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Zusammenfassung In Lernentwicklungsgespriachen werden fiir gewohnlich Ziele
fiir das weitere Lernen vereinbart. Der vorliegende Beitrag geht den Fragen nach, in
welchem Umfang die Schiiler:innen in den Zielvereinbarungsprozess eingebunden
werden und ob die Art der Ziele dabei eine Rolle spielt. Dazu wurden 63 Videoauf-
nahmen von Lernentwicklungsgesprichen in der Jahrgangsstufe 2, in denen insge-
samt 105 Ziele vereinbart wurden, mittels quantitativer Inhaltsanalyse ausgewertet.
Es zeigt sich, dass die Kinder iiberwiegend in den Prozess der Zielvereinbarung
eingebunden sind — jedoch mehr in der Phase des Zielvorschlags und weniger in
der Phase der Anpassung/Festlegung des Ziels. Zudem sind die Kinder eher bei
fachbezogenen als bei iiberfachlichen Zielen eingebunden. Die Ergebnisse werden
diskutiert und weitere Forschungsdesiderata werden aufgezeigt.

Schliisselworter Lernentwicklungsgespriche - Schiiler-Lehrer-Gespriche -
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Is my goal really “my” goal?
The goal-setting process in student-teacher-conferences

Abstract In Lernentwicklungsgesprichen (LEGs, a German format of student-
teacher-conferences; translated literally: learning development conversations), goals
for further learning are usually set. This article examines the extent to which students
are involved in the goal-setting process and whether the type of goals does matter.
Therefore 63 video recordings of student-teacher-conferences in grade 2, in which
a total of 105 goals were agreed upon, were evaluated using quantitative content
analysis. Our findings show that the children are mainly involved in the goal-setting
process—but more in the phase of proposing the goal and less in the phase of
adjusting/setting the goal. In addition, the children are more involved in subject-
specific goals than in goals, that are not related to a specific subject. The findings
are discussed, and further research desiderata are identified.

Keywords Lernentwicklungsgespriche - Student-teacher-conferences - Goal
agreement - Participation

1 Problemaufriss

Die Bedeutung von Zielen fiir das Lernen und Leisten von Schiiler:innen (auf mo-
tivationaler und inhaltlicher Ebene) ist bereits vielfach belegt (im Uberblick z.B.
Grassinger et al. 2019; Schiefele und Schaffner 2020). Entscheidend ist dabei je-
doch, dass sich die Lernenden dem Ziel verpflichtet fiihlen und dieses als verbindlich
tibernehmen, auch wenn das Ziel (bspw. von einer Lehrperson) fremdgesetzt wur-
de (Brandstitter und Hennecke 2018). Des Weiteren sind Lernziele vor allem dann
leistungs- und motivationsforderlich, wenn sie einen hohen Wert fiir die Lernenden
haben, spezifisch formuliert sind, herausfordern, aber nicht iiberfordern, und Klar-
heit dariiber herrscht, wie die Ziele erreicht werden konnen (vgl. Brandstitter und
Hennecke 2018; Kleinbeck 2006). Das Vereinbaren von Zielen ist auch beim Geben
von Feedback von Bedeutung, indem im Feed-Forward (z.B. Hattie und Timperley
2007) der Blick nach vorne auf das zukiinftige Lernen gerichtet wird. Auch im For-
mativen Assessment sind Ziele fiir das weitere Lernen von grofer Bedeutung (z.B.
Black und Wiliam 2009).

Lernentwicklungsgespriche (LEG) enthalten in ihrer Konzeption Elemente, die
denen des Formativen Assessments entsprechen (Dollinger et al. 2020) — zugleich
bilden sie natiirlich einen Rahmen fiir Feedback-Prozesse. So ist auch die Verein-
barung von Zielen fiir das weitere Lernen ein wichtiger Bestandteil (z. B. Bonanati
2018; Dollinger et al. 2020). Die 15- bis 30-miniitige Gesprichssituation zwischen
Lehrkraft und Kind im Beisein mindestens eines:einer Erziehungsberechtigten er-
moglicht es sehr gut, ausgehend vom aktuellen Lernstand sowie der vorangegangen
Lernentwicklung, das kiinftige Lernen der Kinder gemeinsam zu planen und die
oben genannten Kriterien fiir leistungs- und motivationsforderliche Ziele umzuset-
zen. Die vergleichsweise freie Form der LEG bietet zudem eine gute Grundlage
fiir eine Partizipation der Schiiler:innen bzw. fiir ,,Gespridche auf Augenhohe® (Hes-
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sisches Kultusministerium/Landeselternbeirat von Hessen 2013), um so z.B. Ziele
zu vereinbaren, die die Schiiler:innen fiir sich selbst als relevant erachten. Befunde
zeigen jedoch, dass in LEG die Partizipation der Kinder nur in Ansitzen gelingt
und unterschiedlich wahrgenommen wird: So ergaben Gruppeninterviews bei Betz
et al. (2019), dass sich die Schiiler:innen in diesen Gesprédchen iiberwiegend nicht
als gleichberechtigte Gesprichspartner:innen sondern als Bewertungsgegenstand se-
hen. Eine Fragebogenstudie (dort fungierten die LEG als Zeugnisersatz) erbrachte
dagegen, dass sich die Mehrzahl der Kinder grundsitzlich als eingebunden emp-
findet und angibt, dass ihre Meinung ernstgenommen wird (Hartinger et al. 2022).
Auch um diese scheinbaren Unterschiede in der Befundlage zu kléren, soll im vor-
liegenden Beitrag konkret untersucht werden, wie der Zielvereinbarungsprozess in
LEG konkret ablduft, inwiefern die Kinder darin eingebunden sind und ob die Art
der Ziele dabei eine Rolle spielt. Dies ist bislang noch unerforscht.

2 Ziele in Lernentwicklungsgespriachen

Ein Ziel ist ,die fiir eine gerichtete Handlung oder das Ergebnis einer konkreten
Leistung mogliche und notwendige Vorgabe eines Endzustands oder Endprodukts*
(Kleinbeck 2021, S. 2006). Dies bedeutet auch, dass eine Person, die ein Ziel hat, ihr
Verhalten planvoll auf etwas Wiinschenswertes, in der Zukunft Liegendes ausrichtet,
dessen Erreichung positiv erlebt wird (vgl. Brandstétter und Hennecke 2018). Dabei
lassen sich verschiedene Zielebenen unterscheiden: So unterteilen Kruglanski et al.
(2002) ihr Zielsystem nach dem eigentlichen Ziel, den damit verbundenen Subzie-
len und den zur Erreichung der jeweiligen Subziele erforderlichen Mitteln. Wahrend
Ziele einen zu einem kiinftigen Zeitpunkt erwiinschten Endzustand beschreiben, sind
Mittel (durch eine Operationalisierung der Ziele) die MaB3nahmen (wie bspw. Vor-
haben, Aktionen oder Schritte), mit deren Hilfe versucht wird, die Ziele zu erreichen
(Lankes und Huber 2014). Damit sind Ziele letztlich das angestrebte Ergebnis des
zielgerichteten Handelns (Kleinbeck 2021). Bisweilen werden diese Mittel auch als
sogenannte Handlungsziele gefasst, die sich auf das konkrete Handeln wihrend des
Zielstrebens beziehen (Grassinger et al. 2019). Ziele und Mittel sind von daher im-
mer miteinander verbunden, aber es fiihrt nicht immer genau ein Mittel zu genau
einem Ziel (vgl. Abb. 1).

So konnen verschiedene Mittel zur Erreichung eines Subziels fiihren (Aquifi-
nalitdt) oder verschiedene Subziele durch ein und dasselbe Mittel erreicht werden
(Multifinalitdt) (Kruglanski et al. 2002, S. 334f.). Dabei gilt, dass die kognitive As-
soziationsstirke umso grofer ist, je geringer die Anzahl der mit einem bestimmten
Ziel verbundenen Mittel ist (bei Aquifinalitit) bzw. je geringer die Anzahl der mit
einem Mittel verbundenen Ziele ist (bei Multifinalitiit) (ebd.).

Mit Blick auf den Unterricht in der Grundschule finden sich dabei inhaltliche Un-
terscheidungen. So konnen sich Ziele auf ein Fach oder einen konkreten Lerninhalt
beziehen; daneben gibt es Ziele, die iiberfachlich zu werten sind. Diese beziehen sich
iiblicherweise auf das Lern- und Arbeits- oder das Sozialverhalten (vgl. Dollinger
und Hartinger 2020).
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Ziel:

Deutsch
verbessern

Subziel 3:

Subziel 1: Subziel 2:

richtig
schreiben

flussiger lesen betont lesen

Mittel 2: Mittel 3:

Mittel 2: Mittel 4:

das Worterbuch
zur Kontrolle
verwenden

taglich 10
Minuten laut
vorlesen

beim Schreiben
mitsprechen

jeden Tag 3
Seiten lesen

Abb. 1 Beispiel fiir ein Zielsystem im Bereich Deutsch (Xie 2020; modifizierte Abbildung nach Kruglan-
ski et al. 2002)

Fiir die Qualitdt der Ziele und der Zielvereinbarung in LEG konnen aus ver-
schiedenen Begriindungslinien Kriterien aufgestellt werden. Die Befundlage zeigt
klar, dass Ziele vor allem dann motivations- und leistungsforderlich sind, wenn
sie moglichst spezifisch sind — zudem sollte fiir die Lernenden klar sein, wie sie
erreicht werden konnen (vgl. Brandstitter und Hennecke 2018; Kleinbeck 2006).
Dies bedeutet, dass Ziele fiir Schiiler:innen auf der Subziel-Ebene angesiedelt sein
sollten; zudem sollten sie durch moglichst eindeutige und durch nur wenige Mittel
bzw. Maflnahmen (zielbezogene bzw. -gerichtete Handlungen) zu erreichen sein,
damit die Ziele kognitiv zugédnglich bleiben (vgl. Brandstitter und Hennecke 2018;
Kruglanski et al. 2002). Dies kann dann als gegeben angesehen werden, wenn die
Ziele nach den so genannten S.M.A.R.T.-Kriterien (spezifisch, messbar, attraktiv
(bezogen auf den Grundschulbereich aktivititsorientiert (Baumann et al. 2020)),
realistisch, terminiert; z. B. Doran 1981) formuliert sind, da sie dann ein konkretes
Subziel fokussieren und zugleich das dazu erforderliche Mittel zur Erreichung des-
selben formuliert wird. Lernforderliche Effekte von Zielen gemafl der S.M.A.R.T.-
Kriterien wurden in verschiedenen Studien festgestellt (vgl. zusammenfassend Locke
und Latham 2002). Auch Hattie und Clark sprechen bei der Betrachtung effektiven
Feedbacks davon, dass die dort fixierten Ziele moglichst spezifisch sein sollten (Hat-
tie und Clark 2019, S. 4). Dies erfordert einen Uberarbeitungsprozess von abstrakten
Zielen mit Blick auf ihre Konkretisierung und/oder Operationalisierung.

Insbesondere in Lernsituationen der Grundschule (wie z.B. bei LEG) wird emp-
fohlen, dass die Lernenden in die Findung und Formulierung geeigneter Ziele fiir
ihr weiteres Lernen eingebunden werden (vgl. Dollinger et al. 2020, S. 24). Gefor-
dert wird eine Einbindung der Kinder in der Art und Weise, dass sie ihre eigenen
Ziele einbringen kénnen und auch die Entscheidung dariiber selbst mittragen. Diese
Forderung wird aus verschiedenen Argumentationslinien begriindet:

Die Einbindung der Kinder in die Zielfindung ist aus motivationspsychologischer
Sicht sinnvoll, um den Wert des Ziels fiir die Lernenden und — damit verbunden —
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die Selbstverpflichtung der Kinder, die Malnahmen entsprechend umzusetzen, zu
erhohen (vgl. Héabig 2018). Geméil der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
ist zudem eine Forderung von Lernmotivation durch Autonomieerleben und soziale
Eingebundenheit zu erwarten (z.B. Deci und Ryan 1993; Ryan und Deci 2016).
Beides kann im LEG umgesetzt werden, indem a) die Vorschldge und Ideen der
Kinder fiir ihre eigenen Ziele gehort und beriicksichtigt werden und b) gleichzeitig
die Unterstiitzung und der Austausch dariiber gemeinsam mit der Lehrkraft (und
Erziehungsberechtigten) gegeben ist. Wichtig ist die Einbindung der Kinder in die
Festlegung der Ziele auch deshalb, weil die Wahl von Zielen und Ressourcen als
zentrales Element des selbstregulierten Lernens gilt (Boekaerts 1999; Nett und Gotz
2019). Die Forderung des selbstregulierten Lernens ist nicht nur eines der Ziele
des Grundschulunterrichts (z. B. Munser-Kiefer 2014, S. 365), sondern auch explizit
der LEG (Bildungspakt Bayern 2014; Wilhelm 2015). Dabei bieten sie durch die
individuelle Gesprichssituation eine gute Moglichkeit, das selbstregulierte Lernen
durch den Austausch iiber das eigene Lernen und das Planen des kiinftigen Lern-
prozesses iiber geeignete Ziele anzubahnen. Des Weiteren ist — unter Riickgriff auf
das Modell von Oser et al. (2000) — davon auszugehen, dass durch solche Partizipa-
tionserfahrungen wichtige Selbst-, Sozial- und politische Kompetenzen unterstiitzt
werden.

3 Der Zielvereinbarungsprozess in Lernentwicklungsgesprichen

Ein zentrales Element der meisten LEG ist die (iiblicherweise am Ende des Ge-
sprichs stattfindende) Festlegung auf ein oder mehrere fachbezogene oder iiberfach-
liche Ziele fiir das weitere Lernen der Schiiler:innen (z. B. Bonanati 2018; Dollinger
et al. 2020). Da beziiglich der konkreten Umsetzung der LEG kaum Vorgaben be-
stehen (ebd.) und damit auch eine grofe Offenheit bzgl. der Vereinbarung der Ziele
besteht, ist eine hohe Varianz bzgl. der Beteiligung der Lernenden im Zielverein-
barungsprozess zu erwarten — dhnlich den Befunden zur Umsetzung der LEG im
Grundschulalter insgesamt (z.B. Ertl et al. 2022a, b). Auch die Studie von Hibig
(2018) im Gymnasialbereich zeigt solche Unterschiede auf: Die Redeanteile der
Schiiler:innen variieren von gut 3 bis 73 %; dabei werden im Durchschnitt ca. zwei
Drittel der Ziele von den Lernenden selbst oder gemeinsam mit den Lehrpersonen
formuliert.

Mittlerweile konnte gezeigt werden, dass der Zielvereinbarungsprozess in LEG
zumeist analog der préddezisionalen und préaaktionalen Phase des Rubikon-Modells
der Handlungsphasen (z.B. Achtziger und Gollwitzer 2018) beschrieben werden
kann und in folgende drei Phasen einteilbar ist: 1) Zielvorschlag, 2) Anpassung
des Vorschlags und 3) Festlegung des konkreten Ziels und/oder des Mittels (Xie
2020). In der priidezisionalen Phase finden die Uberlegungen dariiber statt, welche
Wiinsche und Anliegen in die Tat umgesetzt werden sollen (z.B. Achtziger und
Gollwitzer 2018). Diese verschiedenen Wiinsche und Anliegen werden dabei bspw.
hinsichtlich ihrer Realisierbarkeit oder auch des erwartbaren Nutzens oder Werts
gegeneinander abgewogen. Bei der Festlegung auf ein konkretes Ziel wird sozusagen
der ,,Rubikon iiberschritten, indem ,,mit der Umwandlung eines Wunsches in ein
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Ziel die Abkehr vom Abwigen des Nutzens eines Wunsches hin zu einem Festlegen
auf seine tatsdchliche Realisierung* (ebd., S. 359) geschieht. In der darauffolgenden
praaktionalen Phase steht die Auswahl geeigneter Strategien im Mittelpunkt, mit
deren Hilfe das zuvor festgelegte Ziel erreicht werden soll (ebd.). In dieser Phase
werden also die konkreten Mittel iiberlegt und festgelegt.

Ubertragen auf LEG (Xie 2020; Abb. 2) bedeutet dies, dass zunichst aus den
Wiinschen und Anliegen fiir das weitere Lernen, die sich durch den Austausch und
die Riickmeldung zum aktuellen Lernstand, zur Lernentwicklung und dem Lern-
prozess ergeben haben, ein Ziel vorgeschlagen wird. Dieser Zielvorschlag kann
entweder vom Kind selbst (vom Kind (K) vorgeschlagenes Ziel) oder von der Lehr-
kraft bzw. den Erziehungsberechtigten eingebracht werden (von anderer Person (A)
vorgeschlagenes Ziel). Moglich ist auch, dass dem Kind verschiedene Ziele als Vor-
schlidge zur Auswahl gegeben werden, aus denen es dann eines auswihlt (gemeinsam
vorgeschlagenes Ziel).

Diese Vorschldge konnen dann direkt als Ziele angenommen und festgelegt wer-
den. Dies gilt insbesondere dann, wenn sie schon sehr spezifisch formuliert sind
und bereits MaBnahmen zur Zielerreichung enthalten. Ist dies nicht der Fall, so
findet eine Phase statt, in der die vorgeschlagenen Ziele angepasst werden, z. B. hin-
sichtlich des AusmaBes/Umfangs, der Zielebene oder auch des Zeithorizonts (vgl.
Abb. 2). Die Anpassung der Zielebene lédsst sich noch darin unterscheiden, ob ein
Ziel konkretisiert wird (z.B. ,,JIch mochte mich in Mathematik verbessern® zu ,,Ich
mochte das Rechnen bis 100 verbessern.) oder abstrahiert wird (z.B. ,,Die Hefte
sollen nicht mehr solche Eselsohren haben.“ zu ,,Ich lasse mir mehr Zeit, damit ich
mit meinen Schulsachen ordentlicher umgehe.*). Zudem kann in dieser Phase die
bereits oben (Kap. 2) beschriebene Operationalisierung der Ziele geschehen, indem
konkrete Mittel formuliert werden, mit deren Hilfe die Ziele erreicht werden konnen
(z.B. ,Jch mochte mich im Rechnen bis 100 verbessern.” zu ,,Ich rechne jeden Tag
10 Minusaufgaben.®).

Entweder im Anschluss daran (oder auch gleich wihrend dieser Anpassung)
werden sie festgelegt (Xie 2020; vgl. auch Beispiele bei Bonanati 2018). Je nachdem,
wer das urspriingliche Ziel vorgeschlagen hat und wer die Anpassungen vornimmt,
handelt es sich dann final um ein selbstgesetztes Ziel (Zielentscheidung im ganzen
Prozess liegt in der Hand der Kinder), ein vereinbartes Ziel (durch gemeinsamen
Austausch in mindestens einer der beiden Phasen) oder ein fremdgesetztes Ziel (der
ganze Prozess geschieht ohne Einbindung der Kinder).

Bezogen auf die Ziele in LEG konnte bereits gezeigt werden, dass es positive
Zusammenhinge mit der Entwicklung von Anstrengungsbereitschaft gibt, wenn die
Ziele von den Schiiler:innen selbst als passend und hilfreich wahrgenommen werden
(Ertl et al. 2022a). Gezeigt werden konnte zudem auch, dass die Kinder in den
meisten LEG grundsitzlich in irgendeiner Form in den Zielvereinbarungsprozess
eingebunden sind (Hartinger et al. 2022).

Mit Blick auf die oben benannten Unterscheidungen zwischen Zielen und Mit-
teln zeigte sich, dass mit den Kindern im LEG in fast der Hilfte der Fille nur
konkrete Mittel zur Erreichung eines nicht explizit schriftlich festgehaltenen iiber-
geordneten Ziels vereinbart werden; in ca. 20 % der Fille werden demgegeniiber nur
Ziele ohne entsprechende Mittel vereinbart und lediglich in knapp einem Drittel der
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Zielvereinbarungen finden sich Ziele und dazugehorige Mittel (Ertl et al. 2022c).
Betrachtet man die oben benannten Qualitétskriterien, so konnte gezeigt werden,
dass die S.M.A.R.T.-Kriterien iiberwiegend umgesetzt werden — einige davon al-
lerdings nur in geringem MalB (wie z.B. die Messbarkeit fiir die Schiiler:innen)
(ebd.). Es gibt jedoch noch keine Befunde dariiber, wie die Kinder konkret in den
Zielvereinbarungsprozess eingebunden werden und ob die Art der Ziele dabei von
Bedeutung ist. Die vorliegende Studie mochte einen Beitrag zur Bearbeitung dieses
Forschungsdesiderats leisten.

4 Forschungsfragen und Hypothesen

Die zentrale Frage des vorliegenden Beitrags ist, in welcher Art und Weise die
Lernenden bei der Vereinbarung der Ziele eingebunden werden. Sie differenziert
sich dabei in folgende Teilfragen aus:

1. Zielvereinbarungsprozess:
a) In welchem Umfang werden die Kinder in den Zielvereinbarungsprozess
eingebunden? b) Gibt es Unterschiede beziiglich der unterschiedlichen Pha-
sen des Zielvereinbarungsprozesses (Vorschlag, Anpassung des Vorschlags/
Entscheidung)? ¢) Lassen sich typische Muster bzgl. der Einbindung feststellen?
II. Artder Ziele:
Gibt es Unterschiede bei der Einbindung der Kinder in Abhiingigkeit der Art der
Ziele: a) fachliche vs. tiberfachliche Ziele; b) Ziele vs. Mittel?

Aufgrund der bisher vorliegenden Befunde der generellen Eingebundenheit der
Kinder in ihr LEG (Hartinger et al. 2022) und entsprechender Befunde aus dem
Sekundarschulbereich (Hibig 2018) erwarten wir, dass die Lernenden tiberwiegend
auch in den Zielvereinbarungsprozess eingebunden sind, dass aber spitestens bei der
konkreten Anpassung und Festlegung der Ziele sich die Lehrpersonen stark einbrin-
gen (vgl. Bonanati 2018). Da die qualitative Umsetzung der LEG insgesamt deutlich
variiert (Ertl et al. 2022a, b), erwarten wir zudem, dass es eine grofle Varianz beziig-
lich der Eingebundenheit gibt. Keine gerichteten Hypothesen lassen sich aufgrund
der Datenlage dariiber aufstellen, ob es einen Zusammenhang zwischen der Art des
Zieles und der Einbindung der Kinder gibt.

5 Methode

Die Beantwortung dieser Fragestellungen geschieht anhand des Videomaterials einer
grofer angelegten Studie in einem querschnittlichen Design. Insgesamt liegen aus
zwei Kohorten in den Schuljahren 2018/2019 und 2019/2020 Videoaufnahmen vor,
in denen 63 LEG vollstindig aufgenommen wurden. Diese 63 LEG stammen aus
20 verschiedenen Klassen der Jahrgangsstufe 2 und wurden jeweils von dem:der
Klassenlehrer:in geleitet. Die Anzahl der pro Klasse aufgezeichneten Gespriche
variiert von einem Gesprich (4 x) bis zu sechs Gesprichen (1 x).
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Die Videoaufnahmen wurden zunzchst mit Hilfe eines Leitfadens (angelehnt an
Riadiker und Kuckartz 2019, S. 44f.) transkribiert und anschliefend anhand der
quantitativen Inhaltsanalyse (z.B. Lamnek und Krell 2016, S. 447ff.) hinsichtlich
der Fragestellungen analysiert.

In diesen 63 LEG wurden insgesamt 105 Ziele festgelegt — 56 davon wurden
(niedriginferent) als fachbezogen (z.B. ,,Ich mochte in Mathematik mit Material
Zahlen iiben, damit ich die Zahlen sicher lesen kann und 10er und ler nicht ver-
wechsle.*) und 49 als iiberfachlich (z.B. ,Ich bleibe an meinem Platz und warte,
bis ich an der Reihe bin.“) kategorisiert. Bei 80 der 105 Ziele fand eine Absprache
tiber das Ziel statt. Im Anpassungsprozess wurden sehr hidufig Operationalisierungen
durchgefiihrt, so dass letztlich 46 der abschlielend festgelegten Ziele nur mehr als
Mittel formuliert wurden, in 37 Fillen wurden nur Ziele festgelegt, 22-mal gab es
eine Kombination aus Zielen und dazugehorigen Mitteln (z.B. ,,Ich mochte besser
lesen, deshalb iibe ich tdglich Stopplesen mit der Mama.*).

Die Einbindung der Kinder bei der Festlegung der Ziele wurde anhand des Mo-
dells zum Zielvereinbarungsprozess in LEG (vgl. Abb. 2) analysiert. Dabei wurden
zwei Phasen unterschieden: 1) Zielvorschlag und 2) Anpassung des Vorschlags. (Ei-
ne Trennung der Phase der Anpassung und der Festlegung des Ziels war letztlich
nicht moglich, da sich die Festlegung durchgéngig direkt aus der Anpassungsarbeit
ergab — sofern das Ziel nicht ohne Anpassung festgelegt wurde.)

Mithilfe eines Kategoriensystems wurden diese Phasen einzeln ausgewertet. Da-
bei wurde jeweils eingeschitzt, ob ausschlieBlich die Ideen des Kindes beriick-
sichtigt bzw. umgesetzt wurden, ob zwischen Kind und Lehrkraft (oder auch den
Erziehungsberechtigten') Ideen/Vorschlidge ausgehandelt wurden oder ob der Vor-
schlag bzw. die abschlieBende Entscheidung iiber die Festlegung des Ziels durch
die Lehrkraft ohne Einbindung des Kindes stattfand. Im Anschluss daran wurde fiir
Phase 2 kategorisiert, welche Anpassungsprozesse vorgenommen wurden — abschlie-
Bend wurde die Spezifitit der Ziele eingeschitzt. Diese Einschidtzungen geschahen
anhand eines hoch-inferenten Kategorienschemas durch eine Autorin dieses Bei-
trags. Die Interraterreliabilitiit (errechnet an etwas mehr als 10% der LEG, die
zusitzlich von einer geschulten Mitarbeiterin eingeschitzt wurden) liegt mit einer
Ausnahme bei Cohen’s x zwischen 0,87-1,0 und damit in einem sehr guten Bereich.
Allein die Einschitzung, ob ein Ziel direkt angenommen wurde oder noch einmal
bearbeitet wurde, ergab zunichst Schwierigkeiten (Cohen’s x=0,67). Durch einen
Abgleich der Einschitzung und eine konsensuelle Kodierung konnte dieses Problem
jedoch gelost werden.

Aus der Kombination der beiden Einschédtzungen ergibt sich der Zieltyp. Bei
einem selbstgesetzten Ziel wurde ein Vorschlag des Kindes entweder direkt ange-
nommen, oder es wurden in beiden Phasen die Ideen der Kinder umgesetzt, bei
einem fremdgesetzten Ziel liefen beide Phasen ohne Einbindung der Kinder ab. Im-

! Es geschah bei den vorliegenden Fillen nur sehr selten, dass sich die Erziehungsberechtigten am Zielver-
einbarungsprozess beteiligten (in acht Fllen, und fast ausschlieflich dann gemeinsam mit den Lehrperso-
nen und den Kindern). Aus diesem Grund wird dies hier nicht weiter differenziert. Hintergrund dieser sehr
geringen Zahl ist, dass in den hier untersuchten LEG als Zeugnisersatz das Gespriach zwischen den Schii-
ler:innen und den Lehrpersonen im Vordergrund steht. Die Erziehungsberechtigten werden iiblicherweise
gebeten, wihrend dieses Gesprichs nur eine beobachtende Rolle einzunehmen.
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mer dann, wenn in mindestens einer der beiden Phasen ein Vereinbarungsprozess
stattfand oder wenn ein vom Kind vorgeschlagenes Ziel von der Lehrperson festge-
legt wurde (oder vice versa) wurde das Ziel als vereinbart gewertet.

Zur Beantwortung der Fragen, ob die Kinder in den verschiedenen Phasen des
Zielvereinbarungsprozesses oder je nach Art der Ziele (z.B. fachbezogen vs. iiber-
fachlich) unterschiedlich eingebunden wurden, wurden Chi-Quadrat-Tests durchge-
fiihrt. Da es das zentrale Interesse ist, ob es jeweils eine Einbindung der Kinder
gibt oder nicht, wurden fiir diese Berechnungen die Kategorien ,,selbstgesetzt™ und
,vereinbart” zusammengefasst. Grund dafiir ist, dass in diesen beiden Fillen eine
Einbindung und eine (Mit)Bestimmung der Schiiler:innen iiber die Ziele gegeben
ist.

6 Ergebnisse
Die Ergebnisse werden entlang der Forschungsfragen prisentiert.

6.1 Einbindung der Kinder in die unterschiedlichen Phasen des
Zielvereinbarungsprozesses

Abb. 3 zeigt, wie sich der Zielvereinbarungsprozess in den 105 beobachteten Féllen
gestaltete. Auffallend ist dabei, dass alle moglichen Varianten beobachtet werden
konnten: Es gibt sowohl Ziele, die nur von den Kindern, als auch solche, die nur von
den Lehrkriften oder gemeinsam vorgeschlagen wurden. Bei allen dieser drei Typen
wurden Ziele direkt angenommen (wenngleich bei den gemeinsam vorgeschlagenen
Zielen nur in einem Fall). Und bei allen dieser drei Typen kam es vor, dass sie von
den Kindern, von den Lehrkriften oder gemeinsam angepasst wurden.

Mit Blick auf Forschungsfrage 1a) kann zudem zusammenfassend festgehalten
werden, dass 66 der 105 Ziele selbstgesetzt oder vereinbart sind und damit in 62,9 %
der Fille die Kinder in irgendeiner Form an der Zielvereinbarung beteiligt sind. Be-
trachtet man die zwei Phasen (vgl. Tab. 1), so zeigt sich, dass es hier deutliche
Unterschiede gibt. Wihrend nahezu die Hilfte der Ziele (42,9 %) ausschlielich von
den Kindern vorgeschlagen wird, sind bei der Anpassung des Vorschlags die Er-
wachsenen fast durchgéngig (86,3 %) mitbeteiligt. In beiden Phasen werden zudem
in einer Vielzahl der Fille die Entscheidungen ohne eine Mitwirkung der Schii-
ler:innen getroffen (47,6 % bzw. 58,8 %).

Aus Abb. 3 lassen sich zudem typische Verldufe entnehmen: So werden Ziele,
die von den Lehrkriften vorgeschlagen werden, nur selten von den Kindern alleine
(in vier von 38 Fillen = 10,5 %) oder gemeinsam (in sieben Fillen = 18,4 %) weiter
angepasst. Der Prozess bleibt damit weitgehend in der Hand der Lehrpersonen,
wenn schon der Vorschlag fiir das Ziel ohne Beteiligung der Kinder stattfindet.
Bei den von den Schiiler:innen vorgeschlagenen Zielen ist dies anders: Wenn diese
Ziele angepasst werden, dann geschieht dies zwar auch recht hiufig ausschlieSlich
von der Lehrperson (in 16 von 33 Fillen =48,5%). Etwas hiufiger (in 17 Fillen
=51,5%) sind die Kinder jedoch beim Anpassungsprozess beteiligt — entweder
gemeinsam mit der Lehrperson (13-mal = 39,4 %) oder als Alleinentscheider:innen
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Tab. 1 Einbindung der Kinder in verschiedenen Phasen der Zielvereinbarung

Akteur:innen Zielvorschlag Anpassung des Vorschlags
(n=105) (n=80)

Kinder 42,9% (45) 13,8% (11)

Kinder mit Lehrkraft 9,5% (10) 27,5% (22)

Lehrkrifte 47,6 % (50) 58,8% (47)

Der Summenwert von 100.1 % (Anpassung des Vorschlags) ist auf Rundungen zuriickzufiihren

Tab. 2 Einbindung der Kinder bei unterschiedlichen Anpassungsprozessen

Anpassung der Zielebene Anpassung des Anpassung des
n="72 (90,0 %) Umfangs Horizonts
n=23(28,8%) n=1(1,3%)

Akteur:innen Konkretisierung Operationalisierung Abstrahierung

n=38 n=>58 (72,5 %) n=6

(47,5 %) (7,5 %)
Kinder 42,1% (16) 10,3 % (6) - 34,8% (8) 1 (100 %)
Kinder mit  13,2% (5) 8,6% (5) - 84,3% (1) -
Lehrkraft
Lehrkrifte  44,7% (17) 81,0% (47) 100 % (6) 60,9 % (14) -

(4-mal =12,1%). Dieser Unterschied ist iiberzufillig (x*(1)=3,77, p=0,05) mit
einem Effekt von kleiner bis mittlerer Stirke (Cramérs V=0,23).

Dies bedeutet dann auch, dass (unter Beriicksichtigung der direkt angenommenen
Ziele) in fast 80 % der Ziele, die von den Lehrpersonen vorgeschlagen werden, die
Schiiler:innen auch im weiteren Anpassungsprozess nicht beteiligt sind und somit
fremdgesetzte Ziele festgehalten werden.

Im Folgenden soll nun der Anpassungsprozess betrachtet werden (vgl. dazu auch
Tab. 2).

Wie in Tab. 2 ersichtlich, dominiert bei den 80 Zielen, bei denen es einen An-
passungsprozess gibt, die Anpassung der Zielebene (90 %). Innerhalb dieser Gruppe
wird die Mehrzahl der Ziele operationalisiert (72,5 %) und fast die Hilfte (47,5 %)
konkretisiert (was beides mit Blick auf die S.M.A.R.T.-Kriterien giinstig ist). Bei
wenigen Zielen (7,5%) geschieht der umgekehrte Weg — sie werden abstrahiert.
Deutlich seltener als die Anpassung der Ziele hinsichtlich der Zielebene geschehen
Anpassungen beziiglich des Ausmafies/Umfangs (28,8 %) und des zeitlichen Hori-
zonts (1,3 %). Dabei werden bei einigen Zielen auch mehrere Anpassungen, z.B.
bzgl. der Zielebene und des Umfangs, vorgenommen.

Auch bei diesen Prozessen zeigt sich, dass die Schiiler:innen hier unterschied-
lich eingebunden sind: Zur Konkretisierung der Zielvorschlige tragen in 55,3 % die
Kinder bei, wihrend die Operationalisierung von Zielen in mehr als drei Viertel
der Fille (81,0 %) durch die Lehrkrifte alleine erfolgt. Die Abstrahierung der Ziele
geschieht ausschlieBlich durch die Lehrkrifte. Diese Unterschiede sind signifikant
mit einem Effekt mittlerer Stirke (x2(2)=16,96, p<0,001; Cramérs V=0,41).

Neben der Anpassung der Zielebene werden 34,8 % der vorgeschlagenen Ziele
hinsichtlich ihres Umfangs oder des Ausmaf3es von den Kindern selbst angepasst.
Dabei werden knapp zwei Drittel (60,9 %) dieser Anpassungen von der Lehrper-

@ Springer



Ist mein Ziel wirklich ,,mein‘ Ziel? 139

son vorgenommen. In dem einen Fall, in dem eine Anpassung bzgl. des zeitlichen
Horizonts des Ziels vorgenommen wird, geschieht dies durch das Kind.

6.2 Einbindung der Kinder nach Art der Ziele

Tab. 3 gibt einen Uberblick, inwiefern fachbezogene bzw. iiberfachliche Ziele unter
Einbindung der Kinder festgelegt werden.

Hier l4sst sich ein deutlicher Unterschied feststellen: Wihrend die Kinder bei der
klaren Mehrzahl der fachbezogenen Ziele beteiligt sind (zu 78,6 %), werden mehr als
die Hilfte der iiberfachlichen Ziele (55,1 %) ausschlieBlich von den Lehrpersonen
festgelegt.

Knapp zwei Drittel (62,5%) der fachbezogenen Ziele werden durch einen ge-
meinsamen Austausch zwischen Kindern und Lehrkriften vereinbart, 21,4 % durch
die Lehrkraft bestimmt und 16,1 % von den Kindern selbst gesetzt, wihrend bei den
tiberfachlichen Zielen nur 30,6 % der Ziele vereinbart werden, 55,1 % fremdgesetzt
und 14,3 % von den Kindern selbst gesetzt werden. Die Kinder werden damit iiber-
zufillig (x> (1)= 12,69, p<0,001) mit einer mittleren Effektstirke (Cramérs V=0,35)
ofter bei fachbezogenen als bei iiberfachlichen Zielen einbezogen.

Dabei ist auch ein Blick auf die zwei Phasen der Zielvereinbarung von Interesse
(vgl. Tab. 4):

Es zeigt sich hier, dass die Kinder eher fachbezogene Ziele und die Lehr-
kréfte eher iiberfachliche Ziele vorschlagen. Dieser Unterschied ist iiberzufillig
(x*(1)=14,36, p<0,001) mit einer mittleren Effektstirke (Cramérs V=0,37). Im
Bereich der Zielanpassungsphase zeigt sich kein Unterschied bzgl. der Einbindung
der Kinder (x2(1)=1,04, p=0,31).

Betrachtet man die Spezifitit der festgelegten LEG-Ziele (Formulierung als zu-
standsorientierte Ziele, als prozessorientierte Mittel oder als eine Kombination aus
Ziel und dazugehorigem Mittel), so zeigt sich ebenfalls ein Unterschied in der Ein-
bindung der Kinder in das LEG (vgl. Tab. 5):

Tab. 3 Einbindung der Kinder bei unterschiedlichen Arten der Ziele

Fachbezogene Ziele Uberfachliche Ziele

(n=56) (n=49)
Selbstgesetzt 16,1 % (9) 14,3% (7)
Vereinbart 62,5% (35) 30,6 % (15)
Fremdgesetzt 21,4% (12) 55,1% (27)

Tab. 4 Einbindung der Kinder bei Zielvorschlag und Zielanpassung bei unterschiedlichen Arten der Ziele

Zielvorschlagsphase Zielanpassungsphase
Akteur:innen Fachbezogene Uberfachliche Fachbezogene Uberfachliche
Ziele (n=56) Ziele (n=49) Ziele (n=48) Ziele (n=32)
Kinder 53,6 % (30) 30,6 % (15) 12,5% (6) 15,6% (5)
Kinder mit 16,1 % (9) 2,0% (1) 33,3% (16) 18,8 % (6)
Lehrkraft
Lehrkrifte 30,4% (17) 67,3% (33) 54,2% (26) 65,6% (21)
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Tab. 5 Einbindung der Kinder bei unterschiedlicher Zielspezifitit

Ziele Mittel Ziele mit Mittel

(n=37) (n=46) (n=22)
Selbstgesetzt 29,7% (11) 8,7% (4) 4,5% (1)
Vereinbart 35,1% (13) 47,8% (22) 68,2% (15)
Fremdgesetzt 35,1% (13) 43,5% (20) 27,3 % (6)

Der Summenwert von 99,9 % (Ziele mit Mittel) ist auf Rundungen zuriickzufiihren

Die Schiiler:innen werden etwas hdufiger im Zielvereinbarungsprozess eingebun-
den (72,7 %), wenn am Ende Ziele mit entsprechenden Mitteln zur Umsetzung doku-
mentiert werden als wenn nur Ziele (64,8 %) oder nur Mittel (56,5 %) dokumentiert
werden. Dieser Unterschied ist allerdings statistisch nicht signifikant (x2(2)=1,77,
p=0,41).

7 Zusammenfassung und Diskussion

Die Entscheidung fiir individuelle Ziele fiir das weitere Lernen ist ein wesentli-
ches Element der Lernentwicklungsgespriche. Die damit mogliche Adaptivitit kann
ein wichtiges Qualitdtsmerkmal von LEG sein, insbesondere dann, wenn die Schii-
ler:innen diese Ziele fiir sich als passend empfinden und sie in die Lage versetzt
werden, diese Entscheidung mitzupréigen. Die hier préisentierten Daten geben damit
einen Einblick in ein zentrales Element von LEG.

Zusammenfassend kann zunzchst hypothesenkonform festgehalten werden, dass
die Kinder insgesamt weitgehend in den Zielvereinbarungsprozess eingebunden sind.
Die Ergebnisse bestitigen damit den allgemeineren Befund, dass Kinder sich in den
von uns untersuchten LEG eher als selbstbestimmt wahrnehmen (Hartinger et al.
2022; Kiicherer et al. 2022). Zugleich hat sich in den hier ausgewerteten Daten
jedoch auch gezeigt, dass ein betréchtlicher Teil an Zielen von den Lehrkréften ohne
Beteiligung des Kindes festgelegt wird — auch gibt es nur einen sehr geringen Anteil
an Zielen, die vollig ohne Beteiligung der Lehrer:innen vorgeschlagen und festgelegt
werden. Insgesamt zeigt sich, dass auch im Zielvereinbarungsprozess zwischen den
LEG eine groBe Varianz hinsichtlich der Einbindung der Kinder vorliegt — dhnlich
den Befunden zur Varianz der allgemeinen Umsetzung der LEG (Ertl et al. 2022a,
b).

In Teilen kann diese Varianz durch den differenzierten Blick erkldrt werden. So
zeigt sich, dass fachbezogene Ziele eher von den Schiiler:innen oder gemeinsam
vereinbart werden, wéhrend iiberfachliche Ziele vorrangig von den Lehrkriften vor-
geschlagen und auch festgelegt werden. Zudem sind die Kinder vor allem dann
beim Prozess der Anpassung beteiligt, wenn es um die Konkretisierung der Ziele
geht. Beide Befunde deuten darauf hin, dass Kinder umso mehr beteiligt werden, je
konkreter die Ziele sind bzw. werden. Mit Blick auf die Forderung selbstregulier-
ten Lernens sollten die Kinder auch bei iiberfachlichen Zielen stirker eingebunden
werden.

Besser geklirt ist nun auch die Beteiligung der Schiiler:innen im Zielverein-
barungsprozess: Die Kinder werden stirker in der Phase des Zielvorschlags ein-
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gebunden und weniger in der Phase der Anpassung. Sind sie an der Anpassung
beteiligt, dann vor allem bzgl. der Anpassung ihrer selbst vorgeschlagenen Ziele
sowie hinsichtlich der Konkretisierung der Ziele. Ziele, die von den Lehrpersonen
vorgeschlagen werden, werden seltener gemeinsam angepasst. Dies lédsst sich evtl.
dadurch erklédren, dass Lehrpersonen, denen eine Einbindung von Schiiler:innen im
LEG wichtig ist, diese von Beginn an ermoglichen bzw. einfordern. Befunde (z.B.
durch Korrelationen zu den Uberzeugungen der Lehrkrifte) liegen uns jedoch noch
nicht vor. Studien, in denen die Durchfithrung von LEG mit Merkmalen der Pro-
fessionalitdt der Lehrpersonen in Verbindung gebracht werden, werden jedoch in
Kiirze durchgefiihrt werden.

Dass die Kinder nicht durchgingig in den Zielvereinbarungsprozess eingebunden
sind, ist ein Hinweis darauf, dass das Potenzial der LEG zur Interaktion bzw. Parti-
zipation der Kinder nur in Teilen genutzt zu werden scheint, wodurch die Befunde
von Betz et al. (2019) gestiitzt werden. Dass die Kinder nur selten in die Anpassung
der von den Lehrpersonen vorgeschlagenen Ziele eingebunden werden, erginzt die
Befunde von Bonanati (2018), wonach die Kinder nur insofern in die Zielvereinba-
rungen eingebunden werden, als dass sie den Vorschlag der Lehrkraft legitimieren
sollen. Da die Lehrpersonen allerdings, im Gegensatz zu den Kindern, iiberwiegend
tiberfachliche Ziele vorschlagen, ist — erginzend zu dieser Uberlegung denkbar —
dass Kinder grundsitzlich eher inhaltlich/fachbezogen denken, wenn sie ihr eige-
nes Lernen verbessern wollen. Hinweise dazu, dass dieser Effekt durch eingesetzte
Selbsteinschédtzungsbogen beeinflusst wird oder dass es ,,Ergdnzungseffekte® gibt
(indem die Lehrpersonen v.a. dann iibergreifende Ziele vorschlagen, nachdem die
Kinder fachbezogene eingebracht haben), liegen uns nach der Analyse der Videos
jedoch nicht vor.

Der Befund, dass die Kinder hdufiger in der Zielvorschlags- als in der Zielanpas-
sungsphase eingebunden sind, ldsst sich in zweifacher Hinsicht erklidren: 1) Schii-
ler:innen im Grundschulalter fillt es noch schwer, Ziele angemessen zu operationa-
lisieren (Nett und Gotz 2019, S. 80). Gerade mit Blick auf selbstreguliertes Lernen
ist eine Operationalisierung von Zielen in realisierbare Maflnahmen — verbunden
mit der darauf bezogenen Uberpriifung — jedoch ein wichtiges Element (vgl. Zim-
merman und Martinez-Pons 1988). Da dies gerade Grundschulkindern noch nicht
so gut gelingt, scheint es mit Blick auf diese Fihigkeit erforderlich zu sein, dass
die Kinder mit dem gesamten Prozess des Findens und Formulierens von Zielen
und dafiir notwendigen Mitteln vertraut gemacht werden und darin unterstiitzt wer-
den. Somit gilt auch fiir den Zielvereinbarungsprozess, wie fiir LEG insgesamt, dass
dieser kein ein- oder zweimaliger Prozess im Schuljahr im Rahmen des LEG sein
darf, sondern regelmiflig im Unterricht Beriicksichtigung finden sollte. 2) Es kann
vermutet werden, dass Lehrpersonen sicher gehen wollen, dass in den abschlieend
festgelegten Zielen wirklich die Punkte adressiert sind, die sie aus ihrer piddago-
gischen Professionalitdt als wichtig erachten, und dass sie sich aus diesem Grund
verstirkt in den Anpassungsprozess der Ziele einbringen. Dies ist mit Blick auf die
Verantwortung der Lehrpersonen und ihre Expertise sicherlich auch grundsitzlich
zu akzeptieren — Moglichkeiten, wie sich Lehrer:innen hier einbringen kdnnen, ohne
dass die Entscheidung letztlich ohne die Kinder getroffen wird, wiren vermutlich
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noch stéirker (z.B. in Aus- und Fortbildung) zu adressieren und konnen anhand von
good-practice-Beispielen aus dieser Studie illustriert werden.

Grundsitzlich lassen die Daten unserer Studie jedoch keine gesicherten Aussa-
gen dariiber zu, ob eine geringe Beteiligung der Kinder an den von den Lehrperso-
nen vorgeschlagenen Zielen daran liegt, dass die Lehrkrifte den Kindern nicht die
Mboglichkeit geben, sich in den Zielvereinbarungsprozess einzubringen oder ob die
Kinder sich nicht beteiligen konnen oder wollen. Dies ist in weiteren Analysen zu
kldren. Erste Befunde einer Beobachtungsstudie deuten darauf hin, dass die meisten
Lehrpersonen im Verlauf des Gesprichs die Kinder ermutigen, eigene Vorschlige
einzubringen bzw. zumindest die Schiiler:innen allgemein nach Bereichen fragen, in
denen sie sich verbessern wollen (Kiicherer et al. 2022).

Auf gesprichsanalytischer Seite wire zudem zu klédren, inwiefern es sich bei
der Einbindung der Kinder im LEG um eine tatsdchliche Partizipation der Kinder
handelt, oder ob diese, wie in den analysierten Gesprichen von Bonanati (2018),
nur der Legitimation der Zielvorstellung durch die Lehrkraft dient. Unsere Daten
lassen eine wirkliche Beantwortung zur Partizipation von Schiiler:innen zwar nicht
zu — allerdings ldsst die Tatsache, dass nur 16 der 105 Ziele vollig ohne Einwirkung
der Lehrperson festgelegt wurden, zumindest die Vermutung zu, dass die Gespréche
grundsitzlich als Element von Schule gesehen werden, durch das die Schiiler:innen
ermutigt werden sollen, Verhaltensweisen zu zeigen, die von den Lehrpersonen
erwiinscht sind.

Keinerlei Aussagen konnen mit den vorliegenden Daten dazu getroffen werden,
inwiefern sich die Kinder sowohl den selbstgesetzten, vereinbarten oder fremdge-
setzten Zielen verpflichtet fithlen und ob es einen Unterschied bzgl. des Erreichens
dieser Ziele gibt. Zwar ergab eine Teilstudie der vorliegenden Untersuchung, dass
die Mehrheit der Kinder die vereinbarten Ziele als sinnvoll und passend wahrgenom-
men hat (Ertl et al. 2022a) — zugleich zeigten die Befunde einer anderen Teilstudie,
dass ein substanzieller Anteil der Kinder die dokumentierten Ziele teilweise bereits
am Montag nach dem LEG wieder vergessen hatte (Ertl et al. 2022c). Inwiefern die
Erinnerungsleistung mit der Einbindung in den Zielvereinbarungsprozess in Zusam-
menhang steht, ist ebenfalls in weiteren Studien zu klédren. In diesem Zusammenhang
konnte (und sollte) dann auch die Frage bearbeitet werden, inwieweit Ziele, die in
LEG vereinbart werden, fiir Kinder im Grundschulalter tatsédchlich handlungsleitend
sein konnen. Befunde der Gesamtstudie deuten darauf hin, dass sie das weitere Ler-
nen genau dann (positiv) beeinflussen, wenn sie von den Schiiler:innen selbst als
passend und bedeutsam wahrgenommen werden. Mogliche Zusammenhénge die-
ses Befundes mit der ,,Entstehungsgeschichte” der Ziele in den LEG sind jedoch
noch unerforscht. Gerade mit Blick auf die Adaptivitét schulischen Lernens und auf
die Forderung eines entwicklungsangemessenen selbstregulierten Lernens scheint
uns das jedoch eine sinnvolle Forschungsaufgabe zu sein. Vergleichbares gilt fiir
die genauere Analyse der Ziele (inwieweit z.B. von den Lehrpersonen aufgestell-
te Ziele eher die individuelle Lernentwicklung oder den reibungslosen Verlauf des
Unterrichts fokussieren). Auch dies soll noch genauer betrachtet werden.

Auch diese Studie hat selbstverstindlich Limitationen, die zumindest knapp er-
wihnt werden sollen. Die Stirke, dass hier vollstindige LEG videographiert vor-
liegen, bedeutet zugleich, dass Lehrpersonen und Schiiler:innen gewonnen werden
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mussten, die bereit waren, den Aufnahmen zuzustimmen. Da die Teilnahme an dieser
Studie freiwillig war, ldsst eine solche Bereitschaft ein positives Selbstkonzept, ein
hohes Engagement und ein Interesse an LEG auf Seiten der Lehrer:innen vermuten.
Auch ist anzunehmen, dass Eltern und Kinder den Aufnahmen zugestimmt haben,
die den LEG zuversichtlich entgegensehen. Eine Représentativitiit der Daten ist von
daher nicht nur aufgrund der kleinen und eingeschréinkten Stichprobe nicht gege-
ben. Anhand unserer Datenlage war es zudem nicht moglich, weitere interessante
Variablen mit einzubeziehen, wie z. B. die Deutschkenntnisse der Kinder, ihre Schul-
leistungen oder Aspekte der professionellen Kompetenz der Lehrpersonen. Letztere
werden der zentrale Aspekt einer Folgestudie werden.
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