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Einleitung

1 Einleitung

,Man kann einen Menschen nichts lehren, man kann ihm nur helfen es in sich selbst zu entde-
cken.“ Diese rund 400 Jahre alte Aussage von Galileo Galilei bringt die Kunst und gleichzeitig
die Problematik des Lehrens auf den Punkt. Eine Lehrperson kann die Schilerinnen und Schii-
ler nur zum Denken anregen und sie wahrend des Denkens auf die richtige Spur bringen, den
Akt des Denkens selbst und das Beschreiten des richtigen Pfades missen jedoch allein die
Schulerinnen und Schiler vollbringen. Inwieweit dies allerdings wahrend des Unterrichts vollzo-
gen wird, bleibt der Lehrperson oft verborgen, denn Denk- und Lernprozesse sind wahrend des
Unterrichts schwer sichtbar zu machen. Doch genau das ,Sichtbarmachen® ist eine zentrale
Forderung des Bildungsforschers John Hattie (2007). Hatties viel zitiertes Werkzeug hierfur ist
das Feedback. Darunter versteht er nicht nur die reine Rickmeldung, die eine Lehrperson ei-
nem Lernenden auf eine erbrachte Leistung oder Handlung gibt, sondern vor allem das kontinu-
ierliche Erfragen des Lernstandes bei den Schilerinnen und Schilern, das Ruckmelden des
Lernziels und das Anregen der Schulerinnen und Schuler, zu formulieren, was sie zu tun haben,
um dem Lernziel ndher zu kommen. Feedback ist also eine wechselseitige Kommunikation tber
den Lernprozess und nicht eine einseitige Rickmeldung von Lehrpersonenseite. Dies beinhaltet
auch, dass die Lehrpersonen ihren eigenen Unterricht standig hinterfragen, beziehungsweise
hierauf bezogene Informationen erhalten sollten, um diesen an die Bedurfnisse der Schilerin-
nen und Schiiler anzupassen.

Dieser Anpassungsprozess kann zahlreiche naturwissenschaftsdidaktische Facetten abdecken.
Angefangen bei der Vorbereitung des Unterrichts, und der Frage, ob die Stoffauswahl und des-
sen didaktische Rekonstruktion an die sozialen, kognitiven und affektiven Voraussetzungen der
Schilerinnen und Schiiler angepasst sind. Bis hin zu einer gut strukturierten und interessewe-
ckenden Unterrichtsinszenierung, welche bei den Schilerinnen und Schilern einen zielorien-
tierten Lernprozess anregen soll. Dies kann sich beispielsweise in der Auswahl der eingesetz-
ten Experimente und deren sinnvolle Einbettung in den Lernprozess und in einem hohen All-
tagsbezug bemerkbar machen. Insbesondere vor dem Hintergrund, dass der Physikunterricht
zu den unbeliebtesten Schulfachern gehért (vgl. Merzyn 2008, Borlin, Beerenwinkel & Labudde
2014), scheint eine Information Uber den gehaltenen Unterricht wichtig zu sein, um zu erfahren,
welche Unterrichtsstrategien sich bei den Schilerinnen und Schilern als verbesserungswurdig
erwiesen haben, um daraufhin qualitative Veranderungen im Unterrichtsverlauf zu initiieren.

An diesem Punkt setzt das Forschungsvorhaben dieser Doktorarbeit an. Zunéachst soll ein Ver-
fahren entwickeln werden, welches ermdoglicht, auf einfache Weise und in regelmaRigen Ab-
stdnden Informationen Uber den eigenen Unterricht zu erhalten. Des Weiteren soll untersucht

werden, inwieweit sich dieses Schulerfeedback aus subjektiver Lehrpersonensicht auf die Un-
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terrichtsentwicklung auswirkt, und ob empirische Hinweise auf eine Veranderung der Unter-

richtsqualitat zu finden sind. Konkret sollen folgende Forschungsfragen (FF) untersucht werden:

Wirkung des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens

FF 1: Lassen sich Hinweise identifizieren beziglich des Einflusses von Schiiler-Kurzfeedback
auf a) ausgewahlte Skalen der Unterrichtsqualitédt unter besonderer Berilcksichtigung
des Schiler-Lehrpersonen-Verhaltnisses und b) die Unterrichtsentwicklung und das Un-
terrichtshandeln der Lehrperson?

FF 2: Welche Entwicklungen nehmen Schilerinnen und Schiler im Unterricht innerhalb des
Schiler-Kurzfeedback-Verfahrens wahr?

FF 3: Lassen sich Hinweise fir Muster identifizieren, die eine positive Wirkung von Schiler-

feedback auf die Unterrichtsqualitat beglnstigen?

Praktikabilitat des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens
FF 4. Wie schatzen Lehrpersonen und Schilerinnen und Schiiler die Praktikabilitat des Schii-

ler-Kurzfeedback-Verfahrens ein?

Das Hauptziel der vorliegenden Arbeit liegt darin, Hypothesen beziiglich der Wirkung von Schii-
lerfeedback zu entwickeln, die gegebenenfalls in einer groRer angelegten, dafiir inhaltlich star-
ker eingegrenzten Nachfolgestudie detailliert untersucht werden kdnnten.

Zur Klarung der Ausgangslage wird in Kapitel 2 der Wissensstand zur Bedeutung und Funktion
von Schilerfeedback beschrieben, dies geschieht unter Berilicksichtigung einer Vielzahl von
Aspekten, die mit Schilerfeedback im Zusammenhang stehen. Dabei sollen unter anderem
auch Variablen herausgeschalt werden, die sich aufgrund von Schiilerfeedback verandern las-
sen kénnten, beziehungsweise es wird nach theoretischer oder empirischer Evidenz fir solche
Effekte gesucht.

Auf eine Auswahl dieser Variablen/Aspekte/Effekte wird im Kapitel 3 praziser eingegangen, um
ein Schiler-Kurzfeedback-Verfahren zu entwickeln, welches aufschlussreiche Informationen
Uber die ausgewahlten Zielintentionen des Unterrichts geben kann und 6konomisch einsetzbar
ist. Aus diesen Vorarbeiten leiten sich die bereits erwahnten Forschungsfragen und das Unter-
suchungsdesign (Kapitel 4) ab. Die Ergebnisse der Untersuchung werden in Kapitel 5 vorge-
stellt und daraufhin in Kapitel 6 interpretiert, diskutiert und daraus empirisch begriindete Hypo-
thesen Uber die Wirkung und Wirkmechanismen von regelmafRigem Schulerfeedback gebildet.

Die Arbeit schliet mit einem praxis- und forschungsbezogenen Ausblick.

10



Forschungsstand

2 Forschungsstand

2.1 Vom Feedback zum Schiiler-Feedback: Charakteristik und Definitionen

Obwohl der Begriff Feedback in der Schul- und Arbeitswelt als ein wichtiges Instrument der
Qualitatsverbesserung angesehen wird, besteht eine gewisse Unscharfe in der Definition von
Feedback. Ditton & Miiller (2014) begriinden dies vor allem damit, dass der Begriff in sehr un-
terschiedlichen Forschungs- und Anwendungsfeldern verwendet wird. Die ursprungliche Defini-
tion stammt aus der Kybernetik (Wissenschaft der Steuerung und Regelung von Maschinen,
lebenden Organismen und sozialen Organisationen) und bezeichnet in einem Regelkreis einen
Messvorgang, der riickgekoppelt wird und darauf ausgerichtet ist, die Differenzen zwischen
Soll-Vorgabe und Ist-Zustand aufzuzeigen, um dann entsprechende Korrekturmaf3nahmen aus-
zulésen (Landwehr, 2003/2007).

Fir Ditton & Miller (2014) erscheint diese Definition aus der Perspektive der Kommunikations-
forschung zu eng. Sie verstehen Feedback als ,beabsichtigte verbale Mitteilung an eine Person,
wie ihr Verhalten oder die Auswirkung ihres Verhaltens wahrgenommen und erlebt worden sind*
(Oberhoff 1978, S.6 zitiert nach Ditton & Mdller 2014), dabei besitzt das Feedback keine Allge-
meingultigkeit und es steht dem Feedbackempfanger frei, ob er das Feedback fiir seine kinfti-
gen Handlungen berticksichtigt (Ditton & Mdller 2014). Landwehr (2003/2007) spricht in diesem
Zusammenhang von doppelter Subjektivitat.

Obwohl in der Lehr-/Lernforschung Lehrer-Feedback (Lehrperson ist Feedbackgeber und Schii-
lerinnen und Schiiler Feedbackempfanger) ebenfalls eine kommunikative Handlung darstellt, ist
in diesem Fall eine groRere Nahe der Definition zur Kybernetik festzustellen, da hierbei Kom-
munikation innerhalb eines Steuerungsprozesses zur Erreichung eines Lernziels (Soll-Wert)
stattfindet. Demzufolge benutzt Hattie (2007) in seiner Meta-Analyse "Lernen sichtbar machen"
die Definition von Sadler (1989) und beschreibt (Lehrer-)Feedback als spezifische aufgaben-
oder prozessbezogene Information, die die Licke zwischen dem was verstanden wurde (Ist-
Wert) und dem was es noch zu verstehen gilt (Soll-Wert), schliessen soll. Lehrer-Feedback hat
also die Intention einem vorher definierten Soll-Wert ndher zu kommen.

Die oben erwahnte doppelte Subjektivitat wird im kybernetischen Sinne von Feedback als Stor-
grolRe empfunden, welche die Lernsteuerung einschrankt, da die Intention Anndherung an den
Soll-Wert nicht zwingend oder nicht hinreichend umgesetzt wird. Hattie & Timperley (2007)
dehnen deshalb den Feedbackbegriff so weit aus, dass dieser in das ,Steuerungsmodul® des
Lernens eingreift. Konkret bedeutet dies, dass Feedback nicht nur auf das Lernziel selbst bezo-

gen wird, sondern unter anderem auch auf den Lernprozess (Was muss getan werden um den

1"
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Inhalt zu verstehen?) und die Art und Weise, wie man diesen Lernprozess in Gang halt (Selbst-
regulation), also neben der kognitiven auch die metakognitive Dimension mitbericksichtigt.
Andere Autoren, wie etwa Butler & Winne (1995), klassifizieren Feedback in ergebnisbezoge-
nes und elaboriertes Feedback. Zweitgenanntes enthalt zusatzliche Informationen zur Lésung
einer Aufgabe, wie beispielsweise Hinweise auf Losungsstrategien. Narciss (2006, 2014) pla-
diert dafur, die unterschiedlichen Formen von elaboriertem und ergebnisbezogenen Feedback
zu einem informativ tutoriellen Feedback zu kombinieren. Feedback liefert hier also nicht nur
Information eines Soll-Ist-Wert-Vergleichs sondern auch eine Anleitung, wie der Soll-Wert im
Falle einer Divergenz erreicht werden kann.

In eine ahnliche Richtung zielt die Methode der formativen Beurteilung, die in ihrer Definition
sehr der des Lehrer-Feedbacks ahnelt, allerdings mit einer stéarkeren Betonung auf Strategien
zur Verringerung der Soll-Ist-Wert-Diskrepanz:

"Practice in a classroom is formative to the extent that evidence about student achieve-
ment is elicited, interpreted, and used by teachers, learners, or their peers, to make deci-
sions about the next steps in instruction that are likely to be better, or better founded,
than the decisions they would have taken in the absence of the evidence that was elici-
ted” (Black & Wiliam 2009, S. 7).

Grob (in Druck) fasst diesbeziliglich drei Erklarungs-Ansatze zusammen, wie formative Beurtei-

lung das Lernen unterstutzt:

1. Das gegenseitige Einverstandnis der Bewertungskriterien zwischen Schile-
rinnen und Schilern und Lehrpersonen,
Die Verbesserung des selbstregulierten Lernens und

Das Geben von Feedback auf der Ebene des Lernprozesses

All den beschriebenen Erweiterungen des Feedbackbegriffs ist gemein, dass sie vom Feed-
backgeber eine hohe Expertise verlangen. Er muss nicht nur die richtige Lésung oder mégliche
Lésungswege der Aufgabe kennen, beziehungsweise eine Vielzahl von Lehr-/Lern-Situationen
beurteilen kénnen; er muss auch in der Lage sein, Strategien anzuwenden, die zu einer Anna-
herung an die Zielvorgaben beziehungsweise zu einer Verbesserung der Lehr-/Lern-Situation
fihren.

Vor diesem Hintergrund kann man den Prozess des Schiiler-Feedbacks ebenfalls als Kommu-
nikationsprozess verstehen, der die Intention beinhaltet eine Annaherung eines Soll-Werts zu
erreichen (Verbesserung des Unterrichts). Jedoch erfolgt der Feedbackprozess vom Novizen
zum Experten. Gewiss ist bei einem Schiiler-Feedback nicht ausgeschlossen, dass auch die
Schulerinnen und Schiler geeignete MalRnahmen zur Verbesserung von Unterricht einbringen
kénnen, und wie es sich im Verlauf dieser Arbeit zeigen wird, auch sollen. Doch in vielen Fallen
ist es die Lehrperson, die entscheidet, welche Anregungen beriicksichtigt und welche MalRnah-

men ergriffen werden.
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Auch wenn Hattie, wie schon in der Einleitung erwahnt, Feedback als einen Prozess sieht, der
in beide Richtungen verlaufen soll, so lasst sich feststellen, dass die beiden Richtungen nicht
die gleichen Charakteristika aufweisen und somit die oben genannten Definitionen und Metho-
den vor allem auf Feedbacks zutreffend sind, die der Experte dem Novizen tbermittelt. Konsul-
tiert man jedoch die einschlagige Literatur bezlglich Definitionen von Schuler-Feedback, wird
man selten findig und wenn doch, sind diese einerseits wenig ausdifferenziert und weisen an-
dererseits einen verstarkten Fokus auf die methodische Durchfihrung auf. So beschreiben
Herrmann & Hoéfer (2002, S.29, ff.) Schiler-Feedback als ,den systematischen Versuch, die
Perspektive von Schilerinnen und Schulern sowie deren Einschatzung des Unterrichts und ih-
rer eigenen Lernprozesse in die weitere Gestaltung des Unterrichts einzubeziehen®. Bastian,
Combe & Lange (2013, S. 90) sehen ,Feedback als das methodisch gestlitzte Miteinander-ins-
Gesprach-Kommen und -im-Gesprach-Bleiben und dass diese Gesprache geflihrt werden, um
,Verbesserungen des Unterrichts gemeinsam planen und umsetzen’ (Graf 2001, S. 10) zu kén-
nen‘.

Zwar werden diese Definitonen den Uberlegungen beziglich der kyberne-
tisch/tutoriell/formativen Vorstellung von Feedback, welches eine Anndherung an einen Soll-
Wert anstrebt, gerecht, allerdings bleiben die spezifischen Besonderheiten, die bei einem Schi-
lerfeedback auftreten kdnnen, unbericksichtigt. Es wird deshalb im Rahmen der vorliegenden

Arbeit folgende Arbeitsdefinition vorgeschlagen:

Schiiler-Feedback ist eine prozessbezogene Information von den Schiilerinnen
und Schiilern an die Lehrperson, welche die Qualitdt des Unterrichts und/oder
seiner Zielintentionen aus Schiilersicht — vergleichend mit einem subjektiven Re-
ferenzwert — beschreibt; dies soll zu einer situativen oder allgemeinen Verhal-
tensdnderung der Lehrperson fiihren, die wiederum zum Ziel hat, den subjektiven
Vorstellungen eines idealen Unterrichts beziehungsweise der vollstdndigen Er-

reichung seiner Zielintentionen nédher zu kommen.

Aus dem bisher gesagten wird deutlich, dass bei einem Schiiler-Feedback, also einem vertika-
len Feedback von unten nach oben, der Einfluss der doppelten Subjektivitat eine groRere Rolle
spielt als bei einem vertikalen Feedback von oben nach unten. Dies kann beispielsweise in der
unterschiedlichen Vorstellung oder Einschatzung bezogen auf Unterricht begriindet sein (siehe
Abschnitt 2.1.2, Reliabilitdt und Validitat von Schilerbeurteilungen) oder seine Ursache in der
abweichenden Interpretationen des Feedbacks selbst haben. Der Einfluss personaler Faktoren
der Feedbackgeber und Feedbackempfanger ist demzufolge gréler. Diese kdnnen sowohl auf
die Erstellung eines Feedbacks als auch auf die Verarbeitung des selbigen einen Einfluss ha-

ben. Da sich im Laufe der Arbeit zeigen wird, dass die Erstellung der Feedbacks zum gréfiten
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Teil vorgegeben ist und Uber die Klasse gemittelt wird, ist vor allem zu klaren, inwieweit die per-

sonalen Faktoren die Feedbackverarbeitung beeinflussen.

2.1.1 Personale Einflussfaktoren auf die Feedbackverarbeitung

Von den personalen Faktoren, die bei der Verarbeitung von Feedback zum Tragen kommen,
wurden vor allem Attributionsprozesse, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, Zielorientierungen
aber auch Personlichkeitsmerkmale untersucht. Auflerdem kdnnen unter anderem Kompeten-
zen und Kompetenzeinschatzungen bei der Feedbackverarbeitung eine Rolle spielen. Strijbos &
Miiller (2014) geben hierzu einen aufschlussreichen Uberblick. Die fiir diese Arbeit relevanten

Aspekte dieses Beitrags werden in den folgenden Abschnitten zusammengefasst.

2.1.1.1 Einfluss von Attributionsprozessen auf die Feedbackverarbeitung
Unter Attributionen versteht man die Ursachenzuschreibung eines Handlungsergebnisses.
Nach Weiner (1985) kdnnen diese innerhalb oder aul3erhalb der eigenen Person liegen, varia-

bel oder stabil und kontrollierbar oder unkontrollierbar sein (siehe Tab. 1).

Tabelle 1: Klassifikationsschema von Attributionen nach Weiner i1985i

stabil variabel stabil variabel
Wissen Lernaufwand Lernumgebung Aufgabenwahl
Intelligenz Gesundheit | Anforderungsniveau | Aufgabenvorgabe

Um eine Handlung zur Annaherung an den Soll-Wert beim Feedbackempfanger zu erreichen,
scheint es am gulnstigsten zu sein, wenn er das Ergebnis der vorausgehenden Handlung inter-
nal, variabel und kontrollierbar attribuiert. In dem Fall ibernimmt der Feedbackempfanger per-
sonlich die Verantwortung des Ergebnisses und sieht gleichzeitig Anpassungsmoglichkeiten
seiner Handlungen, die zu einer Anndherung an die Zielvorgaben fihren (Strijpos & Miiller
2014).

Dem Feedbackgeber sollte dabei die Aufgabe zufallen, genau diese Attributionen anzuregen
und eventuell externale Grinde hinzufiigen, um die Akzeptanz eines negativen Feedbacks zu
steigern (Strijpbos & Miiller 2014; Semmer & Jacobshagen, 2010). Allerdings zeigt eine Untersu-
chung von Lyden et al. (2007), dass weniger die Attributionshinweise der Feedbackgeber die
Attribution der Empfanger beeinflusst hat, als vielmehr die Valenz des Feedbacks, also ob es
sich um ein positives oder negatives Feedback handelte. Dabei wurden positive Ergebnisse
eher mit den eigenen Fahigkeiten (internal) und negative Ergebnisse eher mit der Aufgaben-

schwierigkeit (external) attribuiert.
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Neben der Attribution bezliglich der Handlungsergebnisse kénnen auf Seiten des Feedback-
empfangers auch Griinde fir das Geben eines Feedbacks zugeschrieben werden. Untersu-
chungen von Hempel (2008) und Leung und Kollegen (2001) haben gezeigt, dass sich Feed-
backs, deren Ursachen in internalen, dispositionalen Aspekten (Sympathie, Emotionen usw.)

des Feedbackgebers gesehen werden, negativ auf den Rezeptionsprozess auswirkten.

2.1.1.2 Einfluss der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung auf die Feedbackverarbeitung

Unter Selbstwirksamkeitstiberzeugungen versteht man das eigene Zutrauen, bestimmte Her-
ausforderungen I6sen zu kdénnen (Bandura 1997). Ist dieses Zutrauen stark ausgepragt, werden
hdhere Ziele angestrebt und es wird davon ausgegangen diese Ziele auch erreichen zu kdénnen;
dabei wird im Falle einer Zielabweichung konstruktiver gehandelt (Bandura 1986).

Bezogen auf den Umgang mit Feedback werden im Falle eines Fehlers laut Strijpos & Mdller
(2014) gunstige Attributionsmuster gezeigt: ,Durch eine Ursachenzuschreibung auf eher kon-
trollierbare Faktoren entsteht Handlungsmotivation [...] und durch externale Attribution wird das
eigene Selbst geschiitzt* (Bandura & Wood 1989; Lyden et al. 2002; Weiner 1985; Stajkovic &
Sommer 2000 zitiert nach Strijbos & Miller 2014, S. 98). Diesbeziiglich wiesen Heslin & Latham
(2004) nach, dass Feedbackempfanger, die eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung besalen,
ihre Leistung verbesserten. Ist dagegen die Selbstwirksamkeitserwartung gering, wird bei nega-
tivem Feedback eher auf internale und stabile Faktoren attribuiert (Lyden et al. 2002), was sich
schlussendlich in einer geringeren Leistung oder vergleichsweise negativen Leistungsentwick-

lung widerspiegelt (Bandura 1997).

2.1.1.3 Einfluss der Zielorientierung auf die Feedbackverarbeitung

Zielorientierung beschreibt die Vorstellungen und Uberzeugungen, die einer Zielerreichung zu-
grunde liegen (Strijpos & Mdller 2014). Nach Elliot & Dweck (1988) wird dabei die Leistungsori-
entierung (kompetent erscheinen, Misserfolg vermeiden) von der Lernorientierung (Verbesse-
rung der Kompetenzen, Entwicklung von Fahigkeiten) unterschieden.

In der Verarbeitung von Feedback zeigen Studien, dass die Zielorientierung einen Einfluss auf
das Verarbeiten von Feedback hat. Lernorientierte gehen im Falle eines negativen Feedbacks
konstruktiver mit diesem um und nehmen es weniger als selbstwertgefahrdend wahr (Cianci et
al. 2010). Im Falle eines positiven Feedbacks bewirkt die Lernorientierung jedoch eine geringe-
re Leistungssteigerung als bei Leistungsorientierten. Wahrscheinlich sehen Lernorientierte kein
weiteres Steigerungspotenzial in der zu bewaltigenden Aufgabe und nehmen sie als abge-
schlossen wahr (Dweck, 1989). Dagegen reagieren Leistungsorientierte vor allem bei stark
ausgepragten positiven Rickmeldungen ,eher mit erhéhten individuellen Zielen und Leistungs-
steigerung” (Cianci et al. 2010; Donovan & Hafsteinsson 2006 zitiert nach Strijpbos & Miiler

2014, S. 100). Erklart wird dies durch die Befriedigung des, bei Leistungsorientierten, stark aus-
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gepragten Bedirfnis nach Kompetenzerleben, was zu einer Motivation flir eine weitere Leis-
tungssteigerung fihrt.

Mit dem letzten Satz kénnte der Eindruck erweckt werden, dass es sich bei der Auspragung der
Zielorientierung um ein dispositionales Merkmal handelt. Dies ist aber nur bedingt der Fall. Ci-
anci et al. (2010) wiesen nach, dass bei Uber 99% der Probanden mittels direkter Instruktion,
entweder eine Lernzielorientierung oder eine Leistungsorientierung angeregt werden konnte
(Zielorientierung hat somit einen dispositionalen und situationalen Charakter). Das bedeutet,
dass bei einem Feedback, welches den Lernfortschritt betont, eher eine Lernzielorientierung,
und bei einem, das die soziale Bezugsnorm herausstellt, eher eine Leistungsorientierung ange-
regt wird (Ames 1992; lligen & Davis 2000). Somit lasst sich durch entsprechende Feedback-
formulierung die Zielorientierung beeinflussen, und es bietet sich an, dies situationsspezifisch

einzusetzen.

2.1.1.4 Einfluss von Persénlichkeitsmerkmalen auf die Feedbackverarbeitung

Einige wenige Untersuchungen beschaftigten sich in der Vergangenheit mit dem Einfluss der
funf Personlichkeitsmerkmale Neurotizismus, Extraversion, Offenheit fiir Erfahrungen, Vertrag-
lichkeit und Gewissenhaftigkeit (Big Five) nach Costa & McCrea (1992). Die Ergebnisse hierzu
sind zum Teil uneinheitlich, was sehr wahrscheinlich daran liegt, ,dass die flinf Personlichkeits-
dimensionen zwar die Basis flir sogenannte characteristic adaptins (Hervorhebung im Original)
(Einstellungen, Gewohnheiten, Fahigkeiten) darstellen, aber eben auch nur Uber diese im Zu-
sammenspiel mit Umwelteinflissen mittelbar und indirekt auf das situative Verhalten wirken*
(McCrea & Costa 2011, zitiert nach Strijpos & Muller 2014, S. 101). Deshalb — und weil die Big
Five als relativ stabil gelten und wenig Moéglichkeiten bestehen durch entsprechende Anpas-
sungen der Feedbacks auf die Persdnlichkeitsmerkmale einzuwirken beziehungsweise diese zu

berlcksichtigen — wird hier nicht weiter darauf eingegangenen.

2.1.1.5 Einfluss von Statusunterschieden zwischen Feedbackgeber und Feedbackemp-
fanger auf die Feedbackverarbeitung
Gerade in Bezug auf Schilerfeedback ist zu erwarten, dass der Aspekt des Statusunterschie-
des im Feedbackprozess eine gewichtige Rolle einnimmt. Allerdings wurden bisher vor allem
die Einflisse des vertikalen Feedbacks von oben (Lehrer, Experte, Vorgesetzter) nach unten
(Schuler, Novize, Untergebener) untersucht, und das sowohl im Lehr-Lern- als auch im Unter-
nehmensumfeld (Strijbos & Mdller 2014). Die wenigen, bisher durchgefihrten Untersuchungen
im Lehr-Lern-Kontext, die ein Feedback von unten nach oben thematisieren, werden in Unter-

kapitel 2.2 ausfuhrlicher dargestellt.
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2.1.1.6 Einfluss der Sach-Kompetenz des Empféangers auf die Feedbackverarbeitung
Inwieweit die Sach-Kompetenz des Empfangers fiir die Verarbeitung von Feedback entschei-
dend ist, untersuchten unter anderem Kulhavy & Stocks (1989). Sie zeigten, dass die Antwort-
sicherheit der Probanden die Akzeptanz und Nutzung von Feedback beeinflusst. Je héher die
Diskrepanz zwischen der Antwortsicherheit und dem gegebenem Feedback ist (hohe Antwortsi-
cherheit, jedoch falsche Antwort), desto héher ist die Feedbackverarbeitungszeit; zudem tragen
in dem Fall komplexere elaborierte Feedbackbedingungen (ahnlich wie beim formativem Beur-
teilen werden hier Informationen zur richtigen Lésung mitgeliefert) nicht immer zur besseren
Wirkung bei (Narciss 2014 nach Mory 2004, Kulhavy & Wager 1993, Kulhavy et al. 1985; Phye
& Bender 1989).

2.1.1.7 Einfluss der wahrgenommen Kompetenz des Feedbackgebers auf die Feedback-
verarbeitung

Aufgrund der Tatsache, dass Schiler-Feedback ein Feedback vom Novizen zum Experten dar-
stellt, ist tendenziell zu erwarten, dass die Kompetenz des Feedbackgebers vom Feedback-
empfanger in Frage gestellt wird. Strijbos et al. 2010 fanden — bezogen auf Peer-Feedbacks im
Lehr-Lernkontext — heraus, dass die Feedbacks von hochkompetenten Feedbackgebern am
adaquatesten bewertet, diese allerdings auch am ehesten als Bedrohung fir das eigene
Selbstwertgeflihl wahrgenommen wurden.

Im Arbeits- und Organisationskontext wurde der Aspekt der wahrgenommen Kompetenz des
Senders breiter untersucht, hierbei ware zu prifen, wie weit die gewonnenen Erkenntnisse auch
im Lehr-Lernkontext berlcksichtigt werden sollten. Die Forschungsarbeiten konzentrierten sich
vor allem auf die Glaubwiirdigkeit des Feedbacksenders. Diese setzt sich wiederum aus der
.Expertise des Feedbacksenders, welche auf Faktoren wie Ausbildung, Erfahrung, Kompetenz-
niveau und der Vertrautheit mit dem aktuellen Arbeitsgebiet beruht, und der situativen Einschat-
zung seiner Vertrauenswirdigkeit durch den Empfanger® zusammen (Griffin 1967 und ligen et
al. 1979 zitiert nach Strijbos & Miller 2014, S. 110). Steelmann et al. (2004) wiesen nach, dass
Feedback von einer Person mit hoher Glaubwurdigkeit im Allgemeinen positiver bewertet wird
als von Personen mit niedriger Glaubwurdigkeit. Daneben zeigen Halperin und Kollegen (1976)
und Feys und Kollegen (2011), dass die Expertise des Feedbackgebers die Glaubwirdigkeit
des Feedbacks und die Bereitschaft sich zu verbessern positiv beeinflusst. Des Weiteren stei-
gert sich dadurch nach Cusella (1982) auch die intrinsische Motivation sich mit den Arbeitsin-
halten weiter zu beschaftigen.

Ubertragt man diese Erkenntnisse auf das Verfahren Schiiler-Feedback, so ist zu befiirchten,
dass Lehrperson die Glaubwirdigkeit der Schilerinnen und Schiiler als nicht besonders hoch
einschatzen, da sie sehr wahrscheinlich die Expertise aufgrund geringem Ausbildungsstand,

wenig Erfahrung und geringem Kompetenzniveau im Bereich Didaktik/Padagogik unterdurch-

17



Forschungsstand

schnittlich beurteilen. Je nach Situation (Konflikte mit einzelnen oder mehreren Schiilerinnen
und Schiler) kann auch eine schwach ausgepragte situative Vertrauenswirdigkeit vorliegen.
Somit wirden die Feedbacks eher negativ durch die Lehrperson aufgenommen und es lage
eine geringe intrinsische Motivation vor, sich z. B. mit der eigenen Unterrichtsentwicklung kri-
tisch auseinanderzusetzen. Um diese Gefahr zu verringern sollte bei der Implementierung eines
Schiler-Feedbacks darauf geachtet werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht das Un-
terrichtshandeln an sich bewerten (was Expertise verlangt) sondern riickmelden, wie der Unter-
richt bei ihnen ankommt und ob die Zielintentionen (z. B. ob Lernen stattfindet) des Unterrichts

erreicht werden (siehe auch Kap. 3).

Die bis dahin dargestellten personalen Faktoren in einem Feedbackprozess vermitteln einen
Eindruck der Multikausalitdt von Feedbackwirkung. Neben den personalen Faktoren nennen
Ditton & Arnold (2004) noch drei weitere Gruppen von Faktoren, die auf den Regelkreis der Un-
terrichtsverbesserung einen Einfluss haben. Hierzu zéhlen die Merkmale des Feedbacks selbst
(z. B. schriftlich oder mindlich, siehe Kapitel 3), die Merkmale der auszuflihrenden Aufgabe
(hier: Anpassung bzw. Verbesserung des Unterrichts) und die Merkmale der Handlungssituation
(Rahmenbedingungen der auszufihrenden Aufgabe).

Aufgrund der vielen Einflisse, die im Feedbackprozess eine Rolle spielen, kommen die beiden
Autoren zu dem Schluss, ,dass die Erwartung, dass Riickmeldungen automatisch zu Verande-
rungen des Handelns flihren, naiv ware“ (Ditton & Arnold 2004, S. 153).

Zusammenfassend sind also zwei Aspekte hervorzuheben. Erstens, Feedback besitzt immer
eine vergangenheits- und eine zukunftsorientierte Komponente und zweitens mussen viele Fak-
toren im Regelkreis Unterrichtsverbesserung zusammenspielen, damit ein Schilerfeedback
wirksam wird und somit zu einer Verbesserung von (Physik-) Unterricht fihren kann. Einige
dieser Faktorengruppen wurden in der jliingsten Vergangenheit teilweise spezifisch fir die Si-
tuation Schilerfeedback untersucht, zu anderen liegen so gut wie keine Forschungsergebnisse
vor. Im folgenden Abschnitt soll der momentane Forschungsstand diesbezliglich dargestellt

werden.

2.1.2 Reliabilitat und Validitat von Schiilerbeurteilungen

Feedbackprozesse bendtigen zur Ermittlung des Ist-Wertes ein Messinstrument. Im Falle des
Schulerfeedbacks ware dies beispielsweise eine Unterrichtsbeurteilung durch die Schilerinnen
und Schiler oder eine Auskunft Uber den Grad der Erreichung seiner Zielintentionen (z. B. For-
derung von Interesse, Entwicklung von Wissen oder kognitive Aktivierung, siehe Kap. 3). In-

wieweit ein solches Instrument die Gitekriterien Validitat, Reliabilitdt und Obijektivitat erfillt,
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wurde in der Vergangenheit mehrfach untersucht (siehe Clausen 2002, Gruehn 2000, Ludtke et
al. 2006, Ludtke et al. 2007, Marsh 2007 und Wagner 2008).

So bescheinigt beispielsweise Clausen (2002) den Schilerurteilen, aggregiert auf Klassenebe-
ne, eine hohe Reliabilitat. Lidtke et al. (2006) bestatigen dies weitgehend (befriedigende Relia-
bilitat mit Ausnahme der Skalen Pacing und anspruchsvolles Uben), geben aber zu bedenken,
dass die Ubereinstimmung der Schiilerurteile innerhalb der Skalen (hier: Regelklarheit, Zeitver-
schwendung, Schiilerpartizipation, Individuelle Bezugsnormorientierung, anspruchsvolles Uben,
Pacing) in vielen Klassen geringe Werte aufweist. Insbesondere bei den Skalen Regelklarheit
und anspruchsvolles Uben. Die Autoren argumentieren, dass nur bei einer ausreichenden
Ubereinstimmung der Beobachter eine ,Aggregation von individuellen Wahrnehmungen zur
Erfassung des Klimas in Arbeitsgruppen oder Organisationen” (Lidtke et al. 2006, S. 86) sinn-
voll ist. Sie stltzen sich dabei auf ein Prinzip der Organisationspsychologie: , It is accepted that
a necessary precondition for aggregation is a confirmation that there is an agreement among
the individuals who form the group with regard to the aggregated construct® (Cohen, Doveh &
Eick 2001, S. 297). Ist dies nicht der Fall, kann die Validitat des aggregierten Konstrukts nicht
gewahrleistet werden (Ludtke et al. 2006). Die Autoren stellen deshalb einerseits die Frage, ob
die Klassenebene tatsachlich die sinnvollste Aggregationsebene darstellt, sehen aber anderer-
seits in einer hohen Varianz den Ansatzpunkt fir Malnahmen, die der Heterogenitat innerhalb
der Klasse Rechnung tragen.

Grundsatzlich stellt sich bei der Beurteilung von Unterricht die Frage, ob es einen objektiv idea-
len Unterricht wirklich gibt, auf den sich mégliche Beurteilungsskalen beziehen kdnnen. Insbe-
sondere Clausen (2002) nimmt sich der Frage an, und stellt die Lehrpersonen-, Beobachter-
und Schilerperspektive einander gegenuber. Er argumentiert, dass sich Unterricht (unabhangig
der Beobachterperspektive) immer nur indirekt, Uber die Wahrnehmung der Teilnehmenden,
beziehungsweise Beobachter, erfassen lasst. ,Keine der drei Sichtweisen liegt ndher an der
Unterrichtswirklichkeit als die anderen Perspektiven“ (Clausen 2002, S. 186). Dies zeigt sich in
den geringen gemeinsamen Varianzanteilen der Urteile aus den verschiedenen Perspektiven.
Er betont dabei die Ahnlichkeit zu Befunden aus der psychologischen Forschung, in denen die
Perspektive von sozialen Wahrnehmungen verglichen werden und fordert, die Varianz zwischen
den Gruppen nicht als Fehler sondern als Ausdruck von perspektivenspezifischer Validitédt zu
betrachten. Zielspezifisch solle man auf die entsprechenden Daten zuriickzugreifen. So emp-
fiehlt Clausen (2002) fir die Vorhersage von kognitiven oder psychosozialen Entwicklungen das
Heranziehen von Schilerbeurteilungen, wahrend bei einer differenzierten Bewertung des Unter-
richtsgeschehens der aullenstehende Beobachter zu bevorzugen ist.

Der Begriff perspektivenspezifische Validitdt widerspricht sich bei genauer Betrachtungsweise,
eignet sich jedoch gut, um die subjektive ,Wahrheit” der Beobachter zu beschreiben. Auch hier

bietet sich an, ahnlich wie bei der Varianz der Schilerurteile (s.0.), die Diskrepanzen in der
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Wahrnehmung zwischen Schilerinnen und Schiler und Lehrperson fir die Unterrichtsentwick-
lung zu nutzen.

Allerdings kénnen Unterschiede zwischen den Perspektiven nicht tGber alle Altersgruppen und
Merkmale des Unterrichts mit der perspektivenspezifischen Validitdt begrindet werden. So
zeigt Lenske (2016, S. 311) in ihrer Mixed-Method-Untersuchung zur Konstruktvaliditat von
Schilerfeedback aus der Perspektive von Grundschiilern, dass diese ,Facetten einzelner
Merkmale nicht hinreichend valide beurteilen konnten®. Dies traf auf ,einzelne Aspekte der
Schulerorientierung (z.B. das Einbringen eigener Ideen), der Aktivierung (z. B. permanente
sinnvolle Beschéaftigung), der Klarheit (z. B. das Verwenden guter Beispiele) oder der Strukturie-
rung (z. B. reibungslose Ubergdnge)‘ zu. Hingegen ,wurden ausgewahlte Aspekte beziiglich
der Klassenfuhrung, des lernférderlichen Klimas, der Motivierung, der Klarheit und Strukturiert-
heit und der Aktivierung kompetent beurteilt* (ebd., S. 310). Die Autorin bezeichnet das Feed-
back von Grundschiilern demzufolge — und aufgrund der Uberlegung, dass die Nutzung des
Lernangebots durch die Schulerinnen und Schiiler vor allem dann gegeben ist, wenn die Schii-
lerinnen und Schiiler das Unterrichtsangebot als gut und férderlich wahrnehmen (Hattie 2013) —
als aussagekraftig.

Diese Uberlegung fiihrt zum Aspekt der Kriteriumsvaliditat, genauer zur pradiktiven Validitat von
Schulerfeedback. Hier zeigt sich, dass Schilerfeedback eine gute Voraussagekraft bezlglich
der Leistungsentwicklung besitzt. Gruehn (2000) halt fest, dass sich 7 bis 20% der Varianz von
Lernparametern Uber die von Schiilern beurteilten Unterrichtsmerkmale erklaren lasst. Helmke,
Schneider & Weinert (1986) konnten 16% der Leistungsunterschiede zwischen Schulklassen
mit den von Schilerinnen und Schiler wahrgenommenen Unterrichtsvariablen erklaren (zitiert
nach Clausen 2002). Dies wird in der Studie von Clausen (2002) bestatigt und er weist der
Schilersichtweise eine hohere pradiktive Validitdt nach als die der Beobachter- und vor allem

der Lehrersichtweise.

2.1.2.1 Mégliche Verzerrungen von Schiilerwahrnehmungen

Trotz der geschilderten Evidenz flir die Verlasslichkeit und Validitat von Schilerurteilen ist mit
Verzerrungen der Urteile von Schilerinnen und Schiiler zu rechnen. So weist Clausen (2002)
auf die beschrankte Generalisierbarkeit der oben erwahnten Ergebnisse hin, indem er anfligt,
dass globale Urteile der Schilerinnen und Schiiler beziiglich einer Lehrperson einen erhéhten
Einfluss auf die Differenziertheit der Beurteilung von Unterrichtsqualitdtsmerkmalen haben. Dies
bedeutet, dass beispielsweise eine Lehrperson, die von den Schilerinnen und Schiler insge-
samt als schlecht angesehen wird, auch in allen Einzelmerkmalen (z. B. ,Klarheit der Lehrper-
son“) als eher schlecht beurteilt wird, auch wenn sie das nicht ist. Diese Form der verzerrten

Wahrnehmung wurde auch in anderen Studien beschrieben (vgl. Haladyna & Hess 1994) und
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als Halo-Effekt bezeichnet. Es existieren zur Erklarung des Effekts drei Modelle (vgl. Lance et
al. 1994):
» salient dimension halo: Ein hervorstechendes Einzelmerkmal Gberlagert die Beurteilung aller
anderen Merkmale,
» general impression halo: Der Gesamteindruck der Merkmale wirkt auf die Beurteilung der
Einzelmerkmale zurtck,
* inadequate discrimination halo: Die Fahigkeit zur Trennung der Einzelmerkmale ist unzu-
reichend.
Nach Lance et al. (1994) beschreibt das Modell des general impression halo das Phanomen am
besten, dabei spielt es keine Rolle in welchem Kontext die Beurteilung stattfindet. Wagner
(2008) wies nach, dass dieser Effekt durch Aggregation auf Klassenebene wahrscheinlich nicht
eliminiert werden kann, da zwischen den Klassen (gleiches Fach, gleiche Lehrperson) das Glo-
balurteil bezuglich einer Lehrperson starker korreliert als die differenzierte Beurteilung von Un-
terrichtsmerkmalen.
Eine weitere Form der Urteilsverzerrung, die insbesondere bei Schilerurteilen auftreten kann,
ist der sogenannte Dr.-Fox-Effekt. Dieser beschreibt die Mdéglichkeit, dass durch charismati-
sches Auftreten der Lehrperson ein Gefiihl des Lernfortschritts bei Schilerinnen und Schiiler
erzeugt wird, der in Wirklichkeit nicht stattfindet (Hofer 1981 zitiert nach Ditton 2002). Allerdings
wurde der Effekt bisher nur bei kurzzeitigen Interventionen nachgewiesen und bezog sich auf
Einzelaspekte. Da sich nach Gerstenmaier (1975) Schiulerurteile auf Erwartungsmuster aufbau-
en, die durch schulische Sozialisation gepragt werden und nicht individuell-persénliche Prafe-
renzen oder Vorurteile einzelner Schiler widerspiegeln, erscheint die These, dass sich Schiile-
rinnen und Schiler durch charismatisches Auftreten auf langere Sicht beeinflussen lassen, als
unwahrscheinlich.
Aulerdem gilt die selbstdienliche Verzerrung in Bezug auf eine soziale Erwlinschtheit als weite-
rer typischer Urteilsfehler. Unter selbstdienlicher Verzerrung versteht man die Tendenz, das
eigene Verhalten beziehungsweise die eigenen Fahigkeiten besser zu beurteilen als sie der
Wirklichkeit entsprechen (Lenske 2016). Wirde ein Schilerfeedback zum groRRen Teil eine
Selbstauskunft darstellen (z. B. ,Habe ich im Unterricht mitgedacht?“), kénnte dieser Bias an
Bedeutung gewinnen (abhangig vom Attributionsstil der Schilerinnen und Schiiler). Je gréRer
dabei die Unerwinschtheit oder Erwiinschtheit des zu beurteilenden Merkmals ist, desto hdher
ist die selbstdienliche Verzerrung (John & Robins 1993, zitiert nach Clausen 2002). Deshalb
scheint trotz allem die Verzerrung, die durch Schuler-Feedback entsteht, geringer zu sein als
jene durch Selbstevaluation von Lehrpersonen. Lehrpersonen sehen in der Selbstevaluation
des Unterrichts oft auch eine Selbstbeurteilung (vgl. u.a. Hook & Rosenshine 1979 und Koziol &
Burns 1986, zitiert nach Clausen 2002, siehe auch Abschnitt 2.1.4). Und da Unterrichtserfolg

gesellschaftlich erwiinscht ist und das Studiendesign sichtbar die Handlung der Lehrperson in
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den Fokus stellt, unterlage dieser auch einer starkeren selbstdienlichen Verzerrung (vgl. Wag-
ner 2008).

Je nach zeitlichem Verlauf eines Feedbackprozesses, kann auch eine Einschrankung der Ob-
jektivitat aufgrund von Kommunikation unter den Beurteilenden auftreten (Kenny 2004), dies vor
allem, wenn der Zeitraum zwischen mehreren Feedbacks kurz genug ist, um sich an Aussagen,
die eventuell nach der Feedbackerstellung von Mitschilern getatigt wurden, zu erinnern und
diese in das darauffolgende Feedback einflieRen zu lassen.

Des Weiteren hat Wagner (2008, S.132 ff.) Einflisse auf die Wahrnehmung von Unterricht
durch Schilerinnen und Schiiler identifiziert:

Innerhalb der Klasse werden [...] Unterrichtsmerkmale...

...von Madchen meist positiver als von Jungen beurteilt.

... von Schilerinnen und Schiiler mit hdheren Testleistungszuwachsen (insbesondere im

jeweiligen Fach) in der Regel besser beurteilt.

3. ...zumeist positiver eingeschatzt, wenn bessere Noten im jeweiligen Fach gegeben wer-
den, wahrend die jeweilige Fachnote am Ende des vorangegangen Schuljahres (die al-
lerdings z. T. auch nicht von der anderen Lehrkraft stammt) kaum eine Rolle spielt.

4. ..tendenziell weniger glnstig eingeschéatzt, wenn ,bessere” Noten im jeweils anderen
Fach am Ende des Schuljahres erwartet werden.

N —

Auf Klassenebene werden [...] Unterrichtsmerkmale...
[...]
...mit zunehmend ,besseren” Noten am Ende des Schuljahres teilweise positiver beurteilt,
wahrend auch hier — analog zu den Ergebnissen auf der Ebene innerhalb von Klassen —
die Noten am Ende des vorangegangenen Schuljahres keine Rolle spielt.

N —

Insbesondere der zweite Punkt auf Klassenebene lasst, laut Autor, die vorsichtige Interpretation
zu, dass Schilerinnen und Schiler Unterricht positiver beurteilen, wenn die Lehrperson, bezo-
gen auf den tatsachlichen Leistungszuwachs, zu gute Noten vergibt.

Die Einflisse durch Verzerrungen auf die Ergebnisse von Schilerurteilen sind demnach man-
nigfaltig, jedoch folgert Gruehn (2000) auf Grundlage ihrer Daten, dass diese Beeinflussung
durch subjektive Beurteilungstendenzen oder sympathiebedingte Parteilichkeiten insgesamt
gering ausfallt.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass Schilerbeurteilungen, aggregiert auf Klassenebene, als
objektiv, reliabel und pradiktiv valide gelten. Obwohl diese den ublichen — durch die besondere
Situation ,Unterricht® z. T. auch verstarkten — Verzerrungen unterliegen, die bei subjektiven
Wahrnehmungen einer sozialen Situation entstehen. Beflirchtungen, Schilerinnen und Schuler
wirden bei Beurteilungen von Unterricht ihre Bequemlichkeit als Mafistab benutzen oder diese
als Rachewerkzeug missbrauchen, werden von der Unterrichtsforschung weitestgehend wider-
legt. "Schiiler sind also - mit ihrer spezifischen Perspektive - kompetente Beurteiler von Unter-
richt und es bietet sich an, ja es drangt sich geradezu auf, ihre Einschatzungen fiir die Verbes-
serung von Unterricht zu nutzen" (Ditton & Arnoldt 2004, S. 168). Nichtsdestotrotz weichen

Schiilerurteile bezlglich guten Unterrichts, trotz ihrer Qualitat, von den Beurteilungen der Lehr-
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personen und Fremdbeobachter ab. Es wird daher gefordert, unterschiedliche Perspektiven bei

der Beurteilung von Unterrichtsqualitat miteinzubeziehen (Clausen 2002).

Schuilerfeedback kommt dieser Forderung, zumindest in groBen Teilen, nach, indem die Leh-
rerperspektive um die Schulerperspektive erweitert wird. Um einen Abgleich der Perspektiven
durchzufiihren ist es jedoch erforderlich die Ergebnisse der Schiilerbeurteilung in der Klasse
transparent zu machen und, wenn nétig und moglich, zu diskutieren. Auf diese Weise konnten
Differenzen zwischen den verschiedenen Perspektiven aufgeklart und weitere MalRnahmen be-
sprochen werden.

Die mdglichen Verzerrungen, wie beispielsweise der Halo-Effekt, kdnnten abgemildert werden,
indem nicht der Unterricht oder die Lehrperson beurteilt wird, sondern die fiir den Lernprozess
entscheidenden Empfindungen und Aktivitaten beschrieben und skaliert werden. Dies kann
Uber eine Einstufung der empfundenen Rahmenbedingungen (z. B. Ich empfand die Atmospha-
re des Unterrichts flr das Lernen hilfreich.) oder des eigenen Lernverhaltens geschehen (z. B.
Der Unterricht hat mich angeregt genauer tUber den Inhalt nachzudenken). Hierbei kénnte aller-
dings der Effekt der selbstdienlichen Verzerrung (Der/die Lernende beschreibt eine hdhere
kognitive Aktivitat, weil diese gesellschaftlich erwlnscht ist) starker in Erscheinung treten. Aus
den oben und in Abschnitt 2.1.4 genannten Griinden ist allerdings zu erwarten, dass diese ge-
ringer ausfallt als bei einer Selbstbeurteilung durch die Lehrperson.

Aulerdem sollte das Ausmal der Streuung bei der Interpretation der Schiilerbeurteilungen be-
rucksichtigt werden. Die Lehrperson erhalt dadurch Hinweise, ob von ihrem Unterricht alle oder

nur gewisse Teile der Klasse profitieren.

2.1.2.2 Mégliche Ursachen fiir die Giite der Schiilerbeurteilung

Grunde fiur die zum Teil Uberlegene pradiktive Validitat von Schilerbeurteilungen, insbesondere
gegenuber der Selbstwahrnehmung der Lehrperson, kdnnten in der Langzeiterfahrung liegen,
die Schilerinnen und Schuler mit einer Lehrkraft und ihrem Unterricht besitzen (Clausen 2002,
Ditton 2002). So fallt es externen Beobachtern schwerer zu beurteilen, ob beispielsweise ein
problematischer Unterrichtsverlauf einer unruhigen Klasse oder einer unzureichenden Kompe-
tenz der Lehrperson zuzuschreiben ist. Ahnlich verhélt es sich mit der Selbstwahrnehmung der
Lehrperson, die selten in die Lage versetzt wird, den Unterricht derselben Klasse bei einer an-
deren Lehrperson mitzuerleben und mit dem eigenen Unterricht zu vergleichen.

AulRerdem ist es flr die Validitat einer Messung entscheidend, ob tatsachlich unter den natirli-
chen Rahmenbedingungen gemessen wurde. Diese Frage stellt sich haufig bei Unterrichtsstun-
den, die von einem externen Beobachter (z. B. Videostudien) analysiert werden. Denn obwohl
Lehrpersonen die eigene videographierte Unterrichtsstunde meist als reprasentativ einschatzen

(vgl. Seidel et al. 2003), kann nicht ausgeschlossen werden, dass Fremdbeobachtungen zu
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einer Verfalschung des alltadglichen Unterrichts fihren kdnnen. Wohingegen Schiler-Feedback
in das normale Unterrichtsgeschehen eingebettet ist und somit die duleren Einflussfaktoren
eliminiert werden und der Grad der Verfalschung gesenkt wird (Clausen 2002).

Die wahrscheinlich gewichtigste Rolle spielt jedoch, dass die Schulerinnen und Schdler als Ad-
ressaten des Unterrichts am besten beurteilen kdnnen, wie der Unterricht auf sie wirkt, bezie-
hungsweise was er bei ihnen bewirkt. Als externer Beobachter oder als Lehrperson ist es bei-
spielsweise schwierig, Indikatoren fir die kognitive Aktivierung beziehungsweise Passung oder
Motivation zu finden. “Ein Schiler weil} in der Regel jedoch besser, ob ihn das Thema oder die
Aufgabe wirklich interessiert hat und ob er on task (Hervorhebung im Original) war oder eventu-
ell nur so getan hat“ (Lenske 2016, S. 80).

2.1.3 Weitere mogliche Vorteile von Schiilerfeedback

Lenske (2016) sieht in dem Verfahren Schilerfeedback neben seiner Gite noch weitere Vortei-
le fiir die Unterrichtspraxis. Diese liegen in der Okonomie des Verfahrens, der mit dem Schiiler-
feedback einhergehenden Schiilerorientierung und in der Bedeutsamkeit des Urteils fur das
Verhalten der Schiler selbst.

Die Okonomie des Verfahrens bezieht sich vor allem auf den Vergleich zum Alternativverfahren
Fremdbeobachtung. Es sind keine Absprachen oder Stundenplananderungen nétig und der
finanzielle Aufwand halt sich ebenfalls in Grenzen. In der Praxis kann allerdings eine Auswer-
tung eines oder mehrerer Klassensatze Schilerdaten eine Mehrarbeit bedeuten, die manche
Lehrperson abschrecken kdénnte.

Schiilerorientierung beschreibt, inwieweit Schiillerinnen und Schiler in die Unterrichtsentwick-
lung miteinbezogen werden. Ein Schilerfeedback kann einen wesentlichen Beitrag zur Unter-
richtsentwicklung leisten. Werden Schulerinnen und Schdler in die Unterrichtsentwicklung mit
einbezogen sinkt der Grad des Vorbestimmten und das Autonomieempfinden steigt, was sich
wiederum positiv auf die Motivation der Schilerinnen und Schiiler auswirken kann.

Der Aspekt der Bedeutsamkeit wurde bereits zum Ende des Abschnitts 2.1.2 in einem Einschub
kurz angedeutet. Da die Schilerinnen und Schiler Adressaten von Unterricht sind, ist es fur sie
besonders bedeutsam, ob sie den Unterricht als gut beziehungsweise schlecht empfinden. Ent-
scheidend - und unter Berufung auf die Motivationstheorie leicht begrindbar - ist nicht, ob der
Unterricht nach objektiven Kriterien wirklich gut ist, sondern ob die Schilerinnen und Schiiler
ihn als gut wahrnehmen. Lehrerhandeln ist demnach besonders effektiv, wenn die Schulerinnen

und Schiler es als férderlich wahrnehmen (Hattie 2013).
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2.1.4 Selbstwahrnehmung des eigenen Unterrichts

Die Beurteilung des eigenen Unterrichts durch die Lehrperson gehort in seiner unsystemati-
schen Form zum Alltagsgeschéft. Eine solche Selbstevaluation kann wahrend des Unterrichts
durchgefiihrt werden, kurz danach oder bei der erneuten Vorbereitung eines bereits unterrichte-
ten Inhalts.

Wenn Lehrpersonen Uber eine entsprechende Berufserfahrung verfiigen und eine Klasse be-
reits langere Zeit unterrichten, scheinen sie meist in der Lage, Anhaltspunkte zu identifizieren,
die ihnen Aufschluss dariiber geben, ob die Ursachen fiir das Scheitern einer didaktischen Her-
angehensweise eher in der Klasse oder in der mangelhaften Durchflihnrung zu suchen sind. Sol-
che Ursachenzuschreibungen unterliegen jedoch auch dem jeweiligen Attributionsstil der Lehr-
person.

Wie in Abschnitt 2.1.2.1 bereits angedeutet, wird ,in anglo-amerikanischen Studien zur Tea-
cher-Effectiveness die Beurteilung des Unterrichts durch den Lehrer haufig als Selbstbeurtei-
lung verstanden® (vgl. u.a. Hook & Rosenshine 1979 und Koziol & Burns 1986, zitiert nach
Clausen 2002). Wenn dies zutrifft, ist zu erwarten, dass systematische Fehler, wie die selbst-
dienliche Verzerrung, eine gewichtige Rolle spielen. Clausen (2002) findet hierzu Anhaltspunk-
te, indem er, im Vergleich zur Schilersicht, geringere Zusammenhange zwischen der Selbstbe-
urteilung und der Unterrichtsqualitat belegt. Vor allem in Bezug auf die Effektivitat von Unter-
richt. Der Autor schrankt allerdings ein, dass ohne ein echtes Validitatskriterium, eine selbst-
dienliche Verzerrung nicht einwandfrei zu belegen ist.

Ungeachtet dessen besitzt die Lehrpersonenbeurteilung, wie oben angefihrt, im Vergleich zu
den beiden anderen Perspektiven, die geringste Erklarungskraft kinftiger schulischer Entwick-
lungsverlaufe (Clausen 2002). Obwohl Schulerbeurteilungen demnach nicht nur die Perspektive
auf die eigene Unterrichtsqualitat erweitern, sondern nach aktuellem Forschungsstand auch die
Objektivitéat und die pradiktive Validitat der Unterrichtsbeurteilung erhdhen, ist in der Praxis die
mehr oder weniger systematische Selbstbeurteilung von Lehrpersonen haufig das einzige In-
strument, das die Unterrichtsqualitat direkt misst und in die weitere Unterrichtsentwicklung mit-
einbezogen wird.

Doch selbst wenn das Verfahren Schuler-Feedback durchgefiihrt wird (wie beispielsweise im
Hochschulbereich, siehe Abschnitt 2.2.1),

»fuhrt das Feedback, das den Lehrpersonen gegeben wird, selten zu Verbesserungen in
ihrem Unterrichtsstil oder der Effektivitat der Kurse. [...] Die mangelnde Nutzung von ent-
sprechenden Bewertungen durch Lernende aus der Grundschule und aus den High-
Schools sollte uns zu denken geben. [...] Lernen muss von den Lehrpersonen aus der
Perspektive der Lernenden betrachtet werden, damit sie besser verstehen, wie das Ler-
nen aus der Sicht der Lernenden aussieht und wie es sich fiir sie anfuhlit." (Hattie 2013,
S. 138-139).

Dieser seltene Einsatz von Schilerfeedback im Regelschulalltag spiegelt sich auch in der Un-

terrichtsforschung wider. Obwohl das Messinstrument Unterrichtsbeurteilung durch Schiilerin-
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nen und Schiiler die notwendigen Gltekriterien erflllt, gibt es auf der Stufe der Regelschule nur
wenige Forschungsarbeiten, die deren Wirkung in einem Feedbackprozess untersuchen. Die

aktuellsten Untersuchungen zu dieser Thematik werden im folgenden Unterkapitel vorgestellt.

2.2 Wirkungen von Schiilerfeedback

Aufgrund des Mangels an Untersuchungen im Regelschulbereich soll zunachst auf Untersu-
chungen im Hochschulbereich zurtickgegriffen werden, um dann eine Briicke zu den Untersu-

chungen im Regelschulbereich zu schlagen.

2.2.1 Ausgewahlte Untersuchungen an Hochschulen

Da in deutschsprachigen Hochschulen das Verfahren der Lehrevaluation bereits seit den
1970er Jahren regelmafig Anwendung findet (Diehl, 2001), ist dessen Wirkung auf dieser Bil-
dungsstufe relativ gut untersucht. International wurden sogar seit den 1960er-Jahren Untersu-
chungen durchgefiihrt, welche die Effekte von evaluierten Lehrveranstaltungen uberpriften
(Lang & Kersting, 2007). Cohen (1980) und L'Hommedieu, Menges & Brinko (1990) fiihrten
aufgrund der Datenlage Metaanalysen durch. Dabei bezog sich der Erhebungszeitraum auf die
Dauer eines Semesters, wahrenddessen in einem Kontrollgruppendesign in der Mitte (Experi-
mentalgruppe) und zum Ende (Experimental- und Kontrollgruppe) des Semesters eine Evalua-
tion durchgefiihrt wurde. Die Effektstarken (Cohens d) der Experimentalgruppen lagen zwi-
schen d = 0,38 (Cohen, 1980) und d= 0,34 (L'Hommedieu, Menges & Brinko, 1990).
Dabei zeigte sich, dass sich die Effekte vergréfRerten, wenn die Dozierenden zuséatzlich beraten
wurden (Cohen, 1980: d = 0,20 firr die reine Feedbackbedingung und d = 0,64 fir die Bedin-
gung Feedback mit Beratung; entsprechend L’Hommedieu, Menges & Brinko d = 0,18 und d =
0,55) (Lang & Kersting, 2007). Eine Evaluation durchzuflihren, ohne weiteren formativen Input,
scheint also nur geringe Effekte zu erzielen.
Der Erfolg eines Feedbackverfahrens kénnte demnach davon abhangig sein, inwieweit sich
Dritte an der Interpretation, Beratung und den Folgen der Ergebnisse beteiligen. Rindermann
(2009) unterscheidet sechs Invasionsstufen im Umgang mit Lehrveranstaltungsevaluation (LVE)
(vgl. Schmidt, 2008):
1. Sensibilisierungs-Hypothese: Erhdhung der Aufmerksamkeit der Lehrenden fiir das eigene
Lehrverhalten, was zu einer Verbesserung des selbigen fiihren soll.
2. Feedback-Hypothese: Anpassung des Lehrverhaltens auf Basis von Informationen aus Sicht

der Lernenden fiir die Lehrenden. Dies soll den Ist-Wert an den Soll-Wert anndhern.
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3. Diskursmodell: Férderung des Dialogs mit Teilnehmenden durch LVE, was zu einer Konkre-
tisierung der schriftlichen Evaluation und zu einer verstarkten Orientierung an den Interes-
sen der Lernenden und somit zu einer Verbesserung der Lehrveranstaltung fiihren soll.

4. Beratungsansatz: Férderung der Metakompetenz der Lehrenden durch Beratung von Exper-
ten auf Grundlage der LVE-Ergebnisse zur Steuerung und somit auch zur Verbesserung des
Lehrverhaltens.

5. Kompetenzentwicklungsmodell: Entwicklung und Verbesserung der lehrbezogenen Kompe-
tenzen durch Workshops/Trainings, die an die LVE anschlief3en.

6. Institutionelle Verankerung: Starkung des Interesses an guter Lehre aufgrund finanziel-

ler/vertraglicher Koppelung an die LVE-Ergebnisse.

Die Punkte 4-6 unterscheiden sich von den Punkten 1-3 dahingehend, dass diese nur mit einem
erhéhten Personal- und Finanzierungsaufwand zu bewerkstelligen sind. Daher scheinen die
Zahlen (beruhend auf freiwilliger Selbstauskunft), die in einer Studie im Auftrag der Deutschen
Hochschulrektorenkonferenz (2010) ermittelt wurden, nicht zu Uberraschen: Zwar wurden in 89
% der Falle die Ergebnisse innerhalb des Instituts/Fachbereichs erdrtert, aber nur bei 50 %
wurden von der Leitung Empfehlungen ausgesprochen und in 30,2 % der Falle Zielvereinba-
rungen getroffen. Allerdings wurden auch nur in 32,7 % der Falle die Ergebnisse den individuell
Beteiligten zuganglich gemacht, was die Grundlage fur Stufe 3 darstellen wirde.

Schmidt (2008) macht deshalb unter anderem eine mangeinde Ausschoépfung der LVE-
Verfahren fur deren geringen Erfolg verantwortlich. Da es fur die Wirksamkeit einer Evaluation
von Bedeutung ist, inwieweit diese in weitere Mallnahmen eingebettet ist, kdnnte das Fehlen
von geeigneten MalRnahmen die Wirkungskette von Evaluation unterbrechen. Der Autor nennt
diesbezlglich vier Punkte:

(1) [...] die LVE mit persénlich bedeutsamen Effekten fiir die Lehrenden (z. B. direkter Di-
alog, Feedback von Starken und Schwachen, finanzielle Kompensation) verknlpfen. (2)
[...] Folge- und AnschlussmafRnahmen an LVE konstruieren (z. B. Dialog mit Studieren-
den; Beratungsgesprach; Workshops) [...] (2.3) [...] eine Einbettung der LVE in ein Rah-
menkonzept (z. B. Verkniipfung mit anderen Instrumenten; selbstverstandlicher Teil pro-
fessioneller Entwicklung; Bezug zu anderen Elementen der leistungsbezogenen Entloh-
nung). [...] (2.4) [...] Verodffentlichung der LVE-Ergebnisse (z. B. Dialog mit Studierenden;
institutionelle Verankerung). (Schmidt 2008, S .14)

Allerdings zeigt Rindermann (2009) in seinen, von 1993 bis 1996 durchgeflhrten Untersuchun-
gen zum hochschuldidaktischen Diskursmodell (Evaluation mit integrierter Studenten-
Dozentenbesprechung), dass bei einem Pra- (Semestermitte) Postvergleich (Semesterende)
keine positiven Effekte festzustellen sind. Zu ahnlichen Ergebnissen kommt Gediga (2000), der
bei einigen Items im Pra-/Postvergleich sogar Verschlechterungen ermittelt hat. Dieses Bild
anderte sich allerdings als die Studierenden gefragt wurden, ob sie Veranderungen aufgrund

des Verfahrens bemerkt hatten. In dem Fall gaben 47,5 % an, dass sich die Dozierenden ,ziem-
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lich® oder ,sehr bemuht* hatten, kritische Punkte zu verbessern. 46,9 % der Befragten nahmen
eine ,mittelmafig” bis ,ziemliche* und 13,3 % ,wenig® Verbesserung wahr.

Diese Widersprichlichkeit kénnte einerseits damit zu erkldren sein, dass die geschlossenen
Iltems der Pra-/Posterhebung ein zu grobes Instrument darstellen, um leichte Verbesserungen
abzubilden und andererseits kénnte sich aufgrund der Evaluation ein héherer Anspruch bei den
Studierenden gegentiber der Lehrveranstaltung und des/der Dozierenden entwickelt haben, der
sich in einer strengeren Bewertung der/des selbigen widerspiegelt. Es ist also nicht auszu-
schlieen, dass eine Evaluation mit anschlieBender Besprechung und Diskussion uber die Er-
gebnisse eine Verbesserung der Lehre hervorruft.

Die hier vorgestellten Ergebnisse aus dem Hochschulbereich geben zwar Anhaltspunkte, wie
ein erfolgreiches Schiler-Feedback im Regelschulbereich durchgefiihrt werden kdnnte, eins-zu-
eins lassen sich die Ergebnisse jedoch kaum Ubertragen. Obwohl die Zielintention die gleiche
ist (né@mlich Entwicklung der Lehre), so sind doch die Rahmenbedingen deutlich verschieden (z.
B. KlassengréRe, Menge der Unterrichtszeit, fester Klassenverbund). Der offensichtlichste Un-
terschied liegt im jingeren Alter der Schilerinnen und Schiler. Aber auch der Professionalisie-
rungsgrad bezuglich Lehre ist bei Lehrpersonen im Regelschulbereich meist héher, da diese
eine didaktisch/padagogische Ausbildung mit hohem mentoriertem Praxisanteil genossen ha-
ben. Unter Hochschuldozierenden ist ein vergleichbarer didaktisch/padagogischer Ausbildungs-
grad deutlich seltener anzutreffen. Bezogen auf ein Evaluationsverfahren lasst sich deshalb
vermuten, dass ein damit verbundenes Betreuungsangebot durch fachdidaktische Experten an

Hochschulen grofiere Erfolge zeitigt als an Regelschulen.

2.2.2 Ausgewihlte Untersuchungen im Regelschulbereich

Seit Hatties (2013) Metaanalyse ,Lernen sichtbar machen“ wurde vermehrt gefordert, die
Sichtweise der Schilerinnen und Schiiler auf das Unterrichtsgeschehen starker zu bericksich-
tigen und sie somit in die Unterrichtsentwicklungsprozesse miteinzubeziehen. So entstanden
mehrere Onlineportale (z. B. EMU der Universitat Koblenz-Landau, LiU der Universitat Dort-
mund, SEfU der Siegried-Schiller-Universitat Jena, SEP des Landes Brandenburg), die es
Lehrpersonen moglich machen, auf Instrumente der Unterrichtsevaluation zuzugreifen. AulRer-
dem wurden vermehrt Beitrdge und Bucher publiziert, die unterschiedliche Vorschlage zur
Durchflihrung von Schilerfeedbacks enthalten (z. B. Berger 2013, Schneider 2015). Im Bun-
desland Bayern soll gar die Einholung von Schulerurteilen wahrend des Referendariats ver-
pflichtend werden (Zéller 2016).

Beziglich der empirisch belegten Wirkung von Schuler-Feedback auf beispielsweise die Unter-
richtsentwicklung oder die Unterrichtsqualitdt im Regelschulbereich ist der Kenntnisstand aller-

dings begrenzt. Die Forschungsarbeiten beschréanken sich haufig auf praxisbezoge-
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ne/beschreibende Darstellungen (z. B. Bastian, Corbe & Langer, 2001; Kretschmer 2013; Ei-
kenbusch 2001). Einige der wenigen Arbeiten, welche die Wirkung von Schilerfeedback syste-
matisch erforschten, sind jene von Ditton & Arnold (2004) und Gartner & Vogt (2013). Da die
beiden Arbeiten den Ausgangspunkt fir die vorliegende Forschungsarbeit darstellen, werden
sie im Folgenden etwas ausflhrlicher beschrieben.

Bei ersterer Forschungsarbeit handelt es sich um eine Langsschnittuntersuchung, deren Zeit-
raum ein Schuljahr umfasste, wobei die erste Erhebung im November und die zweite zu Schul-
jahresende stattfand. Es wurden zu beiden Zeitpunkten sowohl die Schiilerinnen und Schiiler
als auch die Lehrpersonen mit Hilfe eines Fragebogeninstruments befragt. Wahrend die Schiile-
rinnen und Schiler Uber die zentralen Dimensionen des Unterrichts (QuAIT-Modell - Qualitat,
Angemessenheit, Anregung, Zeitnutzung und soziale Aspekte; nach Slavin 1996, siehe Ab-
schnitt 4.1.1) befragt wurden, forderte man die Lehrpersonen auf, tber drei unterschiedliche
Aspekte Auskunft zu geben: Erstens sollten sie die Klassen bezlglich Selbstandigkeit, Ausdau-
er, Aufmerksamkeit, Disziplin, Leistung und Interesse einschatzen; zweitens versuchen, die
Beurteilung durch Schilerinnen und Schiler zu prognostizieren und drittens die Schiler-
Ruckmeldungen auf einer Metaebene bewerten. Bei Letzterem ging es unter anderem darum,
inwiefern sie die Schilerinnen und Schiler als kompetente Riickmelder einschatzten und ob sie

die Rickmeldungen fiir den Unterricht fir verwertbar hielten.
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Abbildung 1: Pra-/Postvergleich Skalen der Unterrichtsqualitat, Untersuchung Ditton und Arnold (2004), *p<0,05; **p<0,01
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Beim Vergleich der Schilerwahrnehmungen der beiden Erhebungszeitpunkte, fiel zunachst auf,
dass sich die Beurteilungen generell als sehr stabil erwiesen, ein weiteres Indiz fir die Reliabili-
tat von Schiilerurteilen (siehe Abb. 1).Allerdings wurde der Unterricht zum zweiten Zeitpunkt in
fast allen Skalen - zwar nur gering aber dennoch signifikant - schlechter beurteilt. Wie in Ab-
schnitt 2.1.7 bereits beschrieben, fuhrt Feedback alleine nicht automatisch zu einer Verbesse-
rung von Unterricht, da sehr viele Begleitfaktoren den Regelkreis beeinflussen. Dies wurde
nach einer genaueren Analyse der Daten noch weiter verdeutlicht, denn obwohl die Gesamt-
stichprobe relativ stabile Werte aufwies, zeigten sich bei lehrerspezifischer Betrachtung be-
trachtliche Unterschiede. Klassen, die von jungen Lehrern (unter 40 Jahre) unterrichtet wurden,
Lehrpersonen, die eine hohe Selbstwirksamkeit besafen, und solche, die mit der Ergebnisdar-
stellung (Mittelwertangaben, Darstellung von Interquartilsvergleichen) gut zu Recht kamen,
zeigten im Gegensatz zur Gesamtstichprobe zum zweiten Messzeitpunkt eine Verbesserung
der Beurteilung durch die Schiilerinnen und Schiiler.

Des Weiteren wurde festgestellt, dass Lehrpersonen vor allem dann die Schilerinnen und
Schuler als kompetent und die Ergebnisse als verwendbar einschatzten, wenn diese selbst von
den Schilerinnen und Schiiler positiv beurteilt wurden und sie eine hohe berufliche Zufrieden-
heit mit geringer Belastungswahrnehmung aufwiesen (Ditton & Arnold 2004).

Kritsch anzumerken ware hierbei, dass die beiden Erhebungszeitpunkte mindestens sieben
Monate auseinanderlagen und es ist anzuzweifeln, dass die Ergebnisse in einem Kausalzu-
sammenhang zum Feedbackverfahren stehen. AuRerdem gaben einige Lehrpersonen der Un-
tersuchung auch an, dass sie weitere Unterstitzung im Umgang mit den Ergebnissen ge-
braucht hatten und mit der Darstellung der Beurteilungen schlecht zu Recht gekommen seien.
Im Gegensatz zu Ditton & Arnold (2004) fihrten Gartner & Vogt (2013) keine Langsschnittun-
tersuchung durch, sondern erforschten ausschlief3lich das Verhalten der Lehrpersonen nach-
dem sie eine Schillerbefragung durchgefihrt hatten. Diese Schiilerbefragung fand im Rahmen
einer freiwilligen Selbstevaluation statt, die durch das Selbstevaluationsportal (SEP) der Bun-
deslander Berlin und Brandenburg angeregt wurde. Aufgrund der Freiwilligkeit am SEP und an
der Untersuchung teilzunehmen, kann diese Untersuchung nicht als reprasentativ fir die Ge-
samtpopulation von Lehrkraften angesehen werden. Trotzdem ist diese Studie fur die weitere
Erforschung aufschlussreich, da sie Erkenntnisse darlber liefert, wie Lehrpersonen Schiler-
feedback einschatzen, wie sie mit den Riickmeldungen umgehen und welche Probleme dabei
auftauchen kénnen.

Um das Verhalten der Lehrpersonen nach dem Erhalt der Riickmeldungen (woflr ebenfalls der
Fragebogen nach dem QuAlIT-Modell eingesetzt wurde) zu untersuchen, wurden Interviews
durchgefihrt, die sich auf das Rahmenmodell nach Helmke & Hosenfeld (2005) stiitzten. Die-

ses Modell enthalt vier Phasen:
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1. Rezeption: Nach Hosenfeld und GroR3 Ophoff (2007) missen Lehrkrafte eine
Ruckmeldung zum Unterricht zunachst wahrnehmen und verstehen.

2. Reflexion: In einem zweiten Schritt kdnnen sie die Ergebnisse reflektieren, also
nach Erklarungen fir die vorgefundenen Ergebnisse suchen.

3. Aktion: Entsprechend der jeweiligen Erklarung werden nun spezifische MaRnah-
men zur Optimierung durchgefiihrt.

4. Evaluation: Das Modell endet mit einer erneuten Evaluation der eingeleiteten

MaRnahmen, wobei das Ergebnis dieser Evaluation wiederum als Rickmeldung
und somit Startpunkt eines neuen Evaluationszyklus angesehen wird. (Gartner
2013, S. 112)

In den Interviews gaben die Lehrpersonen an, dass sie bei entsprechender Kritik ihre Methodik
umstellten, verscharft auf spezifische Verhaltensweisen achteten und das methodisch-
didaktische Vorgehen transparenter machten. Des Weiteren empfanden sie positive Schiilerur-
teile als Bestarkung fur ihre Arbeit und die Mehrheit der Lehrkrafte nahm eine Verbesserung
des Schiler-Lehrpersonen-Verhaltnisses wabhr.

Von allen befragten Lehrpersonen besprachen 89 % die Ergebnisse der Schulerbefragung in
der Klasse und 60% im Kreise des Kollegiums. Ublicherweise wurden der Klasse alle Ergebnis-
se prasentiert und kritische Punkte, zum Beispiel Abweichungen von der Selbstwahrnehmung,
besprochen. Dabei haben die Lehrpersonen die Reflexion des Feedbacks im Klassengesprach
fir weitere zielgerichtete Aktivitdten in der Unterrichtsentwicklung als sehr wichtig empfunden.
Die meisten der befragten Lehrkrafte wiesen in ihrer Selbsteinschatzung eine hohe Uberein-
stimmung mit den Schilerurteilen auf. Problematisch an der hohen Ubereinstimmung war aller-
dings, dass die Lehrpersonen in Bereichen, in denen sie ihre eigene Wahrnehmung bestatigt
sahen, keine Verhaltensanderung initiilerten, selbst wenn die Einschatzungen auf niedrigem
Niveau lagen. Es wurde aber auch berichtet, dass die eingesetzten ltems zu einer Reflexion
des Unterrichts flihrten, unabhangig von den Ergebnissen der Riickmeldung. Die Lehrpersonen
sahen das Feedback als eine positive Bestatigung ihres beruflichen Handelns (was jedoch auf-
grund der Freiwilligkeit auf eine Positivauswahl der Probanden zurlickgefihrt werden kann) und
als einen Beitrag zur Verbesserung des Schiiler-Lehrpersonen-Verhaltnis. Zu Veranderungen in
den Unterrichtshandlungen kam es laut der Studie vor allem dann, wenn die Rickmeldungen
neue Informationen lieferten (iiberraschend waren), die Ubereinstimmung mit der eigenen
Wahrnehmung eher gering waren und eine konstruktive Auswertung mit der Klasse und/oder

dem Kollegium durchgefihrt wurde.

Die Ergebnisse der bisherigen Untersuchungen legen also nahe, Schiler-Feedback nicht als
isoliertes Verfahren einzusetzen. Eine Vorstellung und Diskussion der Ergebnisse in der Klasse
wird sowohl auf Forscher- als auch auf Lehrpersonenseite als wichtig empfunden. Untersu-
chungen aus dem Hochschulbereich fordern weitere MalRnahmen wie Coaching, Weiterbildun-
gen oder Beratungen, um starkere Effekte durch Feedback zu erzielen. Allerdings war es im

Rahmen dieser Untersuchung nicht méglich ein Coaching-Programm zu installieren, zumal ein
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gezieltes Programm erst nach Kenntnis iber die Mechanismen von Schilerfeedback sinnvoll
integriert werden kann.

Die beiden beschriebenen Studien im Regelschulbereich geben Hinweise darauf, dass Lehr-
personen auf die Feedbacks mit Anderungen in der Unterrichtsentwicklung reagieren und ihre
Unterrichtsmethodik anpassen. Ob diese Mallnahmen aber die Unterrichtsqualitat verbessern,
ist nicht abschlieRend geklart, da Gber einen Zeitraum eines dreiviertel Jahres eine Reihe ande-
rer Faktoren die Unterrichtsgestaltung und die Unterrichtsqualitat beeinflussen kénnen.

Es stellt sich somit die Frage, welche Wirkung sich auf die Entwicklung der Qualitat des (Phy-
sik-) Unterrichts erzielen lasst, wenn ein Schulerfeedback innerhalb eines kirzeren Zeitraums
mehrmals durchgefuhrt wird. Dabei wéare aullerdem interessant, ob sich Hinweise bezlglich
eines Zusammenhangs zwischen den auftretenden Effekten (z. B. Verbesserung der Unter-
richtsqualitat) und Einstellungen, Reaktionen und Verhaltensweisen z. B. im Rahmen der Unter-
richtsentwicklung auf Lehrpersonenseite finden lassen. Zu diesem Zweck werden Teile der For-
schungsansatze und -instrumente der beiden vorgestellten Arbeiten Gbernommen, in einem
Pra-/Postdesign kombiniert (siehe Kap. 4) und durch ein neu entwickeltes Feedbackverfahren,

das im Unterrichtsalltag in relativ zeithahen Abstanden eingesetzt werden kann, erweitert.
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3 Entwicklung eines Schiler-Kurzfeedbacks als Mess- und Interven-

tionsinstrument

Méchte man ein Schiler-Feedbackverfahren integrieren, das alltagstauglich und universell in
kurzen Abstanden regelmafig durchgefiihrt werden kann, steht man vor der Herausforderung,
einerseits genugend aufschlussreiche Daten Uber den Unterricht zu generieren und anderer-
seits den Fragebogen in seinem Umfang gering zu halten, sodass dieser am Ende einer Unter-
richtsstunde in ca. finf Minuten ausgefiillt werden kann.

Grundlegende Idee fiir die Gestaltung des Fragebogens war, den Lehrpersonen die Méglichkeit
zu geben, in die Képfe der Schilerinnen und Schuler zu schauen, also zu erfahren, ob ihr Phy-
sikunterricht Denk- und Lernprozesse in Gang gesetzt hat. Diese Herangehensweise birgt meh-
rere Vorteile: (1.) wie schon in Abschnitt 2.1.2.1 beschrieben, kénnten Verzerrungen in der
Wahrnehmung abgemildert werden; (2.) es wird ein Beitrag zu Hatties Forderung (2013) geleis-
tet ,Lernen sichtbar zu machen“ und (3.) kdnnte durch diese Art der Evaluation der Bewer-
tungscharakter abgeschwacht werden und der Lehrperson fiele es leichter, Schiilerfeedback
nicht als ,Beurteilungs-, sondern als Entwicklungsinstrument® (Bastian 2007, S.15) zu sehen
(die Schulerinnen und Schiiler beschreiben ihr eigenes Verhalten, nicht das der Lehrperson).
Als theoretische Bezugspunkte fir die Entwicklung des Fragebogens dienen ausgewahlte Ele-
mente des konstruktivistischen Lehr-Lern-Verstandnisses, sowie das Modell der drei Basisdi-
mensionen der Unterrichtsqualitat, das im Rahmen der COACTIV-Studie (Professionelle Kom-
petenz von Lehrkraften, kognitiv aktivierender Unterricht und die mathematische Kompetenz
von Schilerinnen und Schilern) entwickelt wurde (vgl. Kunter & Voss 2011) und auf einen Vor-
schlag im Kontext der TIMS-Studie zuriickgeht (vgl. Klieme, Schiimer & Knoll 2001).

3.1 Lernen als Konstruktionsprozess

3.1.1 Vom radikal-konstruktivistischen zum sozial-konstruktivistischen Lernverstindnis

Im radikal-konstruktivistischen Lernverstandnis (vgl. von Glaserfeld 1992, beruhend auf der ge-
netischen Erkenntnistheorie von Piaget 1970) geht man davon aus, dass Wissen und Gelerntes
immer subjektiv ist, dass kein Mensch ein objektives Abbild der Wirklichkeit in sich tragt, son-
dern dass dieses Wissen durch personenbezogene Aspekte (Vorwissen, Vorerfahrungen, Ein-
stellungen usw.) gepragt ist und durch den Kontakt mit der Umwelt selbst konstruiert wird. Ler-
nen ist also ein Prozess, den nur das Individuum selbst durchfiihrt. Die neuen Umwelterfahrun-

gen werden dabei mit den bisherigen kognitiven Konzepten verglichen und eingeordnet. Falls
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es zu Widersprichen zwischen Umwelt und den subjektiven Konzepten kommt, wird versucht,
die Konzepte so anzupassen, dass diese mit den Vorerfahrungen kongruieren.

Dieser Vorgang wird mit Piagets Prozessen der Assimilation (einpassen und erweitern der
wahrgenommen Umwelt in bereits bestehende kognitive Strukturen) und Akkomodation (Veran-
derung der kognitiven Strukturen aufgrund von Widerspriichen mit der wahrgenommen Umwelt)
in Verbindung gebracht. Nach dieser Vorstellung gibt es den Prozess des Lehrens und Vermit-
telns nicht, woraus sich wiederum die Annahme ableiten lieRRe, dass die Aufgabe der Lehrper-
son ausschlieBlich darin besteht, Lern-Umwelten zu schaffen, die das selbstandige Konstruie-
ren von Wissen ermoglichen. Dem sei jedoch entgegenzuhalten, dass es wahrscheinlich ,einer
lllusion gleichkommt, anzunehmen, Kulturwissen, zu dessen Gewinnung die Menschheit Jahr-
hunderte gebraucht hat, lieRe sich im Unterricht ohne massive Anleitung nachentdecken®
(Reusser 2006, S.159).

Unter dem Einfluss u.a. von Vygotzky (1978), der im Gegensatz zu Piaget die Sprache nicht nur
als Kommunikationswerkzeug des bereits Gedachten und Gelernten sondern als Werkzeug flr
das Denken und Lernen selbst sah, wurde der radikale Konstruktivismus um den sozialen (mo-
deraten) Konstruktivismus erweitert: Soziale Kommunikation (auch das stumme Selbstge-
sprach) und die Lernsituation regen das Lernen an und beeinflussen es. Vygotzky beschreibt,
dass durch soziale Interaktion die aktuelle kognitive Entwicklungszone (wie sie Piaget be-
schreibt) des Lernenden zur Zone der nachsten Entwicklung (Zone of proximal development,
ZPD) erweitert werden kann.

Diese Art der sozialen Interaktion wurde im Laufe der Jahre mit dem Begriff des Scaffoldings in
Verbindung gebracht (vgl. Wood, Bruner & Ross 1976) und charakterisiert sich dadurch, dass
die Lehrperson u.a. durch das Vorgeben der Lernziele, der Kontrolle ihrer Einhaltung und der
Komplexitats-Reduktionen auf den wesentlichen Lerngegenstand, dem Lernenden ein Lernge-
rust zur Verfigung stellt (scaffold engl. fir Gerust), das mit steigender Erfahrung und Fahigkeit
des Lernenden schrittweise abgebaut wird.

Ein weiterer wichtiger Begriff im Kontext konstruktivistischer Lerntheorien ist der des Conceptu-
al Change. Dieser stammt aus dem angelsachsischen Sprachraum und ist mit den Pia-
get'schen Begriffen Akkomodation und Assimilation verwandt (vgl. Méller 2007), konzentriert
sich aber starker auf die bereits vorhandenen Konzepte (Prakonzepte) von Lernenden bevor sie
mit dem Lerngegenstand, dessen Erforschung oder der diesbeziiglichen Lehrmeinung konfron-
tiert werden. Es hat sich herausgestellt, dass diese Prakonzepte sehr stabil sein kénnen und die
Lernenden daran hindern ihre Konzepte zu andern oder zu erweitern (vgl. Duit 1996).
Zusammengefasst erkennt der soziale Konstruktivismus an, dass das Lernen ausschliellich
vom Lernenden durchgefiihrt werden kann und sich in einem Erweitern und Verandern von be-
reits vorhandenen kognitiven Konzepten zeigt (Conceptual Growth bzw. Conceptual Change).

Der soziale Konstruktivismus hebt sich jedoch vom radikalen Konstruktivismus ab, indem er
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anerkennt, dass ein Lernprozess von sozialen Situationen beeinflusst werden kann und somit
eine Steuerungsdimension eréffnet wird.

In der Interpretation des konstruktivistischen Lehr-/Lernprozesses kam es in der Vergangenheit
haufig zu Diskussionen uber dessen Auswirkung auf die angewandte Lehrmethodik: Wird der
Konstruktivismus in seiner radikalen Form aufgefasst, ergeben sich daraus Lehrmethoden, die
Kirschner, Sweller, & Clark (2006) unter dem Begriff des minimaly guided zusammengefasst
haben. Geht man aber von einem sozialen Konstruktivismus aus, kann dieser weitestgehend
lehrmethodenunabhangig betrachtet werden (vgl. Hmelo-Silver et al. 2007). Denn das Konstru-
ieren von Wissen bezieht sich nur auf den Prozess innerhalb der kognitiven Strukturen, dieser
kann sowohl durch ein Gedankenexperiment, einen Vortrag oder das selbstdndige und for-
schende Handeln angeregt werden (vgl. Reusser 2006). Dies bedeutet jedoch nicht, dass die
Auswahl der Methode irrelevant ist, sondern lediglich, dass die géngigen Lehr-Methoden bei
adaquatem Einsatz ein Conceptual-Change/Growth-Potential in sich tragen. In Teilen der Lite-
ratur wird diesbezuglich auch zwischen Sicht- und Tiefenstrukturen unterschieden, also einer-
seits den methodischen Zugangen, Unterrichtsinszenierungen und Rahmenbedingungen und
andererseits den Merkmalen des eigentlichen Lehr-/Lernprozesses (Kunter & Voss 2011). Die
beiden Autoren zitieren Untersuchungen (u.a. Lipowsky 2002, Veenman, Kenter & Post 2000),
die belegen, dass Sicht- und Tiefenstrukturen eines Unterrichts unabhangig voneinander auftre-
ten konnen und dass die Tiefenstrukturen grofere Erklarungsmacht beziglich Lernzuwachs
besitzen (Geller, Neumann & Fischer 2014, Hattie 2013, Seidel & Shavelson 2007, Wang,
Haertel & Walberg 1993).

Den Einsatz von bestimmten Unterrichtsmethoden in einem kurz gehaltenen Fragebogen abzu-
fragen, scheint deshalb nicht zielfuhrend. Ganz im Gegensatz zur Erhebung von Einschéatzun-

gen zur kognitiven Aktivitdt und zu Lernprozessen.

3.1.2 Die Rolle von Experimenten beim Konstruieren neuen Wissens

In diesem Zusammenhang nimmt das Experimentieren einen Sonderstatus ein, denn ,das Ex-
periment spielt im naturwissenschaftlichen Unterricht eine zentrale Rolle. Schliel3lich ist das
Experiment Kern naturwissenschaftlicher Methoden zur Gewinnung von Erkenntnissen tber die
Natur (Duit, Tesch & Mikelskis-Seifert 2010, S. 1). Die Féhigkeit der Erkenntnisgewinnung wie-
derum, ist neben dem Aufbau von Fachwissen, der Féhigkeit zur fachgemé&l3en Kommunikation
und der kontextuellen Bewertung von naturwissenschaftlich geprégten Sachverhalten, einer von
vier Kompetenzbereichen der KMK-Bildungsstandards fiir den mittleren Bildungsabschluss
(2004), beziehungsweise einer von sechs Handlungsaspekten der Schweizer Grundkompeten-
zen Naturwissenschaften (EDK 2011). Beachtenswert ist, dass das Experimentieren nicht nur

die Féhigkeit der Erkenntnisgewinnung und den Aufbau von Fachwissen férdert, sondern auch
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die Fahigkeit zur fachgeméallen Kommunikation und die kontextuelle Bewertung von naturwis-
senschaftlich geprédgten Sachverhalten begulnstigt, wenn sich Schilerinnen und Schiiler Gber
das experimentelle Vorgehen austauschen und in seinem entsprechenden Kontext bewerten.
Innerhalb der unterrichtsmethodischen Dimension sieht Labudde (2000, S. 119-120) in den
Schiler- und Lehrerexperimenten vier Merkmale, die fir eine gesonderte Stellung als konstruk-
tivistisches Element sprechen:

1. Das Zusammenspiel zwischen Handlung und Operation: [...] [Es wird anerkannt],
dass naturwissenschaftliche Begriffe und Theorien zwar wohl menschliche Konstruk-
tionen sind, die aber in der standigen experimentellen Auseinandersetzung mit den
Objekten entwickelt, Uberprift und allenfalls modifiziert werden [...].

2. Intersubjektivitat durch Experimente: Experimente bieten fiir Lernende und Lehrende
glinstige Voraussetzungen, gemeinsame Erfahrungen zu machen und zu teilen. Die
Jugendlichen stellen - zusammen mit ihren Lehrkraften, zu zweit oder in Gruppen -
Hypothesen auf, beobachten, werten aus und interpretieren. [Damit schafft man] eine
glinstige Basis fir die Konstruktion von Wissen [...].

3. Bedeutung der Experimente flir den naturwissenschaftlichen Unterricht: Experimente
gelten als wesentliches Charakteristikum des naturwissenschaftlichen Unterrichts

4. [é.é]aeutung der Experimente fiir Naturwissenschaftslehrkréafte: Wie empirische Unter-
suchungen zeigen, gehdéren Experimente zu den wichtigsten Orientierungspunkten
{ur]Lehrkréfte bei der Planung und Durchfiihrung des Unterrichts (z. B. Fischler 1989)

Labudde hebt hervor, dass das Experiment aus moderat konstruktivistischer Sicht als Binde-
glied zwischen Theorie und Realitdt zu sehen ist. Die, im Wissenschaftsbetrieb angewandte,
theoriegeleitete Vorgehensweise wahrend des Experimentierprozesses sollte demnach auch fur
Schilerinnen und Schiiler gelten (Labudde 2000). Ein zentraler Aspekt soll dabei das ,Zusam-
menfihren der individuellen Prakonzepte mit tragfahigen naturwissenschaftlichen Ideen" dar-
stellen (Bérlin 2012, S. 37). Einem Prakonzept wird demnach ein realer und erfahrbarer Sach-
verhalt gegenlbergestellt. Dies kann eine besonders starke Anregung fir einen Conceptual-
Change-Prozess darstellen. Allerdings zeigt Borlin (2012), dass Lehrpersonen zwar wahrend
des Experimentierprozesses auf die adaquate Verwendung von Fachtermini achten, jedoch
eher selten die Schilerinnen und Schiiler dazu anregen, die Experimente mit Erklarungsmodel-
len in Verbindung zu bringen.

Um diese Prozesse anzuregen, z. B. durch Versuch und Irrtum, ist es nétig den Schdilerinnen
und Schiilern wahrend des Experimentierens gewisse Freirdume zu geben. Andererseits birgt
das offene Experimentieren (Abwesenheit jeglicher Steuerungs- oder Scaffoldingstrategien) die
Gefahr, den Bezug auf das dahinterstehende theoretische Konzept zu verlieren. ,Beim Einbe-
zug von Handlungsformen ist es deshalb entscheidend, die Funktion von Handlungen fiir den
Aufbau- und Verstehensprozess im Blick zu behalten® (Adamina & Mdller 2010, S. 106).

Moéchte man dies fiir ein Schiler-Feedback fruchtbar machen, folgt daraus, dass die Lehrper-
son Informationen erhalten sollte, inwieweit das Experimentieren die intendierten theoretischen

Vorstellungen verdeutlicht hat, also ob ein Theoriebezug der Experimente fir die Schilerinnen
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und Schiiler erkennbar war. Denn das Durchflihren oder Beobachten von Experimenten kann
durchaus mit viel Freude und Engagement auf Schiilerseite einhergehen, dies garantiert aber
noch keine Erweiterung des naturwissenschaftlichen Verstandnisses.

Und es lasst auch keine Schliisse darauf zu, ob das Experiment auf eine, fir den Prozess der
Erkenntnisgewinnung, nitzliche Weise eingesetzt wurde. Achten die Schilerinnen und Schiuler
zum Beispiel auf die Kontrolle von Storvariablen oder auf korrekte Hypothesenbildung und de-
ren Uberpriifung? Im angestrebten Kurzfeedback sollten die Lehrpersonen deshalb auch Infor-
mationen daruber erhalten, ob die Schulerinnen und Schiler die wissenschaftliche Arbeitsweise
wahrend der Durchflihrung von Schiler- aber auch von Demonstrationsexperimenten reflektiert

und bertcksichtigt haben.

3.2 Der Kurzfeedbackbogen

Diese Uberlegungen werden nun mit den, im Rahmen der TIMS-Studie vorgeschlagenen (Klie-
me, Schimer & Knoll 2001) und spater in der COACTIV-Studie entwickelten Basisdimensionen,
in Verbindung gebracht. Diese stehen im engen Zusammenhang mit dem aus der Sicht der Un-
terrichtsqualitatsforschung beschriebenem Angebot-Nutzen-Paradigma (siehe Abschnitt 4.1.1),
das Unterricht als ein Angebot sieht, welches von Schiilerinnen und Schiilern innerhalb der
Rahmenbedingungen individuenabhangig genutzt wird.

Nimmt man die sozial-konstruktivistische Sichtweise des Lernens als Grundlage, sollten die
Lehrpersonen Informationen darlber erhalten, ob durch ihren Unterricht eine Anregung fir ei-
nen Wissenszuwachs beziehungsweise ein erweitertes Konzeptverstandnis bei den Schiilerin-
nen und Schillern stattgefunden hat und ob diese eine angemessene Unterstiitzung bei der
Erschliefung der Lerninhalte erfuhren.

Diese beiden Prozesse stellen fir Kunter & Voss (2011) zwei der drei Basisdimensionen dar.
Die erste umschreiben sie als kognitive Aktivierung und die zweite als konstruktive Unterstiit-
zung. Wobei die konstruktive Unterstiitzung sowohl das Scaffolding beinhaltet als auch die
Qualitat der Schiler-Lehrpersonen-Beziehung. Da die Qualitat der Schiler-Lehrpersonen-
Beziehung jedoch eine relativ persistente Zustandsbeschreibung darstellt und somit nicht
schulstundenspezifisch ist, erscheint es nicht sinnvoll, diese in einem Kurzfeedback innerhalb
eines geschlossenen Antwortformats abzufragen.

Hingegen lohnt es sich, den Aspekt des Scaffoldings zu berucksichtigen. Ein gutes Scaffolding
kann sich (a) in einer gut strukturierten Aufbereitung des Lerninhaltes beziehungsweise des
Unterrichtssettings und (b) in der Angemessenheit, sowohl bezlglich der Stoffauswahl als auch
bezuglich der Unterstiitzung wahrend der Bearbeitung des Selbigen, bemerkbar machen (vgl.
Kunter & Voss 2011), kurz: Ist der Unterricht (zu a) gut strukturiert und (zu b) fir die Schilerin-

nen und Schiler kognitiv passend?
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Darlber hinaus fliihren die Autoren noch eine dritte Basisdimension auf, namlich die der effi-
zienten Klassenfiihrung, sie stellt sozusagen die Rahmenbedingung dar, in der Wissen konstru-
iert werden kann. Zahlreiche Untersuchungen belegen, dass die Leistungen der Schilerinnen
und Schiler umso hdher ist, je stérungsarmer der Unterricht ist und je mehr Lernzeit zur Verfi-
gung steht (Junge, Arx & Labudde 2014, Baumert et al. 2004, Seidel & Shavelson 2007 und
Wang et al. 1993). Somit kann eine Ruckmeldung Uber die, auf Schilerseite wahrgenommene

Disziplin wahrend des Unterrichts eine wichtige Information darstellen.

Fasst man diese Uberlegungen und jene aus Abschnitt 3.1.2 zusammen, ergeben sich die fol-
genden Skalen, die sowohl die Basisdimensionen des Unterrichts abdecken als auch die spezi-
fischen Besonderheiten des Experimentierens bertcksichtigen:

* Kognitive Aktivierung

* Kognitive Passung

» Strukturiertheit

* Disziplin

* Theoriebezug der Experimente

* Bezug des wissenschaftlichen Arbeitens bei Experimenten
Zu diesen Skalen wurden fur diese Studie Items entwickelt, welche die Selbsteinschatzung der
Schulerinnen und Schiler auf einer vierstufigen Likert-Skala (4 = trifft voll zu, 1 = trifft gar nicht
zu) erfassen sollen. Diese Items wurden in einer Vorstudie (drei Schulklassen, 74 Schulerinnen
und Schiler) pilotiert und einer Faktorenanalyse und Reliabilitatsprifung unterzogen. Auf dieser
Grundlage wurden einzelne ltems angepasst oder erganzt. Daraus resultierte der folgende

Kurzfeedback-Fragebogen fiir die Hauptstudie (siehe auch Anhang 8.1.1):

* Kognitive Aktivierung (Cronbachs a = 0,74)
o Der Unterricht hat mich dazu angeregt, genauer Uber das Unterrichtsthema
nachzudenken.
o Der Unterricht hat dazu gefiihrt, dass ich mein bisheriges Wissen lber das heuti-
ge Thema korrigiert oder erweitert habe.
o Ich habe heute in Physik etwas dazugelernt.
o Ich habe mich heute intensiv mit den Unterrichtsinhalten beschéftigt.
* Kognitive Passung (nicht unterfordert) (Cronbachs a = 0,75)
o Ich finde, dass man den Unterrichtsstoff schneller hatte durchnehmen kénnen.
o Ich fand den Unterrichtsinhalt zu leicht.
o Heute wurden Dinge, die eigentlich klar waren, zu ausfiihrlich besprochen.

o lIch fand, dass es heute im Unterricht zu langsam vorwarts ging.
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Kognitive Passung (nicht liberfordert) (Cronbachs a = 0,83)

@)

@)

@)

@)

Ich bin heute im Unterricht nicht mitgekommen.
Ich fand den Unterrichtsinhalt zu schwer.
Ich hatte heute mehr Unterstitzung gebraucht, um im Unterricht mitzukommen.

Mir fiel es heute schwer, dem Unterricht zu folgen.

Strukturiertheit (Cronbachs a = 0,81)

@)

@)

@)

Fur mich war klar, welche Inhalte im heutigen Unterricht gelernt werden sollen.
Fur mich war klar, welches Lernziel heute erreicht werden sollte.

Ich bin heute Schritt flr Schritt dem Lernziel ndher gekommen.

Fur mich ist klar, wie die Inhalte des heutigen Unterrichtsinhalts zusammenhan-
gen.

Die Reihenfolge mit der die heutigen Inhalte durchgenommen wurden, verwirrte

mich.

Disziplin (Cronbachs a = 0,84)

@)

@)

@)

@)

Um wirklich gut lernen zu kénnen, war es heute im Unterricht zu laut.

Ich habe mir heute gewlinscht, dass die Lehrperson friher fir Ordnung gesorgt
hatte.

Heute war im Unterricht eine gute Atmosphare.

Die Lehrperson hatte die Klasse heute gut im Griff.

Theoriebezug der Experimente (Cronbachs a = 0,84)

@)

Die heutigen Experimente haben mich dazu angeregt Gber den Unterrichtsinhalt
genauer nachzudenken.

Die heutigen Experimente haben mir geholfen, die Herleitung der Theorie oder
die Theorie selber, besser zu verstehen.

Die Experimente haben dazu geflihrt, dass ich mein bisheriges Wissen (ber das
heutige Thema korrigiert oder erweitert habe.

Ich habe mir Gedanken gemacht, wie die Ergebnisse der Experimente zu erkla-

ren sind.

Bezug wissenschaftliches Arbeiten bei Experimenten (Cronbachs a = 0,82)

@)

Ich habe wahrend des Experimentierens darauf geachtet, ob genau gearbeitet
wird.

Ich habe darauf geachtet, ob die Regeln zum richtigen Experimentieren eingehal-
ten werden. (Bei diesem Item konnten die Schilerinnen und Schiler auch ,kann
ich nicht beantworten“ ankreuzen)

Wahrend der Experimente habe ich mir Gberlegt, wie man vorgehen muss, um

eine Hypothese (Vermutung) eindeutig zu Uberprifen.
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AuRerdem wurde den Schilerinnen und Schilern die Mdglichkeit gegeben in zwei offenen Ant-
wortformaten Rickmeldung an die Lehrperson zu geben:
o Folgende Themen des heutigen Unterrichts sollten nochmals angesprochen wer-
den, damit ich sie verstehe:

o Was ich unbedingt noch zu der heutigen Schulstunde sagen will:

Auf diese Weise konnten die Schulerinnen und Schiler erstens auf konkrete Schwierigkeiten
bezlglich der Unterrichtsinhalte hinweisen und zweitens auf padagogisch/didaktische Kritik-
punkte aufmerksam machen (Angst, Motivation etc.), die nicht Gber die Skalen abgedeckt wer-
den.

Es versteht sich von selbst, dass ein detaillierter Erkenntnisgewinn Uber die Glte des gehalte-
nen Unterrichts allein auf Grundlage des Fragebogens nicht méglich ist. Das Ziel liegt vor allem
darin, erste Hinweise fir den Erfolg des eigenen Unterrichts zu gewinnen, die Uber die
Sichtstrukturebene hinausreichen, und damit eine Grundlage fir tiefergehende Analysen wah-
rend der Ergebnisvorstellung in der Klasse zu schaffen (siehe Abschnitt 4.4.1). Aus der Sicht
des Angebot-Nutzen-Paradigmas (siehe oben und Abschnitt 4.2.1) soll das Schiler-
Kurzfeedback Informationen liefern, in welchem Mafe die Schulerinnen und Schiler das (Un-
terrichts-) Angebot genutzt haben. In einer mdglichen Nachbesprechung sollen die Grinde fur
einen mangelnden Nutzen erortert werden (z. B. war das Angebot nicht ausreichend oder die

Rahmenbedingungen unglinstig?).
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4 Die Studie

Die Studie verfolgt das Ziel, Hinweise bezlglich der Wirkung des oben vorgestellten Schiiler-
Kurzfeedbacks auf ausgewabhlte lehr-/lernprozessrelevante Aspekte zu finden und es auf seine
Praxistauglichkeit zu priifen, wenn dies in zeitlich nahen Abstanden durchgefiihrt wird (Schiiler-
Kurzfeedback-Verfahren). Hierflir wird das Verfahren in ein Pra-/Postdesign eingebettet, die
resultierenden Daten werden qualitativ und quantitativ ausgewertet, um abschlieRend empirisch
gestitzte Hypothesen hinsichtlich der Wirkung des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens auf aus-
gewahlte Aspekte im Lehr-/Lernprozess zu formulieren.

Im Folgenden werden zunachst die Forschungsfragen formuliert, um daraufhin die zu untersu-
chenden, beeinflussbaren Faktoren und die dafir verwendeten Instrumente ndher zu beschrei-
ben. Im Anschluss wird das Forschungsdesign (Abb. 2) dargestellt. AbschlieRend erfolgt ein

Ausblick auf die Auswertungsmethodik der ermittelten Daten.

4.1 Forschungsfragen

In den vorangegangenen Kapiteln wurde der theoretische Forschungsstand bezlglich Verarbei-
tung und Wirkung von Feedback im Allgemeinen und Schilerfeedback im Speziellen beschrie-
ben, um daraufhin ein theoretisch fundiertes Interventions-/Erhebungs-Instrument zu entwi-
ckeln, das die Wirkung und Praxistauglichkeit von Schulerfeedback verbessern soll. Da Schu-
lerfeedback, anders als zum Beispiel eine veranderte Unterrichtsmethode, auf einer Metaebene
des Lehr-/Lernprozesses angreift, kdnnen auch jegliche Aspekte innerhalb dieses Prozesses
beeinflusst werden. In dieser Studie wird eine Einschrankung vorgenommen, die sich, nach
Einschatzung von hypothetisch erhdhter Beeinflussbarkeit durch Schiilerfeedback, fachdidakti-
scher Relevanz und forschungsdkonomischen Gesichtspunkten, herausgebildet hat. Folgende
Aspekte sollen in der Studie Berlcksichtigung finden:
* ausgewahlte Faktoren der Unterrichtsqualitét (aus Sicht der Schulerinnen und Schiiler),
o im Besonderen der Teilaspekt des Schiiler-Lehrpersonen-Verhéltnisses (aus
Sicht der Schiiler/-innen und Lehrpersonen);

* die Unterrichtsentwicklung und das Unterrichtshandeln der Lehrperson (aus Sicht der
Schiiler/-innen und Lehrpersonen);

* die Lehrpersonen-Einschatzung der kognitiven und sozialen Voraussetzungen (Lernvor-
aussetzung, Leistungshomogenitét der Klasse, Klassenmanagement) und des Beurtei-
lungsvermdégens von Unterricht der Schilerinnen und Schiler.

Diese Aspekte werden nicht isoliert betrachtet, sondern es soll versucht werden, die gewonne-

nen Daten in einen plausiblen Wirkungszusammenhang zu bringen, also nach Mustern gesucht
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werden, die innerhalb des Verfahrens positive Entwicklungen der lehr-/lernprozessrelevanten
Faktoren beglnstigen.

Dies fiihrt zu folgenden vier Forschungsfragen (FF):

Wirkung des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens

FF 1: Lassen sich Hinweise identifizieren beziglich des Einflusses von Schiiler-Kurzfeedback
auf a) ausgewahlte Skalen der Unterrichtsqualitédt unter besonderer Berlcksichtigung
des Schiler-Lehrpersonen-Verhaltnisses und b) die Unterrichtsentwicklung und das Un-
terrichtshandeln der Lehrperson?

FF 2: Welche Entwicklungen nehmen Schilerinnen und Schiler im Unterricht innerhalb des
Schiler-Kurzfeedback-Verfahrens wahr?

FF 3: Lassen sich Hinweise fir Muster identifizieren, die eine positive Wirkung von Schiler-

feedback auf die Unterrichtsqualitéat beglinstigen?

Praktikabilitat des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens
FF 4. Wie schatzen Lehrpersonen und Schilerinnen und Schiiler die Praktikabilitat des Schii-

ler-Kurzfeedback-Verfahrens ein?

4.2 Instrumente zur Erfassung beeinflussbarer Faktoren und ihre theoretische

Fundierung

Die in den Forschungsfragen enthaltenen abhangigen Faktoren werden in den nachsten Ab-
schnitten theoretisch fundiert beschrieben und die verwendeten Instrumente vorgestellt. Handelt
es sich dabei um neu entwickelte Instrumente, werden die Items in den jeweiligen Abschnitten
aufgefuhrt, bei bereits bestehenden Instrumenten wird entsprechend auf den Anhang verwie-

sen.
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4.2.1 Faktoren der Unterrichtsqualitat

Der Aspekt Unterrichtsqualitét stellt in dieser Studie nicht nur einen Teil des Rickmeldeprozes-
ses wahrend der Intervention dar, sondern er ist auch eine abhangige Variable in der Pra-
/Posterhebung. Bereits in Unterkapitel 3.1 und Abschnitt 2.1.2 wurden beziiglich der Unter-
richtsqualitét die Perspektivenabhangigkeit, die zentralen Dimensionen und die relativ hohe
Gute der Schilerbeurteilung beschrieben. Der letzte Punkt soll auch wahrend des Pra-
/Postvergleichs dienlich sein, um eine Veranderung in der Unterrichtsqualitét im Zeitraum des
Schiler-Kurzfeedback-Verfahrens beobachten zu kénnen. Im Gegensatz zum Fragebogen des
Kurzfeedbacks soll allerdings ein umfassenderes Bild von Unterrichtsqualitét erschlossen wer-
den.

In den vergangenen Jahrzehnten veranderten sich die Forschungsparadigmen beziglich Unter-
richtsqualitdt vom Personlichkeits-Paradigma Uber das Prozess-Produkt-Paradigma hin zum
Angebots-Nutzen-Paradigma (vgl. u.a. Gréschner & Kleinknecht 2013, Lotz 2016). Das Person-
lichkeitsparadigma dominierte in den 1950er bis spaten 1960er Jahren und stellte die Person-
lichkeitseigenschaften der Lehrperson fiir den Lernerfolg bei Schiilerinnen und Schilern in den
Mittelpunkt.

Da jedoch die Ergebnisse diesbezlglich eher uneinheitlich ausfielen, konzentrierte man sich ab
den 1960er Jahren starker auf das Verhalten der Lehrpersonen wahrend des Unterrichts
(Groschner & Kleinknecht 2013). Also darauf, welche Merkmale im Unterrichtsprozess zu finden
sind, und wie diese mit guten Unterrichtsergebnissen (z. B. der Leistungszuwachs der Schiile-
rinnen und Schiler innerhalb eines Schuljahres) zusammenhangen (Prozess-Produkt-
Paradigma) (Grasel & Goébel 2011). Obwohl dieser Ansatz die, in Unterkapitel 3.1 bereits er-
wahnten, Tiefenstrukturen vernachlassigt und die Sichtstrukturen oft additiv zusammenhangslos
betrachtet, entstammen diesem Paradigma eine Fille von Untersuchungen mit teils stabilen
Ergebnissen (Ditton 2002).

Im Zuge der sozial-konstruktivistischen Sichtweise des Lehr-/Lernprozesses wurde das Pro-
zess-Produkt-Paradigma zum Angebot-Nutzen-Paradigma erweitert. Hierbei wird einerseits die
Art und Weise, wie die Lehrperson Lerngelegenheiten im Unterricht anbietet und andererseits,
wie die Schilerinnen und Schiler dieses Angebot interpretieren und nutzen (also die Tiefen-
strukturen), in die Betrachtung mit einbezogen (Gréschner und Kleinknecht 2013).

Aus diesem Paradigma sind zahlreiche empirisch gestitzte Unterrichtsmodelle und Erhebungs-
instrumente hervorgegangen, wie beispielsweise die bereits beschriebenen Basisdimensionen
von Unterricht (siehe Unterkapitel 3.1) oder das Angebot-Nutzen-Modell nach Helmke (2009)
und das daraus entwickelte Instrument EMU (Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiag-
nostik und -entwicklung) (Helmke et al. 2013). Dieses berlcksichtigt unter anderem auch die

Perspektivenabhangigkeit der Unterrichtsqualitdtsbeurteilung (Helmke & Lenske 2013).
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Das aus dem amerikanischen Sprachraum stammende Modell QUAIT (Slavin 1996) bertcksich-
tigt ebenfalls die Tiefenstrukturen des Unterrichtsangebots und der jeweiligen Nutzung. Das
Akronym QUAIT steht fur:

1. "Quality of Instruction": Der Grad, zu dem Lehrinhalte und Informationen so prasen-
tiert werden, dass Schiiler sie leicht lernen konnen. Die Qualitat des Unterrichts ist in
der Hauptsache abhéangig von der Qualitdt des Curriculums und der Prasentation
bzw. Darstellung der Inhalte im Unterricht.

2. "Appropriateness": Der Grad, zu dem Lehrende sicherstellen, dass die Lernenden
bereit sind, neuen Stoff zu lernen, d.h., dass notwendig vorauszusetzende Fahigkei-
ten und Wissen vorhanden sind, der Stoff aber nicht schon gelernt wurde. Angemes-
senheit ist somit dann gegeben, wenn der Unterricht weder zu schwer noch zu leicht
fur die Lernenden ist.

3. "Incentive(s)": Der Grad, zu dem Lehrende sicherstellen, dass die Lernenden moti-
viert sind dem Unterricht zu folgen, sich zu beteiligen und sich die Inhalte anzueig-
nen.

4. "Time": Der Grad, zu dem die Lernenden ausreichend Zeit auf die Aneignung des
Stoffes verwenden, was auf die zugestandene Zeit (allocated) und die effektiv ge-
nutzte Lernzeit (engaged time; time on task) verweist. Letzteres steht wiederum mit
der Qualitat des Unterrichts und der Motivation der Schiler in Verbindung. (Ditton
2000, S. 81-82)

Auf dieser Grundalge und unter zusatzlicher Beriicksichtigung sozialer Faktoren entwickelten
Ditton, Arnoldt & Bornemann (2002), innerhalb des Projekts QuaSSU (Qualitatssicherung an
Schulen), einen Schiilerfragebogen. Die Ubersicht der Skalen sind in Abschnitt 2.2.2, Abb. 1
dargestellt. Um innerhalb dieser Arbeit eine Vergleichbarkeit mit den Studien von Ditton &
Arnold (2004) und Gartner & Vogt (2013) zu gewahrleisten, wurden die Skalen dieses Fragebo-
gens grofitenteils Gbernommen.

Da fur die Durchfiihrung der Prabefragung und die Einfiihrung der Schiilerinnen und Schiiler in
das Feedbackverfahren insgesamt nur 45 min zur Verfligung standen, wurden Skalen entfernt,
deren Anderungswahrscheinlichkeiten - aufgrund theoretischer Uberlegungen - geringer ange-
sehen wurden. Die in dieser Studie verwendeten Skalen und Items sind in Abschnitt 5.1.1 ,Tab.

3 und im Anhang 8.1.2 zu finden.

4.2.1.1 Schiiler-Lehrpersonen-Verhéltnis

Das Schiiler-Lehrpersonen-Verhéltnis aus Schilersicht stellt innerhalb des QuaSSU-
Fragebogens eine Sub-Skala der Unterrichtsqualitdt dar. Aus zwei Griinden erscheint es inte-
ressant, dieser Skala eine besondere Aufmerksamkeit zu schenken.

Erstens erdffnet das Schulerfeedback einen weiteren Kommunikationsweg zwischen der Lehr-
person und den Schiilerinnen und Schilern, was einerseits zu einem besseren Verstandnis der
Handlungsweisen zwischen den beiden Parteien fiihren kénnte; andererseits kdnnten sich
durch die Kommunikation aber auch bereits bestehende Konflikte verscharfen.

Zweitens zeigen Metaanalysen (Hattie 2013 und Cornelius-White 2007), dass dieser Faktor fur
den Lernerfolg eine hohe Bedeutung aufweist. Hattie (2013) ermittelte in seiner Metaanalyse

eine durchschnittliche Effektstarke von d = 0,72. Somit rangiert das Schiiler-Lehrpersonen-
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Verhéltnis direkt hinter dem Faktor Feedback auf Rang elf der wirkmachtigsten Faktoren auf die
Lernleistung.

Innerhalb dieser Studie werden sowohl die Schiilerinnen und Schiiler als auch die Lehrperso-
nen betreffend des Schiler-Lehrpersonen-Verhalinisses befragt (Daten-Triangulation, siehe
auch Abschnitt 4.5.2). Die Items auf Lehrpersonenseite wurden neu entwickelt. Wahrend der

Hauptstudie wurde ein Item entfernt, um eine angemessene Reliabilitat der Skala zu erreichen:

Einschétzung Schiiler/-innen-Lehrpersonenverhéltnis aus Lehrpersonensicht (vierstufige Likert-
Skala, Cronbachs a = 0,85, n = 10)

* Das Lehrer-Schilerverhaltnis ist gut

* |ch wurde die Klasse vermissen.

* Ich bin froh wenn ich die Klasse nicht mehr unterrichten muss.
AuRerdem wird in den Lehrpersonen-Interviews auf diesen Aspekt eingegangen (Methoden-

Triangulation, siehe Unterkapitel 4.4 und Abschnitt 4.5.1).

4.2.2 Unterrichtsentwicklung/Unterrichtshandeln der Lehrperson

Die Lehrperson als Regisseur der Angebotsseite von Unterricht tragt einen sehr gro3en Anteil
zum Unterrichtsgeschehen bei. Deshalb ist von Interesse, ob und in welchem MaRe die Lehr-
person in der Entwicklung des Unterrichts und im konkreten Unterrichtshandeln Anderungen
aufgrund von Schilerriickmeldungen vornimmt, beziehungsweise, ob die Schilerinnen und
Schiler mégliche Anderungen auf Nutzerseite wahrnehmen. Hierzu wurden sowohl die Schiile-
rinnen und Schiiler als auch die Lehrpersonen befragt (Daten-Triangulation, siehe Abschnitt
4.5.2).
Auf Schilerseite wurde zunachst ein einzelnes Item entwickelt, das nach dem ersten Teil der
Hauptstudie durch die vier folgenden Items ersetzt wurde (siehe Abschnitt 5.2.4, Tab. 11):
* Die Lehrperson nahm das Schilerfeedback ernst. (vierstufige Likert-Skala: ,stimme voll
zu" — ,stimme gar nicht zu®)
* Sind dir seit dem Beginn der Feedbacks Veranderungen im Unterricht aufgefallen?
(vierstufige Likert-Skala)
o Falls du ,stimme eher zu“ oder ,stimme voll zu“ angekreuzt hast: Welche Punkte
sind dir besonders aufgefallen? (offenes Format)
o Glaubst du, dass die Veranderungen durch das Feedback ausgeldst wurden?
(vierstufige Likert-Skala)
Auf Lehrpersonenseite kamen sowohl geschlossene Items innerhalb des Fragebogens beziig-

lich des sozial-konstruktivistisch orientierten Unterrichtshandelns als auch offene Fragen im
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Interview beziglich der Unterrichtsentwicklung und des Unterrichtshandelns zur Anwendung
(Methoden-Triangulation, siehe Unterkapitel 4.4).
Von den 16 Items des Fragebogens (siehe Abschnitt 5.2.6, Tab. 20 und Anhang 8.1.4) zum
konstruktivistisch orientierten Unterrichtshandeln wurden 13 aus dem Projekt SWISE (Swiss
Science Education) (vgl. Koch, in Druck) entnommen. Koch (in Druck) entwickelte diese Items
teilweise aus den Vorlagen von Rakoczy et al. (2005). Um ein noch etwas breiter angelegtes
Bild des Unterrichtens zu erhalten, wurden drei weitere ltems hinzugeflgt:
In meinem Unterricht....

* finden ausfuhrliche Klassengesprache statt.

* ist es mir sehr wichtig mit dem Stoff durchzukommen.

e achte ich besonders darauf, dass das richtige Fachvokabular benutzt wird.
Die in diesem Fall durchgefiihrte Selbstauskunft der Lehrperson ist der Kritik ausgesetzt, mog-
licherweise einen Bias der sozialen Erwinschtheit und der selbstdienlichen Verzerrung hervor-
zurufen (siehe Abschnitt 2.1.2.1 und 2.1.4). Dem steht allerdings gegentber, dass es flir den
aullenstehenden Beobachter sehr schwierig ist, die Tiefenstrukturen zu erkennen und ein Au-
Renstehender oder Beobachter die Zielorientierung und Sinnhaftigkeit von Handlungen nur er-
schlielen kann, ,indem er das von ihm Beobachtete interpretiert (Mutzeck 2007, S. 693). Wo-
hingegen die handelnde Lehrperson die Motive und Absichten ihres Handelns selbst in sich
tragt und somit auch am besten beschreiben kann (Koch, in Druck).
Die Postfragebdgen der Lehrpersonen beinhalteten die Items zum Unterrichtshandeln in zwei-
facher Ausfiihrung hinsichtlich der Auspragungsbeschreibung. Die erste Ausfiihrung war iden-
tisch zur Praerhebung, in der die Auspragung der Items Uber eine vierstufigen Likert-Skala be-
schrieben werden konnten. Bei der zweiten Ausfiihrung sollten die Lehrpersonen direkt ange-
ben, ob das beschriebene Unterrichtshandeln in der Interventionsphase haufiger, gleich haufig
oder seltener durchgefiihrt wurde (vgl. Abschnitt 5.2.6 und Anhang 8.1.5). Die Idee hinter dem
Verfahren war, die gemessenen Differenzen aus der Pra-/Posterhebung mit den beschriebenen
Handlungsveranderungen abzugleichen, um somit die Validitat der Ergebnisse (insbesondere
bei der Analyse einzelner Lehrpersonen) zu erhdéhen. In der Forschungsliteratur wird dies als
Konvergenzmodell der Triangulation beschrieben (Klieme & Bos 2000, vgl. Abschnitt 4.5.2). Im
Laufe dieser Studie stellte sich heraus, dass die von den Lehrpersonen beschriebenen Veran-
derungen haufig im Widerspruch zu den Differenzen der Pra-/Posterhebung standen. Somit
konnten die Daten nur sehr eingeschrankt fir die Analyse des Lehrpersonenhandelns verwen-
det werden (vgl. Ergebnisse Abschnitt 5.2.6 und Diskussion Unterkapitel 6.1).
Neben der schriftlichen Befragung zum Unterrichtshandeln wurde auf die Unterrichtsentwick-
lung und das Unterrichtshandeln innerhalb der leitfadengestitzten Interviews eingegangen. Um
eine Vergleichbarkeit zur Studie von Gartner und Vogt (2013) herzustellen, wurden die Inter-

views ebenfalls anhand des Rahmenmodells der Unterrichtsentwicklung nach Helmke und Ho-
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senfeld (2005) gefuhrt (siehe Abschnitt 2.2.2). Allerdings veranderte man den Fokus der ersten
Phase (Rezeption). Die Lehrpersonen sollten nicht mehr danach befragt werden, welche Schii-
ler-Rickmeldungen fiir sie zentral waren, sondern welche Affekte sie wahrend der Rezeption
bei sich selbst wahrnahmen. Dies geschah vor dem Hintergrund der Motivationsbildung, weil
davon ausgegangen wird, dass nicht nur Kognitionen sondern auch Emotionen die Motivation
beeinflussen (Hascher 2005). Und da die Lehrpersonen im Falle einer Schiilerrickmeldung
selbst zum Lernenden des eigenen Unterrichts werden, beeinflussen die Emotionen nicht nur
die Motivation zum spateren Unterrichtshandeln sondern auch die Bereitschaft, sich in einem
Lernprozess mit den Rickmeldungen zu beschaftigen.
,Grundsatzlich gilt es [jedoch] zu beachten, dass positive Gefiihle wie Freude oder Stolz nicht
zwingend lernférdernd wirken, ebenso wenig wie negative Gefluihle wie Wut oder Trauer das
Lernen zwingend blockieren mussen® (Hascher 2005, S. 614). Sinclair (1988) weist z. B. nach,
dass Menschen in schlechter Stimmung sich intensiver mit den Details von Informationen aus-
einandersetzen und dass diese spontane Kausalanalysen sozialer Situationen besser durchfiih-
ren kénnen (Abele 1985 und Bohner et al. 1988); somit unterlaufen Personen in schlechter
Stimmung weniger fundamentale Attributionsfehler (Ross 1977).
Andererseits zeigen zahlreiche Untersuchungen eine erhohte Kreativitat, Effektivitdt und Flexibi-
litdt von Menschen in guter Stimmung (Bless & Fiedler 1999). So legten Isen, Daubmann &
Nowicki (1987) dar, dass positiv gestimmte Personen bei Problemléseaufgaben besser ab-
schnitten und in einer anderen Studie von Isen & Means (1983) wurde festgestellt, dass diese in
komplexen Entscheidungssituationen zwar nicht besser aber deutlich schneller zu Lésungen
gelangten.
Abele (1999) beschreibt, dass ,in negativem emotionalen Zustand die Motivation stark am Ziel
der Emotionsbewaltigung orientiert ist, die Aufgabenbearbeitung dient u.a. zu diesem Zweck.
Die Motivation in positiver Stimmung ist variabler und hinsichtlich der Aufgabenbewaltigung
starker intrinsisch orientiert”. Somit kbnnen sowohl positive als auch negative emotionale Zu-
stdnde fur eine starkere Motivation hinsichtlich der Unterrichtsentwicklung fiihren. Es ist also
von Interesse, ob sich Hinweise fiir ein Muster in der Emotion wahrend der Rezeption auf das
spatere Unterrichtshandeln und die Entwicklung der Unterrichtsqualitat feststellen lassen. Dem-
entsprechend wurden folgende Leitfragen fir die Interviews formuliert:

Rezeption: ~ Wie haben Sie die Ergebnisse des Feedbacks (emotional) aufgenom

men?
Reflexion: Wie haben Sie die Ergebnisse der Feedbacks interpretiert/bewertet?
Motivation:  Welche Motivationen haben sich aufgrund des Feedbacks entwickelt?/
Welche Motivation ergab sich fiir zuklnftiges Unterrichtshandeln nach der

Intervention?
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Handlung: Inwiefern haben Sie die Motivationen in Handlung umgesetzt?/ Welche
Faktoren haben die Anderung der Unterrichtshandlung besonders be-
glnstigt (Fragebogen/Diskussion)?

Diese Leitfragen wurden sowohl auf das Feedbackverfahren im Allgemeinen als auch im Hin-
blick auf auffallige Ergebnisse in den Kurzfeedbacks (stimulated recall) angewendet.
Zusatzlich wurden die Lehrpersonen gefragt, ob sie den Unterricht aufgrund des Wissens, dass

ein Feedback folgt, in besonderer Form entwickelt haben.

4.2.3 Lehrpersonen-Einschatzung der sozial-kognitiven Voraussetzungen und des Beur-

teilungsvermoégens von Unterricht durch Schiilerinnen und Schilern

Ein Teilaspekt des Angebot-Nutzen-Modells von Helmke (2009) stellen die Kontextmerkmale
der Klasse dar. Im Allgemeinen handelt es sich um Faktoren wie das oben bereits erwahnte
Schiiler-Lehrpersonen-Verhéltnis und die eingeschatzten sozial-kognitiven Voraussetzungen
innerhalb der Klasse (Klassenmanagement, Lernvoraussetzungen der Schulerinnen und Schi-
ler und Leistungs-Homogenitét). Die Lehrperson schatzt die Auspragung dieser Faktoren ein
und variiert aufgrund dieser ihr Unterrichtsangebot. Da ein Schilerfeedback die Kommunikation
Uber Unterricht erweitert, ware es moglich, dass die Lehrperson die Kontextmerkmale, die sie
Uber eine Klasse besitzt, verandert oder, dass bereits entwickelte Einschatzungen den Umgang
mit dem Schilerfeedback beeinflussen und dieses somit auf andere Faktoren (z. B. Unter-
richtsqualitdt) mehr oder weniger wirksam wird.
Ein weiteres Kontextmerkmal, das im Falle eines Schiilerfeedbackverfahrens eine wichtige Rol-
le spielen kann, ist die eingeschétzte Unterrichtbeurteilungsféhigkeit der Schilerinnen und
Schiiler. Auch hier kénnte sich sowohl die Einschétzung der Unterrichtsbeurteilungsfahigkeit
verandern als auch ein Einfluss auf den Umgang mit dem Schiiler-Feedback ergeben.
Um diesen moglichen Entwicklungen nachgehen zu kénnen, wurden in der schriftlichen Pra-/
Posterhebung Fragen aus dem QuaSSU-ltempool eingesetzt (Lernvoraussetzungen und Leis-
tungshomogenitét) und ltems entwickelt, die sich auf die Unterrichtsbeurteilungsféhigkeit der
Schulerinnen und Schiler und das Klassenmanagement bezogen (vierstufige Likert-Skala, s.o.
und Anhang 8.1.2). Die Items der Unterrichtsbeurteilungsféhigkeit wurden in einer Vorstudie (n
= 16) einer Faktorenanalyse unterzogen und auf interne Konsistenz tberprift. Bei der Skala
Selbsteinschédtzung Klassenmanagement geschah dies in der Hauptstudie (ein Item wurde ent-
fernt):
Eingeschétzte Unterrichtsbeurteilungsfdhigkeit (Cronbachs a = 0,65, n = 16):

e Schdlerinnen und Schiler sind, gemittelt auf Klassenebene, kompetente Beurteiler von

Unterricht.
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* Das Urteil von Schilerinnen und Schiilern bezlglich des Unterrichts muss man ernst
nehmen.
* Ich glaube, dass ein Schillerfeedback zu einer Verbesserung des Unterrichts flihren
kann.
* Schilerinnen und Schiler bewerten vor allem den Unterricht am besten, der fur sie am
bequemsten ist.
* Es besteht eine grole Gefahr, dass Schiilerinnen und Schiiler das Feedback als Rach-
einstrument benutzen.
Selbsteinschétzung Klassenmanagement (Cronbachs a = 0,84, n = 10):
* In dieser Klasse ist es Uberdurchschnittlich laut.
* Diese Klasse ist relativ schwer zu disziplinieren.
* Ich habe die Klasse im Giriff.
* Ich schaffe es kaum, mich in dieser Klasse durchzusetzen.
Wahrend der Lehrpersonen-Interviews wurde ebenfalls auf den Aspekt der sozial-kognitiven

Voraussetzungen eingegangen (siehe Abschnitt 5.2.7.2).

4.3 Instrumente zur Erfassung der Einschatzung des Schiiler-Kurzfeedback-

Verfahrens

Ein weiteres zentrales Ziel dieser Forschungsarbeit besteht darin, ein Schiler-Kurzfeedback-
Verfahren zu entwickeln, das arbeitsékonomisch im Unterrichtsalltag eingesetzt werden kann,
auch im Hinblick auf die Mdglichkeiten der mobilen Informationstechnologien, die einen auf-
wandigen Auswertungsprozess auf Seiten der Lehrperson obsolet machen.
Neben den arbeitsokonomischen Faktoren muss das Verfahren von den Lehrpersonen, aber
auch von den Schilerinnen und Schiilern (personenbezogene Daten-Triangulation, siehe Ab-
schnitt 4.5.2), inhaltlich akzeptiert werden, damit es im Schulalltag eingesetzt wird.
Auf Seiten der Schilerinnen und Schiiler wurden diesbezlglich drei geschlossene (vierstufige
Likert-Skala, s.0.) und zwei offene Items entwickelt, die innerhalb des Post-Fragebogens zum
Einsatz kamen:

* Ich fand es gut, der Lehrperson Feedback geben zu kénnen.

* Die Anzahl der Feedbacks in den letzten Wochen war zu hoch.

* Ich hatte in den letzten Wochen gern noch haufiger Feedback gegeben.

* So ein Schulerfeedback, wie es in den letzten Wochen durchgefiihrt wurde, finde ich

gut, weil... (max. 3 Stichpunkte)
* So ein Schulerfeedback, wie es in den letzten Wochen durchgefuhrt wurde, finde ich

schlecht, weil... (max. 3 Stichpunkte)
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Auf Seiten der Lehrpersonen wurden wahrend des Interviews folgende Leitfragen gestellt:

* Wie beurteilen Sie im Allgemeinen das Verfahren des Schiilerfeedbacks?

* Haben Sie festgestellt, dass die Schilerinnen und Schiiler keine Lust mehr hatten, das
Feedback auszufiillen? Woran machen Sie das fest? Wie haben Sie die Schulerinnen
und Schuler motiviert?

* Welche Aspekte des Verfahrens wiirden Sie auf jeden Fall andern?

* Welche Aspekte des Verfahrens wiirden Sie auf jeden Fall beibehalten?

* Angenommen, es gabe ein einfaches elektronisches Verfahren fur regelmaRiges Schu-
lerfeedback. Wirden Sie es einsetzen und in welcher Form (zeitlicher Abstand, Bespre-
chung mit der Klasse)? Warum?/ Warum nicht?

Um ein detaillierteres Bild Uber den Umgang mit dem Feedbackverfahren zu erhalten, wurden
die Lehrperson wahrend des Interviews aullerdem bezlglich der Faktoren, die innerhalb des
Verfahrens positiv auf die Unterrichtsentwicklung wirken kdnnten, befragt:

« Beschreiben Sie, welche Faktoren innerhalb des Feedbackverfahrens eine Anderung
der Unterrichtsentwicklung besonders begtnstigt haben.

* Was war entscheidender fir die Entwicklung, das Feedback selbst oder die Diskussion
in der Klasse dartber? Warum/- nicht?

e Sind Sie der Meinung das Feedback wiirde auch ohne die Diskussion einen hohen Ef-
fekt erzielen? Warum/- nicht?

* Beziehungsweise brauchte es gar kein Feedback, wenn man nur 6fters mit der Klasse
Uber den Unterricht diskutieren wirde? Warum/- nicht?

* Inwiefern haben Sie den Unterricht anders entwickelt, weil Sie wussten, dass es ein

Feedback geben wiirde?

4.4 Forschungsdesign

Wie aus den bisherigen Darstellungen abzuleiten ist, werden sowohl quantitative als auch quali-
tative Verfahren verknipft, um die Wirkung von Schuler-Kurzfeedback und die Praxistauglich-
keit des Erhebungsverfahrens explorativ zu untersuchen. Diese Vorgehensweise wird in der
wissenschaftlichen Literatur als Mixed-Method-Ansatz bezeichnet (Glaser-Zikuda et al. 2012,
Patton 2002, Tashakkori & Teddie 2003) und soll dazu dienen, die spezifischen Schwachen
einzelner Methoden zu kompensieren (Glaser-Zikuda & Jarvela 2008, Groschner, Seidel &
Shalvelson, Hofmann et al. 2008), da im Schul- und Bildungsbereich verschiedene soziale Kon-

struktionsprozesse stattfinden, in denen keine einfachen Kausalitdten auftreten (Glaser-Zikuta
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et al. 2012, Tippelt & Schmidt 2010). Mayring (2001) unterscheidet vier verschiedene Analyse-
Méglichkeiten zur Integration qualitativer und quantitativer Methoden auf Designebene:
Vorstudienmodell: Eine qualitative Vorstudie wird zur Hypothesenbildung genutzt, die
danach mit Hilfe einer quantitativen Studie getestet werden.
Verallgemeinerungsmodell: Grof3e qualitative Studien (z. B. Feldforschungen, Fallanalysen)
werden in gesammelter Form einer breiten Priifung unterzogen.
Vertiefungsmodell Quantitativ erhobene Daten werden qualitativ vertiefend analysiert
(z. B. Fallanalysen), um deren Interpretierbarkeit zu verbessern.
Triangulationsmodell: Innerhalb des Mixed-Methods-Ansatzes wird die Methoden-
Triangulation als eine Verschrankung der qualitativen und quanti-
tativen Analyseschritte verstanden, die gegenseitig unterstitzend
wirken soll. Das Endergebnis stellt den Schnittpunkt der Einzeler-
gebnisse dar. Neben der Methoden-Triangulation existieren weite-
re Triangulationsmoglichkeiten, von denen innerhalb dieser Arbeit,
der Daten-Triangulation eine wichtige Rolle zukommt (siehe auch
Abschnitt 4.5.2).
Diese Dissertation berihrt drei dieser Modelle:

1. Die gesamte Arbeit I8sst sich innerhalb des Vorstudienmodells als qualitative Vorstu-
die betrachten, deren Ergebnisse eventuell quantitativ in einer Nachfolgestudie unter-
sucht werden.

2. Die Ergebnisse der quantitativ erhobenen Schuler-Kurzfeedbacks werden mit Hilfe ei-
nes stimulated recall vertiefend analysiert und

3. Die Faktoren des Unterrichtshandelns, des Schiiler-Lehrpersonen-Verhéltnisses, die
Einschatzung der sozial-kognitiven Voraussetzungen, des Beurteilungsvermégens
von Unterricht und die Einschétzung des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens werden in
einer Methoden-Triangulation (Fragebogen und Interview) verschrankt.

Neben der Festlegung des Methodendesigns stellte sich hinsichtlich des Ablaufs der Interventi-
on, also der Durchfiihrung der Schiler-Kurzfeedbacks, die Frage, ob ein digitales einem analo-
gen Verfahren vorzuziehen sei. Da die Zeitpunkte fur die Durchfuhrung der Schiler-
Kurzfeedbacks nicht fest vorgegeben waren und teilweise in acht Klassen im selben Zeitfenster
durchgefihrt wurden, war es den Forschenden kaum mdglich, bei den Erhebungen immer an-
wesend zu sein. Dieser Umstand hatte fir ein digitales Verfahren gesprochen, zumal das an-
schlieRende Auswertungsprozedere erheblich weniger Aufwand generiert hatte. Allerdings wur-
de es als schwierig erachtet, moglichst vollstandige Datensatze von den Schilerinnen und
Schilern zu erhalten, weil entweder die entsprechende Hardware an den Schulen oder unter

den Schilerinnen und Schilern nicht ausreichend vorhanden war, um zum Unterrichtsende die
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Schiler-Kurzfeedbacks maglichst umfassend durchzufiihren. Somit entschied man sich fir ein

analoges Schiler-Kurzfeedback-Verfahren.

4.4.1 Ablauf der Haupt-Studie

Die Hauptstudie (Abb. 2, S. 39) umfasste insgesamt einen Zeitraum von ca. 10-12 Wochen.
Innerhalb dieses Zeitfensters wurden die Praerhebung, vier Schilerkurzfeedbacks, vier Prasen-
tationen der Ergebnisse der Schilerkurzfeedbacks und die Posterhebung inklusive der Inter-
views mit den Lehrpersonen durchgefihrt. Die Hauptstudie fand in zwei unterschiedlichen Zeit-
fenstern statt. Einmal zu Schuljahresende zwischen Mai und Juli (zwei Schulklassen) und zu
Schuljahresmitte zwischen November und Februar (acht Schulklassen). Der erste Teil der
Hauptstudie war zunachst als Pilotstudie gedacht, da jedoch nur sehr wenig Anderungen (siehe
Abschnitt 5.2.4) in der Datenerhebung vorgenommen wurden, entschied man sich, die Daten
fir die Hauptstudie zu nutzen. Die insgesamt 10 Schulklassen wurden von 10 verschiedenen
Lehrpersonen im Fach Physik unterrichtet. Sie stammten je zur Halfte aus deutschen Gymnasi-
en und Realschulen (mittlerer Bildungsabschluss) und befanden sich im 9. Schuljahr.

Nachdem die Einverstandniserklarung der Eltern eingeholt war (siehe Anhang 8.2), wurde wah-
rend der Praerhebung, mit Hilfe eines Fragebogens, auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler
die Unterrichtsqualitdt (inkl. des Schiiler-Lehrpersonen-Verhéltnisses), die demographischen
und die Schulleistungs-Daten abgefragt.

Auf Seiten der Lehrpersonen wurden eine Selbsteinschatzung zum Unterrichtshandeln, die Ein-
schatzung der sozial-kognitiven Voraussetzungen sowie der Beurteilungsféhigkeit von Unter-
richt der Schilerinnen und Schiiler und das Schiiler-Lehrpersonen-Verhéltnis ermittelt.
AuBBerdem wurde den Schiilerinnen und Schiilern das komplette Schiler-Kurzfeedback-
Verfahren dargelegt und die Diagramme, die bei der Ergebnisvorstellung innerhalb der Interven-
tion zur Anwendung kamen, erklart.

Mit Hilfe der Praerhebungsdaten wurden die Fragebdgen der Schiiler-Kurzfeedbacks personali-
siert um gegebenenfalls Riickschliisse auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler wahrend der Er-
gebnisauswertung ziehen zu koénnen. Daraufhin sendete das Forscherteam die Schiiler-
Kurzfeedback-Bogen in flnffacher Ausfihrung (inkl. einem jeweiligen Ersatzbogen) und vier
frankierte Rickumschlage mit handschriftlicher Kennzeichnung an die Lehrpersonen.

In der folgenden Stunde wurde gegen Unterrichtsende das Schiiler-Kurzfeedback ausgefilllt,
von ausgewahlten Mitschulern eingesammelt, im gekennzeichneten Rickumschlag versiegelt
(um die Anonymitat zu wahren) und der Lehrperson Ubergeben. Diese wiederum sendete den
Umschlag an die Forschungsgruppe, welche die Daten auswertete und die offenen Antworten,
die Klassenmittelwerte, inklusive der Standardabweichung, wieder zurliick an die Lehrperson

Ubermittelte (siehe Anhang 8.3). Parallel erhielt die Lehrperson nochmals schriftliche Erlaute-
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rungen bezulglich der dargestellten Diagramme und statistischen Kennwerte. Somit wurde der
Forderung der Lehrpersonen, mehr Unterstitzung hinsichtlich der Ergebnisdarstellung zu erhal-
ten (Ditton & Arnold 2004), Rechnung getragen.

Die Lehrpersonen waren angehalten, in der nachsten Schulstunde die Ergebnisse der Befra-
gung vorzustellen und bei Bedarf diese in der Klasse zu diskutieren (vgl. Abschnitt 2.2.2 ). Erst
in der darauffolgenden (Doppel-)Stunde sollte dann das nachste Schulerfeedback stattfinden.
Nach vier Feedbacks und Auswertungs-Besprechungen wurde die Posterhebung durchgefiihrt.
Die Schilerinnen-und-Schiler-Fragebégen beinhalteten erneut Fragen lber die ausgewahlten
Skalen der Unterrichtsqualitdt sowie Uber das beobachtete Unterrichtshandeln der Lehrperson
und Uber deren Einschétzungen bezlglich des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens.

Neben der schriftlichen Befragung fand zum Zeitpunkt der Posterhebung das leitfadengestiitzte
Interview mit der Lehrperson statt, dessen Fokus auf der Unterrichtsentwicklung/-handlung, der
sozial-kognitiven Voraussetzungen, dem Schiiler-Lehrpersonen-Verhéltnis und der Beurteilung
des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens lag (vgl. Abschnitt 4.2.2, 4.3 und 4.5.1).

4.5 Auswertungsmethodik

Nach der Haupterhebung lagen Daten aus zwei Perspektiven (Schiler/-innen und Lehrperso-
nen) in drei verschiedenen Formen vor:

1. Antworten geschlossener ltems (Schilerinnen und Schiiler und Lehrpersonen)

2. Antworten offener ltems (Schilerinnen und Schiiler)

3. Interviewdaten (Lehrpersonen)
Die Antworten der geschlossenen Items wurden mit Hilfe der Statistiksoftware SPSS hinsicht-
lich der Forschungsfragen ausgewertet, die jeweiligen Verfahren werden in den diesbezugli-
chen Ergebnisunterkapiteln (Kapitel 5) eingehender erlautert. Die offenen Antwortformate wur-
den in qualitativer und quantitativer Form analysiert, indem aus dem Material induktiv Katego-
rien gebildet und daraufhin ihre Haufigkeiten gezahlt wurden. Jeweilige nahere Erlauterungen
finden sich in den Abschnitten 5.2.4.2 und 5.4.2.
Der dritte Punkt wird im folgenden Abschnitt dargestellt. Daraufhin wird die methodische Ver-

knipfung der gewonnen Daten erlautert (Daten-Triangulation).

4.5.1 Qualitative Inhaltsanalyse der Interviews

Die Auswertung der Interviews wurde nach der Methode der strukturierenden qualitativen In-
haltsanalyse von Mayring (2010) durchgefuhrt. Diese besteht aus insgesamt acht Schritten
(Abb. 3):
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7. Schritt

i 1. Schritt ‘

Bestimmung der
Analyseeinheiten

l2. Sc;'lritt I

Festlegung der
Strukturierungsdimensionen
(theoriegeleitet)

I 3. Schritt

Bestimmung der Ausprigungen
(theoriegeleitet)
Zusammenstellung des
Kategoriensystems

Uberarbeitung,
gegebenenfalls
Revision von
Kategoriensy-
stem und Kate-
goriendefinition

Formulieru;_g von Definitionen,
Ankerbeispielen und Kodierregeln
zu den einzelnen Kategorien

I 5. Schritt I

Materialdurchlauf:
Fundstellenbezeichnung

I 6. Schritt

Materialdurchlauf:
Bearbeitung und Extraktion

der Fundstellen

I 8. Schritt

r Ergebnisaufbereitung

Abbildung 3: Ablaufmodell strukturierender Inhaltsanalyse (Mayring 2010, S. 93)

Dabei kann die Strukturierung unterschiedliche Ziele verfolgen. Innerhalb dieser Arbeit werden

drei der vier von Mayring (2010) dargestellten moéglichen Ziele verfolgt: die inhaltliche (Zusam-
menfassen von Themen und Inhalten aus dem Material), die typisierende (markante Auspra-

gungen im Material) und die skalierende (Auspragungen von einzelnen Dimensionen im Materi-

al) Strukturierung. Hierzu wurde ein theoriegeleitetes Kategoriensystem erstellt, das im Laufe

des Auswertungsprozesses angepasst wurde (deduktives und induktives Vorgehen, Tabelle 2):
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Tabelle 2: Auswertungskategoriensystem der Interviews

Unterrichtsentwicklung allgemein

Rezeption emotional positiv
emotional negativ
niichtern
Interpretation Schiileraussage richtig aber nicht veranderbar

Schiileraussage richtig und veranderbar
Schiileraussage falsch

Motivation Anderungsabsicht vorhanden
keine Anderungsabsicht
Handlung Handlung verandert
Handlung unverandert
Motivation fiir zukiinftiges Unterrichtshandeln Beschreibung der Handlungsabsicht
Unterrichtsentwicklung (speziell aufgrund von auffilligen Ergebnissen, stimulated recall)
Rezeption emotional positiv
emotional negativ
niichtern
Interpretation Schiileraussage richtig aber nicht veranderbar

Schiileraussage richtig und veranderbar
Schiileraussage falsch

Motivation Anderungsabsicht vorhanden
keine Anderungsabsicht

Handlung Handlung verandert
Handlung unverandert

Unterrichtsverdanderungen vorgenommen in dem Wis- ja

sen, dass ein Schiiler-Feedback folgt? nein

Wahrgenommene Reaktionen der Su$S auf das Feedback

Storungsverhalten der SuS verbessert

gleich geblieben
verschlechtert
Einschdtzung der sozialen Voraussetzungen und der Beurteilungsfahigkeit von Unterricht

Einschatzung des Beurteilungsvermoégens der SuS bzgl. gestiegen
Unterricht gleich geblieben
gesunken
Allgemeine Einschatzung der SuS bzgl. der Reife gestiegen
gleich geblieben
gesunken
Wahrgenommene Wertschatzung der eigenen Arbeit gestiegen
durch die SuS gleich geblieben
gesunken
Allgemeine Einschatzung des SuS-LP-Verhdltnisses verbessert

gleich geblieben
verschlechtert
Einschatzung des Verfahrens Schiilerkurzfeedback

Das Verfahren insgesamt gut
problematisch
schlecht

Generelle Einschatzung der Fragebogen gut
schlecht

Generelle Einschatzung Vorstellung und Diskussion der gut

Ergebnisse in der Klasse schlecht

In elektronischer Form sinnvoll ja
nein

Wiirde es selbst in elektronischer Form einsetzen ja
nein

Rhythmus in dem die LP es einsetzen wiirde Intervall

Weitere typisierende Aspekte des Verhaltens der Lehrperson auf das Schiiler-Kurzfeedbackverfahren
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Alle zehn Interviews wurden von zwei Forschern codiert (einer der Codierer war der Verfasser
des Kategoriensystems), verglichen und im Diskurs eine Konsensversion erstellt, die jedoch nur
geringfligig von den zwei zuvor erstellten Codierungen abwich. Zwei Punkte fiihrten wahrend
der Vergleiche haufiger zu Diskursen, die folgendermallen geldst wurden:

* Falls die Lehrperson Handlungen beschrieb, ohne explizit die vorangegangene Motivati-
on zu nennen, wurde die, fir die Handlung notwendige, vorausgehende Motivation ent-
sprechend erganzt.

* Beschrieb eine Lehrperson innerhalb des Rezeptionsprozesses eine Emotion mit dem
Adjektiv ,Uberraschend” wurde im Diskurs geklart, ob dieser Begriff im Sinne der Emoti-
onsbeschreibung positiv, negativ oder neutral auszulegen ist.

Die Codierungen der einzelnen Interviews finden sich im Anhang 8.4.
Die zum Teil dichotomen Kategorien werden im Laufe der Auswertung expliziter und differen-
zierter dargestellt, um die Typisierungen und die Wirkungs-Muster innerhalb der Gruppen zu

scharfen.

4.5.2 Triangulation der Daten

Methoden-Triangulation als ein Verfahren innerhalb des Mixed-Methods-Ansatzes wurde be-
reits in Unterkapitel 4.4 angesprochen. Triangulation ist jedoch nicht ausschlieBlich als ein As-
pekt des Mixed-Methods-Ansatzes zu sehen, auch wenn dies haufig formuliert wird (Kuckartz
2014). Flick (2000, S. 310) definiert Triangulation vereinfacht als ,die Betrachtung eines For-
schungsgegenstands von (mindestens) zwei Punkten aus®. Diese Betrachtung ist somit nicht
auf die Dimension der verschiedenen Methoden beschrankt, sondern kann auch innerhalb an-
derer Dimensionen stattfinden. Denzin (1970) unterscheidet hierbei die Methoden-, Daten-,
Forscher- und Theorien-Triangulation. Neben der bereits beschriebenen Methoden-
Triangulation spielt die Daten-Triangulation innerhalb dieser Arbeit eine wichtige Rolle. Hierbei
werden zur Untersuchung des selben Phanomens mannigfache Datenquellen einbezogen, wel-
che sich wiederum in Zeit, Raum oder Person unterscheiden kdnnen (Denzin 1970).

Im vorliegenden Falle liegt eine personenbezogene Daten-Triangulation vor, da Daten hinsicht-
lich der Entwicklung des Schiiler-Lehrpersonen-Verhéltnisses, der Praktikabilitdt des Schiiler-
Kurzfeedbackverfahrens und seiner Wirkung sowohl auf Lehrpersonen als auch auf Schilerin-
nen- und Schiler-Seite erhoben wurden. Dabei wird das Ziel der Komplementaritét verfolgt,
also eine Vertiefung und Erweiterung der Erkenntnisse bezliglich der beschriebenen For-
schungsgegenstande (Fielding & Fielding 1986). Triangulation kann aber auch dazu benutzt
werden, um Konvergenz herzustellen, also die Erhéhung der Validitat von Forschungsergebnis-

sen aufgrund der verschiedenen Sichtweisen auf den Forschungsgegenstand.
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Die Verfahren der unterschiedlichen Triangulationsmethoden, die in dieser Dissertation zur An-
wendung kommen, sollen hauptsachlich dazu dienen, durch eine differenzierte Beschreibung
von Mustern und Gruppen die Hypothesengenerierung zu prazisieren und empirisch zu unter-
mauern. Hieraus kénnen auch Handlungsempfehlungen fur eine mégliche quantitative Nachfol-

gestudie entwickelt werden.
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5 Ergebnisse

Die folgende Ergebnisauswertung soll in funf Schritten erfolgen: Zunachst (1) wird die Reliabili-
tat der Messinstrumente Uberprift und eventuell Anpassungen beschrieben (z. B. Ausschluss
von Items). Daraufhin (2) folgt eine deskriptive Ubersicht der Daten (ber die gesamte Stichpro-
be zu den Messzeitpunkten Pra und Post. Im nachsten Schritt (3) kommt es zu einem klassen-
weisen Vergleich der Unterrichtsqualitat als Grundlage fur eine Gruppenbildung, die mit Hilfe
weiterer Daten aus der Hauptstudie (4) untermauert wird. Zum Schluss (5) werden in einem
explorativen Ansatz alle qualitativen und quantitativen Daten mit dem Ziel der Musteridentifizie-
rung innerhalb der einzelnen Gruppen kombiniert, um daraus im folgenden Diskussionskapitel
Hypothesen zu mdéglichen Wirkmechanismen von regelmaligem Schilerfeedback ableiten zu

konnen.

5.1 Statistische Giite der Skalen

Nachdem die Daten erhoben wurden, tberprifte man die Skalen (erneut) auf ihre innere Kon-
sistenz. Im Folgenden werden diesbeziglich relevante Abweichungen von den vorgangigen
Studien (Unterrichtsqualitats-Skalen aus Schulersicht) sowie weitere Aggregationen von einzel-

nen Skalen zu Meta-Skalen (Schiler-Kurzfeedback) dargestellt .

5.1.1 Reliabilitidt der Skalen zur Unterrichtsqualitidt aus Schiilersicht

Die ausgewahlten Skalen zur Unterrichtsqualitat wiesen zu beiden Messzeitpunkten grofiten-
teils ahnliche Werte fiir Cronbachs a auf wie in der Originalliteratur (QuaSSU-Projekt) beschrie-
ben (www.quassu.net, abgerufen am 05.12.2016). Ausnahmen bildeten die Skalen ,Angemes-
senheit Schwierigkeit”, ,Zeitnutzung® und ,Inhaltliche Strukturiertheit®. Durch Entfernung je eines
Items (,Die Hausaufgaben sind so leicht, dass ich gar nicht wirklich nachdenken muss.“ und
~Wie haufig kommt es vor, dass der Unterricht ausfallt?“) konnte fiir die beiden erstgenannten
Skalen ein zufriedenstellendes Cronbachs a = 0,65 erreicht werden. Die Skala ,Inhaltliche
Strukturiertheit“ erreichte zu Pra einen Cronbachs a-Wert von 0,55, zu Post einen Wert von
0,66. Da der Wert zum Post zufriedenstellend ist, wurde die Skala fir die weiterfihrenden Ana-
lysen verwendet. Bei der Interpretation dieser Skala ist aber eine gewisse Vorsicht geboten.

Tabelle 3 zeigt eine Ubersicht der Reliabilitadtskennwerte der angepassten Skalen.
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Tabelle 3: Reliabilitatsstatistik der ausgewahlten und angepassten Skalen zur Unterrichtsqualitat aus Schiilersicht

QuaSsu Pra Post

Skala Cronbachs-a Cronbachs-a Cronbachs- a  Anzahl der Items
Verhiltnis zur Lehrperson 0,82 0,76 0,82 6
Klarheit der Lehrperson 0,76 0,65 0,80 3
Inhaltliche Strukturiertheit 0,69 0,55 0,66 4
Formal kognitive Strukturiertheit 0,72 0,68 0,77 5
Angemessene Schwierigkeit 0,78 0,77 0,73 4
Angemessenes Tempo 0,65 0,74 0,77 3
Diagnostische Kompetenz 0,90 0,86 0,88 12
Klassenmanagement 0,78 0,86 0,84 5
Bewertung der Lehrperson 0,91 0,83 0,89 6
Zeitnutzung 0,73 0,66 0,70 7
Interessantheit 0,85 0,78 0,82 9
Motivierende Unterstiitzung 0,74 0,65 0,76 4

5.1.2 Reliabilitat der Skalen des Schiiler-Kurzfeedbacks

Die gemald Erkenntnissen aus der Vorstudie weiterentwickelten Skalen des Schulerfeedbacks

(siehe Kap 3.2) ergaben gute Cronbachs-a-Werte (siehe Tab. 4).

Tabelle 4: Reliabilitatsstatistik Skalen der Schilerkurzfeedbacks

Skala Cronbachs-a.  Anzahl der Items
Kognitive Passung "nicht zu leicht" 0,75 4
Kognitive Passung "nicht zu schwer" 0,83 4
Kognitive Aktivierung 0,74 4
Struktur 0,81 5
Disziplin 0,84 5
Theoriebezug Experimente 0,84 4
Bezug wissenschaftliches Arbeiten 0,82 3

Es wurde in der Folge mittels Faktorenanalyse Uberprift, ob eine zusatzliche inhaltliche Aggre-
gation der Items mdglich ist. Die grundséatzliche Uberlegung bestand darin, die Rezeption der
Schilerinnen und Schiller beziglich kognitiver und struktureller Elemente des Unterrichts im
Allgemeinen (die Items der ersten vier Skalen der Tab. 4) und der Experimente im Speziellen
(die Items der letzten beiden Skalen der Tab. 4) zusammenzufassen. Hierzu wurden zwei Fak-
toranalysen durchgefiihrt (siehe Tabellen 6 und 7). Wie Tabelle 5 zeigt, luden die Iltems, die ein
allgemeindidaktische Handeln beschreiben sollten, nicht auf einen gemeinsamen Faktor, son-
dern auf drei verschiedene. So konnten lediglich die Items der Skalen kognitive Aktivierung und
Struktur zur Skala Kognitiv aktivierende und strukturierende Elemente zusammengefasst wer-
den, wobei hier drei von funf Items der Skala Struktur (mit * markiert) auf einen zweiten Faktor
luden. Allerdings sind die Faktorladungen auf den jeweilig anderen Faktor leicht schwacher,

was fir die oben durchgefiihrte Skalenbildung spricht.
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Tabelle 5: Faktorenanalyse zur Dimensionsreduktion in allgemeindidaktisches Handeln

Rotierte Komponentenmatrix®

Komponente

1 2 3
Der Unterricht hat mich dazu angeregt, genauer iiber das Unterrichtsthema nach- 0737
zudenken. !
*Fiir mich war klar, welche Inhalte im heutigen Unterricht gelernt werden sollen. 0,407 0,409 -,333
Der Unterricht hat dazu gefiihrt, dass ich mein bisheriges Wissen iiber das heuti-
ge Thema korrigiert oder erweitert habe. 0,759
Fur mich war klar, welches Lernziel heute erreicht werden sollte 0,277 0,584 -,274
Ich habe heute in Physik etwas dazugelernt. 0,734
Ich bin heute Schritt fiir Schritt dem Lernziel ndher gekommen. 0,340 0,705
Ich habe mich heute intensiv mit den Unterrichtsinhalten beschaftigt. 0,251 0,592
*Fiir mich ist klar, wie die Inhalte des heutigen Unterrichts zusammenhangen. 0,531 0,555
*Die'ReihenfoIge, mit der die heutigen Inhalte durchgenommen wurden, verwirr- 0,276 0,213
te mich.
Ich bin heute im Unterricht nicht mitgekommen. 0,670
Ich finde, dass man den Unterrichtsstoff schneller hdatte durchnehmen kdnnen. 0,778
Ich fand den Unterrichtsinhalt zu schwer. 0,809
Ich fand den Unterrichtsinhalt zu leicht. -,309 0,680
Ich hdtte heute mehr Unterstiitzung gebraucht, um im Unterricht mitzukommen. 0,722 0,269
Heute wurden Dinge, die eigentlich klar waren, zu ausfiihrlich besprochen. 0,709
Mir fiel es heute schwer, dem Unterricht zu folgen. 0,821 0,244
Ich fand, dass es heute im Unterricht zu langsam vorwarts ging. 0,811

Extraktionsmethode: Analyse der Hauptkomponente.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
a. Rotation konvergierte in 5 lterationen. * = Ladt auf zwei Faktoren ahnlich hoch, Ladungen < 0,2 ignoriert

Einfacher gestaltete sich die Ermittlung eines gemeinsamen Faktors der kognitiv methodischen
Elemente des Experimentierens (siehe Tab. 6). Hier luden alle Items auf einen gemeinsamen

Faktor, der als Skala Experimentieren als theoriegeleitetes Handeln definiert wurde.

Tabelle 6: Faktorenanalyse zur Dimensionsreduktion in Experimentieren als theoriegeleitetes Handeln

Komponentenmatrix’
Komponente 1

Die heutigen Experimente haben mich dazu angeregt iiber den Unterrichtsinhalt genauer

nachzudenken. 735
Ich habe wihrend des Experimentierens darauf geachtet, ob genau gearbeitet wird. ,770
Die heutigen Experimente haben mir geholfen, die Herleitung der Theorie oder die Theorie
selber, besser zu verstehen. /704
Ich habe darauf geachtet, ob die Regeln zum richtigen Experimentieren, eingehalten wer-
den. 786
Die Experimente haben dazu gefiihrt, dass ich mein bisheriges Wissen iiber das heutige
Thema korrigiert oder erweitert habe. ,780
Ich habe mir liberlegt, wie man vorgehen muss, um eine Hypothese (Vermutung) eindeutig
zu liberprifen. 805
Ich habe mir Gedanken gemacht, wie die Ergebnisse der Experimente zu erklaren sind. ,740

Extraktionsmethode: Analyse der Hauptkomponente.
a. 1 Komponenten extrahiert.
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Die Skala Disziplin wurde unverandert ibernommen. Die Cronbachs a- Werte der neuen, ag-
gregierten Skalen sind als gut einzustufen (siehe Tab. 7). In allen weiteren Analysen wird mit

diesen Skalen gearbeitet

Tabelle 7: Reliabilitatsstatistik der aggregierten Skalen des Schiilerkurzfeedbacks

Skala Cronbach-ALehrpersonha Anzahl der Items
Kognitive Passung "nicht zu leicht" ,75 4
Kognitive Passung "nicht zu schwer" ,83 4
Kognitiv aktivierende und strukturierende Elemente ,86 9
Disziplin ,84 5
Experimentieren als theoriegeleitetes Handeln ,88 7

5.2 Ergebnisse bezogen auf die gesamte Stichprobe

Dieses Unterkapitel soll zunachst einen Uberblick (iber die demographische Zusammensetzung
der Stichprobe sowohl auf Schilerinnen und Schiiler- und Lehrpersonenseite geben, um da-
raufhin, bezogen auf die Forschungsfragen FF 1, FF 2 und FF 4, die Ergebnisse der Pra-
/Posterhebung und der Schiller-Kurzfeedbacks zu beschreiben. Zum Schluss erfolgt eine Gber-

blickgebende Auswertung der leitfadengestiitzten Interviews.

5.2.1 Demographische Daten der Schiilerinnen und Schiiler

Tabelle 8 zeigt die deskriptive Ubersicht der demographischen Daten der Schiilerinnen und
Schiler. Diese stammen aus jeweils funf Realschul- und finf Gymnasialklassen des 9. Schul-
jahres. Die Klassenstarken lagen zwischen 19 und 28 Schilerinnen und Schiilern, dabei ist der
Anteil der Schulerinnen gegenuber den Schulern leicht erhéht. Etwa 80 % gaben Deutsch als
Muttersprache an. Im arithmetischen Mittel erhielten die Schilerinnen und Schiler im Zeugnis
des Vorjahres die Note 2,8. Da an Baden-Wirttembergischen Realschulen zu diesem Zeitpunkt
Physik integriert in dem Fach Naturwissenschaftliches Arbeiten (NWA) unterrichtet wurde, han-
delt es sich nur bei den Schulerinnen und Schilern der Gymnasialklassen explizit um eine Phy-
siknote. Gaben die Schilerinnen und Schiller im Fragebogen Viertelnoten an, so wurden diese
fur folgende Darstellung auf halbe Noten aufgerundet. Das Durchschnittsalter der Schilerinnen

und Schiuler betrug zum Zeitpunkt der Praerhebung 15,6 Jahre.
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Tabelle 8: Demographische Daten der Schiilerinnen und Schuler
Geschlecht

Gultig weiblich 137 57,3 58,1

Gesamtsumme 236 98,7 100,0

Gesamtsumme 239 100,0

Ist Deutsch Deine Muttersprache?

Gultig deutsch 189 79,1 80,8

Gesamtsumme 234 97,9 100,0

kein Kreuz 3 1,3

Gesamtsumme 239 100,0

Welche Note hattest Du im letzten Zeugnis in Physik?

Giiltig 1,00 10 4,2 4,7

2,50 7 2,9 3,3

3,50 4 1,6 1,8

4,50 3 1,3 14

Gesamtsumme 211 88,3 100,0

Gesamtsumme 239 100,0

Alter

Giiltig 13 3 1,3 1,3

15 76 31,8 32,3

17 1 0,4 0,4

Gesamtsumme 235 98,3 100,0

Gesamtsumme 239 100,0
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5.2.2 Demographische Daten der Lehrpersonen

An der Studie nahmen zehn Lehrpersonen teil (neun mannliche und eine weibliche). Das Al-
tersspektrum lag zwischen 30 und > 60 Jahren, wobei die Halfte der Lehrpersonen zwischen 30
und 39 alt waren. Dementsprechend verhalt sich auch die Tatigkeitszeit im Lehrberuf: Nur drei
der zehn Lehrpersonen kénnen auf mindestens zehn Jahre Berufserfahrung zuriickblicken. Die
meisten unterrichten mehr als 20 Stunden pro Woche, von denen maximal vier in der unter-
suchten Klasse abgehalten werden. Sechs Lehrpersonen unterrichten nur das untersuchte
Fach in der Klasse und vier ein weiteres Fach. Vier Lehrpersonen haben die Klasse in dem
Schuljahr ibernommen, in dem die Untersuchung durchgefiihrt wurde, sechs kennen die Klas-
se langer als 1,5 Jahre, eine Lehrperson sogar langer als vier Jahre. Eine Lehrperson unter-
richtet fachfremd (Klasse 5). Die Tabellen 9 und 10 fassen die demographischen Daten sowohl
einzeln fir die Klasse/Lehrperson, als auch in ihrer Gesamtheit zusammen. Da es sich um zehn
untersuchte Klassen handelt, lassen sich die Zahlenverhaltnisse in den jeweils letzten Zeilen

der Tabellen leicht ablesen.

Tabelle 9: Demographische Daten der Lehrpersonen. *Ma=Mathe, NWT=Naturwissenschaft und Technik, NP=Naturphdnomene,
ITG=Informationstechnologie, Tech.=Technik, Engl.=Englisch, Ge.=Geschichte, GK=Gemeinschaftskunde, EK=Erdkunde,
WK=Wirtschaftskunde, BNT=Biologie, Naturphdnomene, Technik, Ch.=Chemie, Ph.=Physik

Lehrper- | Geschlecht Alter Berufserfahrung (Jahre) Neben Physik unterrich-
son der tete Fiacher*
Klasse
m w 20- | 30- | 40- | 50- > | 1-]3-| 6- | 11- | 21- >
29 | 39 |49 | 59 |60 2| 5|10 20 | 30 | 30
1 X X X Ma, ITG
2 X X X Ma.
3 X X X Ma., NWT, NP, ITG
4 X X X Ma.
5 X X X Ma., Tech.
6 X X X Ma., Engl., ITG
7 X X X Ma., NP
8 X X X Ma., Ge.
Ma., NWA, Tech., GK,
9 X X X
EK, ITG, WK
10 X X X Bio., Ch., NWA, BNT
Anzahl 9 1 0 5 4 0 1 0|3 4 0 2 1
gesamt
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Tabelle 10: Demographische Daten der Lehrpersonen (Fortsetzung). *Ma=Mathe, NWT=Naturwissenschaft und Technik,
NP=Naturphdnomene, ITG=Informationstechnologie, Tech.=Technik, Engl.=Englisch, Ge.=Geschichte, GK=Gemeinschaftskunde,
EK=Erdkunde, WK=Wirtschaftskunde, BNT=Biologie, Naturphdnomene, Technik, Ch.=Chemie, Ph.=Physik

Lehrperson Pensum (Stunden) Pensum | Unterrichtszeit in der Klasse (Jah- | Studierte Facher*
der Klasse in der re)
Klasse
1-5| 6- [14-]20-[>26| < [ 3- |05-| 1- [ 1,5-]2-3 (34| >4
13 | 19 | 26 3| 4 1 15| 2
1 X X X Ma., Ph., ITG
2 X X X Ma., Ph.
3 X X X Ma., Ph.
4 X X X Ph.
5 X X X Ma., Tech.
6 X X X Ma., Ph., E.
7 X X X Ph., Ma.
8 X X X Ma., G., Ph.
9 X X X Ma., Ph., WK, ITG
10 X X X Bio., Ch., Ph.
Anzahl 0 1 0 7 2 6 4 4 0 2 1 2 1
gesamt

5.2.3 Unterrichtsqualitidt aus Schiilersicht

Eine zentrale Fragestellung betrifft die moglichen Wirkungen von Schilerfeedback auf ausge-
wahlte Aspekte der Unterrichtsqualitat. Fiir die Auswertung wurden die Schiilerantworten zum
QuaSSU-Fragebogen so kodiert, dass vier eine hohe und eins eine geringe Zustimmung be-
deutet. Die Daten, erhoben zu Pra und Post, wurden mit dem Statistikprogramm SPSS einer
Varianzanalyse mit Messwiederholung unterzogen und ein Post-Hoc Test zur Identifizierung
von Signifikanzen durchgefihrt (Bonferroni-Methode, siehe Tab. 11).

Alle Skalenmittelwerte liegen Uber dem mittleren Wert von 2,5. Die Schilerinnen und Schuler
beurteilen also die abgebildeten Bereiche der Unterrichtsqualitat im Durchschnitt als eher gut
oder gut. Hierbei stechen vor allem die Skalen Zeitnutzung, Bewertung der Lehrperson und
Klarheit der Lehrperson heraus, die zu beiden Messzeitpunkten Werte tber 3,1 aufweisen. Da-
gegen weisen die Skalen Inhaltliche Strukturiertheit und Interessantheit zu beiden Messzeit-
punkt Werte unter 2,9 auf. Betrachtet man die Standardabweichungen der einzelnen Skalen
fallen die berdurchschnittlich hohen Werte bei den Skalen Angemessenheit Tempo und Klas-
senmanagement auf. Hier scheinen entweder die Wahrnehmungsunterschiede zwischen den
Schulerinnen und Schiler oder die Interklassenunterschiede leicht héher zu sein als bei den

anderen Skalen.
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Tabelle 11: Mittlerwertvergleich Unterrichtsqualitat aus Schlersicht Uber alle Klassen aggregiert. AM= arithmetischer Mittelwert,
SD= Standardabweichung, SE= Standardfehler, Sig. = Signifikanzniveau *p < 0.05; **p < 0.01

Skala AM AM SD SD SE SE Post - Sig.  Effektstar-
Pra Post Pra Post Pra Post Pra P ke d
Verhaltnis zur Lehrperson* 2,80 2,88 0,57 0,66 0,041 0,047 0,08 0,03 0,14
Klarheit der Lehrperson 3,35 3,38 0,50 0,63 0,036 0,044 0,04 0,38 0,07
Inhaltliche Strukturiertheit** 2,59 2,74 0,56 0,62 0,040 0,044 0,15 0,00 0,27
Formal kognitive Struktu- 2,89 3,00 0,55 0,61 0,039 0,043 0,10 0,01 0,19
riertheit**
Angemessenheit Schwierig- 3,03 3,00 0,56 0,60 0,040 0,042 -0,03 0,47 -0,05
keit
Angemessenheit Tempo** 2,95 3,09 0,74 0,72 0,053 0,051 0,15 0,00 0,20
Diagnostische Kompetenz** 2,80 2,89 0,54 0,58 0,038 0,041 0,09 0,01 0,17
Klassenmanagement 3,12 3,08 0,80 0,79 0,056 0,056 -0,04 0,22 -0,05
Bewertung der Lehrperson 3,17 3,19 0,57 0,73 0,040 0,051 0,02 0,56 0,04
Zeitnutzung 3,24 3,24 0,44 0,45 0,031 0,032 0,01 0,74 0,02
Interessantheit** 2,75 2,86 0,52 0,56 0,037 0,039 0,11 0,00 0,21
Motivierende Unterstiitzung 3,05 3,16 0,53 0,61 0,037 0,043 0,11 0,00 0,21

durch Lehrperson**

Ermittelt man die Mittelwertunterschiede zwischen Pra und Post so ist festzustellen, dass zehn
von zwolf Skalen eine positive Tendenz (Post - Pra ist positiv, drittletzte Spalte) aufweisen (Tab.
11 und Abb. 4). Sieben Skalen (Inhaltliche Strukturiertheit, Formal kognitive Strukturiertheit, An-
gemessenheit Tempo, Diagnostische Kompetenz, Interessantheit und Motivierende Unterstiit-
zung durch Lehrperson, Verhéltnis zur Lehrperson) weisen signifikante positive Unterschied
zwischen Pra und Post auf (vorletzte Spalte). Signifikant negative Unterschiede zwischen Pra
und Post sind, gemittelt Gber die gesamte Stichprobe, nicht festzustellen.

Aus der Differenz der Mittelwerte und der gepoolten Standardabweichung (Mit s;,001 =

2[%) von Pra und Post wurden die zugehorigen Effektstarken berechnet (mit

AMpost—AMpr;

d= ). Diese sind insgesamt — aggregiert Uber alle Klassen — gering. Lediglich vier

Sgepoolt
Skalen weisen nach der Definition von Cohen (1988) einen geringen Effekt auf (d > 0.2). Dass
die Effektstarken zwischen den untersuchten Klassen stark variieren, sei hier vorweggenom-

men und wird in den Unterkapiteln 5.4 und 5.5 eingehender analysiert.
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Skalen der Unterrichtsqualitat von Pra zu Post
aus Schiilersicht
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Abbildung 4: Mittelwertvergleich Unterrichtsqualitat aus Schilersicht tiber alle Klassen aggregiert, Stan-
dardfehler als Fehlerbalken, Signifikanzniveau *p < 0.05; **p < 0.01

Insgesamt lasst sich also festhalten, dass Uiber die gesamte Stichprobe hinweg ein klarer positi-
ver Trend bei der Einschatzung einiger Skalen der Unterrichtsqualitat durch die Lernenden zu

beobachten ist und dass die ermittelten Effektstarken klein sind.

5.2.4 Wahrnehmung des Schiler-Kurzfeedback-Verfahrens aus Schiilersicht

Neben der Wahrnehmung der Unterrichtsqualitdt wurden die Schilerinnen und Schdler in der
Posterhebung auch zu ihrer Einschatzung des Feedbackprozesses befragt. Neben einer Anzahl
geschlossener Items mit 4-stufiger Likert-Skala (Kodierung: 4 = hohe Zustimmung) hatten die
Schulerinnen und Schiler bei einigen ltems auch die Mdglichkeit, offen zu antworten. Nach
dem ersten Erhebungszeitraum (Schulklasse 1 und 2) wurde das Iltem SWSFO02 (siehe Tabelle
12) verandert und gesplittet, um eine detailliertere Information Gber die bewusste Schilerwahr-

nehmung bezuglich Verdnderung im Unterrichtsgeschehen zu erhalten.
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Tabelle 12: Veranderung des Items V2SWSFO02 (alt zu neu)

Item Erhebungszeitraum 1 (Klassen 1 | Iltems Erhebungszeitraum 2 (Klassen 3-10)
und 2)

* Die Lehrperson hat versucht den Unterricht | * Sind Dir seit dem Beginn der Feedbacks Veranderun-
aufgrund des Feedbacks anzupassen. (vierstu- gen im Unterricht aufgefallen? (vierstufige Likert-
fige Likert-Skala) Skala)

* Falls Du ,stimme eher zu“ oder ,stimme voll zu“ an-
gekreuzt hast:

o Welche Punkte sind Dir besonders aufgefal-
len? (offene Antwort)

o Glaubst Du, dass die Veranderungen durch
das Feedback ausgel6st wurden? (vierstufige
Likert-Skala)

Auswertungsergebnisse, die sich auf diese(s) Item(gruppe) beziehen werden dementsprechend
in den Abschnitten 5.2.4.2 und 5.2.4.3 getrennt dargestellt.

5.2.4.1 Items, die in allen 10 Klassen erhoben wurden: Wahrgenommene Einstellung der
Lehrperson und Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler gegeniiber dem Feed-
backverfahren
Tabelle 13 listet die deskriptive Ubersicht der zu Post erhobenen Items mit geschlossenem
Antwortformat auf, die in allen 10 Klassen erhoben wurden. Es zeigt sich, dass die Schiilerin-
nen und Schiler den Eindruck hatten, dass die Lehrpersonen das Feedback, welches ihnen
gegeben wurde, ernst nahmen und sie empfanden die Mdglichkeit, Feedback geben zu kénnen,
positiv. Allerdings wird die Haufigkeit der Feedbackrunden (vier Feedbacks in acht bis zehn
Wochen) als eher zu hoch eingeschatzt. Gleichzeitig sagte ein betrachtlicher Anteil der Schiile-
rinnen und Schiler aus, dass sie gerne noch haufiger Feedback gegeben hatte. Insgesamt
streuten die Einschatzungen relativ stark, was an den Standardabweichungen von ~1 zu erken-

nen ist.

Tabelle 13: Deskriptive Analyse der Items V2SWSFO01, V2SWSF03, V2SWSF04, V2SWSF05, V2SFEEQ1 und V2SFEE02

N AM SE SD
Die Lehrperson nahm das Feedback ernst. 210 3,44 0,05 0,73
Ich fand es gut, der Lehrperson Feedback geben zu kénnen. 211 3,58 0,05 0,66
Die Anzahl der Feedbacks in den letzten Wochen war zu hoch. 210 3,22 0,06 0,83
Ich hitte in den letzten Wochen gern noch haufiger Feedback gegeben. 211 2,46 0,08 1,11
Wie oft kam es zur Vorstellung der Ergebnisse durch die Lehrperson? 210 3,17 0,07 1,08
Wie oft wurden die Ergebnisse in der Klasse diskutiert? 207 2,90 0,08 1,14

Die Tabelle 14 zeigt die positiven, Tabelle 15 die negativen SchiilerauRerungen zum Feed-
backverfahren. Die Aussagen wurden im Auswertungsprozess kategorisiert und die jeweiligen
Nennungen aufsummiert. Zun&chst fallt auf, dass die Gesamtanzahl der positiven AuRerungen
mehr als dreimal so hoch ist wie die der negativen. Dies kann als Hinweis fiir eine generell posi-

tive Einstellung gegeniber dem Verfahren gewertet werden.
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Betrachtet man Tabelle 14 genauer, so sehen die Schilerinnen und Schiler die positiven As-
pekte vor allem in der Chance, ihre Meinung zum Unterricht auRern zu kénnen und dass ihnen
die Méglichkeit gegeben wird, helfen zu kénnen, den Unterricht zu verbessern. In der Quantitat
nicht so préagnant, jedoch ebenfalls auffillig sind die positiven AuRerungen beziiglich der Ano-
nymitat des Verfahrens, der Sichtbarmachung des allgemeinen Stimmungsbilds der Klasse und
des Eindrucks, dass die Lehrperson, die von den Schilerinnen und Schuler geduRerte Kritik,

umsetzt.

Tabelle 14: Iltem V20OFRAQ5 Anzahl der Nennungen

So ein Schiilerfeedback, wie es in den letzten Wochen durchgefiihrt wurde, finde ich gut, weil....(max. 3 Stich-
punkte)

Lehrperson helfen den Unterricht zu verbessern 72
Meinung duBern allgemein 50
Allgemeines Stimmungsbild der Klasse sehen 25
Die Lehrperson die Kritik umsetzt 25
Anonymitat hilft 21
Negative Kritik dulern kénnen 19
Unterrichtszeit wird weniger 13
Schilerinnen und Schiiler werden zur Reflektion des Unterrichts Angeregt 13
Positive Kritik duBern kénnen 12
Kommunikation zwischen Schiilerinnen und Schiiler und Lehrperson verbessert 7
Gut fur das Klassenklima 5
Es hat SpaB gemacht 5
Fand es lustig 3
Abwechslung vom Alltag 2
Sonstiges 17
Gesamt 289

Die Gesamtzahl der negativen SchilerduRerungen zum Feedbackverfahren liegt deutlich tiefer
(Tab. 15). Hier geben die Schilerinnen und Schiler vor allem an, dass sie zu wenig, bezie-
hungsweise keine Anderungen im Unterricht wahrgenommen haben, dass zu viel Zeit fir das
Verfahren aufgewendet werden muss und dass der Feedbackprozess von Mitschilern nicht
ernst genommen wird. Zu all diesen Antwortkategorien liegt die Nennungshaufigkeit (meist
deutlich) unter 10%.
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Tabelle 15: Item V20OFRAQ6 Anzahl der Nennungen

So ein Schiilerfeedback, wie es in den letzten Wochen durchgefiihrt wurde, finde ich schlecht, weil....(max. 3
Stichpunkte)

Zu viel Zeit geht verloren 20
Es hat sich zu wenig gedndert 11
Mitschiller nehmen es nicht ernst 10
Es hat sich nichts gedndert 5
Zu wenig Zeit zum Ausfillen 5
Macht keinen Spal 5
Fragebogen immer gleich 3
Antwortmoglichkeiten zu ungenau 3
Fragen innerhalb des Bogens wiederholten sich 2
Zusammenfassung der Individualurteile zum Klassenurteil 2
Die Ergebnisse fielen immer gleich aus 1
Die Lehrperson nahm es nicht ernst 1
Sonstiges 19
Gesamt 87

Zusammenfassend sehen die Schilerinnen und Schiler das Verfahren durchaus positiv, da
ihnen die Moglichkeit gegeben wird, anonym ,gehdrt* zu werden und den Unterricht positiv mit-
beeinflussen zu kdnnen. Allerdings sind einzelne Schilerinnen und Schiler eher enttduscht
vom Ausmal der tatsachlichen Veranderung im Unterrichtsgeschehen oder sie beklagen den

hohen Zeitaufwand.

5.2.4.2 Wahrgenommener Einfluss des Feedbacks auf das Lehrerhandeln und den Unter-
richt Klasse 3-10

In den Klassen 3-10 wurden die Schiilerinnen und Schiiler zunéchst gefragt, ob sie eine Ande-

rung des Unterrichts wahrend des Erhebungszeitraums festgestellt haben. Dieser Frage stimm-

ten die Schilerinnen und Schuler im Durchschnitt eher nicht zu (Tabelle 16).

Tabelle 16: Deskriptive Analyse ltem V2SWSF02 (neu)

N Mini- Maxi- AM SE SD
mum mum
Wahrgenommene Veridnderung des
170 1,00 4,00 2,15 0,07 0,91

Unterrichts

Die Schiilerinnen und Schiiler, die eine Anderung wahrgenommen haben (Item-Wert von
V2SWSF02 mindestens ,3“), wurden gebeten diese stichpunktartig zu beschreiben. Diese Aus-
sagen wurden ebenfalls kategorisiert und die jeweiligen Nennungen gezahlt (Tab. 17). Auffallig
ist hierbei, dass sich nach Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler vor allem die Unter-
richtsatmosphére verbessert hat, teilweise die Erklarungen der Lehrpersonen verstandlicher
wurden, die Lehrperson das Unterrichtstempo besser an die Schiilerinnen und Schiler ange-

passt hat und mehr Experimente durchgefihrt wurden.
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Tabelle 17: ltem SWSF21 Anzahl der Nennungen

"Welche Veranderungen im Unterricht sind dir besonders aufgefallen?" (nur beriicksichtigt wenn SWSF02 mit
mindestens "stimme eher zu" wurde)

[EnY
0o

Disziplin/Atmosphare

Besser erklart

Unterrichtstempo/Wiederholungen

Mehr Experimente

Unterricht ist fokussierter

Allgemein bemiihter

Lehrperson-Schiilerinnen und Schiler-Verhaltnis verbessert
Konkrete Kritikpunkte aus dem Feedback verbessert
Schiilermitbeteiligung

Abwechslungsreicher

Struktur

Mehr Humor

P R P R, N NN DM DD OO

Lehrperson hat sich tber Ergebnisse lustig gemacht

[EnY
[e)]

Sonstiges

~N
o

Gesamt

Bei der Folgefrage, ob diese Anderungen auf das Schiilerfeedbackverfahren zuriickzufiihren
sind, wurden erneut nur die Antworten der Schilerinnen und Schler berlcksichtigt, die im vori-
gen Iltem V2SWSFO02 mindestens einen Wert von ,3“ angaben. Beachtenswert ist, dass die
Schilerinnen und Schiiler, die eine Veranderung im Unterricht wahrgenommen haben, dies
groRtenteils auf das Feedbackverfahren zuriickflihrten (Tab. 18). Der Mittelwert des ltems liegt
bei 3,16 und keine/r dieser Schulerinnen oder Schiler kreuzte beim Item V2SWSF22 ,stimme

Uberhaupt nicht zu“ an.

Tabelle 18: Deskriptive Analyse ltem V2SWSF22

N Mini- Maxi- AM SE SD
mum mum

Ursache fiir Verdanderung lag im 51 2 4 3,16 0,09 0,61
Feedback

Insgesamt sind es etwas weniger als ein Drittel der Schulerinnen und Schiler (vgl. Spalte N der
Tabellen 16 und 18), die nach eigener Einschatzung eine Veranderung des Unterrichts wahrge-
nommen haben. Dies scheint zunachst im Widerspruch zu den verbesserten Skalenwerten der
Unterrichtsqualitit zu stehen (siehe Abschnitt 5.2.3). Uberpriift man jedoch die Korrelation zwi-
schen der bewussten Wahrnehmung (,Ich habe Veranderung im Unterricht wahrgenommen®)
mit den ermittelten Differenzen der einzelnen Unterrichtsskalen (gemass Abschnitt 5.2.3), so

zeigt sich, dass diese in acht von zwdlIf Fallen signifikant positiv ausfallt und keine negative Kor-
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relation auftritt. Finf Skalen, die eine signifikante Korrelation ergeben, sind mit den Skalen, die
eine signifikant positive Veranderung zu Post erfahren, identisch. Nur eine Skala (Interessant-
heit) zeigt keine signifikante Korrelation, trotz signifikant positiver Veranderung von Pra zu Post.
Hieraus lasst sich ableiten, dass ein Zusammenhang besteht, zwischen dem Grad an wahrge-
nommener Veranderung und der Differenz der beurteilten Unterrichtsqualitat zwischen Pra- und

Posterhebung.

Tabelle 19: Korrelation zwischen wahrgenommener Veranderung des Unterrichts und Differenz der Unterrichtsqualitat (Pra-Post)

Item: Ich habe Verdnderungen im Unterricht wahrgenommen.

Pearson-Korrelation Sig. (2-seitig) N

~ Verhiltnis zur Lehrperson ,306%* ,000 169
g_ Inhaltliche Strukturiertheit ,177* ,021 169
é Formal kognitive Strukturiertheit ,169* ,028 169
'fé Angemessenheit Schwierigkeit ,014 ,855 169
2

E Angemessenheit Tempo ,111 ,152 169
§ = Diagnostische Kompetenz ,172* ,026 168
g E Klassenmanagement ,208%* ,007 170
'g Bewertung der Lehrperson ,129 ,094 169
£ Zeitnutzung ,253%* ,001 170
3 Interessantheit ,086 265 169
E:‘) Motivierende Unterstiitzung 266+ 1000 170
o durch Lehrperson

% Klarheit der Lehrperson ,224** ,004 165

Betrachtet man die bisher vorgestellten Ergebnisse der Schilerfragebogen, so lasst sich zu-
sammenfassend sagen, dass die Beurteilung des Unterrichts zu Post insgesamt positiver aus-
fallt, dass diese Veranderung von einigen Schiilerinnen und Schiiler bewusst wahrgenommen
wird und dass diese die Griinde hierfiir im Feedbackverfahren sehen. Diesem Feedbackverfah-
ren stehen die meisten Schiilerinnen und Schiler positiv gegenliber, selbst wenn sie teilweise

bewusst keine direkten Auswirkungen auf die Unterrichtsqualitat erkennen kénnen.

5.2.4.3 Wahrgenommener Einfluss des Feedbacks auf das Lehrerhandeln in den Klassen
1und 2

Da, wie oben aufgefiihrt, das Item V2SWSF02 nach dem ersten Teil der Haupterhebung veran-
dert wurde, wird auf das Ergebnis nur kurz eingegangen. Die Schiilerinnen und Schiiler der
Klassen 1 und 2 nehmen die Bemuhungen der Lehrperson, den Unterricht aufgrund des Feed-
backs anzupassen als durchschnittlich wahr. Die negativen Beurteilungen in der offenen Frage
(Item V20OFRAO6) finden sich hier zum Teil wieder. Zu den angepassten Items in den Klassen
3-10 findet sich kein Widerspruch.
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5.2.5 Verlauf und Tendenz der Schiilerkurzfeedbacks liber alle Schulklassen

Kognitive Passung (nicht iiberfordert)

4
35 1 o GO~ -
y=-0.01x + 3.43
3
2.5
2
1 2 3 4
Messzeitpunkt

Abbildung 5: Messzeitpunkte 1-4, Verlauf Kognitive Passung
(keine Uberforderung) uber alle Schulklassen mit linearer Re-
gression (rot gestrichelt), Signifikanzniveau p der Steigung =
0,576

Kognitive Passung (nicht

Unterforderung)

4
3.5

.—__'._—_--.——-—I
3

y=0.03x +3.23

2.5
2

1 2 3 4

Messzeitpunkt

Abbildung 6: Messzeitpunkte 1-4, Verlauf Kognitive Passung
(nicht unterfordert) Uber alle Schulklassen mit linearer Regres-
sion (rot gestrichelt), Signifikanzniveau p der Steigung = 0,118

Neben der Pra-/Posterhebung kann auch der
Verlauf der Kurzfeedbacks, also die Daten, die
aus der Intervention stammen, interessante
Ergebnisse beziglich der Entwicklung des
Unterrichts liefern. Es sei an dieser Stelle
nochmals darauf hingewiesen, dass sich die
Daten der jeweiligen Messzeitpunkte immer
nur auf eine Schulstunde oder Doppelstunde
beziehen und dass die Lehrpersonen, abge-
sehen von der Durchfiihrung der Feedbacks,
keine weiteren Vorgaben zur Durchflihrung der
Lektion erhielten. Ziel war es, einen moglichst
praxisnahen Datensatz zu erhalten.

Die Abbildungen 5 bis 9 zeigen den durch-
schnittlichen Verlauf der einzelnen Skalen
Uber die vier Messzeitpunkte und alle Schul-
klassen. Als Kenngrdsse fur eine generelle
Tendenz im Ergebnisverlauf dient die Steigung
der Ausgleichsgerade Uber alle vier Messzeit-
punkte.

Gesamthaft betrachtet fallt auf, dass - mit
Ausnahme der Skala Experimentieren als the-
oriegeleitetes Handeln zum Messzeitpunkt 1 -
alle Skalen zu allen Messzeitpunkten Werte
aufweisen, die Uber dem mittleren Wert von
2,5 liegen. Besonders hoch sind die Mittelwer-
te bei den Skalen zur Kognitiven Passung
(Abb. 5 und 6), die eine Tendenz zum De-

ckeneffekt zeigen. AuRerdem lassen sich kei-
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Kognitiv aktivierende und
strukturierende Elemente
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Abbildung 7: Messzeitpunkte 1-4, Verlauf Kognitiv aktivierende
und strukturierende Elemente Uber alle Schulklassen mit linea-
rer Regression (rot gestrichelt), Signifikanzniveau p der Stei-
gung = 0,078

Disziplin
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3.5
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y=0.10x + 2.84
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2
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Abbildung 8: Messzeitpunkte 1-4, Verlauf Disziplin ber alle
Schulklassen mit linearer Regression (rot gestrichelt), Signifi-
kanzniveau p der Steigung = 0,000***

Experimentieren als theoriegeleit.
Handeln

1 2 3 4
Messzeitpunkt

Abbildung 9: Messzeitpunkte 1-4, Verlauf Experimentieren als
theoriegeleitetes Handeln Uber alle Schulklassen mit linearer
Regression (rot gestrichelt), Signifikanzniveau p der Steigung =
0,000***
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ne auffalligen Entwicklungen in beiden Skalen
Uber die vier Messzeitpunkte feststellen (Stei-
gung unterscheidet sich nicht signifikant von
0). Die Skala Kognitiv aktivierende und struktu-
rierende Elemente (Abb. 7) weist eine leicht
positive Steigungstendenz (marginal signifi-
kant) auf.

Die beiden Skalen Disziplin (Abb. 8) und Expe-
rimentieren als theoriegeleitetes Handeln
(Abb. 9) entwickeln sich signifikant positiv.

Aus den Abbildungen wird deutlich, dass die
Verlaufe Uber die gesamte Stichprobe durch-
aus Schwankungen unterliegen. Das hier ver-
wendete Verfahren mit der Steigung der Aus-
gleichsgeraden als Kenngrofie lasst aber den
Schluss zu, dass im Zeitraum der Intervention
in den beiden Skalen Disziplin und Experimen-
tieren als theoriegeleitetes Handeln eine posi-
tive Entwicklung zu beobachten ist.

Neben den Ankreuzitems konnten die Schile-
rinnen und Schiller auch in zwei offenen Ant-
wortformaten zur Schulstunde Stellung neh-
men (Folgende Themen des heutigen Unter-
richts sollten nochmals angesprochen werden,
damit ich sie verstehe und Was ich unbedingt
noch zu der heutigen Schulstunde sagen will).
Da diese Aussagen vor allem situations- und
klassenspezifisch bedeutsam sind werden sie
an dieser Stelle nicht analysiert, jedoch spater
bei der Charakterisierung einzelner Klassen
beziehungsweise von Gruppen im Unterkapitel

5.4 mit einbezogen.
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5.2.6 Die schriftliche Befragung der Lehrpersonen

Ebenso wie die schriftliche Befragung der Schilerinnen und Schiiler war auch diejenige der
Lehrpersonen in ein Pra-/Postdesign eingebettet und hatte zum Ziel, Informationen und Ent-
wicklungen zu folgenden drei Uibergeordneten Fragestellungen zu erhalten:

* Wie schatzen die Lehrpersonen die sozial-kognitiven Voraussetzungen auf Schilerseite,
das Schiler/-innen-Lehrpersonen-Verhaltnis und die Konsequenzen fir ihr eigenes Un-
terrichtshandeln  ein  (Selbsteinschdtzung  Klassenmanagement,  Lehrperson-
Schiilerinnen und Schiiler-Verhéltnis, Lernvoraussetzungen der Klasse und leistungs-
méRige Homogenitét der Klasse)?

* Welche didaktischen Strategien setzen die Lehrpersonen wahrend des Unterrichts ein?

* Wie schatzen die Lehrpersonen die Schilerinnen und Schiiler in ihrer Fahigkeit ein, Un-
terricht valide bewerten zu kénnen?

Aufgrund der geringen Stichprobenzahl (10) der Lehrpersonen dienen die Daten hauptsachlich
zum Gruppenvergleich (siehe Unterkapitel 5.4) und nicht zur quantitativen Betrachtung Uber die
gesamte Stichprobe. Um jedoch einen Uberblick zu erhalten, in welchem Bereich sich die jewei-
ligen Ergebnisse der Befragung bewegen, folgt eine kurze deskriptive Ubersicht iiber beide Er-
hebungszeitpunkte. Erneut handelte es sich vorwiegend um Items mit geschlossenem Antwort-

format, innerhalb dem die Lehrpersonen auf einer vierstufigen Likert-Skala antworten konnten.

Einschétzung der sozial-kognitiven Voraussetzungen

Betrachtet man die Mittelwerte der vier Skalen, beziehungsweise ltems in Tabelle 20, lasst sich
generell festhalten, dass die Ergebnisse zu beiden Messzeitpunkten im Durchschnitt sehr &hn-
lich ausfielen, wobei die Lehrpersonen die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiler
und das eigene Klassenmanagement als durchschnittlich, das Schiiler-Lehrpersonen-Verhaltnis

als gut und die Klassen leitungsmafiig eher homogen einschatzten.

Tabelle 20: Einschatzung der Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler, des eigenen Klassenmanagements, der Homo-
genitat und des Schiiler-Lehrpersonen-Verhaltnisses durch die Lehrpersonen.

Pra Post
N AM SD AM SD

Gunstlg(.e. Lernvoraussetzung der Schiilerinnen 10 255 0,42 252 0,33
und Schiiler

Lehrereinschdtzung gutes Klassenmanagement 10 2,80 0,71 2,80 0,72
Lehreremschatzung"gut.es Schiiler- 10 3.30 0,60 3,20 0,65
Lehrpersonen-Verhiltnis

LeistungsmaRig Homogen (=1) - Heterogen (=4) 10 1,90 0,74 1,90 0,57
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Selbstbeschreibung des Unterrichtshandelns

Tabelle 21 zeigt die Selbsteinschatzung bezliglich der Entwicklung des Unterrichtshandelns zu
beiden Messzeitpunkten. Da die Stichprobenzahl von 10 Lehrpersonen gering war und es sich
somit als schwierig darstellt, signifikante Unterschiede zwischen der Pra- und Posterhebung
festzustellen, wurde versucht die Veranderung des Unterrichtshandelns auf zwei Wegen zu
erfassen: So wurden (1.) die Lehrpersonen zur Pra- und Posterhebung gefragt In welchem
MafBe sie folgende Strategien im Unterricht einsetzen, woraufhin die 16 Iltems der Tabelle 21
folgten, und (2.) wurden die Lehrpersonen bei der Posterhebung zu den gleichen 16 Items ge-
fragt, wie sich die Héaufigkeit der Strategien aufgrund des Schiilerfeedbacks verédndert hat, im
Vergleich zum Unterricht vor der Feedbackphase (siehe die letzten drei Spalten der Tab. 21
und Anhang 8.1.5, vgl. konvergenzorientierte Daten-Triangulation Abschnitt 4.5.2).

Betrachtet man die letzten drei Spalten isoliert, gewinnt man den Eindruck, dass die Lehrperso-
nen an vielen Stellen eine Verhaltensanderung in der Unterrichtsentwicklung gezeigt haben.
Dies gilt vor allem fur einige Items, die das konstruktivistische Unterrichtshandeln betonen
(SKHO03, SKH04, SKH06, SKH07, SKH08, SKH09, SKH12, SKH15). Die Beschreibung der Ver-
haltensanderung wird durch die Mittelwertunterschiede der Verhaltensbeschreibung von Pra-
zur Posterhebung allerdings nicht bestatigt: keine Differenz ist signifikant.

Es war zunachst vorgesehen, die hier gewonnen Daten in die qualitative Analyse der Interviews
miteinzuflechten und die dort getatigten Handlungsbeschreibungen zu unterstiitzen. Allerdings
stellte sich heraus, dass die Angaben der Lehrpersonen zum einen oft widersprichlich sind
(bezuglich der Punkte 1 und 2 vorangegangener Absatz) und zum anderen keinen weiteren
Erklarungswert besitzen. Die quantitativen Daten werden somit in der Auswertung nicht weiter

verwendet.
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Ergebnisse

Einschétzung des Unterricht-Beurteilungsvermédgens der Schiilerinnen und Schiiler

Die Lehrpersonen schatzten das Beurteilungsvermogen der Schiilerinnen und Schiler Gber-
durchschnittlich ein. Dies andert sich auch zur Posterhebung kaum, wenngleich eine leicht ne-
gative Tendenz festzustellen ist, die jedoch aufgrund der geringen StichprobengréfRe keine sta-

tistische Aussagekraft besitzt.

Tabelle 22: Lehrereinschatzung: Beurteilungsvermdgens von Schillerinnen und Schiiler beziiglich Unterricht

Pra Post
N MW  SD. MW SD
Lehrereinschatzung Beurteilungsvermogen Schiilerfeedback 10 3,08 ,45 292 52

Die Lehrpersonen scheinen demnach in der Gesamtbetrachtung nicht in ihrer Einschatzung
durch das Feedbackverfahren beeinflusst worden zu sein und schatzen das Beurteilungsver-
mdgen der Schiilerinnen und Schiler, sowohl vor, als auch nach der Intervention generell posi-

tiv ein.

5.2.7 Die Interviews mit den Lehrpersonen

Im Rahmen der leitfragengestitzten Interviews wurde im Wesentlichen auf die drei Ubergeord-
neten Aspekte der Forschungsfragen eingegangen:

1. Auf die Mechanismen des Schulerfeedbacks wahrend der Intervention, also die Reakti-
onen und Verhaltensweisen der Lehrpersonen auf Grundlage des Rahmenmodells der
Unterrichtsentwicklung nach Helmke und Hosenfeld (2005), welche sich sowohl auf das
Schiler-Kurzfeedback im Allgemeinen als auch auf explizite Ergebnisse des selbigen
bezogen.

2. Auf die Wirkung des Schiilerfeedbackverfahrens auf die nicht-leistungsbezogene Ein-
schatzung der Lehrpersonen bezliglich der Schilerinnen und Schiiler (Reife, Beurtei-
lungsvermégen von Unterricht, wahrgenommene Wertschatzung der eigenen Arbeit,
Disziplin und Schiler-Lehrpersonen-Verhaltnis).

3. Auf die eingeschatzte Praktikabilitdt des Feedbackverfahrens.

Der erstgenannte Punkt unterscheidet sich vom zweiten und dritten dahingehend, dass dieser
keine abschlieBende Bewertung vornimmt, sondern die Entwicklung wahrend des Verfahrens
abfragt. Somit kénnen die hier genannten Punkte wichtige Indizien fur die Wirkung von Schiiler-
feedback auf die Unterrichtsqualitat in den einzelnen Schulklassen liefern. Deshalb erfolgt eine
detaillierte Vorstellung dieser Interviewergebnisse in der gruppenweisen Auswertung in Unter-
kapitel 5.5. An dieser Stelle werden im Sinne einer deskriptiven Ubersicht lediglich die Haufig-

keiten der genannten Aussagen gezahlt und in Tabelle 23 aufgefiihrt.
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Die beiden letztgenannten Aspekte bilden eine abschlieRende Bewertung des Verfahrens und
dessen Wirkung und werden somit in den folgenden Abschnitten im Detail vorgestellt.

Da Mehrfachnennungen in den Interviews erlaubt waren, beziehungsweise einige Aspekte mul-
tikausal erklart wurden, ist in den dazugehérenden Tabellen die Gesamtzahl der Nennungen
der einzelnen Aspekte und deren Auspragungen meist héher als der Umfang der Stichprobe (n
=10).

5.2.7.1 Unterrichtsentwicklungsbezogene Reaktionen und Verhaltensweisen der Lehr-
personen auf das Schiilerfeedback
Uber die gesamte Stichprobe gesehen, nahmen die Lehrpersonen die Ergebnisse der Schiiler-
feedbacks Uberwiegend niichtern auf (siehe Tab. 23) und stimmten den Aussagen der Schiile-
rinnen und Schiler zu. Allerdings sahen die Lehrpersonen in Uber der Halfte der Falle keine
Anderungsmaéglichkeit der geduRerten Kritikpunkte. Sie attribuierten also haufig auf unkontrol-
lierbare Faktoren. Sahen sie jedoch eine Mdglichkeit, die kritischen Punkte zu verbessern, bil-
dete sich daraus nach eigener Einschatzung vielfach eine Handlungsabsicht und eine tatsachli-
che Veranderung der Handlung. AuRerdem wurde mehrfach geauliert, dass die Lehrpersonen
durch die Feedbacks motiviert wurden, zukinftig den Unterricht aufgrund der Ergebnisse, zu

verandern.

Tabelle 23: Interview; Verhalten im Rahmenmodell der Unterrichtsentwicklung (allgemein und speziell); Anzahl der Nennungen Uber
die gesamte Stichprobe

Reaktionen auf das Schiilerfeedback im Rahmen der Unterrichtsentwicklung; allgemein Anzahl der
Nennungen
Rezeption emotional positiv 16
emotional negativ 11
nichtern 49
Interpretation Schiileraussage richtig aber nicht veranderbar 32
Schiileraussage richtig und veranderbar 24
Schiileraussage falsch 6
Motivation Anderungsabsicht vorhanden 39
keine Anderungsabsicht 13
Handlung Handlung verdndert 32
Handlung unverandert 12
Motivation fiir zukiinftiges Unterrichtshandeln Beschreibung der Handlungsabsicht 13

Insgesamt betrachtet lasst sich die Tendenz ablesen, dass Lehrpersonen aufgrund des Schu-
lerfeedbacks angeregt werden, kritische Punkte in ihrem Unterricht zu verandern, sofern sie

diese fir kontrollierbar halten.
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5.2.7.2 Lehrer-Einschédtzungen zu sozial-kognitiven Voraussetzungen und ihre Entwick-
lungen in der Feedbackphase
Wie bereits oben erwahnt, bezieht sich die Art und Weise, wie Lehrpersonen die Schiilerinnen
und Schiler einschatzen auf flinf Fragestellungen:
* Schatzen Lehrpersonen das Beurteilungsvermégen der Schilerinnen und Schiler nach
der Intervention hdher ein?
* Schatzen die Lehrpersonen die Schilerinnen und Schiler nach der Intervention als in-
tellektuell reifer ein?
* Nehmen die Lehrpersonen eine hohere Wertschatzung der eigenen Arbeit durch die
Schulerinnen und Schuler wahr?
* Nehmen die Lehrpersonen die Schilerinnen und Schiler als disziplinierter wahr?
* Hat sich das Schiiler-Lehrpersonen-Verhaltnis insgesamt verbessert?
Tabelle 24 zeigt eine Ubersicht der Kategorien, gruppiert nach den Fragestellungen, mit der

dazugehorigen Anzahl der Nennungen.

Tabelle 24: Interview; Entwicklung, wie Lehrpersonen die Schiilerinnen und Schiiller wahrnehmen

Anzahl der Nennungen

Einschidtzung des Beurteilungsvermogens der Schiilerinnen und gestiegen 2
Schiiler bzgl. Unterricht gleich geblieben 8
gesunken 1
Allgemeine Einschatzung der Schiilerinnen und Schiiler bzgl. der gestiegen 5
Reife gleich geblieben 7
gesunken 0
Wahrgenommene Wertschitzung der eigenen Arbeit durch die gestiegen 4
Schiilerinnen und Schiiler gleich geblieben 8
gesunken 0
Allgemeine Einschatzung des Schiiler-Lehrpersonen-Verhiltnisses verbessert 10
gleich geblieben 5
verschlechtert 1
Disziplin der Schiilerinnen und Schiiler verbessert 5
gleich geblieben 8
verschlechtert 0

Im Folgenden werden die teilweise wahrgenommenen Entwicklungen eingehender charakteri-

siert und mit ausgewahlten Interviewauszugen belegt.

Einschétzung des Beurteilungsvermégens der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich des Unter-
richts

Hier zeigte sich wie schon bei der schriftlichen Befragung kaum eine Entwicklung. Nur drei
Nennungen beschreiben eine Veranderung der Einschatzung (zwei davon positiv), die jedoch
wahrend des Interviews unter anderem aufgrund der eingeschatzten Differenzierungsfahigkeit

der Schulerinnen und Schiiler relativiert werden (I = Interviewer, B = Befragte/r):
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Lehrperson Klasse 7:

I Nehmen Sie denn die Einschétzung der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich
der Unterrichtsbewertung ernster?

B Prinzipiell ja, ich eh weil3 aber nicht, ob sie sich wirklich von Stunde zu Stunde
neu Gedanken gemacht haben, das erschlief3t sich mir jetzt einfach aus den Er-
gebnissen nicht. Ich habe da finde ich, schon Variationen drin gehabt, das ist
aber immer sehr dhnlich gewesen. Das ist wo ich ein bisschen ein Problem se-
hen wiirde. Aber ich kann mich auch tduschen und die Schiiler machen das eh,

absolut préazise.*

Die zum Teil sachfernen Kommentare der Schiilerinnen und Schiiler im offenen Kommentarbe-
reich des Schiler-Kurzfeedbacks (siehe Abschnitt 5.4.1.7) scheinen auf die Bewertung des Be-
urteilungsvermogens kaum Einfluss zu haben. Sie wurden in den Interviews nie hiermit in Zu-

sammenhang gebracht.

Allgemeine Einschétzung der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich der intellektuellen Reife

Insgesamt vier Lehrpersonen (fiinf Nennungen) schatzten die Schilerinnen und Schiiler nach
dem Feedbackverfahren als reifer ein. Zum einen wird dies u. a. damit begriindet, dass die
Lehrpersonen positiv wahrnahmen, mit welcher Ernsthaftigkeit die Schilerinnen und Schiiler
sich am Feedbackverfahren beteiligten und zum anderen, dass sich die Schilerinnen und
Schuler bei der Verbesserung der, durch das Feedbackverfahren aufgezeigten Mangel, aktiv

beteiligten:

Lehrperson Klasse 5:

B ...also ich muss sagen, wéhrend dem Feedback, ja war dann spétestens mal
klar, wie die Sache ablduft. Ich hab tatsdchlich auch den Raum verlassen, ich
habe, die waren ruhig, die haben gemerkt okay da geht es jetzt um was, wir
nehmen das ernst, die haben die selbststdndig dann eingesammelt und auch
nach vorne gelegt und so weiter, ehm von dem her denke ich hat es, da schon

einen positiven Effekt gehabt, ja in dem Sinne, wdhrend des Feedbacks...”

Lehrperson Klasse 6:

I mhm (<bejahend>), hat sich den das Bild, dass Sie von ihren Schiilerinnen und
Schiilern haben, verdndert, also nehmen Sie sie eventuell reifer, erwachsener,
oder reflektierter war als vorher?

B hmm, doch ein Stiickweit schon, doch, muss ich sagen,
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[-]

I Okay, eben das, dies Reflektiertheit oder die gewachsene Reflektiertheit, haben
Sie dafiir jetzt ein konkretes Beispiel? An was Sie das jetzt festmachen? Dass
Sie das jetzt, ja an einem Schiiler wahrgenommen haben, dass Sie das jetzt vor-
her noch nicht wahrgenommen haben oder so?

B [...] Also mir féllt grad kein konkretes Beispiel ein. Aber was mir generell auf-
féllt, auch in der Phase, dass Schiiler doch immer mehr, ehm aufpassen und ei-
nen auch festnageln, wenn sie eben merken; doch ich kann ein Beispiel machen:
Als es im (<unversténdlich>) ums Experimentieren geht und ich an einem Expe-
riment gezeigt habe, was es heil3t, wissenschaftlich korrekt zu arbeiten, dann ha-
ben die Schiiler doch schon genau gesagt ja, aber jetzt ehm, miisste es doch
des und des oder ja jetzt zumindest aufgefallen was sie meinen, aber die passen

schon mehr auf und versuchen das auch aufzunehmen , was ich denen dann

zeige [...]

Wahrgenommene Wertschétzung der eigenen Arbeit

Zwar sehen vier Lehrpersonen eine gesteigerte Wertschatzung der eigenen Arbeit durch die
Schilerinnen und Schiler, allerdings handelt es sich hierbei tendenziell um subjektive Ein-
schatzungen und es kénnen kaum Belege aufgefiihrt werden. Auferdem wird diese Entwick-

lung nur einer beschrankten Anzahl von Schulerinnen und Schuler zugeschrieben:

Lehrperson Klasse 3:

I Haben Sie denn das Gefiihl, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Arbeit der
Lehrperson mehr schétzen als vorher?

B Diejenigen, die es interessiert schon, ja [...] Bei vielen ist es auch, vielen ist es
auch egal.

I Mhm (<bejahend>) woran machen Sie das fest?

B Na, an Fragen, die die stellen, also es werden manchmal so Fragen gestellt,
kbénnte man das jetzt auch anders machen, eh, kann man das nicht auch aus-
probieren. Und ja da muss ich manchmal sagen, ja das geht jetzt grad nicht oder
manchmal machen wir das dann auch und ehm das, das gibt es schon, auch
jetzt die Wertschétzung, meine Arbeit da sich gedndert hat, das weil3 ich eigent-

lich nicht so richtig. Es, ich habe das Gefiihl, dass einige aufmerksamer sind.

Eine Veranderung der wahrgenommen Wertschatzung der eigenen Arbeit ist also nur in gerin-

gem Male festzustellen und scheint vernachlassigbar zu sein.
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Entwicklung der Disziplin der Schiilerinnen und Schiiler

Vier Lehrpersonen (fiinf Nennungen) sehen eine positive Entwicklung in der Disziplin der Schu-
lerinnen und Schiiler, wobei sich die Begriindungen unterscheiden. Die Lehrperson der Klasse
3 fuhrt dies auf eine intensive padagogische Arbeit mit der Schulklasse zurlick, die nicht auf-
grund der Schiler-Feedbacks sondern aufgrund allgemeiner sozialer Probleme stattfand. Die
Lehrperson der Klasse 1 sieht die Ursache in einer verbesserten sozialen Kontrolle innerhalb
der Schulklasse (die Schulerinnen und Schiler sorgten gegenseitig fur Disziplin) und lediglich
die Lehrpersonen der Klassen 5 und 10 identifizierten ihr eigenes Handeln aufgrund der Ruck-
meldungen als Ursache fir die Verbesserung. Gemeinsam war allen drei Klassen (1, 5 und 10),
dass sich einige Schulerinnen und Schiler Uber einen zu hohen Lautstarkepegel beklagt haben.

Die Aussage der Lehrperson aus Klasse 5 soll hier als Beispiel dienen:

Lehrperson Klasse 5:

B Also das, ehm nach der ersten Erhebung kam eben eine Beschwerde, prak-
tisch, dass oder, dass es zu laut sei im Unterricht und daraufhin habe ich die
mehr Ruhe und Konzentration wieder ehm verlangt einfach, und ich denke, ja
das kann man dann doch, so eine gewisse Tendenz dann erkléren ja.

I Okay, damit haben Sie im Prinzip schon die ndchste, meine nachste Frage be-
antwortet. Und ehm bei Feedback 2 wurde dann auch gleich sofort gesagt, ehm
ja, das ist, war jetzt schon viel besser, ehm wie haben Sie darauf reagiert, dass
die jetzt, eh, dass das verbessert wurde? Die Geschichte mit der Atmosphére,
dass es zu laut sei?

B Ja weil ich da direkt im Prinzip, ehm darauf reagiert habe und das direkt auch
angesprochen habe und gesagt habe, eh wir miissen wieder eh ne gewisse Ar-
beitsatmosphére reinbringen, dass sozusagen diese legere Art, was ich als Ziel
hatte, dass man da vielleicht (iber so eine gewisse Lockerheit reinkommt, nicht

passt ja.

Die Information, die das Schiilerfeedback Uber die Arbeitsatmosphare liefert, scheint fir einige
Lehrpersonen hilfreich zu sein, da es ihnen vermutlich leichter fallt, fiir eine angemessene Ruhe
in der Klasse zu sorgen, wenn sie wissen, dass einige Schilerinnen und Schiler die Lautstarke

ebenfalls als stérend empfinden.
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Schiiler-Lehrpersonen-Verhéltnis

Wahrend die schriftiche Befragung kaum eine Entwicklung des Schiler-Lehrpersonen-
Verhaltnisses erkennen lieR®, duBerten sich die Lehrpersonen im Laufe des Interviews haufig
positiv. zum Einfluss des Schiler-Kurzfeedback-Verfahrens auf das Schiiler-Lehrpersonen-
Verhaltnis.

Nur in einem Falle (Lehrperson 10) wird eine (eingeschrankte) Verschlechterung durch das
Schilerfeedback beschrieben (siehe unten). Die meisten Lehrpersonen sahen die Ursachen im
Feedbackverfahren; die Interpretation der Mechanismen unterschied sich jedoch von Lehrper-
son zu Lehrperson. Wahrend beispielsweise die Lehrperson aus Klasse 10 die Selbstreflexion
des eigenen Verhaltens der Schilerinnen und Schiiler heraushob, sah die Lehrperson aus
Klasse 5 die Ursache in der wahrgenommen Veranderung des Unterrichts durch die Schilerin-
nen und Schiler. Die Lehrperson aus Klasse 1 beschrieb die gemeinsame Reflexion ber den
Unterricht und die Wertschatzung der Schileraussagen als Grund fiir die Verbesserung des

Verhaltnisses:

Lehrperson Klasse 10:

B Ehm, manche Schiiler waren sich dann doch eher bewusst, oder ist es auch
selbst zu Bewusstsein gekommen, dass sie da manchmal ein bisschen zu lebhaft
sind. Und, da sie vielleicht dem Lehrer auch dadurch das Leben schwerer ma-
chen, als es sein miisste, ja, das hat sich dann schon bei manchen wirklich auch
So ein bisschen gebessert, weil die haben dann die Frage gelesen und so weiter

und so und da hat man schon gemerkt, dass sich da was tut bei anderen, ja...

Lehrperson Klasse 5:

B Ich denke, dadurch dass ich eine Riickmeldung bekommen hab und einiges fiir
mich auch klarer wurde, was ich jetzt auch gar nicht damit gerechnet habe, ja
dass ich auf gewisse Wiinsche auch eingehe und gewisse Dinge dann auch be-
achte, denke ich hat sich das auch verbessert, ja. Dass, dass sie sehen, okay,
wir haben das jetzt gesagt, das ist zu laut und die ndchste Stunde wird das ein-
gefordert. Das ist dann doch, sagen wir mal, ein bisschen professioneller wurde,
ja, also dass die Schiiler dann doch das eine oder andere mal, habe ich den Ein-

druck, ja...

Lehrperson Klasse 1:
B ...Es hat, insofern etwas intensiviert, also, also gemeinsam (iber Unterricht
nachgedacht haben [...] aber ich glaub, und ich glaub das ist das entscheidende,

also ich glaub sie ftihlen sich schon mehr ernst genommen...
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Lehrperson 10 argumentierte aber auch gleichzeitig fir eine Verschlechterung des Schiiler-
Lehrpersonen-Verhéltnisses, was sie vor allem an der strengeren Durchsetzung von Lerndiszip-

lin festmachte:

Lehrperson Klasse 10 :

I Weil Sie haben vorher mal gesagt, Sie greifen friiher und konsequenter ein oder
durch. [...]

B Vielleicht ist es das, vielleicht ist es dann wirklich fiir die eh, fiir die anderen
Schiiler dann angenehmer, wenn dann am Anfang, eh gleich, bei den entspre-
chenden Schiilern gehandelt wird. [...] Aber ich fand die die Atmosphére eher
nicht mehr so, eh, persénlich oder so eine Beziehung sondern es war doch eher

eh klassischer Unterricht mit strenger Disziplin und so...

Abweichend zur schriftlichen Befragung der Lehrpersonen, die keine Entwicklung des Schdler-
Lehrpersonen-Verhaltnisses aufzeigte, wird diese in den Interviews als eher positiv dargestellt.
Dies kdnnte darin begrindet sein, dass das Verhaltnis bereits zu Pra als positiv bewertet wurde
und die positiven Veranderungen nicht gro® genug ausfielen, um sich in einer vierstufigen Li-
kert-Skala abzubilden. Ein weiterer Grund kénnte in der sozialen Erwlinschtheit gegentiber dem
Interviewer liegen. Da der Interviewer davon ausgeht, dass die Forscher eine mdglichst positive
Entwicklung erwarten, kénnte der/die Befragte tendenziell in diese Richtung antworten. Ahnlich-
keit besteht allerdings mit der schriftlichen Befragung der Schiilerinnen und Schiler. Diese be-
werten das Schuler-Lehrpersonen-Verhaltnis nach der Feedbackphase ebenfalls signifikant
besser als davor.

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass aus Sicht der Lehrpersonen ein Schilerfeedback unter-
schiedliche Mechanismen in Gang setzen kann, die zu einem verbesserten Schiuler-
Lehrpersonen-Verhaltnis und zu verbesserten sozial-kognitiven Voraussetzungen beitragen.
Diese Mechanismen kdnnen unter anderem in einer verbesserten Disziplin, einer grofieren
Wertschatzung der eigenen Arbeit und in einer wahrgenommenen fortgeschrittenen intellektuel-

len Reife der Schilerinnen und Schiler begriindet sein.

5.2.7.3 Einschédtzungen der Lehrpersonen beziiglich des Feedbackverfahrens

Ahnlich wie bei den Schiilerinnen und Schiiler fiel die Beurteilung des Verfahrens insgesamt
positiv aus. Wie Tabelle 25 zeigt, Uberwiegt die Anzahl der positiven Nennungen in allen Kate-
gorien. Auch hier waren Mehrfachnennungen und multikausale Ursachenzuschreibungen er-
laubt.
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Tabelle 25: Einschatzung des Schiller-Feedbackverfahrens

Kategorien Anzahl der
Nennungen
Das Verfahren insgesamt gut 29
problematisch 17
schlecht 3
Einschatzung der Fragebogen gut 34
schlecht 16
Einschdtzung Vorstellung und Diskussion der Ergebnisse in der Klas-  gut 21
se schlecht 9
In elektronischer Form sinnvoll ja 11
nein 4
Wiirde es selbst in elektronischer Form einsetzen ja
nein 1

Einschétzung des Verfahrens insgesamt

Die Lehrpersonen schatzen an dem Verfahren vor allem, dass es zeittkonomisch und problem-
los durchfiihrbar ist, dass es den Schiilerinnen und Schiiler das Gefiihl gibt, gehért und ernst
genommen zu werden und es zur Kommunikation anregt. AuRerdem sehen sie sowohl auf
Schiiler- und Lehrpersonenseite eine Anregung zum Nachdenken tber Unterricht.
Problematisch sehen wenige Lehrpersonen den hohen Zeitaufwand (die Wahrnehmungen
diesbezuglich variieren von Lehrperson zu Lehrperson) und dass bei einigen Schilerinnen und
Schiler zum Ende der Intervention die Motivation nachlie, die Fragebogen auszufillen (auch
dies wurde von anderen Lehrpersonen gegenteilig wahrgenommen). Einige Lehrpersonen ver-
missten Vergleichswerte und/oder didaktische beziehungsweise padagogische Handlungsan-
weisungen fir die entsprechenden Ergebnisse und taten sich deshalb schwer, diese zu inter-
pretieren. Dies wird auch damit begrindet, dass die Variationsbreite der Ergebnisse zum Teil
relativ klein war. Eine Lehrperson forderte mehr offene Antwortformate, andere wiederum sehen
diese als problematisch an, da sich mit der Zeit die sachfernen Kommentare innerhalb dieses
Formats hauften.

Folgende Punkte wurden als schlecht kategorisiert, weil sie zentrale Inhalte des Schiler-
Kurzfeedbackverfahrens kritisieren: Eine Lehrperson empfand die Feedbackbdgen als zu ein-
dimensional und eine andere die Darstellung der Ergebnisse in Diagrammen als zu anspruchs-
voll fuir die Schulerinnen und Schiiler. Eine weitere Lehrperson sieht einen zu geringen Fokus in

der Anleitung, wie man die Schulerinnen und Schiler in der Diskussion zu Beteiligten macht.

Einschétzung der Schiiler-Kurzfeedback-Bbgen

Eine haufig getatigte positive Aussage bezlglich der Fragebdgen war, ahnlich wie bei den
Schiulerinnen und Schiiler, die Tatsache, dass dieser anonym gehalten ist und dass dieser so-
wohl die Lehrperson als auch jede/n Schilerinnen und Schiiler dazu anregte, Uber Unterricht,

auch aus einer neuen Perspektive, nachzudenken. Des Weiteren aulerten einige Lehrperso-
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nen, dass die Skalen hilfreich und sinnvoll waren, sowohl als Anhaltspunkt fiir die Diskussion,
als auch fir das eigene Bestreben, den Unterricht zu verbessern. Fir drei Lehrpersonen sind
die Fragebogenergebnisse fiir ihre Unterrichtsentwicklung entscheidender als die anschlielRen-
de Ergebnisvorstellung, beziehungsweise die Diskussion dartber. Ebenfalls dreimal wurde das
offene Antwortformat positiv herausgehoben. Eine Lehrperson gab an, dass die Ergebnisse der
Fragebdgen ihr Sicherheit bei der weiteren Unterrichtsentwicklung gab. Eine andere sah fur die
Schilerinnen und Schiiler einen Vorteil darin, dass diese Feedback geben kénnen, ohne direkte
verbale oder nonverbale Rickmeldung durch die Lehrperson zu erhalten (Mimik, Gestik, Kom-
mentar).

Negativ wurde von einigen Lehrpersonen vor allem der benétigte Zeitaufwand beurteilt, der hé-
her war als zunachst vermutet. Vor allem im Hinblick darauf, dass sich das Feedback auf die
jeweilige — nun noch kirzere — Schulstunde beziehungsweise Doppelstunde bezog. Eine Lehr-
person schlug deshalb vor, nicht alle Skalen auf einmal abzufragen, sondern in einem alternie-
renden Rhythmus. AuRerdem bemangelten zwei Lehrpersonen, dass die gebildeten Skalen fiir
die Diskussion nicht besonders geeignet waren, weil sie entweder zu ungenau beschrieben,
welche konkreten Defizite auftraten oder weil die Unterschiede zwischen den jeweils beurteilten
Stunden zu gering waren und es somit schwierig war, Auffalligkeiten zu identifizieren. Eine
Lehrperson forderte deshalb, dass neben den Skalen auch die Einzelitems in der bereitgestell-
ten Auswertung sichtbar sein sollten. Aulerdem wurde unter anderem in Frage gestellt, ob
Schilerinnen und Schiiler die eigene Denkaktivitat (kognitive Aktivierung) adaquat beurteilen

konnen.

Einschétzung Vorstellung und Diskussion der Ergebnisse in der Klasse

Die Lehrpersonen erachteten die Vorstellung der Ergebnisse als gut und wichtig, vor allem weil
einerseits die Schilerinnen und Schiiler das Bedirfnis haben, die Ergebnisse zu erfahren und
andererseits die Wertschatzung der Schilermeinung verdeutlicht wird. Auf’erdem wurde von
mehreren Lehrpersonen eine Erweiterung der Perspektive auf vielfache Weise beschrieben:
Die Schiilerinnen und Schiiler sehen nicht nur, wie ihre eigene Beurteilung im Vergleich zur
Klassenmeinung ausfallt, sondern eventuell auch, wie ihr eigenes Verhalten bei den Mitschilern
ankommt. Die Lehrpersonen bekommen, zu den in abstrahierter Form (Mittelwert, Standardab-
weichung) gehaltenen Fragebogenergebnissen, konkretere Anhaltspunkte fir eine Verbesse-
rung des Unterrichts.

Zwei Lehrpersonen beklagten, dass das Interesse der Schiilerinnen und Schiler an den Frage-
bogenergebnissen eher niedrig ausfiel und daher die Diskussionen trage verliefen. Eine weitere
stellte fest, dass sich nur ein Teil der Schilerinnen und Schuler an den Diskussionen beteiligte.
Aulerdem wurde von zwei Lehrpersonen darauf hingewiesen, dass wahrend der Diskussion die

Anonymitat der Fragebdgen, zumindest teilweise, verloren geht. Beziglich des Faktors Zeit
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aulerten sich ebenfalls drei Lehrpersonen negativ: Eine empfand den Zeitaufwand der Diskus-
sion zu hoch, eine andere kritisierte, dass die Abstande zwischen Feedback und Besprechung
teilweise zu lang ausfielen — was eine Diskussion Uber die Ergebnisse erschwerte — und eine
dritte bezweifelte die Sinnhaftigkeit eines Zwei-Wochen-Rhythmus im normalen Schulalltag.
Ansonsten merkte eine Lehrperson an, dass die Schilerinnen und Schiuler sich schwer taten,

die Standardabweichung bei der Ergebnisdarstellung zu verstehen.

Einsatz des Verfahrens in elektronischer Form

Zum Schluss des Interviews wurden die Lehrpersonen gefragt, ob sie sich vorstellen kénnten,
ein elektronisches Programm einzusetzen, dass im Kern dem durchgefuhrten Verfahren gleicht,
die Daten allerdings automatisiert auswertet: Die Schiilerinnen und Schiler kdnnten die Items
am Ende der Stunde oder als Hausaufgabe per Smartphone/PC/Tablet beantworten und die
Lehrperson bekommt die Daten anonymisiert auf sein EDV-Gerat geliefert.

Alle Lehrpersonen empfanden diese Form des Schiilerfeedbacks als sinnvoll und nahezu alle
wirden es auch selbst in dieser Form einsetzen, gaben aber teilweise zu bedenken, dass dies
nicht unter Zwang geschehen durfe, die Gefahr des Datenmissbrauchs beachtet werden muss
und dass eventuell der Ricklauf der Daten gering ausfallen kénnte. Eine Lehrperson lehnt den
Einsatz des Verfahrens in elektronischer Form eher ab, weil sie aufgrund ihrer bisherigen Erfah-
rungen die Gefahr sieht, dass auch gute Instrumente oft sinnentleert eingesetzt werden. Soll
heilRen, man erhebt Daten und gibt sich damit zufrieden, ohne auf die Ursachen der Daten ge-
nauer einzugehen.

Auf die Frage in welchem Intervall die Lehrpersonen ein elektronisches Schilerfeedbackverfah-
ren einsetzen wirden, reichten die Angaben von spontan iber wochentlich bis ein/zwei mal pro
Jahr.

5.2.8 Zusammenfassung der Ergebnisse liber die gesamte Stichprobe

Die bisher vorgestellten Ergebnisse Uber die gesamte Stichprobe geben bereits Anlass fir eine

vorlaufige Beantwortung der Forschungsfragen 1, 2 und 4.

Lassen sich Hinweise identifizieren beziiglich des Einflusses von Schiiler-
Kurzfeedback auf a) ausgewéhlte Skalen der Unterrichtsqualitdt unter besonde-
rer Berticksichtigung des Schiiler-Lehrpersonen-Verhéltnisses und b) die Unter-
richtsentwicklung und das Unterrichtshandeln der Lehrperson? (FF 1)

Aus Schilerinnen und Schiler-Sicht zeigen sieben von zwdolf Skalen der Unter-
richtsqualitat eine signifikante Verbesserung von Pra zu Post. Allerdings zeigen

nur vier Skalen einen Effekt von d > 0.2.
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Die Lehrpersonen nahmen die Aussagen der Schilerinnen und Schuler ernst
und versuchten, sofern sie eine Veranderungsmoglichkeit sahen (also internal
kontrollierbar attribuieren), das Unterrichtshandeln entsprechend anzupassen.
Die Daten bezlglich der Selbstbeschreibung des Unterrichtshandelns durch die
Lehrperson mit Hilfe geschlossener Items sind relativ diffus und lassen sich nur
schwer interpretieren. Eine Aussage Uber deren Entwicklung ist somit kaum mdg-
lich. Eine eingehende Analyse der Interviews wird diesbezlglich weitere wertvol-
le Daten liefern (siehe Unterkapitel 5.5).

Sowohl auf Schiiler- als auch Lehrpersonenseite wurde eine Verbesserung des
Schiler-Lehrpersonen-Verhaltnisses festgestellt (Lehrpersonen: Bezogen auf die
Daten aus den Interviews). Der Effekt Uber die gesamte Stichprobe auf Schiler-

seite ist allerdings mit d = 0.14 sehr klein.

Welche Entwicklungen nehmen Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht innerhalb
des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens wahr? (FF 2)

Die Schilerinnen und Schiiler nahmen wahrend der Feedbackphase Entwicklun-
gen im Unterricht eher selten bewusst wahr. Falls doch, fiihrten sie diese meist
auf das Feedbackverfahren zuriick. Besonders haufig stellten sie dabei eine Ver-
besserung der Unterrichtsatmosphare und eine gesteigerte Disziplin fest. AulRer-
dem nahmen sie eine erhdéhte Anzahl durchgefiihrter Experimente und eine gré-
Rere Bemihung auf Seiten der Lehrperson wahr, den Unterrichtsstoff besser zu

erklaren und das Unterrichtstempo anzupassen.

Wie schétzen Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler die Praktikabilitdt des
Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens ein? (FF4)

Das Schulerfeedbackverfahren wurde sowohl auf Schilerinnen und Schiler- als
auch Lehrpersonenseite Uberwiegend positiv beurteilt. Nahezu alle Lehrpersonen
wirden das Verfahren in Zukunft einsetzen, wenn dies in elektronischer Form
angeboten wirde. Negativ wurde von einigen Lehrpersonen unter anderem die
Ergebnisdarstellung, der erhdhte Zeitaufwand und die fehlende Anleitung zur
Diskussion der Ergebnisse in der Klasse gesehen. Die Schulerinnen und Schiiler
schatzten an dem Verfahren, dass sie ihre Meinung au3ern, somit positive oder
negative Kritik Uben konnten und damit halfen, den Unterricht zu verbessern.
Ebenso wie die Lehrpersonen bemangelten die Schilerinnen und Schiler den

bendtigten Zeitaufwand.
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5.3 Interklassenvergleich und Gruppenbildung

Die im vorangegangenen Unterkapitel vorgestellten Ergebnisse werden nun eingehend analy-
siert. Als Ausgangspunkt dient der zentrale Zweck des Schilerfeedbacks, namlich die Verbes-
serung der Unterrichtsqualitat. Zunachst soll untersucht werden, ob und wie weit sich die Ent-
wicklungen in den Skalen der Unterrichtsqualitat zwischen den Klassen unterscheiden. Darauf-
hin werden aus Klassen, die einen ahnlichen Entwicklungsverlauf genommen haben, Gruppen
gebildet. Mit Hilfe der weiteren Daten aus der Studie soll versucht werden innerhalb der Grup-
pen Muster zu identifizieren, welche die entsprechenden Entwicklungen erklaren kdnnten. Die-
ses Vorgehen verfolgt das Ziel, differenzierte Hypothesen zu Wirkmechanismen des Schiiler-

feedbacks zu generieren.

5.3.1 Interklassenvergleich, Skalen der Unterrichtsqualitat

Fir den Interklassenvergleich der Unterrichtsqualitats-Skalen werden fir alle Klassen die Ef-
fektstarken d der Veranderungen zwischen Pra und Post ausgewiesen. Aus den Effektstarken
lassen sich klare Rangfolgen bilden. Tabelle 26 zeigt die Effektstarken aggregiert tGber alle
Klassen (letzte Zeile, siehe auch Abschnitt 5.2.3) und fiir jede einzelne Klasse als Zahl und als
griine (positive Veranderung) beziehungsweise rote Balken (negative Veranderung). Die Klas-

sen sind nach ihrer durchschnittlichen Effektstarke Uber alle Skalen sortiert (letzte Spalte).
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Tabelle 26: Interklassenvergleich Skalen der Unterrichtqualitat, sortiert nach der durchschnittlichen Effektstarke d

Unterrichtsqualitdt und Motivation aus Schiilersicht (Effektstirken Pra:Post, griine Balken entsprechen
postiven und rote Balken negativen Effekten)

Verhaltnis zur LP

Inhaltliche Strukuriertheit
Formal kognitive Strukturiertheit
Angemessenheit Schwierigkeit
Angemessenheit Tempo
Diagnostische Kompetenz
Klassenmanagement
Interessantheit

Klasse
Motivierende Unterstitzung durch LP

Durchschnittliche Effektstarke

Zeitnutzung

ISl Kiarheitder LP
8| Bewertung der LP

10 0. 0

o
o
»
o
N
o
[ERN
(=)
ol
~

5 0.04 -|.34 -0.03 -4.14 0.00| 0.04 -q.oe I.78 0.02 -(1.12 0|z4

0 .
3 I.46| 12 -q.os -|.33 I.58 0|19 -I.36 0.01 ..99 o|04 -(1.06 -|.37 -|.34
0

gesamt 0|14 o|o7 o|z7 o|19 -4.05 0|20 o|17 -(1.05 o|04 0.02 0|21 IZl ol12

Wahrend Klasse 10 eine durchschnittliche Effektstarke von d = 0,57 zeigt (nach Cohen ein mitt-
lerer positiver Effekt), weist die Klasse 3 ein d von -0,34 auf (mittlerer negativer Effekt). Insge-
samt sieht man in sieben Klassen kleine bis mittlere positive Entwicklung, zwei Klassen zeigen
insgesamt vernachlassigbare Effekte, und eine Klasse einen mittelgroRen negativen Effekt. In-
nerhalb der einzelnen Skalen (Spalten) treten teilweise deutlich gréRere Effekte beziehungs-
weise Effektunterschiede auf. Die Unterrichtsqualitat hat sich demnach, sowohl zwischen den
Klassen als auch zwischen den Skalen relativ heterogen entwickelt. Einen besonderen Status
nimmt hierbei die schon erwdhnte Klasse 3 ein. Sie weist die meisten und hdchsten negativen
Effekte auf und der Abstand zur nachstgelegenen Klasse ist mit durchschnittlichen 0,29 Punk-
ten der weitaus grofite.

Vergleicht man jedoch die Skalen innerhalb der Klassen und auch Uber die Klassen hinweg, so

zeigt sich eine gewisse Regelmaligkeit. Zwei Punkte fallen hierbei auf:
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1.

Die Tendenz der Skalen innerhalb der Klassen ist meist relativ homogen. Soll hei-
Ren, die meisten Skalen einer Klasse weisen, abgesehen von wenigen Ausnahmen,
in die gleiche Richtung (positiv bzw. negativ). Als Besonderheit kann hier die Klasse
9 gesehen werden, die sowohl einzelne stark positive wie einzelne stark negative Ef-
fekte aufweist.

Zeigen Skalen einen positiven Effekt, dann sind es im Interklassenvergleich oft die
gleichen (Verhéltnis zur Lehrperson, Klarheit der Lehrperson, Inhaltliche Strukturiert-
heit, Formal kognitive Strukturiertheit, Angemessenheit Tempo, Diagnostische Kom-
petenz, Bewertung der Lehrperson, Interessantheit und Motivierende Unterstiitzung).
Wohingegen die Skalen Klassenmanagement, Angemessenheit Schwierigkeit und
Zeitnutzung nur in wenigen Klassen deutliche beziehungsweise meist nur kleine oder
vernachlassigbare Effekte aufweisen. Dieses Muster lasst sich in Tabelle 26 als Eis-

zapfenprofil erkennen, geformt durch die griinen Balken.

Die Hypothese, dass ein Schilerfeedbackverfahren die Unterrichtsqualitat positiv beeinflusst,

scheint somit nicht fiir alle Skalen und auch nicht fir jede Klasse zuzutreffen, beziehungsweise

kénnte der Einfluss auch negativ sein.

Die bisherige Betrachtungsweise hat die Ausgangwerte (Pra) nicht beriicksichtigt. Diese spielen

aber eine gewichtige Rolle. Ein Unterricht, der zu Pra bereits hoch bewertet wurde, besitzt ein

geringeres Entwicklungspotential (ausgedriickt in Cohens d) als ein Unterricht der zu Pra nied-

riger bewertet wurde. Aus diesem Grund werden in Tabelle 27 die Ausgangswerte der Skalen

aller Klassen zu Pra aufgefuhrt. Die Sortierreihenfolge ist die selbe wie in Tabelle 26; als Refe-

renz wurden die durchschnittlichen Effektstarken in der zweiten Spalte nochmals aufgefuhrt. Die

letzte Spalte stellt die Durchschnittswerte aller Skalen zu Pra in den einzelnen Klassen dar. Je

dunkler die Felder sind, desto héher sind die jeweiligen Werte.
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Tabelle 27: Unterrichtsqualitat, Vergleich der durchschnittlichen Effektstarke mit den Werten zur Préerhebung

Messwerte Skalen der Unterrichtsqualitadt zu Pra (4-Stufige Likertskala, je dunkler, desto

hoéher)
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10 87| 2.37| 2.84| 2.29| 2.55( 2.82| 2.97| 2.43| 2.53| 2.92| 2.90| 2.48| 2.78] 2.66
8 M2 2.61 2.64(2.89] 2.73 2.56 2.69( 3.05] 2.96
7 ®37] 3.05 2.62(2.99 2.86( 3.00 3.02| 2.86
4 d.22] 2.80 2.76 2.84 2.81
2 §.18 2.76 2.77
6 ol55] 2.97 2.60( 3.04 2.99 2.98
1 oli63| 2.66 2.79(2.92] 2.68( 2.84] 2.90 2.93| 2.66
9 0.03] 2.98 2.34| 2.64 2.97| 2.95 2.69 2.97
5 {0.05] 2.79 2.91 2.72 2.80| 2.97
3 B0.34]| 2.49|2.94| 2.11| 2.38|3.02( 1.82| 2.27| 1.53| 2.49| 2.78]| 2.21| 2.67] 2.39

Bezuglich der Ausgangsmittelwerte (letzte Spalte), Iasst sich eine Tendenz zur Mitte erkennen.

Die Klassen mit den hochsten Mittelwerten liegen bezlglich Rangfolge der Effekte (2. Spalte)

im Mittelfeld. Werden beide Informationen miteinander kombiniert, lassen sich finf Gruppen

identifizieren. Allerdings sind die Klassen 1 und 5 nicht eindeutig zuzuordnen. Geht man aus-

schlieBlich von den Prawerten aus, wiirden die Klassen 1 und 9 eine Gruppe bilden und Gruppe

5 wiirde den Klassen 4, 2 und 6 zugeordnet; ginge man allein von den Effekten aus, wiirden die

Klassen 5 und 9 zu einer Gruppe zusammengefasst und Gruppe 1 ware Teil der Gruppe 2, 4

und 6. In der folgenden Darstellung werden deshalb die Gruppen 1 und 5 in den jeweiligen

Gruppen mit eckiger Klammer dargestellt:

1. Eine Klasse, mit einem unterdurchschnittlichen Wert zu Pra und einem vergleichs-

weise gro3en positiven Effekt (Klasse 10).

2. Klassen mit einem im Quervergleich unauffalligen Wert von ungefahr 3 zu Pra und

einem mittelgrof3en positiven Effekt. (Klassen 7 und 8)

3. Klassen mit einem leicht Uberdurchschnittlichen Wert von 3 bis 3.25 zu Pra und ei-

nem kleinen positiven Effekt. (Klassen [1], [5], 2, 4 und 6)
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Tabelle 28: Clusteranalyse

Clusterzugehorigkeit

Klassen mit einem im Quervergleich unauffalligen Wert von ungefahr 3 zu Pra und

keinem messbaren Effekt. (Klassen [1], [5] und 9)

Eine Klasse, mit einem stark unterdurchschnittlichen Wert zu Pra und einem mittel-

grolRen negativen Effekt. (Klasse 3)

Es wurde mittels Clusteranalyse versucht, einerseits die unscharfen Grup-
penzuordnungen mathematisch zu I16sen und andererseits die eindeutigen
zu validieren. Hierfur wurden die klassenweisen arithmetischen Mittelwerte
der Effektstarken (Tab. 27, Spalte 2) und die klassenweisen arithmetischen
Mittelwerte zu Pra z-standardisiert und basierend auf der quadrierten eukli-
dischen Distanz der Einzelwerte, Cluster gebildet. Dies ergab eine Zu-
sammenfassung der Klassen 1, 5 und 9 zu einer Gruppe. Das generelle
deskriptive Muster wurde bestatigt (siehe Abb. 10 und Tab. 28).

Dendrogramm mit durchschnittlicher Verkniipfung (zwischen

Gruppen)
Kombination skalierter Abstands-Cluster

5 10 15 20 25
1 |

Fall 5-Cluster

1 4

2 3

3 5

4 3

5 4

6 3

7 2

8 2

9 4

10 1

0

Case 4 4 —‘
Case 6 6 J
Case 2 2
Case 1 1 J
Case 9 9

>
Case 5 5
Case 7 7 J
Case 8 8
Case10 10
Case 3 3

Abbildung 10: Dendogramm, Clusteranalyse Effektstarken und Praerhebung der Unterrichtsqualitat
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Folgende Gruppen wurden demnach gebildet:
1. Eine Klasse mit einem unterdurchschnittichen Wert zu Pra und einem ver-
gleichsweise hohen positiven Effekt: Klasse 10
2. Klassen mit einem durchschnittlichen Wert zu Pra und einem vergleichsweise
uberdurchschnittlichen Effekt, bestehend aus: Klasse 8, Klasse 7
3. Klassen mit einem hohen Wert zu Pra und einem vergleichsweise durchschnittli-
chen positiven Effekt, bestehend aus: Klasse 4, Klasse 2, Klasse 6
4. Klassen mit einem durchschnittlichen Wert zu Pra und einem vergleichsweise un-
terdurchschnittlichen Effekt, bestehend aus: Klasse 1, Klasse 9, Klasse 5
5. Eine Klasse, mit einem unterdurchschnittichen Wert zu Pra und einem ver-
gleichsweise hohen negativen Effekt: Klasse 3
Diese Gruppen dienen als Startpunkt fir die weitere Datenanalyse zur Identifikation von Mus-
tern im Unterrichtsprozess. Ergabe sich im weiteren Verlauf der Datenanalyse ein besserer Fit

durch eine Veranderung der Gruppen, wiirden diese entsprechend angepasst.

5.4 Intergruppenvergleich

5.4.1 Intergruppenvergleich, Verlauf Schiiler-Kurzfeedbacks

In diesem Abschnitt wird der Frage nachgegangen, inwiefern sich Muster, die sich durch die
Pra-/Posterhebung der Unterrichtsqualitat ergeben haben, auch in den Verlaufen der Schiiler-
Kurzfeedbacks widerspiegeln. In der Auswertungsmethodik und -interpretation gleicht die Vor-
gehensweise der Auswertung uber alle Schulklassen (siehe Abschnitt 5.2.5).

Betrachtet man Tabelle 29 gesamthaft, fallt zunachst auf, dass mit Ausnahme des Diagramms
in Spalte 1, Zeile 3 keine signifikant negative Steigungen festzustellen sind. Die Mehrzahl der
Diagramme weist positive Steigungswerte auf, die wiederum in acht Fallen das Signifikanzni-
veau von mindestens 5 % erreichen. AuRerdem zeigt sich, dass die, bereits in Abschnitt 5.2.5
dargestellte signifikante Veranderung der Skalen Disziplin und Experimentieren als theoriegelei-
tetes Handeln, nicht aufgrund einer einzelnen starken Veranderung einer Gruppe oder Klasse
stattgefunden hat, sondern, dass sich diese signifikante Veranderung in Uber der Halfte der
Gruppen wiederfindet. Schilerinnen und Schiiler aus relativ vielen unterschiedlichen Klassen
haben demnach eine Veranderung dieser Skalen wahrgenommen.

Im Folgenden werden die einzelnen Skalen (vgl. Spalten der Tabelle 29) im Gruppenvergleich
genauer betrachtet (folgende Abschnitte 5.4.1.1 — 5.4.1.5), um daraufhin die einzelnen Gruppen
(vgl. Zeilen der Tabelle 29) in ihrem Muster zu beschreiben und mit den bereits gefunden Mus-

tern aus der Pra-/Posterhebung zu vergleichen (Abschnitt 5.4.1.6).
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5.4.1.1 Kognitive Passung (nicht iiberfordert)

Gruppe 1 weist in der Skala Kognitive Passung (nicht (iberfordert) als einzige eine signifikante
positive Entwicklung auf, allerdings ausgehend von einem vergleichsweise niedrigen Wert zu
MZ 1 (2,68). Gruppen 2, 4 und 5 zeigen keine signifikante Veranderung, allerdings fallt bei
Gruppe 5 auf, dass der Ausgangswert, dhnlich wie in Gruppe 1, relativ tief liegt (2,98). Die
Gruppe 3 verlauft negativ, allerdings findet dieser Trend auf so hohem Niveau statt, dass sich
selbst der Wert zu MZ 4 im Vergleich zu den anderen Gruppen im Mittelfeld befindet. Die groflte
Schwankung der Messwerte ist in den Gruppen 1 und 5 festzustellen.

Die Gruppen 2 und 4 lassen sich also bezliglich des Verlaufs und der Niveaus der Messwerte
zusammenfassen. Aufgrund der fallenden Tendenz kann man Gruppe 3 abgrenzen. Ebenso die
Gruppen 1 und 5, welche in diesem Vergleich eindeutige Unterscheidungsmerkmale zeigen. Bei
beiden sind die Werte zu MZ 1 wesentlich tiefer angesiedelt, allerdings verzeichnet Gruppe 1 als
einzige eine signifikant positive Entwicklung Uber den Messzeitraum.

Das Muster der Pra-/Posterhebung der Unterrichtsqualitat lasst sich also teilweise in den Ver-
laufen dieser Skala wiederfinden (vor allem in den Gruppen 1 und 4; bezogen auf das Aus-
gangsniveau auch Gruppe 2 und 5). Der negative Trend der Gruppe 5 findet sich hier jedoch
nicht wieder. Umgekehrt verhalt es sich auf den ersten Blick mit der Gruppe 3, deren negativer
Trend nicht im Einklang mit der Pra-/Posterhebung steht, aufgrund des hohen Niveaus fallt die-

ser Widerspruch jedoch nicht stark ins Gewicht.

5.4.1.2 Kognitive Passung (nicht unterfordert)

Vergleicht man die Verlaufe der Kognitiven Passung (nicht unterfordert) der einzelnen Gruppen,
fallt auf, dass sich in den ersten vier Gruppen die Werte relativ konstant auf hohem Niveau be-
wegen. Die Achsenabschnitte liegen hier Uber dem Wert von 3,0 und unterschreiten diesen
Wert nie. Weder ist eine signifikante Steigung zu beobachten, noch starke Ausschlage zu den
jeweiligen Messzeitpunkten. Insgesamt spiegeln die vier Gruppen den Verlauf tber alle Klassen
dieser Skala aus Abschnitt 5.2.5 wider.

Gruppe 5 weicht von diesem Gesamtbild ab. Die Werte dieser Gruppe liegen deutlich tiefer.
AuRerdem fallt auf, dass sie zu den jeweiligen Messzeitpunkten starker variieren. Die Steigung
ist knapp nicht signifikant.

Es lasst sich also festhalten, dass bei qualitativer Betrachtungsweise einzig Gruppe 5 gegen-
Uber den anderen Gruppen auffallt, namlich durch ein relativ tiefes Niveau dieser Skala. Eine
deutliche negative Entwicklung wie sie bei der Pra-/Posterhebung der Unterrichtsqualitat fest-

gestellt wurde (siehe Unterkapitel 5.3) ist hier jedoch nicht erkennbar.
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5.4.1.3 Kognitiv aktivierende und strukturierende Elemente

Die Skala Kognitiv aktivierende und strukturierende Elemente zeigt bei den Gruppen 2 bis 4
Ahnlichkeiten zu den zuvor analysierten Skalen. Die Werte liegen auf relativ hohem Niveau, es
sind keine positiven oder negativen Entwicklung festzustellen und die Werte zeigen eine relativ
hohe Konstanz Gber die vier Messzeitpunkte.

Gruppe 1 unterscheidet sich von dem beschriebenen Muster und verhalt sich ahnlich wie in der
Skala Kognitive Passung (nicht lberfordert). Der Ausgangswert ist unterdurchschnittlich, es
folgt aber eine signifikant positive Entwicklung. Auch Gruppe 5 weist einen niedrigen Aus-
gangswert auf, die leicht positive Entwicklungstendenz ist aber nicht signifikant. Diese beiden
Gruppen zeigen auch hier die grofiten Schwankungen zwischen den vier Messzeitpunkten.

Der Trend, dass sich die Gruppen 2 bis 4 sehr ahnlich sind und sich die Gruppen 1 und 5 am
deutlichsten von diesen unterscheiden lassen, setzt sich in dieser Skala fort. Wahrend jedoch
Gruppe 1 erneut ein ahnliches Muster aufweist wie im Pra-/Post-Vergleich, finden die Werte der
Gruppe 5 abermals nur beziiglich des Ausgangsniveaus der Pra-/Posterhebung eine Entspre-

chung. Eine signifikant negative Entwicklung der Skala ist nicht festzustellen.

5.4.1.4 Disziplin

Die Verlaufe der Skala Disziplin zeigen, wie schon erwahnt, in vier Gruppen eine signifikante
(bzw. in einem Fall nahezu signifikante) positive Entwicklung. Einzig Gruppe 3 weist keine posi-
tive Entwicklung auf, befindet sich aber insgesamt auf sehr hohem Niveau. Die eindeutig starks-
te positive Entwicklung erkennt man auch hier in Gruppe 1, gefolgt von Gruppe 5. Beide Grup-
pen starten aber (erneut) bei vergleichsweise deutlich tieferen Ausgangswerten.

Auch in dieser Skala ist der bereits vorher beschriebene Trend (die relativ ahnlichen Verlaufe
der Gruppen 2 bis 4), wenngleich weniger eindeutig, sichtbar. Ebenfalls fallt auf, dass Gruppe 5
eine signifikant positive Entwicklung nimmt. Erneut kann also die negative Entwicklung aus dem
Pra-/Postvergleich in den Kurzfeedback-Verlaufen nicht bestatigt werden. Im Gegensatz dazu
bildet die Gruppe 1 wiederholt den Trend der Pra-/Posterhebungen im Schiler-Kurzfeedback
ab.

5.4.1.5 Experimentieren als theoriegeleitetes Handeln

Die Gruppen 1, 3 und 5 zeigen in dieser Skala signifikant positive Entwicklungen. Wobei zu be-
achten ist, dass in Gruppe 1 nur zu MZ 1 und MZ 3 Experimente durchgeflihrt wurden und somit
die Aussagekraft des Verlaufs eingeschrankt ist. Gruppe 3 weist im Inter-Skalenvergleich zwei
Auffalligkeiten auf: Erstens besitzt diese im Vergleich zu den bisher vorgestellten Skalen den
niedrigsten Ausgangswert (MZ 1 ist kaum héher als in Gruppe 5) und zweitens ist dies die einzi-

ge Skala, in der diese Gruppe eine signifikant positive Entwicklung aufzeigt.
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Die Messwerte der Gruppe 2 und 4 verhalten sich auf vergleichsweise hohem Niveau relativ
unauffallig und konstant und zeigen somit Ahnlichkeiten zu den Messungen der vorigen Skalen.
Ebenso Gruppe 5, die erneut auf relativ tiefem Niveau beginnt, sich dann aber signifikant positiv

entwickelt und somit erneut gegen den Trend der Pra-/Posterhebung verlauft.

5.4.1.6 Zusammenfassung des Intergruppenvergleichs der Kurzfeedback-Verldufe
Betrachtet man die Verlaufe der einzelnen Gruppen (Zeilen der Tabelle 29) tber alle Skalen, so
erkennt man, dass die Gruppe 1 in vier von flnf Skalen auf vergleichsweise unterdurchschnittli-
chem Niveau beginnt, daraufhin aber signifikant positive Entwicklungen (jeweils die héchsten
aller Gruppen) aufweist. Die Verlaufe der Kurzfeedbacks des Gruppes 1 ahneln also in starkem
MafRe der Entwicklung der gemessenen Ausgangswerte und Effekte in der Pra-/Posterhebung
der Unterrichtsqualitat.

In der Gesamtschau der Gruppen 2 bis 4 scheint dies auf den ersten Blick nicht so eindeutig zu
sein. Bei genauerem Hinsehen wird aber auch hier ein sehr ahnlicher Verlauf zur Unterrichts-
qualitat deutlich. So zeigt Gruppe 3 in vier von funf Fallen den héchsten Wert zu MZ 1. Doch
auch die Skala Experimentieren als theoriegeleitetes Handeln, die zu MZ 1 einen unterdurch-
schnittlichen Wert in Gruppe 3 aufweist, steigt zu MZ 2 stark an. Insgesamt wurde also ein
Uberdurchschnittliches Niveau nochmals verbessert. Selbst die hdchstsignifikant fallende Ten-
denz in der Skala Kognitive Passung (nicht (iberfordert) dient nur als schwaches Gegenargu-
ment, da sich der Wert zu MZ 4, im Vergleich zu den anderen Gruppen immer noch auf mindes-
tens durchschnittlichen Niveau bewegt.

Die Gruppen 2 und 4 zeigen in allen Skalen relativ hohe Werte jedoch nur einmal den Hoéchst-
wert aller Gruppen. Gruppe 2 unterscheidet sich von Gruppe 4 dahingehend, dass zumindest in
einer Skala eine positive Entwicklung festzustellen ist (Disziplin), in Gruppe 4 ist dies nie der
Fall. Auch in diesen beiden Gruppen lassen sich also Ahnlichkeiten zum Verlauf der Unter-
richtsqualitat (Pra-Post) finden, denn beide Skalen zeigten bei der Praerhebung durchschnittli-
che Werte, die Werte von Gruppe 2 stiegen jedoch zur Posterhebung starker an.

Einzig Gruppe 5 weist in ihrer Entwicklung ein widersprichliches Bild zur erhobenen Unter-
richtsqualitat (Pra-Post) auf. Zwar liegen die Werte auch wahrend der Kurzfeedbacks zu MZ 1
auf unterdurchschnittlichem Niveau, im Gegensatz zur Entwicklung der Unterrichtsqualitat zeigt
hier keine Skala einen negativen Verlauf, in drei Skalen kommt es sogar zu positiven Entwick-

lungen.

5.4.1.7 Intergruppenvergleich der offenen Fragen im Schiilerkurzfeedback
Im Laufe der Intervention hatten die Schiilerinnen und Schiler die Méglichkeit, im Kurzfeed-
back-Fragebogen auf zwei offene Fragen zu antworten. Wahrend sich die erste auf die Inhalte

des Unterrichts bezog und ob die Schiilerinnen und Schiiler diesbeziiglich Verstandnisprobleme
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wahrnahmen (Item OFRO01: Folgende Themen des heutigen Unterrichts sollten nochmals ange-
sprochen werden, damit ich sie verstehe), war die zweite Frage allgemeiner formuliert (Item
OFRO02: Was ich unbedingt noch zu der heutigen Schulstunde sagen will). Man kann davon
ausgehen, dass die Schulerinnen und Schiiler einer Gruppe, welche hohe Werte bei der Unter-
richtsqualitat aufweist, seltener eine Wiederholung eines Themas fordern (OFRO01), bezie-
hungsweise weniger negative und mehr positive Kommentare bezlglich der gehaltenen Unter-
richtsstunde abgeben (OFRO02).

Um dies zu untersuchen, wurden die Antworten der jeweiligen ltems kategorisiert und gezahit.
Bei Item OFRO01 wurde zwischen sachlichem (z. B. ,Formeln wiederholen®) und unsachlichem
(z. B. ,Ich will Eis*) Kommentar unterschieden, Iltem OFRO02 differenzierte sich in positiv (z. B.
~.gute Atmosphare®), negativ (z. B. ,Allgemein war es zu laut“), unsachlich (s. 0.) und ambivalent
(z. B. ,Besser als letzte Stunde, aber immer noch laut“) unterschieden. Die Anzahl der Nennun-
gen wurde durch die Anzahl der Schilerinnen und Schiiler in der jeweiligen Gruppe dividiert um

vergleichbare relative Haufigkeiten zu erhalten.

Relative Haufigkeit sachlicher Kommentare zur offenen Frage
"Folgende Themen sollten wiederholt werden"

0.5 g Gruppe 1

0.4 —m@=  Gruppe 2

03 ) /
0'(1) :\W > == Gruppe 4

1 2 3 4 Gruppe 5
Messzeitpunkt

Abbildung 11: Offene Antworten im Schiiler-Kurzfeedback: Wiederholung (sachlich)

Abb. 11 zeigt den Verlauf der sachlichen Kommentare des Items OFRO1 Uber die vier Mess-
zeitpunkte der finf Gruppen. Zu Beginn liegen die Werte zwischen den Gruppen relativ weit
auseinander, um sich im Verlauf der Feedbackphase auf niedrigem Niveau tendenziell anzu-
gleichen. Diese Tendenz wird allerdings durch den Anstieg der Gruppe 1 zu Messzeitpunkt 4
abgeschwacht. Das Muster aus der Pra-/Posterhebung lasst sich vor allem zu Messzeitpunkt 1
wiedererkennen. Nahezu jeder zweite (Gruppe 5) beziehungsweise jeder dritte (Gruppe 1)
Schiiler forderte die Lehrperson auf, Teile des behandelten Stoffs in der nachsten Stunde zu
wiederholen. Bei den Schilerinnen und Schiilern der Gruppe 2 bis 4 war dies maximal jeder
siebte. Das schon erwdhnte Angleichen der Werte im Verlauf des Untersuchungszeitraums
fuhrt zu widersprichlicher Tendenz der Gruppe 5 (Abnahme der relativen Haufigkeit der Nen-

nungen) im Vergleich zur Entwicklung der Unterrichtsqualitat (negativer Effekt im Pra-
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[/Postvergleich). Ahnlich widerspriichlich ist der Anstieg der Gruppe 1 zu Messzeitpunkt 4, der
jedoch durch das Interview mit der Lehrperson geklart werden konnte (Einstieg in ein neues
Thema).

Relative Haufigkeit positiver Kommentare zur offenen Frage "Was
ich noch zur heutigen Stunde sagen wollte"
0.5

. —— Gruppe 1
0.4
0.3 A e Gruppe 2
0.2 7%)\\ s = :; - Gruppe 3
0.1 === Gruppe 4

1 2 3 4 Gruppe 5
Messzeitpunkt

Abbildung 12: Offene Antworten im Schiler-Kurzfeedback: Allgemein (positiv)

Ein ahnliches Bild ergibt sich, wenn man den Verlauf der positiven Kommentare des Items
OFRO02 betrachtet. So kommentierten erwartungsgemafR die Schiilerinnen und Schiler der
Gruppe 2 bis 4 zu MZ 1 haufiger positiv (nahezu jeder zweite, bzw. mehr als jeder flinfte, ge-
genuber weniger als einem Zehntel der Schilerinnen und Schuler in Gruppe 1 und 5). Aller-
dings fallen beim weiteren Verlauf kaum erwartungskonforme Muster auf. Die Gruppen 1 bis 3,
deren positive Effektstarken aufgrund des Pra-/Postvergleich der Unterrichtsqualitat Gberdurch-
schnittlich ausgepragt waren, zeigen eher eine sinkende beziehungsweise konstante Tendenz,

wahrend Gruppe 5 zu MZ 4 mehr positive Kommentare aufweist als zu MZ 1.

Relative Haufigkeit negativer Kommentare zur offenen
Frage "Was ich noch zur heutigen Stunde sagen wollte"

0.6 e Gruppe 1

0.5 =

0.4 el Gruppe 2

0.3 Gruppe 3

0.2

01 )\ 2id === Gruppe 4
0 1A= S "V Q Gruppe 5

1 2 3 4

Messzeitpunkt

Abbildung 13: Offene Antworten im Schuler-Kurzfeedback: Allgemein (negativ)

Bei der Betrachtung der Haufigkeit negativer Kommentare (Abb.13) ergibt sich ein nahezu er-

wartungsgemales Bild zu MZ 1. Die Schilerinnen und Schuler der Gruppen 1 und 5 formulier-
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ten zu MZ 1 die meisten negativen Kommentare, wenngleich Gruppe 4 einen ahnlich hohen
Wert aufweist wie Gruppe 1. Der weitere Verlauf der beiden Gruppen variiert zunachst stark,

nimmt dann aber zum Ende dhnliche Werte wie die anderen Gruppen an.

Relative Haufigkeit sachferner Kommentare zur offenen
Frage "Was ich noch zur heutigen Stunde sagen wollte™

0.4 et Gruppe 1
03 / = Gruppe 2
0.2 Gruppe 3
1 - -
0 < /\ e Gruppe 4
3 /'
0 y > &
1 2 3 4 Gruppe 5

Messzeitpunkt

Abbildung 14: Offene Antworten im Schuler-Kurzfeedback: Wiederholung (sachfern)

Insgesamt zeigt sich in allen Kategorien eine abnehmende Anzahl sachlicher Kommentare in-
nerhalb der beiden offenen Antwortformate. Dies kdnnte mit einer, ber den Messzeitraum sich
einstellenden Antwortmudigkeit der Schilerinnen und Schuler zu erklaren sein. AuRerdem ist
erkennbar, dass in einigen Gruppen (genauer in einigen Klassen) die sachfernen Kommentare
in beiden offenen Items Gber den Messzeitraum zunahmen (vor allem OFRAOQ2, siche Abb. 14).
Hier fallen hauptsachlich die Gruppen 2, 4 und 5 auf. Bei genauerer Analyse der Kommentare
fallt jedoch auf, dass diese sich zwischen den einzelnen Gruppen unterscheiden. Wahrend in
den Gruppen 4 und 2 die Schulerinnen und Schuler haufig nicht &nderbare Rahmenbedingun-
gen kommentierten (,es war zu heil3“) oder versuchten humorvolle Kommentare zu verfassen
beziehungsweise Komplimente zu machen (z. B. ,Herrn x stehen rote Pullis echt gut®), waren
die Kommentare in Gruppe 5 haufig destruktiv oder in einem ,Insider-Sprachcode” verfasst (z.
B. ,Poa ey, immer Mathematik altaa...20-30 tausend Einwohner desch wie Yoga! Puuh!“). Dies
kann als demonstratives Desinteresse am Unterricht und/oder am Feedbackverfahren interpre-
tiert werden. Dieses Ergebnis scheint mit der Klage einiger Schilerinnen und Schiler dieser
Gruppe im Einklang zu stehen, die bei manchen Mitschiler/-innen die Ernsthaftigkeit gegeniber
dem Verfahren vermissten (siehe Abschnitt 5.4.2).

Der Anstieg der unsachlichen Kommentare in manchen Gruppen (bzw. Klassen) zum Ende des
Messzeitraumes wird hauptsachlich von zwei Sachverhalten beglnstigt: Zunachst beginnen
einige wenige Schilerinnen und Schiiler in einer Schulstunde unsachliche Kommentare schrei-

ben (hier MZ 3), woraufhin die Lehrperson diese in der darauffolgenden Stunde zeigt. Dies
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scheint weitere Schilerinnen und Schiler zu ermuntern, ebenfalls unsachliche Kommentare zu

verfassen. So beschrieb es die Lehrperson der Klasse 7 (Gruppe 2) im Interview:

I Wie haben Sie denn auf diese, zu Messzeitpunkt 3 gab es so die ersten
Quatschkommentare, in Anflihrungszeichen, ehm wie haben Sie jetzt darauf rea-
giert? Haben Sie auch alle gezeigt?

B Ich habe sie vereinzelt, vorgelesen, ich eh, also das war natliirlich einfach so
ne Sache, ich habe mir im Nachhinein gedacht, eigentlich hétte ich sie gar nicht
erwdhnen sollen, weil das hat die Schiiler dann angestachelt noch mehr von die-
sen eh Quatschkommentaren eh zu schreiben und sich zu produzieren, ehm ja
also, ich hab, das Feedback ist halt auch eh , in einer sechsten Stunde dann zum
Beispiel geschrieben worden und da waren halt die Schiiler dann schon auch
sehr in Wochenendfeeling, das muss man wirklich auch eh, sehen, und ja, viel-
leicht war es ihnen auch zu bléd, dass sie nichts gewusst haben zu schreiben
und dann besser irgendein Blédsinn als gar nichts und eh, ich muss dazu auch
sagen, sie sind auch nach wie vor von der Qualitdt der Witze liberzeugt. Und

I (<lacht>)

B immer noch sehr stolz darauf. Ich meine, dass zumindest ein paar wirklich ge-
lungen waren.

I (<lacht>)

B Also, es ist halt eine neunte Klasse.

Aus dem Subtext dieses Interviewabschnitts lasst sich herauslesen, dass die Lehrperson die

unsachlichen Kommentare zwar nicht zielfiihrend fand, daftr aber Verstandnis aufbrachte und

sich und seine Arbeit nicht herabgewirdigt sah. Als Gegenbeispiel soll hier der diesbeziigliche

Interviewausschnitt aus Gruppe 5 (Klasse 3) dienen:

B Diese Kommentarfunktion, die ist ja rege genutzt worden auch fiir Quatsch
machen und ehm ja, das konnte ich leider nicht alles ganz ernst nehmen, was da
stand. Aber ich habs natiirlich gezeigt, die haben sich auch sehr gefreut, dass
dann ihr Kommentar eh da vorkam und dann sagte einer, nein, meins fehlt, mei-
nes fehlt, was ich geschrieben habe und ehm jetzt stand es dann aber doch da.
Es hat nicht gefehlt. Es war da, stand nur woanders.

I Wiirden Sie denn, wenn Sie jetzt angenommen eh in Zukunft diese Quatsch-
kommentare immer noch zeigen, wenn Sie das jetzt nochmal anwenden wiirden,

dieses Feedback.
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B Ja, ich wiirde das zeigen, ich habe es auch jedes Mal gezeigt, hat ja nicht gro3
nachgelassen der Quatsch, ehm ich wiirde es deswegen zeigen, damit, damit je-
der in der Klasse sieht, auf welchem Niveau wir hier gerade uns bewegen, und
wie wenig ernst wir das nehmen denn das ist fiir mich natirlich auch ein Mittel zu
zeigen, ja es liegt jetzt nicht nur, es liegt jetzt nicht am an meinem Unterricht al-
so, nicht ausschliellich, wird ja gern so gesehen von Schiilern, dass eh wurde
mir auch gesagt von einigen, sie missen halt interessanter unterrichten. Dann
héren wir auch zu.

I Ja.

B Ehm aber genau diese Kommentare sind natlirlich ein Hinweis darauf, dass die
Ernsthaftigkeit jetzt nicht bei allen gegeben ist und da war mir das eigentlich so-
gar willkommen.

lJa, ja.

B Ja und da kann man auch immer sagen, ja wenn solche Kommentare da da-
rauf geschrieben werden dann habe ich keine Fragen mehr, keine weiteren Fra-
gen.

I Ja, ja.

B Und deswegen fand ich das jetzt nicht verkehrt und hab das auch gezeigt und
haben sich alle auch gefreut dann daran was da dummes geschrieben wurde, ist

ja auch mal lustig aber eh ja, hilft jetzt inhaltlich natiirlich nicht.

Zum einen sieht man an diesem Ausschnitt, dass die Lehrperson das eigene Verhalten bezlg-
lich der Vorstellung der unsachlichen Kommentare nicht anzweifelte und zum anderen fiel es
der Lehrperson deutlich schwerer, die unsachlichen Kommentare als normales Schilerverhal-
ten zu interpretieren, was wahrscheinlich an der schon angesprochenen "Qualitat" der Kom-
mentare lag.

Insgesamt lassen sich auch im offenen Antwortformat teilweise erwartungskonforme Muster
erkennen, die zu den Mustern passen, welche im Pra-/Postvergleich sowie in den Kurzfeed-
backverlaufen gefunden wurden. Dabei sind es erneut die Gruppen 1 und 5, die sich relativ
stark von den Gruppen 2 bis 4 unterscheiden.

Fasst man den Intergruppenvergleich der offenen und geschlossenen Antwortformate der Schii-
ler-Kurzfeedbacks zusammen, lasst sich festhalten, dass sich das beobachtete Muster der Un-
terrichtsqualitats-Entwicklung (Pra-Post) zum gréRten Teil bei den Schiiler-Kurzfeedbacks wie-
derfinden lasst (insbesondere hinsichtlich Ausgangswerten, Entwicklungstendenzen und Hau-
figkeiten von Antwortkategorien bei offenen Items). Eine auffallige Ausnahme bildet die Gruppe

5, die zwar zwischen Pra-/Post-Vergleich und den Kurzfeedbacks in vielen Skalen vergleichba-
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re Ausgangsniveaus aufwies, jedoch hinsichtlich der Entwicklung (Pra-/Postvergleich klar nega-

tive Effekte; Kurzfeedbackverlaufe in der Tendenz positiv) Widersprichlichkeiten zeigte.

5.4.2 Intergruppenvergleich, Einschatzung des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens durch

die Schiilerinnen und Schiiler

Tabelle 30 listet die Anzahl der Nennungen des Iltems SWSF21 auf (Welche Verénderungen im
Unterricht sind dir besonders aufgefallen? ausschlieRlich berticksichtigt wenn SWSF02 mit min-
destens "stimme eher zu" beantwortet wurde). Um die Werte der Gruppen vergleichbar zu ma-
chen, wird die relative Anzahl der Nennungen (pro Schiler/in) aufgefiihrt. Insgesamt fallt auf,
dass die Gruppen 1 und 5 Uberdurchschnittlich viele Nennungen sowohl insgesamt als auch

bezliglich der Verbesserung der Disziplin aufweisen.

Tabelle 30: Clustervergleich Anzahl der Nennungen auf die offene Frage des Items V2SWSF21

Relative Anzahl Nennungen offene Frage: Welche Verdnderungen im Unterricht sind dir besonders aufgefallen?
(nur beriicksichtigt wenn SWSF02 mit mindestens "stimme eher zu" bewertet wurde)
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Es Iasst sich also vorerst festhalten, dass in den beiden Gruppen, die zu Beginn die niedrigsten
Werte in der Unterrichtsqualitat zeigten, von den Schilerinnen und Schuler vor allem eine Ver-
besserung der Disziplin festgestellt wurde. Es ware zu erwarten, dass sich dies auch in einer
Verbesserung des Klassenmanagements im Pra-/Postvergleich der beiden Gruppen (Klassen)
widerspiegelt. Dies ist jedoch nur in Gruppe 1 (Klasse 10) der Fall (siehe Abschnitt 5.3.1, Tab.
26).

Die beiden weiteren offenen Antwortformate (Iltems V20OFRAO05 und V20FRAO06, allgemeine

Beurteilung des Feedbackverfahrens) werden in den Tabellen 31 und 32 dargestellt. Auch hier
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sind die relativen Haufigkeiten aufgefiihrt. Betrachtet man Tabelle 31 zeigt sich ein erwartungs-
gemaller kontinuierlicher Anstieg der negativer Antwortkategorien mit sinkender Effektstarke im
Pra-/Postvergleich. Es wird also der Trend des Pra-/Postvergleichs der Unterrichtsqualitats-
Entwicklung abgebildet.

Zwar ist dies bei den positiven Nennungen (Tab. 32) nicht ganz so eindeutig wie bei den nega-
tiven, trotzdem kann man von einem unerwarteten Ergebnis reden, da hier die Anzahl der posi-
tiven Nennungen mit sinkender Effektstarke ansteigen. Insbesondere die Gruppe 5 sticht hier
heraus, die aulerdem eine Uberdurchschnittliche Anzahl von Antwortkategorien aufweist, die
sich auf die positive Umsetzung der gedullerten Kritik (Spalte 10) bezieht. Dieses iberraschen-
de Ergebnis relativiert sich jedoch bei erneuter Betrachtung von Tabelle 31. Hier wird deutlich,
dass die Schilerinnen und Schiler der Gruppe 5 sich Uberdurchschnittlich oft beklagen, dass
zu wenig am Unterricht geadndert wurde. Die Wahrnehmung zwischen den Schilerinnen und
Schiler beziglich der Umsetzung der kritisierten Unterrichtsinhalte scheint in dieser Gruppe
demnach zum Teil gegenséatzlich zu sein.

Ein weiterer auffalliger Punkt in Gruppe 5 ist der Eindruck mancher Schilerinnen und Schiiler,
dass das Feedbackverfahren von manchen Mitschilern nicht ernst genommen wurde. Insge-
samt zeigt sich auch, dass die Anzahl der negativen Nennungen pro Schiler in Gruppe 5 ca.
zwei bis finf mal so hoch ist wie in den anderen Gruppen, wahrend bei den positiven Nennun-
gen die Anzahl nur etwa um das 1.3 bis zweifache héher ist. Die erhdhte Anzahl negativen der
Nennungen pro Kopf in Gruppe 5 kann also nicht allein damit erklart werden, dass in dieser
Gruppe generell haufiger das offene Antwortformat genutzt wurde. Es scheint eher umgekehrt
zu sein, die insgesamt haufigere Nutzung des offenen Antwortformats in der Gruppe 5 tragt

zum Uberraschenden Trend der positiven Antwortkategorien bei.

Tabelle 31: Allgemeine Beurteilung des Verfahrens, Iltem V2OFRAQ06

So ein Schiilerfeedback, wie es in den letzten Wochen durchgefiihrt wurde, finde ich schlecht, weil....
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Tabelle 32: Allgemeine Beurteilung des Verfahrens, Iltem V20OFRAQ05

So ein Schiilerfeedback, wie es in den letzten Wochen durchgefiihrt wurde, finde ich gut, weil....
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Generell bleibt festzuhalten, dass in der allgemeinen Beurteilung des Feedbackverfahrens das
Muster der berechneten Gruppen teilweise wiederzufinden ist. So ist vor allem auffallig, dass
die Anzahl der Nennungen innerhalb der negativen Antwortkategorien das ahnliche Muster

aufweist, wie die Entwicklung der Unterrichtsqualitédt von der Pra- zur Posterhebung.

5.4.3 Intergruppenvergleich, Fragebogenergebnisse der Lehrpersonen

Der Intergruppenvergleich aus Sicht der Lehrperson (Fragebogen) basiert auf den Einschat-
zungen der Lehrpersonen hinsichtlich der sozialen und kognitiven Unterrichts-Voraussetzungen
und der Einschatzung des Beurteilungsvermdégens der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich Un-
terricht. Diesbezlgliche Daten, die in Tabelle 33 dargestellt sind, wurden zum Zeitpunkt der
Praerhebung erfasst. Entwicklungen von der Pra- zur Posterhebung sind innerhalb dieser Ska-
len und ltems kaum erkennbar und bringen keinen weiteren Erkenntnisgewinn.

Da die Lehrperson eine zentrale Rolle in der Unterrichtsentwicklung einnimmt, kénnen die fol-
genden Daten nicht nur zur Untermauerung der gefunden Gruppen dienen sondern teilweise
einen Beitrag zur Aufklarung der Ursachen fiur die unterschiedliche Entwicklung der Unterrichts-
qualitat leisten.

Interessanterweise spiegelt die Prderhebung der Einschatzung der sozialen und kognitiven Vo-
raussetzungen und des Beurteilungsvermégens der Schiilerinnen und Schiiler bezliglich Unter-
richt nicht das Ergebnis der Praerhebung aus Schiilersicht wider, sondern eher die Entwicklung
der Unterrichtsqualitdt von Prd zu Post (Ausnahme: Klassenmanagement, siehe Tab. 33).

Durchgangig die niedrigsten Werte verzeichnen die Gruppen 4 (eine Skala) und 5 (drei Skalen
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und ein Item). Demzufolge ergibt sich, dass bei den Lehrpersonen, die in dieser Studie das Be-
urteilungsvermdgen der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich Unterricht als niedrig, die Lernvor-
aussetzungen als ungunstig, das Schiiler-Lehrpersonen-Verhéltnis als weniger gut und die
Klasse als leistungsméBig heterogen einschatzten, nur gering positive bis negative Entwicklun-
gen der Unterrichtsqualitat nach der Intervention aufweisen. Dieser Befund wird in die differen-
zierte Hypothesenbildung (Abschnitt 5.5.6 und Unterkapitel 6.4) zur Wirkung und zu den Wirk-

mechanismen von Schiiler Feedback einflieRen.

Tabelle 33: Einschatzung der kognitiven und sozialen Voraussetzungen, des Schiler-Lehrpersonen-Verhaltnisses und des Beurtei-
lungsvermoégens der Schilerinnen und Schiiler von Unterricht, Praerhebung

Einschatzung
der Lehrper-

son: Schiile-

rinnen und Einschdtzung  Schiiler- Gutes Klas- Eingeschatzte
Schiiler sind glinstige Lern- Lehrpersonen- senmanage- Homogenitat
kompetente  voraussetzung Verhdltnisaus ment aus der Klasse aus
Beurteiler von Schiilerinnen  Lehrperson- Lehrperson- Lehrperson-
Unterricht; je  und Schiiler; Sicht; je dunk- Sicht; je dunk- Sicht, je dunk-
dunkler, desto je dunkler, ler, desto ler, desto ler, desto
kompetenter. desto besser. besser. besser. homogener.

Gruppe 1 3.20 2.40

Gruppe 2 2.00
Gruppe 3 2.00
Gruppe 4 2.60 2.33 2.83 2.67 1.67
Gruppe 5 3.00 2.00 2.00 1.50 1.00

5.4.4 Zusammenfassung der Intergruppenvergleiche

Die identifizierten Gruppen, die sich aus der Entwicklung der Unterrichtsqualitat von der Pra-
zur Posterhebung ergaben, wurden in der Analyse der weiteren Daten haufig wiedergefunden.
Dies gilt in besonderem MaRe fiur die Gruppe 1, die analog zu ihren unterdurchschnittlichen
Werten zur Praerhebung und ihrem starken Anstieg zur Posterhebung unter anderem &hnliche
Verlaufe innerhalb der Kurzfeedbackintervention aufweist. Ebenso gilt dies, wenn auch nicht in
dieser Eindeutigkeit, fir die Gruppen 2 bis 4. Einen Sonderstatus nimmt die Gruppe 5 ein, die
sich zwar klar von den anderen Gruppen abgrenzt, jedoch haufig nicht erwartungskonforme
Werte in den anderen Daten zeigt. So entwickelten sich die Verlaufe der Kurzfeedbacks, im
Gegensatz zur betrachteten Unterrichtsqualitat konstant bis positiv. Ebenso war das Antwort-
verhalten bei den offenen Frageformaten haufig widerspruchlich. Die Schilerinnen und Schuler
dieser Gruppe auferten sich Uberdurchschnittlich haufig positiv zum Feedbackverfahren und
beschrieben am haufigsten beobachtete Veranderungen im Unterricht. Die Gruppen 1- 4 ver-
hielten sich in letzterem Fall erwartungskonform.

Ein generell gutes Abbild des gefundenen Musters zeigen aulRerdem das offene Antwortformat

bezlglich negativer Kritik am Feedbackverfahren auf Schiilerseite (analog zu den Effektstar-
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ken), und die Selbsteinschatzung zum Klassenmanagement (analog zur Pramessung der Un-
terrichtsqualitat).
Die Ergebnisse des letzten Unterkapitels werden in Abschnitt 5.5.6 zur vorldufigen Beantwor-

tung der Forschungsfrage 5 zusammengefasst.

5.5 Analyse der einzelnen Gruppen

Nun werden die im vorigen Unterkapitel identifizierten Gruppen unter zu Hilfenahme der Inter-
views (siehe auch Anhang 8.4) eingehender analysiert. Dabei wird insbesondere versucht, cha-
rakteristische Muster in der Unterrichtsentwicklung herauszuschalen beziehungsweise bereits
identifizierte Muster mit den Informationen aus den Interviews zu konsolidieren, prazisieren,
differenzieren beziehungsweise zu untermauern. Schlief3lich werden alle weiteren erhobenen
Daten hinzugezogen, um eine abschlieRende Charakterisierung der einzelnen Gruppen zu er-
halten, welche die Daten aus allen verfligbaren Instrumenten kombiniert und vernetzt.

Vor der qualitativen Analyse der Interviewergebnisse bezuglich der Unterrichtsentwicklung, wird
die entsprechende relative Anzahl der Kategorien (Antworthaufigkeit pro Lehrperson) im Grup-
penvergleich vorgestellt. Wahrend der Kodierung der Interviews wurde zwischen Veranderung
der Unterrichtsentwicklung hinsichtlich allgemeiner Wirkung des Schiiler-Kurzfeedbacks und
der Wirkung aufgrund konkreter Ergebnisse (stimulated recall) unterschieden. Da diese Unter-
scheidung nur schwer klar zu trennen ist und keine vertieften Erkenntnisse liefert, wurden die
beiden Kategorien in Tabelle 34 zusammengefasst.

Zwei Auffalligkeiten zeigen sich: Die Lehrperson der Gruppe 1, die eine hohe Effektstarke in der
Veranderung der Unterrichtsqualitat im Pra-/Postvergleich aufweist, berichtet in den meisten
Kategorien verhaltnismaRig haufig von Veradnderungen der Unterrichtshandlungen, bezie-
hungsweise von Auspragungen im Interpretations- und Motivationsprozess (siehe Abschnitt
5.5.1), die eine Handlungsanderung beglinstigen (die beiden hdchsten Werte sind grin mar-
kiert). Wohingegen Aussagen, die einer Handlungsanderung entgegenwirken (die beiden
hochsten Werte rot markiert), eher von Lehrpersonen getroffen wurden, deren Gruppen gerin-
gere Effektstarken aufwiesen (Gruppe 5 und z. T. Gruppe 4).

Ein interessanter Aspekt nimmt die Auspragung der Rezeption der Feedbackergebnisse ein. Mit
sinkender Effektstarke steigen die Aussagen, das Feedback sachlich aufgenommen zu haben.
Dagegen zeigt die Gruppe mit der hochsten Effektistarke die meisten Antworthaufigkeiten hin-
sichtlich der positiven Emotionen. Bei der Gruppe mit den niedrigsten Effektstarken verhalt es
sich diesbeziglich umgekehrt. Allerdings sei eingewendet, dass es sich bei den beiden genann-
ten Gruppen um Einzelfalle handelt und somit immer nur eine Lehrperson in die Betrachtung

eingeht. Hinsichtlich der negativen Emotionen ist kein Hinweis auf ein Muster zu erkennen. Es
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scheint, als ob eine emotional neutrale Rezeption die weitere Motivbildung am wenigsten be-

gunstigt.

Tabelle 34: Antworthaufigkeiten der Kategorien in den Interviews pro Lehrperson innerhalb der Gruppe
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Gruppe 3 0,67 0,67 3,00 2,33 2,00 0,33 3,00 2,00 2,33 0,33 1,33
Gruppe 4 2,33 2,67 7,33 4,00 2,00 0,67 5,00 0,33 4,00 0,67 1,67
Gruppe 5 0,00 0,00 8,00 5,00 3,00 1,00 2,00 2,00 2,00 3,00 0,00

5.5.1 Gruppe 1 (Klasse 10)

Wie soeben angedeutet, beschrieb die Lehrperson dieser Gruppe lberdurchschnittlich haufig

Handlungsanderungen aufgrund der Intervention, beziehungsweise nannte Aspekte, die eine

Handlungsanderung beglnstigen (die Lehrperson rezipierte die Feedbacks durchweg emotional

positiv, attribuierte die Kritikpunkte vielfach als kontrollierbar und variabel; und es bildeten sich

haufig Motivationen, das Unterrichtshandeln zu andern). Die gebildeten Motivationen fiihrten oft

zu tatsachlichen Veranderungen im Unterrichtshandeln. Dazu gehdérten haufigere Durchfihrun-

gen von Versuchen, eine bessere und kleinschrittigere Strukturierung des Unterrichts, ein friihe-

res Eingreifen bei Unterrichtsstérungen (Abschnitt 5.2.7.2, S. 80) und das Einbauen von Wie-

derholungsstunden. Der folgende, etwas langere Interviewausschnitt, verdeutlicht die Verande-

rungen und die unterschiedlichen Quellen fiir deren Motivationen:

I [...] hat sich denn irgendwie eine Motivation ergeben, wéhrend der Feedback-

phase etwas zu dndern, generell, am Unterricht jetzt so bei lhnen?
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B [...] habe ich mir wirklich (iberlegt, was kann ich praktisch auch zeigen|...], jetzt
steht in dem Feedbackbogen ja, beurteile das Praktische, Vorgehensweise, ehm
da habe ich mir dann wirklich, mehr Gedanken im Vorfeld gemacht.

I Ja, ja, okay, Sie haben im Vorfeld sich mehr Gedanken gemacht und von den
Ergebnissen? Eh, oder aufgrund der Ergebnisse, haben Sie sich da noch mal
Gedanken gemacht, weil Sie jetzt, keine Ahnung, das erste Mal, das Ergebnis
jetzt irgendwie nicht so war, wie sie jetzt, sich selber vorgestellt haben oder so,
kénnte ja sein. Also haben Sie sich aufgrund der Ergebnisse neu Gedanken ge-
macht zum Unterrichten?

B Nein, [...] die Schiiler haben das schon genau so [...], im Feedbackbogen wie-
dergegeben haben, haben sie auch mit mir kommuniziert, das ist das Schéne an
so einer lebhaften Klasse, dass sie halt ihr Feedback an den Lehrer geben. [...],
Ja ich bin etwas, ah wie soll ich sagen, doch sensibler an den Unterricht drange-
gangen, ehm weil mir es doch im Hinterkopf hatte so, zum Schluss gibt es eine
Befragung, wie wird man im Unterricht gesehen.

I Ja, ja, okay, mhm (<bejahend>) und wie haben Sie dann die Motivation umge-
setzt? Also, man kann ja sagen, ich habe eine Motivation aber ehm, dass das
wirklich in Handlung miindet, ist ja wieder was anderes, also was haben Sie ge-
nerell, so richtig konkret gemacht, dann, verdndert? Am Unterricht?

B Ehm, (.) Kritikpunkt war die Disziplin, die Lautstdrke, also das habe ich dann,
eh Umsetzten von bestimmten Schliler oder durch eh schnelleres, konsequente-
res Handeln, ehm geéndert, dann habe ich natiirlich auch versucht, ehm Versu-
che reinzubringen, ein bisschen an der Methodenvielfalt eh zu &ndern. Und auch
eh, weil es gewlinscht war durch die Schiiler. Ehm, das ist interessant, wenn die
im normalen Unterricht gefragt hétten, kénnten wir das nochmals wiederholen.
Und dann hétte ich gesagt, wir haben eine Einfiihrungsstunde gemacht, wir ha-
ben eine Ubungsstunde gemacht, wir haben eine Vertiefungsstunde gemacht,
nee, also jetzt miisst ihr es irgendwie auf die Reihe bringen, aber als ich es dann
wirklich so schwarz auf weil3 hatte, dass es sich wirklich ehm, doch mehrere
Schiiler gewiinscht haben, nochmal ehm eine Ubungsstunde, oder nochmal wirk-
lich eine Schritt fiir Schritt-Erkldrung fiir das Thema und dann habe ich das ge-
macht, und dann sind natiirlich wieder so so ein Teil der eh nicht aufpasst, und
dann habe ich gesagt, so jetzt kucken wir mal, [...], hier, es haben sich Schiiler
gewlinscht, das ist nicht einfach dahergeredet, sondern die haben es schriftlich
wiedergegeben, wir wiinschen uns nochmals eine Ubungsstunde, oder eine
Ubungseinlage, oder so und dann haben selbst die die ehm, Stérenfriede, Aktive,

die, was weiss ich, ne, (<unversténdlich>) die haben dann auch, ah ja, wenn das
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jetzt wirklich, das steht ja da, man hat es richtig gemerkt, das ist schwarz auf

weiss, es ist gewiinscht, und dann lief das, also (<unversténdlich>).

Zwei Aspekte sind bemerkenswert. Erstens, dass sowohl das Wissen Uber eine schriftliche
Ruckmeldung durch die Schiilerinnen und Schiiler (zu Beginn des Abschnitts) als auch die
Ruckmeldungen selbst motivierend fiir eine Handlungsanderung wirkten (letzter Abschnitt). Und
zweitens, dass den Ergebnissen aus der schriftlichen Befragung auf Seiten der Lehrperson und
auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler eine héhere Bedeutung zugemessen wurde als ein
mundliches Feedback von den Schilerinnen und Schilern. Somit konnten Handlungsanderun-
gen, die im Unterricht durchgefiihrt wurden, besser legitimiert werden.

In einem weiteren Beispiel zeigt sich jedoch auch, dass nicht alle erfolgreichen Handlungsande-
rungen (hier verbesserte Struktur innerhalb des Unterrichts) aufgrund des erforderlichen Ar-

beitsaufwandes nachhaltig durchgefuhrt werden kénnen:

B Ja, ja, ja, bei dem weil3 ich es, das war, das war wirklich eh spal3ig, da hatte
ich dann gesagt, genaue Uhrzeit aufgeschrieben, ehm, Einfiihrungsphase von eh
14Uhr bis 14Uhr20, Ubungsphase bis zum ersten Klingen 14Uhr45, dann noch-
mal fiinf Minuten, eh, Kurzfrage und dann schreiben wir den Test. Und die Schii-
ler fanden das Klasse, die haben dann gesagt, so wollen wir immer unseren Un-
terricht.

I Ja

B Hehehehe (<lacht>)

I Gut, ja machen Sie es jetzt auch immer, so?

B Ehm, nee weil das war wirklich eh, viel Vorbereitungsphase fiir die ganze ehm
Ubungsblétter, und und so weiter. Also da habe ich mich wirklich, das war jetzt
weniger wegen der Umfrage, sondern da wollte ich, ehm fiir die Stunde, so und

So ein bisschen mehr Struktur haben. [...]

Die Lehrperson passte den Unterricht also auf mannigfaltige Weise an, sieht aber in der nach-
haltigen und langfristigen Anderung durch das Schiiler-Feedback eher wenig Chancen und gibt
auch nicht an, Motivationen fir zukinftiges Unterrichtshandeln gebildet zu haben.

Trotzdem wiirde sie ein Schuler-Feedbackverfahren, wenn es in elektronischer Form verfligbar
ware, ein bis zweimal im Jahr einsetzen. Aullerdem sah sie das Schiiler-Lehrpersonen-
Verhaltnis und die Disziplin in der Klasse groRtenteils verbessert. Diese Aussagen decken sich

mit denen der Schilerinnen und Schiiler aus der Pra- und Posterhebung.
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5.5.1.1 Charakterisierung Gruppe 1

Die Gruppe 1 (Klasse 10) lasst sich also wie folgt charakterisieren: Die Werte der Unterrichts-
qualitat aus Schiler-Sicht waren zu Pra die zweittiefsten im Vergleich zu den anderen Gruppen.
Allerdings entwickelte sich diese Gruppe im Verlauf der Intervention mit der starksten positiven
Tendenz. Dies wird sowohl bei den Verlaufen der Skalen innerhalb der Kurzfeedbacks sichtbar
(vier von finf Skalen entwickeln sich signifikant positiv) als auch in der Pra-/Posterhebung der
Unterrichtsqualitat (Durchschnittliche Effektstarke iber alle Skalen d = 0.57).

Die Schilerinnen und Schiler sehen in dem Verfahren kaum Nachteile und bemerken vor al-
lem, dass sich die Disziplin/Unterrichtsatmosphare verbessert hat. Die Lehrperson dieser Grup-
pe beurteilte im Vergleich zu den anderen Gruppen das Schiiler-Lehrpersonen-Verhaltnis am
besten und schatzte die Klasse leistungsmalig am homogensten ein. Obwohl die Lehrperson
die Beurteilungsfahigkeit der Schulerinnen und Schiler im Vergleich zu den anderen Gruppen
durchschnittlich einstufte (die Werte lagen jedoch bei jeder Lehrperson iber dem mittleren Wert
von 2,5), nahm sie die rickgemeldeten Kritikpunkte sehr ernst und veranderte auf vielfaltige
Weise den Unterricht. Sie baute mehr Experimente ein, verbesserte die Struktur, schob
Ubungsstunden ein und intervenierte friiher bei Unterrichtsstérungen. Die Lehrperson hob dabei
hervor, dass es gerade die schriftliche Form des Feedbacks war, die zur Motivationsanderung
und zur Legimitierung der Handlungsanderungen, auch vor den Schiilerinnen und Schiiler, bei-
trug.

Dieses insgesamt positive Bild wird jedoch auf zweifache Weise eingeschrankt. Zum einen lag
die Motivation zur Veranderung des Unterrichtshandelns nicht nur an den Rickmeldungen der
Schilerinnen und Schiler selbst, sondern auch in der Erwartung, dass die Stunde bewertet
wird. Zum anderen betonte die Lehrperson, dass sie den Arbeitsaufwand, den sie wahrend der
Feedbackphase leistete, nicht weiter leisten kdnne und somit die Nachhaltigkeit des Verfahrens
anzweifelte. Trotzdem beurteilte die Lehrperson das Verfahren insgesamt positiv und sah sich

motiviert, in Zukunft 6fters ein Schulerfeedback durchzufihren.

5.5.2 Gruppe 2 (Klassen 7 und 8)

Analysiert man die Interviewaussagen bezuglich der Reaktionen auf das Schuler-Kurzfeedback
(Tab. 34), fallt auf, dass die Antworthaufigkeiten nur bedingt erwartungskonforme Werte an-
nehmen. Auf Ebene der handlungsbegiinstigenden Sub-Kategorien sind sie eher tief, und auf
Ebene der handlungsverhindernden Sub-Kategorien weist die Gruppe gar zweimal die héchsten
Werte auf (Siehe Tab. 34, rote und griine Markierungen).

Erwartungskonform sind die Ergebnisse hingegen innerhalb der Kategorie Interpretation. Die
rickgemeldeten Kritikpunkte werden meist als veranderbar und kontrollierbar attribuiert und

entsprechen somit den Erwartungen. Die Art und Weise, wie die beiden Lehrpersonen auf die
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Feedbacks reagierten, beziehungsweise welche Handlungen sie veranderten unterscheidet sich
jedoch groéRtenteils. Wahrend die Lehrperson der Klasse 8 vorrangig auf die offenen Antwort-
formate reagierte und inhaltliche Fragen wiederholt aufgriff, versuchte die Lehrperson der Klas-
se 7 die Experimentierphasen etwas starker anzuleiten und veranderte somit eher methodische
Aspekte. Gemeinsam war den beiden Lehrpersonen jedoch, dass auch sie, wie die Lehrperson
der Gruppe 1, den Unterricht intensiver vorbereiteten, weil sie wussten, dass ein Feedback an-
steht:

Lehrperson Klasse 8:

I[...] genau also Motivation, jetzt zum Beispiel am Unterricht was zu &ndern, hat-
ten Sie da ehm, gab es das in dieser Feedback-Phase so ganz generell?

B [...] bevor ich die Stunde gemacht habe sozusagen, war das wie so ein, ein
kleines Teufelchen, was einen selber beobachtet, vielleicht, kann man sagen,
was hast du jetzt mit denen genau vor, ja, also sozusagen, nach der Planungs-
phase so mal noch eine extra Planungsphase, eingeschoben fiir mich, wo ich
dann mal liberlege, kann ich das jetzt so machen, wenn das dann nachher abge-
priift wird, ja, oder ,Wenn das dann nachher abgepriift wird“ ist falsch, wenn das
dann nachher von den Schiilern zuriickgemeldet wird und dann auch in andere
Kreise geht und so. Also von dem her wiirde ich sagen, habe ich schon liber jede
Stunde nochmal, aber erst am Anschluss eigentlich, wenn es mir dann wieder
eingefallen ist, nochmal [...] dariiber nachgedacht. Aber das ist jetzt nicht so, also
ich unterrichte jetzt nicht zum ersten mal ne neunte Klasse, dass ich gesagt ha-
be, ich schmeil3e das liber den Haufen und mache jetzt was Neues, sondern das
ist schon so geblieben wie es ist. Wie schon gesagt, das war eher auf so einer,
vielleicht eher auf einer motivationalen Ebene, dass das jetzt sowohl fiir die
Schiiler als auch mich glaube ich eine Bedeutung hatte.

I mhm (<bejahend>)mhm (<bejahend>) also aber, aufgrund der Riickmeldung
von den Schiilern haben Sie jetzt keine groBe Anderung?

B [(<Uberlappung Anfang>) nein, habe ich jetzt keine Anderung ge-
macht](<Uberlappung Ende>)

Lehrperson Klasse 7:

I Inwiefern haben Sie denn den Unterricht anders entwickelt, weil Sie wussten
dass heute ein Feedback kommt?

B (...) Ich, ich hab mehr auf [...] Schiileraktivitdten halt eh geachtet, dass die halt
eben mehr zu tun haben, eh das ist vielleicht auch ein bisschen, ehm kleinschrit-

tiger leichter nachzuvollziehen ist, diese Sachen, und im Prinzip kleine abge-
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schlossene Geschichten. Man ist immer im Physikunterricht verleitet, [...] man
macht was, eh es lautet, und in der ndachsten Stunde geht es dann irgendwie so
weiter und da war es jetzt halt wirklich wichtig, dass jetzt halt wieder eine Stunde,
eine Stunde ist eh, wo man was macht und wo man am Ende, man sagen kann,
okay, ich habe heute was verstanden, ich habe heute was gelernt und so. Eh al-
so dieser Rahmen der Stunde ist dann fiir mich wieder wichtiger geworden.

I mhm (<bejahend>)

B Sonst sollte man das ja eher versuchen, grof3, dass man das eher als Ge-
samtprojekt das ganze Jahr sieht und dass eben hat natiirlich auch den Nachteil,
dass man halt dann auch ein bisschen fokussierter vorgehen muss und manch-
mal ne Frage halt dann abblocken muss und sagen, he wir haben jetzt noch so
viel Zeit jetzt, um den Bogen auszufiillen, das sind dann halt die Nachteile von

der ganzen Sache wieder aber ansonsten war es halt mehr so eine Geschichte.

Beide Interviewausschnitte deuten darauf hin, dass die beiden Lehrpersonen aufgrund der be-
vorstehenden Feedbacks, sich vor allem strukturell intensiver Gedanken gemacht haben. Es
scheint, als brachen sie partiell aus der Routine aus, gingen einen Schritt zurlick und tberlegen
nochmals, was sie in der Stunde vorhaben und mit welchen Schritten sie das umsetzen wollen.
Die Reflektion der geplanten Schulstunden bekommt also eine gréRere Bedeutung und orien-
tiert sich stark an den Fragestellungen des Kurzfeedbacks. Einerseits weil die Lehrpersonen
wissen, dass sie bewertet werden und die Ergebnisse vor sich selbst verantworten missen

aber auch weil die Daten in fremde Hande gelangen.

5.5.2.1 Charakterisierung Gruppe 2

Die Gruppe 2 charakterisiert sich dadurch, dass sie bezlglich der Unterrichtsqualitat aus Schii-
lersicht von einem vergleichsweise mittleren Niveau gestartet ist und daraufhin die zweithéchs-
ten Effekte erzielte. Eine Tendenz, die sich zum Teil in den Bewertungen der Schiilerinnen und
Schiler bezuglich des Feedbackverfahrens als auch in den Schilerkurzfeedbacks widerspie-
gelt. Ergebnisse aus den Schiilerkurzfeedbacks findet man beispielsweise auch konkret in den
Interview-Aussagen wieder. So bemerkte die Lehrperson der Klasse 8, dass sie den Fokus
nicht auf das wissenschaftliche Arbeiten gelegt hat, obwohl die Werte im Vergleich zu den an-
deren Skalen eher tiefer lagen; die Steigung dieser Skala iber die vier Messzeitpunkte weist im
Vergleich zu den anderen Gruppen den konstantesten Wert auf.

AuRerdem beurteilen die Lehrpersonen dieser Gruppe die Lernvoraussetzungen ihrer Schiile-
rinnen und Schiler am besten und sie schatzen die Kompetenz der Schiilerinnen und Schiler,
Unterricht adaquat zu beurteilen, am hdchsten ein. Ein Standpunkt, der sich gréRtenteils in der

Interpretation der Schiileraussagen wiederfindet, die nur in seltensten Fallen als falsch beurteilt
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wird (siehe Tab. 34). Die Motivationen zu Veranderungen in den Unterrichtshandlungen finden,
ebenso wie in Gruppe 1, nicht nur ihren Ursprung in den Schileraussagen, sondern auch in der
Erwartung, dass ein Schiler-Feedback bevorsteht.

Die berichteten Anderungen im Unterrichtshandeln sind jedoch in ihren Auspragungen weniger
mannigfaltig als in Gruppe 1. Interessant und kaum erwartungskonform ist, dass die Lehrperson
der Klasse 7 die Feedbacks nur vorgestellt, aber nie mit der Klasse Uber die Ergebnisse disku-
tiert hat, weil sonst die Anonymitat verloren gegangen ware. Auch die Lehrperson der Klasse 8
bemangelte, dass durch die Diskussion die Anonymitat verloren gehe und sie empfand die Dis-
kussionen als sehr trage; sie stellte fest, dass die Schilerinnen und Schuler nicht das Bedurfnis
hatten nochmals Uber die Ergebnisse zu reden. Man kénnte aber auch die Hypothese aufstel-
len, dass die Diskussionen deshalb trage verliefen, weil die Schilerinnen und Schiiler ihre Ano-
nymitat nicht aufgeben wollten. Beide Lehrpersonen wirden das Verfahren in Zukunft — jedoch
weniger geballt — einsetzen, wenn es auf freiwilliger Basis geschahe und die Daten vor Miss-

brauch geschuitzt waren.

5.5.3 Gruppe 3 (Klassen 2, 4 und 6)

Die Anzahl der Nennungen beziglich der Unterrichtsentwicklung aufgrund des Feedbacks sind
in dieser Gruppe vergleichsweise durchschnittlich bis unterdurchschnittlich (Tab. 34). Dies gilt
sowohl fir handlungsférdernde als auch fur handlungshemmende Aspekte. Da die Werte der
Praerhebung dieser Gruppe die héchsten, die Effektstarken im Vergleich zu den anderen Klas-
sen eher durchschnittlich waren und gleichzeitig wenig negative Kritik von den Schilerinnen
und Schiler kam (siehe Abschnitt 5.4.1.7) entsprechen diese Werte den Erwartungen und pas-
sen somit ins Muster.

Kam es zu Handlungsanderungen, so fielen diese in den einzelnen Schulklassen unterschied-
lich aus. Wahrend die Lehrperson der Klasse 2 versuchte, mehr selbstandig arbeiten zu lassen,
baute die Lehrperson der Klasse 4 mehr Experimente in den Unterricht ein. Die Lehrperson der
Klasse 6 versuchte den Fokus auf das wissenschaftliche Arbeiten zu richten und den Schiler-
aussagen in Klassengesprachen mehr Gewicht zu geben. Interessant war in dieser Gruppe,
dass nur eine Lehrperson angab, den Unterricht aufgrund des Wissens, dass ein Feedback
folgen werde, veranderte. Die Lehrperson der Klasse 6 berichtete, dass die Schulstunden, die
von den Schilerinnen und Schiler rickgemeldet wurden, moglichst ein zentrales Lernziel bein-

halten sollten:
I Mhm (<bejahend>)mhm (<bejahend>) okay, ehm, inwiefern haben Sie denn

den Unterricht anders entwickelt, weil Sie wussten, dass es heute ein Feedback
gibt?
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B (..) Hmm, also ich habe, ja eigentlich gar nicht so viel verdndert, was mir wich-
tig war, wobei, das ist mir in Physik immer wichtig, (<lacht>) unabhéngig jetzt da-
von ob ein Feedback oder nicht, aber was mir natirlich trotzdem auch in der
Stunde wichtig war, ist, dass die Schiiler, was mit nach Hause nehmen, also ir-
gend, irgendwie einen physikalischen Gedankenblitz hatten, und jetzt wissen,
aha, deswegen ist das so und so, so findet man das im Alltag, so findet man
auch die technische Umsetzung. Das ist mir einfach wichtig. Also, die sollen nicht
das Gefiihl haben, ehm ich lerne nur, fiir die Schule sondern ich habe vielleicht
selber jetzt auch durch dieses Hintergrundwissen, ist es selber fiir mich ein Ge-
winn, diese Erkenntnis.

I Ja, ja, ja, also haben Sie den Unterricht ein bisschen anders entwickelt, wenn
jetzt kein Feedback gewesen wére, hétten Sie da, hétten Sie was.

B Da wér es mir fiir, ja da wér es mir vielleicht nicht so wichtig gewesen, dass es
genau in der Stunde auch zu dem Ziel kommt, und da war es mir dann wichtig,
dass es in der Stunde, auch zu dem Ziel kommt. Ansonsten hétte ich das viel-

leicht auch in einer anderen Stunde verlegt oder, mhm (<bejahend>).

Auch dies lasst sich dahingehend interpretieren, dass der Stunde eine starkere Strukturierung
gegeben wurde und dass die Lehrperson von der Alltagsroutine abwich, um sich nochmal ge-
nau zu Uberlegen, was in der Stunde dran kommen soll und wie man zum jeweiligen Unter-

richts-/Lernziel gelangt.

5.5.3.1 Charakterisierung Gruppe 3

Die Gruppe 3 zeichnet sich also dadurch aus, dass sie zu Pra die hochsten Werte in der Beur-
teilung der Unterrichtsqualitat aufzeigte und sich mit kleinen Effekten vergleichsweise durch-
schnittlich entwickelte. Auch hier finden sich die Muster zum grof3en Teil in den Schiilerfeed-
backs wieder, die erstens auf hohem Niveau verlaufen und zweitens wenig negativ-kritische
Ruckmeldungen beinhalten und somit selten Ansatzpunkte zur Weiterentwicklung des Unter-
richts enthalten. Dies spiegelt sich in den wenigen Handlungsanderungen wahrend der Feed-
backphase wieder.

Ein weiterer auffalliger Aspekt in dieser Gruppe sind die Einschatzungen der Lehrpersonen be-
ziglich der sozial-kognitiven Voraussetzungen und der Beurteilungsfahigkeit von Unterricht der
Schilerinnen und Schiiler. Diese nehmen in allen Skalen den héchsten oder zweithdchsten
Wert an (siehe Kap 5.4.3, Tab. 33). Ob allerdings die positivere Einschatzung der Lehrperson
oder die tatsachlich besseren Voraussetzungen fiir die positiven Ergebnisse der Unterrichtsqua-
litat durch die Schilerinnen und Schiler zu erklaren ist, lasst sich daraus nicht ableiten. Auf den

Punkt gebracht lieRe sich die Gruppe 3 mit der Aussage ,Die hohe Einschatzung beruht auf
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Gegenseitigkeit und fihrt zu stabilem Unterrichtsgeschehen auf hohem Niveau® charakterisie-

ren.

5.5.4 Gruppe 4 (Klassen 1, 5 und 9)

Die Lehrpersonen der Gruppe 4 nennen im Durchschnitt die meisten negativen Emotionen wah-
rend der Rezeption und die zweitmeisten external-stabilen/unkontrollierbaren Attributionen wah-
rend der Interpretation der Schiler-Feedbacks (,Schiileraussage richtig aber nicht verander-
bar“). Ebenso geben sie am zweithaufigsten an, dass die Schilerurteile falsch seien (allerdings
auf tiefem Niveau). Trotzdem wurde in dieser Gruppe haufig von Motivationen und tatsachlichen
Handlungsanderungen berichtet. Lehrperson 1 und Lehrperson 5 haben das Unterrichtstempo
angepasst, versucht die Unterrichtsatmosphare zu verbessern, indem starker auf Disziplin ge-
achtet wurde und sie wollten sich mehr Zeit fir Experimente nehmen. Lehrperson 9 anderte
nichts am allgemeinen Unterrichtskonzept, hat aber auf konkrete Schileraussagen reagiert,

blieb jedoch insgesamt sehr vage und attribuierte sehr stark external:

I Und der, haben Sie denn immer gewusst, beziehungsweise haben Sie Dinge
gesehen, wo Sie denken, da kénnte man was verédndern?

B Mmm, also, mmm, wie gesagt, man kann natiirlich in jeder Stunde noch mehr
Experimente machen, man kann natiirlich dann noch mehr denn noch eh Schii-
lerzentrierter die Sachen dann nachher angehen, es liegt natiirlich aber auch an
der Ausstattung, es liegt natirlich auch an den Ressourcen, die vorhanden sind
und von der Schule vorgegeben sind. Man muss eigene Produkte entwickeln und
das Problem ist dann halt einfach mit der Sicherheit, so ein Sicherheits-
Gefahrenrisiko was halt eben dort dann nachher schon wieder einschrédnkend
ehm ist.

I Ja, ja mhm (<bejahend>) Und hat sich irgendwie eine Motivation entwickelt, ir-
gendwas zu &ndern, also, Sie haben jetzt grad gesagt, man kénnte natlirlich im-
mer. Aber hat sich dann tatséchlich dann eine Motivation ergeben? Dass Sie jetzt
was dndern wollten? Oder vielleicht noch wollen?

B Also natiirlich ehm, besteht da immer eine Bestrebung oder so etwas zu ver-
dndern, mein, ich bin jetzt auch das erste Jahr hier an der Schule (<lacht>). Dann
muss ich natlirlich erstmal mit den ganzen Ré&umlichkeiten und auch mit den
Klassen dann nachher arrangieren.

I Ja

B Und eh das natiirlich auch schon sicherlich ein Thema, wo man dann sagt, ja

man kbnnte vielleicht das eine oder andere noch besorgen, oder ja. Man miisste

118



Ergebnisse

halt auch die Physikstunden so gestalten, dass sie halt Doppelstunden wéren.
Wo man wirklich dann auch Sachen ausbauen kann, weil in einer einstiindigen
und ich habe immer Physik in der sechsten Stunde, eh ist das natiirlich schon
etwas anderes als wenn ich das in der ersten Stunde hétte also von dem her.

I Mhm (<bejahend>) und ehm gibt es da irgendwas konkretes, was Sie jetzt sa-
gen kénnen, was Sie jetzt &ndern wiirden aufgrund dieser Ergebnisse?

B Mmh, schwierig, also man milisste es im Einzelnen oder so nochmals an-
schauen, ehm natirlich eh ist natiirlich eh die Frage natiirlich immer, es wurde ja,
es wurde das Lernklima angesprochen, he, was versteht man jetzt eben quasi
unter ehm super Lernklima, was versteht man unter mittlerem Lernklima, muss
es halt dann auch ein bisschen abwégen kénnen mit irgendwelchen Vergleichs-
werten und irgendwie dann nachher mit anderen Sachen vergleichen kébnnen, um
da eine stichhaltige Aussage zu ermdglichen, ja.

I Ja, also gab es denn vielleicht auch tatséchlich eine Handlung? Oder haben sie
etwas an lhrem Unt., an lhrer Unterrichtsentwicklung, oder am Unterricht selber
dann wéhrend des Unterrichtens, wéhrend der Feedbackphase verédndert? Oder
ja?

B Also, nochmal, verdndert, in dem Punkt, eigentlich, dass wir halt mehr (iber die
einzelnen Sachen nochmals gesprochen hatten. Dass wir einfach nochmals, eh
diskutiert hat oder so, was war denn da ganz gut oder was hat euch da denn
nachher nicht so gut gefallen?

I Ja

B So in diese Richtung.

I Ja

B Das schon ja, aber jetzt ehm inhaltlich, ehm eigentlich weniger, ja.

I Inhaltlich und pddagogisch oder didaktisch auch nicht?

B Ehm (..) eigentlich eh, ne also nicht, jetzt, wie ich jetzt eigentlich schon bisher

da entsprechend ehm das gemacht hatte.

Erst als die Lehrperson im Verlauf des Interviews direkt auf konkrete Ergebnisse aus dem
Schiiler-Feedback angesprochen wurde (stimulated recall), beschrieb sie Motivationen und
Handlungsveranderungen. Wie z. B., dass sie aufgrund der Riickmeldung ,es sei zu laut", die
Sitzordnung veranderte; dass sie die Aspekte des wissenschaftlichen Arbeiten nochmals wie-
derholte und versuchte die Schilerinnen und Schuler mehr selbstandig arbeiten zu lassen. Zu-
dem hat die Lehrperson teilweise vorgangig den Unterrichtsverlauf angepasst, weil sie wusste,

dass ein Schiler-Feedback bevorsteht.:
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Lehrperson Klasse 9:

I Mhm (<bejahend>) mhm (<bejahend>) Okay, eh hat, inwiefern haben Sie denn
den Unterricht anders entwickelft, weil sie wussten, dass heute jetzt ein Feedback
stattfindet?

B (.) Naja gut, mein eben so viel Zeit auf Grund meiner vielen Fécher hatte ich
gar nicht um entsprechend grol3 zu intervenieren, habe eigentlich auch nicht ge-
sehen, dass jetzt da der Bedarf, eh aufgrund der Ergebnisse, besonders grol3 sei
in jetzt bestimmten Bereichen. [...] man hat natiirlich dann auch schon ein biss-
chen geschaut welche Versuche eben, man dann nachher auswéhlt, fiir den Teil,
weil ja vieles ja dann nachher auch am anderen Tag stattgefunden hat, da hat
man halt auch noch ein bisschen geschoben, dass man gesagt hat, okay, fir
diese Zeitrdume nimmt man jetzt ein besonders gutes Verfahren oder derglei-
chen, weil es halt einfach dann nachher nochmals eindriicklicher wird, [...]. Aber
grundsétzlich bin ich eigentlich der normalen Ausarbeitung, eigentlich normal treu
geblieben und habe jetzt nicht dariiber hinaus jetzt einfach gesagt, ja jetzt heute
machen wir mal jetzt irgendwie ein anderes Thema, obwohl ich dann nachher die
Kisten rausholen kann und dann nachher, da punkten kann sondern die normale
Fahrspur halt vom Unterricht habe ich belassen, ganz bewusst oder so um dann
nachher zu sehen, naja wie reagieren sie jetzt auf das ganz normale um jetzt
nicht irgendwie einen besonderen Effekt irgend um das Ergebnis zu verfélschen
oder nochmal irgendwas anderes in den Vordergrund zu schieben, was es ja si-

cherlich auch gab, (<lacht>), deshalb.

Man erkennt zwei Qualitatsunterschiede in den Veranderungsbemihungen der Unterrichtsent-
wicklung zu den Lehrpersonen der Gruppen 1-3. Erstens: Wahrend letztere sich nochmals Ge-
danken um eine sinnvolle Struktur der Unterrichtsstunde machten, berichtet die Lehrperson der
Klasse 9 davon, eindricklichere Versuche von anderen Stunden in die jeweilige Stunde ge-
schoben zu haben, um den Schulerinnen und Schulern den Inhalt des Unterrichts in der rick-
gemeldeten Stunde starker zu verdeutlichen. Zweitens: Die Bemlhungen, die Unterrichtsent-
wicklung anzupassen waren relativ gering, da die Lehrperson mit den Ergebnissen zufrieden

war und keinen groRen Handlungsbedarf sah.

5.5.4.1 Charakterisierung Gruppe 4

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass Gruppe 4 beziglich der Unterrichtsqualitatswerte
die heterogenste aller Gruppen ist. Dennoch kann man von vergleichsweise mittleren Werten zu
Pra und vergleichsweise unterdurchschnittlichen Effekten (bzw. nicht vorhandenen Effekten)

sprechen. Dieses Muster findet sich auch in den Schilerfeedbackverlaufen wieder, welche sich
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auf vergleichsweise durchschnittichem Niveau bewegen und in keiner Skala eine signifikante
Steigung aufweisen.

Es fallt auf, dass die Lehrpersonen dieser Gruppe wahrend der Interpretation der Schilerriick-
meldungen eher unglnstig fur eine Motivationsbildung attribuierten oder die Schulerurteile als
falsch ansahen. Trotzdem wurden haufig Veranderungen im Unterrichtshandeln genannt. Diese
unterschieden sich aber, passend zur Heterogenitat der Gruppe, in ihrer Auspragung. Wahrend
die Lehrperson der Klasse 9 ausschlieRlich auf konkrete Kritikpunkte reagierte und sonst kaum
Handlungsbedarf sah, versuchten die Lehrpersonen der Klassen 1 und 5 zusétzlich padagogi-
sche und didaktische Herangehensweisen zu verandern.

Des weiteren fallt auf, dass die Lehrpersonen dieser Gruppe im Vergleich zu den Gruppen 1-3
einem folgenden Feedback im Vorhinein eine geringere Bedeutung zumafRen und die Unter-
richtsentwicklung vorgangig weniger veranderten. AuRerdem schatzen die Lehrpersonen dieser
Gruppe das Beurteilungsvermédgen der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich Unterricht am ge-
ringsten ein und die Skalen der sozial-/kognitiven Voraussetzungen der Schilerinnen und Schi-
ler weisen die zweittiefsten Werte auf. Aber auch hier wiirden zwei von drei Lehrpersonen das
Verfahren in Zukunft einsetzen, die Lehrperson der Klasse 5 wiirde dies im Falle eines vollau-

tomatisierten Verfahrens sogar tber mehrere Monate jede Stunde tun.

5.5.5 Gruppe 5 (Klasse 3)

Die Lehrperson der Gruppe 5 rezipierte die Riickmeldungen der Schilerinnen und Schiler aus-
schlief3lich sachlich, auch wenn es sich um positive Entwicklungen innerhalb der Intervention
handelte. Dabei gab sie den Ergebnissen keine hohe Bedeutung, weil sie davon ausging, auch
ohne systematische Rickmeldung gut erkennen zu kénnen, ob der Unterricht gut oder schlecht
lief (siehe Anhang 8.4). Die Lehrperson berichtete am haufigsten, dass die riickgemeldeten Kri-
tikpunkte unveranderbar und die Schileraussagen falsch sind (letzterer Punkt ist jedoch auf-
grund der Tatsache, dass die Gruppe nur aus einer einzelnen Klasse besteht und die Anzahl
der Nennungen insgesamt sehr gering ist, als bedingt aussagekraftig einzustufen). AuRerdem
erwahnte die Lehrperson am seltensten Motivationen zu Handlungsanderungen sowie deren
Durchfiihrungen. Falls doch, duRerten sich diese vor allem in Wiederholungen von nicht ver-
standenen Unterrichtsthemen. Die genannten Punkte kann man in Bezug auf die Entwicklung
der Unterrichtsqualitat als erwartungskonform werten, jedoch nicht auf die Verlaufe der Kurz-
feedbacks (siehe Abschnitt 5.4.1), deren Anstieg zu MZ 3 die Lehrperson folgendermalfien er-
klart:

B [...] Eh und ich habe da eine, eine Stunde in, in Erinnerung, die féllt dann even-

tuell aus dem Rahmen, das weil3 ich jetzt nicht mehr, das war die dritte Erhe-
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bung, und die ehem, war die erste wo die, wo die Zahlen angestiegen sind. Wo
also im Nachhinein dann, dann "der Unterricht war nicht zu schwer”, "nicht zu
leicht", glaub ich beides mit drei oder besser herauskam und ehm, da habe ich
mir natiirlich eine ja wie man es halt macht, eine Erkldrung zusammengereimt
und mir Uberlegt woran kann das denn liegen, dass das jetzt auch immer besser
war als vorher? Dann viel mir auf, ja, das war dann die Stunde wo ich, eh wo die
Schiiler experimentiert haben, erstens, und zweitens wo klar war, ich sammle
das nachher ein und benote das und ehm, da eh sehe ich dann manchmal auch
daran, ja das sind manchmal auch ganz andere Griinde, warum jetzt meine
Schiiler mitarbeiten und warum nicht und da lief das tatséchlich ganz gut. Die
haben sich Miihe gegeben, die waren mehrheitlich ganz gut dabei und haben
ehm, versucht, die Aufgaben zu I6sen nach Kréften und ehm, ja die Ergebnisse
waren dann so leidlich bei bei der Physikaufgabe und im Fragebogen dann deut-
lich besser als vorher. Ehm, und ich schiebe das dann auf diese Situation, dass

sie wussten, es geht jetzt um etwas. Plétzlich, jetzt gibt es da eine Note darauf.

Die Lehrperson flihrte die besseren Ergebnisse also einerseits darauf zurlick, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler mehr selbstandig arbeiten konnten und dass die Arbeit benotet wurde. Wo-
bei sie letztgenannten Punkt starker betont. Zu MZ 4 blieben die Werte groRtenteils auf dem

héheren Niveau, die Lehrperson findet hierflr aber keine stichhaltige Erklarung:

I Mhm (<bejahend>) alle anderen Skalen blieben im Prinzip auf demselben Ni-
veau, [...] aber ansonsten, ehm eh war die, waren die Ergebnisse von den Schii-
lern, auf dem gleichen Niveau mehr oder weniger, wie zu Messzeitpunkt drei.

B Beim Vierten?

I Genau, bei Messzeitpunkt vier war es auller bei kognitiver Passung nicht zu
schwer, eh mindestens gleich hoch.

B Mhm (<bejahend>) (..) ja, vielleicht, eh (.), vielleicht ist tatsédchlich die Auf-
merksamkeit ein bisschen gestiegen, insgesamt, und dann steigt auch alles an-
dere, das ist, da gibt es glaube ich schon einen Zusammenhang. Diese Dinge
sind ehm, der atmosphérische Teil ist ist eh natiirlich angenehmer zu arbeiten
wenn man was versteht und wenn man zuhért und wenn ich das nochmal erkla-
re, wenn da gefragt wird und ehm wenn wir uns da nicht gegenseitig anzicken
und das ist vielleicht wenigstens bei einigen ein bisschen besser geworden. Ich
glaube die Klasse zerfillt, es gibt so einen Gradienten zwischen denen, die ver-

suchen, ganz viel mitzukriegen, viel beizutragen. Wir haben einige Schiilerinnen
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vor allem, also, mir fallen jetzt zwei ein und von den Jungen naja eigentlich nur

einer, die wirklich regelméB3ig gut mitarbeiten, [...].

Die Aussage des letzten Satzes, passt gut zu einigen AuBerungen von Schiilerinnen und Schi-
lern, die den Eindruck hatten, dass ihre Mitschiler das Schiler-Feedback nicht ernst nahmen
(siehe Abschnitt 5.4.2, Tab. 31). Auch in den erhdéhten Varianzen dieser Gruppe innerhalb der
Kurzfeedbacks und der beurteilten Unterrichtqualitat findet dies Bestatigung (Tab. 35 und 36).
Dabei fallt auf, dass auch Gruppe 1 eher héhere Varianzen aufweist, obwohl beide Gruppen, im
Gegensatz zu den anderen, nur aus einer Klasse bestehen und somit die Wahrscheinlichkeit
einer héheren Varianz eher niedriger sein sollte, da zur Varianz beitragende Faktoren wie bei-
spielsweise verschiedene Lehrperson und unterschiedlicher Unterrichtsstoff, wegfallen. Somit

sind den, bereits erhéhten Werten, eine noch starkere Bedeutung zuzumessen.

Tabelle 35: Varianzen der Schuler-Kurzfeedbacks in den Gruppen 1-5

Durchschnittliche Varianz liber alle Skalen der Schiler-Kurzfeedbacks

Gruppe 1l Gruppe2 Gruppe3 Grupped Gruppeb5

MzZ1 0,46 0,36 0,41 0,43 0,44
Mz 2 0,57 0,41 0,36 0,50 0,67
Mz 3 0,35 0,38 0,48 0,42 0,51
MZ 4 0,44 0,45 0,39 0,42 0,63

Tabelle 36: Varianzen der Pra-/Posterhebung Unterrichtsqualitét der Gruppen 1-5

Durchschnittliche Varianz iiber alle Skalen der Unterrichtsqualitat

Gruppe 1 Gruppe2 Gruppe3 Grupped Gruppeb5
Pra 0,33 0,28 0,23 0,23 0,33

Post 0,31 0,21 0,26 0,30 0.38

AuBerdem hatte die Lehrperson den Eindruck, dass das Interesse der Schiilerinnen und Schii-
ler an den Ergebnissen eher gering war und somit verklrzte sie die Vorstellungs- und Diskussi-
onsphase der Schiilerfeedbacks.

Auf die Frage, ob die Lehrperson in der Unterrichtsvorbereitung etwas anderte antwortete sie

wie folgt:

B Hm (.) kaum, kaum es ist so bei mir, dass ich manchmal Zeit habe dafiir, viel
vorzubereiten, manchmal muss es auch ganz schnell gehen und dann war das
eigentlich jetzt nicht unbedingt jetzt dem Fragebogen geschuldet, der da kam.
Andererseits versucht man natliirlich schon (liberhaupt, was messbares zu ma-
chen, dann wéhrend des Unterrichts. Also man geht schon anders rein, finde ich
und das ist gar nicht jetzt unbedingt die Vorbereitung, die man trifft. Denn oft sind
auch die Stunden, die véllig unvorbereitet laufen ganz gut und andere, wo man

sich stundenlang was Ulberlegt hat, das geht dann plétzlich gar nicht, gibt’s ja
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auch. Aber ich glaube die Art und Weise wie man, wie man Auftritt ist vielleicht
schon eine andere und da, ehm hat es sicherlich ein, die Befragung ein ein, Ein-

fluss aufdas [...].

Die Lehrperson spricht also eher von einer anderen Einstellung, wie man in den Unterricht geht

und weniger von einer intensivierten Vorbereitung.

5.5.5.1 Charakterisierung Gruppe 5

Zusammenfassend lasst sich die Gruppe 5 folgendermalRen beschreiben: Als einzige aller
Gruppen weist sie negative Effekte der Unterrichtsqualitat gemittelt ber alle Skalen auf und
dies obwohl die Werte zur Praerhebung schon die niedrigsten aller Gruppen darstellten. Diese
Entwicklung spiegelt sich in den Schilerkurzfeedbacks nur zu MZ 1 und 2 wider. Im weiteren
Verlauf der Intervention kommt es zu signifikanten positiven Entwicklungen. Dieser Widerspruch
wird teilweise durch den Sonderstatus einer riickgemeldeten Schulstunde erklart, deren Lernin-
halt im Anschluss benotet wurde.

Insgesamt scheinen innerhalb der Schulklasse und auch zwischen Schulklasse und Lehrperson

gespaltene Verhaltnisse und Konflikte vorzuliegen:

B [...] natirlich jetzt grad mit der Klasse auch ganz andere Dinge noch verhan-

deln, es gab, es gab Félle wo wo es um Ausgrenzung beziehungsweise Mobbing

ging [...]

Dies aulert sich auch in den, bereits in Abschnitt 5.4.1.7 vorgestellten, unsachlichen Kommen-
taren innerhalb des offenen Antwortformats der Schiiler-Kurzfeedbacks. Ein weiterer Hinweis
diesbezuglich ist in den Einschatzungen der sozial-/kognitiven Voraussetzungen der Schiulerin-
nen und Schiler aus Lehrpersonensicht zu finden, die in jeder Skala den tiefsten Wert aller
Gruppen einnehmen. Die Einschatzung der Schilerinnen und Schiler als kompetente Beurtei-
ler von Unterricht zeigt den zweittiefsten Wert (Abschnitt 5.4.3 Tab. 33).

Die genannten Aspekte kénnten bei der Lehrperson zu einer geringen Motivation gefiihrt haben,
den Unterricht umzustellen, beziehungsweise die Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler nicht
ernst zu nehmen, was wiederum die Schulerinnen und Schiiler veranlasste, sich zu beklagen,
dass sich zu wenig am Unterricht anderte (Tab. 31). Nichtsdestotrotz sahen gleichzeitig relativ
viele Schulerinnen und Schiiler eine Verbesserung der Disziplin im Laufe der Intervention (Tab.
31), was wiederum ein weiterer Hinweis auf das gespaltene Verhaltnis innerhalb des Klassen-
verbunds darstellt.

Durch das Verfahren des Kurzfeedbacks gelang es nicht die, aus padagogisch/didaktischer

Sicht, schwierige Konstellation aufzulésen. Hinsichtlich der bewerteten Unterrichtsqualitat
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scheint sich die Situation gar verschlechtert zu haben. Dies kdnnte damit erklart werden, dass

manche Schulerinnen und Schuler Gber die wenigen Veranderungen wahrend der Intervention

enttauscht waren und sie den Unterricht deshalb abwerteten.

5.5.6 Zusammenfassung der Einzelanalysen

Vergleicht man die finf Gruppen miteinander, lassen sich, in Bezug auf die Entwicklung der

Unterrichtsqualitat, Auffalligkeiten identifizieren, die zur vorlaufigen Beantwortung der For-

schungsfrage 3 fuhren:

Lassen sich Muster identifizieren, die eine positive Wirkung von Schiilerfeedback

auf die Unterrichtsqualitat beglinstigen kénnten? (FF 3)

1.

Je seltener eine Lehrperson die Schileraussagen als falsch interpretierte, be-
ziehungsweise die Kritikpunkte als unkontrollierbar attribuierte, desto positiver
waren die Effektstarken.

Je haufiger und mannigfaltiger die Lehrperson den Unterricht wahrend der In-

tervention veranderte, desto positiver waren die Effektstarken.

. Lehrpersonen, die sich den Unterricht, aufgrund des Wissens, dass dieser

rickgemeldet wird, nochmals in seiner Struktur bewusst machten, zeigten ho-

here Effektstarken.

. Lehrpersonen, die das Beurteilungsvermdgen der Schilerinnen und Schiler

beziglich Unterricht als niedrig, die Lernvoraussetzungen als unglnstig, das
Schiuler-Lehrpersonen-Verhaltnis als weniger gut und die Klasse als leis-
tungsmaRig heterogen einschatzten, wiesen geringere Effektstarken auf.

Bestanden bereits innerhalb des Klassenverbunds gréRere Konflikte und die
Schiulerinnen und Schiiler nahmen zu wenig Verbesserungen wahrend der

Schulerfeedback-Intervention wahr, fihrte dies zu negativen Effekten.

Im folgenden Kapitel werden die Forschungsfragen und deren Antworten eingehend diskutiert.
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6 Diskussion, Hypothesenbildung und Ausblick

Im Folgenden wird zunachst die methodische Konzeption der Studie diskutiert, daraufhin die
Beantwortung der Forschungsfragen im Sinne einer Synthese kritisch reflektiert, um im An-
schluss aus den gewonnen Daten und Reflektionen empirisch gestitzte Hypothesen zu bilden,
die mit Hilfe einer quantitativ verwertbaren Stichprobengrdfie innerhalb einer Nachfolgestudie
Uberprift werden kénnten. Diese bilden wiederum die Grundlage fiir den darauf folgenden Aus-
blick.

6.1 Instrumente und Design

Die kritische Diskussion der methodischen Konzeption fokussiert auf zwei Aspekte: die Pra-
/Posterhebung und das neu entwickelte Schiler-Kurzfeedback-Verfahren (Intervention). Letzte-
res kann sowohl hinsichtlich seiner Praktikabilitdt als auch beziiglich seiner Gutekriterien be-
leuchtet werden.

Bevor auf die Einzelheiten der Instrumente und deren Gite eingegangen wird, ist zu erwahnen,
dass die Teilnahme an der Studie auf Freiwilligkeit beruhte und somit eine Positiv-Selektion der
Stichprobe vorliegen kénnte. Die Daten sind somit vor dem Hintergrund dieser Problematik zu
betrachten.

Insgesamt ergaben sich fir alle Skalen der Schilerkurzfeedbacks hohe innere Konsistenzen,
allerdings ware kritisch anzumerken, dass die beiden Skalen der Kognitiven Passung eine Ten-
denz zum Deckeneffekt aufweisen. Eine entsprechende Anpassung der ltems ware demnach
anzuraten.

Das eingesetzte Instrument Schiler-Kurzfeedback bezieht sich jeweils auf eine einzelne Unter-
richtsstunde. Somit lassen sich zunachst keine Ruckschlisse auf die Tiefenstruktur und Qualitat
des Unterrichts im Allgemeinen ziehen. Wird es jedoch periodisch eingesetzt, scheint sich die
Konstrukt-Validitat hinsichtlich dieser Faktoren zu erhéhen. Es werden Tendenzen in den Daten
erkennbar, die mit Tendenzen aus Messverfahren, die einen langeren Zeitraum betrachten,
vergleichbar sind (QuaSSU-Fragebogen). So zeigt sich im Intergruppenvergleich, dass die Ent-
wicklungen der Unterrichtsqualitat aus der Pra-/Posterhebung in den meisten Gruppen (Aus-
nahme Gruppe 5) Ahnlichkeiten zu Entwicklungen der Schiiler-Kurzfeedbacks aufweisen (je
héher die Effekte des Pra-/Postvergleichs, desto mehr signifikante Steigungen in den Skalen
der Kurz-Feedbacks Uber die vier Messzeitpunkte, vgl. Kap 5.4.1.6). AuRerdem werden bei der
isolierten Betrachtung einzelner Skalen ebenfalls z. T. ahnliche Entwicklungstendenzen zwi-
schen vergleichbaren Skalen der beiden Erhebungsformen deutlich (z. B. kognitiv aktivierende

und strukturierende Elemente vs. Formal-kognitive Strukturiertheit siehe Unterkapitel 6.2). In
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einer quantitativ angelegten Folgestudie sollten dementsprechend weitere Uberpriifungen be-
zuglich der Konstrukt-Validitat des Schuler-Kurzfeedbacks erfolgen.

Da das Untersuchungsdesign der Pra-/Posterhebung auf viele Instrumente zuriickgriff, die sich
bereits in der Praxis bewahrten, konnten diese grofitenteils problemlos eingesetzt werden. Die
Glte der Instrumente und Skalen haben sich in der vorliegenden Studie weitgehend bestatigt.
Ausnahmen bildeten (1.) der Kurztest intrinsische Motivation (KIM), der, durch die Anpassung
der ltems, in einer Skala keine ausreichende Reliabilitat aufwies und (2.) die schriftliche Befra-
gung der Lehrpersonen bezuglich ihres konstruktivistischen Unterrichtshandelns.

Da das zweitgenannte Instrument auf Lehrpersonenseite eingesetzt wurde (kleine Stichprobe),
versuchte man uber konvergenzorientierte Methoden-Triangulation die Aussagekraft der Daten
zu erhdhen, beziehungsweise die Zuverlassigkeit der Aussagen zu Uberprifen. Hierzu wurden
zunachst die Items, die das entsprechende Unterrichtshandeln beschreiben, in der Pra- und der
Posterhebung eingesetzt. Die Lehrpersonen mussten in geschlossenen Items beschreiben, in
welchem Male sie diese Handlungen im Unterricht durchflihren. Darlber hinaus mussten die
Lehrpersonen in der Posterhebung zu jedem dieser ltems angeben, ob sich die Haufigkeiten
der jeweiligen Unterrichtshandlungen aufgrund der Feedbackphase verandert haben (sieh Ab-
schnitt 5.2.6 und Anhang 8.1.5). Man hat also versucht, den Pra-/Postvergleich mit der direkt
beschriebenen Handlungsanderung abzugleichen. Allerdings konnten zum einen keine signifi-
kanten Differenzen im Pra-/Postvergleich festgestellt werden und zum anderen waren die An-
gaben aus der Triangulation in erheblichem Male widersprichlich. Dies kann vor dem Hinter-
grund einer bereits beschriebenen Kritik an der konvergenzorientierten Methoden-Triangulation
gesehen werden, in der formuliert wird, dass

,»hicht davon ausgegangen werden kann, dass jeweils der eine Ansatz das Gleiche zu Tage férdern wird
wie der andere oder dass bei Diskrepanzen der Ergebnisse das eine (oder das andere) Resultat damit
widerlegt sei. Vielmehr liegt schon im Verhaltnis von Methode und Gegenstand bei der jeweiligen Einzel-
methode eine solche Diskrepanz begriindet, die es erforderlich macht, Kriterien zur Beurteilung von
Ubereinstimmungen und Diskrepanzen der Resultate unterschiedlicher Methoden zu entwickeln“ (Flick
2011, S. 17-18)

Bei einer quantitativen Nachfolgeuntersuchung ist eine erneute Uberpriifung des Instruments
hinsichtlich seiner Validitat anzuraten.

Das Instrument KIM wurde urspringlich fur die intrinsische Motivation wahrend des Besuchs
aulerschulischer Lernorte aus dem Intrinsic Motivation Inventory nach Deci & Ryan (2003)
entwickelt (vgl. Wilde et al., 2009). Da die, fur diese Studie umformulierte Version zur Messung
der intrinsische Fachmotivation, nicht die erhofften Gitekriterien aufwies, wird empfohlen einen
entsprechenden Kurztest neu zu entwickeln und auf seine Reliabilitdt zu Uberprifen.

Eine Einschrankung muss auch bezlglich der Reliabilitdt der Skala Inhaltliche Strukturiertheit
(Unterrichtsqualitat aus Schilersicht, QuaSSU) gemacht werden, die zur Praerhebung einen
Cronbachs a-Wert von lediglich 0,55 aufwies. Die hochsignifikante positive Entwicklung von Pra

zu Post und die teilweise hohen Effektstarken in den einzelnen Klassen sollten deshalb nicht
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Uberbewertet werden. Wie es allerdings zur Diskrepanz zwischen den Cronbachs a-Werten
zwischen QuaSSU-Erhebung und Post-Erhebung auf der einen Seite und der Praerhebung auf
der anderen Seite kam, wird aus den Daten nicht ersichtlich. Mdglicherweise veranderte sich im
Interventionszeitraum (auch aufgrund des Schuler-Kurzfeedback-Verfahrens) bei einigen Schu-
lerinnen und Schiilern die Interpretation der jeweiligen ltems. Eine erneute Uberpriifung dieser
Skala und gegebenenfalls eine Neuformulierung der ltems scheinen in diesem Falle angezeigt
Zu sein.

Beziglich der leitfadengestitzten Interviews erwies sich das Rahmenmodell der Unterrichts-
entwicklung als hilfreich bei der Kategorienbildung. Die Neufokussierung innerhalb der Rezepti-
onsphase auf die jeweilige emotionale Auspragung lohnte sich dahingehend, dass dadurch
Hinweise auf eine negative Korrelation zwischen sachlicher Rezeption und Motivation aufge-
deckt werden konnten.

Ruckblickend hat sich innerhalb der methodischen Konzeption vor allem die komplementarori-
entierte Triangulations-Methode als nutzbringend erwiesen. Die quantitativen und qualitativen
Daten aus Unterrichtsqualitdt Prd-Post, Verlauf der Schiiler-Kurzfeedbacks, Einschétzungen
der sozial-kognitiven Voraussetzungen und der Beurteilungsféhigkeit von Unterricht und die
Beschreibungen der Unterrichtsentwicklung auf Schiler- und Lehrpersonenseite schufen in ih-
rer Gesamtbetrachtung ein differenziertes und typisierendes Bild verschiedener Einzelfalle und
Gruppen, welche nicht nur deskriptiven Charakter aufweisen, sondern in Ansatzen auch erkla-
rendes Potential besitzen. Die Entwicklung der Unterrichtsqualitat als zentrales Ziel von Schi-
lerfeedback zu formulieren, aufgrund dessen Gruppen und Einzelfalle zu bilden, diese daraufhin
mit weiteren Daten aus der Studie zunachst zu untermauern und zum Schluss Ansatze fir Er-
klarungen dieser Entwicklungen zu finden, erwies sich als fruchtbar. Das Verfahren wurde also
dem komplementaren Ziel der Triangulation gerecht, ein tieferes und weiteres Verstandnis des

Untersuchungsgegenstandes zu erméglichen (Fielding & Fielding 1986, Flick 2011).

6.2 Lassen sich Hinweise identifizieren beziiglich des Einflusses von Schiiler-
Kurzfeedback auf a) ausgewahlte Skalen der Unterrichtsqualitat unter be-
sonderer Berucksichtigung des Schiuler-Lehrpersonen-Verhaltnisses und b)
die Unterrichtsentwicklung und das Unterrichtshandeln der Lehrperson? (FF
1)

Die Beantwortung dieser Forschungsfrage bildet das zentrale Anliegen dieser Dissertation. Fr
die unter a) aufgefihrte Unterrichtsqualitat wurden zwei Datensatze herangezogen: zum einen
der Verlauf der Schuler-Kurzfeedbacks und zum andern die Vergleiche der Pra-/Posterhebung

Uber alle Schulklassen aus Sicht der Schulerinnen und Schiiler.
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Sieben der zwolf ausgesuchten Skalen wiesen im Durchschnitt Gber alle Schulklassen eine sig-
nifikante Verbesserung von Pra zu Post auf und keine Skala eine signifikant negative Entwick-
lung (es sei aber daran erinnert, dass Klassenweise auch negative Effekte auftraten). Vergleicht
man diesbezuglich die Verlaufe der Schiler-Kurzfeedbacks, findet man sowohl bestatigende als
auch abweichende, aber nie widerspruchliche Tendenzen in den Daten. So zeigen beispielwei-
se die Daten der Skala Disziplin innerhalb der Schulerkurzfeedbacks positive Entwicklungen,
wahrend sich die Werte der vergleichbaren Skala Klassenmanagement der Pra-/Posterhebung
nicht entwickelten. Allerdings findet die diesbezlgliche Entwicklung der Schilerkurzfeedbacks
Bestatigung in den AuRerungen der Schiilerinnen und Schiiler auf die Frage, welche Anderun-
gen ihnen im Unterrichtsgeschehen aufgefallen sind. Hier wurde die Antwortkategorie Verbes-
serung der Disziplin/Atmosphédre mit 18 Mal am haufigsten genannt. Die Ursache fir die Dis-
krepanz liegt wahrscheinlich in der, im Vergleich zu anderen Skalen, hohen Bewertung des
Klassenmanagements in den acht Klassen der Gruppen 2 - 4 zur Praerhebung (Siehe Abschnitt
5.3.1 Tab. 27). Dies ist unter anderem mit der QulP-Studie vergleichbar, die ebenfalls gute bis
sehr gute Werte fur das Klassenmanagement hervorbrachte (vgl. Junge, Arx & Labudde 2014).
Positive Entwicklungen, wie sie z. B. in Gruppe 1 (Klasse 10) zu sehen sind (siehe Tab. 26),
konnten somit in den anderen Gruppen nur schwer abgebildet werden, negative Entwicklungen
hingegen schon.

Die marginal signifikant positive Entwicklung der kognitiv aktivierenden und strukturierenden
Elemente verlauft ahnlich wie die signifikant positiven Pra-/Postentwicklungen der vergleichba-
ren Skalen Inhaltliche Strukturiertheit, Formal-kognitive Strukturiertheit und Interessantheit. Hier
ist es auBerdem moglich, dass die signifikant positive Steigung der Skala Experimente als theo-
riegeleitetes Handeln innerhalb der Kurzfeedbacks im Pra-/Postvergleich mit abgebildet wird, da
die Items dieser Skala auch kognitiv strukturierende Elemente abfragen.

Die auftretenden Abweichungen in den Daten zwischen Schuiler-Kurzfeedback und Pra-
/Posterhebung sind jedoch nicht Gber zu bewerten. Erstens wurden zwar vergleichbare aber
nicht die selben Items eingesetzt und zweitens handelte es sich bei den Schulerkurzfeedbacks
um vier Momentaufnahmen einer (Doppel-) Stunde, wahrend bei der Pra-/Posterhebung der
Zeitraum vor, beziehungsweise wahrend der gesamten Intervention betrachtet wurde (der bis
zu zwolf (Doppel-) Stunden umfasste). Effekte, die durch eine intensivierte Vorbereitung auf-
grund des Wissens, dass eine Feedback folgen wird (siehe Unterkapitel 5.5) oder zufallig vom
Normalfall abweichende Stundenverldufe hatten somit die Daten der Schuler-Kurzfeedbacks
starker verzerren kdnnen.

Die durchschnittlichen Effekte des Pra-/Postvergleichs der Unterrichtsqualitats-Skalen waren
relativ gering. So zeigten nur vier Skalen einen durchschnittlichen Effekt von d > 0,2. Obwohl
diese Ergebnisse aufgrund der kleinen Stichprobe nicht generalisiert werden kénnen, fallt auf,

dass die Ergebnisse in eine andere Richtung zeigen als die von Ditton & Arnold (2004), die eine
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leicht signifikante Verschlechterung der Unterrichtsqualitdt nach einem einmaligen Schiler-
Feedback feststellten. Dies kann als Hinweis gedeutet werden, dass ein haufigeres und kurzer
getaktetes Schiler-Feedback die Wirkung auf die Unterrichtsqualitat erhdht. Hingegen erinnern
die Ergebnisse stark an die Untersuchungen im Hochschulbereich von Cohen (1980) und
L’Hommedieu, Menges & Brinko (1990), die fir Studentenfeedbacks ohne zusatzliche Beratung
Effekte zwischen d = 0,18 und d = 0,20 ermittelten. Da die beiden Forschungsarbeiten wesent-
lich héhere Effekte bei einem Feedback mit zusatzlicher Beratung der Lehrperson ermittelten,
liegt die Uberlegung nahe, den Effekt eines zusatzlichen Coachings auch im Regelschulbereich
zu untersuchen, zumal sich einige Lehrpersonen eine weitere Unterstitzung im padago-
gisch/didaktischen Umgang mit dem Schuler-Feedback wiinschten (siehe auch Unterkapitel
6.4). Da die Effekte zwischen den Klassen auch ohne einen vergleichenden Einsatz eines
Coachings z. T. stark variieren, ist davon auszugehen, dass weitere Faktoren die Wirkung von
Schuler-Feedback beeinflussen. Diesen Phanomenen wird in Unterkapitel 6.4 nachgegangen.
Betrachtet man das Schiiler-Lehrpersonen-Verhéltnis als Aspekt der Unterrichtsqualitat, so fin-
det man auf Seiten der Schilerinnen und Schiiler eine signifikante Verbesserung der Bewer-
tungen und eine hohe zustimmende Antworthaufigkeit der entsprechenden Subkategorie inner-
halb des Lehrpersoneninterviews. Allerdings ist innerhalb des geschlossenen Antwortformats
der Lehrpersonen-Fragebdgen keine Verbesserung festzustellen. Wahrscheinlich sind die
mundlich beschriebenen Verbesserungen nicht grof3 genug, um sich in einer héheren Stufe der
geschlossenen Items niederzuschlagen, beziehungsweise ware bei bereits maximaler Bewer-
tung zu Pra keine Steigerung mehr sichtbar zu machen, obwohl diese stattgefunden hat. Fur
diese Hypothese wiirde auch der sehr kleine Effekt von d = 0,14 auf Schiilerseite sprechen. Die
Hypothese von Gartner & Vogt (2013), dass Schilerfeedback die Schiler-Lehrpersonen-
Beziehung beglinstigt, kann aufgrund der geringen Effekte im vorliegenden Fall also nur in ein-
geschranktem Mafie untermauert werden.

Bezlglich des Unterrichtshandelns und der Unterrichtsentwicklung lasst sich generell festhal-
ten, dass die Lehrpersonen die Ergebnisse aus dem Feedback grofitenteils niichtern aufnah-
men und meist den Schileraussagen zustimmten. Davon wurde aber die Mehrheit der Aussa-
gen als nicht veranderbar (unkontrollierbar) attribuiert. Sah man jedoch Méglichkeiten zur Ver-
anderung (kontrollierbar attribuiert), bildeten sich vielfaltige Anderungsabsichten, die wiederum
meistens zu tatsachlichen Handlungsanderungen im Unterricht fihrten.

Allerdings kam es nicht nur durch die Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiler zu Veran-
derungen im Unterrichtshandeln, sondern auch aufgrund des Wissens, dass ein Feedback auf
die Stunde folgen wird (sechs Lehrpersonen machten entsprechende Angaben). Die Lehrper-
sonen reflektierten verstarkt tber den noch nicht gehaltenen Unterricht, was folglich ihre Pla-
nung und Umsetzung beeinflusste. Dies steht stark im Einklang mit den Befunden von Gartner

& Vogt (2013, S. 265), die aufgrund dessen formulierten, dass ,die Items eines solchen Befra-
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gungsangebotes als Kommunikationsmittel von Indikatoren guten Unterrichts fungieren.“ Dabei
betraf die Reflektion haufig die Struktur der Unterrichtsstunde (was sich in den oben beschrie-
benen Entwicklungen der entsprechenden Skalenwerte wiederspiegelt) und den Umgang mit
Experimenten. Letzteres wird nicht nur aus den Antworthaufigkeiten der Interviews abgeleitet
(es berichteten sechs Lehrpersonen von einer starkeren Thematisierung von Experimenten und
dem wissenschaftliche Arbeiten) sondern auch untermauert durch die signifikant positive Stei-
gung der Regressionsgeraden der Skala Experimentieren als theoriegeleitetes Handeln inner-
halb der Schiler-Kurzfeedbacks.

Gemittelt Gber alle Schulkassen lasst sich insgesamt festhalten, dass sich sowohl in der Pra-
/Posterhebung als auch im Verlauf der Schiiler-Kurzfeedbacks viele Skalen signifikant positiv
entwickeln (allerdings wurden innerhalb der Pra-/Posterhebung kleine Effektstarken gemessen),
wahrend keine Skala eine signifikant negative Entwicklung nimmt. Dies spricht fir ein hohes
Wirkungs-Potenzial des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens auf die Unterrichtsqualitat.

Bezogen auf die Forschungsfrage und die gewonnenen empirischen Daten kénnen demnach

folgende begriindeten Hypothesen formuliert werden:

Hypothese 1:
Das eingesetzte Schiiler-Kurzfeedback-Verfahren trdgt im Durchschnitt zu einer

Verbesserung der strukturierenden Elemente von Unterricht bei.

Hypothese 2:
Das eingesetzte Schiiler-Kurzfeedback-Verfahren trdgt im Durchschnitt zu einer

Verbesserung der kognitiv aktivierenden Elemente von Unterricht bei.

Hypothese 3:
Das eingesetzte Schiiler-Kurzfeedback-Verfahren verbessert im Durchschnitt das

Schiiler-Lehrpersonen-Verhéltnis.

Hypothese 4:
Das eingesetzte Schiiler-Kurzfeedback-Verfahren verstdrkt im Durchschnitt auf

Schiilerseite das theoriegeleitete Handeln wéhrend des Experimentierens.

Hypothese 5:
Das eingesetzte Schiiler-Kurzfeedback-Verfahren fiihrt auf Lehrpersonenseite
wéhrend der Unterrichtsentwicklung zu einer intensivierten Auseinandersetzung

mit strukturierenden Aspekten von Unterricht.
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Hypothese 6:
Das eingesetzte Schiiler-Kurzfeedback-Verfahren fiihrt auf Lehrpersonenseite
wéhrend der Unterrichtsentwicklung zu einer intensivierten Auseinandersetzung

mit der theoretischen Einbettung von Experimenten im Unterricht.

6.3 Welche Entwicklungen nehmen Schilerinnen und Schiiler im Unterricht in-
nerhalb des Schuler-Kurzfeedback-Verfahrens wahr? (FF2)

Wie im vorigen Unterkapitel bereits ausgefiihrt, bewerten die Schilerinnen und Schiler einige
Skalen der Unterrichtsqualitdt nach der Intervention besser als davor. In diesem Abschnitt steht
die Frage im Zentrum, ob die Schilerinnen und Schiler die Veranderungen bewusst wahrnah-
men, und wenn ja, wie diese Veranderungen aussahen.

Da davon ausgegangen werden kann, dass die Schilerinnen und Schiiler mit einer gewissen
Erwartungshaltung in solch ein Schuler-Feedback-Verfahren gehen, namlich, dass ihre Ruck-
meldungen zu Veranderungen im Unterrichtshandeln der Lehrperson fihrt, sollten die Schile-
rinnen und Schiler im besten Falle mdglichst viele Veranderungen klar erkennen koénnen. Ist
dies nicht der Fall und die Erwartungen werden enttaduscht, kdnnte dies eventuell zu einer Ab-
wertung der Unterrichtsqualitat flihren. Um einen solchen Effekt zu verhindern, sollten die Schi-
lerinnen und Schiler zunachst den Eindruck gewinnen, dass die Lehrperson das Verfahren
ernst nimmt. Dem stimmten die Schilerinnen und Schiler im Durchschnitt zu (Mittelwert =
3,44). Allerdings schlagt sich dies, aus deren Sicht, nur wenig in bewusst wahrgenommener
Veranderung des Unterrichts nieder (Mittelwert = 2,15). Falls die Schulerinnen und Schdler
Veranderungen wahrgenommen haben, beschrieben sie meistens eine verbesserte Diszip-
linf/Atmosphare. Manche berichteten davon, dass die Lehrperson besser erklart hat und dass
mehr Experimente durchgefihrt wurden.

Diese Veranderungen wurden groRtenteils auf das Feedback-Verfahren zurlickgefiihrt (Wert =
3,14). Diese Befunde stehen einerseits im Widerspruch zu den Ergebnissen aus der Pra-
/Posterhebung dieser Untersuchung und andererseits auch zu den Ergebnissen von Gediga
(2000), die im Hochschulbereich eine gegenteilige Tendenz feststellte, namlich kaum Effekte in
den geschlossenen Items der Pra-/Posterhebung, dafiir wurde bei direkter Befragung der Stu-
denten hinsichtlich wahrgenommener Veranderungen, haufig von solchen berichtet. Der erste
Widerspruch wurde teilweise bereits im Ergebnisteil erklart, indem aufgezeigt wurde, dass die
bewusst wahrgenommen Veranderungen mit den Differenzen der Unterrichtsqualitédts-Skalen
sehr haufig positiv korrelieren (siehe Abschnitt 5.2.4.2). Das heif3t, die bewusste Wahrnehmung

von Unterrichts-Veranderung eines Lernenden erhéht die Wahrscheinlichkeit, dass dieser den
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Unterricht zur Posterhebung besser beurteilt als zur Praerhebung. Des Weiteren lielRe sich der
Widerspruch mit der mangelnden Fahigkeit vieler Schilerinnen und Schiler erklaren, Unterricht
auf didaktischer/padagogischer Ebene adaquat zu analysieren. Dies entspricht auch der Be-
obachtung von Clausen (2002), der bei differenzierter neutraler Beschreibung und Bewertung
des unterrichtlichen Geschehens, aulenstehenden Beobachter gegenlber den Schiilerinnen
und Schilern bevorzugt.

Pointiert ausgedriickt: Die Schulerinnen und Schuler beschreiben eine Verbesserung des Un-
terrichts, eine konkrete Veranderung nehmen sie jedoch eher nicht wahr; dhnlich der mangeln-
den Fahigkeit eines Menschen die Bewegung eines Stundenzeigers wahrzunehmen, er im
Nachhinein aber eine andere Zeit feststellt. Dies ware auch eine Erklarung fiir die widerspriich-
lichen Ergebnisse bezogen auf die Studie im Hochschulbereich von Gediga (2000): Studierende
sind aufgrund des hdheren Alters und der héheren Bildung mdglicherweise besser in der Lage,
differenzierte Veranderungen im Unterricht wahrzunehmen als Schilerinnen und Schdler.

Wie aus den Interviews mit den Lehrpersonen hervorgeht, nehmen diese viele Anderungen im
Unterrichtshandeln vor, die allerdings von den Schilerinnen und Schulern nur selten wahrge-
nommen werden. Demnach ware den Lehrpersonen angeraten, den Schiilerinnen und Schilern
diese Anderungen wéahrend des Unterrichts zu verdeutlichen. Die Gefahr des Nichterfiillens
einer erhdhten Erwartungshaltung wiirde sich dadurch eventuell verringern, was sich wiederrum
auf das Schiler-Lehrpersonen-Verhaltnis und die Unterrichtsqualitat positiv auswirken kénnte.

Zusammengefasst ergeben sich folgende Hypothesen:

Hypothese 7:
Schiilerinnen und Schiiler nehmen vereinzelt Verdnderungen im Unterrichtshan-

deln im Rahmen des Schliler-Kurzfeedback-Verfahrens wahr.

Hypothese 8:
Die wahrgenommenen Verénderungen im Unterrichtshandeln im Rahmen des
Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens erhbéhen sich, wenn die Lehrperson das ver-

adnderte Unterrichtshandeln den Schiilerinnen und Schiilern transparent macht.

Weiterfiihrende Hypothesen:

Hypothese 9:
Das Transparentmachen der Verdnderungen im Unterrichtshandeln aufgrund des
Schiilerfeedbacks erhéht die positive Wirkung des Schiiler-Kurzfeedback-

Verfahrens auf das Schiiler-Lehrpersonen-Verhaltnis.
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Hypothese 10:
Das Transparentmachen der Verdnderungen aufgrund des Schiilerfeedbacks er-
héht die positive Wirkung des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens auf die Unter-

richtsqualitat.

6.4 Lassen sich Muster identifizieren, die eine positive Wirkung von Schiiler-

feedback auf die Unterrichtsqualitat begunstigen konnten? (FF 3)

Die bisher untersuchten und diskutierten Fragestellungen dienten als Ausgangspunkt fir eine
differenzierte Betrachtung der maéglichen Ursachen fiir eine positive Entwicklung der Unter-
richtsqualitats-Faktoren. Dies ist auch deshalb von hoher Relevanz, weil die Unterschiede der
durchschnittlichen Effekte zwischen den Klassen hoch sind. Am deutlichsten wird dies im Ver-
gleich zwischen Klasse 10 (d = 0,57) und Klasse 3 (d = -0,34). Die Heterogenitat der auftreten-
den Effekte deckt sich auch mit Untersuchungen aus dem Hochschulbereich (vgl. Rindermann
2009). Es ist also fur den Einsatz von Schiler-Feedback entscheidend zu wissen, welche MafR-
nahmen dieses fruchtbar macht beziehungsweise, was wahrscheinlich noch wichtiger ist, die
Ursachen flr einen negativen Impact eines solchen Verfahrens zu kennen. Mit Hilfe der kom-
plementérorientierten Triangulation konnten einige Hinweise diesbezlglich ermittelt werden.
Hierflir wurde auf Grundlage der Unterrichtsqualitdts-Daten der Pra-/Posterhebung eine Clus-
teranalyse durchgefiihrt, was zur Bildung von fiinf Gruppen flihrte.

Auf diese Weise konnten verschiedene Muster identifiziert werden, die wiederum Hinweise zu
den Ursachen unterschiedlicher Entwicklungen der Unterrichtsqualitatsfaktoren liefern. So zeigt
sich bei der Einschatzung der kognitiven und sozialen Voraussetzungen und des Beurteilungs-
vermdgens der Schiilerinnen und Schiiler von Unterricht, dass Lehrpersonen der Gruppen, die
keine beziehungsweise negative Effekte zeigten, den Schiilerinnen und Schiilern im Durch-
schnitt schlechtere Lernvoraussetzungen zuschrieben und die Klassen als leistungsheterogener
einstuften. AuRerdem schatzten sie das Schiiler-Lehrpersonen-Verhéltnis und das eigene Klas-
senmanagement vergleichsweise schlechter ein. Des Weiteren hielten sie, im Vergleich zu den
anderen Schulklassen, Schilerinnen und Schiiler fir weniger gute Beurteiler von Unterricht.

Der letzte Punkt findet seine Fortfiihrung in der Rezeption der Riickmeldungen, wie sie in den
Lehrpersoneninterviews geaufert wurden. So antworteten die Lehrpersonen dieser beiden
Gruppen am haufigsten, dass die Schiileraussagen falsch oder nicht veranderbar (sie attribuier-
ten unkontrollierbar/stabil) seien, was sich nach Strijpbos & Miiller (2014) negativ auf die weitere
mogliche Handlungséanderungen auswirkt. Dies wurde vor allem bei der Gruppe 5 (Klasse 10)

im weiteren Verlauf der Interviews bestatigt. Die Lehrperson dieser Klasse beschrieb die we-
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nigsten Anderungsabsichten und daraufhin auch die wenigsten tatséchlich durchgefiihrten
Handlungsénderungen.

Diese Ergebnisse finden in den Schilerkommentaren zu dem offenen Item So ein Schiilerfeed-
back, wie es in den letzten Wochen durchgefiihrt wurde, finde ich schlecht, weil... Bestatigung.
Gruppe 5 weist in den beiden Kategorien zu wenig geéndert und nichts gedndert zusammenge-
nommen eine ca. dreimal so hohe Antworthaufigkeit pro Schiiler/-in auf wie Gruppe 4 mit dem
zweithdchsten Wert.

Die Gruppe 1 mit den héchsten Effekten der Unterrichtsqualitdt im Pra-/Postvergleich zeigte
diesbezuglich ein gegenteiliges Bild. Hinsichtlich der Subkategorie Die Schiileraussage ist rich-
tig und verédnderbar war die Antworthaufigkeit am hdchsten (es wurde kontrollierbar/variabel
attribuiert) und ebenso wurden Anderungsabsichten und tatséchliche Handlungsénderungen
am haufigsten beschrieben. AuRerdem berichtete in dieser Gruppe kein/e Schiiler/-in, dass sich
zu wenig oder nichts am Unterricht gedndert hat. Uber alle Gruppen hinweg zeigt sich in den
Interviews die Tendenz, dass mit steigender Effektstarke nicht nur die Haufigkeit sondern auch
die Mannigfaltigkeit der berichteten Veranderungen steigt.

Wie bereits in Unterkapitel 6.1 beschrieben, setzte allein die Erwartung, dass ein Schiiler-
Feedback folgt, Reflexionen Uber den Unterricht in Gang, die sich vor allem auf dessen Struktur
und auf den Einsatz von Experimenten und deren theoretischer Einbettung bezogen. Interes-
sant ist hierbei, dass dies eher in Gruppen geschah, die eine groRere Effektstarke in der Unter-
richtsqualitatsentwicklung aufweisen.

Zusammengefasst scheinen drei Aspekte fur den Erfolg des Schiler-Feedback-Verfahrens be-
sonders entscheidend zu sein:

1. Ein hohes Vertrauen in die Richtigkeit des Schilerriickmeldung als Grundlage fiir eine
handlungsférdernde Attribution im Unterrichtsentwicklungsprozess. Dieses Vertrauen
und die jeweiligen Attributionsstile beruhen wahrscheinlich sowohl auf einer personli-
chen Grundhaltung gegenuber der Giite von Schiilerurteilen als auch auf einer differen-
zierten Einschatzung der Schulklasse. So zeigt sich bei genauerer Betrachtung der
Gruppe 5, dass die unterdurchschnittliche Einschétzung der Beurteilungsféhigkeit auf
Lehrpersonenseite von den Schilerinnen und Schilern der Klasse teilweise bestatigt
wird. Denn diese aulierten am haufigsten, dass die Mitschiler/-innen das Feedback
nicht ernst ndhmen. Ein weiteres Indiz hierfir sind die relativ vielen unsachlichen Kom-
mentare innerhalb der offenen Antworten des Schiiler-Kurzfeedbacks. Unglinstige Kons-
tellationen im Klassenverbund kénnen also dem Erfolg eines Schiiler-Feedbacks entge-
genstehen.

2. Die Haufigkeit und Mannigfaltigkeit der Handlungsanderungen im Rahmen der Unter-
richtsentwicklung. Dies wiederum ist zunachst davon abhangig, ob viele und unter-

schiedliche Kritikpunkte von den Schilerinnen und Schilern geduf3ert und daraufhin

135



Diskussion, Hypothesenbildung und Ausblick

aufgegriffen werden kénnen. Eine weitere Grundvoraussetzung fiir eine mannigfaltige
Handlungsanderung bildet das bereits unter dem ersten Aspekt beschriebene Vertrauen
in das Schilerurteil.
3. Inwieweit die Lehrperson, aufgrund des zu erwartenden Schiler-Feedbacks, den eige-
nen Unterricht reflektiert und die Unterrichtsentwicklung in differenzierter Form anpasst.
Neben diesen drei Aspekten kdnnte ein vierter eine wichtige Rolle fiir den Erfolg eines Schiiler-
Feedbacks spielen. Dies geht vor allem aus AuRerungen der Lehrpersonen wahrend der Inter-
views sowie auch aus Studien im Hochschulbereich hervor. Es scheint ein grof3es Bediirfnis auf
Lehrpersonenseite zu bestehen, weitere Hinweise von Expertenseite im Umgang mit den Daten
der Schuler-Kurzfeedbacks zu erhalten. Studien aus dem Hochschulbereich berichten diesbe-
zuglich von einer deutlich verbesserten Wirkung auf die Lehrqualitat beim Einsatz einer solchen
MaRnahme (Coaching, Abschnitt 2.2.1). Es ist moglich, dass gerade in Schulklassen, in denen
ein negativer Effekt durch das Verfahren droht, dieser eventuell verhindert werden kann. Dabei
ist jedoch zu beachten, dass dadurch die angestrebte Einfachheit des Verfahrens stark einge-
schrankt wird. Trotzdem sollte diesem Aspekt in Zukunft, vor allem im Hinblick auf die prakti-
sche Lehrpersonenaus- und Weiterbildung, verstarkt Beachtung geschenkt werden. Da die
praktische Ausbildung ohnehin von einem Mentor/Coach begleitet wird, kénnte das Schdler-
Kurzfeedback-Verfahren als Perspektivenerweiterung, vor allem im Hinblick auf die Sichtbar-
machung der Tiefenstrukturen, begleitend eingesetzt werden. Geht man davon aus, dass die
Tiefenstrukturen ein entscheidendes Element der Unterrichtsqualitat darstellen, waren die Er-
gebnisse aus den Schiller-Kurzfeedbacks ein wichtiger Baustein im Prozess des Unterrichten
Lernens.

Diese vier Aspekte miinden in folgende Hypothesen:

Hypothese 11:
In Schulklassen, deren Lehrpersonen einer Schiilerriickmeldung eine hohe Vali-
ditdt zuschreiben, ist der Effekt des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens auf die

Unterrichtsqualitat héher.

Hypothese 12:
In Schulklassen, deren Lehrpersonen vergleichsweise hédufiger Anderungsmal-
nahmen durchfiihren, ist der Effekt des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens auf die

Unterrichtsqualitat héher.
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Hypothese 13:
In Schulklassen, deren Lehrpersonen den Unterricht in Erwartung eines Schliler-
Feedbacks anpassen, ist die Wirkung des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens auf

die Unterrichtsqualitat hoher.

Weiterfilhrende Hypothese:

Hypothese 14:
Ein Schiiler-Feedback, das mit Coaching-MalBnahmen kombiniert wird, erh6ht

den Effekt des Schiiler-Kurzfeedbacks auf die Unterrichtsqualitét.

Moéchte man aufgrund der Erkenntnisse MaRnahmen ergreifen, die das Schuler-Feedback-
Verfahren auf einfache Weise in seiner Wirkung erfolgreicher machen sollen, so ist wohl zent-
ral, das Vertrauen der Lehrpersonen in die Validitat der Schulerriickmeldungen zu starken, da

dies die weiteren Unterrichtsentwicklungsprozesse positiv beeinflusst.

6.5 Wie schatzen Lehrpersonen und Schilerinnen und Schiller die Praktikabilitat
des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens ein? (FF 4)

Neben der Frage zur Wirkung des Schiler-Kurzfeedbackverfahrens war von Bedeutung, ob
dieses sowohl auf Lehrpersonen als auch auf Schilerinnen- und Schiiler-Seite als praktikabel
eingeschatzt wird. Nur so besteht die Chance, dass, im Falle einer nachgewiesenen Wirkung,
die Forschungsergebnisse fiir die Unterrichtspraxis fruchtbar gemacht werden kdénnen.

Auf Lehrpersonenseite wurde das Verfahren insgesamt als praktikabel eingeschéatzt, vor allem
weil es zeitbkonomisch einsetzbar ist, die Schilerinnen und Schiler ernst genommen werden
und die Kommunikation zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiler anregt.

Kritisch wird jedoch angemerkt, dass durch letztgenannten Punkt die als wichtig erachtete Ano-
nymitat aus den Fragebdgen teilweise verloren geht. Demgegeniber wird jedoch positiv gese-
hen, dass sowohl die Lehrpersonen als auch die Schilerinnen und Schiiler dazu angeregt wur-
den, genauer Uber den Unterricht nachzudenken. Dabei erachtete man die Skalen der Schuler-
Kurzfeedback-Bdgen als hilfreich und sinnvoll, weil sie einen Anhaltspunkt fir die Diskussion
und die Unterrichtsverbesserungen darstellen.

Die Konzentration auf Skalen, welche die Tiefenstruktur von Unterricht abbilden, scheint dem-
nach nicht nur ein zentraler Aspekt aus Wissenschaftsperspektive zu sein, um die Unterrichts-
qualitdt zu messen; sie erwies sich auch in der Schulpraxis als Hilfreich, um Entwicklungen im
Unterrichtshandeln anzuregen. Hinsichtlich dessen gaben drei Lehrpersonen an, dass die Fra-

gebogen-Ergebnisse fir die Unterrichtsentwicklung entscheidender waren als die Diskussionen
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daruber. Trotzdem erachten die Lehrpersonen die Vorstellung der Ergebnisse als gut und wich-
tig, weil sie glauben, dass die Schilerinnen und Schiler das Bedurfnis haben, die Ergebnisse
zu erfahren und die Wertschatzung der Schilermeinung verdeutlicht wird. Des Weiteren wurde
bezlglich der Diskussion eine Perspektivenerweiterung auf beiden Seiten gesehen: Die Schiile-
rinnen und Schiiler sehen, wie ihre eigene Riickmeldung im Vergleich zur Klasse aussieht und
unter Umstanden auch, wie ihr eigenes Verhalten bei den Mitschilern ankommt; und die Lehr-
person bekommt zu den eher abstrakten Ergebnissen aus den Fragebdgen konkrete Anhalts-
punkte zur Verbesserung des Unterrichts.

Dies verdeutlicht die Sichtbarmachung der von Clausen (2002) beschriebenen perspektiven-
spezifischen Validitdt (siehe Abschnitt 2.1.2). Und zwar sowohl zwischen Lehrpersonen- und
Schulerseite als auch zwischen den Schilerinnen und Schilern innerhalb der Klasse. Diese
Sichtbarmachung kann nicht nur dazu genutzt werden, das gegenseitige Verstandnis von ent-
sprechenden (Unterrichts-)Handlungen zu férdern oder die Unterrichtsentwicklung entspre-
chend anzupassen, sondern auch alle Beteiligten fiir das Phanomen zu sensibilisieren, dass ein
und der selbe Sachverhalt aus unterschiedlichen Perspektiven verschieden beschrieben wer-
den kann.

Kritisch wurde bei einigen Lehrpersonen und Schulerinnen und Schilern der hohe Zeitaufwand
gesehen (wobei anzumerken ist, dass einige Lehrpersonen das genaue Gegenteil formulierten).
Die Kirzung des Fragebogens um eine Skala wirde sowohl die Zeit des Ausflllens als auch
der Vorstellung und Diskussion beschleunigen. Méglich ware dies durch den Zusammenzug der
beiden Skalen der kognitiven Passung zu einer Skala, in welcher der mittlere Wert den Opti-
malwert darstellt. Hierfir missten allerdings die Iltems neu formuliert und die Skala einer erneu-
ten Pilotierung unterzogen werden.

Da manche Lehrpersonen Uber den Zeitraum der Intervention einen Motivationsverlust bezig-
lich des Ausfillens der Fragebogen bei einigen Schilerinnen und Schiler wahrnahmen, sollte
die Verfahrensdauer und Rickmeldehaufigkeit nicht erhéht werden. Aber auch eine Verringe-
rung ist nicht angezeigt, da erstens das Phanomen des Motivationsverlusts nicht flachende-
ckend auftrat und zweitens aufschlussreiche Daten verloren gingen. Ein maoglichst optimaler
Einsatz des Verfahrens bezuglich Intervall und Dauer musste in weiteren Studien ermittelt wer-
den, beziehungsweise sollte in der Praxis nach individuellen Bedurfnissen und Einschatzungen
der Lehrpersonen entsprechend variiert werden.

Obwohl den Lehrpersonen Hinweise zur Interpretation der aufbereiteten Riickmeldungen gege-
ben wurden, taten sich manche Lehrpersonen diesbeziiglich schwer. Hier ist zu Uberprifen, ob
statt eines Saulendiagramms eine Punktewolke aller Schiilerinnen und Schiler zuzuglich ge-
kennzeichnetem Mittelwert und Standardabweichung, die Interpretierbarkeit der Daten verbes-
sert. Auch ware zu diskutieren, statt einer 4-Stufigen, eine 5- oder 6-Stufige Likert-Skala zu

verwenden, um auftretende Unterschiede zwischen den einzelnen Messzeitpunkten moglicher-
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weise besser sichtbar zu machen. Diese MaRnahmen wirden sich wahrscheinlich auch positiv
auf die Verstandlichkeit der Ergebnisdarstellung auf Schilerinnen- und Schiler-Seite auswir-
ken.

Zwei Lehrpersonen aufllerten das Bediirfnis, padagogische/didaktische Handlungsanweisungen
zu auftretenden Rickmeldeergebnissen zu erhalten. Dies scheint nur im Rahmen eines, bereits
oben erwahnten, Coachings moglich zu sein, da dies eine genaue Diagnose der Ursachen be-
notigt. Im Rahmen eines solchen Coachings kénnte auch einer weiteren Forderung nachge-
kommen werden, namlich Handlungstipps zu geben, wie man die Schilerinnen und Schiiler
wahrend der Ergebnisdiskussion besser miteinbezieht und sie zu "Beteiligten" macht.

Manche Lehrpersonen vermissten aulerdem Vergleichswerte zu den eigenen Daten, um diese
in ihrer Auspragung besser einschatzen zu kénnen. Es lieRRe sich Uiberlegen, ob in zuklnftigen
Studien oder beim Einsatz des Verfahrens in elektronischer Form in der Praxis, solche Daten
zur Verfugung gestellt werden sollten. Das Fur und Wider einer solchen MalRnahme soll hier
jedoch nicht vertiefend diskutiert werden.

Insgesamt erfuhr das Schiiler-Kurzfeedback-Verfahren einen grofen Zuspruch auf Lehrperso-
nenseite. Dies wird dadurch deutlich, dass keine Lehrperson im Laufe der Studie aus dem Ver-
fahren ausstieg und vor allem, dass neun Lehrpersonen das Verfahren in der Praxis einsetzen
wlrden, wenn es in elektronischer Form vorlage und somit die Daten automatisch ausgewertet
wuirden.

Auf Seiten der Schilerinnen und Schiler wird das Feedback-Verfahren wesentlich haufiger po-
sitiv als negativ bewertet. Dabei wird vor allem hervorgehoben, dass sie in die Lage versetzt
werden, anonym und differenziert ihre Meinung zum Unterricht kundzutun. Die Schulerinnen
und Schuler haben also ein grof3es Interesse sich zum Unterricht (sei es positiv oder negativ)
zu auflern und gehort zu werden. Sie werden dadurch vom Konsumenten und Empfanger von
Unterricht in gewissem MalRe zum Mitgestalter. Hierdurch kénnte das Verantwortungsgefuhl fur
gelingenden Unterricht auf Schillerseite steigen. Als Indiz hierfir kann die Aussage einer Lehr-
person gesehen werden, die berichtete, dass sie ergriffene Veranderungen/MalRnahmen leich-
ter legitimieren konnte.

Dass die Unterschiede im Verantwortungsgefiihl zwischen den Schiler/-innen wahrscheinlich
grol sind, zeigen zum einen die Haufung sachferner Kommentare in einigen Schulklassen im
Verlauf des Verfahrens und zum anderen die bereits oben erwahnten Aussagen mancher Schi-
lerinnen und Schiler (vor allem in Gruppe 5), die der Auffassung waren, dass manche Mitschi-
ler die Feedbacks nicht ernst genug nehmen. Dies sagt sowohl etwas Uber die Einstellung der
beurteilten Mitschiler aus als auch tber die Schulerinnen und Schiler, die diese Aussage tatig-
ten. Diese wiirden wahrscheinlich gerne Verantwortung tibernehmen und Mitgestalten, beflirch-

ten aber, dass dies durch das Verhalten mancher Mitschiler nicht mdglich ist.
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Um das Verantwortungsgefiihl bei den entsprechenden Schilerinnen und Schiilern zu steigern
beziehungsweise ein Absinken aufzuhalten, ware zu empfehlen, dieses den Schilerinnen und
Schilern im Klassengesprach zu verdeutlichen und die unsachlichen Kommentare wahrend der
Ergebnisvorstellung nicht zu verdéffentlichen, sodass die Mitschiler nicht angeregt werden,
ebenfalls unsachliche (humoristische) Kommentare zu verfassen. Auch hier kénnte ein
Coaching helfen, die Lehrperson flr entsprechende Prozesse zu sensibilisieren.
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sowohl die Schulerinnen und Schdler als auch
die Lehrpersonen das Schiler-Kurzfeedback-Verfahren, trotz einiger Kritikpunkte, als praktika-
bel einstufen. Bezuglich der Kritikpunkte wurden Optimierungsvorschlage unterbreitet. Einzelne
daraus (Coaching, Zusammenfassung der beiden Skalen Kognitive Passung zu einer Skala,
Verfugbarmachung von Vergleichsdaten usw.) sollten fiir eine Nachfolgestudie oder fir eine
Umsetzung in der Praxis ernsthaft in Erwagung gezogen werden.

Aufgrund der Mannigfaltigkeit der Beschreibungen und der Intention, dass die Beantwortung
dieser Forschungsfrage auch dazu dienen soll, den Einsatz des Verfahrens in der Schul- und
Forschungspraxis zu verbessern, wird darauf verzichtet, Hypothesen zu bilden, um die argu-

mentative Breite der Aussagen nicht einzuschranken.

6.6 Weitere relevante Aspekte des Schiiler-Kurzfeedback-Verfahrens

Aus der Studie stechen drei Punkte hervor, die zwar nicht in direktem Zusammenhang mit den
Forschungsfragen stehen, aber fiir einen Einsatz des Schiler-Kurzfeedback-Verfahrens in Wis-
senschaft und Praxis von Bedeutung sind:

1. Es stellt sich die Frage, ob der Einsatz eines solchen Verfahrens in einer Klasse, in der
bereits erhebliche soziale Konflikte vorliegen, sinnvoll ist. Die Studie lieferte Hinweise,
dass in solchen Klassen im Einzelfall eine Verschlechterung der beurteilten Unterrichts-
qualitat durch das Verfahren hervorgerufen werden kann. Es scheint fir den Einsatz ei-
nes Schuler-Feedback-Verfahrens wichtig zu sein, dass die erhobenen Daten bezlglich
der didaktischen Zielintentionen nicht von sozialen Konflikten im Klassenverbund Uber-
lagert werden. Fur solche Falle ist zu prifen, inwiefern ein regelmafRiges Schiler-
Feedback nur im Zusammenhang mit einem gezielten Coaching sinnvoll ist.

2. Wie nachhaltig ist das Feedbackverfahren? Die Lehrperson, welche die héchsten Effek-
te in der Unterrichtsqualitdtsentwicklung erzielte, berichtete, dass sie wahrend des Ver-
fahrens einen ungewdhnlich hohen Aufwand betrieb und dass dieser in der alltaglichen
Unterrichtspraxis nicht aufrecht zu erhalten sei. Auch hier kdnnten durch coachende Be-
gleitung, sei dies durch einen externen Experten oder einen Kollegen, die relevanten
Aspekte, z. B. zur Verbesserung der Tiefenstruktur, hervorgehoben werden, sodass

durch diese Fokussierung die Verdnderungen im Unterrichtshandeln eingegrenzt und
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somit der Aufwand verringert wirde. AuRerdem ist zu empfehlen, die Nachhaltigkeit des
Verfahrens in weiteren Studien (Follow-up-Design) zu untersuchen.

3. Die Skala Experimente als theoriegeleitetes Handeln zeigte gemittelt tUber alle Schul-
klassen im Verlauf der Intervention eine signifikant positive Entwicklung. Deshalb ist zu
vermuten, dass neben den bereits untersuchten Skalen auch Entwicklungen im theorie-
geleiteten Einsatz von Experimenten im Pra-/Postvergleich zu erwarten sind. Hierfur

sollten entsprechende Items entwickelt und eingesetzt werden.

6.7 Riickblick und Ausblick

Das zentrale Ziel dieser Untersuchung lag im Auffinden von Hinweisen zur Wirkung und Wirk-
mechanismen eines neu entwickelten Schuler-Kurzfeedback-Verfahrens auf die Unterrichtsent-
wicklung und Unterrichtsqualitat. Es zeigte sich, dass die Lehrpersonen aufgrund des Verfah-
rens ihr didaktisches und padagogisches Unterrichtshandeln auf unterschiedliche Weise veran-
derten, sei dies beispielsweise durch einen starkeren Theoriebezug der eingesetzten Experi-
mente, eine Verbesserung der Unterrichtsdisziplin oder eine kleinschrittigere Strukturierung des
Unterrichts. AulRerdem wurde in vielen Schulklassen eine Verbesserung von Unterrichtsquali-

tatsskalen festgestellt.

6.7.1 Folgerungen fiir die Naturwissenschaftsdidaktik

Die vorgestellten Ergebnisse miindeten in zahlreichen Hypothesen, deren generelle Giiltigkeit
Uberprift werden sollten. Zu diesem Zweck kénnten quantitative Folgestudien durchgefihrt
werden, in welchen das Verfahren mit ausreichend grof3en Stichproben kontrollgruppenbasiert
untersucht werden kann. Zudem ware ein Follow-up-Design anzustreben, um die Nachhaltigkeit
der zu erwartenden Effekte zu Uberprifen. In weiterfihrenden Studien kénnte auflerdem eine
starkere Fokussierung auf den Lerneffekt durch Schiiler-Kurzfeedback gelegt werden. Diesbe-
zuglich ware denkbar, das Konzeptverstandnis oder die Kenntnisse Uber naturwissenschaftliche
Arbeitsweisen in einem Pra-/Postvergleich zu erheben. Weiterflihrende Forschungsfragen
kénnten lauten:
* Inwieweit tragt ein Schiler-Kurzfeedback-Verfahren zu einer Verbesserung
des Konzeptverstandnisses im Fach Physik bei?
* Verbessert ein Schiler-Kurzfeedback-Verfahren die Kenntnisse Uber natur-
wissenschaftliche Arbeitsweisen?
Innerhalb solcher Studien ware es begrifienswert, wenn die, in der vorliegenden Arbeit gefun-

denen Hinweise zu Mustern oder Ansatzpunkten, die besonders positive Effekte begiinstigen,
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durch entsprechende MalRnahmen verstarkt und vergleichend eingesetzt wirden. Hierzu sollte
beispielsweise eine Aufklarung tber die hohe Giite der Schilerurteile gehéren, um das Ver-
trauen der Lehrpersonen in die Schulerrickmeldungen zu erhéhen und somit glinstigere Attri-
butionsstile zu férdern.

Des Weiteren ist zu empfehlen, dass die Lehrpersonen nicht nur die Ergebnisse der Schiiler-
rickmeldungen transparent machen, sondern auch die Mallnahmen, welche die Lehrperson
aufgrund dieser ergriffen haben. Dies kénnte dazu beitragen, dass die Schiilerinnen und Schi-
ler die Anderungen im Unterrichtshandeln besser wahrnehmen und sich keine enttauschten
Erwartungen einstellen.

Ferner sollte den Schulerinnen und Schilern die gestiegene Verantwortung fir gelingenden
Unterricht aufgrund der Teilnahme an einem Schuler-Kurzfeedback-Verfahren klar gemacht
werden. Diese Mallnahmen kénnten innerhalb eines Coachings noch gezielter eingesetzt wer-
den.

Deshalb ware von Interesse, wie ein begleitendes Coaching die Wirkung von Schiler-
Kurzfeedback beeinflusst. Dies ist, unter Bericksichtigung der bestehenden Ausbildungs-
Strukturen, vor allem im Hinblick auf die praktische Lehrpersonenaus- und -weiterbildung inte-
ressant. Denn hier kdnnte das Schiller-Kurzfeedback-Verfahren im Zusammenspiel mit dem
jeweiligen Mentor den Blick auf die Tiefenstrukturen des gehaltenen Unterrichts scharfen.
Erganzend zu einem quantitativen Forschungsansatz ware auch eine Vertiefung der qualitati-
ven Forschung von Interesse. Denkbar sind beispielsweise kombinierte Schulerfeedback-
Videostudien, die untersuchen, auf welche Weise sich das Lehrpersonenhandeln aufgrund des
Schiler-Feedbacks aus der Perspektive von Experten dndert, um weitere Muster im Zusam-
menhang zwischen Schiler-Feedback, Unterrichtshandeln und deren Wirkmechanismen zu

finden.

6.7.2 Folgerungen fiir die Schulpraxis

Fir die Schulpraxis bleibt generell festzuhalten, dass das Schiiler-Kurzfeedback-Verfahren hilft,
sich Uber die Ziele des Unterrichts bewusst zu werden und dass die Rickmeldungen der Schii-
lerinnen und Schiiler in den meisten Fallen ernst zu nehmen sind und haufig zu Veranderungen
in der Unterrichtsentwicklung flihren. Diese Veranderungen kénnen sich in einer Verbesserung
der Unterrichtsqualitdt widerspiegeln. Wurden die bereits im vorigen Abschnitt dargestellten
Muster wahrend des Einsatzes des Verfahrens berilicksichtigt, kdnnten sich die entsprechenden
Wirkungen weiter erhéhen.

Aufgrund der Untersuchungsergebnisse kann der Einsatz dieses Schiler-Kurzfeedback-
Verfahrens in der Praxis grundsatzlich empfohlen werden (bei Klassenverblinden mit schwer-

wiegenden sozialen Konflikten nur mit begleitenden MalRnahmen). Hierflr spricht auch, dass
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fast alle befragten Lehrpersonen das Schiiler-Feedback-Verfahren, wenn es in elektronischer
Form vorlage, in ihrem Unterricht einsetzen wiirden, um das, in dieser Studie beschriebene Po-

tential zur Unterrichtsentwicklung zu nutzen.

Die Entwicklung eines entsprechenden Programms ware ein wichtiger Schritt, um das Lernver-
halten der Schulerinnen und Schuler in arbeitsékonomischer Weise sichtbar zu machen und
somit die Brlicke aus der Wissenschaft in die Praxis zu schlagen, was wiederum der Wissen-
schaft neue Mdglichkeiten erdffnen wirde, sich mit dem Phanomen Schiler-Feedback vertiefter

auseinanderzusetzen.
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8 Anhang

8.1 Erhebungsinstrumente

8.1.1 Der Schiiler-Kurzfeedback-Bogen

Liebe/r xxx
in diesem Fragebogen findest Du Fragen Uber:

* Deine Wahrnehmungen, Dein Denken und Verhalten im heutigen Physikunterricht
Bitte lies jede Frage sorgféltig durch und beantworte sie so genau wie moglich.

In diesem Fragebogen musst Du als Antwort meistens ein Kdstchen ankreuzen. Hinzu kommen zwei Fragen, die du
mit einem kurzen Text beantworten kannst. Wenn Du beim Ankreuzen einen Fehler machst, male das angekreuzte
Kastchen ganz aus und kreuze die richtige Antwort an. Wenn Du etwas Falsches aufgeschrieben hast, streiche es
einfach durch und schreibe die neue Antwort daneben.

In diesem Fragebogen gibt es keine richtigen oder falschen Antworten. Gib die Antworten an, die fiir
Dich am besten passen.

Wenn Du etwas nicht verstehst oder nicht weilt, wie Du antworten sollst, darfst Du deine/n Lehrer/in um Hilfe
bitten.

Fragen zum heutigen Unterricht Trifft Trifft
. Trifft voll Trifft gar
(pro Zeile nur 1 Kreuz) groBten- teilweise
zu i nicht zu
teils zu

N
c

o

Ich bin heute im Unterricht nicht mitgekommen. 0]

Ich finde, dass man den Unterrichtsstoff schneller hitte durchnehmen kénnen.

Der Unterricht hat mich dazu angeregt, genauer Uber das Unterrichtsthema nachzu-
denken.

Fur mich war klar, welche Inhalte im heutigen Unterricht gelernt werden sollen.

Ich fuhlte mich heute von den Mitschilern/innen gestort.

Ich fand den Unterrichtsinhalt zu schwer.

Ich fand den Unterrichtsinhalt zu leicht.

Der Unterricht hat dazu gefiihrt, dass ich mein bisheriges Wissen {iber das heutige
Thema korrigiert oder erweitert habe.

Fir mich war klar, welches Lernziel heute erreicht werden sollte

Um wirklich gut lernen zu kénnen, war es heute im Unterricht zu laut.

Ich hatte heute mehr Unterstltzung gebraucht, um im Unterricht mitzukommen.

Heute wurden Dinge, die eigentlich klar waren, zu ausfihrlich besprochen.

Ich habe heute in Physik etwas dazugelernt.

Ich bin heute Schritt fur Schritt dem Lernziel ndher gekommen.

Ich habe mir heute gewiinscht, dass die Lehrperson friiher fir Ordnung gesorgt hatte.

Mir fiel es heute schwer, dem Unterricht zu folgen.

Ich fand, dass es heute im Unterricht zu langsam vorwarts ging.

Ich habe mich heute intensiv mit den Unterrichtsinhalten beschaftigt.

Flr mich ist klar, wie die Inhalte des heutigen Unterrichtsinhalts zusammenhangen.

Heute war im Unterricht eine gute Atmosphére.

Die Reihenfolge mit der die heutigen Inhalte durchgenommen wurden, verwirrte mich.

o|0O|0O|0O|0O|O|O|O|O|O|O|O|O|O| O |O|O|O|O| ©O |O|O
o|0O|0o|0O|0O|O|O|O|O|O|O|O|O|O| O |O|O|O|O| ©O |O
o|0O|0o|0O|0O|O|O|O|O|O|O|O|O|O| O |O|O|O|O| ©O |O|O
oO|0O|0|0O|0O|0O|O|O|O|O|O|O|O|O| O |O|O|O|O| ©

Die Lehrperson hatte die Klasse heute gut im Griff.
Alle Deine Antworten werden vertraulich behandelt.
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Offene Fragen

Folgende Themen des heutigen Unterrichts sollten nochmals angesprochen werden, damit ich sie verstehe:

Was ich unbedingt noch zu der heutigen Schulstunde sagen will:

Falls heute Experimente und/oder einfache Versuche durchgefiihrt wurden, beantwortet bitte die fol-
genden Fragen.

Auch wenn in den folgenden Fragen von Experimenten (Mehrzahl) die Rede ist, sollt ihr die Fragen auch
beantworten, wenn nur ein Experiment durchgefiihrt wurde. Es sind hier Experimente gemeint, die von
euch selbst oder vom Lehrer durchgefiihrt wurden. Auch ganz einfache und kurze Versuche gelten als
Experiment. Wenn mehrere Experimente gemacht wurden, dann gebe bei den Antworten einen "Durch-
schnittswert" an.

Wie viele Experimente oder Versuche wurden heute insgesamt gemacht?

Fragen zu Experimenten Kann ich
. Trifft Trifft
(pro Zeile 1 Kreuz) Trifft voll Trifft gar nicht
groBten- teilweise
zu nichtzu  beantwor-
teils zu zu
ten
Die heutigen Experimente haben mich dazu angeregt iber den Unterrichts- 0 0 0 0
inhalt genauer nachzudenken.
Ich habe wahrend des Experimentierens darauf geachtet, ob genau gearbei- 0 0 0 0
tet wird.
Die heutigen Experimente haben mir geholfen, die Herleitung der Theorie 0 0 0 0
oder die Theorie selber, besser zu verstehen.
Ich habe darauf geachtet, ob die Regeln zum richtigen Experimentieren
, & & gen =xp 0 0 0 0 0

eingehalten werden.
Die Experimente haben dazu gefihrt, dass ich mein bisheriges Wissen tber 0 0 0 0
das heutige Thema korrigiert oder erweitert habe.
Wahrend der Experimente habe ich mir Gberlegt, wie man vorgehen muss, 0 0 0 0
um eine Hypothese (Vermutung) eindeutig zu tberprifen.
Ich habe mir Gedanken gemacht, wie die Ergebnisse der Experimente zu

& & P 0 0 0 0

erklaren sind.
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8.1.2 Schiiler-Fragebogen Praerhebung

V1SKLAD2

V1SKLAD1

V1SKLAD3

visQiso2

V1SQFS02

V1SQFS03

V1SQFS04

V1sSQiso4

V1sQiso2

V1SQFS01

Vv1sQiso1

V1SQFS05

viISTEMO3

vISTEMO1

vISTEMO2

V1SSCHO5

V1SSCHO4

V1SSCHO3

V1SSCH02

V1SSCHO1

Wie beurteilst du folgende Aussagen zur Verstandlichkeit des Unter
richts? (Pro Zeile bitte nur ein Kreuz.)

Unsere Lehrerin/unser Lehrer...

druckt sich klar und verstandlich aus.

spricht laut und deutlich, so dass man ihn gut versteht.
stellt wichtige Sachverhalte deutlich heraus.

Wie beurteilst du folgende Aussagen zum Unterricht? (Pro Zeile bitte nur ein
Kreuz.)

Unsere Lehrerin/unser Lehrer. ..
gibt vorab einen Uberblick zur Gliederung des Stoffes.

geht im Unterricht in einer logischen Reihenfolge vor.
macht Ubergange zu neuen Themenbereichen deutlich.

stellt die Beziehungen zwischen behandelten Themen heraus.

fasst abschlieBend die wichtigsten Inhalte und Ergebnisse
Zusammen.

verwendet Ubersichten, um Zusammenhange aufzuzeigen.
verweist auf Zusammenhange mit schon durchgenommenem Stoff.
stellt Zusammenhange mit dem Stoff anderer Facher her.

zeigt bei Aufgaben die Vor- und Nachteile verschiedener Losungswege auf.

Wie weit stimmst du den Aussagen zum Unterrichtstempo zu? (Pro Zeile bitte
nur ein Kreuz.)

Wir kommen mit dem Unterrichtsstoff nur langsam voran.

Es wird so viel Stoff wiederholt, dass wir kaum weiterkommen.

Unsere Lehrerin/unser Lehrer geht so langsam im Stoff voran,
dass es langweilig ist.

Wie beurteilst du die folgenden Aussagen zur Schwierigkeit des Unter-
richtsstoffs? (Pro Zeile bitte nur ein Kreuz.)

Die Hausaufgaben sind so leicht, dass ich gar nicht wirklich

nachdenken muss.

Unsere Lehrerin/unser Lehrer stellt sehr hohe Anforderungen im Unterricht.

Der Unterricht ist so schwer, dass ich nicht mitkomme.

Die Aufgaben, die uns die Lehrerin/der Lehrer stellt, sind ganz
schon schwierig.

Die Hausaufgaben sind oft so schwer, dass ich sie nicht I16sen
kann.

O O O & stimmevollzu

O0O0000000
[ I B I O I
0 I I O [ O
I I O Y O

O oo
O oo
O oo
O oo

O 0000
O 0000
O 0000
O 0000

(J [0 [0 <« stimmeeherzu

(0 OO O ™ stimmeeher nicht zu

OogdQg - stimme gar nicht zu
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5. Merkt eure Lehrerin/euer Lehrer, wie ihr mit ihrem/seinem Unterricht zu
Recht kommt? (Pro Zeile bitte nur ein Kreuz )

Unsere Lehrerinfunser Lehrer...

visaokos  kann sich gut auf unsere Klasse einstellen.

geht weiter nach seinem Unterrichtsplan vor, auch wenn keiner
mehr mitkommt.

vizaokie  merkt, wenn der Unterricht zu schwer ist.

VISADK11

visaokos  merkt, wenn wir uns im Unterricht langweilen.

visaokee  merkt, wenn es Probleme in der Klasse gibt.

kennt die Starken und Schwachen der einzelnen Schilerinnen
und Schaler.

visaDkD:  weill, wie er mit jedem von uns umzugehen hat.

VIEADK12

OO0 000000 » stmmevolzu
OO0 0000 O 0O « stimmeeherzu
OO0 0000 O O ™ stmmeeher nichtzu
0 I Y I I stimme gar nicht zu

visaokz  merkt sofort, wenn jemand nicht mehr mitkommt.

6. Wie weit geht eure Lehrerin/euer Lehrer auf einzelne Schiilerinnen und
Schiiler ein? (Pro Zeile bitte nur ein Kreuz.)

Unsere Lehrerin/unser Lehrer...
visveree  kimmert sich um jede/n einzelne/n Schaler/in.

visaokor  gibt einzelnen Schilerinnen und Schulern Tipps, wie sie besser lemen konnen.

nimmt sich Zeit, um einzelnen Schulerinnen und Schilern
Dinge, die sie nicht verstanden haben, nochmals zu erklaren.

visaokz  bemuht sich, dass alle im Unterricht mitkommen.

visapkes  erklart den Stoff so oft, bis es alle verstanden haben.

V1SADKDY

00000
00000
00000
O000a0

7. In welchem MaRe bemiiht sich eure Lehrerin/euer Lehrer, den Unterricht
interessant zu machen? (Pro Zeile bitte nur ein Kreuz.)
Unsere Lehrerin/unser Lehrer...

vianes  yerwendet Beispiele, um uns den Stoff klarzumachen.
vientor - gestaltet den Unterricht immer nach demselben Schema.
viants  gestaltet den Unterricht abwechslungsreich.

viantos  stellt uns interessante Aufgaben.

viantz  gestaltet den Unterricht zeitweise richtig spannend.

vigntot  benutzt Abbildungen, um den Lehrstoff zu veranschaulichen.

stellt Verbindungen zwischen dem Unterrichtsstoff und dem taglichem Leben
her.

0000000
O000000
Oo0o00o0o0ao
O00000o

VISINTIR2
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VISNTOO

vISVERO2

VISVEROS

VISVERD1

10.

VISMANDT

VISMANG2

VISMANGS

1.

Viszaee
VI8ZE08

VISZEI04

V82808

V825108

Wie weit stimmst du folgenden Aussagen zum Unterricht zu? (Pro Zalie bitte nur

ein Kreuz.)

Unsere Lehrerinfunser Lehrer erklart uns, warum das wichtig ist, was wir an Stoff

behandein

Unsere Lehrerinfunser Lehrer zeigt auf, was wir spater mit dem, was wir im Un-

terricht lemen, anfangen konnen.

Wie beurteilst du das Verhaltnis zu eurem Lehrer in eurer Klasse? (Pro Zelle

bitte nur eln Krewuz.)

Wir haben ein vertrauensvolles Verhaltnis zu unserer Lehre-
rinfunserem Lehrer.
Unsere Lehrerinfunser Lehrer nimmt unsere Probleme emst.

Unsere Lehrerinfunser Lehrer bevorzugt im Untemicht einige
Schilerinnen und Schiler.

Unsere Lehrerinfunser Lehrer bemuaht sich, auf unsere Wansche einzugehen.

Wenn uns etwas nicht gefallt, konnen wir offen mit unserer
Lehrernin/ unserem Lehrer dariber reden.

Wie gut kann sich eure Lehrerin/euer Lehrer im Unterricht durchsetzen?

(Pro Zele bitte nur ein Kreuz.)
Unsere Lehrerin unser Lehrer...

hat die Klasse im Griff.

schafft es nicht, im Untermmicht fur Ruhe und Ordnung zu sorgen.
kann sich in unserer Klasse nicht durchsetzen.

ist leicht vom Stoff abzulenken.

Wie haufig kommt es vor, dass ... (Pro Zelle bitte nur ein Kreuz)
eure Lehrerin/euer Lehrer zu spat zum Untemicht kommt?

Schilerinnen und Schiler zu spat zum Unterricht kommen?
die Lehrerin/der Lehrer wahrend des Untemichts weg muss?

der Untemicht ausfalit?

ein groler Teil der Stunde schon vorbei ist, bevor ihr mit dem
Unterricht richtig anfangt?

ihr schon lange vor der Pause mit dem Untemicht aufhort?

die Lehrerin/der Lehrer Geschichten erzahit, die mit dem Stoff
nichts zu tun haben?

es im Untemicht Leeraufzeiten gibt, in denen nichts getan
wird?

es im Untermricht drunter und druber geht?

0 [ & stmmewizu

Oo0oboao
O0000
Oo00o0aono
O000a0

OO0 0000000 » ewot [ ([

OO0 0000000 « on

O [0 « ssmmeeherzu

Ooo0an

O [ ™ stimme eher nicht zu

0 0O

OO0 0000000~ s O0O0OO

= stmme gar nicht zu

0000

Oo0ooo0oo0ooonO -
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12. Inwiefern stimmst du folgenden Aussagen uber deine Lehrerin/deinen Leh-
rer zu? (Pro Zelle bitte nur ein Kreuz)

Vigrosst  |Insgesamt ist unsere Lehrerinfunser Lehrer eine wirklich gute Lehrkraft.
vigrose  |Insgesamt macht unsere Lehrerin/unser Lehrer einen wirklich guten Untermricht.
vigrosss  Bei dieser Lehrerin/diesem Lehrer fallt es mir leicht zu lemen.

vigross  Bei dieser Lehrerin/diesem Lehrer gehe ich gemn in den Untermricht.

visrose  Diese Lehrerin/diesen Lehrer hatte ich auch geme im nachsten Schuljahr.

Wenn unser Lehrer/ unsere Lehrerin Schwierigkeiten bekame, wirde ich mich

Visross fur ihn/sie einsetzen.

O 00000 »stmmevwnzu
O 00000 «ssmmeenerzu
O 00 OO O ™ stimme ener nicht zu
O 00O O O O = ssmmegarnicnt zu

13. Wie geht eure Lehrerin/euver Lehrer mit Antworten auf eure Fragen um?
(Pro Zele bitte nur ein Kreuz )

Unsere Lehrerin unser Lehrer...
vigawt  hilft einem, wenn man nicht gleich die richtige Antwort weill.
visHez  lobt einen, wenn man etwas richtig macht.
visawes  geht im Untermricht auf Ideen der Schiler/innen ein.
visHLs  erklart genau, warum eine Antwort nicht ganz korrekt war.
visawes  lasst einem bei Fragen zu wenig Zeit zum Nachdenken.
visawe  tadelt einen, wenn auch nur eine Kleinigkeit nicht ganz korrekt war.
vigaww  schimpft Schulerinnen und Schiler vor der ganzen Klasse aus.

O0O0000Oa0
1 o o
0 o o
1 o I o o

14. Wie stehst du zum Physikunterricht allgemein? (Pro Zelie bitte nur eln Kreuz.)
visunoi  |ch finde, dass der Physikunterricht meistens Spal macht.

vizmkoot Mit meiner Leistung in Physik bin ich zufrieden.

VIS0RWIT  |m Physikunterricht fihle ich mich unter Druck.

viswne:  Der Physikuntemricht ist oft sehr interessant.

vismko |m Fach Physik komme ich sehr gut mit.

visoRu2  |m Physikunterricht fihle ich mich angespannt.

visMne:  |ch finde den Physikunterricht meistens spannend.

vismkows  |ch glaube, ich bin im Fach Physik ziemlich gut.

visoRue:  |ch habe Bedenken, Aufgaben im Physikunterricht gut zu I6sen.

Oo00oO00000
Oooo0ooooooao
Oooo0ooooooao
ooooooooan
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15. Welche Wahlfreiheit hast du im Physikunterricht? (Pro Zeile bitte nur ein Kreuz)
visswwe1 Wir konnen oft mitbestimmen, wie der Physikunterricht ablauft.
vissswwez Die Lehrperson gibt uns immer genau vor, was wir zu tun haben.
visswwes Wir konnen uns oft die Aufgaben aussuchen, die wir bearbeiten wollen.
16. Zum Schluss noch zwei personliche Angaben
swoescH Geschlecht weiblich ]

swmuTTE |st Deutsch deine Muttersprache? Ja O

S¥ATER Alter

Welche Note hattest Du im letzten
Zeugnis in Physik

S¥NOTEP

O 0O O & stimme vonzu

O O O « ssmmeeherzu
£ O O ™ stimme ener nicht 2u
[0 O [ = ssmmegarnichtzu

mannlich ]

- |E
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8.1.3 Schiiler-Fragebogen; Zusitzliche Items der Posterhebung

16. Wie waren Deine Wahrmehmungen bezuglich des Schiilerfeedbacks (Pro Zeile
bitte nur ein Kreuz)
vzewsso1 Die Lehrperson nahm das Schilerfeedback emst. O0OoOoOg
Sind dir seit dem Beginn der Feedbacks Veranderungen im Unterricht aufgefal-
vawer L o O0O0O0
Falls du .stimme eher zu® oder ,stimme voll zu* angekreuzt hast: Welche
Punkte sind dir besonders aufgefallen?
V28wWsF21
Glaubst du, dass die Veranderungen durch das Feedback ausgelost
vaswE= wurden? Ooooao
vzewsso3 |Ich fand es gut der Lehrperson Feedback geben zu kénnen OO0Oo0og
vzews=¢ Die Anzahl der Feedbacks in den letzten Wochen war zu hoch. OO 0O g
vzews=os |ch hatte in den letzten Wochen gem noch haufiger Feedback gegeben. OO0 Qg
EEES
5 O
£ 228
17. Wie haufig kam es vor, dass... (Pro Zeile bitte nur ein Kreuz) 4 3 2 1
veeremn1  die Lehrperson das Ergebnis des Schilerfeedbacks der Klasse gezeigt hat? O O0Oo0og
die Lehrperson mit der Klasse die Ergebnisse des Schulerfeedbacks diskutiert
VISFEER 2 O O oOgog
18. wv2orra0s) SO ein Schiilerfeedback, wie es in den letzten Wochen durchgefiuhrt wurde, finde ich
gut, weil....(max. 3 Stichpunkte)
19. v2orra0s) SO ein Schiilerfeedback, wie es in den letzten Wochen durchgefihrt wurde, finde ich

schlecht, weil....(max. 3 Stichpunkte)
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8.1.4 Lehrpersonen-Fragebogen, Items der Praerhebung

1. Wie wirden Sie diese Klasse kennzeichnen? Die Schiilerinnen und Schiiler in dieser Klasse

sind...
ViLGLIEA interessiert Q Q Q Q uninteressiert
VILGLI0S leistungsiahig Q Q QQ leistungsschwach
ViLGLIES diszipliniert Q Q aaQ undiszipliniert
VILGLEOS aufmerksam Q Q Q Q unaufmerksam
ViLGLICE ausdavernd Q Q aQ weniger ausdavemnd
VILHOME leistungsmalig homogen Q Qo aa leistungsmalig heterogen
ViLGLI0S selbstandig Q QO aaQ unselbstandig
£z
o R 2E
= ¥ & €
2 5% 8
@ kY @ -
2. Wie beurteilen Sie die folgenden Aussagen zum Schiillerfeedback? (Pro Zeie bie E E E E
nur ein Kreuz ) w o w @
4 3 2 1
e wms&mwmnmmm oOooo
S Dn:mUTsldeﬂmnmnundeulanw.dsumdnsmssmmemst o000
vesss Ich glaube, dass ein Schidlerfeedback zu einer Verbesserung des Untemichts Oo0oDo
S WMW%?WWMMthm.wﬁr o000
e EsbeshlleneqdeGeﬁrdassSdlhmmde\ﬂadasFemdds o000
3 &
i
3. In welchem MaBe setzen sie folgende Strategien im Unterricht ein? (Pro Zete b= g- 2 o c
nur ein Kreuz ) § 5 é g
In meinem Unterricht... 4 3 2 1
vanez  lasse ich die Schalerinnen und Schiiler ihre eigenen Losungsideen diskutieren. ] O O O
e = = .
e m&sauanmqusau:_mnwwm o000
v S1iTage ich die Vorstellungen und subjektiven Erklarungen meiner Schiderinnen o000
und Schidler und bauve auf diesen auf.
e rtasse ich den individuelien Fahigkeitsstand und gebe den Schilerinnen geziel o000
angepasste Aufgaben und Riickmeldung.
wahle ich , dass sie den Aufbau und die Erweiterung naturwi
T %uf‘gabensoa\s_sae. und die ng M&DDDD
v Unterstiitze ich die Schiderinnen und Schuler dabei, ihr eigenes Lemen wertzu-
schatzen und Vertrauven in ihr Lemvermagen zu entwickeln. oooao
e Unterstiitze ich das forschend-entdeckende Lemen der Schillerinnen und Schi- o000
ler durch unterschiedliche Methoden und Lemamangements
v 135se ich die Schalerinnen und Schiler neues Wissen durch Expermentieren oOoo0

entwickein.
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VIS0

VISe2

VIS4

VIS

gebe ich den Schalennnen und Schiiler die Maglichkeit, aus Fehlem oder fal-
schen Vorstellungen zu lemen.

erklare ich neve Inhalte und Zusammenhange ausfuhrich.

gebe ich genaue Anweisungen, wie die Aufgaben zu erdedigen sind.

achte ich besonders darauf, dass das richtige Fachvokabular benutzt wird.
ist &s mir wichtig, dass die Schalerinnen und Schiller den durchgenommenen
Stoff exakt wiederpeben.

finden ausfuhriiche Klassengesprache statt.

ist es mir sehr wichtig mit dem Stoff durchzukommen.

Ooooooo o
Oooooonoao

00 o0ooo o0
Ooooooo o

£ R
BRE
RN
@ @ < @
4. Wie wiirden Sie den Unterricht in dieser Klasse kennzeichnen? (Pro Zeie bite nur en E E E E
Kreuz ) ® @ w ®
4 3 2 1
varanee  Diese Klasse ist Uberdurchschnittiich laut. OoOooOoo
vicse  Diese Klasse ist relativ schwer zu disziplinieren. O0Ooog
varaxe  Ich habe die Klasse gut im Griff. OoOooOo
vaaxes I dieser Klasse ist es sehr einfach, eine ruhige Lematmosphare zu schaffen. oooo
varans  Es ist schwer, sich in dieser Klasse durchzusetzen. OOooo
viwsvor  Das Lehrer-Schilerverhaltnis ist sehr gut. oooo
vaisvee  Ich wiirde die Klasse vermissen. OooOooOoo
viwsvos  Ich bin froh, wenn ich die Klasse nicht mehr untermichten muss. oooo
Kollegen/der Kollegin.
5. Personliche Angaben
wearsen  Geschlecht weiblich ] mannlich
20 Jahre oder junger [ 30-32 Jahre [J
wearer  Alter 40-40 Jahre [ 5050 Jahre OJ
60 Jahre und alter [
e Wi ange s S bersis im fcyrad 1120 biwe 03
E - 21-30 Jahre mehr als 30 Jahre ]
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Welche Facher untemichten Sie
LEMFAE  guierdem? (mehrers Antwortsn mig-

o)
Wie grof ist der Umfang Ihrer Un- 1bis 5 Stunden [ 8 bis 13 Stunden [J
weenmsu  temichtstatigkeit insgesamt pro 14 bis 19 Stunden [ 20 bis 26 Stunden [
Woche? 27 und mehr Stunden O
Wie vigle Wochenstunden unter- ;
wsesx  richten Sie in der untersuchten 2 oder weniger [] 56 O
Klasse? H 0O Mehrals6 [
weniger als einem hal- x
Sei ) _ ben Jahr O 43 Julwen
LOGWAN mukmdmen e e Mnnatin 3_4“1
" untersuchte Klasse? Seit. .. e O e 0
12-18 Monaten O mehr als 4 Jal -
18-24 Monaten O
Welche Facher haben Sie stu-

diert? (mehrers Antworten magiich)
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8.1.5 Lehrpersonen-Fragebogen; zusitzliche Items der Posterhebung

4. Nun geht es um lhre Einschatzung, welche Wirkung das Schiilerfeedback auf
lhren Einsatz der folgenden Unterrichtsstrategien hatte. Kreuzen Sie bitte an, wie
sich die Haufigkeit der Strategien aufgrund des Schiilerfeedbacks verdandert hat, im
Vergleich zum Unterricht vor der Feedbackphase. (Pro Zelle bitte nur 2in Kreuz.)

= keine Wirkung

In meinem Untermricht...

vasxnoy l@sse ich die Schilerinnen und Schuler selbst Wege zur Lésung von Problemen
entdecken.

vazexpoz lasse ich die Schilerinnen und Schiler ihre eigenen Losungsideen diskutieren.
haben die Schilerinnen und Schiler Gelegenheit in Paaren/Kleingruppen An-
wendungsprobleme gemeinsam zu Iosen.

wvaexnoe ©rfrage ich die Vorstellungen und subjektiven Erklarungen meiner Schulerinnen und
Schuler und baue auf diesen auf.

erfasse ich den individuellen Fahigkeitsstand und gebe den Schulerinnen gezielt
angepasste Aufgaben und Ruckmeldung.

wahle ich Aufgaben so aus, dass sie den Aufbau und die Erweiterung naturwis-
senschaftlicher Konzepte ermoglichen.

unterstitze ich die Schilerinnen und Schiler dabei, ihr eigenes Lemen wertzu-
schatzen und Vertrauen in ihr Lemvermogen zu entwickeln.

vaexnos Unterstutze ich das forschend-entdeckende Lemnen der Schilerinnen und Schaler
durch unterschiedliche Methoden und Lemarrangements

vasxnop l@sse ich die Schulerinnen und Schiler neues Wissen durch Experimentieren ent-
wickeln.

wvaexoio @ebe ich den Schilerinnen und Schiiler die Moglichkeit, aus Fehlem oder falschen
Vorstellungen zu lemen.

vzt erklare ich neue Inhalte und Zusammenhange ausfuhrlich.

vzexn2 gebe ich genaue Anweisungen, wie die Aufgaben zu erledigen sind.

vazexns achte ich besonders darauf, dass das richtige Fachvokabular benutzt wird.

. ist es mir wichtig, dass die Schilerinnen und Schiler den durchgenommenen Stoff
exakt wiedergeben.

vzexmns finden ausfuhrliche Klassengesprache statt.
vasne st es mir sehr wichtig mit dem Stoff durchzukommen.

V2ExD0s

D00D000 000 O 00000 » fauerndeFeed

OD0O00O0DO0 000 0 00000
o seit der Feed-
OD00000 000 O 00000 o tewndefe
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8.2 Einverstandniserklarung der Eltern

Mit meiner Unterschrift gebe ich mein Einverstandnis, dass mein Kind an der Untersuchung
~Wirkmechanismen von regelmafigem Schilerfeedback” teilnehmen darf (ndhere Beschreibung
der Studie sie Informationsschreiben).

Mit einer Teilnahme unterstitzen Sie ein Projekt, welches Information zur zukinftigen Entwick-
lung von Unterricht liefern kann.

Falls Sie nicht méchten, dass ihr Kind an der Erhebung teilnimmt, missen Sie dies nicht eigens
zum Ausdruck bringen. Sie missen in diesem Fall keine Erklarung ausfillen. Schweigen gilt
hier nicht als Zustimmung.

(Vor- und Nachname des Kindes)

(Ort) (Datum) (Unterschrift)

167



Anhang

8.3 Ergebnisauswertung der Schiiler-Kurzfeedbacks fiir die Lehrpersonen

Beispiel fiir ein ausgewertetes Schiler-Kurzfeedback

Auswertung 4. Schulerfeedback RGG

Der Untericht war nicht Der Unterricht war Der Untrerricht hat
zu schwer nicht zu leicht mich zum Denken
angeregt
4 4 4
35 - 35 35 T
3 3 3 2

25 -

25

25

15 -

15

15

Die Struktur des
Unterrichts war
hilfreich

Es herrschte ein gutes
Lernklima

Die Experimente
waren fiir die Theorie
hilfreich

35

35 3

25 -

25

15 -

15

aanuuuh
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Folgende Themen solite man nochmals besprechen

Ich achte beim
Experimentieren auf
das richtige
wissenschaftliche cine

Arbeiten

Alle

nGNquh

Anzahl der Schiller/innen,

die auf die Frage, ob die
Regeln zum richtigen

eingehalten wurden, nicht
antworten konnten: 5

Was ich noch sagen wollte:

war nice
Experiment war nice (nais)
Es war nicht zu laut und wir haben mal einen Versuch gemacht

war richtig Neis

ganz gut

Der Untericht war Nais

war gut erklart
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8.4 Auswertung der Interviews

Auswertungstabelle Interview LP 1

Kategorie

Anzahl
Nennungen | Beschreibung/Begriindung (mit Zeilennummer)

Unterrichtsentwicklung allgemein

Rezeption

emotional positiv

emotional negativ

nlichtern

Uberraschende Ergebnisse suchen (47, 150); auffalli-
2 | ge Ergebnisse suchen (143)

Interpretation

Schiileraussage
richtig aber nicht
veranderbar

1| Ergebnisse nicht auffallig (zu positiv) (42, 54)

Schiileraussage
richtig und veran-
derbar

Welche MalRnahmen kdnnten ergriffen werden?
1| (habe ich beim nachsten mal ibernommen) (49)

Schiileraussage
falsch

Motivation

Anderungsabsicht

vorhanden 1| Unterrichtsgeschwindigkeit anpassen (621, 622)

keine Anderungs- Im GroRen und ganzen keine Verdnderung vorge-

absicht 2 | nommene (171), Ergebnisse nicht auffallig (42, 54)
Handlung Handlung verin-

dert 1| Unterrichtsgeschwindigkeit angepasst (621, 622)

Handlung unver-
andert

Motivation fiir zuklnftiges
Unterrichtshandeln

Beschreibung der
Handlungsabsicht

Unterrichtsentwicklung (speziell aufgrund

von auffilligen Er

ebnissen)

Rezeption

emotional positiv

1 | iberraschendes Ergebnis entdeckt (184)

emotional negativ

nlichtern

1 | nichtiberraschendes Feedback (153)

Interpretation

Schiileraussage
richtig aber nicht
veranderbar

Schiileraussage
richtig und veran-
derbar

Schiileraussage
falsch

Motivation

Anderungsabsicht
vorhanden

Unverstandenes nochmals erklaren (421), mehr
2 | Zeit fiir Experimente nehmen (172)
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keine Anderungs-

absicht
Handlung Handlung veran- Unverstandenes nochmals erklért (421), mehr Zeit
dert fiir Experimente (172)

Handlung unver-
andert

Unterrichtsverdanderungen

ja

vorgenommen in dem
Wissen, dass ein Schiler-
Feedback folgt?

nein

(326)

Wahrgenommene Reakt

ionen der SuS auf

das Feedback
verbessert Soziale Kontrolle verbessert (401-405)
Disziplin der SuS gleich geblieben
verschlechtert

SuS-LP-Verhaltnis

Einschatzung des Beur- | gestiegen
teilungsvermogens der . .
SuS bzgl. Unterricht gleich geblieben 5E5)
gesunken
Allgemeine Einschétzung | gestiegen
der SuS bzgl. der Reife sleich geblieben
gesunken
Wahrgenommene Wert- gestiegen (606)
schatzung der eigenen leich zeblieben
Arbeit durch die SuS g g
gesunken
Allgemeine Einschatzung . . : . .
des SuS-LP-Verhiltnisses etwas intensiviert, da gemeinsam iber Unterricht
verbessert nachgedacht wurde (524); Individuelle Bediirfnisse
werden starker wahrgenommen (539-545, 577-588),
Sus fiihlen sich ernster genommen (599)
gleich geblieben nicht fundamental verbessert (514)

verschlechtert
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Weitere typisierende
Aspekte des Verhaltens
der Lehrperson auf das
Schiiler-
Kurzfeedbackverfahren

LP beklagt haufig die fehlende Feedbackkultur (SuS
sind es nicht gewohnt, Vorschlage zur Handlungsan-
derung mitzugestalten) (u.a. 119, 737). Selbst die
Kulturverdanderung zu initiieren ware vor allem zum
Ende des Schuljahres hin zu aufwéandig (121), Allge-
mein macht sich die LP viele Gedanken zu den Ergeb-
nissen und wie damit umzugehen sein sollte, Be-
troffene (SuS) zu Beteiligten machen (u.a. 214-
221,649); Das nahe Schuljahresende beschreibt er als
hinderlich um mit den Ergebnissen tatsachlich Ver-
anderungen zu initiieren (220) SuS erinnern LP an die
Durchfiihrung (465), SuS fanden die durchschnittli-
chen Ergebnisse zu "der Unterricht hat mich zum
denken angeregt" als nicht so schlimm (297, 313)
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Auswertungstabelle Interview LP 2

Kategorie

Anzahl
Nennungen

Beschreibung/Begriindung

Unterrichtsentwicklung allgemein

Rezeption

emotional positiv

emotional nega-
tiv

nlichtern 1 nicht beeindruckt einfach gemacht (19, 28)
Interpretation Schiileraussage
richtig aber nicht
veranderbar
Schiileraussage 1 Wo sind schwache Verteilung und bzw. Zustimmung?
richtig und ver- (52-53)
anderbar
Schiileraussage
falsch
Motivation Anderungsabsicht | 1 Mehr Schiillerbezogenes Arbeiten bezogen auf Experi-
vorhanden mentieren (122)
keine Anderungs- | 1 schon lange im Beruf, Anderung schwierig bezogen auf
absicht Unterricht allgemein (124)
Handlung Handlung veran- |1 Schiiler mehr selber eigenverantwortlich handeln

dert

lassen (133)

Handlung unver-
andert

Motivation fiir zuklinftiges

Unterrichtshandeln

Beschreibung der
Handlungsabsicht

1 Schiilerselbststandigkeit erhohen (Feedback hat daran
erinnert) (141, 426-428)

Unterrichtsentwicklung (speziell aufgrund von

auffalligen Ergebnissen)

Rezeption emotional positiv
emotional nega- |1 Besorgt (256)
tiv
niichtern 1 Schneller Ubergang zur sachlichen Interpretation (217)
Interpretation Schiileraussage 1 Ergebnisursache unklar (284)
richtig aber nicht
veranderbar
Schiileraussage 1 Ergebnis hinterfragt (217)
richtig und ver-
anderbar
Schiileraussage 1 Schiileraussage nicht immer ernst genommen (272)
falsch
Motivation Anderungsabsicht | 2 Unterricht umstellen und SuS mehr selbstéandig arbei-
vorhanden ten lassen (218-220) Rechnungen wiederholen (315)
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keine Anderungs-
absicht

Facherlbergreifender Unterricht (266)

Handlung

Handlung veran-
dert

Unterricht umgestellt, SuS selbst arbeiten lassen (218-
220); Rechnungen wiederholt (315)

Handlung unver-
andert

Unterrichtsverdnderungen | ja -

vorgenommen in dem nein LP hat den Unterricht nicht verdndert, weil er wusste,
Wissen, dass ein Schiiler- dass es ein Feedback stattfinden wird (189)

Feedback folgt?

Wahrgenomme Reaktionen der SuS auf das

Feedback

Disziplin der SuS verbessert

gleich geblieben

keine Auswirkung auf Verhalten der SuS (344-351)

verschlechtert

SuS-LP-Verhiltnis

Einschdtzung des Beurtei-

gestiegen

lungsvermogens der SuS

gleich geblieben

(362)

bzgl. Unterricht

gesunken

Allgemeine Einschatzung

gestiegen

der SuS bzgl. der Reife

gleich geblieben

genau gleich geblieben (371)

gesunken

Wahrgenommene Wert-

gestiegen

schatzung der eigenen

gleich geblieben

Keine Anderung (385)

Arbeit durch die SuS

gesunken

Allgemeine Einschatzung

verbessert

des SuS-LP-Verhatlnisses

gleich geblieben

keine Auswirkungen (357)
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Weitere typisierende
Aspekte des Verhaltens
der Lehrperson auf das
Schiiler-
Kurzfeedbackverfahren

3 x vorgestellt (26) entwicklung der feedbacks mit sus
besprochen (27). LP sucht auch ausserhalb des feed-
backs das gesprach mit der klasse (152). Ip lobt die
klasse ausdrticklich (153-157).. LP hat die SuS darauf
hingewiesen, dass sie die feedbacks auf die letzten 3-4
Stunden beziehen sollen. (190)
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Auswertungstabelle Interview LP 3

Kategorie

Anzahl Nennun-

Unterrichtsentwicklung allgemein

Beschreibung/Begriindung (mit Zeilennummer)

Rezeption emotional
positiv
emotional
negativ
nichtern Uberrascht, dass SuS Unterrichtsqualitat besser

eingeschatzt haben als die LP (30-36), Ich war
nicht aufgeregt, hab mich drauf eingelassen (43)
weder enttauscht noch zufrieden oder ungliicklich,
es war einfach mal ne Einschatzung, Momentauf-
nahme, die im Gesamtzusammenhang gesehen
werden muss, somit war LP relativ leidenschaftslos
(47-52),

Interpretation Schiileraus- Ergebnisse aus Feedback zu ungenau somit keine
sage richtig Konkreten Anhaltspunkte um Verdnderungen
aber nicht durchzufiihren (58) SusS sind in einer schwierigen
veranderbar Entwicklungsphase und es lasst sich kaum etwas

andern (209-211)
Schiileraus- Bei Schiillerexperimenten ist die Aufmerksamkeit
sage richtig groBer und der Unterricht wird besser bewertet
und veran- (87-94)
derbar
Schileraus- destruktive Kritik (Quatsch) zeigt, dass die Prob-
sage falsch leme im Unterricht auch bei den SuS zu suchen
sind (351-356), Oft sehe ich das anders als die SuS
und dann andere ich nichts (369-372)

Motivation Anderungs-
absicht vor-
handen
keine Ande- Wenn dann nur sehr wenig, merke dass SuS besser
rungsabsicht arbeiten wenn sie selbst was tun, allerdings sind

die Ergebnisse dann fachlich zu ungenau (80-86),

Handlung Handlung
verandert
Handlung nicht gezielt mehr Experimente gemacht (99)
unverandert

Motivation fuir zukUnftiges | Beschrei-

Unterrichtshandeln bung der
Handlungs-
absicht

Unterrichtsentwicklung (speziell auf-
grund von auffalligen Ergebnissen)

Rezeption

emotional
positiv
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emotional

negativ

nlchtern Absinken "Kognitive Passung nicht zu schwer" zu
MZ 4 aufgrund des schwierigen Themas und
schlecht vorbereitet (256-258), Alle anderen Ska-
len zu MZ 4 blieben auf dem Niveau von MZ 3 weil
Aufmerksamkeit der SuS groBer war, dies hat sich
auf die fast alle Skalen ausgewirkt (274-279), Die-
jenigen die Interesse zeigen, die waren zufriede-
ner und haben den Schnitt angehoben (285-290),
destruktive Kritik aus offenen Kommentaren neh-
me ich erst mal zur Kenntnis und bin nicht ent-
tauscht (369, 374) Gber Verbesserungen nicht
wirklich gefreut (419-420)

Interpretation Schiileraus- Absinken "Kognitive Passung nicht zu schwer" zu
sage richtig MZ 4 aufgrund des schwierigen Themas (256) Alle
aber nicht anderen Skalen zu MZ 4 blieben auf dem Niveau
veranderbar von MZ 3 weil Aufmerksamkeit der SuS groRer

war, dies hat sich auf die fast alle Skalen ausge-
wirkt (274-279),Diejenigen die Interesse zeigen,
die waren zufriedener und haben den Schnitt
angehoben (285-290)
Schiileraus- Den starken Anstieg zu MZ 3 erklart die LP mit
sage richtig mehr Experimenten und der Zensur des Ergebnis-
und veran- ses der SuS durch die LP (68-76, 232) Absinken
derbar "Kognitive Passung nicht zu schwer" zu MZ 4 auf-
grund schlechter Vorbereitung (258)
Schiileraus-
sage falsch

Motivation Anderungs- Nach MZ 4 Thema wiederholen mit erweitertem
absicht vor- Unterrichtsmaterial (260, 432), Aufgrund von
handen Schiileraussagen zu MZ 1 wurden Themen an-

sprechen (327)
keine Ande- Nach MZ 1 und 2 war keine Anderungsabsicht
rungsabsicht vorhanden (209)

Handlung Handlung Nach MZ 4 Thema wiederholt mit erweitertem

verandert Unterrichtsmaterial (260, 432), Aufgrund von
Schiileraussagen zu MZ 1 wurden Themen noch-
mal angesprochen (327)

Handlung Anstieg von "Fokus wissenschaftlichen Arbei-

unverandert tens" ist nicht auf eine konkrete Handlung der
LP zuriickzufiihren (303), Auf destruktive
Kommentare keine Handlung verdndert (397)

Unterrichtsveranderungen | ja

vorgenommen in dem — (157)

Wissen, dass ein Schiiler-

Feedback folgt?

Wahrgenommene Reaktionen der SuS

auf das Feedback

Disziplin der SuS verbessert manche SuS sind aufmerksamer (482), Disziplin

leicht verbessert aber noch nicht gut (491)
gleich ge- Die die nicht mitgemacht haben, machen das
blieben jetzt noch (293)
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verschlech-
tert
Einschatzung des Beur- | gestiegen
teilungsvermogens der gleich ge- (449)
SuS bzgl. Unterricht e
gesunken
Allgemeine Einschatzung | gestiegen
der SuS bzgl. der Reife gleich ge- (459-465)
blieben
gesunken
Wahrgenommene Wert- | gestiegen Diejenigen, die es interessier hat haben Alterna-
schatzung der eigenen tivvorschlage vorgebracht (470-482)
Arbeit durch die SuS gleich ge- vielen ist das egal (474)
blieben
gesunken

Allgemeine Einschatzung
des SuS-LP-Verhatlnisses

178

verbessert

bei ein paar SuS ein bisschen verbessert (440)

gleich ge-
blieben

bei den schweren Féllen gleich geblieben (441)

verschlech-
tert
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Weitere typisierende
Aspekte des Verhaltens
der Lehrperson auf das
Schiler-
Kurzfeedbackverfahren

eher selten intensiver auf Feedback bei der Vor-
stellung eingegangen. (12) viermal vorgestellt (18).
Diskussion beim ersten mal langer, aber haupt-
sachlich um Missverstandnisse des Verfahrens zu
klaren (13, 22) und weil die LP glaubte das Interes-
se bei den SuS bzgl. der Ergebnisse war eher ge-
ring (25), LP hat dem Feedback eine nicht ganz so
groBe Bedeutung beigemessen, weil sie glaubt
auch ohne Riickmeldung erkennen zu kénnen, ob
der Unterricht gut gelaufen ist. (48) Den starken
Anstieg zu MZ 3 erklart die LP mit mehr Experi-
menten und der Zensur des Ergebnisses der SuS
durch die LP (68-76), Wenn man weiss, dass es ein
Feedback gibt, versucht was "messbares" zu un-
terrichten (159) Viele soziale Probleme in der
Klasse (Mobbing, allgemeine Uberforderung, Dis-
ziplin, schwierige Entwicklungsphase) (210-225),
Klasse bzgl. Arbeitsbereitschaft sehr heterogen
(280), LP will sich vermehrt um die kimmern, die
bereit sind mitzuarbeiten, SuS sind alt genug (282)
LP hat SuS drauf aufmerksam gemacht, dass im
offenen Kommentarbereich eine Kritik konkreter
sein sollte (398),
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Auswertungstabelle Interview LP 4

Kategorie

Anzahl
Nennungen

Unterrichtsentwicklung allgemein

Beschreibung/Begriindung (mit Zeilennummer)

Rezeption emotional positiv
emotional negativ 1 Enttduscht, dass Alltagsrelevanz des Unterrichts
nicht positiv wahrgenommen wurde (38)
nichtern 2 Verwundert, da weniger Interesse am Stoff als
Gedacht (33), Verwundert tGber wider erwarten
hohe Standardabweichung (48),
Interpretation Schiileraussage rich- |2 Mathematik ist nicht beliebt aber nétig (68), mehr
tig aber nicht veran- Experimente kénnten zu Lasten der bendtigten
derbar Mathematik gehen, Zeitproblem (84,110)
Schiileraussage rich- |3 zum Teil aber auch veranderbar (67), Experimen-
tig und veranderbar tieren kommt zu kurz (81), Themenreihenfolge
unglinstig (140)
Schiileraussage
falsch
Motivation Anderungsabsicht 1 Mehr Schuler-Experimente, die nicht allzu viel
vorhanden Zeit kosten (119)
keine Anderungsab-
sicht
Handlung Handlung verandert | 1 einfache Experimente durchgefihrt (123-130)
Handlung unveran-
dert
Motivation fiir zukiinftiges | Beschreibung der 3 Themenreihenfolge dndern (134); Unterrichtstei-
Unterrichtshandeln Handlungsabsicht le, die entweder nicht fruchtbar ; waren oder

Unterrichtsentwicklung (speziell aufgrund von
auffalligen Ergebnissen)

Rezeption emotional positiv

keinen Spall gemacht haben komplett anders
machen oder rausnehmen (147); Gberlegt sich,
mehr Handexperimente durchzufiihren, wenn
moglich (159)

Uber Lob gefreut (322)

emotional negativ

nlichtern

SCHULER-KURZFEEDBACK 3 Einbruch bei "KP nicht
zu schwer" aufgrund von mehr Mathe (244), At-
mospharenverdnderung in den Stunden wahrge-
nommen. (295) Anderung kogn. Aktivierung auf
Rahmenbedingungen bezogen (266-284)

Schiileraussage rich-
tig aber nicht veran-
derbar

Interpretation

SCHULER-KURZFEEDBACK 3 Einbruch bei "KP nicht
zu schwer" aufgrund von mehr Mathe: Das ist
eben der Lernstoff, der ist nicht verhandelbar
(247); Absinken der KA: Von der Schwere des
Stoffs abhangig-> leichter Stoff mehr kogn. Akti-
vierung, Kurz vor Weihnachten viele Klausuren
und SuS nicht mehr aufnahmefahig 281-288);
Anderung der Unterrichtsatmosphére: schwer
veranderbar, liegt in der Natur der Sache kurz vor
Weihnachten (306)
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Schiileraussage rich-
tig und veranderbar
Schiileraussage
falsch
Motivation Anderungsabsicht |2 Formel werden nochmals wiederholt (345-
vorhanden 348), Sinussatz wiederholen (385)
keine Anderungsab- | 2 Kognitive Aktivierung: Sequenz lange vorher ge-
sicht plant (315), Lob hatte keine zuséatzliche Motivati-
on bewirkt, weil sowieso immer motiviert(335)
Handlung Handlung verandert
Handlung unveran- |1 In Zukunft Formel Wiederholung fest einge-
dert plant (348)
Unterrichtsverdanderungen | ja
vorgenommen in dem nein 1 Ich hab hdchstens zeitlich etwas gekiirzt (226)
Wissen, dass ein Schiler-
Feedback folgt?
Wahrgenommene Reaktionen der SuS auf das
Feedback
Disziplin der SuS verbessert
gleich geblieben 1 erst verschlechtert dann verbessert, liegt aber
an der Gesamtsituation (478-480)
verschlechtert
Einschatzung des Beur- | gestiegen 1 Hat den Blick gescharft fiir Multidimensionalitat
teilungsvermogens der von Unterricht (409,468)
SuS bzgl. Unterricht gleich geblieben
gesunken
Allgemeine Einschatzung | gestiegen Einzelne hats zum Denken angeregt (451),
der SuS bzgl. der Reife gleich geblieben Insgesamt keine Verdnderung (450)
gesunken
Wahrgenommene Wert- | gestiegen
schatzung der eigenen gleich geblieben 1 kann ich nicht Einschatzen (466)
Arbeit durch die SuS e
Allgemeine Einschatzung | verbessert
des SuS-LP-Verhatlnisses [ gleich geblieben 1 SuS-LP- Verhiltnis war zuvor schon gut (434-439)

verschlechtert
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Weitere typisierende 1 Eine Schilerin hat auf die stérenden Jungs rea-
Aspekte des Verhaltens giert (302).

der Lehrperson auf das

Schiiler-

Kurzfeedbackverfahren
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Auswertungstabelle Interview LP 5

Kategorie

Unterrichtsentwicklung allgemein

Rezeption

Beschreibung/Begriindung (mit Zeilennummer)

emotional zum Teil erfreut (47), Ergebnisse im durchschnitt so, das
positiv ich zufrieden bin (47-51)

emotional zum Teil enttduscht (46-47)

negativ

nichtern versucht es rational zu sehen, was wurde wie gemacht

bei welchen Rahmenbedingungen (37-40)

Interpretation

Schiileraussage

SuS kénnen oft die Randbedingungen nicht erkennen

richtig aber (61-63)

nicht veran-

derbar

Schiileraussage Es hat eine gewisse Aussagekraft, weil sie auf konkrete
richtig und Fragen antworten (58-61).

veranderbar

Schiileraussage
falsch

Motivation Anderungsab- Routine aufbrechen (80), Stoff langsamer durchneh-
sicht vorhan- men(81) und evtl wiederholen (82)
den
keine Ande-
rungsabsicht
Handlung Handlung Dinge wurden mehrmals erklart (84), nachgefragt, ob es
verandert wirklich verstanden wurde (85), Aufforderung zum Nach-
fragen (85-86)
Handlung
unverandert
Motivation fir zukiinftiges | Beschreibung fir Ruhe sorgen (91,222), Themen langsamer durchneh-
Unterrichtshandeln der Hand- men (92), selbst ein Feedback installieren, das etwa ein-
lungsabsicht mal im Halbjahr stattfindet (92-93),

Unterrichtsentwicklung (speziell auf-
grund von auffalligen Ergebnissen)

Rezeption

emotional gefreut, dass die SuS die Veranderung zur Verbesse-

positiv rung der Atmosphare bei MZ 2 wahrgenommen haben
(220)

emotional

negativ
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nlichtern

Schiilerbewertungen hdngen stark von dem Stundenin-
halt und der Methoden ab (131), Durchschnittliche Wer-
te "kognitive Aktivierung" sind auf hohen Anteil Frontal-
unterricht zuriickzufiihren (148-150) Anstieg "Struktur"
ist evtl. auf bzw. SuS haben durch das Ausfiillen der
Fragebogen den Fokus auf die Struktur gerichtet (193)
Anstieg Struktur weil LP das Fragen stellen mehr gefor-
dert hat (197-198), interessante Erkenntnisse, dass den
SusS eine legere lockere Art gar nicht so passt (216-217)

Interpretation

Schiileraussage
richtig aber
nicht veran-
derbar

Schiilerbewertungen hdngen stark von dem Stundenin-
halt und der Methoden ab (131),

Schiileraussage
richtig und
veranderbar

Elektrizitatsformel wiederholen (235)

Schiileraussage
falsch

Motivation Anderungsab- Lernatmosphare verbessern, da es zu laut im Unter-
sicht vorhan- richt war (69-71, 207). Hatte auf jeden Fall die Elektri-
den zitatsformel wiederholt (239),
keine Ande-
rungsabsicht

Handlung Handlung Hab mehr Ruhe reingebracht und mehr Ruhe verlangt
verandert (74-76),
Handlung Aufgrund der Ferien habe ich Elektrizitatsformel nicht
unverandert wiederholt (236)

Unterrichtsveranderungen | ja

vorgenommen in dem nein (126)

Wissen, dass ein Schiler-
Feedback folgt?

Wahrgenommene Reaktio
das Feedback

nen der SuS auf

Disziplin der SuS verbessert Hat sich verbessert, da LP mehr darauf geachtet hat
(207, 220)
gleich geblie-
ben
verschlechtert
Einschatzung des Beur- | gestiegen
teilungsvermége.:ns der gleich geblie- (264)
SuS bzgl. Unterricht i
gesunken
Allgemeine Einschatzung | gestiegen Waihrend des Ausfiillens der Feedbacks waren die SuS

der SuS bzgl. der Reife

leise und haben ernsthaft die Bogen ausgefillt, man hat
gemerkt, dass es ihnen wichtig ist (269-273)
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gleich geblie-
ben

Waéhrend des Unterrichts wurden sie nicht als reifer
wahrgenommen (274)

gesunken

Wahrgenommene Wert-
schitzung der eigenen
Arbeit durch die SuS

gestiegen

gleich geblie-
ben

da nicht thematisiert wurde (278)

gesunken

Allgemeine Einschatzung
des SuS-LP-Verhaltnisses

verbessert

Da ich auf gewisse Wiinsche eingehen konnte und gewis-
se Dinge auch beachtet habe wurde SuS LP Verhaltnis
verbessert (248-252)

gleich geblie-
ben

verschlechtert
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Weitere typisierende
Aspekte des Verhaltens
der Lehrperson auf das
Schiiler-
Kurzfeedbackverfahren

LP hat nicht immer alle Kommentare zu den offenen
Fragen vorgestellt (18), LP war motiviert HandlungsmaR-
nahmen durchzufiihren, diese fuhrten nicht zum erhoff-
ten Ziel, da Sus lieber raus wollten statt Dinge geklart zu
haben (zeitliche Rahmenbedingungen nicht ausreichend)
(86-88),
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Auswertungstabelle Interview LP 6

Kategorie

Unterrichtsentwicklung allgemein

Rezeption

emotional positiv

Beschreibung/Begriindung (mit Zeilennummer)

man nimmt das erst mal immer emotional auf,
grundsatzlich war ich zufrieden (35,37,47)

emotional negativ

man nimmt das immer emotional auf, Dinge die
nicht so positiv waren, da fragt man sich schon
woran das liegen kénnte (35,38) ich war enttduscht
es als um die Experimentiergeschichten ging (52-
53). Ich habe mich gefragt, warum die keine Ahnung
von wissenschaftlichem Arbeiten haben (56-60).

nlichtern

ich war hellhorig als es um die Experimentierge-
schichten ging (53), ich bin zufrieden, was die SuS
mir zuriickgemeldet haben (26) Es gehort zu
Lehrerprofessionalitat, die Ergebnisse nicht person-
lich zu nehmen (41), ich war schon zufrieden, wenn
der Balken in der Mitte war (47)

Interpretation

Schiileraussage
richtig aber nicht
veranderbar

Experimentier-Materialien an der Schule sind aus
verschiedenen Griinden sehr dirftig vorhanden (77-
90,)In bestimmten Bereichen haben sie recht aber
Stundenplan, Raum, Situation lasst es nicht zu (71-
73)

Schiileraussage
richtig und veran-
derbar

Schiileraussage
falsch

SuS haben manchmal eine andere Wahrnehmung
(68-69)

Motivation Anderungsabsicht Ich bin auf Schilergesprache anders eingegangen
vorhanden (99), Ich lass mehr Schiilerantworten so stehen
(102-106), Sus sollen merken, dass sich negativ
beurteilte Aspekte dndern (177)
keine Anderungs-
absicht
Handlung Handlung veran- Ich bin auf Schilergesprache anders eingegangen
dert (99), Ich lass mehr Schiilerantworten so stehen

(102-106)

Handlung unver-
andert

Motivation fiir zuklnftiges
Unterrichtshandeln

Beschreibung der
Handlungsabsicht

Unterrichtsentwicklung (speziell aufgrund

von auffilligen Er

ebnissen)

Rezeption

emotional positiv

Mehr Wert auf das Experimentieren legen
(125,131-133)

Viel Lob hab ich positiv aufgenommen, motiviert
mich weiter gerne in die Klasse zu gehen (365)

emotional negativ

tiefere Werte bei wissenschaftlichem Arbeiten,
stort mich, dass der so tief liegt (314)
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nichtern

Skalen kognitive Passung sinken leicht bei der Feed-
backphase: kénnte evtl. an der Durchfiihrung von
Probeaufgaben liegen aber eher natiirliche Schwan-
kungen (227-238), mathematischer Anspruch ver-
ringerte sich, somit fanden es manche zu leicht
(249-257) Schwankung "kognitive Aktivierung":
natiirliche Schwankung (280-282) Unterdurch-
schnittliche Werte bei "Kognitive Aktivierung":
Fach, das polarisiert, einige wollen mitdenken, eini-
ge nicht, zudem ist die Note in Phy. durch die in
Chemie und Bio ausgleichbar (288-302) Unterrichts-
atmosphédre zu MZ 4 evtl. etwas schlechter, das SuS
die, die Klasse verlassen werden etwas Unruhe
stiften (342-346)

Interpretation

Schiileraussage
richtig aber nicht
veranderbar

Skalen kognitive Passung sinken leicht bei der Feed-
backphase: konnte evtl an der Durchfiihrung von
Probeaufgaben liegen aber eher natiirliche Schwan-
kungen (227-238) mathematischer Anspruch verrin-
gerte sich, somit fanden es manche zu leicht (249-
257), Unterdurchschnittliche Werte bei "Kognitive
Aktivierung": Fach, das polarisiert, einige wollen
mitdenken, einige nicht, zudem ist die Note in Phy.
durch die in Chemie und Bio ausgleichbar (288-302),
tiefere Werte bei wissenschaftlichem Arbeiten:
Rahmenbedingen (schlechte Materialien, zu groRe
Klassen) (319-320) Unterrichtsatmosphare zu MZ 4
evtl. etwas schlechter, da SuS die, die Klasse verlas-
sen werden etwas Unruhe stiften (342-346)

Schiileraussage
richtig und veran-
derbar

tiefere Werte bei wissenschaftlichem Arbeiten: es
wird zu wenig Wert darauf gelegt (313)

Schiileraussage
falsch

Motivation Anderungsabsicht tiefere Werte bei wissenschaftlichem Arbeiten:
vorhanden Da miisste man was machen (318), Will auf For-
derung Schiilerforderung eingehen (357) Unter-
durchschnittliche Ergebnisse "wissenschaftl.
Arbeiten": Wollte Versuche durchfiihren, die das
wissenschaftliche arbeiten genau zum Thema
machen (179).
keine Anderungs-
absicht
Handlung Handlung veran- Unterdurchschnittliche Ergebnisse "wissen-
dert schaftl. Arbeiten": Ich habe Versuche durchge-

fiihrt und explizit darauf hingewiesen, worauf es
beim wissenschaftl. Arbeiten ankommt (179-
181), Forderung von SuS: Auf Spannungsverlauf,
Wechselstrom Volt Ampere und Watt nochmal
eingehen wurde nicht unmittelbar aber kurz vor
der Klassenarbeit wiederholt (358)

Handlung unver-
andert
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Unterrichtsveranderungen | ja 1| Hat die Unterrichtsgestaltung aufgrund der Tat-
vorgenommen in dem sache, dass die Stunde Riickgemeldet wird, da-

Wissen, dass ein Schiler- hingehend verdndert, dass den SuS ein zentraler
Feedback folgt? Erkenntnisgewinn vermittelt wurde, der ansons-

ten evtl. erst in einer folgenden Stunde zur Spra-
che gebracht worden wiare (199-212)

nein

Wahrgenommene Reaktionen der SuS auf
das Feedback
Disziplin der SuS verbessert
gleich geblieben 11 (450)

verschlechtert

Einschatzung des Beur- | gestiegen

teilungsvermogens der  [oleich geblieben 1 | generell ernst (395-400)
SuS bzgl. Unterricht
gesunken
Allgemeine Einschatzung | gestiegen 1 | passen mehr auf z. B. haben sie beim Thema wis-
der SuS bzgl. der Reife senschaftlichen Arbeiten sehr aktiv mitgemacht
(422-430)
gleich geblieben
gesunken
Wahrgenommene Wert- | gestiegen 1 | ein Teil der Schler (435)
schatzung der eigenen gleich geblieben 1 | bei manchen gleich geblieben (435)
Arbeit durch die SuS
gesunken
Allgemeine Einschatzung | verbessert 1 | evtl. hat das Feedback- Verfahren noch mehr Ver-
des SuS-LP-Verhaltnisses trauen geschaffen (386-387)
gleich geblieben (379-380)
verschlechtert
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Weitere typisierende Eindruck: Die emotionalen Reaktionen sind nicht
Aspekte des Verhaltens stark ausgepragt, sowohl positiv als auch negativ,
der Lehrperson auf das sie hindern die LP nicht daran nlichtern zu interpre-
Schiiler- tieren (35-60, insbesondere 41)
Kurzfeedbackverfahren
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Auswertungstabelle Interview LP 7

Kategorie

Anzahl Beschreibung/Begriindung (mit Zeilennummer)
Nennungen

Unterrichtsentwicklung allgemein

Rezeption

emotional positiv

1 Ich habe mich Uber Lob gefreut (273, 281)

emotional negativ

1 gefrustet nach den dritten Feedback, da keine
Veranderung zu erkennen war (80)

niichtern 1 Im groBen und Ganzen war das okay (35-36, 78)
Interpretation Schiileraussage richtig

aber nicht verander-

bar

Schiileraussage richtig

und verdanderbar

Schiileraussage falsch
Motivation Anderungsabsicht 1 wollte Stunde anders durchfiihren, weil ich

vorhanden wusste, dass ein Feedback kommt (182)

keine Anderungsab- |1 Nach dem vierten Feedback habe ich dann den

sicht Unterricht wie friiher durchgefiihrt (95-96),
Handlung Handlung verandert |1 Stunde als eine Einheit betrachtet und durchge-

fuhrt, weil LP wusste, dass ein Feedback durch-
geflhrt wurde (182)

Handlung unveran-
dert

2 Nach dem vierten Feedback habe ich dann den
Unterricht wie friiher durchgefiihrt (95-96) In
Zukunft wird LP nicht starker darauf achten, dass
die Unterrichtsstunden als geschlossene Einhei-
ten unterrichtet werden (209)

Motivation fiir zuklnftiges
Unterrichtshandeln

Beschreibung der
Handlungsabsicht

2 Ein Feedbackverfahren, das ca. alle vier Wochen
stattfindet mit ordentlicher Nachbesprechung
(115-121), Mehr liber Unterrichtsmethodik
nachdenken (135-140)

Unterrichtsentwicklung (speziell aufgrund von

auffalligen Ergebnissen)

Rezeption

emotional positiv

emotional negativ

nlichtern

3 Schwachere Skalenwerte bei kognitive Aktivie-
rung, sind damit zu erklaren, dass der Unterricht
fir die allermeisten SuS kognitiv gepasst hat
(233-242), Relevanz der Aussage bei Lob mit
Vorsicht geniellen (274-279), Offene Frage "nicht
brillen" war ich etwas angespannt wegen Weih-
nachtsfeier aber war wahrscheinlich nicht so
schlimm wie es dasteht, SuS moéchten auch mal
provozieren und Ubertreiben (303-305, 307-310)

Interpretation

Schiilerasussage rich-
tig aber nicht veran-
derbar

3 Keine Erklarung fur Absinken der Skala Struktur
zu MZ 3 und 4 (265-269), Schiileraussage offene
Frage "Lawine wiederholen" konnte nicht nach-
vollzogen werden (287-295), Anderung wissen-
schaftliches Arbeiten hatte ich mehr Fokus drauf
gelegt wenn ich mehr Zeit gehabt hatte (254-
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259)

Schiileraussage richtig
und veranderbar

Ich habe zweimal versucht aufgrund der Ergeb-
nisse etwas zu verandern (87-93), Experimente
starker anleiten (102-109),

Schiileraussage falsch

Die Schileraussagen waren nicht so krass wie es
auf dem Fragebogen ausgesehen hat, sie provo-
zieren und Ubertreiben manchmal (307-309)

Motivation Anderungsabsicht Ich habe zweimal versucht aufgrund der Er-
vorhanden gebnisse etwas zu verandern (87-93), Experi-
mente starker anleiten (102-109),Habe ver-
sucht wegen "nicht briillen" die Stunde ruhiger
zu handeln (306-307)
keine Anderungsab- "Lawine " wiederholen nicht méglich, da Prob-
sicht lem nicht klar erkannt wurde (286-295)
Handlung Handlung verandert Ich habe zweimal versucht aufgrund der Er-

gebnisse etwas zu verdandern (87-93), Experi-
mente starker anleiten (102-109) Habe ver-
sucht wegen "nicht briillen" die Stunde ruhiger
zu handeln. (306-307),

Handlung unveran-
dert

Aufforderung zu MZ 4 "Magnetismus" wieder-
holen konnte nicht durchgefiihrt werden weil
die Post-Erhebung in der entsprechenden
Stunde stattfand. (341)

Unterrichtsverdnderungen
vorgenommen in dem
Wissen, dass ein Schiler-
Feedback folgt?

ja Hat Unterricht anders entwickelt weil Feed-
back anstand, mehr Schiileraktivitit, klein-
schrittiger, Stunde als abgeschlossene Einheit
und will nach dem Feedbackverfahren zuriick
zum Alten (178-185)

nein

Wahrgenomme Reaktione
Feedback

n der SuS auf das

Disziplin der SuS verbessert
gleich geblieben Da hat sich nicht viel gedndert (401)
verschlechtert
SuS-LP-Verhaltnis
Einschatzung des Beur- | gestiegen prinzipiell ja (369)
teilungsvermogens der gleich geblieben
SuS bzgl. Unterricht - -
gesunken Aufgrund von den konstanten Ergebnisse Zwei-
fel, ob die SuS sich von Stunde zu Stunde Gedan-
ken gemacht haben (371-373)
Allgemeine Einschatzung | gestiegen SuS waren motiviert, ohne direkten Benefit, die
der SuS bzgl. der Reife Feedbacks groRtenteils ernsthaft auszufllen,
das habe ich bewundert, fiir eine 9. Klasse nicht
selbstverstandlich, das zeigt mir, dass man mit
der Klasse was machen kann (381-390)
gleich geblieben Uber das Feedback kommt man jetzt nicht dazu
sie ernster zu nehmen (381)
gesunken
Wahrgenommene Wert- | gestiegen
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schatzung der eigenen gleich geblieben (395)
Arbeit durch die SuS gesunken
Allgemeine Einschatzung | verbessert Evtl verbessert weil man sich naher gegkommen
des SuS-LP-Verhaltnisses ist (362-365)
gleich geblieben
verschlechtert

Weitere typisierende
Aspekte des Verhaltens
der Lehrperson auf das
Schiler-
Kurzfeedbackverfahren

Uber Feedbacks wurde nicht diskutiert, nur vor-
gestellt (30), Versuche des Einwirkens hat wenig
Veranderung in den Feedbacks gebracht (40-43),
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Auswertungstabelle Interview LP 8

Kategorie

Unterrichtsentwicklung allgemein

Rezeption

emotional positiv

Beschreibung/Begriindung (mit Zeilennummer)

Erfreut Gber die eher positive Riickmeldung (44-
59,80)

emotional negativ

nlichtern

Grundsatzlich zufrieden mit den Ergebnissen (44)
Ergebnisse fand ich interessant, gut und nachvoll-
ziehbar (46-48), Bei negativen Bewertungen sehe
ich das als sinnvolle Kritik, ich bin nie sauer (228-

231)

Interpretation

Schiileraussage
richtig aber nicht
veranderbar

Schiileraussage
richtig und veran-
derbar

Offene Antworten auf inhaltliche Aspekte der
Stunde (145)

Schiileraussage
falsch

Motivation Anderungsabsicht Bestatigt in dem was man tut und bestarkt noch
vorhanden mehr aus sich raus zu gehen und die SuS noch
mehr zu motivieren, weil das von den SuS hono-
riert wird (82-87) Offene Antworten der Feedbacks
aufgreifen (145-152)
keine Anderungs-
absicht
Handlung Handlung veran- Offene Antworten auf inhaltliche Aspekte der
dert Stunde: Punkte wiederholt (145)

Handlung unver-
andert

Keine generellen Anderungen aufgrund der Riick-
meldungen (140)

Motivation fiir zuklnftiges

Unterrichtshandeln

Beschreibung der
Handlungsabsicht

Unterrichtsentwicklung (speziell aufgrund
von auffalligen Ergebnissen)

Rezeption

emotional positiv

Wieder mehr den SuS die Moglichkeit zur struktu-
rierten und regelmaRigen Rickmeldung zu geben
(169,556)

Forderung Induktionsspannung wiederholen
(412)

emotional negativ

nlichtern

Sehr positive Schilerduerungen zu MZ 4 hat mich
Uberrascht, da ich das selbst in dem MaRe nicht
wahrgenommen habe (521-525)
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Interpretation

Schiileraussage
richtig aber nicht
veranderbar

Anstieg MZ 1 zu MZ2 Theoriebezug Experimente:
Zu Beginn nahm das Durchfiihren der Experimente
so viel Raum ein, dass bei den SuS die Kapazitat fir
den Theoriebezug nicht mehr vorhanden war (304-
324), Anstieg fast aller Skalen zu MZ 4 (auRer wis-
senschaftl. Arbeiten): Lag an der Natur Stunde: da
hoher Alltagsbezug, dafiir trat wissenschaftl. Inhalt
starker zuriick (358-372), eher etwas tiefere Werte
bei kognitive Aktivierung: Es ist etwas viel verlangt,
die SuS im Unterricht durchgehende kognitiv zu
aktivieren, vor allem bei dem etwas schwierigen
Thema E-Lehre (387-398),

Schiileraussage
richtig und veran-
derbar

eher etwas tiefere Werte wissenschaftliches Arbei-
ten: LP achtet auf wissenschaftliches Arbeiten,
macht dies aber nicht zum Fokus der Stunde, lduft
nebenher (399-407) Forderung Induktionsspan-
nung wiederholen habe ich erwartet (421). Schii-
leraussage: Elektromotor wiederholen (447)

Schiileraussage
falsch

Motivation Anderungsabsicht
vorhanden
keine Anderungs- Anstieg Atmosphdare ab MZ 3: Klasse war neu und
absicht man hat sich mit der zeit aufeinander eingespielt
und die SusS fiihlten sich sicher und wohl (297-299),
eher etwas tiefere Werte wissenschaftliches Arbei-
ten: Mein Unterricht hat andere Prioritaten (407)
Handlung Handlung veran-
dert

Handlung unver-
andert

Induktionsspannung sowieso immer wieder
wiederholt (426). Elektromotor wiederholen
wurde sowieso gemacht (447-452).

Unterrichtsverdnderungen
vorgenommen in dem
Wissen, dass ein Schiler-
Feedback folgt?

ja Das Bewusstsein, dass ein Schiiler-Kurzfeedback
durchgefiihrt wird hat die Unterrichtsplanung
intensiviert (128-133)

nein

Wahrgenomme Reaktione
Feedback

n der SuS auf das

Disziplin der SuS verbessert
gleich geblieben (588-594)
verschlechtert
SuS-LP-Verhaltnis
Einschatzung des Beur- | gestiegen
teilungsvermége.:ns der gleich geblieben (553)
SuS bzgl. Unterricht
gesunken
Allgemeine Einschatzung | gestiegen
der SuS bzgl. der Reife  ['ojgich geblieben (563-568)
gesunken
Wahrgenommene Wert- | gestiegen Kénnte mir vorstellen, dass die Ursachen fiir die
schitzung der eigenen Qualitat der Stunde genauer analysiert wird (573-
Arbeit durch die SuS 583)
gleich geblieben
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Allgemeine Einschatzung (537-540)
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Weitere typisierende
Aspekte des Verhaltens
der Lehrperson auf das
Schiiler-
Kurzfeedbackverfahren

Ausfiillen der SCHULER-KURZFEEDBACK dauert ca.
15min und geht dann auf ca. 10 min runter (30), ,
Es machte den Anschein, dass die SuS die letzten
Feedbacks nicht mehr so motiviert ausgefiillt ha-
ben (647-654)
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Auswertungstabelle Interview LP 9

Kategorie

Unterrichtsentwicklung allgemein

Anzahl
Nennungen

Beschreibung/Begriindung (mit Zeilen-
nummer)

Rezeption emotional positiv 1 | gute Ergebnisse haben positiv gestarkt
(41,422),
emotional negativ 1 | schlechte Ergebnisse: wie kann das sein?
(427)
niichtern 5 | Ergebnisse positiv (19), Ergebnisse der Feed-
backs von SuS waren nachvollziehbar (32),
gespannt, was die Ursachen fir die Ergebnis-
se sind und wie man sie variieren kénnte
(32-33), SuS hatten Experimentierregeln
kenn mussen , weil ich immer darauf hinge-
wiesen habe (43-44), Kognitive Passung ist
gut, wir sind auf dem richtigen Weg (54-58)
Interpretation Schiileraussage richtig 2 | Die raumlichen Rahmenbedingungen (Raum-
aber nicht veranderbar lichkeit, Ressourcen) schranken ein (74,64),
Physikstunde als letzte Stunde ist ungiinstig
(79,191)
Schiileraussage richtig
und verandebar
Schiileraussage falsch
Motivation Anderungsabsicht vor- 1 | Mehr Uber Unterricht diskutieren (92-
handen 93,103)
keine Anderungsabsicht
Handlung Handlung verandert 1 | Mehr Gber Unterricht diskutiert (92-93,103)
Handlung unverandert 1| Ich habe nichts verdndert (98)
Motivation flir zuklinftiges | Beschreibung der Hand- 1 [ mehr Partnerarbeit und Gruppenarbeit,
Unterrichtshandeln lungsabsicht jedoch bietet Raum nur eingeschréankte

Unterrichtsentwicklung (speziell aufgrund von
auffalligen Ergebnissen)

Rezeption

emotional positiv

Moglichkeiten (116-120)

Reaktion auf Lob in der ersten Stunde:
natiirlich gut wenn man solche Riickmel-
dung bekommt (318)

emotional negativ

Ich habe gedacht, dass des Hochspannungs-
experiment einen hoheren Stauneffekt ver-
ursacht (192-196), Hatte eigentlich hohere
Werte erwartet bei der Struktur (216)

nlichtern

Anstieg "Theoriebezug Experimente" auf-
grund des Missverstandnisses der SuS, was
als Experiment zu werten ist (230-237,264);
Anstieg kdnnte auch durch das spannendste
Experiment zu MZ4 verursacht sein, aber
eher nicht so wahrscheinlich (244-264),
Kommentar zu MZ2 und MZ3 es sei zu laut
(343)
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Interpretation

Schiilerasussage richtig
aber nicht verédnderbar

Kommentar zu MZ2 und MZ3 es sei zu laut:
Raumverhaltnisse sind schlecht (343-347),

Schiileraussage richtig
und verdanderbar

SuS kénnen die Frage "wissenschaftliches
Arbeiten" nicht beantworten (281), SoS for-
dert mehr selbstandige Arbeit (326), Kom-
mentar zu MZ2 und MZ3 es sei zu laut (343)

Schiileraussage falsch

Anstieg "Theoriebezug Experimente" auf-
grund des Missverstandnisses der SuS, was
als Experiment zu werten ist (230-237, 264)

Motivation

Anderungsabsicht vor-
handen

SuS konnen die Frage wissenschaftliches
Arbeiten nicht beantworten, soll von LP
nochmals angesprochen werden (281),
Wollte im Bereich der Rechnungen und
Erforschung mehr selbstindig arbeiten
lassen (326-329), Kommentar zu MZ2 und
MZ3 es sei zu laut, Raum-Organisatorische
Verdnderungen beabsichtigt (343)

keine Anderungsabsicht

Reaktion auf Lob in der ersten Stunde: Hat
mich bestark, so weiter so zu machen wie
bisher (320)

Handlung

Handlung verandert

Habe mehr selbstandig arbeiten lassen
(336), Kommentar zu MZ2 und MZ3 es sei
zu laut angesprochen und Sitzordnung
verandert (343-348) SuS konnen die Fra-
ge wissenschaftliches Arbeiten nicht be-
antworten, wird von LP nochmals ange-
sprochen (281-289)

Handlung unverandert

Unterrichtsverdnderungen
vorgenommen in dem
Wissen, dass ein Schiler-
Feedback folgt?

Anderte kaum den Unterricht, weil er

ja
wusste, dass ein Feedback stattfindet,
einzelne Versuche wurden jedoch einge-
schoben um zu sehen wie sie damit gear-
beitet haben (166)

nein

Wahrgenomme Reaktionen der SuS auf das Feed-

back
Disziplin der SuS verbessert
gleich geblieben (414)
verschlechtert
SuS-LP-Verhéltnis
Einschatzung des Beur- | gestiegen
teilungsvermogens der gleich geblieben (383)
SuS bzgl. Unterricht
gesunken
Allgemeine Einschatzung | gestiegen
der SuS ngl der Reife gleich geblieben (390)
gesunken
Wahrgenommene Wert- | gestiegen
schatzung der eigenen  ['ojgich geblieben (394, 401)
Arbeit durch die SuS
gesunken
Allgemeine Einschatzung | verbessert
des SuS-LP-Verhatlnisses gleich geblieben (359-368)

199




Anhang

verschlechtert

Weitere typisierende Zu SCHULER-KURZFEEDBACK Messzeitpunkt

Aspekte des Verhaltens 2 wurden nur 11 Bégen abgegeben, weil die
der Lehrperson auf das SuS dringend auf den Bus mussten (197-
Schiiler- 199), Bleibt bei Fragen bzgl. Anderungsab-
Kurzfeedbackverfahren sichten in allgemeinen Formulierungen,

wahrend des Interviews wird deutlich, dass
er kaum Anderungsabsichten hat.
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Auswertungstabelle Interview LP 10

Kategorie

Unterrichtsentwicklung allgemein

Rezeption

emotional positiv

Beschreibung/Begriindung (mit Zeilennummer)

es war wirklich spannend (54-57) und emotional (59)
aber es war kaum was bdses dabei (64-68)

emotional negativ

nlichtern

Sie bewerten so wie sie auch kommunizieren (63-64)

Interpretation

Schiileraussage
richtig aber nicht
veranderbar

Es ist schwer beim Thema Radioaktivitat Versuche
durchzufihren (80-83)

Schiileraussage
richtig und veran-
derbar

Schwierige Unterrichtsatmosphare in der Klasse (72-
75) SuS wiinschen die Wiederholung von mehreren
Themen (115-120)

Schiileraussage
falsch

Motivation Anderungsabsicht Ich habe mehr Uberlegt, was ich praktisch mehr
vorhanden zeigen kann (85-89) Eine Ubungsstunde einfiigen
(115-120), Mehr Versuche reinbringen (109), Me-
thodenvielfalt andern (111), Mochte friiher eingrei-
fen, um Lernatmosphare zu verbessern (72-75)
keine Anderungs-
absicht
Handlung Handlung veran- Atmosphdarenverbesserung durch das Umsetzen von

dert

SuS und durch schneller konsequenteres Handeln
(108-110) Versuche reinzubringen (110) Methoden-
vielfalt andern (111),

Handlung unver-
andert

Motivation fiir zuklinftiges

Unterrichtshandeln

Beschreibung der
Handlungsabsicht

Unterrichtsentwicklung (speziell aufgrund von

auffalligen Ergebnissen)

Rezeption

emotional positiv

Maochte in Zukunft mehr Feedbacks in der Klasse
durchfiihren (131-133),

Lob hat ein bisschen die Seele gestreichelt (311)

emotional negativ

nlichtern

Hat das Lob sachlich gesehen (305)

Interpretation

Schiileraussage
richtig aber nicht
veranderbar

SuS geben zu MZ 1 und MZ 2 an, dass sie das Thema

nicht verstanden haben: Die SuS miissen selbstdndig
(Hausaufgabe) die Formel lernen, dann verstehen sie
auch den Inhalt (320-331, 342-345),

Schiileraussage
richtig und veran-
debar

Verbesserung "Kognitive Passung, nicht zu
schwer"(202-211)
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Schiileraussage
falsch
Motivation Anderungsabsicht | 3 Verbesserung "Kognitive Passung, nicht zu schwer":
vorhanden zusatzliche Ubungsstunden einbauen in denen klein-
schrittig gearbeitet werden soll (202-211) Den Ver-
lauf der Stunde mit Uhrzeiten an die Tafel geschrie-
ben. (235-239) Ubungsstunde zu Zerfallsreihen ein-
bauen (112-119, 359-363)
keine Anderungs-
absicht
Handlung Handlung veran- |3 Verbesserung "Kognitive Passung, nicht zu schwer":
dert Habe zusitzliche Ubungsstunden eingebaut in denen
kleinschrittig gearbeitet wurde (202-211), Anstieg
Struktur: Habe den Verlauf der Stunde mit Uhrzeiten
an die Tafel geschrieben (235-239) Zerfallsreihen:
eine Wiederholungsstunde durchgefihrt, die ich im
normalen Alltag nicht umgesetzt hatte (112-119,
359-363)
Handlung unver-
andert
Unterrichtsveranderungen | ja 1 Hat den Unterricht intensiver vorbereitet (Einbau
vorgenommen in dem von Experimenten und mehr Methodenvielfalt) und
Wissen, dass ein Schiiler- auf Schilerwiinsche starker eingegangen, weil er
Feedback folgt? wusste , dass es ein Feedback gibt (101-103,183-186)
nein
Wahrgenommene Reaktionen der SuS auf das
Feedback
Disziplin der SuS verbessert 1 (268)
gleich geblieben (409)
verschlechtert
Einschdtzung des Beurtei- | gestiegen
lungsvermogens der SUS [ gjajch geblieben | 1 Ich nehme das Urteil der Klasse wirkliche ernst (391)
bzgl. Unterricht
gesunken
Allgemeine Einschatzung | gestiegen
der SuS bzgl. der Reife gleich geblieben
gesunken
Wahrgenommene Wert- | gestiegen
schatzung der eigenen gleich geblieben |1 (403)
Arbeit durch die SuS
gesunken
Allgemeine Einschatzung | verbessert 2 Manchen SuS wurde bewusst, dass sie zu lebhaft
des SuS-LP-Verhaltnisses sind (378-384), Zu manchen SusS ist die menschliche
Beziehungsebene starker geworden (396)
gleich geblieben
verschlechtert 1 Zwischenmenschliche Atmosphare litt unter der
Verbesserung der Lernatmosphére (261-276)
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Weitere typisierende
Aspekte des Verhaltens
der Lehrperson auf das
Schiiler-
Kurzfeedbackverfahren

LP hat eine Vorstellung der Feedbacks vergessen (3),
MafRnahmen im Unterricht konnten durch den

schriftlichen Wunsch der SuS vor anderen SuS besser
legitimiert werden (119-126), Skeptisch, was lang-
fristige Anderung in der Unterrichtsentwicklung
angeht, weil der Schulalltag viele Zwange (Klassen-
arbeit, Zeitnot) mit sich bringt (137-140), ein Schiiler
gab zu, dass er das Feedback als Racheinstrument
benutzt hat (152-154), Ein Schiler gab zu Die LP gut
bewertet zu haben, obwohl er nichts verstanden hat
(156-158), SuS haben miindlich mitgeteilt, dass sie
die Strukturbeschreibung jede Unterrichtsstunde
haben wollen, LP kann und will das jedoch in Zukunft
nicht immer machen (238-250),
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