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1. Einfihrung

Ein Aspekt, der im Umgang mit der Heterogenitit der Lernenden im schu-
lischen Kontext zu bedenken ist, ist die Frage, wie Leistungen beurteilt und
rickgemeldet werden. Lernentwicklungsgespriache (LEG) stellen eine Form der
Leistungsbeurteilung und -riickmeldung dar, mit der es méglich ist, auch indivi-
duelle Lern- und Entwicklungsprozesse zu beriicksichtigen. Zudem zielen sie da-
rauf ab, Lernende dabei zu unterstiitzen, ,eine realistische Vorstellung von der
eigenen Leistung zu entwickeln, Verantwortung fiir das eigene Lernen zu tiber-
nehmen und zum selbststdndigen Lernen zu motivieren® (Bildungspakt Bayern,
2014, S.107). Allerdings sind positive Effekte von LEG nur dann zu erwarten,
wenn sie qualitativ hochwertig unter Beriicksichtigung eines angemessenen
Umgangs mit der Heterogenitét der Schiiler*innen durchgefithrt werden.

Ziel dieses Beitrags ist es, aus einer kurzen Analyse zentraler Facetten
des Umgangs mit Heterogenitat Qualitdtskriterien fiir die Umsetzung von LEG
darzustellen und anhand einer Studie® zu tiberpriifen, inwieweit das diesbeziig-
liche Potenzial von LEG in der Schulpraxis genutzt wird. Aus den Ergebnissen
werden abschliefiend Konsequenzen fiir die Lehrkraftebildung abgeleitet wer-
den.

2. Umgang mit Heterogenitat

Erster Ausgangspunkt dieser Studie ist die Uberzeugung, dass etliche Innova-
tionen im unterrichtlichen Geschehen der Schule dann verpuffen, wenn Leis-
tungsbeurteilung und -riickmeldung diese Innovationen nicht widerspiegeln.
So zeigte z.B. bereits Bohl (2003) auf, wie (methodische) Formen neuen Leh-
rens und Lernens mit einem verédnderten Leistungsbegriff korrespondieren und
damit als Teil einer ,in sich konsistenten Handlungseinheit® (S. 220) auch neue
Formen der Leistungsbeurteilung erforderlich machen. Zweiter Ausgangspunkt
ist die Feststellung, dass viele der aktuellen Innovationen im Unterricht der
(Grund-)Schule vorrangig durch die Heterogenitiat der Schiiler*innen erfor-

1 In diesem Beitrag wird eine Teilfragestellung eines von der DFG geférderten Projekts (FKZ:
DO 2184/1-1) bearbeitet.
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derlich sind. Diese Heterogenitit der Lernenden zeigt sich in verschiedenen
Dimensionen, wie dem Geschlecht, der Sprache, den kognitiven Vorausset-
zungen, den Leistungen, der kulturellen oder ethnischen Herkunft etc. (z.B.
Speck-Hamdan, 2009) - einteilbar in (a) individuelle Bedingungsfaktoren, (b)
Prozessmerkmale der Umwelt sowie (c) strukturelle Faktoren (Bohl, Budde &
Rieger-Ladich, 2017; Stanat, 2006). Als unstrittig diirfte in aktuellen padago-
gischen Uberlegungen gelten, dass es nicht Ziel schulischen Unterrichts sein
darf, vorrangig die Unterschiede zwischen den Lernenden zu minimieren und
einen Unterricht anzubieten, der an einem (chnehin fiktiven) Durchschnitt der
Kinder orientiert ist (z. B. Weinert, 1997). Vielmehr besteht Konsens dariiber,
Unterschiede zu akzeptieren, sie bestmdglich zu nutzen sowie mit entsprechen-
den adaptiven, also an die Lernausgangslagen anschlieSenden, Lernangeboten
darauf zu reagieren (Speck-Hamdan, 2009).

Leistungsbeurteilung ist mit Blick auf das Unterrichten in heterogenen
Lerngruppen in mehrerlei Hinsicht von besonderer Bedeutung. Zum einen ist
die Kenntnis des Lernstands der Schiiler*innen erforderlich, um davon aus-
gehend individuelle Lernziele zu formulieren, passende (adaptive) Lernange-
bote zu entwickeln und diese zur Verfiigung zu stellen. Zum anderen erfor-
dert ein individualisierter Unterricht Formen individualisierter Leistungsbeur-
teilung und damit die Verwendung der individuellen Bezugsnorm. Vor allem
durch die Verwendung der individuellen Bezugsnorm sind dabei positive Ef-
fekte auf das Lernen und Leisten der Schiiler*innen zu erwarten, da dadurch
giinstigere Attributionen, ein héheres Selbstkonzept und realistischere Zielset-
zungen unterstiitzt werden (zsfd. Rheinberg & Fries, 2018). Ein weiterer Faktor
in der Unterstiitzung individueller Lernprozesse auf motivationaler Ebene ist
die Beriicksichtigung der Stirken der Kinder, da das eigene Kompetenzerleben
eine der grundlegenden Voraussetzungen fiir motiviertes Lernen darstellt (z. B.
Deci & Ryan, 1993).

Gestiitzt werden diese Befunde durch Studien zu Feedback (z. B. Hattie,
2009). Hier zeigte sich, dass Feedback dann besonders lernunterstiitzend ist,
wenn es ,klar, zweckgerichtet, sinnvoll und mit dem Vorwissen der Lernen-
den kompatibel” (Hattie, 2015, S. 207) ist, die Lernenden darauf reagieren und
eine aktive Informationsverarbeitung in Gang gesetzt wird (ebd., S. 207ff.). Da-
bei miissen die Lernenden wissen, wo sie im Lernprozess im Vergleich zum
Lernziel stehen, und entsprechende Informationen und Hilfestellungen erhal-
ten (Heritage, 2007).

Die gingige Form schulischer Leistungsbeurteilung und -riickmeldung
durch Ziffernnoten in Zeugnissen wird seit langem (z. B. Ingenkamp, 1971)
u. a. aufgrund der mangelnden Messgenauigkeit kritisiert. Weitere zentrale Kri-
tikpunkte sind die geringen Moglichkeiten, die individuelle Bezugsnorm zu
Grunde zu legen, die fehlende Beriicksichtigung von Lernprozessen und der
spérliche inhaltliche Informationsgehalt von Noten (vgl. zusammenfassend fiir
die Grundschule z. B. Zumhasch, 2014). Die Idee, solche auf Ziffernnoten basie-
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renden Zeugnisse durch Lernentwicklungsgespréiche zu ersetzen, ist ein Ver-
such, die Leistungsbeurteilung und -riickmeldung lernférderlicher und besser
auf das Lernen der einzelnen, individuellen, Lernenden auszurichten.

3. Lernentwicklungsgespriche?

Lernentwicklungsgespriche (LEG) sind 15- bis 30-miniitige Gespriche zwi-
schen einem Kind und der Lehrperson im Beisein mindestens eines Erziehungs-
berechtigten tiber Lernstand, Lernprozess und Lernentwicklung des Kindes
(Bildungspakt Bayern, 2014; Bonanati, 2018; Wilhelm, 2015). Thr Potenzial ftr
den Umgang mit Heterogenitit liegt u. a. darin, dass im Mittelpunkt der Gespri-
che die individuellen Stdrken und Schwichen des jeweiligen Kindes sowie das
individuelle Entwicklungspotenzial stehen sollen (ebd.). Die Gespriache kénnen
bestimmte Zeugnisse ersetzen (z. B. in Bayern und Baden-Wirttemberg) oder
als zusidtzliches Element des Unterrichts fungieren (z. B. in Hamburg und Thii-
ringen).

Obwohl sich die konkreten Vorgaben in aller Regel nur auf organisato-
rische Aspekte beziehen, wie die Teilnehmenden, die Dokumentationspflicht,
den Zeitraum, oder allgemeine Inhalte, wie Starken und Schwichen, lassen sich
doch Elemente finden, die fiir gewdhnlich in allen LEG umgesetzt werden: So
findet in der Regel a) vor dem Gespriich eine Selbsteinschitzung der Kompeten-
zen auf Seite der Lernenden statt, die in einem Einschitzungsbogen, einer Lern-
landkarte o. A. festgehalten wird; zudem beurteilen b) auch die Lehrpersonen
im Vorfeld die Kompetenzen der Lernenden und halten ihre Einschitzungen
in einem Bogen fest, der dann gleichzeitig als Dokumentationsgrundlage im
Gesprich selbst dient. Im Gesprich erhalten die Lernenden c¢) Riickmeldung zu
ihrem Lernen. Im Laufe oder am Ende des Gesprichs werden fir gewéhnlich
d) Ziele fiir das weitere Lernen vereinbart, die dann e) im weiteren Verlauf
des Schuljahres bearbeitet und tiberpriift werden sollen. Im eigentlichen LEG
findet damit letztlich die Leistungsriickmeldung statt — als Information iiber
die Ergebnisse der vorab durchgefihrten Leistungsbeurteilung. Zugleich wer-
den dabei bestimmte Elemente dieser Beurteilung transportiert (wie z.B. die
Verwendung einer bestimmten Bezugsnorm). Damit vereinen LEG Leistungs-
beurteilung, die in der Regel im Vorfeld der Gespriche stattfindet, und Leis-
tungsriickmeldung, die in der Gesprachssituation selbst erfolgt.

Durch das offene Format, durch die mit dem LEG verbundene Selbstein-
schitzung der Lernenden und die - zumindest im Titel festgelegte — Beriick-
sichtigung der Lernentwicklung ist zu erwarten, dass die Schiilerinnen und
Schiiler in LEG individuelle und lernférderliche Rickmeldungen erhalten. Es

2 Die Ausfilhrungen basieren auf Dollinger, Hartinger und Klippel (2020a, b)
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fehlen jedoch konkrete Vorgaben zur Umsetzung der LEG, und es werden in
aller Regel lediglich Hinweise oder Leitfiden als Unterstiittzung zur Verfiigung
gestellt — bei gleichzeitigem Verweis auf die Entwicklungsprozesse in den Schu-
len. Daher ist zu erwarten, dass die Umsetzung und damit die Qualitdt der
LEG recht unterschiedlich ist ~ zumal von offizieller Seite keine eindeutigen
Qualitatskriterien festgelegt werden. Dies ist aus unserer Sicht bemerkenswert,
da die Leistungsriickmeldung durch LEG zunichst nur eine Mainahme auf der
Oberflichenebene schulischen Agierens ist. Und hier ist zu erwarten, dass ana-
log zur Gestaltung von Unterricht (z. B. Drechsel & Schindler, 2019) oder zur
Durchfithrung von formativem Assessment (z.B. Maier, 2015) Folgendes gilt:
Die Qualitit der Umsetzung als ,Qualitit der Auseinandersetzung der Lernen-
den mit dem Lerninhalt oder die Art der Interaktionen zwischen den handeln-
den Personen” (Kunter & Trautwein, 2013, S. 65) ist entscheidend und nicht das
Format. Zu iiberlegen ist aus diesem Grund, wie das Format der LEG (als struk-
turelle Mainahme) auf der Ebene der Tiefenstruktur inhaltlich so gefiillt und
durchgefithrt werden kann, dass tatsidchlich positive Effekte erwartet werden
kénnen.

Eine mégliche systematische Analyse dazu bietet der Riickgriff auf die
Theorie und die Forschungsbefunde zum formativen Assessment - als nach-
weislich wirksame Form der Lernférderung in schulischen Kontexten (Hattie,
2015). Ausgehend von den Kriterien formativen Assessments (vgl. z. B. Black
& Wiliam, 2009; Maier, 2015; Schmidinger, Hofmann & Stern, 2016) lassen sich
verschiedene Qualitatskriterien fir die Umsetzung von LEG zur Unterstiitzung
individueller Lernprozesse formulieren (Dollinger & Hartinger, 2019; Dollinger,
Hartinger & Klippel, 2020b). Mit Blick auf die Anforderungen an einen an der
Heterogenitét der Lernenden orientierten Unterricht erscheinen uns folgende
drei Kriterien als besonders bedeutsam:

- Die individuelle Bezugsnorm (und damit die Lernentwicklung) wird bei der
Analyse des Lernstands erfasst und dokumentiert. Wie bereits erwihnt,
unterstiitzt die Berticksichtigung der individuellen Bezugsnorm die (Wei-
ter-)Entwicklung motivationaler Aspekte (s. Abschnitt 2.). Des Weiteren
konnte Miiller (2013) sogar zeigen, dass sich eine individuelle Bezugsnor-
morientierung der Lehrpersonen, moderiert tiber die Anstrengungsbereit-
schaft der Lernenden, auf den Schulerfolg zum Ende der Grundschulzeit po-
sitiv auswirkt. Bestétigt wurden diese Befunde durch eine Studie von Dresel
und Kolleg*innen (2017), in der die kompensatorischen Effekte der individu-
ellen Bezugsnorm mit Blick auf herkunftsassoziierte Leistungsdisparititen
nachgewiesen werden konnten.

- Es ist darauf zu achten, dass der Fokus nicht ausschliefilich auf (verbesse-
rungswilrdigen) Schwichen der Lernenden liegt, sondern auch ihre Stirken
entsprechend gewirdigt werden. Gerade von der Betonung von Stirken der
Lernenden ist aufgrund der Bedeutung der Riickmeldungen von wichtigen
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Bezugspersonen, wie den Lehrpersonen (Moschner & Dickhauser, 2018; Spi-
nath, 2004) ein positiver Einfluss auf die (Weiter-)Entwicklung des Selbst-
konzepts und damit auf die individuellen Lernprozesse zu erwarten. Denn
eine optimistische Selbsteinschitzung, also eine milde Uberschétzung eige-
ner Kompetenzen, ist geeignet, positive Auswirkungen auf Leistung und Mo-
tivation zu erzielen (z. B. Heckhausen & Heckhausen, 2010; Helmke, 1998),
wihrend vor allem Unterschitzungen negative Auswirkungen haben (Prae-
torius, Kastens, Hartig & Lipowsky, 2016).

- Die Lernenden erhalten im Gesprach zukunftsorientierte, lernunterstiit-
zende Riickmeldungen, indem z. B. konkrete Hinweise zu passenden Lern-
prozessen und Lernstrategien gegeben werden. Neben den meta-analyti-
schen Befunden von Hattie (2009) zeigen auch weitere Untersuchungen die
Bedeutung solchen lernunterstiitzenden Feedbacks fiir das Lernen und Leis-
ten der Schiiler*innen auf (z.B. Biirgermeisterr, Klieme, Rakoczy, Harks &
Blum, 2014; Furtak et al., 2016).

Beziiglich der Umsetzung und Qualitat von LEG liegen bislang jedoch nur ver-
einzelte Befunde vor. So zeigte sich in einer Voruntersuchung (Dollinger, 2019),
dass die erhaltene Riickmeldung von den Lernenden, deren Eltern und Lehrper-
sonen sowie aus externer Beobachtersicht weitestgehend als lernunterstiitzend
eingeschitzt wird. Dabei variiert jedoch die Umsetzung der einzelnen Elemente
erheblich (ebd.). Das betrifft auch Merkmale, die als Qualitdtskriterien von LEG
gelten konnen, wie die Beriicksichtigung der Selbsteinschitzung der Lernen-
den oder die Formulierung klarer und messbarer Ziele (Dollinger & Hartinger,
2019). Auch die von Betz und Kolleginnen (2019) berichteten Beispiele deuten
diesbeziiglich auf eine grofie Varianz in solchen Gesprachen. Weitere Studien
analysierten die LEG aus gesprichsanalytischer Perspektive, vorrangig zu Par-
tizipations- und Gesprachsstrukturen (Bonanati, 2018; Mundwiler, 2017).

Bislang sind uns (auBlerhalb des Augsburger Forschungskontexts) jedoch
keine Studien bekannt, die untersuchen, inwieweit die oben benannten Qua-
litatskriterien von LEG an der Heterogenitit der Lernenden ausgerichtet und
umgesetzt werden.

4. Fragestellungen

Dem vorliegenden Beitrag liegt daher die Frage zugrunde, inwiefern zentrale -
firr den konstruktiven Umgang mit Heterogenitit wichtige - Qualitatskriterien
zur Unterstiitzung individueller Lernprozesse in LEG umgesetzt werden. Kon-
kret ergeben sich dabei die folgenden Fragestellungen:

I In welchem Umfang wird in Lernentwicklungsgespriachen auf die Lernent-
wicklung im Vergleich zum Lernstand eingegangen (und damit die indivi-
duelle Bezugsnorm verwendet)?
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II. Werden Stirken und Schwiichen der Schiilerinnen und Schiiler in gleichem
Umfang thematisiert?

III. Wird in Lernentwicklungsgesprichen lernunterstiitzende Riickmeldung
(durch konkrete Hinweise zu passenden Lernprozessen und Lernstrategien)

gegeben?

Dabei erwarten wir aufgrund der aktuellen Befundlage, dass die genannten
Kriterien im Wesentlichen umgesetzt werden, jedoch in unterschiedlicher Qua-
litat.

5. Methodik

Um diese Fragen zu bearbeiten, wurden die Beobachtungsdaten verwendet, die
im Rahmen einer groBer angelegten langsschnittlichen Mixed-Methods-Studie
im bayerischen Kontext erhoben wurden (Ertl, Kiicherer & Hartinger, 2022).

5.1 Design

Die LEG finden in Bayern im Zeitraum von Mitte Januar bis Mitte Februar statt.
Mit Hilfe von Beobachtungsbégen wurden die LEG von neutralen und geschul-
ten Beobachtenden entweder direkt oder im Nachhinein durch Videoaufzeich-
nungen analysiert.

5.2 Stichprobe

Die Stichprobe bestand insgesamt aus zwei Kohorten in den Schuljahren
2018/19 und 2019/20. Fir die vorliegenden Analysen wurden 210 LEG aus
22 Schulen und 42 Klassen der Jahrgangsstufe 2 durch Beobachtungsbégen
eingeschitzt. Von 39 Lehrpersonen (alle weiblich) liegen Angaben zur Durch-
fithrung der LEG vor. Alle LEG wurden von der Lehrerin gefithrt, die auch
die Klasse leitete. Zwei Lehrerinnen fithrten zum ersten Mal LEG durch, alle
anderen, die auf die entsprechende Frage geantwortet haben (36), gaben an, in
den Vorjahren bereits Erfahrungen mit LEG gesammelt zu haben.

5.3 Instrumente

Der eingesetzte Beobachtungsbogen bestand aus zwei Teilen. Wihrend des Ge-
sprachs fand eine niedrig-inferente Beobachtung statt, direkt nach dem Ge-
sprach eine hoch-inferente Einschdtzung anhand einer vier-stufigen Likert-
Skala (0 = ,trifft nicht zu® bis 3 = trifft zu“). Die Interraterreliablititen (ICCjust)
lagen iiber beide Kohorten hinweg im mittleren Bereich (ICC(niedrig-infe-
rent) = .64, [.50, .79), p < .001; ICC(hoch-inferent) = .49, [.32, .73], p < .001). Wir
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erachten die Werte als akzeptabel, da aufgrund der nicht erfillten Varianzho-
mogenitit, wie im vorliegenden Fall, die Interraterreliabilitdten iblicherweise
unterschitzt werden (vgl. Wirtz & Caspar, 2002, S. 186).

Beriicksichtigung der Lernentwicklung

Sowohl in der niedrig-inferenten als auch in der hoch-inferenten Beobach-
tung wurde erfasst, ob sich die besprochenen Inhalte bzw. Rickmeldungen auf
den Lernstand oder die Lernentwicklung beziehen (Beispielitem hoch-inferente
Einschiatzung: ,Die Riickmeldung im Gesprich bezog sich auf die individuelle
Lernentwicklung®).

Beriicksichtigung von Stdrken und Schwichen

Im Beobachtungsbogen wurde fiir jeden besprochenen Inhalt niedrig-inferent
erfasst, inwieweit die jeweiligen Kompetenzen des Kindes als hoch (Stirke),
gering (Schwiche) oder mittelméflig eingeschétzt werden.

Lernunterstiitzende Riickmeldung

Inwiefern in LEG lernunterstiitzende Riickmeldungen gegeben werden, wurde
{iber eine entsprechende Skala (7 Ttems; o = .68) in der abschlieflenden hoch-
inferenten Einschitzung erhoben (Beispielitem: ,Die Riickmeldung im Ge-
spriach enthielt konkrete Hinweise, um das Lernen voran zu bringen®).

Trotz einer intensiven Schulung der Beobachtenden, in der akzeptable
Werte fir die Interraterreliabilitit erzielt wurden (s.0.), fanden sich in den
Beobachtungsbogen als Auffalligkeiten, dass die Anzahl der Riickmeldungen
zu Lernstand und Lernentwicklung nicht mit der Summe zu den Riickmeldun-
gen zu Stirken, Schwiichen und einer mittleren Kompetenzauspriagung iiber-
einstimmten. In knapp tber zwei Drittel der Fille betrdgt diese Abweichung
maximal drei. Insgesamt wurden Abweichungen um bis zu zehn zugelassen.
Bei einer gréfleren Abweichung wurden die Angaben (5,7 %) als fehlende Werte
behandelt und mittels EM-Algorithmus geschétzt. Fehlende Werte in der hoch-
inferenten Einschéatzung (< 3%) wurden ebenfalls mittels EM-Algorithmus ge-
schatzt.

5.4 Auswertung

Zur Berechnung des Ausmafies der Umsetzung der einzelnen Qualitétskriterien
wurden die Mittelwerte einzelner Items bzw. der Skala zur lernunterstiitzen-
den Rickmeldung verwendet. Unterschiede wurden iiber ¢-Tests fiir verbun-
dene Stichproben statistisch abgesichert. Mithilfe von Intraklassenkorrelatio-
nen (ICC1) wurde iiberpriift, welche Unterschiede es zwischen den einzelnen
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Klassen (Lehrpersonen) gibt. Zur Betrachtung der Unterschiede innerhalb der
einzelnen Klassen wurden fiir jede der 37 Klassen, in der mehr als ein LEG
beobachtet und analysiert wurde, Variablen berechnet, in denen die jeweilige
Standardabweichung innerhalb der einzelnen Klassen bzgl. des beobachteten
Merkmals abgebildet ist.

6. Ergebnisse

6.1 Berlicksichtigung der Lernentwicklung

Die Ergebnisse der niedrig-inferenten Beobachtung zeigten, dass die Lernent-
wicklung eher wenig Beriicksichtigung fand. Sie wurde im Schnitt pro LEG
nur zweimal (M=2.0; SD=1.9) thematisiert. In einem Viertel der Gespriche
(25.2%) wurde die Lernentwicklung kein einziges Mal angesprochen, in der
Halfte der Gespriche (49.5%) einmal. Im Vergleich dazu wurde durchschnittlich
20-mal (M=19.9; SD=28.7) auf den aktuellen Lernstand eingegangen. Dieser
Unterschied ist signifikant (#209) = 28.351; p < .001). Nur in einem (von 210)
LEG wurde die Lernentwicklung 6fter als der Lernstand thematisiert, in einem
weiteren war dies ausgeglichen. Im Durchschnitt war das Verhaltnis von lern-
stands- und lernentwicklungsbezogenen Aussagen etwas mehr als 7 zu 1.

Die Ergebnisse der hoch-inferenten Beobachtung bestitigten diesen Be-
fund. So fand auch hier aus Sicht der Beobachtenden der aktuelle Lernstand
(M=2.8; SD=0.4) signifikant mehr Beriicksichtigung als die Lernentwicklung
(M=1.4; SD=10.8) der Kinder (#(209) = 21.942; p < .001).

Die Intraklassenkorrelationen sowohl der niedrig-inferenten (pc(Lern-
stand) = .64; pc(Lernentwicklung) = .23) als auch der hoch-inferenten Beob-
achtung (pic(Lernstand) = .18; pic(Lernentwicklung) = .20) waren z. T. sehr hoch
und verweisen auf deutliche Unterschiede zwischen Lehrpersonen. Dies zeigt
auch ein Blick auf die Spannweite auf Klassenebene: Diese reichte von durch-
schnittlich 7.3 Riickmeldungen zum Lernstand in einer Klasse bis zu 36.2 in
einer anderen. Bei den Riickmeldungen zur Lernentwicklung reichte die Spann-
weite von 0.0 bis 6.5.

Eine durchaus beachtliche Varianz gab es auch innerhalb der einzelnen
Klassen. Die durchschnittliche Standardabweichung in den 37 Klassen betrug
bei der niedrig-inferenten Einschitzung des Lernstands 4.6 — bei der Lernent-
wicklung 1.6. Beide Lehrpersonen, die in je einem LEG einmal die Lernentwick-
lung mindestens genauso oft wie den Lernstand erwahnten, haben in anderen
LEG die Lernentwicklung kein einziges Mal aufgegritfen.

Insgesamt lisst sich festhalten, dass eindeutig der aktuelle Lernstand und
nicht die Lernentwicklung im Fokus steht. Unsere Analysen zeigten jedoch
deutliche Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen und auch innerhalb der
Klassen zwischen einzelnen Gesprichen.
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6.2 Thematisierung von Starken und Schwichen in
Lernentwicklungsgespréachen

Die Ergebnisse der niedrig-inferenten Beobachtung ergaben ein eindeutiges
Bild: Durchschnittlich wurden in den LEG deutlich haufiger Stirken (M= 15.0;
SD=8.1) als Schwichen (M=2.0; SD=2.3) besprochen. Der Unterschied war
iberzufillig (#(209) =14.178; p < .001). Zudem wurde im Schnitt 4.7-mal
(SD=3.6) eine mittlere Kompetenzauspriagung thematisiert. Diese grundsitz-
lich positive Grundhaltung der Lehrpersonen zeigte sich auch darin, dass nur
in drei der 210 Gespriache mehr Schwichen als Starken benannt wurden - in
tiber 80% der Fille (83.3%) wurden mehr Stirken genannt als Schwéchen und
mittlere Leistungen zusammengenommen.

Auch hier belegten die ICCs (pic(Stirken) = .63; pc(Schwichen) = .12;
pic(mittleres Niveau) = .18) deutliche Unterschiede zwischen den Lehrpersonen.
Dies zeigte sich auch an deskriptiven Daten. So reichte z. B. die Spannweite der
durchschnittlich genannten Stirken von 2.0 in einer Klasse bis zu 35.5 in einer
anderen. Etwas geringer war die Spannweite bei den benannten Schwichen
(0.0-6.0).

6.3 Lernunterstiitzende Riickmeldung

Der Mittelwert der hier verwendeten Skala (M =2.1; SD=0.4) lag signifikant
iber dem theoretischen Mittelwert von 1.5 (#(209) = 19.337; p < .001). Dies zeigt,
dass nach Einschitzung der Beobachtenden die Riickmeldungen in den LEG
Uberwiegend als lernunterstiitzend wahrgenommen werden. Auch dies vari-
ierte innerhalb der verschiedenen Lehrpersonen, wie die ICC von .22 und die
Spannweite von 1.3 bis 2.8 (bei der durchschnittlichen Einschitzung liber alle
LEG einer Lehrperson hinweg) zeigten.

Auch die Umsetzung der einzelnen thematisierten Elemente der lernunter-
stiitzenden Riickmeldung unterschied sich in ihrem Ausmaf3. So wurde in den
Riickmeldungen zwar Bezug auf einzelne Kompetenzen genommen (M= 2.6;
SD=0.6; pic = .32), die Beriicksichtigung konkreter Hinweise zum Lernen
(M=1.9; SD=10.8; pic = .20) fiel dagegen deutlich geringer aus.

Somit kann die Frage nach der Umsetzung lernunterstiitzender Riickmel-
dung positiv beantwortet werden, wenngleich auch hier die Umsetzung einzel-
ner Aspekte zwischen LEG und zwischen Klassen deutlich variierte.

7. Diskussion

Wir haben eingangs damit argumentiert, dass LEG das Potenzial zur Unterstiit-
zung individueller Lernprozesse und damit eines konstruktiven Umgangs mit
Heterogenitit bieten, dass dafiir aber zentrale Qualititsmerkmale umgesetzt
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werden miissen, die auf einer tiefenstrukturellen Ebene verortet sind. Mit Blick
auf dieses Potenzial kann zusammenfassend festgehalten werden, dass in den
meisten LEG die Stiarken der Lernenden klar betont werden. Zudem findet sich
durchgingig eine substanzielle Anzahl lernunterstiitzender Riickmeldungen.
Deutlich wird jedoch auch, dass die individuelle Bezugsnorm, zumindest bei der
Leistungsriickmeldung im Gesprich, nur sehr selten Beriicksichtigung findet.
Die Befunde bestitigen damit vergleichbare Ergebnisse aus vorhergehenden
Untersuchungen (Dollinger, 2019, 2020a; Dollinger & Hartinger, 2019, 2021).
Deutlich wurde zudem, dass die Umsetzung zwischen verschiedenen Lehrper-
sonen und den einzelnen Gesprichen erheblich variiert.

Dass die Leistungsentwicklung (und damit die individuelle Bezugsnorm)
in den Gesprichen kaum Beachtung findet, konnte daran liegen, dass diese a)
schwerer einzuschitzen ist und b) die hier untersuchten LEG als Zwischenzeug-
nisersatz fungierten und somit einen Fokus auf den Lernstand legten. Es fallt
auch auf, dass es in den wenigsten Einschitzungsbdgen (fiir Lehrpersonen und
Kinder) Fragen gibt, die auf die Lernentwicklung zielen, und diese damit wohl
auch bei der Leistungsbeurteilung nicht explizit beriicksichtigt wird. Da diese
Bogen in der Regel die Gesprachsgrundlage fiir das LEG darstellen, konnte eine
Beriicksichtigung der individuellen Bezugsnorm in diesen Einschatzungsbégen
dazu beitragen, dass diese auch im Gesprich hiaufiger genutzt wird.

Die Tatsache, dass fiir die vorliegenden Befunde eine grofile Menge an
Beobachtungsdaten genutzt werden konnte, ist aus unserer Sicht eine Stérke
dieser Studie; zu untersuchen ist jedoch nun, inwieweit die durch die Beobach-
terperspektive gewonnenen Daten mit den Einschitzungen der am Gesprich
beteiligten Personen korrespondieren. Von besonderer Bedeutung ist dabei die
Sicht der Lernenden, da es Ziel der Gesamtstudie ist, die Auswirkungen von LEG
auf motivatonale Facetten des Lernens zu erheben. Hier zeigt die Befundlage zu
Feedback recht gut, dass dabei v. a. die Einschitzung der Lernenden von Bedeu-
tung ist (Harks, Rakoczy, Klieme, Hattie & Besser, 2014). Im weiteren Verlauf
ist auch zu eruieren, welche professionellen Kompetenzen von Lehrkriften fir
eine qualitativ hochwertige Umsetzung von LEG erforderlich sind.

8. Implikationen fiir die Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen

Lernentwicklungsgespriche bieten aufgrund ihrer Konzeption das Potenzial
fiir einen konstruktiven Umgang mit Heterogenitit zur Unterstiitzung indivi-
dueller Lernprozesse. Die dargestellten Befunde zeigen, dass dieses Potenzial
jedoch nur teilweise genutzt wird und dass die Umsetzung erheblich zwischen
Lehrkraften variiert. Dies hat aus unserer Sicht Konsequenzen fiir die Aus- und
Fortbildung von Lehrpersonen.

Zunichst sollten LEG und ihre Durchfithrung entsprechend thematisiert
werden. Fiir Bayern gilt dies schon aus dem Grund, dass LEG inzwischen in
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mehr als 90% der Grundschulen die Zwischenzeugnisse ersetzen (Dollinger &
Hartinger, 2020, S. 6) und seit dem Schuljahr 2020/21 auch die Jahreszeugnisse
in den Jahrgangsstufen 1 und 3 durch LEG ersetzt werden kénnen. Zudem ha-
ben die meisten Studierenden selbst (als Schiiler*in) keine Erfahrungen mit LEG
gemacht. Dabei ist — mit Blick auf unsere Befunde - zentral, dass auch explizit
auf die qualitative Umsetzung der einzelnen Elemente des LEG eingegangen
wird.

Wir erachten dabei einen interdisziplindren Zugang als besonders erfolg-
versprechend. Aus bildungswissenschaftlicher Sicht sind u. a. die Grundlagen
von Diagnose und formativem Assessment mit Blick auf die Férderung weite-
rer Lernprozesse zu beriicksichtigen; aus fachlich/fachdidaktischer Perspektive
sind v. a. die Passung der Ziele zur festgestellten Lernentwicklung und die Wahl
entsprechender Unterstiitzungsmafinahmen zu bedenken. Wir pliddieren daher
fiir ein interdisziplindres Lehrformat etwa in Form eines Lehrtandems, um die-
ses Thema in der Lehre umzusetzen.

Fiir die konkrete Umsetzung in der Schulpraxis liegen einzelne Leitfiden
fir die Gestaltung der LEG vor (z. B. Eckert-Kalthoff & Loffler, 2015; Hardeland,
2017), in deren Mittelpunkt vor allem die praktische Durchfithrung liegt. Um
die fiir eine reflektierte Umsetzung erforderlichen theoretischen Grundlagen
zu ergénzen, wurde im Kontext des Projekts ,Forderung der Lehrerprofessiona-
litit im Umgang mit Heterogenitit (LeHet)", gemeinsam mit Kolleginnen und
Kollegen aus Wissenschaft und (Schul-)Praxis im Rahmen einer professionellen
Lerngemeinschaft (vgl. Dollinger, 2020b) an der Universitidt Augsburg ein Pra-
xisbuch entwickelt (Dollinger & Hartinger, 2020). In diesem werden erprobte
Praxisbausteine dargestellt und theoretisch eingebettet.

Selbstverstdndlich bieten sich auch Fortbildungen fiir Lehrpersonen zu den
einzelnen Flementen der LEG an, um anhand der theoretischen Grundlagen
konkrete Moglichkeiten zu einer qualitativen Umsetzung einzelner Elemente
von LEG weiterzugeben. Denkbar sind beispielsweise Fortbildungen zur Ge-
staltung von Einschitzungsbogen, die geeignet sind, individuelle Lernprozesse
zu unterstiitzen, oder auch zur Gestaltung der Gesprachssituation, die im LEG
eine besondere und eine im Unterricht nicht gewohnte ist. Weitere Inhalte
konnen das Geben von lernunterstiitzendem Feedback oder das Formulieren
klarer Ziele sein — immer vor dem Hintergrund der besonderen Zielgruppe der
Grundschulkinder. Entsprechende Fortbildungsangebote werden derzeit von
den Autor*innen dieses Beitrags entwickelt.
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