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BASE - Formatives Selbst-Assessment mit digitalen Medien

Der Einsatz von digitalen Medien im Mathematikunterricht er6ffnet neue
Madglichkeiten, Lernprozesse zu unterstltzen. Insbesondere das Angebot und
die Nutzung digitaler Assessment-Tools rickt dabei vermehrt in den Fokus.
Fachdidaktische Analysen ausgewdhlter, deutschsprachiger Angebote zei-
gen jedoch, dass tberwiegend prozedurale Aufgaben bereitgestellt werden,
Diagnosen nur auf Grundlage von Lésungsquoten (richtig/falsch) erfolgen
und metakognitive Kompetenzen (z.B. durch Selbst-Assessments) nicht
adressiert werden (Thurm & Graewert, 2022). Chancen, die digitales forma-
tives Assessment an dieser Stelle bereithélt (z.B. verstehensorientierte, inter-
aktive Aufgabenformate zur Diagnose), werden kaum genutzt. Das Projekt
BASE hat daher das Ziel, im Rahmen eines Design-Based-Research-Ansat-
zes ein verstehensorientiertes digitales Selbst-Assessment-Tool (BASE-
Tool) zum arithmetischen Basiswissen zu entwickeln und zu beforschen. Im
Fokus steht dabei die Frage, wie automatisiertes Feedback zum Selbst-As-
sessment das konzeptuelle Wissen und die Selbst-Assessmentkompetenzen
von Lernenden beeinflusst. In dem vorliegenden Beitrag sollen die Konzep-
tion des BASE-Tools sowie Ergebnisse aus einer ersten Erprobung vorge-
stellt werden. Die Erprobung wurde durch die folgende Forschungsfrage ge-
leitet:

e Welche Potenziale und welche Hindernisse ergeben sich fir Lernende
beim Arbeiten mit dem BASE-Tool?

Theoretische Grundlagen
Black und Wiliam (2009, S. 7) definieren formatives Assessment wie folgt:

»Practice in a classroom is formative to the extent that evidence about student achievement is elicited,
interpreted, 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.”
Beim formativen Assessment kénnen Lehrkrafte, Mitschiler*innen (,,Peer-
Assessment®) und die Lernenden selbst (,,Selbst-Assessment®) als Akteure
agieren und dabei Lernziele festsetzen, diagnostische Informationen zum
Lernstand erfassen und lernforderliches Feedback bereitstellen. Das
Feedback soll Lernenden dazu dienen, ausgehend von ihrem Lernstand die
notwendigen Schritte zur Erreichung des Lernziels zu planen und
durchzufiihren (Black & Wiliam, 2009). Digitale Medien koénnen den
Assessmentprozess unterstiitzen, indem sie beispielsweise diagnostische

In: IDMI-Primar Goethe-Universitét Frankfurt (Hrsg.),
Beitrage zum Mathematikunterricht 2022. 769
56. Jahrestagung der Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik. WTM.
https://doi.org/10.37626/GA9783959872089.0



Informationen unmittelbar auswerten und individuelles Feedback
automatisiert zur Verfiigung stellen (Rezat, 2021). Um dies zu erreichen,
muss das Feedback von den Lernenden wahrgenommen, interpretiert und
genutzt werden. Nur dann kann das Feedback Veranderungen im
Lernprozess anstof’en (Leighton, 2019). H&aufig nehmen Lernende dabei
jedoch eine passive Rolle ein und werden nicht aktiv in den Feedbackprozess
einbezogen. Dies kann dazu fihren, dass Lernende das Feedback nicht
verstehen oder ihm keinen Sinn zuschreiben, sodass dieses nicht flr den
weiteren Lernprozess genutzt wird (Leighton, 2019).

Formatives Assessment wird oftmals eher lehrkraftzentriert umgesetzt, wah-
rend formatives Selbst-Assessment — bei dem Lernende die Qualitat ihrer
eigenen Arbeit anhand festgelegter Kriterien beurteilen — eher selten imple-
mentiert wird. Die Potenziale von Selbst-Assessments beziiglich positiver
Effekte auf Lernleistungen, Motivation und Selbstwirksamkeit (Panadero et
al., 2017) werden somit nicht genutzt.

Im Projekt wird die Idee verfolgt, durch eine Verkniipfung von automati-
schem Assessment und Selbst-Assessment Lernende aktiv in den Feedback-
prozess einzubeziehen und Feedback nicht beziiglich der Aufgabenbearbei-
tung zu geben, sondern beziiglich der Korrektheit ihrer Selbst-Assessments.

Das BASE-Tool

Als Grundlage fiir das Tool werden die im Rahmen des Projekts KOSIMA
entwickelten Rechenbausteine genutzt. Diese wurden fiir Schiler*innen der
funften Klasse konzipiert und beinhalten Diagnose- und FOrdermaterial flr
die eigenstandige Uberpriifung von arithmetischem Grundschulwissen. Das
BASE-Tool ist wie folgt strukturiert:

Die Lernenden bearbeiten einen Selbsttest, welcher aus drei bis vier Diagno-
seaufgaben besteht. Dabei kann jede Aufgabe interaktiv bearbeitet werden.

Nach Abgabe einer Aufgabenbearbeitung wird den Lernenden a) die eigene
Ldsung, b) eine dynamische, interaktive mogliche Lsung und c) eine Selbst-
Uberpriifung angezeigt. In der moglichen Lésung kénnen die Lernenden vi-
suelle Hilfen anwahlen, die bestimmte Eigenschaften der Losung hervorhe-
ben (siehe Abb. 1). Die Aussagen, die in der Selbst-Uberpriifung enthalten
sind, greifen diese Eigenschaften auf (z.B. ,,Der zweite Faktor in der Rech-
nung entspricht der Lange meiner einzelnen Spriinge*) und missen von den
Lernenden mit ,,Ja“, ,,Nein“ oder ,,Unsicher* beantwortet werden.

Nach Abgabe der Selbst-Uberpriifung wertet das System diese aus und priift,
welche Eigenschaften der moglichen Ldsung in der Losung der Lernenden
erfillt sind. Die Ergebnisse der Auswertung werden den Lernenden durch
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eine Gegenliberstellung von Selbst-Uberpriifung und automatischer Uber-
prifung zuriickgemeldet (Abb. 1, rechts). Auf Grundlage der von den Ler-
nenden eingegebenen Lésung und ihrer Selbst-Uberpriifung findet dann eine
Zuweisung von weiterfiinrenden Vertiefungsaufgaben statt. Nach abschlie-
Render Bearbeitung aller Vertiefungsaufgaben machen die Lernenden einen
Nachtest. Dieser besteht aus den gleichen Diagnoseaufgaben, jedoch mit ver-
anderten Zahlenwerten.

Meine Lésung Selbst-Uberpriifung
Stelle die Rechnung 6 - 4 am Zahlenstrahl dar, so dass man das Ergebnis der Rechnung ablesen kann. Meine Lésung erfiillt die folgenden
Eigenschaften der moglichen Losung:
o
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Abb. 1: Riickmeldung zur Selbst-Uberpriifung

Erste Erprobung

Um sich der Frage zu nahern, welche Potenziale und Hindernisse sich bei
der Nutzung des BASE-Tools fiir Lernende ergeben, wurde eine erste Erpro-
bung mit acht Lernenden einer funften Klasse eines Gymnasiums durchge-
fuhrt. Daflr wurde ein Prototyp des BASE-Tools entwickelt, mithilfe dessen
die Lernenden einen Selbsttest und einen entsprechendem Nachtest durch-
fihren konnten. Jeder Test enthielt zwei Diagnoseaufgaben, wobei die erste
Aufgabe darin bestand, zu einer dargestellten Multiplikation am Zahlenstrahl
eine passende Rechnung zu notieren. Bei der zweiten Aufgabe sollten die
Lernenden dann selbst eine vorgegebene Multiplikation am Zahlenstrahl
darstellen (siehe Abb. 1). Nach dem Selbsttest und dem Nachtest wurde mit
den Lernenden ein kurzes Interview geftihrt. Bei der Durchfiihrung der Tests
und der Interviews wurden die Lernenden videografiert.

Ergebnisse

Es zeigten sich Hinweise darauf, dass das BASE-Tool die Lernprozesse der
Lernenden unterstiitzen kann. So verbesserten sich sechs Lernende im Nach-
test bei der Aufgabenbearbeitung und / oder beim Selbst-Assessment. Zwei
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Lernende bearbeiteten den Selbsttest als auch den Nachtest hinsichtlich der
Aufgabenbearbeitung und des Selbst-Assessments korrekt.

Alle Lernenden bewerteten die mégliche Losung (Abb. 1, unten) und die
Selbst-Uberpriifung positiv und empfanden es als hilfreich, in diesem Rah-
men ihre eigene LOsung mit der moglichen Losung abgleichen zu kénnen.
So lautete die Aussage einer Schilerin: ,,Weil es kann ja sein, dass man die
Aufgabe richtig macht, aber mit den falschen Griinden und dann weil’ man
ja, ob das richtig war oder nicht. Also hilft das.”

Bezuglich der Hindernisse bei der Nutzung des BASE-Tools stellte sich her-
aus, dass Hinweise zu den digitalen Aufgabenformate notwendig sind, da
den Lernenden oft nicht klar war, wie die Eingabe der Losung erfolgen soll.
Zudem zeigte sich, dass die Lernenden das Feedback zum Selbst-Assess-
ment (Abb. 1, rechts) in einigen Fallen kaum oder gar nicht beachtet und
somit Konflikte zwischen ihrer Selbst-Uberpriifung und der automatischen
Uberpriifung haufig nicht bemerkt haben. Daher soll fiir einen zweiten Er-
probungszyklus die Gestaltung des Feedbacks nach Abschluss der Selbst-
Uberpriifung verandert werden: Die Gegentliberstellung der Selbst-Uberprii-
fung und der automatischen Uberpriifung bleibt bestehen, die textliche
Rickmeldung (siehe Abb. 1, rechts, z.B.: ,,Du hast erkannt, dass deine L0-
sung diese Eigenschaft erfullt”) entfallt jedoch, um die Fulle an Informatio-
nen zu reduzieren. Das Auftreten von Konflikten soll durch farbliche Her-
vorhebungen gekennzeichnet werden.
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