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Zusammenfassung: Leistungsbeurteilungen gehéren zum Schulalltag. Lehr-
krafte schitzen die miindliche Mitarbeit ihrer Schiiler*innen ein, sie bewerten fach-
spezifisches praktisches Tun oder korrigieren Klassenarbeiten. Fiir erziehungs-
wissenschaftliche Forschung stellt sich daher die Frage, was im Kontext von
schulischer Leistungsbeurteilung professionelles Lehrer*innenhandeln auszeich-
net. Als Antwort auf diese Frage kann das im internationalen Raum zunehmend
anerkannte Rahmenkonzept Assessment Literacy gelten. Ziel dieses Beitrags ist,
die verschiedenen Konzepte von Assessment Literacy unterschiedlicher Autor*in-
nen in einem kohdrenten Modell zusammenzufiihren. Hierzu werden zunéchst ver-
schiedene Konzepte der Assessment Literacy von Lehrkréften systematisch geord-
net. Anschliefend erfolgt eine Synthese dieser Konzepte in einem umfassenden
Modell. Implikationen des vorgeschlagenen Assessment-Literacy-Modells fiir die
erziehungswissenschaftliche Forschung und fiir die Verbesserung der Lehrer*in-
nenbildung werden am Ende des Beitrags diskutiert.
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1 Leistungsbeurteilung — ein allgegenwartiger Begriff

Uber Schiiler*innen-Leistung wurde und wird im erziehungswissenschaftlichen Diskurs
viel gesprochen. Der Begrift ist nicht nur umstritten, sondern auch vielschichtig. Leis-
tung kann nicht ohne den facettenreichen Begriff des Lernens gedacht werden (vgl.
Klafki, 1995, S. 983); der Begriff ist selbst prozesshaft sowie auf Lernprodukte und -er-
gebnisse bezogen (vgl. Schroder, 1985, S. 177). Die in der Forschung der letzten zwei
Jahrzehnte prominent gewordene Kompetenz-Perspektive steuert die Idee bei, dass in
Bezug auf Leistung zwischen latentem Vermdgen und manifester Performanz unter-
schieden werden kann (vgl. Helmke & Weinert, 1997, S. 75). Im Allgemeinen muss der
Begriff Leistung weit verstanden werden, ndmlich als Prozesse und Produkte des in
Schule initiierten Lernens von Schiiler*innen in Relation zu einem Giitemal (vgl. Bos,
Voss & Goy, 2009, S. 563; Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 131).

Dementsprechend sind Leistungsbeurteilungen als schulische Verfahren zu verstehen,
die ein (notwendigerweise) beschrinktes, auf ein Giitemal} abbildbares Urteil iiber das
Lernen der Schiiler*innen generieren sollen. Derartige Verfahren gehdren zum alltdgli-
chen Kerngeschéft von Lehrkréiften. Verschiedenen Studien zufolge beschéftigen sich
Lehrkrafte in ca. 20 bis 30 Prozent ihrer Arbeitszeit mit Aktivitdten, die mit der Leis-
tungsbeurteilung von Schiiler*innen zusammenhéngen (z.B. Bohm-Kasper, 2004,
S. 181; Stiggins, 1988). Lehrer*innenwissen und -kdnnen zu schulischer Leistungsbeur-
teilung ist daher Gegenstand eines weitldufigen Forschungsfeldes, im deutschsprachigen
Raum insbesondere zu diagnostischen Kompetenzen von Lehrer*innen (Siidkamp &
Praetorius, 2017). Im internationalen Raum wird dagegen zunehmend der Begriff As-
sessment Literacy verwendet, um ein Rahmenkonzept fiir ein im Kontext schulischer
Leistungsbeurteilung professionelles Lehrer*innenhandeln zu beschreiben. Assessment
Literacy liegt der angelsichsische Literacy-Begriff zugrunde, der eine Metapher fiir eine
anwendungs- und problemorientierte Grundbildung darstellt (vgl. Nickel, 2007, S. 31)
und der eine gewisse Ndhe zum Kompetenzbegriff aufweist (vgl. Kiel, 2009, S. 593). Im
Vergleich zu Vorschldgen, die im deutschsprachigen Raum unterbreitet wurden, um di-
agnostische Kompetenzen von Lehrer*innen (z.B. Herppich et al., 2017; von Aufschnai-
ter etal., 2015) zu modellieren, adressiert Assessment Literacy aber ein breiter angelegtes
Rahmenkonzept fiir professionelles Lehrer*innenhandeln. Grund hierfiir ist, dass
deutschsprachige Diagnosekompetenz-Modelle (aus pragmatischen Griinden) mit einem
eng gefassten Verstdndnis von Kompetenz (vgl. Hartig & Klieme, 2006, S. 128-129)
operieren und ,,diagnostische Kompetenz [...] als kognitive Leistungsvorrausetzung
[verstehen.] [...] Sonstige, beispielsweise motivationale oder affektive, Leistungsvo-
raussetzungen umfasst sie dagegen nicht* (Herppich et al., 2017, S. 79). Demgegeniiber
umfassen Assessment-Literacy-Konzepte neben kognitiven Dispositionen unter anderem
auch berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrer*innen zu schulischer Leistungsbeur-
teilung oder die Handhabung institutioneller Kontextbedingungen, denen Lehrkraften
bei alltdglicher schulischer Leistungsbeurteilung unterworfen sind. Eine Zusammenfiih-
rung dieser verschiedenen Konzepte, wodurch ein kohdrentes Gesamtbild des mit dem
Begriff Assessment Literacy assoziierten Rahmenkonzepts eines im Kontext schulischer
Leistungsbeurteilung professionellen Lehrer*innenhandelns bereitgestellt wiirde, fehlt
in der erziehungswissenschaftlichen Literatur allerdings bislang. Ziel dieses Beitrags ist
es daher, eine solche Zusammenfiithrung zu leisten. Hierdurch sollen der Begriff Asses-
sment Literacy fiir den deutschsprachigen Raum aufgeschlossen und Perspektiven fiir
die Forschung und Entwicklung zur Lehrer*innenbildung in diesem Bereich aufgezeigt
werden. Zwecks dieser Zielsetzung werden in Kapitel 2 zunichst verschiedene Assess-
ment-Literacy-Konzepte systematisch geordnet. In Kapitel 3 wird eine Synthese dieser
Konzepte hin zu einem umfassenden Modell einer Assessment Literacy geleistet. Ab-
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schlieBend werden in Kapitel 4 basierend auf dem zuvor entwickelten Assessment-Lite-
racy-Modell Implikationen fiir die erziehungswissenschaftliche Forschung und Forder-
bereiche fiir die Verbesserung der Lehrer*innenbildung diskutiert.

2 Der Begriff Assessment Literacy

Fiir den Begriff Assessment Literacy finden sich in der Literatur trotz seiner zunehmen-
den Verwendung bislang nur wenige Definitionsversuche (vgl. Popham, 2011, S. 267).
Hinzu kommt, dass die diesem Begriff zugrunde liegende Idee im Laufe der Zeit von
mehreren Autor*innen iiberarbeitet und weiterentwickelt wurde. Zwecks einer ersten
Annidherung wird daher zunéchst die Entstehung des Begriffs Assessment Literacy nach-
gezeichnet, bevor anschliefend ein aktuelles Begriffsverstindnis entfaltet wird.

2.1 Ursprung und friihe Uberlegungen zum Begriff Assessment Literacy

Seinen Ursprung hat der Begriff Assessment Literacy in einem gleichnamigen Aufsatz
von Stiggins (1991). Anlass fiir seine Uberlegungen war, dass im US-amerikanischen
erziechungswissenschaftlichen Diskurs der 1980er-Jahre vermehrt die Frage gestellt wor-
den war, wie gut das amerikanische Bildungssystem in der Lage sei, Leistungen von
Schiiler*innen angelehnt an output-orientierte Standards zu beurteilen (vgl. Stiggins,
1991, S. 534). Bezogen auf diese Frage kommt Stiggins selbst zu dem vernichtenden
Urteil, dass die USA eine ,,nation of assessment illiterates* (Stiggins, 1991, S. 535)
seien, und spezifiziert diesen Vorwurf:

“Assessment illiterates don’t understand what it takes to produce high-quality achievement
data and so do not evaluate critically the data they use. Assessment illiterates accept achieve-
ment data at face value and can easily be intimidated by apparently technical information
and by a complicated presentation of test scores.” (Stiggins, 1991, S. 535)

Durch diese Charakterisierung eines Assessment Illiterate liefert Stiggins (1991) eine
erste Definition von Assessment Literacy ex negativo, ndmlich als jene Grundbildung,
die eine Person zu einem kritischen ,,Konsumenten von schulischen Leistungsbeurtei-
lungen werden lésst (vgl. Stiggins, 1991, S. 535). Konsumenten sind in diesem Zusam-
menhang alle Personen, die direkt oder indirekt mit schulischen Leistungsbeurteilungen
befasst sind. Assessment Literacy ist hier also weit gefasst und bezeichnet nicht nur eine
wiinschenswerte Grundbildung von Lehrer*innen, sondern auch von Schiiler*innen, Er-
ziehungsberechtigten, Schuldirektor*innen, (Fach-)Didaktiker*innen usw. (Stiggins,
1991, S. 537-538; 2014). Da schulische Leistungsbeurteilungen fiir jede dieser Perso-
nengruppen andere Funktionen erfiillen (vgl. Tillmann & Vollstidt, 2000, S. 30), unter-
scheidet sich das spezifische Geprige dieser Grundbildung auch von Gruppe zu Gruppe.
In seiner ersten Konzeption unterscheidet Stiggins daher drei hierarchisch geordnete Le-
vel von Assessment Literacy, die er als funktionales, praxisorientiertes und fortgeschrit-
tenes Level bezeichnet (vgl. Stiggins, 1991, S. 537).

Das funktionale Level beschreibt jene Grundbildung, die z.B. Schiiler*innen oder Er-
ziehungsberechtigte bendtigen, um kritisch mit Informationen umgehen zu kénnen, die
ihnen schulische Leistungsbeurteilungen bereitstellen. Das fortgeschrittene Level bei-
schreibt die Grundbildung von Erziehungswissenschaftler*innen bzgl. schulischer Leis-
tungsbeurteilung. Es befahigt dazu, standardisierte Schulleistungsstudien und Schuleva-
luationen zu konzipieren, durchzufiihren und auszuwerten. Diesem Level ist vertieftes
testtheoretisches Wissen zugeordnet. Folgt man Stiggins (1991), dann miissen Lehr-
kréfte das fortgeschrittene Level nicht erreichen, sondern nur ein praxisorientiertes Le-
vel, das Aspekte des funktionalen Levels einschlief3t, aber dariiber hinaus dazu befdhigt,
alltdgliche schulische Leistungsbeurteilung addquat vorzunehmen.

Die Idee von Stiggins (1991; 2014), Assessment Literacy nicht nur auf die Grundbil-
dung von Lehrkriften, sondern auf einen weiten Akteurskreis zu beziehen, hat sich bis
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heute durchgesetzt. Dies zeigt sich z.B. an den vom Michigan Assessment Consortium
(2020) veroffentlichten Assessment Literacy Standards, die fir unterschiedliche Perso-
nengruppen differenziert formuliert wurden. Dennoch liegt der Schwerpunkt des Dis-
kurses um Assessment Literacy auf den Lehrkréften. Thre verantwortliche Stellung im
Bildungssystem fiihrt zu einer normativen Aufwertung ihres Wissens und Konnens zur
Leistungsbeurteilung. Leistungsbeurteilung ist ein Teil ihres Kerngeschifts, weswegen
der Anspruch erhoben wird, dass Lehrkréfte mehr als andere bzgl. schulischer Leistungs-
beurteilung grundgebildet sein sollen (vgl. Schafer, 1993, S. 124-125). Diese Schwer-
punktsetzung zeigt sich auch an zwei vielzitierten Definitionen von Assessment Literacy,
die mafigeblich die Grundbildung von Lehrkriften betreffen:

“[A]ssessment-literate educators [...] come to any assessment knowing what they are as-
sessing, why they are doing so, how to generate sound samples of performance, what can go
wrong, and how to prevent those problems before they occur.” (Stiggins, 1995, S. 240)

“[Assessment Literacy is] the knowledge about how to assess what students know and can
do, interpret the results of these assessments, and apply these results to improve student
learning and program effectiveness.” (Webb, 2002, zitiert nach White, 2009, S. 7)

Solche Definitionsversuche wurden der Kritik unterzogen: Zum einen kann vor allem
bei Stiggins’ Definition das Missverstindnis aufkommen, Assessment Literacy sei
gleichzusetzen mit dem Statistikwissen von Lehrkriften, insbesondere mit deren testthe-
oretischem Wissen iiber Giitekriterien schulischer Leistungsbeurteilung (White, 2009).
Tatsdchlich wird derartiges Wissen allenfalls als nebengeordneter Teil der Assessment
Literacy von Lehrkréften verstanden (vgl. Stiggins, 1991, S. 537; 1995, S. 242-244).
Weiterhin wurde an beiden Definitionen kritisiert, dass diese im Sinne von output-ori-
entierten Standards und ihrer Fokussierung auf kognitive Facetten von Lehrer*innenwis-
sen und -kénnen zu einseitig auf den kompetenztheoretischen Professionalititsansatz
verweisen (vgl. Looney, Cumming, van Der Kleij & Harris, 2018, S. 443—445; White,
2009, S. 12-14). Rezentere Uberlegungen fassen Assessment Literacy von Lehrkriften
daher deutlich weiter, als dies in den beiden Beispielen oben geschehen ist.

2.2 Erweiterung des Begriffs Assessment Literacy um berufsbezogene
Uberzeugungen und Kontextbedingungen schulischer
Leistungsbeurteilung

Eine vorsichtige Offnung des Begriffs Assessment Literacy nehmen die bereits erwihn-
ten Assessment Literacy Standards vor. In diesen wird Assessment Literacy (von Lehr-
kréften) als ,,set of beliefs, knowledge and practices about assessment™ (Michigan As-
sessment Consortium, 2020, S. 2) definiert und umfasst damit auch berufsbezogene
Uberzeugungen von Lehrkriften zu schulischer Leistungsbeurteilung in operationalisier-
ter Form (vgl. Michigan Assessment Consortium, 2020, S. 8). Ahnliches gilt fiir die bis-
herigen naturwissenschaftsdidaktischen Uberlegungen bzgl. Assessment Literacy. Bei
diesen ist zwar ebenfalls eine Schwerpunktsetzung in Richtung des kompetenztheoreti-
schen Professionalitdtsansatzes festzustellen; zusdtzlich wird hier aber unter Beriicksich-
tigung der Besonderheiten von naturwissenschaftlichem Fachunterricht versucht, die
Verflechtungen von kompetenztheoretisch gedachtem Wissen und Kénnen mit berufs-
bezogenen Uberzeugungen von Lehrkriften zu Leistungsbeurteilung mit einflieBen zu
lassen.! Sowohl das Assessment-Literacy-Modell von Abell & Siegel (2011) als auch das
von Siegel & Wissehr (2011) setzen voraus, dass berufsbezogene Uberzeugungen das

Dieselbe Aussage lisst sich auch fiir einige der sprachdidaktischen Uberlegungen bzgl. Assessment Lite-
racy treffen (z.B. Crusan, Plakans & Gebril, 2016; Taylor, 2013). In Teilen sind die Gedankengéinge dieser
Disziplin auch weiterfiihrend (z.B. Fulcher, 2012; Scarino, 2013) und eher mit dem Assessment-Literacy-
Modell von Xu & Brown (2016) vereinbar, das im Folgenden noch vorgestellt wird. Fiir eine Gesamtschau
der sprachdidaktischen Uberlegungen bzgl. Assessment Literacy siche Harding & Kremmel (2016).
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Wahrnehmen, Denken, Fithlen und Handeln von Lehrkraften und somit auch deren Wis-
senserwerb beeinflussen. Allerdings sind in diesen Modellen berufsbezogene Uberzeu-
gungen nicht nur als ,,Filter” fliir Erwerb von Wissen konzipiert. Sollten sich eigenes
Wissen und die eigene Uberzeugung zu schulischer Leistungsbeurteilung stark wider-
sprechen, kann dies in einen affektiv aufgeladenen kognitiven Konflikt miinden. Dieser
Konflikt wiederum kann — sofern er rational analysiert und reflektiert wird — zu tief-
greifenden Veriinderungsprozessen berufsbezogener Uberzeugungen im Sinne eines
Conceptual Change fihren (vgl. Reusser & Pauli, 2014, S. 644—654). Im Idealfall sind
zunehmend gefestigte und elaborierte Uberzeugungen dazu, wie schulische Leistungs-
beurteilungen vorgenommen werden sollten, das Ergebnis solcher Lern- und Verénde-
rungsprozesse (vgl. Abell & Siegel, 2011, S. 210-215; Siegel & Wissehr, 2011, S. 373—
376).

Die Bedeutung von Assessment Literacy kann auch die Manifestation von Funktionen
der Institution Schule (vgl. Fend, 1980, S. 13—54) betreffen. Popham (2009, 2011) geht
im Sinne des strukturtheoretischen Professionsansatzes davon aus, dass Lehrer*innen-
handeln in Schule im Rahmen von Antinomien stattfindet. Folglich soll sich eine bzgl.
schulischer Leistungsbeurteilung grundgebildete Lehrkraft des antinomischen Verhélt-
nisses von péadagogischen und sozialen Funktionen schulischer Leistungsbeurteilung
(vgl. Tillmann & Vollstiddt, 2000, S. 32—-34) bewusst sein und diesen Antinomien gemaf
mit eigenen Zielsetzungen in jeweiligen Kontexten addquat umgehen kénnen.

Eines der gegenwirtig allerdings mit Abstand komplexesten und umfassendsten Mo-
delle (Xu & Brown, 2016) modelliert Assessment Literacy nicht als anzueignendes (Aus-
bildungs-)Wissen oder als mentale Struktur> von Lehrkréften. Stattdessen wird Assess-
ment Literacy als von auflen rekonstruierte Logik des Handelns (vgl. Neuweg, 2014,
S. 585) verstanden, d.h., als die einer Lehrkraft von einem bzw. einer externen Beobach-
ter*in zugeschriebene Fahigkeit, dass sie ,,,weill wie es geht® — in dem Sinne, dass [sie]
es demonstrieren kann; nicht notwendigerweise muss [sie] es verbalisieren kénnen*
(Neuweg, 2014, S. 584-585). Xu & Brown (2016) charakterisieren Assessment Literacy
als beobachtbares Lehrer*innenhandeln, das der bewussten Realisierung eines Kompro-
misses zwischen drei Faktoren dient, die zueinander in einem Spannungsverhiltnis ste-
hen kénnen (vgl. Xu & Brown, 2016, S. 157). Diese drei Faktoren sind:

(1) das kompetenztheoretisch gedachte Wissen und Konnen einer Lehrkraft zu schu-
lischer Leistungsbeurteilung,

(2) ihre berufsbezogenen Uberzeugungen zu schulischer Leistungsbeurteilung,

(3) die makroskopischen (z.B. schulpolitische Vorgaben und schulkulturelle Gepflo-
genheiten) und mikroskopischen Kontextbedingungen (z.B. Klassenzusammen-
setzung oder Stundenplan), die den tatsdchlichen Handlungsspielraum einer
Lehrkraft begrenzen.

Ein Beispiel: Wenn Schiiler*innen in Bayern im Fach Physik ihre Abiturpriifung ablegen
mdchten, aber nach der ,,Lehrplanalternative Biophysik* unterrichtet wurden, konnen sie
nach aktueller Schulordnung nur eine miindliche, jedoch keine schriftliche Priifung ab-
legen (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2007, § 48 Abs. 1).
Die Physiklehrkrifte ihrer Schule miissen in einem solchen Fall einen Ausschuss bilden,
der diese miindlichen Priifungen vorbereitet und nach einem vorgegebenen Verfahren
durchfiihrt (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2007, § 46).
Hierbei konnen aus Sicht der beteiligten Lehrkrédfte Spannungen zwischen den Faktoren
(1) bis (3) auftreten. Eine Spannung ist, inwieweit die beteiligten Lehrkrifte einer sol-
chen Abiturpriifung ihren berufsbezogenen Uberzeugungen nach skeptisch gegeniiber-

In diesem Beitrag ist im Anschluss an Neuweg (2014) der Begriff mentale Strukturen keiner bestimmten
Lern- oder Gedichtnistheorie entlehnt, sondern dient als moglichst neutraler Globalbegriff, der sowohl
das ,,Ergebnis von Lernen [als auch die] [...] innere Erzeugungsgrundlage fiir kompetentes Verhalten
[adressiert]” (Neuweg, 2014, S. 584).
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stehen, da sie schriftliche Priifungen generell fiir angemessener halten, diese aber be-
hordlich nicht vorgesehen sind. Eine realisierbare Auflosung dieser Spannung wére, dass
die beteiligten Lehrkrifte einen Kompromiss finden, wie diese Abiturpriifung gestaltet
und abgehalten werden sollte, sodass sie den gesetzlichen Regelungen entspricht und
dabei ihre eigenen Vorbehalte beziiglich der vorgegebenen Priifungsform mit beriick-
sichtigt werden (z.B. den Priiflingen zu gewahren, die Tafel als schriftliches Unterstiit-
zungsmedium zu verwenden). Dieses Kompromissfinden erfordert aber, dass sich die
beteiligten Lehrkrifte ihrer eigenen berufsbezogenen Uberzeugung zur Gestaltung einer
Abiturpriifung bewusst sind, da erst hierdurch ein problemorientierter Austausch zwi-
schen den Lehrkriaften moglich wird. Eine andere Spannung konnte das Erstellen der
Priifungsfragen betreffen: Fiir Physikabituraufgaben hat die Kultusministerkonferenz
eine Liste zu verwendender Operatoren herausgegeben (vgl. KMK, 2004, S. 14-15).
Diese Vorgabe kann aber zu dem (evtl. vorhandenen) Wissen der Lehrkréfte im Wider-
spruch stehen, dass Operatoren so gewihlt werden sollten, dass diese eindeutig mit be-
stimmten Denk- und Handlungsaufforderungen verkniipft sind. Bspw. sind in der vorge-
gebenen Operatorenliste ,,bestimmen® zwei verschiedenen Bedeutungen angegeben (als
»aus einer Groflengleichung physikalische Grofle gewinnen und als ,,einen Losungsweg
darstellen und das Ergebnis formulieren®). Eine fiir die Lehrkréfte hier umsetzbare Lo-
sung ist, den Operator ,,bestimmen* in ihren Priifungsfragen zu meiden und stattdessen
andere vorgegeben Operatoren zu verwenden, die eine dhnliche Bedeutung besitzen
(z.B. ,herleiten” oder ,,berechnen‘). Im Sinne des Assessment-Literacy-Modells von Xu
& Brown (2016) erfordert dies aber nicht nur, dass die beteiligten Lehrkriafte Wissen
iiber die Erstellung von Priifungsaufgaben besitzen, sondern insbesondere, dass sie auf
dieses Wissen auch zuriickgreifen konnen, da sie erst hierdurch ihre Operatorauswahl
stichhaltig begriinden kdnnen.

Assessment Literacy ist nach dem Modell von Xu & Brown (2016) ein Konzept, das
Wissens- und Konnensaspekte, Uberzeugungen und den Umgang mit Rahmensetzung
durch institutionelle Kontextbedingungen umfasst. Auf theoretischer Ebene lassen sich
daher qualitativ verschiedene Auspriagungen von Assessment Literacy festlegen, je nach-
dem, zwischen wie vielen der drei genannten Faktoren es einer Lehrkraft erfolgreich
gelingt, Kompromisse zu realisieren (vgl. Xu & Brown, 2016, S. 159).

2.3 Uberlegungen zum Beziehungsgeflecht zwischen der Assessment
Literacy einer Lehrkraft und ihrer beruflichen Teilidentitét als
Assessor of Learning

Neben der beschriebenen Erweiterung von Assessment Literacy um berufsbezogene
Uberzeugungen und Kontextbedingungen schulischer Leistungsbeurteilung gibt es einen
weiteren zentralen Unterschied zwischen frithem und aktuellem Verstéindnis des Begriffs
Assessment Literacy. Nach Stiggins’ (1991, 1995) ersten Uberlegungen erwerben Lehr-
kréfte Assessment Literacy durch Aneignung von Ausbildungswissen. Der Aneignungs-
prozess dieses Wissens durch Lehrkréfte, also die Transformation von Inhalten einer
Aus- oder Weiterbildungsmafinahme in die mentalen Strukturen einer Lehrkraft, bleibt
hierbei unberiicksichtigt. Ferner wird angenommen, dass die Assessment Literacy einer
Lehrkraft weitgehend unveréndert bleibt, sobald sie wenigstens das fiir das praxisorien-
tierte Assessment-Literacy-Level (vgl. Kap. 2.1) notwendige Ausbildungswissen erwor-
ben hat. Demgegeniiber gehen rezente Ansétze (z.B. Scarino, 2013; Xu & Brown, 2016,
S. 158) davon aus, dass ein Zusammenhang zwischen der Assessment Literacy einer
Lehrkraft und ihrer sich wéhrend ihres gesamten Berufslebens kontinuierlich weiterent-
wickelnden beruflichen Teilidentitiit als Assessor of Learning besteht. Allgemein lasst
sich eine berufliche Teilidentitét (fiir eine detaillierte Kldrung vgl. Abels, 2011, S. 34—
44) verstehen als
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,,|d]as Ergebnis der Integration selbstbezogener Erfahrungen [...] [als] ein Bild des Subjekts
von sich selbst, in dem die vielen Facetten seines Tuns iibersituative Konturen erhalten. [...]
[Diese] Teilidentitéten enthalten ein Mosaik an Erfahrungsbausteinen, die auf die Zukunft
gerichtet sind[,] [...] sowie solche, die eher der Vergangenheit angehdren (Keupp et al.,
2002, S. 218-219).

Die berufliche Teilidentitdt einer Lehrkraft als Assessor of Learning ist demnach eine
mentale Struktur aus selbstbezogenen Erfahrungen mit schulischer Leistungsbeurtei-
lung, die ihr zur Beantwortung der Frage dient: ,,Wer bin ich, wenn ich schulische
Leistungsbeurteilungen vornehme?* Zu diesen selbstbezogenen Erfahrungen zihlen
individuelle Erfahrungen aus dem Berufsalltag, eigene Lernerfahrungen in Aus- und
WeiterbildungsmaBnahmen zum Thema schulische Leistungsbeurteilung bis hin zu Er-
fahrungen mit dem eigenen Beurteilt-Werden, z.B. im zuriickliegenden Studium. Kenn-
zeichnend fiir die berufliche Teilidentititen einer Person sind subjektive Uberzeugungen,
die das eigene Selbst betreffen und definieren, wer man in bestimmten beruflichen Kon-
texten glaubt zu sein und welche Wertvorstellungen man in diesen Kontexten vertritt
(vgl. Keupp et al., 2002, S. 219). Diese selbstbezogenen Uberzeugungen sind biogra-
phisch gewachsen. Die fiir die berufliche Teilidentitéit einer Lehrkraft als Assessor of
Learning kennzeichnenden selbstbezogenen Uberzeugungen kénnen unter den folgen-
den Oberpunkten zusammengefasst werden (vgl. Looney et al., 2018, S. 455-457):

(1) was eine Lehrkraft glaubt, iiber schulische Leistungsbeurteilung zu wissen,

(2) welche Gefiihle eine Lehrkraft mit schulischer Leistungsbeurteilung verbindet,

(3) wie eine Lehrkraft ihre eigene Rolle im Kontext von schulischer Leistungsbeur-
teilung sieht,

(4) welche berufsbezogenen Uberzeugungen eine Lehrkraft zu schulischer Leis-
tungsbeurteilung besitzt,

(5) inwiefern sich eine Lehrkraft bezogen auf schulische Leistungsbeurteilung fiir
souverdn hilt.

Berufliche Teilidentititen unterliegen fortlaufend Verédnderungsprozessen (vgl. Keupp
etal., 2002, S. 217). Die berufliche Teilidentitit einer Lehrkraft als Assessor of Learning
ist also nicht stabil, sondern durchlduft innerhalb ihres gesamten Berufslebens einen dy-
namischen Entwicklungsprozess (vgl. Looney et al., 2018, S. 455). Insbesondere ist die
berufliche Teilidentitit einer Lehrkraft als Assessor of Learning als mentale Struktur
selbstbezogener Erfahrungen von ihrer Assessment Literacy als ihrer von einem bzw.
einer externen Beobachter*in von aullen rekonstruierten Logik des Handelns (vgl.
Kap. 2.2) zu unterscheiden (vgl. Looney et al., 2018, S. 446-449). Definiert man Assess-
ment Literacy aber als ,,an individual’s understandings of the fundamental assessment
concepts and procedures® (Popham, 2011, S. 267), lasst sich auf zweierlei Arten ein Zu-
sammenhang zwischen diesen beiden Konstrukten herstellen: Erstens kann der Entwick-
lungsprozess einer Teilidentitit gemaB der Identitétstheorie von Keupp et al. (2002) mit
dem Aufbau eines Verstdndnisses iiber einen Sachverhalt gleichgesetzt werden (vgl.
hierzu die scharfsinnige Analyse von Rehm, 2012). Folgt man dieser Uberlegung, dann
ist ,,individuelles Verstehen in Pophams (2011) Definitionsvorschlag als das produktive
Arbeiten an der eigenen sich stets weiterentwickelnden beruflichen Teilidentitét als As-
sessor of Learning aufzufassen (vgl. Looney et al., 2018, S. 456-457). Zweitens bedin-
gen Teilidentititen die eigene Handlungsmotivation und Informationsverarbeitung und
bilden daher das Fundament fiir funktionales (berufliches) Handeln (Keupp et al., 2002,
S. 238). Die Assessment-Literacy-Definition von Popham ist damit nicht nur als produk-
tives Arbeiten an einer eigenen berufsbezogenen Teilidentitét zu lesen. Der Begriff ,,an
individual’s understandings (Popham, 2011, S. 267) lasst sich gleichzeitig auch als eine
Manifestation der eigenen Teilidentitét als Assessor of Learning im Rahmen verschiede-
ner Handlungsepisoden auffassen (vgl. Xu & Brown, 2016, S. 158-159).
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Zusammengefasst: Frithe und rezente Assessment-Literacy-Ansétzen unterscheiden sich
darin, welche mentalen Strukturen einer Lehrkraft sie als ursédchliche fiir beobachtbares
Lehrer*innenhandeln im Kontext schulischer Leistungsbeurteilung betrachten. Friihe
Assessment-Literacy-Ansétze betrachten lediglich das nach hinreichend viel Aus- und
Weiterbildung als statisch angenommene Ausbildungswissen von Lehrer*innen, wobei
der individuelle Aneignungsprozess dieses Wissens unberiicksichtigt bleibt. In rezenten
Assessment-Literacy-Ansitzen umfassen die mentalen Strukturen, aus denen Handeln
im Kontext schulischer Leistungsbeurteilung hervorgeht, hingegen das dynamische und
individuell geformte Bild einer Lehrkraft von sich selbst im Kontext schulischer Leis-
tungsbeurteilung. Beobachtbares Lehrer*innenhandeln wird hier auf die beruflichen
Teilidentititen einer Lehrkraft als Assessor of Learning zuriickgefuihrt, die fortwahrend
Verianderungsprozessen unterliegt und die sich aus einer Vielzahl selbstbezogener Er-
fahrungsbausteine aus formalen und aus non-formalen Lerngelegenheiten zum Thema
schulische Leistungsbeurteilung zusammensetzt.

3 Synthese verschiedener Konzepte von Assessment Literacy

Nachdem in den vorherigen Abschnitten unterschiedliche Assessment-Literacy-Kon-
zepte nebeneinandergestellt wurden, sollen diese Konzepte im Folgenden zu einem um-
fassenden Modell zusammengefiihrt werden.

In Abbildung 1 auf der folgenden Seite ist dieses umfassende Assessment-Literacy-
Modell schematisch dargestellt. Im Sinne der Uberlegungen von Xu & Brown (2016) ist
die Assessment Literacy einer Lehrkraft hier als von auflen rekonstruierte Logik des Han-
delns konzipiert. Charakteristisch fiir diese Logik des Handelns einer Lehrkraft ist eine
bewusste Realisierung von Kompromissen zwischen

(1) ihrem kompetenztheoretisch gedachten Wissen und Kénnen zu schulischer Leis-
tungsbeurteilung,

(2) ihren berufsbezogenen Uberzeugungen zu schulischer Leistungsbeurteilung und

(3) den makroskopischen und mikroskopischen Kontextbedingungen im Rahmen
verschiedener Handlungsepisoden.

In einer einzelnen Handlungsepisode einen Kompromiss bewusst zu realisieren, meint,
dass eine Lehrkraft wissentlich bestimmte Aspekte ihres Wissens und Koénnens, ihrer
berufsbezogenen Uberzeugungen und/oder der Kontextbedingungen vorrangig beriick-
sichtigt (bzw. andere vernachldssigt), um geméal der eigenen Zielsetzungen bestmdglich
agieren zu konnen. Einen solchen Kompromiss zu finden erfordert von einer Lehrkraft,
tiber Wissen und Konnen zu schulischer Leistungsbeurteilung zu verfiigen. Insbesondere
muss sie eigene Zielsetzungen reflektieren und beachten, dass konkrete (berufsbezo-
gene) Handlungen und Ereignisse stets Teil groferer (Sach-)Zusammenhéinge sind und
multikausal von einer Vielzahl von Bedingungen bestimmt werden (vgl. Abels, 2011,
S. 101). Eine Lehrkraft muss sich bewusst sein, ob und ggf. welche Spannungen in einer
jeweiligen Handlungsepisode auftreten kdnnen und welche Moglichkeiten es gibt, sie
aufzulosen. Wenn einer Lehrkraft ein solches Kompromissfinden und -realisieren wie-
derkehrend in verschiedenen Handlungsepisoden gelingt, dann kann von Assessment Li-
teracy gesprochen werden.

Die drei Faktoren des Assessment-Literacy-Modells (vgl. Abb. 1 auf der folgenden
Seite) sind miteinander mehr oder weniger vereinbar oder konnen in Konflikt geraten
(Popham 2009, 2011). Folglich verfiigt eine Lehrkraft, der es iiber verschiedene Hand-
lungsepisoden hinweg nur teilweise gelingt, Kompromisse zwischen allen drei Faktoren
zu realisieren, nur zu einem bestimmten Grad liber Assessment Literacy. Das Verfligen
einer Lehrkraft iber Assessment Literacy lasst sich also auf theoretischer Ebene danach
unterscheiden, zwischen wie vielen der drei oben genannten Faktoren sie in verschiede-
nen Handlungsepisoden bewusst Kompromisse realisiert (vgl. Abell & Siegel, 2011,
S. 210-215; Siegel & Wissehr, 2011, S. 373-376; Stiggins, 1991; Xu & Brown, 2016,
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S. 159): Eine Lehrkraft, die kaum iiber (Ausbildungs-)Wissen zu schulischer Leistungs-
beurteilung verfiigt und daher unhinterfragt allein auf Basis ihrer jeweiligen berufsbezo-
genen Uberzeugungen handelt, ist als assessment illiterate zu bezeichnen. Das Handeln
einer Lehrkraft auf Grundlage einer subjektiven Uberzeugung dazu, wie schulische Leis-
tungsbeurteilungen unter optimalen Bedingungen vorgenommen werden sollten, und die
durch Ausbildungswissen im Sinne des praxisorientierten Assessment-Literacy-Levels
von Stiggins (1991) informiert ist (fiir eine mogliche Operationalisierung vgl. Michigan
Assessment Consortium, 2020, S. 8-9), ist grundgebildeter als ein Handeln, bei dem der-
artiges Ausbildungswissen unreflektiert ibernommen wird. Assessment Literacy liegt al-
lerdings erst vor, wenn eine Lehrkraft auch die Kontextbedingungen beriicksichtigt, die
ihren Handlungsspielraum notwendigerweise begrenzen. lhre von auflen rekonstruierte
Logik des Handelns orientiert sich dann an einem Kompromiss, wie unter den gegebenen
Umstidnden schulische Leistungsbeurteilungen vorgenommen werden sollten.
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beurteilung fiir souveriin hilt
]
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Abbildung 1: Umfassendes Modell der Assessment Literacy von Lehrkriften
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Diese Auspriagungen von Assessment Literacy leiten sich aus der Anzahl an Faktoren ab,
zwischen denen eine Lehrkraft im Rahmen verschiedener Handlungsepisoden bewusst
Kompromisse realisiert. Sie beschreiben qualitative Unterschiede von Lehrer*innenhan-
deln im Kontext von schulischer Leistungsbeurteilung, sind in ihrer Abfolge aber nicht
als lineare Entwicklungsprogression von Assessment Literacy misszuverstehen. Wie in
Kapitel 2.3 ausgefiihrt, ldsst sich die (Weiter-)Entwicklung der Assessment Literacy ei-
ner Lehrkraft durch die mal mehr, mal weniger stark (also nicht notwendigerweise li-
near) stattfindende (Weiter-)Entwicklung ihrer beruflichen Teilidentitét als Assessor of
Learning erklaren. Assessment Literacy als Realisierung von Kompromissen im Rahmen
von schulische Leistungsbeurteilung betreffenden Handlungsepisoden ist dabei von der
beruflichen Teilidentitdt einer Lehrkraft als Assessor of Learning zu unterscheiden, steht
mit dieser aber — wie in Abbildung 1 auf der vorherigen Seite durch vertikale Pfeile
symbolisiert — in einer komplexen wechselseitigen Beziehung (vgl. Looney et al., 2018;
Scarino, 2013; Xu & Brown, 2016): Zum einen manifestiert sich die berufliche Teiliden-
titdt einer Lehrkraft als Assessor of Learning als mentale Struktur in Form der realisierten
Kompromisse im Rahmen verschiedener Handlungsepisoden, die schulische Leistungs-
beurteilung betreffen. Erkenntlich wird dies auch an der inhaltlichen Verwandtschaft
zwischen den selbstbezogenen Uberzeugungen, die die berufliche Teilidentitit einer
Lehrkraft als Assessor of Learning kennzeichnen (vgl. Kap. 2.3; in Abb. 1 als Fiinfeck
dargestellt), und den drei Faktoren, zwischen denen es fiir eine Lehrkraft im Rahmen
einer Handlungsepisode gilt, bewusst einen Kompromiss zu finden (z.B. manifestiert
sich das, was eine Lehrkraft glaubt, iiber schulische Leistungsbeurteilung zu wissen, in
den Wissensaspekten, die sie in einer Handlungsepisode bewusst beriicksichtigt). Zum
anderen ist ein in verschiedenen Handlungsepisoden wiederkehrendes Kompromissfin-
den zwischen miteinander zu vereinbarenden und/oder miteinander in Konflikt stehen-
den Faktoren fiir eine Lehrkraft eine andauernde Erfahrung eigenen professionellen
Handelns. Diese selbstbezogene Erfahrung fiihrt im Idealfall zu ,,ein[em] tempordre[n]
Zustand einer gelungenen Passung® (Keupp et al., 2002, S. 276). Die Logik des Handelns
einer bzgl. schulischer Leistungsbeurteilung grundgebildeten Lehrkraft (Assessment Li-
teracy) ist damit Produkt ihrer Arbeiten an ihrer beruflichen Teilidentitét als Assessor of
Learning.

4 Implikationen fiir die erziechungswissenschaftliche Forschung
und fiir die Verbesserung der Lehrer*innenbildung

Zu Beginn dieses Beitrags wurde die Frage aufgeworfen, was eine im Kontext von schu-
lischer Leistungsbeurteilung professionell handelnde Lehrkraft auszeichnet. Eine Ant-
wort auf die Frage ist, dass sich eine solche Lehrkraft durch eine von auflen rekonstru-
ierte Logik des Handelns (vgl. Neuweg, 2014, S. 585) auszeichnet, die als Assessment
Literacy bezeichnet wird und fiir die sich ein umfassendes Modell konzipieren 1dsst (vgl.
Kap. 3). Durch dieses umfassende Assessment-Literacy-Modell bii3t das im deutschspra-
chigen Raum besonders vertretene Forschungsfeld zu diagnostischen Kompetenzen von
Lehrer*innen (vgl. Kap. 1) nicht an Daseinsberechtigung ein. Diagnostische Kompeten-
zen sind ein integraler Bestandteil von Assessment Literacy (kompetenztheoretisch ge-
dachtes Wissen und Konnen zu schulischer Leistungsbeurteilung als einer von drei
Faktoren des umfassenden Assessment-Literacy-Modell), determinieren Assessment Li-
teracy aber nicht vollstdndig. Eine Stirke des Konzepts Assessment Literacy ist damit,
die bisherige Forschung zu diagnostischen Kompetenzen in einem breiter angelegten
Rahmen verorten zu kdnnen und somit u.a. Beitrdge zur Kldrung der Frage zu ermogli-
chen, welche Rollen diagnostische Kompetenzen fiir professionelles Lehrer*innenhan-
deln im Kontext alltdglicher schulischer Leistungsbeurteilung spielen.

Das umfassende Assessment-Literacy-Modell postuliert eine komplexe wechselsei-
tige Beziehung zwischen der Assessment Literacy einer Lehrkraft und ihrer beruflichen
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Teilidentitét als Assessor of Learning. Aufgrund dieser Beziehung ldsst sich vermuten,
dass eine Lehrkraft, die sich ihrer selbstbezogenen Uberzeugungen bewusst ist, die ihre
beruflichen Teilidentitit als Assessor of Learning kennzeichnen (die definieren, wer eine
Lehrkraft glaubt zu sein), auch in konkreten Situationen schulischer Leistungsbeurtei-
lung gemiB eigener Zielsetzungen bewusster Kompromisse finden und realisieren kann.
Die Bewusstmachung dieser selbstbezogenen Uberzeugungen via Reflexion kdnnte also
zur Steigerung der Assessment Literacy von Lehrkréften beitragen. Im Sinne dieser Ver-
mutung sollte aber zunichst die im umfassenden Assessment-Literacy-Modell postu-
lierte Beziehung zwischen Assessment Literacy und der Teilidentitét als Assessor of
Learning einer empirischen Uberpriifung unterzogen werden. Hierzu notwendig ist al-
lerding eine Kldrung der weiterhin offenen Fragen (vgl. DeLuca, LaPointe-McEwan &
Luhanga, 2016; Looney et al., 2018, S. 456), mit welchen Erhebungsverfahren sich As-
sess-ment Literacy von Lehrkriften sowie ihre berufliche Teilidentitét als Assessor of
Learning valide erfassen lassen.

Aus dem umfassenden Assessment-Literacy-Modell lassen sich Forderbereiche fiir die
Lehrer*innenbildung ableiten. Sie betreffen die drei Faktoren kompetenztheoretisch ge-
dachtes Wissen und Kénnen, berufsbezogene Uberzeugungen und Kontextbedingungen:
Erstens sollte Lehrkréiften in Aus- und Weiterbildung adéquates Wissen und Kénnen zur
schulischen Leistungsbeurteilung vermittelt werden, dass an den Anforderungen des tag-
lichen Unterrichtgeschehens zu orientieren ist (z.B. zur Herstellung von Kohérenz und
Transparenz bei schulischer Leistungsbeurteilung oder zur Entflechtung von Lehr- und
Leistungssituationen fiir Schiiler*innen; Leisen & Héttecke, 2011). Zu vermitteln ist da-
bei auch, dass alltdgliche schulische Leistungsbeurteilungen, wie aus diversen Studien
hervorgeht, weder besonders objektiv, reliabel noch valide sind, sie es aber auch nicht
sein miissen:

,.Lehrerdiagnosen [...] brauchen im Gegensatz zu landliufigen Uberzeugungen keineswegs
besonders genau zu sein, wenn sich der Diagnostiker der Ungenauigkeit, Vorldufigkeit und
Revisionsbediirftigkeit seiner Urteile bewuBt ist. [...] Wichtig allein ist eine ungefahre Di-
agnose des Lehrers und ihre permanente Uberpriifung im Verlauf des Unterrichts.* (Weinert
& Schrader, 1986, S. 18-19)

Zweitens miissen Lehrkriften in Aus- und Weiterbildung Moglichkeiten erdffnet wer-
den, erworbenes Wissen und Kénnen bezogen auf eigene berufsbezogene Uberzeugun-
gen zur Beurteilung von Schiiler*innenleistung zu reflektieren (fiir eine Zusammenschau
didaktisch-methodischer, theoretischer und empirischer Beitrdge zur Gestaltung derarti-
ger Angebote vgl. Wang, Kao & Lin, 2010, S. 528). Drittens sollte Lehrer*innenaus-
und -weiterbildung auch die Integration von Wissen und Koénnen zu schulischer Leis-
tungsbeurteilung unter verschiedenen Kontextbedingungen thematisieren. Hierzu zihlt
bspw. die Frage der Umsetzung schulischer Leistungsbeurteilungen in sprachlich-kultu-
rell heterogenen Lerngruppen (vgl. Feser, 2019; Lyon, 2013), in inklusiven Lehr-Lern-
Settings (von Bargen, 2017) oder im Rahmen curricularer Innovationen, die Unsicher-
heit iiber Leistungsbeurteilung auslésen kénnen, weil keine Handlungsroutinen verfiig-
bar sind (vgl. Henke & Hottecke, 2015). Diese drei Forderbereiche sind keineswegs tri-
vial, denn obwohl schulische Leistungsbeurteilungen Teil des Kerngeschifts von
Lehrkriften sind, geht aus diversen empirischen Untersuchungen (vgl. Marso & Pigge,
1993, S. 155; Oser, 2001, S. 282; Jager, 2009, S. 106-112) {ibereinstimmend hervor, dass

(1) das Angebot an Aus- und Weiterbildungsmafnahmen fiir Lehrkréfte zu diesem
Thema stark begrenzt ist,

(2) in solchen Angeboten allzu oft Inhalte mit eher geringem und sogar zweifelhaf-
tem praktischen Nutzen fiir Lehrkrifte dominant im Vordergrund stehen (z.B.
statistische Methoden zur Uberpriifung der Giite standardisierter Testverfahren,
obwohl im deutschen Schulsystem der Einsatz solcher Verfahren marginalisiert
ist und sie in der Regel von Lehrkréften weder entwickelt noch durchgefiihrt wer-
den),
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(3) sowie Aus- und WeiterbildungsmafBinahmen fiir Lehrkréfte meist zu wenig Mog-
lichkeiten zur Reflexion iiber das eigene Wissen und Kénnen zu schulischer Leis-
tungsbeurteilung bieten.

In jedem Fall sollte die Ausgestaltung von Aus- und Weiterbildungsangeboten, die die
oben benannten drei Forderbereiche adressieren, selbst hinsichtlich ihrer Wirksamkeit
empirisch untersucht werden. Eine methodisch evidenzbasierte Ausgestaltung (vgl. Neu-
weg, 2018, S. 63) von Lehrer*innenbildungsmalinahmen, deren theoretische Grundlage
das Konzept einer Assessment Literacy darstellt, stellt ein weiteres Desiderat dar, dem
sich zukiinftige erziehungswissenschaftliche Forschung widmen sollte (vgl. DeLuca &
Johnson, 2017, S. 125).
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Abstract: Performance assessment is a prominent part of teachers’ school rou-
tine. During lessons, teachers evaluate the oral participation of their students, but
also assess their own subject-specific practical activities. Furthermore, they have
to design and mark assignments and tests. Therefore, the question arises: What
characterizes a teacher who acts professionally in such contexts? An answer to this
question offers the increasingly popular concept of teachers’ assessment literacy.
This article aims to provide a systematic review of conceptualizations of teachers’
assessment literacy and finally proposes a comprehensive model of teachers’ as-
sessment literacy. Implications are discussed for educational research, the im-
provement of teacher preparation and in-service teacher education programs.
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