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Damaris Knapp

Was Kinder von Lerngesprichen erwarten —
Lerngespriche im Spannungsfeld von
Erwartungen und Bediirfnissen

»Also eine Kindersprechstunde ist etwas mit den Lehrern und Lehrerinnen und
wo man selber sagen kann, was man von sich gut findet, was man im Unterricht
macht und was man nicht gut findet. Wo man noch ein bisschen lernen kann.
Und das sagen die Lehrerinnen und Lehrer auch. Und die schreiben das auch auf.”

(Johann, 9 Jahre)

Lerngespriche dienen der lernforderlichen und unterstiitzenden Begleitung des
Lernens von Schiiler*innen. In diesem Beitrag wird die Perspektive von Kindern
fokussiert mit der Frage, wie Kinder Lerngespriche verstehen und was sie von
ihnen erwarten. Zunichst wird die Gesprichsform ,Lerngesprich® begrifflich ge-
klirt und theoretisch eingeordnet. Ausgehend von einer explorativen Studie an
Grundschulen werden zentrale Ergebnisse zu den Erwartungen von Schiiler*innen
dargestellt und diskutiert.

1 Lerngesprich — eine begriffliche Klirung

Lerngespriche sind eingebettet in eine Pidagogische Leistungskultur (vgl. Bohl
2003; Winter 2018) und ermdglichen als Feedbackgespriche (vgl. Harttie 2014)
das Nachdenken iiber eigenes Kénnen und (Weiter-)Lernen. Die Gespriche
zwischen Lehrperson und Kind finden im Kontext des Unterrichts statt, sind
dialogisch angelegt, fokussieren den Lernstand, den Lernprozess und die Lern-
entwicklung und nehmen das Weiterlernen durch Zielvereinbarungen und die
Planung nichster Lernschritte in den Blick (vgl. Fischer et al. 2015). Retrospek-
tiv und prospektiv lernen Kinder durch Reflexion eigenes Lernen verstehen und
sukzessive Verantwortung dafiir zu iibernehmen. Von strukturell verankerten
Lernentwicklungsgesprichen (vgl. Bonanati 2018; Dollinger 2019; Erd et al.
2022) unterscheiden sich Lerngespriche insbesondere durch die zeitliche Nihe
zum Lernprozess bzw. Unterricht. Durch regelmifliige Lerngespriche wihrend des
Schuljahres kann schliissig an konkrete Lernsituationen angekniipft werden und
eine kontinuierliche Lernbegleitung wird moglich (vgl. Knapp 2022).
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2 Theoretische Fundierung

Im Sinne eines ,reden mit“ und verbunden mit dem Ziel der Lernbegleitung
wird mit Schiiler*innen iiber ihr Lernen gesprochen. Gleichzeitig sind das Lernen
des Kindes und seine Leistung Gesprichsgegenstand im Sinne eines ,,reden diber”.
Die daraus resultierende ,doppelte Positionierung” (Bonanati 2018, 408) von
Schiiler*innen markiert eine besondere Herausforderung in der Kommunikation.
Durch das asymmetrische Verhiltnis zwischen Lehrperson und Schiiler*in wird
die Kommunikation zusitzlich beeinflusst. Eine tragfihige und vorurteilsfreie Be-
zichung ist erforderlich (vgl. Aich 2019), um offen tiber Stirken und Schwichen
nachdenken und sprechen zu kénnen. Gleichzeitig wird von Schiilerinnen erwar-
tet, dass sie selbstkritisch ihr Lernen reflektieren ohne zu wissen, inwieweit ihre
Perspektive ernstgenommen wird oder gar Einfluss auf die kiinftige Leistungsbe-
wertung hat. Neben diesen Unsicherheiten wird Kommunikation durch Deutun-
gen aller am Gesprich Beteiligten beeinflusst. Lerngespriche sind eingebettet in
ein ,Zusammenspiel personaler Faktoren® von Sender und Empfinger (Strijbos &
Miiller 2014, 90), wodurch das Prinzip der ,,doppelten Subjektivitit (Landwehr
2007, 13) wirksam wird. Folglich hingt perzeptives Feedback nicht allein vom In-
halt ab, sondern auch vom situativen Kontext sowie der Wahrnehmung und Deu-
tung durch die Feedbackempfinger*innen (ebd.). Dadurch werden Faktoren, wie
das subjektive Erleben der Feedbacksituation oder leistungsbezogene Erfahrungen
mit der Lehrperson, aber auch Motivation oder Selbstwirksamkeitserwartungen
bzw. -erfahrungen auf Seiten der Lernenden bedeutsam. Schiiler*innen nehmen
Feedback auf und verleihen diesem einen subjektiven Sinn und Lehrende ziehen
Riickschliisse aus der Beobachtung und binden diese in das weitere Gesprich ein.
Beide bringen zudem individuelle Attributionsmuster (vgl. Weiner 1985) mit,
welche die jeweiligen Deutungen beeinflussen. Hoya (2019) konnte bezogen auf
Leseleistungen in der Primarstufe zeigen, dass der Wahrnehmung und Deutung
von Feedback durch Lernende eine hohere Bedeutung zukommt als der Erteilung
von Feedback durch Lehrende.

Kommunikation ist ein hochst sensibles und auch storempfindliches Konstruke
und gegenseitiges Verstehen wird zur Herausforderung fiir alle Beteiligten, wenn
Lerngespriche lernunterstiitzend (vgl. Dollinger 2019) wirken sollen. Lernfor-
derliches Feedback ist konkret und verhaltensbezogen, hat moglichst einen Bezug
zum aktuellen Lernen, Handeln bzw. Verhalten und wird als glaubwiirdig wahr-
genommen und emotional verkraftbar erlebt. Neben einem reflektierten Umgang
mit Werturteilen wird vorausgesetzt, dass Feedback in lernforderlicher Absicht
erteilt wird und Lernende eine offene und lernbereite Haltung einnehmen (vgl.
Landwehr 2007).

Die in der Kommunikation verankerten Herausforderungen sind u.a. in den un-
terschiedlichen Perspektiven von Lehrenden und Lernenden begriindet. In dieser
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explorativen Studie wird die Perspektive von Schiiler*innen fokussiert als Beitrag
fiir eine gelingende Kommunikation in Lerngesprichen.

3 Methodische Uberlegungen

Die explorativ angelegte Studie, die in der qualitativ-rekonstruktiven Lehr-Lern-
forschung verortet werden kann, nimmt den Aspekt der Perspektivitit auf und
stellt die Sicht von Kindern (vgl. Heinzel 2012) ins Zentrum der ersten Teilstudie.
Im Sinne eines methodisch kontrollierten Fremdverstehens (vgl. Bohnsack 2014)
wurden die Daten in Forschungskolloquien erschlossen und kommunikativ vali-
diert. Im weiteren Verlauf wird die Stichprobe ausgeweitet, die Perspektive von
Lehrenden erginzt sowie die Interaktion zwischen den Kommunizierenden im
Lerngesprich analysiert. Forschungsmethodologisch wird die Grounded Theory
Methodology (vgl. Strauss & Corbin 2010) als Forschungsstil zugrunde gelegt,
um im iterativen Sinn einer ,constant comparison® (ebd.) fortlaufend gewonnene
Erkenntnisse in die weitere Erhebung und Auswertung einzubeziehen. Grundlage
der vorliegenden Ergebnisse sind zwolf Interviews mit Kindern von der ersten
bis zur vierten Klasse, die im Anschluss an Lerngespriche mit der Lehrperson
gefithre wurden. Beteiligt waren Schiiler*innen aus sechs unterschiedlichen Lern-
gruppen an drei baden-wiirttembergischen Schulen, einer stidtischen und zwei
lindlich gelegenen Grundschulen, wobei Lerngespriche an allen beteiligten Schu-
len Teil des pidagogischen Konzeptes sind. Dieser Teil der Studie fragt danach,
wie Schiiler*innen Lerngespriche wahrnehmen und welche Sinnkonstruktionen
und handlungsleitenden Kognitionen aus der Perspektive von Kindern sichtbar
werden.

4 Zentrale Ergebnisse: Kommunikation, gesehen werden
und Anerkennung erleben

Das offene und axiale Kodieren miindete in die Kategorien Kommunikation, Be-
giehung zur Lebrperson, Lernen & Weiterlernen sowie Feedback. Als Kernkategorie
bildete sich ,, Gesehen werden und Anerkennung erleben *heraus, welche alle Katego-
rien durchzieht. In diesem Beitrag wird neben dieser Kernkategorie die Kategorie
Kommunikation fokussiert.

Wenn Schiiler*innen von Kommunikation sprechen, dann geht es ihnen um den
Dialog zwischen Lehrperson und Kind, insbesondere die Tatsache, dass diese mit-
einander sprechen. Gleichzeitig haben Lernende die Erwartung, dass auch die
Lehrperson dem Kind gegeniiber ehrlich ist, so wie auch Lernende ehrlich sagen,
was sie denken bzw. wie sie etwas selbstkritisch einschitzen. Dariiber hinaus for-
mulieren sie Wiinsche, die sie an die Lehrperson richten: Diese soll sich fir das
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Kind interessieren, Positives bzw. Gelungenes zur Sprache bringen und mit dem
Kind iiber verschiedene Bereiche des Lernens sprechen, nicht nur iiber Mathema-
tik und Deutsch.

Im Rahmen der Kernkategorie ,,gesehen werden und Anerkennung erleben® sehen
sich Lernende einerseits als Akteur*innen und andererseits werden Lehrende als
handelnde Personen positioniert. Als aktive Gesprichspartner*innen wollen sie
formulieren, wie es ihnen geht und was ihnen selbst wichtig ist. Von Lehren-
den erwarten sie, dass diese iiber Aspekte sprechen, die auch fiir das Kind selbst
bedeutsam sind, dass sie das Kind und seine Gefiihle verstehen und schliefdlich,
dass Lehrende wahrnehmen, was ein Kind kann und was es fiir sein Weiterlernen
braucht.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Grundschulkinder eine klare
Vorstellung davon haben, wann ein Lerngesprich aus ihrer Perspektive gelungen
ist. Ndmlich dann, wenn die Lehrperson das einzelne Kind mit seinen Stirken
und seinem Kénnen sieht und die individuellen Leistungen bzw. das Kind als
solches anerkennt. Thre damit verbundenen Erwartungen an die Lehrperson und
das Lerngesprich, wie z. B. eine authentische und ehrliche Kommunikation sowie
ihre Bediirfnisse in Bezug auf eine lernunterstiitzende Begleitung bringen sie un-
missverstindlich zum Ausdruck. Sich selbst sehen sie dabei als aktiv Handelnde
und gleichzeitig in der Abhingig von Lehrenden. Das dabei entstehende Span-
nungsfeld wird im Folgenden in den Blick genommen.

5 Diskussion

Die dargestellte Spannung verweist auf eine Abhingigkeit des Kindes von der
Lehrperson. Im Lerngesprich wird mir dem Kind diber sein Lernen gesprochen
(Bonanati 2018). Wird das asymmetrische Verhiltnis zwischen Lehrer*in und
Schiiler*in im Gesprich stirker wirksam als die partizipative Rolle des Kindes,
kann eine Abhingigkeit fiir das Kind spiirbar werden. Ausgehend von einem un-
gleichen Verhiltnis zwischen den Gesprichspartner*innen besteht die Gefahr ei-
ner Angleichung der Perspektive des Kindes an die der Lehrperson (vgl. Bonanati
2018). Dies hat zur Folge, dass die Perspektive von Kindern nur eine Alibifunk-
tion darstellt und Kinder die Sicht von Lehrenden iibernehmen (sollen). Weiter
stellt sich die Frage, ob Kinder die Wiinsche, die sie formulieren, aufgrund eines
Bediirfnisses einbringen oder, weil sie es als positiv erleben, mit der eigenen Pers-
pektive und Selbsteinschitzung gefragt zu sein und deshalb diesen Aspekt aktiv
verstirken wollen. Aufgrund der Tatsache, dass solche Wiinsche von allen Kin-
dern formuliert werden, ist anzunehmen, dass beide Beweggriinde zum Tragen
kommen.

Die Spannung, die fiir Schiiler*innen spiirbar wird, wird méglicherweise durch
die Tatsache verstirke, dass es inhaltlich um ihre Leistung geht und somit einen
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sehr sensiblen Bereich. Die Abhingigkeit des Kindes von der Lehrperson erfor-
dert auf Seiten von Lehrenden Rollenklarheit und Reflexivitit, um diese von
Schiiler*innen wahrgenommene Spannung zu kompensieren bzw. zu minimieren
— soweit dies in einem asymmetrischen Verhilenis moglich ist. Nur dann wird es
méglich sein, die von den Schiiler*innen geforderte Ehrlichkeit auf beiden Seiten
einzulsen. Die starke Fokussierung und der Wunsch nach ehrlicher Kommuni-
kation lassen fragen, warum dies fiir Lernende so bedeutsam ist. Mogliche Griin-
de kénnten sein: Lernende haben den Eindruck, dass Lehrende nicht authentisch
wirken, sie haben teilweise das Gefiihl, diese sind nicht ehrlich oder enthalten
ihnen Informationen vor. Dadurch kann Verunsicherung ausgelost bzw. eine
Abhingigkeit verstirkt werden. Moglich wire auch eine Erklirung im Sinne
von Partizipation und Gleichberechtigung: Kinder nehmen wahr, dass sie sich
selbst kritisch reflektieren sollen und erwarten deshalb von Lehrenden, dass diese
auch Kindern gegeniiber ehrlich sind. In diesem Kontext kann auch der Wunsch
nach positiver Riickmeldung von Gelungenem gehért werden, denn Kinder su-
chen nach Anerkennung und Bestitigung. SchliefSlich férdern Autonomie- und
Kompetenzerleben (vgl. Deci & Ryan 1993) Lernentwicklungen und Lernerfolg.
Die Tatsache, dass Kinder sich selbst als Akteur*innen positionieren, kann in
der Nihe zum Unterricht bzw. zu konkreten Situationen begriindet sein. Dies
schliefft an Fischer et al. (2015) an, die zeigen, dass Partizipation durch eine Nihe
zu Lernhandlungen und eine Konkretisierung an Beispielen zunimmt. Gleich-
zeitig steht der Partizipation immer wieder der hohe Redeanteil von Lehrenden
im Weg (vgl. Bonanati 2018), der auch in diesem Datensatz sichtbar wird. Dies
kénnte ebenso ein Hinweis auf eine versteckte Angleichung von Perspektiven
oder auf bestehende Machtverhiltnisse sein.

Ausgehend von der — von den Kindern — hervorgehobenen Bedeutung von Kom-
munikation und ihrem Wunsch nach positiver, lernférderlicher Riickmeldung
und Anerkennung ist nach dem Zusammenhang zwischen inhaltlich formulier-
ten Anliegen und dem, was von den Gesprichspartner*innen wie gedeutet und
verstanden wird, zu fragen. Oder anders ausgedriicke: Verstehen Lernende, was
Lehrende sagen wollen und entwickeln sie Deutungen, die der Intention der
Lehrperson entsprechen bzw. lernforderlich sind — und umgekehrt?

Ausgehend von einem personenorientierten Ansatz (Rogers 1977) ist die Bezie-
hungsebene wesentlich fiir eine gelingende Kommunikation. Das bedeutet, Em-
pathie und eine bedingungsfreie Wertschitzung Kindern gegeniiber sind ebenso
bedeutsam wie ein authentisches Agieren der Lehrperson (vgl. Aich 2019). Auf
dieser Grundlage hingt eine lernforderliche Wirkung von Lerngesprichen nicht
nur von einer Passung zwischen Inhalt und Deutung ab, sondern es muss auch
das interaktive Geschehen zwischen Lehrer*in und Schiiler*in betrachtet werden.

doi.org/10.35468/6035-58
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6 Schlussfolgerungen und Ausblick

Es kann festgehalten werden, dass die Ambiguitit in der Rolle der Schiiler*innen,
deren Selbstwahrnehmung und -deutung bei gleichzeitiger Abhingigkeit von der
Lehrperson zu disparaten Deutungen fithrt. Im Hinblick auf die lernforderliche
Funktion von Lerngesprichen (vgl. Dollinger 2019; Ertl et al. 2022) fiir den in-
dividuellen Lernprozess und eine individuelle Lernbegleitung sind die Prozesse
der Kommunikation, Interaktion und des gegenseitigen Verstehens weiter in den
Blick zu riicken. Verstehen und Verstindigung stellen sensible und komplexe Pro-
zesse dar (vgl. Strijbos & Miiller 2014), die nicht nur durch Gesprichsinhalte und
Deutungen determiniert werden, sondern ebenso durch die Art und Weise der
Interaktionen und nonverbale Kommunikation (Mimik, Gestik, Kérpersprache
etc.). Deshalb soll im nichsten Schritt die Interaktion zwischen Lehrperson und
Kind fokussiert und analysiert werden — mit dem Ziel, Zusammenhinge zwischen
sprachlichen und nonverbalen Aspekten aufzudecken. Damit geht die Hypothese
einher, dass gegenseitiges Verstehen als bedeutsame Voraussetzung fiir eine lern-
forderliche Riickmeldung, durch nonverbale Kommunikation und den Kommu-
nikationsstil der Lehrperson beeinflusst werden. Da diese Faktoren variabel sind
und durch gezieltes Training bzw. Fortbildung von Lehrpersonen verindert wer-
den kénnen, wird hierin Potenzial zur Qualititsentwicklung von Lerngesprichen
angenommen.
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