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Abstract: Was zeichnet einen «lernwirksameny» (Fremdsprachen-)Unterricht aus? Welchen Stellenwert nimmt darin das formative
Assessment ein? Wie ist formatives Assessment in der Unterrichtspraxis zugunsten des Lernerfolgs der Lernenden umzusetzen?
Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir das professionelle Lehrerhandeln? Diese grundlegenden Fragen beschiftigen seit jeher
(Fremdsprachen-)Lehrkréfte, (Fremdsprachen-)Lernende, Bildungsinstitutionen und Bildungs- und Unterrichtsforschende, denn sie
bestimmen die Qualitdt des (Fremdsprachen-)Unterrichts, mithin den Lernerfolg der Lernenden und die Leistungsfahigkeit der
Bildungsinstitutionen. Aus diesem Grund wird im Beitrag ausgehend von zentralen Erkenntnissen der Lehr-Lernforschung zu
Qualitdt von (Fremdsprachen-)Unterricht das formative Assessment als essenzieller Bestandteil des qualitativ guten
(Fremdsprachen-)Unterrichts fokussiert und es werden Schlussfolgerungen fiir die Fremdsprachenlehrkriftebildung gezogen.

Schliisselworter: lernwirksamer (Fremdsprachen-)Unterricht, formatives Assessment, Fremdsprachenlehrkréftebildung

Lernwirksamer Unterricht — zentrale Aspekte

Definiert man das vielschichtige und hoch komplexe Geschehen Unterricht mit Klieme (2018:
393) als systematisch padagogisches Handeln, das auf den Wissens- und Kompetenzaufbau und auf
die Ermdglichung kultureller und Personlichkeitsbildung abzielt, dann stellt sich seit jeher die Frage
nach den Qualititskriterien fiir den guten, lernwirksamen Unterricht.
Zur Erklarung der Wirkungszusammenhinge verschiedener Einflussgrofen auf den Unterricht sind
von der Unterrichtsforschung verschiedene Modelle (z.B. das Angebots-Nutzungs-Modell von
Helmke 2014: 691f.) (siche Abb. 1) entwickelt worden, die sich dadurch auszeichnen, dass sie den
Unterricht als ein von den Lehrpersonen geschaffenes Angebot an Lerngelegenheiten verstehen, das
von den Lernenden genutzt werden soll/kann. Diverse Faktoren wie individuelle Voraussetzungen
(z.B. Vorkenntnisniveau, Lernmotivation, Lernstrategien) der Lernenden, die wiederum
kontextabhingig (z.B. familidrer Kontext, Klassenklima) sind, haben einen Einfluss darauf, ob und
wie die Lernenden das ihnen unterbreitete Angebot nutzen. Auf der Seite der Lernenden entscheidet
ihre aktive, selbstgesteuerte und individuelle Nutzung des Angebots im Grunde iiber ihren
Lernerfolg als Ertrag (Wirkung) des Unterrichts. Fiir die Lehrkrifte steht die Angebots-Seite im
Zentrum, da sie mit ihrer fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Expertise, ihrer
diagnostischen und Klassenfithrungskompetenz sowie mit ihren personalen Merkmalen (z.B.
Selbstvertrauen, Optimismus, Geduld) den Unterricht aktiv beeinflussen konnen. Ihre zentrale
Aufgabe besteht hierbei darin, Lerngelegenheiten bzw. Strukturen zu bieten, die den Lernenden das
Lernen ermdglichen. (Dehmel 2018: 2).
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Abb. 1: Angebots-Nutzungsmodell der Wirkungsweise des Unterrichts (Helmke 2014: 71)

Aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen zur Gestaltung qualitdtsvollen Unterrichts
zufolge wird bei den Strukturen zwischen Sicht- und Tiefenstrukturen (Kunter/Trautwein 2013:
63ff.; Hattie 2014; Trautwein et al. 2022) unterschieden (s. Abb. 2). Die Sichtstrukturen (auch
Oberflichenstrukturen genannt), d.h. die unmittelbar von aulen beobachtbaren Merkmalen von
Lehr-Lernprozessen (Organisationsformen, Unterrichtsmethoden und Sozialformen), geben zwar
den Rahmen fiir den Unterrichtsprozess vor, doch fiir die Erkldrung des fachlichen Lernzuwachses
bei den Lernenden erweisen sich Tiefenstrukturen (als Basisdimensionen guten Unterrichts oder
auch als generische Dimensionen der Unterrichtsqualitdit bezeichnet) als wesentlich entscheidender.
Tiefenstrukturen (die Merkmale der Lehr-Lern-Prozesse) beziehen sich auf die Qualitdt der
Auseinandersetzung der Lernenden mit den Lerninhalten und auf die Qualitdt der Interaktion
zwischen den Beteiligten (Lehrende — Lernende und Lernende untereinander) (Kunter/Trautwein
2013: 64). Zu den Tiefenstrukturen gehoren die durch zahlreiche Studien validierten
Basisdimensionen guten Unterrichts: die Klassenfiihrung (auch als Classroom Management
bezeichnet), die kognitive Aktivierung (KA)/Potenzial der kognitiven Aktivierung (PKA) und die
konstruktive Unterstiitzung der Lernenden.
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Abb. 2: Betrachtungsebenen des Unterrichts (vgl. Kunter/Trautwein, 2013: 63)
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Die erste Basisdimension guten Unterrichts effektive Klassenfiihrung beinhaltet Merkmale wie
klare Kommunikation der Bildungszeile, Regel- und Routinebefolgung sowie Privention von
Unterrichtsstorungen und effektives Zeitmanagement. Unter dem Titel der zweiten
Qualitdtsdimension Kognitive Aktivierung (KA) oder Potenzial der kognitiven Aktivierung (PKA)*
werden Indikatoren eingefiihrt, die sich auf relevante Aufgabenstellungen® beziehen, die Lernende —
ankniipfend an ihren Wissens- und Konnensstand — herausfordern und ihnen die Entwicklung
problemldsender Denkstrukturen ermoglichen. Die dritte generische Dimension von
Unterrichtsqualitidt fasst Priadiktoren zusammen, wie Sensitivitit fiir individuelle Bediirfnisse,
Unterstlitzung («Scaffolding»’) des Lernprozesses, wertschitzende Beziehungen zwischen
Lehrenden und Lernenden, konstruktiver Umgang mit Fehlern, formatives Assessment und
Feedback (vgl. Kunter/Voss 2011; Kunter/Trautwein 2013; Hattie 2014; Klieme 2018;
Fauth/Leuders 2022; Trautwein et al. 2022, Sliwka et al. 2022).

Da verschiedene Qualititsindikatoren Einfluss auf die Wirksamkeit von Unterricht haben,
kommt es bei der Gestaltung eines lernwirksamen Unterrichts jedoch nicht auf (einen) einzelne(n)
Qualititsindikator(en) an, sondern vielmehr auf ihre «Orchestrierung», d.h. auf ihr Zusammenspiel
und ihre gegenseitige Kompensierbarkeit (Trautwein et al. 2022).

Dieses im deutschsprachigen Raum populére fachiibergreifende (generische) Rahmenkonzept
von Unterrichtsqualitit wurde im Laufe der Zeit in den von den Unterrichtsforschenden und
Fachdidaktiker/-innen gefiihrten Diskurse um fachspezifische Instrumente zur Erfassung von
Unterrichtsqualitét (z.B. fiir naturwissenschaftliche Fiacher, Geschichte, Sport, usw.) ergénzt und ein
integratives Syntheseframework® bedeutender generischer und fachspezifischer (Sub-)Dimensionen
von Unterrichtsqualitét iiber die Facher hinweg angeboten: (1) Auswahl und Thematisierung von
Inhalten und Fachmethoden (zwecks Auseinandersetzung mit relevanten fachlichen
Lerngegenstinden und Anwendung adidquater Fachmethoden), (2) kognitive Aktivierung (mit Fokus
auf die fachbezogene Unterstiitzung tiefenverarbeitender Prozesse), (3) Unterstiitzung des Ubens
(mit Fokus auf die Festigung des Gelernten), (4) formatives Assessment, (zwecks
Informationsbeschaffung zur Verbesserung von Lernprozessen) (5) Unterstiitzung des Lernens aller
Lernenden (z.B. Differenzierung und Adaptivitit), (6) sozio-emotionale Unterstiitzung (bedeutsam
fiir alle Schritte des Lernprozesses) und (7) Klassenfiihrung (fundamentale Voraussetzung fiir die
Ermoglichung von Lernprozessen). Die vier erstgenannten (Sub-)Dimensionen und den ihnen
zugeordneten Indikatoren sind an einzelne Schritte einer prototypischen Lehr-Lernsequenz
angelehnt und berticksichtigen sowohl generische als auch fachspezifische Aspekte. Die drei

1 Aufgrund der Komplexitéit des Konstrukts kognitive Aktivierung (KA) wird héufig stellvertretend das ,,Potenzial der
Lerngelegenheit, zielgerichtete kognitive Tétigkeiten der Lernenden anzuregen® oder kurz das Potenzial zur kognitiven
Aktivierung (PKA) erfasst (vgl. Kunter/Voss 2011: 88; Kunter/Trautwein 2013; Herbert/Schweig 2021). Als eine
notwendige Voraussetzung und Teilmenge der KA bietet das PKA fiir empirische Studien den Vorteil, dass die kognitive
Aktiviertheit der Lernenden ohne Vermutungen eingeschétzt werden kann (Herbert/Schweig 2021: 958).

2 Zu kognitiv aktivierenden Aufgaben siehe z.B. Leuders (2022).

3 Unter dem englischen Begriff Scaffolding (Geriistbau) wird im péadagogisch-psychologischen Kontext die
Unterstiitzung des Lernprozesses durch die Bereitstellung von Anleitungen, Denkanst6en und anderen Hilfestellungen
verstanden. Sobald der/die Lernende zur eigenstindigen Bearbeitung einer bestimmten Teilaufgabe in der Lage ist, wird
das «Lerngeriist» sukzessiv wieder abgebaut (Schnotz, 2006: 49).

4 Unter dem international gebrauchlichen Begriff Frameworks verstehen Praetorius/Grésel (2021) sowohl Listen von
als zentral angesehenen Dimensionen von Unterrichtsqualitdt als auch ein Modell (bei konkreten Annahmen von
Zusammenhédngen dieser Dimensionen untereinander oder zu AuBlenkriterien).
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darauffolgenden Dimensionen bilden die Grundlage fiir die Lehr-Lernsequenz und enthalten nahezu
ausnahmslos oder mehrheitlich fachiibergreifende Aspekte (vgl. Praetorius et al. 2020;
Praetorius/Grisel 2021; Reusser/Pauli 2021, Seidel et al. 2021).

Der Beitrag des Syntheseframeworks zur Konzeptualisierung und Beschreibung von
Unterrichtsqualitit fiir die o.g. Unterrichtsfacher besteht darin, dass es einerseits dem Anliegen der
Fachdidaktiken nachkommt, Unterrichtsqualitit moglichst fachspezifisch abzubilden und
andererseits darin, dass es diese fachspezifischen (Sub-)Dimensionen einem fachgeneralisierenden
Rahmenkonzept von Unterrichtsqualitét zuordnet.

Das erweiterte Syntheseframeworks dient als Grundlage fiir das von Charalambous und
Praetorius (2020) entwickelte MAIN-TEACH-Modell (multi-layered and integrated in
conceptualizing the quality of feaching; siehe Abb. 3), das eine stirkere Verkniipfung zwischen
Unterrichtsdimensionen, Lernprozessen und Outcomes erstrebt.
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Abb. 3: Das MAIN-TEACH-Modell (vgl. Charalambous/Praetorius 2020; Praetorius/Grésel 2021)

Das allerdings noch nicht empirisch iiberpriifte MAIN-TEACH-Modell beriicksichtigt die zur
Erforschung der Unterrichtsqualitit vorliegenden Ansitze und entwickelt diese weiter. Dadurch
wird einerseits ihre Integration ins Modell (z.B. Integration der zentralen Aspekte des Modells der
Basisdimensionen) und andererseits die Relationierung der Unterrichtsdimensionen untereinander
ermoglicht.

Das MAIN-TEACH-Modell zeichnet sich dadurch aus, dass darin explizit fachiibergreifende
(generische) und fachspezifische Dimensionen von Unterrichtsqualitit (z.B. die explizite
Integration fachgeneralisierender und fachspezifischer Aspekte in die Dimension KA - vgl. dazu
Praetorius et al. 2020) integriert sind. Es ist ein Drei-Schichten-Modell, in dem die drei Schichten
unterschiedliche Funktionen haben. Die dulere Schicht Differenzierung & Adaptivitdt bildet die fiir
alle anderen Schichten notwendige Grundlage. Die mittlere Schicht mit den Unterrichtsdimensionen
Klassenfiihrung, sozio-emotionale Unterstiitzung, Unterstiitzung der aktiven Beteiligung verweist
auf die unterstiitzende Funktion, die jedoch fiir die innere Schicht nicht unbedingt erforderlich ist.
Die innerste Schicht bilden eng zusammenhédngende Dimensionen (Auswahl und Thematisierung
von Inhalten und Fachmethoden, kognitive Aktivierung, Unterstiitzung des Ubens und formatives
Assessment), die auf die direkte Unterstiitzung der Lernprozesse der Lernenden abzielen. Getreu der
Idee der Angebots-Nutzungsmodelle wird im Modell ein direkter Zusammenhang zwischen der
innersten Schicht der Unterrichtsdimensionen und den dadurch initiierten Lernprozessen auf Seiten
der Lernenden hergestellt. Uber die innerste Schicht sind auch die anderen Dimensionen mit den
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Lernprozessen indirekt verbunden. Die Lernprozesse sollen wiederum zu bestimmten (kognitiven,
meta-kognitiven, psychomotorischen und affektiven) Outcomes bei den Lernenden fiihren
(Praetorius/Grésel 2021).

Der erwartete Nutzen des Drei-Schichten-Modells MAIN-TEACH besteht nach Praetorius
und Grésel (2021) darin, dass es als Instrument zur Analyse und Beurteilung von Unterricht (z.B.
bei Unterrichtsbeobachtungen) sowie zur Verbesserung der Unterrichtsqualitit dienen kann. Zudem
kann das Modell auch in der Lehrkréiftebildung Anwendung finden mit dem Ziel, angehende
Lehrkrifte zur Beurteilung wichtiger Qualititsdimensionen des eigenen und fremden Unterrichts zu
befdhigen.

Unterrichtsqualitit von Fremdsprachenunterricht (FSU)

Eines der Hauptziele des mittlerweile europaweit als Bezugsrahmen fiir das Lehren und
Lernen von Sprachen sowie fiir das Beurteilen von Sprachkompetenzen anerkannten Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER) (Europarat 2001, 2020) ist, zur Verbesserung
die Qualitdt im Sprachunterricht beizutragen. Basierend auf dem GER fiihren Curricula 6ffentlicher
und nicht-6ffentlicher Bildungseinrichtungen zu Recht die gleichen drei Kompetenzbereiche als
iibergeordnete Ziele des Fremdsprachenunterrichts an: die funktionale kommunikative Kompetenz,
die interkulturelle (plurikulturelle) Kompetenz und fachiibergreifende methodische Kompetenzen.
Was macht aber einen qualititsvollen FSU aus? Ist seine Qualitdt fachiibergreifend (generisch)
oder/und fachspezifisch zu beschreiben?

Sucht man nach allgemeingiiltigen Kriterien fiir den lernwirksamen FSU, so findet man
zumindest bislang keine (Rossa 2019, Wilden 2021). Bezugnehmend auf Rossa (2017: 106f.; 2019)
fithrt Wilden (2021: 212f.) dieses Desiderat auf das Spannungsverhiltnis zwischen Fachspezifitét
und Generik zuriick und verweist auf den relativen Konsens in der fremdsprachendidaktischen
Community dariiber, dass die Qualitit des Fremdsprachenunterrichts® unter seinen fachspezifischen
Bedingungen und Zielsetzungen zu untersuchen ist. Angesichts der fachspezifischen Merkmale des
FSU (Doppelfunktion der Fremdsprache als Lerngegenstand und kommunikatives Medium des
Unterrichts, Relevanz des Fremdsprachengebrauchs durch die Lernenden in kommunikativen und
interaktiven Situationen, positiver Umgang mit Fehlern beim Uben sowie Bedeutung der
fremdsprachlichen ~Kompetenz der Lehrpersonen) (Wilden 2021: 217) findet aus
fremdsprachendidaktischer Perspektive eine kritische Auseinandersetzung mit den drei
fachiibergreifenden Dimensionen von Unterrichtsqualitdt und insbesondere mit der Basisdimension
kognitive Aktivierung (KA) bzw. Potenzial der kognitiven Aktivierung (PKA) statt. Mit Blick darauf,
dass der kommunikative FSU nicht nur auf den Wissens- und Kompetenzaufbau, sondern auch auf
die Entfaltung der sprachlichen und kulturellen Identitdt der Lernenden abzielt (Rossa 2017: 107;
KMK 2003: 6) wurde bereits im Zusammenhang mit der DESI-Studie® auf den Bedarf nach einer
Neuinterpretation bzw. einer entsprechenden Adaptation der Dimension KA/PKA an die
Fachspezifik des FSU verwiesen (Helmke/Schrader 2006; Helmke/Klieme (2008: 306). Im Rahmen

5 Zwar beziehen sich sowie Rossas (2017, 2019) als auch Wildens (2021) Ausfiihrungen zu Unterrichtsqualitédt auf den
Englischunterricht, sind aber u.E. nach auch in vielerlei Hinsicht auf den Unterricht in anderen Fremdsprachen
(darunter auf den DaF/DaZ-Unterricht) iibertragbar.

6 Die DESI-Studie (Deutsch Englisch Schiilerleistungen International) ist die grofite Studie im deutschsprachigen
Bildungskontext, die fachspezifische Variablen im Zusammenhang mit den Lernzuwichsen der Lernenden erfasst.
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aktueller fachdidaktischer Ansdtze (TEPS-, TIOS-Studie)’ wurde eine Anpassung sowie eine
Neuentwicklung von Instrumenten zur Erhebung von Unterrichtsqualitidt im FSU vorgenommen. Zu
nennen ist hier insbesondere die theoriebasierte Neuentwicklung einer Skala fiir das Konstrukt
kommunikativ-kognitive Aktivierung (Thaler 2014, zit. nach Wilden 2021) mit der Begriindung, dass
neben der Vermittlung der Fremdsprache als Lerngegenstand auch deren Verwendung als Medium
der Unterrichtskommunikation essenziell fiir das Fremdsprachenlernen sind (vgl. auch Praetorius et.
al. 2020). Mit TIOS bieten Kersten et al. (2018, 2021) basierend auf Erkenntnissen der
Zweitsprachenerwerbsforschung ein Instrument zur Beurteilung verschiedener Dimensionen von
Unterrichtsqualitit an: kognitiv anregende Aufgaben/Aktivititen (mit Items wie z.B. Fokus auf
bedeutungsvolle Inhalte und bedeutungsvollen und authentischen Sprachgebrauch, Bezug auf die
vorhandene Wissensbasis der Lernenden, kognitive Involviertheit aller Lernenden ins
Unterrichtsgeschehen, Interaktion der Lernenden untereinander, Verwendung authentischer
Materialien, Unterstiitzung von verstdandlichem Input (verbaler und nonverbaler Input) und
verstindlichem Output (Forderung des Fremdsprachgebrauchs und Reaktion auf die
Sprachproduktion der Lernenden und korrigierendes Feedback). Die von Kersten et. al. (2021,
2018) angefiihrten Qualitidtsdimensionen von Unterricht weisen zwar verschiedene Beziige zu den
zwei anderen generischen Dimensionen von Unterrichtsqualitit (konstruktive Unterstiitzung und
Klassenfiihrung) auf, werden aber aufgrund ihrer Fokussierung auf die Unterstiitzung der
Lernenden bei der Losung kommunikativer Aufgabenstellungen der Basisdimension kognitive
Aktivierung zugeordnet (Wilden 2021: 215).

Mit Blick auf die Basisdimensionen lernwirksamen Unterrichts und auf den von Praetorius et
al.  (2020) entwickelten Syntheseframework fachspezifischer (Sub-)Dimensionen von
Unterrichtsqualitit gilt es fiir die Fremdsprachenlehrkrifte, unter Verwendung authentischer
Materialien und kommunikativ-kognitiv-aktivierender Aufgaben(-sets)/Aktivititen den Lernenden
(entsprechend ihrer Wissensbasis) moglichst vielféltige kommunikative Angebote zu unterbreiten,
bei deren Nutzung sie aktiv in fiir sie selbst bedeutsamen Kontexten in der Fremdsprache agieren
und mit ihren Mitlernenden interagieren konnen. In ihrem Lernprozess werden sie von den
Lehrpersonen begleitet und reichhaltig verbal (z.B. durch die Verwendung einer gro3en Bandbreite
an Wortschatz, unterschiedlichen grammatikalischen Strukturen und Redemittel) und nonverbal
(z.B. durch den Einsatz von Kopersprache und Visualisierungen) unterstiitzt. Des Weiteren
erkennen Lehrkréfte verbal und/oder nonverbal die Fremdsprachenproduktion der Lernenden an,
korrigieren wertschétzend inhaltliche Fehler (z.B. explizite Fehlerkorrektur) und sprachliche Fehler
(z.B. durch Verwendung der korrekten Form, durch korrekte Umformulierung der fehlerhaften
AuBerung) und ermutigen die Lernenden zur Selbstkorrektur (z.B. durch Klirungsfragen, durch
Elizitieren, durch metasprachliche oder non-verbale Hinweise) (Kersten et. al. (2021).

7 Zur TEPS-Studie (Teaching English in Primary Schools) vgl. Wilden/Porsch (2019) und zur TIOS-Studie (Zeacher
Input Observation Scheme) Kersten et al. (2018, 2021).
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Formatives Assessment® und lernforderliches Feedback®

Wenn es im (Fremdsprachen-)Unterricht darum geht, die Lernenden (kommunikativ)-kognitiv
z.B. durch einen geeigneten Einsatz herausfordernder Aufgabenstellungen und eine zum
Nachdenken aktivierende Gesprachsfiihrung bei der Aufgabenbearbeitung anzuregen und
konstruktiv in ihrem Lernprozess zu unterstiitzen, dann gilt es fiir die Lehrkrifte, ausgehend vom
Wissens- und Konnensstand der Lernenden regelmifig ihren Lernstand bzw. ihre Annéhrung an die
Lernziele zu beurteilen und die gewonnenen diagnostischen Informationen zur Verbesserung der
Lehr- und Lernprozesse zu nutzen.

Bei der Leistungsbeurteilung der (Fremdsprachen-)Lernenden werden neben dem
»traditionellen® summativen Assessment, das formative Assessment sowie eine Kombination beider
Beurteilungsformen eingesetzt. Bei der klassischen summativen Beurteilung des Lernens
(assessment of learning) erfolgt die Leistungserfassung riickblickend iiber die Summe der von den
Lernenden erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten am Ende einer Unterrichtseinheit oder eines
(Sprach-)Kurses in Form einer Note oder zwecks Selektionsentscheidungen (vgl. z.B. OECD 2008;
Maier 2010). Diese Form der Leistungserfassung birgt jedoch die Gefahr fiir die
(leistungsschwicheren, jedoch nicht nur) Lernenden, bestehende Wissensliicken nicht aufarbeiten
und beheben zu kénnen. Im Gegensatz dazu richtet das formative Assessment (auch als formative
Leistungsbeurteilung — Klieme et al. 2010; als formative Evaluation — Hattie 2014 bezeichnet) das
Augenmerk darauf, ,,what the learner knows, understands or can do* (Hattie 2003: 2) und erfiillt die
Funktion eines , assessment for learning‘*°. Das formative Assessment stellt somit ein aktiver
Prozess dar, in dem diagnostische Informationen iiber den Lernstand und -fortschritt der
(Fremdsprachen-)Lernenden wéhrend des Lernprozesses von der Lehrkraft erhoben werden
(formative Diagnostik), um die Lernenden durch Riickmeldungen (formatives Feedback) in threm
Lernprozess zu unterstiitzen und mithilfe einer an ihre Bedarfe angepassten Unterrichtsgestaltung
individuell zu begleiten (vgl. Buholzer et al. 2020, Schiitze et al. 2018; OECD 2005; Black/William
1998). Dieses auf den Lehr- und Lernprozess ausgerichtete Konzept formativen Assessments setzt
die Partizipation sowohl der Lehrkraft als auch die der Lernenden als Agierende im Unterrichtsraum
voraus (vgl. Buholzer et al. 2020, Schiitze et al. 2018), wobei die Lernenden aktiv in die
Beurteilung der eigenen Lernprozesse (Self-Assessment) oder dieser der Mitlernenden (Peer-
Assessment) involviert werden.

Basierend auf den drei Dimensionen von Lehr- und Lernprozessen Lernstand (,, Wo steht
der/die Lernende zurzeit? ), Lernziel (,, Wohin geht das Lernen? ‘) und Lernweg (,, Wie gelangt
der/die Lernende zum Ziel?*) und dem Zusammenhang dieser Prozesse mit den Akteuren im
Unterrichtsraum (Lehrkrifte, Peers, Lernende) manifestiert sich formatives Assessment nach

8 Der aus dem Englischen entlehnte Begriff Assessment steht u.a. fiir Beurteilung, Bewertung oder Evaluation.
Assessment — Schreibung, Synonyme, Beispiele | DWDS. Im Bildungskontext wird darunter ein aktiver Prozess
verstanden, in dem diagnostische Informationen zum Lernstand und -fortschritt der Lernenden erfasst und zur
Optimierung der Lehr-Lernprozesse genutzt werden (vgl. Buholzer et al. 2020, Schiitze et al. 2018; Fengler 2017: 16).

9 Der urspriinglich aus der Kybernetik stammende Begriff Feedback (Riickkopplung, Riickmeldung) bezieht sich auf
die Riickkopplung bzw. Riickmeldung von Informationen. Auf der Basis eines Vergleiches zwischen einem Ist- und
einem Soll-Zustand gibt das Feedback eine Auskunft iiber die erbrachte Lernleistung sowie iiber die Diskrepanz
zwischen angestrebtem und erreichtem Lernziel. (vgl. z.B. Fengler 2017: 16).

10 Leistungsbeurteilung im Dienst des Lernens
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Wiliam/Thompson (2008) in folgenden fiinf Schliisselstrategien (key strategies) (vgl. Abb. 4): (1)
Individuelle, herausfordernde Formulierung und klare, verstindliche Kommunikation der Lernziele
und Erfolgskriterien durch die Lehrkraft, (2) Erfassung des individuellen Lernstandes der
Lernenden durch die Lehrkraft (Eliciting-Evidence), (3) Erteilung lernforderlichen Feedbacks
zwecks Optimierung des individuellen Lernprozesses (vgl. Hattie/Timperley 2007), (4) Aktivierung
der Lernenden als lehrreiche Ressourcen fiireinander (Peer-Assessment), (5) Aktivierung der
Lernenden als Verantwortliche fiir ihr eigenes Lernen (Self-Assessment) ™.

Lernweg
Lernziel Lernstand
(., Wohin ge}f t das (,, Wo steht der/die Lernende zurzeit? ) (., Wie gelangt der/die Lernende
Lernen?*) . 1o
zum Ziel? )
Lehrkraft 2. Lernstand durch Aufgaben, 3. Lernforderliches Feedback
) Fragen und Diskussionen erfassen erteilen
1. Lernziele und
Effolgsk.rlterlen 4. Lernende als lehrreiche Ressourcen fiireinander aktivieren
p klaren, teilen und (Peer-Assessment)
HEr verstehen
5. Lernende als Verantwortliche fiir das eigene Lernen aktivieren
Lernende(r) (Self-Assessment)

Abb. 4: Merkmale formativen Assessments nach Wiliam/Thompson 2008

Wihrend die erste Strategie formativen Assessment darauf abzielt, ein Verstdndnis bei den
Lernenden fiir die angestrebten Lernziele und ihre Beurteilungskriterien zu entwickeln, fokussiert
die zweite Strategie die Ermittlung des aktuellen Lernstandes der Lernenden. Mit Hilfe
lernforderlicher Riickmeldungen vonseiten der Lehrperson (Strategie 3) soll die Diskrepanz
zwischen ermitteltem Lernstand und erwiinschtem Lernziel reduziert bzw. beseitigt werden. Die
vierte Strategie, das Peer-Assessment, visiert die Auseinandersetzung der Lernenden mit den
Lernprozessen und Lernergebnissen ihrer Peers zwecks gegenseitiger Riickmeldungen und Nutzung
der gewonnenen Einsichten zur Verbesserung ihrer Lernprozesse an. Mit dem Self-Assessment als
fiinfte Strategie wird eine vertiefte Selbstreflexion der Lernenden iiber ihren aktuellen Lernstand im
Verhiltnis zu den Lernzielen sowie eine Planung der nichsten Lernschritte zur Lernzielerreichung
intendiert.

In der Unterrichtspraxis kann der Einsatz dieser fiinf key strategies formativen Assessments
sowohl von der Lehrkraft im Voraus fiir alle Lernenden (auf Klassenebene) geplant werden oder
auch situativ und in der Lehrkraft-Lernende(r)-Interaktion (auf Individualebene) im Unterricht
erfolgen. Fiir die optimale Entfaltung ihrer Wirkung sind jedoch sowohl die Quantitdt als auch die
Qualitét ihres Einsatzes wichtig. Wylie/Lion (2013) zufolge sind die Schliisselstrategien regelmiBig
und gut gestaltet zu realisieren. Von einer qualititsvollen Umsetzung von formativem Assessment
ist dann zu sprechen, wenn es der Lehrkraft gelingt, die Lernziele und Beurteilungskriterien

11 Nébheres zu den einzelnen Kernmerkmalen formativen Assessments mit Literaturverweisen vgl. Schiitze et al. (2018),
Buholzer et al. (2020).
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transparent und adressatengerecht zu kommunizieren (Hattie 2014: 131{f.), die Lernenden durch
Fragen, Erklarungen kommunikativ-kognitiv zu aktivieren, sie zur vertieften Reflexion {iber eigene
und fremde Lernprozesse anzuregen und mithilfe von lernforderlichen Riickmeldungen die
Diskrepanz zwischen Lernzielen und aktuellem Lernstand zu verringern bzw. zu beseitigen.
(Buholzer et al. 2020).

Die fortlaufende Erfassung der Lernfortschritte in Form spontaner Sequenzen (on-the-fly-
assessment) oder geplanter Frage-Antwort-Sequenzen (planned-for-interaction-assessment)*
(Klieme et al. 2010) dient zum einen als Grundlage fiir das lernforderliche Feedback an die
Lernenden und zum anderen gewihrt es der Lehrperson Einsicht in die Wirksamkeit und ggf. in das
Optimierungspotenzial ihres Unterrichts.

Besonders lernwirksam ist formatives Beurteilen in Kombination mit einem gezielten und
forderorientierten Feedback. Aufgrund seiner empirisch belegten Wirksamkeit fiir die Steigerung
der kognitiven Leistung, der intrinsischen Motivation und der Leistungsbereitschaft der Lernenden
(Hattie/Timperley 2007, Hattie 2014, Degeling 2019, Kifer et al. 2021) wird formatives Feedback
als eine der «wirkungsvollsten Interventionen zur Forderung von Lehr- und
Entwicklungsprozessen» (Ditton/Miiller 2014: 8) bezeichnet. Hattie (2014: 132ft.) zufolge operiert
lernforderliches Feedback mit Bezug auf das Lernziel (feed up), Lernstand (feed back) und Lernweg
(feed forward) auf vier Ebenen (vgl. Abb. 5): auf der Ebene der Aufgabe und des Produkts, auf der
Ebene der Prozesse, auf der Ebene der Selbstregulation und auf der Ebene des Selbst. Wahrend das
Aufgaben-Feedback informationsbezogen ist und das Oberflichen-Lernen unterstiitzt, zielt
Feedback auf der Prozessebene z. B. durch Aufzeigen alternativer Lernwege, Reduktion der
kognitiven Last und Kldrung von Lernstrategien zur Verbesserung der Lernprozesse. Die effektivste
Wirkung entfaltet formatives Feedback nach Hattie (ebd.) jedoch auf der Ebene der Selbstregulation
mit Informationen zur Steuerung der Lernprozesse, da damit die metakognitiven Fahigkeiten der
Lernenden gefordert werden. Durch eine geringe Effektivitdt zeichnet sich dagegen das Feedback
auf der Ebene des Selbst (der Person) aus, weil z.B. das von der Lehrkraft ausgesprochene Lob
(sogar mit zusétzlichen inhaltlichen Informationen) die Aufmerksamkeit von der Aufgabe, dem
Lernprozess und der Selbstregulation ablenkt.

12 Mit Bezug auf die drei Arten von Assessment - on-the-fly-assessment, planned-for-interaction-assessment und das
formalisierte curriculum-embedded-assessment (nach Heritage 2007 und Shavelson 2008 zit. nach Klieme et. al. 2010) -
verweisen Klieme et al. (2010) darauf, dass die erstgenannten zwei Assessmentarten der Diagnostik von Lernleistungen
und der Feedbackerteilung dienen und das stirker formalisierte curriculum-embedded-assessment eher die
Leistungsmessung und -bewertung bezweckt.
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Feed up
Was ist das Ziel?
Aufgabe
Lernprozess

" Feed back
Feed forward Selbstregulation

Y Wie geht es voran?
Was kommt als

ndichstes? Person

Abb.5: Lernrelevante Feedback-Informationen nach Hattie (2014) (Quelle: https://visible-learning.org)

Die drei Feedbackebenen zur Aufgabe, zum Lernprozess und zur Selbstregulation bauen nach
Hattie (2014: 138) aufeinander auf und sind je nach Lernstand des/der Lernenden auszuwéahlen. Im
Idealfall stellt das Feedback ein fortlaufender, sich wiederholender und zyklischer Prozess
(Blirgermeister et al. 2014: 43) dar, der von einer klaren Aufgabenstellung, iiber
Problemlsestrategien hin zur Selbstregulation erfolgt und die Lernenden auf ihrem Weg von
Novizen zu Experten begleitet. Das so verstandene Feedback wird nach Degeling (2019: 313) unter
Bezug auf Biirgermeister et al. (2014: 45) in vier Prozessschritte vollzogen (vgl. Abb. 6):

(1) Transparente und gemeinsame Definition der Lernziele/Leistungserwartungen (Soll-Stand),

(2) zielgerichtete Beobachtung von Lernprozessen und Produkten (Ist-Zustand) auf dem Weg zur
Erreichung der vereinbarten Lernziele,

(3) Diagnose und Austausch iiber die Differenz zwischen dem Ist- und Soll-Zustand und

(4) Verstandigung tliber die Mittel und Wege zur Verringerung bzw. Beseitigung der Differenz/
Erreichung der Lernziele

Definition der
Lernziele

(Soll-Zustand)
7 Y

Verstindigung Bceobachtung der
iiber Mittel und Prozesse &

Wege zur
Verringerung der (fs I;:’éltl;l;ts)

Differenz
AN V4

Diagnose &
Austausch iiber die
Differenz zwischen

Ist und Soll Zustand

Abb. 6: Der zyklische Prozess lernforderlichen Lehrende(r)-Lernende(r)-Feedbacks (nach Degeling 2019: 314)
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Um lernwirksam zu sein, muss das Feedback individualisiert, aufgaben- und nicht
personlichkeits- oder sozialbezogen erfolgen. Die Riickmeldungen kénnen die Lernenden aktivieren
und ihre Lernprozesse verbessern, wenn sie zweckgerichtet, sinnvoll und verstindlich sind. Als
effektiv gilt laut Schmidinger et al. (2016: 65ff. mit Bezug auf Chappius et al. 2012) ein Feedback
im Rahmen eines formativen Assessments, das

= das beabsichtigte Lernen anvisiert, dabei Stdrken hervorhebt und spezifische Informationen
zur Anleitung von Verbesserungen enthilt,

= wihrend des Lernens mit dafiir verfiigbarer Zeit stattfindet,
= sich auf teilweise Verstandenes richtet,

= die Lernenden vom Denken nicht entpflichtet,

= die korrektive Information adressatengerecht begrenzt.

In Anbetracht der in der empirischen Bildungsforschung belegten Effektivitit von Feedback zur
Forderung der (kommunikativ-)kognitiven Aktivierung und zur Steigerung der Unterrichtsqualitit
(Helmke 2014) richtet auch die Fremdsprachendidaktik ihr Augenmerk auf das Feedback und die
Wirkung von Feedback-Strategien im Fremdsprachenunterricht. So fokussiert die DaF-Didaktik
korrektive Feedback-Verfahren und Fehlerkorrekturen 1im Prdsenzunterricht (Kalkavan-
Aydin/Benner 2022) und mit dem Einzug der neuen Technologien (und auch infolge der
coronabedingten «ad-hoc-Umstellung» auf digitale Lehre) auch digitale (computergestiitzte®™,
multimodale™ und vollautomatisierte™) Feedbackmoglichkeiten (vgl. z.B. Meurers et al. 2018;
Thysen et al. 2019, DAAD-Arbeitspapier 2021: 4; Schluer 2021; Kalkavan-Aydin/Benner 2022,
https://unterrichten.digital/ki 2023). Es geht hierbei um die Analyse der «klassischen» korrektiven
(miindlichen und schriftlichen) Feedback-Verfahren mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung
hinsichtlich der sprachlichen Teilfertigkeiten (Kalkavan-Aydin/Benner 2022) sowie um die
Fehlerkorrektur. So stellt z.B. Kleppin (2019: 194f.) mit Bezug auf die miindliche Fehlerkorrektur
verschiedene Formen von Scaffolding zur Selbstkorrektur vor: nonverbale und verbale Signale fiir
Fehler, Hinweise auf die Fehlerart und auf mogliche Fehlerursachen, Verweise auf vorangegangene
Unterrichtslektionen, Vorstellung von Losungsmoglichkeiten. Kleppin (2019: 200) zeigt des
Weiteren auf, wie die (Fremdsprachen-)Lehrkraft (in der Rolle eines Lerncouches) durch prompts™
auf die explizite Fehlerkorrektur verzichten und stattdessen Lernwege und Lernfortschritte

13 Zu Computer-Assisted-Language-Learning-(CALL)-Systemen und zum Einsatz des FeedBook-Systems im
Englischunterricht vgl. Meurers et al. (2018). Zu Aufbau, Funktionen und Einsatzmdglichkeiten des webbasierten Tools
LiveFeedback vgl. Thyssen et al. (2019).

14 Zur Analyse von Screencast Feedback (SCFB) als multimodaler (auditiver und visueller) Kommentierungsprozess
fiir fremdsprachige Textentwiirfe vgl. Schluer (2021).

15 Zum Potenzial der Kiinstlichen Intelligenz (KI)/ChatGPT als «Lernassistent» und «Lernbegleiter» im FSU siehe
ChatGPT im Unterricht (Fremdsprachen) - 25 Praxisbeispiele fiir ChatGPT als Lern- und Unterrichtsassistent -
Unterrichten Digital. Stand: 02.03.2023.

16 Prompts sind Aufforderungen, Verweise der Art «Achte das néichste Mal besonders auf...) (Kleppin 2019: 200).

Als Eingaben/Aufforderungen verstanden entscheiden Prompts iiber die «Zusammenarbeity mit ChatGPT: z.B.
«Erkldre wie man X/Y verwendet. Gib dafiir Beispieley (Grammatik) oder «Erklire den Bedeutungsunterschied
zwischen X und Y» (Wortschatz); «Uberpriife/Korrigiere meinen Text zum Thema ...» (Korrektur), «Handle so, als ob
Du in einem Bewerbungsgesprdch wdresty (handlungsorientierte Kommunikation), «Spiele den Interviewer und stelle
mir Interviewfragen. Gib mir abschlieffend Feedback zu meinen Leistungen.» (kommunikative Fahigkeiten).

14



Lernwirksamer (Fremdsprachen-)Unterricht im Verbund mit formativem Assessment BDV Magazin April 2023

fokussieren kann. Die von Kleppin (ebd.) vorgeschlagenen verbalen Signale und Hinweise lassen
sich von den Lehrkriften auch in der digitalen Lehre fiir ein individualisiertes und
lernzielorientiertes Feedback nutzen, um die Fremdsprachenlernenden kommunikativ-kognitiv zu
aktivieren und zur Reflexion iiber ihre Lernwege und zum selbstgesteuerten Handeln anzuregen.
Neben dem Lehrenden-Feedback und dem Peer-Feedback (nach entsprechendem Feedback-
Training) konnen auch digitale (Korrektur- und) Feedbacktools wie z.B. das Screencast Feedback
(SCFB), das FeedBook, das ChatGPT sowohl von Lehrenden als auch Lernenden zur Gestaltung
effektiver Lehr- und Lernprozesse genutzt werden. Beim Einsatz digitaler Korrektur- und
Feedbacktools besteht zurzeit noch Forschungsbedarf hinsichtlich der vielseitigen Potenziale von
Korrektur- und Feedbackstrategien, der Integration verschiedener Feedback-Strategien und ihrer
Effekte auf die Lernenden. Dringender Handlungsbedarf ergibt sich des Weiteren in der
Fremdsprachenlehrkréftebildung, die sowohl im Présenz- als auch Online-Unterricht professionell
handeln sollen (Schluer 2021: 175ff.; Kalkavan-Aydin/Benner 2022).

Zusammenfassung und Ausblick

Obwohl empirische Evidenz iiber die fachspezifischen Qualititsdimensionen von
(Fremdsprachen-/ DaF-)Unterricht vorliegt und dem formativen Assessment in Verbindung mit
lernforderlichem Feedback wissenschaftlichen Erkenntnissen zufolge (vgl. Hattie 2014:1311f,;
Boud/Molloy 2013: 6, Hattie/Timperley 2007; Schiitze et al. 2018, Buholzer et al. 2020; Sliwka et
al. 2022) als ,,the bridge between teaching and learning™ (Wiliam 2010: 137) ein groB3es Potenzial
zur Optimierung von Lehr- und Lernprozessen zugeschrieben wird, liefern Forschungsbefunde (vgl.
Buholzer et al. 2020, Schiitze et al. 2018, Schiitze et al. 2017) Hinweise darauf, dass sich die
Konzeptualisierung eines qualitdtsvollen Unterricht mit formativem Assessment als herausfordernd
fiir die (Fremdsprachen-/ DaF)-Lehrkréifte darstellt. Die Herausforderungen fiir die Lehrenden
beziehen sich nach Schiitze et al. (2018) sowohl auf die Ausgestaltung von Materialien zu einer
qualitativ zufriedenstellenden Umsetzung des formativen Assessments als auch auf die
Unterstlitzung der Lernenden bei der Nutzung des Potenzials formativen Assessments.

Dabei fdllt es den Lehrkriften schwer, die Lernenden (entsprechend ihren individuellen
Bedarfen) durch kommunikativ-kognitiv-aktivierende Aufgaben(-sets) und Fragen ins
Unterrichtsgeschehen einzubeziehen, metakognitive Prozesse anzuregen und Lernprozesse adaptiv
anhand inhaltlich-fundierter Feedback-Interaktionen zu befordern (Buholzer et al. 2020: 656).
Diese Schwierigkeiten sind darauf zurlickzufiihren, dass die Fremdsprachenlehrenden das formative
Assessment noch nicht als essentiellen Bestandteil von qualitdtsvollem, gutem Unterricht ansehen
und sich auch dessen nicht bewusst sind, dass sie mittels Self- und Peer-Assessments eigenstindiges
Lernen fordern konnen (ebd.). Ein weiterer moglicher Grund wére auch, dass (jlingere)
Lehrpersonen von der Beurteilungspraxis an ihren Bildungsinstitutionen derart beeinflusst werden,
dass ihnen die Umstellung von einer summativen zu einer formativen Perspektive und die damit
einhergehende «Ubersetzung» der gewonnenen diagnostischen Informationen in adaptive
Unterrichtsangebote nicht leichtfdllt. SchlieBlich stellt auch der nicht vernachlédssigbare
Zeitaufwand bei der Etablierung des formativen Assessments eine grofe Herausforderung dar.
Dieser zeitaufwéndige Prozess der Verdnderungen in den Lehr- und Lernprozessen bedarf daher
neben der entsprechenden Planung eine phasenweise Umsetzung (Schiitze et al. 2018: 13; Schiitze
et al. 2017).
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Die Bewiltigung dieser Herausforderungen im Zusammenhang mit der qualitdtsvollen
Umsetzung  formativen  Assessments und der  Gestaltung eines  lernwirksamen
(Fremdsprachen-)Unterrichts setzt nach Degeling (2019: 314ff)) ein breites Spektrum von
Kompetenzen aufseiten der Lehrenden voraus. Dazu gehdren zundchst einmal neben einem hohen
spezifischen Wissen (fachliches, fachdidaktisches und pddagogisch-psychologisches Wissen) auch
Interesse an den Lernprozessen der Lernenden und die Bereitschaft, die im Rahmen des
Feedbackprozesses gewonnenen Erkenntnisse zur Unterrichtsverbesserung zu nutzen. Auller der
fachlichen Expertise, dem Interesse und der Bereitschaft bedarf es aber auch assessmentspezifischer
Kompetenzen: Planungskompetenz (bzgl. der Unterrichtsplanung mit transparenter Festlegung von
Lernzielen), fachspezifische diagnostische Kompetenz (zur Erfassung und Interpretation
diagnostischer Informationen als Grundlage fiir datenbasierte unterrichtliche Entscheidungen), die
darauf aufbauende didaktische Kompetenz (als empirisch gesichertes Wissen iiber die Wirksamkeit
von Konzepten, Prozessen und Lernformen sowie die Konzeption von FoérdermaBnahmen),
Beratungskompetenz (inkl. Wissen iiber Beratungstheorien und -prozesse, Interaktions- und
Situationswissen zugunsten einer wertschitzenden Lernunterstiitzung zur Verringerung der
Diskrepanz zwischen den angestrebten Lernzielen und dem aktuell erreichten Lernstand).

Damit (Fremdsprachen-)Lehrkrdfte in der Lage sind, einen lernwirksamen Unterricht im
Verbund  mit  formativem  Assessment zu  gestalten, sollten  sie in  der
Fremdsprachenlehrkriftebildung das dafiir erforderliche Wissen praxisnah vermittelt bekommen
und praktisch erproben konnen. Denn nur praktisch erprobtes und reflektiertes theoretisches Wissen
kann in ein erfolgreiches Lehrerhandeln integriert werden. Ziel muss sein, durch professionelles
Lehrerhandeln eine qualitative Verdnderung der Unterrichtspraxis zugunsten des Lernerfolgs der
Lernenden herbeizufiihren, indem Lerngelegenheiten fiir den fachlichen und {iberfachlichen
Kompetenzerwerb geschaffen und die Entfaltung der Potenziale der Fremdsprachenlernenden
ermoglicht werden.
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