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Abstract

Ausgehend von der Feststellung, dass ausgearbeitete Formen der formativen Leis-
tungsbewertung, die fiir inklusiven Unterricht in der Primarstufe als besonders ge-
eignet gelten, zwar vorliegen, aber bislang noch nicht in der Breite umgesetzt zu wer-
den scheinen, diskutiert der Beitrag das Verstdndnis von Leistung innerhalb eines
inklusiven Bildungssystems und formuliert auf dieser Basis Implikationen fiir leis-
tungsbezogenes Handeln und Praktiken der Leistungsriickmeldung in inklusiven

Grundschulen.

1.  Einleitung

Suchen wir nach Hinweisen und Materialien fiir padagogische Leistungs-
riickmeldung in einem gedffneten, an Heterogenitét ausgerichteten Unter-
richt, so liegt fiir die Grundschule eine Vielzahl an erprobten Instrumenten
und Verfahren formativer Leistungsbewertung vor — etwa Portfolios, Lern-
tagebiicher oder Lernentwicklungsgespréache (Bonanati, 2018; Winter, 2018).
Dessen ungeachtet, finden wir weiterhin auch in inklusiven Grundschulen
vielfach summative Formen der Leistungsbewertung wie die Klassenarbeit,
die, aus der Tradition eines lehrpersonzentrierten, darstellenden Unterrichts
stammend, meritokratischen Logiken folgen und in Teilen nicht férderlich

im Sinne einer qualitdtsvollen inklusiven Bildung sind, weshalb sie Lehrper-
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sonen in Widerspriiche verstricken (Seitz & Wilke, 2021; auch Falkenberg et
al., 2017). Es ist also zu fragen, wie die Bestdandigkeit tradierter, meritokra-
tisch begriindeter Instrumente der Leistungsriickmeldung auch unter der
Anforderung inklusiver Bildungsqualitét zu erkldren ist und was Lehrperso-
nen bendtigen, um inklusionsforderliche Formen der Leistungsbewertung in
ihrem Unterricht entwickeln und ertragreich realisieren zu konnen. Diesen

Fragen geht der vorliegende Beitrag nach.

2. Leistung

Wenn sich junge Kinder im Spiel neues Wissen oder neue Fahigkeiten aneig-
nen, etwa beim Entdecken der unterschiedlichen Eigenschaften nassen und
trockenen Sands und dem gelingenden Einsatz unterschiedlicher Strategien
des Zusetzens von Wasser beim Bau einer Sandburg, so tun sie dies in der
Regel zum Selbstzweck und um sich als selbstwirksam zu erleben und nicht,
um etwas zu leisten oder um gegeniiber Erwachsenen eine Leistung abzulie-
fern. Es handelt sich vielmehr zumeist um eine typische Spielsituation, in die
allerdings vielfaltige Bildungsprozesse eingelagert sind, die sich auch als in-
formelle Bildung fassen lieffen und die im Falle des selbst eingeschatzten Ge-
lingens dieses Vorhabens grofie Freude auslésen kénnen. Eine hier ankniip-
fende Bildungsplanung fiir die Grundschule konnte allerdings die in der all-
taglichen Spielsituation aufgeworfenen Fragen und Phdnomene aufgreifen
und hierzu verschiedene, durchaus herausfordernde didaktische Arrange-
ments entwickeln, etwa indem das Phanomen mit der Lupe angeschaut wird
und von hier aus ein experimentiergeleiteter Austausch initiiert wird, der
dann je nach den Dynamiken z.B. physikalische, geologische, wirtschafts-
politische oder kulturhistorische Zusammenhinge des Sachthemas ,,Sand”
aufgreifen konnte (Kaiser & Seitz, 2017, S. 90 ff). Von hier ausgehend, lésst sich
somit fragen, inwiefern und warum die so evozierten Bildungshandlungen
dann auch als eine (schulische) Leistung beschrieben werden kénnten. Denn
zu einer schulischen Leistung werden Bildungsprozesse von Kindern ganz
allgemein nicht einfach dadurch, dass sie sich im Kontext Schule oder Unter-
richt vollziehen, und auch nicht dadurch, dass sie zu sichtbaren oder messba-

ren Ergebnissen im Sinne einer hervorgebrachten Leistung fithren. Vielmehr
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ist hier aufierdem relevant, dass ein professionelles Gegeniiber sie als solche
anerkennt und als Teil des didaktischen Geschehens begreift. Dies klingt ba-
nal, deutet aber gleich mehrere grundlegende Zusammenhénge an.
Zum ersten meint dies, dass Bildung in der Grundschule mit dem Zeigen
(Performanz) verbunden ist, das bedeutet, sie muss in Worten, in Produk-
ten und Artefakten oder im Handeln des Kindes ablesbar sein, damit sie als
schulische Leistung anerkannt werden kann. Einfacher gesagt: Heimlich et-
was Neues zu lernen, zu verstehen oder zu beherrschen gentigt in der Schule
als Institution nicht, es muss 6ffentlich werden. Nur in diesem Sinne gezeigte
Bildung kann zu einer Schulleistung werden. Damit ist weiterfiithrend an-
gedeutet, dass vielfaltige Verfahren und Arrangements des Erkennens und
Beschreibens von Leistung (im Unterschied zu immer dem gleichen Instru-
ment) umfassendere Moglichkeiten eroffnen, bildungsbezogenes Handeln
einzelner Kinder als Leistung anzuerkennen und es beschreibbar zu machen.

Zum zweiten bedeutet dies, dass ein Kind, dass etwas lernt, auf ein soziales
Gegeniiber angewiesen ist, das diesem mit bildungsbezogenen Erwartungen
begegnet und es als leistungsfahig und mit Potenzialen ausgestattet adres-
siert. Dabei gilt es fiir Lehrpersonen in der Beobachtung stets, iiber das ak-
tuell zugeschriebene Wissen und Verstehen hinauszudenken und zu fragen,
was das Kind sich méglicherweise als Nachstes aneignen konnte, um in der
Schule ein fiir jedes Kind individuell herausforderndes Bildungsangebot ge-
stalten zu konnen. Es geht dabei auch darum, hinter das Gezeigte zu blicken
und verstehend nach den divergierenden individuellen Erfahrungen, Lern-
wegen und -weisen der Kinder in einer Grundschulklasse zu fragen. Denn
dies ermoglicht es auf didaktischer Ebene, Ideen dazu zu entwickeln, welche
Zugangsweisen der Kinder in anregenden Lernarrangements aktiviert und
wie Kinder iiber geeignete Impulse zum (weiterfithrenden) Fragen und Ler-
nen angeregt werden konnen (Seitz, 2020). Professionelles padagogisch-di-
daktisches Handeln von Grundschullehrpersonen kann Kindern in diesem
Sinne individuelle Mdglichkeitsriume fiir Lernen und damit zugleich fiir das
Leisten eroffnen.

Damit wird klar, dass Leistung ein soziales Konstrukt ist und kein Fak-
tum. In den Rollen der Schule gesprochen sind es Schiiler:innen, die sich
bilden, aber Lehrpersonen, die geeignete didaktische Umgebungen fiir

Bildungsprozesse initiieren, beobachten und Leistungen dokumentieren.
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Schulische Leistung ist folglich nicht einfach da, sondern wird in der Inter-
aktion zwischen Kindern und Erwachsenen als soziale Praktik hervor-
gebracht und unterliegt komplexen Wechselwirkungen zwischen den indivi-
duellen Lernvoraussetzungen, dem didaktischen Arrangement und auch den
sozialen Dynamiken zwischen den Kindern.

Professionelles Handeln in Bezug auf das Herstellen und Reflektieren
von Leistung sowie den Dialog mit Kindern hieriiber in inklusiven Grund-
schulklassen impliziert somit Praktiken der Anerkennung jedes Kindes
als mit Potenzialen ausgestattet und als im beschriebenen Sinne leistungs-
fahig (Prengel, 2014). Das Zutrauen und Zumuten neuer Fahigkeiten und
Erkenntnisse in Form von Erwartungen auf Seiten der Lehrpersonen dem
Kind gegeniiber erodffnet dabei den Raum fiir individuellen Lernfortschritt
jedes Kindes, zeigt sich jedoch je nach didaktischer Form unterschiedlich.
Das Ermoglichen von Leistung im Unterricht ist folglich keine didaktisch an-
zuwendende Technik, die fiir Lehrpersonen mit Berechenbarkeit und klarer
Handlungssicherheit einher ginge. Vielmehr ist dies von vielerlei Ungewiss-
heiten gepragt, denn dabei bringen sich die Erwartungen gegenseitig her-
vor — jedes Kind erwartet zu Recht, dass die Lehrperson von ihm oder ihr
Leistung erwartet, und die Lehrperson erwartet von jedem Kind eine zu-
mindest grundlegende Leistungsbereitschaft —beides sind Eckpunkte des di-
daktischen Arbeitsbiindnisses (Helsper & Hummrich, 2008) und insofern in
der sozialen Interaktion aufeinander bezogen, jedoch im Vollzug auf beiden
Seiten von Kontingenz geprégt (Meseth et al., 2012).

Eine Leistung ist somit stets als sozial konstruierte Momentaufnahme zu
verstehen und nicht als greifbare Tatsache. So erlaubt ein dokumentierter ak-
tueller Leistungsstand in Form einer Prasentation, eines Artefakts oder einer
gelosten Aufgabe zwar vielerlei Deutungen {iber erfolgte Lernentwicklungen
in einem spezifischen Feld, die dann mit dem Kind in einen reflexiven Dia-
log gebracht werden konnen, ldsst sich aber nur bedingt als Prognose fiir
zukiinftige Leistungen nutzen, denn Lernen erfolgt in Zusammenhéngen
und kann innerhalb der komplexen Prozesse von Bildungspraxis auf ver-
schiedene Art und Weise beeinflusst werden — gerade hier liegt ja eine
Hauptverantwortung der Schule mit einem entsprechend qualitdtsvollen
Bildungsangebot. Die Realisierung inklusiver Bildung in diesem Sinne setzt

daher voraus, dass allen Kindern Leistungsféahigkeit im Sinne eines Grund-
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vertrauens in ihre individuelle Bildungsfahigkeit und ihre Potenziale unter-
stellt und vermittelt wird. Da sich kindliche Bildung und Potenzialentfaltung
nicht an Fachergrenzen halten, sondern sich in der Auseinandersetzung mit
den Dingen {iiber die Konstruktion von Welt und Phianomenen vollziehen
(vgl. Klafki, 1996), ist es ertragreich, wenn Leistungen tibergreifend gedacht
in unterschiedlichen Dimensionen erbracht werden konnen, damit diese
von den Kindern selbst individuell mit Sinn gefiillt werden und fiir sie be-
deutungsvoll sein konnen (Seitz et al., 2016). Damit ist nochmals die individu-

elle Verschiedenheit von Leistung angesprochen.

3. Verschiedenheit von Leistung

Wird in der Grundschule allein von (bereits) gezeigter Leistung auf die Lern-
fahigkeit des Kindes geschlossen, so kommt dies vor allem Kindern zugute,
in deren Familien weit entwickeltes Wissen iiber die habituellen Erwartun-
gen von Schulen besteht und die {iber die Mittel verfiigen, ihre Kinder da-
rauf vorzubereiten (vgl. Kramer & Helsper, 2010). In diesem Kontext spielt
beispielsweise Einsprachigkeit als schulische Norm und Erwartung eine
wichtige ungleichheitsverstarkende Rolle, etwa wenn die schulische Alpha-
betisierung in der Zweitsprache nicht als besondere schulische Leistung von
Kindern Anerkennung findet, sondern als Defizit gewertet wird (vgl. Gomol-
la, 2012). Eine an Verschiedenheit und Potenzialen ausgerichtete Schulkultur
erfordert daher auch die kritische Reflexion von Stereotypen tiber leistungs-
fihige Kinder und {iiber die (oftmals unausgesprochenen und daher teilwei-
se unbewussten) Normalitatserwartungen der Schule, die Instrumente der
Dokumentation von und Riickmeldung zu Leistung hintergriindig anleiten.
Dies ermoglicht es, aktiv an handlungsleitenden Orientierungen zu arbeiten,
die alle unterschiedlichen Kinder gleichermafien als mit Potenzialen ausge-
stattet anerkennen.

Fragen wir von hier aus nach konkreten didaktischen Strategien, so
kann zunachst gesagt werden, dass individuelles Lernen von Kindern nicht
standardisierbar ist, auch wenn am Gleichschritt ausgerichtete Lernarrange-
ments diese Idee nahelegen. In einem solchen Unterricht, der auf der didak-

tischen Ebene Homogenitdt des Lernens unterstellt, wird typischerweise
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auf summative Verfahren der Leistungsbewertung zuriickgegriffen, deren
unterschiedliche Ergebnisse dann die Verschiedenheit der individuellen
Leistungsfahigkeit und Anstrengung bei standardisiertem Input abzubilden
suchen — in der Regel als Notenspiegel veranschaulicht (Terhart, 2006). Die
Gleichbehandlung aller unterschiedlich Lernenden im didaktischen Arrange-
ment soll somit bei dieser Zugangsweise in paradoxer Weise sicherstellen,
dass die individuellen Leistungen am Ende unterschiedlich sein werden, was
jedoch durch die Komplexitat des Unterrichtsgeschehens sowie individuell
variierende und dynamische Lebensbedingungen, Vorerfahrungen, Lern-
voraussetzungen und Lernweisen vielfach unterlaufen wird. Anders gesagt
ist es weder moglich, individuelle Lern- und Leistungsunterschiede durch
standardisierte Lernbedingungen aufzuheben, noch diese Unterschiede al-
lein durch das Konstrukt individuell divergierender Begabung zu erklaren.
Eine an standardisiertem Lernen ankniipfende, verengte Orientierung schu-
lischen Lernens am sozialen Vergleich kann ein Klassenklima der Konkur-
renz und des Wettbewerbs bestdarken (Winter, 2018). Ermoglicht der Unter-
richt jedoch von vorneherein individualisiertes, an der Person ausgerichte-
tes Lernen und Partizipation im Sinne der Mitbestimmung auch auf didak-
tischer Ebene, so sind auch sehr verschiedene individuelle Leistungen der
Kinder zu beobachten. Hier ist folglich Heterogenitat nicht Problem, sondern
Programm, was Potenziale fiir ein Klassenklima der Solidaritat auf der Ba-
sis von Verschiedenheit bereithdlt und peer-bezogene Anerkennungsprozes-
se starken kann (Prengel, 2019; Seitz, 2020). Damit dies in einem solcherart an
Heterogenitat ausgerichteten Unterricht zum Tragen kommen kann, sollten
sich Instrumente und Praktiken der Leistungsbewertung hierzu kongruent
verhalten, weshalb in diesem Kontext neben der Individualisierung vor al-
lem die Demokratisierung der Lern- und Leistungskultur im Sinne von Mit-
bestimmungsmoglichkeiten der Kinder eingefordert und damit insgesamt
die padagogische Dimension von Unterricht gestarkt wird (Winter, 2018; Bo-
nanati, 2018).

Zuden zentralen Anforderungen an die Professionalitdat von Lehrpersonen
in Grundschulen zahlt es daher, die Unterschiedlichkeit individueller Lern-
ausgangslagen und Lernweisen von Kindern aktiv zu adressieren und im
Verbund mit einem solchermafien padagogisch reflektierten Leistungsbegriff

Lernarrangements zu entwickeln, die an der Unterschiedlichkeit des Lernens

86



Leistung in der Grundschule — Uberlegungen zum leistungsbezogenen
Handeln innerhalb eines inklusiven Bildungssystems

der Einzelnen ankniipfen sowie Solidaritdt und vertrauensvolle padagogi-
sche Beziehungen ermdglichen. In diesem Rahmen kann Raum erdffnet wer-
den fiir individuellen Lernfortschritt an herausfordernden Fragen bzw. Auf-
gaben sowie fiir die kommunikative Auseinandersetzung hierzu innerhalb
der Klassengruppe (Kaiser & Seitz, 2017). Die Verschiedenheit des Lernens
kann hier folglich als Bereicherung wirksam werden, denn iiber das Ein-
beziehen der verschiedenen Fragen und Sichtweisen der Kinder kann die in
der sozialen Interaktion hergestellte Sache des Unterrichts fiir alle vielfaltiger
werden (Seitz, 2020). Individualisiert zu lernen bedeutet folglich pointiert ge-
sagt, an der individuellen Leistungsgrenze herausgefordert zu werden und

in sozialer Zugehorigkeit Unterschiedliches zu leisten.

4. Leistungsbezogenes Handeln von Lehrpersonen

An diesem zentralen Ausgangspunkt der didaktischen Gestaltung von Un-
terricht zeigt sich die hohe Professionalitatsanforderung an Grundschullehr-
personen innerhalb eines inklusiven Bildungssystems besonders deutlich.
Denn es gilt, den unterschiedlich Lernenden didaktisch mit jeweils individu-
ell angemessenen hohen Leistungserwartungen zu begegnen und dies pad-
agogisch zu begleiten. Dies impliziert den Abschied von der Idee, Unterricht
an einem normierten Lernziel fiir alle auszurichten, das dann von allen zum
gleichen Zeitpunkt erreicht werden miisste, zugunsten individualisierten
Lernens in einer an Gemeinsamkeit und Zusammenarbeit, vor allem aber an
Partizipation ausgerichteten Weise.

In Grundschulen innerhalb eines inklusiven Bildungssystems bestehen
so gesehen spezifische Potenziale fiir die Entwicklung von didaktischer Pro-
fessionalitdat auch hinsichtlich des Umgangs mit der Verschiedenheit von
Leistung, die als Impuls wirken kénnen fiir andere Bildungssysteme (Falken-
berg et al,, 2017). Denn wahrend in selektiv strukturierten Bildungssystemen
Leistungsbewertung in Grundschulen wesentlich auch dazu dient, Leistungs-
unterschiede zwischen Kindern herzustellen, zu dokumentieren und damit
Zuweisungsentscheidungen zu unterschiedlichen Bildungsgéangen zu recht-
fertigen (assessment of learning; Black & Wiliam, 2003), haben diese Dokumen-

tationen in Grundschulen innerhalb inklusiver Bildungssysteme vor allem
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den Auftrag, padagogisch-didaktische Hinweise zu geben im Sinne eines
assessment for learning oder auch eines assessment as learning (Earl, 2003). Hie-
raus konnen dann konkrete didaktische Ableitungen getroffen werden fiir
eine an Heterogenitat ausgerichtete, professionelle Gestaltung der Bildungs-
praxis und mogliche anschlussfahige individuelle Lernherausforderungen.
Dies impliziert prozessorientierte, lernférderliche und dialogische Formen
der Beobachtung und der Dokumentation von Leistungen als substanzieller
Teil inklusiven Unterrichts.

Neue Praktiken der Leistungsbewertung, wie die seit 2021 verbindliche
deskriptive Form der Zeugnisse und der damit verbundene Verzicht auf
Notengebung an allen Grundschulen in Italien, stirken diesen Zugang (Nig-
ris & Agrusti, 2021), denn sie eréffnen die Moglichkeit dafiir, formative, an
personaler Anerkennung, Partizipation und am Lernprozess ausgerichtete
und damit padagogisch sinnhafte Formen der Lern- und Leistungsriick-
meldung zu generieren und didaktisch nutzbar zu machen.

Damit das transformative Potenzial dieses Impulses auch im tédglichen
Unterricht zum Tragen kommen und auf Ebene des professionellen Handelns
dahingehend tiibersetzt werden kann, ist Handlungsflexibilitit von Lehr-
personen eine entscheidende Gelenkstelle (Kaiser et al., 2022), und zwar in
zweierlei Hinsicht: zum einen in Bezug auf das konkrete didaktische Han-
deln im Unterricht, zum anderen aber auch auf Ebene des professionellen
Selbstverstandnisses und der Schulentwicklung. Denn unterrichtsbezogene
Professionalisierungsmafinahmen lassen sich nicht auf Konzeptwissen for-
mativer Leistungsbewertung und differenzierender Didaktik reduzieren,
vielmehr gehen Formen formativer Leistungsbewertung und -riickmeldung
im Rahmen geodffneter Unterrichtsstrukturen mit einem hoéheren Maf§ an
Kontingenz einher, die es professionell zu handhaben und kollegial auszu-
handeln gilt (Paseka et al., 2018), da neue didaktische Handlungsstrategien
im Kollegium moglicherweise als Irritationen bereits entwickelter padago-
gischer Orientierungen und Handlungspraktiken wahrgenommen werden

konnen. Auf der Ebene von Schulentwicklungsprozessen gilt es daher, diese
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kommunizieren zu kdnnen, um sie einer konstruktiven Wendung zufiihren

zu konnen (Berkemeyer & Manitius, 2016).

5. Auf dem Weg zu inklusionsforderlichen Praktiken der
Leistungsrickmeldung

Zuriickfithrend zur Frage nach der Friktion zwischen vorliegenden Instru-
menten formativer Leistungsriickmeldung und deren handlungspraktischer
Realisierung innerhalb inklusiven Unterrichts ldsst sich nun zunéchst fest-
halten, dass es auch in einem inklusiven Bildungssystem nicht ausreicht, Ins-
trumente, die ein assessment for learning starken wie z.B. Berichtszeugnisse,
auf der regulativen Ebene zu implementieren, denn diese sind in der Reali-
sierung iiber handlungsleitende Orientierungen von Lehrpersonen hinsicht-
lich von Lernen mit dem didaktischen Vollzug von Unterricht verkniipft. Sie
sind somit auf entsprechende reflexive Verarbeitungen von Lehrpersonen an-
gewiesen, was nichts anderes bedeutet als iiber Unterricht und Leistungs-
bewertung im Verbund nachzudenken. Programme und Agenden, die auf
qualitdtsvolle deskriptive Formen der Leistungsbewertung in Zeugnissen
abzielen, kénnen folglich nur in begrenztem Mafle wirksam im Sinne kons-
truktiver und inklusionsférderlicher Anwendung sein, solange keine Arbeit
an den damit verbundenen didaktischen Ansdtzen (Nigris & Balconi, 2023)
und vor allem den dahinter liegenden padagogischen Orientierungen ge-
leistet wird. Da sich diese Orientierungen innerhalb schulischer Wissensdis-
kurse ausformen, ist es weiterfithrend relevant, in Schulentwicklungs- und
Fortbildungsprogrammen an einem padagogisch reflektierten, gemeinsam
getragenen inklusiven Leistungsbegriff zu arbeiten und damit die padago-
gisch-didaktische (Unterrichts-)Praxis schulkulturell zu unterfiittern (Kaiser
et al.,, 2022; Seitz et al., 2016). Ausgehend von der kommunikativen Arbeit am
Konstrukt schulischer Leistung innerhalb eines inklusiven Bildungssystems
wiren dann forschungsbezogen auch weiterfithrende Fragen zur Relationie-
rung von Befdhigung, Begabung und Leistung aufgeworfen, die eine tiefer
gehende Bearbeitung wert waren (Seitz, 2023 et al., 2024).

Umgekehrt gedacht geniigt es nicht, Lehrpersonen im Hinblick auf in-

klusionsforderliche didaktische und methodische Strategien zu schulen, um
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einen qualitativ hochwertigen Unterricht zu entwickeln, ohne leistungs-
bezogene Aspekte zu beriicksichtigen. Vielmehr sollten in diesem Zu-
sammenhang unbedingt auch formative Instrumente und Verfahren der
Lerndokumentation thematisiert werden, um an der Verbindung zwischen di-
daktischem und leistungsbezogenem Handeln aktiv arbeiten zu kénnen und
die vorliegenden Instrumente formativer Leistungsbewertung ertragreich
didaktisch einbetten zu konnen. Fortbildungen im Feld inklusionsbezogener
Unterrichtsqualitit sollten daher auch Uberlegungen zum Leistungsver-
staindnis und zu den Zusammenhéangen zwischen verschiedenen Formen der
Riickmeldung und padagogischen Beziehungen fokussieren.

Ferner kann angenommen werden, dass Uberlegungen und Forschungs-
arbeiten zum leistungsbezogen professionellen Handeln in Grundschulen
eines inklusiven Bildungssystems Fragen von habituellen Uberformungen
desselben kritisch berticksichtigen sollten. Denn auch wenn Praktiken der
Leistungsbewertung hier nicht an segregierende Zuweisungsauftrdge an
unterschiedliche Bildungsgdnge gebunden sind, kann doch davon aus-
gegangen werden, dass soziale Praktiken der Konstruktion von Leistung im
Unterricht auch hier von hegemonialen Rollen- und Leistungserwartungen
sowie Subjektivierungsanforderungen gegeniiber den Kindern gepragt sind.
Eine Untersuchung zum Verstindnis von Leistung aus Sicht von Grund-
schulkindern zeigte jedenfalls deutlich, dass und wie sich diese aktiv mit
ihrer diesbeziiglichen sozialen Rolle auseinandersetzen und diese in Rela-
tion zu den entsprechend wahrgenommenen Rollenerwartungen an sie aktiv
ausgestalten (Seitz, Imperio & Auer, 2023). Bezogen auf die Unterrichtsebene
deuten die Orientierungen der Kinder aulerdem an, dass deskriptive For-
men der Leistungsdokumentation in Zeugnissen nicht durchgehend mit
einem an Diversitit und Anerkennung ausgerichteten leistungsbezogenen
Handeln innerhalb des taglichen Unterrichts einherzugehen scheinen.

Mit Blick auf den diesbeziiglichen Diskurs zum professionellen leistungs-
bezogenen Handeln, in dem derzeit der Kompetenzbegriff auffallend domi-
niert, verbunden mit dem Paradigma der klaren Lernzielorientierung und
fortlaufenden Dokumentation von Lernergebnissen (Agrusti 2021a; 2021b;
Bertolini/Pintus, 2022), kann folglich nach tiefer liegenden Widerspriichen
zwischen der Idee der Messbarkeit von Bildung, die sich {iber den Kompetenz-

begriff ausdriickt, und der Idee der Unverfiigbarkeit und Nichttechno-
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logisierung von Bildung gefragt werden, die weiterfithrend theoretisch aus-
geleuchtet werden konnten. Denn bezugnehmend auf die Ausgangsfrage
nach Erklarungen fiir die Friktion zwischen vorliegenden inklusionsbezogen
besonders geeigneten Instrumenten der Leistungsdokumentation und -riick-
meldung und deren zogerlicher Aufnahme innerhalb der grundschulischen
Praxis eines inklusiven Bildungssystems konnten sich hiertiber machtvolle
und widerspruchsreiche Diskursdynamiken um die Positionierung und
Ausdeutung internationaler Agenden der Messbarkeit und der Meritokra-
tie einerseits und der Ausrichtung an Inklusion und Bildungsgerechtigkeit
andererseits andeuten, was eine genauere diesbeziigliche Analyse der Dis-

kursebenen erkenntnisreich erscheinen lasst.
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