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Die Arbeit an den beruflichen Schulen ist durch stin-
digen Wandel in Wirtschaft und Gesellschaft geprigt.
Dies und die zunehmende Heterogenitit der Schuler-
schaft erfordern eine Unterrichtsgestaltung, die best-
mogliche Lernwege bietet und eine individuelle For-
derung der Schilerinnen und Schilern ermdglicht.
Aufgabe der Lehrkrifte an beruflichen Schulen ist es
daher, immer wieder Lernsituationen mit moglichst
hoher Passung zu entwickeln, Unterrichtsinterventio-
nen regelmiflig zu iberdenken und dabei zu Gber-
prifen, ob die Planung und Umsetzung auch die er-
wunschte Wirkung erzielen. Die Schulerinnen und
Schiiler sollen erkennen konnen, was sie wie am bes-
ten lernen. Feedback als methodisch strukturierter
Austausch uber Erfahrungen in und mit Lernprozessen
zeigt auf, wie der Lehrstoff von den Lernenden aufge-
nommen wird. Dabei kann es sich sowohl auf die Ge-
staltung der Lernzeit, der Aufgaben, der Prozesse als
auch auf Leistungsergebnisse beziehen. Feedback zeigt
auf, an welchen Stellen im Lernprozess gute Erfolge
erzielt werden und an welchen Punkten Anderungen

ansetzen sollten.

VORWORT

An den beruflichen Schulen ist Feedback bereits seit
Jahren als Element des Konzepts OES bekannt. Feed-
back wurde zunichst als eigenstindiger Qualititspro-
zess betrachtet. In den letzten Jahren konnten an den
beruflichen Schulen Erkenntnisse und Erfahrungen
gewonnen werden, wie Feedback in die padagogische
Arbeit integriert und damit direkt in Lernprozessen
nutzbar werden kann. Im Konzept OES ist Feedback
heute ein wichtiges Instrument zur systematischen
Unterrichtsentwicklung. Die vorliegende Broschtire
schliefit an die OES-Handreichung ,Individualfeed-
back® von 2010 an und entwickelt diese weiter, indem
sie die Erfahrungen der beruflichen Schulen und die
Erkenntnisse der empirischen Bildungsforschung auf-
greift und strukturiert. Zudem werden weitere Infor-

mationen ,,Zum Nachlesen® bereitgestellt.

Mein Dank gilt dem Autorenteam sowie Herrn Prof.
Dr. Johannes Bastian und Frau Dr. Claudia Funk fur

ihre wissenschaftlichen Gastbeitrige.

Ich winsche allen Leserinnen und Lesern eine an-

regende und interessante Lektire.

Klaus Lorenz
Ministerialdirigent,
Leiter der Abteilung Berufliche Schulen, Friihkindliche Bildung, Weiterbildung
des Kultusministeriums Baden-W(irttemberg



1 Einlertung

Lernen bedeutet, sich Wissen, Fihigkeiten und Fertig-
keiten individuell und aktiv anzueignen. Lernprozesse
erfolgen in der Auseinandersetzung der lernenden
Person mit ihrer Umgebung. Gelernt wird nicht nur
aus der eigenen Bedurfnislage heraus, sondern auch
durch duflere Erwartungen und Einflusse, die an die
lernende Person herangetragen werden. Feedback er-
ganzt die eigene Wahrnehmung durch weitere Pers-
pektiven und subjektive Eindriicke. Riickmeldungen
von auflen, zum Beispiel in Form von Widerspruch,
Erginzung oder Bestitigung, helfen den individuellen
Lernprozess zu gestalten. Im Konzept OES dient
Feedback als wichtiges Instrument des Lernens. Lehr-
krifte holen Feedbacks ein, um gezielt Rickmeldun-
gen zu einer wichtigen Fragestellung zu erhalten, z. B.
zum Lernen der Schulerinnen und Schuler, zum Un-
terricht oder zum Handeln der Lehrpersonen. Auf den
Ebenen von Unterrichts- und Schulentwicklung kon-
nen Rickmeldungen die Kooperation im Kollegium,

in Teams oder in Arbeitsgruppen betreffen.

Im Unterricht nutzen Lehrkrifte unterschiedliche For-
men des Feedbacks, um ihren Schilerinnen und Schu-
lern Wahrnehmungen zu deren sozialen, verhaltens-
und lernbezogenem Handeln mitzuteilen. Umgekehrt
wird das Lernen der Lehrkrifte durch explizites Schu-
ler-Lehrkrifte-Feedback unterstitzt. Heterogen zu-
sammengesetzte Schilergruppen erfordern es, den
Unterricht in seiner Planung und Durchfihrung im-
mer wieder anzupassen, u. U. zu differenzieren und
weiterzuentwickeln. Durch Feedback kdnnen Lehr-
krafte erfahren, wie wirksam welche Aspekte ihres
Unterrichts sind. Feedback ermdoglicht den Lehrkréf-
ten, Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler bes-
ser zu verstehen und auf unterschiedliche Lernbedurf-
nisse und Ausgangslagen flexibel zu reagieren. Leht-
krifte unterziehen dabei ihre Unterrichtshandlungen
und ihre professionelle Rolle einer reflexiven Betrach-
tung. Schiilerfeedback dient so als Entwicklungsinstru-
ment fir den eigenen Unterricht, nicht als ,Beurtei-
lungsinstrument fir die eigene Person.”

(Berger/Granzer 2013, S. 33)
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Abb. 1: Perspektiven der Unterrichtsentwicklung (MKJSb 2023)



Anlass fur Feedback bietet in der Regel eine Situation,
in der die Umsetzung einer Planung oder die Ergebnis-
se eines Lernprozesses nicht den Erwartungen entspre-
chen. Dies kann fir alle Beteiligten der Fall sein, wenn
e Zusammenhinge nicht verstanden werden;

¢ die Beteiligung und Qualitit der Beitrige sinken;

* die angebotenen Lernformen zu wenig genutzt

werden.

Feedback hilft im weiteren Lernprozess bei wichtigen
Fragen, wenn das jeweilige Lernen sichtbar wird und
zwischen Lehrkraft und Schilerinnen bzw. Schillern
eine Verstindigung uber die individuellen Lernprozes-
se stattfindet. Haufig ergeben sich so neue Handlungs-
optionen, um die unterrichtlichen Ziele besser zu

erreichen.

Die professionelle Rolle der Lehrkraft und die Quali-
tit des Unterrichts stehen bei Fragen der Unterrichts-
entwicklung im Vordergrund. Verinderungen durch
wissenschaftliche Erkenntnisse und gesellschaftliche
Entwicklungen fithren zu neuen bzw. verinderten Bil-
dungsplinen und -zielen. Sie erfordern von Lehrkraf-
ten immer wieder Neuorientierung. Der Unterricht
muss weiterentwickelt und angepasst werden. Dabei
kann es zu konkurrierenden Vorstellungen von gutem
Unterricht oder angemessenem Verhalten der Leht-
krifte kommen. Ein respektvoller und strukturierter
Austausch unterstutzt das gegenseitige Verstindnis der
Lehrkrifte und ermdéglicht eine Erweiterung des indi-
viduellen Handlungsrepertoires. Diese Form des Aus-
tauschs in professionellen Teams wird als eine der
effektivsten Formen der Unterrichtsentwicklung

betrachtet (Helmke, 2011, S. 9).

Individuelle Anliegen in der Unterrichtsentwicklung
konnen mit kollegialem Feedback, z. B. kollegialer
Hospitation, Microteaching oder Intervision bearbeitet
werden. Auch kollegiale Fallbesprechungen ermdogli-
chen ein gemeinsames Arbeiten an individuellen

Anliegen.

Bei kooperativer Unterrichtsentwicklung, z. B. in
Unterrichtsteams, Fachschaften o. i., finden verschie-
dene individuelle Lernprozesse gleichzeitig statt.
Individuelle wie gemeinsame Anliegen kénnen mit
Feedback bearbeitet werden, wobei ein gemeinsames
padagogisches Verstandnis hilfreich ist. Erfahrungen,
z.B. bei Unterrichtshospitationen, konnen in einer
kooperativ abgestimmten Unterrichtsentwicklung der
Ausgangspunkt fiir systematische Reflexion und
wechselseitige Lernprozesse sein. Gemeinsame Frage-
stellungen lassen sich u. a. auch aus Kompetenzmodel-
len fur Lehrkrifte oder Qualititskriterien far Unter-
richt ableiten, wie sie in der OES-Handreichung
+Basismodell fur die Unterrichtsbeobachtung und
-bewertung an beruflichen Schulen® dargestellt sind
(MKJSa 2023). Der Nutzen von Feedback fiir die
gemeinsame Unterrichtsentwicklung hingt davon ab,
dass die Beteiligten
e fir die gemeinsame Arbeit motiviert sind,
e erginzende, bestitigende oder widerspruchliche
Meinungen in Entwicklungsprozessen schitzen,
* bereit sind, sich auf wechselseitige Lern- und

Entwicklungsprozesse einzulassen und

Feedback als ein Werkzeug zur Unterstitzung fir

gelingende Lernprozesse wahrnehmen.

Individuelles Feedback ermoglicht es auch Schullei-
tungsmitgliedern den Blick auf das eigene professio-
nelle Handeln zu erweitern. Die OES-Handreichung
ySchulfihrung und Qualititsmanagement® bietet dazu

weitere Informationen (vgl. MKJSc 2023).

Feedback ist also ein zentrales Instrument des Lernens
auf allen Ebenen: Die Schulerinnen und Schiler ler-
nen durch Rickmeldung von Mitschilerinnen bzw.
Mitschilern und Lehrkriften. Die Lehrkrifte lernen
durch Rickmeldungen von Schilerinnen und Schi-
lern sowie von Kolleginnen bzw. Kollegen. In Teams
findet durch den professionellen Dialog tuber Erzie-
hung und Unterricht ein kollegialer Lernprozess auf
der Basis von gemeinsamen Erfahrungen und/oder
Beobachtungen statt. Das System Schule lernt durch

systematische Reflexionsprozesse auf allen Ebenen.



2 Schiilerfeedback

Fur eine erfolgreiche Unterrichtsentwicklung ist das ,,

Arbeiten mit Schulerfeedback von grofier Bedeutung. Unterrichtsentwicklung wird als Prozess

In den letzten Jahren wurde deutlich, dass Schuler- verstanden, in dem alle Beteiligten systema-
feedbacks besonders dann lernwirksam werden, wenn tisch und gemeinsam zur Verbesserung des
sie direkt bezogen auf eine konkrete unterrichtliche Lernens und Lehrens sowie der schulischen

Situation als integrierter Teil des Lernprozesses ge-
nutzt werden. Solche Schiilerfeedbacks sind didaktisch

eingebunden.

Der aktuelle Stand zur lernwirksamen Einbettung von
Schiilerfeedbacks im Unterricht wird im Folgenden
zunichst in einem wissenschaftlichen Gastbeitrag dar-
gestellt und im Weiteren durch Erfahrungen aus der
Praxis beruflicher Schulen sowie durch Umsetzungs-

beispiele erginzt.

2.1 AUS WISSENSCHAFTLICHER SICHT:
LERNWIRKSAMES FEEDBACK

Prof. Dr. Johannes Bastian

Lernwirksames Feedback

Lernwirksames Feedback bedeutet Lernen sichtbar zu
machen, Lernen zu reflektieren, Lernen zu beraten
und Unterricht entwickeln. Dabei bildet das Interesse
von Lehrenden und Lernenden an einer fir den Ein-
zelnen sowie die Lerngemeinschaft hilfreichen Gestal-
tung und Entwicklung des Lernens, den gemeinsamen

Kern von Unterrichtsentwicklung und Feedbackarbeit.

Kénnen Schule und Unterricht mit Hilfe von
Feedback lernorientierter werden als eine
Schule, in der es darum geht, mit wenig
Aufwand zu guten Noten und Abschliissen
zu kommen?

Bedingungen fiir die Entwicklung des
Unterrichts beitragen.
Bastian 2007 (11

Unterrichtsentwicklung braucht lernprozess-
orientiertes Feedback

Die Fragen, die in diesem Beitrag diskutiert und
geklirt werden sollen, sind: Was wissen wir uber die
Wirksamkeit von Feedback und wie kann Feedback so
gestaltet werden, dass es nachhaltiges Lernen wirksam

beeinflusst?

Lernwirksames Feedback ist ein zentraler Bestandteil
von Unterrichtsentwicklung. Ein solches Verstindnis
von Unterrichtsentwicklung ist auf Ruckmeldung an-
gewiesen, die Lernprozesserfahrungen sichtbar und
damit reflexiv machen, um Lernprozesse verstehen
und Unterricht verbessern zu konnen. Die Ausfihrun-
gen zum Zusammenhang von Feedback und Unter-
richtsentwicklung basieren auf einer Studie, die von
der Hamburger Schulerkammer initiiert wurde, um
Feedback als Instrument der Mitgestaltung von Unter-
richt und Schule stark zu machen (zu den Befunden
der wissenschaftlichen Begleitung vgl. Bastian/Combe/

Langer 2003/2016).

Lernwirksames Feedback braucht einen konse-
quenten Bezug zu den Lernprozessen

Seit der deutschsprachigen Veroffentlichung der Meta-
Analysen von John Hattie (2013) erfahrt die Diskus-
sion tber die Bedeutung von Feedback im Unterricht
in Deutschland eine neue Aufmerksamkeit; denn

Hattie sieht im Feedback einen der wirkungsmachtigs-



ten Einflussfaktoren fiir nachhaltiges Lernen. Dazu
heifdt es unter anderem, dass ein summatives Feedback
- also ein Feedback alleine zur Korrektheit des Ergeb-
nisses — kaum lernwirksam ist.

Fur formatives Feedback - also fir lernprozessbezoge-
ne Rickmeldungen - dagegen weist Hattie einen Wert
von d = 0.90 nach - also eine hoch bedeutsame Wit-
kung auf den Erfolg des Lernens (vgl. Hattie 2013, S.
215; Zierer 2015, S. 42). Fur die Wirksamkeit von Feed-
back lsst sich daraus folgern, dass Feedbackverfahren
den Weg des Lernens sichtbar machen sollten und

nicht nur das Ergebnis.

Lernwirksames Feedback braucht Einblick in
die Lernprozesse

Hattie macht in seinen Studien deutlich, dass er mit
den Ruckmeldungen der Schuler das Verstehen des
Lernens und des Gelernten - und nicht eine Bewer-
tung des Lehrerhandelns - ins Zentrum rickt. Eine
fur die Akzeptanz von Feedback nicht unwichtige
Akzentuierung, gibt es doch eine nicht unerhebliche
Angst vor einem Feedback, das auf die Bewertung des

Lehrerhandelns gerichtet ist.

Lernen wird - so die Konsequenz - vor allem dann
verstehbar, wenn die Lernenden sich und anderen ihre

Lernprozesse mit Hilfe von Feedback sichtbar machen

konnen. Hilfreich kann dabei die gemeinsame Refle-
xion daruber sei, was das Ziel ihrer Arbeit war, wie sie
vorangekommen sind, was ihnen dabei (nicht) gehol-
fen hat und was sie sich fur die Weiterarbeit vorneh-

men. Zur methodischen Umsetzung spiter mehr.

Lernwirksames Feedback braucht Fragen zur
Reflexion des Lernens

Bevor Lernen sichtbar gemacht werden kann, brau-
chen die Lernenden Fragen und Verfahren, mit denen
sie sich ihren Lernprozess bewusst machen, also eigen-

stindig beobachten und dokumentieren lernen.

In der Feedbackpraxis erfolgt die Dokumentation und
Reflexion von Lernprozessen vorwiegend mit Hilfe
von Logbuchern, Lernjournalen oder Lerntagebu-
chern, in denen die Lernenden am Ende einer Stunde
oder einer Lerneinheit kontinuierlich ihre Beobach-
tungen zum Lernprozess eintragen (vgl. Merziger 2007
und 2014). Systematisch geht es dabei nach den Erfah-
rungen von Hattie und Timberley um die Reflexion
auf drei Ebenen: Um das Aufgabenverstindnis, um
Erfahrungen im Lernprozess sowie um Erfahrungen
mit der Selbstregulation (vgl. Hattie 2013, S. 208-210).
In Tab. 1 werden diese Lernerfahrungen in Fragen

Ubersetzt:

Worauf beziehe ich
mich?

Was sind meine Fragen?

Wie lauten meine Fragen bezogen auf den
Gegenstand?

Auf meine Aufgabe Was war/ist mein Ziel?
und mein Aufgabenver-

standnis. Wohin soll es danach gehen?

Wie bin ich vorangekommen?

Wie habe ich die Aufgabe verstanden? Was habe
ich getan, um die Aufgabe zu verstehen? Was
kénnte ich im Sinne der Selbstlberwachung noch
tun, um die Aufgabe richtig zu verstehen?

Auf meine Erfahrungen | Was war/ist mein Ziel?
im Lernprozess.

Wohin soll es danach gehen?

Wie bin ich vorangekommen?

Wie habe ich den Lernprozess gestaltet? Was
habe ich getan, um einen flir mich guten Lernweg
zu finden und einzuschlagen? Was kdnnte ich in
Zukunft tun, um den Lernprozess noch besser zu
gestalten?

Auf meine Erfahrungen | Was war/ist mein Ziel?
mit Selbstregulation.

Wohin soll es danach gehen?

Wie bin ich vorangekommen?

Was habe ich mir bezlglich der Selbstregulation
vorgenommen? Was habe ich getan, um mein
Lernen angemessen zu planen, zu beobachten
und einzuschétzen? Was kdénnte ich in Zukunft tun,
um meine Selbstregulation zu verbessern?

Tab. 1: Gegenstdnde von Feedbackarbeit und lernbezogene Feedbackfragen (in Anlehnung an Hattie und

Timberley 2007)



Wichtig ist, dass die Beobachtung und die nachfolgen-
den Ruckmeldungen der Lernenden an Fragen gebun-
den sind, die einerseits einfach zu bearbeiten und ande-
rerseits komplex genug sind, um das anschlieflende ge-
meinsame Reflektieren und Verstehen des Lernens zu
erméglichen - beispielsweise in Feedbackgesprichen
oder Lernentwicklungsgesprichen bzw. anderen geeig-
neten Feedbackverfahren (vgl. Bastian, 2007, 2011 sowie
2014). Die Bestimmung von Feedback-Fragen lasst
dariiber hinaus erkennen, dass damit genau das thema-
tisiert wird, was oben als gemeinsames Interesse von
Unterrichtsentwicklung bestimmt wurde, namlich:
Uberlegungen und Konsequenzen zur Verbesserung des
Lernens, der Lernarrangements und der Bedingungen

zur Entwicklung von Unterricht und Lernen.

Feedbackarbeit als Instrument zur Gestaltung
individualisierter Lernarrangements

Der professionelle Umgang mit Heterogenitit ist heute
eine besondere Aufgabe der Unterrichtsentwicklung;
die Heterogenitit von Lerngruppen ist pidagogische
Normalitit und gleichzeitig eine zentrale Herausforde-

rung.

Dabei gehen wir davon aus, dass die Individualisie-

rung der Lernprozesse eine Voraussetzung fur einen

Inwieweit beférdert lernprozessorientierte
Feedbackarbeit die Professionalitét im
Umgang mit Heterogenitét oder ist gar
eine Voraussetzung daflir?

produktiven Umgang mit Heterogenitit ist. Ein we-
sentliches Moment der dazu erforderlichen didakti-
schen Arrangements sind individualisierende Aufga-
ben. Sie sollen nach der Definition von Annemarie
von der Groeben (2013, S. 7) ermoglichen, dass die
Lernenden bei der Wahl der Zuginge zum Thema frei
sein sollten, dass sie sich die gemeinsame Sache auf
ihre je eigene Weise erschliefen sollten und dass sie
dabei selbst erfahren und probieren sollten, was ihnen
beim Verstehen der Sache am besten hilft. Was aber

hat das mit Feedback zu tun?

Wenn Schilerinnen und Schiler im jeweils eigenen
Tempo und an unterschiedlichen Aufgaben arbeiten,
dann braucht der Lehrende immer wieder Ruckmel-
dungen dariber, was der einzelne Lernende gelernt
hat, wie er seinen Lernprozess gestaltet hat und wie
er mit den Herausforderungen des eigenstindigen Ler-
nens umgegangen ist, um auf dieser Basis beraten zu
konnen. Fur Ruckmeldung zur Situation der Schile-
rinnen und Schiler im laufenden Lernprozess eignet
sich beispielsweise ein dreifarbiges Ruckmeldeprisma,
das auf dem Tisch steht und je nach Selbsteinschit-

zung eine bestimmte Farbe zeigt.

BEISPIEL RUCKMELDEPRISMA

Klebestreifen

Zur Bedeutung der Farben:

grin: ich bin voll dabei, verstehe alles

gelb: ich habe Schwierigkeiten,
verliere den Faden...

rot: ich brauche Hilfe, schalte
gerade ab ...

Je nach Ergebnis kénnen anschlieRend
entsprechende Konsequenzen
bedacht werden.

(Vgl. dazu den Erfahrungsbericht von
Plst und Thiel 2014)

Abb. 2: Riickmeldeprisma Timberley 2007)




Kurz: Eine Individualisierung des Lernens ist nicht
ohne eine Rickmeldung tber das Lernen und ohne
eine Beratung des Lernenden auf Basis der im Feed-

back gewonnenen Informationen mdglich.

Typisch fir individualisierte Lernarrangements ist dar-
tiber hinaus, dass diese besser bewiltigt werden kon-
nen, wenn die Lernenden durch Schiiler-Schiiler-Feed-
back an der Rickmeldung zu den Lernprozessen
beteiligt werden. Deshalb ist ein solcher Unterricht
auf Schulerinnen und Schiler angewiesen, die gelernt
haben, einander beim Lernen zu helfen, indem sie
beschreiben was sie erarbeitet haben und wie sie ge-
arbeitet haben und sich dazu eine Rickmeldung von

einem sog. ,Gutachter” einholen.

BEISPIEL: GUTACHTERGESPRACH

Der Experte/die Expertin zeigt und
erklart seine/ihre Ergebnisse.

\' Der Gutachter/die Gutachterin sagt,

was ihm/ihr gefallt, fragt nach, wenn
ihm/ihr etwas unklar ist und gibt An-
regungen fiir die Bearbeitung.

Der Experte/die Expertin erklart bei
Fragen, was gemeint ist, und
bittet bei Unklarheiten um Hilfe.

\} Der Gutachter/die Gutachterin
hilft bei Unklarheiten.

Anlass sind Rlickmeldungen (ber ein (Zwischen-)
Ergebnis. Experte ist der Schiler/Expertin ist die
Schiilerin, der/die um eine Rickmeldung bittet.

Der Experte/die Expertin
Uberarbeitet seine/ihre Arbeit.

Feedback als Instrument zur Unterstiitzung der
Selbstregulation

Die bislang genannten Hinweise auf Feedbackarbeit
zur Unterstutzung von individualisierten Lernarrange-
ments zeigen, dass diese Kompetenzen zum Selbst-
regulierten Lernen erfordern. Hinzu kommt, dass die
Lernwirksamkeit des Feedbacks deutlich gesteigert
werden kann, wenn sie Informationen zur Selbstregu-
lation - also zur Uberwachung, Steuerung, Kontrolle
und Regulation des Lernprozesses enthilt (Zierer mit

Bezug auf Hattie 2015, 31f.).

Zur Reflexion von Lernen und Unterrichtsentwick-
lung hat Merziger (2007) die drei Ebenen der Selbst-
regulation nach Boekaerts (1999) auf die folgenden
Begriffe gebracht: auf die Ebene der Lernstrategien,
die Ebene der Lernprozessuberwachung und die Ebe-
ne der Selbstaktivierung. Welche Funktion Feedback
dabei hat, soll in den folgenden Abschnitten themati-

siert werden.

Feedback und die Entwicklung eines differen-
zierten Bildes von den eigenen Lernstrategien
Ein differenziertes Bild vom eigenen Lernen kann nur
uber ein Sichtbarmachen dessen erreicht werden, wel-
che Strategien fir das Gelingen bzw. Misslingen des
eigenen Lernens bedeutsam sind. Feedbackgespriche
uber das Vorgehen im Lernprozess - insbesondere die
Reflexion der eigenen Lernstrategien sorgen fur eine
Erweiterung der metakognitiven Fihigkeiten und kon-
nen so die eigenen Vorstellungen vom ,Ich als Lerner”

modifizieren und erweitern.

Gutachter ist der Schiiler, der Riickmeldung gibt. |

Wie kann Feedback die Ebenen des Lern-
prozesses einer Reflexion und Einfluss-
nahme zugédnglich zu machen, die fir die
Entwicklung Selbstregulierten Lernens von
Bedeutung?

Die Aufgabe der Lehrkraft besteht darin, solche
Riickmeldungen exemplarisch vorzuleben und
systematisch mit den Schilerinnen und Schilern
einzuliben (genauere Informationen dazu bei Féh
2011, 20; ausflihrliche zum Schiiler-Schiler-Feed-
back vgl. Bastian 2015).

Abb. 3: RiickmeldeprismaTimberley (2007)
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Feedback und die Entwicklung von Selbst-
beurteilungskompetenz

Die Fihigkeit zur Selbstbeurteilung ist fiir Selbstregu-
lation bedeutsam, weil eine angemessene Einschit-
zung der eigenen Lernergebnisse Voraussetzung fir
deren gezielte Weiterentwicklung ist. Instrumente wie
Selbsteinschitzungsbogen, Kompetenzraster oder
Lerntagebucher konnen die Entwicklung der Selbst-

beurteilungskompetenz unterstitzen.

BEISPIEL: SELBSTBEURTEILUNG FACH-
LICHER LERNPROZESSE MIT HILFE EINES
LERNTAGEBUCHS

(Andersson/Merziger 2014, S. 20, )

Ich fihre in meinem Heft ein Lerntagebuch.
Dazu nehme ich regelmaflig einmal pro Woche
eine lingere Eintragung vor, die sich auf vor-
angegangene Stunden bezieht. Dabei achte ich
auf zwei Dinge:

1. Ich formuliere in eigenen Worten, was ich
in den letzten Stunden gelernt habe. Dabei
erklire ich ein selbst gewihltes Beispiel
schriftlich.

2. Ich uberlege was ich noch nicht verstanden
habe, und schreibe meine Fragen auf.

Das Lerntagebuch wird regelmiflig von der

Lehrerin gelesen. Kriterien fur die Ruckmel-

dung sind

* Ausfihrlichkeit

¢ Regelmifigkeit

e Intensitit der Auseinandersetzung mit den

Inhalten

Wer im Unterricht ein Lerntagebuch einflihren

mdchte, sollte sich lber folgende Fragen Gedan-

ken machen:

e Was sollen die Schilerinnen und Schiiler genau
eintragen?

e Wird das Lerntagebuch als ein extra Heft ge-

fihrt oder werden die Eintragungen im bisher

vorhandenen Heft vorgenommen?

(Wie oft und wann) werden die Lerntageblicher

von der Lehrkraft eingesammelt?

e Wie kénnen die individuellen Eintrdge fir den

gemeinsamen Unterricht genutzt werden?

Wird das Lerntagebuch freiwillig oder fiir alle

verpflichtend gefiihrt?

Feedback und die Entwicklung der Fahigkeit
zur Selbstaktivierung

Die Fihigkeit zur Selbstaktivierung ist ein wichtiger
Anteil von Selbstregulation, wenn der Lernende sich
dadurch einen Einblick in die Anforderungen und die
daraus folgenden nachsten Schritte des Lernprozesses
verschafft. Ein Beispiel: Uber eine Kartenabfrage mit
dem Stimulus ,Was habe ich noch nicht verstanden?”
kann der Fokus gezielt auf die Bearbeitung bestimm-
ter inhaltlicher Aspekte gerichtet werden. Eine dhn-
liche Funktion kénnen Kompetenzraster erfullen, die
erwartete Leistungen konkret beschreiben und es den
Schilern ermdglichen, Anforderungen und den eige-
nen Lernstand zu vergleichen. So ergibt sich das fur
die Selbstaktivierung notwendige Wissen uber die
nachsten Schritte (zur Praxis vgl. Merziger 2007 und

Bastian u.a. 2003/16, Kap. III, Absatz 4.6)

Wenn dieser selbst ermittelte Handlungsbedarf dann
in individuellen Rickmeldegesprichen in Handlungs-
plane ubersetzt wird, erhalten die Schilerinnen und
Schiler sowohl Hinweise auf die konkrete Gestaltung
ihrer individuellen Lernprozesse als auch eine starke

Motivation zu deren eigenstindiger Realisierung.

Feedback braucht professionelle Feedback-
gesprache

Feedbackbasierte Unterrichtsentwicklung steht und
fillt mit der Gute ihres Herzstiicks: Der Qualitit der
Feedbackgespriche. Bei Feedbackgesprichen unter-
scheiden wir zwischen klassendffentlichen Auswer-
tungsgesprachen und einer Lernprozessberatung von
Einzelnen oder kleinen Gruppen - insbesondere im
individualisierten bzw. binnendifferenzierten Unter-

richt.

Dazu sollen nun abschlieflend sowohl bewihrte Ver-
fahren zur Gestaltung von klasseniffentlichen Auswer-
tungsgesprachen vorgestellt als auch Schwierigkeiten
benannt werden. (Fur die Gestaltung von Lernprozess-
beratungen wird auf Heft 2/2011 der Zeitschrift
PADAGOGIK verwiesen).



Klassendffentliche Auswertungsgespréche

Fir den gesamten Feedbackprozess gilt, dass er durch
Verfahren und Instrumente geregelt sein sollte. Klar
scheint dies fir die Erhebungsphase zu sein; fir die
Auswertungsphase dagegen fehlen meist Verfahren
und geregelt Gesprachsformen. Stattdessen dominie-

ren ,freihindige“ Auswertungsgespriche.

Erfahrungsgemifl werden Feedbackgespriche vor
allem dann schwierig, wenn ihnen eine Fragestellung
und eine Methode fehlt, mit der die Feedback-Aussa-
gen ausgewertet werden sollen, um auf dieser Basis
erfahrungsbezogene Konsequenzen zu vereinbaren.
Potenziert werden die Schwierigkeiten dann, wenn es
keine Erinnerungshilfe in Form von Daten gibt, die
den Beteiligten den Prozess und ihre Erfahrungen
wieder vor Augen fuhren. Gezeigt hat sich, dass derart
schwach strukturierte Gespriche...
¢ weniger zur Thematisierung von Lern- und Unter-
richtserfahrungen tendieren als zur Diskussion von
Beziehungen und Personen,
e sich vorwiegend auf zufillig erlebte Erfahrungen mit
Lehrpersonen und Unterricht beziehen, sowie
e die Erinnerung von emotional aufgeladenen negati-

ven Situationen befordern.

Am Ende steht nicht selten ein Flickenteppich von

Auflerungen, der ratlos macht.

Ablauf einer verstdndigungsorientierten

Moderation

Bewihrt haben sich fir klassenéffentliche Auswer-

tungsprozesse Verfahren einer verstindigungsorientier-

ten Moderation. Dabei sollten Schilerinnen und

Schiiler moderiert durch die Lehrkraft einen Auswer-

tungsprozess in vier Schritten durchfihren:

e Die Daten der Rickmeldung aufbereiten, d.h. meist
gruppieren und verstehen,

e aus den schriftlich vorliegenden Rickmeldedaten
bestimmte Aspekte auswihlen — beispielsweise ein
JTortenstick® einer Zielscheibe,

e die ausgewihlten Rickmeldeinformationen zu-
nachst in Gruppen interpretieren,

e die Ergebnisse im Plenum vorstellen, in einem Aus-
wertungsgesprich gemeinsam interpretieren und auf

dieser Basis Konsequenzen formulieren.

Dem klassenéffentlichen Auswertungsgesprich wer-
den hier also eine thematische Priorititensetzung und
eine Interpretation der Aussagen in kleineren Grup-
pen vorgeschaltet. Dies hat sich als gute Voraussetzung
fur eine geregelte und konzentrierte Diskussion aus-

gewihlter Aspekte im Plenum erwiesen.

Fur diese Phase ist es hilfreich, wenn zwei Personen
das Gesprach moderieren - eine gesprachsleitende

und eine schreibende Moderation.

Die gesprédchsleitende Moderation ...

e jst verantwortlich flir den Gespréachsverlauf. Sie
nimmt inhaltlich nicht Stellung bzw. kennzeich-
net ihre Stellungnahme deutlich als solche.

e sorgt daflir, dass jedes Gruppenmitglied sich
aktiv.am Prozess beteiligt und dass die Grup-
penmitglieder sich aufeinander beziehen.

e sorgt daflir, dass jede AuBerung fiir alle ver-
stdndlich ist — bspw. durch Nachfragen und
Zusammenfassungen wie: ,Habe ich das richtig
verstanden, wenn ich die AuBerung wie folgt
zusammenftasse... "

e sorgt daflir, dass die Diskussion beim Thema
bleibt und fiihrt ggf. auf die Fragestellung
zurtick.

e achtet auf die Stimmung in der Gruppe und
sorgt daflr, dass bspw. Missstimmungen zur
Sprache kommen und die Griinde dafiir erkun-
det werden.

Die schreibende Moderation...

e sorgt daflir, dass ausnahmslos alle Aussagen
dokumentiert werden, gut lesbar sind fir alle
festgehalten werden.

e dokumentiert die Aussagen in ganzen Satzen.

e Spricht nur selten, kann aber (nach Absprache)
die gespréchsleitende Moderation unterstiitzen.

e fragt nach, wenn AuBerungen unklar sind und
bittet bei ldngeren Redebeitrdgen um eine
Zusammenfassung.

e \orteile einer solchen Visualisierung sind:

Alle Teilnehmer...

e haben stédndig vor Augen, woran die Gruppe
aktuell arbeitet.

e sehen, dass jede ihrer AuBerungen aufgenom-
men und beachtet werden.

e sehen, was alles zum Thema gehért und sind
sicher, dass nichts vergessen wird.

1
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Aufgaben einer verstandigungsorientierten

Moderation

Die Visualisierung dient gleichzeitig als langfristiges
Gedichtnis fiir den Feedbackprozess und ersetzt somit
das Protokoll. Damit werden die Kernaussagen der
Rickmeldungen sowie die gemeinsam vereinbarten
Konsequenzen festgehalten und sind jederzeit wieder
aufrufbar; beispielsweise bei der Uberpriifung der

Konsequenzen nach einer vereinbarten Zeit.

Fazit

Zu den eingangs genannten Fragen - was wissen wir
Gber die Wirksamkeit von Feedback und wie kann
Feedback so gestaltet werden, dass es nachhaltiges
Lernen wirksam beeinflusst - kann ein Fazit in vier

Punkten gezogen werden:

Feedback ist lernwirksam,

L. .. wenn der Lernende im Verlauf des Lernprozesses
die Mdglichkeit hat, seine Lernerfahrungen anhand
von Fragen kontinuierlich zu beobachten, zu reflek-
tieren und zu dokumentieren;

2.... wenn der Lernende die Moglichkeit hat, Ruck-
meldungen zu seinen Lernerfahrungen zu formulie-
ren - also seinen Lernprozess sich selbst und ande-

ren sichtbar zu machen;

O

... wenn Lehrende und Lernende in Feedbackgespri-
chen gemeinsam den Weg des Lernens reflektieren
und der Lehrende auf dieser Basis Riickmeldungen
zum Lernprozess geben kann - sowohl dem Einzel-
nen als auch der Lerngruppe;

4...wenn im Zuge wechselseitiger Rickmeldungen

ein Arbeitsbindnis entsteht, bei dem der Lernende

seinen Lernprozess so eigenstindig wir moglich ge-
stalten kann und der Lehrende auf der Basis sichtba-

rer Lernprozesse gezielt beim Lernen beraten kann.

Oder noch kurzer gefasst: Feedback beinhaltet Mog-
lichkeiten zur gemeinsamen Gestaltung einer lern-
orientierten Schule, die Verstehen ermoglichen

mochte.
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2.2 AUS DER PRAXIS AN BERUFLICHEN
SCHULEN

Als fester Bestandteil der Kommunikation im Unter-
richt dient Feedback dem Austausch von Wahrneh-
mungen zwischen den Schilerinnen bzw. Schilern
und den Lehrkriften in Bezug auf konkrete unterricht-
liche Elemente und Situationen. Rickmeldungen und
padagogische Anforderungen bilden die Entschei-
dungsgrundlagen fir das Vorgehen im Unterricht.
Wichtig ist, dass die Ergebnisse aus den Feedbacks das
Lernen spurbar und sichtbar befordern. Die Bewer-

tung von Personen hat hier keinen Platz.

Das Feedbackinstrument wird mit Bezug auf die jewei-
lige Zielsetzung ausgewihlt. Fur situationsbezogene
Fragen konnen einfach angelegte Instrumente wie z. B.
»Line up®, ,Ampel® oder andere Methoden verwendet
werden. Geht es um komplexe Ziele wie z. B. die Ein-
schitzung individueller Leistung, so bedarf es in der

Regel eines schrittweisen Feedbackprozesses.

Lernbezug, Sinn und Zweck des Feedbacks miissen
immer wieder thematisiert werden, um Kommunika-
tionsregeln fir sachbezogenes Feedback zu vermitteln:
o Was wirkt wie?

e Was wirkt lernunterstutzend?

Eine vertrauensvolle Zusammenarbeit und eine Feh-
lerkultur, die Verstindnis hinterfragt und Unverstind-
nis nicht sanktioniert, stirkt die Einbindung von Feed-
back als Lerninstrument in den Unterricht (Hattie &
Zierer, Kenne deinen Einfluss! ,Visible learning” fir
die Unterrichtspraxis, 2016, S. 42). Die Lerneffekte
werden zudem durch eine Klassenfuhrung unterstitzt,
in der Feedback als selbstverstindlicher Bestandteil
eines respektvollen Umgangs etabliert ist (Stadeli,

2013, S. 59).

Einige Beispiele

Die im Folgenden dargestellten Beispiele sind im Un-
terricht an beruflichen Schulen in Baden-Wurttemberg
erprobt. Die Instrumente wurden von den Schilerin-
nen und Schulern unterschiedlich angenommen, ins-
gesamt jedoch als forderlich bewertet. Es ist wichtig,
dass die Schilerinnen und Schiler ihr Feedback und
das abgestimmte padagogische Handeln der Lehrkraft
als lernunterstitzend wahrnehmen. Feedbackformen
und Instrumente mussen daher so ausgewahlt werden,
dass der Unterricht an den Bedurfnissen der Beteilig-

ten entlang gemeinsam weiterentwickelt werden kann.

SCHULER-LEHRER-FEEDBACK WAHREND DES
UNTERRICHTS

Eine Lehrkraft mochte einen Uberblick zum Verstind-
nis der neu erarbeiteten Inhalte erhalten. Sie bittet
mit Hilfe der Ampelmethode um eine kurze Rickmel-
dung, wie viele Schilerinnen und Schuler das Gefihl
haben, die neuen Inhalte verstanden zu haben und an-
dererseits auch erkliren zu kdnnen. Die Schilerinnen
und Schuler signalisieren ihre Einschatzung durch

Heben der entsprechenden Farbkarte:

Grofl3e Unsicherheit oder Nichtverstehen

rote Karte

Unsicherheit in Bezug auf einzelne Elemente
gelbe Karte

Sicheres Verstandnis und Anwendung

grine Karte

Abb. 4: Farbkarten und ihre Funktionen

Die Ruckmeldungen konnen eine gute Basis zur
Bildung von Lerngruppen und zur Entwicklung ent-

sprechender Aufgaben bilden.



SCHULER-SCHULER-FEEDBACK

Schiilerinnen und Schiiler sollen lernen, ihre Leistun-
gen realistisch einzuschitzen. Strukturiert angelegtes
Feedback innerhalb der Schilergruppe fordert diese
Fihigkeit. Dabei formulieren Schilerinnen und Schu-
ler ihre subjektive Einschitzung zu Vortrigen, Beitra-
gen o. a. fur Mitschulerinnen und -schuler. Es geht
darum zu erfahren, was beim nichsten Arbeitsauftrag
besser erginzt werden oder auch genauso bleiben
kann. Fachlich-sachlich orientierte Auflerungen stehen
dabei im Vordergrund, beziehungsabhingige Bewer-
tungen sollten vermieden werden. Ein Fragebogen, der
sich auf nachvollziehbare Kriterien, z. B. fiir Prisenta-
tionen, stitzt, leitet das Schiler-Schuler-Feedback ge-
zielt. Die Schulerinnen und Schiler sollen aus ihrer
Erfahrung heraus attraktive Lerntipps far andere for-
mulieren. Das nachfolgende klassenoffentliche Aus-
wertungsgesprach (,Haben Sie etwas erfahren, was
Ihnen hilft?“ oder ,Welchen Tipp wiirden Sie auch an-
deren weitergeben?®) bietet Gelegenheit, das Ziel des
Feedbacks zu reflektieren. Das Lernen an der Sache
wird gefordert und gleichzeitig werden die Schulerin-

nen und Schiiler zu sachlichem Feedback angeregt.

SCHULER-SCHULER-FEEDBACK ZUR

PRASENTATION

Denken Sie bei Ihrem Feedback daran, dass es

nur Thre Sichtweise ist. Ein anderer kann es aus

verschiedenen Griunden anders empfinden.

Formulieren Sie deshalb personlich und auf die

Sache bezogen, zu der Sie Ruckmeldung geben

sollen, zum Beispiel wie in den folgenden Fragen:

1. Was hat mir gefallen und warum war das so? ...

2. Mir hat das Zuhoren erleichtert/erschwert,
dass ...

3. Mir hat das Verstindnis erleichtert/erschwert,
dass ...

4. Inhaltlich habe ich folgende Aspekte erkannt/
verstanden, ...

5. Anfang bzw. Ende habe ich erkannt durch ...

6. Mir fehlte ...

7. Ich habe noch eine Idee. Willst du sie horen? ...

SCHULER-LEHRER-FEEDBACK NACH DEM
UNTERRICHT

Eine Lehrkraft mochte im Anschluss an den Unter-
richt Feedback-Einschitzungen zu einigen Gestal-
tungselementen ihres Unterrichts einholen. Ein ano-
nymer Fragebogen ermoglicht sehr offen formulierte
Fragen, um damit individuelle, subjektiv begrindete

Antworten zu erhalten.

FRAGEBOGEN

Was hat Sie im Unterricht unterstatzt?

Bitte fillen Sie den Bogen aus und begriinden

Sie IThre Einschitzung. Danke.

1. Arbeit mit wechselnden Klassenkameraden/
innen fallt mir ..., weil ...

2. Anderen Schilerinnen bzw. Schilern Untet-

richtsinhalte zu erklaren, finde ich ..., weil ...

2l

. Ich lerne am besten, wenn ...
4. Auswertungen im Unterricht finde ich

..., weil ...

i

.Ruckmeldungen anderer Schillerinnen
bzw. Schuler zu Beitrigen von mir finde ich ...,
weil ...
6. Gesprache tuber mein Lernen mit der
Lehrkraft finde ich ..., weil ...
7. Uber das Lerntagebuch denke ich, dass ...
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3 Kollegiales Feedback

Fir die kooperative Unterrichtsentwicklung ist kolle-
giales Feedback von besonderer Bedeutung. Zum
einen konnen Lehrkrifte, z. B. mit kollegialen Hospi-
tationen, ihr unterrichtliches Handeln gezielt unter
verschiedenen padagogisch-fachlichen Aspekten re-
flektieren. Zum anderen dient Feedback der effektiven
Gestaltung von Kooperation im Kollegium, z. B. in
Teams oder Arbeitsgruppen. Der aktuelle Stand zur
effektiven Nutzung von kollegialen Feedbacks wird im
Folgenden zunichst in einem wissenschaftlichen Gast-
beitrag dargestellt und im Weiteren durch Erfahrun-
gen aus der Praxis beruflicher Schulen sowie durch

Umsetzungsbeispiele erginzt.

3.1 AUS DER WISSENSCHAFTLICHEN SICHT:
KOLLEGIALES FEEDBACK BEI LEHRKRAFTEN
Gastbeitrag von Frau Dr. Claudia Funk, Universitat

Mannheim

Kollegiales Feedback zwischen Lehrpersonen:
Konzeptmerkmale - Potentiale — Forschungs-
befunde

Im Bereich der beruflichen Schulen besteht ein breiter
Konsens hinsichtlich der hohen Bedeutung von Feed-
back fir den Erfolg von Lernprozessen; in der feed-
backbezogenen Forschungsliteratur wird auf den Stel-
lenwert von Feedback vielfach verwiesen (zum Bei-
spiel: Hattie, 2009, 2012; Hattie & Timperley, 2007;
Shute, 2008). Neben einem Einfluss auf kognitive
Merkmale und Prozesse werden auch Auswirkungen
auf metakognitive und motivationale Prozesse ge-

nannt:

WIRKUNGSEBENEN UND FUNKTIONEN VON FEEDBACK

Kognitive Funktionen

Metakognitive Funktionen

Motivationale Funktionen

Informationen ...

Informationen ...

Informationen ...

e (iber Fehler und/oder Fehler
ursachen

e zu fehlenden Wissenselementen

e zur Korrektur falscher Wissens-
elemente

e zur Prazisierung ungenauer
Wissenselemente

e zur Umstrukturierung falsch
verknlpfter Wissenselemente

* zu metakognitiven Strategien

e (iber zielrelevante Kriterien oder
Bedingungen fir den Einsatz
von Lésungs-/metakognitiven
Strategien

e zur Korrektur falscher Strategien

e zur Initiierung/Generierung von
Reflexionsprozessen

e (iber die Richtigkeit oder die
Gute der Losung

e zur erfolgreichen Bewaltigung
der Aufgabe bei Fehlern oder
Schwierigkeiten

Tab. 2: Feedbackfunktionen (Inhalte nach Narciss, 2006, S. 78-80)
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Feedbackverfahren er6ffnen Lehrkriften, erginzend zu
Fortbildungsangeboten, schulinternen Projekten und
Arbeitsgruppen oder individuellen Lernaktivititen die
Moglichkeit des ,.Lernens am Arbeitsplatz’. Eine Form
ist das kollegiale, unterrichtsbezogene Feedback zwi-
schen Lehrpersonen: Der vorliegenden Beitrag greift
zentrale Merkmale und Potenziale dieses Feedback-
konzepts auf und gibt Einblick in ausgewdhlte Befun-

de der Forschungsliteratur. !

Konzeptmerkmale und -potenziale
Kollegiales Feedback kann vereinfacht als Konzept
dargestellt werden, bei dem Lehrkrifte ihre individu-

elle Expertise nutzen, um sich gegenseitig eine Rick-

meldung zu ihrem unterrichtlichen Handeln zu geben.

Die gewonnenen Feedbackinformationen sollen einen
als positiv zu bewertenden Beitrag fir das berufliche
Verhalten und Erleben von Lehrerinnen und Lehrern

leisten.

Begrunden lasst sich diese Erwartungshaltung zum
einen anhand der oben aufgezeigten Funktionen von
Feedback, die sich grundsitzlich auch auf einen Ein-
satz bei Lehrpersonen ubertragen lassen. Hinzu
kommt, dass die Konzeption des kollegialen Feed-
backs zwei spezifische Merkmale umfasst, die in der
Forschungsliteratur als besonders forderlich in Bezug
auf Lernprozesse gelten: Die Prinzipien des ,situierten
Lernens’ und der ,Kooperation®. Mit Blick auf diese
beiden Aspekte kann ,Lernen durch kollegiales Feed-
back® als ein Prozess verstanden werden, der
L. in den sozialen, arbeitsplatzbezogenen Kontext der
Schule eingebettet ist und
2. die Annahme aufgreift, dass die Sicherung und
Weiterentwicklung der Lehrerprofessionalitit durch
gegenseitige, d. h. kollektive Lern- und Arbeitsfor-

men beginstigt werden kann.

Hieraus ergeben sich weitere Vorteile und Potenziale,
u.a. auch im Kontrast zu ,traditionelleren‘ Formen der
Fort- und Weiterbildung:

¢ Handlungsbezug: Durch den direkten Bezug zum
beruflichen Handeln von Lehrpersonen wird Lern-
prozessen eine hohere Qualitat zugesprochen als
bspw. der gemeinsamen Reflexion iber hypotheti-
schen oder tatsichlichen, aber nicht selbst erlebtem
Unterricht (Leuders, 2001, S. 227).

* Flexibilitit und Passung: Ziele, Inhalte, Ausgestal-
tungform und Zeitpunkt eines kollegialen Feed-
backs kénnen individuell bestimmt und auf den
jeweiligen ,Bedarf' einer Lehrperson zugeschnitten
werden.

e Soziale Beziehungen und Klima: Mit der gegensei-
tigen Unterstitzung von Kolleginnen und Kollegen,
im Sinne von Lernaktivititen unter ,Gleichrangin-
gen’ (vgl. Macha, Lodermann & Bauhofer, 2010),
gewinnen Aspekte der Kollegialitit und sozialer
Einbindung an Bedeutung. Diese Bedingungen sind
als forderlich hinsichtlich einer positiven Wahrneh-
mung der Arbeitsbedingungen und des Wohlbefin-
dens in Zusammenhang mit der Berufsausibung zu
werten.

¢ Wissenstransfer und kooperatives Lernen:

Das individuelle Wissen und die unterrichtliche
Handlungskompetenz werden bei der Nutzung
kollegialer Feedbacks ,offentlicher’. Es entstehen
systematische Gelegenheiten des Wissens- und Er-
fahrungsaustauschs sowie des Einblicks in andere
Unterrichtsstile (z. B. Leuders, 2001); dies erhoht
die Wahrscheinlichkeit, dass Reflektions- und
Entwicklungsprozesse durch diese Impulse ange-

stoflen und initiiert werden.

1 Die folgenden Abschnitte lehnen sich schwerpunktmaf3ig an die Arbeit von Claudia M. Funk ,, Kollegiales Feed-
back aus der Perspektive von Lehrpersonen — Zusammenhang von beruflicher Zielorientierung und Bewertung
des Feedbackkonzepts” an (2016 im Verlag Springer VS erschienen: ISBN 978-3-658-13061-9).



Aus den dargelegten Punkten ldsst sich ableiten, dass
das kollegiale Feedback ein verknupfendes Element in
Bezug auf innere Schulentwicklungsprozesse darstel-
len kann. Neben einer individuellen Lernebene wer-
den kooperative Lern- und Entwicklungsfelder ange-
sprochen. Im Zusammenspiel dieser beiden Bereiche
konnen sich Schulen als Organisation weiter ent-
wickeln, um Lern- und Entwicklungsprozesse von

Schiilerinnen und Schiilern wirksam zu fordern.?

Hervorzuheben ist, dass die skizzierten Annahmen ein
idealtypisches Bild zeichnen, u.a. da die Nutzung,
Ausgestaltung und auch die Wirkungen des kollegia-
len Feedbacks durch zahlreiche Faktoren - sowohl be-
zogen auf die Feedback-Akteure selbst als auch auf die
Bedingungen an Schulen - beeinflusst werden kon-
nen. Befunde der Feedbackforschung zeigen auf, dass
Lernumgebungen, die ein Feedback beinhalten, einen
Beitrag zur Kompetenzentwicklung leisten. In der Ge-
samtbetrachtung variieren die Resultate jedoch erheb-
lich: Neben positiven Effekten gehen auch keine oder
- im schlechtesten Fall - negative Wirkungen mit dem
Einsatz von Feedback einher (z.B. Hattie, 2012; Hattie
& Timperley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996; Shute,
2008).

Ausgewabhlte Forschungsbefunde

Unterschiedliche Studien beleuchten die Wirkungen

von kollegialem Feedback zwischen im Berufsleben

stehenden Lehrpersonen. Verschiedene Einflussberei-

che lassen sich feststellen:

¢ Unterrichtsqualitat: Indizien fir einen positiven
Einfluss des kollegialen Feedbacks auf die Unter-
richtsqualitat finden sich bei Salzmann (2015); Auch
die Forschergruppe um Bergen (2006) ermittelt ein

hoheres Aktivierungsniveau des Unterrichts,

in einer von ihnen durchgefithrten zweiten Studie

bestitigt sich dieser Befund jedoch nur teilweise.?

¢ Wohlbefinden im Beruf: Die deutliche Mehrheit der
in der Studie von Salzmann (2015) befragten Lehr-
personen attestiert dem kollegialen Feedback eine
positive Wirkung auf das Wohlbefinden im Beruf,
in anderen Studien (Bruce & Ross, 2008; Licklider,
1995) berichten Teilnehmende von der Stirkung
ihrer Selbstwirksamkeitserwartung als Lehrperson,
wobei sich vergleichbare Befunde in einer von
Busher (1994) durchgefihrten Studie nicht zeigen.

¢ Reflexion und Kooperation: Zu individuell waht-
genommenen Ertrigen des kollegialen Feedbacks
zahlen mit ,Reflexion’ und ,Kooperation‘ Katego-
rien von Unterrichtsentwicklung. Insbesondere die
Unterrichtsbeobachtung scheint fur die Auslosung
dieser Prozesse und Aktivititen bedeutsam zu sein.
(Vgl. zu diesem Abschnitt: Funk, 2016; Kreis, Liigs-
tenmann & Staub, 2008; Licklider, 1995; Murray,
Ma & Mazur, 2009; Zwart und Kollegen* 2007, 2008,
2009).

Bisherige Studienbefunde stitzen die Annahme
kooperationszutriglicher Wirkungen des kollegialen
Feedbacks. Lehrpersonen berichten u.a. von einer
Zunahme der Kommunikation und Zusammenarbeit
mit Kolleginnen und Kollegen (z.B. intensivere Vor-
und Nachbesprechungen des Unterrichts, Bitte um
Unterstitzung), teilweise nehmen auch Kooperations-
aktivititen zu, bspw. die gemeinsame Unterrichtsvor-
bereitung oder die Teilnahme an kollegialen Feed-

backs (vgl. hierzu Kreis et al., 2008; Wang, 2007).

2 Fur einen Uberblick der hier skizzierten Prozessbereiche der Schulentwicklung auch Rolff, Buhren, Lindau-

Bank & Mdiller (2011).

3 Die Bewertung dieser Kriterien wurde bei Salzmann (2015) (ber die Einschédtzung der Schilerinnen und
Schiler gemessen, bei Bergen et al. (2006) durch die Angaben der Lehrpersonen sowie der Schilerinnen und

Schliler.

4 Zur Erleichterung der Lesbarkeit werden in den Ausflihrungen vereinzelt nur die maskulinen Bezeichnungen
verwendet, die weibliche Form ist jedoch gedanklich stets mit einbezogen.
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Die wenigen, bislang vorliegenden Studien bestitigen

einige der Erwartungen an das kollegiale Feedback im
schulischen Kontext’ und liefern wichtige Hinweise
zu forderlichen Bedingungen. Positive Effekte von
Feedback zwischen Lehrpersonen dirften eher zu er-
warten sein, wenn

(1) Lehrpersonen eine personliche Neigung/Selbstver-
pflichtung in Bezug auf das Konzept erleben und der
Nutzung einen ,inneren Wert’ zuschreiben.

(2) eine hohe Qualitit der Feedbackinformation ge-
wihrleistet ist und der Einsatz systematisch und
planvoll erfolgt.

(3) die schulischen Arbeitsbedingungen als forderlich
fur das Eintreten und die Investitionen in ein kollegia-
les Feedback zu werten sind (zum Beispiel: Vereinbar-

keit mit dem Stundenplan).

Kollegiales Feedback kann - sowohl unter Bezugnah-
me auf die zu Beginn dargelegten Konzeptmerkmale
als auch auf Basis der wenigen, bislang vorliegenden
Forschungsbefunde - insgesamt als ein vielverspre-

chender und wertvoller ,Baustein‘ im Kontext der

unterschiedlichen Fort- und Weiterbildungsmoglich-

keiten von Lehrkriften eingestuft werden. Gleichwohl

ist die Entfaltung der aufgezeigten Potenziale und

Chancen nicht als selbstverstindlich anzusehen; viel-

mehr sind potenzielle Wirkungen bzw. der Nutzen fir

Lehrerinnen und Lehrer vor dem Hintergrund bzw. in

Abhingigkeit verschiedener Bedingungen zu sehen

bzw. zu bewerten:

e Verankerung in der Qualititskultur der Schule
(z. B. Wertschatzung durch die Schulleitung,

e Form der Verbindlichkeit fir die direkt beteiligten
Akteure (z.B. freiwillige Teilnahme bzw. Selbstver-
pflichtung),

¢ Rahmenbedingungen an Schulen (z.B. zur Ver-
fugung stehende Zeitfenster, Freiriume zur
Entwicklung und Durchfihrung) und der Unter-
stitzungssysteme (z.B. Angebote zum Erwerb feed-

backspezifischen Wissens).

5 Diese Ergebnisse sind vor dem Hintergrund einiger Einschrénkungen zu interpretieren, u.a. lassen sich die
ermittelten Wirkungen aufgrund der methodischen Konzeption der Studien teilweise nicht immer eindeutig auf
das kollegiale Feedback zuriickfiihren. Zudem sind die Bedingungen, unter denen der Einsatz und die Wirkungen
des kollegialen Feedbacks bislang untersucht werden, héufig als lern- und entwicklungsférderlich zu bewerten
(bspw. hinsichtlich der Motivation der an den Programmen teilnehmenden Lehrpersonen oder der zur Verfiigung
stehenden Trainingskonzepte und Unterstlitzungssysteme). Fiir eine ausfiihrliche Analyse siehe Funk (2016).
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3.2 AUS DER PRAXIS AN BERUFLICHEN
SCHULEN

Unterricht zu entwickeln bedeutet, zu reflektieren,
Gelingendes zu bewahren und Neues zu entwickeln.
Die Reflexion im Rahmen kollegialer Feedbacks er-
moglicht Lehrkriften den professionellen Dialog,

indem

¢ flexibel und passgenau konkrete und aktuelle Frage-

stellungen des eigenen unterrichtlichen Handelns,

z.B. Unterrichtsvorbereitung, Unterrichtsdurchfih-

rung oder Leistungsbeurteilung einbezogen werden.

Beispiele dazu werden im Folgenden dargestellt.

e im kollegialen Austausch wichtige Anregungen zur
Weiterentwicklung fachlicher, aber gerade auch
padagogisch-didaktischer Kompetenz gewonnen
werden.

e gegenseitiges Verstehen der jeweils eigenen Motive
und Handlungen geférdert wird, was die soziale

Einbindung im Kollegium unterstutzt.

BEISPIELE ...
... ZUR UNTERRICHTSVORBEREITUNG

Das Lehrerteam einer Klasse tauscht sich regelmafig
zum Umgang mit schwierigen Situationen aus. In der

Praxis hat sich die folgende Vorgehensweise bewdhrt:

Eine Lehrkraft beschreibt eine schwierige Situation

in der Klasse und formuliert ihr Erkenntnisinteresse

(5 bis 7 Minuten)

¢ Die anderen Lehrkrifte stellen Verstindnisfragen
mit dem Ziel, die Situation in der Klasse und die
Lehrerhandlungen zu verstehen. (5 bis 7 Minuten)

¢ Die anderen Lehrkrifte bilden Hypothesen tber
das Entstehen der Situation, Begrindungen far das
Schilerverhalten und das Lehrerverhalten (Was
glauben wir, waren Ursachen, Grinde, Beweggrin-
de.? Wozu diente das Schuler- und/ oder Lehrerver-
halten? ...) (10 Minuten)

¢ Die anderen Lehrkrifte bieten der fallgebenden
Lehrkraft Ideen far Moglichkeiten der Selbststeue-

rung und ein verindertes Lehrerverhalten an.

¢ Die fallgebende Lehrkraft gibt an, welche Ideen sie
hilfreich findet.

* In einer spiteren Sitzung berichtet die fallgebende
Lehrkraft unter Umstinden dartber, wie und mit

welcher Wirkung sie gehandelt hat.

... ZUR UNTERRICHTSDURCHFUHRUNG

Lehrkrifte gehen ihrem konkreten professionellen
Erkenntnisinteresse zu bestimmten Handlungen und
Fragestellungen im Rahmen von kollegialer Hospita-
tion nach. Die Anliegen konnen im Sinne von ,echten
Fragen zum Unterricht® erfahrungsgemif den Berei-
chen Aufgabenorientierung, Lernprozessorientierung

oder Selbststeuerung zugeordnet werden:
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Fragen zur Aufgabenstellung

Beobachtungsmoglichkeiten im Unterricht

* Wie passen die Aufgaben zum Ziel?

e Wie wird das Thema flr die Schilerinnen und
Schiler eingebunden?

e Bleibt das Thema Uber den Bearbeitungszeitraum
erkennbar?

e Wie wird die Aufgabe erarbeitet?

e Wie wird das Ergebnis reflektiert?

e Zu Beginn des Unterrichts werden die Ziele klar
formuliert.

* Alle Arbeitsauftrage beziehen sich klar auf das
Thema.

e Die Schulerinnen und Schiler 16sen die Aufgabe
ohne weitere Hilfe der Lehrkraft.

e Die Schilerinnen und Schiler sprechen lber ihren
Lernprozess.

e Die Schilerinnen und Schiler beurteilen die
Qualitat ihrer Arbeitsergebnisse in angemessener
Art und Weise.

Tab. 3: Erkenntnisinteresse im Bereich Aufgabenorientierung

Fragen zur Lernprozessgestaltung

Beobachtungsmaglichkeiten im Unterricht

e Wie sichtbar wird/bleibt der rote Faden?

e Wie werden die Arbeitsauftrdage umgesetzt?

¢ \Wie passt die Abfolge der Lernphasen?

* Wie viel Raum haben die Schilerinnen und Schuler
far Klarungen?

* Wie gelingt es, das einzelne Lernen fir alle
fruchtbar/sichtbar zu machen?

e Wie unterstltzen die eingesetzten Medien?

e Wie ist die Verteilung von Input — Ubung —
Anwendung - Transfer?

e \Woran werden Regeln und Fehlerkultur erkennbar?

e Die Lehrkraft gibt zu Unterrichtsbeginn einen Uber
blick Uber die geplanten Unterrichts- schritte.

e Es stehen Aufgaben zur individuellen Bearbeitung
bereit.

e Die Schilerinnen und Schiler kénnen die Aufgaben
in der zur Verfigung stehenden Zeit bewaltigen.

e Methoden und Methodenwechsel unterstitzen den
Lernprozess.

e Es gibt kaum Stoérungen.

Tab. 4: Erkenntnisinteresse im Bereich Lernprozessorientierung

Fragen zur Selbststeuerung

Beobachtungsmaglichkeiten im Unterricht

¢ Wie wertschatzend wirkt mein Umgang mit den
Schilerinnen und Schilern?

e Wie klar gelingen meine Arbeitsanweisungen?

e Wie transparent ist mein roter Faden?

e Wie hoch ist mein Redeanteil im Vergleich zu dem
der Schilerinnen und Schler?

e Wie gelingt mir die Anerkennung von Mitarbeit?

e Wie gehe ich auf AuBerungen der Schiilerinnen und
Schiler ein?

* Wie konstruktiv sind meine Korrekturen?

* Wie gehen die Schilerinnen und Schiler mit mir
um? Wo zeigen sie mir Vertrauen?

e Die Schilerinnen und Schiler bringen bereits vor-
handenes fachliches und Uberfachliches Wissen in
den Unterricht ein.

e Anregungen oder Einwande der Schilerinnen und
Schuiler werden von der Lehrkraft aufgenommen.

Tab. 5: Erkenntnisinteresse im Bereich Selbststeuerung



Weitere Fragen konnen sich an den Beobachtungs-
feldern orientieren wie sie im Basismodell fur die
Unterrichtsbeobachtung dargestellt sind (MKJSa
2023).

In der Reflexion des gemeinsam etlebten
Unterrichts geht es dann zunachst darum,
ein gemeinsames Verstindnis dariber her-
zustellen, was jeweils erlebt wurde.
Hierbei sind vor allem Neugierde und
ernsthaftes Interesse wichtig. (Warum
oder wozu hast du das so gemacht?).

Im zweiten Schritt wird die beob-

achtete Wirkung auf das Schuler- _
lernen anhand von Leitfragen A ._: '
erortert. Giinstig ist es, wenn
dazu Schulerarbeiten (z.B.
bearbeitete Aufgaben oder
Aufschriebe) herangezogen
werden konnen Schliefi-
lich kénnen Erfahrun-

gen in anderen Hand-
lungssituationen aus-
getauscht und
gegebenentfalls
Alternativen
Uberlegt

werden.
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... ZUR LEISTUNGSBEURTEILUNG

In einem beruflichen Gymnasium hat die Abteilungs-
konferenz beschlossen, in den Fichern Deutsch, Eng-
lisch und Mathematik in allen Parallelklassen weitge-

hend identische Klassenarbeiten zu schreiben.

Die Lehrkrifte stimmen sich dazu zeitlich und inhalt-
lich ab. Zum Teil werden Unterrichtsmaterialien aus-
getauscht. Die gemeinsamen Klassenarbeiten werden
arbeitsteilig erstellt, indem jede Lehrkraft einige Auf-
gaben beisteuert. Jede Lehrkraft korrigiert ihren Klas-
sensatz und bespricht das Ergebnis mit den Schilerin-
nen und Schulern. Danach werden fur ausgewdhlte
Aufgaben die Losungen der Schilerinnen und Schuler
zwischen den Klassen verglichen. Auffillige Unter-
schiede werden mit Hilfe von Leitfragen analysiert:
¢ Wo sind Unterschiede und worin kénnten sie
begrindet sein?
o Wie wirkt, was wir tun? Oder: Wirkt es dhnlich gut?
e Was ist unser Anspruch?
¢ Wie kann ich in meinem Unterricht gestalten, damit

wir unserem Anspruch gerecht werden?

Weitere Informationen zur Analyse von Lernergebnis-
se bietet die OES-Handreichung ,Datengestutzte
Qualititsentwicklung” (MKJSd 2023)

Soll kollegiales Feedback als lingerfristiges Verfahren
implementiert werden, so bietet sich die Arbeit mit

QUBE-F an.

QUALITATSENTWICKLUNG DURCH
UNTERRICHTSBEOBACHTUNG UND
FEEDBACK (QUBE-F)

QUBE-F ist ein langfristig angelegtes Vorhaben, das in
Kooperation vom Zentrum fir Schulqualitit und Leh-
rerbildung (ZSL) und dem Institut fir Bildungsanalysen
Baden-Wirttemberg (IBBW) zentrale Fragestellungen

zur Unterrichtsentwicklung in den Blick nimmt.

Mit QUBE-F soll das Lernen der Schilerinnen und

Schilern noch besser unterstitzt und wirksame Impul-

se zur Weiterentwicklung des Fachunterrichts

gegeben werden. Dabei stehen folgende Leitfragen

im Fokus:

¢ ,Was macht guten Unterricht aus?“

* Sprechen wir mit derselben Sprache daruber?*

¢ ,Nehmen wir die wirksamen Aspekte bewusst
wahr?“

o ,Wie gelingt es, wirksames Lernen zu unterstlitzen?

Ziel ist es, eine gemeinsame Sprache bezuglich Unter-
richtsqualitit zu entwickeln, eine kriteriengeleitete
Unterrichtsbeobachtung zu unterstiitzen, lernwirksames
Feedback zu ermdéglichen und damit eine Kultur wert-

schitzender Reflexion von Unterricht aufzubauen.

Die Arbeit mit dem vom IBBW entwickelten und
empirisch erprobten Unterrichtsfeedbackbogen
Tiefenstrukturen (UFB) samt Beobachtungsmanual

bietet daflr eine hilfreiche Grundlage.

Der UFB stellt ein generisches Instrument zur Unter-
richtsbeobachtung dar, d. h., ein Instrument, das
Aspekte der Unterrichtsqualitit erfasst, die tber alle
Ficher hinweg bedeutsam sind. Die Tiefenstrukturen
beziehen sich auf Lehr- und Lernprozesse, die fur den
Lernerfolg der Schulerinnen und Schiler von zentraler
Bedeutung sind, aber im Unterricht nicht auf den ers-
ten Blick beobachtbar sind. Um sie beobachtbar zu
machen braucht es sorgfiltig konstruierte Instrumente.
Konkret werden folgende drei Basisdimensionen der

Tiefenstrukturen in den Blick genommen:



» Kognitive Aktivierung
¢ Konstruktive Unterstutzung

e Strukturierte Klassenfihrung
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Auch das begleitende Beobachtungsmanual des UFB
ist generisch. Es enthilt vertiefte Hintergrundinforma-
tionen, konkret beobachtbare Indikatoren zu den elf
Items der oben genannten Basisdimensionen, empiri-
sche Befunde zur Bedeutsamkeit der einzelnen Basis-
dimensionen und fachertbergreifende Beobachtungs-

hinweise.

Der Einsatz des Beobachtungsinstruments (UFB und
Manual) ist freiwillig und vielfiltig. So kann Unterricht
z. B. von Lehrkriften individuell anhand ausgewihlter
Items vor- und nachbereitet, in Lehrerbildungssettings
kollegial reflektiert, in Fachschaften gemeinsam

weiterentwickelt werden.

Der UFB und das Manual eignen sich zudem bei-

spielsweise fur

e Schulleitungen als Impulsgeber fur Unterrichtsent-
wicklungsprozesse an der eigenen Schule,

e Fortbildende als Konzeptionsgrundlage von Fach-
fortbildungen,

e Ausbildende als Ausgangspunkt von Beratungsge-

sprachen.

Kollegiales Feedback mit dem Unterrichtsfeed-
backbogen Tiefenstrukturen (UFB)

Kollegiales Feedback mithilfe des UFB ermoglicht es
Lehrkriften, sich gegenseitig kriteriengeleitete Riick-
meldungen zu ausgewihlten und lernrelevanten
Aspekten ihres Unterrichts zu geben. Mittels des UFB
konnen die Tiefenstrukturen des Unterrichts anhand
von Items und Indikatoren beschreibbar und erfassbar
gemacht werden. Da der UFB auf die Qualititsmerk-
male von Unterricht fokussiert, die sich in empirischen
Studien als bedeutsam fir die schulische Entwicklung
von Lernenden erwiesen haben, konnen die darauf be-
zogenen Beobachtungen als Ausgangspunkt fir lern-
wirksames Feedback zur Weiterentwicklung des eigenen
Unterrichts dienen. Im kollegialen Feedback mit dem
UFB geht es somit nicht um eine Bewertung, sondern
um das gemeinsame Verstehen und Weiterentwickeln
von Unterrichts- und Lernprozessen. Dieses kollegiale
Feedback dient der Weiterentwicklung der eigenen Pro-
fessionalitit und stellt ein zentrales Element der syste-

matischen Unterrichtsentwicklung dar.

Weiterfiihrende Informationen:
Begleitmaterialien und Unterstitzungsangebote des
ZSL: ZSL - Unterrichtsbeobachtung und Feedback
(zsl-bw.de)

Download des UFB samt Manual auf der Homepage
des IBBW: IBBW - Unterrichtsfeedbackbogen Tiefen-

strukturen (ibbw-bw.de)

Online zuginglich sind auch Erklarvideos zum Projekt-

hintergrund und zum Aufbau und der Entwicklung

des Instruments.

Konkrete Anregungen zur Nutzung des UFB und des
Manuals gibt das auf der Homepage des ZSL verfigbare
Selbstlernmaterial zur Unterrichtsentwicklung und das
Selbstlernmaterial fur Lehrkrifte, Aus- und Fortbildende

zur Schulung der Beobachtungsgenauigkeit.

Kontakt fir Anfragen zu Unterstitzungsangeboten:

qubef@zsl.kv.bwl.de
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4 Zum Nachlesen

Erfolgreiches Feedback nutzt Erkenntnisse aus der
Psychologie und der Kommunikationslehre. In die-
sem Kapitel finden Sie hierzu vertiefende Informatio-
nen und Hinweise zu Modellen sowie fir die Gestal-
tung des Feedbackprozesses. Die Auswahl beschrinkt
sich auf einige wichtige Grundlagen. Dartber hinaus
bietet die angefithrte Literatur (siehe Kapitel 5 und 6)
Moglichkeiten zur weiteren Auseinandersetzung mit

Grundlagen von Feedback.
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4.1 DAS JOHARI-FENSTER - EINE GRUND-
LAGE FUR INDIVIDUALFEEDBACK

Das Johari-Fenster beschreibt Beziehungen unter ver-

schiedenen Wahrnehmungsperspektiven.
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Abb. 3: Das Johari-Fenster
(verdndert nach Luft/Ingham, 1955)

Feld A umfasst das eigene Verhalten und eigene Moti-
vationen, die uns selbst und anderen bekannt sind.

Es handelt sich um den 6ffentlichen Bereich unseres
Handelns (,6ffentliche Person®).

Feld B umfasst Verhalten, das andere sehen, uns selbst
aber nicht bewusst ist (,Blinder Fleck®).

Feld C beschreibt den Bereich, den wir selbst kennen,
den wir aber nicht mit anderen teilen wollen (,Privat-

person®).

Abb. 4: Wirkung von Feedback im Johari-Fenster
(verdndert nach Luft/Ingham, 1955)

Feld D stellt den Bereich dar, der zwar unser Handeln
beeinflusst, iber den aber weder wir selbst noch ande-
re etwas wissen. Im Laufe der Zeit kdnnen, beispiels-
weise durch Feedback, Teilbereiche sichtbar werden,
wodurch vieles erklarbar wird, das wir bis dahin nicht

einordnen konnten (,Unbekanntes®).

Mit Feedback kann mehr tUber das eigene Verhalten in
Gruppen oder Beziehungen und dessen Hintergrinde

erfahrbar werden.




4.2 PROFESSIONALITAT -
LEHRKOMPETENZEN

Lehrpersonen verfligen Gber vielfiltige spezifische
Kompetenzen, die im (Lehramts-)Studium, dem Vor-
bereitungsdienst und der Praxis erworben wurden und
werden. Feedback zielt auf die Weiterentwicklung

und Stirkung dieser Kompetenzen.

Eine Darstellung der vielfiltigen professionellen Kom-
petenzen von Lehrpersonen und ihrer Zusammenhin-
ge findet sich im Kompetenzmodell von Baumert

und Kunter, das im Rahmen der CoAktiv-Studie ent-
wickelt wurde. Es konnte belegt werden, dass gunstige
Ausprigungen in den vier Merkmalsbereichen zu einer
erhohten Berufszufriedenheit und einer hohen Unter-

richtsqualitit, gemessen an den Schilerlernleistungen,

fuhren.

Motivationale
Orientierung

Uberzeugungen/
Werthaltungen/Ziele

(Selbstregulierung)

Professionswissen

Fach-
didaktisches
Wissen

Kompetenz-
bereiche

Padagogisch-
psychologisches
Wissen

Organisations- || Beratungs-
wissen wissen

\i

Kompetenz-

facetten Tiefes

Verstandnis
der Schul-
mathematik

Wissen lber
mathe-
matisches
Denken von
Schiiler
(innejn

Erklarungs-

wissen

Wissen uber
effektive
Klassen-
fihrung

Wissen
tber Lern-
prozesse

Wissen um
Leistungs-
beurteilung

Wissen lber
mathe-
matische
Aufgaben

Abb. 5: Modell professioneller Handlungskompetenz — Professionswissen (verdndert nach

Baumert/Kunter 2006, zitiert nach PH Zug, 2014, S. 5)
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Im Zusammenspiel dieser vier Bereiche entfal-
tet sich die Professionalitat von Lehrpersonen:
Das Professionswissen umfasst folgende Kompetenz-
bereiche und Wissensfacetten (siehe Abbildung):

e Fachwissen

o fachdidaktisches Wissen

e allgemeines pidagogisches Wissen

e Organisationswissen

¢ Beratungswissen

Es handelt sich hier um das spezifische, erfahrungsge-
sattigte, deklarative und prozedurale Wissen (Kompe-
tenzen im engeren Sinne: Wissen und Koénnen), das
im (Lehramts-)Studium, in den schulpraktischen
Studien und im Vorbereitungsdienst erworben und
berufsbegleitend in Fortbildungen und dem Selbst-
studium vertieft werden kann. Die Uberzeugungen,
Wertevorstellungen und Ziele beziglich der Tatigkeit
sowie der Rolle als Lehrperson sind meist stark auto-
biographisch geprigt. Nicht nur das Wissen tber lern-
theoretische Grundannahmen, sondern die eigenen
Uberzeugungen prigen den Unterricht der Lehrper-
son. Dieser Bereich der professionellen Werte, Ubet-
zeugungen, subjektiven Theorien, mentalen Modelle
und normativen Priferenzen und Ziele ist grofitenteils
erfahrungsbasiert und nicht systematisch erworben. Da
er hiufig unbewusst und unreflektiert ist, prigt er das
implizite Wissen und (spontane) Handeln der Lehr-
person. Fur Verinderungen ist dieser Bereich schwer

zuginglich.

Mit Methoden der Selbstklirung, Reflexion sowie im
Austausch und Abgleich mit den Uberzeugungen so-
wie Werten anderer zeigen und schirfen sich die eige-
nen Werte und Ziele. In kooperativen Arbeitsformen
sind Auseinandersetzungen dariber méglich und er-

wunscht.

Der Bereich der motivationalen Orientierung umfasst
die eigene Motivation und den Enthusiasmus der
Lehrpersonen fir ihre Unterrichtsficher und die Freu-
de an der Vermittlung und der pidagogischen Arbeit
allgemein. Die Uberzeugung als Lehrperson bei dem

Lernprozess und der Entwicklung der Schulerinnen

und Schiler wirksam zu sein, ist ebenfalls Bestandteil

dieses Bereichs.

Die Fihigkeiten der professionellen Selbstregulation
(Baumert, et al. 2011, S. 33) beschreibt die Regulierung
der eigenen Ressourcen und das Balancieren zwischen
Engagement und Distanzierungsfihigkeit, um unter
anderem einer emotionalen Erschépfung vorzubeugen
und damit eine allgemein hohere Berufszufriedenheit
zu erreichen und aufrecht zu erhalten (Kunter/Klus-

mann 2010, S. 213ff)

Weiterentwicklung dieser Merkmalsbereiche
Das pidagogische Professionswissen kann durch Fort-
bildungsmafinahmen und Selbststudium systematisch
weiterentwickelt werden. Die Entwicklung in den
anderen drei Bereichen unterliegt einer hohen Innen-
steuerung und kann nur teilweise von auflen angesto-
Ben werden. Kontinuierliche Verarbeitung und Anpas-
sung dieses Wissens und Koénnens in Kombination
mit Reflexion der Erfahrungen ist Grundlage fur die
Arbeit der Lehrkrafte als ,reflektierte Praktiker®, die

sich permanent weiterentwickeln und anpassen:

Ein reflektierender Praktiker versucht, durch

kontinuierliche Reflexion und Evaluation
seiner Handlungen seine pddagogische
Praxis weiterzuentwickeln und zu profes-
sionalisieren. Das Berufswissen soll dabei
bewusst und systematisch an den eigenen
praktischen Erfahrungen aufgebaut und
verbessert werden. Das Ziel ist eine syste-
matische, reflektierte Routinebildung.
Meyer 2001, S. 229 (14
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