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Zusammenfassung Unterrichtsfeedbacks von Schulleitungen sind hiufig von gerin-
ger Qualitit und daher nicht immer wirksam. Aus diesem Grund wurde eine Feed-
backintervention entwickelt, die Schulleitungen dabei unterstiitzen soll, Lehrkrif-
ten ein qualitativ hochwertiges Feedback zu ihrem Unterricht zu geben, auf dessen
Grundlage diese ihre Unterrichtskompetenz weiterentwickeln konnen. Die Wirksam-
keit der Intervention wurde in einer Studie mit quasi-experimentellem Design iiber-
priift. Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, ob Lehrkrifte, die ein
Unterrichtsfeedback von ihrer Schulleitung erhielten, ihre Kompetenzentwicklung
positiver einschitzen als Lehrkrifte, die kein Feedback erhielten. Weil Lehrkrifte
der Interventionsgruppe ihre Kompetenzentwicklung nach dem Unterrichtsfeedback
im Mittel nicht positiver einschitzten als Lehrkriifte der Kontrollgruppe, wurde zu-
sdtzlich gepriift, ob der Effekt des Unterrichtsfeedbacks mit den Zielorientierungen
der Lehrkrifte interagiert. Fiir die Lern- und Ann#herungsleistungszielorientierung
zeigten sich differenzielle Effekte. Lehrkréfte mit hoch ausgeprigter Lern- und An-
niherungsleistungszielorientierung, die ein Feedback erhielten, schitzten ihre Kom-
petenzentwicklung positiver ein als Lehrkrifte der Kontrollgruppe.
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Schliisselworter Unterrichtsbeobachtung - Feedback - Professionalisierung von
Lehrkriften - Zielorientierungen

Effects of school leaders’ feedback on teaching on teachers’ self-rated
instructional competence development—Results of an intervention
study considering teachers’ goal orientations

Abstract Feedback by school leaders often is of poor quality and thus not always ef-
fective. Therefore, a feedback intervention was developed to assist school leaders in
providing high-quality feedback to teachers based on which they can improve their
instructional competence. The effectiveness of the intervention was tested within
a quasi-experimental study. The present paper examines whether teachers who re-
ceived feedback from their school leader rate their competence development more
positively than teachers who did not receive feedback. After receiving feedback,
teachers of the intervention group on average did not report a higher competence
development than teachers of the control group. Therefore, interactions of school
leaders’ feedback and teachers’ goal orientations were examined. With regard to
teachers’ learning goal orientation and performance approach goal orientation, an
interaction was found. Teachers with a pronounced learning goal orientation and
performance approach goal orientation who received feedback reported a higher
competence development than teachers of the control group.

Keywords Classroom observation - Feedback - Goal orientation - Teachers’
professional development

1 Einleitung

Die Unterrichtskompetenz von Lehrkriften nimmt entscheidenden Einfluss auf die
Qualitit des in Schulen angebotenen Unterrichts und damit auf den Lernerfolg von
Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Lipowsky 2006; Muijs et al. 2014). Ein beobach-
tungsbasiertes Unterrichtsfeedback von Schulleitungen wird als erfolgversprechende
Mafnahme diskutiert, die zu einer Weiterentwicklung der Unterrichtskompetenz bei-
tragen und — vermittelt {iber eine verbesserte Unterrichtsqualitiit — einen positiven
Effekt auf den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern haben kann. Studiener-
gebnisse zeigen jedoch, dass Unterrichtsfeedbacks nicht immer wirksam sind (vgl.
Kraft et al. 2018; Steinberg und Sartain 2015; Taylor und Tyler 2012). Eine mogli-
che Ursache fiir die teilweise ausbleibenden Feedbackeffekte ist die hdufig geringe
Qualitét eines Feedbacks von Schulleitungen (vgl. Kimball und Milanowski 2009;
Kraft und Gilmour 2016; Milanowski und Heneman 2001). Aus diesem Grund wur-
de eine Feedbackintervention entwickelt, die Schulleitungen dabei unterstiitzen soll,
Lehrkriften ein qualitativ hochwertiges Feedback zu ihrem Unterricht zu geben, auf
dessen Grundlage diese ihre Unterrichtskompetenz weiterentwickeln konnen. Die
Wirksamkeit der Feedbackintervention wurde in einer Studie mit quasi-experimen-
tellem Design iiberpriift. Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, ob
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Effekte eines Unterrichtsfeedbacks von Schulleitungen auf die selbst eingeschitzte... 1269

Lehrkrifte, die ein Unterrichtsfeedback von ihrer Schulleitung erhielten, ihre Kom-
petenzentwicklung positiver einschitzen als Lehrkrifte, die kein Feedback erhielten.

Vor dem Hintergrund von Angebots-Nutzungs-Modellen, die die Wirkungsweise
verschiedener Lerngelegenheiten auf die Kompetenzentwicklung von Lehrkriften
beschreiben (vgl. Kunter et al. 2011; siehe auch Helmke 2014), ist anzunehmen,
dass die Wirksamkeit von Unterrichtsfeedback nicht allein von der Feedbackqualitit
abhingt, sondern auch von der Feedbacknutzung, die ihrerseits von verschiedenen
kognitiven und motivationalen Merkmalen der Lehrkraft beeinflusst wird. Hinsicht-
lich der motivationalen Merkmale haben sich Zielorientierungen als bedeutsam fiir
die Nutzung verschiedener Lerngelegenheiten erwiesen (vgl. z. B. Butler 2007; Jan-
ke et al. 2019; Nitsche et al. 2013a, b). Daher wird zusétzlich gepriift, ob der Effekt
des Unterrichtsfeedbacks auf die Kompetenzselbsteinschidtzungen mit den Zielori-
entierungen der Lehrkrifte interagiert.

2 Theoretischer Rahmen und Forschungsbefunde

2.1 Beobachtungsbasiertes Unterrichtsfeedback und die Feedback Intervention
Theory

Feedback kann als ,,bewusste Riickmeldung von Informationen an eine Person zu ih-
rem vorherigen Verhalten* (Miiller und Ditton 2014, S. 15) definiert werden. Ein be-
obachtungsbasiertes Unterrichtsfeedback stellt dementsprechend eine Riickmeldung
von Informationen an eine Lehrkraft zu ihrem in einer beobachteten Unterrichts-
stunde gezeigten Verhalten dar. Einem beobachtungsbasierten Unterrichtsfeedback
liegt in der Regel ein theoretisches Unterrichtsmodell zugrunde, das lernwirksames
Unterrichtsverhalten von Lehrkriften beschreibt. Das beschriebene Unterrichtsver-
halten stellt den Soll-Standard dar, von dem ausgehend die Schulleitung das in der
beobachteten Unterrichtsstunde gezeigte Verhalten einer Lehrkraft, den Ist-Stand,
beurteilt. Das Unterrichtsfeedback enthélt schlieBlich einen Vergleich des beobach-
teten Verhaltens mit dem im Unterrichtsmodell definierten Soll-Standard.

Die Wirkungsweise von Feedback lésst sich anhand der Feedback Intervention
Theory (FIT) beschreiben (vgl. Kluger und DeNisi 1996). Nach der FIT ist Verhalten
zielorientiert und wird iiber einen Soll-Ist-Vergleich reguliert. Die FIT unterscheidet
vereinfacht dargestellt zwischen einer aufgaben- und einer selbstbezogenen Feed-
backverarbeitung. Bei einer aufgabenbezogenen Feedbackverarbeitung zieht eine
Soll-Ist-Diskrepanz eine erhohte Anstrengungsbereitschaft nach sich (vgl. Kluger
und DeNisi 1996): Macht ein kritisches Unterrichtsfeedback eine Lehrkraft auf eine
Diskrepanz zwischen ihren aktuellen und den im Unterrichtsmodell beschriebenen
Verhaltensweisen aufmerksam, sollte sie nach den Annahmen der FIT darum bemiiht
sein, diese Diskrepanz zu reduzieren. Bei einem bestidtigenden Unterrichtsfeedback
ist es denkbar, dass der Diskrepanzreduktion eine Diskrepanzproduktion vorausgeht
(vgl. Bandura und Locke 2003), d.h. Lehrkrifte setzen sich nach einem bestiti-
genden Unterrichtsfeedback ggf. hohere Ziele und erzeugen so eine Diskrepanz
zwischen ihrem aktuellen und einem erwiinschten Unterrichtsverhalten. Fiihrt ein
Mehraufwand allein nicht zu einer Diskrepanzreduktion, werden nach den Annah-
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men der FIT neue Problemldsestrategien entwickelt, die zu einer Reduktion der
Soll-Ist-Diskrepanz fiihren konnen: ,,If working harder fails, people may try to work
smarter by generating a hypothesis regarding means for improved performance*
(Kluger und DeNisi 1996, S. 263). Lehrkréfte sollten demnach neue Verhaltensstra-
tegien fiir ihren Unterricht entwickeln, die — sofern sie sich bewihren — zu einer
Reduktion der Diskrepanz zwischen ihren aktuellen und den erwiinschten Verhal-
tensweisen fithren. Neben einer aufgabenbezogenen Feedbackverarbeitung kann die
Feedbackverarbeitung jedoch auch selbstbezogen erfolgen, was u.a. bei einem sehr
kritischen Feedback zu erwarten ist (vgl. Ilgen und Davis 2000). Eine selbstbezogene
Feedbackverarbeitung geht nach der FIT mit negativen Emotionen einher, hat einen
Abzug von kognitiven Ressourcen von der Aufgabenbearbeitung zur Folge und kann
zu einer Ablehnung des Feedbacks fiihren (vgl. Kluger und DeNisi 1996). Lehrkrif-
te konnten sich infolge eines sehr kritischen Unterrichtsfeedbacks z.B. fragen, ob
sie fiir den Lehrerberuf ungeeignet sind und — um ihren Selbstwert zu schiitzen —
das Unterrichtsfeedback zuriickweisen.

Aus der FIT lasst sich schlussfolgern, dass Unterrichtsfeedback bei einer selbst-
bezogenen Feedbackverarbeitung weitgehend wirkungslos bleiben sollte. Erfolgt die
Feedbackverarbeitung jedoch aufgabenbezogen, kann es zu einer Weiterentwicklung
der Unterrichtskompetenz von Lehrkriften beitragen. In Anlehnung an das Kompe-
tenzmodell der COACTIV-Studie (vgl. Baumert und Kunter 2006, 2011), wird unter
Unterrichtskompetenz im vorliegenden Beitrag das fiir die Planung und Durchfiih-
rung von Unterricht relevante professionelle Wissen und Konnen von Lehrkréften
verstanden, das sich in ihrem Unterrichtsverhalten ausdriickt.

2.2 Forschungsstand zur Wirksamkeit von beobachtungsbasiertem
Unterrichtsfeedback

Die Wirksamkeit eines beobachtungsbasierten Unterrichtsfeedbacks von Schullei-
tungen auf die Weiterentwicklung der Unterrichtskompetenz von Lehrkriften wurde
nach unserem Kenntnisstand noch nicht erforscht. Es liegen aber Studien vor, die die
Effekte von beobachtungsbasiertem Unterrichtsfeedback auf das Unterrichtsverhal-
ten von Lehrkréften und den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern untersuchen.
So zeigen Taylor und Tyler (2012) in einer quasi-experimentellen Studie, dass ein
mehrmaliges Feedback von Schulleitungen und von vom Unterricht freigestellten
Lehrkriften, das u.a. auf einer Unterrichtsbeobachtung basiert, einen positiven Ef-
fekt auf den Lernzuwachs von Schiilerinnen und Schiilern im Fach Mathematik hat.
Auf den Lernzuwachs im Lesen hatte das Unterrichtsfeedback demgegeniiber keinen
Effekt (vgl. Taylor und Tyler 2012, S. 3648). Steinberg und Sartain (2015) berichten
in einer experimentellen Studie von einem positiven Effekt eines beobachtungsba-
sierten Unterrichtsfeedbacks von Schulleitungen auf den Lernzuwachs im Lesen,
jedoch nicht im Fach Mathematik. Weitere Hinweise auf die Wirksamkeit von Un-
terrichtsfeedbacks liefert eine aktuelle Meta-Analyse zu Coaching-Programmen, in
der ausschlieBlich experimentelle Studien beriicksichtigt wurden (vgl. Kraft et al.
2018). Coaching wird hier ,,broadly as all in-service PD [professional development]
programs, where coaches or peers observe teachers’ instruction and provide feed-
back to help them improve* (Kraft et al. 2018, S. 553) definiert. Im Mittel hatten
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die Coaching-Programme einen grofien positiven Effekt auf das Unterrichtsverhal-
ten von Lehrkriften und einen kleinen positiven Effekt auf den Lernerfolg ihrer
Schiilerinnen und Schiiler. Allerdings variieren die Effekte stark; einige Coaching-
Programme haben keinen Effekt, andere sogar negative Effekte. Weil sich hinsicht-
lich des Umfangs und der Dauer des Coachings keine differenziellen Effekte zeigten,
vermuten die Autoren, dass die Qualitit und der Fokus des Coachings entscheidend
seien (vgl. Kraft et al. 2018). Diese Schlussfolgerung ldsst sich auf ein Unterrichts-
feedback von Schulleitungen iibertragen; auch dessen Wirksamkeit hingt von seinem
Fokus und seiner Qualitit ab. Interviews mit Schulleitungen und Lehrkréften deuten
jedoch darauf hin, dass Unterrichtsfeedbacks von Schulleitungen héufig eine geringe
Qualitdt aufweisen (vgl. Kimball und Milanowski 2009; Kraft und Gilmour 2016;
Milanowski und Heneman 2001), was die teilweise ausbleibenden Feedbackeffekte
erkldren kann.

2.3 Was zeichnet ein qualitativ hochwertiges Feedback aus?

Weil zu den Merkmalen eines qualitativ hochwertigen Unterrichtsfeedbacks ver-
gleichsweise wenige Befunde vorliegen (fiir einen Uberblick iiber den Forschungs-
stand siehe Scheeler et al. 2004; Thurlings et al. 2013), soll im Folgenden erneut
Anschluss an die allgemeine Feedbackforschung gesucht werden, deren Theorien
und Befunde der entwickelten Feedbackintervention zugrunde gelegt wurden. Nach
der FIT lasst sich iiber die Feedbackgestaltung beeinflussen, ob die Feedbackver-
arbeitung aufgaben- oder selbstbezogen erfolgt (vgl. Kluger und DeNisi 1996):
Wihrend Hinweise auf die zu bearbeitende Aufgabe zu einer aufgabenbezogenen
Feedbackverarbeitung fiihren sollten, macht ein hoher Personenbezug eine selbst-
bezogene Feedbackverarbeitung wahrscheinlich. Auch Hattie und Timperley (2007)
postulieren, dass Feedback dann besonders wirksam ist, wenn es einen hohen Auf-
gabenbezug aufweist. Nach Hattie und Timperley (2007) sollte Feedback daher drei
Arten von Informationen enthalten, die sie als FEED UP, FEED BACK und FEED
FORWARD bezeichnen und die mit den Fragen Where am I going?, How am [
going? und Where to next? korrespondieren. Feedback sollte Informationen zu den
Zielen oder Standards enthalten (FEED UP), die die Beurteilung eines Lernertrags
oder einer Leistung erst ermoglichen. Feedback sollte dariiber hinaus aufzeigen, in-
wiefern der aktuelle Lern- oder Leistungsstand den Zielen oder Standards entspricht
(FEED BACK) und es sollte um Informationen erginzt werden, die den Lernenden
oder Leistungserbringenden dabei unterstiitzen, diese Ziele oder Standards zukiinftig
zu erreichen (FEED FORWARD).

Kluger und DeNisi (1996) und Hattie und Timperley (2007) haben im Rahmen
ihrer Meta-Analysen diverse Feedbackmerkmale identifiziert, die in einem positi-
ven Zusammenhang mit Lernen und Leistung stehen und die Annahme stiitzen,
nach der Feedback einen hohen Aufgabenbezug aufweisen sollte. Feedback sollte
demnach auf vorab definierte Ziele oder Standards bezogen sein (vgl. Hattie und
Timperley 2007) oder einen Vergleich zu vorherigen Lernertrigen und Leistungen
beinhalten (vgl. Kluger und DeNisi 1996). Sowohl bestitigendes als auch kritisches
Feedback kann einen positiven Effekt auf Lernen und Leistung haben (vgl. Hattie
und Timperley 2007; Kluger und DeNisi 1996). Bestitigendes Feedback geht al-
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lerdings nur mit positiven Effekten einher, wenn es auf konkrete Lernertrige oder
Leistungen bezogen ist; einfaches Lob ist demgegeniiber zu vermeiden (vgl. Hattie
und Timperley 2007; Kluger und DeNisi 1996). Kritisches Feedback ist besonders
wirksam, wenn es Hinweise dazu enthélt, wie Lernende oder Leistungserbringen-
de ihren Lernertrag steigern bzw. ihre Leistung verbessern konnen (vgl. Hattie und
Timperley 2007; Kluger und DeNisi 1996). Dariiber hinaus erhthen Zielvereinba-
rungen, in denen konkret festgehalten wird, welche Lernertrige bzw. Leistungen in
Zukunft wie realisiert werden sollen, die Wirksamkeit von Feedbackinterventionen
(vgl. Kluger und DeNisi 1996). Ein weiterer Befund der Meta-Analysen von Hattie
und Timperley (2007) und Kluger und DeNisi (1996) ist, dass computerbasiertes
Feedback besonders wirksam ist, weil es vom Feedbackempfinger vermutlich als
objektiver wahrgenommen wird.

2.4 Zielorientierungen von Lehrkriften und Feedbacknutzung

Die Wirksamkeit von Unterrichtsfeedback hédngt jedoch nicht allein von der Feed-
backqualitdt ab. Ein Unterrichtsfeedback stellt fiir Lehrkriéfte eine Lerngelegenheit
dar. Es fiihrt nur dann zu einer Weiterentwicklung ihrer Unterrichtskompetenz, wenn
Lehrkrifte die im Feedback enthaltenen Informationen auch nutzen: ,,No amount of
feedback will result in professional growth if a teacher is unwilling or unable to co-
construct and enact changes® (Kraft und Gilmour 2016, S. 715). Forschungsbefun-
de deuten darauf hin, dass die Nutzung verschiedener Lerngelegenheiten in einem
Zusammenhang mit den Zielorientierungen von Lehrkriften steht.

Bei Zielorientierungen handelt es sich um vergleichsweise stabile motivationale
Orientierungen, die Einfluss auf das Erleben und die Verhaltensregulation in Lern-
und Leistungssituationen nehmen (vgl. Nitsche et al. 2011). In der friihen Zielorien-
tierungsforschung wurde zwischen einer Lern- (LZO) und einer Leistungszielorien-
tierung unterschieden (vgl. Ames 1992; Dweck 1986; Nicholls 1984). Wihrend Per-
sonen mit hoch ausgeprigter LZO in Lern- und Leistungssituationen danach streben,
ihre Kompetenzen weiterzuentwickeln, geht es Personen mit hoch ausgeprigter Leis-
tungszielorientierung darum, ihre Uberlegenheit zu demonstrieren. Spiter wurde die
Leistungszielorientierung in eine Anniherungs- (ALZO) und eine Vermeidungsleis-
tungszielorientierung (VLZO) ausdifferenziert (vgl. Elliot und Harackiewicz 1996;
Harackiewicz et al. 2002). Personen mit hoch ausgeprigter ALZO streben danach,
ihre Uberlegenheit zu demonstrieren, Personen mit hoch ausgeprigter VLZO wollen
ihre Kompetenzdefizite verbergen.

Nach unserem Kenntnisstand wurde die Bedeutung der LZO fiir die Nutzung
eines Unterrichtsfeedbacks bislang nicht untersucht. Befunde zu den lernrelevanten
Einstellungen und Verhaltensweisen von Lehrkriften deuten aber darauf hin, dass
eine hoch ausgeprigte LZO die Feedbacknutzung begiinstigen konnte. So haben
lernzielorientierte Lehrkrifte positive Einstellungen gegeniiber externer Hilfe und
nehmen diese hédufig in Anspruch (vgl. Butler 2007; Janke et al. 2019; Nitsche
et al. 2011). AuBerdem besteht zwischen einer hoch ausgeprigten LZO und dem
Einholen von Feedback ein positiver Zusammenhang (vgl. Chughtai und Buckley
2010; Runhaar et al. 2010). Lernzielorientierte Lehrkrifte lesen hiufig fachbezogene
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Literatur, sie haben positive Einstellungen gegeniiber Fortbildungen und nehmen
hiufig an diesen teil (vgl. Nitsche et al. 2013a, b).

Ob eine hoch ausgeprigte ALZO die Feedbacknutzung begiinstigt, ldsst sich nicht
eindeutig vorhersagen. Theoretisch ist vorstellbar, dass anndherungsleistungszielori-
entierte Lehrkrifte ihre Unterrichtskompetenz auf der Grundlage eines Unterrichts-
feedbacks weiterentwickeln, um ihre Uberlegenheit auch in Zukunft demonstrieren
zu konnen. Die Befunde zu den lernrelevanten Einstellungen und Verhaltensweisen
von anniherungsleistungszielorientierten Lehrkriften sind jedoch inkonsistent. Hin-
sichtlich der Einstellungen gegeniiber und der Inanspruchnahme von Hilfe wurden
in den zuvor zitierten Studien keine Zusammenhénge mit der ALZO gefunden (vgl.
Butler 2007; Janke et al. 2019; Nitsche et al. 2011). Annédherungsleistungszielorien-
tierte Lehrkrifte lesen aber hiufig fachbezogene Literatur (vgl. Nitsche et al. 2013a).
Zwischen einer ALZO und den Einstellungen gegeniiber Fortbildungen besteht kein
Zusammenhang, besucht werden sie von Lehrkriften mit hoch ausgeprigter ALZO
dennoch hiufig (vgl. Nitsche et al. 2013b).

Eine hoch ausgeprigte VLZO sollte demgegeniiber in keinem Zusammenhang mit
der Feedbacknutzung stehen. Vermeidungsleistungszielorientierte Lehrkrifte haben
negative Einstellungen gegeniiber externer Hilfe (vgl. Butler 2007; Janke et al. 2019;
Nitsche et al. 2011) und Fortbildungen, die sie auch seltener besuchen (vgl. Nitsche
et al. 2013b). AuBlerdem besteht zwischen dem Lesen fachbezogener Literatur und
einer hoch ausgeprigten VLZO kein Zusammenhang (vgl. Nitsche et al. 2013b).

3 Fragestellungen und Hypothesen

Ein Unterrichtsfeedback von Schulleitungen stellt fiir Lehrkréfte eine Lerngelegen-
heit dar, die zu einer Weiterentwicklung ihrer Unterrichtskompetenz beitragen kann.
Studienergebnisse zeigen, dass Unterrichtsfeedbacks jedoch nicht immer wirksam
sind. Als urséchlich fiir die teilweise ausbleibenden Feedbackeffekte kann die hiufig
geringe Qualitdt von Unterrichtsfeedbacks von Schulleitungen gelten. Aus diesem
Grund wurde eine Feedbackintervention entwickelt, die es Schulleitungen ermogli-
chen soll, Lehrkriften ein qualitativ hochwertiges Feedback zu ihrem Unterricht zu
geben, auf dessen Grundlage sie ihre Unterrichtskompetenz weiterentwickeln kon-
nen. Fiir die Unterrichtsbeobachtungen wurde ein standardisiertes Beobachtungsin-
strument entwickelt. Fiir die Feedbackgespriache wurde — ausgehend von den Theo-
rien und Befunden der allgemeinen Feedbackforschung — ein Feedbackverfahren
entworfen, das zu einer aufgabenbezogenen Feedbackverarbeitung fiihren soll. Die
Schulleitungen wurden in einem Beobachtungs- und Feedbacktraining in der Nut-
zung des Beobachtungsinstruments und der Anwendung des Feedbackverfahrens
geschult. Die Effekte der Feedbackintervention auf die von Lehrkriiften eingeschitz-
te Weiterentwicklung ihrer Unterrichtskompetenz wurde in einer Studie mit quasi-
experimentellem Design iiberpriift.

Im vorliegenden Beitrag wird zundchst untersucht, wie Lehrkréfte die Qualitéit
des Unterrichtsfeedbacks einschitzen (Forschungsfrage I). Das Hauptaugenmerk
gilt jedoch dem Effekt des Unterrichtsfeedbacks auf die selbst eingeschitzte Kom-
petenzentwicklung der Lehrkrifte. Es wird tiberpriift, ob Lehrkrifte, die ein Unter-
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richtsfeedback von ihrer Schulleitung erhielten, ihre Kompetenzentwicklung positi-
ver einschétzen als Lehrkriifte, die kein Feedback bekamen (Forschungsfrage 2). Die
Wirksamkeit von Unterrichtsfeedback hingt jedoch nicht allein von der Feedback-
qualitdt ab. Unter Riickgriff auf Angebots-Nutzungs-Modelle lisst sich die Kom-
petenzentwicklung als Interaktion des Feedbacks und verschiedener individueller
Merkmale der Lehrkrifte verstehen, von denen die Feedbacknutzung abhingt (vgl.
Kunter et al. 2011). Zielorientierungen spielen dabei vermutlich eine besondere
Rolle. Daher wird zusétzlich untersucht, ob der Effekt des Unterrichtsfeedbacks auf
die Kompetenzselbsteinschédtzung mit den Zielorientierungen von Lehrkréften inter-
agiert (Forschungsfrage 3). Vor dem Hintergrund des dargestellten Forschungsstands
wird erwartet, dass Lehrkrifte mit hoch ausgeprigter LZO ihre Kompetenzentwick-
lung nach dem Unterrichtsfeedback positiver einschétzen als Lehrkrifte mit hoch
ausgeprigter LZO, die kein Feedback erhielten. Hinsichtlich der ALZO wird auf-
grund des inkonsistenten Forschungsstands keine gerichtete Hypothese formuliert.
Dariiber hinaus wird erwartet, dass der Effekt des Unterrichtsfeedbacks nicht mit
der VLZO der Lehrkrifte interagiert. Auch im Hinblick auf die VLZO wird eine
ungerichtete Hypothese getestet.

4 Methodik
4.1 Design

Alle teilnehmenden Lehrkrifte haben im September 2017 an einer Pra-Befragung
teilgenommen (siche Abb. 1). Das Beobachtungs- und Feedbacktraining fand im
September und Oktober 2017 statt und wurde iiber einen Kurzfragebogen evalu-
iert. Wahrend Lehrkréfte der Interventionsgruppe (IG) im Winter 2017/2018 ein
Unterrichtsfeedback von ihrer Schulleitung erhielten, wurde den Lehrkriften der
Kontrollgruppe (KG) kein Feedback gegeben. Die Post-Befragung der Lehrkrifte
fand im Juni 2018 statt und wurde wie die Pri-Befragung von geschulten Testlei-
terinnen und Testleitern administriert. Dariiber hinaus liegen die Ergebnisse eines
Implementationschecks vor, den die Lehrkréfte der IG im Anschluss an den Erhalt
des Unterrichtsfeedbacks ausfiillten und der Autorengruppe postalisch zuschickten.
Die Anonymitit der Lehrkriifte war jederzeit gewahrleistet, sowohl gegeniiber der
Autorengruppe als auch gegeniiber den Schulleitungen.

Abb. 1 Studiendesign Sept. 2017 ab Nov. 2017 Juni 2018

G @ _Feedbac_k- i @ @
i Intervention

Pri- Implemen- Post-
Befragung tationscheck Befragung
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4.2 Stichprobe

Die Stichprobe umfasst N=6 Berliner Oberstufenzentren (OSZ)! mit N=11 Schul-
leitungen (inkl. stellvertretenden Schulleitungen, Abteilungs- und Fachleitungen)
und N=81 Lehrkriften. N=35 Lehrkrifte haben ein Unterrichtsfeedback erhalten
(IG), N=46 Lehrkrifte haben kein Unterrichtsfeedback erhalten (KG). 55 % der teil-
nehmenden Lehrkrifte sind weiblich. 27,5 % der Lehrkrifte waren zum Zeitpunkt
der Datenerhebung 30 bis 39 Jahre alt, 21,3 % waren 40 bis 49 Jahre alt, 45 % waren
50 bis 59 Jahre alt und 6,3 % waren 60 Jahre alt oder &lter. Die Lehrkrifte der IG und
KG unterscheiden sich hinsichtlich ihres Geschlechts und Alters nicht signifikant
voneinander.

Die Schulen nahmen freiwillig an der Studie teil. Die Schulleitungen aller Ber-
liner OSZ wurden auf einer turnusméBigen Schulleitungskonferenz iiber die Studie
informiert und konnten im Anschluss iiber eine Teilnahme entscheiden. Eine ran-
domisierte Zuteilung der Lehrkrifte zur IG und KG war nicht moglich. Die Ent-
scheidung, welche Lehrkrifte an der Studie teilnehmen und welcher Gruppe sie
angehoren wiirden, wurde schulintern getroffen. Es ist davon auszugehen, dass an
einigen Schulen die Lehrkrifte iiber ihre Teilnahme und Gruppenzugehérigkeit ent-
schieden, wihrend diese Entscheidungen an anderen Schulen von der Schulleitung
getroffen wurden. An jeder Schule gibt es Lehrkrifte der IG und KG, die sich
weitgehend gleichmiBig auf die Gruppen verteilen.

Weil eine Randomisierung nicht moglich war, konnten sich die Lehrkriéfte der IG
und KG systematisch voneinander unterscheiden. In Fillen, in denen die Lehrkréfte
iiber ihre Teilnahme und Gruppenzugehorigkeit entschieden, ist anzunehmen, dass
sich vor allem Lehrkrifte fiir eine Teilnahme in der IG entschieden, die ohnehin
eine hohe Bereitschaft zeigen, sich professionell weiterzuentwickeln. In Féllen, in
denen diese Entscheidungen von der Schulleitung getroffen wurden, erscheint es
denkbar, dass z.B. Lehrkrifte tiberproportional hiufig fiir eine Teilnahme in der IG
ausgewihlt wurden, die kein Lehramtsstudium abgeschlossen haben und/oder iiber
wenig Berufserfahrung verfiigen. Moglichen Unterschieden zwischen der IG und
KG wurde Rechnung getragen, indem weitere Lernaktivititen und diverse Lehrkrif-
temerkmale erfasst wurden. Diese Variablen werden in den spiteren Analysen als
Kontrollvariablen beriicksichtigt, um den Feedbackeffekt zu isolieren.

4.3 Beschreibung der Feedbackintervention

Bei der Feedbackintervention handelt es sich um ein einmaliges Unterrichtsfeed-
back von Schulleitungen an Lehrkrifte. Schulleitungen beurteilten den Unterricht
der Lehrkrifte der IG mit einem standardisierten Beobachtunginstrument und ga-
ben ihnen ausgehend von der Unterrichtsbeobachtung ein Feedback zu ihrem Un-
terricht. Bei der Feedbackgabe orientierten sie sich an einem Feedbackverfahren,
das auf Grundlage der Theorien und Befunde der allgemeinen Feedbackforschung

I An Berliner OSZ werden berufsvorbereitende und -qualifizierende sowie studienberechtigende Bil-
dungsginge angeboten, die zu verschiedenen Schulabschliissen fiihren konnen (z. B. (erweiterte) Berufs-
bildungsreife, mittlerer Schulabschluss, Fach- sowie allgemeine Hochschulreife).
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entworfen wurde und eine aufgabenbezogene Feedbackverarbeitung evozieren soll.
Alle Schulleitungen wurden in einem Beobachtungs- und Feedbacktraining in der
Nutzung des Beobachtungsinstruments und der Anwendung des Feedbackverfahrens
geschult.

4.3.1 Unterrichtsbeobachtung

Die Schulleitungen beobachteten je Lehrkraft zwei 90-miniitige Unterrichtseinheiten
und beurteilten das Unterrichtsverhalten der Lehrkréfte mit einem von der Autoren-
gruppe entwickelten Beobachtungsinstrument (vgl. Girtner et al. 2021). Das Beob-
achtungsinstrument soll vorrangig im Rahmen von Unterrichtsevaluationen durch
Schulleitungen eingesetzt werden, die mit dem Ziel eines entwicklungsbezogenen
Unterrichtsfeedbacks erfolgen. Daher liegt der Fokus des Beobachtungsinstruments
auf dem Unterrichtsverhalten von Lehrkriften bzw. auf beeinflussbaren Verhaltens-
weisen von Schiilerinnen und Schiilern.

Das Beobachtungsinstrument basiert auf einem theoretischen Unterrichtsmodell,
das an das Modell der drei Basisdimensionen ankniipft (vgl. Klieme et al. 2001; Prae-
torius et al. 2018). Weil Schulleitungen nicht in allen Fichern iiber fachliche und
fachdidaktische Expertise verfiigen, liegt der Schwerpunkt des Unterrichtsmodells
auf der fachunabhéngigen Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen. Auf der Grundlage
von lehr-lernpsychologischen Theorien der Informationsverarbeitung, Motivations-
theorien und Theorien der sozialen Interaktion im Klassenzimmer wurden drei iiber-
geordnete Anforderungsbereiche des Unterrichtens identifiziert: die Unterstiitzung
von Schiilerinnen und Schiilern beim Wissenserwerb, die Motivierung von Schiile-
rinnen und Schiilern sowie das Klassenmanagement. Die theoretische Grundlage des
Anforderungsbereichs Unterstiitzung des Wissenserwerbs bildet das Lehr-Lern-Pro-
zessmodell von Klauer und Leutner (2012), das zwischen vier Komponenten eines
kognitiven Lernprozesses unterscheidet, die in die Unterrichtsmerkmale (1) Erkli-
rung und Présentation, (2) Unterstiitzung von Verstehensprozessen, (3) Speicherung
durch Uben sowie (4) Anwendung und Transfer iiberfiihrt wurden. Die theoreti-
sche Grundlage des Anforderungsbereichs Motivierung bildet die Erwartungs-mal-
Wert-Theorie der Motivation nach Eccles und Wigfield (2002; siehe auch Rheinberg
2008), aus der die Unterrichtsmerkmale (5) Weckung von Interesse, (6) Forderung
von Lernfreude, (7) Verdeutlichung des Nutzens sowie (8) Forderung der Selbst-
wirksamkeit hergeleitet wurden. Ausgehend von Theorien der sozialen Interaktion
im Klassenzimmer (vgl. Doyle 2006; Ophardt und Thiel 2013) wurden hinsichtlich
des Anforderungsbereichs Klassenmanagement die Unterrichtsmerkmale (9) Lern-
dienliches Unterrichtsklima, (10) Monitoring, (11) Steuerung des Unterrichtsflusses,
(12) Gruppenaktivierung sowie (13) Umgang mit Stérungen abgeleitet. Weil sich
Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich ihrer kognitiven und motivationalen Lern-
voraussetzungen unterscheiden, wird (14) Individualisierung als zu den Anforde-
rungsbereichen Unterstiitzung des Wissenserwerbs und Motivierung querliegendes
Unterrichtsmerkmal verstanden.

Die 14 Unterrichtsmerkmale wurden im Beobachtungsinstrument iiber 14 Ska-
len mit vier bis acht Items operationalisiert, die von den Schulleitungen auf einer
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vierstufigen Likert-Skala eingeschitzt wurden.? Die theoretische Grundlage des Be-
obachtungsinstruments und Befunde zu seiner faktoriellen Validitit und Reliabilitit
werden in einer weiteren Publikation der Autorengruppe ausfiihrlicher beschrieben
(vgl. Gértner et al. 2021).

4.3.2 Feedbackverfahren

Die Schulleitungen machten sich wihrend der Unterrichtsbeobachtungen Notizen
zum Unterrichtsverhalten der Lehrkrifte. Weil sich computerbasiertes Feedback als
besonders wirksam erwiesen hat, fiillten die Schulleitungen das Beobachtungsinstru-
ment im Anschluss an die Beobachtungen in einem webbasierten Feedbackportal
aus, das auf der Grundlage der Beobachtungsdaten lehrerspezifische Feedbackbe-
richte generierte. Die Feedbackberichte enthielten eine Beschreibung des Unter-
richtsmodells, ein iiberblicksartiges Feedback sowie bestitigendes und kritisches
Feedback. Ein Algorithmus entschied in einem ersten Schritt iiber die Auswahl der
Unterrichtsmerkmale: Die drei Unterrichtsmerkmale mit den hochsten Skalenmittel-
werten wurden in den Feedbackberichten als bestitigendes Feedback aufgefiihrt, die
drei Unterrichtsmerkmale mit den niedrigsten Mittelwerten als kritisches Feedback.
In einem zweiten Schritt wurde das bestitigende Feedback um Beispiele gelungener
Unterrichtspraxis erginzt, die je Unterrichtsmerkmal aus den Items hergeleitet wur-
den, die die hochsten Ausprigungen innerhalb der entsprechenden Skalen aufwiesen.
Das kritische Unterrichtsfeedback wurde um Hinweise auf alternative Verhaltens-
strategien erginzt, die je Unterrichtsmerkmal aus den Items hergeleitet wurden, die
die geringsten Auspragungen innerhalb der jeweiligen Skalen aufwiesen.

Die lehrerspezifischen Feedbackberichte bildeten die Grundlage fiir ein miind-
liches Unterrichtsfeedback. In den Feedbackgesprichen, die eine durchschnittliche
Dauer von M=44min (SD=13min) hatten, wurde den Lehrkriften zu Beginn er-
lautert, dass das Ziel des Unterrichtsfeedbacks in der Weiterentwicklung ihres Un-
terrichts liegt und nicht der Kontrolle durch die Schulleitung dient. Anschlieend
erhielten die Lehrkrifte in Anlehnung an Hattie und Timperley (2007) drei Arten
von Informationen: Zunéchst wurde den Lehrkriften das dem Feedback zugrunde-
liegende Unterrichtsmodell vorgestellt, das den Soll-Standard der Unterrichtsbeur-
teilung definiert (FEED UP). Dadurch wurde den Lehrkriften verdeutlicht, dass dem
Feedback eine sachliche Bezugsnorm zugrunde liegt, wodurch der ,,Fokus auf die
Aufgabenstellung und die dafiir notige Anstrengung gelenkt [wird] und weniger auf
das Selbst* (Kopp und Mandl 2014, S. 151). AnschlieBend erhielten die Lehrkréfte
Informationen zu ihrem beobachteten Verhalten (Ist-Stand) im Vergleich zum Soll-
Standard (FEED BACK). Die Schulleitungen gaben den Lehrkriften bestéitigendes
und kritisches Unterrichtsfeedback zu den in den Feedbackberichten aufgefiihrten
Unterrichtsmerkmalen, da beide Feedbackarten einen positiven Effekt auf Lernen
und Leistung haben konnen. Das bestitigende Unterrichtsfeedback wurde anhand
der Beispiele gelungener Unterrichtspraxis aus den Feedbackberichten erldutert, das
kritische Unterrichtsfeedback um die Hinweise auf alternative Verhaltensstrategi-

2 Eine tabellarische Ubersicht iiber die 14 Unterrichtsmerkmale und Beispielitems finden sich im Online-
Supplement 1.
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en ergidnzt (FEED FORWARD). Abschlielend formulierten die Schulleitungen und
die Lehrkrifte Entwicklungsziele im Hinblick auf die Umsetzung der alternativen
Verhaltensstrategien. Weil ein schriftliches Feedback gegeniiber einem miindlichen
Feedback den Vorteil hat, dass es von der Lehrkraft mehrmals und zu einem spéteren
Zeitpunkt erneut gelesen werden kann (vgl. Kopp und Mandl 2014), hindigten die
Schulleitungen den Lehrkriften die Feedbackberichte im Anschluss an die Feed-
backgespriche aus.’

4.3.3 Beobachtungs- und Feedbacktraining

Alle Schulleitungen durchliefen ein Beobachtungs- und Feedbacktraining im Um-
fang von 18h. Im Beobachtungstraining wurde den Schulleitungen ein grundlegen-
des Verstdndnis des dem Beobachtungsinstrument zugrundeliegenden Unterrichts-
modells vermittelt. Aulerdem wurden hiufig auftretende Beobachtungsfehler und
Strategien zu ihrer Vermeidung vorgestellt. Die Nutzung des Beobachtungsinstru-
ments wurde anhand von videobasierten Beobachtungsiibungen trainiert. Im Feed-
backtraining wurde den Schulleitungen erldutert, wie das Feedbackverfahren inklu-
sive des webbasierten Feedbackportals und der lehrerspezifischen Feedbackberichte
zu nutzen ist. Die Anwendung des Feedbackverfahrens wurde im Rahmen von Rol-
lenspielen eingeiibt.

4.4 Variablen

Die Feedbackqualitidt wurde mit einer an den Kontext eines Unterrichtsfeedbacks von
Schulleitungen angepassten Skala der Feedback Environment Scale (vgl. Steelman
et al. 2004) erfasst (5 Items; Beispielitem: ,,Meine Kollegin/mein Kollege hat mir
niitzliches Feedback gegeben®; Cronbachs 0.=0,82). Eine Erfassung der Kompetenz-
entwicklung iiber einen Wissens- oder Performanztest konnte in der vorliegenden
Studie nicht realisiert werden, weil aktuell kein geeignetes Testverfahren vorliegt
und die zeitlichen Ressourcen eine Testentwicklung und -validierung nicht zulie-
Ben. Die Weiterentwicklung der Unterrichtskompetenz wurde stattdessen iiber eine
retrospektive Selbsteinschétzung erfasst. Wihrend eine retrospektive Selbsteinschét-
zung eine direkte Erfassung der Kompetenzentwicklung erlaubt, kann bei einer indi-
rekten Messung der Kompetenzentwicklung, d.h. bei einer Selbsteinschitzung des
Kompetenzstandes vor und nach der Feedbackintervention und einer anschlieBenden
Differenzwertbildung, nicht ausgeschlossen werden, dass es zu einem Response Shift
kommit, also zu einem neuen Bewertungsstandard bei der Beurteilung von Kompe-
tenz oder einem veridnderten Begriffsverstindnis von Kompetenz (vgl. Piwowar und
Thiel 2014; Schwartz und Sprangers 1999), was zu einer Uber- oder Unterschitzung
des Feedbackeffekts fiihren kann. Die Lehrkrifte wurden daher darum gebeten, ih-
re Kompetenzentwicklung fiir das Schuljahr 2017/2018 riickblickend zu beurteilen
(4 Ttems; Beispielitem: ,,Ich habe viel dazugelernt, was die Verbesserung meines
Unterrichts betrifft”; Cronbachs a=0,91).

3 Ein exemplarischer Ausschnitt eines Feedbackberichts findet sich im Online-Supplement 2.
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Neben dem Unterrichtsfeedback der Schulleitung konnen weitere Faktoren die
selbst eingeschitzte Kompetenzentwicklung der Lehrkrifte beeinflussen. Zuvorderst
sind dies weitere Lernaktivititen sowie verschiedene Merkmale der Lehrkrifte. Weil
eine Randomisierung nicht moglich war und es hinsichtlich der Lernaktivitdten und
Lehrkriftemerkmale systematische Unterschiede zwischen den Lehrkréften der 1G
und KG geben konnte, wurden diese als Kovariaten erfasst und in den spiteren
Analysen als Kontrollvariablen beriicksichtigt. Im Hinblick auf die Lernaktivititen
wurde die Anzahl der im Schuljahr 2017/2018 besuchten Fort- und Weiterbildun-
gen erfragt. Dariiber hinaus wurde das Lesen fachbezogener Literatur mit einem
in Anlehnung an Kwakman (2003) entwickelten Instrument erhoben (4 Items; Bei-
spielitem: ,,Um auf dem aktuellen Stand zu bleiben, lese ich intensiv pidagogische
Fachzeitschriften; Cronbachs a=0,84). Aulerdem wurde erfragt, ob Lehrkréfte im
Rahmen einer kollegialen Hospitation ein Feedback erhalten oder sich ein Schii-
lerfeedback eingeholt haben. Hinsichtlich der Lehrkriftemerkmale wurde der Ab-
schluss eines Lehramtsstudiums und die Berufserfahrung erhoben.

Die Zielorientierungen wurden mit einem von Nitsche et al. (2011) entwickelten
Instrument in der Prid-Befragung erfasst, das aus erhebungsdokonomischen Griinden
gekiirzt wurde. Wihrend die LZO mit der originalen Skala erfasst wurde, wurde
auf eine nach Adressaten differenzierte Erfassung der ALZO und VLZO verzichtet.
Die Kiirzungen stehen im Einklang mit einer Kurzversion des Instruments von Nit-
sche et al. (2011), die von Janke et al. (2019) entwickelt und validiert wurde. Ein
Beispielitem der LZO (9 Items; Cronbachs a=0,90) lautet: ,,In meinem Unterricht
strebe ich danach, mit kritischen Unterrichtssituationen besser umgehen zu knnen*.
Ein Beispielitem der ALZO (3 Items; Cronbachs a=0,91) lautet: ,,In meinem Unter-
richt strebe ich danach, zu zeigen, dass ich kritische Unterrichtssituationen besser
bewiltigen kann als andere Lehrkrifte. Ein Beispielitem der VLZO (3 Items; Cron-
bachs a=0,83) lautet: ,,In meinem Unterricht strebe ich danach, nicht zu zeigen,
wenn mir die Unterrichtsanforderungen schwerer fallen als anderen Lehrkréften®.

4.5 Analysen

Die Qualitdtseinschitzungen der Lehrkrifte werden deskriptiv ausgewertet. Ein Ein-
stichproben-T-Test wird genutzt, um zu priifen, ob der Mittelwert der Skala Qualitdt
des Feedbacks signifikant vom theoretischen Skalenmittel abweicht. Die Effekte des
Unterrichtsfeedbacks auf die selbst eingeschitzte Kompetenzentwicklung werden
mithilfe von Regressionsanalysen iiberpriift. Da von jeder Schule mehrere Lehr-
kréifte an der Studie teilgenommen haben, liegt eine hierarchische Datenstruktur
vor (Lehrkrifte geclustert in Schulen), der mit einer Mehrebenenregressionsanaly-
se Rechnung getragen werden konnte (vgl. Raudenbush und Bryk 2002). Die im
vorliegenden Fall relevanten Random-Intercept-Modelle setzen jedoch mindestens
N=30 Cluster voraus, um zu nicht verzerrten Parameterschitzungen zu kommen
(vgl. McNeish und Stapleton 2016). Weil diese Voraussetzung bei N=6 Schulen
nicht erfiillt ist, werden die Effekte des Unterrichtsfeedbacks auf die Kompetenz-
selbsteinschitzung der Lehrkrifte mithilfe multipler Regressionsanalysen iiberpriift.
Der Modellaufbau erfolgt schrittweise; mit jedem Schritt wird die Modellierung
restriktiver. Zunéchst wird das Unterrichtsfeedback als einziger Priadiktor model-
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liert. Im Anschluss werden weitere Lernaktivititen eingefiihrt und abschlieend die
Lehrkriftemerkmale ergénzt. Nicht signifikante Pradiktoren (p=0,10) werden aus
den Analysen ausgeschlossen. Weil sich standardisierte Regressionskoeffizienten
fiir dichotome Variablen inhaltlich nicht sinnvoll interpretieren lassen und sie bei
einer 0/1-Kodierung von der Grofle der Gruppe abhingen, die mit 1 kodiert ist,
wurde eine Teilstandardisierung vorgenommen: Wihrend die metrischen Variablen
z-standardisiert wurden, ist von einer z-Standardisierung der dichotomen Variablen
abgesehen worden (vgl. Hayes 2013; Urban und Mayerl 2018). Die Interaktionster-
me zur Berechnung der differenziellen Effekte der Zielorientierungen wurden aus
den z-standardisierten Moderatorvariablen und der dichotomen Feedbackvariable
gebildet. Da signifikante Moderationseffekte nur Auskunft dariiber geben, ob die
Zielorientierungen mit der Feedbackvariable interagieren, sich anhand der Modera-
tionseffekte aber nicht beurteilen 1dsst, ob der Feedbackeffekt bei einer bestimmten
Auspragung der Zielorientierungen das Niveau statistischer Signifikanz erreicht,
werden alle signifikanten Moderationseffekte mit sogenannten Simple-Slopes-Tests
tiberpriift, mit denen sich der Feedbackeffekt bei verschiedenen Ausprigungen der
Zielorientierungen (-1 SD, M und +1 SD) schitzen ldsst (vgl. Hayes 2013). Die
Regressionsanalysen wurden mit Mplus 8 durchgefiihrt (vgl. Muthén und Muthén
2017). Weil nicht alle Variablen eine Normalverteilung aufweisen, wurde ein robus-
tes Maximum Likelihood Schdtzverfahren genutzt. Fehlende Werte wurden mit der
Full Information Likelihood Methode behandelt (vgl. Liidtke et al. 2007).

5 Ergebnisse

5.1 Evaluation des Beobachtungs- und Feedbacktrainings und
Implementationscheck

Bevor die Ergebnisse zu den Forschungsfragen prisentiert werden, sollen die Evalua-
tionsergebnisse zum Beobachtungs- und Feedbacktraining der Schulleitungen sowie
die Ergebnisse des Implementationschecks vorgestellt werden. Das Beobachtungs-
und Feedbacktraining wurde iiber selbst entwickelte Einzelitems evaluiert, denen die
Schulleitungen auf einer 6-stufigen Likert-Skala zustimmen konnten. Hinsichtlich
des Beobachtungstrainings gaben die Schulleitungen iiberwiegend an, sie hitten ihr
Wissen iiber Unterrichtsbeobachtungen erweitert (M= 5,08, SD=0,95) und ihre Be-
obachtungskompetenz weiterentwickelt (M=5,08, SD=0,86). Auch das Feedback-
training hat in der Wahrnehmung der Schulleitungen zu einer Erweiterung ihres
Wissens tiber wirksames Feedback (M=15,29, SD=1,07) und einer Weiterentwick-
lung ihrer Feedbackkompetenz gefiihrt (M=5,07, SD=0,62).

Anhand des Implementationschecks lésst sich priifen, ob die Schulleitungen das
Unterrichtsfeedback in Ubereinstimmung mit dem entwickelten Feedbackverfahren
gestaltet haben. Der Implementationscheck liegt fiir N=29 Lehrkrifte vor (82,9 %
aller Lehrkrifte der IG). Auch die Umsetzung des Feedbackverfahrens wurde iiber
selbst entwickelte Einzelitems mit einer 6-stufigen Likert-Skala erfasst. Die Lehr-
krifte der IG gaben liberwiegend an, das Unterrichtsfeedback habe aus ihrer Sicht der
Weiterentwicklung ihres Unterrichts (M=5,17, SD=1,14) und nicht der Kontrolle
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durch die Schulleitung (M=1,52, SD=0,91) gegolten. Neben einer hohen Zielklar-
heit berichten die Lehrkriifte davon, dass ihnen das theoretische Unterrichtsmodell
vorgestellt wurde (M=5,55,SD=0,78). Das bestitigende Unterrichtsfeedback wurde
anhand von Beispielen gelungener Unterrichtspraxis erldutert (M=35,55, SD=0,63).
Auch der Aussage, das kritische Feedback habe konkrete Hinweise auf alternative
Verhaltensstrategien fiir die Weiterentwicklung ihres Unterrichts enthalten, stimmten
die Lehrkrifte iiberwiegend zu (M=4,97, SD=1,18). Die Zielvereinbarungen wur-
den akzeptiert, als realistisch eingeschétzt und als konkret wahrgenommen (M= 5,58,
SD=0,55).

Zusammenfassend ldsst die Kurzevaluation des Beobachtungs- und Feedback-
trainings darauf schlielen, dass die Schulleitungen ihr Wissen und ihre Kompeten-
zen tiber Unterrichtsbeobachtungen und -feedbacks erweitert haben. Die Daten des
Implementationschecks zeigen, dass die Schulleitungen das Unterrichtsfeedback in
Ubereinstimmung mit dem entwickelten Feedbackverfahren gestaltet haben.

5.2 Qualitit des Unterrichtsfeedbacks

Die erste Forschungsfrage bezog sich auf die Feedbackqualitit. Der Mittelwert der
Skala Qualitdt des Feedbacks fillt mit M=5,33 (SD=0,71) deutlich hoher aus als
das theoretische Mittel von u=3,50. Der Mittelwertunterschied ist statistisch signi-
fikant (#(27)=14,39, p<0,01) und praktisch bedeutsam (d=2,6) (vgl. Cohen 1988).
Weiterfiihrende Analysen zeigen zudem, dass die Qualitétseinschidtzungen der Lehr-
krifte mit den meisten der Gestaltungsmerkmale des Feedbacks korrespondieren: Je
starker die Lehrkrifte mit dem Unterrichtsfeedback das Ziel der Weiterentwicklung
ihres Unterrichts assoziierten (r,=0,51, p<0,01), je besser das bestitigende Unter-
richtsfeedback anhand von Beispielen gelungener Unterrichtspraxis erldutert wurde
(rs=0,44, p<0,05), je konkreter die alternativen Verhaltensstrategien im Hinblick
auf das kritische Feedback waren (r,=0,71, p<0,01) und je mehr Akzeptanz die
Zielvereinbarungen erfuhren (r,=0,62, p<0,01), desto hoher bewerteten die Lehr-
krifte die Feedbackqualitit.

5.3 Effekte des Unterrichtsfeedbacks auf die selbst eingeschitzte
Kompetenzentwicklung

5.3.1 Deskriptive Analysen

In der zweiten Forschungsfrage wurde nach dem Haupteffekt des Unterrichtsfeed-
backs auf die selbst eingeschitzte Kompetenzentwicklung der Lehrkrifte gefragt.
Weil sich die Lehrkrifte der IG und KG systematisch voneinander unterscheiden
konnten, werden zunéchst die Mittelwerte der Kovariaten zwischen den Gruppen
verglichen (siehe Tab. 1). Das Signifikanzniveau der Gruppenunterschiede wurde
bei metrischen Variablen mithilfe von T-Tests fiir unabhéngige Stichproben oder
dem Mann-Whitney-U-Test iiberpriift und bei dichotomen Variablen mithilfe des
X2-4-Felder-Tests. Um die GroBe der Gruppenunterschiede zu bestimmen, wurde
fiir metrische Variablen Cohens d und fiir dichotome Variablen Cohens 4 berechnet
(vgl. Cohen 1988).
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Tab. 1 Gruppenvergleich IG und KG (Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) sowie
Gruppenunterscheide (p und d/h))

Gesamt 1G KG Gruppenunterschiede
M SD M SD M SD p dlh
Lernaktivititen
Besuchte Fort- und 3,36 1,88 3,33 1,56 3,39 2,17 0,80 -0,03
Weiterbildungen
Lesen fachbezogener 3,06 1,03 3,10 1,06 3,03 1,02 0,80 0,07
Literatur
Kollegiales Feed- 0,26 - 0,15 - 0,35 - 0,06 -0,47
back erhalten®
Schiilerfeedback 0,30 - 0,24 - 0,35 - 0,32 -0,24
erhalten®
Lehrkraftmerkmale
Lehramtsstudium 0,75 - 0,74 - 0,76 - 0,84 -0,02
abgeschlossen®
Berufserfahrung 13,87 9,47 13,91 9,13 13,84 9,81 0,97 0,01
(in Jahren)
LZO 493 0,88 5,16 0,66 4,76 0,99 0,05 0,48
ALZO 1,75 0,94 1,86 1,02 1,67 0,87 0,39 0,20
VLZO 1,90 0,99 1,88 1,02 1,92 0,98 0,83 -0,04

LZO0 Lernzielorientierung, ALZO Anniherungsleistungszielorientierung, VLZO Vermeidungsleistungsziel-
orientierung
“Dichotome Variable (0 ,,nein®, 1 ,ja“)

Im Hinblick auf die Lernaktivitdten gibt es Unterschiede zwischen den Lehrkréf-
ten der IG und KG. Wihrend sich die Gruppen hinsichtlich der besuchten Fort- und
Weiterbildungen und dem Lesen fachbezogener Literatur kaum voneinander unter-
scheiden, erhielten Lehrkrifte der KG signifikant hidufiger ein kollegiales Feedback
(h=-0,47, p<0,10) und hiufiger ein Schiilerfeedback (h=-0,24, p>0,10) als Lehr-
krifte der IG. Auch im Hinblick auf die Lehrkréiftemerkmale gibt es Unterschiede
zwischen der IG und KG. Wihrend der Anteil an Lehrkriften mit abgeschlossenem
Lehramtsstudium und die Berufserfahrung in den Gruppen vergleichbar sind, ha-
ben Lehrkrifte der IG im Mittel eine signifikant hoher ausgeprigte LZO (d=0,48,
p<0,05) und eine hoher ausgeprigte ALZO (d=0,20, p>0,10) als Lehrkréfte der
KG. Hinsichtlich der VLZO unterscheiden sich die Gruppen kaum voneinander.

5.3.2 Haupteffekte auf die Kompetenzentwicklung

Die Haupteffekte des Unterrichtsfeedbacks konnen den ersten drei Spalten von Tab. 2
entnommen werden.* Fiir dichotome Priadiktoren werden teilstandardisierte und fiir
metrische Priadiktoren standardisierte Regressionskoeffizienten angegeben. Zunichst
wurde der Effekt des Unterrichtsfeedbacks in einer einfachen Regressionsanalyse
tiberpriift (Modell 1). Im bivariaten Modell hat das Unterrichtsfeedback keinen Ef-

4 Eine Korrelationstabelle der bivariaten Zusammenhénge zwischen der Kompetenzselbsteinschitzung
und den Kovariaten findet sich im Online-Supplement 3.
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Tab. 2 Ergebnisse der Regressionsanalysen (teilstandardisierte und standardisierte Regressionskoeffizi-
enten (f3) und Standardfehler (SE))

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5 Modell 6

B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)
Feedbackintervention
Feedbackintervention 0,32 0,30 0,09 0,11 0,15 0,09
erhalten® (0,24) (0,22) (0,19) (0,22) (0,21) (0,19)
Lernaktivititen
Lesen fachbezoge- - 0,36%%* 0,23% - 0,24% 0,21%
ner Literatur (0,13) (0,11) (0,13) 0,11)
Lehrkraftmerkmale
Lehramtsstudium® - - —0,54* — - -0,50%*
(0,26) (0,25)
Berufserfahrung - - —0,30%* - - —0,28%*
(in Jahren) 0,11) (0,11)
LZO - - 0,18* 0,13 0,09 0,11
(0,09) 0,11) (0,10) (0,10)
ALZO - - 0,21* -0,16 -0,17 0,02
(0,09) (0,23) (0,22) (0,22)
VLZO - - - 0,12 0,17 0,06
(0,18) (0,17) (0,18)
Interaktionsterme
LZO * Unterrichts- - - - 0,40* 0,36% 0,26
feedback 0,21) (0,20) (0,17)
ALZO * Unter- - - - 0,62%* 0,56* 0,24
richtsfeedback (0,26) (0,27) (0,25)
VLZO * Unter- - - - -0,31 -0,28 -0,03
richtsfeedback (0,22) (0,22) (0,22)
Erklérte Varianz
R? 0,03 0,15* 0,43%* 0,28* 0,29* 0,39%*

LZO0 Lernzielorientierung, ALZO Anniherungsleistungszielorientierung, VLZO Vermeidungsleistungsziel-
orientierung

*p<0,10, *p< 0,05, **p< 0,01

“Dichotome Variable (0 ,,nein®, 1 ,ja“)

fekt auf die selbst eingeschitzte Kompetenzentwicklung der Lehrkrifte (5=0,32,
p>0,10).

Im Modell 2 wurden weitere Lernaktivtiten bei der Modellbildung beriicksichtigt.
Von den erhobenen Lernaktivitdten hat nur das Lesen fachbezogener Literatur einen
signifikanten Effekt auf die Kompetenzselbsteinschitzung. Die besuchten Fort- und
Weiterbildungen, das kollegiale Feedback und das Schiilerfeedback wurden bei der
weiteren Modellbildung daher nicht beriicksichtigt. Auch unter Kontrolle des Lesens
fachbezogener Literatur hat das Unterrichtsfeedback keinen Effekt auf die selbst
eingeschitzte Kompetenzentwicklung der Lehrkriéfte (5= 0,30, p>0,10).

Im Modell 3 wurden abschlieBend die Lehrkriftemerkmale als Kontrollvariablen
in die Analysen aufgenommen. Die VLZO wurde nicht modelliert, weil sie keinen
Effekt auf die Kompetenzselbsteinschidtzung hat. Auch im Modell 3 erreicht der
Feedbackeffekt nicht das Niveau statistischer Signifikanz (5=0,09, p>0,10). Zu-
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sammenfassend ldsst sich festhalten, dass das Unterrichtsfeedback in keinem der
Regressionsmodelle einen Effekt auf die selbst eingeschitzte Kompetenzentwick-
lung hat. Lehrkrifte, die ein Feedback zu ihrem Unterricht erhielten, schitzten ihre
Kompetenzentwicklung nicht positiver ein als Lehrkrifte, die kein Feedback beka-
men.

5.3.3 Differenzielle Effekte der Zielorientierungen

In der dritten Forschungsfrage wurde gefragt, ob der Feedbackeffekt mit den Ziel-
orientierungen der Lehrkrifte interagiert. Die differenziellen Effekte der Zielori-
entierungen konnen den letzten drei Spalten von Tab. 2 entnommen werden. Fiir
dichotome Pridiktoren und die Interaktionsterme werden teilstandardisierte und fiir
metrische Priadiktoren standardisierte Regressionskoeffizienten angegeben. Modell 4
umfasst das Unterrichtsfeedback, die Moderatorvariablen sowie die Interaktionster-
me. Fiir die LZO ($=0,40, p<0,10) und die ALZO (5=0,62, p<0,05) konnte ein
signifikant positiver Moderationseffekt und fiir die VLZO kein Moderationseffekt
gefunden werden (8=-0,31, p>0,10).

Im Modell 5 wurde das Lesen fachbezogener Literatur ergénzt. Auch unter Kon-
trolle des Lesens fachbezogener Literatur moderieren die LZO (5=0,36, p<0,10)
und die ALZO ($=0,56, p<0,05) den Effekt des Unterrichtsfeedbacks. Der Mo-
derationseffekt der VLZO erreicht weiterhin nicht das Niveau statistischer Signi-
fikanz (8=-0,28, p>0,10). Modell 6 ist am restriktivsten und enthélt zusatzlich
die Lehrkriftemerkmale abgeschlossenes Lehramtsstudium und Berufserfahrung. Im
Modell 6 konnte weder fiir die LZO (8=0,26, p>0,10) noch die ALZO ($=0,24,
p>0,10) oder die VLZO (5=-0,03, p>0,10) ein Moderationseffekt gefunden wer-
den.

Werden die Effekte des Lehramtsstudiums und der Berufserfahrung nicht kon-
trolliert, interagiert sowohl die LZO als auch die ALZO signifikant positiv mit dem
Feedbackeffekt. Um zu iiberpriifen, bei welchen Auspriagungen der LZO und AL-
Z0 der Feedbackeffekt das Niveau statistischer Signifikanz erreicht, wurden Simple-
Slopes-Tests durchgefiihrt. Fiir die LZO zeigte sich bei einer um +1 SD iiber dem Mit-
telwert liegenden LZO ein signifikant positiver Feedbackeffekt (5=0,68, p<0,05).
Auch fiir die ALZO konnte bei einer um +1 SD iiber dem Mittelwert liegenden
ALZO ein signifikant positiver Feedbackeffekt gefunden werden (5= 0,81, p<0,05).
Die differenziellen Effekte der LZO und ALZO werden in Abb. 2 veranschaulicht.’

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass der Effekt des Unterrichtsfeedbacks
auf die Kompetenzselbsteinschidtzungen mit der LZO und der ALZO der Lehrkréfte
interagiert. Lehrkréfte mit hoch ausausgeprigter LZO und hoch ausgeprégter AL-
Z0, die ein Unterrichtsfeedback erhielten, schitzten ihre Kompetenzentwicklung
positiver ein als lern- bzw. anndherungsleistungszielorientierte Lehrkrifte, die kein
Feedback bekamen.

5 Fiir die grafische Veranschaulichung wurde ein von Dawson (2014) entwickeltes Online-Tool genutzt
(http://www.jeremydawson.co.uk/slopes.htm).
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Abb. 2 Differenzielle Effekte 5
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6 Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurde eine Feedbackintervention vorgestellt, die Schul-
leitungen dabei unterstiitzen soll, Lehrkriften ein qualitativ hochwertiges Feedback
zu ihrem Unterricht zu geben, auf dessen Grundlage diese ihre Unterrichtskom-
petenz weiterentwickeln konnen. Die Qualitdt des Unterrichtsfeedbacks wurde von
den Lehrkriften als hoch eingeschitzt. Trotz der hohen Qualititseinschitzungen
hatte das Feedback jedoch keinen Haupteffekt auf die Kompetenzselbsteinschitzun-
gen der Lehrkrifte. Dieser Befund steht im Widerspruch zu den Ergebnissen ei-
ner weiteren Studie der Autorengruppe, in der der Effekt der Feedbackintervention
auf die von Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommene Unterrichtsqualitit unter-
sucht wurde (vgl. Kellermann et al. im Druck): Schiilerinnen und Schiiler, die von
Lehrkriften der IG unterrichtet wurden, schitzten die Unterrichtsqualitit nach dem
Unterrichtsfeedback bezogen auf 3 der 14 Unterrichtsmerkmale des theoretischen
Unterrichtsmodells signifikant besser ein als Schiilerinnen und Schiiler von Lehr-
kréiften der KG. Die widerspriichlichen Befunde der beiden Studien sollen spiter
erneut aufgegriffen werden.

Auch wenn das Unterrichtsfeedback keinen Haupteffekt auf die selbst einge-
schitzte Kompetenzentwicklung der Lehrkrifte hatte, zeigten sich fiir die LZO und
die ALZO differenzielle Effekte, fiir die VLZO nicht. Lehrkrifte mit hoch ausge-
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pragter LZO und hoch ausgeprigter ALZO, die ein Unterrichtsfeedback erhielten,
schitzten ihre Kompetenzentwicklung positiver ein als lern- oder anndherungsleis-
tungszielorientierte Lehrkrifte, die kein Feedback bekamen. Der positive Modera-
tionseffekt der LZO und der ausbleibende Moderationseffekt der VLZO sind hy-
pothesenkonform. Im Hinblick auf die ALZO wurde aufgrund der inkonsistenten
Befunde zu den lernrelevanten Einstellungen und Verhaltensweisen von annéhe-
rungsleistungszielorientierten Lehrkriften keine Hypothese formuliert. Eine Erklé-
rung fiir den positiven Moderationseffekt bietet die Operationalisierung der ALZO.
Die inkonsistenten Befunde, die auch aus anderen Bereichen bekannt sind, kon-
nen hidufig auf die Konzeptualisierung der ALZO zuriickgefiihrt werden; teilweise
liegt der Fokus auf dem Streben, Kompetenz zu demonstrieren, teilweise auf dem
Streben, Uberlegenheit zu demonstrieren (vgl. Senko et al. 2011). Letztgenannte
Konzeptualisierung steht héufig in einem positiven Zusammenhang mit Lernen und
Leistung (vgl. Hulleman et al. 2010; Senko und Dawson 2017) und liegt der Ope-
rationalisierung im vorliegenden Beitrag zugrunde. Es wird vermutet, dass das Ziel,
andere zu {iibertreffen, mit einem hohen Leistungsstandard und einer hohen Leis-
tungsmotivation einhergeht (vgl. Senko et al. 2011). Insofern erscheint es plausibel,
dass Lehrkrifte mit hoch ausgeprigter ALZO ihre Unterrichtskompetenz auf Grund-
lage des Unterrichtsfeedbacks weiterentwickeln, um auch in Zukunft ihre Uberle-
genheit demonstrieren zu konnen. Vor dem Hintergrund der Zusammenhénge von
Zielorientierungen mit den lernrelevanten Einstellungen und Verhaltensweisen von
Lehrkriften ist vorstellbar, dass anndherungsleistungs- ebenso wie lernzielorientierte
Lehrkrifte das Unterrichtsfeedback mit weiteren Lernaktivititen verkniipft haben;
so konnten sie z.B. gezielt fachbezogene Literatur gelesen oder Fort- und Weiterbil-
dungen besucht haben (vgl. Nitsche et al. 2013a, b), um neue Verhaltensstrategien
fiir ihren Unterricht kennenzulernen.

Einschrinkend ist zu erwihnen, dass die Moderationseffekte der LZO und der
ALZO nur dann das Niveau statistischer Signifikanz erreichen, wenn die Variablen
abgeschlossenes Lehramtsstudium und Berufserfahrung nicht kontrolliert werden.
Dies kann vorrangig auf die hohe geteilte Varianz der beiden Variablen mit der
Kompetenzselbsteinschidtzung zuriickgefiihrt werden. Es ist plausibel, dass Lehr-
kréfte, die iiber wenig Berufserfahrung verfiigen und kein Lehramtsstudium abge-
schlossen haben, ihre Kompetenzentwicklung positiver einschitzen als Lehrkriifte
mit viel Berufserfahrung sowie Lehrkrifte mit einem abgeschlossenen Lehramtsstu-
dium. Offen bleibt zudem, worauf die Feedbackeffekte bei den Lehrkriiften mit hoch
ausgeprigter LZO und ALZO zuriickzufiihren sind. Welchen Anteil das standardi-
sierte Beobachtungsinstrument, das Feedbackverfahren und die lehrerspezifischen
Feedbackberichte an den Feedbackeffekten haben, lédsst sich anhand der vorliegen-
den Daten nicht beurteilen. Auch iiber die Wirksamkeit des Beobachtungs- und
Feedbacktrainings liegen nur wenige Informationen vor. Die Kurzevaluation deutet
zwar darauf hin, dass die Schulleitungen ihr Wissen und ihre Kompetenz iiber Unter-
richtsbeobachtungen und -feedbacks erweitert haben, inwiefern die Feedbackeffekte
bei lern- und annédherungsleistungszielorientierten Lehrkriften auf das Training der
Schulleitungen zuriickzufiihren sind, 14sst sich jedoch nicht beurteilen.

Dartiber hinaus weist die vorliegende Studie weitere Limitationen auf. Eine Li-
mitation betrifft die nicht randomisierte Zuordnung der Lehrkrifte zur IG und KG,
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die eine kausale Interpretation erschwert. Durch die Beriicksichtigung diverser Kon-
trollvariablen konnte der Feedbackeffekt nach unserer Einschitzung jedoch weitge-
hend isoliert werden. Eine weitere Limitation betrifft die Operationalisierung der
Weiterentwicklung der Unterrichtskompetenz. Durch eine retrospektive Selbstein-
schitzung der Kompetenzentwicklung kann es zwar nicht zu einem Response Shift
kommen (vgl. Piwowar und Thiel 2014; Schwartz und Sprangers 1999), im Vergleich
zu einem Wissens- oder Performanztest kann eine retrospektive Kompetenzselbst-
einschitzung jedoch mit Validititsproblemen wie Verzerrungen einhergehen. Bei-
spielsweise ist vorstellbar, dass Lehrkrifte der IG ihre Kompetenzentwicklung riick-
blickend allein schon deshalb positiver einschétzten, weil sie ein Unterrichtsfeed-
back erhalten haben, was in besonderer Weise auf Lehrkrifte mit hoch ausgeprégter
LZO und ALZO zutreffen konnte. Inwiefern retrospektive Selbsteinschitzungen der
Kompetenzentwicklung tatsidchliche Verdnderungen im professionellen Wissen und
Konnen von Lehrkriften abbilden, wurde nach unserem Kenntnisstand noch nicht
erforscht. Es liegen aber Studien vor, die nahelegen, dass Selbsteinschidtzungen von
Lehrkriften im Allgemeinen und Kompetenzselbsteinschitzungen im Besonderen
positive Zusammenhinge mit extern erhobenen Kriterien aufweisen. So zeigt die
Unterrichtsforschung, dass die von Lehrkriften selbsteingeschitzte Unterrichtsqua-
litat iiberwiegend moderate Zusammenhinge mit den Qualitétseinschitzungen von
Schiilerinnen und Schiilern aufweist (vgl. Fauth et al. 2014; Kunter und Baumert
2006; Kunter et al. 2008; Wagner et al. 2016). Dariiber hinaus liegen Befunde vor,
die zeigen, dass die Kompetenzselbsteinschitzung von angehenden Lehrkriften zwar
schwach mit ihrem Abschneiden in Wissens- bzw. Performanztests zusammenhingt
(vgl. Konig et al. 2012; Seifert et al. 2018), dass dieser Zusammenhang aber gro-
Ber ausfillt, nachdem Lehramtsstudierende eigene Unterrichtserfahrungen sammeln
konnten (vgl. Mertens und Grisel 2018). Auch wenn es vereinzelt zu Verzerrungen
bei der selbsteingeschitzten Kompetenzentwicklung kommen kann, gehen wir vor
dem Hintergrund der zuvor zitierten Befunde davon aus, dass die in der vorliegenden
Studie befragten Lehrkrifte, die iiberwiegend iiber eine langjahrige Unterrichtserfah-
rung verfiigen, die Weiterentwicklung ihrer Unterrichtskompetenz auch riickblickend
differenziert beurteilen kdnnen.

Eine weitere Limitation betrifft die Passung der Feedbackintervention und der
selbst eingeschitzten Kompetenzentwicklung. Wihrend sich das Unterrichtsfeed-
back auf einzelne Unterrichtsmerkmale des theoretischen Unterrichtsmodells bezog,
wurde die selbst eingeschitzte Kompetenzentwicklung global erfasst. Dass Schii-
lerinnen und Schiiler die Unterrichtsqualitdt von Lehrkriften der IG im Hinblick
auf einzelne Merkmale des theoretischen Unterrichtsmodells signifikant besser ein-
schitzten als Schiilerinnen und Schiiler von Lehrkriften der KG (vgl. Kellermann
et al. im Druck), kann als Hinweis darauf interpretiert werden, dass eine nach den
14 Unterrichtsmerkmalen differenzierte Erfassung der Kompetenzentwicklung die
Wahrscheinlichkeit, einen Haupteffekt zu finden, erhohen konnte. Denkbar ist auch,
dass erst ein mehrmaliges und ggf. regelmiBiges Unterrichtsfeedback der Schullei-
tung, das in Ubereinstimmung mit der entwickelten Feedbackintervention gegeben
wird, zu einer Weiterentwicklung der Unterrichtskompetenz von Lehrkriften fiihrt.
Der ausbleibende Haupteffekt konnte dariiber hinaus auf die kleine Stichprobe von
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N=281 Lehrkriften und eine damit einhergehende geringe Teststirke zuriickzufiihren
sein.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Feedbackintervention
Schulleitungen dabei unterstiitzt, ein qualitativ hochwertiges Unterrichtsfeedback
zu gestalten. Dass das Unterrichtsfeedback nur bei Lehrkriften mit hoch ausge-
pragter LZO und ALZO mit einer Weiterentwicklung ihrer selbsteingeschitzten
Unterrichtskompetenz einhergeht, zeigt aber auch, dass individuelle Merkmale von
Lehrkriften fiir die Wirksamkeit von Unterrichtsfeedbacks von Relevanz sind. Dies
sollte bei der Entwicklung von Feedbackinterventionen in Zukunft beriicksichtigt
werden. Insbesondere gilt es zu kldren, wie ein Unterrichtsfeedback zu gestalten
ist, von dem auch Lehrkrifte mit niedrig ausgeprigter LZO und ALZO profitieren.
Hierbei konnte eine Verzahnung des Unterrichtsfeedbacks mit weiteren Formaten
der professionellen Weiterentwicklung eine entscheidende Rolle spielen.
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