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Wie Kinder Lerngespriche verstehen —
Sinnkonstruktionen und Bedeutungshorizonte

Abstract

Lerngespriche als Reflexions- und Feedbackgespriche zwischen einer Lehrper-
son und einem Kind sind Gegenstand der qualitativen Studie, die diesem Bei-
trag zugrunde liegt. Von der lernunterstiitzenden Funktion dieser Gespriche wird
ausgegangen (vgl. Bonanati 2018; Dollinger 2019; Ertl u.a. 2021), wenn nach
Sinnkonstruktionen und Bedeutungshorizonten von Kindern gefragt wird. Dies
geschieht vor dem Hintergrund der Herausforderungen in der Kommunikation,
die sich durch die ,doppelte Positionierung® (Bonanati 2018, 408) der Kinder
und der Tatsache, dass Feedback individuell aufgenommen und gedeutet wird,
ergeben. Erste Ergebnisse in Bezug auf zwei Kategorien werden vorgestellt und
offene Fragen als Desiderate formuliert.

Schliisselworter

Lerngesprich, Lernreflexion, Feedback

1 Lerngespriche im Unterricht der Grundschule

1.1 Lerngespriche — eine Einordnung

Lerngespriche — als Gespriche zwischen einer Lehrperson und einem Kind — gel-
ten in der grundschulpidagogischen Fachdiskussion als Teil einer pidagogischen
Leistungskultur (vgl. Bohl 2004; Winter 2018) und fokussieren die Reflexion der
Lern- und Leistungsentwicklung von Kindern in einem dialogischen Gesprich.
Sie werden verstanden als Gespriche, in ,denen die sinnstiftende Teilhabe und
Verantwortungsiibernahme fiir den eigenen Lernprozess in den Mittelpunke
riickt (Fischer u.a. 2015, 144). Als Teil des Unterrichts fithren Lehrende diese
mit einzelnen Kindern beispielsweise im Rahmen einer Kindersprechstunde in
regelmifligen Abstinden wihrend des Schuljahres durch (vgl. Hecker 2009).

Lerngespriche weisen eine groffe Nihe zu institutionalisierten Lernentwick-
lungsgesprichen (vgl. Bonanati 2018; Dollinger 2019; Ertl u.a. 2021) zwischen
Lehrer:in, Kind und den Eltern auf. Diese finden auflerhalb des Unterrichts statt
und werden zunchmend in Schulgesetzen als Alternative zu Zeugnissen etabliert
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(vgl. Bonanati 2018, 13). Beide Formen des Gesprichs haben das Ziel, mit Kin-
dern tiber das Lernen ins Gesprich zu kommen, Erreichtes festzuhalten, neue Zie-
le und nichste Schritte in den Blick zu nehmen und dadurch lernunterstiitzend
zu wirken (vgl. ebd.). Lerngespriche unterscheiden sich von Lernentwicklungsge-
sprichen insbesondere durch ihre zeitliche Nihe zum konkreten Lernprozess und
Unterricht, sodass dadurch Lernentwicklungen konkreter und kontinuierlicher
begleitet werden kénnen.

1.2 Das Gesprich als Herausforderung

In Lerngesprichen ist das Kind aktive:r Gesprichspartner:in, mit dem:der im Sin-
ne eines reden mit gesprochen wird, und gleichzeitig ist die Lernentwicklung des
Kindes Gesprichsgegenstand im Sinne eines reden diber. Die damit einhergehende
»doppelte Positionierung” (Bonanati 2018, 408) des Kindes markiert eine be-
sondere Herausforderung, da Kinder Gesprichspartner:innen und Gesprichsge-
genstand zugleich sind. Hinzu kommen das asymmetrische Verhiltnis zwischen
Schiiler:in und Lehrperson und die damit verbundene ,Ambivalenz der Partizipa-
tion® (Reichenbach 2006, 59; vgl. Bonanati 2018; Marchand & Spiegler 2021).
So wird von Schiiler:innen erwartet, dass sie sich in das Gesprich einbringen und
offen und selbstkritisch ihr Lernen reflektieren, ohne zu wissen, ob ihre Perspek-
tive ernstgenommen, die Perspektive der Lehrperson auf die Leistung des Kindes
beeinflusst wird oder ihre Offenheit Konsequenzen fiir die kiinftige Leistungsbe-
wertung nach sich zieht (vgl. Bonanati 2018). Aus der Perspektive von Lehrenden
sind diese Gespriche u.a. mit der Schwierigkeit verbunden, kérpersprachliche
Signale und verbale Auflerungen von Schiiler:innen richtig zu verstehen und zu
deuten, um so interagieren zu konnen, dass eine lernunterstiitzende Wirkung vom
gegebenen Feedback ausgeht (vgl. Dollinger 2019).

Subjektive Deutungen, wie sie durch das Prinzip der ,doppelten Subjektivitit”
(Landwehr 2003, 13) ins Spiel gebracht werden, kommen in Lerngesprichen
zweifach zum Tragen: die Bewertung der Beobachtung durch die Lehrperson
und das, wie der:die Schiiler:in das Feedback aufnimmt und versteht. Erfolg-
reiches und lernunterstiitzendes Feedback zeigt sich nach Hattie (2014) in der
Kombination von feedback, feed up und feed forward in Bezug auf Aufgaben (In-
halte), Lernprozess und Strategien. Riickmeldungen zur Person haben hingegen
keinen direkten Einfluss auf den Lernerfolg (vgl. ebd.). Fiir die Wirkung von
Feedback ist neben dem von Lehrenden gesendeten Feedback entscheidend, wie
dieses vom Kind aufgenommen und gedeutet wird. Dabei kommunizieren die
Gesprichspartner:innen auf der Grundlage eigener Erfahrungen (vgl. Strijbos &
Miiller 2014) und Actribuierungen (Weiner 1985). So konnte Hoya (2019) im
Blick auf die Leseleistungen in der Primarstufe zeigen, dass der Wahrnehmung von
Feedback durch die Feedbackempfinger:innen eine héhere Bedeutung zukommt
als der Erteilung von Feedback durch die Lehrenden. Als Forschungsdesiderat
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benennt er u.a. qualitative Interviewstudien, die Aufschluss iiber die Diskrepan-
zen zwischen der Erteilung und Wahrnehmung bei Lehrenden und Kindern ge-
ben (vgl. ebd., 166). Daran schlief3t das hier vorgestellte Forschungsprojekt an.

2 Methodische Uberlegungen

Die explorative Studie im Rahmen des Forschungsprojekts Kindersprechstunde ist
in der qualitativ-rekonstruktiven Lehr-Lernforschung verortet und dient sowohl
einer forschungsbasierten Lehre als auch als Pilotstudie zu Feedback in Lernge-
sprichen. Sie kniipft an die Perspektiven von Schiiler:innen an und misst diesen
einen zentralen Stellenwert bei (vgl. Knapp 2018). Forschungsmethodologisch
wird die Grounded Theory Methodology (vgl. Strauss & Corbin 2010) als For-
schungsstil zugrunde gelegt, um im iterativen Sinn einer ,,constant comparison®
(ebd.) fortlaufend gewonnene Erkenntnisse in die nichsten Gespriche und die
Auswertung einzubeziehen. Der Datensatz umfasst acht leitfadengestiitzte Inter-
views mit Kindern aus den Klassen 1 bis 4, die videografiert und transkribiert
wurden. Ziel ist es, Kernkategorien fiir handlungsleitende Kognitionen aus der
Perspektive von Kindern zu ermitteln. Im Folgenden werden Einblicke in Sinn-
konstruktionen des ersten Kodierdurchgangs vorgestellt.

Die hier einbezogenen Daten wurden in einer stidtischen Grundschule sowie ei-
ner Dorfgrundschule erhoben. Lerngespriche sind an diesen Schulen im Schul-
konzept verankert und werden im Kontext des Unterrichts von den Lehrer:innen
auf unterschiedliche Art und Weise regelmifig gefiihrt. Insgesamt wurden fiinf
Midchen und drei Jungen aus vier Lerngruppen (Klasse 1-4) im Anschluss an das
Lerngesprich interviewt. Ziel war es, die subjektiven Kognitionen und Deutun-
gen zeitnah zu erfassen. Die Auswahl der Kinder erfolgte durch die Lehrenden.

3 Ergebnisse einer ersten Analyse

Beispielhaft werden hier zwei Ausschnitte zur Kategorie Riickmeldung erhalten aus
zwei Interviews vorgestellt und interpretiert. Diese Kategorie enthilt Aussagen
von Kindern zur Bedeutung von Feedback.

Szene 1:

I': [Naja.] [...] Ja, gibt’s- gab es eine Stelle im Gesprich vorhin, bei der du iiberrascht
warst?

M: Ahm (6) ich hitte eigentlich nicht gerechnet, dass ihm Frau E. gesagt hitte, dass
dhm ich eigentlich bei dem Lesen weitergekommen bin.

I: [Mhm (bejahend).]

1 I steht fiir Interviewerin.
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M: Weil ich hab es eigentlich gar nicht ihm bemerkt.
[...]

I:  Warst du iiberrascht, dass sie iiber das Lesen mit dir spricht, oder warst du iiber-
rascht, dass sie iiber das Positive beim Lesen mit dir spricht?

M: Ahm, hitte eher- beim Positiven (..) also, dass sie ehrlich gesagt hitte: ,Du musst
noch mehr betonen richtig.* Wenn (unv.) ich das iiberhaupt gemacht hitte. Also ich
hab auch richtig betont frither, als noch (..) dhm, das alte Gesprich.

(Interview M., Pos. 113-116; 127f.)

M. berichtet, dass sie iiber die positive Riickmeldung der Lehrerin zum Fortschrite
im Lesen iiberrascht war. Als Grund dafiir benennt sie, den Lernfortschritt selbst
nicht in demselben Mafd wahrgenommen oder diesem nicht die zugeschriebene
Qualitit beigemessen zu haben. Das Wort ,eigentlich“ in den beiden ersten Aufle-
rungen deutet moglicherweise bereits auf ihr im Folgenden geduflertes Verstind-
nis hin. Auf die prizisierende Nachfrage, woriiber sie sich konkret gewundert
hat, antwortet M., dass sie an der positiven Riickmeldung hingen geblieben ist.
Sie hitte eher erwartet, von ihrer Lehrerin einen Hinweis zur Verbesserung zu
erhalten. In ihrer Formulierung nutzt sie das Wort ,,ehrlich®, stellt dieses in den
Zusammenhang mit einer Erwartung und dadurch die positive Riickmeldung in
Frage. Der letzte Satz des Ausschnitts lisst vermuten, dass die Lehrerin bereits
zuvor mit ihr iiber das Betonen beim Lesen gesprochen hat. Es bleibt offen, ob M.
die positive Riickmeldung annehmen und nutzen kann.

Szene 2:

I:  [...] mich wiirde interessieren, was denn fiir dich in diesem Gesprich wichtig war?
(1

J:  Eigentlich, was ich gut kann.

Hm (bejahend).

J: Ja, und das wars.
[...]

I:  Kénnte die Frau D. was, oder die Lehrerin egal, wen du hast, aber kénnte die etwas
anders machen, dass es dir hilft?

J:  Die bei der Kindersprechstunde?

Hm (bejahend).

J: (5) Etwas mehr Positives sagen. Nicht so viel Negatives.

(Interview ]J., Pos. 5-8; 107-110)

—

—

Auf die Frage, was J. im Gesprich mit seiner Lehrerin wichtig war, entgegnet er:
ywas ich gut kann®. J. wiinscht sich positive Riickmeldung von seiner Lehrerin.
»Ja, und das wars“, schliefSt er direkt an und unterstreicht dadurch seine vor-
ausgegangene Aussage. Im weiteren Verlauf bekriftigt er, dass die Lehrerin mehr
Positives zur Sprache bringen soll und weniger Negatives. Durch die hier verwen-
dete Kontrastierung von positivem und negativem Feedback wird die Spannung,
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die fiir J. zwischen diesen beiden Formen zu liegen scheint, besonders betont.
Dies wird durch die Quantifizierung ,etwas mehr® bzw. ,nicht so viel“ zusitzlich
unterstrichen. Gleichzeitig fillt auf, dass J. lange tiberlegt, bevor er diese Aussage
titigt, was durchaus unterschiedliche Griinde haben kann. Da J. positives Feed-
back im Interview mehrmals von sich aus benennt, scheint es fiir ihn ein wichtiges
Thema zu sein. Im Gesamtkontext liegt die Vermutung nahe, dass J. auf diese
Weise seinen Wunsch nach Anerkennung zum Ausdruck bringt.

Im Gegensatz zu J., dem insbesondere positive Riickmeldungen wichtig sind,
bleibt bei M. offen, was sie von positivem bzw. negativem Feedback hilt. Sie hin-
terfragt jedoch die ihr gegebene Riickmeldung und betont, dass diese ,chrlich®
sein sollte. Auch in ihrem Interview wird Ehrlichkeit an unterschiedlichen Stellen
thematisiert.

4 Schlussfolgerungen und Ausblick

In den Auﬁerungen der Kinder wird deutlich, dass sie sich ehrliche bzw. positi-
ve Riickmeldungen wiinschen. Offen bleibt, ob mit dem Wunsch nach positiver
Riickmeldung in erster Linie ein Bediirfnis nach Bestitigung und damit Motiva-
tionserhalt einhergeht, Kinder diese als Spiegel bzw. zum Abgleich fiir ihre eigene
Wahrnehmung benétigen oder ob sie davon auch ein Angenommensein durch die
Lehrperson ableiten. Letzteres wire ungiinstig, weil sie sich dadurch von der Lehr-
person abhingig machen. Gleichzeitig stellt sich die Frage, inwieweit positives
Feedback im Lerngesprich mit konstruktiver Riickmeldung, die dem Weiterlernen
dient, einhergeht (vgl. Hattie 2014) oder ob das Feedback, von dem die Kinder spre-
chen, ehereinestiitzende und motivierende Funktion hat. Dazu wiire unteranderem
ein vertiefender Blick in die konkreten Lerngespriche erforderlich, wobei dennoch
die Deutung aus Kinderperspektive offenbleibt. Auf der Grundlage von Strijbos
und Miiller (2014) sowie von Weiner (1985) kann angenommen werden, dass
Erfahrungen und Attributionsmuster der Kinder deren Deutungen beeinflussen.
Die Akzentuierungen und Deutungsoptionen der beiden vorgestellten Kinder
sind sehr unterschiedlich. Betrachtet man jeweils die gesamten Lerngespriche
und Interviews, stellt sich die Frage, wie die individuellen Themen der Kinder
— die Bedeutung positiven Feedbacks bei J. und die Frage, ob die Riickmeldung
ehrlich gemeint ist bei M. — die in den Gesprichen mehrmals direke oder indi-
rekt zum Ausdruck kommen, deren Deutungen beeinflussen und dadurch iiber
die (Nicht-)Annahme von Feedback entscheiden. Dass diese eine Rolle spielen,
davon kann nach Strijbos und Miiller (2014) ausgegangen werden. Weitergehend
lassen die Ergebnisse von Hoya (2019) vermuten, dass die subjektiven Themen
der Kinder besonders stark auf deren Deutung und somit die Annahme von Feed-
back wirken. Bei M. hitte das zur Folge, dass das geduflerte positive Feedback der
Lehrerin keine oder nur geringe Wirkung zeigen wiirde.
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Ausgehend von den hier vorgestellten ersten Ergebnissen ist in der weiteren Ana-
lyse und Fortsetzung des Projekes nach der ko-konstruktiven Aushandlung von
Bedeutungen und der Interaktion der Gesprichspartner:innen zu fragen, um ein-
schitzen und verstehen zu koénnen, wie Kinder Feedback deuten und unter wel-
chen Umstinden sie dieses annehmen kénnen bzw. wann dies erschwert wird oder
weniger gelingt. Dabei ist auch zu priifen, inwieweit der Kommunikationsstil der
Lehrenden und ein Einlassen auf die individuellen Themen der Kinder, somit
eine inhaltliche Partizipation, die Gesprichssituation und schliellich perzeptives
Feedback beeinflussen.
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