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

Feedback: Begriff und Formen

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

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

Lerntheoretische Ansdtze und Feedback

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

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

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

Empirische Befunde

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

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

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

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

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

Feedback als Dialog. Zum einen miissen Lernende Feedback ver-
stehen und sinnvoll auf ihr Lernen beziehen kénnen. Zum anderen
beruht prozessbezogenes oder auf Selbststeuerung abzielendes
Feedback auf Annahmen der Lehrkraft Gber interne Prozesse des
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Lernenden (die aus dessen Sicht korrekt und hilfreich sein kénnen
oder auch nicht). Der Austausch iber Feedback ist daher relevant
um das Verstdndnis des Feedbacks (Lernender) bzw. des Lernens
(Lehrkraft) zu fordern.

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

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

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

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