jahren (SD= 10,3; Range: 1,5–39,0 Jahre), die
in ihren Klassen wöchentlich durchschnittlich 22,1 Unterrichtsstunden von je 45min
Dauer unterrichteten (SD= 5,1; Range: 4–29 Unterrichtsstunden). Die Lehrpersonen
wurden angefragt, eine Einführungsdoppelstunde zum halbschriftlichen Dividieren
durchzuführen. Bei der Anfrage wurde ihnen ein mündliches oder schriftliches Feed-
back zur videografierten Einführungsdoppelstunde angeboten. Da die Lehrpersonen
einer Ausschreibung der Pädagogischen Hochschule gefolgt waren, ist von einer po-
sitiven Selektion auszugehen. Die Stichprobe der 634 teilnehmenden Schülerinnen
und Schüler setzte sich aus je 315 Mädchen und Jungen zusammen; bei vier weiteren
lagen keine Angaben zum Geschlecht vor. 38% der Schülerinnen und Schüler spra-
chen mit mindestens einem Elternteil eine andere Sprache als (Schweizer-)Deutsch.
Das Durchschnittsalter betrug 10,5 Jahre (SD= 0,49; Range: 9–12,6 Jahre). Sowohl
von den Lehrpersonen als auch von den Erziehungsberechtigten der involvierten
Schülerinnen und Schüler wurde für die Teilnahme eine aktive Zustimmung ein-
geholt. 54 von insgesamt 711 Erziehungsberechtigten lehnten eine Teilnahme ihres
Kindes ab. Für die Videoaufnahmen wurden die betreffenden Schülerinnen und
Schüler deshalb so in der Klasse platziert, dass sie von der Kamera nicht aufgenom-
men wurden.

4.2 Durchführung der Videostudie

Von jeder der 52 teilnehmenden Lehrpersonen wurde eine Doppelstunde Mathema-
tikunterricht videografiert. Um vergleichbare Rahmenbedingungen sicherzustellen,
wurde das Unterrichtsthema „Einführung ins halbschriftliche Dividieren“ vorgege-
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ben. Dies erfolgte unter der Annahme, dass der gefilmte Unterricht repräsentativ für
den Mathematikunterricht der Lehrpersonen sein dürfte, da subjektive Theorien und
Skripts zum Unterrichten als relativ stabil angesehen werden können (Groeben et al.
1988; Pianta und Hamre 2009). Bei der halbschriftlichen Division handelt es sich
um einen Lerninhalt aus dem Mathematikcurriculum der vierten Primarklasse in der
(Deutsch-)Schweiz.

Die Videoaufnahmen erfolgten wie in den Videostudien von Klieme et al. (2006)
und der VideA-Studie von Krammer und Hugener (2014) standardisiert nach ei-
nem Kameraskript (Petko 2006), in dem die organisatorischen und technischen
Vorbereitungen für die Aufnahmen, die Kameraposition und die Kameraführung
detailliert festgehalten waren. Die Videoaufzeichnungen wurden von Mitgliedern
der Forschungsgruppe und geschulten studentischen Hilfskräften durchgeführt, wo-
bei die Kamera stets der Lehrperson folgte. Die Lehrperson erhielt zusätzlich ein
Ansteckmikrofon, damit ihre sprachlichen Aussagen, auch in Situationen, in denen
sie sich mit den Schülerinnen und Schülern im Flüsterton unterhielt, aufgezeichnet
werden konnten.

4.3 Entwicklung und Aufbau der Kodier- und Ratinginstrumente für die
Videoanalyse

Beobachtungsverfahren, die auf Kodierungen beruhen, eignen sich für die Erfas-
sung des Auftretens, der Häufigkeit und der Dauer eines Merkmals, während sich
mithilfe von Schätzverfahren, das heißt Ratings, die Qualität eines Untersuchungs-
gegenstands erfassen lässt, indem beobachtbare Indikatoren festgelegt und deren
Ausprägungen zu einem Gesamteindruck zusammengefasst werden (Pauli 2012).
Für die Ermittlung der Häufigkeit und der Dauer (Kodierung) und die Qualitäts-
beurteilung (Rating) der in Abschn. 2 erläuterten fünf Strategien des formativen
Assessments in den Videoaufnahmen wurden zwei Instrumente entwickelt, pilotiert
und eingesetzt (Tab. 1 und 2). Die Notwendigkeit einer Neuentwicklung bestand des-
halb, weil die zur Beobachtung von formativem Assessment im Unterricht bereits
verfügbaren Instrumente (Gotwals et al. 2015; Oswalt 2013) nicht dafür ausgelegt
sind, die Häufigkeit und die Qualität zu erfassen. Zur Ausarbeitung der Kodier- und
Ratinginstrumente wurden Publikationen der videogestützten Unterrichtsforschung
(u. a. TIMS-Studie: Klieme et al. 2006; PERLE-Studie: Lotz 2016; Lotz et al. 2011;
IPN-Videostudie Physik: Seidel et al. 2003) herangezogen. Ihre Entwicklung erfolgte
theorie- und datengeleitet (Pauli 2012). Die Bestimmung der Kategorien der beiden
Instrumente wurde mit dem aus der Inhaltsanalyse stammenden induktiv-deduktiven
Vorgehen vorgenommen (Hugener 2006), indem zuerst auf der Basis der Literatur
die Oberkategorien (Strategien zum formativen Assessment) und die untergeord-
neten Facetten/Kategorien bzw. Items deduktiv gesetzt wurden. Die Ausarbeitung,
die Beschreibung und die Abgrenzung der Kategorien erfolgten danach induktiv
am Videomaterial. Probekodierungen und Proberatings, Besprechungen von dabei
auftretenden Schwierigkeiten und die differenzierenden und präzisierenden Anpas-
sungen der Kategoriensysteme wurden rekursiv durchgeführt.

Sowohl für die Häufigkeit als auch für die Qualität von formativem Assessment
wurde wie in anderen Studien (TIMSS, PERLE) ein mehrschichtiges, hierarchisch
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Tab. 2 Ratinginstrument zur Beurteilung der Qualität der in den videografierten Doppelstunden zur
Einführung des halbschriftlichen Dividierens eingesetzten fünf Strategien von formativem Assessment

Strategie Items ICC

I Lernziel
(LZ)
Nennung und
Besprechung
des Lernziels

LZ-1 Vorwissen: Die Lehrperson stellt beim Vorstellen der Lernziele Bezüge
zum Vorwissen der Schülerinnen und Schüler her.
LZ-2 Bedeutung: Die Lehrperson erläutert die Bedeutung der Lernziele,
indem sie einen Bezug zum Alltag, zu einer Problemstellung oder zum wei-
teren Wissensaufbau herstellt und die Lernziele dadurch in einen größeren
Zusammenhang einordnet.
LZ-3 Diskussion/Anleitung: Die Lehrperson entwickelt mit den Schülerinnen
und Schülern ein gemeinsames Verständnis der Lernziele und stellt sicher,
dass die Schülerinnen und Schüler die Lernziele verstanden haben.
LZ-4 Formulierung/Inhalt der Lernziele: Die Lernziele beziehen sich auf
mathematische Inhalte, beschreiben konkretes Verhalten und sind aus der
Perspektive der Schülerinnen und Schüler formuliert.
LZ-5 Vorschau der Lehrperson auf die Erreichung der Lernziele im Un-
terrichtsverlauf: Die Lehrperson erläutert zu den Lernzielen den weiteren
Unterrichtsverlauf und wie die Ziele erreicht werden sollen. Lernziele und
geplanter Unterrichtsablauf sind kohärent.
LZ-6 Unterrichtsabschluss: Die Lehrperson fasst am Ende die Unterrichts-
ergebnisse und die Erkenntnisse bezüglich des zu Beginn explizierten Ziels
oder der Problemstellung zusammen.
LZ-7 Mathematische/nicht mathematische Lernziele: Die Lehrperson nennt
mathematische/nicht mathematische Lernziele.

Pro Item wurde eines von 4 Qualitätsniveausa bestimmt.

0,93

II Eliciting-
Evidence
(EE)
Ermittlung
des aktuellen
Lernstandes

EE-1 Schülerbeteiligung: Die Schülerinnen und Schüler haben Zeit und
Raum, um ihr Denken im Unterricht angemessen und ausführlich zu verbali-
sieren.
EE-2 Anregung: Die Lehrperson regt die Schülerinnen und Schüler durch
effektive Fragestrategien dazu an, ihre Denkwege oder Handlungen zu erklä-
ren und zu begründen.
EF-3 Monitoring: Die Lehrperson überwacht das Lernen der Schülerinnen
und Schüler aufmerksam und adressiert alle Kinder.
EE-4 Produktnutzung: Die Lehrperson sichtet und nutzt Produkte der Schü-
lerinnen und Schüler, um einen Einblick in den aktuellen Lernstand zu erhal-
ten.

Pro Item wurde eines von 8 Qualitätsniveaus b bestimmt.

0,87

III Self-
Assessment
(SA)
Schülerinnen
und Schüler
schätzen
ihr Lernen
und ihren
Lernerfolg
selbst ein

SA-1 Anleitung und Durchführung des Self-Assessment/Support durch Lehr-
person: Die Lehrperson unterstützt das Self-Assessment der Schülerinnen
und Schüler. Die Anleitung zum Self-Assessment wird von der Lehrperson
klar verständlich formuliert bzw. baut auf bereits bekannten Unterrichtsab-
läufen auf.
SA-2 Anspruchsniveau: Das Self-Assessment wirkt auf die Schülerinnen und
Schüler kognitiv aktivierend.
SA-3 Nutzung für den weiteren Unterricht: Das Self-Assessment ist in den
Unterricht eingebettet und die Ergebnisse aus dem Self-Assessment werden
für die nachfolgenden Lernschritte genutzt.

Pro Item wurde eines von 4 Qualitätsniveaus bestimmt.

0,87
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Tab. 2 (Fortsetzung)

Strategie Items ICC

IV Peer-
Assessment
(PA)
Schülerinnen
und Schüler
schätzen
das Lernen
und den
Lernerfolg
ihrer Peers
ein

PA-1 Anleitung und Durchführung des Peer-Assessment/Support durch Lehr-
person: Die Lehrperson unterstützt das Peer-Assessment der Schülerinnen
und Schüler. Die Anleitung zum Peer-Assessment wird von der Lehrperson
klar verständlich formuliert bzw. baut auf bereits bekannten Unterrichtsab-
läufen auf.
PA-2 Anspruchsniveau: Die Schülerinnen und Schüler reflektieren gegen-
seitig die Qualität von Lösungswegen und Ergebnissen, welche kognitiv
anspruchsvollen Tätigkeiten wie Vergleichen, Analysieren, Beurteilen etc.
verlangen.
PA-3 Nutzung für den weiteren Unterricht: Das Peer-Assessment ist in den
Unterricht eingebettet und die Ergebnisse aus dem Peer-Assessment werden
für die nachfolgenden Lernschritte genutzt.

Pro Item wurde eines von 4 Qualitätsniveaus bestimmt.

0,93

V Feedback-
Interaktion
(FBI)
Lehrperson
teilt in In-
teraktionen
den Schüle-
rinnen und
Schülern ihre
Einschät-
zung zu ihren
Lernpro-
zessen und
Lernerfolgen
mit

FBI-1 Feed Up: Das Feedback verdeutlicht Sinn oder Ziele von Aufgaben
und Tätigkeiten im Unterricht und ordnet diese in einen größeren Kontext
ein.
FBI-2 Feed Back: Das Feedback regt die Beschreibung und die Evaluation
des Lernstands und/oder des Lernprozesses an.
FBI-3 Feed Forward: Das Feedback erweitert ausgehend vom aktuellen
Stand das Verstehen und die Handlungen der Schülerinnen und Schüler.
FBI-4 Fokus: Das Feedback ist spezifisch, auf mathematische Inhalte be-
zogen und fokussiert auf die Aufgabenbearbeitung und den Prozess des
Lernens.
FBI-5 Aktivierung: Das Feedback unterstützt das selbstständige Denken, die
Selbstregulation und die Metakognition.
FBI-6 Adaptivität (subjektbezogene und situationsspezifische Passung): Das
Feedback ist an den Kenntnisstand der Schülerinnen und Schüler angepasst.
FBI-7 Motivation & Emotion: Die Lehrpersonen unterstützt mit ihrem Feed-
back die Motivation und das Engagement der Schülerinnen und Schüler.
FBI-8 Wechselseitigkeit: Es bestehen lernunterstützende wechselseitige
Gesprächsbeiträge zwischen der Lehrperson und den Schülerinnen und
Schülern.

Pro Item wurde eines von 8 Qualitätsniveaus bestimmt.

0,85

aBeispiel für eine vierstufige Ratingskala im Anhang B
bBeispiel für eine achtstufige Ratingskala im Anhang A

strukturiertes Beobachtungsinstrument erarbeitet, beginnend mit grob beschreiben-
den niedriginferenten Kodierungen, das heißt mit Basiskodierungen, die sich ohne
viel Interpretationsspielraum auf direkt beobachtbare Merkmale beziehen (Huge-
ner 2006). Das Ziel der Basiskodierungen bestand darin, einen Überblick über die
gefilmten Doppelstunden zu erstellen und die Analyseeinheiten für die anschlie-
ßenden Kodier- und Ratingdurchgänge festzulegen. Als Basiskodierung wurden (in
Anlehnung an Klieme et al. 2006) (a) der Unterrichtsstatus, (b) der Unterrichtsin-
halt und (c) die Sozialform erfasst. Im ersten Durchgang für den Unterrichtsstatus
wurde mit zwei disjunkten Kategorien (Unterricht/kein Unterricht) die effektive Un-
terrichtszeit bestimmt. Anschließend wurde innerhalb der effektiven Unterrichtszeit
zwischen mathematikbezogenem und nicht mathematikbezogenem Unterrichtsin-
halt unterschieden (= mathematische Unterrichtszeit). Im letzten Durchgang wurde
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schließlich die Sozialform bestimmt, das heißt, es wurde kodiert, wie lange die Schü-
lerinnen und Schüler selbstständig in Schülerarbeitsphasen gearbeitet hatten und wie
viel Zeit auf den von der Lehrperson angeleiteten Klassenunterricht entfallen war
(insgesamt 11 disjunkte Kategorien). Die auf diese Weise ermittelte mathematische
Unterrichtszeit bildete die Analyseeinheit für die nachfolgende Kodierung und das
Rating des formativen Assessments.

Die Basiskodierungen wurden von zwei unabhängigen Kodierenden hinsichtlich
der Interrater-Reliabilität geprüft. Die AC1-Werte zur Bestimmung der Interrater-Re-
liabilität liegen zwischen 0,92 und 0,98 und können als sehr hoch bezeichnet werden.
Die Qualität der Datenaufbereitung konnte außerdem durch das Vorgehen in meh-
reren Kodierdurchgängen erhöht werden, da nicht übereinstimmende Kodierungen
aus dem jeweils vorhergehenden Durchgang beim darauf aufbauenden Durchgang
laufend konsensual korrigiert wurden. Auf der Grundlage dieser niedriginferenten
Basiskodierungen wurden die mittelinferenten Kodierungen für die Häufigkeit und
die Dauer des formativen Assessments und anschließend die hochinferenten Ra-
tings zur Bestimmung der Qualität bei der Anwendung der fünf Strategien im lau-
fenden Unterricht entwickelt. Für alle Instrumente wurde ein Manual mit präzisen
Beschreibungen des Beobachtungsgegenstands und Handlungsanweisungen, ergänzt
mit Ankerbeispielen und Erläuterungen für den Umgang mit Zweifelsfällen, erstellt.

Die Kodierungen und Ratings wurden von insgesamt sieben Projektmitarbeiten-
den durchgeführt, wobei in der Regel arbeitsteilig vorgegangen wurde. Alle Kodie-
renden und Ratenden hatten zuvor an einem mehrtägigen Training teilgenommen,
in dessen Rahmen sie sich mit dem Manual vertraut machten und die Instrumente
probeweise anwenden konnten. Nach selbstständigen Probekodierungen und Pro-
beratings folgten jeweils intensive Diskussionen in der Gruppe. Anschließend wur-
den notwendige Anpassungen und Präzisierungen in den Manualen vorgenommen.
Erst nach erfolgreichen Reliabilitätsprüfungen wurden die Kodierungen und Ratings
durchgeführt.

4.4 Kodierungen zur Erfassung der Häufigkeit und der Dauer

In seiner inhaltlichen Struktur bildet das Kodierinstrument die in Abschn. 2 theo-
retisch beschriebenen fünf Strategien des formativen Assessments nach Black und
Wiliam (2009) ab. Auf dieser Basis wurden die Strategien, Facetten und die meisten
der Kategorien mit Blick auf eine informelle Anwendung des formativen Assess-
ments im laufenden Unterricht deduktiv festgelegt. Die Ausdifferenzierung der ein
bis maximal fünf disjunkten Kategorien erfolgte anschließend induktiv am Material
(Tab. 1).

4.4.1 Anwendung des Kodierinstruments

Für die Bestimmung der zeitlichen Einheiten, denen die Kodes zugewiesen wer-
den, kann grundsätzlich zwischen Ereignis- und Zeitstichprobe unterschieden wer-
den (Event-Sampling versus Time-Sampling). Bei Ereignisstichproben bestimmt das
zu erfassende Ereignis den Anfangs- und den Endpunkt für die Kodesetzung. Bei
Zeitstichproben hingegen wird nach einem festgelegten Zeitintervall (z.B. 10Sek.)
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kodiert, ob das interessierende Verhalten oder Merkmal beobachtbar ist (Pauli 2012).
In der vorliegenden Teilstudie wurden beide Verfahren verwendet. Zeitstichproben
sind ressourcenschonender, da die Bestimmung der Anfangs- und Endpunkte weg-
fällt und sich das Kodieren an festen Zeitintervallen orientiert (Berner et al. 2013).
Deshalb wurde hauptsächlich mit Zeitstichproben gearbeitet, während Ereignisstich-
proben dann die Basis bildeten, wenn die inhaltliche Bestimmung des Anfangs- und
Endpunkts für eine weiterführende vertiefende Datenaufbereitung von Bedeutung
war.

Die Strategien Lernziel, Eliciting-Evidence, Self-Assessment und Peer-Assessment
wurden mit der Software Videograph (Version 4.2.1.1.X3, Rimmele 2004) als Zeit-
stichproben mit Intervallen von 10s kodiert. Pro Intervall wurde jeweils nur eine Ka-
tegorie einer Facette vergeben, und zwar jene, die zeitlich am längsten gedauert hatte.
Im Gegensatz dazu wurde die Strategie Feedback-Interaktion als Ereignisstichpro-
be mit MAXQDA (Version 2018) erfasst, damit verkettete Gesprächsbeiträge durch
eine später erfolgende vertiefende Interaktionsanalyse ausgewertet werden konnten
(Ruelmann, in Vorb.). Während die anderen vier Strategien sowohl für den Klassen-
unterricht als auch für die Schülerarbeitsphasen der mathematischen Unterrichtszeit
kodiert worden waren, wurde die Feedback-Interaktion nur für die Schülerarbeits-
phasen der Doppelstunde kodiert, da die Lehrpersonen in solchen Phasen einzelne
oder mehrere Schülerinnen und Schüler in dialogischen Interaktionen gezielt durch
Feedbacks individuell in ihrem Lernprozess unterstützt hatten.

Rund 10% der Videoaufnahmen wurden zunächst von je zwei Personen der For-
schungsgruppe unabhängig voneinander kodiert. Nach dem Erreichen einer genü-
gend hohen Interrater-Reliabilität (vgl. die Werte für Cohens Kappa in Tab. 1) wur-
den die weiteren Unterrichtsvideos von beiden Mitarbeitenden einzeln kodiert. Das
Vorgehen bei der Kodierung wird nachfolgend am Beispiel der Strategie Lernziel und
Facette A illustriert. Diese Facette umfasst die vier Kategorien A1 Lernziel begrün-
den, A2 Lernziel einordnen, A3 Lernziel besprechen und A4 Art der Thematisierung
nicht erkennbar. Pro 10-Sekunden-Intervall wurde bestimmt, ob die Lehrperson das
Lernziel begründet (A1), eingeordnet (A2), besprochen (A3) oder es nicht themati-
siert (A4) hatte oder ob eine andere Facette mit ihren Kategorien zu kodieren war.
Wie bereits erwähnt wurden im Kodiermanual zu jeder Kategorie Erläuterungen,
Erklärungen, Regeln (z.B. für den Umgang mit Zweifelsfällen) und Ankerbeispiele
festgehalten.

4.4.2 Auswertung

Vor der Datenauswertung wurde die Einhaltung der im Kodiermanual festgelegten
Bedingungen und Verbindungen zwischen den einzelnen Durchgängen der Basis-
kodierung und den Kodierungen der fünf Strategien des formativen Assessments
überprüft. Inkonsistenzen wurden gegebenenfalls bereinigt. Für die Auswertung der
Kodierungen wurden mit den Statistikprogramm IBM SPSS (Version 25) deskriptive
Statistiken erstellt. Um die Gesamtdauer zu ermitteln, wurden die für jede Lehrper-
son unter der jeweiligen Kategorie, Facette bzw. Strategie kodierten 10-Sekunden-
Intervalle addiert. Die Häufigkeiten wurden als prozentuale Anteile der jeweiligen
Strategie an der mathematischen Unterrichtszeit bestimmt.
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4.5 Ratings zur Beurteilung der Qualität

Auch das Ratinginstrument bildete die fünf Strategien nach Black undWiliam (1998)
in ihrer informellen Umsetzung im alltäglichen Unterricht ab. Die Qualitätsabstu-
fungen orientierten sich an den Kernmerkmalen der Qualität des formativen Assess-
ments (vgl. Abschn. 2). Wie Tab. 2 zu entnehmen ist, wurden zu jeder der fünf
Strategien Items und für jedes Item Qualitätsniveaus formuliert.

4.5.1 Anwendung des Ratinginstruments

Das Rating zu den Strategien Lernziel, Self-Assessment und Peer-Assessment er-
folgte für sämtliche Stellen innerhalb der mathematischen Unterrichtszeit, an denen
das Vorkommen der jeweiligen Strategie vorgängig kodiert worden war. Weil sich
bei der Kodierung ergeben hatte, dass die Strategien Eliciting-Evidence und Feed-
back-Interaktion fast durchgängig über die gesamte mathematische Unterrichtszeit
hinweg beobachtbar waren, wurde das Rating dieser beiden Strategien für je eine
zusammenhängende 15-minütige Sequenz aus dem Klassenunterricht und aus der
Schülerarbeitsphase durchgeführt (insgesamt 30min pro Video). Es wurden bevor-
zugt Videoabschnitte geratet, in welchen mindestens 15min am Stück Klassenun-
terricht oder Schülerarbeitsphase vorkamen. Gab es innerhalb eines Videos mehrere
solcher Stellen, wurden die ersten 15min hiervon für das Rating verwendet. Fanden
sich in einem Video weniger oder nicht zusammenhängende 15min Klassenunter-
richt oder Schülerarbeitsphase, begann das Rating beim ersten Videoausschnitt mit
Klassenunterricht oder Schülerarbeit und zog sich über mehrere Abschnitte hinweg.

Die Qualität der Anwendung der Strategien Eliciting-Evidence und Feedback-In-
teraktion wurde anhand von acht Niveauabstufungen beurteilt.2 Die Anwendung der
Ratingskala wurde aus dem Classroom Assessment Scoring System von Pianta et al.
(2012) übernommen, welches ebenfalls für 15-minütige Videoausschnitte konzipiert
worden war. Im Ratingmanual wurden für jedes Item die Kriterien für eine geringe,
eine mittlere und eine hohe Qualitätsausprägung definiert (siehe Anhang A). Die
Vergabe der Werte auf der achtstufigen Skala erfolgte, indem bestimmt wurde, ob
eine geringe, mittlere oder hohe Qualitätsausprägung gemäß Manual vorlag. Bei
hoher Ausprägung, das heißt, wenn alle Qualitätsmerkmale erfüllt waren, wurde der
Höchstwert 7 vergeben. Der Wert 6 wurde dann gesetzt, wenn die Qualitätsmerkma-
le nicht vollständig erfüllt waren und noch ein oder zwei Indikatoren der mittleren
Qualitätsausprägung zu beobachten waren. Die Vergabe des Werts 5 erfolgte, wenn
die Merkmale der mittleren Qualitätsausprägung vorhanden und zusätzlich ein oder
zwei Indikatoren der hohen Ausprägung feststellbar waren. Trafen die Merkmale
der mittleren Ausprägung vollständig zu, lag der Wert 4 vor. Waren diese Merkmale
hingegen unvollständig erfüllt, das heißt, wenn ein oder zwei Indikatoren der ge-
ringen Qualitätsausprägung vorhanden waren, wurde der Wert 3 zugeordnet. Lagen
die Merkmale der geringen Ausprägung und ein oder zwei Indikatoren der mittleren
Ausprägung vor, wurde der Wert 2 vergeben. Der Wert 1 wurde gewählt, wenn vor-
wiegend die Merkmale der geringen Ausprägung vorhanden waren. Der Wert 0 lag

2 0= Item nicht einschätzbar; 1, 2= geringe Qualität; 3, 4, 5=mittlere Qualität; 6, 7= hohe Qualität.
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vor, wenn die jeweilige Strategie im Unterricht vorkam und entsprechende Kodes
gesetzt wurden, der Videoabschnitt jedoch zu kurz war, um das jeweilige Item zu
raten (vgl. Beispiel in Anhang A). Falls die gesamte Strategie des formativen As-
sessments nicht beobachtet werden konnte, wurde kein Wert für das Rating vergeben
(Missing).

Gemäß allgemeinen inhaltsanalytischen Standards sind Skalenabstufungen den
Differenzierungsmöglichkeiten des Materials anzupassen (Schreier 2014). Diesem
Grundsatz entsprechend schien der Einsatz einer achtstufigen Ratingskala für zeitlich
vergleichsweise umfangreiches Videomaterial von ca. 15min in der vorliegenden
Studie adäquat zu sein, nicht jedoch für die Strategien Lernziel, Self-Assessment und
Peer-Assessment mit einer durchschnittlichen Dauer von 0,84 bis 8,19min (Tab. 3).
Aus diesem Grund wurde die Qualität bei diesen drei Strategien anhand von vierstu-
figen Skalen eingeschätzt.3 Auch hier wurde für jedes Item eine hohe, eine mittlere
und eine geringe Ausprägung definiert. Bei der Strategie Lernziel beispielsweise
reichte das Spektrum des Items LZ-1 zum Vorwissen von einer reichhaltigen und
aktiven Verknüpfung von Vorwissen und Lernziel über eine schwache und wenig
ausgeprägte bis hin zu einer ausbleibenden aktiven Verknüpfung (vgl. Beispiel in
Anhang B). Der Wert 0 wurde hier vergeben, wenn die jeweilige Strategie im Un-
terricht zwar vorkam, für die Beurteilung des einzelnen Items jedoch zu wenig
Videomaterial vorlag.

Nach erfolgter Schulung anhand von rund 10% der Videoaufnahmen wurden
die Qualitätsausprägungen von zwei Mitarbeitenden der Forschungsgruppe in den
weiteren Unterrichtsvideos für jede der fünf Strategien unabhängig voneinander
eingeschätzt (vgl. den ICC-Wert in Tab. 2).

4.5.2 Auswertung

Zur Überprüfung der Ratingskalen wurde trotz kleiner Stichprobengröße eine explo-
rative Faktorenanalyse durchgeführt (Hauptkomponentenanalyse mit obliquer Ro-
tation). Diese ergab, dass sich die Items der Strategien Lernziel, Self-Assessment
und Peer-Assessment erwartungsgemäß verteilten (standardisierte Faktorladungen
zwischen 0,49 und 0,92); einzig das Lernziel-Item LZ-6 musste ausgeschlossen
werden, weil es nicht mit den anderen Items korrelierte. Die Items der Strategien
Eliciting-Evidence und Feedback-Interaktion hingegen luden jeweils zusammen auf
je einen Faktor für die Schülerarbeitsphase und einen Faktor für den Klassenunter-
richt. Die weitere Überprüfung der Zusammenhänge zwischen Eliciting-Evidence
und Feedback-Interaktion zeigte, dass die beiden zugrunde gelegten Ratingskalen
untrennbar hoch korrelierten (Klassenunterricht: r= 0,92, p< 0,001; Schülerarbeits-
phasen: r= 0,91 p< 0,001). Allerdings hingen die beiden Strategien über Klassen-
unterricht und Schülerarbeitsphase hinweg deutlich tiefer zusammen (Eliciting-Evi-
dence: r= 0,64, p< 0,001; Feedback-Interaktion: r= 0,71, p< 0,001), so dass sie nicht
über die Unterrichtsphasen hinweg zusammengefasst werden konnten. Deshalb wer-
den die Ratingwerte zu diesen beiden Strategien des formativen Assessments in

3 0= Item nicht einschätzbar; 1= geringe Qualität; 2=mittlere Qualität; 3= hohe Qualität.
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Tab. 3 Kodierung der unterrichtlichen Sichtstruktur: Häufigkeit der Strategien des formativen
Assessments nach Strategie, Facette und Kategorie (M, SD, Min./Max.)

Strategie (I–V)/Facette
(A–I)/Kategorie

Anteil Lehr-
personen, die
FA nutzen

Dauer in Minuten Prozentualer Anteil
der mathematischen
Unterrichtszeitb

Anzahl (%)a M (SD) Min./Max M (SD) Min./Max

I Lernziel (LZ) 45 (87) 1,40 (1,78) 0–8,50 2 (2) 0–10

A Lernziel 45 (87) 1,40 (1,78) 0–8,50 2 (2) 0–10

A1 Lernziel begründen 3 (6) 0,15 (0,73) 0–4,83 0 (1) 0–6

A2 Lernziel einordnen 27 (52) 0,49 (1,11) 0–7,33 1 (1) 0–9

A3 Lernziel besprechen 43 (83) 0,76 (0,90) 0–4,67 1 (1) 0–5

A4 Nicht erkennbar
thematisiert

1 (2) 0,003
(0,02)

0–0,17 0 (0) 0–0

II Eliciting Evidence
(EF)

52 (100) 4,85 (3,13) 0,33–12,17 6 (4) 1–15

B Typ der Frage 51 (98) 2,02 (1,24) 0–5,33 2 (2) 0–7

B1 Eliciting-Evidence-
Frage

48 (92) 1,40 (1,10) 0–5,17 2 (1) 0–6

B2 Deep-Reasoning-
Frage

46 (88) 0,62 (0,62) 0–3,67 1 (1) 0–4

C Schüleräußerung
(Aktivität)

51 (98) 3,10 (2,41) 0–10,50 4 (3) 0–12

C1 EE/Deep-Reasoning 51 (98) 3,10 (2,41) 0–10,50 4 (3) 0–12

III Self-Assessment (SA) 40 (77) 0,84 (0,90) 0–3,33 1 (1) 0–4

D Anleitung 37 (71) 0,60 (0,60) 0–2,33 1 (1) 0–4

D1 Grading and What’s
next?

28 (54) 0,32 (0,44) 0–2,33 0 (1) 0–4

D2 Describing and Grad-
ing

8 (15) 0,05 (0,12) 0–0,50 0 (0) 0–1

D3 Grading 16 (31) 0,23 (0,44) 0–1,67 0 (1) 0–2

E Aktivität 18 (35) 0,25 (0,54) 0–2,33 0 (1) 0–3

E1 Von Lehrperson
geleitet

15 (29) 0,22 (0,51) 0–2,17 0 (1) 0–3

E2 Von Schülerin/
Schüler selbstständig
durchgeführt

5 (10) 0,03 (0,11) 0–0,67 0 (0) 0–1

IV Peer-Assessment (PA) 46 (88) 8,19 (7,39) 0–33,17 10 (9) 0–39

F Anleitung 45 (87) 0,93 (0,91) 0–4,17 1 (1) 0–5

F1 Describing and Grad-
ing

6 (12) 0,13 (0,46) 0–2,50 0 (1) 0–3

F2 Grading 2 (4) 0,01 (0,05) 0–0,33 0 (0) 0–0

F3 Describing 45 (87) 0,79 (0,65) 0–2,33 1 (1) 0–3
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Tab. 3 (Fortsetzung)

Strategie (I–V)/Facette
(A–I)/Kategorie

Anteil Lehr-
personen, die
FA nutzen

Dauer in Minuten Prozentualer Anteil
der mathematischen
Unterrichtszeitb

Anzahl (%)a M (SD) Min./Max M (SD) Min./Max

G Aktivität 46 (88) 7,27 (6,67) 0–29,17 9 (8) 0–37

G1 Von Lehrperson
geleitet

43 (83) 5,20 (4,71) 0–17,83 6 (6) 0–23

G2 Von Schülerin/
Schüler selbstständig
durchgeführt

18 (35) 2,07 (3,82) 0–14,83 3 (5) 0–18

V Feedback-Interaktion
(FBI)c

52 (100) 33,76
(9,01)

14,60–51,10 42 (11) 17–61

H Initiierung der Inter-
aktion

52 (100) 33,76
(9,01)

14,60–51,10 42 (11) 17–61

H1 Von Lehrperson
initiiert

52 (100) 16,53
(8,99)

0,73–35,36 20 (11) 1–44

H2 Von Schülerin/
Schüler initiiert

51 (98) 16,34
(9,48)

0–42,93 20 (12) 0–54

H3 Nicht erkennbar 30 (58) 0,88 (1,53) 0–7,05 1 (2) 0–8

I Anzahl der beteilig-
ten Schülerinnen und
Schüler

52 (100) 33,76
(9,01)

14,60–51,10 42 (11) 17–61

I1 1 Schülerin/Schüler 52 (100) 23,97 (10,71) 2,45–44,85 29 (13) 3–56

I2 2 Schülerinnen und
Schüler

42 (81) 5,17 (6,66) 0–30,60 6 (8) 0–34

I3 3–5 Schülerinnen und
Schüler

38 (73) 4,25 (5,41) 0–21,09 5 (7) 0–26

I4 >5 Schülerinnen und
Schüler

4 (8) 0,11 (0,51) 0–3,09 0 (1) 0–4

I5 Nicht erkennbar 14 (27) 0,24 (0,66) 0–3,62 0 (1) 0–4

n= 52
aAlle Prozentwerte sind auf ganze Zahlen gerundet
b100%=mathematische Unterrichtszeit; M= 81,58min; SD= 6,41; Range: 60,66–92,00min (Ausschluss
von nicht mathematischem Unterricht und keinem Unterricht)
cDie Gesamtzeiten für die Facetten H „Initiierung“ und I „Anzahl der beteiligten Schülerinnen und Schü-
ler“ sind dieselben, weil jeweils einer der Codes H1–H3 bzw. I1–I5 für jedes als Feedback-Interaktion
definierte Intervall vergeben wurde

Tab. 4 separat berichtet, einmal für die Schülerarbeitsphase und einmal für den
Klassenunterricht.

Zur Beurteilung der internen Konsistenz wurde der omega Wert berechnet. Wie
in Tab. 4 aufgeführt, bewegten sich die Werte zwischen 0,84 und 0,99 und können
als hoch bis ausgezeichnet bezeichnet werden. Eingesetzt wurden die Statistikpro-
gramme IBM SPSS (Version 25) und R (Version 3.6.0, Paket „psych“).

Für die folgenden Analysen wurde aus den gerateten Items für jede Strategie ein
Mittelwert berechnet.
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Tab. 4 Eingeschätzte durchschnittliche Qualität (M, SD, Range) der Assessment-Strategien (linke
Tabellenhälfte), Zusammenhänge zwischen den Assessment-Strategien (rechte Tabellenhälfte) und omega
Werte zur internen Konsistenz (gefettete Werte auf der Diagonale) der Ratingskalen

Strategie Qualität der
Strategieanwendunga

Zusammenhänge zwischen den Strategien

n M
(SD)

Range LZ SA PA EE-
FBI
SA

EE-
FBI
KU

Lernziel (LZ) 45 1,05
(0,64)

0–3,00 (0,89) – – – –

Self-Assessment (SA) 38b 1,14
(0,53)

0,33–2,67 –0,1 (0,84) – – –

Peer-Assessment (PA) 46 1,70
(0,74)

0,67–3,00 0,002 0,42* (0,92) – –

Eliciting-Evidence und
Feedback-Interaktion
in Schülerarbeitsphase
(EE-FBI SA)

52 3,19
(1,01)

1,75–6,08 0,10 0,01 0,62** (0,98) –

Eliciting-Evidence und
Feedback-Interaktion
im Klassenunterricht
(EE-FBI KU)

50 3,45
(1,07)

1,58–5,67 –0,03 0,14 0,67** 0,70** (0,99)

*p< 0,05, **p< 0,01, Pearson Korrelation, zweiseitig
aEinschätzung der Strategien LZ, SA und PA als Mittelwert über 3 bis 7 Items mit vierstufiger (0–3) und
der Strategien EE und FBI über 4 bis 8 Items mit achtstufiger Skala (0–7)
bBei zwei Lehrpersonen waren die Videoausschnitte zum Self-Assessment zu kurz (weniger als 10s), um
ein Rating vornehmen zu können

5 Ergebnisse

5.1 Häufigkeit und Dauer der Strategien des formativen Assessments
(Kodierung)

Mit Blick auf Forschungsfrage 1 lässt sich Tab. 3 zur Häufigkeit der Strategieanwen-
dung entnehmen, dass die große Mehrzahl der Lehrpersonen jede der fünf Strategien
nutzt. Die Strategien Eliciting-Evidence und Feedback-Interaktion werden von allen
52 Lehrpersonen der Stichprobe eingesetzt (100%). Demgegenüber lassen sich mit
abnehmender Häufigkeit die Strategie Peer-Assessment bei 46 Lehrpersonen (88%),
die Strategie Lernziel bei 45 Lehrpersonen (87%) und die Strategie Self-Assessment
bei 40 Lehrpersonen (77%) feststellen.

Die Dauer des Einsatzes der Strategien insgesamt wie auch der jeweils zugehö-
rigen Facetten und Kategorien wird in Tab. 3 zum einen in Minuten und zum ande-
ren als prozentualer Anteil der mathematischen Unterrichtszeit von durchschnittlich
81,6min angegeben. Die Ergebnisse zeigen, dass die Strategie Feedback-Interaktion
durchschnittlich während 33,8min und somit mit einem 42%-Anteil an der ma-
thematischen Unterrichtszeit mit Abstand am längsten beobachtbar ist. Feedback-
Interaktionen mit einer einzelnen Schülerin oder einem einzelnen Schüler kommen
am häufigsten vor (29% der mathematischen Unterrichtszeit) und sind etwa gleich
häufig von der Lehrperson und den betreffenden Schülerinnen und Schülern initi-
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iert. Die Strategie Peer-Assessment kommt mit durchschnittlich 8,2min und einem
Anteil von 10% an der mathematischen Unterrichtszeit am zweithäufigsten vor. Das
von der Lehrperson geleitete Peer-Assessment macht hier den größten Anteil aus
(5,2min; 6%). Mit abnehmendem zeitlichem Anteil folgen die Strategien Eliciting-
Evidence (4,9min; 6%), Lernziel (1,4min; 2%) und Self-Assessment (0,8min; 1%).
Bei der Strategie Eliciting-Evidence lässt sich feststellen, dass retrospektive Elici-
ting-Evidence-Fragen (1,4min; 2%) häufiger gestellt werden als Deep-Reasoning-
Fragen zur aktuellen Aufgabenbearbeitung (0,6min; 1%).

5.2 Qualität der Strategien des formativen Assessments (Rating)

Auf Forschungsfrage 2 Bezug nehmend zeigen die Ergebnisse zum Rating in
Tab. 4, dass die durchschnittlichen Qualitätsbeurteilungen der Strategien Lernziel
(M= 1,05), Self-Assessment (M= 1,14) sowie Peer-Assessment (M= 1,70) im unteren
Bereich der vierstufigen Skala liegen. Eine eher geringe Qualitätsausprägung be-
deutet beispielsweise bei der Strategie Lernziel, dass eine Lehrperson die Lernziele
oder das Unterrichtsthema nur benennt, das heißt oberflächlich thematisiert und bei
der Planung, Gestaltung und Beurteilung von Lernprozessen kaum darauf verweist.
Die geringe Qualitätsausprägung bei den Strategien Self-Assessment und Peer-As-
sessment weist darauf hin, dass das Verstehen von Lernprozessen kaum fokussiert
wird, keine Begründungen für die gewählten Lösungswege verlangt werden und nur
selten die Gelegenheit besteht, über den gewählten Lösungsweg zu sprechen und
sich über unterschiedliche Lösungswege auszutauschen.

Die Ratingwerte für Eliciting-Evidence und Feedback-Interaktion werden in den
Tab. 4 und 5 zusammengefasst und differenziert nach Schülerarbeitsphase und Klas-
senunterricht unter Eliciting-Evidence und Feedback-Interaktion in Schülerarbeits-
phase und Eliciting-Evidence und Feedback-Interaktion im Klassenunterricht be-
richtet. Die entsprechenden Werte liegen auf der achtstufigen Skala knapp unter
der mittleren Qualitätsausprägung (3,19 bzw. 3,45). Dies bedeutet, dass der Sinn
und die Ziele von Aufgaben und Tätigkeiten vage einordnet werden (Feed Up), der
Lernstand manchmal beschrieben, erfasst und evaluiert wird (Feed Back) und das

Tab. 5 Zusammenhänge zwischen Häufigkeit und Qualität der Assessment-Strategien

Qualität n Häufigkeita

Lernziel
(LZ)

Self-As-
sessment
(SA)

Peer-As-
sessment
(PA)

Feedback-
Interaktion
(FBI)

Lernziel (LZ) 45 0,46* – – –

Self-Assessment (SA) 38 – 0,59* – –

Peer-Assessment (PA) 46 – – 0,80* –

Eliciting-Evidence und
Feedback-Interaktion in
Schülerarbeitsphaseb (EE-FBI
SA)

52 – – – 0,39*

* p< 0,01, Pearson Korrelation zweiseitig
aProzentualer Anteil an mathematischem Unterricht
bQualitätswerte von Eliciting-Evidence und Feedback können nicht voneinander getrennt werden
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Verstehen und die Handlungen teilweise durch Impulse erweitert werden (Feed For-
ward). Die mit der Strategie Feedback-Interaktion verbundenen Fragen der Strategie
Eliciting-Evidence ermöglichen es einigen Schülerinnen und Schülern, eigene Ge-
danken und Überlegungen einzubringen. Zudem ziehen die Lehrpersonen manchmal
die Produkte der Schülerinnen und Schüler bei, um Einblick in ihren Lernstand zu
erhalten.

Außerdem wurde geprüft, ob sich die Qualitätsratings der verschiedenen As-
sessment-Strategien aufeinander beziehen. Tab. 4 zeigt, dass die Qualitätsratings
untereinander teilweise korrelieren. Vergleichsweise hohe Korrelation zeigen sich
zwischen Eliciting-Evidence und Feedback-Interaktion in der Schülerarbeitsphase
und Peer-Assessment (r= 0,62, p< 0,01) sowie jene zwischen Eliciting-Evidence und
Feedback-Interaktion im Klassenunterricht und Peer-Assessment (r= 0,67, p< 0,01)
und jene zwischen Eliciting-Evidence und Feedback-Interaktion im Klassenunter-
richt und Eliciting-Evidence und Feedback-Interaktion in der Schülerarbeitsphase
(r= 0,70, p< 0,01). Zudem zeigt sich eine Korrelation zwischen Peer- und Self-As-
sessment (r= 0,42, p≤ 0,05). Die Kennwerte zur internen Konsistenz der Strategien
sind in Tab. 4 aufgeführt (gefettete Werte auf der Diagonale).

5.3 Zusammenhang von Dauer und Qualität

Zur Klärung von Forschungsfrage 3 wurde überprüft, ob die Dauer und die Qualitäts-
ausprägung der verschiedenen Strategien des formativen Assessments zusammen-
hängen. Zu diesem Zweck wurden die Ratingwerte mit der Dauer der fünf Strategien
(aus Tab. 3) korreliert. Signifikant positive und hohe Korrelationen ergaben sich bei
den Strategien Lernziel (r= 0,46, p< 0,01), Self-Assessment (r= 0,59, p< 0,01), Peer-
Assessment (r= 0,80, p< 0,01) und bei Eliciting-Evidence und Feedback-Interakti-
on in der Schülerarbeitsphase (r= 0,39, p< 0,01) (Tab. 5). Zusammenfassend lässt
sich somit festhalten, dass der Zusammenhang zwischen Dauer und Qualität der
Strategien hoch ausfällt.

6 Diskussion

Bislang liegen sehr wenige Studien vor, in denen die Praxis des informellen forma-
tiven Assessments von unabhängigen Beobachterinnen und Beobachtern erfasst und
eingeschätzt wurde. Dies gilt insbesondere für den deutschsprachigen Raum. Bei den
wenigen Videostudien aus dem angloamerikanischen Raum stellt sich die Frage der
Übertragbarkeit der Ergebnisse auf die Schulpraxis im deutschsprachigen Kontext
(Stigler und Hiebert 1999). Zudem enthalten sie keine Aussagen zur Häufigkeit und
zur Qualität des formativen Assessments. Angesichts dieser unzureichenden For-
schungslage leisten die Befunde der berichteten Teilstudie des Forschungsprojekts
TUFA zur Häufigkeit, Dauer und Qualität des informellen formativen Assessments
im alltäglichen Mathematikunterricht einen ersten Beitrag zur Bearbeitung dieser
Forschungslücke.
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6.1 Forschungsfrage 1: Häufigkeit und Dauer

Der überwiegende Teil der teilnehmenden Lehrpersonen nutzt alle fünf erhobenen
Strategien des formativen Assessments. Während die Strategien Eliciting-Evidence
und Feedback-Interaktion von allen 52 Lehrpersonen der Stichprobe eingesetzt wer-
den, kommen die Strategien Lernziel (45 Lehrpersonen), Self-Assessment (40 Lehr-
personen) und Peer-Assessment (46 Lehrpersonen) weniger oft zum Einsatz. Insge-
samt betrachtet bestätigen die Ergebnisse weitgehend die Befunde von Altmann et al.
(2010), Bürgermeister (2014) und Schmidt (2020), obschon ein Vergleich aufgrund
der unterschiedlichen Operationalisierungen der Häufigkeit sowie des methodischen
Vorgehens (Selbstauskünfte vs. Urteile von Beobachterinnen und Beobachtern oder
Expertinnen und Experten) nur bedingt möglich ist. Abweichend ausgefallen sind
bei differenzierterer Betrachtung allerdings die Befunde zu den Strategien Self-As-
sessment und Peer-Assessment. In der vorliegenden Teilstudie kann der Anteil der-
jenigen Lehrpersonen, die diese beiden Strategien einsetzen, mit 77% bzw. 88%
als sehr hoch bezeichnet werden. In der Studie von Bürgermeister (2014) hatten die
Befragten demgegenüber angegeben, diese beiden Strategien „nie“ bis „manchmal“
anzuwenden. Auch Schmidt (2020) sowie Cheng und Wang (2007) hielten fest, dass
Peer- und Self-Assessments im Unterricht der befragten Lehrpersonen im Vergleich
zu anderen Strategien eine relativ geringe Rolle spielen.

Feedback-Interaktionen machen mit einer zeitlichen Dauer von durchschnittlich
33,8min einen erheblichen Anteil der im Durchschnitt 81,6min dauernden mathema-
tischen Unterrichtszeit aus. Es handelt sich um diejenige Strategie, die im Durch-
schnitt deutlich länger eingesetzt wird als jede der anderen Strategien. Es folgen
die Strategien Peer-Assessment (8,2min), Eliciting-Evidence (4,9min) und Lern-
ziel (1,4min). Am seltensten kommt die Strategie Self-Assessment vor (0,8min).
Insgesamt muss in Anbetracht der Ergebnisse konstatiert werden, dass die durch-
schnittliche Einsatzdauer der Strategien mit Ausnahme der Feedback-Interaktionen
kurz ausfällt und die Streubereiche erheblich sind.

Eine Einordnung der berichteten Ergebnisse in bestehende Forschung lässt sich
nur grob vornehmen, da in den wenigen Videostudien zum formativen Assessment
die Dauer nicht erfasst wurde. Es können jedoch Bezüge zur Videostudie von Kram-
mer (2009) hergestellt werden, bei der ähnliche Themen untersucht wurden. Gemäß
den Befunden von Krammer (2009) beträgt der zeitliche Anteil der individuellen
Lernunterstützung in den von ihr analysierten Mathematiklektionen rund 23% der
Unterrichtszeit. Die individuelle Lernunterunterstützung weist eine konzeptionelle
Nähe zu den in der vorliegenden Teilstudie ermittelten Feedback-Interaktionen auf.
Diese weisen mit 42% einen knapp doppelt so großen zeitlichen Anteil auf. Offenbar
maßen die Lehrpersonen der TUFA-Stichprobe der Lernunterstützung in Feedback-
Interaktionen deutlich mehr Gewicht bei als die Lehrpersonen der TIMS-Studie, die
von Krammer untersucht worden waren. Nicht auszuschließen ist allerdings, dass
die eher formale Operationalisierung einer Feedback-Interaktion in der Teilstudie
von TUFA zu den höheren Werten geführt haben könnte.

K



Formatives Assessment im alltäglichen Mathematikunterricht von Primarlehrpersonen:... 653

6.2 Forschungsfrage 2: Qualität

Als Kernmerkmale der Qualität von formativem Assessment gelten die kognitive
Aktivierung, der aktive Einbezug der Schülerinnen und Schüler sowie die ineinan-
dergreifende Verbindung von diagnostischen Informationen und adaptiven Lernan-
geboten (Black und Wiliam 2009; Heritage 2007; Ruiz-Primo und Furtak 2006).
Für jede der fünf Strategien wurden im Ratingmanual die Qualitätsansprüche ent-
lang dieser Kernmerkmale für Qualität festgehalten. Jede Strategie wurde über Items
mit vier- bzw. achtstufiger Skala geratet und anschliessend wurde pro Strategie ein
Mittelwert gebildet. Insgesamt deuten die Ergebnisse des Ratings auf eine geringe
bis mittlere Qualität hin. Die Beurteilungen anhand einer vierstufigen Skala ergaben
erwartungswidrig tiefe Qualitätswerte. Die Qualität von Peer-Assessment wurde im
Mittel am höchsten eingeschätzt (M= 1,70). Die Qualitätsratings für die Strategi-
en Lernziel (M= 1,05) und Self-Assessment (M= 1,14) fielen noch tiefer aus. Die
durchgeführten Faktorenanalysen zeigten, dass die Strategien Elicting-Evidence und
Feedback-Interaktion zusammenfallen und dass zwischen dem Einsatz der Strategie
Eliciting-Evidence und Feedback-Interaktion in der Schülerarbeitsphase und dem
Einsatz der Strategie Eliciting-Evidence und Feedback-Interaktion im Klassenunter-
richt unterschieden werden muss. Aus der Einschätzung dieser beiden Strategien auf
einer achtstufigen Beurteilungsskala (M= 3,19 bzw. M= 3,45) wird ersichtlich, dass
die Qualität der Strategieanwendung in beiden Fällen knapp unterhalb der Mitte
liegt.

Diese Ergebnisse decken sich weitgehend mit den Befunden von Gotwals et al.
(2015), die in ihrer Videostudie ebenfalls eine moderat ausgeprägte Qualität bei
der Anwendung von Strategien des formativen Assessments feststellten. In diesel-
be Richtung weisen die Ergebnisse der Beobachtungsstudie von Oswalt (2013),
in der für die Strategien Lernziel, Peer-Assessment und Self-Assessments ebenfalls
Qualitätsausprägungen im unteren und für die Strategien Eliciting-Evidence und
Feedback-Interaktion Qualitätsausprägungen im mittleren Skalenbereich ermittelt
wurden. Studien mit selbst berichteten Daten (z.B. Altmann et al. 2010; Schmidt
2020) kommen im Gegensatz dazu jedoch zu deutlich positiveren Ergebnissen, was
als Hinweis darauf interpretiert werden kann, dass die Aussagekraft von Selbstein-
schätzungen der Qualität der Umsetzung von formativen Assessments infrage zu
stellen ist (Altmann et al. 2010; Schmidt 2020). Unabhängige externe Beobachterin-
nen und Beobachter, wie sie in TUFA und in den Studien von Gotwals et al. (2015)
und Oswalt (2013) zum Einsatz kamen, gelangen offensichtlich zu kritischeren Ur-
teilen, was die Qualität des formativen Assessments anbelangt, als die Lehrpersonen
selbst. Diese Unterschiede in den Qualitätseinschätzungen dürften sich u. a. wesent-
lich auf unterschiedliche Erhebungsformate sowie auf Milde-Effekte in Studien mit
Selbsteinschätzungen zurückführen lassen (Döring und Bortz 2016).

Bei der faktorenanalytischen Überprüfung des Ratinginstruments wurde festge-
stellt, dass die Strategien Eliciting-Evidence und Feedback-Interaktion – entgegen
bestehenden theoretischen Annahmen (z.B. Black und Wiliam 2009) – keine eigen-
ständigen Konstrukte darstellen. Durch diesen Befund wird die Annahme von Hattie
und Timperley (2007) und Heritage (2010) gestützt, wonach bereits die mündliche
Ermittlung des Lernstands (Eliciting-Evidence) als Feedback aufzufassen ist. Nach
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Hattie und Timperley (2007) sind Feedbacks nicht auf bloße „Rückmeldungen“ zu
reduzieren, sondern umfassen auch Fragen oder Impulse, die das Beschreiben von
Lernprozessen und das Nachdenken darüber anregen.

Den dargestellten Ergebnissen zufolge bestehen zwischen den Qualitätsausprä-
gungen der fünf Strategien teilweise Zusammenhänge. Es korrelieren die Skalen der
Strategien Eliciting-Evidence und Feedback-Interaktion in der Schülerarbeitsphase
und Eliciting-Evidence und Feedback-Interaktion im Klassenunterricht untereinan-
der und diese beiden Strategien mit der Strategie Peer-Assessment. Peer-Assessment
und Self-Assessment korrelieren auch miteinander. Das heißt, teilweise folgt aus
einer hohen Qualität der Umsetzung einer Strategie auch eine hohe Qualität der
Umsetzung einer anderen Strategie, jedoch nicht zwingend. Eine latente Profilana-
lyse könnte im Anschluss an die Forschungsergebnisse von Smit und Engeli (2017)
darüber Auskunft geben, welche Strategien oder Kombinationen von Strategien die
Lehrpersonen anwenden. Mit Bennett (2011) ist zudem zu fragen, ob das formati-
ve Assessment tatsächlich als ein einheitliches Konstrukt – gemessen anhand von
fünf Strategien – verstanden werden kann. Im Anschluss an Bennett (2011) und
Lyon et al. (2019) ist in künftigen Forschungsprojekten deshalb zu untersuchen,
in welchem Verhältnis die fünf Strategien von Black und Wiliam (2009) zu sehen
sind. Zu klären gilt es diesbezüglich beispielsweise, ob die verschiedenen Strategien
zueinander in Konkurrenz stehen oder ob eine Strategie die andere kompensieren
kann. Zudem stellt sich die grundsätzliche Frage, ob es tatsächlich genau diese fünf
Strategien sind, die formatives Assessment auszeichnen, oder ob noch andere in
Erwägung zu ziehen sind.

6.3 Forschungsfrage 3: Zusammenhang von Dauer und Qualität

Im letzten Analyseschritt wurde geklärt, inwiefern die Dauer und die Qualitäts-
ausprägung einer Strategie zusammenhängen. Signifikante Zusammenhänge zwi-
schen Dauer und Qualitätsausprägung finden sich bei allen Strategien. Die signifikant
positiven Korrelationen sind u. a. im Hinblick auf die Unterrichtsplanung aufschluss-
reich, da sie darauf hinweisen, dass auch für qualitätsvolles formatives Assessment
explizit Zeit eingeplant werden muss. Allerdings muss diese Schlussfolgerung vor-
sichtig zur Kenntnis genommen werden, denn das Ergebnis könnte auch auf die
jeweiligen Operationalisierungen im Kodierinstrument und im Ratinginstrument zu-
rückzuführen sein. Teilweise ist die zeitliche Quantität (gemäß Kodierung) eng mit
der Qualitätseinschätzung (Rating) verbunden. Zur Erfassung der zeitlichen Quanti-
tät musste eine breite Operationalisierung gewählt werden, damit sämtliche Varian-
ten (z.B. des Self-Assessments) erfasst werden konnten. Daraus resultierte jedoch
eine konzeptionelle Ähnlichkeit der beiden Instrumente, was die Zusammenhänge
zwischen Dauer und Qualität zumindest teilweise erklären könnte.

6.4 Schlussfolgerungen für die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

Die präsentierten Ergebnisse zur meist kurzen Einsatzdauer der Strategien und ih-
rer höchstens mittleren Qualität fielen eher erwartungswidrig aus, denn 70% der
an der Studie teilnehmenden Lehrpersonen waren zum Zeitpunkt der Videoaufnah-
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men jünger als 36 Jahre und hatten weniger als zehn Jahre Berufserfahrung. Es ist
daher zu vermuten, dass es sich bei der großen Mehrheit von ihnen um Absolven-
tinnen und Absolventen von Pädagogischen Hochschulen gehandelt haben dürfte,
die in der Schweiz explizit mit dem Ziel gegründet worden waren, die Professio-
nalität der Lehrpersonen zu erhöhen. Daher hätte erwartet werden können, dass die
Absolventinnen und Absolventen qualitätsvolles formatives Assessment realisieren.
Offensichtlich gelingt es noch nicht in ausreichendem Maße, Lehrpersonen so aus-
und weiterzubilden, dass sie in der Lage sind, qualitativ hochstehendes, lernför-
derliches formatives Assessment im Unterricht umzusetzen. Die Ergebnisse weisen
zudem darauf hin, dass die untersuchten Lehrpersonen das Assessment noch nicht
als essenziellen Bestandteil von qualitativ gutem Unterricht auffassen und auch noch
nicht erkennen, dass sie insbesondere mithilfe von Self- und Peer-Assessments zen-
trale Aspekte von eigenständigem Lernen fördern könnten. Denkbar ist in diesem
Zusammenhang jedoch auch, dass (jüngere) Lehrpersonen durch die bestehende Be-
urteilungskultur und Beurteilungspraxis in den Schulen, in denen sie unterrichten,
in einer Weise beeinflusst werden, die es ihnen erschwert, das Lernerfolg erwarten
lassende, jedoch anspruchsvolle Konzept von formativem Assessment, das ihnen an
der Hochschule vermittelt wurde, im informellen alltäglichen Unterricht qualitativ
zufriedenstellend umzusetzen (Bennett 2011). Zu prüfen ist daher, wie die Schulen
vor Ort ihre Beurteilungskultur und ihre Beurteilungspraxis insgesamt optimieren
könnten.

6.5 Einschränkungen, Ausblick und Fazit

Die berichteten Ergebnisse gelten grundsätzlich spezifisch für den Mathematikun-
terricht der vierten Primarklasse in der (Zentral-)Schweiz. Eine direkte Übertragung
auf andere Fächer und Jahrgangstufen ist nur sehr beschränkt möglich, weil Hinwei-
se darauf vorliegen, dass formatives Assessment domänenspezifisch ausfällt (Maier
2011) und in seiner Form auch zwischen den Jahrgangsstufen variieren kann (Bür-
germeister 2014). Einschränkend muss außerdem darauf hingewiesen werden, dass
die TUFA-Stichprobe im Vergleich mit anderen Videostudien (Gotwals et al. 2015;
Lyon et al. 2019; Oswalt 2013; Ruiz-Primo und Furtak 2006) zwar als relativ groß
angesehen werden kann, ihr Umfang für vertiefende Analysen bestimmter sich ab-
zeichnender Muster von formativem Assessment jedoch trotzdem zu limitiert ist.
Auch die Ergebnisse der Faktorenanalysen bedürfen der Replikation mit größeren
Stichproben. Zudem ist bei der Zusammenstellung der Stichprobe von einer positi-
ven Selektion auszugehen. Da die teilnehmenden Lehrpersonen damit einverstanden
sein mussten, beim Unterrichten videografiert zu werden, war es kaum möglich, die
mit Videostudien einhergehenden Limitationen hinsichtlich der positiven Auswahl
zu umgehen.

Eine Überprüfung der Erkenntnisse zur Praxis des formativen Assessments in
anderen Klassenstufen, in anderen Fächern und mit größeren Stichproben ist somit
wünschenswert. Damit Ansatzpunkte für Veränderungen der gegenwärtigen Unter-
richtspraxis gefunden werden können („Wie kommen Befunde der Wissenschaft in
die Klassenzimmer?“, Lipowsky 2019), müsste geklärt werden, auf welchen Vor-
aussetzungen ein qualitätsvolles und lernwirksames formatives Assessment basiert.
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Diese Analyse wird im Rahmen der TUFA-Studie möglich sein, denn im Anschluss
an die Videoaufnahmen füllten die teilnehmenden Schülerinnen und Schüler zu-
sammen mit der Versuchsleiterin einen Papierfragebogen aus, der u. a. Items zur
Fremdeinschätzung des formativen Assessments im Unterricht enthielt, während die
Lehrpersonen in einem separaten Raum einen Fragebogen u.a. zum Professions-
wissen und zu berufsbezogenen Überzeugungen sowie zur Selbsteinschätzung des
formativen Assessments bearbeiteten. Vor und nach den Videoaufnahmen hatten die
Schülerinnen und Schüler zudem einen Leistungstest zum halbschriftlichen Dividie-
ren gelöst, so dass noch weitere zusätzliche Daten miteinbezogen werden können.
Auf der Grundlage von Leistungsdaten kann in Erweiterung zu den vorliegenden
deskriptiven Befunden geprüft werden, ob das Ziel der Lernförderung (Black und
Wiliam 2009) auch tatsächlich erreicht werden kann. Mit den Leistungsdaten können
Aussagen dazu gemacht werden, welche Strategien oder Kombinationen von Strate-
gien des formativen Assessments besonders lernförderlich für die Schülerinnen und
Schüler sind. Zudem kann geprüft, ob alle oder nur bestimmte Gruppen von Lernen-
den (z.B. Schülerinnen und Schüler mit schwachen versus starken Schulleistungen)
von formativem Assessment profitieren.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die vorliegenden Forschungs-
befunde Hinweise darauf liefern, dass informelles formatives Assessment von einem
großen Anteil der gefilmten Lehrpersonen im alltäglichen Unterricht durchgeführt
wird. Die Anwendungsdauer der Strategien ist mit Ausnahme der Strategie Feed-
back-Interaktionen im Durchschnitt allerdings eher kurz bemessen. Zudem deuten
die Ergebnisse des Ratings eher auf eine höchstens mittlere, meist aber geringe Qua-
lität hin. Das Fehlen von hohen Qualitätsausprägungen legt die Schlussfolgerung
nahe, dass es Lehrpersonen noch schwerfällt, metakognitive Prozesse anzuregen,
Schülerinnen und Schüler durch offene, anregende Fragen kognitiv-aktivierend in
Unterrichtsgespräche einzubeziehen, Lernprozesse adaptiv durch inhaltlich-fundier-
te Feedback-Interaktionen gezielt situativ voranzutreiben und weiterführende Denk-
prozesse anzuregen. Das Niveau scheint in der Regel eher einer oberflächlichen
Beurteilung der dichotomen Form „gut/schlecht“, „richtig/falsch“ oder „kann ich/
kann ich nicht“ zu entsprechen und weniger mit einem Beurteilungsverständnis ein-
herzugehen, das darauf abzielt, eine fundierte Auseinandersetzung mit im Unterricht
stattfindenden Lern- und Denkprozessen zu fördern.

Das Ziel muss sein, dass Lehrpersonen in der Lage sind, qualitätsvolle formati-
ve Assessments durchzuführen, beispielsweise indem sie prozessorientiert Lernziele
und Erfolgskriterien festlegen und diese auch kommunizieren, Lernprozesse mit Fra-
gen und lernwirksamem Feedback unterstützen und diese unter Rückbezug auf die
zuvor explizit genannten Lernziele und Erfolgskriterien überprüfen (Harlen 2007).
Eine solche qualitative Veränderung der gegenwärtig zu beobachtenden Praxis des
formativen Assessments zugunsten des Lernerfolgs der Schülerinnen und Schüler
kann jedoch nicht unabhängig vom übergeordneten Kontext der Unterrichtsentwick-
lung erfolgen, da das formative Assessment als zentraler Teil von Unterricht seine
Wirkung nur im Verbund mit qualitätsvollem Unterricht entfalten kann.
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Anhang A

Beispiel für achtstufige Ratingskala

Beispiel Eliciting Evidence-Item EE-1 Schülerbeteiligung Die Schülerinnen
und Schüler haben Zeit und Raum, um ihr Denken im Unterricht angemessen und
ausführlich zu verbalisieren.

Hohe Ausprägung (6, 7):

1. Eigene Ideen: Viele (3 oder mehr) der Schülerinnen und Schüler haben Zeit und
Raum, eigene Gedanken und Überlegungen zu entwickeln, diese einzubringen und
auszuführen (längere Beiträge). Die Schülerinnen und Schüler haben einen hohen
Sprechanteil (40–50%).

2. Wartezeit: Die Lehrperson lässt den Schülerinnen und Schülern Zeit, um über Fra-
gen nachzudenken (mehr als 2Sek.). Klassenunterricht: auch, wenn sich jemand
schon per Handzeichen meldet.

3. Unterbrechungen: Die Schülerinnen und Schüler können ihren Gedankengang oh-
ne Unterbrechung ganz zu Ende führen.

Mittlere Ausprägung (3, 4, 5):

1. Eigene Ideen: Einige Schülerinnen und Schüler (2–3) haben die Gelegenheit, ei-
gene Gedanken und Überlegungen einzubringen und diese auszuführen (längere
Beiträge). Die Lehrperson hat den größten Sprechanteil, aber einige Schülerinnen
und Schüler haben längere Beiträge.

2. Wartezeit: Die Lehrperson lässt den Schülerinnen und Schülern kurz Zeit
(ca. 2Sek.), um über die Fragen nachzudenken. Klassenunterricht: Bis der/die
Erste sich per Handzeichen meldet, um zu antworten.

3. Unterbrechungen: Die Lehrperson wartet Antworten von Schülerinnen und Schü-
lern in der Regel ab, ohne diese zu unterbrechen oder Antworten vorwegzuneh-
men.
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Geringe Ausprägung (1, 2):

1. Eigene Ideen: Die Schülerinnen und Schüler haben keine Gelegenheit, eigene Ge-
danken und Überlegungen einzubringen. Die Schülerinnen und Schüler haben nur
sehr geringe Gesprächsbeiträge (oftmals nur ein Wort). Die Lehrperson spricht
fast ausschließlich selbst.

2. Wartezeit: Die Lehrperson lässt den Schülerinnen und Schülern zu wenig Zeit
(<2Sek.), um über die Fragen nachzudenken und/oder unterbricht Schülerinnen
und Schüler.

3. Unterbrechungen: Die Lehrperson unterbricht die Schülerinnen und Schüler zum
Teil oder nimmt Antworten vorweg bzw. beantwortet Fragen selbst.

Nicht einschätzbar (0)

Anhang B

Beispiel für vierstufige Ratingskala

Beispiel Lernziel-Item LZ-1 Vorwissen Die Lehrperson stellt beim Vorstellen
der Lernziele Bezüge zum Vorwissen der Schülerinnen und Schüler her.

Hohe Ausprägung (3):

� Mehrere Aspekte des Vorwissens oder der Vorläuferfertigkeiten werden genannt
und es wird deutlich, wie die neuen Inhalte mit bereits früher gelernten Inhalten
zusammenhängen. Die Lehrperson lässt Schülerinnen und Schüler Bezüge zum
Vorwissen herstellen.

Mittlere Ausprägung (2):

� Mehrere Aspekte des Vorwissens oder der Vorläuferfertigkeiten werden genannt,
ohne dass dabei ein Zusammenhang mit den Lernzielen hergestellt wird.

� Oder: Ein Aspekt des Vorwissens wird genannt und für diesen wird ein Zusam-
menhang mit den Lernzielen verdeutlicht.

Geringe Ausprägung (1):

� Die Lehrperson geht höchstens auf einen Aspekt des Vorwissens kurz ein (Vor-
läuferfähigkeit oder vorangegangenen Unterricht). Die Schülerinnen und Schüler
haben kaum oder keine Zeit, sich zu äußern. Zusammenhänge werden nicht deut-
lich.

Nicht einschätzbar (0)
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