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Vorwort

Die Nordwestschweizerische Erziehungsdirektorenkon-
ferenz (NW EDK) hat 1996 das Projekt «Qualitdtsevalu-
ation und -entwicklung auf der Sekundarstufe II» mit
dem Kiirzel Q2E (fur «Qualitat durch Evaluation und
Entwicklung») lanciert. Im Sinne von lokaler Schulent-
wicklung haben die Projektschulen in einer ersten Phase
(1996—1999) eine Feedback- und Evaluationskultur auf-
gebaut. In der Projektphase 2 (1999-2002) haben dann
die insgesamt 16 Berufsschulen die his jetzt eher punk-
tuell durchgefiihrten Evaluations- und Feedbackprozesse
systematisiert und ein schulspezifisches Qualitatsma-
nagement erarbeitet.

Fiir die Mehrzahl der Projektschulen stand zu Beginn des
Projektes die Einflihrung von Feedbackprozessen und der
Aufbau einer «Feedbackkultur» im Vordergrund. Entspre-
chend vielfaltig sind die Erfahrungen, die jetzt, am En-
de des Projektes, vorliegen. Wir konnten nicht nur ver-
schiedene Konzepte und Instrumente im mehrjdhrigen
Praxistest erfahren, sondern auch Schwierigkeiten und
Probleme beim Feedbackaufbau beobachten und mass-
geschneiderte Lésungen dafiir entwickeln.

Die Notwendigkeit, ein Feedback gezielt, regelmassig
und «von allen Seiten» einzuholen, um die Schwachstel-
lenim eigenen Handeln zu entdecken, um blinde Flecken
bewusst zu machen und um die padagogische Praxis
fortlaufend zu optimieren, ist im Rahmen neuerer Anséat-
ze des schulischen Qualitdtsmanagements weitgehend
unbestritten. Deshalb diirfte es kaum iiberraschen, dass
das Modell Q2E, das sich als Leitsystem fir den Aufbau
eines ganzheitlichen schulischen Qualitdtsmanagements
versteht, dem Feedback ebenfalls einen zentralen Stel-
lenwert einrdumt und als einen der vier grundlegenden
Eckpfeiler betrachtet.
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Die Broschiire «Aufbau einer Feedbackkultur» — Teil ei-
ner Reihe von insgesamt 5 Projektbroschiiren — méchte
die Erfahrungen und Erkenntnisse aus dem Projekt Q2E
einem breiteren Publikum zuganglich machen. Norbert
Landwehr stellt in gewohnt Gbersichtlicher Art und
Weise einerseits die theoretischen Grundlagen fundiert
dar. Anderseits zeigt er praxisnah, wie an einer Schu-
le eine Feedbackkultur aufgebaut und institutionalisiert
werden kann. Der Aufbau einer funktionsfahigen Feed-
backpraxis und einer Kultur des feedbackgestiitzten
Lernens wird zwar immer ein massgeschneidertes Vor-
gehen verlangen, das auf die Eigenheiten der Schulen
Riicksicht nimmt. Trotzdem diirfte es hilfreich sein, sich
mit Konzepten, Instrumenten und Ldsungen, die sich an
anderen Schulen bewahrt haben, auseinanderzusetzen
und vor diesem Hintergrund eigene kreative Wege zu
beschreiten.

Peter Steiner, Projektleiter NW-EDK-Projekt QZE
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Einleitung

Das Feedback als Instrument
des individuellen Lernens

Das NW-EDK-Projekt Q2E wurde ins Leben gerufen mit
dem Ziel, die Frage der Qualitatsforderung und der Qua-
litatssicherung in einer méglichst schulgerechten Form
anzugehen. Schulgerecht heisst: unter besonderer Be-
ricksichtigung der spezifischen Eigenheiten, die mit der
Kernaufgabe der Schule — ndmlich der Gestaltung von
padagogischen und didaktischen Prozessen — verbun-
den sind.

Einbesonders wichtiges Merkmal dieser Praxis ist—wie
iibrigens in den meisten beziehungs- und kommunika-
tionsorientierten Berufen — der hohe Anteil an eigenver-
antwortlichen Tatigkeiten sowie der grosse individuelle
Gestaltungsspielraum. Dies macht zweifellos Sinn, weil
eine kommunikative Tatigkeit ein flexibles Eingehen auf
die anvertrauten Personen mit ihren individuellen Anlie-
gen und Eigenheiten voraussetzt —und damit auch eine
hohe «situative Passung» des eigenen Handelns.

Der ausgeprégte individuelle Gestaltungsraum verweist
gleichzeitig auf eine hohe Bedeutung des individuellen

Lernens. Dies ist nicht zuletzt im Hinblick auf die An-
liegen der Qualitatssicherung und der Qualitatsent-
wicklung von Bedeutung: Gerade in Arbeitsfeldern mit
grossen Gestaltungsfreiheiten und hoher Eigenverant-
wortlichkeit ist ndmlich die Qualitat der Arbeit in beson-
derem Masse abhangig vom individuellen Lernen und
von den persdnlichen, d.h. individuell und eigenverant-
wortlich vollzogenen Qualitatsentwicklungsprozessen.

Zentrales Instrument fiir diese individuellen, praxisbezo-
genen Lern- und Entwicklungsprozesse ist das Feedback.
Es dient als Reflexionshilfe, um das individuelle Handeln
in komplexen Situationen zu (iberpriifen und bei Bedarf
zu optimieren. Und es ist gleichzeitig ein wichtiges In-
strument in einem Qualitdtskonzept, welches auch fiir
das Kerngeschéaft der Schule, d.h. fir den Unterricht,
Wirksamkeit beanspruchen mochte. Mit anderen Wor-
ten: Die Wirksamkeit eines schulischen Qualitdtskon-
zeptes setzt voraus, dass dem Feedback als wichtige
Stiitze des individuellen, praxisorientierten Lemens ein
hoher Stellenwert eingerdumt wird.
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Auf der anderen Seite fiihrt die hohe Bedeutung des
individuellen Gestaltungsraums dazu, dass institutio-
nelle Regelungen (organisatorische Vorgaben, vor-
definierte Ablaufe usw.) fiir die Unterrichtsgestaltung
eine geringere Reichweite besitzen als beispielsweise
in technischen Betrieben. /n der Schule definieren die
institutionellen Vorgaben in erster Linie den Rahmen, in
welchem sich die individuell gestaltete Praxis (das Kem-
geschéft Unterricht und die entsprechenden kommunika-
tiven Prozesse) vollzieht. Dieser institutionelle Rahmen
hat oft eine erstaunlich geringe Auswirkung auf die
Qualitat des eigentlichen Unterrichtsgeschehens: Ent-
scheidend ist jeweils, wie die Lehrperson die Situation
vor Ort wahrnimmt und beurteilt und wie sie die insti-
tutionellen Handlungsvorgaben (z.B. die vorgegebenen
Unterrichtsziele und Inhalte) in der jeweiligen Situation
auslegt und umsetzt.

Fir unsere Thematik ist diese Feststellung vor allem des-
halb wichtig, weil sie zeigt, dass «institutionslastige»
Q-Modelle im schulischen Bereich rasch an ihre Grenzen
stossen. Verschiedene Qualitatskonzepte, die im ausser-
schulischen Kontext angesiedelt sind, betrachten nédm-
lich die qualitatsférdernden und -sichernden Prozesse in
erster Linie als institutionelle (bzw. als institutionell ge-
steuerte) Lern- und Entwicklungsprozesse. In diesen Kon-
zepten ist das individuelle Lernen den institutionellen
Entwicklungsprozessen gewissermassen nachgelagert:
Ihm wird nur dort Beachtung geschenkt, wo die institu-
tionellen Massnahmen von den betroffenen Personen
neue Fahigkeiten, Denkweisen, Routinen verlangen.

Das Spannungsfeld von institutionellem und individu-
ellem Lernen, das hier angesprochen ist, 1&sst sich in
der folgenden Skizze darstellen.

2 Der relativ geringe Stel-
lenwert, der in den meisten
Qualitatskonzepten dem
individuellen Lernprozess
eingerdumt wird, hat vermutlich
auch damit zu tun, dass in

den meisten Industrie- und
Dienstleistungsbetrieben die
individuelle Praxisoptimierung
mehr als Fiihrungsaufgabe und
weniger als «Lernproblem»

verstanden wird.



Wie kann Qualitat systematisch hergestellt,
bzw. sichergestellt werden?

v v

Institutionelles Lernen Individuelles Lernen

Massnahmen zur Optimierung der Massnahmen zur Optimierung der
institutionellen Rahmenvorgaben individuellen Praxis
und Prozesse

Abbildung 1: Das Spannungsfeld von institutionellem und individuellem Lernen
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Zum Aufbau der Broschiire

Im Unterschied zu den bereits vielfaltig dokumentierten

Ansatzpunkten der institutionellen Qualitatsentwick-

lung ist die vorliegende Publikation dem individuellen,

feedbackgestiitzten Lernen als Ansatzpunkt zur Qua-
litdtsentwicklung gewidmet. Die Broschiire ist in fol-
gende Kapitel gegliedert:

* In einem ersten Kapitel werden zundchst wichtige
theoretische Klarungen vorgenommen: Neben den
grundsatzlichen Erlduterungen zum Feedbackbegriff
und zu den leitenden Postulaten der Feedbackpra-
xis werden die oft diffus verwendeten Konzepte des
360°-Feedbacks und der Feedbackkultur aufgegrif-
fen und im Hinblick auf die schulische Verwendung
geklart.

* Im zweiten Kapitel wird aufgezeigt, welches hilf-
reiche Schritte sind, um an der Schule kollegiale
Feedbackgruppen als Trager der Feedbackaktivi-
taten aufzubauen.

» Dasdritte Kapitel greift die Frage nach der Institutio-
nalisierung von systematischen Feedbackprozessen
auf. Das Modell der personlichen unterrichtsbezo-
genen Qualitatsentwicklung (PUQE) mit vier praxis-
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orientierten Auseinandersetzungsgefdssen wird
vorgestellt als mégliches Konzept, um das Problem
der Institutionalisierung von Feedbackprozessen zu
[6sen.

¢ Im vierten Kapitel werden verschiedene Methoden

und Instrumente zur Gestaltung von unterrichts-
bezogenen Feedbackprozessen vorgestellt: Sie sind
gedacht als Anregungen zu einer lebendigen und
fantasiereichen Gestaltung des Schiilerinnen- und
Schiilerfeedbacks.

e Der Anhang schliesslich erhdlt zusatzliche Materi-

alien — einerseits zur Vertiefung der theoretischen
Ausfiihrungen, anderseits zur Unterstiitzung der prak-
tischen Umsetzungsarbeit an der eigenen Schule.

Die Broschiire versteht sich als eine praxisorientierte
Auseinandersetzungshilfe: Sie mochte Lehrpersonen
und Lehrerteams beim Aufbau einer Feedbackpraxis und
einer Feedbackkultur unterstiitzen. Die einzelnen Kapitel
und Abschnitte brauchen nicht in systematischer Abfol-
ge gelesen zu werden; sie kdnnen einzeln herausgegrif-
fen und nach Bedarf als Diskussionsgrundlage oder als
praktische Anleitung eingesetzt werden.



den anderen bekannt

den anderen unbekannt

mir selbst bekannt

A

offentliche Person

Privatperson

Abbildung 2: Das Johary-Fenster
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Kapitel 1

Theoretische Grundlagen
und begriffliche Klarungen

Was heisst Feedback?

Der Begriff Feedback diirfte den meisten Personen ver-
traut sein. Sein Ursprung liegt im technischen Bereich.
«Feedback» war urspriinglich ein Begriff der Kybernetik:
Dort diente er als Bezeichnung fiir einen Messvorgang
im sogenannten Regelkreis, der darauf ausgerichtet
war, die Differenzen zwischen Soll-Vorgabe und dem Ist-
Zustand aufzuzeigen, um dann entsprechende Korrektur-
massnahmen auszuldsen.

Urspriinge des Feedbackbegriffs

Der Begriff wurde von der Kommunikationspsychologie
aufgegriffen und hatin den friihen 70er Jahren vor allem
in der gruppendynamischen und therapeutischen Praxis
eine rasante Ausbreitung erfahren. Feedback wurde hier
in erster Linie verstanden als Riickmeldung dariiber, wie
eine (verbale und nonverbale) Mitteilung angekommen
ist und welche Empfindungen diese ausgeldst hat. Die
Hauptfunktion des kommunikativen Feedbacks wurde
haufig mit dem sogenannten Johary-Fenster erklart: Das
Feedback dient in diesem Erklarungsmodell dazu, den
Bereich zu verringern, der mir zwar selbst unbekannt ist,
der aber von meinen Kommunikationspartnern wahrge-
nommen wird. Auf diese Weise soll der sogenannte blin-
de Fleck, der sich fiir eine addquate Kommunikation oft
als hinderlich erweist, reduziert werden (Abbildung 2).

Die doppelte Subjektivitat im Feedbackprozess
Das Feedback gilt als eine subjektive Riickmeldung, die
sich nach gewissen Regeln (sogenannten Feedback-
regeln) richtet. Die Feedbackregeln, die fiir das kom-
munikative Feedback aufgefiihrt werden, zeigen mit
grosser Ubereinstimmung: Es geht darum, subjektive
Wahrnehmungen und Empfindungen an eine Person
zurickzumelden ohne Anspruch auf einen objektiven
Wahrheitsgehalt. Mit anderen Worten: Die rlickmel-
dende Person muss keinen Nachweis fiihren, dass die
behaupteten Wahrnehmungen und Empfindungen auch
fir andere Personen gelten. Um keine falschen Objek-
tivitatsanspriiche und -fantasien zu wecken, orientiert
sich die Feedbackpraxis am Verhaltensgrundsatz, dass
eine Feedbackaussage als eine «Ich-Botschaft» formu-
liert werden sollte.
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Auf der anderen Seite gilt, dass es der feedbackempfan-
genden Person tiberlassen bleibt, ob sie ein Feedback
annehmen will und ob sie ihr Verhalten auf Grund der
Riickmeldung verdndern machte. In diesem Sinne kann
von einer doppelten Subjektivitat im Feedbackprozess
gesprochen werden: Eine subjektiv giiltige Mitteilung
richtet sich an ein souveranes (autonom kommunizie-
rendes und handelndes) Subjekt, das frei dartiber ent-
scheidet, ob es die Mitteilung annehmen méchte oder
nicht. Ein Feedback wird nicht lern- und handlungswirk-
sam, weil es «objektiv» ist, sondern weil es fiir die feed-
backempfangende Person «glaubwiirdig» und «plausibel»
ist. «lm Feedback geht es nicht um objektive Erkenntnis,
sondern um Selbsterkenntnis und Selbstentwicklung.

Ziele des Individualfeedbacks

Das Individualfeedback will erfahrungs- und
praxisbezogene Lernprozesse anregen und
unterstiitzen, um eine Optimierung des Han-
delns zu erméglichen — sowohl beziiglich
Effektivitat (stimmen die gesetzten Ziele?)
als auch beziiglich Effizienz (stimmen die
eingesetzten Mittel und Verfahren?).

Wichtige Aspekte des Feedbackprozesses

sind:

» Beschaffung von Informationen iiber die
—erwiinschten und unerwiinschten — Effek-
te des Handelns.

Konfrontation mit den Wahrnehmungen
und Wertungen von anderen Personen
(z.B. Betroffenensicht oder Aussensicht
von unbeteiligten Beobachtenden).
Konfrontation mit den Handlungserwar-
tungen der Betroffenen. (Wo wurden
Erwartungen erfiillt — nicht erfiillt?)
Aufdecken von blinden Flecken in der
Eigenwahrnehmung und in der Selbst-
analyse des eigenen Handelns.



Theoretische Grundlagen und begrimungen

(...) Das heisst, es geht nicht so sehr um verallgemeine-
rungsféahige Erkenntnis, weniger um objektive Struktu-
ren, sondern um Einsichten, die hier und jetzt Lernpro-
zesse in konkreten sozialen Systemen auslésen kdnnen.»
(Freimuth & Frerk 2002, S. 118).

Eigenheiten des Feedbackprozesses

In der vorliegenden Publikation schliessen wir uns dem
hier skizzierten Begriffsverstandnis weitgehend an,
wobei die folgenden drei Eigenheiten besonders hervor-
zuheben sind:

1. Das Feedback beruht auf subjektiven
Wahrnehmungen der feedbackgebenden Person
Ein Feedback ist die Riickmeldung der subjektiven Wahr-
nehmungen und Empfindungen, welche die Handlung ei-
ner Person bei einer anderen Person ausgeldst hat. Das
Feedback besitzt dabei nicht den Anspruch einer objek-
tiv richtigen bzw. einer intersubjektiv giltigen Wahrheit.
Vielmehr gilt die Annahme, dass ein und dasselbe Ver-
halten von zwei Menschen mdglicherweise véllig unter-
schiedlich wahrgenommen, erlebt und beurteilt werden
kann. Das Feedback bekennt sich zu dieser Subjektivi-
tat.

2. Das Feedback ist eine Lernhilfe mit dem Ziel
der Handlungsoptimierung

Das Feedback ist ein Instrument zur Uberpriifung und
Optimierung des Handelns beziiglich Effizienz und Effek-
tivitat: Wie gut erfiillt die Handlung die ihr zugedachte
Funktion? Werden die Ziele wirksam erreicht, die In-
strumente und Methoden adé&quat eingesetzt? Und:
Stimmen die gesetzten Ziele? Entsprechen die Hand-
lungsziele den Anforderungen der Situation? Sind uner-
wiinschte Nebenwirkungen aufgetreten, die den Hand-
lungserfolg beeintrachtigen?

Da die Handlungsziele und Qualitatsanspriiche der han-
delnden Person haufig nicht bewusst sind, erfiillt das
Feedback eine wichtige Klarungsfunktion: Die Riick-
meldungen kdnnen Reflexionen {iber die eigenen Hand-
lungsabsichten ausldsen. Anderseits kann das Feedback
gewisse Auswirkungen des Handelns bewusst machen,
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Zwei Abgrenzungen

Feedbacks funktionieren vor allem in (partner-
schaftlichen) Beziehungen, in denen dem Feed-
backempfénger die Freiheit der Handlungsge-
staltung zugestanden wird. Riickmeldungen,
die dem Prinzip der doppelten Subjektivitét nicht
angemessen Rechnung tragen (z. B. Feedbackin
hierarchischen Beziehungen) sind nicht unprob-
lematisch. Es empfiehlt sich, solche Prozesse
auch begrifflich vom Feedback abzugrenzen.

1. Ein Feedback ist keine qualifizierende
Beurteilung

Das Feedback im hier skizzierten Verstandnis
unterscheidet sich von qualifizierenden Riick-
meldungen, wie sie beispielsweise im Mitarbei-
tendengesprach verwendet werden. Bei qualifi-
zierenden Riickmeldungen ist das Merkmal der
doppelten Subjektivitdt nicht gegeben: Da es
sich tendenziell um Beurteilungen mit Sankti-
onscharakter handelt (beispielsweise weil das
Urteil mit der weiteren Anstellung in Verbindung
gebracht wird), steht die qualifizierende Beur-
teilung ndher bei der Rechenschaftslegung. Sie
verlangt objektivierende Verfahren, damit die
Glaubwiirdigkeit auch fiir aussenstehende Per-
sonen gegeben ist.

2. Ein Feedback ist keine Schulevaluation

Das Feedbackim hier skizzierten Verstandnis ist
ein «Individualfeedback», das sich an die han-
delnden Einzelpersonen richtet. Es ist zu unter-
scheiden von Evaluationen, die auf die Schule als
Ganzes bzw. auf die Schule als Institution zielen
(sogenannte Schulevaluationen). Die Ergebnisse
von Schulevaluationen richten sich in erster Li-
nie an die institutionsverantwortlichen Personen,
damitdiese die notwendigen institutionellen Ent-
wicklungsprozesse einleiten kdnnen.

Vertiefende Ausfiihrungen zu diesen beiden Ab-
grenzungen finden sich im Anhang, S. 72




die gar nicht beabsichtigt waren: In diesem Sinne leis-
tet das Feedback fiir die feedbackempfangende Person
einen wichtigen Beitrag zur Erhellung von sogenannten
blinden Flecken.

Das Feedback soll bei der feedbackempfangenden Per-
son Lernprozesse auslosen, um das Handeln in kiinftigen
Situationen zu verbessern. Besonders zu erwahnen sind:
unbeabsichtigte (negative) Auswirkungen vermindern;
beabsichtigte Auswirkungen effizienter erreichen, die
Handlungsziele besser der Situation anpassen. Das
Feedback hat in diesem Sinne eine «entwicklungsorien-
tierte» Funktion, es ist ein Instrument des Lernens.

3. Das Feedback beldsst das Lernen und die
Optimierung des Handelns in der Autonomie der
feedbackempfangenden Person

Das Feedback basiert auf dem Prinzip der doppelten
Subjektivitdt: Der subjektive Wahrheitsanspruch einer
Feedbackmitteilung korrespondiert mit dem Grundsatz
der freiwilligen, nicht erzwingbaren Feedbackannahme:
Es bleibt der feedbackempfangenden Person und ihrer
«subjektiven Einsicht» iiberlassen, ob sie das Feedback
anerkennen und im kiinftigen Handeln beriicksichtigen
mdchte oder nicht. Mit anderen Worten: Die subjektive
Plausibilitat ist dafiir entscheidend, ob das Feedback an-
genommen wird — nicht der objektive Wahrheitsgehalt;
das «Relevanzurteil» wird vom handelnden Subjekt ge-
fallt und verantwortet.

Kriterien eines guten Feedbacks

Ein gutes Feedback ist eine Riickmeldung, die bei der
feedbackempfangenden Person das individuelle Lernen
unterstiitzt. Oder kurz gesagt: Ein gutes Feedback ist
ein lemwirksames Feedback. \Was aber braucht es, da-
mit ein Feedback eine mdglichst grosse Lernwirksamkeit
entfalten kann?

Im Folgenden sind ein paar Merkmale aufgezahlt, die zu
den Voraussetzungen einer addquat gestalteten Feed-
backpraxis gehdren und die so oder in &hnlicher Form in
fast allen praxishezogenen Anleitungen zu finden sind.
Was sich in unserer Darstellung vielleicht etwas unter-
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scheidet von der verbreiteten Feedbackliteratur ist Fol-
gendes: Uns interessiert hier die Qualitat des Feedbacks
nicht unter einem kommunikationspsychologischen
Aspekt, sondern ausschliesslich unter dem Gesichts-
punkt der Lernwirksamkeit. Feedback dient in unserer
Auffassung nicht priméar zur Optimierung des Kommu-
nikationsverhaltens und der sozialen Beziehungen, son-
dern wir verstehen den Begriff in einem weiteren Sinn:
namlich als Instrument des (praxisorientierten) Lernens
(was nattirlich keineswegs ein Widerspruch zum kommu-
nikativen Feedbackverstandnis sein muss!).1

1. Ein lernwirksames Feedback ist glaubwiirdig
Ein lernwirksames Feedback setzt voraus, dass die
Feedbackgeberin/der Feedbackgeber von der feedback-
empfangenden Person als glaubwiirdig und vertrau-
enswiirdig eingestuft wird. Mit anderen Worten: Ob
ein Feedback angenommen und als Lernimpuls genutzt
wird, héngt stark von der Beziehung zwischen der feed-
backgebenden und der feedbackempfangenden Person
ab. Dies bedeutet, dass die Beziehungsqualitdt bei der
Einrichtung eines lernwirksamen Feedbacksystems und
beim Aufbau von Feedbackgruppen ausserordentlich
wichtig ist. Zum Kriterium der Glaubwiirdigkeit gehort
auch die Zuverldssigkeit der Feedbackinformation: Ein
lernwirksames Feedback griindet auf nachvollziehbaren
Beobachtungen und Erfahrungen.

2. Ein lernwirksames Feedback ist
erfahrungsbezogen und konkret

Ein gutes Feedback enthalt wichtige Informationen,
die den (kognitiven) Lernprozess unterstiitzen. Dies be-
deutet beispielsweise, dass ein lernwirksames Feedback
einen moglichst konkreten Bezug zur aktuellen Hand-
lungssituation und zum gezeigten Verhalten hat. Eine
Pauschalriickmeldung, die sich nur schwer mit dem kon-
kreten, erfahrbaren Verhalten in Verbindung bringen
|asst, erweist sich in der Praxis als relativ unwirksam.
Stattdessen werden die Feedbackinformationen vor
allem dann als hilfreich empfunden werden, wenn sie
sich auf konkrete Verhaltensweisen und Handlungen
beziehen — nicht zuletzt deshalb, weil solche Rickmel-
dungen eher Ansatzpunkte aufzeigen, die von der betref-
fenden Person bewusst steuerbar und gestaltbar sind
(vgl. Merkmal 3).

1 Die hier angedeutete Verlage-
rung der Perspektive fiihrt allen-
falls zu Akzentverschiebungen,
nicht aber zu neuartigen
Qualitatsanspriichen: Feedback-
gesttztes Lernen im Praxisfeld
hat in den meisten Situationen
etwas zu tun mit einer guten

Kommunikation.
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3. Ein lernwirksames Feedback bezieht sich

auf beeinflussbare/veranderbare Aspekte des
Handelns

Ein lernwirksames Feedback setzt voraus, dass sich die
thematisierten \Wahrnehmungen auf Verhaltensweisen,
Handlungen oder Ereignisse beziehen, die von der feed-
backempfangenden Person grundsatzlich beeinflussbar
und veranderbar sind. Kritische Riickmeldungen zu Per-
sénlichkeitsmerkmalen oder zu institutionellen Rahmen-
vorgaben, die weder direkt noch indirekt beeinflussbar
sind, werden eher als destruktiv empfunden. (Beispiel:
Hinweise auf den fehlenden Humor einer Person oder
auf den langen Schulweg, der durch die Lage der Schu-
le bedingt ist.) Eine Konfrontation mit den Grenzen der
individuellen Einflussmdglichkeiten mag zwar in einzel-
nen Fallen als «sinnvolles Lernen» empfunden werden,
im Allgemeinen aber l6sen solche Riickmeldungen eher
Frustration und Abwehr aus.

4. Ein lernwirksames Feedback ist emotional
verkraftbar und nicht verletzend

Einlernwirksames Feedback nimmt auf den emotionalen
Zustand der feedbackempfangenden Person Riicksicht.
Nicht nur die kognitive, sondern auch die emotionale
Verarbeitung ist ja dafiir entscheidend, ob die Riickmel-
dung als Lernanstoss genutzt wird. Ein emotional
verkraftbares Feedback sollte vor allem nicht verlet-
zend sein, sondern konstruktiv auf Verbesserungsmog-
lichkeiten hinzielen.

Im vorliegenden Zusammenhang ist zu beachten, dass
Unterrichten ein ausgesprochen «personennahes» Ge-
schaft ist: Ein rein instrumentelles Verhalten, das von
der Person unabhéngig ist, gibt es in diesem Kontext
kaum. Dies fuhrt dazu, dass auch scheinbar sachliche,
verhaltensorientierte Riickmeldungen letztlich als Riick-
meldungen zur eigenen Person empfunden werden. Das
Krankungspotenzial von negativem Feedback ist ent-
sprechend hoch. Nicht zuletzt deshalb sollte darauf ge-
achtet werden, dass die Anteile von negativen und po-
sitiven Riickmeldungen in einem guten Gleichgewicht
stehen.
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5. Ein lernwirksames Feedback wird in
lernunterstiitzender Absicht erteilt

Ein lernwirksames Feedback orientiert sich an der fol-
genden Fragestellung: Was braucht die feedbackempfan-
gende Person, um aus der Praxissituation mdglichst viel
lemen zu kénnen? Dieses Kriterium lasst sich negativ
prazisieren: Das Feedback darf nicht als Instrument zur
Beziehungsgestaltung missbraucht werden! (Also: keine
einschmeichelnden Feedbacks, kein Feedback als Mittel
zur personlichen «Abrechnung»). Es geht nicht darum,
die eigene Kompetenz zu demonstrieren und zu zeigen,
zu welch differenzierten Wahrnehmungen und klugen
Interpretationen die feedbackgebende Person fahig ist.
Ein belehrendes Feedback verfehlt in den meisten Féllen
das Ziel: statt zum Lernanstoss wird es zum Anstoss fiir
Verteidigung. (Die sogenannten Ja-aber-Spiele sind ein
sicheres Zeichen dafiir, dass das Feedback als Belehrung
empfunden und daher abgewehrt wird)!

6. Ein lernwirksames Feedback wird in
lernbereiter Haltung entgegengenommen
Selbstverstandlich ist die Lernwirksamkeit des Feed-
backs nicht nur auf der Seite der feedbackgebenden
Person festzumachen: Ein lernwirksames Feedback hat
auch — und vor allem — zu tun mit der Lernbereitschaft
auf der Empfangerseite. Zweifellos handelt es sich hier
um einen entscheidenden Schliisselfaktor: Wenn die
Lernbereitschaft nicht gegeben ist, bleibt ein Feedback
wirkungslos, auch wenn es allen anderen Kriterien ent-
spricht. Die Bereitschaft der feedbackempfangenden
Person, {iber die realisierte Praxis nachzudenken, um
aus den Starken und Schwéchen zu lernen, ist unerldss-
lich. Das Feedback muss als ein Instrument in diesem
— letztlich selbstgesteuerten — Reflexionsprozess ver-
standen werden.

Kritische Frage: Ist ein lernwirksames
Feedback wertfrei?

Die Forderung, dass ein Feedback «beschreibend — nicht
bewertend» sein soll, steht in den meisten praxisorien-
tierten Regelkatalogen ganz oben auf der Liste — dies,
obwohl diese Regel eigentlich der trivialen Feststellung
widerspricht, dass es «positive» und «negative» Feed-
backs gibt (was ja zweifellos auf die Werthaltigkeit der



Feedbacks hinweist!). Was also kann sinnvollerweise
mit der Forderung nach «Wertfreiheit» des Feedbacks
gemeint sein?

Streng genommen ist die Trennung von Wahrnehmung
und Bewertung aus wahrnehmungspsychologischer Per-
spektive problematisch, denn: Ich nehme aus der Fil-
le der objektiv vorhandenen Wahrnehmungsimpulse
etwas bewusst wahr, weil dieses «Etwas» in meinem
personlichen Relevanzsystem als wichtig gilt. Damit
aber nehme ich immer schon eine Wertung vor. Zudem
basiert die Wahrnehmung immer auf einer Wechselwir-
kung von beschreibbaren («objektiven») Fakten und dem
subjektiven, werthaltigen Erfahrungshintergrund. Aus
dieser Wechselwirkung entstehen die «Eindriicke» und
die Aussagen, wie sie beispielsweise beim Feedback
ausgetauscht werden.

Ist also die Forderung nach einem wertfreien Feed-
back nicht ein praxisfremdes Postulat?? Die genauere
Umschreibung der entsprechenden Feedbackregel bei
Doppler und Lauterburg (1998) kann uns in dieser Frage
vielleicht weiterhelfen. Dort heisst es: «Wer Riickmel-
dungen gibt, beschreibt seine Wahrnehmungen und Be-
obachtungen —also das, was ihm am andern aufgefallen
ist. Und er beschreibt, was das in ihm selber auslést:
Gefiihle, Empfindungen, Fragen, Uberlegungen. Er fallt
keine Werturteile, er macht keine Vorwiirfe, er morali-

konkret und
verhaltensbezogen

als glaubwdrdig

Lern ames
empfunden Fe ck

in lernunterstitzender
Absicht erteilt

Abbildung 3: Merkmale eines lernwirksamen Feedbacks
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siert nicht.» Entscheidend fiir unsere Fragestellung ist
m. E. der letzte Satz in diesem Zitat: «Er féllt keine Wert-
urteile, er macht keine Vorwdirfe, er moralisiert nicht.»
Offensichtlich meint die Forderung nach Wertungsver-
zicht eine spezielle Art der Wertung: Es geht um die mora-
lisierende oder belehrende Bewertung mit allgemeinem
und dogmatischem Geltungsanspruch (vgl. auch a.a.0.
S. 275: «Was heisst bewerten? 1. Pauschale Werturteile
fallen, 2. Vorwiirfe machen, 3. Moralinsaure Unterstel-
lungen vornehmen»). Im Hinblick auf diese Feststellung
schlagen wir vor, das Wertneutralitatspostulat zu erset-
zen durch den folgenden Grundsatz eines reflektierten
Umgangs mit Werturteilen: Ein lernwirksames Feedback
verzichtet demnach auf belehrende und moralisierende
Urteile und steht zur Subjektivitat der (impliziten und ex-
pliziten) Wertungen. Die feedbackgebende Person, die
sich an diesem Grundsatz orientiert, sollte beispielswei-
se beachten, dass der Zusammenhang von der konkreten
Wahrnehmung bis zur wertenden Beurteilung ein hoch
komplexer Prozess ist — ein Prozess, der entscheidend
durch das (wahrnehmende und urteilende) Subjekt ge-
pragt ist (vgl. hierzu die Abstraktionsleiter von Senge,
Anhang 1). Wichtig ist zudem, dass auch die konkreten
Beobachtungen, die zum (subjektiven) Urteil fihren,
mitgeteilt werden — mdglichst in einer beschreibenden
Sprache, damit die Urteilshildung (d.h. der Schritt von
der Beobachtung zum Urteil) fiir die feedbackempfan-
gende Person méglichst gut nachvollziehbar wird.

1 Tatsachliich lasst sich in
der Praxis oft beobachten,
dass die Aufforderung zum
wertneutralen Feedback zu

unpersonlichen, kiinstlichen

was mit dem Bekenntnis zur
Subjektivitat des Feedbacks

eigentlich beabsichtigt ist.

emotional
verkraftbar

reflektierter Umgang
mit Werturteilen

in lernbereiter Haltung
entgegengenommen

Kommunikationsmustern fiihrt

—gerade zum Gegenteil dessen,
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Das 360°-Feedback in der Schule

Das 360°-Feedback (Rundumfeedback/Multisource-
Feedback/multiperspektivisches Feedback) ist urspriing-
lich als «Feedback fiir Fiihrungskrafte» entwickelt wor-
den. Den Ausgangspunkt bildet die Feststellung, dass
bei «aufwartsgerichteten» Riickmeldungen von einer
unterstellten Person an die vorgesetzte Person die Zu-
verldssigkeit der Riickmeldung sehr oft fraglich ist. Es
besteht ndmlich die Tendenz, dass die Untergebenen
ihren Vorgesetzten negative Informationen vorenthal-
ten, weil sie irgendwelche Nachteile befiirchten. So ent-
steht eine Filterung von Daten, die dazu fiihrt, dass den
Fiihrungskréften wichtige Informations- und Lernquellen
verborgen bleiben.

Das Rundumfeedback mochte dieses Defizit an ver-
|dsslichen Feedbackinformationen kompensieren. Fiih-
rungskrafte sollen mdglichst aus allen Richtungen
Feedbackinformationen erhalten, damit sie ein breites,
facettenreiches und tiefenscharfes Bild tiber die eige-
nen Fiihrungsfahigkeiten aushilden kénnen und so zur
Personlichkeitsentwicklung angestossen werden (Frei-

muth & Zirkler 2001, S. 13). Um diesen Anspruch einzu-
l6sen, wird das anonymisierte Multisource-Feedback
angewendet. Es werden moglichst alle Personen(-Grup-
pen), die im Alltag mit der betreffenden Fiihrungsperson
zusammenarbeiten, um ein anonymisiertes Feedback ge-
beten: die Vorgesetzten, die Untergebenen, die Kolle-
ginnen und Kollegen, die internen und externen Kunden.
Das Verfahren sieht in der Regel die Verwendung von
strukturierten Fragebogen mit quantitativen Einschatz-
skalen vor (vgl. Anhang S. 75).

Der Begriff 360°-Feedback wurde in den letzten Jahren
vermehrt auch im schulischen Bereich verwendet, ver-
standen als allgemeine Forderung an die Lehrpersonen
und an die Schule, méglichst von allen Seiten — von
oben, von unten und von Gleichgestellten — ein Feed-
back einzuholen. «Von allen Seiten» wird im schulischen
Kontext wie in Abbildung 4 dargestellt interpretiert.

Das Feedback in hierarchischen Beziehungen

Verglichen mit den urspriinglichen Anspriichen des 360°-
Feedbacks (vgl. Anhang S.75), wird bei der iiblichen
schulbezogenen Auslegung dieses Konzeptes eine recht

Schulleitung
Kolleginnen Bildungspartner
Lehrperson (z.B. Eltern, Abneh-
und Kollegen P merschulen)

Schiilerinnen und Schiiler

Abbildung 4: 360°-Feedback im schulischen Kontext
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eigenwillige Interpretation vorgenommen: Ubernom-
men wird einzig die Idee, dass eine Riickmeldung von
allen Seiten eingeholt werden soll. Die substanzielleren
Anliegen dagegen werden nicht thematisiert — so bei-
spielsweise die Frage nach einem lernwirksamen Feed-
back unter hierarchischen Verhaltnissen. Unbeachtet
bleibt auch die verfahrensmassige Charakteristik des
360°-Feedbacks: das anonymisierte schriftliche Perso-
nenfeedback von mehreren Seiten, die Verwendung von
strukturierten Fragebogen mit quantitativen Einschétz-
skalen, das Coaching der Feedbackempfanger bei der
Interpretation der Riickmeldungen und bei der Erarbei-
tung von Massnahmen. Schliesslich wird meist auch
ibersehen, dass das 360°-Feedback eigentlich als
Personenfeedback gedacht ist: So werden hdufig Ele-
mente eines Individualfeedbacks (z.B. Schilerbefra-
gung der einzelnen Lehrpersonen zu ihrem Unterricht)
mit Elementen einer institutionsbezogenen Schuleva-
luation (z.B. Befragung der Eltern zum Schulprofil) ver-
mischt. Das Ganze wird dann als «360°-Feedback» be-
zeichnet — obwohl es mit dem urspriinglichen Anliegen
einer umfassenden, mehrperspektivischen und hierar-
chieentlasteten Personenbeurteilung kaum mehr etwas
gemeinsam hat.

In Wirklichkeit wére es durchaus interessant, auch die
substanziellen Anliegen des 360°-Feedbacks als Denk-
und Handlungsimpulse fiir die Schule zu nutzen. Es wiir-
de dann deutlich, dass im Lehrerberuf ebenfalls ein aku-
ter Mangel an lernwirksamen Individualriickmeldungen
besteht — durchaus vergleichbar mit der Situation der
Fiihrungskrafte in anderen Institutionen. Zu erwahnen
sind beispielsweise das Problem von Gefalligkeitsriick-
meldungen, das Nichtbeachten oder Uminterpretieren
von Defizithinweisen und — damit verbunden — das Aus-
bleiben von wirksamen Impulsen zur Persénlichkeitsent-
wicklung, schliesslich auch das Fehlen von verbindlichen
Durchsetzungsinstrumenten fir (unangenehm empfun-
dene) Optimierungsmassnahmen. Dies alles trifft zwei-
fellos auch fiir den Lehrerberuf zu. Deshalb kénnten die
spezifischen Verfahrenshinweise, die zum 360°-Feed-
back-Konzept gehéren, auch im schulischen Kontext als
Anstésse zur Gestaltung von lernwirksamen Feedback-
prozessen genutzt werden.
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Zum Begriff «Feedbackkultur»

Wenn man die verschiedenen Konzepte, Dokumente und
Publikationen sichtet, die sich mit Feedbackprozessen
in der Schule beschaftigen, so fallt auf, dass darin sehr
haufig der Begriff der «Feedbackkultur» auftaucht. Die-
sen Begriff haben wir auch im NW-EDK-Projekt iber-
nommen und in den Vordergrund geriickt — zunéchst
eher intuitiv, im Verlauf des Projektes aber zunehmend
mit analytisch abgestiitzter Uberzeugung. Durch die

Verwendung des Kulturbegriffs werden namlich ver-

schiedene Akzentuierungen vorgenommen, die fiir das

Anliegen eines schulspezifisch ausgerichteten Qualitéts-

managements besonders bedeutsam sind —im Sinne der

folgenden beiden Annahmen:

e Kultur als Haltung: Wenn der Begriff «Kultur» ver-
wendet wird, wird damit gleichzeitig unterstellt, dass
sich eine Situation mit blosser «Technik» (d.h. mit
definierten Instrumenten und Verfahren) nicht erfolg-
reich bewadltigen lasst, sondern dass bei der Praxis-
gestaltung auch Haltungen und Wertvorstellungen
eine wichtige Rolle spielen.

e Kultur als tberindividueller (kollektiver) Werthorizont:
Wenn der Begriff «Kultur» verwendet wird, wird an-
genommen, dass die leitenden Haltungen und Wert-
vorstellungen nicht nur individuell, sondern kollektiv
ausgehildet sind und einer kommunikativ vermit-
telten Sicht der Wirklichkeit entsprechen.

Kultur als Haltung

Der Kulturbegriff richtet sich als Erstes gegen eine
rein technische Interpretation des Handelns. Fiir eine
kompetent gestaltete Praxis gibt es — so wird mit dem
Begriff «Kultur» unterstellt — noch etwas, das (ber die
Techniken, Methoden und Verfahren hinausgeht: Es gibt
Haltungen und Wertvorstellungen, die das individuelle
Handeln prdagen. Wenn von Kultur die Rede ist, richtet
sich der Blick auf diese subjektiv-werthaltige Handlungs-
grundlage. Dabei sind die folgenden drei — miteinander
verbundenen — Aspekte mit angesprochen.
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Haltungen steuern die subjektive Wirklichkeitswahrneh-
mung und -interpretation: Haltungen steuern nicht nur
das Handeln, sondern auch die Wahrnehmung und Deu-
tung der Wirklichkeit: Sie sind dafiir verantwortlich, ob
etwas als bedeutsam wahrgenommen wird und ob et-
was als ein Problem bzw. als eine Problemursache gese-
hen wird. Haltungen sind in diesem Sinne verantwortlich
dafiir, ob eine bestimmte «Technik» fir die Bewéltigung
einer Situation diberhaupt als relevant eingestuft wird.
(Haltung als «Wahrnehmungsdisposition»: Was sehe
ich? Worauf achte ich? Was fallt mir auf?)

Haltungen steuern die individuelle Handlungsmaotivation:
Haltungen sind dafiir verantwortlich, ob eine Person in
einer bestimmten Situation aktiv wird, d.h. ob sie von
einer verfiigharen Technik in der konkreten Situation
Gebrauch macht oder nicht. Haltungen sind deshalb vor
allem in Situationen bedeutsam, in denen das Individu-
um nicht nur auf Anordnung hin handelt, sondern selber
bestimmen kann, was es tun und lassen mochte.1

Haltungen steuern die Wahl des Handlungsziels: \Wenn
die Praxis nicht nur unter technischem Gesichtspunkt
betrachtet wird, sondern die «Frage der Haltung» auf-
geworfen wird, ist in der Regel von Entscheidungen auf
einer zweiten Ebene die Rede: Es geht nicht nur um die
Frage nach optimalem Mitteleinsatz, sondern auch um
die Frage nach der richtigen Zielsetzung (sind die Pro-
blemwahrnehmung und die Zielsetzung, die hinter den
eingesetzten Mitteln und Verfahren stehen, richtig?).
Die «Haltungsfrage» geht in diesem Sinne uber eine
blosse technische Betrachtung hinaus, sie wird in der
modernen Managementterminologie als «strategische
Ausrichtung des Handelns» bezeichnet. Haltungen sind
damit vor allem in Situationen bedeutsam, in denen fiir
das Individuum ein «strategischer Entscheidungsspiel-
raum» besteht.
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Fazit: Von «Feedbackkultur» ist dann die Re-
de, wenn das Feedback nicht nur als Tech-
nik, sondern auch als «Frage der Haltung»
verstanden wird, d.h. wenn — neben der Fra-
ge nach den richtigen Verfahren und Instru-
menten —die individuelle Motivation zum Ein-
holen und zur Nutzung von lernwirksamen
Feedbacks wichtig ist. Eine «Feedbackkul-
tur» legt in diesem Sinne Wert auf die innere
Bereitschaft der beteiligten Personen, mdg-
lichst aussagekréaftige Feedbacks einzuholen,
aufzunehmen und als Lernchance zu nutzen.
Feedbackkultur meint: Das Feedback wird
nichtals Pflichtiibung oder als sinnentleertes
Ritual praktiziert, sondern als Mdglichkeit zur
Optimierung des eigenen Handelns eigenver-
antwortlich genutzt.




Kultur als iiberindividueller (kollektiver)
Werthorizont

Von «Kultur» wird gesprochen, wenn die Denkhaltungen
und Wertvorstellungen, von denen im vorangegangenen
Abschnitt die Rede war, nicht nur individuell ausgebil-
det sind, sondern im Sinne eines «kollektiven Werthori-
zontes» existieren und in der betreffenden Gruppe hand-
lungswirksam sind. Der Kulturbegriff weist darauf hin,
dass die einzelne Person nicht nur als autonomes Indi-
viduum handelt, sondern immer auch Teil eines sozialen
Ganzen ist, und dass dieses soziale Ganze vom Einzelnen
mitgepragt und mitgestaltet wird. «Kultur» meint, dass
sich gewisse Haltungen zu sozialen Normen verfestigt
haben, in einen Gruppenkonsens eingebettet sind und
einer gemeinsamen, kommunikativ vermittelten Sicht
der Wirklichkeit entsprechen. Kultur hat etwas mit dem
ideellen, tberindividuellen Profil einer Gruppe zu tun,
mit den gemeinsam geteilten (Wert-)Grundlagen des
Handelns. Die «Kultur», die innerhalb einer Institution
vorherrscht, definiert gewissermassen eine «kollektive
Erwartungshaltung», innerhalb deren sich das Handeln
der einzelnen Person bewegen soll und bewegen darf
(vgl. Keuffer et al. 1998, S.15).

Wenn die Abweichungen des individuellen Handelns vom
«normativen Rahmen» ein bestimmtes Mass tberschrei-
ten, hat dies — wie bei den tibrigen Ubertretungen von
institutionellen Rahmenvorgaben — Sanktionen zur Folge.
Im Bereich der Kultur sind dies indessen eher informelle
Sanktionen wie Blossstellen, sozialer Ausschluss usw.
Wenn Uber Kultur gesprochen wird, geht es daher immer
auch um Fragen der Ausgrenzung und des Umgangs mit
Minderheiten: Was geschieht in der Gruppe, wenn die
geltenden Werte und Normen nicht von allen Gruppen-
mitgliedern akzeptiert sind, wenn unaufhebbare Diffe-
renzen und Normenverstésse auftreten?
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Fazit: Der Begriff «Feedbackkultur» meint: In
der Schule hat sich das Feedbackgeben und
-empfangen als selbstversténdlicher Teil des
kommunikativen Prozesses eingespielt. Das
Feedback hat sich als soziale Norm etabliert,
ist zu einer Selbstverstédndlichkeit geworden.
Wihrend ein Feedback friiher Irritation aus-
geldst hat und gewissermassen einen Re-
chenschaftsbhedarf erzeugt hat, ist das Feed-
back jetzt zu einem natiirlichen Bestandteil
der gelebten Praxis geworden. Rechtferti-
gungsbediirftig ist jetzt tendenziell die Gegen-
praxis — ndmlich das Unterlassen von Feed-
backs und der Verzicht auf die Nutzung dieser
wichtigen Quelle des Lernens.

1 Die verbreitete Ausblendung
der Motivationsfrage in einem
rein technischen Praxisver-
standnis hat vermutlich damit
zu tun, dass mit einer gewissen
Selbstverstandlichkeit von
einer Fremdbestimmung des
Handelns ausgegangen wird:
Das «Motivationsproblem» wird
tibergangen, weil angenom-
men wird, dass es sich iber
institutionelle Massnahmen
—2.B. tiber Befehlsstrukturen
mit den tblichen verfiigbaren
institutionellen Sanktionsmass-

nahmen — lgsen l&sst.
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Kulturveranderungen sind anspruchsvoll!

In der Praxis sind Kulturveranderungen auf zwei Ebe-
nen anzugehen: Auf der Ebene des Individuums (Be-
einflussung der individuellen Haltung) und auf der Ebe-
ne des «sozialen Ganzen» (Beeinflussung des kollektiven
Werthorizontes). Dabei ist allerdings zu beachten, dass
der wechselseitige Einfluss dieser beiden Ebenen aus-
serordentlich komplex ist: So kann beispielsweise die
Dynamik auf der sozialen Ebene dazu fiihren, dass eine
bestimmte individuumsbezogene Intervention wirkungs-
los wird oder gar eine gegenteilige Wirkung entfaltet.
(Beispiel: Eine Kursveranstaltung, die beim Individuum
zu einer veranderten Werthaltung fiihrt, kann bewirken,
dass bei der Gruppe Gegenkréfte mobilisiert werden, so
dass das Individuum wieder zur urspriinglichen Uberzeu-
gung zuriickkehrt.)

Im Rahmen der Organisationsentwicklungstheorien hat

die Auseinandersetzung mit den Schwierigkeiten einer

Kulturverdnderung zur Erkenntnis gefiihrt, dass sich

Kulturverdnderungen nicht einfach verordnen lassen,

sondern nach partizipativen Prozessen verlangen. Par-

tizipativ meint hier:

e Es braucht die Erzeugung einer fundierten Problem-
sicht bei den Betroffenen. Es geniigt nicht, die Ein-
sicht in die Veranderungsnotwendigkeit bei den Lei-
tungspersonen zu erzeugen, sondern moglichst alle
Betroffenen missen in die «Problemdiagnose» ein-
bezogen werden.

e Es braucht die Beteiligung der Betroffenen bei der
Erarbeitung oder zumindest bei der (erfahrungsbe-
zogenen) Evaluation von Lésungsansatzen.
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Als besonderer Knackpunkt fir erfolgreiche Kulturverén-
derungen hat sich der Umgang mit dem Verdnderungs-
widerstand herausgestellt. Im Rahmen der Literatur zur
Organisationsentwicklung sind vielfaltige Grundsatze
und Strategien flir den adaquaten Einbezug des Ver-
anderungswiderstandes beschrieben. Sie kinnen eine
wichtige Hilfe sein fir eine erfolgreiche Umsetzung
von Entwicklungsprozessen, die auf der «Kulturebene»
wirksam werden sollen. (Es wiirde den Rahmen dieser
Broschiire sprengen, auf dieses wichtige und interes-
sante Thema néher einzugehen; es kann hier auf die ein-
schldgige Fachliteratur verwiesen werden, z.B. Dopp-
ler&Lauterburg 1998).

Fazit: Der Begriff «Feedbackkultur» verweist
auf die Schwierigkeit—um nicht zu sagen: auf
die Unmadglichkeit —, Feedbackprozesse ein-
fach von oben zu verordnen. Die Einfiihrung
einer Feedbackpraxis, welche in die Kultur
der betreffenden Schule integriert werden
soll, ist ausserordentlich anspruchsvoll. Es
braucht Verdnderungen auf der Ebene der
individuellen Haltungen und des kollektiven
Werthorizontes. Solche Verdnderungen sind
nur maglich iiber partizipative Prozesse (Ein-
bezug der Betroffenen in die Entwicklungs-
prozesse) und {iber einen realistischen Zeit-
horizont, welcher der Komplexitat solcher
Verdnderungsprozesse angemessen Rech-
nung tragt.



Zur Bedeutung des Feedbacks
im Unterricht

Es wurde bereits in der Einleitung festgestellt, dass die
Unterrichtsqualitat entscheidend durch das individuelle
Handeln der Lehrperson gepréagt ist. Feedbackprozesse
sind demnach wichtig, weil sie die Selbststeuerung der
Lehrperson und das individuelle Lernen unterstiitzen:
Durch das Feedback kann die Lehrperson erkennen, wel-
ches die (beabsichtigten und unbeabsichtigten) Auswir-
kungen des Handelns sind und wo Optimierungsmass-
nahmen notwendig sind, um die Ziele und Wirkungen
kiinftig besser zur Ubereinstimmung zu bringen.

Zwei grundlegende Funktionen

des Unterrichtsfeedbacks

Uber diese grundlegende Funktion hinaus lassen sich
noch weitere Uberlegungen anfihren, die zeigen, dass
das Individualfeedback im Bereich der Schule besondere
Beachtung verdient:

Reduktion von Wahrnehmungsverzerrungen: Das unter-
richtliche Handeln findet in einem Praxisfeld statt, das
einerseits durch eine hohe Komplexitat des Wirkungs-
gefliges und anderseits durch teilweise diffuse Ziel-
bestimmungen gepragt ist. Die Folge davon: Es gibt in
jeder Situation eine Vielzahl von unterschiedlichen Még-
lichkeiten, um das Gelingen und Misslingen des unter-
richtlichen Handelns zu deuten. Dies macht es méglich,
dass Lehrpersonen das Geschehen jeweils so wahrneh-
men und deuten, dass es den eigenen Wunschvorstel-
lungen und vorgepragten Meinungen entspricht. Das
Feedback kann dazu beitragen, diese Tendenz zur Wahr-
nehmungs- und Deutungsverzerrung zu reduzieren.

Einbezug der Betroffenenperspektiven: Im Unterricht be-
steht die Mdglichkeit, das Nichterreichen der gesetz-
ten Ziele jeweils den «Leistungsempfangern», d.h. den
Schiilerinnen und Schiilern anzulasten (fehlende Lern-
bereitschaft, fehlende Lernvoraussetzungen, mangeln-
de Intelligenz usw.). Das Einholen der Betroffenensicht
bzw. einer unabhangigen Aussensicht kann hier hilfreich
sein, um eine einseitige und ungerechtfertigte Schuld-
zuschreibung zu vermeiden. Das Feedback ist in diesem
Sinne eine Gegenkraft zur Méglichkeit der Lehrpersonen,
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die Situationen jeweils zu eigenen Gunsten auszulegen.
Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten beispielsweise
durch das Feedback die Méglichkeit, den Lehrpersonen
Schwachstellen in der Unterrichtsgestaltung zuriickzu-
melden, die aus ihrer Sicht den Lernprozess behindern.

Schiilerinnen und Schiiler als Kunden

der Schule?

Die Tendenz, bei den Schiilerinnen und Schiilern ein Un-
terrichtsfeedback einzuholen, entspringt unverkennbar
einem Qualitatsdenken, das sich um eine bessere Be-
riicksichtigung der «Kundenperspektive» bemiiht. In der
Tat lasst sich im Feld der Dienstleistungsbetriebe weit
herum eine Zunahme von Kundenbefragungen feststel-
len: Man ist bestrebt, die Kundenerwartung, die Kun-
denwahrnehmung und die Kundenzufriedenheit syste-
matisch zu erfassen, um die Leistungserbringung besser
auf die Kundschaft auszurichten.

Im Zusammenhang mit der Schule und dem Unterricht ist
bei der Ubernahme des Kundenbegriffs allerdings Vor-
sicht geboten. Drei spezifische Schwierigkeiten sind in
diesem Zusammenhang zu beachten:

e Erstens sind die Schilerinnen und Schiler nur ei-
ne Kundengruppe unter mehreren (Beispiel: Eltern,
weiterfiihrende Schulen, politische Auftraggeber
als indirekte Leistungsempfanger). Es gibt somit
vielféltige, teilweise widerspriichliche Kundenan-
spriiche, die eine einfache Kundenorientierung nicht
zulassen. In dieser Anspruchsvielfalt geht es immer
auch um eine Gewichtung der unterschiedlichen Kun-
denanspriiche.

e Zweitens ist die Nahe des Kundenbegriffs mit dem
Konsumentenbegriff kritisch zu hinterfragen: Die
Schilerinnen und Schiler sind nicht nur Konsu-
menten, sondern «Koproduzenten» und schliesslich
auch «Produkte» der schulischen Leistungserbrin-
gung. (Es stellt sich die Frage, wer fir welche Teile
des Prozesses wie viel Verantwortung fiir das Gelin-
gen/Misslingen tréagt!)

¢ Drittens gibt es ein Kompetenzgefalle zwischen den
Lehrenden und den Lernenden, das charakteristisch
fiir die padagogische und didaktische Tétigkeit ist.
Dieses Kompetenzgefalle, das auch als Gefélle in
der Urteilsfahigkeit verstanden wird, fihrt oft zur
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Deutung, dass die Wahrnehmungen und Interpreta-
tionen der Lernenden noch nicht ganz «vollwertig»
sind. Anders als das Kundenfeedback («Der Kunde
ist Kénig!») wird das Feedback der Schiilerinnen und
Schiiler mit einem Geltungsvorbehalt versehen.

Kritische Fragen und Vorbehalte zum Feedback

der Lernenden

Die Schwierigkeiten, den Kundenbegriff auf die Schu-

le zu Ubertragen, zeigen sich u.a. in der Diskussion um

das «Schiilerfeedback». Die kritischen Fragen und Vor-
behalte sind jeweils rasch auf dem Tisch:

e Istes sinnvoll, die Schilerinnen und Schiiler nach ih-
rem Urteil zum Unterricht zu befragen?

 Sind die Lernenden tiberhaupt kompetent, um ein va-
lides Qualitatsurteil abzugeben?

e Kommt im Urteil der Schiilerinnen und Schiiler nicht
einseitig das «Lustprinzip» zum Ausdruck, wahrend
das Leistungsprinzip desavouiert wird — beispiels-
weise indem Lehrpersonen, die von den Schiilerinnen
und Schillern «etwas verlangen», negativ beurteilt
werden?

e Werden durch das Schiilerfeedback der Lernenden
nicht Mitsprachemdglichkeiten erdffnet, die eigent-
lich unangebracht sind, weil Bildungsprozesse nicht
nur im Dienste der Schiilerinnen und Schiiler, son-
dern auch im Dienste der Gesellschaft stehen? Und
weil sich der eigentliche Wert des padagogischen
Prozesses fiir die Lernenden oft erst in der Zukunft
erschliesst?

e Werden die Lernenden durch Feedbackbefragungen
nicht ermuntert, die Verantwortung fiir die Unter-
richtsqualitat einseitig den Lehrpersonen zuzu-
schreiben und die eigene Mitverantwortung auszu-
blenden?

Schwierigkeiten und Vorbehalte, wie sie in diesen Fra-
gen zum Ausdruck kommen, sind bei genauer Betrach-
tung allerdings keine Argumente, die grundsatzlich
gegen das Einholen von Schiilerinnen- und Schiilerfeed-
backs sprechen. Laut Bessoth |dsst sich beispielsweise
nachweisen, dass Unterrichtsbeurteilungen durch die
Lernenden eine hohe Konsistenz haben, dass Schiile-
rinnen und Schiler zu differenzierten Einschatzungen
der Lehrpersonen fahig sind (also nicht nur pauschale
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«Popularitatseinschatzungen» vornehmen), dass Lehr-
personen-Beurteilungen, die wahrend der Schulzeit vor-
genommen werden, eine hohe Ubereinstimmung zeigen
mit den Befragungen, die nach der Schulzeit (also mit
zeitlichem Abstand zum aktuellen Schulerleben) erfol-
gen (Bessoth 2000, S.74f.).

Voraussetzungen eines sinnvollen
Schiilerinnen- und Schiilerfeedbacks

Trotzdem sind die erwéhnten Schwierigkeiten und Vor-
behalte ernst zu nehmen — némlich als Hinweise auf
gewisse Bedingungen, die fir ein sinnvolles Schiiler-
feedback zu beachten sind:

1. Urteilskompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler beachten!

Schiilermeinungen sollten ausschliesslich zu Themen
eingeholt werden, zu denen den Schiilerinnen und Schii-
lern eine echte Urteilskompetenz zugeschrieben wird.
Es gibt ja Feedback- und Evaluationsthemen, beziiglich
deren die Urteilsfahigkeit der Schiilerinnen und Schii-
ler unbestritten ist, ja eigentlich héher ist als diejenige
der unterrichtenden Lehrperson. (Beispiele: Verstand-
lichkeit der Darbietungen; emotionale Qualitat der Leh-
rer-Schiiler-Beziehung und des Klassenklimas; subjektiv
empfundener Anregungsgehalt des Unterrichtsstoffes;
aktueller Nutzen des Gelernten usw.)

2. Nach subjektiven Wahrnehmungen und
Erfahrungen fragen!

Bei Schiilerbefragungen sollte weniger nach Urteilen
als vielmehr nach den subjektiven Wahrnehmungen und
Erfahrungen gefragt werden.

Also nicht: Wie beurteilst du die Beziehung zwischen
der Lehrperson und den Schiilerinnen und Schiilern?

— versehen mit einer allgemeinen Beurteilungsskala
von «sehr gut» bis «sehr schlechty, sondern: Wie
erlebst du die Beziehung zur Lehrperson? — versehen
mit einem oder mehreren Erlebnisindikatoren wie z. B.
ich erlebe die Beziehung zur Lehrperson als entspannt,
ich erlebe die Lehrperson als hilfsbereit usw. — ver-
sehen mit Haufigkeitseinschatzungen (nie, selten, oft,
fast immer).



3. Riickmeldungen der Lernenden als einen
Aspekt in die Urteilshildung einbeziehen!

Die Einschatzungen der Schiilerinnen und Schiiler sollten
als perspektivengebundene Feststellungen verstanden
werden. Damit ein valides Urteil entstehen kann, mis-
sen sie mit anderen Sichtweisen (z. B. mit der Sicht der
betroffenen Lehrperson oder einer unabhéngigen Fach-
person) kombiniert werden. Wichtig ist, dass die Diffe-
renzen zwischen den unterschiedlichen Perspektiven
und Wahrnehmungen zu bewussten Auseinandersetzun-
gen fihren und nicht vorschnell zugunsten der einen oder
anderen Sichtweise aufgeldst werden. (Empfehlung:
Nicht involvierte Drittperson fiir die Interpretation bei-
ziehen!)

4. Feedbackergebnisse mit den Schiilerinnen und
Schiilern besprechen!

Die Resultate von Feedbackbefragungen sollten mit den
befragten Schiilerinnen und Schilern besprochen wer-
den. Ein Feedback hietet immer auch die Gelegenheit,
das Gesprach mit der Klasse iiber den Unterricht zu fiih-
ren. Dabei kann man sehr wohl auch thematisieren, was
die Klasse und die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler
fiir einen Anteil haben an der Entstehung von bestimm-
ten negativen Einschatzungen und was sie selber zu ei-
ner Verbesserung beitragen kénnten.

5. Feedbackbefragungen erzeugen
Verénderungserwartungen!

Feedbackbefragungen wecken Verdnderungserwar-
tungen. Ein Feedback sollte nur zu denjenigen Themen
eingeholt werden, die sich auch tatsachlich verandern
lassen — und beziiglich deren eine Veranderungsbereit-
schaft vorhanden ist. Andernfalls fiihren Feedbacks bei
allen Beteiligten zu Frustrationen.
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Zusammenfassend lasstsich festhalten, dass
die differenzierte Auseinandersetzung mit
der «Kundenperspektive», in unserem Fall
mit der Schiilerinnen- und Schiilerperspek-
tive, ein klarer Gewinn fiir die Schule und fiir
den Unterricht sein kann —vorausgesetzt, ge-
wisse Bedingungen werden dabei beachtet.

Der unmittelbare Nutzen diirfte vor allem in
der kritischen Wirkungsiiberpriifung liegen:
Das Hinschauen und Hinhoren, was das eige-
ne Handeln bei den direkten Adressaten be-
wirkt und auslost, kann hilfreich sein, um das
eigene Handeln wirksamer zu gestalten und
um unerwiinschte Effekte zu vermindern.
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Nutzen des Unterrichtsfeedbacks fiir die
feedbackempfangende Lehrperson

Die Lehrperson erféahrt, wie ihr Verhalten
von den Schiilerinnen und Schiilern wahr-
genommen wird.

Die Lehrperson erhoht die Sensibilitét fiir
die Sichtweise und das Unterrichtserleben
der Schiilerinnen und Schiiler.

Die Lehrperson setzt sich mit den Auswir-
kungen ihres Handelns auseinander.

Die Lehrperson erhélt wichtige Informa-
tionen fiir die Einschatzung/Beurteilung
der Qualitédt des eigenen unterrichtlichen
Handelns.

Die Lehrperson erhélt Einblick in die Erwar-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler.

Die Lehrperson erhélt eine wichtige Grund-
lage, um die unterrichtliche Handlungs-
kompetenz und damit ihre Professionali-
tédt zu verbessern.
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Nutzen des Unterrichtsfeedbacks fiir die
feedbackgebenden Schiilerinnen und
Schiiler

Die Schiilerinnen und Schiiler fiihlen sich
als Personen mit ihren subjektiven Erfah-
rungen ernst genommen.

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten ei-
nen Raum, in dem sie sich offiziell iiber ihre
Unterrichtserfahrungen und iiber die Lehr-
personen dussern kdnnen.

Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen ihre
Erwartungen und Wiinsche differenziert
darstellen.

Die Schiilerinnen und Schiiler fiihlen sich
fiir die Qualitat des Unterrichtes mitver-
antwortlich (sofern das Feedback zu er-
fahrbaren Veranderungen fiihrt).

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen die
(unterschiedlichen) Sichtweisen und Er-
fahrungen innerhalb der Klasse kennen
und kénnen so die eigene Wahrnehmung
relativieren.

Die Schiilerinnen und Schiiler profitieren
vom verbesserten Unterricht.




Kapitel 2

Schritte zum Aufbau von
kollegialen Feedbackgruppen

Feedbacks sind Instrumente des individuellen Lernens.
Sie sind hilfreich, wenn sie von den betroffenen Per-
sonen verantwortungsvoll eingesetzt und fiir das eigene
Lernen genutzt werden. Es handelt sich gewissermassen
um «personliche Instrumente», und zwar im folgenden
Sinne: Das Feedback «gehért» der Person, welche um
ein Feedback bittet und welche ein Feedback empféngt.
Und: Es bleibt der betreffenden Person iiberlassen, ob
und in welcher Weise sie das Feedback fiir das eigene
Lernen fruchtbar macht.

Trotz dieser individuellen und subjektiven Ausrichtung
hat es sich bewahrt, innerhalb eines Lehrerkollegiums
Feedbackgruppen zu bilden, damit sich die Lehrpersonen
im Feedbackprozess gegenseitig unterstiitzen kénnen.
Konkret konnen «kollegiale Feedbackgruppen» die fol-
genden Funktionen erfillen:

Unterstiitzung bei der Aneignung der Feedbackkompe-
tenz Das Einholen eines systematischen Feedbacks ist
fiir die meisten Lehrpersonen etwas Neues und muss
erst gelernt werden. Die kollegiale Gruppe tibernimmt
hier die Funktion einer Lerngruppe, in der sich die Lehr-
personen bei der Aneignung der Kompetenzen fiir eine
Feedbackpraxis gegenseitig unterstiitzen.

Gegenseitige Praxisberatung: Unterrichtsfeedbacks
sind Diagnoseinstrumente fiir ein ausserordentlich
komplexes Praxisfeld. Die Auseinandersetzung in der
Gruppe kann nicht nur helfen, die «Diagnose» richtig zu
verstehen, sondern auch die addquaten Massnahmen
zur Verbesserung zu finden. Beides — die Diagnoseinter-
pretation und die Massnahmenfindung — sind kreative
Prozesse, fir die sich der Austausch mit anderen «Profis»
als grosse Erleichterung erweist.

Institutionalisierungshilfe: Die Gruppe dient dazu, eine
institutionell erwiinschte, aber letztlich nicht kontrol-
lierbare Tatigkeit umzusetzen. Die Einbindung in einen
(impliziten oder expliziten) Gruppenkontrakt erweist sich
als ein wichtiges Mittel, um die Umsetzung von Feed-
backaktivitdten im eigenen — weitgehend eigenverant-
wortlich gestalteten! — Praxisfeld zu unterstiitzen.1 Die
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Bildung von Feedbackgruppen ist in diesem Sinne eine
wichtige Massnahme auf dem Weg zur Institutionalisie-
rung einer fir alle verbindlichen Feedbackpraxis.

«Kollegiale Feedbackgruppen» sind Gruppen von 3—4
Personen, die das Aktionszentrum fiir Feedbacks aus
verschiedenen Richtungen bilden kénnen:

Kollegiale Feedbackgruppen als Aktionszentrum fiir das
kollegiale Feedback: Im Vordergrund steht hier der ge-
genseitige Unterrichtsbesuch und der Austausch der un-
terschiedlichen Wahrnehmungen und Eindriicke.

Kollegiale Feedbackgruppen als Aktionszentrum fiir das
Schiilerinnen- und Schiilerfeedback: Im Vordergrund
steht das Einholen und Verarbeiten eines systemati-
schen Schilerfeedbacks (z.B. im Sinne einer schrift-
lichen Befragung, einer miindlichen Interviewbefragung
oder einer Ratingkonferenz).

Kollegiale Feedbackgruppen als Aktionszentrum fiir das
Elternfeedback: Im Vordergrund steht hier das Einholen
und Verarbeiten eines Elternfeedbacks (schriftliche Be-
fragung, Ratingkonferenz).

Selbstverstandlich ist es denkbar, dass die kollegialen
Feedbackgruppen alle drei genannten Funktionen mitein-
ander verbinden und sich so um ein 270°-Feedback2 be-
mihen. Die Erfahrung zeigt allerdings, dass die einzelnen
Funktionen nach Mdglichkeit zeitlich gestaffelt werden
sollten, um die Ressourcen der einzelnen Personen nicht
iibermdssig zu beanspruchen und um die Qualitdt der ein-
zelnen Feedbackprozesse mit der notwendigen Sorgfalt
zu gestalten. Dabei gilt: Kontinuitat ist wichtiger als ei-
ne einmalige Effort-Leistung! (Die Frage der Kontinuitat
von feedbackgestiitzten Lern- und Entwicklungsprozes-
sen werden wir im Zusammenhang mit der Institutionali-
sierung in Kapitel 3 nochmals speziell aufgreifen.)

Die im Folgenden beschriebenen Schritte zum Aufbau
von kollegialen Feedbackgruppen nehmen auf die hier
skizzierten Funktionen Bezug. Es wird aufgezeigt, wie
eine Schule —in der Regel die Schulleitung oder die Steu-

1 Die Nichtumsetzung von
gemeinsam vereinbarten
Feedbackmassnahmen Idst zu-
mindest einen gruppeninternen

Rechtfertigungsbedarf aus.

2 Das Einholen eines Schul-
leitungsfeedbacks erachten

wir nicht als Aufgabe der
kollegialen Feedbackgruppe.
Wie bereits auf S.10 erwahnt,
raumen wir den Riickmeldungen
der Schulleitung an die Lehr-
personen eine qualifizierende
Funktion im Rahmen der Perso-
nalbeurteilung ein. Damit erhalt
die Schulleitungsriickmeldung
eine grundlegend andere Quali-
tét als das Feedback mit seinem
charakteristischen Merkmal der
doppelten Subjektivitat. Wir er-
achten es als sehr wichtig, dass
die Feedbackgruppen irgendwie
mit einer qualifizierenden Beur-
teilungsfunktion in Verbindung

gebracht werden.



Schritte zum Aufbau von kollegialen mkgruppen

ergruppe, die fiir den Aufbau des Qualitdtsmanagements

zustdndig ist — vorgehen kann, um kollegiale Feedback- Funktion von Feedbackgruppen

gruppen zu institutionalisieren und um auf diese Weise

sicherzustellen, dass das feedbackgestiitzte Lernen zu » Sie helfen beim Aufbau der individuellen
einem festen Bestandteil des Qualitatsmanagements Feedbackkompetenz und bei der Erarbei-
wird. Wir verstehen dieses Vorgehen als eine wichtige tung von geeigneten Feedbackinstrumen-
Etappe im Aufbau einer Feedbackkultur — im Bewusst- ten.

sein, dass der Kulturwandel, der damit angestrebt wird, Sie helfen bei der kritischen Interpre-
ein komplexes Unterfangen ist, das mit der notwendigen tation der empfangenen Feedbacks und
Sorgfalt angegangen werden muss (vgl. Ausfiihrungen bei der anschliessenden Erarbeitung von

zum Thema Feedbackkultur, S.15) Optimierungsmassnahmen fiir die eigene
Praxis.
Sie bieten emotionale Unterstiitzung bei
der Verarbeitung von negativen Feed-
backs.
Sie helfen, Feedback- und die daraus fol-
genden Entwicklungsaktivitdten auch
iber einen ldngeren Zeitraum aufrecht-
zuerhalten. (Gegenseitige Verpflichtung
als Gegenkraft zur Tendenz, die fiir Feed-
backs vorgesehenen Zeitgefésse fiir die
alltédgliche Funktionserfiillung zu nutzen.)

24  «Grundlagen zum Aufbau einer Feedbackkultur»



Ubersicht iiber die Schritte beim Aufbau von kollegialen Feedbackgruppen

Schritt 3:

Schritt 4:

Schritt 5:

Schritt 6:

Schritt 7:

Schritt 8:

v

Einfiihrung der Pilotgruppe
Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Kollegiums/der Pilotgruppe werden in die Feedbackpraxis
eingefihrt.

v

Durchfiihrung des Pilotprojekts
Die einzelnen Feedbackgruppen arbeiten selbstandig und protokollieren ihre Erfahrungen. Bei
Schwierigkeiten ist ein Unterstiitzungsangebot vorgesehen.

v

Auswertung des Pilotptojekts
Die verschiedenen Feedbackgruppen reflektieren die gemachten Erfahrungen und tauschen die
gewonnenen Erkenntnisse aus.

v

Erarbeitung des Institutionalisierungskonzepts
Die Projektsteuergruppe bereitet zusammen mit der Schulleitung — unter Einbezug der Erfahrungen
im Pilotprojekt — die Institutionalisierung vor.

v

Information des Plenums
Das Plenum (sofern nicht alle Kollegiumsmitglieder am Pilotprojekt teilgenommen haben) wird tiber
die Erfahrungen und tber die bevorstehende Institutionalisierung informiert.

v

Institutionalisierte Umsetzung
Die Feedbackpraxis wird geméss dem erarbeiteten Institutionalisierungskonzept umgesetzt.

Abbildung 5: Schritte zum Aufbau von kollegialen Feedbackgruppen
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Schritte zum Aufbau von kollegialen eeackgruppen

Schritt 1: Klarungen und ist die Gruppe, die Sie in die Pilotphase einbeziehen
Vorentscheidungen zur Durch- méchten? Voraussichtlicher Zeitaufwand fir die ein-
filhrung eines Feedbackprojektes zelnen Feedbackgruppen? Leitung des Projektes? Be-
gleitung der Feedbackgruppen? Dokumentation der
In einem ersten Schritt sind verschiedene grundlegende Erfahrungen? Wer entscheidet am Schluss des Pro-
Fragen zu klaren, die fiir die Lancierung und Gestaltung jektes Gber die definitive Einfiihrung bzw. iiber die
eines Feedbackprojektes bedeutsam sind. Im Vorder- Modalitdten der Feedbackverpflichtung?)
grund stehen die Motivations- und Zielklarung sowie ¢  Gibtes die Mdglichkeit, von den Erfahrungen anderer
die Klarung der vorhandenen bzw. verfiigharen Rah- Schulen zu profitieren? (Z.B. Besuche von Schulen
menbedingungen. mit bereits etablierten Feedbackgruppen.)

Wichtiges Anliegen dieser vorbereitenden Reflexionen
ist es, das vorgesehene Projekt «anschlussfahig» zu ma-
chen fiir die vorhandenen personellen, institutionellen
und kulturellen Voraussetzungen der Schule.

Die Zustandigkeit fiir diesen ersten Schritt und die damit
verbundenen Entscheidungen liegt bei der Schulleitung
unter Einbezug der Q-Steuergruppe. (Falls an der Schule
keine Q-Steuergruppe existiert, ist zu priifen, ob fir den
Aufbau der kollegialen Feedbackgruppen eine spezielle
Projektgruppe installiert werden soll.)

Leitfragen

e Was erwarten Sie von einem Feedbackprojekt an Ih-
rer Schule: fiir die einzelne Lehrperson? fiir die Schu-
le als Ganzes? (Welches sind die direkten und indi-
rekten Motive zur Projektinitiative?)

e Wie beurteilen Sie die Akzeptanz eines Feedback-
projektes im Kollegium? Wo sehen Sie mdgliche Be-
furchtungen, Schwierigkeiten und Stolpersteine?

e Von welchen Personengruppen soll das Feedback
wahrend der Projektphase eingeholt werden? (Mdg-
liche Feedbackgebergruppen sind: Kolleginnen und
Kollegen, Schiilerinnen und Schiiler, Externe wie
z.B. Eltern, Ausbildungspartner aus anderen Insti-
tutionen.)

e Sollen bestimmte Feedbackformen fiir den Beginn
des Aufbauprojektes festgelegt werden (z. B. Frage-
bogenbefragungen, Ratingkonferenzen usw.?).

e Soll das Aufbauprojekt mit dem ganzen Kollegium
oder mit einer freiwilligen Pilotgruppe durchgefiihrt
werden?

* Welche Rahmenbedingungen sind fiir das Pilotpro-
jekt vorzusehen? (Dauer der Pilotphase? Wie gross
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Schritt 2: Sensibilisierung im
Kollegium und Bildung einer
Pilotgruppe

Nach der Klarung der Projektidee und der Projektvoraus-
setzungen geht es darum, das Kollegium fiir das Projekt
zu gewinnen und gegebenenfalls geeignete Personen fiir
das Pilotprojekt auszuwahlen.

Im Vordergrund steht eine Basisinformation zum Thema
Feedback. Dabei ist es wichtig, einerseits die Befiirch-
tungen, die mit der Thematik verbunden sind («Feed-
back macht meine personlichen Schwéchen 6ffentlichy,
«Feedback ist ein Instrument, um mich der 6ffentlichen
Kritik auszusetzen und um mich blosszustellen»), ernst
zu nehmen und andererseits den personlichen und
pddagogischen Gewinn glaubwiirdig zu kommunizieren
(«Feedback als Instrument des Lernens und der zuneh-
menden Professionalisierung»).

Bei grosseren Kollegien wird empfohlen, eine Pilotgrup-
pe (10—20 Personen) zu bilden, die offiziell mit der Erpro-
bung der neuen, ungewohnten Praxis beauftragt wird.

Leitfragen

*  Wie soll das Kollegium iiber das Projektvorhaben in-
formiert werden?

e Wie kann der Nutzen, die Notwendigkeit des Feed-
backs tiberzeugend aufgezeigt werden?

Wie konnen die Befiirchtungen und Angste im Kolle-
gium angesprochen und aufgenommen werden?
 Falls eine Pilotgruppe vorgesehen ist: Wie werden

die Personen fiir das Pilotprojekt «nominiert»?
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Schritt 3: Einfithrung der
Pilotgruppe

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Kollegiums/der
Pilotgruppen werden nun mdglichst konkret in die Feed-
backpraxis eingefiihrt. Ziel dieses Schrittes ist es, die
Gruppen fiir die erfolgreiche Umsetzung einer ersten
Erfahrungssequenz fit zu machen und sie mit Instru-
menten zu versorgen, die bei der Planung, bei der Um-
setzung und bei der Erfahrungsreflexion hilfreich sein
konnen. Dabei gilt es, im Spannungsfeld des «Lernens
durch Belehrung» und des «Lernens durch Erfahrung» ein
sinnvolles Verhaltnis zu finden.

Leitfragen

e Welches ist der konkrete Schulungsbedarf? Welche
Informationen und Anleitungen zur Feedbackpraxis
brauchen die Gruppen, um ein lernwirksames Feed-
back einzuholen bzw. um sich ein lernwirksames
Feedback zu geben (z.B. Grundsdtze zu einem for-
derlichen Feedback)? Ist es sinnvoll, konkrete «Feed-
backiibungen» vorzusehen? Auf welche Schwierig-
keiten und Stolpersteine soll vorweg hingewiesen
werden, um negative Erfahrungen vermeidbar zu
machen?

e Welche Instrumente (Planungsgrundlagen, Instru-
mente, Verfahrensbeschreibung) konnen den Feed-
backgruppen abgegeben werden, um die Arbeit zu
erleichtern?

¢ Wie sollen die kollegialen Feedbackgruppen gebildet
werden? (Wahlprinzip oder Zufallsprinzip?) Welche
Kriterien kénnen bei der Gruppenbildung hilfreich
sein?

e Wer {ibernimmt die Leitung/Moderation der Ein-
flihrungsveranstaltung? Ist an der Schule gentigend
Know-how vorhanden, um die Einfiihrungsveranstal-
tung selber zu gestalten, oder soll eine externe Per-
son beigezogen werden? Ist es sinnvoll, mit einer
feedbackerfahrenen Schule Kontakt aufzunehmen,
um die dort gemachten Erfahrungen in die Einfiih-
rungsveranstaltung einfliessen zu lassen?



Schritte zum Aufbau von kollegialen eeackgruppen

Schritt 4: Durchfiihrung des
Pilotprojektes

Die einzelnen Feedbackgruppen, die im Pilotprojekt mit-
wirken, arbeiten weitgehend selbstandig. Sie legen fiir
einen definierten Zeitraum (z. B. fiir 1 Schuljahr) die Ak-
tivitaten fest (z.B. fiir Hospitationsgruppen: Vorberei-
tungsgespradch, gegenseitige Unterrichtsbesuche und
Nachbesprechungen; fiir kollegiale Schiilerfeedback-
gruppen: Erarbeitung von Feedbackinstrumenten, Durch-
fiihrung der Feedbackbefragung, Auswertung und Be-
sprechung der Ergebnisse, Datenfeedback in der Klasse,
Auswertungsgesprach).

Fiir die Umsetzungsphase ist zu beachten, dass die
Erfahrungen in der Pilotphase laufend reflektiert und
protokolliert werden, damit das Pilotprojekt seine Funkti-
on als «Instrument des institutionellen Lernens» erfiillen
kann. (Die gemachten Erfahrungen sollen den noch nicht
beteiligten Personen zur Verfligung gestellt werden.) Zu-
dem ist dafiir zu sorgen, dass die Gruppen — zumindest
bei Bedarf — auf eine kompetente Unterstiitzung (z. B.
eine externe Begleitperson) zurtickgreifen kénnen.

Leitfragen

e Wie kann der Planungsprozess der einzelnen Grup-
pen unterstiitzt werden? (Z.B. durch ein einfaches
Planungsraster, in dem die wichtigen Entscheidungs-
punkte aufgefihrt sind.)

* Wie kann sichergestellt werden, dass die Feedback-
Erfahrungen der einzelnen Gruppen jeweils fest-
gehalten werden und dem Projekt bzw. der Schule
zur Verfiigung gestellt werden? (Gibt es eine verant-
waortliche Person pro Gruppe? Wird ein strukturiertes
Protokollblatt vorgegeben? Wenn ja: Welche Punkte
sind darauf vorzusehen?)

* Wiekannsichergestellt werden, dass Schwierigkeiten
der einzelnen Gruppen rechtzeitig erkannt und ange-
gangen werden kdnnen? (Soll ein Austausch wahrend
der Pilotphase vorgesehen werden —mit den ganzen
Gruppen oder mit den Gruppenverantwortlichen?
Werden die Gruppen begleitet, oder gibt es eine defi-
nierte Anlaufstelle bei Schwierigkeiten?)
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Schritt 5: Auswertung des
Pilotprojektes

Die verschiedenen Feedbackgruppen reflektieren am
Schluss der «Pilotphase» die gemachten Erfahrungen.
Sie tauschen die gewonnenen Erkenntnisse aus und
erarbeiten Grundlagen und Hilfestellungen fir die nach-
folgende Generalisierungs- bzw. Institutionalisierungs-
phase.

Die einzelnen Gruppen sollen zur kritischen Aufarbeitung
ihrer Erfahrungen angeregt, und dabei durch die Vorgabe
von Reflexionsgesichtspunkten unterstiitzt werden. Ziel
ist es, dass —abgestiitzt auf die gemachten Erfahrungen
— differenzierte Empfehlungen und Hilfestellungen fiir
die «<neuen» Mitglieder der kiinftigen Feedbackgruppen
abgegeben werden kénnen.

Leitfragen

* Welche Erwartungen und Befiirchtungen haben sich
erflllt/nicht erfillt?

e Welche Vorgehensweisen/Massnahmen/Instrumen-
te haben sich bewahrt, haben sich als erfolgreich er-
wiesen?

e Welche Schwierigkeiten sind aufgetreten? Wie konn-
ten sie wahrend der Projektphase iberwunden wer-
den? Was kénnte/miisste kiinftig getan werden, um
Schwierigkeiten zu vermeiden oder zu bewéltigen?

e Welches sind die 3—4 wichtigsten Empfehlungen, die
wir kiinftigen Gruppen mitgeben mdchten?

e Welche Konsequenzen ergeben sich aus den Erfah-
rungen fiir die geplante Generalisierung/Institutiona-
lisierung von Feedbackgruppen?



Schritt 6: Erarbeitung des
Institutionalisierungskonzeptes

Auf Grund der Erfahrungen, die im Rahmen der Pilot-
phase gemacht wurden, wird nun tiber die «Generalisie-
rung» bzw. die Institutionalisierung des Feedbacks ent-
schieden: Es wird festgelegt, ob und in welcher Form
die Feedbackpraxis fiir alle Lehrpersonen als verbindlich
erklart werden soll. Dabei ist die Frage nach der vor-
aussichtlichen Akzeptanz des Institutionalisierungsent-
scheides im Kollegium zu beriicksichtigen — verbunden
mit der Sichtung von Mdglichkeiten, um die Akzeptanz zu
erhéhen bzw. um den Widerstand zu vermindern.

Neben dem Institutionalisierungs-Grundsatzentscheid
geht es um die Festlegung der kiinftigen Durchfiihrungs-
modalitdten sowie um die Frage nach Unterstiitzungs-
massnahmen und Instrumenten, die den kiinftigen Um-
setzungsprozess erleichtern kdnnen.

Leitfragen

e Sollenalle Lehrpersonen (Haupt- und Teilzeitlehrkraf-
te) zur Teilnahme an Feedbackgruppen verpflichtet
werden?

e Welches sind die verbindlichen Vorgaben bzgl. Hau-
figkeit und Zeitaufwand der Feedbackaktivitaten?

* Welches ist eine sinnvolle Dauer fiir einen Feedback-
zyklus?

e Sollen noch andere feedbackgestiitzten Aktivitaten
(Gefasse) in das Konzept einbezogen werden (vgl.
Kapitel 3)? Falls ja: Bereits jetzt oder erst in einer
spateren Phase? Sollen die zusatzlichen Gefésse
ebenfalls zundchst von definierten Pilotgruppen er-
probt werden?

e Wie kann die Verhindlichkeit hergestellt bzw. ein-
gefordert werden? (Kontrolle?) Was geschieht bei
Nichteinhalten der Vorgaben? (Wie soll mit Verwei-
gerern umgegangen werden?)

e Welche Instrumente und personellen Ressourcen sol-
len zur Verfligung gestellt werden, um den Umset-
zungsprozess zu erleichtern? (Sind die notwendigen
finanziellen Mittel verfiighar?)
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Schritt 7: Information des Plenums

Die wéhrend der Pilotphase gemachten Erfahrungen
werden im Lehrerkollegium vorgestellt; Fragen, die im
Vorfeld auf Grund von Einwénden und Befiirchtungen
gestellt wurden, werden —nach Maglichkeit erfahrungs-
bezogen — beantwortet.

Die Entscheidungen beziiglich der kiinftigen Feedback-
praxis (insbesondere die festgelegten Verbindlichkeiten
und Modalitaten) werden bekannt gegeben bzw. im Kol-
legium zur Diskussion gestellt. Selbstverstandlich ist hier
auf die Partizipationskultur bzw. -festlegung der Schule
Riicksicht zu nehmen. Wichtig ist auf jeden Fall, dass
flir das Kollegium klar ist, ob die Rahmenvorgaben be-
reits feststehen oder zur Diskussion stehen und ob eine
allféllige Diskussion der Rahmenvorgaben konsultativen
Charakter hat oder in eine demokratische Entscheidung
einmiindet.

Leitfragen

e Mit welchem Setting kdnnen die gemachten Feed-
backerfahrungen moglichst lebendig an die nicht be-
teiligten Personen weitergegeben werden?

e Soll die Institutionalisierungsentscheidung dem Kol-
legium als Faktum mitgeteilt oder zur Diskussion ge-
stellt werden? (Soll eine «Vernehmlassung» und/oder
eine partizipative/demokratische Beschlussfassung
erfolgen?)

e Kann die Akzeptanz der Anforderungen erhéht wer-
den, indem ein Teil des geforderten Zeitaufwandes
durch Entbindung von anderen Verpflichtungen und
durch Arbeitserleichterungen kompensiert wird («Ver-
zichtsplanung»1, Stundenausfall u. A.)?

1 Eine «Verzichtsplan» geht
vom Gedanken aus, dass die
Ubernahme von neuen Aufga-
ben nur erfolgen sollte, wenn
gleichzeitig eine Entlastung
von den bisherigen Aufgaben
erfolgt. Es geht also um die
Frage: Auf welche der bishe-
rigen schulischen Aufgaben
und Aktivitdten soll kiinftig
verzichtet werden, damit die
zeitliche Belastung der Lehrper-

son ertrdglich bleibt?



Schritte zum Aufbau von kollegialen Feedbackgruppen

Schritt 8: Institutionalisierte
Umsetzung

Die Feedbackpraxis wird gemass den festgelegten Ver-
bindlichkeiten und Modalitdten umgesetzt.

Es werden die Gruppen gebildet, die fiir die bevorstehen-
de Feedbacksequenz zusammenarbeiten werden. Instru-
mente und Verfahren werden eingefiihrt, die zur Unter-
stlitzung der Feedbackpraxis vorgéngig ausgewahlt bzw.
erarbeitet worden sind. Bei Bedarf wird eine spezielle
Schulung zum Aufbau und zur Unterstiitzung einer lern-
forderlichen Feedbackpraxis angeboten. Zugleich wird
sichergestellt, dass bei auftretenden Schwierigkeiten
eine kompetente Unterstiitzungsperson zur Verfiigung
steht.

Am Schluss der ersten Feedbacksequenz wird ein gemein-
samer Erfahrungsaustausch im Kollegium vorgesehen,
der einerseits dem individuellen Lernen dient (Reflexion
des Feedbackverhaltens, der eingesetzten Instrumente
und Methoden), anderseits aber auch zur Evaluation und
Anpassung der Rahmenvorgaben dient.

Leitfragen

e Wie kdnnen Feedbackgruppen gebildet werden, ohne
durch den Prozess der Gruppenbildung im Kollegium
eine negative Gruppendynamik auszulésen?

e Welche Unterstiitzungsmassnahmen (Sammlung von
geeigneten Instrumenten und Verfahren, Schulungs-
sequenzen, Reflexionshilfen, Erfahrungsaustausch,
fachliche Begleitung bei auftretenden Schwierig-
keiten) konnen angeboten werden, um den Beteili-
gten eine mdglichst positive Feedbackerfahrung zu
ermdglichen?

e Wie wird sichergestellt, dass die Energie wahrend
der Umsetzungsphase nicht erlischt?
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Hinweise zur praktischen
Umsetzung

Schulinterne Pilotprojekte sind hilfreich,

um fiir den Aufbau einer Feedbackkultur
Akzeptanz zu schaffen

Fur Veranderungen, die tief in die Schulkultur eingreifen
und fiir das Lehrerkollegium bzw. fir den Arbeitsalltag
deutlich spiirbare Veranderungen mit sich bringen, hat
es sich bewahrt, zundchst mit einer Pilotgruppe zu ar-
beiten. Pilotgruppen haben den Auftrag, neue Konzepte,
Verfahren, Instrumente, Organisationsstrukturen zu er-
proben, bevor sie an der Schule eingefiihrt werden.

Pilotgruppen setzen sich in der Regel aus freiwilligen
Personen zusammen: Dadurch entsteht der Vorteil, dass
eine sachorientierte Auseinandersetzung mit den anste-
henden Verdnderungen vereinfacht wird — unbelastet
von den speziellen Problemen der Motivation und des
Widerstands, wie sie in der anschliessenden Institutio-
nalisierungsphase als zusétzliche Erschwernisse zu be-
rlicksichtigen sind.

Die wichtigsten Aufgaben der Pilotgruppe lassen sich
wie folgt umschreiben:

Erfahrungen sammeln: Die Pilotgruppe soll in einem de-
finierten Zeitraum die neuen Konzepte, Verfahren, In-
strumente und Organisationsstrukturen erproben, um
erfahrungsgestiitzte Aussagen tber die Mdglichkeiten
und Grenzen der vorgesehenen Verénderungsmassnah-
men zu machen.

Instrumente fiir die Umsetzung gewinnen: Wahrend der
Pilotphase sollen konkrete Umsetzungshilfen zusam-
mengestellt bzw. erarbeitet werden, damit diese nach
der Pilotphase auch den dbrigen Lehrpersonen zur Ver-
fligung stehen.

Schulspezifische Anpassungen vornehmen: Die Pilot-
gruppe hat den Auftrag, neue Konzepte, Verfahren, In-
strumente und Organisationsstrukturen an die spezi-
fischen Verhaltnisse der Schule anzupassen, damit die
anschliessende Institutionalisierung nicht an Unverein-
barkeiten scheitert.
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Modalitéten fiir die Institutionalisierung erarbeiten: Die
Pilotgruppe kann die Institutionalisierung vorbereiten,
indem sie — gestiitzt auf die gemachten Erfahrungen
—die konkreten Modalitaten firr die kiinftige Umsetzung
erarbeitet.

Eine wichtige Funktion der Pilotgruppenarbeit liegt darin,
dass die Akzeptanz einer geplanten Veranderung im Kol-
legium erhdht werden kann. Dies geschieht zum einen
dadurch, dass ein langerer Zeitraum entsteht zwischen
der Ankiindigung einer beabsichtigten Verdnderung und
dem bevorstehenden Institutionalisierungsentscheid. In
diesem Zeitraum wird das Kollegium immer wieder mit
dem neuen Thema konfrontiert, so dass eine aktive Aus-
einandersetzung damit stattfinden kann; das «Neue»
kann so allmahlich vertraut werden und zu einem Be-
standteil des eigenen Denkens werden.

Zum andern bietet das Pilotprojekt die Mdglichkeit, um
die im Kollegium vorhandenen Befiirchtungen ernst zu
nehmen, sie auf einer sachlichen Ebene aufzugreifen.
So hat es sich beispielsweise bewahrt, zu Beginn eines
Pilotprojektes die im Kollegium vorhandenen Befiirch-
tungen und Fragen zusammenzutragen und als leiten-
de Gesichtspunkte in die Projektarbeit mitzunehmen.
Die Pilotgruppe tibernimmt den Auftrag, Antworten auf
den erarbeiteten Fragekatalog zu entwickeln — gestiitzt
auf die Erfahrungen, die in der Pilotphase gesammelt
wurden. Dieses Vorgehen hat Konsequenzen fiir die Zu-
sammensetzung der Pilotgruppe: Sie impliziert, dass
sich auch kritische Personen an der Erarbeitungs- und
Erprobungsphase beteiligen. Dies ist {ibrigens noch aus
einem anderen Grunde sinnvoll: Befiirchtungen neh-
men meistens die negative Form einer Praxis vorweg.
Sie kénnen konstruktiv genutzt werden — als Hinweise
auf unglinstige Realisierungsformen. (Hilfreiche Leitfra-
ge: Was kénnen/miissen wir tun, damit die befiirchtete
Negativform nicht eintritt?)

Pilotprojekte sind Arbeiten im Dienste der Schule. Sie
sollten von der institutionellen Seite her grossziigig
unterstiitzt werden (z.B. Arbeitsklausur wahrend der
Schulzeit — mdglichst an einem attraktiven Ort; perso-
nelle Unterstiitzung der Pilotgruppe mit einer qualifi-
zierten Fachperson).



Schritte zum Aufbau von koIIegiaIenmgruppen

Der Funktionsfahigkeit der Feedbackgruppen
ist bei der Gruppenbildung besondere
Beachtung zu schenken

Es wurde bereits erwahnt, dass die Bildung von Feed-
backgruppen eine wichtige Stiitze fiir den Aufbau einer
lernforderlichen Feedbackkultur darstellt (vgl. S. 23) Die
Zusammensetzung der Feedbackgruppen und die Qua-
litdt der kommunikativen Prozesse innerhalb einzelner
Gruppen wird damit zu einer wichtigen Voraussetzung
daftir, ob sich die Feedbackkultur im gewiinschten Sinne
entfalten kann.

Fur die Gruppenbildung selber sind an dieser Stelle noch
zwei Hinweise anzufiigen:

Gruppengrisse: Es hat sich bewahrt, bei kollegialen
Feedbackgruppen die minimale Gruppengrésse auf 3—4
Personen festzulegen. Zweiergruppen (sogenannte Tan-
dems) sind nach Mdglichkeit zu vermeiden: zum einen,
weil in einer Mehrpersonen-Gruppe die sachorientierte
Auseinandersetzung erleichtert wird (beispielsweise
wird bei einem negativen Feedback der Beziehungsas-
pekt entlastet, wenn dieselbe \WWahrnehmung von meh-
reren Seiten eingebracht wird); zum andern, weil das
sogenannte Triangulationsprinzip hilfreich ist, um eine
fundierte Urteilsbildung zu erméglichen.’ Die genaue
Gruppengrosse hangt vom Aktivitdts- bzw. Feedback-
schwerpunkt ab. Fir kollegiale Hospitationsgruppen
empfiehlt sich eine maximale Gruppengrdsse von 4 Per-
sonen, da andernfalls die Organisation der gegensei-
tigen Unterrichtsbesuche und der Nachbesprechungen
schwierig wird. Demgegentiber sind bei Schiiler- oder
Eltern-Feedbackgruppen auch gréssere Teams denkbar.

Gruppenbildung: Das Vertrauen innerhalb der Gruppe
ist zweifellos ein wichtiges Kriterium fiir eine funktions-
fahige Feedbackgruppe. Es ist daher naheliegend, dass
die Gruppen nach dem Sympathieprinzip gebildet wer-
den—mit der Konsequenz, dass der Prozess der Gruppen-
bildung relativ schnell zu einer angstbesetzten gruppen-
dynamischen Ubung entartet (Bin ich beliebt? Bleibe
ich am Schluss der Gruppenbildung — fiir alle deutlich
sichtbar — alleine tibrig?) Die Gruppenbildung wird un-
beabsichtigterweise zu einem Sympathie-Soziogramm
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und I&sst unter Umsténden eine Vielzahl von nicht ver-
arbeiteten Verletzungen und Konflikten zuriick, die fir
das Klima im Kollegium schédlich sein kdnnen.

Es wird daher dringend empfohlen, fiir die Gruppenbil-
dung Varianten zu tiberlegen, die diese spannungsgela-
dene Wahlsituation entscharfen kénnen.

Beispiele

e Es gibt die Mdoglichkeit, die Gruppenbildung Gber
eine Loszuteilung vorzunehmen — natiirlich mit an-
schliessender Korrekturmdglichkeit, damit Personen-
konstellationen, bei denen die notwendige Vertrau-
ensbasis fehlt, verandert werden kénnen.

e Das Sympathieprinzip kann relativiert werden, indem
verschiedene Kriterien als Entscheidungshilfen vor-
gegeben werden. Mdgliche Kriterien zur Gruppenbil-
dung sind:

— Sympathie, Vertrauen, gegenseitige Akzeptanz

— Interesse, Neugier fiir das Fach und die Person

— Fachverwandtschaft — Fachermischung

— Geschlechterhomogen oder -heterogen

— Mischung der Alters- und Erfahrungsstruktur

— Mischung von Teilzeit- und Vollzeitlehrpersonen

— Gleiche oder unterschiedliche Auffassungen zu
padagogischen und didaktischen Fragen

— Grad der Herausforderung (harte Kritik — weiche
Kritik)

Die Arbeit in der Feedbackgruppe darf

nicht mit qualifizierenden Beurteilungen in
Verbindung gebracht werden

Ein Feedback ist letztlich ein Instrument zur Unterstiit-
zung der Selbstbeurteilung. Es hilft der Lehrperson bei
der Einschatzung, wie das eigene Verhalten, die gewahl-
ten Ziele und die eingesetzten Mittel von Betroffenen
und von Aussenstehenden wahrgenommen werden. Die
Konfrontation mit der «Betroffenenwahrnehmung» bzw.
mit der «Aussenwahrnehmung» soll eine realistische
und differenzierte Selbsteinschatzung erméglichen.

Entscheidend ist in diesem Zusammenhang die folgende
Bestimmung: Das Feedback als Instrument des Lernens
und als Instrument der Selbstbeurteilung «gehort» ge-



wissermassen der feedbackempfangenden Person: Die-
se sollte selber darliber entscheiden kénnen, ob sie das
Feedback annehmen und ob sie sich im kiinftigen Han-
delndanach richten mochte. Diese Feststellung ist wich-
tig, weil sie gleichzeitig eine Abgrenzung mit sich bringt,
namlich: Das Feedback darf nicht von anderen Personen
als Qualifizierungsinstrument verwendet werden. Qua-
lifizierende Beurteilungen haben nédmlich eine grund-
satzlich andere Ausrichtung: Sie machen Aussagen, die
einen «offiziellen Charakter» haben und die unter Um-
stdnden karriere- oder lohnwirksam sind; sie miissen
deshalb grundsétzlich — beispielsweise in einem Streit-
fall —auch fiir Drittpersonen einsehbar und nachvollzieh-
bar sein. Fiir Wahrnehmungen und Feststellungen mit
einer qualifizierenden Funktion ist das Prinzip der dop-
pelten Subjektivitat aufgehoben; die entsprechenden
Aussagen sollten stattdessen einem «objektiven» (oder
besser: einem intersubjektiven) Geltungsanspruch ge-
nigen. Hinzu kommt, dass es fir das feedbackunter-
stiitzte Lernen hilfreich ist, wenn Schwachstellen of-
fen aufgedeckt und angegangen werden konnen. Bei
qualifizierenden Beurteilungen dagegen versucht sich
die betroffene Person mit gutem Recht von der besten
Seite zu zeigen und allfallige Defizite mdglichst gut zu
vertuschen.

Wenn nun also die Schulleitung eine Riickmeldung von
der Schiilerschaft mdchte, um eine qualifizierende Beur-
teilung von Lehrpersonen vorzunehmen, sollte dies mit
einem speziell dafiir vorgesehenen Instrument erfolgen.
Es ist wichtig, diese beiden Ebenen — Feedback und qua-
lifizierende Beurteilung — klar auseinanderzuhalten. So
sollten beispielsweise Daten und Gesprachsergebnisse
aus Feedbackgruppen auf keinen Fall fiir qualifizierende
Mitarbeitergespréache hinzugezogen werden. Selbstver-
standlich ist der Anspruch der Schulleitung legitim, bei
den Schilerinnen und Schiilern Informationen zur Un-
terrichtsqualitdt einzuholen — dies sollte aber nicht als
«Feedback», sondern besser als «Unterrichtsevaluation»
bezeichnet werden. Zu beachten ist, dass die betroffene
Lehrperson Einblick in die Resultate einer Unterrichts-
evaluation haben sollte und dass — bei widerspriich-
lichen Auffassungen — das qualifizierende Urteil von
aussenstehenden Personen nachvollziehbar bzw. tber-
priifbar sein sollte.
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Die Institutionalisierung von Feedbackgruppen
ist mit besonderer Sorgfalt anzugehen

Der Ubergang von der Pilotphase zur institutionalisier-
ten Form von Feedbackprozessen hat sich an den ver-
schiedenen Projektschulen als ein ausserordentlich
anspruchsvoller Schritt erwiesen. Die Pilotphase, die
einerseits durch die Freiwilligkeit der Teilnahme und an-
derseits durch die Einladung zur — zeitlich terminierten(!)
— Erprobung von etwas Neuem gekennzeichnet ist, kann
in der Regel auf eine relativ hohe Motivation der Beteili-
gten zahlen. Die anstehende Institutionalisierung verén-
dert die Motivationsgrundlage in diesen beiden Punkten
entscheidend:

e Zum einen geht es bei der Institutionalisierung um
die Sicherstellung von Dauerhaftigkeit: Es geht dar-
um, die Feedbackprozesse so festzulegen, dass sie
als ein fester Bestandteil des schulinternen Quali-
tdtsmanagements «iiberlebensfahig» sind. Der Reiz
des Neuen, der fir die Teilnahme am Pilotprojekt
evtl. ausschlaggebend war, fallt nun weg: Faktoren
wie die zeitliche Belastung, die alltagliche Ermii-
dung, die lernhemmende Routine usw. erhalten nun
ein grosses Gewicht und erschweren die Herstellung
der Akzeptanz im Kollegium, die notwendig ist, um
die gewiinschten Feedbackaktivitaten als wirksame
Instrumente des Lernens am Leben zu erhalten.

e Zumandern geht es darum, den Wechsel von der frei-
willigen Projektteilnahme zur verbindlichen Praxis fiir
alle (bzw. fiir bestimmte Personenkategorien) zu voll-
ziehen. Eine institutionalisierte Feedbackpraxis wird
sich nicht mehr nur auf das zuféllig vorhandene In-
teresse abstiitzen kénnen, sondern es muss sicher-
gestellt sein, dass die zur Qualitatssicherung und
-entwicklung vorgesehenen Feedbackaktivitaten auch
dann umgesetzt werden, wenn die betreffenden Per-
sonen keine «Lust» dazu verspiiren und fir sich ande-
re Prioritaten setzen méchten. Mit dem Anspruch auf | Triangulation bedeutet:
institutionelle Verbindlichkeit stellt sich gleichzeitig | Mehrfache Abstiitzung der
auch die Frage nach den Durchsetzungsinstrumenten, | Urteilshildung - sei es durch
namentlich nach den Kontroll- und Sanktionsmitteln: | die Beriicksichtigung von
Themen, die in der Lehrerschaft erfahrungsgemass | unterschiedlichen Datenquellen
eher negativ besetzt sind. Damit besteht die Ge- | oderdurch den Einbezug von
fahr, dass die negative Einstellung gegeni]ber dem | mehreren urteilenden Personen.




Schritte zum Aufbau von kollegialenmgruppen

«institutionellen Zwang» auf die Feedbackpraxis
tibertragen wird und dass damit die eigenverant-
wortliche Umsetzung im Schulalltag beeintrachtigt
wird.

Mit Blick auf die hier beschriebenen Problemaspekte
haben wir im NW-EDK-Projekt Q2E einen Losungsvor-
schlag zur Institutionalisierung der Feedbackpraxis er-
arbeitet, der im folgenden Kapitel beschrieben ist. An
dieser Stelle soll auf eine allgemeine Voraussetzung fiir
einen gelungenen Ubergang zu einer institutionalisierten
Feedbackpraxis hingewiesen werden:

Angesichts der Tatsache, dass der Institutionalisierungs-
prozess ausserordentlich anspruchsvoll ist, ist es wich-
tig, dass die diesbeziigliche Beschlussfassung fir alle
Beteiligten und Betroffenen transparent verlduft. Die
Transparenzforderung meint, dass im Kollegium bereits
von Beginn weg (d. h. beim Start des Pilotprojektes) Klar-
heit herrschen sollte iiber das Entscheidungsrozedere,
das schliesslich zur Institutionalisierung der Feedback-
praxis fiihrt. (Kann man nach dem Pilotprojekt dartiber
abstimmen, oder bleibt es ein Schulleitungsbeschluss?)
Gleichzeitig ist zu beachten, dass die vorgesehenen Ent-
scheidungswege so festgelegt werden, dass sie der Kul-
tur der jeweiligen Schule entsprechen.

Wird die bevorstehende Institutionalisierung als eine
demokratische Beschlussfassung des Lehrerkollegi-
ums gefallt, oder liegt die Entscheidungskompetenz bei
der Schulleitung? Ist die Mitsprache der Lehrerschaft
als «Anhérung» gedacht oder als «Mitentscheidung»?
Im letzteren Fall: Wie wird die Entscheidung gefallt:
Auf Grund eines Stimmungsbildes oder mittels Abstim-
mung?)

Unabhéngig vom gewahlten Verfahren bleibt die Frage
entscheidend, wie im Rahmen der anstehenden Institu-
tionalisierung der Feedbackpraxis mit den Vorbehalten
und den ablehnenden Kraften im Kollegium umgegangen
werden soll. Erfahrungsgemass ist kaum damit zu rech-
nen, dass ein Kollegium vorbehaltlos von den institutio-
nellen Vorgaben bzgl. den beabsichtigten Feedbackak-
tivitaten begeistert sein wird. Es braucht daher eine
klare Fiihrungsverantwortung und Durchsetzungsmass-
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nahmen, die nicht nur auf Zustimmung stossen werden.
Auf der anderen Seite steht fest, dass sich die Umset-
zung der individuellen Feedbackpraxis in ihrer inneren
Qualitat kaum kontrollieren lasst und nur dann im Sinne
der entwicklungsorientierten Zielsetzung funktionieren
wird, wenn eine minimale Akzeptanz und eine gewisse
Bereitschaft zur eigenverantwortlichen Ausgestaltung
der Feedbackpraxis vorhanden ist. Hinzu kommt, dass
sich das Geschehen in Feedbackgruppen nur dann for-
derlich entfalten kann, wenn sich eine vertrauensvolle
Beziehung entwickelt — was hinwiederum mit dem ins-
titutionellen Kontrollanspruch in einem gewissen Wider-
spruch steht. Aus diesem Grunde ist der Institutionali-
sierungsprozess eine Gratwanderung mit permanenter
«Absturzgefahr»: Es braucht von Seiten der Verantwort-
lichen eine hohe Sensibilitat, um im Spannungsfeld von
institutioneller Durchsetzung und individueller Praxisver-
antwortung einen gangbaren Weg zu finden.



—
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Kapitel 3

Ein erweitertes Feedbackkonzept
far Schulen: Das PUQE-Modell

Die Idee der personlichen
unterrichtshezogenen
Qualitdtsentwicklung

Es wurde bereits am Ende des letzten Kapitels darauf

hingewiesen, dass die Institutionalisierung von Feed-

backaktivitaten und Feedbackgruppen mit besonderer
Vorsicht anzugehen ist. Die Erfahrungen haben gezeigt,

dass bei einer vorschnellen und unreflektierten Einfiih-
rung eines «Feedbackobligatoriums» vor allem zwei Ge-

fahren zu beachten sind:

Gefahr der sinnentleerten Ritualisierung: Die routinemas-

sige Erfiillung von vorgeschriebenen Feedbackpflichten
kann dazu fiihren, dass die Lernabsicht, die hinter dem
Feedback steht, verloren geht: Die Riickmeldungen
werden zwar von den Lehrpersonen vorschriftsgemass
eingeholt und bestenfalls «zur Kenntnis genommen»,

sie werden aber nicht wirklich als Quellen des persén-

lichen Lernens genutzt. Das Feedback verkommt so zu
einem wirkungslosen Ritual, das die ihm urspriinglich
zugedachte Funktion verloren hat. Die wahrscheinliche
Folge davon: In drei bis vier Jahren wird der berechtigte
Ruf erténen, die sinnentleerte Feedbackpflicht wieder
abzuschaffen und die Zeit fiir etwas zu nutzen, das dem

Unterricht «etwas bringt». (Der Verdacht, Feedback-
initiativen seien eine «Modestromung», hétte sich da-

mit bewahrheitet!)

Gefahr von gruppeninternen Blockierungen: Die allgemei-
ne Feedbackverpflichtung bringt es in der Regel mit sich,
dass auch feedbackunwillige Personen in Feedbackgrup-

pen mitarbeiten missen. Dies kann dazu fiihren, dass
eine lernforderliche Auseinandersetzung blockiert wird.
Der Widerstand gegen institutionelle Zumutungen oder
gegen erzwungene Selbstreflexionen verlagert sich in
die Gruppe und absorbiert die Energie, die eigentlich fir

konstruktive Auseinandersetzungen zur Unterrichtsqua-
litét aufgewendet werden sollte. Die Arbeit wird infol-
gedessen auch fiir diejenigen Gruppenmitglieder frus-

trierend, die eigentlich an einer ernsthaften Nutzung des
Feedbackgefdsses interessiert waren.

Wie kann die Institutionalisierung von Feedbackaktivi-

taten im Hinblick auf die beiden beschriebenen Gefahren
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angegangen werden? Sollte auf eine allgemeine Feed-
backverpflichtung verzichtet werden, um die Eigenmoti-
vation und die eigenverantwortliche Nutzung der Feed-
backprozesse nicht zu unterlaufen?

Die Erfahrung aus hisherigen Schulentwicklungspro-
jekten zeigt tbereinstimmend, dass auch das Freiwillig-
keitspostulat gewisse «Tiicken» hat: Die Freiwilligkeit
bringt es ndmlich mit sich, dass institutionell erwiinschte
Aktivitaten in Konkurrenz treten zur Mdglichkeit der indi-
viduellen, bediirfnisorientierten Zeitnutzung. Da fiir die
iberwiegende Mehrzahl der Lehrpersonen — zumindest
langerfristig — die Attraktivitat der freien Zeitnutzung
grosser ist als diejenige eines institutionell vorgege-
benen Kooperationsgefdsses, besteht die Gefahr, dass
freiwillige Massnahmen in relativ kurzer Zeit «versan-
den». Hinzu kommt, dass ein wirksames Qualitdtsma-
nagement nicht der individuellen Beliebigkeit Giberlassen
werden darf. Vielmehr besteht von Seiten der (direkten
und indirekten) Leistungsempféngerinnen und -empfan-
ger der berechtigte Anspruch, dass die Institution fiir
einen bestimmten Qualitatslevel des Unterrichts be-
sorgt ist — unabhangig von der Interessenlage der be-
treffenden Lehrpersonen.

Als Lésungsvorschlag fiir die hier angedeutete Prob-
lemstellung wurde im Rahmen des Q2E-Projektes das
sogenannte PUQE-Modell1 entworfen. Der Leitgedanke,
der dem Modell zugrunde liegt, lasst sich wie folgt um-
schreiben: Das Feedback ist —wie im ersten Kapitel aus-
gefiihrt—in erster Linie ein Instrument des individuellen
Lernens. Die institutionelle Verbindlichkeit sollte daher
weniger auf das Instrument (d.h. auf das Feedback)
gerichtet sein, als vielmehr auf seinen Zweck: némlich
auf die personliche, unterrichtshezogene Qualitdtsent-
wicklung. Dieser Wechsel der Betrachtungsweise vom
Mittel zum Ziel hat fiir die Praxisgestaltung und fiir die
Institutionalisierung eine wichtige Auswirkung: Einer-
seits wird das Feedback unmissverstandlich auf seinen
eigentlichen Zweck zurlickgebunden (was der Gefahr der
sinnentleerenden Ritualisierung entgegenwirkt); ander-
seits erdffnet sich die Mdglichkeit, als Alternative zum
Feedback noch andere Instrumente in Betracht zu ziehen,
die ebenfalls den Zweck der personlichen, unterrichtsbe-
zogenen Qualitatsentwicklung erftillen.

1 PUQE steht als Abkiirzung
fiir «Personliche, unterrichtshe-

zogene Qualitatsentwicklung».



Ein erweitertes Feedbackkonzept fﬁrm Das PUQE-Modell

Ausgehend von diesem Grundgedanken wurde ein
«Institutionalisierungskonzept» erarbeitet, dessen
Rahmenvorgaben in Abbildung 6 unten festgehalten
sind.

Das Institutionalisierungskonzept, das in dieser Abbil-
dung zusammengefasst ist, basiertim Wesentlichen auf
folgenden Punkten:

1. Jede Lehrperson wird zur persdnlichen, unterrichts-
bezogenen Qualitatsentwicklung verpflichtet. Zur Unter-
stlitzung dieser unterrichtsbezogenen Entwicklungs-
aktivitaten werden sogenannte Q-Gruppen gebildet
und verschiedene «Auseinandersetzungsgeféasse» defi-
niert. Zur Auswahl stehen beispielsweise folgende An-
gebote:

e Kollegiale Feedbackgruppen

e Schulerbefragungen

e Moderierter Erfahrungsaustausch

e Unterrichtsbezogene Qualitatsentwicklungsprojekte
e Individuelle Projekte?

2. Die Auseinandersetzungsgefasse —auch als «Q-Grup-
pengefasse» bezeichnet — legen nicht die konkreten In-
halte der Q-Gruppenarbeit fest, sondern den Rahmen
und die Art der unterrichtsbezogenen Auseinander-
setzung. Wie die Gefasse konkret genutzt und inhaltlich
ausgestaltet werden, liegt in der Verantwortung der zu
diesem Zweck gebildeten Q-Gruppen.

3. Das Feedback wird als ein wichtiger Aspekt des per-
sonlichen, praxisbezogenen Lernens betrachtet und bil-
det einen festen Bestandteil der unterrichtshezogenen
Auseinandersetzung in den Q-Gruppen. Der genaue Stel-
lenwert und die Ausgestaltung der Feedbackaktivitaten
hangt vom jeweiligen Auseinandersetzungsgefass ab.

4. Die wichtigsten Ziele der Q-Gruppenarbeit lassen sich

wie folgt umschreiben:

e Sich mit dem eigenen Unterricht kritisch-konstruk-
tiv auseinandersetzen und die eigenen Starken und
Schwéchen erkennen (Qualitatsevaluation).

e Konkrete Massnahmen zur Verbesserung und Wei-
terentwicklung des Unterrichts planen und umsetzen
(Qualitatsentwicklung).

Kollegiale Individuelle
Feedbackgruppen Projekte
Unter gene
Qualit klung
Schiulerbefragungs- Themenbezogene

Rahmenvﬂrgabeﬂ gruppen Lerngruppen
* Wahl eines Q-Gefdsses verpflichtend
® mind. 6 Halbtage jéhrlich Moderierter
® nach 2 Jahren Wechsel des Gefésses Erfahrungs;ustausch
* Planungsprotokoll 6ffentlich zuganglich
® Erfahrungsprotokoll als Portfoliobestandteil
L]

Portfoliobesprechung im Rahmen des MG

Abbildung 6: Das Konzept der persdnlichen, unterrichtsbezogenen Qualitatsentwicklung

36  «Grundlagen zum Aufbau einer Feedbackkultur»



37

Allgemeine Rahmenvorgaben fiir die Q-Gruppenarbeit

1. Jede Lehrperson ist zur personlichen, un-
terrichtshezogenen Qualitdtsentwicklung ver-
pflichtet. Primares Ziel ist es, sich mit dem
eigenen Unterricht kritisch-konstruktiv aus-
einanderzusetzen, um die eigenen Stéarken und
Schwachen zu erkennen (Qualitatsevaluation)
und um konkrete Massnahmen zur Verbesse-
rung und Weiterentwicklung des Unterrichts
zu planen und umzusetzen (Qualitdtsentwick-
lung).

2. Zur Auswabhl stehen mehrere «Auseinander-
setzungsgefasse», die von der Schule definiert
werden. Diese Gefdsse legen nicht die kon-
kreten Inhalte fest, sondern vielmehr den Rah-
men und die Artund Weise der unterrichtshezo-
genen Auseinandersetzung. (Wie die Geféasse
inhaltlich ausgestaltet werden, liegt in der Ver-
antwortung der jeweiligen Lehrpersonen bzw.

der zu diesem Zweck gebildeten Q-Gruppen.)
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3. Jede Lehrperson entscheidet sich jahrlich
(evtl. alle zwei Jahre) fiir eines der zur Wabhl
stehenden Auseinandersetzungsgefasse und
verpflichtet sich, die fiir das entsprechende
Gefdss festgelegten Rahmenvorgaben einzu-
halten. Nach zwei Jahren sollte in der Regel
ein Wechsel des Auseinandersetzungsgefas-
ses erfolgen.

4. Im Rahmen des Mitarbeitendengespréachs
gibtdie Lehrperson gegeniiber der Schulleitung
Auskunft iber das gewahlte Auseinanderset-
zungsgefdss und iiber die in diesem Rahmen
realisierten Evaluations- und Entwicklungs-
aktivitaten. (Eine formalisierte Vorgabe fiir die
Darstellung der konkreten Aktivitdten und der
dabei gewonnenen Erkenntnisse hat sich hier
als hilfreich erwiesen.)

Die individuellen Projekte,
die hier aufgefiihrt sind, werden
im nachfolgenden Text nicht be-
schrieben, da die Vorgaben fiir
dieses Geféss weitgehend mit
denjenigen fir die themenbe-
zogenen Lerngruppen tiberein-
stimmen. Dieses Geféss ist als
Ausweichangebot gedacht fiir
Personen, die sich schwer tun
mit Gruppenaktivitdten. Die Zu-
standigkeit fir die Genehmigung
des Projektplanes und fiir die
Einforderung/Besprechung der
Ergebnisse liegt in diesem Falle

direkt bei der Schulleitung.



Ein erweitertes Feedbackkonzept fﬁrm Das PUQE-Modell

Hospitationsgruppen

Was?

Die Hospitationsgruppe ist eine kollegiale Lerngruppe
von 3—4 Mitgliedern. |hr Hauptauftrag besteht darin,
sich gegenseitig im Unterricht zu besuchen und nach
einem vereinbarten Muster Gesprache zu flihren mit
folgenden Schwerpunkten: Austauschen der Wahrneh-
mungen und Beobachtungen zum Unterrichtsaufbau,
zum Unterrichtsverlauf, zum Lehrer- und Schiilerverhal-
ten; Sichten von Starken und Schwachen, Erarbeiten von
Verbesserungsmassnahmen.

Wozu?

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Hospitations-
gruppe lernen das Unterrichtsgeschehen ihrer Mitglieder
kennen. Sie denken gemeinsam tiber Unterrichtserfah-
rungen und Unterrichtsfragen nach. Sie lernen, sich
gegenseitig Feedback zu geben und Feedback anzuneh-
men.

Wichtigstes Ziel ist es, die eigene Unterrichtswahrneh-
mung zu differenzieren, blinde Flecken zu erkennen und
gemeinsam Entwicklungsanstdsse fiir den eigenen
Unterricht zu erarbeiten.

Vorgehen

1. Vereinbarungen treffen

Die Mitglieder der Hospitationsgruppe treffen zu Beginn
des Schuljahres Vereinbarungen zu wichtigen kommu-
nikativen und organisatorischen Aspekten (Klarung der
Erwartungen und Befiirchtungen, Vorbereitung der Un-
terrichtsbesuche und -beobachtungen; Vereinbarungen
zur Struktur des Feedbackgespraches und zum Kommuni-
kationsverhalten; organisatorische Festlegungen).

2. Gegenseitige Unterrichtshesuche

Wahrend eines Schuljahres besuchen sich die Mitglieder
der Hospitationsgruppe gegenseitig im Unterricht, und
zwar mindestens einmal pro Semester (1—2 Lektionen).
Vor dem Besuch werden die Kriterien oder Schwer-
punkte vereinbart, auf die beim Unterrichtsbesuch das
Augenmerk gerichtet werden soll.
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3. Lektionsbesprechung

Im Anschluss an die Lektion (oder zu einem speziell da-
zu vereinbarten Termin) findet eine Zusammenkunft der
Hospitationsgruppe statt, um die Eindriicke, Beobach-
tungen und Beurteilungen auszutauschen.

4. Schlussauswertung

Das Feedbackgesprach miindet ein in die Benennung von
einzelnen Entwicklungsschwerpunkten, denen kiinftig
besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden soll.

Besonders zu beachten

e Fir kollegiale Hospitationsgruppen hat sich eine
Dreier- oder maximal eine Vierergruppe bewahrt.
Ideal ist die Dreiergruppe, sie hat gewichtige Vor-
teile gegeniiber Tandems (vgl. S. 32). Im Fall von
Vierergruppen empfiehlt sich die folgende Funkti-
onsverteilung: Zwei Personen besuchen eine drit-
te Person; im anschliessenden Gesprach kommt die
vierte Person dazu — als Moderatorin und kritisch-
distanzierte Beobachterin des Gesprachsverlaufs.
Die verschiedenen Rollen in diesem Szenario las-
sen sich wie folgt umschreiben:

Feedbackempfangende Person

— gibt Einblick in ihre Unterrichtspraxis (bei Bedarf
unter Einbezug der Unterrichtsvorbereitung);

— gibt die Selbsteinschatzung des Unterrichts beziig-
lich der vereinbarten Kriterien bekannt;

— holt Feedback bei den tibrigen Gruppenmitgliedern
ein und lasst sich beziiglich Optimierungsmassnah-
men beraten;

— wertet das Gesprdch fir sich aus und hélt die da-
raus resultierenden persénlichen Entwicklungs-
ziele fest.

Feedbackgebende Person
— hospitiert im Unterricht eines Gruppenmitglieds;
—qgibt ein reflektiertes Feedback zum besuchten
Unterricht (evtl. unter Einbezug der Unterrichtsvor-
bereitung und eines Schiilerfeedbacks);
— gibt Impulse bei der Suche nach Optimierungsmass-
nahmen.



Die Person, die den Prozess moderiert und beobachtet

39

—ist verantwortlich fiir die Einhaltung der Rahmen-
bedingungen des Feedbackgespréchs (vereinbar-
te Gesprachsstruktur und Kommunikationsgrund-
satze);

—moderiert das Evaluationsgespréch;

—gibt am Schluss ein Feedback zur Interaktion zwi-
schen der feedbackgebenden und der feedback-
empfangenden Lehrperson.

Ublicherweise werden die Feedbacks entlang von
vereinbarten Beurteilungskriterien abgegeben. Zu
beachten ist, dass auch offene, profilorientierte
Feedbacks, die auf der «Was-fallt-mir-auf»-Beobach-
tung basieren, eine sehr gute Einstiegsmdglichkeit
bieten, um in einen Feedbackdialog einzutreten (vgl.
Anhang S. 74).

Das «Schiilerfeedback» kann ein wichtiges Instru-
ment zur Ergdnzung und Fundierung der eigenen Un-
terrichtsbeobachtungen sein. So kann es beispiels-
weise hilfreich sein, wenn bei der Unterrichtsanalyse
nicht nur dartiber spekuliert werden muss, welche
beabsichtigten und unbeabsichtigten Effekte der Un-
terricht bei den Schiilerinnen und Schiilern ausge-
|8st hat, sondern wenn dazu tatséchliche Aussagen
vorliegen. Falls méglich, sollte daher im Rahmen der
gegenseitigen Unterrichtshospitationen auch eine
Kurzform des Schiilerinnen- und Schiilerfeedbacks
(vgl. S. 66) eingesetzt werden.
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Schiilerbefragungsgruppen

Was?

Die Schiilerbefragungsgruppe ist eine Lern- und Arbeits-
gruppe von 3—4 Mitgliedern. Ihr Hauptauftrag besteht in
der Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung einer
Schilerinnen- und Schiilerbefragung zum eigenen Un-
terricht. Zu diesem Zweck erarbeitet die Gruppe gemein-
sam die unterrichtsbezogenen Befragungsinstrumente,
die zur Anwendung kommen sollen. Sie bespricht deren
Einsatz, tauscht die Ergebnisse aus und berét sich gegen-
seitig bei der Wahl und bei der Umsetzung der Optimie-
rungsmassnahmen.

Wozu?

Die Riickmeldung von Seiten der Schiilerinnen und Schii-
ler zur Unterrichtsqualitat ist ein wichtiger Anstoss zur
Optimierung des eigenen Unterrichts. Die Erfahrung
zeigt, dass die gegenseitige Unterstiitzung in diesem
Prozess hilfreich ist, einerseits um die Riickmeldungen
der Schiilerinnen und Schiiler angemessen zu verarbei-
ten, andererseits um geeignete Optimierungsmassnah-
men fiir den eigenen Unterricht zu finden und umzuset-
zen.

Vorgehen

1. Vorbereiten des Treffens

Die Mitglieder der Arbeitsgruppe treffen zu Beginn des
Schuljahres Vereinbarungen zu wichtigen kommunika-
tiven und organisatorischen Aspekten (Klarung der Er-
wartungen und der Zielsetzung des Schiilerfeedbacks;
Grobplanung des Feedbackprozesses; Besprechung der
Arbeitsweise in der Gruppe).

2. Vorbereitung der Befragung

Bestimmung des thematischen Schwerpunktes; Ausar-
beiten des Befragungsinstrumentes; Besprechung der
Durchfiihrung.
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3. Individuelle Durchfiihrung

Die Schiilerinnen- und Schiilerbefragung (z.B. als Frage-
bogenerhebung oder als Ratingkonferenz) wird im eige-
nen Unterricht durchgefihrt.

4. Personliche Sichtung der Ergebnisse

Die Lehrpersonen nehmen die statistische Auswertung
ihrer Befragungsergebnisse vor. Riickmeldung der Daten
an die Klasse; evtl. qualitative Interpretation der Daten
mit den Schiilerinnen und Schiilern.

5. Austausch der Ergebnisse

Die Befragungsergebnisse aus den verschiedenen Klas-
sen werden verglichen. Es folgt eine gemeinsame In-
terpretation der Daten in der kollegialen Arbeitsgruppe
und eine gegenseitige Massnahmenberatung (evtl. mit
Klarung der Unterstiitzungsmoglichkeiten bei der Mass-
nahmenumsetzung).

Besonders zu beachten

* Die Erprobung verschiedener Feedbackinstrumente
und der Erfahrungsaustausch dartiber kann ein (zu-
satzlicher) Schwerpunkt der Schiilerbefragungs-
gruppe sein (vgl. S. 62—70).

e Fiirdie Erarbeitung von Befragungsinstrumenten sind
die Hinweise zur Erarbeitung, zum Einsatz und zur
Auswertung von Fragebogen zu beachten (vgl. Bro-
schiire «Schritte zur datengestiitzten Schulevalua-
tionn).

e Die Datenriickmeldung an die Schilerinnen und
Schiiler ist ein unverzichtbarer Bestandteil einer
Feedbackbefragung (vgl. Anhang: Grundsétze zum
Datenfeedback, S 82). Diese Riickmeldung erfiillt
verschiedene Funktionen:

— Unterrichtsbefragungen sind immer auch eine
Chance, um gemeinsam mit den Schiilerinnen und
Schilern tiber die Unterrichtsgestaltung und tber
die mdglichen Ursachen von erlebten Schwierig-
keiten nachzudenken.

—Feedbackbefragungen wecken bei den Schiile-
rinnen und Schiilern die Erwartung, dass sich dank
der Riickmeldung etwas verbessert. Wenn die In-
formation diber die Befragungsergebnisse und iiber
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die dadurch ausgeldsten Verbesserungsmassnah-
men ausbleibt, erzeugt dies bei den Befragten eine
gewisse Frustration.

— Die Befragungsergebnisse helfen den Schiilerinnen
und Schiilern, die eigenen Unterrichtserfahrungen
mit denjenigen der andern zu vergleichen und die
eigene Urteilshildung eventuell zu relativieren.

Bei der Dateninterpretation innerhalb der kollegialen

Arbeitsgruppe empfiehlt sich folgendes Vorgehen:

— Die betroffene Lehrperson benennt diejenigen 3—4
Auffalligkeiten der Befragungsergebnisse, die ihr
als besonders bedeutsam erscheinen. Interpretati-
on: Welches ist aus der Betroffenensicht eine mog-
liche Erklarung fiir die Auffalligkeit?

— Feedback der aussenstehenden Personen zu den
Erklérungen: Sind sie plausibel? Gibt es andere
Interpretationsmadglichkeiten, denen evtl. noch ge-
nauer nachgegangen werden miisste? Haben die
Erklarungen die Tendenz, die Schiilersichtweise zu
verabsolutieren oder vorschnell zu entkréften?

«Grundlagen zum Aufbau einer Feedbackkultur»



Ein erweitertes Feedbackkonzept fﬁrMDas PUQE-Modell

Themenorientierte Lerngruppen

Was?

Die themenorientierte Lerngruppe ist eine Gruppe von
6—8 Personen, die sich innerhalb des Kollegiums bildet,
um gemeinsam ein unterrichtsbezogenes Thema zu be-
arbeiten. Das Thema muss einen direkten Bezug zur Un-
terrichtsgestaltung aufweisen und zu konkreten Mass-
nahmen im eigenen Unterricht fiihren.

Die Lerngruppe bearbeitet das Thema selbstandig
nach einem gemeinsam erstellten Arbeitsplan, wo-
bei arbeitsteilige Erarbeitungsphasen und individuelle
Umsetzungen im eigenen Unterricht einen wichtigen
Bestandteil bilden. Am Schluss der Arbeit steht eine
Reflexion der praktischen Umsetzungsverfahren—wenn
maglich in Verbindung mit dem Einsatz eines einfachen
Evaluations- oder Feedbackinstruments.

Wozu?

Nach Erkenntnissen der Transferforschung wird Lernen
vor allem dort handlungswirksam, (1) wo Fragestellun-
gen bearbeitet werden, die der eigenen Praxis entsprin-
gen (z.B. als Ergebnisse einer vorangegangenen Evalua-
tion), (2) wo die Lernenden selber aktiv eine Verbindung
herstellen zwischen eigenem Erfahrungswissen und
dem Expertenwissen, (3) wo die Lernenden die Ver-
antwortung fiir die Umsetzung des Gelernten ins all-
tagliche Handeln aktiv tibernehmen. Themenorientierte
Lerngruppen sind in diesem Sinne eine Massnahme, die
transferwirksame Lernprozesse erméglicht, und damit
eine Alternative sind zu den herkdmmlichen Formen der
expertenorientierten Wissensvermittlung, die nachweis-
lich wenig handlungs- und transferwirksam sind.

Vorgehen

1. Vereinbarung und Klérung des Themas

In einer ersten Besprechung in der Gruppe werden das
Thema sowie die wichtigsten Ziele und Schwerpunkte
der Themenbearbeitung geklart (Austausch der person-
lichen Erwartungen, Interessen und Ziele; Erarbeitung

von moglichen Leitfragen und Schwerpunkten fir die
Themenbearbeitung; Zusammenstellen der in der Grup-
pe vorhandenen Kompetenzen und Ressourcen zum The-
ma). Zudem wird die Frage der Gruppenleitung geklart.
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2. Erstellen des Arbeitsplanes

Ein Planungsprotokoll wird gemeinsam in der Gruppe er-

stellt — beispielsweise entlang der folgenden Fragen:

e \Welches sind die Fragen, mit denen wir uns ausein-
andersetzen mochten und auf die wir eine Antwort
suchen?

e Wie mdchten wir die notwendigen Sachinformati-
onen und das Expertenwissen in unsere Gruppe her-
einholen?

e \Was méchten wir im Unterricht erproben?

e Wie mochten wir die Umsetzungserfahrungen evalu-
ieren (z.B. mit Hilfe eines Schilerfeedbacks)?

e Welche konkreten («greifbaren») Arbeitsergebnisse
sind vorgesehen?

e Wie werden die Ergebnisse den interessierten Kolle-
ginnen und Kollegen zugénglich gemacht?

e \Welche Arbeitsschritte sind vorgesehen (mit provi-
sorischem Zeitplan)?

3. Themenbezogene Arbeiten in der Lerngruppe

Die Arbeiten werden entlang der im Planungsprotokoll

vorgesehenen Arbeitsphasen und -schwerpunkte vorge-

nommen. Wichtige Phasen:

e Analyse des Ist-Zustandes (Was bereitet gegenwar-
tig Schwierigkeiten, erzeugt Unzufriedenheit? Wo
zeigt sich ein Optimierungsbedarf — aus Sicht der
Lehrperson/aus Sicht der Schiilerinnen und Schi-
ler? Was wurde bereits unternommen?) Ist es sinn-
voll, den Ist-Zustand mit einer kurzen Befragung zu
erfassen?

e |nhaltliche Recherchen: Welches sind die leitenden
Fragen, die beantwortet werden sollen? Welche In-
formationsquellen (Bticher, Experten) sollen genutzt
werden? Wer tbernimmt — im Sinne der Arbeits-
teilung — die Beantwortung welcher Fragen?

e FErarbeitung der praktischen Konsequenzen: Die erar-
beiteten Antworten auf die leitenden Fragen werden
ausgetauscht. Es werden konkrete Mdglichkeiten
fiir die anschliessende individuelle Umsetzungspha-
se besprochen. Anschliessend werden die individu-
ellen Praxisvorhaben entworfen, in der Gruppe vor-
gestellt und besprochen. (Gemeinsame Suche nach
Erfolgschancen und mdglichen Stolpersteinen).



4. Individuelle Umsetzung in der eigenen Praxis
In einer vierten Phase werden die erarbeiteten
unterrichtspraktischen Konsequenzen im eigenen Un-
terricht erprobt. Nach Mdéglichkeit wird gemeinsam mit
den Schiilerinnen und Schiilern eine Evaluation der er-
probten Massnahmen vorgenommen (z.B. Befragung
mittels Ratingkonferenz).

5. Erfahrungsaustausch in der Lerngruppe

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer berichten tiber ihre
personlichen Umsetzungserfahrungen. Die wichtigsten
Erfahrungen werden zu einem kurzen Erfahrungsbericht
und zu Empfehlungen zuhanden des Plenums zusammen-
gestellt.

Besonders zu heachten

Es empfiehlt sich, die Gruppenbildung bereits mit Blick

auf ein mdgliches Arbeitsthema zu bilden: Personen, die

ein bestimmtes Thema bearbeiten mdchten, schreiben
dieses Thema im Kollegium aus oder suchen sich Per-
sonen, die an diesem Thema mitarbeiten méchten. Auf
diese Weise verkiirzt sich der u. U. langwierige Prozess
einer gemeinsamen Themenfindung in der Gruppe. (Die

Phase der Themenkldrung besteht dann in einer Konkre-

tisierung des Themas).

e Das Themenspektrum, das im Rahmen der themen-
orientierten Lerngruppe zur Wahl steht, kann von
der Schulleitung prazisiert werden. Zu kldren ist
beispielsweise: Miissen die Projekte einen pada-
gogisch-didaktischen Entwicklungsschwerpunkt
aufweisen, oder ist die Aufarbeitung eines neuen
Fachinhaltes ein mdgliches Lernprojekt? Wer ist
zustandig fir die Genehmigung von umstrittenen
Projektvorschldgen? Evtl. kann ein Katalog mit mog-
lichen thematischen Schwerpunkten als Anregung
erstellt werden.

e Es braucht eine Person (oder ein Personentandem)
pro Gruppe, welche die Moderation ibernimmt und
sich fiir die organisatorischen Belange verantwort-
lich fiihlt. Projekte brauchen ein minimales Projekt-
management, sonst funktionieren sie mit Sicherheit
nicht.
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Grundsaétzlich ist es denkbar, dass gewisse
Themen auch als Einzelprojekte bearbeitet
werden. Dies kann beispielsweise hilfreich
sein, um Arbeitsgruppen von Personen zu
entlasten, die auf Grund der vorgegebenen
Arbeitsverpflichtung die produktive Arbeit

in einer interessierten Gruppe eher behin-
dern als fordern. In diesem Falle empfiehlt es
sich, dass das Projektvorhaben direkt mit der
Schulleitung «kontraktiert» wird (Genehmi-
gung des Projektplanes) und dass die Schul-
leitung eine Schlussheurteilung der Projekt-
arbeit vornimmt.




Ein erweitertes Feedbackkonzept fﬁrMDas PUQE-Modell

Kollegiale Erfahrungsaustausch-
gruppen (Q-Zirkel)

Was?

Es bilden sich Gruppen von 6—8 Personen, um Schwie-
rigkeiten aus dem Unterrichtsalltag nach vorgegebenen
Verfahrensschritten zu analysieren und gemeinsam nach
geeigneten Lésungsmaglichkeiten zu suchen.

Die Gruppe trifft sich jeweils fiir eine Zusammenkunft
von ca. 2 Stunden. Die Treffen werden geleitet durch ei-
ne moderierende Person (bzw. durch ein entsprechend
geschultes Gruppenmitglied).

Die wichtigen Bearbeitungsschritte sind: Auswahl eines
Fallbeispieles; differenzierte Fallprasentation; Nachfra-
gen und Spiegelung durch die Gruppe; Ursachenkla-
rung; Sammeln von Lésungsmdglichkeiten; Evaluation
der Lésungsvorschlédge.

Wozu?

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer gewahren sich
gegenseitig Einblick in die Unterrichtspraxis und in die
alltaglichen Schwierigkeiten des Unterrichtens. Die Fall-
bringerin erhélt Feedback auf ihre Situationsdeutung
und auf ihr Verhalten in der geschilderten Unterrichts-
situation. Von Seiten der Kolleginnen und Kollegen, die
sich an der Fallbesprechung beteiligen, erhalt sie Hilfe
— einerseits flr ein besseres Verstandnis der Situation
und anderseits bei der kreativen Suche nach Lésungs-
mdglichkeiten.

Im Unterschied zu den alltéglichen kollegialen Bera-
tungen (z. B. in Pausengesprachen) wird dem Verstand-
nis der Situation und der Suche nach einem mdglichst
breiten Spektrum an Ursachen und Lésungsmdglich-
keiten ein hoher Stellenwert beigemessen.

Vorgehen

1. Konstituierung

Die Mitglieder legen die Termine fiir die einzelnen Tref-
fen fest und kléren die Frage der Gruppenmoderation
(sofern dies nicht bereits festgelegt ist). Sie besprechen
die Erwartungen und Befiirchtungen und lernen die Ver-
laufsschritte und Kommunikationsregeln kennen.
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2. Fallbearbeitung
Es finden die Fallbesprechungen statt, die sich im Ablauf
nach folgender Grobstruktur richten:

e Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer benennen kurz
die mitgebrachten Fallbeispiele und einigen sich auf
den Fall, der bearbeitet werden soll.

e Ausfihrliche Schilderung des ausgewahlten Falles
(nach vorgegebenem Szenario)

* Riickfragen und Echo der iibrigen Teilnehmerinnen
und Teilnehmer

e (Gemeinsame Ursachenanalyse mit Strukturierung
und Gewichtung

e Gemeinsame Suche nach Losungsmdglichkeiten

* Riickmeldungen der Fallgeberin zur erlebten Fallar-
beit

3. Schlussbesprechung

Am Schluss der vereinbarten Fallbesprechungen (nach
Maglichkeit an einem separaten Treffen) findet ein Riick-
blick auf die Fallbesprechungen statt mit folgenden zwei
Zielen:

Erfahrungsreflexion: Die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer berichten tiber die umgesetzten Massnahmen (Was
war erfolgreich?). Zudem werden das Verlaufsmodell
und das in der Gruppe erlebte Kommunikationsverhal-
ten reflektiert. (Was hat sich bewahrt, was wurde als
schwierig erlebt? Gibt es Empfehlungen fiir die kiinftige
Q-Gruppenarbeit?)

Institutionelle Konsequenzen: Kurzer Riickblick auf die
Ursachenanalysen und Ldsungsvorschldge: Wo wur-
den Schwachstellen in den institutionellen Rahmen-
bedingungen sichtbar? Die Gruppe iiberlegt sich, wo
der institutionelle Veranderungsbedarf am deutlichsten
geworden ist, und bereitet Massnahmenvorschlage zu-
handen der Schulleitung bzw. des Kollegiums vor.

Besonders zu beachten

Der Moderation kommt ein hoher Stellenwert fiir das
Gelingen des moderierten Erfahrungsaustausches zu.
Die moderierende Person hat darauf zu achten, (1) dass
die vertrauenshildenden Kommunikationsregeln be-
achtet werden, (2) dass die vorgegebenen Verfahrens-
schritte eingehalten werden, (3) dass die wichtigen Ge-



danken laufend visualisiert werden. Es hat sich bewahrt,
fiir die ersten beiden Treffen eine Moderationsspezialis-
tin beizuziehen und/oder eine Moderatorenausbildung
zu organisieren, um das notwendige Know-how an der
Schule gezielt aufzubauen.
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Verschiedene Varianten im Moderationsablauf kdn-
nen dazu beitragen, das Geschehen {iber mehrere
Zusammenkiinfte hinweg lebendig zu halten. Beson-
ders wichtig ist der bewusste Einbezug der Schiler-
perspektive. Rollenspiele oder rollenspieldhnliche
Sequenzen bei der Fallschilderung sowie bei der Su-
che nach mdglichen Ursachen und Losungen kénnen
die fallbezogene Auseinandersetzung anregen und
bereichern.

Das gegenseitige Vertrauen in der Gruppe ist not-
wendig, um Uber die Unterrichtsschwierigkeiten of-
fen zu sprechen und die alltdglichen Probleme des
Unterrichtens als Lernanldsse zu nutzen, ohne in
eine Verteidigung der eigenen Praxis zu kommen
(«Ja-aber-Spiele»). Die Konstanz in der Gruppen-
zusammensetzung ist sehr wichtig.

Fir die Fallauswahl kann eine «fokussierte Varian-
te» oder eine «offene Variante» gewahlt werden.
Bei der ersten Variante wird bereits vor dem Treffen
ein Thema festgelegt. Die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer achten dann in der Zwischenzeit gezielt auf
Problemereignisse, die mit dem vereinbarten Thema
in einem Zusammenhang stehen, und stellen diese
themenbezogenen Falle zu Beginn des Treffens vor.
Bei der offenen Variante kann grundsatzlich jedes
Problem als «Fall» in die Besprechung eingebracht
werden. Das Thema des Treffens wird durch den aus-
gewahlten Fall zu Beginn der Sitzung festgelegt.

«Grundlagen zum Aufbau einer Feedbackkultur»
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Das Q-Portfolio: Ein Instrument
zum Nachweis der individuellen
Q-Gruppenaktivitaten

Funktion und Absicht

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Insti-
tutionalisierung der Feedbackaktivitdten und der feed-
backgestiitzten Lern- und Entwicklungsprozesse ein
zentraler, gleichzeitig aber auch ein ausserordentlich
anspruchsvoller Schritt beim Aufbau eines schulinter-
nen Qualitatsmanagements ist. Anspruchsvoll unter
anderem deshalb, weil es um die Frage geht, wie die
Dauerhaftigkeit, Verbindlichkeit und Verlasslichkeit der
individuellen Qualitatsentwicklung sichergestellt wer-
den kann. Eine angemessene Institutionalisierung der
individuellen Lern- und Entwicklungsprozesse soll u.a.
bewirken, dass nicht ausgerechnet in schwierigen Fallen
— beispielsweise wenn sich bei einzelnen Lehrpersonen
gravierende Qualitatsdefizite bemerkbar machen — das
Qualitdtsmanagement unwirksam bleibt: eine Gefahr,
die zweifellos gegeben ware, wenn die Massnahmen
der individuellen Qualitatsentwicklung freiwillig bleiben
und wenn die Teilnahme an der Q-Gruppenarbeit in der
freien Entscheidungskompetenz der einzelnen Lehrper-
son liegen wirde. (Die Erfahrung zeigt, dass gerade bei
«gefahrdeten» Personen am meisten Widerstand gegen
qualitatssichernde Massnahmen anzutreffen ist!)

Wie aber ldsst sich Verbindlichkeit herstellen in einem
Bereich, in dem die Eigenverantwortlichkeit und die Ver-
traulichkeit von grosser Bedeutung sind? Um diesem
Spannungsfeld Rechnung zu tragen, wurde in mehreren
Q2E-Schulen ein «persénliches Q-Portfolio» eingefiihrt,
das die Lehrpersonen dazu verpflichtet, tiber die Q-Grup-
penaktivitaten und die daraus folgenden Entwicklungs-
schritte Protokoll zu fiihren. Das persénliche Q-Portfolio
— verstanden als ein Instrument zur Dokumentation und
zum Nachweis der persénlichen, unterrichtsbezogenen
Qualitatsentwicklung — erfiillt im Wesentlichen die fol-
genden Funktionen:
e Es dient dazu, die eigene berufliche Entwicklung
sowie die Qualitat der beruflichen Arbeit zu doku-
mentieren und bei Bedarf anderen Personen nach-
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zuweisen (z.B. bei Bewerbungen, im Rahmen von
Qualifizierungsgesprachen, bei Defizitanschuldi-
gungen USw.).

e Es hilft, die institutionell festgelegten Aktivitaten
zur Qualitatssicherung und -entwicklung einzufor-
dern (Nachweisverpflichtung).

e Es unterstitzt die Lehrperson bei der praxisbezo-
genen Reflexion der eigenen beruflichen Tatigkeit
und fordert die personliche Auseinandersetzung mit
den eigenen beruflichen Starken und Schwéchen.

e Esdientals Grundlage fiir das Mitarbeiterinnen- und
Mitarbeitergesprach und fiir die personliche und
schulbezogene Weiterbildungsplanung.

e Esdientals Qualitatsnachweis in Féllen, in denen die
Qualitat des eigenen Unterrichtes in Frage gestellt
wird (z. B. bei Klagen von Seiten der Schiilerinnen
und Schiiler oder bei Defizitfeststellungen der zu-
standigen Aufsichtsgremien).

Voraussetzungen

Es wurde bereits darauf hingewiesen: Die Q-Gruppen-
arbeit steht im Spannungsfeld zwischen dem instituti-
onellen Kontrollanspruch einerseits und dem — fiir das
Funktionieren der Q-Gruppen unerlasslichen — individu-
ellen Vertraulichkeitsanspruch anderseits. Das persdn-
liche Q-Portfolio versucht dieses Spannungsfeld zu be-
riicksichtigen, indem es (a) die Verantwortung fiir die
konkrete Beschreibung der Q-Aktivitaten und -Ergeb-
nisse bei der einzelnen Lehrperson lasst und (b) in der
vorgegebenen Dokumentationsstruktur darauf verzich-
tet, die Ergebnisse der durchgefihrten Q-Diagnose fiir
die Rechenschaftslegung zu «verdffentlichen». /m We-
sentlichen geht es um eine «Vollzugsmeldung, ergénzt
durch Hinweise auf konkrete Entwicklungsschritte, die
durch die Q-Gruppenarbeit ausgeldst worden sind.

Das Mitarbeitendengesprach zwischen der Schulleitung
und den Lehrpersonen ist der Ort, wo die Auskunft tiber
die individuellen Q-Gruppenaktivitdten und tiber die da-
durch ausgeldsten Entwicklungsschritte konkret einge-
fordert wird: Es besteht eine Auskunftspflicht tiber die
Teilnahme an den Q-Gruppen und tiber den persénlichen
Nutzen dieser Gefédsse. Dabei bleibt es der Lehrperson



iiberlassen, was sie an konkreten Hinweisen iber die
diagnostizierten Starken und Schwaéchen einfliessen
lassen méchte; sie ist indessen verpflichtet, zumindest
die Einhaltung der formalen Rahmenvorgaben glaubhaft
nachzuweisen und aufzuzeigen, inwiefern Schritte zur
Qualitatsverbesserung umgesetzt worden sind.

Letztlich liegt es in der Zustandigkeit der Schulleitung, die
in der Schule beschlossenen individuellen Q-Aktivitdten
einzufordern und zu kontrollieren, ob die geltenden Ver-
bindlichkeiten auch eingehalten werden. Das Q-Portfolio
muss unter diesem Gesichtspunkt als Schulfiihrungsins-
trument gesehen werden: Es dient u.a. zum Nachweis
der individuell umgesetzten Q-Gruppenaktivitdten. Die
Schulleitung muss sich mit dieser subjektiv gefarbten Be-
richterstattung iber die Q-Gruppenarbeit begniigen. Sie
hat keinen Anspruch auf einen direkten Einblick in den
Verlauf und die Ergebnisse der Q-Gruppenarbeit. Will sie
einen differenzierten, von den subjektiven Farbungen der
betreffenden Lehrperson befreiten Einblick in die Unter-
richtsqualitat verschaffen, muss sie selber ein entspre-
chendes Evaluationsinstrument einsetzen — transparent
deklariert als Beurteilungsinstrument und klar losgeldst
von den eigentlichen Q-Gruppenaktivitdten.

Rahmenvorgahen

Die folgenden Grundsétze haben sich als sinnvolle Leit-

planken fiir den praktischen Einsatz eines Q-Portfolios

erwiesen:

e Die Lehrperson fiihrt das Portfolio grundsatzlich in
eigener Verantwortung. Es bleibt im Besitz der Lehr-
person. Es ist der einzelnen Lehrperson iiberlassen,
welchen Personen sie Einblick ins Portfolio gewah-
ren machte.

e Die Schulleitung kann die Einsichtnahme ins Portfo-
lio als Ganzes wiinschen. Es bleibt jedoch der Lehr-
person (berlassen, ob sie diesem Wunsch nachkom-
men mdchte und — falls ja — welche Unterlagen sie
auswahlt, um der Schulleitung Einsicht in die beruf-
liche Qualitat und die eigene Qualitatsentwicklung
zu geben.

e Die Schulleitung kann gewisse Dokumente (z.B.
strukturierte Protokolle der Kurshesuche und/oder
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der PUQE-Teilnahme) als verbindlich erklaren und
Einsicht in diese Dokumente verlangen.1 Dieser
Anspruch auf Einsichtnahme gilt aber nur fiir diese
speziell deklarierten Unterlagen sowie fir die Zeit
ab dem Zeitpunkt der Inkraftsetzung der entspre-
chenden Regelung. (Es gibt also keinen riickwirken-
den Anspruch auf Einsichtnahme!)

Die im Portfolio enthaltenen Dokumente gelten im
juristischen Sinne als Urkunden und unterliegen der
entsprechenden Rechtsnorm, sofern sie als Qualitats-
nachweis verwendet werden. (Die entsprechenden
Unterlagen missen der Wahrheit entsprechen.)

1 Der von der Schulleitung
definierte Anspruch auf
Einsichtnahme in gewisse
Portfoliodokumente kann fir
verschiedene Lehrpersonen-
Gruppen unterschiedlich ausfal-
len. Beispielsweise ist denkbar,
dass bei Junglehrpersonen
mehr (Portfolio-)Dokumente

verbindlich eingefordert werden.
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Magliche Elemente des personlichen Raster fiir die personliche Dokumentation
0-Portfolios der Q-Gruppenarbeit

Leitgedanken des eigenen Unterrichts 1. Ausserer Rahmen: Wie haben Sie im ver-
gangenen Schuljahr Ihre persdnliche, unter-
Ergebnisse von Schiilerinnen- und Schii- richtshezogene Qualitatsentwicklung reali-
lerbefragungen zum Unterricht siert (Artdes Auseinandersetzungsgefésses;
Zeitaufwand)?
Unterrichtsbeurteilungen durch Schullei-
tung/Aufsichtspersonen/Fachpersonen/ 2. Inhaltliche Schwerpunkte: Mit welchen in-
Peers haltlichen Schwerpunkten haben Sie sich
auseinandergesetzt? (z.B. Fragestellungen,
Qualifizierungen und Zielvereinbarungen die in den Feedbackgruppen vertieft disku-
aus den Mitarbeitergesprachen tiert worden sind.)

Erfahrungsprotokolle aus den Q-Gruppen- 3. Wichtige Erkenntnisse:\Welches sind wich-
aktivitaten tige Erkenntnisse, die Sie im Verlauf der

thematischen Auseinandersetzung fiir sich
Eigene Unterrichtsentwicklungsprojekte gewonnen haben?

Mitarbeit in Schulprojekten 4. Unterrichtspraktische Massnahmen: Wel-
che Massnahmen haben Sie ergriffen, um

Personliche Weiterbildung den Unterricht auf Grund der gewonnenen Er-
kenntnisse zu verbessern?

Zeugnisse aus dem beruflichen Werde-

gang (inkl. Arbeitszeugnisse von friiheren 5. Erfahrungen: Welche Erfahrungen haben

Arbeitgebern) Sie bei der Umsetzung der unterrichtsprak-
tischen Massnahmen gemacht? Wie beurtei-

Diverses (z.B. Mitarbeit in Kommissionen, len Sie auf Grund der gemachten Erfahrungen

Expertentatigkeit, ausserschulische Ta- die gewahlten Massnahmen?

tigkeiten mit berufsbezogener Relevanz

usw.) 6. Prozessevaluation: Wie haben Sie die
Gestaltung des Arbeits- und Gruppenpro-
zesses erlebt? Haben sich Schwierigkeiten
und Probleme ergeben? Haben Sie Erkennt-
nisse fiir den nachsten Zyklus gewonnen?
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Kapitel 4

Methoden und Instrumente
zur Gestaltung von Feedbackprozessen

Schriftliche Befragungen
(Fragebogen)

Fragebogen gehéren zu den am haufigsten verwende-
ten Evaluations- und Feedbackinstrumenten. Es handelt
sich um Instrumente zur gezielten Beschaffung von aus-
gewahlten Informationen Uber einen bestimmten Wirk-
lichkeitsausschnitt — in unserem Falle tiber die Unter-
richtspraxis.

In den meisten Fallen geht es bei schriftlichen Un-
terrichtsbefragungen darum, Wahrnehmungen, Er-
fahrungen und Urteile, die der Unterricht bei den Be-
troffenen ausgeldst hat, zu erfassen. Beziiglich der
Erfassungsmethadik ist es hilfreich zu unterscheiden
zwischen qualitativen Befragungsinstrumenten (Frage-
bogen mit offenen Antwortmdglichkeiten) und quanti-
tativen Befragungsinstrumenten (Fragebogen mit Ant-
wortvorgaben zum Auswéhlen oder Einschatzen).

Variante 1: Offener Fragebogen mit freien
Antwortmaglichkeiten

Offene Fragebogen dienen dazu, qualitative Aussagen
zu ausgewahlten Aspekten der Unterrichtswirklichkeit
zu gewinnen (subjektive Wahrnehmungen, Erfahrungen,
Einstellungen, Haltungen, Erklarungsmuster usw.). Die
quantitative Verteilung der Antworten (d.h. die Haufig-
keit einer Aussage) steht dabei im Hintergrund; sie dient
allenfalls als zusatzliche Gewichtungsinformation.

Beispiele fiir offene Fragen zur

Unterrichtsqualitat

e Was hat dir am Unterricht gefallen?

e Was hat dich gestért? Womit hattest du Miihe?

e Wovon hast du am meisten profitiert?

e Was nimmst du mit — als Ergebnis, als Einsicht, als
Frage, als Impuls?

Eine besondere Form der offenen Feedbackbefragung
ist das sogenannte Satzerganzungsfeedback: Den Schii-
lerinnen und Schiilern werden Satzanfdange vorgelegt,
um damit Erfahrungen bewusst zu machen und um Ge-
danken zur Unterrichtsbeurteilung zu provozieren.
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Beispiele fiir ein Satzergdnzungsfeedback

e Mirhat an dieser Lektion gefallen, dass...

e Ich hatte wahrscheinlich mehr profitieren kénnen,
wenn...

¢ Die wichtigste Einsicht, die ich gewonnen habe,
ist...

e Fir die Zukunft wiinsche ich mir, dass der Unterricht
in diesem Fach ...

Offene Feedbackbefragungen sind sinnvoll, wenn die
Zahl der Befragungsteilnehmerinnen und -teilnehmer
relativ klein ist. Bei iberschaubaren Kursgruppen und
Klassen ist dieses Kriterium in der Regel erfillt. Aller-
dings ist eine systematische Auswertung von offenen
Fragebogen relativ schwierig. Zudem wird — nicht zu-
letzt wegen der fehlenden systematischen Auswertung
— die Datenriickmeldung an die Klasse haufig unterlas-
sen, was ausserordentlich problematisch ist (vgl. An-
hang S. 80/81).

Variante 2: Geschlossener Fragebogen mit
vordefinierten Antwortmoglichkeiten
Geschlossene Fragebogen sind vor allem dann hilfreich,
wenn die Verteilung von bestimmten Wahrnehmungen,
Erfahrungen, Einstellungen, Haltungen, Erklarungsmus-
tern usw. in der Befragtengruppe (z.B. bei den Schiile-
rinnen und Schilern, im Lehrerkollegium, bei den Eltern)
ermittelt werden soll — allenfalls in Abhéngigkeit von
bestimmten Personenmerkmalen (z.B. weibliche und
mannliche Personen). Bei der Verwendung von geeich-
ten Instrumenten besteht zudem die Méglichkeit, die
Befragungsergebnisse mit einer definierten Norm zu
vergleichen.
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Beispiele fiir Fragen mit vordefinierten Antwortmaéglichkeiten

1. Der Unterricht ist klar und verstandlich strukturiert. (Ein roter Faden ist erkennbar.)

nie (fast) immer

2. Diese Lehrperson kann auch schwierige Inhalte gut erklaren, so dass sie von allen
Schiilern/Schiilerinnen verstanden werden.

nie (fast) immer

3. Bei dieser Lehrperson gibt es Arbeitsauftrage, die interessant sind, weil man
dabei selber etwas entdecken und herausfinden kann.

nie (fast) immer

4. Das selbstandige Arbeiten hat bei dieser Lehrperson einen hohen Stellenwert.

nie (fast) immer

5. Als Schiiler/Schiilerin fihle ich mich von dieser Lehrperson ernst genommen
und respektiert.

nie (fast) immer

6. Ich habe den Eindruck, diese Lehrperson beurteilt unsere Leistungen gerecht.

nie (fast) immer

Abbildung 7: Beispiel fiir einen Fragebogen mit vordefinierten Antwortmaoglichkeiten
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Hinweise zur praktischen Umsetzung

Zur Fragebogenerarbeitung: Die Ausarbeitung eines gu-

ten Fragebogens ist aus verschiedenen Griinden an-

spruchsvoll:

e Die Fragen missen aus sich heraus (d. h. ohne miind-
lichen Zusatzkommentar) verstandlich sein.

e Die Fragen missen eindeutig sein. Die vorgesehenen
Antwortmdglichkeiten sollten «eindimensional» sein,
so dass eindeutig klar ist, was die antwortende Per-
son mit ihrer Ankreuzreaktion aussagen will. (Nicht
zwei verschiedene inhaltliche Aussagen zu einer Ant-
wortvorgabe zusammenfiigen!)

* Die Frage muss auf Verhaltensweisen oder Sachver-
halte zielen, die von der betreffenden Person selber
direkt oder indirekt veréndert bzw. beeinflusst wer-
den kdnnen.

Zur Datenauswertung: Bei der Auswertung von geschlos-
senen Fragebogen geht es zundchst um die einfache
Auszahlung der Antworten. Da es sich in der Regel um
relativ kleine Datenmengen handelt und keine Korrela-
tionsberechnungen vorgenommen werden miissen, ge-
niigt meistens ein manuelles Auszahlverfahren. Die Aus-
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zaéhlung kann durch die Lehrperson oder durch einzelne
Schilerinnen und Schiiler geschehen. Schliesslich wer-
den die statistischen Auffalligkeiten gekennzeichnet (vor
allem: iiberraschend hohe positive oder negative Wer-
te; grosse Streuungen; bei Ist-Soll-Befragungen: grosse
Differenzen zwischen den Ist- und Soll-Werten).

Zum Datenfeedback: Wichtig ist, dass die Resultate még-
lichst vollstandig an die befragten Personen zuriickge-
meldet und mit ihnen besprochen werden. Hier gilt der
Grundsatz: Die Datenlieferanten sind in der Regel die
kompetentesten Dateninterpretatoren. Es lohnt sich al-
s0, die Schilerinnen und Schiiler aktiv an der Datenin-
terpretation zu beteiligen, um so die quantitativen Be-
fragungsergebnisse qualitativ anzureichern. Achtung:
Die gemeinsame Dateninterpretation ist der vermutlich
schwierigste Teil einer Schiilerbefragung: Es gilt, die
anonym abgegebenen Stellungnahmen im persénlichen
Gespréach zu erhellen, ohne die durch die Anonymitat der
Befragung® ermdglichte Offenheit zu torpedieren. Dies
verlangt von der Lehrperson hohe Sensibilitat und Fin-
gerspitzengefiihl (vgl. Anhang S. 80: Grundséatze zum
Schilerinnen- und Schilerfeedback.)

1 Wir gehen davon aus, dass
schriftliche quantitative Befra-
gungen grundsatzlich anonym
durchgefiihrt werden sollten.
Der in diesem Zusammenhang
hdufig verwendete Hinweis
«Wer will, kann den Namen
hinschreiben» sollte auf jeden
Fall unterbleiben, da dadurch
die Wahl der Anonymitét zu
einem Misstrauensvotum
umgedeutet und gleichzeitig

aufgehoben wird.
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Miindliche Befragungen
(Interviews)

Interviews oder miindliche Befragungen sind in der em-
pirischen Sozialforschung wichtige Instrumente der Da-
tengewinnung. lhre Stérke liegt vor allem im interaktiven
Charakter: Fiir den Forscher besteht jeweils die Maglich-
keit, nachzufragen und bei Bedarf mit weiterfiihrenden
Fragen gezieltin die Tiefe zu gehen. Mit den Worten von
Herbert Altrichter: «Die spezielle Stérke des Interviews
liegt «dn der zweiten Frage. Auf die erste Frage bekommen
wir oft Oberfidchem-Antworten, die denjenigen in einem
Fragebogen entsprechen und bei denen man sich bei der
Auswertung dann oft frdgt: Und was meint der Befragte
eigentlich damit? Das Interview bietet nun die Méglich-
keit, diese zweite Frage zu stellen und so die Gedanken,
Einstellungen, Wiinsche, Begriindungen und Haltungen
2u erschliessen, die <hinter dem aktuellen Verhalten ste-
hen» (Altrichter 1998, S. 311). Die Befragten ihrerseits
kdnnen direkt Riick- und Verstandnisfragen stellen. Im
Unterschied zur schriftlichen Befragung bietet das Inter-
view allerdings keine Anonymitét. Dies hat zur Konse-
quenz, dass mdglicherweise Dinge nicht gesagt werden,
die im Schutze der Anonymitat vorgebracht wiirden. Ge-
rade fir Schilerinnen- und Schiilerfeedbacks zum Un-
terricht ist dieser Aspekt sehr bedeutsam (vgl. Ausfiih-
rungen zum 360°-Feedback, S. 14).

Das Problem der fehlenden Anonymitat mag ein Grund
dafiir sein, dass miindliche Befragungen und Interviews
normalerweise nicht als «typische» Feedbackinstrumen-
te betrachtet werden. Im Folgenden mdchten wir indes-
sen zwei Varianten beschreiben, deren Einsatz auch fiir
den Feedbackprozess sinnvoll sein kann.

Variante 1: Das gegenseitige Klasseninterview
Beim gegenseitigen Klasseninterview nehmen die Lehr-
personen zweier Klassen gegenseitig die Befragung der
Schiilerinnen und Schiiler vor: D.h. die Lehrperson der
Klasse A befragt die Schiilerinnen und Schiiler der Klas-
se B — und umgekehrt. Voraussetzung fiir dieses Arran-
gement ist natirlich, dass zwischen den beiden Lehrper-
sonen ein gutes Vertrauensverhaltnis besteht.
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Der Vorteil des gegenseitigen Klasseninterviews liegt
auf der Hand: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen
eher anonym bleiben und sich deshalb freier dussern.
(Die Anonymitat gegeniiber der feedbackempfangen-
den Lehrperson sollte den befragten Schiilerinnen und
Schiilern zugesichert werden!) Zudem kann eine fremde
Person die Befragung neutraler durchfiihren: Sie kennt
die Vorgeschichte und die gegenseitigen Rollenzuschrei-
bungen nicht und kann sich daher unvoreingenommener
auf den Inhalt der Aussagen konzentrieren. Es wird ihr
daher leichter fallen, die Aussagen unverfélscht und oh-
ne vorschnelle Interpretationen anzunehmen. Die Schii-
lerinnen und Schiiler ihrerseits miissen bei kritischen
Ausserungen keine Repressionen oder Vorhaltungen des
eigenen Fehlverhaltens befiirchten; sie kénnen die Be-
ziehungsbotschaft, die mit jeder Mitteilung verbunden
ist, ausser Acht lassen und sich auf den sachlich-inhalt-
lichen Aspekt der Frage konzentrieren.

Vorgehen

e ZweiLehrpersonen (z. B. zwei Personen, die innerhalb
einer kollegialen Feedbackgruppe zusammenarbei-
ten) vereinbaren das gegenseitige Klasseninterview.
Zu beachten: Die interviewende Person sollte in der
interviewten Klasse nicht selber unterrichten!

* Gemeinsame Erarbeitung der Interviewfragen und
gemeinsame Klarung der Durchfiihrungsregeln (u.a.:
Soll das Interview als Klasseninterview oder als
Gruppeninterview durchgefiihrt werden?). Gemein-
same Klarung der Berichterstattung bzw. der Struk-
tur der (muindlichen oder schriftlichen) Berichte.

» Vorder Durchfiihrung des Interviews wird die Klasse
informiert (Worum geht es? Weshalb wurde diese
Form gewahlt?); die interviewende Lehrperson wird
kurz vorgestellt; wahrend des Interviews verlasst die
unterrichtende Lehrperson die Klasse.

e Durchfiihrung des Interviews unter Beriicksichti-
gung der vereinbarten Fragen und der Durchfiihrungs-
regeln.

e Erstellung des Feedbackberichts (nach vereinbarter
Struktur). Die wichtigsten Aussagen des Interviews
werden zusammengefasst bzw. — wo sinnvoll — im
Originaltext wiedergegeben.

* Gegenseitiges Vorstellen der Feedbackberichte; ge-
meinsame Erarbeitung mdglicher Optimierungsmass-
nahmen.



Magliche Fragen fiir ein Feedbackinterview
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Wie erlebst du den Unterricht bei Lehrperson X? Was
gefallt dir gut, was gefallt dir weniger gut?

Wie erlebst du die Beziehung von Lehrperson X zur
Klasse? Mit welchen Eigenschaftswortern wiirdest
du diese Beziehung umschreiben?

Was ist besonders typisch fir den Unterricht von
Lehrperson X? Wenn jemand aus einer anderen
Schule in den Unterricht kommen wiirde: Was wiir-
de ihm vermutlich besonders auffallen?

Es gibt vermutlich Schiilerinnen und Schiler, die be-
sonders gern zu Lehrperson X in den Unterricht ge-
hen: Was sagen diese Schiilerinnen und Schiiler, was
ihnen gut gefallt?

Es gibt vermutlich auch einzelne Schiilerinnen und
Schiler, die nicht so gern zu Lehrperson X in den Un-
terricht gehen: Was sagen diese Schiilerinnen und
Schiilern, was ihnen nicht so gut gefallt?

Was, glaubst du, ist das Wichtigste, was Lehrperson
X den Schiilerinnen und Schilern fiir das Leben/fir
den Beruf mitgeben mochte?

Was lernt man bei Lehrperson X besonders gut? Was
lernt man bei Lehrperson X zu wenig? Weshalb?
Wie erlebst du die Prifungen bei Lehrperson X? (...
die Priifungsvorbereitung? ... die Priifungsdurchfih-
rung? .. die Priifungsriickgabe? ... die Notengebung?)
Wie geht Lehrperson X mit den guten/mit den schwa-
chen Schiilerinnen und Schiilern um?
Angenommen, Lehrperson X wiirde ldngere Zeit
Urlaub nehmen: Was wiirdest du am meisten ver-
missen? Gabe es Dinge, lber die du eher erleichtert
warest?

Was miisste Lehrperson X tun, damit der Unterricht
besser wird?

Welche Empfehlungen wiirdest du einer neuen Klas-
se fiir den Umgang mit Lehrperson X geben?

«Grundlagen zum Aufbau einer Feedbackkultur»

Variante 2: Das Feedbackinterview in der
eigenen Klasse

Grundsatzlich 1&sst sich ein Feedbackinterview auch in
der eigenen Klasse durchfiihren — allerdings verbunden
mit der Schwierigkeit, dass evtl. verschiedene kritische
Aussagen auf Grund der fehlenden Anonymitat bzw. der
damit verbundenen Krankungs- oder Repressionsbe-
flirchtung nicht vorgebracht werden.

Im Wesentlichen handelt es sich um ein fragengeleitetes
Gesprach iiber die Unterrichtserfahrungen der Schile-
rinnen und Schiiler. Wichtig fir das Gelingen ist, dass es
der Lehrperson gelingt, konsequent die Interviewer-Rol-
le einzunehmen. Die Eigenheiten dieser Rolle (vgl. Hin-
weis auf S. 54) sowie der vorgesehene Verlauf (vgl. Hin-
weis auf S. 54) sollten den Schiilerinnen und Schiilern
vor dem Interview bekannt gegeben werden!

Fir die Planung und Durchfthrung stellt sich die Frage,
ob das Interview mit der ganzen Klasse oder mit einer
oder mehreren Untergruppen der Klasse durchgefiihrt
werden soll. Denkbar ist, dass eine speziell fiir das Inter-
view zusammengestellte Gruppe von max. 8 Personen
— stellvertretend fiir die ganze Klasse — befragt wird.1
Die Durchfiihrung mit Interviewgruppen erleichtert der
Lehrperson den Rollenwechsel. Im Falle eines Klassen-
interviews ist zu kldren, wieweit eine Ratingkonferenz
(vgl. S. 60) oder eine Kombination von Ratingkonferenz
und systematischer Befragung ergiebiger bzw. einfacher
durchzufiihren ist.

1 Die Zusammenstellung einer
Schilerinnen- und Schiilergrup-
pe fiir das Interview kann u. U.
der Klasse tiberlassen werden.
Wichtig ist in diesem Fall der
Hinweis, dass auch kritisch den-
kende Personen in der Gruppe

erwiinscht sind.
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Aufbau eines Interviews

1. Begriissung und Anwérmen: Sich gegenseitig vorstel-
len. Kurze Small-Talk-Phase. Ziel: eine entspannte At-

mosphare schaffen.

2. Einleitung: Zweck des Zusammentreffens; Hinweis
auf Art der Protokollierung. Erlduterung der Grundregeln.
Ubersicht iiber die Themen, die besprochen werden sol-
len. Was geschieht mit den Ergebnissen? (Hinweis auf
Datenschutz)

3. Fragen stellen: Entsprechend der im Interviewleit-
faden vorgesehenen Frageroute; spontanes Nachfragen
bei Vertiefungs- und Kldrungsbedarf. Protokollierung der
Antworten im vorbereiteten Protokollraster.

4. Miindliche Zusammenfassung: Rekapitulation der im
Protokoll festgehaltenen Antworten. Die Interviewten
erhalten kurz Gelegenheit zur Stellungnahme.

5. Schlussfrage: Gibt es noch etwas zu sagen, das im bis-
herigen Gesprachsverlauf keinen Platz gefunden hat und
das beziiglich der angesprochenen Befragungsthemen
bedeutsam ist?

6. Gesprdchsabschluss: Dank an die Gespréachsteilneh-

merinnen und -teilnehmer. Hinweis auf die weitere Ver-
arbeitung der Gesprachsergebnisse; Verabschiedung.
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Hinweise fiir die Gesprachsfiihrung im
Interview (nach Altrichter 1998)

Zuhoren statt reden. (Redet der Inter-
viewer selbst mehr als 10%, handelt es
sich um ein schlechtes Interview.)
Kurze, einfache Fragen formulieren, die auf
Anhieb verstédndlich sind und die offene
Antwortmadglichkeiten enthalten. (Keine
komplizierten Fragen, keine Doppelfragen,
keine Suggestivfragen; keine Ja-Nein-Fra-
gen, keine belehrenden Fragen.)
Sich nicht zu eng an den Leitfaden klam-
mern. (Leitfaden als Checkliste im Hinter-
kopf mit Raum fiir die Entwicklung des Ge-
sprachs durch die Interviewten.)
Pausen ertragen. (Der Interviewer muss
Stille ertragen konnen! Stille kann der Be-
sinnung dienen, Dréngen die Antworttiefe
negativ beeintrachtigen.)
Gesprachsverlaufim Auge behalten, ohne
den Interviewpartner zu briiskieren. (Aus-
sagen nicht unterbrechen. Lassen Sie die
Gesprédchspartnerinnen und -partner ru-
hig das Thema wechseln, aber kommen
Sie spater wieder darauf zuriick.)
Keine Reaktion ausser Verstandnis und
interessiertem Nachfragen zeigen. (Vor-
sicht: Nachfragen kann auch als Zweifel
am bisher Gesagten verstanden werden.)
So kdnnen Sie diplomatisch nachfragen:
—Wiederholen Sie Ausserungen des In-
terviewpartners, um zu priifen, ob das
gewonnene Versténdnis den Aussagen
entspricht (aktives Zuhoren).
— Bitten Sie um Konkretisierung oder Illus-
trierung durch ein Beispiel.
—Fragen Sie nach Ursachen, Griinden,
Zielen oder Zwecken.
—Lassen Sie (scheinbare) Widerspriiche
aufklaren.
— Bitten Sie darum, Situationen grafisch
darzustellen.




Kriteriengeleitete
Unterrichtsbeobachtung

Kriteriengeleitete Unterrichtsbeobachtungen sind ge-
eignet, um die Qualitat der Unterrichtsprozesse in der
direkten Praxiswahrnehmung durch Drittpersonen zu er-
fassen und zu beurteilen. Sie erlauben Riickmeldungen,
wieweit bestimmte — in der Feedbackgruppe vereinbar-
te oder schulintern festgelegte — Qualitatsanspriiche in
der Praxis auch tatsdchlich umgesetzt werden. Dabei
steuern und strukturieren Beobachtungskriterien als
leitende Gesichtspunkte den Wahrnehmungs- und Re-
flexionsprozess. Diese Kriterien bilden eine Art Raster,
um beobachtbare Ereignisse in ihrer (quantitativen und
qualitativen) Auspragung gezielt zu erfassen, zu doku-
mentieren und anschliessend gemeinsam zu reflektie-
ren.

lobt Leistung/lobt Verhalten

ermutigt

stimmt zu, bejaht, bestatigt

wiederholt Schillerdusserung

trostet, zeigt Verstandnis

unterstiitzt eigene Gedanken der Schiilerin/des Schiilers
nimmt Impuls auf und stellt weitere Fragen

hilft

Im Rahmen der schulinternen Feedbackpraxis kommen
kriteriengeleitete Unterrichtsheobachtungen vor allem
in den kollegialen Hospitationsgruppen zum Einsatz. In
der praktischen Umsetzung hat sich dabei die folgende
Unterscheidung als hilfreich erwiesen:

Variante 1: Beobachtungen mit quantitativer
Ausrichtung

Die beobachtende Person stellt fest, ob und wie oft
bestimmte Ereignisse und Verhaltensweisen auftre-
ten, die fiir die Unterrichtsqualitat als bedeutsam gel-
ten. Als Beobachtungskriterien werden «empirische»
(d.h. direkt und eindeutig wahrnehmbare) Ereignisse
oder Verhaltensweisen festgelegt, die fir die Unter-
richtsqualitat als bedeutsam betrachtet werden. Die
beobachtende Person hat die Aufgabe, auf die betref-
fenden Ereignisse/Verhaltensweisen zu achten und ihr
Auftreten in geeigneter Form (z.B. mit einem Strich) zu
dokumentieren.

tadelt Leistung oder Verhalten
zweifelt

verneint, weist zuriick
korrigiert

unterbricht

verteidigt sich

weist zurecht

greiftan

Abbildung 8: Beispiele von Beobachtungen (nach Achermann E. et al. 2000)
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Variante 2: Beobachtungen mit
Indikatorenlisten

Bei quantitativen Beobachtungen im Praxisfeld besteht
die Gefahr, dass bestimmte Ereignisse und Verhaltens-
weisen einfach deshalb beobachtet und registriert wer-
den, weil sie leicht zu erfassen sind. Entscheidend fir die
Auswahl der Beobachtungskriterien misste eigentlich
die folgende Uberlegung sein: Wie lasst sich aus den
Daten eine bedeutsame Qualitdtsaussage zum Unter-
richt gewinnen? Wie kdnnen die Daten zu einem bedeut-
samen Qualitatsurteil verarbeitet werden?

In der Regel gilt: Die Datenverarbeitung wird einfacher,
wenn die erwiinschten Qualitaten eines guten Unter-
richts vor der Datenerfassung festgelegt werden und

Indikator

Lasst den Schilerinnen und Schiilern Raum, um sich
eigene Ziele zu setzen.

Unterstiitzt die Schilerinnen und Schiiler bei der
Suche nach eigenstandigen Lésungsmdglichkeiten.

Greift Vorschlage der Schiilerinnen und Schiler auf.

Gibt den Schiilerinnen und Schiilern Gelegenheit, sich
zu wichtigen Fragen eine eigene Meinung zu bilden.

Interessiert sich fiir die Ideen und Vorschlage der
Schilerinnen und Schiler.

Lasst die Schiilerinnen und Schiller die Lernergebnisse
mit geeigneten Hilfestellungen selber beurteilen.

anderes:

Beobachtete Ereignisse
(quantitativ und qualitativ)

wenn die Ereignisse und Verhaltensweisen, die beob-
achtet (d.h. registriert und festgehalten) werden, als
«Indikatoren» fiir die festgelegten Qualitdtsanspriiche
und Leitwerte verstanden werden. In diesem Sinne ist
die indikatorenorientierte Beobachtung zu verstehen:
Sie basiert auf einem Katalog von Qualitdtsindika-
toren, die jeweils klar einem bestimmten Leitwert bzw.
einer erwiinschten Praxisqualitdt zugeordnet sind. Die
Unterrichtsbeobachtung zielt darauf ab, das Praxisfeld
im Hinblick auf die festgelegten Indikatoren zu untersu-
chen —mit dem Ziel, von den festgestellten Indikatoren
auf die Auspragung der erwiinschten Qualitdten zurtick-
schliessen zu kdnnen.

Personlicher
Kommentar

Abbildung 9: Beispiel einer Indikatorenliste
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Variante 3: Beobachtungen mit qualitativer
Einschéatzung

Bei dieser Variante der Unterrichtsbeobachtung hat die
beabachtende Person die Aufgabe, die Unterrichtsquali-
tat im Hinblick auf bestimmte — gemeinsam vereinbarte
oder vorgegebene — Qualitdtsmerkmale einzuschatzen.
Zu diesem Zweck werden «Beurteilungskriterien» defi-
niert und mit einer Einschatzskala versehen. Die beob-
achtende Person soll dann entlang dieser Beurteilungs-
kriterien eine qualitative Einschdtzung des Unterrichts
vornehmen; die Beobachtungen selber dienen als Instru-
mente zur Urteilsbildung.

Schwierigkeit

Ein Feedback, das sich im genannten Sinne an vorgege-
benen Beurteilungskriterien orientiert, nimmt tendenziell
den Charakter einer Fremdbeurteilung an. Die beobacht-
enden Personen sehen sich vor der Aufgabe, ein még-
lichst objektives, datengestiitztes Urteil zur Unterrichts-
qualitat zu bilden. Die anschliessende Feedbacksituation
erhélt so den Charakter einer qualifizierenden Riickmel-
dung, wie sie beispielsweise in der Lehrerausbildung
oder im Zusammenhang mit Schulaufsichtsbesuchen
bekannt ist. Eine solche Fremdbeurteilung mag interes-
sant sein als bestadtigende oder korrigierende Informati-

Sachliche Richtigkeit: Die von der Lehrperson angebo-
tenen Inhalte sind sachlich richtig, entsprechen dem Er-
kenntnisstand des betreffenden Faches.

Inhaltlicher Aufbau: Der inhaltliche Aufbau ist fir die Ler-
nenden verstandlich strukturiert und gut nachvollziehbar.

Motivation: Der Lehrperson gelingt es, das Interesse der
Schilerinnen und Schiiler zu wecken und eine konzent-
rierte, engagierte Mitarbeit herbeizufiihren.

Aktivierung: Das Mitdenken und die Initiative der Schiile-
rinnen und Schiiler wird gefordert und unterstitzt.

Disziplin: Die im Unterricht herrschende Disziplin ist in Be-
zug auf die eingesetzten Unterrichtsformen und die beab-
sichtigten Lernprozesse angemessen.

Beziehung: Die Beziehung der Lehrperson zu den Lernen-
den ist persdnlich, wertschatzend, freundlich, respektvoll.

on zur Selbstbeurteilung der handelnden Person — gewis-
sermassen als provokative Konfrontation von Selbstbild
und Fremdbild; sie sollte daher immer mit einer Selbstbe-
urteilung kombiniert werden. Allerdings muss auf zwei
mdgliche Schwierigkeiten dieser Variante hingewiesen
werden: Zum einen kann die hier inszenierte Beurtei-
lungssituation die Beziehungen innerhalb der kollegialen
Feedbackgruppe tiberfordern. Zum andern besteht die
Gefahr, dass negative Beurteilungen zur Verteidigungs-
haltung fiihren, statt dass sie als konstruktive Lernim-
pulse aufgegriffen werden.

Zwei wichtige Hinweise zur kriterienorientierten
Unterrichtsheobachtung

e Die vordefinierten Beobachtungskriterien sollten
auf eine explizite Qualitatsvereinbarung der betref-
fenden Schule oder auf gemeinsam vereinbarte Qua-
litatsnormen Bezug nehmen.

Die Beobachtungskriterien und Indikatoren sind so
zu wahlen, dass sie fiir eine «normale» Unterrichts-
stunde relevant sind, dass die entsprechenden In-
dikatoren mit hoher Wahrscheinlichkeit in einer
«normalen» Unterrichtsstunde auftreten und wahr-
genommen werden kdnnen.

1 Indikatoren sind Hinweis-
grossen: Es handelt sich um kon-
krete, wahrnehmbare Ereignisse
und Phdnomene, die auf die
Umsetzung/Erfiillung eines
bestimmten Leitwertes oder
Qualitatsmerkmales hinweisen.
Indikatoren zeigen an, dass be-

stimmte Leitwerte im Unterricht

Abbildung 10: Beispiel einer Beobachtung mit qualitativer Einsch
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gelebt und umgesetzt werden.

atzung




Methoden und Instrumente zur GesmFeedbackprozessen

Offene Beobachtungen und
offener Feedbackdialog

Es wurde bereits in Kapitel 3 darauf hingewiesen: Fiir
das Feedback kann entweder eine strukturierte Form
(basierend auf vorweg definierten Leitfragen oder Qua-
litatskriterien) oder eine offene, unstrukturierte Form

(basierend auf der «Was-fallt-mir-auf-Frage») gewahlt

werden. Beiden Formen kénnen im Zusammenhang mit

der Unterrichtsbeobachtung sinnvoll sein —sie enthalten
je unterschiedliche Maglichkeiten, die im Sinne eines
lernwirksamen Feedbacks genutzt werden kdnnen.

e Beim kriterienorientierten Feedback, bei dem der
Wahrnehmungs- und Reflexionsprozess mittels de-
finierter Gesichtspunkte (Kriterien und Leitfragen)
gesteuert wird, wird das Feedback gewissermassen
«kanalisiert», was zwar zu einer hohen Transparenz
und zu einer hohen Differenzierung der Beobachtung
fiihren kann, gleichzeitig aber die Reichhaltigkeit der
Riickmeldungen einschrankt.

e Beim offenen, unstrukturierten Feedback, bei dem
die «Was-fallt-mir-auf-Frage» im Vordergrund steht,
bleibt die Wahrnehmungsselektion (die ja bekannt-
lich immer stattfindet!) weitgehend dem Feed-
backgeber iiberlassen. Dies hinwiederum fiihrt da-
zu, dass die subjektiven Vorannahmen, Wertungen
und Haltungen der beobachtenden Person (d. h. die
mentalen Modelle Uber den Unterricht und die sub-
jektiven Wertvorstellungen tiber einen guten Unter-
richt) gewichtig werden und den Feedbackprozess
prégen.

Ein unstrukturiertes «Was-fallt-mir-auf-Feedback» setzt
sowohl bei der feedbackgebenden als auch bei der
feedbackempfangenden Person das Bewusstsein vor-
aus, dass im offenen Feedback immer auch eine Mit-
teilung enthalten ist tiber die feedbackgebende Person
d.h. iiber ihre personlichen Alltagstheorien und Uberzeu-
gungen zum (guten) Unterricht. Im Unterschied zu den
kriterienorientierten Beobachtungen findet die «Krite-
rienreflexion» nicht vorbereitend (d.h. vor den Unter-
richtshesuchen), sondern nachbereitend (d. h. nach den
bereits erfolgten Unterrichtsbeobachtungen) statt: Das
Feedbackgesprach sollte daher einen Raum vorsehen,
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um die im Feedback enthaltenen mentalen Modelle und
Wertvorstellungen zum guten Unterricht explizit zu ma-
chen, auszutauschen und bei Bedarf zu diskutieren.

Das Beobachtungsprotokoll

Die allgemeine Charakterisierung der offenen Beobach-
tung hat zundchst konkrete Folgen fiir die Protokollie-
rung: Bei einem «Was-fallt-mir-auf-Feedback» sollten
drei Spalten fiir die Protokollierung vorgesehen wer-
den:

Stichworte zum Unterrichtsverlauf: Hier geht es um die
Erfassung der Grobstruktur des Unterrichts als Orientie-
rungsrahmen fiir die Reflexion und fiir das nachfolgende
Gespréach. (Wichtige Schritte im Ablauf, wichtige Aktivi-
taten der Lehrperson und der Klasse.)

Beobachtungsspalte («Was-fallt-mir-aufs): Hier werden —
parallel zu den Verlaufsstichworten — die positiven und
negativen Auffalligkeiten festgehalten.

Selbstreflexionsspalte («Meine eigenen Norm- und Wert-
vorstellungen zum guten Unterrichty): Hier werden Uber-
legungen angestellt zu den impliziten Wert- und Norm-
vorstellungen, zu denen bestimmte Wahrnehmungen in
einem «auffalligen Verhaltnis» stehen.

Der Feedbackdialog

Der Austausch der Beobachtungsergebnisse wird in
Form eines sogenannten Feedbackdialoges® gestal-
tet. Der Feedbackdialog orientiert sich am Dialogprin-
zip nach Peter Senge; er zeichnet sich u.a. dadurch aus,
dass die Entstehung der jeweils gedusserten Gedanken
und Urteile selber jederzeit zum Gespréchsthema wer-
den kann. Konkret bedeutet dies: Beim Austausch der
Unterrichtsbeobachtungen findet auch die Reflexion und
die kritische Diskussion der implizit im Feedback enthal-
tenen subjektiven Norm- und Wertvorstellungen statt.
Ein Feedbackdialog diirfte in diesem Sinne etwa die fol-
genden Verlaufselemente umfassen:

Riickmeldung der Beobachtungen: Die beobachtenden
Personen teilen der Lehrperson die schriftlich notierten
Auffalligkeiten mit.



Reaktion der beobachteten Lehrperson: Die beobachtete
Lehrperson dussert sich zu den Riickmeldungen — etwa
im Sinne der folgenden Fragen: Welche der mitgeteilten
Auffalligkeiten sind nachvollziehbar, welche sind eher
tiberraschend? Beziiglich welcher Auffalligkeit besteht
das Bedirfnis nach einer vertiefenden Auseinanderset-
zung (Kl&rung der kausalen Zusammenhange, Klarung
der subjektiven Norm- und Wertvorstellungen).

Dialogische Auseinandersetzung iiber die klarungsbe-
dirftigen, hinterfragungswiirdigen Feedbacks mit zwei
Schwerpunkten:

e Welches war die genaue Beobachtung? Wurde die-
selbe Wahrnehmung auch von den anderen Personen
der Feedbackgruppe gemacht?

» Welches ist die subjektive Uberzeugung (der leiten-
de Wert, die Handlungsregel, die Alltagstheorie {iber
guten Unterricht usw.), die die betreffende Auffal-

Abbildung 11: Beispiel eines Protokolls fiir offene Beobachtungen

59  «Grundlagen zum Aufbau einer Feedbackkultur»

ligkeit mitbestimmt hat? Welche Bedeutung erhalten

diese subjektiven Uberzeugungen fiir die Praxisge-

staltung des Feedbackgebers? («Warum ist sie mir

wichtig? Habe ich Fantasien zur Entstehung des men-

talen Modells auf Grund meines eigenen Erfahrungs-
hintergrundes?»)

Reflexion des Lerngewinnes: Am Schluss des Feedback-
dialogs wird eine kurze Bilanz gezogen: Hat die dialo-
gische Auseinandersetzung zu praxiswirksamen KI&-
rungen geflihrt? Gibt es verdnderte Vorstellungen zum
guten Unterricht? Gibt es konkrete Massnahmen, die zu
einer Optimierung des Unterrichtes fiihren kénnten?

1 Der Dialog wird im Zusam-
menhang mit dem Konzept der
lernenden Organisation (Senge
etal.) verstanden als hierarchie-
und herrschaftsfreies Gesprach,
in welchem das «verstehende
Erkunden» im Vordergrund steht
—nicht das Durchsetzen von
Interessen und Meinungen. Im
Dialog nimmt das Erforschen
des subjektiven Hintergrundes,
der zu einer bestimmten
Auffassung fiihrt, einen hohen

Stellenwert ein.

2 pnstelle der Stichworte
zum Unterrichtsverlauf kdnnen
in dieser Spalte die Kategorien
eingetragen werden, zu denen
die Auffalligkeiten erfasst

werden sollen.



Methoden und Instrumente zur GesmFeedbackprozessen

Ratingkonferenz

Die Ratingkonferenz ist ein datengestiitztes Feedback-
verfahren, bei welchem eine Gruppe zu einem bestimm-
ten Thema befragt wird. Im Wesentlichen basiert die
Ratingkonferenz auf zwei sich ergénzenden Elementen:
der Einschatzung (dem «Rating») von vorgegebenen
Aussagen zum jeweiligen Evaluationsthema und der
anschliessenden — gemeinsam mit den Befragten vor-
genommenen — Interpretation der erhobenen Daten.
Die Ratingkonferenz eignet sich ausgezeichnet fiir ein
Unterrichtsfeedback, da die Erfassung von quantitativen
Daten in Verbindung mit einer qualitativen Interpreta-
tion durch die Betroffenen ein ausserordentlich reich-
haltiges Material ergibt, um den eigenen Unterricht zu
iberdenken.

Hinweise zur praktischen Umsetzung

Zum Vorgehen: Zu Beginn der Ratingkonferenz erhalten
alle Teilnehmenden ein Blatt mit mehreren Aussagen
(Items) zur Qualitat des erlebten Unterrichts. Diese Aus-
sagen werden mit Hilfe einer vorgegebenen Skala indi-
viduell bewertet. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
iibertragen ihre individuellen Einschatzungen anschlies-
send auf ein vorbereitetes Plakat oder auf eine Pinnwand
(z.B. mit Markierpunkten), so dass die Einschatzergeb-
nisse fir alle Anwesenden auf einen Blick ersichtlich
sind. Diese Ergebnisse werden nun in der Gruppe nach
vorgegebenen Fragen interpretiert und diskutiert.

Zur Ausarbeitung des Ratinginstruments: Die Aussagen
(Items), die den Teilnehmerinnen und Teilnehmern zur
Einschétzung vorgelegt werden, bilden die Basis der Ra-
tingkonferenz. Ein idealer Umfang liegt bei etwa einem
Dutzend Items. Auf keinen Fall sollte das Ratinginstru-
ment mehr als zwanzig ltems umfassen. Zu viele ltems
bergen die Gefahr einer zu oberflachlichen qualitativen
Interpretation in sich.

Die Items sollten so ausgewahlt bzw. formuliert sein,
dass sie die wichtigsten Aspekte enthalten, zu denen
die Erfahrungen und Meinungen der Konferenzteilneh-
merinnen und -teilnehmer abgefragt werden sollen. Fir
die Einschatzung der Items sollte eine mindestens vier-
stufige Skala vorgegeben werden — beispielsweise mit

60  «Grundlagen zum Aufbau einer Feedbackkultur»

der folgenden Abstufung: 1 = trifft nicht zu; 2 = trifft
teilweise zu; 3 = trifft Uberwiegend zu; 4 = trifft voll-
standig zu.

Fiir die Formulierung sind grundsétzlich dieselben Hin-
weise zu beachten, die fiir die Gestaltung von Frage-
bogen gelten:

e einfach und verstandlich: Die Adressaten miissen die
Items ohne zusatzliche Erklarungen verstehen. Kei-
ne Fremdworter und Fachausdriicke; einfache Satz-
konstruktionen, die auf Anhieb verstandlich sind.

e prézise und konkret: Alle Adressatinnen und Adres-
saten sollten unter einer Frage dasselbe verstehen.
Méglichst prazise und eindeutige Begriffe.

e neutral (nicht suggestiv): Die Frageformulierung sollte
nicht eine Antworttendenz vorwegnehmen. Vorsicht
ist vor allem bei Fragen geboten, bei denen die soge-
nannte soziale Erwiinschtheit zu einer Verzerrung der
Antworten verleitet.

e eindimensional: Jede Frage sollte nur einen Sach-
verhalt ergriinden beziehungsweise zur Einschatzung
vorgeben. Sammelfragen und Verkniipfungen unter-
schiedlicher Aussagen zu einer Frage sind zu ver-
meiden. Im Vergleich zu schriftlichen Befragungen
kommt dem Kriterium der Eindimensionalitat aller-
dings eine geringere Bedeutung zu, da die individu-
elle Punktierung miindlich erldutert werden kann.

Zur Moderation der Dateninterpretation: Die moderie-
rende Lehrperson sollte in der entsprechenden Technik
geschult sein — das heisst einerseits Visualisierungs-
techniken beherrschen und anderseits die gemeinsame
thematische Auseinandersetzung auf eine Art und Wei-
se strukturieren und leiten, die moglichst offene und
unbeeinflusste Ausserungen der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer zuldsst. Wichtig ist, dass die moderierende
Lehrperson als thematisch neutral wahrgenommen wird.
Kommt der Verdacht auf, dass sie gewisse Statements
héren oder eben nicht héren will, kann sich dies auf die
Ergebnisse auswirken.

Diskussionen zur Frage, welche Auffassung richtig oder
falsch sei, sind zu vermeiden: In erster Linie geht es dar-
um, qualitative Statements einzuholen und sie neben-
einander stehen zu lassen, selbst wenn sie sich wider-



sprechen und gegenseitig ausschliessen. Es braucht
keine Einigung in der Gruppe! Die Gewichtung und Ein-
ordnung von unterschiedlichen Statements kann der be-
troffenen Lehrperson tiberlassen bleiben.

Schritte bei der Durchfiihrung der
Ratingkonferenz

Einstieg (Anwérmen): Das Thema der Ratingkonferenz
und das Vorgehen werden kurz erldutert. Hinweise auf
die Rolle der Moderation und die weitere Verwendung
der Ergebnisse nicht vergessen. Bei Neugruppierungen
ist eine kurze Vorstellungsrunde vorzusehen, allenfalls
verbunden mit einem Hinweis zur personlichen Betrof-
fenheit durch das Thema. Eventuell folgt eine grundsétz-
liche und allgemeine Frage zum Evaluationsthema (z. B.
«Wo seht ihr die Starken und Schwéchen des Unterrichts
im Fach ... / bei der Lehrperson ...)

Durchfiihrung der Befragung: Die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer erhalten ein Blatt mit den Items, die es mit
Hilfe der vorgegebenen Skala zu bewerten gilt. Es ist ge-
niigend Zeit einzurdumen, damit in Ruhe die individuelle
Einschatzung vorgenommen werden kann.

Visualisierung der Ergebnisse: Die Ergebnisse der indivi-
duellen Einschatzung werden auf ein vorbereitetes Pla-
kat ibertragen (Items und Punkteskala in grosser Schrift).
Fur die Einschatzung erhalten alle Teilnehmenden eine
entsprechende Anzahl Markierungspunkte.

Allgemeiner Gedankenaustausch: Die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer werden zu einer ersten allgemeinen In-
terpretation des entstandenen Bildes aufgefordert — et-
wa im folgenden Sinne:

«lhr habt die Klebepunkte gesetzt und seht nun,
wie die Aussagen von der Gruppe/Klasse beur-
teilt werden und wo ihr mit dem eigenen Urteil im
Vergleich zu den (ibrigen Gruppenmitgliedern steht.

— Habt ihr Punktierungen vorgenommen, die ihr selbst
noch kommentieren méchtet?

— Wenn ihr das Ergebnis gesamthaft betrachtet: Was
féllt euch auf? Von welchen Einschatzungen seid ihr
liberrascht?»
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Die Auffalligkeiten, die genannt werden, werden auf
Karten, auf dem Flipchart oder auf der Wandtafel fir
alle sichtbar festgehalten.

Fokussierte Interpretation der Daten: Einzelne auffallige
Daten werden herausgegriffen, beispielsweise extrem
hohe oder tiefe Einschatzungen, grosse Streuungen,
grosse Ist-Soll-Diskrepanzen (falls eine Ist-Soll-Ein-
schatzung vorgenommen wurde). Leitfrage: «Welche
Griinde seht ihr fiir die aufféllig hohe/tiefe/streuende
Einschatzung?» Die Interpretationsvorschldge der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer werden auf Karten oder
auf dem Flipchart visualisiert.

Erarbeitung von Massnahmenvorschlédgen: Die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer werden aufgefordert, durch
die Befragung manifest gewordene Starken und Schwé-
chen zusammenfassend zu nennen (aufzulisten) und an-
schliessend Massnahmen vorzuschlagen, die als geeig-
net erscheinen, einerseits, um die vorhandenen Starken
zu férdern, und anderseits, um die Schwéchen zu be-
seitigen.

Abschluss: Die Teilnehmenden erhalten Gelegenheit,
abschliessende Gedanken zum Verlauf der Ratingkonfe-
renz und zu den Ergebnissen zu dussern. («Was ich noch
sagen mdchte ...»; «Was bei der Umsetzung der Ergeb-
nisse unbedingt beachtet werden sollte .. .»)



Methoden und Instrumente zur Gestm\ Feedbackprozessen

Interaktiv-prozessorientierte
Feedbackformen

Unter dem Begriff «interaktiv-prozessorientierte Feed-
backformen» werden hier die ausserordentlich vielfal-
tigen Feedbackinstrumente und -verfahren zusammen-
gefasst, die darauf ausgerichtet sind, bei den befragten
Personen einen kritischen Meinungshildungsprozess
auszulosen und zu unterstiitzen. Diese Feedbackfor-
men werden dort eingesetzt, wo es nicht einfach um das
«Abfragen» von individuellen Wahrnehmungen, Erfah-
rungen und Urteilen geht mit dem Ziel, méglichst un-
beeinflusste Einzelstatements zu erhalten. Stattdessen
wird bewusst ein prozessarientiertes Arrangement ein-
gesetzt, damit sich bei den Betroffenen ein méglichst
reflektiertes Urteil zum Geschehen ausbilden kann. In-
teraktionen in der Gruppe bzw. in der Klasse sind da-
bei klar erwiinscht: Sie werden nicht etwa als Formen
der manipulativen Beeinflussung verstanden, sondern
als gegenseitige Denkanstdsse und als wertvolle Kla-
rungshilfen.

Feedbackrelevante Meinungen und Einstellungen sind
gemass dieser Auffassung in vielen Fallen nicht einfach
statisch vorhanden — gleichsam als automatische Re-
flexe auf gemachte Erfahrungen. Vielmehr verhalten sie
sich ausserordentlich dynamisch: Indem die Meinungen,
Gedanken und Urteile anderen Personen gegentiber ge-
aussert werden und bei diesen Personen bestimmte Re-
aktionen auslosen, verandern sie sich gleichzeitig: Sie
werden — beeinflusst durch die Reaktionen — korrigiert,
erweitert, verworfen oder bestatigt. Dieser dynamische
Prozess darf nicht etwa als Bedrohung der individuellen
Urteilsfahigkeit verstanden werden; im Gegenteil: Er
dient der einzelnen Person dazu, in einem interaktiven
Suchprozess ein mdoglichst authentisches und reflek-
tiertes Urteil auszubilden.

Im Folgenden werden beispielhaft vier Feedbackformen
beschrieben, welche im genannten Sinne prozessorien-
tiert ausgerichtet sind:

e 4-Ecken-Methode

e SOFT-Analyse

e Bewertungsplakate (Stummer Dialog)

» Feedbackkarten
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Variante 1: Vier-Ecken-Methode

Zu einer Feedbackfrage werden vier verschiedene Mei-
nungen oder Diskussionsaspekte angeboten und in den
vier Ecken aufgehangt. Die Teilnehmenden ordnen sich
dort zu, wo sie am meisten Ubereinstimmungen zum ei-
genen Standpunkt oder am meisten Diskussionsinteresse
spiiren. In den Gruppen, die sich auf diese Weise bilden,
werden die Argumente und Erfahrungen ausgetauscht.
Nach ca. 5—10 Minuten folgt ein kurzer Bericht durch
einen Sprecher. Anschliessend wird ein neues Thema
eingegeben —wiederum mit vier Auswahlmadglichkeiten
fiir die Bildung von Austauschgruppen usw.

Beispiel
Es werden nacheinander Fragen zu folgenden Aspekten
des Unterrichts gestellt:

A) Was sollte beibehalten/veréndert werden — im Bereich

Unterrichtsstoff?

1. Strukturierung und Aufbau des Stoffes

2. Schwierigkeitsgrad

3. Beriicksichtigung der Schiilervoraussetzungen und -
interessen

4. Praxisbezug/Brauchbarkeit

B) Was sollte beibehalten/verandert werden — im Bereich
Unterrichtsgestaltung?

1. Aufbau des Unterrichts

2. Methodenauswahl

3. Aktiver Einbezug der Schiilerinnen und Schiiler

4. Lernauftrage/Ubungen/Hausaufgaben

C) Was sollte beibehalten/verandert werden — im Bereich

Lehrerverhalten?

1. Verstandnis/Eingehen auf Anliegen der Schiilerinnen
und Schiiler

2. Unterstiitzung bei Lernschwierigkeiten

3. Kontakt zur Klasse

4. Darbieten und Erklaren des Unterrichtsstoffes

D) Was sollte beibehalten/verdndert werden — im Be-
reich Priifungspraxis?

1. Priifungsaufgaben

2. Priifungsvorbereitungen

3. Notengebung

4. Nachbesprechung der Priifungen



Variante 2: Feedbackkarten

Es liegen verschiedene Qualitdtsaussagen zu einem gu-

ten Unterricht/einem guten Lehrerverhalten/einer guten

Klasse usw. vor. (Falls vorhanden, werden die Aussagen

dem Unterrichtsleithild der Schule entnommen!) Diese

Qualitatsaussagen sind auf Karten (Format A6) geschrie-

ben und liegen in der Mitte des Schiilerinnen-/Schiiler-

kreises. Die Schiilerinnen und Schiler bilden Tandems;
pro Tandem wird eine Karte gezogen (ohne Kenntnis des

Inhalts). Die beiden Partner besprechen kurz (ca. 5 Min.)

das auf der Karte aufgefiihrte Qualitdtsmerkmal entlang

der folgenden Fragen:

e Wieweit wurde das beschriebene Merkmal in die-
ser Klasse/bei dieser Lehrperson/an dieser Schule
umgesetzt?

* Welche konkreten — positiven oder negativen — Er-
fahrungen und Wahrnehmungen liegen vor?

e Was sollte man verdndern, um dem Qualitats-
anspruch kiinftig besser gerecht zu werden?

Die Gedanken werden von den Tandems stichwortartig
festgehalten, anschliessend der Klasse vorgestellt und
bei Bedarf kurz diskutiert.

Beispiele1

e Die Freirdume, die der Lehrplan offen l&sst, werden
zugunsten der Lernenden genutzt (im Sinne einer op-
timalen Passung an die Voraussetzungen und Bedirf-
nisse der Lernenden).

e Esgelingt den Lehrpersonen, das Interesse der Schii-
lerinnen und Schiiler fir die Unterrichtsthemen zu
wecken und eine konzentrierte/engagierte Mitarbeit
herbeizufiihren.

e DerUnterricht wird so gestaltet, dass die Lernenden
die Mdglichkeit haben, eine mdglichst enge Verhin-
dung von Theorie und Praxis bzw. eigener Erfahrung
herzustellen.

e Die Lehrperson zeigt Verstandnis, wenn jemand ohne
Absicht etwas Falsches macht oder etwas Falsches
sagt. Fehler und Fehlleistungen werden als Lernchan-
cen wahrgenommen und genutzt.

e Die Lehrperson wird als «fair» wahrgenommen (keine
Bevorzugung und Benachteiligung gewisser Schiile-
rinnen und Schiiler).

63  «Grundlagen zum Aufbau einer Feedbackkultur»

e Unterden Schilerinnen und Schiilern herrscht ein Kli-
ma der Offenheit, der gegenseitigen Unterstiitzung
und des Vertrauens. Unterschiedliche Auffassungen
und Konflikte werden offen ausgesprochen.

Variante 3: Bewertungsplakate

Es werden Plakate vorbereitet mit konkreten Auswer-
tungsfragen zum Unterricht — evtl. versehen mit einer
Beurteilungsskala fir die individuelle Einschdtzung mit
Punkten. Diese Plakate werden an den (Stell-)Wé&nden
aufgehangt. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten nun
Zeit, um ihre Bemerkungen/Erfahrungen/Urteile zum
Unterrichtsgeschehen auf den Plakaten festzuhalten.2
Die bereits notierten Gedanken der Mitschiilerinnen und
Mitschiler kdnnen Anlass sein, um darauf zu reagieren
— bestétigend oder widersprechend.

Nach der — evtl. stummen — Schreibphase kénnen die
Antworten im Gesprach kommentiert, erganzt, zusam-
mengefasst und als Ausgangspunkt fiir die Formulierung
von Konsequenzen genutzt werden.

Variante 4: SOFT-Analyse

Eine der weit verbreiteten interaktiven Evaluations- und
Feedbackmethoden ist die sogenannte SOFT-Analyse. Im
Wesentlichen handelt es sich um eine Form der Szenario-
technik bzw. der sogenannten Vier-Felder-Methode, wie
sie aus der Moderationstechnik bekannt ist. Die vier Fel-
der ergeben sich hier aus den beiden Bewertungsgesichts-
punkten «positiv» und «negativ» sowie aus den beiden
Betrachtungsrichtungen «zurickblickend» und «voraus-
blickend». So entstehen die vier Analysebereiche «Satis-
faction» (zurtickblickend — positiv), Opportunities (voraus-
blickend — positiv), Faults (zuriickblickend — negativ) und
Threats (vorausblickend — negativ). Zu diesen vier Feldern
werden nun Leitfragen formuliert, die dazu anregen, das
Unterrichtsgeschehen kritisch zu reflektieren.

Die Klasse wird in Gruppen zu 4—6 Personen aufgeteilt.
Diese erhalten das nebenstehende Vier-Felder-Schema
mit dem Auftrag, entlang der vier Bereiche und der ent-
sprechenden Leitfragen eine Unterrichtsauswertung
vorzunehmen und dann der Klasse vorzustellen. Unter
Umstanden kénnen einzelne Aspekte definiert werden,

1 Die Besipiele sind dem
Q2E-Basisinstrument zur Schul-
qualitdt entnommen. In diesem
Dokument findet sich noch eine
grosse Zahl weiterer Qualitats-
aussagen zum guten Unterricht,
die fiir die hier beschriebene
Feedbackform ausgewahlt und

adaptiert werden kdnnen.

2 Varianten: (1) Direkt auf die
Plakate schreiben oder (2) Kar-
ten beschreiben und diese auf

Plakate kleben oder pinnen.



Methoden und Instrumente zur Gestaltung von Feedbackprozessen

Haben wir uns mit den relevanten Fragen Sind meine Anliegen

befasst? gehort/berlick-sichtigt worden?
Bemerkungen Bemerkungen

Wie war der Unterricht gestaltet? Wie habe ich mich engagiert/eingebracht?
Bemerkungen Bemerkungen

Abbildung 12: Beispiel eines Bewertungsplakates

Starken/Erfolge (Satisfaction) Hoffnungen/Chancen (Opportunities)
Wo sehe ich die Starken des Unterrichtes Wenn ich an die nahe Zukunft denke:
im Fach ... ? Was ist gut gelungen? Worauf freue ich mich? Was stimmt mich
Womit bin ich zufrieden? Welche zuversichtlich? Wo sehe ich positive

+ Erwartungen wurden erflillt? Maoglichkeiten, die bis jetzt noch wenig

genutzt wurden?

Schwachen/Misserfolge (Faults) Befiirchtungen/Gefahren (Threats)

Wo sehe ich die Schwachen des Wo sehe ich in naher Zukunft

Unterrichtes im Fach ... ? Was ist Schwierigkeiten und Stolpersteine?

weniger gut gelungen? Womit bin ich Wo habe ich Beflrchtungen? Wo sind
== unzufrieden? Welche Erwartungen besondere Anstrengungen notig?

wurden nicht erfillt?

Abbildung 13: Beispiel einer SOFT-Analyse
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die in der Analyse speziell zu beriicksichtigen sind (z. B.
Unterrichtsinhalt und Unterrichtsarrangement, Lehrer-
verhalten und Lehrer-Schiiler-Beziehung; Kommunika-
tion in der Klasse; Priifen und Beurteilen); diese Aspekte
kénnen als Analyseschwerpunkte einzelnen Gruppen zu-
geteilt werden.

Beispiel

Variante 5: Strukturierte Unterrichtsanalyse
Durch die Vorgabe von verschiedenen unterrichts-
bezogenen Aspekten werden die Schiilerinnen und
Schiler zu einer differenzierten Riickmeldung zum vor-
angegangenen Unterricht angehalten, fokussiert auf
deren lernhemmende oder lernférdernde Wirkung. Die
Aussagen zu den einzelnen Aspekten werden in Einzel-
arbeit, Partnerarbeit oder Gruppenarbeit formuliert. Der
Zeitaufwand fiir das Feedback kann reduziert werden,
wenn die einzelnen Aspekte auf verschiedene Personen,
Tandems oder Gruppen aufgeteilt werden (nach Mutzeck
1991, S. 494 1f.)

Was war beim Erlernen von Wissen und Fahigkeiten und beim Gewinnen von Erkenntnissen férdernd und unterstiit-

zend bzw. erschwerend? Wie erklare ich mir das?

Themen/Inhalte

Methoden/Lern- und
Arbeitsformen
Materialien/Medien

Verhalten der Mit-
schiilerinnen und
Mitschiiler
Verhalten der Lehr-
person

Klima in der Klasse

Unterrichtsorganisa-
tion
anderes:

Abbildung 14: Beispiel einer strukturierten Unterrichtsanalyse
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Methoden und Instrumente zur Gestaung von Feedbackprozessen

Kurzriickmeldungen zum
Unterricht

Kurzformen des Schiilerfeedbacks sind geeignet, um am
Ende einer Lektion oder einer Lektionsreihe eine kurze
Riickmeldung zum erlebten Unterricht einzuholen. Im
Gegensatz zu den ausfiihrlichen Feedbackbefragungen,
die beispielsweise quartalsweise oder sogar nur einmal
jahrlich durchgefiihrt werden und fiir die in der Regel
ein langeres Zeitgeféss (z.B. ¥ Stunde) reserviert ist,
steht fiir die Feedbackkurzformen in der Regel nur sehr
wenig Zeit zur Verfigung (3—5 Min.) Es geht also darum,
pauschal oder zu ausgewahlten Fragen ein spontanes
Echo zu erhalten, einerseits, um den Lektionsplan fiir den
ndchsten Einsatz zu optimieren, andererseits, um fir die
kommenden Veranstaltungen bei Bedarf gewisse Kor-
rekturen vornehmen zu kénnen. Zu beachten ist, dass die
Schilerinnen und Schiiler nicht einseitig nach der Stim-
mung befragt werden sollten, sondern dass der Akzent
auf den eigentlichen Zweck des Unterrichtes, némlich
auf den Lernprofit und die Unterstiitzung im Lernprozess,
gelegt wird.

Variante 1: Blitzfeedback

Die Schiilerinnen und Schiiler geben am Schluss des
Unterrichts ein Blitzfeedback zur Lektion durch offenes
Punkten im Klassenverband oder durch individuelles
Punkten auf ein entsprechend vorbereitetes Arbeitsblatt
(evtl. mit Mdglichkeit zur offenen Kommentierung).

Variante 2: Zielerreichungsfeedback

Den Lernenden werden am Schluss der Lektion die Lern-
ziele in einer schilergerechten Formulierung zur Selbst-
beurteilung vorgelegt. Die Schilerinnen und Schiiler
nehmen eine kurze Einschatzung der Zielerreichung vor.

Beispiel

Auf dem Flipchart sind die 3 wichtigsten Lernziele der
Lektion aufgeschrieben. Jedes Lernziel ist mit einer
mehrstufigen Einschatzskala versehen (siehe nachfol-
gende Seite):

Individuelle Einschatzung des Unterrichtes auf den zwei Dimensionen

* Mein Lernprofit (wenig gelernt — viel gelernt)

* Mein Lerninteresse (hoch - tief)

wenig

Mein Lernprofit

viel

tief

Abbildung 15: Beispiel eines Blitzfeedbacks
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hoch

Mein Lerninteresse



Bei klassischen Lernzielen: Ich habe das gesetzte Lernziel ...

mehrheitlich

vollstandig erreicht

teilweise erreicht

nur ansatzweise tiberhaupt nicht

erreicht

erreicht erreicht

Bei Verstehenszielen: Ich habe den Unterrichtsstoff ...

sehr gut verstanden

gut verstanden

teilweise
verstanden

nur ansatzweise
verstanden

tiberhaupt nicht
verstanden

Bei Fahigkeits- und Fertigkeitszielen: Die Warter/Technik/Fertigkeit ...

beherrsche ich
sehr gut

beherrsche ich gut
(Optimierung

noch maglich,
nicht unbedingt
notwendig)

(keine Ubung mehr
notwendig)

Variante 3: Fragengeleitetes Feedback
Die Schiilerinnen und Schiler erhalten am Schluss der

Lektion 5—6 Fragen bzw. Einschatzitems zur schrift-

lichen Beantwortung. Dabei ist zu beachten, dass

Fragen/Items vorgegeben werden, die von den Schi-

lerinnen und Schiilern kompetent beantwortet werden

kénnen. Also: Keine Fragen oder Aussagen wahlen, de-
ren Beantwortung/Beurteilung didaktisches oder fach-
liches Expertenwissen voraussetzt, so dass die Ergeb-

nisse des Feedbacks nicht wirklich ernst genommen
werden kénnen.

Einschatzskala:

trifft vollstandig zu

beherrsche ich
massig gut
(zusétzliche Ubung
angezeigt)

trifft mehrheitlich zu  trifft teilweise zu

beherrsche ich noch
gar nicht

(lch stehe erst ganz
am Anfang)

beherrsche ich noch
ZU wenig
(zusétzliche Ubung
unabdingbar)

Beispiel

Folgende Aussagen werden versehen mit einer mehrstu-

figen Einschétzskala:

e Ich bin mit dem Lernprofit zufrieden.

e Ich habe den Unterrichtsstoff verstanden.

e Ich fiihlte mich durch das Thema angesprochen.

e |ch konnte Fragen, die mich im Zusammenhang mit
dem Thema beschaftigen, einbringen.

e Ich wurde zum selbsténdigen Denken angeregt.

¢ |ch sehe, welche Bedeutung der behandelte Stoff fiir
mich hat.

e DerUnterricht hat das Interesse geweckt, mehr tiber
das Thema zu erfahren.

* Die Unterrichtsgestaltung hat mir entsprochen.

trifft wenig zu trifft Gberhaupt nicht zu
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Methoden und Instrumente zur Gesth Feedbackprozessen

Variante 4: Offenes Lernprotokoll

Alle Schilerinnen und Schiiler erhalten am Schluss der
Lektion ca. 5 Minuten Zeit, um ein kurzes Lernprotokoll
zur Lektion zu verfassen. Als Reflexionshilfe werden drei
bis fiinf Fragen oder Satzanfange vorgegeben.

Beispiel

Den Schilerinnen und Schiilern werden folgende Re-
flexionspunkte zur schriftlichen Stellungnahme vorge-
geben:

e Indieser Lektion habe ich gelernt: ...

e Neu fiir mich war: ...

e Nicht verstanden habe ich: ...

e Am meisten gefallen hat mir: ...

e (estort hat mich: ...

Variante 5: Offenes Unterrichtsprotokoll

Es werden 2—4 Schiilerinnen und Schiiler ausgewahlt,
um den Unterrichtsverlauf wahrend der Lektion schrift-
lich zu kommentieren. Die Verlaufsprotokolle werden am
Schluss der Stunde eingezogen und durch die Lehrper-
son ausgewertet.

Beispiel
Protokollfiihrung nach dem Zwei-Spalten-Prinzip:1

Abbildung 16: Protokollfihrung nach dem Zwei-Spalten-Prinzip
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Variante 6: Meinungslinie

Die Schiilerinnen und Schiiler werden aufgefordert, zu
3—4 Fragen Stellung zu beziehen — und zwar im wort-
lichen Sinne: Sie stellen sich auf eine Linie, wobei das
linke Ende der Linie als vollstandige Zustimmung, das
rechte Ende der Linie als vollstandige Ablehnung gilt.

Beispiel

Die Lehrperson gibt nacheinander drei bis vier Aussagen

bekannt, zu denen Stellung zu beziehen ist:

¢ Ich habe heute viel/wenig Neues gelernt.

e Ich habe den neuen Stoff gut/nicht gut verstanden.

e Mein Interesse am Thema ist heute grésser/kleiner
geworden.

e Esistmirleicht/schwer gefallen, mich am Unterricht
aktiv zu beteiligen.

Die Schiilerinnen und Schiiler verteilen sich nach jeder
Aussage im Schulzimmer auf einer Linie gemass ihrer
personlichen Zustimmung oder Ablehnung. Bei Bedarf
kann der eingenommene Standpunkt kurz kommentiert
werden. Anschliessend folgt die ndchste Aussage usw.

Meine Stimmung und Interessenlage
Verstandnisschwierigkeiten

Fragen, die mir durch den Kopf gehen
Was mir beziiglich der Klasse aufféallt usw.



Variante 7: Zielscheibe

Die «Zielscheibe» ist eine beliebte und verbreitete Kurz-
variante der Unterrichtsbeurteilung und des Feedbacks.
Es werden 6 bis 8 Praxisfelder und -themen vorgegeben,
zu denen eine Bewertung mittels Punkten vorgenommen
werden soll. Die Beurteilungsaspekte sind auf einem
Kreis angeordnet — als Uberschriften zu den entspre-
chenden Kreissegmenten. Innerhalb des Kreises sind 4
bis 5 Bewertungsstufen mit Hilfe von konzentrischen
Kreisen eingezeichnet.

Themen und Inhalte
des Unterrichts

Die Bewertungsstufen sind bewusst offen gehalten:
Als Bezugsgrosse dient hauptsachlich die (positive oder
negative) Erlebnisqualitat der Schilerinnen und Schiiler.
Dabei gilt: Je ndher der Punkt ins Zentrum des Kreises
gesetzt wird, desto positiver ist die Bewertung im ent-
sprechenden Teilbereich.

Die Schiilerinnen und Schiler nehmen die Bewertung
der vorgesehenen Praxisfelder und -themen vor, indem
sie die Klebepunkte im entsprechenden Feld anbringen.
Die anschliessende «Bildinterpretation» kann u.a. dazu
dienen, die genauen Griinde fiir die positive oder negati-
ve Beurteilung auszutauschen und auf diese Weise auch
die impliziten Bewertungskriterien bewusst zu machen.

Priifung und
Benotung

4\3 (2 | 1

Beziehung der Lehr-
person zur Klasse

Verstandnis der Lehr-
person flr die Anliegen
der Schiilerinnen und Schiiler

Abbildung 17: Beispiel einer Zielscheibe
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Klima in der
Klasse

Einhaltung und Durch-
setzung von Regeln



Methoden und Instrumente zur Gestaltung von Feedbackprozessen

Variante 8: Offenes Bewertungsplakat

Am Schluss der Unterrichtsstunde wird ein Bewertungs-
plakat aufgehangt, das es den Schiilerinnen und Schii-
lern ermdglicht, vor dem Verlassen des Unterrichtszim-
mers noch ein Feedback zum Unterricht abzugeben. Vor
allem bei einer auffalligen Haufung von negativen Riick-
meldungen diirfte es angezeigt sein, dass die Lehrperson
zu Beginn der ndchsten Unterrichtsstunde die entspre-
chenden Riickmeldungen nochmals aufgreift und mit der
Klasse bespricht.

Was ich noch sagen mochte:

Abbildung 18: Beispiel eines offenen Bewertungsplakates
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Texte und Arbeitsunterlagen
zum Thema Feedback

Von der Wahrnehmung zum Urteil

Chris Argyris hat mit der «Leiter der Schlussfolgerungen»

ein Instrument entwickelt, das es erlaubt, das Zustan-

dekommen von Handlungen zu analysieren. Mit Hilfe
dieses Instruments kann nachvollzogen werden, wie
wir in unserem Denken zu Abstraktionsspriingen und
(Vor-)Urteilen gelangen.

Im vorliegenden Zusammenhang kann das Instrument

hilfreich sein bei der Reflexion von Urteilsprozessen,

wie sie beispielsweise im Feedback zum Ausdruck

kommen. Die modellhafte Stufenleiter zeigt auf, dass
ein Urteilsprozess immer mit konkreten, selektiven
Wahrnehmungen sowie mit subjektiven Annahmen und
Schlussfolgerungen zu tun hat. Da die einzelnen Stufen
oft unbewusst ablaufen, neigen wir dazu, das «fertige
Urteil» zu kommunizieren, ohne die Urteilsbasis (d. h.
die konkreten Wahrnehmungen und die hinzugefiigten
subjektiven Deutungen) zu reflektieren und transparent
zu machen. Dies erschwert es der feedbackempfangen-
den Person, das Feedback zu verstehen und addquate
Schlussfolgerungen daraus zu ziehen. Ein gutes Feed-
back macht demgegeniiber die Entstehung eines Urteils

Stufe 5: Handeln

A

Stufe 4: Schlussfolgerungen

A
Stufe 3: Hinzufiigen von
Bedeutungen und Wertungen

A
Stufe 2: Interpretation des
Beobachteten

A

Stufe 1: Wahrnehmung von
Fakten; Auswahl von Daten

A

Eine Situation mit einer Fiille von
wahrnehmbaren «Daten» liegt vor.

fir die feedbackempfangende Person nachvollziehbar.

Wir handeln entsprechend den Schlussfolgerungen, die wir entwickelt
haben.

Wir ziehen Schltisse aus unseren Wahrnehmungen, Deutungen und
Bewertungen: Liegt ein Problem vor, das zu I6sen ist? Zeigt sich ein
konkreter Handlungsbedarf? Evtl. bilden wir allgemein giltige Aussa-
gen, oder wir korrigieren gewisse Annahmen und Wertungen, die bis
anhin fiir uns Giiltigkeit hatten.

Wir nehmen eine Bewertung der interpretierten Daten vor, indem wir
Verbindungen herstellen zu &hnlichen Erfahrungen in anderen Situa-
tionen, die wir schon erlebt haben. (Was hat sich bewéhrt/nicht be-
wahrt?) Wir sehen die Situation im Lichte von Normen und Werten, die
fiir uns wichtig sind.

Wir bringen die verschiedenen Daten in eine sinnhafte Verbindung —
beispielsweise, indem wir Annahmen (ber kausale Zusammenh&nge
bilden.

Wir nehmen aus der Datenbasis bestimmte Daten auf, die wir als be-
deutsam einstufen. Diese Daten sind wahrnehmbare Fakten, die von
jedem wahrgenommen werden kénnen und die sich technisch aufzeich-
nen lassen (Foto, Tonband, Video usw.)

Wir befinden uns in einer konkreten Handlungssituation. Es gibt eine
Fille von Daten, die unseren Sinnen (Augen, Ohren, Nase, Tast- und
Geschmackssinn) zuganglich sind.

Abbildung 19: Die Leiter der Schlussfolgerungen
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Texte und Arbeitsunterlagen zum TMack

2wei Abgrenzungen zum
Feedbackbegriff

In der Praxis der Schulentwicklung hat es sich als hilf-
reich erwiesen, die Feedbackprozesse sowohl begrifflich
als auch funktional abzugrenzen gegeniiber zwei dhn-
lichen Prozessen, die sich gerade im Hinblick auf die in
Kapitel 1 genannten Eigenheiten in wichtigen Punkten
unterscheiden.

1. Individualfeedback und qualifizierende
Beurteilung

Eine erste Abgrenzung muss gegeniiber der qualifi-
zierenden Beurteilung vorgenommen werden, wie Sie
beispielsweise im Mitarbeiterinnen- und Mitarbeiter-
gesprach verwendet wird. Gemass den oben genann-
ten funktionalen Merkmalen des Feedbacks erscheint es
uns nicht adéquat, wenn eine qualifizierende Beurteilung
als Feedback bezeichnet wird. Dies vor allem, weil bei
einer qualifizierenden Beurteilung das Prinzip der dop-
pelten Subjektivitdt problematisch ist. Qualifizierende
Beurteilungen sind grundsétzlich «sanktionsgekoppelt»:
Sie sind zumindest tendenziell mit belohnenden oder be-
strafenden Massnahmen verbunden. Anders als beim
Feedback ist hier die Fremdwahrnehmung nicht einfach
bloss eine subjektive Information zur Anreicherung der
Eigenwahrnehmung des Handelns, sondern erhélt einen
hoheren Verbindlichkeitsanspruch. Qualifizierende Ur-
teile miissen gerecht (nicht nur «hilfreich» fir die person-
liche Entwicklung) sein. Daher sind die Wahrnehmungen
und Kriterien, die fiir qualifizierende Beurteilungen an-
gewendet werden, grundsatzlich legitimationsbedirftig.
In diesem Sinne besteht der begriindete Anspruch, dass
das Urteil mehr ist als eine bloss subjektive Wahrneh-
mung und Bewertung; andere, unabhéngige Personen
missen zum gleichen Urteil kommen.

Fazit: Feedbackprozesse und Beurteilungsprozesse un-
terscheiden sich in wesentlichen Punkten voneinander.
Wir erachten daher die Verwendung des Feedbackbe-
griffs fir qualifizierende Beurteilungen als irrefiihrend
bzw. verschleiernd und pladieren fiir eine klare begriff-
liche Unterscheidung. «Feedback steht im Kontext von
Selbststeuerung, intrinsischer Motivation und Wachs-
tum; Beurteilung im Kontext von Kontrolle und Zwang.
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Fasst man beides in einem Durchgang zusammen, dann
dominiert die Beurteilung und macht das Feedback nutz-
los» (Gebhardt 2001, S. 19).

Im schulischen Kontext wird dieser Unterscheidung oft
zu wenig Beachtung geschenkt. So werden beispiels-
weise Unterrichtsbeurteilungsinstrumente, wie sie aus
der Lehrerbildung fiir die qualifizierende Beurteilung der
Lehramtskandidaten vertraut sind, fiir Feedbackprozesse
eingesetzt. Auf der anderen Seite werden Riickmelde-
prozesse, die als Feedback deklariert sind, unbedacht
in Beurteilungsprozesse tberfihrt. (Beispiel: Der Unter-
richtsbesuch der Schulleitung und das darauf folgende
Beurteilungsgesprach werden als «Feedback» bezeich-
net, obwohl die Beurteilung im negativen Fall Folgen fiir
die weitere Anstellung hat. Oder kollegiale Feedbacks
und Schiilerfeedbacks werden fiir das qualifizierende
Mitarbeitergesprach verwendet.)

2. Individualfeedback und Schulevaluation

Eine zweite Abgrenzung gilt es gegentiber der Schuleva-
luation vorzunehmen. Fiir Schulevaluationen ist es cha-
rakteristisch, dass die Riickmeldungen nicht primar auf
die handelnden Personen gerichtet sind, sondern auf die
Institution als Ganzes. Es geht gewissermassen um ein
«institutionelles Feedback» — in Abgrenzung zum Per-
sonenfeedback. Gemass unserer Feststellung, dass das
Individualfeedback auf das individuelle Lernen ausge-
richtet ist, muss hier folgerichtig gelten: Schulevalua-
tionen sind auf das institutionelle Lernen ausgerichtet.
Das individuelle Handeln ist beim institutionellen Feed-
back nur insofern wichtig, als es zum «Indikator» wird
fr Tendenzen, die fiir die Institution als Ganzes gelten.
(Beispiel: Wenn sich bei einer Vielzahl von Personen im
individuellen Handeln ein bestimmtes Qualitatsdefizit
bemerkbar macht, kann vermutet werden, dass entwe-
der bestimmte institutionelle Rahmenbedingungen oder
aber die vorherrschende Kultur diese Tendenz fordert.)

Fir unseren Zusammenhang ist vor allem bedeutsam,
dass das Prinzip der doppelten Subjektivitat fir ein Ins-
titutionenfeedback ebenfalls nicht einldsbar ist: Institu-
tionelle Gegebenheiten und Veranderungen sind in der
Regel einer reglementierten Beschlussfassung unter-
worfen — also nicht der individuellen Beliebigkeit iiber-



lassen. Infolgedessen steigt auch der Anspruch an die
«Objektivitat» auf der Feedbackgeberseite: Die Wahr-
nehmungen und Beurteilungen sollen — gerade weil die
Konsequenzen, die daraus zu ziehen sind, nicht in den
Bereich der subjektiven Beliebigkeit fallen — méglichst
objektiv und valide sein.

Gleichzeitig riickt die Schulevaluation in die Nahe einer
Beurteilung: Das institutionelle Qualitatsurteil wird un-
ter der Hand zu einem qualifizierenden Urteil fiir die Per-
sonen, die fiir den entsprechenden Handlungsbereich
die Verantwortung tragen. Falls sich — wie im Bereich
der allgemeinen Unterrichtsqualitdt — die Verantwor-
tung auf eine Vielzahl von Personen erstreckt, kann die
Anonymitat der Personen noch einigermassen gewahrt
werden. Sobald der Personenkreis kleiner wird (z.B.
Qualitat der Schulfiihrung oder Unterrichtsqualitét im
Fachbereich Informatik an einer Mittelschule), wird der
Ubergang von der Institutionenbeurteilung zur Perso-
nenbeurteilung fliessend.

Beide Aspekte fiihren dazu, dass Schulevaluationen
mit einem relativ hohen Objektivitdtsanspruch verbun-
den sind — vor allem dann, wenn die Evaluationsergeb-
nisse auch fiir Rechenschaftslegung (z. B. gegentiber der
Schulbehérde) verwendet werden.
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1 In der englischsprachigen
Literatur wird unterschieden
zwischen «Feedback for

Performance Appraisal» und

«Feedback for Development»



Texte und Arbeitsunterlagen zum Thmback

Zwei Grundformen des Feedbackprozesses: Das strukturierte
(kriterienorientierte) und das offene (profilorientierte) Feedback

Ziele

leitende Frage

Vorgaben/
Instrumente

(wissenschafts-)
methodisches
Vorgehen

wahrnehmungs-
psychologische
Charakteristik

kritische Punkte

strukturiertes (kriterienorientier-
tes) Feedback

Wahrnehmung und Beschreibung/Be-
wertung des Unterrichts entlang vorge-
gebener Beurteilungskriterien

«Wieweit entspricht die Qualitat den
vorgegebenen Qualitatskriterien/Stan-
dards?»

(In der Regel findet eine Bezugnahme auf
vorgegebene, explizite Normvorstellun-
gen statt.)

Qualitatsanspriiche und Indikatoren (evtl.
Standards) werden im Voraus definiert
und sind fiir die Betroffenen transparent.

Empirische Datenerfassung und daten-
gestiitzte Urteilsbildung: Es geht darum,
den Ist-Zustand méglichst «wahrheits-
getreu» zu erfassen und mit den Soll-Vor-
gaben zu vergleichen.

Gezielte und kontrollierte Beobachtung

(kriterienorientiert)

Bewertungskriterien und Indikatoren
miissen anerkannt sein.
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offenes (profilorientiertes)
Feedback

Erfassen der charakteristischen Merk-
male des Unterrichts entlang der Frage
«Was fallt mir auf» («individuelles Profil»)
Aufdecken von blinden Flecken!

«Welches sind die charakteristischen
Eigenheiten der wahrgenommenen Unter-
richtstatigkeit?» (Eine Bezugnahme auf
die eigenen — meist impliziten — Norm-
vorstellungen findet statt.)

Keine Beobachtungsvorgaben. Das wahr-
nehmende Subjekt definiert in der Situa-
tion selber, was wichtig ist.

Evtl. dient ein Ordnungsraster zur nach-
traglichen Gliederung der Wahrneh-
mungen und zur Korrektur von blinden
Flecken (z. B. vorgegebene Bereiche, zu
denen die «Was-fallt-mir-auf-Frage» ge-
stellt werden sollte.)1

Hermeneutik: Es geht darum, die «innere
Logik» eines Phdnomens mit den inh&-
renten (ausgeschdépften und vernachlds-
sigten) Mdglichkeiten zu erfassen und zu
verstehen.

Offene Wahrnehmung (bewusste Akti-
vierung der subjektiven Konstrukte).

Bewusster Umgang mit den eigenen
Konstrukten. (Die eigenen, oft unbe-
wussten Normen werden ex post be-
wusst gemacht und diskursiv validiert.)



Das 360°-Feedback: Ein
umfassendes Feedback fiir
Fiihrungskrafte

Das 360°-Feedback (Rundumfeedback/Multiperspek-
tivisches Feedback/Multisource-Feedback) wurde ur-
spriinglich konzipiert als «Feedback fir Fiihrungskréaf-
te». Das Grundanliegen ist einfach: Fihrungskréfte
werden dazu angehalten, aus allen Richtungen Feed-
backinformationen einzuholen: also nicht nur aus einer
Feedbackquelle, sondern aus mehreren, vor allem aus
unterschiedlichen. So soll ein breites, facettenreiches
und tiefenscharfes Bild Uber die eigenen Fiihrungsfahig-
keiten entstehen; insbesondere sollen Defizite offenge-
legt und Personlichkeitsentwicklungen angestossen
werden (Freimuth & Zirkler 2001, S. 13). Feedback aus
allen Richtungen meint also: Mdglichst alle Personen
(-gruppen), die im Alltag mit der betreffenden Fiihrungs-
person zusammenarbeiten, sollen ein Feedback abgeben:
die Vorgesetzten, die Untergebenen, die Kolleginnen und
Kollegen, die internen und externen Kunden.

Ausgangspunkt fiir die Konzipierung des 360°-Feed-
backs ist die Erkenntnis, dass Hierarchien offene Feed-
backprozesse erschweren oder gar verunmdglichen.
Nach Doppler und Lauterburg lasst sich die Problema-

Je nachdem, welche Quellen in das
Feedbackverfahren einbezogen worden
sind, konnen folgende Varianten
unterschieden werden:

90°-Feedback: Selbst und Vorgesetztenfeed-
back

180°-Feedback: Selbst-, Vorgesetzten- und
Peerfeedback

270°-Feedback: Selbst-, Vorgesetzten-, Peer-
und Mitarbeiterfeedback

360°-Feedback: Selbst-, Vorgesetzten-, Peer-
und Mitarbeiterfeedback sowie Einbezug wei-
terer «externer» Feedbackquellen wie z. B. Kun-
den oder Lieferanten.

tik eines Feedbacks tiber die Hierarchiestufen hinweg
wie folgt charakterisieren: «Die meisten Menschen
haben Hemmungen, anderen ihre Beobachtungen und
Empfindungen offen und ehrlich mitzuteilen. Der Haupt-
grund: Angst vor Verletzungem. Vorgesetzte erhal-
ten von ihren Mitarbeitern in der Regel erst recht kein
offenes Feedback. Das Verhalten des Chefs ist auf-

Vorgesetze/r

Kolleginnen
und Kollegen

feedback-
empfangende
Fihrungskraft

Kundinnen
und Kunden

unterstellte Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter

Abbildung 20: Das 360°-Feedback flir Fihrungskrafte

75  «Grundlagen zum Aufbau einer Feedbackkultur»

1 Zubeachten ist, dass auch

in der offenen «Was-fallt-
mir-auf»-Beobachtung die
absolute Offenheit graduell ein-
geschrankt werden kann durch
die Vorgabe von sogenannten
Wirklichkeitskategorien, welche
gezielt nach «Auffalligkeiten»
abgesucht werden (z.B.
Unterrichtsinhalt, Unter-
richtsarrangement, Verhalten
der Lehrperson, Verhalten

der Schiilerinnen und Schiiler,
Kommunikation und Beziehung
zwischen den Schilerinnen und
Schiilern, anderes). Dabei gilt:
Je mehr Wirklichkeitskategorien
vorgegeben werden, desto
mehr wird die Riickmeldung
vorgespurt, d.h. desto weniger
spiegelt sich die Individualitat
der beobachtenden Person in
der Wahrnehmung bzw. in der
Riickmeldung. (Die vordefi-
nierten Schwerpunkte steuern
die Aufmerksamkeit und lassen
weniger individuell-zufallige

Schwerpunktsetzungen zu.)
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grund der hierarchischen Abhangigkeit als Gespréchs-
thema tabuisiert. Die Angst vor Sanktionen verhindert
von vornherein jede offene Kritik. Damit aber bleiben
die Chancen zur Entwicklung der gerade fiir Manager
so wichtigen sozialen Kompetenz weitgehend unge-
nutzt» (Doppler & Lauterburg 1988, S. 256). Im Hinblick
auf diese Erfahrung standen die folgenden Leitfragen
im Vordergrund der Konzeptentwicklung: Wie missen
Feedbacks angegangen werden, damit eine funktionsfa-
hige, wirksame Feedbackpraxis von unten nach oben re-
alisiert werden kann? Wie kann ein wirksames Feedback
trotz der Hierarchieproblematik und der unterschiedlichen
Statusebenen ermdglicht werden?

Im Hinblick auf diese Problemstellung wurden Feedback-
prozesse so formalisiert, dass negative Auswirkungen,
die Hierarchien fiir den Feedbackprozess mit sich brin-
gen, durch gewisse «formale Kunstgriffe» minimalisiert
werden konnten. Zu erwahnen sind vor allem die fol-
genden beiden:

1. Das 360°-Feedback-Verfahren erfolgt schriftlich
und strukturiert — in der Regel iiber ein sogenanntes
Ratinginstrument. Dabei wird darauf geachtet, dass fiir
die verschiedenen Feedbackgruppen gleich strukturierte
Befragungsinstrumente verwendet werden, damit die
Ergebnisse vergleichbar, aber gleichzeitig den jeweiligen
Feedbackgebergruppen zuzuordnen sind.

2. Das 360°-Feedbackverfahren basiert auf anonymen
bzw. anonymisierten Rickmeldungen. Die Anonymitéat
wird u.a. sichergestellt, indem die Datenverarbeitung
durch eine «neutrale Person» erfolgt. Diese Person
erarbeitet einen «Feedbackreport», der die Grundlage
fiir das anschliessende Feedbackgespréch bildet. Der
Feedbackreport geht an die betroffene Person selber
oder an die vorgesetzte Filhrungskraft. (Zu den Quali-
tatsanforderungen an den Feedbackreport: Freimuth &
Zirkler 2001, S. 32)
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Merkmale des 360°-Feedbacks nach Oswald
Neuberger
e Das Verfahrenssystem enthalt mehrere Komponenten:
—Einholen von schriftlichen Urteilen bei verschie-
denen Gruppen

— Anonymisierte Auswertung

— (Individualisierte) Riickmeldung

— Gesprdche oder moderierte Workshops zur Interpre-
tation der Daten und zur Massnahmenentwicklung

e Die Rickmeldungen werden durch Vertreterinnen
mehrerer Gruppen abgegeben: Vorgesetzte, Kolle-
ginnen und Kollegen, unterstellte Mitarbeitende, in-
terne und externe Kundinnen und Kunden. (In der Pra-
xis sind es allerdings oft nur 2—3 Gruppen.)

e Eswird mit der Methode der schriftlichen Befragung
gearbeitet. Dabei werden strukturierte Fragebogen
eingesetzt, die fiir alle Beurteiler(-gruppen) gleiche
[tems enthalten. (In der Regel sind quantitativ ab-
gestufte vorgegebene Antwortauspragungen anzu-
kreuzen.)

e Eswird eine Einschétzung der Ist-Situation in Bezug
auf Verhaltensdaten vorgenommen; zuweilen wer-
den auch Leistungsergebnisse erfasst.

e Die Beurteilung erfolgt anonym.

e Die Auswertung der erhobenen Daten wird durch
Dritte vorgenommen (externe Beratende oder inter-
ne Expertinnen/Experten der Personalabteilung).

e Empfanger der Beurteilungen ist die beurteilte Per-
son, vielfach werden aber auch (in anonymisierter
oder aggregierter Form) alle am Prozess Beteiligten
informiert. Manchmal erhalten héhere Vorgesetzte
nicht nur Zusammenfassungen, sondern auch Einzel-
ergebnisse.

¢ Die beurteilte Person entwirft, wenn maglich in Ko-
operation mit einer beratenden Person, einen indi-
viduellen Entwicklungsplan bzw. einen Massnah-
menkatalog, in dem konkrete Konsequenzen aus
dem Feedback gezogen werden. (Nach Neuberger
2000, S. 8f.)



Qualitative Merkmale einer
lernforderlichen Feedbackkultur

Neben den formalen Uberlegungen zum Thema «Feed-
backkultur» stellt sich natiirlich die Frage, welche qua-
litativen Voraussetzungen notwendig sind, damit sich
eine lernwirksame Feedbackkultur etablieren kann1.
Auf drei Ebenen lassen sich dazu inhaltliche Aussagen
machen:

1. Individuelle Voraussetzungen

Von Seiten der beteiligten Personen braucht es die Be-
reitschaft zu lernen — d. h. das eigene berufliche Han-
deln kritisch zu hinterfragen und laufend zu verbessern.
Oder anders formuliert: Es braucht ein Interesse an der
Optimierung der Praxis und an der Erh6hung der eigenen
Professionalitat. Ohne diese grundlegende Einstellung
kann sich an einer Schule eventuell eine ritualisierte
Feedbackpraxis aushilden — die entsprechenden Be-
miihungen dirften indessen weitgehend wirkungslos
bleiben.

Und noch eine weitere, etwas spezifischere Vorausset-
zung ist hier zu erwdhnen: Das Individuum muss an der
Sichtweise der anderen Personen (inshesondere der
jeweiligen Handlungspartnerinnen und -partner) inter-
essiert sein — mit Berticksichtigung der Tatsache, dass
die eigene Wahrnehmung der Wirklichkeit immer stand-
punktbezogen ist und dass eine andere Person mit einem
anderen Standpunkt zu anderen Wahrnehmungen der-
selben Wirklichkeit kommen kann. Eine feedbackorien-
tierte Grundhaltung ldsst sich demnach wie folgt um-
schreiben: Nicht die Abwehr und Verdréngung, sondern
die Integration der unterschiedlichen Standpunkte und
Wahrnehmungen fiihrt zu einer addquaten Wirklichkeits-
konstruktion!

2. Kommunikative Voraussetzungen

Lernen durch Feedback setzt eine funktionierende Kom-
munikation zwischen den Feedbackpartnern voraus: Di-
ese missen sich gegenseitig akzeptieren, ernst nehmen,
sich um gegenseitiges Verstandnis bemiihen — auch
wenn eine Riickmeldung des Partners vielleicht zundchst
als irritierend oder als abwegig erscheinen mag. Die Er-
arbeitung einer gemeinsamen Sichtweise oder zumin-
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dest das Bemiihen um den verstehenden Nachvollzug
der unterschiedlichen Wahrnehmung sollte als Anliegen
im Kommunikationsprozess spiirbar sein.

Neben der erwdhnten «direkten Feedbackkommuni-
kation» sind die kommunikativen Voraussetzungen
noch in einem anderen Sinne wichtig: Individuelle Lern-
prozesse finden in Lerngruppen einen wichtigen Sup-
port. So hat es sich in der Praxis bewahrt, sogenannte
Q-Gruppen zu bilden, um die Feedbackprozesse und die
dadurch ausgeldsten Lernprozesse gegenseitig zu unter-
stiitzen. Um diese Prozesse lernférderlich zu gestalten,
braucht es einerseits die Bereitschaft, voneinander und
miteinander zu lernen, anderseits aber auch gegensei-
tiges Vertrauen — verbunden mit der Bereitschaft, sich
gegenseitig Einblick zu geben in die «personennahen
Qualitaten», wie sie im unterrichtlichen Handeln im Vor-
dergrund stehen.2

3. Institutionelle Voraussetzungen

Eine Feedbackkultur kann entstehen, wenn die Institu-
tion die Umsetzung der Feedbackprozesse fordert und
unterstiitzt. Diese Unterstiitzung kann als emotionaler
Support verstanden werden: als Wertschatzung ge-
geniiber den Feedbackaktivitdten und dem feedbackge-
stiitzten Lernen durch die institutionsverantwaortlichen
Personen. Die Unterstiitzung kann aber auch materiel-
ler Natur sein — als Bereitstellung von zeitlichen Res-
sourcen, Instrumenten usw. zur Erleichterung der Feed-
backaktivitaten.

Die institutionelle Unterstiitzung kann noch in einem
weiteren Sinne verstanden werden: als Bereitschaft der
Institution, ihre eigenen Anteile an der Qualitdt und an
festgestellten Qualitatsdefiziten in Betracht zu ziehen.
Dies bedeutet z.B., dass auftretende Schwierigkeiten
nicht nur den Lehrpersonen angelastet, sondern von den
Institutionsverantwaortlichen auch zum Anlass genom-
men werden, die institutionellen Rahmenbedingungen
auf Optimierungsmdglichkeiten hin zu durchleuchten. In
diesem Sinne ist die «institutionelle Lernbereitschaft»
ein zusatzlicher Faktor, der, zusammen mit den individu-
ellen und kommunikativen Voraussetzungen, dazu beitra-
gen kann, dass sich an einer Schule eine lernwirksame
Feedbackkultur ausbilden kann.

1 bie Rede von «Voraus-
setzungen» kann insofern
missverstandlich sein, als

u.U. angenommen wird, dass
diese Bedingungen erfiillt

sein missen, bevor sich eine
Schule um die Einftihrung von
Feedbackprozessen bemiiht.

In Wirklichkeit aber dirften
diese Voraussetzungen gerade
durch Feedbackerfahrungen
und durch die Reflexion von
realisierten Feedbackprozessen
schrittweise aufgebaut werden
— parallel zur Einfiihrung der

Feedbackpraxis.

2 Mit dem Begriff «personen-
nahe Qualitaten» wird darauf
hingewiesen, dass die Unter-
richtsqualitat in einem direkten
Zusammenhang mit der Person-
lichkeit der Lehrperson steht.
Kritik am Unterricht wird daher
oft als Kritik an der eigenen Per-
son empfunden. Entsprechend
werden Gespréache tber die
Unterrichtsqualitét in der Regel
als «personliche Gespréache»
gedeutet: Offene Gesprache
tiber Unterrichtsqualitat setzen
daher fiir viele Lehrpersonen
eine vertrauensvolle Beziehung

voraus.
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Grundsidtze zum kollegialen
Feedback

1. Bewusste Perspektivenwahl (Experten- vs.
Schiilerperspektive)

Das kollegiale Feedback bietet die Maglichkeit, von ei-
nem «gleich gestellten Profi» eine Riickmeldung zum
eigenen Unterricht zu erhalten. Das Feedback kann als
padagogisch-didaktisch-fachliches Expertenurteil auf-
gefasst werden. Es kann aber auch bewusst die Schii-
lerperspektive in den Vordergrund stellen. (Beachte: Ei-
ner fachfremden Person fallt es u. U. leichter, sich in die
Schilerperspektive hineinzuversetzen!)

2. Wahrnehmung, Interpretation und Wertung
auseinanderhalten

Es gibt — bei genauer Betrachtung — keine wertfreien
Feedbacks. Aber: Es gibt Feedbacks, die sich um ei-
ne mdglichst klare Trennung der konkreten Wahrneh-
mungen und der subjektiven Interpretation und Wertung
des Feedbackgebers bemiihen. Wichtig ist, dass Wer-
tungen transparent gemacht und nicht als unhinterfrag-
bare «Wahrheiten» présentiert werden.

3. Keine einseitige Defizitfahndung

Feedbacks sollten nicht aus der Haltung eines «Defizit-
fahnders» gegeben werden. Personen mit ausgepragtem
Hang zur Defizitwahrnehmung sollten sich darum be-
miihen, fiir jeden negativen Punkt auch einen positiven
zu erkennen (und in derselben Differenziertheit zuriickzu-
melden).

4. Ohne forschende Haltung kein fundiertes
Feedback

Gute Feedbackgebende bemiihen sich um eine for-
schende Haltung. Sie mochten gerne mehr wissen iiber
die (nicht sichtbaren) Gedanken und Empfindungen, die
hinter dem sichtbaren Verhalten stehen und dieses er-
klaren. Das interessierte, forschende Fragen bringt oft
mehr Reflexionsimpulse als beurteilende Statements
und «Rat-Schlage».
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5. Strukturierte und offene Feedbackformen
sind gleichwertig

Fiir das Feedback kann entweder eine strukturierte Form
(basierend auf vorweg definierten Leitfragen oder Qua-
litatskriterien) oder eine offene, unstrukturierte Form
(basierend auf der «Was-fallt-mir-auf-Frage») gewahlt
werden. Die beiden Formen sind bewusst auseinander-
zuhalten, da sie unterschiedliche Chancen und Risiken
beinhalten.

6. Strukturierte Feedbacks reduzieren die
Wahrnehmungsvielfalt

Beim kriterienorientierten Feedback wird eine Steue-
rung des Wahrnehmungs- und Reflexionsprozesses auf
zuvor festgelegte —nach Mdaglichkeit gemeinsam ausge-
handelte — Gesichtspunkte (Kriterien und Leitfragen) an-
gestrebt. Dadurch wird das Feedback «kanalisiert», was
zwar allfallige Angste vermindern kann, gleichzeitig aber
die Reichhaltigkeit der Riickmeldungen einschrankt.

1. Offene Feedbacks dffnen den

Feedbackdialog

Beim offenen, unstrukturierten «Was-fallt-mir-auf-Feed-
back» wird die Wahrnehmungsselektion dem Feedback-
geber dberlassen, wodurch die subjektiven Vorannah-
men, Wertungen und Haltungen der betreffenden Person
(d.h. deren mentale Modelle tiber Schule und Unterricht)
gewichtig werden. In diesem Fall sollte das Feedback-
gesprach auch Raum vorsehen, um unterschiedliche
mentale Modelle auszutauschen und zu diskutieren.

8. Die 2-Spalten-Technik macht die Relativitat
des Urteils transparent

Ein offenes, unstrukturiertes «Was-fallt-mir-auf-Feed-
back» sollte im Bewusstsein gegeben und empfangen
werden, dass ein Feedback immer auch etwas aussagt
tiber den Feedbackgeber (d. h. tiber seine personlichen
Alltagstheorien und Uberzeugungen).



Vorschlag: Arbeiten Sie beim «Was-fallt-mir-auf-Feed-
back» mit der 2-Spalten-Technik: Spalte 1: «Was fallt mir
auf?»/Spalte 2: «Weshalb fallt mir das auf?» (Welches
ist meine heimliche «Norm»?)

9. Feedbackempfangen ist anspruchsvoll

Das Feedbackempfangen ist mindestens so anspruchs-
voll wie das Feedbackgeben. Es gilt, die «defensiven
Impulse» zu erkennen und ausser Kraft zu setzen oder
zumindest aufzuschieben.

Vorschlag: Die feedbackempfangende Person schreibt
die Riickmeldungen auf und verzichtet zundchst auf ei-
ne Stellungnahme; erst am Schluss gibt sie bekannt, (a)
welche Riickmeldungen fiir sie hilfreich sind und (b) in
welchen Rickmeldungen sich unter Umstanden Werte
und Auffassungen widerspiegeln, die nicht mit den ei-
genen «mentalen Modellen» tibereinstimmen.

10. Das Feedback adressatenbezogen dosieren
Das Feedback ist — sowohl qualitativ als auch quanti-
tativ — so zu gestalten, dass es von der feedbackemp-
fangenden Person als Lernchance aufgenommen und
angenommen werden kann. (Es geht nicht darum, die
eigene Urteilsfahigkeit unter Beweis zu stellen!) Daher:
Die nonverbalen Mitteilungen der feedbackempfangen-
den Person beachten; sie geben in der Regel eine ver-
lassliche Auskunft (iber die Aufnahmebereitschaft des
Gegeniibers!
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Grundsatze zum Schiilerinnen- und
Schiilerfeedback

1. Auf ein verkrafthares Feedback achten
Steuern Sie das Schiilerfeedback so, dass es fiir Sie ver-
kraftbar wird. Diese Steuerung kénnen Sie vornehmen
mittels Feedbackfragen, die Sie an die Schiilerinnen und
Schiler richten. Achten Sie darauf, dass auch solche
Punkte zur Sprache kommen, bei denen Sie vermutlich
mit einem positiven Feedback rechnen kdnnen.

2. Antwortvorgaben bewusst einsetzen

Je offener, unstrukturierter ein Feedback ist, desto
deutlicher werden die Riickmeldungen von den sub-
jektiven Qualitatsvorstellungen der Schiilerinnen und
Schiiler gepragt sein. Holen Sie also nur dann ein un-
strukturiertes Feedback ein, wenn Sie bereit sind, sich
auf andersartige Vorstellungen tber die Unterrichts-
qualitdt einzulassen.

3. Keine unerfiillbaren Erwartungen wecken!
Ein Feedback zielt auf eine Optimierung des Handelns. Es
geht also nicht darum, moglichst viele Daten zur Unter-
richtsqualitdt zu sammeln, sondern sich auf diejenigen
Daten zu konzentrieren, die Ihnen bei einer Verbesse-
rung des Unterrichts dienlich sein kénnen. Holen Sie al-
so zu denjenigen Punkten des Unterrichts ein Feedback
ein, die Sie selber direkt oder indirekt verandern bzw.
beeinflussen kénnen.

4. Implizite Qualitadtsvorstellungen und
-mitteilungen beachten

Mit Feedbackfragen zur Unterrichtsqualitdt steuern Sie
bei den Befragten immer auch die Vorstellungen tber
einen guten Unterricht. Uberpriifen Sie, ob die Quali-
tatsvorstellungen, die Sie mit den Feedbackfragen bei
den Schilerinnen und Schiilern wecken, wirklich ihren
eigenen Qualitatsvorstellungen entsprechen.
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5. Gezielte Unterstiitzung der
Unterrichtsreflexion

Die Auseinandersetzung tber die Unterrichtsqualitat fin-
det bei den Schiilerinnen und Schiilern statt, ob Sie ein
Feedback einholen oder nicht. Vorteil eines (offiziellen)
Feedbacks: Sie kénnen die Auseinandersetzungspro-
zesse Uber die Unterrichtsqualitdt zumindest teilweise
mitsteuern. Sie kénnen dafiir sorgen, dass der (oft stark
emotionalisierte) Austausch von Qualitatsurteilen iiber
den erlebten Unterricht reflektierter erfolgt.

6. Urteilskompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler beachten

Bevor Sie ein Schiilerfeedback einholen, sollten Sie fir
sich klaren, (a) in welchen Fragen die subjektive Wahr-
nehmung der Schiilerinnen und Schiiler fiir Sie wichtig
ist und (b) zu welchen Fragen Sie die Urteilskompetenz
der Schulerinnen und Schiiler anerkennen.

1. Negative Feedbacks kdnnen Indikatoren fiir
Erklarungsdefizite sein

Das Schiilerfeedback konfrontiert Sie mit den Unter-
richtsvorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler. Dies
bedeutet nicht unbedingt, dass Sie lhren Unterricht ein-
seitig den Schillererwartungen anpassen missen. Durch
das Schiilerfeedback erhalten Sie auch Anhaltspunkte
daftir, dass Sie bestimmte Qualitatsvorstellungen, die
den Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler wider-
sprechen, besser erldutern und begriinden miissen.

8. Feedbacks als Friihwarnsystem fiir latente
Konflikte nutzen

Schiilerinnen und Schiiler mdchten ein Feedbackinstru-
ment auch benutzen kénnen, um ein allfélliges Unbeha-
gen bzgl. Unterricht, Lehrperson, Klasse, Schule usw.
zum Ausdruck zu bringen. Ist diese Méglichkeit nicht
vorhanden, schwindet einerseits die Bereitschaft, die
vorgesehenen Feedbackinstrumente anzuwenden. An-



dererseits verbauen Sie sich die Chance, rechtzeitig auf
drohende Konflikte zu reagieren. Achten Sie also darauf,
dass neben den sorgféltig dosierten und reflektierten
Feedbackpunkten auch eine Mdglichkeit vorgesehen ist,
um allgemeine Storungen und Konfliktpunkte anzuspre-
chen (z.B. offene Rubrik: «Was ich sonst noch sagen
mochte ...»).

9. Folgenlose Feedbacks vermeiden

Wenn Sie als Lehrperson bei den Lernenden ein Feed-
back einholen, signalisieren Sie den Schiilerinnen und
Schiilern, dass Sie sich fir deren Wahrnehmung und Be-
urteilung interessieren und dass Sie ihr kiinftiges Han-
deln daran orientieren méchten. Wenn Sie dieses im-
plizite Versprechen nicht einhalten (z.B. indem Sie die
Wahrnehmungen und Urteile der Schiilerinnen und Schi-
ler so umdeuten, dass sie lhrer eigenen Optik entspre-
chen und Sie an lhrer Unterrichtsgewohnheit nichts ver-
andern miissen), erzeugen Sie Frustration und Unmut.
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Grundsatze zum Datenfeedback

1. Keine Vorwiirfe wegen negativer
Befragungsergebnisse

Eine Umfrage soll eine ehrliche Meinungsdusserung zu-
lassen. Falls Sie iiber gewisse Ergebnisse enttduscht
sind, sollten sie ihre Frustrationsreaktion unter Kontrolle
halten. Sie kdnnen ihre Betroffenheit und Enttduschung
aussprechen, auf keinen Fall aber der Klasse die negati-
ve Einschatzung zum Vorwurf machen.

Bringen Sie die Enttduschung dariiber zum Ausdruck,
dass es ihnen offenbar — in dieser Klasse — nicht gelun-
gen ist, ihre Absichten zu verwirklichen. (Nicht: Enttau-
schung tber die schlechte Klasse!)

2. Keine Fahndung nach Negativurteilenden

Eine anonyme Befragung sollte auch nach der Auswer-
tung anonym bleiben. Auf keinen Fall angebracht ist
die Frage: «Wer hat diese (negative) Einschatzung ge-
macht?» Besser: «Was kdnnte wohl der Grund dafiir sein,
dass jemand so tief gepunktet hat?»

Es sollte auf jeden Fall den Befragten {iberlassen blei-
ben, ob sie aus der Anonymitat heraustreten mdchten
oder nicht.

3. Andere Wahrnehmungen und Emotionen
akzeptieren

Uber Meinungsbefragungen kann man feststellen, wie
die Unterrichtswirklichkeit von anderen Personen —z.B.
aus der Betroffenenperspektive —wahrgenommen wird
und welche (emotionalen) Reaktionen dadurch ausgeldst
waorden sind. Diese Wahrnehmungen — auch wenn sie
ganz anders sind als erwartet —und die emotionalen Re-
aktionen darauf sollten ernst genommen/angenommen
(auf keinen Fall in Abrede gestellt) werden.

Sachliches Nachfragen ist erlaubt, sofern es der Absicht
entspringt, die Griinde fiir die andersartige Wahrneh-
mung der Wirklichkeit zu ergriinden. (Achtung: Kein vor-
wurfsvolles Nachfragen!)
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4. Die Ursachenfrage von der Schuldfrage
trennen

Es kann interessant sein, nach den Ursachen/Griinden
zu fragen, weshalb ein Urteil anders als erwartet (z.B.
negativ) ausgefallen ist. Achten Sie aber darauf, dass
Sie die Frage nach den Griinden nicht mit der Frage
nach dem «Schuldigen» verwechseln. Es geht darum,
mdglichst vielfaltige Ursachen/Griinde fiir ein bestimm-
tes Evaluationsergebnis zusammenzustellen und nicht
danach zu forschen, welches die Ursache ist (bzw. wer
einen Fehler gemacht hat).

In der Regel gibt es vielfaltige — sich wechselseitig be-
einflussende — Griinde, warum etwas nicht so heraus-
kommt, wie es eigentlich beabsichtigt war. Am besten
halten Sie die verschiedenen Griinde schriftlich fest,
ohne sie zu kommentieren oder zu gewichten (evtl. die
Schiilerinnen und Schiiler nach einer Gewichtung der
verschiedenen Griinde fragen!).

5. Massnahmenvorschlége als Ideenpool
nutzen!

Wenn Sie nach Massnahmen fir die Verbesserung der
evaluierten Situation fragen, sollten sie dies im Sinne
eines Brainstormings tun. Laden Sie die Schilerinnen
und Schiller dazu ein, Ideen fiir eine Verbesserung ge-
meinsam (im Plenum oder — noch besser — in Gruppen-
arbeit) zu erarbeiten.

Allerdings sollten Sie sich gut tberlegen, ob Sie iiber
die Einflihrung/Umsetzung einer Massnahme abstim-
men lassen mdchten. Sie tragen die Verantwortung fiir
ihr unterrichtliches Handeln selber und sollten auf jeden
Fall von einer Massnahme (iberzeugt sein.

Lassen Sie sich nicht durch die Situation unter Druck set-
zen! Nehmen Sie die Massnahmenvorschlage unkom-
mentiert mit, um sie zu iberdenken und um dann beim
ndchsten gemeinsamen Anlass mitzuteilen, fir welche
Optimierungsmassnahmen Sie sich entschieden haben
und von welchen Massnahmen sie aus welchen Griinden
absehen méchten.
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6. Kein stillschweigendes Versandenlassen
Evaluationen, die nicht in spiirbare Massnahmen ein-
miinden, erzeugen bei den betroffenen Arger und Be-
fragungsiiberdruss. Achten Sie darauf, dass sie auf die
Evaluation Taten folgen lassen.

Beachten Sie auf jeden Fall die Regel der Rechenschafts-
pflicht beziiglich Massnahmenvorschldge: Geben Sie bei
der nachsten gemeinsamen Veranstaltung oder zu einem
vereinbarten Zeitpunkt bekannt, welche der erarbeitet-
en Massnahmen Sie ergreifen wollen und weshalb Sie
andere vorgeschlagene Massnahmen im Moment nicht
umzusetzen gedenken. (Die Rechenschaftspflicht gilt
auch beziiglich der nicht akzeptierten Massnahmenvor-
schlage!)
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