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Anregung von Lehrerreflexion mit daten-
gestutztem Feedback

Marianne Ludwig-Tauber, Katja Herz, Gregor Studer und Frangois Stoll

In der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen wird Wert darau :

die Schulung nicht nur auf der Ebene der praktischen Fertigkgiffrieizsg?zi‘s
sondern auch auf der Ebene der Reflexion. Hilfreich dabei ist eine Beglei:
tung durch einen Coach, wie das im Praktikum der Fall ist. Es wird ange-
nommen, dass die Gestaltung einer kooperativen Beziehung in der Nachbe-
sprechung Voraussetzung fiir die Selbstreflexion der Studierenden ist (Herzog
1 995). In diesem Artikel wird postuliert, dass die Nachbesprechung von Un.
terricht im Pralf_ttkum oder im Rahmen von kollegialen Besuchen oft nicht
konstruktiv verlduft, da die Unterrichtsbeobachterin durch die Verwendung
von u.’ertenden Aussagen die Bezichung asymmetrisch definiert. Um diesem -
D_eﬁzu‘ zu begegnen, wurde ein Vorgehen entwickelt, das eine reziproke Be-
ziehung zwischen UnterrichtsbeobachterIn und Lehrperson ermdglicht. Das
enthckel{e .S"’ettlng mit Beobachtungsinstrument - zusammengefasst unter
dem Begriff "datengestiitztes Feedback"- bewdhrte sich in einer Pilotstudie
mit acht Lehrpersonen, in welcher es um die Kongruenz und Diskrepanz zwi-
schen personzentrierter Einstellung und Verhalten im Unterricht ging.

Lehrerreflexion

Von Lehrerinnen und Lehrern wird gefordert, dass sie die prakti igkei
; " schen Fertigkeit

Unterrichtens Peherrs'c':hen. Zudem sollen sie kritisch iibe? ibr Handeln imgUilt:rr:igfé

nachdenken konnen. "Lehrpersonen miissen in ihrem tiglichen Handeln in der Lage

(siem, ihre A.rt{e_l't bewusst wahrzunehmen und kritisch zu reflektieren. Der Entwicklung

lgrg ;tesﬂeé)g;)ltﬁ ill; der Lehre‘ribi}éil:lrng gebiihrt grosse Aufmerksamkeit" (Gautschi
» S. . erinnen un er sind "neugieri .

schon® (LCH Latbid s eugierig lernende und forschende Men-

Was ist mit dem Begriff "Reflexion" gemeint? Dick (1994, Kapitel 4 6

Begriff aus historischer Sicht und kommt zum Schlugs, dass re%ektieﬁgsﬁ)grzr:hﬁr}
deln Begriindungen und Konsequenzen einbezieht, und dass es sich somit abhebt von
automatischen Routmf.n,. blindgesteuerten oder impulsiven Handlungen, zum grossen
Teil unbewussten alltiglichen Erfahrungen (S. 98). "Ein Experte ist also jener Lehrer
dexl nicht einfach nur sein Handwerk versteht, sondern dariiber hinaus anderen die
Griinde fiir seine beruflichen Handlungen und Entscheidungen deutlich machen kann
(Shulman, 1983, zit. nach Dick, 1994, S. 139). Fiir Dick (1994) ist Reflexion dann
fruchtbarer Bestandteil der beruflichen Entwicklung, wenn Lehrpersonen oder Studie-
rende eingebettet in eine kooperative Beziehung zur Unterrichtsbeobachterin (S.
365) 1Pre eigenen praktischen Erfahrungen im Unterricht aufarbeiten (S. 96, 113

igﬁz{e?]bsfl ((11133 ngzehz&ng zEwische'; Einztellung und Handlung (S. 366) nachdenken

und 1m Sinn der Eigenerforschung aus der eigenen Erfahrun
neues Wissen generieren wolgien (8. 174). 8 g g lomen und
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Einstellung und Handeln: Kongruenz oder Diskrepanz?

Dick fordert von der Expertenlehrperson, dass ihre Einstellung und ihr Handeln weit-
gehend kongruent sind (S. 364), andererseits fordert er auch Offenheit fiir allfillige
Diskrepanzen (S. 367). Dass die Beziehung zwischen Einstellung und Handeln nicht
einfacher Art ist, haben die Sozialpsychologen Ajizen und Fishbein (1980) aufgezeigt.
Argyris (1985, S. 80ff) unterscheidet zwischen einer vermeintlichen (espoused
theory) und einer tatsichlich im konkreten Verhalten wirksamen Theorie (theory in
use). So konnte zum Beispiel eine Lehrkraft, die von sich behauptet, sie unterrichte
schiilerzentriert (espoused theory), in Realitdt lehrerzentriert unterrichten (theory in
use), ohne es zu merken. In der Aktionsforschung von Chris Argyris geht es darum,
die Alltagshandlungen mit den Personen zusammen auf allfillige Diskrepanzen zwi-
schen Einstellung und Verhalten hin zu analysieren, um ihnen zu helfen, ihre Ziele
besser zu erreichen. Haufig werden filschlicherweise noch effizientere "Techniken"
zur Zielerreichung gesucht anstatt zu reflektieren, ob die betreffende Person iiberhaupt
am gesteckten Ziel festhalten will, und welches Ziel von allenfalls mehreren wider-
spriichlichen fiir sie in der Situation Prioritit hat.

Die Beziehung zwischen Einstellung und Handeln im Alltag ist auch darum komplex,
weil die bewusst formulierte Einstellung nur einen Anteil bildet. Daneben sind unbe-
wusste Theorien und Konzepte handlungswirksam. So hat etwa Briick (1978) darauf
hingewiesen, dass Lehrverhalten durch autobiographisch erworbene, weitgehend un-
bewusste Konstellationen geprigt sein kann. Beispielsweise versagt ein Lehrer mit
negativer Autorititserfahrung in Fiihrungsaufgaben, indem er systematisch unklare
Arbeitsauftrige erteilt und seine Forderungen an die SchiilerInnen nicht klarstellt. In
solchen Fillen sind Gespriche mit einem "kritischen Freund" - Briick veranschaulicht
sie auf eindriickliche Art in seinen wortlichen Nachbesprechungsprotokollen mit ange-
henden Lehrem - von grosser Hilfe.

Die Gestaltung einer reziproken Beziehung zwischen
Unterrichtsbeobachterln und Lehrperson

Dicks Forderung nach einer reziproken Beziehung zwischen der Unterrichtsbeobach-
terin/dem -beobachter und der Lehrperson ist besonders in den Praktika von Studie-
renden nicht leicht zu erfiillen. Herzog (1995) fordert in seinem Artikel iiber reflexive
Praktika, dass die Praxislehrkraft in der Nachbesprechung von Unterricht eine nicht-
direktive Gesprichssituation schafft. Nur so ermogliche sie einen Dialog mit den
Studierenden, welcher der Selbstreflexion forderlich sei. Dem natiirlichen Autoritts-
gefille zwischen Coach und PraktikantIn sei entgegenzuwirken, indem die beiden
Methoden, Vormachen/Nachmachen im Sinne des Lernens durch Imitation einerseits,
und die Gespriche andererseits, kombiniert wiirden ( S. 270).

Fiir die Herstellung von Reziprozitit in der Nachbesprechung miisste der Coach aber
folgende Bedingungen einhalten:

1. Er miisste seine Beobachtungen im Unterricht mit einer Sprache riickmelden, wel-
che beschreibt und nicht wertet.

2. Er miisste sich seiner eigenen Vorstellung von "gutem Unterricht", seiner eigenen
Erziehungsphilosophie und Theorien mindestens zum Teil bewusst sein.

3. Er miisste die subjektiven Anteile darin erkennen.

In der Aus- und Fortbildung von Lehrkriften fiel uns auf, dass nicht selten Lehrper-
sonen anlisslich kollegialer gegenseitiger Besuche (z.B. im Rahmen des Fordernden
Qualifikationssystems FQS), wenn sie iiber beobachteten Unterricht sprechen,
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wertende Worter verwenden. Dadurch definieren diese Lehrpersonen die Beziehung
zu ihrer Kollegin/ihrem Kollegen als eine asymmetrische (vgl. Flammer, 1997, S.
112,120), was natiirlich im Rahmen eines kollegialen Verhéltnisses Missmut erzeugen
kann. Auch im Praktikum wird die Nachbesprechung durch die Verwendung einer
Beurteilungssprache oft unbeabsichtigt zu einem Beurteilungsgesprich. Nicht selten
vernehmen wir in Fortbildungs- und Supervisionskursen von Praxislehrkriften, dass
sie erstaunt sind, wenn sich die Praktikantin/der Praktikant in der Nachbesprechung
kaum dussert und das Gesagte kommentarlos hinnimmt. Die Praxislehrkraft merkt
vielleicht nicht, dass sie das Machtgefille durch die Verwendung einer unprofessionel-
len Riickmelde-Sprache zementiert und das konstruktive Mitdenken und Mitargumen-
tieren der Praktikantin/des Praktikanten damit verhindert. Hier scheinen Intention und
Handlung gelegentlich in einer gewissen Diskrepanz zu stehen.

Der im zweiten und dritten Punkt beschriebene Bewusstheitsgrad iiber eigene (und
fremde) Theorien und Vorstellungen von "gutem Unterricht" ist Voraussetzung dafiir,
dass der Coach in den Nachbesprechungen die in den Interpretationen von Unter-
richts-Ereignissen wirkenden impliziten Theorien der Reflexion zuginglich machen
kann. Insbesondere ist die Erfahrung, dass Unterrichtssituationen individuell unter-
schiedlich interpretiert werden und dass neben sog. "objektiven" auch subjektive
Theorien einfliessen, neu: Die Tatsache, dass nicht alle Lehrer "identischen Normen,
Leitbildern und Leitmotiven von ‘gutem Unterricht’ folgen" (Dick , 1994, S. 386),
muss erst erfahren werden. In unseren Versuchen mit Fotos von Unterrichtssituatio-
nen, einem Verfahren zur Provokation von eigenen Wertmassstiben, Leitbildern von
gutem Unterricht, Normen und Prinzipien, subjektiven und affektiv besetzten "Vorlie-
ben" und "Abneigungen" im Unterricht erstaunte es die Lehrkrifte, dass ihre Kollegen
und Kolleginnen die gleiche Unterrichtsaufnahme anders wahrnehmen und beurteilen
konnten als sie selber (Hiisser und Schellenbaum, 1996). .

In dieser Arbeit wollten wir ein Instrument entwickeln, welches die Reflexion iiber ei-
genen Unterricht bei Lehrpersonen anregt. Besonders wichtig war uns dabei die

Schaffung einer reziproken Beziehung zwischen Lehrperson und Unterrichtsbeobach-
terIn.

Datengestiitztes Feedback

Es war uns ein Anliegen, die Lehrpersonen als ForscherInnen, die wir im Unterricht
besuchten, in einem Prozess der Eigenerforschung zu begleiten. Die resultierenden
Erkenntnisse sollten fiir sie selbst sowie fiir uns von Bedeutung sein. Ziel war es, ein
Nachdenken der Lehrperson iiber das Verhiltnis zwischen eigener Einstellung und
tatséichlichem Handeln im Unterricht anzuregen und durch die Aufdeckung von Dis-
krepanzen eine Annitherung der beiden Pole zu bewirken.

Das datengestiitzte Feedback beruht auf folgendem Setting. In einem vorgingigen Ge-
spréch mit der Lehrperson orientiert sich die Unterrichtsbeobachterin/der -beobachter
Uber die Ziele, Intentionen, Werte und Einstellungen der Lehrperson. Sie hilft dieser,
ihre eigenen Intentionen in Erinnerung zu rufen und zu formulieren. Wihrend des
Unterrichts sammelt die Unterrichtsbeobachterin Daten und Fakten iiber den Unter-
richt, und zwar niedriginferent - Einschétzungen und Beurteilungen eignen sich nicht
zu diesem Zweck. Niedriginferent sind Daten und Fakten, wenn die Beobachterin/der
Beobachter bei der Aufzeichnung wenig Schlussfolgerungen ziehen muss. (Zum Bei-
spiel ergeben Zeitmessungen, Hiufigkeitslisten und wértliche Protokolle einzelner
Sitze niedriginferente Daten, wihrenddem die Einstufung von beobachteten Ereignis-
sen auf einer Schitzskala oder deren Zuordnung zu Kategorien eines Klassifikations-
systems hochinferente Daten liefern.) In der Nachbesprechung wird die Lehrperson
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mit den schriftlich aufgezeichneten Beobachtungsdaten aus ihrem Unterricht konfron-
tiert, eingebettet in ein Gesprich, in welchem die Lehrperson selber Stellung nimmt.
Die Unterrichtsbeobachterin iibernimmt dabei die Rolle einer aktiven Zuhérerin und
fasst am Schluss die Ausserungen und Erkenntnisse der Lehrperson zusammen. Im
folgenden wird nochmals zusammengefasst, welche Eigenschaften des Settings fiir
eine reziproke Beziehung bedeutsam sind:

1. In der Unterrichtsbeobachtung werden jene Daten erhoben, welche fiir die Lehr-
person relevant sind. Die Unterrichtsbeobachterin orientiert sich in einem vorgén-
gigen Gespriich iiber die aktuellen Ziele, Intentionen oder Einstellungen der Lehr-

person.

2. Die Daten und Fakten werden mit einer niedriginferenten Methode erfasst.
Schiitzskalen, Einschitzungen und Beurteilungsformen sind ungeeignet.

3. In der Nachbesprechung prisentiert die beobachtende Person die Daten und Fakten
in der Form eines schriftlichen Protokolls und in einer visuell ansprechenden Art
und Weise, sodass sie nicht viele Worte verwenden muss. Sie hilt dabei die Feed-
backregeln ein (Antons, 1996, S. 109), welche zum Beispiel beinhalten, dass die
Riickmeldungen beschreibend mitgeteilt werden. Wertung und Interpretation sollen
von der beobachteten Lehrperson selbst vollzogen werden, auf dem Hintergrund
ihrer eigenen Theorien und Leitvorstellungen. Die beobachtende Person begleitet
sie im Gesprich im Sinne des aktiven Zuhérens. Ein w1rkung§vollc?r Anstoss zur
Selbstreflexion ist die Einstiegsfrage nach der Datenprisentation: “Sind Sie jetzt
iiberrascht, dieses Resultat zu erfahren, oder haben Sie das Resultat auf dem Hin-
tergrund Threr Theorie und Zielvorstellung erwartet?"

Eine Pilotstudie

ende Frage interessierte uns: Lost die Methode des datengestiitzten Feedback bei
g:rllchhrpersgnen Selbstreflexionen inbezug auf ihr Verhalten im Unterricht und ihre
pidagogische Grundhaltung und Einstellung aus? Wir wihlten Lehrpersonen, die
selbstdeklariert nach einem pidagogischen Konzept - in diesem Falle nach dem per-
sonzentrierten Ansatz von Carl Rogers - unterrichten. Der padagogische Ansatz von
Carl Rogers schien uns darum geeignet, weil er eine klare Grundhaltung und Einstel-
lung postuliert, wihrenddem er inbezug auf die Wahl der Methode den einzelnen
Lehrpersonen viel Freiheit lisst.

Carl Rogers entwickelte aufgrund seines personzentrierten Ansa:tzes in der Psychp;
therapiegein pidagogisches I%onzept, das er in semen"Biichqm Lernen in Freiheit

(1969) und "Freiheit und Engagement" (1982) vero_ffenthchte. Im wesent.l.lch.en
geht es im personzentrierten Unterricht darum, dass die Lehrperson den Schiilerin-
nen und Schiilern Hilfen zum Lernen anbietet, ihnen aber beim selb§tverantwonll-
chen Lemnen nicht im Wege steht. Das wichtigste Angebot, ‘welches eine Lehrperson
ihren Schiilerinnen und Schiilern machen kann, ist dasjenige einer Beziehung, die
von den drei Kernvariablen Empathie, Akzeptanz und Kongruenz geprégt ist. Die
Lehrperson begegnet den Lernenden in einer einfiihlenden Art und Weise und geht
auf deren Ausserungen und Bediirfnisse ein (Einfiihlung). Weiter akzeptiert sie die
Lernenden so wie sie sind und ist freundlich, ermutlgend‘ und schenkt den Lernen-
den Anerkennung (Wertschitzung, die nicht an Bedingungen gebunden ist).
Gleichzeitig gibt sich die Lehrperson so, wie sie ist und versteckt sich nicht hinter
einer Fassade; sie sagt, was sie denkt und fiihlt (Echtheit). Ple Lehrperson ermog-
licht ein sog. signifikantes Lernen, in welchem die Schiilerinnen und Schiiler
selbstinitiiert lernen und den Sinn im Lemen sehen. Dabei sind sie nicht nur mit ih-
rem Intellekt, sondern auch mit ihrem Verhalten, Gefiihl und mit ihrer Einstellung,
ja ihrer ganzen Persénlichkeit engagiert. Die Rolle der Lehrperson ist -.ausgehend
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vom Menschenbild des sich selbst aktualisierenden Menschen - diejenige der Facili-
tatorin. Die Lehrperson muss die Lernenden nicht "motivieren", vielmehr liegt die
Motivation in den Lemenden selbst. Weil Rogers' Idee vom personzentrierten Un-
terricht eine offene, sich stindig weiter entwickelnde Idee sein sollte, publizierte
Carl Rogers nie ein didaktisches Methodenrepertoire oder eine Rezeptsammlung.

- Personenstichprobe: Acht Lehrpersonen aus dem Grossraum Ziirich, welche gemiiss
Selbsteinschétzung nach dem personzentrierten Ansatz unterrichten, wurden in die
Stichprobe aufgenommen. Sechs der acht Lehrpersonen sind in der Erwachsenenbil-
dung tatig und zwei unterrichten Kinder (eine Unterstufe und eine Oberstufe). Finf
der acht Personen sind Fraven, drei Minner. Sie gaben an, sich in ihrer Arbeit durch-
schnittlich seit zehn Jahren bewusst am personzentrierten Ansatz zu orientieren.

Untersuchungsanlage: Die Einstellung und eigene Weiterentwicklung des padagogi-
schen Ansatzes vom personzentrierten Unterricht wurde in einem vorgingigen Frage-
bogen erfasst (Herz und Studer, 1996). Das Verhalten der Lehrperson wurde in einer
Doppelstunde von zwei Beobachterinnen mit Hilfe des entwickelten Beobachtungsin-
struments registriert. In einem einstiindigen Gesprich, welches ungefihr zwei Wo-

~ chen nach der Beobachtung angesetzt war, wurde der Lehrperson ihr Verhalten riick-
gemeldet. Zu jedem Beobachtungsitem wurde sie befragt, ob sie das Resultat liber-
rascht habe oder ob sie es erwartet habe. Die Lehrperson erkldrte Diskrepanzen und
konlllmentierte Ubereinstimmungen zwischen ihrer Einstellung und ibrem konkreten
Verhalten.

Beobachtungsinstrument: Es fehlen heute Beobachtungsinstrumente, die niedriginfe-
~ rent sind und Unterrichtsprozesse ohne Zuhilfenahme von Schitz- oder Beurtei-
lungsskalen beschreiben. Es fehlen auch Beobachtungsinstrumente, die speziell auf
schiilerzentrierten Unterricht zugeschnitten sind. Deshalb war es unsere erste Aufgabe,
ein solches Beobachtungsinstrument zu schaffen. Im Rahmen der personzentrierten
Grundhaltung unserer Lehrerinnen und Lehrer mussten die abstrakten Konstrukte
Empathie, Wertschitzung und Kongruenz in mogliche konkrete, beobachtbare Ereig-
nisse umgesetzt werden. Dazu wurde ein Brainstorming mit Experten durchgefiihrt.
Fiinf Fachpersonen waren aufgefordert, sich dazu zu dussern, wie sich die Kernva-
riablen auf den konkreten Unterricht auswirken konnen. Die insgesamt 124 im Brain-
storming der Experten produzierten Beobachtungsmerkmale wurden gestrafft und in
29 Kategorien (im folgenden Items genannt) zusammengefasst. In Vortests wurden
danach diejenigen Items selektioniert, welche sich in bezug auf Interrater-Reliabilitit
und Praktizierbarkeit bewihrten. Es resultierten schliesslich die in Tab. 1 aufgelisteten
elf Beobachtungsitems.
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Tabelle 1: Die 11 Beobachtungsitemns fiir personzentrierten Unterricht!

ltem Ausprdgungen

1.} Unterrichtsform Lehrervortrag, lehrerzentrierte Diskussion, schiilerzen-
trierte Diskussion, Gruppenarbeit, Schiilerbeitrige, Grup-
penarbeit, Schiiler arbeiten alleine

2.| Lehrerrolle Vortragerin, unaufgeforderte Helferin, aufgeforderte
Helferin

Facilitatorin, Beobachterin, Mitarbeiterin, Diskussions-
und Ubungsleiterin

3.| Zieltransparenz Begriindung der Arbeitsschritte: Ja oder nein

4.| Sprechzeit Sprechzeit der Schiilerinnen und Schiiler, Sprechzeit der
Lehrperson, Zeit fiir Gruppenarbeit?

5.] Persdnliche Aussagen | Anzahl personliche Aussagen der Lehrperson

6.| Subjektive-objektive | Verhiltnis von subjektiv zu objektiv formulierten Aussa-

Aussagen gen der Lehrperson i

7.| Schiilerinitiative Anzahl des Auftretens von Schiilerinitiativen

8.} Eingehen auf schriftliches Festhalten, aktives Zuhoren, Anteilnahme,
Schiilerbeitriige ins Wort fallen, aggressiv zurlickweisen usw.

9.| Lécherlich machen Anzahl des Vorkommens von "Licherlich machen" bei
der Lehrperson

10.| Lehrerfragen echte Fragen vs. unechte Fragen, Wissensfragen, Fragen
nach Zusammenhingen, Faktenfragen, Empathiefragen,
personliche Fragen, Einstellungsfragen

11.| Beispiele aus dem Anzahl Beispiele aus dem Alltag der Lernenden
Alltag der Lernenden | (in den Ausserungen der Lehrperson)

Ergebnisse: Nachdem wir der Lehrperson jeweils in der Form eines schriftlichen Pro-
tokolls ein Feedback dariiber gegeben hatten, wie ihr Unterricht in bezug auf die elf
Beobachtungsitems gestaltet war, forderten wir sie auf, bei jedem Beobachtungsitem
zu sagen, ob sie vom Resultat tiberrascht sei oder ob sie es auf dem Hintergrund ihrer
Einstellung erwartet habe. Besonders im letzteren Fall ergaben sich ergiebige Gespré-
che, weil die Lehrpersonen von der Diskrepanz zwischen ihrer Erwartung und den
eingetroffenen Resultaten angeregt wurden, tiber ihre Unterrichtskonzepte nachzuden-
ken. Sie dusserten sich iiber ihre Alltagstheorien im Unterricht (Fiiglister et al., 1985,
Thommen, 1985, Hierdeis und Hug, 1992). Unter Alltagstheorien verstehen wir in-
dividuell giiltige Prinzipien des Unterrichtsverhaltens, welche die Lehrpersonen aus
ihrer Erfahrung gewonnen batten. Wir definierten sie als Prinzipien und Regeln, wel-
che Bedingungszusammenhinge beschreiben und in “Wenn-Dann-Sétzen" formuliert
werden konnen (Hiisser und Schellenbaum, 1996, S. 18). Jede Lehrperson dusserte
unter dem genannten Setting im Schlussgesprich vier bis sieben Alltagstheorien. Die
Alitagstheorien der acht Lehrpersonen sind in der Originalarbeit von Herz und Studer
(1996, S. 77 ff.) vollstindig aufgefiihrt; in Tab. 2 folgt ein Beispiel.

! Bine genauere Beschreibung des Beobachtungsinstruments kann bei der Autorin bezogen werden.

2 Da Gruppenarbeiten eine Sprechgelegenheit fiir SchiilerInnen darstellen, bezogen wir die Zeit fiir
Gruppenarbeiten in die Auswertung der Sprechzeiten mit ein. Die Lehrperson- und SchiilerInnen-
Sprechzeit wurde wihrend Klassengesprichen erhoben.
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Tabelle 2: Alltagstheorien der Lehrperson "Simone”

Wenn ich einen Arbeitsschritt nicht begriinde, bleibt ein Spannungsmoment bestehen.

Wenn von den Lernenden wenig kommt, bringe ich mich stirker ein.

Wenn ich manchmal_sage, wie es ist, ohne immer so vorsichtig zu sein, bringt mir dies
teilweise Erfolg bei den Lernenden.

Wenn die Stunde stark strukturiert ist, greifen die Lernenden weniger ein. -
Wenn ich bei Erwachsenen in hoher Kaderstellung unterrichte, dndert sich mein Unterrichtsstil.

Aus den Reaktionen der Lehrpersonen auf ihre Resultate ergaben sich auch Reflexio-
nen tiber den Stellenwert der elf Beobachtungsitems auf dem Hintergrund des person-
zentrierten Ansatzes. Einige pragnante Erkldrungen der Lehrpersonen werden im fol-
genden zusammengefasst. Bei ungefahr der Hilfte der elf Items waren sich die Lehr-
personen dariiber einig, wie typischer Unterricht auf dem Hintergrund des personzen-
tl:lerf‘en Ansatzes aussehen miisste. Einig waren sich die Lehrpersonen, dass "Diskus-
sion" und "Gruppenarbeit" typische Unterrichtsformen seien, auch lasse personzen-
trierter Unterricht den Lernenden viel "Sprechzeit”. "Licherlich machen" komme nicht
vor, hmgeger} entspriichen viele "echte Fragen" und "Beispiele aus dem Alltag der
Lemenden" einer personzentrierten Haltung der Lehrperson. Bei ebensovielen Verhal-
tensweisen fiel die Beurteilung dariiber, was fiir diesen padagogischen Ansatz typisch
sei, situationsspezifisch und individuell unterschiedlich aus. Zu den kontextabhangig
eingestuften Verhaltensweisen gehorte zum Beispiel die "Sprechzeit der Lehrperson”:

Viel Sprechzeit der Lehrperson wird nicht in jedem Fall diskrepant zu personenzen- -

triertem Unterricht betrachtet. Es kann ein 'echtes' (im Sinne von Echtheit) Anliegen
der Lehrperson sein, sichtbar zu sein und auch als Autoritit respektiert zu werden.
Zudem betrachten es einige Lehrpersonen als forderlich fiir das Interesse der Lernen-
den, wenn die Lehrperson etwas erzéhlt, von dem sie selbst fasziniert ist. Ahnlich ist
es mit dem "Begriinden von Arbeitsschritten": Einige Lehrpersonen erachten es unter
dgnl"Pogmlat der Transparenz als wichtig, dass die Lehrperson die "Lernziele bekannt
gibt". Die Schiilerinnen konnten Entscheidungen treffen und selbstéindig lernen, wenn
die Ziele klar seien. Andere Lehrpersonen lehnen es ab, Begriindungen zu geben. Die
S_chulermnen und Schiiler seien dann selbst dazu angehalten, herauszufinden, weshalb
sie etwas tun wiirden, und was fiir sie personlich daran wichtig sei.

Diskussion und Schlussfolgerungen

Mit dem datengestiitzten Feedback wollten wir im Sinne der Aktionsforschung den
Lehrpersonen Q1e Mboglichkeit bieten, ihr Unterrichtsverhalten zu reflektieren. Die An-
nahme, dass wir mit dem beschriebenen Setting die Eigenerforschung der Lehrerinnen
und Lehrer anregen, wurde bestitigt. Die Lehrpersonen thematisierten in diesem Set-
ting die Beziehung zwischen ihrem konkretem Verhalten im Unterricht und ihrer Ein-
stellung, und dabei gelang es ihnen, in einem Prozess der Eigenerforschung ihr Pra-
xiswissen (Dick, 1995, S. 282) neu zu iiberdenken.

Das von uns in der Pilotstudie entwickelte Beobachtungsinstrument ist speziell auf
schiilerzentrierten Unterricht ausgerichtet und bietet Moglichkeiten fiir die Hospitation
in der Lehreraus- und -fortbildung. Es ist denkbar, dass nur einzelne Items daraus
gewihlt werden und dass die Lehrperson selbst vorher entscheidet, welche Items fiir
sie relevant sind und tiber welchen Verhaltensaspekt sie eine Riickmeldung wiinscht.
Das Instrument kann als Ideensammlung fiir auftragsbezogenes Hospitieren
(Ludwig-Tauber, 1995) dienen.

Die zahlreichen Reflexionen, welche die Lehrpersonen aufgrund der Konfrontation mit
den Beobachtungsdaten aus ihrem Unterricht dusserten, weisen darauf hin, dass es
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den Lehrpersonen hilft, einen htheren Bewusstheitsgrad iiber die eigene Einstellung
und ihr tatsichliches Handeln im Unterricht zu erlangen, wenn die Unterrichtsbeob-
achterin/der -beobachter eine symmetrische Beziehung zu ihr anstrebt, indem sie die
beobachteten Fakten und Daten aus dem Unterricht ohne zu werten vorlegt und die
Lehrperson selbst - auf dem Hintergrund der eigenen Theorie und Zielvorstellung -
dazu Stellung nehmen lasst. Das datengestiitzte Feedback ist demzufolge ein brauchba-
res Instrument fiir die Anregung von Selbstreflexionen. Die Lehrerinnen und Lehrer
sagten, dass solche Schulbeobachtungen ofters stattfinden sollten, da sie Anregungen
geben, auf gewisse Dinge im eigenen Unterricht bewusster zu achten und die Mog-
lichkeit eroffnen, den eigenen Unterricht zu verbessern.
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