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Kurzfassung

Confidence-Based Learning und Assessment wurden im Schulunterricht bislang sehr sparlich
erforscht. Die vorliegende Studie beinhaltet eine dreiwdchige Intervention in einer Klasse der 7.
Schulstufe (N=23), wahrend dieser Schiler*innen Aufgaben im Mathematikunterricht nicht nur l6sen,
sondern auch angeben mussten, wie zuversichtlich sie sind, dass ihre Antwort richtig gelost wurde.
Dafir wurde eigens ein Instrument — Zuversichtsemojis — entwickelt. Ziel dieser Studie ist es
herauszufinden wie Schiler*innen auf den Einbezug der Zuversicht in Form von Zuversichtsemojis
reagieren und welcher Zusammenhang zwischen Zuversicht und Kompetenz im Bereich
Prozentrechnung besteht. Die statistische Auswertung ergab, dass sich die Schiiler*innen im Bereich
der Prozentrechnung gut einschatzten und kein statistisch signifikanter Geschlechterunterschied
bestand. Die Meinungen der Schiiler*innen gingen auseinander, wobei zu erkennen war, dass sie den
Nutzen des Einbezugs der Zuversicht in den Unterricht nicht erkannten. Einige Schiiler*innen gaben

an, sie kdnnten dadurch Wissensliicken erkennen und lernten sich besser einzuschatzen.

Schllisselworter:  Confidence-Based Assessment, Confidence-Based Learning, Zuversicht,

Prozentrechnung, Fachdidaktik, Mathematik






Abstract

Confidence-Based Learning and Assessment has been very sparsely researched in schools. This study
involves a three-week intervention in a 7th grade class (N=23) in which students not only had to solve
problems in math class, but also had to indicate how confident they were that their answer was
solved correctly. A tool — confidence emojis — was specially developed for this purpose. The aim of
this study is to find out how students react to the inclusion of confidence in the form of confidence
emojis and what the connection is between confidence and competence in the calculation of
percentages. The statistical evaluation showed that the students assessed themselves well in
percentage calculation and that there was no statistically significant gender difference. Students'
opinions varied, showing that they did not see the benefit of including confidence in the classroom.
Some students stated that they could identify gaps in their knowledge and learn to assess themselves

better.

Keywords: Confidence-Based Assessment, Confidence-Based Learning, Confidence, Calculation of

Percentages, Subject-Specific Didactics, Mathematics
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1 Einleitung

1 Einleitung

Schlagzeilen wie Mddchen unterschétzen sich in Mathematik und Buben (iberschétzen sich,
finden sich immer wieder in den Medien. Auch die Autorin dieser Arbeit konnte in eigenen
Unterrichtssituationen als Lehrerin beobachten, dass Schiler*innen sich immer wieder falsch
einschatzen — sei es Uberschatzen oder unterschatzen. Die Beobachtungen reichten von
Schiiler*innen, die ganz Uberzeugt von einer Antwort waren, die leider falsch war, bis zu jenen, die
es kaum wagten, ihre Antwort zu sagen, obwohl sie richtig war. Klar ist, dass beides ein Problem
darstellt. Confidence-Based Assessment, der Einbezug von Zuversicht in Wissensiberprifungen,
bietet nun die Maoglichkeit fur Lehrpersonen und Schiler*innen zu erkennen, worin sich
Schiiler*innen gut einschadtzen kénnen und worin nicht. Ebenso kénnen dadurch Wissensliicken und
auch jenes Wissen, das falschlicherweise als richtig wahrgenommen wird, identifiziert werden. Durch
den Einbezug von Zuversicht in den Unterricht kénnen aber nicht nur Lehrpersonen profitieren,
sondern auch Schiiler*innen. Es wurde festgestellt, dass es bereits Studien zu Confidence-Based
Assessment gibt, jene beziehen sich aber meistens auf den Hochschulbereich mit Fokus auf Medizin.
Gerade fir den schulischen Bereich gibt es kaum Studien zu dieser Thematik. Vor allem fehlen aber
Studien, bei denen Confidence-Based Assessment in den Unterricht lber einen langeren Zeitraum
implementiert wird. Jene Studien, die in Schulen durchgefiihrt wurden, beinhalteten lediglich das
Implementieren von Confidence-Based Assessment bei einer Uberpriifung fiir die Studie selbst. Bis
dato gibt es keine Arbeit, in der die bisherigen Forschungen zu Confidence-Based Learning,
Confidence-Based Assessment und Confidence-Based Marking gesammelt dargestellt und diskutiert
wurden. Ebenso gab es auch keinerlei wirkliche Trennungen zwischen diesen Begriffen. Ein Versuch
dessen wird in dieser Arbeit gestartet. Weiters gibt es vor allem im deutschsprachigen Raum keinerlei

Literatur zu diesen Themen.

Zuversicht und Mathematikunterricht sind vermutlich zwei Worter, die viele nicht sofort
miteinander assoziieren wiirden. Mithilfe dieser Masterarbeit soll die Rolle von Zuversicht im
Mathematikunterricht und generell im Unterricht ins Rampenlicht geriickt werden. Es ist ein Thema
mit so viel Potenzial, das leider im Kontext der Schule, aber auch der Universitdten bislang viel zu
wenig Aufmerksamkeit bekommen hat. Jedoch ist es gerade in einem nun leider angstbesetzten Fach
wie Mathematik wichtig Zuversicht zu integrieren und somit Schiller*innen einerseits in ihrem Lernen

zu fordern und andererseits diese auch bei moglicher Priifungsangst zu unterstitzen.

Mithilfe der theoretischen Darstellung und der im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrten Studie

mochte die Autorin das Interesse an dieser Thematik wecken. Im weiteren Sinne mochte sie
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Lehrer*innen dazu ermutigen, die Zuversicht in den eigenen Unterricht zu implementieren. Wie
bereits erwahnt, gibt es zwar bereits Studien (z.B. Foster, 2016), bei denen die Zuversicht an Schulen
erforscht wurde. Was jedoch fehlt, sind Studien von Lehrer*innen, die die Zuversicht aktiv in ihren
Unterricht einbauen und im Rahmen dessen forschen. Es besteht die Vermutung, dass Confidence-
Based Assessment aufgrund des Fehlens solcher Studien und der wenigen Publikationen mit

Schulbezug bislang keinen Anklang an Schulen gefunden hat.

Aufgrund der geringen Forschungslage und hohen Bedeutung fiir den Unterricht ist diese Arbeit
von hoher Relevanz. Die Forscherin stellte fur diese Arbeit zuerst Literatur GUber Confidence-Based
Assessment und ausgewadhlte angrenzende Gebiete zusammen dar, bevor sie sich mit der
Beantwortung ihrer Forschungsfragen auseinandersetzte. Um dieses Ziel zu erreichen, wurde an
einer Wiener Mittelschule eine dreiwtchige Studie durchgefiihrt, bei der die Zuversicht mithilfe von
eigens dafilir entwickelten Zuversichtsemojis in den Unterricht implementiert wurde. In dieser Zeit
wurden Beobachtungen und Aussagen der Schiler*innen in Form von Feldnotizen festgehalten.
Ebenso wurde eine Lernzielkontrolle durchgefiihrt sowie eine Evaluierung am Ende der dreiw6chigen

Intervention.

Ziel dieser Masterarbeit war es, einerseits das Thema theoretisch darzulegen und andererseits
mittels einer dreiwdchigen Intervention in einer Wiener Mittelschule folgende Forschungsfragen zu

beantworten:

e Wie reagieren Schiiler*innen auf eine dreiwdchige Intervention mit Zuversichtsemojis?
e Wie ist der Zusammenhang zwischen Zuversicht und Kompetenz von Schiler*innen im
Bereich Prozentrechnung? Wie gut sind diese darin ,kalibriert”?

o Haben Schiilerinnen anders angekreuzt als Schiiler??

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in mehrere Kapitel. Anfangs erfolgt die theoretische
Fundierung, gefolgt von der empirischen Studie. Zu Beginn werden in Kapitel 2 theoretische
Grundlagen des Confidence-Based Learning geklart, bevorim Anschluss in Kapitel 3 Confidence-Based
Assessment mit den verschiedenen Skalen und Einsatzmoglichkeiten im Mathematikunterricht
ndhergebracht und auch kritisch beleuchtet werden. Kapitel 4 befasst sich mit der zugrunde
liegenden Selbsteinschatzung und dem Selbstkonzept. Stets wurde dabei versucht einen Bogen zur
Schule zu spannen. Die darauffolgenden Kapitel behandeln die empirische Studie. In Kapitel 5 wird

zunachst die Methodik dargestellt, die in dieser Studie verwendet wurde. Kapitel 6 liefert die

1 personen, die dem weiblichen/minnlichen Geschlecht zugeschrieben werden

2
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Darstellung der Ergebnisse, die in Kapitel 7 aus dem Blickwinkel der Forschungsfragen diskutiert
werden. Das Fazit und ein Ausblick werden in Kapitel 8 gegeben. Zum Schluss findet sich in Kapitel 9

eine Zusammenfassung dieser Arbeit.

Vor dem Lesen dieser Masterarbeit muss auf eine Thematik hingewiesen werden. Die Forscherin
mochte besonders betonen, dass es sich in den folgenden Kapiteln niemals um statische
Zuschreibungen, sondern stets um einen momentanen Ist-Zustand handelt. Entscheiden sich
Schuler*innen fir eine Stufe der Zuversicht, dann muss immer klar sein, dass es sich dabei um eine
Momentaufnahme mit dem Anspruch der Weiterentwicklung handelt. Es darf dabei keinesfalls zu
Abstempelungen kommen (z.B. Person ist zuversichtlich oder nicht zuversichtlich), da die Zuversicht
abhangig von der Aufgabe und der Thematik und demnach beispielsweise bei der Bruchrechnung
anders sein kann als bei der Prozentrechnung. Es wird daher dringend darum gebeten dies wahrend

des Lesens dieser Masterarbeit im Hinterkopf zu behalten.
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2 Confidence-Based Learning
2.1 Begriffserklarung

Confidence-Based Learning beschreibt ein Lehr- und Lernsystem, bei dem nicht nur das Wissen
der Lernenden bewertet, sondern auch die Zuversicht bei der Erflllung einer Aufgabe beriicksichtigt
wird. Dieses Lehr- und Lernsystem wurde urspriinglich als ,Information Reference Testing”

bezeichnet, kurz IRT und geht auf die Forschung von Dr. James Bruno zurlick.

Zuallererst wird der Begriff confidence geklart, der laut dem Cambridge Dictionary wie folgt
definiert wird: ,,the quality of being certain of your abilities or of having trust in people, plans, or the
future”. Im Deutschen gibt es fiir das Wort confidence allerdings mehrere Ubersetzungen, die zum
Teil unterschiedliche Bedeutungen haben. Einerseits wird es mit Vertrauen, Zutrauen, aber auch mit
Zuversicht Gbersetzt. In folgender Arbeit wird der Begriff , confidence” mit Zuversicht ibersetzt.
Zuversicht wiederum wird definiert als: ,festes Vertrauen auf eine positive Entwicklung in der
Zukunft, auf die Erfiillung bestimmter Wiinsche und Hoffnungen” (Dudenredaktion, o0.D.). Ist man
zuversichtlich, hat man also festes Vertrauen auf eine positive Entwicklung im Jetzt. Im schulischen
Kontext kénnte dies bedeuten, dass man sich einer Antwort bei einer Aufgabe sehr sicher ist. Der*die
Schiiler*in ist also zuversichtlich, dass die gegebene Antwort richtig ist. Ist der*die Schiler*in nicht
zuversichtlich, wiirde dies im Gegenteil nun bedeuten, dass die Person sich nicht sicher ist, ob die
gegebene Antwort richtig ist. Wie sich im folgenden Kapitel zeigen wird, besteht ein Zusammenhang

zwischen Wissen und Zuversicht, im weiteren Sinne auch zum Handeln einer Person.

2.2 Zusammenhang von Zuversicht und Wissen

Das Konzept von Wissen und der Versuch dieses empirisch zu messen, wurde schon seit
Jahrtausenden diskutiert. Schon vor Christus duBerte sich Konfuzius zu dem Konzept von Wissen: "To

know what you know and what you do not know, that is true knowledge."

In den vergangenen Jahren beschaftigen sich vor allem Wissenschaftler wie Darwin Hunt und
James Bruno mit dem Einfluss von Zuversicht auf Wissen. lhre Meinungen stimmen darin Gberein,
dass Wissen mehr ist als nur das Wiedergeben korrekter Informationen. (Hunt, 2003; Bruno, 1995;

Bruno; 1993)

Laut Bruno (1987) werden falsche Antworten bei Richtig/Falsch-Fragen einfach als
Unwissenheit der Person interpretiert. Viel schwerwiegender ist allerdings, wenn diese Person die

falsche Antwort wahlt, allerdings fest davon Uberzeugt ist, dass es die richtige Antwort ist. Bruno
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bezeichnet das als confidently held misinfomation. Erkennbar ist dies auch in vielen derzeitig
verwendeten Uberpriifungsmethoden. Eine Person, die eine Frage richtig beantwortet und die
Antwort auch wirklich weil, kann nicht unterschieden werden von einer Person, die die Frage durch
Raten richtig beantwortet hat. Die Leistung beider Personen ist demnach also sehr unterschiedlich,

auch wenn ihre Ergebnisse identisch sind. (Bruno, 1993; Hunt, 2003)

Auch Gvozdenko & Chambers (2007) halten in ihrem Artikel fest, dass sehr wohl
unterschieden werden muss zwischen Personen, die richtig antworten und sich sehr sicher tiber ihre
Antwort sind und denjenigen, die zwar richtig antworten, sich aber sehr unsicher sind oder sogar
geraten haben. ,,On a regular test this difference is not evident to the learner, who will not realise the
real status of his/her knowledge and whose further learning may be jeopardised by flawed
foundations.” (Gvozdenko & Chambers, 2007, S.206) Im Gegensatz zu Bruno (1993) und Hunt (2003)
beziehen sich Gvozdenko & Chambers auch auf die Seite der Lernenden. Es geht dabei nicht um die
Ergebnisse eines Tests per se, sondern viel mehr um das Lernen der Personen an sich. Eine Person ist
nach Hunt und Furustig (1989) unusably informed, wenn sie sich unsicher ist Gber richtiges Wissen.

Ist sie sich sicher Uber richtiges Wissen, so wird diese als usably informed bezeichnet.

Hunt (1993) fiihrt diesen Ansatz weiter und erldutert, dass es usable and unusable knowledge,
also nitzliches beziehungsweise unnitzes Wissen gibt. Voraussetzung fir niitzliches Wissen ist, dass
die Antwort auch richtig gegeben werden kann. (Hunt, 2003) Wissen ist laut Hunt (1993, 2003) nur
dann nitzlich, wenn die Person wirklich zuversichtlich ist, dass dieses Wissen auch richtig ist. Nur
dann wird dieses Wissen auch bei Entscheidungen oder Handlungen verwendet. Im Gegenzug ist
jenes Wissen unnitz, das nicht mit Zuversicht genutzt wird, um Entscheidungen zu treffen. In
Abbildung 2.1 wird dieses Prinzip anhand eines Beispiels verdeutlicht. Die Abbildung ist jeweils von
oben nach unten zu lesen. Ein moglicher Pfad wird nun beispielhaft angefiihrt. Um einen Brand zu
|6schen, muss die Taste A gedriickt werden. Denkt eine Person nun, dass sie die Taste E driicken muss,
ist das ein falscher Glaube. Im Anschluss wird unterschieden, ob sich die Person sicher ist oder nicht,
was dazu flihrt, dass es entweder eine nitzliche oder unniitze Annahme ist. Im Weiteren lasst sich

daraus schlieBen, ob die Person falsch informiert oder uninformiert ist.
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Criterion: Press Kay A to extinguish an electrical fire.

Person’s belief is that Key E should Person’s belief is that Key A should
be pressed to extinguish an electrical fire be pressed o extinguish an electrical fire
Incomect belief Correct belief
Sure of Unsura Sura of
Correctness Comactness
Usable belief Unusable beliaf KNOWLEDGE
Misinformed Uninformed Guess or Well Informed

Partially Informed

Abbildung 2.1
Zusammenhang von Richtigkeit, Zuversicht, dass eine Antwort richtig ist und Niitzlichkeit des
Wissens (Hunt, 2003)

Das Ziel in schulischen und hochschulischen Kontexten ist es nun, dass Lernende Wissen
erwerben und behalten, das einerseits korrekt ist und andererseits auch nitzlich ist. Wissen, das
natzlich, aber inkorrekt ist, soll erkannt und behoben werden. Dies ist laut Hunt (1993) durch das
Einbeziehen von der Angabe der eigenen Zuversicht auf gegebene Antworten bei Uberpriifungen und
Bewertungen moglich. Ohne einer Begriindung Giber die gewahlte Antwortmoglichkeit oder den Grad
der Zuversicht, dass die Antwort auch wirklich richtig ist, ist es nicht moglich, fehlerhaftes Wissen

oder Antworten, die basierend auf reinem Raten gegeben wurden, zu identifizieren. (Snow, 2019)

Bruno (1987) zog neben Wissen und Zuversicht auch das Verhalten hinzu. Wissen allein ist
notwendig, aber nicht genug, um Handlungen zu tatigen. Personen werden erst durch die Verbindung
von Wissen und Zuversicht zu Verhalten und Handlungen beféhigt. Bruno behauptet, dass Personen,
die korrektes Wissen und hohe Zuversicht haben, produktives Verhalten und ebenso produktive
Handlungen setzen. Im Gegenteil kbnnen negative Handlungen von Personen entstehen, die

zuversichtlich bei gleichzeitig inkorrektem Wissen sind.

Basierend auf dieser Annahme entstand das sogenannte Information Reference Testing (IRT).
Es ist der Vorreiter des Confidence-Based Assessment. Dabei handelt es sich um eine zwei-
dimensionale Uberpriifungs- beziehungsweise Bewertungsmethode. Die zwei Dimensionen sind
Zuversicht und Wissen. Daraus entwickelte Bruno die in Abbildung 2.2 ersichtlichen , knowledge-

behavior quadrants” des , Learning Behavior Model”. (Bruno, 1987)
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Confidence

Misinformed Mastery
Mistakes Smart Action

Doubt

Hesitation

Knowledge

Abbildung 2.2
Knowledge quadrants (modifiziert nach Bruno, 1987)

Die vier Quadranten von Bruno (1987) machen jeweils den Zusammenhang von Wissen und

Zuversicht sichtbar. Dabei wird das Wissen entsprechend der Qualitdt der zugrundeliegenden

Information in die Quadranten aufgeteilt. Die vier Quadranten lassen sich somit wie folgt

beschreiben:

Misinformed: Hierbei handelt es sich um Wissen, das eine lernende Person mit hoher
Zuversicht flr richtig halt, aber eigentlich falsch ist. Diejenigen, die sehr zuversichtlich sind,
dass Fehlinformationen richtig sind, werden sehr wahrscheinlich Fehler machen. Um dies in
den schulischen Kontext zu bringen, soll an dieser Stelle ein Beispiel gebracht werden. Ein*e
Schiiler*in ist Gberzeugt davon, dass man Strichrechnungen vor Punktrechnungen rechnen
muss. Die Aufgabe ,3-2+5=?“ wiirde der*die Schiler*in also sehr zuversichtlich mit der
Antwort 21 beantworten, wobei die richtige Antwort klarerweise 11 lautet. Das ist ein
klassisches Beispiel fiir Fehlinformationen.

Uninformed: In diese Kategorie fallt Wissen, das die lernende Person noch nicht erworben
hat. Diese Person wird aufgrund dessen auch nicht handeln, wodurch es zu einem
Lahmungszustand (,,Paralysis“) kommen kann.

Doubt (frei Ubersetzt: Zweifel): Wissen zahlt zu dieser Kategorie, wenn die lernende Person
denkt, dass dieses richtig ist, aber auch kleine Zweifel diesbeziiglich bestehen. Aus diesem

Grund wird die Person zégern und eventuell nicht basierend auf diesem Wissen handeln.
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e Mastery: Eine Person ist sehr zuversichtlich, dass ihr Wissen richtig ist. Im Vergleich zur
Fehlinformation ist dieses Wissen hier auch tatsachlich richtig. Eine Person, die richtiges
Wissen und auch noch ein hohes Mall an Zuversicht in dieses Wissen hat, wird sehr

wahrscheinlich schlau und sehr produktiv handeln und dabei wenige Fehler machen.

Tabelle 2.1 zeigt den Zusammenhang zwischen Wissen und Zuversicht und den vier Wissens-

Quadranten des Learning Behavior Model. (Hunt & Furustig, 1989)

Knowledge
No Yes
No Uninformed Doubt
Confidence
Yes Misinformed Mastery
Tabelle 2.1

Zusammenhang zwischen Wissen und Zuversicht (in Anlehnung an Hunt & Furustig, 1989)

Das Ziel ist es, dass Lernende Uber viel Wissen verfiigen, das dem Quadranten , Mastery”
zuzuordnen ist. Nur Personen, die wirklich zuversichtlich Gber korrektes Wissen sind, werden auch

produktive Handlungen tatigen. (Bruno, 1993)

Folgendes Zitat soll dieses Kapitel kurz resiimieren und unterstreicht dabei die Wichtigkeit

dessen, dass Fehlinformationen aufgedeckt werden miissen:

It is commonly accepted that people behave in accordance with their knowledge and beliefs. The more
certain the knowledge or belief then the more likely, more rapid and more reliable is the response. If a
person strongly believes something to be correct which is, in fact, incorrect, then the performance of
tasks that rely on this erroneous belief or misinformation may likewise be in error—even though the
response may be executed with confidence. Thus, from an educational and training point of view it is
important to detect and identify misinformation. (Hunt, 2003, S.107)

Bislang ging es um den Zusammenhang zwischen Zuversicht und Wissen, das folgende Kapitel

befasst sich nun mit der Entwicklung von Confidence-Based Learning.

2.3  Entwicklung von Confidence-Based Learning

Vorweg sei gesagt, dass der Begriff Confidence-Based Learning in der Literatur nicht allzu viel

Aufmerksamkeit bekommt. Meist werden die Begriffe Confidence-Based Learning und Confidence-
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Based Assessment synonym verwendet, wodurch eine klare Unterscheidung anhand der Literatur
nicht moglich ist. Im Zuge der Recherchen stellte sich heraus, dass es sehr wenig Literatur Gber den
eigentlichen Prozess von Confidence-Based Learning gibt (siehe Kapitel 2.6). Da die beiden Begriffe
ineinander verschwimmen, ist es auch in der Gliederung dieser Arbeit schwierig, eine klare Linie zu
ziehen. In dem Kapitel Confidence-Based Learning liegt daher der Fokus auf der Entwicklung dieser
Methode, dem Zusammenhang zu anderen Themen und der Bedeutung in der Schule. Das Kapitel
Confidence-Based Assessment wird im Anschluss mehr auf die Uberpriifungsmethode an sich und die

damit einhergehenden unterschiedlichen Bewertungsmethoden eingehen.

Lange Zeit lag der Hauptfokus von Studien zu diesem Thema auf der Reliabilitat und Validitat
von Bewertungen, die auf Zuversicht basieren. Erst spater wurde diese Methode zum Wissenserwerb
genutzt. Das erste Mal wurden die Randbedingungen von Confidence-Based Learning im Jahre 1932
in einer akademischen Publikation von Kate Hevner publiziert. Diese Publikation behandelt eine

Bewertungsmethode fir Richtig/Falsch-Fragen.

Ein groRes Problem von Richtig/Falsch-Fragen ist, dass man sehr viele Punkte schon durch
pures Raten erhalten kann. Es wurden viele Bewertungsmethoden getestet, um diesem Effekt
entgegenzuwirken. Die Richtig-Minus-Falsch-Bewertungsmethode erzielte hierbei beispielsweise
keine zufriedenstellende Verbesserung in Bezug auf Reliabilitdt und Validitat von Tests. (Paterson &

Langlie, 1925)

Bei der Studie von Hevner (1932) wurde nun auch der Grad der Zuversicht beriicksichtigt. Es
wurden zwei verschiedene Tests verwendet. Einerseits der Meier-Seashor Art Judgment-Test
(Seashore, 1929) und andererseits ein Test zur asthetischen Wertschdatzung von Musik (music

appreciation test) von Hevner (1930).

Die fur psychologische Tests vorgesehene Reliabilitdat wird von diesen beiden Tests leicht
unterschritten. Die Personen horen bei diesen Tests jeweils zwei sehr dhnliche Musikstlicke und
miissen angeben, welches sie bevorzugen und ebenso den Grad ihrer Zuversicht angeben. Es wurden
vier verschiedene Bewertungsmethoden, mit dem Ziel eine Erhéhung der Reliabilitdt zu erreichen,
empirisch untersucht. Die erste Methode nennt sich Number Right. Hierbei wird die Summe der
richtigen Antworten gezahlt. Right-minus-Wrong ist die zweite Methode, bei der die Anzahl der
Fehler von der Anzahl der richtigen Antworten subtrahiert wird. Die dritte Methode ist Weighted
Right Answers. Hier kommt nun die Zuversicht ins Spiel. Richtige Antworten werden entsprechend
des Grades der Zuversicht gewertet. Wird A — entspricht sehr sicher - beim Grad der Zuversicht
angekreuzt, so erhalt die Person drei Punkte, bei B (,ziemlich sicher”) zwei Punkte und bei C

(,,uberhaupt nicht sicher”) einen Punkt. Die vierte und letzte Bewertungsmethode ist Weighted Right
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Minus Weighted Wrong. Es werden hier richtige Antworten mit hoher Zuversicht belohnt, aber zwei
Punkte abgezogen, falls die Antwort falsch ist und A bei der Zuversicht angegeben wurde und ein
Punkt, falls B angekreuzt wurde. Flr eine falsche Antwort mit C wurde kein Punkt abgezogen.

(Hevner, 1932)

Diese erste Studie mit dem music appreciation test wurde 1931 an der University of Minnesota
durchgefihrt. Es stellte sich heraus, dass die Methode Weighted Right Answers eine Beglinstigung
flir Reliabilitat und Validitat mit sich bringt. (Hevner, 1932)

Die zweite Studie mit beiden oben genannten Tests wurde ebenso im Jahre 1931 durchgefiihrt.
Auch hier lasst sich eine Beglinstigung vor allem der Reliabilitdt bei der Methode Weighted Right
Answers erkennen. Diese Art von Untersuchungen sind grundsatzlich fiir alle Tests ohne
Zeitbeschrankung oder Tests mit Zeitbeschrankung, bei denen zuséatzliche Zeit fir die Angabe der
Zuversicht gegeben wird, niitzlich. Laut Hevner ist also das Messen von Zuversicht und von Wissen
ein besserer Indikator fir die tatsachliche Leistung der Lernenden, als wenn nur das Wissen gemessen

wird. (Hevner, 1932)

Die Entwicklung von Confidence-Based Learning basiert auf jahrelanger Forschung.
Malgebend dafiir war besonders die Forschung von Darwin Hunt, Dieudonne LeClerq, Emir Shuford
und James E. Bruno. Dr. Darwin Hunt, ein US-amerikanischer Psychologe auf der New Mexico State
University, flhrte bedeutende Forschungen, unterstiitzt von der US Navy durch. Seine Forschungen
bezogen sich auf die verschiedenen Dimensionen von Wissen verbunden mit Zuversicht und
Korrektheit des Wissens. Weiters erforschte er auch den Zusammenhang von Zuversicht, Wissen und

Wissenserhalt. In den folgenden Kapiteln werden einige dieser Forschungen prasentiert.

2.4  Zuversicht und Gender

In einer Studie im Jahre 1994 untersuchten Hassmén und Hunt, ob die Selbsteinschdtzung
bezliglich der Korrektheit einer Antwort die Anzahl der richtigen Antworten beeinflusst. Weiters
wollten sie ergriinden, ob die Unterschiede zwischen den Ergebnissen von Frauen und Mannern
durch den Einbezug der Selbsteinschatzung beeinflusst werden. Bei dieser Studie nahmen je 60
Studenten und Studentinnen, die sich im ersten Semester ihres Studiums befanden, teil. Diese
wurden in vier Subgruppen unterteilt. Es gab zwei Gruppen mit je 30 Studenten und zwei mit je 30
Studentinnen. Der Multiple-Choice Test enthielt 50 Items (10 mathematische Fragen und 40 verbale
Fragen) und dieser wurde so genderneutral wie maoglich gestaltet. Es gab jeweils 5

Antwortmoglichkeiten, wobei eine anzukreuzen war. Je eine mannliche und eine weibliche
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Subgruppe beantworteten die Fragen auf einem konventionellen Multiple-Choice Antwortbogen
(MC), indem sie die ihrer Meinung nach richtige Antwort ankreuzten. Die beiden anderen Subgruppen
hatten einen dhnlichen Antwortbogen, jedoch mussten diese auch nach jeder Frage auf einer 5-
Punkte-Skala angeben, wie sicher sie sind, dass ihre Antwort richtig ist. Dieser Antwortbogen wurde
in der Studie als SACAT (,self-assessment answer sheet”) bezeichnet. Die Resultate der statistischen
Auswertung ergaben, dass bei Frauen durch die Selbsteinschatzung eine Verbesserung gegeben war,
nicht jedoch bei Mannern. Bei den Subgruppen mit dem konventionellen Multiple-Choice-
Antwortbogen schnitten Manner im Vergleich zu Frauen signifikant besser ab. Der Unterschied bei
den richtigen Antworten zwischen Studenten und Studentinnen wurde durch den Einbezug der

Selbsteinschatzung beim Antwortbogen verringert. (Hassmén & Hunt, 1994)

Es stellt sich nun die Frage, ob eine Verbesserung bei einem Test durch den Einsatz von
Selbsteinschatzung nur bei Frauen erzielt werden kann. Das dem nicht so ist, zeigt eine Studie von
Koivula et al. (2001), in der 494 schwedische Schiiler*innen in ihrem letzten Schuljahr und 80
Psychologiestudent*innenin ihrem ersten Jahr auf der Stockholm University teilnahmen. Die Leistung
der Teilnehmer*innen beim Swedish Scholastic Aptitude Test, ein Test, der zur Zulassung zur
Hochschulbildung herangezogen wird, wurde verglichen. Dieser besteht aus mehreren Untertests.
Fir diese Studie wurde ein Untertest zum Wortschatz (WORD) und ein Test zu quantitative reasoning
(DS) herangezogen. Es wurden einerseits konventionelle Multiple-Choice Tests verwendet,

andererseits jene mit Einbezug der Selbsteinschatzung (SACAT).

Wie in Tabelle 2.2 ersichtlich, zeigen die Ergebnisse nur kleine Unterschiede im Subtest
WORD. Betrachtet man die Ergebnisse des Subtests DS, so lasst sich hier erkennen, dass diejenigen,
die die Selbsteinschatzung angaben, signifikant héhere durchschnittliche Punktzahlen erreichten als
jene die einen konventionellen Multiple-Choice Test machten. Ebenso profitieren jene durch die
Selbsteinschatzung, die sich selbst — gemessen an einem Geschlechtsrolleninventar - bei traditionell

als mannlich angesehenen Merkmalen schlecht einschatzten.
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Word DS Word + DS

Women (n=317) 56,0 (18,5) 41,6 (16,6) 49,8 (14,9)
MC (n=176) 54,2 (19,1) 39,8 (16,3) 48,1 (15,2)
SA (n=141) 58,2 (17,5) 43,8 (16,8) 52,1(14,2)
Men (n=233) 57,7 (17,9) 45,7 (17,9) 52,6 (15,3)
MC (n=105) 58,0 (18,5) 41,8 (18,3) 51,1(16,1)
SA (n=128) 57,4 (17,5) 48,9 (17,0) 53,8 (14,5)

Tabelle 2.2

durchschnittlicher Prozentsatz richtiger Antworten (und zugehérige Standardabweichungen) bei
Multiple-Choice Tests (MC) und jenen mit Selbsteinschdtzung (SA) in den Subtests WORD und DS fiir
Frauen und Mdnner (modifiziert nach Koivula et al, 2001)

Anhand der signifikant héheren Ergebnisse der Selbsteinschdtzung bei Frauen, ldsst sich
schlieRen, dass diese viel exakter bei der Selbsteinschatzung sind als Méanner. (Koivula et al., 2001)
Dies bestatigen auch die friiheren Forschungsergebnisse von Lundeberg et al. (1994). Lundeberg et
al. sammelten Daten bei Psychologiekursen von 251 Student*innen. Diese mussten nach dem
Beantworten einzelner Items jeweils ihre Zuversicht tUber die Korrektheit der Antwort geben. Ziel
dieser Studie war es, geschlechtsspezifische Unterschiede bei der Angabe der eigenen Zuversicht der
Korrektheit der gegebenen Antwort zu untersuchen. Es zeigte sich, dass Geschlechtsunterschiede
einerseits vom abgepriften Gebiet und andererseits davon abhangen, ob die Items richtig oder falsch
beantwortet wurden. Bei Themen wie Mathematik waren Manner deutlich zuversichtlicher als
Frauen. Besonders auffallend ist, dass Teilnehmer*innen auch bei falschen Antworten eine hohe
Zuversicht angaben. Besonders bei Studenten konnte nachgewiesen werden, dass sie sich bei
falschen Antworten Uberschatzten. Allerding ergaben die Ergebnisse auch, dass sowohl Manner als
auch Frauen sich Uberschatzten. Aus einer spateren Studie von Hassmén et al. (2002) kann man

jedoch folgern, dass Frauen weniger dazu neigen, sich zu tberschatzen als Manner.

In einer weiteren Studie von Hassmén et al. im Jahr 2002 wurde ahnliches erforscht. Es
konnte gezeigt werden, dass Manner bei einer richtigen Antwort eher dazu tendierten bei der Angabe
der Zuversicht ,,Extremely sure” zu wahlen als Frauen. Jedoch gaben Manner auch bei falschen
Antworten haufiger an, dass sie , Extremely sure” waren. Zweifellos ist die Wahl des héchsten Grades
an Zuversicht positiv, wenn die Antwort tatsachlich richtig ist. Ist sie das nicht, so wiirde diese Person

nach der Terminologie von Hunt und Furustig (1989) als ,, misinformed” bezeichnet werden. Eine
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weitere Erkenntnis dieser Studie ist, dass Frauen besser darin sind sich richtig einzuschatzen und, wie

bereits erwdhnt, weniger dazu tendieren sich zu (iberschatzen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das Geschlecht eine wichtige Rolle bei der
Selbsteinschatzung spielt. Zu diesem Thema gibt es noch wesentlich mehr Studien. Da diese Thematik
allerdings nicht der zentrale Fokus dieser Arbeit ist, wird hier nicht noch weiter ins Detail gegangen

und kein Anspruch auf Vollstandigkeit gestellt.

2.5 Zuversicht und Wissenserhalt?

Cabigon (1993) untersuchte im Rahmen ihrer Masterarbeit unter der Betreuung von Dr. Darwin
P. Hunt, wie der Grad an Zuversicht mit dem Wissenserhalt zusammenhangt. Es stellte sich heraus,
dass bei korrekt beantworteten Fragen, bei denen der*die Lernende den niedrigsten Grad an
Zuversicht (,Not sure at all“) wahlte, eine Woche spater nur noch 25% dieser Fragen richtig
beantwortet wurden. Bei ,Very unsure” und ,,Somewhat unsure” blieben jeweils circa 75% erhalten,

bei ,,Extremely Sure” sogar mehr als 90% (siehe Tabelle 2.3).

Grad an Zuversicht Prozentsatz, der eine Woche

spater korrekt erhalten blieb

Not sure at all 25,0

Very unsure 75,0

Somewhat unsure 75,7

Very sure 87,6

Extremely sure 91,2
Tabelle 2.3

Prozentsatz, der eine Woche spdter noch korrekt beantworteten Fragen abhdngig vom Grad an
Zuversicht (in Anlehnung an Cabigon, 1993, 5.28)

Webb et al. (1994) konnte in seiner Studie dhnliche Tendenzen aus den Daten ablesen. In dieser
Studie wurde der Einfluss von sofortigem und verzogertem Feedback auf das Lernen von allgemeinen

Informationen bei Multiple-Choice Fragen untersucht. Die Proband*innen beantworteten 90 Fragen

2 freie Ubersetzung der Autorin, Originalbegriff: Retention
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je einmal im Abstand von einer Woche. Dies beinhaltete auch die Angabe der Zuversicht in ihre
Antworten. Auch hier konnte ein positiver Zusammenhang zwischen Zuversicht und Wissenserhalt
festgestellt werden. Fiir diejenigen Antworten, die beim ersten Test richtig waren, nahm die

Wahrscheinlichkeit mit der Zuversicht zu, auch beim zweiten Test richtig beantwortet zu sein.

Hassmén et al. (2002) erforschten ebenso, ob ein Zusammenhang zwischen der Sicherheit Gber
erlerntes Wissen und dem Wissenserhalt besteht. Inihrer Forschung stellten sie sich die Frage, ob die
oben beschriebenen Ergebnisse auch lber langere Zeitraume gelten. Dabei nahmen 48 Frauen und
Manner der Universitat Stockholm teil. Der erste Teil der Studie bestand aus einer Lerneinheit. Die
Teilnehmer*innen mussten mit moglichst wenigen Versuchen acht Bilder von unterschiedlichen
Zangen den entsprechenden Namen zuordnen und jeweils angeben, wie sicher sie sich Uiber ihre
Antwort sind. Diese Begriffe wurden aus einer Studie von Hunt (1982) libernommen. Der Test endete,
wenn die Person in einem Durchgang alles richtig zuordnen konnte. Im Gegensatz zu Cabigon (1993)
wurden hier die Proband*innen gleichmaRig in drei Gruppen aufgeteilt, die entweder nach einer
Woche, nach sechs Wochen oder nach zwolf Wochen den zweiten Teil der Studie absolvieren sollten.
Dieser bestand wieder aus der Zuordnung der Bilder mit den entsprechenden Bezeichnungen. Es
stellte sich heraus, dass mit der Angabe ,Extremely sure” eine Woche spater noch 87,9% der
Abbildungen beim ersten Versuch richtig zugeordnet werden konnten. Lediglich 62% wurden bei der
Angabe ,,Somewhat sure” beim ersten Versuch richtig in Erinnerung behalten. Wie erwartet sank der
Prozentsatz an richtigen Antworten mit der Anzahl der Wochen, die zwischen dem ersten und dem

zweiten Teil der Studie lagen. In Tabelle 2.4 sind die jeweiligen Prozentsatze ersichtlich.

Grad an Zuversicht 1 Woche 6 Wochen 12 Wochen

Somewhat sure 62,0 47,3 37,0

Very sure 59,7 39,3 27,8

Extremely sure 87,9 58,6 59,0
Tabelle 2.4

durchschnittlicher Prozentsatz an richtigen Antworten nach einer bestimmten Zeit abhdngig vom
Grad an Zuversicht

Vergleicht man nun die Ergebnisse der Gruppe dieser Studie, die nach einer Woche erneut
getestet wurde, mit der Studie von Cabigon (1993), so zeigen sich einige Ahnlichkeiten, insbesondere

in der Kategorie ,,Extremely sure”. Bei beiden Studien fanden sich die héchsten Prozentsatze bei der
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Angabe , Extremely sure”. Bei den weiteren Werten unterscheiden sich die beiden Studien allerdings.
Die Studie von Hassmén et al. (2002) deutet darauf hin, dass ,, Extremely sure” definitiv einen Einfluss
auf den Wissenserhalt halt. Jedoch lasst sich auch erkennen, dass eine niedrigere Zuversicht einen
geringeren Einfluss auf den Wissenserhalt hat. Nicht jedoch bei Cabigon (1993), in ihrer Studie steigen
die Prozentséatze an richtigen Antworten monoton an. Hassmén et al. (2002) vermutet, dass dies an
der Thematik des zu erlernenden Wissens liege und auch mit dem Gender zusammenhange.

Genaueres dazu ldsst sich in Hassmén et al. (2002) nachlesen.

Die Forschung von Dr. James Hunt (2003) zeigte, dass der Erhalt von neu erlerntem Wissen im
Zusammenhang damit steht, wie sicher sich Lernende {iber die Korrektheit dieses Wissens sind. Ziel
ist es, dass der*die Lernende im Anschluss an eine Ausbildung oder einen Lernprozess eine Aufgabe
oder Aktivitat ausfihren kann. Voraussetzung dafiir ist die Aneignung des dafiir notwendigen
Wissens beziehungsweise der Fahigkeiten, und dass dieses behalten wird, um es zu einem spateren

Zeitpunkt unter anderem fiir Handlungen und Entscheidungen abrufen zu kénnen.

Wahrend bislang die Entwicklung von Confidence-Based Learning und der Zusammenhang von
Zuversicht mit unterschiedlichen Variablen diskutiert wurde, beschreibt das folgende Kapitel den

Prozess von Confidence-Based Learning.

2.6 Prozess

Confidence-Based Learning ist in drei Phasen unterteilt. Die erste Phase beschaftigt sich mit
der Diagnose. Hier wird das vorhandene Wissen mit zugehoriger Zuversicht Gberprift. Dies geschieht
mit Hilfe von Confidence-Based Assessment. Eine Beschreibung dazu findet sich in Kapitel 3. In der
zweiten Phase werden der lernenden Person zugeschnittene Lernunterlagen oder Informationen
gegeben, um ihr Wissen zu festigen oder fehlerhaftes Wissen richtigzustellen. Die letzte Phase
widmet sich dem Lernprozess und im gleichen Zuge dem Aufbau von Zuversicht in das neu erworbene
Wissen. (Adams & Ewen., 2009; Chatterjee & Mandal, 2016) Mit dieser Information im Hinterkopf
kénnte man fast sagen, die bisherigen Studien haben sich hauptsachlich mit der ersten Phase von
Confidence-Based Learning beschaftigt. Aufgrund dessen lieRen sich die beiden Begriffe Confidence-
Based Learning und Confidence-Based Assessment trennen. Im Grunde genommen ist Confidence-

Based Assessment die erste Phase von Confidence-Based Learning.

Es steht auRer Frage, dass dem damit einhergehenden Lernprozess zu wenig Beachtung

geschenkt wird. An dieser Stelle soll noch einmal betont werden wie wichtig — gerade aus Sicht einer
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Lehrperson — die Phasen zwei und drei sind. Allein durch die Kenntnis von Fehlinformationen, kann
man noch nicht viel daran andern. Erst wenn ein*eine Schiler*in Informationen zum eigenen
Wissensstand in Verbindung mit der Zuversicht oder daran angepasste Lernunterlagen hat, ist im

Anschluss ein Lernprozess und in dem Sinne ein Wachstum maoglich.

Wie in einem vorigen Kapitel bereits erwahnt, ist es das Ziel, liber moglichst viel korrektes
Wissen zu verfiigen, woriliber man sehr zuversichtlich ist und das somit dem Quadranten Mastery
zugeordnet werden kann. (Bruno, 1993) Adam & Gary (2009, S.4) halten fest: , The students continue
to work through the learning until they have achieved “mastery” in the material — 100% correct and
100% confident." Was bedeutet das nun fiir die Schule? Diese Frage wird im folgenden Kapitel

thematisiert.

2.7 Bedeutung fir die Schule

Confidence-Based Learning hat es zum Ziel, die Wissenslicken von Lernenden -
beziehungsweise im schulischen Kontext speziell von Schiiler*innen — zu ermitteln. Wie bereits zuvor
erwdhnt, ist es schwierig, tatsachliche Wissensliicken mit summativen Wissensiberpriifungen zu
identifizieren. Wie nun bekannt ist, ist Wissen nicht nur als das Geben richtiger Antworten definiert
und ebenso nicht durch eine eindimensionale Uberpriifung messbar. Es muss die Zuversicht
hinzugezogen werden. (Hunt, 2003; Bruno, 1993; Bruno, 1995) Die Wichtigkeit des Confidence-Based
Learning wurde in den vorangehenden Kapiteln nun schon deutlich demonstriert. Es wurde auch
aufgezeigt, dass Schiiler*innen moglichst viel Wissen haben sollten, das zu dem Quadranten Mastery
zahlt. Hierzu zahlt jenes Wissen, bei dem die Schiiler*innen sehr zuversichtlich sind und das Wissen

auch tatsachlich korrekt ist.

Da Lehrpersonen nun nicht einfach schatzen kénnen, wo das Wissen der Schiiler*innen zu
verorten ist, ist es wichtig, sich dabei auf empirisch messbare Daten, beziehungsweise auf
evidenzbasierte Forschungen zu stiitzen. Dieser Gedanke basiert auf dem Prinzip von Evidence-Based

Teaching. Groccia und Bukist (2011, S.8) definieren Evidence-Based Teaching wie folgt:

[...] the conscientious, explicit, and judicious integration of best available research on teaching
technique and expertise within the context of student, teacher, department, college, university, and
community characteristics.

Demnach wird empfohlen, sich auf evidenzbasierte Forschungen zu beziehen und nicht auf
die Tradition, Meinung erfahrener Kolleg*innen oder gar personliche Erfahrung basierend auf

Versuch und Irrtum. (Slavin, 2008). Ebenso ist dies beim Ermitteln der Wissensliicken oder
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Unsicherheiten bei Schiiler*innen. Bei welcher Thematik ist sich der*die Schiler*in unsicher oder
sicher? Wo liegen eventuelle Fehlinformationen vor? Fragen wie diese lassen sich nicht ausschlieBlich
durch Beobachtungen, reines Erfragen oder basierend auf Erfahrungen beantworten. Bei der
Methode Confidence-Based Learning geht man davon aus, dass eben diese Wissensliicken oder
Fehlinformationen durch Confidence-Based Assessment aufgedeckt werden missen. Erst dann kann

man — etwa durch individuelle Materialien — auf die Bediirfnisse jedes*jeder Einzelnen eingehen.
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3 Confidence-Based Assessment

3.1 Confidence-Based Assessment vs. Confidence-Based Marking

Es ist schwierig, eine klare Linie zwischen den Begriffen Confidence-Based Assessment und
Confidence-Based Marking zu ziehen. Wie bereits in Kapitel 2 wird auch hier versucht, diese
voneinander abzugrenzen. Da die Begriffe in der Literatur synonym und nicht einheitlich verwendet
werden, stellt sich diese Trennung als duflerst schwierig dar. Eine Moglichkeit ware die Definition von
Confidence-Based Assessment als die Implementierung von Zuversicht in formative oder summative
Leistungsbeurteilungen, ohne danach zu beurteilen. Denn allein mit der Information wo
Schiiler*innen in Bezug auf ihr Wissen stehen und wie spater noch naher erlautert wird, wie gut sie
kalibriert sind, bringt schon einen enormen Mehrwert. Confidence-Based Marking ware
entsprechend diesem Versuch der Trennung zufolge jene Beurteilung, bei der die Komponente der
Zuversicht in die Beurteilung hinzugezogen wird. In allen bisherigen Studien beinhaltet der Einbezug
von Zuversicht bei Leistungstberprifungen aber immer auch den Einbezug der Zuversicht in die
Beurteilung. Daher wird bei allen Studien — wenn man sich auf die hier versuchte Trennung bezieht -
Confidence-Based Marking erforscht. Bei keiner bisherigen Studie wurde Confidence-Based
Assessment eingefiihrt, ohne im Anschluss dementsprechend zu beurteilen. Lediglich in einer Quelle
(Novacek, 2013) konnte eine gewisse dhnliche Trennung ausgemacht werden. Novacek unterteilte
Confidence-Based Assessment in Marking System und Grading Scheme. Zum einen beschreibt
ersteres das zwei-dimensionale Beurteilungsschema, durch das man zwei unterschiedliche aber
miteinander verbundene Ergebnisse erhalt. Zum anderen wird als Grading Scheme die tatsachliche
Bepunktung bezeichnet. Seine Studie beinhaltete allerdings auch die Erforschung der Beurteilung.
Entgegen all diesen Forschungen muss aus Sicht der Autorin Confidence-Based Assessment nicht
gezwungenermallen auch eine dementsprechende Beurteilung beinhalten. Ein moglicher Grund
dafiir, dass Confidence-Based Assessment — ohne die dementsprechende Beurteilung — noch nicht
erforscht wurde, ist, dass sich der GroRteil der Studien auf post-sekundare Bildung bezieht und kaum

Studien im schulischen Bereich vorhanden sind.

Da eine sinnvolle Trennung auf Basis der bisherigen Forschungslage nicht moglich ist, wird in
dieser Arbeit ebenso vorgegangen und Confidence-Based Assessment und Confidence-Based
Marking annahernd synonym verwendet. Im Hinterkopf sollte aber stets behalten werden, dass

Confidence-Bases Marking — wie der Name schon sagt — die Beurteilung an sich beschreibt.
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3.2 Angabe der Zuversicht
3.2.1 Skala

Zunachst ist auffallend, dass sich die Art der Angabe der Zuversicht in den einzelnen Studien
unterscheidet. Es variiert sowohl die Anzahl der Auswahlmoglichkeiten als auch der Zeitpunkt, zu dem
die Zuversicht angegeben wird. Ublicherweise werden Multiple-Choice oder Richtig/Falsch-Fragen
herangezogen und neben der Beantwortung der Frage wird ebenso noch der Grad an Zuversicht in
die Korrektheit der Antwort angegeben. Bei einem einfachen System gibt es hoch, mittel und niedrig
als Stufen der Zuversicht. (Barr & Burke, 2013) Gardner-Medwin (1995, 2006) verwendet eine
Kardinalskala, wobei ein hoherer Wert einen héheren Grad an Zuversicht bedeutet. Stellvertretend
werden auch Deskriptoren verwendet. Unter anderem werden hierfiir Phrasen wie ,,Very Confident,
Fairly Confident, Not Confident” (Davies, 2002) oder “Almost guess, Probable guess, Neutral, Fairly
Neutral, Almost Certain” (Hassmén & Hunt, 1994) verwendet. Gvozdenko & Chambers (2007) ziehen
eine 5-Punkte-Skala heran: ,,most likely wrong, probably wrong, maybe right maybe wrong, probably
right, most likely right”. Abbildung 3.1 zeigt eine der Fragen, bei denen diese Skala von Gvozdenko &

Chambers bei einer Studie verwendet wurde.

Test 3 Jump to v |Go| & mark
=5 Jump t ) mat
leagth -
Mest 1o e 15. How many minutes are there between 11:15am and 4:35pm?
hmer !
Test progress 320
Ql Q2 r
O3 ‘e e St <. Use buttons to the left and nght > v
27 o o O l—jF*h_n.ou, Do NOT use browser Forward or Back Buttons! 1_”E' T l
Q5 Q6 .
7 @ @
Q9 g
A1@UED This answer is ...
Q13014 most likely probably  mayberight  probably  most likely
AP wrong wrong  maybe wrong right right

QI5EMQ16 7
Q177 Q187

Abbildung 3.1
Interface einer Frage mit 5-Punkte-Skala (Gvozdenko & Chamber, 2007, S.207)

Da Deskriptoren von verschiedenen Personen jeweils unterschiedlich aufgefasst werden
koénnen, sprechen sich Gardner-Medwin und Gahan (2003) gegen Deskriptoren bei der Angabe der
Zuversicht aus. Bei ebendiesen werden die einzelnen Stufen an Zuversicht mit den dafir

vorgesehenen Punkten benannt.

Leclercq und Poumay (2005) verwenden bei ihrer Studie eine symmetrische Skala, die von 0%

bis 100% geht. Diese wird in 6 Degrees of Certainty — diese Bezeichnung verwenden sie anstelle von
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Confidence-Based Marking — unterteilt: ,,0%, 20%, 40%, 60%, 80%, 100%“ (S.2) Bezieht man sich hier
auf die Unterteilung von Wissen nach Hunt (1993) (misinformed, uninformed, informed), so kénnte
man inkorrekte Antworten mit der Zuversicht von 60%, 80% oder 100% als misinformed knowledge
bezeichnen. Leclercq und Poumay (2005) bezeichnen dieses Wissen als ,dangerous knowledge” (S.3).
Richtige Fragen mit einem Grad an Zuversicht von 60%, 80% und 100% entspricht informed
knowledge. Dieses Wissen Idsst sich nach Hunt (1993) auch als usable knowledge und alles zwischen

den beiden Extrema als unusable knowledge bezeichnen.

Eine weitere Skala tauchte in einem Artikel von Foster et al. (2022) auf. Diese fihrten eine Studie
mit 6-16-jahrigen Schiiller*innen aus GroRbritannien durch. Die Schiler*innen mussten dabei in
Mathematik ihre Zuversicht auf einer 5-stufigen Likert-Skala, einer graduellen Antwortskala angeben.
In Kontrast zu den bisherigen Skalen wurden hier fiir die Angabe der Zuversicht confidence emojis

verwendet (siehe Abbildung 3.2).

How confident are you in your answer?

. & o - L o - L

Abbildung 3.2
Angabe der Zuversicht mittels ,,Confidence emojis“ (modifiziert nach Foster et al., 2022, S. 493)

Es fallt auf, dass bei vielen Studien zu dieser Thematik eine ungerade Anzahl an
Skalenpunkten gewahlt wurde. Dadurch wird eine Mittelkategorie angeboten, die abhadngig von der
Polaritat der Ratingskala unterschiedliches bedeuten kann. Die Forschung ist sich beziglich der Wahl
von geraden oder ungeraden Skalenpunkten nicht einig. Beides hat Vor- und Nachteile, die in Kapitel

5.2 genauer beleuchtet werden.

3.2.2 Zeitpunkt

Hunt untersuchte in einer Studie im Jahr 1982, ob die Angabe der Selbsteinschatzung das
Lernen beeinflusst. Bei dieser Studie waren 90 Studenten und 90 Studentinnen beteiligt. Die
Proband*innen mussten jeweils entweder unmittelbar vor oder nach jeder Antwort ihre
Selbsteinschatzung zum Grad ihrer Zuversicht in Bezug auf die Richtigkeit ihrer Antwort angeben,
indem sie auf unterschiedliche der Zuversicht entsprechenden Schaltflichen driickten. Bei den
einzelnen Gruppen wurde sowohl in der Anzahl der moglichen Schaltflachen fiir die Angabe der

Zuversicht (zwei, vier oder acht) unterschieden, als auch im Zeitpunkt der Angabe (vor oder nach der
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Antwort). Eine einzige Gruppe erledigte ausschlieBlich die Lernaufgabe ohne der Angabe der
Zuversicht. Es wurde jeweils die Anzahl der notwendigen Versuche gezahlt, bis die Proband*innen
die Namen von acht Zangen beherrschten und die Ergebnisse wurden im Anschluss verglichen. Hunt
(1982) kommt zu dem Ergebnis, dass der Wissenserwerb durch die Angabe der Zuversicht um 25%
schneller war. Dariber hinaus konnte ein schnellerer Wissenserwerb erzielt werden, wenn die
Angabe der Zuversicht nach dem Beantworten stattfand. Die Daten deuten auch darauf hin, dass eine

8-Punkte-Skala das Lernen positiver beeinflusst als eine 2-Punkte-Skala.

3.3 Kalibrierung

Wie bereits in einem vorigen Kapitel beschrieben, wird bei Confidence-Based Assessment der
Fokus auf die Zuversicht einer Person auf eine Antwort zu einem bestimmten Thema gelegt. Es liegt
demnach nahe, dass Zuversicht und Kompetenz zusammenhéangen. Foster (2015) formuliert dies wie
folgt: ,It is natural to see the variable confidence and competence as defining a two-dimensional

space [...]1.”(S. 274) Abbildung 3.3 zeigt den von ihm genannten zwei-dimensionalen Raum.

Competence

o
Over-

confident

>

Confidence

Abbildung 3.3
Zusammenhang zwischen Zuversicht und Kompetenz (modifiziert nach Foster, 2016, S.274)

Unter anderem ist in dieser Abbildung die 1.Mediane eingezeichnet, die mit Well calibrated

beschriftet wurde. Gut-kalibrierte Schiller*innen sind in dieser Abbildung auf ebendieser 1.Mediane
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zu verorten. Es stellt dar, dass ihre Zuversicht und ihre Kompetenz genau zusammenpassen. Ein*eine
Schiiler*in ist demnach well calibrated, ,[...]if, over the long run, for all propositions assigned a given
probability, the proportion that is true is equal to the probability assigned]...]“ (Fischhoff et al., 1977,
S. 552) Zum einen befinden sich diejenigen Schiler*innen, die dazu tendieren sich zu Gberschatzen
unterhalb der ersten Mediane — diese Schiiler*innen werden als over-confident bezeichnet. Zum
anderen sind Schiler*innen, die sich unterschatzen, und als under-confident bezeichnet werden,
oberhalb der ersten Mediane zu verorten. Sowohl fir summative als auch fir formative Zwecke ist es
wichtig zu wissen, wo sich die Schiler*innen in Abbildung 3.3 horizontal beziehungsweise vertikal
befinden. (Foster, 2016) Je nachdem, wo sich Schiiler*innen befinden, wahlen Lehrpersonen
unterschiedliche Moglichkeiten, um zu intervenieren. Bei zwei Schiler*innen mit &hnlicher
Kompetenz, aber unterschiedlicher Zuversicht wiirden Lehrpersonen demnach unterschiedlich
agieren. Ein*eine Schiiler*in mit hoher, aber unangebrachter Zuversicht, die in Abbildung 3.3 rechts
unten zu verorten ware, wird von einem kognitiven Konflikt lernen, durch den Fehlinformationen
aufgeklart werden kénnen. Der*die andere Schiler*in ist under-confident, hat eine hohe Zuversicht,
aber niedrige Kompetenz (links oben in Abbildung 3.3). Diese Person kénnte man dazu ermutigen,
wieder daran zu arbeiten, worin er*sie sehr zuversichtlich ist, um von da an Zuversicht aufzubauen.
(Foster, 2015) Der Autor halt dazu schlieBlich fest: ,In both cases, movement towards better

calibration is desired, but this might be effected in quite different ways.” (S. 275)

3.4 Confidence-Based Marking

Confidence-Based Marking (CBM) ist eine Bewertungsmethode, die die Angabe der Zuversicht
in der Beurteilung bericksichtigt. Oftmals findet sich auch der Begriff Certainty-Based Marking oder
Confidence-Based Scoring in der Literatur, wobei diese synonym verwendet werden. Wie bereits in
Kapitel 2 thematisiert, wird in dieser Arbeit der Begriff Confidence verwendet. Es gibt diesbezlglich
jedoch kontroverse Meinungen. Gardner-Medwin (0.D., 2019) verwendet seit 2005 den Begriff
Certainty anstelle von Confidence, da er meint, dieser ware weniger missverstandlich. Laut Gardner-
Medwin (2019a) nahmen viele Personen an, dass es bei Confidence-Based Marking darum geht
Selbstbewusstsein zu stdrken oder zu belohnen. Dem stellt der Forscher folgende Aussage
gegenlber:

Its aim is much more nuanced - to reward the identification of uncertainty as well as genuinely reliable
conclusions. It may even diminish unwarranted self-confidence, though knowledge of what one does

and doesn’t understand is ultimately the basis for confident decision making. (Gardner-Medwin,
20193, S. 1)
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Confidence-Based Marking wurde vor allem zu dem Zeitpunkt erforscht, in dem
computergestiitzte Beurteilung noch nicht derart praktikabel war. (Gardner-Medwin, 2006; Ahlgren,
1969) Im Bereich der Sozialpsychologie und der Didaktik taucht diese Thematik seit den 1930ern auf.
Der Grof3teil der Studien bezieht sich allerdings auf Hochschulbildung in den Bereichen Medizin und
Psychologie. Seit 2001 wird Confidence-Based Marking im ersten und zweiten Jahr des
Medizinstudiums am University College London (UCL) verwendet. Urspringlich wurde laut Gardner-
Medwin und Gahan (2003) Confidence-Based Assessment am UCL eingefiihrt, um den Studierenden
dabei zu helfen zu erkennen, wo sie sich auf einer Skala (,knowledge, uncertainty, ignorance,
misconception, delusion”, S.1) befinden, die unterschiedliche Level an Zuversicht beziiglich einer
richtigen Aussage angibt. In Abbildung 3.4 wird diese Skala dargestellt. Ebenso galt das Ziel, dadurch
formatives self-assessment zu verbessern und die Studierenden dazu zu bringen, genauer Uber ihre

Antworten nachzudenken. (Gardner-Medwin, 2006)

v knowledge . .
Decreasing confidence

v uncertainty in what is true,

0 ignorance Increasing confidence in
x  misconception what is false
X delusion v

Abbildung 3.4

Unterschiedliche Level an Zuversicht (iber eine korrekte Aussage (Gardner-Medwin, 2019b, S.12)

In der Forschung zum Thema Confidence-Based Assessment/Marking tauchen
unterschiedliche Bewertungsschemata auf. Diese unterscheiden sich hauptsachlich in der Anzahl an
unterschiedlichen Skalenpunkten fir die Angabe der Zuversicht und an der Benotung von richtigen
und falschen Antworten (Salehi et al., 2015). Fiir gew6hnlich wird Confidence mit C abgekirzt und
durch dieses wird der Grad an Zuversicht angegeben. Wie bereits weiter oben Kapitel erwéahnt,
Uberwiegt die Anzahl an ungeraden Skalenpunkten bei Studien zu diesem Thema. Bei Confidence-
Based Marking wurde meist eine 3-Punkte-Skala herangezogen: niedrig (C=1), mittel (C=2) und hoch
(C=3). Nach dem Beurteilungsschema, das Gardner-Medwin (1995) am University College London
(UCL) im Rahmen des London Agreed Protocoll for Teaching (LAPT) ursprunglich fur Richtig/Falsch-
Fragen entwickelte, wurde entsprechend einer 3-Punkte-Skala, mit der die Zuversicht in die

Korrektheit der Entscheidung angegeben wird, beurteilt (siehe Tabelle 3.1). Wenn die Antwort richtig
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ist, entspricht der Grad an Zuversicht der vergebenen Punktezahl. Ist die Antwort jedoch falsch, erhalt
man abhdngig vom gewahlten Grad an Zuversicht eine unterschiedliche Punktzahl. Wahlt man die
erste Stufe an Zuversicht (C=1), bekommt man keine Punkte, steigend mit dem Grad an Zuversicht,
werden 2 oder sogar 6 Punkte abgezogen. Beantwortet man eine Frage nicht, erhalt man 0 Punkte
(Gardner-Medwin, 1995, 2006; Gardner-Medwin & Curtin, 2007). Dieses Beurteilungsschema wurde
nicht nur bei Studien von Gardner-Medwin herangezogen, sondern unter anderem auch bei einer
Studie von Hendriks et al. (2019) in einem Zellbiologiekurs und von Novacek (2015), der im Rahmen
seiner Dissertation die Implementierung von Confidence-Based Assessment in einem

Flugausbildungsprogramm erforschte.

Confidence level: C=1 (low) C=2 (mid) C=3 (high) No Reply

Mark if correct: 1 2 3 (0)

Penalty if wrong: 0 -2 -6 (0)
Tabelle 3.1

Beurteilungsschema (UCL scoring scheme) fiir Richtig/Falsch-Fragen nach Gardner-Medwin
(modifiziert nach Gardner-Medwin, 2006, S.2)

Das zuvor beschriebene UCL-Schema sollte primar vier Anforderungen erfiillen (Gardner-

Medwin & Gahan, 2003, S.2):

a. Simplicity: Das Schema soll mit wenig bis gar keiner Ubung leicht zu verstehen sein.

b. Motivation: Studierende sollen immer von der ehrlichen Angabe ihrer Zuversicht
profitieren, sei es hoch oder niedrig.

C. Flexibility: Das Beurteilungsschema ist anwendbar fiir alle Fragen, bei denen es
eindeutig richtige beziehungsweise eindeutig falsche Antworten gibt, ohne die
Fragen speziell anpassen zu mussen.

d. Validity: Bei diesem Schema sollte eine angemessene Ubereinstimmung mit
Wissensuberpriifungen, die durch die mathematische Theorie gestitzt wird,

aufrechterhalten bleiben.

Unbeachtet darf nicht bleiben, warum die Entscheidung fir dieses Beurteilungsschema fiel.
Ein Grund war die Tatsache, dass dieses Studierende motiviert, den Grad an Zuversicht ehrlich
anzugeben. Da Punkte fir falsche Antworten mit mittlerer oder hoher Zuversicht abgezogen werden,
werden Studierende eine hohe Zuversicht nicht wahlen, wenn sie nicht ganz sicher sind, dass die

Antwort auch richtig ist. (Gardner-Medwin, 2006; Gardner-Medwin & Gahan, 2003) Dass die richtige
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Entscheidung getroffen wurde, bestatigt eine Befragung von Studierenden. ,CBM is seen by our
students as simple, fair, readily understood and beneficial” (Gardner-Medwin, 2006, S. 1) Entgegen
der Meinung die Minuspunkte seien zu hoch, beschreibt Gardner-Medwin (2006), dass die
Wahrscheinlichkeit 50% und damit viel zu hoch ist, die Frage durch pures Raten richtig zu
beantworten. Fir jeden moglichen Grad an Zuversicht hangt die zu erwartende Punktzahl bei einer
Frage von der Wahrscheinlichkeit ab, diese Frage richtig zu beantworten. (siehe Abbildung 3.5) Ist die
Zuversicht hoch (<80%), dann ist C=3 die beste Wahl, bei einer geringen Zuversicht (<67%) ist es C=1.
C=2 empfiehlt sich bei einer mittleren Zuversicht mit einer Wahrscheinlichkeit groBer als 67% aber
kleiner als 80%. Abbildung 3.5 zeigt, dass es niemals am besten ist, nicht zu antworten, da man mit
der Angabe C=1 Punkte erhalten kann, ohne das Risiko einzugehen Punkte zu verlieren. Studierende
denken bei ihrer Wahl aber nicht explizit Giber diese Wahrscheinlichkeiten nach, viel mehr entwickeln
sie ein intuitives Verstandnis fir die Risiken und Nutzen. Die Angabe der Zuversicht erfolgt hier nicht
mittels Deskriptoren wie etwa very sure, da dies verschiedenes fiir unterschiedliche Personen
bedeuten kénnte. Daher werden die einzelnen Stufen an Zuversicht mit den zugehorigen Punkten fir

richtige Antworten beschrieben. (Gardner-Medwin & Gahan, 2003)

3 C=3
o 2 C=2
&
5 11 ’ C=1
c>u 0 fer=—" — — —_————
s 1 + no reply
'o 2
()] +
g2 :
53 :
X -4 2
= o
-5 67% 80%
'6 T
0% 50% 100%
Confidence (estimated probability correct)

Abbildung 3.5
UCL Beurteilungsschema fiir Richtig/Falsch-Fragen und die Bereiche, wann welcher Grad an
Zuversicht optimal ist (Gardner-Medwin & Gahan, 2003, S. 3)

Die zuvor beschriebene Beurteilungsmethode entwickelte Gardner-Medwin (2006) fur
Richtig/Falsch-Fragen, fur Multiple-Choice-Fragen empfiehlt er eine abgewandelte Form davon, da
bei diesem Fragenformat die Wahrscheinlichkeit das Ergebnis zu erraten geringer ist als 50%. Das

Beurteilungsschema ist fir richtige Antworten ident zu dem fiir Richtig/Falsch-Fragen. Bei einer
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richtigen Antwort erhdlt man demnach dem Grad an Zuversicht C=1, C=2 und C=3 entsprechend 1, 2
oder 3 Punkte. Bei falschen Antworten hingegen erhalt man mit aufsteigendem Grad an Zuversicht
keine Punkte oder 1 oder 4 Punkte werden abgezogen (siehe Tabelle 3.2). Gardner-Medwin empfiehlt
die Angabe von C=1, wenn die Zuversicht niedriger als 50% ist, die Frage richtig beantwortet zu haben.

Zwischen 50% und 75%, wird C=2 und bei Gber 75% C=3 empfohlen.

Confidence level: C=1 (low) C=2 (mid) C=3 (high) No Reply

Mark if correct: 1 2 3 0

Penalty if wrong: 0 -1 -4 0
Tabelle 3.2

Beurteilungsschema fiir Multiple-Choice-Fragen nach Gardner-Medwin (2006)

Mit dieser und der vorhin beschriebenen Methode ist es nicht moglich Punkte zu erhalten,
indem man die Zuversicht systematisch tGiberschatzt oder unterschatzt. Die negativen Punkte, die man
mit falschen Antworten und mittlerer oder hoher Zuversicht erhalt, verhindern, dass eine hohe
Zuversicht angegeben wird, wenn man sich nicht wirklich sicher Gber die Antwort ist. Aus diesem
Grund bringt dieses Beurteilungsschema Schiiler*innen oder Studierende dazu ihren wirklichen Grad
an Zuversicht anzugeben. ,This is the motivating characteristic of the mark scheme, rewarding the
student’s ability to judge the reliability of an answer, not their self-confidence or diffidence. CBM is
quite unlike games such as poker, in which misrepresentation of confidence can gain advantage.”

(Gardner-Medwin, 2006, S.3f)

Ein weiteres Beurteilungsschema, auf das eingegangen wird, stammt von Hassmén und Hunt
(1994). Diese verwendeten in ihrem Beurteilungsschema fir Multiple-Choice-Fragen funf statt drei
Stufen an Zuversicht. In Tabelle 3.3 lassen sich die Punkte ablesen, die bei einer richtigen Antwort
hinzugefligt und bei einer falschen Antwort abgezogen werden. Im Gegensatz zu den bisher
vorgestellten Beurteilungsschemata, wird festgestellt, dass hier viel mehr Punkte vergeben, aber
auch abgezogen werden. Gardner-Medwin & Gahan (2003) stufen dieses Beurteilungsschema als
motivierend ein, da es fir jeden Grad an Zuversicht eine optimale Spanne an Wahrscheinlichkeiten
gibt. Fir Richtig/Falsch-Fragen missen die untersten beiden Stufen weggelassen werden.
Unbericksichtigt sollte auch nicht bleiben, dass dieses Beurteilungsschema gerade im Vergleich zu
den beiden vorhin genannten sehr komplex, schwer zu merken und zu verstehen ist. Aus diesem
Grund wurde dieses Beurteilungsschema oft verwendet, ohne dass Studierende wussten, wie die

Punkte vergeben werden. (Gardner-Medwin, 2006)
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Confidence level:  Almost guess Probable Neutral Fairly certain Almost
guess certain
Mark if correct: 20 54 74 94 100
Penalty if wrong: 10 -8 -32 -64 -120
Tabelle 3.3

Beurteilungsschema fiir Multiple-Choice-Fragen von Hassmén und Hunt (in Anlehnung an Hassmén
und Hunt, 1994)

Bis jetzt wurden Beurteilungsschemata vorgestellt, bei denen die Punkte, die hinzugefiigt
oder abgezogen werden, unterschiedlich sind. Anders ist dies in einem Beurteilungsschema fir
Multiple-Choice-Fragen von Davies (2002). Bei einer richtigen Antwort erhalt man abhangig vom Grad
an Zuversicht 1, 2 oder 3 Punkte, bei einer falschen Antwort werden 1, 2 oder 3 Punkte abgezogen
(siehe Tabelle 3.4). Festzuhalten ist, dass nicht alle dieser Schemata gleich motivierend sind. Jenes
von Davies (2002) ist laut Gardner-Medwin & Gahan (2003) und Gardner-Medwin (2006) ein Beispiel
flr ein nicht motivierendes Beurteilungsschema. Es wird damit begriindet, dass es die beste Strategie
ist C=3 zu wahlen oder gar nicht zu antworten. Aufgrund dessen wird dieses Schema als nicht fair
eingestuft, da es diejenigen bevorzugt, die immer C=3 wahlen unabhangig davon, ob sie ehrlich oder

unehrlich sind.

C=1 C=2 C=3

Mark if correct: 1 2 3

Penalty if wrong: -1 -2 -3

Tabelle 3.4
Beurteilungsschema fiir Multiple-Choice-Fragen nach Davies (2002)

Ein weiteres Beurteilungssystem, ist jenes mit einer 6-stufigigen Skala von Leclercq und
Poumay (2005), das in Kapitel 3.2.1 bereits vorgestellt wurde. Es wird in unterschiedlichen
Universitdten wie in Liege, Paris und Aosta verwendet. Leclercqg und Poumay beschreiben in ihrem
Artikel die von ihnen im Jahr 2003 eingefiihrten Indizes: ,The Confidence index is the average
confidence degree given with correct answers. The Imprudence index is the average confidence
degree given with incorrect answers [sic] The Nuance index is the difference between those two
indices.” (S. 5) Folgt man diesem Beurteilungssystem, erhalt man 1 Punkt fir jede richtige Antwort,
flr jede falsche Antwort werden 0,25 Punkte abgezogen unabhangig vom Format der Frage. Dies wird
als classical score bezeichnet. Anschliefend wird die Gesamtpunktezahl auf eine 20-Punkte-Skala

transformiert. Im Anschluss werden zum classical score Punkte hinzugefligt, jedoch nur, falls der Grad
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an Zuversicht bei allen Fragen angegeben wurde, falls nicht tberall das gleiche gewahlt und falls die
Punkteanzahl zum Bestehen schon erreicht wurde. Treffen diese Kriterien zu, wird 1 Punkt fir
Confidence, 1 Punkt fir Prudence und 1 Punkt fiir Nuance hinzugefiigt, wobei letzterer nur vergeben
wird, falls die ersten beiden Punkte vergeben wurden. Leclercq und Poumay (2005) stellen in ihrem
Artikel neben dieser Beurteilungsweise noch weitere vor. Diese finden sich in ihrem Artikel auf Seite

7ff.

Nicht unbesprochen bleiben sollte das Beurteilungsschema von Foster (2016, 2021) bleiben,
da es den bisher vorgestellten kaum dhnelt. Foster fiihrte seine Studien in Schulen durch und
verwendete dabei eine Skala von 0 bis 10, wobei 0 niedrig und 10 sehr hoch ist. Das Ergebnis der
Schiiler*innen wird berechnet, indem die Angaben der Zuversicht bei korrekten Antworten addiert
und die Angaben der Zuversicht bei falschen Antworten subtrahiert werden. Dieses
Bewertungssystem soll Schiiler*innen dazu anregen, wahrheitsgetreue Angaben der Zuversicht zu

tatigen.

AbschlieRend soll noch das Ergebnis einer Studie von Gvozdenko und Chambers (2007) kurz
erwdhnt werden. Diese Studie ergab, dass 85% der Teilnehmer*innen eine 3- oder 4-stufige-Skala
gegenlber einer 5-stufigen-Skala bevorzugen, da diese weniger komplex und dadurch einfacher zu
verstehen seien. Nachdem in diesem Kapitel die unterschiedlichen Bewertungsschemata fir
Confidence-Based Marking erldutert wurden, konzentriert sich das folgende Kapitel auf die Vorteile

von Confidence-Based Assessment/Marking.

3.5 Vorteile von Confidence-Based Assessment und Marking

Mit dem Einbeziehen der Zuversicht als Komponente des Wissens gehen einige Vorteile
einher. Hassmén et al. (2002) fihrt in seinem Artikel einige davon an. Durch den Einbezug von
Zuversicht bei Wissenstiberpriifungen kann beispielsweise unterschieden werden, ob Personen
uninformed oder misinformed sind. Ebenso ist eine Unterscheidung zwischen usably informed und
unusaby informed nach Hunt und Furustig (1989) moglich. Betrachtet man die Definition von Hunt
(1993), lasst sich durch Confidence-Based Assessment auch zwischen usable und unusable knowledge
(siehe Kapitel 2.2) differenzieren. Ein weiterer Grund, der fir den Einbezug von Zuversicht im Sinne
von Confidence-Based Assessment spricht, ist die Verringerung geschlechtsbezogener Bevorzugung
(siehe Kapitel 2.4). Weiters ist es moglich, dadurch zu erkennen wie viel Wissen abhangig vom Grad

an Zuversicht Gber bestimmte Zeit erhalten bleibt. Mit dieser Thematik haben sich einige Studien
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befasst. Dies ist im Kapitel 2.5 nachzulesen. Hier ist auRerdem der Gedanke von Hunt (1982) und
Hassmén et al. (1996) aufzugreifen, dass die Verwendung von Confidence-Based Assessment sogar
das Lernen an sich verbessert. Hunt (1982) behauptet dazu in seinem Artikel, dass ,,[...]Jmaking an
accurate self-assessment along with making a correct response to be learned may be more rewarding
than simply making a correct response alone.”(S.76) Ein weiterer Punkt auf den eingegangen werden
soll, ist, dass man durch Confidence-Based Assessment die Fahigkeit der Selbstkontrolle beim Lernen
und die metakognitive Fahigkeit die eigene Antwort zu begriinden entwickelt. Zudem lernt man, dass
es mehrere Moglichkeiten gibt, Probleme zu l6sen. Effizientes Lernen und groBes Wissen beinhalten
die Fahigkeit unterschiedliche Ideen miteinander zu vergleichen. Wie bereits erwdhnt, bendtigen
falsche Antworten mit hoher Zuversicht besondere Aufmerksamkeit — in diesem Zusammenhang
erkennt man, dass man hier fehlinformiert ist. Hinzu kommt, dass Lernende dazu animiert werden,
Antworten mit anderem Wissen in Beziehung zu setzen. Unerwahnt darf nicht bleiben, dass es
Lernende anspornt sich nicht auf auswendiggelernte Fakten zu verlassen, sondern Zusammenhange
zu verstehen und willkirliches Raten in der Hoffnung auf Zufallstreffer nicht als Option zu sehen.

(Davies, 2000; Gardner-Medwin & Gahan, 2003)

Bei gewohnlichen Prifungen erhdlt man einerseits selten Informationen darliber, wie
zuversichtlich Studierende in Bezug auf ihre Antworten sind, andererseits ist es auch oft mit der
Erstellung von sehr komplexen Fragen verbunden, da Lehrende beziehungsweise Priifer*innen
versuchen diese so zu gestalten, dass Lernende keine gute Note erhalten kénnen, wenn man nur
Teilwissen hat oder gar bei der Beantwortung der Frage rat. (Gardner-Medwin, 1995) Mit Confidence-
Based Marking lasst sich so nun viel Zeit bei der Erstellung von Fragen sparen. Man ist nicht darauf
angewiesen Fragen mit einem angemessenen Schwierigkeitsgrad zu stellen, da die Zuversicht in
Antworten hinzugezogen wird. Damit eribrigt sich das oben beschriebene Problem. Sehr einfache
Fragen, die unter anderen Umstanden erniedrigend wirken kdnnten, haben hier das Potential die
Denkweise ,,0K, definitely a C=3 here” (Gardner-Medwin, 20193, S.4) anzuregen. Ein weiterer Vorteil
wird an dieser Stelle besonders betont. Fiir Lehrende kénnen die Ergebnisse von Prifungen mit
Confidence-Based Marking &duRerst aufschlussreich sein. Auf der einen Seite erhdlt man eine
Rickmeldung tber die Qualitdt der Fragen, auf der anderen Seite lassen sich auch Unsicherheiten bei
einfachen Fragen aufdecken. Letzteres ware durch richtige Antworten und einen niedrigen Grad an
Zuversicht zu identifizieren. Schwache Schiiler*innen oder Studierende werden ermutigt sowohl ihre
Schwachen als auch ihre Starken zu identifizieren. (Gardner-Medwin, 2019) Durch Confidence-Based
Marking erhalten Schiler*innen oder Studierende auch ein besonderes Feedback, das unter anderem

|ll

als ,wake-up call” (Gardner-Medwin, 2018, Certainty-Based Marking) dienen kann. Gemeint ist

damit, dass diejenigen Probleme angesprochen werden kénnen, deren Existenz zuvor nicht bekannt
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war. An dieser Stelle soll auch betont werden, dass geschlechtsspezifische Vorurteile durch
Confidence-Based Marking sehr stark reduziert werden oder gar ausbleiben. (Hassmén & Hunt, 1994;

Gardner-Medwin, 1995; Salehi et al., 2015) Siehe dazu auch Kapitel 2.4.

Im Artikel von Gardner-Medwin (2006) werden Griinde aus Studierendensicht genannt, die
fiir Confidence-Based Marking sprechen. Zum einen muss man fahig sein seine Antwort so weit zu
vertreten, dass man im Falle bereit ist negative Punkte zu erhalten. Nur mit dieser Einstellung kann
man volle Punktezahlen erhalten. Zum anderen ist es auch moglich bei Unsicherheit gegentiiber einer
Antwort Punkte zu erhalten, indem man einen niedrigeren Grad an Zuversicht wahlt. Das ist jener
Aspekt, den Gardner-Medwin (2003) als motivierenden Faktor von Confidence-Based Marking
bezeichnet. Da die fatalste Form von Wissen ist, wenn man sehr zuversichtlich eine falsche Antwort
vertritt (siehe Kapitel 2.2), werden dabei auch mehr Punkte abgezogen, als wenn man eine falsche
Antwort angibt mit einer niedrigeren Zuversicht. Auch diesen Aspekt sehen Studierende als Grund,

der fir die Verwendung von Confidence-Based Marking spricht. (Gardner-Medwin, 2006)

In einer Evaluationsstudie von Issroff und Gardner-Medwin (1998) werden einige
Kommentare der Studierenden in Bezug auf Confidence-Based-Marking angefiihrt, von denen hier
ein paar zitiert werden: ,Useful guide to level of knowledge and real ability“(S. 175), ,,If a low score is
given, | know | need to work much harder and go back to the books”(S. 176), “Highlighted difficulties
so | knew what topics to revise” (S. 177) An letzter Stelle wird ein weiteres Zitat angebracht, das im
Artikel von Issroff und Gardner-Medwin aus dem Jahr 1998 nicht angefiihrt wird, allerdings in der

Publikation von Gardner-Medwin (2006) aufscheint: It .. stops you making rush answers.” (S. 2)

Die Beurteilung mit Einbezug der Zuversicht verhindert, dass es Studierende gibt, die jedes
Mal den hochsten Grad an Zuversicht wahlen, da sie davon nicht profitieren, sondern bei falschen
Antworten, sogar je nach Beurteilungsschema sehr viele Punkte verlieren konnen. (Novacek, 2013)
Wie nun klar ersichtlich ist, gibt es fiir Confidence-Based Marking einige Vorteile. Jedoch ist es auch
nicht unumstritten. Oftmals kommt auf, dass Confidence-Based Marking unfair sei. Ahlgren (1996)
stellt dem entgegen, dass Confidence-Based Assessment ,less in a purely psychometric or
pyschological context, and more in a context of education” (S. 9) gesehen werden sollte, und meint
damit etwa die Verbesserung der Reliabilitat. Die angebliche Unfairness bedarf es auch zu erforschen,
aber diese sei nur sekundar zu betrachten. Obwohl es viele Griinde gibt, die fiir Confidence-Based
Marking sprechen, ist es noch sehr wenig verbreitet. Oftmals wird angefiihrt, dass Confidence-Based
Marking bestimmte Personlichkeitsmerkmale bevorzugt, unter anderem, dass es zu
geschlechtsspezifischen Vorurteilen fihrt. Dies wird vor allem darin begriindet, dass es schiichterne

und risikoscheue Personlichkeiten, die mutmaRlich haufiger unter Frauen vorkommen, benachteiligt.
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(Gardner-Medwin, 2006) In dem Artikel von Gardner-Medwin und Gahan (2003) werden Daten aus
ihrer Erfahrung am University College London prdsentiert. In Abbildung 3.6 |dsst sich erkennen, dass
es keine signifikanten geschlechtsspezifischen Unterschiede gibt. Ausfiihrlichere Informationen

beziiglich dieser Studie finden sich im Artikel von Gardner-Medwin und Gahan (2003).

100%
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80%

% correct

FMFM FMFM FMFM
(i-e) (ex) (i-e) (ex) (i-e} (ex)

Abbildung 3.6

Durchschnittlicher Prozentsatz an richtig beantworteten Fragen fiir Richtig/Falsch-Fragen fiir die
unterschiedlichen Level an Zuversicht (C=1, 2 oder 3) und fiir die unterschiedlichen Geschlechter
(Gardner-Medwin & Gahan, 2003, S. 5)

Die in diesem Kapitel beschriebenen Vorteile beziehen sich zum Teil nur auf den Einbezug der
Zuversicht als Komponente des Wissens. Die Autorin schldgt vor diese Vorteile auch Confidence-
Based Assessment — nach ihrem Versuch der Trennung — zuzuschreiben. Denn ohne die Zuversicht in
die Beurteilung einflieBen zu lassen, ldsst sich erkennen, ob Schiiler*innen zum Beispiel usuably oder
unusuably informed sind. Im Anschluss an die Darlegung der Vorteile von Confidence-Based

Assessment/Marking beschaftigt sich das folgende Kapitel mit Studien, die im Mathematikunterricht

an Schulen durchgefiihrt wurden.
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3.6 Confidence-Based Assessment im Mathematikunterricht

Confidence-Based Assessment wurde in der Hochschuldidaktik schon mehrfach vor allem in
Bereichen der Medizin und verwandten Gebieten erforscht. (Gardner-Medwin, 1995, 2006, 20193,
2019b; Issroff & Gardner-Medwin, 1998) Es ist klar, dass es vor allem in der Medizin unerlasslich ist,
dass das Wissen jeder einzelnen Person nicht nur solide ist, sondern auch, dass er*sie beurteilen
kann, was er*sie wei und was er*sie nicht weill. AuBerhalb der Hochschulbildung oder generell
auRerhalb post-sekundérer Bildung, wurde Confidence-Based Assessment/Marking noch relativ

wenig erforscht.

Dennoch gibt es ein paar wenige Studien, die Confidence-Based Marking in der Schule zum
einen in Physik und zum anderen in Mathematik behandeln. Da sich dieses Kapitel ausschlieBlich auf
Studien im Mathematikunterricht bezieht, wird hier auf keine Studien anderer Unterrichtsfacher
eingegangen. Trotz dessen wird an dieser Stelle als Beispiel auf eine Studie im Physikunterricht von
Clark (2020) verwiesen. Wie bereits erwahnt, stellt sich die Studienlage duRerst schwach dar. Es gibt
jedoch Studien aus den letzten Jahren zu Confidence-Based Assessment und Marking im
Mathematikunterricht. Um es vorwegzunehmen, auch diese Studien befassten sich alle mit der

Erforschung des Einbezugs der Zuversicht in die Beurteilung.

Florian (2010) beschaftigte sich im Rahmen seiner Doktorarbeit mit dem Einfluss von
Confidence-Based Assessment auf Schiiler*innen der Sekundarstufe. Seine Forschungsfrage befasste
sich mit der Verwendung von Moodle, einer Lernplattform, um Confidence-Based Assessment zu
implementieren, mit dem Ziel die Fahigkeit kritisches Denken zu messen, zu verbessern und zu
erweitern. Er zog daflir Fragebdgen und Interviews mit Lehrpersonen, Administrator*innen und
Entwickler*innen hinzu und sammelte daraus qualitative Daten. Es stellte sich heraus, dass
Confidence-Based Assessment in Moodle nicht nur das Hintergrundwissen einer Person evaluieren,

sondern auch Schiler*innen darin ausbilden kann kritisch innerhalb dieser Disziplin zu denken.

Eine weitere Studie flhrte Foster (2016) mit 14 Klassen in funf Schulen in drei
unterschiedlichen Stadten im Vereinten Konigreich durch. Die Forschungsfragen lauteten:
1. How do school mathematics pupils respond to the use of a CA instrument designed to incentivise

[sic] the eliciting of truthful confidence ratings? How easy or difficult do they find it to understand?
How readily or not do they accept it as a formative assessment tool?

2. What is the relationship between school mathematics pupils’ confidence and competence within
the topic of directed (positive and negative) numbers? In particular, how well calibrated are pupils
within this topic? (S. 276)
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Der Auftrag der Lehrpersonen war es Klassen zu wahlen, die schon Grundlagen im Bereich
Ganze Zahlen haben. Welche Grundlagen im genauen gemeint sind, wurde nicht spezifiziert. Die
Studie beinhaltete 10 Fragen zu Ganzen Zahlen, bei denen die Schiiler*innen jeweils ihre Zuversicht
auf einer Skala von 0 bis 10 angeben mussten. Die Gesamtanzahl berechnete sich anschliefend aus
der Summe der Angaben der Zuversicht fiir richtige Antworten minus der Summe der Angaben der
Zuversicht der falschen Antworten. Obwohl lblicherweise eine 3-Punkte-Skala verwendet wird,
wurde hier eine Skala von 0 bis 10 herangezogen, da sich daraus eine maximale Punkteanzahl von
100 Punkten fir insgesamt 10 Fragen ergibt. Foster (2016) gab den Lehrpersonen genaue
Anweisungen wie die Studie in den Klassen durchzufiihren ist (siehe Foster, 2016, Kapitel 4.3).
Unerwahnt darf nicht bleiben, dass die Schiler*innen ihr Aufgabenblatt, das in Abbildung 3.7
ersichtlichist, selbst korrigierten, indem sie in der Spalte Leave Blank nach Beantwortung aller Fragen
ein Plus fir eine richtige Antwort und ein Minus fir eine falsche Antwort eintrugen. Insgesamt
nahmen 345 Schiler*innen an dieser Studie teil. Die Ergebnisse zeigen zum einen, dass die
Schiiler*innen das Instrument sehr gut verstanden und versuchten ihren wahren Grad an Zuversicht
anzugeben. Zum anderen konnte auch festgestellt werden, dass die Schiiler*innen Confidence-Based
Assessment akzeptierten. Neben diesen Ergebnissen konnte ebenso nachgewiesen werden, dass in
Bezug auf das Thema Ganze Zahlen die Zuversicht und Kompetenz der Schiler*innen gut

zusammenpasste (siehe Kapitel 3.3).
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Directed Numbers
For each of the 10 questions below, write the answer in the “Answer” box.

Each time, also write in the “How Sure?” box a whole number from 0 to 10 to indicate how
sure you are that your answer is correct. On this scale 0 is “completely unsure” and 10 is
“completely certain™.

Question Answer Leave Blank How Sure?

1 5-8

2 2+7
3 3-5
4 6-(-1)
5 4 +(-9)
[ (—=3) x4
7 5%(-2)
R (-2yx(-3)
9 =

-3

10 "_L,‘O
Comments
Abbildung 3.7

Aufgabenblatt der Schiiler*innen (Foster, 2016, S. 278)

Mit dieser Studie sollte auch gezeigt werden, dass es sehr einfach ist, Confidence-Based
Assessment in der Schule ohne viel Aufwand zu implementieren, da Lehrpersonen die urspriinglichen
Uberpriifungsformate beibehalten und die Schiiler*innen bitten kénnen, am Rand bei jeder Aufgabe
eine Zahl von 0 bis 10 fiir ihre Zuversicht dazuzuschreiben. (Foster, 2016; Foster et. al., 2022) Es wurde
bereits deutlich gemacht, dass Confidence-Based Assessment und Marking viele Vorteile im
Hochschulbereich mit sich bringt. Die Behauptung wird aufgestellt, dass diese Vorteile auch fir
formative Beurteilung in Mathematik in der Schule gelten kénnten. (Foster, 2016, 2017, 2021; Foster
etal., 2022) Ein moglicher Vorteil ist, dass es entmutigt bei Aufgaben einfach zu raten. Weiters nennt

Foster (2021), dass es sowohl Selbstiberschatzung als auch Selbstunterschatzung reduziert. Es wird
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besonders betont, dass es nicht Sinn und Zweck ist, nur die Zuversicht der Schiler*innen zu steigern.
Teilweise ist es sogar notwendig, diese fiir eine gewisse Zeit bei einem bestimmten Aspekt zu

reduzieren, wie etwa bei falschen Antworten mit hoher Zuversicht.

An diesem Punkt soll eine weitere Forschung prasentiert werden. Die Forschungsfrage von
Foster (2021) lautete: ,Does repeated use of CA in formative assessments in school mathematic
lessons over an extended time period result in improvements in students’ mathematics attainment
in summative assessments?” (S. 5) An dieser Studie nahmen vier Schulen mit je zwei Klassen teil, je
eine Kontrollgruppe und eine Interventionsgruppe. Die Intervention wurde sehr geringgehalten,
indem die Schiiler*innen bei formativen Beurteilungen neben die Aufgaben ihre Zuversicht von 0 bis
10 notieren und im Anschluss nach dem Beurteilungsschema von Foster (2016) ihre Punkte
berechnen sollten. Es wurden dann die Noten der Schiiler*innen bei summativen Beurteilungen vor
und nach dem Zeitraum, in dem Confidence-Based Assessment genutzt wurde, verglichen und
Uberpriift, ob die Verwendung von Confidence-Based Assessment eine Verbesserung darstellt. Die
Ergebnisse dieser Studie ergaben, dass die Intervention fir die Leistungen der Schiiler*innen nicht
nachteilig war, aber diese dadurch auch nicht verbessert wurden. (Foster, 2021) Im Artikel von Foster
(2021) werden verschiedene Begriindungen fiir dieses Ergebnis angefiihrt. Das Angeben der
Zuversicht konnte den Flow der Schiiler*innen wahrend der Beantwortung von Fragen unterbrochen
haben und somit das Lernen negativ beeinflussen. Weiters konnte Confidence-Based Assessment viel
Zeit im Unterricht in Anspruch genommen haben, die flir ,more effective aspects of the lesson”
(Abschnitt Discussion) notwendig gewesen ware. Dies konnte jedoch nicht belegt werden. Ebenso
werden Griinde genannt, die flr eine Annahme der Verbesserung der mathematischen Leistung von
Schiiler*innen sprechen. Warum dies jedoch nicht eingetreten ist, begriindet der Autor wie folgt. Ein
moglicher Grund ist, dass zwischen der Messung und der Intervention zu viel Zeit lag und, dass die
Annahme einer Verbesserung durch die Verwendung von Confidence-Based Assessment von Zeit zu
Zeit zu optimistisch war. Foster (2021) vermutet demnach, dass die tagliche Verwendung von
Confidence-Based Assessment notwendig ware, um eine messbare Verbesserung zu bemerken. Da
die Schulen unter keiner Beobachtung standen, kann nicht gesagt werden, wie regelmaRig und
sorgfaltig Confidence-Based Assessment von den Lehrpersonen eingesetzt wurde. Dem ist
hinzuzufiigen, dass die Schulen lediglich einen Zettel erhielten, die diese Methode schilderten.
Demnach ist es moglich, dass wichtige Informationen untergegangen sind und den Lehrpersonen zu
wenig Zeit zur Verfligung stand, um Uber Confidence-Based Assessment zu reflektieren und

gegebenenfalls darliber zu diskutieren.
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Die Studie von Foster et al. (2022) darf ebenso nicht unerwahnt bleiben. Sie verwendeten bei
ihrer Studie eine 5-stufige Likert-Skala in Form von confidence emojis, die in Kapitel 3.2.1 bereits
vorgestellt wurden. lhre Studie beinhaltete 7302 Mathematikschiiler*innen im Alter zwischen 6 und
16 Jahren des Vereinigten Konigreichs. Bei ihrer Forschung zogen sie ein Datenset von einer online
Lernplattform namens Eedi (eedi.co.uk) heran, die von Woodhead und Barton, Co-Autoren dieses
Artikels, entwickelt wurde. Diese Lernplattform umfasst tiber 50.000 Multiple-Choice Fragen, die die
Angabe der Zuversicht beinhalten (siehe Abbildung 3.8). Mit ihrer Studie wollten Foster et al. (2022)
folgende Fragen beantworten:

1. How are students’ confidence ratings related to their mean facility, age, gender and socioeconomic

disadvantage, and how do these variables interact?

2. Is there evidence for the hypercorrection effect in students’ responses to a second set of questions
(quiz B) administered 3 weeks after the first (quiz A)? (S. 495)

Mit ihrer Studie konnten sie einen positiven Zusammenhang zwischen der Zuversicht
eines*einer Schiler*in und deren mittleren Anzahl an korrekten Antworten nachweisen. Schiiler
gaben eine héhere Zuversicht im Vergleich zu Schiilerinnen an. Weiters konnte gezeigt werden, dass
die Zuversicht niedriger bei soziookonomisch benachteiligten Schiler*innen war, gleiches gilt fiir
altere Schiiler*innen. Ebenso konnte der erste Nachweis flir den hypercorrection effect (Butterfiled
& Metcalfe, 2001) in einem schulmathematischen Kontext erbracht werden. Genauere Details zur

Studie finden sich in Foster et al. (2022).
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Which list below has the numbers in descending order?
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How confident are you in your answer?
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Next

Abbildung 3.8
Typische Frage von Eedi (Foster et al., 2022, S.493)
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3.7 Einsatzmoglichkeiten im schulischen Kontext

Vorweg werden zwei Punkte erwdhnt, einerseits, dass sich dieses Kapitel bezlglich der
Abgrenzung der Begriffe Confidence-Based Assessment und Confidence-Based Marking an den
Versuch aus Kapitel 3.1 halt. Andererseits wird an dieser Stelle betont, dass der Einbezug von
Confidence-Based Assessment nicht auf den Mathematikunterricht beschrankt ist, sondern in jedem
Schulfach auf seine eigene Art und Weise Einzug finden kann. Wie in dieser Arbeit gezeigt werden
kann, ist die Implementierung von Confidence-Based Assessment sehr sinnvoll. Hingegen erscheint
es als nicht notwendig Confidence-Based Marking einzufiihren, denn allein die Information, die man
aus Confidence-Based Assessment erhalt, ohne danach zu beurteilen, ist sehr aufschlussreich. Auch
ohne Confidence-Based Marking lassen sich niitzliche Informationen sowohl fiir Schiler*innen und
Lehrpersonen erhalten. AuRerst wichtig erscheint, dass den Schiiler*innen der Nutzen des Einbezugs
der Zuversicht bewusst ist. Eine Moglichkeit, dies den Schiler*innen bewusst zu machen, ist ein Peer-
Nutzengesprach, in dem sich Peers liber den Nutzen von Confidence-Based Assessment unterhalten
und austauschen. Im Anschluss werden die Ergebnisse an der Tafel gesammelt oder zum Beispiel auf

Padlet (www.padlet.com) grafisch dargestellt werden, um abgespeichert werden zu kénnen.

Die reine Implementierung der Angabe der Zuversicht ohne weitere Schritte ist nicht
zielfilhrend. Wenn die Schiiler*innen blof} angeben, wie zuversichtlich sie sind, ohne dann eine
Rickmeldung zu erhalten, wird bald die Motivation nicht mehr da sein, die Zuversicht Gberhaupt
anzugeben, geschweige denn die Wahl der Zuversicht ehrlich zu gestalten. Daher sieht die Autorin es
als sehr wichtig an, dass die Schiiler*innen vorweg tiber Vorteile und den Nutzen informiert werden,
die damit einhergehen kénnen. Florian (2010) demonstriert in seinem Artikel auch, dass es von hoher
Bedeutung ist, dass Schiiler*innen aktiv dabei sind, da es ansonsten sehr schwierig ist positive
Resultate durch Confidence-Based Assessment zu erzielen. Er halt fest, dass gerade die Einfihrung in
Confidence-Based Assessment und die anfingliche Ubung unbedingt positiv sein miissen. ,,During the
beginning stages, students need to understand that this is a new method of assessment. It will take
time for them to understand how to take a CBA and to use the information that it gives each student.”

(Florian, 2010, S. 109)

Eine Moglichkeit Confidence-Based Assessment in den Unterricht zu implementieren, ist, dass
Lehrpersonen Aufgaben, die falsch gel6st wurden und bei denen eine hohe Zuversicht angegeben
wurde, speziell markieren, beispielsweise ein rotes Rufzeichen neben jene Aufgabe zu setzen. Fir die
weitere Vorgehensweise gibt es unterschiedliche Optionen, wobei an dieser Stelle zwei genannt

werden. Es wird entweder in einem Lehrer*in-Schiiler*in-Gesprach (z.B. Zuversichtsgesprach)
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besprochen oder eine bestimmte Vorgangsweise in dieser Klasse ausgemacht, die dementsprechend
sehr individuell gestaltet werden kann. Die beiden eben genannten Vorschldage schlieBen einander
nicht aus. Ein Beispiel fiir eine Vorgangsweise ist, dass Schiler*innen die Thematik des Beispiels im
Schuliibungsheft nachschlagen und dieses und ein weiteres dhnliches selbst wahlbares Beispiel dazu
|6sen. Im Falle einer Hauslibung wird dies mit der kommenden Hausiibung, im Falle einer
Lernzielkontrolle gemeinsam mit der Verbesserung abgegeben. Eine derartige Vorgangsweise ist
natirlich nicht nur sinnvoll bei falsch gelésten Aufgaben mit hoher Zuversicht, um hier
Fehlinformationen auszubessern, sondern auch bei richtig geldsten Aufgaben mit niedriger
Zuversicht, um dabei das Wissen zu festigen und dadurch auch die Zuversicht in dieses Wissen zu
starken. Hierfiir kann entweder ein anderes Symbol verwendet werden oder das gleiche und die
Schiiller*innen wissen anhand der Angabe der Zuversicht und Richtigkeit der Aufgabe Bescheid. An
dieser Stelle wird erwahnt, dass die Angabe der Zuversicht individuell sein kann. Foster (2016, 2021)
schlug vor die Zuversicht in Form von einer Zahl von 0 bis 10 neben die Aufgabe schreiben zu lassen.
Wie spater ersichtlich (Kapitel 5), wahlte die Autorin in ihrer Studie eine andere Methode, die der von

Foster et al. (2022) dhnelt.

An dieser Stelle wird ein Zitat aus einem Artikel von Foster (2017) genannt: ,,Sometimes in
maths, ‘1 don’t know’ is exactly the right answer][...]“ (S. 1). Aus personlicher Erfahrung der Autorin als
Mathematiklehrerin wird dieser Gedanke nun weitergefiihrt und es kann festgehalten werden, dass
es nicht zu selten vorkommt, dass Schiiler*innen Hausaufgaben abschreiben. Versetzt man sich in die
Lage der Schiler*innen, erscheint dies — natirlich nicht immer — als Méglichkeit einer schlechten
Beurteilung zu entfliehen. Falls er*sie einfach nicht weiR, wie eine Aufgabe zu l6sen ist und diese
deshalb nicht gemacht wurde, wiirde sich dies negativ auf die Mitarbeit auswirken. In Bezug auf die
Zuversicht und das obige Zitat, ware es sehr sinnvoll eine Moglichkeit anzubieten, mit der
Schiiler*innen angeben kdnnen, dass sie einfach keine Ahnung haben — also ,| don’t know". Dies
wirde den Lehrpersonen eine sehr sinnvolle Information liefern. Wie Lehrpersonen dann verhindern,
dass Schiler*innen wahllos angeben, dass sie keine Ahnung haben, und, ob es vielleicht doch eine
sinnvolle Form von Confidence-Based Marking fir den schulischen Alltag gibt, sind weitere

Fragestellungen.

Natdrlich lasst sich so wie in den bisherigen Erlauterungen in diesem Kapitel Confidence-Based
Assessment nicht nur analog verwenden. Confidence-Based Assessment ist bereits in der LMS-
Plattform Moodle (www.moodle.org) mit vielen Entwicklungsmoglichkeiten implementiert. Auf
folgender Seite, die von Gardner-Medwin verwaltet wird, erhdlt man Zugriff auf diese Plugins fur

Moodle: https://moodle.org/plugins/view.php?plugin=quiz_cbmgrades. Florian (2010), Gardner-
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3 Confidence-Based Assessment

Medwin (2019a) und auch Smrkolj et al. (2022) nutzten Moodle bereits fiir ihre Studien, ersterer

forschte sogar im schulischen Rahmen.

,Because CBA has had limited exposure in secondary education institutions, there may be a
misconception that it is another new program that will be gone in short fashion.”
(Florian, 2010, S. 109) Um genau diesem Phdanomen entgegenzuwirken, wurde hier versucht
Moglichkeiten zu sammeln, wie Confidence-Based Assessment in den schulischen Alltag ohne viel
Aufwand implementiert werden kann. Ein groBer Punkt beim Einbezug der Zuversicht als
Komponente des Wissens ist die Selbsteinschdtzung der Studierenden oder Schiiler*innen. Da man
als Schiiler*in oder Student*in niemals davon ausgehen kann, durch dauerhaftes Uber- oder
Unterschdtzen zu profitieren, ist es unerldsslich zu lernen sich richtig einzuschatzen. Demnach befasst

sich das folgende Kapitel mit dem Thema der Selbsteinschatzung.
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4 Selbsteinschatzung

Die beiden vorangegangen Kapitel behandeln eine Methode, bei der Schiiler*innen angeben
mussen, wie zuversichtlich sie in Bezug auf ihre Antwort sind. Im Prinzip steckt hinter dieser Angabe
eine Selbsteinschatzung, die die ,Einschatzung der eigenen Person in Hinblick auf bestimmte
Fahigkeiten, Fehler u.A.” (Dudenredaktion, 0.D.) ist. Diese wird von vielen verschiedenen Faktoren
beeinflusst, wie etwa dem Selbstkonzept und verschiedenen kognitiven Verzerrungen, die im

Folgenden ndher beleuchtet werden.

4.1 Selbstkonzept

Einer der Faktoren, von denen die Selbsteinschatzung abhangt, ist das Selbstkonzept. Die
Begriffe Selbstkonzept und damit einhergehend auch der Selbstwert sind unter den Forscher*innen
weitestgehend geklart und nahezu einheitlich definiert, wodurch diese sich untereinander kaum
unterscheiden. Lohaus et al. (2010) definieren in ihrem Buch Uber Entwicklungspsychologie im
Kindes- und Jugendalter das Selbstkonzept wie folgt: , Das Selbstkonzept besteht als kognitive
Komponte [sic] des Selbst aus der Selbstwahrnehmung und dem Wissen um das, was die eigene
Person ausmacht. Neben personlichen Eigenschaften und Fahigkeiten, die man besitzt, gehdren zu
diesem Wissen auch Neigungen, Interessen und typische Verhaltensweisen.” (S. 165) Ebenso wird der
Selbstwert definiert: ,Der Selbstwert resultiert als affektive Komponente des Selbst aus den
Bewertungen der eigenen Person oder von Aspekten, die die eigene Person ausmachen. Somit
koénnen sich die Bewertungen auf Personlichkeitseigenschaften, Fahigkeiten oder aber auch auf das

eigene emotionale Erleben beziehen.” (S. 165)

In der modernen Forschung zum Selbstkonzept ist man sich einig, dass sich das Selbstkonzept
aus vielen unterschiedlichen Bereichen zusammensetzt. Bereits 1983 konnten Marsh et al. mit ihrer
Studie die Multidimensionalitat des Selbstkonzepts untermalen. Demnach wird nicht mehr von einem
globalen Selbstkonzept ausgegangen. (Lohaus et al.,, 2010) Bevor im Anschluss das akademische
Selbstkonzept niher erldutert wird, wird im Folgenden ein Uberblick tiber die Entwicklung der

Selbstkonzeptforschung gegeben.

4.1.1 Entwicklung der Selbstkonzeptforschung

Bereits William James beschreibt das Selbst im Jahr 1890 als duales Phanomen. Er sieht es als

»[...] das erkennende Subjekt (Selbst als Subjekt, »self as knower«) und das zu erkennende Objekt
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(Selbst als Objekt, »self as known«).”“ (Lohaus et al., 2010, S. 165) Das erkennende Subjekt meint das
Selbst-Erleben, das erkennende Objekt hingegen das Wissen um die eigene Person und im weiteren

Sinne das Selbstkonzept an sich. Dieses Wissen wird nach James in drei Bereiche gegliedert:

e ,Das materielle Selbst (Wissen um den eigenen Koérper),
e das spirituelle Selbst (Wissen um die eigenen geistigen Eigenschaften)
e und das soziale Selbst (Wissen um die Sicht anderer auf sich selbst).” (Lohaus et al., 2010, S.

165)

Ersteres bezieht sich auf das unmittelbare Selbst-Erleben, wahrend Letzteres dem entspricht, was
eingangs als Selbstkonzept definiert wurde, namlich dem Wissen um die eigene Person, die dabei
zum Objekt des Erkenntnisgewinns wird. Dieses Wissen setzt sich nach James aus dem materiellen,
dem spirituellen sowie dem sozialen Selbst zusammen. Damit meint James nichts anderes als das
Wissen Uber den eigenen Korper (Korper-Selbstkonzept), die eigenen Persdnlichkeitseigenschaften
und Einstellungen sowie das Wissen um die Sicht anderer auf die eigene Person. Cooley (1902) greift
letzteren Aspekt auf und differenziert dies zu dem sogenannten Spiegel-Selbst beziehungsweise
looking-glass self aus. Das beschreibt, dass das Selbst eine Summe aus wahrgenommenen
Zuschreibungen anderer Personen ist, die nicht damit Gbereinstimmen missen, was diese Personen
tatsachlich denken: ,Fiir den Aufbau des Selbstkonzepts kommt es also Cooley zufolge nicht darauf
an, was Personen lber mich denken, sondern darauf, wovon ich Uiberzeugt bin, dass sie es denken.”

(Lohaus et al., 2010, S. 165f)

Auch Mead (1934) greift die Uberlegungen von James auf und unterteilt das Selbst in Me und
I. Ersteres beschreibt, wie das Selbst durch duRere beziehungsweise soziale Aspekte beeinflusst wird
und zweiteres stellt die tatsachliche Personlichkeit dar. Die Psychoanalyse (vor allem Freud) bietet
eine andere Sichtweise auf das Selbst, das sich durch innerpsychische Konflikte und der Qualitat
deren Losung entwickelt. (Lohaus et al., 2010) In diesem Gebiet wird oftmals statt vom Selbst von der
sogenannten ldentitat gesprochen. Dies zu definieren ist jedoch schwierig, da die Identitat sehr
vielschichtig ist und in den verschiedenen wissenschaftlichen Bereichen von unterschiedlichen Seiten
beleuchtet wird. Rodgers und Scott (2008) beschreiben in ihrem Artikel vier Grundannahmen

derzeitiger Vorstellungen der Identitat:

e Identitdt hangt von sozialen, kulturellen, politischen und historischen Kontexten ab und wird
von diesen geformt.
e Identitat wird in Verbindung mit anderen gebildet und beinhaltet Emotionen.

e Identitat ,[...]is shifting, unstable and multiple.“(S. 733)
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e |dentitat beinhaltet die Konstruktion und Rekonstruktion von Sinn durch Geschichten im

Laufe der Zeit.

Die Bildung der Identitdt ist nach Erikson (1974) eine der essenziellen Aufgaben in der
Entwicklung des Jugendalters, jedoch streckt sich dieser Prozess liber das gesamte Leben. (Lohaus et
al., 2010) Marcia (1980) baut darauf auf und nennt verschiedene Identitatsstadien, die unterschieden
werden, abhéngig davon, ob gerade ein Entscheidungszeitraum (Krise) besteht oder nicht (siehe
Tabelle 4.1). Die diffuse Identitadt beschreibt ein Stadium, indem die Person keine klare Richtung hat.
In der ilbernommenen Identitit 3 sind die Ziele und Werte, denen nachgegangen wird, nicht selbst
ausgewahlt, sondern von den Eltern. Wichtig in diesem Modell ist die sogenannte Krise. Im
Moratorium werden verschiedene Ziele und Werte miteinander verglichen. Im letzten Stadium — die
erarbeitete Identitat — hat die Person nun die eigene Identitdt gefunden und flhlt sich gegeniber

bestimmten Zielen und Werten verpflichtet. (Marcia, 1980; Lohaus et al., 2010)

Krise Keine Krise
Innere Verpflichtung Erarbeitete Identitat Ubernommene ldentitat
Keine innere Verpflichtung Moratorium Diffuse Identitat

Tabelle 4.1
Vier Identitéitsstadien nach Marcia (modifiziert nach Lohaus et al., 2010, S. 166)

Hier kann nur ein kurzer Uberblick Giber den Begriff Selbstkonzept und dessen Entwicklung
gegeben werden, da eine genauere Betrachtung den Rahmen dieser Arbeit sprengen und fir eine
fachdidaktische Arbeit zu sehr in die psychologische Ebene gehen wiirde. Im folgenden Kapitel wird
nun der Bogen zur Schule gespannt und das schulische beziehungsweise akademische Selbstkonzept

beschrieben.

4.1.2 Akademisches Selbstkonzept

In Bezug auf die padagogische Psychologie ist das Selbstkonzept ein weit erforschtes Thema.
Dies begriindet sich damit, dass ein positives Selbstkonzept nicht nur fir das psychische
Wohlempfinden, sondern auch fiir die eigene Leistungsfahigkeit von Kindern beziehungsweise
Jugendlichen dienlich ist. Da es im schulischen Kontext um die Selbstbeschreibung in einem

spezifischen Gebiet geht, handelt es sich beim schulischen Selbstkonzept um ein bereichsspezifisches

3 Originalbegriff: Foreclosure
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Selbstkonzept. Das schulische Selbstkonzept hat in der Forschung verschiedene Bezeichnungen, die
von manchen Forscher*innen aufgrund der Ahnlichkeiten synonym verwendet werden. Bei
genauerer Betrachtung unterscheiden sich diese allerdings in kleinen Nuancen. Einerseits ist der
Begriff Fahigkeitsselbstkonzept ein weit verbreiteter, der ,den Aspekt des wahrgenommenen
Leistungsstands (die Performanz)” (Moller & Trautwein, 2009, S. 181) starker hervorhebt.
Andererseits wird oft der Begriff Selbstkonzept der Begabung verwendet, der im Gegensatz zum
vorigen Begriff die , potenzielle Leistung (bzw. die Anlagen, die eine Person besitzt)” (Moéller &
Trautwein, 2009, S.181) beachtet. In dieser Arbeit wird der Begriff Selbstkonzept verwendet. Im
schulischen Alltag sind Schiler*innen tagtaglich mit der Tatsache konfrontiert, dass ihre Handlungen
beziehungsweise Fahigkeiten in der Schule Konsequenzen — wie etwa Noten — mit sich bringen.
Aufgrund dessen lasst sich schlieRen, dass das schulische Selbstkonzept auch evaluative
Komponenten enthélt. (Moller & Trautwein, 2009) Im Folgenden werden nun zwei verschiedene

Selbstkonzeptmodelle vorgestellt.

4.1.2.1 Hierarchisches Selbstkonzeptmodell von Shavelson et al.

Shavelson et al. (1976) beschrieben das Selbstkonzept mit sieben Aspekten: ,Seven features
can be identified as critical to the construct definition. Self-concept may be described as: organized,
multifaceted, hierarchical, stable, developmental, evaluative, differentiable.” (S. 411) Essentiell an
diesem Selbstkonzeptmodell ist die hierarchische und multidimensionale Struktur. Abbildung 4.1

zeigt das hierarchische Selbstkonzeptmodell von Shavelson et al. (1976).
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Abbildung 4.1

Das hierarchische Selbstkonzeptmodell (modifiziert nach Méller & Trautwein, 2009, S. 182)

In dieser Abbildung lasst sich die Multidimensionalitat und Hierarchie klar erkennen. Das
allgemeine Selbstkonzept, das bereichsunspezifisch ist, ist ganz an der Spitze der Hierarchie zu
verorten. Eine Ebene darunter wird in das akademische und nicht-akademische Selbstkonzept
unterteilt. Das akademische Selbstkonzept gliedert sich wiederum in unterschiedliche Schulfacher
wie die Erstsprache als gesetzlich verankerte Sprache (in Osterreich Deutsch), Geschichte,
Mathematik und Naturwissenschaften. Es ist demzufolge ein bestimmter Teil des Selbstkonzepts
einer Person. (Shavelson et al., 1976) Nach Goetz et al. (2010) ist das Selbstkonzept in Bezug auf die
Schule auch in noch spezifischeren Bereichen leicht beurteilbar. Als Beispiel wird der Bereich
Mathematik genannt, mit den Subbereichen Geometrie, Algebra und Statistik. Beim nicht-
akademischen Selbstkonzept wird zuerst zwischen einem sozialen, emotionalen und physischen
Selbstkonzept unterschieden. Nach unten hin erfolgt eine zunehmende inhaltliche
Ausdifferenzierung. Shavelson et al. bezeichnen das allgemeine Selbstkonzept als stabil. Steigt man
in der Hierarchie jedoch ab, erkennt man, dass das Selbstkonzept von speziellen Situationen abhangt

und dadurch instabiler wird. (Shavelson et al., 1976)

In einer Studie von Marsh und Shavelson (1985) wurde das hierarchische und
multidimensionale Selbstkonzeptmodell von Shavelson et al. (1976) Uberpriift. Dazu fillten 662
Studierende unterschiedlicher Semester das Self-Description Questionnaire (SDQ) aus. Die Studie
(Marsh & Shavelson, 1985) ergab, dass eine hierarchische Struktur nachweisbar ist. Diese ist jedoch
komplexer als urspriinglich von Shavelson et al. im Jahr 1976 angenommen. Weiters gingen die
Forscher aufgrund der Studie davon aus, dass es eine klare Trennung zwischen dem verbalen und

mathematischen Selbstkonzept gibt und diese sich nicht in einem gemeinsamen akademischen
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Selbstkonzept befinden kdnnen. Dies bestdtigte eine spatere Studie (Marsh et al.,, 1988), die
nochmals untermalte, wie wenig bis gar nicht das verbale und mathematische Selbstkonzept
miteinander korrelieren. Dies fiihrte zur Uberarbeitung des Modells. Das urspriingliche akademische
Selbstkonzept wurde somit in das verbale-akademische und das mathematische-akademische
Selbstkonzept aufgeteilt. Dieses revidierte Modell wird in Abbildung 4.2 gezeigt. Wahrend das
mathematische-akademische Selbstkonzept naturwissenschaftliche Facher beinhaltet, umfasst das
verbale-akademische Selbstkonzept vor allem Fremdsprachen und die Erstsprache. Dieses Modell
stellte die Basis fir viele weitere Forschungen, die sich vor allem mit der Korrelation zwischen dem
mathematischen und verbalen Selbstkonzept beschaftigten. (Méller & Trautwein, 2009) Die Griinde,
warum das mathematische-akademische und das verbale-akademische Selbstkonzept im revidierten
hierarchischen Selbstkonzeptmodell getrennt wurden, werden im Internal/External-Frame-of-

Reference Modell von Marsh (1986) beschrieben.

Mathematisches - akademisches Verbales - akademisches
Selbstkonzept Selbstkonzept

Mathematik Physik Biologie Wirtschaft Schule Geographie Geschichte Zweit- Erstsprache

sprachen
Abbildung 4.2
Struktur des revidierten akademischen Selbstkonzeptmodells (modifiziert nach Marsh et al., 1988)

4.1.2.2 Integratives Selbstkonzeptmodell

Marsh et al. (2018) schlagen in ihrem Artikel ein neues integratives akademisches
Selbstkonzeptmodell vor. Dieses vereint drei essenzielle Theorien der Forschung des akademischen
Selbstkonzepts: Internal/External Frame of Reference Modell (I/E), Reciprocal Effect Modell (REM)
und den Big-Fish-Little-Pond Effekt (BFLPE). Ebenso werden Perspektiven zur Entwicklung
implementiert. Obwohl alle drei Theorien fiir die Forschung relevant sind, wurden diese bis zu dieser
Studie nur separat betrachtet. Dadurch wurde zuvor nicht erforscht, wie diese Modelle untereinander

interagieren und ob und inwiefern diese Modelle einander beeinflussen. Das in diesem Artikel
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vorgestellte integrative akademische Selbstkonzeptmodell erforscht diese drei Effekte, die auf
friherer Forschung basieren, erstmals gemeinsam. Ein weiteres Ziel dieser Studie von Marsh et al.
(2018) war es, zu erforschen wie sich die Ansicht Gber die eigene Kompetenz in der Zeit der Jugend
entwickelt. Hierzu werden die drei oben genannten Modelle berticksichtigt, die im Weiteren genauer
erlautert werden, bevor im Anschluss das integrative akademische Selbstkonzeptmodell

nahergebracht wird.

Das erste Modell ist das sogenannte Internal/External Frame of Reference Modell (I/E-
Modell), das beschreibt, wie verbale und mathematische Selbstkonzepte gebildet werden. In der
deutschsprachigen Literatur findet es sich auch unter dem Begriff Bezugsrahmenmodell. Bereits im
Jahr 1983 konnten Marsh et al. zeigen, dass die mathematische Leistung mit dem mathematischen
Selbstkonzept korreliert. Weiters konnten Hansford und Hattie (1982) in ihrer Metaanalyse
herausfinden, dass ein héherer Zusammenhang zwischen Leistung und akademischem Selbstkonzept
als zwischen Leistung und nicht-akademischem Selbstkonzept besteht. Ahnliches stellten Marsh et al.
(1983) fest. Das Internal/External Frame of Reference Modell liefert nun eine theoretische Erklarung
flir die Tatsache, dass mathematische und verbale Leistungen stark zusammenhiangen, die
zugehorigen akademischen Selbstkonzepte jedoch kaum. Marsh (1986) mochte dieses Modell mit
seiner Studie sowohl theoretisch als auch empirisch stiitzen. Auf Basis dieses Modells zeigt sich, dass
das akademische Selbstkonzept in Schulfachern auf zwei Arten gebildet wird. Einerseits ist ein
externaler Bezug Teil der Bildung des akademischen Selbstkonzepts. Dies entspricht einem sozialen
Vergleich. Eine Person vergleicht die eigenen mathematischen beziehungsweise verbalen Fahigkeiten
mit jenen anderer Personen in ihrem Bezugsrahmen. (Marsh et al., 2018) Andererseits spielt der
internale Vergleich ebenfalls eine tragende Rolle. Personen vergleichen ihre von sich wahrgenommen
Fahigkeiten im mathematischen Bereich mit den Fahigkeiten im verbalen Bereich und umgekehrt.
Auf dieser Grundlage wird das eigene akademische Selbstkonzept in einem bestimmten Schulfach
gebildet. Moller und Trautwein (2009) beschreiben dazu vier Prozesse. Schiiler*innen vergleichen
ihre Leistungen in verschiedenen Schulfichern mit denen ihrer Mitschiller*innen (externaler
Bezugsrahmen). Im nédchsten Schritt geschieht der soziale/interindividuelle Vergleich. Schiler*innen
mit niedriger Fahigkeit in diesem Schulfach bilden ein niedriges Selbstkonzept aus und jene mit hohen
Fahigkeiten ein hohes Selbstkonzept. Nun wird ein internaler Bezugsrahmen hinzugezogen.
Schiiler*innen ziehen nun ihre eigenen Fahigkeiten in anderen (verbalen) Fachern zum Vergleich mit
ihren mathematischen Fahigkeiten heran. Zuletzt fihrt nun der dimensionale/intraindividuelle
Vergleich dazu, dass Schiiler*innen ihr Selbstkonzept in einem Schulfach bilden. Es kann dazu
kommen, dass Schiler*innen mit hohen mathematischen Fahigkeiten dadurch ihr verbales-

akademisches Selbstkonzept abwerten oder, dass Schiler*innen mit niedriger mathematischer
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Fahigkeit im sozialen Vergleich ihr verbales-akademisches Selbstkonzept aufwerten. Erkennbar ist
hier ein negativer Effekt von verbalen Leistungen auf das mathematische Selbstkonzept und von
mathematischen Leistungen auf das verbale Selbstkonzept. ,,For example, a high Math self-concept
will be more likely when math skills are good (the external comparison) and when math skills are
better than verbal skills (the internal comparison).” (Marsh, 1986, S. 134) Ausschlaggebend fir ein
hohes mathematisches Selbstkonzept — vorausgesetzt héhere mathematischen Fahigkeiten sind
vorhanden — ist der Unterschied zwischen mathematischen und verbalen Fahigkeiten. (Marsh, 1986)
Es geht also um den Kontrasteffekt. (Moller & Trautwein, 2009) Diese Zusammenhange werden in
Abbildung 4.3 grafisch dargestellt. Erkennbar ist eine positive Korrelation zwischen den schulischen
Leistungen in einem bestimmten Schulfach und den zughérigen schulischen Selbstkonzepten. Ein
positiver Einfluss von der mathematischen Leistung auf das mathematische Selbstkonzept ist nun
beispielsweise erkennbar. (Moller & Trautwein, 2009) In folgender Abbildung 4.3 wird gezeigt, wie
die einzelnen Faktoren einander beeinflussen. Erkennbar ist, dass der positive Effekt der
mathematischen/verbalen Leistung auf das mathematische/verbale Selbstkonzept gréRer ist als der
negative Effekt der verbalen Leistung auf das mathematische Selbstkonzept und der mathematischen

Leistung auf das verbale Selbstkonzept.

Verbale = ++ Verbales
/' Leistung »| Selbstkonzept "\
I,' I‘II
| = - == II|
r=.++ . ™ g . r=~0
n <N .'
R /
\ Mathematische -»Mathematisches /
Leistung R= ++ Selbstkonzept

------------------------- * | Folge sozialer Vergleiche

— — — - | Folge dimensionaler Vergleiche

Abbildung 4.3

Internal/External Frame of Reference Modell: Zusammenhang zwischen verbalen Féhigkeiten,
mathematischen Fdhigkeiten, verbalem Selbstkonzept und mathematischem Selbstkonzept (Méller
& Trautwein, 2009, S. 194)

48



4 Selbsteinschatzung

Klar ist, dass dieses Modell seinen Anklang im schulischen Alltag findet. Dieses Modell besagt,
dass das akademische Selbstkonzept in einem bestimmten Schulfach auf Basis von externalem und
internalem Vergleich gebildet wird. Im Folgenden wird dies beispielhaft fir das mathematische-
akademische Selbstkonzept einer Schiilerin betrachtet. Diese Schiilerin schatzt ihre mathematischen
und verbalen Fahigkeiten als unterdurchschnittlich ein. In Mathematik sind ihre Leistungen jedoch
hoher als im verbalen oder in anderen Schulfachern. Das mathematische-akademische Selbstkonzept
wird nun auf Grundlage vom externalen und internalen Vergleich gebildet. Die mathematischen
Fahigkeiten ihrer Mitschiler*innen sind hoher als ihre eigenen — hier geschieht der externale
Vergleich. Der internale Vergleich basiert auf ihren Leistungen in anderen Schulfachern, wobei in
diesem Beispiel angenommen wird, dass sie in Mathematik hohere Fahigkeiten hat als in anderen
Schulfachern. Je nachdem wie diese zwei Faktoren gewichtet werden, wird ein durchschnittliches
oder gar Gberdurchschnittliches mathematisch-akademisches Selbstkonzept gebildet. Legt man das
nun auf alle Schulfacher um, ist es demnach trotz niedriger Fahigkeiten in einem Schulfach moglich,

ein durchschnittliches oder gar iberdurchschnittliches Selbstkonzept darin zu haben. (Marsh, 1986)

Lange waren Wissenschaftler*innen (siehe etwa Calsyn und Kenny, 1977) der Uberzeugung,
dass die friihere Leistung das zukiinftige Selbstkonzept (skill development model) oder das friihere
Selbstkonzept die zukiinftige Leistung (self-enhancement model) bestarkt. Ein wechselseitiger
Zusammenhang wurde demnach ausgeschlossen. Sowohl die padagogische Theorie als auch die
padagogische Praxis wurden von diesen entgegengesetzten Ansichten deutlich beeinflusst. Gehen
Lehrende vom ersteren Modell aus, ist es sinnvoll, sich auf die Verbesserung der Leistung zu
fokussieren. Umgekehrt — folgen Lehrende dem Modell, dass das friihere Selbstkonzept die spatere
Leistung beeinflusst, so ist ein Arbeiten an der Verbesserung des Selbstkonzepts von Nutzen. (Seaton
et al., 2015) Marsh und Craven (2005) argumentieren auf Basis einer Studie (Marsh & Yeung, 1997),
dass die beiden oben genannten Modelle zu einfach seien und bestarkten damit das Reciprocal
Effects Modell (REM). Dieses Modell, das auch unter dem Begriff Wechselwirkungsmodell zu finden
ist und ebenso einen Einfluss auf die Bildung des akademischen Selbstkonzepts hat, zeigt, dass diese
urspriinglichen Annahmen von einer einseitigen Korrelation nicht korrekt sind. Das Reciprocal Effekt
Modell beschreibt den kausalen wechselseitigen Zusammenhang zwischen der Leistung und dem
akademischen Selbstkonzept: ,The REM predicts that academic self-concept and academic
achievement are reciprocally related in such a way that previous academic self-concept is positively
related to future academic achievement, and previous academic achievement is positively related to
future academic self-concept.” (Seaton et al., 2015, S. 1) Diesem Modell nach ist der zu wahlende
Ansatz jener, bei dem sowohl das akademische Selbstkonzept als auch die akademische Leistung im

Fokus sind und gleichermallen thematisiert werden. (Seaton et al., 2015) Marsh (1990) halten fest,
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dass das akademische Selbstkonzept und die Leistung zugleich Ursache und Wirkung voneinander
sind. Nicht unerwahnt bleiben darf eine Metaanalyse von Valentine et al. (2004), die die Ergebnisse
von 60 Langsschnittstudien zum Zusammenhang zwischen self-beliefs und Leistung vereinte. In dieser
Metaanalyse wurden das Selbstkonzept, das Selbstwertgefiihl und die Selbstwirksamkeit unter dem
Begriff self-beliefs zusammengefasst wurde. Die Ergebnisse dieser Studie unterstreichen durchwegs
das Reciprocal Effects Modell. Valentine und DuBois (2005) nehmen Bezug auf die Ergebnisse der
Metaanalyse aus dem Jahr 2004 und halten fest, dass Lehrende gleichzeitig angehalten sind, die
Leistung ihrer Schiler*innen zu steigern und die Wichtigkeit des akademischen self-beliefs zu

beachten.

Zuletzt wird der Big-Fish-Little-Pond Effekt (BFLPE) vorgestellt. Dieser besagt, dass ,[...]
equally able students have lower academic self-concepts when attending schools where the average
ability levels of classmates is high, and higher academic self-concepts when attending schools where
the school-average ability is low.” (Marsh, 2005, S. 119) Es wird also angenommen, dass ein Teil der
Bildung des akademischen Selbstkonzepts darin besteht, dass Schiiler*innen ihre eigene Leistung mit
jener anderer Schiiler*innen vergleichen. Vergleichen sich Schiler*innen mit anderen, die eine
hohere Leistung erbringen, resultiert dies in einem niedrigen akademischen Selbstkonzept.
Umgekehrt folgt ein hoheres akademisches Selbstkonzept, wenn sich Schiler*innen mit anderen
vergleichen, die weniger Leistung aufweisen als sie selbst. Daraus lasst sich schlieBen, dass das eigene
akademische Selbstkonzept nicht nur von der eigenen Leistung abhangt, sondern auch von der
Leistung des Umfelds beziehungsweise der der anderen Schiller*innen der Schule. (Marsh, 2005)
Basierend auf denselben objektiven Leistungen variiert das Selbstkonzept abhdngig vom
Bezugsrahmen. Die Selbstwahrnehmung kann demnach nur angemessen verstanden werden, wenn
der Bezugsrahmen beachtet wird. Dies beeinflusst im Weiteren zukiinftige Leistungen und
Verhaltensweisen. (Marsh et al., 2008) Forscher*innen fragten sich, ob der Big-Fish-Little-Pond-Effekt
bei allen Leistungsniveaus auftritt. Marsh und Rowe konnten 1996 an einer groRen Datenbank aus
den USA zeigen, dass der Big-Fish-Little-Pond-Effekt bei allen Schiler*innen unabhidngig vom
Leistungsniveau erkennbar war. Die GroRe des Effekts schwankte nur minimal mit der individuellen
Leistung. Ahnliches konnten Marsh et al. (1995) in zwei Studien zeigen. Es konnte kein signifikanter
Zusammenhang zwischen der GroRe des Effekts und dem individuellen Leistungsniveau erhoben
werden. Dies zeigt, dass sowohl bei Schiiler*innen mit hoher Leistung als auch bei jenen mit geringer

Leistung der Big-Fish-Little-Pond-Effekt auftritt.

Umgelegt auf den Mathematikunterricht bedeutet das, dass zwei Schiler*innen mit der

gleichen Leistung aus zwei verschiedenen Klassen aufgrund der Leistung der Mitschiiler*innen in der
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Klasse ein unterschiedliches akademisches Selbstkonzept entwickeln kénnen. Ist die Leistung der
Mitschiiler*innen in Mathematik in einer Klasse héher, so wird die Person ein eher niedrigeres
akademisches Selbstkonzept bilden. Ist die Leistung der Mitschiler*innen jedoch niedriger, so wird
die Person ein hoheres akademisches Selbstkonzept entwickeln, obwohl die Leistung der beiden
Schiiler*innen gleich ist. Das nachstehende Flussdiagram (Abbildung 4.4) zeigt den Effekt von
individueller Leistung und durchschnittlicher Leistung auf das individuelle akademische

Selbstkonzept.

Positive Effects
of Achievement
on Academic
Self-concept

Individual
Student
Academic

Self-concpet

Individual
Student
Achievement

Negative Effects of
School/Class-Average

School/Class- Acheivement on

Average
Achievement

Academic Self-
concept (BFLPE)

Abbildung 4.4
Big-fish-little-pond effect (Marsh, 2005, S. 120)

Nach Betrachtung dieser drei Modelle stellt sich die Frage, welche Bedeutung diese fir den
Mathematikunterricht beziehungsweise fir Unterricht generell haben. Marsh (2005) schreibt in
seinem Artikel, dass es einen Umschwung in der Psychologie gab und dass der Fokus heutzutage viel
mehr daraufliegt,,how normal individuals can get the most from life” (S. 119). Diese Denkweise findet
sich auch im schulischen Kontext wieder. Menschen erreichen mehr, wenn sie sich kompetent fihlen
in dem, was sie tun und wenn sie positiv iber sich selbst denken. Auch ein positives Selbstkonzept
hat vor allem in schulischen Settings Anklang gefunden. Vor allem wenn das Selbstkonzept
untergraben wird, wirkt sich dies negativ auf die Leistung aus. (Marsh, 2005) Fraglich ist, inwiefern
das Schulsystem, die Schule und der Unterricht die Entwicklung des akademischen Selbstkonzepts
beeinflussen und inwiefern Lehrpersonen darauf einwirken konnen. Es gibt in der Tat Studien, die

zeigen, dass das Lernklima beziehungsweise soziale Klima in einer Klasse Einfluss auf das akademische
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Selbstkonzept nehmen. Wichtig ist, dass Lehrpersonen Leistungen nicht nur auf Basis des sozialen
Vergleichs bewerten (Kollektivnorm (Vierlinger, 1999) oder soziale Bezugsnorm (Rheinberg, 2014)).
Dies wiirde einen sehr starken sozialen Bezugsrahmen schaffen, wodurch der intraindividuelle Bezug
in den Hintergrund riickt und darunter vor allem schwéchere Schiiler*innen leiden. Diese haben die
Moglichkeit hohere Selbstkonzepte zu entwickeln, wenn Lehrpersonen zusatzlich individuelle
Bezugsrahmen heranziehen und dadurch die individuellen Leistungszuwachse anerkennen. Dies
allein reicht jedoch nicht aus, damit alle Schiler*innen hohe Selbstkonzepte entwickeln. Weiters sind
Leistungen in einer Klasse sehr heterogen. Viele Schiler*innen vergleichen sich mit ,besseren”
Mitschiler*innen und dies wirkt sich negativ auf das Selbstkonzept aus. Um Schiiler*innen in der
Uberzeugung ihrer Fahigkeiten zu unterstiitzen, ist neben dem Selbstkonzept auch die
Selbstwirksamkeitsliberzeugung zu beachten. (Moéller & Trautwein, 2009) Betrachtet man das
Wechselwirkungsmodell, so ist unumstritten, dass eine simultane Thematisierung des akademischen
Selbstkonzepts und der Leistung notwendig ist. (Marsh & Craven, 2005) Basierend auf den bisher
vorgestellten Modellen lasst sich ebenso festhalten, dass die Schule an sich einen starken Einfluss auf

das akademische Selbstkonzept von Schiiler*innen haben kann. (Méller & Trautwein, 2009)

Nach Erlduterung der drei Modelle (Internal/External Frame of Reference Modell, Reciprocal-
Effects-Modell,  Big-Fish-Little-Pond-Effekt)  wird nun das integrative akademische
Selbstkonzeptmodell dargestellt. Dabei werden die drei Modelle vereint und in einer
Langsschnittstudie untersucht. Fir die Studie wurden Daten von 3.370 Schiiler*innen aus 42
deutschen Schulen aus Bayern gesammelt. Diese beruhten auf dem Projekt zur Analyse der
Leistungsentwicklung in Mathematik (PALMA). Hinzugezogen wurden Daten beginnend mit den
Noten des letzten Volksschuljahres hinweg lber die weiteren 5 Schuljahre aus den Schulfachern
Mathematik und Deutsch. Fiir die weitere Schullaufbahn nach der Volksschule gibt es in Deutschland
je nach Leistung drei verschiedene Schultypen (Gymnasium, Realschule, Hauptschule). Ziel war es zu
zeigen, dass die drei Modelle der Selbstkonzeptbildung, das Entwicklungsgleichgewicht* und die
passende statistische Methodik in einem Modell vereint werden koénnen. Mit
Entwicklungsgleichgewicht wird hierbei der Zustand des Gleichgewichts zwischen denkbar
ausgleichenden und entgegengesetzten Kraften bezeichnet. Daflir beantworteten die Schiiler*innen
am Ende jedes Schuljahres einen Fragebogen, bei dem geschulte externe Testadministrator*innen an
die Schule kamen. Ebenso wurden Schulnoten und die Beziehung zum mathematischen
Selbstkonzept herangezogen. Die Ergebnisse der drei Modelle (I/E-Modell, REM, BFLPE) waren Gber

die Jahre der Studie konsistent. Der Auswertung der Studie zufolge zeigten die Schulnoten in

4 freie Ubersetzung der Autorin, Originalbegriff: developmental equilibrium
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Mathematik einen positiven Effekt auf das mathematische Selbstkonzept, der Effekt der
Deutschnoten war jedoch negativ. Eine weitere Begriindung dessen wird in diesem Artikel (Marsh et
al., 2018) nicht angefiihrt. Weiters besteht ein wechselseitiger Einfluss zwischen dem
mathematischen Selbstkonzept, Testergebnissen und Schulnoten. Ein weiteres Resultat der Studie
war, dass der Big-Fish-Little-Pond sehr robust ist und (iber die 5 Jahre einen fortdauernden negativen
Effekt hatte. Ein weiteres Ergebnis, das nicht unerwdhnt bleiben darf, ist der wechselseitige
Zusammenhang von Schulnoten und der Entwicklung des akademischen Selbstkonzepts iber diese
finf Jahre. Zusammenfassend sei gesagt, dass die hier erstmals vereinten erforschten
Selbstkonzeptmodelle konsistente Ergebnisse lber die fiinf Jahre zeigten und auch sehr robust in
dieser erforschten Entwicklungsphase waren. Das unterstreicht die Annahme des
Entwicklungsgleichgewichts und ebenso die Vernetzung und Komplementaritat der drei Modelle.

(Marsh et al., 2018)
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German \
Grade

Individual Student Level | School Level

Year 4 Year 5 Year 6 Year 7 Year 8 Year 9
Primary School Secondary School

Horizontal (stability) paths from one construct to the same construct in an subsequent Year (only)

—> (ross-paths from one construct to a different construct (only lag-1 paths shown)

> Tests of the internal/external frame of reference model. Paths from primary school grades to
secondary school outcomes (only lag-1 paths shown)

Abbildung 4.5
Integratives akademisches Selbstkonzeptmodell (Marsh et al., 2018, S. 265)

Selbsteinschatzung ist klarerweise subjektiv und nicht objektiv, wodurch die Mdoglichkeit zur
Selbstunterschatzung oder Selbstliberschatzung besteht. Diese Phdnomene werden im Folgenden

genauer erlautert.

4.2 Selbstiberschatzung

Die Selbstliberschatzung (overconfidence) ist ein weit verbreitetes Phanomen, das erstmals in
den 1960ern in der Psychologie auftauchte, aber spater auch in der Wirtschaftswissenschaft Anklang
fand. Oskamp (1965) beschreibt die Selbstiiberschiatzung pragnant als UbermaR an Zuversicht in
Bezug auf die Richtigkeit. Uberschitzt man also die Wahrscheinlichkeit, dass eigene Entscheidungen
oder Urteile richtig sind, wird von Selbstliberschatzung gesprochen. (Dunning et al., 1990, 2004)

Oskamp (1965) zeigte, dass dabei die Zuversicht und die Richtigkeit einer Entscheidung weit
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auseinanderliegen. Dieser Abstand ist jedoch variabel und kann sich auch verstarken, wobei hier die

Zuversicht im Verlauf steigen kann, die Richtigkeit hingegen kaum.

,Selbstliberschatzung ist keine generelle Persdnlichkeitseigenschaft, sondern in erheblichem
Umfang kontextabhdngig.” (Glaser, 2019, S.15) Personen uberschatzen sich vor allem in sehr
einfachen Situationen und im Alltag, wie etwa beim Autofahren. (Glaser, 2019) Gegenteiliges
behaupten Lichtenstein et al. (1977), die den Hard-Easy-Effekt identifizierten. Dieser besagt, dass sich
Personen vor allem in besonders schwierigen und komplexen Situationen liberschatzen. lhrer Ansicht

nach unterschatzen sich Personen bei sehr einfachen Aufgaben.

Personen vergleichen sich in den unterschiedlichsten Kontexten, wie etwa in der Schule oder
in der Arbeit mit anderen Menschen in ihrem sozialen Umfeld. (Suls et al.,, 2002) Die
Verhaltensforschung der letzten Jahrzehnte hat gezeigt, dass diese Selbsteinschatzung vorhersagbar
positiver ausfallt als bei einer Einschatzung von auRen. Ebenso schmeicheln sich Personen oft selbst
bei Selbsteinschatzungen. (Alicke, 1985; Dunning et al., 1989; Kruger & Dunning, 1999; Chambers &
Windschitl, 2004) Demnach tendieren viele Menschen dazu, sich selbst sehr positiv zu bewerten, vor
allem in ,subjective, socially desirable, and common dimensions” (Myers, 2009, S.64). Die eigenen
Schwachen beziehungsweise negativen Eigenschaften werden als normal angesehen, wahrend
Starken und positive Eigenschaften als etwas Besonderes wahrgenommen werden. (Dauenheimer et
al., 2002) Ebenso denken viele, dass sie negative Ereignisse weniger wahrscheinlich treffen als andere
Personen ihres Alters und sie mehr erwiinschte und weniger unerwiinschte Charakterziige haben als
andere Personen in ihrem Alter. Diese Neigung wird in der Sozialpsychologie als above-average effect
oder auch better-than-average effect beschrieben und ist einer der am starksten aufkommenden
Effekte in der Thematik des Vergleichs mit anderen. Der above-average effect ist eine spezielle Art
von sozialem Vergleich, bei dem Personen ihre Verhaltensweisen oder Merkmale mit einer Norm
vergleichen. Bei dieser Norm handelt es fiir gewdhnlich um das durchschnittliche Ansehen in Bezug
auf ein bestimmtes Merkmal oder eine Verhaltensweise in der zugehorigen Altersgruppe. (Alicke &

Govorun, 2005)

Chambers und Windschitl (2004) fassen mehrere Artikel zusammen und zdhlen
unterschiedliche Beispiele auf, bei denen Personen angaben, besser zu sein als andere. Viele
Personen meinten sie seien sportlicher, organisierter, bessere Autofahrer*innen, héflicher, fairer und
gar bessere Flihrungskrafte. Derartige Listen konnen in den meisten Blichern Gber Sozialpsychologie
gefunden werden, wie etwa in Myers’ (2009) Buch Uber Sozialpsychologie: ,,Compared with people
in general, most people see themselves as more ethical, more competent at their job, friendlier, more

intelligent, better looking, less prejudiced, healthier, and even more insightful and less biased in their
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self-assessments. “ (S.64) Anhand einer Datensammlung von circa 1 Million Studierenden, die am
Scholastic Assessment Test (SAT) im Jahr 1976 teilnahmen, konnte der above-average effect das erste
Mal und sehr markant gezeigt werden. 60% gaben an, in Bezug auf ihre Sportlichkeit tiber dem
Median zu liegen, 70% in Bezug auf ihre Fiihrungsfahigkeit und sogar 85% gaben an, sie konnen besser
mit anderen auskommen. Bei vielen anderen Studien wurde nach einem Vergleich mit dem average
gefragt, wodurch die Moglichkeit bestand, die Resultate auf ein falsches Verstandnis des Begriffs
average zurlickzufiihren. Anders war das bei dieser Studie, da hier eine Selbsteinschatzung im Bezug
zu einem Median gefragt war. Das macht diese Studie zu einer besonderen und oft zitierten. (College
Board, 1976-1977; Alicke & Govorun, 2005) Nicht unerwahnt darf eine Studie von Kruger und Dunning
(1999) an der Cornell Universitat bleiben. Diese gingen von der Annahme aus, dass der above-average
effect durch Defizite in der Metakognition hervorgerufen werden kénnen. Daraufhin fiihrten diese
vier Studien mit Psychologiestudierenden durch. Den Teilnehmer*innen wurden dabei Tests
vorgelegt anhand derer ihre Fahigkeit in einem bestimmten Bereich gemessen wurde. Studie 1
erfragte den Humor, Studie 2 und 4 das logische Denkvermdgen und Studie 3 die englische
Grammatik. Im Anschluss mussten die Teilnehmer*innen ihre Fahigkeiten und Leistung im Test im
Vergleich zu den anderen Psychologiestudierenden anhand eines Prozentranges einschatzen.
Zusatzlich mussten diese im jeweiligen Bereich schatzen, wie viele Aufgaben sie richtig gelost hatten.
Die Ergebnisse zeigten, dass die Studierenden angaben, mehr Humor, logisches Denkvermogen und
Kenntnisse der englischen Grammatik zu haben als durchschnittliche Studierende. Kruger und
Dunning (1999) konnten mit diesen Studien den above-average effect nachweisen und zeigen, dass

dieser Effekt unabhangig von der tatsachlichen Leistung auftritt.

4.3 Selbstunterschatzung

Neben der oft thematisierten Selbstliberschatzung wird nun auch der Selbstunterschatzung
Beachtung geschenkt. Unterschatzt eine Person ihre Fahigkeiten, so besteht die Neigung dazu,
bestimmte Handlungen nicht zu tatigen, obwohl diese die Fahigkeit dazu hatte. Dadurch kénnen
Handlungen unterlassen werden, die zum Beispiel zu Losungen beitragen konnten. (Braun, 2003) Der
below-average effect beschreibt nun den sozialen Vergleich, bei dem sich Personen in Bezug auf eine
Fahigkeit als systematisch schlechter einstufen als ihre Peers. (Kruger, 1999) Dieser ist nun das
Gegenteil des above-average effects, der oben beschrieben wurde. Nach Kruger (1999) beruhen
beide Effekte auf dem gleichen Mechanismus und derartige Beurteilungen der eigenen Fahigkeiten
sind laut dem Forscher duflerst egozentrisch. Wenn sich Personen nun mit anderen vergleichen,

beachten diese hauptsachlich die eigenen Fahigkeiten, also wie fahig sie selbst sind und nur
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nebensachlich beziehungsweise unzureichend die Fahigkeiten der anderen Person. Das flihrt zu einer
Uberschitzung in Bereichen, in denen die absoluten Fahigkeiten eher hoch sind, beziehungsweise die
Grenze zu erfolgreicher Durchfiihrung niedrig ist und zu einer Unterschatzung in Bereichen, in denen
die absolute Fahigkeit eher niedrig ist, beziehungsweise die Grenze fir erfolgreiche Durchfiihrung

hoch ist. (Kruger, 1999)

Beim below-average effect, der auch worse-than-average effect genannt wird, unterschatzen
Personen ihre eigenen wiinschenswerten Eigenschaften und Fahigkeiten. Dieser Effekt tritt auf, wenn
die Chance auf Erfolg als sehr gering eingestuft wird. In dem Artikel werden hierflir mehrere Beispiele
angefiihrt, unter anderem die Fahigkeit stundenlang zu lernen oder Kunst zu kreieren. Werden
hierbei hauptsachlich die eigenen Fahigkeiten betrachtet, so wiirden sich die meisten als below-
average einstufen. Es ist jedoch nicht so, dass man nicht nur weil man selbst bestimmte Fahigkeiten
nicht besitzt, automatisch unter dem Durschnitt liegt. (Kruger, 1999) Kruger untersuchte diesen Effekt
anhand von drei Studien. Hinzugezogen wurden dafiir Studierende der Cornell Universitdt in New
York. Die erste Studie erfragte die Selbsteinschatzung im Vergleich zu den anderen Studierenden in
Bezug auf acht Fahigkeiten. Davon wurden vier aufgrund deren Einfachheit und die Ubrigen vier
Fahigkeiten aufgrund deren Schwierigkeit gewdhlt. Im Anschluss mussten sie die eigene absolute
Fahigkeit angeben und ebenso die der anderen Studierenden. Zuletzt mussten die Studierenden die
Erwiinschtheit beziehungsweise Attraktivitdt und die Ambiguitdt der acht Fahigkeiten nennen. Die
Proband*innen stuften sich als unterdurchschnittlich bei den schwierigeren Fahigkeiten ein und
Uberdurchschnittlich bei den einfachen Fahigkeiten, wobei diese in Bezug auf die Erwiinschtheit nur

leicht hohere Werte erzielten. (Kruger, 1999)

Es darf nicht auRer Betracht gelassen werden, dass sich Selbstunterschatzung negativ auf die
Motivation auswirkt. (Bandura, 1997) Klar ist auch, dass Selbstunterschatzung einen Einfluss auf die
Schule hat. Womoglich entscheiden Schiiler*innen auf Basis ihrer Selbstunterschatzung anders und
verpassen dadurch die Moglichkeit, etwas zu finden, indem sie sehr gut sind oder etwas, das ihnen
Spall macht. Sheldrake nennt hier zum Beispiel die Wahl verschiedener Unterrichtsfacher, die nicht
verpflichtet sind. (Sheldrake, 2016) Auf das O6sterreichische Schulsystem umgelegt, konnte die

Selbstunterschatzung demnach die Schulwahl beeinflussen beziehungsweise spéter die Studienwahl.
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4.4 Dunning-Kruger Effekt

Wie in Kapitel 4.2 bereits thematisiert, tendieren Personen dazu, sehr positive Ansichten liber
ihre Fahigkeiten im sozialen oder intellektuellen Bereich zu haben. Die Forscher Kruger und Dunning
(1999) konnten feststellen, dass Personen dazu neigen, ihre eigenen Fahigkeiten in unterschiedlichen
sozialen und kognitiven Bereichen zu liberschatzen. Vor allem Personen mit geringen Fahigkeiten
liberschatzen ihre eigenen Fahigkeiten beim Problemldsen. Im Vergleich zum above-average effect,
bei dem es generell um das zu hohe Einschatzen der eigenen Fahigkeiten im sozialen Vergleich geht,
wird hier spezifisch auf Personen mit geringen Fahigkeiten eingegangen. Der Dunning-Kruger Effekt
weist nun darauf hin, dass Personen mit geringeren Fahigkeiten oder Kenntnissen diese GibermaRig
und unrealistisch positiv einschdtzen im Vergleich zu Gleichaltrigen. (Pavel et al., 2012) Kruger und
Dunning (1999) deuten an, dass das Fehlen an Fertigkeit beziehungsweise Fahigkeit selbst, Personen
daran hindert, das Ausmal ihrer Inkompetenz zu erkennen, da diese nicht zwischen Kompetenz und
Inkompetenz unterscheiden kénnen. Sie sind also nicht in der Lage, eigene Fehler zu erkennen und
gehen davon aus, dass sie weniger Fehler machen als tatsichlich, wodurch es zu einer Uberschitzung
kommt. Ebenso kdénnen diese nicht erkennen, wenn andere Personen in gewissen Fahigkeiten
Uberlegen sind. Dieses Phanomen wird als dual-burden account (siehe Mcintosh et al., 2019)
beziehungsweise double burden (siehe Dunning, 2011) bezeichnet. Die beiden Wissenschaftler
(Kruger & Dunning, 1999) formulierten dies wie folgt: ,[...]people who are unskilled in these domains
suffer a dual burden: Not only do these people reach erroneous conclusions and make unfortunate
choices, but theirincompetence robs them of the metacognitive ability to realizeit.” (S. 1121) Wichtig
festzuhalten ist, dass hier mit dem Begriff Inkompetenz gemeint ist, dass eine Person weniger
kompetentist als ihre Peers. (Kruger & Dunning, 1999) Wahrend sich die vier Studien von Kruger und
Dunning (1999), die an der Cornell Universitat durchgefiihrt wurden, auf logisches Denkvermogen,
englische Grammatik und Humor fokussierten, wurden seither unter anderem auch Studien im

Bereich der Wirtschaft, Politik, Medizin und Luftfahrt (siehe Pavel et al., 2012) durchgefiihrt.

Wie bereits erwahnt, definieren viele Forscher den Dunning-Kruger Effekt speziell fiir Personen
mit niedriger Kompetenz. (Dunning, 2011; Schldsser et al., 2013; Mclntosh et al., 2019) In einigen
Studien wird jedoch auch das Gegenteil in die Definition inkludiert, also, dass sich nicht nur Personen
mit niedriger Kompetenz liberschatzen, sondern auch Personen, die tatsdchlich Gber Kompetenzen
verfligen unterschatzen. Ein Beispiel dafiir stellt eine Studie von Mcintosh et al. (2019), in der gezeigt
wird, dass Unterschiede in der Metakognition zum Dunning-Kruger Effekt beitragen, aber dafiir nicht
notwendig und auch nicht ausreichend sind. Zudem findet sich eine Analyse dessen, wie

Metakognition und andere Faktoren interagieren.
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In diesen Kontext fallt auch eine weitere Studie von Sanchez und Dunning (2018). In dieser
Studie wurde untersucht, wie sich die Zuversicht mit der tatsachlichen Leistung von Personen, die
noch am Anfang ihres Lernprozesses stehen, andert. Ziel war es zu beschreiben, wann die Zuversicht
und die Leistung zueinanderpassen und ab wann in eine Selbstiiberschatzung Gibergegangen wird.
Eine ihrer Hypothesen war folgende: ,Specifically, we suggest that people begin their career at some
task by being quite cautious and unconfident in their decisions, but that they quickly become
overconfident—the beginner’s bubble— before going through a “correction” phase in which
confidence flattens while performance continues to improve.” (S. 11) Die Ergebnisse der Studie
zeigten, dass sich Lernende ganz am Beginn des Lernprozesses noch nicht iberschatzen. Mit ein
wenig mehr Wissen oder Fahigkeit, holt die Zuversicht schnell auf und (ibersteigt die entsprechende
Leistung (beginner’s bubble). Dieser Studie lasst sich nun entnehmen, dass der Dunning-Kruger Effekt
nicht fiir komplette Anfanger*innen gilt. Lernen diese jedoch ein wenig dazu, fallen sie in die fiir den
Dunning-Kruger Effekt anfalligste Gruppe. Im Folgenden wird nun der Bogen zur Schule gespannt und

die Selbsteinschatzung in der Schule thematisiert.

4.5 Selbsteinschatzung in der Schule

Selbsteinschatzung ist langst kein unbekannter Begriff mehr in padagogischen Kreisen.
Durchsucht man das Internet nach diesem Begriff, finden sich etliche Arbeitsblatter, die
Selbsteinschatzung in verschiedensten Formen beinhalten. Oft wird danach gefragt, wie einzelne
Schiiler*innen ihre Leistung in bestimmten Stoffgebieten oder einzelnen darin enthaltenen
Kompetenzen einschatzen. Vermehrt finden sich auch Selbsteinschatzungsbogen, bei denen

Schiiler*innen ihr Arbeits- und Sozialverhalten bewerten mussen.

Nicht unerwahnt darf in diesem Kontext eine Studie von John Hattie bleiben, oft auch bekannt
als Hattie-Studie. In dieser Studie wurden Metaanalysen gesammelt, verglichen und schlussendlich
analysiert. Hattie fihrte zu Beginn 800 Metaanalysen zusammen und hielt die Ergebnisse in dem Buch
Visible Learning (2009) fest. Eine Erweiterung der Studie wird in Visible Learning for Teachers
dargestellt, in dem John Hattie (2012) die Ergebnisse von (iber 900 Metaanalysen vereinte und
Umsetzungsmaoglichkeiten fiir die Erkenntnisse seiner Studie bot. Inhaltlich befasste sich Hattie in den
beiden Blichern mit den Einflussfaktoren auf Leistungen von Schiiler*innen. Es kristallisierten sich
150 Einflussfaktoren heraus, fiir die jeweils EffektgroRen (Cohens d) berechnet wurden.
Schlussendlich wurden diese der Reihe nach sortiert in einer Rangliste (siehe Hattie, 2012, S. 302ff)

dargestellt. Das in Kapitel 4.1 thematisierte Selbstkonzept findet sich auf Rang 59 dieser Liste mit
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einer EffektgroRe von 0,47. Die Schwelle fir erstrebenswerte Effekte setzte Hattie mit 0,4 an und
stellte diese mit Hilfe eines Effektstarke-Barometers, das in Abbildung 4.6 abgebildet wird, dar.
(Hattie, 2012)

KEY
desired effects : Standard error 0.030 (Low)
Rank 1st
Number of meta-analyses 6
Number of studies 209
Number of effects 305
SELF REPORTED GRADES o = 1.44 Number of people (4) 79,433

Abbildung 4.6
Effektstirke-Barometer fiir Selbstbeurteilung nach Hattie (2009, S. 44)

Ein besonderes Augenmerk wird hier nun auf jenen Einflussfaktor gelegt, der laut Hattie (2012)
den groflten Einfluss auf die Leistung von Schiler*innen nimmt. Mit einer EinflussgroRe von 1,44
steht die Selbstbeurteilung® an der Spitze der Rangliste (Abbildung 4.6). Als praxisbezogenes Beispiel
wird angefiihrt, dass bevor ein Test oder eine Schularbeit geschrieben wird, Lehrende Schiiler*innen
auffordern sollen, eine Punktzahl oder eine Note vorherzusagen. Laut Hattie sind Schiiler*innen sehr
gut darin dies einzuschatzen. Der Forscher erklart, warum diese genaue Einschdtzung auch eine
gewisse Problematik mit sich bringt. Oft basieren die Erwartungen der Schiler*innen auf der
Grundlage, gerade genug zu tun. Dieses Prinzip wird auch minimax genannt, und meint damit
,maximum grade return for minimal extra effort” (Hattie, 2012, S. 137). Hier kommt nun die Aufgabe
von Lehrenden zu tragen. Die Selbstbeurteilung der Schiler*innen bietet Informationen, die von
Lehrer*innen genutzt werden kdnnen, um die Erwartungen der Schiiler*innen zu steigern und sie
dazu zu bringen ihr eigenes Potenzial zu Ubertreffen. Es gibt allerdings auch einzelne Gruppen, die
ihre Leistung nicht gut einschatzen kénnen. Schiler*innen mit niedrigeren Leistungen tendieren laut
Hattie dazu, ihre Leistung zu unterschatzen und trauen sich nach einiger Zeit keine herausfordernden
Aufgaben mehr zu. (Hattie, 2012) In diesem Zusammenhang geht es auch um die in Kapitel 3.3
thematisierte Kalibrierung. Ziel ist es, dass die Leistungen und die zugehorige Zuversicht von
Schiiler*innen zusammenpassen. Lehrer*innen werden an diesem Punkt aufgefordert, Schiiler*innen

Moglichkeiten zu bieten, ihre eigene Leistung einzuschatzen beziehungsweise vorauszusagen. Ebenso

5 Originalbegriff: self-reported grades — student expectations
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sei es relevant, Lernziele und Beurteilungskriterien transparent zu machen und Erwartungen
angemessen hoch anzusetzen. (Hattie, 2012) ,Educating students to have high, challenging,
appropriate expectations is among the most powerful influence in enhancing student achievement.
“(Hattie, 2012, S. 93) Diese Faktoren sind wichtig, um Zuversicht aufzubauen und dann zum Beispiel
Schiiler*innen mit niedrigerer Leistung wieder dazu zu bringen sich herausfordernden Aufgaben zu

stellen.

Wie soeben thematisiert wurde, ist es nach Hattie (2012) von hochster Prioritat, Schiler*innen
die Moglichkeit zu geben, ihre eigenen Leistungen einzuschatzen. Mit den dadurch erhaltenen
Informationen konnen Lehrer*innen im Anschluss arbeiten. Es stellt sich nun die Frage, in welcher
Form diese Selbstbeurteilung, der eine Selbsteinschatzung zugrunde liegt, in den Unterricht
implementiert werden kann, um so die Leistungen der Schiiler*innen zu steigern. Es wurde bereits
das Beispiel von Hattie genannt, bei dem er vorschldagt, dass Schiller*innen vor Tests und

Schularbeiten eine Selbstbeurteilung vornehmen sollen.

Zentrales Thema dieses Textes ist Confidence-Based Learning/Assessment, bei der es nun
grundlegend darum geht, die Komponente der Zuversicht in den Unterricht zu implementieren.
Betrachtet man dies nun aus dem Blickwinkel der Selbsteinschatzung und behalt dabei die Relevanz
von Selbstbeurteilung im Hinterkopf, so lasst sich klar sagen, dass dies eine gute Moglichkeit bietet,
um die Leistung von Schiiler*innen zu steigern. Demnach wird hier nun diese Form der
Implementierung von Selbstbeurteilung in den Unterricht vorgeschlagen. In den folgenden Kapiteln
wird dies nun anhand einer Studie exemplarisch gezeigt, bei der die Zuversicht und Selbstbeurteilung
in Form von Zuversichtsemojis in den Unterricht implementiert werden. Im Anschluss daran finden
sich in der Diskussion, im Fazit beziehungsweise im Ausblick weitere Gedanken, wie mit den dadurch
erhaltenen Informationen umgegangen werden kann und wie diese dann schlussendlich zu einer
Steigerung der Zuversicht, einer hoheren Genauigkeit bei der Selbsteinschatzung und zuletzt zu einer

Leistungssteigerung bei Schiler*innen fiihren kann.
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Fiir den empirischen Teil dieser Arbeit wurde eine gemischte Methode herangezogen, um zur
Beantwortung der Forschungsfrage die Vorteile der quantitativen und qualitativen Methode nutzen
zu koénnen. Dazu wurde eine Studie in einer multilingualen Klasse der Sekundarstufe 1 im
Mathematikunterricht durchgefiihrt. Ziel war es herauszufinden, wo das Wissen der Schiler*innen
zu einem bestimmten mathematischen Thema zu verorten ist (siehe ,Knowledge Quadrants®, Bruno,
1987) und im selben Zuge wie genau sich diese selbst einschatzen kénnen. Ebenso wurde untersucht,
wie die Schiler*innen auf Zuversichtsemojis reagieren, um zu Uberprifen, ob diese ein gutes
Werkzeug zur Einbeziehung von Zuversicht in den Unterricht darstellen. Um diese Ziele zu erreichen,
wurden Emojis entwickelt, die zur Angabe der Zuversicht in diesen drei Wochen eingefiihrt wurden.
Diese Zuversichtsemojis wurden sowohl in Schuliibungen, Hausiibungen als auch bei einer
Lernzielkontrolle verwendet. Fir die Untersuchung der Verortung des Wissens wurde eine
Lernzielkontrolle mit Einbezug der Zuversicht erstellt und durchgefiihrt. Innerhalb dieser drei Wochen
wurden Feldnotizen von der Forscherin aufgezeichnet, um im Anschluss die einzelnen
Unterrichtseinheiten reflektieren zu kénnen. In Kapitel 5.4 werden Feldnotizen als Methode naher
beleuchtet. Feedback seitens der Schiiler*innen zu der Arbeit mit Zuversichtsemojis und der

dreiwdchigen Intervention wurde lber einen Feedbackbogen am Ende der Intervention eingeholt.

5.1 Setting und Teilnehmer*innen

Das Projekt umfasste drei Wochen im Mai 2022 an einer Wiener Mittelschule, an der die
Forscherin zum Zeitpunkt des Projekts als Lehrerin in Mathematik und Bewegung und Sport tatig war.
Die Teilnehmer*innen wurden nicht willkirlich gewahlt, da die Forschung in einer der Klassen
durchgefihrt wurde, die die Autorin zu dem Zeitpunkt im Team-Teaching unterrichtete. PlanmaRig
hatte auch eine Kollegin Feldnotizen aufgezeichnet, diese ist jedoch am Tag vor Beginn der Studie
erkrankt und erst nach Ende der Intervention zuriickgekommen. Dadurch wurde die Klasse in dieser
Zeit fast ausschlieBlich von der Forscherin selbst unterrichtet. Es handelte sich dabei um eine 7.
Schulstufe mit 23 Schuler*innen. In dieser Klasse sind 10 Schilerinnen und 13 Schuler, die zu dem
Zeitpunkt der Studie zwischen 12 und 15 Jahre alt waren. Nur wenige dieser Schiiller*innen hatten
Deutsch als Erstsprache und einige lernten Deutsch erst vor wenigen Jahren. Demnach wurden die
Aufgaben sprachlich an die Voraussetzungen angepasst. Diese Klasse wurde gewihlt, da die
Problematik der fehlenden Zuversicht beziehungsweise zu hohen Zuversicht in dieser Klasse
beobachtet werden konnte. Ebenso war es die einzige Klasse, die die Autorin zu diesem Zeitpunkt in

Mathematik unterrichtete. Wichtig zu erwahnen ist, dass die Klassenrdume Uber keinerlei Beamer
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oder andere technische Ausstattung verfiigten und somit viel analog ablaufen musste. Nachdem hier
nun die Rahmenbedingungen geklart wurden, wird im folgenden Kapitel die Entwicklung der

Zuversichtsemojis erldutert.

5.2  Entwicklung Zuversichtsemojis

Bei der Wahl der richtigen Skala stoRt man auf viele Fragen und muss die Vor- und Nachteile
abwagen. Im Folgenden wird die Theorie dargelegt, die der Entscheidung der Autorin fiir die von ihr
gewadhlte Skala zugrunde liegt. Wie in Kapitel 3.2 bereits thematisiert, finden sich in Studien
unterschiedlichste Arten der Angabe der Zuversicht. Die Ratingskalen variieren dabei nicht nur in der
Variante, sondern auch in der Anzahl der Skalenpunkte und der Skalenorientierung. Die Entscheidung
fir symbolische Marken fiel, da diese Art von Ratingskala vor allem bei Kindern und Jugendlichen
verwendet wird. Ebenso sind diese noch anschaulicher als verbale Marken (z.B. Angabe einer
Haufigkeit: nie — selten — gelegentlich — oft —immer), da diese auf einen Blick erkannt werden kénnen.
Auch bei Erhebungen mit Erwachsenen kommen diese teilweise zum Einsatz, um die Abgabe eines
Urteils zu vereinfachen. Haufig kommen symbolische Marken in Form von Smileys vor. (Bortz &
Doéring, 2006) Dadurch kdnnen reliablere Daten erhoben werden, da die Emojis fiir Kinder und
Jugendliche einfacher zu deuten sind. (Massey, 2022) Wichtig ist dabei auf die Aquidistanz und
Skalensymmetrie zu achten, da es sonst zu ungewiinschten Effekten kommen kann. (Menold &
Bogner, 2015) Gerade bei langeren Fragebdgen kann diese Art von Ratingskala eine Auflockerung
bieten. (Bortz & Déring, 2006) Weiters verwendeten einige Forscher*innen (z.B. Davies, 2002; Barr &
Burke, 2013) Deskriptoren in ihren Studien. So wie Gardner-Medwin und Gahan (2003) fiel die
Entscheidung in dieser Studie auch aufgrund der moglichen unterschiedlichen Auffassungen gegen
Deskriptoren. Menold & Bogner (2015) empfehlen auf Basis ihrer Recherchen die Ratingskala
horizontal zu gestalten, um so den Primacy-Effekt — das Bevorzugte Wahlen des linken Endes der
Ratingskala — zu verringern. Es wurde ebenso erforscht, ob die Skalenorientierung, die entscheidet,
ob bei der Ratingskala mit der hochsten oder niedrigsten Auspragung begonnen wird, einen Einfluss
auf den Primacy-Effekt nimmt. Da hierbei die Ergebnisse der Forschungen in Bezug auf den Primacy-
Effekt beziehungsweise auf den Recency-Effekt — das Wahlen der Kategorie am rechten Ende der
Skala — verschieden sind, gibt es zur Wahl der Skalenorientierung keine Empfehlung. (Menold &
Bogner, 2015) Wie bereits zuvor erwdhnt, werden sehr unterschiedliche Arten von Ratingskalen und
Anzahlen an Skalenpunkten verwendet. In Bezug auf die Wahl einer geraden oder ungeraden Anzahl
an Stufen spalten sich die Meinungen der Wissenschafter*innen. Sowohl eine gerade als auch eine
ungerade Anzahl an Skalenpunkten bringt Vorteile mit sich. Bei der Wahl einer geradzahligen

Ratingskala wird keine Mittelkategorie angeboten, wodurch eine Entscheidung in eine Richtung
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gefordert wird. Dies wird empfohlen, wenn man Verzerrungen durch eine vermehrte Tendenz zur
Mitte — das haufige Wahlen der Mittelkategorie — verhindern moéchte. Wird eine ungeradzahlige
Ratingskala gewahlt, so wird eine Mittelkategorie angeboten. Diese Mittelkategorie ist jedoch haufig
schwierig zu interpretieren. Diese Problematik findet sich unter dem Begriff Ambivalenz-Indifferenz-
Problem. Das Wahlen der Kategorie kann demnach entweder bedeuten, dass keine dezidierte
Meinung vertreten wird oder dass die Meinung zwiespaltig ist. (Bortz & Doéring, 2006) Menold und
Bogner (2015) beschreiben in ihrem Text weitere mogliche Fehlerquellen in Bezug auf die
Mittelkategorie. Diese Mittelkategorie kommt jenen Befragten entgegen, die den kognitiven
Aufwand durch die Wahl dieser Kategorie reduzieren mochten und das Thema als unwichtig oder
uninteressant einstufen. Demnach entsprache dies nicht ihrer tatsiachlichen Meinung oder
Entscheidung in Bezug auf die Fragestellungen. Im Gegensatz dazu gibt es tatsachlich Befragte, die
eine mittlere beziehungsweise neutrale Meinung zu der Thematik haben. Durch das Weglassen einer
Mittelkategorie kénnen jene ihre tatsachliche Einstellung nicht angeben und werden dadurch zur
Wabhl einer Tendenz gedrangt. Problematisch ist auch, dass die Mittelkategorie in manchen Fallen aus
sozialer Erwlinschtheit gewahlt wird, ohne dass eine eigene Einstellung vorhanden ist. Obwohl viele
Grinde gegen eine Mittelkategorie sprechen, wird diese haufig trotzdem empfohlen. (Menold &
Bogner, 2015) Ein weiteres Kriterium bei Ratingskalen ist die Skalenbreite. Diese bestimmt die Anzahl
an Skalenpunkten. Einerseits fiihren zu breite Skalen zu Uberforderung von Befragten, andererseits
werden zu enge Skalen als zu wenig differenziert beschrieben. (Porst, 2008) Menold und Bogner

(2015) empfehlen auf Basis einiger Studien, sich flr 5- bis 7-stufige Skalen zu entscheiden.

Aufgrund dieser theoretischen Untermauerung wurden in dieser Studie symbolische Marken
mit vier absteigenden Skalenpunkten verwendet. Abbildung 5.1 zeigt die von der Autorin gewahlte
und entwickelte Skala, die aufgrund der Thematik Zuversichtsemojis genannt wurde. Die Wahl fur
symbolische Marken fiel aufgrund der auflockernden Art und dem vielfachen Einsatz in Studien mit
Kindern und Jugendlichen. Da auf Basis der derzeitigen Forschung keine Empfehlung der
Skalenorientierung gegeben wird, fiel die Entscheidung aufgrund der moéglicherweise motivierenden
Wirkung auf eine absteigende Ratingskala. Es wurde eine gerade Anzahl an Skalenpunkten gewahilt,
da dadurch verhindert wird, dass Schiler*innen aus Desinteresse die Mittelkategorie wahlen. Ebenso
erscheint die Mittelkategorie aus Sicht der Autorin inhaltlich nicht sinnvoll, da es um die Angabe der
Zuversicht Gber eine gegebene Antwort geht. Demnach kénnte man vereinfacht folgende Stufen
nennen, die im Weiteren genauer erlautert werden: sehr zuversichtlich — zuversichtlich — wenig
zuversichtlich — gar nicht zuversichtlich. Die Angabe einer neutralen Skala erscheint in diesem Fall
nicht sinnvoll, da es um konkrete Aufgaben geht und die Einschatzung in Bezug auf die Richtigkeit

einer Antwort. Nach der Empfehlung fiir die Skalenbreite ware eine 6-stufige Skala zu wahlen. Eine
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6-stufige Skala erscheint in Bezug auf das Thema und aufgrund des Alters der Proband*innen zu
differenziert. Daraufhin wurde entgegen der Empfehlung von Menold und Bogner (2015) eine 4-
stufige Skala verwendet. Die oben angefiihrten Argumente und Empfehlungen beziehen sich vor
allem auf Studien, die Fragebdgen nutzen. Da in dieser Studie die Skala in Form von Zuversichtsemojis
allerdings in Lernsequenzen eingebettet wird und nicht unbedingt in Form eines Fragebogens, ldsst
sich aus padagogischer Perspektive trotz der vielen Empfehlungen sagen, dass eine 4-stufige Skala als

passend erscheint.

Bei der grafischen Gestaltung wurde darauf geachtet, die einzelnen Stufen moglichst gut zu
reprasentierten. Das rechte Ende der Skala sollte dabei keinesfalls negativ wirken, da eine Angabe
der beiden rechten beiden Skalenpunkte sogar sehr positiv sein kann in Hinblick auf die knowledge
quadrants von Bruno (1987). In Kapitel 6 werden, die einzelnen Emojis ndher erldutert, da diese im

Rahmen der Studie mit den Schiiler*innen gemeinsam erarbeitet wurden.

60\ /00 00,
_/\ A\~

Abbildung 5.1
Zuversichtsemojis

Nach der Literaturrecherche und Planung dieser Studie stieR die Autorin auf einen zu dem
Zeitpunkt kirzlich erschienenen Artikel (siehe Foster et al., 2022), in dem die Zuversicht mittels
confidence emojis (siehe Abbildung 3.2) erhoben wird. Diese unterscheiden sich nicht nur in der
Anzahl der Skalenpunkte und der grafischen Gestaltung, sondern auch in der Skalenorientierung.
Trotz dieser Unterschiede wird dies als Bestatigung fir die Wahl von Emojis als Skala fir die Angabe
der Zuversicht fiir diese Studie gesehen. Im Folgenden Kapitel werden nun das Studiendesign

nahergebracht und die einzelnen Schritte beschrieben.
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5.3 Studiendesign

Im Rahmen dieser Studie wurde die Angabe der Zuversicht mithilfe von Zuversichtsemojis fir
drei Wochen in den Unterricht implementiert. Einerseits wurde untersucht, wie Schiller*innen auf
eine derartige Intervention mit Zuversichtsemojis und generell das Thema der Zuversicht reagieren.
Andererseits war es das Ziel herauszufinden, wie gut kalibriert die Schiller*innen in Bezug auf das
Thema Prozentrechnung sind und ob Schiilerinnen anders ankreuzen als Schiiler. Dieses Thema
wurde gewahlt, da es in diesem Zeitraum in der Jahresplanung vorgesehen war. Nach diesen drei
Wochen wurden die Intervention und auch im speziellen die Zuversichtsemojis mittels
Feedbackbogen evaluiert. Die dreiwéchige Intervention bestand aus mehreren Phasen. Zu Beginn gab
es eine thematische Einflihrung und eine gemeinsame Erarbeitung der Zuversichtsemojis im Plenum.
Fir die anschlieBenden drei Wochen wurden Zuversichtsemojis sowohl bei Hausiibungen und
Schullibungen als auch bei einer Lernzielkontrolle verwendet, bevor diese im Anschluss evaluiert
wurden. In Abbildung 5.2 wird das Studiendesign zur besseren Veranschaulichung grafisch

dargestellt. Die folgenden Unterkapitel beschreiben nun die einzelnen Phasen genauer.

~

eliteraturrecherche

Prae- ePlanung der Studie
Intervention J
~

g eEinfliihrung der Zuversicht und der Zuversichtsemojis
. Tag der

Intervention )
N

eEinbezug der Zuversichtsemojis in den Unterricht bei Hauslibungen, Schuliibungen und
ey einer Lernzielkontrolle

Intervention J
N

eEvaluierung mittels Feedbackbogen

Ende der
Intervention )
eQuantitative Auswertung der Lernzielkontrolle (IBM SPSS Statistics) und des )
: Feedbackbogens (Excel)

ost- . . .

eaniay ®Qualitative Auswertung der Feldnotizen )

Abbildung 5.2
Studiendesign
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5.3.1 EinfUhrung der Zuversicht und der Zuversichtsemojis

Die dreiwochige Intervention startete mit der Einfihrung in die Thematik der Zuversicht und der
gemeinsamen Erarbeitung der Bedeutung beziehungsweise Beschreibung der Zuversichtsemojis. Das
Ubergeordnete Ziel der ersten Unterrichtseinheit war es, den Schiler*innen das Konzept von
Confidence-Based Learning ndherzubringen und mit ihnen die Bedeutung der einzelnen
Zuversichtsemojis zu erarbeiten. Den Schiler*innen wurde zu Beginn erklart, dass in den nachsten
drei Wochen ein Projekt durchgefiihrt wird. In dieser Zeit missen sie Aufgaben nicht nur l6sen,
sondern auch angeben, wie zuversichtlich sie sind, dass sie die Aufgabe richtig gel6st haben. Um eine
Beeinflussung der Ergebnisse zu vermeiden, erhielten die Schiiler*innen keine weiteren
Informationen zur Studie, wie etwa zu den Forschungsfragen.

Zu Beginn wurden die Schiler*innen gefragt, was sie unter dem Begriff Zuversicht verstehen,
gefolgt von einer Erklarung der Lehrerin. Zur Angabe der Zuversicht wurden vier Zuversichtsemojis
(siehe Abbildung 5.1) herangezogen. Diese wurden im Vorfeld einzeln auf A4-Blatter gedruckt und
bei der Erarbeitung an die Tafel gehdngt. Die Schiiler*innen hatten nun ein paar Minuten Zeit, um
selbststandig zu Gberlegen, was die einzelnen Zuversichtsemojis aussagen kénnten, bevor es im
Anschluss im Plenum diskutiert wurde. Ebenso sollten sie dazu Notizen in ihr Schulibungsheft
niederschreiben. Die Schiler*innen bekamen nach dem Gesprach im Plenum jeweils alle vier
Zuversichtsemojis, die sie untereinander in ihr Heft kleben sollten. Die Lehrerin einigte sich hier
gemeinsam mit den Schiler*innen auf Satze, die die Zuversichtsemojis am besten beschreiben
(Kapitel 6.1.1). Diese wurden im Schulibungsheft und an der Tafel festgehalten. Es wurden im
Anschluss ein paar Aufgaben unterschiedlicher Schwere an die Tafel geschrieben, beginnend mit
1+1=?. Mit Hilfe dieser Aufgaben wurde die Wahl der Zuversichtsemojis erklart, indem die
Begriindungen fir die Auswahl besprochen wurden. Ziel dessen war es, Gedankengange bei den
Schiiler*innen anzuregen. Immer wieder wurde betont, dass die Wahl fiir ein Zuversichtsemoji nicht
willklrlich sein darf. Aufgrund dessen wurde ein grofRer Fokus auf die Begriindung der Wahl eines
Zuversichtsemojis gelegt. Der zweite Teil der Unterrichtseinheit wurde mit der Prozentrechnung
verbracht und im Zuge dessen wurde die Verwendung der Zuversichtsemojis gelbt. Da die
Prozentrechnung bereits in der 6. Schulstufe thematisiert wurde, wurde zu Beginn wiederholt. Die
Aufgabe, die in Abbildung 5.3 dargestellt wurde, diente dem erneuten Einstieg in die Thematik und
ebenso der Erlduterung der Zuversichtsemojis. Die Schiler*innen I6sten zu Beginn Aufgabe 1 in
Einzelarbeit und wahlten ein passendes Zuversichtsemoji, bevor diese im Plenum besprochen wurde.
Ebenso wurde die Wahl der Zuversichtsemojis besprochen und einige Schiler*innen teilten mit,

welches sie gewahlt haben und begriindeten ebenso ihre Wahl. Im Anschluss folgte der gleiche Ablauf
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fiir Aufgabe 2. Die Lehrperson fragte nun, ob diesmal ein anderes Zuversichtsemoiji gewahlt wurde

und ebenso nach einer Begriindung.

Lose die Aufgabe zuerst und wahle dann ein Zuversichtsemoji!

1. Gib = als Dezimalzahl und in Prozent an! @
100 \__/ —

weil:
2. Gibﬁ als Dezimalzahl und in Prozent an! @
100 \_/ ~
well:

Abbildung 5.3
Aufgabe zu Prozentrechnung mit Angabe der Zuversicht

5.3.2 Einbezug der Zuversichtsemojis in den Unterricht

In den drei Wochen der Intervention wurden die Zuversichtsemojis nicht nur in den
Schullibungen implementiert, sondern auch bei den Hauslibungen und in einer Lernzielkontrolle. Die
Schiiler*innen bekamen entweder Ubungsblatter als Hausiibungen, auf denen die Zuversichtsemojis
bereits abgebildet waren (siehe Abbildung 5.4) oder sie bekamen diese fiir jede Aufgabe in Form eines
Stickers. Auch fiir die Schuliibungen erhielten die Schiiler*innen die Zuversichtsemaojis als Sticker. Im
Unterricht, ebenso wie bei den Hauslibungen, wurde weiterhin darauf geachtet, dass die Wahl der

Zuversichtsemojis begriindet wird. Dies wurde in den Schullibungen vermehrt miindlich besprochen.
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Lose folgende Aufgaben und wihle jeweils eines der vier Zuversichtsemojis. Begriinde, warum du
es gewahlt hast.

1. Schreibe als Prozentzahl, als Bruch und als Dezimalzahl!

70

Bsp.: 70% = Too = 0,7

i = = weil:
100

1,15 = =

2. Wende die Begriffe Grundwert (G), Prozentsatz (p) und Prozentwert (W) richtig an. Setze die
Zahlenwerte entsprechend ein.
70% von 760 Schiler*innen mochten gerne den Schultag erst um 9 Uhr beginnen. 532
Jugendliche wiirden gerne langer schlafen.

OO®
-/
W =

weil:

p:

Abbildung 5.4
Hausiibung zur Prozentrechnung mit Angabe der Zuversicht und Begriindung

5.3.3 Lernzielkontrolle

Um die zweite Forschungsfrage beantworten zu kdnnen, wurde eine Lernzielkontrolle (siehe
Anhang 1) zum Thema Prozentrechnung erstellt und durchgefiihrt. Die Lernzielkontrolle bestand aus
11 Items, die verschiedene Aspekte der Prozentrechnung beinhalteten. Dabei mussten die
Schiiler*innen nicht nur die einzelnen Aufgaben beantworten, sondern bei jeder Aufgabe auch
angeben, wie zuversichtlich sie sind, dass sie die Aufgabe richtig gel6st hatten. Dies erfolgte mittels
Auswahl eines Zuversichtsemojis. Im Unterschied zu den Hausibungen und Schuliibungen war hier
nicht nach einer Begriindung gefragt. Weiters bekamen die Schiiler*innen fiir die Lernzielkontrolle
mehr Zeit, um einerseits zu verhindern, dass ein Nachteil durch den Einbezug der Zuversichtsemojis
entsteht und andererseits, damit die Wahl der Zuversichtsemojis auch gewissenhaft durchgefihrt

werden kann.

Im Folgenden mochte die Autorin hervorheben, warum die Lernzielkontrolle, die in diesem

Fall auch dem Zweck einer Studie diente, nicht digital abgehalten wurde. Es ist klar, dass eine gewisse
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Zeitersparnis mit der digitalen Abhaltung einer Studie einhergeht. In der bisherigen beruflichen
Laufbahn als Lehrerin konnte die Autorin jedoch beobachten, dass es oftmals an der Praktikabilitat
scheitert, wenn Neues von Lehrer*innen nicht in den Unterrichtimplementiert wird. Da ein Ziel dieser
Studie unter anderem ist, dass Confidence-Based Learning/Assessment mehr Aufmerksamkeit in
Bildungseinrichtungen erhalt und im Weiteren mehr zum Einsatz kommt, wurde hier versucht, dies
so einfach umsetzbar wie moglich zu gestalten. Denkt man nun an den Unterricht, ist es nicht
notwendig, die dadurch erhaltenen Daten statistisch auszuwerten. Auch ohne eine Auswertung
erhalten Lehrer*innen Informationen tiber die Verortung des Wissens und wie gut sich Schiiler*innen
einschatzen konnen. Die dadurch enthaltenen Informationen kénnen einerseits von Lehrer*innen
genutzt werden, um beispielsweise Zuversichtsgesprache zu fihren und andererseits fir

Lehrer*innen und Schiiler*innen, um zu erkennen, wo noch Ubungsbedarf besteht.

5.3.4 Evaluierung mittels Fragebogen

Nach der dreiwtchigen Intervention wurde diese mithilfe eines selbst erstellten
Feedbackbogens (siehe Abbildung 5.5) evaluiert. Die Autorin nahm die Evaluationsstudie von Issroff
und Gardner-Medwin (1998) wahr, bei der Medizinstudierende des University College London
teilnahmen. Die dort verwendeten Items stufte die Autorin jedoch als inhaltlich zu komplex ein fir
Schiiler*innen einer 7. Schulstufe. Weiters unterscheidet sich die zu beantwortende Forschungsfrage.
Aufgrund dessen wurden die einzelnen Items von den sprachlichen Anforderungen und der Art der

Fragestellungen an die Klasse und an die Forschungsfragen angepasst.
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Liebe Schiilerin! Lieber Schiiler! S 4
Bitte fiille diesen Fragebogen gewissenhaft aus! @

1. Fandest du das Arbeiten mit den Zuversichtsemojis...

...gut? Kreuze an! O Ja O Nein
...hilfreich? Kreuze an! O Ja 0O Nein
...nltzlich? Kreuze an! O Ja O Nein

2. Fandest du das Arbeiten mit den Zuversichtsemojis in folgenden Situationen gut/hilfreich?
Kreuze an und begriinde!

Ja Nein | Begriindung

Haustibung

Schuliibung

Lernzielkontrolle

3. Was hat dir am Arbeiten mit den Zuversichtsemojis gefallen? Kreuze Zutreffendes an oder/und
schreibe selbst etwas dazu!
O Ich habe gelernt mich besser einzuschatzen.
O Ich habe erkannt, welche Themen ich noch tiben sollte.
O Ich habe erkannt, welche Themen ich schon gut gefestigt habe.
O
O

4. Was hat dir am Arbeiten mit den Zuversichtsemojis nicht gefallen?

5. Wie ist es dir bei der Entscheidung fiir ein Zuversichtsemoji (Selbsteinschatzung) gegangen?
Kreuze an!

Es ist mir sehr leicht gefallen mich fiir ein Zuversichtsemoji zu entscheiden.

Es ist mir eher leicht gefallen mich fiir ein Zuversichtsemoji zu entscheiden.

Es ist mir eher schwer gefallen mich fiir ein Zuversichtsemoji zu entscheiden.

Es ist mir sehr schwer gefallen mich fiir ein Zuversichtsemoji zu entscheiden.

oooag

6. Hat dir das Begriinden(,,weil:“) bei deiner Entscheidung fiir ein Emoji geholfen? Kreuzean! [0 Ja [ Nein
7. Wirdest du wieder mit Zuversichtsemojis arbeiten wollen? Kreuze an und begriinde! O Ja O Nein

Begriindung:

8. Was wiirdest du am Arbeiten mit Zuversichtsemojis andern?

9. Hier ist Platz, um deine eigenen Zuversichtsemojis zu zeichnen.

Ponlke ' &

Abbildung 5.5
Fragebogen zur Evaluierung der dreiwéchigen Intervention
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5.4 Feldnotizen

Die qualitative Methode dieser Studie besteht aus Beobachtungen, die in Form von Feldnotizen
verschriftlicht wurden. Feldnotizen konnen in einem sogenannten Feldtagebuch festgehalten
werden. Dies erfolgt meist stichwortartig, da die Forschenden direkt im Forschungsfeld involviert sind
und dadurch zumeist keine Zeit fiir das Niederschreiben vollstandiger Satze zur Verfiigung steht. Es
wird empfohlen, die stichwortartigen Feldnotizen direkt nach dem Verlassen des Forschungsfeldes
auszuformulieren. (Bortz & Doring, 2006) Die Forschenden legen den Fokus ihrer Beobachtung
passend zu ihrer Forschungsfrage. Es konnen dabei sowohl Eindriicke, Beobachtungen als auch
Emotionen und Gedanken notiert werden. (PEARL Projekt-Team, o. D.) Die Feldnotizen enthalten im
Kontext dieser Studie Notizen zu Ereignissen wahrend der dreiwdchigen Intervention. Diese kdnnen
demnach auch Interpretationen von bestimmten Situationen beinhalten, wie etwa der Vermutung
Uber die Griinde von Reaktionen von Teilnehmer*innen. (Curdt-Christiansen, 2020) Spradley (1980)
empfiehlt auch Informationen Uber das Setting, die Aktivitdten, vorhandene Objekte, Handlungen
und Aktivitaten, Ziele, Emotionen der Teilnehmenden und auch lber die Zeit beziehungsweise Dauer
zu notieren. Nach Curdt-Christiansen (2020) fehlt in dieser Aufzahlung die Reflexion der Forschenden.
Wichtig ist, dass dabei unterschieden wird zwischen objektiven Beobachtungen und subjektiven
Gedanken der Forschenden und, dass diese nicht vermischt werden. (Bortz & Doring, 2006) Um diese
Vermischung zu verhindern, haben Forschende unterschiedliche Methoden. Unter anderem werden
Seiten in verschiedene Spalten unterteilt, von denen beispielsweise eine fiir Reflexionen der
Forschenden genutzt wird. (Curdt-Christiansen, 2020) Obwohl durch diese Methode viele Daten
gesammelt werden kénnen, bringt es natirlich auch Limitationen mit sich. Beispielsweise wahlen die
Forschenden , where to look, what to look at, when to look, how to look and whom to look at” (Curdt-
Christiansen, 2020, S. 346). Demnach ist diese Art der Beobachtung sehr subjektiv und beeinflussbar
von personlichen Interessen und Erfahrungen. Ebenso kann die Anwesenheit der Forschenden die
Teilnehmenden und vor allem ihr Verhalten in gewisser Weise beeinflussen. (Curdt-Christiansen,
2020) Im Kontext dieser Studie muss der letzte Punkt jedoch modifiziert gesehen werden, da fiir die
Teilnehmer*innen (Schiler*innen) durch die Anwesenheit der Forscherin (Lehrerin) in diesem
Kontext kein ungewodhnliches Setting geschaffen wird. Trotz der vorhin genannten Limitierungen
aufgrund der fehlenden Objektivitat, entschied sich die Forscherin fiir den Einsatz von Feldnotizen in

ihrer Studie.
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5.5 Auswertung der Daten

Jene Daten, die durch die Hauslibungen, Schullibungen sowie Feldnotizen gesammelt werden
konnten, wurden qualitativ ausgewertet. Die quantitative Auswertung der Lernzielkontrolle und der
Evaluierung am Ende der Intervention erfolgte mithilfe von Excel beziehungsweise IBM SPSS
Statistics. Fur die Auswertung der Evaluierung wurden die einzelnen ltems passend codiert und
handisch in Excel eingegeben. Die einzelnen offenen Fragen wurden im Anschluss separat betrachtet,
wobei versucht wurde innerhalb der Daten Kategorien zu finden. Fir die statistische Auswertung der
Lernzielkontrolle wurde die Statistiksoftware IBM SPSS Statistics genutzt. Genauere Informationen

Uber die Codierung der Daten erfolgt in Kapitel 6.
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6 Ergebnisse

Dieses Kapitel befasst sich mit den Ergebnissen der Studie. Vorweg mochte die Forscherin
anmerken, dass mindliche und schriftliche Zitate der Schiller*innen unverandert wiedergegeben
werden, um ihre Stimmen nicht zu verfalschen. Auf Hinweise zu Fehlern in den Zitaten ([sic]) wird in
diesem Kontext aufgrund der besseren Lesbarkeit verzichtet. Die einzelnen Aussagen der
Schiiler*innen wurden kodiert. Um zu erkennen von welchen Schiiler*innen die Aussage stammt,
wurde die Bezeichnung S1-S23 verwendet. Da die Aussagen in unterschiedlichen Kontexten
vorgekommen sind, wurde dies ebenfalls entsprechend angemerkt. Aussagen in Hauslibungen
wurden mit H gekennzeichnet, von Schulliibungen mit Sch und bei der Lernzielkontrolle mit L. Die Zahl
im Anschluss bezeichnet die Anzahl der vorkommenden Aussage dieser Person. Anzumerken ist, dass
die Evaluierung am Ende der drei-wochigen Intervention anonym abgelaufen ist und somit die
einzelnen Evaluierungen nummeriert (E1-E17) wurden. Diese Nummerierung stimmt demnach nicht
mit der Nummerierung der Schiler*innen bei der Lernzielkontrolle beziehungsweise von
Schulibungen und Hauslibungen Uberein. Ebenso wurde angegeben, auf welches Item (11-19) die

Antwort sich bezieht.

6.1 Feldnotizen und Ergebnisse der Schiler*innen

Im folgenden Kapitel werden die Feldnotizen festgehalten, die wahrend des Projekts
aufgezeichnet wurden. Ebenso werden einige der Ergebnisse der Schiler*innen beispielhaft

prasentiert.

6.1.1 Einfihrung

Die erste Unterrichtseinheit des Projekts fand am 18. Mai 2022 statt. Die Schiler*innen
wurden erst an diesem Tag in die Thematik eingefiihrt. Zuerst wurde den Schiiler*innen erklart, dass
ein Projekt gestartet wird, bei dem ihre Mitarbeit sehr wichtig ist. Um die Schiler*innen auf das
Thema vorzubereiten, begann die Forscherin (iber die Worter ,Zuversicht” beziehungsweise
»zuversichtlich sein“ zu sprechen, da sie sich nicht sicher war, ob sie diese Wérter kennen. Die
Forscherin schrieb die Worter an die Tafel und fragte in die Klasse, ob jemand erklaren kann, was
diese beiden Worter bedeuten. Da diese Klasse fir gewdhnlich sehr kommunikativ war und hier keine
Antwort kam, ging sie davon aus, dass die Schiiler*innen diese Worter nicht kannten. Daher wurde
versucht, diese Worter in einen Kontext zu setzen. Die Forscherin sagte: ,,Ich bin sehr zuversichtlich,

dass wir in der kommenden Unterrichtsstunde Bewegungs- und Sportunterricht haben.” Daraufhin
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meinte eine Schiilerin: ,,Das heiBt sicher sein, oder?“ (512Sch1) Ein anderer meinte: ,Ja, das ist, wenn
man halt sagen mag, dass man sicher ist und so.”“ (52Sch1) Dabei fiel auf, dass die Schiler*innen mehr
Bezug zu ,sicher sein” haben als zu ,zuversichtlich sein“. Es bendtigte ein wenig Zeit bis alle
Schiiler*innen die Bedeutung von ,,Zuversicht” und ,zuversichtlich sein“ verstanden oder zumindest
behauptet hatten, sie wiirden es verstehen. Im Anschluss wurde den Schiler*innen erklart, dass es
wichtig ist, in den kommenden Wochen Aufgaben nicht nur zu l6sen, sondern auch anzugeben, wie
zuversichtlich sie sind, dass sie die Aufgabe richtig gel6st haben. Um zu zeigen, wie sie das angeben
sollen, wurden die Zuversichtsemojis an die Tafel gehdngt und eingeflhrt. Die Schiiller*innen hatten
Zeit sich zu Uberlegen, was die einzelnen Emojis aussagen konnten, und sollten sich dazu auch Notizen
in ihr Schuliibungsheft machen. Bei der gemeinsamen Besprechung herrschte rege Mitarbeit. Da in
dieser Unterrichtseinheit auch eine zweite Kollegin anwesend war, konnte auch diese wahrend der
Besprechung im Plenum Notizen aufschreiben. Da in dieser Klasse in Mathematik fiir gewohnlich
immer im Team-Teaching unterrichtet wird und die Schiiler*innen diese Kollegin kannten, stellte die
Anwesenheit dieser Kollegin keine Beeinflussung der Schiiler*innen dar. Im Folgenden werden die
Feldnotizen wiedergegeben, die die Kollegin und die Forscherin wahrend des Unterrichts notiert
haben. Es handelt sich dabei um die Ideen der Schiler*innen zur Bedeutung der einzelnen
Zuversichtsemojis. Die Aussagen der Schiiler*innen wurden, wie bereits am Anfang dieses Kapitels
erwahnt, direkt wiedergegeben. Aufgrund mangelnder Zeit wahrend des Unterrichts, notierte die
Forscherin nicht, welche*welcher Schiler*in die folgenden Aussagen tatigte. Die Schiler*innen

duBerten sich zum ersten Zuversichtsemoji (Abbildung 6.1) wie folgt:

e ,Dass man zuversichtlich ist.”

e ,Halt, dass man ganz zuversichtlich ist.”

e lchglaube, das heiRt, dass man sich sicher ist, dass die Aufgabe richtig ist.”
e ,Wenn ich das ankreuze, bin ich mir richtig sicher.”

e ,Das zeigt, dass ich mir richtig extrem sicher bin, dass es richtig ist.”
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Abbildung 6.1
Erstes Zuversichtsemoji

Im Folgenden werden die Aussagen der Schiiler*innen zum zweiten Zuversichtsemoji (siehe

Abbildung 6.2) wiedergegeben:

e ,lIch bin zuversichtlich.”

e lch bin mir nicht ganz sicher, aber schon eher sicher.”
e ,lch bin verwirrt.”

e lch bin unsicher, ob die Aufgabe richtig ist.”

e ,lIch bin nicht sehr sicher, aber schon sicher.”

e ,Dass es zuversichtlich ist.”

e lch bin mittelmaRig sicher.”

00
N

Abbildung 6.2
Zweites Zuversichtsemoji

Hier werden nun Ergebnisse fir das dritte Zuversichtsemoji, das in Abbildung 6.3 dargestellt ist

angefihrt:

e ,Wenig zuversichtlich, dass es richtig ist”
e ,lch weil es nicht so wirklich.”
e lIch bin verwirrt”

e lIch bin unsicher.”
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e ,lch binirgendwie nervos.”

e ,beides so, bisschen sicher, aber mehr unsicher”
e ,lIch bin nicht so stark sicher.”

e ,Das heiRt normal sicher.”

e ,Das Emoji zeigt, dass man sich nicht so viel sicher ist.”

OO0

AN

Abbildung 6.3
Drittes Zuversichtsemoji

Zuletzt folgen die Ergebnisse bezliglich des vierten Zuversichtsemojis, das in Abbildung 6.4

dargestellt wird:

e ,lch bin verwirrt.”

e lch bin mir gar nicht sicher”

e ,extrem unsicher”

e ,Das 4.Smiley ist nicht so zuversichtlich.”
e Esistgar nicht zuversichtlich”

e ,Das nimmt man, wenn man so gar nicht sicher ist.”

00,

—

Abbildung 6.4
Viertes Zuversichtsemoji
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Im Endeffekt wurden folgende Satze mit den Schiiler*innen (siehe auch Abbildung 6.5) erarbeitet,

um die jeweiligen Zuversichtsemojis zu beschreiben:

e |ch bin mir sehr sicher, dass ich die Aufgabe richtig gelost habe.
e |ch bin mir sicher, dass ich die Aufgabe richtig gel6st habe.
e |ch bin mir unsicher, ob ich die Aufgabe richtig gel6st habe.

e |ch bin extrem unsicher, ob ich die Aufgabe richtig geldst habe.

e
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Abbildung 6.5
Beschreibung der Zuversichtsemojis an der Tafel

Nach der Erarbeitung der Zuversichtsemojis wurde gelibt, wie man zur Wahl eines
Zuversichtsemojis kommt. Bevor die Schiler*innen selbststandig Aufgaben bekamen, wurden einige
gemeinsam gelost. Wichtig war dabei, dass die Schiiler*innen ehrlich sind und sich wirklich Gberlegen,
welches Emoji sie ankreuzen. Ebenso wurde betont, dass die Wahl des Zuversichtsemojis ganz
individuell ist und nicht in Partner*innenarbeit geschehen darf. Die erste Aufgabe, anhand derer die
Wahl eines Emojis demonstriert wurde, war ,1 4+ 1 = __ “. Bei der Frage, wer die Antwort kennt,
zeigten gleich alle auf. Es wurde gefragt, welches Zuversichtsemoji sie wahlen wiirden und warum.
Eine Schiilerin begriindete: ,Das erste mit den Sternaugen, weil das voll leicht ist und das jeder weil.”
(S16Sch1) Als Ubergang zum mathematischen Stoffgebiet, gab es ein kurzes Arbeitsblatt, das in
Abbildung 5.3 zu sehen ist.
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Die Schiiler*innen mussten dabei zuerst die 1. Aufgabe (siehe Abbildung 5.3) I6sen und ein
Zuversichtsemoji auswahlen und kurz begriinden, warum sie ebendieses gewahlt haben. Zur
Uberraschung der Forscherin konnten viele diese Aufgabe nicht richtig 16sen, obwohl es sich dabei
um eine Wiederholung aus der 6.Schulstufe handelt. Als Beispiel dienend werden die Ergebnisse von
Schiiller*innen angefihrt. Schiler T. (S10) hat die Aufgabe falsch gel6st, kreuzte das vierte
Zuversichtsemoji an und begriindete es wie folgt: ,Ich habe da letztes Jahr nicht aufgepasst. Ich habe
keine Ahnung.” (S10Sch1) Schilerin 1. (513) wahlte das gleiche Zuversichtsemoji und begriindete:
»Weil ich’s komplett vergessen habe.” (S13Sch1) ,,Weil ich mich nicht mehr so gut daran erinnern
kann und ich mir nicht so sicher bin“ (S55ch1), meinte Schiiler M. (S5), der die Aufgabe richtig |16ste
und sich fiir das dritte Zuversichtsemoji entschied. Das Beispiel wurde im Anschluss an der Tafel
erklart, dem folgte das selbststandige Bearbeiten der analogen 2. Aufgabe. Schiiler A. (S2) I6ste die
Aufgabe richtig und wahlte das zweite Zuversichtsemoji und begriindete seine Wahl: , Weil das
vorherige Beispiel ahnlich war” (S2Sch2) Ebenso konnte Schiilerin M. (S3) die Aufgabe richtig l6sen,
entschied sich allerdings fir das erste Zuversichtsemoji und sagte: ,Jetzt weil ich ja wie’s geht”
(53Sch1) Die Forscherin fragte, wie viele von ihnen jetzt etwas anderes angekreuzt hatten als zuvor.
13 von 18 der anwesenden Schiiler*innen hoben daraufhin ihre Hand. Die Schiiller*innen teilten nun
mit, warum sie welche Zuversichtsemojis gewahlt haben und was sich geandert hatte. Schilerin M.
(519) erklarte: ,,Bei der ersten Aufgabe wusste ich gar nicht mehr was das liberhaupt ist. Es war auch
falsch und ich hab das dritte Emoji genommen, weil ich keine Ahnung hatte. Ja und beim zweiten
habe ich’s dann richtig gehabt und habe das zweite Smiley genommen, weil ich da schon sicherer

war, aber halt nicht ganz sicher.” (519Sch1)

6.1.2 Einbezug der Zuversichtsemojis in den Unterricht

In diesem Unterkapitel werden nun Beobachtungen und Ergebnisse aus der dreiwdchigen
Intervention dargestellt. Dies beinhaltet Feldnotizen und Daten, die den Hauslbungen der
Schiiler*innen entnommen wurden, dabei vor allem die Begrindungen fir die Wahl der
Zuversichtsemojis. Die Schiiler*innen begriindeten ihre Wahl an Zuversichtsemojis grundsatzlich sehr
unterschiedlich. Auffallig war, dass Schiilerin M. (519) immer das erste Zuversichtsemoji wahlte und
immer die gleichen Begriindungen dazuschrieb (,Weil ich es kann“ (S19H1) bzw. , Weil ich es gelernt
habe.“ (S19H2)). Abbildung 6.6 zeigt ein Hausiibungsbeispiel von Schiilerin M. (519). Ahnliches konnte
bei Schiiler M. (S6) beobachtet werden, der auch schrieb, dass er es kdnne, beziehungsweise, dass es
sehr einfach sei. Bei einer Aufgabe notierte er: ,,Ich habe das erste gewahlt, weil ich das heute gelernt
und verstanden habe.” (S6H1) Im Folgenden werden nun weitere Begriindungen fiir die Wahl des

ersten Zuversichtsemojis angefiihrt:
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e Weil wir es in der Schule gemacht haben” (57H1)

e Weil es von der Lehrerin gut erklart wurde” (S7H2)

e ,Mir die Schullibung geholfen hat” (S9H1)

o, Weil wir es in der Schule gemacht haben” (517H1)

o, Weil mir die erste aufgabe [ein vorgerechnetes Beispiel als Hilfestellung] erklart hat
wie man es rechnet” (S11H1)

e ,Weilichin Stunde aufgepasst” (S4H1)

o, Weil mir die i Box [Infobox im Schulbuch] geholfen hat” (S7H3)

e  Weilich es kann” (S5H1, S19H3)

e ,Weilich dasin 2 Klasse gelernt” (S20H1)

e Weil es leicht war” (S5H2, S6H2)

e Weil ich das schon kann“ (S18H1)

e, Weil ich heute gelernt und verstanden hab“ (516H1)

e ,Weil ich den Formel auswendig kann und es nur eingesetzt hab“” (S12H1)

Abbildung 6.6
Hausiibung von Schiilerin M. (519)

Schiilerin W. (S12) wahlte bei mehreren richtig gelsten Aufgaben das erste Zuversichtsemoji
und schrieb unter anderem folgende Begriindungen dazu: , Weil ich den Formel genommen habe wo
ich mir sicher bin dass das der richtige Formel ist.“ (S12H2) und , Weil ich schon seit lange kan.”
(S12H3). Vor allem eine Hausibung der Schiilerin Ma. (S3) zeigte, dass sie in vielen Bereichen der

Prozentrechnung noch unsicher ist. Sie 16ste zwar alle Aufgaben richtig, wahlte aber stets das dritte

80



6 Ergebnisse

oder vierte Zuversichtsemoji mit der Begriindung, dass sie es ,irgendwie vergessen” (S3H1) hat.
Ahnliches konnte bei Schiiler A. (S2) festgestellt werden. Die Aufgabe ist richtig gelést und die Wahl
des dritten Zuversichtsemojis wurde mit den Worten ,Weil ich mich nicht mehr bei
Prozentrechnungen gut auskenne” (S2H1) begriindet. Andere Schiiler*innen hingegen fihrten bei
der Wahl des ersten Zuversichtsemojis aus, dass sie sicher sind und bei der Wahl des zweiten
Zuversichtsemojis, dass sie unsicher sind. Schiler D. (S18) I6ste bei einer Hauslibung eine Aufgabe
falsch und wahlte das zweite Zuversichtsemoji. Er schrieb er habe es ,ein bisschen verstanden”
(518H2). Dieselbe Aufgabe loste Schiler O. (S15) ebenso falsch und wahlte das dritte
Zuversichtsemoji begriindet damit, dass er sich dabei schwergetan habe. Des Ofteren schrieben
Schiiler*innen, die das dritte oder vierte Zuversichtsemojis ankreuzten, dass sie verwirrt waren.
Weitere Argumente waren ,,Ich habe es nicht verstanden” (S11H2), ,Ich bin mir nicht sicher” (S21H1)
und ,Ich weil nicht” (514H1). Auffallend war Schiler A. (S2), der zwei Aufgaben gar nicht |6ste und
das vierte Zuversichtsemoji wahlte und dazuschrieb, dass er es nicht versteht. Ebenso teilten manche
Schiiler*innen mit, dass sie nicht wissen, ob die Aufgabe richtig gelost ware und dass sie deshalb das

vierte Zuversichtsemojis ankreuzten.

Die Forscherin bemerkte wahrend der Intervention immer wieder, dass einige Schiler*innen
die Richtigkeit ihrer Aufgaben gut einschatzen konnten. Dies wurde unabhangig davon beobachtet,
ob die Aufgabe richtig oder falsch gelost wurde. Jedoch konnten auch entgegengesetzte
Beobachtungen gemacht werden. Schiiler A. (S2) l6ste beispielsweise eine Aufgabe falsch, kreuzte
das erste Zuversichtsemoji an und schrieb, dass er das schon in der 2.Klasse gelernt habe (siehe
Abbildung 6.7). Zumindest bei dieser Aufgabe kam es zu einer Fehleinschatzung. Nur wenige Male
konnte anhand der Hauslibungen eine Unterschatzung erkannt werden, viel 6fter kam es zu einer
Uberschatzung. Abbildung 6.8 zeigt eine Hausiibung von Schiilerin 1. (S13), die sich bei der ersten

Aufgabe unterschatzte und bei der dritten und vierten definitiv Gberschatzte.
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Abbildung 6.7
Hausiibung von Schiiler A. (52)

Abbildung 6.8
Hausiibung von Schiilerin I. (S13)

Nicht unerwahnt bleiben soll an dieser Stelle eine Frage von Schiler Am. (S8). Er fragte:
,Warum soll ich das [Wahlen eines Zuversichtsemojis] machen? Das hat ja nichts mit Mathematik zu

tun.” (585ch1) Diese Frage kam vom gleichen Schiiler in den drei Wochen 6fter auf und wird in Kapitel
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7 diskutiert. Weiters teilten Schiller*innen mit, dass sie das Einkleben der Zuversichtsemojis (in Form

von Stickern) anstrengend fanden und ihnen das keinen SpaR machte.

Nach den Beobachtungen der dreiwochigen Intervention und den Ergebnissen der
Hauslibungen der Schiler*inne, folgt nun die Auswertung der Daten der Lernzielkontrolle mittels IBM

SPSS Statistics.

6.2 Ergebnisse der Lernzielkontrolle

6.2.1 Richtigkeit und Zuversicht

Fir die statistische Auswertung der Lernzielkontrolle wurden die einzelnen Punkte der Items
in IBM SPSS Statistics umcodiert. Wurde das Beispiel komplett richtig gelost, was der vollen
Punktezahl entspricht, wurde das Beispiel als richtig gewertet. In allen anderen Fallen wurde das
Beispiel als falsch gel6st bewertet. Ebenso wurden die einzelnen Zuversichtsemojis umcodiert. Jedem
Emoji wurde ein absteigender Wert beginnend mit 4 fiir das erste Zuversichtsemoji und 1 fiir das
vierte zugeordnet. Wie in Tabelle 6.1 ersichtlich, stellten die Aufgaben 1 und 11 die grofite
Herausforderung dar, diese konnten nur von 10% der Schiiler*innen korrekt geldst werden. Aufgabe

6 hingegen konnten 16 von 20 Schiiler*innen richtig I6sen.

Item Mittelwert Standardabweichung
1 ,10 ,31
2 ,65 ,49
3 ,50 ,51
4 ,15 ,37
5 ,35 37
6 ,80 ,41
7 ,30 ,47
8 ,20 ,41
9 ,45 ,51
10 ,25 44
11 ,10 ,31
Tabelle 6.1

Mittelwert und Standardabweichung der richtigen Antworten fiir jedes Item
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Der Zusammenhang zwischen der Anzahl an korrekten Items und der durchschnittlichen
Zuversicht ist stark positiv (r=,581, p<,01). Aufgrund der geringen Aussagekraft dieses
Zusammenhangs wurde eine neue Variable definiert, die angab, ob sich die Schiler*innen bei einem
Item gut oder schlecht eingeschatzt hatten. In Tabelle 6.2 wird gezeigt, wie die neue Variable
zustande kam. Zuerst wurde unterschieden, ob ein Item richtig oder falsch geldst wurde und im
Anschluss abhéngig von der Angabe der Zuversicht bestimmt, ob der*die Schiiler*in die Richtigkeit
der Aufgabe gut oder schlecht eingeschatzt hatte. Zur besseren Auswertbarkeit wurden hierbei

jeweils zwei Stufen der Zuversicht (3, 4 und 2, 1) zusammengefasst wurden.

ltem Angabe der
Zuversicht Einschadtzung
richtig 4
3 Gut eingeschatzt
2
1 Schlecht eingeschatzt
falsch 4
3 Schlecht eingeschatzt
2
1 Gut eingeschatzt
Tabelle 6.2

Bewertung der Einschdtzung abhdngig von der Korrektheit des Items und der angegebenen
Zuversicht

Folgende Tabelle 6.3 zeigt die Anzahl richtiger Antworten und die Anzahl gut eingeschatzter
Items pro Person. Es ldsst sich erkennen, dass zwei Schiiler*innen nur eine Aufgabe richtig geldst, sich
aber bei 7 beziehungsweise 9 Aufgaben gut eingeschatzt hatten. Ein*eine Schiler*in konnte alle
Aufgaben richtig |6sen und schéatzte sich auch bei allen Aufgaben gut ein. Die meisten Schiiler*innen
trafen in Bezug auf die Richtigkeit ihrer Antwort bei mehr als der Halfte der Aufgaben eine gute
Einschatzung. Im Schnitt I6sten die Schiler*innen 3,85 von 11 Aufgaben richtig und schatzten sich

bei 7,15 Items gut ein (siehe Tabelle 6.4).
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Schiiler*in 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Anzahlrichtiger 17 6 3 1 3 2 3 8 4 5 3 6 5 5 2 2 2 2 11
Antworten

Anzahl gut 7 8 7 9 7 4 7 10 9 6 5 7 6 6 7 4 9 7 11
eingeschatzter
Items

Tabelle 6.3
Anzahl richtiger Antworten und Anzahl an gut eingeschditzten Items pro Schiiler*in

Spannweite Minimum Maximum Mittelwert Std.-
Abweichung
Mittlere 1,91 1,91 3,82 2,72 ,53
Zuversicht pro
Schiiler*in
Anzahl 10 1 11 3,85 2,50
richtiger
Antworten
Anzahl gut 7 4 11 7,15 1,82
eingeschatzter
Items pro
Schiiler*in
Tabelle 6.4

Deskriptive Statistik: mittlere Zuversicht pro Person, Anzahl richtiger Antworten und Anzahl gut
eingeschdtzter Items pro Schiiler*in

Die Korrelation nach Pearson zeigt nach Cohen (1988) einen signifikanten hohen positiven
Zusammenhang zwischen der Anzahl an richtigen Antworten und der Anzahl an gut eingeschéatzten
Items (r =,505; p <,05; n=20). Das Punktdiagramm (Abbildung 6.9) zeigt den positiven Zusammenhang
der beiden Variablen. Auf die ganze Lernzielkontrolle bezogen kam es zu 77 Fehleinschatzungen. Dies
entspricht 35% aller Einschatzungen. 69-mal wurde liberschatzt und 8-mal unterschatzt. Mittels der
Korrelation nach Pearson wurde liberprift, ob ein Zusammenhang zwischen der Anzahl an richtigen
Antworten und der Uberschitzung besteht. Zwischen der Anzahl richtiger Antworten und der
Uberschitzung konnte nach Cohen (1988) ein mittlerer negativer Zusammenhang nachgewiesen
werden (r=-.479; p <,05). Es konnte jedoch kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Anzahl an

richtigen Antworten und der Unterschatzung nachgewiesen werden.
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Abbildung 6.9
Zusammenhang zwischen der Anzahl richtiger Antworten und der Anzahl gut eingeschdtzter Items
pro Schiiler*in

Anmerkung. Da mehrfach die x- bzw. y-Komponente ident waren und diese im Punktdiagramm direkt
Gbereinander liegen und nicht erkennbar waren, wurden die x-Komponenten zur besseren

Veranschaulichung fiir die Darstellung angepasst.

6.2.2 Geschlechterunterschied

Mit einem Mittelwert von 3,91 (SD=1,92; n=11) beantworteten Schiiler durchschnittlich mehr
Aufgaben richtig als Schiilerinnen (M=3,78; SD=3,19; n=9). Die durchschnittliche Anzahl an gut
eingeschatzten ltems bei Schiilerinnen (M=7,22; SD=2,17) war hoher als die der Schiiler (M=7,09;
SD=1,58). In Summe kam es zu 43 Fehleinschatzungen bei Schiilern und zu 34 bei Schiilerinnen (siehe
Tabelle 6.5). Bemerkbar ist, dass sich Schiler 6fter Gberschatzten als Schilerinnen. Weiters kam es
zu 8 Unterschatzungen bei Schiilerinnen und zu zwei bei Schiilern. Sowohl bei der Uberschitzung
(U=46,500; Z=-,232; p=,824) als auch bei der Unterschatzung (U=41,500; Z=-,758; p=,552) konnte
mittels Mann-Whitney-U-Test kein statistisch signifikanter Geschlechterunterschied nachgewiesen

werden. Dabei wurde aufgrund der geringen StichprobengréRe die exakte Signifikanz betrachtet. Um
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zu Uberprifen, ob der Unterschied zwischen der Einschdatzung von Schiilerinnen und Schiilern
generell signifikant ist, wurde ein t-test herangezogen. Da die StichprobengréRe kleiner als 30 ist,
muss die abhangige Variable als Voraussetzung normalverteilt sein. Dies wurde mittels Shapiro-Wilk-
Test Uberprift. Gemals dem Shapiro-Wilk-Test war die Anzahl der Items, bei denen sich die
Schiiler*innen gut eingeschatzt haben, fiir die beiden Gruppen der unabhangigen Variablen (weiblich
und mannlich) normalverteilt (p >,05). Da diese Voraussetzung erfullt ist, wurde der t-test zur
Berechnung des Unterschieds herangezogen. Nach dem Levene-Test der Varianzgleichheit wird
angenommen, dass die Varianzen beider Gruppen gleich sind. Zwischen den beiden Gruppen konnte

kein statistisch signifikanter Unterschied nachgewiesen werden (t (18) = 0,157; p =,877).

Uberschitzung  Unterschitzung gesamt
weiblich 32 8 34
mannlich 37 2 43
gesamt 69 8 77

Tabelle 6.5
Anzahl der Uberschétzungen und Unterschdtzungen bei einer Gesamtanzahl von 220
Einschétzungen im Rahmen der Lernzielkontrolle

6.3 Ergebnisse der Evaluierung

Dieser Feedbackbogen behandelt die Erfahrungen der Schiiler*innen, die sie in den drei
Wochen wahrend der Intervention gemacht haben. Ebenso wurde erfragt, in welchen Kontexten die
Arbeit mit Zuversichtsemojis als gut beziehungsweise hilfreich empfunden wurde und wie es ihnen
bei der Selbsteinschatzung ergangen ist. Am Tag der Erhebung waren nur 17 von 23 Schiiler*innen
anwesend. Aufgrund von Straightlining, dem konsequenten Auswahlen der gleichen
Antwortmoglichkeit im gesamten Fragebogen, wurde ein Fragebogen (E17) aus der Auswertung
ausgeschlossen. Demnach werden Daten von 16 Schiiller*innen analysiert. Beim ersten Item mussten
die Schiiler*innen angeben, wie sie das Arbeiten mit Zuversichtsemojis empfanden. Das gruppierte
Saulendiagramm (siehe Abbildung 6.10) zeigt die Ergebnisse des ersten Items. 9 von 16 Schiiler*innen
gaben an, dass sie das Arbeiten als gut empfanden, dies entspricht in etwa 56% (n=16). Auffallend ist,
dass 13 von 15 (eine Person hat hier nichts angekreuzt) Schiiler*innen angaben, dass sie das Arbeiten
mit Zuversichtsemoijis als nicht niitzlich einstuften. 60% (n=15) sagten aus, dass es auch nicht hilfreich

war.
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Fandest du das Arbeiten mit den Zuversichtsemojis...
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Abbildung 6.10
Meinung liber das Arbeiten mit Zuversichtsemojis im Allgemeinen

Item 2 zielte darauf ab, herauszufinden in welchen Situationen die Schuler*innen das
Arbeiten mit Zuversichtsemoijis als gut beziehungsweise hilfreich beurteilten. Abbildungen 6.11, 6.12

und 6.13 illustrieren die Ergebnisse.

Fandest du das Arbeiten mit Zuversichtsemojis bei
HauslUbungen gut/hilfreich?

= keine Angabe =Ja = Nein

Abbildung 6.11
Einsatz von Zuversichtsemoajis bei Hausiibungen
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Abbildung 6.12 zeigt, dass 53% angaben, dass sie den Einsatz der Zuversichtsemojis bei
Hauslibungen nicht gut oder hilfreich fanden. Sieben Schiiler*innen merkten an, dass sie es nicht
niatzlich fanden, beziehungsweise, dass man es nicht brauche (z.B. ,Hat nichts gebracht” (E8I2.1),
,Braucht man nicht” (E1112.1)). Ein*eine Schiler*in gab an, dass sie es nicht gut finde, weil ,man
manchmal drauf vergessen kann” (E512.1). 41% der Klasse gaben an, dass sie es gut und hilfreich
fanden und begriindeten es damit, dass es hilfreich und leichter ware und man sehen kdnne, ob der
Stoff gut sitze (z.B. ,,So kann ich sehen ob ich es gut kann“ (E312.1), ,,Weil, wenn man Hi macht bringt
es sehr man versteht alles” (E1012.1)). Weiters begriindete eine Person, dass es sie an die Schuliibung

erinnere (,,Es hat mich an den Schuliibungen erinert. Also was wir in schule gemacht haben” (E612.1)).

Fandest du das Arbeiten mit Zuversichtsemojis bei
Schuliibungen gut/hilfreich?

19%

81%

= keine Angabe = Ja Nein

Abbildung 6.12
Einsatz von Zuversichtsemojis bei Schuliibungen

Aus dem Kreisdiagramm in Abbildung 6.12 ergibt sich, dass ein Grofteil (81%) das Arbeiten
mit Zuversichtsemojis nicht gut fanden. Unter anderem schrieben die Schiler*innen, dass es unnotig
sei bei Schuliibungen (z.B. ,Es ist unnétig wenn man alles zusammen macht“ (E112.2), ,weil wir das
eh mit der Lehrerin machen zsm. [zusammen]“ (E212.2)) Beim Lesen der Begriindungen fallt auf, dass
sich viele wiederholen — auch beim Betrachten der weiteren Items (v.a. ,Hat nichts gebracht”
(E912.2)). Lediglich drei Schiler*innen (n=16) empfanden die Zuversichtsemojis als gut und hilfreich.
Sie schrieben, dass es ihnen bei der Hauslbung helfe und dass es SpaR mache. Folgendes

Kreisdiagramm stellt nun die Ergebnisse flr Lernzielkontrollen dar.
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Fandest du das Arbeiten mit Zuversichtsemojis bei
Lernzielkontrollen gut/hilfreich?

37%

63%

= keine Angabe = Ja Nein

Abbildung 6.13
Einsatz von Zuversichtsemojis bei Lernzielkontrollen

Wie sich aus Abbildung 6.13 ablesen lasst, ist der GroRteil (63%) der Klasse nicht der Meinung,
dass der Einsatz von Zuversichtsemojis bei Lernzielkontrollen sinnvoll sei. Interessant ist, dass dies
drei dieser Schiler*innen mit Zeitmangel begriindeten (z.B. ,weil man unnétig den zeit
verschwindet” (E412.3), ,,Man hat nicht genug Zeit” (E512.3). Am Anfang der Lernzielkontrolle wurde
mehrfach betont, dass fiir das Ankreuzen der Zuversichtsemojis zusatzlich Zeit zur Verfiigung stehe,
wodurch diese Begriindungen und dadurch auch die Auswahl der Antwort obsolet ist. Nimmt man
diese drei Personen in Bezug auf dieses Item aus der Wertung, sind es lediglich 53,8%, die den Einsatz
bei Lernzielkontrollen als nicht nitzlich empfinden. Ein paar Schiler*innen waren anderer Meinung,
diese vertreten den Standpunkt, dass es sowohl ihnen (z.B. ,,Es hat mir dabei manchmal geholfen”
(E712.3) als auch der Lehrperson (z.B. ,Es hilft Lehrerin.” (E112.3)) helfe. Die Begriindung einer
weiteren Person wird hier ebenfalls zur Sprache gebracht: ,Dann kann die Lehrerin sehen wo man
sich schwer tut”. Item 3 erfragte, was den Schiler*innen am Arbeiten mit den Zuversichtsemojis
gefallen hat. Hier hatten sie die Moglichkeit unter drei vorgegebenen Antworten zu wahlen oder/und
selbst etwas anzufiihren, wobei zu beachten ist, dass Mehrfachnennungen moglich waren. 9
Schiiler*innen gaben an, dass sie gelernt haben sich besser einzuschatzen (,Ich habe gelernt mich
besser einzuschatzen” (13)), 8 Schiler*innen, dass sie dadurch wussten, welches Thema sie noch tGben
sollten (,Ich habe erkannt, welche Themen ich noch tben sollte.” (13)). 12 von 16 Schiiler*innen, also
75%, entschieden sich unter anderem fir die dritte Antwortmoglichkeit, die aussagt, dass sie dadurch
erkannt haben, welche Themen sie schon gut kénnen (,Ich habe erkannt, welches Thema ich schon

gut gefestigt habe.” (13)) Lediglich zwei Schiiler*innen erganzten die Antwortmaoglichkeiten, wobei
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eine Person die Frage offensichtlich nicht vollstdandig gelesen oder nicht verstanden hat. Die zweite
Begriindung darf an dieser Stelle jedoch nicht unerwdhnt bleiben. Einem*einer Schiiler*in gefallt,
dass er*sie dadurch gemerkt habe, dass er*sie manchmal etwas nicht kénne und dass es im Anschluss
beim Lernen geholfen habe (,Ich habe gemerkt, dass ich manchmal etwas nicht kann®, ,Ich habe

gemerkt, dass es mir dann leichter fehlt etwas zu lernen” (E5I13).

Mithilfe von Item 4 wurde ermittelt, was den Schiler*innen an der Arbeit mit
Zuversichtsemojis nicht gefallen hat, um diese im Anschluss (berdenken zu koénnen. Flnf
Schiiler*innen gaben an, dass sie nichts dndern wirden. Eine Schilerin merkte an, dass ihr die
Begriindung nicht gefallen habe. Weiters schrieb ein Schiiler, dass ,es nichts nutzt also wir kénnten
einfach die leraren [Lehrerin] sagen was wir nicht verstehen” (E6l4). Weitere Schiler*innen
empfanden es als anstrengend, die Sticker einkleben zu missen. Nachfolgendes Kreisdiagramm
(siehe Abbildung 6.14) gibt Auskunft darliber, wie es den Schiler*innen bei der Wahl eines
Zuversichtsemojis erging und zeigt zufolge, dass es ihnen (berwiegend leicht- oder gar sehr

leichtgefallen ist. 31% fiel die Wahl eher schwer und ausschlieRlich 6% sehr schwer.

Es ist mir ... gefallen mich fir ein Zuversichtsemoji zu
entscheiden.

31%

38%

= sehr leicht eher leicht eher schwer = sehr schwer

Abbildung 6.14
Entscheidung fiir ein Zuversichtsemoji (Item 5)

Thematisch schlief3t sich Item 6 an das vorherige an und erfragt mehr liber die Entscheidung
fuir ein Zuversichtsemoji. Es wurde befragt, ob das Begrinden (,weil:“ unterhalb der
Zuversichtsemojis) bei der Entscheidung geholfen hat. 9 von 16 Schiler*innen gaben an, dass ihnen

das Begriinden bei der Entscheidung fiir ein Zuversichtsemoji geholfen habe. Item 7 ergab, dass 7 von
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16 Schiiler*innen wieder mit Zuversichtsemojis arbeiten wollen. Sie begriindeten dies damit, dass es
hilfreich fiir die Lehrerin sei und sie selbst dadurch einen Uberblick erhalten, wie gut sie seien. Die
Begriindung einer Schiilerin darf an dieser Stelle nicht unerwahnt bleiben: ,,weil ich erkennen kann
ob ich Themen weiR“ (E417). 8 gaben gegenteiliges an und eine Person gab keine Angabe dazu. Dabei
fielen Begriindungen, dass es ihnen nicht helfe und dass ,es nicht zu dem Thema Mathe passt“ (E717)
11 Schiler*innen wirden nichts an der Arbeit mit Zuversichtsemojis dandern (ltem 8). Zwei
Schiiler*innen wirden die Begriindung dndern, fihrten jedoch nicht aus, was sie daran andern
wirden. An dieser Stelle wird auch die Idee einer Schilerin angefiihrt: ,,Das man sie [die
Zuversichtsemojis] nicht selbstandig einkleben soll sondern das die schon auf der Aufgabe drauf sind”
(E318) Im Anschluss werden nun ein paar Ergebnisse (siehe Abbildung 6.15) des letzten Items (19) der

Evaluierung angefiihrt, bei der die Schiller*innen eigene Zuversichtsemojis zeichnen konnten.
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Abbildung 6.15
Zuversichtsemojis der Schiiler*innen (Item 9)
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7 Diskussion

Voriges Kapitel befasste sich mit der Darstellung der Ergebnisse, wahrend dieses Kapitel die

gewonnen Erkenntnisse diskutiert. Dies erfolgt unter Betrachtung der beiden Forschungsfragen.

7.1 Forschungsfrage 1

Die erste Forschungsfrage lautet wie folgt: Wie reagieren Schiler*innen auf den Einbezug von
Zuversicht in Form von Zuversichtsemojis in den Unterricht? Wie fassen sie das auf und inwiefern

sehen sie den Nutzen des Einbezugs bei Haustibungen, Schuliibungen und Wissensiiberprifungen?

Die Schiiller*innen haben die Bedeutung der einzelnen Zuversichtsemojis an sich schnell
verstanden. Der Nutzen dessen war einigen Schiiler*innen jedoch bis zum Ende der dreiwdchigen
Intervention nicht klar und sie sahen darin bloB zusatzliche Arbeit. Dies wurde durch vereinzelte
Fragen Gber den Bezug dessen zu Mathematik und anhand der Ergebnisse der Evaluierung erkennbar.
Bei Schuliibungen fanden die Zuversichtsemojis am wenigsten Anklang, da die Schiler*innen hier der
Meinung waren, dass es nicht notwendig sei, wenn man viel gemeinsam arbeite. Auch bei
Hauslibungen waren 53% der Klasse der Ansicht, dass es nicht hilfreich ware, da es nicht gebraucht
werde. Dies kdnnte moglicherweise auf ein fehlendes Verstandnis fiir den Nutzen der Zuversicht im
Unterricht allgemein zurlickzufliihren sein. 41% hingegen gaben an, dass sie den Einbezug von
Zuversichtsemojis bei Hauslibungen gut und hilfreich fanden, da sie dadurch erkennen wiirden, was
sie gut kdnnen und, dass sie es dadurch besser verstehen wirden. Fir die Forscherin sind diese
positiven Kommentare Grund genug, um den Einsatz bei Hauslibungen als positiv einzustufen. Auch
der Einbezug bei Lernzielkontrollen wird positiv bewertet. Unter Bericksichtigung der Begriindungen
empfinden 53,8% den Einsatz von Zuversichtsemojis dabei als nicht hilfreich. Dazu muss gesagt
werden, dass dieser Prozentsatz durch den Ausschluss von drei Angaben berechnet wurde. Dieser
Ausschluss erfolgte aufgrund der Begriindung, dass das Bearbeiten der Zuversichtsemojis ihnen Zeit
der Lernzielkontrolle nehme. Da dieser Aspekt im Vorhinein mit der Klasse besprochen wurde und sie
zusatzlich Zeit dafir bekamen, wurde beschlossen, diese aus dieser Statistik herauszunehmen. Positiv
fielen hier die Begriindungen von Schiiler*innen auf, die die Meinung vertraten, dass es sowohl fiir
sie als auch fir die Lehrerin nitzlich sei, und dadurch Wissensliicken erkennbar gemacht werden
kénnten. Weiters muss an dieser Stelle noch hervorgehoben werden, dass ein*eine Schiiler*in

schrieb, dass es ihm*ihr dadurch auch leichter falle zu lernen. 63% fiel es leicht, sich fir ein
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Zuversichtsemoji zu entscheiden, was die Wahl der Anzahl an Skalenpunkten bestatigt, da eine zu

ausdifferenzierte Skala zu Schwierigkeiten fiihren kénnte.

Aus den Ergebnissen lasst sich ableiten, dass die Schiler*innen unterschiedlichste
Einstellungen zum Einbezug der Zuversicht in den Unterricht hatten. Die Tendenz ist beim Grof3teil
der Fragen der Evaluierung jedoch negativ. Einigen negativen Kommentaren wie ,,Braucht man nicht.”
oder ,Ist Papierverschwendung.” wurde nicht viel Bedeutung zugemessen, da diese Kommentare von
jenen Schiiler*innen mehrmals bei verschiedenen Fragen geschrieben wurden. Es gab jedoch
genauso Kritikpunkte, die in einer erneuten Studie oder fiir einen Einbezug in den Unterricht generell
bericksichtigt werden konnten. Die Anzahl der positiven Kommentare lber das Erkennen von
Wissensllicken und das leichtere Lernen dadurch lberwiegt in den Augen der Forscherin, trotz

negativer Tendenz bei vielen Fragen der Evaluierung.

Die Forscherin ist der Ansicht, dass den zuvor negativen Kommentaren ein zu geringes
Verstandnis fiir den Nutzen von Zuversicht im Mathematikunterricht zugrunde liegt. Dies kdnnte
dadurch verschuldet sein, dass nicht alle Schiiller*innen bei der Einflihrung der Zuversichtsemojis
anwesend waren. Ein weiterer Grund fiir die vielen negativen Antworten konnte die generelle
negative Einstellung gegeniiber der Schule sein, die moéglicherweise bei manchen Schiiler*innen
durch die Pubertat verstarkt wird. Ein weiterer Punkt, der an dieser Stelle nicht unerwahnt bleiben
darf, ist, dass die Schiiler*innen das Wort Zuversicht vor der Einfihrung gar nicht kannten. Es wére
moglich, dass die Zeit nicht ausreichend war, um die Bedeutung des Wortes genau zu verstehen.
Auffallend war auch, dass viele Schiler*innen ,sicher sein“ verwendeten, anstatt ,zuversichtlich
sein”. Es stellt sich daher die Frage, ob die Einflihrung entsprechend anders gestaltet hatte werden
missen. Ebenso hatten Nutzengesprache wahrend dieser Intervention hilfreich sein kdnnen, sodass
die Schiler*innen mehr Verstandnis erlangen. Als Idee konnte man dabei je zwei Schiler*innen tGber
den Nutzen von Zuversicht im Unterricht sprechen und Notizen dazu aufzeichnen lassen. Weiters
koénnte ein Einbezug in mehreren Unterrichtsgegenstanden von Vorteil sein, da dadurch klar werden
wirde, dass die Zuversicht in jedem Unterrichtsfach Platz finden kdnnte. Dies wére auch hilfreich in
Bezug auf eine von einem Schiiler oftmals gestellte Frage, was diese Zuversichtsemojis mit
Mathematik zu tun hatten. Dadurch ware erkennbar, dass es sich dabei viel mehr um ein generelles
didaktisches Prinzip handelt als um eine didaktische Handlungsstrategie, die ausschlieBlich fir den
Mathematikunterricht einsetzbar ist. An dieser Stelle muss jedoch gesagt werden, dass die Zuversicht
auf verschiedene Art und Weisen in den Unterricht eingebaut werden kann und dies abhangig vom

Unterrichtsfach ist.
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Einer der Kritikpunkte von Schiiler*innen war es, dass sie das Einkleben der Zuversichtsemojis
in Form von Stickern als miihsam und anstrengend empfanden. Dies wurde von einer Schiilerin auch
konkret bei der Evaluierung erwahnt. Es besteht die Vermutung, dass abgesehen von dieser Schiilerin,
nicht das Einkleben per se als anstrengend empfunden wurde, sondern viel mehr der Umstand, dass
sie daran denken mussten, die Zuversichtsemojis einzukleben. Bei der Entwicklung der
Zuversichtsemojis Uberlegte die Forscherin auch, ob es sinnvoll ware, diese in Form von Stempeln
den Schiler*innen zur Verfligung zu stellen. Diese Idee wurde jedoch von den Stickern abgeldst, da
die Forscherin die Beflirchtung hatte, die Schiler*innen wiirden die Stempel verlieren oder in der
Schule vergessen und diese dann nicht zur Verfligung haben. Eine Schiilerin merkte an, dass sie es
besser fiande, wenn die Zuversichtsemojis bereits auf der Aufgabe drauf waren. Werden
Arbeitsblatter verwendet, kdnnen die Zuversichtsemojis — wie auch in dieser Studie -
verstandlicherweise gleich draufgedruckt werden. Da es im realen Schulalltag nicht fir jede Aufgabe
ein eigenes Arbeitsblatt gibt, sondern auch Aufgaben aus dem Buch geldst werden, benétigt es eine
Moglichkeit, die Zuversichtsemojis zu inkludieren. Die Forscherin wiirde sich trotz des Kritikpunktes
wieder flir Zuversichtsemojis in Form von Stickern entscheiden. Allerdings wiirde sie diese nicht wie
in dieser Studie jedes Mal in der entsprechenden Anzahl der Hauslibungsbeispiele austeilen, sondern
allen Schiler*innen am Beginn einen A4 Bogen mit Stickern zur Verfligung stellen. Dieser kdnnte je
nach gewahltem Unterrichtsmittel in der entsprechenden Mappe oder im entsprechenden Heft
gelagert werden und somitimmer griffbereit sein, wenn die Schiiler*innen ihre Aufgabe |6sen. Zudem

wirde dadurch Zeit im Unterricht gespart werden.

7.2 Forschungsfrage 2

In diesem Unterkapitel werden nun Ergebnisse unter Betracht der zweiten Forschungsfrage
diskutiert. Diese lautet wie folgt: Wie ist der Zusammenhang zwischen Zuversicht und Kompetenz von
Schiiler*innen im Bereich Prozentrechnung? Wie gut sind diese darin ,kalibriert“? Haben

Schiilerinnen anders angekreuzt als Schiiler?

Analog zu einer Studie von Foster (2016) wurde der Zusammenhang zwischen der Anzahl an
korrekten Items und der durchschnittlichen Zuversicht berechnet. Dieser ist mit einem
Korrelationskoeffizienten von r=,581 (N=20, p<,01) als stark einzustufen. In zuvor erwahnter Studie
(Foster, 2016) wurde daraus geschlossen, dass die Schiler*innen gut kalibriert seien. Die Forscherin
stellt die Aussagekraft dieser Korrelation jedoch in Frage, da die Anzahl an korrekten Items und die

durchschnittliche Zuversicht ihrer Meinung nach keine Aussagekraft in Bezug darauf hat, wie gut
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Schiiler*innen in einem Bereich kalibriert sind. Dies begriindet sie damit, dass bei dieser Berechnung
der Zusammenhang von Kompetenz und Zuversicht nicht fiir jedes Item einzeln berticksichtigt wird.
Dadurch wird nicht beachtet, ob Schiler*innen sich bei einzelnen Items gut eingeschatzt haben oder
nicht. Der Forscherin geht es vielmehr darum, ob Kompetenz und Zuversicht bei einzelnen Items
zusammenpassen (siehe Abbildung 3.3), woraus im Weiteren geschlussfolgert werden kann, ob
Schiiler*innen in einem gewissen Bereich gut kalibriert sind beziehungsweise, ob diese sich darin gut
einschétzen konnen. Diese Analyse ergab, dass sich die Schiler*innen bei 7,15 von 11 Items gut
einschatzten. Mit r=,505 (N=20, p<,05) besteht ein stark positiver Zusammenhang zwischen der
Anzahl an richtigen Antworten und der Anzahl an gut eingeschatzten Items. In Bezug auf alle
Einschatzungen bei dieser Lernzielkontrolle kam es bei 65% zu guten Einschatzungen. Aufgrund
dessen lasst sich sagen, dass die Schiiller*innen im Bereich Prozentrechnung gut kalibriert sind. Zuletzt
wurde noch der Zusammenhang zwischen der Anzahl an richtigen Antworten und der Uberschitzung
Uberprift. Dies ergab, dass es mit hoherer Anzahl an richtigen Antworten zu weniger
Uberschatzungen kommt (r=-.479; p <,05). Schiilerinnen schitzten sich bezogen auf den Mittelwert
besser ein als Schiiler, dieser Unterschied ist jedoch nicht signifikant (t (18) = 0,157; p =,877). Absolut
gesehen, kam es bei Schiilern &fter zu Uberschitzungen als bei Schiilerinnen und bei jenen éfter zu
Unterschatzungen. Dies entspricht den Ergebnissen friiherer Studien (Foster, 2016). Der
Geschlechterunterschied in Bezug auf Unterschatzung (U=41,500; Z=-,758; p=,552) und
Uberschatzung (U=46,500; Z=-,232; p=,824) war jedoch nicht signifikant.
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Zusammenfassend lasst sich die erste Forschungsfrage nun damit beantworten, dass die
Einstellungen der Schiler*innen in Bezug auf die Zuversichtsemoijis unterschiedlich ausfielen, jedoch
eine negative Tendenz erkennbar war. Die Vermutung besteht, dass dem das fehlende Verstandnis
des Nutzens des Einbezugs der Zuversicht in den Unterricht zugrunde liegt. Am wenigsten niitzlich
empfanden die Schiler*innen die Zuversichtsemojis bei Schulibungen. Bei Hausiibungen und
Wissensiiberpriifungen waren die Meinungen sehr gespalten, jedoch stuft die Forscherin diese vor
allem aufgrund der positiven Begriindungen der Schiiler*innen positiv ein. Die statistischen
Auswertungen ergaben, dass sich die Schiiler*innen der untersuchten Klasse im Bereich der
Prozentrechnung gut einschatzen konnen, ihre Kompetenz und Zuversicht passt demnach gut
zusammen. Weitere Untersuchungen in Bezug auf einen Geschlechterunterschied brachten keine
signifikanten Ergebnisse. Absolut betrachtet unterschatzten sich Schiilerinnen 6fter, wohingegen

Schiiler sich 6fter Giberschatzten.

Der Autorin ist bewusst, dass eine Studie mit einer einzigen Klasse wenig allgemeingiiltige
Aussagekraft hat. Trotz dessen zeigt es, dass der Einbezug der Zuversicht in den Unterricht Vorteile
fir Schiler*innen und Lehrer*innen mit sich bringt. Es fragt sich nun, warum dies nicht schon langst
Einzug in unserem Bildungssystem gefunden hat. Klar ist jedoch, dass mithilfe weiterer Studien
Uberprift werden misste, wie sich Schiiler*innen in anderen Bereichen der Mathematik einschatzen.
Um allgemeingiiltigere Ergebnisse zu erhalten, bedarf es jedoch gréRerer Samples. Es erfordert daher
vor allem interessierte Lehrer*innen, die bereit sind, den Einbezug der Zuversicht in ihrem Unterricht
auszuprobieren. Um Lehrer*innen zu erreichen, benétigt es demnach Lehrer*innenfortbildungen,
um diese in die Thematik einzufihren und Anregungen zu geben, wie eine Implementierung von
Confidence-Based Learning machbar ware. Aufgrund der hohen Relevanz des Themas sieht die
Autorin auch die Notwendigkeit der Implementierung der Zuversicht in Schulbiichern. Ebenso ware

ein Forschungsprojekt zum Spannungsfeld Zuversicht und Prifungsangst notwendig.
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Die Zuversicht ist eine Thematik, die bislang noch wenig Aufmerksamkeit im schulischen Kontext
erhalten hat. Bei Confidence-Based Learning handelt es sich um ein Lehr- und Lernsystem, bei dem
die Zuversicht in die Erflillung einer Aufgabe einbezogen wird. Wenn eine Person demnach Vertrauen
darin hat, dass sie eine Aufgabe richtig gelost hat, ist diese zuversichtlich. Durch den Einbezug der
Zuversicht in eine Aufgabe ist es moglich fehlerhaftes Wissen und Antworten, die auf reinem Raten
basieren, zu identifizieren. Wird der Zusammenhang zwischen Wissen und Zuversicht betrachtet,
lassen sich verschiedene Stufen von Wissen (knowledge quadrants) festmachen: Misinformed,
Uninformed, Doubt und Mastery. Vor allem letztere Stufe befdhigt Personen dazu, produktive
Handlungen zu tatigen. Die erste Studie zu Confidence-Based Learning wurde bereits im Jahr 1932
durchgefihrt, jedoch lag der Fokus erst spater auf dem Wissenserwerb. Studien ergaben, dass Frauen
sich besser einschatzen kdénnen und weniger dazu tendieren, sich zu Uberschatzen. Auch der
Zusammenhang zwischen Zuversicht und dem Wissenserhalt Gber einen gewissen Zeitraum wurde
bereits erforscht. Demnach zeigte eine Studie, dass Personen, die die hochste Kategorie der
Zuversicht wahlten, nach einer Woche noch immer lber 90% richtig beantworten konnten.
Grundsatzlich |asst sich Confidence-Based Learning in drei Phasen unterteilen. Die erste Phase befasst
sich mit der Diagnose mittels Confidence-Based Assessment, gefolgt von der Bereitstellung von auf
die lernende Person zugeschnittenen Lernunterlagen. Zuletzt geht es um den Lernprozess an sich und

den Aufbau von Zuversicht.

Confidence-Based Assessment und Confidence-Based Marking beschreiben das Einbeziehen der
Zuversicht in Leistungsiberprifungen und im weiteren Sinne das entsprechende Beurteilen. Fiir den
Einbezug bei Uberpriifungen gibt es verschiedene Skalen, die sich unter anderem in der Anzahl der
Skalenpunkte oder Verwendung von Deskriptoren unterscheiden. Abhéngig vom Zusammenhang der
Zuversicht und der Kompetenz sind Schiler*innen gut ,kalibriert” oder Uberschatzen
beziehungsweise unterschatzen sich. Ziel ist es, dass die zwei Komponenten genau zusammenpassen.
Fir jene Beurteilung, bei der die Zuversicht hinzugezogen wird, gibt es verschiedene
Beurteilungsschemata, die in dieser Arbeit genauer beschrieben werden. Doch auch ohne die
entsprechende Beurteilung lassen sich niitzliche Informationen anhand des Einbezugs der Zuversicht
ableiten. Die Studienlage im schulischen Mathematikunterricht stellt sich als dufRerst schwach dar.
Vor allem ist bei allen vorhandenen Untersuchungen die Zuversicht ebenso in die Beurteilung
eingeflossen. In Kapitel 3.7 versuchte die Forscherin Moglichkeiten zu sammeln, wie Confidence-

Based Assessment ohne viel Aufwand in den Unterricht implementiert werden kann.
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All diesen Angaben der Zuversicht liegt eine Selbsteinschatzung, die Einschatzung der eigenen
Person in Hinblick auf gewisse Fahigkeiten, zugrunde. Ein wesentlicher Faktor, der die
Selbsteinschitzung malBgebend beeinflusst, ist das Selbstkonzept. In dieser Arbeit findet sich ein
kurzer Einblick in die Selbstkonzeptforschung, der Fokus liegt aber auf dem akademischen
Selbstkonzept. Das hierarchische Selbstkonzeptmodell unterstreicht vor allem die Hierarchie und die
Multidimensionalitat des Selbstkonzepts. Da Studien zeigten, dass es eine klare Trennung zwischen
dem verbalen und mathematischen Selbstkonzept gibt, wurde das zuvor genannte Modell revidiert.
2018 wird ein neues integratives akademisches Selbstkonzeptmodell vorgestellt, das sich aus drei
Theorien zusammensetzt: Internal/External Frame of Reference Modell (I/E), Reciprocal Effect

Modell (REM) und Big-Fish-Little-Pond Effekt (BFLPE).

Schitzt man sich nicht richtig ein, kommt es entweder zu einer Uber- oder Unterschitzung.
Personen liberschatzen sich vor allem in einfachen alltaglichen Situationen. Im Vergleich mit anderen
Personen kann es hierbei zum above-average effect kommen, der unabhangig von der tatsachlichen
Leistung einer Person auftritt. Bei der Selbstunterschatzung besteht die Tendenz Handlungen
aufgrund der Unterschatzung eigener Fahigkeiten zu unterlassen. Im Gegensatz zum above-average
effect kommt es dabei eher zum below-average effect, bei dem man sich selbst im sozialen Vergleich
als systematisch schlechter einstuft. Der Dunning-Kruger Effekt beschreibt das Uberschitzen von
Personen mit geringen Fahigkeiten. Es wird darauf hingedeutet, dass die geringen Fahigkeiten dazu
flhren, die eigene Inkompetenz nicht zu erkennen. Dies wird als dual-burden account bezeichnet.
Selbsteinschatzungen finden sich in verschieden schulischen Kontexten wieder. Hattie erkannte
beispielsweise die Wichtigkeit der Selbstbeurteilung und misst diesem sogar den grofSten Einfluss auf

die Leistungen von Schiiler*innen bei.

Der empirische Teil dieser Arbeit setzt sich aus einer gemischten Methode zusammen. Die
Forscherin implementierte die Zuversicht Gber einen Zeitraum von drei Wochen in ihren eigenen
Unterricht in einer 7.Schulstufe an einer Wiener Mittelschule. Dafiir wurden Zuversichtsemojis
entwickelt, die die Schiiler*innen in Form von Stickern bekamen. Die Zuversicht wurde in dieser Zeit
sowohl bei Schuliibungen, Hauslibungen als auch bei Wissensiiberpriifungen integriert. In dieser Zeit
zeichnete die Forscherin Feldnotizen auf. Diese drei-wochige Intervention beinhaltete eine
Lernzielkontrolle und eine Evaluierung der Arbeit mit Zuversichtsemojis am Ende. Um die
Forschungsfragen zu beantworten, wurden die Daten der Lernzielkontrolle mittels IBM SPSS Statistics
analysiert und die Feldnotizen sowie die Daten, die den Hauslibungen entnommen werden konnten,
gualitativ analysiert. Die Evaluierung am Ende wurde mithilfe von Excel ausgewertet. Die Ergebnisse

der Evaluierung zeigten eine negative Tendenz, wobei aber die Begriindungen der positiven
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Riickmeldungen optimistisch fiir den Einsatz stimmen. Die vielen negativen Antworten konnten auf
ein fehlendes Verstindnis fiir den Nutzen und die Abwesenheit einiger Schiler*innen bei der
Einflihrung in die Thematik zurtickzufiihren sein. Bei Haustibungen und Wissensiberpriifungen stuft
die Forscherin die Ergebnisse trotz der negativen Tendenz als positiv ein. Die statistische Auswertung
ergab, dass sich die Schiiler*innen der beteiligten Klasse im Bereich der Prozentrechnung gut
einschatzen kdnnen und, dass kein signifikanter Geschlechterunterschied besteht. In Zukunft bedarf
es weiterer Forschung in diesem Bereich. Eine Erforschung des Spannungsfeldes Zuversicht und

Prifungsangst ist ebenso notwendig.
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13.1 Anhang 1: Lernzielkontrolle

Name:

LERNZIELKONTROLLE — PROZENTRECHNUNG

1. Erginze!
Bruchschreibweise Prozentschreibweise | Dezimalschreibweise
25%
0,1
it
2

OO’
St -

_/6

Prozentsatz (p)?

2. Kreuze an, welcher der Begriffe im Text unterstrichen ist — Grundwert (G), Prozentwert (W) oder

520 kg.

Die gesamte Apfelernte betrug 650 kg. Familie Huber hat davon 80% verkauft. Das sind

25% einer Klasse mit 20 Schiler*innen tragen eine Brille. Das sind 5 Schiler*innen.

Thomas ist schon 30% von 900 km gefahren.

eee®
b 7

_/3

Uber wie viele gelungene Versuche darf er sich freuen?

3. Herr Sommer zeigt im Chemieunterricht insgesamt 120 Versuche. 90% davon laufen wie geplant.

2%
) ()~

_ /4

p =50%
W =88 kg

4. Berechne den Grundwert!

OO
\_J/ ~

_/3

5. Der Grundwert betrigt 30 000€.

a. Berechne 1 %o!

b. Berechne 10 %!

Oe®

)
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Name:

6. Infolgendem Prozentstreifen(100 % 2 100 mm) sind die Lieblingsfarben von 100 befragten
Personen dargestellt. | '
a. Wie viel Prozent nannten rot als ihre Lieblingsfarbe?
b. Wie viele Personen nannten griin als ihre Lieblingsfarbe? @ _/2
7. Beieinem Baumarkt gibt es an einem Tag 30% Rabatt.
Wie viel bezahlt man an diesem Tag fiir einen Akkubohrschrauber, der normalerweise 240 € kostet?
&
/ ~
o /4
8. Von 25 Personen spielen 35% FuRball, 40% spielen Volleyball und 25% spielen Tennis.

a. Welche Sportart ist am beliebtesten?

b. Stelle die Prozentsdtze in einem Kreisdiagramm dar mit = 3 cm! Denke an die Beschriftung!

SOO®
) L) i
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Name:

9. Kreuze an, ob die Aussagen richtig (r) oder falsch () sind.

Aussage

r

f

Die Mehrwertsteuer betragt immer 10%.

Die Mehrwertsteuer ist ein Preisnachlass.

Die Mehrwertsteuer wird an den Staat gezahlt.

oG

_/3

10.5ara kauft ein Fahrrad, das ohne Mehrwertsteuer 799€ kostet. Wie viel bezahlt sie fiir das Fahrrad

mit 20% Mehrwertsteuer?

2OE®
) ()~

_/4

11.Erklare den Begriff ,,Skonto” in eigenen Worten!

eee®
() -

P

Gutes Gelingen! s

Erreichte Punkte: von 40 &
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