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Lernen im Gespräch – Gespräche über Lernen
Das Leben und Lernen in der Grundschule ermöglicht und 
erfordert die Gestaltung einer Kultur des verständigen 
und verantwortlichen Miteinander-Sprechens. Zur Ent-
wicklung ihrer mündlichen Sprachkompetenz brauchen 
Kinder Lernumgebungen, die sie anregen und ermutigen, 
zueinander und miteinander verständig und verantwor-
tungsvoll zu sprechen und sich zuzuhören. Alle Kinder sol-
len Gründe und Ermutigung finden, das Wort zu ergreifen. 



3GS aktuell 139 • September 2017

Praxis: Gespräche über LernenThema: Lernen im Gespräch

Heike de Boer

Dialogische Unterrichts-
gespräche führen 
Manchmal gibt es Unterrichtsgespräche, da kann man eine Stecknadel fallen 
hören und spürt die knisternde Spannung, wenn Schülerinnen und Schüler 
nachdenklich aufgeregte Mimik zeigen und ganz bei der Sache sind. Die bei-
den Äußerungen der Viertklässlerinnen Alina und Janina (siehe Kasten unten) 
sind in einem solchen Gespräch zum Kinderbuch »mutig, mutig« von Lorenz 
Pauli und Kathrin Schärer entstanden. Im Mittelpunkt des Buches stehen die 
vier Tiere: Schnecke, Maus, Frosch und Spatz. Jedes Tier versucht etwas unge-
wöhnlich Neues, um seinen Mut zu beweisen: Die Schnecke verlässt ihr Haus 
und bewegt sich einmal drum herum, die Maus taucht durchs Wasser und der 
Frosch frisst ein riesiges Seerosenblatt. Nur der kleine, freche Spatz trippelt hin 
und her, bis er schließlich sagt: »Ich mach nicht mit.« 

Eine Studentin hat das Kinder-
buch vorgelesen, die Bilder dazu 
gezeigt und im Anschluss an das 

Gespräch einfach 13 Sekunden gewartet. 
Das ist eine ungewöhnlich lange War-
tezeit, in deren Folge sich dann mehrere 
Kinder direkt gemeldet und aufeinan-
der bezogen haben:

Alina: und ICH glaub, die ehm, ich finds 
eigentlich mutig von dem spatz einfach zu 
sagen, dass er nicht mehr MITmacht, weil 
die anderen gucken den auch an (.) und 
warten bis er etwas zeigt, was er kann (.) 
und der hat einfach dann gesagt, dass er 
nicht mehr MITmacht (-) und das find ich 
eigentlich ganz mutig, vor den anderen 
einfach zu sagen, dass er nicht MITmacht, 
weil die ja auch gezeigt haben, was DIE 
können.
Janina: mhh, a:lso ich find es gibt / um 
das richtig zu betrachten, müsste man 
wissen, welchen weg er gegangen ist (.) 
in dem moment (-) glaub ich es gibt zwei 
wege. erstens, ihm fällt nichts ein (-) aber 
hier könnte der auch keine lust haben 
oder was, oder manchmal hat man ja, das 
passiert mir vor der arbeit oft, (holt tief 
luft) so: dass ich ehm, mir so (.) ich nicht 
weiterkomme, mir fällt einfach nicht die 
lösung ein (.) und vielleicht ist dem spatz ja 
auch nichts eingefallen. und das fand ich 
auch SEHR mutig, dass er gesagt hat, ich 
mach nicht mit (-) u:nd nicht ewig überlegt 
hat und die nicht ewig warten lassen.

Die Äußerungen beider Mädchen zei-
gen komplexes sprachliches Handeln 
und ein hohes kognitives Niveau. Sie 
beziehen sich zum einen direkt auf 

Gesprächs kultur in der Klasse gebun-
den ist. Doch zugleich eine besondere 
Herausforderung: Denn damit aus die-
sen Äußerungen ein produktiver Dia-
log wird, bedarf es der kompetenten 
Anderen, besonders der aufmerksamen 
Lehrperson, die die Qualität der Äuße-
rung erkennt und daran anschließt.

Die grundlegende These dieses Bei-
trages ist, dass zur Herausbildung kol-
lektiver, bildender und dialogischer Ge-
spräche im schulischen Unterricht die 
Sensibilität für die Prozessqualität von 
Gesprächen bedeutend ist. Dazu benö-
tigen Schüler*innen und Leh re r*in nen 
Sensibilität im Umgang mit der Sprache 
der »Anderen«, das heißt Anschlüsse an 
Gehörtes und Gesagtes herzustell en, in 
Resonanz damit zu gehen und es weiter 
zu entwickeln (vgl. auch de Boer 2015). 
Dieser Vorgang ist grundsätzlich in je-
dem Fach möglich und an profes-
sionelles Gesprächshandeln 
gebunden. Überzeugend 
wurde in verschie-
denen Beiträgen der 
Grundschule aktuell, 
Heft 138 gezeigt, wel-
che sprachlichen und fachlichen »Ge-

rüste« oder »scaffolds« gegeben wer-
den können, um fachsprachliches 

Schüler*innenhandeln mit ge-
zielten Interventionen der Lehr-
kraft zu unterstützen. Im Fol-
genden geht es nun vor allem 
darum, wie komplexes sprach-
liches Handeln der Schü ler*in-

nen durch gezieltes und dosier-
tes Lehrer*in nen han deln entwi-

den Kern der vorgelesenen Geschich-
te. Zum anderen äußern sie ihre eige-
ne Meinung und begründen, wie sie 
über das Verhalten vom Spatz denken: 
»… der hat einfach dann gesagt, dass er 
nicht mitmacht.« Alina hebt besonders 
das Argument hervor, dass es schwer ist 
nicht mitzumachen, trotz der Erwar-
tungen der anderen. Janina knüpft an 
dieses Argument an und differenziert 
es in zwei Richtungen aus: »… es gibt 
zwei Wege.« Beide Äußerungen enthal-
ten  vielschichtige bildungssprachliche 
Formulierungen, z. B.: »Um das richtig 
zu betrachten, müsste man wissen, wel-
chen Weg er gegangen ist.« Janina nutzt 
den Konjunktiv, formuliert einen Ob-
jektsatz und drückt sprachlich aus, dass 
es sich um eine Deutung handelt. Diese 
Äußerungen der beiden Mädchen wer-
den im Folgenden noch von fünf wei-
teren Aussagen ergänzt. Ein Glücksfall 
für ein unterrichtliches Gespräch oder 
auch ein ›fruchtbarer Bildungsmoment‹ 
im kollektiven Austausch, der auch an 

eine gut entwi-
ckelte 
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ckelt werden kann, sodass kollektive, 
 bildende und dialogische Unterrichts-
gespräche entstehen können. 

Komplexes  Sprachhandeln 
herausfordern

Erst in komplexen sprachlichen Ausfüh-
rungen erfahren wir, wie Kinder denken, 
welche Vorstellungen sie haben und was 
sie bewegt. Komplexe sprachliche Prak-
tiken entstehen, wenn Schüler*innen 
zu Begründungen und Erklärungen he-
rausgefordert werden (vgl. auch Morek/
Heller 2016, 46). Denn beide Praktiken 
erfordern von Schüler*innen, größere 
diskursive Zusammenhänge und Kau-
salitäten herzustellen; das geht nicht mit 
Einwortsätzen oder einzelnen Begriffs-
fragmenten. Offene und auf Begrün-
dungen zielende Lehrer*innenfragen 
führen zu komplexeren Antworten der 
Schüler*innen. Im Rahmen des oben 
vorgestellten Gesprächs über das Bilder-
buch »mutig, mutig« entstand z. B. auch 
die folgende Sequenz:

Studentin: <<fragend> und was ist mut> 
(--)
Yara: also die andern haben das ge-
macht was andere können aber der spatz 
hat jetzt was ganz anderes gemacht (.) der 
hat das gemacht was die andern nicht ge-
macht haben

Auf die offene Frage der Studentin, was 
Mut ist, begründet Yara, dass der Spatz 
in der Geschichte etwas ganz anders als 
die anderen Tiere gemacht hat. Bedeut-
sam für sprachliches Handeln ist, dies 
zeigt der abgebildete Gesprächsaus-
schnitt sowie Ergebnisse empirischer 
Untersuchungen, dass und wie fachliche 
Begründungsprozesse angeleitet werden. 

Unterschiedliche Begründungsniveaus 
kristallisieren sich besonders nach 
der expliziten »Warum-Frage« heraus 
(vgl. Schramm et. al. 2013). So auch in 
der nächsten Szene. Der Student kom-
biniert die »Warum-Frage« mit einer 
10-sekündigen Wartezeit. Beide Mäd-
chen beziehen sich auf den Inhalt der 
Geschichte und begründen, warum der 
Frosch in der Geschichte etwas Außer-
gewöhnliches macht.

Student: warum hat der Frosch das ge-
sagt (10) 
Mirijam: also der frosch (---) weil der 
frosch der kann ja unter wasser atmen und 
(–--) schwimmen (–-) also (–)
Student:  ja
Yara: a:lso der frosch hat das gesagt (---) 
weil (---) weil tiere die nicht unter wasser 
(---) leben (.) können (.) also nicht atmen 
können (.) können sowas also nicht schaf-
fen (.) weil er kann unter wasser atmen (–) 
und die maus nicht (13)

Deep-Reasoning Fragen 
»Auf der höchsten Stufe des kogniti-
ven Niveaus sind Deep-Reasoning-
Fragen anzusiedeln. Diese Fragen 
zielen auf eine längere Antwort oder 
Erklärung ab, die jedoch nicht repro-
duktiv ist. Als Antwort wird von den 
Schülerinnen und Schülern erwar-
tet, dass sie Sachverhalte klären, die 
ihnen in dieser Form nicht bekannt 
sind. Damit fordern diese Fragen 
Schülerinnen und Schüler dazu auf, 
tiefgehende Denkprozesse durchzu-
führen. Fragen, die in diese Kategorie 
fallen, erfordern Antworten, in denen 
Ursache-Wirkungszusammenhänge 
erläutert werden oder neue Informati-
onen beurteilt werden.« (Kobarg et al. 
2009, 417)

Doch nicht nur die kognitiv anspruchs-
volle Lehrer*innenfrage trägt zu kom-
plexeren Antworten der Schüler*innen 
bei, sondern auch das Aufgreifen wich-
tiger Beiträge der Kinder. Manchmal 
reicht z. B. die Frage: »Haben alle gehört, 
was Yara gerade gesagt hat? Wie meint 
sie das wohl?« In der englischsprachigen 
Forschung gibt es dafür den Begriff des 
»Revoicing«. Dabei handelt es sich ex-
plizit nicht um das Lehrer echo, sondern  
es geht darum, wichtige Aussagen auf-
zugreifen und zu akzentuieren. 

Revoicing
O’Connor und Michaels (1996) spre-
chen von ›Revoicing‹, wenn eine 
Schü ler*innenäußerung  aufgegriffen, 
erweitert, akzentuiert und zum Aus-
gangspunkt für weitere Überlegun-
gen der Schüler*innen in der  Klasse 
gemacht wird. Diese Form der zustim-
menden Wiederholung von Schüle r*in-
nen äußerungen »drückt eine grund-
sätzliche Wertschätzung der Äußerung 
als eigenständigen Beitrag aus und un-
terstreicht die Rolle der Lernenden als 
ernstzunehmende Gesprächspartne-
rinnen und -partner sowie als Urheber 
einer Idee« (Pauli 2010, S. 149).

Kinder fühlen sich gesehen und wert-
geschätzt, wenn ihre sprachlichen Äu-
ßerungen aufgegriffen und damit als 
wichtigen Beitrag für den inhaltlichen 
Diskurs gekennzeichnet werden. 

Pausen und Wartezeiten  
zulassen: »Slowing Down May 
Be a Way of Speeding Up«

Damit in unterrichtlichen Gesprächen 
neue Gedanken entstehen können, be-
darf es auch der Entschleunigung des 
Gesprächshandelns. Denn die gemein-
same Entfaltung von Sinn im Gespräch 
kann nicht von außen verabreicht oder 
verordnet werden und benötigt Ver-
weilräume für eine an Verstehen ori-
entierte Interaktion im Unterricht. Sie 
erfordert Zeiten und Räume für eine 
suchend-interpretative Annäherung an 
den fachlichen Gegenstand. Rowe for-
muliert für ihre Untersuchungen aus 
den 80er Jahren in diesem Kontext die 
überzeugende These »Slowing Down 
May Be a Way of Speeding Up« (1986, 
43). Die folgende Aussage einer Studen-
tin zeigt sehr schön, welche Wirkungen 
Gesprächspausen haben.

»… ich muss sagen, mir sind die PAUsen 
nicht SO schwer gefallen, weil ich auch 
selbst immer so ein kind war, das erst mal, 
bevor es was SAgt, ganz viel MUT zusam-
menraufen musste und ICH brauchte im-
mer ganz viel ZEIt bis ich dann was gesagt 
hab. und ähm ist irgendwie IMMer noch 
so und deshalb hab ich das immer im hin-
terkopf und dann weiß ich: das ist es wie 
z. B. die hab ich dann beObachtet ein mäd-
chen, die hatte immer ganz tolle BEIträge 

Heike de Boer 
ist Professorin für Grundschul-
pädagogik an der Universität Koblenz-
Landau, Standort Koblenz.
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geHABt, aber erst nach ne bestimmten 
ZEIt. Hab ich gedacht: dann warte einfach, 
vielleicht kommt ja noch was und manch-
mal kams dann auch (2)« (Studentin Eltz, 
2013, Z. 262–274).

Auf der Basis ihrer noch nicht lan-
ge zurückliegenden Schulerfahrun-
gen erinnert sich die Studentin daran, 
dass sie häufig mehr Zeit benötigt hät-
te und auch heute noch benötigt, um 
etwas zu sagen, und findet es dement-
sprechend naheliegend länger zu war-
ten. Für viele Kinder ist es eine Wohl-
tat, wenn sie mehr Zeit zum Nachden-
ken erhalten. Eine zentrale Aufgabe der 
Gesprächsführung liegt deswegen vor 
allem auch darin, das Gespräch pro­
duktiv fortzusetzen und »das Ungesag­
te, Implizite, Latente« hervorzubrin-
gen (Kolenda 2010, S. 153). Dazu sind 
Denkpausen und Wartezeiten im Ge-
spräch notwendig. Aus den wenigen 
Untersuchungen, die sich mit Sprech-
pausen in der Lehrer-Schüler-Inter-
aktion beschäftigen, ist bekannt, dass 
die Lehrenden Schüler*innen zu we-
nig Zeit zum Nachdenken geben und 
Schüler*innenäußerungen oft zu früh 
bewerten. Dass sich Wartezeiten im 
Gespräch jedoch lohnen können, zeigt 
Rowe in ihrer Untersuchung (1986, 
43). Sie stellt eine wesentliche Verbes-
serung des kognitiven Niveaus der 
Schüler*innenantworten fest, wenn die 
Wartezeit nach einer Frage auf mindes­
tens drei Sekunden ausgedehnt wird. 

So zeigt sich zum Beispiel, dass
●● die Länge der Antworten, 
●● die Anzahl der unaufgeforderten 

Antworten und auch
●● die Häufigkeit der von Schü l   e r*innen 

gestellten Fragen sowie
●● die Häufigkeit spekulativer Antwor-

ten zunimmt (Rowe 1986, 44–45). 

Die Ausdehnung der Wartezeit wirkt 
sich jedoch nicht nur positiv auf die 
Schüler*innenantworten aus, sondern 
auch auf das Frageverhalten der Leh-
renden. Veränderungen, die konse-
quent unter einer längeren Wartezeit 
beobachtet werden können, sind 
●● eine sinkende Anzahl der Lehrer*in-

nenfragen und des Lehrer*innenechos 
(ebd.) sowie
●● ein Anstieg des kognitiven Niveaus 

der Lehrer*innenfrage (Swift / Gooding 
1983). 

Das erstaunt bei näherer Betrachtung 
nicht. Denn auch die Lehrkräfte haben 
im entschleunigten Gespräch mehr Zeit 
zum Nachdenken.

Bewertungen zurückhalten und 
Kinder aufeinander verweisen

Janina: Dass der frosch (.) dass die so viel 
zusammen / dass die verschiedensten tie-
re zusammen kommen (.) und dann dass 
die auch so unglaubliches machen. wie 
die / bis zu einem see und zurü:ck. und (-) 
deswegen bin ich auch gespannt, was der 
SPATZ macht.
Studentin: mhm
Daniel: ich bin auch noch gespannt, was 
der Spatz macht. sie HAben halt immer (.) 
was gemacht, was die nicht / was die halt 
fast nie machen. und erst mal haben die 
gesagt, das ist nichts, weil die das (.) den 
ganzen tag machen und dann haben die 
die anderer beruhigt und (.) dann hat / ha-
ben die halt immer angefangen. 
Studentin: mhm
Sascha: die tiere, hm, ich glaube, in die-
sem buch geht, dass die tiere zeigen (.) 
was sie könnEN und dass SIE auch mutig 
sind. (-) u:nd mir (-) hat sehr (.) der FROSCH 
gefallen, weil er hat das auch überwin-
det was er noch ni:e gemacht hat mit der 
see:blume und der hat die dann runterge-
schluckt ja 

An dieser Sequenz wird sichtbar, wie 
sich die Studentin in ihrer Gesprächs-
führung mit Bewertungen zurückhält. 
Sie evaluiert die Äußerungen der Kin-
der nicht mit »gut« oder »richtig«, son-
dern bestätigt ihr Zuhörverhalten nur 
mit »mhm«. Dies führt dazu, dass die 
Kinder direkt aufeinander Bezug neh-
men. Janina endet hier mit der Aussa-
ge, dass sie gespannt ist, was der Spatz 
macht und Daniel schließt an Janina an 
und sagt, dass er auch gespannt ist und 
begründet, warum. Wieder äußert sich 
die Studentin nur mit »mhm«, was dazu 
führt, dass Sascha eine Kernaussage des 
Buches zusammenfasst und dann be-
gründet, warum ihm der Frosch in der 
Geschichte besonders gefallen hat. Die 
Reduktion von Bewertungen und Bestä­
tigungen im Gespräch ist eine wichtige 
Voraussetzung dafür, dass die Kinder 
miteinander reden und aufeinander Be­
zug nehmen. Sobald die Lehrkraft die 
Schüleräußerungen evaluiert (richtig, 
gut, genau) werden die Schüler*innen 
nach ihren Antworten erwartungs-

voll die Lehrkraft ansehen und auf die 
nächste Bestätigung warten. Bleibt die-
se Rückmeldung aus, beziehen sich die 
Schüler*innen eher aufeinander. Wich-
tig dafür ist, dass die Kinder von An-
fang an lernen, sich gegenseitig dranzu-
nehmen und an Gesagtes anzuschlie-
ßen. Hier können einfache Gesprächs-

regeln aufgestellt werden (wir nehmen 
uns gegenseitig dran oder jeder gibt das 
Wort weiter). Damit ist nicht gemeint, 
dass gesagt wird: »Ich gebe mein Wort 
weiter an …«. Diese Formulierung un-
terbricht eher das Gespräch und den 
Denkprozess. Es reicht, aufzublicken 
und ein anderes Kind mit dem Namen 
anzusprechen.

Fragen, Weiterfragen,  
neue Fragen entwickeln

Die Qualität eines Gesprächs zeigt sich 
vor allem dann, wenn sich das Denken, 
die Einstellungen, die Blickwinkel der 
Beteiligten geändert haben und sie sich 
auf neue Facetten einlassen. Dabei kann 
auch der wichtige Lernprozess entste-
hen, im Gespräch mit der »Sprache der 
Anderen«, mit ihrem »Jargon« vertraut 
zu werden (Kolenda 2010, 37). Die Ent-
stehung neuer Fragen auf der Seite der 
Schüler*innen und die Herstellung von 
Anschlüssen im Sinne des »Produktiv-
machens« unterschiedlicher Bedeutun-
gen sind wichtige Kennzeichen dafür, 
dass ein Gespräch bildenden Charak-
ter hat. So geht es in der Gesprächs-
führung um die »Kunst des Fragens« 
und »Weiterfragens«. Ein entscheiden-
des Merkmal in diesem Kontext liegt 
in der auf Gegenseitigkeit ausgerichteten 
Gesprächsstruktur (ebd., 164) zwischen 
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Lehrenden und Schüler*innen, die dazu 
führen kann, dass auch das »nicht Aus-
drückbare«, der »Sinnüberschuss« in 
sprachliche Artikulation und in neue 
Fragen überführt wird (ebd., 153) und 
dass sich die Kinder zutrauen, auch Un-
fertiges zu äußern und »laut zu denken«.

Erstaunlicherweise zeigt die empi-
rische Forschung, dass die Entstehung 
von Schüler*innenfragen im Unter-
richtsgespräch nur selten vorkommt. 
Vielleicht hängt das damit zusammen, 
dass aus Schüler*innensicht Lehrkräf-
te die Rolle der Fragenden haben. Tat-
sächlich konstatieren Forschende (vgl. 
Sembill und Gut-Sembill 2004), dass 
es einen »Fragenüberhang« im Un-
terricht gibt und Schüler*innen vie-
le ihrer Fragen zurückhalten, z. B. um 
nicht als unwissend bezeichnet und be-
schämt zu werden. Anders ist dies in 
Gruppenarbeiten, dies zeigen Unter-
suchungen mathematischer und phi-
losophischer Gruppenarbeitsprozesse, 
in denen SchülerInnen nicht nur mehr 
Fragen aneinander stellen, sondern 
auch Fragen mit einem höheren kog-
nitiven Niveau, z. B. Deep- Reasoning-
Fragen äußern. Fragen werden von den 
Schüler*innen im Unterrichtsgespräch 
dann gestellt, wenn die Kinder expli-
zit dazu aufgefordert werden (Brink-
mann und Miller 2013). Das heißt, 
wenn die Frage nach den Fragen der 
Schüler*innen selbstverständlicher Teil 
des Unterricht in allen Fächern ist, ge-
wöhnen sich die Kinder daran, ihre 
Fragen laut zu äußern.

Dialoge entwickeln

Unterrichtsgespräche sind gekenn-
zeichnet durch Eigendynamik, Eigen-
sinn und Situiertheit und deswegen nur 
bedingt plan- oder vorhersehbar. Denn 
Lehrende wissen nicht, was die Schü -
ler*in nen sagen werden, und die Schü-
le r*in nen wissen nicht, was die Lehren-
den sagen werden. Das gilt für fachli-
che Unterrichtsgespräche genauso wie 
für Lernberatungen, Schüler-Lehrer-
Eltern- Gesprä che oder den Klassenrat. 
Zugleich finden unterrichtliche Gesprä-
che in der Spannung von Prozess- und 
Zielorientierung statt (vgl. de Boer 2015, 
32). Einerseits müssen curricular einge-
bettete und an fachlichen Kompeten-
zen orientierte Planungen vorgenom-
men werden. Denn ohne das fachliche 
Hintergrundwissen wird in den meisten 
Fällen kein komplexes Gesprächshan-
deln der Schüler*innen entstehen. Im 
Kontext des Bilderbuchs »mutig, mutig« 
muss z. B. die Handlungslogik, die Figu-
ren- und Themenkonstellation im Bil-
derbuch durchdrungen worden sein, an-
dererseits ist es notwendig, sich auf die 
situativen Prozesse einzulassen und die 
eigene Planung »in der Schwebe zu hal-
ten«. Das ist eine komplexe Herausfor-
derung, denn Wohldurchdachtes und 
-geplantes kann im Unterrichtsgespräch 
zu unerwarteten Reaktionen führen und 
neues und »ungeplantes« Sprachhan-
deln der Lehrkräfte erfordern. 

Für dialogische Gespräche sind ne-
ben den oben dargestellten Qualitäts-

aspekten auch folgende Faktoren für pro-
fessionelles Gesprächshandeln hilfreich:
●● eine offene und fragende Grund-

haltung einnehmen
●● Prozessorientierung
●● Unsicherheit und Nichtwissen 

 tolerieren (Beucke-Galm 2015, 118)
●● Anschlussfähigkeit herstellen

Auch wenn Lehrer*innen Kindern an 
Erfahrung und Wissens voraus sind, so 
können sie nicht wissen, wie die einzel-
nen Kinder ihrer Klasse denken, welche 
Vorstellungen sie haben, wie sie sich 
bestimmte Phänomene erklären oder 
wie sie sich selbst in ihrem Lernpro-
zess einschätzen. Die offene Frage z. B. 
nach den Vorstellungen der Kinder ist 
somit immer auch eine echte Frage, mit 
der Lehrer*innen Antworten erhalten, 
die »neu« sind und unerwartete Folge-
diskurse auslösen könnten. Damit wird 
die Fähigkeit entscheidend, Anschlüs-
se herzustellen. Das ist die Fähigkeit, 
die Beiträge der Anderen aufzuneh-
men und daran anzuschließen: Sich auf 
den Prozess des Gesprächs einzulassen 
heißt deswegen auch, sich davon zu ver-
abschieden, alles wissen zu müssen. Es 
bedeutet, unerwartete Fragen wieder 
an die Kinder weiterzugeben. Dazu ge-
hört einerseits das eigene Nichtwissen 
zu riskieren, andererseits darauf zu ver-
trauen, dass sich dann für alle Beteilig-
ten Neues entwickeln kann. 
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