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In ihrem Beitrag zu Lernentwicklungsgesprachen (LEG) fiir ,,Lehren und Lernen in der bayerischen Grund-
schule” berichtete Maria Wilhelm (iber die Evaluation der Lernentwicklungsgesprache, die im Rahmen des
Schulversuchs Flexible Grundschule durchgefiihrt wurde (Wilhelm, 2014). Diese bezog sich vorrangig darauf,
inwieweit die beteiligten Personen die Gesprache als passend und hilfreich empfanden. Die Befunde
verwiesen bereits damals auf eine {iberwiegend positive Einschatzung der Gesprache (ISB, 2014)-es
verwundert daher nicht, dass seit der Einflthrung von LEG als Ersatz fiir das Zwischenzeugnis in Bayern im
Schuljahr 2014/15 inzwischen in der iiberwiegenden Mehrheit der Schulen diese Option gewahlt wird. (Im
Schuljahr 2019/20 wurden an 91,3% der Grundschulen zur Mitte des Schuljahres LEG durchgefiihrt.)

Doch auch wenn LEG sicherlich ein groRes Potenzial dazu haben, gangige Schwéchen traditioneller Formen
der Leistungsbeurteilung und -riickmeldung zu iiberwinden, so muss dieses Potenzial nun auch genutzt
werden. Ziel dieses Beitrags ist es, hierzu Hinweise zu geben. Die Grundlage unserer Uberlegungen ist die For-
schungstradition zu Feedback und Formativem Assessment (Harks, Rakoczy, Klieme, Hattie & Besser, 2014;
Schmidinger et al., 2016; Maier, 2015; vgl. auch Seitz & Hiebl, 2016). Ergdnzen werden wir dies durch Be-

funde aus den (allerdings aktuell noch wenigen) empirischen Studien zu LEG.
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1. Begriffliche Klarungen

1.1 Lernentwicklungsgespréche (LEG)

LEG (Bonanati, 2018; Wilhelm, 2015; zfsd. auch
Dollinger, Hartinger & Klippel, 2020a) finden in der
Regel als ca. 15- bis 30-miniitige Gespriche zwischen
Lehrperson und Schiiler*in statt; anwesend ist zusitz-
lich mindestens ein*e Erziehungsberechtigte*r — bei
Bedarf kénnen auch weitere Personen wie z. B. Son-
derpidagog*innen oder Dolmetscher*innen teilneh-
men. Im Mittelpunkt des Gesprichs steht das Kind
mit seinen Stirken und Schwichen, seinem aktuellen
Lernstand sowie seiner Lernentwicklung. Themati-
siert werden tiblicherweise sowohl Kompetenzen in
den verschiedenen Fichern als auch tibergreifende
Aspekte des Lern-, Arbeits- und Sozialverhaltens. In
Bayern konnen LEG (in den Jahrgangsstufen 1-3)
das Zwischenzeugnis ersetzen; seit dem Schul-

jahr 2020/21 gilt das (in den Jahrgangsstufen 1

und 3) auch fiir das Jahreszeugnis. In den meisten
anderen Bundeslindern werden sie zumindest als
mégliche Erginzung zu den Zeugnissen gesehen; in
einigen Bundeslindern (Rheinland-Pfalz, Brandenburg
und Hamburg) sind sie sogar (mindestens) einmal im

Schuljahr verbindlich.

Das eigentliche Gesprich (vgl. ebd.) wird iiblicher-
weise durch Aktivititen im Vorfeld und im Nachgang
gerahmt: So findet zumeist vorab eine Selbsteinschit-
zung des Kindes statt, und auch die Lehrer*innen
schitzen die Kompetenzen der Kinder ein. Diese
Selbst- und Fremdeinschitzungen dienen im Normal-
fall als Gesprichsgrundlage. Im Verlauf des Gesprichs
werden dann {iblicherweise mit den Schiiler*innen
Ziele bzw. Mafinahmen fiir das weitere Lernen ver-
einbart; deren Erfiillung bzw. Bearbeitung geschicht
dann in der Zeit nach dem Gesprich.

Es ist bemerkenswert, dass es trotz der der recht hohen
formalen Bedeutsamkeit, die LEG haben, wenn sie

als Ersatz fiir ein Zeugnis fungieren, nur recht wenige
Vorgaben fiir diese Gespriche gibt. Die Regelungen

in Bayern beziiglich der LEG beziehen sich vorrangig
auf formale Aspekte, wie die Information der Eltern,
die einheitliche Durchfithrung an einer Schule, den
Zeitraum der Durchfithrung, den Teilnehmerkreis und
die Dokumentation (StMUK, 2019). Beziiglich der in-
haltlichen Gestaltung werden eher allgemeine Aspekte
thematisiert: So soll im Gesprich ,die individuelle
Situation des Kindes mit seinen Stirken, Schwichen
und Entwicklungspotenzialen im Fokus® stehen (ebd.).
Dies erméglicht es den einzelnen Schulen und Lehr-
personen, die konkrete Ausgestaltung auf die jeweils
individuelle Situation anzupassen — zugleich ergibt sich
dadurch natiirlich eine Vielzahl an unterschiedlichen
Umsetzungsformen.
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LEG geben durch die vorangegangene Selbsteinschit-
zung der Kinder die Méglichkeit, zu einem echten
Dialog zu kommen: Sie erméglichen es durch die
Gesprichsform, nicht nur den Lernstand sondern in
besonderer Weise auch die (namensgebende) Lern-
entwicklung zu thematisieren, und sie bieten durch
die zu vereinbarenden Ziele einen Ansatzpunket fiir
die individuelle Weiterentwicklung und Forderung.
Allerdings kann in ihnen letztlich mehr oder weni-
ger aber auch nur eine miindliche Prisentation von
Ziffernnoten geschehen.

Die konkrete Umsetzung ist jedoch von zentraler
Bedeutung: Empirisch belegen lief§ sich das bereits bei
Studien im Vergleich von Ziffernzeugnissen und Ver-
balbeurteilungen (vgl. z. B. Valtin & Wagner, 2002).
Die Vermutung (und Hoflnung), dass die Berichts-
zeugnisse den Ziffernzeugnissen (mit Blick auf positive
Effekte bzgl. motivationaler Aspekte des Lernens, wie
z. B. Selbstkonzept oder Lernfreude) deutlich iiberle-
gen sein sollten, da sie mehr und detailliertere inhalt-
liche Informationen enthalten, wurde in der Unter-
suchung nicht bestitigt. Erkliren st sich dies damit,
»dass die mit dieser Zeugnisform verbundenen
Intentionen in der Praxis kaum umgesetzt worden
sind“ (ebd., S. 137). So enthielten die Verbalbeurtei-
lungen und Berichtszeugnisse oftmals nur informa-
tionsarme Riickmeldungen und stellten damit eher
eine Ubersetzung von Noten in Textform dar (vgl.

z. B. Schmude, 2002; Sacher, 2014). Somit wurde das
Potenzial, das Verbalbeurteilungen im Vergleich zu Zif-
fernzeugnissen haben, nicht genutzt; damit verpufften
auch die méglichen positiven Wirkungen. Man kann
davon ausgehen, dass Vergleichbares fiir LEG gilt,
wenn sie nicht qualititvoll umgesetzt werden.

Die aktuelle Unterrichtsforschung zeigt klar zudem,
dass das Lernen von Kindern nicht durch die Sicht-
struktur von Unterricht, sondern durch die Qualitit
des Unterrichts auf der Ziefenstruktur (positiv) beein-
fusst wird (z. B. Hattie, 2015). Auch wenn es dazu
noch sehr wenige Befunde gibr, gilt diese Bedeutung
der Tiefenstruktur sicherlich auch fiir die Leistungs-
beurteilung und -riickmeldung.

Zentraler Fokus unserer Uberlegungen (und dieses
Beitrags) ist von daher die Qualitit der LEG auf der
Tiefenstruktur. Grundlage fiir unsere Uberlegungen sind
empirische Befunde zur Frage, unter welchen Bedingun-
gen Leistungsriickmeldungen und -beurteilungen die
Motivation und das Lernen von Schiiler*innen positiv
unterstiitzen. Von Bedeutung sind dabei v. a. Studien

zu Feedback und zu Formativem Assessment (z. B.
Hattie, 2015; Kingston & Nash, 2011; Harks et al.,
2014; im Uberblick Maier, 2010). Diese Befunde iiber-
tragen wir dann auf die spezielle Situation in LEG.
Lernforderliches Feedback nimmt im Formativen
Assessment eine zentrale Rolle ein, wie beispielsweise

Furtak und Kolleg*innen (2016) zeigen konnten,
weshalb wir hierauf im Folgenden differenziert ein-
gehen.

1.2 Feedback

Mit Feedback werden iiblicherweise Informationen be-
zeichnet, die Lernende darin unterstiitzen, die Diskre-
panz zu schliefSen zwischen dem, was sie schon erreicht
haben, und dem, was sie erreichen wollen (vgl. Hattie &
Timperley, 2007). Dazu sind drei Prozesse erforderlich
(vgl. z. B. Kollar & Fischer, 2019): 1) Zunichst ist das
zu erreichende Ziel méglichst konkret zu kliren, da die-
ses die Grundlage der Bewertung ist. Dieser Prozess wird
als Feed-Up bezeichnet. 2) Im eigentlichen Feed-Back
geschicht dann die inhaltliche Riickmeldung dariiber,
inwieweit dieses Ziel bereits erreicht wurde. 3) Das
Feed-Forward lenkt den Blick nach vorne — es be-
inhaltet Informationen iiber sinnvolle Lernstrategien,
Ubungen etc., die helfen sollen, das Ziel zu erreichen.
Geeignete Fragen sind dabei ,, Where am I going?®,
»-How am I going?“ und ,How to go next?” (z. B.
Hattie & Wollenschlager, 2014, S. 135).

Eine gute Zusammenfassung der Forschungslage zu
Feedback gibt die Forschergruppe um John Hattie (vgl.
z. B. Harks et al., 2014, S. 163; Kollar & Fischer, 2019,
S. 346f.). Aus diesen Befunden lassen sich die folgen-
den Kiriterien fiir erfolgreiche, also Motivation und
Leistung unterstiitzende, Riickmeldungen ableiten:

— Es sollte ein klarer Vergleich zwischen dem er-
reichten (individuellen) Lernstand und dem zu
erreichenden Ziel gegeben werden.

Es wurde oben bereits erwihnt, dass das Feed-Up
die erste zentrale Komponente des Feedback-Pro-
zesses ist. Nur wenn den Schiiler*innen das zu
erreichende Ziel bewusst und klar ist, kénnen sie
ihre Leistungen darauf explizit beziehen. Wenn
sich die Riickmeldung zur erreichten Leistung klar
an diesem Ziel orientiert, werden die Erfolge und
Diskrepanzen deutlich und verstindlich.

- Leistungsriickmeldungen sollten einen sehr
konkreten Bezug zu Aufgabenleistung und zu den
Verstehens- bzw. Regulationsprozessen aufweisen.
Dies bedeutet zweierlei: Zum einen ist die Riick-
meldung klar auf die Erfiillung der Aufgabe zu ge-
ben und nicht auf die gesamte Person (z. B. ,Du
hast die Subtraktionsaufgaben richtig geldst. statt
»Du bist ein guter Schiiler.“). Letztere (,personales
Feedback") ist mit Blick auf das weitere Lernen so-
gar cher schidlich (Kollar & Fischer, 2019, S. 347).
Zum zweiten geht es nicht nur um die Bewertung
als ,richtig® oder ,falsch“. Solche Riickmeldungen
sind nur bei sehr einfachen Aufgaben oder bei
Automatisierungsprozessen hilfreich (vgl. ebd.).
Lernférderlich ist vielmehr eine differenzierte in-
haltliche Riickmeldung, die auch die Lernprozesse
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und die Art der Bearbeitung beriicksichtige (z. B.
»Du hast immer zuerst die Zehner, dann die Einer
abgezogen und damit die Subtraktionsaufgaben
richtig gelost.“). Dies ermdéglicht dann konkrete
Uberlegungen zu zielfithrenden Mafinahmen.

~ Wichtig sind Hinweise zu passenden Lernstrate-
gien.

Dies wurde oben unter dem Begriff Feed-Forward
gefasst. Eine Riickmeldung tiber erzielte Leistun-
gen fihrt nur dann zu einem verbesserten Lernen,
wenn sie auch genutzt wird, indem die Lernenden
darauf reagieren und eine aktive Informations-
verarbeitung in Gang gesetzt wird (Hattie, 2015,
S. 207 ff.). Dazu ist es erforderlich, dass die
Person die Riickmeldung auch annimmt (vgl.
Harks et al., 2014, S. 178). Hier sind Aspekte der
personlichen Beziehung zu bedenken — erforder-
lich sind natiirlich aber auch durchfiihrbare und
angemessene Mafinahmen. Dies kénnen konkrete
Ubungsformen (zum Erreichen sehr konkreter
Ziele) oder Lernstrategien sein — auch mit Blick
auf die Regulation des cigenen Lernens (z. B.
»Rechne schrittweise. Achte dabei auf Zehner und
Einer®; vgl. dazu auch z. B. Nett & Gétz, 2019).

— Die soziale Bezugsnorm ist mdglichst zu vermei-
den — neben der kriterialen sollte v. a. auch die
individuelle Bezugsnorm verwendet werden.

Die motivationsférderliche Wirkung der individu-
ellen Bezugsnorm hat sich in zahlreichen Unter-
suchungen zur Leistungsbeurteilung gezeigt (vgl.
zsfd. Kéller, 2005; Mischo & Rheinberg, 1995,

S. 140f). Im Unterschied v. a. zur sozialen lenkt
die individuelle Bezugsnorm den Blick auf die
eigene Anstrengung (mit der man individuelle
Erfolge erreichen kann) und damit auf die Form
der Attribution, die zum Lernen motiviert.

—~ Gerade bei Misserfolg sollten instabile Attributio-
nen, wie die mangelnde Anstrengung, nahegelegt
werden.

Zuschreibungen auf stabile Faktoren bei schlech-
ten Leistungen (wie v. a. auf die eigene — fehlen-
de — Fihigkeit oder Begabung), fithren schnell zu
Frustration und hemmen damit die Motivation,
durch Anstrengung und Lernen bessere Leis-
tungen zu erzielen. Im ungiinstigen Fall fithren
sie sogar zu (erlernter) Hilflosigkeit (Grassinger,
Dickhiuser & Dresel, 2019).

Aus diesen Erkenntnissen haben wir Qualititskrite-
rien fir LEG formuliert (vgl. ausfithrlich dazu
Dollinger, Hartinger & Klippel, 2020b, S. 17 ff).
Wir méchten sie in diesem Beitrag vorstellen, kon-
krete Vorschlige dazu machen und — soweit es dazu
schon Befunde gibt — aufzeigen, inwieweit sie zurzeit
in Bayern umgesetzt werden.

2. Qualitatskriterien von LEG

Fiir die Gliederung dieses Teilkapitels orientieren wir
uns grundsitzlich an der Einteilung von Wilhelm
(2014) und unterscheiden 1) die Vorbereitung des
LEG (mit dem Schwerpunkt der Selbsteinschitzung
der Kinder), 2) das Gesprich selbst (mit dem Schwer-
punkt der lernforderlichen Riickmeldung) sowie 3)
die Festlegung von Zielen und die Arbeit daran in der
Nachbereitung des LEG.

2.1 Vorbereitung und Selbsteinschitzung der
Kinder

2.1.1 Qualitatskriterien Vorbereitung und
Selbsteinschatzung der Kinder

a) angemessene formale Gestaltung der
Selbsteinschdtzungsbégen

Diese Forderung ist sicherlich wenig tiberraschend. Zu
beriicksichtigen sind dabei mehrere Aspekte (ausfithr-
lich und eine entsprechende Checkliste finden sich bei
Nett & Schilling, 2020, S. 58 ff. und Dollinger &
Hartinger, 2020): So ist zunichst der Umfang
(ebenso wie die Schrift und Sprache der jeweiligen
Jahrgangsstufe — gegebenenfalls auch dem einzelnen
Kind) anzupassen. Nach unserer Einschitzung sollten
die Kinder den Bogen in 20 bis 30 Minuten bearbei-
ten konnen — wenn es aus verschiedenen Griinden
wichtig erscheint, dass die Selbsteinschitzung aus-
fithrlicher stattfinden sollte, so sollte der Bogen an
zwei verschiedenen Tagen ausgefiillt werden.

Daneben sind die Aussagen moglichst kurz und
eindeutig zu formulieren. Zudem sollten sie keine
negativen Formulierungen (z. B. ,Ich bin in Strei-
tigkeiten mit anderen Kindern verwickelt.“) oder
Verneinungen enthalten, da diese wiederum ver-
neint werden miissen, wenn man sich hier positiv
einschitze. Wichtig ist auch, dass nur jeweils eine
Kompetenz und keine Kombination verschiedener
Kompetenzen erfasst wird (also nicht: ,Du erkennst
und benennst Lebensmittel und bewertest sie nach
ihrem Beitrag zu einer gesunden Ernihrung.“) Eine
Sammlung entsprechender Formulierungen fiir die
verschiedenen Inhaltsbereiche, die die genannten
Kiriterien beriicksichtigt, findet sich in Dollinger &
Hartinger, 2020a).

Eine nicht unwichtige Frage ist auch die nach der
Einschitzungsskala. Doch wihrend es fiir wissen-
schaftliche Fragebdgen bereits einige Studien zu
Vor- und Nachteilen der verschiedenen Optionen
gibt, haben wir fiir die Einschitzungsbégen fir das
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LEG noch keine Befundlage. Einige Uberlegungen
scheinen uns aber diesbeziiglich plausibel zu sein (vgl.
dazu auch Nett & Schilling, 2020, S. 62 ff.):

— Es ist nicht gut, dass es es zu Zustimmung keine
Beispiele gibt, zu den (ja weniger gewiinschten)
Hiufigkeitsmarkern jedoch schon. Deshalb
pladiere ich dafiir, die Beispiele (immer, oft ...) zu
streichen. Alternativ kénnte man oben erginzen
»(wie z. B. stimmt véllig, stimmt ziemlich, stimmt
etwas, stimmt nicht)“

* Die Wahl von Symbolen hat sich bewihrt, da
die Abstufungen hiufig leichter zu interpretie-
ren sind als verbale Abstufungen (s. Abb. 1):
Smileys erscheinen uns jedoch als ungeeignet,
weil sie eine Emotionalitit ausdriicken, die
nicht unbedingt zur Antwort passt. Passender
erscheinen uns z. B. Sterne oder Daumen zu
verschiedenen Seiten.

* Anstelle der negativen Ausprigung (z. B.
Daumen nach unten) scheint uns ein Zeichen
besser, das nicht auf die schlechte Leistung,
sondern auf die erforderliche Anstrengung
verweist (wie z. B. das Symbol einer Baustelle,
eine Lupe oder ein Achtungszeichen).

— Es ist nicht erforderlich, positive und negative
Einschitzungsalternativen parallel zu halten
(s. Abb. 1). Wir empfehlen, die positiven Ein-
schitzungen etwas stirker auszudifferenzieren, da
dies den Schiiler*innen leichter die Méglichkeit
gibt, sich auch bei einigen Schwierigkeiten noch
positiv einzuschitzen und damit das Kompetenz-
erleben als wichtige Facette der Motivation (vgl.
Deci & Ryan, 1993; Ryan & Deci, 2016) unter-
stiitzt wird.

Abb. 1: Symbole fiir Einschatzungsskalen. Quelle: Nett &
Schilling, 2020, S. 63

b) ausreichende Berticksichtigung der
Lernentwicklung

Da die Einschitzungsbogen zumeist die Grundlage
fiir das Gesprich bilden, pliddieren wir dafiir, den As-
pekt der Lernentwicklung bereits hier einzubringen.
Dazu gibt es verschiedene Mdglichkeiten (Dollinger &
Hartinger, 2020a, S. 184, ff.):

So kénnen am Ende des Bogens (oder am Ende

eines thematischen Blocks) offene Aussagen platziert
werden, bei denen die Schiiler*innen selbst eintragen,
wo sie sich ihrer Meinung nach wihrend des letzten
Halbjahres besonders verbessert haben oder wo sie
nun mehr Schwierigkeiten haben als zum Beginn des
Schuljahres. Zugleich ist es natiirlich auch méglich,

Formulierungen im Bogen so zu wihlen, dass sie die
Lernentwicklung und damit die individuelle Bezugs-
norm fokussieren (z. B. ,Ich arbeite jetzt ordentlicher

als frither.”)

¢) Individualisierung (einzelner Teile) des
Einschatzungsbogens

Es gibt verschiedene Inhaltsbereiche sowohl bzgl.
der Unterrichtsficher als auch mit Blick auf das
Lern- und Sozialverhalten, die fiir das Lernen in der
jeweiligen Klasse zentral sind und die daher auch im
Einschitzungsbogen erscheinen sollten. Aus diesem
Grund — und auch mit Blick auf den erforderlichen
Arbeitsaufwand — erachten wir es im Normalfall

als sinnvoll, wenn die Einschitzungsbogen fiir die
Schiiler*innen einer Klasse weitgehend identisch
sind. Zugleich ist es aber aus unserer Sicht sinnvoll,
wenn fiir einzelne Schiiler*innen bestimmte Teile er-
ginzt oder verindert werden.

Dies ist v. a. in den Fillen angemessen, wenn fiir
bestimmte Kinder gewisse Aspekte von besonderer
Bedeutung sind, wie z. B. das Erlernen der deut-
schen Sprache von Kindern, die erst seit Kurzem

in Deutschland sind, oder besondere Herausforde-
rungen bei Kindern mit besonderen pidagogischen
Bediirfnissen. Hier gilt dann in besonderem Mafle
die oben benannte Forderung, die Lernentwicklung
ausreichend zu betonen, da eine Vergleichbarkeit
mit der Klasse wenig hilfreich ist und z. T. auch die
ynormalen® Kriterien, die erreicht werden sollen, fiir
diese Kinder nicht erreichbar sind. Bei Kindern mit
Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache kénnen
eine Reduktion oder Umformulierungen dabei zu-
gleich die Verstindlichkeit férdern.

Es kann aber auch in weniger augenfilligen Situa-
tionen sinnvoll sein, bestimmte Teile des Selbstein-
schitzungsbogens zu individualisieren, um z. B. bei
einzelnen Kindern spezifische Stirken zu beriicksich-
tigen (und dann spiter im Gesprich zu betonen), die
sonst unberiicksichtigt blieben. Dies kénnen freiwilli-
ge Aktivititen z. B. in musikalischen oder sportlichen
Gruppierungen der Schule, als Streitschlichter*in

o. A. sein. Natiirlich kénnen auch bestimmte Her-
ausforderungen thematisiert werden, die fiir andere
Kinder der Klasse weniger von Bedeutung sind.

Eine weitere Idee der Individualisierung von Ein-
schitzungsbogen ist es, die Items auf unterschied-
lichen Abstraktionsstufen zu formulieren. Es gibt die
Maglichkeit, sehr grobe Einschitzungen iiber ein
ganzes Fach hinweg zu nehmen, man kann einzelne
Lernbereiche thematisieren lassen, und es konnen
auch spezielle Kompetenzerwartungen aufgegriffen
werden.
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Es ist natiirlich nicht sinnvoll, simtliche Kompetenz-
erwartungen des Lehrplans in ihrer Fiille in einen
solchen Einschitzungsbogen aufzunehmen. (Ein zur
Anregung gedachter Pool mit Formulierungsvor-
schligen bei Dollinger & Hartinger [2020a] umfasst
68 Druckseiten.) Fiir die Beriicksichtigung spezieller
individueller Stirken oder Férderbedarfe kann es
durchaus sinnvoll sein, hier recht konkrete Kompe-
tenzformulierungen einzuarbeiten, um diese somit
ausfiihrlicher zu thematisieren.

d) Parallelisierung von Schuiler-Selbsteinschdt-
zungsbogen und Einschdtzungsbogen der
Lehrperson

Es hat verschiedene Vorteile, wenn diese beiden
Einschitzungsbdgen inhaldich parallel gestaltet
werden — natiirlich mit dem Unterschied, dass die
Selbsteinschitzungsbogen in der ,Ich“-Form, die
Fremdeinschitzungsbégen in der ,Du“-Form formu-
liert sind — oder ein gemeinsamer Bogen zum Einsatz
kommt. Damit ergibt sich eine Grundlage fiir das
gemeinsame Gesprich — die aktive Beteiligung der
Schiiler*innen ist automatisch gegeben, wenn ihre
Selbsteinschitzung (inkl. der angefiihrten Begriin-
dungen) wertschitzend zur Kenntnis genommen wird
und in gleicher Bedeutung wie die Einschitzung der
Lehrperson beriicksichtigt wird. Gerade bei Abwei-
chungen zwischen den beiden Einschitzungen hat die
Lehrperson die Moglichkeit, Griinde fiir Schiilerein-
schitzungen zu erfahren, gegebenenfalls offensichtliche
Wahrnehmungsverzerrungen zu thematisieren, aber
natiirlich auch die eigene Einschitzung zu tiberdenken.

e Abstimrhung Beobachtungsbégen und
Einschdtzungsbdgen

Dieser Aspekt steht in einem engen Zusammen-
hang mit dem zuvor genannten. Und auch wenn es
als selbstverstindlich erscheint, wollen wir ihn an
dieser Stelle doch noch einmal aufgreifen: Um als
Lehrperson im Einschitzungsbogen differenzierte
und individuelle Einschitzungen zu Lernstand und
Lernentwicklung sowohl im Sozial- und Lern- und
Arbeitsverhalten als auch in einzelnen Inhaltsbe-
reichen vornehmen zu koénnen, ist es erforderlich,
genau diese Bereiche auch im Vorfeld beobachtet und
dokumentiert zu haben. Somit empfiehlt es sich, die
hiufig schon vorhandenen Einschitzungsbégen zu
Schuljahresbeginn mit den Beobachtungsb6gen abzu-
stimmen bzw. umgekehrt.

f) Férderung der Fdhigkeit zur Selbstreflexion

Die Parallelisierung der Einschitzungsbogen dient
dem Ziel, die Einschitzungen zu vergleichen, um
somit wertschitzend mit den Kindern iiber ihre Lern-

entwicklung und ihre Lernergebnisse ins Gesprach
zu kommen. Die Schiiler*innen miissen demnach
zuvor iiber ihr schulisches Lernen nachdenken und
dieses reflektieren. Es ist nachvollziehbar, dass diese
Fihigkeit zu Beginn der Grundschulzeit nicht voraus-
gesetzt werden kann, sondern geschult werden muss.
Dies ldsst sich gut im tiglichen Unterricht einbezie-
hen (vgl. ausfiihrlich Nett & Schilling, 2020): So
kénnen z. B. immer wieder kurze ,Daumenproben®
durchgefiihrt werden, in denen die Kinder gebeten
werden, ihren subjektiv empfundenen Lernerfolg
einzuschitzen. Bewihrt haben sich auch Farbpunkte,
mit deren Hilfe Schiiler*innen die Schwierigkeit von
Aufgaben (auch von Hausaufgaben) einschitzen.
Lernlandkarten, in denen etwas grof8ere Themen-
bereiche unterteilt werden, kénnen ebenfalls dazu
genutzt werden, dass die Schiiler*innen wihrend des
Lernens und im Anschluss daran iiberlegen, welche
der genannten Teilaspekte sie mehr oder weniger
erfolgreich (oder auch gerne) bearbeiten bzw. welche
Lernstrategien sie umsetzen konnen.

2.1.2 Befunde zur Qualitat der
Einschatzungsbogen

In unserer Studie zu Lernentwicklungsgesprichen
haben wir die teilnehmenden Lehrpersonen immer
auch um Leerexemplare der zum Einsatz kommenden
Einschitzungsbogen gebeten. Eine erste Sichtung

der Bogen hat ergeben, dass iz kaum einem Bogen

die Lernentwicklung des jeweiligen Kindes aufgegrif-
fen wird — weder in einzelnen Aussagen, noch fiir
einzelne Bereiche oder insgesamt iiber alle Bereiche
hinweg. Ebenso finden sich nur sehr selten Individua-
lisierungen, z. B. wenn in der Klasse Kinder sind, die
nach dem Lehrplan Deutsch als Zweitsprache unter-
richtet werden.

Immer wieder werden als Einschitzungsskalen
Smileys (teils mit verbalen Skalen gekoppelt) verwen-
det. Teilweise finden sich Aussagen, in denen mehr
als eine Kompetenz einzuschitzen ist. Bei separaten
Bogen fiir Lehrperson und Kind sind diese nicht im-
mer parallel gehalten. So unterscheiden sich manch-
mal die Bogen in der Menge der einzuschitzenden
Kompetenzen, den verwendeten Skalen, der Anzahl
an Abstufungen in den Skalen oder auch teilweise
den Formulierungen der einzuschitzenden Aussagen;
teilweise finden sich auch mehrere dieser genannten
Unterschiede. Negative Formulierungen einzelner
Aussagen finden sich nur selten in den Bégen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass
die Kriterien, die an Einschidtzungsbdgen zu stellen
sind, nur teilweise umgesetzt werden. Differenzierte
Analysen der Einschitzungsbdgen stehen allerdings
noch aus.
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2.2 Gesprachssituation/lernforderliche
Riickmeldung

2.2.1 Kriterien fiir eine gelingende
Gesprachssituation und
lernforderliche Riickmeldung

a) Orientierung an Gesprdchsphasenmodellen

Gespriche sind dynamische Prozesse, sodass am
Anfang eines echten Gesprichs der genaue Verlauf
natiirlich nicht zu planen ist. Dennoch gibt es einige
Gesprichsphasenmodelle, die sich in Beratungs-
kontexten bewihrt haben, da sie eine lernforderliche
Struktur geben und auch bei Lernentwicklungsge-
sprichen unterstiitzend sein kénnen. Der Psychologe
und Gesprichstherapeut Karl Benien (2017, S. 47,
s. Abb. 2) schligt fiir solche Gespriche ein Modell
mit fiinf Phasen (plus Vor- und Nachbereitung) vor
(vgl. dazu auch Schaupp, 2020).

) Argumentations- :
f 5 R
Vor-  [Anfangs- '\"“‘0"‘9‘6“‘3" s

bereitung | phase ‘ phase

_ Abschluss-  Nach-
bereitung

Abb. 2: Die Gesprachsphasen im Uberblick (Benien, 2017,
S. 47; aus Schaupp, 2020, S. 35)

Nach einer Anfangsphase, in der u. a. der zeitliche
und inhaltliche Rahmen, aber auch die Sitzpositionen
der beteiligten Personen (vgl. dazu Hartmann, Reiter,
Roth & Schaupp, 2020, S. 72 ff.) geklirt werden,
folgt die Informationsphase, in der beispielsweise

das Wort direkt an das Kind gegeben wird: ,, Womit
méchtest du denn gerne anfangen? Gibt es etwas,
worauf du besonders stolz bist oder das dir besonders
gut gelingt?” (ebd., S. 88). Diese Informationsphase
wird bei LEG vermutlich den gréfiten Teil einneh-
men, da hier die Kinder die Lehrpersonen iiber ihre
Selbsteinschitzung informieren und umgekehrt die
Lehrpersonen den Kindern (und Eltern) ihre Ein-
schitzungen mitteilen. In der Argumentationsphase
wird dann gemeinsam iiberlegt, welche Konsequen-
zen (z. B. Ziele fiir das Weiterarbeiten) sich aus den
besprochenen Informationen ergeben konnten,
beispielsweise: ,, Wir haben bisher dariiber gespro-
chen, wie es gerade mit deinem Lernen aussieht. Nun
méchte ich gerne mit dir schauen, was du dir fiir die
Zukunft vornimmst. Gibt es etwas, was du in den
nichsten Wochen indern méchtest?® (ebd., S. 93).
In der Beschlussphase wird dann — im giinstigen Fall
konsensuell — vereinbart, welche Ziele und Maf3-
nahmen gesetzt und umgesetzt werden sollen. Die
Abschlussphase dient dann zur Verstirkung des eben
Vereinbarten sowie zur Klirung noch offener Punkte.

b) Riickmeldung zu Lernstand,
zu Lernentwicklung und zu Lernstrategien

Wir haben oben bereits beschrieben, dass der Begriff
,Feedback* eine gewisse Verkiirzung darstellt, wenn
nicht beriicksichtigt wird, dass es bei lernférderlichen
Riickmeldungen nicht nur um den Blick zuriick
(,back®), sondern auch um den nach vorne geht,

um zu sichern, dass sich aus dieser Riickmeldung ein
Nutzen fiir das weitere Lernen ergibt. Formal be-
trachtet bedeutet das, dass den Lernenden durch die
Riickmeldung (oder auch durch die Selbsteinschit-
zung) klar wird, wo sie im Lernprozess im Vergleich
zum zu erreichenden Ziel stehen und ob dort evtl.
eine Liicke besteht. Sollte dies der Fall sein, so miissen
sie entsprechende Informationen und Hilfestellungen
erhalten, um somit Hinweise an der Hand zu haben,
wie sie diese Liicke schlieflen kénnen (Heritage, 2007,
vgl. dazu auch im Uberblick Dollinger, 2019). Dabei
haben wir bereits aus motivationalen Griinden dafiir
plidiert, die individuelle Bezugsnorm (und damit die
Lernentwicklung) ausreichend zu betonen. Mit Blick
auf das so verstandene, vorwirts gerichtete Feedback
ist sie ebenfalls von Bedeutung. Wenn zu iiberlegen
ist, wie das weitere Lernen gestaltet werden soll,
damit Ziele erreicht werden, dann sind neben den
Informationen iiber den Lernstand auch Informatio-
nen iiber die Lernentwicklung (also iiber die Liicken,
die in vorangegangenen Lernprozessen und -anstren- -
gungen geschlossen oder nicht geschlossen wurden)
erforderlich. Uber mégliche Lernstrategien und das
Vereinbaren von Zielen fiir das weitere Lernen wer-
den wir bei der Darstellung der Zielvereinbarungen
genauer sprechen.

¢) Wertschdtzung und Partizipation

Ein wesentlicher Punkt erfolgreichen Feedbacks ist,

dass die lernende Person die erhaltene Riickmeldung als
niitzlich und hilfreich wahrnimmt (Hattie, 2015; Harks
etal., 2014). Die priziseste Riickmeldung und die aus-
gefeiltesten Hilfestellungen niitzen nichts, wenn der/die
Schiiler*in diese als irrelevant oder unniitz ablehnt.

Eine wertschitzende Atmosphire unterstiitzt diese
Bereitschaft sowie weitere fiir das Gesprich wichtige
Elemente, wie z. B. die Vermeidung sozial erwiinsch-
ter Antworten (vgl. Hardeland, 2017; Dollinger,
Hartinger & Klippel, 2020b). Unterstiitzt wird eine
solche wertschitzende Atmosphire, indem der Fokus
nicht nur auf die zu verbessernden Schwichen oder
Liicken gelegt wird, sondern auch ausreichend Stir-
ken und Erfolge von Schiiler*innen betont werden.

Ein Element dieser Wertschitzung ist auch die
wertschitzende Betrachtung der Selbsteinschdtzun-
gen. Auch wenn verschiedene Befunde nahelegen,
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dass die Schiiler*innen ihre Leistungen tendenziell
tiberschitzen (Pinquart, 2019, S. 320), so sind sie
als Ausdruck der Wahrnehmung der Schiiler*innen
zunichst zu akzeptieren, bevor der Vergleich von
Selbst- und Fremdeinschitzung beziiglich der einzel-
nen Kompetenzen stattfindet. Zu bedenken ist dabei
auch, dass ein moderat optimistisches Selbstkonzept
grundsitzlich als besonders lernforderlich gile (vgl.

z. B. Grassinger, Dickhiuser & Dresel, 2019, S. 213;
Heckhausen & Heckhausen, 2010; Helmke, 1998).
Dennoch sollten die eigenen Einschitzungen nicht
nur wertgeschitzt werden, sondern tatsichlich auch
mit denen der Lehrperson verglichen werden; dabei
sind insbesondere unterschiedliche Einschitzungen
zu kliren, indem beispielsweise gemeinsam nach
Beispielen und Begriindungen gesucht wird. Denn
diese Vergleiche und Riickmeldungen von wichtigen
Bezugspersonen, wie beispielsweise den Lehrer*innen,
haben sich als bedeutsam fiir die (Weiter) Entwick-
lung des Fihigkeitsselbstkonzepts erwiesen (z. B.
Moschner & Dickhiuser, 2018; Spinath, 2004).

Eine weitere MafSnahme ist das aktive Einbeziehen
der Schiiler*innen. In dem Moment, in dem sie die
Ausrichtung des Gesprichs zumindest mitbestimmen
konnen, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass Bereiche
thematisiert werden, die den Kindern selbst wichtig
sind und bei denen sie an der Riickmeldung interes-
siert sind. Das damit gestirkte Empfinden von Selbst-
bestimmung (vgl. Deci & Ryan, 1993) unterstiitzt
zudem {iblicherweise den Aufbau und den Erhalt
intrinsischer Motivation.

Eine zentrale Bedingung fiir eine solche Partizipation
ist die Bereitschaft und Fahigkeit der Lehrperson,
die Kinder entsprechend im Gesprich zu beteiligen.

=
Recht- \
schreibung .

tration /4

Daneben miissen aber auch die Kinder bereit sein
und es auch aus dem Unterricht bereits gewohnt sein,
ein Gesprich entsprechend mitzugestalten und eigene
Ideen und Wiinsche einzubringen. Auch hier ist die
wertschitzende Atmosphire hilfreich.

d) Transparenz und Verstdndlichkeit

Hier gilt wie bei jeglichem Lernen, dass gegebene
Informationen verstindlich sein miissen, damit sie von
der lernenden Person aufgenommen werden konnen.
Dies betrifft zunichst die allgemeine Verstindlichkeit.
Hier sind z. B. sprachliche Verstindnisprobleme der
Kinder — nicht nur der Kinder mit einer anderen Erst-
sprache als Deutsch — zu beachten. Es bedeutet aber
auch, dass die am Gesprich beteiligten Personen ein
gemeinsames Verstindnis iiber die besprochenen Inhalte
und bzgl. der verwendeten Einschitzungsskala haben.

Auch gilt es den Uberblick iiber die verschiedenen
Themen des Gesprichs zu behalten. Hier haben sich
visuelle Marker bewihrt, die einerseits die Schiiler*in-
nen darin unterstiitzen kdnnen sich zu duflern und
andererseits sich wie ein roter Faden durchs Gesprich
ziehen, wenn im Gesprich verschiedene Aspekte
eines Lernbereichs bzw. Faches vertieft werden. Gut
visualisierbare Metaphern wie z. B. eine Zielscheibe
(s. Abb. 3), eine Treppe/Leiter oder ein Lernweg er-
moglichen eine Fixierung zentraler Gesprichselemen-
te, kdnnen abschlieflend per Foto dokumentiert und
fiir die zu treffenden Zielvereinbarungen genutzt wer-
den (s. Abb. 4). Solche visuellen Marker kénnen auch
an die Interessen oder die kognitiven Fihigkeiten der
Kinder angepasst werden, um so ihre Beteiligung am
Gesprich zu erhohen.

Abb. 3: Visualisierung von Selbst- und Fremdeinschatzung auf einer Zielschreibe. Aus: Hartmann et al., 2020, S. 83
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Das kann
ich schon gut

Sozial-
verhalten

Daran mochte
ich noch arbeiten

Lern-
verhalten

Abb. 4: Beispiele flr Visualisierung der Einschatzung mit Bildkarten. Aus: Hartmann et al., 2020, S. 81

2.2.2 Befunde zur Gesprachssituation und zu
lernforderlichem Feedback

Zunichst kann festgehalten werden, dass aus Sicht aller
am Gesprich Beteiligten, wie auch aus externer Beob-
achtersicht, lernunterstiitzende Riickmeldungen gegeben
werden, wenngleich die Umsetzung einzelner Elemen-
te, wie z. B. die Riickmeldungen zur Lernentwicklung
oder die konkreten Hinweise zum Lernen, deutlich
variiert (z. B. Dollinger, 2019). Die Einschitzungen
der Kinder werden in den LEG beachtet und auch
hiufig mit der Einschitzung der Lehrperson verglichen
(Ertd & Hartinger, in Druck). Entsprechend moti-
vationsforderlicher Theorien werden deutlich mehr
Stiirken als Schwichen in den Gespriichen thematisiert
(z. B. ebd.). Auch die Kinder selbst geben an, dass sie
das Gefiihl haben, ihre eigene Meinung ist wichtig
und wird berticksichtigt (Ertl, Kiicherer & Hartinger,
eingereicht). Nicht nur die Kinder schitzen die LEG
als lernunterstiitzend und insgesamt positiv ein. Auch
Lehrpersonen und Eltern sind dieser Meinung — in
einer Studie schitzten weit iiber 90 % der befragten
Eltern und Lehrpersonen die LEG im Vergleich zu den
Zeugnissen als informativer und gewinnbringender ein
(Ertl, 2019).

Ein deutliches Manko ist jedoch, dass in den LEG
die Lernentwicklung nur dufSerst selten direkt angespro-
chen wird — es dominiert eindeutig die Riickmeldung
zum Lernstand. Auch konnten wir feststellen, dass

konkrete Lernstrategien nur wenig Beriicksichtigung
finden (ebd., Dollinger & Hartinger, in Druck).

2.3 Zielvereinbarung/weitere Arbeit im
Unterricht

2.3.1 Kiriterien fiir Zielvereinbarungen und
fiir die Weiterarbeit im Unterricht

a) klare und operationalisierbare Ziele bzw.
MafSnahmen

Zunichst ist es sinnvoll, zwischen den Zielen und den
Maf3nahmen zur Erreichung dieser Ziele zu unter-
scheiden. Wir beginnen mit den Zielen: Eine gute
Maglichkeit, Ziele lernférderlich zu formulieren, bietet
die Orientierung an den S.M.A.R. T.-Kriterien (vgl.
Doran, 1981). S.M.A.R.T. steht dabei fiir spezifisch,
messbar, aktivititsorientiert, realistisch und termi-
niert (vgl. Baumann, Dollinger & Hettmer, 2020a,

S. 97 ff. — dort finden sich auch verschiedene
Beispiele).

Das ,A%, das urspriinglich fuir attraktiv steht, haben
wir als ,,aktivitdtsorientiert” interpretiert, um darauf
hinzuweisen, dass die Kinder dieses Ziel durch ihr
eigenes Handeln erreichen kénnen sollen. Zudem
werden Kinder hiufig dadurch motiviert (und emp-
finden dann das Ziel als attraktiv), wenn sie selbst
aktiv werden kénnen. Aktivititsorientierung bedeutet
demnach, dass das Kind die Zielvereinbarung durch
eigenes Handeln erfiillen kann. Das verweist darauf,
dass es im Normalfall sinnvoll ist, nicht nur ein Ziel
zu vereinbaren, sondern auch darauf zu achten, dass
die konkreten Mafinahmen, die fiir die Erreichung

des Ziels erforderlich sind, ebenfalls notiert werden.
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Auch hier gelten natiirlich die Kriterien, dass diese
Maf3nahmen realistisch, terminiert und v. a. auch
messbar sind, sodass Lehrperson, Schiiler*in und
Eltern erkennen kénnen, inwieweit sie auch wirk-
lich umgesetzt werden. Auch um die Zielformulie-

rungen nicht zu lang werden zu lassen, empfiehlt es
sich, Ziel und Mafinahmen zu trennen. So kann die
Terminierung aus der eigentlichen Formulierung
herausgenommen werden und vorangestellt werden,
beispielsweise:

Mein Ziel bis zu den Osterferien:

So schaffe ich das:

Ich lese fliissiger.

Ich lese dreimal in der Woche Mama oder Papa
daheim 10 Minuten laut vor.

Bewihrt haben sich fiir die MafSnahmen auch
»Wenn-dann-Pline®, die nach dem Muster ,,Wenn
Situation X eintritt, dann will ich das Verhalten Y
ausfiithren!“ aufgebaut sind. Sie beriicksichtigen die
(»auslosende®) Situation und nicht die Reaktion,
wobei iiblicherweise das wiinschenswerte Verhalten
positiv formuliert wird. Auch hier ist klar tiberpriif-
bar, ob dieser Plan umgesetzt wurde.

Beispiel:

Ein Kind hat das Ziel, sich nicht provozieren zu
lassen.

Ein entsprechender Wenn-Dann-Plan kénnte lauten:

Wenn mich jemand irgert, dann atme ich tief durch
und gehe weg oder hole mir Unterstiitzung bei mei-
ner Lehrerin.

b) Formulierung von Forderzielen der Lehrperson

Als wichtige Erginzung der Ziele, die sich die Schii-
ler*innen setzen (bzw. ihnen von den Lehrpersonen
gesetzt werden), erachten wir die Moglichkeit, die
sich ergibt, wenn auch die Lehrperson fiir sich ein
Ziel formuliert, in dem festgehalten wird, wie sie

das Kind bei seinem Lernen unterstiitzen méochte.
(Mbaglich sind auch vergleichbare Ziele, die sich
Eltern bzw. Erziehungsberechtigte setzen.) Dies hilft,
dass sich die Kinder in diesen Gesprichen nicht aus-
schliefflich als ,Bewertete” empfinden und die LEG
damit etwas mehr ,auf Augenhéhe® stattfinden (vgl. zur
Bedeutung dazu auch Betz et al., 2019, S. 70 ff.). Eine
weitere Moglichkeit ist auch, das Kind zu fragen, wie
die Lehrperson oder die Eltern aus Sicht des Kindes
unterstiitzen kénnen (z. B. Hartmann et al., 2020).
Zudem machen solche Verpflichtungen erwachsener
Personen den Kindern deutlich, dass sie mit ihren
Aufgaben nicht alleine gelassen werden. Und natiir-
lich unterstiitzen solche Ziele — wenn sie passend zu
den Zielen der Kinder formuliert sind — die Realisier-

barkeit der Ziele der Kinder.

¢) Weiterarbeit und Uberpriifung der
vereinbarten Ziele und MafSnahmen

Die Formulierung von Zielen und darauf bezogenen
Mafinahmen bildet nur die Grundlage — fiir das
Lernen zentral ist natiirlich die Bearbeitung der Ziele
mit den vorgesehenen Mafinahmen.

Dazu ist zunichst erforderlich, dass sich die Kin-

der tiberhaupt an ihre Ziele erinnern. Dies ist nicht
selbstverstindlich, v. a. dann, wenn Ziele vereinbart
wurden, die keine tigliche Bearbeitung beinhal-

ten oder bei Wenn-dann-Plinen, deren auslésende
Situation nur selten vorkommt. Hilfreich sind auch
hier Visualisierungen (s. Abb. 5, 6), die moglichst so
gestaltet sind, dass die Schiiler*innen sie in jhrem tig-
lichen Arbeiten prisent haben.

Ich erreiche

mein Ziel.

Abb. 5: Beispiel Erinnerungshilfe. Aus: Baumann et al., 2020a,
S. 105
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Meine Ziele: Meine Ziele:

Mein Ziel

Meine Ziele: Meine Ziele:

B

Mein Ziel

Meine Ziele: Mein Ziel

Meine Ziele:

Mein Ziel

Meine Ziele: Meine Ziele:

Zur Uberpriifung, inwieweit die vereinbarten Maf3-
nahmen auch umgesetzt wurden, eignen sich sowohl
Formen der Selbstreflexion als auch gemeinsame
Reflexionsgespriche mit der Lehrperson (z. B. zu
einem festgelegten Zeitpunkt in der Woche; nach
zwei Wochen etc.).

Bedeutsam ist es dann zudem, es angemessen wertzu-
schitzen, wenn sich die Schiiler*innen angestrengt ha-
ben, um ihre Ziele zu erreichen — in der Zeit nach dem
LEG und auch am Schuljahresende (im Jahreszeugnis).
Ziel ist dabei auch, die Schiiler*innen zu motivieren,
weitere Ziele anzugehen und verstirkt Verantwortung
fiir das eigenen Lernen zu iibernehmen.

2.3.2 Befunde zu Zielvereinbarungen und zur
Weiterarbeit mit den Zielen

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Kinder die
vereinbarten Ziele als passend und hilfreich einschitzen,
dass dies jedoch zwischen den einzelnen Klassen er-
heblich variiert (Ertl et al., eingereicht). Erste Ana-
lysen zeigen auch, dass die Qualitit der vereinbarten
Ziele deutlich variiert und dass die S.M.A.R. T-Kri-
terien nur teilweise bei der Zielformulierung beriick-
sichtigt werden. Auch zeigt sich, dass einige Kinder
die vereinbarten Ziele schnell wieder vergessen und
sie sich teilweise am Montag nach ihrem LEG schon
nicht mehr (genau) daran erinnern (Dollinger &
Hartinger, 2019). Differenzierte Analysen hierzu ste-
hen noch aus. Im Schnitt geben die Lernenden zwar
an, dass die Ziele im weiteren Verlauf des Schuljahres
aufgegriffen werden und von Bedeutung sind, aller-
dings ist hier im Gesamten noch deutliches Potenzial
nach oben méglich, und die Einschitzung variiert

erheblich. Dies steht in Einklang damit, dass knapp

Abb. 6: Beispiel flr Visualisierung vereinbarter Ziele. Aus: Baumann, Dollinger & Hettmer, 2020b, S. 108

iiber die Hilfte der von uns befragten Lehrpersonen
Fortbildungsbedarf bei der Weiterarbeit mit den verein-
barten Zielen sicht.

3. Resiimee und Ausblick

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen zur Gestaltung
von LEG ist der Grundgedanke, dass LEG qualitit-
voll umgesetzt werden miissen, damit ibr lernforderliches
Potenzial genutzt wird. Wir haben — ausgehend von
der Theorie und den Befunden zu Feedback und
Formativem Assessment — entsprechende Qualitits-
kriterien fiir LEG abgleitet und dargestellt sowie
empirische Befunde aus unseren Studien zur Durch-
fithrung von LEG prisentiert. Zusammenfassend
kann festgehalten werden, dass einige der Kriterien
bereits umgesetzt werden und bei einigen aber noch
Verbesserungsmoglichkeiten vorhanden sind. Insbe-
sondere hat sich gezeigt, dass die Umsetzung zwi-
schen einzelnen Klassen bzw. LEG deutlich variiert
(z. B. Dollinger, 2019; Ertl et al., eingereicht).
Weitere Befunde (Ertl et al., eingereicht) bestitigen
die Bedeutung der qualititvollen Umsetzung der
LEG, denn es zeigte sich, dass es einen Zusammen-
hang gibt zwischen hier beschriebenen qualititvollen
Ausgestaltungselementen der LEG und positiven
Effekten auf motivationale Aspekte des Lernens.
Gemifd den Befunden zu Riickmeldungen (z. B.
Harks et al., 2014) wurde dabei die Einschitzung aus
Sicht der Lernenden als zentrales Kriterium bertick-
sichtigt. Entscheidend fiir die gefundenen Effekte ist
dabei insbesondere die wahrgenommene Qualitit der
erhaltenen Riickmeldungen sowie das eingeschitzte
Ausmafl passender und hilfreicher Ziele.

10
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Ein Aspekt, der in dieser Studie allerdings nicht er-
hoben werden konnte, und der den Rahmen dieses
Beitrags auch gesprengt hitte, soll an dieser Stelle
jedoch noch kurz betont werden. Auch wenn es bis-
lang dazu noch keine empirischen Befunde gibt, so
kann doch vermutet werden, dass Lehrpersonen, die
die Lernentwicklungsgespriche sehr qualititvoll um-
setzen, allgemein eine hohe Professionalitit bzgl. der
Diagnose und Férderung von Schiiler*innen haben.

Ein Schwerpunkt des Beitrags ist die Aussage, dass zu
einer qualititvollen Umsetzung eines Lernentwicklungs-
gespriichs nicht nur die 15 bis 30 Minuten des eigent-
lichen Gespriichs zu beachten sind, sondern dass diese in
den gesamten Unterricht harmonisch eingepasst werden.
Dies betrifft dann auch solche Bereiche wie eine kon-
struktive Fehlerkultur in der Klasse (vgl. Drechsel &
Schindler, 2019) oder die umfangreiche Anleitung

und Unterstiitzung der Kinder bzgl. ihrer Fihigkeit
zur Selbstreflexion und damit auch zur Selbststeue-
rung ihres Lernens. Aus diesem Blickwinkel kénnen
aus unserer Sicht Lernentwicklungsgespriche gute
Impulse geben und damit — sofern sie qualititvoll
umgesetzt werden — das Unterrichten und die Unter-
richtsqualitit insgesamt positiv beeinflussen.

Prof. Dr. Sonja Ertl (geb. Dollinger), Juniorprofessorin fiir
Grundschulpidagogik und -didaktik mit dem Schwerpunkt
inklusiver Umgang mit Heterogenitit an der FAU Erlangen-
Niirnberg

Prof. Dr. Andreas Hartinger, Lehrstuhl fiir Grundschulpidagogik
und Grundschuldidaktik an der Universitit Augsburg

Elke Klippel, Seminarrektorin im Regierungsbezirk Schwaben
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