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Zusammenfassung

Der Beitrag ergriindet die Wirkung formativer Assessments auf die Fahigkeit von
Studierenden, ihre Lernprozesse selbst zu regulieren. Es wird postuliert, dass der
didaktisch sinnvoll gestaltete Einbezug formativer Assessment-MaBnahmen in die
Hochschullehre, vermittelt durch informatives Feedback, Studierende darin unter-
stiitzen kann, ihre Lernprozesse zu organisieren. Wichtige Gelingensbedingungen
sind die transparente Lernzielkommunikation, die Bereitstellung von Informationen,
die es Lernenden ermoglichen, nachfolgende Schritte abzuleiten sowie die Partizi-
pation der Studierenden am Assessment-Prozess. Um theoretische Annahmen zu be-
legen, werden empirische Befunde betrachtet. Ferner wird aufgezeigt, wie formative
Assessments in die Hochschullehre implementiert werden kdnnen.
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The Role of Formative Assessment in Enhancing Self-Regulated
Learning in Higher Education

Abstract

The article explores the effect of formative assessment on university students’ ability
to engage in self-regulated learning. A well-designed implementation of formative
assessments, facilitated by informative feedback, can empower students to manage
their learning processes. Key preconditions for effective intervention include student
participation in the assessment process, clear communication of learning objectives,
and the provision of information that guides students in determining subsequent
steps. Empirical findings supporting the theoretical assumptions are presented. Fur-
thermore, we illustrate how formative assessments can be implemented in university
teaching.

Keywords

formative assessment, self-regulated learning, higher education, psychology,
feedback

500



ZFHE Jg. 20 / Nr. 1 (Marz 2025) S. 499-517

1 Selbstreguliertes Lernen an Hochschulen

Selbstreguliertes Lernen (SRL) ist aus psychologischer Sicht

»--. an active constructive process whereby learners set goals for their learning
and monitor, regulate, and control their cognition, motivation, and behaviour,
guided and constrained by their goals and the contextual features of the envi-
ronment* (Pintrich & Zusho, 2002, S. 64).

An Hochschulen befinden sich Studierende héufig in Situationen des {iberwiegend
eigenstdndigen, wenig angeleiteten SRL, z. B. wenn ein Thema neu erschlossen oder
sich auf eine Priifungsleistung vorbereitet wird. In solchen Situationen sind die oben
beschriebenen Prozesse — Zielformulierung, Uberwachung des Lernfortschritts
(engl. monitoring) und Regulation der mit dem Lernen verbundenen kognitiven, mo-
tivationalen und verhaltensbezogenen Aspekte — besonders relevant.

Lehrende stehen vor der Herausforderung, in einem relativ kurzen Zeitabschnitt
komplexen Stoff vermitteln zu miissen und gleichzeitig die Studierenden bei den
beschriebenen Prozessen zu unterstiitzen. Die Integration formativen Assessments
(FA) in eine Lehrveranstaltung kann hierbei helfen und letztlich das Lernen fordern.
Die Studierenden werden so in ihrem Lernprozess begleitet und nicht als reine Re-
zipient:innen verstanden, sondern sie partizipieren am gesamten Lehr-, Lern- und
Assessment-Prozess (Ni Bheolain et al., 2020).

SRL-Modelle betonen oft die Rekursivitét des Lernprozesses (vgl. Panadero, 2017):
Informationen oder Ergebnisse, die in einer Lern-Episode gewonnen werden, fliefen
als Voraussetzungen oder Bedingungen in nachfolgende Lernaktivititen ein. FA er-
zeugt wertvolle Informationen, die zur Steuerung der weiteren Lernschritte und zur
Regulation motivationaler, emotionaler oder kognitiver Ressourcen genutzt werden
konnen. In Abgrenzung zum summativen Assessment, das der abschlieenden Be-
notung dient, werden beim FA diagnostische Riickmeldungen (engl. feedback) be-
reits wahrend des Lernens integriert und genutzt, um strategische Anpassungen und
Verbesserungen vorzunehmen. Unter FA wird jede Maflnahme in Lehr-Lern-Situa-
tionen verstanden,
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,... to the extent that evidence about student achievement is elicited, inter-
preted, and used by teachers, learners, or their peers, to make decisions about
the next steps in instruction that are likely to be better, or better founded, than
the decisions they would have taken in the absence of the evidence that was
elicited” (Black & Wiliam, 2009, S. 9).

Demnach werden diagnostische Informationen iiber den Leistungsstand der Lernen-
den erhoben und herangezogen, ohne dass festgelegt wird, in welcher Form die Da-
ten erhoben werden, oder durch wen und in welcher Weise sie genutzt werden. Feed-
back ist dabei Teil des FA. Jedoch geht FA iiber Feedback hinaus, da FA das spezi-
fische Ziel verfolgt, dass durch die Erhebung und Riickmeldung von Lernverlaufs-
daten Lernprozesse angepasst werden konnen (Biirgermeister & Saalbach, 2018).
Fiir die folgende Betrachtung ist hervorzuheben, dass SRL nur dann befordert wer-
den kann, wenn die iiber das FA gewonnenen Informationen auch rekursiv in den
Selbstregulationszyklus eingebunden werden.

Der Begriff Feedback wird in der Lernpsychologie durchaus breit gefasst. Nach Nar-
ciss (2017) bezieht sich informatives Feedback auf alle Informationen, die den Ler-
nenden nach einer (Teil-)Aufgabenbearbeitung zur Verfiigung gestellt werden und
iiber den aktuellen Lernstand mit dem Ziel informieren, dass der Prozess in Richtung
der angestrebten Lernziele angepasst werden kann. Die Quellen dieses Feedbacks
konnen dabei extern (z. B. Lehrende, Peers) als auch intern (Selbsteinschitzungen)
sein.

Formatives Assessment, inklusive des Sich-Selbst-Priifens im Rahmen von SRL-
Prozessen, wird in der Hochschuldidaktik schon seit langerer Zeit als geeignetes Mit-
tel zum langfristigen Kompetenzaufbau diskutiert (Reinmann, 2022), da es den Fo-
kus auf die Lernprozesse der Studierenden und weniger auf das Lehrhandeln der
Dozierenden legt (Barr & Tagg, 1995).

Um FA lernforderlich umzusetzen, bedarf es einer Vorstellung davon, wie seine Ele-
mente und Einflussfaktoren im Lernprozess wirken. Dieser Beitrag gibt einen Uber-
blick tiber die Wirkzusammenhinge von FA, SRL-Prozessen und dem Lernerfolg
von Studierenden. Er richtet sich an Personen in der Praxis, die ein Grundverstiandnis
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von diesen Zusammenhéngen erwerben mochten, um Lernumgebungen gezielt zu
gestalten. Dazu wird ein Literaturiiberblick zu folgenden Fragestellungen gegeben:

1. Welche theoretischen Ansdtze erkldren die lernforderliche Wirkung von FA
im selbstregulierten Lernprozess?

2. Welche Faktoren beeinflussen nachweislich den Zusammenhang zwischen
FA und Lernleistung, vermittelt tiber selbstregulative Prozesse wdhrend des
Lernens?

3. Welche didaktischen Strategien sind zur Unterstiitzung und Forderung von
FA geeignet?

Die angefiihrte empirische Evidenz soll das Fundament der theoretischen Ableitun-
gen stirken und zur kritischen Reflexion iiber Gelingensbedingungen anregen.

Ziel dieses Entwicklungsbeitrages ist es, durch die Darstellung psychologischer Er-
kenntnisse und Zusammenhénge sowie empirischer Ergebnisse diese Fragen auch
fiir fachfremde Personen so zu bearbeiten, dass mithilfe dieses Grundverstidndnisses
didaktisches Handeln angeleitet wird.

1.1 Wirkung formativen Assessments im selbstregulierten
Lernprozess

In der Lehr-Lernforschung wurden bereits viele Aspekte des selbstregulierten Ler-
nens beleuchtet (vgl. z. B. Bjork et al., 2013). Auch formatives Assessment als in-
struktionales Element von Lehrprozessen wurde untersucht (vgl. z. B. Black &
Wiliam, 2009). Um die Besonderheiten der Lehre an Hochschulen zu beriicksichti-
gen und moglichst die Bedingungen von Studierenden und Lehrenden abzubilden,
befasst sich dieser Beitrag mit der Integration beider Konstrukte und stellt auf psy-
chologischer Ebene die Wirkungszusammenhinge formativer Assessment-Strate-
gien auf SRL-Prozesse dar.
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Ein Rahmenmodell, dass die Wirkung formativer Assessment-Maflnahmen auf das
SRL (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006) zeigt, wie diagnostische Riickmeldungen den
Lernprozess beeinflussen und welche MaBnahmen sich zur Unterstiitzung und Aus-
bildung des SRL ableiten lassen. In Abbildung 1 sind dazu schematisch interne Ver-
arbeitungsprozesse dargestellt, die durch den Abgleich von Informationen aus exter-
nen Feedback-Quellen (z. B. Lehrende oder Peers) und dem internen Abgleich der
Informationen (internes Feedback) angestoen werden. Auch lernerseitige Voraus-
setzungen sowie mogliche Anpassungsprozesse als Reaktion auf die generierten In-
formationen werden berticksichtigt.

Die Studierenden begeben sich mit ihrem Vorwissen und Verstindnis sowie person-
lichen Zielstellungen in den Lernprozess. Ziele und Aufgaben, die die Lehrenden
vorgeben, kdnnen von denen der Lernenden abweichen.

Externes Feedback wird im SRL-Prozess idealerweise von den Lernenden aktiv in
Bezug zu den eigenen Lernzielen gesetzt und mit internen Feedback-Informationen
verglichen (Narciss, 2017). Hierzu sind Monitoring-Prozesse notwendig, um den
Fortschritt durch die Lernaktivititen in Richtung der gesetzten Ziele zu iiberwachen
(Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). FA fordert eine aktive Verarbeitung von diagnos-
tischen, aber auch lerngegenstandsbezogenen Informationen, was wiederum zu tie-
feren Verarbeitungs- und Verstandnisprozessen fiihren sollte (Gikandi et al., 2011).

Im Modell von Nicol und Macfarlane-Dick (2006) gehen Ergebnisse und Erkennt-
nisse vorangegangener Lernphasen als Voraussetzungen in neue Lernphasen ein. Er-
ginzend wirken sich die Ergebnisse der internen und externen Feedback-Verarbei-
tung auf sdmtliche Aspekte des Lernprozesses und der lernerseitigen Voraussetzun-
gen des weiteren Prozessverlaufs aus (vgl. Abb. 1). Da Lernende im SRL-Prozess
neben dem Einsatz ihrer Lernstrategien und kognitiven Prozesse auch motivational-
emotionale sowie strategisch-verhaltensbezogene Aspekte der Lernsituation regulie-
ren, erzeugen die Riickmeldungen zudem verénderte metakognitive oder motivatio-
nale Zustinde (vgl. Winne & Hadwin, 1998). Uberdies konnen FA-Informationen
die Bedingungen neuer Lernsequenzen verdndern, z. B. gesteigertes Interesse oder
einen Lernstrategiewechsel. In der Evaluationsphase konnen Informationen iiber den
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bisherigen Lernprozess dazu genutzt werden, um in der nidchsten Vorbereitungs-
phase den Lernprozess zu strukturieren und gegebenenfalls Lernziele, Strategien
oder Prozesspléne anzupassen oder die Anstrengung zu intensivieren.

F )

Teacher sets task

(goals/criteria/standards) o

l g Processes internal to Student

Domain Student Tactics & Internal
Knowledge goals strategies Learning
Outcomes
Strategy
Knowledge
o Paths of internal feedback
Motivational .
Beliefs
A
Self-regulatory processes
(cognition, motivation & behavior)
External Feedback Externally
(teachers/peers/employers) < observable [T
o outcomes D

Supporting and developing learner self-regulation

1. Clarify what good performance is

Facilitate self-assessment

Deliver high quality feedback information
Encourage teacher and peer dialog

Encourage positive motivation and self-esteem
Provide opportunities to close the gap

LR S

Use feedback to improve teaching

Abb. 1: Rahmenmodell der Wirkung formativer Assessment-MalRnahmen auf das
selbstregulierte Lernen (nach Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, S. 203)
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Das Framework of Aspects of Formative Assessment von Wiliam und Thompson
(2008, zitiert nach Wiliam & Thompson 2009) bezieht sich auf drei Zielstellungen
von Riickmeldungen nach Ramaprasad (1983), die spéter als die Unterscheidung von
Feedback (Wo befindet sich die/der Lernende in ihrem/seinen Lernprozess?), Feed
Up (Wo will die/der Lernende hin?) und Feed Forward (Wie kann die/der Lernende
vom jetzigen Stand zum Ziel kommen?) bekannt geworden sind (Hattie & Timper-
ley, 2007). Es setzt diese in Beziehung zu den beteiligten Akteur:innen des Assess-
ment-Prozesses (Lehrende, Peers und Lernende; siche Abbildung 2). Fiir jede Pro-
zessdimension/Person-Kombination lassen sich Malnahmen zur Gestaltung von for-
mativen Assessment-Prozessen ableiten.

Where the learner is going ~ Where the learner is right now How to get there
. . 2 Engineering effective class-
Teacher . ! C?arliymg le:am}ng‘ room discussions and other 3 Providing feedback that
m[cntlon? and a.c.ntcna for learning tasks that elicit moves learners forward
success evidence of student
understanding
Understanding and sharing
Peer learning intentions and 4 Activating students as instructional resources for one
criteria for success another
Understanding learning
Learner intentions and criteria for 5 Activating students as the owners of their own learning
success

Abb. 2: SchllUsselstrategien des formativen Assessments (nach Wiliam & Thomp-
son, 2008; Abbildung aus Black & Wiliam, 2009, S. 8)

Traditionell wird den Lehrenden die Verantwortung liber alle drei Prozessdimensio-
nen und deren Formulierung zugeschrieben und sicherlich kénnen sie diese auch be-
einflussen. Soll jedoch SRL-Kompetenz bei den Studierenden ausgebildet werden,
sind Lehrende in erster Linie fiir die Bereitstellung einer férderlichen Lernumgebung
zustandig, wahrend Lernende dafiir verantwortlich sind, den Lernprozess zu gestal-
ten und durchzufiihren (Black & Wiliam, 2009). FA kann dem Framework folgend
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durch die Einbeziehung der Strategien (also auch durch die Hinzunahme mehrerer
Quellen) in einem integrativen Prozess die Selbststeuerung der Lernenden fordern.
Ein weiter Feedback-Begriff sollte hier nicht nur auf die dritte Schliisselstrategie,
sondern auch auf die anderen Prozessdimensionen bezogen werden. So kénnen auch
das Abgleichen von Kriterien oder der IST-SOLL-Vergleich des eigenen Lernstan-
des wihrend der Aufgabenbearbeitung als Feedback verstanden werden, das zu re-
gulatorischen Prozessen fiihren kann.

Neben Aspekten, die direkte Bestandteile der Lehrplanung sind, gibt es auch weitere
Einflussfaktoren, wie z. B. das Vorwissen, motivationale Uberzeugungen, die sub-
jektive Interpretation einer Aufgabenstellung, eigene Zielstellungen und Anspriiche,
bisher bewéhrte Strategien sowie interne, nicht beobachtbare Lernfortschritte.

Zusammenfassend lassen sich aus den theoretischen Erorterungen folgende Annah-
men ableiten:

o FA trdgt dazu bei, dass Lernende Informationen iiber ihren Lernprozess er-
halten, die sie zur Gestaltung des weiteren Vorgehens nutzen kdnnen.

e Durch die Moglichkeit, internes Feedback und externe Informationen mitei-
nander abzugleichen, verbessert sich die Genauigkeit der Lernstandsein-
schitzung, was zu einer effektiveren Regulation des Lernprozesses fithren
sollte.

o Die lernforderliche Wirkung von FA ist sowohl von Voraussetzungen der
Lernenden als auch von seiner instruktionalen Einbettung in die Lehr-Lern-
Umgebung abhingig.

e Die lernforderliche Wirkung von FA ist mafigeblich von der Qualitét des
Feedbacks abhingig — vor allem von Informationen, die Hinweise darauf
geben, wie sich Lernende ihrem Lernziel weiter ndhern konnen (Feed For-
ward).
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In den ndchsten Abschnitten wird auf empirische Befunde eingegangen, um an-
schlieBend die Ableitungen fiir die Implementierung in die Lehrpraxis zu diskutie-
ren.

1.2 Evidenz fiir die Wirksamkeit formativen Assessments

Da es das Hauptziel dieses Entwicklungsbeitrages ist, Hochschuldidaktiker:innen
und interessierten fachfremden Lehrenden eine erste Einfiihrung in das Thema zu
ermOglichen, werden hier Ergebnisse aus Metaanalysen und systematischen Litera-
turreviews herangezogen, um die obenstehenden aus den theoretischen Modellen ab-
geleiteten Annahmen zu tiberpriifen.

In Metaanalysen wird die praktische Bedeutsamkeit einer didaktischen Maflnahme
in Effektstérken (ES) ausgedriickt: Man unterscheidet kleine bis geringe Effekte (0
bis < .2), kleine Effekte (.2 bis .5), mittelhohe Effekte (.5 bis .8) und groBe Effekte
(> .8; Cohen, 1988). Ihre Betrachtung kann bei der ersten Auseinandersetzung mit
einem Thema hilfreich sein, um sich bei der Auswahl von und der Abwégung zwi-
schen verschiedenen MaBBnahmen zu orientieren (Seidel et al., 2017). Hattie (2021)
postuliert, dass in Lehr-Lern-Kontexten ES > .4 {iber die {ibliche Wirkung instituti-
onellen Lernens hinausgehen.

Black und Wiliam (1998) geben in einem Literaturreview fiir die lernférderliche
Wirkung von FA die héufigsten Effektstirken im kleinen bis mittleren Bereich
(.4 < ES <0.7) an. Auch Metaanalysen berichteten Effektstarken zumeist im mittle-
ren bis hohen Bereich, die zwischen den Publikationen variieren: Es werden sowohl
gar keine substanziellen Effekte (£S=.19; Xuan et al., 2022) iiber kleine Effekte
(ES = .25; Kingston & Nash, 2011) bis hin zu mittelgro3en Effekten (ES = .61; Gra-
ham et al., 2015; ES = .72; Karaman, 2021) angegeben. Da einige dieser Studien aus
dem schulischen Kontext stammen, ist die Frage nach der Ubertragbarkeit der Er-
gebnisse auf den Hochschul-Kontext berechtigt. Zudem fillt die grofle Streubreite
der Effektstirken auf. Ein Grund dafiir, warum globale Effektstirken uneindeutige
Hinweise liefern, kdnnte darin bestehen, dass die lernforderliche Wirkung von FA
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aus theoretischer Sicht iiber SRL-Komponenten (z. B. bessere Selbsteinschitzung)
vermittelt wird. Daher interessiert besonders die Frage nach einzelnen Wirkfaktoren.

In einem Literaturreview stellen Morris, Perry und Wardle (2021) empirische Ergeb-
nisse fur Feedback zusammen, das im Rahmen von FA an Hochschulstudierende
gegeben wird. In den 28 eingeschlossenen Studien wurden internes Feedback, exter-
nes Feedback (von Peers, Tutor:innen oder durch Technologie) sowie Kombinatio-
nen dieser beiden Formen untersucht. Als Indikator fiir gelungenes SRL wurde der
Lernerfolg in schriftlichen Priifungen betrachtet. Es zeigt sich, dass es grundsétzlich
lernforderlich ist, Studierenden Feedback zu geben. Jedoch ist es wichtig zu beden-
ken, dass der Lernerfolg nur eines von mehreren moglichen Effektivitatskriterien fiir
SRL ist.

Die Wirksamkeit des Feedbacks scheint fiir Studierende mit einem niedrigen Aus-
gangsniveau und bei hoher Aufgabenkomplexitit effektiver zu sein als fiir leistungs-
starke Lernende und bei weniger komplexen Aufgabenstellungen. Fiir die Umset-
zung effektiven Feedbacks ist bedeutsam, dass es im Vorfeld angekiindigt und wert-
schitzend formuliert wird. Die Integration von Lernaktivititen wie Quizfragen und
Wissensabfragen in die Lehre wird als besonders wirksam erachtet, wobei neben
Einzelarbeit auch das gemeinsame Bearbeiten in Veranstaltungen durch Gruppen
von Studierenden und Peerfeedbackaktivitéiten erfolgversprechend zu sein scheinen

(ebd.).

Alles in allem unterstiitzen die empirischen Befunde die in Abschnitt 1.1 erlduterten
theoretischen Annahmen. Dabei sind als Einflussfaktoren insbesondere die Art und
der Inhalt des Feedbacks, das Vorwissen sowie die Zielstellung der Lernenden und
die Bereitstellung von Assessment-Informationen sowie deren Nutzung fiir die Steu-
erung des Lernprozesses ausschlaggebend. Eine besonders gute Eignung zur Forde-
rung des SRL hat FA demzufolge bei Studierenden mit geringen Vorkenntnissen
und/oder dann, wenn die zu bearbeitenden Aufgabenstellungen komplex sind (Mor-
ris et al., 2021). Fiir die didaktische Umsetzung von FA erweisen sich Quizzing,
Testing und Peerfeedback als besonders effektiv (ebd.). Jedoch wurden bei der Zu-
sammenstellung der Ergebnisse neben dem Lernerfolg keine anderen Kriterien (wie
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z. B. Lernfreude, effektiver Lernstrategieeinsatz oder Haufigkeit des Veranstal-
tungsbesuchs) hinzugezogen und ein systematisches Review kann keine statistische
Absicherung der Ergebnisse in Form von Effektstdrken leisten. Daher stellen diese
Ergebnisse lediglich erste Hinweise fiir sinnvolle Ansatzpunkte zur Beférderung des
SRL {iiber FA dar, und diirfen nicht unreflektiert in der Lehre eingesetzt werden.
Aufgrund der zum Teil heterogenen Befunde zu Effektstirken sollten bei der Lehr-
planung unbedingt die einzelnen Wirkfaktoren in den Blick genommen und ihre Pas-
sung zu den Zielen, den Methoden und Priifungsformen gepriift werden (vgl. Biggs,
2014).

Nachdem nun, sowohl theoretisch als auch empirisch, Einflussfaktoren herausgear-
beitet wurden, die die Wirkung von FA auf den Lernerfolg positiv beeinflussen, wer-
den im folgenden Abschnitt didaktische MaBBnahmen abgeleitet, durch die das Ler-
nen gezielt gefordert werden kann.

1.3 Didaktische Forderung des selbstregulierten Lernens
durch formatives Assessment

Die in Kap. 1.1 vorgestellten Modelle des selbstregulierten Lernens zeigen Anfor-
derungen an die didaktische Umsetzung von formativen Assessments auf, damit es
die in Kap. 1.2 beschriebenen Lernvorteile bietet und die SRL-Kompetenzen befor-
dert. Diese Anforderungen sind die transparente Darstellung von Lernzielen und Be-
urteilungskriterien und die Moglichkeit flir Studierende, diese mit dem eigenen Ver-
standnis der Aufgabenanforderungen abzugleichen, diagnostische Informationen,
die es den Studierenden erlauben, MaBnahmen zur Gestaltung ihres Lernprozesses
abzuleiten sowie die Beriicksichtigung fachlicher und selbstregulativer Vorausset-
zungen aufseiten der Studierenden. Im Folgenden wird nun aufgezeigt, wie diese
Anforderung bei der Implementierung von FA-Strategien in Lehrveranstaltungen be-
rlicksichtigt werden kdnnen.

FA dient dazu, dass die Studierenden ihre Lernprozesse besser verstehen und gezielt
weiterentwickeln konnen (Bennett, 2011; Wiliam & Thompson, 2008). Daher sollte
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FA von summativen, rechtskréftig benoteten Priifungs- und Studienleistungen ge-
trennt werden (Reinmann, 2022).

FA wird héaufig so umgesetzt, dass den Lernenden wihrend der Lerneinheiten auf
Wissens- oder Zusammenfassungsaufgaben einfache Riickmeldungen wie ,.rich-
tig/falsch®, Noten oder Punktzahlen bereitgestellt werden. Jedoch existieren deutlich
vielfaltigere Moglichkeiten zur Erhebung des Lernstands als Reflexionsgrundlage
fiir Lernprozesse. Broadfoot et al. (1999) schlagen verschiedene Ansétze vor, z. B.
in Form von

a)

b)

c)

d)

e)

Beobachtungen des Lernverhaltens, des Vorgehens bei der Aufgabenbear-
beitung und der Problemldsung,

(offenen) Fragen an Lernende, die zu Erkldrungen, Erdrterungen und/oder
vernetztem Denken anregen,

Aufgaben, die bestimmte Féhigkeiten oder die Anwendung bestimmter
Konzepte und Ideen erfordern,

Artefakten, die durch die Lernenden erstellt werden und Einblicke in den
Lernfortschritt ermdglichen, indem sie Gedanken und das Verstandnis sicht-
bar machen oder

Diskussion iiber Begriffe und Aussagen.

Unabhingig von der Erhebungsmethode wurden Kriterien entwickelt, die die lern-
forderliche Gestaltung von FA ermdglichen:

Um die Mdglichkeit zu erhalten, sich selbst und den eigenen Lernfortschritt
einzuschétzen, konnen Studierende aktiv in Assessment-, Auswertungs- und
Planungsprozesse eingebunden und diese z. B. durch Peer-Feedback-Pro-
zesse intensiviert werden (Wylie et al., 2012). Die Assessmentdaten liefern
Lehrenden wichtige Hinweise zur Reflexion der eigenen Lehrkonzeption
(Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Wylie et al., 2012).
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Die Gestaltung des Feedbacks ist entscheidend fiir seine weitere Nutzung im
Lernprozess (vgl. Abschnitt 1.2; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Es sollte
Feed Forward-Informationen beinhalten, die die nachfolgenden Schritte auf-
zeigen (vgl. Abschn. 1.1; Broadfoot et al., 1999). Dazu miissen die einzelnen
Prozessschritte zur Aufgabenbearbeitung und deren Anforderungen in der
Lehrplanung definiert werden. Durch mdglichst konkrete diagnostische In-
formationen wihrend der Aufgabenbearbeitung kann die Lehrperson darauf-
hin die Schritte identifizieren, bei denen ihre Studierenden Unterstiitzung
bendtigen und dies in Feed Forward-Informationen einbringen. Weiterhin
miissen die Lernenden in die Lage versetzt werden, diese Informationen ef-
fektiv zu nutzen (Wylie et al., 2012). Beispielsweise konnen sie bereits wih-
rend des Feedbacks angeregt werden, konkrete Schritte fiir die weitere Auf-
gabenbearbeitung zu nennen und darauf wiederum ein Feedback erhalten.

Das Lehr-Lern-Setting sollte Freiraum fiir Festigungs- und Ubungsphasen
sowie die individuelle Bearbeitung von Verstdndnisproblemen bieten und
diese sinnvoll im Lernprozess verorten (Wylie et al., 2012).

Assessment-MalBinahmen sollten in den gesamten Lernprozess eingebettet
sein (Broadfoot et al. 1999; van der Steen et al., 2023), denn bei der Planung
von FA spielen der wechselseitige Bezug von Lernzielen, Methoden und
Priifungsformen eine entscheidende Rolle (vgl. Biggs, 2014). Erst wenn den
Lernenden die Ziele klar sind, auf die sie hinarbeiten, und die Erfolgskrite-
rien transparent gemacht wurden, konnen sie Assessment-Informationen
sinnvoll nutzen (Broadfoot et al., 1999; Wylie et al., 2012). Es ist zudem
wichtig, die Nutzung der Assessment-Ergebnisse im weiteren Lernprozess
zu priifen (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Wylie et al., 2012). Bei sinnvol-
ler didaktischer Einbindung trigt FA so auch zu einer besseren Vorbereitung
auf summative Assessments bei (Reinmann, 2022).

Wenn Lernfortschritte als ein Ergebnis von Anstrengungen und Lernstrate-
gien statt Féhigkeiten betont werden, werden das Selbstwertgefiihl gestarkt
und lernfdrderliche Uberzeugungen gefordert (Nicol & Macfarlane-Dick,
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2006). Wird das weitere Vorgehen aufgezeigt, begiinstigt dies die Uberzeu-
gung der Lernenden, diese Schritte bewiltigen und sich verbessern zu kon-
nen (Broadfoot et al., 1999).

Zur Ableitung konkreter Empfehlungen fiir die Integration von FA in die Lehre fas-
sen van der Steen et al. (2023) Aussagen von erfahrenen Lehrpersonen in mehreren
Mafnahmen zusammen. Kritisch ist hier anzumerken, dass es sich um Lehrer:innen
aus weiterfilhrenden Schulen handelte, womit der konkrete Kontext der Hochschule
nicht beriicksichtigt wird. Die angefiihrten MalBnahmen decken sich jedoch mit den
theoretischen Ableitungen aus Abschnitt 1.1. Den Ausgangspunkt bildet demnach
die bestehende Lehrveranstaltung, in der Lernziele, Methoden und Assessment von
vornherein aufeinander abgestimmt sind. Wenn dies der Fall ist, sollten die ange-
wandten Methoden genau die Aktivitdten enthalten, die zur Erreichung der Lernziele
notig sind und sich somit fiir die Erfassung der diagnostischen Informationen eignen.
FA wird damit ein integrativer Bestandteil, kein unabhéngiges Element im Lernpro-
zess. Die Erhebung von Daten richtet sich dann nach der Antwort auf die Frage,
woran eine Lehrperson erkennen kann, dass Lernende das Lernziel erreicht und die
jeweilige Kompetenz erworben haben. Die einzelnen Messungen sind nicht unab-
héngig voneinander zu betrachten, sondern ergeben in ihrer Gesamtschau ein diffe-
renziertes Bild. Weiterhin sollte der FA-Prozess sowohl inhaltlich als auch zeitlich-
organisatorisch in die gesamte Lehrveranstaltung integriert werden. Auch sind die
Maoglichkeiten mitzudenken, Anpassungen und Verbesserungen am Curriculum vor-
zunehmen.
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2 Zusammenfassung

In diesem Beitrag wurden aus psychologischer Perspektive theoretische und empiri-
sche Argumente zusammengetragen, die zeigen, dass und wie selbstreguliertes Ler-
nen an Hochschulen durch formatives Assessment gefordert werden kann. Dabei
sind die hier zusammengestellten Erkenntnisse und Empfehlungen fachiibergreifend
zu verstehen und miissen in ihrer konkreten Anwendung auf die Gegebenheiten des
Studiengangs sowie die Besonderheiten des Fachbereiches angepasst werden.

Aus theoretischer Sicht wird angenommen, dass sowohl interne als auch externe
Riickmeldungen zu Verhaltensdnderungen im Sinne einer strategischen Anpassung
des Lernprozesses fiihren und damit die Lernmotivation und den Lernerfolg steigern.
Ziel ist, dass Studierende durch kontinuierliche (Selbst-)Beobachtung eigenstindig
Anpassungen vornehmen, um Lernziele zu erreichen (vgl. Ashwins et al., 2020, zi-
tiert nach Reinmann, 2022).

Es finden sich erste Belege fiir diese positiven Wirkungen von FA und Feedback auf
den Lernerfolg in einem mittleren Effektstidrkebereich. Sie sind zwar nicht auBBerge-
wohnlich hoch, iibersteigen jedoch die normalen Wirkungen des Lernens (Hattie,
2021). Die Datenlage zur Wirkung von FA im Bereich der Hochschullehre lasst al-
lerdings noch keine fundierten Aussagen zu. Insbesondere fehlen Metaanalysen, die
die Wirkung von Einflussfaktoren — wie das Vorwissen der Lernenden, der Studien-
fortschritt und/oder die unterschiedlichen Disziplinen — differenziert betrachten.

Des Weiteren wurden im Beitrag didaktische MaBnahmen vorgestellt, mit denen sich
FA in die Lehre integrieren ldsst. Es wurde deutlich, dass die Implementierung di-
daktischen Prinzipien folgen sollte (vgl. Biggs, 2014) und die Gestaltung der Rah-
menbedingungen (z. B. wer, wann, wie und mit welchem Ziel Feedback gibt) eine
entscheidende Rolle spielt, um eine lernférderliche Wirkung zu erzielen.
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