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,,Deine Aussage ist richtig*“ — und jetzt? Wie man Lernende
aktiviert sich mit digitalem Feedback auseinanderzusetzen

Automatischem Feedback in digitalen Lernumgebungen wird das Potential
zugesprochen, Lernprozesse positiv zu beeinflussen (Olsher et al., 2016).
Haufig werden Lernende jedoch nicht aktiv in den Feedbackprozess einbe-
zogen. Dies kann dazu fiihren, dass Lernende das Feedback nicht verstehen
oder ihm keinen Sinn zuschreiben, sodass sie dieses nicht, oder nicht wie
intendiert, flr den weiteren Lernprozess nutzen (Leighton, 2019; Rezat,
2021). Im vorliegenden Projekt wird untersucht, wie die Lernenden durch
eine Kombination von Selbst-Assessment und automatischem Assessment
starker in den Feedbackprozess eingebunden werden kénnen.

Theoretische Grundlagen

Formatives Assessment bezeichnet ,die lernbegleitende Beurteilung von
Schulerleistung mit dem Ziel, diagnostische Informationen zu nutzen, um
Unterricht und Lernen zu verbessern* (Schutze et al., 2018, S. 1). Zwei zent-
rale Elemente von formativem Assessment sind das Bereitstellen von Feed-
back und die aktive Einbindung von Lernenden zum Beispiel Gber Selbst-
Assessments (Wiliam & Thompson, 2008)

Feedback kann zum einen als Information aufgefasst werden, welche an die
Lernenden kommuniziert wird (Feedback als Objekt). Dabei hat sich gezeigt,
dass elaboriertere Feedbackformen (z. B. zu mathematischen Eigenschaften)
lernforderlicher sind als einfaches ,verification feedback® (z. B. “rich-
tig/falsch™). Feedback kann jedoch auch als Prozess (Yoon, 2020) aufgefasst
werden, bei dem Lernende die Feedbackinformation aktiv wahrnehmen, in-
terpretieren und flr den weiteren Lernprozess nutzen missen. So stellt etwa
Rezat (2021) fest, dass bereitgestellte Feedbackinformationen (Feedback as
object) oftmals nicht wie intendiert genutzt werden. Auch haben bereitge-
stellte Feedbackinformationen fiir Lernende hdufig keine hohe Relevanz
(Leighton, 2019).

Neben Feedback stellt Selbst-Assessment eine Schlusselstrategie des forma-
tiven Assessments dar. Selbst-Assessment umfasst dabei einen Prozess, bei
dem die Lernenden Uber die Qualitét ihrer Arbeit reflektieren, die Passung
ihrer Arbeiten an vorgegebenen Kriterien und Zielen tberprifen und ihre
Ergebnisse tberarbeiten (Andrade, 2010). Die Durchfiihrung von Selbst-As-
sessments kann Lernende auf kognitiver, metakognitiver und affektiver
Ebene fordern.
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Ziel des Projektes ist es, Selbst-Assessment mit automatischem Assessment
zu kombinieren, um Lernende aktiver in den Feedbackprozess einzubinden
und die Relevanz des Feedbacks fiir Lernende zu erh6hen. Das Design-Prin-
zip, das in diesem Projekt verfolgt wird, ist dabei, Lernende zuerst ein Selbst-
Assessment durchfiihren zu lassen und anschlieRend dem Selbst-Assessment
ein automatisches Assessment gegenliberzustellen und Konflikte zwischen
den beiden hervorzuheben (Olsher & Thurm, 2021). Im vorliegenden Beitrag
wird dabei folgende Forschungsfrage fokussiert:

. Inwiefern werden metakognitive und fachliche Lernprozesse durch Kon-
flikte zwischen Selbst-Assessment und automatischen Assessment ange-
regt?*

Die Lernumgebung

Im Folgenden wird die Kombination von Selbst-Assessment und automati-
schem Assessment im Kontext von sogenannten Example-Eliciting-Tasks
(EET) beschrieben. Bei EETs generieren Lernende Beispiele, die ihre Ant-
wort auf eine Fragestellung représentieren / unterstiitzen und bestimmten ge-
forderten Konditionen entsprechen sollen. Durch geeignete Konzeptionen
der Aufgabenstellungen konnen die EETs einen Uberblick tber die Reich-
haltigkeit und Korrektheit der Konzeptvorstellungen der Lernenden geben
(Yerushalmy etal., 2017). In dieser Studie wurde die Bearbeitung einer EET-
Aufgabe im Kontext des Zusammenhangs von linearen Funktionen und ihres
Produkts (Produktfunktionen) untersucht (Abb. 1). Die Lernenden kdnnen
die Punkte, welche die linearen Funktionen definieren, bewegen und drei
Beispiele tbermitteln (siehe Abb. 1 links unten).
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Abb. 1: Die Aufgabenstellung

Anschliellend erhalten die Lernenden eine Liste von zehn verschiedenen ma-
thematischen Eigenschaften und sollen entscheiden, ob diese in den einzel-
nen von ihnen generierten Beispielen erfullt sind (Abb. 2 ,,+*) oder nicht
(Abb. 2 ,,-). Falls sie sich unsicher sind, kdnnen Sie das Fragezeichen-Sym-
bol auswéhlen (Abb. 2 ,,7*).
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Abb. 2: Links: Ausschnitt der ersten Eigenschaften des Selbst-Assessments; Rechts:
Vergleichender Bericht zwischen Selbst-Assessment und automatischem Assessment

Wenn die Lernenden das Selbst-Assessment abgeschlossen haben, erhalten
sie einen Bericht, der das Selbst-Assessment mit dem automatischen Asses-
sment vergleicht und Konflikte zwischen dem Selbst-Assessment und dem
automatischen Assessment durch eine rote Markierung hervorhebt (Abb. 2
rechts). Somit erhalten die Lernenden einerseits ein Feedback auf Aufgaben-
ebene (welche Eigenschaften sind in meinem Beispiel erfullt?) und anderer-
seits ein Feedback zum Selbst-Assessment (bei welchen Eigenschaften war
mein Selbst-Assessment korrekt?).

Datenerhebung und Datenauswertung

Die Lernumgebung wurde von 16 Lernenden in Partnerarbeit zweimal direkt
nacheinander bearbeitet. Die Bearbeitungen wurden videographiert. Zur
Auswertung der Daten wurde ein Kategoriensystem entwickelt mit dessen
Hilfe einerseits kodiert wurde, inwiefern die Konflikte zwischen Selbst-As-
sessment und automatischem Assessment zu metakognitiven Handlungen
und AuRerungen fiihrten (z. B. reflektierende Strategien und Losungsstrate-
gien). Andererseits wurde kodiert, inwiefern die Konflikte zu mathematisch-
inhaltlichen Aussagen / Diskursen der Lernenden fiihrten. Dabei wurden
nicht nur Reaktionen erfasst, die unmittelbar bei Erhalt des Berichts erfolg-
ten, sondern auch falls zu einem spéateren Zeitpunkt nochmals metakognitiv
oder mathematisch-inhaltlich auf den jeweiligen Konflikt Bezug genommen
wurde (z. B. bei der zweiten Aufgabenbearbeitung).

Ergebnisse

Insgesamt zeigte sich, dass die Lernenden durch die Konflikte zwischen
Selbst-Assessment und automatischem Assessment zu vielfaltigen metakog-
nitiven und kognitiven Strategien angeregt wurden. Insgesamt traten 20
Konflikte auf, auf welche die Lernenden insgesamt 23-mal metakognitiv und
30-mal inhaltlich-mathematisch reagierten.
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Fazit

Insgesamt zeigte sich, dass das Design-Prinzip der Kombination von Selbs-
Assessment und automatischem Assessment mit einem Feedback beziiglich
der Konflikte zwischen Selbst-Assessment und automatischem Assessment
die Lernenden sowohl zu metakognitiven Strategien als auch inhaltich-ma-
thematischen Auseinandersetzungen anregte. Dies deutet darauf hin, dass
das Feedback fiir die Lernenden eine hohe Relevanz hatte. Im né&chsten
Schritt sollen weitere Aufgaben konzipiert werden, in denen das Design-
Prinzip der Kombination von Selbst-Assessment und automatischem Asses-
sment umgesetzt wird. Ebenso soll untersucht werden, inwiefern durch die
Auseinandersetzung mit den Konflikten tatsdchlich Lernzuwéchse bei Schi-
ler*innen erfolgen.
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