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Hinweis zum Umgang mit dem grammatischen Geschlecht

AusschlieRlich aus Griinden der Lesbarkeit verzichte ich im Folgenden in der Regel auf die Nennung
beider grammatischer Geschlechtsformen. Wo mdglich, finden geschlechtsneutrale Begrifflichkeiten
Verwendung, ansonsten ist das jeweils nicht genannte Geschlecht selbstverstandlich auch mit
eingeschlossen. An einzelnen Stellen werden dennoch auch beide Geschlechter genannt. Wenn also
beispielsweise von Schiilern oder Teilnehmern die Rede ist, sind selbstverstandlich Schiilerinnen und

Schiller oder Teilnehmerinnen und Teilnehmer gemeint.

Ich bin mir darlber im Klaren, dass ich damit in diesem Punkt den aktuellen Empfehlungen zur
Manuskriptgestaltung beispielsweise der DGPs nicht entspreche, handele aber aus der personlichen
Uberzeugung heraus, dass ein Verzicht auf entsprechend differenzierende Formulierungen
wesentlich zur Vereinfachung beim Lesen beitragt. Keineswegs mochte ich mit dieser Entscheidung
einer irgendwie gearteten Vorrangstellung des (grammatisch) ménnlichen Geschlechts Vorschub

leisten.



Wie motivieren Lehrkrafte in Elterngesprachen?

»Was wollen Sie denn hier?”
,»Sie glauben doch wohl nicht, dass ich wiisste, wer lhre Tochter ist.”

,,Bei lhrem Sohn war das Zufall. Daher konnte ich fiir seine Losung der Aufgabe keine Punkte

geben.”
,Ist IThre Tochter in den anderen Fachern auch so schlecht?”
,Fur Erziehung bin ich nicht zustandig.”
»Also Englisch kann er einfach nicht.”
»Das weild ich doch nicht. Das miissen Sie schon Ihren Sohn selbst fragen.”

,An den Grundschulen wird ja viel differenziert. Ein bisschen machen wir das auch. Aber am

Ende missen ja alle zum Abitur.”

Erinnerungsmemos aus Elterngesprachen aus erster und zweiter Hand aus dem eigenen Umfeld
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Zusammenfassung - Abstract

Zusammenfassung

Der Kooperation von Elternhaus und Schule wird seit der ersten PISA-Studie Anfang des Jahrtausends
auch in der Forschung in Deutschland vermehrt Aufmerksamkeit geschenkt. Dabei hatte man vor
allem den grofRen Einfluss der Eltern auf die kindlichen Leistungen (Hattie, 2009) im Blick.
Gelingenskriterien flr schulische Konzepte der Kooperation wurden auf der Basis vor allem
amerikanischer Forschung zusammengefasst (Sacher et al., 2013) und als Prozessfaktoren empirisch
geprift (Neuenschwander et al.,, 2005). Zentral fiir gelebte Kooperation auf Augenhdhe sind
unterschiedliche Kontaktformen, wobei die haufigsten Anlasse Elterngesprache sind (Sacher, 2014).
An diesen wiederum haben in Deutschland die halbjdhrlich  stattfindenden

Elternsprechtagsgesprache einen Gberwiegenden Anteil (Sacher, 2014).

Parallel zeigte sich zunehmend, dass der Erwerb von Gesprachsfiihrungs- und
Beratungskompetenzen in der deutschen Lehreraus- und Weiterbildung ein stiefmitterliches Dasein
fristet. Fortan wurden entsprechende Kompetenzmodelle validiert (Gerich, 2016; Hertel, 2009) und
Aus- und Weiterbildungskonzepte wissenschaftlich evaluiert (Aich, 2011; Gartmeier, 2018; Hertel,
2009). Gleichwohl wiesen Untersuchungen auf eine sehr unterschiedliche Zufriedenheit der Eltern
mit Gesprachen mit Lehrkraften hin (Jager-Flor & Jager, 2009; Sacher, 2006, 2014). Auch authentische
Elterngesprache wurden vermehrt in den empirischen Blick genommen, einerseits bei
Interventionsstudien (Aich, 2011), vor allem aber aus linguistischer Perspektive (z.B. Kotthoff, 2012a,
2012b ; Wegner, 2016) und daher in insgesamt vergleichsweise geringer Zahl. Letztere wiesen

insbesondere auf ungiinstige Verhaltensweisen und Machtgefélle zuungunsten der Eltern hin.

Kaum beachtet war bisher eine motivationale Perspektive auf Elternsprechtagsgesprache, obschon
die Bedingungen elterlichen Schulengagements als Pradiktoren fiir Unterstiitzungsverhalten sehr
stark motivationale Faktoren betonen (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 2005). Hilkenmeier (2017)
integrierte dieses Modell in ein Wirkmodell, das auf selbstbestimmungstheoretischer Basis
Gesprachsstrategien der Lehrkrafte strukturiert und tber die elterliche Wahrnehmung der Strategien

die Verbindung zum elterlichen Schulengagement herstellt.

Die vorliegende Arbeit geht der Frage nach, wie Lehrkrafte in Elternsprechtagsgesprachen
motivieren. Die motivationale Perspektive auf authentisches Gesprachsmaterial anhand des Modells
der Gesprachsstrategien (Hilkenmeier, 2017) verbunden mit der Befragung von Eltern zu ihrer

Wahrnehmung der Gesprache steht dabei im Fokus und war bis dato unbeleuchtet.

Im Rahmen einer Querschnitt-Studie brachten zehn Lehrkrafte Lehrerfragebégen ein und zeichneten

insgesamt 48 Elternsprechtagsgesprache auf, zu denen dann wiederum die Eltern im Nachgang in
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einem Fragebogen ihre Wahrnehmung dokumentierten. Die Gesprache wurden nach der
Transkription in einem mehrstufigen Verfahren anhand der motivationalen Dimensionen des Modells
der Gesprachsstrategien deduktiv kodiert und global beurteilt. Die Daten aus Lehrer- und
Elternfragebogen wurden so aufbereitet, dass anschlieBend Beziehungen zu den Gesprachsdaten
hergestellt werden konnten. Dabei kam eine Kombination qualitativer und quantitativer

Auswertungsverfahren zum Einsatz.

Die Lehrkrafte setzten Uberwiegend strukturgebende Gesprachsstrategien ein in Verbindung mit
»Wertschatzung” und ,,Autonomieunterstiitzung”. ,Kontrolle” spielte nur eine sehr marginale Rolle.
Die globale Bewertung von Gesprachsstrategien fiel im Mittel fiir alle Items sehr hoch aus. Auch das
elterliche motivationale Fazit zu den Gesprachen war sehr gut, vor allem bekundeten die Eltern eine
hohe Wahrnehmung von ,Wertschatzung” und , Autonomieunterstitzung” und den Verzicht auf
,Kontrolle”. Die Betrachtung von Einflussfaktoren auf Lehrkraft- und Elternseite sowie von
deskriptiven Merkmalen der Gesprache brachte einige erwartungskonforme, aber auch

erwartungswidrige Ergebnisse hervor.

Daher waren insbesondere Untersuchungen mit einem strukturierten Mehrebenendesign und
deutlich hoheren Fallzahlen von beteiligten Schulen und Lehrkraften sowie mehreren
Messzeitpunkten interessant, um Wirkungszusammenhangen statistisch fundierter auf den Grund

gehen zu kénnen.

Abstract

Since the first PISA study at the beginning of the millennium, the cooperation between parents and
schools has received increasing attention in research in Germany. The focus was on parents' great
influence on children's performance (Hattie, 2009). Relevant criteria for school concepts of
cooperation were summarized on the basis of American research (Sacher et al., 2013) and empirically
tested as process factors (Neuenschwander et al., 2005). Different forms of contact are central for
cooperation on equal terms, with the most frequent occasions being parent-teacher talks (Sacher,
2014). In Germany, the majority of these take place in the context of the six-monthly parents” day

(ibid.).

At the same time, it became apparent that the acquisition of conversation and counselling skills in
German teacher training and continuing education is widely neglected. From then on, in Germany
counselling competence models were validated (Gerich, 2016; Hertel, 2009) and initial and continuing
training concepts have been scientifically evaluated (Aich, 2011; Gartmeier, 2018; Hertel, 2009).

Moreover, studies pointed to very different levels of satisfaction among German parents with teacher
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conversations (Jager-Flor & Jager, 2009; Sacher, 2006, 2014). Authentic parent-teacher talks were
also increasingly looked at empirically, on the one hand in intervention studies (Aich, 2011), but above
all from a linguistic perspective (e.g. Kotthoff, 2012 a, 2012b; Wegner, 2016) and in comparatively
small sample sizes overall. The latter studies particularly pointed to unfavourable behaviour patterns

and power differentials to the detriment of parents.

So far, a motivational perspective on parent-teacher talks has hardly been considered, although the
conditions of parental school involvement as predictors for supportive behaviour strongly emphasise
motivational factors (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 2005). Hilkenmeier (2017) integrated their
model of parental involvement into an effective model of teachers' strategies to foster parental
involvement on the basis of self-determination theory. Furthermore the model established the

connection to parental school commitment through parental perception of the strategies.

The present thesis explores the question of how teachers motivate parents in parent-teacher talks.
The focus of the thesis is the motivational perspective on authentic parent-teacher talks based on the
model of teachers' strategies (Hilkenmeier, 2017) connected with the questioning of parents about

their perception of the conversations. This has not been illuminated so far.

The cross-sectional study combined qualitative and quantitative evaluation procedures. Ten teachers
submitted teacher questionnaires and recorded a total of 48 parent-teacher talks, for which the
parents subsequently documented their perceptions in a questionnaire. After the transcription, the
conversations were coded deductively and globally evaluated in a multi-stage procedure on the basis
of the motivational dimensions of the model of discussion strategies. The data from the teacher and
parent questionnaires were prepared in such a way that subsequent relationships to the conversation

data could be established.

The teachers mainly used structuring conversation strategies in connection with responsiveness and
autonomy support. Control played only a marginal role. On average, the global evaluation of
conversation strategies was very positive for all items. The parental motivational conclusion of the
conversations was also very good, with the parents expressing a high perception of responsiveness
and autonomy support and a renunciation of control. The examination of factors influencing teachers
and parents as well as descriptive characteristics of the conversations produced results that were

both in line with and in contradiction to expectations.

Therefore, studies with a structured multi-level design and significantly higher numbers of
participating schools and teachers as well as several measurement points would be particularly
interesting in order to get to the bottom of cause-effect relationships in a statistically more

differentiated way.

10



1 — Wie motivieren Lehrkrafte in Elterngesprachen? Einleitung

1 Einleitung

Als ich 2003 nach dem Studium fiir das Lehramt Primarstufe in Paderborn und dem Referendariat von
einer innerstadtischen Grundschule in Dortmund an eine Kélner Brennpunkthauptschule wechselte,
war ich mit vielfaltigen Herausforderungen konfrontiert, auf die ich mich weder durch das Studium
noch durch das Referendariat hinreichend vorbereitet fiihlte — damit sind zum Teil natirlich auch die
klassischen Herausforderungen von Novizen im Lehrberuf angesprochen, z.B. in Bezug auf die
Diagnostik (z.B. van Ophuysen, 2006), auf die Gestaltung anregenden Unterrichts (z.B. Wolters, 2014),
auf das Classroom Management (z.B. Kénig & Lebens, 2012) oder auch das Belastungserleben (z.B.

Braun, 2017).

Auf einem steinigen Weg lernen zu missen, dass Lehrplanvorgaben angesichts der
Lernvoraussetzungen Makulatur sein konnen und Erwartungen an ,, angemessene” Verhaltensweisen
im Unterricht angesichts oft schwacher familidgrer Unterstiitzungsstrukturen und schulischer
Demotivation als Ergebnis jahrelanger Misserfolgskarrieren in der Grundschulzeit (!) obsolet sind; das

waren mehr als herausfordernde Erkenntnisse in den Anfangsjahren meiner beruflichen Tatigkeit.

Rickblickend hat mich diese Zeit viel gelehrt, auch weil ich mich gliicklicherweise zumindest
grolRtenteils Gber Wasser halten konnte. So konnte ich fiir meine anschliefende Tatigkeit an
Paderborner Grundschulen viele Routinen mitnehmen, die ich in der Bewaltigung vielfaltiger
herausfordernder Situationen erprobt hatte. Dass die langfristig produktive Auseinandersetzung mit
heterogener Schilerschaft und ihren unterschiedlichsten familidren Hintergriinden nur durch eine
differenzierte Herangehensweise und pragmatische Auslegung von Vorgaben maoglich ist, davon war
ich zu diesem Zeitpunkt iberzeugt und diese Uberzeugung half mir auch, in der Arbeit mit Kindern

und Eltern zumeist konstruktive Beziehungen aufbauen zu kénnen.

Dennoch war die unverhofft auftauchende Maoglichkeit, als abgeordnete Lehrkraft in der
Padagogischen Psychologie der Universitdt Paderborn an meinem Heimatort in Projekten zur
Kooperation von Elternhaus und Schulen wirken und forschen zu kénnen, aus heutiger Sicht ein fiir
mich zentraler Schritt in meiner voranschreitenden professionellen Weiterentwicklung. Wie hilfreich
wadre in meiner vorherigen Berufspraxis eine theoretisch fundierte Vorstellung davon gewesen,
welche Chancen in an den Hintergriinden von an den Familien orientierter Elternarbeit liegen. Dabei
eine motivationale Perspektive nicht nur auf Schulkinder, sondern auch auf deren Eltern
einzunehmen, war ein notwendiger Aspekt der Bewusstwerdung. Die Anforderungen auf der Ebene
der Beratung und Gesprachsfihrung in diesem Kontext genauer zu beleuchten, tiber mein Handeln

nachzudenken und neue diesbeziigliche Kompetenzen zu erwerben und weitergeben zu kénnen, das

11



1 — Wie motivieren Lehrkrafte in Elterngesprachen? Einleitung

ist rickblickend bei all der Arbeit ein Luxus, der mir als notwendiges Handwerkszeug am Beginn

meiner beruflichen Entwicklung sicher gefehlt hat.

Dennoch sind die Hinweise, dass auch heute noch viel zu viele Berufseinsteiger im Lehrerberuf im
Bereich der Beratung von Eltern und Schiilerinnen dhnlich unvorbereitet in die berufliche Praxis
stolpern, in allen einschlagigen Veroffentlichungen fir den deutschen Sprachraum zu finden (z.B. Aich
& Behr, 2015; Hertel, 2017; Hilkenmeier, 2017). Sie entsprechen leider auch dem Ergebnis der
strukturierten Analyse unserer Arbeitseinheit aller Vorlesungsverzeichnisse nordrhein-westfalischer
lehrerbildender  Universitaten zu Beratungs- und Gesprachsfihrungskompetenzen im
Lehramtsstudium im Sommersemester 2018 (nicht veroffentlicht). Und das vor dem Hintergrund,
dass die Chancen glinstiger Formen von Kommunikation und Kooperation mit Eltern
(zusammenfassend z.B. Sacher, 2017) angesichts der vieldiskutierten Abhangigkeit schulischer
Leistungen vom Einfluss des Elternhauses in Deutschland zumindest theoretisches und empirisches
Allgemeingut geworden ist — 17 Jahre nach dem ersten deutschen PISA-Schock (Loeber & Scholz,
2003)) sowie im Licht der Belege, dass gute Beratungspraxis und ressourcenorientierte Einbindung
von Eltern das Ergebnis eines langerfristigen Professionalisierungsprozesses sind (z.B. Aich & Behr,

2015; Strasser & Gruber, 2013).

In diesem Spannungsfeld ist die hier vorliegende Dissertation zu verorten. Sie versucht anhand von
authentischem Gesprachsmaterial die empirisch bisher unbeantwortete Frage zu ergriinden, wie
Lehrkrafte Eltern in Elterngesprachen motivieren ihre Kinder zu unterstiitzen. Dabei werden neben
der Analyse von transkribierten LehrkrafteduRerungen zusatzlich schriftliche Befragungen der Eltern

zu ihrer Wahrnehmung sowie lehrerbezogenen Daten in die Auswertung mit einbezogen.

Zunachst wird das Elterngesprach als Untersuchungsgegenstand eingebettet in die Erkenntnislage
und den gesetzlichen Rahmen zur Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule — dies bereits mit

einem Fokus auf das Gesprach als wesentlichem Bestandteil dieser Kooperation (Kap. 2).

Als Basis aller Kooperation und Kommunikation gilt heute, auf Augenhdhe zusammenzuarbeiten. Das
sagt und schreibt sich leicht, sollte aber im Lichte des zugrundeliegenden humanistischen
Menschenbildes  beleuchtet werden. Das entsprechende Menschenbild und ein
entwicklungsfoérderliches Klima sind zentral fir die Kooperations- und Gesprachspraxis wie auch fir
die theoretische Grundlage dieser Arbeit, bezogen auf Selbstbestimmungstheorie und

Prozessfaktoren fiir gelungene Elternarbeit (Kap. 3).

AnschlieBend werden fiir ein Verstandnis von Kooperation und Kommunikation zwischen Lehrkraften
und Eltern hinderliche und forderliche Faktoren zusammengefasst. Dies dient einerseits der

Begriindung fiir die Auswahl der erfassten Variablen sowie der Einfilhrung zentraler Modelle zur
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Erfassung von Gesprachsqualitat. Andererseits sollen damit aber auch komplexe und zum Teil
widerspriichliche Strukturen von Elterngesprachen transparent gemacht werden, in denen diese
stattfinden und die es erheblich erschweren, als Lehrkraft in der Kooperation und in Gesprachen mit

Eltern tatsachlich auf Augenhohe zu agieren (Kap. 4).

In den Kapiteln zur Motivationsforderung am Elternsprechtag soll flir den theoretischen Teil
abschlielend die Relevanz dieser Perspektive begriindet werden, gleichzeitig aber auch auf die
blinden Flecken an dieser Stelle hingewiesen werden. Diese Uberlegungen bilden die Grundlage fiir
die Herausarbeitung der Forschungsfragen und Hypothesen, die mit der vorliegenden Dissertation

beantwortet werden sollen (Kap. 5-7).

Aufgrund der Komplexitat und Vielfalt der Arbeitsschritte in der Erhebung, Aufbereitung und
Auswertung der Daten und der eingesetzten Erhebungs- und Auswertungsinstrumente nimmt die
Darstellung des Forschungsdesigns und der Methodik insgesamt grofen Raum ein. Diese
Herangehensweise wird fir notwendig gehalten, damit der Prozess der Datengewinnung,
Aufbereitung und Auswertung fiir die Beantwortung der leitenden Fragen nachvollziehbar und

kritisierbar bleibt und die Grenzen der Aussagekraft transparent werden (Kap. 8).

SchlieBlich werden die Ergebnisse auf die Fragestellungen bezogen zusammengefasst (Kap. 9) und im

Kontext des aufgeworfenen Rahmens eingeordnet und diskutiert (Kap. 10).
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2 Die Bedeutsamkeit der Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule

Mit dem Eintritt eines Kindes in eine Bildungseinrichtung gesellt sich zur Familie als pragender
Umgebung eine weitere institutionelle Instanz. Spatestens mit Erreichen der Altersgrenze fiir die
Schulpflicht ist das in Deutschland der Fall. Fiir die Zeit der Schulpflicht von mindestens 10 Jahren

werden Kinder bzw. Jugendliche fortan von schulischer und familidrer Seite begleitet.

Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule hat folgerichtig eine lange Tradition und unterliegt
dabei Verdnderungen durch gesellschaftliche Prozesse. Gleichzeitig riickt das Elternhaus durch
wachsende empirische Evidenz als groRer Einflussfaktor auf z.B. Leistung oder Motivation der Kinder

in den Blickpunkt.

Im folgenden Kapitel soll Letzteres herausarbeitet werden (2.1). Um das heutige Verstandnis von
Kooperation besser einordnen zu kdonnen, werden anschlieBend gesellschaftliche und gesetzliche
Rahmenbedingen und ihre Entwicklung kurz nachgezeichnet (2.2) und es werden diesbezligliche
ideale Vorstellungen und empirische Befunde vorgestellt (2.3). AbschlieRend werden Gesprache als

zentraler Bestandteil in der realen Kooperationspraxis fokussiert (2.4).
2.1 Der Einfluss des Elternhauses auf Schilerinnen und Schler

In der Offentlichkeit und den Medien hallt mit jeder neuen nationalen und internationalen
Vergleichsstudie das Mantra der grofRen Abhangigkeit von Schiilerleistungen vom jeweiligen
Elternhaus im deutschen Bildungssystem nach. Bereits mit der ersten internationalen PISA-Erhebung
stellten Baumert und Schiimer (2001) fest, dass der Zusammenhang von Lesekompetenz und sozialer
Herkunft bei 15-jahrigen in der OECD fiir kein Land so gro war wie in Deutschland. Dieser sogenannte
,PISA-Schock” kann als Weckruf fur die deutsche Bildungspolitik gesehen werden. Die Befunde sind
jedoch auch als Teil einer Kette weiterer vergleichbarer Hinweise zu sehen (Loeber & Scholz, 2003).
In der Tendenz haben PISA-, IGLU- und TIMMS-Studien bis in die Gegenwart bei allen
bildungspolitischen Bemihungen dem deutschen Bildungssystem in der sozialen Abhangigkeit von
Ergebnissen zwar leichte Verbesserungen, aber keine strukturelle Trendwende bescheinigen kénnen

(z.B. fiir PISA 2015 Miiller & Ehmke, 2016, zus. BMBF, 2019).

Hatties Synthese von Metastudien (2009) zufolge haben verschiedene Faktoren im Elternhaus je nach
Referenz mittlere bis groRe Effekte auf das Lernen von Schulkindern. Dabei haben der
soziodkonomische Status der Eltern, der hdusliche Anregungsgehalt und die elterliche Beteiligung am
Bildungsweg des Kindes den groflten Einfluss. Bezieht man mit ein, dass auch Haltungen und
Personlichkeitsdispositionen der Kinder, die von Hattie unter Schiilerbeitrdgen zum Lernerfolg

subsummiert werden, nicht unwesentlich elterlichen Einflissen unterliegen, dann kann man bspw.
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auch die mittleren Effekte von Selbstkonzept, Motivation,
Konzentration/Engagement/Widerstandsfahigkeit der Schilerinnen und Schiler zu Teilen dem

Elterneinfluss zuschreiben (zus. Sacher, 2014).

Konkrete Befunde zur Bedeutung des Elternhauses fiir den Bildungsweg des Kindes richten sich auf
verschiedene Einflussbereiche elterlicher Ressourcen und elterlichen Handelns, wobei die folgenden
beispielhaft zu verstehen sind. So hdngt der familidre Buchbesitz als ein sozio6konomisches Merkmal
sowohl mit der Kompetenz beim Lesen (z.B. Jungbauer-Gans, 2004) als auch der Kompetenz in der
Mathematik (Gebhardt et al.,, 2013) zusammen. Ebenso wirken sich das Vorlesen im Vor- und
Einschulungsalter (z.B. Bus et al., 1995; Sonnenschein & Munstermann, 2002) oder gemeinsame
lesebezogene Aktivitdten (z.B. Hertel et al., 2010) positiv auf Lesekompetenz und -motivation aus.
Elterliche Erwartungen und Ziele stehen im Zusammenhang mit der kindlichen Leistung (Hill & Tyson,
2009; Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 2005) sowie mit der Frage von Ubergangsentscheidungen
(Dumont et al., 2014). Nicht zuletzt gibt es empirische Hinweise dazu, dass Qualitdt bei der
Unterstltzung der Hausaufgaben einhergeht mit positiven Auswirkungen auf die Motivation und
Leistung von Schulkindern (Dumont et al., 2012; Wild & Gerber, 2007; Wittler, 2008). Elterliches
Engagement ist jedoch nicht per se forderlich. Verhaltensweisen wie starke Kontrolle oder
Einmischung scheinen eher negativ auf Motivation und Leistung zu wirken (Dumont et al., 2012; Fan

& Williams, 2010; Wild & Gerber, 2007).

Alles in Allem kdnnen elterliche Aktivitdten im Zusammenhang mit der Beschulung der Kinder als lern-
und leistungsférderlich betrachtet werden. Diese Verhaltensweisen werden in der Literatur mit
verschiedenen Begriffen versehen — ,Elternpartizipation” im schulischen Kontext (Schwanenberg,
2015), ,elterliches Schulengagement” (Wild & Lorenz, 2010), elterliches Unterstiitzungsverhalten
(Hilkenmeier, 2017) sowie , parent involvement” (Grolnick et al., 1997) oder , parental involvement”
(Hoover-Dempsey & Sandler, 1995) mit der Unterscheidung home-based (zu Hause) und school-
based (in der Schule), wobei diese jeweils dhnliche Aktivitaten subsummieren und strukturieren und
somit inhaltsdhnlich verwendet werden. Im Rahmen dieser Arbeit wird ,elterliches

Schulengagement” als Sammelbegriff fiir die oben beschriebenen elterlichen Aktivitdten verwendet.

Der oben beschriebene Einfluss des Elternhauses auf den Bildungsweg des Kindes wird anschaulich
zusammenfassend dargestellt im Modell der Bedingungen elterlichen Schulengagements (Hoover-
Dempsey & Sandler, 1995, 2005), welches von Wild & Lorenz (2010) Ubersetzt und von Hilkenmeier
(2017) fir den Bereich der Elterngesprache angepasst wurde. Im Modell werden auf theoretischer
Ebene Unterschiede im elterlichen Schulengagement dargestellt sowie die wichtigen Faktoren

aufgezeigt, die einen Einfluss auf die elterliche Motivation haben, sich fiir den schulischen Alltag ihres
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Kindes einzusetzen. Hoover-Dempsey, Sandler und viele Mitwirkende haben im Weiteren das Modell
auf der Basis diverser empirischer Untersuchungen angepasst. Studien zur ersten Modellebene, den

Bedingungen elterlichen Schulengagements (Abb. 1, S. 14), sollen hier kurz angefiihrt werden.

So sind giinstige motivationale Uberzeugungen fiir elterliches Schulengagement relevant. Wenn sich
Eltern allgemein oder konkret fir die schulischen Aspekte verantwortlich fihlen (Rollenverstandnis),
verstarken sie Ausdrucksformen der elterlichen Unterstiitzung zu Hause (Deslandes & Bertrand,
2005; Grolnick et al.,, 1997) sowie des Engagements in der Schule (Grolnick et al., 1997).
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen (Bandura, 1997) in Bezug auf die Frage, das Kind erfolgreich
unterstltzen zu kénnen, wirken sich auch auf beide Bereiche des Schulengagements aus (Green et al.
2007, Grolnick et al. 1997, Shumow & Lomax, 2002). Von den Eltern wahrgenommene Einladungen
zum Engagement spielen eine groRRe Rolle fiir das Ausmal} des gezeigten elterlichen Engagements
(Deslandes & Bertrand, 2005; Green et al., 2007), auch wenn diese durch die Kinder ausgesprochen

wurden (Walker et al., 2005).

Bedingungen fir elterliches Schulengagement

schul-/leistungsbezo-
gene Uberzeugungen

Wahrgenommene
Einladungen

Motivationale

.. Kontextvariablen
Uberzeugungen

Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule

2.B. elterliche
Rollenwahrnehmung
und Selbstwirksamkeit

2.B. durch Schulleitung,
Lehrkraft oder Kind

z.B. wahrgenommene
Zeit und Energie

z.B. elterliche
Einschatzung der
Leistung des Kindes

Motivation der Eltern zum Schulengagement

Elterlichen Schulengagements

home-based involvement J school-based involvement

7

‘ Leistungsférderliche Schillermerkmale (Lernmotivation, Selbstkonzept, Lernstrategien) ‘

‘ Leistung des Schulkindes ‘

Abbildung 1: in Anlehnung an das Modell der Bedingungen elterlichen Schulengagements (Hilkenmeier (2017);
Adaption von Wild & Lorenz (2010) sowie im Original von Hoover-Dempsey & Sandler (1995, 2005)

Von den Eltern wahrgenommene Ressourcen wie Zeit oder Energie beeinflussen des Weiteren
elterliches Schulengagement (Green et al., 2007; Jager-Flor & Jager, 2009; Weiss et al., 2003;
Yotyodying & Wild, 2014). Nicht zuletzt beeinflussen elterliche Einschatzungen zur kindlichen

Leistung und Leistungsfahigkeit Erwagungen, sich engagieren zu kdnnen oder zu missen. Sowohl
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allgemeine Bildungsaspirationen (Noack, 2004) als auch konkrete Anlasse, z.B. in Form defizitarer
Leistungen, spielen dabei eine Rolle und beglinstigen stdrkere hausliche Unterstiitzung (z.B. Dumont

etal., 2012)

Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass der Einfluss des Elternhauses auf lern- und
leistungsbezogene Faktoren bei Schilerinnen und Schilern als hoch angesehen werden kann.
Pradiktoren fiir elterliches Schulengagement sind empirisch bereits vielfaltig betrachtet und u.a. im

Modell zu den Bedingungen elterlichen Schulengagements strukturiert worden.
2.2 Gesellschaftliche und gesetzliche Rahmenbedingungen und deren Entwicklung

Um sich der aktuellen Perspektive auf die Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus anzundhern
und damit eine Verknlpfung zu den Bedingungen elterlichen Engagements herzustellen, ist eine
kurze historische und rechtliche Einordnung hilfreich. Dabei flieBen fiir Deutschland wie auch in
weiteren westlichen Gesellschaften verschiedene sich bedingende Entwicklungen der vergangenen
Jahrzehnte zusammen, die hier zur besseren Ubersicht stichpunktartig aufgefiihrt werden (Fiir einen
detaillierteren Uberblick mit Bezug zum Verhéltnis von Elternhaus und Schule siehe Wild & Lorenz,

2010, Kapitel 1 oder Neuenschwander et al., 2005).

e Die industrielle Gesellschaft verdanderte sich zur Dienstleistungsgesellschaft.

o Gleichberechtigungsfragen tangierten sowohl familiare Konstellationen als auch die Teilhabe
an der Arbeitswelt.

o Werte sowohl fiir das familidre Zusammenleben als auch fiur die personliche Entwicklung
veranderten sich von traditionellen Werten wie Disziplin oder Sicherheit hin zu modernen
Werten wie Selbstverwirklichung und Partizipation.

e Damit verbunden war auch ein Wandel in den Erziehungszielen und -praktiken. Das lasst sich
sowohl auf den familidren als auch auf den schulischen Rahmen beziehen und zeigt sich in
einer starken Ausrichtung an der Starkung der Selbststandigkeit und Eigenverantwortung flr
die Heranwachsenden.

e Soziale Teilhabe und die Herstellung von Chancengleichheit werden als elementare Leitziele
der Gesellschaft postuliert. Dabei spielt Bildung als Ressource der postmaterialistischen
Gesellschaft eine wesentliche Rolle.

e In diesem Kontext wird dem Bildungssystem auch die Verantwortung zugewiesen, allen
Beteiligten gleichermaBen Chancen auf Teilhabe an Bildung zu er6ffnen und diese in ihrer

jeweiligen Entwicklung zu befordern.
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Bereits in den 1970er Jahren wurde eine klare Zuordnung von erzieherischen Aufgaben zur Familie
und von Bildungsaufgaben zur Schule aufgeweicht, dokumentiert im Urteil des Verfassungsgerichts
vom 6.2.1972, das gemeinsame Erziehung ,in einem sinnvoll aufeinander bezogenen
Zusammenwirken” erflllt sehen wollte. Der aktuelle rechtliche Rahmen soll beispielhaft fiir
Nordrhein-Westfalen skizziert werden. 1977 regelte das Schulmitwirkungsgesetz erstmals formal die
Beziehungen zwischen Eltern, Lehrkraften und Schilerinnen und Schiilern. Heute ist das Verhaltnis
im Schulrecht an verschiedenen Stellen geregelt. Das Schulgesetz NRW (Land NRW, 2018) sieht fir
die Verwirklichung der Bildungs- und Erziehungsziele eine partnerschaftliche Zusammenarbeit vor (§2
Abs. 3). Das beinhaltet insbesondere die ,friihzeitige Einbeziehung der Eltern mit vorbeugenden

MaBnahmen” (§2 Abs. 9).

Eltern sollen an der Gestaltung der Bildungs- und Erziehungsarbeit mitwirken, sowohl im Schulleben,
in Mitwirkungsgremien als auch an der schulischen Erziehung ihres Kindes (§42 Abs. 4). Die Basis
dafir sind Bildungs- und Erziehungsvereinbarungen, die zwischen allen Beteiligten der Schule
abgestimmt sind, das Miteinander regeln und die Verantwortungen klaren (§42 Abs. 6). Der Schule
und den Lehrkraften obliegt dabei, Eltern in allen Fragen zu informieren und zu beraten (§44 Abs. 1),
insbesondere zu Fragen der Lern- und Leistungsentwicklung (§44 Abs. 2), der Erziehung und der
Schullaufbahn (8§44 Abs. 5). Die allgemeine Dienstordnung (Land NRW, 2012) konkretisiert, dass
Lehrkrafte und Eltern zur Forderung des Kindes eng zusammenarbeiten und dazu an halbjdhrlichen
Sprechtagen, in Sprechstunden sowie in Ausnahmefillen an zu vereinbarenden Terminen
zusammenkommen (89, Abs. 3). Fiir die Gremienarbeit in Mitwirkungsorganen hat die Schulleitung
die Arbeitsvoraussetzungen zu schaffen (§23 Abs. 2). Zudem ist die Férderung der Zusammenarbeit
zwischen Lehrkraften, Eltern und Schilerinnen und Schiilern ein Aufgabengebiet der Schulleitung

(823 Abs. 1).

2.3 Eine partnerschaftliche Beziehung zwischen Elternhaus und Schule — zum

Forschungsstand

Der in den aktuellen rechtlichen Grundlagen vorherrschende Duktus einer partnerschaftlichen
Beziehung und vertrauensvollen Zusammenarbeit geht zwar in der Wortwahl zum Teil auch schon auf
das vorangegangene Jahrtausend zuriick, hat fiir Deutschland aber erst nach den ersten PISA-

Befunden 2001 an Rickenwind erfahren.

Bis zur Jahrtausendwende gab es in Deutschland wenig strukturierte Konzepte, welche die
Kooperation von Elternhaus und Schule stdrken sollten, wissenschaftlich evaluiert waren diese
Programme nicht. Gleichzeitig lagen auch grundsatzlich nur sehr wenige Erkenntnisse Gber Quantitat,

Qualitat und Einschatzung von Kooperation vor (Witjes & Zimmermann, 2000). Verbreitet war eher

18



2 — Wie motivieren Lehrkrafte in Elterngesprachen? Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule

erfahrungsbasierte oder praxisbezogene Ratgeberliteratur (z. B. Grewe, 2005; Hennig & Ehinger,
1999). Den Schulen konstatierte Senkbeil (2005, in Sacher, 2014) mit Bezug auf die PISA-Daten 2003
eine vergleichsweise hohe Passivitat im Bereich der Elternarbeit, relativ unabhangig von der Frage
der schulischen Rahmenbedingungen. Als Ergebnis eigener Forschungen in 2006/07 in Bayern sah
Sacher (2014) als vorherrschende Kooperationsform die Arbeit an oder mit Eltern, die sich in eher
einseitiger Information und Aktivierung der elterlichen Hilfsfunktion erschopfte, sowohl fir

Engagement zu Hause als auch in der Schule.

Mit den bereits in Kapitel 2.1 berichteten wiederholten schlechten , Zeugnissen” fiir die Herstellung
von Chancengleichheit im deutschen Schulsystem stieg in der wissenschaftlichen und politischen
Debatte nichtsdestotrotz (neben anderem) das Interesse an internationaler Forschung zu Chancen
der strukturierten Einbeziehung des Elternhauses in schulische Prozesse (Schwanenberg, 2015), die
eine weitaus langere Tradition in der Verknipfung zwischen Schulentwicklung und wissenschaftlicher

Evaluation hatte.

Dabei fokussierten fir den deutschsprachigen Raum sowohl Neuenschwander et al. (2005) als auch
Sacher (2014) sowie Sacher et al. (2013) im Wesentlichen auf die Forschungsergebnisse zur
Zusammenarbeit mit Eltern aus dem angloamerikanischen Raum (Epstein et al., 2002; National Parent
Teacher Association (NPTA), 1997; Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 2005). Sie proklamierten auf
deren Basis ein verdandertes Verstandnis der Zusammenarbeit im Sinne einer Erziehungs- und

Bildungspartnerschaft. Daher soll auf diese Studien kurz Bezug genommen werden.

Die englischsprachigen Terminologien , parental involvement”, ,parental engagement” oder ,,school
and family partnership” verdeutlichen bereits ein Verstdndnis, das Gber Arbeit an oder mit Eltern
hinausgeht. Sie betonen ein Verhaltnis auf Augenhéhe und schlieRen die kindlichen Kompetenzen als

Ziel aller gemeinsamen Anstrengungen mit ein (Hill & Tyson, 2009).

Epstein et al. (2002) und die NPTA (1997) unterscheiden sechs zentrale Merkmale, die elterliches
Schulengagement beférdern kdnnen. Diese verdeutlichen das weit Uber Eltern“arbeit”

hinausgehende Verstandnis.?

e Parenting — Wertschatzung elterlicher Bemiihungen, Elternbildung, Einbindung auch schwer
erreichbarer Eltern
e Communicating — bidirektionaler Austausch, vielfaltige Kontakt und Kommunikationsanlasse,

klare und transparente Informationskultur

! Diese liegen inzwischen in liberarbeiteten Fassungen vor (letzte Version NPTA, 2019/NPTA, 2009, Epstein et
al., 2009), fur das Verstandnis der Entwicklung wurde hier aber auf Fassungen um die Jahrtausendwende
zurlickgegriffen.
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e Volunteering — zu elterlicher Mitarbeit in der Schule einladen, individuelle Zuginge
ermoglichen unter Berlicksichtigung zeitlicher und sonstiger Ressourcen, fiir Eltern
bedeutsame Aufgaben anbieten

e Student Learning (NPTA, 1997)/Learning at home (Epstein et al., 2002) — die elterliche
Bereitschaft zur hduslichen Unterstlitzung der Kinder aufgreifen und férdern, u.a. durch
allgemein und individuell hilfreiche Informationen und Einladungen

e School Decision Making and Advocacy (NPTA, 1997)/Decision Making (Epstein et al., 2002) —
Elternin schulische Entscheidungsprozesse angemessen einbinden, Partizipation im Sinne der
Kollaboration an individuellen und allgemeinen Fragen erméglichen und fordern

e Collaborating with the Community — Verzahnen der schulischen und kommunalen
Ressourcen — diese durch Vernetzten, Informationsweitergabe und Werbung fir die

Unterstlitzung von Lehrkraften, Eltern und Schiilerinnen und Schilern nutzen

Neuenschwander et al. (2005) sehen auf der Basis dieses Verstiandnisses von Zusammenarbeit die
gegenseitige Information, den Aufbau gegenseitigen Vertrauens und die Koordination von
padagogischen MaRnahmen als zentrale Prozessmerkmale an. Diese wirken auf die Ziele der
Zusammenarbeit von Lehrkraften und Eltern im System — die Erhohung der Schulakzeptanz, die

Systementwicklung, die Erhéhung der Schulqualitat und der Beitrag zur Chancengleichheit.

Sacher et al. (2013) leiteten aus den genannten Studien die vier Qualitdtsmerkmale schulische
Elternarbeit ab — als ,Kompass fiir die partnerschaftliche Zusammenarbeit von Schule und

Elternhaus” (Sacher et al., 2013, 1):

e Qualitdatsmerkmal A: Willkommens- und Begegnungskultur
e Qualitdtsmerkmal B: Vielfdltige und respektvolle Kommunikation
e Qualitdtsmerkmal C: Erziehungs- und Bildungskooperation

e Qualitatsmerkmal D: Partizipation der Eltern

Jedes Merkmal wurde dabei auf der Basis des Forschungsstandes operationalisiert durch
Qualitatskriterien. Diese werden an weiteren Stellen der Arbeit (u.a. 3.4) ndher ausdifferenziert,

soweit sie fir das dortige Verstandnis relevant sind.

Die wissenschaftliche und politische Diskussion ist somit in Deutschland gemiindet in empirisch
basierte qualitative Leitkriterien und zum Teil in rechtliche Vorgaben?, die ein entsprechendes

Verstandnis von Kooperation zwar vage aber treffend rahmen.

2 Fiir diese Arbeit auf die nordrhein-westfilischen Vorgaben begrenzt — vgl. 2.2
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Untersuchungen zur kooperativen Praxis an Schulen oder gar zur Umsetzung von
Schulentwicklungsvorhaben im Bereich des elterlichen Schulengagements liegen nach wie vor in eher

Uberschaubarem Male vor, zentrale Ergebnisse werden im Folgenden zusammenfassend dargestellt.

Fir den Grundschulbereich konnte Schwanenberg (2015) zeigen, dass sich Eltern am starksten fir
organisatorische Aufgaben und lernbezogene Elternarbeit eingebunden fiihlen, deutlich weniger fir
konzeptbezogene Partizipation in Gremien und bei der Schulentwicklung. Interessante
Gruppenunterschiede bestanden darin, dass Eltern mit niedrigem Einkommen und mit
Migrationshintergrund tendenziell von héherer lernbezogener Partizipation berichteten. Das Ausmal}
lernbezogener Partizipation wurde demnach vor allem beeinflusst von der persénlichen Bedeutung

und dem Nutzen, nur in geringem MaRe von der Erfolgserwartung.

In einer Eltern- bzw. Lehrerbefragung in Bayern gaben 28.4% der Eltern aller Schulformen an, sich
nicht als Partner wahrgenommen zu fiihlen, fir Realschul- und Gymnasialeltern lagen die Quoten
sogar bei 42.1% bzw. 51.5% (Sacher, 2014). Hier berichteten aber auch die Lehrkrafte haufig von
fehlendem elterlichem Respekt. Nimmt man das als Indikator fiir mangelhafte Atmosphare, so sind
die Ergebnisse der Analysen des gleichen Datensatzes interessant, denn als wichtigster Faktor fiir die
Atmosphare wurde dabei die von Schulen und Lehrkraften praktizierte Elternarbeit herausgearbeitet

(Sacher, 2006).

Im Rahmen des Bildungsbarometers 2009 stimmten sowohl Lehrkrafte als auch Eltern allen
vorgeschlagenen Zielen von Kooperation in hohem oder sehr hohem Male zu (Jager-Flor & Jager,
2009). Bezogen auf das konkrete Erleben der Kooperation werteten aber immerhin 22.5% der
Lehrkrafte und 32.8% der Eltern ihre Erfahrungen mit der Note 4 oder schlechter. Anlasse fiir die
elterliche Kontaktaufnahme sind der Unterteilung nach Schwanenberg (2015, s.0.) zu Folge fast
ausschlieBlich in der lernbezogenen Partizipation zu sehen (Jager-Flor & Jager, 2009). Bezogen auf die
Frage nach zentralen Mitwirkungsformen gaben Eltern fiir die jeweilige Schule eher traditionelle
Formen an, mit weitem Abstand rangierten Elternabende, Sprechtage, Schulfeste und

Informationsveranstaltungen vor weiteren angegebenen Arten der Einbindung.

Vergleichbares fassen auch Hertel et al. (2017) aus den Begleiterhebungen zu elterlichem
Engagement in PISA 2012 zusammen. Eltern der 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiiler gaben an, dass
die haufigsten Mitwirkungsformen die Kontaktaufnahme sowie die kindbezogenen Gesprache liber
Entwicklung, Verhalten und Fortschritt darstellen. Die Gesprachsinitiierung ging dabei deutlich
haufiger von den Eltern aus als von der Lehrkraft. Schulbezogene Mitwirkungsaktivitaten wurden nur

jeweils von einer kleinen Anzahl an Eltern berichtet.
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Die Begleituntersuchungen zu PISA 2006 und PISA 2009 konnten aullerdem zeigen, dass es unter
Eltern eine vergleichsweise geringe Zufriedenheit mit der Vermittlung nitzlicher Informationen zu
ihren Kindern gibt — 47% in Deutschland im Vergleich zu 74% Zustimmung im OECD-Mittel (zus.
Sacher, 2014). Sacher fiihrt als mogliche Erklarungen verschiedene Einflussfaktoren an, die auf einen

Mangel an konzeptioneller und gelebter Erziehungs- und Bildungspartnerschaft hindeuten (vgl. 2.4).

Es wird bereits ersichtlich, dass Gesprache ein wesentlicher Bestandteil der Kooperation sind. Daher

soll das folgende Kapitel darauf noch einmal naher fokussieren.
2.4  Gesprache als zentraler Bestandteil der Kooperation

Die oben angefiihrten Studien von Jager-Flor und Jager (2009) sowie Hertel et al. (2017) weisen
bereits auf die besondere Bedeutung des Gesprachs im schulbasierten Elternengagement hin. Das an
amerikanische Standards angelehnte Modell der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft (Abb. 2)
macht den erlduterten Kontext noch einmal deutlich und zeigt gleichzeitig die zentrale Rolle von

Gesprachen im Zusammenhang der Kooperation auf.

Forderung des Schulerfolgs und der
Personlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen

1

Kontaktformen:
Individuelle Kontakte: Kollektive Kontakte:
Elternsprechstunden Elternabende
Elternsprechtage Eltern-Lehrer-Treffs
Spontane Gesprache Elternstammtische
Telefonate Schulische Sonderveranstaltungen
schriftliche Mitteilungen Elternrundschreiben
Hausbesuche Schulhomepages
Hospitationen

Erziehungs- und Bildungskooperation

4‘ intensiver und regelmaRiger Informationsaustausch }7

Entwicklung und Pflege einer
Willkommens- und Begegnungskultur

Abbildung 2: Modell der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft (Sacher, 2014, 33)

Die Kontaktformen stellen einerseits die Schnittstellen dar, in denen elterliches Schulengagement mit
dem Ziel der Forderung der Kinder und Jugendlichen konkret ausgestaltet wird. Andererseits wird

deren Qualitat wiederum beeinflusst von den Konzepten und der Kultur in drei Gbergeordneten
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Qualitatsbereichen, die Schulen fir die elterliche Einbindung und mit elterlicher Partizipation
entwickeln und pflegen. Erziehungs- und Bildungskooperation, Informationsaustausch und
Willkommens- und Begegnungskultur finden sich auch als Qualitatsmerkmale A bis C in der Studie

von Sacher et al. (2013) genauso wie schon in den Prozessmerkmalen von Neuenschwander et al.

(2005):
Qualitatsmerkmale A bis C Prozessmerkmale
nach Sacher et al. (2013) nach Neuenschwander et al. (2005)
Erziehungs- und Bildungskooperation - Koordination von padagogischen MaRnahmen
Intensiver und regelmaRiger

. - Gegenseitige Information
Informationsaustausch

Entwicklung und Pflege einer Willkommens-

und Begegnungskultur - Aufbau von gegenseitigem Vertrauen

Betrachtet man die in Abbildung 2 beschriebenen Kontaktformen als Schnittstelle fiir die Bildungs-
und Erziehungspartnerschaft genauer, so sind mit Ausnahme von schriftlichen Mitteilungen und
Schulhomepages ausschlielllich formelle und informelle Gesprachsformen pragend, sowohl fir
individuelle als auch fur kollektive Kontakte. Es liegen inzwischen auch fir den deutschen Sprachraum
einige Befunde vor, die Aussagen treffen Gber die Bedeutsamkeit guter struktureller Bedingungen fir
die Gesprachsformen und die konkrete diesbeziigliche Praxis an Schulen und auf die nun kurz

eingegangen werden soll.

Mehr als drei Viertel der Schulleitungen von an PISA 2009 teilnehmenden Schulen gaben an, eine
vielfaltige Uber Elternsprechtage hinausgehende Beratungspraxis zu pflegen, gleichzeitig verfiigten
aber nur 57% der Schulen liber ein Beratungskonzept fiir die Elternarbeit und 50% der Schulen tber
ein Beratungskonzept fiir die Lernforderung (Hertel et al., 2013). Dabei sieht Sacher (2014) Defizite
im Informationsaustausch und begriindet dies auf Schulseite u.a. mit der Beschrankung auf vor allem
formelle Kontaktformen wie Elternsprechtage und -abende, die starke Ritualisierung von Kontakten

sowie die haufige Veranlassung der Kommunikation aufgrund von Problemen (Sacher, 2014).

Neuenschwander et al. (2005) konnten aufzeigen, dass die Informiertheit von Eltern der
wesentlichste Prozessfaktor fiir ein Gelingen der Kooperation ist. Eltern gaben vor allem dann ein
hohes MaR an Informiertheit an, wenn sie die Qualitat der in Gesprachen vermittelten Diagnosen und
Urteile als hoch einschatzten. Dabei spielt die Haufigkeit der Kontaktaufnahme eine wichtige Rolle,
es geht aber nicht zentral um die Quantitat, sondern um die Vermittlung von gezielter und
transparenter Information. Des Weiteren erwies sich das Vertrauen als bedeutsam fir die

Wahrnehmung der vermittelten Gesprachsqualitdt (Neuenschwander et al, 2005).
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Eltern halten die Dokumentation und Kommunikation von Fortschritten ihrer Kinder aber fur defizitar
(Hertel et al., 2017). Ebenso bedenkenswert ist das Ergebnis des Bildungsbarometers 2009, dass eine
kleine Minderheit von Gesprachen von Eltern als Gberwiegend bis vollstandig angespannt (7.1%),
unruhig (3.4%), unfreundlich (2.9%), belastend (6.5%), wenig konstruktiv (8%) und wenig
vertrauensvoll (7%) wahrgenommen wird und immerhin mehr als 40% der Eltern das Gesprach
verlassen ohne weitere Hinweise dahingehend, wie man weiter verfahren kann (Jager-Flor & Flor,

2009).
2.5 Zusammenfassung

Eltern haben einen grolRen Einfluss auf lern- und leistungsbezogene Faktoren ihrer Kinder und kénnen
sich auf unterschiedliche Art und Weise fir die schulische Laufbahn ihres Kindes engagieren. Daher
sind sie auch ein wichtiger Kooperationspartner fiir Schulen im Zusammenhang mit einer
bestmoglichen Forderung flr das Schulkind. Wahrend insbesondere in den USA auf eine langere
Forschung zum elterlichen Schulengagement zurtickgeblickt werden kann, ist das Verstdandnis von
Kooperation im Sinne einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft in Deutschland noch recht jung

und nicht der verbreitete Status Quo der Schulentwicklung.

Es liegen fundierte Erkenntnisse zur Qualitatssicherung in diesem Bereich vor, sei es in Form des
National Standards Implementation Guide (NPTA, 2009), der Qualitdtsmerkmale fiir Elternarbeit
(Sacher et al., 2013) oder der Prozessmerkmale nach Neuenschwander et al. (2005). Kontakte
formeller und informeller Art spielen fiir die Aktivierung elterlicher Ressourcen eine besondere Rolle
— und hier wiederum Gesprache. Jedoch zeigen fiir Deutschland verschiedene Studien der jiingeren
Vergangenheit, dass es sowohl auf der Ebene der Schulentwicklung der einzelnen Schulen als auch in
der Kontaktausibung einzelner Lehrkrafte zum Teil noch eine Verhaftung in einem traditionellen
Kooperationsverstandnis sowie eine unterentwickelte Kultur fir die Beziehungspflege und
Informationsvermittlung im Kontext der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft gibt (2.3 und 2.4).
Anzumerken bleibt diesbeziiglich, dass die verfligbare Studienlage mogliche Entwicklungen der

letzten funf Jahre nur wenig erfasst hat.
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3 Das humanistische Menschenbild und das heutige Kooperationsverstandnis

Das vorangegangene Kapitel hat den Stand bei der Entwicklung eines zeitgemallen
Kooperationsverstandnisses zwischen Elternhaus und Schule in Deutschland aufgezeigt. Eine
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen Schulen, Lehrkraften und Eltern sowie Schiilerinnen
und Schilern ist eine wichtige Grundlage fiir die Bearbeitung der leitenden Frage der vorliegenden
Arbeit, wie Lehrkrafte in Elterngesprachen motivieren. Dabei wurde bereits zum Schluss des zweiten
Kapitels auf Gespriache als zentrales Mittel der Kooperation und Erziehungs- bzw.

Bildungspartnerschaft fokussiert.

Beratung und Gesprachsfiihrung in padagogischen Kontexten fuRen heutzutage zumeist — wie auch
ein partnerschaftliches Bild von Kooperation — auf einem humanistischen Menschenbild. Dieses wird
als zentral fiir konstruktive Gesprache als Mittel der Kooperation angesehen. In diesem Kapitel soll
daher herausgearbeitet werden, was unter diesem Menschenbild zu verstehen ist (Kap. 3.1), in wie
weit es zu einem entwicklungsforderlichen Klima beitragen kann (Kap. 3.2) und wie die
Bericksichtigung von Selbstbestimmung damit verknipft ist (Kap. 3.3). Die Erkenntnisse sollen dann
eingebettet werden in das konkrete Forschungsfeld der Elternarbeit — insbesondere am Beispiel der
Qualitatsmerkmale gelungener Elternarbeit (Sacher et al., 2013) sowie von ausgewahlten Trainings
und Ratgebern zur Elternarbeit und Beratung an Schulen (Kap. 3.4). Gleichzeitig bilden die
Erkenntnisse des Kapitels zentrale theoretische Grundlagen fir die Frage nach Motivierung, die dann

im vierten und vor allem flinften Kapitel wieder aufgegriffen werden.
3.1 Das humanistische Menschenbild

In den sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts formierte sich neben der Psychoanalyse und der
Verhaltenstherapie mit der Humanistischen Psychologie eine dritte grofle Strémung innerhalb der
Psychotherapie. Verschiedene therapeutische und beratungsbezogene Ansatze verbanden sich und
gaben sich eine gemeinsame Basis —zentral fir das Verstandnis dieser Arbeit ist die klientenzentrierte
Therapie nach Carl Rogers (2000). Weitere in der Humanistischen Psychologie vertretene Ansatze
waren die Themenzentrierte Interaktion nach Cohen, die Gestalttherapie und —beratung nach Perls
oder das Psychodrama nach Moreno und anderen (vgl. Schnebel, 2017). Grundlegenden Einfluss
hatte hier zudem Abraham M. Maslow mit seinen Forschungen zu Motivation und Personlichkeit
(Maslow, 1981). Heute wird auch die Transaktionsanalyse (TAA) nach Berne der Humanistischen
Psychologie zugerechnet (Kriz, 2014), welche fir die vorliegende empirische Untersuchung noch von

Bedeutung sein wird.
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Das wesentliche Merkmal der Humanistischen Psychologie und der in ihr vereinigten therapeutischen
und beratungsbezogenen Ansatze ist das zugrundeliegende Menschenbild. Dessen Fundamente

lassen sich in finf Postulaten zusammenfassen (Schiefele & Knapp, 1981; zit. in Schnebel, 2017, 51):

1. Der Mensch ist mehr als die Summe seiner Teile.

2. Die einzigartige Natur des Menschen wird bestimmt von seinem Zusammenleben mit
anderen Menschen in irgendwie gearteten Gruppen.

3. Der Mensch mag sich nicht all seiner Fahigkeiten bewusst sein, aber Bewusstsein ist ein
wesentlicher Bestandteil seiner Existenz.

4. Der Mensch hat die Fahigkeit, zu wahlen und zu entscheiden; er ist sich gleichzeitig bewusst,
dass seine Entscheidungen etwas bewirken, dass er nicht nur passiver Zuschauer, sondern
aktiver Teilnehmer seiner Erfahrung ist.

5. Der Mensch lebt zielgerichtet (intentional), sein Leben wird durch Werte und Sinngebung

bestimmt und dadurch, dass er Bedeutung schafft und erkennt.

Autonomie im Rahmen der Verantwortung fir die Gemeinschaft sowie die Tendenz zur
Selbstaktualisierung als grundlegende Antriebskrafte des Organismus werden demnach als
grundlegende Faktoren der menschlichen Entwicklung betrachtet (Kriz, 2014) und grenzen dieses
psychologische Verstandnis gleichzeitig von Psychoanalyse und Verhaltenssteuerung ab (Schnebel,
2017). Selbstverwirklichungsprozesse sind Maslows Bediirfnispyramide zu Folge abhangig von der
Befriedigung grundlegender physiologischer Bedarfe sowie dem Bediirfnis nach Sicherheit, sozialen

Kontakten sowie Bestatigung und Wertschatzung (Kriz, 2014).

Zwar sind die Urspriinge der humanistischen Psychologie und vor allem der empirischen Prifung der
Wirksamkeit der Ansatze zundchst in therapeutischen Settings zu verorten. Nichtsdestotrotz
verdeutlicht bereits das Menschenbild das Bestreben der humanistischen Psychologie, auch fiir die
,hormale” menschliche Entwicklung nach Entwicklungspotentialen Ausschau zu halten. Rogers und
fir den deutschen Sprachraum Tausch bezogen den personzentrierten Ansatz im Laufe ihrer Tatigkeit
auch zunehmend auf Kontexte aulerhalb der Psychotherapie, unter anderem den Bereich von

Bildung und Erziehung (Rogers, 1991, 2017; Tausch, 2018).
3.2 Entwicklungsforderliches Klima nach Rogers

Betrachtet man die im System Schule Ublichen Beratungsverfahren und -anldsse, so verweisen
entsprechende Konzepte sehr hadufig mindestens zum Teil auf Ansdtze aus der Humanistischen
Psychologie. An der Psychoanalyse orientierte Verfahren kdnnen vielleicht in der Supervision oder
Organisationsberatung eine Rolle spielen. Verhaltenstheoretische Verfahren und Beratung kdnnen in

der Interventionsplanung z.B. beim Classroom Management ihre Anwendung finden (vgl. Schnebel,
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2017, 41ff). Fur die Vielfalt weiterer Beratungsanlasse findet neben systemischen und I6sungs- und
ressourcenorientierten Beratungsverfahren, die oft auch implizit oder explizit auf einem
humanistischen Menschenbild aufbauen (z.B. Barthelmess, 2016; Wiethoff & Stolcis, 2018), aber vor
allem der personzentrierte Beratungsansatz nach Rogers Anwendung, zum Teil auch in integrierter

Form (Aich & Behr, 2015; Grewe, 2015; Hennig & Ehinger, 1999).

Dafir spricht zunachst einmal Rogers zu Folge die Verallgemeinerbarkeit des psychotherapeutischen

Ansatzes auf alle Personenkreise:

Gewisse Einstellungen des Therapeuten [stellen] die notwendigen und ausreichenden
Bedingungen fiir eine erfolgreiche Therapie dar... Die Fdhigkeit des menschlichen
Organismus zur Selbstverwirklichung [ist] die motivierende Kraft in der Therapie.
Psychotherapie [ist] nur ein Sonderfall aller konstruktiven zwischenmenschlichen
Beziehungen ... infolgedessen [lassen sich] sdmtliche Erkenntnisse ... verallgemeinern.

(Rogers, 2000, 21f)

Das Potential der genannten motivierenden Kraft kann dann erschlossen werden, ,, wenn es gelingt,
ein Klima forderlicher psychologischer Einstellungen herzustellen” (Rogers, 2017). Der Reiz des
personzentrierten Ansatzes liegt vermutlich darin, dass dieser Zusammenhang nach Rogers fiir jede

Art von Beziehung gilt — im schulischen Kontext z.B. fiir das Verhaltnis von Leiter und Gruppe
(Schulleitung — Kollegium, Schulleitung — Elternschaft, Schulleitung — Schiilerschaft, Lehrkraft — Klasse, Lehrkraft —

Elternschaft...) als auch fir das Verhéltnis der an Schule beteiligten Personen untereinander (Lehrkraft -
Elternteil, Lehrkraft — Schiiler, Schulleitung — Lehrkraft, Schulleitung — Elternteil — Schulleitung — Schiiler, ...). \Wenn
personliche Entwicklung das Ziel ist, ist ein durch die drei psychologischen Grundbedingungen
Echtheit, Akzeptanz und Empathie hergestelltes entwicklungsforderliches Klima hilfreich. NuBbeck
zu Folge sind diese die , Grundlage jeglicher Berater-Klient-Beziehung” (Nufbeck, 2014,110) —

dementsprechend allgemein akzeptiert seien sie heute.

Die zentralste Grundbedingung, der eine professionell handelnde Person in einer Beratungs- und
Gesprachssituation fir die Schaffung eines solchen Klimas entsprechen sollte, ist Rogers (2017) zu
Folge die Echtheit (auch Kongruenz oder Authentizitat). Das meint einerseits, sich seiner selbst und
der aktuellen Gedanken und Empfindungen bewusst zu sein. Andererseits bedeutet es vor allem, dass
das, was man dem Gesprachspartner oder zu Beratenden entgegenbringt, der eigenen Gedanken-
und Geflihlswelt entspricht. In vielen Beratungskontexten wird eher selektive Echtheit (Cohn, 2016)
angestrebt. Damit ist gemeint, dass der Beratende entscheidet, was er zeigen und sagen mdéchte —
das, was er einbringt, muss aber mit den verbalen und nonverbalen AuRerungen iibereinstimmen.

Insbesondere sollte er auf professionelle Masken verzichten (Rogers, 2000). Nur so kdnnen Akzeptanz
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und Empathie wiederum ihre Wirkung entfalten, da sie somit keine erlernte Technik darstellen,

sondern Ausdruck einer inneren Haltung sind (NuBbeck, 2014).

Akzeptanz (auch Wertschatzung oder ,bedingungslose positive Zuwendung” (Rogers, 2017, 67)
bedeutet, den Gesprachspartner so anzunehmen, wie er oder sie ist — in all seinen Gedanken,
Verhaltensweisen, Geflihlen und Einstellungen. Akzeptanz meint aber keineswegs, dass man nicht
anderer Meinung sein kann und diese im Sinne der Authentizitdt nicht auch einbringen kann —jedoch

so, dass damit der Gesprachspartner in seinem Sein nicht beurteilt und bewertet wird (Rogers, 2000).

Empathie (oder ,einfiihlsames Verstehen” (Rogers, 2017, 68) heiRt fir den Beratenden, sich in die
Geflhlswelt des Gesprachspartners zu versetzen, um ihn diesbeziglich zu verstehen. Diese Art des
Einfihlens setzt ein sensibles und aktives Zuhoren voraus, um so ,in der Welt des Klienten zu Hause

[zu sein]” (Rogers, 2000, 23).

Die Beratungsbeziehung hat sich nach NuBbeck (2014) uber viele Studien hinweg als
aussagekraftigste Dimension gezeigt. Hier kommt insbesondere die konstruktive Wirkung der drei
genannten grundlegenden Haltungen zum Tragen, wie auch fiir schulische Kontexte vielfach gezeigt
werden konnte (Rogers, 2017; Tausch, 2018). Jedoch sind diese Grundhaltungen und das verkniipfte
humanistische Menschenbild nichts Triviales oder Fertiges, sondern erfordern ein situatives

Austarieren und fortlaufende Reflexion (Konig & Volmer, 2018, 490).
3.3 Selbstbestimmung nach Deci und Ryan

Ziel aller Bemuhungen um Kooperation zwischen Elternhaus und Schule ist es, die Férderung der
Schilerinnen und Schiiler abzustimmen und so fiir moglichst glinstige Voraussetzungen fiir deren
Entwicklung zu sorgen. Die Frage der Initiierung, Aufrechterhaltung oder Anpassung elterlichen
Unterstlitzungsverhaltens hat, wie in Kapitel 2.1. herausgearbeitet, insbesondere auch eine

motivationale Komponente (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 2005).

Betrachtet man die Entstehung von Motivation aus der Perspektive des humanistischen
Menschenbildes, so eignet sich als theoretisches Modell zu deren Erfassung insbesondere die
Selbstbestimmungstheorie (Self-Determination-Theory - SDT, Deci & Ryan, 1985, 2005). Sie
betrachtet ganz im Sinne des humanistischen Menschenbildes den Menschen (,das Selbst”) als
Zentrum. Er ist organismisch, weil er die grundlegende Tendenz zur Entwicklung in sich tragt, die
getrieben wird durch psychische Energie und zielorientiert (intentional) ist — daher handelt es sich
um motivationale Prozesse. Gleichzeitig nimmt die Theorie eine fortwdahrende Beeinflussung dieser
Entwicklung durch die soziale Umwelt an (Deci & Ryan, 1993). Wesentlich ist dabei das Streben nach

Selbstbestimmtheit. Eine elementare Rolle bei dieser ,organismischen Integration” spielen
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psychologische Grundbediirfnisse (Deci & Ryan, 1993, 229). Diese Grundannahmen zeigen deutliche
Parallelen zu den Postulaten des humanistischen Menschenbildes und den psychologischen

Bedirfnissen nach Maslow auf (vgl. Kap. 3.1).

Zentrales Anliegen der SDT war es, die bipolare Vorstellung von extrinsischer und intrinsischer
Motivation zu ersetzen durch ein Kontinuum verschiedener Regulationsformen. Diese beschreiben
Auspriagungen extrinsischer Motivation mit Ubergang zur intrinsischen Motivation.
Selbstbestimmtheit liegt demzufolge nicht nur bei intrinsischer Motivation vor, sondern auch bei
Internalisierung und Integration von externalen Werten in das individuelle Selbst (Deci & Ryan, 1993).
Der Mensch hat der Grundauffassung der SDT zu Folge die natirliche Tendenz,
,Regulationsmechanismen der sozialen Umwelt zu internalisieren, um sich mit anderen Menschen
verbunden zu fiihlen” (Deci & Ryan, 1993, 227). Voraussetzung dieser Integrationsprozesse von Zielen
und Verhaltensnormen in das eigene Selbstkonzept sind Angebote in einem akzeptierten sozialen

Milieu.

Die bereits angesprochenen psychologischen Grundbediirfnisse werden von der SDT als angeborene
motivationale Tendenzen angesehen: Sich mit anderen verbunden =zu fiihlen (soziale
Eingebundenheit oder Zugehorigkeit, social relatedness), autonom und initiativ zu sein und sich dabei
als kompetent und wirksam zu erleben (Deci & Ryan, 1993, 229). Kompetenzerleben hangt dabei
einerseits von der Passung zu Herausforderungen ab, fir den Internalisierungsprozess ist
andererseits positiv-kompetenzbezogenes oder unterstiitzendes negatives Feedback zentral (Deci &
Ryan, 1985). Des Weiteren wird der Internalisierungsprozess beférdert durch das AusmaR, wie
Handlungen das Erleben von Selbstbestimmtheit erméglichen. Bereits hier wird auf den negativen
Einfluss von Kontrolle und Druck auf die Internalisierungstendenz bei Verhaltensweisen eingegangen

(Deci & Ryan, 1985).

Die SDT hat in unterschiedlichsten Feldern Anwendung gefunden und breite empirische Evidenz
generiert, z. B. in Bezug auf Arbeit, Medizin, Sport, aber vor allem auch in Bezug auf elterliche
Erziehung sowie auf schulische Fragen (Uberblick: SDT, 2019). Interessant fiir die vorliegende Arbeit
sind diesbeziigliche Arbeiten zu elterlichen Erziehungspraktiken (Grolnick et al., 1997b; Silk et al.,
2003), zur Hausaufgabenunterstitzung (Dumont et al., 2012; Lorenz & Wild, 2007) sowie zur
Forderung elterlichen Schulengagements an Elternsprechtagen (Hilkenmeier, 2017). Diese werden in
Kapitel 5.1 bei der Frage nach Forderung elterlichen Schulengagements an Elternsprechtagen

aufgegriffen.
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3.4 Das humanistische Menschenbild in der Kooperation und Kommunikation

zwischen Eltern und Schule

Das humanistische Menschenbild kann man nach den bisherigen Ausfiihrungen des Kapitels als
pragend fiir kooperative und kommunikative Aufgaben von Schule ansehen, sowohl fiir die beratende
und gesprachsfihrende Seite (Schule, Lehrkrafte) als auch fur die Eltern, deren Motivation
angesprochen werden soll, forderliches elterliches Unterstiitzungsverhalten zu zeigen. Im Folgenden
sollen die allgemeineren Erlauterungen konkreter bezogen werden auf das aktuelle Verstandnis von

Kooperation und Kommunikation.

3.4.1 Das humanistische Menschenbild im Schulrecht — im Dienstrecht — in den KMK-

Standards der Lehrerbildung

Schaut man zundchst in die rechtlichen Vorgaben, so finden sich vage implizite Hinweise auf die
Relevanz des humanistischen Menschenbildes fir den Bildungskontext Schule. Die Allgemeine
Dienstordnung® fuhrt z.B. fir die individuelle Férderung von Schilerinnen und Schiilern aus, dass
diese umfassend und individuell gestaltet sein muss und zur Selbststdandigkeit erziehen soll. Dabei
sollen Voraussetzungen, Interessen und Neigungen einbezogen werden. Information und Beratung
durch Lehrkrafte im Rahmen enger Zusammenarbeit mit Eltern dient der entsprechenden Férderung
(Land NRW, 2012). Im Schulgesetz wird im Bildungs- und Erziehungsauftrag zunachst die
Verwirklichung partnerschaftlicher Zusammenarbeit bei der Umsetzung der Bildungs- und
Erziehungsziele gefordert. Dazu fordert die Schule , die Entfaltung der Person, die Selbststandigkeit
ihrer Entscheidungen und Handlungen und Verantwortungsbewusstsein fiir das Gemeinwohl, die
Natur und die Umwelt” (Land NRW, 2018, §2, Abs. 4). Langfristiges Ziel dieser Bemiihungen ist die
verantwortliche Partizipation und Lebensgestaltung — insbesondere konkretisiert mit Bezug auf

vorurteilsfreie Begegnung, Verstandnis und Toleranz.

In den Standards der Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz (KMK, 2004) werden als Basis einer
solchen Férderung sowohl motivationale Grundlagen als auch Kompetenzen der Kommunikation,
Interaktion und Konfliktbewaltigung als curriculare Schwerpunkte aller Lehrerbildungsphasen
festgelegt — auf der Basis aktueller Forschungsergebnisse. Fiir den Bereich Unterrichten wird
konkretisiert, dass Lehrkrafte alle Schilerinnen und Schiiler motivieren (Kompetenz 2) und dabei
Fahigkeiten zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten fordern (Kompetenz 3). Fiir den Bereich
Erziehen bedeutet das z.B. die individuelle Férderung und Unterstiitzung — auch durch

vertrauensvolle Zusammenarbeit mit Eltern (Kompetenz 4). Die Vermittlung einer wertschatzenden

3 Am Beispiel Nordrhein-Westfalens
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Haltung und Unterstiitzung selbstbestimmten Urteilens und Handelns ist dann der erste explizite
Bezug zum humanistischen Menschenbild (Kompetenz 5). Lehrkrdfte gestalten dazu soziale
Beziehungen, erarbeiten Regeln des wertschatzenden Umgangs miteinander und praktizieren diese
(Kompetenz 6). In der Beurteilung und Diagnostik verfligen Lehrkrafte situationsgerecht Uber
verschiedene Beratungsformen und verbinden dabei Beratungs- und Beurteilungsfunktion
(Kompetenz 7). Fir all diese Kompetenzfacetten hebt Fleischer z.B. die Relevanz personzentierter
Personlichkeitstheorie und Kommunikationsformen hervor (Fleischer, 2016). Die Bezlige zur
Bericksichtigung psychologischer Grundbediirfnisse im Sinne der SDT von Eltern und Kindern

werden dabei sehr deutlich.

3.4.2 Das humanistische Menschenbild und Kooperation sowie Kommunikation zwischen

Elternhaus und Schule

Betrachtet man nun das in Kapitel 2 herausgearbeitete heutige Qualitatsverstandnis von Kooperation
und Kommunikation im Sinne einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft, werden die Hinweise auf
die Pragung durch das humanistische Menschenbild transparent. Insbesondere die in Kapitel 2
genannten Qualitdtsmerkmale fir Elternarbeit (Sacher et al.,, 2013) lassen sich fir die

Veranschaulichung dieses Zusammenhangs nutzen.

Die Pragung im Sinne des humanistischen Menschenbildes wird in den jeweiligen Leitbildern der bei
Sacher et al. (2013) zusammengefassten vier ibergeordneten Qualitdtsmerkmale deutlich, wobei

deren Darstellung hier ausschnitthaft und zusammengefasst bleiben muss:

A: Willkommens- und Begegnungskultur: Alle Eltern fiihlen sich als Teil der Schulgemeinschaft

wohl und wertgeschatzt. Operationalisiert werden kann das Merkmal zum Beispiel durch

einen freundlichen Umgangston, Willkommensgesprache und —rituale. In die Entwicklung
einer einladenden Schulatmosphare kénnen Eltern einbezogen werden. Dazu kdnnen
Begegnungsorte fir Eltern und Lehrkrafte geschaffen werden, die Beziehungsaufbau und —
pflege ermoglichen. Angebote flir Gesprache sollen die vielfaltigen elterlichen Hintergriinde

bericksichtigen und Teilhabe ermdglichen.

B: Vielfdltige und respektvolle Kommunikation: Eltern und Lehrkrafte informieren einander

regelmaRig und auch anlassunabhangig liber alles, was fir die Bildung und Erziehung der

Kinder von Bedeutung ist. Dazu schafft die Schule ein Klima des Vertrauens, in dem dieser

Austausch moglich ist. Sie stellt alle relevanten Informationen auf vielfaltigen Wegen zur
Verfligung und bericksichtigt dabei verschiedene Lebenswelten. Gesprdche zwischen
Eltern, Lehrkraften, Schilerinnen und Schilern und ggfls. weiteren padagogischen

Fachkraften finden regelméaRig und nicht nur problembezogen statt. Sie sollen konstruktiven
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Charakter wahren. Ubergénge sind sensibel und bediirfen besonderer schulischer Angebote
an Informationen und Gesprdchen. Dies beinhaltet auch das Einbeziehen spezifischer

Beratungsangebote von der Schule und externen Kooperationspartnern.

C: Erziehungs- und Bildungskooperation: Eltern, Lehrkrafte und Schiiler arbeiten gemeinsam

am Erziehungs- und Bildungserfolg und stimmen sich liber Lernziele und —inhalte ab. Die

jeweilige individuelle Mitbestimmung ist gewadhrleistet. Eltern erhalten vielfaltige

Mitwirkungsmoglichkeiten in Unterricht und Schulleben. Dazu macht Schule die eigenen
Erwartungen flir Kommunikation und Kooperation transparent und ist flr Eltern zeitnah
ansprechbar. Gesprache dienen zur Klarung, welche Ressourcen und Kompetenzen fir
elterliches Schulengagement verfiigbar sind. Dabei werden elterliche Interessen erfragt und
bestmoglich beriicksichtigt. Damit Eltern Kinder begleiten, findet ein regelmaRiger Dialog
zur Entwicklung der Kinder statt, in dem auch Ziele und Mallnahmen der hdauslichen
Lernbegleitung abgestimmt und spezifische Beratungs- und Unterstiitzungsbediirfnisse
beriicksichtigt werden. Schule kennt und aktiviert dabei externe Angebote und informiert
Eltern darliber in vielfaltiger Form. Die Vertretung der Rechte von Schiilerinnen und Schiilern

durch Eltern oder sie selbst wird von der Schule aktiv geférdert.

D: Elternpartizipation: Kollektive Partizipation von Eltern und Schiilern wird gewahrleistet, so

dass Mitbestimmung moglich wird und erwiinscht erscheint. Dazu informiert die Schule

ausreichend und bemiht sich um eine reprasentative Vertretung aller Schichten und

Gruppen. Dazu tragt die elterliche Einbindung in Netzwerke der Schule bei.

Es ist wenig Gberraschend, dass dementsprechend Aus- und Weiterbildungsangebote durchsetzt sind
mit Bestandteilen, die explizit oder implizit Grundbedingungen der personzentrierten Beratung
bericksichtigen oder die Férderung psychologischer Grundbedirfnisse implizit berilicksichtigen.
Beispielhaft sind hier z.B. evaluierte Trainings der Beratungs- und Gesprachsfliihrungskompetenz zu
nennen (Aich, 2011; Gartmeier, 2018; Hertel, 2009), Weiterbildungsangebote der Bundesldander zu
Beratungsaufgaben von Lehrkraften oder im Kontext der Schulleitungsqualifizierung zum Umgang mit
Heterogenitait und Inklusion (bsph. BR Detmold, 2019), Fortbildungsangebote der
schulpsychologischen Beratungsstellen (bsph. Kreis Paderborn, 2018) oder umfassendere
Programme wie das Freiburger Modell, das explizit Beziehungsgestaltung und Kooperation
thematisiert (Bauer, 2019). Das Schulministerium NRW gibt als verantwortliche Stelle ,Vielfalt
fordern” und ,Kooperation mit Bildungspartnern” als zwei von finf Schwerpunkten der

Unterrichtsentwicklung an (Land NRW, 2019).
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Auch die Vielzahl eher ratgeber- oder anwendungsorientierter Materialien oder Literatur im Bereich
der Gespréachsfiihrung und Beratung in Schule (z.B. Grewe, 2015; Hennig & Ehinger, 1999) ist gepragt

vom humanistischen Menschenbild und darauf basierenden Ansatzen.
3.5 Zusammenfassung

Das dritte Kapitel vermittelt zwischen dem Erkenntnisstand zum Ideal und zur Praxis in Kooperation
und Kommunikation zwischen Schule und Elternhaus (Kap. 2) und der Betrachtung von férderlichen
und hinderlichen Faktoren fiir die Kooperation und Kommunikation (Kap. 4). Es erlautert das
humanistische Menschenbild, das implizit und explizit das heutige Qualitatsverstandnis von
Kooperation und Kommunikation im Bildungssektor durchzieht. Kooperation, Beratung,
Kommunikation, Lehren und Lernen in Schule sind heute ausgerichtet auf den selbstbestimmten
Menschen, und dabei sind alle an Schule beteiligten Personen einbezogen, Lehrkrafte, Eltern,
Schilerinnen und Schiiler sowie weitere padagogisch handelnde Krafte. Beziehungsaufbau und
Beziehungspflege spielen dabei eine zentrale Rolle, sei es beratungs- und motivationspsychologisch
fir die Kooperation mit Eltern oder entwicklungs- und motivationspsychologisch in der Arbeit mit
Schulkindern. Beziehung ist die Grundlage fiir die Schaffung eines entwicklungsférderlichen Klimas
und die Achtung und Beriicksichtigung psychologischer Grundbediirfnisse die Voraussetzung fiir die
Internalisierung zentraler Werte in das Selbst von Lehrkradften, Eltern sowie Schiilerinnen und

Schilern.

Dieses Kapitel hat aufgezeigt, dass in Qualitatskriterien fiir Kooperation, in Standards der
Lehrerbildung, im Schulgesetz und der allgemeinen Dienstordnung, in Aus- und
Weiterbildungskonzepten und —angeboten ein humanistisches Menschenbild grundlegend ist und

sich sowohl in gesprachs- als auch motivationspsychologischen Konzepten wiederfindet.

Also ist alles gut? Die empirischen Ergebnisse zur Schulentwicklung und zur Praxis in Bezug auf die
Kooperation (Kap. 2.3) und Gesprache (Kap. 2.4) haben darauf hingewiesen, dass die Forschung zur
Kooperation und Kommunikation zwischen Elternhaus und Schule trotz Vvielfaltiger
vielversprechender Entwicklungen zum Teil noch in den Anfiangen steckt und die praktische
Umsetzung in vielerlei Hinsicht noch Entwicklungspotentiale aufweist. Die Aufgaben in der
Kooperation und Kommunikation mit Eltern finden in einem komplexen System statt.
Organisationale, personale und in der Profession liegende Faktoren kénnen die Auslibung dieser
Aufgaben bei Lehrkraften positiv wie negativ beeinflussen. Daher sollen diese Faktoren im Folgenden

differenzierter in den Blick genommen werden.
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4 Hinderliche und forderliche Faktoren flur die gelingende Kooperation in

Gesprachen

Elternarbeit in Form von Elterngesprachen kann nicht betrachtet werden, ohne sich die diesbeziiglich
spezifischen Bedingungen im System Schule anzuschauen, Potentiale, aber auch Stérfaktoren. Nur so
kann auch aus theoretischer und empirischer Perspektive ein realistischer Blick erreicht werden auf
das, was an Motivationsforderung durch Elterngesprache moglich ist. Dazu werden in diesem Kapitel
vielfaltige Perspektiven auf die Lehrkraft im Elterngesprdch, Gesprachsformen sowie gesetzliche

Rahmenbedingungen eingebunden und zusammengefasst.
4.1 Die Vielfalt an Gesprachen zwischen Elternhaus und Schule

Die idealistische Perspektive auf Kooperation zwischen Eltern und Lehrkraften und das in ihr wirkende
Menschenbild wurden in Kapitel 3 herausgearbeitet. Empirisch hat sich gezeigt, dass Gesprache in
der Kooperation und fir deren Qualitat eine herausragende Rolle spielen (vgl. Kap. 2.4). Bereits das
Modell der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft von Sacher (2014, Abb. 2, Kap. 2.4) hat auf die
Vielfalt moglicher Gesprachsformen verwiesen. Im Bereich der individuellen Kontakte kénnen das
neben Elternsprechstunden und -sprechtagen auch spontane Gesprache, Telefonate oder

Hausbesuche sein.

Es gibt weitere Kriterien, nach denen Gesprache mit Eltern im Rahmen der Kooperation
unterschieden werden. Horn (2017) verortet Gesprache von Lehrkraften in einem zweidimensionalen
Klassifikationsmodell schulischer Beratung auf dem Kontinuum zwischen Prozess- und
Expertenberatung sowie zwischen informeller und halb formalisierter Beratung. Der Ubergang zur
stark formalisierten Beratung lasst sich dort verorten, wo spezifische Themen an qualifizierte Berater
verwiesen werden (kdnnen), z.B. an ausgebildete Beratungslehrkrafte, Schulpsychologen oder
vernetzte Beratungsstellen. Bezieht man informellere Gesprachsformen wie oben genannt mit ein,
gehort das Kontinuum von informeller Beratung bis halbformalisierter Beratung sicher zum
Berufsalltag von Lehrkraften. Die Bandbreite zwischen Experten- und Prozessberatung bericksichtigt
die unterschiedliche Funktion von Beratung, die Information, Unterstiitzung und Steuerung
(Schwarzer & Posse, 2005, zit. in Sauer, 2015). Entsprechend werden auch unterschiedliche
Gesprachstypen (Sauer, 2017) bzw. Situationstypen (Gartmeier, 2011) unterschieden. So kénnen
Elterngesprache Sauer (2017) zu Folge Beratungs-, Riickmelde- und Konflikt-/Beschwerdegesprich
sein. Ahnlich strukturiert Gartmeier (2011) Situationen dahingehend, dass sie Ausdruck von Beratung
als partnerschaftlicher Entscheidung sein kdnnen, aber auch das Aushandeln von Beschwerden bzw.

das Uberbringen unerfreulicher Botschaften beinhalten kénnen. Gespriche kdnnen in ihrem Verlauf
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zwischen den Typen wechseln. Je nach Situation bzw. Gesprachstyp verorten beide Autoren

notwendige Kompetenzen fir die professionelle Bewaltigung der Gesprachssituation (vgl. Kap. 4.2.3).

Nicht zuletzt lassen sich unterschiedliche Themen bzw. Beratungsanldsse fir Elterngesprache im
schulischen Kontext strukturieren. Hertel (2015) fasst Beratungsanlasse im Bereich der Lernberatung,
in Bezug auf Verhaltensauffalligkeiten und Sucht, im Bereich der klassischen Schulberatung und in
der Erziehungsberatung zusammen. Darunter fallt dann ein breitgefachertes Themenspektrum: Die
Planung und Entwicklung geeigneter Fordermalnahmen auf der Basis von Diagnostik, die
Aushandlung der Zustdndigkeit entsprechender MaRnahmen bei der Unterstiitzung, die Gestaltung
der hauslichen Lernumgebung, die Beratung beziiglich spezifischer Schwachen und Auffalligkeiten
(Angste, unangemessenes Sozialverhalten, Teilleistungsschwichen, ...), die Beratung bezogen auf
allgemeine Erziehungsfragen sowie das klassischste Thema von Elternberatung, die Schullaufbahn
(Leistungsstand, Klassenwechsel, Schulformwechsel, ...) (Hertel, 2009; Schnebel, 2017). In einer
Befragung von 272 Eltern von Grundschiilern gaben Eltern im Nachgang des Elternsprechtags zudem
auch Uber diese Inhalte hinausgehende Themenfelder an wie Medizinisches, Organisatorisches,

Selbstvertrauen, Klassenklima etc. an (Hilkenmeier & Buhl, 2017).

Wenn also vom Elterngesprach die Rede ist, dann fallt darunter ein diverses Sammelsurium
unterschiedlichster Gesprachsformen, -typen, -themen, -funktionen und damit natirlich auch

Anforderungen an die Lehrkraft.
4.2 Lehrkrafte als professionelle Gesprachsleiter und Berater

Die Vielfalt an Gesprachen stellt gleichwohl nicht die einzige Herausforderung fir Lehrkrafte dar,
wenn sie in professioneller Form auf einem zeitgemallen beratungspsychologischen Verstandnis

basierend Gesprache mit Eltern fihren und Beratung leisten sollen.

Neben den sich ergebenden hohen Kompetenzanforderungen (Kap. 4.2.3) bei einem gleichzeitigen
Mangel an entsprechender Aus- und Weiterbildung (Kap. 4.2.3) gibt es noch damit verbundene
ungiinstige Auspragungsformen von beratungsbezogenen Uberzeugungen und Einstellungen (Kap.
4.2.4) sowie eine der Beraterrolle eigentlich widersprechende ,Rollenambivalenz” (Schnebel, 2017,
96) der Lehrkradfte (Kap. 4.2.1). Diese sind verknlpft mit flir Elterngesprache spezifischen
Wirkfaktoren, Praktiken und Habita (Kap. 4.2.5. und Kap. 4.2.6) im Elterngesprach, die fir die

professionelle Bewaltigung der Aufgabe erschwerend wirken.

Diese in die Qualitdt von Gesprachen wirkenden Facetten sollen im Folgenden ausdifferenziert
werden. Abschliefend werden sie, fokussiert auf die Lehrkraft als professionellen Berater und

Gesprachsleiter, zusammengefasst.
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4.2.1 Die Rollenvielfalt von Lehrkraften

Lehrkrafte agieren in Elterngesprachen in einem Geflecht von institutionellen Aufgaben sowie
situativen Anforderungen und Bedarfen, die aus ihrer Sicht oder der Eltern- und Schiilerperspektive
fiir das Gesprach relevant sind. Aus Sicht der Institution Schule und der diese rahmenden rechtlichen
und administrativen Regelungen sind Lehrkrafte Vertreter und ausfiihrende Organe der gesetzlichen
Auftrage. Fir Kooperation und Beratung wurden entsprechende Regelungen bereits angefihrt (vgl.
Kap. 2.2). Im Rahmen der verschiedenen gesellschaftlichen Funktionen muss Schule zur Qualifikation,
Sozialisation und Legitimation, aber auch zur Selektion beitragen (Fend, 1981). Dass in diesen
Kontexten Beratung und Kooperation hilfreich und notwendig ist, wurde bereits in den
vorangegangen Kapiteln verdeutlicht. Lehrkraften fallen im Rahmen dieser Funktionsausiibung aber
auch weitere Rollen zu. So sollten sie den KMK-Standards zu Folge auch Unterrichten, Erziehen und
Beurteilen (KMK, 2004) und im Rahmen der Beurteilungs- und Beratungsaufgabe auch gute

Diagnostiker sein.

Gesprachs- oder Beratungssituationen zwischen Eltern und Lehrkrdften kbnnen demnach gepréagt
sein von ganz unterschiedlichen Aufgabenfeldern, die sich jeweils auf die Betrachtung und
Aushandlung zum Kind auswirken. Gartmeier (2018) spricht in diesem Kontext von multiplen

Asymmetrien zwischen Eltern und Lehrkraften, die im Gesprach wirken kénnen (vgl. Kap. 4.2.5).

Nestmann et al. (2004, 599) definieren Beratung so, dass man auch so geartete Gesprache darunter

erfassen kann, jedenfalls dann, wenn ihr Ziel die Unterstiitzung des besprochenen Kindes sein soll:

Beratung ist eine vielgestaltige, sich stdndig veréindernde und durch viele interne und
externe Einflussfaktoren bestimmte professionelle Hilfeform. Sie unterstiitzt in
variantenreichen Formen bei der Bewdltigung von Entscheidungsanforderungen,
Problemen und Krisen und bei der Gestaltung individueller und sozialer Lebensstile

und Lebensgeschichten.

Betrachtet man jedoch Fundamente von Beratung aus psychologischer Sicht (vgl. NuRbeck, 2014), so
erfillen Gesprache zwischen Eltern und Lehrkraften in einem solchen Kontext zwar beispielsweise,
dass es sich um einen durch sprachliche Kommunikation gestalteten Prozess zur Vermittlung von
Informationen handelt. Ob diese im realen Einzelfall aber dem Ziel dienen, die Selbststeuerung und
den Aufbau von Handlungskompetenzen zu verbessern oder Entscheidungshilfen zu erarbeiten, ist
aus verschiedenen Griinden fraglich. Zundchst kommen die Eltern meist nicht freiwillig zum Gesprach
mit der Lehrkraft, sondern die Beziehung basiert auf schulorganisatorischen Entscheidungen — und
der Schulpflicht des Kindes. Der Grad an empfundener Freiwilligkeit hangt sicher von der

Beziehungsgestaltung durch die Schule und die Lehrkraft ab. Ob das Elternteil veranderungswillig ist
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und sich am Prozess beteiligen mochte, kann aufgrund dieser Bedingungen auch keineswegs
vorausgesetzt werden. Auf die Frage des notwendigen Beratungs- und Fachwissens fir die
Beziehungsgestaltung und die Aushandlung liber die moglichen thematischen Problemfelder wird

noch einzugehen sein (vgl. Kap. 4.2.3).

Wenn Lehrkrafte und Schule in optimaler Weise Beziehungen mit Schiilerinnen und Schiilern und
ihren Eltern aufbauen, lber ein professionelles Verstandnis ihrer Erziehungs- und Bildungsaufgabe
verfligen und dazu adaquate diagnostische Mittel einsetzen, bleibt auf Seiten der Lehrkraft dennoch
die Ambivalenz der Lehrerrolle, die nie ganz aufzuheben ist (Schnebel, 2017) und zu Rollenkonflikten
zwischen der Berater- sowie der Beurteiler-, Erzieher — und Lehrendenfunktion auch mit Auswirkung

auf die Gesprache mit Eltern fiihren kann (Grewe, 2015, 25f).

In diesem Kontext muss zudem betrachtet werden, dass Lehrkrafte zu den Berufsgruppen zihlen, die
Ublicherweise liber ein maximal halbformalisiertes beratungsbezogenes Erfahrungs- und Fachwissen
verfligen (Nestmann, 2004; NuRbeck, 2014). Aus humanistischer Perspektive ware fiur ihre
Beratungsaufgabe im heutigen Verstandnis Handeln auf der Basis von Wertschatzung, Empathie und
authentischem Verhalten grundlegend. Aus selbstbestimmungstheoretischer Sicht kann noch erganzt
werden, dass fir die ,Autonomieunterstiitzung” und Kompetenzerwartung der Eltern an den
Voraussetzungen der Eltern und Schulkinder orientierte Diagnosen und Beratung notwendig sind.
Diese Grundwerte und die damit verkniipften Handlungen in Elterngesprachen bediirfen aber der
standigen Reflexion des eigenen Handelns und der eigenen Werte, eines hohen Males an
Achtsamkeit (Konig & Volmer, 2018) sowie eines fundierten padagogisch-psychologischen Wissens
(Hertel, 2009). Fiur Lehrkrafte gilt dies umso mehr, da die angesprochene Rollenvielfalt die

Beratungsaufgabe beeinflusst und damit erschwert.

4.2.2 Und die Sicht der Lehrkrafte auf die Beratungsaufgabe und -praxis?

In der Kommunikation zwischen Elternhaus und Schule kann es zu Problemen fiihren, wenn
angesichts steigender Beratungsbedarfe (Hertel, 2009) und vielfaltiger Anliegen (vgl. Schnebel, 2017,
Kap. 4) auf Eltern- und Schiilerseite ein padagogisches Beratungsverstandnis vorherrschend bleibt,
dass sich in Informierung erschopft (Engel, 2014). In diese Richtung kann man Fleischers
motivationale Voriberlegungen bezlglich der Frage, warum die Gestaltung forderlicher Beziehungen
in Schule einen Buchbeitrag seinerseits braucht, deuten. Demzufolge lieBe sich aus seiner
Fortbildungserfahrung heraus zwar ein hohes Wissen um die Wichtigkeit guter Beziehungen zu allen
an Schule Beteiligten feststellen, theoretisch vorhandenem Wissen stehe bei Lehrkraften aber
Uberwiegend ein erstaunlich niedriges MaR an entsprechenden Fahigkeiten und Fertigkeiten

gegenlber (Fleischer, 2016, 9-10).
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Diese Fahigkeiten erscheinen fiir Gesprache mit Eltern nicht nur relevant, weil die Ausbalancierung
der verschiedenen Rollen die Beratungsaufgabe erschwert und ein nicht mehr zeitgemalies
Verhaltnis von Padagogik und Beratung im Sinne der Expertenberatung immer noch virulent ist.
Lehrkrafte nehmen zudem auch eine Vielfalt an Problemen wabhr, die durch elterliches Verhalten im
Gesprach herausfordern (Gartmeier et al., 2012; Nuding et al., 2018) und die mit Strategien der
Expertenberatung allein nicht zu I6sen sind. Fiir den kompetenten Umgang sind je nach Problem
neben Wissen und Fahigkeiten in der Gesprachsfiihrung und der Problemlésung vor allem
Kompetenzen zur Beziehungsgestaltung notwendig (Gartmeier et al., 2012; Gartmeier, 2018; Nuding

et al., 2018.)

Sauer (2015) konnte in einer Interviewstudie mit Lehrkraften zu ihrer Beratungsaufgabe anhand von
Verhaltens- und Erlebensschilderungen qualitativ vier verschiedene handlungsleitende
Orientierungen herausarbeiten. Demzufolge gibt es Lehrkrafte, die ,Beratung als responsive
Unterstlitzung” (A1) praktizieren, dabei von der elterlichen Wahrnehmung ausgehen und Beratung
dann als Aushandlung auf Augenhdhe begreifen, ohne die elterliche Entscheidungsautonomie als
Problem anzusehen. Lehrkrafte des Typus , Beratung als direktiver Ratschlag” (A2) orientieren sich
auch an den Eltern bei der Frage, welche Themen zu besprechen sind. Jedoch neigen diese starker zu
Ratschlagen, Hilfen oder direktiven Anweisungen im Rahmen der Klarung. Lehrpersonen des Typus
,Beratung als lehrkraftinitiierte Rickmeldung” (B1) sehen die Verantwortung fir den
Problemaufwurf bei sich, quasi als Bestandteil ihres professionellen Verstandnisses. Das impliziert,
dass Beratung Riickmeldung bedeutet, aber mit einem hierarchischen Rollenverstandnis. Lehrkrafte
des Typus ,,Beratung als belastender Konflikt“ (B2) sehen ihre Verantwortung und ihre Rolle wie beim
Typus B1, beschreiben zudem aber ein haufig negatives oder konflikthaftes Gesprachserleben. Da das
hohe MaR an Anforderung in diesen Gesprachen hier angesprochen wurde, ist vor allem interessant,
dass Sauer nur mit dem Typus Al ein formales Verstindnis von Qualifizierung fir die
Beratungsaufgaben verkniipfen konnte. Die drei anderen Typen sehen diesbeziigliche Qualifikation
eher als intuitive Kénnerschaft oder Ergebnis von Erfahrungen und verneinen den Bedarf an

formaleren Lernmoglichkeiten.

Dazu passt, dass es unter Lehrkrdften bezogen auf Zusammenarbeit mit Eltern auch sehr
unterschiedliche Kontaktmuster gibt, die Sacher (2014) mittels einer Befragung von 585 bayrischen
Lehrkraften in drei Kontakttypen zusammenfasste. Sie sind gepragt durch unterschiedliches
Kooperationsverhalten (Sacher, 2005). ,Kontaktunwillige” (36.8%), ,reservierte“ (45.7%) und
»aufgeschlossene” (17.5%) Lehrkrafte unterscheiden sich sowohl hinsichtlich der Kontakt- als auch
der Initiativhaufigkeit. Zwar weist Sacher auch auf entsprechende Kontakttypen unter den Eltern hin,

jedoch zeigte sich, dass kontaktfreudigere Lehrkrafte signifikant mehr kontraktfreudigere Eltern
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haben und Eltern bei kontaktunwilligen und reservierten Lehrkrdften eher Kontakte vermeiden

(Sacher, 2014).

Betrachtet man die vielfaltigen Herausforderungen und die Rollenambivalenz in Elterngesprachen
und bezieht die Chancen aktivierender Kooperation mit Eltern ein (vgl. Kap. 2), so erstaunt die wenig
formalisierte Aus- und Weiterbildung in diesem Bereich. Gleichzeitig ist genau dieser Aspekt eine gute
Erklarung dafir, wie es zu den unterschiedlichen Auspragungen im Beratungs- und

Qualifizierungsverstandnis und Formen der Kontaktpflege kommen kann.

4.2.3 Beratungskompetenz als Bestandteil der Lehrerbildung

Das folgende Unterkapitel soll daher die Frage der Qualifizierung fir Gesprachs- und
Beratungsaufgaben beleuchten. Dazu soll zunachst Beratungs- und Gesprachskompetenz mit Bezug
zum Lehrerberuf naher ausdifferenziert werden. Anschlieend wird zusammenfassend noch einmal

auf das Wissen um die diesbezlgliche Qualifizierung von Lehrkraften eingegangen.

Mc Leod (2004) hat verschiedene allgemeine Modelle beraterischer Kompetenz betrachtet und diese

in sechs Kompetenzbereiche gefasst:

e Interpersonale Fertigkeiten: Damit sind insbesondere in der zwischenmenschlichen

Kommunikation wirksame Fertigkeiten wie Zuhoren, Empathie, Bewusstsein iber nonverbale
oder stimmliche Kommunikation sowie Kompetenzen bei deren Einsatz gemeint, aber auch
im Rahmen der Strukturierung von Gesprachen und der Verteilung von Gesprachsanteilen.

e Persénliche Uberzeugungen und Einstellungen: Das beinhaltet, andere akzeptieren zu

kénnen, dabei der eigenen Werte und derer des Gesprachspartners sensibel gegeniiber zu
sein und vor allem an das Veranderungspotential des Gegenlibers zu glauben.

e Konzeptionelle Fertigkeiten: Sie beinhalten vor allem Fahigkeiten, die Situation des

Gegenlibers einschatzen zu kdénnen, um so z.B. Probleme in einem groReren Kontext
betrachten und zur Problemldsung beitragen zu kénnen.

e Personliche Integritit: Neben der Abwesenheit destruktiv wirkender Uberzeugungen oder

Vorurteile ist hier wesentlich das Bewusstsein und die Achtsamkeit fiir die eigene Person im
Beratungsprozess angesprochen. Zudem ist die Fahigkeit zur Abgrenzung gemeint, ohne sich
Uber den Gesprachspartner zu stellen.

e Beherrschung therapeutischer Techniken: Das beinhaltet sowohl das Wissen tber Techniken

als auch Einsatzmoglichkeiten, das Vorhandensein eines Repertoires sowie Einschatzungen
zu deren Effektivitdt bei der Intervention.

e Fidhigkeit, soziale Systeme zu verstehen und mit ihnen zu arbeiten: Damit ist sowohl

angesprochen, sich in die sozialen Welten des Gesprachspartners hineinversetzen zu kénnen
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und entsprechende Kenntnisse nutzen zu konnen, als auch eigene Netzwerke im

Arbeitsumfeld produktiv nutzen zu kénnen.

Wesentliche Teile dieser Kompetenzbereiche haben Beziige zu entwicklungsforderlichen
Grundbedingungen, deren Bedeutung auch fir schulische Beratung bereits in Kapitel 3
herausgearbeitet wurde. Sieht man einmal von der Beherrschung therapeutischer Techniken ab, die
ein zentrales Merkmal der Abgrenzung von halbformalisierter zu formalisierter Beratung darstellen
(Nestmann, 2004; Schnebel, 2017) und somit auch die Grenzen schulischer Beratung wesentlich
pragen, so scheinen alle weiteren Facetten auch fir Gesprache mit Eltern im Schulkontext relevant.
Dies spiegelt sich auch in dem fir den deutschen Sprachraum prominentesten Modell der
Beratungskompetenz fiir Lehrkrafte wider, das auf der Basis von Hertel (2009) in verschiedenen
weiteren Untersuchungen repliziert und hinsichtlich der Dimensionalitdt angepasst wurde (Bruder,

2011; Gerich, 2016).

Nachdem die Beratung von Eltern im Kontext der Kooperation von Elternhaus und Schule Anfang des
Jahrtausends starker in den Fokus genommen wurde (vgl. Kap. 2), gab es zunehmend
Aufmerksamkeit fur die Frage, wie Beratungs- und Gesprachsfiihrungskompetenz von Lehrkraften
ausgestaltet ist und ob sie durch Interventionsmalnahmen geférdert werden kann. Hertel (2009)
leitete auf der Basis von Schwarzer und Posse (2006) ein Beratungskompetenzmodell fiir Lehrkrafte
ab. Empirisch bestatigten sich die theoretischen Facetten im Rahmen eines flinfdimensionalen

Modells. Demnach setzt sich beraterische Kompetenz von Lehrkrdften zusammen aus

e personalen Ressourcen (Task-Monitoring, Selbstreflexion, Beachtung eigener Gefiihle)

e sozialer Kooperationskompetenz (kooperative Einstellung, kooperatives Handeln, Beachten
der Gefiihle des Gegenibers)

e Berater-Skills und padagogischem Wissen (bezogen auf verbale und diagnostische
Kompetenz)

e Prozesskompetenz (Ziel- und Ressourcenorientierung, damit verbunden Strategiekenntnis
und -anpassungsfahigkeit)

e Bewiltigungskompetenz (bezogen auf den Umgang mit Kritik sowie schwierige

Gesprachssituationen)

Sauer (2017) differenzierte die Kompetenzanforderungen noch dahingehend, dass in
verschiedenartigen Gesprachstypen (vgl. Kap. 4.1) auch verschiedene Kompetenzbereiche der
Lehrkraft angesprochen werden, je nachdem, ob es sich um ein Beratungs-, Riickmelde-, Konflikt-

oder Beschwerdegesprach handelt.
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In Abgrenzung zur Ausdifferenzierung von Beratungskompetenz formulierte Gartmeier (2011, 2018)
mit dem Miinchener Modell der Gesprachsfiihrung (MMG) einen weiteren Ansatz zur Erfassung und
Schulung der Gesprachsfihrungskompetenz von Lehrkrdften, bei dem wie bei Sauer (2017)
Gesprachstypen situationale Kompetenzanforderungen im Bereich der Beziehungsgestaltung, der

Probleml6sung und der Gesprachsstrukturierung zugeordnet wurden.

Letztlich betonen alle Modelle fiir Lehrkrafte auch wesentliche Qualitatsfaktoren von allgemeiner
Beratungskompetenz (Mc Leod, 2004, s.0.), die sich auch im professionellen Kooperationsverstandnis
(vgl. Kap. 2; Sacher, 2014; Sacher et al.,, 2013) wiederfinden. Sie betonen die grundlegende
Wichtigkeit von Kompetenz im Bereich des Beziehungsaufbaus durch Akzeptanz, Wertschatzung und
Empathie als Basis von konstruktiver Kooperation und von Gesprachen mit Eltern (Aich, 2011,
Gartmeier, 2018; Hertel, 2009; Schnebel, 2017). Sie heben die Achtung einer nicht hierarchischen
Begegnung hervor und fordern diesbezligliche Kompetenzen in der Reflexion und Achtsamkeit.
Ferner beziehen sie Kompetenzen im Bereich des padagogisch-psychologischen Wissens,
Kompetenzen im Bereich der Gesprachsstrukturierung und -filhrung sowie der Losungs- und

Ressourcenorientierung mit ein.

Da zunehmend Befunde vorlagen, dass sich Lehrkrafte in Deutschland fiir die Anforderungen der
Beratung von und Gesprachsfihrung mit Eltern lber alle Ausbildungsphasen hinweg nicht gut
vorbereitet fihlen (Bonanati et al., in Vorb.; Hertel, 2009; Jager-Flor & Jager, 2009) und dass die
Betrachtung von Gesprachen (Behr & Franta, 2003) oder die Unzufriedenheit der Eltern (Hertel, 2013;
Jager-Flor & Jager, 2009) Hinweise auf Kompetenzliicken liefert, wurden in den letzten flinfzehn
Jahren in Deutschland verschiedene Interventionen fir die Aus- und Weiterbildung von Beratungs-
und Gesprachsfiihrungskompetenzen entwickelt und wissenschaftlich evaluiert (Aich, 2011; Djakovic,
2014; Gartmeier, 2018; Gerich, 2016; Hertel, 2009). Alle Interventionen konnten sowohl fir
Studierende (Aich, 2011; Gartmeier, 2018; Gerich, 2016; Hertel, 2009), Referendare (Aich, 2011) als
auch aktive Lehrkrafte (Aich, 2011; Djakovic, 2014; Hertel, 2009) intendierte Effekte auf die

Beratungs- oder Gesprachsfiihrungskompetenz nachweisen.

Letztlich verleitete das alle Autoren zu dem Schluss, dass die Aus- und Weiterbildung in allen Phasen
der Lehrerbildung gestarkt werden muss, weil es offensichtlich ein diesbezligliches Defizit gibt und
gleichzeitig wirksame Programme vorliegen. Doch auch wenn durch solche eher kompakten
Interventionen bereits gewlinschte Effekte erreicht werden kdnnen, gibt es viele weitere Griinde fir
eine noch weitreichendere Professionalisierung beim Erwerb der Beratungskompetenz von
Lehrkraften. Schnebel (2017) betrachtet Beratungskompetenz als so grundlegende Kompetenz im

Lehrerhandeln, dass ihr Aufbau ein langerfristiger strukturierter Bildungsprozess tiber alle Phasen der
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Lehrerbildung sein sollte. Strasser und Gruber (2003) konnten zeigen, dass Berufserfahrung kein
hinreichendes Kriterium fir die Entwicklung von Beratungskompetenz ist. Erfahrung in
Beratungssituationen sei eine wichtige Grundlage, misse jedoch langerfristig begleitet werden durch
Wissensaneignung und Reflexion von Fachwissen, Methoden und Erfahrungen. Auch Hertel (2009)
zeigte, dass die Beratungskompetenz der an der Studie teilnehmenden Lehrkrafte nicht mit der

Berufserfahrung, sehr wohl aber mit Faktoren im Bereich der Uberzeugungen zusammenhéingt.

,Learning by doing” flhrt vor allem dann nicht zu mehr Beratungskompetenz, wenn damit ein

hierarchisches Verstandnis der Zusammenarbeit gepflegt wird (Strasser & Gruber, 2003).

4.2.4 Die Rolle von berufsbezogenen Uberzeugungen zur Kooperation und zum Gesprach

An verschiedenen Stellen ist bereits auf die Bedeutung von Uberzeugungen und férderlichen
Einstellungen hingewiesen worden: In Bezug auf gelingende Kooperation (vgl. Kap. 2), die Herstellung
eines forderlichen Klimas im Gesprach (vgl. Kap. 3) sowie in Bezug auf die Beratungskompetenz (vgl.
Kap. 4.2.3). Daher soll dieser elementare Bestandteil professioneller Handlungskompetenz von
Lehrkraften (Baumert & Kunter, 2006) fokussiert auf Kooperation und Gesprdache mit Eltern noch

explizit betrachtet werden.

Zunachst muss an dieser Stelle darauf verwiesen werden, dass es schwierig ist, in diesem Kontext
eine einheitliche Terminologie zu verwenden. Die konzeptuellen Grenzen von Konstrukten wie
,Uberzeugung”, ,Einstellung”, ,Haltung” oder ,Orientierung” und dem im Englischen verbreiteten
,beliefs” sind nicht nur nicht trennscharf, sie Giberlappen sich auch (Reusser & Pauli, 2014). Dies wird
bei der Betrachtung folgender zusammenfassender Definition von Reusser und Pauli deutlich. Sie

verstehen

unter [berufsbezogenen] Uberzeugungen von Lehrpersonen (teacher beliefs) affektiv
aufgeladene, eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellungen iiber das
Wesen und die Natur von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die Identitidt und Rolle
von Lernenden und Lehrenden (sich selbst) sowie den institutionellen und
gesellschaftlichen Kontext von Bildung und Erziehung, welche fiir wahr oder wertvoll
gehalten werden und ihrem berufsbezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt,

Sicherheit und Orientierung geben. (Reusser & Pauli, 2014, 642f)

Zudem werden stellenweise selbst innerhalb einzelner theoretischer Kontexte verschiedene
Terminologien fir das gleiche Konstrukt verwendet. Damit die Bezlige zu den Kontexten deutlich
bleiben, werden im Folgenden die Originalterminologien verwendet, jedoch soll in der

zusammenfassenden Argumentation unter der Annahme, dass man all diese Begriffe unter der
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genannten Definition subsummieren kann, die Bedeutung von Uberzeugungen fiir Kooperation und

Gesprache verdeutlicht werden.

Uberzeugungen sind in vielerlei Hinsicht fiir das Handeln von Lehrkriften bedeutsam (Pajares, 1992).
Sie steuern beispielsweise die Wahrnehmung und Interpretation von Ereignissen sowie die
motivationale Aktivierung oder Reaktionen auf Handlungen anderer Personen. Sie entstehen
einerseits aus Erfahrungen und ihrer Verarbeitung, filtern aber gleichzeitig neue Erfahrungen. Somit
koénnen sie als handlungsleitende Sichtweisen betrachtet werden (Baumert & Kunter, 2011; Pajares,
1992). Dabei miissen Uberzeugungen keineswegs bewusst sein (Fives & Buehl, 2012). Die

Betrachtung gesprachs- oder beratungsbezogener Ansatze verdeutlicht diesen Zusammenhang.

Rogers sieht die Basis fiir ein entwicklungsforderliches Klima im Gesprach in der Wirksamkeit
forderlicher Einstellungen, die in authentischem Verhalten, bedingungsfreier Akzeptanz und
empathischem Einfiihlen zum Ausdruck kommen (Rogers, 2017, vgl. 3.2). Dies drickt aus, dass diese
Verhaltensweisen weder lapidar sind noch dass sie wie eine Technik erlernbar seien, sondern das
Ergebnis eines Umgangs mit guten Vorbildern ist, einer reflexiven Haltung und Achtsamkeit im
Gesprach. Die hohe Wirksamkeit auf foérderlichen Einstellungen basierender Verhaltensweisen
konnte auch fir vielfaltige Beziehungen im schulischen Kontext gezeigt werden (Hattie et al., 2015;
Tausch, 2018). Effekte in Beratungsgesprachen fasst Aich (2011) so zusammen, dass Gesprache
offener sind, auf einer zugewandten Atmosphare basieren, dass der Ratsuchende am Modell lernen

kann und eher Ideen des Beraters akzeptiert.

Ahnlich verhilt es sich mit Konstrukten in der Transaktionsanalyse, die ebenfalls konstruktiv oder
dysfunktional wirkende Uberzeugungen im Gespriach betrachten. Das Gmiinder Modell zur
Gesprachsfiihrung mit Eltern (Aich, 2011; Aich & Behr, 2015) bezieht die Bewusstwerdung und Arbeit
an Grundpositionen (Aich, 2011) oder Grundiiberzeugungen/Grundeinstellungen (Stewart & Joines,
2015) als zentrales Element der Intervention mit ein. Stewart und Joines (2018) definieren
Grundeinstellungen dabei als ,,Gesamtheit der grundlegenden Uberzeugungen, die jemand iiber sich
selbst und die anderen Menschen gewinnt und dann benutzt, um Entscheidungen und Verhalten zu
rechtfertigen” (Stewart & Joines, 2018, 180). Die konstruktive Wirkung einer ,Ich bin OK, du bist OK“-
Grundiberzeugung sowie die dysfunktionale (und gleichzeitig hierarchisierende) Wirkung der
anderen Grundiiberzeugungen ,,Ich bin OK, du bist nicht OK“, ,,Ich bin nicht OK, du bist Ok“ bzw. ,,Ich
bin nicht OK, du bist nicht OK“ ist dabei verkniipft mit zur Uberzeugung passenden Operationen und

Emotionen, die das Konstruktive bzw. Dysfunktionale unterstreichen (vgl. Tab. 1).
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Tabelle 1: Grundiiberzeugungen/Grundpositionen: Das OK-Geviert (Ernst, 1971, nach Aich, 2011; 63)

Operation: Operation:
Abriicken, Weggehen (-/+) Einsteigen, Vorankommen  (+/+)
Grundposition: ich nicht OK, du bist OK. Grundposition: ich bin OK, du bist OK.
Vorherrschendes Gefiihl: kein vorherrschendes Gefiihl:
Niedergeschlagenheit, Trauer alle Gefuhle
Operation: Operation:
Nirgends hinkommen, Aufgeben  (-/-) Loswerden, Abschieben  (+/-)
Grundposition: ich bin nicht OK, du bist nicht OK o ) o
Grundposition: ich bin OK, du bist nicht OK
Vorherrschendes Gefiihl:
Angst Vorheﬂrrschendes Gefihl:
Wut, Arger

Die Forschergruppe um Hertel hat in verschiedenen Studien vor allem Selbstwirksamkeit und
Rollenverstindnis als Uberzeugungen betrachtet. Dabei hat sich gezeigt, dass sich beide Variablen
durch Interventionen positiv beeinflussen lassen (Gerich, 2016; Hertel, 2009) und sie gleichzeitig mit
dem Ausmal} an Beratungskompetenz und -leistung zusammenhangen. Zudem fihrten Lehrpersonen
mit giinstigeren Auspragungen dieser Uberzeugungen hiufiger zusitzliche Gesprache mit Eltern

(Hertel et al., 2013).

Die bereits in Kap. 4.2.2 angefiihrte Studie von Sauer (2015) konnte aus Interviews mit Lehrkraften
die Zusammenhidnge zwischen Typen von handlungsleitender Orientierung (im Sinne von
Uberzeugung) und Verhaltensweisen im Gesprich, Erleben im Gespriach, Betrachtung der
Gesprachshierarchie sowie dem Qualifizierungsverstandnis explizieren und hat damit darauf
hingewiesen, dass es im Sinne der Beratungspsychologie, des aktuellen Kooperationsverstandnis und
des humanistischen Menschenbildes unprofessionelle Verstandnisse von Beratung unter Lehrkraften
gibt. Horn (2017) hat anhand der Typisierung von Sauer (2015) sowie der Analyse von
Interaktionsmustern in Elterngesprachen von Behr und Franta (2003) ein quantitatives
Erhebungsinstrument entwickelt, mit dessen Hilfe man sich dem Ausmall an professionellem
Beratungsverstandnis anndhern kann. Bonanati et al. (in Vorb.) haben das Instrument fir Lehrkrafte
im Dienst gepriift und daraus ein Modell zur Erfassung von beratungsbezogenen Uberzeugungen mit
den vier Faktoren ,Loésungs- und Ressourcenorientierung”, ,Prozessorientierung”, ,Direktiver
Ratschlag” und ,Belastender Konflikt“ abgeleitet (vgl. Tab. 2, S. 45). Sie konnten in der Studie mit 367
Lehrkraften mit diesem Instrument zeigen, dass es nicht unwesentliche Anteile von Lehrkraften mit
(teils) ungiinstigen Uberzeugungen zu Elterngesprichen gibt und dass deren Ausprdgungen in
erwartungskonformen Zusammenhangen mit wahrgenommener Aus- und Weiterbildung stehen. Es
konnten vier Profile gebildet werden, wobei 39.8% der Lehrkrafte der glinstigsten Kombination aus

hohen Auspragungen der giinstigen Uberzeugungsfaktoren , Lésungs- und Ressourcenorientierung”
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Tabelle 2:Faktoren der Erfassung von Uberzeugungen zu Elterngespréchen (Bonanati et al., in Vorb.)

Faktoren mit giinstig anzusehender Uberzeugung Faktoren mit ungiinstig anzusehender Uberzeugung

IV — Losungs- und

s Il — belastender Konflikt
Ressourcenorientierung

| - Prozessorientierung Il — direktiver Ratschlag

Gemeinsam Losungen

finden
. - Verteidigen
Zuhéren Unterstiitzen ) Lenken
: : Rechtfertigen )
Interessiert sein Austauschen ) Anweisen
.. . . Zweifeln .
Starken aktivieren Anbieten Losungen vorgeben

. Angespannt sein
Begleiten gesp

Bescheid wissen

Anmerkung: Die Lehrkrdfte wurden auf einer sechsstufigen Skala zu jedem Item befragt, inwieweit es den eigenen
Vorstellungen und Assoziationen von Elterngespréchen dhnelt. Eine hohe Angabe bedeutete hohe Ubereinstimmung, ein
niedriger Wert geringe Ubereinstimmung. Dementsprechend ist beratungstheoretisch fiir die Faktoren | und IV ein
moglichst hoher Wert, fiir die Faktoren Il und Ill ein méglichst niedriger Wert als glinstig zu interpretieren. Wichtig ist der
Hinweis, dass die Werte fiir die Berechnungen vom Fragebogen (Anlage 1) abweichend von ,,0” auf 1%, ,,1“ auf ,,2“... und
,5“auf ,,6“ umkodiert wurden, die maximale Spannbreite also von ,,1“ bis ,,6“ geht.

und ,Prozessorientierung” und niedrigen Auspriagungen der ungiinstigen Uberzeugungsfaktoren
,Direktiver Ratschlag” und , Belastender , Konflikt“ zugeordnet wurden. Gleichzeitig wurden 7.6% der
Lehrkrafte dem Profil mit der unglinstigsten Kombination aus niedrigen Auspragungen bei den
giinstigen und hohen Ausprigungen bei den ungiinstigen Uberzeugungsfaktoren zugeordnet (vgl.

Tab. 3).

Tabelle 3: Profile zu gespréichs- und beratungsbezogenen Uberzeugungen (Bonanati et al., in Vorb.)

: _ N IV Lésungs- und Res- Il Direktiver Il Belastender
Profil (n = 367) | Prozessorientierung sourcenorientierung Ratschlag Konflikt
3 (optimal) " ) . ) Niedrigste Niedrigste
n = 146 (39.8%) Hochste Auspragung | Hochste Auspragung T e e
1 « .. Niedrige Niedrige
n =107 (29.2%) Hohe Auspragung Hohe Auspragung PETER G
2 Sehr hohe Sehr hohe
n =86 (23.4%) Auspragung Auspragung
4 (unginstig) . . . . Eher hohe
Mittlere Auspragun Mittlere Auspragun ..
n=28(7.6%) S SRR Ausprigung

Bei der Betrachtung von Zusammenhangen zu berufsbiografischen Faktoren zeigte sich, dass das
Gefihl von Sicherheit z.B. nur einen leichten Zusammenhang zum geringeren belastenden Erleben

mit sich bringt. Forderlich fir die ,Losungs- und Ressourcenorientierung” sowie

,Prozessorientierung” war weder Berufserfahrung noch Sicherheit, sondern von den erfragten
Faktoren nur Fortbildung

das Ausmall wahrgenommener in Bezug auf Beratung und

Gesprachsfihrung (Bonanati et al., in Vorb.).

Somit ldsst sich zusammenfassen, dass gesprachsbezogene Uberzeugungen von Lehrkriften in

verschiedener Form im Kontakt und der Kooperation mit Eltern wirken. Die konstruktive Wirkung
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giinstiger Uberzeugungen auf Gesprachshaufigkeit, Beziehungsqualitdt oder Offenheit konnte bereits
auf vielfache Weise bestatigt werden, genauso wie die Wirksamkeit von Interventionen auch auf die
Uberzeugungen selbst. Jedoch muss konstatiert werden, dass ungiinstige Uberzeugungen im hier
bereits erarbeiten Sinne unter Lehrkraften verbreitet sind und sich unglinstig auf
Gesprachshaufigkeit, Beziehung, Gesprachserleben von Lehrkraften und Eltern und

Qualifizierungsbereitschaft auswirken.

4.2.5 Asymmetrien in kindbezogenen Gesprachen zwischen Eltern und Lehrkraften

Bereits im Kontext der Rollenvielfalt, die Bestandteil der Profession als Lehrkraft ist (vgl. Kap. 4.2.1),
ist das u.a. damit verbundene Vorhandensein von Asymmetrien im Gesprach zwischen Lehrkraften
und Eltern angeklungen. Asymmetrie im Elterngesprach soll in diesem Kapitel auf zwei Ebenen
herausgearbeitet werden. Zum Einen soll es um die Analyse der unterschiedlichen
Ausgangspositionen von Lehrkraft und Elternteil im Gesprach gehen, damit sind wesentlich auch die
Perspektiven und Rollen angesprochen. Zum Anderen soll es aber auch um Gesprachsmerkmale
gehen, die man als Asymmetrie im Sinne einer Ungleichheit beider Beteiligten im Gesprach ansehen

kann.

Zunachst kann man das Gesprach zwischen Lehrkraft und Eltern als Form der Experte-Laien-
Kommunikation betrachten. Typisch fiir eine solche Form von Gesprach ist, dass ein Experte mit
professionellem Wissen und in der Regel mehrjahriger Berufserfahrung auf einen Laien mit
spezifischen Vorstellungen, Erwartungen und fallbezogenem Wissen trifft (Bromme et al., 2004). Was
zum Beispiel fur die Arzt-Patienten-Beziehung noch recht eingangig erscheint, ist im Lichte der bereits
aufgeworfenen Vielfalt an Gesprachsformen (vgl. Kap. 4.1) und Rollen der Lehrkraft (vgl. Kap. 4.2.1)
sowie der gleichzeitig unzureichenden Ausbildung fiir Beratungs- und Gesprachskompetenz (vgl. Kap.
4.2.3) diffuser und wird nicht einfacher dadurch, dass sich das Gespréach letztlich um das anwesende

oder nicht anwesende Kind dreht.

Neuenschwander et al. (2005, Kap. 3) spezifizierten Asymmetrie bereits flir beide Parteien als
Perspektivendifferenz und verdeutlichten damit, dass Lehrkrafte und Eltern unterschiedliche
Sozialisationssysteme repradsentieren. Aus heutigem Verstandnis konne man daraus nur einen
gleichrangigen Status ableiten, in dem sich beide Parteien in der Zusammenarbeit begegnen sollten.
Gleichzeitig verweisen die Autoren aber schon auf das Konfliktpotenzial, das sich fiir Zusammenarbeit
und Gesprache durch den strukturellen Unterschied von Schule und Familie und durch Interessen-
und Rollenunterschiede auftut. Bleiben diese unberiicksichtigt, ist das der Nahrboden fir

Missverstandnisse und gegenseitige Grenzverletzungen.
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Gartmeier (2018) fasst verschiedene Befunde zu vier Asymmetrien zusammen, die in Gesprédchen

zwischen Lehrkraften und Eltern wirken.
Emotionalitat

Es ist trivial, dass die emotionale Beziehung zum besprochenen Kind zwischen Eltern und Lehrkraft
unterschiedlich ist. Die potentielle emotionale Distanziertheit steht der allgemeinen emotionalen
Involviertheit gegeniiber. Dies wirkt sich insbesondere dann aus, wenn Lob oder Kritik an Verhalten
oder Eigenschaften des Kindes thematisiert werden. Pillet-Shore (2012, 2016) und MacLure & Walker
(2000) konnten hier typische sprachliche Muster auf Lehrkraft- und Elternseite herausarbeiten und
zeigen, dass Eltern darum bemdiiht sind, die Rolle als objektiver Beobachter aufrecht zu erhalten,
wahrend Lehrkrafte ,den paddagogisch-institutionellen und den fiirsorglich-erzieherischen Aspekt
ihrer Rolle balancieren” (Gartmeier, 2018; 65). Beide Verhaltensweisen betrachtet Gartmeier als
funktional geeignet, um die asymmetrische emotionale Beziehung von Lehrkraft und Elternteil zum

Kind zu Gberbriicken.
Verantwortung fur das Kind

Die Verantwortung der Lehrkraft fur das Kind erstreckt sich auf die schulischen Belange, vielleicht
auch nur auf ein Fach, wahrend Eltern eine allumfassende Verantwortung ausiiben. Gleichzeitig ist
die Verantwortung der Lehrkraft Ausdruck des institutionellen Auftrags und damit der Profession,
wahrend die elterliche Verantwortung privater Natur ist. Als Ausdruck des Lehrkraftauftrags wird das
Gesprachsmuster gewertet, dass das Elterngesprach haufig durch die Darstellung der schulischen
Situation aus Lehrkraftperspektive eingeleitet wird (Gartmeier, 2018; MacLure & Walker, 2000). Auf
Seiten der Eltern hingegen sind Tendenzen vorzufinden, ihre Verantwortung fir schulische Belange
innerhalb der globalen Verantwortlichkeit zu prazisieren und sich somit als fiir schulische Belange

kompetenter Gesprachspartner zu zeigen (Ackermann, 2014; Kotthoff, 2012a)
Wissen um das Kind

Lehrkrafte verfligen neben dem organisationsbezogenem Wissen auch uber spezifisches Wissen zum
Fach, zur Padagogik und zum Leistungsstand sowie Arbeits- und Sozialverhalten des besprochenen
Kindes, das sie immer nur fiir einen begrenzten Zeitraum begleiten und daher nur sehr ausschnitthaft
kennen. Eltern hingegen kennen ihr Kind in vielen Bezligen, wobei ihnen der direkte Einblick in die
schulischen Belange des Kindes weitgehend verschlossen ist. Das fiihrt Gartmeier (2018) zu Folge zu
einer zuweilen enttduschenden Ausgangslage fiir das Gesprach: Eltern kennen ihr Kind womoglich
gut, sind aber gerade fir Themen des Elterngesprachs auf die Informationen des Kindes bzw. der

Lehrkraft angewiesen.
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Bereiten sich Lehrkrafte diesbezliglich gut auf Elterngesprache vor, stellt das ein wichtiges Kriterium
flr gelingende Gesprache dar (Grewe, 2015; Hertel & Schmitz, 2010; Schnebel, 2017). Gleichzeitig ist
dies herausfordernd, denn mit Vorbereitung ist keineswegs nur die Zusammenstellung leistungs- und
verhaltensbezogener Aspekte gemeint, sondern sie beinhaltet mindestens diagnostisches und
beratungsmethodisches Wissen (Schnebel, 2017). Werden leistungs- oder verhaltensbezogene
Informationen gar erst im Gesprach vermittelt (im unglnstigsten Fall ohne den Eltern schriftlich zur
Verfliigung zu stehen), fihrt das insbesondere bei problematischen Informationen zu einem
Machtgefalle zuungunsten der Eltern (Baker & Keogh, 1995). Dementsprechend ist es Voraussetzung
flr ein kooperatives Gesprach, dass Eltern moglicherweise bereits zuvor Gber Gesprachsthemen und
-inhalte informiert werden (Sacher, 2014) oder diese mindestens im Gesprach fiir Eltern einsehbar

und nachvollziehbar sind (Gartmeier, 2018).
Rolle im Schulsystem

Die Lehrkraft tritt im Elterngesprach in den bereits in Kap. 4.2.1 angesprochenen diversen Rollen auf
und ist damit insbesondere auch institutioneller Vertreter. Somit obliegt ihr auch die Verantwortung
fiir beratungs-, erziehungs-, lehr — und selektionsrelevante Bewertungen. Selbst wenn Lehrkrafte im
Gesprach anstreben, einen Abgleich von Informationen mit den Eltern im Sinne der Férderung des
Schiilers zu erreichen, so bleibt aufgrund der Konstellation die Gefahr, dass sich Eltern dadurch
untergeordnet sehen. Dazu kann beitragen, wenn Lehrkrafte sich als souverdne Beobachter des
Kindes darstellen (MacLure & Walker, 2000) und auf kategorisierende Beschreibungen zuriickgreifen,
die zwar oft vage bleiben, aber dennoch in der Kommunikation von elterlicher Seite akzeptiert
werden (Kotthoff, 2012b). Das kdnnen zum Beispiel allgemeine Typisierungen, Fahigkeits- oder

Verhaltensbeschreibungen oder auch Bewertungen sein.

Gartmeier (2018) fuhrt an, dass in diesem Kontext Beratungskompetenz vor allem ausmacht, dass
Bewertungen wahr sind, in ihrer Normorientierung und in ihrem Zustandekommen transparent sind

und gut an Beobachtungen, Produkten oder Beispielen verdeutlicht werden.

Zusammenfassend wird deutlich, dass es angesichts der vielfdltigen Asymmetrien eine
Herausforderung darstellt, eine kooperative Zusammenarbeit in Elterngesprachen zu pflegen und zu
vermeiden, dass sie das Gesprach und die zugrundeliegende Beziehung selbst asymmetrisch

zwischen Lehrkraft und Elternteil werden lassen.

4.2.6 Gesprachspraxis

AbschlieBend sollen Befunde zur Gesprachspraxis zusammengestellt werden, die konkretisieren,
inwieweit man aufgrund der Erkenntnislage davon sprechen kann, dass Zusammenarbeit in

Elterngesprachen auf Augenhohe stattfindet. Vorweg muss aber betont werden, dass die
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diesbezliglichen Informationen auf einer nach wie vor sehr Uberschaubaren Menge an Studien

beruht, insbesondere was die Betrachtung authentischer Gesprdache anbetrifft.

Zundachst lasst sich festhalten, dass Eltern wenig Uberraschende thematische Wiinsche an die
Gesprachsinhalte haben. Sie modchten der PISA-Erhebung 2009 zu Folge Informationen zum
Leistungsstand oder zur Versetzung haben und zudem Beratung bei Fragen zum Schulwechsel, zum
Umfang mit Lernschwierigkeiten, zur Férderung, zur Forderung bei Hausaufgaben oder auch zum
Umgang mit Verhaltensschwierigkeiten (Hertel et. al., 2013). Dies passt auch zur Strukturierung der
Beratungsanldsse im schulischen Kontext des Landesinstituts fiir Schule und Weiterbildung NRW
(2001, in Hertel, 2009, differenzierter in Kap. 4.1): Dies sind Lernberatung, Verhaltensauffalligkeit und
Sucht, klassische Schullaufbahnberatung und Erziehungsberatung. Vergleichbare Angaben machten
Eltern auch in weiteren Befragungen (Jager-Flor & Jager, 2009; Hilkenmeier & Buhl, 2017). Auch
Studien an authentischen Gesprachen berichten insbesondere Leistungsstand, Sozialverhalten und

Schullaufbahn als zentrale Gesprachsthemen (z.B. Wegner, 2016; Kotthoff; 2012a, 2012b).

Des Weiteren betrachten diese Studien auch die Qualitdt der Elterngesprache. Einige Aspekte, die
den wirkenden Asymmetrien entspringen, wurden in Kapitel 4.2.5 bereits angesprochen, zum Beispiel
dass Lehrkrafte sich als institutionelle Vertreter inszenieren (Baker & Keogh, 1995, Fischbach, 2015;
Kotthoff, 2012a; MacLure & Walker, 2000; Meer & Wegner, 2015) oder Verhaltensweisen zeigen, die
es ermoglichen, die emotionale Asymmetrie beim Blick aufs Kind anhand von angepasster Form von
Lob und Kritik zu Gberbriicken (Baker & Keogh, 1995; Bennewitz & Wegner, 2015; Kotthoff, 20123;
Pillet-Shore, 2012).

MacLure und Walker (2000) beschreiben einen ,klassischen” Gesprachsverlauf in den meisten von
ihnen untersuchten Gesprachen. Dort folgte auf die BegriRungsphase ein langerer monologischer
Part der Lehrkraft mit Diagnosen, Bewertungen und Hinweisen zur Unterstlitzung, in Gesprachen mit
anwesenden Schiilern variierte die Phase dahingehend, dass die Schiler vor den Eltern in die
Erorterung aktiv eingebunden wurden, mit latent inquisitorischem Beigeschmack (Mac Lure &
Walker, 2000, 9). Daraufhin folgte ein weniger strukturierter Teil, in dem alle Beteiligten zu Wort
kommen. Verschiedene Bestandteile sind denkbar, der Austausch guter Nachrichten, das
Herausarbeiten jeweiliger Herausforderungen bis hin zum Aushandeln von Verantwortung oder
Beschuldigen (Baker& Keogh, 1995; Bennewitz & Wegner, 2015; Kotthoff, 2012a, 2012b; MacLure &

Walker, 2000; Meer & Wegner, 2015). Das Gesprach wird geschlossen mit der Verabschiedung.

Meer und Wegner (2015) arbeiten an 142 Elterngesprachen starker Unterschiede im
Beratungsverhalten der Lehrkrdfte heraus. Ausgehend von dem institutionellen Auftrag, der

Bestandteil der Profession ist und ihrer Ansicht nach tendenziell immer hierarchisierend wirkt, fihren
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sie verschiedene problematisch wirkende Verhaltensweisen der Gesprachssteuerung an. Zum einen
zeigten Lehrkrafte zum Teil ein zu starres Verhaften in der von ihnen vorgesehenen
Gesprachsstruktur. Genauso gab es aber auch Lehrkrafte, die die Strukturierung des Gesprachs
weitgehend vernachldssigten. Ein weiteres Ergebnis dieser Studie bezieht sich auf Beobachtungen,
dass viele Lehrkrafte zu wenig Gebrauch machen von ihrem Auftrag, Leistung zu diagnostizieren und
adaquate Ursachen zu benennen, selbst wenn sie explizit darum gebeten wurden. Ob die Befunde
auch ein Problem der padagogisch-psychologischen und beraterischen Kompetenz der Lehrkrafte ist,

lassen die Autoren jedoch offen.

Einige Studien interpretieren das Gesprachsverhalten der Lehrkraft dahingehend, dass es kein
symmetrisches Gesprach ermoglicht. Baker & Keogh (1995, 279f) sehen Tendenzen, dass Lehrkrafte
Eltern zu Hilfslehrern machen, um zu Hause schulische Aufgaben zu erfiillen. Sie beobachten, dass
die Dokumente zu Notenlisten und Arbeitsergebnissen nicht offengelegt wurden. Bennewitz und
Wegner (2017) beschreiben, dass Lehrkrifte bei Leistungsproblemen an Eltern appellierten,
gleichzeitig in Bezug auf Hilfen zur Forderung aber vage blieben und damit die notwendige
professionelle Unterstiitzung unterlieBen. Und schlieBlich urteilen Keogh (1996) und MacLure und
Walker (2000), dass die Lehrkrafte kontrollierend und dominierend agieren, um Eltern zur
Unterstltzung zu bewegen. Dass das mit groReren Gesprachsanteilen auf Seiten der Lehrkrafte
verbunden ist, Gberrascht wenig (Cheatham & Ostrosky, 2013; Howard & Lipinoga, 2010). In eine
dhnliche Richtung weisen auch vorlaufige Ergebnisse von Fischbach (2015), die fir
Rickmeldegesprdache unter Beteiligung von Eltern und Schilern festhalt, dass die Art der
Gesprachsfiihrung weniger der institutionell intendierten Beratung dient, sondern eher dem Ziel,
divergierende Wahrnehmungen der Schiiler an die der Lehrkraft heranzufiihren und dem
Beurteilungsauftrag nachzukommen. Ein dhnliches Reslimee zieht Forster (2015) fiir die feststellbare

Zielrichtung der Gespréachsfiihrung an untersuchten Lernentwicklungsgesprachen.

Behr und Franta (2003) analysierten anhand der Befragung von Hauptschullehrkraften zu je zwei
positiv und zwei problematisch verlaufenden Elterngesprachen auf der Basis der Transaktionsanalyse
forderliche und nichtforderliche Interaktionsmuster. Dabei konnten sie anhand der
Lehrkraftschilderungen des eigenen und des elterlichen Gesprachsverhaltens unproduktive
Interaktionsmuster wie ,ratlos — raten” oder ,vermeiden — resignieren herausarbeiten. , Ratlos —
raten” konnte dabei mehr als 27 Prozent der beschriebenen Gesprache zugeordnet werden, wobei
eine Halfte davon von der Lehrkraft als positiv erlebte Gesprache waren. ,Ratlos — raten” gilt aus
beratungspsychologischer Sicht als wenig effektives direktives Gesprachsverhalten (Behr & Franta,
2003, 26). Gleichwohl gab es in den Erzdhlungen der Lehrkrafte vor allem fir positiv, weniger fir

negativ erlebte Gesprache auch Hinweise auf aus personzentrierter Sicht sinnvolle
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Interaktionsmuster wie , gegenseitige Offenheit” (18%), ,,Offen-Einfiihlend” (8%) oder ,Dominieren —

Standhalten” (9%).

Auch Befragungen liefern Hinweise auf eine durchwachsene Gesprachspraxis. Sacher (2014) fasst
Untersuchungen von 2004 aus Bayern mit 574 teilnehmenden Schulen diesbeziiglich so zusammen,
dass sich mehr als ein Viertel der Eltern nicht als Partner behandelt fiihlt, mit erheblich héheren
Quoten an Gymnasien (51.5 % der Eltern) und Realschulen (42.1%). GleichermalRen berichten
Lehrkrafte von Unzufriedenheit mit dem elterlichen Verhalten in Gesprachen. Dabei wiinschen sich
Eltern haufig dezidierte Beratung, fiihlen sich aber nicht ausreichend informiert (Sacher, 2014). In
einer weiteren Studie an Grundschulen empfanden hingegen 83.4% der 272 befragten Eltern das

beurteilte Elterngesprach als hilfreich oder sehr hilfreich (Hilkenmeier & Buhl, 2017).

4.3  Zusammenfassung

Lehrkrafte sind sich des Dilemmas, fiir die Beratungs- und Gesprachsfihrungsaufgaben haufig nicht
hinreichend qualifiziert worden zu sein, sehr wohl bewusst. Das offenbaren einschlagige Studien
(Hertel, 2009; Sacher, 2014, Bonanati et al., in Vorb.). Verbunden damit wird aller Orten in den
Veroffentlichungen zu Elternarbeit, Gesprachsfiihrungs- und Beratungskompetenz gefordert, die
entsprechende Ausbildung in allen Phasen der Lehrerbildung zu starken (Aich, 2011; Gartmeier, 2018;
Hertel, 2009; Hilkenmeier, 2017; Sacher, 2014; Sauer, 2015, 2017; Schlegel, 2017).

Auch wenn das in strukturierter Form fiir das Lehramtsstudium bis auf bestimmte Fachrichtungen
(Sonderpadagogik, Unterrichtsfach Padagogik) nicht absehbar erscheint, ist dieser Forderung
uneingeschrankt zuzustimmen — zumal entsprechende Kompetenzen nicht nur in der Kommunikation
mit Eltern, sondern auch auf die Kooperation mit Kollegen, Schiilern und anderen an Schule

beteiligten Professionen und Personen ihre forderliche Wirkung entfalten kénnen.

Die hohen Anforderungen und die komplizierten Zusammenhange, in denen Beratungsaufgaben von
Lehrkraften mit Eltern ihren Platz haben, zeigen das. In diesem Kapitel sollten in strukturierter Form
Einflussfaktoren auf Lehrkraftseite fiir Qualitat in Elterngesprachen zusammengestellt werden. Wenn
man nun also von der Lehrkraft als professionellem Berater und Gesprachsleiter ausgeht, wie sie auch
die KMK-Standards (KMK, 2004) sehen, dann ist das angesichts der vielféltigen, zum Telil
widersprichlichen Anforderungen, keineswegs zu hoch gegriffen. Wiirde die Lehrerbildung ihrer
diesbezliglichen Aufgabe gerecht, dann waren die Anforderungen nichtsdestotrotz vielfaltig und
Lehrkraften ware geholfen, wenn sie fir die konstruktive Bewaltigung von Beratungsaufgaben auf

gesicherte Kompetenzen und giinstige Uberzeugungen zuriickgreifen kdnnten.

51



4 — Wie motivieren Lehrkrafte in Elterngesprachen? Hinderliche und férderliche Faktoren

Lehrkrafte missen dabei in der Kooperation mit Eltern eine Vielfalt an Gesprachstypen bewiltigen,
auf dem Kontinuum von alltaglicher bis halbformalisierter Beratung, von Experten- bis
Prozessberatung. Gesprache konnen der Informationsvermittlung dienen, aber auch Kritikgesprache,
Konfliktgesprache oder Beschwerdegesprache sein. Letztlich kdnnen verschiedene Gesprachstypen
ineinander Gbergehen oder situativ wechseln. Lehrkrafte miissen diesbeziiglich ihre Grenzen kennen
und gegebenenfalls Expertise dazu holen oder dahin verweisen, um formalisierte Beratung zu

ermoglichen (vgl. Kap. 4.1).

Verkompliziert wird die Aufgabe dadurch, dass die Rollenvielfalt als Lehrkraft des besprochenen
Kindes in Form des Erziehers, Beraters, Lehrenden und Beurteilers Grundanforderungen an eine
Beratung der Eltern eigentlich unterlauft, da die Lehrkraft als Berater nicht unabhangig ist und die
Eltern nicht per se freiwillig kommen (vgl. NuBbeck, 2014). Diese Rollenvielfalt begriindet zusatzlich
den Bedarf an strukturierter Qualifizierung, denn nur durch Beratungskompetenz in Einheit mit

Rollenklarheit Iasst sich hier professionell agieren (vgl. Kap. 4.2.1).

Bewusstsein wéare auch fiir die wirkenden Asymmetrien (Gartmeier, 2018) notwendig. Sie sind
elementarer Bestandteil des Elterngesprachs als Form von Experten-Laien-Kommunikation und der
besonderen Konstellation geschuldet, dass sich das Gesprach auf eine dritte Person bezieht, das Kind.
Beziehung, Verantwortung, Wissen, Rolle - Elternteil und Lehrkraft unterscheiden sich in vielen
Perspektiven auf das Kind. Diese Asymmetrien lassen sich nur produktiv Giberbriicken, indem man
sich ihrer bewusst ist und liber pddagogisch-psychologische und beratungsbezogene Kompetenzen
verfligt. Werden sie nicht tiberbriickt, tragen sie schnell zum Entstehen einer Gesprachshierarchie

zwischen Lehrkraft und Elternteil und nichtproduktiven Gesprachsverlaufen bei (vgl. Kap. 4.2.5).

Somit ist nicht Gberraschend, dass Studien zur Lehrerperspektive auf Elternberatung (vgl. Kap. 4.2.2),
zu Uberzeugungen von Lehrkraften zu ihrer Beratungsaufgabe (vgl. Kap. 4.2.4) und Erkenntnisse zur
Gesprachspraxis (vgl. Kap. 4.2.6) ein Bild zeichnen, dass neben Licht auch viel Schatten aufzeigt. Wenn
Teile der Lehrkrafte ihre Aufgabe gar nicht in dem intendierten Sinne verstehen, verwundert das
nicht, vor allem dann nicht, wenn sie herausfordernde Situationen im Kontakt mit Eltern nicht
professionell bewaltigen und verarbeiten kdnnen und diese damit zur Herausbildung unglinstiger

Uberzeugungen fiir zukiinftiges Handeln in Elterngesprachen beitragen.

Wenn fir die Zusammenarbeit mit Eltern der Beziehungsaufbau elementar ist und dafiir ein
Austausch auf Augenhéhe nach aktuellem Verstandnis Voraussetzung (vgl. Kap. 2 und 3), dann zeigt
dieses Kapitel die vielfaltigen Fallstricke in der beschriebenen Gemengelage auf, die Konflikte und
Missverstandnisse beférdern und Zusammenarbeit mit Eltern fir die Forderung des Kindes

beeintrdachtigen kann. Auch wenn die Erkenntnislage zur Gesprdchspraxis fiir den deutschen
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Sprachraum noch recht diinn ist, so kann man beziiglich der Notwendigkeiten nicht von einem
Erkenntnisdefizit sprechen, sondern eher von einem strukturellen Defizit in der institutionell
organisierten Professionalisierung von Lehrkraften. Die Beratungsaufgabe von Eltern findet in einem
komplexen Geflecht statt. Beratungs- und Gesprachsfiihrungskompetenz ist fiir deren Bewaltigung
notwendig. Sie kann zwar auch schon mit kompakteren Interventionen verbessert werden, erfordert
aber zur Aneignung aller notwendigen Facetten und zur Auspragung giinstiger Uberzeugungen einen
langerfristigen und strukturierten Erwerbsprozess — und gute Vorbilder (Schwarzer & Warner, 2011;

Rogers, 2017).
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5 Motivationsforderung durch Lehrkrafte im Elternsprechtagsgesprach

Das folgende Kapitel soll den bisherigen Erkenntnisstand der Arbeit eingrenzen auf den Ort und
Gesprachstyp der Kooperation, der fiir die vorliegende empirische Untersuchung im Fokus steht: Das
Gesprach am Elternsprechtag. Dazu soll Riickbezug genommen werden auf die Bedingungen
elterlichen Schulengagements (vgl. Kap. 2.1), auf forderliche Einstellungen im Gesprach auf der Basis
des humanistischen Menschenbildes (vgl. Kap. 3) und auf die Grundpositionen der
Transaktionsanalyse (vgl. Kap. 4.2.4). Das ,,Modell der Gesprachsstrategien” nach Hilkenmeier (2017)
fasst fur das Gesprdach am Elternsprechtag relevante Vorgehensweisen fir Lehrkrdfte unter
Einbindung der genannten Konstrukte zusammen. Dieses soll abschlieBend in seiner Entstehung
beschrieben und inhaltlich vorgestellt werden, da das Modell fiir die empirische Erfassung der
Gesprachsqualitat, der elterlichen Wahrnehmung der Gesprache sowie der Pradiktoren des

elterlichen Engagements im Rahmen dieser Arbeit leitend ist.

Das Elternsprechtagsgesprach zwischen Lehrkraften, Eltern und gegebenenfalls Schiilerinnen und
Schiilern unterliegt spezifischen formalen Rahmenbedingungen. Da im Rahmen dieser Arbeit
ausschlieBlich  Elterngesprache an Elternsprechtagen betrachtet werden, sollen diese
Rahmenbedingungen hier zunachst vorab zusammengestellt werden und damit die Perspektive

einengen auf das, was an Gesprachsformen und -inhalten denkbar, aber auch (blich ist.

Gesprache an Elternsprechtagen gehoren zu den rechtlich geregelten Aufgaben von Lehrkraften (vgl.
Kap. 2.2). Diese werden so umgesetzt, dass seitens der Schulen und Lehrkrafte an jeweils einzelnen
Tagen je Halbjahr Gesprachszeitraume fir Eltern zur Verfligung gestellt werden (Land NRW, 2012,
§9). Schon arithmetisch ergibt sich somit, dass diese Gesprache auf kleine zeitliche Fenster begrenzt
sein missen und diese wiederum durch das jeweils folgende Gesprach auch zeitlich wenig variabel
sind. Die Lange der zeitlichen Fenster variiert zwischen den Schulformen und wird insbesondere
bestimmt durch die Anzahl der Schilerinnen und Schiler, fir die eine Lehrkraft mitverantwortlich ist.
An Schulformen mit starkem Klassenlehrerprinzip (Grundschulen, Forderschulen) sind somit
tendenziell langere Fenster je Elternteil moglich als an Schulen mit ausgepragterem Fachlehrerprinzip
(Realschulen, Gymnasien). Aus der eigenen Kenntnis entsprechender Praktiken an vielzahligen
Grund- und weiterfihrendender Schulen kann man bei Realschulen, Gymnasien und Gesamtschulen
von Fenstern zwischen funf und fiinfzehn Minuten ausgehen, wahrend beispielsweise an
Grundschulen Langen zwischen zehn und dreiBig Minuten Ublich sind (fir Grundschulen

vergleichbare Werte bei Hilkenmeier et al., 2017: M = 16.06min; SD = 7.36min).

Des Weiteren unterscheiden sich entsprechende Praktiken zwischen den Schulformen auch

dahingehend, ob alle oder nur bestimmte Eltern durch den Elternsprechtag adressiert werden, worin
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eine durchaus fragwirdige Interpretation des rechtlichen Anspruchs der Eltern auf Information und
Beratung gesehen werden kann. Speziell Schulformen mit einer hohen Relation von Lehrkraft und
Eltern schaffen durch die Begrenztheit der zur Verfligung stehenden Zeitfenster eine Verknappung
mit dem Ziel, vor allem Schilerinnen und Schiiler mit ,, Besprechungsbedarf” zu erreichen, was zu

entsprechend niedrigeren Zahlen an Gesprachen fiihrt (vgl. Hertel, 2013).

Elternsprechtagsgesprache sind von besonderer Relevanz, da sie den lberwiegenden Anteil an
Kontakten zwischen Eltern und Lehrkraften ausmachen (Sacher, 2008; Wild & Lorenz, 2010). Es ist ein
fir beide Parteien ritualisierter Kontakt, der fir Lehrkrafte vorgeschrieben ist und im
Schuljahreskalender von Schulen fiir beide Seiten langfristig avisiert wird (Jager-Flor & Jager, 2009;
Neuenschwander et al., 2005; Sacher, 2014). Zwar konnen und sollen darlber hinaus
bedarfsorientiert auch weiterfilhrende oder umfassendere Beratungsangebote im Rahmen von
Sprechstunden und individuellen Vereinbarungen gemacht werden (Land NRW, 2012). Inwieweit dies
konkret praktiziert wird, ist dort aber rechtlich nicht weiter spezifiziert und verschiedenen Studien zu
Folge beispielsweise abhingig von der Schulform, kooperationsbezogenen Uberzeugungen der
Lehrkrafte und dem schulischen Stellenwert der Elternarbeit (Hertel, 2013; Jager-Flor & Jager, 2009;
Sacher, 2014).

Bedenkenswert ist auch hier noch einmal die mdégliche Vielfalt an Gesprachsformen und -inhalten
(vgl. Kap. 4.1). Dieser sind zwar durch den engen zeitlichen Rahmen Grenzen gesetzt, dennoch ist
allgemein die bspw. von Hertel (2009) festgehaltene Vielfalt an Themen in Elterngesprachen auch am
Elternsprechtag denkbar. Auch kdnnen Gesprache zwar vorrangig der Information und Experten-
oder Prozessberatung dienen, sich aber auch zum Konflikt- oder Beschwerdegesprach entwickeln
(vgl. Sauer, 2017). Fur die diesbezligliche Praxis weisen Studienergebnisse aber ein weit weniger
differenziertes Bild aus. Sacher (2016) fasst zusammen, dass die ,uniforme Umsetzung der
schulrechtlichen Vorgaben” dazu fiihrt, dass Eltern entsprechende Kontakte als weniger nitzlich
empfinden, je dlter und leistungsschwacher die Kinder sind und je niedriger der Bildungshintergrund
der Eltern ist. Elternsprechtagsgesprache werden dabei sowohl inhaltlich als auch bezogen auf das
Machtungleichgewicht als unbefriedigend erlebt (zus. Wild & Lorenz, 2010). Dies zeigt sich in einer
Begrenzung auf Informationen zum Lernstand und Erziehungsfragen (Wild & Lorenz, 2010) als auch
in der Nichtentsprechung eines starkeren Beratungswunsches der Eltern (Hertel, 2017; Sacher, 2014,
2016). Sacher betitelt entsprechende Befunde mit , Differenzierungsdefiziten” (Sacher, 2016, 104f),
die verhindern, dass Lehrkrafte in Elternkontakten besser auf unterschiedliche Bediirfnisse der Eltern

eingehen.
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5.1 Zur Forderung elterlichen Schulengagements in Elternsprechtagsgesprachen

Kurz gesagt konnte die Adressierung der elterlichen Bedirfnisse unter Einbezug der diagnostischen
Einschatzung des Kindes und der Beratungsexpertise der Lehrkraft im Elterngesprach dazu genutzt
werden, um elterliches Schulengagement zu fordern — natiirlich mit dem Ziel, die Férderung des
Kindes zu optimieren. Dafiir, wie ,Differenzierungsdefizite” (Sacher, 2016, 104f) iberwunden werden

kdénnen, gibt es in dieser Arbeit bereits verschiedene Hinweise.

Zunéchst liegen mit dem Modell zu Bedingungen elterlichen Schulengagements (Hoover-Dempsey &
Sandler, 1995, 2005; vgl. Kap. 2.1 und Abb. 1) theoretisch fundierte und vielfaltig empirisch gepriifte
Erkenntnisse vor, welche Pradiktoren auf Elternseite zu Formen elterlichen Schulengagements
flhren. Hier sind Auspragungen von motivationalen Faktoren wie dem elterlichen Rollenverstandnis
und der Selbstwirksamkeit in Bezug auf Unterstitzungsaufgaben wichtig. Des Weiteren haben von
den Eltern wahrgenommene Einladungen, sich fiir das Kind einzubringen, sowie Kontextvariablen der
Familie wie die verfligbare Zeit, Energie, Wissen und Fertigkeiten fir Unterstitzungsaufgaben einen
grolRen Einfluss. Von besonderer Relevanz fiir die vorliegende Arbeit ist das ,home based
involvement”, welches von Hoover-Dempsey und Sandler (2005) umrissen wird als Summe aller
schulbezogenen elterlichen Aktivitdten auBerhalo der Schule, die der individuellen

Auseinandersetzung mit dem Kind dienen.

In das endgiiltige Modell (Hoover-Dempsey & Sandler, 2005) eingeflossene Studien weisen bereits
auf die Relevanz von Gesprdachen zur Forderung elterlichen Schulengagements hin. Zunachst
beziehen sich die Autoren u.a. auf Epstein (1986), die zeigen konnte, dass das Ausmall an
Kooperationsaktivitaten der Lehrkrafte zu positiverer Haltung zu und Beachtung von schulischen
Interessen beim elterlichen Engagement fir ihre Kinder fihrt. Grolnick et al. (1997) zu Folge hdangen
giinstige Uberzeugungen der Lehrkraft zur Wichtigkeit elterlicher Beteiligung in Verbindung mit der
familidren Situation und den elterlichen Haltungen positiv mit elterlichem Schulengagement
zusammen. Die Chancen glinstiger Auswirkungen auf das Kind steigen mit dem MaR an Passung
zwischen elterlichen Aktivitaten beim Schulengagement und den schulischen Erwartungen (Hoover-

Dempsey & Sandler, 1995).

Wie bereits anhand des Modells der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft (Sacher, 2014, vgl. Kap.
2.4 und Abb. 2) verdeutlicht wurde, spielen Gesprache fiir die Kooperation und die Herstellung einer
solchen Passung eine zentrale Rolle. Die Koordination padagogischer MalRnahmen, gegenseitige
Information und der Aufbau gegenseitigen Vertrauens sind die zentralen Prozessmerkmale der
Kooperation (Neuenschwander et al., 2005), um auf der Basis einer hohen Gesprachsqualitat

Rollenverstandnis, Selbstwirksamkeit oder Wissen und Fertigkeiten der Eltern anzusprechen oder
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aufzugreifen, gegebenenfalls Einladungen fiir Engagement auszusprechen und bereits gezeigtes
Engagement zu wirdigen. Hoover-Dempsey et al. (2002) sehen das Potential regelméaRiger und
positiver Kommunikation entsprechend darin, dass Eltern, Lehrkrafte und Schulkinder in die Lage
versetzt werden, ein gemeinsames Verstindnis von Bildungszielen, individuellen Starken und

Schwachen und effektiven individuellen Forderstrategien im Elternhaus zu entwickeln.

5.1.1 Forderung elterlichen Schulengagements aus der Perspektive der personzentrierten

Gesprachsfihrung

Die empirische Perspektive auf die Frage, wie elterliches Schulengagement im Gesprach gestarkt
werden kann, wird auch gestitzt durch die in Kapitel 3.1 zusammengefassten férderlichen
Einstellungen der personzentrierten Gesprachsfihrung (Rogers, 2000). Authentizitat,
bedingungsfreie Akzeptanz und Empathie sind fiir den Aufbau gegenseitigen Vertrauens im
Elternsprechtagsgesprach genauso elementar wie in anderen Kontexten. Das Potential des
entwicklungsforderlichen Klimas kann hier insofern zum Tragen kommen, als es eine Offenheit schafft
fiir die Interessen und Hintergriinde der Eltern und des Kindes. Damit wird die Berlicksichtigung der
individuellen Einflussfaktoren der Eltern auf die jeweilige Auspragung an Schulengagement erst
moglich und schafft die Basis fiir die Koordination padagogischer MaBnahmen (Neuenschwander et
al., 2005) mit einer bestmoglichen Passung zwischen elterlichen Aktivitdten und schulischen
Erwartungen (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995). Es Uberrascht nicht, dass die Kernbedingungen
nach Rogers fundamentaler Bestandteil der in Deutschland jlingst wissenschaftlich evaluierten
Trainings flr Gesprachs- und Beratungskompetenz sind, sei es mit besonderem Blick auf die
individuelle Férderung im Elterngesprach (Gerich, 2016; Hertel, 2009), mit Perspektive auf die
Aktivierung von Eltern fiir Lésungsorientierung (Aich, 2011; Aich & Behr 2015) oder zur Uberbriickung
struktureller Asymmetrien im Lehrer-Eltern-Gesprach, die kooperative Problemlésung erst

ermoglicht (Gartmeier, 2018).

5.1.2 Forderung elterlichen Schulengagements aus der Perspektive der Grundeinstellungen

der Transaktionsanalyse

In Kapitel 4 wurden vielfaltige Faktoren zusammengefasst, die dysfunktionale Verlaufe von
Elternsprechtagsgesprachen beglinstigen kénnen. Beratung und Gesprachsfiihrung mit Eltern stellt
daher eine besondere Herausforderung dar, da sie aufgrund moglicher Rollenunklarheiten und
wirkender Asymmetrien als Beratung unter erschwerten Bedingungen angesehen werden kann. Aich
(2011, 21f) beschreibt, dass diese Konstellation immens spieltrachtig sei, womit dysfunktional
wirkende psychologische Spiele auf der Basis verwurzelter Kommunikationsmuster gemeint sind. Flr

die Betrachtung der Forderung  elterlichen Schulengagements innerhalb  von
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Elternsprechtagsgesprachen ist es daher hilfreich, in den Blick zu nehmen, inwieweit in den
Gesprachen von der Lehrerseite aus konstruktive oder dysfunktionale Muster bei der Verhandlung
der Verantwortungsiibernahme fir lern- und erziehungsbezogene Fragen mit Bezug zu den Kindern

wirken.

Um eine grobe Erfassung solcher Muster zu erreichen, wird in der Transaktionsanalyse unter
anderem das Konstrukt der Grundeinstellungen zur Diagnostik in der Gesprachsfiihrung eingesetzt
(Aich, 2011, 83). Eine Ubersicht liber die vier Grundeinstellungen und Zuordnungen von verkniipften
Handlungsabsichten und Emotionen zeigt das OK-Geviert (vgl. Tab. 1, Kap. 4.2.4). Als Erwachsener
haben wir der Vorstellung der Transaktionsanalyse zu Folge ein Skript fiir die Kommunikation
verfestigt, das auf einer der Grundeinstellungen fuBt (Stewart & Joines, 2000). Dennoch wechselt

man in der Kommunikation haufig auch in die weiteren Grundeinstellungen.

Lediglich bei der Position ,Ich bin OK, du bist OK (+/+)“ sprechen Stewart & Joines (2000) von einer
,gesunden” Position, da aus ihr heraus die Losung von Problemen auf der Basis der aktuellen Realitat
zwischen den Gesprachspartnern vollzogen werden kann. Sie ermoglicht das Agieren in der
Kommunikation auf einer symmetrischen Ebene, die gepragt ist von Authentizitat und Wertschatzung
(Aich, 2011). Die weiteren Grundeinstellungen sind jeweils verknlpft mit Handlungsabsichten, die
nicht das Losen, sondern das Loswerden von Problemen intendieren. Fir die Forderung elterlichen
Schulengagements im Elternsprechtagsgesprach kann man also schlief3en, dass sie konstruktiv sein
kann, wenn die Lehrkraft aus der Position ,,Ich bin OK, du bist OK (+/+) heraus agiert. Sie ermoglicht,
dass sich die Lehrkraft der eigenen Handlungen bewusst ist und gleichzeitig ein Gefiihl dafir hat, in
welcher Position sich der Gesprachspartner gerade befindet, wodurch Klarheit Uber
Gesprachssituation und -verlauf greifbar und Gesprachsinterventionen planbar werden (Aich & Behr,
2015) - eine Voraussetzung flr die adadquate Vermittlung von Lern-, Leistungs- und

Verhaltensdiagnosen und Erarbeitung individueller Unterstlitzungsstrategien mit den Eltern.

5.1.3 Forderung elterlichen Schulengagements durch das ,Modell der Gesprachsstrategien”

Um sich der Frage anzundhern, wie Lehrkrafte Eltern in Elterngesprachen motivieren kénnen und wie
dies motivationstheoretisch erfasst werden kann, hat Hilkenmeier (2017) im Rahmen ihrer
Dissertation das ,Modell der Gesprachsstrategien” zur Férderung elterlichen Schulengagements
entwickelt. Sie griindet den theoretischen Zugang auf Befunden zur Selbstbestimmungstheorie (SDT,
vgl. Kap. 3.3) im Kontext elterlichen Handelns. Die SDT diente unter anderem als motivationale
Perspektive in der Forschung zu Hausaufgabenhilfe von Eltern (vor allem Lorenz & Wild, 2007; Wild
& Gerber, 2007; aber auch Dumont et al., 2012), bei der Betrachtung elterlicher Erziehungsstile im

Zusammenhang mit der Internalisierung von Werten der sozialen Umwelt (Grolnick et al., 1997b) und
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im Zusammenhang mit der Betrachtung der Auswirkungen auf problematisches Verhalten oder das
Selbstkonzept (Silk et al., 2003). Dabei folgte die theoretische Konzeption von Hilkenmeier (2017) den
Grundiberlegungen von Lorenz und Wild (2007), elterliches Verhalten im Kontext der Unterstiitzung
bei den Hausaufgaben als vierdimensionales Konstrukt zu erfassen. Dies ist zum einen mit Blick auf
die eingeengte Betrachtung des elterlichen Schulengagements auf das home based involvement, also
das elterliche Schulengagement im hduslichen Setting, interessant. Aullerdem beziehen sie die
Ergebnisse von Silk et al. (2003) mit ein, so dass neben den Dimensionen der
»Wertschatzung/Responsivitat” (als Pendant zur sozialen Eingebundenheit bei der SDT, vgl. Kap. 3.3)
und der ,Strukturgebung” (als Pendant zum Kompetenzerleben bei der SDT, vgl. Kap. 3.3)
L»2Autonomieunterstiitzung” und , Kontrolle” als zwei Dimensionen begriffen werden und nicht als

zwei Pole einer Dimension.

Von der Lehrkraft genutzte Geprachsstrategien zur Motivationsforderung

Autonomieunterstiitzung Wertschatzung J_ Strukturgebung Kontrolle

N

Elterliche Wahrnehmung motivationsférderlicher Gesprachselemente

Autonomieunterstiitzung Wertschatzung J Strukturgebung Kontrolle

N

Bedingungen fir elterliches Schulengagement
Motivationale Wahrgenommene . schul-/leistungsbezo-
” . Kontextvariablen !,
Uberzeugungen Einladungen gene Uberzeugungen
2.B. elterliche z.B. durch Schulleitung, | z.B. wahrgenommene z.B. elterliche
Rollenwahrnehmung Lehrkraft oder Kind Zeit und Energie Einschatzung der
und Selbstwirksamkeit | Leistung des Kindes

Motivation der Eltern zum Schulengagement

Elterlichen Schulengagements

home-based involvement J school-based involvement

A4

‘ Leistungsforderliche Schilermerkmale (Lernmotivation, Selbstkonzept, Lernstrategien) ‘

‘ Leistung des Schulkindes ‘

Abbildung 3: Wirkmodell in Erweiterung des Modells der Bedingungen elterlichen Schulengagement
(Hilkenmeier, 2017, 29)
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In der Erweiterung des Modells der Bedingungen elterlichen Schulengagements von Hoover-
Dempsey und Sandler (1995, 2005, vgl. Kap. 2.1, Abb. 1) hat Hilkenmeier den Einsatz
motivationsfordernder Gesprachsstrategien durch die Lehrkraft und die elterliche Wahrnehmung
entsprechender Gesprachselemente integriert (vgl. Abb. 3).

Zur Operationalisierung der einzelnen Dimensionen im Bereich der Gesprachsstrategien der Lehrkraft
hat Hilkenmeier zundchst die Dimensionen ,Autonomieunterstitzung”, ,Wertschatzung®,
»Strukturgebung” und ,Kontrolle” mit anderen Konzeptualisierungen von Beratungs- und
Gesprachsfiihrungskompetenz (Gartmeier et al., 2011; Hertel, 2009; Bruder, 2011; Gerich, 2015;
Sacher, 2014; Aich, 2011; Neuenschwander et al, 2005; Behr & Franta, 2003; Sauer, 2015, 2017)
abgeglichen und konzeptuelle und inhaltliche Beziige und Uberschneidungen hergestellt

(Hilkenmeier, 2017).

Tabelle 4: Modell der Gesprdchsstrategien (Hilkenmeier, 2017; 37)

,Autonomieunterstiitzung”

»Wertschatzung”

Zweiseitige Kommunikation ermoglichen
Elterliche Selbstwirksamkeit fordern

Eltern als Experten wahrnehmen

Eltern Entscheidungsspielraum lassen

Nach dem Anliegen der Eltern fragen

Nach Sicher der Eltern fragen

Ideen und Argumente der Eltern einbeziehen
Eltern in den Entscheidungsprozess einbeziehen
Gemeinsames Setzen von Zielen

Ressourcen und Kompetenzen der Eltern mit
einbeziehen

An elterliche Verantwortung erinnern

Eltern als Erziehungspartner sehen

Gemeinsam mit Eltern Grinde fir Leistungen
oder Probleme finden

Wohl des Kindes steht im Fokus

Fokus auf Starken und Fortschritte

Lob und Ermutigung
Willkommensatmosphére schaffen
Verstindnis zeigen (Empathie/Einfiihrungs-
vermogen)

Respektvoller, akzeptierender Umgang, Eltern
ernst nehmen

Anpassen an jeweiligen Hintergrund der Eltern
Warme, vertrauensvolle Atmosphare schaffen
Interesse an den Eltern zeigen (Nachfragen,
Zuhoren)

Respektvolle Formulierungen, damit Eltern
sich nicht entbl6Rt fiihren oder sich schamen

,Kontrolle”

»Strukturgebung”

Gesprach nicht dominieren

Eltern keine Vorwirfe machen

Nicht fiir die Eltern entscheiden

Eltern nicht exponieren

Eltern nicht belehren

Kein Herabsetzen , kein Machtspiel

Nicht mit negativen Konsequenzen drohen
Nicht Schriftliches unterzeichnen lassen

Nicht sich selbst als unfehlbar darstellen

Nicht unerwiinscht Ratschlage erteilen

Keine Dritten mit ins Gesprach nehmen, um die
Macht zu erhéhen

Formulierungen wie ,miissen” oder ,sollen”
vermeiden

Nicht Gberreden

Konkrete Beispiele

Konkrete Ratschlage fir Unterstiitzung zu
Hause

Show how: Vormachen

Wenige, dafiir konkrete Ziele (Reduktion auf
das Wesentliche, max. drei Punkte
ansprechen, zentrale Botschaft)

Klare  Benennung von Thema und
Gespréachsziel

Vorschau geben, woriiber heute gesprochen
wird

Informieren

Genaue und konkrete Absprachen

Etwas Schriftliches mitgeben

Absprachen des weiteren Verlaufs / Termine
Erwartungen klar formulieren
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Die in diesen Konzeptualisierungen enthaltenen Tipps und Ratschlage fir das Fihren von
Elterngesprachen —ergdnzt um Hinweise aus angloamerikanischen Studien zur Gesprachsqualitat und
aus einschlagiger Ratgeberliteratur (vgl. Hilkenmeier et al., in Vorb., table 1) — wurden dann den
Dimensionen zugeordnet (Hilkenmeier, 2017; Hilkenmeier et al., in Vorb.). Die einzelnen Strategien
wurden schlieBlich anhand von halbstrukturierten Interviews mit Lehrkraften geprift und erganzt
(Hilkenmeier et al.; in Vorb.). Das Ergebnis dieses Prozesses war ,,Das Modell der Gesprachsstrategien
von Lehrkraften zur Forderung elterlichen Schulengagements am Elternsprechtag” (Hilkenmeier,
2017, vgl. Tab. 4) —im Folgenden der Lesbarkeit verkiirzt auf ,,Modell der Gesprachsstrategien®. Damit
liegt nun ein differenziertes und auf einer prominenten und in vielen Kontexten empirisch
verwendeten Motivationstheorie basierendes Modell vor, das sowohl die Befragung von Beteiligten

als auch die Erfassung von Motivationsforderung an authentischem Gesprachsmaterial ermdoglicht.

In weiteren Studien wurde zum einen die im ,Wirkmodell in der Erweiterung des Modells der
Bedingungen elterlichen Schulengagements” (Hilkenmeier, 2017) angenommen Wirkrichtungen
geprift. Dabei zeigte sich mit Blick auf die vorliegende Arbeit, dass die Quantitat der
Hausaufgabenunterstiitzung in der Domane Lesen als eine haufige Form elterlichen
Unterstltzungsverhaltens positiv  zusammenhdngt mit wahrgenommenen Kinder- und
Lehrereinladungen sowie negativ mit der elterlichen kindbezogenen Kompetenzeinschatzung
(Hilkenmeier et al.,, 2019). Diese Pradiktoren scheinen damit auch im Kontext des
Elternsprechtagsgesprachs adressierbar fiir die Motivationsforderung. Diesbeziiglich betrachtete
eine weitere Studie unter Einsatz einer gekirzten Fassung des ,Modells der Gesprachsstrategien” die
elterliche Wahrnehmung von Elternsprechtagsgesprachen und Auswirkungen auf ihr
Unterstlitzungsverhalten (Hilkenmeier et al., 2017). Hier zeigte sich, dass Eltern ,,Wertschatzung” und
L,Autonomieunterstiitzung” stirker wahrgenommen haben, je schwéacher sie ihr Kind im Lesen
einschéatzten. AnschlieRend dnderten sie nach Eigenaussage starker ihr Unterstlitzungsverhalten.
Darliber hinaus hingen ,Wertschatzung” und , Autonomieunterstiitzung” positiv. mit dem

wahrgenommenen Nutzen im Gesprach und der Zufriedenheit mit der Lehrkraft zusammen.

Zu berilicksichtigen ist ferner, dass aus dem aktuellen Verstandnis von Kooperation und der Rolle von
Gesprachen abzuleiten ist, dass die Koordination padagogischer MalRnahmen, die Herstellung von
Informiertheit und der Aufbau gegenseitigen Vertrauens die zentralen Prozessfaktoren fiir die
Kooperation darstellen (vgl. Kap. 2.4). Neuenschwander et al. (2005) kommen in ihren
Untersuchungen dabei zu dem Schluss, dass der Informiertheit eine hervorgehobene Rolle zukommt.
Gezielte und transparente Information kann dabei der Dimension ,Strukturgebung” zugeordnet

werden.
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5.1.4 Exkurs Attributionstheorie (nach Dresel & Lammle, 2011)

Die Attributionstheorie nach Weiner (1986) betrachtet die ursachliche Beurteilung von
Lernergebnissen durch den Lernenden. Dabei kdnnen diese Griinde in einem Vierfelderschema

strukturiert werden nach den Dimensionen , Lokalitat” und ,Stabilitat”.

Tabelle 5: Attributionstheorie Vierfelderschema nach Weiner (1986)

Internal External
Stabil z.B. Arbeitshaltung z.B. Schwierigkeit von Aufgaben
Fahigkeit oder Fach
. z.B. Anstrengung z.B. fremde Hilfe
LENELS Mudigkeit Zufall — Glick oder Pech

Fir die Motivation ist die Attributionstheorie insofern interessant, als theoretisch begriindet und
empirisch fundiert gezeigt werden konnte, dass Ursachenzuschreibungen dann giinstige
Auswirkungen auf Lern- und Leistungsmotivation haben, wenn sie im Erfolgsfall internal und im
Misserfolgsfall variabel sind, demgegeniiber sind sie motivational unglinstig, wenn sie im Erfolgsfall
external und im Misserfolgsfall stabil sind (zusammenfassend Dresel & Lammle, 2011,114f). Darliber
hinaus wird die Wahl von Attributionen stark von der Umwelt mitbeeinflusst, im schulischen Kontext
zum Beispiel durch Ursachenzuschreibungen von Lehrkraften oder Eltern gegeniiber dem Kind. Aus
diesem Grund wird das Konstrukt auch bei der Analyse der LehrkraftauSerungen im Elterngesprach
einbezogen (vgl. Reattribution Dresel & Lammle, 2011,135-137).

Dieser Exkurs erscheint notwendig, da das Modell der Gesprachsstrategien von Hilkenmeier (2017)
in Bezug auf die Strategie beim gemeinsamen Finden von Griinden von Leistungen und Problemen in

der Dimension ,Autonomieforderung zu undifferenziert erscheint.
5.2 Zusammenfassung

Gesprache von Lehrkraften mit Eltern und explizit Elternsprechtagsgesprache riickten in den letzten
finfzehn Jahren in Deutschland zunehmend in den Fokus (vgl. Kap. 2.4 und 4.2.). Sie sind ein
wesentliches ritualisiertes Element der Kooperation zwischen Elternhaus und Schule und bieten
daher die Chance, dass sie die Abstimmung iber Diagnosen und FordermalRnahmen sowie elterliche
UnterstlitzungsmalRnahmen voranbringen. Pradiktoren fir elterliches Schulengagement liegen in
Modellform vor und sind empirisch gut untersucht (vgl. Kap. 2.3 und 5.1). Fiir die Férderung glinstigen
Unterstltzungsverhaltens werden die Prozessmerkmale vor allem in der Kommunikation und
Informationsqualitat gesehen (Neuenschwander et al.,, 2005). Gleichzeitig wird sowohl aus der
Perspektive der Beratungspsychologie als auch aus motivationstheoretischer Sicht ein Agieren auf
Augenhohe fiir die konstruktive Zusammenarbeit als zentral angesehen. Daher erscheint fir die

Erfassung motivierenden Gesprachsverhaltens der Lehrkrafte die Selbstbestimmungstheorie (SDT)

62



5 — Wie motivieren Lehrkrafte in Elterngesprachen? Motivationsforderung im Elterngesprach

als geeignete theoretische Rahmung. Einerseits fullt sie, wie forderliche Einstellungen der
personzentrierten Beratung, Grundeinstellungen der Transaktionsanalyse und das aktuelle
Kooperationsverstandnis zwischen Elternhaus und Schule, auf dem humanistischen Menschenbild
(vgl. Kap. 3). Des Weiteren lassen sich Ratschldage und Hinweise fiir die Gesprachsfiihrung gut an den
in der SDT postulierten psychologischen Grundbediirfnissen strukturieren, so dass damit ein
theoretisches Modell fir die Erfassung und Forderung motivierenden Gesprachsverhaltens anhand
der Dimensionen , Autonomieunterstlitzung”, ,,Wertschatzung”, ,Strukturgebung” und , Kontrolle”

vorliegt (Hilkenmeier, 2017; Kap. 5.1.3, Tab. 4).
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6 Motivationsforderung am Elternsprechtag — eine wenig beachtete Frage

Betrachtet man nun das angenommene Wirkmodell in Erweiterung der Bedingungen elterlichen
Schulengagements (Hilkenmeier, 2017; vgl. Kap. 5.1.3, Abb. 3), so lasst sich auf der Basis der bisher
zusammengetragenen Befunde festhalten, dass es fir die motivationalen Einflussfaktoren im Bereich
der Bedingungen elterlichen Schulengagements vielfaltige Befunde gibt, auch lber die verschiedenen

Ebenen des Modells hinweg.

Fir die Frage, wann und wie auf die Pradiktoren elterlichen Schulengagements von Lehrkraftseite
Einfluss genommen werden kann, ist strukturell bereits einiges aus Untersuchungen zur Kooperation
(vgl. Kap. 2.3 und 2.4) bekannt, insbesondere bezliglich der herausragenden diesbeziglichen
Bedeutung von Gesprachen. Ein groRer Teil dieser Gesprache wird von Lehrkrédften mit den Eltern an
Elternsprechtagen gefuhrt (vgl. Kap. 2.4). Wie diese Gesprache gefiihrt werden sollten, um Eltern
bestmdglich einzubinden und zu aktivieren, um wiederum ihr Unterstiitzungsverhalten auf der Basis
ihrer Ressourcen zum bestmoglichen Nutzen der Kinder einzusetzen, lasst sich aus theoretischen
Uberlegungen und empirischen Befunden gut ableiten (vgl. Kap. 3, Kap. 4.2.3). Gleichzeitig gibt es
vielfdltige strukturelle Faktoren, die diese Gesprache als halbformelle Beratungsform zu einer
anspruchsvollen Aufgabe machen (vgl. Kap. 4.2) und die sich in Kombination mit einem strukturellen
Qualifizierungsdefizit bei Lehrkraften (vgl. Kap. 4.2.3 und 4.2.4) negativ auf das Gesprachserleben und

-ergebnis auf beiden Seiten auswirken kdnnen (vgl. Kap. 4.2.2,4.2.5 und 4.2.6).

Somit erscheint es angesichts des motivationalen Potentials, das Elternsprechtagsgesprachen als
haufigster Kontaktform der Kooperation zwischen Elternhaus und Schule (Sacher, 2014) inneliegt,
mehr als notwendig, den Fokus auf die Frage zu richten, wie Lehrkrafte diesbeziiglich in
Elternsprechtagsgesprachen agieren und wie die elterliche Wahrnehmung anschlieRend ausfallt.
Dabei sind verschiedene methodische Zugédnge denkbar. Da letztlich aber noch wenig liber konkrete
Verhaltensweisen der Lehrkrafte in Gesprachen bekannt ist, ist die direkte Verhaltensbeobachtung
motivationsfordernder  Gesprachsstrategien an  authentischem  Gesprachsmaterial  als

Forschungsliicke anzusehen (Hilkenmeier, 2017).

Untersuchungen, die das konkrete Gesprachsverhalten von Lehrkraften an authentischen
Aufnahmen betrachten, sind zumeist linguistischer Natur und zeichnen sehr differenziert
Vorgehensweisen im Gesprach nach. Sie weisen mit qualitativen Methoden eher auf ungiinstige
Wirkzusammenhéange hin, in Ansdtzen auch, was die Motivierung betrifft (vgl. Kap. 4.2.6). Fir den
deutschen Sprachraum gibt es diesbeziiglich eine noch erst tGiberschaubare Zahl an Studien, und auch

die Menge der darin ausgewerteten Gesprache und beteiligten Lehrkrafte ist insgesamt gering.
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Studien, die das Gesprachsgeschehen zwischen Lehrkraften und Eltern an authentischem Material
mit einer motivationstheoretischen Perspektive erfassen, stellen international wie fiir den deutschen
Sprachraum ein Forschungsdesiderat dar. Eine direkte Betrachtung des Lehrkraftverhaltens
ermoglicht es, in der Interaktion auf das Verhalten zu schauen und es auf motivationspsychologisches
Potential hin zu analysieren, ohne Verzerrungen bericksichtigen zu missen, die indirekten

Erhebungsverfahren wie Befragungen oder (Selbst-)Beurteilungen inneliegen (Kauffeld, 2005).
6.1 Das zentrale Anliegen der Untersuchung

Daher ist das zentrale Ziel der Arbeit, auf motivationstheoretischer Ebene und direkt an
authentischem Gesprdachsmaterial zu untersuchen, wie Lehrkrafte in Elternsprechtagsgesprachen
motivationsfordernde Gesprachsstrategien gegeniber Eltern anwenden und wie Eltern diese
wahrnehmen. Bisherige diesbeziigliche Erkenntnisse sind rar und beruhen ausschlielich auf
Befragungen von Eltern und Lehrkraften (Hilkenmeier, 2017; Hilkenmeier et al., 2017). Des Weiteren
soll dabei geprift werden, inwieweit Zusammenhadnge zwischen den Gesprachsstrategien und
Faktoren auf Lehrkraft- und Elternseite zu finden sind, denn die Erkenntnislage (iber Einflussfaktoren
von Gesprachsverhalten der Lehrkraft (vgl. Kap. 4) und von elterlichem Engagement (vgl. Kap. 2) soll

dabei nicht auBer Acht gelassen werden.

Dies soll auf der Basis des angenommenen Wirkmodells in Erweiterung des Modells der Bedingungen
elterlichen Schulengagements (Hilkenmeier, 2017; vgl. Kap. 5.1.3, Abb. 3) geschehen, dessen
gesprachsbezogener Bestandteil auch das Herz des eigenen Modells zur Gesprachsanalyse der

Motivationsforderung darstellt (vgl. Abb. 4).

Einflussfaktoren auf X X
ohkafeas Einflussfaktoren auf Elternseite
Aus-und | i :
bild gungen erfahrung .e g '_'c = S0s VALK Rollen- mene Zeit
tldung Einschatzung samkeits- e y
2 verstandnis | und Energie
zum Unterstiit- | erwartung —
zungsbedarf
|
h 4
Merkmale des 'L Von der Lehrkraft genutzte Gesprachsstrategien zur Motivationsférderung nach TAA
Gesprachs ‘f Autonomieunterstiitzung ’ Wertschitzung ‘ Strukturgebung ‘ Kontrolle nur +/+

Gesprachslange
A 4

Elterliche Wahrnehmung motivationsforderlicher Gesprachselemente

Gesprachsanteile
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Abbildung 4: Modell zur Gespréchsanalyse der Motivationsférderung (eigene Darstellung auf der Basis von
Hilkenmeier (2017) sowie Hoover-Dempsey & Sandler (1995, 2005))
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Im Zentrum der Betrachtungen stehen dabei die von der Lehrkraft genutzten Gesprachsstrategien,
die an den Dimensionen der Selbstbestimmungstheorie ,Autonomieunterstiitzung”,
,Wertschatzung”, , Strukturgebung” und , Kontrolle” (Hilkenmeier, 2017) strukturiert werden, sowie
die elterliche Wahrnehmung motivationsférderlicher Gesprachselemente in diesen Dimensionen. Da
dariiber hinaus verschiedene Merkmale der Gesprache und Einflussfaktoren auf Lehrkraft- und
Elternseite flr das motivationsforderliche Handeln der Lehrkrafte fir relevant gehalten werden,
werden diese fiir die Gesprachsanalyse der Motivationsférderung im Modell beriicksichtigt (Abb. 4).
Die gestrichelt dargestellte Auswirkung des Gesprachsgeschehens auf die Pradiktoren elterlichen
Schulengagements wird auf der Basis der in der Arbeit zusammengetragenen empirischen Befunde

angenommen, aber nicht empirisch gepruft.

Im Folgenden sollen die fiir das zentrale Anliegen der Arbeit relevanten Themenfelder strukturiert an

Ausschnitten dieses Modells verdeutlicht werden.

6.1.1 Erfassung von motivationsforderlichem Lehrerhandeln im Elternsprechtagsgesprach

Fiir die Erfassung des motivationsforderlichen Lehrerhandelns (vgl. Abb. 5) sollen alle AuRerungen
der Lehrkrafte in drei Schritten ausgewertet werden. Fir die Schritte zwei und drei ist dabei zu
bericksichtigen, dass das ,,Modell der Gesprachsstrategien” (fur die Details vgl. Kap. 5.1.3, Tab. 4, S.
57) viele Gesprachsstrategien enthalt, die sich an einzelnen Gesprachselementen festmachen lassen.
Einige Gesprachsstrategien sind aber nur auf globaler, gesprachsibergreifender Ebene

einzuschatzen.

Von der Lehrkraft genutzte Gesprachsstrategien zur Motivationsférderung nach TAA

nur +/+

Autonomieunterstiitzung Wertschatzung Strukturgebung Kontrolle

Abbildung 5: Modell zur Gespréchsanalyse der Motivationsférderung (eigene Darstellung) - 1. Schritt

1. Da eine vollstdndige Zuordnung aller LehrkraftduRerungen zu den Gesprachsstrategien ein
tendenziell positives motivationales Bild zeichnet, sollen diese zuvor aus der Perspektive der
Transaktionsanalyse betrachtet werden. Ihr zufolge sind AuBerungen nur dann als produktiv
fir den Gesprachsverlauf zu werten, wenn sie aus der konstruktiven Grundeinstellung (+/+)
(vgl. Kap. 5.1.2) heraus getatigt werden.

2. Alle (+/+)-Formulierungen der Lehrkrifte werden anhand der Strategien des Modells der
Gesprachsstrategien (Hilkenmeier, 2017) einzeln erfasst.

3. Die Strategien des Modells, die eher oder nur gesprachsiibergreifend beurteilt werden

kénnen bzw. missen, werden in Bezug auf das ganze Gesprach erfasst.
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6.1.2 Erfassung von deskriptiven Merkmalen der Gesprache

Fir die Einordnung der Elternsprechtagsgesprache sind beschreibende Merkmale interessant (vgl.
Abb. 6). Neben der Gesprachsdauer sind auch die Gesprachsanteile relevant, da Hinweise vorliegen,
dass es dort Zusammenhadnge zum Entstehen von Asymmetrien mit motivationalen Auswirkungen
auf die Eltern gibt (vgl. Kap. 4.2.6). Des Weiteren erscheint die Klassifizierung der Gesprachsphasen
hinsichtlich der im Gesprach besprochenen Themen relevant (vgl. Kap. 4.1). Diese sollen anhand der
finf Gruppen an Beratungsanldssen nach Hertel (2015) kategorisiert werden: Lernberatung,
Verhaltensauffalligkeit, klassische Schullaufbahnberatung, Erziehungsberatung und Beratung in

persoénlichen Krisen.

i \

Merkmale des Von der Lehrkraft genutzte Gespréchsstrategien zur Motivationsférderung nach TAA

Gesprachs nur +/+

Autonomieunterstiitzung Wertschitzung Strukturgebung Kontrolle

Gespréachslénge
Gesprachsanteile

Beratungsanldsse

Abbildung 6: Modell zur Gespréchsanalyse der Motivationsférderung (eigene Darstellung) - 2. Schritt

6.1.3 Betrachtung von Einflussfaktoren auf das Lehrerhandeln

Obschon es diesbeziiglich bisher keine Befunde gibt, ist zu erwarten, dass in den
Elternsprechtagsgesprachen in verschiedener Hinsicht Varianz im gemessenen
motivationsforderlichen Lehrerhandeln zu Tage tritt, einerseits zwischen verschiedenen Gesprachen
einer Lehrkraft, zum anderen zwischen den einzelnen Lehrkraften. Dafiir sind verschiedene
Einflussfaktoren auf der Basis der theoretischen und empirischen Uberlegungen dieser Arbeit

denkbar, die in die Betrachtung der Ergebnisse mit einbezogen werden sollen (vgl. Abb. 7).
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/ 2
Von der Lehrkraft genutzte Gesprachsstrategien zur Motivationsférderung nach TAA
Autonomieunterstiitzung Wertschatzung Strukturgebung ‘ Kontrolle nur +/+

Abbildung 7: Modell zur Gespréchsanalyse der Motivationsférderung (eigene Darstellung) - 3. Schritt
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Einflussfaktoren auf der Lehrkraftseite

Fiir den Erwerb von Gesprachsfiihrungs- und Beratungskompetenz sind wahrgenommene Aus- und
Weiterbildungsangebote in der Professionalisierung wichtig (Strasser & Gruber, 2003). Das AusmaR
an Qualifizierung hiangt mit giinstigen gespriachsbezogenen Uberzeugungen zusammen (Bonanati et
al., in  Vorb.), und Interventionen sind geeignet, sowohl Beratungs- und
Gesprachsfiihrungskompetenz (Aich, 2011; Gartmeier, 2018; Gerich, 2016; Hertel, 2009) als auch
glinstige gesprachsbezogene Uberzeugungen zu férdern (Aich, 2011; Hertel, 2009; Rogers, 2017).
Berufserfahrung allein ist hingegen kein Pradiktor fiir Beratungskompetenz (Strasser & Gruber, 2003).
Auch motivationsforderliche Gesprachsstrategien basieren auf Beratungskompetenz und glinstigen
Uberzeugungen (vgl. Kap. 3 und 5). Daher wird erfasst, welche Angaben die an den betrachteten
Gesprachen beteiligten Lehrkrafte bezogen auf gesprdachs- und beratungsbezogene Aus- und
Weiterbildung (vgl. Kap. 4.2.3), Uberzeugungen (vgl. Kap. 4.2.2 und 4.2.4) sowie zu der Dauer ihrer
Berufserfahrung (vgl. Kap. 4.2.3) machen.

Einflussfaktoren auf der Elternseite - bezogen auf das Kind

Wie Eltern den Unterstiitzungsbedarf des Kindes einschatzen, ist ein wichtiger Einflussfaktor auf Art
und Ausmal elterlichen Unterstiitzungsverhaltens (Dumont et al., 2012; Hoover-Dempsey & Sandler,
1995, 2005; Noack, 2004). Gleichzeitig hat die Qualitat entsprechender Diagnosen und Informationen
zum Schulkind, die Eltern von den Lehrkraften erhalten, wesentlichen Einfluss auf elterliche
Einschatzungen zum Unterstiitzungsbedarf (Neuenschwander et al., 2005; Sacher, 2014). Daher wird
erfragt, wie die Eltern den Unterstltzungsbedarf des Kindes einschdtzen, das Gegenstand im

Elternsprechtagsgesprach ist.
Einflussfaktoren auf der Elternseite

Motivationale Einschatzungen zur eigenen Rolle und zur eigenen Wirksamkeit bei der Begleitung der
schulischen Entwicklung des Kindes sind wichtige Pradiktoren fir elterliches Engagement fiir das Kind
(Deslandes & Bertrand, 2005; Green et al., 2007; Grolnick et al., 1997). Genauso sind Einschdtzungen
zu den verfligbaren Ressourcen fiir die Unterstiitzung bezogen auf Zeit, Energie oder Kenntnisse flr
motivationale Abwdgungen relevant und daher ebenso wichtige Pradiktoren des tatsachlichen
Unterstiitzungsverhaltens (Green, et al, 2007; Yotyodying & Wild, 2014). Gleichzeitig kdnnen diese
Einschatzungen gut im Rahmen von Elternsprechtagsgesprachen beeinflusst werden, im Kontext der
Weitergabe von passenden Informationen und Diagnosen (Neuenschwander et al., 2005; Sacher,
2014), durch das Aussprechen von Einladungen zur Hilfe (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 2005)

und durch die Koordination padagogischer MaRnahmen im Gesprach (Neuenschwander et al., 2005).
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Daher wird erfasst, welches Rollenverstdandnis und welche Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf
die Unterstiitzung des Kindes die Eltern haben, die an den einzelnen Gesprachen mitwirken, und wie

diese Eltern die eigenen Ressourcen fiir die Unterstlitzung des Kindes einschatzen.

6.1.4 Betrachtung der Passung von Lehrerhandeln und elterlicher Wahrnehmung

Fiir die Erfassung dessen, was aus den Gesprachen wiederum auf die Pradiktoren elterlichen
Schulengagements wirken kann, ist dem Wirkmodell nach Hilkenmeier zufolge (2017; Abb. 3) zudem
die Betrachtung der elterlichen Wahrnehmung des Gesprachs wichtig, da diese der Filter der

Gesprachsaktivitaten der Lehrkraft auf die Pradiktoren des elterlichen Engagements sind. Daher wird

@ ™
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Elterliche Wahrnehmung motivationsférderlicher Gesprachselemente

Autonomieunterstiitzung H Wertschatzung | Strukturgebung H Kontrolle

Pradiktoren elterlichen Schulengagements

hemmsemmmmmemeseeseeeeeeeeeeees - - - y
! motivationale wahrgenommene : schul-/leistungsbezo- |
: = . Kontextvariablen - |
; Uberzeugungen Einladungen gene Uberzeugungen
R - B I e Tt RIS |
1 . ausgesprochen « wahrgenommene Zeit und elterliche Einschatzung |
1 = elterliche : : St A !
* durch die Schule Energie « zur kindliche Leistung |

Rollenwahrnehmung y £ . ) !

1 5 : * durch die Lehrkraft * spez. Wissen und i *von kindlichem '
1 »Selbstwirksamkeitserwartung > s | 35 Z |
| * durch das Kind Fertigkeiten 1 Leistungsvermdgen 1

Abbildung 8: Modell zur Gespréchsanalyse der Motivationsférderung (eigene Darstellung) - 4. Schritt:

diese erfasst in Bezug auf die Wahrnehmung der Gesprachsstrategien aus dem ,Modell der
Gesprachsstrategien” (Hilkenmeier, 2017; vgl. Abb. 8) sowie anhand eines motivationalen
Gesamtfazits. Damit soll eine Gegenlberstellung mit den am Lehrerverhalten erfassten Dimensionen

motivationsforderlicher Gesprachsstrategien ermoglicht werden.
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7 Fragestellungen und Hypothesen

7.1 Motivationale Dimensionen des Gesprachsverhaltens der Lehrkrafte in den

Elternsprechtagsgesprachen

Angesichts der Verbreitung auch ungiinstiger Uberzeugungen zu Elterngesprachen (vgl. Kap. 4.2.4)
und damit verknlipftem unprofessionellen Qualifizierungsverstandnis (vgl. Kap. 4.2.4) und angesichts
des nicht strukturiert gewahrleisteten Aufbaus von Gesprachsfiihrungs- und Beratungskompetenz
von Lehrkraften (vgl. Kap. 4.2.3) ist zu erwarten, dass zumindest Teile der Gesprdche aus nicht
konstruktiven Grundeinstellungen im Sinne der Transaktionsanalyse gefiihrt werden. Gleichzeitig
konnte Aich (2011) an authentischen Gesprdchen von Lehrkraften feststellen, dass diese in seiner
Dissertation ausgewerteten Gesprache in einem globalen Rating vollstandig der konstruktiven
Grundeinstellung ,,+/+“ zugeordnet wurden. Er begriindete diesen Befund mit der hohen Selektivitat

der Teilnehmer seiner Interventionsstudien (Aich, 2011, 233-234).

Von der Lehrkraft genutzte Gesprachsstrategien zur Motivationsforderung nach TAA

Autonomieunterstiitzung Wertschidtzung Strukturgebung Kontrolle nur +/+

Abbildung 9: Modell zur Gespréchsanalyse der Motivationsférderung (eigene Darstellung) - 1. Schritt

F1: (Grundeinstellungen der Transaktionsanalyse): Wie sind die einzelnen Gesprachselemente —

als Basis flir die motivationsférderliche Erfassung - hinsichtlich der Grundeinstellungen der
Transaktionsanalyse zu bewerten?

H1 (Grundeinstellungen der Transaktionsanalyse): Es wird mindestens einzelne

Gesprachselemente geben, in denen die Lehrkraft aus einer unproduktiven Grundeinstellung heraus
(+/-, -/+, -/-) agiert.

F2 (Grundeinstellungen der Transaktionsanalyse — Ausschluss von Gesprichselementen):

Welche Anteile an Gesprachselementen missen auf der Basis der Grundeinstellungen als
unproduktiv und daher nicht motivierend angesehen werden? Diese werden von den weiteren
Analysen ausgeschlossen.

H2 (Grundeinstellungen der Transaktionsanalyse — Ausschluss von Gesprachselementen): Es

wird erwartet, dass nur geringe Anteile von Gesprachselementen auf der Basis der

Grundeinstellungen als nicht motivierend ausgeschlossen werden miissen.
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Da bisher wenig Uiber das tatsachliche Geschehen in Elternsprechtagsgesprachen bekannt ist, handelt
es sich bei der Betrachtung des Gesprachsverhaltens aus einer motivationstheoretischen Perspektive
an authentischem Gesprachsmaterial um eine Forschungsliicke (Hilkenmeier, 2017). Daher ist ein
zunachst beschreibender Zugang zu dem, was sich an dem Gesprachsmaterial herausarbeiten lasst,
sinnvoll. Dazu eignet sich das Modell der Gesprachsstrategien Hilkenmeier, 2017) gut, da es auf der
Basis der Dimensionen der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1995; Lorenz & Wild, 2007)
darauf ausgerichtet werden kann, die Gesamtheit des Gesprachsverhaltens zu erfassen und dieses
gleichzeitig hinsichtlich der Anteile im Bereich der ,,Wertschatzung”, der ,,Autonomieunterstitzung”,
der ,Strukturierung” sowie des (Verzichts auf) ,,Kontrolle” zu quantifizieren. Da angestrebt wird, das
Gesprachsverhalten moglichst vollstandig anhand des Modells zu erfassen, wurden mogliche
motivationshinderliche Formulierungen oder Haltungen zuvor durch die Erfassung der
Grundeinstellungen der Transaktionsanalyse (Aich, 2011; Stewart & Joines, 2000) ausgeschlossen,
damit fir die verbleibenden Gespriachselemente die ganzheitliche Betrachtung des
Gesprachsverhaltens ermoglicht wird. Damit ldsst sich auch der Blick auf Unterschiede zwischen
einzelnen Gesprachen der gleichen Lehrkraft sowie auf Unterschiede zwischen den Lehrkraften

werfen.

Fir die Erfassung des motivationsforderlichen Gesprachsverhaltens der Lehrkrafte mit den
Dimensionen ,Wertschatzung”, ,Autonomieunterstiitzung®, ,Strukturgebung” und (Verzicht auf)
,Kontrolle” des ,Modells der Gesprachsstrategien” (Tab. 4, S. 57) ist zu bericksichtigen, dass sich
auch hier aufgrund der Befundlage nur sehr begrenzt fundierte Hypothesen aufstellen lassen, die
erwartbare Ergebnisse beschreiben. So gilt das Informieren als ein elementarer Bestandteil des
Elternsprechtagsgesprachs (vgl. Kap. 2.3, 2.4 und 3.4.2). Das kann jedoch sowohl als Merkmal
unprofessionellen als auch professionellen Handelns gedeutet werden. Zeigt sich Informierung
lediglich in Form der Informationsweitergabe von Lehrkraft an Eltern, ware das Ausdruck eines auf
Informieren beschrdnkten Beratungsverhaltens (Engel, 2014, vgl. 4.2.2) und eines hierarchischen
Rollenverstandnisses (Sauer, 2015, vgl. 4.2.4). Gleichzeitig ist Informiertheit der zentrale
Prozessfaktor der Zusammenarbeit (Neuenschwander et al., 2005), jedoch auf der Basis von
Vertrauen und bidirektionaler Kommunikation. Mit Bezug zu den Dimensionen der
Gesprachsstrategien lieRe sich das so deuten, dass der ,,Strukturgebung” als Informieren umfassende
Dimension eine elementare Rolle zukommt, diese aber erst im Zusammenspiel mit ,,Wertschatzung”
und ,Autonomieunterstitzung” als Ausdruck von Vertrauensaufbau und der Abstimmung

padagogischer Vorgehensweisen ihre Wirkung entfalten kann.

F3 (Modell der Gesprachsstrategien — 1): Wie haufig werden die Gesprachsstrategien sowie

Dimensionen an den Gesprachselementen erfasst?
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F4 (Modell der Gesprichsstrategien - 2): In welchen Anteilen lassen sich die einzelnen

Gesprachselemente den Gesprachsstrategien sowie den Dimensionen zuordnen?

H4 (Modell der Gesprachsstrategien - 2): Aufgrund der zentralen Bedeutung wird ein

lberwiegender Anteil an ,Strukturgebung” als Gesprachsstrategiedimension erwartet, begriindet auf
der hohen Bedeutung von Informiertheit. Des Weiteren werden jeweils kleinere Anteile an
,Wertschatzung” und ,Autonomieunterstiitzung” erwartet. Gesprachsstrategien im Bereich
,Kontrolle” werden kaum erwartet.

F5 (Modell der Gespréachsstrategien - 3): Wie erfillen die Lehrkrafte die Strategien des ,Modells

der Gesprachsstrategien”, die sich nur global und nicht bezogen auf einzelne Gesprachselemente
beurteilen lassen?

H5 (Modell der Gesprachsstrategien — 4): Da Vertrauen und gegenseitiges Informieren zentrale

Grundlage fir die Kooperation ist, wird erwartet, dass die Lehrkrdfte entsprechende
Gesprachsstrategien in der Dimension ,Wertschatzung” und ,, Autonomieunterstitzung” vor allem
mit Bezug auf global bewertbare Gesprachsstrategien zeigen, was sich dort in hohen Bewertungen
niederschlagt.

F6 (Modell der Gesprachsstrategien — intraindividuelle Unterschiede): Lassen sich Unterschiede

zwischen den Gesprachen derselben Lehrkraft aufzeigen?

H6 (Modell der Gesprachsstrategien — intraindividuelle Unterschiede): Es wird erwartet, dass

sich bezogen auf die Anteile der Dimensionen bedeutsame Unterschiede zwischen Gesprachen der
gleichen Lehrkraft zeigen.

F7 (Modell der Gesprachsstrategien — interindividuelle Unterschiede): Lassen sich Unterschiede

zwischen den Lehrkraften aufzeigen?

H7 (Modell der Gesprachsstrategien — interindividuelle Unterschiede): Unterschiede im

Gesprachsverhalten sind auf der Basis der Befunde zu unterschiedlichen Kompetenzen,
Uberzeugungen und auch gesprichsbezogenen Befunden (vgl. Kap. 4.2) zu erwarten. Diese

Unterschiede zeigen sich in unterschiedlichen durchschnittlichen Anteilen der Dimensionen.
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7.2 Deskriptive Merkmale der Gesprache

Flr die ndhere Auswertung der Gesprachsstrategien der Lehrkréafte ist auf der Gesprachsoberflache
relevant, welche Gesprachsthemen in den Gesprachen verortet werden kdnnen. Dazu sollen die
Themen in allen Gesprachselementen anhand der finf Gruppen von Beratungsanldassen im
Schulalltag (Hertel, 2015) kategorisiert werden: Lernberatung, Verhaltensauffilligkeit,

Erziehungsberatung, Schullaufbahnberatung, Beratung in persdnlichen Krisen.

F8 (Gesprachsthemen): In welchen Anteilen lassen sich die Gesprachselemente den Gruppen

von Beratungsanlassen zuordnen, welche Anteile sind nicht zuzuordnen?

H8 (Gesprachsthemen): Es wird erwartet, dass Anteile der Lernberatung und der

Schullaufbahnberatung an den Gesprachselementen deutlich Gberwiegen. Verhaltensauffalligkeit
und Erziehungsberatung nehmen eher geringe Anteile ein — und wenn hoher, dann in einzelnen
Gesprachen. Es werden angesichts des formalisierten Rahmens am Elternsprechtag keine Anteile an

Beratung in personlichen Krisen erwartet.

Des Weiteren werden die Gesprachsanteile der beteiligten Lehrkrafte erfasst. Auch diese sind fiir die
weiterflihrenden Analysen von Interesse. Vor allem angloamerikanische Studien weisen auf die
hierarchisierende Wirkung ungleicher Gespradchsanteile hin, die auch motivationale Auswirkungen

auf die Eltern haben kénnen (vgl. Kap. 4.2.6).

F9 (Gesprachsanteile): Wie sind die Gesprachsanteile der Lehrkréafte in den Gesprachen?

H9 (Gesprachsanteile): Hier Idsst sich auf der Basis einzelner Befunde (Cheatham & Ostrosky,

2013; Howard & Lipinoga, 2010) vermuten, dass die Lehrkrafte bis auf Einzelfdlle hohere

Gesprachsanteile als die Eltern und weiteren Beteiligten haben.

Darliber hinaus sind die Gesamtgesprachslangen interessant.

F10 (Gesprachsldnge): Wie lang sind die jeweiligen Gesprache der Lehrkrafte?
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7.3 Zusammenhange der deskriptiven Merkmale mit den motivationalen

Dimensionen im Gesprachsverhalten der Lehrkrafte

Hohere Gesprachsanteile der Lehrkrafte in Gesprachen werden in den wenigen vorliegenden Studien
an authentischen Gesprachen eher so interpretiert, dass sie Ausdruck einer hierarchischen Beziehung
sind und der Auslibung von Kontrolle oder Dominanz dienen (z.B. Cheatham & Ostrosky, 2013, vgl.
Kap. 4.2.6). So verstanden stiinden sie einer motivationsférdernden Form der Kooperation und
Gesprachsfiihrung entgegen, insbesondere in Form von weniger ,Wertschatzung” und

L,2Autonomieunterstiitzung”.

Merkmale des Von der Lehrkraft genutzte Gesprachsstrategien zur Motivationsférderung nach TAA
Gesprachs Autonomieunterstinzung Wertschitzung Strukturgebung Koatrolle nur +/+
Gesprichslinge

Gesprachsanteile

Beratungsanlisse

Abbildung 10: Modell zur Gesprdchsanalyse der Motivationsférderung (eigene Darstellung) - 2. Schritt

F11 (Gesprichsanteile und motivationale Dimensionen - 1): Gibt es Zusammenhé&nge zwischen

dem Gesprachsanteil der Lehrkrafte und den motivationalen Dimensionen im Sprachverhalten der
Lehrkrafte in den Elternsprechtagsgesprachen?

H11 (Gesprichsanteile und motivationale Dimensionen): Gespradchsanteile der Lehrkrafte

hdngen negativ mit Anteilen der Dimensionen ,Wertschatzung” und ,Autonomieunterstitzung” und
positiv mit Anteilen der Dimension , Kontrolle” zusammen.

F12 (Gesprachslange und motivationale Dimensionen): Gibt es Zusammenhange zwischen der

Gesprachslange und den motivationalen Dimensionen im Sprachverhalten der Lehrkrafte in den
Elternsprechtagsgesprachen?

H12 (Gesprichsldnge und motivationale Dimensionen): Es werden keine Zusammenhange

erwartet.

F13 (Beratungsanldsse und motivationale Dimensionen): Gibt es Zusammenhénge zwischen den

Anteilen der Beratungsanlasse (Hertel, 2015) und den motivationalen Dimensionen im
Sprachverhalten der Lehrkrafte in den Elternsprechtagsgesprachen?

H13 (Beratungsanldsse und motivationale Dimensionen): Es werden keine Zusammenhange

erwartet.
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7.4  Zusammenhange von Einflussfaktoren mit den motivationalen Dimensionen im

Gesprachsverhalten der Lehrkrafte

Einflussfakt f
e oren AU Einflussfaktoren auf Elternseite

Lehrkraftseite
Aus- . : :
o g Uberzeu- Berufs- kindbezogen: wahrgenom-
Weiter o fah elterliche Selbstwirk- .
ild gungen erfahrung R _ : Rollen- mene Zeit
bildung Einschadtzung samkeits- P A :
L h verstandnis und Energie
zum Unterstiit- | erwartung
(Ressourcen)
zungsbedarf
Von der Lehrkraft genutzte Gesprachsstrategien zur Motivationsforderung nach TAA
Autonomieunterstutzung Wertschatzung Strukturgebung Kontrolle nur +/+

Abbildung 11: Modell zur Gesprdchsanalyse der Motivationsférderung (eigene Darstellung) - 3. Schritt

Einflussfaktoren auf Lehrkraftseite

Die Kapitel 4.2.3 und 4.2.4 haben u.a. aufgezeigt, dass Beratungskompetenz und férderliche
gespriachsbezogene Uberzeugungen von Lehrkriften kein alleiniges Ergebnis von Berufserfahrung
oder dem Gefilhl von Sicherheit in der Beratung sind, sondern die Folge eines
Qualifizierungsprozesses. Beide Merkmale wirken sich gleichzeitig auf Prozessmerkmale der

Kooperation (Neuenschwander et al., 2005; vgl. Kap. 2.4 und 3.4.2) aus.

F14 (Merkmale auf Lehrkraftseite und motivationale Dimensionen): Zeigen sich

Zusammenhdnge zwischen den angewandten Gesprachsstrategien der Lehrkrdfte in den
Elternsprechtagsgesprachen auf dimensionaler Ebene sowie deren Uberzeugungen zur Beratung und
Gesprachsfiihrung, Aus- und Weiterbildung und Sicherheit in Bezug auf Beratung und
Gesprachsfiihrung und ihrer Berufserfahrung?

H14 (Merkmale auf Lehrkraftseite und motivatonale Dimensionen): Es wird erwartet, dass sich

zu dem AusmaR férderlicher Uberzeugungen sowie der Aus- und Weiterbildung fiir Beratung und
Gesprachsfiihrung positive Zusammenhange zeigen mit den Dimensionen ,Wertschatzung®,
L»Autonomieunterstiitzung” und negative Zusammenhdnge mit der Dimension ,Kontrolle”. Des
Weiteren werden keine Zusammenhange zur Berufserfahrung und zur Sicherheit in Beratung und

Gesprachsfiihrung erwartet.

Einflussfaktoren mit Bezug zum Kind:

Die elterliche Einschatzung der kindlichen Leistungen hat Einfluss auf das elterliche Schulengagement

und auf das elterliche Gesprachsverhalten im Elternsprechtagsgesprach. Es gibt erste Hinweise auf
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adaptives Gesprachsverhalten der Lehrkrafte am Elternsprechtag bezogen auf den Zusammenhang
zwischen der Leistung des Kindes und wahrgenommenen motivationsfordernden
Gesprachselementen auf Seiten der Eltern (Hilkenmeier, 2017; Hilkenmeier et al., 2017). Nicht zuletzt
ware ein solches adaptives Verhalten auch Ausdruck des bidirektionalen Austausches und Indikator

des heutigen Kooperationsverstandnisses (vgl. Kap. 2.3, 2.4 und 3.4).

Daher ware im Sinne der Adaptivitat des Gesprachsverhaltens der Lehrkrafte interessant:

F15 (Elterliche kindbezogene Leistungseinschatzung und motivationale Dimensionen): Zeigen

sich Zusammenhange zwischen der elterlichen Einschdtzung des kindlichen Unterstiitzungsbedarfs
und den motivationalen Dimensionen im Sprachverhalten der Lehrkrafte?

H15 (Elterliche kindbezogene Leistungseinschdtzung und motivationale Dimensionen): Es wird

erwartet, dass sich Zusammenhange zwischen den Dimensionen und der elterlichen Einschatzung

zum kindlichen Unterstiitzungsbedarf zeigen.

Einflussfaktoren auf Elternseite

Einschatzungen der Eltern zur Selbstwirksamkeitserwartung und dem Rollenverstandnis bei der
Unterstitzung des Kindes sowie die dafiir wahrgenommenen Ressourcen sind wichtige Pradiktoren
fir elterliches Unterstltzungsverhalten (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 2005). Insofern wére ein
an diese Voraussetzungen andockender adaptiver Einsatz der Gesprachsstrategien Ausdruck des
bidirektionalen Austausches und Indikator des heutigen Kooperationsverstandnisses (vgl. Kap. 2.3,
2.4 und 3.4). Es gibt jedoch keine empirischen Hinweise, inwieweit Lehrkrdfte adaptiv mit den
genannten elterlichen Voraussetzungen umgehen. Befunde zu authentischen Gesprachen lassen sich

diesbezliglich auch nicht eindeutig interpretieren (vgl. Kap. 4.2.6).

F16 (Pradiktoren elterlichen Schulengagements und motivationale Dimensionen): Weisen die

eingesetzten  Gesprachsstrategien der Lehrkrafte in den Elternsprechtagsgesprachen
Zusammenhidnge auf mit  Pradiktoren  des elterlichen  Schulengagements  wie
Selbstwirksamkeitserwartung, Rollenverstandnis und verfligbare Ressourcen?

H16 (Pradiktoren elterlichen Schulengagements und motivationale Dimensionen): Es werden

Zusammenhange zwischen den Dimensionen und elterlichen Pradiktoren erwartet, die gedeutet
werden kénnen im Sinne von adaptiven Vorgehensweisen der Lehrkrafte mit Blick auf das einzelne

Elternteil.
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7.5 Zusammenhange der elterlichen Wahrnehmung mit den motivationalen

Dimensionen im Gesprachsverhalten der Lehrkrafte

Dem Wirkmodell von Hilkenmeier (2017, vgl. Kap. 5.1.3, Abb. 3) zu Folge ist letztlich die
wahrgenommene Motivationsforderung auf Seiten der Eltern relevant. Insofern sollen die am
Gesprachsverhalten der Lehrkraft erfassten motivationsforderlichen Strategien mit der elterlichen
Wahrnehmung in Zusammenhang gesetzt werden. Zur Ubereinstimmung der beiden Perspektiven in
Elternsprechtagen gibt es bisher keine empirischen Hinweise (Hilkenmeier, 2017, 45-46). Aus der
Perspektive des aktuellen Kooperationsverstandnisses sowie der Beratungspsychologie ware die
Sicherstellung eines gemeinsamen Verstandnisses die Basis flur Kooperation, Ziel- und
Losungsorientierung (vgl. Kap. 2.4 und 4.2). Aus der Sicht der Transaktionsanalyse ware die Grundlage
fir die Ubereinstimmung zwischen Gesprichsstrategie und Wahrnehmung eine konstruktive

Grundeinstellung ,+/+“ auf beiden Seiten (vgl. Kap. 5.1.2).

=

Von der Lehrkraft genutzte Gesprachsstrategien zur Motivationsférderung nach TAA

Wertschatzung ‘ Strukturgebung ‘ Kontrolle nur +/+

Autonomieunterstiitzung

\ >4

D 4

Elterliche Wahrnehmung motivationsférderlicher Gesprachselemente

Autonomieunterstiitzung H Wertschétzung | Strukturgebung H Kontrolle

e ]

: motivationale wahrgenommene ; schul-/leistungsbezo- |
- . Kontextvariablen - !
Uberzeugungen Einladungen gene Uberzeugungen

* elterliche
Rollenwahrnehmung
! . .
1 = Selbstwirksamkeitserwartung

* durch die Schule
* durch die Lehrkraft * spez. Wissen und «von kindlichem
* durch das Kind Fertigkeiten Leistungsvermogen

Abbildung 12: Modell zur Gesprdchsanalyse der Motivationsférderung (eigene Darstellung) - 4. Schritt

Energie * zur kindliche Leistung

|
i
|
|
i
i ; : 5 =
ausgesprochen i *wahrgenommene Zeit und elterliche Einschatzung
|
i
|
i
|
i
i
i
|

F17 (elterliche Wahrnehmung der Dimensionen motivationsforderlichen Gesprachsverhaltens):

Wie bewerten Eltern die Gesprache bezogen auf die Dimensionen motivationsférderlichen
Gesprachsverhaltens der Lehrkrafte?

H17 (elterliche Wahrnehmung der Dimensionen motivationsférderlichen Gesprachsverhaltens):

Es wird erwartet, dass es in der Wahrnehmung der Eltern Varianz in der Bewertung gibt, sowohl
bezogen auf die Gesamtgruppe, als auch bezogen auf die Betrachtung einzelner Lehrkrafte mit

mehreren Gesprachen und die vier Dimensionen.
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F18 (Gesprachsstrategien und elterliche Wahrnehmung): In welchem MaRe hdngen die

beobachteten Dimensionen motivationsférderlichen Gesprachsverhaltens in den
Elternsprechtagsgesprachen mit der elterlichen Wahrnehmung zusammen?

H18 (Gesprachsstrategien und elterliche Wahrnehmung): Es gibt einen Zusammenhang

zwischen den Dimensionen motivationsférderlichen Gesprachsverhaltens der Lehrkraft und

elterlicher Wahrnehmung von ,,Wertschatzung”, ,, Autonomieunterstitzung”, , Strukturgebung” und

,Kontrolle”.
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7.6 Zusammenhange zum motivationalen Gesamtfazit der Eltern nach dem Gesprach

AbschlieBend werden alle erfassten Variablen im Zusammenhang mit dem motivationalen Fazit der
Eltern betrachtet. Dazu gehoren die erfassten Pradiktoren elterlichen Schulengagements
(Selbstwirksamkeitserwartung, Rollenverstandnis und verfliigbare Ressourcen), die elterliche
Einschatzung zum kindlichen Unterstiitzungsbedarf, die Gesprachsstrategien der Lehrkrafte, die
Gesprichsanteile der Lehrkrifte, gespriachsbezogene Uberzeugungen, Angaben zu Aus- und Weiter-

bildung der Lehrkrafte und die elterliche Wahrnehmung der motivationsférdernden Dimensionen.

Einflussfaktoren auf X .
Lehrkraftseite Einflussfaktoren auf Elternseite
Aus- und - i .
Waitat: Uberzeu- Berufs- km?tbelz'oﬁen' N wakgenons
bild gungen | erfahrung Sherliche SAPSEIIK Rollen- mene Zeit
lldung Einschidtzung samkeits- S .
T . verstandnis | und Energie
zum Unterstiit- | erwartung {Ressoiirean]
zungsbedarf
!
b 4
Merkmale des l Von der Lehrkraft genutzte Gesprachsstrategien zur Motivationsforderung nach TAA
)
Gesprachs ( Autonomieunterstiitzung ’ Wertschatzung ‘ Strukturgebung ‘ Kontrolle nur +/+

Gesprachslange |

4

Gesprichsantelle Elterliche Wahrnehmung motivationsférderlicher Gesprachselemente

Beratungsanlasse

”'| Autonomieunterstiitzung ‘ Wertschatzung | Strukturgebung H Kontrolle

Pradiktoren elterlichen Schulengagements

motivationale wahrgenommene i schul-/leistungsbezo-
-- 2 Kontextvariablen S
Uberzeugungen Einladungen gene Uberzeugungen

| x * wahrgenommene Zeit und elterliche Einschdtzung

1 = elterliche 4 i

[ ’ . Energie » zur kindliche Leistung

! Rollenwahrnehmung S = 2 y ;

b o Stk . * durch die Lehrkraft * spez. Wissen und «von kindlichem

| * Selbstwirksamkeit . E ; ?

i « durch das Kind Fertigkeiten Leistungsvermdogen

Abbildung 13: Modell zur Gespréchsanalyse der Motivationsférderung (eigene Darstellung) - 5. Schritt

F19 (elterliches motivationales Gesamtfazit des Gesprachs): Wie bewerten Eltern das Gesprach

hinsichtlich der Frage, ob sie das Gesprach zur Aufrechterhaltung oder Anpassung der Unterstiitzung
des Kindes motiviert hat?

H19 (elterliches motivationales Gesamtfazit des Gesprachs): Es werden unterschiedliche

Bewertungen dieser Frage erwartet, aber auf einem insgesamt hohen Niveau.

F20 (Einflussfaktoren auf Lehrkraftseite und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Wie wirken

sich gespriachsbezogene Aus- und Weiterbildung und Uberzeugungen der Lehrkrifte sowie
Berufserfahrung und Sicherheit in Gesprachsfiihrung auf das motivationale Gesamtfazit der Eltern
aus?

H20 (Einflussfaktoren auf Lehrkraftseite und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Firr die

glinstigen gespriachsbezogenen Uberzeugungen und Aus- und Weiterbildung werden positive
Zusammenhange mit dem motivationalen Gesamtfazit der Eltern erwartet. Fiir die Berufserfahrung

und die Sicherheit in Gesprachsfiihrung werden keine Zusammenhange erwartet.
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F21 (Gesprachsanteile der Lehrkrafte und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Wie hangt der

Gesprachsanteil der Lehrkrafte mit dem motivationalen Gesamtfazit der Eltern zusammen?

H21 (Gesprachsanteile der Lehrkrafte und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Auf der Basis

von Studienergebnissen, die mit hoheren Gesprachsanteilen auch eine hierarchisierende Wirkung
verkniipfen (vgl. Kap. 4.2.6), wird angenommen, dass es mindestens einen leichten negativen
Zusammenhang zwischen der Hohe des Gesprachsanteils der Lehrkraft und dem motivationalen
Gesamtfazit gibt.

F22 (Gesprachsstrategien der Lehrkrdfte und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Wie

hdngen die von den Lehrkraften in motivationalen Dimensionen erfassten Gesprachsstrategien mit
dem motivationalen Gesamtfazit der Eltern zusammen?

H22 (Gespréachsstrategien der Lehrkrafte und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Auf der

Basis der Erkenntnisse von Hilkenmeier et al. (2017) wird erwartet, dass der Anteil an
»Wertschatzung” und ,Autonomieunterstitzung” in den Gesprachsstrategien der Lehrkrafte positiv
mit dem motivationalen Gesamtfazit der Eltern zusammenhangt.

F23 (Elterliche Einschatzung des kindlichen Unterstitzungsbedarfs und motivationales

Gesamtfazit der Eltern): Wie hdngt die elterliche Einschdtzung des kindlichen Unterstitzungsbedarfs

mit ihrem motivationalen Gesamtfazit zusammen?

H23 (Elterliche Einschatzung des kindlichen Unterstiitzungsbedarfs und motivationales

Gesamtfazit der Eltern): Auf der Basis von Befunden, dass Eltern von leistungsschwécheren Schiiler

Gesprdache mit Lehrkraften als weniger nitzlich ansehen (Sacher, 2014), wird ein negativer
Zusammenhang zwischen der Hohe des Unterstltzungsbedarfs und dem motivationalen Gesamtfazit
erwartet.

F24 (Pradiktoren elterlichen Schulengagements und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Wie

hdngen Selbstwirksamkeitserwartung, Rollenverstandnis und Einschdtzung der Ressourcen fir die
Unterstlitzung mit dem motivationalen Gesamtfazit der Eltern zusammen?

H24 (Pradiktoren elterlichen Schulengagements und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Es

werden jeweils positive Zusammenhange fir Selbstwirksamkeitserwartung, Rollenverstandnis und
Einschatzung der Ressourcen mit dem motivationalen Gesamtfazit der Eltern erwartet.

F25 (Elterliche Wahrnehmung der Dimensionen und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Wie

hangt die elterliche Wahrnehmung der motivationsfordernden Dimensionen mit dem motivationalen
Gesamtfazit der Eltern zusammen?

H25 (Elterliche Wahrnehmung der Dimensionen und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Es

werden jeweils positive Zusammenhange zu den Dimensionen , Strukturgebung”, ,Wertschatzung”

und , Autonomieunterstiitzung” erwartet.
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8 Forschungsdesign und Methodik

Die Fragestellungen zum Thema ,Wie motivieren Lehrkrdfte in Elternsprechtagsgesprachen? —
Gesprachsstrategien von Lehrkraften, Einflussfaktoren und elterliche Wahrnehmung” werden
beantwortet im Rahmen einer Querschnitt-Studie, in deren Kontext qualitative und quantitative
Auswertungsverfahren miteinander kombiniert werden. Im Folgenden wird die Stichprobe
gekennzeichnet (Kap. 8.1), die eingesetzten Erhebungs- und Messinstrumente sowie die Verfahren

der Datenaufbereitung vorgestellt (Kap. 8.2) und die Durchfiihrung der Studie beschrieben (Kap. 8.3).
8.1 Stichprobe

Insgesamt wurden von filinfzehn Lehrkraften an zehn nordrhein-westfilischen Schulen Daten
erhoben (vgl. Tab. 6). Da es fir die Beantwortung der Fragestellungen notwendig war, dass
Datensatze mit allen drei Erhebungsinstrumenten vollstandig sind, werden in die Auswertungen
dieser Arbeit nur die Lehrkraft-Eltern-Kombinationen einbezogen, fiir die der Fragebogen der
Lehrkraft (LF), der Fragebogen der Eltern (EF) und das Gesprachstranskript (GT) vorliegen. Diese sind
in Tabelle 6 grau unterlegt. Zum besseren Verstandnis wird bereits hier darauf verwiesen, dass die

Lehrkrafte 1 —1 und 1 — 2 an Schule 1 die Elternsprechtagsgesprache gemeinsam gefiihrt haben.

Tabelle 6: Ubersicht iiber erhobene Daten

Schule Lehrkraft n Datensitze | n Datensatze n Datensitze Schulform
Arbeitscode LF—EF-GT LF — GT —kein EF | LF—EF—kein GT
1 1-1und1-2 13 0 0 Grundschule (GS)
2-3 4 2 3 Grundschule (GS)
3 3-4 4 1 0 Gymnasium (Gy)
5 0 0 2
4 6 0 1 8 Gymnasium (Gy)
4-7 5 3 0
5 >~ 8 10 > 0 Gymnasium (Gy)
5-9 2 2 0
6 6-10 6 10 2 Realschule (RS)
7 7-11 3 0 4 Grundschule (GS)
8 12 0 0 3 Realschule (RS)
9 13 0 1 3 Realschule (RS)
10 10-14 1 1 0 Realschule (RS)
10 15 0 6 0 Realschule (RS)
Summen n 10 48 32 27
Anmerkung: Die grau unterlegten Felder weisen die Datensatze aus, die in der Arbeit ausgewertet werden.

Zur Kodierung der Daten ist anzumerken, dass der in der Arbeit verwendete Arbeitscode (vgl. Tab. 6

und 7) nicht dem Code aus dem Erhebungsmaterial entspricht, was der weiteren Anonymisierung
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Tabelle 7: Ubersicht zu elementaren Merkmalen der Beteiligten je Gespréch

o : S ss -
t |3 El 2 |E |54 52 |80 H5, | s
S = L £ 8 c & 8 CE o | 2 48 T I8L S5
S8 8| 8| 2] £ |twfgsfebE®|BriggssErd gt
8 |6 5|38 E $55 £33 SEE58 | #3235 855/ 858 L2
1-1/2 -14 M w39 | w9
1-1/2 -15 M-V | w44 | w10
LK1 1-1/2 -16 Vv m34 | w9
1-1 LK1 | LK1 Lehramt LK1 L|i<|_1 1-1/2 -17 M w k.A. w9
wo | 40 Primar- 12 Lo 11/2-19 | M-V | m48 | w9
stufe 11/2-20 | M=V | w39 | m9 | wesentlich
GS 1-1/2 -21 M-V w 37 w9 Deutsch
LK 1-1/2-22 M-V w 45 m9 Mathe
1o, | K2 | k2 Lehramt | LK2 LELZ 1-1/2-23 M w39 | m9
w | kA Primar- 18 FL 1-1/2 -24 M w3l | m9
stufe 1-1/2 -25 M w 44 m 10
1-1/2 -26 M-V | wa46 | w9
1-1/2 -27 M w4l | w9
2-3-04 M w37 | m7
Lehramt KL 2-3-05 M w43 me6 wesentlich
2-3 w 42 GS Primar- 12 FL 2306 Y w34 7 Deutsch
stufe Mathe
2-3-10 M w4l | m6
3-4-01 M w37 | m10
3-4 | m | 37 | gy | ‘ehramt 6 FL 3-402 M ws0 | wi/ Musik
GyGe 3-4-03 M w 38 w 10
3-4-04 M wal | w10
4-7-28 M-K | wa4d | wil
4-7-29 V- ma7 | m12
4-7 | w | 28 | Gy Lzh;g;”t 2 FL 4-7-30 v m47 | w10 | Franzésisch
4-7-31 M-K | w39 | wil
4-7-32 M-K | w43 | wil
5-8-01 M-V | w32 | w12
5-8-04 M=K | wal | m12
5-8-06 M w40 | m12
5-8-09 M wa3 | m12
Lehramt KL 5-8-13 M wk.A. | wk.A. Mathe
5-8 w 27 | Gy GyGe 3 FL 5-8-19 M w 39 m 13 Chemie
5-8-21 M-V | w40 | m12
5-8-23 M wi4s | wil
5-8-25 M-V | mkaA. | wkaA.
5-8-29 M w4l | m12
59 | w | 32 | gy | eamt g FL >-9-01 v ms8 | WIS | poytsch
GyGe 5-9-02 M w 50 w 15
6-10-03 M w50 | m16
6-10-04 M-K | w53 | wis
610 | m | 61 | Rs | ‘ehramt |5, | KL | 61007 M-K | wdé | wi3 Mathe
Sek I/11 FL 6-10-09 M w45 | m13
6-10-13 M w49 | w13
6-10-20 M w 44 m 16
Lehramt KL 7-11-03 M w35 m 8 wesentlich
7-11 m 32 GS Primar- 4 FL 7-11-04 \ m 34 w7 Deutsch
stufe 7-11-09 M w 42 m8 Mathe
1014 | w | 48 | Rs Leshc:s;"t 20 | Sopa | 10-14-01 Mo | w3 | miz | PR T
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dienen soll. Dennoch entspricht das Verfahren der Kodierung demjenigen der Erhebung (vgl. Kap.

8.2.1). Die fortlaufende Nummer fiir die Eltern-Zuordnung entspricht jedoch der des Ursprungscodes.

Tabelle 7 gibt eine Ubersicht iiber elementare Kenndaten der an den Gesprichen beteiligten
Lehrkrafte und Eltern sowie der betroffenen Kinder und Facher. Dabei werden nur die in Tabelle 6

grau unterlegten Lehrkraft-Eltern-Kombinationen mit vollstandigen Datensatzen bericksichtigt.

Die Lehrkréafte, die Gesprachsaufnahmen und Lehrerfragebogen eingebracht haben, waren in 7 Féllen
weiblich und in 3 Fallen mannlich. lhr Alter lag zum Zeitpunkt des Ausfiillens der Lehrerfragebogen
zwischen 27 und 61 Jahren (M = 38.18; SD = 10.62). Sie verfligten dort Gber eine Berufserfahrung
inklusive Referendariat von 1,5 bis 22 Jahren (M = 9.96; SD = 7.36).

Die Eltern, die den Fragebogen im Nachgang des Elternsprechtagsgesprachs ausgefillt haben, waren
in 41 Fallen weiblich und in 7 Fallen mannlich. Sie waren zum Zeitpunkt des Ausfiillens zwischen 31
und 58 Jahren alt (M = 42.11; SD = 5.71). Hinsichtlich der eigenen Schul- und Berufsausbildung
handelte es sich bei den Eltern der Kinder um eine sehr heterogene Gruppe. Tabelle 8 zeigt die
entsprechende Verteilung fir jeweils beide Elternteile, bei drei Elternfragebdgen fehlten diese

Angaben vollstandig.

Tabelle 8: elterlicher Hintergrund - Schul- und Berufsabschliisse und Umfang der Berufstdtigkeit

SEiltl Mutter | Vater Berufsausbildung Mutter | Vater I?e'rufs.- Mutter | Vater
abschluss tatigkeit
kein . voll be-
Abschluss 0 1 keine 2 2 rufstatig 11 41
Hauptschul- abgeschlossene teilzeit-
abschluss 2 13 Berufsausbildung 31 27 beschaft. 18 0
Realschul- 15 14 Meister/Techniker 2 9 gerlngfuglg 9 3
abschluss beschaftigt

. abgeschlossenes akt. nicht
Fachabitur 11 10 studium 8 7 beschiftigt 7 1
Abitur 17 6

Die Kinder, die Gesprachsgegenstand des aufgenommenen Elternsprechtagsgesprachs waren, waren
in 25 Fallen weiblich und in 23 Fallen méannlich. Zum Zeitpunkt des Ausfiillens des Fragebogens durch

die Eltern lag ihr Alter zwischen 6 und 17 Jahren (M = 10.57; SD = 2.68).
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8.2 Erhebungs- und Messinstrumente

8.2.1 Eingesetzte Erhebungsinstrumente
Der Lehrerfragebogen

Die Lehrkrafte wurden in zeitlicher Nahe zum Elternsprechtag, an dem sie die Gesprdachsaufnahmen
erstellten, mit einem Lehrerfragebogen befragt (vgl. Anh. 1). Darin machten sie anhand der Horn-
Skala (2017, vgl. Kap. 4.2.4) Angaben zu ihren gesprachsbezogenen Uberzeugungen. Die Angaben der
beteiligten Lehrkrafte wurden in eine Vergleichsgruppe von 409 Lehrkraften eingeordnet bezogen
auf die vier Uberzeugungsfaktoren und Faktorenprofile nach Bonanati et al. (in Vorb.) (vgl. Tab. 2 und

3,S.45).
Zudem wurden die Lehrkrafte gefragt nach verschiedenen

e demografischen Angaben (Alter, Geschlecht, Nationalitét, sprachlicher Hintergrund)

e berufsbezogenen Angaben (Berufserfahrung als Lehrkraft, Lehramt, Einschétzung zur Sicherheit in
Beratung und Gesprdchsfiihrung, Vorbereitung auf Beratung und Gesprdchsfiihrung in Studium,
Referendariat und durch Fortbildung)

e schulbezogenen Angaben (Schulform, jahrgangsiibergreifendes oder inklusives Arbeiten, Ziigigkeit,

Standorttyp nach dem VERA-Standorttypenkonzept des Landes NRW).
Die Gesprachserfassung

Die Gesprache wurden anhand von Tonaufnahmegerdten am jeweiligen Elternsprechtag
aufgenommen. Die Bedienung der Gerate oblag den Lehrkraften, die die Elternsprechtagsgesprache
flhrten, so dass keine weiteren als die zum Gesprach ,gehérenden” Personen anwesend sein

mussten.

Der Elternfragebogen
Die Eltern wurden anhand eines Elternfragebogens (vgl. Anh. 2) befragt, den sie im
Elternsprechtagsgesprach durch die gesprachsfiihrende Lehrkraft Uberreicht bekamen. Im
Elternfragebogen machte ein am Gesprach teilnehmendes Elternteil Angaben
e zur eigenen motivationsforderlichen Wahrnehmung des Elterngespriachs anhand des aus
dem Modell der Gesprachsstrategien abgeleiteten Fragebogens (Hilkenmeier et al., 2017)
e zur Einschatzung des Unterstiitzungsbedarfs des besprochenen Kindes (Eigenkonstruktion)
e zu Pradiktoren des eigenen Unterstitzungsverhaltens: der Selbstwirksamkeitserwartung,
dem Rollenverstandnis und Einschatzungen zu fir die Unterstlitzung wahrgenommenen

Ressourcen (jeweils libersetzte Skalen nach Hoover-Dempsey und Sandler, 2005)
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e zu Anlassen der Unterstlitzung des besprochenen Kindes (Skala nach Wild et al., 2005, ohne
die ltems ES 161, ES 162 und ES 171)

e zu demografischen Fragen: Geschlecht, Alter, eigene Herkunft, Anzahl der Kinder im
Haushalt, deren Alter und altersgemaRer Position des besprochenen Kindes, Jahrgangsstufe
dieses Kindes, sprachlicher Hintergrund des Kindes, Schul- und Berufsausbildung der Eltern,

Umfang der Berufstatigkeit)

Verkilrzungen von Skalen (Anldsse der Unterstiitzung des besprochenen Kindes), die Verwendung
von Eigenkonstruktionen anstatt validierter Skalen (Einschatzungen des Unterstltzungsbedarfs, Aus-
und Weiterbildung sowie Sicherheit in Bezug auf Beratung und Gesprachsfiihrung) und der Verzicht
auf weitere Pradiktoren nach Hoover-Dempsey und Sandler erfolgten, weil Lehrer- und

Elternfragebogen auf ein doppelseitiges bzw. vierseitiges Format beschrankt sein sollten.

Die Daten aus den jeweiligen Erhebungsinstrumenten konnten aufgrund eines einheitlichen
Verfahrens bei der anonymisierten Kodierung eindeutig einander zugeordnet werden. Zunachst legte
der Autor einen aus zwei Buchstaben (XX) bestehenden Schulcode fiir mitwirkungsbereite Schulen
fest. Dann wiahlte die Lehrkraft eigenstindig einen aus zwei bis drei Zahlen und/oder Buchstaben
bestehenden Code (YYy). Elternfragebogen wurden zusatzlich fortlaufend nummeriert. Somit war der
vollstandige Code eines Lehrerfragebogens XX-YYy, der Code eines Elternfragebogens XX-YYy-01, XX-
YYy-02, ... . Der Code einer Gesprachsaufnahme wurde von der Lehrkraft zu Gesprachsbeginn
aufgesprochen, entsprechend dem Code des zu Beginn des Gesprdachs ausgehandigten

Elternfragebogens.

8.2.2 Materialaufbereitung

8.2.2.1 Aufbereitung der Daten aus den Lehrerfrageb6gen

Fir die Erfassung der gespriachs- und beratungsbezogenen Uberzeugungen wurden die
Lehrerfragebogen der zehn Lehrkrafte, fir die auch Gesprachsaufnahmen und Elternfragebogen
vorlagen, sowie von 399 weiteren Fragebdgen ausgewertet (Bonanati et al., in Vorb.). Dies war
notwendig, da die dafilir verwendete Skala nach Horn (2017) nicht fiir Lehrkrafte im Dienst validiert
war. Statt der sechs nach Horn (2017) fir angehende Lehrkréfte aufgezeigten Faktoren konnten
Bonanati et al. (in Vorb.) auf der Basis von explorativer und konfirmatorischer Faktorenanalyse eine
Vierfaktorenldsung mit gutem Model-Fit aufzeigen, die sich auf der Basis der 16 verbliebenen Items
auch mit Blick auf die Typisierung nach Sauer (2015 — vgl. Kap. 4.2.2) gut interpretieren lieB (vgl. Tab.
2 und 3, S. 45).
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Deskriptive Angaben zu den Faktoren fiir die 409 Lehrkrafte sowie die einzelnen Werte fiir die zehn
Lehrkrafte fiir die vier Faktoren ,Prozessorientierung”, ,Losungs- und Ressourcenorientierung”,

,Belastender Konflikt“ und ,, Direktiver Ratschlag” finden sich in Tabelle 9.

Des Weiteren lieRBen sich nach einer latenten Profilanalyse anhand der vier Faktoren vier Profile unter
den 409 Lehrkraften identifizieren (vgl. Tab. 3, S. 45). Diese konnten durch Betrachtung der
Kombination der Faktorenauspragungen beschrieben werden und als glinstigere oder unglinstigere
Uberzeugungsmuster gedeutet werden (Bonanati et al., in Vorb.). Die Auspriagungen der Faktoren
sind in Tabelle 3 (S. 45) und 9 fir die vier Profile nach der Ampelsymbolik farbig unterlegt, so dass auf
deren ,Glnstigkeit” in der Auspragung visuell geschlossen werden kann. Die Profilzuordnungen fir
die zehn Lehrkrafte, die im Rahmen dieser Arbeit betrachtet werden, finden sich in Tabelle 9. Diese
Voruntersuchung war ein wichtiger Schritt fir die Einordnung der gespriachs- und

beratungsbezogenen Uberzeugungen der an der Studie beteiligten Lehrkrifte.

Tabelle 9: Gesprdchs- und beratungsbezogene Variablen aus den Lehrerfragebégen

Lehrkraft Uberzeugungen Profil Sicher- Vorbereitung durch
Code heit
6 — entspricht voll den Vorstellungen 1 —trifft zu 1-ja
1 — entspricht nicht den Vorstellungen Nach 5 — trifft nicht zu 0 - nein
Losungs- Direkti- | 5 hanati Refe- Lang-
Prozess- Belasten- ver . Sicher- Stu- Fortbil- .
S und etal. (in ) renda- fris-
orientie- ) der Kon- Rat- heit dium ) dung .
rung—1 | RSO i i | schiag- | VO™ | oanmy | caomy | MAE | canm | lEC
cen. -1V i (s. Anm.) Qualif.
M (s. Anm.) 5.17 5.07 2.61 3.38 1.79 4.16 3.43 3.31 0.10
SD (s. Anm.) 0.72 0.77 1.05 0.98 0.82 1.19 1.30 1.55 0.31
1-1 5.33 5 2 3.66 3 5 1 3 2 0
1-2 5.67 4.33 2.5 3 3 2 5 4 5 0
2-3 5.67 5.33 3.5 3.33 2 2 5 5 3 1
3-4 4.83 4.67 3.5 3 1 1 4 1 5 0
4-7 5.83 5.83 3.5 3.67 2 2 2 2 3 0
5-8 4.83 5.33 2 2.33 3 1 1 1 3 0
5-9 6 5.33 1.5 3 3 3 3 3 4 0
6-10 6 6 2.5 3.67 3 1 4 4 5 0
7-11 6 6 2.75 3.33 3 4 5 2 4 0
10-14 5.67 5.67 2.25 2 3 1 4 3 5 0
Anmerkungen: Die Mittelwerte und Standardabweichungen beziehen sich auf alle 409 in der Studie von Bonanati et al.
(in Vorb.) ausgewerteten Fragebogen.
Die Angaben zur Sicherheit beziehen sich auf die selbsteingeschatzte Sicherheit in Gesprachsfiihrung und Beratung.
Die Angaben zum Studium, Referendariat und zu Fortbildung beziehen sich jeweils auf die Frage, ob die jeweilige
Ausbildungsphase auf die Aufgaben im Bereich Beratung und Gesprachsfiihrung vorbereitet hat.

So lassen sich fiir die zehn in dieser Arbeit involvierten Lehrkrafte nach Bonanati et al. (in Vorb.) die
in Tabelle 9 dargestellten Werte aus den Lehrerfragebdgen und Datenaufbereitungen
zusammenfassen, die in den Fragestellungen wieder aufgegriffen werden. Neben den Faktoren fir
Uberzeugungen und den Profilen sind noch die Angaben zu den Items ,Ich fiihle mich sicher in

Beratung und Gesprachsfihrung”, ,Ich bin in Studium/Referendariat auf das Thema
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Elternberatung/Gesprachsfuhrung vorbereitet worden”, ,Ich habe mich zum Thema
Elternberatung/Gesprachsfuhrung fortgebildet” und ,Ich habe eine lingere Qualifizierung zum

Thema Elternberatung/Gesprachsfiihrung absolviert.” angefiihrt.

Die aufbereiteten Daten aus dem Lehrerfragebogen werden fiir Zusammenhangsanalysen bezogen
auf das erfasste Sprachverhalten der Lehrkrafte, auf das motivationale Fazit der Eltern verwendet

sowie zur Einordnung der Stichprobe in der Diskussion benutzt.

8.2.2.2 Aufbereitung der Gesprdchsdaten
Die Gesprache wurden nach Ubergabe der Gesprachsaufnahmen in einem mehrstufigen Verfahren

aufbereitet. Dieses soll im Folgenden schrittweise erldutert werden.

1. Transkription
2. Ermittlung deskriptiver Daten zum Gesprach
3. Rating der Gesprache
a. Mikrokodierungen
i. Segmentierung der Gesprachstranskripte
ii. Mikrorating Grundeinstellungen der Transaktionsanalyse
iii. Mikrorating Beratungsanldsse
iv. Mikrorating Modell der Gesprachsstrategien
b. Makrokodierung Modell der Gesprachsstrategien

1. Transkription

Da an der Transkription der Gesprache verschiedene Personen beteiligt waren, war insbesondere
geboten, ein standardisiertes Verfahren flir den gesamten Transkriptionsprozess festzuhalten (Anh.
6). Diese Festlegungen betrafen die Transkriptionssoftware, die Transkriptionsregeln, den
Anonymisierungsprozess, die Erfassung von Kontextinformationen sowie die Dateiformate und -

namen.

Die Gesprache wurden mit Hilfe von f4-/f5-Transkript von audiotranskription.de transkribiert. Die

Software erméglicht neben einem individuell anpassbaren fllissigen Transkribieren die automatische
Erfassung von Sprechzeiten, die flr die Arbeit noch von Belang sind. Da keine tiefergehenden
linguistischen Analysen vorgesehen waren, sondern eine semantische Betrachtung der
Gesprachsinhalte im Fokus steht, kam eine vermischte Form des inhaltlich-semantischen und des
erweiterten inhaltlich-semantischen Transkriptionssystems nach Dresing und Pehl (2017, 21-26) zum

Einsatz (Anh. 7). Die Anpassungen sind im Anhang 7 grau unterlegt und erldutert.

Ein wichtiges Element der Transkription war die Anonymisierung aller personenbezogenen Daten.

Alle am Gesprach beteiligten Personen wurden fir die Sprecherkennzeichnung und dann, wenn sie
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selbst Gegenstand von AuRerungen waren, mit Kiirzeln belegt: L1/L2 fiir Lehrkraft 1 und Lehrkraft 2,
M fur Mutter, V flir Vater, S fir Schiler oder Schilerin. Wenn im Gesprach andere nicht anwesende
Personen angesprochen wurden, wurden diese auch mit dem durchgehend gleichen Kiirzel versehen,
z.B. L2/L3... fir weitere Lehrkrafte, M, V, S fir nicht Anwesende Vater, Mitter oder Schilerinnen und
Schiler, X, Y, Z... fir weitere Personen. Zu den Kiirzeln wurden im Transkript im Memo-Bereich
Erlauterungen festgehalten, die es ermoglichten, die Beziehungen zwischen anonymisierten

Personen zu verstehen, z.B. L3: Englischlehrer, X: Bruder oder Y: Sitznachbar.

Im Memo-Bereich wurden zusatzlich beim Transkribieren auch weitere Kontextinformationen
festgehalten, z.B. zum besprochenen Fach, zur Einschdtzung der Leistungsfahigkeit und zum
Unterstlitzungsbedarf des Kindes sowie Informationen Uber beteiligte Personen, soweit sich diese

erschlielen lieBen (Alter, Geschlecht, ...).

Schlieflich wurden die fertigen Transkripte im rtf-Format abgespeichert unter dem Namen
,GESPRACHSCODE_x.xxmin_LEES.rtf“, wobei der zweite Teil die Gesprichsdauer und der dritte Teil

die Gesprachsbeteiligten (hier Lehrer, Elternteil, Elternteil, Schiler/Schilerin) kennzeichnete.

2. Ermittlung deskriptiver Daten zum Gespréch

Anhand der automatisch von f4/f5-transkript beim Sprecherwechsel eingefiigten Zeitmarkierungen
(vgl. Anh. 8: Transkriptausschnitt) war es moglich, die einzelnen Sprecheranteile genau zu
bestimmen. Da im Rahmen der Arbeit nur die Sprachanteile der Lehrkrafte betrachtet werden,
wurden anhand der Zeitmarkierungen die Werte fir alle LehrkraftduRerungen auf volle Sekunden
gerundet festgehalten. AnschlieRend wurden die Zeiten fir die Lehrkrafte aufsummiert, bei Lehrkraft
1-1und1- 2, die die Gesprache gemeinsam gefiihrt haben, separat fiir jede Lehrkraft. Anhand der
Summen und der Gesamtgesprachslange konnten anschlieRend die Gesprachsanteile jeder Lehrkraft
separat absolut und relativ bestimmt werden. Die Gesprachsanteile der beteiligten Elternteile

und/oder Kinder wurde in Summe bestimmt, falls mehrere Personen involviert waren.

3. Rating der Gesprache

Das Gesprdachsverhalten der Lehrkrafte wurde in einem zweiteiligen Rating- und Kodierverfahren
erfasst, wobei die umfassende Betrachtung aller getitigten AuRerungen angestrebt wurde. Dabei
wurden Mikrokodierungen und Makrokodierungen vorgenommen, die jeweils im Folgenden naher

erlautert und begriindet werden.

a. Mikrokodierungen

Um das motivationsforderliche Gesprachsverhalten moglichst umfassend und detailliert in den Blick

zu nehmen, war es notwendig, sich im Bereich der Mikrokodierung auf moglichst kleine
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bedeutungstragende Einheiten zu beziehen, die aber dennoch in ihrer motivationalen Wirkung
interpretierbar bleiben. Nach Mayring (2015) handelt es sich bei einem solchen Vorgehen um eine
Frequenzanalyse. Kuckartz (2016) zu Folge missen dabei Entscheidungen beziglich der Auswahl-,
Analyse- und Kodiereinheiten sowie zu den Kategorien getroffen werden. Die Auswahleinheiten
entsprechen den Transkripten der Gesprachsaufnahmen der vorliegenden Stichprobe. Die
Analyseeinheiten sind die darin dokumentierten LehrkraftduBerungen, da die vorliegende Arbeit

deren motivierendes Gesprachsverhalten fokussiert.

i. Segmentierung der Gesprdchstranskripte

Die Kodiereinheiten oder zu kodierenden Segmente sollten in der Regel eine Sinneinheit darstellen.
Fir die Segmentierung wurden die zu kodierenden Segmente oder Mikroeinheiten in Zeilen in eine
Exceldatei eingefligt. Jedes Segment der LehrkraftdauBerungen bekam eine eigene Excel-Zeile,
AuBerungen anderer Beteiligter waren immer vollstindig in einer eigenen Excel-Zeile. Fiir die
Vereinfachung des Kodierprozesses wurde fir jedes Gesprach eine eigene Datei erstellt, die zu
kodierenden Lehrkraftsegmente durchnummeriert und griin unterlegt. Vor der Durchfiihrung der
Mikrokodierung war die Segmentierung in Kodiereinheiten vollstindig abgeschlossen. Fiir die
vorliegende Arbeit wurde die Trennung zweier Segmente so begriindet, dass sie dafiir sorgte, dass

sich die Segmente dann eindeutig einer Kategorie zuordnen lieBen. Grundsatzlich sollte ein solches

Kodier- Erlduterung fiir die Einteilung | Mikrocode Mikrocode
Gesprach Beteiligter Gesprichstext — —— o€ . _[Beratungsths
einer eigenen egie (n. Hertel)

einheit

1|Lehrkratt Okay das bedeutet, dass ist dieser Briefumschlag. Zu Hause, wenn sie Zeit haben ausfiillen, ohne Briefmarke so in den Umschlag

wieder rein, einfach in den Briefkasten werfen, dann ist alles gebongt ne. Erklarung Erhebung
2| Lehrkratt - , - , , begleitendes Sprecrherf

50 () X () Wo habe ich sie denn. () Hier habe ich sie gar nicht. Da habe ich sie doch. (unv.) Infosuche zur Schiilerin
3|Lehrkraft |So fangen wir erst mal mit den Daten an. Also sie hat die Arbeit eine Drei geschrieben [} vermittelt Information
4|Lehrkratt , Ursachenzuschreibung/Entwi

Hat sie schon mal besser gekonnt. cklung

Vermutung zur

5|Lehrkraft

Vielleicht hat sie sich auch selber daraber gedrgert. ) Fremdwahrnehmung
6lLehrkratt Das lag daran, dass sie zwei Aufgaben eigentlich, ich vermute mal, von der Struktur falsch verstanden. Sie hat es versucht, aber es

lief vc daneben. () Dann wire es auch schon besser geworden. Ursachenzuschreibung

Information zum
7|Lehrkraft [Mundlich ist sie gut dabei, eigentlich immer (.) konzentriert im Unterricht. Da kann ich jetzt nicht schlechtes zu sagen. () Wenn sie, |Lernverhalten und

was hat sie / Im Test hat sie eine Zwei geschrieben. Da war schon wieder gut () Ergebnissen
8|Lehrkratt Also wenn sie so weiter macht, dann wird das irgendwo zwischen Zwei und Drei sich einpendeln. Je nachdem wie die n&chsten
beiden Arbeiten sind. Prognose zur Entwicklung
9|Lehrkraft |Aber ich bin da erst mal mit zufrieden, Einschatzung
10|Lehrkraft |weil sie wirklich eifrig arbeitet. Ursachenzuschreibung
11Lehrkrst -
Sie versteht den Stoff. Man merkt das auch schon an ihren Antworten. Dass das alles soweit total gut ist. Ursachenzuscheribung
12 |Lehrkratt Und wo das nachher hinauslaufen wird, naja also irgendwo in diese Ecke wird das schon landen. Also ich vermute mal, wenn sie
so weiter macht, wird das schon Richtung Zwei gehen. Prognose zur Entwicklung
Mutter la sie sagte, es wire schwer im Moment.
13|lehrkraft |la.Ja. Das glaube ich auch. Bestatigt die Mutter.
Es ist auch / Das Thema Gleichungen, was wir jetzt haben, ist auch, weil es nun doch / Wir haben einfach viele Praxisbeispiele
14|lehrkraft |zemacht, aber jetzt wird es natiirlich theoretisch. letzt steht da die nackte Gleichung drin. Das muss man natirlich erst mal Informationen zum U-Inhalt
verstanden haben. und methodischen Vorgehen
15 |Lehrkratt , , , Informationen zfaitlicher
Aber ja gut, wir haben noch eine Woche vor der Mathearbeit. Vorlauf M-Arbeit
16|Lehrkraft |Wenn sie es nicht versteht, ja, (.) Nachbarn fragen oder zu mir kommen. Ratschlag
17 |Lehrkraft |Also sie muss auf jeden Fall, die Aufgaben des Ubungszettels, den ich // denen verteilt habe. // weiterer Ratschlag

// la.la//, das ware jetzt auch meine Frage gewesen. Weil sie immer sagt, was ist denn an Hausaufgaben, frage ich dann. Ne haben

Abbildung 14: Erlduterung der Segmentierung fiir die Mikrokodierung

Segment auch fiir sich verstandlich sein, dennoch konnte fiir die eindeutige Kategorisierung auch der
Bezug zum Kontext im Gesprachstranskript notwendig sein. SchlieBlich wurden auch kurze
LehrkraftdauRerungen wie Partikel oder Ausrufe als eigenes Segment gesehen, die insbesondere nur

im Kontext zu interpretieren sind. LehrkraftdauBerungen wurden so in Kodiereinheiten unterteilt, dass
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sie jeweils einer eigenen Gesprachsstrategie nach Hilkenmeier (2017, vgl. Kap. 5.1.3) zugeordnet
werden konnten. Eine neue Kodiereinheit wurde demnach immer dann gebildet, wenn ein neuer
Inhalt, ein neuer Begriindungszusammenhang oder innerhalb dessen ein neuer Aspekt von der
Lehrkraft angesprochen wurde. Beispielhaft werden Entscheidungsmerkmale fiir die Abgrenzung von

Segmenten an dem abgebildeten Ausschnitt aus Transkript 6-10-13 (vgl. Abb. 14) verdeutlicht.

Die Kodiereinheiten sollten, wie bereits angemerkt, in der Regel Sinneinheiten sein. Da die
Transkription den chronologischen Gesprachsverlauf widerspiegelt, wurden Unterbrechungen oder
Uberlappungen im Transkript durch Sprecherwechsel und damit in den segmentierten Transkripten
durch neue Excel-Zeilen verdeutlicht. Diese konnten einen als Sinneinheit zu betrachtenden

Gedanken zum Beispiel auch in zwei zu kodierende Zeilen zerteilen.

ii. Mikrorating Grundeinstellungen der Transaktionsanalyse

Die Grundeinstellungen der Transaktionsanalyse sollen fiir die Voreinschatzung dienen, welche
AuBerungen innerhalb der Gesprachsdynamik als produktiv und damit als grundsatzlich motivational
wirksam angesehen werden kdnnen. Daher reicht es nicht, wie bei Aich (2011), das Gespréach
insgesamt mit Hilfe der Grundeinstellungen zu raten, sondern alle AuRerungen miissen im
Gesprachsverlauf beurteilt werden. Dies geschah fiir jede bei der Segmentierung der
LehrkraftauRerungen festgelegte Kodiereinheit. Nach Kuckartz (2016) handelt es sich bei dieser

Vorgehensweise um bewertende oder evaluative Codes.

Grundlage fir den Kodierleitfaden zu den Grundeinstellungen waren die von Aich (2011) fir seine
Gesprachsratings formulierten Kriterien. Diese wurden anhand von Ausziigen aus den die
Grundeinstellungen erklarenden Passagen seiner Arbeit zu dem folgenden Kodierleitfaden erweitert
(vgl. Tab. 10). Es ist noch wichtig zu erlautern, dass auf Ankerbeispiele in diesem Fall verzichtet wurde,
weil jede AuRerung im Kontext fiir unterschiedliche Grundeinstellungen gedeutet werden kénnte, je
nach Duktus und Intention, aber auch je nach Perspektive von Sender und Empfanger. Man denke

IM

nur an das berihmte ,Ampel“-Beispiel von Schulz von Thun. Fiir diese Arbeit vollzog sich die

Kodierung immer auf die von den Ratern wahrgenommene Grundeinstellung der Lehrkrafte.

Zur Einarbeitung der zwei Rater wurden die vorliegenden anonymisierten Gesprachstranskripte aus
der Arbeit von Goltz (2017)* verwendet. Dabei zeigte sich dhnlich wie bei Aich (2011), dass beide

Rater fiir diese Gesprache einer Lehrkraft ausschlieBlich Kodierungen der Grundeinstellungen (+/+)

4 mit vorliegendem schriftlichen Einverstdndnis der Lehrkraft. Da die Transkripte anonymisiert waren und
weder die Transkripte noch die ausgewerteten Daten Bestandteil der Veroffentlichung sind, wurde auf ein
Einholen des Einverstandnisses der beteiligten Eltern verzichtet, dieses hatten sie fiir die Verarbeitung der
Daten bei Goltz (2017) selbstverstéandlich erteilt.
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Tabelle 10: Kodierleitfaden zu den Grundeinstellungen der Transaktionsanalyse

Problemorientierung.

Grundeinstel- Definition in
lung der Code Beschreibung Operatoren Bez. auf mogl
Lehrkraft ,Aussagen”

Die Lehrkraft fuhlt sich dem Einsteigen, Vorankommen, alle Gefiihle
Gegeniber weder tiber- noch sind moglich,
. L u Aussagen
++ unterlegen. Sie zeigt eine Interesse und Wertschatzung dem . .
P . e - . beziehen sich

(FGr mich bin Offenheit fur die Gesprachspartner gegeniber, aber auch .

. . . ) . . auf die
ich OK, 1 Gesprachssituation. Wertschatzung der eigenen Person

L . . . . momentane

fr mich bist du Klare Benennung eigener Gesprachsziele Gesprichs-
OK) Beiden Seiten werden Fehler Gemeinsame Problemlésung . P .
. . Rk situation
zugestanden, es besteht keine Gelassener/konstruktiver Umgang mit
Notwendigkeit der Manipulation. Kritik und starken Emotionen
+- Die Lehrkraft traut d Gib mal her, du
(Fr mich bin e erl1e(jbeerrw?ni Zuodeern;ieht es geht vorrangig um das Loswerden, schaffst es
ich OK, sicgh als Herr dergLa e. Eigene Abschieben, Sichtweisen aufstiilpen, :?cbh “'C:t!
fr mich bist du ge. 1§ Sicht der Dinge durchsetzen Ich ernenme
. 2 Vorstellungen der Lehrkraft . . - - das fiir dich!
nicht OK) . . Verkniipft mit Gefiihlen wie Arger oder bzw
(in der nett-dominie- werden flr besser/praktikabler | \\/ .\ ‘Mitleid/(Uber-) Firsorglichkeit. wei
renden oder aggres- gehalten, andere Sichtweisen 5 Uberlesenheitseefihl Ich kann/wei
siv-dominierenden werden abgewertet. erlegenheitsgetu das besser als
Variante) du!
Die Lehrkraft traut sich selbst .
. . . Ich bin
nicht viel zu und weist dem . .
. . hilflos/weil
Gesprachspartner die . .
. nicht weiter!
-+ Verantwortung fir den .
L . .y Abriicken, Weggehen bzw.
(Far mich bin Gesprachsinhalt/-ablauf zu. . . - . .
. . . . . i Verkniipft mit Gefiihlen wie Ich bin
ich nicht OK, 3 Eigene Sichtweisen/Fahigkeiten . .
L . . Niedergeschlagenheit, Trauer, Schuld!
fr mich bist du werden abgewertet und die des . .
.. > Unterlegenheitsgefiihl
OK) Gesprachspartners aufgewertet. .
e . Aber Sie
Gegebenenfalls gibt sich die kénnen/wisse
Lehrkraft die Schuld fir die
. . n das doch!
angesprochene Situation.
Die Lehrkraft traut beiden Esist doch
Parteien nicht zu, die sowieso alles
-- thematisierte Situation zu sinnlos!
(FUr mich bin bearbeiten. Nirgends hinkommen, Aufgeben
ich nicht OK, 4 Verknipft mit dem Gefiihl von Angst, Das mag ja
flr mich bist du Hohe Passivitdt im Gesprach, Hilflosigkeit, Resignation anderen
nicht OK) sowohl in der Kontaktaufnahme helfen, aber
als auch der mir/uns

gerade nicht.

vergaben, Cohen’s Kappa als MaR der Ubereinstimmung war hier aufgrund der fehlenden

Wertevarianz nicht bestimmbar. Daher wurden fiir den Ratingprozess zufallig einzelne Gesprache von

verschiedenen Lehrkraften ausgewahlt, die wiederum doppelt kodiert wurden und bei denen das

MaR der Ubereinstimmung betrachtet werden sollte. Hier kam es fiir die betrachteten Gesprache 7-

11-03, 2-3-10, 1-1/2-14, 1-1/2-15, 5-8-01, 5-8-04, 5-9-01, 5-9-02, 6-10-03 und 6-10-04 (iberhaupt nur

in zwei Gesprachen zu vereinzelten Kodierungen von (+/-) und (-/+). Daher wurde bei einem Anteil

von 1.67% aller Codes in den genannten Gesprachen, die nicht (+/+) waren, auf die Bestimmung von

Cohen’s Kappa verzichtet und stattdessen fiir alle in dieser Arbeit betrachteten Gesprache so

vorgegangen, dass bei den wenigen Stellen, die nicht mit (+/+) kodiert wurden, sich immer beide

Rater Uber die Einschatzung verstandigt haben.
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iii. Mikrorating Beratungsanldsse

Fiir jedes Segment wurde anhand des angesprochenen Inhalts festgelegt, welche der fliinf Gruppen
von Beratungsanldassen nach Hertel (2009) ,Lernberatung”, ,Verhaltensauffalligkeit”, , klassische
Schullaufbahnberatung”, ,Erziehungsberatung” und ,Beratung in personlichen Krisen” zugeordnet
werden kann. Nicht alle Segmente wurden dabei mit einer Kodierung versehen, da nicht
unwesentliche Gesprachsanteile auch flr Smalltalk, Beziehungsaufbau oder klassenbezogene

Informationen verwendet wurden und dabei keines der flinf Beratungsfelder adressiert war.

iv. Mikrorating Modell der Gespréachsstrategien

Fiir die Kodierung der segmentierten AuRerungen der Lehrkrifte wurde ein Kodierleitfaden (vgl. Anh.
9, ausschnitthaft Tab. 11) aus dem Modell der Gesprachsstrategien (Hilkenmeier, 2017, vgl. Kap.
5.1.3) abgeleitet. Dieser wurde deduktiv anhand der Empfehlungen des Modells in die vier
Dimensionen , Autonomieunterstitzung”, ,Wertschatzung”, ,Kontrolle” und ,Strukturgebung”
ausdifferenziert. Daflir wurden diejenigen Kriterien des Modells flir das Kodieren von Segmenten
genommen, die auch geeignet sind, um sie an einzelnen Kodiereinheiten festmachen zu kénnen. An
zwei Stellen wurden Ausdifferenzierungen zum Modell nach Hilkenmeier vorgenommen. Beim Item
,Gemeinsam mit Eltern Grinde fir Leistungen oder Probleme finden” in der Dimension
,Autonomieunterstiitzung” sollte in Kenntnis der Attributionstheorie nach Weiner (1986, in Dresel &
Lammle, 2011, vgl. Kap. 5.1.4) die Art der Grinde fir Lern- und Leistungsergebnisse genauer in den

Blick genommen und hinsichtlich der Frage der motivationalen Wirkung differenziert werden.

Diese Nennungen von Ursachen wurden daher ausdifferenziert in vier Codes fiir motivational
glnstige Ursachenzuschreibungen im Erfolgs- und Misserfolgsfall (Code 10 und 11) sowie

motivational unglinstige Ursachenzuschreibungen im Erfolgs- und Misserfolgsfall (Code 12 und 13).

Tabelle 11: Ausschnitthafte Darstellung des Kodierleitfadens (vgl. Anlage 10)

. . Kodierregel Code
SubR et QuisieepEs Diese Subkategorie wird kodiert... Nr.
Dimension ,,Autonomieunterstiitzung”
. N . Aber es ist ja letztendlich | .., wenn die Lehrkraft Vorschlage
Die Lehrkraft fordert eigene . .
Entscheidung der Eltern auch Ihre Entscheidung. (1- | oder Entscheidungen von Eltern 01
& ’ 1/2-17, 176) oder des anw. Kindes bekraftigt.

Weil es eben das Fundament

Die Lehrkraft Ubertragt Aufgaben auf | ist, sollten Sie ihn da schon | wenn die Lehrkraft konkrete

Einladungen zur Unterstiitzung des 02

die Eltern. anleiten, dass er das nochmal Kindes aussoricht
nacharbeitet. (5-8-09, 78) P
Aber ich glaube, wenn wir da | ..., wenn auf der Basis eines gemeins.

Die Lehrkraft vereinbart Ziele

gemeinsam von beiden Seiten | Problemverstandnisses (Kontext) ein 03

weitergucken,... (4-7-30, 108) | Ziel vereinbart wird.

Die Lehrkraft bezieht Argumente der

Eltern/ der SusS ein. 04
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Die Lehrkraft fragt nach Anliegen der

Haben Sie noch Fragen oder

Eltern/Sus. Wiinsche? (5-9-01, 118) 05
Die Lehrkraft betont, dass die | Aber mir war es wichtig, dass
Zusammenarbeit wichtig ist/es geht nur | wir mal sprechen, um M zu 06
gemeinsam. unterstiitzen. (5-8-13, 85)
Die Lehrkraft fragt erst nach Ideen der
Eltern/ der SuS, bevor Ratschlige 07
gegeben werden.
..., wenn die Lehrkraft im direkten
Eltern/SuS Griinde fir Leistungen oder Zusammenhang mit Ergebnissen im 10-
Probleme nennen. Erfolgsfall internale Ursachen 13
zuschreibt. (Bsp. fiir Code 10)
Dimension ,,Wertschdtzung”
Die Lehrkraft zeigt in respektvoller
. Lo 20
Weise mogliche Konsequenzen auf.
Ja, das ist ein Prozess. Also | ..., wenn die Lehrkraft Eltern fir ihr
Die Lehrkraft macht den Eltern Mut. das geht nicht von jetzt auf | Unterstiitzungsverhalten bekraftigt/ 21
gleich. (7-11-04, 128) lobt und ihnen diesbez. Mut macht.
Die Lehrkraft nimmt Eltern/SuS- | Es ist schwierig. Das ist véllig 2
Argumente ernst. klar. (6-10-03, 81)
. - Lesen (iben Sie glaube ich
Die Lehrkrfaft fragt nach hé&uslichen auch zu Hause, ne? (2-3-05, 23
Gegebenheiten.
96)
Die Lehrkraft versucht sich in Eltern-
I 24
/SuS-Situationen zu versetzen.
Die Lehrkraft interessiert sich fiir Sicht | Was wdre denn so Ihr 25
der Eltern/der Sus. Wunsch? (1-1/2-15, 312)
Die L. signalisiert, dass sie zuhort. Mhm (bejahend) (3-4-01, 62) 26
Die L. lobt und ermutigt das Kind. 27
Die L. hebt Starken/Fortschritte hervor. 28
Gut. Ja, erstmal schén, dass .
. . . . . . "1 .. wenn die Lehrkraft zur
Die Lehrkraft nimmt die Eltern/SuS in | Sie gekommen sind, dass wir N . .
. . Einleitung/Begrifung einen freund- 29
Empfang. jetzt  ber S. sprechen lichen Gesprachseinstieg wahlt
kénnen. (7-11-04, 2) P & :
Die L. verabschiedet sich freundlich. 29
Dimension ,Kontrolle*
Die Lehrkraft vermittelt, dass die Schule | konnte  iiberhaupt  nicht 30
am langeren Hebel sitzt. kodiert werden
Die Lehrkraft sagt, was Eltern/Kind tun Jq, da.s wdre vielleicht schon | ..., wenn die I'_ehrkraft deP EIte.r‘n/
soll/muss ein bisschen eher angesagt | dem anw. Kind Aufg. Ubertragt 31
’ gewesen,... (1-1/2-14) verbunden mit ,,soll/muss“-Form..
Die L. droht mit neg. Konsequenzen. 32
Die Leh.rkraft fordert, dass Eltern sich konnten dberhaupt nicht 33
mehr kimmern. .
kodiert werden
Die Lehrkraft baut Druck auf die Eltern 34
aus, um zu motivieren.
»Strukturgebung”
Ich muss einen Sachtext lesen | ..., wenn die Lehrkraft expl. Formu-
Die Lehrkraft sagt, was erwartet wird. und ... Informationen entneh- | liert, was sie/die Schule von dem 40
men kénnen. (1-1/2-27, 48) Elternteil/dem Schiiler erwartet.
Die Lehrkraft sagt zu Beginn, was
41
besprochen werden soll.
Die Lehrkraft zeigt konkret, wie etwas 2
getan werden soll.
..wenn sie die Hausaufg. | ..., wenn die Lehrkraft bezogen auf
Die Lehrkraft gibt konkrete Ratschlage | macht, immer positiv bestér- | erorterte Probleme konkrete Lo6- 43

oder macht Vorschlage.

ken, wenn sie was richtig
macht. Und/ (7-11-04, 65)

sungsansatze aufzeigt bzw. Vor-
schlage fur Vorgehenswiesen macht.
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Die Lehrkraft vereinbart weiteren a4
Termin zur weiteren Kooperation.
Die L. vermittelt eine zentrale Botschaft. 45
Super. Mit den Arbeiten | ..., wenn die Lehrkraft am Ende des
Die Lehrkraft hat am Ende das Wich- | weiter so. Und im | Gesprachs oder eines Gesprachs- 6
tigste noch einmal zusammengefasst. Miindlichen gucken wir. Alles | teils die wesentl. Aspekte/Vereinba-
klar. (4-7-29, 97) rungen/Ergebnisse zusammenfasst.
Die ist einfach total fleifsig | ..., wenn die Lehrkraft den Eltern 50-
Die L. gibt hilfreiche Informationen. und engagiert. (1-1/2-15, 30) | allgemein Auskunft gibt Uber das "
(Bsp. fiir Code 51) Arbeitsverhalten (Bsp. fur Code 51)

nicht kodierbarer Rest

unter dieser Kategorie werden alle Kodiereinheiten gefasst, die sich
keiner anderen Kategorie zuordnen lassen. Ggfls. kann diese
Kategorie noch einmal induktiv betrachtet werden. Auferdem
nicht kodierbare Kodiereinheiten werden Sinneinheiten, die durch AuRerungen von anderen Personen 00
unterbrochen werden und insofern zu Unrecht zwei Segmente
einnehmen, im zweiten Teil mit ,00“ kodiert, um quantitative
Verzerrungen zu vermeiden.

Des Weiteren wurde in Kenntnis der besonderen Bedeutung der Informierung im Elterngesprach (vgl.
Prozessmerkmale nach Neuenschwander et al. (2005), Kap. 2.4) in der Dimension ,,Strukturgebung”
die Strategie ,Informieren” als , Die Lehrkraft gibt hilfreiche Informationen” nicht nur gebiindelt
erfasst. Innerhalb des Kriteriums wurde noch differenziert nach ,, Auskunft Gber den Leistungsstand”
(Code 50), , Auskunft iber das Arbeitsverhalten” (Code 51), , Auskunft Gber das Sozialverhalten”
(Code 52), ,,Auskunft liber methodische Ablaufe” (Code 53) und , Auskunft tber sonstige schulische

Hintergriinde” (Code 54).

Kodierregeln (vollstdndiges Kodiermanual vgl. Anh. 9, Subkategorien vollstandig und Ankerbeispiele
und Kodierregeln ausschnitthaft vgl. Tab. 11) wurden zunachst formuliert und dann anhand der
Einarbeitung an vorliegenden Transkripten von Elterngesprdachen von Goltz (2017) erprobt und
ausdifferenziert, so dass die Subkategorien ausreichend trennscharf waren. Aus diesen Gesprachen
wurden des Weiteren auch Ankerbeispiele fir die Subkategorien ergénzt, die im Verlauf des

Kodierprozesses des zu untersuchenden Materials weiter erganzt und ausgetauscht wurden.

Bei der Kodierung mit Hilfe dieses Kodierleitfadens handelt es sich nach Kuckartz (2016) um
Themencodes, mit deren Hilfe die AuRerungen der Lehrkréfte zundchst anhand der Subkategorien
und dann anhand der Dimensionen strukturiert und dann quantifiziert werden kdnnen. Die
Quantifizierung erfolgt bezogen auf die Anzahl kodierter Segmente und auf den Anteil an der

Gesamtsegmentanzahl.

Schon die vollstandige Erarbeitung des Kodierleitfadens (bis auf den sukzessiven Austausch von
Ankerbeispielen) erfolgte in Kooperation der beiden involvierten Rater. Zum Abschluss wurden mit
dem fertigen Kodierleitfaden alle festgelegten Segmente von Lehrkraftduerungen eines Transkripts
aus dem Material von Goltz (2017) und der Transkripte 4-7-31 und 5-8-21 getrennt von beiden Ratern

kodiert. Fir die insgesamt 286 Kodiereinheiten der drei Gesprache wurde die Interrater-Reliabilitat
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bestimmt. Cohen’s Kappa als MaR fir die Interrater-Reliabilitdt bei zwei Ratern und nominalen
Variablen lag mit .69 in einem Bereich substantieller Ubereinstimmung (Landis & Koch, 1977), so dass
im Weiteren die 48 Transkripte der Studie kodiert werden konnten. Nichtsdestotrotz wurde zur
Aufrechterhaltung der Giite der Kodierung beim Einstieg in das Material einer neuen Lehrkraft das
erste Gesprach immer doppelt kodiert und die Kodierungen anschlieBend abgestimmt. Fir
Sinneinheiten, die aufgrund von Unterbrechungen durch AuRerungen von z.B. Eltern in zwei
Kodiereinheiten zerlegt wurden, wurde so verfahren, dass nur das erste Segment mit der passenden
Subkategorie kodiert wurde und das zweite Segment mit dem Code ,,0“ als ,,nicht kodierbar” kodiert

wurde, um quantitative Verzerrungen zu vermeiden.

Die Anzahlen an Kodierungen je Subkategorie wurden anschliefend in eine Rohdatentabelle
ibernommen. Rohdatentabelle und alle kodierten Excel-Transkript-Dateien mit Mikrokodierung zum

Modell der Gesprachsstrategien und Grundeinstellungen sind auf der beigefiigten CD abgelegt.

b. Makrorating Modell der Gesprachsstrategien

Alle Kriterien des Modells der Gesprachsstrategien (Hilkenmeier, 2017, vgl. Kap. 5.1.3), die nicht in
Bezug auf einzelne Segmente beurteilt werden konnten und damit fiir das Mikrorating nicht geeignet
waren, wurden durch ein globales Rating flir das Gesamtgesprach beurteilt. Dabei handelte es sich
um die in Tabelle 12 zusammengestellten ltems, der zugehdrige Ratingbogen ist in Leerform als

Anhang 11 zu finden, die ausgefiillten Bogen sind auf der beigelegten Material-CD zusammengestellt.

Tabelle 12: Kriterien aus dem Modell der Gesprdchsstrategien fiir das Makrorating

Rating des Lehrkraftverhaltens mit Items aus libergeordneten oder Querschnittsmerkmalen

»Autonomieunterstiitzung”

keine

»Wertschatzung”

Die Lehrkraft schafft eine vertrauensvolle Atmosphére.

Die Lehrkraft formuliert respektvoll und entbloRt Eltern damit nicht.
Die Lehrkraft argumentiert mit dem Wohl des Kindes.

Die Lehrkraft fokussiert sich auf Starken und Fortschritte.

Die Lehrkraft passt sich dem Hintergrund der Eltern an.

,Kontrolle”

Die Lehrkraft dominiert das Gesprach nicht.
Die Lehrkraft hat keine dritte Person mit im Gesprach, um Druck auszuiliben.
Die Lehrkraft ldsst nichts Schriftliches unterzeichnen.

»Strukturgebung”

Die Lehrkraft verwendet klare und verstandliche Formulierungen.
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Jedes Kriterium wurde auf einer sechsstufigen Skala geratet. Das Verfahren der Einarbeitung beim
Rating wurde vollzogen an den Gesprachstranskripten aus der Arbeit von Goltz (2017). AnschlieRend
wurde von sechs Lehrkraften der in dieser Arbeit betrachteten Stichprobe jeweils ein Gesprach
zuféllig ausgewahlt (2-3-05, 10-14-01, 4-7-31, 5-8-13, 5-9-01, 6-10-20). Die entsprechenden
Transkripte wurden anschlieRend von den Ratern gelesen und unabhiangig voneinander fiir alle sechs
Gesprache beurteilt. Zum einen wurde anhand der Werte die Interrater-Reliabilitdt bestimmt. Da fir
die sechs Gesprache alle 54 Items von beiden nicht zufallig ausgewdhlten Ratern beurteilt wurden
und als intervallskalierte Einzelrohwerte in die Analyse der Interrater-Reliabilitdt einflossen, wurde
dafir mit IBM SPSS Statistics Version 25 der Interklassenkoeffizient (ICC) (Shrout & Fleiss, 1979)
berechnet. Da fiir die weiteren Analysen fiir die doppelt bewerteten Gesprache anschlieRend fiir alle
Iltems der Mittelwert zwischen beiden Ratern einbezogen wurde, lag der ICC fiir durchschnittliche
Male bei .74 (p < .01). Dieser Wert ist Cichetti (1994) zufolge als gut bis sehr gut anzusehen. Im
Anschluss wurden die verbliebenen 42 Gesprache von je einem Rater beurteilt, fir die Gesprache der
Lehrkrafte 1-1/2 beurteilte immer alternierend ein Rater Lehrkraft 1 und der andere Rater Lehrkraft

2.

8.2.2.3 Aufbereitung der Daten aus den Elternfragebdgen

Im Folgenden wird die Datenaufbereitung der einzelnen Bestandteile des Elternfragebogens
dargestellt. Die Ausfiihrungen beziehen sich auf die fiir die Fragestellungen relevanten Konstrukte:
,von den Eltern eingeschéatzter kindlicher Unterstitzungsbedarf”, die Pradiktoren elterlichen
Schulengagements , Ressourcen”, ,Selbstwirksamkeitserwartung (SWE)“ und ,Rollenverstandnis”
sowie die Dimensionen des Modells der Gesprachsstrategien. Detaillierte Angaben zu
Faktorladungen, Reliabiltdten und deskriptive Angaben zu den latenten Variablen sind im Anhang 13
zu finden. Es wurden fir alle Konstrukte explorative Hauptkomponentenanalysen mit Varimax-
Rotation durchgefiihrt. Dabei wurde ein Eigenwert <1 als Abbruchkriterium fiir die Interpretation von

Faktoren angelegt.

Von den Eltern eingeschatzter kindlicher Unterstiitzungsbedarf

Fir dieses Konstrukt wurde eine Kombination selbstentworfener Items genutzt. Das
Eigenwertkriterium wies auf drei Faktoren hin, anhand der Faktorenladungen und
Reliabilitatsprifung konnte keine Skala gebildet werden (vgl. Anhang 13). Daher wurde das Item
EF_UBed_2 als Einzelitem fiir das Konstrukt ausgewahlt (vgl. Tab. 13).

SWE, Ressourcen und Rollenverstandnis als Pradiktoren elterlichen Schulengagements

Fir alle drei Konstrukte wurden die Items der validierten Skalen von Hoover-Dempsey & Sandler

(2005) Ubersetzt. Dann konnten jeweils auf der Basis des Eigenwertkriteriums, der Faktorenladungen

96



8 — Wie motivieren Lehrkrafte in Elterngesprachen?

Forschungsdesign und Methodik

und der Reliabilitatsprifungen unter Ausschluss einzelner Items Skalen gebildet werden (vgl. Tab. 13,

Details vgl. Anh. 13).

Tabelle 13: Elternfragebogen Ubersicht zu den eingesetzten Skalen

Variable Item- Item M (SD) Relia-
anzahl bilitat
von Eltern 1 von | UBed_2: Mein Kind braucht viel Unterstiitzung beim Lernen. 2.30(.98) -
eingeschatzter 6
Unterstitzungs-
bedarf
Selbstwirksam- 5 von | SWE_1: Ich weil, wie ich meinem Kind helfen kann, in der Schule Gutes zu | 1.93(1.02) .88
keitserwartung 7 leisten.
SWE_2: Ich weiR nicht, ob ich mein Kind mit meiner Unterstiitzung erreiche. | 2.15 (1.05)
(umkodiert)
SWE_3: Ich weil nicht, wie ich meinem Kind helfen soll, um gute Noten in der 1.74 (.90)
Schule zu erreichen. (umkodiert)
SWE_4: Ich bin erfolgreich bei meinen Anstrengungen, meinem Kind beim 2.30(.95)
Lernen zu helfen.
SEW_6: Ich weifl nicht, wie ich meinem Kind beim Lernen helfen soll 1.71 (.92)
(umkodiert).
Ressourcen 4 von | Ich habe genug Zeit und Energie, ... .88
4 Res_1: ...um effektiv mit meinem Kind liber den Schultag zu sprechen. 1.97 (1.00)
Res_2: ...um effektiv mit den Lehrkrdften meines Kindes zu sprechen. 2.20 (1.03)
Res_3: ...um meinem Kind bei Hausaufgaben zu helfen. 2.13(.92)
Res_4: ...um die Hausaufgaben meines Kindes zu begleiten. 2.17 (.94)
Rollenverstandnis | 4 von | Ich denke, es ist meine Aufgabe, ... .70
5 RV_1: ...regelméaRig mit den Lehrkraften meines Kindes zu kommunizieren. 2.28 (1.24)
RV_2: ..meinem Kind bei den Hausaufgaben zu helfen. 2.42(.98)
RV_3: ...Entscheidungen der Lehrkrafte meines Kindes zu unterstitzen. 2.15 (.83)
RV_5: ..meinem Kind schwierige Aufgaben zu erklaren. 1.49 (.68)
Dimension 6 von | AO1l: Bevor ich Ratschlage erhalten habe, wurde ich zuerst nach eigenen | 2.02 (1.33) .63
wahrgenommene | 12 Ideen gefragt.
»Autonomieunter AO03: Die Lehrkraft hat betont, dass es nur gemeinsam geht und | 2.75(1.34)
-stutzung” Zusammenarbeit wichtig ist.
AO07: Ich konnte genug zu Wort kommen. 1.28 (.55)
A08: Ich konnte meine Ideen firr die Unterstiitzung meines Kindes einbringen. 1.68 (.75)
A10: Im Gesprach habe ich gemerkt, dass ich selbst entscheiden kann. 2.04 (.86)
Al1: Meine Argumente wurden mit einbezogen. 1.74 (.74)
Dimension 5 von | WOL1: Die Lehrkraft hat mein Kind gelobt und ermutigt. 1.66 (.94) .73
wahrgenommene | 14 WO03: Die Lehrkraft hat mich/uns namentlich begriiRt. 1.43 (1.00)
»Wertschatzung” WO04: Die Lehrkraft hat sich flir meine Sicht der Dinge interessiert. 1.46 (.72)
W10: Ich wurde gefragt, wie es zu Hause lduft. 3.36 (1.34)
W13: Die Lehrkraft hat mir Mut gemacht. 1.93 (1.07)
Dimension 3 von | KO1: Die Lehrkraft hat Druck auf mich ausgelbt, um mich zu motivieren. 1.32(.53) .63
wahrgenom- 7 KO3: Die Lehrkraft hat mir mit negativen Konsequenzen gedroht. (z.B. Nicht- 1.08 (.33)
mener Verzicht Versetzung)
auf ,Kontrolle” KO4: Die Lehrkraft hatte Unterstlitzung durch jemanden, um damit Druck 1.26 (.75)
aufzubauen.
Dimension 4 von | SO1: Die Lehrkraft hat am Ende das Wichtigste noch einmal | 1.83(1.09) .58
wahrgenommene | 11 zusammengefasst.
»Strukturgebung” S02: die Lehrkraft hat mir konkret Ubungen gezeigt, mit denen ich mein Kind | 3.33 (1.40)
zu Hause unterstitzen kann.
S04: Es wurde eine zentrale Botschaft vermittelt. 1.96 (1.25)
S11: Es wurden maximal drei Punkte besprochen. 3.53(1.34)
motivationales 1 von | Mot_FazGes: Das Gesprach hat mich motiviert, mein Kind weiterhin zu 1.29 (.56) -
Gesamtfazit 1 unterstiitzen oder etwas in meiner Unterstlitzung anzupassen.
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Die Dimensionen  , Autonomieunterstiitzung”, ,Wertschatzung”, _Kontrolle”  und

,Strukturgebung” aus dem Modell der Gespréachsstrategien im Elternfragebogen

Da unter anderem auch die Beziehung zwischen der Kodierung zu den Dimensionen und den
Elternangaben zur Wahrnehmung der Dimensionen geprift werden soll, ist eine inhaltliche
Vergleichbarkeit auf der Basis der theoretischen Konstruktion von Hilkenmeier (2017, vgl. Kap. 5.1.3)
notwendig. Daher wurde fiir die Bildung von Skalen zu den Dimensionen aus dem Elternfragebogen
jede Dimension fir sich betrachtet. Die Variablen wurden auf der Basis des Eigenwertkriteriums, der
Faktorenladungen und der Reliabilitatsprifungen unter Ausschluss einzelner Items gebildet (vgl. Tab.
13, Details vgl. Anh. 13). Die Variable ,,Motivationales Gesamtfazit” der Eltern wurde als Einzelitem

aus dem Fragebogen Gilbernommen.
8.3 DurchfGhrung der Studie

8.3.1 Akquise der Studienteilnehmer

Schulen und Lehrkrafte wurden lber personliche Kontakte angesprochen oder formell kontaktiert,
sowohl Uber Studierende im Kontext von Masterarbeiten als auch lber den Autor selbst. Dabei
wurden Schulen und Lehrkrafte anhand von standardisiertem Informationsmaterial und personlicher
Ricksprache tiber Inhalte, Ablauf und Ziele der Studien informiert (Schulleitung — Anlage 3, Lehrkraft
— Anlage 4). Fanden sich mitwirkungswillige Schulen und Lehrkrafte und dokumentierten ihre
Bereitschaft in entsprechenden Einverstandniserklarungen (Schulleitung — Anlage 3, Lehrkraft —
Anlage 4), gingen anschliefend Uber die Lehrkrafte Informationsschreiben an die Eltern (Anlage 5),
anhand derer diese ihre Bereitschaft zur Mitwirkung unter Kenntnisnahme der Bedingungen und
Ziele geben konnten. Dokumentierten alle Parteien ihr Einverstdndnis in die Erhebung und
Auswertung der Daten sowie ihre Bereitschaft zur Mitwirkung, galt die entsprechende Lehrkraft-

Eltern-Kombination als teilnehmend.

8.3.2 Vorgehen bei der Datenerhebung

Die Vorarbeiten fiir die Datenerhebung zogen sich durch das Jahr 2017. Die eigentliche
Datenerhebung an den Elternsprechtagen fand statt im November/Dezember 2017 und April/Mai
2018. Die Erhebungen von Vergleichsdaten von weiteren 399 Lehrkriften zu ihren Uberzeugungen
von Beratung und Gesprachsfiihrung mit Hilfe der Lehrerfragebdgen erfolgte parallel zwischen
November 2017 und Juni 2018 (vgl. Bonanati et al, in Vorb.). Ferner lagen transkribierte
Elternsprechtagsgesprache aus einer Masterarbeit vor, die fir die Vorbereitungen der

Datenauswertung (vgl. Goltz, 2017) wichtig waren.
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Hatten sich Eltern, Lehrkrafte und Schulleitung zur Teilnahme an der Studie schriftlich bereit erklart
und waren dementsprechend (ber Verfahren, Ziele und Bedingungen der Erhebung und
Datenverarbeitung informiert (vgl. Kap. 8.3.1), wurde das Erhebungsmaterial vom Autor vorbereitet.
Der Lehrerfragebogen (Anh. 1) sowie die Elternfragebdgen (Anh. 2) wurden mit dem Lehrkraftcode
versehen, die Elternfragebdgen wurden zusatzlich durchnummeriert, so dass ein Elterncode aus dem

Lehrkraftcode und einer fortlaufenden Nummer bestand.

Lehrerfragebogen und Elternfragebogen waren in verschlossenen Umschlagen, die neben dem
kodierten Fragebogen noch einen frankierten und an die Universitdt Paderborn adressierten
Rickumschlag enthielten. Die duReren Umschldage waren zudem mit dem Eltern- oder Lehrkraftcode
und einer Auflistung des Inhalts versehen. Kurz vor dem Elternsprechtag wurde der jeweiligen
Lehrkraft dann ein Paket mit einem kodierten Lehrerfragebogen, einem kodierten Stapel an
Elternfragebdgen sowie einem Aufnahmegerat ibergeben. Ferner wurden die Lehrkrafte instruiert,
dass zu Beginn einer Gesprachsaufnahme mit einem teilnahmewilligen Elternteil zunachst ein
Elternumschlag libergeben wird und der darauf verzeichnete Code aufgesprochen wird, um die

Zuordnung aller Materialien sicherzustellen.

Dieses Verfahren sorgte einerseits dafiir, dass fiir die Erhebung der Daten keine weiteren Personen
im jeweiligen Elternsprechtagsgesprach anwesend sein mussten. Gleichzeitig war so gewahrleistet,
dass die Lehrkrafte tber die allgemeinen Informationen zum Ziel der Studien hinausgehend keine
detaillierten Anhaltspunkte hatten, worauf in der Auswertung der Gespradchsdaten und in der
Rickmeldung der Eltern im Elternfragebogen konkret Bezug genommen wird. Beide Gesichtspunkte
verfolgten insbesondere den Zweck, dass die Erhebungen moglichst wenig verzerrenden Einfluss auf

das Gesprachsverhalten der Beteiligten haben sollten.

Die Audioaufnahmen auf den Aufnahmegerdten wurden nach den Elternsprechtagen von den
Lehrkraften wieder an mitwirkende Studierende oder an den Autor (ibergeben. Die Fragebdgen
wurden von den Lehrkrdaften um den jeweiligen Elternsprechtag herum, diejenigen der Eltern im
Anschluss an den Elternsprechtag mit Hilfe der frankierten und adressierten Rickumschlage direkt

an den Autor zurlickgeschickt.
8.4 Auswertungsverfahren bezogen auf die Fragestellungen

Die Auswertungsverfahren werden jeweils der Beantwortung der einzelnen Fragestellungen
vorangestellt. Daher wird an dieser Stelle auf eine detaillierte Darstellung verzichtet. Jedoch soll
darauf verwiesen werden, dass im Rahmen der Datenerhebung nicht der angestrebte Umfang an
Daten Uber die Ebenen Lehrkraftfragebogen — Tonaufnahme des authentischen Gesprachs —

Elternfragebogen erreicht werden konnte.
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So musste auf komplexere Auswertungsverfahren wie Regressions- und Mehrebenenanalysen
verzichtet werden, da sowohl in der Gesamtzahl der teilnehmenden Personen als auch in der
gleichmaligen Verteilung der Daten Uiber die Ebenen hinweg die Ziele fiir die Stichprobe nicht erzielt
wurden. Somit mussten auch Abstriche bei der Betrachtung der erfassten Variablen gemacht werden,
sowohl in der Frage der gegenseitigen Beeinflussung als auch hinsichtlich angenommener

Wirkrichtungen. Berechnungen wurden mit IBM SPSS Statistics Version 25 vorgenommen.
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9 Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt in der Reihenfolge der Fragestellungen. Dazu werden diese
analog zur Gliederung von Kapitel 7 wieder angefiihrt, um dem Leser ein strukturiertes Verstandnis
zu ermoglichen. Vorgehensweisen und statistische Verfahren werden, wenn notwendig, im Kontext

der einzelnen Fragestellungen erlautert.

9.1 Motivationale Dimensionen des Gesprachsverhaltens der Lehrkrafte in den

Elternsprechtagsgesprachen

Von der Lehrkraft genutzte Gesprachsstrategien zur Motivationsférderung nach TAA

Autonomieunterstiitzung Wertschdtzung Strukturgebung Kontrolle nur +/+

Abbildung 15: Modell zur Gesprdchsanalyse der Motivationsférderung (eigene Darstellung) - 1. Schritt

F1: (Grundeinstellungen der Transaktionsanalyse): Wie sind die einzelnen Gesprachselemente —

als Basis fir die motivationsforderliche Erfassung - hinsichtlich der Grundeinstellungen der
Transaktionsanalyse zu bewerten?

H1 (Grundeinstellungen der Transaktionsanalyse): Es wird mindestens einzelne

Gesprachselemente geben, in denen die Lehrkraft aus einer unproduktiven Grundeinstellung heraus

(+/-, -/+, -/-) agiert.

Innerhalb der 48 betrachteten Gesprache wurden insgesamt 6670 Kodiereinheiten (KE) in den
LehrkraftdauBerungen segmentiert. Die Bewertung aller Kodiereinheiten hinsichtlich der
Grundeinstellungen der Transaktionsanalyse zeigte, dass von den Ratern nur ein minimaler Anteil von
Gesprachsphasen in einer der nicht-férderlichen Grundeinstellungen (+/-) und (-/+) wahrgenommen
wurde. Zwei Phasen wurden als Grundeinstellung (+/-) geratet (Gesprdch 1-1-27 in 7 KE, Gesprdch 6-
10-03 — in 8 KE), eine Phase wurde als Grundeinstellung (-/+)) wahrgenommen (Gesprdch 5-9-01 — in
11 KE). Damit sind von den 6.670 Kodiereinheiten insgesamt nur 26 nicht als Grundeinstellung (+/+)
gewertet worden. Die Grundeinstellung (-/-) wurde gar nicht gewertet. Eine Ubersicht tber die

vergebenen Codes je Lehrkraft und die Anteile der Grundeinstellungen zeigt Tabelle 14.

Aufgrund der Werte l3sst sich die aufgestellte Hypothese dahingehend bestatigen, dass es einzelne
Gesprachselemente mit einer unproduktiven Grundeinstellung der Lehrkraft gibt, dass es sich aber

tatsachlich nur um marginale Anteile an der Gesamtzahl der Segmente handelt.
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Tabelle 14: Kodierung der Grundeinstellungen in Kodiereinheiten

Anzahl Kodier- Anzahl der KE in Grundeinstellung... Anteil

Lehrkraft .. s .
Gesprache einheiten +/+ +/- -/+ -/- (+/+)
11 13* 1759 1750 7 0 0 99.6%
1-2 13* 891 889 0 0 0 100%
2-3 4 743 743 0 0 0 100%
3-4 4 633 633 0 0 0 100%
4-7 5 386 386 0 0 0 100%
5-8 10 969 969 0 0 0 100%
5-9 2 138 127 0 11 0 92.0%
6-10 6 441 433 8 0 0 98.2%
7-11 3 627 627 0 0 0 100%
10-14 1 83 83 0 0 0 100%
Gesamt 48 6670 6644 15 11 0 99.6%

* Anmerkung: Lehrkrafte 1-1 und 1-2 flihrten die Gesprache gemeinsam.

Dieser Befund steht in Linie mit den Bewertungen der Gesprache bei Aich (2011) und kann als ein

Indiz fiir die weitere Charakterisierung der vorliegenden Stichprobe gesehen werden (vgl. Diskussion).

F2 (Grundeinstellungen der Transaktionsanalyse — Ausschluss von Gesprachselementen):

Welche Anteile an Gesprachselementen missen auf der Basis der Grundeinstellungen als
unproduktiv und daher nicht motivierend angesehen werden? Diese werden von den weiteren
Analysen ausgeschlossen.

H2 (Grundeinstellungen der Transaktionsanalyse — Ausschluss von Gesprachselementen): Es

wird erwartet, dass nur geringe Anteile von Gesprachselementen auf der Basis der

Grundeinstellungen als nicht motivierend ausgeschlossen werden mussen.

Aufgrund der sehr geringen Anteile an Segmenten, fiir die eine nicht-konstruktive Grundeinstellung
kodiert wurde, kann Hypothese 2 bestatigt werden. Bei den 26 Kodiereinheiten, bei denen die
Grundeinstellungen (+/-) und (-/+) kodiert wurden, werden diese als nicht motivierend aus den
weiteren Berechnungen ausgeschlossen. Dafiir werden die Mikrokodierungen zu den
Gesprachsstrategien von ihrem urspriinglichen Wert auf ,0“ — nicht kodierbar gesetzt. Bei den 26
Stellen handelt es sich in 10 Fallen um den Code ,,54“, in 8 Féllen um den Code ,,53“, in einem Fall um
den Code ,04“ und in den anderen 7 Fdllen um den Code ,0“ z.B. weil es sich um durch
ElterndulRerungen unterbrochene Sinneinheiten in den LehrkraftduRerungen handelte und diese

daher bereits zuvor der Kategorie ,,0“ zugeordnet waren.
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F3 (Modell der Gesprachsstrategien — 1): Wie haufig werden die Gesprachsstrategien sowie

Dimensionen an den Gesprachselementen erfasst?

Von den insgesamt 6670 Kodiereinheiten in den 48 Gesprdachen wurden in der Reihenfolge der
Haufigkeit die Dimension ,Strukturgebung” 3128 mal, die Dimension ,,Wertschatzung” 1643 mal, die
Dimension "Autonomieunterstiitzung” 786 mal und die Dimension ,Kontrolle” 8 mal erfasst. 1105

Segmente wurden mit ,nicht kodierbar” bewertet.

Innerhalb der Dimensionen sind folgende Subkategorien aufgrund der Haufigkeiten von

hervorgehobener Bedeutung:

LStrukturgebung” (insgesamt 3128 Codes):

Code 50-54 ,,Die Lehrkraft gibt hilfreiche Informationen” — 2584 Codes

Code 43 ,,Die Lehrkraft gibt konkrete Ratschlage oder macht Vorschlage” — 195 Codes

Code 41 ,,Die Lehrkraft sagt zu Beginn, was besprochen werden soll“ — 142 Codes

Code 40 ,,Die Lehrkraft sagt, was erwartet wird”“ — 55 Codes

Code 45 ,Die Lehrkraft vermittelt eine zentrale Botschaft“ — 54 Codes

Code 42 ,,Die Lehrkraft zeigt konkret, wie etwas getan werden soll“ — 52 Codes

Innerhalb der Codes 50-54 wurde noch unterschieden nach , Auskunft Gber sonstige schulische
Hintergrinde” (54, 968 Codes), ,,Auskunft Gber den Leistungsstand” (50, 598 Codes), ,,Auskunft
Gber methodische Ablaufe und fachliche Hintergriinde” (53, 558 Codes), ,Auskunft iber das
Arbeitsverhalten” (51, 265 Codes) und ,, Auskunft Gber das Sozialverhalten” (52, 195 Codes).

Wertschatzung” (insgesamt 1643 Codes):

Code 26 ,,Die Lehrkraft signalisiert, dass sie zuhort” — 741 Codes

Code 25 ,,Die Lehrkraft interessiert sich fuir die Sicht der Eltern/SuS“ — 240 Codes

Code 24 ,,Die Lehrkraft versucht sich in die Eltern-/SuS-Situation zu versetzen“ — 153 Codes
Code 27 ,,Die Lehrkraft lobt und ermutigt das Kind“ — 151 Codes

Code 29 ,Die Lehrkraft verabschiedet sich freundlich“ — 108 Codes

Code 21 ,Die Lehrkraft macht den Eltern Mut” — 90 Codes

yAutonomieunterstiitzung” (insgesamt 786 Codes):

Code 04 ,,Die Lehrkraft bezieht Argumente der Eltern/der SuS mit ein” — 447 Codes
Code 10/11 ,Motivational forderliche Griinde fiir Leistungen/Probleme nennen” — 90 Codes
Code 01 ,,Die Lehrkraft fordert eigene Entscheidungen der Eltern“ — 58 Codes

Code 03 ,,Die Lehrkraft vereinbart Ziele gemeinsam” — 49 Codes

103




9 — Wie motivieren Lehrkrafte in Elterngesprachen? Ergebnisse

Code 05 ,,Die Lehrkraft fragt nach Anliegen der Eltern” — 44 Codes
Code 06 ,,Die Lehrkraft betont, dass Zusammenarbeit wichtig ist“ — 42 Codes
Code 02 ,,Die Lehrkraft Gibertragt Aufgaben auf die Eltern“ — 40 Codes

Kodiert wurden hier aber auch 14 Codes in den Kategorien 12/13, die der Attributionstheorie zu Folge
als nicht motivationsférderlich angesehen werden kénnen. Diese wurden vor der Berechnung von
Anteilen bei der Aufsummierung der Kodierungen in den Dimensionen als negativer Summand
gewertet. Daher ist die Grundsumme aller Kodierungen fir die Berechnung von Anteilen 6642 (6670

minus 2 mal die Summe der Codes in den Kategorien 12/13).

,Kontrolle” (insgesamt 8 Codes):

In der Dimension ,Verzicht auf Kontrolle” wurde in lediglich acht Fallen ausschlielRlich die

Subkategorie 31 ,Die Lehrkraft sagt, was die Eltern/das Kind tun muss” kodiert.

F4 (Modell der Gesprichsstrategien - 2): In welchen Anteilen lassen sich die einzelnen

Gesprachselemente den Gesprachsstrategien sowie den Dimensionen zuordnen?

H4 (Modell der Gesprachsstrategien - 2): Aufgrund der zentralen Bedeutung wird ein

Uberwiegender Anteil an ,,Strukturgebung” als Gesprachsstrategiedimension erwartet, begriindet auf
der hohen Bedeutung von Informiertheit. Des Weiteren werden jeweils kleinere Anteile an
»Wertschatzung” und ,Autonomieunterstlitzung” erwartet. Gesprachsstrategien im Bereich

,Kontrolle” werden kaum erwartet.

Die Kodierungen verteilen sich den Erwartungen entsprechend auf die Dimensionen.

W Strukturgebung Wertschatzung Autonomieférderung B Kontrolle nicht kodierbar

Abbildung 16: Anteile der Dimensionen an der Gesamtsegmentzahl fiir die Gesamtstichprobe

Die Dimension ,Strukturgebung” wurde mit einem Anteil von 46.9% kodiert, darunter 38,7
Prozentpunkte fiir das ,,Geben hilfreicher Informationen”. Die Dimension , Wertschatzung” wurde mit
einem Anteil von 24.6% erfasst, darunter 11.1 Prozentpunkte fiir Signale, dass die Lehrkraft zuhort.
Die Dimension , Autonomieunterstiitzung” wurde mit einem Anteil von 11.4% kodiert. , Kontrolle”
wurde fiir ca. 0.1% erfasst. 16.6% der Segmente waren im Rahmen des Kodierleitfadens nicht

kodierbar.

F5 (Modell der Gesprachsstrategien - 3): Wie erfiillen die Lehrkréfte die Strategien des ,Modells

der Gesprachsstrategien”, die sich nur global und nicht bezogen auf einzelne Gesprachselemente

beurteilen lassen?
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H5 (Modell der Gesprachsstrategien — 4): Da Vertrauen und gegenseitiges Informieren zentrale

Grundlage fir die Kooperation ist, wird erwartet, dass die Lehrkriafte entsprechende
Gesprachsstrategien in der Dimension ,Wertschatzung” und ,, Autonomieunterstitzung” vor allem
mit Bezug auf global bewertbare Gesprachsstrategien zeigen, was sich dort in hohen Bewertungen

niederschlagt.

Insgesamt lag bei der Bewertung aller neun (bergeordneten Kriterien eine stark rechtsschiefe
Verteilung vor. Die einzelnen Haufigkeitsverteilungen fiir die neun Kriterien sind in den Abbildungen
16 bis 24 zu sehen. Die beim Rating eingesetzte Likert-Skala war sechsstufig, ,6“ kennzeichnete die

Beurteilung einer vollstandigen Entsprechung und dementsprechend ,1“ die Nichtentsprechung.

LK1_MakK_Mot_A05AO7 LK1_MakK_Mot_K04

Haufigkeit
El
Haufigkeit

Q -

30 40 45 50 55 60 [}
LK1_MaK_Mot_A0SA07 LK1_MaK_Mot_K04

Abbildung 18: Die L. hat keine dritte Person im
Gesprdch, um Druck auszutiben.

LK1_MaK_Mot_K05 LK1_MakK_WMot_S03

Abbildung 17: Die L. dominiert das Gesprdich nicht.

Haufigkeit
F]
Hiufigkeit

30 40 50 55 60

LK1_MaK_Mot_K05 LK1_MaK_Mot_S03
Abbildung 19: Die L. ldsst nichts Schriftliches Abbildung 20: Die L. verwendet klare und
unterzeichnen. verstdndliche Formulierungen.
LK1_MaK_Mot_WO7W0BW12_01 LK1_MaK_Mot_WOTW08W12_02
g x T
I =
¢ 40 45 50 55 60 ‘ 40 50 55 60
LK1_MakK_Mot_WO7TWOBW12_01 LK1_MaK_Mot_WO7WOBW12_02
Abbildung 21: Die L. schafft eine vertrauensvolle Abbildung 22: Die L. formuliert respektvoll und
Atmosphdire. entbl6f3t Eltern damit nicht.
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LK1_MaK_Mot_W03 LK1_MaK_Mot_W15

Haufigkeit
Hiufigkeit

20 40 45 50 55 50 20 30 40 45 50 55 60

LK1_MaK_Mot_W09 LK1_MaK_Mot_W15
Abbildung 23: Die L. arg. mit dem Wohl des Kindes. Abbildung 24: Die L. fok. auf Stdrken und Fortschr..
LK1_Mak_Mot_W15 Anmerkungen zu den Abbildungen 16-24:

1. Es sind immer 61 Ratings aufgefiihrt: Es sei, damit
keine Irritationen entstehen, angemerkt, dass bei den
Gesprachen 1-1/2 immer zwei Lehrkrifte beteiligt

- waren, die unabhangig voneinander beurteilt wurden
g (vgl. Kap. 8.2.2.2 — 3b). Bei 13 Gesprachen von 1-1/2
T macht das 48+13=61 Werte.

2. Zwischenwerte wie 3,5 oder 4,5 riuhren von der
Vorgehensweise bei der Bestimmung der Interrater-
Reliabilitat  (vgl. Kap. 8.2.2.2-3b). Nach der
30 40 48 50 55 60 Doppelkodierung von sechs Gesprachen firr alle neun
AR el e Items wurden fir diese Gesprache die Mittelwerte aus
beiden Ratings in die Rohdaten lGbernommen, was im
Einzelnen auch Zwischenwerte zur Folge hatte.
Ahnlich wie bei den Mikrokodierungen zu den Gesprichsstrategien zeigt sich auch in den

Abbildung 25: Die L. passt sich dem Hintergrund der
Eltern an.

Makroratings an den hochsten Deckeneffekten ein weitestgehender Verzicht auf , Kontrolle” (vgl.
Abb. 18 und 19, Tab. 15). Auch die Verteilungen bei den Kriterien aus den Dimensionen
L,Autonomieunterstiitzung”, , Strukturgebung” und ,Wertschatzung” weisen in Bezug auf
Mittelwerte insgesamt sehr hohe Werte aus (vgl. Tab. 15). Vereinzelte unglinstige Ratings von ,,3
und darunter sind bei den Items zur ,,Wertschatzung” vorzufinden, die einen individuellen Blick auf
die Kinder betonen —,,Die Lehrkraft argumentiert mit dem Wohl des Kindes“ (vgl. Abb. 23) und ,,Die
Lehrkraft fokussiert auf Starken und Fortschritte des Kindes“ (vgl. Abb. 24).

Tabelle 15: Deskriptive Angaben zu den Makroratings der Gespréichsstrategien

Deskriptive Angaben zu den Makroratings der Gesprachsstrategien
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N 61
M 5.41 6.00 5.92 5.70 5.65 5.89 5.31 5.09 5.61
SD 0.74 0.00 0.28 0.61 0.52 0.35 0.77 0.91 0.82
Min 3 6 5 3 4 4 2 2 3
Max 6 6 6 6 6 6 6 6 6
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F6 (Modell der Gesprachsstrategien — intraindividuelle Unterschiede): Lassen sich Unterschiede

zwischen den Gesprachen derselben Lehrkraft aufzeigen?

H6 (Modell der Gesprachsstrategien — intraindividuelle Unterschiede): Es wird erwartet, dass

sich bezogen auf die Anteile der Dimensionen bedeutsame Unterschiede zwischen Gesprachen der

gleichen Lehrkraft zeigen.

Im Folgenden werden die Gesprache je einzelner Lehrkraft betrachtet. Dazu werden die Anteile der
Dimensionen an der Gesamtsegmentzahl in den einzelnen Gesprachen sowie der Anteil der
nichtkodierten Segmente fiir jede Lehrkraft einzeln visualisiert, um unter Hinzunahme von Lage- und
Streuungsmalien auf mogliche Unterschiede zwischen den Gesprachen beschreibend eingehen zu

kénnen. Alle Angaben zu Anteilen sind in Prozentpunkten angegeben.

Eine Prifung auf statistische Bedeutsamkeit der Unterschiede der Dimensionsanteile konnte
aufgrund der Datenstruktur flr die einzelnen Lehrkrafte nicht vorgenommen werden, da fir jedes
Gesprach als Gruppierungsvariable pro abhangiger Variable nur ein Wert vorlag (kein Mittelwert mit
Standardabweichung fiir eine Gruppe von Gesprachen) und damit keinerlei Varianz in den Werten
vorhanden war. Fir die Fragestellung war dabei die Gruppierung der Gesprache nicht sinnvoll, weil
es dafiir weder allgemein noch bezogen auf die Frage ein geeignetes Kriterium der Gruppenbildung

gab.

Fir Lehrkraft 10-14 gibt es zu dieser Fragestellung keine Angaben, da fir sie nur ein Gesprach in die
Auswertung einbezogen wurde und daher bezogen auf die Fragestellung keine Analysen
vorgenommen werden kdnnen. Zur Erinnerung sei zundchst fiir die Abbildungen 26 und 27 sowie die
Tabellen 16 und 17 angemerkt, dass die Lehrkrafte 1-1 und 1-2 die Gesprdache gemeinsam fiihrten.
Die Frage, inwieweit das jeweilige Verhalten der beiden in den einzelnen Gesprachen miteinander

zusammenhing, soll aber nicht Bestandteil der folgenden Betrachtungen sein.

Fir die Lehrkraft 1-1 Iasst sich feststellen, dass die Spannweite (vgl. Tab. 16) fir die Anteile der
Dimensionen  ,Strukturgebung” (R = 30.95), ,Wertschatzung” (R = 27.53) und
L,Autonomieunterstiitzung” (R = 17.42) Uber alle 13 Gesprache betrachtet erhebliche Unterschiede
zwischen den Gesprachen andeutet. Die Standardabweichungen der Anteile der Dimensionen als
weniger Ausreiller anfalliges Streuungsmal ist fiir ,Autonomieunterstitzung” (M = 11.95, SD = 5.19)
im Bereich der Standardabweichung fiir alle Gesprache, fir ,Strukturgebung” (M = 51.82, SD = 8.80)
etwas und fir ,,Wertschatzung” (M = 17.96, SD = 7.33) deutlich niedriger.
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Die Visualisierung der Dimensionsanteile (vgl. Abb. 26) weist auf unterschiedliche Anteile der
Dimensionen der Gesprachsstrategien und deren Zusammensetzung je Gesprach hin. So gibt es ein

Gesprach mit eher niedrigerem Anteil an ,Strukturgebung” und sehr hohem Anteil an ,Wertschat-

Tabelle 16: Lage- und StreuungsmafSe der Dimensionsanteile Lehrkraft 1-1

Lehrkraft 1-1: Lage- und Streuungsmafle der Dimensionsanteile an allen kodierten Gesprachssegmenten

N M SD Min Max Ges. M (SD)
Anteil ,Strukturgebung” 13 51.82 8.80 31.43 62.38 47.07 (11.49)
Anteil ,,Wertschatzung” 13 17.96 7.33 8.66 36.19 25.13 (12.81)
Anteil ,,Autonomieunterstiitzung” 13 11.95 5.19 4.96 22.38 11.70(5.90)
Anteil ,Kontrolle” 13 0.20 0.51 0 1.57 0.17 (0.65)
Anteil nicht kodierbarer Segmente 13 18.06 6.02 9.09 33.86 15.93 (8.28)

Anmerkungen: Alle Angaben zu Anteilen sind in Prozentpunkten auf zwei Nachkommastellen gerundet.
Gesamt M (SD) gibt die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die gesamten 61 Félle an, 48 Gespréache,
fiir die 13 Gesprache von Lehrkraft 1-1 und 1-2 doppelt, da die Gesprache zusammen gefiihrt wurden.
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Abbildung 26: Lehrkraft 1-1 Anteile der Dimensionen an den kodierten Segmenten je Gesprdch
zung” (1-1-26), drei Gesprdache weisen sehr hohe Anteile an ,Strukturgebung” und variierende
Anteilen an ,Wertschdtzung” und ,Autonomieunterstitzung” (1-1-17, 1-1-24, 1-1-27) auf. Drei
Gesprache beinhalten geringe Anteile an ,Wertschatzung” (1-1-14, 1-1-22, 1-1-25), wobei zwei dieser

Gesprache diejenigen mit den héchsten Anteilen an ,Autonomieunterstitzung” (1-1-22, 1-1-25) sind.

An den Informationen fiir Lehrkraft 1-2 kann man festhalten, dass die Spannweite (vgl. Tab. 17) fir

die Anteile von ,Strukturgebung” (R 32.30) zur vorherigen Lehrkraft vergleichbar, bei
»Wertschatzung” (R = 50.95) und ,, Autonomieunterstitzung” (R = 23.81) aber deutlich hoher ist. Fir
,Wertschatzung” (M = 21.35, SD = 13.81) weist auch die hohe Standardabweichung auf insgesamt
groBere diesbeziigliche Unterschiede zwischen den Gesprachen hin, wahrend bei

»Autonomieunterstitzung” (M = 10.97, SD = 6.00) die kleinere Standardabweichung eher auf einzelne
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AusreiRer hinweist. Auffillig ist noch die héchste Standardabweichung fir ,, Kontrolle” (M = .44, SD =

1.26) unter allen Lehrkréaften.

Die unterschiedliche Zusammensetzung der Dimensionsanteile ldsst sich an Abbildung 27 deuten.

Interessant ist zunachst im Vergleich zu Lehrkraft 1-1, dass auch bei Lehrkraft 1-2 die Gesprache 1-2-

Tabelle 17: Lage- und Streuungsmayfe der Dimensionsanteile Lehrkraft 1-2

Lehrkraft 1-2: Lage- und Streuungsmafle der Dimensionsanteile an allen kodierten Gesprachssegmenten

N M SD Min Max Ges. M (SD)
Anteil ,Strukturgebung” 13 43.03 10.31 26.67 58.97 | 47.07 (11.49)
Anteil ,Wertschatzung” 13 21.35 13.81 2.38 53.33 | 25,13 (12.81)
Anteil ,,Autonomieunterstiitzung” 13 10.97 6.00 0 23.81 11,70 (5.90)
Anteil ,Kontrolle” 13 0.44 1.26 0 4.44 0,17 (0.65)
Anteil nicht kodierbarer Segmente 13 24.20 8.07 8.89 38.71 15,93 (8.28)

Anmerkungen: Alle Angaben zu Anteilen sind in Prozentpunkten auf zwei Nachkommastellen gerundet.
Gesamt M (SD) gibt die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die gesamten 61 Félle an, 48 Gespréache,
fir die 13 Gesprache von Lehrkraft 1-1 und 1-2 doppelt, da die Gesprache zusammen gefiihrt wurden.
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Abbildung 27: Lehrkraft 1-2 Anteile der Dimensionen an den kodierten Segmenten je Gesprdch

17, 1-2-24 und 1-2-27 diejenigen mit den hochsten Anteilen an ,,Strukturgebung” sind. Die durchweg
unterschiedliche Verteilung der Anteile an ,Wertschatzung” zeigt sich deutlich zwischen den Polen
mit sehr hohem Anteil (1-2-23) und sehr niedrigen (1-2-19, 1-2-22) bis kaum vorhandenen (1-2-25, wie
auch bei Lehrkraft 1-1) Anteilen. Die AusreilRer bei den Anteilen an ,,Autonomieunterstiitzung” sind gut zu
erkennen, von gar kein Anteil (1-2-17) bis hoher Anteil (1-2-25). Zwei Gesprache von Lehrkraft 1-2
enthalten Anteile von ,Kontrolle”, insbesondere Gesprach 1-2-23 fallt hier mit dem hochsten Anteil

unter allen Gesprachen der Untersuchung auf.

Bei Lehrkraft 2-3 Iasst sich eine vergleichsweise geringe Unterschiedlichkeit der Dimensionsanteile

feststellen, sowohl an den Spannweiten als auch an den Standardabweichungen (vgl. Tab. 18).
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,Wertschatzung” (R = 11.33; M = 37.97, SD = 8.04) unterscheidet sich unter den Dimensionen
hinsichtlich ihrer Anteile noch am ehesten, ,Strukturgebung” (R = 6.48; M = 46.33, SD = 5.67) und
,Autonomieunterstiitzung” (R = 1.59, M = 6.52, SD = 1.44) schwanken zwischen den Gesprachen nur
gering. Diese StreuungsmaRe spiegeln sich auch in den recht &dhnlichen Darstellungen der

Dimensionsanteile wider (vgl. Abb. 28).

Tabelle 18: Lage- und Streuungsmafe der Dimensionsanteile Lehrkraft 2-3

Lehrkraft 2-3: Lage- und Streuungsmafle der Dimensionsanteile an allen kodierten Gesprachssegmenten
N M SD Min Max Ges. M (SD)
46.33 5.67 39.85 46.33 | 47.07 (11.49)
37.97 8.04 26.64 37.97 | 25.13(12.81)
6.52 1.44 4.93 6.52 11.70 (5.90)
0 0 0 0 0.17 (0.65)
9.17 4.43 5.42 9.17 15.93 (8.28)

Anteil ,,Strukturgebung”

Anteil ,,Wertschatzung”

Anteil ,,Autonomieunterstiitzung”

Anteil ,, Kontrolle”

EE IR R I I

Anteil nicht kodierbarer Segmente

Anmerkungen: Alle Angaben zu Anteilen sind in Prozentpunkten auf zwei Nachkommastellen gerundet.
Gesamt M (SD) gibt die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die gesamten 61 Fille an, 48 Gesprache,
fiir die 13 Gesprache von Lehrkraft 1-1 und 1-2 doppelt, da die Gesprache zusammen gefiihrt wurden.

2-3- 10 1
2-3-06
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2-3-04
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Abbildung 28: Lehrkraft 2-3 Anteile der Dimensionen an den kodierten Segmenten je Gesprdch

Tabelle 19: Lage- und Streuungsmayfe der Dimensionsanteile Lehrkraft 3-4

Lehrkraft 3-4: Lage- und Streuungsmafle der Dimensionsanteile an allen kodierten Gesprachssegmenten
N M SD Min Max Ges. M (SD)
30.49 | 11.84 | 19.42 | 45.53 | 47.07(11.49)
43.69 15.00 29.21 57.14 25.13 (12.81)
7.87 4.68 3.50 14.36 11.70 (5.90)
0 0 0 0 0.17 (0.65)
17.95 3.40 14.29 22.28 15.93 (8.28)

Anmerkungen: Alle Angaben zu Anteilen sind in Prozentpunkten auf zwei Nachkommastellen gerundet.
Gesamt M (SD) gibt die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die gesamten 61 Félle an, 48 Gesprache,
fir die 13 Gesprache von Lehrkraft 1-1 und 1-2 doppelt, da die Gesprache zusammen gefiihrt wurden.

Anteil ,,Strukturgebung”

Anteil ,,Wertschatzung”

Anteil ,Autonomieunterstiitzung”

Anteil , Kontrolle”

I N

Anteil nicht kodierbarer Segmente
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Abbildung 29: Lehrkraft 3-4 Anteile der Dimensionen an den kodierten Segmenten je Gesprdch

Fir Lehrkraft 3-4 weisen die Streuungsmalle (vgl. Tab. 19) auf eine hdhere Unterschiedlichkeit
zwischen den Gesprachen hin. Die Standardabweichung fiir die Anteile von ,Wertschatzung” ist bei
einer Spannweite von R = 27.93 mit SD = 15.00 (M = 43.69) sehr hoch. Fiir die Anteile von
,Strukturgebung” (SD = 11.84 bei M = 30.49, R = 26.11) und ,, Autonomieunterstitzung” (SD = 4.68
bei M = 7.87, R = 11.86) liegen die Streuungsmale in der Ndhe der Werte fir alle Gesprache der
Stichprobe.

Aufféllig sind bei der Betrachtung der bildlichen Darstellung der Anteile (vgl. Abb. 29), dass die
Abweichung bei ,Autonomieunterstiitzung” wesentlich auf das Gesprach ,3-4-03“ zuriickgeht. Den
Gesprachen 3-4-04 und 3-4-02 mit sehr hohen Anteilen an ,Wertschiatzung” stehen die beiden
anderen Gesprache mit deutlich niedrigeren, aber auf alle Gespriache bezogen immer noch
Uberdurchschnittlichen diesbezliglichen Anteilen gegeniiber (3-4-01 und 3-4-03). Fir diese beiden
Gesprache werden die geringeren Anteile an ,,Wertschatzung” einmal durch einen fiir Lehrkraft 3-4
hohen Anteil an ,Strukturgebung” (3-4-01) und einmal durch den Ausreiler bei

,2Autonomieunterstitzung” (3-4-03) kompensiert.

Tabelle 20: Lage- und Streuungsmafe der Dimensionsanteile Lehrkraft 4-7

Lehrkraft 4-7: Lage- und Streuungsmafle der Dimensionsanteile an allen kodierten Gesprachssegmenten
N M SD Min Max Ges. M (SD)
41.71 14.49 25.68 66.46 | 47.07 (11.49)
35.43 13.46 15.70 50.00 | 25.13(12.81)
15.93 7.57 8.16 24.68 11.70 (5.90)
0.26 0.58 0 1.30 0.17 (0.65)

6.67 4.02 2.70 11.57 15.93 (8.28)

Anmerkungen: Alle Angaben zu Anteilen sind in Prozentpunkten auf zwei Nachkommastellen gerundet.
Gesamt M (SD) gibt die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die gesamten 61 Fille an, 48 Gesprache,
fir die 13 Gesprache von Lehrkraft 1-1 und 1-2 doppelt, da die Gesprache zusammen gefiihrt wurden.

Anteil ,,Strukturgebung”

Anteil ,,Wertschatzung”

Anteil ,,Autonomieunterstiitzung”

Anteil ,, Kontrolle”

(O I O B O B O, B N, |

Anteil nicht kodierbarer Segmente
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Abbildung 30: Lehrkraft 4-7 Anteile der Dimensionen an den kodierten Segmenten je Gesprdch

Auch fiir Lehrkraft 4-7 zeigen die StreuungsmaRe (vgl. Tab. 20), dass die einzelnen Gesprache von
unterschiedlichen Kombinationen aus Anteilen der verschiedenen Dimensionen geprdgt waren.
»Strukturgebung” (SD = 14.49, M = 41.71, R = 40.78), ,,Wertschatzung” (SD = 13.46, M = 35.43,R =
34.30) und ,Autonomieunterstiitzung” (SD = 7.57, M = 15.93, R = 16.52) weisen sowohl auf die
Standardabweichung als auch auf die Spannbreite bezogen eine hohe Streuung der Anteile (iber die

Gesprache auf.

Die Hinweise auf damit verknipfte unterschiedliche Gewichtung der Dimensionen der

Gesprachsstrategien je nach Gesprach zeigt sich auch in der schematischen Darstellung (vgl. Abb. 30).

Einem Gesprdach mit sehr hohem Anteil an ,Strukturgebung” und geringem Anteil an
»Wertschatzung” (4-7-32) steht ein Gesprach mit sehr niedrigem Anteil an ,Strukturgebung” und
hohen Anteilen an , Wertschatzung” und ,Autonomieunterstitzung” (4-7-31) gegeniber. In den
weiteren drei Gesprachen variieren insbesondere die Anteile an ,,Autonomieunterstitzung” deutlich

(4-7-28, 4-7-29, 4-7-30).

Bei Lehrkraft 5-8 lassen sich in den deskriptiven Daten (vgl. Tab. 21) nur deutlich geringere
Unterschiede bei den Dimensionsanteilen erkennen, und diese zeigen sich vor allem in der Dimension
»Strukturgebung” (R =32.41, M =52.78, SD = 10.38), wobei auch dort die Standardabweichung unter
derjenigen bei ,, Strukturgebung” fiir alle Gesprache liegt. Die Anteile von ,,Wertschatzung” (R =17.96,
M =21.39, SD =6.17) und ,Autonomieunterstitzung” (R = 13.20, M = 13.01, SD = 4.14) schwanken

deutlich weniger.

Tabelle 21: Lage- und Streuungsmayfe der Dimensionsanteile Lehrkraft 5-8

Lehrkraft 5-8: Lage- und Streuungsmafe der Dimensionsanteile an allen kodierten Gespriachssegmenten

N M SD Min Max Ges. M (SD)
Anteil ,Strukturgebung” 10 52.78 10.38 37.50 69.91 | 47.07 (11.49)
Anteil ,,Wertschatzung” 10 21.39 6.17 15.69 33.65 25.13 (12.81)
Anteil ,,Autonomieunterstitzung” 10 13.01 4.14 5.77 18.97 11.70 (5.90)
Anteil ,,Kontrolle” 10 0.07 0.21 0 0.68 0.17(0.65)
Anteil nicht kodierbarer Segmente 10 12.76 5.69 5.17 23.08 15.93 (8.28)

Anmerkungen: Alle Angaben zu Anteilen sind in Prozentpunkten auf zwei Nachkommastellen gerundet.
Gesamt M (SD) gibt die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die gesamten 61 Fille an, 48 Gespréache,
fir die 13 Gesprache von Lehrkraft 1-1 und 1-2 doppelt, da die Gesprache zusammen gefiihrt wurden.
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Abbildung 31: Lehrkraft 5-8 Anteile der Dimensionen an den kodierten Segmenten je Gesprdch
Abbildung 31 visualisiert diesen Zusammenhang deutlich. Fir ,Wertschatzung” fallen nur die
Gesprache 5-8-01, 5-8-19, 5-8-21 und 5-8-25 durch augenscheinliche Unterschiede zu den anderen
sechs Gesprachen auf, fir ,Autonomieunterstitzung” Gesprach 5-8-01 durch einen sehr kleinen und
5-8-23 und 5-8-13 durch einen vergleichsweise hohen Anteil. Die Gesprache mit den niedrigsten
Anteilen an ,,Strukturgebung” sind gleichzeitig die mit den hochsten Anteilen an ,Wertschatzung” (5-

8-01, 5-8-25), und umgekehrt genauso (5-8-06, 5-8-09, 5-8-13, 5-8-29).

Tabelle 22: Lage- und Streuungsmayfe der Dimensionsanteile Lehrkraft 5-9

Lehrkraft 5-9: Lage- und Streuungsmafle der Dimensionsanteile an allen kodierten Gesprachssegmenten

N M SD Min Max Ges. M (SD)
Anteil ,,Strukturgebung” 2 39.33 3.30 37.00 41.67 | 47.07 (11.49)
Anteil ,Wertschatzung” 2 25.61 4.79 22.22 29.00 | 25.13(12.81)
Anteil ,Autonomieunterstiitzung” 2 22.67 15.08 12.00 33.33 11.70 (5.90)
Anteil ,, Kontrolle” 2 0 0 0 0 0.17 (0.65)
Anteil nicht kodierbarer Segmente 2 12.39 13.59 2.78 22.00 15.93 (8.28)

Anmerkungen: Alle Angaben zu Anteilen sind in Prozentpunkten auf zwei Nachkommastellen gerundet.
Gesamt M (SD) gibt die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die gesamten 61 Fille an, 48 Gespréache,
fir die 13 Gesprache von Lehrkraft 1-1 und 1-2 doppelt, da die Gesprache zusammen gefiihrt wurden.

5-0-02
5-0-07 |

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Abbildung 32: Lehrkraft 5-9 Anteile der Dimensionen an den kodierten Segmenten je Gesprdch
Fir Lehrkraft 5-9 sind Aussagen (iber die Unterschiedlichkeit der Gesprache nur auf zwei Falle
bezogen und daher nur sehr eingeschrankt aussagekraftig. Auffallig ist sowohl in den
Streuungsmalen (vgl. Tab. 22) als auch im Diagramm der sehr hohe Anteil an
»Autonomieunterstiitzung” in einem Gesprach (5-9-02), der im Vergleich zum zweiten Gesprach

gleichzeitig mit einem hoheren Anteil an ,,Strukturgebung” einhergeht. Ein groBer Unterschied in den
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Anteilen der Dimensionen von fast 20 Prozent ist zwischen den beiden Gesprachen im Bereich der

,hicht kodierbaren Segmente” zu verzeichnen.

Die StreuungsmaRe weisen bei Lehrkraft 6-10 auch auf eine eher geringer ausgepragte
Unterschiedlichkeit in der Verteilung der Anteile auf die Dimensionen in den Gespradchen hin (vgl.
Tab. 23). Die Standardabweichungen sind deutlich unter den Standardabweichungen aller Gesprache,
far ,Strukturgebung” (M = 54.73, SD = 8.83), fir ,,Wertschatzung” (M = 24.45, SD = 8.65) und fir
,Autonomieunterstiitzung” (M = 8.97, SD = 3.81). Dabei sind die Spannweiten fir ,Strukturgebung”
(R = 25.82) und ,Wertschatzung” (R = 23.82) noch recht grol3, was bei sechs Gesprachen eher fir

einzelne Ausreiller spricht.

Die Abbildung 33 unterstiitzt diese Interpretation. Fiir ,Strukturgebung” ragt 6-10-13 mit dem
hochsten Anteil und 6-10-04 mit dem niedrigsten Anteil heraus. Letzteres ist gleichzeitig das einzige
Gesprach mit deutlichen Abweichungen nach oben im Anteil fiir die Dimension ,, Wertschatzung”. Die
Anteile fur die genannten Dimensionen bewegen sich in den Gesprachen 6-10-20, 6-10-09 und 6-10-
03 in jeweils ahnlichen Verhaltnissen, fir 6-10-09 und 6-10-20 fallt zudem der erhdhte Anteil an

,2Autonomieunterstiitzung” im Vergleich zu den anderen vier Gesprachen auf.

Tabelle 23: Lage- und Streuungsmafe der Dimensionsanteile Lehrkraft 6-10

Lehrkraft 6-10: Lage- und StreuungsmaRle der Dimensionsanteile an allen kodierten Gesprachssegmenten

N M SD Min Max Ges. M (SD)
Anteil ,,Strukturgebung” 6 54.73 8.83 40.85 66.67 | 47.07 (11.49)
Anteil ,,Wertschatzung” 6 24.45 8.65 16.67 40.85 25.13 (12.81)
Anteil ,Autonomieunterstitzung” 6 8.97 3.81 6.06 15.66 11.70 (5.90)
Anteil ,Kontrolle” 6 0 0 0 0 0.17 (0.65)
Anteil nicht kodierbarer Segmente 6 11.85 5.23 6.06 20.22 15.93 (8.28)

Anmerkungen: Alle Angaben zu Anteilen sind in Prozentpunkten auf zwei Nachkommastellen gerundet.
Gesamt M (SD) gibt die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die gesamten 61 Félle an, 48 Gesprache,
fir die 13 Gesprache von Lehrkraft 1-1 und 1-2 doppelt, da die Gesprache zusammen gefiihrt wurden.

6-10-20
6-10-13
6-10-09
6-10-07
6-10-04
6-10-03

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Abbildung 33: Lehrkraft 6-10 Anteile der Dimensionen an den kodierten Segmenten je Gesprdch
Lehrkraft 7-11 hat sowohl bezogen auf die deskriptiven Daten als auch auf die Interpretation der
bildlichen Darstellung der Anteile das geringste Ausmall an Unterschiedlichkeit in der

Dimensionsverteilung in den Gesprachen. Die Spannweiten und die Standardabweichungen sind fir
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,Strukturgebung” (R =4.51; M =52.84, SD = 2.29), ,Wertschatzung” (R=11.11; M =17.75, SD = 5.82)
und ,,Autonomieunterstiitzung” (R = 1.55; M = 11.58, SD = 1.80) klein bis sehr klein und liegen jeweils

sehr deutlich unter den Werten fiir alle Gesprache (vgl. Tab. 24).

Tabelle 24: Lage- und Streuungsmafle der Dimensionsanteile Lehrkraft 7-11

Lehrkraft 7-11: Lage- und StreuungsmaRe der Dimensionsanteile an allen kodierten Gespriachssegmenten

N M SD Min Max Ges. M (SD)
Anteil ,Strukturgebung” 3 52.84 2.29 50.35 54.86 | 47.07(11.49)
Anteil ,Wertschatzung” 3 17.75 5.82 13.20 24.31 25,13 (12.81)
Anteil ,,Autonomieunterstiitzung” 3 11.58 1.80 9.64 13.19 11,70 (5.90)
Anteil ,,Kontrolle” 3 0 0 0 0 0,17 (0.65)
Anteil nicht kodierbarer Segmente 3 17.84 8.88 7.64 17.84 15,93 (8.28)

Anmerkungen: Alle Angaben zu Anteilen sind in Prozentpunkten auf zwei Nachkommastellen gerundet.
Gesamt M (SD) gibt die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die gesamten 61 Félle an, 48 Gespréache,
fiir die 13 Gesprache von Lehrkraft 1-1 und 1-2 doppelt, da die Gesprache zusammen gefiihrt wurden.

Abbildung 34 hebt diese Ahnlichkeit in der Verteilung der Dimensionsanteile fiir ,Strukturgebung”
und ,Wertschatzung sehr deutlich hervor. Einzig der erhdhte Anteil an ,Wertschatzung” im Gesprach

7-11-04 ist als markanter Unterschied in den drei Gesprachen zu verzeichnen.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abbildung 34: Lehrkraft 7-11 Anteile der Dimensionen an den kodierten Segmenten je Gespréch
Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich erwartungsgemaR groRere Unterschiede in der
Verteilung der Anteile der Dimensionen im Vergleich der einzelnen Gesprache jeweils einer Lehrkraft
zeigen. Jedoch fallt das AusmaR, in dem die Gesprache unterschiedlich erscheinen, je nach Lehrkraft
sehr unterschiedlich aus. Einschrankend muss fir einen solchen Vergleich natirlich angefiihrt
werden, dass die Wahrscheinlichkeit, dass die Unterschiedlichkeit maximal sichtbar werden kann, bei
dreizehn Gesprachen einer Lehrkraft hoher ist als bei einer Lehrkraft mit zwei oder drei Gesprachen.
Insofern lassen sich die Interpretationen auf der Basis der Streuungswerte und der Darstellung der

Verteilung der Anteile je Gesprach fir die jeweilige Lehrkraft jeweils nur bedingt verallgemeinern.

Auf der Basis der ausgewerteten Gesprache lasst sich aber festhalten, dass fiir die Lehrkrafte 1-2, 3-
4 und 4-7 jeweils ein sehr hohes MaR an Unterschiedlichkeit bei der Verteilung der Dimensionen in
den einzelnen Gesprachen verortet werden kann, und auf der anderen Seite das AusmaR an
Unterschiedlichkeit vor allem bei Lehrkraft 7-11, aber auch bei 2-3 und 6-10 deutlich geringer ausfallt.

Fir Lehrkraft 5-9 ist das Bild dhnlich, muss aber auf der Basis von zwei Gesprdachen mit Vorsicht
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gesehen werden. Die Lehrkrafte 1-1 und 5-8 liegen in der Unterschiedlichkeit zwischen den jeweiligen

Gesprachen im mittleren Bereich.

F7 (Modell der Gesprachsstrategien — interindividuelle Unterschiede): Lassen sich Unterschiede

zwischen den Lehrkraften aufzeigen?

H7 (Modell der Gesprachsstrategien — interindividuelle Unterschiede): Unterschiede im
Gesprachsverhalten sind auf der Basis der Befunde zu unterschiedlichen Kompetenzen,
Uberzeugungen und auch gesprichsbezogenen Befunden (vgl. Kap. 4.2) zu erwarten. Diese

Unterschiede zeigen sich in unterschiedlichen durchschnittlichen Anteilen der Dimensionen.

Fir die Beantwortung dieser Frage werden die Lehrkrafte untereinander verglichen. Dazu werden pro
Lehrkraft die Mittelwerte der Anteile der Dimensionen an der Gesamtsegmentzahl tiber alle von ihr
gefiihrten Gesprache betrachtet. Diese sind in Abbildung 35 visualisiert und werden im Folgenden
auf Unterschiede zwischen den Lehrkraften untersucht. Dabei ist wiederum ein beschreibender
Zugang notwendig. Eine statistische Priifung der Signifikanz von Unterschieden ist auch hier nicht

moglich, da die Gruppierungsvariable Lehrkraft keine Varianz enthalt, weil so jeweils nur ein Fall je

Durchschnittliche Anteile der Dimensionen an den kodierten Segmenten je Lehrkraft

10_14 83.00
7_11 209.00
610 73.17
5.9 68.00
5.8 96.90
4_7 I 77.20
3 4 I 158.25
2.3 184.25
1.2 | 67.92
1.1 | 130.59

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
B Strukturgebung ® Wertschatzung = Autonomieunterstiitzung M Kontrolle © nicht kodierbar

Anmerkungen: Die Darstellung zeigt ausschlieBlich die gemittelten Anteile (iber alle Gesprache einer
Lehrkraft. Die durchschnittliche Anzahl an Kodiereinheiten fiir alle Gesprache der jeweiligen Lehrkraft ist in
der Spalte rechts neben der Grafik angeben.

Abbildung 35: Durchschnittliche Anteile der Dimensionen an den kodierten Segmenten je Lehrkraft

Gruppe (ndmlich die jeweilige Lehrkraft selbst) enthalten ware. Auch der Umweg dariber, die
einzelnen Gesprache mit einzubeziehen und auf Unterschiede zwischen den Lehrkraften zu prifen,
indem die Gesprache der einzelnen Lehrkraft fiir Varianz innerhalb der Gruppen , Lehrkraft 1-1, 1-2,
2-3...“ sorgt, fuhrte nicht weiter, da die Zuordnung der einzelnen Gespradche der Lehrkraft zum

Gesprach 1, 2, 3, ..., die dazu in der Rohdatentabelle fiir jede Lehrkraft einzeln vorgenommen wiirde,
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willkirlich gewesen ware und je nach Zuordnung zu unterschiedlichen ,,Schein“-Ergebnissen flihrte.
Es lag kein inhaltlicher Grund vor, warum Gesprach 1 von Lehrkraft 1-1 zu Gesprach 1 von Lehrkraft
2-3 oder Gesprach 4 von Lehrkraft 4-7 zu den Gesprachen 4 der Lehrkrafte 5-8 und 6-10 gehorte. Des
Weiteren sei vorweg darauf hingewiesen, dass wenn in den folgenden Ausfiihrungen zur
Fragestellung Mittelwerte fir einzelne Lehrkrafte fiir einzelne Dimensionen naherungswiese
angefiihrt werden, sind diese in den zur Fragestellung 6 aufgefiihrten Tabellen 16-24 zu den einzelnen

Lehrkraften genau verzeichnet.

Bereits ein kurzer Blick auf Abbildung 35 verdeutlicht, dass es in den Anteilen der Dimensionen an
der Gesamtsegmentanzahl erhebliche Unterschiede in den jeweiligen Mittelwerten der Lehrkrafte
gibt. Die Lehrkrafte 10-14 und 3-4 haben einerseits durchschnittlich niedrige Anteile von
»Strukturgebung” um die 30% und liegen damit weit unter dem Durchschnitt aller Gesprache von
47.07%. Andererseits weisen beide durchschnittlich hohe Anteile an ,Wertschatzung” Gber 45% auf,
weit iber dem Gesamtdurchschnitt fiir diese Dimension von 25.13%. Lehrkraft 10-14 hat zudem auch
einen Uberdurchschnittlichen Anteil an ,,Autonomieunterstiitzung”. Die Lehrkrafte 1-1, 5-8, 6-10 und
7-11 haben jeweils einen tberdurchschnittlichen mittleren Anteil der ,,Strukturgebung” von tiber 50%
an allen Kodierungen, was einhergeht mit unterdurchschnittlichen mittleren Anteilen der Dimension
,Wertschatzung”, am deutlichsten bei Lehrkraft 7-11. Vor allem Lehrkraft 5-9, aber auch Lehrkraft 4-
7 haben deutlich Uberdurchschnittliche  mittlere  Anteile an der  Dimension
L,Autonomieunterstiitzung”, was aber bei 5-9 eher zu Lasten der Anteile der ,Wertschatzung” geht
und bei 4-7 zu Lasten der ,nicht kodierbaren Anteile”. Lehrkraft 2-3 fallt durch einen deutlich
Uberdurchschnittlichen mittleren Anteil der ,Wertschatzung” und einen gleichzeitig hohen Anteil der

,Strukturgebung” auf.

Die Dimension , Kontrolle” spielt, wie bereits in Fragestellung 3 und 4 aufgezeigt, bei allen Lehrkraften
eine vollkommen unbedeutende Rolle und ist lediglich mit marginalen mittleren Anteilen bei den

Lehrkraften 1-1, 1-2, 4-7 und 5-8 kodiert.

Somit ldsst sich zusammenfassen, dass sich in der Stichprobe wie erwartet zwischen den Lehrkraften
grolBe Unterschiede in der Verteilung der Anteile auf die Dimensionen ,Strukturgebung”,
»Wertschatzung” und ,,Autonomieunterstitzung” festmachen lassen, wenn man sie gemittelt fir alle
Gesprache jeder Lehrkraft betrachtet. Dabei gibt es Unterschiede von bis zu 25 Prozentpunkten an
mittlerem Anteil fur ,Strukturgebung”, von bis zu 30 Prozentpunkten fir ,Wertschatzung” und bis zu
15 Prozentpunkten fiir ,,Autonomieunterstiitzung”. Fir ,Kontrolle” gibt es kaum diesbeziigliche
Unterschiede, weil entsprechende Gesprachsstrategien auch nur in marginalen Anteilen kodiert

wurden.
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9.2 Deskriptive Merkmale der Gesprache

F8 (Gesprachsthemen): In welchen Anteilen lassen sich die Gesprachselemente den Gruppen

von Beratungsanlassen zuordnen, welche Anteile sind nicht zuzuordnen?

H8 (Gesprachsthemen): Es wird erwartet, dass Anteile der Lernberatung und der

Schullaufbahnberatung an den Gesprachselementen deutlich Gberwiegen. Verhaltensauffalligkeit
und Erziehungsberatung nehmen eher geringe Anteile ein — und wenn hoher, dann in einzelnen
Gesprachen. Es werden angesichts des formalisierten Rahmens am Elternsprechtag keine Anteile an

Beratung in personlichen Krisen erwartet.

Von den insgesamt 6670 zu kodierenden Segmenten konnte der weit liberwiegende Teil einem der
Beratungsanldsse zugeordnet werden. 1281 Kodiereinheiten (19.2% der Segmente) wurden im
Rahmen der finf Beratungsanldsse nicht kodiert, was aber nicht weiter Uberraschend ist, weil
wesentliche Gesprachsanteile beim Gesprachseinstieg, bei der Verabschiedung sowie in sonstigen
Momenten, die der Beziehungspflege zu den Eltern dienten, nicht als Beratungsanlass erfasst werden
konnten. AulRerdem gab es noch vereinzelt Gesprachsabschnitte, in welchen Lehrkrafte
Zusammenhange zur Klassensituation erklarten oder einschatzen, die nicht direkt in Verbindung mit

einer der funf Beratungsanldsse gesehen werden konnten.

Wie erwartet wurden ,Lernberatung” und ,,Schullaufbahnberatung” global betrachtet am haufigsten
kodiert. Dabei iberwog der Anteil der ,Lernberatung” jedoch deutlich mit insgesamt 3896 Codes
(58.4%) gegeniiber dem Anteil der ,Schullaufbahnberatung” mit 812 Codes (12.2%).
»Verhaltensauffalligkeit” wurden mit 607 Codes (9.1%) etwas weniger geratet. , Erziehungsberatung”

wurde wie erwartet nur sehr selten kodiert (74 Codes, 1.1%).

Tabelle 25: Anteile der Beratungsanldsse an den Kodiereinheiten je Gesprdch — Lage — und Streuungsmayfe

Anteile der Beratungsanldsse an den Kodiereinheiten je Gesprach — Lage und Streuungsmaflie

N Minimum | Maximum M SD
Lernberatung 61 11 99 60 23.2
Laufbahnberatung 61 0 52 13 16.6
Verhaltensauffalligkeit 61 0 75 9 13.5
Erziehungsberatung 61 0 16 1 33
Beratung in personlichen Krisen 61 0 0 0 0
nicht kodierte Kodiereinheiten 61 0 89 17 18.9
Summe 100

Anmerkungen: Alle Angaben zu Anteilen sind in Prozentpunkten auf volle Prozente gerundet.

1. Nist 61, da die Themen fiir die Lehrkrafte 1-1 und 1-2, die die Gesprache gemeinsam gefiihrt haben, getrennt fiir ihre
jeweiligen Kodiereinheiten erfasst wurden.

2. Die Mittelwerte der Anteile unterscheiden sich aufgrund der Berechnungswege geringfligig von den Anteilen an der
Gesamtzahl der Kodiereinheiten (vgl. S. 115).
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Deskriptive Angaben zum Anteil der Beratungsanlasse an der Gesamtanzahl an Kodiereinheiten der
einzelnen Gesprache zeigt Tabelle 25. Die jeweiligen Anteile der Beratungsanldasse schwanken
zwischen den Gesprachen. Die Spannbreiten der Anteile von ,Llernberatung” (R = 88),
yLaufbahnberatung” (R = 52) und ,Verhaltensauffalligkeit” (R = 75) weisen in Verbindung mit den
Standardabweichungen fiir die Anteile der Beratungsthemen (iber alle Gesprache (vgl. Tab. 25) auf
die starke Wirkung einzelner AusreilSer hin, fir ,Erziehungsberatung” (R = 16) geht diese sogar auf
ein Gesprach zuriick. ,Beratung in personlichen Krisen” wurden gar nicht kodiert, was in
Elterngesprachen auch eher aullerhalb der stark von zeitlichen und inhaltlichen Zwangen

formalisierten Elternsprechtage zu erwarten ware.

Somit lieRe sich zusammenfassen, dass sich die betrachteten Gesprache bezogen auf die
Beratungsanldsse zentral mit ,Lernberatung” befassen. Ist , Schullaufbahnberatung” aufgrund des
Ubergangs (Lehrkrifte 1-1 und 1-2) oder bei individuellen Ausnahmen wichtig, tritt diese ergidnzend
hinzu. Die Notwendigkeit, , Verhaltensauffalligkeit” zu thematisieren, tritt in einzelnen Gesprachen
auf und dann zu Lasten der Anteile der ,Lernberatung”. ,Erziehungsberatung” ist nur in einem

Gesprach zu verorten und greift einen entsprechenden Bedarf auf.

F9 (Gesprachsanteile): Wie sind die Gesprachsanteile der Lehrkrafte in den Gesprachen?

H9 (Gesprachsanteile): Hier ldsst sich auf der Basis einzelner Befunde (Cheatham & Ostrosky,

2013; Howard & Lipinoga, 2010) vermuten, dass die Lehrkrifte bis auf Einzelfidlle hohere

Gesprachsanteile als die Eltern und weiteren Beteiligten haben.

Bezogen auf den prozentualen Gesprachsanteil zeigt sich eine deutliche Asymmetrie zwischen
Lehrkriften und Eltern. Im Mittel hatten die Lehrkridfte® einen Gesprichsanteil von 71.1%.
Schwankungen gibt es jedoch sowohl bezogen auf die einzelnen Gesprache jeder Lehrkraft als auch
hinsichtlich der mittleren Gesprachsanteile der Lehrkrafte. Die Verteilung der einzelnen Gesprache

bezogen auf den Gesprachsanteil je Gesprach und sortiert nach Lehrkraften visualisiert Abbildung 36.

Der durchschnittliche Gesprachsanteil je Lehrkraft liegt zwischen den Extremen bei Lehrkraft 3-4 mit
einem durchschnittlichen Gesprachsanteil von 57.6% und Lehrkraft 6-10 mit einem Wert von 79.9%.
In der Verteilung der Einzelwerte fallt zudem auf, dass in nur zwei der 48 Gesprdche der
Gesprachsanteil der Elternteile héher war als jener der Lehrkraft. In nur sechs von 48 Gesprachen

liegt der Gespradchsanteil der Lehrkrafte unter 60%, jedoch in neun Gesprachen tber 80%.

5 fir die Gespriche der Lehrkrafte 1-1 und 1-2 wurden die Werte fiir die absoluten Gesprichsanteile addiert
und dann in Anteile umgerechnet, weil diese die Elternsprechtagsgespriche gemeinsam fihrten
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Gesprachsanteile der Lehrkrafte in den Elternsprechtagsgesprachen

Gesprachs- |3 S S| 3 3 S S8

anteile ) < ala p 3 & ol &

o (=) ol = o o o o (93]
R R x|a R R R |l |IXl M | sD
Lehrkraft 1-1/2 2 2 2 0.739 | 0.109
Lehrkraft 2-3 2 0.672 | 0.061
Lehrkraft 3-4 0.576 | 0.151
Lehrkraft 4-7 2 0.637 | 0.127
Lehrkraft 5-8 2 | 0.728 | 0.069
Lehrkraft 5-9 0.664 | 0.039
Lehrkraft 6-10 0.799 | 0.059
Lehrkraft 7-11 0.745 | 0.067

Lehrkraft 10-14 0.709 -

Gesamt 0.711 | 0.106

Anmerkungen: Die Darstellung soll einen visuellen Uberblick iiber die Verteilung und Streuung der Gesprichsanteile
bieten. Gelb steht fiir 1 Gesprach in dem Wertebereich, orange fir 2 Gesprache in dem Wertebereich und rot fiir 3. Die
Gesprachsanteile fiir die Lehrkrafte 1-1 und 1-2, die die Gesprache zusammen gefiihrt haben, sind aufsummiert.

Abbildung 36: Gesprdchsanteile der Lehrkrdfte in den Gesprdchen

F10 (Gesprichslange): Wie lang sind die jeweiligen Gesprache der Lehrkrafte?

Die Ldange der erfassten Gesprache schwankt zwischen 3:16min und 40:36min. Im Mittel sind die
Gesprache 14:23min lang (SD = 7:57min). Die Gesprachsldangen variieren natlrlich auch bezogen auf
die einzelnen Gesprache der jeweiligen Lehrkraft, unterscheiden sich aber vor allem im Mittel der
Gesprachslangen fiir alle Gesprache einer Lehrkraft. Hier reichen die Werte von M = 8:07min von

Lehrkraft 4-7 bis zu M = 33:15min von Lehrkraft 7-11.

Die schematische Darstellung der Verteilung aller Gesprache auf die Gesprachslange und sortiert
nach Lehrkraften (vgl. Abb. 37) weist neben den Merkmalen der Verteilung der Gesprachslangen
durch die Farbung der Schulformen auf eine tendenziell langere Gesprachsdauer in den Gesprachen

an Grundschulen im Vergleich zu Realschulen und Gymnasien hin.

Die mittlere Gesprachsdauer der Gesprache an Grundschulen betragt in den 20 vorliegenden
Gesprachen 19:49min (SD = 8:06min), diejenige der Gesprdache an Realschulen 9:58min (SD =
2:32min) und an den Gymnasien 8:21min (SD = 6:04min).
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Gesprachslangen der Elternsprechtagsgesprache

o s © - — w ry w w

i : & 3 + 2 5 i & £
Gesprachs- |3 5 &l g g £ g g El
13 ngen 3 ] 3 3 3 3

Lt 5D

] IE OE
Lehrkraft 2-3 (1 [ ] 21:38min 3:56min
Lehrkraft 3-4 I 0 [ 16:44min 8:28min
BN H N
Lehrkraft 5-8 B EREE FE H 10:03min 3:15min
B
B

Lenhrkraft 4-7
Lehrkraft 5-9 8:15min  3:43min

Lehrkraft 6-10

H
[- 10:09min 1:29min

Lehrkraft 7-11 ]j ]:| [ |33:15min 6:48min
Lehrkraft 10-14 . 8:52min
Gesamt 14:23min 7:57min

Anmerkungen: Die Zahlen 2 und 3 in einzelnen Feldern geben an, wenn im Wertebereich der jeweiligen Lehrkraft 2 oder
3 Gesprache zuzuordnen sind. Die Farben markieren Schulformen:
Grin — Grundschule, Rot — Realschule, Blau — Gymnasium

Abbildung 37: Gesprdchsldngen der Elterngespréiche

121



9 — Wie motivieren Lehrkrafte in Elterngesprachen? Ergebnisse

9.3 Zusammenhange der deskriptiven Merkmale mit den motivationalen

Dimensionen im Gesprachsverhalten der Lehrkrafte

Merkmale des Von der Lehrkraft genutzte Gesprachsstrategien zur Motivationsférderung nach TAA
Gesprachs Autonomieunterstinzung Wertschitzung Strukturgebung Kontrolle nur +/+
Gesprichslinge

Gesprachsanteile

Beratungsanlisse

Abbildung 38: Modell zur Gesprdchsanalyse der Motivationsférderung (eigene Darstellung) - 2. Schritt:

Zur Beantwortung der Fragen F11 bis F13 wurden bivariate Pearson-Korrelationskoeffizienten
berechnet. Die Interpretation der Starke der Koeffizienten orientiert sich an Cohen (1988), der Werte
ab r = -0,1/0,1 als geringen Zusammenhang, ab r = -0,3/0,3 als moderaten oder mittleren
Zusammenhang und ab r = -0,5/0,5 als starken Zusammenhang wertet. Es werden alle Werte
berichtet, signifikante oder hochsignifikante Werte dem Kriterium ** p < .01 und * p < .05 folgend

gekennzeichnet. Dieser Rahmen bezieht sich auch auf die weiteren Fragestellungen F14 bis F25.

Fir die Dimensionen ,Wertschatzung”, ,Strukturgebung”, ,Autonomieunterstiitzung” und
,Kontrolle” wurden auf der Mikroebene jeweils je Gesprach die Anteile an Codes in diesen
Dimensionen an der Gesamtsegmentzahl einbezogen (vgl. Fragestellung 4). Flr die Makrokodierung
wurden die gesprachsibergreifenden Ratings zu den einzelnen Gesprachen einbezogen (vgl.

Fragestellung 5). Die vollstandigen Korrelationstabellen finden sich jeweils im Anhang der Arbeit.

F11 (Gesprachsanteile und motivationale Dimensionen - 1): Gibt es Zusammenhéange zwischen

dem Gesprachsanteil der Lehrkrafte und den motivationalen Dimensionen im Sprachverhalten der
Lehrkrafte in den Elternsprechtagsgesprachen?

H11 (Gesprachsanteile und motivationale Dimensionen): Gesprachsanteile hdngen negativ mit

Anteilen der Dimensionen ,Wertschatzung” und ,,Autonomieunterstiitzung” und positiv mit Anteilen

der Dimension , Kontrolle” zusammen.

Mit Blick auf die Mikrokodierungen wurden fir die Lehrkrafte 1-1 und 1-2 sowohl Gesprachsanteile
als auch die kodierten Segmente addiert betrachtet, weil diese ihre Gesprache gemeinsam fiihrten.
Daher sind in die Analysen 48 Fille entsprechend der Anzahl an Gesprachen einbezogen. Fiir die
Anteile an Codes auf Mikroebene zeigt sich erwartungskonform (vgl. Tab. 26), dass es fiir die
Dimension ,Wertschatzung” mit r =-.38 (p <.01) einen mittleren negativen Zusammenhang zwischen

dem Gesprachsanteil der Lehrkradfte und dem Anteil an Codes innerhalb dieser Dimension gibt. Fiir
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,Autonomieunterstiitzung” und ,Kontrolle” zeigt sich erwartungswidrig kein signifikanter
Zusammenhang, bei , Kontrolle” ist dies aufgrund der sehr geringen Anteile an Codes in nur wenigen
Gesprachen aber auch nicht iberraschend (vgl. Fragestellung 4). Entgegen der Voriiberlegungen
zeigt sich ein hoher positiver Zusammenhang mit r = .55 (p < .01) mit der Dimension
,Strukturgebung”. Somit kann fiir die Daten aus der Mikrokodierung der Dimensionen
zusammenfassend geschlossen werden, dass mit steigendem Gesprachsanteil der Lehrkrafte im
Gesprach der Anteil kodierter Segmente im Bereich ,Wertschatzung” signifikant ab- und im Bereich

,Strukturgebung” signifikant zunimmt.

Tabelle 26: Gesprdchsanteile und Anteile der Codes an den Dimensionen

Zusammenhdnge zwischen Gesprachsanteilen der Lehrkrifte und Codeanteilen der Dimensionen

Anteil  kodierter | Anteil kodierter | Anteil kodierter | Anteil kodierter | Anteil nicht
Segmente in der | Segmente in der | Segmente in der | Segmente in der | kodierter
Dimension ,Dimension Dimension Dimension Segmente
,Strukturgebung” | ,Wertschatzung” | ,Autonomieunt.” | ,Kontrolle”

Gesprachs-

anteil der .55%* -.38**

Lehrkrafte

Anmerkungen: fiir die Lehrkrafte 1-1 und 1-2 aufsummierte Betrachtung, ** p <.01, * p <.05, N = 48

Fir die gesprachsibergreifenden Ratings auf Makroebene wurden die einzelnen Items separat
betrachtet. Dabei wurden Gesprachsanteile der Lehrkrafte fir die Lehrkrafte 1-1 und 1-2 addiert
einbezogen und jeweils mit den Ratings zu den Ubergeordneten Kriterien korreliert (also 2 mal 13

Falle). Insofern wurden 61 Falle einbezogen.

Tabelle 27: Zusammenhdnge zwischen Gesprdchsanteilen und Makroratings zu Gespréchsstrategien

Zusammenhange zwischen Gesprachsanteilen der Lehrkrafte und Makroratings zu Gesprachsstrategien

Iltem Gesprachsanteil Lehrkréafte

W1: Die Lehrkraft schafft eine vertrauensvolle Atmosphare. -.32%
W2: Die Lehrkraft formuliert respektvoll und entbl6Rt Eltern damit nicht.

W3: Die Lehrkraft argumentiert mit dem Wohl des Kindes. -.39%*
W4: Die Lehrkraft fokussiert sich auf Starken und Fortschritte. -.39%*
WS5: Die Lehrkraft passt sich dem Hintergrund der Eltern an. -.36%*
A: Die Lehrkraft dominiert das Gesprach nicht. -.29%*

S: Die Lehrkraft verwendet klare und versténdliche Formulierungen.

K: Die Lehrkraft hat keine dritte Person mit im Gesprach, um Druck auszuliben.

K: Die Lehrkraft ldsst nichts Schriftliches unterschreiben.

Anmerkungen: Fiur Lehrkraft 1-1 und 1-2 wurden die Gesprachsanteile aufaddiert und mit den jeweiligen
Ratings betrachtet. Daher N = 61. ** p <.01, * p < .05

Erwartungskonform werden die Ergebnisse hier fiir vier von fiinf ltems im Bereich , Wertschatzung”

(vgl. Tab. 27) sowie fiir den Bereich ,Autonomieunterstiitzung” berichtet, da sich jeweils signifikante,
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mittlere negative Zusammenhange mit steigenden Gesprachsanteil der Lehrkrafte zeigen. Fir die
Items der Dimension ,Kontrolle” gibt es keinen signifikanten Zusammenhang, was wiederum an der
sehr geringen Varianz der kaum vorhandenen Anteile an Codes in diesem Bereich liegen diirfte (vgl.
Fragestellung 4). Erwartungskonform ergibt sich beim Makrorating keinen Zusammenhang zur
Dimension ,,Strukturgebung”, was auch auf den Iteminhalt ,Verwendung einer klaren und
verstandlichen Sprache” zuriickzufihren sein kénnte, da dieses Merkmal eher unabhangig vom
Gesprachsanteil sein dirfte. Interessant ist in der Betrachtung der einzelnen Items zudem, dass
gerade dort, wo individualisierende Zugédnge zu Kindern und Eltern betrachtet werden (W3-WS5, vgl.

Tab. 27), die héchsten negativen Zusammenhange zum Gesprachsanteil zu verzeichnen sind.

Somit ldsst sich aus Mikro- und Makrorating zu den Gesprachsstrategien und dem Zusammenhang zu
den Gesprachsanteilen der Lehrkrafte zusammenfassen, dass hohere Gesprachsanteile der
Lehrkrafte signifikant mit tendenziell geringeren Anteilen an wertschatzendem Verhalten
einhergehen und mit tendenziell hoheren strukturgebenden Anteilen verknipft sind. Ferner deuten
die Einzelitems aus dem Makrorating darauf hin, dass es mit zunehmendem Gesprachsanteil auch

eher weniger an den Gesprachspartner angepasste Herangehensweisen der Lehrkrafte gibt.

F12 (Gesprachslange und motivationale Dimensionen): Gibt es Zusammenhange zwischen der

Gesprachslange und den motivationalen Dimensionen im Sprachverhalten der Lehrkrafte in den
Elternsprechtagsgesprachen?

H12 (Gesprichsldnge und motivationale Dimensionen): Es werden keine Zusammenhange

erwartet.

Fir die Beantwortung diese Frage wurde die Gesprachslange sowohl in Verbindung mit den aus der
Mikrokodierung herausgearbeiteten Anteilen der Dimensionen als auch mit den Makroratings zu den
Gesprachsstrategien betrachtet. Da die Mikrokodierung fiir die Lehrkrafte 1-1 und 1-2 aufsummiert
und die Makrokodierung separat betrachtet wird, gibt es dort wiederum eine unterschiedliche

Fallanzahl (Mikro N = 48, Makro N = 61).

Tabelle 28. Zusammenhdnge zwischen der Gesprdchsléinge und den Codeanteilen der Dimensionen

Zusammenhange zwischen der Gesprachslange und Codeanteilen der Dimensionen

Anteil kodierter | Anteil kodierter | Anteil kodierter | Anteil kodierter | Anteil nicht
Segmente in der | Segmente in der | Segmente in der | Segmente in der | kodierter
Dimension ,Dimension Dimension Dimension Segmente
,Strukturgebung” | ,Wertschatzung” | ,, Autonomieunt.” | ,Kontrolle”

Gesprachslange A6**

Anmerkungen: fir die Lehrkrafte 1-1 und 1-2 aufsummierte Betrachtung, ** p < .01, * p <.05, N = 48
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Fiir die Mikroratings zeigen sich erwartungskonform keine signifikanten Zusammenhange von der
Gesprachslange zu  den Dimensionen  ,Wertschatzung”, , Autonomieunterstiitzung”,
,Strukturgebung” und ,,Kontrolle®. Es ergibt sich ein recht hoher positiver Zusammenhang (r = .46, p

<.01) zwischen der Gesprachslange und den Anteilen nicht kodierter Segmente (vgl. Tab. 28).

Tabelle 29: Zusammenhéinge zwischen der Gespréchslénge und den Makroratings der Gespréichsstrategien

Zusammenhange zwischen der Gesprachsldnge und Makroratings zu Gesprachsstrategien

Item Gesprachsanteil Lehrkrafte

W1: Die Lehrkraft schafft eine vertrauensvolle Atmosphare.
W2: Die Lehrkraft formuliert respektvoll und entbloRt Eltern damit nicht. -.26%*

W3: Die Lehrkraft argumentiert mit dem Wohl des Kindes.
W4: Die Lehrkraft fokussiert sich auf Starken und Fortschritte.
WS5: Die Lehrkraft passt sich dem Hintergrund der Eltern an.

A: Die Lehrkraft dominiert das Gesprach nicht.

S: Die Lehrkraft verwendet klare und verstdndliche Formulierungen. -44%**

K: Die Lehrkraft hat keine dritte Person mit im Gesprach, um Druck auszuliben.

K: Die Lehrkraft lasst nichts Schriftliches unterschreiben.

Anmerkungen: Fir Lehrkraft 1-1 und 1-2 wurden die Gesprachsanteile aufaddiert und mit den jeweiligen
Ratings betrachtet. Daher N =61. ** p <.01, * p < .05

Fir das Makrorating ergeben sich zur Gesprachslange (vgl. Tab. 29) erwartungskonform fir sieben
ltems auch keine Zusammenhdnge. Fir die Items ,Die Lehrkraft verwendet eine klare und
verstdndliche Sprache.” (r=-.44, p <.01) und ,,Die Lehrkraft formuliert respektvoll und entbl6Rt Eltern
damit nicht.” (r =-.26, p < .05) ergeben sich jedoch mittlere negative Zusammenhange. Hierbei ist zu
bericksichtigen, dass die Ratings fir beide Items bis auf einen Wert in der oberen Halfte der Skala

lagen (vgl. Fragestellung 5).

F13 (Beratungsanldsse und motivationale Dimensionen): Gibt es Zusammenhange zwischen den

Anteilen der Beratungsanldsse (Hertel, 2015) und den motivationalen Dimensionen im
Sprachverhalten der Lehrkrafte in den Elternsprechtagsgesprachen?

H13 (Beratungsanldsse und motivationale Dimensionen): Es werden keine Zusammenhange

erwartet.

Auch in Bezug auf die Anteile der Beratungsanlasse (Hertel, 2015) an der Gesamtsegmentzahl wurde
jeweils die Mikro- und Makrokodierung zu den Gesprachsstrategien getrennt betrachtet. Analog zu
Fragestellung 12 wurden dabei fir Mikrorating Lehrkraft 1-1 und 1-2 zusammen (48 Fille), fur das

Makrorating getrennt (61 Falle) betrachtet.
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Ergebnisse

Im Wesentlichen kann hier die Erwartung bestdtigt werden, dass sich kaum signifikante

Zusammenhange zeigen. Die Ausnahmen (vgl. Tab. 30) sollen kurz vorgestellt werden.

Tabelle 30: Zusammenhédnge Beratungsanlédsse und Gespréchsstrategien

Gesprachsstrategien

Zusammenhange der Anteile der Beratungsanladsse und der Mikro- und Makroratings zu

Beratungsanlasse Mikrorati Mikrorating | Mikrorati Makrorati | Makrorating | Makrorating
ng Anteil | Anteil Struk- | ng Anteil | ng ,Nichts | ,vertrauen- ,Starken
nicht turgebung Wert- Schrit- volle Atmos- | und  Fort-
kodierbar schatzung | liches” phare” schritte”

Anteil Lernberatung - 43%*

Anteil Laufbahnberatung 51%* -41%* -.36%*

Anteil Verhaltensauffalligkeit

Anteil Erziehungsberatung

Anteil Krisenberatung

Anteil nicht kodierter -.35% A1x* 39%** .25%

Segmente

Anmerkungen: In der Tabelle sind nur DIE Dimensionen aus dem Mikro- und Items aus dem Makrorating
aufgefiihrt, bei denen Uberhaupt signifikante Zusammenhdnge vorlagen. Vollstandige Tabellen enthélt
Anhang 15.

** p <.01, *p <.05. Fir das Makrorating N = 61, fur das Mikrorating N = 48.

Die grau unterlegten Bereiche zeigen an, dass die meisten Ergebnisse in Zusammenhang mit den
jeweiligen Kategorien ,nicht kodierbarer Elemente” stehen. Diese lassen sich auch gréRtenteils
sinnvoll interpretieren. Dass mit steigendem Anteil an Lernberatung der Anteil nicht kodierbarer
Elemente im Bereich der Gesprachsstrategien sinkt, ist plausibel. Dass mit steigendem Anteil in der
Dimension ,Wertschatzung” bzw. bei hoheren Ratings zu ,vertrauensvoller Atmosphdre” und
»,Fokussierung auf Starken und Fortschritte” auch die Anteile thematisch nicht kodierter Segmente
zunehmen, ist insofern nachvollziehbar, da in den unter Beratungsanldssen ,nicht kodierbaren
Segmenten” haufig Beziehungspflege betrieben und klassenbezogene Informationen vermittelt
wurden (vgl. Fragestellung 8). Der mittlere Zusammenhang zwischen dem Anteil an
,Laufbahnberatung” und dem Item ,, Nichts Schriftliches unterzeichnen zu lassen” geht darauf zurlick,
dass die Lehrkrafte 1-1 und 1-2 im Gesprach nach der jeweiligen Besprechung der Empfehlungen fir
die weiterfiihrende Schule das Besprechungsergebnis fixiert haben und die Eltern baten, dieses zu
unterzeichnen. Der negative Zusammenhang zwischen dem Anteil an ,Laufbahnberatung” und dem
Anteil an Codes in der Dimension ,,Wertschatzung” ist vielleicht so zu deuten, dass Laufbahnberatung

zu Lasten wertschatzender Anteile im Gesprach geht kdnnte.
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9.4 Zusammenhange von Einflussfaktoren mit den motivationalen Dimensionen im

Gesprachsverhalten der Lehrkrafte

Bei der Betrachtung der Einflussfaktoren auf Lehrkraft- und Elternseite und diesbezlglicher
Zusammenhange zu den motivationalen Dimensionen im Gesprachsverhalten der Lehrkrafte wurden
jeweils Pearson-Korrelationskoeffizienten berechnet. Bei der Beantwortung der Fragestellungen
werden jeweils nur Ausschnitte aus den Tabellen mit zumindest teilweise signifikanten

Korrelationskoeffizienten angefiihrt. Die vollstéandigen Versionen finden sich im Anhang 16 dieser

Arbeit.
Einflussfaktoren auf : :
! Einflussfaktoren auf Elternseite
Lehrkraftseite
Aus- und . i :
bild gungen erfahrung & ter b e Sw{" 2 Rollen- mene Zeit
ildung Einschadtzung samkeits- G A 2
S verstandnis | und Energie
zum Unterstiit- | erwartung
(Ressourcen)
zungsbedarf
Von der Lehrkraft genutzte Gesprachsstrategien zur Motivationsforderung nach TAA
Autonomieunterstutzung Wertschatzung Strukturgebung Kontrolle nur +/+

Abbildung 39: Modell zur Gesprdchsanalyse der Motivationsférderung (eigene Darstellung) - 3. Schritt

F14 (Merkmale auf Lehrkraftseite und motivatonale Dimensionen): Zeigen sich Zusammenhange

zwischen den angewandten Gesprachsstrategien der Lehrkrafte in den Elternsprechtagsgesprachen
auf dimensionaler Ebene sowie deren Uberzeugungen zur Beratung und Gesprachsfiihrung, Aus- und
Weiterbildung und Sicherheit in Bezug auf Beratung und Gesprachsfiihrung sowie zur
Berufserfahrung?

H14 (Merkmale auf Lehrkraftseite und motivatonale Dimensionen): Es wird erwartet, dass sich

zu dem AusmaR férderlicher Uberzeugungen sowie der Aus- und Weiterbildung fiir Beratung und
Gesprachsfiihrung positive Zusammenhdnge zeigen mit den Dimensionen ,Wertschatzung”,
L,Autonomieunterstiitzung” und negative Zusammenhidnge mit der Dimension ,Kontrolle“. Des
Weiteren werden keine Zusammenhange zur Berufserfahrung und zur Sicherheit in Beratung und

Gesprachsfiihrung erwartet.

Da fur die Lehrkrafte 1-1 und 1-2 sowohl fiir die Einflussfaktoren auf Lehrkraftseite
(Uberzeugungsfaktoren — vgl. Kap. 8.2.2.1, Einzelitems zu Aus- und Weiterbildung sowie zur

Sicherheit, Angaben zur Berufserfahrung) als auch fiir die Kodieranteile der Dimensionen und die
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Ratings auf der Makroebene getrennte Informationen vorlagen, werden diese auch getrennt

betrachtet, so dass 61 Falle in die Analyse einbezogen werden.

Zunachst gibt es entgegen der Erwartungen keinerlei Zusammenhange von Merkmalen auf
Lehrkraftseite und den Anteilen an den Dimensionen , Autonomieunterstiitzung” und , Kontrolle” in
den Gespradchen. Bei ,Kontrolle” ist das angesichts der kaum vorhandenen Kodierungen (vgl.
Fragestellung 4) schlissig. Signifikante Ergebnisse werden in Bezug auf die Anteile der beiden

anderen Dimensionen sowie den Anteil nicht kodierbarer Segmente in Tabelle 31 zusammengefasst.

Tabelle 31: Zusammenhdnge von Merkmalen auf Lehrkraftseite und Anteilen der Dimensionen im Sprachverhalten

Zusammenhdnge von Merkmalen auf Lehrkraftseite und Anteilen der Dimensionen im Sprachverhalten
. . Siche | Qualifi- | Qualifi- | Qualifi- | Berufs- | Faktor Faktor Faktor Faktor
Af‘te'le ) der Codes in den | (neit | kation kation | kation | erfah- | Prozess Belas- Direkti- Losungs-
Dimensionen an der Studi- Refe- Fortbil- rung -orient. tender ver Rat- und Res-
Gesamt-segmentzahl um rend. dung Konflikt schlag sourc.Or.
Anteil Codes * * *
,Strukturgebung” 27 29 25
Anteil Codes % ok
»Wertschatzung” 33 >3
Anteil Codes
»Autonomieunterstiitzung”
Anteil Codes
,Kontrolle”
Anteil nicht kodierbarer
.30* -.34%* 27* - 43**

Segmente
Anmerkungen: ** p < .01, * p <.05, N = 61, die Lehrkrafte 1-1 und 1-2 wurden separat betrachtet.

Die Kodierungen der Lehrkraftmerkmale sind so zu verstehen: ,Sicherheit“: Je héher, desto sicherer.
,Qualifikation“: Je héher, desto qualifizierter. Uberzeugungsfaktoren: Je héher, desto stirker entsprechende
Uberzeugungen (giinstig fiir ,,Lésungs- und Ressourcenorientierung®, ungiinstig fiir ,Belastender Konflikt”
und , Direktiver Ratschlag”).

Dabei treten sowohl erwartungskonforme, nicht erwartete als auch widersprichliche Ergebnisse zu
Tage. Ein hoheres MaR an berichteter Qualifizierung in Studium (r = .27, p < .05) und durch
Fortbildung (r = .29, p < .05) hangt in mittlerem MalRe positiv mit dem Anteil strukturgebender
Kodierungen zusammen. Der Anteil von ,,Strukturgebung” hdngt auch vergleichbar positiv (r = .25, p
< .05) mit dem giinstigen AusmaR an Uberzeugungen zur Ldsungs- und Ressourcenorientierung

zusammen.

Die Angaben zur Qualifizierung der Lehrkrafte hiangen jedoch nicht mit den Anteilen in den
Dimensionen ,Wertschatzung” und , Autonomieunterstiitzung” zusammen. Der Anteil an Codes im
Bereich , Wertschatzung” wiederum hangt in mittlerem MafRe (r = .33, p < .05) mit der von den
Lehrkraften berichteten Sicherheit in Bezug auf Beratung und Gesprachsfiihrung zusammen, was
angesichts der Studienlage nicht erwartet wurde, derzufolge Sicherheit kein auffalliger Pradiktor fir

Qualitat in Gesprachen sei (vgl. Kap. 4.2.3 und 4.2.4).
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Erwartungswidrig sind die Befunde zum AusmaR der Uberzeugungen zur Gesprichsfiihrung als
,Belastender Konflikt“. Je starker die Lehrkrafte diesen tendenziell ungiinstigen Einschatzungen
zugestimmt haben (vgl. Kap. 8.2.2.1 und Tab. 9), desto groRer ist der Anteil an Codes im Bereich

,Wertschatzung”; mit r = .53 (p < .01) ist dieser Zusammenhang als hoch zu betrachten.

Beim Blick auf die global beurteilten Gesprachsstrategien fallt das Bild dhnlich uneinheitlich aus. Es
zeigen sich zunachst in vielen Bereichen nicht die erwarteten Ergebnisse (vgl. Tab. 32). Die Angaben
zur Qualifizierung fur Gesprachsfiihrung und Beratung ergeben fiir den Bereich Referendariat und
Fortbildung keinerlei Zusammenhange. Nur fir die Angaben zur Qualifizierung im Studium gibt es
einen mittleren positiven Zusammenhang (r = .36, p < .01) zur Beurteilung der Verwendung , klarer
und verstandlicher Ausdrucksweise”. Wiederum schein die selbstberichtete Sicherheit eine Rolle zu
spielen, sowohl fiir die fehlende Dominanz im Gesprach (r = .25, p < .05) als auch fir die Frage,
inwieweit die Lehrkraft eine vertrauensvolle Atmosphare in der Wahrnehmung der Rater schafft (r =

34, p<.01).

Tabelle 32: Zusammenhdnge von Merkmalen der Lehrkrdfte und Makroratings zu Gespréchsstrategien

Zusammenhange von Merkmalen der Lehrkrafte und Makroratings zu Gesprachsstrategien

Sicher- Qualifi- Qualifi- | Qualifi- | Berufs- Faktor Faktor Faktor Faktor
heit zierung zierung | zierung | erfah- | Prozess | Belast. Direk- | Losungs

Studium Refe- Fobi rung | -orient. | Konflikt tiver und

rend. Ratschl Res. O.

A: Die L. dominiert das
Gesprach nicht.
K: Die Lehrkraft hat keine dritte

Person mit im Gesprdach, um
Druck auszutiben.

.25%

K: Die Lehrkraft lasst nichts
Schriftliches unterschreiben.

S: Die L. verwendet klare und
verstandliche Formul.

W1: Die L. schafft eine
vertrauensvolle Atmosphare.

.36%* -27% -.28*

34%*

W2: Die L. formuliert respektvoll

- * _ *
und entbléRt nicht. .28 .30

W3: Die L. argumentiert mit
dem Wohl des Kindes.

W4: Die Lehrkraft fokussiert sich
auf Starken und Fortschritte.
WS5: Die L. passt sich dem
Hintergrund der Eltern an.

-.28*

Anmerkungen: ** p < .01, * p <.05, N = 61, die Lehrkrafte 1-1 und 1-2 wurden separat betrachtet.

Die Kodierungen der Lehrkraftmerkmale sind so zu verstehen: ,Sicherheit”: Je hoher, desto sicherer.
,Qualifikation“: Je héher, desto qualifizierter. Uberzeugungsfaktoren: Je héher, desto stirker entsprechende
Uberzeugungen (giinstig fiir ,Ldsungs- und Ressourcenorientierung” sowie ,Prozessorientierung®).

Dass flr die Berufserfahrung keine positive Rolle abzuleiten sein wiirde, war angesichts der

Befundlage erwartet worden. Es zeigt sich in den Daten zudem, dass Berufserfahrung in mittlerem
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Male (r =-.28, p < .05) negativ korreliert mit dem bewerteten Mal, inwieweit sich die Lehrkraft auf

Starken und Fortschritte fokussiert.

Widerspriichlich zu den Erwartungen und auch zur breiten Befundlage sind die Ergebnisse zu den
Uberzeugungsfaktoren , Prozessorientierung” und ,Ldsungs- und Ressourcenorientierung. Hier gibt
es flir beide Faktoren mittlere negative Zusammenhange zur Frage, inwieweit die Lehrkrafte klare
und verstandliche Formulierungen verwenden sowie dazu, inwieweit die Lehrkraft respektvoll
formuliert und damit nicht entbloRt. Diese Ergebnisse werden im Abschlusskapitel zu diskutieren

sein, moglicherweise auch anhand des Blickes auf die individuellen Daten der involvierten Lehrkrafte.

Somit lasst sich fiir mogliche Einflussfaktoren auf Lehrkraftseite zusammenfassen, dass die
gefundenen Zusammenhange nur in Teilen in die vorliegende Befundlage passen, so bei Anzeichen
fir Relevanz des Ausmalles an Qualifizierung. Es Gberwiegen hier aber Ergebnisse, die sich nicht
einfiigen in vorliegende, zum Teil umfangreiche Befunde. So (iberraschen mehrere positiv zu
betrachtende Zusammenhange mit der selbst empfundenen Sicherheit der Lehrkrafte. Die Ergebnisse
zu den Uberzeugungsfaktoren sind sogar lberwiegend widerspriichlich zu den auf Befunden

basierenden Annahmen.

F15 (Elterliche kindbezogene Leistungseinschdtzung und motivationale Dimensionen): Zeigen

sich Zusammenhange zwischen der elterlichen Einschatzung des kindlichen Unterstitzungsbedarfs
und den motivationalen Dimensionen im Sprachverhalten der Lehrkrafte?

H15 (Elterliche kindbezogene Leistungseinschdtzung und motivationale Dimensionen): Es wird

erwartet, dass sich Zusammenhange zwischen den Dimensionen und der elterlichen Einschatzung

zum kindlichen Unterstiitzungsbedarf zeigen.

Wie bei vorangegangenen Fragestellungen wurde fiir die Betrachtung moglicher Zusammenhange fir
die Anteile der Dimensionen aus der Mikrokodierung der Datensatz mit 48 Fallen verwendet (die
Lehrkréfte 1-1 und 1-2 aufsummiert); und fir die Ratings auf Makroebene zu den
Gesprachsstrategien wurde die getrennte Betrachtung von Lehrkraft 1-1 und 1-2 genutzt (N = 61
Falle).

Die Berechnung der Korrelationskoeffizienten ergibt keinerlei signifikante Ergebnisse fiir die Anteile
der Dimensionen und die Frage aus dem Elternfragebogen, inwieweit das eigene Kind viel
Unterstiitzung beim Lernen benétigt (Uberblick tiber die Ergebnisse vgl. Anhang 17). Auch mit Blick
auf die Gesprachsstrategien im Globalrating gibt es nur bei einer von neun bewerteten Strategien

einen signifikanten negativen Zusammenhang. Demzufolge fokussieren sich Lehrkrafte mit einem
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mittleren Zusammenhang (r = -.29, p < .05) weniger auf Starken und Fortschritte, je hoher die Eltern

den Unterstiitzungsbedarf ihres Kindes einschatzen.

Im Wesentlichen muss die Hypothese verworfen werden, dass sich Zusammenhdnge von der
elterlichen Einschatzung des Unterstiitzungsbedarfs zu den Gesprachsstrategien der Lehrkrafte
aufzeigen und sich auf diesem Wege der Erfassung des Gesprachsverhaltens Hinweise auf adaptive

Verhaltensweisen der Lehrkrafte ableiten lassen.

F16 (Pradiktoren elterlichen Schulengagements und motivationale Dimensionen): Weisen die

eingesetzten  Gesprdachsstrategien der Lehrkrafte in  den Elternsprechtagsgesprachen
Zusammenhange auf  mit Pradiktoren des elterlichen Schulengagements  wie
Selbstwirksamkeitserwartung, Rollenverstandnis und verfiigbare Ressourcen?

H16 (Pradiktoren elterlichen Schulengagements und motivationale Dimensionen): Es werden

Zusammenhange zwischen den Dimensionen und elterlichen Pradiktoren erwartet, die gedeutet
werden kénnen im Sinne von adaptiven Vorgehensweisen der Lehrkrafte mit Blick auf das einzelne

Elternteil.

Bei der Frage, inwieweit sich Zusammenhdnge zwischen den Pradiktoren elterlichen
Schulengagements ,Selbstwirksamkeitserwartung®, ,Rollenverstandnis“ und ,verfligbare
Ressourcen” und dem erfassten Gesprachsverhalten der Lehrkrafte aufzeigen lassen, wurden wie

bereits zuvor fur die Mikrokodierung 48 Félle und fiir die Makrokodierung 61 Falle einbezogen.

Tabelle 33: Zusammenhdnge zwischen Prddiktoren elterlichen Schulengagements und Makroratings zu
Gesprdchsstrategien

Zusammenhange zwischen Pradiktoren elterlichen Schulengagements und Makroratings zu
Gesprachsstrategien

elterliche Ressour- | elterliches Rollen-
cen fiir die Unter- | verstandnis  bei
geratete Gesprachsstrategie stitzung der Unterstiitzung
K: Die L. hat nichts Schriftliches unterzeichnen lassen. .26*
S: Die L. verwendet eine klare und verstandliche Sprache. 32%
W1: Die L. schafft eine vertrauensvolle Atmosphére. .26*
W3: Die L. argumentiert mit dem Wohl des Kindes. .26%
WS5: Die L. passt sich dem Hintergrund der Eltern an. .25°°°

ooo

Anmerkungen: N = 61, * p < .05, °*° p = .051; Kodierung Ressourcen und Rollenverstandnis: Je niedriger,
desto hoher die Ressourcen und das Verantwortungsgefiihl flir Unterstiitzung

Fir die auf der Basis der Mikrokodierung festgestellten Anteile der Dimensionen ,,Strukturgebung”,

»Wertschatzung”, , Autonomieunterstiitzung” und ,Kontrolle” konnten keinerlei signifikante
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Zusammenhdnge zu den Angaben der Eltern zu ihrer Selbstwirksamkeitserwartung, ihrem
Rollenverstandnis und ihren verfligbaren Ressourcen fiir die Unterstltzung des Kindes gefunden

werden.

Fiir das globale Rating der Gesprachsstrategien lassen sich keine Zusammenhange zur Einschatzung
der Selbstwirksamkeitserwartung der Eltern finden. Fir die elterliche Einschatzung ihrer Ressourcen
fir die Unterstlitzung und ihr Rollenverstandnis hingegen ergeben sich einige signifikante

Zusammenhange (vgl. Tab. 33) zu vier der neun Gesprachsstrategien.

Fir den Pradiktor ,elterliche Ressourcen fiir die Unterstlitzung” lasst sich demnach festhalten, dass
je weniger Eltern Ressourcen fiir die Unterstiitzung sehen, desto starker verwenden Lehrkrafte eine
klare und verstandliche Sprache (r = .32, p < .05) und argumentieren mit dem Wohl des Kindes (r =
.26, p < .05). An der Grenze zum 5-Prozent-Signifikanzniveau ist ferner noch das Rating, dass sich
Lehrkriafte dem Hintergrund der Eltern in starkerem Malle anpassen, wenn Eltern weniger

Ressourcen fir die Unterstlitzung sehen (r = .25, p = .051).

Fiir den Pradiktor ,Rollenverstandnis der Eltern bei der Unterstiitzung” zeigen sich Zusammenhange
dahingehend, dass je weniger Eltern sich fiir die Unterstlitzung des Kindes verantwortlich sehen,
desto starker Lehrkréfte eine vertrauensvolle Atmosphéare aufzubauen versuchen (r = .26, p < .05)

und nichts Schriftliches unterzeichnen zu lassen (r = .26, p < .05).

Somit lasst sich fiir die Betrachtung elterlicher Einflussfaktoren auf das Gesprachsverhalten der
Lehrkrafte festhalten, dass Hinweise auf adaptives Verhalten der Lehrkrafte nicht in dem Male an
Zusammenhangen festgemacht werden konnten wie erwartet. Bezogen auf die Anteile an den
Dimensionen der genutzten Gesprachsstrategien konnten keine Wirkungen festgestellt werden. Die
Einschatzungen der Eltern zum Unterstlitzungsbedarf hatten auch kaum messbare Auswirkungen auf
die Gesprachsstrategien. Jedoch konnten fiir das Rollenverstdndnis und die eingeschatzten
Ressourcen der Eltern Zusammenhange zu global gerateten Gesprachsstrategien festgehalten
werden, die im positiven Sinne als adaptive Anpassung an die elterlichen Voraussetzungen gedeutet

werden kdénnen.
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9.5 Zusammenhange der elterlichen Wahrnehmung mit den motivationalen

Dimensionen im Gesprachsverhalten der Lehrkrafte

Letztlich ist hinsichtlich der eingesetzten Gesprachsstrategien der Lehrkrafte fiir die Motivierung von
Eltern wichtig, wie Eltern das Gesprach beurteilen. Dazu soll in diesem Kapitel zunachst enger
betrachtet werden, wie die elterliche Wahrnehmung der in den Dimensionen , Strukturgebung”,
,Wertschatzung”, ,2Autonomieunterstiitzung” und ,Kontrolle” zusammengefassten
Gesprachsstrategien ausfallt und ob diese mit den auf der Mikro- und Makroebene erfassten
Gesprachsstrategien der Lehrkrafte fir die Motivationsférderung zusammenhangen. Dazu wird
zunichst ein deskriptiver Uberblick tiber die elterliche Wahrnehmung gegeben (Fragestellung 17).
AnschlieBend sollen Pearson-Korrelationskoeffizienten zu den entsprechenden Variablen zu den
Dimensionen auf Elternseite sowie den Anteilen der Dimensionen aus der Mikrokodierung (48 Falle)
und den Ratings aus der Makrokodierung der Gesprachsstrategien (61 Falle) auf Lehrkraftseite helfen,
die Frage der Motivierung beim Ubergang von der Lehrkraft zum Elternteil besser zu verstehen
(Fragestellung 18). Vollstandige Tabellen mit Angaben zu den Korrelationen finden sich im Anhang

dieser Arbeit.

Von der Lehrkraft genutzte Gesprachsstrategien zur Motivationsférderung nach TAA

Autonomieunterstiitzung nur +/+

Wertschétzung ‘ Strukturgebung ‘ Kontrolle

/

Elterliche Wahrnehmung motivationsforderlicher Gesprachselemente

Autonomieunterstitzung ” Wertschétzung | Strukturgebung u Kontrolle

: . Kontextvariablen K
Uberzeugungen Einladungen gene Uberzeugungen

ausgesprochen 1 *wahrgenommene Zeit und elterliche Einschédtzung

« elterlick
el * durch die Schule

Rollenwahrnehmung

* durch die Lehrkraft * spez. Wissen und «von kindlichem

* durch das Kind Fertigkeiten Leistungsvermogen

Abbildung 40: Modell zur Gesprédchsanalyse der Motivationsférderung (eigene Darstellung) 4. Schritt
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F17 (elterliche Wahrnehmung der Dimensionen motivationsférderlichen Gesprachsverhaltens):

Wie bewerten Eltern die Gesprdache bezogen auf die Dimensionen motivationsforderlichen
Gesprachsverhaltens der Lehrkrafte?

H17 (elterliche Wahrnehmung der Dimensionen motivationsférderlichen Gesprachsverhaltens):

Es wird erwartet, dass es in der Wahrnehmung der Eltern Varianz in der Bewertung gibt, sowohl
bezogen auf die Gesamtgruppe, als auch bezogen auf die Betrachtung einzelner Lehrkrafte mit

mehreren Gesprachen und die vier Dimensionen.
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Tabelle 34 gibt zunichst einen Uberblick iiber deskriptive Merkmale. Fiir das Verstindnis muss

erlautert werden, dass der Maximalwert von ,1“ in seiner Bedeutung fiir maximale
Motivationsforderung bezogen auf die Dimension steht, analog ist der Minimalwert zu verstehen. Die
Spannweite der Werte auf der flinfstufigen Skala weist bereits auf unterschiedliche Wahrnehmung
der Gesprache hin. Die Mittelwerte zur wahrgenommenen ,Autonomieunterstiitzung” und
»Wertschatzung” liegen im oberen Bereich der Skala, bei Verzicht auf ,Kontrolle” liegt er nahe dem

Maximalwert, bei ,,Strukturgebung” eher im mittleren Bereich der Skala.

Tabelle 34: Deskriptive Angaben zur elterlichen Wahrnehmung der motivationsférderlichen Dimensionen

Angaben zur elterlichen Wahrnehmung der Dimensionen der Gesprachsstrategien

u':lt'l:?srlg:’z]:xer;g Wertschatzung Verzicht auf Kontrolle Strukturgebung
M 1.89 1.92 1.23 2.59
SD 0.57 0.73 0.45 0.91
max 1 1 1 1
min 3.5 3.6 3.33 5

Anmerkungen: N = 48, 1 — trifft zu, 5 — trifft nicht zu. Min und max sind im Sinne der Giite der
elterlichen Riickmeldung zu verstehen.

Die Standardabweichung weist auf eine insgesamt geringe Varianz der Werte bei Verzicht auf

,Kontrolle” hin, auch bei , Autonomieunterstitzung” ist die Varianz vergleichsweise gering. Die

Angaben zur ,Wertschatzung” streuen bereits deutlicher.

Bei ,Strukturgebung” zeigt die

Standardabweichung eine erhebliche Streuung tber die gesamte Skala an.

Tabelle 35: Angaben zur elterlichen Wahrnehmung der Dimensionen - je nach Lehrkraft

Angaben zur elterlichen Wahrnehmung der Dimension der Gesprachsstrategien
Autonomie- Verzicht auf
Lehrkrafte N un:(;“r)stthueng Wer';\sﬂc(}jgé[‘;;ung Eonirctllaeu Strul;\tﬂl.l(rsgg?ung
M (SD) M (SD)
1.1/2 13 1.92 (0.63) 2.05 (0.79) 1.17 (0.32) 2.83(0.97)
2.3 2.00 (0.19) 1.30 (0.35) 1.08 (0.17) 3.00 (0.79)
3.4 1.74 (0.57) 1.23 (0.21) 1.08 (0.17) 2.29 (0.40)
47 5 1.40 (0.38) 1.54 (0.33) 1.47 (1.04) 2.65 (0.74)
58 10 2.42 (0.76) 1.23 (0.42) 2.40 (0.74)
59 2 1.50 (0.71) 1.50 (0.71) 1.00 (0.00) 1.75 (1.06)
6_10 6 1.89 (0.52) 2.01(0.73) 1.14 (0.28) 2.81(1.34)
7_11 3 1.86 (0.75) 1.87(0.23) 1.75 (0.75)
10_14 1 2.67 (--) 1.33 ()
Anmerkungen: 1 — trifft zu, 5 — trifft nicht zu
grun unterlegt Maximalwert je Dimension —. unterlegt Minimalwert — bezogen auf die Bedeutung, max.
= hochste Wahrnehmung
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Betrachtet man die Lehrkrafte flr sich (vgl. Tab. 35), zeigen sich bereits an der Spannweite der
Mittelwerte aller Lehrkrafte unterschiedliche Auspragungen der Wahrnehmung der Dimensionen.
Die Maximal- und Minimalwerte je Dimension sind jeweils griin und rot unterlegt. Wie bereits an den
Standardabweichungen der Gesamtgruppe zu erahnen war, fallt diese bei Verzicht auf , Kontrolle”

mit R = .67 am kleinsten und bei ,,Strukturgebung” mit R = 2 am grof3ten aus.

Somit lasst sich die Hypothese weitgehend bestatigen. Die elterliche Wahrnehmung in den
Dimensionen ,Strukturgebung”, ,Wertschatzung”, , Autonomieunterstiitzung” und Verzicht auf
,Kontrolle” variieren sowohl zwischen den Lehrkraften als auch fiir die einzelnen Gesprache der
jeweiligen Lehrkraft. Flir Verzicht auf ,Kontrolle” ist die Varianz am geringsten aufgrund der
insgesamt sehr guten Beurteilung durch die Eltern. Fir die anderen drei Dimensionen weisen sowohl|
die Standardabweichungen fiir alle Gesprache als auch die Spannweiten der Mittelwerte der
Lehrkrafte auf ein deutlich hoheres Mal8 an Varianz hin. Fiir einzelne Lehrkrafte zeigt sich aber auch
hier eine nur geringe Varianz (,Autonomieunterstitzung”: Lehrkraft 2-3 SD = .19, M = 2.00;
,Wertschatzung”: Lehrkraft 3-4 SD = .21, M = 1.23, Lehrkraft 7-11 SD = .23, M = 1.87;
,Strukturgebung”: Lehrkraft 3-4 SD = .40, M = 2.29, vgl. Tab. 35).

F18 (Gesprachsstrategien und elterliche Wahrnehmung): In welchem MaRe hadngen die

beobachteten Dimensionen motivationsférderlichen Gesprachsverhaltens in den
Elternsprechtagsgesprachen mit der elterlichen Wahrnehmung zusammen?

H18 (Gesprachsstrategien und elterliche Wahrnehmung): Es gibt einen Zusammenhang

zwischen den Dimensionen motivationsforderlichen Gesprachsverhaltens der Lehrkraft und
elterlicher Wahrnehmung von ,Wertschatzung”, ,,Autonomieunterstitzung”, , Strukturgebung” und

,Kontrolle”.

Fir die Beantwortung wurden nun die aus dem Fragebogen der Eltern gebildeten Variablen zur
Wahrnehmung der , Autonomieunterstiitzung®, ,Wertschatzung®, ,Strukturgebung” und des

,Verzichts auf Kontrolle” korreliert mit den Anteilen der Dimensionen aus der Mikrokodierung und

Tabelle 36: Zusammenhdnge von kodierten Dimensionsanteilen und der elterlichen Wahrnehmung

Zusammenhange der kodierten Dimensionsanteile im Sprachverhalten der Lehrkrifte mit elterlicher Wahrnehmung

Elterliche Anteil Anteil Anteil Kontrolle Anteil Anteil nicht
Wahrnehmung Autonomieu. Wertschatzung Strukturgebung kodierbar
von Autonomieu. -.36*

von Wertschatzung
Verzicht auf Kontrolle -.29%

von Strukturgebung

Anmerkung: Kodierung im Elternfragebogen — 1 — trifft voll zu, 5 — trifft gar nicht zu, N = 48, * p < .05.
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den Ratings aus der Makrokodierung (Ergebnisibersicht vgl. Tab. 36). Erneut wurden einmal 48 und

einmal 61 Falle betrachtet aufgrund der Kooperation der Lehrkrafte 1-1 und 1-2 in deren Gesprachen.

Fiir die Anteile der Dimensionen aus dem Kodierungsprozess zu den Gesprachsstrategien zeigten sich
zwei signifikante Zusammenhange. Bei hoheren Anteilen autonomieférdernder Gesprachsstrategien
wurden diese auch mit einem mittleren positiven Zusammenhang (r = -.36°, p < .05) von den Eltern
wahrgenommen. Setzten die Lehrkrafte in hdherem MalRe strukturgebende Gesprachsstrategien ein,
nahmen die Eltern mit einem mittleren positiven Zusammenhang (r = .29, p < .05) starker die

Ausibung von ,Kontrolle” durch das Gesprach wahr.

Fir die Ratings zu den global bewerteten Gesprachsstrategien ergab sich nur ein signifikantes
Ergebnis. Fokussierte sich die Lehrkraft in den Augen der Rater starker auf Starken und Fortschritte,
nahmen Eltern mit einem mittleren Zusammenhang (r = -.327, p < .05) mehr Wertschatzung durch

das Gesprach wahr.

Es kann bilanziert werden, dass sich bei dieser engeren Sicht anhand der Dimensionen im
Elternfragebogen und im Kodierverfahren der Sprachanteile der Lehrkrafte einzelne aussagekraftige
und auch sinnvoll zu verknipfende Zusammenhange zwischen den erfassten Gesprachsstrategien der
Lehrkrafte und der elterlichen Wahrnehmung finden lassen. Dabei fallt auf, dass diese zweimal
innerhalb der gleichen Dimension zu finden sind (Autonomie und Wertschatzung). Das lieRe darauf
schlieflen, dass das Ausmal an ,Autonomieunterstiitzung” und ,, Wertschatzung” durch die Lehrkraft
von den Eltern jeweils auch innerhalb dieser Dimension wahrgenommen wird. Ein Zusammenhang
kreuzt aber auch zwischen den Dimensionen ,,Strukturgebung” und ,Kontrolle”, was in der Diskussion

noch aufzugreifen ist.

6 negatives Vorzeichen aufgrund der Kodierung beim Elternfragebogen
7 negatives Vorzeichen aufgrund der Kodierung beim Elternfragebogen

136



9 — Wie motivieren Lehrkrafte in Elterngesprachen? Ergebnisse

9.6 Zusammenhange zum motivationalen Gesamtfazit der Eltern nach dem Gesprach

Anknipfend an das vorangegangene Kapitel soll nun die elterliche Wahrnehmung der Motivierung
durch das Gesprach, das Kind weiterhin oder angepasst zu unterstiitzen, global betrachtet werden.

Dazu wird die Frage nach dem motivationalen Fazit der Eltern zum Gesprach einbezogen.

Einflussfaktoren auf X .
i Einflussfaktoren auf Elternseite
Lehrkraftseite
A\/l\jse}tl;r:_d Uberzeu- | Berufs- kimlibe]z'oEen: bttt wahrgenom-
bild gungen | erfahrung Sherliche Selbstwirk: Rollen- mene Zeit
ildung Einschatzung samkeits- N :
2, verstandnis | und Energie
zum Unterstiit- | erwartung (Ressourcen)
zungsbedarf
‘ |
7 b 4
Merkmale des i Von der Lehrkraft genutzte Gesprachsstrategien zur Motivationsforderung nach TAA
Gesprachs —"( Autonomieunterstiitzung ‘ Wertschatzung ‘ Strukturgebung ‘ Kontrolle nur +/+
Gesprachslange
AV
Gesprachsanteile Elterliche Wahrnehmung motivationsférderlicher Gesprachselemente
Berat 13 >
elaciiigantisses | Autonomieunterstiitzung ‘ Wertschatzung | Strukturgebung H Kontrolle

Pradiktoren elterlichen Schulengagements

motivationale
Uberzeugungen

wahrgenommene
Einladungen

Kontextvariablen

schul-/leistungsbezo-
gene Uberzeugungen

1 = elterliche
! Rollenwahrnehmung

ausgesprochen
* durch d
* durch die Lehrkraft

e Schule

* wahrgenommene Zeit und

Energie

* spez. Wissen und

elterliche Einschdtzung
» zur kindliche Leistung
«von kindlichem

|« Selbstwirksamkeitserwartung
I elbstwirksamkeitserwartung Fertigkeiten Leistungsvermdgen

Abbildung 41: : Modell zur Gespréchsanalyse der Motivationsférderung (eigene Darstellung) - 5. Schritt

Die diesbeziiglichen Angaben werden zunachst deskriptiv ausgewertet. AnschlieRend werden
Zusammenhange zu Einflussfaktoren auf Eltern- und Lehrkraftseite, zu Gespradchsanteilen und zu den
von der Lehrkraft genutzten und von den Eltern wahrgenommenen motivationsférdernden

Dimensionen Uberprift.

F19 (elterliches motivationales Gesamtfazit des Gesprachs): Wie bewerten Eltern das Gesprach

hinsichtlich der Frage, ob sie das Gesprach zur Aufrechterhaltung oder Anpassung der Unterstiitzung
des Kindes motiviert hat?

H19 (elterliches motivationales Gesamtfazit des Gesprachs): Es werden unterschiedliche

Bewertungen dieser Frage erwarten, aber auf einem insgesamt hohen Niveau.

Die Eltern beurteilten die Gesprache bezogen auf die Frage, ob sie motiviert wurden, ihr Kind
weiterhin zu unterstiitzen oder die Unterstiitzung anzupassen. Auf der flinfstufigen Skala wurden die
beiden niedrigsten Auspragungen gar nicht angegeben, 34 Eltern werteten die motivationale Wirkung
auf der hochsten Stufe, neun Eltern auf der zweiten Stufe und drei Eltern auf der dritten Stufe, zwei

Eltern machten keine Angabe zu dieser Frage. Es kann also insgesamt von einer hohen motivierenden
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Wirkung der Gesprache ausgegangen werden. Tabelle 37 bietet einen differenzierten

lehrkraftbezogenen Uberblick tiber die deskriptiven Werte.

Tabelle 37: Lehrkraftbezogene Ubersicht zu deskriptiven Angaben zum motivationalen Gesamtfazit der Eltern

Motivationales Gesamtfazit der Eltern nach dem Gesprach - lehrkraftbezogen

CodelK | 1_1/2 2.3 34 4.7 58 59 6_10 711 | 10_14 | Gesamt
N 13 4 4 5 10 1 6 2 1 46

FazitM | 1.15 1.00 1.25 1.40 1.30 2.00 1.33 2.00 3.00 1.29
D 0.38 0.00 0.50 0.55 0.68 - 0.52 1.41 - 0.56

maxmin | 1bis2 | 1bis1 | 1bis2 | 1bis2 | 1bis3 2 1bis2 | 1bis3 3 1 bis 3

Anmerkungen: Die Eltern wurden abschlieRend gefragt, inwieweit sie das Gesprach motiviert hat, ihr Kind weiterhin
zu unterstiitzen oder etwas in der Unterstiitzung anzupassen.

,1“ = trifft zu, ,,5 — trifft nicht zu.

Max ist arithmetisch der kleinste, aber in der angegebenen Wirkung der hochste Wert.

Angesichts der Linksschiefe und der recht geringen Varianz des ,motivationalen Gesamtfazit” als
abhangiger Variable der folgenden Fragestellungen sind die Erwartungen zu den Korrelationen zu

weiteren Merkmalen (Fragestellungen 20-25) einzuschranken.

F20 (Einflussfaktoren auf Lehrkraftseite und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Wie wirken

sich gespriachsbezogene Aus- und Weiterbildung und Uberzeugungen der Lehrkrifte sowie
Berufserfahrung und Sicherheit in Gesprachsfiihrung auf das motivationale Gesamtfazit der Eltern
aus?

H20 (Einflussfaktoren auf Lehrkraftseite und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Fur die

giinstigen gesprachsbezogenen Uberzeugungen und Aus- und Weiterbildung werden positive
Zusammenhdnge mit dem motivationalen Gesamtfazit der Eltern erwartet. Fir die Berufserfahrung

und die Sicherheit in Gesprachsfiihrung werden keine Zusammenhange erwartet.

Entgegen der Erwartung zeigen sich keinerlei signifikante Zusammenhange des motivationalen Fazits
der Eltern zu Einflussfaktoren auf Lehrkraftseite, nicht zur Sicherheit in Beratung und
Gesprachsfiihrung, nicht zu den Angaben zur Aus- und Weiterbildung in Beratung und
Gesprachsfiihrung, nicht zu den Uberzeugungsfaktoren und auch nicht zur Berufserfahrung. Eine

detaillierte Ubersicht (iber die Koeffizienten enthalt Anhang 19.

F21 (Gesprachsanteile der Lehrkrafte und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Wie hangt der

Gesprachsanteil der Lehrkrafte mit dem motivationalen Gesamtfazit der Eltern zusammen?

H21 (Gesprachsanteile der Lehrkrafte und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Auf der Basis

von Studienergebnissen, die mit hoheren Gesprachsanteilen auch eine hierarchisierende Wirkung
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verknipfen (vgl. Kap. 4.2.6), wird angenommen, dass es mindestens einen leichten negativen
Zusammenhang zwischen der Hohe des Gesprachsanteils der Lehrkraft und dem motivationalen

Gesamtfazit gibt.

Auch hier ist das Ergebnis nicht hypothesenkonform, es ergibt sich kein signifikanter Zusammenhang

zwischen den Gesprachsanteilen der Lehrkrafte und dem motivationalen Gesamtfazit der Eltern.

F22 (Gesprachsstrategien der Lehrkrdfte und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Wie

hdngen die von den Lehrkraften in motivationalen Dimensionen erfassten Gesprachsstrategien mit
dem motivationalen Gesamtfazit der Eltern zusammen?

H22 (Gesprachsstrategien der Lehrkrafte und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Auf der

Basis der Erkenntnisse von Hilkenmeier et al. (2017) wird erwartet, dass der Anteil an
,Wertschatzung” und ,, Autonomieunterstitzung” in den Gesprachsstrategien der Lehrkrafte positiv

mit dem motivationalen Gesamtfazit der Eltern zusammenhangt.

Ebenso verhilt es sich bezogen auf die am Lehrkraftsprechanteil im Mikro- und Makrorating erfassten
Gesprachsstrategien. Sowohl die Anteile der Dimensionen an den kodierten Segmenten als auch die
Ratings der globaler zu bewertenden Gesprachsstrategien ergeben keinerlei Zusammenhang zum

motivationalen Gesamtfazit der Eltern.

F23 (Elterliche Einschatzung des kindlichen Unterstiutzungsbedarfs und motivationales

Gesamtfazit der Eltern): Wie hangt die elterliche Einschatzung des kindlichen Unterstiitzungsbedarfs

mit ihrem motivationalen Gesamtfazit zusammen?

H23 (Elterliche Einschitzung des kindlichen Unterstiitzungsbedarfs und motivationales

Gesamtfazit der Eltern): Auf der Basis von Befunden, dass Eltern von leistungsschwacheren Schiler

Gesprache mit Lehrkraften als weniger nitzlich ansehen (Sacher, 2014), wird ein negativer
Zusammenhang zwischen der Hohe des Unterstitzungsbedarfs und dem motivationalen Gesamtfazit

erwartet.

Die Berechnung ergibt einen signifikanten mittleren Zusammenhang (r = .45, p < .01), der
entgegengesetzt zur Hypothese aber ein besseres motivationales Fazit der Eltern ausweist, wenn

Eltern bei lhrem Kind einen héheren Unterstiitzungsbedarf sehen.

F24 (Pradiktoren elterlichen Schulengagements und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Wie

hangen Selbstwirksamkeitserwartung, Rollenverstandnis und Einschatzung der Ressourcen fiir die

Unterstlitzung mit dem motivationalen Gesamtfazit der Eltern zusammen?
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H24 (Pradiktoren elterlichen Schulengagements und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Es

werden jeweils positive Zusammenhange fir Selbstwirksamkeitserwartung, Rollenverstandnis und

Einschatzung der Ressourcen mit dem motivationalen Gesamtfazit der Eltern erwartet.

Der Zusammenhang zwischen dem  motivationalen Fazit der Eltern und der
Selbstwirksamkeitserwartung der Eltern ist erwartungskonform positiv und mittlerer bis hoher GroR3e
(r=.51, p <.01). Zum Rollenverstandnis und zur Einschatzung der eigenen Ressourcen zeigt sich aber

kein signifikanter Zusammenhang.

F25 (Elterliche Wahrnehmung der Dimensionen und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Wie

hangt die elterliche Wahrnehmung der motivationsfordernden Dimensionen mit dem motivationalen
Gesamtfazit der Eltern zusammen?

H25 (Elterliche Wahrnehmung der Dimensionen und motivationales Gesamtfazit der Eltern): Es

werden jeweils positive Zusammenhange zu den Dimensionen ,,Strukturgebung”, ,Wertschatzung”

und , Autonomieunterstiitzung” erwartet.

Fir die Dimensionen , Wertschatzung” und ,Autonomieunterstiitzung” bestatigen die Berechnungen
die Erwartungen, dass es Zusammenhange zwischen deren elterlicher Wahrnehmung und dem
motivationalen Gesamtfazit gibt. Die Korrelation weist jeweils auf einen mittleren Zusammenhang
hin (wahrgenommene Wertschatzung r = .39, p < .01, wahrgenommene , Autonomieunterstiitzung“

r=.39, p <.01). Fir die Dimension ,Strukturgebung” konnte kein Zusammenhang gefunden werden.

Es lasst sich zusammenfassen, dass die Rickmeldungen der Eltern zum motivationalen Fazit
insgesamt ein sehr hohes Mal? an diesbeziiglicher Zufriedenheit widerspiegeln. Auf der Suche nach
EinflussgroBen auf das jeweilige Fazit zeigen sich jedoch keine erwarteten Zusammenhdnge zu
Einflussfaktoren auf Lehrkraftseite, zum Gesprachsanteil der Lehrkrafte und zu den erfassten

Gesprachsstrategien der Lehrkrafte.
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10 Diskussion und Ausblick

Wie motivieren Lehrkrafte in Elterngesprachen?

,Haben Sie noch Fragen oder Wiinsche?“

(Gesprach 5-9-01)

»lch glaube, dass diese Art von Zusammenarbeit das Beste ist, was wir den Kindern geben

kénnen.”

(Gesprach 3-4-03)

,und im Mindlichen wiirde ich da fragen, was kdnnen wir deiner Ansicht nach machen, dass

du vielleicht ein bisschen mehr sagst?“

(Gesprach 4-7-29)

»Sie hat dann Erfolg und dann strengt sie sich wieder mehr an.”

(Gesprach 1-1/2-14)

,Ja, das ist ein Prozess. Also das geht nicht von jetzt auf gleich.”

(Gesprach 7-11-04)

»Wirde das denn was helfen, wenn ich mir, wenn ich sie kurz nochmal da ermutige?“

(Gesprach 3-4-03)

,Sie ist immer hoflich, geht respektvoll mit Mitschilern um. Das ist super.”

(Gesprach 7-11-04)

»lch meine, wenn Sie mochten, kénnen wir auch nochmal gucken. Wir konnen im Januar auch

nochmal sprechen.”

(Gesprach 1-1/2-17)

,,...und bei Bedarf immer gerne wieder...”

(Gesprach 5-8-01)

141



10 — Wie motivieren Lehrkrafte in Elterngesprachen? Diskussion und Ausblick

Die Fragestellung, wie Lehrkrafte Eltern in Elternsprechtagsgesprachen motivieren, ist fiir sich

betrachtet bereits interessant, da sie bisher in der Forschung zu Elterngesprachen wenig Beachtung

fand. Dabei war der Zugang in der Kombination von authentischen Gesprachen - bezogen auf das

Agieren der Lehrkrafte in diesen Kommunikationssituationen - verknipft mit der Befragung von

Lehrkraften und Eltern ein neuer methodischer Blick auf den Elternsprechtag.

Die theoretischen Kapitel haben rahmend aus verschiedenen Perspektiven aufgezeigt, warum die

motivationale Perspektive auf Elternsprechtagsgesprache und das professionelle Agieren der

Lehrkrafte Ubergreifende Qualitatskriterien fir die Kooperation zwischen Schule und Elternhaus zu

erfassen versucht:

Kooperation zwischen Elternhaus und Schule im heutigen Verstandnis wird durch
Kommunikation gepragt. Gesprache unterschiedlicher Art spielen fiir die partnerschaftliche
Zusammenarbeit (Schulgesetz NRW - Land NRW, 2018) eine zentrale Rolle. Innerhalb der
denkbaren Kontaktformen, die Erziehungs- und Bildungskooperation etablieren (vgl. Abb. 2,
Sacher, 2014), sind Elterngesprache in Deutschland die Giblichste Art —in sehr grofRen Anteilen
an Elternsprechtagen (Sacher, 2014; Hertel et al., 2013).

Fir die gelingende Kooperation sind die Prozessmerkmale , Koordination padagogischer
Malnahmen”, ,gegenseitige Information” und ,Aufbau gegenseitigen Vertrauens”
(Neuenschwander et al., 2005) zentral. Informiertheit hangt den Autoren zu Folge vor allem
mit der Qualitdt der vermittelten Informationen zusammen, Vertrauen lasst sich zu grofRen
Teilen erklaren aus der von Eltern erlebten Gesprachsqualitat.

Beratungskompetenzmodelle (z.B. Mc Leod, 2004; Hertel, 2009, vgl. Kap. 4.2.2) beziehen an
zentralen Stellen auch motivationale Kategorien mit ein, sowohl in der Selbststeuerung des
Beratenden als auch in der Frage des wertschatzenden und empathischen sowie ressourcen-
und zielorientierten Agierens in Gesprachen. Zudem betonen diese Modelle auch die
Wichtigkeit einer nichthierachisierenden Kommunikationsweise bei gleichzeitig hoher
Qualitatsanforderung an Information und Gesprachsstrukturierung.

Das Kooperationsverstidndnis und die KMK-Standards der Lehrerbildung (KMK, 2004) haben
fundamentale Beziige zum humanistischen Menschenbild (vgl. Kap. 3). Die darauf fuBenden
Kernbedingungen fiir ein entwicklungsférderliches Klima (Rogers, 2000) betonen die zentrale
Rolle echter Wertschitzung und Empathie fir den Gesprachspartner, wahrend die
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1995, 2002) neben der erlebten Wertschatzung
auch Selbstbestimmung und das Wahrnehmen der eigenen Wirksamkeit als zentrale

motivationale Voraussetzungen fir elterliches (Schul-)Engagement kennzeichnet.
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e Glinstiges elterliches Unterstiitzungsverhalten als Ausdruck eines solchen Engagements hat
ein hohes Potential fir die Forderung der Motivation und Leistung der Kinder, dies belegen
vielzdhlige Studien (vgl. Kap. 2.1). Dem Modell der Bedingungen elterlichen
Schulengagements (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 2005) zu Folge spielen motivationale
Uberzeugungen der Eltern und wahrgenommene Einladungen zur Unterstiitzung eine
wichtige Rolle fiir das konkrete Unterstiitzungs- und Erziehungsverhalten in schulbezogenen
Kontexten.

e Das Wirkmodell in Erweiterung des Modells der Bedingungen elterlichen Schulengagements
(Hilkenmeier, 2017, vgl. Abb. 3) integriert mit motivationaler Ausrichtung viele dieser
theoretischen Aspekte in ein Modell fir die Motivationsforderung im Elterngesprach.
Gesprachsstrategien sind dabei strukturiert nach Kategorien auf der Basis der
psychologischen Grundbediirfnisse der Selbstbestimmungstheorie. Diese subsummieren
sowohl Haltungen als auch Strategien aus der personzentrierten Beratung, aus
Beratungskompetenzmodellen und Ratgebern zur Gesprachsfiihrung mit Eltern (vgl. Kap.
5.1.3). Nicht zuletzt betont es durch die Integration der ,Bedingungen elterlichen
Schulengagements” die Notwendigkeit eines individualisierten Zugangs im Kontakt mit

Eltern.

Die eigenen Untersuchungen wurden am ,Modell der Gesprachsanalyse der Motivationsférderung”
(vgl. Abb. 4) strukturiert. Dieses integrierte fiir das Gesprach denkbare personale Einflussfaktoren auf
der Lehrkraft- und Elternseite sowie Gesprachsmerkmale, fir die eine entsprechende Befundlage mit
Wirkung auf Gesprache vorlagen (vgl. Kap. 4), in den gesprachsbezogenen Kern von Hilkenmeiers

Wirkmodell.

Im Rahmen der Diskussion sollen die Ergebnisse der 25 Fragestellungen zunachst strukturiert werden,
und zwar an den gerade noch einmal zusammengefassten Grundlagen der Arbeit. Wofiir finden sich

stitzende Belege auf der Basis der Ergebnisse? Welche Befunde sind nicht hypothesenkonform?

AnschlieBend soll diese Erkenntnislage eingeordnet werden bezogen auf die Frage, welche
Einschrankungen aufgrund der Stichprobe und der Vorgehensweise gemacht werden missen. Auf
dieser Basis schlieBen die Ausfiihrungen mit der Perspektive, welche Forschungsanliegen an der
vorliegenden Arbeit anknipfen konnten bzw. fiir relevant gehalten werden, um der an
authentischem Material noch weitestgehend unbeleuchteten Frage, wie Lehrkrafte Eltern

motivieren, starker auf den Grund zu gehen.
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Das motivationale Gesamtfazit

Ein erstes pauschales und undifferenziertes Ergebnis der vorliegenden Untersuchung ist das
insgesamt sehr hohe motivationale Fazit, dass die Eltern im Fragebogen zum Erleben des jeweiligen
Gesprachs gezogen haben (F19). Wenn fast drei Viertel der Eltern volle Zustimmung zum
entsprechenden Item bekunden und nur drei Eltern als kritischste Riickmeldung der Stichprobe ein
Lteils-teils” angeben, dann wird der Frage auf den Grund zu gehen sein, was im Verhalten der
Lehrkrafte zu dieser motivationalen Wirkung beigetragen hat. Vorliegende Befunde zur Zufriedenheit
von Eltern mit vergangenen Gesprachen mit Lehrkraften stellten bis auf die Studie von Hilkenmeier
und Buhl (2017) ein deutlich hoheres Ausmal’ an Kritik und Unzufriedenheit auf Seiten der Eltern fest

(Sacher, 2014; Hertel, 2013; Jager-Flor & Jager, 2009).
Die Gesprachsthemen

Zunichst gibt es in den Gespriachen thematisch wenig Uberraschendes (F8). Die Beratungsanlisse
bewegen sich in dem Rahmen, den Hertel (2009) und auch weitere Autoren bereits beschrieben
haben. Spezifisch flir den Elternsprechtag ist sicherlich der hohe Anteil an ,Lernberatung” (58.4% der
Codes). ,Laufbahnberatung” (12.2%), , Verhaltensauffalligkeit” (9.1%) und ,Erziehungsberatung”
(1.1%) sind eher in einzelnen Gesprichen von hdherer Relevanz, z.B. bei der Ubergangsberatung in
Klasse 4 (Lehrkrafte 1-1 und 1-2). Die fehlenden 19.2% der Codes sind nicht spezifisch fiir einen
Beratungsanlass, sind jedoch im Rahmen des Beziehungsaufbaus, des BegriiRens und Verabschiedens

sowie durch allgemeinen und klassenbezogenen Smalltalk motivational sicherlich von Relevanz.
Der Prozessfaktor ,Vertrauen

Betrachtet man die Ergebnisse vor dem Hintergrund der fiir Kooperation relevanten Prozessfaktoren
(Neuenschwander et al., 2005), so finden sich hier einige Befunde, die sich auch unter motivationaler
Perspektive sinnvoll interpretieren lassen. ,Vertrauensaufbau“ hangt den Autoren zu Folge
wesentlich mit der erlebten Gesprachsqualitdat zusammen, des Weiteren aber auch mit der Haufigkeit
des Kontakts und der Qualitdt der Beziehung zur Lehrkraft. Die Eltern sind diesbezlglich im
Elternfragebogen nicht explizit gefragt worden, insofern lassen sich entsprechende Schliisse aus den

vorliegenden Ergebnissen nur als Indizien fiir Vertrauen und Gesprachsqualitadt erschlieRen.

Uber die Haufigkeit der vorhergehenden Kontakte liegen keine Erkenntnisse zu den betrachteten
Gesprachen vor. Uber die Gesprachsqualitidt der Gespriche lassen sich jedoch einzelne Aussagen
treffen. Auch wenn es selbstverstandlich ist, dass fiir die Gite von Gesprachsverlauf und -ergebnis
sowohl die Lehrkraft als auch der Elternteil Verantwortung tragen, ist in dieser Arbeit ausschlieBlich
das Gesprachsverhalten der Lehrkrafte Gegenstand der Betrachtung, weil ihre Gesprachsbeteiligung

auf einen Auftrag im Rahmen ihrer Profession und Berufsausiibung zurilickgeht.
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Der Transaktionsanalyse zu Folge ist die Basis fur konstruktive Gesprachsverlaufe, dass die Lehrkraft
als Gesprachsleiter durch die Grundeinstellung ,Ich bin ok, du bist ok” (+/+) Achtsamkeit, Offenheit
und Akzeptanz fir die andere Person und die eigenen Gedanken und Geflihle ausdrickt (Aich, 2011).
Hier zeigt sich, dass bei einer diesbeziiglichen Bewertung der Gesprachsverlaufe fir alle 6670
Kodiereinheiten nur an drei kurzen Stellen Gber insgesamt 26 Kodiereinheiten in drei Gesprachen ein
kurzes Abrutschen in eine unglinstige Grundeinstellung gewertet wurde (F1). Da aber
Veranderungen der Grundposition innerhalb von Gesprachsverldaufen, vor allem ausgelost durch
Wechselwirkungsprozesse mit dem Gesprachspartner, nicht ungewohnlich sind (Aich & Behr, 2015),
kann dieses Ausmal von 99.6% Anteil mit (+/+) kodierter Segmente als erstes Qualitatsmerkmal fiir
die Stichprobe gedeutet werden. Professionelles Handeln in der Gesprachsflihrung kommt beim
»Abrutschen” in eine ungiinstige Grundeinstellung vor allem dadurch zum Tragen, dass es gelingt,
zigig wieder in die konstruktive Grundeinstellung zuriickzukehren (Aich & Behr, 2015) und damit
psychologischen Spielen (Berne, 2018) vorzubeugen. Dies war in den angesprochenen drei
Fundstellen jeweils nach maximal elf Segmenten der Fall. Dieser Befund liel3 zu, dass beinahe die
vollstandigen Gesprachsbeitrage der Lehrkrdfte in die weiteren Analysen einbezogen werden

konnten (F2).

Aus Sicht der personzentrierten Gesprachsfiihrung ist eine akzeptierende und empathische
Grundhaltung verbunden mit authentischem Auftreten zentral fiir ein entwicklungsférderliches Klima
in Gesprachen (Rogers, 2000). In den Analysen wurden diese Konstrukte zwar nicht explizit beurteilt.
Personzentierung hat aber als sehr prominentes Konzept der humanistischen Psychologie
grundlegenden Einfluss auf das professionelle Kooperationsverstandnis und die rechtlichen Vorgaben
fir Lehrkrafte, auf Beratungskompetenzmodelle und -trainings und auch auf Ratgeberliteratur. Daher
hat sie dort implizit oder mit explizitem Verweis ihren Niederschlag gefunden (vgl. Kap. 3 und 4.2), so
dass sich entsprechende Beurteilungskriterien als Gesprachsstrategien vor allem in den
motivationalen Dimensionen ,Wertschatzung” und , Autonomieunterstitzung” und in negativer
Ausrichtung in der Dimension ,Kontrolle” des Modells der Gesprachsstrategien von Hilkenmeier

(2017) wiederfinden.

Fir die Dimensionen ,Wertschatzung” und , Autonomieunterstiitzung” zeigt sich, dass diese im
Rahmen der Mikrokodierung 24.6% und 11.1% Anteil an der Gesamtsegmentzahl der
LehrkraftauBerungen haben (F4). In der Dimension ,Wertschatzung” dominieren Subkategorien, die
als Ausdruck einer akzeptierenden oder empathischen Haltung gesehen werden kénnen, so ,Signale
des Zuhorens” (Code-Nr. 26 — 741 Codes), , Interesse an der Perspektive des Gesprachspartners”
(Code-Nr. 25 — 240 Codes) und ,,AuBerungen zur Perspektiviibernahme” (Code-Nr. 24 — 153 Codes).

Ahnlich verhilt es sich fiir die Dimension ,Autonomieunterstiitzung” mit den Subkategorien
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,Einbeziehen von Argumenten der Gesprachspartner” (Code-Nr. 04 — 447 Codes), ,Forderung eigener
Entscheidungen der Gesprachspartner” (Code-Nr. 01 — 58 Codes) oder solchen, die die Kooperation
mit dem Gesprachspartner betonen (Code-Nr. 03 — 49 Codes, Code-Nr. 06 — 42 Codes). In der
Dimension , Kontrolle” wurde (iberhaupt nur die Subkategorie 31 ,Die Lehrkraft sagt, was die
Eltern/das Kind tun missen.” kodiert und das mit insgesamt acht kodierten Segmenten auch nur sehr

marginal (F3).

In den globalen Ratings zu einzelnen Gesprachsstrategien (F5) zeigt sich ebenso der Verzicht der
Lehrkrafte auf ,Kontrolle”. Bei den Ratings zu wertschatzenden Gesprachsstrategien sind alle
Verteilungen stark rechtsschief und daher als insgesamt sehr positiv zu betrachten, vor allem bezogen
auf die ,Schaffung einer vertrauensvollen Atmosphare”, auf ,das respektvolle Formulieren” als auch
auf die ,Perspektive auf das Wohl des Kindes”. Bei durchschnittlich hohem Niveau gibt es am ehesten,
aber in immer noch wenigen Fallen, mittlere oder niedrige Bewertungen bei der ,,Anpassung an den

Hintergrund” und ,,Fokussierung auf Starken und Fortschritte”.

Authentizitat als zentrale Kernbedingung nach Rogers (2000) wurde zwar nicht explizit betrachtet, ist
aber implizite Bedingung der Grundeinstellung (+/+) der Transaktionsanalyse (vgl. Tab. 1 und Kap.
5.1.2) und kann auf der Basis der entsprechenden Ratings flir 99.6% der Gesprachssegmente als

erfiillt angesehen werden (F1).

Somit lasst sich mit Bezug zum Prozessfaktor , Vertrauensaufbau” fir die ausgewerteten Gesprache
festhalten, dass die akzeptierende und empathische Grundhaltung in hohem Male innerhalb der
Dimensionen ,,Wertschatzung” und , Autonomieunterstitzung” kodiert und geratet werden konnte
und Authentizitat als Merkmal der ,,Ich bin ok, du bist ok“-Grundeinstellung auf Seiten der Lehrkrafte
Ausdruck fand. Gleichzeitig fanden sich nur sehr vereinzelt Hinweise auf die Auslibung von

,Kontrolle”.

Dementsprechend lasst sich aus Sicht der personzentrierten Gesprachsflihrung argumentieren, dass
man insgesamt und bis auf kleinere Ausnahmen von der Schaffung eines entwicklungsférderlichen
Klimas durch die Lehrkrafte sprechen kann und sich das in hohen Bewertungen und Codeanteilen

wertschatzender und autonomieférdernder Gesprachsstrategien niederschlagt.

Die zugehorigen elterlichen Riickmeldungen aus dem Elternfragebogen, operationalisiert anhand der
Variablen ,Autonomieunterstiitzung” (M = 1.89, SD = .57), ,,Wertschatzung” (M = 1.92, SD = .73) und
Verzicht auf ,Kontrolle” (M = 1.23, SD = .45) spiegeln dieses Urteil groRtenteils (F17). Auf der
flnfstufigen Skala mit ,,1“ als voller Entsprechung sind hohe mittlere Werte zu verzeichnen, wobei

einzelne nicht glinstige Riickmeldungen noch diskutiert werden.
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Somit kann fiir den Prozessfaktor ,Vertrauen” zusammengefasst werden, dass die Lehrkrafte der
betrachteten Stichprobe durch eine konstruktive Grundeinstellung und Gesprachsstrategien der
motivationalen Dimensionen ,Wertschatzung” und , Autonomieunterstiitzung” dazu beigetragen
haben, dass die Eltern die Gesprache als weitgehend wertschatzend und autonomieférdernd erlebt

und diesbeziiglich am Vertrauensaufbau mit den Eltern gearbeitet haben.
Der Prozessfaktor , Informiertheit”

Nach Neuenschwander et al. (2005) ist neben der Haufigkeit der Kontaktaufnahme, die in dieser
Arbeit nicht betrachtet wird, der direkte Kontakt, der als Elternsprechtagsgesprach gelebt wird, und
dort vor allem die Qualitdat der vermittelten Informationen zur Einschatzung der Kinder und zum
eigenen Verhalten und Vorgehen der Lehrkraft wichtig. Auf das Ausmall der Qualitdt der
Informationen in den betrachteten Gesprachen kann wiederum anhand verschiedener Indizien in den

Befunden geschlossen werden.

Im Modell der Gesprachsstrategien (Hilkenmeier, 2017, vgl. Kap. 5.1.3) lasst sich die Vermittlung von
Informationen der Dimension ,,Strukturgebung” zuordnen. Im Rahmen der Mikrokodierung umfasste
diese Dimension insgesamt 46.9% aller Codes (F3 und F4). Die Subkategorie ,Die Lehrkraft gibt
hilfreiche Informationen” wurde fir diese Arbeit nochmals unterteilt, um die Art der vermittelten
Informationen noch einmal nach ,allgemeinen schulischen Hintergriinden” (Code-Nr. 54),
,Leistungsstand des Kindes” (Code-Nr. 50), ,Arbeitsverhalten des Kindes” (Code-Nr. 51),
,Sozialverhalten des Kindes” (Code-Nr. 52) und ,, methodische und fachliche Abldufe” (Code-Nr. 53)
zu strukturieren. Der (iberwiegendste Anteil der Codes in der Dimension ,,Strukturierung“ist in diesen
flinf Subkategorien zu verorten: Code-Nr. 54 — 968 Codes, Code-Nr. 50 — 598 Codes, Code-Nr. 51 —
265 Codes, Code-Nr. 52 — 195 Codes und Code-Nr. 53 — 558 Codes. AuBerungen in den Subkategorien
54 und 50 dienen somit der Vermittlung von Informationen Uber das Lehrkraftverhalten und tber
entsprechende Hintergriinde, diejenigen in den Subkategorien 51 bis 53 sorgen fir Informationen
Uber das individuelle Kind. Zusatzlich wurde in weiteren Subkategorien der Dimension
,Strukturgebung” die Informationsvermittlung erfasst, so bezogen auf ,konkrete Rat- oder
Vorschlage” (Code-Nr. 43 — 195 Codes), die ,,Vermittlung einer zentralen Botschaft” (Code-Nr. 45 —
54 Codes), das , konkrete Aufzeigen, wie etwas gemacht werden soll” (Code-Nr. 42 — 52 Codes) oder
das ,Formulieren konkreter Erwartungen” (Code-Nr. 40 — 55 Codes). Wahrend bei der
Kategorisierung der Code-Nummern 50-54 nicht die Qualitdt der Information, sondern deren Art
Gegenstand der Kodierung ist, beinhalten die Code-Nummern 40, 42, 43 und 45 schon

Qualitatskriterien, die in den Regeln des Kodiermanuals operationalisiert sind.
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Zusammenfassend lasst sich sagen, dass insgesamt ein hoher Anteil der Kodiereinheiten der
Informationsvermittlung zuzuordnen ist. Fiir 356 Segmente geniligen die Informationen dariiber
hinaus besonderen Anforderungen der Subkategorien, was sich als Qualitatsmerkmal der Information
deuten lasst. Das globale Rating der Gesprachsstrategie ,Verwendung klarer und verstandlicher
Formulierungen” (F5) als grundlegende Anforderung an qualitativ hochwertige Information weist fiir
die 61 Falle® auf der sechsstufigen Skala einen Mittelwert von 5,70 (SD = .61) aus. Fiir die Einschitzung
der Qualitdit der Informiertheit sehen Neuenschwander et al. (2005) vorrangig die
Elternwahrnehmung als wichtig an. Hierzu meldeten die Eltern im Elternfragebogen eine sehr hohe
Zufriedenheit zur Frage, die Informationen erhalten zu haben, die man wollte (M = 1.30, SD = .61).
Auf der funfstufigen Skala mit ,, 1“ als groRtmoglicher Zustimmung gaben lediglich drei Eltern eine ,3“
und zehn Eltern eine ,2“. Somit lasst sich in der Breite der betrachteten Gesprache von einem
insgesamt hohen Mal$ an Informationen und an Qualitat der vermittelten Informationen ausgehen,

womit die Lehrkrafte bei den Eltern ein sehr hohes Mal’ an diesbezliglicher Zufriedenheit erreichten.
Der Prozessfaktor , Koordination padagogischer MaBnahmen“

Zur Basis der Koordination padagogischer Mallnahmen zdhlen Strategien der Dimension
,Wertschatzung”, die der Wahrnehmung und Erfassung der elterlichen und kindlichen Perspektive
und ihrer Ressourcen dienen, sowie Strategien der Dimension ,Strukturgebung”, die fir die
Vermittlung wichtiger und elementarer Informationen sorgen. Betrachtet man die Frage, wie
Lehrkrafte Eltern motivieren (und lasst dabei auRen vor, welche Schliisse diese daraus fir ihre eigene
Arbeit mit dem Kind ziehen), ist die Koordination padagogischer MaRnahmen zu verorten in den
Gesprachsstrategien der Dimension ,, Autonomieunterstitzung”. Hier (F3) lassen sich wesentlich die
Subkategorien ,Forderung eigener Entscheidungen” (Code-Nr. 01 — 58 Codes), ,Gemeinsame
Vereinbarung von Zielen“ (Code-Nr. 03 — 49 Codes), ,,Fragen nach elterlichen Anliegen” (Code-Nr. 05
— 44 Codes), ,Betonung, dass Zusammenarbeit wichtig ist“ (Code-Nr. 06 — 42 Codes) und
,Ubertragung von Aufgaben auf die Eltern” (Code-Nr. 02 — 40 Codes) zusammenfassen, die allesamt
inhaltlich den motivierenden Prozess der Koordination padagogischer Mallnahmen in den Blick

nehmen.

Gesprachsstrategien und elterliche Wahrnehmung im Kontext der Prozessfaktoren

Die elterliche Wahrnehmung der Lehrkraftstrategien ist fir das folgende elterliche

Unterstiitzungsverhalten elementar, dieses verdeutlichen das Wirkmodell von Hilkenmeier (2017)

8 fir die Lehrkrafte 1-1 und 1-2 getrennt betrachtet, da deren Verhalten in den gemeinsam gefiihrten
Gesprachen getrennt voneinander geratet wurde.
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sowie die Untersuchungen von Neuenschwander et al. (2005). In dieser Arbeit wurde daher
betrachtet, inwieweit die erfassten Dimensionen der Gesprachsstrategien mit der elterlichen
Wahrnehmung dieser Dimensionen zusammenhangen (F18). Hier zeigt sich, dass die Anteile der
Dimension ,Autonomieunterstiitzung” an der Gesamtsegmentzahl positiv korrelieren mit der von
Eltern wahrgenommenen ,Autonomieunterstiitzung” (r = .36, p < .05). Das Rating zur ,, Fokussierung
auf Starken und Fortschritte” als Bestandteil der Dimension , Wertschatzung” korreliert positiv mit
der durch die Eltern wahrgenommenen Wertschatzung (r = .32, p < .05). Die Anteile an kodierten
Strategien der Dimension ,Wertschatzung” ergeben jedoch keinen Zusammenhang zur

wahrgenommenen Wertschatzung.

Interessant ist zudem, dass der Anteil der Dimension ,,Strukturgebung” positiv mit wahrgenommener
,Kontrolle” korreliert. Dies kénnte als Hinweis gedeutet werden, dass ein zu hoher Anteil an
Informationsvermittlung unter Vernachldssigung der anderen Prozessfaktoren Vertrauen und
Koordination kontrollierend und damit nicht motivationsfordernd wirken kann, hier waren
anschlieRende Untersuchungen spannend. In die letztgenannte Deutung passt zudem, dass das
elterliche motivationale Fazit zum Gesprach (F19) positiv nur mit der wahrgenommenen
,Wertschatzung” (r = .39, p < .01) und , Autonomieunterstitzung” (r = .39, p < .01) zusammenhangt
(F25). Auf die Prozessfaktoren lbertragen lieRe sich die Analogie ziehen, dass Informiertheit zwar
zentral ist, aber nicht ohne Vertrauen und Koordination der padagogischen MaRnahmen auskommt

— ganz im Sinne der Ergebnisse von Neuenschwander et al. (2005).
Nichthierachisierendes Verhalten der Lehrkrafte

Beratungskompetenzmodelle (Mc Leod, 2004; Hertel, 2009; Gartmeier, 2018) weisen insbesondere
auf die Wichtigkeit hin, dass auf hierarchisierendes Agieren in den Gesprachen mit Eltern verzichtet
wird und eine Kooperation auf Augenhthe moglich wird. Im Modell der Gesprachsstrategien
(Hilkenmeier, 2017) finden sich entsprechende Hinweise im Wesentlichen in der Dimension (Verzicht
auf) ,Kontrolle”. Kapitel 4 hat bereits auf die schwierigen Strukturen und Rollenkonflikte
hingewiesen, die diese Aufgabe komplexer gestalten als in vielen anderen Beratungskontexten. Aus
der linguistischen Betrachtung von Elterngesprachen weild man, dass verschiedene Mechanismen zur
Verschiebung des Machtgefliges beitragen, z.B. fehlende Transparenz, bewusste Zurlickhaltung von
Informationen (Baker & Keogh, 1995) oder das souverdne Uberstiilpen der Lehrkraftwahrnehmung
auf den Gesprachspartner (MacLure & Walker, 2000), nicht selten verbunden mit der Intention, Eltern
zu mehr Engagement als Hilfslehrer zu animieren (Bennewitz & Wegner, 2017). Solche
Gesprachsverldufe schlagen sich dann in starken Ungleichgewichten in den Gesprachsanteilen nieder

(Cheatham & Ostrosky, 2013).
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In dieser Arbeit wurde das sprachliche Material nicht qualitativ ausgewertet, hierachisierende
Prozesse konnen jedoch vor allem an drei Variablen beurteilt werden. Die Grundeinstellungen der
Transaktionsanalyse beinhalten in der Definition des Typs ,Ich bin OK, du bist OK“ (+/+) (F1) die
gleichrangige Akzeptanz, die die Lehrkraft sich selbst und dem Elternteil gegeniiber zeigt und durch
Offenheit und Achtsamkeit pflegt. Das Modell der Gesprachsstrategien (Hilkenmeier, 2017)
bericksichtigt hierachisierende Gesprachsstrategien in der Dimension ,Kontrolle” (F3 und F5).

SchlieBlich wurden noch die Gesprachsanteile (F9) erfasst.

Die Kodierung der Grundeinstellungen ist bereits angesprochen worden und zeigt keine Hinweise auf
hierachisierendes Gesprachsverhalten durch die Grundposition ,,Ich bin ok, du bist nicht ok” (+/-) oder
,Ich bin nicht ok, du bist ok (-/+). Mehrfach angefiihrt wurden auch schon Ergebnisse der Mikro- und
Makrokodierung der Gesprachsstrategien, bei denen die Dimension (Verzicht auf) ,Kontrolle” in
winschenswerter Weise beurteilt wurde. Die Auswertung zu den Gesprachsanteilen liefert hingegen
anders gelagerte Hinweise. Die Gesprachsanteile der Lehrkrafte (F9) sind in den 48 Gesprachen zwar
recht ungleich verteilt (Min: 37.6%, Max. 91.5%), es gibt jedoch nur zwei Gesprache mit niedrigeren
Gesprachsanteilen der Lehrkrafte im Vergleich zu den Gesprachspartnern, so dass der Mittelwert der
Gesprachsanteile 71.1% (SD = 10.6%) betragt. Zusammenhange zu den Gespréachsstrategien deuten
zudem auf eher unglinstige Wirkweisen hin (F11). So korreliert ein hoherer Gesprachsanteil der
Lehrkraft negativ mit dem Anteil kodierter Strategien im Bereich , Wertschatzung” (r =-.38, p < .01)
und positiv mit dem Anteil im Bereich ,,Strukturgebung” (r =.55, p <.01). Zugleich liegen zu vier global
gerateten Items aus dem Bereich , Wertschatzung” negative Korrelationen vor, insbesondere zu
denen, die eine an die Eltern angepasste Vorgehensweise reprasentieren: , Argumentiert mit dem
Wohl des Kindes” (r =-.39, p <.01), , Fokussiert sich Starken und Fortschritte” (r =-.39, p <.01) und
,Passt sich dem Hintergrund der Eltern an“ (r = -. 36, p < .01). Bezogen auf die elterliche
Wahrnehmung zeigt sich ein negativer Zusammenhang zwischen dem Gesprachsanteil der Lehrkraft
und der Wahrnehmung von ,Autonomieunterstitzung” (r = -.32, p < .05). Gleichwohl gibt es keinen

Zusammenhang der Gesprachsanteile zum Gesamtfazit der Eltern.

Fir die betrachteten Gesprache lasst sich somit zusammenfassen, dass das Kodieren der
Transaktionsanalyse und der Dimension , Kontrolle” keine Anzeichen fiir hierachisierendes Verhalten
der Lehrkrafte hervorbrachte. Die Betrachtung der Gesprdchsanteile zeigt deskriptiv deutliche
diesbezligliche Ungleichgewichte auf, wobei die Zusammenhdnge zu den motivationalen
Dimensionen in den Gesprachsstrategien und in der elterlichen Wahrnehmung auf unglinstige
motivationale Wirkungen hinweisen. Jedoch lassen sich auch im Kontext der Gesprachsanteile einige

erwartete Zusammenhange nicht anhand der vorliegenden Daten bestatigen.
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Unterschiedliche Gesprachsstrategien der Lehrkraft — ein Zeichen von adaptivem Verhalten?

Die Unterschiedlichkeit des Gesprachsverhaltens wurde bezogen auf die motivationalen
Dimensionen des Modells der Gesprachsstrategien (Hilkenmeier, 2017) betrachtet, sowohl zwischen
den Lehrkraften (F6) als auch zwischen den Gesprachen einer Lehrkraft (F5). Dabei blieben diese
Untersuchungen auf der Ebene der Deutung deskriptiver Daten, da die statistische Prifung der
Unterschiede aufgrund der Datenstruktur nicht moéglich war, und zugleich keinerlei Referenzen zu

anderen Studien vorlagen.

Aus den deskriptiven Daten lassen sich auffallige Unterschiede zwischen den Lehrkraften ableiten. Es
zeigt sich, dass es Lehrkrafte gibt, die deutlich héhere Anteile der ,Strukturgebung” im Gesprach
einsetzten, andere waren stark wertschatzend, bei zwei Lehrkradften war dies zudem gekoppelt mit
deutlich hoheren autonomieunterstitzenden Anteilen. Kontrollierende Strategien spielten jedoch
durchgangig eine marginale bis gar keine Rolle (F6). Verschieden sind die Lehrkrafte auch hinsichtlich
der Unterschiede zwischen ihren einzelnen Gesprachen. Hier gibt es Lehrkrafte mit sehr grofRen
Verschiebungen der Anteile der Dimensionen zwischen den einzelnen Gesprachen, gleichzeitig auf

der anderen Seite der Spanne Lehrkrafte mit sehr geringen Veranderungen (F7).

Interessant ist an dieser Stelle die Frage, inwieweit man hier Hinweise finden kann, die zeigen, dass
diese Unterschiede in der Verwendung der Gesprachsstrategien als Adaptivitat der Lehrkraft
betrachtet werden konnen. Adaptivitdt meint dabei, dass durch die Unterschiedlichkeit der
Gesprachsstrategien ein  an  den  Gesprachspartner  angepasstes  Beratungs- und
Gesprachsfiihrungsverhalten sichtbar wird, dass durch die Berlcksichtigung systemischer Aspekte im
Sinne professioneller Beratungskompetenz (Hertel, 2009) gedeutet werden kann. In diesem Kontext
sind insbesondere die Pradiktoren elterlichen Schulengagements interessant, die groRen Einfluss auf
das tatsachlich praktizierte Unterstiitzungsverhalten der Eltern haben (Hoover-Dempsey & Sandler,
1995, 2005). Rollenverstandnis, Selbstwirksamkeitserwartung, Ressourcen der Eltern und ihre
Einschatzungen zum Unterstltzungsbedarf des Kindes sind demzufolge unterschiedlich und

erfordern eine passende Ansprache und Beriicksichtigung durch die Lehrkraft (Hilkenmeier, 2017).

Zunachst zeigt sich fiir die vorliegende Stichprobe, dass die globalen Ratings der wertschatzenden
Gesprachsstrategien, die eine individuelle Auseinandersetzung mit den Eltern und den
Einschatzungen zu den Kindern betonen, insgesamt hoch ausfielen (F5, vgl. Tab. 15). Sie liegen auf
der sechsstufigen Skala im Mittel bei 5,09 (SD = .91), 5,31 (SD = .77) und 5,61 (SD = .82). Jedoch gibt

es bei allen drei Items auch einzelne, nicht so positive Ratings:
W3: Argumentation mit dem Wohl des Kindes (vgl. Abb. 23): 1 mal ,,2“, 5 mal ,,4“
Wa4: Fokussierung auf Starken und Fortschritte (vgl. Abb. 24): 2 mal ,,2“, 4 mal ,3, 10 mal ,4“
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WS5: Anpassung an den Hintergrund der Eltern (vgl. Abb. 25): 3 mal ,3“, 4 mal ,,4“.

Fiir diese drei Items zeigt sich, dass steigende Gesprachsanteile der Lehrkraft mit tendenziell weniger
individueller Orientierung an Eltern und Kindern verbunden sind (W3: r=-.39, W4:r=-.39, W5:r =-
.36, jeweils p <.01) (F11).

Bezogen auf die Pradiktoren elterlichen Schulengagements zeigt sich (F 16), dass die Ratings zu
LArgumentation mit dem Wohl des Kindes“ (r = .26, p < .05)° und , Anpassung an den elterlichen
Hintergrund” (r = .25, p = .051) negativ korrelieren mit den eingeschatzten Ressourcen, zugleich
setzen die Lehrkrafte bei niedrigeren Ressourceneinschatzungen vermehrt klare und verstandliche
Formulierungen ein (r = .32, p < .05). Des Weiteren schaffen Lehrkrafte starker eine vertrauensvolle
Atmosphare, wenn Eltern sich weniger fir die Unterstltzung des Kindes verantwortlich sahen (r =
.26, p < .05). Schatzten Eltern den Unterstitzungsbedarf der Kinder als hoch ein, sehen die Rater
jedoch tendenziell weniger ,Fokussierung auf Starken und Fortschritte” (r = -.29, p < .05) (F15). Die

ersten vier genannten Zusammenhadnge kénnten im Sinne der Adaptivitat positiv beurteilt werden.

Zwischen den Pradiktoren und den kodierten Anteilen in den Dimensionen gibt es hingegen keinerlei
Zusammenhéange (F15 und F16). Fur die Selbstwirksamkeitserwartungen der Eltern bezogen auf die

Unterstilitzung ergeben sich auch keine Hinweise auf Zusammenhange mit den Gesprachsstrategien.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass fiir die Lehrkrafte untereinander und fiir viele Lehrkrafte fir
ihre jeweiligen Gesprache auf deskriptiver Ebene Unterschiede in den Gesprachsstrategien
konstatiert werden kénnen. Jedoch muss die Frage, ob diese Ausdruck von am Gesprachspartner
ausgerichteten Veranderungen im Gesprachsverhalten sind, aufgrund der nur vereinzelten

Zusammenhange zu den Pradiktoren weitgehend offen gelassen werden.

In der Wirkung auf die Eltern ist diesbeziiglich interessant, dass diese sich vor allem dann durch das
Gesprach motiviert fiihlten, wenn sie einen hohen Unterstitzungsbedarf beim Kind sahen (r = .45, p
<.01). Dies deutet darauf hin, dass fir solche Beratungsanliegen zumindest aus motivationaler Sicht
das Gesprach am Bedarf der Eltern orientiert war. Dass das motivationale Fazit des Gesprachs des
Weiteren mit der Selbstwirksamkeitserwartung der Eltern positiv korreliert (r = .51, p < .01), passt
sehr gut in vorhandene Befunde und motivationale Modelle, die die Selbstwirksamkeitserwartung als
verldsslichen positiven Einflussfaktor von Motivation aufzeigen (Bandura, 1997; fir elterliches

Schulengagement Hoover-Dempsey et al., 2001).

° Aufgrund der Kodierung von der Pradiktoren weist ein positiver Korrelationskoeffizient auf einen
inhaltlichen negativen Zusammenhang hin: ,,1“ war als volle Zustimmung kodiert und ,,5“ als keine Zustimmung.
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Zusammenhange von Einflussfaktoren auf Lehrkraftseite

Grundsatzlich helfen die deskriptiven Informationen der Lehrkrafte aus dem Lehrerfragebogen sowie
die Selbstangaben zur Sicherheit, Ausbildung und zu Uberzeugungen in Bezug auf Gesprachsfiihrung
und Beratung dabei, die Stichprobe der zehn in die Auswertungen einbezogenen Lehrkrafte auch im
Verhéltnis zu einer groBeren Grundgesamtheit von 409 Lehrkraften zu charakterisieren (vgl. Kap.

8.2.2).

Die Erwartungen, sinnvoll zu interpretierende Zusammenhange zu den kodierten und gerateten
Gesprachsstrategien der Lehrkrafte sowie deren elterlicher Wahrnehmung aufzeigen zu kénnen,
haben sich grofStenteils nicht bewahrheitet. Die entsprechenden Konstrukte und Items waren mit
Bedacht gewdahlt worden, da sie aufgrund vorliegender Befunde (vgl. Kap. 4.2) als relevante

Einflussfaktoren in Betracht gezogen werden sollten.

Zur Frage von Sicherheit und Ausbildung in Bezug auf Gesprachsfiihrung und Beratung von Eltern
liegen einzelne Ergebnisse vor (F15). Das selbst eingeschatzte AusmaR an Qualifikation im Studium
hédngt positiv mit dem Anteil an ,Strukturgebung” in der Mikrokodierung (r = .27, p < .05) und dem
Rating zur ,Verwendung klarer und verstandlicher Formulierungen” (r = .36, p < .01) zusammen. Zum
Anteil dieser Dimension gibt es auch einen dhnlichen Zusammenhang durch das AusmaR
wahrgenommener Fortbildung (r = .29, p < .05). Diese Ergebnisse sind plausibel, jedoch finden sich

keinerlei weitere Zusammenhange zwischen Aus- und Weiterbildung und den Gesprachsstrategien.

Die Einschatzung von Sicherheit wird in der Literatur flur sich genommen nicht als relevante
Voraussetzung fiir Qualitdt in Gesprdachen angesehen (Sauer, 2015; Strasser & Gruber, 2003).
Dennoch héngt die Einschatzung der eigenen Sicherheit der beteiligten Lehrkrafte positiv mit dem
Anteil kodierter Strategien der Dimension ,Wertschatzung” (r = .33, p <.05) sowie dem Rating zum
,Verzicht auf Dominanz” (r = .25, p < .05) und zur ,Schaffung einer vertrauensvollen Atmosphéare” (r
= .34, p < .01) zusammen. Berufserfahrung, die auch als nicht relevanter Pradiktor angesehen wird
(Strasser & Gruber, 2003), schlagt sich wiederum in einem negativen Zusammenhang zur

,Fokussierung auf Starken und Fortschritte” (r = -.28, p < .05) nieder.

Die wenigen Ergebnisse zu den Uberzeugungsfaktoren sind allesamt erwartungswidrig (F15). Der
unglnstige Faktor ,Belastender Konflikt”“ hangt positiv mit dem Anteil an ,,Wertschatzung” (r = .53, p
< .01) zusammen. Die Auspragung der glnstigen Faktoren ,Losungs- und Ressourcenorientierung”
und ,Prozessorientierung” ergeben negative Zusammenhange zum Rating zur ,Verwendung klarer
Sprache (r = -.27 und r = -28, jeweils p < .05) und zum ,Respektvollen und nicht entbl6Renden

Formulieren” (r =-.28 und r = -.30, jeweils p < .05).
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Fir alle Variablen auf Lehrkraftseite finden sich keinerlei Zusammenhange zum motivationalen Fazit

der Eltern (F20).

Insgesamt ist (berraschend, dass sich keinerlei erwartungskonforme Zusammenhange zu den
Gesprachsstrategien der Dimensionen ,Wertschatzung” und , Autonomieunterstiitzung” finden,
weder zu den giinstigen Uberzeugungsfaktoren ,Prozessorientierung” und ,L&sungs- und
Ressourcenorientierung” noch zur Einschatzung von Aus- und Weiterbildung. Diese waren erwartet
worden, weil die Befunde zur Rolle giinstiger Uberzeugungen und Haltungen fiir Beratung und
Gesprachsfiihrung (vgl. Kap. 4.2.4), die Studien zur Beratungskompetenz (vgl. 4.2.3) und zur

Gesprachspraxis (vgl. 4.2.6) entsprechende Ergebnisse nahelegten.
Wie motivieren Lehrkrafte in Elternsprechtagsgesprachen? Zusammenfassung und Ausblick

Motivierung ist moglicherweise nicht explizites Ziel der Lehrkrdfte in den betrachteten
Elterngesprachen gewesen, dennoch ist sie aus theoretischer Perspektive wichtig, weil Motivation fiir
die Frage elterlichen Unterstitzungsverhaltens zentral ist (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 2005).
Es lassen sich fiir die betrachtete Stichprobe einige allgemeine Antworten zur Frage formulieren, wie
die involvierten Lehrkradfte in Elternsprechtagsgesprachen motivieren. Sie agierten aus einer
konstruktiven Grundeinstellung der Transaktionsanalyse heraus (F1 und F2). Vorrangig kamen
Gesprachsstrategien aus den Dimensionen ,Strukturgebung” zum Einsatz, gepaart mit geringeren
Anteilen von ,\Wertschatzung” und ,, Autonomieunterstiitzung”, , Kontrolle” wurde nur sehr marginal
ausgelibt (F3 und F4). Die erfassten Vorgehensweisen sind fiir die Kooperation auf Augenhohe
(Sacher, 2014) und diese beglinstigenden Prozessfaktoren ,Vertrauen”, ,Informiertheit” und
,Koordination padagogischer MaRnahmen”“ (Neuenschwander et al.,, 2005) sowie aus
selbstbestimmungstheoretischer Perspektive (Deci & Ryan, 1995) auch in der Kombination sinnvoll
und als motivationsfordernd einzuschatzen. Zudem ist insbesondere der Verzicht auf , Kontrolle”

motivational positiv zu beurteilen (Hilkenmeier, 2017).

Die Lehrkrafte agierten zwar durchaus unterschiedlich, sowohl bezogen auf den Einsatz der
Gesprachsstrategien nach Hilkenmeier (2017) als auch auf die individuelle Variabilitat (F6 und F7). In
den globalen Ratings von Gesprachsstrategien erreichten die beteiligten Lehrkrafte insgesamt sehr
hohe Werte (F5). Auch die befragten Eltern nahmen vor allem ,Wertschitzung” und
»Autonomieunterstiitzung” in hohem Male in den Gesprachen wahr (F17) und zogen insgesamt ein
sehr positives Fazit dahingehend, dass sie durch das Gesprach fir die Aufrechterhaltung der

Unterstiitzung des Kindes oder eine Anpassung dieser Unterstiitzung motiviert wurden (F19).
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Einschrankungen

Aus vielerlei Griinden missen die so knapp zusammengefassten Ergebnisse allerdings mit Vorsicht
betrachtet werden und kénnen keinesfalls fir die Gesamtheit der Lehrkrdfte und ihre
Vorgehensweisen in Elterngesprachen verallgemeinert werden. Dafiir sprechen bereits die
vielfdltigen Befunde aus Rickmeldungen von Eltern zu Gesprdachen und zur Kooperation mit
Lehrkraften, die auch deutlich negativere Erfahrungsanteile spiegeln (Hertel, 2013; Sacher, 2006,
Jager-Flor & Flor, 2009 — vgl. Kap. 2.3). Auch die Befunde aus der linguistischen Betrachtung
authentischer Gesprache zeichnen ein deutlich negativeres Bild von den Vorgehensweisen der

Lehrkrafte (z.B. Kotthoff, 2012a, 2012b; MacLure & Walker, 2000; Wegner, 2016 — vgl. Kap. 4.2.6).

Zunachst ist die Gruppe der zehn betrachteten Lehrkrafte sehr klein, was eine Verallgemeinerung
ausschlieBt. Sie ist bezogen auf Berufserfahrung, Jahrgangsstufen und Schulform sehr heterogen.
Grundsatzlich muss davon ausgegangen werden, dass bei einer solchen Studie mit einer Selektivitat
der Stichprobe gerechnet werden muss, da die Teilnehmer freiwillig partizipieren. Zudem ist
anzunehmen, dass diese Selektivitdt beim Einblick in authentische Gesprachssituationen noch starker
ausgepragt ist, weil das sensible Feld der Elternarbeit an unverfalschtem Material im Fokus steht und
dabei eher der Kooperation positiv gegeniiberstehende Lehrkréfte mitwirken (vgl. Hertel, 2009; Aich,
2011). Fir die zehn Lehrkrafte ldsst sich eine solche Verzerrung aufgrund der Profilzuordnungen
anhand der gesprichs- und beratungsbezogenen Uberzeugungen auch begriindet vermuten (vgl. Tab.
9, Bonanati et al., in Vorb.), so gehorten dort sieben von zehn Lehrkrdften zum optimalen Profil ,,3“
und keine Lehrkraft zum unginstigen Profil ,,4“. Bezogen auf die berichtete Sicherheit sowie Aus- und
Weiterbildung in Bezug auf Gesprachsfiihrung und Beratung zeigen sich in den deskriptiven Daten
jedoch keine wesentlichen Unterschiede zur Vergleichsgruppe von weiteren 399 befragten

Lehrkraften (vgl. Tab. 9).
Methodische Limitation und Kritik

Grundsatzlich ist eine motivationale Perspektive auf Elternsprechtagsgesprache sehr relevant, wie
nun bereits vielfach hervorgehoben. Es soll fiir das Vorgehen vor allem bei der Mikrokodierung aber
nicht verschwiegen werden, dass methodisch ein tendenziell positiv orientiertes Bild gezeichnet wird,
da jeder inhaltlichen AuRerung ein Segment und damit ein Code zugewiesen wird. Somit wird sie
zunachst als motivational wirksame Gesprachsstrategie der Lehrkraft eingeordnet. Ausnahmen
waren bei der Mikrokodierung einerseits theoretisch nachweisbar unglinstige Griinde fiir Ursachen
von Leistungen der Kinder sowie andererseits AuRerungen, die aus einer nicht-konstruktiven
Grundeinstellung der Transaktionsanalyse getroffen wurden. Dies betraf insgesamt aber nur 26

(Grundeinstellung) bzw. 10 (Ursachenzuschreibung) von 6670 kodierten Segmenten. Des Weiteren
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wurden 1105 Segmente im Rahmen des Kodiermanuals als ,nicht kodierbar” bewertet, zu groRen
Teilen, weil AuRerungen, die durch einen Einwurf des Gesprichspartners aufgrund der
chronologischen Transkription in zwei oder mehr Segmente zerteilt wurden, und damit auch in
mehrere Segmente zerlegt waren. Um Doppelkodierungen zu vermeiden, wurde in einem solchen

Fall nur das erste Segment kodiert und die weiteren Teile wurden als ,,nicht kodierbar” beurteilt.

Zumindest angemerkt werden soll auch die Frage der Messgenauigkeit des Konstrukts der
Grundeinstellungen der Transaktionsanalyse, da auch bereits Aich (2011) diesbezlglich die
Problematik von Deckeneffekten thematisierte. Er betonte zwar insbesondere die Bedeutung der
Grundeinstellungen fir die konstruktive Gesprachsfiihrung, sah aber die Notwendigkeit, den Einsatz
als Ratinginstrument im Rahmen weiterer Untersuchungen kritisch zu hinterfragen. Diesem Einwand
wurde im Rahmen der vorliegenden Arbeit damit begegnet, dass das Kodiermanual weiter
ausdifferenziert wurde (vgl. Kap. 8.2.2.1 und Tab. 10) und des Weiteren nicht mit globalen Ratings
gearbeitet wurde wie bei Aich (2011), sondern der Gesprachsverlauf detailliert beurteilt wurde.
Vorstellbar ware in weiteren Untersuchungen eine erganzende Befragung der Eltern zur

wahrgenommenen Grundeinstellung der Lehrkraft.

Auf der Basis der Vorarbeiten von Hilkenmeier (2017) war bereits zu erahnen, dass die theoretische
Konstruktion der vier Dimensionen ,,Strukturgebung”, ,Wertschatzung”, ,,Autonomieunterstiitzung”
und , Kontrolle” empirisch keine eindeutig trennscharfen Ergebnisse erbringt. Dies zeigte sich in der
Arbeit vor allem bei der statistischen Notwendigkeit, erhebliche Anteile der Items des
Elternfragebogens zu den Dimensionen aufgrund der Faktorenanalyse auszuschlielRen (vgl. 8.2.2.3,
Tab. 13). Letztlich spielt hier das Dilemma der Kommunikation hinein, dass eine beabsichtigte
Gesprachsstrategie nicht in der Dimension wahrgenommen werden muss, in der sie versendet wird.
Zum Beispiel kann eine strukturgebende AuRerung also durchaus vom Rater oder dem Elternteil auch
als autonomieunterstiitzende oder gar kontrollierende Intervention verstanden werden, oder eine

autonomieunterstiitzende als wertschatzend.

Fir eine reliablere Kodierung der Grundeinstellungen und der Gesprachsstrategien ware vor allem
der Einbezug non- und paraverbaler Signale in die Analysen hilfreich. Die Erhebung des
Gesprachsverhaltens anhand von Tonaufnahmen war unter pragmatischen Gesichtspunkten jedoch
der Weg, mit den fiir die Studie vorhandenen Ressourcen liberhaupt an nennenswerte Mengen von

Gesprachsmaterial zu gelangen.
Implikationen

Die Betrachtung von Elternsprechtagsgesprachen aus motivationaler Perspektive wird aus vielerlei

Hinsicht flr erstrebenswert gehalten. Elternsprechtagsgesprache sind die haufigste Kontaktform, in
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der Kooperation zwischen Elternhaus und Schule etabliert werden kann (Sacher, 2014). Der elterliche
Einfluss auf das Kind ist groR (z.B. Hattie, 2009), das elterliche Schulengagement ist jedoch
insbesondere abhangig von Einladungen, motivationalen Variablen der Eltern und elterlichem Wissen

und Ressourcen bezogen auf Unterstitzungsaufgaben (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 2005).

Wiinschenswert fiir die Abbildung der aktuellen Praxis ware eine groRere Erfassung von realen
Gesprachssituationen, denn die reine Betrachtung der Kooperation in Gesprachen tber Befragungen
befordert Verzerrungen und wurde bisher kaum an authentischem Material geprift. Dabei ware
insbesondere wichtig, auch solche Lehrkrédfte mit einzubeziehen, die ungiinstige handlungsleitende
Orientierungen (Sauer, 2015) sowie Uberzeugungen zu Elterngesprichen (Bonanati et al., in Vorb.)
oder zur Kooperation (Sacher, 2014) haben. Eine starkere Betrachtung einzelner Schulformen und
entsprechender Spezifika und Unterschiede kénnte zudem interessant sein. Um besser auf den
Einfluss von Einstellungen der Lehrkrafte schauen zu konnen, konnte es auch hilfreich sein,
Vorabeinschatzungen auf jedes zu flihrende Gesprach zu erfassen und diese damit besser auf das

Gesprach und die elterlichen Voraussetzungen beziehen zu kénnen.

Eine umfassendere Untersuchung lieRe vor allem zu, die Wirkungszusammenhéange besser in den
Blick zu nehmen, was in der vorliegenden Studie aufgrund der zu kleinen und ungleich verteilten
Teilnehmerzahl auf der Ebene der Schulen, der Lehrkrafte und Eltern nicht moglich war. In einer
breiter angelegten Untersuchung ware es zudem moglich, institutionelle Einflussfaktoren wie
schulische Konzepte fir Kooperation und Beratung sowie damit verbundene strukturelle
Voraussetzungen von Elternberatung mit in den Blick zu nehmen, die Einfluss haben auf das
individuelle Kooperations- und Gesprachsverhalten der Lehrkraft (Hertel et al., 2013; Sacher, 2014)

Diese wurden in der vorliegenden Arbeit nur theoretisch, jedoch nicht empirisch betrachtet.

Interessant ware zudem, die motivationale Perspektive auf authentische Gesprache auch mit einer
Interventionsstudie zur Beratungs- und Gesprachsflihrungskompetenz zu verbinden, zumal sie
aufgrund der gemeinsamen humanistischen Grundlage gut vereinbar ist mit weiteren
Interventionsstudien (Aich 2011; Gerich, 2016; Hertel, 2009). Mehrere Messzeitpunkte kdnnten
somit helfen, den Einfluss der elterlichen Voraussetzungen auf das Gesprachsverhalten der Lehrkrafte
besser zu erfassen, den Ubergang zwischen Gesprichsverhalten und Wahrnehmung zu priifen und
die Auswirkungen auf das elterliche Unterstiitzungsverhalten im Nachgang genauer und langfristiger

in den Blick zu nehmen.

Die ,schlanke” methodische Vorgehensweise der vorliegenden Arbeit trug den Umstdnden

Rechnung, dass sie ohne weitere personelle und finanzielle Ressourcen vollzogen wurde. Dies war
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mit verschiedenen methodischen Kompromissen verbunden, die moglicherweise auch die
Aussagekraft der Ergebnisse schmalern. Lehrer- und Elternfragebogen wurden bewusst auf ein Mal}
von zwei bzw. vier Seiten beschrankt. Insbesondere beim Lehrerfragebogen war dies notwendig, weil
mit ihm fir die Validierung der Skala zu den Uberzeugungen (Bonanati et al., in Vorb.) auch noch eine
grofRere Gruppe von Lehrkraften im Dienst befragt werden musste. Hier ware zu (iberlegen, fiir die
Frage nach Sicherheit, Aus- und Weiterbildung nicht auf Einzelitems zurilickgreifen zu miussen,
sondern bereits validierte Skalen zu Selbstwirksamkeit oder Selbstkonzept hinzuzunehmen. Auch fir
den Elternfragebogen ware zu Uberlegen, das Fazit anhand einer breiteren Anzahl an Items auf der

Basis von validierten Skalen zu erfassen.

Fir die vorliegende Untersuchung wurde die Lehrkraft einmalig allgemein um Angaben gebeten und
diese wurden dann auf alle von ihr gefiihrten Gesprache bezogen. Hier ware zu (iberlegen, ob sich
bestimmte Einschatzungen einer Lehrkraft nicht auch von Gesprach zu Gesprach unterscheiden, so
dass es interessant sein konnte, zumindest bestimmte Fragen beispielsweise zur kindbezogenen
Leistungseinschatzung, zur Grundlage der Diagnostik, zur Forderungsplanung oder zu den
Uberzeugungsfaktoren individuell fiir jedes Elternteil und Kind zu erfragen. Insbesondere wire auch
interessant, welche Gesprachsstrategien die Lehrkradfte in der Vorausschau besonders geeignet

erscheinen und welche fiir das individuelle Elternteil und Schulkind angedacht werden.
Fazit

Zusammenfassend besteht die Hoffnung, dass mit dieser Arbeit eine Grundlage geschaffen wurde,
die flr die Kooperationspraxis und ihr Potential relevante Frage starker in den Blick zu nehmen, wie
Lehrkrafte an Elternsprechtagen tatsachlich agieren, um Eltern fir die Begleitung ihrer Kinder
individuell zu motivieren. Dabei authentisches Material in den Blick zu nehmen, ist unerlasslich, um
unverfalschtes Material mit der Wahrnehmung der Eltern in Bezug setzen zu kdnnen. Die Arbeit hat
diesbezliglich interessante Ergebnisse liefern konnen, die aufgrund der vielfaltigen Einschrankungen
und Limitationen auch Ansatzpunkte fir weiterfliihrende Forschungsfragen aufgezeigt haben.

Die Bedeutung der vorliegenden Arbeit fiir die Praxis an Schulen liegt vielleicht darin, dass sie neben
dem generierten nichtreprasentativen Ausschnitt einer weitgehend erfreulichen Gesprachspraxis vor
allem auf den herausfordernden Kontext der Arbeit mit Eltern aufmerksam macht. Entsprechend
weist sie auf strukturelle Schwachen der Lehreraus- und -weiterbildung hin. Diesbeziigliche
Wirkzusammenhange zum Gesprachsverhalten der Lehrkrafte empirisch zu prifen, dafiir mdchte die
vorliegende Arbeit eine Aufforderung darstellen. Dazu sind weit umfassendere Untersuchungen

Voraussetzung - und vonnéten.
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Der Lehrerfragebogen

Der Elternfragebogen

Informationsschreiben und Einverstandniserklarung Schulleitung
Informationsschreiben und Einverstandniserklarung Lehrkraft
Informationsschreiben und Einverstandniserklarung Eltern

Transkription der Gesprachsaufnahmen im Projekt ,Elternsprechtage”
Transkriptionsregeln in Anpassung von Dresing & Pehl (2017)
Transkript-Ausschnitt

Kodierleitfaden fiir das Mikrorating Modell der Gesprachsstrategien
Ratingbogen fiir das Makrorating Modell der Gesprachsstrategien

Beispiel flr ein segmentiertes und mikrokodiertes Gesprachstranskript
Ubersicht ICC-Makrorating-Rohdaten

Informationen zur Bildung latenter Variablen aus dem Elternfragebogen inkl.
deskriptiver Angaben

Kodiertabelle zu den Gesprachsstrategien

Ergebnisse zu Zusammenhangen der Dimensionen mit den deskriptiven Daten zum
Gesprach

Ergebnisse zu Zusammenhangen der Dimensionen mit Einflussfaktoren auf
Lehrkraftseite

Ergebnisse zu Zusammenhéangen der Dimensionen mit der elterlichen Einschatzung
des kindlichen Unterstiitzungsbedarfs

Ergebnisse zu Zusammenhdngen der Dimensionen mit der elterlichen
Wahrnehmung der Dimensionen

Elterliches Gesamtfazit — Beschreibung und Zusammenhéange

Alle Gesprachstranskripte in rtf.-Version sowie als segmentierte und kodierte xlsx.-Datei, die

Rohdaten-Gesamtdatei und die Scans aller Eltern- und Lehrerfragebégen befinden sich auf der

beigelegten CD.

Des Weiteren sind dort die ausgefiillten Ratingbdgen zum Makrorating zum Modell

der Gespréachsstrategien zu finden.
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|L(\u Anhang 01

TVEROTTAT TADCINDUNTY
Die Universitdt der Informatio lischaft

Forschungsprojekt: Elternsprechtage o
Projektkoordination: Christian Greiner (cgreiner@mail.uni-paderborn.de) /// \}\
Projektleitung: Prof. Dr. Heike M. Buhl (% )
. . . . . VA Sy
Padagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie \ibi/lj/

Wir freuen uns Uiber lhre Mitarbeit und Unterstlitzung im Rahmen unseres Forschungsprojekts!

Code:

Flr die Untersuchungen zu den Elterngesprachen sind in Ergdnzung zu den Elternfragebogen und
gegebenenfalls den Tonaufnahmen noch einige Informationen interessant, die lhre berufliche
Vita, lhre Schule und lhre Vorstellungen zu Elterngesprachen betreffen. Wir freuen uns daher,
wenn Sie den folgenden Fragebogen ausfiillen.

Den fertigen Bogen konnen Sie uns im beigefiigten Briefumschlag kostenfrei zuriicksenden.

Dieser Fragebogen ist anonym. Wir kdnnen tber den Code nur lhre Angaben den Elternangaben und den
aufgenommenen Gesprachen zuordnen. Versuchen Sie bitte, alle Fragen zu beantworten.

lhre Sicht auf Elterngesprache
Lehrkrafte haben unterschiedliche Vorstellungen und Assoziationen in Bezug auf Elterngesprache und —beratung.
Bitte schatzen Sie zu den folgenden Begriffen ein, inwieweit diese Ihren Vorstellungen und Assoziationen in Bezug auf
Elterngesprache ahneln.

,»,0“ bedeutet , keine Ahnlichkeit mit meinen Vorstellungen und Assoziationen”

5" bedeutet ,identisch mit meineﬁ Vorstellungen und Assoziationen“
0 1
gemeinsam Losungen finden
zuhoren
Starken aktivieren
Bescheid wissen
verantworten
sich Sorgen machen
Ratschlage geben
interessiert sein
begleiten
Experte sein
lenken
verteidigen
Probleme diskutieren
unterstitzen
austauschen
anweisen
rechtfertigen
herausfinden
reflektieren
beeinflussen
zweifeln
anbieten
Losungen vorgeben
angespannt sein

O OO OO0OOOOOOOOOOOOOOoOOoOOoOOoOOoOooo
O OO OO0OOOOOOOOOOOOOOOoOOoOoOOoOo o oo
O OO OO0OOOOO0OOOO0OO0OOO0OO0OO0OOoOO0OOoOOoOOoOOoOOoOOoN
O OO OO0OO0OOO0OO0OOOO0OO0OOO0OO0OO0OOO0OOoOOoOOoOO0OOoOOoO W
O OO OO0OOOO0OO0OOOO0OO0OOO0OO0OO0OOoOO0OOoOOoOOoOOoOOoOOoO -
O OO OO OOO0OO0OOOO0OO0OOO0OOOOO0OOOoOOoOOoOOoOOoO W

befahigen
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Personen- und berufsbezogene Daten

Anhang 01

Geschlecht O weiblich O maénnlich
Alter (in Jahren)
Nationalitat O Deutsch 0

Mehrsprachigkeit

O Ich bin in meiner Familie einsprachig aufgewachsen mit der Familiensprache Deutsch.
O Ich bin in meiner Familie einsprachig aufgewachsen mit der Familiensprache
O Ich bin in meiner Familie mehrsprachig aufgewachsen: Sprachen:

Berufserfahrung
als Lehrkraft (inkl.
Referendariat)

O noch im Referendariat

(in Jahren) O noch im Studium

Lehramt

O LA Primarstufe O LAGHR O LA GyGe OLAHRSGe OLABK O

Qualifikation im
Bereich

O LASoP3a O Quereinstieg mit Referendariat O Quereinstieg ohne Referendariat
. trifft trifft
trifft trifft teils- el:\er ;ar

eher K
zu teils
zu

nicht nicht
zu zu

Ich fUhle mich sicher in Gesprachsfiihrung in der
Beratung von Eltern.

Ol 0] O] 0] O

Ich bin im Studium auf das Thema Gesprachsfiihrung in
der Beratung vorbereitet worden.

Ich bin im Referendariat auf das Thema

C-?_esprachs- Gesprachsfiihrung in der Beratung vorbereitet worden. 0 0 0 0 0
fihrung
Ich habe mich zum Thema Gesprachsfiihrung in der
. P & olo|o|o|o
Beratung fortgebildet.
Ich habe eine langerfristige Qualifizierung zum Thema Oja Onein
Gesprachsfiihrung in der Beratung absolviert. (z.B.
Beratungslehrerausbildung)
Wenn ja, welche:
Schulbezogene Daten
O Grundschul
rundschute Mit inklusiver Beschulung
O Haupt- oder Realschule Oja Onein
O Gesamt- oder Sekundarschule . . .
Schulform Mit jahrgangslibergreifendem
O Gymnasium Unterricht
O Berufskolleg Oja Onein
O Forderschule
Zigigkeit O einziigig O zweizligig O dreizigig O vierziigig O fiinfziigig O mehr als flinfzugig

Flir Grundschulen
Standorttyp fur
VERA SJ 16/17

O Standorttyp 1 O Standorttyp2 O Standorttyp 3 O Standorttyp 4 O Standorttyp 5
(Der Standorttyp wurde lhrer Schule im Zuge der Durchfiihrung von VERA 2017 per Mail mitgeteilt,
sofern Sie diesen nicht kennen, konnen Sie ihn bei der Schulleitung erfragen.)

Anmerkungen:

Vielen Dank fur lhre Unterstitzung!

Wenn Sie mehr Gber unser Forschungsprojekt erfahren méchten, schreiben Sie uns:
cgreiner@mail.uni-paderborn.de
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Anhang 02

LL‘ UNIVERSITAT PADERBORN

Die Universitdt der Informatio lischaft

Forschungsprojekt: Elternsprechtage =
Projektkoordination: Christian Greiner (cgreiner@mail.uni-paderborn.de) (: B
Padagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie { \“, //‘;

Danke fiir Ihre Mitarbeit und Unterstilitzung im Rahmen unseres Forschungsprojekts!

Code:

Wir mochten wissen, wie Sie das Elterngesprach mit der Lehrkraft Ihres Kindes wahrgenommen haben. AuBerdem sind
fir uns einige Informationen interessant, die lhre personliche Situation, Ihre Einschdtzung des Unterstiitzungsbedarfs
Ihres Kindes und die Wahrnehmung des gefiihrten Gesprachs betreffen. Daher wiirden wir uns sehr freuen, wenn Sie
uns den folgenden Fragebogen ausfiillen.

Schicken Sie uns den Fragebogen per beigefligten Briefumschlag kostenlos zuriick.

Hinweis zum Umgang mit Ihren Angaben:
e Dieser Fragebogen ist anonym. Wir kénnen tber den Code nur Ihre Angaben den Lehrerangaben und wenn
geschehen, der Gesprachsaufnahme zuordnen. Die Lehrkraft erhalt keinen Einblick in Ihre individuellen Antworten.

Hinweis zum Beantworten der folgenden Fragen: Bitte beantworten Sie diese Fragen moglichst vollstandig.
Dabei gibt es kein Richtig und Falsch. Bitte antworten Sie moglichst ziligig ohne langes Nachdenken.
Wie haben Sie das Gesprach mit der Lehrkraft am Elternsprechtag wahrgenommen?
X trifft trifft
trifft ::‘fef: teils eher gar
zu u teils nicht nicht
Bevor ich Ratschlage erhalten habe, wurde ich zuerst nach eigenen Ideen gefragt. (e} (e} 0] 0] 0]
Die Lehrkraft hat am Ende das Wichtigste noch einmal zusammengefasst. (0] (0]
Die Lehrkraft hat Aufgaben auf mich tbertragen. 0] 0] 0] 0] 0]
Die Lehrkraft hat betont, dass es nur gemeinsam geht und Zusammenarbeit
L (0] (0] (0] (0] (0]
wichtig ist.
Die Lehrkraft hat Druck auf mich ausgeiibt, um mich zu motivieren. (e} (e} 0] 0] 0]
Die Lehrkraft hat erklart, welche Griinde sie fiir Leistungen oder Probleme sieht. (0] (0] (0] (0] (0]
Die Lehrkraft hat gefordert, dass ich mich mehr um mein Kind kiimmern soll. (0] (0] (0] (0] (0]
Die Lehrkraft hat mein Kind gelobt und ermutigt. (0] (0] (0] (0] (0]
Die Lehrkraft hat mich nicht ausreichend sprechen lassen. (e} (e} 0] 0] 0]
Die Lehrkraft hat mich/uns in Empfang genommen. (0] (0] (0] (0] (0]
Die Lehrkraft hat mir konkret Ubungen gezeigt, mit denen ich mein Kind zu Hause 0 0 o o o
unterstitzen kann.
Die Lehrkraft hat mich/uns namentlich begruRt. (0] (0] (0] (0] (0]
Die Lehrkraft hat mir mit negativen Konsequenzen (z.B. keine Versetzung)
(0] (0] 0 0 0
gedroht.
Die Lehrkraft hat sich fiir meine Sicht der Dinge interessiert. (0] (0] (0] (0] (0]
Die Lehrkraft hat sich klar und verstandlich ausgedriickt. (¢} (¢} 0] 0] 0]
Die Lehrkraft hat versucht, sich in meine Situation hineinzuversetzen. (0] (0] (0] (0] (0]
Die Lehrkraft hatte Unterstlitzung durch jemanden, um damit Druck aufzubauen. (0] (0] 0] 0]
Wie haben Sie das Gesprach mit der Lehrkraft am Elternsprechtag wahrgenommen?



mailto:cgreiner@mail.uni-paderborn.de

Die Lehrkraft ist zur BegriiBung aufgestanden und hat gezeigt, wo wir sitzen.
Es wurde eine zentrale Botschaft vermittelt.

Ich habe mich im Gesprach nie geschamt oder unwohl gefihlt.

Es wurden weitere Termine ausgemacht, um das Vereinbarte im Blick zu behalten.
Ich habe mich im Gesprach nicht entbloRt gefihlt.

Im Gesprach ging es um das Wohl meines Kindes.

Ich habe am Ende eine schriftliche Vereinbarung unterzeichnet.

Ich habe die Informationen erhalten, die ich haben wollte.

Ich habe im Gesprach selbst entschieden, wie ich weiter vorgehe.

Ich habe konkrete Ratschlage erhalten.

Zu Beginn des Gesprachs wurden Punkte genannt, die besprochen werden sollen.
Ich habe Ratschlage schriftlich mit nach Hause genommen.

Ich habe viel gehort, was ich oder mein Kind tun muss/soll.

Ich konnte genug zu Wort kommen.

Ich konnte meine Ideen fir die Unterstitzung meines Kindes einbringen.

Ich weil} jetzt genau, was von mir erwartet wird.

Ich wurde gefragt, ob ich ein Anliegen habe.

Ich wurde gefragt, wie es zu Hause lauft.

Im Gesprach habe ich gemerkt, dass ich selbst entscheiden kann.

Die Lehrkraft hat meine Argumente ernst genommen.

Meine Argumente wurden mit einbezogen.

Mir ging es gut im Gesprach.

Die Lehrkraft hat mir Mut gemacht.

Mir wurde vermittelt, dass die Schule bei schulischen Angelegenheiten am Ende

trifft

O O OO0 OO OO OO0 OO0 oo oo oo oo o o

Anhang 02

trifft
eher

O O OO0 OO OO OO0 OO0 oo oo oo oo o o

teils
teils

O O O OO OO OO Oo oo obo oo oo oo o o

trifft

eher

nicht
zu

O O O OO OO OO OO0 OO0 bo oo oo oo o o

trifft
gar

nicht
zu

O O O OO OO OO OO0 oo obo o oo oo o o o

- . (0] (0] 0] 0] 0]
am langeren Hebel sitzt.
Mir wurden mogliche Konsequenzen aufgezeigt, damit wir wissen, woran wir sind. (0] (0] (0] (0] (0]
Ziele hat die Lehrkraft mit mir gemeinsam vereinbart. (e} (e} 0] 0] 0]
Es wurden maximal drei Punkte angesprochen. (0] (0] (0] (0] (0]
lhr Fazit: Das Gesprach hat mich motiviert, mein Kind weiterhin zu unterstiitzen o o o o o
oder etwas in meiner Unterstlitzung anzupassen.
Einschdtzung zum Unterstiitzungsbedarf Ihres Kindes
. trifft trifft
trifft :rl‘fef: teils- eher gar
zu u teils nicht nicht
Mein Kind hat keine Schwierigkeiten beim Lernen. (0] (0] (0] (0] (0]
Mein Kind braucht viel Unterstiitzung beim Lernen. (0] (0] (0] (0] (0]
Mein Kind fragt mich haufig um Hilfe beim Lernen. (0] (0] 0] 0] 0]
Mein Kind mochte oft, dass ich mir die Aufgaben noch einmal ansehe. (0] (0] (0] (0] (0]
Die Lehrkrafte haben mich bereits hdufiger aufgefordert, mein Kind beim Lernen 0 0 0 0 0
zu unterstitzen.
Die Lehrkrafte wiinschen, dass ich die Aufgabenbearbeit i Kind
ie Lehrkrafte wiinschen, dass ich die Aufgabenbearbeitung meines Kindes 0 0 0 0 0

Uberwache.

Einschdtzung beziiglich der eigenen Person bei der Unterstiitzung des Kindes
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trifft

trifft trifft

rifft eils- eher ar

tzu e;\::r tteils nicht ngicht
Ich weiR, wie ich meinem Kind helfen kann, in der Schule Gutes zu leisten. (0] (0] (o] (o] (o]
Ich weild nicht, ob ich mein Kind mit meiner Unterstiitzung erreiche. (0] (0] (0] (0] (0]
Ich V'VEIB nicht, wie ich meinem Kind helfen soll, um gute Noten in der Schule zu 0 0 o o o
erreichen.
Ich bin erfolgreich bei meinen Anstrengungen, meinem Kind beim Lernen zu 0 0 0 0 0
helfen.
Andere Kinder haben mehr Einfluss auf die Noten meines Kindes als ich. 0] 0] (0] (0] (0]
Ich weil} nicht, wie ich meinem Kind beim Lernen helfen soll. (0] (0] (0] (0] (0]
Ich habe einen splirbaren Einfluss auf die schulischen Leistungen meines Kindes. 0] 0] 0] 0] 0]
Ich habe genug Zeit und Energie, um effektiv mit meinem Kind tiber den Schultag

(0] (0] (0] (0] (0]
zu sprechen.
Ich habe genug Zeit und Energie, um effektiv mit den Lehrkraften meines Kindes

(0] (0] 0] (0] (0]
zu sprechen.
Ich habe genug Zeit und Energie, um meinem Kind bei Hausaufgaben zu helfen. (0] (0] (0] (0] (0]
Ich hébe genug Zeit und Energie, um die Hausaufgaben meines Kindes zu o o 0 0 0
begleiten.
Ich denke, es ist meine Aufgabe, regelmaRig mit den Lehrkrdften meines Kindes zu o o 0 0 0
kommunizieren.
Ich denke, es ist meine Aufgabe, meinem Kind bei den Hausaufgaben zu helfen. (0] (0] 0] 0] 0]
Ich denke, es ist meine Aufgabe, Entscheidungen der Lehrkrafte meines Kindes zu o o 0 0 0
unterstiutzen.

Ich denke, es ist meine Aufgabe, mit meinem Kind Gber den Schultag zu sprechen. (0] (0] (0] (0] (0]
Ich denke, es ist meine Aufgabe, meinem Kind schwierige Aufgaben zu erklaren. (0] (0] (0] (0] (0]
Anlasse zur Unterstiitzung meines Kindes

. riff riff
trifft terrl‘feflt' teils- Zhelt' tgart
zu - teils nicht nicht
Ich helfe meinem Kind nur dann, wenn es Schwierigkeiten mit den Hausaufgaben
L . (0] (0] 0] 0] 0]
oder in einem bestimmten Fach hat.
Ich helfe meinem Kind beim Lernen, wenn es mich darum bittet. (0] (0] (0] (0] (0]
Ich frage mein Kind, ob ich ihm beim Lernen helfen soll. (0] (0] (0] (0] (0]
Ich helf i Kind beim L indem ich neben ihm sit d leich
ch helfe meinem Kind beim Lernen, indem ich neben ihm sitze und es gleic 0 0 0 0 0
verbessere.
Ich zeige meinem Kind bei schwierigen Aufgaben sofort die richtige Losung. (0] (0] (0] (0] (0]
Ich helfe meinem Kind beim Lernen, indem ich mich in seiner Nahe aufhalte, so
. . (0] (0] (0] (0] (0]
dass es mich fragen kann, wenn es etwas nicht verstanden hat.
Ich helfe meinem Kind, indem ich nur das Ergebnis kontrolliere. (0] (0] (0] (0] (0]
Ich helfe meinem Kind beim Lernen, indem ich es erst allein lernen lasse und 0 0 0 0 0

danach die Aufgaben mit ihm durchspreche.

Code:
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Personen- und berufsbezogene Daten

Ihr Geschlecht O weiblich O ménnlich

lhr Alter (in Jahren)

Herkunft der O Der Vater des Kindes ist in Deutschland geboren. Wenn nein — geboren in:
Eltern O Die Mutter des Kindes ist in Deutschland geboren. Wenn nein —geboren in:

Geben Sie bitte Alter und Geschlecht Ihrer Kinder an. Kreisen Sie das Kind ein, zu dem Sie diesen
Fragebogen ausgefiillt haben.

Anzahl der Kinder Alter: Jahre, Geschlecht: m./w. Alter: Jahre, Geschlecht: m./w.
im Haushalt Alter: Jahre, Geschlecht: m./w. Alter: Jahre, Geschlecht: m./w.
Alter: Jahre, Geschlecht: m./w. Alter: Jahre, Geschlecht: m./w.
Jahrgangsstufe N ) . .
. Mein Kind, zu dem ich den Fragebogen ausgefiillt habe, besucht die . Klasse.
des Kindes

O Mein Kind/meine Kinder wachsen einsprachig deutsch auf.

Mehrsprachigkeit O Mein Kind/meine Kinder wachsen einsprachig auf — Sprache

O Mein Kind/meine Kinder wachsen mehrsprachig auf — Sprachen

Kreuzen Sie den hochsten Schulabschluss der Erziehungsberechtigten an:

Mutter Vater
O kein Schulabschluss O kein Schulabschluss
O Hauptschulabschluss O Hauptschulabschluss
O Realschulabschluss O Realschulabschluss
O Fachabitur O Fachabitur
Ausbildung O Abitur O Abitur
Kreuzen Sie den hochsten Berufsabschluss der Erziehungsberechtigten an:
Mutter Vater
O keine Berufsausbildung O keine Berufsausbildung
O abgeschlossene Berufsausbildung O abgeschlossene Berufsausbildung
O Meister/Techniker O Meister/Techniker
O abgeschlossenes Studium O abgeschlossenes Studium
Mutter Vater
O voll berufstatig O voll berufstatig
Umfang der . e S g
Berufstatigkeit 0] tell.zeltk')'eéchaftlgt" ‘ 0] tell.zeltk').eéchaftlgt" .
O geringfugig beschaftigt O geringflgig beschaftigt
O aktuell nicht berufstatig O aktuell nicht berufstatig

Mochten Sie noch etwas anmerken?

Vielen Dank fur lhre Unterstitzung!

Werfen Sie den Fragebogen in dem frankierten Briefumschlag einfach in einen Briefkasten.

Wenn Sie mehr tGber unser Forschungsprojekt erfahren mochten, schreiben Sie uns: cgreiner@mail.uni-paderborn.de
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" . . Die Universitiit der In
Fakultat fur Kulturwissenschaften -

Padagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie \ 1
AG ,,Kooperation von Elternhaus und Schule* \\_ 1 /
Prof. Dr. Buhl, Christian Greiner (cgreiner@mail.uni-paderborn) \—/Lﬁ j

Projektinformation und Einverstandniserklarung

»Regen Lehrkrifte im Elterngespriich Unterstiitzungsverhalten von Eltern an?*
Untersuchung zur Gespréachsqualitat in Elterngesprachen

Sehr geehrte Frau/Herr XXXXX, Januar 2018

ich freue mich Uber Ihr Interesse an unserem Forschungsprojekt und mdchte Sie im Folgenden Uber die
oben genannte Studie informieren.

Gesprache zwischen Eltern und Lehrkraften sind von grofRer Bedeutung, um Kindern sinnvolle elterliche
Unterstutzung in ihrer schulischen Laufbahn zu gewahrleisten. Zurzeit findet ein Forschungsprojekt an
der Universitdt Paderborn statt, welches sich mit der diesbezlglichen Praxis am Elternsprechtag
beschéftigt.

Ziel des Projektes ist es, die Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus zu untersuchen und dank
der Forschungsergebnisse diese Arbeit zu verbessern und Aus- und Weiterbildungsangebote
anzupassen. Es werden Faktoren untersucht, die Einfluss auf elterliches Schulengagement und die
Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule und letztlich die Schulmotivation und Schulleistung des
Kindes haben.

Untersuchungsgegenstand sind dabei aufgrund ihrer besonderen Rollen im Kommunikationsprozess
Elterngesprache am Elternsprechtag.

Im Rahmen meiner Masterarbeit mdchte ich daher nicht nur mittels eines Lehrerfragebogens zu
,Vorstellungen und Assoziationen auf Elterngespriache®, sondern auch mittels Tonaufnahmen von
Elterngesprachen am Elternsprechtag die Kommunikationsprozesse untersuchen. Nachfolgend wird die
Teilnahme der Eltern bei einer Umfrage mittels Fragebogen erbeten, wie sie das Elterngesprach mit der
Lehrkraft ihres Kindes wahrgenommen haben.

Die Forschung ist lediglich fir universitdre Zwecke und nimmt keinerlei Einfluss auf die schulische
Arbeit der Lehrkraft oder der Schiler. Die Fragebdgen sowie die Tonaufnahmen sind anonym. Alle
Daten und Tonaufnahmen werden selbstverstandlich streng vertraulich behandelt und nicht an Dritte
weitergegeben. Sie erfordern keine Anwesenheit einer weiteren Person. Die Universitat kann Uber eine
Codierung die Angaben der Lehrkraft den Elternangaben und den aufgenommenen Gesprachen
zuordnen. Der Fragebogen kann per beigefugtem Briefumschlag kostenlos zurlickgesendet werden. Die
Gesprache werden bei der Transkription vollstdndig anonymisiert und erst dann ausgewertet. (85
BDSG)

Ich bedanke mich herzlichst fiir Ihre Unterstiitzung und verbleibe

mit freundlichen GriRen
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" . . Die Universitdt der
Fakultat fur Kulturwissenschaften

Padagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie \ 1
AG ,,Kooperation von Elternhaus und Schule* \L/1 /
Prof. Dr. Buhl, Christian Greiner ~ L

Einverstandniserklarung der Schulleitung
Ort:
Schule:
Datum:
Thema: Untersuchung zur Gesprachsqualitat in Elterngesprachen

Ich erkldare hiermit, dass die betroffenen Schilerinnen und Schiler sowie ihre
Erziehungsberechtigten Uber die beabsichtigten Erhebungsinstrumente (Fragebogen und
Tonaufzeichnung) und den Aufzeichnungszweck informiert worden sind und die Datenerhebung
nur nach eingereichter Einverstandniserklarung der Erziehungsberechtigten durchgefuhrt wird.

Ort, Datum Unterschrift Schulleitung
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Fakultat fur Kulturwissenschaften 0 Y

Padagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie I~ B

AG ,,Kooperation von Elternhaus und Schule* V.

Prof. Dr. Buhl, Christian Greiner (cgreiner@mail.uni-paderborn) \;\{/J

Projektinformation und Einverstandniserklarung

»Regen Lehrkrifte im Elterngespriich Unterstiitzungsverhalten von Eltern an?*
Untersuchung zur Gespréachsqualitat in Elterngesprachen

Sehr geehrte Frau/Herr XXXXXXX, Januar 2018

ich freue mich Uber Ihr Interesse an unserem Forschungsprojekt und mdchte Sie im Folgenden Uber die
oben genannte Studie informieren.

Gesprache zwischen Eltern und Lehrkraften sind von grofRer Bedeutung, um Kindern sinnvolle elterliche
Unterstutzung in ihrer schulischen Laufbahn zu gewahrleisten. Zurzeit findet ein Forschungsprojekt an
der Universitdt Paderborn statt, welches sich mit der diesbezlglichen Praxis am Elternsprechtag
beschéftigt.

Ziel des Projektes ist es, die Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus zu untersuchen und dank
der Forschungsergebnisse diese Arbeit zu verbessern und Aus- und Weiterbildungsangebote
anzupassen. Es werden Faktoren untersucht, die Einfluss auf elterliches Schulengagement und die
Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule und letztlich die Schulmotivation und Schulleistung des
Kindes haben.

Untersuchungsgegenstand sind dabei aufgrund ihrer besonderen Rolle im Kommunikationsprozess
Elterngesprache am Elternsprechtag.

Im Rahmen meiner Masterarbeit mdchte ich daher nicht nur mittels eines Lehrerfragebogens zu
,Vorstellungen und Assoziationen auf Elterngespriache®, sondern auch mittels Tonaufnahmen von
Elterngesprachen am Elternsprechtag die Kommunikationsprozesse untersuchen. Nachfolgend wird die
Teilnahme der Eltern bei einer Umfrage mittels Fragebogen erbeten, wie sie das Elterngesprach mit der
Lehrkraft ihres Kindes wahrgenommen haben.

Die Forschung ist lediglich fir universitdre Zwecke und nimmt keinerlei Einfluss auf die schulische
Arbeit der Lehrkraft oder der Schiler. Die Fragebdgen sowie die Tonaufnahmen sind anonym. Alle
Daten und Tonaufnahmen werden selbstverstandlich streng vertraulich behandelt und nicht an Dritte
weitergegeben. Sie erfordern keine Anwesenheit einer weiteren Person. Die Universitat kann Uber eine
Codierung die Angaben der Lehrkraft den Elternangaben und den aufgenommenen Gesprachen
zuordnen. Der Fragebogen kann per beigefugtem Briefumschlag kostenlos zurlickgesendet werden. Die
Gesprache werden bei der Transkription (Verschriftlichung) vollstdndig anonymisiert und erst dann
ausgewertet. Die Tonaufnahmen werden nach der Transkription geldscht (85 BDSG).

Ich bedanke mich herzlichst fir Ihre Unterstiitzung und verbleibe

mit freundlichen GriRen
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( Anhang 04
Universitat Paderborn 'L‘ UNIVERSITAT PADERBORN
Fakultét fur Kulturwissenschaften Dle Umrs”/a:jer m’fmmmio\nsgeseumﬂ
Péadagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie I~ B

AG ,,Kooperation von Elternhaus und Schule® W\ oy

Prof. Dr. Buhl, Christian Greiner ]

Einverstandniserklarung der Lehrkraft
Ort:
Schule:
Datum:
Thema: Untersuchung zur Gesprachsqualitat in Elterngesprachen

Ich erklére hiermit, dass ich und die betroffenen Schilerinnen und Schuler sowie ihre
Erziehungsberechtigten Uber die beabsichtigten Erhebungsinstrumente (Fragebogen und
Tonaufzeichnung) und den Aufzeichnungszweck informiert worden sind und die Datenerhebung
nur nach eingereichter Einverstandniserklarung der Erziehungsberechtigten durchgefiihrt wird.

Ort, Datum Unterschrift Lehrkraft
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. . . Die Universitdt aermor g
Fakultat fir Kulturwissenschaften -

P&dagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie \ 1
AG ,,Kooperation von Elternhaus und Schule* \\¢/1 /
Prof. Dr. Buhl, Christian Greiner (cgreiner@mail.uni-paderborn) \—flﬁ j

Elterninformation und Einverstandniserklarung
far die Teilnahme an der Studie

»Regen Lehrkrifte im Elterngesprich Unterstiitzungsverhalten von Eltern an?“
Untersuchung zur Gespréachsqualitat in Elterngespréachen

Liebe Eltern, Januar 2018

Gespréche zwischen Eltern und Lehrkréften sind von grofler Bedeutung, um Kindern sinnvolle
elterliche Unterstiitzung in ihrer schulischen Laufbahn zu gewadhrleisten. Zurzeit findet ein
Forschungsprojekt an der Universitat Paderborn statt, welches sich mit der diesbeziliglichen Praxis
am Elternsprechtag beschéftigt.

Unsere Schule kann Teil des Forschungsvorhabens sein und somit dazu beitragen, dass wertvolle
Erkenntnisse fur eine gelingende Lehrer- und Elternkooperation gewonnen werden.

Wir wirden uns freuen, einige Eltern zu finden, die bei dem Projekt mitwirken mochten.

Dazu wirden Sie nach dem Gesprach am Elternsprechtag einen Fragebogen erhalten, den Sie in
Ruhe zu Hause ausfillen konnen und in dem Sie Ihre Wahrnehmung des Gespréchs reflektieren. Der
Fragebogen kann per beigefigtem Briefumschlag kostenlos an die Universitdt Paderborn
zuriickgesendet werden. Die Lehrkrafte erhalten keine Rickmeldung dber Ihre individuellen
Antworten!

Aulerdem sollen einige Gesprache mit einer Tonaufnahme aufgezeichnet werden, um einen
maglichst realistischen Einblick von der Gespréchspraxis auf Lehrerseite gewinnen zu kénnen. Alle
Daten und Tonaufnahmen werden selbstverstandlich streng vertraulich behandelt und nicht an Dritte
weitergegeben. Die Gesprache werden bei der Transkription (Verschriftlichung) vollstandig
anonymisiert und erst dann ausgewertet. Nach der Transkription werden die Tonaufnahmen geldscht
(85 BDSG).

Im Rahmen des Forschungsprojekts soll so am Gespréch selbst und mit dem Elternfragebogen die
Gesprachspraxis untersucht werden.

Mit freundlichen GriRen

Frau/Herr XXX (Lehrkraft) Projektvertreter
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Anhang 05

Bitte ankreuzen: Name

O Ich habe die Information zum Forschungsvorhaben der Universitat Paderborn zur Kenntnis genommen
und bin mit der Tonaufzeichnung des Gesprachs am Elternsprechtag einverstanden. Ich stimme der
Auswertung des anonymisierten Transkripts (Verschriftlichung) in der Masterarbeit und im
Forschungsprojekt zu.

Die Einverstandniserklarung wird nur im Zusammenhang mit dem Nachweis des Datenschutzes
aufbewahrt. Tonaufnahmen werden nach der Transkription geldscht.

O Ich bin mit der Tonaufzeichnung NICHT einverstanden.

Ort, Datum Unterschrift



Transkription der Gesprichsaufnahmen im Projekt ,Elternspn Anha ng 06

Datei benennen:

Damit eine schnelle Zuordnung der Dateien (Audio- als auch Transkriptdateien sowie Scans von
Lehrer- und Elternfragebdgen), werden diese wiefolgt standardisiert benannt: (CODE steht
immer stellvertretend fir den Gesprachscode — z.B. KD-LE-05)
a. Audiodateien: CODE_Geprachsldange_Gesprachsteilnehmer > CODE_8.45min_LEES
(Lehrer, Elternteil, Schiiler, Andere)
b. Transkriptdateien: Speichern als DOCX-Datei oder RTF-Datei, gleicher Dateiname wie
Audiodatei - CODE_8.45min_LEES
c. Lehrerfragebdgen: Speichern als PDF-Scan: LF_LEHRERCODE > LF_KD-LE.pdf
d. Elternfragebbgen: Speichern als PDF-Scan: EF_CODE - EF_KD-LE-05.pdf

Transkriptionsverfahren (nach Kuckartz 2016, S. 16ff)

Stufen der Vorgehensweise:

Festlegen der Transkriptionsregeln/Entscheidung eines etablierten Systems, das angemessen ist fir
das Ziel der Analyse = treffen wir —s. Handout aus Dresing & Pehl, Klarung im Arbeitstreffen

Installation der Software f4transkript (Windows) oder f5transkript (Mac) (www.audiotranskription.de) >
Gesprache unter 10 Minuten sind ohne Lizenz zu bearbeiten. Wir finanzieren eine 6-Wochen-Lizenz pro Studierendem.

Transkribieren der Texte (welche Teile) am Computer

e Vollstandige Transkription der Gesprache unter Angabe des jeweiligen Sprechers, sowie
Angaben Uber Pausenldangen, Betonungen, Unterbrechungen, Einwiirfe, sowie unter
vollstandiger Anonymisierung.

e Transkriptionsregeln (nach Kuckartz, 2010a; Dresing & Pehl, 2017)

e Korrekturlesen und Verbessern der Transkription

o 1-2-maliges Korrekturlesen zur Uberarbeitung (auch nach 4-Augen-Prinzip)

e Anonymisieren der Transkription

o Kirzel fir anwesende Personen vor dem jeweiligen Sprechabschnitt
= Lehrkraft: L1/L2
= Mutter: M
=  Vater:V
= Schilerin: S
= Andere/r: A
o Andere Personen, Uber die gesprochen wird:
= nicht anwesende Eltern: Vater/Mutter
= nicht anwesende Lehrkrafte: L2/L3 = Vermerk im Memo uber
Hintergrundinformationen
= nicht anwesende Schuler/Schiilerin: S 2 Vermerk im Memo Uber
Hintergrundinformation
= nicht anwesende andere Personen: X, Y, Z =2 Vermerk im Memo Uber
Hintergrundinformation

e Kontextinformation zum Gesprach in Memos speichern: (bei Transkription mit f4/5)

o Einschatzung der Leistungsfahigkeit und den Unterstiitzungsbedarf des Schiilers, die
im Gesprach deutlich wird

o Wichtige gesprachsbezogene Informationen: Informationen tber beteiligte Personen
(ca.-Alter, Geschlecht, Herkunft?), Fach, Infos Glber ANDERE anwesende Personen,

Formatieren der Transkription passend fir Moglichkeiten der Auswertung mit MaxQDA

Speichern der Transkription als docx-Datei/rtf-Datei


http://www.audiotranskription.de/
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Anhang 07

Transkriptionsregeln in Anpassung von Dresing & Pehl (2017). Praxisbuch Interview, Transkription &
Analyse. 7. Aufl.

Semantisch-inhaltliches Transkriptionssystem (S. 21f)

1.
2.

10.
1.

12.

13.

14.

15.

Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend.
Wortverschleifungen werden an das Schriftdeutsch angenahert.,So'n Buch® wird zu ,s0 ein
Buch® und ,hamma*“ wird zu ,haben wir‘. Die Satzform wird beibehalten, auch wenn sie
syntaktische Fehler beinhaltet, z.B.: ,Bin ich nach Kaufhaus gegangen.*

Dialekte werden moglichst wortgenau ins Hochdeutsche Ubersetzt. Wenn keine eindeutige
Ubersetzung méglich ist, wird der Dialekt beibehalten, z.B.: Ich gehe heuer auf das Oktoberfest.
Zusammengeflgt mit 8

Gestrichen

Halbsatze und Wortabbrlche (Erganzung aus erweiteren i.-s. TK), denen die Vollendung fehlt,
werden mit dem Abbruchzeichen ,/“ gekennzeichnet.

Interpunktion wird zugunsten der Lesbarkeit geglattet, das heifit, bei kurzem Senken der
Stimme oder nicht eindeutiger Betonung wird eher ein Punkt als ein Komma gesetzt.
Sinneinheiten sollten beibehalten werden.

Rezeptionssignale wie ,hm, aha, ja, genau® und Partikel wie ,ne, ..., die den Redefluss der
anderen Person nicht unterbrechen werden nicht transkribiert. Sie werden dann transkribiert,
wenn Sie als direkte Antwort auf eine Frage/AuRerung genannt werden. Wenn sinnvoll, wird in
(Deutung) die Deutung der Auerung ergénzt. Zu nutzen sind: bejahend, verneinend,
nachdenkend, fragend, wohlfiihlend. - z.B. ,hm (fragend)*

Ersetzt durch 3 der erweiterten i.-s. TK: Pausen werden je nach Lange durch
Auslassungspunkte in Klammern markiert. Hierbei steht ,(.)* flir ca. 1 Sekunde, ,(..)* fir ca. zwei
Sekunden, ,(...)* fur ca. 3 Sekunden und dann ,(ZAHL)“ fir mehr als drei Sekunden.
Besonders betonte Worter oder AuBerungen werden durch VERSALIEN gekennzeichnet.
Jeder Sprecherbeitrag erhalt eigene Absatze. Zwischen den Sprechern gibt es eine freie, leere
Zeile. Auch kurze Einwirfe werden in einem separaten Absatz transkribiert. Mindestens am
Ende eines Absatzes werden Zeitmarken eingefiigt.

Emotionale nonverbale Auflerungen der befragten Person und des Interviewers, welche die
Aussage unterstiitzen oder verdeutlichen (wie lachen oder seufzen), werden beim Einsatz in
Klammern notiert.

Unverstandliche Worter werden mit (unv.)“ gekennzeichnet. Langere unverstandliche
Passagen werden maoglichst mit der Ursache versehen: ,(unv., Mikrofon rauscht)*. Vermutet
man einen Wortlaut, wird die Passage mit einem Fragezeichen in Klammern gesetzt, z.B.
»(Axt?)“. Unverstandliche Stellen werden mit einer Zeitmarke versehen, wenn innerhalb von
einer Minute keine weitere Zeitmarke gesetzt ist.

Angepasst: Die Personen werden benannt hinsichtlich lhrer Rollen: Lehrerin, Lehrer (bei
mehreren Lehrer 1 und Lehrer 2), Mutter, Vater, Schiler, Schilerin, Anderer (= die anderen
werden im Memo konkretisiert (Bruder, Dolmetscher, ...))

Das Transkript wird als Word-Datei (docx) oder als Rich Text Format (RTF-Datei) gespeichert.
Benennung der Datei entsprechend des Audiodateinamens (ohne Endung wav, mp3)

Aus der erweiterten inhaltlich-semantischen Transkription

1.

Sprecherlberlappungen werden mit ,//“ gekennzeichnet. Bei Beginn des Einwurfes folgt ein ,//“.
Der Text, der gleichzeitig gesprochen wird, liegt dann innerhalb dieser ,//“ und der Einwurf der
anderen Person steht in einer separaten Zeile und ist ebenfalls mit ,//* gekennzeichnet.
Mehrere Fulllaute hintereinander werden ohne Satzzeichen dazwischen getippt (z.B. ,am am
am also da sind wir ...%).



Anhang 07

Hinweise zur einheitlichen Schreibweise

Diese Punkte betreffen eher die Schreibweise und helfen, bei mehreren Transkribierenden einen
einheitlichen Stil zu erhalten.

1.
2.

3,
4.

9.

10.

1.
12.

13.

Der Partikel ,nhm*“ wird unabhangig von der Betonung immer ,hm* geschrieben (nicht: ,hhhhm®,
,mhm*, .hmh®).
(MaR-)Einheiten werden ausgeschrieben, z.B. Euro, Prozent, Meter.
Gesprochene Zeichen werden ausgeschrieben, z.B. ,at*, ,Paragraf*.
Abkurzungen werden nur getippt, wenn sie explizit so gesprochen wurden ,etc.” wird nur getippt
bei gesprochenem e te ce).
Wird in der Aufnahme wortliche Rede zitiert, wird das Zitat in Anflihrungszeichen gesetzt: ,Und
ich sagte dann ,Na, dann schauen wir mal®.
WortverkUrzungen wie ,runtergehen® statt ,heruntergehen® oder ,mal” statt ,einmal“ werden
genauso geschrieben, wie sie gesprochen werden.
Englische Begriffe werden nach deutschen Rechtschreibregeln in Grof3- und Kleinschreibung
behandelt.
Anredepronomen der zweiten Person (du und ihr) werden kleingeschrieben, die
Hoflichkeitsanrede-Pronomen (Sie und Ihnen) werden
groRgeschrieben.
Auch Redewendungen/Idiome werden wortlich wiedergegeben, z.B. ,Ubers Ohr hauen* (statt:
uber das Ohr hauen).
Einzelbuchstaben werden immer grogeschrieben, zum Beispiel ,wie Vogel mit V*.
Werden Aufzahlungen mit Buchstaben gesprochen: ein groRer Buchstabe ohne Klammer. z.B.
,und wir haben A keine Zeit und B kein Geld.*
Zahlen werden wie folgt dargestellt:
a) Zahlen null bis zwolf im FlieRtext mit Namen, groere in Ziffern.
b) Auch weitere Zahlen mit kurzen Namen schreibt man aus, vor allem runde: zwanzig,
hundert, dreitausend.
c) Dezimalzahlen und mathematische Gleichungen sind stets in Ziffern zu schreiben. Also: ,4 +
5=9%und ,3,5%
d) Beinurungefahr gemeinten Zahlenangaben schreibe man den Zahlennamen, bei exakt
gemeinten die Ziffernform. Also: ,Die fiinfzig Millionen Euro Staatshilfe®.
e) Wo feste Konventionen zugunsten einer Schreibweise herrschen, befolge man diese.
Hausnummern, Seitenzahlen, Telefonnummern, Kontonummern, Datum oder Ahnliches
werden nie ausgeschrieben. Also: ,auf Seite 11“ und ,Am Markt 3"



Anhang 08

#H#comment_start###Teilnehmende Personen: Lehrkraft, Mutter, Schiilerin
Lehrkraftcode

Schulerin der 8. Klasse, Fach Englisch, Schilerin hatte Referat nicht gehalten und
dafur eine 6 bekommen, wovon die Mutter bis zum Gesprach nichts wusste;
ansonsten ist die Schilerin leistungsstark, schriftlich gut, mindlich macht sie zu
wenig

Frau M. ist die Mutter selber, die am Gesprach teilnimmt.
Lehrerin ist die Lehrkraft

S ist die Schilerin

M ist die Mitschilerin, mit der sie das Referat halten sollte

#Hcomment_end###

Lehrerin: Hallo Frau M., schon dass Sie da sind. #00:00:03-2#
Mutter: Hallo Frau PH-IE. #00:00:04-5#

Lehrerin: Am (..) ja (..) also die/ ich fang erstmal mit den Noten an und dann sage ich
noch was zum Arbeitsverhalten. Ah sie hat eine 2 geschrieben, schriftlich ist/ bist du
superstark S. Ne, das ah, dartuber brauchen wir auch nicht zu sprechen. Hm, der
Test, der erste, war eine 5+, zweite eine 1-, der dritte auch eine 1-. Ne, man merkt
schon, du lernst. Leider hatte ich ein paar Referate verteilt. #00:00:34-3#

Mutter: Hm, okay (fragend). #00:00:35-1#

Lehrerin: Und hast du ihr das erzéhlt, S? #00:00:37-6#

Schulerin: Nein (z6gernd). #00:00:37-6#

Mutter: Nein. #00:00:38-2#

Lehrerin: Gut. Am, sie sollte mit M zusammenarbeiten. #00:00:42-5#

Mutter: Hm (bejahend). #00:00:42-8#

Lehrerin: Und relativ am Anfang schon vortragen. Das haben sie nicht gemacht. Sie
haben sich auch nicht abgemeldet. Nur &m, ich hab dann gesagt, ihr bekommt noch
eine Chance. Ich notiere mal keine 6 daftir. Das ware zu schade. Vielleicht habt ihr
auch schon was vorbereitet. Und danach eben, ihr solltet letzte Woche nochmal
vortragen. Da war es auch nicht da. Da musste ich mir leider die 6 daftir notieren.
Also das sind drei Noten, namlich fur das Plakat eine 6, Referat insgesamt eine 6
und Gesamtnote eine 6. Ich hab dann, ne (.). Leider war es so und &m (..) also
vielleicht da ein bisschen mehr Engagement wirde ich sagen. #00:01:25-3#

Schulerin: Das Plakat / das Plakat liegt zu Hause. #00:01:27-4#

Mutter: Ja dann //(unv.)// #00:01:29-6#



Anhang 08

Lehrerin: //Ja dann hatte ich wenigstens// das Plakat &h (.) //benoten kdnnen//.
#00:01:31-6#

Mutter: M war doch extra da (.) fur das Plakat / #00:01:33-7#

Schulerin: Ja. #00:01:34-0#

Mutter: Wenn das das ist. #00:01:34-9#

Schulerin: Ja. #00:01:35-3#

Mutter: Was bei uns zu Hause bei dir im Zimmer rumfliegt. #00:01:36-9#
Schilerin: Auf dem Boden, ja. #00:01:37-9%

Mutter: Ja. Gemacht hat sie es. Also das stimmt wirklich. #00:01:40-5#

Lehrerin: Also fir das Plakat hatte ich ja noch eine Note geben kdnnen. Vielleicht
héattest du das einmal mitbringen sollen und, ne, hatten wir uns gemeinsam
angeguckt. Aber woran lag das denn, dass ah ihr das nicht vorgestellt habt? Das
wurde mich interessieren. #00:01:54-0#

Schdilerin: Wir haben halt nur das Plakat und nicht so wirklich Informationen zu
unserem Thema. Und das war dann, wir sollen ja so 5-10 Minuten vortragen
eigentlich, und das war dann / #00:02:04-2#

Lehrerin: Pro Person ungefahr 5 Minuten, ja. #00:02:05-8#

Schdlerin: Ja, und das war dann vielleicht hdchstens so ein 1-minutiger Vortrag
/linsgesamt geworden// #00:02:09-5#

Lehrerin: //Aber besser// als nichts, oder. #00:02:10-0#
Mutter: Besser wie eine 6, //S//. #00:02:11-2#

Schdlerin: Ja, aber. #00:02:11-4#

Mutter: Doch besser wie eine 6 auf jeden Fall. #00:02:13-9#

Schulerin: Aber wir haben die ganzen Informationen auf Deutsch aufgeschrieben,
also mussten wir jetzt Ubersetzen und M/. #00:02:16-7#

Mutter: Ja aber das kannst du doch. #00:02:18-2#
Schilerin: Ja aber M ist halt nicht so gut in Englisch. #00:02:20-0#

Lehrerin: Aber du hattest auch dein/ jeder bekommt eine andere Note, das kennst du
von mir. //lch gebe nicht// #00:02:24-2#

Schilerin: //Ja ich weil3.// #00:02:24-0#
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Anhang 10

Ratingbogen Gesprachsstrategien fiir das Makrorating der Gesprache
zum Rating der Elterngesprache mit ltems aus Ubergeordneten/Querschnittskategorien
Gesprachscode: Rater:

. . trifit trifft in trifft in "t‘rifrf:_ t:lfg_ Uifl:_t

Ratl nglte m ngicaht gt =ien heietlich tgn(t)eils st;r:dig
Die Lehrkraft dominiert das Gesprach nicht. (Mak_Mot_A5A7) [ I A I ] ] ]
Die Lehrkraft hat keine dritte Person mit im Gesprach, um
Druck auszuiben. (Mak_Mot_ko4) = = = = = =
Die Lehrkraft lasst nichts Schriftliches unterzeichnen. [ [ [ n n n
(MaK_Mot_K05)
Die Lehrkraft verwendet klare und verstandliche 0 0 0 0 0 0
Formulierungen. (Mak_Mot_s03)
Die Lehrkraft schafft eine vertrauensvolle Atmosphare. 0 0 0 n 0 0
(MaK_Mot_W07W08W12_01)
Die Lehrkraft formuliert respektvoll und entbl6Rt Eltern
damit nicht. (Mak_Mot_wo7wo08w12_02) U U U = = =
Die Lehrkraft argumentiert mit dem Wohl des Kindes. 0 0 0 0 0 0
(MaK_Mot_W09)
Die Lehrkraft fokussiert sich auf Starken und Fortschritte. 0 0 0 n O O
(MaK_Mot_W15)
Die Lehrkraft passt sich dem Hintergrund der Eltern an. n n n n m m
(MaK_Mot_W16)
Notizen

Ratingitem

Die Lehrkraft dominiert das Gesprach nicht.

Die Lehrkraft hat keine dritte Person mit im
Gesprach, um Druck auszuliben.

Die Lehrkraft lasst nichts Schriftliches
unterzeichnen

Die Lehrkraft verwendet klare und verstandliche
Formulierungen.

Die Lehrkraft schafft eine vertrauensvolle
Atmosphare.

Die Lehrkraft formuliert respektvoll und entbloRt
Eltern damit nicht.

Die Lehrkraft argumentiert mit dem Wohl des
Kindes.

Die Lehrkraft fokussiert sich auf Starken und
Fortschritte.

Die Lehrkraft passt sich dem Hintergrund der
Eltern an.
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Anhang 12
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Anhang 13

Priifung Konstrukt ,Von den Eltern eingeschatzter kindlicher Unterstiitzungsbedarf”

Rotierte Komponentenmatrix?®

Komponente Statistiken
1 2 3 EF_UBed_2
EF_UBed_1 262 119 817 | N Gltig 48
EF_UBed_2 -,252 -,197 784 Fehlend 16010
EF_UBed_3 883 ,002 -103 | Mittelwert 2,38
EF_UBed_4 892 128 115 | Median 2,00
EF_UBed 5 255 758 -,309 Std.-Abweichung 1,044
EF_UBed_6 -,068 885 146 | Perzentle 25 2,00
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. 50 2,00
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser- 75 3,00
Normalisierung.
a. Die Rotation ist in 4 Iterationen konvergiert.
Reliabilitatsstatistiken
Cronbachs
Alpha flr
Cronbachs standardisierte
Alpha Iltems Anzahl der Iltems
,458 ,465 2
Prifung Konstrukt , Selbstwirksamkeitserwartung”
Rotierte Komponentenmatrix®
Komponente Statistiken
1 2 Eltern_SWE
EF_SWE_1 793 160 . Gultig 48
EF_SWE_2 766 ,049 Fehlend 16010
EF_SWE_g 784 257 Mittelwert 2,052083333333333
EF_SWE_4 685 468 Median 1,800000000000000
EF_SWE_5 -,164 -812 Varianz 707
EE SWE 6 ,903 248 Minimum 1,000000000000000
EF_SWE_7 171 804 Maximum 4,800000000000000
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Perzentile 25 1,400000000000000
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser- 50 1,800000000000000
Normalisierung. 75 2,500000000000000
a. Die Rotation ist in 3 Iterationen konvergiert.
Reliabilitatsstatistiken
Cronbachs
Alpha flr
Cronbachs standardisierte
Alpha Iltems Anzahl der Items
,877 ,879 5




Anhang 13

Prifung Konstrukt ,,Ressourcen”

Komponentenmatrix®

Komponente
1
EF Res 1 ,897
EF _Res 2 ,763
EF_Res 3 912
EF Res 4 ,863
Extraktionsmethode:

Hauptkomponentenanalyse.

a. 1 Komponenten extrahiert

rotierte Komponentenmatrix wurde nicht erstellt, da nur
eine Komponente extrahiert wurde.

Reliabilitstsstatistiken

Statistiken
Eltern_Ressourcen
N Giiltig 48
Fehlend 16010
Mittelwert 2,1094
Median 2,0000
Varianz ,758
Minimum 1,00
Maximum 3,75
Perzentile 25 1,3125
50 2,0000
75 3,0000

Cronbachs
Alpha fur
Cronbachs standardisierte
Alpha ltems Anzahl der Iltems
,880 ,882 4
Prifung Konstrukt ,,Rollenverstandnis“
Rotierte Erlduterung, aus inhaltlichen Grinden

Komponentenmatrix®

Komponente

1 2
EF RV 1 728 -,052
EF RV 2 746 287
EF RV 3 794 146
EF RV 4 -,048 ,901
EF RV 5 ,463 ,698
Extraktionsmethode:

Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit
Kaiser-Normalisierung.

a. Die Rotation ist in 3 Iterationen

konvergiert.

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs
Alpha fur
Cronbachs standardisierte
Alpha Iltems Anzahl der Items
,702 ,718 4

wurde ltem 5 mit in die
Reliabilitdtsanalyse  genommen. Die
Skala war mit Item 5 reliabler als ohne,
daher wurde das Item beibehalten.

Statistiken

Eltern_Rolle
N Giiltig 48
Fehlend 16010
Mittelwert 2,194444444444444
Median 2,000000000000000
Varianz ,540
Minimum 1,000000000000000
Maximum 3,750000000000000

Perzentile 25 1,750000000000000
50 2,000000000000000
75 2,875000000000000




Anhang 13

Prifung Dimension ,Autonomieunterstiitzung“
Rotierte Komponentenmatrix?®
Komponente Statistiken
1 2 3 4 EF_Autonomie
EF_Mot_A01 428 047 498 351 \ Gllug 48
EF_Mot_A02 -,045 641 -120 111 Feilena 16010
EF_Mot_A03 522 292 197 ,011 Mittelwert 1,8851
EF_Mot_A04 161 186 193 806 Median 1,8333
EF_Mot_A05 ,180 -,027 361 -,701 Std.-Abweichung 56982
EF_Mot_A06 276 606 -,169 067 Perzentile 25 1,5000
EF_Mot_A07 514 -,032 637 ,030 50 1,8333
EF Mot A08 638 355 -,052 -,279 5 2,2000
EF_Mot_A09 -,081 -,086 863 -,127
EF_Mot_A10 872 133 ,095 -,075
EF Mot Al1l 723 -,037 014 368
EF Mot A12 -,237 643 567 ,032
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
a. Die Rotation ist in 8 Iterationen konvergiert.
Reliabilitatsstatistiken
Cronbachs
Alpha flr
Cronbachs standardisierte
Alpha ltems Anzahl der Items
673 720 6
Prifung Dimension ,Wertschatzung”
Rotierte Komponentenmatrix®
Komponente Statistiken
1 2 3 4 EF_Wertsch
EF_Mot_ W01 704 ,307 -,024 -122 | N Giltig 48
EF_Mot W02 -,039 806 -,038 ,064 Fehlend 16010
EF_Mot W03 711 ,002 -,091 406 | Mittelwert 1,9240
EF_Mot W04 622 420 -,045 ;327 | Median 1,8000
EF Mot W05 209 307 107 ;784 | Std.-Abweichung 173390
EF Mot W06 131 431 456 252 | Perzentile 25 1,2875
EF_Mot W07 -,025 -,040 910 -,077 50 1,8000
EF_Mot W08 -137 ,053 902 ,034 5 2,3500
EF_Mot_W09 433 384 513 -,338
EF_Mot W10 ,800 -,129 138 -,073
EF Mot W11 373 519 309 ,034
EF Mot W12 288 862 ,097 -,110
EF_Mot W13 555 305 -,102 118
EF Mot W14 -,026 -,161 -,077 ,805
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Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

a. Die Rotation ist in 5 Iterationen konvergiert.

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs
Alpha fir
Cronbachs standardisierte
Alpha Iltems Anzahl der Items
,734 ,760 5

Prifung Dimension ,Kontrolle”

Rotierte Komponentenmatrix?®

Komponente
1 2 3
EF_Mot_KO1 ,699 232 275
EF_Mot K02 ,065 261 816
EF_Mot_KO03 ,830 ,101 -,052
EF Mot K04 77 ,058 -,147
EF_Mot_KO05 ,131 438 -,624
EF_Mot_K06 ,035 ,865 ,106
EF Mot K07 216 646 -,025

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-
Normalisierung.

a. Die Rotation ist in 5 Iterationen konvergiert.

Reliabilitatsstatistiken

Statistiken
EF_Kontrolle
N Giiltig
Fehlend
Mittelwert
Median

Std.-Abweichung
Perzentile 25
50
73

48
16010
1,2292
1,0000
,45172
1,0000
1,0000
1,3333

Cronbachs
Alpha fir
Cronbachs standardisierte
Alpha Iltems Anzahl der Items
,625 ,689 3
motivationales Gesamtfazit
Statistiken
EF_Mot_FazGes
N Giiltig 46
Fehlend 16012
Mittelwert 1,33
Median 1,00
Std.-Abweichung ,598
Perzentile 25 1,00
50 1,00

75 2,00
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Prifung Dimension ,,Strukturgebung”

Rotierte Komponentenmatrix?®

Komponente
1 2 3 4
EF_Mot_S01 ,096 ,603 ,036 ,426
EF_Mot_S02 ,5621 ,529 -,071 ,050
EF_Mot_S03 ,501 ,220 ,526 ,084
EF Mot S04 -,073 , 731 ,286 ,117
EF_Mot_S05 144 077 -,098 -,839
EF_Mot_S06 ,304 ,025 ,817 ,295
EF_Mot_S07 361 257 ,150 ,700
EF_Mot_S08 ,784 ,066 -,070 -,092
EF_Mot_S09 ,186 ,054 -,831 ,004
EF_Mot_S10 , 715 -,299 ,249 ,238
EF_Mot_S11 -,006 ,718 -,155 -,143

EF_Struktur
N

Mittelwert

Median

Statistiken

Glltig
Fehlend

Std.-Abweichung

Perzentile

25
50
75

48
16010
2,5937
2,5000
,91216
1,8125
2,5000
3,2500

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

a. Die Rotation ist in 5 Iterationen konvergiert.

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs
Alpha fur
Cronbachs standardisierte
Alpha Iltems Anzahl der Items
,575 ,581 4
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Anhang 15

Anhang 15 — Zusammenhange deskriptiver Gesprachsmerkmale und Sprachverhalten der Lehrkrafte

Zusammenhang Gesprachsanteile — Dimensionen

Mikrokodierung in den Dimensionen

Korrelationen
TR_Gespr_A  Mik48_Mot_A  Mik48_Mot_A  Mik4B_Mob A Mik48_Mot A Mik4B_Mot_A
nteil_E_Proz nt_nk nt_Strulkt nt_Wert nt_Autan nt_Kontr
TR_Gespr_Anteil_E_Proz 1 029 - 550 ,383 227 -,070
847 000 007 22 635
61 48 48 48 48 48
Makrokodierung der Gesprachsstrategien
Korrelationen
LK1_Mak_Mo LK1_Mak_Mo
TR_Gespr_A  LK1_Mak_Mo  LK1_Mak_Mo  LK1_Mak_Mo  LK1_Mak_Mo  tWOTWOBW  t_WOTWOBW  LK1_Mak_Mo  LK1_Mak_Mo  LK1_Mak_Mo
nteil_E_Proz t_AD5AOT ko4 KOG 1,503 12_01 12_02 W09 WG W16
TR_Gespr_Anteil_E_Proz 1 294 214 106 320 7T 354 385 359
021 . 097 418 012 173 002 002 004
61 61 61 61 61 61 61 61 81 B1
Zusammenhange Gesprachsdauer — Dimensionen
Mikrokodierung in den Dimensionen
Korrelationen
TR_Gespr_D Mikd3_Mot_A Mik48_Mot_A Mikda_Mot_A Mikd3_Mot_A Mikda_Mot_A
auer nt_nk nt_Strulkt nt_Wert nt_Auton nt_Kontr
TR_Gespr_Dauer 1 456 03a -,203 - 1849 -073
001 74958 67 758 621
61 43 48 43 48 48
Makrokodierung der Gesprachsstrategien
Korrelationen
LK1_Mak_Mo  LK1_Mak_Mo
TR_Gespr_D  LKI_MakK_Mo  LKI_MakK_Mo LKI_MakK_Mo = LKI_MakK_Mo L WO7WOBW  t WO7WOBW  LK1_Mak_Mo  LKi_Mak_Mo  LKi_Mak_Mo
auer 1_ADSADT kK04 K05 1503 12_01 12_02 _Wog W15 W16
TR_Gespr_Dauer 1 030 -018 -,435 -033 -,259 091 A70 -,001
818 893 000 799 044 487 RED 8a2
&1 &1 &1 &1 &1 61 61 61 61 61




Zusammenhange Gesprachsthemen — Dimensionen

Mikrokodierung in den Dimensionen

Anhang 15

Korrelationen
Mikdd_Mot_A& | Mikdd Mot A | Mikdd_Mot_A | Mik4d_Mot_A [ Mikdd_Mot_A
nt_nk nt_Strukt nt_Wert nt_Auton nt_Kontr

Mik_Thema_Ant Korrelation nach @ @ 2 2 =
_Berkri Pearzon

Signifikanz (2-

seitig)

M 48 43 43 42 43
Mik_Thema_#Ant Korrelation nach 5117 0,104 - 407" 0,021 0,226
_Laufb Pearzon

Signifikanz (2- 0,000 0450 0,004 0,890 0123

seitig)

i 48 43 43 42 43
Mik_Thema_#&nt Korrelation nach - 432" 0,117 0,008 0,280 0,043
_LernBer Pearson

Signifikanz (2- 0,002 0,428 0,956 0,054 0,773

seitig)

M 43 43 43 42 43
Mik_Thema_Ant Korrelation nach 0,085 0,154 -0,1593 -0,07% -0, 0685
_Merha Pearzon

Signifikanz (2- 0,523 0188 0,185 0,593 0,519

seitig)

M 43 43 43 43 48
Mik_Thema_4Ant Korrelation nach 0,008 0,031 -0,034 -0,004 0,087
_ErzBer Pearson

Signifikanz (2- 0,956 0,835 0,821 0,979 0,513

seitig)

M a8 43 43 43 43
Mik_Thema_Ant Korrelation nach 0,085 -3517 A0s” -0,281 -0,148
_nk Pearson

Signifikanz (2- 0522 0,014 EI,I:IEI4. 0,053 0,317

seitig)

M 48 43 43 43 48

** Die Korrelation ist auf dem Niveau won 0,01 (Z2-seitig) signifikant.

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-geitig) =ignifikant.




Makrokodierung der Gesprachsstrategien

Korrelationen

Anhang 15

LEA_Mak_M|LE1Mak_M
LEA_Mak_M|LE1_Mak_M [ LEL_Mabk_M | LE_Mak_ M| ot _W07W0E | o \W07W08 | LE_Mak_M | LE_Mak_M|LE1_Mak_M
of_AO05A0T | ot_kOd at_kK0S at_S03 wlz_01 W1zZ_02 at_w'03 at_w1S of_w1E

Mik_Thema_& Komelation nach - ° ° ° : : : - °
nt_Berkri Fearson

Signifikanz [2-

seitig)

M E1 E1 g1 g1 &1 E1 E1 E1 E1
Mik_Thema_& Karrelation nach 0053 2 -3647 018 -0,081 0117 -0,083 -0,156 0.0z
rt_Laufb Pearsaon

Signifikanz [2- 0,656 0.004 0,364 0.642 0,370 0,632 0,231 0,433

zeitig)

I 51 51 51 51 &1 51 51 51 51
Mik_Thema_& Kormrelation nach -0,091 2 0,031 -0,030 -0,188 -0,183 -0.035 -0,034 -0.030
rt_LermBer FPearzon

Signifikanz [2- 0,456 0,455 0521 0,147 0,133 0,7 0,470 0,431

zeitigl

M E1 E1 g1 g1 &1 E1 E1 E1 E1
Mik_Thema_& Komrelation nach -0,015 a 0137 -0,128 -0,167 =017 -0,014 -0,036 -0,083
nt_Werha Pearzon

Signifikanz [2- 0,307 0,233 0326 0,137 0,369 0,913 0,785 0523

seitig)

M E1 E1 &1 &1 &1 E1 E1 E1 E1
Mik_Thema_& Kaormrelation nach -0,053 = 0.074 -0.022 0.033 0.075 0,035 0,125 -0.051
nt_ErzBer Fearson

Signifikanz [2- 0,654 0,563 0,566 0.447 0,564 0,465 0,325 0,537

seitig)

M E1 E1 g1 g1 &1 E1 E1 E1 E1
Mik_Thema_& Karrelation nach 0,055 2 0,036 0,028 385" 0,19 0,035 2547 0,034
nt_nk Pearsaon

Signifikanz [2- 0.513 0.461 0833 0,00z 0,10 0,467 0,045 0,471

zeitig)

M E1 E1 g1 g1 &1 E1 E1 E1 E1

°*. Die Kaorrelation ist auf dem Miveauw van 0,01 [2-zeitig) signifilant.

*. Diie Korrelation ist auf dem Miveau von 0,05 [2-zeitig) signifikant.

a. Kann nicht berechnet werden, da mindestens eine der Wariablen konstant ist.




Anhang 16

Anhang 16: Zusammenhdnge von Einflussfaktoren auf Lehrkraftseite und motivierendem

Gesprachsverhalten

Bezogen auf die Dimensionen im Mikrorating

Korrelationen

Fik_Mak_ & | Mik_Mat_dne | Mik_FMo_ e | Mik_ Mo e | Mik_ Mo Sne
Einflussfaktoren _nk _Sitrulk et _dwatan _Kontr

AL ] (Rt 0.13d 0.176 e 0,086 0,048

L Sicherheit Signifibans (2- 0134 0.175 0,010 0,508 0.715

&1 &1 &1 &1 &1

LKLLF_Qual Kerebtion nach 0,226 2T 0,197 -0,230 0,051

L Studium Sigrifikanz (2- 0,081 0,038 0128 0.075 0,696

&1 &1 &1 &1 &1

LK1 LF_Dlyal Kerrelstion nach 0,185 0,018 -0,054 -0,185 0,093
. CArEon

LRef Signifikans (2 0,155 0,893 0677 0,153 0477

&1 &1 &1 &1 &1

LK1_LF_Clugli ¥errelation nach 0,214 -za0" 0,183 -0.137 0.043
i s an

=7 Siguiikans (2- 0,098 0.023 0,153 0,234 0,741

&1 &1 &1 &1 &1

LK1_LF_Bery forrehtionnach 298 0,013 -0,11z -0.213 0,088

fzerfahrung Si.i.?if:kanz[E- 0,020 0,556 EI,SEH' III,EIE!EI. 0,495

&1 &1 &1 &1 &1

LKL Einst_p Korrehtion mach -0,207 0.057 0,054 0,064 -0,023
CArson

o Signifians (2 0,110 0,660 0678 0,626 0,827

&1 &1 &1 &1 &1

LK1_Einst_E Ferrebtionnach -.333" -0,243 EE 0,135 -0,0a7

K Signifians (2 0,008 0053 0,000 0,153 0,505

&1 &1 &1 &1 &1

LS e [ [ 2R 0,011 -0.140 -0,105 0133
CArEon

R Signifikans (2 0,038 0.335 0,282 0,422 0,308

&1 &1 &1 &1 &1

LK1_Eirzt_La E:;:f:::i‘:‘“"“" -.425" 254 0,023 0,065 -0.113

=R Signifibans (2- 0,001 0,048 0,860 0.615 0,366

&1 &1 &1 &1 &1

. Die Karrelation ist auf dem Miveau von 0,01 [2-=eitig) sigrifikant.

", Die Karrelation izt auf dem Miveaw van 005 [Z-zaitial sianifikant,




Bezogen auf die Gesprachsstrategien im Makrorating

Korrelationen

Anhang 16

LKI_Mak_M | LKT_Mak_r

LKL Mak_M | LKT_Pak_1 | LK1_Mak_1 | LKIMak_M | ot_WO7w0s | or_wOTwos | LKL Mak_M | LK1 Mak_i | LK1k _n
GL_ADSADT | oo K04 | ot KD | orS03 | W0l | w202 | orwnd | o WiE | orwi

LKLLF_Qual Karrelwvinnesh 57 0034 -0.060 e 0160 0,105 0,050 0,086
LShsliei: zf;r_.’i'f?:.,..,cz- 0.050 0794 0643 0.007 0217 0423 0.703 0.509
[ &l &l 8l 8l &l 1 8l &l &l
LK1_LF_GQual Karelatiannsch 0223 . 0204 364" 0,154 a7z 2.1 0021 0104
LS ;?;r_:i'r?:«n:tz- 0,084 0114 0,004 0,236 0,134 0399 07+ 0427
[ 8 &l &l 3] 8l & &l 8 &l
LK1_LF_Gual Karrelstiannsch 0,113 - 0224 0048 0,033 0.020 0030 01 0,024
i et Sratiana 2 0,364 0,083 0.723 0,738 0279 0542 024 0,352
[ 8 G 8 3] 8l &l 8 8 G
LK1LE_Quali Karreltiannsch 0,207 - 0,185 0242 0,202 0,067 0,63 0,100 0,052
el S 2+ 0,108 0,153 0,060 0,113 0,605 0132 0441 0,630
[ 8 Bl 8 3] 8l &l 8 8 Bl
LK1_LF_Biry Karrlatiannoch 0,020 0243 0022 0,037 0.052 2131 27 0.020
feerfahung - LGS e 1540 0,053 0887 0774 0688 0,215 0,029 0,220
[ 8l Bl il ] 8l &l il 8l Bl
LKL Einst P Karrabaansssh 0.9 0,055 2T 0 e 0037 -0,052 a2z
o Zianiilcons (2 0141 0675 0.035 0,187 0.023 0457 0688 0348
[ &l &l 8l 8l &l 1 8l &l &l
LKI_Einst_B Karelatonnoch 0,010 . 0,133 -0.062 0.113 0071 0,163 0.230 0.057
K Sianifikons (2 0437 0144 0638 0,325 0528 0152 0.074 0684
[ 8 &l &l 3] 8l & &l 8 &l
LKL_Einst 01 Kerrsaransoch 0 - 0,201 0035 0174 01 0043 04 0.0
R e 0363 0,121 0515 0,179 0382 0702 0383 093
[ 8 &l &l 3] 8l & &l 8 &l
LKL Einst L Karrsaansoch 0248 - 0215 ) 051 a0 0183 0135 0163
a=h Sianiilcans (2 0,054 0,03 0,023 0244 0,013 0,159 0,300 o2t
[ 8 Bl 8 3] 8l &l 8 8 Bl

" Die Korrelation ist auf dem Miveau won 0,00 [2-=eitiq) signifik.ant.

°. Die Korrelation ist auf dem Miveau von 0,05 [2-seitig) signifikant.

. Kann nicht berechnet werden, da mindestens eine der Yariablen konstant ist.
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Anhang 17 — Zusammenhange der Gesprachsstrategien mit elterlichen Einflussfaktoren

Elterliche Einschatzung des kindlichen Unterstiitzungsbedarfs und Anteile der Dimensionen

Korrelationen
Mik4s_Mot_A | Mik4S_Mot_A | Mik48_Mot_A [ Mik48_Mot_A [ Mik4d_Mot_A
nt_nk nt_Strukt nt_Wert nt_Auton nt_Kontr
EF _UBed 2 Komelation nach -0,030 0,021 0,041 -0,082 0,034
Fearson
Sis_lr_nif]ikanz[2- 0,842 0,885 0784 0532 0817
=eitig
M 43 43 43 43 43

* Die Korrelation ist auf dem Miveau van 0,05 (2-seitig) signifikant.
** Die Korrelation ist auf dem Miveau van 0,01 (2-seitig) signifikant.

Elterliche Einschatzung des kindlichen Unterstiitzungsbedarfs

Gesprachsstrategien

Korrelationen

und Makrorating der

LKA_Mak_M | LK1_MaK_
LKA_Mak_M | LK1_MaK_M | LK1_Mak_M | LK1_MaK_M | ot_W07W08 | of_WO7W08 | LK1_MaK_M | LK1_MaK_M | LK1_MaK_
ot_ADSADT ot_K04 ot_KO5 ot_S03 W12_01 W12_02 ot_Woa at_W15 ot W16
EF_UBeq_2 Kensitionnach 0,088 E 0,151 ~0,061 -0,021 0123 0,052 291 0,043
earson
Sig_n_w]ikanz[z. 0,493 0,245 0,642 0,871 0,347 0,689 0,023 0,745
=eitig
M 61 61 61 61 61 61 &1 &1 61

* Die Korrelation ist auf dem Miveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
** Die Korrelation ist auf dem Miveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
a. Kann nicht berechnet werden, da mindestens eine der Variablen konstant ist.

Pradiktoren elterlichen Schulengagements und Anteile der Dimensionen

Korrelationen
Mikds_Mot_A | Mik4S_Mot_A | Mik48_Mot_A [Mikdd_Mot_A | Mikdd_Mot_A
nt_nk nt_Strukt nt_Wert nt_Auton nt_Kontr
Eltern_SWE  Komelation nach -0,162 0136 -0,103 01435 0034
Fearson
Signifik.anz [2- 0,272 0356 0486 0,316 0,820
seitig]
M 43 43 43 43 43
Eltern_Ress Eﬂfm'atiﬂn"ach -0,0949 -0,037 no1a 0,145 0164
ourcen SignifjkanZ[Z- 0502 0805 0904 0,327 0,251
43 43 43 43 43
Eltern_Rolle  Komelation nach -0,165 -0,112 0267 -0,131 -0,236
Fearson
Signifik.anz [2- 0,262 0450 0,067 0,374 0,106
seitig]
M 43 43 43 43 43

* Die Korrelation ist auf dem Miveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
** Die Kaorrelation ist auf dem Miveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
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Pradiktoren elterlichen Schulengagements und Makrorating der Gesprachsstrategien

Korrelationen

LKA_MaK_M | LK1_MaK_
LK1_Mak_M | LK1_MaK_M | LK1_Mak_M | LK1_MaK_I | ot_WO7W08 | of_WO7WOS | LK1_MaK_M | LK1_MaK_M | LK1_MaK_M
ot_ADSAD7 ot_K04 ot_KO05 ot_S03 w1z_o1 W12_02 ot_W09 ot_W15 o_W16
Eitern_SWE _Konsltionnach 0,094 0,212 0,002 0,025 0112 0,017 0,169 ~0,081
earson
Signir]ikanz[Z- 0,469 0,101 0,986 0,349 0,288 0,898 0,194 0,536
zeitig
M 61 61 61 61 61 61 61 &1 61
Eften_Ress Korelationnach 0,139 0,197 0,103 0,204 0,140 0,251
ourcen Signifikan (2 0,287 0,128 0,012 0,431 0,115 0,040 0,281 0,051
61 61 61 61 61 &1 &1 &1 &1
|EItern_RoIIe T -0,043 255 0,171 256] 0,230 0,162 0,112 0,189
earson
Sistryif]ikanzm- 0714 0,047 0,186 0,045 0,075 0214 0,390 0,145
Seitig
1 61 61 61 61 61 61 61 &1 61

* Die Korrelation ist auf dem Miveau von 0,05 {2-zeitig) signifikant.
** Die Korrelation ist auf dem Miveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
b. Kann nicht berechnet werden, da mindestens eine der Variablen konstant ist.
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Anhang 18 — Beschreibung der elterlichen Wahrnehmung des Gesprachs in den motivationalen

Dimensionen

Deskriptive Angaben zur Gesamtgruppe

Angaben zur elterlichen Wahrnehmung der Dimensionen der Gesprachsstrategien

Autonomie- . Verzicht auf
. Wertschatzung Strukturgebung
unterstitzung Kontrolle
M 1,89 1,92 1,23 2,59
SD 0,57 0,73 0,45 0,91
Max 1 1 1 1
Min 3,5 3,6 3,33 5

Anmerkungen: N=48, 1 - trifft zu, 5 trifft nicht zu. Min und Max sind im Sinne der Glite der elterlichen

Rickmeldung zu verstehen.

Deskriptive Angaben unterteilt nach Lehrkraften

Angaben zur elterlichen Wahrnehmung der Dimensionen der Gesprachsstrategien - lehrkraftbezogen

Lehrkrifte | N u)::::s:E:;Leng Wertschatzung VE::;}:;TQM Strukturgebung
1.1/2 13 | M (SD) = 1,92 (0,63) | M (SD) =2,05 (0,79) | M (SD) =1,17 (0,32) | M (SD) = 2,83 (0,97)
23 M (SD) = 2,00 (0,19) | M (SD) =1,30(0,35) | M{(SD) = 1,08 (0,17) | M (SD) = 3,00 (0,79)
34 M (SD) =1,74(0,57) | M (SD) = 1,23 (0,21) | M (SD) = 1,08 (0,17) | M (SD) = 2,29 (0,40)
47 M (SD) = 1,40 (0,38) | M (SD) = 1,54 (0,33) | M (SD) = 1,47 (1,04) | M (SD) = 2,65 (0,74)
5.8 10 | M (SD) =3,09 (0,60) | M (SD) = 2,42 (0,76) | M (SD) = 1,23 (0,42) | M (SD) = 2,40 (0,74)
59 2 | M(SD) =1,50(0,71) | M (SD) = 1,50 (0,71) | M (SD) = 1,00 (0,00) | M (SD) = 1,75 (1,06)
6_10 6 | M(SD) =1,89(0,52) | M (SD) =2,01(0,73) | M (SD) =1,14 (0,28) | M (SD) = 2,81 (1,34)
7_11 3 | M(SD) =1,86(0,75) | M (SD) = 1,87 (0,23) | M (SD) = 1,67 (0,58) | M (SD) = 1,75 (0,75)

1014 | 1| M(SD)=267(-) | M(sD)=300(-) | M(sD)=133(~) | M(SD)=3,75()

Anmerkungen: 1 - trifft zu, 5 trifft nicht zu.




Anhang 18

Anhang 18 — Zusammenhange der Gesprachsstrategien mit deren elterlicher Wahrnehmung

Elterliche Wahrnehmung der Dimensionen im Elternfragebogen und Anteile der Dimensionen

Korrelationen
Mik43_Mot_A [ Mik48_Mot_A | Mikd3_Mot_A |Mikdd_Mot_A | Mik43_Mot_A
nt_nk nt_Strukt nt_Wert nt_Auton nt_Kontr

EF_Autonomi Kerrelation nach 0,055 0,189 -0,031 363 -0,052
e Fearson 5

Signifik. anz [2- 0,711 0,199 0,835 0,011 0,725

=eitig]

M 43 43 43 43 43
EF_Wertsch Kerrelation nach 0,126 0,164 -0,242 0,037 0,030

Fearzon

Signifik.anz [2- 0,385 0265 0.0a7 0,802 0,839

=eitig]

M 43 43 43 43 43
EF_Kontrolle Korrelation nach 0,000 299" -0,226 -0,085 0,000

FPearson !

Signifik. anz [2- 0,997 0,045 0,122 0,564 0,998

=eitig]

M 43 43 43 43 43
EF_Struktur  Kerrelation nach -0,062 -0,063 0,186 -01587 -0104

Fearzon

Signifik.anz [2- 0674 0,671 0206 0,204 0,481

=eitig]

M 43 43 43 43 43

** Die Korrelation ist auf dem Miveau van 0,01 (2-seitig) signifikant.

* Die Korrelation ist auf dem Miveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Elterliche Wahrnehmung der

Gesprachsstrategien

Dimensionen

Korrelationen

im Elternfragebogen und Makrorating der

LK1_Mak_M | LK1_MaK_M
LK1_MaK_M | LK1_Mak_l | LKA_MaK_M | LK1_Mak_M | ot WO7WOS | of_WO7W0S | LK1_Mak_M | LK1_MaK_M | LK1_MaK_M

ot_ADSADT | ot KD4 ot_K05 ot_S03 Wi12_01 Wi12_02 ot_W09 ot_W15 ot W16
EF_Autonomi Keneltionnach ~0,067 0,000 0,068 0,003 0,025 ~0,003 ~0,220 ~0,036
£ Sigrifikanz (2- 0,605 0,999 0,604 0,982 0,849 0,984 0,089 0,785
i 61 61 61 61 61 61 61 61 61
EF_Werlscn  Koneltionnach -0,105 -0,060 0,027 0,119 -0,052 -0,170 323 0,072
flgi:?:]ikanz[z' 0,422 0,644 0,837 0,363 0,693 0,190 0,011 0,579
N 61 61 61 61 61 61 61 61 61
EF_Kontrolle Kerelationnach 0,078 0,108 0,036 0,123 -0,064 0,018 0,117 -0,057
Snifan: - 0,552 0,409 0,780 0,344 0,625 0,893 0,370 0,661
N &1 61 61 61 61 61 61 61 61
EF_Struktur  Konelationnach 0,080 0,101 0,167 -0,049 0,099 0,156 0,029 0,020
Snifan: - 0,542 0,436 0,197 0,706 0,450 0,229 0,823 0877
N 61 61 61 61 61 61 61 61 61

** Die Korrelation ist auf dem MNiveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Miveau von 0,05 (2-zeitig) signifikant.
c. Kann nicht berechnet werden, da mindestens eine der Variablen konstant ist.
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Deskriptive Angaben zum elterlichen motivationalen Gesamtfazit des Gesprachs

Motivationales Gesamtfazit der Eltern nach dem Gespréch - lehrkraftbezogen

Lehrkraftcode| 1 1/2 | 23 | 34 | 47 | 58 | 59 | 610 | 7 11 | 10 14 |Gesamt
N 13 4 4 5 10 1 6 2 1 46
Fazit M 1,15 | 1,00 | 1,25 | 1,40 | 1,30 | 2,00 | 1,33 2 3 1,29
SD 038 | 000 | 050 | 055 | 0,68 X 052 | 1,41 X 0,56
Max/Min | 1bis2 | 1bis1|1bis2|1bis2|1bis3| 2 |1bis2|1bis3| 3 | 1bis3

Anmerkungen: Die Eltern wurden abschliefend gefragt, inwieweit sie das Gesprach motiviert hat, ihr

Kind weiterhin zu unterstiitzen oder etwas in der Unterstlitzung anzupassen.
"1" - trifft zu, "5" trifft nicht zu.

Max ist arithmetisch der kleinste, aber in der angegebenen Wirkung der hochste Wert.

Zusammenhange zum elterlichen Gesamtfazit

Zu Einflussfaktoren auf Lehrkraftseite

Korrelationen
LK1_LF_Qua|LK1_LF_Qua|LK1_LF_Cua|LK1_Lf_Cuali|LK1_LF_Qua| LK1_LF_Ber |LK1_Einst_P |LK1_Einst_B |LK1_Einst_D|LK1_Einst_L
li_Sicherheit | li_Studium li_Ref _Fobi li_Ausb  |ufserfahrung 0 K R oeR
EF_Mot_Faz E"-‘"?'a‘i"-‘""ac*‘ -0,073 0,027 -0,136 0,102 -0,140 -0,064 0,162 0,008 -0,201 0,252
earson
e Sig_r_!iflikanZ[Z- 0,585 0,837 0,305 0,443 0,289 0,629 0,219 0,954 0,126 0,054
seitig
M 59 59 59 59 59 59 59 59 59 59

** Die Korrelation ist auf dem Miveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

* Die Korrelation ist auf dem Miveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Zu Gesprachsanteilen der Lehrkrafte

Korrelationen

TR_Gespr_A

nteil_E_Proz

EF Mot Faz Korelation nach -0.070
c - - Fearson

es Signifik.anz [2- 0 645

=eitig)
I 456

Zu den eingesetzten Gesprachsstrategien der Lehrkrafte - Mikrokodierung

Korrelationen
Mikda_Mot_A [ Mikdd Mot A | Mikdd_ Mot A |Mikd3_Mot_A | Mik43_Mot_A
nt_nk nt_Strukt nt_Wert nt_Auton nt_Kaontr
EF_Mot_Faz Kemelstion nach -0,249 -0,054 0,161 0,071 -0,001
Cas F'_ear_s_nn
isiltrilgllkanﬂz 0,096 0,720 0,285 0,639 0,893
i 46 46 46 46 46

* Die Korrelation ist auf dem Miveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
** Die Korrelation ist auf dem Miveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.




Zu den eingesetzten Gesprachsstrategien der Lehrkrafte — Makrokodierung

Korrelationen

Anhang 19

LK1_MaK_M | LK1_WaK_
LEA_Mak_M | LE1_Mak_M | LK1 _Mak_M | LKA1_Mak_M | ot_WO7WO08 | of_WO7TWOS | LK1_Mak_M | LK1 _Mak_M | LK1_Mak_M
ot_ADSAQT ot_KD4 ot_K05 ot_S03 W12_01 W12_02 ot_W09 ot_W15 ot_W16
EF_Mot_Faz E::;';:O" nach -0,044 2 0,158 -0,063 0,003 -0,097 0,100 -0,068 -0,088
e Sig_:if]ikanZIZ- 0,743 0231 0,636 0,982 0,467 0,452 0,606 0,507
=eitig
M 59 59 59 59 59 59 59 59 59
* Die Korrelation ist auf dem Miveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
** Die Karrelation ist auf dem Miveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
a. Kann nicht berechnet werden, da mindestens eine der Variablen konstantist.
Zur erterlichen Einschatzung des kindlichen Unterstilitzungsbedarfs
Korrelationen
EF_UBed 2
EF Mot Faz Feorrelation nach _452“
c - Fearzon '
&3 Sigrifik anz [2- 0.002
=eitig] '
M 46
** Die Korrelation ist auf dem Miveau van 0,01 (2-seitig)
Zu den Pradiktoren elterlichen Schulengagementes
Korrelationen
Eltern_Ress
Eltern_SWE aurcen Eltern_Raolle
EF_Mot_Faz Horelation nach 507 0,168 0,083
Ges Fearson
Signifik.anz [2- 0,000 0,263 0,583
seitig)
M 46 46 46
** Die Korrelation ist auf dem Miveau van 0,01 (2-seitig) signifikant.
Zur elterlichen Wahrnehmung der Dimensionen im Gesprach
Korrelationen
EF_Autonomi
e EF_Wenrsch | EF_Kontrolle | EF_Struktur
EF_Mot_Faz Komelation nach 387" 3917 0,088 0,181
GCes F'_ear_.fccun
Signifik.anz [2- 0,008 0,007 0,555 0,229
=eitig]
M 46 46 46 46

** Die Kaorrelation ist auf dem Miveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.



