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Editorial

Feedback gilt als wirkmachtiger Faktor im Austausch zwischen
Lehrenden und Lernenden und ist als wesentlicher Anteil von
Lehrer*innenprofessionalitat zu verstehen (Hattie & Timperley, 2007;
Helmke, 2017). Das Einholen von Riickmeldungen stellt ein zentrales
Prinzip von erfolgreichem Unterricht dar. Damit sind jedoch nicht nur
Rickmeldungen der Lehrenden an die Lernenden gemeint, sondern
auch Feedback der Schiilerinnen und Schiler an die Lehrkréfte. Beide
Formate von Feedback tragen zum Gelingen von Lernen und Unter-
richt bei. Im vorliegenden Heft befassen wir uns daher mit Variatio-
nen zum Thema und versuchen damit einen Einblick in den aktuellen
Diskurs und dessen Relevanz fir die Lehrer*innenbildung zu geben.
Susanne Buch gibt in ihrem Artikel einen ersten Uberblick tiber the-
oretische Grundlagen und empirische Erkenntnisse zum Thema und
arbeitet die allen Bestimmungsversuchen von Feedback gemeinsame
Funktion heraus, iber den Lernstand in Bezug auf ein zu erreichen-
des Ziel zu informieren und Hinweise zur Verringerung der Diskrepanz
zwischen dem aktuellen Lernstand und dem angestrebten Lehr- bzw.
Lernziel zu geben. Das breite Spektrum der Feedbackformate reiche
dabei It. Autorin von unmittelbarer und impliziter Riickmeldung, etwa
durch korpersprachliche Signale wie Stirnrunzeln bis hin zu expliziten,
elaborierten schriftlichen oder miindlichen Feedbackformen. Fiir die
Effekte von Feedback sei die Befundlage jedoch heterogen. Eine ein-
fache Antwort auf die Frage nach wirkungsvoller Feedbackgestaltung
sei daher kaum moglich. Einige allgemeine Prinzipien lieRen sich al-
lerdings durchaus feststellen — unter anderem etwa, dass Feedback
zielbezogen informieren sollte, an die jeweilige Situation anzupassen
und motivationsforderlich zu gestalten ware sowie insgesamt dann
gewinnbringend erlebt werde, wenn seitens der Feebackgeber*innen
Lernen aus der Perspektive der Lernenden betrachtet wiirde.

Klaus Zierer, Benedikt Wisniewski, Christina Schatz, Denise Weckend
und Andreas Helmke gehen in ihrem Artikel der Frage nach, ob und wie
Feedback die Qualitat von Unterricht verbessern kdnne. Aus der Sicht
der Bildungsforschung wird zunéachst ein Blick auf die Wirksamkeit
von Feedback fiir schulische Lernprozesse geworfen. Unter anderem
werden Erkenntnisse von John Hatties Meta-Studie, Visible Learning
(Hattie, 2009) zur naheren Betrachtung dieser Fragestellung herange-
zogen. Feedback sei demnach, so die Autoren, nicht nur als Rickmel-
dung der Lehrenden an die Lernenden zu verstehen, sondern vielmehr
ein wechselseitiger Prozess, in dessen Verlauf die Riickmeldeschleife
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der Lernenden an die Lehrenden fiir die Qualitdt von Unterricht von
besonderer Bedeutung fir Lehrer*innenprofessionalitdt zu betrach-
ten sei. Entscheidend dabei sei, dass Lehrende die Rickmeldungen
der Lernenden selbst als bedeutsam fir die Weiterentwicklung ihres
Unterrichts erachten, um das eigene professionelle Handeln auf die-
ser Basis laufend weiter zu entwickeln.

Im Artikel von Sarah Piel und Claudia Schuchart geht es um eine be-
sondere Facette von Feedback, ndmlich darum, dass Riickmeldungen
schichtsensibel zu gestalten seien, wenn sie ihre volle Wirkung ent-
falten sollen. Die Lehrer*innenbildung spiele fiir diesen Aspekt nicht
nur deshalb eine besondere Rolle, weil zukiinftige Lehrende in ihrem
Studium auf die Diversitat der Schiilerpopulationen vorzubereiten
seien, sondern auch weil die Studierendenpopulation im Lehramts-
studium selbst an Heterogenitdt zunehme, da Lehramtsstudiengdnge
von Studierenden aus so genannten schulbildungsfernen Elternhau-
sern haufiger als andere Studiengange gewahlt wiirden. Gerade diese
Studierenden aber seien auf explizites Feedback besonders angewie-
sen. Diese betrachten die Autorinnen in der Folge aus der Perspektive
des Padagogischen Codes nach Basil Bernstein. Wahrend Studierende
mit schulbildungsnahem Habitus in der Lage seien, intuitiv auf eine
passende Decodierung zuriick zu greifen, seien Angehdrige schulbil-
dungsferner Herkunftsgruppen auf die Offenlegung des dominieren-
den Codes angewiesen. Vor diesem Hintergrund erldutern die Auto-
rinnen schliellich konkrete Anspriiche an schichtbezogenes Feedback
in der Hochschullehre.

Judith Schellenbach, Stefan Riedel und Michael Rochnia befassen sich
in ihrem Beitrag mit dem Nutzen von Lerntagebiichern als Feedback-
instrument im Rahmen des Praxissemesters. Der Einsatz der Lerntage-
biicher habe zum Ziel, eine tragfahige Verknlipfung der in der Praxis
gemachten Erfahrungen mit dem angeeigneten Wissen zu férdern.
Aufgabe der Dozierenden bestehe dann darin, den Studierenden
Rickmeldung auf die im Lerntagebuch festgehaltenen Erfahrungen zu
geben, um Lerngelegenheiten der Reflexion zu erdffnen. Gemessen
an den Hattie-Kriterien (Where am | going? How am | doing? Where
to next?, Hattie, 2009) zeigten die Ergebnisse einer in diesem Rahmen
durchgefiihrten Evaluationsstudie, dass die Dozierenden (iberwie-
gend effektives Feedback geben, dass sich jedoch auch eine gewisse
Rollenunklarheit der Dozierenden feststellen lieRRe, die sich durch das
komplexe Zusammenspiel der am Praxissemester beteiligten Institu-
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tionen ergebe. Eine Unterstiitzung der im Praxissemester eingesetz-
ten Dozierenden durch gezielte Weiterbildungsangebote sei deshalb
empfehlenswert, wird abschlieBend konstatiert.

Marlit Annalena Lindner wendet sich dem Thema Tests in der Hoch-
schullehre und der Rolle des in den Tests eingesetzten Aufgabenfor-
mat als Feedbackfacette zu. Haufig wiirden Studierende erst in der
Abschlussprifung summativ Rlickmeldung Gber ihren Lernerfolg bzw.
auch -misserfolg erhalten. Lernbegleitende formative Tests stellten
demgegeniiber die Moglichkeit dar, potentiell negativen Prifungser-
gebnissen entgegen zu wirken, falls mit lernwirksamen Aufgabenfor-
maten gearbeitet wiirde. In der Folge werden eine Reihe moglicher
Aufgabenformate von offenen Fragen liber geschlossene Formate wie
etwa Multiple-Choice Tests bis hin zu von den Studierenden selbst er-
stellten Testfragen fir einzelne Inhalte vorgestellt und deren Potenzial
sowie auch die Nachteile diskutiert. Insgesamt wird festgestellt, dass
begleitende formative Tests mit entsprechend anspruchsvollen Aufga-
benformaten einen substanziellen Beitrag zum Studienerfolg leisten
konnen und dass daher die Lehrenden zu motivieren waren, sich ver-
mehrt mit dieser Lernmethode vertraut zu machen.

Alexander Schmélz und Daniel Handle-Pfeiffer nehmen Formate von
Feedback, die in universitairen Grof}lehrveranstaltungen eingesetzt
werden kénnen in den Blick und stellen Beispiele fiir konkrete Um-
setzungen vom automatisierten online Feedback bis hin zu Peer Feed-
back und Prasenzformaten vor. Anhand der gegebenen Beispiele wird
aufgezeigt, wie verschiedene Feedbackformen unter anderem durch
technologische Unterstlitzung zur Aktivierung der Studierenden bei-
tragen und damit den Lernerfolg sichern kdnnen.

Bernhard Hemetsberger wendet sich dem Thema der Leistungsbe-
urteilung als der herkdmmlichsten und fir schulische Kontexte ver-
pflichtenden Form von Riickmeldung zum Lernerfolg zu. Die doppelte
Funktion der Leistungsbeurteilung — ndmlich innerschulisch-padagogi-
schen Bezugsnormen zu dienen und ebenso aulRerschulische Informa-
tionsbedirfnisse von Eltern und Arbeitgeber*innen zu befriedigen —
flhre zu einer komplexen und teilweise widerspriichlichen Gemen-
gelage, da Leistungsbeurteilungen sowohl Diagnose und Motivation
wie auch Zuweisung zu bzw. auch Verhinderung von Bildungskarrieren
nach sich ziehen und sich die Einzelfunktionen zuweilen gegenseitig
behindern wirden. Hemetsberger kommt im Durchgang durch his-
torische Wandlungen der Beurteilungsformen zu dem Schluss, dass
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auBerschulische Informationsnotwendigkeiten bestehen und damit
auch der Bestand der Ziffernnoten pragmatisch zu sehen sei, diese
aber notwendig padagogisch bedeutsam zu machen waren, indem sie
nicht nur als bloR abschlieRende Information, sondern immer auch
als Ausgangspunkte fur weiteres Arbeiten und Foérdern zu gestalten
seien.

Stefanie Lietzes Beitrag beschéftigt sich mit den Moglichkeiten, die
durch Teamteaching fiir eine lernforderliche Fehler- und Feedback-
kultur eréffnet werden. Lietze pladiert im Anschluss an vorliegende
Evidenzen flr eine offene Fehlerkultur, deren Basis das Geben von
informativem Feedback darstellt. Durch eine nachvollziehbare Ana-
lyse des Fehlers werde namlich nicht nur die richtige Losung besser
verstanden, sondern werden auch diejenigen Fahigkeiten vertieft, die
zur Losungsfindung fihren. In der Folge wird aufgezeigt, wie Team-
teaching zur Entwicklung einer den Lernerfolg unterstiitzenden Feh-
ler- und Feedbackkultur fihren kann.

Katharina Resch widmet sich im Stichwort der Herkunft und der Be-
griffslandschaft des Feedbackbegriffs und betont einmal mehr die
Relevanz von Feedback fiir die Konzeption von Aufgaben, fiir die
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen und fiir die Férderung von
selbstbestimmtem Lernen. Fiir die Lehrer*innenbildung spiele ein in-
formierter Umgang mit Feedback insofern eine wesentliche Rolle, als
Leistungsriickmeldungen und ihr bewusster Einsatz zur Lernférderung
eine zentrale professionelle Anforderung fiir Lehrkrafte darstellt.

Wir hoffen, mit der vorliegenden Beitragssammlung ein spannendes
Heft zusammengestellt zu haben und wiinschen viel Vergniigen beim
Lesen.

Literatur
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Die Relevanz von Feedback fiir erfolgreiches Lernen ist in Wissenschaft
und Praxis unbestritten (Ruiz-Primo & Li, 2013). Feedback kann tber
kognitive, metakognitive und motivationale Prozesse Lernen positiv
beeinflussen (Butler & Winne, 1995; Narciss, 2006). Dabei erhalten
Schiler*innen von ihren Lehrkraften im Unterricht eher wenig und
eher undifferenziertes Feedback (vgl. z. B. Voerman, Meijer, Kortha-
gen & Simons, 2012). Auch an Hochschulen bewerten weniger als die
Halfte der Studierenden beispielsweise die Rickmeldung zu Hausar-
beiten/Klausuren/Ubungen als gut oder sehr gut (Deutsches Zentrum
fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung, o0.J.). Daher erscheint es
bedeutsam, Feedback sowohl als Gegenstand (vgl. z. B. Projekt Pro-
Fee, Hess, Werker & Lipowsky, 2017; 2018) als auch als Mittel (vgl. z. B.
Projekt Koharenz in der Lehrerbildung, o.).) der Lehrer*innenbildung
in den Blick zu nehmen. Im Folgenden soll zunachst ein — notwendi-
gerweise kurzer und eingeschrinkter Uberblick — tiber die theoreti-
schen Grundlagen und empirischen Erkenntnisse zum Thema gege-
ben werden bevor in einem abschliefenden Fazit auf einige relevante
Prinzipien zur Gestaltung lernférderlichen Feedbacks von Lehrenden
an Lernende eingegangen wird.

Feedback: Begriff und Formen

Der Begriff Feedback ist ,breit, umfassend und wenig trennscharf”
(Bamberg, 2010, S. 1). Entsprechend vielfdltig wird dieser in Abhéan-
gigkeit von disziplindren Zugangen und Kontexten verwendet (Buhren,
2015; Miiller & Ditton, 2014). Gemeinsam ist allen Definitionen die
informative Funktion des Feedbacks als Reaktion auf erfolgtes Verhal-
ten. Im Konzept des formativen Assessments, das die Nutzung diag-
nostischer Informationen Uber Lernentwicklungen mit dem Ziel der
Optimierung von Unterrichts- und individuellen Lernprozessen um-
fasst (Blrgermeister & Saalbach, 2018, S. 195), wird demgegeniber
der funktionale Aspekt des Feedbacks betont (vgl. z. B. Ruiz-Primo &
Brookhart, 20 17; Sadler, 1989; Schiitze, Souvignier & Hasselhorn,
2018). Dieser wird auch von Hattie und Timperley (2007) betont: Feed-
back soll Gber den Lernstand (,,How am | going?“ — feed back) in Bezug
auf ein zu erreichendes Lernziel (, Where am | going?" — feed up) infor-
mieren und Hinweise zur Verringerung der Diskrepanz zwischen dem
aktuellen Lernstand und dem angestrebten (Lern-)Ziel geben (,, Where
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to next?" — feed forward). Die alleinige Riickmeldung globaler Bewer-
tungen (z. B. Noten) erfiillt diese Anforderung nicht.

Feedback lasst sich anhand unterschiedlicher Dimensionen beschrei-
ben, wobei die Begriffe nichtimmer einheitlich verwendet werden. Die
folgende kurze Ubersicht hat nicht den Anspruch auf Vollstindigkeit,
verdeutlicht aber die Vielzahl der Aspekte, die zur Beschreibung her-
angezogen werden. So wird zwischen implizitem (z. B. unwillkirliches
Stirnrunzeln des Prifenden als Reaktion auf eine falsche Antwort des
Pruflings) und explizitem Feedback unterschieden. Obwohl implizites
Feedback — vermittelt iber nonverbale Kommunikation —im Interakti-
onsgeschehen im Klassenraum eine zentrale Rolle spielt (Rosenbusch,
1995), bezieht sich die Literatur in der Regel auf explizites intentiona-
les Feedback. Auf einer eher formal-technischen Ebene kann beispiels-
weise nach Quelle (z. B. Lehrkraft, Peers, selbstgeneriertes internes
Feedback, computergestiitzte Lernprogramme), zeitlichen Aspekten
(Zeitpunkt, Haufigkeit), Form (z. B. mindlich, schriftlich) oder Umfang
des Feedbacks differenziert werden (Narciss & Huth, 2004).
Aufinhaltlicher Ebene bezieht sich Feedback auf den Lernprozess und/
oder ein Lernprodukt. Dabei kann einerseits tGiber den Lernstand bzw.
die Qualitat einer Aufgabenbearbeitung informiert werden (evaluati-
ver Aspekt), im einfachsten Fall ist dies lediglich eine Riickmeldung
Uber die Richtigkeit einer Antwort. Elaboriertes Feedback gibt dartiber
hinaus Hinweise, die zu einer Verbesserung der Aufgabenbearbeitung
(im Sinne des feed forwards) genutzt werden sollen (Narciss, 2006;
Shute, 2008). Hattie und Timperley (2007) unterscheiden vier Ziele-
benen des Feedbacks je nach inhaltlichem Fokus: Aufgabe (Aussagen
Uber die Qualitat der Aufgabenbearbeitung), Prozess (Strategien der
Aufgabenbearbeitung), Selbstregulation (Uberwachung und Steue-
rung des Lernprozesses) und Selbst (z. B. ,Toll gemacht!“). Letztere
Ebene bezieht sich auf allgemeine (positive oder negative) Urteile, die
keine spezifischen Informationen mit Bezug zu konkretem Verhalten
oder zu bestimmten Leistungen vermitteln und zu vermeiden sind,
weil sie die Aufmerksamkeit von der Aufgabe zum Selbst lenken (Klu-
ger & DeNisi, 1996). AbschlieRend sei noch auf die Differenzierung
zwischen informativem und motivierendem Feedback hingewiesen
(Narciss, 2006). Motivationales Feedback richtet sich z. B. durch die
Nutzung von attributionalen Kommentaren, die bestimmte Ursachen
der Leistung adressieren (z. B. investierte Anstrengung), auf die positi-
ve Beeinflussung der Lernmotivation (vgl. z. B. Dresel, 2010), wéhrend
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informatives Feedback primar auf die Verbesserung der Informations-
verarbeitung bei der Bearbeitung von Lernaufgaben zielt.

Lerntheoretische Ansdtze und Feedback

Keine Lerntheorie kommt ohne Feedback aus, wobei sich die Sicht-
weisen auf dessen Funktion im Rahmen des Lernprozesses in Abhan-
gigkeit vom theoretischen Zugang unterscheiden (vgl. Hattie, Gan &
Brooks, 2017; Kopp & Mandl, 2014; Krause, 2007; Thurlings, Ver-
meulen, Bastiaens & Stijnen, 2013). Behavioristische Ansitze sehen
Feedback als Verstarkung von Verhalten. Daher ist in dieser Traditi-
on die zeitliche Ndhe zwischen Antwort und Feedback (Kontingenz)
sowie die Haufigkeit der Feedbackvergabe von zentraler Bedeutung.
Kognitive Theorien betrachten Lernen vor allem unter der Perspek-
tive von Informationsverarbeitungsprozessen. Entsprechend liegt
hier das Augenmerk vor allem auf den Inhalten des Feedbacks und
deren Nutzen zur Beeinflussung der Informationsverarbeitung des
Lernenden. In konstruktivistischer Perspektive wird Lernen als aktive
(und notwendigerweise) subjektive Konstruktion von Wissen in Ab-
hangigkeit von personalen, situationalen und kontextuellen Faktoren
verstanden. Von zentraler Bedeutung ist die Perspektive des Lernen-
den auf das Feedback, das ein , Hilfsangebot” darstellt (Zierer, Busse,
Wernke & Otterspeer, 2015, S. 38), das genutzt werden kann, aber
nicht muss. So weisen beispielsweise Butler und Winne (1995) dar-
auf hin, dass Aufgabenanforderungen von Lernenden stets subjektiv
in Abhangigkeit vom Kontext und Merkmalen des Lerners (motivatio-
nale Zustande, Vorwissen, Strategiewissen) interpretiert werden. Die
subjektive Reprasentation der Aufgabenanforderungen determiniert
die Zielsetzung und die Lernaktivitat (z. B. Einsatz von Strategien, in-
vestierte Anstrengung). Im Bearbeitungsprozess generieren Lernende
internes Feedback, um die Zielerreichung einzuschatzen und ggfs. das
Lernverhalten anzupassen oder auch das Ziel zu verandern. Externes
Feedback kann in unterschiedlichem Verhaltnis zu diesen internen
Einschatzungen stehen — diese bestatigen, ergdnzen oder diesen wi-
dersprechen. Insbesondere letzteres kann dazu fiihren, dass das Feed-
back ignoriert, abgelehnt oder umgedeutet wird. (Einen kurzen Uber-
blick tiber dieses und weitere Modelle zur Wirkung von Feedback gibt
Narciss, 2014.)
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Motivation und Feedback

Das Verhaltnis von Motivation und Feedback kann aus verschiede-
nen Perspektiven betrachtet werden. Motivationales Feedback zielt
auf die Veranderung der Lernmotivation (s. 0.). Darliber hinaus sind
Veranderungen der Motivation als vermittelnder Faktor zur Erkla-
rung von Effekten des Feedbacks zu sehen (z. B. Feedback — hohe-
re Motivation > hohere Anstrengung — Lernerfolg). Merkmale des
Feedbacks konnen etwa die subjektive Kompetenzwahrnehmung
starken, z. B. Uber das Aufzeigen von Lernentwicklungen anhand der
individuellen Bezugsnorm. Elaboratives Feedback kann die subjekti-
ve Erfolgswahrscheinlichkeit (und damit die Motivation) erhéhen,
da die wahrgenommene Aufgabenschwierigkeit sinkt (Hoska, 1993;
Narciss, 2006). SchlieBlich beeinflussen motivationale Orientierungen
die Verarbeitung von Feedback (Butler, 2005): Personen mit starke-
rer Leistungszielorientierung verfolgen das Ziel eigene Fahigkeiten zu
demonstrieren (Anndherungs-Leistungsziele) oder mangelnde Fahig-
keiten zu verbergen (Vermeidungs-Leistungsziele), entsprechend sind
diese insbesondere an Informationen Uber ihre Leistungen relativ zu
anderen interessiert. Fehler werden als Hinweise auf mangelnde Fa-
higkeit interpretiert und sind daher potenziell selbstwertbedrohlich.
Lernzielorientierte Personen méchten ihre Fahigkeiten erweitern und
praferieren starker kriteriale oder individuelle Vergleichsinformatio-
nen, Fehler werden als diagnostische Information, die zur Anderung
des Lernverhaltens genutzt werden kann, betrachtet. Die Orientierun-
gen sind nicht unabhangig von der Gestaltung der Lehr-Lernsituation:
Differenzierte Aufgaben, die fur Schiler*innen herausfordernd, aber
bewadltigbar sind, die Verwendung kriterialer und individueller Be-
zugsnormen sowie ein konstruktiver Umgang mit Fehlern férdern das
Verfolgen von Lernzielen, wahrend wettbewerbsorientierte Settings
mit der Betonung auf Vergleichen zwischen Schiler*innen Leistungs-
ziele nahelegen (Meece, Anderman & Anderman, 2006).

Zensuren werden von Schiler*innen und Studierenden haufig als In-
dikator fir relativ stabile Fahigkeiten interpretiert, schlechte Zensuren
sind daher potenziell selbstwertbedrohlich. Zensuren kénnen also als
(bedeutsames) Feedback auf der Ebene des Selbst oder der Person
gesehen werden. Es ist daher fraglich, ob differenzierte Rlickmeldun-
gen, die Zensuren erganzen, Gberhaupt gewiinschte Effekte erzielen.
Butler (1988) fand entsprechend keine Unterschiede bezliglich Leis-
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tung und Interesse zwischen einer Gruppe von Schiler*innen, die
Feedbackkommentare und Noten und einer Gruppe, die nur Noten
erhalten hatte.

Empirische Befunde

Es gibt zahlreiche empirische Befunde zu Effekten von Feedback (ei-
nen Uberblick geben z. B. Shute, 2008; Wiliam, 2013). Dabei wurden
in der Regel Effekte auf Leistung untersucht, seltener auf motivatio-
nale Variablen. Mit einer Effektstdarke von d = 0.73 zahlt Feedback zu
Hatties (2009) ,Top Ten” allerdings ist die Variabilitat der einbezoge-
nen Effekte hoch. Bei einem Blick in die von Hattie beriicksichtigen
Meta-Analysen (z. B. Kluger & DeNisi, 1996) ergibt sich ebenfalls ein
sehr heterogenes Bild: (iberwiegend werden zwar positive, teilweise
aber auch keine oder sogar negative Effekte von Feedback in den be-
ricksichtigten Primarstudien berichtet. Potenzielle Ursachen dieser
unklaren Befundlage sind vielfaltig und betreffen beispielsweise die
Frage der Operationalisierung von Feedback, die Art der verwende-
ten Aufgaben, die Gruppe der Lernenden, die Doméane, das Kriteri-
um fir Lernerfolg (z. B. Reproduktion, Transfer einer Losungsstrategie
etc.) oder auch forschungsmethodische Schwachen (Ruiz-Primo & Li,
2013). Die heterogene Befundlage ist nicht nur den beschriebenen
Problemen geschuldet. Die Wirkung von Feedback hangt von einer
Reihe unterschiedlicher Faktoren ab, z. B. Merkmale des Feedback-
nehmers, des Feedbackgebers, der Aufgabe etc. Beispielsweise ist
elaboriertes Feedback nicht immer effektiver als einfache ,richtig/
falsch“-Rickmeldungen. Die Effekte hdngen u. a. von der Komplexitat
der Aufgabe und dem Vorwissen des/der Lernenden ab. Diese kom-
plexen Wechselwirkungen zwischen Feedback und anderen Faktoren
lassen stark verallgemeinernde Aussagen kaum zu.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass gut kontrollierte Feldstudien eher
selten sind (vgl. aber z. B. Rakoczy, Pinger, Hochweber, Klieme, Schiit-
ze & Besser, 2018), so dass die 6kologische Validitat der meisten For-
schungsbefunde zumindest fraglich erscheint: ,The knowledge base
about feedback is drawn mainly from studies conducted in laborato-
ries or in artifical classroom environments, where learning tasks tend
to be minimally meaningful or relevant to learners, and they seldom
study long-term effort” (Ruiz-Primo & Brookhart, 2017, S. 4).
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Fazit

Feedback und seine Wirkungen sind komplex — daher ist eine einfache
Antwort auf die Frage nach ,guter Feedbackgestaltung” kaum mog-
lich. Dennoch lassen sich einige allgemeine Prinzipien zur Gestaltung
eines ,Feedback for Learning” (Askew, 2000) ableiten (vgl. dazu auch
Hattie et al., 2017; Hattie & Yates, 2014; Nicol & Macfarlane-Dick,
2006):

Zielbezug und Spezifitat. Feedback informiert spezifisch und ziel-
bezogen Uber den aktuellen Lernstand. Nur dann kann die Diskre-
panz zwischen Ist und Ziel eingeschatzt und Schritte zur weiteren
Zielerreichung adressiert werden. Lehrende und Lernende missen
daher eine gemeinsame Verstandigung Gber Ziele und Kriterien,
anhand derer die Zielerreichung beurteilt werden kann, herstellen.
Globale Aussagen mit unklarem Bezug zum Ziel und zum Verhalten
sollten vermieden werden.

Angepasst. Feedback ist notwendigerweise an die aktuellen Lern-
voraussetzungen der Schiler*innen anzupassen. Lernvorausset-
zungen sind hier bewusst breit gefasst und umfassen neben kog-
nitiven und metakognitiven auch affektiv-motivationale Faktoren.
Nutzlich und anwendbar. Feedback muss aus Sicht der Lernenden
nutzlich sein. Dies betrifft nicht nur den Inhalt, sondern auch die
zeitliche Ndhe zum Lernprozess und die Gelegenheit, die Informati-
on fiir die Bearbeitung weiterer Aufgaben oder der Uberarbeitung
der aktuellen Aufgabe nutzen zu kdnnen. Feedback sollte also ide-
alerweise haufiger wahrend des Lernprozesses eingesetzt werden.
Formatives Assessment. Feedback beruht auf Informationen tiber
das Lernen der Schiler*in. Daher muss Uber diagnostisch sensi-
tive Aufgaben, Beobachtungen, Fragen, Diskussionen etc. im Sin-
ne Hatties ,Lernen sichtbar gemacht” werden. Dies erfordert, die
Schaffung formativer Diagnosegelegenheiten als integrativen Teil
der Unterrichtsplanung zu begreifen, um nicht ausschlieflich auf
on the fly-Einschatzungen oder Zufallsbeobachtungen angewiesen
zu sein.

Feedback als Dialog. Zum einen missen Lernende Feedback ver-
stehen und sinnvoll auf ihr Lernen beziehen kénnen. Zum anderen
beruht prozessbezogenes oder auf Selbststeuerung abzielendes
Feedback auf Annahmen der Lehrkraft Gber interne Prozesse des

jlbno.1/2019  https://doi.org/10.35468/jlb-01-2019_01



Lernenden (die aus dessen Sicht korrekt und hilfreich sein kénnen
oder auch nicht). Der Austausch iber Feedback ist daher relevant
um das Verstidndnis des Feedbacks (Lernender) bzw. des Lernens
(Lehrkraft) zu fordern.

e Motivationsforderlich. Feedback sollte Kompetenzerleben und
Lernzielorientierung unterstiitzen und nicht als Bedrohung des
Selbstwerts aufgefasst werden. Dies gelingt am besten, wenn der
Lehr-Lern-Kontext lernzielférderlich strukturiert ist.

e Beziehung. Die Interpretation des Feedbacks hdngt einerseits von
der Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden ab (,,kritisches”
Feedback wird vermutlich im Rahmen vertrauensvollen Beziehung
eher akzeptiert), zum anderen vermittelt interpersonales Feedback
immer auch Beziehungsbotschaften (Schulz von Thun, 2010). Eine
positive Lehrer-Schiiler-Beziehung ist daher zentral fiir die lernfor-
derliche Wirkung von Feedback.

e Feedback als Ressource. Erfolgreiche Lernende zeichnen sich da-
durch aus, dass sie sich selbst gut einschatzen und Feedback (nicht
nur von Lehrenden) einfordern und nutzen kénnen. Diese Kompe-
tenzen sollten in Unterricht und Lehre gezielt geférdert werden
(,,Feedback Literary”, vgl. dazu Carless & Boud, 2018).

Kurz zusammengefasst: , Gutes” Feedback erfordert zum einen, Ler-
nen aus der Perspektive der Schiiler zu betrachten und hangt in seiner
Wirkung zum anderen in zentralem MaRe von der Unterrichtsgestal-
tung und der Diagnosepraxis der Lehrkraft ab.
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Wie kann Feedback
der Lernenden

die Unterrichtsqualitat
verbessern?



»Mehr als neuntausend Wiirfe in meiner Karriere gingen daneben. Ich
habe fast dreihundert Spiele verloren. Sechsundzwanzig Mal lag es
an mir, den spielentscheidenden Wurf zu machen, und ich habe ver-
sagt. Immer und immer und immer wieder bin ich in meinem Leben
gescheitert. Und deswegen habe ich Erfolg.” Mit diesen Worten fasst
einer der weltbesten Basketballspieler aller Zeiten, Michael Jordan,
seine professionelle Haltung zusammen. Er fordert dazu auf, bereit zu
sein, aus Fehlern zu lernen und jeden Tag daran zu arbeiten, besser
zu werden. Im schulischen Kontext tauchen haufig eher negativ kon-
notierte Begriffe (z. B. ,,Optimierungswahn®, nach Zellner, 2013) auf,
wenn es darum geht, wie Lehrer*innen® besser werden kénnenin dem,
was sie taglich tun. Dadurch, dass die Ergebnisse von Lehrprozessen
nicht nur vom Angebot abhdngen, das Lehrpersonen machen, son-
dern auch von der Nutzung dieses Angebots durch die Schiiler*innen
(Helmke, 2017), sind unmittelbare und eindeutige Riickmeldungen
Uber die Ergebnisse der eigenen Arbeit — wie sie Michael Jordan zur
Verfligung stehen — Lehrpersonen in dieser Form nicht zuganglich.
Der Lernerfolg von Schiler*innen ist kein wochentlich messbares Er-
gebnis, das sich monokausal erkldaren lasst. Allerdings bedeutet dies
nicht, dass es Lehrer*innen an Riickmeldungen zur Qualitat ihrer Ar-
beit mangelt, denn Rickmeldungen erhalten Lehrer*innen tagtag-
lich — haufig werden sie bloR nicht als solche wahrgenommen. Umso
wichtiger erscheint es, eine Grundlage zu schaffen, um das professi-
onelle Lehrpersonenhandeln auf der Basis von Daten reflektieren zu
kdnnen. In diesem Beitrag wird mit Hilfe von Ergebnissen der empiri-
schen Bildungsforschung zunachst ein Blick auf die Wirksamkeit von
Feedback fiir schulische Lernprozesse geworfen. Darauf aufbauend
wird in einem zweiten Schritt gezeigt, wie erfolgreiches Feedback mit
Lehrer*innenprofessionalitdt in Verbindung steht, um in einem letz-
ten Schritt Handlungsmoglichkeiten fir die Schul- und Unterrichts-
praxis anzufiihren.

1 Im Folgenden verstehen wir unter Lehrer*innen Lehrende im Primar-, Sekundar-
und Tertidrbereich
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Zur Wirksamkeit von Feedback

Die Anndherung an den Forschungsstand zum Thema ,Feedback” ist
angesichts der Fille an Studien herausfordernd. Wirft man beispiels-
weise einen Blick in John Hatties international bekanntes Werk ,Visi-
ble Learning” und auf die aktuell 255 Faktoren (vgl. Hattie & Zierer,
2018a), so wird deutlich: Feedback zahlt nicht nur zu den am besten
erforschten Methoden (31 Meta-Analysen aus 1.431 Einzelstudien
Uber einen Zeitraum von 35 Jahren), sondern hat mit einer Effekt-
starke von d = 0,70 zudem groRe Einfliisse auf die Lernleistung von
Schiler*innen (vgl. Abb. 1).

1,0

Riickmeldung (Feedback)

Vertrauensbereich Anzahl der Meta- Erscheinungsjahr der
(95 Prozent) Analysen Meta-Analysen
0,53-0,88 31 1980-2015

d=0,70

Abb.1 Der Faktor ,Rickmeldung (Feedback)“in ,Visible Learning”

Trotz dieser vielfaltigen Ergebnisse lassen sich mindestens folgende
grundlegende Aussagen zur Wirkung von Feedback formulieren:

(1) Erfolgreiches Feedback beriicksichtigt verschiedene Ebenen, wo-
bei im Hinblick auf Lernleistungen vor allem die Ebene der Aufgabe,
des Prozesses und allen voran die Ebene der Selbstregulation ent-
scheidend sind (vgl. Abb. 2 nach Hattie & Zierer, 2018b).
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Aufgabe - Persénliche
. Was muss getan Selbstiiber-
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Aufgabe zu -steuerung " X
verstanden/ - positiv) auf die
erlediat? verstehen/ und -regulation Lernende/
e zu meistern? der Aktivitdten
den Lernenden

Abb.2 Ebenen des Feedbacks

(2) Erfolgreiches Feedback versteht sich immer als Dialog, der sich
nicht nur von der Lehrperson an die Lernenden richtet, sondern auch
umgekehrt (vgl. Abb. 3, Hattie & Zierer, 2018b). Dabei stellen das
Feedbackgeben und das Feedbacknehmen die zwei entscheidenden
Kompetenzen im Feedbackprozess dar, wobei sowohl die Lehrperson
wie auch die Lernenden selbst die Rolle der Feedbackgebenden tiber-
nehmen kdnnen.

/RUckmeldung \

Lehrperson Lernende

\R(jckmeldung /

Abb. 3 Feedback als dialogischer Prozess

Gerade wenn Lernende der Lehrperson Feedback geben, kann das
wirksam fir erfolgreiches, herausforderndes und wertschatzendes
Unterrichten sein. Die Lehrperson erfahrt so, auf welchem Leistungs-
stand die Lernenden stehen, wo sie Verstandnisprobleme haben und
welche Fehler gemacht werden. Dadurch ,kénnen Lehren und Lernen
miteinander synchronisiert werden” und die Diskrepanz zwischen
Fremd- und Selbsteinschatzung von Unterricht wird reduziert (Hat-
tie, 2018, S. 206). Rickmeldungen zur Wirksamkeit ihres Unterrichts
kdnnen Lehrpersonen somit helfen, ihre didaktischen Entscheidungen

jlbno.1/2019  https://doi.org/10.35468/jlb-01-2019_02

¢ UJ95S9QJaA 1B1|enbS1yd1IIa1uUN 3IP UBPUBUIST J9p Yoeqpaad uuey aip

29



Klaus Zierer, Benedikt Wisniewski, Christina Schatz, Denise Weckend und Andreas Helmke

30

zu Uberdenken, so dass Feedback ein Instrument zur Entwicklung von
Unterricht wird. Das Feedback von den Lernenden zur Lehrperson
stellt eine zentrale Komponente gelingenden Unterrichts dar, wie auch
John Hattie (ebd.) unterstreicht: , Der Fehler, den ich machte, war, in
Feedback etwas zu sehen, was die Lehrpersonen den Lernenden geben
[...]. Erst als ich entdeckt habe, dass Feedback besonders wirksam ist,
wenn es der Lehrperson von den Lernenden gegeben wird, begann ich,
es besser zu verstehen.” John Hatties Aussage lasst sich anhand der
Einzelstudien, die in ,Visible Learning” eingeflossen sind, empirisch
nachweisen — aufgrund mangelnder Datenlage aber nur an den Ein-
zelstudien aus dem Tertidrbereich, die insgesamt eine durchschnitt-
liche Effektstdrke von 0,52 aufweisen und somit etwas niedriger sind
als der Gesamteffekt in ,Visible Learning” von 0,70: Ein Vergleich mit
dem durchschnittlichen Effekt aus 392 Priméarstudien zum Feedback,
das Lehrpersonen Lernenden geben, zeigt, dass beide Formen dhnlich
effektiv sind, wenngleich die Streuung der Primarstudieneffekte beim
Lernenden-Lehrenden-Feedback deutlich héher ausfillt (vgl. Abb.
4). Dies ist an den Konfidenzintervallen abzulesen. Die hohe Streu-
ung weist darauf hin, dass die Wirksamkeit fiir diese Form des Feed-
backs offensichtlich stark durch Merkmale der Umsetzung moderiert
wird.

0,8

0,6

0,4

= —
y .
v
Effektstarke und 95 % Konfidenzinterval

0,2

Lehrende > Lernende Lernende > Lehrende

Richtung des Feedbacks

Abb. 4 Durchschnittliche Effektstarken von Feedback zwischen Lehrenden und Ler-
nenden (Wisniewski & Zierer, 2019)
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(3) Die Wirkung von Feedback an Lehrpersonen auf die Unterrichts-
qualitat ist empirisch gut belegt (Ditton & Arnold, 2004; Gartner,
2013; Bastian, Combe & Langer, 2004; Buhren & Reitz, 2007; Helmke,
2017) und stellt eine wesentliche Bedingung fiir zielflihrende Selbstre-
flexionsprozesse dar. Entscheidend fir gelingende Feedbackprozesse
ist die Bereitschaft, das erhaltene Feedback auch anzunehmen und
fir die eigene Entwicklung nutzbar zu machen. Erfolgreiches Feed-
back ist also nicht nur eine Frage der Kompetenz, sondern in entschei-
dender Weise auch abhangig von der Haltung gegeniber Feedback.
Dies wird deutlich, wenn man beispielsweise die DESI-Video-Studie
(Helmke, Helmke, Schrader, Wagner, Nold & Schroder, 2008) naher
betrachtet: Lehrpersonen schatzten ihren Sprechanteil in einer Unter-
richtsstunde selbst ein, und gleichzeitig wurde dieser auf der Basis von
Video-Aufnahmen objektiv gemessen. Die Selbsteinschatzungen la-
gen deutlich unter den tatsachlich gemessenen Anteilen (vgl. Abb. 5).
Lehrpersonen unterschéatzen also ihren ,,Sprechanteil” in erheblichem
Mals.

40
35
30
25

20

Haufigkeitl

15

10

Redeanteil von Lehrpersonen

Selbsteinschatzung tatsachlich gemessen

Abb.5 Redeanteil von Lehrpersonen im Unterricht (Helmke, 2017, S. 139)
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Diese ,,blinden Flecken” kénnen nur auf der Basis von Feedback auf-
gedeckt werden, da diese dadurch gekennzeichnet sind, dass sie nur
durch externe Information sichtbar gemacht werden kdnnen. Den
Abgleich der eigenen Perspektive mit der Perspektive von Feedback-
gebenden sichtbar zu machen und die anschlieBende Nutzung der
gewonnenen Information fir die Entwicklung der Unterrichtsqua-
litat ist ein wesentlicher Teil der Professionalisierung von Lehrper-
sonen — und dieser Teil erfordert von Lehrpersonen entsprechende
Kompetenzen und Haltungen zum Umgang mit Feedback im eigenen
Unterricht.

Haltungen:
Voraussetzung fiir erfolgreiches Feedback

So wirksam Feedback auch sein kann, es bleibt ein Moglichkeitsraum
der Unterrichtsqualitdt. Damit es wirksam ist, erfordert es Kompe-
tenz und Haltung vonseiten der Lehrperson: So reicht es nicht aus zu
wissen (WISSEN), dass es Feedback auf verschiedenen Ebenen gibt,
um auf diesen Ebenen ein lernwirksames Feedback geben zu kénnen
(KONNEN). Entscheidend ist vielmehr, dass Lehrpersonen ihre Rolle
darin sehen, mit Lernenden ins Gesprach zu kommen und deren Riick-
meldungen als wichtig erachten, um die eigene Professionalitdt wei-
terzuentwickeln. Es bedarf folglich einer entsprechenden Motivation
(WOLLEN), die von dazugehorigen Motiven (WERTEN) getragen wird.
Eine Lehrperson, die beispielsweise die Haltung hat, dass Lernende
ihr zum Unterricht keine sinnvolle Riickmeldung geben kdnnen, wird
mit diesen nicht ins Gesprach kommen, auch wenn sie wiisste, was zu
tun ware. Demgegeniber wird eine Lehrperson ihr Wissen und Koén-
nen tagtaglich fiir diesen Dialog nutzen, wenn sie von der Haltung ge-
tragen wird, dass Lernende wichtige Ansprechpartner*innen fiir die
Reflexion Uber die eigene Wirksamkeit sind. In folgendem Expertise-
modell (K3W-Modell) im Anschluss an ,Visible Learning” (Abb. 6) wird
dieser Gedanke zusammengefasst:
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Abb. 6 Das K3W-Modell (Hattie & Zierer, 2018b)

Ein weiterer Punkt fir die Wirksamkeit von Feedback ist im Umgang
mit dem erhaltenen Feedback zu sehen. Denn die Lehrperson muss
das Feedback nicht nur annehmen, sondern es auch analysieren und
damit umgehen kénnen. Haufig wird sie dabei Feedback auf der Ebene
der Aufgabe erhalten. Insofern zeigt sich ein professioneller Umgang
mit Feedback von den Lehrpersonen darin, dass es gelingt, die erhal-
tenen Informationen auf der Ebene der Aufgabe zu nutzen, um daraus
Rickschlisse auf die Ebene des Prozesses und Konsequenzen fir die
Ebene der Selbstregulation ziehen zu kénnen. Geben Schiler*innen
beispielsweise die Riickmeldung, dass sie Ubungsaufgaben nicht 16-
sen konnten, so geben diese der Lehrperson Feedback auf der Ebene
der Aufgabe. Eine Lehrperson ist nun gefordert, diese Erkenntnis zu
nutzen und Strategien zu entwickeln, was im Unterricht ergdnzt oder
gedndert werden muss, damit die Ubungsaufgaben verstanden und
gelost werden konnen. Ein Gesprach mit den Lernenden lber diese Si-
tuation ist haufig der nachste Schritt und liefert weitere Anhaltspunk-
te, was die Lehrperson dndern und anders machen kann. Spatestens
an dieser Stelle wird sichtbar: Erfolgreiches Feedback bedeutet fir
Lehrpersonen auch immer, selbst Lernende zu sein und den eigenen
Unterricht weiterzuentwickeln.
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Handlungsmaoglichkeiten fiir die Unterrichtspraxis

Welche Folgerungen lassen sich nun fiir die Unterrichtspraxis ablei-
ten? Wie bereits erwdhnt, haben auch Lehrer*innen, wie jede andere
Berufsgruppe, in Bezug auf ihre Berufsauslibung sogenannte ,blinde
Flecken”, wie sie im klassischen Modell des Johari-Fensters (s. Abb. 7
nach Luft & Ingham, 1955) beschrieben werden. Dabei handelt es
sich um Informationen, die zwar anderen Personen zuganglich sind,
nicht aber den Akteuren, und die diesen ohne Riickmeldungen durch
andere Personen auch nicht zugdnglich gemacht werden kénnen. Sie
kdnnen von nahezu verschwindender bis hin zu essentieller Relevanz
fir den Unterrichtserfolg sein und vom haufigen Wiederholen eines
bestimmten Fillwortes (,Marotten”), Gber unglinstige nonverbale Si-
gnale bis zu der Tatsache, dass man Sachverhalte zu schnell oder zu
unverstandlich erklart, reichen.

Mir bekannt Mir unbekannt

Anderen
bekannt

Anderen
unbekannt

Abb. 7 Johari-Fenster

Diese blinden Flecken zu erkennen und durch Feedback sichtbar zu
machen, ist ein wichtiger Beitrag fir die Starkung der Lehrperson und
damit auch funktional fur die Diagnostik und Verbesserung des eige-
nen Unterrichts. Hierzu bieten sich beispielsweise das Einholen von
Feedback mit Hilfe von Fragebdgen und die SWOT-Analyse an.

Lernenden-Feedback einholen mit Hilfe von Fragebdgen

Die Steigerung der Unterrichtsqualitat durch Feedback setzt bei der
Umsetzung im Wesentlichen zwei Dinge voraus: Erstens werden In-
strumente benotigt, mit denen auf moglichst objektive, reliabel und
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valide Art aussagekraftige Informationen eingeholt werden kénnen
(vgl. Wisniewski & Zierer, 2017a) und zweitens bedarf es funktionaler
Strategien, um die erhobenen Daten dann auch fiir eine tatsachliche
Veranderung zu nutzen.

Eine zielfUhrende Reflexion des eigenen Unterrichts setzt klare Krite-
rien der Lernwirksamkeit voraus. Diese liefern eine Orientierung fir
die Feedback-Gebenden, worauf zu achten ist und ermoglichen ein
Gesprach (ber Unterricht, welches — abseits von vagen, normati-
ven und personlichkeitsbezogenen Aussagen — Verhalten beschreibt
(Frommer & Bovet, 1999). In der Schulpraxis erhalten Arbeitsgruppen,
Steuergruppen oder ganze Kollegien von der Schulleitung gelegent-
lich den Auftrag, selbst Fragebdgen zum Einholen von Feedback zum
Unterricht zu entwickeln. Das Resultat sind dann sogenannte ad-hoc-
Instrumente, die in erster Linie auf subjektiven Erfahrungen und per-
sonlichen Einschatzungen Einzelner basieren. Im Gegensatz dazu bie-
ten evidenzbasierte Fragebégen wie EMU (Evidenzbasierte Methoden
der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung, Helmke et al., 2018) oder
SEfU (Schiler als Experten fiir Unterricht, Universitat Jena), Tripod’s
7C (Ferguson & Danielson, 2014) oder teaCh (Wisniewski & Zierer,
2019) den Vorteil, dass die enthaltenen Items auf empirischen For-
schungsergebnissen zur Lernwirksamkeit des Unterrichts basieren.
Dass Lernende in der Lage sind, Merkmale der Unterrichtsqualitat
mithilfe solcher Instrumente verlasslich einzuschatzen, ist hinreichend
belegt (Clausen, 2002; Kunter, 2005; Ferguson & Danielson, 2014).

SWOT-Analyse: Lernenden-Feedback umsetzen

Das Einholen von Feedback per se ist keine Garantie fiir die Weiterent-
wicklung des Unterrichts. Wie bereits mehrfach betont wurde, kommt
es darauf an, warum und wie Feedback eingeholt wird und wie da-
mit umgegangen wird. Entscheidend ist der nédchste Schritt, nédmlich
die Umsetzung der Ergebnisse des Feedbacks (Wisniewski & Zierer,
2017b). Insbesondere ein kollegialer Austausch kann hierfiir hilfreich
sein (Roche & Marsh, 2002; Penny & Coe, 2004).

Eine Methode zum Umgang mit eingeholtem Feedback ist die SWOT-
Analyse (Akronym fir Strengths (Starken), Weaknesses (Schwéachen),
Opportunities (Chancen) und Threats (Risiken), siehe Abb. 8. Sie hilft
dabei, Riickmeldungen zu strukturieren, zielgerichtete Losungen zu
entwickeln und dabei schnelle und ungenaue Ratschlage (,hatte,
konnte, sollte”) zu vermeiden.
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SWOT-Analyse
Gegenwart
Ressourcen (Strengths) Schwierigkeiten (Weakness)
. Welche positiven Riickmeldungen gab | = Welche(s) Problem(e) wurde(n) durch
es von den Lernenden? die Lernenden identifiziert?
. Womit sind die Lernenden zufrieden? | = Was fehlt den Lernenden?
. Was sollte ich beibehalten? . Wo sind Veranderungen nétig?
. Worauf kann ich aufbauen? . Was fallt mir noch schwer?
. Welche Riickmeldungen haben mich . Welche Riickmeldungen treffen mich?
gefreut?
Zukunft
Chancen (Opportunities) Risiken (Threats)
. Welche Entwicklungsmaglichkeiten . Welche Fehlentwicklungen beflrchte
sehe ich? ich?
. Wo sehe ich ungenutztes Potential? . Wo stecken Risiken bei der
. Was kann ich ausbauen? Verdnderung?
. Was kann ich durch Investition . Wo muss ich vorsichtig sein?
erreichen? L] Welche Probleme drohen, wenn ich
. Welche Unterstiitzung kann ich nicht gegensteuere?
nutzen?

Abb.8 SWOT-Analyse

Schlussbetrachtung

Welche Kriterien sind fur erfolgreiches Feedback in Bildungsprozessen
entscheidend? Zusammenfassend sind drei Punkte herauszustellen:

1. Erfolgreiches Feedback muss stets die Lernausgangslage der
Schiler*innen in den Blick nehmen. Feedback an die Lernenden
kann dann seine Wirkung entfalten, wenn es fiir jeden Lernenden
individuell auf den drei Ebenen der Aufgabe, des Lernprozesses so-
wie der Selbstregulation gegeben wird.

2. Wichtiger als das Feedback, das Lehrpersonen geben, ist das Feed-
back, das Lehrpersonen erhalten. Dabei ist dreierlei zu beachten:
(1) Zur Richtung: Feedback ist keine EinbahnstraRe (von der Lehr-
person an die Schiler*innen gerichtet), sondern auch in der Ge-
genrichtung (von den Schiler*innen an die Lehrperson) wirksam.
(2) Zum Gegenstand: Feedback kann sich sowohl auf das Lehren
(den Unterricht) als auch auf das eigene Lernen beziehen; beide
Aspekte sind wichtig. Dies ergibt die in Abbildung 9 dargestellte
Vierfeldertafel. Alle vier Quadranten haben dabei ihren je eigenen
Wert. lhre Gewichtung hangt im konkreten Fall vom Klassenkon-
text und der Lernsituation ab:
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Richtung des Feedback

Lehrperson Schiiler*innen
¥ N2
Schiler*innen Lehrperson
~
© Lehrprozesse
S 8 proz A B
c o (Unterricht)
O
s 9
o
8 4 Lernprozesse C D
©

Abb. 9 Vierfeldertafel zu Feedback

(3) Zur Zeit: SchlieRlich gibt es auf der Zeitebene verschiedene
Einsatzmoglichkeiten fur kriterienorientiertes Feedback: Rick-
meldungen wahrend des laufenden Unterrichts, nach einer Unter-
richtsstunde oder einer Lektion und kumulative Urteile Gber einen
langeren Zeitraum hinweg (z. B. am Schuljahresende).

3. Die Kombination dieser drei Dimensionen (Richtung, Gegenstand,
Zeit) ertffnet ein breites Spektrum von Szenarien fiir lernwirksa-
mes Feedback in der Praxis. Im Idealfall werden die individuellen
Erfahrungen mit den Moglichkeiten — aber auch den Grenzen und
Stolpersteinen — im Rahmen des Kollegiums oder in professionel-
len Lerngemeinschaften (Jahrgangsteam, Fachschaft, Qualitatszir-
kel) geteilt und gemeinsam besprochen.

Feedback in diesem Sinn ware ein aussichtsreicher Schritt von der in-
dividuellen Professionalisierung in Richtung kooperativer Unterrichts-
reflexion als eines Kernmerkmals einer Lernenden Schule und damit
auch eines der vielversprechendsten Instrumente, um so etwas wie
kollektive Wirksamkeitserwartungen als einen der einflussreichsten
Faktoren Uberhaupt (vgl. Hattie & Zierer, 2018a), realisieren zu kon-
nen. Erfolgreiches Feedback ist mit Sicherheit nichts Leichtes, aber
etwas sehr Wirksames.
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Einleitung

In der universitdren Lehrer*innenbildung wird Wert darauf gelegt,
zukinftige Lehrer*innen in die Thematik der sozialstrukturellen und
kulturellen Einflisse auf die Bildungsteilhabe und den Bildungserfolg
einzufiihren und sie fiir die Anforderungen, die mit einer sozial hete-
rogenen Schiiler*innenschaft einhergehen, zu sensibilisieren.

Etwas weniger haufig wird der Blick aber auf die hochschulbezoge-
ne Lehre gerichtet, obschon auch hier die soziale Heterogenitat der
Studierendenschaft zunimmt. Zwar ist die Aufnahme eines Studiums
nach wie vor eng an die soziale Herkunft junger Erwachsener gekop-
pelt (BBE, 2018), insbesondere das Lehramtsstudium nimmt hier aber
eine besondere Rolle ein: so galt und gilt es als Studium des sozialen
Aufstiegs, das sich insbesondere fir Studienberechtigte unterer Sozi-
algruppen als besonders attraktiv erweist (Lautenbach, 2018). Zwar
gibt es Unterschiede zwischen den verschiedenen Lehramtsstudien-
gangen bezlglich des Anteils der Studierenden aus unteren Sozial-
gruppen, insgesamt wird das Lehramt von Studienberechtigten aus
schulbildungsfernen Elternhdusern aber deutlich haufiger gewahlt als
andere Studienfacher. So sind hohe berufliche Sicherheit, Stabilitat
und gute Arbeitszeiten bedeutsame Entscheidungsfaktoren auch fir
Angehorige schwacherer Sozialgruppen (ebd.). Gleichwohl wirkt die
soziale Herkunft auch auf den Studienerfolg. Die Entscheidung zum
Studienabbruch wird hdufiger von unteren als von héheren Herkunfts-
gruppen getroffen. Neben individuellen Anstrengungen wird den
Hochschullehrenden bei der Abbruchsentscheidung eine bedeutsame
Rolle zugesprochen: Eine geringe Qualitat in der Betreuung und das
Fehlen von Feedback in Bezug auf die Studienleistungen sind Fakto-
ren, die nicht nur die fachliche Betreuung, sondern auch die Erfahrung
einer studienmotivierten Fachidentifikation (als die beiden wichtigs-
ten Faktoren fur ein gelingendes Studium) beeinflussen (Heublein,
Ebert, Hutzsch, Isleib, Konig, Richter & Woisch, 2017). Theoretische
wie auch empirische Beitrage legen dabei nahe, dass insbesondere
Angehdrige aus unteren Sozialgruppen auf spezifische Formen des
Feedbacks angewiesen sind, um das Studium erfolgreich zu meis-
tern. Im Bemiihen um die Unterstlitzung Studierender unterschiedli-
cher sozialer Herkunft in der Lehrer*innenbildung soll dieser Beitrag
den Blick daher auf die sozialen Komponenten des Feedbacks in der
Lehrer*innenbildung selbst richten und —in Anbetracht der eher lber-
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schaubaren Forschungslage zu schichtspezifischem Feedback in der
Hochschule — aus verschiedenen Forschungslinien einige Vorschlage
zur Umsetzung in der Lehrer*innenbildung ableiten.

Theorie: Entstehung sozialer Ungleichheiten

Nach Bourdieus Habitus Theorie (1992) kultiviert insbesondere die
Anhaufung des inkorporierten kulturellen Kapitals einen Habitus, der
in Bildungsprozessen gut anschlussfahig ist. Auch fur die Universitat
kann angenommen werden, dass sie im ,institutionalisierten Habitus’
(Reay, 1998) ein Schichtbewusstsein birgt, der nicht an den Erfah-
rungsraum aller Studierenden anschlussfahig ist, sondern Ausdruck
derer ist, die zu den sozial privilegierteren der Gesellschaft zahlen.
Geht es aber um die Frage, wie padagogische Prozesse in Bildungsin-
stitutionen soziale Ungleichheiten reproduzieren, bietet die Theorie
des Padagogischen Codes nach Basil Bernstein (2000) einen alterna-
tiven Zugang zu Bourdieu. Seine Theorie findet derzeit zunehmend
fruchtbaren Einzug in die Analyse padagogischer Settings im Hoch-
schulkontext (z. B. Donnelly, 2018).

Nach Bernstein ist jeder pddagogische Diskurs — in der universitaren
Lehre kénnte das ein Seminar oder das Verfassen einer wissenschaft-
lichen Hausarbeit sein — beladen mit einem Padagogischen Code,
der Uber zwei Prinzipien, die Klassifikation und die Rahmung naher
beschrieben werden kann: Die Klassifikation eines pddagogischen
Diskurses entscheidet dartiber wie stark z. B. Wissensformen vonein-
ander getrennt werden missen. Die Rahmung betrifft situative Bedin-
gungen eines padagogischen Diskurses, z. B. die Vorgabe des Tempos,
die Reihenfolge, die Sozialform oder die Evaluationskriterien. Beide
Prinzipien, Klassifikation und Rahmung, kénnen stark oder schwach
ausgepragt sein (Bernstein, 2000). Dies kann an einem Beispiel ver-
deutlicht werden: Ware es beim Verfassen einer wissenschaftlichen
Hausarbeit legitim, evidenzorientierte und alltagsbezogene Argumen-
tationen miteinander zu verstricken, um die Leistungspunkte zu er-
werben, ldge eine schwache Klassifikation vor (die Grenzen sind eher
verschwommen). Da Bildungsinstitutionen wie die Universitat aber
stets , esoterisches” Wissen produzieren wollen, welches auf Allge-
meingultigkeit orientiert ist und sich von mondanem, subjekt- und
alltagsorientiertem ,,common sense” Wissen eher abgrenzt (Bern-
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stein, 2000), sollten Studierende in wissenschaftlichen Hausarbeiten
praferiert evidenzorientiert argumentieren. Das Verfassen der Haus-
arbeit ware damit in Bezug auf die legitimen Wissensformen stark
klassifiziert (die Wissensformen sind abgegrenzt). Bei der Rahmung
kann die Kontrolle der o.g. Elemente eher auf Seiten des Lehrenden
liegen (starke Rahmung) oder auf Seiten der Studierenden (schwache
Rahmung). Die Klassifikation und Rahmung kennzeichnen damit also,
wie ein padagogischer Diskurs codiert ist. Auf der Ebene der Studie-
renden wird nun relevant, ob sie den Padagogischen Code decodieren
konnen. Sie missen erkennen kdnnen, welche Wissensform ange-
messen zur erforderten Leistung herangezogen werden muss, in wel-
cher Reihenfolge vorgegangen werden soll, in welchem Zeitrahmen
dies erfolgen soll und welche Kriterien genau bewertet werden. Fir
die Entstehung sozialer Benachteiligungen in der universitdaren Leh-
re kann angenommen werden, dass Studierende unterer Herkunfts-
gruppen v. a. dann schlechtere Leistungen aufweisen, wenn die Starke
oder Schwéche von Klassifikation und Rahmung uneindeutig ist (ebd.).
Waéhrend Studierende mit bildungsnahem Habitus (Bourdieu, 1992)
intuitiv auf angemessene Decodierungsfahigkeiten zurtickreifen, sind
Angehorige unterer Herkunftsgruppen starker auf die Offenlegung des
Codes angewiesen. Um erfolgreich an Bildungsprozessen der Univer-
sitat teilhaben zu kénnen, bendtigen sie ein Mehr an Feedback und
spezifische Formen des Feedbacks, die insbesondere auf die Explika-
tion der Evaluationskriterien ausgerichtet sind (Was wird erwartet?
Warum ist etwas falsch? Wann waére es richtig?). Im Folgenden sollen
daher die schichtbezogenen Implikationen des Feedbacks naher be-
leuchtet werden.

Schichtspezifische Wirkung des Feedbacks

Vor dem Hintergrund der dargestellten Theorie kdnnen soziologisch
orientierte Beitrage zeigen, dass die explizite Angabe von Evaluations-
kriterien schon wdhrend der Vermittlung von Inhalten die Leistungen
insbesondere von Lernenden aus unteren Herkunftsgruppen steigern
kann (Morais, 2002). Weiterhin kdnnen Evaluationskriterien aber auch
Uber Feedback anhand einer erbrachten Leistung expliziert werden.
Die in Abschnitt 1 angesprochene zentrale Bedeutung der Lehrenden
fir das Feedback wird in Beitragen zum Feedback in der Hochschule
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deutlich (Van Ginkel, Gulikers, Biemans & Mulder, 2017). Im Kontext
von Studierendenreferaten und anschlieBendem miindlichem Feed-
back zeigen die Autoren, dass das Feedback von Lehrenden im Ver-
gleich zum Feedback von Studierenden selbst nicht nur in héherem
Ausmal mit feedbackbezogenen Qualitatskriterien korrespondiert,
sondern auch die Prasentationsfahigkeiten der Studierenden am bes-
ten fordert.

Bereits Bourdieu (1971) hatte darauf hingewiesen, dass soziale Un-
gleichheit in der Hochschule (und allgemein im Bildungswesen) nur
dann verringert werden kann, wenn Hochschullehrende bewusst allen
Studierenden den Zugang zu den von ihnen verlangten Fahigkeiten er-
moglichen, und zwar, indem sie diese Fahigkeiten als das verstehen,
was sie sind, namlich als Techniken, die durch Ubung gezielt erworben
werden konnen. Studierende sind dafir auf Feedback angewiesen.
Mutch (2003) weist darauf hin, dass Studierende aller Herkunftsgrup-
pen v. a. von formativem, also den Lernprozess begleitenden Feedback
profitieren kdnnen — eine Form, die in der Lehrer*innenbildung in
NRW z. B. im Rahmen des Praxissemesters lber regelmaRiges Feed-
back zu Lerntageblichern bereits praktiziert wird (vgl. auch Schellen-
bach-Zell, Riedel und Rochnia in diesem Band). Untere Herkunftsgrup-
pen profitieren jedoch nach Hamre und Pianta (2005) starker noch
als hohere Herkunftsgruppen von elaborativem, erkldrendem Feed-
back. Im Unterschied zur reinen Verifikation, bei der sich das Feed-
back lediglich auf die Einordnung in richtig und falsch orientiert, gibt
das elaborative, erklarende Feedback dem Lernenden weiterfihren-
de Hinweise darauf, wie eine Aufgabe bewiltigt werden kann (Shu-
te, 2008). Insbesondere das elaborative, erklarende Feedback kann
folglich auch Informationen zu den Evaluationskriterien umfassen.
Daruber hinaus finden Hamre und Pianta (2005), dass Lernende un-
terer Herkunftsgruppen von emotional unterstiitzenden Formulierun-
gen der Lehrenden profitieren. Aus attributionstheoretischer Sicht ist
bekannt, dass der Nachwuchs unterer Sozialgruppen tber familidre
Sozialisationsprozesse, die ungilinstigere Anbindungsbedingungen an
schulische Anforderungen und Erwartungen haben, eher unglinstige
Attributionsstile entwickelt und Misserfolgserwartungen auspragt
(Broderick & Sewell, 1985). Im Hochschulkontext kdnnte sich dies in
einer Passungsskeptik bemerkbar machen, die insbesondere von An-
gehorigen unterer Herkunftsgruppen in der Entscheidungsfindung
zum Studium an einer Universitat geduRert wird (Donnelly, 2018). Die
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explizite Kommunikation von Evaluationskriterien kdnnte fiir Studie-
rende hingegen eine variable Attribution nahelegen, wodurch das Ge-
fihl der Selbstwertbedrohung verhindert und Erfolgserwartungen in
der Selbstwirksamkeit gestarkt werden kdnnten.

Schwierigkeiten, die mit wenig explizitem Feedback fiir Studierende
unterer Herkunftsgruppen einhergehen, erértert Mutch (2003). Uber
eine Analyse von schriftlichem Feedback von Lehrenden auf schriftli-
che Studierendenarbeiten weist Mutch (ebd.) darauf hin, dass implizi-
tes Feedback von der Interpretation der Studierenden abhangt und —
im Sinne Bernsteins — einen Bezug zu ihren sozialisationsspezifischen
Vorerfahrungen aufweisen kann. So hat das Feedback von Lehrenden
zwar haufig entwicklungsorientierte Absichten, diese verbleiben aber
haufig implizit und missen von den Studiereden interpretiert, also de-
codiert werden. Dieses Problem kann sowohl bei positiv formuliertem
Feedback auftreten, wie ,,in der Arbeit werden geeignete Basisquel-
len genutzt”“ als auch bei negativ formuliertem Feedback, z. B. ,ein
zu hoher Anteil der Ausfiihrungen beschdiftigt sich mit rein beschrei-
benden Inhalten” (vgl. ebd.). In beiden Fallen kann die Rezeption der
Studierenden vollig unterschiedliche Interpretationen hervorbringen,
zum Beispiel, dass der geschlossen formulierte Kommentar im Positiv-
beispiel keine weitere Handlung erfordert. Eine andere Lesart kbnnte
implizieren, dass weiterfiihrende Literaturquellen hatten verwendet
werden sollen. In Anlehnung an Bernstein weist Mutch (ebd.) darauf
hin, dass die Lesart des Negativbeispiels nur fiir jene Studierenden
klar sein kann, die mit der spezifischen Grammatik des akademischen
Feedbacks vertraut sind: das Ziel bestiinde darin, einen gréBeren An-
teil der Ausarbeitung auf die Analyse des Inhalts zu verwenden. In bei-
den beschriebenen Fallen wird die eigentliche Intention jedoch nicht
konkret benannt. Studierende unterer Herkunftsgruppen konnten
groRere Schwierigkeiten haben, diese Form des Feedbacks angemes-
sen wahrzunehmen und umzusetzen.

Ausblick

Die Betrachtung der sozialgruppensensiblen Komponenten des Feed-
backs erlaubt es nun, eine Reihe von Schlussfolgerungen fiir die
Lehrer*innenbildung abzuleiten. Allgemein scheinen Schwierigkeiten
flr untere Herkunftsgruppen v. a. dann zu entstehen, wenn das ,Was“
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und das ,Wie“ des padagogischen Diskurses auslegbar erscheinen.
Spezifischer kénnte damit insbesondere wenig explizites Feedback
soziale Ungleichheiten reproduzieren, weil diese Form des Feedbacks
immer noch einer Codierung unterliegt und Studierende hoéherer
Sozialgruppen sozialisationsbedingt besser darauf vorbereitet sein
konnten, diesen Code zu ,knacken”, also angemessen zu interpre-
tieren, welche Handlungen zur Leistungssteigerung fiihren wirden.
Aber sind Leistungserwartungen auslegbar? Aus Sicht der Hochschul-
lehrenden sind sie das wahrscheinlich eher nicht. Lehrende kennen
ihren Erwartungshorizont durchaus gut. Es stellt sich aber die Frage,
wie oft Hinweise nicht explizit formuliert werden, in dem Glauben,
die Erwartungen und Schlussfolgerungen seien klar. Klar sollte aber
auch sein, dass die Dekodierungsfahigkeit impliziter Anforderungen
nicht zu den Leistungskriterien zahlen sollte. Zwar sollten Studierende
selbstdndig arbeiten, nicht aber selbstdandig den Erwartungshorizont
des Lehrenden interpretieren mussen. In diesem Zusammenhang
weist die Forschungslage darauf hin, welche bedeutsame Rolle die
Hochschullehrende bei der Unterstiitzung Studierender verschiede-
ner Sozialgruppen spielen. Eine Moglichkeit fiir Hochschullehrende,
den Code offenzulegen, besteht insbesondere in der starken Klassifi-
kation des padagogischen Diskurses, z. B. der Hinweis , Alltagswissen
und Evidenzwissen, miissen voneinander abgegrenzt und kenntlich ge-
macht werden”, wobei auch sichergestellt sein sollte, dass klar ist, was
unter beiden Wissensformen zu verstehen ist. Darliber hinaus ist eine
starke Rahmung wichtig, vor allem hinsichtlich der Evaluationskriteri-
en, z. B. ,es sollten Grundlagenliteratur aus Lehrblichern, aber auch
empirische Studien aus internationalen Journals verwendet werden®.
Das elaborative, erkldarende Feedback scheint zur Vermittlung dieser
Aspekte besonders geeignet. Zugleich kdnnte insbesondere fir unte-
re Herkunftsgruppen mit vielleicht unglinstigeren Attributionsstilen
und Selbstwirksamkeitserwartungen, sowie jene, die groRere Zweifel
an ihrer universitdaren Passung hegen, emotionale Komponenten des
Feedbacks zutraglich sein.

Einige Vorschldge zu einer Kultivierung eines Feedbacks, von der Stu-
dierende verschiedener sozialer Herkunftsgruppen profitieren kénn-
ten, wurden in diesem Beitrag nahegelegt. Es wird nun entscheidend
sein, diese Impulse in der Lehrer*innenbildung zu erproben und spe-
zifische empirische Studien zu erarbeiten, die geeignete Unterstit-
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zungsmoglichkeiten der sozial heterogenen Studierendenschaft in der
Lehrer*innenbildung tberprifen und weiterentwickeln.
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Ziele des Praxissemesters und
die Aufgabe der Dozent*innen

Das Praxissemester stellt flr Studierende des Lehramtes in mittler-
weile den meisten deutschen Bundeslandern eine Lerngelegenheit
dar, die den Studierenden ermoglichen soll, theoretische mit prak-
tisch ausgerichteten Studienelementen zu verbinden. Gerade durch
die universitdre Einbettung dieser Praxisphase in das fortgeschrittene
Studium steht damit eine kriteriengeleitete und forschungsbasierte
Durchdringung von praktischen Situationen im Vordergrund (Wey-
land, 2010). Zentrales Ziel des Praxissemesters ist es, Studierende auf
vielfaltige Weise zur Reflexion anzuleiten, um Verbindungen zwischen
einer konkreten padagogischen Situation und dem universitar erwor-
benen Wissen herzustellen. Reflexion meint also eine , bewusste[n]
Vermittlung zwischen den Erlebnissen und Erfahrungen einer Lehr-
kraft in Schule und Unterricht, deren Erwartungen und Uberzeugun-
gen sowie dem ihr zur Verfligung stehenden padagogischen, didakti-
schen und fachlichen Wissen” (Leonhard & Rihm, 2011, S. 240). Auf
diese Weisen kann eine Anwendung des Wissens unterstiitzt werden,
um der Gefahr entgegenzuwirken, dass das Wissen trage bleibt, wenn
universitare Studieninhalte und schulische Anforderungen unverbun-
den nebeneinander existieren (Feimann-Nemser, 2001; Renkl, 1996).
Damit kommt der universitdren Begleitung im Praxissemester die Auf-
gabe zu, entsprechende Lerngelegenheiten zur Reflexion zu entwi-
ckeln und die darauf bezogenen Lernprozesse zu fordern. Bei solchen
komplexen Anforderungen wie dem Verknipfen von Theorie und Pra-
xis spielt das Feedback der Dozent*innen eine maRgebliche Rolle, da-
mit die Studierenden ihren eigenen Fortschritt angemessen einschat-
zen konnen. Wir verstehen unter Feedback allgemein die ,information
communicated to the learner that is intended to modify his or her
thinking or behavior for the purpose of improving learning” (Shute,
2008, S. 154). Ein Format, das sowohl Reflexions- als auch Feedback-
prozesse berlicksichtigt, stellt das sogenannte Lerntagebuch dar, das
von den Dozent*innen in der universitdren bildungswissenschaftli-
chen Begleitung eingesetzt wird. Das Lerntagebuch regt die Studie-
renden dazu an, die Verantwortung fiir das eigene Lernen und den
Lernprozess zu organisieren und stellt darlber hinaus auch die Grund-
lage der Riickmeldung durch die Dozent*innen dar (Rambow & Nuick-
les, 2002). Im Rahmen der flinfmonatigen Praxisphase sind die Stu-
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dierenden zu verschiedenen Zeitpunkten angehalten, fiir sie relevante
padagogische Situationen (z. B. im beobachteten oder selbst durchge-
fUhrten Unterricht), denen sie in ihrem Praktikum begegnen, zunéchst
zu beschreiben und sie anhand ihres wissenschaftlichen Wissens (also
Theorien und Befunde) zu erkldren und zu analysieren. Aufgabe der
Dozent*innen ist es also, Studierenden zu dieser geleisteten Theorie-
Praxis-Verkniipfung Riickmeldung zu geben. Dabei wird das Feedback
der Dozent*innen von den Studierenden durchaus als relevant fir die
eigene Professionalisierung angesehen (Schellenbach-Zell & Mertens,
angenommen). Fehlen Rickmeldungen zum angestrebten Lernziel,
so kann dies zu Unsicherheiten bei den Studierenden beziglich ihres
Lernstandes fuhren (Itther & Hascher, 2016).

Uber das Feedback von Dozent*innen bei komplexen Lernprozes-
sen wie der Theorie-Praxis-Verknipfung wahrend der Praxisphasen
ist bisher wenig bekannt. Daher stellt sich ganz explorativ zunachst
die Frage im Sinne einer Bestandsaufnahme, zu welchen Kategori-
en Dozent*innen in einem solchen Rahmen Riickmeldungen geben.
Dazu wurde im Rahmen des Projektes ,Koharenz in der Lehrerbildung
(KoLBi)“ ein Teilprojekt durchgefiihrt, das die Inhalte von Rickmel-
dungen von Dozent*innen in den Blick nimmt.

Studie

Zur Untersuchung reichten bei einem Praxissemesterdurchlauf in
den letzten zwei Jahren verschiedene Dozent*innen der universita-
ren Begleitung ihr schriftliches Feedback auf 237 Lerntagebticher von
Studierenden ein. Dabei handelt es sich um das erste von insgesamt
funf Lerntagebichern, die die Studierenden im Rahmen des Praxisse-
mesters verfassen. Aus diesen Feedbacks ermittelten wir randomisiert
eine Stichprobe von insgesamt 24 Feedbacks. Die Riickmeldungen der
Dozierenden wurden im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2010) induktiv in einem Kategoriensystem klassifiziert
und durch eine inhaltlich strukturierende Analyse ausgewertet. Durch
diese regelgeleitete Analyse wurden die Riickmeldungen mittels Ge-

1 Das Projekt ,Kohédrenz in der Lehrerbildung” (KoLBi) der Bergischen Universitat
Wouppertal wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung”
von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und For-
schung gefordert. Forderkennzeichen: 01JA150.

jlbno.1/2019  https://doi.org/10.35468/jlb-01-2019_04



neralisierung und Reduktion in ein Kategoriensystem eingeordnet,
wodurch eine inhaltliche Strukturierung des Materials erfolgt.

Als Kodiereinheit wird mindestens ein Satzteil mit einer Bedeutungs-
einheit angesehen. Wenn sich die relevante Information Gber meh-
rere Satzteile oder Satze erstreckt, vergroBert sich die Kodiereinheit
entsprechend. Wechselt innerhalb einer Einheit die Information, wird
dieser Teil in einer anderen Kategorie untergebracht. Wird eine be-
reits kodierte Texteinheit (Code) im Text an einer anderen Stelle in-
haltlich wiederholt, erfolgt keine Kodierung, um das Ergebnis nicht zu
verzerren (Mayring, 2016).

Insgesamt wurden 97 Kodierungen vorgenommen. Im Durchschnitt
wurden je Feedback 4,04 Codes zugeordnet. In den gesichteten Feed-
backs wurden mindestens zwei und maximal sechs Codes identifiziert.
Der Umfang der Riickmeldungen bewegt sich zwischen 51 und 351
Wortern. Insgesamt lieBen sich vierzehn Kategorien ableiten, die in
sechs Oberkategorien eingeordnet wurden. Die Ankerbeispiele wur-
den aufgrund ihres Umfangs gekiirzt und paraphrasiert, verdeutlichen
jedoch in der Ausrichtung die einzelnen Kategorien:

1. Hinweise auf die Qualitit der Aufgabenbearbeitung (Ist-Zustand):
Diese Riickmeldungskategorie bezieht sich auf die zu erbringende
Leistung in unterschiedlicher Weise. Die Riickmeldungen weisen
darauf hin, wie das Feedback verstanden werden soll, sodass Miss-
verstandnisse vermieden werden kénnen (1.1: ,Mein Feedback
bedeutet nicht, dass Sie diesen Lerntagebucheintrag nochmals
Uiberarbeiten miissen.”). Zudem werden Hinweise auf eine unzurei-
chende Beschreibung der erlebten Unterrichtssituation gegeben
(1.2:,,Da Sie sich im Anschluss aber auf den Aspekt des Unterrichts-
flusses als einen Link zur Reflexion beziehen, braucht der Leser hier
noch mehr Informationen.”). Die riickgemeldeten Aspekte fordern
eine reflexivere Haltung ein (1.3: ,Wie bewerten Sie diesen Blick-
winkel?”) und verdeutlichen, dass die Verkntpfung zwischen Theo-
rie und erlebter Unterrichtssituation forciert werden soll (1.4:,,Sie
kénnen also durchaus Ihre Beobachtungen noch etwas mehr auf
Ihr bildungswissenschaftliches Wissen anwenden.”). Zum Teil zie-
len die Rickmeldungen auf einen starkeren Theoriebezug ab, in
manchen Fallen wird dabei auf konkrete Literatur verwiesen (1.5:
,Beim Lesen der Situation erschienen mir folgende weitere An-
knlipfungspunkte méglich z. B. hinsichtlich operanter Lerntheorien
oder Motivationstheorien.”).
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2. Beurteilung des Lerntagebuchs: In dieser Kategorie nehmen

Dozent*innen entweder Beschreibungen (2.1: ,Sie haben sich auf
der Grundlage eines Anlasses mit dem Thema Burnout befasst.
Hierzu haben Sie eine Definition entworfen.”) oder Beschreibungen
in Verbindung mit Wertungen der gezeigten Reflexionsleistung vor
(2.2: ,,Es gefillt mir sehr gut, dass vor allem im Ausblick noch ein-
mal Verbesserungsmdglichkeiten und bereits erfolgreiche Verhal-
tensweisen gegeniiberstellt werden.”).

. Kiinftige Handlungsoptionen (Ausblick auf den Soll-Zustand): Diese

Kategorie fokussiert auf Vorschlage zur Optimierung der Reflexi-
onsleistung in Richtung des kommunizierten Soll-Zustandes. Die
rickgemeldeten Aspekte bestarken grundsatzlich den eingeschla-
genen Weg (3.1: ,Weiter so!”), verdeutlichen didaktische Sichtwei-
sen, die konkret auf die erlebten Unterrichtssituationen Bezug neh-
men (3.2: ,Ich denke an Teamteaching. vielleicht wdre es ja auch
fiir Sie ein guter Einstieg, nicht gleich eine ganze Stunde planen
zu miissen, sondern ,nur’ fiir ausgewdhlte Fille differenzierendes
Material zu entwickeln.”), beinhalten konkrete anforderungsspezi-
fische Empfehlungen bzw. formale Hinweise im Hinblick auf eine
zu optimierende Struktur der schriftlichen Reflexion (3.3.1: ,Viel-
leicht kénnen die oben angefiihrten Leitfragen lhnen helfen, den
Fokus noch stdrker auf die Reflexion der Situation zu legen und lhre
Situation kleinteiliger und konkreter zu beschreiben.”) oder liefern
Hinweise, welche die Form des eingereichten Lerntagebuchs be-
treffen und auf eine strukturiertere Darstellungsleistung abzielen
(3.3.2:,,Anbei erhalten Sie einen neuen Bogen fiir den Eintrag lhrer
Lerntagebiicher. Bitte benutzen Sie diesen fiir die ndchsten Eintrd-
ge. Dieser gibt eine Struktur vor, die lhnen bei der Erstellung Ihrer
Eintrdge und der Reflexion helfen soll.”).

. Die Kategorie Lob beinhaltet aufmunternde Worte mit einem all-

gemeinen Bezug zur Aufgabe (,/hr Lerntagebucheintrag Nr. 1 ist
insgesamt gelungen. Er zeugt von Reflexivitdt.”)

. Ableitung fiir den Professionalisierungsprozess: Diese Kategorie

umfasst Hinweise und Kommentare zur Weiterentwicklung des
eigenen Professionalisierungsprozesses. (,Sie haben deutlich ge-
zeigt, inwieweit das Thema fiir Sie selbst und lhre professionelle
Entwicklung relevant ist, und Sie konnten aus der Reflexion fiir Sie
bedeutsame weitere Themen ableiten, mit denen Sie sich beschdf-
tigen méchten.”)
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6. Positive Erwartung: Diese Kategorie riickt die Beziehungsebene
zwischen den Dozent*innen und den Studierenden in den Vorder-
grund und drickt positive Erwartungen bezliglich kinftiger Leis-

tungen aus. (,Ich freue mich auf Ihr ndchstes LTB!“)

Die zugeordneten Codes werden noch einmal quantifiziert in Tabel-
le 1 dargestellt, um Haufigkeiten und entsprechende Gewichtungen
zu verdeutlichen. Insgesamt ldasst sich konstatieren, dass sich die
Dozent*innen in der Hauptsache in ihren Feedbacks auf die verschie-
denen Facetten der Bearbeitungsqualitat und auf Moglichkeiten der
Handlungsoptionen Bezug nehmen, bzw. die aktuelle Leistung be-

schreiben und bewerten.

Tab.1 Haufigkeiten der zugeordneten Codes (5 = 97)

Verteilung
der Zuord-

Identifizierte Hauptkategorien nungen
(1) Hinweise auf die Qualitat der Aufgabenbearbeitung (Ist-Zustand)

(1.1) Hinweise zum Umgang mit dem Feedback 2,06 %

(1.2) Unzureichende Situationsbeschreibung 11,34 %

(1.3) Reflexive Haltung 2,06 %

(1.4) Verknupfung von Theorie und Situation 3,09 %

(1.5) Stérkung Theoriebezug 12,37 %
(2) Beurteilung des Lerntagebuchs

(2.1) Beschreibung 6,19 %

(2.2) Beschreibung und Bewertung 18,56 %
(3) Kunftige Handlungsoptionen (Ausblick auf den Soll-Zustand)

(3.1) Aligemeine Bekraftigung 412 %

(3.2) Situationsbezogene Handlungsempfehlungen 7,22 %

(3.3.1) Anforderungsspezifische Handlungsempfehlungen 8,25%
(3.3.2) Handlungsempfehlungen zu Struktur und Formalitat 5,15 %

(4) Lob 11,34 %
(5) Ableitung fiir den Professionalisierungsprozess 6,19 %
(6) Positive Erwartung 2,06 %
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Einordnung der Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen, dass es den Dozent*innen zu weiten Teilen
gelungen ist, effektives Feedback zu geben. Sie berlicksichtigen die
Ebenen (task level, process level, selfrequlation level, self level), die
sich in der Beantwortung der drei Fragen zeigen, die die Forschung
fur effektives Feedback als maRgeblich ansieht: (1) where am I going?
(2) how am I going? und (3) where to next? (Hattie & Gan, 2011). Die
Dozent*innen geben Hinweise darauf, wie die Aufgabe der Studieren-
den, praktische Situationen mit Theorien oder Befunden zu verkniip-
fen, umgesetzt wurde und bewegen sich damit auf dem task level.
Dariiber hinaus beziehen die Dozent*innen in ihr Feedback auf dem
process und dem selfregulation level auch Empfehlungen ein, was Stu-
dierende tun kdnnen, um die Leistung zu verbessern — auch auf for-
maler Ebene. Das self level, also Riickmeldungen rein zur Person und
ihren Fahigkeiten, wird durch die Dozent*innen kaum bedient. Gerade
Kategorie (3) macht die Heterogenitdt der Riickmeldungen deutlich,
indem sie sowohl ganz situationsspezifische aber auch anforderungs-
spezifische Handlungsempfehlungen umfasst. Dieser Punkt verweist
u. E. auf die Rollenunklarheit bei den Dozent*innen verbunden mit
der Frage, welcher Auftrag Dozent*innen in einem komplexen Zusam-
menspiel mit weiteren Institutionen des Schulkontextes zukommt.

Insgesamt lasst sich jedoch festhalten, dass die Beurteilung einer
Aufgabe wie der Verknlpfung von Theorie und Praxis und entspre-
chendes Feedback auch fur Dozent*innen eine voraussetzungsreiche
Anforderung darstellt. Dabei ist es erforderlich, dass sie (iber Wissen
und Operationalisierungen auf verschiedenen Ebenen verfligen. So
mussen sie auf inhaltlicher Ebene zum einen wissen, welches wis-
senschaftlich abgesicherte Wissen zu einer bestimmten Situation
Uberhaupt zur Verfligung steht, aber auch, wie sie die Verknipfungs-
leistung der Studierenden einschatzen kénnen. Nicht zuletzt missen
Dozent*innen aulRerdem Wissen darlber erworben haben, wie sie
effektives Feedback gestalten kdnnen, um weitere Lernprozesse zu er-
moglichen. In diesem breiten Aufgabenfeld ist es von Hochschulseite
denkbar, Dozent*innen (insbesondere diejenigen mit wenig Erfahrun-
gen) zusatzlich mit Workshops zu Meta-Themen wie der Einschatzung
der Theorie-Praxis-Verknipfungen und zu effektivem Feedback zu
unterstitzen. Feedback-Leitfaden, die sich sowohl auf die Theorie-
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Praxis-Verkniipfung und auch auf die Beantwortung der drei oben ge-
nannten Fragen beziehen, kénnen passend dazu einen zuséatzlichen
Beitrag leisten und werden derzeit im KolLBi-Projekt auf ihre Wirkung
hin Uberprift.
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Lernbegleitende Tests

in der Hochschullehre

als Feedback

fur Studierende und Lehrende:
Die Rolle des Aufgabenformats
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Hochschulen stellen hohe Anforderungen an das selbstregulier-
te Lernverhalten ihrer Studierenden. In der Regel muss eine steti-
ge, eigenstandige Initiierung sowie zielgerichtete Organisation von
Lernprozessen stattfinden, um Studienziele zu erreichen. Als zentral
gelten in diesem Zusammenhang summative Prifungen, die neben
der diagnostischen Einordnung der Studienleistung (Noten, Kredi-
tierung etc.) ein wichtiges Instrument zur indirekten Beeinflussung
studentischen Lernverhaltens im Hochschulalltag sind (assessment
drives learning; vgl. z. B. Shepard, 2000). Allerdings ist das Bemuhen,
Studierende durch anspruchsvolle summative Prifungen zu tiefem
Lernverhalten zu motivieren sicherlich eine notwendige, womoglich
jedoch keine hinreichende Bedingung fiir den Lernerfolg. Stellen Stu-
dierende namlich erst in ihrer Abschlusspriifung fest, dass sie subs-
tanzielle Licken oder Verstandnisprobleme haben, ist dieses Defizit
oft nur durch zeitlichen (und damit letztlich auch finanziellen) Mehr-
aufwand auszugleichen. Dies gilt selbstredend nicht nur fiir die Aus-
bildung angehender Lehrkrdfte, sondern auch fir Studierende im
Allgemeinen.

Lernbegleitende, formative Tests kdnnten solchen negativen Studie-
nerfahrungen rechtzeitig entgegenwirken, sofern sie im Laufe des
Semesters angeboten und von Studierenden fiir die Regulation ihrer
Lerntéatigkeiten im Sinne von Feedback genutzt werden (vgl. z. B. Roe-
diger, Putnam & Smith, 2011). Formative Tests spielen in der Hoch-
schulpraxis gegenliber summativen Prifungen jedoch in vielen Fallen
eine untergeordnete Rolle. Ein wichtiger Grund hierfiir mag in dem
hohen Aufwand fiir Lehrpersonen liegen, zusatzliche Aufgaben zu ent-
wickeln, zu administrieren, auszuwerten und die Ergebnisse zurlickzu-
melden. Fraglich ist moglicherweise auch, inwieweit Studierende von
lernbegleitenden Tests Gebrauch machen, da diese in ihrem Grund-
verstandnis ein freiwilliges Zusatzangebot ohne (verbindliche) Bewer-
tung sind.

Mit Blick auf diese praktischen Herausforderungen skizziere ich in
dem vorliegenden Artikel basierend auf aktuellen Forschungsbefun-
den, wie formative Tests an Hochschulen gewinnbringend eingesetzt
werden konnen. Ein Schwerpunkt liegt auf der Beantwortung der Fra-
ge, warum insbesondere das Aufgabenformat bewusst gewahlt wer-
den sollte, um die Lernwirksamkeit formativer Tests zu erhéhen und
gleichzeitig den Aufwand fir Lehrende (und Studierende) in Grenzen
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zu halten. Zur besseren Einordnung gehe ich vorab kurz auf wichtige
Befunde und Annahmen zur Wirksamkeit formativer Tests ein.

Effekte und Nutzen formativer Tests

Aus vielzahligen experimentellen psychologischen Studien wissen wir,
dass die zwischenzeitige Bearbeitung von Testaufgaben nach einer
Lerneinheit (im Sinne einer Lernstrategie) typischerweise zur Ver-
besserung spaterer Priifungsleistungen fihrt (vgl. Testing-Effekt; z. B.
Adesope, Trevisan & Sundararajan, 2017; Roediger et al., 2011). Die
Methode des Testens ist dabei sogar meist anderen gangigen Lernme-
thoden (z. B. wiederholtes Lesen oder Unterstreichen zentraler Text-
passagen) hinsichtlich der Leistung in spateren Prifungen UGberlegen.
Vorteile ergeben sich fir die im formativen Test abgefragten, aber
auch fur die nicht abgefragten Inhalte. Zudem mag es liberraschen,
dass sich ein positiver Effekt auch dann zeigt, wenn zu keinem Zeit-
punkt (externes) Feedback zur Richtigkeit bzw. Falschheit gegebener
Antworten erfolgt (Adesope et al., 2017). Basierend auf diesen Befun-
den l3sst sich mutmaRen, dass vor allem die anspruchsvolle Ubung
des Abrufs zentraler Lerninhalte aus dem Gedachtnis bzw. die damit
verbundene Aktivierung thematisch relevanter Gedachtnisnetzwerke
ein bedeutsamer Erklarungsansatz fiir den Testing-Effekt ist (vgl. z. B.
Endres & Renkl, 2015).

Abgesehen von dieser grundlegenden gedachtnispsychologischen Er-
klarung fur die Wirksamkeit formativer Tests als Lerninstrument ist
davon auszugehen, dass die Bereitstellung von Tests und Testergeb-
nissen Studierenden hilft, ihr Lernverhalten besser zu adaptieren und
einzelne Sachverhalte oder grofRere Themenfelder zu identifizieren,
die vertieft werden mussen (vgl. z. B. Roediger et al., 2011). Formative
Tests konnen und sollten somit im Fall der Hochschullehre spezifische
Impulse flr weitere Lernaktivitaten geben.

Die resultierenden Daten sollten sich auch Lehrende zu Nutze ma-
chen, indem sie die zusatzlichen Informationen iber den Lernstand
ihrer Studierenden in die Planung der Lehre einbeziehen. Star-
ken und Schwachen einer Kohorte kénnen so friher erkannt und
Ressourcen zur rechtzeitigen Aufarbeitung von Defiziten genutzt
werden.
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Die Rolle des Aufgabenformats in formativen Tests

Bei der praktischen Ausgestaltung formativer Tests spielen eine Viel-
zahl von Parametern eine Rolle, die den Erfolg des Testens hinsichtlich
des Ausmalies positiver Lernzuwachse beeinflussen konnen (fir eine
Ubersicht siehe Adesope et al., 2017). In diesem Beitrag wird der Fak-
tor des Aufgabenformats beleuchtet, da sowohl empirische Hinweise
als auch pragmatische Griinde fiir eine bewusste Auswahl formativer
Testaufgaben sprechen.

Im Wesentlichen lassen sich Aufgaben mit geschlossenem (z.B.
Multiple-Choice-Aufgaben) und offenem (z. B. Aufsatze, Kurzantwor-
ten) Antwortformat unterscheiden. Beide Formate haben spezifische
Vor- und Nachteile. Wahrend die Erstellung von offenen Aufgaben
vergleichsweise einfach ist, ist deren Auswertung je nach Lange der
erwarteten Antwort aufwendig und fehleranfallig, da eine Bewertung
individueller Texte von Studierenden erfolgen muss. Entgegengesetzt
verhidlt es sich bei geschlossenen Aufgaben: Durch die Vorgabe von
Antwortoptionen (im einfachsten Fall eine richtige und mehrere fal-
sche Antworten) sind diese Aufgaben zeitintensiv und anspruchsvoll
in der Erstellung. Die angemessene Konstruktion geschlossener Auf-
gaben erfordert zudem einiges Hintergrundwissen (fiir eine Ubersicht
siehe z. B. Lindner, Strobel & Kodller, 2015). In der Administration und
Auswertung sind geschlossene Aufgaben dagegen sehr 6konomisch
und objektiv. Jedoch wird gerne diskutiert, ob geschlossene Formate
das Erreichen hoherer Lernziele lberhaupt abbilden kdnnen. Wah-
rend es mit offenen Aufgaben deutlich leichter fallt, anspruchsvolle
Lernziele zu prifen, kann dies aber in vielen Fallen ebenso mit ge-
schlossenen Aufgaben gelingen (vgl. z. B. Rodriguez, 2003). In der
Praxis werden geschlossene Aufgaben nichtsdestotrotz meist fiir klas-
sische Wissensabfragen genutzt, was vermutlich die (falsche) Wahr-
nehmung beglinstigt, dass diese nur fiir ebendiesen Zweck taugen.
Anspruchsvolle geschlossene Aufgaben, die Transferleistungen erfas-
sen und hohere Denkprozesse anregen, erfordern kreative Energie so-
wie eine Nutzung von Potenzialen verschiedener geschlossener For-
mate (Lindner et al., 2015; Waugh & Gronlund, 2013). Jedoch muss
stets bedacht werden, dass insbesondere klassische Multiple-Choice-
Aufgaben im Vergleich zu offenen Aufgaben typischerweise deutlich
leichter zu l6sen sind (vgl. Kastner & Stangl, 2011; Schult & Lindner,
2018). Dies hangt auch mit der Mdoglichkeit zusammen, bei der Be-
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antwortung geschlossener Aufgaben im Zweifelsfall erfolgreich raten
zu kdnnen. Wahrend der Ratewahrscheinlichkeit von Multiple-Choice-
Aufgaben in summativen Prifungen angemessen begegnet werden
muss (vgl. Lukas, Melzer & Much, 2017), ist dies in formativen Tests
von geringerer Bedeutung. Hier stehen der Gedachtnisabruf und die
Aktivierung lernrelevanter Netzwerke sowie eine potenzielle Wirkung
des Feedbacks auf das selbstregulierte Lernen im Fokus.

Ein wichtiger metaanalytischer Befund von Adesope et al. (2017)
zeigt, dass formative Multiple-Choice-Tests gegeniber Tests mit
Kurzantworten mit signifikant groBeren Lernzuwéachsen im Sinne des
Testing-Effekts einhergehen. Gleiches gilt fiir eine Mischung offener
und geschlossener Aufgabenformate. Diese — lber viele Studien hin-
weg aggregierten Befunde — suggerieren, dass sich die Konstruktion
geschlossener Aufgaben fur formative Tests besonders lohnt. Neben
positiven kognitiven Effekten liegt ein weiterer groRer Vorteil ge-
schlossener Aufgaben in der einfachen Auswertung und Rickmeldung
von Ergebnissen an Studierende. Insbesondere eine elektronische
Darbietung geschlossener Aufgaben ermdoglicht ein (nahezu) automa-
tisches Feedback, das fiir die Lehrenden keine bedeutsame Belastung
darstellt und Studierenden unmittelbar Anregungen zum weiteren
Lernen geben kann. Die Bearbeitung von Aufgaben mit vorgegebenen
Antwortoptionen ist auch fiir Studierende weniger zeitaufwendig, was
bei freiwilligen Tests die Akzeptanz und Nutzungsfrequenz deutlich er-
hohen kdnnte. Zusammenfassend gibt es also gute Griinde, geschlos-
sene Aufgabenformate in formativen Tests bevorzugt in Erwdgung zu
ziehen.

Praxistipps fiir formative Tests an Hochschulen

Als Modell fur die Praxis bietet sich basierend auf diesen Kenntnissen
eine Mischung verschiedener Aufgabenformate an, wobei geschlos-
sene Aufgaben bevorzugt werden sollten. Nachteil geschlossener
Aufgabenformate bleibt jedoch der hohe Konstruktionsaufwand, der
sich allerdings bei der Sammlung von Aufgaben Uber Jahre hinweg
relativiert. Um die Qualitat geschlossener Aufgaben zu sichern, ist es
zudem wichtig, sich mit Richtlinien fiir die Erstellung geschlossener
Aufgaben vertraut zu machen (vgl. z. B. Lindner et al., 2015). Ein in-
novativer Weg kann auch die Anleitung Studierender sein, formative
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Testaufgaben (fiir andere Studierende) in Kleingruppen zu erstellen.
Wie sich zeigt, ist namlich nicht nur das formative Testen, sondern
auch die Testkonstruktion selbst eine besonders effektive Lernmetho-
de, da fur die Erstellung und Abgrenzung richtiger und falscher Ant-
worten substanzielles fachliches Wissen erforderlich ist (vgl. Fellenz,
2004; Haladyna, 2004).

Hinsichtlich der Darbietungsform formativer Tests gibt es viele Optio-
nen. Die simpelste Variante ist die Vorgabe von (mindlichen) Fragen
in Prasenzveranstaltungen. Um Studierende dabei tatsdchlich zum
Gedachtnisabruf anzuregen, sollte genligend Zeit fir die Beantwor-
tung der Fragen eingeraumt werden. Als digitale Variante sind — nicht
nur in groReren Veranstaltungen — Online-Voting-Systeme mit an-
schliefender Diskussion im Plenum empfehlenswert. Auch klassische
schriftliche Tests oder E-Assessments kdnnen als formative Testinst-
rumente eingesetzt werden. Beides ist vergleichsweise aufwendiger,
ermoglicht aber bei hinreichend vielen Aufgaben eine differenzierte,
individuelle Rickmeldung an die Studierenden. Zur Rickmeldung
formativer Testergebnisse sei angemerkt, dass die kognitionspsycho-
logischen Effekte des Testens in bisherigen Studien zwar nicht signifi-
kant positiver ausfallen, wenn Feedback zur Richtigkeit der Antworten
gegeben wurde, dieser Befund aber vorsichtig interpretiert werden
muss (vgl. Adesope et al., 2017). Bislang liegen zu wenig differenzierte
Studien vor, zudem beziehen sich die Berichte vorrangig auf kognitive
Effekte des Testens, nicht jedoch auf zu erwartende selbstregulato-
rische Effekte auf das Lernverhalten. Im Grundsatz kann damit wohl
festgehalten werden, dass Testrickmeldungen grundsatzlich erstre-
benswert sind, aber nicht zwangsldufig stattfinden missen.

Wie auch immer die Gestaltung formativer Tests im Hochschulkontext
konkret umgesetzt wird, so gibt es fir jede Lehrveranstaltung passen-
de Moglichkeiten die positiven Effekte des Testens zu nutzen. Es ist
daher insbesondere fiir Hochschullehrende, aber auch fur angehende
Lehrkrafte empfehlenswert, sich weitergehend mit dieser vielverspre-
chenden Lernmethode vertraut zu machen, da in diesem Beitrag nur
erste Impulse gegeben werden kdonnen, die jedoch im besten Fall zu
einer breiteren Nutzung lernbegleitender Tests beitragen.
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Einleitung

Feedback in der universitdren und schulischen Lehre ist mittlerweile
allgegenwertiger Gegenstandsbereich erziehungswissenschaftlicher
Forschung. Unterschiedliche Perspektiven zeigen die Relevanz von
Feedback in Schule (Hattie & Timperley, 2007; Hattie, 2011) und Hoch-
schule (Nicol, 2010) in Bezug auf unterschiedliche Feedback Metho-
den (Bastian, Combe & Langer, 2016) bzw. Wirkungszusammenhéange
(Narciss, 2014).

Dieser Artikel beschreibt die praktische Umsetzung von unterschied-
lichen didaktischen Formen des Feedbacks im spezifischen Anwen-
dungsfeld zweier priifungsimmanenter GroRlehrveranstaltungen (ins-
gesamt 200 Studierende) in der Lehrer*innenbildung und prasentiert
Ergebnisse zu unterschiedlichen Feedbackformen.

Im didaktischen Fokus der GroRlehrveranstaltungen stand die theo-
retische Auseinandersetzung mit und das praktische Erleben von di-
daktischen Inhalten sowie die kritische Reflexion der Inhalte fiir den
Kontext Unterricht.

Dieser Artikel erldutert die Details der praktischen Umsetzung von
unterschiedlichen didaktischen Formen des Feedbacks in den Lehr-
veranstaltungen. Den Potenzialen und Herausforderungen der Ver-
schrankung des prifungsimmanenten Charakters mit GroRlehrver-
anstaltungen wurde durch unterschiedliche Teilleistungen und damit
verbundenen Feedbackformen begegnet. In den Lehrveranstaltun-
gen wurden didaktische Elemente des Blended Learning und Flipped
Classroom verschrankt. Studierende sollten die Inhalte in der Selbst-
lernphase durch Lernvideos, Textlektlire und Lernspiele selbststdandig
erschlielen. Diese Aktivitdten wurden durch unterschiedliche Feed-
backformen im Learning Management System (LMS) Moodle und den
Prasenzeinheiten begleitet.

Die folgenden Feedbackformen wurden angewandt:

e Onlinefeedback
Automatisiertes Feedback
Peer Feedback
Manuelles Feedback durch Lehrende

e Prasenzfeedback
Peer Feedback
Individuelles Feedback
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Die Ergebnisse veranschaulichen, dass die Kombination aus unter-
schiedlichen Feedbackformen von den Studierenden angenommen
wurde. Vor allem das automatisierte Feedback und die Peer-Feed-
back-Aktivitdten zeigten hohe Beteiligung seitens der Studierenden.

Onlinefeedback

Um auch bei hoher Teilnehmer*innenzahl individualisiertes Feedback
zu ermoglichen wurde im LMS automatisiertes Feedback, Peer Feed-
back und Feedback durch Lehrende umgesetzt.

Automatisiertes Feedback

Als automatisierte Feedback wurde das Moodle Plugin ,Level Up!“
(Abb. 1.) eingesetzt. ,,Mit diesem kdnnen Aktivitaten von Studierenden
in Punkten abgebildet und automatisch vom System addiert werden.
Die Punkte kdnnen dann als Ranking angezeigt werden” (Schmoelz &
Pfeiffer, 2018, S. 194). Mit dieser gamifizierten Form des automati-
schen Feedbacks bekamen Studierende in Echtzeit Rliickmeldung und
Erfahrungspunkte zu jeder gesetzten Lernaktivitat innerhalb des LMS.
Die aggregierte Punkteanzahl innerhalb des LMS machte insgesamt
40 % der Gesamtnote aus.

6.003*

“ne—
1.912%P to go

Abb.1 Das Plugin ,Level Up!“ als Block in Moodle
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In Abbildung 2 ist die Punkteverteilung von ,Level Up!“ zu sehen. In
der horizontalen Achse sind die Level 1-12, dazu jeweils die entspre-
chenden Noten in Klammern abgebildet. Die Senkrechte zeigt die
Anzahl in Prozent. Prinzipiell entsprechen die Level 1-7 der Teilnote
,Nicht Genligend”. Ab Level 8 ist jeder Stufe eine Teilnote zugeordnet.
Ein Spezialfall ist Level 12. Dieses wurde im Semester eingefiihrt, weil
Studierende die Maximalpunktezahl wahrend des Semesters Uber-
schritten. Weiters zeigt die Abbildung, dass nur eine Minderheit on-
line abgebrochen hat (10,5 %) und die Mehrheit (Level 11 und 12) alle
Punkte erreichte.

Level (Teilnote)
n=219

60,0%
50,2%
50,0%

40,0%

30,0%

21,5%
20,0%

10,5%
B 8,7%

10,0% -
5.0% 4,1%

0,0%
1-7(5) 8(4) 9(3) 10(2) 11(1) 12(1)

Abb.2 Level (Note) am Ende des Semesters durch ,,Level Up!“

Auch Teile des Peer-Feedbacks zwischen den Studierenden wurde au-
tomatisch in den Punkten (ber ,Level Up!“ abgebildet. Studierende
gaben einander Feedback zu den unterschiedlichen Abgaben im LMS.
Hier konnten sie sich in Foren zu unterschiedlichen Texten austau-
schen sowie in Datenbanken Eintrdge (Reflexionen, Exzerpte,...) ihrer
Kolleg*innen kommentieren. Das automatisierte Feedback erlaubt
hohe Selbststeuerung und fordert Motivation. Eine definitive Starke
des Kursdesigns war die Selbststeuerung durch die Studierenden. Sie
konnten Aufgaben zeit- und ortsunabhangig erledigen und bekamen
sofort automatisiertes Feedback. Durch das automatisierte , Level
Up!“ war anfangs viel Aktivitat im LMS zu erkennen. Beflirchtungen,
dass Studierenden durch die stdandige Transparenz ihrer Punkte, den
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minimalsten Aufwand wabhlten ist nicht eingetreten. Wie in Abb. 2 zu
sehen, sind nur 5 % der Studierenden auf der Note 4 verweilt. Mehr
als 50 % haben Level 11 und somit ein ,Sehr gut” erreicht und weitere
4,1 % haben lber die formalen Anforderungen hinausgearbeitet.

Peer Feedback

Studierende wurden in unterschiedlichen Aufgaben dazu aufgefordert
ihren Kolleg*innen Feedback zu Abgaben zu geben. An zwei Lernakti-
vitdten wird demonstriert wie unterschiedlich der Zugang sein kann.
In der Lernaktivitdt 1 war eine Reflexion anhand von Leitfragen zu ei-
nem von zwei Texten zu verfassen. Danach sollten die Studierenden
Reflexionen ihrer Kolleg*innen lesen und neue Erfahrungen in den
Feedbacks festhalten. Die Aufgabe wurde in der Moodle Aktivitat
Datenbank umgesetzt. In der Lernaktivitat 2 war das Format dhnlich,
wurde aber in einem Forum umgesetzt. Hier wurde jedoch dezidiert
dazu aufgefordert mindestens zwei Kolleg*innen Feedback zu ihren
Beitrdgen zu geben.

Anzahl der Riickmeldungen

70,0%

60,0% — 57,5%
50,0%

40,0%

30,0% 21.7%
23,3%
21,2% 20,7%
20,0%

o 10,3%
10,0% 6,0% 68% 4,9% 4,3% 4,9%

3,4%
0,7% 0,7%

0,0%
0 1 2 3 4 5 6 >6

Datenbank, n=146 Forum, n=184

Abb. 3 Feedbacks in der Datenbank (dunkelgrau) und im Forum (hellgrau)

Die Abbildung 3 (dunkelgrau markiert) zeigt, die Anzahl der Kommen-
tare zu einem Eintrag in einer Reflexionsaufgabe-Datenbank. Es ist zu
erkennen, dass bei der Mehrheit der Beitrage (57,5 %) kein Kommen-
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tar verfasste wurde. Die Abbildung 3 (hellgrau markiert) zeigt auch,
die Anzahl der Antworten zu den durch die Studierenden eroffneten
Threads im Forum. Bei der Mehrheit (72,8 %) der Threads wurden zu-
mindest 2 oder mehr Antworten verfasst.

In Abbildung 3 ist zu sehen, dass die Vergabe von Feedbacks zwischen
den Studierenden in den Aufgaben stark fluktuiert. Eine Erklarung
kdonnte das Aufgabendesign sein — da fiir das Forum dezidiert nach 2
Feedbacks gefragt wurde und in der Reflexionsdatenbank dies nicht
klargestellt wurde. Auch kdnnte der Zeitpunkt der Aufgabe ein Faktor
sein — das Forum als erste Aufgabe und die Datenbank als vorletzte
Aufgabe im Semester. Eine weitere Erklarung kann lber die Aktivitat
in Moodle selbst versucht werden. Die Aktivitat ,,Forum® ist klar fir
eine Diskussion ausgelegt, die Aktivitat ,,Datenbank” verfolgt eher das
Aufarbeiten und Darstellen eines Themas und hat nur als Erweiterung
eine Feedbackfunktion.

Manuelles Feedback durch Lehrende

Studierende hatten die Moglichkeit in einem Forum bei Unklarhei-
ten nachzufragen. Fragen wurden manuell durch die Lehrenden be-
antwortet. Auch diese Aktivitdt wurde gut angenommen. In diesem
Forum wurden 86 Themen von Studierenden eroffnet und mit 280
Feedbacks versehen.

Prasenzfeedback

In den Prasenzeinheiten wurde sowohl auf Peer-Feedback mittels
»Klein- und GroRRgruppendiskussionen, Teamarbeit mit Reflexionsfra-
gen unter den Studierenden” (Schmoelz & Pfeiffer, 2018, S. 195) als
auch individuelles Feedback von Lehrenden fiir Studierende gesetzt.

Peer-Feedback

Das Peer Feedback wurde durch die didaktischen Methoden ,Think-
Pair-Share” (Sugiarto & Sumarsono, 2014) und ,Play-Pair-Share”
(Schmoelz & Pfeiffer, 2018) angeleitet.

,There are five steps in Think-Pair-Share model, they are organizing
students into pairs, posing the topic or a question, giving time to stu-
dents to think, asking students to discuss with their partner and share
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their thinking, and calling on a few students to share their ideas with
the rest of the class” (Sugiarto & Sumarsono, 2014, S. 207). Studie-
rende denken dabei (iber zentrale Inhalte nach, besprechen diese
dann mit dem/der Kolleg*in und teilen die Ergebnisse dann im Ple-
num. Dabei wird sowohl beim Besprechen der Gedanken als auch bei
Teilen der Ergebnisse Feedback durch andere Studierende gegeben.
Bei der ,Play-Pair-Share“-Methode wurde der erste Schritt durch
eine spielerische Aktivitat ersetzt. Studierende spielten zunachst
Lernspiele und setzten sich damit mit den Inhalten der Lehrveran-
staltung auseinander. In einem zweiten Schritt diskutierten sie die
Spielerfahrung mit einem/einer Kolleg*in, um abschlieRend zentrale
Ergebnisse im Plenum zur Diskussion zu stellen. Auch hier bekamen
Studierende im zweiten und dritten Schritt Feedback von anderen
Studierenden.

Individuelles Feedback

Am Ende des Semesters hielten alle Studierenden eine Pecha-Kucha
Prasentation. Pecha Kucha ist ein Prasentationsstil, bei dem 20 Folien
jeweils 20 Sekunden lang gezeigt werden. Mit diesem Format kdnnen
Prasentationen pragnant und schnell gehalten werden. Es ermoglicht,
dass eine Vielzahl von Vortragenden in kurzer Zeit zu Wort kommen
kdonnen. Nach den jeweiligen Prasentationen bekamen alle Studieren-
den ein miindliches, individuelles Feedback von der LV-Leitung. Das
individuelle Feedback bezog sich auf Prasentationskompetenzen, wel-
che fir zuklnftigen Lehrer*innen zentral sind. Die Kriterien fiir das
Feedback waren die zeitliche Genauigkeit des Vortags, die addquate
Lautstarke, die inhaltliche Korrektheit und das Eingehen auf weiter-
fihrende Fragen. Lehrer*innen der Zukunft sollen inhaltliche Inputs
genau planen und timen kdnnen, ihre Vortrage inhaltlich genau und
korrekt gestalten und mit Riickfragen umgehen konnen. Flr zukunfti-
ges Teamteaching ist es auch zentral, dass die unterschiedlichen Vor-
tragsteile sowohl inhaltlich als auch formal aufeinander abgestimmt
sind. So bezog sich, dass Feedback auch auf die Uberginge zwischen
den einzelnen Vortragen.
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Fazit

Unterschiedliche Feedbackformen sind auch in (prifungsimmanen-
ten) GroRBlehrveranstaltungen moglich und werden gut angenommen.
Um bei hoher Studierendenzahl individuelles Feedback zu ermogli-
chen wurde das Lerndesign stark technologisiert. Dadurch konnten
Personen einzeln formatives Feedback erlangen, um ihren Lernfort-
schritt sowie ihr Lerntempo zu sehen und ggf. anzupassen. Dieses au-
tomatisierte Feedback wurde durch qualitatives Feedback auf Prasen-
tationen und in Online-Foren erganzt. Auch Peer Feedback, welches
in den Online- und Prasenzphasen angeleitet wird, ist eine weitere
Moglichkeit Feedback bei hohen Studierendenzahlen zu erméglichen.
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Schulische Bewertungsformen und besonders Ziffernnoten sind wie-
derkehrend Teil von 6ffentlichen und politischen Debatten. Ihnen wird
zugetraut der Angelpunkt von Schultheorie, padagogischer Praxis und
Schulerfahrungen gleichermallen zu sein und deshalb den Kern von
Schilerleistung zu erfassen (vgl. Tocci, 2010). Verstandlich, dass sich
daran Steuerungsphantasien und Konflikte entziinden, wenn mit gu-
ten Absichten, praktischer Erfahrung oder elterlicher Wunschvorstel-
lung ein Umschwung zu vortrefflicheren Formen der Leistungsbeur-
teilung herbeigesehnt wird. Man fordert nicht weniger als bessere
Rickmeldungen, anschlussfahigere Auskilinfte und effizienteres Schu-
lehalten. Dieser Forschungsbericht soll nicht mehr als Anmerkungen
zu Grundlagen fir Peripetien, historische und international-verglei-
chende Umschwiinge von Ziffernnoten und abschlieBende Ausblicke
anbieten.

Grundlagen der Peripetien

In der aristotelischen Poetik wird Peripetie als Umschlag der Unter-
nehmungen in ihr Gegenteil, und zwar, nach innerer Wahrscheinlich-
keit oder Notwendigkeit gefasst (Gomperz, 1897, S. 23). Dass dies auf
die Geschichte der Notengebung — wahrlich keine linear-konfliktfreie —
zutrifft, zeigt sich auch an einer groflen Zahl jahrlich erscheinender
internationaler Studien zur schulischen Leistungsbewertung (vgl. auf
https://eric.ed.gov/ erfasste Literatur). Sie bilden widerspriichliche
Aussagen zur wissenschaftsbasierten Bevorzugung verschiedener
Auspragungsformen ab. Es gilt sie deshalb zu befragen: Stehen inner-
schulisch-padagogische Bezugsnormen im Fokus der Beurteilungsform
oder sollen auBerschulische Informationsbediirfnisse bei Eltern oder
Arbeitgeber*innen bedient werden? Welche Formen und Mischver-
haltnisse von Leistungsbeurteilungspraktiken werden eingesetzt und
konnen daher miteinander verglichen werden? Welche Aspekte im
Trubel der alltdglichen Unterrichtsgestaltung beziehen sich tiberhaupt
offenkundig auf Leistungsbeurteilung? Verschiedentliche Antworten
darauf und ihr jeweils divergierender Fokus in wissenschaftlichen Stu-
dien zeigt die Wankelm{tigkeit von Leistungsbeurteilung, die in den
Kategorien Bezugsnorm, Funktionen und Prifungsformaten analysiert
werden kénnen.
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Der rdumliche Zusammenhang reicht von der Klasse als Vergleichs-
mafstab — zumeist treten hier krude Vorstellungen von einer Normal-
verteilung der Leistung, also wenige am sehr guten bzw. nicht geni-
genden Rand und die Mehrheit im befriedigenden Mittel, zu Tage —
bis zu internationalen Vergleichsstudien als globale Bezugsnorm der
Schulleistung — PISA und Co sollten lokale Schulstandorte beispiels-
weise von Shanghai und Wien in Beziehung miteinander setzen koén-
nen. Neben der raumlichen Bezogenheit spielen verschiedene Zeit-
spannen fir Leistungsbewertungen eine zentrale Rolle. Die zeitlichen
Bezugsnormen fassen ebenso weitldufig das Spektrum von zuriickge-
legtem Lernweg, Giber erreichten Stand, bis hin zur prognostischen Po-
tentialbekundung — was jemand moglicherweise in Zukunft zu leisten
im Stande sein wird. SchlieRlich waren noch inhaltliche Rickgriffe zu
nennen, die sich auf die Wiedergabe von sachlichen Einzeldingen bis
dahinterliegende Kompetenzvermutungen erstrecken kénnen. Schon
zeichnet sich ab, dass Funktionen von Beurteilungsformen der Diag-
nose, Motivation, Allokation oder Legitimation Ausdruck verleihen,
wenngleich sich zuweilen die Einzelfunktionen gegenseitig behin-
dern (vgl. Eder, Neuweg & Thonhauser, 2009; Darling-Hammond &
Wenthworth, 2010). Motiviert die Beurteilung einerseits zu hdheren
Zielen, kann die Zugdnglichkeit von besseren beruflichen Positionen
oder Studienplatzen an Universitdten dennoch unerreichbar sein (vgl.
Labaree, 2010). Ahnliches wird bei einer ndheren Differenzierung von
Prafungsformaten, die schlieBlich beurteilt werden kdnnen, ersicht-
lich. Von offenen zu standardisierten, von einmaligen zu wiederkeh-
renden, von personenbezogenen zu kollektiven, von personalisierten
zu vergleichenden, von lokalen, nationalen zu globalen, von freiwillig
bis verpflichtenden Prifungsformaten unterscheiden sich die Dimen-
sionen, die Reichweite und Aussagekraft der Beurteilungsformen (vgl.
Reese, 2013).

Steht das eine oder andere im gewiinschten Zentrum einer Vorstel-
lung von Leistungsbeurteilung, so liegt es in der inneren Wahrschein-
lichkeit oder gar Notwendigkeit, dass Umschldge ins Gegenteil der
jeweils vorherrschenden Leistungsriickmeldungspraktik gefordert
werden. DermaRen viele Einfallspunkte fir Kritik fordern geradezu
auf, alternative Konzepte anzustreben und befeuern Krisenerzidh-
lungen, dass Schulen nicht leisten wirden was von ihnen erwartet
wird.
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Historische Umschwiinge

In der Geschichte von schulischem Unterricht haben sich mit der Re-
formation und Gegenreformation Ziffernnoten ab 1599 (in der Ratio
Studiorum der Jesuiten) neben lokalen Bewertungspraktiken, bis ins
spate 19. Jahrhundert vollstandig, durchgesetzt (vgl. Hemetsberger,
2015). Uber beinahe 300 Jahre wurden also offene und lokale Formen
der Leistungsbewertung in zunehmend standardisierte und liberregi-
onale Formate Uberfihrt (vgl. Ziegenspeck, 1999). Das geschah vor-
nehmlich aus organisatorischen Grinden zur Reduktion steigender
Komplexitat bei zunehmenden Schilerzahlen in allgemein zugangli-
chen und offentlichen Schulsystemen (vgl. Smallwood, 1935). Dabei
ist bei einem der altesten und stabilsten Riickmeldungspraktiken an
Schulen, den Schulnoten, ein Umschlag im Fokus von einer innerschu-
lischen zur auBerschulischen Kommunikationsausrichtung festzustel-
len (vgl. Schneider & Hutt, 2014). Nicht padagogische Griinde alleine
sind im Zentrum der Notengebung, sondern auch auBerschulische
Anforderungen derjenigen Personen, die wahrend der Unterrichtszeit
nicht anwesend sein konnen, jedoch Interesse am Schulgeschehen
haben — Eltern, Arbeitgeber*innen, u. a. Gruppen. Friih regt sich Kri-
tik, Ziffernnoten wirden zu allgemein, abstrakt und wenig férderlich
fiir das Lernen der Schiler*innen sein (vgl. beispielsweise Martinak,
1900) oder nur ein ,Stenogramm kleinteiliger Ausschnitte der Schu-
le“ (Engelbrecht, 2008, S. 65) sein. Einsetzende Psychologisierungs-
tendenzen versuchten die Vergabe von Ziffernnoten in objektivere
und scheinbar gerechtere Praktiken zu tberfihren. Anhaltende De-
finitionspréazisierungen von Leistungskategorien oder gegenwartiger
Kompetenzrasterbeschreibungen sind eine Auspragung davon. Durch
derlei Untersuchungen und Bemiihungen konnten beurteilungsrele-
vante Faktoren abseits von Schulleistung aufgezeigt werden. Stimm-
lage, Sprechgeschwindigkeit, Wortwahl, Sprachstil, und andere mehr
(vgl. dazu ein Uberblick in Ingenkamp, 1971) oder auch Schénheit
(vgl. Dunkake, Kiechle, Klein & Rosar, 2012) offenbarten, dass jedwe-
de Leistungsbewertung ihre interpersonalen Befangenheiten nicht
ablegen kann. Alternative Beurteilungsformen versuchten seit der
aufkommenden Kritik an Schulnoten neue Moéglichkeiten zur ,pada-
gogisch wertvolleren Riickmeldung” zu entwickeln. Besonders im re-
formpéadagogischen Milieu wurden , notenfreie” und alternative Un-
terrichtssettings erprobt. Diese erfreuen sich bis zur Gegenwart hin
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grolRer Beliebtheit als Gegenargument zu Schulnoten, da ,[r]eform-
padagogische Methoden [...] nie einen Risikostempel [tragen; Anm.
H.B.], sie werden in bester Absicht verwendet [...] stossen aber auf
eine harte Wirklichkeit, die den guten Absichten oft im Wege steht”
(Oelkers, 2012, S. 5).

International: Oszillation in Ruheposition?

Gegenwartig sind daher international vielerlei Mischvarianten von
benoteten und unbenoteten, standardisierten und offenen sowie
zentralen und lokalen Prifungsformen verbreitet (vgl. Darling-Ham-
mond & Wenthworth, 2010). Die Einsicht, dass Ziffernnoten keine
leistungsbezogene ,Wahrheit”, aber — wenn auch problematische —
Anndherungen an die Assimilation von Schiiler*innen an die schulin-
ternen Praxen liefern, die lber Schilerleistung hinausgehen, erhéht
das Lehrerwohlbefinden bei der Vergabe moglicherweise nicht (vgl.
Falkenberg, 2018). Kommen doch diejenigen besser weg, die ohne-
hin aufgrund ihres bevorzugten Hintergrunds (sog. Bildungsnahe) sich
leichter im Schulgeschehen zurechtfinden. Tendenzen zur Abschie-
bung der Verantwortung von Beurteilungen auf standardisierte und
auBerschulische Bewertungszentren (vgl. Hopmann, 2008) oder nach-
folgende Institutionen durch ,grade inflation” (vgl. Boretz, 2010) oder
einer Notenabwertung durch ausschlieRliche Vergabe der Bestnote
sind zu beobachten. Gute Noten als Prognosen fiir Lebenserfolg sind
klarerweise ohnehin wenig vertrauenserweckend, jedoch Uber die
Lange der Schullaufbahn doch eher vorhersagetauglich, da sie liber
das Zurechtkommen mit dem Setting Schule (auch abseits der Leis-
tungsanforderungen) relativ stabil Auskunft geben (vgl. Eder & Thon-
hauser, 2006).

Unterricht und fortlaufende Leistungsiiberpriifung machen das Kern-
geschaft aller Schulen aus. Es gehort mitunter zum Professionsstatus
von Lehrer*innen, Giber die Leistungen der Schiler*innen in ihrem
Fach (im rechtlichen Rahmen) autonom, aber nach offengelegten Kri-
terien und nach eigenem Urteil, aber konsistent, bestimmen zu koén-
nen (vgl. Oelkers, 2012; Hemetsberger, 2015). Dem geschuldet ist,
dass viele Lander, darunter auch die deutschsprachigen, Erziehungs-
berechtigten oder auch Schiiler*innen nur geringfligige rechtliche
Mittel zum Einspruch von Beurteilungsergebnissen ermoglichen (vgl.
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Waldow, 2013). Wahrend jedoch international vielerlei Mischformen
eingefihrt wurden (vgl. Darling-Hammond & Wenthworth, 2010), das
Pendel sich metaphorisch in Ruheposition zwischen den beiden extre-
men Wendepunkten befindet, bewegen sich deutschsprachige Lander
noch zusehends mit besten Absichten auf einem sich ausweitenden
Standardisierungspfad (vgl. beispielsweise die ,standardisierte Rei-
fepriifung” in Osterreich, den ,Lehrplan 21 in der Schweiz oder die
,Bildungsstandards” in Deutschland). Wie national respektive inter-
national die Entwicklung weiter verlauft ist gemaR den beschriebenen
Pendelbewegungen vorauszuahnen.

Ausblick: zu erwartende Pendelbewegung

Peripetien von lokalen und regionalen Bewertungspraktiken zur Stan-
dardisierung und Zentralisierung haben den betroffenen Lehrer*innen
das Unwohlsein liber die Vergabe von ungerecht empfundenen, lokal
gebundenen Bewertungen und damit einhergehend einen Teil ihrer
Professionalitat genommen, dabei aber nicht zu besseren und gerech-
teren Leistungsbewertungen geflhrt. Einerseits beférdern diese Pri-
fungsformate ,teaching to the test”, da geprift wird, was den Testkon-
struktionen zu entnehmen ist und nicht was im jeweiligen Unterricht
lehrendenabhangig durchgearbeitet wurde. Dadurch kommt es zum
nachweislich schleichenden Verschwinden nicht prifungsrelevanter
Inhalte an Schulen (vgl. Labaree, 2014). Andererseits werden dabei
gerade auBerschulische Unterschiede der Schiler*innen, seien es so-
ziokulturelle oder -6konomische — verstarkt zur EinflussgroBe in der
Differenzmarkierung (vgl. Hopmann & Bauer, 2015; Nichols & Berliner,
2007). Die Riickmeldungspraxis an Schulen, wessen Informationsbe-
durfnis auch immer im Zentrum steht, kommt aber nicht ohne Bewer-
tungsform aus (vgl. Hemetsberger, 2017). Stehen Lehrer*innen und
Schiler*innen im Zentrum der Rickmeldungspraktik, kénnen Schul-
noten in ihrem allgemeinen, abstrakten Charakter bestehen bleiben,
um aulerschulische Anknipfungsmoglichkeiten zu schaffen (Gbrigens
eine erfolgreiche und etablierte Funktion), in der innerschulischen Pra-
xis sollten Leerstellen, intersubjektive Pragungen, bekannte Schwie-
rigkeiten und beschrankte Aussagekraft von Schulnoten diese aber an
ihren geblihrenden Platz stellen. Auch wenn in den deutschsprachigen
Landern das Ende zunehmender Standardisierungsbemiihungen nicht
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in Sicht ist, kdnnten lokale Formate der Leistungsbewertung etabliert
werden. Dabei ware die padagogische Funktion von Noten, der Zwi-
schenauskunft und Ausgangspunkt fir weiteres Arbeiten und Férdern
fur Lehrpersonen angereichert mit lokalen, nicht-standardisierten
und offenen Formen aus der Forschungsperspektive angeraten, wie-
wohl Praxis nur in der Praxis verandert werden kann (vgl. Heid, 2015,
S. 392). Gute padagogische Praxis findet in der Wissenschaft zwar kei-
ne allgemeinglltigen Rezepte jedoch eine Informationsquelle.
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Im Zuge des aktuell im Bildungssystem stattfindenden Paradigmen-
wechsels von der Lehrenden- zur Lern(enden)zentrierung wandelt
sich auch das Bild der Lehrkraft: ,From the sage on the stage to the
guide on the side” (King, 1993). Die Lehrkraft wird in diesem Bild zum
»2Anwalt des Lernens”, also eine fachkundige Unterstiitzung im Hinter-
grund fir selbststandig Lernende. Als Kernkompetenzen dieser neuen
Aufgabe gelten Klarheit, Einfachheit und Praktikabilitdt (De Fontana,
Pelzmann & Sturm, 2016). Um diesem Bild und seinen zugeordneten
Pflichten, Werthaltungen und Attributen gerecht zu werden, bedarf es
weitreichender Verdnderungen.

Teamteaching ist eine der Methoden, um diesem neuen Paradigma
Rechnung zu tragen. Unter Teamteaching wird die Kooperation von
mehreren Lehrkraften verstanden, die die Organisation, Durchfiihrung
und Betreuung von innovativen Unterrichtsmodellen erméglichen, in
denen Schiler*innen individueller geférdert werden kénnen und die
Kompetenzentwicklung im Vordergrund steht. Um es sinnvoll umzu-
setzen, bedarf es aber folgender Entwicklungen: Die einer Fehler- und
Feedbackkultur im System der Bildungsinstitution und die Entwick-
lung der Lehrer*innenpersénlichkeit, um das konstruktive Geben und
Annehmen von Feedback zu gewdhrleisten.

Die Fehler- und Feedbackkultur

Die Basis jedes sozialen Gefliges, sei es einer Familie, Schulklasse,
Schule oder ganzen Gesellschaft, ist ihre Kultur:

»Die Kultur einer Gruppe kann nun als ein Muster gemeinsamer Grund-
annahmen definiert werden, die von einer Gruppe gelernt wurden, die
zur Losung ihrer Probleme der externen Anpassung und der internen In-
tegration gut genug funktionierten, um als giltig angesehen zu werden
und an neue Mitglieder als die richtige Art weitergegeben werden, diese
Probleme wahrzunehmen und in Bezug auf sie zu denken und zu fiihlen.”
(Schein, 2010, S. 18; aus dem Englischen Ubersetzt durch die Autorin)

Die Kultur einer Gruppe ist also die Summe ihrer vereinbarten ,,Spiel-
regeln”. In Schulen werden grundlegende Rahmenbedingungen zu-
meist Uber eine Hausordnung vereinbart, doch auch tiefer liegende
und nicht unbedingt bewusste Aspekte spielen eine wesentliche Rolle.
Dies gilt besonders fiir den Umgang des Personals miteinander, mit
Schiiler*innen und mit Fehlern.
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Es werden grundsatzlich zwei Arten von Fehlerkulturen unterschie-
den: Die Fehlervermeidung und das offene Fehlermanagement (flr
eine tiefere Auseinandersetzung mit der Thematik siehe beispielswei-
se Dimitrova, Dyck, Hooft & Groenewegen, 2015).

In Schulen herrscht oft eine Fehlervermeidungskultur (Moschner,
2017). Dies ist problematisch, weil Fehlervermeidung in der Regel mit
Strategien zur Fehlerrepression bis hin zu Sanktionen einhergeht. Die-
ser Umgang erzeugt nicht nur ein Klima von Schuld, Scham und Angst
bei den Schiiler*innen, es steht auch unmittelbar Unterrichtsgesche-
hen und Lernprozessen im Weg (ebd.; Steinke, 2007). Umgekehrt zeigt
sich immer wieder im Schulalltag sowie in wissenschaftlichen Unter-
suchungen, welche wichtige Bedeutung Fehler im Lernprozess haben:
Das sogenannte , negative Wissen” ist notwendig zur Abgrenzung des
tatsachlichen Faktenwissens. Die produktive Auseinandersetzung mit
Fehlern bringt langfristig hohere Lernleistungen, als das fehlervermei-
dende Lernen ausschlieBlich des Richtigen. Die Diagnose von und der
Umgang mit Fehlern sind daher ein wesentlicher Teil der Lehrkompe-
tenz (Moschner, 2017).

Eine offene Fehlerkultur hat sich in verschiedenen Kontexten als po-
sitiv fur Individuen wie auch ihre (bergeordneten Organisationen
hinsichtlich Leistung, Effektivitdt, Zusammenarbeit und Verstandnis
gezeigt (Lipowsky & Schmidt, 2013). Darlber hinaus zeigen sich im
Bereich der Lehre neben einer Besserung der Selbstregulation und
hoherer erlebter Selbstwirksamkeit auch positive Effekte hinsichtlich
kognitiver, emotionaler und motivationaler Aspekte (Dimitrova et al.,
2015). Die Basis fiir eine offene Fehlerkultur ist das Geben von konst-
ruktivem Feedback.

Eine positive Fehlerkultur fordert zudem die Ambiguitatstoleranz, also
die Toleranz von uneindeutigen Situationen und damit auch die Fa-
higkeit, Ungewissheit zu ertragen und in ungewissen Situationen Ent-
scheidungen zu treffen (Moschner, 2017). Dies ist besonders in der
heutigen Zeit des sich immer schneller verandernden Wissens rele-
vant und jede Lehrkraft daher durch den Umgang mit Fehlern direkt
daran beteiligt, Schiller*innen auf ihre Zukunft vorzubereiten und
nachhaltig Gberfachliche Kompetenzen zu entwickeln.

Wichtig im Feedback von Fehlern sind die Schuldfrage und der Um-
gang mit ihr. Fir eine produktive Auseinandersetzung mit Fehlern ist
es wesentlich, dass nicht die Person des/der Schiler*in kritisiert wird,
sondern maximal ihr Verhalten, und dass ihre Uberlegungen auf eine
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wertschatzende, konstruktive Art nachvollzogen werden (Steinke,
2007). Durch die Analyse des Prozesses, der zum Fehler gefiihrt hat,
wird nicht nur der Fehler verstanden, sondern auch die Kompetenz
zu einer richtigen Lésungsfindung gebildet. Verschiebt man den Fokus
vom Fehler auf seine positiven Ergebnisse durch die Frage, was durch
ihn gelernt werden kann, kann ein Perspektivenwechsel zu einer offe-
nen Fehlerkultur erreicht werden (Lipowsky & Schmidt, 2013).

Fir ein konstruktives Feedback bedarf es neben hoher Empathie ein
Bewusstsein fur Kommunikationsfehler (insbesondere Missverstand-
nisse zwischen Sender und Empfanger einer Botschaft). Daher sind in
diesem Kontext Ich-Botschaften wesentlich (Glinther-Boemke, 2010;
Schulz von Thun, 2013; siehe auch die anderen Beitrage in diesem
Band). Bedingungen fiir das Etablieren einer erfolgreichen offenen
Fehler- und Feedbackkultur sind zudem Reflexion und kontinuierliches
Lernen (Lipowsky & Schmidt, 2013).

Teamteaching fordert und fordert diese Bedingungen und ist daher
nicht nur auf das Vorhandensein dieser Kultur angewiesen, sondern
kann sie langfristig auch erhalten und sicherstellen.

Das Teamteaching

In der Veranderung des Bildungssystems hin zur Lernendenzentrie-
rung verandert sich neben der Schiiler*innenrolle zwangsldufig auch
die der Lehrkraft: Es wird wesentlich fir Lehrpersonen, sich zurtick-
nehmen und zum selbststandigen Lernen motivieren zu kdnnen (Mor-
rison, 2014). Ein Weg, diese Anderung im Unterricht zu leben ist der
Einsatz von Teamteaching.

Laut Therese Halfhide (2009) muss die enge Zusammenarbeit von
Lehrpersonen im Teamteaching erlernt werden: Wichtig sind fir eine
erfolgreiche Kooperation ein klares Ziel, verbindliche Abmachungen
sowie Rollenklarheit, Gleichberechtigung und die Ubernahme von
Verantwortung durch alle Beteiligten. Dazu sind auf der persénlichen
Ebene soziale sowie fachliche Kompetenz und die Fahigkeit zur Re-
flexion ausschlaggebend, auf der organisationalen Ebene ausreichend
zeitliche und raumliche Ressourcen. Auch nach Guise, Habib, Thiessen
und Robbins (2017) sollte darauf geachtet werden, dass alle beteilig-
ten Lehrkrafte unabhangig von der konkreten Rollen- und Aufgaben-
verteilung stets in die Lehre involviert sind. Gastager (2016) sieht stdn-
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dige Kommunikation, gemeinsame Planung und einen respektvollen,
wertschatzenden Umgang der kooperierenden Lehrer*innen ebenso
als Erfolgsfaktoren fiir das Teamteaching wie eine gemeinsame Stra-
tegie flr das Classroom-Management und administrativen Support.

Wirkungen auf Schiiler*innen und das Lernen

Durch Teamteaching

o |3sst sich die Konzentration der Schilerinnen und Schiler eher aufrecht
erhalten, was sich auf deren Lernmotivation positiv auswirkt;

e erwerben die Schilerinnen und Schiiler kooperative Verhaltensweisen
untereinander und mit den Lehrpersonen, da sie am Rollenvorbild der
Lehrpersonen lernen;

e konnen die Schiilerinnen und Schiler leichter in gewissen Lernformen
(z. B. in Gruppen) und auch an anderen Lernorten (z. B. Bibliothek,
Sprachateliers) arbeiten;

e erhalten die Schiilerinnen und Schiler schneller ein Feedback, was ihre
Lernprozesse fordert und ihre aktive Lernzeit erhoht;

e steht den Schilerinnen und Schiilern mehr Zeit zur Verfiigung, in der sie sich
beraten lassen oder beim Uben unterstiitzt werden kénnen;

e konnen sie zwischen mindestens zwei Bezugspersonen wahlen

Wirkungen auf die Lehrpersonen und das Unterrichten

Teamteaching

e fordert Innovationen im padagogischen Alltag, da sich die kooperierenden
Lehrpersonen gegenseitig anregen und ihren Unterricht systematischer
reflektieren;

¢ entlastet die Lehrpersonen in ihren Aufgaben und ihrer Verantwortung, sobald
die Zusammenarbeit einmal eingespielt ist (zu Beginn ist mit einem zeitlichen
Mehraufwand zu rechnen);

e erleichtert den Umgang mit unvorhergesehenen oder belastenden
Geschehnissen, da man sich gegenseitig beraten und austauschen kann;

e verhilft zum Bewusstsein personlicher und fachlicher Starken und Schwéachen
und als Folge davon zu einer intensiveren Nutzung gemeinsamer Ressourcen;

e durchbricht die Isolation der Lehrpersonen;

e verbessert die Qualitat des Unterrichts, da sich die Lehrpersonen haufig
erganzen;

e erhoht die Objektivitdt der Leistungsbeurteilung;

o schafft Gberhaupt erst die Moglichkeit, in sehr heterogenen Klassen den
Unterricht gentigend zu differenzieren und zu individualisieren;

e ermoglicht eine permanente Unterrichtsentwicklung durch den Aufbau einer
Feedbackkultur

Abb.1 Wirkungen von Teamteaching (Halfhide, 2009, S. 112f.)
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Fazit und Anwendung

Basierend auf diesen Erkenntnissen, lassen sich folgende Aussagen
Uber die erfolgreiche Implementierung und Durchfiihrung von Team-
teaching treffen:

Es bedarf eines Klimas der offenen Fehler- und Feedbackkultur. Ein
klarer Rahmen fiir das Feedback ist hier enorm hilfreich: Wer gibt
wem wann woflr Feedback? Die Offenheit aller Beteiligten und regel-
maRiger Austausch innerhalb des Teams entscheiden tber den Erfolg
des Teamteachings.

Teamteaching wiederrum ist nicht nur ein Unterrichtskonzept, wel-
ches die Lernenden in den Vordergrund riickt, sondern kann auch
die gewlinschte offene Fehler- und Feedbackkultur nicht nur erhalten
sondern stdrken.
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Der Begriff des Feedbacks vereint vielfdltige schulische und hoch-
schulische Praktiken der Rickmeldung zwischen Lehrer*innen und
Schiiler*innen bzw. Hochschullehrenden und Studierenden, Ler-
nendengruppen und anderen (hoch-)schulischen Akteur*innen auf
Texte, Prozesse oder Aufgaben. Im Feedback werden Beobachtun-
gen weitergegeben, wobei sich das Beobachten wortlich aus dem
Lateinischen ,observare” fir ,aufmerksam und lange betrachten”
ableitet (Duden, 2001). Hattie und Timperley definieren vier Di-
mensionen einer solchen Beobachtung (2007, S. 90): Feedback auf
Aufgaben, Prozesse, zur Selbstregulierung und auf personlicher
Ebene.

Die Herausforderung bei der wissenschaftlichen Begriffsbestimmung
liegt in der Abgrenzung des Feedbackbegriffs vom alltagsprachlichen
Gebrauch. Dieser ist stark anwendungsbezogen, von komplexen Rah-
menbedingungen in Schulen und Hochschulen abhadngig und Hattie &
Timperley (2007) zufolge eines der einflussreichsten Instrumente fir
den Lernfortschritt.

Es herrscht weitgehend Einigkeit (iber die Wichtigkeit von Feed-
back in Lernprozessen (Buhren, 2015; Carless, Salter, Yang & Lam,
2011), zum Beispiel insbesondere, wenn Studierende fiir das Lehr-
amt in die Unterrichtstadtigkeit starten (Jahnke, Berding, Porath &
Magh, 2018). Im Hochschulsektor hat die Bedeutung von Feed-
back durch die Weiterentwicklung der Schreibdidaktik und der
Entstehung von hochschulischen Schreibzentren in den letzten
zehn Jahren Fahrt aufgenommen (Fenzl & Miglar 2016; Gramlich &
Hinrichs, 2017). Feedback wird dabei als notwendiger und hilfrei-
cher Akt im Schreibprozess verstarkt in den Vordergrund geriickt
(Brauer, 2016).

Die Herkunft des Feedbackbegriffs

Der Feedbackbegriff stammt urspriinglich aus der Kybernetik und
wurde im Laufe des 20. Jahrhunderts aus dem Englischen in den deut-
schen Sprachgebrauch Gbernommen. Aus ,feed” und ,back” — wort-
lich ,etwas zurickleiten” oder ,jemanden mit Nahrung versorgen”
wurde im deutschen Sprachgebrauch der Begriff der Rickmeldung

gepragt.
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Urspriinge in der Kybernetik

In der Kybernetik verwendet man den Feedbackbegriff als zielgerich-
tete Steuerung eines technischen, biologischen oder sozialen Systems
durch Rickmeldung der Ergebnisse, wobei die EingangsgroRe durch
Anderung der AusgangsgréRe beeinflusst werden kann (auch Riick-
koppelung genannt). Die Kybernetik bezeichnet Forschung, die Syste-
me auf ihre Regelungs- und Steuerungsmechanismen hin untersucht
(Duden, 2001). Der Begriff, der auf den Mathematiker Norbert Wiener
(1986-1964) zuriickgeht, lasst sich aus dem Griechischen ,kyberne-
tike” (Steuermannskunst) ableiten und soll verdeutlichen, dass die
Steuermaschine eines Schiffes eine der ersten Formen von Rlickkoppe-
lungsmechanismen darstellt. Wie der Begriff bereits deutlich macht,
handelt es sich 1) um ein Steuerungsphdnomen und 2) um eine hohe
Kunst. Die Urspriinge der Kybernetik rund um Norbert Wiener galten
neben der Entwicklung von Nachrichtentechnik auch dem Verstehen
von medizinischen Phdnomenen, in denen Regelkreise, Riickkoppelun-
gen und Riickmeldungen in nicht-linearen Systemen eine Rolle spielten
(z. B. Herz-Kreislauf-System) (Buhren, 2015, S. 11).

Von der Kybernetik zum systemischen Denken

Der Physiker Heinz von Foerster (1911-2002) arbeitete an Fragen der
Kybernetik und des Feedbacks in biologischen und sozialen Systemen
(Wallner, 2008, S. 23). Ein Input in ein triviales System (z. B. in eine
Ndhmaschine) erzeugt einen bestimmten Output. Die Maschine ist
funktional — ein Systemgleichgewicht ist vorhanden. Soziale Systeme
sind nicht-triviale Systeme — sie reagieren auf einen Stimulus oder ei-
nen Input auf nicht vorhersehbare Weise und weichen daher im Out-
put von trivialen Systemen ab. Ein Beispiel waren etwa Schulabbriiche
oder Drop-out Raten an Hochschulen, die aufgrund von unterschied-
lichen Stimuli zustande kommen. Es kann nicht von einem linearen
Input-Output ausgegangen werden, aber der Input verandert das Sys-
tem.

Schulen und Hochschulen werden systemisch gesehen als Orte des
Lernens im Sinne nicht-trivialer, komplexer Systeme verstanden —
Systeme aus (nicht-)institutionalisierten, (nicht-)hierarchisierten, for-
malen und informellen Interaktionsmustern zwischen Mitgliedern
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(z. B. Schiiler*innen, Studierende, Administration, Lehrende, Dekane,
Bibliothekar*innen).

Feedbackkultur

Systemisch gesehen spricht die Literatur haufig davon, eine , Feed-
backkultur” etablieren zu mussen (Brduer, 2016, S. 8). Eine Kulturver-
anderung spiegelt sich auch in den Urspriingen des Begriffs wider:
Waéhrend es in der Kybernetik erster Ordnung um das Systemgleich-
gewicht geht, beschaftigt sich die Kybernetik zweiter Ordnung mit Sys-
tementwicklung und -veranderung. Jahnke et al. 2018 unterstreichen
beispielsweise die Wichtigkeit des institutionalisierten Feedbacks fir
Lehramtsstudierende, das drei Elemente beinhaltet: es soll verpflich-
tend sein, einheitlichen Vorgaben folgen und curricular verankert
sein (ebd., S. 507). Eine Feedbackkultur geht oft mit einer Kultur des
Schreibens und des Textfeedbacks einher.

Feedback und Feedforward

Im Feedbackbegriff inbegriffen ist die Vorstellung, dass Feedback als Hil-
fe zur Selbsthilfe dient. Dabei kann Feedback unterschiedliche Formen
annehmen: direkt, indirekt, mindlich, schriftlich, einmalig, mehrmalig,
summativ, formativ, individuell, kollektiv und nicht zuletzt konstruktiv
oder eben nicht konstruktiv. Wichtig ist es, den Begriff von dem der
Beurteilung abzugrenzen, denn es sollen Beobachtungen, Wahrneh-
mungen oder Verbesserungspotentiale aufgezeigt werden. Feedback
sollte an den Lernbedirfnissen ansetzen und zeitnah erfolgen. Es kann
Potentiale und Bruchstellen zwischen einem Soll und Ist-Zustand auf-
zeigen sowie zum Beispiel Starke und Schwachen eines Textes oder ei-
ner Argumentationslinie identifizieren. Weiters kénnen Schiiler*innen
und Studierende Selbstvertrauen und Motivation gewinnen, an ihren
Aufgaben weiterzuarbeiten (Hounsell, 2003; Hattie & Timperley, 2007;
Sadler, 2010; Merry, Price, Carless & Taras, 2013).

In den letzten zehn Jahren hat sich ein beginnender Diskurs in den
Geistes- und Sozialwissenschaften um das Thema des , Feedforward”
entwickelt (Hattie & Timperley, 2007, S. 87), der zukunftsorientierten
Fragen mehr Gewicht als vergangenheitsorientierten Fragen verleiht.
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Feedforward gibt Schiler*innen, Studierenden und anderen Lernen-
den Hinweise, wie sie sich in Zukunft verbessern konnen. Feedforward
bedeutet , die bewulte Planung zielgerichteten Handelns auf der Ba-
sis vorheriger Information [...].“” (Tomm, 2018, S. 17) Dabei kénnen
kiinftige Lernziele, aber auch Entwicklungspotentiale im Vordergrund
stehen. Feedforward zeigt Entwicklungspotential auf und ,zwingt”
Lehrer*innen an Schulen und Lehrende an Hochschulen, Aufgaben
der Schiiler*innen bzw. Studierenden in einer (Lern-)Chronologie zu
betrachten. Damit werden Entwicklungsprozesse angestolRen. Feed-
forward kann demnach zu einem Schlissel in der Lehr- und Lernkultur
werden und in diesem Sinne als Interventionsmethode (dhnlich dem
Coaching) verstanden werden.

Feedbackhoheit

Feedback soll nicht nur eine Interaktion von Lehrer*innen zu
Schiiler*innen und Hochschullehrenden zu Studierenden sein, sondern
Hattie (2009) zufolge auch ein umgekehrter Prozess. Feedback ist ei-
nerseits ein Dialog, der Hilfe zur Selbsthilfe gibt und damit selbstregu-
lierend wirkt, andererseits diirfen aber auch andere Formen des Feed-
backs nicht auRer Acht gelassen werden: das peer feedback und das
self assessment. Lehrenden wird oftmals eine ,Feedbackhoheit” zuge-
sagt, denn lediglich sie wiirden Gber das entsprechende Fachwissen fir
eine Rickmeldung verfiigen. ,Feedback has traditionally been concei-
ved of as originating from the teacher, and primarily comprising writ-
ten commentary on end of module.” (Merry et al., 2013, S. 179) Diese
Sichtweise trifft allerdings nur teilweise zu, denn auch Peers kdnnen
wertvolles Feedback geben. Das self assessment als Feedbackformat
wird am haufigsten unterschatzt. Dabei konnen Kriterien und Checklis-
ten sowie neue Technologien (wie Apps oder Lernplattformen) helfen,
selbstreflektierende Fragen zum eigenen Text zu stellen (Buhren, 2015).

Fazit

Feedback ist in der Lehrer*innenbildung in vielerlei Hinsicht auf den
vier definierten Ebenen der Aufgaben, Prozesse, Selbstregulierung und
der personlicher Ebene unabdingbar. Auch auf systemischer Ebene
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ist Feedback an Schulen und Hochschulen von enormer Wichtigkeit,
denn nur, wer Rickmeldungen erlaubt, schafft Verbesserungs- und
Steuerungsmoglichkeiten. Dennoch bleibt die konkrete, didaktische
Umsetzung von Feedback — konstruktiv, zeitnah, zukunftsorientiert —
eine ,Steuerungskunst”, die Ubung erfordert.

Literatur

Buhren, C. (2015). Handbuch Feedback in der Schule. Weinheim & Basel: Beltz.

Brauer, G. (2016). Die Schreibkultur in der Lehrerbildung weiterentwickeln. journal fiir
lehrerinnenbildung, 16 (3), 6-12.

Carless, D., Salter, D., Yang, M. & Lam, J. (2011). Developing Sustainable Feedback
Practices. Studies in Higher Education, 36 (4), 395-407.

Duden (2001). Das Herkunftswérterbuch, Etymologie der deutschen Sprache. Die Ge-
schichte der deutschen Wobérter bis zur Gegenwart. Mannheim, Leipzig, Wien &
Zirich: Dudenverlag.

Fenzl, R. & Miglar, K. (2016). Schreibberatung zwischen Wissenschaft und Praxis.
JoSch — Journal der Schreibberatung, 1 (11), 39-45.

Gramlich, M. & Hindrichs, I. (2017). Schreibberatung an Hochschulen auch eine Auf-
gabe fiir Hochschulbibliotheken? Bericht tiber eine Fortbildungsveranstaltung des
VDB-Regionalverbandes Stiidwest an der UB Mannheim. obib — das offene Biblio-
theksjournal, 4 (2), 122-126.

Hattie, J. (2009). Visible Learning. A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to
Achievement. London & New York: Routledge.

Hattie, J. & Timperley, H. (2007). The Power of Feedback. Review of Educational Re-
search, 77 (1), 81-112.

Hounsell, D. (2003). Student Feedback, Learning and Development. In M. Slowey &
D. Watson (Eds.), Higher Education And The Lifecourse (pp. 67-78). Maidenhead:
SRHE & Open University Press.

Jahnke, H., Berding, F., Porath, J. & Magh, K. (2018). Einfluss von Feedback auf die
(Selbst-)Reflexion von Lehramtsstudierenden. die hochschullehre, 4, 505-530.
Merry, S., Price, M., Carless, D. & Taras, M. (2013). Reconceptualising Feedback in Hig-

her Education: Developing Dialogue with Students. London: Routledge.

Sadler, D. R. (2010). Beyond Feedback: Developing Student Capability in Complex Ap-
praisal. Assessment & Evaluation in Higher Education, 35 (5), 535-550.

Tomm, K. (2018). Die Fragen des Beobachters. Schritte zu einer Kybernetik zweiter
Ordnung in der systemischen Therapie (6. Auflage). Heidelberg: Carl-Auer-Syste-
me Verlag.

Wallner, E. (2008). Der Konstruktivismus im Selbstverstédndnis der Wiener Schule der
Systemischen Organisationsberatung. Eine Fallstudie tiber die Conecta. Unverof-
fentlichte Masterarbeit, Wien: Universitat Wien.

jlbno.1/2019  https://doi.org/10.35468/lb-01-2019_09

gunwwinsagsyli8ag auld — a|NYIS 43P pun 3|NYISYIOH Jap Ul yoeqpaa

103



Katharina Resch, Dr., MSc.,

Post Doc Researcher am Zentrum fur
LehrerInnenbildung der Universitat Wien.
Arbeitsschwerpunkte:

Diversitat und Inklusion, Service Learning

104 katharina.resch@univie.ac.at

jlbno.1/2019  https://doi.org/10.35468/jlb-01-2019_09


mailto:katharina.resch%40univie.ac.at?subject=

REZENSION



Rezension
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Rosenberger, K. (2018). Unterrichten: Handeln in kontingenten Situa-
tionen. Weinheim und Basel: Verlag Beltz Juventa. 340 Seiten, ISBN
978-3-7799-3784-5

Katharina Rosenberger nimmt sich eines, wie mir scheint, inzwischen
modisch gewordenen Themas der Unterrichtswissenschaft an: Kon-
tingenz, also die Ungewissheit und Unvorhersehbarkeit in Unter-
richtsprozessen. lhre Absicht ist, diesen Begriff und seine methodo-
logischen Folgewirkungen einerseits fir die Unterrichtswissenschaft
fruchtbar zu machen, daneben aber auch — Katharina Rosenberger ist
seit Jahrzehnten in der Lehrer*innenbildung tatig! — mogliche (und
notwendige) Schlussfolgerungen fiir die Lehrer*innenbildung heraus-
zuarbeiten.

Das Buch ist in zwei Teile mit insgesamt sechs Kapiteln gegliedert. Im
ersten Teil, in den ersten beiden Kapiteln, liefert Rosenberger die phi-
losophischen und sozialtheoretischen Grundlagen des Kontingenzbe-
griffs und stellt die von ihr praferierten praxistheoretischen Anséatze
vor. Der zweite Teil bringt die bildungswissenschaftliche Spezifizie-
rung: Im Kap. 3 wird ,,Unterricht als soziale Angelegenheit” ausgear-
beitet; im Kap. 4 wird ,,Unterrichtshandeln als Umgang mit Kontingen-
zerfahrung” analysiert; im Kap. 5 geht es um das Thema Unterricht
Planen und Reflektieren — die Autorin verwendet den Terminus ,,Un-
terricht entwerfen” — unter der Uberschrift: ,Das unterrichtliche Han-
deln denken: davor, danach, darlber”. Im Schlusskapitel 6 geht es um
die Schlussfolgerungen fur die Lehrer*innenbildung. Darin rekapi-
tuliert sie noch einmal die ganze Problematik und ihre theoretische
wie praktische Bearbeitung unter der Fragestellung, was davon in der
Lehrer*innenbildung sinnvoll aufgenommen werden kann.

Gleich zu Beginn des Kap. 1 ,, Kontingenz aus sozialontologischer Per-
spektive” liefert die Autorin ein schones Beispiel, wie philosophische
und sozialtheoretische Fragen spannend und gut leserlich aufbereitet
werden konnen: Sie handelt die Thematik in Form einer Gegenuber-
stellung von individualistischen und nicht-individualistischen Ansat-
zen ab und illustriert diese beiden Theoriefamilien, und ihre logischer
Weise unterschiedlichen Sichtweisen auf Sozialitat, durch ein Beispiel
aus ihren Forschungen: Schul(taschen)pflicht. Dabei geht es um einen
Konflikt zwischen der Lehrerin und der Mutter eines Schulanfangers,
ob in der ersten Schulwoche schon die ,richtige” Schultasche mitzu-
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bringen sei oder ob ein ,Turnbeutel” fiir die wenigen Utensilien ge-
nlge. Die Autorin nutzt diese Gegenliberstellung, um klarzumachen,
dass ein Verstehen-Wollen aus einer individualistischen Perspektive
(die Sicht der Lehrerin vs. die Sicht der Mutter) zu kurz greift bzw. dass
die Analyse der situativen, kulturellen und sozialen Einbettung we-
sentlich zum Verstehen beitragt. Sie pladiert also flr eine situations-
bzw. praxistheoretische Herangehensweise, wie sie aktuell etwa mit
Bezug auf Th. Schatzki diskutiert wird.

Im Weiteren liefert die Autorin dann eine systematische Erlauterung
des Kontingenzbegriffs. Ausgehend von Aristoteles’ Begriff des Zufal-
ligen und Unbestimmten (,nicht eher so als anders”) verfolgt sie die
Begriffsgeschichte besonders im 20. Jahrhundert. Als moderne ,Klas-
siker” nennt sie zuerst J. Dewey, der die kontingente Unsicherheit als
soziale Tatsache ansieht und fiir ein Handeln pladiert, das sich auf die
»Sicherheit” der situativen Einbettung verlasst. Der nachste Klassiker
ist der Neopragmatist R. Rorty, der ,Ironie” und eine liberale Grund-
haltung als addquate Antwort vorschldgt. Der dritte ist N. Luhmann
und sein kommunikationstheoretisches Theorem von der doppelten
Kontingenz, das im konkreten Handeln eine Trial and Error-Strategie
erzwingt. Handeln heiRt hier immer versuchsweises Handeln.

Im Kap. 2 breitet Rosenberger ihr Verstandnis von Praxistheorie unter
der Pramisse der Kontingenzbewaltigung aus und referiert eine Viel-
zahl von Theoretikern wie Ch. Taylor, H. Joas oder Th. Schatzki (die
Vielzahl der Beitrage liefernden Theoretiker — lauter Manner! — kann
hier nicht vollstandig wiedergegeben werden). Insbesondere geht sie
auch auf die soziologischen Uberlegungen von A. Giddens (duality of
structure and agency), P. Bourdieu (Habitus) und B. Latour (die Rolle
von nicht-menschlichen Akteuren und Materialitaten) ein.

Als grundlegende Kennzeichen von Praxistheorien nennt die Autorin
folgende fiinf Merkmale:

e ein prozedurales Bild des Sozialen

¢ die Bedeutung sowohl des menschlichen Kérpers als auch von ma-
teriellen Objekten

e Akteure werden stets in ihrer sozialen Einbettung gesehen, aber
nicht deterministisch. Es gibt immer Raum fiir Initiative, Kreativitdt
und individuelle Ausfiihrung.

e Wissen wird primdr als K6nnen aufgefasst, als Ausdruck einer ge-
teilten Praxis.
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* Macht, Ziele, Politik und Konflikt spielen eine zentrale Rolle. Pra-
xistheoretische Analysen beinhalten einen politischen Blick. Prakti-
ken (re-)produzieren soziale Ordnungen (vgl. S. 68ff., nach Nicolini
2012).

Bei der Fragestellung Wissen als Konnen kehrt die Autorin wieder zu
Aristoteles zuriick und macht den Begriff der praktischen Klugheit, der
Phronesis, fiir die Unterrichtswissenschaft stark. (s.w.u.) Ein derartiges
Verstandnis von praktischem Kénnen (im Gegensatz zum kognitiven,
wissenschaftlichen Wissen, der Episteme) liegt auch zeitgendssischen
Konzepten wie z. B. ,tacit knowledge” (M. Polanyi) oder , practical un-
derstanding” (Th. Schatzki) zugrunde.

Mit dem Kap. 3 beginnt die Analyse des Phdnomens Unterricht, und
die Autorin pladiert fir ein ,situatives Verstandnis“ von Unterricht.
Mit dem Begriff der ,Situation” — fir die Autorin ein Schlisselbegriff;
s. a. Titel des Buches! — kommen der prozedurale Charakter und die
kulturelle und soziale Einbettung, Giber die Handlungen der Akteure
hinaus, in den Blick. Nach dieser Klarstellung werden die ,,mensch-
lichen” und die ,nicht-menschlichen Faktoren” bzw. die , personale”
und die ,rdumlich-materielle Dimension des Unterrichts” genaues-
tens analysiert.

Im Kap. 4 geht es um das ,unterrichtliche Handeln als Umgang mit
Kontingenzerfahrung”. Unterrichtliches Handeln (der Lehrpersonen)
wird in einem Spannungsfeld von Handeln-Kénnen und Handeln-Ms-
sen gesehen. Es geht um die ,, Bewaltigung von realen Unterrichtssitu-
ationen im Spannungsfeld von Gewissheit und Moglichkeit” (Kap. 4.2).
In diesem Kapitel liefert die Autorin eine gut argumentierte Polemik
gegen Konzepte, die von ,rationalen Entscheidungen” ausgehen, die,
logisch zu Ende gedacht, auf der Pramisse einer ,vollstandigen Infor-
mationslage” basieren, die natiirlich nie gegeben ist. Dahinter sieht
sie die Crux der mainstream-Philosophie (seit der Aufklarung), die ei-
nen Dualismus von Koérper und Geist annimmt und den Geist priori-
siert. Die Idee der rationalen Entscheidung (der/des Einzelnen) sieht
ein Nacheinander des geistigen Akts vor der eigentlichen (kérperli-
chen) Handlung. Praxistheorien sehen die Entscheidungen hingegen
als Teil des Handlungsflusses. Ein solches Verstandnis fiihrt im Falle
des Lehrer*innenhandelns natirlich eine zusatzliche Komplikation
ein. Neben der ,rationalen Planung”, als welche man die Vorbereitung
der Lehrperson verstehen kann, muss immer noch entsprechende Of-
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fenheit ,eingeplant” werden, die auf die Kontingenz des Unterrichts
vorbereitet” (vgl. Kap. 5).

Diese Uberlegungen werden dann in den Unterkapiteln ,,Einen Sinn fiir
eine Situation haben” und schlieRlich ,,Phronesis als Ausdruck prakti-
schen Denkens und klugen Handelns” ausgebreitet. In der Aristote-
lischen Phronesis als ,ethisch-praktischer Handlungsfahigkeit” sieht
die Autorin eine angemessene Konzeption fiir Lehrer*innentatigkeit
bzw. -agency. Sie weist auf die Verwandtschaft dieser (Lehrer*innen-)
Phronesis zu dem hin, was Herbart den ,padagogischen Takt” genannt
hat, also ein nicht-kognitives Wissen, ein , Geflihl fir die Situation” im
padagogischen Kontext.

Unter der Uberschrift ,Das unterrichtliche Handeln denken: davor,
danach, dartber” untersucht die Autorin im Kap. 5 das Thema Pla-
nung und Reflexion von Unterricht. Hier geht es um das Verhaltnis
von Didaktik und kontingenzgewartigem Handeln. Planung und Refle-
xion werden als , komplementares Gegenstick von Kontingenzerfah-
rungen” vorgestellt. Sie unterzieht die (im deutschsprachigen Raum)
Ublichen didaktischen Modelle (Klafki, Berliner Modell usw.) einer
kritischen Prifung auf ihre Tauglichkeit als Planungshilfen. Im Unter-
kapitel , Alltagsplanen und Ausbildungsplanen” referiert sie ausfiihr-
lich empirische Studien zur Vorbereitungsarbeit in der Alltagsarbeit
von Praktiker*innen und liefert interessante Befunde zum ,Kult um
die Stundenbilder” (MS) in der Lehrer*innenausbildung. Ihr (mit W.
Wiater gezogenes) Resiimee: , didaktische Theorien (haben) keine un-
mittelbare Praxisrelevanz” (S. 228).

Zusammenfassend [dsst  sich Rosenbergers  Sicht  auf
Lehrer*innenhandeln so resimieren: ,,Unterricht (ist) nicht das Ergeb-
nis rationalen Handelns, sondern vielmehr impliziten Wissens sowie
des routinisierten und kreativen Umgangs mit sozialen Regeln in ei-
nem institutionell verankerten Ordnungssystem” (S. 235). Im Weite-
ren untersucht sie die Moglichkeiten der praxisrelevanten Reflexion
von Unterricht unter der Uberschrift ,Unterricht kritisch reflektieren.
Im letzten Kap. 6 ,,Die Bedeutung der Kontingenzthematik fiir die Aus-
bildung kiinftiger Lehrerlnnen” fasst die Autorin die ganze Problematik
noch einmal zusammen und spitzt sie fur die Lehrer*innenausbildung
zu. In der Einleitung dieses Kapitels formuliert sie zwei Pramissen
(,maRgebende Einsichten”), unter denen die Fragen und Probleme
der Lehrer*innenbildung behandelt werden:
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1. Esist von der grundlegenden Annahme auszugehen, dass die bei-
den Kernelemente des unterrichtlichen Handelns, also ,,die Lehr-
und Lernprozesse [...] zwar in einer Wechselwirkung zueinander
stehen, aber nicht kausal miteinander verkntipft sind“ (S. 258). Da-
mit ist die Kontingenz angesprochen.

2. Diese nicht-kausale, situative Verknipfung verlangt eine praxis-
theoretische Betrachtungsweise, um auch die nicht-intentionalen
Handlungen entsprechend erfassen, beschreiben und reflektieren
zu kénnen.

Auf die folgenden beiden Unterkapitel ,Herausforderungen im Lichte
aktueller und moglicher zukinftiger gesellschaftlicher Transformatio-
nen“ und ,Zur Anerkennung irreduzibler Ungewissheiten im Berufs-
umfeld und Berufsfeld” gehe ich nicht naher ein. Ich springe zu den
praktischen Vorschlagen, die die Autorin im Unterkapitel ,,Den Um-
gang mit Kontingenz lehren” macht. Das steht tatsachlich ganz ohne
Fragezeichen da! Ohne Rosenbergers Vorschlage auch nur anndhernd
vollstandig wiederzugeben, habe ich mir folgende Punkte aus ihren
Ausfiihrungen notiert, mit denen zukiinftige Lehrer*innen in ihrer
Ausbildung konfrontiert werden sollten, um der Kontingenz ihrer
kiinftigen Berufspraxis begegnen zu kdnnen:

e Sozialwissenschaftliche Theorien und Erklarungsmodelle liefern
Beitrdge zum Verstdndnis der sozialen und kulturellen Einbettung
des Unterrichts.

e Fehler sollen als produktive Ereignisse genlitzt werden.

e Die ,Dekategorisierungsdebatte” (ein fir mich neuer Begriff) lie-
fert mannigfache Anlasse zur Hinterfragung der geldufigen Praxis.
Gemeint sind die , Dekonstruktionsbemiihungen” in Bezug auf
Gender, ethnische Herkunft, ,Behinderung” usw. Die herrschen-
den Klassifikationen und Kategorien sind zu hinterfragen.

e Forschendes Lernen in der unterrichtspraktischen Ausbildung, z. B.
in Form von Aktionsforschung, kann helfen ,kontingenzsensibel”
denken und handeln zu lernen.

e ,Praxisgemeinschaften”, wie wir sie bspw. in der osterreichischen
Lehrer*innenbildung in der Form von Schulpraktischen Studien vor
Ort kennen. Die Rolle der Studierenden dabei interpretiert Rosen-
berger als ,legitimate peripheral participation” (Lave & Wenger),
ein Konzept, das die situative Einbettung und Verknipfung von Ler-
nen und sozialer Partizipation betont.
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Diesen letzten Vorschlag habe ich allerdings schon dem abschlieRen-
den Reslimee entnommen, er hat sozusagen einen Ubergreifenden
Charakter. Zu Beginn dieses abschliefenden Reslimees bringt Rosen-
berger noch einen Begriff ein, den sie nur relativ kurz erldutert und
der sich bei mir als Assoziationsgrundlage fiir diese Nicht-Kausalitat
und die damit verbundene Einschrankung von Intentionalitat festge-
hakt hat: Teleoaffektivitat. Damit soll die emotionale und soziale Seite
angesprochen sein, die der Begriff, der offensichtlich dabei Pate ge-
standen hat — Teleologie —, eben nicht liefern kann. Es geht um die
»,Gerichtetheit” von Affekten, um , Emotionen, das Gespur, das Enga-
gement der Akteurlnnen®, die ein wesentlicher Bestandteil des situa-
tiven Handlungsgeschehens sind und die natiirlich eine intentionale
Komponente des Geschehens ansprechen.

Abschliefend wirde ich die Qualitaten der vorliegenden Studie
einerseits in der systematischen Aufbereitung des Kontingenzbe-
griffs und andererseits in einem wirklich Gberzeugenden Pladoyer
flr praxistheoretische Ansdtze in der Unterrichtsforschung bzw.
Lehrer*innenbildung sehen. Wer bisher noch nie mit praxistheoreti-
schen Konzepten zu tun hatte, findet hier eine Gberzeugende Darstel-
lung. Der Autorin ist es gelungen, einige , blinde Flecken” des unter-
richtlichen Handelns mit ihren Uberlegungen zu erhellen. Ob fiir diese
blinden Flecken der Begriff , Kontingenz” wirklich der bestmogliche
fir den padagogischen Kontext ist, davon bin ich nicht so ganz tber-
zeugt. In vielen Detailfragen gibt es meiner Meinung nach treffendere
Begriffe fiir den padagogischen Kontext wie z. B. Unverfligbarkeit des
Gegenliber. Aber wenn man den Kontingenz-Begriff als Oberbegriff
fir alle einschlagigen Unsicherheiten verwendet und ihn so zuspitzt,
wie ich es weiter oben, vereinfachend, getan habe — Kontingenz be-
zeichnet nicht-kausale Wechselwirkungen —, dann scheint mir doch
einiges gewonnen. (In meiner Selbstbeobachtung stelle ich fest, dass
ich den Begriff jetzt wesentlich ofter — und treffgenauer! — verwende
als vor der Lektiire des Buches.)

Als Adressaten fur diese Studie wirde ich primar die einschla-
gige wissenschaftliche Community nennen, insbesondere die
Bildungswissenschafter*innen und Lehrerbildner*innen. Fir Studie-
rende und Lehrer*innen ist sie nur mit der Einschrankung zu emp-
fehlen, dass die Lektlre zweifellos einige Anstrengung erfordert.
Trotzdem sehe ich auch fir diese Leser*innen-Gruppe potentielle Le-
segewinne, z. B. durch das schon erwahnte Uliberzeugende Pladoyer
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fir praxistheoretische Ansatze, das auch fir ,Novizen” zugdnglich sein
sollte. Ich wiirde in diesem Fall von geradezu ,didaktischen” Qualita-
ten der Studie reden und denke dabei z. B. an die Gegenliberstellung
von individualistischen und nicht-individualistischen Ansatzen, wie ich
sie am Beginn vorgestellt habe. Die Studie ist teilweise richtig span-
nend zu lesen (und das bei einer Habilitationsschrift!) und zeichnet
sich bis in die Kapitelliberschriften hinein durch das Bemiihen um
sprachliche Préazision aus.

Michael Sertl, Dr.,
Prof. em. an der Padagogischen Hochschule Wien

michael.sertl@univie.ac.at

jlb no. 1/2019 https://doi.org/10.35468/jlb-01-2019_rez


mailto:michael.sertl%40univie.ac.at?subject=

Internationales Bodensee Symposium

»Spielen ist Lernen! Aber wie geht das?“
Anmeldung: bereits moglich

Informationen: https://www.phtg.ch/hochschule/
uebersicht/veranstaltungen/internationales-
bodensee-symposium-spielen-ist-lernen-
aber-wie-geht-das/

Kongress der SGBF und der SGL 2019:
Bildungsprozesse in heterogenen Kontexten
Anmeldung: Early Bird bis 30.04.2019
Informationen: https://www.sghf2019.ch/

ECER 2019

,Education in an Era of Risk —

the Role of Educational Research

for the Future”

Anmeldung: Early Bird bis 15.05.2019
Informationen:
https://eera-ecer.de/ecer-2019-hamburg/

Vienna Autumn School of Methods

Anmeldung: bis 06.09.2019
Informationen: https://vasom.univie.ac.at/
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14.-15.06.2019
PH Thurgau, Kreuzlingen,
Schweiz

26.06.-28.06.2019
Padagogische Hochschule
FHNW und Universitat Basel,
Schweiz

02.09.-06.09.2019
Hamburg, Deutschland

13.-14.09.2019
Universitat Wien,
Osterreich
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16.-21.09.2019
Universitat Wien,
Osterreich

17.-20.09.2019
PH Oberosterreich, Linz,
Osterreich

24.-25.09.2019
Gottingen,
Deutschland

15.11.2019
Campus PH Zirich,
Schweiz

11. Herbstwerkstatt

Interpretative Forschungsmethoden

in den Bildungs- und Sozialwissenschaften
Anmeldung: bereits moglich

Informationen: https://herbstwerkstatt.univie.
ac.at/herbstwerkstatt/

OFEB-Kongress 2019 ,Vermessen?

Zum Verhaltnis von Bildungsforschung,
Bildungspolitik und Bildungspraxis”

Anmeldung: bis 20.06.2019

Informationen: https://ph-ooe.at/oefeb_kongress

Kooperation — Kollegialitdt — Koordination?
Befunde und Diskurse zum Zusammenwirken
(unterschiedlicher) padagogischer Akteur_innen
an Schulen. Jahrestagung der Kommission
Professionsforschung und Lehrerbildung der
DGFE

Informationen: ndhere Informationen folgen

Tagung: Padagogische Hochschulen

in ihrer Entwicklung. Hochschulkulturen im
Spannungsfeld von Wissenschaftsorientierung
und Berufsbezug

Informationen: ndhere Informationen folgen
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Im journal fiir lehrerlnnenbildung werden vier Themenhefte pro
Jahr herausgegeben. Ab 2017 werden mehrere Beitrige jedes Hef-
tes nach einem offenen Call ausgewahlt. Weitere Beitrige wer-
den wie bis anhin von den fiir das jeweilige Heft verantwortlichen
Herausgeber*innen eingeworben. Die abschlieBende Auswahl liegt
bei den fiir das Themenheft verantwortlichen Herausgeber*innen.
Kriterien fiir offenen Call: Die Beitrage sollen die Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen fokussieren bzw. einen Zusammenhang zur
Lehrerbildung aufweisen und zum Heftthema passen.

Das jlb publiziert nur Erstveroffentlichungen. Es sind verschiedene
Beitragstypen moglich: Uberblicksartikel, Forschungsberichte, Erfah-
rungsberichte und Konzeptbeschreibungen. Die Textlangen bewegen
sich je nach Beitragstyp zwischen 10.000 und 20.000 Zeichen (mit
Leerzeichen).

Im offenen Call wird ein Abstract (max. eine A4-Seite) zum Thema
des Heftes erwartet. Darin enthalten sind Bezlige zur wichtigsten For-
schungsliteratur und eine Angabe zum Beitragstyp.

Per mail an den/die jeweilige Herausgeberin des Hefts.

no. 1/2020 Digitalisierung
(Hrsg.: Bernhard Hauser, bernhard.hauser@phsg.ch)

Wie Uberall hat sich auch in der Bildung der Lehrpersonen die Digi-
talisierung weiterentwickelt. Derzeit laufen in allen drei deutschspra-
chigen Landern Initiativen, um angehende oder schon berufstatige
Lehrpersonen in ihren digitalen Kompetenzen aufzudatieren: Schule
4.0 in Osterreich, Schwerpunktthema ,,Digitale Medien“ der Offensive
Lehrerbildung in Deutschland, oder die auf Digitalisierung ausgerich-
teten Weiterbildungsinitiativen in mehreren Kantonen der Schweiz.
Fir das Lernen von der Vorschule bis zur Sekundarstufe Il finden sich
inzwischen nicht nur unzahlige digitale Produkte von der Plattform bis
zur App, sondern auch Einzelstudien und Meta-Analysen, die dem Ler-
nen mit digitalen Medien positive Effekte bescheinigen: Game based
learning, digitale Anwendungen in verschiedenen Fachern, Lernen mit
Unterstlitzung durch Internetplattformen, Lernen mit individuell ad-
aptierbarer Software, Formen der wirksamen face-to-face-Begleitung
von digitalem Lernen.
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Erwiinscht sind Beitrage sowohl Uber interessante aktuelle Erfahrun-
gen mit, wie auch Uber erforschte Formen von digitalisierter Lehrper-
sonenbildung aus einem groRen Themenspektrum: Soziale Medien,
Digitalisierung versus face-to-face (Sekundar- versus Primarerfahrun-
gen), Harvard-Kurse (MOOCs), Filme von Lehrenden (und z.T. auch
Lernenden) auf Youtube (Datenschutz, halbgeschlossene Gruppen,
weitere Entwicklungen und Wirkungen), Umgang mit dem erhohten
Plagiatsrisiko, Nutzung von Fordergeldern flr Digitalisierung, intelli-
gente Gestaltung von digitalen Lernumgebungen, Beschreibung des
Marktsegments Hochschulen fir IT-Firmen (z.B: white boards). Denk-
bar ist auch ein Review-Artikel oder Erorterungen vertiefender Fragen
wie: Welche Starken und Schwachen bringen die jetzt 20- bis 30-jahri-
gen Studierenden fir eine starker digitalisierte Schule mit? Verstehen
wir Lehrende unsere Studierenden (Version X der ,digital natives®)
ausreichend und was hilft uns dahingehend? Wie wird der Erwerb der
Kompetenz zur Unterscheidung zwischen grindlich verifizierten und
wenig bis nicht verifizierten Informationen an padagogischen Hoch-
schulen gefordert? Wie gehen wir mit den Begriffen ,,Beschleunigung
der Halbwertszeit von Wissen” und ,Beschleunigte Werteverschie-
bung durch Digitalisierung von Bildung” um — was ist von den damit
unterstellten Thesen zu halten?

Deadline fiir offenen Call: Juni 2019
Erscheinungstermin: Marz 2020

no. 2/2020 Forschung, Lehrerbildung, Schulpraxis —

Erkenntnisse und Ideen zu einem schwierigen Dreiecksverhaltnis
(Hrsg.: Kathrin Krammer, kathrin.krammer@phlu.ch, Michael Zuta-
vern, michael.zutavern@phlu.ch)

Forschen und Lehren in der Lehrer*innenbildung gehorchen unter-
schiedlichen Logiken. Methodisch kontrollierte Suche nach Erkennt-
nissen zur Gestaltung von Unterricht und Lehrer*innenbildung auf
der einen Seite, hdufige Zweifel im Wissen um die Grenzen der For-
schungsbefunde auf der anderen. Lehrerbildner*innen, die forschen,
kennen die Herausforderungen beider Rollen. Oft zeigt sich das auch
in den Problemen wissenschaftsmethodischer Ausbildung und for-
schungsbezogener Qualifizierungsarbeiten. Die Erwartungen an For-
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schungsergebnisse als Orientierungshilfen fir Unterricht und Schul-
praxis und ihre Konkurrenz durch tGberkommene Heuristiken oder
tiefsitzende Uberzeugungen stellen ein anderes Spannungsfeld dar.

In diesem Heft des Journals sollen zum einen Forschungsergebnisse
vorgestellt werden, die sich mit solchen Fragen der Rolle der For-
schung in der Lehrer*innenbildung befassen. Zum anderen sollen
innovative Methoden der Kommunikation zwischen Forschung und
Schulpraxis und Ausbildungsformen zum Aufbau eines professionellen
Forschungsverstandnisses vorgestellt werden.

Deadline fiir offenen Call: Juni 2019
Erscheinungstermin: Juni 2020

no. 3/2020 Lehrer*innenbildung fiir die Primarstufe
(Hrsg.: Andrea Seel, andrea.seel@kphgraz.at)

Das Themenheft widmet sich der Lehrer*innenbildung fir die Pri-
marstufe in Osterreich, Deutschland und der Schweiz. Neben struk-
turellen Fragen nach institutioneller Verortung, Zulassung, Studien-
umfang, zu erwerbenden Abschliissen und Berechtigungen oder dem
Ubergang in den Beruf geht es auch um inhaltliche und konzeptio-
nelle Aspekte. Speziell interessiert die Frage, in welchen Fachern der
Primarstufe Studierende des Lehramts im Spannungsfeld zwischen
Generalistin und Spezialistin ausgebildet werden und welche Kom-
petenzen sie erwerben sollen. Neben Ubersichtsbeitridgen, die sich
mit landerspezifischen Traditionen, Gepflogenheiten sowie aktuellen
Herausforderungen befassen, sind theoretisch fundierte Beitrage und
Forschungsbefunde zu standortbezogenen Konzepten willkommen.
Dariber hinaus wiirden wir uns (iber Beitrage freuen, die Gber die ge-
nannten Lander hinaus internationale Entwicklungen im Bereich der
Ausbildung von Primarstufenlehrer*innen in den Blick nehmen.

Deadline flr den offenen Call: September 2019
Erscheinungstermin: September 2020
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