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Zusammenfassung

Der Artikel pladiert fur eine starkere Verankerung von Feedback im Kontext lern-
forderlicher Assessments in der Hochschullehre. Feedback nimmt derzeit einen
deutlich zu geringen Stellenwert an deutschen Hochschulen ein. Wegen des
dominanten strukturorientierten Ansatzes in Lehre und Prifungen gibt es bislang
wenig Anlass fiir Feedback. Dies @ndert sich durch die Forderung nach einer
starker auf Kompetenzentwicklung ausgerichteten Lehre, als deren Konsequenz
sich Hochschulen auch der Frage widmen missen, wie Kompetenzen diagnosti-
ziert werden kénnen. Der Artikel legt dar, warum traditionelle Prifungsformen hier
an ihre Grenzen stol3en und authentische, lernférderliche Assessments der einzige
Weg zur vollstédndigen Umsetzung des Shift from Teaching to Learning sind.
Handlungsempfehlungen zur Gestaltung von Feedback als Kernkomponente
lernforderlicher Assessments und interessante Erkenntnisse aus dem praktischen
Einsatz von Assessment-Feedback bilden den Schluss.
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Abstract

This paper advocates for a stronger anchoring of feedback in the context of learning-
conducive assessments in higher education. The basic analysis is that feedback is
only of minor importance in German Universities. The structur-oriented approach in
teaching and assessment causes the absence of feedback. The shift to a higher
development of competencies fosters an attitudinal change. Besides establishing an
action-oriented form of teaching, universities have to put emphasis on how to identify
competencies. It is argued why traditional forms of assessment reach their limits and
why authentic assessements for learning are the only way to reach the Shift from
Teaching to Learning. Finally, recommendations for the design of feedback are
phrased and findings of the usage of feeback in practice are provided.
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1 Prolog

Feedback nimmt an deutschen Universitaten eine untergeordnete Rolle im Lehr-
Lern-Alltag ein. MULLER (2007, S. 39) spricht gar von einer ,,Feedbackarmut* an
Hochschulen. Dass das Betreuungsverhaltnis an der Universitat mangelhaft ist und
dass insbesondere eine Verbesserung der Feedback-Praxis notwendig ist, wird
durch den Bericht , Empfehlungen zur Qualitatsverbesserung in Studium und
Lehre* des Wissenschaftsrats (2008) belegt. Zwar variiert die Haufigkeit differen-
zierter Riickmeldungen in Abhéngigkeit der Fachrichtung? (ACCENTURE, 2004,
S.34), unterm Strich ist die Feedback-Praxis aber in allen Fachbereichen mangel-
haft® und rangiert bei der Beurteilung des Engagements von Lehrenden durch
Studierende an letzter Stelle (WISSENSCHAFTSRAT, 2008, S. 36)".

Die Ursache fir den Nicht-Einsatz von Feedback in der Hochschule ist einerseits
historisch begriindet®, andererseits ist das Problem auch ,,hausgemacht®. Vor dem
Hintergrund steigender Arbeitsbelastung (HIGGINS, HARTLEY & SKELTON,
2002, S.54), mehr (heterogenen) Studierenden und einem schlechten Betreuungs-
verhdltnis (IRONS, 2008, S.3, 9; RUST, 2003, S.161) sparen Lehrende am ehesten
dort Zeit ein, wo sie sich nicht verpflichtet sehen, diese zu investieren. Wenn Feed-
back nur als ein “add on” und nicht als integraler Bestandteil des Lernprozesses
betrachtet wird, wird oftmals zu wenig Zeit fur diese Malinahme eingeplant
(IRONS, 2008, S.32). Zudem ergibt sich durch den dominanten strukturorientierten
Ansatz in der Lehre (und in den Priifungen) wenig ,,echter Anlass“ fiir das Geben
von Feedback. Umfangreiches Feedback ist aber dann duRerst wichtig, wenn
handlungsorientiertes Wissen und die Entwicklung von Kompetenzen als Lernziele
definiert werden. Diese Erkenntnis teilt auch der WISSENSCHAFTSRAT (2008,
S.16) und fordert: ,,Eine [...] auf Kompetenzgewinn ausgerichtete Lehre muss
nicht nur motivationale und soziale Aspekte des Lernens beriicksichtigen, sondern
verlangt insgesamt eine intensivere Betreuung und Beratung der Studierenden.*

% In Studienfachern, in denen Leistungsnachweise fast ausschlieRlich durch Klausuren
erbracht werden (z.B. Rechtswissenschaften), erhalten Studierende (noch) weniger Riick-
meldungen als in Féachern, in denen zumindest teilweise dialogorientierte Veranstaltungen
durchgefiihrt werden (z.B. Sprach- und Kulturwissenschaften (ACCENTURE, 2004,
S.34; vgl. HATTIE & TIMPERLEY, 2007, S.104)).

¥ Vgl. auch die Ergebnisse des HIS Studienqualitatsmonitors 2007. Besonders schlecht
schneidet hier die Qualitat des Feedbacks ab, das Studierende an der Universitét auf ihren
Lernfortschritt und ihre Leistungen in Priifungen erhalten (BARGEL, MUSSIG-TRAPP
& WILLIGE, 2008, S.35-36).

* Insgesamt sollten Studierende anhand von fiinf ltems das Engagement ihrer Lehrenden
beurteilen. Die ,,allgemeine Erreichbarkeit*, die ,,Prifungsvorbereitung” sowie das allge-
meine ,,Engagement der Professoren® erreichten in allen Fachbereichen bessere Werte als
die ,,Riickmeldungen zu Leistungen in Klausuren oder Ubungen* und das ,,Feedback zum
Lernfortschritt“ (WISSENSCHAFTSRAT, 2008, S.36).

® Siehe STARK (2005) fiir Ausfiihrungen iber die Abkehr vom Humboldt’schen Bildungs-
ideal — und damit das Ende des Dialogs zwischen Lehrenden und Lernenden — im Zuge
der Diskussion um den ,,Bildungsnotstand* in den 1960er Jahren.
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Vorliegender Artikel zeigt zundchst, dass sich die Hochschullehre aufgrund
verdnderter politischer und gesellschaftlicher Rahmenbedingungen einerseits der
Herausforderung der Kompetenzentwicklung und andererseits der der Kompetenz-
diagnostik stellen muss. Darauf aufbauend wird erldutert, warum der Einsatz
lernforderlicher Assessments (Assessments for Learning) sowie die Etablierung
von Feedback zur Erreichung der Ziele kompetenzorientierter Hochschullehre
unabdingbar ist.

2 Kompetenzentwicklung und -diagnostik als
Herausforderungen fir die Hochschullehre

Wer die gegenwadrtigen Positionen zur Hochschullehre aufmerksam verfolgt, den
wird die folgende Feststellung nicht Uberraschen: Die Lehre ist das ,,Stiefkind* der
Universitaten (vgl. HEGER, 2005). Auch die Bologna-Reform konnte daran
bislang nichts andern. Im Gegenteil: Das primar politisch und wirtschaftlich
motivierte Reformvorhaben (HOLSCHER & KRECKEL, 2006, S.69) ist mit seiner
Umstellung auf das zweistufige Bachelor- und Master-System, der Modulari-
sierung von Studieninhalten und der Einfihrung eines Leistungspunkte-Systems
mitsamt studienbegleitenden Prifungen zunachst einmal struktureller Natur.

Neben der Bildung eines einheitlichen Hochschulraums steht auch die ,,arbeits-
marktrelevante Qualifikation“® Studierender im Fokus der Bemiihungen. Denn
heutigen Hochschulabsolventen werden neben Faktenwissen auch zunehmend
umfangreiche (Schliissel-)Kompetenzen’ beim Eintritt in die Arbeitswelt — und
dariiber hinaus — abverlangt (STARK, 2005, S.8; STEINHUBL, 2003, S.20-23;
BOHLE, PFEIFFER & SEVSAY-TEGETHOFF, 2004, S.7; BAUER & MUNZ,
2004, S.56). Wahrend unter padagogischer Perspektive vor allen Dingen interes-
sant ist, wie Kompetenzen ausgebildet werden (z.B. unter welchen didaktischen
Rahmenbedingungen), riicken unter wirtschaftlicher Sichtweise eher Kompetenzen
im Sinne attestierter Qualifikationen in den Mittelpunkt des Interesses. Im

& Zwar wird in der Bologna-Deklaration (1999) noch nicht wortwértlich auf die Notwen-
digkeit der Vermittlung von (Schlissel-) Kompetenzen hingewiesen (KOHLER, 2004,
S.5), im Bericht ,,Zur Sicherung der Qualitat von Studium und Lehre in Bachelor- und
Masterstudiengéngen* (HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ, 2007, S.25-26) wird
dies aber (zumindest in Bezug auf die Umsetzung des Bologna-Prozesses an deutschen
Hochschulen) explizit gemacht. KOHLER (2004) weist allerdings darauf hin, dass auch
dann die Vermittlung von Schliisselkompetenzen nicht als genuines Ziel von Bologna zu
begreifen ist, sondern als ,,Mittel zum Zweck" zur Erreichung von ,,[Employability* (ebd.,
S.5; vgl. KNIGHT & YORKE, 2003).

~

Eine umfassende Erlauterung des Kompetenzkonstrukts kann und soll nicht Bestandteil
des vorliegenden Artikels sein. Fiir vorliegende Arbeit soll jedoch als Arbeitsdefinition
die Sichtweise von MANDL & KRAUSE (2002, S.241-243) erganzt um die aktivitats-
orientierte Perspektive von ERPENBECK & ROSENSTIEL (2003, S.XI) gelten. Kompe-
tenzen sind demnach die Voraussetzung fir erfolgreiches Handeln in nicht routine-
méaRigen Anforderungssituationen. Sie kénnen durch Ubung entwickelt, aber nicht wie
Qualifikationen in einmaligen Priifungssituationen diagnostiziert werden.
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Bologna-Prozess dominiert bislang letztere Perspektive; im Mittelpunkt steht also
der Learning Outcome (WILDT, 2004, S.169). Von groRem Interesse ist, wie
Kompetenzen ,,gemessen* werden koénnen, um zukinftigen Arbeitgebern ein
genaues Bild ihrer Bewerber zeichnen zu konnen. Die didaktische Perspektive
darauf, wie die Entwicklung solcher Kompetenzen gefordert werden kann, wird in
der Bologna-Reform jedoch vernachléssigt. Dass diesbezuglich grof3er Handlungs-
bedarf besteht, stellte der Wissenschaftsrat 2008 fest. Er macht darauf aufmerksam,
»dass sich die Ausrichtung der neuen Studiengdnge auf eine beschaftigungs-
relevante Qualifizierung [...] nur durch neue Lehrformen und verdichtete Inter-
aktionsformen mit erhohter Betreuungsintensitat realisieren l&sst* (WISSEN-
SCHAFTSRAT, 2008, S.14-15).

3 Zur Untrennbarkeit von Lernen und Prufen

3.1 Kompetenzentwicklung und der Shift from Teaching to
Learning

Sollen Studierende auf die Anforderungen des Arbeitsmarktes vorbereitet werden,
muss gesteigerter Wert auf den handlungsorientierten Erwerb von Wissen gelegt
werden. Die konstruktivistische® Sichtweise (vgl. HAWELKA, 2007; BAUM-
GARTNER, 2002), dass Wissen nicht ,,wie ein Gegenstand vom Lehrenden zum
Lernenden transportiert werden kann“ (MANDL & KRAUSE, 2002, S.240-241)
gilt in verstarktem Mafe fir den Aufbau von Kompetenzen. Lernen ist vielmehr
ein aktiver und konstruktiver, situations- und kontextgebundener sowie sozialer
Prozess (ebd., S.240-241; HAWELKA, 2007, S.46-48). Der bisher dominante
strukturorientierte Ansatz in der Hochschullehre wird diesen Anforderungen nicht
gerecht (MULDER & LAUBENBACHER, 2007, S.71; BAUER & MUNZ, 2004,
S.55-56). Vorlesungen und andere vortragsintensive didaktische Konzepte begiins-
tigen eine Konsumentenhaltung bei den Studierenden (HEGER, 2005, S.162;
HAWELKA, 2007, S.45) und ermdglichen allenfalls den Aufbau dekontextuali-
sierten Faktenwissens (BOUD & FALCHIKOV, 2006, S.406; GIPPS, 1994, S.21).

Losungsansatz fur die Ermdéglichung handlungsorientierten und aktivierenden
Lernens sind didaktische Designs, die Studierende in den Mittelpunkt des Lern-
prozesses riicken: Also ein Shift from Teaching to Learning (vgl. WILDT, 2004).
Die Konzepte daflr sind vielfaltig und keineswegs neu. Zu den bekanntesten
zéhlen situiertes und problembasiertes Lernen (vgl. ZUMBACH, 2003) und kon-
struktivistisch orientierte Instructional Design Modelle wie das ,,Cognitive Appren-
ticeship* (vgl. MANDL, GRUBER & RENKL, 1994; MANDL & KRAUSE,

® Grundlage fiir die Uberlegungen in diesem Artikel bildet eine gemaBigt konstrukti-
vistische Position, die — bezogen auf den Kontext Lehren und Lernen — ein Wechselspiel
von Instruktion durch den Lehrenden und Konstruktion durch den Lernenden vorsieht.
Denn absolute Selbststeuerung durch den Lernenden ist in formalen Lehr-Lern-
Situationen nicht denkbar: ,,Zwar verarbeitet der Lernende die Reize auf eine ihm eigene
Weise, dies schlielt aber nicht unbedingt die Fahigkeit ein, sich selbststandig Wissen
anzueignen und diesen Prozess autonom zu organisieren“ (SCHUSSLER, 2005, S.88).
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2002). Dies sind jedoch nur Beispiele fir moglicherweise passende didaktische
Ansitze, die die gezeichneten Anforderungen erfiillen®.

3.2 Kompetenzen messen?

Im Zuge der Zielsetzung, Leistungen von Studierenden mdglichst objektiv zu zerti-
fizieren ist es nun naheliegend, die von Studierenden in handlungsorientierten
didaktischen Designs erworbenen Kompetenzen mittels standardisierter Priif-
verfahren ,,messen* zu wollen. Problematisch ist dieses klassische ,,Assessment of
Learning“*® jedoch in zweierlei Hinsicht. Zum einen hat es — zumindest im Kontext
komplexer Wissensziele — negativen Einfluss auf den Lernprozess; zum anderen
verfehlt es das Ziel der Diagnose von Kompetenzen.

Die Art des Assessments beeinflusst das Was und Wie des Lernens. Lernen findet
auf Seiten der Studierenden statt und kann nicht von auflen gesteuert werden.
Deswegen definiert auch die Perspektive des Lerners auf den Lernprozess, was
gelernt wird (BIGGS, 2003, S.12). Dieses WAS hat dabei zwei Dimensionen: Zum
einen wird der thematische Schwerpunkt des Lernens gesetzt (,,Ist das relevant fur
die Prifung?); zum anderen beeinflusst die Priifungsform die Art des Wissens, die
beim Lernen fir und durch das Assessment erworben wird. Wissen Studierende,
dass sie eine Multiple-Choice-Klausur erwartet, so werden sie wenig Energie
darauf verwenden, komplexe Zusammenhéange verstehen zu wollen.

Vielmehr werden sie sich Namen, Daten, Definitionen — also in erster Linie
Faktenwissen — einprdgen. Eine Zuwendung zu bestimmten Formen von Wissen
fuhrt zugleich zu einem bestimmten Vorgehen in der Aneignung von Wissen; be-
einflusst also die Qualitét des Lernprozesses. HUBER (2007) warnt davor, dass eine
Anhaufung vieler kleiner (benoteter) Tests und Prifungen im dualen Bachelor- und
Master-Studiensystem zu oberflachenorientierten Lernstrategien fuhrt (ebd., S.110).

® Der Einsatz dieser modernen Lernformen nimmt zwar zu, ist aber dafiir, dass diese Ideen

nicht neu sind, noch nicht besonders weit fortgeschritten. HAWELKA (2007, S.45-46)
fuhrt drei 6konomisch-orientierte Griinde auf, die fir den traditionellen struktur-
orientierten Ansatz in der Lehre sprechen: Durch die Strukturierung und Verdichtung der
Inhalte (1) kann mehr Stoff pro Unterrichtseinheit vermittelt werden und (2) die Lehr-
kapazitat optimal ausgenutzt werden. Uberdies wird dieses Vorgehen unter Bologna
insofern gefordert, (3) als dass die an Vorlesungen gekoppelte Form der Leistungsiber-
priifung (Klausur) schnell und kostengtinstig zu realisieren ist. Angesichts der steigenden
Prifungsbelastung unter Bologna ist dies ein gewichtiger Aspekt.

10 Assessments kénnen verschiedene Funktionen im Lehr- und Lernprozess einnehmen.

Das so genannte ,,Assessment of Learning* kommt dem deutschen Begriff des Prifens
sehr nahe. Zentrale Funktion ist hier die Zertifizierung einer Leistung. Assessment wird
in diesem Fall nicht als Bestandteil des Lernprozesses betrachtet, sondern schlief3t an
diesen an oder steht am Ende einer ,,Lektion“. Die Leistungsmessung flihrt dann zu einer
Note oder aber — im Falle des Nichtbestehens — zur Selektion derjenigen, die den
Lernstoff nicht den ,,Standards* entsprechend erfasst haben. Dass Assessments aber auch
als Mdoglichkeit zur Forderung des Lernprozesses betrachtet werden kdnnen, wird an
spaterer Stelle thematisiert werden (vgl. KNIGHT & YORKE, 2003; BIGGS, 2003).
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Umgekehrt lassen sich die “Learning Approaches” (ENTWISTLE, 1997) Studie-
render ber die Gestaltung des Assessments auch positiv beeinflussen und somit
die Qualitat des Lernens (RUST, 2002, S.145; MULDER & LAUBENBACHER,
2007, S.75; RIDGEWAY, MCCUSKER & PEAD, 2006, S.7).

Kompetenzen koénnen nicht ,,gemessen” werden. Mit standardisierten Prifungs-
formen wie Multiple-Choice-Tests und Klausuren koénnen keine komplexen
Kompetenzen diagnostiziert werden, da bei der Bearbeitung fir gewohnlich nicht
solche kognitiven Aktivititen gefordert werden, die auf Kompetenzen schlielRen
lassen (BIGGS, 2003, S.152). Es besteht also die Gefahr, dass Priifungen ,,andere
Ziele [...] messen, als das Lehren und Lernen an sich verfolgt® (SCHIEFNER,
2007, S.60).

Durch eine einmalige in einer Prifung gezeigte Performance kénnen Lehrende
zudem nicht auf vorhandene Kompetenzen schlieRen, weswegen mehrere Hand-
lungen Studierender in die Bewertung miteinbezogen werden sollten (KNIGHT,
2003, S.21). Die Beurteilung, ob ein Studierender Uber bestimmte (Handlungs-)
Kompetenzen verfugt, ist — im Kontrast zur Diagnose tber das VVorhandensein von
Faktenwissen — duf3erst subjektiv (ELANDER, 2004, S.115-117). Ein Zertifizieren
von Kompetenzen mittels eines Assessment of Learning tduscht somit eine Objek-
tivitt der Bewertung vor, die der Komplexitat und Individualitdt von Kompeten-
zen nicht gerecht wird.

Somit zeigt sich: Die unter Bologna angestrebte Konzentration auf Learning
Outcomes und der Shift from Teaching to Learning sind an der Stelle des
Assessments nicht zu Ende gedacht (REINMANN, 2007).

3.3 Assessment for Learning als notwendige Bedingung zur
Realisierung des Shift from Teaching to Learning

Dass standardisierte Prufungsformen wie Klausuren durchaus ihre Berechtigung
haben, soll an dieser Stelle nicht angezweifelt werden. Gerade am Anfang des
Studiums, wenn es um den Aufbau einer soliden Wissensbasis geht, ist die Kom-
bination aus Vorlesung und Klausur ein geeignetes Konzept (IRONS, 2008, S.27).

»HOhere* Wissensziele machen jedoch ein neues Assessment erforderlich. Resnick
erklarte bereits 1987, dass zur Diagnose komplexer Wissensziele Assessments
konzipiert werden missen, die den unmittelbaren Einsatz dieser Wissensformen
erfordern** (RESNICK, 1987, S.46). Aktuell zeigt sich diese Sichtweise im Konzept
des Constructive Alignment von BIGGS (2003). Biggs vertritt darin die konstruk-
tivistische Position, dass Wissen aktiv auf Seiten des Lernenden konstruiert wird,

" vgl. dazu auch die Revised Bloom’s Taxonomy nach KRATHWOHL (2002). Er
unterscheidet zwischen den Wissensformen Faktenwissen, konzeptuelles Wissen,
prozedurales Wissen und metakognitives Wissen und den bei den Lernenden ablaufenden
kognitiven Prozessen Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Evaluieren und
Kreieren. Diese werden, wie auch die Wissensformen, von Stufe zu Stufe komplexer.
Die fir die Entwicklung und Diagnose von Kompetenzen besonders wichtigen Formen
prozedurales und metakognitives Wissen zeigen sich in komplexen kognitiven Prozessen
wie Anwenden, Analysieren, Evaluieren und Kreieren.
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sowie die ldee, dass alle Lernaktivitaten darauf abgestimmt sein mussen, was
Studierende lernen sollen. Fir eine kompetenzorientierte Lehre missen sowohl die
Instruktionen durch den Lehrenden, als auch die Lernaktivititen auf Seiten der
Lernenden sowie das Assessment auf Basis der gleichen Prinzipien — ndmlich auf
Basis der Studierendenzentrierung — konzipiert werden (vgl. fiir die Schritte der
Umsetzung: RUST, 2002, S.148).

Im Hinblick auf die Entwicklung und Diagnose von Kompetenzen gilt demzufolge,
dass der Shift from Teaching to Learning nicht bei der Gestaltung didaktischer
Szenarien enden darf, sondern dass Studierende auch im Assessment einen aktiven
Part einnehmen mussen. Besonders geeignet dafir sind Performance Assessments
(TAl & YUEN, 2007), bei denen Studierende in praxisorientierten, realitdtsnahen
Kontexten Probleme I6sen miissen. Der Einsatz methodischer, sozialer, kommuni-
kativer und meta-kognitiver Kompetenzen bei Studierenden wird vor allen Dingen
bei dieser Assessment-Form wahrscheinlich (BIGGS, 2003, S.210).

Vielversprechend ist auch der Einsatz von Portfolios, die den Lernprozess doku-
mentieren, da reflektierende Aktivitaten Studierender Grundlage fur deren selbst-
gesteuertes Lernen (TAI & YUEN, 2007, S.984) und den Einsatz von Kompeten-
zen in der Praxis sind. Je n&her das Assessment an Aufgaben heran kommt, die
Absolventen'? auch in der Wirtschaft® erwarten, desto wahrscheinlicher wird es,
dass diese nicht nur Gber ,trédges” Wissen verfligen, sondern ihre erworbenen
Kenntnisse und Fahigkeiten auch tatsachlich einsetzen kdnnen.

Ist es z.B. Lernziel einer Veranstaltung, Studierende eines kommunikationswissen-
schaftlichen Studiengangs fir die Umsetzung einer Informationskampagne kompe-
tent zu machen, so sollte nicht (allein) die theoretische Auseinandersetzung mit der
Materie Gegenstand des Assessments sein. Erst die praktische Anwendung des
Gelernten in Form einer eigens durchgefiihrten Informationskampagne erméglicht
den Erwerb von (Handlungs-) Kompetenz (vgl. RUST, 2002).

Ein solches ,,Assessment for Learning” hat im Gegensatz zum “Assessment of
Learning“ keinen Selektionscharakter, sondern ist integraler Bestandteil des Lern-

12 Der Studienanfangeranteil eines Jahrgangs steigt kontinuierlich und nur noch die Minder-
heit der Studierenden strebt eine akademische Laufbahn an; der Erwerb einer beruflichen
Qualifikation stent im Vordergrund (TEICHLER, 2005, S.315; HOLSCHER &
KRECKEL, 2006, S.67-68). HOLSCHER & KRECKEL (2006) sehen ,,Hochschulen in
Europa immer deutlicher von Eliteinstitutionen zu Stétten der Breiten(aus)bildung
werden* (ebd., S.63-64).

B3 Auch, wenn die Beziehung zwischen Hochschulbildung und Wirtschaft kritisch betrach-

tet werden sollte und Universitdten nicht alleinig als Ausbildungsinstitutionen gesehen
werden dirfen, so ist eine inhaltliche wie gesellschaftliche Verflechtung nicht von der
Hand zu weisen (TEICHLER, 2007, S.127). Durch die Universitats- oder Fachhoch-
schulbildung werden Studierende auf die Austibung eines Berufs vorbereitet (inhaltliche
Komponente) und die Wirtschaft ist fir ein stabiles Wachstum auf gut ausgebildete
Fachkréfte angewiesen (gesellschaftliche Komponente).

1 Trages Wissen“ ist Wissen, iber das Individuen zwar theoretisch verfiigen, welches sie

aber in einer konkreten Problemsituation nicht anwenden kdnnen (RENKL, 1996).
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prozesses und hat die bestmégliche Forderung der Lernenden im Blick. Das Was
und Wie des Lernens werden somit positiv beeinflusst. Dennoch stellt sich die
Frage nach der Diagnose bzw. Zertifizierung von Kompetenzen. Grundséatzlich
zeigen Studierende in authentischen Assessments — im Gegensatz zu standardi-
sierten Prifungen — kognitive Prozesse, die auf Kompetenzen schlief3en lassen. Um
die Bewertung dieser Kompetenzen aber nicht beliebig erscheinen zu lassen,
sondern so objektiv wie mdglich zu gestalten, missen auch fiir das Assessment for
Learning gewisse Standards gelten.

BAARTMAN, BASTIAENS, KIRSCHNER & van der VLEUTEN (2007, S.120-
121) formulieren diesbezlglich wertvolle Hinweise zur Qualitatssicherung. Als
entscheidende GroRke kann hier die Transparenz des Assessments herausgegriffen
werden. Denn gibt es fiir Assessments keine ,,einzig richtige Losung* — was bei
komplexen, authentischen Assessments der Fall ist — so ist es eine Kernaufgabe fiir
Lehrende, Kriterien zu entwickeln, anhand derer die Aufgabenldsungen bewertet
werden koénnen. Diese Kriterien mussen explizit gemacht (also verschriftlicht wer-
den) und allen Beteiligten im Assessment-Prozess kommuniziert werden (BROWN,
2004, S.83). Nur so wird einer Beliebigkeit bei der Bewertung entgegengewirkt
und das Assessment dient tatsdchlich der Forderung des Lernprozesses und nicht
der Selektion (IRONS, 2008, S.19).

Neben der Definition von Kriterien ist es vor allen Dingen ein Punkt, der den
Unterschied zwischen Foérderung und Selektion macht: Umfangreiches Feedback
(BROWN, 2004, S.84; IRONS, 2008, S.27). Denn: “Giving students explicit
assessment criteria alone is unlikely to result in them producing better work”
(RUST, 2002, S.151). Gerade beim Lernen komplexer Inhalte und beim Aufbau
vom Kompetenzen macht nicht allein ,,Ubung den Meister*, sondern auch eine
Riickmeldung dartber, wo die eigenen Schwachen liegen (KNIGHT & YORKE,
2003, S.126).

4 Warum Feedback als Bestandteil des
Assessments?

Feedback ist ein wichtiger Bestandteil des Lernprozesses. Darin sind sich sowohl
behavioristische als auch kognitivistische und konstruktivistische Vertreter einig.
In Abh&ngigkeit vom zugrunde liegenden Lernparadigma und demzufolge auch in
Abhéngigkeit der konkreten Lernsituation unterscheiden sich Feedbacks jedoch
hinsichtlich ihrer Zielsetzung, ihrer Inhalte und ihrer Form (vgl. fir einen Uber-
blick: NARCISS, 2006).

Dieser Abschnitt widmet sich zundchst der Frage, warum Feedback tberhaupt im
Kontext des Assessment for Learning eingesetzt werden sollte, und klért, welche
Form von Feedback daftir in Frage kommt.

> Hinter dem englischen Terminus stehen zunichst einmal Ubersetzungen wie Riick-
kopplung, Riickwirkung, Rickmeldung, Antwort oder Reaktion (SLEMBEK, 2001, S.7).
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4.1 Funktionen des Feedbacks im Kontext des Assessment for
Learning

Im Kontext des Assessment for Learning nimmt Feedback zwei wichtige Funkti-
onen ein: Zum einen stellt Feedback durch Verbesserungshinweise die lernférder-
liche Wirkung des Assessments sicher; zum anderen dient es — sofern kriterien-
basiert — der Transparenz der Bewertung. Somit kann Feedback als aufierst wichti-
ges Instrument der Kompetenzentwicklung wie auch der Kompetenzdiagnostik
angesehen werden.

Die formative (im Sinne von ,begleitende”) und summative (im Sinne von
»abschlieBende*) Funktion von Feedback sind dabei nicht Uberschneidungsfrei
(VARLANDER, 2008, S. 149). In Abhingigkeit von der Form des Assessments
dominiert u.U. die eine oder andere Funktion. Erhalten Studierende im Rahmen
eines langfristigen Praxisprojekts begleitendes Feedback, so steht wahrscheinlich
eher die formative Funktion des Feedbacks im Vordergrund. Gibt ein Lehrender
eine bewertende Ruckmeldung zu einem fertigen Produkt, so kénnen Lernende die
gegebenen Verbesserungshinweise eventuell in zukinftigen Projekten nutzen
(LONDON & SESSA, 2006, S.304).

4.2 Der Einfluss elaborierten Feedbacks auf Kognition,
Motivation und Emotion

Fiir den Einsatz von Rickmeldungen in komplexen, authentischen Assessments ist
nur eine Form von Feedback relevant: Ein elaboriertes bzw. informatives Feed-
back, welches nicht nur eine richtig/falsch-Bewertung oder die richtige Aufgaben-
I6sung zur Verfligung stellt, sondern den Studierenden neben Lob und begriindeter
Kritik auch Verbesserungshinweise fiir den weiteren Lernprozess anbietet (vgl.
SMITH & RAGAN, 1993). So dient Feedback als Informationsquelle, die dem
Lerner einen Abgleich zwischen Ist- und Soll-Zustand ermdglicht.

Unter dieser kognitivistischen Perspektive wird jedoch nicht beriicksichtigt, dass
Feedback-Inhalte haufig nicht wie vom Lehrenden intendiert durch den Lernenden
rezipiert, verstanden und genutzt werden (NICOL & MACFARLANE-DICK, 2006,
S.201). Auch ein ,,gelungenes Feedback* impliziert nicht, dass die Lernergebnisse
Studierender ,,gesteuert werden konnen. Gerade das — so kritisieren CSANY]H,
JERLICH, POHL & REICHL (2007, S.65) — wird heute jedoch vielfach noch an-
genommen.

Der Feedback-Prozess folgt aber nicht den Prinzipien einer Informationsibertra-
gung, sondern ist als kommunikativer Akt zwischen Lehrenden und Lernenden zu
begreifen. Da Feedback neben der Sachebene auch einen Beziehungs-, einen
Selbstoffenbarungs- und einen Appellaspekt (vgl. SCHULZ von THUN, 2005)
beinhaltet, hat es nicht nur eine ,,kognitive Dimension®, sondern beriihrt ebenso die
Emotion und Motivation Lernender (GIPPS, 1994, S.130). In besonderer Weise gilt
dies fur Feedbacks, die im Rahmen von Assessments gegeben werden, da die
Situation eines Assessments fir sich genommen bereits sehr emotional ist (BOUD
& FALCHIKOQV, 2006, S.406).
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Aus diesem Grund darf beim Einsatz von Feedback nicht wie bisher allein die
inhaltliche Gestaltung im Fokus der Bemithungen stehen (VARLANDER, 2008).
Wichtig sind ebenso die sinnvolle Anbindung an den Assessment-Prozess und die
Einbindung der Studierenden. Dies verdeutlichen nun die Ausfihrungen in Ab-
schnitt 5.

5 Handlungsempfehlungen fir die Umsetzung
von Feedback im Assessment for Learning

Nachfolgender Abschnitt gibt aus einer umfangreichen Literatursichtung resultie-
rende Handlungsempfehlungen, wie giinstige Rahmenbedingungen fur das Geben
und Nehmen von Feedback im Kontext von Assessments geschaffen werden kon-
nen; wie das Feedback fir spezifische Veranstaltungen und Intentionen gestaltet
sein sollte und was letztendlich bei der konkreten Formulierung des Feedbacks
beachtet werden muss.

Bewusst ist die Rede von Empfehlungen, da die Hinweise fir unterschiedliche
fachliche Disziplinen (vgl. IRONS, 2008, S.43), Kurs- und Assessment-Formen
(vgl. GIBBS & SIMPSON, 2004, S.19-20), Wissensziele (vgl. SMITH & RAGAN,
1993) und studentische Gruppen (vgl. KNIGHT & YORKE, 2003, S.129; SHUTE,
2008, S.158) angepasst werden missen.

5.1 Gunstige Rahmenbedingungen fur den Feedback-Prozess
schaffen

Damit ein in den Assessment-Prozess eingebundenes Feedback tatsachlich lern-
forderlich fir die Studierenden ist, gilt es eine Reihe von Rahmenbedingungen zu
erfullen. Zielsetzung ist es, dass Feedback als wichtige GrofRe im Lernprozess
etabliert wird; von Studierenden rezipiert und vor allen Dingen genutzt wird.

Feedback als feste GréRe in den Lernprozess integrieren

Damit Feedback sein volles Potenzial entfalten kann, ist es notwendig, dieses zu
einem festen Bestandteil des Lernprozesses zu machen. Lehrende sollten zu Beginn
ihrer Veranstaltung erkléren, dass es Feedback geben wird und Studierende zudem
darauf hinweisen, warum es gegeben wird (VARLANDER, 2008, S.153; MUTCH,
2003, S.36).

Um die Entstehung einer Feedback-Kultur zu begunstigen, sollte sich Feedback
nicht auf wvereinzelte Veranstaltungen im Studium beschranken, sondern in
moglichst viele Veranstaltungen integriert werden. Damit Studierende die
Ruckmeldungen tatsachlich fiir ihren Lernprozess nutzen konnen, sollten diese
moglichst regelméRig, zeitnah zur bearbeiteten Aufgabe und detailliert gegeben
werden (GIBBS & SIMPSON, 2004, S.17-18; RUST, 2002, S.152).

Ein positives Feedback-Klima schaffen

Um die Rezeption, Akzeptanz und Nutzung des Feedbacks zu erhdhen, ist ein
positives, vertrauensvolles Feedback-Klima unerldsslich (SLEMBEK, 2001, S.69).
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Wichtig ist dafiir eine klar definierte Rolle des Lehrenden (vgl. BRENDEL,
EGGENSPERGER & GLATZER, 2006), so dass Studierende sich klar dariiber
sein konnen, ob ihr Dozent im Assessment- und Feedback-Prozess eher Priifer oder
eher Coach ist.

Dennoch bleibt der Kommunikationsprozess komplementar (WATZLAWICK in
PORKSEN, 2001, S.216), da Lehrende mehr ,Macht* haben als Studierende —
besonders, weil erstere fiir die Notengebung zustandig sind (VARLANDER, 2008,
S.152) und einen Wissensvorsprung besitzen (NICOL & MACFARLANE-DICK,
2006, S.208). Empfehlenswert ist es zudem, feste Kommunikationsregeln dartiber
zu vereinbaren, wie Feedback gegeben und empfangen wird. Dazu koénnen z.B.
Dinge zéhlen wie ,,Ich-Botschaften formulieren* (ebd., S.153).

Feedback an Learning Outcomes und Assessment-Kriterien anbinden

Ein ganz wesentlicher Punkt, damit Feedback tatsdchlich transparent und nutzbar
flr die Studierenden ist, ist die Anbindung an Learning Outcomes und Assessment-
Kriterien (BROWN, 2004, S.83; VARLANDER, 2008, S.152; IRONS, 2008, S.64;
MCALPINE, 2004, S.121; RUST, 2002, S.152). Grundlage dafir ist eine Ausrich-
tung von (Lehr- und) Assessment-Aktivitdten an zuvor klar definierten Learning
Outcomes.

Lehrende mussen daftr Lernziele und Assessment-Kriterien klar an die Studieren-
den kommunizieren (z.B. Uber , Kriterien-Blatter'®; NICOL & MACFARLANE-
DICK, 2006, S.207; vgl. RUST, PRICE & O‘DONOVAN, 2003, S.161-162;
SADLER, 2005, S.191) und konnen — im lIdealfall — dadurch die Relevanz des
Themas fiir den Lernenden verdeutlichen (ebd., S.202). Empfehlenswert ist es,
Studierenden Best Practices zur Verfiigung zu stellen, die ihnen die Zielsetzungen
der Veranstaltungen sozusagen direkt vor Augen fuhren (ebd., S.205).

Studierende in den Feedback-Prozess einbinden

Allein die Rezeption von Feedback stellt noch nicht sicher, dass dieses auch tat-
séchlich flr den weiteren Lernprozess genutzt wird. Studierende sollten aus diesem
Grund aus ihrer Rolle als passive Rezipienten des Feedbacks geholt werden und
einen aktiven Part im Prozess einnehmen. PITTS (2005, S.223) schlagt vor, Stu-
dierende zu Beginn einer Veranstaltung zu fragen, was sie sich vom Feedback
erwarten.

Madglich ist es auch, dass Studierende wahlen kénnen, worauf sie konkret Feedback
erhalten méchten (MCALPINE, 2004, S.121; NICOL & MACFARLANE-DICK,
2006, S.208). Wirkungsvoll ist aus VARLANDERS (2008, S.153) Sicht auch ein
»Feedback auf das Feedback®, bei dem Lehrende und Lernende gemeinsam uber
das Feedback sprechen (vgl. auch RUST, 2002, S.153). Unklarheiten kénnen so
beseitigt und Reflexionsprozesse angestolRen werden.

16 Ohne dass dabei der Charakter einer Anleitung entsteht (NICOL & MACFARLANE-
DICK, 2006, S.209).
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5.2 Empfehlungen fur die inhaltliche Gestaltung von Feedback

Wie Feedbacks inhaltlich gut gestaltet werden, unterscheidet sich je nach Form und
Zielsetzung des Assessments und auch in Abhéngigkeit von der Zielgruppe des
Feedbacks. Dennoch lassen sich allgemeine Empfehlungen fur die inhaltliche
Gestaltung von Feedback ableiten.

Passung zur Form und zu den Inhalten des Assessments

Welche Inhalte ein Feedback hat, héngt in erster Linie davon ab, welche Ziel-
setzungen es verfolgt. Soll eine Gruppe gemeinsam (ber ein komplettes Semester
hinweg eine Werbekampagne entwickeln, so erfuillt das Feedback, das sie zwischen-
zeitlich erhalten, einen formativen Zweck. Es zeigt ihnen ihren aktuellen Leis-
tungsstand auf und gibt wertvolle Hinweise, wie sie sich weiter verbessern kénnen
(GIBBS & SIMPSON, 2004, S.20). Bearbeitet eine Gruppe am Ende eines Semes-
ters gemeinsam eine Fallaufgabe, bei der sie primér ihr Verstehen konzeptuellen
Wissens unter Beweis stellen muss, so kann das Feedback anhand zuvor genau
definierter Kriterien gegeben werden. Das Feedback hat dann einen eher summa-
tiven Charakter.

Summative Assessments lernférderlich gestalten

Um den Sprung von einem summativen Feedback hin zu einem formativen Feed-
back, das auf die Forderung zukinftiger Lernprozesse hin ausgerichtet ist, zu
schaffen, mussen die dort getroffenen Anmerkungen relevant fur zukinftige Auf-
gaben sein (KNIGHT & YORKE, 2003, S.16; GIBBS & SIMPSON, 2004, S.24-
25). IRONS (2008, S.23-24) gibt Anhaltspunkte dafiir, wann ein formatives Feed-
back auf ein summatives Assessment das Ziel erreicht, Lernprozesse zu fordern:

e Wenn ein ,,ganzheitliches Curriculum® vorliegt — und Studierende verstehen,
wie die einzelnen Elemente zusammenhangen.

e Wenn Feedback gegeben wird, das sich sowohl auf die benotete Arbeit bezieht
als auch auf zukinftige Aufgaben — und dabei Verknipfungen aufzeigt, wie der
Studierende diese Information im Lernprozess fur sich nutzen kann.

Feedback und Noten

Kritisch diskutiert wird, ob Studierende dem Feedback noch ausreichend Be-
achtung schenken, wenn das Assessment zugleich der Bewertung dient. GIPPS
(1994, S.125) erklart, dass eine Note die Aufmerksamkeit weg von den Kriterien
und Argumenten eines Feedbacks lenkt. IRONS (2008, S.46) macht auf die
demoralisierende und demotivierende Wirkung einer schlechten Note aufmerksam,
die Lernende daran hindert, die im Feedback gegebenen Tipps enthusiastisch
umzusetzen (vgl. HOSKA, 1993).

Auch KNIGHT & YORKE (2003, S.17) beflrworten eine strikte Trennung von
summativem und formativem Feedback und Assessment, also eine Trennung von
Lernférderung und Bewertung. Unter den von Bologna definierten Rahmenbedin-
gungen wird diese Forderung aber kaum realisierbar sein. Eine Idee ist daher,
Feedback und Note zeitversetzt an die Studierenden zu geben (NICOL & MAC-
FARLANE-DICK, 2006, S.212). Erhalten die Lernenden zundchst ein Feedback
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ohne Note, so scheint eine Auseinandersetzung mit den Inhalten wahrscheinlicher.
NICOL & MACFARLANE-DICK (2006) schlagen zudem vor, Studierenden die
Chance zu geben, die Tipps in ihre Aufgabenlésung zu integrieren und erst auf
diese Uberarbeitete Aufgabe eine Note zu erhalten. Die zunehmende Arbeits-
belastung fur Lehrende wird von den Autoren dabei allerdings auf3er Acht gelassen.

Mehrdimensionales Feedback zur Erreichung komplexer Wissensziele

Was nun die eigentlichen Inhalte des Feedbacks betrifft, so ist bei einem lern-
forderlichen Feedback im Zusammenhang mit eher komplexen Wissenszielen
Abstand von ,einfachen* Feedback-Inhalten wie ,richtig/falsch* zu nehmen
(HIGGINS et al.,, 2002, S.62). Stattdessen sollten elaborierte Komponenten des
Feedbacks — z.B. Informationen zu Lernstrategien, konkrete Verbesserungstipps
sowie Begriindungen und Belege bei konstruktiv-negativer Kritik (RUST, 2002,
S.152) — Bestandteil der Riickmeldung sein. Generell sollten positive und negative
Kritik ausbalanciert sein (ebd., S.152) und der positive Aspekt sollte dem negativen
vorausgehen (FALCHIKOV, 1995, S.158).

Auf die Sache beziehen

Grundsatzlich muss ein Feedback sachbezogen und nicht personenbezogen ge-
staltet sein (VARLANDER, 2008, S.150; GIBBS & SIMPSON, 2004, S.18). Dazu
zéhlt auch, dass Vergleiche zwischen Studierenden vermieden werden sollten (das
ist eher eine normative, denn eine kriterienorientierte Bewertung; BAARTMAN et
al., 2007, S.118). Vereinzelte personenbezogene positive Kommentare (,,Sie sind
wirklich sehr kreativ.“) kdnnen allerdings positive Emotionen wie Stolz begunsti-
gen und damit u.U. die Motivation Studierender erhdhen.

Umfang des Feedbacks

Klasse statt Masse. Die Aufmerksamkeit Lernender ist nicht unbegrenzt. Erhélt ein
Lernender zehn Verbesserungsvorschlage fur seine eingereichte Aufgabe, so ist es
unwahrscheinlich, dass er alle Tipps realisieren kann. NICOL & MACFARLANE-
DICK (2006, S.209) geben an, dass drei wohldurchdachte Kommentare eine gute
Richtgroie sind, falls erwartet wird, dass der Lernende die Vorschlage tatséchlich
umsetzt. Laut ZACHARIAS (2007, S.38) haben Studierende eher Probleme damit,
inhaltliche Verbesserungsvorschlage umzusetzen als formale. Von daher gilt: Je
komplexer die Kritik, desto weniger Punkte sollten angemerkt werden.

5.3 Zur angemessenen Formulierung von Feedback

Dem Lehrenden als Verfasser des Dozenten-Feedbacks kommt beim Feedback eine
tragende Rolle zu. Welche Aspekte bei der Formulierung zu beachten sind, zeigen
die folgenden Punkte.

Feedback sollte einfach sein

Wie ein Feedback formuliert ist, hat einen enorm groRen Einfluss darauf, ob es
Uberhaupt verstanden wird. FALCHIKOV (1995) macht darauf aufmerksam, dass
Lehrende Feedbacks haufig in einer fur Studierende nicht nachvollziehbaren Fach-
sprache verfassen. Dadurch wirden ,,bereits geschlossene Tlren zugesperrt anstatt
sie flr die Mdoglichkeiten der Verdnderung und des Lernens zu &ffnen® (ebd.,
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S.159). Feedbacks sollten somit in mdglichst einfacher Sprache verfasst sein
(RUST, 2002, S.152).

Feedback sollte keine Urteile fallen

Aus konstruktivistischer Perspektive ist niemand im Besitz der ,,einzigen, objekti-
ven Wahrheit“. Die Erkenntnis des Einzelnen beruht auf der eigenen Wahr-
nehmung, welche ,,Ergebnis der Erfahrungen von jeder und jedem Einzelnen* ist
(SLEMBEK, 2001, S.69). Feedbacks sollten aus diesem Grund als Ich-Botschaften
formuliert werden (MIRADOR, 2000, S.51).

Feedback sollte sachlich bleiben

Wie bereits im vorangegangenen Abschnitt erwahnt, sollte sich Feedback immer auf
die Aufgabe beziehen, die der Lerner absolviert hat und nicht den Studierenden als
Person kritisieren (GIBBS & SIMPSON, 2004, S.18; VARLANDER, 2008, S.150).

Feedback sollte konstruktiv sein

Damit Feedback lernforderlich ist, muss es konstruktiv sein. Kritik ist durch Bei-
spiele und Argumente zu belegen, um so die Nachvollziehbarkeit fiir die Studieren-
den zu erhéhen. Zudem sollte die Riickmeldung Vorschlége zur Verbesserung der
bewerteten Aufgabe liefern (RUST, 2002, S.153).

6 Nur graue Theorie? Erkenntnisse zum
Praxiseinsatz von Assessment-Feedback

Angesichts des groBen zeitlichen Aufwands, der mit der Gestaltung adaquaten
Feedbacks einhergeht, ist aus 6konomischer Perspektive die Frage ,,Was bringt
es?* hochrelevant (HOUNSELL, 2007). Aus diesem Grund sollen an dieser Stelle
noch einige Erfahrungen aus der Praxis geschildert werden, die — insbesondere aus
einer motivational-emotionalen Perspektive — wertvolle Anhaltspunkte dafir
liefern, wann Feedback den Kompetenzerwerb unterstitzt und/oder die Bewertung
des Assessments transparenter macht.

6.1 Studie zum Assessment-Feedback an der Professur fir
Medienpadagogik der Universitat Augsburg: Zielsetzung
und Eckdaten

Da speziell zum Einsatz von Assessment-Feedback an deutschen Hochschulen
unter den von Bologna definierten Rahmenbedingungen noch keinerlei Erkennt-
nisse vorliegen, wurde an der Universitdt Augsburg eine explorative Einzelfall-
studie zur Erkundung dieses Themenfeldes durchgefiihrt. Zielsetzung war es dabei
nicht, eine einzelne, konkrete Forschungsfrage zu beantworten oder gar Hypo-
thesen — z.B. hinsichtlich der Motivations- oder Leistungssteigerung durch Feed-
back — zu Uberprufen. Vielmehr war das Ziel der Untersuchung, die Sichtweisen
der Akteure im Feedback-Prozess — also Lehrender als Verfasser des Feedbacks
und Studierender als Rezipienten — zu erfassen und dadurch ein reichhaltiges Bild
dieses Prozesses zu zeichnen.
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Den Untersuchungsgegenstand bildeten dabei fiinf sowohl thematisch als auch
didaktisch recht unterschiedliche Veranstaltungen'’ der Professur fiir Medienpada-
gogik. Allen gemeinsam war jedoch der Anspruch, das Assessment moglichst lern-
forderlich zu gestalten, weswegen in jeder der Veranstaltungen Feedback durch
den Dozenten fester Bestandteil des Lehr-Lern-Konzeptes war. Als Untersuchungs-
methoden wurden neben einer Dokumentenanalyse der Feedbacks der Veranstal-
tungen noch eine Online-Umfrage (N=46), funf Gruppendiskussionen unter den
Veranstaltungsteilnehmern (N=17) und Leitfadeninterviews mit den Dozenten
(N=3) durchgefunhrt.

Neben einer mdglichst objektiven Einschatzung der Qualitat des Assessment-Feed-
backs mittels der Dokumentenanalyse standen vor allen Dingen die Sichtweisen
von Lehrenden und Lernenden zum Stellenwert von Assessment-Feedback im
Mittelpunkt der Untersuchung. Daruiber hinaus wurde analysiert, was aus Dozen-
ten-Sicht Griinde fur das Geben von Feedback und aus Studierenden-Sicht Griinde
und Bedingungen der Nutzung des Feedbacks sind. Zu letzterem Punkt zeigt der
nachfolgende Abschnitt die zentralen Ergebnisse.

6.2 Zentrale Erkenntnisse zur Nutzung von Assessment-
Feedback durch Lernende

Ob das Feedback durch die Studierenden genutzt wird, héngt von vielen verschie-
denen Faktoren ab. Diese gehen Uber die in Abschnitt vier skizzierte Erfillung der
Rahmenbedingungen eines lernforderlichen Feedbacks hinaus. Neben rationalen
Griinden — z.B. ob die Umsetzung der Hinweise den Studierenden etwas ,,bringt* —
spielen auch Motivation und Emotion bei der Nutzung eine grof3e Rolle.

Direkter Nutzen fiir den nachsten Lernschritt

Besonders wahrscheinlich wird die Nutzung des Feedbacks wenn die Studierenden
die Hinweise direkt fiir den weiteren Lernprozess nutzen kodnnen. Dies ist ins-
besondere bei mehrstufig aufgebauten Assessments der Fall, wie z.B. beim Ldsen
mehrere praxisbezogener Fallaufgaben.

Die Verbesserung der Note als Anreiz

Hier zeigt die Studie, dass Studierende besonders dann motiviert sind, alle Verbes-
serungshinweise eines Feedbacks in die Praxis umzusetzen, wenn sie daraus einen
spurbaren Nutzen in Form einer verbesserten Note ziehen.

Eine gute Note als , Schulterklopfer®

Erhalten Studierende ein Feedback zeitgleich mit einer (sehr) guten Note, so geben
sie an, sich eher weniger bis gar nicht mit dem Feedback auseinanderzusetzen. Das
Feedback dient bestenfalls als Schulterklopfer. Eine getrennte Distribution von
Note und Feedback scheint vor diesem Hintergrund sinnvoll.

7 Fiir die ausfilhrliche Studie mit einer genauen Darstellung der einzelnen Veranstaltungen
sowie der Erhebungs- und Auswertungsmethoden siehe SIPPEL (2008).
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Die Quelle des Feedbacks

Ein wesentlicher Einflussfaktor darauf, ob das Feedback angenommen wird, ist die
Beurteilung der Quelle des Feedbacks. Nicht ein formaler Status (z.B. ein Doktor-
titel) des Feedback-Gebers ist hier ausschlaggebend, sondern ob dieser als kompe-
tent eingeschéatzt wird. Gibt ein Lehrender z.B. negatives Feedback hinsichtlich der
Gestaltung einer Présentation, hat aus Sicht des Lernenden diesbeziglich aber
keinen Kompetenzvorsprung, so wird der Lernende das Feedback eher nicht an-
nehmen.

Fachliches Interesse und persénliche Verbundenheit

Auch die Einstellung gegenliber dem Fach und dem Dozenten beeinflussen die
Rezeption und Nutzung. Ist ein Studierender interessiert an den Inhalten eines
Kurses, so wird die Nutzung des Feedbacks wahrscheinlicher, als wenn diese keine
Relevanz fiir ihn haben18. Hat ein Studierender ein sehr positives Bild von einem
Dozenten, erlebt ihn z.B. als sehr engagiert und kritikbereit, so wird er eher geneigt
sein, Verbesserungshinweise von ihm anzunehmen, als wenn er negativ ihm gegen-
Uber eingestellt ist.

Feedback-Inhalte als (De-)Motivator

Auch die Feedback-Inhalte an sich beeinflussen Motivation und Emotion Studie-
render. So kann das Autonomiegefiihl Lernender durch hohe Freiheitsgrade
gestarkt werden oder das Kompetenzerleben durch zu viel negative Kritik be-
eintrachtigt werden. Dies — kombiniert mit dem Gefuihl der sozialen Eingebunden-
heit — sind Einflusse, die laut der Selbstbestimmungstheorie von DECI & RYAN
(1993, 2000) die Qualitdt der Motivation beeinflussen. Als besonders wichtig
stellten die Studierenden die Ausgewogenheit von Lob und Kritik heraus.

Hinweise zu Lern- und Arbeitsstrategien

Studierende sind auch dann besonders geneigt, ein Feedback fir den weiteren Lern-
prozess zu nutzen, wenn sie darin Hinweise darauf erhalten ,,wie man etwas macht*.
Dies konnen z.B. Hinweise zum wissenschaftlichen Arbeiten sein, die im weiteren
Studienverlauf auch im Kontext anderer Veranstaltungen nitzlich sein werden.

Kriterienbasierte Kritik

Ein Bezug zu zuvor definierten Kriterien im Feedback wird umso relevanter, je
eher das Feedback einen summativen Zweck erflllt — also einer abschlieRenden
Bewertung dient. Denn die Kriterien machen fiur die Studierenden die Bewertung
transparent. Bei einem rein formativen Feedback, wie es z.B. bei der regelméfRigen
Ruckmeldung des Lehrenden in einem Projektseminar vorkommt, scheint die An-
bindung an Kriterien grundsétzlich weniger wichtig, aber auch erwinscht.
Bewertungsstandards kennen zu lernen ist laut eigener Angabe der Studierenden
bedeutsam, um die Qualitdt der eigenen Leistung auch im Kontext spaterer
Assessments einschatzen zu kénnen.

8 DECI & RYAN (2000, S.61) zeigen, dass Interesse an einem Gegenstand einer der
Faktoren im Lernprozess ist, der intrinsische Motivation wahrscheinlich macht.
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Die Studienergebnisse zeigen somit, dass die Rezeption und Nutzung von Assess-
ment-Feedback von weit mehr Faktoren abhangt als ,,nur* der gelungenen aufReren
wie inhaltlichen Gestaltung. Feedback-Geben und Feedback-Nehmen ist vielmehr
eine ,,soziale Praxis* (MUTCH, 2003, S.25) und in hohem Mafe durch Motivation
und Emotion beeinflusst. Inshesondere der Rolle von Emotionen bei der Rezeption
und Nutzung von Feedback wurde in der bisherigen Forschung kaum Beachtung
geschenkt (VARLANDER, 2008).

Hier besteht eindeutig eine Forschungslucke, die es zu flllen gilt. Investieren
Lehrende im Kontext authentischer Assessments viel Zeit in die Konzeption lern-
forderlichen Feedbacks, so ist das Interesse groR3, dass Studierende dieses sowohl
rezipieren als auch nutzen. Brechen diese die Rezeption aufgrund einer (negativen)
Emotion ab und wenden sich dem Feedback auch nicht mehr zu, war der Aufwand
seitens des Lehrenden umsonst. Durch weitergehende Forschung in diesem Bereich
konnen Strategien entwickelt werden, wie diesem Problem begegnet werden kann.

7 Ausblick

Wie realistisch ist es nun, dass Assessment-Feedback einen festen Platz im Lehr-
Lern-Prozess erhdlt? Sowohl die aktuelle Berichterstattung in der Presse (vgl.
BEBBER, 2008; HERWIG, 2008) als auch der WISSENSCHAFTSRAT (2008) als
wichtigstes Beratergremium der deutschen Wissenschaftspolitik beklagen den
desolaten Zustand der Lehre an deutschen Universititen'®. Neben fehlenden
finanziellen und personellen Mitteln® ist vor allen Dingen die geringe Bedeutung
der Lehrtétigkeit fir die akademische Karriere von Wissenschaftlern Ursache
dieses Zustands: ,,Solange Leistungen in der Lehre deutlich weniger Anerkennung
finden als Leistungen in der Forschung, ist eine erfolgreiche Qualitatsentwicklung
in Studium und Lehre schwierig® (WISSENSCHAFTSRAT, 2008, S.21). Inwie-
fern sich dies in naher Zukunft &ndern wird, ist schwierig einzuschatzen.

Doch auch gesetzt den Fall, dass in den kommenden Jahren ein Umdenken ge-
schieht, wird das (hochwertige) Assessment-Feedback nahezu als letztes Glied in
einer groRen Reihe notwendiger Verdnderungen und Neuerungen stehen. An erster
Stelle steht die Entwicklung didaktischer Designs, die Studierenden einen aktiven
Part im Lernprozess zusprechen. An zweiter Stelle steht die Entwicklung von
Assessment-Formen, die nicht nur dekontextualisiertes Faktenwissen prifen, son-
dern gleichermafen der Entwicklung und Diagnose von Kompetenzen dienen. Erst
auf Basis dieser Vorarbeiten konnen Uberlegungen zu den jeweils passenden
Assessment-Feedbacks getroffen werden.

19 Zwar ist auch die Lehre an Fachhochschulen verbesserungswiirdig, im Vergleich schnei-
den die Universitaten aber deutlich schlechter ab (WISSENSCHAFTSRAT, 2008, S.43).

0 Um eine hohe Qualitét der Lehre flachendeckend zu realisieren, miissen geniigend finan-
zielle und personelle Ressourcen zur Verfligung stehen. Notwendig ist aber nicht nur eine
Verbesserung der Betreuungsrelation, sondern auch eine gezielte Weiterentwicklung der
didaktischen Fahigkeiten Lehrender. Bislang wird die didaktische Eignung Lehrender an
den Universitaten nur unzureichend gepruft (WISSENSCHAFTSRAT, 2008, S.45).
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