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Unterrichtsreflexion und Feedback

In der berufspraktischen Ausbildung verbringen Lehramtsstudierende 
öfters gemeinsam Zeit am Praxisort. Zu zweit oder in Gruppen können 
sie eigene Unterrichtserfahrung sammeln und den Unterricht von er-
fahrenen Praxislehrpersonen oder Mitstudierenden beobachten. Da-
mit die Erlebnisse verarbeitet und Lernprozesse angestoßen werden, ist 
die persönliche oder kollegiale Reflexion ein wichtiges Element der Pra-
xisausbildung (z. B. Hilzensauer, 2017; Wyss, 2013; Schüpbach, 2007).
Der Austausch mit anderen Personen wird dabei als sehr wertvoll 
eingeschätzt. Durch das Gespräch erhält der/die Student*in Infor-
mationen über erwünschte oder unerwünschte Effekte der eigenen 
Handlungen, wird mit Wahrnehmungen von anderen Personen kon-
frontiert und ‚blinde Flecken‘ in der Eigenwahrnehmung werden auf-
gedeckt. Die Beobachtungen, Einschätzungen und das Feedback der 
Gesprächspartner*innen liefern damit wertvolle Inputs, die die Reflexi-
on anregen und unterstützen können (Farrell, 2004; Landwehr, 2003). 
Neben den Gesprächen mit Praxislehrpersonen und Dozierenden kön-
nen auch Peers die Rolle des Gegenübers einnehmen. Die Zusammen-
arbeit von Peers hat den Vorteil, dass sie auf Augenhöhe diskutieren 
können und kein Abhängigkeitsverhältnis oder Bewertungsdruck be-
steht. Verschiedene Studien konnten außerdem zeigen, dass solche 
Formen von Peer-Lernen und Peer-Feedback die Entwicklung von kriti-
schem Denken sowie von kommunikativen und kollaborativen Fähigkei-
ten unterstützen (Johnson & Johnson, 1999). Neben diesen positiven 
Aspekten bergen Peer-Reflexionsgespräche jedoch auch verschiedene 
Herausforderungen. Studierende haben häufig kein klares Verständnis 
darüber, wie man ein konstruktives Feedback formuliert, und wenig 
Übung darin, Kolleginnen und Kollegen Feedback zu geben. Die meis-
ten Studierenden sind abgeneigt, den Unterricht oder das Verhalten 
von Peers zu kritisieren, und wenig motiviert, sich um ein ausführliches 
Feedback zu bemühen (Nilson, 2003). 

Überblick über das Projekt SelFreflex

In der theoretischen Literatur und bisherigen Studien wurden Mög-
lichkeiten und Grenzen von Peer-Lernen bereits thematisiert (z. B. 
Wyss, 2018; Topping, 2009). Im Rahmen einer empirischen Untersu-
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chung sollte geprüft werden, wie Studierende solche Lerngelegenhei-
ten einschätzen, inwiefern sie die Reflexion unterstützen und welche 
Möglichkeiten und Herausforderungen durch die Peer-Reflexionsge-
spräche bestehen.
Die Untersuchung wurde im Rahmen des Projekts „Schülerrückmel-
dungen zur Förderung der Unterrichtsreflexion“ (SelFreflex) durchge-
führt. Am Projekt waren insgesamt 235 Studierende der Sekundarstu-
fe I der Pädagogischen Hochschule Zürich beteiligt, wobei die erste 
Durchführung im Frühlingssemester 2017 und die zweite im Früh-
lingssemester 2018 stattfand.
Die Studierenden wurden angeleitet, ihre Schüler*innen zu ihrem 
Unterricht zu zwei Zeitpunkten während des Quartalspraktikums zu 
befragen. Ungefähr die Hälfte der Studierenden (n = 100) verarbeitete 
das Schüler*innenfeedback im Anschluss schriftlich anhand eines Re-
flexionsbogens. Die anderen Studierenden (n = 130) reflektierten das 
Feedback zuerst gemeinsam mit einer/m Studienkolleg*in, welche/r 
in der entsprechenden Unterrichtsstunde hospitiert hatte, und füllten 
erst danach den schriftlichen Reflexionsbogen aus. 
Anhand einer schriftlichen Pre- und Posttestbefragung wurden die 
verschiedenen Reflexionssettings unter Berücksichtigung der motiva-
tionalen und volitionalen Voraussetzungen der Studierenden unter-
sucht (vgl. Neuber & Göbel, 2018) sowie die schriftlichen und münd-
lichen Reflexionen eingesammelt und analysiert (Mayring, 2015). Im 
Anschluss an die Datenerhebung des Frühlingssemesters 2018 wur-
den zehn Studierende (sechs Studentinnen und vier Studenten) zu 
ihren Erfahrungen mittels halbstrukturierten Interviews befragt. Die 
Interviews wurden anschließend inhaltsanalytisch anhand eines Ka-
tegoriensystems ausgewertet (Mayring, 2015). Der Interviewleitfaden 
wurde auf Grundlage theoretischer Erkenntnisse erstellt, die Katego-
rien zur Auswertung wurden hauptsächlich deduktiv, angelehnt an die 
Interviewfragen, gebildet. Die im nachfolgenden Kapitel dargestellten 
Ergebnisse sind den (Sub-)Kategorien zu ‚Einstellungen gegenüber 
Schülerrückmeldungen‘, ‚Einflussfaktoren von Peer-Gesprächen‘ so-
wie ‚Umgang mit kritischen Aspekten‘ zuzuordnen. Da mit total zehn 
Interviews ein eher kleiner Datensatz vorliegt, wurden die Interviews 
von zwei Projektmitarbeiterinnen im Konsensverfahren analysiert. 
Auf die Berechnung einer Intercoderreliabilität wurde verzichtet. 
Durch die unterschiedlichen Daten können sowohl Aussagen zur 
Selbsteinschätzung der Studierenden wie auch zur Fremdeinschät-
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zung auf Grundlage der Peer-Reflexionsgespräche gemacht werden. 
Im Folgenden werden ausgewählte Ergebnisse aus den Pre- und Post-
testbefragungen, den Peer-Gesprächen und den Interviews mit Stu-
dierenden dargestellt und diskutiert.

Ausgewählte Ergebnisse der Studie

Aus der schriftlichen Befragung der Studierenden wird ersichtlich, dass 
die Studierenden nach Abschluss des Quartalspraktikums die Arbeit 
mit Schüler*innenrückmeldungen als sehr wertvoll erachten (N = 235,  
M = 3.18, SD = 0.46). Auch die Relevanz von Unterrichtsreflexion im 
Lehrberuf wird als hoch eingeschätzt, wobei für diese Skala signifikante 
Unterschiede zwischen der Pre- und Posttestbefragung sichtbar werden 
(t = -2.080, p = 0.039, N = 235). Nach dem Ende der Praktikumspha-
se (Posttest: M = 3.05, SD = 0.45) steigt für die Studierenden die Be-
deutung von Unterrichtsreflexion im Vergleich zum Zeitpunkt vor dem 
Quartalspraktikum (Pretest: M = 2.99, SD = 0.49). Die Effektstärke ist mit 
r = 0.135 allerdings nur schwach. Als sehr hilfreich bewerten die Studie-
renden die kollegiale Reflexion. Mit einem Mittelwert von 3.17 schätzen 
die Studierenden die Nützlichkeit von kollegialer Reflexion als hoch ein 
(N = 235, SD = 0.50). Die Ergebnisse sind in Abbildung 1 dargestellt.

Abb. 1 Mittel

Nützlichkeit kollegialer Reflexion 3,17
Relevanz von Unterrichtsreflexion im Lehrbe 3,05
Einstellungen zu Schülerrückmeldungen 3,18

3,17

3,05

3,18

1 2 3 4

Nützlichkeit kollegialer Reflexion

Relevanz von Unterrichtsreflexion im Lehrberuf

Einstellungen zu Schülerrückmeldungen

werte ausgewählter Skalen aus der schriftlichen Postbefragung der 
Studierenden (Anmerkung: 1 = stimme gar nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu,  
3 = stimme eher zu, 4 = stimme völlig zu)
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Die Wertschätzung der Studierenden von Peer-Reflexion wird auch 
in den qualitativen Daten sichtbar. Die Studierenden heben dabei be-
sonders hervor, dass sie die mehrperspektivische Sicht auf Unterricht 
durch Peers sowie durch Schüler*innen als ertragreich ansehen. 
Eine Studentin antwortete auf die Frage, ob ihr das Peer-Feedback 
etwas genützt habe: „Sehr, definitiv. Eben, sie hat mich ja auch beob-
achtet und ich sie, und wenn ich sie beobachte und nachher höre, was 
die Schüler rückmelden, kann ich auch wieder daraus lernen.“ (Stud3, 
weiblich)
Die wahrgenommene Nützlichkeit der Peer-Reflexionsgespräche 
hängt allerdings von unterschiedlichen Faktoren ab. Besonders die Zu-
sammensetzung der Peer-Konstellation scheint den Reflexionsgehalt 
stark zu beeinflussen. So fügte die Studentin ihrer positiven Aussage 
an: „Aber ich bin gut ausgekommen mit ihr und das finde ich einen 
sehr wichtigen Punkt. Ich habe aber auch Leute an der PH, egal was die 
mir für eine Rückmeldung geben, es interessiert mich nicht, weil ich 
so einen Lehrer nicht für mich selbst haben wollte.“ (Stud3, weiblich)
Die Studierenden sind weniger bereit, mit Reflexionspartner*innen in 
einen Austausch zu treten, deren professionelle Haltung stark von der 
eigenen abweicht. Die Andersartigkeit wird damit kaum als Anregung 
und Lerngelegenheit wahrgenommen: 
„Ja, wir hatten schon recht unterschiedliche Arten, Schule zu geben, 
von dem her konnte ich nicht allzu viel mitnehmen. Wir saßen auch 
immer im Unterricht und schauten beim anderen zu. Das hat viel ge-
bracht, aber das Gespräch an sich eher weniger.“ (Stud5, männlich)
Trotz der positiven Einstellung gegenüber Peer-Feedback zeigen die 
Analysen darüber hinaus, dass unabhängig von der Zusammensetzung 
der Gruppen die Peers nur selten mutmaßliche ‚blinde Flecken‘ als 
Diskussionspunkt initiieren. Werden kritische Aspekte in den Gesprä-
chen genannt, so werden diese vor allem von den Studierenden ange-
sprochen, welche selbst unterrichtet haben. Als Reflexionspartner*in 
stützen die Peers zwar die Meinung des Gegenübers, allerdings wer-
den potenziell problematische Aspekte zumeist abgeschwächt, in 
dem sich der Peer beispielsweise mit dem Unterrichtsproblem ‚soli-
darisiert‘, wie folgender Gesprächsausschnitt zeigt:
Student: „[…] dann lenkte ich sie halt beim stillen Arbeiten ab und 
auch vielfach genannt wurde, dass die schnellen, die auch schon 
drauskamen, bei den Übungen im Plenum mitarbeiten mussten. Statt-
dessen hätten sie lieber selbst mitgearbeitet.“
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Peer: „[…] Mhm. Ja, das fiel mir auch auf, aber dieses Problem habe 
ich selbst auch, dass die einen Kinder lieber allein weiterarbeiten wür-
den und die anderen im Plenum […], aber da kann man nicht allen 
alles recht machen.“ (Peer-Gespräch, T1, JW3305 und FG2308)
Die Aussagen aus den Interviews mit den Studierenden stützen die 
Ergebnisse der Pre- und Posttestbefragung, dass Peer-Gespräche als 
wertvoll erachtet werden, jedoch zeigen sie auch, dass der daraus ge-
wonnene Erkenntniswert eher oberflächlich bleibt, da zentrale Kritik-
punkte unerwähnt bleiben:
Interviewerin: „Gab es auch Situationen, in denen es unterschiedliche 
Einschätzungen zwischen dir und deiner Tandempartnerin gab?“
Studentin: „Nein, nicht groß. Wir sind das vielleicht einfach ein wenig 
umgangen. […] Ich hätte ihr jetzt nie so direkt gesagt, ich finde, du bist 
etwas kalt mit den Schülern. […] Man kennt sich genug, gut zum Nett-
sein miteinander, aber nicht so gut, dass man auch könnte so richtig … 
Es ist doch eine Kritik, die sehr persönlich ist.“ (Stud1, weiblich)

Fazit und Diskussion

Die Erkenntnisse der Studie zeigen, dass die Arbeit mit 
Schüler*innenrückmeldungen eine gute Grundlage für Unterrichts-
reflexion bieten kann, insbesondere wenn die mehrperspektivische 
Betrachtung von Unterricht durch einen Peer erweitert wird. Peer-
Reflexionen werden von den Studierenden als sehr wertvoll erach-
tet und können insbesondere durch den Austausch auf Augenhöhe 
unterrichtliche Reflexionsprozesse anregen. Allerdings zeigen die 
Analysen der Peer-Gespräche und der Studierendeninterviews, dass 
die Qualität von unterschiedlichen Faktoren beeinflusst wird. Zent-
ral scheint zunächst die passende Zusammensetzung der Peers, die 
an ein Sympathieempfinden und eine gemeinsame professionelle 
Grundhaltung gekoppelt ist. Es ist daher wichtig, dass die Zusammen-
setzung der Peers im Vorfeld einer geplanten Ausbildungssituation 
geklärt wird. Eher abzuraten ist von einer zufälligen oder vorgegebe-
nen Zusammensetzung der Gruppen. Zudem scheint es notwendig, 
den Einfluss von professionellen Haltungen und Überzeugungen auf 
kollegialen Austausch zu thematisieren, da gerade wahrgenommene 
Unterschiedlichkeit als Anregung für Entwicklungsprozesse genutzt 
werden kann.
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Aus der Auswertung der Reflexionsgespräche wird ersichtlich, dass die 
Studierenden verschiedene Dimensionen von Unterricht auf Grund-
lage von Schüler*innenrückmeldungen besprechen. Allerdings finden 
sich kaum Momente, in denen die Reflexion eines kritischen Aspekts 
durch den Peer initiiert wird. Vielmehr reagieren die Peers fast aus-
schließlich auf Themen, die von der/dem Studierenden angesprochen 
werden, der/die selbst unterrichtet hat. Die Gesprächspartner*innen 
agieren vor allem in der Rolle der ‚Relativierer*innen‘ oder 
‚Solidarisierer*innen‘, die die angesprochenen Schwierigkeiten ab-
schwächen. Etwaige Kritik wird, wenn überhaupt, nur äußerst zu-
rückhaltend formuliert. Unterschiedliche Meinungen und Ansichten 
werden nicht als Lerngelegenheit wahrgenommen. Bei den befragten 
Studierenden scheint damit eine Haltung gegenüber Feedback vor-
herrschend, die in erster Linie auf dem Austausch von Bestätigungen 
beruht. Kritisches Peer-Feedback zu geben und anzunehmen ist eher 
ungewohnt und wird nur ungern und wenig routiniert umgesetzt. 
Die Art und Weise, wie ein konstruktives Feedbackgespräch gelingen 
kann, sollte daher zwingend in Ausbildungssituationen thematisiert 
und in vielfältigen Situationen geübt werden. Nur so kann sicherge-
stellt werden, dass Peer-Gespräche nicht nur zur Bestätigung bereits 
vorhandener Haltungen, sondern zur diskursiven Entwicklung von Un-
terricht beitragen können.
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