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1. Einleitung

Das schulische Elterngesprich! ist fester Bestandteil der deutschen Schullandschaft. Lehrer-
innen und Lehrer? laden die Eltern ihrer Schiilerinnen und Schiiler’ — und mittlerweile auch
hdufig die Schiiler/innen selbst — zu verschiedenen Besprechungen in die Schule ein. Diese
Gespriche sind seit jeher Teil der sog. Elternarbeit in Schulen und bilden somit ebenfalls einen
erheblichen Teil der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen Elternhaus und Schule.
Die Formulierung dieser Partnerschaft geht mittlerweile einher mit einer konzeptionell erdach-
ten Zusammenarbeit von Familie und Schule, in der beide Institutionen als gleichberechtigte
Partnerinnen in der Erziehung und Bildung der Kinder und Jugendlichen gesehen werden (vgl.
Killus 2017: 5f.). Eltern werden als Expertinnen fiir ihre Kinder betrachtet und es soll mit ihnen
»auf Augenhdhe kommuniziert und kooperiert werden (vgl. ebd.). Schulische Elterngespriche
stellen somit einen inter-institutionellen Gespréchstyp dar, in dem die propagierte Partnerschaft
zwischen Schule und Familie interaktional verhandelt wird (vgl. u. a. Baker/Keogh 1995, Kott-
hoff 2012, Wegner 2016, Mundwiler 2017).

Dieser inter-institutionelle Gespréachstyp gilt somit als eine bedeutende Schnittstelle zwi-
schen eben diesen beiden Institutionen, die maf3geblich an der Bildung und Erziehung der Kin-
der und Jugendlichen einer Gesellschaft beteiligt sind. In ihnen werden Perspektiven auf das
Kind ausgetauscht, Bewertungen unterschiedlicher Art vollzogen, Verantwortungen ausgehan-
delt sowie FordermaBBnahmen besprochen und ergriffen und (weitere) Bildungsentscheidungen
getroffen. Sie stellen damit auch einen Kristallisationspunkt der (in Deutschland vorherrschen-
den) Bildungsungleichheit dar, denn der soziookonomische Hintergrund der Schiiler/innen —
also ihr familidres Umfeld — ist mitentscheidend fiir ihren Bildungserfolg (in Deutschland) (vgl.
z. B. Blossfeld/Blossfeld/Blossfeld 2019, Reiss et al. 2019).

Es ist also von nicht unerheblicher Bedeutung fiir die Eltern, wie sie sich gegeniiber der
Schule und den Lehrkréiften zeigen und verhalten. Die schulischen Elterngespréiche sind dabei

Da die Bezeichnung fiir schulische Elterngespréche keineswegs einheitlich ist, verwende ich hier schulische
Elterngesprdche als Oberbegriff fiir alle moglichen Typen schulischer Gespréche, die mit den Eltern zur
Besprechung schulischer Leistungen einer Schiilerin/eines Schiilers im Rahmen der Schule gefiihrt werden
(vgl. Kapitel 4).

In der hier vorliegenden Arbeit ist es unvermeidbar sowohl generisch als auch spezifisch auf Persongruppen
bzw. (einzelne) Personen zu referieren. Dies stellt mich als Autor dieser Arbeit vor die Herausforderung,
Personenbezeichnungen moglichst frei von (potenziellen) Diskriminierungen zu wahlen. Das Dilemma
liegt hier im Verhéltnis der relativ starren Struktur des Genussystems im Deutschen zu einer diverseren
auBersprachlichen Wirklichkeit: Als Autor muss ich ein Genus und somit ein Geschlecht zuweisen, um
Personen zu bezeichnen. Die Mdglichkeiten der Personenbezeichnung sind jedoch durch die (grammati-
sche) Struktur des Deutschen stark eingeschrénkt (vgl. Kotthoff/Niibling 2018). Da unterschiedliche Mog-
lichkeiten der potenziell diskriminierungs-freien Personenbezeichnungen immmer noch stark diskutiert
werden und sich noch kein Konsens herausgebildet zu haben scheint (vgl. Krome 2021), werde ich im
Folgenden wechselnde, eher konservative Moglichkeiten verwenden, um mdglichst diskriminierungsfrei
auf Personen bzw. Personengruppen zu referieren.

Neben den Eltern kénnen bzw. nehmen selbstverstidndlich auch immer wieder Erziehungsberechtigte oder
andere Bezugspersonen an den Gesprichen teil (vgl. auch Mundwiler 2017: 13f.). Nichtsdestotrotz ver-
wende ich hier aus Griinden der Versténdlichkeit den allgemeinsprachlich iiblichen sowie ethnokategori-
schen Begriff der Eltern, schliee in diese Bezeichnung allerdings neben den biologischen Eltern explizit
soziale Eltern, Erziehungsberechtigte und andere (familidre) Bezugspersonen mit ein.
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ein wichtiger Ort, in dem sie sich als schulisch kompetent und wissend zeigen kénnen, um so
als ein Elternhaus zu gelten, dass nicht nur in der Lage dazu ist, die schulische Arbeit zuhause
fortzufiihren, sondern dies auch bereitwillig tut und zeigt. Denn das deutsche Schulsystem be-
ruht zu einem groflen Teil auf der Mitarbeit der Eltern, die diese jedoch nicht immer leisten
konnen (vgl. u. a. Schrodt 2015, Kotthoff 2017). Dass es nicht unproblematisch ist, wenn solche
Mitarbeit nicht geleistet werden kann, zeigen Studien wie die von Hofstetter (2017), in denen
deutlich wird, dass die Lehrkréfte einer Schule bei Bildungsentscheidungen wie Férdermal-
nahmen oder Schullaufbahnberatungen das Elternhaus und ihre Leistungsfahigkeit und -bereit-
schaft miteinbeziehen.

Eine solche Darstellung des Elternhauses geschieht in den Gesprachen vor allem tiiber die
sprachliche Interaktion. Eltern zeigen sich in den Gespréichen in unterschiedlichem Maf3e kri-
tisch und beteiligen sich auch unterschiedlich an bildungssprachlichen Aktivititen wie Bewer-
tungen oder Beratungen (vgl. Kotthoff 2012, 2014, Kotthoff/R6hrs 2020). Eine solche unter-
schiedliche Beteiligung und damit auch Teilhabe verweist dabei auf Unterschiede bzw. Diskre-
panzen zwischen der Schule und den jeweiligen schulischen Erwartungen an diskursive Kom-
petenzen und Mitarbeit der Eltern auf der einen Seite und den Familien und ihrer jeweiligen
herkunftsgepriagten Diskurskompetenz und schulischen Mitarbeit auf der anderen Seite. Solche
Diskrepanzen bzw. auch Ubereinstimmungen im sprachlich-kommunikativen Verhalten der El-
tern und Lehrkriafte werden in der soziolinguistischen und gespriachsanalytischen Forschung
mithilfe des von Bourdieu und Passeron (1990) gepréigten Konzepts der ,,kulturellen Passung*
untersucht (vgl. z. B. Heller 2012, Kotthoff/Heller 2020).* Ziel solcher Arbeiten ist, Bildungs-
ungleichheiten nicht (nur) als strukturelles Phdnomen zu begreifen, sondern sie als interaktive
Herstellung bzw. Herstellungsleistung zu verstehen und ihre Muster in der Interaktion zu re-
konstruieren (Heller/Kotthoff 2020: 8).

Eben diese Rekonstruktion der Passungsverhiltnisse zwischen Eltern und Schule und damit
auch der interaktional hergestellten Bildungsungleichheiten bildet das Hauptziel der vorliegen-
den Arbeit. Zur Bearbeitung dieses Themas erfolgt zunéchst ein Forschungsiiberblick iiber die
bisherige Forschung zu schulischen Elterngesprichen sowie iiber die aktuelle Forschung zur
,Bildungssprache* als theoretisches Modell zur Erkldrung von (Bildungs-)Ungleichheit und da-
mit auch als wesentlicher Teil der Herstellung von kultureller Passung (Kapitel 2). Danach wird
in Kapitel 3 die Methode und das analytische Vorgehen dieser Arbeit im Detail vorgestellt.
Darauf folgt eine genaue Beschreibung der Datengrundlage, in der ebenfalls die Erhebung und
Aufbereitung der Gespriche erldutert wird (Kapitel 4). Mit Kapitel 5 beginnt der empirische
Teil der Arbeit: In ihm wird die Diskurspraktik Evaluieren herausgearbeitet sowie die damit
verbundene schulische Bewertungspraxis. In Kapitel 6 wird dann zunéichst die Diskurspraktik
Beraten rekonstruiert, gefolgt von einer Rekonstruktion des ,einfacheren‘ konversationellen
Musters der Anweisungen. Auf diesen Rekonstruktionen aufbauend wird dann ebenfalls die

In der Soziologie wird ebenfalls auf das Konzept der kulturellen Passung zuriickgegriffen, um Bildungsun-
gleichheiten ndher zu untersuchen (vgl. z. B. Kramer/Helsper 2010 sowie die soziologischen Beitrage in
Kotthoff/Heller 2020).
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damit verbundene schulische Organisationspraxis analysiert. Diese beiden Analysekapitel bil-
den die Grundlage fiir die Analyse der interaktionalen Herstellung kultureller Passung in den
hier vorliegenden schulischen Elterngesprichen (Kapitel 7). Dazu wird das Konzept der kultu-
rellen Passung in zwei Dimensionen ausdifferenziert: Es wird zuerst auf die Passung in Bezug
auf die herausgearbeiteten Muster der diskursiven Praktiken eingegangen, um so die ,diskursive
Passung‘ anhand der Handlungsschemata zu analysieren. Danach wird auf das Konzept der
Perspektivierungen (vgl. Graumann/Kallmeyer 2002) zuriickgegriffen, um die Denk- und
Wahrnehmungsschemata der beteiligten Eltern als ,kulturelle Passung® neben der diskursiven
Passung analysieren zu konnen. Das Ende der Arbeit bildet eine zusammenfassende Schluss-
betrachtung der Ergebnisse und ihrer theoretischen und praktischen Relevanz (Kapitel 8).

10
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2. Forschungsuberblick

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die fiir diese Arbeit relevante Forschung und ihre
Erkenntnisse gegeben. Zunichst wird dazu die relevante Forschung zu schulischen Elternge-
sprachen vorgestellt. Hierzu werden sowohl Erkenntnisse aus Interview- und Fragebogenstu-
dien als auch aus der gesprichsanalytischen und ethnographischen Forschung dargestellt. Da-
rauf folgt ein Uberblick iiber die relevante Forschung zu Bildungssprache und ihrer Bedeutung
im Kontext kultureller Passung.

2.1 Schulische Elterngesprache

Beim Erscheinen der ersten deutschsprachigen Arbeiten zum Gesprachstyp schulisches El-
terngesprdch wiesen die Forschenden auf die Diskrepanz, die zwischen der Bedeutung, die der
Kommunikation zwischen Eltern und Lehrkraften beigemessen wird, und der geringen Anzahl
empirischer Arbeiten, die dazu entstanden sind, hin und machten so auf das Desiderat in Bezug
auf den Gespréchstyp als Ort der Kommunikation zwischen Eltern und Lehrkréften — und damit
auch der Ausgestaltung der propagierten Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen Fa-
milie und Schule — aufmerksam (Kotthoff 2012: 292, Wegner 2016: 12). In ihrer Dissertation
von 2017 verweist Mundwiler (2017: 14f.) allerdings bereits auf das gestiegene Interesse an
dem Gesprichstyp — vor allem in der gesprachsanalytischen Forschung. Sie listet die (damals
noch) laufenden Forschungsarbeiten zu schulischen Elterngespriachen und verwandten bzw.
dhnlichen Gesprichstypen im schulischen Kontext auf (ebd.: 17).° Inzwischen sind noch wei-
tere Arbeiten entstanden, die gemeinsam mit den einschlégigen Arbeiten im Folgenden genauer
vorgestellt werden.

Die bisherigen Forschungsiiberblicke haben gemeinsam, dass sie die Forschung zu den schu-
lischen Elterngesprichen thematisch ordnen und prasentieren: Wegner (2016: 11-38) und
Mundwiler (2017: 11-22) orientieren sich dabei an den Themen der Forschungsarbeiten selber,
wiéhrend Bonanati (2017: 79-99) ihren Forschungsiiberblick thematisch auf ihren Untersu-
chungsgegenstand (Partizipation in sog. Lernentwicklungsgesprichen) zuschneidet. Die Uber-
schneidungen bei der thematischen Gliederung von Wegner (2016) und Mundwiler (2017) sind
dabei besonders interessant, denn sie verweisen auf bedeutende Foki der bisherigen Arbeiten
zu schulischen Elterngesprichen. Zum einen betreffen die Uberschneidungen die Diskussionen
der Erkenntnisse zum Themenkomplex der (schulischen) Bewertung. Zum anderen betrifft dies
den Themenkomplex der inter-institutionellen Kommunikation und seiner Herausforderungen
(Verantwortungsaushandlungen, Macht- und Wissensasymmetrien). Dariiber hinaus trennen
beide zwischen gesprichsanalytischen Arbeiten und anderen (empirischen) Arbeiten zu Eltern-
gespriachen. Auf die bisherigen Forschungsiiberblicke aufbauend stelle ich die fiir diese Arbeit
essentiellen Forschungserkenntnisse wie folgt dar: Zunéchst wird iiber die nicht-gesprachsana-
lytischen Arbeiten die Bedeutung des Gesprichstyps und der Beschéftigung damit dargelegt.

Von den von ihr genannten laufenden Forschungsprojekten sind lediglich die von Marina Bonanati (2017)
sowie von Lucia Weiger (2018) bisher erschienen.

11



Rohrs: Elterngespréache in der Schule

Danach folgt dann die Darstellung der Erkenntnisse aus vornehmlich gespriachsanalytischen
Arbeiten zu schulischen Elterngespriachen und teilweise verwandten Gesprachstypen entlang
der in den Gespriachen vorherrschenden Aktivititen (Bewerten und Beraten) und der (ge-
spriachsbedingten) Asymmetrien und Besonderheiten der inter-institutionellen Kommunikation
im Kontext der Schule. In dieser Darstellung werden die gewonnenen Erkenntnisse sowohl
dargelegt als auch kritisch gewiirdigt, so dass zum Ende dieses Forschungsiiberblicks eine kri-
tische Sicht auf die bestehenden Forschungsarbeiten zu schulischen Elterngesprachen steht, auf
deren Grundlage diese Arbeit basiert.

2.1.1 Erkenntnisse aus Interview- und Fragebogenstudien

Die Erkenntnisse, die aus Interview- oder Fragebogenstudien gewonnen werden konnten,
laufen entlang eines Kontinuums, das die Zusammenarbeit zwischen Schule und Familie als
entweder gut — an einem Ende des Pols — oder schlecht — am anderen Ende des Pols — verorten.
Exemplarisch werden hierzu im Folgenden prominente Studien vorgestellt.

Eine erste wichtige und viel zitierte Studie ist die ethnographisch angelegte Studie von
Walker (1998), die mithilfe von Beobachtungen der und Interviews zu den Elterngesprachen
an britischen weiterfliihrenden Schulen die Probleme und die Sicht der Beteiligten auf die Ge-
spriache offenlegt. Insgesamt kommt sie zu dem Ergebnis, dass die Ziele der Gespriache nicht
klar seien bzw. widerspriichlich gesehen werden, was zu unterschiedlichen, sich gegeniiber-
stehenden Erwartungen auf Seiten der Eltern und Lehrkrifte fiihre, wodurch dann auch Sinn
und Zweck der Gesprache in Frage gestellt werden (Walker 1998: 174-176). Eltern fiihlen sich
in den Interaktionen oft iibergangen. Lehrkréfte hingegen sehen die Gespriche als eine ,Pflicht-
iibung® an, in der sie aufgrund der politischen und gesellschaftlichen Vorgaben Rechenschaft
ablegen miissen (ebd.: 175). Gleichzeitig bieten die relativ kurzen Elterngespriache — also die
zeitlichen Rahmenbedingungen — kaum Raum fiir eine verniinftige(re) Zusammenkunft beider
Parteien (ebd.: 171).

Zu weitaus positiveren Ergebnissen kommen Studien wie die reprisentative Befragung Sa-
chers (2005) zum Erfolg von Elternarbeit an bayerischen Schulen. Demnach ist die schulische
Seite durchaus an der Perspektive der Familie interessiert und auch die Eltern scheinen die
Zusammenarbeit als gewinnbringend zu sehen (ebd.: 18, 34, zit. n. Wegner 2016: 31). Schuli-
sche Elterngespriche scheinen insbesondere bei Problemen bevorzugt zu werden, wiahrend El-
ternsprechtage — als ein differenzierter Gesprichstyp — als Routine wahrgenommen wiirden
(ebd.: 65, zit. n. Wegner 2016: 31). Ein solch positives Bild findet sich auch in den Aussagen
der wenigen Interviews, die ich fiir diese Arbeit selbst durchgefiihrt habe. Es handelt sich dabei
um Interviews in Bezug auf den Gespréchstyp des Lernentwicklungsgesprachs (vgl. Bonanati
2017, Kapitel 4.1.3), der im Gegensatz zu den ,klassischeren® Elternsprechtagen deutlich mehr
Zeit — auch Redezeit — fiir die Eltern sowie die Schiiler/innen, die obligatorisch daran teilneh-
men, vorsieht. Alle Interviewpartnerinnen bewerteten diese Gespréache dullerst positiv.
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Neben diesen Interviewstudien gibt es vor allem in der Pddagogik und padagogischen Psy-
chologie eine Reihe von Forschungsarbeiten, die die Beratung im schulischen Kontext als zent-
ralen Aspekt und somit auch wichtige Kompetenz in der Schule verstehen (vgl. u. a. Aich/Behr
2010, Hertel et al. 2013, Hertel/Schmitz 2010, Hertel 2009, Krumm 2000). Hierbei wird der
Zusammenhang zwischen der sog. Elternarbeit und den Leistungen der Schiiler/innen hervor-
gehoben, jedoch werden selten tatsdchliche Beratungssituationen untersucht (Hertel et al. 2013:
42). Wird die Beratung in der Schule untersucht, fordert dies meist negative Ergebnisse zutage:
Lehrkrifte haben — auch aufgrund mangelnder Priasenz in der Ausbildung — keine guten Bera-
tungskompetenzen (Hertel/Bruder/Schmitz 2009: 122). Gleichzeitig wird in Bezug auf die Fa-
milien auch ein wichtiger Unterschied festgestellt: Insbesondere Eltern mit Migrationshinter-
grund und/oder aus bildungsfernen Schichten scheinen mit Beratungsangeboten — welcher
Form sie auch sein mégen — schwieriger zu erreichen zu sein (Hertel et al. 2013).

Insgesamt ergibt die Forschungslage aus Interviewstudien ein ungenaues, sich teilweise wi-
dersprechendes Bild: Die Zusammenarbeit —u. a. in Elterngesprichen — zwischen Familien und
Schulen wird mal positiv und mal negativ gesehen. Gleichzeitig scheint die Zusammenarbeit
mit Eltern aus bildungsfernen Schichten und/oder mit Migrationshintergrund grundsétzlich
schwieriger zu sein. Einig scheinen sich die Studien vor allem in Bezug auf die Bedeutung der
Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule und im Besonderen der Beratung, der in die-
ser Zusammenarbeit eine zentrale Bedeutung beigemessen wird, zu sein. Natiirliche bzw. au-
thentische Beratungssituationen selbst waren allerdings nicht Teil der Forschungen selber, so
dass hier auch eine Schieflage in der Forschung attestiert werden muss.

2.1.2 Erkenntnisse aus gesprachsanalytischen Studien

Dieser Schieflage nehmen sich seit ungefahr 10 Jahren immer mehr Gespréachsanalytiker/in-
nen an und untersuchen die Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus — insbesondere
schulische Elterngesprache — unter verschiedenen Gesichtspunkten genauer. Pionierarbeit leis-
teten hier aber vor allem Studien aus dem englischsprachigen und schwedischen Raum (vgl.
Pillet-Shore 2001, 2003, 2012, 2015, 2016, Keogh 1996, 1999, Baker/Keogh 1995, 1999, Sil-
verman/Baker/Keogh 1998, MacLure/Walker 2000, Walker 2002, Adelswérd/Nilholm 1998,
2000a, b). An diese Arbeiten ankniipfend begann Kotthoff (2012) sich mit dem Gesprachstyp
im deutschsprachigen Raum zu beschiftigen, die zu vielen weiteren Verdffentlichungen (vgl.
Kotthoff 2014, 2015, 2017a, b) und einem DFG-Projekt zur ,,Interaktionalen Soziolinguistik
schulischer Sprechstunden® fiihrte, das von 2016 bis 2019 an der Albert-Ludwigs-Universitit
Freiburg durchgefiihrt wurde und in dessen Rahmen diese Dissertation entstanden ist. Daneben
beschiftigten sich auch weitere Personen mit dem Gesprachstyp, was inzwischen zu drei Pro-
motionsarbeiten (vgl. Wegner 2016, Mundwiler 2017, Bonanati 2017) und einem Sammelband
(vgl. Hauser/Mundwiler 2015) fiihrte. Aus diesem Umfeld entstanden weitere Artikel, die sich
jeweils mit besonderen Aspekten der Elterngesprache beschiftigen (vgl. Bennewitz/Wegner
2015, Hauser/Mundwiler 2015, Ackermann 2014, Rohrs 2018, Leonhard/Rohrs 2020, Mund-
wiler 2020, Kotthoff/Réhrs 2020). Komplettiert wird die Forschungslage von soziologisch ge-
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prégten, aber gesprachsanalytisch angelegten Arbeiten von Zwengel (2010, 2015) und Hofstet-
ter (2013) sowie Arbeiten zu verwandten Gespriachstypen wie Berenst/Mazeland (2008) und
Mazeland/Berenst (2008) zu niederldndischen Klassenkonferenzen sowie Fischbach (2015,
2017) zu Riickmeldegesprachen zwischen Schiiler/innen und Lehrkréften, an denen teilweise
auch Eltern teilnehmen, gesprachsanalytisch angelegten Interviewstudien, die Erzahlungen von
Lehrkriften tiber interkulturelle Gesprache genauer analysieren (Weiger 2018) und weitere Ar-
beiten aus Schweden (Markstrom 2009, 2011, Markstrom/Simonsson 2011), Dénemark
(Matthiesen 2016) sowie den Niederlanden (Elbers/de Haan 2014) und den USA (Che-
atham/Ostrosky 2011, Garcia-Sanchez/Orellana/Hopkins 2011).

Um dieser gewachsenen Fiille an Forschungsarbeiten gerecht zu werden, sollen im Folgen-
den die jeweiligen Schlaglichter fokussiert werden. Dabei wird so vorgegangen, dass die Be-
sprechung der Forschungsarbeiten thematisch an die empirischen Kapitel der vorliegenden Ar-
beit (Kapitel 5, 6 und 7) angelehnt sind. Der erste Themenkomplex betrifft die Bewertungen,
die in vielen Untersuchungen den bzw. einen Fokus ausmachen und dementsprechend sowohl
von Wegner (2016) als auch von Mundwiler (2017) als ein bedeutender Teil der Elterngespra-
che gesehen werden. Der zweite Themenkomplex betrifft vor allem die Beratungen bzw. pros-
pektiven Besprechungen in den Elterngespréchen, die z. B. bei Wegner (2016) einen Schwer-
punkt darstellen. Als letzter Themenkomplex gilt die Beziehung(sgestaltung) zwischen den El-
tern und den Lehrkréften, die maBgeblich durch verschiedenste Asymmetrien geprégt ist. Damit
folgt die Vorstellung und kritische Wiirdigung der bisherigen Forschung auch im Groben der
Gliederung dieser Arbeit, die sich zunidchst den Evaluationen und Beratungen widmet und da-
rauf aufbauend der kulturellen Passung der Eltern in Bezug auf diese beiden Aktivitdten.

Bewertungen in schulischen Elterngesprdchen

Bewertungen und Beurteilungen (der Schiiler/innen) diirften die bisher am besten untersuch-
ten Gegenstiinde der schulischen Elterngespriche sein.® Dies ist insofern nicht verwunderlich,
als dass sie in den Gespréichen selbst einen zentralen Part einnehmen (vgl. Kotthoff 2012: 294).
Auch Wegner (2016) und Mundwiler (2017) stellen in ihren Dissertationen Bewertungen als
einen zentralen Teil dar. Neben den Forschungen im deutschsprachigen Raum untersucht v. a.
Pillet-Shore (2003, 2012, 2016) Bewertungen in US-amerikanischen schulischen Elterngespri-
chen genauer. Wihrend Kotthoff (2012) und Wegner (2016) schon eine erste Systematik der
Bewertungen, wie sie in den Gesprachen vonstattengehen, entwerfen, konzentrieren sich Mund-
wiler (2017) und Pillet-Shore (2003, 2012, 2016) auf jeweils bestimmte Bewertungsformate
bzw. -aspekte.

Kotthoff (2012) arbeitet in ihrem frithe(re)n Artikel zu schulischen Elterngesprachen unter-
schiedliche Formen der Kategorisierung und Typisierung der Schiiler/innen heraus. Dies sind

Die relevante Forschung zu Bewertungen in alltagssprachlichen und anderen Gespréachen sowie die (schu-
lische) Bewertungsforschung der Soziologie finden in geeigneter Weise Eingang in die Analysen des Ka-
pitels 5.
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unter anderem Typen- und Attitlidenzuordnungen, Fahigkeitsbeschreibungen oder skalare Be-
wertungen (ebd.: 298). Neben diesen eher offensichtlichen Formen von Bewertungen stellt sie
ebenfalls heraus, dass die Gespréche oft in Génze unter einen Bewertungsrahmen fallen, so dass
sogar Erzdhlungen und ,,spaBBige Geschichte* bewertende Funktionen in den Gespréichen iiber-
nehmen (ebd.: 294). Thre Arbeit sowie weitere (Kotthoft 2014, 2015, 2017a, b) fokussieren
dabei vor allen Dingen die Teilhabe der Eltern an diesen Bewertungsaktivititen. Auffallig ist
dabei, dass insbesondere Eltern von Sonderschulen, die grofB3tenteils bildungsfernen Schichten
zugerechnet werden koénnen und oft noch einen Migrationshintergrund haben, sich wenig an
den Bewertungen beteiligen, was dazu fiihrt, dass sie eine groBere Asymmetrie zu den Lehr-
kréften aufbauen (Kotthoff 2012: 315, 317f.). Allerdings untersucht Kotthoff (2012) nicht sys-
tematisch, welche Reaktionen Eltern auf Bewertungen zeigen.” Im Ansatz wird dies in ihrem
Artikel von 2014 aufgegriffen und bearbeitet. Kotthoff (2014) gelingt es hier zu rekonstruieren,
wie Eltern Bewertungen der Lehrkréfte systematisch (auf ihren hduslichen, familidren Kontext)
erweitern und/oder eskalieren und sich so als kompetent, wissend und involviert positionieren.
Allerdings bleibt hier die Einteilung der elterlichen Teilhabe noch recht grob.

Wegner (2016) untersucht Elternsprechtagsgespriache unter einem anderen, gattungsanalyti-
schen Gesichtspunkt. Er macht dabei Informieren als eine zentrale konversationelle Aktivitét
aus, die fiir die kommunikative Gattung Elternsprechtagsgesprdch konstituierend ist (ebd.:
134). In dieser konversationellen Aktivitét geht es vor allem darum, iiber positive oder negative
Bewertungen bzw. Beurteilungen® zu informieren. Dabei rekonstruiert Wegner (2016) insbe-
sondere die sprachlichen Verfahren, mit denen negative Bewertungen von den Lehrkréften her-
vorgebracht werden. Diese sind gekennzeichnet von Indirektheit und Relativierungen, was auf
die heikle Aufgabe zuriickgefiihrt und mit der damit verbundenen impliziten Kritik an den El-
tern erklart wird (ebd.: 231-233). Verglichen mit den vorgetragenen positiven Bewertungen
kennzeichnen die negativen dann typischerweise auch sprachliche Ausdriicke, die i. d. R. Dis-
praferenz markieren (z. B. Pausen, Verzogerungen, Ellipsen, Modalisierungen). Wohl aufgrund
der Gattungsperspektive untersucht Wegner (2016) allerdings die Reaktionen der Eltern nicht
weiter systematisch, sondern konzentriert sich auf die unterschiedlichen sprachlich-kommuni-
kativen Verfahren, mit denen die Lehrkréfte die Eltern v. a. {iber negative Bewertungen infor-
mieren bzw. negative Bewertungen vollziehen. Das hat zur Folge, dass seine Untersuchung die
mikroanalytische turn- bzw. Satzebene, auf der eben diese Verfahren verortet werden, fokus-
siert, wodurch lédngere, zusammenhédngende Sequenzen (von z. B. Bewertungsserien) und das
Zusammenspiel von Lehrer/innen und Eltern kaum genauer untersucht werden.

Ebenfalls auf einer mikroanalytischen Ebene untersucht auch Pillet-Shore in ihren US-ame-
rikanischen Elterngespriachen, wie mit okay unterschiedliche positive oder negative Bewertun-
gen vollzogen werden (konnen) — je nach sequenzieller Einbettung (Pillet-Shore 2003). Hier

Eine solche systematische Untersuchung der Teilhabe von Eltern an einer bestimmten Aktivitdt in den El-
terngesprachen liefern schlielich Kotthoff und Rohrs (2020) zu den Beratungsaktivititen in den Gespré-
chen.

Zur begrifflichen Unterscheidung bzgl. Bewertungen und Beurteilungen siche Wegner (2016: 155-159)
sowie Kapitel 5.
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gelingt es den Lehrkréften mit einer Bewertung mithilfe von okay vage zu bleiben, was wie die
Verfahren der Indirektheit und Relativierung, die Wegner (2016) herausgearbeitet hat, gesichts-
politisch funktional ist.

Auch Mundwiler (2017) konzentriert sich in ihrer Dissertation auf die Bewertungen mithilfe
bestimmter Verfahren, und zwar der Animation und Imagination (vgl. Ehmer 2011). In ihren
schweizerischen Gespriachen sind durchweg auch die Schiiler/innen mit anwesend, wodurch es
vergleichsweise hiufig dazu kommt, dass die Schiiler/innen durch ihnen zugeschriebene Ge-
danken, die bestimmten Verhaltensweisen zugrunde liegen sollen, und der Inszenierung von
zukiinftigen Szenarios bewertet werden. Dies geschieht insbesondere durch die Fremdpositio-
nierungen, die so vorgenommen werden (Mundwiler 2017: 363). Rohrs (2018) kann ebenfalls
zeigen, wie mithilfe von Bewertungen lokale Identitdten von Schiiler/innen konstruiert werden.
In beiden Arbeiten wird also auch eine Verquickung von Bewertungen und Identititszuschrei-
bung deutlich, auf die in soziologischen Arbeiten zur schulischen Bewertungspraxis ebenfalls
hingewiesen wird (vgl. z. B. Kalthoff 2017).

In ihren neueren Studien beschéftigt sich Pillet-Shore (2012, 2016) ebenfalls mit Lob und
Kritik in den Elterngesprichen. Sie kann zeigen, dass Lob zwar von den Lehrkréften unproble-
matisch geduBert werden kann, jedoch von den Eltern nicht (2012: 183). Fiir diese ist es eben-
falls problematisch, Lob einfach nur zu rezipieren, denn dies kann als implizites Lob an ihnen
selbst (Eigenlob) verstanden werden. Kritik hingegen birgt ein hoheres Konfliktpotenzial, wes-
halb Lehrkrifte in der Interaktion mehr Aufwand betreiben, um potenziellen Konflikten vorzu-
beugen (Pillet-Shore 2016). Wie Wegner (2016) rekonstruiert auch Pillet-Shore Verfahren des
Umgangs mit Kritik: ,,obfuscating responsibility for student-troubles* und ,,routinizing student-
troubles* (Pillet-Shore 2016: 35) — also die Verschleierung von Verantwortung fiir schulische
Probleme der Schiiler/innen sowie die Darstellung ihrer schulischen Probleme als typische, rou-
tinehafte Probleme — sind die beiden zentralen Verfahren der Relativierung, die sie in ihren
Studien rekonstruiert hat.

In ihrer Studie von 2015 schlieBlich fokussiert Pillet-Shore die elterliche Reaktion auf Kritik.
Sie kann — wie Kotthoff (2014) — zeigen, wie sich Eltern mithilfe von eigenen kritischen Be-
wertungen {iber ihre Kinder als kompetent und wissend inszenieren, wodurch sie eine hohe
Involviertheit in die schulischen Belange ihrer Kinder kommunizieren. Leider konzentriert sich
Pillet-Shore (2015) jedoch nur auf die Eltern, die ein positives Bild von sich kommunizieren,
weshalb auch hier nicht von einer vollstdndige(re)n systematischen Untersuchung der Eltern-
beteiligung in den Gespriachen gesprochen werden kann.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass bisher unterschiedliche Formen der Bewertung
in schulischen Elterngesprachen herausgearbeitet werden konnten sowie teilweise die Reaktio-
nen der Eltern und ihre damit einhergehende Positionierung als ,gute Eltern®. Die Rekonstruk-
tionen der Bewertungen blieben jedoch bis auf Ausnahmen (z. B. Kotthoff 2015 zu Erzdhlungen
von Eltern und Lehrkriften in Elterngespriachen) auf der mikroanalytischen turn- bzw. Satz-
ebene. Die Bewertungen wurden nicht als gréf8ere sequenzielle Einheiten (vgl. Evaluationen in
Kapitel 5) erkannt und untersucht. Dariiber hinaus steht eine systematischere Rekonstruktion
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der elterlichen Teilhabe an den Bewertungen noch aus. Bisherige Arbeiten lieferten nur ein-
zelne Ergebnisse.

Beratungen in schulischen Elterngesprédchen

Zu den Beratungen in den schulischen Elterngespriachen gibt es noch vergleichsweise wenig
Untersuchungen.’ Hervorzuheben sind die Untersuchungen aus dem englischsprachigen Raum
von Cheatham und Ostrosky (2011) sowie von Silverman, Baker und Keogh (1998), die schon
friih diesen besonderen Aspekt der Gespriache fokussierten. Aus dem deutschsprachigen Raum
gibt es Arbeiten von Fischbach (2015, 2017) zu einem dhnlichen Gesprachstyp (Riickmeldege-
sprdch)und Kotthoff/Ro6hrs (2020), die sich mit der Beratung in Elterngespridchen beschiftigen.
Dartiber hinaus findet eine stirkere Beschaftigung mit der Beratung als eine der zentralen kon-
versationellen Aktivititen der Gattung Elternsprechtagsgesprdch auch in der Dissertation von
Wegner (2016) statt.

Silverman, Baker und Keogh (1998) gehen in ihrer Studie zu Beratungen in Elterngespré-
chen und péadiatrischen Sprechstunden vor allem auf die Rolle der Kinder bzw. Jugendlichen
ein, denn diese sind i. d. R. schweigsam in den Gesprichen. Sie konnten herausarbeiten, dass
dies u. a. mit einer unklaren Adressierung zusammenhéngt und eher selten ein Zeichen von
Inkompetenz darstellt, sondern wohl eher eines, mit dem die Kinder sich behelfen, um sich
nicht positionieren zu miissen.

Auch bei Fischbach (2015, 2017) spielen die Schulkinder eine zentrale Rolle in den Unter-
suchungen. In ihren Untersuchungen zu Riickmeldegesprachen zwischen Schiiler/innen und
Lehrkriften, an denen allerdings oft auch die Eltern teilnehmen, kann sie vor allem in ihrem
Artikel von 2017 anhand einer Beratungstypologie von Pick (2015, 2017) die Besonderheiten
der schulischen Beratung herausarbeiten. Insbesondere Aspekte der mangelnden Freiwilligkeit
und rollenbedingten Asymmetrie in den sog. Lernberatungen fithren dazu, dass die Beratung in
Teilen verzahnt ist mit anderen Handlungen wie dem Beurteilen (Fischbach 2017: 369). Die
schulische Lernberatung sei somit als ein Sonderfall der Beratung zu betrachten.

Diese Besonderheit der schulischen Beratung rekonstruieren auch Cheatham und Ostrosky
(2011). Sie stellen fest, dass die Rollen Ratgebende/r (Lehrkraft) und Ratsuchende/r (Eltern)
durch die Gesprachsrahmung festgelegt sind. Daraus folgt auch, dass selten nach Rat gefragt
wird, sondern Ratschlidge eher direkt im Anschluss an negative Bewertungen gegeben werden
(ebd.: 31).

Wegner (2016) rekonstruiert die Beratungen in den Elternsprechtagsgespriachen systemati-
scher in Bezug auf deren sequenziellen Verlauf und sprachlichen Verfahren, mithilfe derer be-
raten wird. Sequenziell werden Beratungen dort von Lehrkréften oder den Eltern initiiert, indem
Probleme beschrieben, Fragen (dazu) gestellt oder Ziele benannt werden (ebd.: 238-259). Die

Relevante Forschung zu Beratung in anderen Kontexten findet Eingang in die genauen Analysen der Bera-
tung in Kapitel 6.
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Beratungen selbst werden mithilfe unterschiedlicher syntaktischer, lexiko-semantischer und in-
teraktiver Verfahren durchgefiihrt (ebd.: 259-312). Dabei spielen vor allem Modalisierungen
wieder eine grof3e Rolle. Zuletzt schaut Wegner (2016) sich noch recht kurz die Reaktionen auf
Beratungen von Schiiler/innen und Eltern an, untergliedert diese allerdings nicht mehr in dem
Malle systematisch wie die Beratungsinitiierungen und eigentlichen Beratungshandlungen.

Eine systematischere Betrachtung der Teilhabe der Eltern an den Beratungen in schulischen
Elterngesprachen findet sich in Kotthoff/R6hrs (2020), die Beratungsformate herausarbeiten,
die eng verkniipft sind mit der Teilhabe der Eltern. Es konnte dabei gezeigt werden, dass Eltern
sich entlang eines Kontinuums sehr unterschiedlich an Beratungen beteiligen. Dieses Konti-
nuum reicht von schlichten Rezeptionen bis hin zur Mitarbeit bei der Problemdefinition und/o-
der der Problemlésung (ebd.: 190). Auch die Beratungen in ihren Daten finden entlang von
Problembeschreibungen und (Fach-)Fragen statt. Beratungsangebote von Lehrkrédften werden
nicht immer angenommen. Allerdings beschriankt sich der Widerspruch auf die Durchfiihrbar-
keit und nicht auf die inhaltlichen Aspekte der Beratung (ebd.: 185). Neben diesen Beratungs-
formaten konnten sie — wie Fischbach (2017) — ebenfalls zeigen, dass die schulischen Beratun-
gen eine groB3e Nidhe zu anderen Aktivititen aufweisen: Insbesondere die Nahe zu Anweisungen
ist selten trennscharf und die Beratungen wechseln bzw. verlaufen hier teilweise zwischen den
Eigenschaften beratend und anweisend (Kotthoff/Rohrs 2020: 187).

Zusammenfassend ist die vergleichsweise geringe Anzahl an Studien zu Beratungen in schu-
lischen Elterngesprachen oder verwandten Gespréchstypen aufgrund der dort gewonnenen Er-
kenntnisse nicht als Nachteil zu werten. Insbesondere die systematischeren Anlagen der Stu-
dien, die sequenzielle Muster und Formate besser beriicksichtigen, sind hier hervorzuheben.
Trotzdem sind die Beratungen als furn- bzw. satziibergreifende Sequenzen in schulischen El-
terngesprachen noch nicht ausreichend beschrieben. Auch die elterliche Teilhabe bedarf nach
einer solch genaueren Untersuchung natiirlich einer Anpassung.

Beziehung zwischen Eltern und Lehrkréften in schulischen Elterngespréachen

Neben den beiden zentralen Aktivitidten Bewerten und Beraten gibt es eine Vielzahl an Un-
tersuchungen unterschiedlichster Art, die die Beziehung zwischen den Eltern und Lehrkréften
(und teilweise auch Schiiler/innen), die an den Elterngesprachen teilnehmen, genauer untersu-
chen. Es gibt dabei einige Arbeiten, die sich mit der situativen Konstruktion von positiv besetz-
ten lokalen Identitidten beschiftigen (vgl. Kotthoff 2012, 2014, 2015, 2017b, Baker/Keogh
1995, Keogh 1999, Pillet-Shore 2015). Ebenso werden in einigen dieser Studien die unter-
schiedlichen Wissens- und Machtasymmetrien in den Gespriachen genauer beleuchtet (vgl.
MacLure/Walker 2000, Ackermann 2014, Keogh 1999 sowie Baker/Keogh 1995, Bonanati
2017). Dariiber hinaus wurde insbesondere ein weiterer Aspekt immer wieder fokussiert: die
Aushandlung von Verantwortung in den Gespréichen (vgl. Baker/Keogh 1995, 1997, Kotthoff
2012, Knapp 2015, Adelswird/Nilholm 2000a, Bennewitz/Wegner 2015, Wegner 2016). In
diesen Arbeiten ging es dann folglich auch um die Beziehungsgestaltung der Beteiligten der
Gespriche in einem allgemeineren Rahmen. Eine einzelne Arbeit, die diesen Aspekt speziell
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aufgreift, ist Kotthoff (2017a), die die Beziehungsgestaltung in Er6ffnungs- und Beendigungs-
phasen genauer untersucht.

Frithe Studien von Adelswérd und Nilhom (1998) sowie Baker und Keogh (1995) haben
ebenso wie Kotthoff (2012) die Positionierungen der Beteiligten genauer untersucht und dabei
festgestellt, dass sowohl Lehrkrifte als auch Eltern idealisierte lokale Identitdten ihrer selbst
oder ihrer Institution (Schule oder Familie) darstellen. Insbesondere Kotthoff fokussiert dabei
die Eltern und kann rekonstruieren, dass es einigen Eltern gelingt, ein optimales Bild von sich
und der familidren Lernumgebung des Kindes zu entwerfen. Solche Eltern nehmen an Bewer-
tungen teil, indem sie z. B. die Bewertungen der Lehrkréfte eskalieren oder Belegerzéhlungen
liefern, und erkundigen sich iiber padagogische bzw. didaktische Praktiken ihrerseits bei der
Hausaufgabenbetreuung (Kotthoff 2012: 304). Solchen entworfenen lokalen Identitidten wird in
den Gespriachen auch nicht widersprochen (Adelswird/Nilholm 1998: 96, Kotthoff 2012:
299ft.).

Diese lokal hergestellten, idealisierten Identitdten sind jedoch trotzdem in eine grundsétzli-
che asymmetrische Gespriachskonstellation eingebunden. MacLure und Walker (2000) sowie
Allistone (2013) konnen in ihren Studien herausarbeiten, dass die Asymmetrie zugunsten der
Lehrkrifte verlduft, die — auch mithilfe von Schriftstiicken — eine Wissens- und Machtasym-
metrie aufrechterhalten konnen, die sich vor allem auch in der Gespréachsfiithrung niederschlégt,
die 1. d. R. die Lehrperson iibernimmt. Nur selten {ibernehmen auch Eltern gespréichsfiihrende
Aufgaben. Artefakte helfen der Lehrkraft u. a. dabei, die Wissensasymmetrie aufrechtzuerhal-
ten, denn durch sie prisentiert sie nicht nur Wissen, auf das sie priméren Zugriff hat, sondern
stellt dieses Wissen auch als objektiv (gemessen) dar.

Ackermann (2014) konnte allerdings auch feststellen, dass Lehrkréfte diese asymmetrische
Gesprachskonstellation versuchen aufzubrechen, eben durch bestimmte Positionierungen ihrer-
seits. Die dargebotenen sozialen Identitéten, die sie mithilfe des sozialpsychologischen Kon-
zepts der sozialen Positionierung (Harré/van Langenhove 1999) rekonstruiert, wirken sich nim-
lich auf die Handlungsmoglichkeiten der Beteiligten aus. Fremd- und Selbstpositionierungen
sind demnach auch in Hinblick auf die Gespriachssteuerung funktional zu betrachten.

Neben den vielfiltigen Positionierungen konzentrierte sich die bisherige Forschung v. a. auf
die Verantwortungsaushandlungen, die in den schulischen Elterngesprichen vonstattengehen.
Schon Baker und Keogh (1997: 40) sprachen in diesem Zusammenhang von ,,moral mapping®,
dass die Eltern und Lehrkréfte durchfiihren. Sie konnen zeigen, dass v. a. unterschiedliche Fra-
geformate dazu dienen, die Verantwortung zu zuschreiben oder zu libernehmen (vgl. ebd.).
Auch Kotthoff (2012: 306) kann zeigen, wie Eltern sich als moralisch im Sinne des Kindes
agierend zeigen. Knapp (2015) arbeitet in ihrer einzelnen Fallstudie zudem heraus, dass solche
Verantwortungsaushandlungen nicht unproblematisch fiir die Beziehungsgestaltung sind, denn
diese konnen in indirekter Form auch Schuldzuweisungen o. A. enthalten. Dies spiegelt sich
auch in den seltenen Féllen, in denen es zu einem Dissens kommt, der i. d. R. gesichtsschonend
und indirekt verhandelt wird (Kotthoff 2012, Kotthoff/R6hrs 2020).
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Wegner (2016) untersucht die Aushandlung von Verantwortung als konstitutiven und pro-
minenten Teil der kommunikativen Gattung Elternsprechtagsgesprdch. Er kann dabei zum ei-
nen feststellen, dass die Verantwortungsaushandlung im Prinzip wie ein ,,Schwarzer Peter-
Spiel* (ebd.: 357) verlduft. Zum anderen kann er zeigen, wie bestimmte Formulierungen (z. B.
mal gucken) nicht nur dazu dienen, eine Vagheit und somit Imagepflege (im Goffman’schen
Sinne)'° zu bedienen, sondern auch eine Verortung der Verantwortung der jeweiligen Beteilig-
ten vorzunehmen.

Mundwiler (2017) arbeitet heraus, dass vor allem durch unklare Adressierungen Verantwor-
tungen verschleiert werden. Sie kann also wie Wegner (2016) aufzeigen, dass bestimmte
sprachliche Konstruktionen (Phraseologismen oder Adressierungen) auch funktional sein kon-
nen in Bezug auf indirekte, implizite Verantwortungsaushandlungen bzw. -zuschreibungen.

In Bezug auf Lernentwicklungsgespriache kann Bonanati (2017) rekonstruieren, wie vor al-
lem der formalisiertere Teil der Protokollfiihrung und -unterzeichnung dazu dient, eine Verant-
wortungsiibernahme festzuhalten und so v. a. Schiiler/innen, aber auch die Eltern zu etwas zu
verpflichten. Dadurch wird eine Entwicklung im Umgang mit Verantwortung in Bezug auf
schulische Elterngesprache bzw. Schule im Allgemeinen (individualisierter Unterricht) deut-
lich, die ein noch hoheres Mal} an Eigenverantwortung auf Seiten der Schiiler/innen und Eltern
verlangt (vgl. Brockling 2007).

Neben diesen Studien, die sich v. a. Positionierungen und Verantwortungsaushandlungen
widmen, gibt es auch einige wenige, die sich der Beziehungsgestaltung in einem allgemeineren
Sinne widmen. Zu nennen sind hier Kotthoff (2017a), die in ihrer Studie mithilfe von Brown
und Levinsons Modell der sprachlichen Hoflichkeit entlang von face threatening acts (1978,
1987) die Beziehungsarbeit der Lehrkréfte und Eltern in Gesprachseréffnungen und -beendi-
gungen genauer untersucht. Sie rekonstruiert auf dieser Basis eine Typologie der Gesprachser-
Offnungen und -beendigungen, die vor allem entlang von (In-)Formalitdt zu bemessen ist.
Wichtig ist dabei die Erkenntnis, dass die Er6ffnungen und Beendigungen durchzogen sind von
positiver Hoflichkeit, die einer angenehmen Gespriachsatmosphére und der Beziehung der Be-
teiligten dient.

Leonhard und Rohrs (2020) untersuchen schlieBlich Lachen in schulischen Elterngesprachen
und konnen zeigen, dass Lachen und lachendes bzw. lachelndes Sprechen sowohl von den El-
tern als auch von den Lehrkriften dazu benutzt wird, um kritische Aussagen oder deviantes

In seinem Aufsatz ,,On Face-Work™ (Goffman 1967) beschreibt Goffman das Image, wie es in der deut-
schen Ubersetzung oft genannt wird (vgl. Goffmann 1978), als durch (un-)bewusste Verhaltenstrategien
konstruiertes Selbstbild. Eben dieses Selbstbild gilt es genauso zu achten wie das Bild einer anderen Person,
was sich in Riicksichtsnahmen u. A. in unserer Interaktion zeigt.
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Verhalten dem Gegeniiber akzeptabel zu machen, wodurch sie einem potenziellen Konflikt vor-
beugen und so ihre Beziehung positiv gestalten. Dies tragt ebenfalls zu einer angenehmen Ge-
sprichsatmosphiire bei.!!

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Positionierungen und Verantwortungsaushandlun-
gen in den Untersuchungen zur Beziehungsgestaltung in schulischen Elterngespriachen promi-
nent vertreten sind. Bei diesen Untersuchungen geht es allerdings vor allem darum, eine Span-
nung zwischen den beiden Institutionen des Gespréchs zu er- oder begriinden. Analysen, die
die Beziehungsgestaltung der Beteiligten fokussieren, zeigen allerdings, dass einer solchen
Spannung durchgehend vorgebeugt wird und eine positive Atmosphére und Beziehung versucht
wird herzustellen. Genau in diesem Licht lassen sich auch die sprachlichen Formen sehen, die
teilweise funktional fiir die Verantwortungshandlung sind, auf einer anderen Ebene eben aller-
dings auch der Beziehungsgestaltung dienen. Denn schlieBlich sind beide — Eltern und Lehr-
kriafte — voneinander abhingig, soll die Erziehung und Bildung des Schulkindes gelingen.

2.2 Bildungssprache und kulturelle Passung

Dem bisherigen Forschungsiiberblick ist zu entnehmen, dass der Sprache in den Elternge-
sprachen eine bedeutende Rolle zukommt. Denn zum einen sind die Hauptaktivititen in den
Gesprachen (Bewerten und Beraten) primér sprachlich. Zum anderen wird die Beziehung der
Beteiligten vornehmlich sprachlich (aus-)gestaltet (z. B. in Verantwortungsaushandlungen).
Dariiber hinaus ist die Beziehungsgestaltung in den Elterngesprachen eng mit den Hauptaktivi-
titen im Gespriach verwoben: In ihnen zeigt sich die institutionell vorgeprégte Rollenverteilung
und gesichtspolitische Aspekte werden sichtbar. Eltern konnen an diesen Aktivititen ebenso
teilhaben und sich in besonders positiver Weise prisentieren. Dazu miissen sie allerdings in der
Lage sein, sprachlich angemessen agieren zu konnen. Sprache kommt hier also eine Schliissel-
rolle zu, da sich in sprachlichen Fiahigkeiten auch in hoherem Alter noch (Bildungs-)Ungleich-
heiten zeigen konnen. Dieser Zusammenhang zwischen sprachlichen Féahigkeiten und gesell-
schaftlicher bzw. bildungsinstitutioneller Teilhabe wurden bisher jedoch v. a. bei Kindern, Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen untersucht:

GroB} angelegte, international vergleichende Bildungsstudien wie PISA (vgl. z. B. Reiss et
al. 2019) konnten einen Zusammenhang ,,zwischen sozialer Herkunft, sprachlichen Fahigkeiten
und Bildungserfolg® (Morek/Heller 2012: 67) feststellen. Sprache wird daher in seiner funkti-
onalen Ausprdgung in Schule und (akademischer) Ausbildung in unterschiedlichen wissen-
schaftlichen Disziplinen wie Erziehungswissenschaft, Psychologie, Soziologie und Linguistik
eine Schliisselrolle zugesprochen. Diese Bedeutung hatte die ,Bildungssprache® allerdings auch
schon einmal in der wissenschaftlichen und 6ffentlichen Diskussion in den 1960er und 70er
Jahren, als Basil Bernstein (1964) den Begriff elaborated code als Erkldrungsansatz fiir Bil-
dungsungleichheit einfiihrte und dieser in etwas anderen Prigungen auch von renommierten

1 Vergleiche in Bezug auf die Gestaltung einer angenehmen Gesprichsatmosphére auch Kotthoff (2012), die

zeigt, wie ,,spaBige Geschichten* iiber die Schulkinder ebenfalls zu einer solchen angenehmen Atmosphire
beitragen.
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Forschern wie Pierre Bourdieu {ibernommen wurde (,,bourgeois parlance bei Bourdieu und
Passeron (1990: 115), vgl. auch Heller (2012: 8f.). Die Parallelen dieser beiden Diskussionen
betreffen zum einen die systemlinguistische Betrachtung des Gegenstands, in dem bestimmte
sprachliche (Oberflichen-)Merkmale, die sich unter dem Begriff der Explizitheit zusammen-
fassen lassen, herausgearbeitet werden, um so ein kompetenzorientiertes Curriculum fiir die
Schule zu erstellen. Zum anderen stellt der Begriff Bildungssprache sowie der des elaborierten
Codes ein Erklarungsmodell fiir Bildungsungleichheit dar: Sprachliche Kompetenzen, die
Schiiler/innen in ihren Familien und Umfeld (implizit) erlernt haben, werden in diesem Modell
als unterschiedlich passend gesehen zu eben jenen sprachlichen Kompetenzen, die in der Schule
gefordert sind. Aus diesem Modell entsteht dann auch das Potenzial, dass bei einer curricularen
Einbindung der Bildungssprache, eine Nicht-Passungen in Bezug auf die (erworbenen) sprach-
lichen Kompetenzen iiberwunden werden kann und somit Abhilfe in Bezug auf die Bildungs-
ungleichheit erreicht werden konne (vgl. Morek/Heller 2012, Heller/Morek 2015).

Den Ausfithrungen von Vivien Heller und Miriam Morek (2012, 2015) folgend werden zu-
nédchst systematisch die relevanten bildungssprachlichen Ansitze vorgestellt. Aufbauend auf
den Schwichen dieser Ansdtze entwickeln Heller und Morek einen kontextsensitiven und dis-
kursorientierten Ansatz, der ebenfalls genauer dargestellt wird. Daran schlieB3t sich eine Dis-
kussion der Bildungssprache in Bezug auf die Kommunikation zwischen Eltern und Lehrkraf-
ten sowie das Konzept der kulturellen Passung (Bourdieu/Passeron 1990 und Heller 2012 sowie
Quasthoff/Heller/Morek 2021) an.

Heller und Morek (2012, 2015) unterteilen die Forschung zur Bildungssprache entlang dreier
unterschiedlicher Funktionen, die fiir jeweilige wissenschaftliche Disziplinen von Bedeutung
sind und ihren Untersuchungsfokus widerspiegeln:

Die erste Funktion ist die kommunikative Funktion, mit der die Bildungssprache als Mittel
der Informations- und Wissensvermittlung konzeptualisiert und fokussiert wird. Im Rahmen
der funktional-systematischen Grammatik von Halliday (1978) wird sie hier nicht auf ihre ex-
bzw. inkludierende Funktion reduziert, sondern herausgearbeitet, dass sie sich insbesondere fiir
die Vermittlung von Wissen funktional zeigt (Schleppergrell 2001). Bildungssprache wird hier
als ein Register (nach Halliday 1978) — also eine bestimmte Beziehung zwischen sprachlichen
Merkmalen und kontextuellen — konzeptualisiert, das aufgrund seiner lexikalischen (dichte
Fachbegriffe) und morpho-syntaktischen Merkmale (Nominalisierungen und Nominalphrasen,
Hypotaxe) besonders dazu geeignet ist, Wissen unabhingig vom Kontext zu priasentieren und
zu vermitteln (vgl. u. a. Schleppegrell 2001, Feilke 2012). Trotz der erfolgreichen Beschreibung
formaler Charakteristika der Bildungssprache, weist dieser Ansatz in seiner (theoretischen)
Konzeption Schwichen auf: Zum einen wird die Beziehung zwischen dem Kontext und den
sprachlichen (Oberflachen-)Merkmalen oft nicht gentligend ausformuliert oder unterschiedlich
iiberzeugend begriindet, so dass der Kontext als eine statische, vage Variable verkannt wird
(Heller/Morek 2015: 175-177). Dartiber hinaus geht die empirische Basis dieser Ansétze vor
allem auf Schulbiicher und wissenschaftliche Artikel zuriick, so dass die empirische Basis als
selektiv zu bezeichnen ist, der insbesondere ein written bias vorzuwerfen ist (ebd.).
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Die zweite Funktion, die Heller und Morek (2012, 2015) ausmachen, ist die epistemische
Funktion. Hier geht es um die Konzeption der Bildungssprache als ein ,,Werkzeug des Den-
kens* (Morek/Heller 2012: 74). Im Fokus steht hier der Erwerb der Bildungssprache und die
Beziehung zwischen Sprache, Kognition und Lernen. Empirisch wird hier der Annahme nach-
gegangen, dass der Erwerb der Bildungssprache eine/n dazu befahigt, komplexere und kognitiv
anspruchsvollere Aufgaben zu 16sen (vgl. u. a. Vigotskij 1986, Halliday 1993). Insbesondere in
der Zweitspracherwerbsforschung ist diese Konzeptualisierung von Bedeutung. Der Psycho-
loge Jim Cummins (1979, 1981) hat dort friih die Begriffe Cognitive Academic Language Pro-
ficiency (CALP) und Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) gepragt. Mit diesen bei-
den gegeniiberliegenden Polen eines Spektrums der Sprachbeherrschung versucht Cummins zu
erkldren, warum Personen, die Englisch als Zweitsprache lernen trotz konversationeller guter
Kenntnisse der Sprache vergleichsweise schlecht in akademischen Bereichen abschneiden (vgl.
Heller/Morek 2015: 177). Er geht also davon aus, dass abstrakte und komplexe Aufgaben erst
dann 16sbar werden, wenn ein entsprechendes Instrumentarium — die CALP — vorhanden ist,
mit dem sie sich auch 16sen lassen. Es ist damit durchaus verbunden mit der ersten Funktion
der Wissensprésentation und -vermittlung. Allerdings wird auch hier wieder der Kontext als
etwas Statisches konzeptualisiert, was so den Blick auf den Gegenstand verengt. Insbesondere
die interaktiven Leistungen eines (Schul-)Unterrichts werden hierbei ausgeblendet (vgl. Leung
2014, Heller/Morek 2015).

Die dritte Funktion ist die sozial-symbolische Funktion. Hier ist die Bildungssprache als
,Eintritts- und Visitenkarte* konzeptualisiert (Morek/Heller 2012: 76). Mithilfe der Bildungs-
sprache wird versucht zu erkldren, wie es zu eingeschranktem Bildungserfolg kommen kann.
Der Bildungssprache kommt also eine Reproduktions- bzw. Selektionsfunktion (in der Schule)
zu, die allerdings nicht explizit in Lehrpldnen oder &hnlichem formuliert wird (ebd.: 76f.). Bil-
dungssprache wird hier als ,,kulturelles Kapital* (Bourdieu 1986) konzeptualisiert und dement-
sprechend analytisch verwendet. Es wird hier angenommen, dass Kinder aus hoheren gesell-
schaftlichen Schichten es leichter in der Schule haben aufgrund dessen, dass sie eine hohe ,,kul-
turelle Passung* (Bourdieu/Passeron 1990) zu der in der Schule gesprochenen Bildungssprache
haben. Kinder aus den unteren Schichten einer Gesellschaft allerdings miiss(t)en diese Sprach-
varietdt erst lernen, um schulisch erfolgreich zu sein. Daneben dient die Bildungssprache in
dieser Konzeptualisierung auch der Identifikation und somit dem (positiven) Selbstverstindnis
einer Person. Sie dient also in einem sozial-konstruktivistischen Sinne der Positionierung in-
nerhalb einer Gesellschaft (vgl. Morek 2015, Buchholtz/Hall 2005, Kotthoff/Spreckels 2007).
Auch in diesem Ansatz wird allerdings der Kontext — und auch die Sprache selbst — als etwas
Statisches, Vages konzeptualisiert, wodurch die tatsdchliche empirische Komplexitit verkannt
und somit Erkenntnispotenzial nicht ausgeschopft wird (vgl. Heller 2012).

Neben den benannten Kritikpunkten, dass Bildungssprache und der Kontext, in dem sie ver-
wendet wird, als zu idealisiert, statisch und abstrakt konzeptualisiert werden, wodurch der em-
pirischen Wirklichkeit nicht genug Rechnung getragen wird, und dass die Bildungssprache
hauptsédchlich anhand von Schriftsprache untersucht wurde und die sozial-symbolische Funk-
tion in Untersuchungen oft auflen vor gelassen wird, ist vor allem noch ein weiterer zu nennen:
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Und zwar wird Bildungssprache i. d. R. in einem Erwerbskontext und/oder einem Ungleich-
heitskontext betrachtet, in dem vor allem die Bildungsungleichheit von Kindern und Jugendli-
chen thematisiert wird.'? Allerdings ist die Frage nach der Bedeutung von Bildungssprache fiir
Erwachsene und den Kontexten, in denen sie sich bewegen und Ungleichheit(en) eine gewisse
Rolle spielen, nicht auler Acht zu lassen.

Morek und Heller (2012) sowie Heller und Morek (2015) konzeptualisieren nun ausgehend
von dieser Kritik an den vorherigen Ansdtzen Bildungssprache als ,,bildungssprachliche Prak-
tiken®, die bestimmte kommunikative, epistemische und soziale bzw. sozial-symbolische Funk-
tionen erfiillen (kdnnen). Sie nehmen also eine Dynamisierung des Konzepts Bildungssprache
vor. Aufbauend auf den Ausfithrungen von Katz-Bernstein und Quasthoff (2007) wird die Fa-
higkeit, situationsangemessen zu agieren, analytisch in den Fokus genommen. Es soll gerade
diese situative Angemessenheit vom Forschenden rekonstruiert werden. Dazu unterscheiden sie
drei Kompetenzen, die Hinweise auf diese Angemessenheit geben: die Kontextualisierungs-
kompetenz, die Vertextungskompetenz und die Markierungskompetenz.

Mit der Kontextualisierungskompetenz ist vor allem gemeint, dass die Beteiligten anhand
von Kontextualisierungshinweisen (vgl. Gumperz 1982, Auer 1986, 1992) erkennen, wie sie in
einer bestimmten Situation zu agieren haben und dementsprechend agieren (konnen). Die Ver-
textungskompetenz bezeichnet die Fahigkeit, seine Beitrage selbst sprachlich in der angemes-
senen Form (z. B. in einer bestimmten kommunikativen Gattung)'® hervorzubringen. Mit der
Markierungskompetenz wird dann die sprachliche Ebene bezeichnet, in der es darum geht, dass
die Beteiligten iiber die der Situation und kommunikativen Gattung angemessenen sprachlichen
Mittel verfiigen, um die erwartbaren kommunikativen Aufgaben erfiillen zu konnen.

Gerade dieses Verstidndnis von Bildungssprache als bildungssprachliche Praktiken ist flir die
weitere Arbeit dieser Dissertation zentral. Denn, wenn man diese Konzeptualisierung von Bil-
dungssprache nun in Bezug setzt zu den v. a. gesprachsanalytisch gewonnenen Erkenntnissen
zu schulischen Elterngesprachen, wird die Bedeutung, die bildungssprachliche Praktiken in
solch einem Kontext spielen, deutlich. Denn die dort vorherrschenden bildungssprachlichen
Praktiken Bewerten und Beraten (vgl. Kapitel 2.1.2) finden als Teil des , kommunikativen
Haushalts* (Giinthner/Knoblauch 1994) des deutschen Schulsystems in spezifischen sozialen
und institutionellen Settings statt. Sie werden in den Elterngesprdachen benutzt, um zum einen
Wissen tiber die Schiiler/innen und ihre Leistungen zu vermitteln, dieses Wissen einzuordnen
und fiir weitere Aktivititen (z. B. Fordermalnahmen) fruchtbar zu machen. Zum anderen sind
sie ebenfalls essentieller Teil (der Ausgestaltung) der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
in den Elterngespriachen. Sie weisen kommunikative, epistemische und sozial-symbolische

Ausnahmen, in denen sich der ,Bildungssprache‘ (junger) Erwachsener zugewandt wird, sind z. B. Kotthoff
(2015) und Phillips Galloway/Stude/Uccelli (2015).

Kommunikative Gattungen stellen ein grundlegendes Konzept in der (deutschsprachigen) Gesprachsfor-
schung dar. Sie werden verstanden als ,,sedimentierte Handlungstypen im ,kommunikativen Haushalt*
(Luckmann 1988) von Sprach- und Sprechgemeinschaften (Biicker 2018: 44), die neben einem muster-
haften Verlauf auch eine sequenzielle Komplexitit aufweisen (z. B. Beschwerdeerzédhlungen, Trinkspriiche
oder Festvortrige) (vgl. Giinthner 2013: 357 und Giinthner/Knoblauch 1994).
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Funktionen auf und verlangen ihren Sprecher/innen und Hdorer/innen im spezifischen Setting
der schulischen Elterngespriche unterschiedliche Kompetenzen ab (Kontextualisierungskom-
petenz, Vertextungskompetenz und Markierungskompetenz). Zu diesen Kompetenzen weisen
sie wissenskonstruierende und -kommunizierende Funktionen auf, wenn schulische Leistungen
und Verhaltensweisen iibermittelt und bewertet werden und/oder darauf autbauend geeignete
FordermafBnahmen vorgebracht und besprochen werden (vgl. Quasthoff/Heller/Morek 2021:
37f.). Insbesondere die Eltern miissen dabei diese fiir die Elterngespriache essentiellen bildungs-
sprachlichen Praktiken beherrschen, wollen sie in vollem Umfang an dem Gesprach teilnehmen
(koénnen) und dessen Inhalte verstehen.

In eben dieser Teilhabe, die an diese bildungssprachlichen Praktiken gekniipft ist, zeigt sich
dann auch die jeweilige kulturelle Passung der Eltern zur jeweiligen Lehrkraft und damit auch
zur Institution Schule. Denn solche bildungssprachlichen Praktiken sind Ausdruck des sprach-
lichen Habitus einer Person (vgl. Auer 2013), womit sie als sprachliche Spezifizierung des Ha-
bitus auf die ,, Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsschema(ta]* (Kramer 2017: 195) der
jeweiligen Person(en) verweisen. Sie sind also Teil der jeweiligen Konstruktion der Realitét
und, wie sich Personen in ihr bewegen (Auer 2013: 254). Der Habitus weist nun in unterschied-
lichen (Teil-)Bereichen der Gesellschaft eine hohere oder niedrigere Passung auf. Bezogen auf
die Schule bedeutet dies, dass unterschiedliche sprachliche Stile der Eltern — also ihr sprachli-
cher Habitus — auf unterschiedliche Art und Weise von Lehrkréften als ,kulturelles Kapital*
(Bourdieu 2006 [1979]) aufgenommen und anerkannt werden (konnen). Die Eltern machen also
abhéngig davon, ob sie z. B. bestimmte bildungssprachliche Praktiken, die in Elterngespriachen
relevant sind, beherrschen, kommunikativ andere Erfahrungen in den Gespriachen. Gesprachs-
beitrdge, die den bildungssprachlichen Praktiken der Lehrkréfte nicht 4hneln, werden demnach
von den Lehrer/innen womoglich nicht in demselben Mafle wertschitzend aufgenommen und
anerkannt, sondern zuriickgewiesen, iiberspielt 0. A. Solche (konkreten) Interaktionen wurden
von Bourdieu selbst jedoch nicht untersucht, so dass das Modell der kulturellen Passung zu-
ndchst ein statisches bleibt, das versucht bestimmte Zustinde der Ungleichheit aus der Makro-
perspektive zu erkldren (vgl. Heller 2012: 9).

Heller (2012) dynamisiert in ihrer Studie zu Passungsverhéltnissen in Bezug auf Argumen-
tationen in Unterricht und Familie das Konzept der kulturellen Passung, indem sie ,,/nteraktion
als [den] Ort von Passung* (ebd.: 278, Herv. im Orig.) ausmacht und Passungen als interaktive
Herstellung bzw. Herstellungsleistung re-konzeptualisiert. Thr gelingt es so, aufzuzeigen, dass
kulturelle Passung nicht einfach ein ,,statisches Verhiltnis zwischen Kulturen, den klassenab-
hiangigen familialen Kulturen und der legitimen Kultur der Schule dar[stellt]* (ebd.: 275, Herv.
im Orig.), sondern Varianten kultureller Passung entlang der sprachlichen Ressourcen, die die
Lehrkrifte nutzen, um mit divergierenden bzw. erwartungsnonkonformen Beitrdgen von Schii-
ler/innen umzugehen und so unterschiedliche Grade von Passung herzustellen (vgl. ebd.: 275-
278). Kulturelle Passung zeigt sich demnach in den Interaktionen durch den unterschiedlichen
Umgang (z. B. Aufgreifen oder Zuriickweisen) mit Gesprachsbeitragen, wodurch sie als inter-
active accomplishment verstanden wird (vgl. ebd.: 278). Kritisch anzumerken ist hier, dass
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diese Dynamisierung von kultureller Passung zwar das vorher zu statische Konzept von Bour-
dieu tiberwindet, dabei jedoch einen Schwerpunkt auf den diskursiven Teil kultureller Passung
legt, wodurch die Wahrnehmungs- und Deutungsschemata des Habitus im Vergleich zu seinen
Handlungsschemata in der Untersuchung in den Hintergrund treten. Da sich Wahrnehmungs-
und Deutungsschemata jedoch ebenfalls sprachlich ausdriicken (lassen) (z. B. iiber die vorge-
brachte Sicht auf ein Ereignis), gilt es beim dynamisierten Konzept kultureller Passung zu prii-
fen, wie eine linguistische Interaktionsanalyse diese Schemata wieder stirker einbeziehen
konnte. Daraus folgt, dass in der Analyse nicht nur interaktive, an bildungssprachliche Prakti-
ken gekoppelte Muster der Herstellung diskursiver Passung rekonstruiert werden sollten, son-
dern auch Aspekte beriicksichtigt werden miissen, die Riickschliisse auf die kulturelle Passung
zulassen, die sich vornehmlich {iber Wahrnehmungs- und Deutungsschemata ausdriickt. So
konnen dann nicht nur unterschiedliche Grade an Passung herauskristallisiert werden, sondern
diese auch auf unterschiedlichen Ebenen (der diskursiven und der kulturellen) verortet werden.

Aufbauend auf diesem Forschungsiiberblick lassen sich nun folgende Forschungsfragen fiir
diese Arbeit formulieren:

e Wie sehen die bildungssprachlichen Praktiken Bewerten und Beraten in den schulischen
Elterngesprachen genau aus? Welche Kontextualisierungen und Interaktionsmuster
zeichnet sie aus? Welche Ordnungsleistung wird mit ihnen vollzogen?

e Mit welchen sprachlich-kommunikativen Verfahren schaffen es die Eltern, Passung in-
teraktiv herzustellen? Welche Unterschiede lassen sich zwischen einzelnen Eltern aus-
machen?

Dartiber hinaus gilt es, sich zu fragen und zu reflektieren, welche Auswirkungen sich in der
Interaktion — und eventuell dariiber hinaus — zeigen (kénnen), wenn kulturelle Passung herge-
stellt wird oder nicht. Dadurch soll der Ertrag der Arbeit auf seine schulische und gesellschaft-
liche Relevanz hin noch mal gepriift werden.
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3. Methode und analytisches Vorgehen

Bisher wurden der Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit und die relevante Forschung zur
(sprachlichen) Gestaltung der schulischen Elterngesprache vorgestellt. Der Forschungsiiber-
blick endete mit der Formulierung von Forschungsfragen, zu deren Untersuchung zunéchst die
methodischen Grundlagen (Kapitel 3.1) und ein Analyseinstrument zur Untersuchung von lén-
geren bewertenden und beratenden Sequenzen — als bildungssprachliche Praktiken — (Kapitel
3.2) sowie das konkrete methodische analytische Vorgehen (Kapitel 3.3) dargelegt werden
(miissen). Daran schlieft sich dann die Vorstellung der zugrundeliegenden Daten an (Kapitel
4).

3.1 Interaktionale Soziolinguistik'#

Die Interaktionale Soziolinguistik (seltener auch Interpretative Soziolinguistik genannt) ist
ein Forschungsparadigma, das versucht eine Briicke zu schlagen zwischen lokal-situierten In-
teraktionen und Texten und global-gesellschaftlichen Zusammenhéngen (vgl. Gumperz 1999).
Entwickelt wurde sie aus der Ethnographie der Kommunikation von Dell Hymes und John J.
Gumperz (Hymes 1962, Gumperz/Hymes 1972, vgl. auch Kotthoff 1996). Die Ethnographie
der Kommunikation wies korrelationistische Ansétze in der Soziolinguistik (vgl. z.B. Labov
1972) mit der Kritik zuriick, dass Sprache in diesen Ansitzen analytisch so vom sozialen Han-
deln getrennt wiirde, dass ,,die soziale Wirklichkeit auBersprachlich und [...] die Sprache nicht
sozial“ (Knoblauch 1991: 447) sei. Aufbauend auf dieser Kritik zeigen sie, dass Sprache und
ihr Gebrauch keine Funktion, sondern ein konstitutiver Teil sozialer Strukturen ist (vgl. ebd.).
Gumperz erweiterte diesen Ansatz noch um einen stirker interaktionistisch verstandenen Be-
griff der Kommunikation. Kommunikation versteht er als gemeinsames, wechselseitig wirken-
des Handeln (vgl. Gumperz 1982), womit dann der Fokus auf kommunikative Ereignisse zum
einen und Kontexte als lokale soziale Strukturen, die durch die Kommunikation mit hervorge-
bracht werden, zum anderen gerichtet ist (vgl. Knoblauch 1991).

Die Interaktionale Soziolinguistik eignet sich somit zur Untersuchung von Situationen, in
denen der Zusammenhang von Sprache, Gesellschaft und Kultur besonders zum Tragen kommt.
Neben Gatekeeper-Situationen sind dies zumeist solche, in denen Geschlecht, ® Klasse/Schicht
und/oder Ethnie verhandelt werden. Ahnlich wie die Verstehende Soziologie (vgl. z.B.
Schiitz/Luckmann 1984) setzt sie gesellschaftliches Wissen um z. B. Normen und Konventio-
nen zentral (vgl. Kotthoff 1996). Sie geht dabei methodisch zunichst dhnlich wie die (ethno-
methodologische) Konversationsanalyse (vgl. Bergmann 1980, Stukenbrock 2013, Birkner et
al. 2020) vor und unterzieht aufgenommene authentische Gesprache oder auch Chat-Interakti-
onen (vgl. hierzu z. B. Busch 2018) einer detaillierten sequenziellen Analyse, geht dabei jedoch

Einen dhnlichen, teilweise deckungsgleichen Uberblick zur Interaktionalen Soziolinguistik habe ich auf der
Plattform Quasus veroffentlicht (vgl. Rohrs 2019).

15 Geschlecht wird in dieser Arbeit in Anlehnung an Kotthoff/Niibling (2018: 16) als Oberbegriff fiir Sexus
und gender verwendet, wenn es um die (personliche) Geschlechtszugehorigkeit von Menschen bzw. Men-
schengruppen geht, unabhéngig davon, ob Sexus und gender iibereinstimmen oder gar bekannt sind.
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tiber die Annahme hinaus, dass alles Relevante in irgendeiner Form in der Kommunikation
bzw. Interaktion angezeigt wiirde.'¢ Sie bezieht daher auch ethnographisches Wissen iiber die
Kommunikationssituationen, soziale, kulturelle und sprachliche Herkiinfte und Wissen iiber
kulturelle Normen und Konventionen mit in ihre Analyse(n) ein (vgl. Hinnenkamp 2018).

In diesem Sinne ist der Ansatz auch offen fiir methodische Triangulation.!” Wie Hinnen-
kamp (2018: 149f.) feststellt, kann sie generell als ,,offenes Forschungsprogramm® beschrieben
werden, das in seiner empirischen und qualitativen Ausrichtung eklektizistisch ist. Wie man bei
der Auswahl der Daten (d. h., welche authentischen Interaktionen sich fiir die Untersuchung
eignen) und der anschlieBenden Datenerhebung und -auswertung vorgehen kann, beschreibt
Gumperz selbst in seinem programmatischen Artikel ,,On interactional sociolinguistic method*
(1999: 465, vgl. auch Knoblauch 1991: 458f.): Zundchst sollen mithilfe einer Ethnographie
Schliisselsituationen eines Feldes, einer Institution o. A. ausfindig gemacht werden. Diese sol-
len dann aufgezeichnet und einer intensiven sequenziellen Analyse unterzogen werden, um so
typische Ablaufmuster und besondere Merkmale herauszufinden.

Die interaktional-soziolinguistische Analyse weist damit Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zur (ethnomethodologisch-)konversationsanalytischen Vorgehensweise auf. Insbeson-
dere bestehen Ahnlichkeiten zur deutschsprachigen Weiterentwicklung der Konversationsana-
lyse zur ethnographischen Gespréachsanalyse (Deppermann 2000). Denn das Wissen um den
Kontext einer Interaktion und seiner Bedeutung (fiir die Interagierenden) wird hier ebenfalls
betont. Interaktionale Soziolinguist/innen stellen bei der sequenziellen Analyse aber andere lei-
tende Fragen wie ,,Wer redet gerade mit wem (und in welcher Rolle; d. h., wie stehen die Be-
teiligten zueinander)?*, ,,Worliber reden die Beteiligten gerade? (Bewertung oder Verantwor-
tung)“ (vgl. auch Auer 1986), die weniger auf strukturelle Phinomene des Gesprichs (z. B. die
Organisation der Sprecherwechsel) abzielen, als auf sprachliche Variation, mit der soziale Po-
sitionierungen in konkreten Situationen (implizit oder explizit) vorgenommen und ausgehan-
delt werden (vgl. Spitzmiiller 2022). Im schulischen Kontext geht es dabei v. a. ,,um differente
Selbstinszenierungen und konversationelle Praktiken, die innerhalb einer Institution als mehr
oder weniger kompetent wahrgenommen werden.* (Kotthoff 2022: 163) Interaktionale Sozio-
linguist/innen beziehen hierzu ihr Wissen um z. B. Schule und schulische Verantwortlichkeiten
explizit mit ein und interpretieren anhand von Vergleichen (&hnlich wie die Grounded The-
ory).'® Dabei stiitzen sie sich oft auch auf Analysen in Bezug auf Stil, Register oder Prosodie.
So kdnnen sie analytisch eine Verbindung zwischen den soziologischen Kategorien auf der
Makroebene, die sich im Sprachgebrauch einer Person widerspiegeln (konnen), und den lokal
hergestellten Kontexten, die den Sprachgebrauch einer Person mit konstruieren, herstellen und
Aussagen liber das (sprachliche) Verhalten Angehoriger sozialer Gruppen in bestimmten Situ-
ationen treffen.

Eine kritische Betrachtung dieser display-Konzeption der Konversationsanalyse findet sich in Deppermann
(2000).

17 Einen Uberblick zu methodischer Triangulation bietet z. B. Weitkéimper (2016).

Fiir einen Einblick in die Grounded Theory sieche Wenzler-Cremer (2008).
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Somit liegt mit der Interaktionalen Soziolinguistik eine method(olog)ische Herangehens-
weise vor, die aufgrund der geforderten detaillierten sequenziellen Analyse sowie der Offenheit
fiir ethnographische Daten und anderes Hintergrundwissen ideal fiir die vorliegende Arbeit zu
bildungssprachlichen Praktiken wie Bewertungen und Beratungen sowie der elterlichen Teil-
habe in schulischen Elterngesprachen geeignet ist. Um jedoch die Bewertungs- und Beratungs-
sequenzen genauer untersuchen zu konnen und diese miteinander — auch {iber die unterschied-
lichen Typen von Elterngespriachen, die im Korpus dieser Untersuchung enthalten sind, — ver-
gleichen zu konnen, bedarf es noch ein Analyseinstrument, mit dem sich solch langere Sequen-
zen dementsprechend untersuchen lassen. Dieses Instrument wird im nichsten Unterkapitel
vorgestellt.

3.2 Das Analyseinstrument GLOBE

Hausendorf und Quasthoff (2005) haben zur Untersuchung des Erwerbs narrativer Fahigkei-
ten ein Analyseinstrument entwickelt, das es erlaubt langere (Erzdhl-)Sequenzen in einer
Langsschnittstudie zu untersuchen. Solche ldngeren Sequenzen werden dabei verstanden als
turn- bzw. satziibergreifende Diskurseinheiten und somit mehrere furns bzw. Sitze umfassende
Teile innerhalb von Gespréachen (vgl. Heller 2012: 52). Bei einer stirkeren Fokussierung auf
den Vollzug — also die Prozesshaftigkeit — der Diskurseinheiten wird synonym der Begriff der
Diskurspraktik bzw. diskursiven Praktik verwendet (Quasthoff/Heller/Morek 2021: 39). Ein
solcher Begriff von diskursiven Praktiken bzw. Diskurseinheiten ist gemdf3 der Typologie von
Deppermann/Feilke/Linke (2016) ein makrostrukturell-gattungstheoretischer Praktikenbegriff,
der dementsprechend vergleichbar ist mit dem Begriff der kommunikativen Gattung (Luck-
mann 1986, Giinthner/Knoblauch 1994) oder dem der Genres nach Bakhtin (1986) (vgl. Quast-
hoft/Heller/Morek 2021: 16, 37, 39 sowie Giinthner/Konig 2016: 182). Diskurspraktiken und
-einheiten und kommunikative sowie diskursive Gattungen stellen also Begriffe fiir nah ver-
wandte Konzepte der Untersuchung sprachlicher Interaktionen dar, die sich iiber mehrere turns
bzw. Sitze ziehen. Terminologisch bzw. konzeptionell voneinander abgegrenzt werden sie zum
einen durch die Hervorhebung bestimmter Aspekte in der Bezeichnung (Prozesshaftigkeit bei
Praktiken und Verfestigung bei Diskurseinheiten, vgl. Quasthoff/Heller/Morek 2021: 39) sowie
zum anderen dem Grad der Verfestigung der sequenziellen Muster (Gattungen als verfestigte
und komplexe kommunikative bzw. diskursive Praktiken, vgl. Giinthner/Konig 2016: 182f.,
Quasthoff/Heller/Morek 2021: 16). Unklar ist dabei neben der Unterscheidung der adjektivi-
schen Attribute kommunikativ bzw. diskursiv v. a., wann genau Handlungsmuster komplex und
verfestigt genug sind, um als Gattung gelten zu konnen, sowie welche Reichweite sie besitzen,
wenn z. B. ganze Gespriche bzw. Gesprachstypen als Gattungen bezeichnet und analysiert wer-
den (vgl. Stein 2011: 19).'” Die in den schulischen Elterngesprichen vorherrschenden Aktivi-
tidten Bewerten und Beraten (vgl. Kapitel 2) sind in diesem Zusammenhang als nicht so verfes-
tigt einzustufen, dass sie als kommunikative Gattung konzipiert werden konnen. Ein wichtiger
Hinweis hierfiir liefert z. B. die fehlende (ethnokategorische) Bezeichnung dieser Aktivititen

19 Vgl. hier u. a. Wegner (2016), der Elternsprechtagsgespréche (vgl. Kapitel 4.1.3) als kommunikative Gat-

tung analysiert.
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wie es sie z. B. beim Klatsch und Tratsch (Bergmann 1987) oder bei Klageliedern bzw. Trink-
spriichen (Kotthoff 2002b, 2013 [1999]) gibt. Das schulische Elterngespriach wiederum stellt
einen Gespréchstyp dar. Dieser kann noch mal in unterschiedliche Subtypen unterglieder wer-
den, die aufgrund ihrer charakteristischen Eigenschaften als solche einzustufen sind (vgl. Ka-
pitel 4.1.3). D. h., die vorliegenden Aktivititen Bewerten und Beraten sind aufgrund ihrer rela-
tiven Musterhaftigkeit, die jedoch noch nicht die Verfestigung von Klageliedern, Trinksprii-
chen, Klatsch und Tratsch o. A. erreicht hat, sowie ihrer Abgrenzung zu anderen Aktivititen im
Elterngesprich (z. B. BegriiBungen, Small Talk o. A.) innerhalb des Gesprichstyps schulisches
Elterngesprdch als diskursive Praktiken bzw. Diskurseinheiten zu verstehen. Als solche konnen
sie mit dem Analyseinstrument GLOBE?’ von Hausendorf und Quasthoff (2005) adiquat un-
tersucht und rekonstruiert werden. Denn das Analyseinstrument GLOBE wurde ebenfalls fiir
die Rekonstruktion von Interaktionsmustern (Quasthoff/Kern 2007) sowie fiir die Beschreibung
anderer lingerer Sequenzen im Gespriach wie (Spiele-)Erklarungen (Stude 2006, Morek 2012),
BegriiBungsroutinen (Strdhle 2011, zit. n. Heller 2012) oder Argumentationen (Heller 2012)
herangezogen und weiter ausgearbeitet.

Mithilfe dieses Instruments lassen sich Sequenzen untersuchen, die sich iiber mehrere turns
bzw. Sétze erstrecken und dabei durch bestimmte Charakteristika (z. B. Zuweisung eines pri-
maren Sprechers) vom reguléren turn-by-turn talk abgrenzen lassen (vgl. Heller 2012: 52). Ne-
ben der jeweils besonderen interaktiven Struktur umfasst das Modell drei weitere Beschrei-
bungsebenen (vgl. Quasthoff/Heller/Morek 2017):

e Die Ebene der Gespréchsteilaufgaben/Jobs
¢ Die Ebene der (pragmatischen) Mittel
e Die Ebene der (sprachlichen und korperlich-visuellen) Formen

Diese Ebenen beziehen sich funktional aufeinander, so dass zur Bewiéltigung einer Teilauf-
gabe einer Diskurseinheit (z. B. Argumentieren) vom Sprecher pragmatische Mittel (z. B. Be-
legen) mithilfe von sprachlichen, prosodischen und/oder nonverbalen Formen (z. B. Verweisen
auf externe Quellen mithilfe von einem verbum dicendi) eingesetzt werden (miissen) (vgl. Hel-
ler 2012: 52f.). Dadurch wird auch die mikroanalytische Ebene dahingehend verlassen, dass
Diskurseinheiten nicht nur lokal und linear zu beschreiben sind, sondern auch global und hie-
rarchisch, denn die Bearbeitung einzelner Jobs dient auch dem globalen Zweck, der mit solch
einer Diskurseinheit erfiillt werden soll (vgl. Heller 2012: 52). Somit handelt es sich hierbei um
eine Gespriachsanalyse auf der Mesoebene.

In der Regel gibt es fiinf (gesprichsstrukturellen) Teilaufgaben, die erfiillt werden miissen
zur Realisierung einer Diskurseinheit (vgl. Quasthoff/Heller/Morek 2017: 90). Sie sind in wei-
ten Teilen analog zueinander zu betrachten — insbesondere die ersten und die letzten beiden
Aufgaben spiegeln sich. So gilt es z. B. zu Beginn einer Erzdhlung oder auch einer Erkldrung,
die Relevanz der kommenden Erzdhlung bzw. Erklarung herzustellen, und dann ein Ereignis

0 GLOBE steht fiir Globalitdt und Lokalitét in der Organisation beidseitig-konstruierter Einheiten.
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oder etwas Zu-Erkldrendes zu thematisieren. Darauf folgt dann die jeweilige Erzahlung, Erkli-
rung o. A., die dann wiederum gefolgt ist von einem Abschluss und einer Uberleitung der Se-
quenz in den reguléren turn-by-turn talk oder einer anderen Diskurseinheit.

Verallgemeinert und abstrahiert lassen sich also folgende fiinf strukturelle Teilaufgaben fiir
solche ldngeren Diskurseinheiten ausmachen:

e Das Herstellen von Relevanz, Dissens etc.

e Etablierung eines Ereignisses, einer Begriindungs- oder Erklédrungspflicht etc.
o Kernaufgabe Erzdhlen, Argumentieren, Begriinden etc.

e Abschluss

e Transition bzw. Ubergang

Eben diese (analogen) Teilaufgaben sind nicht kontextabhidngig bzw. -sensitiv, weshalb sie
fiir eine vergleichende Untersuchung iiber Gesprichstypen hinaus besonders geeignet sind (vgl.
Heller 2012: 53). Sie stellen also ein sog. tertium comparationis dar, anhand dessen nun nicht
nur die Interaktionsmuster der Bewertungen und Beratungen in schulischen Elterngesprachen
angemessen untersuchen werden konnen, sondern v. a. auch die elterliche Teilhabe — im Ver-
gleich — an diesen Diskurseinheiten. Denn durch die kontextunabhingigen gespréachsstrukturel-
len Teilaufgaben (Jobs) kann die jeweilige Teilhabe der Eltern mit unterschiedlichen pragma-
tischen Mitteln und sprachlichen Formen an eben jenen unterschiedlichen Jobs iiber unter-
schiedliche Gesprichs(sub)typen hinweg genauer untersucht werden. Dariiber hinaus gibt uns
das Analyseinstrument aufgrund seiner lokalen wie globalen Ausrichtung ebenfalls die Mog-
lichkeit, die Zwecke und Leistungen, die mit den Diskurseinheiten verfolgt und vollbracht wer-
den, genauer in den Blick zu nehmen.

3.3 Analytisches Vorgehen

Das konkrete praktische Vorgehen bei der Analyse sah folgendermaflen aus: Zunéchst fer-
tigte ich einen ,Katalog® der 77 schulischen Elterngespridche im Korpus in einer Excel-Tabelle
an, um so einen Uberblick zur weiteren Bearbeitung zu gewinnen (vgl. Kapitel 4.1.2). Diese
Tabelle enthielt alle wichtigen Informationen zu Gespréachstyp, Schulform, Klassenstufe, Teil-
nehmer/innen und Inhalt des Gesprichs, die zur Auswahl einzelner Gesprache fiir eine detail-
lierte sequenzielle Analyse nétig sind (vgl. ebd.).

Nach der Datenaufbereitung wéhlte ich im nidchsten Schritt die einzelnen Gespréche fiir de-
taillierte Sequenzanalysen aus. Fiir die Auswahl einzelner Gespridche waren zum vorherige Er-
kenntnisse aus anderen Studien leitend (vgl. Kapitel 2.1). Zum anderen schrankt die Beschaf-
fenheit des Korpus (vgl. Kapitel 4.1.3) natiirlich ebenfalls die Analysemoglichkeiten und damit
die Auswahl der Gespréche fiir die Analyse ein. So ist das vorliegende Korpus z. B. sehr hete-
rogen in Bezug auf die unterschiedlichen Arten der Elterngespriche sowie die Metadaten zu
den beteiligten Personen oder Institutionen (z. B. soziookonomische Hintergriinde oder Ein-
zugsgebiet der Schulen). Die Auswahl der einzelnen zu analysierenden Gespréche fiel nun, um
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eine groBBtmdgliche Breite und somit Repridsentation der Daten im Korpus zu erlangen, auf je-
weils ein Gesprich pro Schulform und Gespréchstyp, in dem das Schulkind bzw. der/die Ju-
gendliche iiberwiegend positiv, und eins, in dem er/sie liberwiegend negativ bewertet wird.
Dariiber hinaus wurde darauf geachtet, moglichst unterschiedliche Eltern gegeniiberstellen zu
konnen. Dabei achtete ich v. a. auf die Verweise der Eltern auf ihre soziookonomische Herkunft
und Bildung als Indikator.?!

20 so ausgewdhlte Gespriche bildeten dann die Basis der Untersuchung. Zunichst identifi-
zierte ich in diesen Gesprachen die Bewertungs- und Beratungssequenzen. Diese Sequenzen
unterzog ich dann fiir die erste Untersuchung — entlang der in Kapitel 2 formulierten For-
schungsfragen — einer detaillierten und sequenzanalytischen Einzelfallanalyse. Anschlie3end
systematisierte ich die Erkenntnisse aus den Einzelfallanalysen und ging dann nach und nach
weitere einzelne Gespriache systematisch im Hinblick auf potenzielle neue Aspekte durch, bis
eine theoretische Séttigung eingetreten war und keine weiteren Erkenntnisse in Bezug auf die
Fragestellung gewonnen wurden bzw. werden konnten. Fiir die Darstellung der Ergebnisse in
dieser Arbeit habe ich dann fiir die jeweiligen analysierten Phinomene moglichst exemplari-
sche Beispiele ausgewihlt.

Um eine Vergleichbarkeit der Bewertungen und Beratungen zu ermoglichen, wird dazu das
Analyseinstrument GLOBE adaptiert (vgl. Kapitel 3.2). Anhand des Modells werden also in
einem ersten Schritt die gesprachsstrukturellen (Teil-)Aufgaben der Diskurseinheit Bewertung
und spiter der Beratung sowie die pragmatischen Mittel und die sprachlichen Formen ihrer
Realisierung rekonstruiert (vgl. Kapitel 5.1 und 6.1). Im zweiten Schritt wird dann der Frage —
entlang der soziologischen Forschung zu Bewertungen und Beratungen im schulischen Kontext
—nachgegangen, was genau mit diesen Praktiken ,gemacht‘ wird: D. h. fiir den hier vorliegen-
den schulischen Kontext: Welche Ordnungsleistungen werden mit ihnen vollzogen (vgl. Kapi-
tel 5.2 und 6.3)?

Im letzten Schritt wird dann das dynamisierte Passungskonzept von Heller (2012) aufgegrif-
fen und anhand dessen mikroanalytisch rekonstruiert, welche Teilhabe Eltern an den Diskurs-
einheiten haben (vgl. Kapitel 7). Dabei rekonstruiere ich, wie Eltern — auch entlang lehrerseiti-
ger Erwartungen — graduell unterschiedlich an den Bewertungen und Beratungen im Gesprich
teilnehmen, indem sie eskalierende Zweitbewertungen duflern, von familidrer Schularbeit er-
zahlen, Fachfragen stellen oder eigene padagogische Mallnahmen aufzeigen und so (versu-
chen,) eine (maximale) Passung mit der Lehrkraft her(zu)stellen. In dieser Analyse werden auch
kommunikative Strategien deutlich, mit denen sich Eltern moglichst ohne Gesichtsverlust und
Verlust einer moglichen Passung aus der Verantwortung nehmen.

2 Hierzu wurde auf das anthropologisch-linguistische Konzept der Indexikalisierung bzw. Indizierung (vgl.

Ochs 1992 oder Kotthoff/Niibling 2018) zuriickgegriffen, mit dem sich mithilfe der Hinweise, die die Ge-
sprachsbeteiligten selbst durch ihren sprachlichen Stil, Aussagen iiber ihr Zuhause oder ihre bzw. die Frei-
zeitgestaltung ihres Kindes liefern, der soziookonomische Hintergrund der jeweiligen Eltern rekonstruieren
lasst.
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An diese erste Passungs-Analyse entlang der Diskurseinheiten (vgl. Kapitel 7.1 und 7.2)
kniipft eine Analyse der dort vorgebrachten Denk- und Wahrnehmungsschemata an, um so ein
vollstindigeres und komplexeres Bild der kulturellen Passung zwischen den Eltern und den
Lehrkridften zu bekommen (vgl. Kapitel 7.3). Um die jeweiligen Denk- und Wahrnehmungs-
schemata analysieren zu konnen, wird auf das (sozialpsychologische) Konzept der Perspekti-
vierung (Graumann 1989, 1990) zuriickgegriffen, das schon in einigen linguistischen Arbeiten
Anwendung gefunden hat (vgl. Graumann/Kallmeyer 2002). Denn durch eine Perspektivierung
eroffnet sich dem bzw. der Analytiker/in und den Gespréichspartner/innen ein Einblick in eben
diese Denk- und Wahrnehmungsschemata, in denen sich dhnliche — d. h. kulturell passende —
Relevanzstrukturen auf inhaltlicher Ebene ausdriicken (kdnnen). Dadurch stellen sie einen wei-
teren Indikator fiir die kulturelle Passung neben der diskursiven (entlang der Ubernahme besti-
tmmter Teilaufgaben der Diskurseinheiten) her.

Abschlieend werden die Ergebnisse zusammengetragen, in ihrer theoretischen Relevanz
erortert und iiber die Wirkung der hergestellten Passung in den Elterngespriachen und dariiber
hinaus reflektiert (vgl. Kapitel 8).
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4. Datengrundlage

Die Gespriachsdaten der vorliegenden Untersuchung stammen aus dem Korpus des DFG-
Projekts ,.Interaktionale Soziolinguistik schulischer Sprechstunden®, das von August 2016 bis
Juli 2019 unter der Leitung von Prof. i. R. Dr. Helga Kotthoff an der Albert-Ludwigs-Univer-
sitit Freiburg i. Br. lief. Die schulischen Elterngesprache im Korpus stammen dabei aus unter-
schiedlichen Erhebungen bzw. Erhebungsphasen. Dazu gehoren fremde Erhebungen (z. B. stu-
dentische (Abschluss-)Arbeiten) und eine eigene Erhebung. Sie sind nicht systematisch im Hin-
blick auf Kriterien der Datenerhebung miteinander verbunden. Dies schlidgt sich im Korpus der
erhobenen Gespriache und ihrer Metadaten nieder, weshalb es hier nétig ist, die Datengrundlage
detaillierter zu beschreiben und eine Vergleichbarkeit der unterschiedlichen im Korpus enthal-
tenen Elterngespriche auch iiber die Diskurseinheiten als tertium comparationis hinaus zu be-
griinden.

4.1 Das Korpus der schulischen Elterngesprache

Das vorliegende Korpus besteht insgesamt aus 77 authentischen Elterngesprichen, die — so-
weit bekannt — von 2012 bis 2017 an verschiedenen Schulen und zu verschiedenen Anlédssen
gefiihrt und aufgenommen wurden. Zu Beginn des Projekts bestand das Korpus aus 41 Gespréa-
chen. Einen Teil der dazugekommenen Gesprache stammen von meinen eigenen Erhebungen
(24 Gespriche) und die restlichen, die wir im Projekt dazugewinnen konnten, stammen von
zwei studentischen Abschlussarbeiten bei Prof. i. R. Dr. Helga Kotthoff (jeweils 12 und 11
Gespriche). Das ,Grundkorpus*?? aus 41 Gesprichen stammt ebenfalls groBtenteils von solchen
studentischen Abschlussarbeiten. Im Folgenden skizziere ich zuerst die — d. h. meine eigene —
Datenerhebung (4.1.1), gefolgt von der Datenaufbereitung (4.1.2) und schlieflich einer detail-
lierten Vorstellung der Gespriachsdaten (4.1.3).

4.1.1 Datenerhebung

Die erste Hiirde bei der Datenerhebung war der Zugang zum Feld. Schon Studien vor meiner
verwiesen auf (teilweise grofle) Schwierigkeiten, diesen zu bekommen (vgl. z. B. Wegner 2016:
4f., 59).2 SchlieBlich gelang mir wie Wegner der Zugang iiber personliche Kontakte zu be-
freundeten und bekannten (angehenden) Lehrerinnen. Zudem konnte ich iiber das Kooperati-
onsnetzwerk Freiburg Advanced Center of Education (FACE) einen weiteren Zugang erlangen.
Das Netzwerk ist ein Zusammenschluss der Albert-Ludwigs-Universitét Freiburg und der Pi-
dagogischen Hochschule Freiburg mit sog. Partnerschulen, die sich dazu bereit erklért haben,

z Als ,Grundkorpus® bezeichne ich den Teil des Korpus, der zu Beginn meiner Tétigkeit als wissenschaftli-

cher Mitarbeiter im Projekt vorlag und dementsprechend auch Grundlage fiir erste Analysen und Uberle-
gungen zu weiteren Erhebungen diente.

Insbesondere dieser schwierige Zugang zum Feld erschwert gleichsam eine systematischere Erhebung von
Elterngesprichen nach z. B. soziodkonomischen Merkmalen der Schulen und Eltern, mit der es moglich
wire, einer (noch) gezielteren soziolinguistischen Fragestellung entlang soziologischer Variablen nachzu-
gehen und diese tatséchlich auch quantitativ zu untersuchen.
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an unterschiedlichen Forschungsprojekten der beiden Hochschulen teilzunehmen.?* Beide Zu-
ginge werden im Folgenden separat beschrieben. Danach folgt eine kurze Begriindung der Aus-
wahl der (von mir erhobenen) Elterngespriche.

Personliche Kontakte

Der erste Kontakt zum Feld konnte iiber personliche Freundschaften hergestellt werden. Die-
ser Kontakt ermoglichte mir einen ersten Zugang zum Feld. Ich nahm beobachtend an einem
ersten Elterngesprich teil und konnten weitere Kontakte kniipfen, die zu den ersten Aufnahmen
in der Schule fiihrte. Es handelte sich dabei um Elterngespréche, die als sog. Halbjahres-infor-
mationen bezeichnet werden kénnen (vgl. Kapitel 4.1.3 fiir eine genauere Betrachtung der un-
terschiedlichen Typen von schulischen Elterngespriachen). In diesem Fall war es jedoch so, dass
diese nicht fiir alle gleichermaflen angeboten wurden, sondern — der schulischen Konvention
entsprechend — nur die Eltern eingeladen wurden, deren S6hne und/oder Tochter so schlechte
Leistungen vorwiesen, dass sie in Gefahr waren, die Einstufung auf das M-Niveau®® nicht zu
erlangen — was gemilB alter, nicht-binnendifferenzierter Schulordnungen einer Versetzungsge-
fihrdung gleichkommt.?® Es handelt sich dabei um ein verpflichtendes Gesprich, dass die Leh-
rerin aufgrund der schlechten Leistungen der Schiiler/innen einberufen muss.

Die erste Erhebung fand Anfang Februar 2017 statt. Es waren insgesamt sieben Elternge-
sprache angedacht, wovon eines aufgrund einer Absage nicht stattfand. Von den iibrigen sechs
Elterngesprachen konnte ich vier mit einem Audiogerét aufnehmen. Eine Videoaufnahme war
nicht mdglich. An dreien der vier Gespriche, die ich beobachten und aufnehmen konnte, nah-
men auch die Schiilerinnen teil. Die gespriachsfiihrende Lehrerin erklédrte mir, dass dies nicht
obligatorisch sei, sie es aber sehr gerne sédhe, wenn die Schiiler/innen bei den Gesprachen mit
dabei sind. Nichtsdestotrotz stellten die Gesprache hauptsidchlich noch eines zwischen den Ver-
treter/innen der beiden Institutionen (Schule und Familie), die hier aufeinandertreffen, dar. Die

1 Neben dem erleichterten Zugang, den Forschende der beiden Hochschulen durch dieses Netzwerk erhalten,

bietet das Netzwerk natiirlich auch Vorteile fiir die Partnerschulen, indem ihre Perspektive aus der Praxis
in der Planung angewandter Forschungsprojekte mit einbezogen wird und Erkenntnisse aus der im Netz-
werk entstandenen Forschungen in Veranstaltungen und Publikationen riickgemeldet werden.

Im Zuge einer Individualisierung des Unterrichts ist es in (baden-wiirttembergischen) Schulen dazu gekom-
men, dass an (vielen) verschiedenen Schulformen mehr als ein Schulabschluss erlangt werden kann. So
konnen in Realschulen sowohl Haupt- als auch Realschulabschliisse erlangt werden. Um auf diese Schul-
abschliisse vorzubereiten, werden die Schiiler/innen ab einer bestimmten Klasse auf verschiedenen sog.
Niveaustufen unterrichtet. Baden-Wiirttemberg beispielsweise unterscheidet hier drei Niveaustufen, die
dem dreigliedrigen Schulsystem entsprechen: Das grundlegende Niveau (G-Niveau) entspricht der Haupt-
schule, das mittlere Niveau (M-Niveau) entspricht der Realschule und das erweiterte Niveau (E-Niveau)
dem Gymnaisum. An einer (Werk-) Realschule kdnnen laut Landesgesetz (vgl. SchG §7 (6)) nur die G-
und M-Niveaus unterrichtet und die dementsprechenden Schulabschliisse erlangt werden. Das E-Niveau
kann nur an Gemeinschaftsschulen oder Gymnasien unterrichtet werden (vgl. SchG §8a (1)).

Aufgrund dessen, dass eine Nicht-Einstufung in ein hoheres (unterrichtetes) Niveau trotz weiterer Beschu-
lung in derselben Klasse bzw. Lerngruppe einer Nicht-Versetzung gleichkommt, werde ich in dieser Arbeit
immer wieder auch den Begriff der Versetzungsgefahrdung benutzen, wenn Schiiler/innen davor stehen,
nicht in das hohere Niveau eingestuft zu werden. Tatsdchlich bezeichnen auch Lehrkrifte und Eltern immer
wieder selbst eine Nicht-Einstufung in das ndchsthdhere Niveau z. B. als Sitzen-Bleiben.
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Schiiler/innen waren oft einfach nur anwesender Gespriachsgegenstand anstatt -beteiligte/r (vgl.
hierzu auch Bonanati 2017).

Mitte Februar 2017 konnte ich dann in einer zweiten Erhebung ein weiteres Elterngespriach
mit der Lehrerin an derselben Schule aufnehmen. Dies fand ebenfalls mit einer anwesenden
Schiilerin statt. Im Gegensatz zu den anderen Gespréachen, die die Lehrerin verpflichtet war
einzuberufen, fand dieses auf freiwilliger Basis statt. Das hei3t auch, dass die Schiilerin nicht
(so) schlecht in der Schule war, dass es sich bei diesem Gesprach um einen Pflichttermin han-
delte. Allerdings hatte die Schiilerin vorherige Probleme, die ebenfalls im Gespréich angespro-
chen wurden und als behoben gelten konnten.

Kooperationsnetzwerk FACE

Der zweite Weg, iiber den ich Zugang zum Feld erhielt, war tiber das Kooperationsnetzwerk
von FACE. Der Kontakt (zu den Schulen) lauft hier tiber die Verantwortlichen des Kooperati-
onsnetzwerks in der Verwaltung von FACE.

An sie kann sich jede/r (Student/innen, wissenschaftliche Mitarbeiter/innen, Profesor/innen),
der/die an Schulen forschen mochte und dazu Daten erheben muss, an sie und damit das Netz-
werk wenden. Mithilfe eines Fragebogen zum jeweiligen Forschungsvorhaben werden poten-
zielle Schulen aus einer Datenbank angefragt. Erklért sich eine Schule respektive Lehrer/in be-
reit, wird der Kontakt iiber die Verwaltung des Netzwerks hergestellt. Mit der Kontaktperson
wird dann die jeweilige Datenerhebung besprochen und mit ihrer Hilfe auch durchgefiihrt.

Der erste Kontakt konnte zu einer Lehrerin und Konrektorin einer Realschule des Netzwerks
hergestellt werden. Sie hatte sich dazu bereit erklért, mich bei ihrem Elternsprechtag Mitte Feb-
ruar 2017 beobachten zu lassen, sodass ich weitere Einblicke ins Feld sammeln konnte (vgl. zu
Elternsprechtagsgesprachen Wegner 2016 und Kapitel 4.1.3). Nach einer Schilderung meines
Forschungsvorhabens erkldrten sich die Lehrerin und alle Eltern dazu bereit, dass ich ihre Ge-
sprache mit einem Audiogerit aufzeichnen konnte. Videoaufnahmen konnten nicht gemacht
werden.

Danach bekam ich iiber das Kooperationsnetzwerk einen weiteren Kontakt zu einer Lehrerin
aus einer Gemeinschaftsschule. Einhergehend mit dem individualisierten, binnen-differenzier-
ten Unterricht dieser Schule waren die Elterngespriche, die ich dort aufnehmen konnte, sog.
Lernentwicklungsgespréache (vgl. Bonanati 2017 und Kapitel 4.1.3). Die Schiiler/innen miissen
nicht nur an diesen Gesprachen obligatorisch teilnehmen, sondern auch Aufgaben (z. B. Pra-
sentation eines Portfolios) innerhalb dieser iibernehmen (vgl. Kapitel 4.1.3).

Nach ersten Besprechungen zu meinem Forschungsvorhaben und der Organisation der Da-
tenerhebung informierte an einem Elternabend vor den stattfindenden Lernentwicklungsgespra-
chen die Eltern und bat sie nicht nur um ihr Einverstindnis der Audioaufzeichnung — da Video-
aufnahmen wieder nicht moglich waren —, sondern auch um ein leitfadengestiitztes Interview
nach dem aufgezeichneten Elterngesprich. Die Autnhahmen und Beobachtungen konnten dann
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Mitte Mai 2017 stattfinden. Insgesamt konnte ich Aufnahmen von acht Lernentwicklungsge-
sprachen machen und dazugehorige leitfadengestiitzte Interviews fiihren. Manche dieser Inter-
views fiihrte ich direkt nach den Gesprichen, manche zu einem extra dafilir anberaumten Ter-
min. Insbesondere die Schiiler/innen und die Lehrerin interviewte ich aus zeitlichen Griinden
unmittelbar in den Wochen nach den Lernentwicklungsgespréachen.

Begriindung der Auswahl der (von mir erhobenen) Gesprachsdaten

Ein GrofBteil der Gesprachsdaten — ndmlich das ,Grundkorpus® des DFG-Projekts bestehend
aus 41 Elterngespriachen von studentischen Abschlussarbeiten — lag mir schon vom Beginn des
Projekts an in Audioaufnahmen und Transkripten vor. Gleiches gilt fiir die weiteren 23 Eltern-
gespriache zweier studentischer Abschlussarbeiten, die uns wiahrend der Laufzeit des Projekts
zur Verfliigung gestellt wurden.

Zu diesen Gespriachen liegen keine bzw. kaum (gesicherte) Metadaten zu z. B. soziodkono-
mischen Hintergriinden der Beteiligten oder Einzugsgebieten der Schulen vor. Die wichtigsten
Informationen stehen bei diesen Elterngesprichen in den Transkriptkopfen. Leider sind diese
teilweise ebenfalls unvollstindig, so dass bei einigen Gespriachen nicht einmal die Klassenstufe
bekannt ist. Anhand der Reflexivitit und Indexikalitit?’ in den Gesprichen oder sogar der ex-
pliziten Nennung der Klassenstufe konnen solche Informationen manchmal rekonstruiert wer-
den oder zumindest eingegrenzt werden auf die Primar- oder Sekundarstufen. Diese Daten-
grundlage des ,Grundkorpus® erlaubt daher keine quantitative Analyse entlang soziologischer
Variablen wie Klasse oder Schicht. Auch bei meinen eigenen Erhebungen war es mir nur bei
acht Gespriachen moglich, leitfadengestiitze Interviews zu fiihren, bei denen ich demografische
Daten mit erheben konnte. Insgesamt ldsst die Datenbasis also keine quantitative Analyse
sprachlicher Merkmale und sozio6konomischer Metadaten zu.

Bei den Elterngesprachen des ,Grundkorpus® fiel dann zunéchst auf, dass Gesprache aus
Real- und Gemeinschaftsschulen unterreprésentiert waren (vgl. Tabelle 1 in Kapitel 4.1.3). Dar-
iber hinaus waren auch neuere Gesprichstypen wie die sog. Lernentwicklungsgespriache bis
dato nicht im Korpus vertreten. Da das vorliegende ,Grundkorpus® schon sehr heterogen war,
erschien es daher nur sinnvoll, diese Heterogenitit des Korpus systematisch mit den noch nicht
vertretenden Elterngesprachen anzureichern, um so ein Korpus zu erlangen, dass nahezu die
gesamte Bandbreite der in Deutschland géngigen Elterngespriche abbildet. Die unterschiedli-
chen Typen von Elterngespréachen (z. B. Elternsprechtagsgespriache oder Lernentwicklungsge-
sprache) verbinden schlieBlich einige Gemeinsamkeiten, weshalb es durchaus sinnvoll ist, diese
Bandbreite in dieser Form einer Untersuchung zu unterziehen, denn so kdnnen die Erkenntnisse

2 Reflexivitit und Indexikalitét sind Grundbegriffe der (ethnomethodologischen) Konversationsanalyse, die

sich auf die Verschrinkung von Kontext und Sprache beziehen. Sprachliche AuBerungen und Kontexte
bringen sich gegenseitig hervor: (sprachliche) Handlungen erzeugen den Kontext, in dem sie verstanden
werden, mit (vgl. Stukenbrock 2013). D. h., dass wir als analytisch vorgehende Forschende aus der Vielzahl
an deiktischen und reflexiven sprachlichen Ausdriicken Riickschliisse auf den Kontext — hier z. B. Klassen-
stufe 0. A. — ziehen kénnen.
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dieser Arbeit als grundlegender und allgemeiner betrachtet werden als Untersuchungen zu ,nur*
einem der unterschiedlichen Gesprachstypen.

Die Gespriachsdaten des ,Grundkorpus® — wie oben schon beschrieben — sind Audioaufnah-
men der Gespriache und die auf diesen Aufhahmen basierenden Transkripte. Teilweise sind die
aufnehmenden Personen wihrend der Gespréche, die sie jeweils aufnehmen, anwesend. Video-
aufnahmen von schulischen Elterngespriachen, die weitere Facetten dieser Gespréache offenge-
legt hétten, konnten leider nicht gemacht werden, da sich dazu niemand bereit erklirte. Aus
diesem Grund entschied ich mich, als teilnehmender Beobachter an den Gespréichen teilzuneh-
men und so (visuelle) Aspekte, die bei einer Audioaufnahme verloren gehen, mittels Beobach-
tungsprotokolle einzufangen.?® Dariiber hinaus gelang mir so ein Einblick ins Feld, der es mir
ermdglicht, gesichertere Interpretationen aufgrund des ethnographisch gesammelten Hinter-
grundwissens zu tatigen (vgl. Deppermann 2000). Dazu dienten auch die Interviews, die ich bei
meiner letzten Station nach den Elterngesprichen, geflihrt habe. Diese ethnographisch gewon-
nenen Einblicke ermdglichen mir auch, die anderen Gespriache des Korpus und das dortige Ge-
schehen sicherer zu interpretieren, denn es ist anzunehmen, dass sich nicht nur die Elternge-
spriache grundsitzlich (in ihrem Ablauf) dhneln, sondern auch deren Rahmenbedingungen.

4.1.2 Datenaufbereitung

Bei der Aufbereitung des ,Grundkorpus* bin ich so vorgegangen, dass ich die dort enthalte-
nen Gesprache, wie sie mir im Korpus iibergeben wurden, iibernommen habe und tabellarisch
geordnet habe. Dazu habe ich die relevanten und mir zur Verfiigung stehenden Informationen
der Gesprache zusammengetragen (Teilnehmer/innen, Klasse, Schulart, Schulort, Gesprichs-
typ sowie Geschlecht und Migrationshintergrund) und mit einer kurzen Zusammenfassung des
Inhalts und moglicher Besonderheiten oder Auffilligkeiten des Gespréchs versehen (vgl. auch
Kapitel 3.3).

Die Gesprache des ,Grundkorpus® waren alle schon gemif3 den Konventionen des Basistran-
skripts von GAT 2 (vgl. Selting et al. 2009) transkribiert, so dass diese nicht weiter aufbereitet
werden mussten. Lediglich bei manchen Ausschnitten bedurfte es (zur Veroffentlichung) einer
Uberarbeitung der Transkripte.

Die Gespriche, die ich selbst aufgenommen habe, habe ich ebenfalls in diese Tabelle inte-
griert. Von meinen Feldaufenthalten fertigte ich als erstes Beobachtungsprotokolle an, in denen
ich v. a. visuelle und rdumliche Eindriicke hinterlie8. Danach horte ich mir die Gesprache an
und erstellte Gesprachsinventare. Da diese jedoch nicht ausreichen, um meine Analysen anzu-
fertigen, die teilweise liber sehr lange Gesprachsabschnitte gehen, begann jetzt die Transkipti-
onsphase. Die Gesprache wurden erst wortgetreu mit einigen sich aufdrdngenden Merkmalen

28 Ein positiver Nebeneffekt, dass dieser Arbeit nur Audioaufnahmen zugrundeliegen, diirfte sein, dass das

Beobachterparadoxon — auch wenn ich als teilnehmender Beobachter mit im Raum sall — nicht so grof3
ausgefallen sein diirfte wie bei moglichen Videoaufnahmen.
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transkribiert (Minimaltranskipt), um sie schnellstmdglich fiir die Analyse zugénglich zu ma-
chen. Wie bei den bereits im Korpus vorhandenen Transkripten wurden diese dann — zunéchst
in den jeweiligen Ausschnitten fiir die Veroffentlichungen — detaillierter gemiB3 GAT 2-Basis-
transkript transkribiert.

Nach der Datenaufbereitung versuchte ich ebenfalls fehlende Informationen nachtraglich
einzuholen. Zum einen versuchte ich Informationen zu den Elterngesprachen des ,Grundkor-
pus‘ einzuholen. Dies gestaltete sich jedoch schwierig, denn die angeschriebenen Personen —
sofern eine aktuelle E-Mailadresse vorhanden war — antworteten gar nicht oder nur sparlich
bzw. reagierten nicht auf (weitere) Riickfragen meinerseits. Auch zu den Gespréchen, die ich
erhoben hatte, wollte ich teilweise im Nachhinein (weitere) Informationen einholen, was sich
ebenfalls als schwierig erwies. Vorwiegend konnten hier einmal ausgemachte Termine leider
oft nicht eingehalten werden, was dazu fiihrte, dass die Termine letztendlich gar nicht mehr
zustande kamen.

4.1.3 Gesprachsdaten

Das Korpus, das dieser Untersuchung nun zugrunde liegt, beinhaltet insgesamt 77 schulische
Elterngespriche, die unterschiedlichen Typs sind, an unterschiedlichen Schularten und zu un-
terschiedlichen Zeitpunkten an unterschiedlichen Standorten aufgenommen wurden. Im Fol-
genden beschreibe ich zunichst das Korpus als Ganzes in seiner Bandbreite und danach gehe
ich {iber in eine detailliertere Beschreibung der einzelnen Gespriachstypen aus den verschiede-
nen Schulformen, um so deren Gemeinsamkeiten herauszustellen und Vergleichbarkeit herzu-
stellen.
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Schultyp

durchschnittliche

Anzahl Gesprachstyp (Anzahl der Gespriche) Klassenstufe(n) Art der Daten Lange
Grundschule (4) 2 Audioaufnahmen 25:05 Min.
Grundschule / Schwer- ) .
Informationsgespriche (Riick- 1 Audioaufnahmen 15:06 Min.
N i . punktschule (12)
1 meldegesprache, Halbjahresin- Werkrealschule (3 % und 5 Tromske 1303 M
formationen, Halbjahresreflexio- erkrealschule (3) un ransripte - o
Audioaufnah Beobach-
nen) Realschule (5) 6 Hcoatinatimen, Beobac 24:11 Min,
tungsprotokolle
Forderschule (9) 1 und unbekannt | Audioaufnahmen 25:15 Min.
9,11,8,7,6und
Gymnasium (14) > O LU A dicaufnahmen 09:27 Min.
. unbekannt
25 Elternsprechtagsgespréche ~udioanfuah Boobach
Realschule (11) 9und 7 HAoatiinatinen, Beobach- 11:38 Min.
tungsprotokolle
1 Beratungsgespriche (Schullauf- | Werkrealschule (8) 9 Audioaufnahmen 10:10 Min.
bahnberatungen) Grundschule (3) Audioaufnahmen 13:16 Min.
Audioaufnahmen, Beobach-
8 Lernentwicklungsgespréache Gemeinschaftsschule (8) | 7 tungsprotokolle, ethnographi- | 42:02 Min.

sche Interviews

Tabelle 1: Das Korpus der schulischen Elterngesprache
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Rohrs: Elterngespréache in der Schule

Geordnet ist das Korpus nach Gespriachstyp und Schulform. Aus allen géngigen Schulfor-
men sind Elterngespriche mindestens eines Typs dabei. Insgesamt sind es

e sieben Gespriache aus der Grundschule und weitere zwolf, die einer Grundschule, die
auch Schwerpunktschule — d. h. inklusiv unterrichtet — ist,

e elf Gespriche aus der Werkrealschule,?

e 16 aus der Realschule,

e 14 aus dem Gymnasium,

e neun aus der Forderschule und

e sieben aus der Gemeinschaftsschule.

Diese Gespréche aus den verschiedenen Schulformen entsprechen nicht immer gleich einem
Gesprachstyp. Nur die Gesprache der Gemeinschaftsschule sind ausschlieBlich Lernentwick-
lungsgespriche. Die weitere Verteilung sieht wie folgt aus:

e Beratungsgespréche (z. B. Schullaufbahnberatungen) stammen aus der Werkrealschule
und der Grundschule

e Elternsprechtagsgespriche stammen aus dem Gymnasium und der Realschule

e Informationsgespriche (z. B. Halbjahresinformationen) stammen aus der Grundschule
(und Schwerpunktschule), (Werk-)Realschule und Forderschule

Die Gesprachstypen selbst variieren hidufig auch nach Lénge. So sind Elternsprechtagsge-
spriache i. d. R. nur ca. 10 Minuten lang, wohingegen Informationsgespriache bis zu 30 Minuten
lang sein konnen und Lernentwicklungsgespriache meistens um die 45 Minuten lang sind. Die
Beratungsgesprache im Korpus sind zehn bis 15 Minuten lang.

Auch die Schulklassen variieren (teilweise von Gesprachstyp und Schulform zu Gesprichs-
typ und Schulform). Die Lernentwicklungsgespriche der Gemeinschaftsschule stammen von
einer siebten Klasse. Die Beratungsgespriache sind von der 4., aber auch einer 9. Klasse. Die
Elternsprechtage sind zu allen Klassenstufen von 6 bis 11, wobei die zehnte im Korpus leider
nicht vorhanden ist. Die Informationsgespréiche entstammen hauptséchlich der Primarstufe (1.
und 2. Klasse). Dazu gibt es noch welche aus der 5., 6. und 8. Klasse.

Die Aufnahmen stammen — soweit bekannt — von 2012, 2014 und 2017 bzw. Dezember
2016. Teilweise sind hier noch genauere Termine wie die genauen Tage bekannt, teilweise nur
die Monate. Auch die genauen Orte, aus denen die Schulen stammen, sind groBtenteils nicht

» Die Werkrealschule ist eine spezifisch baden-wiirttembergische Schulform, die Aspekte von Real- und

Hauptschule miteinander verbindet: Sie umfasst die Klassen 5 bis 10 und fiihrt entweder nach der 9. Klasse
bzw. der 10. Klasse zu einem Hauptschulabschluss oder zu einem Werkrealschulabschluss nach Klasse 10,
der einem Realschulabschluss gleichwertig ist (vgl. WRSVO).
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Rohrs: Elterngespréache in der Schule

bekannt. Die, bei denen es bekannt ist, stammen aus Grof3- und Kleinstddten Baden-Wiirttem-
bergs sowie Nordrhein-Westfalens und Rheinland-Pfalz*.3* Dementsprechend ist es auch nicht
moglich, darzulegen, aus was fiir einem Einzugsgebiet sich die Schiilerschaft zusammensetzt.

Zu fast allen Gesprichen liegen Audiodaten vor. Nur bei drei Werkrealschulgespréichen lie-
gen lediglich die Transkripte vor. Bei den Realschulgespriachen sind zudem noch Beobach-
tungsprotokolle vorhanden. Bei einem der Elternsprechtagsgespriche aus der Realschule gibt
es nur ein Beobachtungsprotokoll.

Bei den beteiligten Personen ist auffillig, dass von den Lehrpersonen im Korpus insgesamt
14 weibliche Lehrkrifte dabei sind und nur vier ménnliche.?! Diese Lehrerinnen fiihren insge-
samt 63 der 77 Elterngespriache. Dementsprechend fiihren die Lehrer nur 14 Gespriche. Eine
besondere Konstellation findet sich bei den Forderschulgespriachen, an denen immer mindes-
tens zwei Lehrerinnen teilnehmen; bei sechs der neun Gespriche sogar drei Lehrerinnen. Bei
einem der Forderschulgespriche nimmt zudem ein weiterer Pddagoge, der die Nachmittags-
schule betreut, teil.

Eine dhnliche Verteilung zeigt sich bei den anwesenden Eltern. Hier sind insgesamt 53 Miit-
ter und eine Tante, die die Elterngespriache besuchen, wihrend nur elf Viter daran teilnehmen.
13-mal sind beide Elternteile anwesend. Dies starke Ubergewicht auf Seiten der Frauen deutet
darauf hin, dass Bildung und Erziehung immer noch ,Frauensache® sind (vgl. Aigner/ Posche-
schnik 2015).

Von den Eltern haben insgesamt 23 einen (vermuteten) Migrationshintergrund. Nur bei we-
nigen wissen wir tatsdchlich den genauen Migrationshintergrund. Die Verteilung iiber die
Schulformen und Gespréichstypen ist recht ausgeglichen. Nur in den Gesprichen aus den
Grundschulen haben wir keine Eltern mit Migrationshintergrund.

Auch die Bildungshintergriinde der Eltern sind nur zum Teil bekannt. Ein Grofteil der Bil-
dungshintergriinde kann allerdings aus Inhalten der Gespriache rekonstruiert werden. So ver-
weisen Eltern oft auf ihr hdusliches Umfeld, die (elterliche) Betreuung der Hausaufgaben oder
Freizeitaktivitdten bzw. Reisen (der Kinder oder der Familie) u. w. Hier werden sowohl die
Bildungshintergriinde (in Form von kulturellem oder sozialem Kapital) sichtbar sowie sozio-
Okonomische Hintergriinde.

Bei manchen Gespriachen ergeben sich zudem besondere Konstellationen. So ist bei einem
Beratungsgesprich der Werkrealschule die Tante dabei, bei einer Halbjahresinformation der

30 Aus datenschutzrechtlichen Griinden und, um keine Riickschliisse auf die Schulen, Lehrer/innen, Eltern

und/oder Schiiler/innen fiihren zu kdnnen und so deren (zugesicherte) Anonymitét zu wahren, kdnnen hier
leider keine ndheren Angaben gemacht werden — soweit sie denn bekannt sind.

Die im Folgenden getétigten Verweise auf das Geschlecht der Personen beziehen sich auf Rekonstruktio-
nen, die schlussendlich Zuschreibungen sind, die aufgrund von Merkmalen (wie z. B. Anrede) basieren.
Wie die Personen selbst ihr Geschlecht definieren, wurde nicht mit erhoben und kann deswegen auch nicht
weiter ausgefiihrt oder beschrieben werden. In den Gespréchen finden sich allerdings auch keine Hinweise
darauf, dass die Personen sich nicht dem Geschlecht zuordnen, dass ich hier auf Grundlage der Gespriche
zuweise.

31
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Forderschule eine Mitarbeiterin des Sozialamtes und bei einer Halbjahresinformation der Re-
alschule die groBBe Schwester mit anwesend. Teilweise iibernehmen diese auch fiihrende Rollen
im Gesprich.

Die Schiiler/innen sind nach dem Geschlecht recht gleichmafig insgesamt und auf die Ge-
sprachstypen aufgeteilt. Insgesamt wird iiber 40 Schiiler und 39 Schiilerinnen gesprochen. Die
Schiiler/innen selbst nehmen nur an 38 der 77 Gespréche teil. Bei mindestens 20 davon ist die
Teilnahme aufgrund des Gesprichstyps (Lernentwicklungsgesprache und Halbjahresreflexion)
fiir die Schiiler/innen obligatorisch. Insbesondere zwei Gespréiche fallen hier aus dem Rahmen,
weil sie jeweils zwei Schiiler/innen behandeln. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass die Eltern
der Gespriache jeweils zwei Kinder bei derselben Lehrkraft in derselben Klasse haben. Diese
Gespriache werden in der Analyse jedoch weitestgehend getrennt betrachtet — ebenso wie von
den Lehrkriaften und Eltern in den Gespréichen.

Aufgrund der (heterogenen und umfangreichen) Datenlage kann ich aufgrund des hohen Ar-
beitsaufwandes nicht alle Gespriachsdaten fiir die Analyse verwenden (vgl. Kapitel 3.3). Die
ersten, die ich dabei auller Acht lassen werde, sind die Aufzeichnungen der drei Werkrealschul-
gespriche, zu denen wir keine Audioaufnahmen, sondern nur die Transkripte vorliegen haben.
Ebenso werde ich die Elternsprechtagsgespriche aus der Realschule nicht beachten, die nur im
Beobachtungsprotokoll oder unvollstindig vorliegen. Dies gilt genauso fiir die Halbjahresin-
formationen und die Beratungsgespréche, die aufgrund von Problemen mit dem Aufnahmegerit
nicht in Gédnze vorliegen. Der Grund fiir das Auslassen dieser Gespréche ist offensichtlich. Es
sind schlicht keine belastbaren Daten, da sie kaum einer Uberpriifung standhielten.

Dartiber hinaus werde ich die bei meiner Erhebung mit erhobenen ethnographischen Daten
(inkl. demografischer Daten) nicht systematisch in die Analyse mit einbeziehen. Das liegt vor
allem darin begriindet, dass sich die ethnographischen Daten auf nur einen spezifischen Teil
des Korpus beziehen, weshalb sie kaum eine Aussagekraft iiber diesen hinaus haben. Auf sie
wird allerdings an den entsprechenden Stellen in der Analyse im Sinne der Interaktionalen So-
ziolinguistik (vgl. Kapitel 3.1) zuriickgegriffen. Zudem kdnnen manche Eindriicke, die in den
Beobachtungsprotokollen festgehalten wurden, durchaus auch auf andere Gespriche iibertra-
gen werden, da schulische Elterngespriache im Hinblick auf ihre Gestaltung und zentrale Akti-
vitdten eine hohe Typizitit aufweisen (vgl. auch Kapitel 2). Solche Einsitze der ethnographi-
schen Daten werden in den Analysen ebenfalls gekennzeichnet.

Der Teil des Korpus, der nun fiir die Analyse herangezogen wird, beinhaltet insgesamt 70
Gespriche. Aus dem Korpus fallen somit zwei Elternsprechtagsgesprache an der Realschule,
drei Informationsgespriache der Werkrealschule sowie eins an der Grundschule und ein Bera-
tungsgespriach der Werkrealschule. Diese 70 Gespriache werden im Folgenden anhand ihres
Typs und typischen Gespréichsablaufs und -themen nochmal nidher beschrieben. Damit wird die
Vergleichbarkeit der unterschiedlichen Gespriche im vorliegenden heterogenen Korpus zu-
nichst grundsétzlich hergestellt. Zu diesem Zweck finden auch erste (inhaltliche) Analysen
statt.
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Elternsprechtagsgespréache

Elternsprechtage haben mittlerweile an deutschen Schulen eine lange Tradition. Sie finden
regelmiBig ein oder zweimal in einem Schuljahr in der Schule statt und dienen hauptséachlich
der Informationsgewinnung der Eltern (vgl. Wegner 2016: 5). Aufgebaut sind die Sprechtage
folgendermaf3en:

An einem solchen Sprechtag erkldren sich die Fachlehrer/innen bereit iiber die jeweiligen
Schiiler/innen, die sie unterrichten, Auskunft zu geben. Da mit einem groBeren Ansturm zu
rechnen ist, sind fiir ein Gesprach i. d. R. auch nur 10 bis 15 Minuten anberaumt. Die Teilnahme
sowohl fiir die Eltern als auch fiir die Schiiler/innen ist freiwillig. Niemand ist hier verpflichtet
zu einem bestimmten Lehrer oder mehreren an diesem Elternsprechtag zu gehen. Gestaltet wird
es oft so, dass vorab eine Liste verdffentlicht wird, auf die sich die Eltern eintragen kdnnen. So
bekommen die Eltern einen Termin bei dem oder der gewiinschten Fachlehrerin.

Dadurch, dass die Gespriche nicht anlassgebunden sind — d. h., kein Zeugnis o. A. bespro-
chen wird — sind sie weitaus weniger strukturiert und formalisiert als die anderen Gesprachsty-
pen. Die Lehrkrifte bieten lediglich gemiB den gesetzlichen Richtlinien (vgl. EltBeirV §3 (2)3?
diese Moglichkeit des Austausches zwischen Schule und Elternhaus an, haben aber selbst kein
Anliegen, aufgrund dessen sie die Eltern in die Schule bestellt oder diesen Termin anberaumt
haben. Die Eltern hingegen kénnen schon mit einem Anliegen zum Elternsprechtag kommen.
Dieses wird dann ad hoc besprochen. I. d. R. laufen die Gespriche so ab, dass die Eltern mit
oder ohne Kind vorstellig werden und einmal ,héren mochten®, wie sich das Kind so ,in der
Schule mache‘. Es geht also primér um einen Informationsaustausch. Darauf autbauend wird
in einigen Gespriachen auch noch thematisiert, wie schulische Leistungen — falls unbefriedigend
— verbessert werden konnen. Implizit 1duft hier meistens auch eine Verantwortungsaushandlung
unter den Beteiligten mit (vgl. Wegner 2016, Bennewitz/Wegner 2015).

Diese Offenheit der Gesprache spiegelt sich auch in den Gesprdchsanfingen der Eltern-
sprechtagsgespriache in unserem Korpus wider.

32 Aufgrund dessen, dass der hauptsichliche Teil dieser Arbeit an einer baden-wiirttembergischen Universitét

entstand und zugleich ein GroBteil der Gespriachsdaten im Korpus von baden-wiirttembergischen Schulen
stammt, werden in der vorliegenden Arbeit v. a. Gesetze eben dieses Bundeslandes zitiert. Geméal der gén-
gigen Konvention werden Gesetze in ihren iiblichen Abkiirzungen zitiert und als frei zugénglich nicht in
das Literaturverzeichnis aufgenommen.
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Beispiel 1:33 Manuel,3* 9. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag?®

021
022
023
024

025
026
027
028
029
030
031

032
033
034
035
036
037
038
[...]
056
057
058
059
060
061
062

=

jetzt muss_1i nur grad meine LISCHten hier alle [ordnen,
[ja,
weil jetzt die KLASse gewechselt hat,
und ich: GLAUbe,
((sortiert Listen, Bla&ttergeraschel))
ich HAB jetzt die lisch:ten hie:r lie:gen,
geNAU:; das ISCH die hie:r, (-)
und ansonschten BRAUCH ich aber au nix;
°h ja::-
HAben sie jetz:t son spezielles anliegen,=
=oder SOLL ich einfach was erzah:[len,
[also ich hab KEIN spezielles
anliege;
ich WAR nur no nie bei ihne beim elternabend;
[<<smile voice> oKAY,> hehehe °h
[jetzt LETZSCHtes jah:r nidde,
weil: joa: IRgendwie- (.)
WEISS gar nit,
wieso sich das DORTmals nit ergebe hatt;
OoKAY:;

also ich HATte mir ndmlich so:: 8&h <<aspiriert>p>-=
=wenn ich: GUCK wer kommt,

mir so ilberLE:GT,

was SAG ich,

[hm hm,

[und dann DACHT ich,

ah ja beim MAnuel sag ich vor allem was so::-—

33

34

35

Die vorliegenden Transkriptionen weichen in einigen wenigen Punkten aus Platzgriinden von den Konven-
tionen der GAT 2-Basistranksripte (Selting et al. 2009) ab. So verwende ich keine eckigen Endklammern
fiir Uberlappungen und nicht fiir jede Turnkonstruktionseinheit immer eine eigene Zeile.

Aus datenschutzrechtlichen Griinden verwende ich in dieser Arbeit zur Anonymisierung der Personen Pseu-
donyme sowohl fiir die Personen als auch die Schulen und Orte. Es wurde darauf geachtet, dass die Silben-
struktur und andere Merkmale der originalen Benennung (z. B. ethnische Herkunft) mit den Pseudonymen
weitestgehend tibereinstimmen, um so potenzielle Bedeutungen bzw. Bedeutungsaspekte, die auch in Be-
zug auf den Namen einer Person eine Rolle spielen konnen, in der Analyse nicht verloren gehen zu lassen.
In der vorliegenden Arbeit werden fiir alle in den schulischen Elterngespriachen Beteiligten folgende ein-
heitliche Kiirzel verwendet:

L bezeichnet die Lehrkraft. Wenn mehr als eine Lehrkraft am Gespréch beteiligt sind, werden diese
von Eins beginnend durchnummeriert.

M bezeichnet die Mutter.

V bezeichnet den Vater.

S bezeichnet die anwesende Schiilerin bzw. den anwesenden Schiiler.

G bezeichnet mogliche anwesende Geschwister. Wenn mehr als ein Geschwisterteil anwesend ist,
werden diese von Eins beginnend ebenfalls durchnummeriert.

F bezeichnet mogliche andere Familienmitglieder (wie z. B. die Tante), die anstelle von den Eltern
an den Gespréchen teilnechmen kdnnen.

A bezeichnet sonstige, anderweitig (padagogische) Angestellte, die jedoch ebenfalls an den Gespra-
chen teilnehmen konnen (z. B. Sozialarbeiter/innen oder Hausaufgabenbetreuer/innen).
Unbekannte Sprecher/innen werden mit einem Fragezeichen (?) als Kiirzel versehen.
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063 LETZschtes jahr,

064 DIEses Jjahr,=

065 [=GIBT S [unterschiede oder ned;

066 M: [ja_a, [hm hm,

067 [ja;

068 L: [°h ah dann erZAHL ich einfach ma [so bissl [was zu dem the:ma,
069 M: [Ja, [hm hm,

070 hm hm,

Von Zeile 021 bis 028 sortiert die Lehrerin, nachdem die Lehrerin und die Mutter sich vorher
begriifit hatten, ihre Klassenlisten.® Dies ist typisch fiir Elternsprechtagsgespriche, denn hier
kommen natiirlich Eltern zu den Fachlehrer/innen, deren Kinder nicht alle in derselben Klasse
oder demselben Kurs unterrichtet werden. Deshalb sind die Lehrer/innen hier durchaus darauf
angewiesen, alle unterschiedlichen Klassenunterlagen parat zu haben.

Gleichzeitig wird hier projiziert, dass das Gespréich nicht weiter vorstrukturiert ist. Dies wird
besonders deutlich in der darauffolgenden Kliarung des Gespriachsinhalts. Als erstes fragt die
Lehrerin, ob die Mutter ein Anliegen habe, aufgrund dessen sie zum Sprechtag gekommen ist
(Z. 029). Eine typische Antwort — ndmlich, dass die Eltern kein spezielles Anliegen haben,
sondern nur mal so ,horen wollen®, wie sich ihr Kind ,in der Schule macht® — vorwegnehmend
fragt die Lehrerin direkt danach: ,,oder soll ich einfach was er[zAH:len?“ (Z. 030).
Besonders hier wird die Offenheit des Gesprachstyps deutlich. Es kann hier sowohl iiber (spe-
zielle) Anliegen der Eltern als auch solche der Lehrer/innen gesprochen werden sowie einfach
nur iiber den aktuellen Leistungsstand informiert werden. Die Mutter erklért darauthin, dass sie
kein spezielles Anliegen hat, sondern noch nie bei einem Elternabend o. A. war, weshalb sie
jetzt einmal vorstellig werden wollte (Z. 031-038). Nachdem diese etwas kuriose Situation, dass
die Mutter die Lehrerin noch nie getroffen hat, scherzhaft geklart wurde (hier ausgelassen),
leitet die Lehrerin iiber in das Themenmanagement fiir die Kernphase des Gesprachs, indem sie
offenlegt, was sie sich gedacht hat, was sie zu dem Schiiler sagen méchte (Z. 056-065). Sie
wird zu seiner schulischen Entwicklung im Vergleich zur vorherigen Klasse etwas sagen. Diese
Sequenz endet mit der Uberleitung der Lehrerin in die Kernphase (Z. 068).

An diesem Beispiel wird auch exemplarisch deutlich, wie genau die Vorbereitung fiir die
Lehrkrifte auf einen Elternsprechtag aussieht: Es geht hauptsidchlich darum, die Klassenlisten
zu pflegen und als Unterstiitzung dabei zu haben und sich vorab zu iiberlegen, was man zu
jedem/r Schiiler/in sagen kann, sofern keine akuten Probleme bestehen. Dies wird in den ande-
ren Gesprachstypen durchaus rigider geregelt.

Die Kernphase der Elternsprechtagsgesprache wird dominiert von der Evaluation der Schii-
ler/innen, wobei hier in besonderem Maf3e der Informationscharakter deutlich wird:

36 Solche Klassenlisten dienen dazu, die Noten und andere Leistungen der Schiiler/innen einer Klasse zu no-

tieren und in ein Verhéltnis zueinander zu setzen und am Ende eine Gesamtnote auszugeben (vgl. Kalthoff
2019).
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Beispiel 2: Manuel, 9. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag3”

070 L: also (.) ich FINde es gibt keine unterschiede zwischen der
letzschten [klasse und der klasse,

071 M: [hm hm,

072 L: er HATte da ne: stabi:le oder gute drei in der [klasse acht,

073 M: [hm_hm;

074 L: °hh u:nd dhm: DIEses jahr dacht ich,

075 der ERSte test,

076 zwel MInus,

077 a:h ja [oKAY,

077 M: [hm_ hm;

078 L: vielleicht GEHT s nach oben;

079 M: hm hm, =

080 L: =dann KAM der zweite [test mit !FUNF! minus [hinterher,

081 M: [Ja_Jja; [ts

082 L: un _dann DACHT ich;

083 6::h viel [LEICHT doch nicht; [<<pp>ha>ha

084 M: (hm hm; [<<smile voice>hm hm, hm>

085 L: u:nd (.) KLASsenarbeit war dann !DREI! minus,

086 und HAUSaufgabe zwei bis drei,

087 also es IS im gru:nde so ahnlich wie im [(.) letzten [Jjahr.

088 M: [Ja_a, [hm hm;

089 L: ich FINde der manuel macht (.) !DURCH!gédngig mit,

090 M: hm hm,

091 L: er BLEIBT am ball,

092 M: [hm hm,

093 L: [und das FIND ich gu::t.

094 M: DES isch schon ma gut. ja;=

095 L: =erLEben tu ich ihn als n sehr ne®

096 als n sehr NETtes [offenes kind;

097 M: [hm_ hm,

098 L: n [NETten jungen;

099 M: [Ja,

100 hm hm,

101 L: und proBLE::me hab ich KEIne mit ihm.

102 M: ja_a;

103 L: KONNte [ich nicht sagen;

104 M: [’hm_“hm

105 jas

106 L: nee e WIRKlich nicht;

107 ich MUSS jetzt grad nochmal gucken:,=

108 =LISCHte mit nicht gemachten hausaufgaben
((Blattergeraschel))

109 hab ich bei DEnen gar ned dabei,

110 weil [in der neun [a DAS im moment iberhaupt kein thema isch;

111 M: [ah [Ja;s

112 hm hm hm;

Fiir eine detailliertere Besprechung dieses Gesprachsabschnitts unter dem Aspekt der Evaluation s. Kapitel
S5.1.
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113 L: also das is EIgentlich schon al[les,

114 M: [Ja;

115 L: was ich zum [manuel [SA:gen [kann;

116 M: [aha [Ja_a, [haja, gut; he
117 L: HAben sie denn spezielle [nachfragen oder so;

Die Lehrerin macht von vorne herein eine Entwicklungsperspektive auf und erklart, dass es
zur Klasse vorher keine bedeutsamen Unterschiede — also eine positive oder negative Entwick-
lung — gebe (Z. 070f.). Nach der Nennung der Note des Schiilers aus der vorherigen Klasse (Z.
072) schildert die Lehrerin nun die Entwicklung der Note anhand der geschriebenen Tests und
Klassenarbeiten (Z. 074-087). Es wird deutlich, dass sich die Gesamtnote, deren Durchschnitt
fortlaufend von den Beteiligten berechnet werden muss, um dem Gesprachsinhalt folgen zu
konnen, kaum verdndert haben diirfte. Speziell diese Sequenz hat besonderen Informations-
charakter, da hier die Noten des Schiilers iibermittelt werden. Dariiber hinaus werden diese aber
in einen Kontext (der Entwicklung) gesetzt und fallen so in einen Evaluationsrahmen im Sinne
einer schulischen Entwicklung.

Nach dieser Sequenz wechselt die Lehrerin nun den Fokus und evaluiert das Arbeitsverhal-
ten des Schiilers (Z. 089-094). Ihm wird eine aktive Teilnahme attestiert, die als ,,gu: : t* be-
wertet wird — sowohl von der Lehrerin als auch bestiitigend von der Mutter. Uber die Inhalte
seiner AuBerungen o. A. wird hier nichts erwihnt, sondern schlicht {iber den Fakt der Teil-
nahme. Damit wird ihm zwar Bemiihen attestiert, aber implizit seine Beitrdge als nicht befrie-
digend oder ausreichend bewertet.

Als letzter Teil dieser langeren Bewertungssequenz reflektiert die Lehrerin iiber das Sozial-
verhalten des Schiilers. Sie charakterisiert ihn dabei als netten, offenen Jungen (Z. 095-099).
Sie fiigt noch speziell hinzu, dass sie keine Probleme mit ihm habe (Z. 100-106). Nachdem die
Lehrerin dann noch mal nachguckt und sich versichert, ob sie auch alles Wichtige gesagt habe
(Z. 107-110), beendet sie die Bewertungssequenz, in dem sie 1) feststellt, dass sie nichts weiter
zu dem Schiiler zu sagen hat und i1) fragt, ob die Mutter Nachfragen hat (Z. 111-115).

Die vorgestellte Sequenz eines Teils einer Kernphase stellt exemplarisch auch den ersten
von zwel Themenkomplexen dar, die in aller Regel in Elternsprechtagsgespridchen sowie den
anderen schulischen Elterngesprichen besprochen werden. Dieser erste Themenkomplex lésst
sich unter der Aktivitiat Evaluieren zusammenfassen (vgl. Kapitel 5 zur genaueren begrifflichen
Bestimmung): Es werden alle relevanten Aspekte der schulischen Leistung eines/r Schiiler/in
besprochen. Dazu zdhlen nicht nur die Noten aus verschiedenen Tests und Arbeiten, sondern
immer auch das Arbeitsverhalten sowie das Sozialverhalten.*® Dieser Themenkomplex kann
unterschiedlich in seinem Grad der Detailliertheit ausfallen. Er kann vage und oberflachlich

38 In diesem Punkt unterscheide ich mich von Wegners (2016) Einteilung in die Themenkomplexe ,,Lern- und

Leistungsentwicklung® und ,,Sozialverhalten* (130-134). Stattdessen mache ich eine Unterscheidung —
dhnlich wie Bonanati (2017) — in retro- und prospektive Betrachtungen des Schiilers. Bei genauerer Durch-
sicht, macht Wegner diese Unterscheidung allerdings auch, wenn er unter dreien seiner Hauptaktivititen
fiir die Elternsprechatagsgespréche ,,Informieren® — sprich Retrospektive — und ,,Beraten® — also Prospek-
tive — sieht.
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bleiben oder im Ganzen oder einzelnen Teilbereichen (viel) detaillierter. I. d. R. miissen jedoch
die Bereiche aktueller Leistungsstand (meist in Form von Noten) sowie Arbeits- und Sozialver-
halten zumindest kurz angesprochen werden, denn sonst wiirden die Lehrkréfte wohl ihrer In-
formationspflicht nicht in Gdnze nachkommen.

Der zweite Themenkomplex der Elternsprechtagsgesprache ist der der prospektiven Be-
trachtung der schulischen Leistungen des/r Schiiler/in. Diesem Themenkomplex kommt i. d. R.
weniger Zeit zu als dem vorherigen, es sei denn, es besteht akuter Handlungsbedarf. Ein Bei-
spiel fiir eine Besprechung des zweiten Themenkomplexes ist folgendes:

Beispiel 3: Michael, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

429 M: und wie GSAGT,

430 mit seine LEISCHtunge-

431 ich DENK; (.)

432 L: ah ja, das IS kein-=

433 M: =da (.) MACH ich mir jetzt [keine [sorgen;

434 L: [nee e [WURD ich auch nich;

435 M: und &h: er ISCH ja da (---)

436 BEY

437 EIgentlich sonsch offe; (.)

438 [fir alles; “ahe

439 L: [Jja:.

440 ja und SEIne tolle fantasie,

441 da KANN man ihn ja nur drin be!STAR!ken;

442 M: ja, also (.) da <<creaky voice> &dh::> ich FIND s immer wieder
toll;

443 wenn er mir: [solche: (.) sachen (.) erZAHLT [und berichtet;

444 1.: [hm hm, [wir BRAUchen au ma
ah

446 bei KULT3? muss er ma wieder was vortragen;

447 oder [de? es WAR ja der: (.) literatur[café.

448 M: [ja? [literaTURcafé [war des;

450 L: [Ja ja

451 M: und [des FINdet ja nimmer (statt); ja;

452 L: [GIBT s im moment nich; ja:.

453 [SCHA

454 M: [ja er HAT schon gsagt;

455 ah:=

456 L: =aber er KONNT ja bei kult sich anmelden; (-)

457 Eigentlich;=

458 M: =ja: a; aber der NAGSCHte termin ham wa feschtstellt;

459 ISCH jetz au wieder [vorher schon was anderes;=

460 L: [im MARZ;

461 =ach SO:; ah-

462 M: wo_s WIEder eng (.) werde kénnt,

463 [VvielLEICHT [noch mal

3 »KULT* steht fiir Kooperative Unterrichtsplanung von Lehrendenteams, die vor allem von Lehrkréften

kiinstlerischer Facher bzw. Facherverbiande benutzt wird, um solche Facher mithilfe auBlercurricularer Ak-
tivitdten zu fordern.
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464 L: [<<p> aha;> [Jj:a; Aber (.) es [geh?

465 M: [ich WERD ihn mal drauf
an[spreche;

466 L: [Ja_a;

Den Themenkomplex der Evaluation abschlieBend duB3ert erst die Mutter und daraufhin die
Lehrerin bestitigend, dass die Leistungen des Schiilers (ihnen) keine Sorge bereiten (Z: 429-
434). Daraufhin folgt noch eine abschlieBende Einschédtzung der Mutter zum Verhalten ihres
Sohnes (Z: 435, 437). Nun geht die Lehrerin iiber in eine prospektive Betrachtung des Schiilers,
indem sie (noch mal) seine Fantasie iiberschwinglich positiv bewertet und Unterstiitzung pro-
klamiert (Z. 440f.). Wer diese Unterstiitzung wie zu leisten hat, ldsst die Lehrerin hier offen:
Sie benutzt das unpersonliche Pronomen man. Die Mutter steigt nun ein und bewertet die Fan-
tasie und Erzdhlfreudigkeit ihres Sohnes eskalierend positiv (Z: 442f.). Die Lehrerin macht nun
den Vorschlag, dass der Schiiler mal wieder etwas in ,,kuLT* vortragen miisse (Z. 446). Direkt
danach kommen beide auf das Literaturcafé zu sprechen, was wohl eine aulercurriculare Akti-
vitdt in der Schule war, an der der Schiiler gerne teilgenommen hat und die es nicht mehr gibt
(Z. 447-452). Die Lehrerin driickt dariiber ihr Bedauern aus (Z. 453) und die Mutter erzihlt
iiber das Bedauern des Sohnes (Z. 454). Nachdem die Lehrerin nun den Vorschlag dufert, dass
sich der Schiiler zu ,,Kult* anmelden konnte (Z. 456f.), dauBBert die Mutter terminliche Bedenken
(Z.458-462). Schlussendlich einigen sie sich darauf, dass die Mutter ihren Sohn noch mal fragt,
ob es nicht moglich sei (Z. 463-466). Damit ist die Sequenz der prospektiven Betrachtung ab-
geschlossen und anschlieBend (hier ausgelassen) wird sich nur noch verabschiedet.

Abhingig von den Problemen, die innerhalb des Systems Schule fiir den/die Schiiler/in be-
stehen, fallt dieser Themenkomplex natiirlich auch ldnger und detaillierter aus oder nicht.

Die Gesprdchsbeendigungen verlaufen ohne Besonderheiten. Es werden Danksagungen aus-
gesprochen, sich gegenseitig wohlgesonnen gezeigt, Griile ausgerichtet, gescherzt und dhnli-
ches. Folgendes Beispiel zeigt dies exemplarisch:

Beispiel 4: Michael, 7. Klasse, Gymnasium Elternsprechtag

472 L: in jedem [fall DANke- (.)

473 M: [also frau (ROTHerbaum) ;
474 L: [firs kommen,

475 M: [vielen DANK,

476 ja,

477 L: HAT mich gefreut;
478 M: ja, DANke;

Zu Beginn der Beendigungsphase danken sich die Mutter und Lehrerin gegenseitig (Z. 472-
475). Die Mutter rezipiert die Danksagung der Lehrerin mit der Antwortpartikel ,,ja, “ (Z. 476).
Die Lehrerin duBert noch eine formliche Bekundung iiber die Freude des Treffens (Z. 477), was
die Mutter hoflich mit ,,pDaNke; “ rezipiert (Z. 476). Die schlussendliche Verabschiedung ist,
wie bei vielen anderen Gespréachen, leider nicht mehr mit aufgenommen worden.
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Informationsgespréache

Informationsgespriche*” in der Schule umfassen Gespriche, die meistens zum Schulhalbjahr
stattfinden und in dem iiber die schulischen Leistungen des ersten Halbjahres (gebiindelt) ge-
sprochen werden. Dieser Gespréchstyp ist ebenfalls weit verbreitet und findet teilweise flan-
kierend zu den Elternsprechtagen an Schulen stand, um eine umfassendere Kommunikation zu
den Eltern herzustellen. Denn Informationsgespriche werden nicht mit den Fachlehrer/innen
gefiihrt, sondern mit den Klassenlehrer/innen. Daraus ergibt sich natiirlich ein anderes Bild auf
den/die Schiiler/in als in Elternsprechtagsgesprichen mit dem jeweiligen Fachlehrer bzw. Fach-
lehrerin.

Der organisatorische Ablauf der Gesprache ist dann auch ein anderer als bei den Eltern-
sprechtagsgesprachen. Die Eltern werden jeweils von den Lehrkriften eingeladen. Die Teil-
nahme ist fiir die Eltern in diesem Fall oft verpflichtend. Schiiler/innen hingegen nehmen opti-
onal an den Gesprichen teil — wobei es immer hiufiger vorkommt, dass auch diese teilnehmen
miissen. Die Gesprache finden i. d. R. nach der Herausgabe der Halbjahreszeugnisse statt —
sprich zum Halbjahr des Schuljahres.*!

In den Informationsgesprichen bilden also insbesondere die Halbjahreszeugnisse den
Schwerpunkt des Gesprichs. Es handelt sich hier also im Vergleich zu den Klassenlisten, die
bei den Elternsprechtagen Verwendung finden, um offiziellere Artefakte. Diese Artefakte und
die darauf festgehaltenen Ergebnisse sind zudem 1i. d. R. allen Beteiligten bekannt. Daraus re-
sultiert ein etwas anderer Fokus auf detailliertere Einschédtzungen zu den Schiiler/innen als es
bei den Elternsprechtagsgesprachen der Fall ist. Dazu kommt hédufig eine ldngere Gespréchs-
phase zu prospektiven Betrachtungen. Dies spiegelt sich auch in der Zeit wider, die fiir solche
Gesprache anberaumt ist. Die Gespriache dauern 1. d. R. um die 30 Minuten.

Das fiithrt nun dazu, dass die Gespriche strukturierter sind als die Elternsprechtagsgespriche.
Die Struktur der Gespréche fiihrt hdufig entlang der Halbjahreszeugnisse und den darin enthal-
tenen als problematisch betrachteten Noten. Aber auch die Erwartungshaltungen und Vorberei-
tungen auf diese Gespriche sind verdndert. Dadurch, dass die Lehrer/innen zu den Gespriachen
einladen, um ein Halbjahreszeugnis zu besprechen, sind sie von vorne herein in der Pflicht das
Gesprach vorzubereiten und zu leiten. Dariiber hinaus sind sie nicht mehr nur in der Pflicht iiber
aktuelle Leistungsstidnde zu informieren, sondern gleichzeitig Probleme zu erkennen, vorzutra-
gen und ihrem Berufsbild gemiB3 Losungen anzubieten. In diesem Sinne spiegelt sich hier auch
die Erwartungshaltung der Eltern, die nicht mehr selbst mit einem Anliegen zum Elternsprech-
tag kommen, sondern eingeladen werden.

40 Informationsgesprich ist im Gegensatz zum Elternsprechtag oder den Lernentwicklungsgespriachen kein

Ethnobegriff. Ich fiithre hier diesen Begriff dennoch ein, um gebiindelt iiber einen Gespréchstyp sprechen
zu konnen, der im schulischen Alltag viele verschiedenen Ethnobezeichnungen hat. Die hiufigste ist Halb-
jahresinformation, aber es gibt auch andere Bezeichnungen wie z. B. Halbjahresreflexion oder Riickmelde-
gespréch.

In seltenen Féllen kommt es auch dazu, dass die Gesprache statt der Herausgabe eines Zeugnisses stattfin-
den.

41

51



Die Gesprdchsanfdnge sind hier nicht wesentlich anders als bei den Elternsprechtagsgespra-
chen. Auffallend ist lediglich, dass die Identitdten nicht mehr oder nur in seltenen Féllen vorab
geklart werden (miissen), wohingegen dies bei Elternsprechtagsgespriachen noch haufiger vor-
Die Unterschiede (in der Struktur) kommen erst im Ubergang zur Kernphase zum

komm
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Beispiel 5: Kevin, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

024 L:

025
026
027
028
029
030
031
032

033
034
035
036
037
038
039
040
041
042
043
044
045
046
047
048
049
050
051
052
053
054
055
056
057

058
059

[l G - s

gu:t;
ah:m (-) frau FRANK,
von (.) GIBT s von ihrer seite irgendwas?

was gerade ANsteht,=
=was WICHtig ist;=
=was wir nicht verGESsen sollten;=
=zu beSPREchen?
dhm (---) EIgentlich nicht;
also ich (--) HAB wahrscheinlich nachher
an<<lachend>mer [kungen> oder so;
[Ja_ja klar;
[aber JETZT nichts was so unter n NAgeln
[aber jetzt im moMENT, ne is

wo: (.) grad IRgend[was aktuell isch;
[nee nee;

WO ma-

nee;

nicht verGESsen sollten.
<<p>0KAY; ich MACH mal;>

(7.5)

gu:t; dann (--) FANG ich einfach mal an,

sie KENnen des ja schon;

verHALten; (.) Arbeiten; LERnen;

so wie im SCHULbericht;

[hm

[ich HAB s einfach noch mal so n bisschen sortiert;
(2.0)

WICHtig (-) zu sehen (.) isch einfach,

wir sind MITte vom zweiten schuljahr;

dann (---)

brennt;

und NICH schon ende des zweiten schuljahrs;

also FALLS dann noch-
er kann noch NICHT iber so was kommt,
isch

[hm hm;
[es MUSS erst zum ende des <<leicht lachend> zweiten schuljahrs
fertig (.) [°h geKONNT sein;
[OKAY;
nur des ma (.) sich des EINfach (.) vergegenwartigt.
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Noch vor der Uberleitung in die Kernphase des Gesprichs fragt die Lehrerin die Mutter, ob
sie selbst ein Anliegen hat (Z. 024-030). Dies beantwortet die Mutter negativ (Z. 031-033),
worauthin sich eine erneute Nachfrage und Antwort der Mutter entfaltet (Z. 034-040). Diese
Nachfragen nach einem Anliegen finden sich so auch in den Elternsprechtagsgesprachen. An
thnen lésst sich erkennen, dass die Eltern hdufig selbst kein anderes Anliegen haben, als iiber
die Perspektive der Lehrerin auf das Kind informiert zu werden. In diesem Fall ist es jedoch
noch stéarker strukturell im Gesprachstyp verankert, da die Eltern nicht mehr freiwillig zu den
Lehrkriften gehen konnen, zu denen sie méchten, um sich Informationen zu holen, sondern sie
miissen von den Klassenlehrer/innen informiert werden. Das erkléart auch, warum diese ,Anlie-
genfragen® in solchen Gesprichen hiufig am Anfang oder Ende des Gespréchs gestellt werden:
Sie werden dem Kerngesprich quasi ausgelagert.

Danach leitet die Lehrerin ab Z. 041 iiber in die Kernphase des Gespriachs. Bevor sie aber
wirklich in die Kernphase eintritt, erldutert sie erst den Ablauf eben dieser (Z. 044-046), der an
den Schulbericht* angelehnt ist, und einen Interpretationshinweis in Bezug auf die Reichweite
der kommenden Evaluationen der Lehrerin liefert (Z. 050-061). Sie verweist auf den Entwick-
lungsprozess, der hier besprochen werden soll, aber erst in einem halben Jahr abgeschlossen
sein soll. Die Reichweite der Evaluationen ist dadurch verringert worden. Aufgebaut ist die
Kernphase in die Bereiche Verhalten, Arbeiten und Lernen. Dies trifft so ziemlich genau den
ersten Themenkomplex, der auch in den Elternsprechtagsgespriachen vorzufinden ist. Es geht
hier v. a. um das Arbeits- und Sozialverhalten sowie die schulischen Leistungen. Die schuli-
schen Leistungen werden hier — im Gegensatz zu den Elternsprechtagsgesprachen — nicht in
Form von Noten oder anders bewerteten Aufgaben besprochen, sondern mit Fokus auf die Ent-
wicklung von Fahigkeiten wie z. B. Lesen, Rechnen oder Schreiben. Dies fiihrt dazu, dass die
Evaluationen viel stirker auf Beschreibungen und WertungsauB3erungen beruhen als z. B. in den
Elternsprechtagsgespréachen, in denen die Noten ,harte Fakten® darstellen, die teilweise nur mit
einer Erklidrung bzw. Begriindung versehen referiert werden. Nichtsdestotrotz findet ebenso
eine klassifizierende Einordnung zwischen ,gut‘ und ,schlecht® statt.

Dass diese strukturelle Form fiir das Gespriach gewéhlt wurde, begriindet sich natiirlich in
der Praxis der Notengebung in Grundschulen. Ahnliches finden wir in unseren Gesprichsdaten
in den Informationsgesprachen der Forderschule, in denen die Struktur mafigeblich vom For-
derplan** beeinflusst wird. In den Gesprichen aus der Realschule, die zu den Informationsge-
sprachen gezdhlt werden, bestimmt mafigeblich das Halbjahreszeugnis die Struktur des Ge-
sprachs, denn es gilt die schlechten Noten darauf zu verbessern. Dazu werden hier noch weitere

43 Schulberichte sind offizielle Texte, die in Baden-Wiirttemberg (und anderen Bundeslédndern) hauptséchlich

in den Klassenstufen 1 und 2 und Forderschulen anstatt von Zeugnissen und Halbjahresinformationen (also
Elterngespréchen) eingesetzt werden, um Eltern iiber die schulischen Belange ihres Kindes zu informieren
(vgl. Gr/SoSchulBeurtV §1). Erklértes Ziel dieser Praxis ist die individuelle Férderung der Schiiler/innen
sowie die Entfernung vom klassischen Notenbeurteilungssystem.

Ein Forderplan ist ein Instrument der Schule — meist nur der Férderschulen —, in den Beobachtungen und
Bewertungen festgehalten werden und anhand derer der Forderbedarf in bestimmten Bereichen festgehalten
bzw. festgelegt wird.
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Artefakte (Einschédtzungsbogen anderer Lehrkréifte und Selbsteinschitzungsbogen) verwendet
—1.d. R. um auf das Arbeits- und Sozialverhalten zu sprechen zu kommen.

Der zweite Themenkomplex, der in den Informationsgesprachen besprochen wird, ist wie in
den Elternsprechtagsgespriachen die prospektive Betrachtung des/der Schiiler/in. Besonders
deutlich wird dies in den Informationsgespriachen der Realschule, die groftenteils eigens dafiir
einberufen worden sind, da die Schiiler/innen gefdhrdet sind, nicht versetzt zu werden bzw. in
ein niedrigeres Niveau des binnendifferenzierten Unterrichts eingestuft zu werden. Daraus folgt
ein deutlicher Fokus darauf, was zu tun ist, um eine Versetzung noch zu erreichen. Ahnliches
findet sich bei den Gespriachen der Forderschule, die aufgrund des Forderplans grundsétzlich
einen starken Fokus auf die anstehende Forderung legen. Dieser zweite Themenkomplex ist bei
den am Schulbericht angelehnten Gesprachen der Grundschule ebenfalls angelegt. Hier gestal-
tet sich dies allerdings ein wenig anders, da nicht von vornherein ein Fokus auf eine mogliche
Forderung liegt. Erst wenn ein Problem erkannt wird oder eine Leistung oder Verhalten als
problematisch eingestuft wird, wird Handlungsbedarf signalisiert.

Beispiel 6: Kevin, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

533 L: also sch SCHWIErig is_es einfach bei GROBeren: (.) SCHRIFTlichen
sachen,
534 wo er DRAN bleiben muss;

535 M: hm hm;

536 L: und wo er voll? vor allen dingen auch !ZIEL!orientiert arbeiten
muss;

537 M: ja_a, [Ja;

538 L: [DAS isch (.) das isch momentan einfach noch das;=
539 =aber wie SOLL er das lernen,=

540 =wir HAben ja bis jetzt immer,=

541 =7ZEHN minuten dies, =

542 =ZEHN minuten das,=

543 =ZEHN minuten dies,=

544 =damit wenn er WIRklich in der arbeit drin war,

545 M: hm_hm;

546 L: ahm (-) da MUSS man jetzt einfach n neuen weg (.) suchen;
547 M: ja_a;

548 L: DENK ich;

In diesem Beispiel geht es um die mangelnde Konzentration des Schiilers, die sich als Thema
durch das ganze Gespréch zieht. AbschlieBend duBBert die Lehrerin in einer Art Zusammenfas-
sung noch mal das grundlegende Problem des Schiilers: die Konzentration aufrechtzuerhalten
bei linger andauernden Aufgaben (Z. 533f., 536, 538). Gleich danach stellt sie jedoch fest, dass
es dafiir kaum Zeit im Unterricht gab, dies zu (einzu-)iiben oder zu lernen, da sie dort im zehn-
miniitigen Takt die Aufgaben wechseln (Z. 539-544). Sie iibernimmt damit auch Verantwor-
tung fiir die vorher mangelnde festgestellte Konzentration des Schiilers. Nun geht die Lehrerin
tiber zu einer prospektiven Betrachtung: Allgemein und vage sagt sie, dass man einen neuen
Weg finden miisse, um die Konzentrationsfahig des Schiilers zu erhéhen (Z. 546). Die Mutter
stimmt zu (Z. 547) und die Lehrerin bekriftigt noch mal ihre Einschiatzung (Z. 548), bevor sie
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in den nichsten Evaluationsbereich iiberleitet (hier ausgelassen). Teilweise folgt auf eine Eva-
luation gleich der dazugehorige prospektive Teil, anstatt dass beide Teile strikt getrennt sind.

Die Gesprdchsbeendigungen verlaufen bei den Informationsgesprachen gleich zu den El-
ternsprechtagsgesprachen. Es werden Danksagungen ausgetauscht, sich gegenseitig Wohlwol-
len angezeigt, Griile ausgerichtet und teilweise Scherze oder lustige Anekdoten erzihlt. Dar-
tiber hinaus kommt es in manchen Gesprachen kurz vor der eigentlichen Beendigung, dass Pro-
tokolle unterschrieben oder Zeugnisse ausgehindigt werden.

Lernentwicklungsgespréche

Lernentwicklungsgespriache — oder manchmal auch Lernstandsgespriche oder selten auch
Halbjahresreflexion genannt — sind schulische Elterngespriche neueren Typs. Sie sind im Zuge
der Individualisierung des Unterrichts und der Demokratisierung der Schule eingefiihrt worden
und sollen eine grofere Partizipation der Schiiler/innen erméglichen (vgl. Bonanati 2017). Die
Gespriche sind im Vergleich zu den Elternsprechtagsgepridchen und den Informationsgespra-
chen formalisierter und strukturierter. Es gibt feste Gespriachsphasen, in denen jeweils eine der
beteiligten Personen das Hauptrederecht bzw. -pflicht hat. Das fiihrt dazu, dass die Gespréache
zum einem flr alle Beteiligten vorbereitungsaufwéndiger werden und zum anderen die Gespra-
che an sich langer werden. 1. d. R. sind die Lernentwicklungsgespriache 30 bis 45 Minuten lang.
Fiir die Gespréche selber werden teilweise Unterrichtsstunden ausfallen gelassen. Die Vorbe-
reitung fiir die Lehrkraft ist dabei immens. Fiir die Lernentwicklungsgesprache der Gemein-
schaftsschule aus dem vorliegenden Korpus stellte die Lehrerin mehrere Ordner mit Materialien
zurecht. Neben moglichen Zeugnissen werden auch weitere Materialien im Gespréch eingesetzt
(z. B. das (Lern-)Portfolio des Schiilers, (alte/neue) (Gespréchs-) Protokolle, (Selbst-)Einschit-
zungsbogen u. w.). Diese Materialien iibernehmen immer starker die Funktion eines Beweises,
um Bewertungen, Entwicklungen o. A. fiir alle nachvollziehbar und objektiv darzustellen zu
konnen (vgl. u. a. Kalthoff 2017).

Die Gesprdchsanfinge sind nicht anders als die der Informationsgespriache. Es wird sich
begriifit — teilweise auch namentlich, obwohl die Identitdten vorher geklért sind — es kommt
immer wieder zu Small Talk o. A. Die Beteiligten gestalten so eine gute, wohlwollende Atmo-
sphére (vgl. Kotthoff 2017b).

Beispiel 7: Luca, 9. Klasse, Gemeinschaftsschule, Lernentwicklungsgesprach

006 L: ja_a, schdén DASS sie da sind; (.)

007 freu mich dass wir das lernentwicklungsgesprdch miteinander
FUHren koénnen,

009 sie KENnen schon den ablauf,

010 du KENnst den ablauf;

011 ist ja schon unser SECHStes;

012 ich hab mein protoKOLL;

013 ich SCHREIB auch wieder mit;

014 ( mit) kugelschreiber;

015 den hab ich da HINten gelassen;
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((Lehrerin holt den Kugelschreiber, 3.5))

0le so:: du beGINNST,

017 dann (.) interVIEW ich sie;

018 und &hm (--) dann SPREchen wir so iber die [schulleistungen;

019 S: [( KONnen
auch wichtig sein zu )=

020 =Also;

021 °h ich HAB hier (den) deckbla:tt,

022 L: hm hm,

Nach der BegriiBung (hier ausgelassen) leitet die Lehrerin nun iiber in die Kernphase des
Gesprichs (ab Z. 006). Besonders auffallend an dieser Uberleitung — v. a. auch im Vergleich zu
den anderen Gesprachstypen — ist, wie offiziell das Gesprich hier gestaltet wird. Dies ist ein
Ausdruck des hoheren Formalisierungs- und Strukturierungsgrades der Gespriche. Als erstes
wird Freude iiber das Erscheinen der Gesprachspartner/innen ausgedriickt (Z. 006) — obwohl
dies obligatorisch ist — und, dass das Gespriach gefiihrt werden kann (Z. 007). Gleich danach
wird nicht in den fokussierten Teil des Gespréchs eingestiegen, sondern noch einmal der Ablauf
und die Rollen vergegenwirtigt (Z. 009-018) — obwohl darauf auch als common ground (Clark
1996; Gumperz 2002)* verwiesen wird. Die Lehrerin nimmt von vorne herein und in prisen-
terer Weise die Gespréchsfiithrung ein. Sie ist es auch, die die Ergebnisse des Gesprichs filtert
und schriftlich festhilt — und dann spédter in Form eines Protokolls zur Unterschrift vorlegt.
Nach Anliegen oder dergleichen wird in diesem Gesprachstyp nicht mehr gefragt, sondern strikt
nach Protokoll verfahren.*® So entsteht ein unerwartet groes Machtgefille in dem Gespriich.
Um dieses auszugleichen und eine angenehme Atmosphére zu gestalten, treten Freudensbekun-
dungen tliber das Zusammentreffen in den Vordergrund.

So kommt es auch, dass sich in der Kernphase des Gesprichs oft keine schnelle(re)n Spre-
cherwechsel finden lassen, sondern lange Passagen, in denen eine Person das Rederecht ausiibt.
Solche schnelleren Sprecherwechsel finden sich hingegen noch in den Informationsgespridchen
und Elternsprechtagsgespriachen. In den Lernentwicklungsgesprachen wird strikt nach Proto-
koll verfahren, das vorsieht, dass als erstes der/die Schiiler/in spricht. I. d. R. soll hier eine Ler-
nentwicklung oder dergleichen dargelegt werden. In den hier vorliegenden Gespriachen ge-
schieht dies anhand eines Portfolios, in dem die Schiiler/innen wichtige Arbeiten und Ergeb-
nisse aus der Schule festhalten. Die Vorstellung des Portfolios geschieht sehr unterschiedlich:
Mal wird einfach nur Seite fiir Seite erzahlt, was sich dort befindet, mal wird erklért, was man
besonders gut oder gelungen fand, was einer bzw. einem viel Freude bereitet hat oder es werden
auch mal Projekthighlights o. A. benannt. Teilweise wissen die Schiiler/innen auch nicht wirk-

45 common ground ist ein grundlegendes Konzept der gesprichsanalytisch geprégten Linguistik, dass ein zwi-

schen den Interaktionsbeteiligten geteiltes Wissen bezeichnet. Als solches ist dieses geteilte Wissen ele-
mentarer Bestandteil und Voraussetzung unserer alltdglichen Interaktion (vgl. Deppermann 2018a). Gleich-
zeitig muss es immer wieder aufs Neue etabliert werden, um so Intersubjektivitat herzustellen (vgl. ebd.).
Empirisch beobachtbar ist es v. a. iiber die so immer weiter fortlaufende Verstdndnissicherung, die auch
grounding genannt wird (vgl. ebd.).

Das Protokoll wirkt hier wie ein ,,external filter”, der die Interaktion und somit den Informationsaustausch
vorstrukturiert (vgl. Linell/Jonsson 1991: 81).
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lich, wie sie da was vorstellen sollen und machen das auch explizit deutlich. Einige Schiiler/in-
nen lassen auch erkennen, dass sie der Aufgabe schlicht nicht nachkommen mdchten (aus un-
terschiedlichen Griinden). Fiir solche Fille, in denen die Lehrerin das Vorgetragene nicht zu-
friedenstellt, hat die Lehrerin in den vorliegenden Gesprichen noch eine Aufgabe parat, bei der
die Schiiler/innen auf einem Spielfeld legen miissen, was sie gut konnen, was sie verbessern
mochten und dhnliches. So werden die Schiiler/innen gezwungen, sich in irgendeiner Weise
reflektiert iiber sich und ihre schulischen Belange zu duf3ern.

Die Gespriachsphase zwischen den Eltern und der Lehrerin bleibt hdufig sehr vage. Es wird
meistens von einem weiteren Unterstiitzen gesprochen. Wie dies jedoch vonstattengehen soll
oder vorher iiberhaupt geschehen ist, wird nicht thematisiert. Nur wenn die Eltern selbst ein
Anliegen haben, kommt es in solchen Phasen zu detaillierteren Besprechungen. In solchen Fal-
len wird allerdings meistens kein Bezug mehr zur vorherigen Priasentation des Schiilers oder
der Schiilerin hergestellt, sondern ein in sich eigener geschlossener Block besprochen.

Die Phase, in der die Lehrerin iiber die Riickmeldungen der Lehrerschaft berichtet, kommt
den Evaluationen der Informations- und Elternsprechtagsgespriche gleich. Es werden erbrachte
Leistungen der Schiiler/innen vorgetragen, erklért und erldutert, Entwicklungen aufgezeigt, be-
wertet und beurteilt sowie Zusammenfassungen der schulischen Leistungen und des Arbeits-
und Sozialverhaltens gegeben.

Diese drei Gespriachsphasen, die je als ein Gesprach mit dem Schiiler, eins mit den Eltern
und dann ein Informationsaustausch dargestellt werden konnten, machen dann auch den ersten
Themenkomplex der Lernentwicklungsgesprache aus: Evaluation des Arbeits- und Sozialver-
haltens sowie der schulischen Leistungen. Der zweite Themenkomplex (prospektive Betrach-
tungen), der in den Lernentwicklungsgesprachen aufgrund des gesetzten Fokus auf die Ent-
wicklung eine besondere Rolle spielt, wird dann in der Phase danach behandelt. In diesem Teil
wird zumeist geklart, was sich der Schiiler vornimmt, zu lernen, zu verbessern oder dhnliches.
Auch die Eltern werden darum gebeten, anzugeben, was sie als Unterstiitzung tun kdnnen
und/oder wollen. Die daraus entstandenen Vorhaben werden im Protokoll festgehalten und von
allen — als eine Art Vertrag — unterschrieben. Beim nichsten Lernentwicklungsgesprich werden
die so festgehaltenen Vorhaben auf ihre Umsetzung hin {iberpriift. Somit wird auch ein Kon-
trollsystem etabliert.

Die Gesprdchsbeendigungen sind wie bei den Gespriachstypen vorher gepriagt von Danksa-
gungen, Sequenzen von Small Talk und Verabschiedungen. Zur Vorphase der Beendigungen
gehoren aullerdem noch das Unterzeichnen des Protokolls und das Klidren von Formalia, z. B.
wie und wann das Protokoll allen Beteiligten ausgehéndigt wird.

Beratungsgespréche

Die oben aufgefiihrten Gespriachstypen werden im padagogischen Diskurs auch immer wie-
der als Beratungs- und Informationsgespriache bezeichnet (vgl. z. B. Seeger 2016). Sie sind aber
abzugrenzen zu (selbst ernannten) Beratungsgespriachen in der Schule, die tatsdchlich das Ziel
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haben, liber etwas (Schullaufbahn oder Schulabschluss) zu beraten. Auch wenn hinsichtlich der
Lernentwicklung, pidagogischen Praxis zuhause o. A. immer wieder in den oberen Gesprichen
beraten wird, sind sie anders als z. B. Schullaufbahnberatungen. Dies liegt v. a. an der Ziel-
bzw. Zwecksetzung der Gespriche: Sie haben nicht das primére Ziel, liber aktuelle schulische
Leistungen und/oder Arbeits- und Sozialverhalten zu informieren und diese (sowohl pro- als
auch retrospektiv) zu besprechen. Stattdessen werden in ihnen die schulischen Leistungen und
das Arbeits- und Sozialverhalten der Schiiler/innen im Hinblick auf eine Bildungsentscheidung
thematisiert und besprochen.

Zu solchen Gespriachen kommt es im Schulalltag jedoch relativ selten, denn solch grof3e
Bildungsentscheidungen stehen nicht haufig in einer Schulkarriere an. Zum ersten Mal kommt
es dazu beim Ubergang von der Primarschule in die Sekundarschule (nach 4 oder 6 Jahren).
Dabei bleibt es dann haufig, denn die Schiiler/innen sind dann einem der drei Schulzweige in
Deutschland zugeordnet worden und gehen diesen vornehmlich bis zum Ende ihrer Schullauf-
bahn. Danach verbleiben sie meistens entweder weiter im Bildungssystem (Abitur und Stu-
dium, Fachabitur nach Realschule) oder treten in einen Beruf ein — machen also eine Berufs-
ausbildung. Zu diesen Anldssen kommt es allerdings selten zu schulinternen Beratungsgespra-
chen, die auch die Eltern involvieren. Meistens werden hier externe Beratungsangebote von
anderen Schulen, dem Arbeitsamt oder anderen Anbietern wahrgenommen. Verschiedenen
Schulreformen (z. B. Abschaffung der Hauptschule) und Schultypen machen nun allerdings
solche Gespriache auch zu einem spéteren Zeitpunkt wieder notwendig. So gibt es z. B. in der
9. Klasse der Werkrealschule wieder Beratungsgespriche, ob die/der Schiiler/in die die Mittlere
Reife anstreben soll oder nicht, da dieser Schultyp sowohl den Haupt- als auch Realschulab-
schluss moglich macht. Deshalb muss auch dahingehend beraten werden. Ahnliches gibt es
z. B. auch an Gemeinschaftsschulen oder anderen Realschulen, die binnendifferenziert (also
individualisiert) unterrichten.

Die Gesprdchseroffnungen sind hier jedoch grundsitzlich auch nicht anders als in den ande-
ren Gesprichstypen. Es kommt zu BegriiBungen — auch namentlichen — Small Talk und Ahnli-
chem.

Bei der Uberleitung in die Kernphase des Gesprichs schwebt iiber allem jeweils die eine
Frage: Welcher Schultyp ist der richtige? bzw. Welcher Schulabschluss ist der richtige? Diese
Fragen werden in der Regel explizit formuliert und dann im Anschluss besprochen. Letztend-
lich soll diese Frage dann am Ende des Gesprichs im Konsens*’ beantwortet worden sein. Bei-
spiel 8 verdeutlicht dies exemplarisch:

4 In Anlehnung an Leonhard/Rdhrs (2020: 58) wird Konsens in dieser Arbeit verstanden als geteilte Perspek-

tive zweier oder mehrer Gespréchsbeteiligte/r auf ein zuvor hergestelltes geteiltes Wissen.
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Beispiel 8: Lene, 4. Klasse, Grundschule, Schullaufbahnberatung

018 L: °hh ja wir TREFfen uns,

019 dh: um iber die SCHULlaufbahn von lene zu sprechen; ne,

020 M: ja:_a, hh°

021 L: u:nd jetzt WOLLT ich sie einfach (.) erst mal fragen; (---)
022 was WUNschen !SIE!,

023 oder was !DEN!ken sie,

024 was ihrer TOCHter angemessen ist;

025 (0.5)

Nach der BegriiBung und Scherzen iiber eine Pause, die die Lehrerin vor dem Gespréich hatte
(hier ausgelassen), fokussiert die Lehrerin das Gesprach ab Z. 018 mit der Frage nach dem
richtigen Schultyp fiir die zur Disposition stehende Schiilerin (Z. 018f.). Die Schiiler/innen
selbst sind in den Gesprachen meist nicht anwesend. Bevor die Lehrerin nun selbst die Frage
aus ihrer Perspektive beantwortet, fragt sie die Mutter nach ihrer Perspektive (Z.021-025), wo-
mit die Kernphase des Gesprichs begonnen hat.

Mit der Rahmung der Kernphase durch die Frage nach der weiteren Schullaufbahn bzw.
-abschluss ist sogleich auch das Thema der Beratungsgespriche etabliert. Um dieses jedoch
bearbeiten zu konnen, braucht es zwei Themenkomplexe, die wir vorher schon in den anderen
Gesprachstypen gesehen haben: die retro- und die prospektive Betrachtung schulischer Leis-
tungen sowie des Arbeits- und Sozialverhaltens. Denn ohne eine (kritische) Betrachtung der
schulischen Leistungen sowie des Arbeits- und Sozialverhaltens kann keine Passung zu einem
Schultyp hergestellt werden. Dariiber hinaus gilt es hier Prognosen aufgrund der getétigten Eva-
luationen zu stellen, denn Schiiler/innen entwickeln sich immer unterschiedlich, so dass der ein
oder andere Schultyp trotz oder wegen bestimmter Leistungen oder Verhaltensweisen pas-
send(er) erscheint. Es scheint also, dass der eigentliche Unterschied zwischen den Gesprichs-
typen darin begriindet liegt, dass hier die Ziel- bzw. Zwecksetzung einfach eine andere ist.

Die Gesprdchsbeendigungen sind — wie bei den anderen Gespriachen auch — gepridgt von
Danksagungen, Griilen, Small Talk und Verabschiedungen. Interessant ist hier, dass hier na-
tiirlich der Gespréachsverlauf vorher groen Einfluss auf das Ende des Gespréchs hat. So fallen
Danksagungen bei einem nicht erreichten Konsens weg und es kommt zu schlichtem Verab-
schieden. Eine andere Auffilligkeit sind die Wiinsche und Hoffnungen, die zum Gesprachsende
ausgesprochen werden. Man wiinscht oder hofft, dass die Schiiler/innen sich auf dem neuen
Schultyp wohl fiihlen und zurechtkommen.
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4.2 Zusammenfassung

Trotz der Heterogenitit des Korpus ist in der Beschreibung deutlich geworden, dass es starke
Ahnlichkeiten zwischen den einzelnen Gesprichen und Gesprichstypen gibt. Diese sind sowohl
im Bereich der vorherrschenden Themen, die in den Gespriachen besprochen werden, zu finden
als auch im Bereich der Gesprichsstruktur.

Strukturell ist — wenig iiberraschend — klar, dass alle Gesprache und somit auch Gespréchs-
typen einen Gespriachsanfang, eine Kernphase und eine Beendigung haben. Vor allem die An-
fange und Beendigungen fallen bis auf kleinere (stilistische) Abweichungen sehr dhnlich aus
(vgl. hierzu auch Kotthoff 2017b). Die grofiten Abweichungen in dieser Phase sind die Klarung
der Identitdten bei den Elternsprechtagsgespriachen sowie die Ausdriicke von Wiinschen und
Hoffnungen in Bezug auf den weiteren Erfolg der Schiiler/innen in ihren jeweiligen weiterfiih-
renden Schulen bei den Beratungsgesprichen.

In den Ubergiingen zur Kernphase werden dann grofere strukturelle Unterschiede deutlich.
Diese hiangen vor allem mit der Zweck- bzw. Zielsetzung der Gespriachstypen zusammen. El-
ternsprechtagsgespréache dienen in der Regel dem Informationsaustausch zwischen den Eltern
und den einzelnen Fachlehrer/innen. Dementsprechend sind sie kurz gehalten, beziehen sich
meist auf ,harte Fakten‘ wie Noten und teilweise auf eigene Anliegen der Eltern. Im Zuge einer
grofBeren Kooperation zwischen Elternhaus und Schule dienen die Informationsgespriache nicht
nur der Informationsgewinnung, sondern systematisch auch der prospektiven Betrachtung der
Schiiler/innen. Diese kommt dann noch deutlicher zum Tragen in den Lernentwicklungsgespra-
chen, die strukturell fester und formalisierter sind als z. B. die Halbjahresinformationen. Dar-
iiber hinaus dienen diese Gespriache auch der Beweisfithrung des individualisierten Unterrichts
(vgl. Bonanati 2017). Beratungsgesprache haben im Gegensatz zu den anderen Typen eine an-
dere Zielsetzung. Diese entbindet die Beteiligten jedoch nicht von der Besprechung von schu-
lischen Leistungen, dem Arbeits- und Sozialverhalten sowie (potenziellen) Entwicklungen.

Dies wird besonders deutlich in den vorherrschenden Themenkomplexen, die bei allen vier
Gesprachstypen sowohl die retrospektive Betrachtung schulischer Leistungen und Arbeits- und
Sozialverhalten als auch den prospektiven Betrachtungen dieser ausmachen. Unterschiede
kommen hier nur in den Graden der Detailliertheit auf, die gekoppelt sind an die jeweilige
Struktur der Elterngespriche.

Eben diese Struktur der Gespréche ldsst sich schlieBlich in folgendem Schaubild priagnant
zusammenfassen:
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Gesprachsphase (Typische) Gesprachshandlungen
e BegriiBung
e Small Talk

Gesprachsanfange e Scherze

e teilweise Klarung von Identitdt(en), Krankheitsféllen oder
auBercurricularen Aktivititen (z. B. Klassenfahrten)*®

1. Themenkomplex 2. Themenkomplex
e retrospektive Betrachtung e prospektive Betrachtung
schulischer Leistungen so- schulischer Leistungen
wie des Arbeits- und sowie des Arbeits- und
Kernphase e Sozialverhaltens (Evalua- Sozialverhaltens (Bera-
tion) tung, Anweisung)
e teilweise Kldrungen von
Schulempfehlungen o. A.
e Danksagungen
e Small Talk
Gesprachsbeendigun- e Scherze
gen e Griile und Wiinsche

e teilweise Ausdruck von Hoffnungen

e Verabschiedungen

Tabelle 2: Schematische Struktur der schulischen Elterngesprache im Korpus

Auf Grundlage dieser Gemeinsamkeiten der unterschiedlichen Typen von schulischen El-
terngesprachen konnten nun mithilfe der Erkenntnisse aus der bisherigen Forschung zu schuli-
schen Elterngesprachen und Gespriachen dhnlichen Typs (z. B. Klassen-/Notenkonferenzen)
(vgl. Kapitel 2.1) zwei grundlegende Aktivitdten der schulischen Elterngespréiche, die im Sinne
der von Heller und Morek (2012, 2015) theoretisch konzipierten Bildungssprache als bildungs-
sprachliche Praktiken zu sehen sind, ausgemacht werden:

Zum einen ist das die retrospektive Betrachtung der schulischen Leistungen sowie des Ar-
beits- und Sozialverhaltens des Schiilers bzw. der Schiilerin. Diese grundlegende Aktivitit um-
fasst v. a. Bewertungen und Beurteilungen, Informationen iiber vorher getétigte Bewertungen
sowie Beschreibungen, (Beleg-)Erzdhlungen und Erklérungen. Als Teil des schulischen kom-
munikativen Haushalts stellt diese Betrachtung als Evaluation Anforderungen in Form von spe-
zifischer Kontextualisierungskompetenzen, Vertextungskompetenzen und Markierungskompe-
tenzen eine satz- bzw. turniibergreifende Diskurseinheit dar, die im Folgenden Kapitel folglich
mithilfe des Analyseinstruments GLOBE rekonstruiert (vgl. auch Kapitel 3.2).

48 Teilweise kommt es in manchen Gespriachen zur Klérung der Aufnahmesituation, was zum einem mit der

Aufnahmesituation selbst zusammenhéingt. Zum anderen aber auch hédufig dadurch bedingt ist, dass die
Lehrkrifte die Aufnahmen selbst vollzogen haben und kein/e Linguist/in teilnehmend beobachtend anwe-
send war.

61



Rohrs: Elterngespréache in der Schule

Zum anderen findet sich in allen Gesprachen eine Form der prospektiven Betrachtung eben
dieser vorher retrospektiv betrachteten und evaluierten schulischen Leistungen und Verhaltens-
weisen der Schiiler/innen wieder. Diese nehmen 1. d. R. die Form von Beratungen oder Anwei-
sungen an. Als solche werden sie dementsprechend auch in Kapitel 6 analysiert. Auch wenn
sowohl Beratungen als auch Anweisungen Teil des kommunikativen Haushalts deutscher Schu-
len sind, stellen die Beratungen dabei aufgrund ihrer Sequenzialitét eine satz- bzw. turniiber-
greifende Diskurseinheit dar, die wie die Evaluationen in Kapitel 5 mithilfe des Analyseinstru-
ments GLOBE untersucht werden (Kapitel 6.1). Die Anweisungen dagegen verlaufen oft als
Paarsequenzen und werden daher als ,einfachere konversationelle Muster beschrieben und se-
quenzanalytisch analysiert (Kapitel 6.2).

Aufbauend auf die so herausgearbeiteten retro- bzw. prospektiven Diskurspraktiken bzw.
dem konversationelle Muster der Anweisungen in den schulischen Elterngesprachen wird dann
in einem letzten Schritt die Teilhabe der unterschiedlichen Eltern und ihre Bedingungen an eben
dieser Teilhabe mithilfe des Konzepts der kulturellen Passung (vgl. Bourdieu/Passeron 1990)
genauer untersucht (Kapitel 7).

62



Rohrs: Elterngespréache in der Schule

5. Evaluation in schulischen Elterngesprachen

Im folgenden Kapitel wird zunichst die Bedeutung von Bewertungen im schulischen Kon-
text — auch anhand einschlédgiger Forschung dazu — herausgestellt. Darauf folgt eine Begriffs-
bestimmung, die v. a. die Begriffe Bewertung und Evaluation operationalisiert und somit einen
theoretischen Rahmen fiir die dann folgende Analyse der Kontextualisierungen und Interakti-
onsmuster der Bewertungen — also der bildungssprachlichen Praktik Bewerten — in schulischen
Elterngespriachen liefert. Diese erfolgt mithilfe des Analyseinstruments GLOBE (vgl. Kapitel
3.2), das durch eine eingebettete Rahmenanalyse (Goffman 1980) ergidnzt wird. Auf der Re-
konstruktion der Diskurseinheit Bewertung aufbauend wird dann der Frage nachgegangen, was
damit eigentlich genau ,gemacht® wird. Dazu wird die Ordnungsleistung solcher Bewertungen
in der Schule fokussiert.

Die Bewertung der Schiiler/innen ist ein integraler Bestandteil der Schule (vgl. NVO) und
als solcher auch immer wieder Objekt der Forschung (vgl. u. a. Zaborowski/Meier/Breidenstein
2011, Breidenstein 2012, Kalthoff 1996, Kalthoff/Dittrich 2016, Kalthoff 2017). Diese For-
schung zu schulischen Bewertungen ldsst sich grob in drei Bereiche aufteilen:

e Erstens den Bereich, der sich mit dem diagnostischen Wert — also der Objektivitéit und
Validitdt — der Bewertung als Instrument der Leistungsmessung und damit auch der
Selektions- bzw. Allokationsfunktion von Bewertungen beschiftigt (vgl. Ingenkamp
1977). Die Ergebnisse hierzu sind seit Beginn der Forschung recht stabil und besagen,
dass Schulnoten innerhalb einer kleinen, unmittelbaren Bezugsgruppe wie einer Klasse
realistisch die Leistungsunterschiede abzubilden vermdgen, dies aber iiber Klassen,
Schulen oder gar Schulformen hinweg nicht funktioniere (vgl. Breidenstein 2012: 12).

e Der zweite Bereich ist im Gegensatz zu dieser Forschung der, der der pddagogischen
Funktion von Schulnoten zuzurechnen ist. Hier wird hauptséchlich nach der Wirkung
von Schulnoten auf die einzelnen Schiiler/innen oder Gruppen von Schiiler/innen ge-
fragt. Die Schulklasse oder vergleichbare kleine(re) Gruppen (z. B. Lerngruppen) sind
auch hier die mafgebende BezugsgroBe fiir Schiiler/innen und, wie sie sich selbst sehen
und wahrnehmen (vgl. Breidenstein 2012: 12f.).

e Neben diesen beiden groBlen Forschungslinien, die schon eine gewisse Tradition auf-
weisen, gibt es neuere, v. a. soziologische Forschung, die sich dem Prozess, der Bewer-
tung im Vollzug widmet, und versucht herauszufinden, wie Bewertungen ermittelt und
kommuniziert werden (vgl. Zaborowski/Meier/Breidenstein 2011, Berenst/Mazeland
2008, Breidenstein 2012, Kalthoff 1996, Kalthoff/Dittrich 2016, Kalthoff 2017, Maze-
land/Berenst 2008, Verkuyten 2000). Diese qualitativen Studien haben sich hauptsich-
lich dem Bewerten und Beurteilen im Unterricht, in Zeugnisnotenbesprechungen und
Klassenkonferenzen sowie dem Beurteilen von schriftlichen Arbeiten am Arbeitsplatz
gewidmet. In ihnen werden zwei Erkenntnisse sehr deutlich: Zum einen geschieht ein
GrofBteil der schulischen Bewertung iiber (soziale) Kategorisierungen (vgl. Sacks 1992,
Hirschauer 2014). Zum anderen sorgt der Prozess dafiir, dass die Rolle der Lehrkréfte
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in eben diesem Prozess marginalisiert und die Hauptverantwortung den Schiiler/innen
zugeschrieben wird.

Als integraler Bestandteil der Schule spielen Bewertungen und Beurteilungen auch in den
schulischen Elterngespriachen eine herausragende Rolle (vgl. Bonanati 2017, Kotthoff 2012,
Mundwiler 2017, Pillet-Shore 2003, 2012, 2016, Wegner 2016). Sie bilden mageblich den
Teil der retrospektiven Betrachtung der schulischen Leistungs- und Verhaltensentwicklung der
Schiiler/innen. In allen Elterngespréichstypen sind sie der zentrale Punkt, der 1) als erstes inhalt-
lich behandelt wird und ii) auf den sich alle weiteren Inhalte (z. B. Férdermallnahmen) bezie-
hen. Tatsdchlich kann das Elterngesprdch auch so verstanden werden, dass es hauptsichlich
dazu da ist, die Eltern iiber die Leistung ihrer Kinder zu informieren und dabei die Bewertungen
und die darauf aufbauenden FordermaBnahmen vor den Eltern zu rechtfertigen.*’ Die Lehr-
krifte liefern damit — oft* vorauseilend — Begriindungen fiir eine ihrer zentralen, den schuli-
schen Elterngespriachen aber ausgelagerten Tatigkeiten (sprich Bewertungen); d. h., sie zeigen
sich fiir ihre Bewertungshandlungen accountable (vgl. Antaki 1994, Birkner et al. 2020).%!

Die Elterngespriche stellen also einen Sonderfall der schulischen Bewertung dar, denn sie
sind der eigentlichen Bewertung und Beurteilung nachgelagert und somit als nachtriagliche
Kommunikation {iber die erfolgte schulische Bewertung zu sehen. Nichtsdestotrotz werden —
wie auch schon Studien wie die von Wegner (2016) zeigen — Bewertungen in den Elterngespra-
chen nicht einfach tibermittelt, sondern es wird in den Gespréachen selbst auch bewertet. Daraus
lasst sich schlieBen, dass die Bewertungen in den Elterngespréichen einen gewissen, nicht all-
taglichen Komplexititsgrad aufweisen, der sich in den Interaktionsmustern niederschlagen
diirfte und den es im Folgenden genau aufzuzeigen gilt.

Um diesem Komplexititsgrad in der Analyse gerecht zu werden, wird zunichst eine Be-
griffsbestimmung vorgenommen, die von den Begriffen Bewertung und Beurteilung ausgeht,
letztendlich jedoch den Begriff der Evaluation fiir 1ingere Bewertungssequenzen einfiihrt. In-
dem solch eine Diskurseinheit begrifflich von Bewertungen (und Beurteilungen) abgegrenzt
wird, wird sowohl dem Komplexititsgrad von Bewertungen in schulischen Elterngesprachen
als auch der expliziten Analyse einer Diskurseinheit mithilfe von GLOBE Rechnung getragen.

® Vergleiche hierzu beispielhaft auch die Elternbeirats- und Notenbildungsverordnung Baden-Wiirttembergs

(EltBeirV §3, NVO I und §4).

Die in der vorliegenden Arbeit bzw. Analyse getdtigten Hinweise auf Haufigkeiten, Anzahl oder dhnlichen
Quantifizierungen sind der in der Gespréichsanalyse gidngigen informellen Quantifizierung zu zurechnen,
mit der eine ungefahre erfahrungsbasierte Angabe zu Vorkommenshaufigkeiten benannt wird anstatt einer
formalen quantitativen Auswertung (vgl. Mundwiler et al. 2019: 325).

accountability ist ein zentrales Konzept der (ethnomethodologischen) Konversationsanalyse, das im Deut-
schen hiufig mit begriinden, rechtfertigen, Rechenschaft ablegen oder verantworten iibersetzt wird (Birk-
ner et al. 2020: 13). Es beinhaltet (urspriinglich) zwei unterschiedliche Bedeutungskomponenten: Zum ei-
nen werden damit die Verfahren bezeichnet, mit denen Interaktionsbeteiligte Intersubjektivitét herstellen —
also ihren Alltag erzeugen und herstellen (ebd.). Zum anderen wird es benutzt, um Begriindungen (ac-
counts) zu bezeichnen, die geliefert werden, sobald etwas vom Erwartbaren, Typischen oder moralisch
Vertretbaren abweicht bzw. abzuweichen droht (ebd.: 14). Hier wird in der Literatur hdufig von accounts
gesprochen (vgl. z. B. Heritage 1988). Die letzte Bedeutungsverwendung scheint hierbei die zu sein, die
sich in der Forschung durchsetzt bzw. durchgesetzt hat.
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Begriffsbestimmung

Gemeinhin spricht man im Kontext der Schule von Bewertungen bzw. Beurteilungen, wenn
die Lehrkréfte aufgrund ihres Mandats Schiiler/innen benoten. Diese schulischen Bewertungen
sind jedoch sehr unterschiedlich. Sie reichen von Notizen zum Arbeits- und Sozialverhalten im
Unterricht oder auch Eindriicken, die Lehrkrifte im Unterricht von Schiiler/innen gewinnen,
bis zu Schulnoten bzw. Zensuren, die z. B. fiir Klassenarbeiten von den Lehrkréiften vergeben
werden; also von Symbolen (z. B. +, ~, —) und Bemerkungen bis zu den vorgeschriebenen Noten
oder Zensuren in deutschen Schulen (sehr gut bis ungeniigend, vgl. NVO §5), die wiederum
auch in Ziffern und fiir Tests 0. A. in Dezimalnoten (1,3) oder mit Tendenzen (1, -, |) oder wie
in der gymnasialen Oberstufe in Punkten (von 0 bis 15) wiedergegeben werden konnen. Die
Schule hat hier ihre eigene Semiotik der Bewertungszeichen entwickelt, die auf unterschiedli-
che Weise ganz unterschiedliche Erzeugnisse der Schiiler/innen bewerten bzw. beurteilen. Im
Rahmen dieser Arbeit werden diese nicht weiterverfolgt werden konnen und flieen nur punk-
tuell, wenn sie von Bedeutung sind, in die Analyse mit ein.

Die Schulen selbst und im Besonderen die ihnen vorstehenden und fiir sie verantwortlichen
Institutionen (Kultusministerien, Schulaufsichtsbehdrden) sprechen in ihren offiziellen Texten
(z. B. Verordnungen) auch von Bewertungen und Beurteilungen, meist jedoch in Verbindung
mit Leistung(en) (vgl. NVO). Es geht hier also um Leistungsbewertungen bzw. -beurteilungen.
Dariiber hinaus ist oft auch von der Leistungserhebung und -beurteilung die Rede (vgl. ebd.).
Eine genaue Definition oder sogar Trennung der Begriffe Erhebung, Bewertung und Beurtei-
lung liefern die offiziellen Dokumente aber nicht. Deutlich wird allerdings auch hier schon die
marginalisierte Rolle der Lehrkrifte im Prozess der schulischen Leistungsermittlung. Sie sind
schlicht diejenigen, die die Leistungen der Schiiler/innen einfach nur erheben, bewerten — sprich
,objektiv messen‘. Dass es bei der Leistungsermittlung allerdings um Interaktionen geht, in
denen die Leistungen (auch) konstruiert werden (vgl. Kalthoff 2017), wird hier ausgeblendet.

Auch in den einschldgigen Worterbiichern werden die Begriffe Bewertung und Beurteilung
synonym verwandt und erkléren sich teilweise gegenseitig. So wird das Verb bewerten als et-
was ,,dem [Geld]wert, der Qualitdt, Wichtigkeit nach [ein]schétzen, beurteilen [Hervorhebung
d. Verf.] (Duden online)*? beschrieben und das Verb beurteilen als ,iiber jemanden, etwas ein
Urteil abgeben* (Duden online). Urteil wiederum wird u. a. mit Beurteilung erklért, die wiede-
rum als ,,Einschitzung® (Duden online) zu verstehen ist.

Es wird deutlich, dass sowohl Worterbiicher als auch offizielle Texte keine Hilfe bei der
Bestimmung des Begriffs sind. Ebenso verhélt es sich mit den meisten wissenschaftlichen Bei-
trigen zu dem Komplex der schulischen Bewertung.>® So spricht z. B. Kalthoff (2017) zwar

52 Die hier getitigten Angaben zum Duden beziehen sich auf die Onlinequelle www.duden.de. Aufgrund der

freien und allgemeinen Zugénglichkeit und der dort einfachen Suchfunktion verzichte ich im Folgenden
und im Literaturverzeichnis auf genauere Angaben mit der dazugehorigen URL.

Die neuere Soziologie des Wertens und Bewertens (vgl. u. a. Nicolae et al. 2019, Lamont 2012), die u. a.
auch die schulische Leistungsbewertung im Blick hat, unterscheidet auf rein analytischer Ebene ,,Praktiken
des Wertens* — sprich Verfahren der Wertzuschreibung (valuation) — und ,,Praktiken des Bewertens* —
sprich Formen der Beurteilung bzw. Legitimierung von Wertigkeit (vgl. Nicolae et al. 2019: 9). Da eine
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von der ,,Humanevaluation der Schule®, fiigt aber gleichzeitig in einer Fulnote an, dass er die
Begriffe Evaluation, Bewertung und Beurteilung synonym verwendet (ebd.: 259). Nur Wegner
(2016) nimmt eine genauere Begriffsbestimmung vor. Er definiert Beurteilungen allerdings ge-
trennt von Bewertungen als solche, die auf ,,eigens dafiir vorgesehene[n], institutionell festge-
legte[n] Kategorien“ (ebd.: 156) basieren, d.h. auf Noten, Punkte 0. A. Von Bewertungen
spricht er, wenn einer Person ein Wert zugeordnet wird, ohne dass dabei auf institutionell vor-
gesehene Kategorien zuriickgegriffen wird (ebd.). Er trennt die beiden Begriffe also nach den
Malstében, die einer Bewertung bzw. Beurteilung zugrunde liegen. Allerdings sorgt der schu-
lische Deutungsrahmen auch dafiir, dass Bewertungen den Schiiler/innen einen spezifischen
schulischen Wert zuordnen, auch wenn nicht auf institutionell vorgesehene Kategorien zuriick-
gegriffen wird. Bspw. konnen (zugeschriebene) charakterliche Eigenschaften von Schiiler/in-
nen ihnen einen Wert in Bezug auf ihr Arbeitsverhalten zuordnen, der sich dann auch in Beur-
teilungen niederschlagen kann (wenn z. B. Anstrengungen oder Schiichternheit in die Beurtei-
lung miindlicher Noten von der Lehrerin mit einberechnet werden).

Entscheidend fiir die Bewertungen bzw. Beurteilungen in der Schule — und damit fiir diese
Analyse — scheinen mir daher eher die unterschiedlichen interaktionalen Ebenen einer Bewer-
tung zu sein. Eine analytische Trennung auf Grundlage der Bewertungsgrundlagen und damit
einhergehend Art der Bewertung (z. B. institutionell) sind also nur bedingt nutzbar fiir eine
Analyse, die den Prozess — sprich den interaktional und sequenziell ablaufenden Vollzug von
Bewertungen — fokussiert; sofern diese Merkmale sich nicht auch im Vollzug der Bewertung
zeigen. So konnen Schiiler/innen auf der Handlungsebene in einfachen Sitzen/turns mithilfe
von Prosodie oder bestimmten wertenden Adjektiven in einer Aussage bewertet oder beurteilt
werden. Auf einer hoher gelegenen Ebene konnen wiederum (einzelne) Einschédtzungen, Be-
wertungen u. w. abgewogen und in Bezug zueinander gesetzt werden, es kann iiber schulische
Noten oder Verhaltensweisen informiert werden, die dann wiederum im Gesprich auf der Me-
taecbene bewertet werden. Diese hoher gelegene Ebene stellt Interaktionspartner/innen interak-
tional vor andere Probleme, denn ein Abwiigen, Aufeinander-Beziehen o. A. erfordert entspre-
chend der Konzeption bildungssprachlicher Praktiken (vgl. Kapitel 2.2) andere Kontextualisie-
rungs-, Vertextungs- und Markierungskompetenzen als Bewertungen auf der Handlungsebene,
die einer Konzeption als Paarsequenz entsprechend eine konditionelle Relevanz herstellen, die
in Form von gleich- oder gegenlaufenden Zweitbewertungen bedient werden (sollen) (vgl.
Auer/Uhmann 1982). Qualitativ unterscheidet sich eine solche bildungssprachliche Praktik Be-
werten von Bewertungen und ihren Erweiterungen dadurch, dass z. B. nicht ,nur‘ eine Bewer-
tung (argumentativ) verhandelt wird, sondern Bewertungen einer Sache (argumentativ) in einen
Zusammenhang gebracht werden und als Aspekte einer iibergeordneten Bewertung besprochen
werden. Daher grenze ich die Diskurspraktik von der Paarsequenz terminologisch ab und nenne
sie im Folgenden Evaluation; sie ist damit der bildungssprachlichen Praktik bzw. Diskursein-

rein analytische Unterscheidung dieser beiden Aspekte oder Dimensionen einer schulischen Bewertung
schwierig durchzuhalten und der potenzielle Erkenntnisgewinn aus dieser Unterscheidung gering erscheint,
wird dieser analytische Ansatz nicht in die Arbeit integriert. Nichtsdestotrotz werden immer dann, wenn es
fiir die Analyse von Bedeutung ist, beide Dimensionen (Werten und Bewerten) in diese mit einflieBen.
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heit Bewertung gleichzusetzen. Die Ubergiinge dieser konzeptuellen und analytischen Tren-
nung sind zwischen den einzelnen Bewertungshandlungen — insbesondere, wenn sie Erweite-
rungen erfahren — und der Bewertung als Diskurseinheit nicht immer trennscharf. Gleichzeitig
sprechen fiir eine solche analytische und begriffliche Trennung weitere Griinde:

e Der Begrift Evaluation fasst m. E. aufgrund seiner allgemeinen Bedeutung als ,,sach-
und fachgerechte Bewertung® (Duden online) den professionellen und formellen Cha-
rakter der schulischen Bewertung besser.

e Er wird dariiber hinaus auch der Bedeutung dahingehend gerecht, dass schulische Be-
wertungen immer auch eine Aggregation von Einzelbewertungen sind, die in Bezug
zueinanderstehen stehen und letztendlich in einer (einzigen) Note kulminieren.

e Er wird neben den beiden Bedeutungsaspekten schlielich auch dem komplexeren in-
teraktionalen Muster gerecht, das schulische Bewertungen z. B. in Elterngespriachen ha-
ben — eben, weil sie auf vielen Einzelbewertungen basieren und mdégliche weitere As-
pekte versuchen zu beriicksichtigen.>*

Fiir eine begrifflich scharfe Trennung spricht auflerdem der Untersuchungsgegenstand
selbst: In den schulischen Elterngesprachen werden keine schulischen Leistungen ermittelt, wie
dies im Unterricht, bei Tests oder Klausuren der Fall ist. Es werden i. d. R. vorher ermittelte
und bewertete Leistungen ,nur’ kommuniziert, und zwar an in diesem Prozess unbeteiligte
Dritte (die Eltern). Gerade in dieser Kommunikation der schulischen Leistung bzw. Leistungs-
bewertung werden die verschiedenen Aspekte einer Evaluation deutlich. Denn eine (vorldufige)
Schulnote setzt sich immer aus vielen mdglichen einzelnen Bewertungen, Eindriicken und Ein-
schitzungen zusammen (vgl. Kalthoff 1996, 2017). So werden in den Elterngesprichen z. B.
Noten durch Aufzeichnungen, Eindriicke, Einschdtzungen und einzelnen Bewertungen erklart
und erldutert. Dabei kommt es auch immer wieder zu konversationellen Metabewertungen, die
die schulischen Leistungen einordnen, gutheiflen u. v. m.

Kotthoff (2012: 294) weist in ihrer Untersuchung dariiber hinaus auf einen ,,Einschdtzungs-
rahmen* hin, unter dem in den Elterngesprachen quasi alle Aktivitdten —u. a. auch Erzdhlungen
— fallen. Dieser Rahmen kann nach der Satz- bzw. turn-Ebene (Bewertungen) und der Ebene
der Diskurseinheiten (Evaluation) als dritte Bewertungsebene in den Elterngespréchen verstan-
den werden. Sie gilt es sowohl in der Analyse als auch begrifflich und konzeptionell zu beach-
ten. Denn dieser Bewertungsrahmen stellt sich i. d. R. spitestens zu Beginn der Kernphase der
schulischen Elterngespriche bzw. im Ubergang zur Kernphase ein. Durch ihn wissen die Be-
teiligten, dass sie mit der Lehrerin als Eltern im Elterngesprach (mit spezifischen Aktivitdten
wie z. B. Bewertungen) iiber ihr Kind und seine schulischen Leistungen sprechen — d. h., sie
wissen, wenn sie mit dem Rahmen vertraut sind, wo sie sich kommunikativ befinden und was
von ihnen in der Interaktion gefordert wird (vgl. auch Auer 2013: 176). Der Bewertungsrahmen

54 Ein weiterer Vorteil einer solchen begrifflichen Trennung von Bewertungen und Evaluationen ist, dass zum

einen die einzelnen Beziehungen zwischen Bewertungen und Evaluation besser in den Blick genommen
werden konnen und dass zum anderen durch die begriffliche Trennschérfe auch eine analytische Schérfe
mdglich gemacht wird.
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ist zum einen durch die umgebende Umwelt — d. h. die Schule, ihr Gebédude, Klassen- oder
Besprechungszimmer o. A. — und die jeweiligen Vorerfahrungen und (daran ankniipfende) Er-
wartungen geprigt. Zum anderen wird er durch den Ubergang vom Gesprichsanfang in die
Kernphase des Gesprichs interaktiv gestaltet — d. h. gesetzt, verhandelt o. 4. Diese interaktive
Herstellungsleistung des Rahmens ist dabei i. d. R. der erste Schritt in die Diskurspraktik Eva-
luieren, da durch ihn der ,Ton‘ fiir die im Rahmen folgenden Aktivititen gesetzt werden. Der
Bewertungsrahmen stellt somit einen Teil der Diskurspraktik dar, der in dessen Rahmen zu
analysieren ist.

Im Folgenden werden nun an die begriffliche Scharfung ankniipfend Evaluationen in den
schulischen Elterngesprachen entlang der verschiedenen evaluativen bzw. bewertenden Ebenen
im Gesprach (Rahmen, Diskurseinheit, Satz bzw. furn) und ihre unterschiedliche Reichweite
genauer untersucht.

5.1 Diskurspraktik Evaluieren

Diskurspraktiken — wie z. B. Evaluieren — vollziehen sich nicht einfach so, sondern miissen
vorbereitet werden (vgl. Heller 2012, Morek 2012, Quasthoff/Heller/Morek 2017). Dafiir muss
jedoch zunichst ein interaktionales Problem vorliegen, das dann im Folgenden von der jewei-
ligen Diskurspraktik gelost werden kann bzw. wird. Evaluationen geben Antworten darauf, wie
ein Objekt (sei es ein Gegenstand (z. B. technisches Gerit) oder etwas Abstrakteres wie ein
Seminar oder eine kiinstlerische Darbietung) hinsichtlich eines oder mehrerer seiner Aspekte
oder auch ganzheitlich und in Bezug auf seine Bedeutung fiir einen bestimmten (gesellschaft-
t.>° Sie sind in
diesem Sinne nicht nur linguistisch, sondern auch kognitiv komplex. Dariiber hinaus geben sie

lichen) Kontext einzuordnen, einzuschétzen, zu bewerten und zu beurteilen is

immer eine bestimmte Perspektive oder einen Standpunkt der Person wieder, die eine solche
Evaluation durchfiihrt. Dies hat interaktional — und in einem weiteren Sinne auch sozial — Kon-
sequenzen. Denn anders als bei Erkldrungen z. B., die im Erfolgsfall Verstindnis und Zuwachs
von Wissen nach sich ziehen und ansonsten expandiert werden miissen, bis ein Verstindnis
signalisiert wurde, ist es bei Evaluationen notwendig, dass man sich als Horer/in dazu positio-
niert —i. d. R. ist ein Konsens priferiert.> Damit stellen sie hiaufig den Ausgangspunkt fiir eine
weitere Diskurspraktik, z. B. die Argumentation, dar — die natiirlich sowohl im Dissens als auch
im Konsens verlaufen kann (vgl. Kotthoff 2015, Heller 2012).

In den schulischen Elterngesprachen kommt es immer wieder zu lingeren Sequenzen, in
denen meist die Lehrer/innen die Leistungen und das Verhalten des/der Schiiler/in dezidiert
unter verschiedenen Gesichtspunkten besprechen — das kann sowohl mehrere Aspekte der Leis-
tungen und/oder des Verhaltens wie auch nur einzelne Aspekte betreffen sowie verschiedene
Ebenen solcher Aspekte. In Anlehnung an das Analyseinstrument GLOBE von Quasthoff und

5 Die Diskurspraktik Evaluieren kann damit als eine rekonstruktive Gattung gesehen werden (vgl. Bergmann

1987).
Zur allgemeinen Préferenz fiir Zustimmung siehe z. B. Auer/Uhmann (1982) fiir den deutschsprachigen
oder Pomerantz (1984) fiir den englischsprachigen Raum.
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Hausendorf (1996) sowie Quasthoff, Heller und Morek (2017) und ihren Arbeiten zum Erzih-
len (vgl. Quasthoff/Hausendorf 1996), Erkldren (Morek 2012) und Argumentieren (Heller
2012) als satz- bzw. turn-iibergreifende Diskurspraktik verstehe ich Evaluieren — auf dieser
Ebene des Gesprichs — auch als eine solche Diskurspraktik (vgl. auch Kapitel 3.2). Die Diskur-
spraktik Evaluieren beinhaltet analog zu den anderen bisher rekonstruierten Praktiken ebenfalls
fiinf gesprichsstrukturelle (Teil-)Aufgaben (Jobs), die von dem/der oder den Beteiligten bear-
beitet werden miissen:

e Herstellen von Relevanz

e Bestimmen eines Evaluationsobjekts
e Kernaufgabe Evaluieren

e Abschlieflen

e Transition

Damit weicht die Modellierung der Diskurspraktik Evaluieren von einem Grofteil der bis-
herigen gespriachs-/konversationsanalytischen Arbeiten zu Bewertungen ab. Diese beschéftigen
sich hauptsédchlich mit Bewertungen als Paarsequenzen und ihrer Priferenzordnung und stellen
somit sequenziell zweigliederige Modellierungen von Bewertungen dar (vgl. u.a. Good-
win/Goodwin 1987, Pomerantz 1984, Auer/Uhmann 1982, Heritage 2002, Heritage/Raymond
2005). Eine Ausnahme stellt hier die Arbeit von Hrncal (2018, 2020) dar, die Bewertungen in
Pausengespriachen im Theater untersucht und sowohl Einstiege in als auch Ausstiege aus Be-
wertungsinteraktionen untersucht. Sie konnte dabei feststellen, dass sowohl durch direkte erste
Bewertungen in die Bewertungen eingestiegen wird als auch durch Bewertungen elizitierende
Fragen. Die Kernverldufe der Bewertungen erfolgen konsensuell wie dissensuell unterschied-
lich. Beendet werden die Aktivitdten durch Herstellung eines Konsenses sowie eines Themen-
wechsels — oder das Lauten des Pausenendes. Eine solche herausgearbeitete dreigliedrige Struk-
tur kommt der hier im Folgenden rekonstruierten Diskurspraktik zwar nahe, bildet jedoch nicht
die Spezifitit der Evaluationen in den Elterngespriachen addquat ab. Denn in diesen ist es nicht
nur notwendig, in eine Bewertung einzusteigen, sondern diese vorher auch noch fiir die jewei-
lige Situation im Elterngesprich relevant zu setzen. Bevor dann die Bewertung in der Kernauf-
gabe erfolgen kann, muss zudem erst noch ein Evaluationsobjekt (schulische Leistungen in
Tests, Klassenarbeiten, Arbeitsverhalten im Unterricht o. A.) bestimmt werden. Nachdem dann
die Evaluation vollzogen wurde erfolgt ein Ausstieg, bei dem zunéchst die Evaluation abge-
schlossen werden muss, um dann in der Transition in eine andere Aktivitét iiberzugehen.

Diese fiinf Aufgaben der Evaluation in den Elterngesprachen werden mithilfe verschiedener
pragmatischer Mittel (z. B. Bewertung, Belegerzdhlung) ausgefiihrt, die wiederum unterschied-
liche (sprachliche oder nonverbale) Formen (z. B. eine bestimmte Intonation, Syntax oder Dei-
xis) haben konnen. Auf der Ebene der pragmatischen Mittel kann nun auch gesehen werden,
welche/r der Beteiligten welchen Anteil an der Erfiillung der Gespréchs(teil)aufgaben (Jobs)
und damit auch der Diskurspraktik hat (vgl. Kapitel 7). Damit einhergehend werden auch spe-
zifische Gesprichsrollen und Mechanismen der Sprecherwechsel — d. h. eine interaktive Struk-
tur — deutlich.
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5.1.1 Interaktive Struktur

Die Diskurspraktik Evaluieren ist in dieser Arbeit in einem spezifischen Kontext eingebun-
den und kann deswegen nicht frei von diesem untersucht werden. Diese Kontextsensitivitit
betrifft v. a. die interaktive Struktur der Diskurspraktik.

Da im Kontext der Schule der Lehrkraft die Aufgabe zukommt, ihre Schiiler/innen zu be-
werten und zu beurteilen, kommt ihr im schulischen Elterngespréach ebenfalls die Aufgabe zu,
tiber die Noten der Schiiler/innen zu informieren und sie weitergehend zu evaluieren. Dass die
Lehrkraft also die evaluierende Person ist, kann als Standardrollenverteilung des schulischen
Elterngesprachs gelten. Gemdfl dem unterschiedlichen Partizipationsstatus einer Horerschaft
(vgl. Goffman 1981: 137, Stukenbrock 2013: 253) konnen die Eltern dann i. d. R. als die (kom-
munikativen) Adressatinnen der Evaluation gelten. In manchen Fillen sind die Schiiler/innen
auch selber in den Gesprachen anwesend, was dazu fiihrt, dass sie teilweise ebenfalls (kommu-
nikative) Adressaten sind. Jedoch wechselt die Rolle der Schiiler/innen wiahrend des Elternge-
spriachs — sofern sie anwesend sind — stindig zwischen Gespriachsgegenstand und Gespréchs-
partner/in (vgl. Bonanati 2017: 230). Sie konnen also als Adressat/innen angesprochen werden,
Randpersonen (bystanders) sein und/oder Gespriachsgegenstand. Dies hdngt v. a. damit zusam-
men, dass die Schiiler/innen genau jene Personen sind, die bzw. deren Leistungen und Verhal-
ten evaluiert werden. Thre Rolle ist also vornehmlich eine als Evaluationsobjekt. Neben diesen
Hauptpersonen, die die interaktive Struktur der Diskurspraktik Evaluieren ausmachen, gibt es
auch immer wieder weitere Kommunikationsteilnehmer/innen (z. B. Sozialarbeiter/innen oder
Geschwister), die jedoch kaum einen Einfluss auf diese grundlegende interaktive Struktur ha-
ben. Diese interaktive Standardstruktur kann natiirlich dennoch verdndert werden, so dass zeit-
weise die Eltern die Evaluation oder Teile davon vornehmen und die Lehrkréfte zu Adressatin-
nen werden (vgl. hierzu auch Kapitel 7).

Die Jobs der Diskurspraktik Evaluieren, die von den Beteiligten innerhalb der interaktiven
Struktur bearbeitet werden miissen, sind nun sehr dhnlich zu denen, die schon fiir andere Dis-
kurspraktiken wie Erzéhlen, Erkldren oder Argumentieren beschrieben wurden (vgl. Quast-
hoff/Heller/Morek 2017: 90). Erst muss eine Relevanz fiir eine Evaluation hergestellt werden.
Diese Relevanz ist in schulischen Elterngespriachen i. d. R. schon durch den Evaluationsrahmen
bzw. die Evaluationsrahmung des Gespréichstyps (vgl. Kapitel 5.1.2) gegeben. Darauthin muss
ein Evaluationsobjekt bestimmt werden. Auch wenn eigentlich bekannt ist, iiber was genau in
den Elterngesprichen gesprochen werden soll, muss das Evaluationsobjekt zumindest noch ein-
mal aktualisiert werden oder ein bestimmter Aspekt herausgegriffen werden. Dann folgt die
Kernaufgabe Evaluieren — meistens aufgrund der interaktiven Standardstruktur im Aufgaben-
bereich der Lehrkraft liegend. Die Evaluation besteht aus pragmatischen Mitteln wie z. B. der
Bewertung und Beurteilung. AnschlieBend muss die Kernaufgabe abgeschlossen und in eine
andere Gesprichssequenz oder -phase iibergeleitet werden. Trotz der interaktiven Stan-
dardstruktur, nach der die Lehrkraft i. d. R. die Evaluation vollziehende Person ist, gibt es auch
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hier verschiedene Arten der Ko-Konstruktion der Evaluation durch die Eltern (oder Schiiler/in-
nen) (vgl. Kotthoff 2012, 2014, 2017).%” Diese verschiedenen Ko-Konstruktionen beeinflussen
dementsprechend natiirlich auch die jeweiligen Gesprichsverldufe mitsamt ihrer Sprecher-
wechsel.

Je nachdem, wie grof3 der Aspekt ist (eine Klassenarbeit, Leistungen/Verhalten eines Halb-
jahres oder eines Fachs), der besprochen werden soll, fallt die Diskurspraktik ausfiihrlicher oder
kompakter aus. Ihre Reichweite innerhalb des Gesprichs ist also variabel.

Nachdem die (proto-)typische interaktive Struktur der Diskurspraktik Evaluieren (Lehrkraft
als evaluierende Person, Schiiler/in als Evaluationsobjekt und Eltern als Evluationsadressatin-
nen) vorgestellt wurde, werden im Folgenden nun die Teilaufgaben der Diskurspraktik und die
typischen pragmatischen Mittel und ihre sprachlichen Formen, mit denen sie vollzogen werden
(konnen), genauer vorgestellt.

5.1.2 Herstellen von Relevanz

Da die Elterngespriche von vorneherein als Gespriache gerahmt sind, in denen tiber die Schii-
ler/innen, ihr Verhalten und ihre Leistungen gesprochen wird, sind Evaluationen diesbeziiglich
schon relevant gesetzt. Die Herstellung von Relevanz ist hier also zum Teil dem Gespréch vor-
gelagert — und auf politischer Ebene in Form der Gesetzgebung konstituiert (vgl. EltBeirV §3).
In die Gespriche selber findet diese Relevanzherstellung dann durch den jeweiligen Rahmen
der Gespriche Einzug.

Goffman hat mit seiner ,,Rahmen-Analyse® (1980) eine zentrale Theorie zur Organisation
von (Alltags-)Erfahrungen und Interaktion vorgelegt (vgl. Knoblauch 1994, 2011, Willems
1997). Er versteht unter Rahmen eine Definition von Situationen, die wir aufgrund von Anteil-
nahme an diesen und gewissen Organisationsprinzipien aufstellen und die uns helfen, diese
Situationen als sinnvoll zu erkennen und in ihnen angemessen zu handeln (Goffman 1980: 19).
Er unterscheidet dabei zwischen primédren Rahmen und sekundéren — also Modulationen (Té&u-
schung, Spiel, Probe) solch primirer Rahmen. Primire Rahmen unterteilt er dabei in zwei un-
terschiedliche Klassen: natiirliche und soziale.

Natiirliche Rahmen definiert er als solche, die auf natiirliche Ursachen zuriickzufiihren sind
und keinen Willen o. A. eines Handelnden erkennen lassen (Goffman 1980: 31f.). Als Beispiel
nennt er hier Witterungsbedingungen. Soziale Rahmen sind dagegen solche, die eine solche
Beeinflussung durch einen Handelnden erkennen lassen (ebd.: 32). Das wire z. B. ein Wetter-
bericht {iber die Witterungsbedingungen. Diese primdren Rahmen konnen nun moduliert wer-
den, d. h. ihr Sinn transformiert werden. Als Beispiel dient ihm hier der Kampf von Ottern in
einem Zoo, die diesen nur spielen (ebd.: 52) —d. h., sie haben den primédren Rahmen des Kamp-
fes moduliert in einen des Spiels. Goffman unterscheidet dabei fiinf Arten von Modulationen:

37 Diese Ko-Konstruktionen verweisen auch auf eine ,,Bewertungsliteralitit™ (Nicolae et al. 2019: 14), die

einige Eltern haben und andere (eher) nicht.
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So-Tun-als-ob, Wettkampf, Zeremonie, Sonderausfiihrungen und In-anderen-Zusammenhang-
Stellen (ebd.: 60-91).

Beim So-Tun-als-ob handelt es sich um einen ernsthaften Rahmen, der in einen spielerischen
transformiert wird. Der Wettkampf stellt den Rahmen dar, in dem die Folgen des Handelns mit
normalen Mitteln des Alltags nicht ernst genommen werden. Zeremonien sind offizielle Ver-
anstaltungen, in denen bestimmte Rollen angenommen und erhoben werden. Unter Sonderaus-
fiihrungen versteht Goffman alle Arten von Proben, Ubungen, Demonstrationen u. A. Der Rah-
men des In-anderen-Zusammenhang-Stellens bezieht sich als letztes auf die Motive, die in die-
sem Rahmen anders liegen als vom eigentlichen primaren Rahmen angenommen werden kann.
Da die Rahmen also keineswegs stabil sind, gibt es nun in Goffmans Theorie noch die Veran-
kerung von Rahmen: Dies geschieht mithilfe von rituellen Klammern, Rollen usw., die dafiir
sorgen, dass der Sinn der Rahmen stabil bleibt. Sie sorgen so fiir Voraussagbarkeit und Routine.

In diesem Goffman’schen Sinne stellt das schulische Elterngespriach auch einen priméren
Rahmen dar. Die Schule als Institution und ihre Raumlichkeiten, in denen diese Gespriche
stattfinden, sowie ihr Mobiliar konnen zwar per definitionem nicht als natiirlicher Rahmen ver-
standen werden, jedoch aufgrund ihrer starren Struktur doch als naturalisierter Rahmen. Denn
sowohl die Institution Schule als auch ihre Rédumlichkeiten sind zwar soziokulturell geprigt
und potenziell verdnderbar, allerdings — wie natiirliche Begebenheiten — in ihrer Struktur starr
und statisch und eben nicht ohne Weiteres vom Menschen verinderbar.® Gleichzeitig miissen
wir uns in eben diese Umwelt begeben und uns ihr anpassen, wollen wir in ihr zu einem be-
stimmten Zweck oder Ziel agieren.

Der soziale Rahmen wiederum ist dann der des Sprechens iiber die (schulischen) Leistungen
der Schiiler/innen, wie es von den verschiedenen Kultusministerien vorgegeben (vgl. EltBeirV
§3, NVO I und §4) und den Schulen und Lehrkréften jeweils umgesetzt wird. Als Verankerun-
gen konnen die verfestigten Abldufe der Gespréache (vgl. Kapitel 4.1.3) und stark ausgeprégten
Rollen (als Lehrkraft, Eltern (Mutter und/oder Vater) und Schiiler/in) gelten, die jeweils auch
noch institutionell (in die Familie oder Schule) eingebunden sind. Wie ein solcher Rahmen auf
das Gespriach wirken kann, sehen wir im folgenden Beispiel an dem Umgang der Mutter auf
die Eingangsfrage der Lehrerin:

58 Solch eine Bestimmung naturalisierter Rahmen weist Ahnlichkeiten zu den sog. Phiinomen dritter Art auf

(vgl. Keller 2014). Denn auch die naturalisierten Rahmen stehen zwischen Rahmen als Naturphédnomen
(natiirliche Rahmen) und Kulturphédnomen (soziale Rahmen). Allerdings stellen die hier vorgestellten na-
turalisierten Rahmen wie Gebdude, Stralen, Rad- und Fulwege etc. nicht das Ergebnis zwar gleichformi-
ger, aber doch indiviueller zielfiihrender Handlungen dar, die dann zu nicht-intendierten kausalen Konse-
quenzen fiihrt (z. B. Trampelpfade) (vgl. ebd.: 90), sondern zum GroBteil intendierte und auf ein bestimmtes
Ziel hin gebaute Gegensténde, die allerdings starr und statisch sind wie viele natiirliche Phanomene wie
Landschaften, Witterungsbedingen etc.
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Beispiel 9: Emma, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

035 L: ja; GIBT s von ihnen irgendwas,

036 frau MEYer?=
037 =jetzt bei der EMma?
038 M: EMma isch halt (.) weiterhin mein (--) LUFtikus;

039 L: hm hm;
040 M: EMma bleib bei der sache.=

041 =EMma bleib bei der sache.=
042 =emma BLEIB bei der sache.=
043 =isch mein-

044 L: ja.

045 M: ein gewdhnter SATZ bei emma,

046 L: hm hm;
[..]

142 L: [Ja.

143 (1.0)

144 und gibt s IRgendetwas,

145 was jetzt &hm (.) von ihnen DRINGend noch,

146 was wir beSPREchen miissen?

147 irgendwas (.) was ihnen unter den NAgeln brennt;

148 was wir nicht ver vergesGESsen sollten, oder?

149 M: es war eigentlich NUR dass ich auch &hm,

150 gibt es WEIterhin die lesescht &h: &hm scht also [zeit?

151 L: [wir ham ne le
leseZEIT,

152 jetzt [in der [KLASse,

153 M: [Ja. [Ja,

Nach der BegriiBung und Kldrung, welches der beiden Kinder zuerst besprochen wird (hier
ausgelassen), da zwei ihrer Kinder in derselben Klasse sind, leitet die Lehrerin in eine Vorphase
der Halbjahresinformation ein (vgl. Kapitel 4.1.3), indem sie die Mutter fragt, ob es von ihrer
Seite aus etwas gebe, das besprochen werden miisse, bevor es zur eigentlichen Haupttétigkeit
(der Evaluation der Schiilerin) kommt (Z. 035ft.). I. d. R. wird bei einer solchen Frage erwartet,
dass zwar schon schulische Belange (der Schiilerin) angesprochen werden, diese jedoch nicht
Teil der Evaluation sind (z. B. Ausfliige oder Lesezeiten) oder nur indirekt mit ihr in Verbin-
dung stehen (z. B. Probleme bei den Hausaufgaben). Dass hier nun die Mutter auf diese Frage
gleich mit einer Kategorisierung antwortet (Z. 038), die ihre Tochter im Wissen schulischer
Relevanzen (Diszipliniertheit und konzentriertes Arbeiten) eher negativ bewertet, verwundert.
Sie hat die Frage offensichtlich gemadfl dem Bewertungsrahmen des schulischen Elternge-
sprachs interpretiert und dementsprechend gehandelt, ndmlich ihre Tochter bewertet. Diese Be-
wertung setzt sie durch die Inszenierung ihrer selbst als mahnende Mutter bei den Hausaufga-
ben durch das Mittel der direkten Redewiedergabe (vgl. Giinthner 2002) fort (Z. 040-045). Im
weiteren Verlauf kommt es nun zu einer ausgedehnten Sequenz, in der die Kompetenzen der
Schiilerin im Fach Mathematik (gemeinsam) evaluiert werden (hier ausgelassen).

73



Rohrs: Elterngespréache in der Schule

Dass nun die anféngliche Frage der Lehrerin (Z. 035ff.) ganz anders, ndmlich im oben ge-
nannten Sinne, gedacht war, l4sst sich nach der Evaluation der mathematischen Kompetenzen
der Schiilerin sehen, als die Lehrerin noch einmal nachfragt, ob es etwas (Dringendes) gebe,
was die Mutter mit der Lehrerin besprechen sollte (Z. 144-148). Wire diese Frage zu Beginn
des Gesprichs erschopfend beantwortet worden, gidbe es fiir die Lehrerin keinen Anlass, sie
noch einmal zu stellen. Und tatséchlich reagiert die Mutter nun angemessen(er): Sie fragt nach
einer Lesezeit in der Klasse, weil sie sich nicht sicher ist, ob es diese noch gibt (Z. 149f.). Dies
verneint nun die Lehrerin (Z. 151f.). Danach beginnt die Kernphase des Gesprichs.

An diesem Beispiel wird deutlich, wie der Rahmen dieses offiziellen Gespréchstyps die Er-
wartungen und Handlungen der Beteiligten (in diesem Fall der Mutter) préagt (vgl. auch Hanks
1987, Pache 2004). Denn aufgrund des primiren Bewertungsrahmens der Halbjahresinforma-
tion ist die Mutter davon ausgegangen, dass eine doch eher unverfangliche Frage nach beson-
deren Ereignissen oder anderen schulischen Belangen als der Bewertung bzw. Evaluation genau
dies von ihr verlange, eine Evaluation ihrer Tochter. Erst im weiteren Verlauf des Gesprichs
klart sich dieses Missverstdandnis aufgrund einer erneuten Nachfrage der Lehrerin auf.

Modulationen, wie sie iiber den Rahmen hinaus von Goffman vorgesehen waren, um Téu-
schungen, Betrug und Schwindel genauer untersuchen zu kénnen, finden im Kontext des schu-
lischen Elterngespréichs eigentlich nicht statt — es gibt lediglich hin und wieder ironische
Scherze und humoristische Narrationen. Jedoch gibt es Gesprachssequenzen, in denen der iiber-
geordnete Rahmen, in dem tiber die schulischen Leistungen der Schiiler/innen gesprochen wird,
noch nicht herrscht oder wieder verlassen bzw. ausgesetzt wurde — zumeist die Gesprachseroff-
nungs- und beendigungsphasen, in denen u. a. Small Talk betrieben wird (vgl. Kapitel 4.1.3,
Kotthoff 2017). Das heif3t, der Rahmen muss erst durch den Prozess der Rahmung hergestellt
werden.

Rahmungen sind also die Umsetzung der Rahmen, die uns als Struktur sozial vorgegeben
sind, — womit sie den ,empirischen Arm* der Rahmen darstellen. Denn anhand der Rahmungen,
die wir in Interaktionen beobachten konnen, kdnnen wir auf die priméren Rahmen schlieBen
(Willems 1997: 90). Der primére Rahmen schulisches Elterngesprdch, in dem die Institutionen
vorgegeben von dem jeweiligen Gesetzgeber durch ihre jeweiligen Vertreter/innen (Lehrer/in
und Eltern) auftreten, um in einem mehr oder weniger geregelten Ablauf {iber die schulischen
Leistungen und das Verhalten des jeweiligen Schulkindes zu sprechen, stellt somit die Struktur
dieses sozialen Ereignisses dar. In Anlehnung an Gumperz‘ (1982) Theorie der Kontextualisie-
rung konnen diese Rahmungen auch als Kontextualisierungen und damit kontextschaffend ver-
standen werden (vgl. Auer 2013: 176). Dadurch kénnen sie aufgrund der ,,materialorientierte[n]
Umsetzung in linguistische und sonstige Kontextualisierungsverfahren® (ebd.) durch Gumperz
in dieser Arbeit linguistisch besser analysiert werden.
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Die jeweilige Rahmung kann nun jeweils sehr unterschiedlich aussehen. Dies alleine zeigen
schon die vielen Typen von schulischen Elterngespriachen (u. a. Elternsprechtagsgesprich, Ler-
nentwicklungsgesprich, Halbjahresinformation), die es gibt (vgl. Kapitel 4.1.3). Dariiber hin-
aus hat jedes Elterngesprich seinen ganz eigenen Fokus,> der in hohem MaBe von den vorher
ermittelten Leistungsbeurteilungen der jeweiligen Schiiler/innen abhéngt.

Daraus folgt, dass Elterngespriche — selbst desselben Typs — einer unterschiedlichen Rah-
mung unterliegen kénnen.®® Hierbei kommt es auch immer wieder zu Irritationen bzgl. der
Rahmung. Bei solchen Irritationen wird die Rahmung und was sie beinhaltet ausgehandelt.

Beispiel 10: Faruk, 7. Klasse, Realschule, Elternsprechtag

012 M: ja faruk DENKT wenn halt &a::hm; (.)

013 nix so viel zu beSPRECHen ist muss man auch nicht kommen;

014 aber ich find s also sehr WICHtig dass ich au:ch (--)
informationen [also ha::be,=

015 L: [ (<<lachend> ah &hm>) °h hehe

016 M: =und (.) dass ich halt am (-) [LAUfenden bleibe;

017 L: [was HEIRT,

018 ah ja,

019 M: [weil

020 L: [es ah:: auch wenn es was (.) GUtes ist [faruk,

021 IS es ja was zu besprechen,

022 M: [Ja geNAU das seh ich
auch;

023 L: man muss ja nicht immer nur (.) DES besprechen was nicht gut
lauft;

024 M: geNAU;

025 L: [(aber) beSPRECHen wir mal,

026 M: [das SEH ich auch so- und deswegen auch (.) ich WOLLT unbedingt

(i in) gesprédch mit ihnen,
027 L: ja_a,
028 M: wie sie halt &h [sich &h

029 L: [geNAU;
030 heut beSPRECHen wir [mal was alles gut lauft beim faruk;
031 M: [allgeMEIne informationen; ja;

Im vorliegenden Beispiel berichtet die Mutter nach der BegriiBung und Zustimmung zur
Aufnahme (hier ausgelassen) von der Erwartungshaltung ihres Sohnes an den Gespréichstyp
Elternsprechtagsgesprdch (Z2.012f.). Die Mutter widerspricht der Erwartungshaltung ihres Soh-
nes, dass nur, wenn es etwas zu besprechen gebe, man auch zu solch einem Gesprich erscheinen
miisse (Z. 014, 016). Aus dem Alltagswissen heraus ist klar, dass eigentlich nur schlechte schu-
lischen Leistungen oder auffilliges Verhalten in diesem Sinne Grund fiir eine Besprechung

59 Diese Rahmungen kénnen auch als Fokussierungen der Gespréache gesehen werden, denn durch die jewei-

lige Rahmung wird schlieBlich auch ein Fokus — also das Thema (die jeweilige schulische Leistung(sbe-
wertung) des/der Schiiler/in), das das Gesprich rechtfertigt — gesetzt (vgl. Auer 2020). Mit Mundwiler
(2017: 103) sehe ich die Rahmung als gemeinsames Definieren der fokussierten Interaktion der Beteiligten.

60 Dies geschieht auch durch die jeweilige stilistische Art der Rahmung der Lehrkraft (vgl. Pache 2004, Kott-
hoff 2017).
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geben wiirden. Dies bedeutet im Umkehrschluss, dass gute schulische Leistungen und sozial
vertragliches bzw. angepasstes Verhalten keinen Grund fiir solch eine Besprechung darstellen.
Es wird also verhandelt, ob der Rahmen schulisches Elterngesprdch nur negative Evaluationen
enthélt oder auch positive. Sowohl die Mutter als auch die Lehrerin stimmen im weiteren Ver-
lauf tiberein und betonen explizit, dass es auch etwas zu besprechen gebe, wenn ,alles gut laufe*
(Z.020-029). Danach leitet die Lehrerin dann die Kernphase des Gesprichs, die Evaluation, ein
(Z. 030f1)).

Eine dhnliche Situation finden wir auch im néchsten Beispiel, in dem die auBBergewohnliche
Situation der Gespridchsaufnahme dazu fiihrt, dass die Mutter ihre Erwartungshaltung — und
damit ihr Verstidndnis des Rahmens des schulischen Elterngespriachs — preisgibt.

Beispiel 11: Hanna, 6. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

001 L: jaWOLL,=

002 =wir sind also [(.) in dem u:mSTAND [einer wissenschaftlichen
003 M: [he hihi ja; [wir sind he-
L: untersuchung, [<<einatmend> ha haha>
004 M: [wir sind UNter beobachtung,
005 dabei (.) is_es wahrSCHEINlich n langweiliges gespréa:ch,=
006 =ehe [(.) &h:m joa,=
007 L: [°hhh
008 =nein; [also ne NEE nein nein;=
009 M: [ (<<lachend>ah ja> hehe hehe
010 L: =&h es sin:d uUber die? die die kinder IMmer interessante
gesprache;
011 des: MUSS ich wirklich sagen,
012 auch dh:m (.) auch wenn es g g
013 also (.) 1is sicher schdé:n wenn es (.) keine proBLEme zu

[besprechen gibt,

014 M: [hm_ hm,

015 L: sondern wenn man n bisschen Uber das entWICKlungspotenzial
sprechen kann, =

016 L: =und [°hh &h: so die aspekte die die ELtern beobachten;
017 M: [(hm_ hm,

018 L: und die (.) die die LEHrer beobachten;

019 <<durch die Nase>°hhh> u:nd &h:m (.) Jja_a,

020 des doch ALles ganz scho:n,

Nach der Verstindigung liber den Umstand der wissenschaftlichen Beobachtung, unter der
sich die Beteiligten befinden (Z. 001-004), dulert die Mutter die Vermutung, dass ihr Gespriach
mit dem Lehrer keines ist, dass von Belang und dementsprechend generell sowie fiir die For-
schung uninteressant sei (Z.005). Dies verneint der Lehrer sofort und mit Vehemenz und liefert
folgend einen account (Antaki 1994), in dem er erklirt, dass es ,,IMmer interessante ge-
sprache® seien, auch wenn es ,,keine proBLEme zu besprechen® gebe (Z. 007-013). Damit
widerspricht er der Erwartungshaltung, die bei der Mutter impliziert zum Vorschein kommt:
Sie scheint davon auszugehen, dass nur Gespriche iiber schlechte Leistungen und/oder man-
gelhaftes Verhalten von Belang sind — also solche, bei denen auch Gespriachs- im Sinne von
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Handlungsbedarf bestiinde. Wie im oberen Beispiel wird also der Umfang der Evaluationen,
die im Bewertungsrahmen enthalten sind, verhandelt.

In beiden Beispielen wird die starke Orientierung der Eltern (oft auch der Schiiler/innen
selbst) an Problemen oder Defiziten deutlich, die in diesen Gesprdchen vermeintlich vorwie-
gend besprochen wiirden.®! Der Rahmen scheint also — zumindest vonseiten der Eltern — eine
negative Evaluation des Schiilers/der Schiilerin vorzusehen. Positive Evaluationen bieten teil-
weise sogar — zumindest fiir einen Teil der Beteiligten — keinen Gespriachsbedarf. In beiden
Gesprichen wird jedoch zumindest von einer Partei vehement widersprochen, so dass positive
Evaluationen als in gleichem Malle zum Gespriach gehorend etabliert werden.

Erwartungshaltungen sowie Irritationen iiber die Gespriachsgriinde konnen dazu fiihren, dass
die Rahmung der Gespriche explizit ausgehandelt wird. Wenn es nicht zu solch einer Rah-
mungsaushandlung in den Gesprachen kommt, wird die Rahmung i. d. R. von der Lehrperson
als Hauptverantwortliche bzgl. der Gesprachsfiihrung im Verlauf der Gesprachseréffnung ge-
setzt. Dies geschieht i. d. R. durch eine der drei folgenden Strategien:

e Direkter Einstieg
e Erlduterung des Gespréachsablaufs
e Erlauterung des Gesprichsgrunds

In einigen Féllen kommt es auch vor, dass die Lehrkraft auf eine Kombination mancher
Strategien zuriickgreift: So erldutert die Lehrkraft nach der Nennung des Gesprichsgrunds
(Halbjahresinformation) in Beispiel 18 aufbauend auch den Ablauf des Gesprichs (Bericht der
Lehrerin).

Direkter Einstieg

Beim direkten Einstieg geht die Lehrkraft ohne weitere Erklédrungen nach der BegriiBung
und eventuell anderen (rituellen) Teilen der Gespréachser6ffnung (vgl. Kotthoff 2017) iiber in
die Evaluation des/der jeweiligen Schiiler/in. Es findet also schlicht keine explizite Rahmung
statt, sondern diese wird mit der ersten Handlung der neuen Gespriachsphase gesetzt. Dies ist
so nur moglich, wenn allen Gespriachsteilnehmer/innen bekannt ist (common ground, Clark
1996), was im Gespréch auf welche Weise vonstattengehen soll.

Beispiel 12: Lukas, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

019 M: bin die MAma vom lukas,
020 L: geNAU:,=

021 M: =MAler;

022 L: ja_a-

o1 Dies spiegelt sich auch in der Ratgeberliteratur wider, in der von heiklen, kritischen Gespréchen ausgegan-

gen wird, die darauf beruhen, dass es Dissens bzgl. der problematischen schulischen Leistungen und des
Verhaltens der Schiiler/innen gibt (vgl. u. a. Hennig/Ehinger 2010, Seeger 2016).
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023 also der LUkas macht mir n bisschen SORgen;
024 <<len>er is: !GA:NZ! schon verschlafen;>
025 (--)

026 M: EHRlich?
027 L: ja_a;

Nach der BegriiBung und Kldrung der Aufnahmesituation und dem Einholen des Einver-
stdndnisses der Mutter durch die Lehrerin (hier ausgelassen) kommt es zur Identititsklarung
der Mutter (Z. 019-021). In Zeile 022 leitet die Lehrerin nun mit dem Diskursmarker ja (Imo
2013) in gedehnter Aussprache iiber in die Evaluation des Schiilers, die in Zeile 023f. mit der
ersten Bewertung der Lehrerin — dass der Schiiler ,,verschlafen® sei — beginnt. Die Lehrerin
geht also direkt — nur mithilfe eines Diskursmarkers und ohne den Gesprachsgrund genauer zu
definieren — {liber in die Kernphase des Gesprichs: die Evaluation. Die Mutter irritiert dies kei-
neswegs — sie scheint mit dem Gespréchstyp und seinem Rahmen vertraut zu sein — und reagiert
erschrocken iiber die erste Bewertung der Lehrerin (Z. 026) und leitet so eine Aushandlung der
Bewertung ein. Der primdre Rahmen schulisches Elterngesprdch ist also als externes geteiltes
Wissen (common ground) der Beteiligten zu verstehen, so dass das Gespréich, der Gesprachs-
grund oder Gespriachsablauf keiner (weiteren) Erlduterung mehr bedarf. Er sorgt offensichtlich
dafiir, dass alle Beteiligten wissen, wie sie dort zu agieren haben.

Erlduterung des Gespréachsablaufs

Neben solchen direkten Einstiegen kommt es immer wieder auch zu Erlduterungen des Ge-
sprachsablaufs, um das Gespréach zu rahmen. Es ist selbsterkldrend, dass Gespriachsablidufe ge-
nannt werden, wenn der Gespréchstyp bei Beteiligten wie z. B. den Eltern nicht bekannt ist. Oft
genug passiert dies allerdings auch, wenn die Beteiligten mit dem Gesprichstyp selbst schon
vertraut sind:

Beispiel 13: Jan, 7. Klasse, Gemeinschaftsschule, Lernentwicklungsgesprach

004 L: so::- (.) ALso, (4.5)

005 ( ) un wir HAben jetzt; (3.5)
((L bereitet das Protokoll vor und schreibt Datum und Uhrzeit in
den Bogen))

007 (siebzehn uhr) VIERzig; (1.5)

008 u::nd wir HAben ( ) (5.0)

009 so: ahm (.) sie haben ja jetzt auch schon
lernentwicklungsgesprédche MITgemacht,

010 allERdings nicht mit mi::r,

011 dhm (.) der ABlauf ist in der regel dass ahm (.) das kind,

012 dass DU zuerst sprichst jani,

013 dass du uns berichtest was du so geLERNT hast,

014 dann interVIEW ich deinen VAter,

015 was was sie so WAHRnehmen,

0le wie s IHNen so geht;

017 wie sie JAni erleben,
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018 °hh und dann dhm: TEILe ich mit was wir so von der Schule- (-)
019 uns DENken;

020 uns WUNSCHen;

021 und dann KOMmen wa ins gespréach.

022 V: gut.

Dem Vater ist der Gesprachstyp Lernentwicklungsgesprdch (vgl. Kapitel 4.1.3) grundsétz-
lich vertraut (Z. 009f.). Nichtsdestotrotz erldutert die Lehrerin noch einmal den Ablauf des Ge-
sprachs (Z. 011-021). Dies begriindet sie damit, dass es das erste Gesprich ist, was die Lehrerin
mit ihm und seinem Sohn fiihrt (Z. 010). Obwohl der Vater also schon an Lernentwicklungsge-
spriachen teilgenommen hat, wird ihm der Ablauf noch mal erkléart. Die Lehrerin rahmt damit
also nicht nur das Gespréch und gibt das vorherrschende Gespriachsthema (die (retro- und pros-
pektive) Evaluation des Schiilers) vor, sondern verteilt auch die Rollen der Beteiligten mit ihren
jeweiligen dazugehorigen Rechten und Pflichten. Dies wird besonders an den Aufgaben deut-
lich, die die Lehrerin in diesem Rahmen vergibt (Z. 011-019). Alle Beteiligten sollen ihre Sicht
auf den Schiiler — bzw. sich selbst — und seine Leistungen und Verhalten prasentieren. Der
Vater bestdtigt den vorgegebenen Gesprichsablauf, der institutionell auch verankert und des-
halb wenig variabel ist, explizit durch das Adjektiv ,,gut.” (Z. 022). Damit ist auch die Uber-
leitung in die Kernphase des Lernentwicklungsgesprichs fast abgeschlossen. Die Lehrerin
ibergibt direkt nach der Bestétigung des Vaters nur noch das Wort an den Schiiler (hier ausge-
lassen).

Diese Art der Gesprachsiiberleitung in die Kernphase des Gespriachs kommt einer rituellen
Klammer (vgl. Goffman 1980, Knoblauch 2011) gleich. Mit ihr wird immer wieder aufs Neue
der Ablauf der Elterngespriache — insb. der stirker formalisierten wie z. B. der Lernentwick-
lungsgespriche — und die Rollenverteilung der Beteiligten geregelt.

Beispiel 14: Martin, 7. Klasse, Gemeinschaftsschule, Lernentwicklungsgesprach

032 L: so; sie KENnen den ablauf,

033 dhm (.) FREU mich dass sie hier sind,
034 SECHStes lernentwicklungsgespréach;

035 du wirst (ERSTmal/GLEICH mal) starten;
036 [uns was beRICHten iber deinen lernweg;

037 s: [hm hm;

038 L: dann: interVIEW ich sie,

039 und dann sag ich ihnen so was was die LERNbegleiter gerne (.)
rickmelden mochten;

040 M: gut,

041 L: so: MARtin;

042 du WEISST ich schreib mit;

043 S: ja;

Nach einer kurzen Kldrung vorheriger Kommunikationsprobleme via E-Mail zwischen der
Mutter und der Lehrerin (hier ausgelassen), leitet die Lehrerin nach einer Pause mit dem Dis-
kursmarker so iiber in die Ablaufsbeschreibung des Lernentwicklungsgesprichs (Z. 032) — die
hier viel kompakter ausfillt als im vorherigen Beispiel. Nach der Ablaufbeschreibung (Z. 035-
040), die wie im Beispiel oben auch inhaltliche Komponenten beinhaltet, weist sie den Schiiler
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an, den offiziellen Teil des Lernentwicklungsgesprachs mit seinem Bericht iiber ,,[s]einen
lernweg™ (Z. 036) zu beginnen (Z. 041f.). Der Schiiler beginnt dann in Zeile 043.

Wie wir in beiden Beispielen sehen konnten, wird der Rahmen dadurch gesetzt, dass neben
dem Gesprichsablauf auch die Rollen der Beteiligten explizit — mit Rederecht versehen — ver-
teilt werden und Inhalte, die wiederum an Aufgaben (Bericht iiber sein eigenes Lernen) ge-
kniipft sind, bestimmt werden. Dies ist in erster Linie dem Gesprichstyp, dem die beiden Bei-
spiele entstammen, geschuldet. Als Lernentwicklungsgespréche sind sie im Vergleich zu ande-
ren Typen in einem viel hoheren Male strukturiert und formalisiert (vgl. Kapitel 4.1.3, Bonanati
2017).9? In anderen Beispielen findet sich dagegen i. d. R. ,nur* eine Inhaltsbestimmung explizit
wieder.

Erlduterung des Gesprachsgrunds

Die inhaltliche Bestimmung des Gespréchs betrifft v. a. solche, die neben dem Zweck der
(retro- und prospektiven) Besprechung der schulischen Leistungen und des Verhaltens primir
einen anderen verfolgen. Solche Gespriache sind z. B. Schullaufbahnberatungen, in denen es
vorrangig darum geht, die Eltern dahingehend zu beraten, welche weiterfithrende Schule fiir ihr
Kind angemessen ist (vgl. Kapitel 4.1.3). Damit weichen sie von den anderen Elterngesprichen
in ihrer Zielsetzung ab. Nichtsdestotrotz sind auch fiir diese Gespriache Evaluationen unabding-
bar, denn ohne sie konnten keine Empfehlungen in Bezug auf die passende Schulform fiir die
Schulkinder abgegeben werden.

Beispiel 15: Selina, 4. Klasse, Grundschule, Schullaufbahnberatung

001 L: °h gut.

002 wir HAben uns versammelt,

003 u:m (.) Uber die: (.) SCHULlaufbahn ihrer tochter;

004 V: ja.

005 L: uns zu unterHALten;

006 was HAben !SIE! denn fiir vorstellungen;=

007 =was (.) was fir sie ANgemessen ware;

008 ich moécht jetzt gar net als ERSte [<<leicht lachend> da so
beginnen; >

009 M: [hehehehehe

Dieses Beispiel entstammt einer klassischen Schullaufbahnberatung aus der 4. Klasse in ei-
ner Grundschule, in der es darum geht, zu erortern, auf welche der drei moglichen weiterfiih-
renden Schulen die Schiilerin gehen soll. Die Lehrerin leitet das Gesprich mit einem expliziten
Hinweis auf den Gespriachsgrund — warum die Beteiligten sich ,,versavme1t* haben — ein (Z.
002-005). Gleichzeitig ist der Gespriachsgrund auch der Inhalt des Gespréchs. Durch diese Rah-
mung fokussiert sie explizit den Zweck des Gesprichs. Direkt danach fragt die Lehrerin die

62 In einigen Halbjahresinformationen der Grundschule sowie der Forderschule sind solche strengeren Ge-

sprachsabldufe auch schon zu beobachten (vgl. Kapitel 4.1.3).
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Eltern nach ihrer Einschdtzung, welche Schullaufbahn sie fiir ihre Tochter fiir angemessen hal-
ten (Z. 006f.). Noch bevor die Mutter antworten kann, erginzt die Lehrerin, dass sie nicht als
erste vorab ihre (professionelle) Einschitzung duern mochte (Z. 008).%

Implizit werden jedoch auch hier sowohl der Gespréichsablauf als auch die Rollen der Betei-
ligten deutlich. Die Lehrerin als Vertreterin der Institution Schule, die dieses Gespréach vorge-
sehen hat und dazu einlddt, fiihrt das Gespréich, was sowohl an ihrer Fokussierung in Zeile 002f.
als auch der iiberleitenden Fragestellung an die Mutter (Z. 006f.) deutlich wird. Damit sind
nicht nur die Rollen als Lehrerin und Mutter verteilt, sondern gleichzeitig auch deren Verhiltnis
zueinander etabliert. Sie stehen in einem asymmetrischen Verhéltnis zueinander, in dem die
Lehrerin die hierarchisch hohere Position innehat. Das wird an der relativ hoheren Gesprichs-
macht als Gespréchsfiihrerin genauso deutlich wie an ihrer bewussten Zuriickstellung ihrer
(professionellen) Einschdtzung der Sachlage.

Ahnlich verhilt es sich in den Schullaufbahnberatungen der 9. Klasse in einer Werkreal-
schule, wenn die Eltern und/oder die Schiilerin/der Schiiler vom Lehrer gefragt werden, ob sie
oder er die Mittlere Reife anstreben will oder nicht. Es gibt allerdings auch Beispiele, in denen
von diesem eigentlichen Grund der Zusammenkunft aufgrund von widrigen Umstidnden abge-
wichen wird, wie im folgenden Beispiel:

Beispiel 16: Armin, 9. Klasse, Werkrealschule, Schullaufbahnberatung

005 L: des geSPRACH geht ja heut,

006 mh PRIm&r um (.) die situation ZEHnte klasse oder nicht,
007 S: ja;

008 L: DENK wir sin uns EInig,

009 wir haben ANdere ziele;

010 M: ich: denke es mir AUCH;
011 L: gell?

Direkt nach der BegriiBung, die nicht mit aufgezeichnet wurde, und einer Frage nach der
offiziellen Benennung des Gesprachstyps, nennt der Lehrer in Zeile 005f. den eigentlichen,
offiziellen Gespriachsgrund. Wie im vorherigen Beispiel etabliert er sich so als Gespréchsfiihrer.
Nach einer kurzen Zustimmung des Schiilers (Z. 007) fiihrt der Lehrer allerdings weiter aus,
dass dies auf dieses Gesprach nicht zutreffe, da ,,ANdere ziele® (Z. 009) vorliegen, iiber die
sich alle Anwesenden einig seien (Z. 008). Er rahmt das Gesprach damit in Divergenz zum
offiziellen Rahmen. Auch hier wird wieder die besondere Gesprachsmacht und -rolle der Lehr-
kraft deutlich. Die ,anderen Ziele* sind anscheinend common ground (Clark 1996), denn sie
werden nicht weiter erldutert. Nach dem Gespriachsausschnitt fangt der Lehrer direkt an, den
Schiiler zu evaluieren. Aus dem weiteren Verlauf des Gesprachs kann jedoch gedeutet werden,
dass die Leistungen des Schiilers so schlecht sind, dass es fiir ihn unmdoglich scheint, die Mitt-
lere Reife anzustreben. Das eigentliche Beratungsgesprach wird dementsprechend vom Lehrer
durch seine Rahmung ausgesetzt und es kommt zu einer einfachen Leistungsbesprechung, die

63 Dies kann als Strategie zur Erlangung einer geteilten Perspektive zwischen den Beteiligten verstanden

werden (vgl. Wegner 2016: 213-216).
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zum Ziel hat, den Schiiler zu motivieren, den Hauptschulabschluss so gut wie moglich abzule-
gen.

Allen Schullaufbahnberatungen ist gleich, dass sie keinen strikten Ablauf bestimmter Ge-
sprachsphasen haben — wie es z. B. bei Lernentwicklungsgespriachen der Fall ist (vgl. Kapitel
4.1.3). Daher brauchen sie auch keine Kldrung des Gespriachsablaufs, sondern es reicht eine
Klarung des Gesprachsgrunds vollig aus — auch wenn dieser vom offiziell vorgesehenen Grund
abweicht. Die Kldrung des Gespriachsgrunds kann natiirlich in unterschiedlicher Intensitét
durchgefiihrt werden. In den Beispielen oben geschieht dies noch relativ ausfiihrlich. Im fol-
genden Beispiel geschieht dies weitaus kiirzer und pointierter — ritualisierter.

Beispiel 17: Falco, 9. Klasse, Werkrealschule, Schullaufbahnberatung

023 L: so; KOMmen wir zum thema;
024 V: ja.

025 L: FALco; (.) zehn,

026 S: nein;

027 L: oder NICHT zehn,=

028 S: =<<p> ja.> (1.5)

029 L: was SAGSCH du-?

Nach einem kurzen Small Talk (hier ausgelassen) leitet der Lehrer das Gesprach zum eigent-
lichen Thema, das allen Anwesenden bekannt ist, tiber (Z. 023) — und rahmt das Gespriach damit
dementsprechend. Der Vater beteiligt sich durch eine Bestitigung an der Uberleitung (Z. 024).
Der Lehrer verpackt nun den Gespriachsgrund in einer an Shakespeares beriihmtes Zitat aus
Hamlet (Sein oder Nichtsein | Das ist hier die Frage) angelehnten Form der Frage (,,zehn, |
oder NICHT zehn, ), die an den Schiiler gerichtet ist (Z. 025, 027). Dieser antwortet allerdings
schon nach dem ersten Teil der Frage mit ,,nein;*“ (Z. 026). Nach einer Rezeptionsbekundung
vonseiten des Schiilers (Z. 028) fragt der Lehrer ihn noch mal direkt nach seiner Einschitzung
(Z. 029).

Diese Art der Rahmung kommt der des direkten Einstieges sehr nahe. Denn es wird nicht
mehr einfach der Grund erldutert, sondern auf Basis des Gesprachsgrundes eine Frage — noch
dazu in sehr knapper, eingingiger Form — an den Schiiler gerichtet. Wie in den vorherigen
Beispielen auch, werden hier die Rollen der Beteiligten und die damit einhergehenden Rechte
und Pflichten durch die Handlungen der Lehrkraft als Gespréchsfiihrer etabliert.

Haufig ist der Gesprachsgrund schon im Namen, den der Elterngespriachstyp trigt, einge-
flochten (z. B. Schullaufbahnberatung). Daher ist es auch nicht verwunderlich, dass es auch
immer wieder dazu kommt, dass einfach nur der Gespriachstyp benannt wird, um das Gespriach
zu rahmen. Teilweise werden dann noch kurz die néchsten Schritte als Ablaufserlduterung an-
gerissen, wie bei der Erlduterung des Gespréachsablaufs in folgendem Beispiel:
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Beispiel 18: Laura, 1. Klasse, Forderschule, Halbjahresinformation

187 L2: °h oKAY. also es STEHT ja die halbjahresinformation an,

188 ahm ja. ich erZAHL jetzt einfach mal n bischen (.) utber laura,
189 oder wenn sie FRAgen haben,

190 oder was erGANZen mdchten, oder [so.

191 M: [hm.

192 1L2: gleich mal vorWEG,

193 wie wie klappt s denn jetzt mit den HAUSaufgaben?

194 M: heute ging s mal ganz GUT-

Beim folgenden Beispiel handelt es sich um einen Ausschnitt aus einer Halbjahresinforma-
tion an einer Forderschule. Nach der Gesprachserdoffnung und einer langen Phase, in der weitere
Unterstiitzung der Schiilerin durch eine Logopédieschiilerin gekldrt wird (hier ausgelassen),
definiert die Lehrerin in Zeile 187 den eigentlichen Grund des Gespréchs: die Halbjahresinfor-
mation. Der Ethnobegriff und was ihn beinhaltet, scheint allen bekannt zu sein (common
ground, Clark 1996), da die Lehrerin ihn nicht (noch mal) erldutert und die Mutter keine Nach-
frage stellt. Der common ground wird also nicht im Gesprach hergestellt, sondern wird nur
durch einen Verweis auf bekanntes Wissen durch die Modalpartikel ja (Reineke 2016) (re-)
etabliert. Damit ist das Gespréch also gerahmt. In Zeile 188 setzt die Lehrerin zum néchsten
Schritt an und erkldrt, dass sie mit der Evaluation beginnt. Dies revidiert sie aber gleich und
bietet der Mutter an, sich zuerst zu dullern (Z. 189f.). Diese reagiert jedoch nur mit einer Re-
zeptionsbekundung. Darauthin stellt die Lehrerin explizit eine Frage, die fiir die Mutter die
konditionelle Relevanz®* herstellt, sich evaluativ iiber ihre Tochter zu duBern (Z. 192f.). Dieser
Aufgabe kommt die Mutter sogleich auch nach, indem sie eine erste Bewertung der Hausauf-
gabenpraxis duflert (Z. 194). Damit legt die Lehrerin auch gleich — wie in den anderen Beispie-
len — einen Gesprichsablauf und die jeweiligen Rollen der Beteiligten fest.

Rahmungen als Umsetzung des primédren Rahmens schulisches Elterngesprdch setzen in den
Elterngesprachen — egal welchen Typs — einen Fokus auf die Evaluation der jeweiligen Schii-
ler/innen — teilweise jedoch mit einem unterschiedlichen Ziel (z. B. Schullaufbahnberatun-
gen).® Die Rahmungen selbst kdnnen dabei ganz unterschiedlich hergestellt werden: durch den
direkten Einstieg in die Evaluation oder die Erlduterung des Gespridchsablaufs bzw. des
-grunds. Die Verfahren zur Rahmung zeigen dabei, dass die Rahmungen selbst als eine Ebene
der Bewertungen nicht die Evaluationen darstellen, sondern diesen iibergeordnet als Bewer-
tungsrahmen den Weg bereiten. Sie prigen die Bewertungen in den Elterngesprachen auf der
hochsten Ebenen dahingehend, dass ,Leitplanken‘ vorgeben, in denen zum einen die Bewer-
tungen u. A. verlaufen und zum anderen auch Aktivititen (z. B. Erzihlen) in diesen Rahmen
fallen und somit auch als Teil der Evaluationen zu verstehen sind.

64 Konditionelle Relevanz ist ein grundlegendes Konzept der Konversationsanalyse, das die (hochgradige)

Erwartbarkeit (bestimmter) zweiter Paarteile in Paarsequenzen — also eng miteinander verbundenen Rede-
zligen von zwei Sprecher/innen — bezeichnet (vgl. Stukenbrock 2013: 231f.).

Auch wenn der Fokus der Rahmungen in erster Linie auf den Evaluationen liegt, zeigt sich in Kapitel 6.1,
dass einige Rahmungen ebenfalls eine Beratungssequenz projizieren.

65
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5.1.3 Bestimmen eines Evaluationsobjekts

Immer wieder bedienen die pragmatischen Mittel nicht nur einen der fiinf zu erledigenden
gesprachstrukturellen Teilaufgaben der Diskurspraktik Evaluieren, sondern manchmal auch
zweli gleichzeitig. So kann bei der Relevanzherstellung von Evaluationen in schulischen Eltern-
gesprichen auch mindestens ein Evaluationsobjekt (Verhalten, Fachnote o. A.) mit bestimmt
werden. Eine analytische Trennung gestaltet sich deshalb teilweise als schwierig, jedoch sind
beide Funktionen (Relevanzherstellung und Bestimmung eines Evaluationsobjekts) 1i.d. R.
deutlich erkennbar. Neben dieser Moglichkeit, mithilfe der Relevanzherstellung auch ein Eva-
luationsobjekt zu bestimmen, gibt es auch noch weitere, um (neue) Evaluationsobjekte zu be-
stimmen.

In den vorliegenden Elterngespriachen konnten folgende sechs weitere pragmatische Mittel
zur Bestimmung von Evaluationsobjekten ausgemacht werden:

e cinfache Nennung des Evaluationsobjekts
e crste Bewertung(en)

e Nachfrage/Aufforderung

e Problematisierung

e Verweis auf Hilfsmaterialien

e Ausdruck von Emotionen

Diese werden im Folgenden jeweils vorgestellt.

Einfache Nennung des Evaluationsobjekts

Besonders im weiteren Verlauf von Gesprachen und bei hohem gemeinsamen Kenntnisstand
nennt die Lehrkraft einfach das Evaluationsobjekt, um dieses zu bestimmen. Eltern nutzen die-
ses Mittel hingegen nicht. Dies hingt vor allem mit der typischen interaktiven Struktur (also
den Gespréchsrollen und den damit einhergehenden Pflichten und Rechten, vgl. Kapitel 5.1.1)
im Elterngesprich zusammen.

In dem vorliegenden Beispiel kommt es zu einer Evaluation des Sozialverhaltens der Schii-
lerin in der Schule. Das Beispiel stammt von einer Halbjahresinformation einer 2. Klasse in
einer Grundschule. Die Evaluation der Schiilerin wurde schon frith im Gesprach relevant ge-
setzt, ebenso wie die einzelnen Teilbereiche, die hauptsdchlich von der Lehrerin evaluiert wer-
den.

Beispiel 19: Emma, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

895 L: m::: hm hm hm? vom verHALten her, (.)
896 is _sie (.) ne GANZ nette, (.)

897 zu ihren MITschilern,

898 zu den erWACHsenen; (.)

899 REgeln sind fir sie,

900 also sie sie sie WEIR,

901 was sie hier DARF;
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902 und was sie NICH darf;

903 des is UberHAUPT kein thema;

904 aber da MERKT man einfach auch,
905 das is n kind aus der GROBRfamilie,
906 [WEIB <<leicht lachend> wo_s lang geht.
907 M: [ja ja; hahaha

908 L: [des isch->

909 M: [haha

910 L: [des is VOLlig problemlos.

911 M: [haha

912 ja.

913 L: [ABsolut

914 M: [ja Ja ja.

915 L: die kann ALleine arbeiten;

Nach einer Pause von zweieinhalb Sekunden (hier ausgelassen) bestimmt die Lehrerin in
Zeile 895 mithilfe der Zirkumposition von X her (vgl. Blicker 2011) nun das Verhalten der
Schiilerin als niichstes Evaluationsobjekt.%® Erst im Anschluss entscheidet sich, ob es sich dabei
um das Arbeits- oder Sozialverhalten handelt: Es wird erst das Sozial- und dann das Arbeits-
verhalten besprochen (vgl. Z. 896).

In Zeile 896 beginnt die Lehrerin mit der Kernphase des Evaluierens und duBert eine erste
positive Bewertung der Schiilerin, die syntaktisch an die Zirkumposition aus Zeile 895 an-
schliefit. Diese Bewertung wird in Bezug auf ihre Mitschiiler/innen und Lehrkréfte expandiert,
zu denen die Schiilerin jeweils nett sei (Z. 897f.). Danach wird das Wissen der Schiilerin um
die schulischen Regeln sowie ihr Verhalten in Bezug auf eben diese Regeln als dulert positiv
evaluiert (Z. 899-906). Die Lehrerin schliefSt daraufthin die Evaluation mit einer abschliefenden
Bewertung ihres Sozialverhaltens (Z. 910) und einer Bestitigung dieser Bewertung (Z. 913) ab.
Mit einer neuen Bewertung bzgl. des Arbeitsverhaltens der Schiilerin (vgl. Erste Bewer-
tung(en)) leitet die Lehrerin dann iiber in die néchste Evaluation(ssequenz) (Z. 915).

Auch hier sind die Gespréachsrollen klar definiert. Die Lehrerin ist die Hauptevaluierende
und weist der Mutter eine Rolle als aktive Adressatin zu, die sie auch austfiillt (vgl. Z. 907, 914).

Erste Bewertung(en)

Eine dhnlich geradlinige Art, ein Evaluationsobjekt zu bestimmen, ist, es einfach direkt zu
bewerten. Dafiir wird das Evaluationsobjekt genannt und gleichzeitig oder nachfolgend bewer-
tet. Bewertet werden dabei 1. d. R. groflere Zusammenhinge wie das (kognitive) Leistungspo-
tenzial einer/s Schiiler/in, die Note(n) oder das (Arbeits-/Sozial-)Verhalten insgesamt. Nicht
selten ist diese Art der Bestimmung eines Evaluationsobjekts nicht scharf zu trennen von der
Kernaufgabe Evaluieren.

66 Die Zirkumposition stellt eine in den vorliegenden Gespriachen hédufig gebrauchte stilistisch sprachlich-

syntaktische Form dar, mit der eine Art Management der verschiedenen Evaluationsobjekte (v. a. in ldnge-
ren Gesprachen) betrieben wird.
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Der folgende Ausschnitt stammt von einem klassischen Elternsprechtag (vgl. Kapitel 4.1.3,
Wegner 2016) an einem Gymnasium. Nachdem zu Beginn geklért wurde, dass dies das erste
Elternsprechtagsgesprach der Mutter bei der Fachlehrerin fiir Englisch ist — womit eine Rele-
vanz fiir die Evaluation ihres Sohnes im Fach Englisch hergestellt wurde — geht die Lehrerin
iiber in eine erste (allgemeinere) Bewertung:

Beispiel 20: Hannes, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

028 L: AlLso; er is toTA:L begabt in englisch find ich;
029 der weil einfach !AL!les;
((L schnallzt mit der Zunge))
030 und wo er das HER hat,=
031 =das FRAG ich mich manchmal;
032 M: das weill [ich AUCH nich;
033 L: [u?
034 M: [ALso-
035 L: [also der is <<len> ga::nz wa:ch daBEI,>
036 und=
037 M: =also es ge!FALLT! ihm total gut;

038 L: hm: hm:;
039 und er MELdet sich am laufenden band;

In Zeile 028 leitet die Lehrerin mit dem Diskursmarker ja die ndchste Gesprachsphase ein.
Darauffolgend schétzt sie den Schiiler als ,,toTA:L begabt in englisch® ein (Z. 028) und
fiihrt fort, dass er ein groBes fachliches Wissen habe (Z. 029). Nach einem Schnalzen mit der
Zunge driickt sie ihr Erstaunen durch die Nachfrage aus, warum er so gut sei (Z. 030f.). Die
Mutter teilt das Erstaunen, indem sie kundtut, dass sie die Frage auch nicht beantworten kann
(Z. 032). Daraufhin féngt die Lehrerin an, die schulischen Leistungen und das Verhalten des
Schiilers im Fach Englisch zu evaluieren, beginnend mit seiner Mitarbeit im Unterricht (ab Z.
035). Die Mutter eskaliert die erste Bewertung der ausgedehnteren Evaluation durch eine Zu-
schreibung von Geschmack: Thm gefalle Englisch total gut (Z. 037).

Mit ihrer ersten Bewertung der gesamten (sprachlichen) Fahigkeiten in Englisch setzt die
Lehrerin in Zeile 028 das Evaluationsobjekt (Kompetenz im Fach Englisch) und schreibt dem
Schiiler ein (angeborenes) Talent dazu zu. Dieses Objekt wird dann im Folgenden anhand meh-
rerer Aspekte (Arbeitsverhalten, Fachwissen und Begabung) ab Zeile 035 (und iiber diesen
kleinen Ausschnitt hinaus) evaluiert — damit wird auch die erste Bewertung der Lehrerin argu-
mentativ unterstiitzt. Gleichzeitig dient diese erste Bewertung als Einstieg in die Kernaufgabe
Evaluieren. Die hier vorgefiihrte Richtschnur, von groberen, umfassenderen Bewertungen
iiberzugehen in feinere, findet sich immer wieder in den Elterngesprachen.
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Nachfrage/Aufforderung

Auch wenn die Lehrer/innen i. d. R. die Rolle der Gesprachsfiihrung innehaben, kommt es
immer wieder zu eskalierenden AuBerungen (vgl. Beispiel 20), aber auch Nachfragen und Auf-
forderungen von Seiten der Eltern. Mit einer solchen Nachfrage oder Aufforderung kénnen
auch die Eltern Evaluationsobjekte bestimmen. Die Lehrkrifte konnen ebenfalls durch Nach-
fragen und Aufforderungen an die Eltern (oder Schiiler/innen) Evaluationsobjekte bestimmen.
Die Rollen bleiben dabei bestehen sowie die damit verbundenen Pflichten und Rechte innerhalb
der Diskurspraktik Evaluieren.

Das folgende Beispiel stammt von einem Elternsprechtag an einer Realschule. Nach der Be-
griiBung kliren der Vater und die Lehrerin das Fach, in dem die Lehrerin seine Tochter unter-
richtet (Englisch). Dies verleitet den Vater zur Auskunft von Freude und der Kundgabe, dass
er zuhause mit ihr iibt. Direkt darauf folgt nun allerdings seine Aufforderung an die Lehrerin,
ihn doch iiber seine Tochter zu informieren — d. h. sie zu evaluieren (Z. 027, 029).

Beispiel 21: Lotta, 7. Klasse, Realschule, Elternsprechtag

027 V: aber vielLEICHT erzahlen sie [einfach mal;=

028 L: [Ja_a geNAU;

029 V: =wie sie: wie sie LOTta [wahrnehmen;

030 L: [ ((L rauspert sich))

031 ich SPICK jetzt gerade nebenher bisschen in meinen-

032 V: <<p> so (.) iUber beSONderheiten oder;>

033 vielleicht auch [dinge die WIR von zuhause nicht [so erkennen;
034 L: [geNAU; [Ja_a-

Der Vater fordert also die Lehrerin auf, ihre Einschidtzung der Tochter zu geben (Z. 027,
029). Damit bestimmt er seine Tochter in diesem bestimmten Englischkurs als Evaluationsob-
jekt und fragt explizit nach der Perspektive der Lehrkraft auf sie. Die Lehrerin bestitigt das (Z.
028) und kommentiert ihr Zu-Werke-Schreiten (Z. 031).

Bevor sie allerdings anfangen kann, expandiert der Vater seine Aufforderung und schriankt
so auch das bisher eher vage hergestellte Evaluationsobjekt, das bisher ,nur auf die Person
beschrankt war, auf Besonderheiten, die fiir die Eltern einen Informationsgewinn darstellen, ein
(2.032f.). Die Lehrerin bestitigt dies wieder (Z. 034) und beginnt direkt nach dem Ausschnitt
mit der Kernaufgabe Evaluieren.

Nicht immer bleiben solche Aufforderungen bzw. Nachfragen so vage. Im Gespréch, aus
dem nachfolgendes Beispiel stammt, fragt der Vater mehrmals wéhrend des Gespréchs di-
rekt(er) nach. Beispielhaft wird eine solche Nachfrage besprochen.

Beispiel 22: Valentina, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

327 V: wo sie grade die sozialen fahigkeiten ANsprechen;
328 wie ist sie denn da so in der GRUPpe, (--)

329 L: ganz RUHig (-)

330 V: hm hm;

331 M: hm hm;
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332 L: also s_isch halt DAS wo ich denk da:-

333 da da hoért sie viel 7T,
334 V: hm hm,
335 L: und ist froh wenn jemand daBEI ist der der ah der so die (-) die

fiithrungsposition UberNIMMT?
336 V: hm hm; (-)

Das Beispiel schlie3t direkt an eine lingere Evaluation der Mutter an, die ihre Tochter zu-
hause als trotzig wahrnimmt und beschreibt. Die Lehrerin bringt dies in Verbindung mit der
Entwicklung sozialer Féhigkeiten (hier ausgelassen). Daran ankniipfend fragt der Vater nun
nach, wie seine Tochter sich so in der Gruppe der Schiiler/innen verhalte (Z. 327f.). Mit dieser
Nachfrage verpflichtet der Vater die Lehrerin, das Verhalten der Schiilerin in der Gruppe zu
evaluieren, und etabliert so das soziale Verhalten seiner Tochter in der Gruppe der Schiiler/in-
nen als Evaluationsobjekt. Die Lehrerin reagiert auf die konditionelle Relevanz und beginnt ab
Zeile 329 das Verhalten der Schiilerin unter Peers zu evaluieren: Sie sei ruhig und zuriickhal-
tend.

Neben solchen Aufforderungen und Nachfragen von Eltern gibt es auch immer wieder Nach-
fragen der Lehrer/innen an die Eltern, die dann i. d. R. Hausaufgabenpraktiken o. A. evaluieren.
Diese Fragen sind teilweise stark in den strukturellen Aufbau der Gespriache eingebunden, denn
in manchen Gesprachen bzw. Gesprachstypen sind explizite Aufforderungen der Lehrkréfte an
die Eltern, etwas von zuhause zu berichten oder (Nach-) Fragen zu duflern, mehr oder weniger
fest verankert (vgl. Kapitel 4.1.3).

Das folgende Beispiel stammt aus einer Halbjahresinformation in einer Férderschule. Das
besondere an der Aufforderung in diesem Fall ist, dass mehr als eine Lehrkraft an den Gespréa-
chen teilnimmt (vgl. Kapitel 4.1.3), was dazu flihrt, dass die eine Lehrkraft hier die andere
auffordert, ihre Evaluation durchzufiihren.

Beispiel 23: Susi, 1. Klasse, Férderschule, Halbjahresinformation

293 L1l: DARFST du schon direkt mit mathe loslegen;
294 L2: also ich find die SUsi hat sich wahnsinnig entwickelt;

295 in MAThe;

296 sie ARbeitet extrem selbststandig;
297 HOCH konzentriert; (.)

298 hat ne SEHR gute ausdauer;

299 dh:m grad bei de mathemaTIKarbeite;
300 sie braucht ihre halbe STUND;

301 M: [hm hm;

Nachdem die Deutschlehrerin ihre Evaluierung der Schiilerin vollzogen hat (hier ausgelas-
sen), fordert sie nun in Zeile 293 die Mathematiklehrerin auf, ihre fachbezogene Evaluation der
Schiilerin zu liefern. Diese reagiert dementsprechend auf die konditionelle Relevanz und liefert
ab Zeile 294 ihre ersten Einschitzungen, die schon der Kernaufgabe Evaluieren zugerechnet
werden konnen.
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Problematisierung

Nicht immer gestaltet sich die Bestimmung eines Evaluationsobjekts, auch wenn es nur ein
vages ist, so geradlinig wie bei der einfachen Nennung des Evaluationsobjekts. Dies trifft in
besonderem Malle auf die Gespriachsanfiange zu, in denen hédufig noch kein (grofler) common
ground (Clark 1996) besteht. Besonders in den Elterngespriachen, die von vorneherein prob-
lemorientiert bzw. -geleitet sind, muss das (schulische) Problem (noch einmal) dargelegt wer-
den. Das Problem wird so als Evaluationsobjekt eben durch eine solche Problematisierung etab-
liert.

Das folgende Beispiel entstammt einer Halbjahresinformation in einer Realschule. Die El-
tern der Schiilerin wurden explizit eingeladen, da ihre Tochter versetzungsgefihrdet ist. D. h.,
die Eltern wissen schon vor dem Gesprich, dass die schlechten Noten ihrer Tochter im Halb-
jahreszeugnis und die damit verwandten Themen behandelt werden.

Beispiel 24: Amira, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation

006 L: HAben sie das zeugnis bereits gesehen?=
007 V: =i HAB s angeschaut; ja.
008 L: oKAY. ich hab_s jetzt noch EINmal dabei,

009 um ihnen geNAU zu zeigen,

010 wo die proBLEme liegen;

011 ja_a,

012 °hh <<p> OKAY;> (--)

013 ALso; ah:m (.) vorab ERSTmal,

014 die amira (.) IST ein sehr schlaues méadchen;
015 MUSS ich wirklich sagen;

016 V: hm hm.
017 L: ja_a, und sie IST-

018 das HAB ich (ja/ihr) auch schon gesagt,

019 am ANfang schon (.) vom schuljahr,

020 in der LA:ge h° die realschulabschlusspriifung abzulegen;
021 sie KANN realschule &h eingestuft werden,

022 das proBLEM ist aber,

023 dass ihre no:ten hh° (.) NICHT so gut [sind,

024 V: [nee: -

025 L: und zwar nicht weil sie nicht SCHLAU genug ist,

026 °h sondern ich persénlich GLAUbe,

027 das proBLEM ist ein anderes;

028 °h NAMlich dass sie nicht mehr so groBe lust auf schule hat;

(=-)
029 ja_a,
030 V: wieSO,
031 L: ahm: (.) dass SIE nicht mehr so gerne lernt;
032 V: <<p> ACH so0;>

Zu Beginn des Gespréachs fragt die Lehrerin in Zeile 006, ob das Zeugnis dem Vater bekannt
ist. Damit fokussiert sie das Gesprich und leitet in die Gesprachskernphase ein. Gleichzeitig
wird eine Problematisierung anhand des Zeugnisses projiziert, dessen Kenntnis allem voraus-
steht. Der Vater bejaht die Frage der Lehrerin und stellt so common ground her (Z. 007). Die
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Lehrerin verweist nun noch einmal auf das Zeugnis (und 16st so die Projektion ein), um anhand
dessen eine Problematisierung vorzunehmen (Z. 008ft.).

Bevor sie diese jedoch beginnt, bewertet sie das (kognitive) Potenzial der Schiilerin als hin-
reichend fiir den Schultyp Realschule, auf die sie gehen soll (Z. 013ff., 018-021). Ab Zeile 022
beginnt die Problematisierung mit der Problembenennung: Thre Noten sind nicht gut genug (Z.
023). Dies geschieht im Kontrast zu der vorher geduflerten positiven Bewertung ihres (schuli-
schen) Potenzials (Z. 025). Nachdem diese Diskrepanz zwischen den aktuellen schulischen
Leistungen und dem Potenzial der Schiilerin etabliert ist, erfolgt nun die Problembestimmung
durch die Lehrerin: die Motivation der Schiilerin (Z. 028, 031). Der Vater reagiert darauf mit
einem Erkenntnisprozessmarker (vgl. Imo 2009) und zeigt so zum einen an, dass es fiir ithn eine
neue Information ist, und zum anderen, dass er diese verstanden und aufgenommen hat (Z. 032).

Die Lehrerin stellt das Evaluationsobjekt hier also dadurch her, dass sie eine Diskrepanz
zwischen dem zugeschriebenen (kognitiven) Leistungsvermdgen und dem aktuellen Leistungs-
stand der Schiilerin herstellt und so die Motivation der Schiilerin als Problem diagnostiziert.
Das diagnostizierte Problem muss nun im Folgenden auch bearbeitet, d. h. erlautert werden.
Diese Art des Herstellens eines Evaluationsobjekts ist zweckorientiert, denn nachdem die Leh-
rerin den Fokus auf den Bereich der Motivation gelenkt hat, der verédnderbar ist (durch z. B.
padagogische Maflnahmen), kann sie daran ihre Empfehlungen und Ratschlége optimal anbin-
den (vgl. Kapitel 6.1.2 und 6.2.2).

Verweis auf Hilfsmaterialien

Vor allem in neueren Typen des Elterngesprachs (z. B. Lernentwicklungsgespréache) finden
sich gehduft Verweise auf Hilfsmaterialien wie z. B. (alte) Gespriachsprotokolle, (Selbst-)
Einschitzungsbogen, Portfolios, aber auch Zeugnisse (vgl. Kapitel 4.1.3). Mithilfe dieser Ma-
terialien konnen nicht nur Gespréche strukturiert oder Themenmanagement betrieben werden,
sondern auch Evaluationsobjekte bestimmt und etabliert werden. Solche Hilfsmaterialien lassen
sich aber auch immer wieder in den anderen Gespriachstypen wiederfinden — insbesondere
Zeugnisse oder andere Arten von Notenlisten.

Das folgende Beispiel stammt aus einer Halbjahresinformation in der Realschule. Nachdem
die Lehrerin mithilfe des Halbjahreszeugnisses auf Probleme der Schiilerin hingewiesen und
sie diesbeziiglich evaluiert hat, folgt nun die Evaluation ihres Sozialverhaltens anhand eines
Einschitzungsbogens, den andere Fachlehrer/innen, die die Schiilerin unterrichten, vorher aus-
gefiillt haben. Diese Art der Bestimmung eines Evaluationsobjekts ist multimodal, da der Ein-
schitzungsbogen gleichzeitig vorgelegt, ein Fokus auf ihn hergestellt und immer wieder mit
Deiktika und Zeigepraktiken auf ihn oder spezielle Bereiche auf ihm hingewiesen wird.®’

67 Leider kann die Multimodalitdt im Rahmen dieser Arbeit nicht genauer untersucht werden, da nur Audio-

daten vorliegen.
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Beispiel 25: Neslihan, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation

181 L: °h &hm (--) was &h: sehr GUT (.) bewertet wurde bei neslihan-
182 SCHAUen sie mal,

183 hier is U:BERall plus; ja?

184 WIRKlich;=

In Zeile 181 leitet die Lehrerin mit einem unverbundenen Relativsatz iiber in eine neue Eva-
luationssequenz — eine positive im Vergleich zur vorherigen. Danach verweist die Lehrerin das
erste Mal mithilfe einer deiktischen Aufforderung auf den Einschitzungsbogen, den sie hervor-
geholt hat,®® und Bewertungen, die dort vorgenommen wurde (Z. 182). Damit stellt die Lehrerin
einen Fokus auf den Einschéitzungsbogen und die dort notierten Bewertungen vor. Wie sich in
Zeile 183 zeigt, sind diese alle positiv, was die Lehrerin auch noch mal bekraftigt in Zeile 184,
bevor sie dann ab Zeile 185 das Sozialverhalten detailliert mit Riickgriff auf den Einschédtzungs-
bogen evaluiert (hier ausgelassen).

Ausdruck von Emotionen

Gerade in Elterngesprichen, die nicht so stark strukturiert und formalisiert sind wie z. B.
Elternsprechtagsgesprache (vgl. Kapitel 4.1.3), kommt es immer wieder dazu, dass die Lehr-
kréfte Sorge oder Freude bzgl. bestimmter Leistungen oder Verhaltensweisen der Schiiler/innen
dullern. Diese Art, mit der implizit auch eine Wertung einhergeht, etabliert nicht nur ein Eva-
luationsobjekt, sondern auch die Lehrkréfte als in besonderem MafBe involvierte Bezugsperso-
nen, die eine emotionale Bindung zu dem/der Schiiler/in haben. Sie stellt also auch eine Selbst-
darstellung in besonderem Malfe dar (vgl. hierzu auch Ackermann 2014).

In Beispiel 26 sehen wir einen solchen Fall. Es stammt von einem Elternsprechtag in einem
Gymnasium. Nach der Begriifung und Klidrung der Aufnahmesituation duf8ert die Lehrerin als
erstes ihre Sorge um den Schiiler, womit sie gleichzeitig das Gespréch in zweiter Ordnung fo-
kussiert.

Beispiel 26: Lukas, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag®®

023 L: also der lukas MACHT mir n bisschen sorgen;
024 er IS: !GA:NZ! schén verschlafen;

025 (--)

026 M: EHRlich,=

027 L: =m _ja a:;

028 °hh der (.) DO::ST da so in seiner ecke,

029 de?=

030 M: =obwohl DER so frih ins bett geht;

031 aber er BRAUCHT viel schlaf,

032 der GEHT zwische acht und halb neun ins bett;

o8 Diese Beobachtungen kénnen auch deswegen so geschildert werden, da zum einen Beobachtungsprotokolle

zu diesem Gesprich vorliegen (vgl. Kapitel 4.1.3) und zum anderen sind Aktivitdten wie das Hervorholen
oder Kramen in Unterlagen deutlich auf der Audioaufnahme zu horen.

Das Beispiel wird auch in Réhrs (2019) diskutiert, um das methodische Vorgehen der Interaktionalen So-
ziolinguistik zu demonstrieren.

69
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033 L: hm::

034 also (.) mit [verSCHLAfen

035 M: [vielleicht SITZT er auch falsch,
036 den MUSS man ma ganz vorsetze,

Zu Beginn der ersten Evaluation duBert die Lehrerin gleich ihre Sorge um den Schiiler (Z.
023), die sie im Folgenden turn spezifiziert: ,,er is GA:Nz schén verschlafen;‘ (Z. 024).
Damit ist die Aufmerksamkeit des Schiilers als Teil der Mitarbeit im Unterricht als Evalua-
tionsobjekt etabliert.

Nach einer kurzen Pause reagiert die Mutter erstaunt mit einer Nachfrage, die eine erneute
Bestitigung der Sorge der Lehrerin einfordert (Z. 026). Die Lehrerin bestitigt ihre Einschét-
zung durch eine positive Antwortpartikel und eine exemplarische Beschreibung seines Verhal-
tens im Unterricht (Z. 027f.). Darauf reagiert die Mutter abwehrend — sie scheint dies implizit
als Kritik an ihrer Erziechung verstanden zu haben. Sie erklért zunichst, dass ihr Sohn ftiih ins
Bett gehe (Z.030, 032) und er diesen langen Schlaf auch brauche (Z. 031).

Nachdem die Lehrerin nun kurz Rezeption bekundet hat (Z. 033), setzt sie zu einer Erkldrung
an, was genau sie mit ,,ver SCHLAfen® gemeint hat (Z.034). Diese wird allerdings von der Mut-
ter unterbrochen, die tiberlappend einen moglichen anderen Grund fiir die Verschlafenheit ihres
Sohnes nennt: die Sitzordnung (Z. 035f.). Damit verlagert sie die Verantwortung wieder zuriick
auf die Seite der Lehrkraft, schreibt ihr die Verantwortung zu.

Besonders deutlich wird hier, dass emotionale Bekundungen affektive Reaktionen wie z. B.
Rechtfertigungen hervorrufen kénnen, zumal wenn sie mit einer (impliziten) Verantwortungs-
zuschreibung einhergehen. Dies kann dann zu Aushandlungen des Evaluationsobjekts und von
Verantwortlichkeiten flihren.

5.1.4 Kernaufgabe Evaluieren

Besonders bei der Bestimmung eines Evaluationsobjektes durch erste Bewertung(en) sowie
dem Ausdruck von Emotionen ist der Ubergang zur Kernaufgabe Evaluieren flieBend. Denn
damit wird nicht nur ein Evaluationsobjekt etabliert, sondern auch gleichzeitig (implizit oder
explizit) eine erste Bewertung vorgenommen, indem es in irgendeiner Weise bewertet oder be-
urteilt wird.

Die Kernaufgabe der Diskurspraktik ist also die Bewertung oder Beurteilung einer Sache
(Klassenarbeit) oder einer Person (Schiiler/in) bzw. eines Aspektes der Sache oder der Person.
Durch die ersten beiden Punkte der Diskurspraktik (Herstellen von Relevanz und Bestimmung
eines Evaluationsobjekts) wird diese Kernaufgabe projiziert und muss dementsprechend auch
eingelost werden.

GemailB der interaktiven Struktur (vgl. Kapitel 5.1.1) der Diskurspraktik fillt die Rolle des
primér Evaluierenden auf die Lehrkraft. Dies ist eine spezifisch institutionelle Auspriagung der
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Diskurspraktik, die so in anderen Kontexten — v. a. (privaten) Alltagsgespridchen — nicht vor-
herrscht (vgl. z. B. Hrncal 2018 zu Bewertungen in Pausengespriachen beim Theater). Beson-
ders hiufige Reaktionen der Eltern (oder Schiiler/innen) als kommunikative Adressaten sind
deshalb auch Rezeptionssignale oder Zustimmung. Dariiber hinaus ist diese Rollenverteilung
nicht so streng wie z. B. in Erkldrungen (vgl. Morek 2012). Es kommt immer wieder vor, dass
sich Eltern aktiv durch (De-)Eskalationen, (Beleg-)Erzdhlungen, Inszenierungen oder z. B. Er-
klarungen an den Bewertungen beteiligen (vgl. Kapitel 7.1). Teilweise geschieht dies durchaus
auch in Konkurrenz (liberlappend) zur Lehrkraft. Durch diese aktive Teilnahme positionieren
sich die Eltern i. d. R. als ebenbiirtig zur Lehrkraft — d. h., sie bauen damit (Wissens-/Kompe-
tenz-)Asymmetrien in den Gesprichen ab (vgl. Baker/Keogh 1995, Kotthoff 2012, Walker
1998). Dieses Verhalten kann durchaus als (unterbewusste) Strategie der Eltern gesehen wer-
den, um sich durch eine solche Selbstdarstellung/-positionierung einen moglichen Vorteil fiir
ihr Kind zu erarbeiten, indem man ein (im Sinne der Schule) gutes Elternhaus préisentiert (vgl.
Hofstetter 2017). Die urspriingliche Verteilung der Rollen (der Lehrkraft als primar Evaluie-
rende) wird also immer wieder durch das Verhalten der Eltern aufgeweicht, ist jedoch auch nie
géinzlich auBBer Kraft.

Bewertungen wurden bisher v. a. hinsichtlich ihrer (sprachlichen) Gestaltung und der Reak-
tion darauf untersucht (vgl. u.a Goodwin/Goodwin 1987, Pomerantz 1984, Auer/Uhmann
1982, Heritage 2002, Heritage/Raymond 2005). Dabei konnten wichtige Erkenntnisse {iber die
Priaferenzorganisation von Bewertungen (v. a. in Alltagsgespriachen) sowie liber die Orientie-
rung am Kontext (d. h. am/an der Gespriachspartner/in, am Bewertungsobjekt sowie dem Wis-
sen dariiber und iiber das Wissen des/r Gesprichspartner/in) hervorgebracht werden.”® Dabei
wurde rekonstruiert, dass — zumindest in Alltagsgespriichen — eine Priferenz zur Ubereinstim-
mung vorherrscht (vgl. Auer/Uhmann 1982).”! Die Reaktionen auf erste Bewertungen reichen
auf einer graduellen Skala von De-Eskalierung iiber gleiche Bewertungen hin zu Eskalierungen
(vgl. Pomerantz 1984, Auer/Uhmann 1982). Expansionen von Bewertungen gehen dabei zu-
riick auf eine ,,Diskrepanz der Meinungen* (Auer/Uhmann 1982: 5).

Goodwin und Goodwin (1987) stellen heraus, dass Bewertungen sich sowohl in kleineren
Einheiten wie bewertenden Adjektive als auch groBeren wie sprachlichen Handlungen und pro-
sodischen und non-verbalen Elementen zeigen (konnen). Daran anschlieBend muss in der Dis-
kurspraktik das als evaluative Handlung gelten, was von den Beteiligten auch so verwendet und
anerkannt wird. Das flihrt unweigerlich dazu, dass auch Handlungen, die aus normativer Sicht
keine Bewertung darstellen, hier als Teil der Kernaufgabe Evaluieren zu werten sind. Dazu
zdhlen z. B. narrative Fragmente sowie Verantwortungszuweisungen, die schlielich auch dem
Evaluationsrahmen der Elterngespriache unterliegen (vgl. Kapitel 5.1.2).

70
71

Fiir eine detailliertere Zusammenfassung der Ergebnisse siche Lindstrom/Mondada (2009).

Diese Préferenz kann allerdings teilweise von Hrncal (2020) dahingehend entkréftet werden, dass sie in
einigen von ihren Bewertungssequenzen in Pausengesprichen im Theater einen Praferenzwechsel feststel-
len konnte, der eine Préaferenz fiir Nichtiibereinstimmung zeigt.
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Dementsprechend sind die pragmatischen Mittel der Kernaufgabe Evaluieren sehr vielfiltig
und umfassen Kategorisierungen sowie andere (wertende) Zu- und Beschreibungen (vgl. Kott-
hoff 2012), (explizite) Bewertungen und Beurteilungen, narrative Fragmente (vgl. Kotthoff
2015) und Inszenierungen (vgl. Mundwiler 2017), explanative Praktiken (z. B. Erkldren) und
retrospektive Verantwortungszuweisungen (vgl. Wegner 2016, Bonanati 2017) sowie das Au-
ern von Lob und Kritik. Diese pragmatischen Mittel, mit denen die Kernaufgabe der Evalua-
tion durchgefiihrt wird, sollen im Folgenden genauer beschrieben und anhand von Beispielen
verdeutlicht werden.

Kategorisierungen

Kategorisierungen sind in Bezug auf schulische Elterngespriache und artverwandte Gespré-
che wie Klassenkonferenzen immer wieder in den Fokus der Untersuchungen geriickt worden
(vgl. Kotthoff 2012 oder Mazeland/Berenst 2008). Zu ihnen zdhlen neben den Kategorisierun-
gen selber im weiteren Sinne auch Typenzuordnungen sowie Fahigkeitsbeschreibungen und
Attitlidenzuordnungen.

Typenzuordnungen oder Kategorisierungen gehen zuriick auf Sacks‘ (1992) membership ca-
tegorizations (vgl. auch Schegloff 2007a). Sacks stellte fest, dass wir, wenn wir Personen be-
schreiben und charakterisieren, diese immer wieder Kategorien bzw. Typen zuordnen. Wir ord-
nen damit unsere Umwelt und reduzieren ihre Komplexitét (vgl. Hirschauer 2014). Dement-
sprechend konnen wir durch eine solche Kategorisierung auch anderen schnell und einfach be-
greiflich machen, wie eine Person gesehen wird bzw. werden soll, ohne dass eine lange Be-
schreibung und Charakterisierung folgen muss.

Gleichsam sind Kategorisierungen, sobald sie in einem spezifischen Kontext gebraucht wer-
den, mit Werten verbunden, die im jeweiligen Kontext gelten — d. h., bestimmte Kategorisie-
rungen sind préferiert gegeniiber anderen und werten entweder auf oder ab (vgl. Hirschauer
2014: 173). Denn zu den Kategorien, denen wir Personen zuordnen, gehoren typische Verhal-
tensmuster und Charaktereigenschaften.

Uber solche Verhaltensmuster und Charaktereigenschaften kénnen (implizit) auch Katego-
risierungen evoziert werden. Watson (1978) hat hierzu die category-bound activities (Sacks
1992) zu den category-bound predicates erweitert, um aufzuzeigen, dass nicht nur Aktivititen
Kategorien evozieren konnen. Es konnen z. B. sowohl die Aktivitét ein Kind wiegen als auch
die Charaktereigenschaft fiirsorglich in bestimmten Kontexten die Kategorie Mutter hervorru-
fen. Mithilfe dieses theoretischen Konzepts konnen Kategorisierungen nun in Interaktionen er-
schopfend erklédrt werden (vgl. auch Kapitel 5.2.1).

Im schulischen Kontext sind die Kategorisierungen natiirlich nicht beliebig, sondern verlau-
fen immer entlang einer typischen Schulsemantik. Schiiler/innen werden demnach v. a. in Ka-
tegorien entlang der deutschen Schulnoten von eins bis sechs (ein-)geordnet sowie anhand von
normativ gepragten Vorstellungen von Verhalten(sweisen) in der Schule. Dementsprechend
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sind diese 1. d. R. als klassifizierend bewertende Kategorisierungen (Kalthoff 2017) einzustu-
fen.

Beispiel 27: Hannes, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

051 L: wenn er das mit dem::-

052 mit der UMtriebigkeit nach allen seiten noch ein bisschen
EINstellen konnte;

053 dann war der !DE:R! musterschiiler (.) in (.) eng[lisch;

054 M: [OKA:Y-

Unmittelbar vor diesem Ausschnitt (gleich zu Beginn des Gespréchs) zeigt sich die Lehrerin
von dem Schiiler begeistert. Sie attestiert ihm eine hohe Begabung im Fach Englisch und be-
schreibt ihn als aufmerksamen und in hohem Maf3e mitarbeitenden Schiiler. Gleich darauf er-
wihnt sie, dass er allerdings auch immer wieder mit seinen Mitschiiler/innen den Unterricht
store. Hier setzt das Beispiel ein.

In Zeile 053 kategorisiert die Lehrerin den Schiiler potenziell als den Musterschiiler. In den
beiden Zeilen davor nennt sie die Bedingung fiir die Kategorisierung: nimlich, dass er den
Unterricht weniger stort. Sie ordnet den Schiiler grundsitzlich also dem Typ Musterschiiler zu
— also einem Schiiler, der den von der Schule gesetzten Normen und Erwartungen voll und ganz
entspricht. Gleichzeitig betont sie aber auch (insbesondere durch die hervorgehobene Beto-
nung, die hier als eine sprachliche Form der Kategorisierung gelten kann), dass er nicht irgend-
ein Musterschiiler wire, sondern der Musterschiiler (Z. 053). Damit kategorisiert sie den Schii-
ler potenziell als eine Art Prototyp der Musterschiiler. Dieser entspringt einer impliziten Hie-
rarchie und ist innerhalb dieser weit oben anzuordnen, weshalb hier auch von einer klassifizie-
rend bewertenden Typenzuordnung (vgl. Kalthoff 2017) gesprochen werden kann.

Diese klassifizierende Typenzuordnung untermauert die Lehrerin im weiteren Verlauf noch
durch eine Fahigkeitsbeschreibung, aus der hervorgeht, dass der Schiiler unterfordert sei, die
sie auf eine kritische Nachfrage der Mutter noch einmal bekréftigt (hier ausgelassen).

Neben diesen Zuordnungen zu Typen von Schiiler/innen im weiteren Sinne bzw. die Ein-
ordnung in schulische Kategorien, werden den Schiiler/innen héufig auch Einstellungen zur
Schule und der dort geforderten Leistungen zugeschrieben (vgl. Kotthoff 2012). Diese Attitii-
denzuordnungen gehen hiufig einher mit bestimmten Typenzuordnungen, da den Typen natiir-
lich auch jeweils eine Einstellung zur Schule als Eigenschaft implizit zugewiesen wird. Haufig
betreffen diese Zuordnungen das Arbeitsverhalten der Schiiler/innen — sie werden somit zur
Begriindung von bestimmten (schlechten) Leistungen herangezogen.

Dies trifft auch im folgenden Beispiel zu. Die Schiilerin Amira hat laut der Lehrerin das
Potenzial, die Mittlere Reife zu erreichen. Jedoch sind ihre Noten dem Niveau der Realschule
(noch) nicht entsprechend.
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Beispiel 28: Amira, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation?2

017 L: ja_a, und sie IST-

018 das HAB ich (ja/ihr) auch schon gesagt,

019 am ANfang schon (.) vom schuljahr,

020 in der LA:ge h° die realschulabschlusspriifung abzulegen;

021 sie KANN realschule &h eingetuft werden,

022 das proBLEM ist aber,

023 dass ihre no:ten hh° (.) NICHT so gut [sind,

024 V: [nee:-

025 L: und zwar nicht weil sie nicht SCHLAU genug ist,

026 °h sondern ich persénlich GLAUbe,

027 das proBLEM ist ein anderes;

028 °h NAMlich dass sie nicht mehr so groBe lust auf schule hat;
(=-)

029 ja_a,

030 V: wieSO,

031 L: &hm: (.) dass SIE nicht mehr so gerne lernt;

032 V: <<p> ACH so0;>

Zu Beginn dieses Ausschnitts wiederholt die Lehrerin ihre Einschitzung der anwesenden
Schiilerin vom Beginn des Schuljahres: dass sie das Potenzial dazu hat, eine Realschiilerin zu
sein (Z. 017-021). Sie stellt somit eine potenzielle Passung zwischen der Schiilerin und der
Schulform Realschule her. Sie kategorisiert sie damit auch implizit als (zumindest potenzielle)
Realschiilerin. Diese hergestellte Passung der Lehrerin basiert auf ihrer Einschédtzung der Schii-
lerin in Diskrepanz zu den eigentlichen schulischen Noten, die die Schiilerin zum Zeitpunkt des
Gespriches vorzuweisen hat. Dies macht die Lehrerin in Zeile 022f. und 025 explizit deutlich.
Damit schlie8t die Lehrerin die Intelligenz der Schiilerin als moglichen Grund fiir die vorlie-
gende Diskrepanz aufgrund der schlechten Noten aus. Allerdings ist die Lehrerin angehalten,
hier eine Diagnose zu liefern. Dies tut sie im Folgenden, indem sie erklart, dass sie glaube, dass
die Schiilerin keine Lust mehr auf Schule und Lernen habe (Z. 027-032). Mit dieser Einschét-
zung schreibt sie der Schiilerin explizit eine Einstellung zur Schule und dem Kernbereich der
Schule (Lernen) zu — und zwar eine negative. Insgesamt stellt die Lehrerin die Problematik der
Schiilerin, dass sie zu schlechte Noten fiir eine Realschuleinstufung hat, als verdnderbar dar,
indem sie aufzeigt, dass es der Schiilerin nicht an kognitiven Féhigkeiten mangele, sondern an
Bereitschaft. Es ist somit ein Einstellungs-/Motivationsproblem.

Diese Attitlidenzuordnung wird weder von der anwesenden Schiilerin noch dem Vater in
Frage gestellt. Der Vater bekundet lediglich Rezeption (Z. 024), stellt eine Nachfrage (Z. 030)
und am Ende signalisiert er durch einen Erkenntnisprozessmarker Verstehen (Z. 032). Damit
nimmt der Vater das Erklarungsangebot der Lehrerin an. Wie und warum die Lehrerin zu dieser
Einschitzung kommt, erldutert sie nicht.

Die beiden oben genannten (pragmatischen) Mittel, mit denen die Schiiler/innen in der Eva-
luation beschrieben werden, ordnen die Schiiler/innen ein (Kategorisierung) und schreiben

2 Dieses Beispiel ist ein engerer Ausschnitt des Beispiel 24 in Kapitel 5.1.3.
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ihnen Einstellungen zu (category-bound predicate). Mithilfe von Fdihigkeitsbeschreibungen
konnen Schiiler/innen in Elterngesprachen ebenfalls implizit einer Kategorie zugeordnet wer-
den. Dies geschieht iiber die category-bound activities/predicates.

Beispiel 29: Kevin, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

125 L: mh: (.) er kann (-) gut ZUhoren,

126 wenn andere was erZAHlen,

127 kann SELber was erzahlen,

128 kann auch auf das was jemand erZAHLT, sich beZIEHen,
129 in dem was er dann ANTwortet,

130 (2.0)

131 L: ehm (=) und (--) ja, ich SAG mal,

132 er WAR (.) bereit;

133 aber <<lachend> nich> immer FAHig;

134 so die regeln der KLASsenordnung [einzuhalten.
135 M: [hm_hm

136 L: also SAchen wie,

137 auf dem flur (.) wird nicht geLAUfen,

138 und es ist auch nicht LAUT drauben,

139 well der flur mittlerweile zum ARbeitsflur gemacht ist,
140 (2.0)

141 L: GEHT einfach nicht.

142 M: ja [des is-

143 L: [haha

144 L: oder (.) [so-

145 M: [kann ich mir VORstellen,

Unmittelbar vor dem Ausschnitt besprechen die Lehrerin und Mutter die Unruhe in der
Klasse, die auch von dem Schiiler Kevin ausging und sich zum Zeitpunkt des Gespréchs lang-
sam gelegt hatte. Die Lehrerin geht dann {iber in eine Féhigkeitsbeschreibung des Schiilers in
Bezug auf sein Sozial- und Arbeitsverhalten in der Klasse.

Von Zeile 125 bis 130 schildert die Lehrerin in knappen, sich wiederholenden einfachen,
teilweise elliptischen Sétzen, die Fahigkeiten des Schiilers: Er kann zuhdren und sich auf er-
zahltes beziehen sowie selbst erzdhlen. Diese (teilweise elliptischen) Sdtze und ihre Aufzéhlung
sind eine mogliche sprachliche Form, um effektiv iiber konkrete Fahigkeiten des Schiilers zu
informieren. Diese kann-Beschreibungen muten dabei an, wie aus einem sog. Kompetenzkata-
log.”

Mit diesen kann-Beschreibungen wird dem Schiiler nun explizit Konnen attestiert. Dieses
Ko6nnen bezieht sich sowohl auf die Verhaltensebene (er kann (-) gut 2ZUhéren, | wenn
andere was erZAHlen,) als auch auf die der schulischen Leistungen (kann SELber was

73 Solch ein Kompetenzkatalog stellt z. B. der Gemeinsame Européische Referenzrahmen fiir Sprachen des

Europarats (2001) dar, in dem fiir die vier unterschiedlichen sprachlichen Fertigkeiten jeweils Kompetenz-
kataloge fiir die unterschiedlichen Niveaustufen (A bis C) angelegt wurden. In ihnen werden mit solchen
kann-Beschreibung die jeweiligen fiir das Niveau nétigen Kompetenzen dargelegt. So dhnlich sehen auch
die aktuellen Lehrplédne fiir das Land Baden-Wiirttemberg aus (vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport 2016).
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erzdhlen, | kann auch auf das was jemand erZAHLT, | sich beZIEHen, ) Dem
Schiiler werden so Fahigkeiten, sich der schulischen Norm entsprechend zu verhalten wie auch
die geforderten schulischen Leistungen zu erbringen, zugeschrieben. Die Mutter reagiert auf
diese Fahigkeitsbe- bzw. -zuschreibungen nicht.

Nach einer zweisekiindigen Pause diagnostiziert sie dem Schiiler Willen, aber Unvermdgen
die Klassenordnung — also explizite Regeln der Klassengemeinschaft — einzuhalten (Z: 131-
134). Dies quittiert die Mutter mit einem Rezeptionssignal (Z. 135). Die attestierte Unfahigkeit
verlangt im Verlauf nach einem account, den die Lehrerin auch liefert, indem sie ein Beispiel
nennt und erldutert (Laufverbot auf dem Flur), woraufhin sie auch explizite Zustimmung der
Mutter erhélt (Z. 136-145).

Typisch fiir die Halbjahresinformationen in der zweiten Klasse, wird hier deutlich, dass Fa-
higkeiten in einem Bereich mithilfe von kompetenzorientierten kann-Beschreibungen zuge-
bzw. beschrieben werden. Es werden gleichermal3en Fahigkeiten wie Unfahigkeiten diagnosti-
ziert. Auffdllig ist auch hier, dass die Fahigkeitsbeschreibungen bewerten, indem sie i) schon
eine (Nicht-)Erfiillung von schulischen Vorgaben wiedergeben und ii) nicht einfach gedufBlert
werden, sondern jeweils noch auf einem Kontinuum von schlecht bis gut eingeordnet werden
(vgl. Kapitel 5.2).74

Bewertungen

Solche Bewertungen fallen nun in einen prominenten Aufgabenbereich der Lehrkrifte. Sie
konnen als eigenes pragmatisches Mittel der Kernaufgabe Evaluieren gesehen werden (vgl.
auch Kotthoff 2012). Lehrkrifte miissen nicht nur schriftliche Aufgaben (Klassenarbeiten,
Tests, Diagnosetests 0. A.), sondern auch das Arbeiten im Unterricht sowie das Verhalten im
und auBlerhalb des Unterrichts — also das habituelle Sein der Schiiler/innen (vgl. Breidenstein
2012, Kalthoff 2017)7° — bewerten.

Diese Bewertungspflicht spiegelt sich auch in den schulischen Elterngesprichen wider.
Denn die Lehrkrifte beschreiben nicht nur, indem sie kategorisieren und typisieren, sondern sie
bewerten und beurteilen auch immer wieder explizit (vgl. auch Beispiel 29). Hiufig gehen Fi-
higkeitsbeschreibungen dabei einher mit einer Bewertung. So auch im folgenden Beispiel, das
aus derselben Halbjahresinformation stammt wie Beispiel 29:

Beispiel 30: Kevin, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

727 L: gut, ah: (-) vom LEsen her,
728 (7.0)

729 hm wo IS er? Da;

730 ahm was er geUBT hat,

731 des ging ganz GUT;

74 Welche Auswirkungen solche Kategorisierungen fiir die soziale Ordnung (innerhalb der Schule) haben

wird in Kapitel 5.2.1 genauer untersucht.
In diesem Sinne stellen auch das Arbeits- und Sozialverhalten der Schiiler/innen in der Schule Leistungen
dar, die dementsprechend auch bewertet werden.

75
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732 also was er vier finf mal gelEsen hat,

733 DAS war okay;

734 und (.) dann haben sie noch GANZ (.) fremde te” n ganz FREMden
text gelesen;

735 des war AUCH okay.

736 er hat s EInigermalen flissig gelesen,

737 bis halt auf GANZ neue worter;

738 M: [hm_ hm;
739 L: [also ZENtimeter oder,

740 wenn so grammatiKAlisch so,

741 um einiGES oder [ne?

742 M: [die:se Endungen;

743 L: ja des ISCH halt,

744 aber auch des is ja (-) [VOLlig im normal;

In Zeile 727 leitet die Lehrerin mit dem Diskursmarker guf und der Zirkumposition von X
her in den neuen zu besprechenden Bereich (Lesen) ein. Nach einer langen Pause und einer
Suche nach den Unterlagen zu dem Schiiler beginnt sie mit der Evaluation in Zeile 730.

Als erstes bewertet sie die Lesefdhigkeit des Schiilers in Bezug auf Texte, die ihm schon
bekannt waren als ,,ganz GUT*und,,okay* (Z. 731, 733). Danach bewertet sie die Lesefdhigkeit
bei Texten, die dem Schiiler noch nicht bekannt waren. Diese wird ebenfalls als ,,okay* bewer-
tet (Z. 735). Mit diesen Bewertungen gehen Beschreibungen und Erlduterungen zu den Bewer-
tungen einher (Z. 732, 736f.).

Die Bewertungen zeigen sich hier an den wertenden Adjektiven (als eine mdgliche sprach-
liche Form des pragmatischen Mittels der Bewertung), die von der Lehrerin gebraucht werden.
Diese wertenden Adjektive erhalten erst durch den bekannten und geteilten Wertemal3stab der
Schule und ihrer vorherrschenden Leistungsbewertung ihre spezifische wertende Komponente
und konnen ohne die hier vorliegende Einbettung in eben diesen schulischen Kontext nicht
addquat beschrieben werden (vgl. Sandig 1979). Durch den Kontext werden sie jedoch inter-
pretierbar und es ldsst sich rekonstruieren, dass sie auf der Ordinalskala der schulischen Bewer-
tung (sehr gut (1) bis ungeniigend (6)) im mittleren bis guten Bereich zu verorten sind. Es han-
delt sich hier also um eine (eher) positive Evaluation des Schiilers.

Auffallend bei den (expliziten) Bewertungen ist, dass es sich i. d. R. um solche handelt, die
mehr oder weniger ad hoc eine vorher erbrachte schulische Leistung bewerten. So wird z. B.
tiber eine schulische Leistung (in Form einer Note) informiert und gleichzeitig wird diese er-
brachte und bewertete schulische Leistung noch mal bewertet (Metabewertung), um sie so in
einen grofleren Kontext zu stellen, zu relativieren oder hervorzuheben. So wird beispielsweise
eine Zeugnisnote als ,okay‘, ,ganz gut‘, besorgniserregend o. d. bewertet, um die Leistungen
einzuordnen. Dies trifft auch auf Potenziale, die den Schiilerinnen bzw. Schiilern zugeschrieben
werden, zu: Sie werden allerdings 1. d. R. positiv bewertet, denn sie fungieren oft als Kontrast-
folie zu den schlechten Noten, die trotz groen Potenzials vorherrschen.
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Solche (expliziten) Bewertungen bilden neben den Kategorisierungen den Kern der Evalua-
tionen. Sie treten sowohl innerhalb als auch aulerhalb der Diskurspraktik Evaluieren als ein-
zelne Handlungen auf. Als solche sind sie auf der Satz- bzw. furn-Ebene angesiedelt. Sie kon-
nen als Teil der Kernaufgabe allerdings sowohl (einzelne) Aspekte einer schulischen Leistung
als auch groBBere Einheiten wie z. B. Gesamtleistungen (z. B. Zeugnisnoten) (meta-)bewerten.

Kritik

Neben den prominenten Bewertungen und Kategorisierungen kommen zwei andere Hand-
lungen immer wieder in den Elterngesprachen vor: Lob und Kritik. Vor allem die anwesenden
Schiiler/innen sehen sich diesen Handlungen ausgesetzt — insbesondere betrifft das das Loben.
Kritik wird gleichermalBen auch in Elterngesprachen geiibt, in denen die Schiiler/innen nicht
anwesend sind.

Kritik beinhaltet immer eine wertende Komponente dahingehend, dass sie unterstellt, dass
das, was kritisiert wird, besser hétte sein konnen — sei es eine Klassenarbeit, miindliche Mitar-
beit oder sonstiges. Sie kann somit auch als eine besondere Art der (negativen) Bewertung ge-
sehen werden (vgl. auch Pillet-Shore 2016: 33f., 36). Kritik ist in diesem Kontext nahe ver-
wandt mit Beschwerden oder Vorwiirfen (vgl. Giinthner 1999b, 2000). Beiden Handlungen ist
Kritik inhédrent, jedoch ist dies umgekehrt nicht der Fall. Eine Kritik ist nicht zwangslaufig
vorwurfsvoll. Der Unterschied ist der Grad der personlichen Betroffenheit und der moralischen
Aufladung.

Wie bei Bewertungen auch kann Kritik unterschiedlich ausgedriickt werden. Dies kann iiber
die Prosodie und Satz- bzw. turn-Strukturen hin zu bestimmtem Vokabular geschehen. Deswe-
gen diirfte es sich auch hier schwierig gestalten, auBBerhalb des situativen Kontextes ,objektive*
Merkmale oder Anforderungen an eine Kritik zu bestimmen. Es muss daher als Kritik gelten,
was von den Beteiligten in der Interaktion als Kritik verstanden wurde.

Beispiel 31: Lukas, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

088 L: aber er (.) hat IMmer mal wieder,

089 seine sachen nich SO dabei,

090 (=—-)

091 M: [obwohl er die immer GANZ penibel richtet,
092 L: [also

093 M: [das WUNdert mich-

094 L: [E::CHT?

095 M: ja.

096 am Abend nachm immer nachm nachtesse,
097 richtet er sei [SCHULranze,

098 L: [hm:

099 M: da bin ich au hinterHER;

100 das WUNdert mich jetz.

101 (--)

102 L: KO:misch.

103 wie kann DAS denn dann sein-

100



Rohrs: Elterngespréache in der Schule

104 M: des WUNdert mich,

105 weil ich guck immer SELber noch;
106 (=) er SAGT mir dann immer,

107 [was er ( ) fir féacher hatt,
108 L: [Ja::

109 M: und mir RIchte des zusamme,

110 also des kann fascht net SEI.
111 (1.0)

112 L: hm:: KOmisch.
113 M: also da,

114 des WEIBR 1,

115 dass_er das MACHT.

116 [das machen wa immer zuSAMM.

117 L: [ja dann (.)

118 jetzt hat er mir auch n n PAAR stunden lang-
119 hat er immer die verBESserung nicht daBEI:;
120 und so;

121 M: ah des weil ich NIT.
122 L: von der KLASsenarbeit;

123 der ah [&h

124 M: [das weiB ich NIT.
125 dass er d-

126 HAUSaufgabe sach ich immer,
127 du bisch alt geNUG,

128 [des musch DU wisse;

129 L: [ja: hm hm;
130 M: was du aufHEsch,

131 also ich kann nit immer hinterHER sei;

132 L: ja.

133 also ich schreibs eigentlich immer AN,

134 des &hm (.) &h und dann miisste auch immer genug ZEIT sein,
135 das ABzuschreiben.

136 (--) aber 6h er WIRKT so NICH: (.) ganz bei der sache;

137 also OFTmals so abwesend.

138 M: hm hm;

Zu Beginn des Elterngespriachs bekundet die Lehrerin ihre Sorge um den Schiiler (hier aus-
gelassen, vgl. Beispiel 26). Die Sorge besteht aus Sicht der Lehrerin aufgrund seiner mangeln-
den Mitarbeit und Motivation. Diese wird im Folgenden expandiert.

In Zeile 088f. duBert die Lehrerin nun die Kritik an dem Schiiler, dass er regelméfig seine
»sachen® nicht dabei habe — welche Sachen gemeint sind, spezifiziert die Lehrerin vorerst
nicht. Die Mutter interpretiert dies als fehlende Arbeitsmaterialien und entgegnet ab Zeile 090,
dass sie die Materialien fiir den Schultag immer mit dem Sohn zusammen packe, so dass ein
Fehlen von Arbeitsmaterialien nicht moglich sei (Z. 090-116). Sie widerspricht damit explizit
der Lehrerin und entkréftet ihre vorher geduflerte Kritik, indem sie Verantwortung iibernimmt
und aufzeigt, wie sie dieser nachkommt. Es wird hier deutlich, dass die Mutter das auch als
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implizite Kritik an sich und ihrer Erziehung verstanden hat, denn sie verteidigt sich und ihre
Hilfestellungen fiir ihren Sohn anstatt nur ihren Sohn.”®

Diese Entkraftung der lehrerseitigen Kritik fithrt zu Verwunderung — v. a. auf Seiten der
Lehrerin. Beide fragen sich, wie es denn moglich sei, dass der Schiiler trotzdem seine Arbeits-
materialien nicht dabei habe. Gelost wird diese Frage nicht. Die Lehrerin nimmt diese Tatsache
in Zeile 117 schlieBlich einfach nur mit einem ,,ja dann (.) hin.

In Zeile 118 duBert die Lehrerin dann eine neue Kritik am Schiiler, die als Spezifikation der
vorherigen gelten kann: Der Schiiler habe nicht nur seine Sachen nicht dabei, sondern auch
seine Hausaufgaben (,,verBESserungen®, Z. 118ff.). Nun gibt die Mutter die Verantwortung
allerdings an ihren Sohn ab, indem sie ihm sie explizit zuschreibt und sich gleichzeitig aus der
Verantwortung nimmt (Z. 121, 124-128, 130f.). Die Lehrerin nimmt diese Verantwortungsab-
gabe auf und erklért, dass sie ihrer Verantwortung als Lehrkraft nachkommt, indem sie dafiir
Sorge tragt, dass alle die Aufgaben notieren konnen (Z. 133ff.). Mithilfe der Verantwortungs-
zuschreibung — denn, wenn man jemanden fiir etwas nicht verantwortlich machen kann, kann
er/sie dafiir auch nicht kritisiert werden — ist die Kritik an dem Schiiler nun von beiden Seiten
etabliert.

Nach dieser Etablierung der Kritik kommt die Lehrerin auf ihren eigentlich schon friih ge-
auBerten Kritikpunkt zuriick: das Desinteresse des Schiilers (Z. 136f.). Darauf reagiert die Mut-
ter nur mit einem Rezeptionssignal (Z. 138). Direkt daran anschlieend prasentiert die Lehrerin
einen Losungsvorschlag, wéhrend die Mutter noch nach einem Grund fiir das Problem sucht
(hier ausgelassen).

Kritik — wie hier zu erkennen war — legt als einzelne Handlung den Fokus immer auf etwas
Defizitdres, das es zu beméngeln, beanstanden, eben kritisieren gilt. Aufgrund dieser wertenden
Komponente beinhaltet es implizit auch immer eine negative Bewertung. Kritik ruft durch seine
starke konditionelle Relevanz und die impliziten Verbesserungswiinsche hiufig eine solche
Aushandlung hervor, die im schulischen Kontext oft verwoben ist mit einer Verantwortungs-
aushandlung.

Lob

Neben einer solchen Kritik kommt es in den Gespriachen auch immer wieder zu Lob. Dies
kann ebenfalls als eine besondere Art der Bewertung gesehen werden, die im Gegensatz zur
Kritik jedoch positiv einzuschétzen ist (vgl. Pillet-Shore 2012). Aufgrund der positiven Beset-
zung gilt das Lob auch als préferierte Handlung im Vergleich zur Kritk — auch wenn es die
Lehrkrifte und Eltern vor interaktionale Probleme stellt, da das Lob eines abwesenden Schul-
kindes durch die Lehrkraft implizit als Bewertung der Eltern verstanden wird und das Lob durch
die Eltern aufgrund der Implikation der (positiven) Bewertung als Eigenlob (ebd.).

76 Kritik stellt auch eine gesichtsbedrohende Handlung dar, in der sich die Beteiligten eben auch an dieser

(potenziellen) Gesichtsbedrohung durch die Kritik orientieren (vgl. Pillet-Shore 2016).
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Im Gegensatz zu alltidglichen Komplimenten (Golato 2005) sind also beide Handlungen im
schulischen Kontext in eine asymmetrische (interaktive) Struktur eingebettet (vgl. Kotthoff
2017). Wie bei der Kritik zeigt sich beim Lob ebenfalls eine Asymmetrie in Bezug auf die
Macht und die (padagogische bzw. fachliche) Kompetenz, die die Grundlage der (padagogisch
und fachlich ausgebildeten) Lehrkréfte bildet, Lob oder Kritik auszusprechen. Lob wird i. d. R.
von der hierarchisch hoher gestellten, teilweise noch gleichgestellten Person gedauf3ert. Der hie-
rarchisch niedrigeren Person (z. B. einem Schiiler) ist es dagegen nicht moglich, die Lehrkraft
zu loben — es sei denn, es handelt sich hierbei um einen Kompetenzbereich des Schiilers, in
dem er sie lobt.

Insbesondere in Gespriachen, in denen die Schiiler/innen anwesend sind, werden diese bei
guten schulischen Leistungen gelobt. Aber auch in den Gespriachen, in denen die Schiiler/innen
nicht anwesend sind, werden sie (wegen bestimmter Arbeiten) hin und wieder explizit gelobt.
Dabei werden die Eltern oft implizit mitgelobt (fiir z. B. ihre Erziehung) (Pillet-Shore 2012).
Teilweise werden die Eltern allerdings auch explizit fiir ihre Kinder gelobt. Dabei kommt eben-
falls die (Erziehungs-)Verantwortung, die die Eltern fiir ihre Kinder haben, zum Tragen.

Beispiel 32: Carolin, 9. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

132 L: ihre tochter is WIRKlich (.) also- (-)

133 MELdet sich,

134 die hat keine (.) beRUHrungsingste [so:-

135 M: [SCHON hm hm
136 L: &h sich in GRUPpenarbeit einzubringen,

137 das [(.) macht se TOLL;

138 M: [ja: SCHON.

139 L: und is (.) kommuniziert [da mit ALlen gerne-
140 M: [hm hm hm;

141 L: is glaub_ich auch sehr ANerkannt,

142 M: ja:,

Der vorliegende Ausschnitt stammt aus einem Elternsprechtagsgespriach in einem Gymna-
sium. Die Schiilerin wurde von der Lehrerin von vornherein hoch gelobt und nach einer ersten
Besprechung der letzten Klassenarbeiten kommt es zu dem Lob, das die ganze Schiilerin um-
fasst.

In Zeile 132 beginnt die Lehrerin ein Lob der Tochter zu dullern, bricht dieses jedoch ab und
beginnt dann zu erldutern: Sie melde sich, kommuniziere und arbeite mit allen (Z. 133f., 136,
139). Diese dullerst positiven Zuschreibungen von Eigenschaften bewertet die Lehrerin dann in
Zeile 137 noch mal explizit positiv. Sie lobt die Schiilerin also aufgrund ihres habituellen Seins
und ihres (der schulischen Norm {iberaus entsprechenden) Verhaltens. Die Mutter erkennt so-
wohl das Lob ihrer Tochter als auch die implizite Bewertung ihrer Erziehung mit Bekundungen
von Freude (,,scrON) und Rezeptionssignalen an (Z. 135, 138, 140). Zum Schluss duBert die
Lehrerin noch eine Vermutung bzgl. des ,Standings‘ der Schiilerin innerhalb der Peer-Group,
die die Mutter bestétigt (Z. 141f1.).
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Als Anerkennung von Leistungen o. A. kann das Lob hier als besonders positive Bewertung
verstanden werden. In diesem Sinne wird es auch von den Beteiligten durch Freudensbekun-
dungen und positive Bewertungen bearbeitet.

Kritisieren und Loben sind alltdgliche Handlungen, die im Rahmen der schulischen Eltern-
gespriche allerdings einen spezifischen Sinn erhalten. Sie fungieren hier ndmlich als Bewer-
tungshandlungen, mit denen etwas positiv oder negativ bewertet wird, indem etwas beméngelt
— also kritisiert — oder gelobt wird. Somit sind sie Teil der negativen oder positiven Evaluation
der Schiiler/innen und/oder ihrer Leistungen.

Diagnose(n)

Bis hierhin wurden v. a. solche Bewertungsmdglichkeiten vorgestellt, die dem bewerteten
Objekt tatsdchlich einen Wert, etwas gut oder schlecht gemacht zu haben, zuweisen. In den
Elterngesprachen werden Bewertungen allerdings auch anders vollzogen. Insbesondere nega-
tive Bewertungen werden z. B. immer wieder als Problem (der Schiiler/innen) dargestellt bzw.
bestimmt — wenn beispielsweise bestimmte Noten nicht ausreichend fiir eine bestimmte weiter-
fiihrende Schule sind. Als solches stellen sie Diagnosen der aktuellen schulischen Situationen
der Schiiler/innen dar. Die Lehrkrafte machen so deutlich, woran es ihrer Ansicht nach fiir ein
erfolgreiches Abschneiden in der Schule mangelt.

In folgendem Ausschnitt, der von einer Halbjahresinformation in der 6. Klasse einer Real-
schule stammt, benennt die Lehrerin nach einer Weile noch einmal das grundlegende Problem,
dass die Schiilerin ihrer Ansicht nach hat. So wird nicht nur ein schulisches Problem als solches
konstruiert, sondern auch der Schiilerin zugeschrieben. Als solches wird dann das Problem
gleichsam als negative Bewertung der schulischen Leistung der Schiilerin gesehen.

Beispiel 33: Neslihan, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation

204 L: °h also an der realschule °hh gibt &h da geht es nicht nur

DArum,
205 dass die LEIStungen unbedingt &h ausreichen;=
206 =sondern AUCH wie sich des verhalten &h auswirkt;=
207 =und da hat sie {i:berHAUPT keine probleme beim verhalten;
208 ja? da IS sie top;
209 wo sie probleme HAT ist wirklich im arbeitsverhalten;

210 G: hm hm;
211 L: °h was das LERnen angeht;

In den Zeilen 204 bis 206 erklart die Lehrerin noch einmal, dass es fiir eine Einstufung in
das Realschulniveau nicht nur um die schulischen ,,LEIstungen® gehe, sondern auch um das
»verhalten® der Schiilerin — eine Passung zu einer Schulform wird also nicht nur auf Grund
von gezeigten kognitiven Fiahigkeiten hergestellt, sondern auch auf Grund eines bestimmten
Verhaltens (habituellen Seins). In Bezug auf das Verhalten der Schiilerin bescheinigt die Leh-
rerin ihr nun auch ein hohes Passungsvermdgen und bewertet ihr Verhalten positiv (Z. 207f.).
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Gleich darauf nennt sie dann aber das von ihr diagnostizierte Problem: mangelhaftes Arbeits-
verhalten (Z. 209, 211).

Damit stellt die Lehrerin also die Diagnose, dass mangelhaftes Arbeitsverhalten die Schiile-
rin daran hindere, auf Realschulniveau unterrichtet zu werden. Dies spiegelt sich auch in ihrer
konkreten sprachlichen Formulierung wider, denn sie sagt explizit, dass die Schiilerin die
sprobleme HAT® (Z. 209). Dadurch, dass das Arbeitsverhalten als Problem diagnostiziert
wurde, ist es nun auch negativ evaluiert worden, denn schlieBlich ist es nicht ausreichend fiir
eine Realschuleinstufung der Schiilerin.

Das Stellen solcher Diagnosen hat fiir die Lehrkréfte den strategischen Vorteil, dass diese
eine natiirliche Briicke zum prospektiven Teil des Elterngespriachs schlagen (vgl. auch Kapitel
6.1.2 und 6.2.2). Denn Diagnosen projizieren immer auch eine Behandlung dessen, was diag-
nostiziert wurde. So kann an dem Arbeitsverhalten der Schiilerin aus dem Beispiel gearbeitet
werden, indem sie z. B. mehr oder anders motiviert wiirde. Die Lehrkréfte positionieren sich
mit solch einem (pragmatischen) Mittel als paddagogische Fachkraft, die nicht nur Probleme
erkennt, sondern auch Losungen parat hiilt — ganz dhnlich zu Arzten und Arztinnen und ihren
Diagnosen (vgl. Spranz-Fogasy/Becker 2013).

Narrative Fragmente und Inszenierungen

Im Zuge der Evaluationen kommt es iiber die Bewertungshandlungen und Diagnosen hinaus
auch immer wieder zu kleineren Erzéhlungen, narrativen Fragmenten (vgl. Kotthoff 2015) oder
Inszenierungen (vgl. Mundwiler 2017), die ebenfalls implizite Bewertungen in sich tragen.
Grund dafiir ist, dass diese Narrationen im weiteren Sinne hdufig als Beleg oder Veranschauli-
chung von Kategorisierungen, Diagnosen oder Bewertungen verwendet werden.

Beispiel 34: Lukas, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

293 L: ALso (.)

294 ja er hatte mal so (.) eine STUNde,
295 war er mal toTA:L dabei;

296 da hab ich geSAGT,

297 MENSCH lukas,

298 heute was was mit DIR los;

299 h- SO konnts bleiben;

300 da hab ich ihn [(.) &h so beSTARKT dadrin;
301 M: [(hm hm,

302 L: bl- [mach doch weiter SO;

303 M: [oh SCHO:N ja

304 (=-)

305 L: aber dann: (.) pr:

306 M: SCHAde;

307 L: [is_er wieder

308 M: [ich find das so SCHAD;

105



Rohrs: Elterngespréache in der Schule

309 L: sackt er wieder so(h) in sich zusammen ne STUNde;
310 da missen sie ihn AUCH nochma motiviern,

311 [dass er von SICH aus-

312 M: [uf jeden FALL ja ja,

Nach einer kurzen Pause setzt die Lehrerin in Zeile 293 zu einer Erzdhlung an. (Unmittelbar
vorher ging es um die Sitzordnung und ihren Einfluss auf die miindliche Mitarbeit des Schiilers
im Unterricht). In Zeile 294 erfolgt die Einleitung der Erzédhlung mit einer Verortung der Pro-
tagonisten. Im Verlauf erzdhlt die Lehrerin nun exemplarisch, wie gut der Schiiler in einer Un-
terrichtsstunde mitgearbeitet hatte und welche Reaktionen das bei ihr ausgeldst hatte: Erstaunen
und motivationalen Zuspruch (Z. 295-302). Einher geht die Erzéhlung mit typischen Merkma-
len wie z. B. Redewiedergabe (Z. 296ff., vgl. Giinthner 2002, Kotthoff 2015). Diesen ersten
Teil der Erzahlung schlieft die Lehrerin mit einem Metakommentar zu ihrem Handeln ab (Z.
300).

Auf diese erste (positive) Erzdhlung folgt eine zweite, negative, die das Verhalten des Schii-
lers in der vorher erzdhlten Unterrichtsstunde im gréferen Zusammenhang als besonders und
nicht alltiglich darstellt — womit (implizit) eine negative Bewertung des Arbeitsverhaltens des
Schiilers durch die Kontrastierung der beiden Erzidhlungen einhergeht. Die zweite ist deutlich
kiirzer und beschreibt im Prinzip nur bildhaft seinen Leistungsabfall (Z. 305, 307, 309). Beglei-
tet ist dieser Teil von negativen emotionalen Bekundungen der Mutter (Z. 306, 308).

Neben der priméren Funktion des Belegs der vorher getdtigten Evaluation der Lehrerin (vgl.
Quasthoff 1980) erreicht sie mit dieser kleinen Erzdhlung noch etwas Anderes: Sie positioniert
sich selbst als aufmerksam beobachtende und als kiimmernde, motivierende Lehrkraft, der das
Wohl des Kindes am Herzen liegt und die sogar einzelne Unterrichtsstunden erzihlerisch wie-
dergeben kann (vgl. Kotthoff 2015). Sie zeigt sich dementsprechend auch als moralisch im
Sinne des Kindes agierend (vgl. Kotthoff 2012).

Das Ende der erzdhlenden Sequenz bildet die verantwortungszuschreibende und -teilende
Aussage der Lehrerin, dass sowohl sie als auch die Mutter den Schiiler motivieren sollen (Z.
310f.), dem die Mutter uneingeschrinkt zustimmt (Z. 312). Damit ist die Aufmerksamkeit wie-
der auf den prospektiven Bereich des Gespriachs gelenkt und eine Losung zur Bearbeitung des
Problems der mangelnden Mitarbeit des Schiilers festgelegt worden.

Neben solchen Narrationen gibt es auch Inszenierungen, die fiktiv(er) sind (vgl. Mundwiler
2017). Diese treten hdufig auf, wenn Schiiler/innen selbst in Gesprachen anwesend sind. Thnen
wird so i. d. R. eine zu missbilligende Attitiide o. A. zugeschrieben.
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Beispiel 35: Alina, 9. Klasse, Werkrealschule, Schullaufbahnberatung?

061l L: und (.) s proBLEM isch,

062 uns lauft grad ZEIT davon alina; (--)

063 ich SU:CH <<jede Silbe betont> krampfhaft, >

064 <<dim> wie OFT bin ich schon so so zu dir hin so so->

065 S: hm hm,
066 L: <<p> augenzwinkernd was ins OH:R flischtert,>

067 <<cresc> [oder SONSCHTwas, >
068 V: [Ja,

069 L: °hh und (.) dann SITZT se da,
070 so nach m MOTto,

071 LECK mich;

072 <<f> ich WEIB es,

073 [aber LASS mich,>

074 S: [m(h)_ (h)
075 V: so isch_s bei mir geNAU s [gleiche;

Zu Beginn des Ausschnitts erkldrt der Lehrer noch mal den Beteiligten die bestehende Prob-
lematik bei der Schiilerin (vgl. Diagnose(n)): Sie soll trotz schlechter Noten die Mittlere Reife
anstreben, jedoch besteht wenig Zeit, die Noten zu verbessern (Z. 061f.). Danach deutet der
Lehrer an, dass er intensiv nach einem Weg sucht, die Schiilerin zu motivieren und zu bewegen
(Z. 063). Daraufhin leitet der Lehrer die Erzdhlung einer exemplarischen Situation ein (Z. 064),
in der er zu der Schiilerin geht und ihr versucht zu helfen, so dass sie im Unterricht besser
mitarbeiten kann (Z. 064-068). Darauf baut er eine Inszenierung der Schiilerin als Figur auf,
die er dann handelnd und sprechend inszeniert (Z. 069-073). MaB3geblich geschieht das durch
die imaginierte Rede, die er der Schiilerin zuschreibt (Z. 071ff., vgl. Mundwiler 2017, Ehmer
2011).

Mithilfe dieser Inszenierung — v. a. durch die imaginierte Rede vollzogen — wird die Schii-
lerin als eine widerspenstige, nicht zu motivierende Person dargestellt (Z. 069-073). Dies wird
insbesondere durch die prosodische Markierung der imaginierten Rede deutlich. Thre Stimme
wird als trotzig, widerspenstig stilisiert. Dieses Verhalten wird im schulischen Kontext miss-
billigt, weshalb diese Inszenierung implizit als negative Evaluation der Schiilerin und (genauer)
ihres Arbeitsverhaltens gelten kann. Dariiber hinaus positioniert sich der Lehrer hier als enga-
giert und kiilmmernd, als eine Lehrkraft, die sogar gewillt ist, der Schiilerin einen Vorteil ge-
geniiber anderen Schiiler/innen zu verschaffen, indem er ihr ,,augenzwinkernd was ins OH:R
fliischtert, “ (Z. 066).

Solche Narrationen und Inszenierungen eignen sich als Belege fiir vorher getétigte Evalua-
tionen sehr gut (vgl. Quasthoff 1980). Lehrkrifte konnen so eine Perspektive auf die Schiiler/in-
nen entwerfen, der schwer zu widersprechen ist, denn sie beruht auf personlichen Beobachtun-
gen der Lehrkraft. Ein Widerspruch wiirde somit gleichzeitig auch die epistemische Autoritét

7 Dieses Beispiel wird unter dem Aspekt der Identitétskonstruktion jugendlicher Schiiler/innen auch in Réhrs

(2018) besprochen.
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(vgl. Heritage 2012, 2013)"® der Lehrkraft angreifen. Zugleich sind die Evaluationen dadurch
anschaulicher und verstiandlicher sowie indirekter, wodurch sie fiir die Horer/innen anschluss-
fahiger werden (vgl. auch Verkuyten 2000).

Erkldrungen

Neben den oben dargestellten Handlungen, die i. d. R. implizit oder explizit Bewertungen
der Schiiler/innen kommunizieren, werden oft auch zwei weitere Handlungen in der Diskur-
praktik Evaluieren vollzogen. Diese beiden sind zum einen Erkldrungen und zum anderen (ret-
rospektive) Verantwortungszuweisungen. Sie nehmen hier eine ihrer eigentlichen Handlung
externe evaluative Funktion an (vgl. zu den unterschiedlichen (kommunikativen) Funktionen
von z. B. Erzdhlungen Quasthoff 1980). Dies zeigt deutlich, dass Evaluieren eine ,,hoher ag-
gregierte Diskursgattung darstellt™ (Heller 2012: 86, die das gleiche fiir Argumentieren fest-
stellt), die andere Praktiken integrieren kann.

Explanative Praktiken wie z. B. Erkldren spielen deswegen eine solch tragende Rolle, weil
die Kategorisierungen, Bewertungen (inkl. Lob und Kritik) sowie Diagnosen, die vornehmlich
die Evaluationen semantisch tragen, hdufig nicht einfach so unkommentiert stehen bleiben kon-
nen. Geméal den professionellen Anforderungen wird zumindest von den Lehrpersonen erwar-
tet, dass sie (vorangegangene) Bewertungen kommentieren, erldutern und/oder in einen grof3e-
ren Rahmen einordnen. Sie haben also eine gewisse Rechenschaftspflicht in den Gesprachen,
der sie auch nachkommen miissen.

Wie Verkuyten (2000) zu einem dhnlichen Gesprachstyp — der Klassenkonferenz — feststellt,
werden solche explanativen Praktiken haufig gebraucht, wenn die Schiiler/innen vorher negativ
bewertet wurden. Dies liegt v. a. daran, dass die Gespriache sehr konsensorientiert sind und eine
Priferenz zu einem ,,good news exit* (Maynard 2003: 177) herrscht. Dieser kann dadurch, dass
schlechte Leistungen erklért und erldutert werden — hdufig dabei sogar relativiert werden (vgl.
Wegner 2016) — einfacher erreicht werden. Dies ldsst sich so auch in den vorliegenden Eltern-
gespriachen beobachten. Insbesondere aufgrund der Rechenschaftspflicht der Lehrkrifte gegen-
iber den Eltern haben solche explanativen Praktiken in den schulischen Elterngespriachen al-
lerdings auch immer einen Anstrich von Rechtfertigungen.

Beispiel 36: Selina, 4. Klasse, Grundschule, Schullaufbahnberatung

296 L: und DEUTSCH ist da einfach schwach;=

297 =TExte schreiben,
298 stand sie auf DREI,
299 °h 4h LEsen,

300 des REIne lesen,
301 also SINNentnahme,

78 Die epistemische Autoritdt ist Teil des neueren grundlegenden konversationsanalytischen Konzepts der

epistemics, mit dem die Aushandlung von Wissen bzw. der jeweilige Zugriff auf bestimmtes Wissen ge-
nauer untersucht werden (Heritage 2013). Sie bezeichnet innerhalb des Konzepts die Eigenschaft bzw. den
Anspruch einer Person in einem bestimmten (Wissens-)Bereich als Autoritét zu gelten (vgl. hierzu auch die
analoge Differenzierung der deontics in Kapitel 6.3).

108



Rohrs: Elterngespréache in der Schule

302 AUCH ne drei?

303 da hat ich VIER noten;

304 vier verSCHIEdene noten;

305 also SINNentnahme fallt ihr nicht leicht.

306 V: hm hm;
307 L: des LEsen-

308 sie SUCHT sich auch,

309 ah wenn s um_s LEsen geht,

310 immer GANZ einfache texte.

311 v: ja.

312 L: [d8h damit sie s auch verSTEHT,
313 V: [ ( )

314 des ist ja auch RICHtig;

315 V: hm hm;
316 L: sie MUSS es ja verstehen;

317 [was sie LIEST.

318 V: [mh

319 L: °h also da SIEHT man aber auch dran,
320 dass die SINNentnahme,

321 °h ihr noch SCHWER f&llt.

322 V: hm hm;

Beispiel 36 stammt von einer Schullaufbahnberatung in der vierten Klasse. Die Lehrerin und
die Eltern sind sich einig, dass die Schiilerin ab dem néchsten Schuljahr die Realschule besu-
chen soll, obwohl sie auch die geforderten Noten fiir den Besuch eines Gymnasiums hétte. Es
kommt zu Evaluationen, die noch einmal verdeutlichen sollen, dass die Schiilerin mit ihren
Leistungen auf der Realschule im Vergleich zum Gymnasium richtig ist. Es wird hier also eine
Passung zwischen der Schiilerin auf Grundlage ihres habituellen Seins und der angestrebten
Schulform hergestellt — und nicht der erreichten Noten.

In Zeile 296 duBlert die Lehrerin eine zusammenfassende Gesamtevaluation der Leistung der
Schiilerin im Fach Deutsch: Sie sei,,schwach®. Folgend expandiert sie diese Gesamtevaluation,
indem sie iiber die Noten in ,,TExte schreiben® und ,,LEsen® bzw. ,,SINNentnahme® infor-
miert (beides jeweils eine Drei) (Z. 297-304). Sie untermauert damit ihre eingangs gedullerte
Bewertung der Schiilerin durch detaillierte Aspekte (Teilnoten) der Gesamtbewertung. Ab-
schlieBend &uBert sie noch mal ihre Einschdtzung, dass der Schiilerin die Sinnentnahme nicht
leicht fiele (Z. 305). Der Vater bekundet hier lediglich Rezeption (Z. 306).

Auf die Evaluation der Lehrerin folgt eine Explikation zum Teilbereich Sinnentnahme. Die
Lehrerin erldutert, dass die Schiilerin sich immer die einfachen Texte aussuche (Z. 308ff.). Die
Begriindung dafiir sieht die Lehrerin darin, dass die Schiilerin die vermeintlich schwierigeren
Texte nicht verstehen wiirde, so dass die Schiilerin dieses Verhalten wissentlich begeht (Z. 312).
Dieses Verhalten heilit die Lehrerin grundsétzlich gut, da die Schiilerin ja auch die Texte, die
sie lese, verstehen soll (Z. 314-317). Allerdings — so erldutert sie weiter — sehe man daran auch,
dass die Schiilerin in diesem Bereich noch Probleme habe (Z. 3191f.). Die Lehrerin liefert also
eine hochst paradoxe Erkldrung, denn einerseits tue die Schiilerin, was von ihr erwartet bzw.
verlangt wird (sich Texte zum Lesen suchen, die sie auch verstehen kann). Andererseits zeigt
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genau dieses Verhalten, dass sie schlecht im Verstehen von Texten sei, da sie sich einfache
Texte bevorzugt heraussuche. Implizit ist dies auch wieder als eine Bewertung des Arbeitsver-
haltens der Schiilerin, die sich selbst nicht genug fordere, zu verstehen.

Die Explikationen der Lehrerin dienen hier dem Zweck, deutlich zu machen, dass die Noten
nicht durch Zufall, Faulheit o. A. zustande gekommen sind, sondern auf der Intelligenz der
Schiilerin beruhen. D. h., die Lehrerin zeigt hier auch ihre Bewertungskompetenz — iiber die
eigentliche Notengebung hinaus. Damit verschleiert sie allerdings auch ihre eigene Verantwor-
tung, die Schiilerin stirker zu fordern und fordern. Verantwortlich sind diesem Ausschnitt nach
hauptséchlich die Schiiler/innen. Die Lehrkréfte selbst bewerten ,nur‘, was die Schiiler/innen
Lleisten. Erkldrungen und Erlduterungen konnen hier also als Praktiken der Absicherung der
Lehrkrifte verstanden werden, die sich und ihren Anteil an einer Bewertung dadurch weniger
angreifbar machen (vgl. Terhart 2000). Denn schlieBlich ist — zumindest implizit — jede Lehr-
kraft dadurch, dass sie ja den Unterricht gestaltet, (Priifungs-)Aufgaben stellt und die Bewer-
tungen durchfiihrt, mit verantwortlich fiir gegebene Bewertungen (vgl. u. a. Verkuyten 2000,
Kalthoff 2017, Breidenstein 2012).

Verantwortungszuweisungen

Verantwortung(en) scheinen also ein nicht unerheblicher Faktor fiir die Ausgestaltung der
Elterngesprache darzustellen (vgl. hierzu auch Bennewitz/Wegner 2015 und Wegner 2016).
(Implizite) Verantwortungsiibernahmen stecken in den Selbstpositionierungen bei den Erzih-
lungen und Inszenierungen sowie den explanativen Praktiken. Indem die Beteiligten so Verant-
wortung (fiir die Erziehung und/oder Bildung des Kindes) ibernehmen, zeigen sie sich als mo-
ralisch im Sinne des Kindes agierend (vgl. Baker/Keogh 1995, Kotthoff 2012). Sie zeigen ihrem
Gegeniiber an, dass sie ihren Teil des (staatlich verordneten) Bildungs- und Erziehungsauftrags
erfiillen. Im Zuge dessen kann es auch immer wieder zu Verantwortungsaushandlungen in den
Elterngesprachen kommen — insbesondere scheint dies der Fall bei direkten Verantwortungs-
zuweisungen.

Solche Verantwortungszuweisungen — in expliziter Form — finden sich immer wieder in den
Elterngesprachen. Auch sie konnen Teil der Kernaufgabe Evaluieren sein, denn eine Verant-
wortungszuweisung fiir z. B. versdumte Arbeiten stellt eine (implizit) negative Bewertung des
Arbeitsverhaltens dar. Zu solchen Verantwortungszuweisungen kommt es insbesondere dann,
wenn die Schiiler/innen selbst in den Gespriachen anwesend sind.

Beispiel 37: Alina, 9. Klasse, Werkrealschule, Schullaufbahnberatung

164 L: wir haben JETZT dann,

165 DEMnachst (.) projektprifung.

166 S: hm hm;

167 L: die projektprifung ZAHLT im abschlusszeugnis;
168 da STEHSCH noch auf null;
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169 da hascht noch nix verSAUT; (-)
170 da hascht noch NIX versaut;
171 s: jJa,

172 L: des muss dir KLAR [sein.

Der folgende Ausschnitt stammt von einer Schullaufbahnberatung in der neunten Klasse ei-
ner Werkrealschule. Die Leistung der Schiilerin hat sich im ersten Halbjahr sehr verschlechtert.
Nichtsdestotrotz mochte der Lehrer, dass die Schiilerin die 10. Klasse absolviert und somit den
Realschulabschluss anstrebt. Beispiel 37 zeigt einen Teil der prospektiven Betrachtung der
Leistungen der Schiilerin.

In Zeile 164f. duBert der Lehrer kurz, worum es jetzt geht: um die anstehende Projektpri-
fung. Im Folgenden — auch {iber den Ausschnitt hinaus — wird er versuchen, die Schiilerin zu
motivieren und zu {liberzeugen, die Projektpriifung mit einer bestimmten Leistung (der Note
Zwei oder besser) abzuschlieBen. Noch bevor es allerdings dazu kommt, schreibt der Lehrer
der Schiilerin recht drastisch und explizit die Verantwortung fiir die vergangenen schlechten
Leistungen sowie fiir die kommende Projektpriifung zu, indem er ihr mitteilt, dass sie in der
Projektpriifung noch nichts ,,versauT* habe wie in dem vorherigen Halbjahr, wie aus dem wei-
teren Kontext des Gespréchs deutlich wird (Z. 167-170). Die Schiilerin bekundet hier Rezeption
und stimmt zu (Z. 166, 171).

Mit dieser Verantwortungszuschreibung an die Schiilerin erreicht die Lehrkraft mehrere Sa-
chen gleichzeitig: Zum einen kann sie sich als mahnend, aber auch motivierend prasentieren.
Sie iibernimmt damit die von ihr verlangte Verantwortung laut Bildungs- und Erziehungsauf-
trag (vgl. SchG §1). Gleichzeitig hilt der Lehrer die Schiilerin dazu an, ihre Verantwortung in
dem Prozess der (schulischen) Bildung und Erziehung auch wahr- und vor allen Dingen ernst
zu nehmen. Dariiber hinaus bewertet die Lehrkraft ihr Arbeitsverhalten dulert negativ, indem
sie der Schiilerin die (alleinige) Verantwortung fiir die vergangenen schlechten schulischen
Leistungen zuschreibt. Mit dieser Verantwortungszuschreibung an die Schiilerin gelingt es dem
Lehrer ebenfalls, sich aus seiner Mitverantwortung fiir ihre vergangenen schulischen Leistun-
gen zu ziehen. Denn durch seinen Unterricht, seine Fragestellungen in schriftlichen Uberprii-
fungen und seine Beurteilungen schriftlicher und miindlicher Leistungen konstruiert er diese
mit. Diese Aspekte der schulischen Bewertung werden allerdings in den Elterngesprachen sehr
selten angesprochen.

5.1.5 AbschlieRen

Nachdem die Kernaufgabe Evaluieren dann durchgefiihrt wurde, miissen die Beteiligten die
Diskursaktivitdt noch gemeinsam beenden und in eine neue oder den reguldren turn-by-turn
talk tibergehen. Diese beiden Aufgaben spiegeln die beiden ersten Aufgaben Herstellen von
Relevanz und Bestimmen eines Evaluationsobjekts (vgl. Auer (2020) zu rituellen Klammern
von Gesprachen). Die Aufgabe Abschlieflen, die im Folgenden vorgestellt wird, kann dabei als
umgedrehte Entsprechung der Aufgabe Bestimmen eines Evaluationsobjekts gesehen werden.
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Beim Abschlieffen miissen die Beteiligten sich auf eine Evaluation einigen bzw. muss ein
Part die vorgetragene Evaluation zumindest oberfldchlich annehmen. Dafiir gilt es, die jewei-
lige Perspektive auf das Evaluationssubjekt zu iibernehmen bzw. anzunehmen. Dies wird
sprachlich durch Zustimmung signalisiert. Mit der An- bzw. Ubernahme der jeweiligen evalu-
ativen Perspektive geht auch ein Verstehen (des bestimmten Sachverhalts oder einer Perspek-
tive darauf) einher. Es wird somit auch die epistemische Autoritdt dessen anerkannt, dessen
Evaluation sich durchgesetzt hat (vgl. Heritage/Raymond 2005).

Beispiel 38: Hannes, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

078 L: also (.) ALle achtung,

079 ich bin toTAL mit ihm zufrieden.
080 M: oKAY; das is ja SCHON.

081 L: ja:::-—

082 (1.5)

Das obige Beispiel stammt von einem Elternsprechtag einer 7. Klasse im Gymnasium. Der
Schiiler wird von der Lehrerin iiberschwinglich gelobt und die Evaluation fallt trotz mancher
Unterrichtsstdrung von ihm sehr positiv aus. Zum Abschluss der Diskurspraktik Evaluieren
fasst die Lehrerin ihre positive Einschétzung noch mal zusammen, indem sie ihre Achtung sei-
ner Leistung gegeniiber bekundet (Z. 078) und ihre Zufriedenheit ausdriickt (Z. 079). Die Mut-
ter bekundet ihre Rezeption, die sofort gefolgt ist von einem Ausdruck ihrer Freude iiber die
positive Evaluation (Z. 080). Beide abschlieBenden Ausdriicke der Zufriedenheit sind tief fal-
lend und zeigen so (potenzielle) Abgeschlossenheit an.

Nachdem nun beide Seiten ihre Zufriedenheit ausgedriickt und so einen Konsens erreicht
haben, kommt es in Zeile 081f. zu einer pre-closing-Sequenz, die von Verzdgerungen, Deh-
nungen und Pausen gekennzeichnet ist (vgl. Auer 2020, Schegloff/Sacks 1973).

Typisch fiir die Aufgabe AbschliefSen ist die hier von der Lehrkraft getdtigte Zusammenfas-
sung ihrer Evaluation. Andere hdufige Abschliisse sind abschlieBende Gesamtevaluationen,
dass z. B. ,alles soweit OK sei‘, oder Metakommentare, dass ,man nun alles berichtet habe“.
I.d.R. wird darauf mit einer Zustimmung reagiert. Diese variiert von einfachen (ja oder
hm_hm) bis hin zu starken Zustimmungen (auf jeden Fall). Je nachdem, wie die Evaluation
zuvor ausgefallen ist, kann anschlieBend noch eine Bekundung von Freude oder Bedauern und
Arger iiber die Situation folgen. Bei der Zustimmung bzw. Anerkennung oder Ubernahme einer
Evaluation gibt es also eine graduelle Abstufung, wie diese erfolgen kann (vgl. auch Kapitel
7.1).
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5.1.6 Transition

Als letzte Aufgabe muss nach dem Abschluss noch eine Uberleitung zuriick in das ,normale
Gesprich oder in eine neue Diskurspraktik erfolgen. Es kann dabei auch in eine neue Evaluation
tibergeleitet werden und so eine Evaluationsschleife bzw. Serien von Evaluationen erzeugt wer-
den. Die Transition geschieht analog zu der ersten Aufgabe der Diskurspraktik, Herstellen von
Relevanz.

Auch hier ist es wieder so, dass hdufig keine scharfen Trennungen zu ziehen sind, sondern
Transitionen gleichzeitig auch der Beginn neuer Diskurspraktiken o. A. sein kénnen. Dariiber
hinaus kdnnen auch Pausen wie im vorherigen Beispiel eine Transition anzeigen.

Beispiel 39: Kevin, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

575 L: auch am ANfang des schuljahrs,

576 auch war jetzt auch viel viel NEUes. ne?

577 die [RECHTschreibregeln,

578 M: [hm_ hm.

579 L: und viele dinge die einfach auch MUHsam waren,
580 erst mal [sich zu MERken-

581 M: [Ja.

582 L: und zu LERnen,

583 und jetzt HAM mer halt so diesen boden,

584 auf dem wir uns beWEgen,

585 des is mittlerweile selbsverSTANDlich;

586 die regeln sind DA;

587 ahm (.) dann wird das natirlich auch n bisschen ehm LEICHter.

588 M: hm hm;
589 L: vielleicht liegt s auch DA[dran. ne-?

590 M: [Jas

591 (2.0)

592 L: mh was ich EINfach,

593 mit ihnen gern (.) einfach (.) ABsprechen mocht,
594 is DAS,

595 wenn ich wirklich hier den EINdruck hab,

596 er TROdelt rum; und er kommt nicht in die POTte;
597 dass ich ihn dann AUCH mal,

598 wenn wir auf den SCHULhof gehen,

599 also so in dieser DRITten sportstunden,

600 dass ich ihn dann hier in s NACHbarzimmer setze,
601 und dass er das dann MACHT.

602 M: hm hm;

Der Beginn des Ausschnitts ist das Ende einer Evaluation zu dem Arbeitsverhalten des Schii-
lers. Es geht dabei darum, dass er anfianglich Probleme hatte, sich an die (Klassen-)Regel zu
halten. Dies hat sich allerdings im Verlauf des Schuljahres gebessert. Beendet wird die Evalu-
ation hier mit einer Begriindungssuche fiir das anfiangliche Verhalten (Z. 575-582) und einer
Darstellung der Besserung (Z. 583-589). Der Abschluss ist erneut eine offene Frage nach einer
Begriindung fiir das mangelhafte Verhalten des Schiilers in Z. 589, gefolgt von einer iiberlap-
penden Zustimmung der Mutter (Z. 890) und einer zweisekiindigen Pause.
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In Zeile 592 leitet die Lehrerin dann mithilfe des Diskursmarkers ,,hm* (Z. 592) die Uberlei-
tung in eine neue Diskurspraktik ein. Gleich darauf folgt das Anliegen der Lehrerin: Sie wiirde
gerne flr eine pddagogische Bestrafungsmafinahme die Erlaubnis einholen (Z. 592-601). Die
Lehrerin geht hier also in den prospektiven Bereich der Elterngespréche iiber, in dem iiber For-
dermaBnahmen und weiteres beraten wird. Die Mutter stimmt der Maflnahme der Lehrerin zu
(Z. 602).

Exemplarisch wird an diesem Beispiel deutlich, dass hiufig eine Uberleitung von der Eva-
luation in eine prospektive Aktivitdt vollzogen wird, in der iiber padagogische Maflnahmen
beraten wird oder hoffnungsvoll in die Zukunft geschaut wird. Dies geschieht hidufig aufgrund
des vorher erreichten Konsens iiber eine Evaluation: Meist wurde etwas negativ evaluiert und
so als (schulisches) Problem hergestellt und etabliert, was es dann im néchsten Schritt (dem
prospektiven Teil des Gespréichs) zu beheben gilt (vgl. Kapitel 6). In diesem Sinne haben die
schulischen Elterngespriache viel von Problemldsungsgespréachen.

5.2 Evaluation in schulischen Elterngesprachen als Praxis’ der Subjekti-
vierung

Bewertungen, Einschdtzungen, Wertungen und dergleichen sind alltdgliche Handlungen. Sie
finden sowohl in 6ffentlichen als auch in privaten Kontexten, in schriftlicher sowie in miindli-
cher Form statt. Uber allem, was erlebt und gesehen wurde, schwebt die Frage, wie es war (z. B.
bei Pausengespriachen im Theater (Hrncal 2018, 2020)). Dies betrifft ebenso Personen — insbe-
sondere solche, die neu zu einer Gruppe o. A. dazukommen — wie kulturelle Produkte (z. B.
Theaterstiicke, Biicher, Seminare, Vorlesungen, Unterricht, Sitzungen, Konferenzen oder Vor-
trige). Dariiber hinaus werden auch neue Informationen oder Ereignisse, Handlungen oder Au-
erungen und Ideologien oder Einstellungen alltdglich bewertet. 1. d. R. geschieht dies auf einer
(impliziten) Grundlage bestimmter (geteilter) WertmaBstébe (vgl. Bayer 1982, Hartung 2000,
Hrncal/Gerwinski 2015, Hrncal 2018).

Nach meritokratischem Prinzip werden Personen aufgrund ihrer Leistung in Institutionen
(Firmen, Universitidten, Schulen) bewertet und erhalten so — bei positiver Bewertung — Zugang
zu bestimmten Positionen, Schulen oder andere weiterfithrenden (Bildungs-)Einrichtungen.
Unter besonderer Beobachtung befinden sich dabei Menschen, die sich in einem Verhiltnis der
Ausbildung oder im (Berufs-)Einstieg (z. B. Probezeit) befinden. Zu ihrem Alltag gehort die
,2Humanevaluation* (vgl. Kalthoff 2017, Zaborowski/Meier/Breidenstein 2011) — d. h., sie wer-
den in einem stirkeren MaB als andere Personen auf einer (all-)tdglichen Basis bewertet.

In solch einem Ausbildungsverhéltnis befinden sich die Schiiler/innen in einer Schule. Lehr-
krafte bewerten und beurteilen qua Mandat durch die Schulbehérde sowohl die Erzeugnisse der

7 Praxis wird in dieser Arbeit als Begriff verwendet, um menschliche ,,Handlungen, die Erhaltung, Umwand-

lung oder Weiterentwicklung der materiellen und gesellschaftlichen Wirklichkeit bewirken* (Sahner 2014:
364), zu bezeichnen. Praxen grenze ich damit begrifflich auch von den diskursiven Praktiken bzw. Diskurs-
einheiten (vgl. Kapitel 3.2 und 5.1) ab. Fiir eine detaillierte Auseinandersetzung mit dem Praktikenbegriff
in der Soziologie, der im Rahmen dieser Arbeit nicht geleistet werden kann, siche Knoblauch/Tuma (2016).
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Schiiler/innen (Klassenarbeiten, Tests, Facharbeiten, etc.) als auch ihre Antworten und ihr Ver-
halten — d. h. ihr habituelles Sein — im und auBerhalb des Unterrichts. All diese Eindriicke —
teilweise auch schon in Form von Notenziffern oder dhnlichen Symbolen — aggregiert die Lehr-
kraft mindestens zweimal in einem Schuljahr zu einer einzigen Note pro Schiiler/in pro Fach
(vgl. Kalthoff 2017).

Diese schulischen Bewertungen laufen iiber Kategorisierungen und category-bound predi-
cates, Bewertungen, Kritik und Lob, Diagnosen, Narrationen und Inszenierungen sowie Erkla-
rungen und Verantwortungszuschreibungen in unterschiedlichen Situationen (vgl. Kapitel
5.1.4). Lehrkréfte machen Notizen zu ihren Schiiler/innen im Unterricht, zu ihren (Klassen-)
Arbeiten, Tests u. v. m. Sie erleben aullergewdhnliche Situationen mit ihren Schiiler/innen, die
als Neuigkeiten oder Kuriosititen (wieder-)erzahlt werden und so dazu beitragen von den Schii-
ler/innen — also den Figuren der Erzdhlung — ein bestimmtes Bild zu bekommen (vgl. Kalt-
hoft/Dittrich 2016).

Diese (Be-)Wertungshandlungen bilden allerdings nur einen Teil der Bewertungen in der
Schule ab. Denn 1. d. R. werden diese zusatzlich klassifizierend bewertet; d. h., sie werden auf
einer Ordinalskala (sehr gut bis ungeniigend in Form von Ziffern oder Punkten) verteilt. So
entstechen Asymmetrien bzw. Hierarchien und es wird eine Ordnung der Schiiler/innen inner-
halb einer Klasse oder Gruppe und der ganzen Schule hergestellt und etabliert.*°

Die mafigeblichen Akteure der schulischen Evaluation sind die Lehrkrifte, die wiederum
von den Kultusministerien und den jeweiligen Schulen dazu beauftragt werden und diesen Auf-
trag natiirlich zu einem Teil mitbestimmen (s. z. B. NVO). Sie bereiten mit ithrem Unterricht
auf Priifungen vor, stellen Priifungsaufgaben und beurteilen die Priifungen hinterher. Jedoch
wird ihre Rolle im Prozess der schulischen Bewertung immer wieder marginalisiert, indem sie
lediglich als Leistung messend bzw. diagnostizierend dargestellt werden bzw. sich selbst dar-
stellen. Dies hdngt v. a. damit zusammen, dass schulische Urteile hidufig eine Selektions- bzw.
Allokationsfunktion erfiillen. Um hier jedoch Chancengleichheit zu gewdhren, miissen nun die
Urteile so objektiv wie moglich sein. Breidenstein (2012) beschreibt die Prozesse, mit denen
die Rolle der Lehrkrifte marginalisiert werden, um so die Beurteilungen als moglichst objektiv
(gemessen) darzustellen als Objektivierungen. Sie erfiillen damit auch die Funktion, die Beur-
teilungen zu legitimieren, indem sie fiir jeden nachvollziehbar gemacht werden (z. B. durch die
Berechnung des Notendurchschnitts).

Diese so objektivierten Noten werden jedoch — wie Breidenstein (2012) fiir Zeugnisnoten-
besprechungen und Verkuyten (2000) fiir Klassenkonferenzen feststellen — nachtréglich in be-
stimmten Situationen durch sprachliche Verfahren mit den jeweiligen Schiiler/innen wieder ins

80 Das Herstellen dieser sozialen Ordnung funktioniert mafigeblich auf der Grundlage der Gleichstellung der

Schiiler/innen. Denn diese werden bei der Einschulung (und bei jeder weiteren Versetzung in eine neue
Klasse) trotz ihrer unterschiedlichen (sozialer) Hintergriinde und Entwicklungen grob nach Alter und kor-
perlicher und geistiger Entwicklung gleichgestellt. Es wird also davon ausgegangen, dass alle Schiiler/innen
den gleichen Unterricht horen und dementsprechend verstehen. Jedoch ist auch klar — zumindest wird es
angenommen —, dass nicht alle (in der Schule) gleich gut sein kdnnen, weshalb die Schule hier nach meri-
tokratischem Prinzip sozial ordnet, was sie vorher angeglichen hat (vgl. Kalthoff 2017).
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Verhiltnis gesetzt. Denn eine Zwei ist nicht gleich eine Zwei. Fiir den einen ist es eine knappe
Zwei, die gerade so erreicht wurde, wihrend sie fiir jemand anderen ein toller Erfolg seiner
bzw. ihrer Anstrengungen ist. Solche sprachlichen Verfahren, in denen die jeweilige Note ei-
nem Schiiler oder einer Schiilerin explizit zugeschrieben werden und im Abgleich zur Person
erklart, erldutert oder gerechtfertigt werden, sind Verfahren der Subjektivierung (vgl. Breiden-
stein 2012). Sie lassen sich in allen Formen der Kommunikation {iber Noten finden (Klassen-
konferenzen, Zeugnisnotenbesprechungen, Riickgabe von Klassenarbeiten, Elterngesprachen).

Daraus wird auch klar, dass die Noten als Aggregation der schulischen Humanevaluationen
ebenso wie die ihr vorausgegangenen Bewertungen kontingent sind. Nichtsdestotrotz formen
sie die Subjektivitdt der Schiiler/innen mit. Dies geschieht nach Kalthoff (2017) durch die stén-
dige Konfrontation mit der Fremdbewertung in drei Dimensionen:

e Erstens miissen die Schiiler/innen anerkennen, dass sie bewertet werden (Faktizitét);
e dann, dass sie es sind, die bewertet werden (Zurechnung),
e und schlieBlich, dass sie sind, als was sie bewertet werden (Identifikation).

Besonders in Bezug auf die letzte Dimension — die Dimension der Identifikation — findet die
Verkniipfung von Bewertung und Person statt. Damit wird auch immer wieder die epistemische
Autoritdt der Lehrkrafte anerkannt bzw. bestétigt.

Diese Praxis der Humanevaluation findet sich so auch in dhnlicher Form in den hier vorlie-
genden schulischen Elterngespriachen. Konzeptionell dhnlich sind die schulischen Elternge-
sprache v.a. den Klassen- und Notenkonferenzen (vgl. Verkuyten 2000, Mazeland/ Berenst
2008, Berenst/Mazeland 2008, Kalthoff 2017) oder Zeugnisnotenbesprechungen (vgl. Breiden-
stein 2012). Die dort beschriebenen Praktiken der Humanevaluation (in der Schule) werden im
Folgenden anhand der Elterngespriache untersucht. Es werden sich dabei sowohl bekannte als
auch neue (sprachliche) Verfahren der Subjektivierung der Zensuren zeigen.

5.2.1 Operationen der schulischen Humanevaluation

Die organisierte schulische Humanevaluationen — wie von Kalthoff (2017) beschrieben —
unterscheidet zwei Operationen: Kategorisierungen und die klassifizierenden Bewertungen
(ebd.: 260). Diese beiden Operationen kdnnen unabhédngig voneinander ablaufen, sind hiufig
jedoch miteinander verkniipft. Mit ihnen kann eine Person (mehr oder weniger) eindeutig einer
Position im ,Koordinatensystem* schulischer Evaluation zugeordnet werden (vgl. Abbildung
1). Dabei befinden sich die Kategorisierungen®' auf der horizontalen Achse (x-Achse) und die
klassifizierenden Bewertungen auf der vertikalen (y-Achse). Schiiler/innen werden so in kom-
plexe hierarchische Ordnungen gebracht, in denen sie aufgrund einer Kategorisierung innerhalb

81 Kategorisierungen selbst kdnnen allerdings in bestimmten Kontexten auch wertend gebraucht werden

(Kalthoff 2017: 260). Eine Kategorisierung als ,,Schludrian“ z. B. kann im schulischen Kontext aufgrund
des schulischen Deutungsrahmens als negative Bewertung verstanden werden, denn es ist schulisch rele-
vant, strebsam und gewissenhaft zu arbeiten und nicht seine (Haus-)Aufgaben fliichtig und nachldssig zu
erledigen. Auch solch eine Kategorisierung kann allerdings noch mit einer (weiteren) klassifizierenden Be-
wertung versehen werden.
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des schulischen Deutungsrahmens und der jeweiligen Wertung, die diese Kategorisierung triagt
oder erfahrt, relativ zu ihren Mitschiiler/innen und idealtypischen Schiiler/innen der jeweiligen
Schulformen und Klassenstufen einen Platz einnehmen.

sehr gut

negativ positiv

uabunuaisiiobaley

ungentigend

Klassifizierende Bewertungen

Abbildung 1: ,Koordinatensystem'’ der schulischen Humanevaluation in schulischen Elterngesprachen

Schiiler/innen konnen dementsprechend auf unterschiedlichen Positionen in einem der vier
Quadranten liegen. Dabei sind die Positionen, die vom Zentrum weiter entfernt sind, Extreme.
Die Extreme im Quadrant I und I1I1%? sind allerdings aufgrund der Korrespondenz von positiver
respektive negativer Kategorisierung und sehr guter bzw. ungeniigender klassifizierender Be-
wertung wahrscheinlicher als die Extrempositionen in Quadrant I und IV, in denen die beiden
Operationen der Humanevaluation nicht korrespondieren.

Im Folgenden werden nun die Evaluationen in schulischen Elterngesprichen als Operationen
der schulischen Humanevaluation anhand von Beispielen aus den Gespréachen zunichst einzeln
und dann in Kombination genauer erldutert. Darauf aufbauend werden sie dann als Subjektivie-
rungspraxis identifiziert und im Detail besprochen.

Kategorisierung

Das Konzept der (Mitgliedschafts-)Kategorisierungen bezeichnet die (alltdgliche) Einord-
nung von Personen in sog. Kategorien (soziale Gruppen), die wiederum verbunden sind mit

82 Den iiblichen Konventionen entsprechend wird der Quadrant oben rechts als erster bezeichnet und die rest-

lichen entgegen dem Uhrzeigersinn aufsteigend nummeriert.
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bestimmten Merkmalen, Eigenschaften und Verhaltensweisen, die (implizit) ebenfalls zuge-
schrieben werden (vgl. fiir eine ausfiihrlichere Erkldrung des Konzepts Kapitel 5.1.4). Katego-
risierungen haben somit eine gesellschaftliche Bedeutung, die Sacks in seinen ,,Lectures on
Conversation® in den 1960er Jahren friih erkannte und offenlegte.

Mittlerweile sind Kategorisierungen auch fester Bestandteil der soziologischen Differenz-
forschung (vgl. Hirschauer 2014, 2017). Dabei geht es v. a. um die sozialen Ordnungen, die
Kategorien (mit) autbauen. Bedeutsam ist dabei das Ziehen von Grenzen, das mit Kategorisie-
rungen vorgenommen wird (vgl. Weitkdmper 2019). Denn mit einer Kategorisierung wird eine
Mitgliedschaft in einer Gruppe an- oder aberkannt. In Verbindung mit dem jeweiligen kontext-
bedingten Deutungsrahmen erhalten die Mitgliedschaftskategorisierungen dazu noch eine wer-
tende Komponente, so dass in einem Grofteil der Félle eine hierarchische Ordnung, Asymmet-
rien hergestellt werden. Damit kommt den Personen, die aufgrund ihrer (ihnen verliechenen oder
anders erreichten) Autoritit kategorisieren, eine bedeutende Macht zu, soziale Ordnungen her-
zustellen.

Dies trifft natiirlich in besonderem Mal3e auf die Schule und ihr Personal, also die Lehrkrifte,
zu. Diese haben den Auftrag nach meritokratischem Prinzip zu kategorisieren und zu bewerten
— d. h., eine vorher als homogen eingestufte Gruppe zu heterogenisieren. Damit hat das Lehr-
personal symbolische Gewalt (Bourdieu 2006 [1979]) inne, die es sowohl iiber ihr Mandat
durch den Staat als auch durch die Anerkennung der Schiiler/innen und Eltern z. B. durch ihre
padagogische Autoritdt (Bourdieu/Passeron 1990) erlangt.

Dartiber hinaus wird durch die Schule und ihre Relevanzen (fiir die schulische Evaluation)
schon eine Vor-Selektion der relevanten Kategorien getroffen (vgl. Hirschauer 2014, 2017).
Bestimmte Kategorien wie z. B. (sozial) scheue Personen koénnen eine schulisch evaluative
Aufladung erfahren (vgl. Stockli 2004) und wiederum andere (z. B. FuB3ballspieler) kénnen ir-
relevant werden. Kategorien sind also nicht fest oder statisch, sondern dynamisch und stehen
in Konkurrenz zueinander. Nichtsdestotrotz gibt es (im lokalen Kontext) so etwas wie eine
Ordnung unter den Kategorien, die dazu fiihrt, dass eigentlich ausgeschaltete (fiir die Situation
irrelevante) Kategorien (z. B. Geschlecht oder Ethnie) als subtile Subkategorie mitlaufen (kon-
nen) bei der Kategorisierung von Schiiler/innen (z. B. Geschlecht im Fach Mathematik, weil es
zum verfestigten Bild einer Lehrkraft gehoren kann, dass Méddchen schlechter in Mathematik
sind als Jungen).®3

In diesem Zusammenhang wird auch die (schulische) Rahmung (Goffman 1967) der Kate-
gorien als natiirliche Begabung (Natur) oder kulturelle Pragung (Kultur) bedeutsam (vgl. Hir-
schauer 2014, 2017). Denn Leistungen werden in der schulischen Evaluation i. d. R. als natiir-

8 Hirschauer (2014, 2017) spricht bei diesen kategorialen Humadifferenzierungen auch von ,,doing diffe-

rence”. Dabei gerdt ihm zufolge allerdings die ,,Kehrseite der Medaille* — ndmlich das gleichsam ablau-
fende ,,undoing difference — aus dem Fokus. Deshalb erweitert er das Konzept zu einem ,,un/doing diffe-
rence, mit dem die konkurrierenden Kategorisierungen und die Selektion fiir die eine oder andere in den
Blick genommen werden sollen.
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liche Begabung (naturalisiert) oder als Ergebnis besonderer Anstrengungen (kulturalisiert) dar-
gestellt. Dabei verschwimmen durch die Beschreibung von Tests- und Klausurergebnissen so-
wie dem Verhalten in der Schule und der damit verbundenen Zuschreibung von Eigenschaften
wie Begabung oder Leistungsbereitschaft auch die Grenzen zwischen Deskription und Askrip-
tion in der lehrerseitigen Evaluation, was wiederum folgenreiche Konsequenzen nach sich zie-
hen kann. Denn jemandem, dem aufgrund einer schlechten Note eine Begabung fiir ein Fach
abgesprochen wird, wird es schwer haben, dieselben FordermaBBnahmen zu bekommen, wie
jemand, der eine schlechte Note bekommen hat, weil ihm fehlende Anstrengungen zugeschrie-
ben worden sind (vgl. z. B. Hofstetter 2017).

In den vorliegenden schulischen Elterngesprachen finden wir solche Kategorisierungen im-
mer wieder —v. a. als Teil der Diskurspraktik Evaluieren (vgl. Kapitel 5.1.4). Dabei fallt sowohl
die Vor-Selektion der Kategorien — bedingt durch den Bewertungsrahmen (vgl. Kapitel 5.1.2)
— ins Auge sowie die strengere hierarchische Ordnung, die durch das meritokratische Prinzip
entlang der Schulnoten sehr gut bis ungeniigend verlduft. Allerdings ist die Ordnung nach
Schulnoten nicht omniprisent, auch wenn immer wieder iiber die Noten gesprochen wird, denn
Kategorisierungen sind nicht immer mit klassifizierenden (Be-)Wertungen verkniipft.

Beispiel 40: Emma, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation8+

035 L: ja; GIBT s von ihnen irgendwas,

036 frau MEYer?=

037 =jetzt bei der EMma?

037 M: EMma isch halt (.) weiterhin mein (--) LUFtikus;

038 L: hm_hm;

Beispiel 40 stammt von einer Halbjahresinformation in der zweiten Klasse einer Grund-
schule. Gleich zu Beginn — nach der BegriiBung und vor der Fokussierung auf die retrospektive
Betrachtung der Schiilerin und ihrer Leistungen — fragt die Lehrerin, ob die Mutter bzgl. ihrer
Tochter ein Anliegen hat (Z. 035ft.). Die Mutter versteht die Nachfrage der Lehrerin nach ei-
nem besonderen aus dem Rahmen fallenden Anliegen als Einladung zu einer ersten Kategori-
sierung der Tochter als ein ,,LUFtikuss® (Z. 037). Damit ist die Tochter als eine leichtsinnige,
wenig zuverldssige Person charakterisiert (vgl. Duden online). Im schulischen Kontext ist dies
im Sinne eines Nicht-ernst-Nehmens der Schule und ihrer Aufgaben zu verstehen, so dass klar
ist, dass es sich hierbei aufgrund des schulischen Deutungsrahmens gleichzeitig um eine (eher)
negative Bewertung handelt, die die Schiilerin hierarchisch unter den konzentriert arbeitenden
Geschwistern bzw. Mitschiiler/innen anordnet. Die Mutter zeigt sich damit gleich von Beginn
an kritisch und in Bezug auf die Relevanzen der schulischen Evaluation wissend (vgl. Kotthoff
2014).

84 Dieses Beispiel ist eine kiirzere Version des Beispiel 9 aus Kapitel 5.1.1, wo es unter dem Aspekt der

Gesprachsrahmung diskutiert wurde.
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Neben solchen geradlinigen Kategorisierungen — die sowohl von Lehrkréften als auch von
Eltern geduBert werden — gibt es in den Elterngesprdchen auch Kategorisierungen, die iiber
category-bound activities (Sacks 1992) evoziert werden.

Beispiel 41: Valentina, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

511 L: ja; und REgeln sind fir sie- (-)

512 also HIER sind sie selbstverstandlich; ALso-

513 M: hm hm;

514 L: so sachen wie: (-) auf m FLUR (-) laufen oder laut sein,

515 oder fangis SPIElen im klassenzimmer;

516 da KOMMT sie gar nicht zu;

517 M: hm_ hm;

518 L: wa weil sie so so typisch (-) T¥Ypisch in anfihrungsstrichen,

519 die SCHOnen midchen die stehen dann da;

520 an der (-) SCHOnen warmen HEIzung;

521 M: hehehe

522 L: und halten ihr SCHWATZchen und [hehehe

523 M: [schwatzchen is ( )

524 L: beWEGT euch doch mal (-) holt euch doch mal nen REIfen?

525 <<imitiert motzige Stimme> nei::n?>

526 M: hahaha

527 L: richtig NETT.

528 M: hahaha (--)

529 L: geNAU, also (--) vdllig (-) VOLlig unproblematisch (-) richtig
gut;

530 M: hm hm;

In diesem Beispiel geht es um das Verhéltnis der Schiilerin zu den (Verhaltens-)Regeln der
Schule, die hauptsédchlich auf das Verhalten und die Disziplinierung der Schiiler/innen abzielen.
Die grundsétzliche Bewertung der Lehrerin, dass die Schiilerin mit der Einhaltung der Regeln
keine Probleme habe, geschieht hier v. a. liber narrative Fragmente (vgl. Kotthoff 2015).

In diesen narrativen Fragmenten kommen category-bound activities (Sacks 1992) zum Tra-
gen. Mit diesem Konzept beschreibt Sacks, dass durch idealtypisch zuordenbare Aktivititen
implizit eine Kategorisierung vorgenommen werden kann. So kann in einer Beschreibung oder
Narration ein Mann, der auf einer Baustelle ein Gerdt wie einen Hammer benutzt als Bauarbei-
ter kategorisiert werden. Ahnlich verhilt es sich nun auch in den Elterngespriichen, wenn Kin-
der oder Jugendliche in Erzdhlungen schultypische Aktivitdten vollziehen.

In Zeile 511f. leitet die Lehrerin in den neuen Teilbereich der Schulregeln und deren Einhal-
tung durch die Schiilerin {iber, die nun besprochen werden soll. Die erste positive Bewertung
folgt in Zeile 512: Die Regeln seien fiir sie selbstverstandlich. Nach einer Rezeptionsbekundung
der Mutter (Z. 513) wird durch eine kleine, nicht ausgebaute Narration ein Beleg fiir die positive
Bewertung der Lehrerin aus Zeile 512 gebracht (Z. 514-525).

Von Zeile 514 bis 515 nennt die Lehrerin zu Beginn Beispiele fiir Regelverstofie und erklart,
dass die Schiilerin gar nicht die Mdglichkeit hétte, diese zu begehen (Z. 516). Die folgende
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Begriindung, warum die Schiilerin nicht dazu komme, stellt eine kleine, nicht ausgebaute Nar-
ration dar. In dieser wird exemplarisch das Verhalten der Schiilerin und ihrer Peer-Group dar-
gestellt, um zu erkldren, warum sie nicht in Versuchung kommen, Regelverstdfie zu begehen:
Die Médchen verhalten sich ndmlich (mehr oder weniger) stereotypisch, indem sie sich an einen
warmen Ort begeben und sich dort unterhalten, ,schwatzen® (Z. 518-522). Dieses Verhalten —
was die Lehrerin selbst als typisch ,,in anfithrungsstrichen® (Z. 518) fiir Méddchen einstuft
— ist als category-bound activity nach Sacks (1992) zu verstehen, mit der eine Kategorisierung
der Schiilerin in die Gruppe der ruhigen und lieben, aber auch klatschenden — also stereotypen
— Maédchen einhergeht. Aufgrund dieses beschriebenen (schulisch) unproblematischen Verhal-
tens, das zu einer Kategorisierung fiihrt, ist die Schiilerin mit ihren Mitschiiler/innen hierar-
chisch tiber den Mitschiiler/innen angeordnet worden, die die Regel der Schule durchaus bre-
chen. Sie ist damit innerhalb der sozialen Ordnung der Klasse den unproblematischen Schii-
ler/innen zugeordnet, weil sie die Regeln befolgt.

Watson (1978) hat das Konzept der category-bound activities erweitert zu category-bound
predicates, denn es sind natiirlich nicht nur Aktivitidten oder Handlungen, die eine Kategorisie-
rung evozieren konnen, sondern auch Eigenschaften wie Alter, Geschlecht oder auch Strebsam-
keit. So konnen z. B. Schiiler/innen als unruhig, unkonzentriert und leicht ablenkbar beschrie-
ben werden, was implizit eine Kategorisierung als z. B. ,,LuFtikuss® (Beispiel 40) evoziert.
Solche category-bound predicates finden sich also auch immer wieder in den schulischen El-
terngesprachen. Wie bei den Kategorisierungen allerdings sind auch sie durch den Deutungs-
rahmen der schulischen Bewertung und der Rahmung der schulischen Elterngespriche vorse-
lektiert, stehen mit anderen (Eigenschaften) in Konkurrenz und bestimmte Pradikate erhalten
hier eine schulspezifische Pragung.

Beispiel 42: Kevin, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

062 L: vom verHALten her, (-)

063 isch der kevin SEHR hilfsbereit, und kameRADschaftlich,
064 er hat WE:nig probleme,

065 sag ich jetzt mal beWUSST,

066 mit seinen MITschiilern,

067 weil er halt (-) immer mal WIEder auch,

068 ja: (=) &h SEHR viel energie hat,

069 M: hm hm,

Dieses Beispiel stammt ebenfalls von einer Halbjahresinformation in der zweiten Klasse ei-
ner Grundschule. Im vorliegenden Ausschnitt wird das Verhalten des Schiilers in der Schule
besprochen.

In den Themenbereich des Verhaltens leitet die Lehrerin gleich zu Beginn der Sequenz mit
der Zirkumposition von X her ein (Z. 062). Syntaktisch anschlieend an diese Konstruktion
folgt darauf gleich eine Zu-/Beschreibung von Eigenschaften mithilfe der entsprechenden Ad-
jektive (Z. 063). Diese zu- und beschreibenden Adjektive konnen nun als category-bound pre-
dicates verstanden werden, denn sie sind Eigenschaften, die lose mit einer Kategorie (,sozialer,
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nicht verhaltensauffilliger Schiiler) verbunden sind, sodass implizit auf diese Kategorie ver-
wiesen wird.

Nach dieser ersten Zuschreibung von Eigenschaften fahrt die Lehrerin fort und beschreibt,
dass der Schiiler keine Probleme mit Mitschiilern habe, was sie mit dem account, dass er ,,SEHR
viel energie‘ habe, begriindet (Z. 064-068). Der Schiiler wird hier also durch ein zweites
category-bound predicate implizit als zu autbrausender Schiiler kategorisiert. Diese Kategorie
ist negativ konnotiert, denn im schulischen Kontext spielt Disziplin und Ein- bzw. Unterord-
nung aufgrund des asymmetrischen Machtverhéltnisses zwischen Lehrkriften und Schiiler/in-
nen eine nicht unbedeutende Rolle (vgl. Becker-Mrotzek/Vogt 2009). Gerade trotz dieser im-
pliziten negativen Bewertung des Schiilers evaluiert sie ihn doch positiv, da er ja trotzdem kein
Problem mit seinen Mitschiilern habe.

Die Verhaltensevaluation des Schiilers weist also ein komplexes Zusammenspiel von posi-
tiven und negativen Bewertungen aus: Er wird zweimal iiber category-bound predicates impli-
zit kategorisiert, womit einmal eine positive und einmal eine negative Bewertung einhergeht.
Die negative Bewertung iiber die implizite Kategorisierung als autbrausenden Schiiler wird al-
lerdings durch eine vorherige Negation als unproblematisch im Umgang mit seinen Mitschii-
ler/innen eingestuft.

Vor allen Dingen an den category-bound predicates bzw. activities kann man sehen, dass
die Kategorien kontextgebunden spezifische Wertungen erfahren, die durch die Konnotationen
und das Wissen um schulische Relevanzstrukturen geprigt sind. In diesem Sinne konnen die
Kategorisierungen auch als hierarchisierend — sprich Rangordnungen herstellend — eingestuft
werden. Allerdings sind diese Rangordnungen sehr vage. Dies zeigt z. B. die Kategorisierung
als ,,LUFtikus* aus dem Beispiel 40. Wir kdnnen hier im schulischen Kontext klar eine Wer-
tung negativer Art sehen, wo genau die Schiilerin innerhalb einer Klasse oder Gruppe damit
positioniert wiirde, bleibt jedoch unklar; ebenso ihre Position auf einer ordinalen Skala wie der
der Zensuren.

Klassifizierende Bewertung

Solche Operationen, die eine eindeutigere Positionierung auf einer der schulischen ordinalen
Skalen oder innerhalb einer Gruppe zulassen, sind klassifizierende Bewertungen. Sie lassen
sich neben den Kategorisierungen hauptsachlich in den Evaluationen der schulischen Elternge-
sprache finden.

Beispiel 43: Hannes, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

163 L: hm hm; ja Also-

164 er bem- HAT auch ahm (.) ((schnalzt mit der Zunge))
165 mMOMENT wo is er jetz hier? (-)

166 &d:h hier.

167 er hat &h im vokabeltest war er auch PRIma,
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168 also der is ja DURCHgehend (--) sehr gut;
169 M: und da muss er jetz NICH viel fir tun;
170 muss man [SAgen.

171 L: [hm_hm;

Im hier vorliegenden Ausschnitt eines Elternsprechtagsgesprich bei einer Englischlehrerin
geht es um die einzelnen Teilbereiche, die die Gesamtnote auf dem Zeugnis ausmachen, hier
die Vokabeltests.

Die Lehrerin leitet ab Zeile 163 ein in die Information iiber die Leistungen des Schiilers in
den Vokabeltests — mit einer kurzen Unterbrechung (Z. 164), in der sie den Schiiler auf ihrer
Liste sucht (Z. 165f.). Die Einleitung endet gleichsam mit der Bewertung, dass der Schiiler in
den Vokabeltests ,,prIma‘ war (Z. 167). Darauf folgt direkt eine kontinuierlichere Einschitzung
der Lehrerin, ndmlich, dass der Schiiler ,,pURCHgehend (--) sehr gut;‘sei(Z. 168).

Diese klassifizierende Bewertung des Schiilers positioniert ihn eindeutig am oberen Ende
der Ordinalskala der schulischen Noten von Eins (sehr gut) bis Sechs (ungeniigend). Insbeson-
dere aufgrund der zeitlichen Perspektive der zweiten klassifizierenden Bewertung wird der
Schiiler hier als sehr guter Schiiler kategorisiert. Auf diese Kategorisierung reagiert die Mutter
dann mit der Rahmung der Kategorisierung als natiirliche Begabung des Schiilers (Naturalisie-
rung) (Z. 1691.).

An diesem Beispiel wird besonders die Verzahnung von klassifizierenden Bewertungen und
Kategorisierungen deutlich (vgl. auch Kalthoff 2017), denn an der zweiten klassifizierenden
Bewertung (Z. 168) wird deutlich, dass diese als category-bound predicates natiirlich auch Ka-
tegorisierungen evozieren konnen. Deswegen werden sie im Folgenden analytisch noch einmal
zusammengefiihrt.

Klassifizierend bewertende Kategorisierung

Wie vorher schon thematisiert wurde, greifen die Kategorisierungen und klassifizierenden
Bewertungen ineinander iiber und sind selten(er) getrennt zu beobachten. Dazu sind sie auch
theoretisch und analytisch schwer zu trennen. Denn zum einen kdnnen solche klassifizierenden
Bewertungen (z. B. sehr gut) implizit auch Kategorisierungen (z. B. Einserschiiler) evozieren
(vgl. Beispiel 43) und zum anderen kommen sie in den Elterngesprichen hédufig ineinander
verschrénkt vor.

Beispiel 44: Amira, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation?®s

011 L: ALso; ahm: (.) vorab ERSTmal,

012 die aMIra: (.) ist ein <<all> sehr schlaues madchen;>
013 muss ich WIRklich sagen;

014 V: mhm-=

015 L: =ja? und sie IST- das HAB ich ihr auch schon gesagt,

85 Dieses Beispiel ist ein engerer Ausschnitt des Beispiel 24 in Kapitel 5.1.3, wo es unter dem Aspekt der

Bestimmung eines Evaluationsobjekts besprochen wurde.
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016 am ANfang schon (.) vom schuljahr,

017 in der lage:: °h die realschulabschlusspriifung ABzulegen;
018 sie KANN realschule &h: eingestuft werden,

019 das proBLEM ist aber dass ihre noten °hh nicht so gut [sind,
020 V: [nee:-

Gleich zu Beginn des Elterngesprichs, das zum Halbjahr der 6. Klasse stattfindet, bevor die
Schiiler/innen zum Ende des Schuljahres gemafl dem individualisierten Unterricht nicht mehr
rdumlich durch die Schulform getrennt werden, sondern durch unterrichtetes Niveau (Real- o-
der Hauptschulniveau) (vgl. Kapitel 4.1.1), duBert die Lehrerin ihre Einschidtzung, dass die
Schiilerin die Realschule schaffen kann.

Die Einschitzung beginnt mit einer Kategorisierung der Schiilerin als ,,sehr schlaues
madchen® (Z. 012), die dann in der darauffolgenden Zeile noch mal in seiner Wahrhaftigkeit
bekriftigt wird (Z. 013). Der Vater bekundet seine Rezeption (Z. 014). Darauf folgt die Her-
stellung einer Passung der Schiilerin zum Schultyp Realschule, indem explizit die Einschédtzung
geduBert wird, dass die Schiilerin die Mittlere Reife ablegen kann (Z. 015-018). Damit ist die
Schiilerin als schlaues Méddchen und potenzielle Realschiilerin kategorisiert. Diese positive Ein-
schitzung der Schiilerin wird nun abgeglichen mit der Wirklichkeit, d. h. dem aktuellen Leis-
tungsstand der Schiilerin, der sie aufgrund der schlechten Noten nicht dazu befdhigt, ab der 7.
Klasse auf Realschulniveau unterrichtet zu werden (Z. 019).

So wird die Schiilerin zum einen klassifizierend im Hinblick auf ihre Intelligenz bewertet
und zum anderen einer entsprechenden Kategorie zugeordnet, die dann aufgrund eines herge-
stellten Passungsverhéltnisses einer weiteren Kategorie zugeordnet wird (Realschiilerin). Die-
ses so etablierte Bild der Schiilerin wird dann von der Lehrerin mit der realen Leistung der
Schiilerin abgeglichen: Die klassifizierend bewertende Kategorisierung scheint aufgrund ihrer
bisherigen Zensuren in Gefahr — weshalb dieses Gesprich auch einberufen wurde.

Diese klassifizierend bewertenden und kategorisierenden Operationen spielen sich vornehm-
lich auf der Ebene der einzelnen Handlungen ab. Sie gehdren damit zu den pragmatischen Mit-
teln, mit denen in der Kernaufgabe Evaluieren u. a. bewertet wird (vgl. Kapitel 5.1.4). Eben
diese Bewertungen innerhalb der Diskurspraktik Evaluieren sind auch der Ort, an dem der Pro-
zess der Subjektivierung einer eigentlich vorher als objektiv konstruierten und so dargestellten
Zensur, Bewertung o. A. stattfindet. Wie dies geschieht, wird im Folgenden erliutert.
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5.2.2 Schulische Humanevaluation als Subjektivierungpraxis

Verfahren, die eine Zensur oder Bewertung als objektiv (gemessen) darstellen (Objektivie-
rungen) (vgl. Kalthoff 2017, Kalthoff/Dittrich 2016, Breidenstein 2012), lassen sich in den El-
terngesprachen kaum beobachten. Dies liegt v. a. daran, dass die Noten in den Gesprachen
1. d. R. die Verfahren der Objektivierung schon durchlaufen haben und als Noten auf z. B. Halb-
jahreszeugnissen schon feststehen.®® Dariiber hinaus sind die Noten i. d. R. allen Beteiligten
bekannt, denn tliber Zeugnisse und Klassenarbeiten wird meist schon vorher informiert. Das
fiihrt dazu, dass die vorher objektivierten und aggregierten Zensuren und Bewertungen hédufig
apodiktisch geduflert werden. Folglich werden die Noten als solche von den Eltern (oder Schii-
ler/innen) in den Elterngesprichen meistens auch nicht angezweifelt.®” Es kommt jedoch immer
wieder zu Aushandlungen bzgl. der Griinde fiir (schlechte) Noten, die eng verzahnt sind mit
Verantwortungsaushandlungen (vgl. Kotthoff 2012, Knapp 2015, Bennewitz/Wegner 2015,
Wegner 2016, Bonanati 2017).

Diese Ergriindung des Zustandekommens der Noten ist Teil der Verfahren, mit denen die
vorher als objektiv dargestellten Noten wieder den einzelnen Schiiler/innen zugeschrieben wer-
den. Breidenstein (2012: 90) nennt dieses Verfahren ,,Subjektivierung®. Erst durch diese Sub-
jektivierung, die die Note wieder von der Person trennt, indem sie z. B. das Leistungsvermdgen
der Schiiler/in hinter der Note erkennt, um mit ihr zu arbeiten, entfalte sich die (pddagogische)
Wirkung der Noten (ebd.). Dies liege v. a. daran, dass ohne diese Praxis z. B. den Schiiler/innen
keine Erfolge vermittelt werden konnten oder aufgrund permanenten (Miss-)Erfolgs keine Mo-
tivierung mehr moglich sei.®® Die schulische Bewertungspraxis wird also zu einer pidagogi-
schen Praxis, mithilfe derer motiviert, aber auch bestraft und diszipliniert werden kann.

Breidenstein (2012) rekonstruiert dariiber hinaus noch eine weitere Funktion der Subjekti-
vierungsverfahren der vorgetragenen (objektivierten) Noten: die Legitimierung (der lehrersei-
tigen) Bewertung. Denn die vergebenen Noten und Bewertungen miissen als gerecht wahrge-
nommen und akzeptiert werden. Besonders bei schlechten Bewertungen wird das deutlich, da
sie haufiger einer Erkldrung oder Begriindung bediirfen als gute Noten (ebd.: 90, vgl. auch
Verkuyten 2000 zu niederldndischen Klassen-/Notenkonferenzen). Eine fehlende Akzeptanz

86 Ankniipfend an Kalthoffs (2017) ,,Stationen des schulischen Bewertungsverfahrens® finden die schulischen

Elterngespréiche — iibrigens wie die Zeugnisnotenbesprechungen (Breidenstein 2012) — als Teil der Kom-
munikation {iber Noten i. d. R. nach den dort vorgestellten Stationen statt, da sie meistens zu Eckpunkten
wie Halbjahreszeugnissen o. A. gefiihrt werden. Die Kommunikation iiber Noten in schulischen Elternge-
sprachen ist also kein genuiner Teil der Notenkommunikation des Bewertungsverfahrens, in denen die ,,re-
versible Hartung* (Kalthoff 2017: 280) der Zensuren vollzogen wird, sondern ihr nachgelagert.

In den vorliegenden Elterngespréachen findet sich nur eine einzige Sequenz, in der die Englischnote ihres
Sohnes von der Mutter angezweifelt wird, indem sie aus den ihr bekannten Noten das iibliche arithmetische
Mittel zieht und zu einer anderen Note kommt als die auf dem Halbjahreszeugnis. In einer Aushandlung
mit der gesprachsfiihrenden Lehrerin, die allerdings nicht die Englischlehrerin ist und deswegen keinen
epistemischen Zugang zu der Notenvergabe im Fach Englisch hat, wird sich dann darauf geeinigt, dass die
schlechtere Note auf dem Zeugnis wohl aus der vermutlich schlechten Mitarbeit im Unterricht ergeht.
Dass eine Motivierung auch iiber die Verkniipfung von Inhalten und Interessen erfolgen kann und ein Er-
folg nicht zwangslaufig in einer erreichten (guten) Note liegen muss, wird hier nicht thematisiert.

87

88

125



Rohrs: Elterngespréache in der Schule

der Gerechtigkeit der Noten wiirde unweigerlich zu einem Autorititsverlust der Lehrkraft fiih-
ren — auch wenn diese die Noten trotzdem aufgrund der hoheren Macht, die sie in der Schule
innehaben, wiirde durchsetzen konnen.

Die Machtverhiltnisse sind nun in den schulischen Elterngespriachen andere als die in den
Zeugnisnotenbesprechungen, die vorzugsweise im Rahmen einer Unterrichtsstunde stattfinden.
Eltern und Lehrkréfte stehen sich hier — zumindest proklamatorisch — gleichberechtigt gegen-
iber (im Gegensatz zu Lehrkréften und Schiiler/innen) und tragen nahezu die gleiche Verant-
wortung fiir die Bildung und Erziehung der Kinder (vgl. Killus/Paseka 2015 und Bonanati 2017
fiir Lernentwicklungsgespriche). Aufgrund dieses Verhiltnisses zueinander gestalten sich nun
die beobachtbaren Verfahren der Subjektivierung (als bedeutsamer Teil der Notenkommunika-
tion in den Elterngespriachen) etwas anders:

Sie sind weniger geprdgt von einem Druck der Legitimierung (wie in den Zeugnisnotenbe-
sprechungen (Breidenstein 2012)) als vielmehr von einer Rechenschaftspflicht gegeniiber den
Eltern, (schlechte) Noten aufgrund der groBeren epistemischen Autoritdt der Lehrkréfte zu er-
kldren und zu ergriinden. Denn als pddagogisches Fachpersonal sind sie in der Verantwortung,
Losungen fiir Bildungs- und Erziehungsprobleme zu liefern. Tatséchlich geschieht dies meist
vor dem Hintergrund einer Problematisierung der (schlechten) Leistung. Die Verfahren der
Subjektivierung werden also eingesetzt, um eine (problematisierte, schlechte) Leistung zu er-
griinden und darauf aufbauend eine Losung zu prasentieren oder zu erarbeiten, wie diese Leis-
tung verbessert werden kann (vgl. auch Kapitel 6). Die bedeutsamsten Verfahren hierfiir sind:

e Das Herstellen einer intrasubjektiven Diskrepanz (z. B. zwischen dem (zugeschriebe-
nen) Leistungsvermdgen und der (erbrachten) Leistung)

e Das Herstellen eines intersubjektiven Vergleichs (z. B. zwischen einzelnen Schiiler/in-
nen und dem Rest der Klasse/Gruppe)

e Der Bestimmung eines Passungsverhiltnisses zu z. B. (Schul-)Typen

Diese werden im Folgenden anhand von Beispielen ndher erlautert.

Intrasubjektive Diskrepanz

Bei der Herstellung einer intrasubjektiven Diskrepanz wird eine Diskrepanz zwischen der
gegebenen Note oder Bewertung und dem eigentlichen Leistungsvermdgen — sei es nun auf-
grund einer hoher eingestuften Intelligenz oder konstatierten fehlenden Anstrengung — der
Schiiler/innen aufgezeigt. Mithilfe dieses Verfahrens konnen (schlechte) Noten und Bewertun-
gen relativiert (vgl. auch Wegner 2016) oder als DisziplinarmaBBnahme vergeben werden sowie
(gute) Noten und Bewertungen als Erfolg von Anstrengungen dargestellt werden. Lehrkrifte
konnen mit diesem Verfahren also padagogisch titig werden und z. B. strafen oder motivieren.
Gleichzeitig zeigen sie dadurch auch eine besondere Expertise, indem sie demonstrieren, dass
sie die Personen hinter der Note oder Bewertung sehen und diese viel nuancierter einzuschitzen
vermogen als es eine aggregierte Note auf dem Zeugnis oder eine Bewertung der miindlichen
Mitarbeit im Unterricht zu tun vermag. Sie gerieren sich so als Experten, die die Schiiler/innen
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(ihrer Klasse) genaustens kennen — teilweise sogar besser als sie selbst —, womit sie eine beson-
dere epistemische Autoritit beanspruchen.?’

Im folgenden Beispiel, das einem Elternsprechtag der 7. Klasse in einer Realschule ent-
stammt, wird die miindliche Mitarbeit eines Schiilers evaluiert. Dazu wird die vergebene Note
genannt, die dann erldutert wird, wozu weitreichende Zuschreibungen an den Schiiler gemacht
werden.

Beispiel 45: Faruk, 7. Klasse, Realschule, Elternsprechtag®

110 L: MUNDlich: eine zwei,

111 s: ja;

112 L: aber die isch im:: also ist eine GUte zwei;

113 da kann ma: da isch LUFT nach oben;

114 faruk ist !IM!mer aufmerksam, (--)

115 macht IMmer mit;

116 manchmal GLAUB ich,

117 MELdest du dich nicht,

118 weil du glaub EINfach denkscht;

119 ist zu EINfach fir dich,

120 KANN das sein?

121 S: jJa,

122 L: also ich hab nicht s geFUHL,=

123 =du MELdescht dich nicht weil du s nicht weiBt;
124 das: SPURT man als lehrer manchmal schon, =

125 =warum: sich SCHUler nicht melden;

126 also °hh ich glaub du kénntscht VIEL viel mehr sagen;

In Z. 110 leitet die Lehrerin auffillig routiniert durch einfache Nennung den néchsten zu
besprechenden Punkt des Elternsprechtagsgespréchs ein: die miindliche Mitarbeit im Unterricht
und die Note (eine Zwei). Der Schiiler bekundet Rezeption (Z. 111). Dann wird die Note ac-
countable gemacht — d. h., sie wird erlautert (vgl. Verkyuten 2000, Breidenstein 2012). Die
Erlduterung stellt gleichzeitig auch eine Subjektivierung der Note dar. Die Lehrerin erklért also,
dass es sich um ,,eine GUte zwei‘ handele (Z. 113), bei der ebenso ,,LUFT nach oben® sei
(Z. 115) — diese Erlauterung diirfte zu einem Grofteil der Mutter dienen, vor der hauptsidchlich
iiber die Noten Rechenschaft abgelegt werden muss. Lehrkréfte schiitzen sich so (auch) vor
etwaigen Anfeindungen (Terhart 2000). Sie erklért weiter, dass der Schiiler stets aufmerksam
sei und mitarbeite (Z. 116f.). Diese Einschédtzung der Lehrerin beziiglich des Arbeitsverhaltens
des Schiilers kann als Erklarung zur Einschitzung, was fiir eine Zwei der Schiiler hat, gelten:
Aufgrund des strebsamen und aufmerksamen Arbeitsverhaltens hat der Schiiler keine einfache
Zwei, sondern eine gute, mit ,Luft nach oben‘. Nun folgt eine weitere Einschitzung der Lehre-
rin, die sehr viel weitreichender die Person des Schiilers betrifft: Der Schiiler melde sich im
Unterricht manchmal nicht, weil die Aufgaben zu einfach fiir ihn seien (Z. 118f.). Sie schreibt

8 Dies kann umgekehrt und v. a. fiir den héduslichen Kontext auch fiir Eltern gelten, die ihre Kinder in den
schulischen Elterngesprichen (mit-)bewerten.
%0 Dieses Beispiel wurde schon in Réhrs (2018) in Bezug auf Identitdtskonstruktionen jugendlicher Schii-

ler/innen untersucht.
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ithm damit nicht nur fachliches Wissen und Kompetenz zu, sondern auch Handlungs-/Verhal-
tensweisen im Unterricht. Dafiir fordert die Lehrerin nun Zustimmung ein, die der Schiiler lie-
fert (Z. 120f.). Darauthin wiederholt die Lehrerin ihre Einschitzung in negierter Form noch
einmal (Z. 122) und schlie3t dann mit einer Zuschreibung von Kompetenz an sich als Lehrper-
son an, diese weitreichende Einschidtzung so auch liefern zu koénnen (Z. 123f.). Die Bespre-
chung der miindlichen Mitarbeit endet dann mit der Schlussfolgerung der Lehrerin, dass der
Schiiler zu mehr Wortbeitrdgen im Unterricht fahig wére (Z. 126).

Die ,objektive’ Note, die aus einer Tabelle, in der sie als Ziffer notiert und berechnet wurde,
wird vorgelesen®! und mithilfe eines accounts auf den Schiiler ,zugeschnitten® — also subjekti-
viert. Mithilfe dieses Verfahrens und eigenen Zuschreibungen (Z. 123f.) stellt sich die Lehrerin
als epistemische und padagogische Autoritit mit weitreichenden Kompetenzen dar. Gleichzei-
tig kann das Verfahren als Lob an den Schiiler verstanden werden, um ihn dazu zu motivieren,
sich im Unterricht mehr zu beteiligen. Es stellt somit auch eine pidagogische Praxis dar.”?

Dariiber hinaus wird der Schiiler stets als Leistungserbringer konstruiert, der sich eine Note
durch Anstrengung oder Begabung erarbeitet/verdient hat oder diese noch durch entsprechende
Arbeit verbessern kann; sichtbar ist dies z. B. an den einfachen Satzkonstruktionen, die ihn als
aktiven Part darstellen (Z. 114f.). Die Lehrkrédfte und ihr Anteil an der Leistungsbewertung
werden kaum bzw. nicht thematisiert. Allenfalls wird, wie hier im Beispiel 45, die Kompetenz,
die Leistungen und Verhaltensweisen der Schiiler/innen — im Verhéltnis zur eigentlichen Note
— einschétzen zu konnen, hervorgehoben. Sichtbar ist dies auch daran, dass zwar iiber die Note
gesprochen wird, aber nicht gesagt wird, wer sie wie gegeben hat (Z. 110, 112f.). Die volle
Verantwortung fiir eine Note oder Leistung wird dabei nicht einfach nur den Schiiler/innen
zugeschrieben, sondern ihren Begabungen, Anstrengungen o. A. Sie sind diejenigen, die in die
Pflicht genommen werden, ihr zugeschriebenes Leistungspotenzial auch auszuschopfen.

Intersubjektiver Vergleich

Die zweite VergleichsgroBe, die neben dem zugeschriebenen Leistungsvermodgen immer
wieder in Elterngespriachen bemiiht wird, ist die der anderen Mitschiiler/innen oder gleich der
Klasse als Kollektiv. Dieser Vergleich wird hdufig bemiiht, um z. B. schlechte Leistungen der
Schiiler/innen zu relativieren (vgl. auch Wegner 2016). D. h., andere Schiiler/innen oder das
Klassenkollektiv werden herangezogen, um das Verhalten oder die Leistung eines Schiilers/
einer Schiilerin als nicht allzu schlecht dastehen zu lassen (vgl. fiir den nordamerikanischen
Raum auch Pillet-Shore 2016). Besonders gute Leistungen oder Verhaltensweisen werden hin-
gegen im vorliegenden Korpus selten durch Vergleiche zu anderen Schiiler/innen oder dem
Klassenkollektiv noch extra aufgewertet.

91
92

Dies geht aus der ethnographischen Beobachtung, die ich mit der Aufnahme verbunden habe, hervor.
Die ist zum Teil natiirlich auch dem Umstand geschuldet, dass der Schiiler selbst beim Gesprach anwe-
send ist und so direkt angesprochen werden kann.
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Beispiel 46: Manuel, 9. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

178 L: und wie geSAGT,

179 also (.) vielLEICHT hat er auch bei der finf minus gemerkt,
180 [o:h OKAY?

181 M: [ja ja hm hm-

182 L: [wobei der test SCHLECHT ausgefallen [ist;

183 M: [wahrSCHEINlich; [Ja?

184 L: ALso (-) Jja.

185 M: hm hm,

186 L: da hatte ich mal bissl was geANdert, (.)

187 M: hm hm;

188 L: und das ham [hat man dann SCHON [gemerkt;

189 M: [hm hm; [Ja grundSATZlich-
190 konnt er natirlich SCHON mehr (.) lerne;

191 und mehr <<lachend> dafir mache>;

192 L: ja::-

Der Schiiler Manuel ist ein durchschnittlicher Schiiler, der laut der Fachlehrerin im Fach
Spanisch im Dreierbereich liegt. Gegen Ende der Evaluation kommt es zu dem oben abgebil-
deten Vergleich mit dem Abschneiden des Restes der Klasse in einem Spanischtest.

Die Lehrerin fiihrt eine leichte Leistungssteigerung (gemessen an den Noten in Tests) po-
tenziell auf die Erfahrung einer schlechten Note zuriick (Z. 178ff.). Demnach gelangt der Schii-
ler nach einem besonders schlechten Ergebnis zu der Einsicht, dass seine bisherigen Anstren-
gungen nicht ausreichen, was dann folglich zu einer groBBeren Anstrengung und einer Verbes-
serung der Noten fiihrt. Die potenzielle Erkldrung der Leistung(ssteigerung) des Schiilers wird
nun relativiert, in dem eine andere Bezugsgrofle als die intrasubjektive herangezogen wird:
namlich die intersubjektive. Die Lehrerin verweist in Zeile 182 mit einem Teil eines Konzes-
sivsatzes darauf hin, dass der Test allgemein ,,SCHLECHT ausgefallen ist®, womit sie auf
die Ergebnisse der Mitschiiler/innen referiert. Der Vergleich findet jetzt also zwischen den
Schiiler/innen statt und nicht mehr zwischen zugeschriebenem Leistungsvermogen und er-
brachter Leistung. Indem die Leistung des Schiilers als eine unter vielen dargestellt wird, wird
seine Einzelleistung in seiner Bedeutung abgeschwicht. Denn, wenn die Noten eines Tests ent-
gegen der Erwartung sich nicht auf der Notenskala verteilen, kann dies als schwacher Unter-
richt, Test 0. A. verstanden werden, der nicht in der Lage ist, Leistungen in ihrer Differenziert-
heit zu messen (Kalthoff 2017: 269). SchlieBlich kénnen ja ,,nicht alle [Schiiler/innen] gleich
gut sein® (ebd.). Dies ist einer der wenigen Momente, in denen der Anteil der Lehrkréfte und
thre Verantwortung an einer Note tatsdchlich deutlich wird. Diese Verantwortung rdumt die
Lehrkraft dann folgerichtig auch selbst ein (Z. 186, 188). So wird dem Schiiler seine Verant-
wortung am schlechten Ergebnis zum Teil abgenommen.

Solche Relativierungen finden sich v. a. bei schlechten Beurteilungen der Schiiler/innen (vgl.
auch Wegner 2016). Allerdings lassen sie sich auch bei positiven Bewertungen beobachten, wie
im folgenden Beispiel:
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Beispiel 47: Carola, 9. Klasse, Werkrealschule, Schullaufbahnberatung

184 L: sie war in diesem SCHULjahr,

185 die ERSte in der klasse,

186 bei der ich s geFUHL hab,

187 oder bei der ich s geFUHL hatte,
188 da hat eine beGRIFfen,

189 in dem jahr GEHT s um was,

190 und ich TU jetzt was fir mich;
191 ich will hier GUT sein.

192 und (.) in dem halben JAHR,

193 hat se mir da jetzt auch nit NACHgelassen.
194 M: hm:;

195 L: von zwei drei spinneREIe be ka, 23
196 und sonscht was [ABgesehn,

197 F: [Ja ja

Das Beispiel entstammt einer Schullaufbahnberatung in der Werkrealschule. Die Schiilerin
kann ein sehr gutes Zeugnis vorweisen und sowohl der Lehrer als auch die Eltern zeigen sich
sehr zufrieden mit ihr, auch wenn sie teilweise noch Kritik an ihr und ihrem Verhalten iiben.
Gegen Ende der Evaluation resiimiert der Lehrer noch einmal, dass die Schiilerin im Vergleich
zu ihren Mitschiiler/innen in der Klasse schnell begriffen habe, wie ernst das letzte Schuljahr
(seiner Vorstellung nach) anzugehen sei.

In Zeile 184 beginnt der Lehrer mit seiner resiimierenden Evaluation der Einstellung der
Schiilerin. Er macht nicht nur lexikalisch, sondern auch prosodisch (,,eErste®) deutlich, dass die
Schiilerin deutlich positiver einzuschitzen ist bzgl. ihrer Arbeitseinstellung gegeniiber der
Schule als ihre Mitschiiler/innen (Z. 184-189). Die Schiilerin wird hier also ihrer Einstellung
zur Schule betreffend mit ihren Mitschiiler/innen verglichen. Thr wird dabei eindeutig eine bes-
sere Position innerhalb dieser (Vergleichs-)Gruppe zugeordnet.

Nach dieser Positionierung der Schiilerin innerhalb der Klasse, also unter ihren Mitschii-
ler/innen, ldsst der Lehrer die Schiilerin noch selbst in imaginierter Rede (vgl. Ehmer 2011,
Mundwiler 2017) sprechen, um seiner Einschdtzung mehr Nachdruck zu verleihen (Z. 190f.).
Darauf folgt dann eine chronologische Einschidtzung der Situation; ndmlich, dass diese Einstel-
lung nicht aufgegeben wurde bis zum Zeitpunkt des Gesprichs (Z. 192f.). Obwohl diese teil-
weise wieder eingeschrankt wird (Z. 195f.), indem auf ,,spinnerETe* hingewiesen wird.
Gleichzeitig bekundet der Lehrer, dass von diesen abgesehen werde, weshalb die positive Eva-
luation weiter gilt.

Bisher wurde deutlich, dass insbesondere Lehrkrifte auf Kollektive wie Klassen oder Grup-
pen verweisen. Dies ist nur logisch, denn es spiegelt die Perspektive der Lehrkrifte wider, die
sie auf die Schiiler/innen haben. Im Vergleich zu Eltern, die eine engere Sicht auf ihr Kind
haben, ist die Perspektive der Lehrkréfte immer auf die Klasse oder Gruppe, die sie unterrichtet,
gerichtet. Daraus folgt folgerichtig, dass die VergleichsgroBBe hauptsidchlich der Schnitt der

%3 ,,BK* ist im schulischen Kontext die Abkiirzung fiir das Unterrichtsfach Bildenke Kiinste.
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Klasse oder Gruppe ist und Vergleiche zwischen einzelnen Schiiler/innen seltener vorkommen.
Solche Vergleiche stellen nun im vorliegenden Korpus v. a. die Eltern an. Dabei vergleichen
sie die in Frage stehenden Schiiler/innen héufig mit ihren Geschwistern oder seltener mit sich
selbst und ihren lédnger zuriickliegenden schulischen Leistungen.

Beispiel 48: Carolina, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

129 M: er und sie [und gleiche MEInung;

130 L: BEY

131 M: da kdénnen wir (.) mal ANdern;

132 ja weil die caroLIna (.) ahm (-)

133 i hab immer so verGLEIche;

134 so caRIna,

135 L: &:h [hehe ja, (-) ja;

136 M: [hehehehe

137 die carina bei partymaRig is sie zurickHALten,
138 L: hm hm;

139 M: sie:: is nich so (.) ahm (.) wie CAro;

140 caro ist partyMARig (.) sehr [interssiert-
141 L: [hahahaha
142 M: ja [und NICHT zurltckhalten;

143 L: [Jas

144 ja;

145 M: nur bei (-) &h Unterricht;

146 [das WEIR ich;=

147 L: [hm hm;
148 M: =warum sie zurickHALten?

149 weil sie n- nich &ahm nich (.) nich SICHer,
150 in in ihrer geDANken;

151 ja dass sie [ob sie RICHtig,

152 L: [ah: (.) ah:

153 M: oder nich das WEIBR ich jetz;

154 wenn sie so sagen dass die carolina zuriickHALten,
155 L: ja:-

156 M: sie ist dann NICH sicher-

157 bei carina sie is IMmer sicher,

158 L: ja:;

159 M: bei Unterricht;

160 L: ja: (.) ja;

161 M: ja;

In diesem Beispiel geht es darum, dass die Schiilerin sich im Unterricht zu wenig meldet.
Nachdem die Lehrerin diese Einschidtzung hervorgebracht hat, stimmt die Mutter, die Deutch
als Fremdsprache spricht, der Lehrerin zu und beginnt zu expandieren.

In Zeile 129 erklart sie, dass diese Einschédtzung der Schiilerin auch von einer anderen Lehr-
kraft getroffen wurde. In Zeile 131 folgert sie daraus, dass man diesen Umstand ,,mal ANdern®
konne — wie, bleibt jedoch im Dunkeln. Denn direkt danach beginnt ihr Vergleich mit der gro-
Ben Schwester Carina (Z. 133f.). Zu Beginn erldutert sie, dass sie immer nur diese Vergleichs-
moglichkeit habe. Hier wird die unterschiedliche Perspektive zwischen Eltern und Lehrer/innen
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aufgrund der rdumlichen und situativen Trennung deutlich. Beide stimmen der Vergleichsper-
spektive der Mutter auch lachend zu (Z. 135f1)).

Aus ihrer Perspektive erldutert sie nun, dass ihre Tochter Carolina im Unterricht zuriickhal-
tend sei, aber nicht was ihre freizeitliche Gestaltung betrifft, ganz im Gegenteil zu ihrer grof3e-
ren Schwester (Z. 137-145). Gleich darauf stellt sich die Mutter die Frage, warum ihre Tochter
im Unterricht so zuriickhaltend ist (Z. 148), die sie gleich darauffolgend mit der Unsicherheit
der Tochter erklért (Z. 149-156). In Zeile 157 vergleicht sie dann wieder ihre beiden Tochter,
denn die groBere Schwester war im Unterricht ihrer Einschdtzung nach immer (selbst-)sicher
(Z. 157-159). Dieser Einschitzung stimmt auch die Lehrerin zu (Z. 160), die beide Schiilerinnen
kennt und auch unterrichtet hat.”*

Die Vergleiche mit Geschwistern konnen wie im Beispiel 48 verwendet werden, um den
Grund fiir eine problematische Einschitzung zu eruieren. Dariiber hinaus werden solche Ver-
gleiche allerdings auch immer wieder benutzt, um im Sinne der in Frage stehenden Schiiler/in
zu argumentieren; d. h., meistens schlechte Leistungen zu relativieren wie z. B. auch in Beispiel
46 (vgl. auch Wegner 2016).%° Dariiber hinaus kommen auch Vergleiche mit sich selbst und
seiner Schulzeit vor. So vergleicht eine Mutter ihre Leistungen anhand eines Zeugnisses aus
der 4. Klasse mit denen ihrer Tochter, um dafiir zu argumentieren, dass die Tochter durchaus
imstande sei, die Realschule zu schaffen. In solchen Fillen wird hiufig genealogisch argumen-
tiert. Es werden dann Eigenschaften eines Elternteils herangezogen, um zu erkldren, warum
ein/e Schiiler/in im Unterricht ,zappelig® o. &. ist (vgl. in Bezug auf genealogische Argumenta-
tionen auch Beispiel 88).

Der intersubjektive Vergleich macht in besonderem Mal3e die unterschiedlichen Perspekti-
ven auf das Kind oder den Jugendlichen/die Jugendliche deutlich, die die unterschiedlichen
Beteiligten zwangsldufig aufgrund ihrer unterschiedlichen Erfahrungen, die in der rdumlichen
und situativen Trennung begriindet sind, haben. Dariiber hinaus wird hier sichtbar, dass Per-
spektivierungen in den Evaluationen insbesondere dann von Bedeutung sind, wenn es um die
Erlduterung von (schlechten) Leistungen geht. Dies hat wiederum groen Einfluss darauf, wie
eine solche (schlechte) Leistung eingeordnet wird, was folglich Konsequenzen iiber das Eltern-
gesprich hinaus in Bezug auf etwaige FordermaBnahmen o. A. haben kann (vgl. Kapitel 7).

Bestimmung eines Passungsverhéltnisses zu (Schul-) Typen

Das dritte Verfahren, mit dem die ,objektiven® Noten der Schiiler/innen in den Elterngespra-
chen subjektiviert werden, ist das der Bestimmung eines Passungsverhiltnisses zu (Schul-)Ty-
pen. Hierbei geht es hauptsidchlich um Stereotypen oder Idealtypen von Schiiler/innen, die ei-
nem Schulabschluss oder einem Schultyp zugeordnet werden. Es stellt also in gewissem Sinne
auch einen intersubjektiven Vergleich dar. Nur ist die Vergleichsgrof3e keine reale Person wie

94
95

Dies geht so aus dem Gespréch hervor, in dem die Lehrerin sich nach der Schwester erkundigt.
Daneben diirfte auch der Vergleich mit den Mitschiiler/innen unter den Schiiler/innen selbst als herausra-
gende Vergleichsgrofe gelten.
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eine Schwester, ein Bruder oder die Mitschiiler/innen, sondern die Konstruktion eines/r ideal-
typischen Schiilers/Schiilerin.

Beispiel 49: Selina, 4. Klasse, Grundschule, Schullaufbahnberatung

009 M: so PRINzipiell;

010 haben WIR uns so tberlegt,

011 dass reALschule,

012 m: so der richtige PLATZ;

013 von unserem [(.) empFINden ist;

014 V: [der richtige WEG; geNAU.

015 M: [einfach also ehm ((rauspert sich)) selbst wenn s von den noten

so knapp am gymNAsium entlang is;
0l6 L: [hm hm; hm hm;
017 M: denk ich &hm is einfach Uberhaupt net der typ,
018 der [Jjetzt SELBstandig so: diszipliniert lernt.
019 V: [Ja.
020 L: hm hm;
021 M: ich seh s jetzt GRAD,

022 mir sehn s ja jetzt grad beim ROman,

023 adhm was da auch so nebenHER abverlangt wird,
024 und des [(.) des-

025 L: [un_des wird immer MEHR wahrscheinlich,
026 [wenn sie dann bei-

027 V: [ja geNAU,

028 M: [ja un_da sie dann WIEder-

029 V: ja.

030 M: viel [zu HIPpelig dafir als-

031 L: [hm hm;

032 hm hm.

033 M: ja.

034 V: [so IS es;

035 L: [also des IS eigentlich auch,

036 des was ich [<<lachend> °h> ihnen NAhe legen wollt;
037 M: [hahaha

Beispiel 50 stammt von einer Schullaufbahnberatung in der 4. Klasse einer Grundschule. In
diesem Gesprich sind sich die beiden Vertreter der Institutionen (Eltern und Lehrkraft) einig
dariiber, dass die Schiilerin auf die Realschule gehen soll. Gleich zu Beginn werden die Eltern
von der Lehrkraft nach ihrer Einschitzung gefragt. Diese eruieren dann ein mogliches Pas-
sungsverhiltnis der Schiilerin zur héheren Schule, dem Gymnasium, um so festzustellen, dass
sie auf der Realschule ,richtig® ist. Es wird also tliber die Konstruktion einer Nicht-Passung eine
Passung zu einem anderen, niedrigeren Schultyp hergestellt.

Nach der einleitenden Frage nach der Einschiatzung, welche weiterfithrende Schule fiir ihre
Tochter angemessen wire, beantwortet die Mutter die Frage damit, dass die Realschule ihrer
Einschitzung nach passend sei (Z. 009-013). Der Vater stimmt den Ausfiithrungen der Mutter
direkt anschlieBend und tiberlappend zu (Z. 014). Nach dieser ersten Einschitzung fangt die
Mutter nun in Zeile 015 an zu erldutern, wie sie zu dieser kommen. Sie erklért, dass ihnen
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bewusst ist, dass ihre Tochter die Zensuren dazu hitte, um eine Gymnasialempfehlung zu er-
halten (Z. 015). Sie denkt jedoch, dass ihre Tochter — trotz der entsprechenden Noten — nicht
»der typ‘ sei fiir das Gymnasium, denn sie arbeitet dem Schultyp entsprechend nicht selbst-
standig und diszipliniert genug (Z. 017f.). Hier wird deutlich, welche Eigenschaften einem Ide-
altyp des Schiilers/der Schiilerin auf einem Gymnasium zugeschrieben werden — ndmlich ein
hohes MaB an Diszipliniertheit und Selbststindigkeit, sprich eine groB3e Eigeninitiative im Ler-
nen, um den Anforderungen eines Gymnasiums gerecht zu werden (vgl. Kotthoff 2012: 309).
Die eigentlichen Noten und zugeschriebene Intelligenz spielen hier keine Rolle, sondern nur
das (zugeschriebene) Arbeitsverhalten und die Motivation der Schiilerin. Die Passung zu einem
Schultyp wird also aufgrund charakterlicher Eigenschaften hergestellt (vgl. ebd.).

Nach dieser Bestimmung einer Nicht-Passung zu dem Schultyp des Gymnasiums beginnt
die Mutter nun einen intersubjektiven Vergleich mit ihrem Sohn, um ihrem Argument mehr
Glaubwiirdigkeit zu verleihen (Z. 021-027). Direkt darauffolgend wird noch einmal bekrafti-
gend festgestellt, dass sie ,,viel zu HIPpelig® sei fiir die Art des Arbeitsverhaltens, das auf
dem Gymnasium verlangt wiirde und dementsprechend die Schiiler/innen nachweisen miisste
(Z. 028-030). Damit wird noch einmal bekréftigt, dass die Schiilerin trotz ausreichender Noten
keine Gymnasialschiilerin sei, denn dafiir weist sie Eigenschaften auf, die der idealtypischen
Schiilerin auf einem Gymnasium abgehen (vgl. Kotthoff 2012: 309). Sie wird also aufgrund
ihres mangelnden Arbeitsverhaltens nicht das Gymnasium besuchen kdnnen. Dieser Einschit-
zung stimmen dann am Ende dieser Sequenz noch mal alle Beteiligten (Vater, Mutter und Leh-
rerin) explizit zu (Z. 031-037).

Solch ein Passungsverhiltnis wird auch bestimmt, wenn es um Schulabschliisse geht oder
um Schulwechsel. Zu solchen Themen kann es prinzipiell in jedem Elterngesprach kommen,
wenn die entsprechenden (guten oder schlechten) Leistungen vorliegen. Elterngespriche, die
allerdings aufgrund ihres Rahmens bestimmt sind, {iber den weiteren Schulweg zu entscheiden,
sind darauf angelegt, dass dort solche Passungsverhiltnisse besprochen werden. So wird z. B.
in mehreren der Schullaufbahnberatungsgespriache aus der Werkrealschule Schiiler/innen eine
Passung zum Schulabschluss Mittlere Reife abgesprochen und stattdessen den Eltern und Schii-
ler/innen nahegelegt, die Schule nach dem Hauptschulabschluss zu verlassen (und eine Lehre
zu beginnen). Auch hier wird sich immer wieder auf Eigenschaften der Schiiler/innen bezogen,
die es — im Ubrigen auch im zugeschriebenen Sinne fiir den Schiiler — unertriglich fiir ihn ma-
chen wiirden, noch ein Jahr ,die Schulbank zu driicken‘. Stattdessen wird hier dafiir pladiert,
dass die Schiiler ,rausgehen‘ und ,anpacken‘, etwas ,machen‘ und ,schaffen‘. Denn solch eine
Tétigkeit wiirde viel eher ihrer ,Natur® bzw. ihrem Charakter entsprechen.

Was hier besonders deutlich wird, ist, wie die Schule als ordnende und disziplinierende An-
stalt tétig ist. Mit bestimmten Schulformen und -abschliissen gehen (immer noch) bestimmte
Schiilertypen einher. Entscheidend bei diesen Idealtypen ist aber nicht (alleine) die Intelligenz
oder die vorher erbrachten Leistungen, sondern — wie in dem Beispiel 49 zu erkennen war —
eine charakterliche Eignung fiir einen Schultyp und dessen entsprechenden Schulabschluss.
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Daraus folgt, dass Schiiler/innen, die (vermeintlich) nicht diesem Typ entsprechen (aus wel-
chem Grund auch immer), der der (oberen) Mittelschichtsnorm entspricht, weniger Chancen
auf den Besuch eines Gymnasiums und damit einen gesellschaftlichen Aufstieg durch Bildung
haben als solche Kinder und Jugendlichen, die eben dieser Schicht entstammen und habituell
zu ihm passen (vgl. Helsper/Kramer/Thiersch 2014).

5.3 Zusammenfassung

Die Diskurspraktik Evaluieren stellt den retrospektiven und dominanten Teil des schulischen
Elterngesprichs dar (zu sehen u. a. am Bewertungsrahmen der Gespréche). In ihm werden alle
moglichen Aspekte des Schiilers/der Schiilerin und sein/ihr Verhéltnis zur Schule und zum Un-
terricht bewertet, die sich als bedeutsam herausgestellt haben oder als solche erachtet werden.
Die Reichweite der Diskurspraktik ist dabei beliebig. Sie hingt vom Grad der Detailliertheit ab,
den die jeweilige Evaluation vorweist, sowie von der Komplexitit und Dringlichkeit bzw. Gra-
viertheit eben jener Aspekte, die besprochen werden (sollen).

Die Evaluationen werden entsprechend eines flinfteiligen Musters vollzogen, dem nach zu-
erst eine (Bewertungs-)Relevanz hergestellt werden muss. Dieser folgend wird dann ein Eva-
luationsobjekt bestimmt, das in der Kernaufgabe Evaluieren mithilfe unterschiedlicher prag-
matischer Mittel und sprachlicher Formen (Kategorisierungen, Bewertungen, Kritik, Lob und
Diagnosen, aber auch Narrationen und Inszenierungen sowie Erkldrungen) evaluiert wird. Ab-
schlieBend muss die diskursive Praktik dann noch abgeschlossen und in den normalen turn-by-
turn talk oder eine andere Praktik bzw. Diskurseinheit iiberfiihrt werden.

Diese mithilfe der Diskurspraktik Evaluieren vollzogene Humanevaluationen in den vorlie-
genden schulischen Elterngespréachen sind gepragt durch zwei Operationen der schulischen Hu-
manevaluation (Kategorisierungen und klassifizierenden Bewertungen) und Verfahren der Sub-
jektivierung dieser Evaluation (intrasubjektive Diskrepanz, intersubjektiver Vergleich und Be-
stimmung eines Passungsverhiltnisses zu Schul- bzw. Idealtypen). In ihnen zeigen sich auch
die epistemische und piddagogische Autoritit der Lehrkréfte (gegeniiber den Eltern). Denn sie
sind es, die die Schiiler/innen durch die Bewertungen hierarchisch ordnen und gruppieren und
thnen dann abhéngig vom Vergleichsmalstab (eigenes Leistungsvermdgen, andere Schiiler/ in-
nen oder Klassen oder idealtypische/r Schiiler/in) noch weitreichendere charakterliche Zu-
schreibungen machen. So stellen die Lehrkréifte auch eine Verbindung zwischen den Identitéten
der Schiiler/innen und ihren schulischen Bewertungen her (vgl. auch Réhrs 2018).
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6. Beratung und Anweisung in schulischen Elterngesprachen

Neben den in Kapitel 5 untersuchten Evaluationen als ma3geblicher Teil der Retrospektive
in den Elterngesprichen spielt vor allem die Beratung eine weitere tragende, institutionell ver-
ankerte Rolle®® in den schulischen Elterngesprichen (vgl. EltBeirV BW §3).” Das Bundesland
Baden-Wiirttemberg schreibt hier z. B. vor, dass die Lehrer/innen den Eltern zur Beratung zur
Verfligung stehen miissen (ebd.). Aus dem Paragraphen geht also hervor, dass den Lehrkréften
eine professionelle Beraterrolle zugeschrieben wird, wodurch ein asymmetrisches Verhéltnis
zwischen den Eltern und der Lehrkraft festgeschrieben wird (vgl. die folgende Begriffsbestim-
mung). Dies ist insofern erstmal nicht verwunderlich, als dass diese beratende Rolle i. d. R.
einer institutionell verankerten und fachlich ausgebildeten Person zukommt (wie z. B. bei der
Rechtsberatung (vgl. Pick 2015)). Allerdings stellte bereits Wegner (2016: 237) fest, dass Lehr-
kréfte weder in ihrem Studium noch gesondert eine systematische Ausbildung oder Vergleich-
bares durchlaufen, um spezifische Beratungskompetenzen zu erwerben (vgl. hierzu auch Hertel
et al. 2013, Hertel/Bruder/Schmitz 2009, Aich/Behr 2010).°® Festzuhalten ist somit, dass den
Lehrkriaften zwar von Gesetzes wegen eine Beraterrolle zugeschrieben wird, sie darauf aber
zumindest nicht flichendeckend und systematisch vorbereitet werden.

Auch neuere schulische Entwicklungen wie die Individualisierung des Unterrichts, die zu
neue(re)n Gesprachstypen wie dem Lernentwicklungsgespréch fiihr(t)en (vgl. Bonanati 2017),
in denen mit den Eltern ,auf Augenhohe® (vgl. Beier 2011, MfBWWK 2015) kommuniziert
werden soll, um so die institutionell gepragte Asymmetrie abzubauen und eine (proklamierte)
Erziehungspartnerschaft aufzubauen,” vermochten es bisher nicht, diese Diskrepanz zu Idsen.
Stattdessen scheint es, dass den Lehrkréften eine noch viel stirkere beratende Rolle gerade im
(zunehmend) individualisierten Unterricht zukommt, was auch dadurch gekennzeichnet ist,
dass sich ihre Berufsbezeichnung teilweise von Lehrer bzw. Lehrerin zu Lerncoach oder Lern-
begleiter dndert (vgl. LfS 2015). Dies schlédgt sich jedoch wenig in den Lernentwicklungsge-
spriachen nieder, die Bonanati (2017: 30) auch deshalb nicht als Beratungsgespréche fasst. Die
Beratung in solchen Gespréachen erstreckt sich nur auf einzelne Handlungen der (Beratungs-)
Lehrer/innen (oder teilweise auch auf elterliche Beratungen ihrer Kinder), die vornehmlich im

% Briisemeister (2004) beschreibt eindriicklich, wie seit den 1990er Jahren durch neue(re) Governancemo-

delle Schulen mehr Autonomie zugesprochen bekamen, wodurch sie als strategische Entscheider auf meh-
reren Ebenen (Eltern, Einzelschulen und Schulverwaltungen) auftraten, was zu einem erhdhten Beratungs-
bedarf fiihrte. Den Eltern wird in diesem Zusammenhang eine Steigerung von Anspriichen zugeschrieben,
die diese i) auch formulieren und ii) dazu vernalasst, weitere MaBnahmen wie Nachhilfe o. A. zu ergreifen,
um die Interessen ihrer Kinder und ihre eigenen in Bezug auf ihre Kinder zu wahren (vgl. auch Gerhards
2001 zum Kulturwandel von Anspriichen).

In seiner Dissertation beschreibt Wegner (2016) die Beratung in den Elternsprechtagsgesprachen folgerich-
tig auch als eine der konversationellen Hauptaktivitidten im Rahmen seiner Gattungsanalyse.

Auch wihrend meiner Zeit an der Albert-Ludwigs-Universitdt Freiburg ist mir nur ein Seminar, das Bera-
tung in der Schule zum Thema hatte und von einer pensionierten Beratungslehrerin iiber einen Lehrauftrag
gefiihrt wurde, aufgefallen.

Dadurch soll auch individualisiertes, eigenverantwortliches Lernen ermdglicht werden (vgl. Xylan-
der/Heusler 2007, Bondick/Jessen/Klamroth 2009, Habig 2014).
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prospektiven Teil des Gesprichs besprochen werden, in dem Lernen ,geplant® wird — sprich
Ziele formuliert, terminiert und dokumentiert werden (vgl. ebd.).

Zu einem &dhnlichen Ergebnis wie Bonanati (2017) kommt auch Fischbach (2017), die in
threm Artikel den Gespréachstyp Lernberatung genauer betrachtet. Dieser konzeptionell dhnli-
che Gesprachstyp ldsst sich zwar mit den fiir Beratungen herausgearbeiteten typologischen
Merkmalen von Pick (2017) beschreiben, dennoch miissen einige Anpassungen vorgenommen
werden, um hier von Beratung sprechen zu kénnen (vgl. Fischbach 2017: 369).!% Auch Wegner
(2016: 236), der in seiner Dissertation Beraten als eine der konversationellen Aktivititen in
Elternsprechtagsgesprachen untersucht, kommt zu dem Schluss, dass die Beratung dort wesent-
lich von rekonstruierten Mustern fiir das Beraten in institutionellen und privaten Kontexten
(vgl. Kallmeyer 2000: 237f.) abweicht.

Diese Erkenntnisse zur Beratung in schulischen Elterngesprichen und konzeptionell dhnli-
chen Gesprichen zeigen, dass Beraten dort hochst ambivalent ist (vgl. auch Kapitel 2.1.2). Denn
einerseits ist es ein mehr oder weniger festgeschriebener Bestandteil dieser Gesprache — was
man unter anderem auch an den ethnokategorischen Bezeichnungen Lernberatung oder Schul-
laufbahnberatung erkennt. Andererseits scheint es kaum zu Beratungen im Sinne empirisch
ermittelter Muster oder Merkmale zu kommen. Es zeigt sich hier also eine besondere Form der
Beratung. Gleichzeitig muss bei einem Blick in die Gespriachsdaten festgehalten werden, dass
Beratungen in den Elterngespriachen zwar vorkommen, jedoch eine andere (kommunikative)
Handlung in Teilen dominanter zu sein scheint. Hierbei handelt es sich um Anweisungen; also
AuBerungen, die Gesprichspartner/innen dazu bewegen sollen, etwas Bestimmtes zu tun.

Zunéchst ist es nicht verwunderlich, dass Anweisungen im schulischen Kontext eine bedeu-
tende Rolle zukommen. SchlieBlich gehoren z. B. Arbeitsanweisungen von Lehrkriften an
Schiiler/innen zu den unterrichtlichen Hauptaktivitidten. Dariiber hinaus kommt es im Unter-
richtskontext auch immer wieder zu Anweisungen, die im Sinne von Disziplinierungen Schii-
ler/innen dazu bewegen sollen, bspw. ihre Sitznachbarn nicht abzulenken, bei Tests nichts ab-
zuschreiben, nicht laut zu sprechen bzw. Beitrdge anderer nicht zu unterbrechen. Ihr dominantes
Auftreten in den Elterngesprichen — v. a., wenn nur bei rund 49,35 % der untersuchten Gespra-
che die Schiiler/innen als potenzielle Adressat/innen einer solchen Anweisung selbst anwesend
sind — verwundert jedoch etwas vor dem (proklamierten) Hintergrund der Bildungspartner-
schaft zwischen Elternhaus und Schule. Denn Anweisungen implizieren im Vergleich zu Bera-
tungen eine Hierarchie, die sich auf eine grole Asymmetrie v. a. im Bezug auf Macht stiitzt,
wohingegen in Beratungen eher Wissensasymmetrien in den Vordergrund treten. Auch in den
Gesetzestexten z. B. findet sich dementsprechend nichts zu Anweisungen oder &hnlichen Hand-
lungen.

Im Folgenden soll nun geklirt werden, wie genau die Beratungen in den schulischen Eltern-
gespriachen aussehen (Kapitel 6.1), wie die Anweisungen vollzogen werden (Kapitel 6.2) und

100 In Bezug auf Kallmeyers Definition von Beraten kommt sie zu dem Ergebnis, dass geméal dieser Definition

in den Lernberatungen keine Beratung vorliegt (Fischbach 2017: 368).

137



Rohrs: Elterngespréache in der Schule

in welcher Beziehung beide Handlungen zueinanderstehen. Dabei soll — wie bereits bei der
Diskurspraktik Evaluieren — auch geklédrt werden, was genau mit den Beratungen und Anwei-
sungen (sozial) ,gemacht® wird (Kapitel 6.3). Zunichst wird jedoch der Begriff Beratung ge-
nauer bestimmt und so fiir die Analyse der Diskurspraktik operationalisierbar gemacht.

Begriffsbestimmung

Beraten gilt als eine grundlegende menschliche Aktivitét, weshalb sie in vielen unterschied-
lichen wissenschaftlichen Disziplinen eine groBe Aufmerksamkeit genie3t (vgl. u. a. Kallmeyer
1985, 2000 oder Pick 2017 fiir die Linguistik oder Maier-Gutheil 2016 fiir die Pddagogik/Er-
ziehungswissenschaft). Menschen beraten sowohl alltdglich Freunde, Freundinnen, Bekannte
oder Familienmitglieder als auch institutionell z. B. Arbeitskolleg/innen, Doktorand/innen, Kli-
ent/innen oder auch ganze Unternechmen oder Unternehmensbereiche. Dabei haben sich ver-
schiedene Beratungsformen bzw. -formate und -handlungen herausgebildet, die wiederum
durch unterschiedliche wissenschaftliche Fragestellungen, Perspektiven und Zielsetzungen er-
forscht, konzeptualisiert und typologisiert worden sind. Dies hat eine Bandbreite an wissen-
schaftlichen Studien zur Folge, die hier im Folgenden nicht wiedergegeben und besprochen
werden kann, da sie den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde. Deswegen konzentriere ich
mich in der vorliegenden Operationalisierung des Begriffs Beraten auf die Meilensteine der
linguistischen bzw. gespriachsanalytischen Forschung und teilweise ihrer hier bedeutenden Be-
zugsdisziplinen — vornehmlich der Soziologie und der Erziehungswissenschaft/Pddagogik.

Als Meilenstein der linguistischen Forschung gelten die Untersuchungen zur Konstitution
des Handlungstyps Beraten und seines Handlungsschemas im Rahmen des Forschungsprojekts
,Beratungsgespriche — Analyse asymmetrischer Dialoge* am Institut fiir Deutsche Sprache in
Mannheim (vgl. u.a Kallmeyer 1985, 2000, Schroder 1985, Nothdurft/Reitemeier/Schroder
1994).1%! Kallmeyer (2000: 228) definiert Beraten dabei folgendermaBen:

Eine Partei, der Ratsuchende (RS), hat ein Problem; RS veranlasst oder ldsst zu, dass sich eine andere
Partei, der Ratgeber (RG), mit seinem Problem in helfender Funktion beschiftigt; RG schldgt als Prob-
lemldsung ein zukiinftiges Handeln von RS vor; RS entscheidet {iber die Annahme des Losungsvor-
schlags, und die Realisierung der Losung bleibt Aufgabe von RS. %

101 Insbesondere auf die Publikationen Werner Kallmeyers (1985, 2000) beziehen sich immer wieder Wissen-

schaftler/innen — auch aus anderen Disziplinen (vgl. u. a. Maier-Gutheil 2016: 23-27 oder Schiitzeichel
2004: 275).

102 Ahnliche Definitionen von Beratung lassen sich u. a. finden bei Bergmann/Goll/Witschek (1998: 157f.),
Becker-Mrotzek (2001: 1522), Hindelang (2010: 59) oder Pick (2017: 461). Insbesondere in dem Punkt der
Losung bzw. Hinfiihrung zur Losung eines Problems stimmen die Definitionen iiberein. Im gleichen Mal3e
stimmen sie auch iiber die Personenkonstellation, dass jemand einem anderen einen Rat gibt, iiberein, wo-
mit eine asymmetrische Konstellation zwischen den Parteien hergestellt wird. Unterschiede zeigen sich in
den Definitionen v. a. im Grad ihrer Detailliertheit. Aufgrund ihrer groBen Ahnlichkeit zueinander und des
Fokus dieses Abschnitts, den Begriff Beratung nur fiir die folgende Analyse zu operationalisieren, wird
davon abgesehen, diese im Detail zu besprechen. Die Fiille der Lietratur zu Beratungen und Beratungs-
handlungen in der Linguistik und anderen Disziplinen lassen dies nicht (mehr) zu. Fiir detailliertere For-
schungsiiberblicke siche Kallmeyer (2000: 229f.) und Pick (2015: 62-95, 2017: 7f., 20-23).
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Zuerst werden in dieser Definition die konstitutiven Merkmale von Beratung deutlich: Es
handelt sich um eine problemldsende und somit helfende Interaktion zwischen mindestens zwei
Parteien. Dariiber hinaus sind Wissens- und Machtasymmetrien sowie Perspektivendivergen-
zen konstitutiv fiir eine Beratung (Kallmeyer 2000: 229, Pick 2017: 461). Daran ankniipfend
nennen Autor/innen wie z.B. Pick (2015, 2017), Maier-Gutheil (2016) oder Schiitzeichel
(2004) noch ein weiteres konstitutives Merkmal der Beratung, '** welches jeweils die Beziehung
zwischen der ratsuchenden und ratgebenden Partei iiber die Asymmetrien hinaus genauer be-
schreibt. So benennt Pick (2017: 430-434) das Interesse des/r Ratsuchenden sowie die Interes-
senunabhingigkeit des/r Ratgebenden als weitere konstitutive Merkmale. Auch Maier-Gutheil
(2016: 19f.) benennt die Erwartungshaltung, dass nach bestem Wissen und im Sinne der ratsu-
chenden Person gehandelt wird. In dieser Erwartungshaltung, die sich auch in den konstitutiven
Merkmalen der Interessenunabhéngigkeit und Orientierung an den Interessen der ratsuchenden
Person bei Pick (2017) zeigen, ist das beziechungsbestimmende Vertrauen der ratsuchenden Per-
son in die ratgebende als grundlegendes Element der Beratung enthalten (vgl. Schiitzeichel
2004: 277¢t.). Dariiber hinaus stellt Schiitzeichel (2004: 275f.) fest, dass es sich bei Beratungen
1. d. R. um zeitlich limitierte Aktivitdten handelt. Es kann also vorerst festgehalten werden, dass
Beratungen Interaktionen sind, in denen (gemeinsam) auf eine mdgliche Losung eines Prob-
lems hingearbeitet wird. Dabei entsteht meist eine Rollenverteilung (ratsuchende gegeniiber
ratgebende Person), die auf Wissens- und Machtasymmetrien (in Bezug auf die Gespréchs-
sowie Entscheidungsmacht) aufbauen bzw. diese (verstirkt) hervorbringen sowie sich auf ein
Vertrauensverhiltnis griindet (sie also im Sinne der ratsuchenden Person beraten).'%

Ubertragen auf unseren Kontext des schulischen Elterngesprichs heift das nun folgendes:
Die beiden Parteien, die i. d. R. auf die Losung eines Problems hinarbeiten, sind die Lehrkraft
als Reprasentantin der Institution Schule sowie die Eltern bzw. ein Elternteil als Représentant/
-innen der Familie: Wir haben es hier also mit inter-institutionellen Gesprichen zu tun (vgl.
Kotthoff 2012). Immer haufiger sind mittlerweile die Schiiler/innen selbst bei den Gesprichen

103 Pick (2017) entwickelt in ihrem Sammelband eine noch detailliertere ,,Merkmalsmatrix des Handlungstyps

Beraten®, zu der nicht nur die bisher angesprochenen grundlegenden Eigenschaften von Beratungen zihlen
(bei Pick die ,,nicht-skalierbaren Merkmale*), sondern auch ,,skalierbare Merkmale* (461). Diese skalier-
baren Merkmale unterteilt Pick noch mal in kommunikative und konstellative, die jeweils auf einem Kon-
tinuum verortet sind (ebd.: 436f.). Diese Merkmale dienen hauptséchlich der Differenzierung unterschied-
licher Typen von Beratung, diirften allerdings nicht nur in Beratungen vorkommen (ebd.). Zu den kommu-
nikativen skalierbaren Merkmalen zihlt z. B. die Problemverortung, die entweder internalisiert oder exter-
nalisiert sein kann — d. h. entweder, dass die Person oder das Problem im Zentrum steht (ebd.: 4391f.). Zu
den konstellativen skalierbaren Merkmalen gehort z. B. die Freiwilligkeit des/der Ratsuchenden (RS) —
d. h., ob er oder sie selbst einen/eine Ratgebende/n (RG) bestimmt oder nicht (ebd.: 463). Aufgrund ihrer
Fiille konnen diese zusétzlichen Merkmale hier nicht im Detail besprochen werden, sondern werden in die
Analyse miteinbezogen, wenn sie sich dafiir als relevant erweisen.

Die englischsprachige Literatur zu Beratung (advice) bezieht sich zumeist auf Heritage/Sefi (1992) und
ihre (grobe) Festlegung der Beratung als Sequenzen, in denen einer Person eine bevorzugte Vorgehens-
weise beschrieben, empfohlen oder anders unterbreitet wird (ebd.: 368). Dort werden diese um dieselben
konstitutiven Merkmale wie z. B. der Asymmetrie weiter ausgebaut, so dass die Definitionen bzw. Begriffs-
bestimmungen von Beratung hier ebenso éhnlich sind zu den deutschsprachigen (vgl. z. B. Vehvildinen
2012, Waring 2007a, b, 2012). Typischerweise liegt in der englischsprachigen Literatur ein starker Fokus
auf die sequenzielle Organisation der Beratung. Diese wird im Kapitel 6.1 aufgegriffen.
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anwesend, was die Gespriachskonstellation komplexer gestaltet als in herkdmmlichen Bera-
tungsgespriachen. Denn idealtypisch werden zwar die Schiiler/innen bzw. ihre Eltern in Hin-
blick auf schulische Probleme (z. B. Verstindnis- oder motivationale Probleme) von den Lehr-
kréften beraten. Diese Konstellation ist jedoch keineswegs von vornherein so festgelegt. Eltern
konnen z. B. die Lehrkréfte genauso gut in Hinblick auf den Umgang mit ihrem Kind in schwie-
rigen Situationen beraten. Gleichzeitig konnen die Eltern und ihre Kinder als eine gemeinsame
Partei, die z. B. ratsuchend ist, auftreten. Dies muss aber ldngst nicht immer der Fall sein. So
konnen Eltern z. B. auch einfach ihre Kinder (passend zur Schule und gemif3 den Anforderun-
gen der Lehrkraft) beraten. GleichermaBlen konnen Eltern auch als Stellvertreter/
-innen ihrer Kinder auftreten (vgl. Pillet-Shore 2012, 2016) oder eben nicht. Das heif3t, dass die
Rollenverteilung, wenngleich es eine idealtypische (Lehrkraft als ratgebende und Schiiler/in
bzw. Eltern als ratsuchende Personen) gibt, nicht festgelegt ist und wéihrend des Gespréichsver-
laufs immer wieder wechseln kann.

In Bezug auf das Problem und darauf, wer es (zu bewiéltigen) hat, ist die Lage dhnlich kom-
plex. Denn i. d. R. gestaltet es sich in Elterngesprachen eher so, dass die Lehrkraft und die El-
tern kommunikativ ein Problem einer dritten Partei (des/r Schiiler/in) bearbeiten (wenn die
Schiiler/innen selbst anwesend sind, konnen sie in den Bearbeitungsprozess mit eingebunden
werden oder nicht). Dass allerdings alleine die Schiiler/innen (und/oder ihre Eltern) als (ver-
meintlich) Ratsuchende ein Problem haben, dass in irgendeiner Form geldst werden muss, darf
bezweifelt werden. Denn mogliche Probleme der Schiiler/innen, auch wenn sie primaér sie selbst
betreffen, betreffen aufgrund ihrer Abhangigkeit zu Lehrkriaften und Eltern und der komplexen
Personenkonstellationen und Beziehungsgeflechte 1. d. R. eben nicht nur sie, sondern auch die
Lehrkréfte und Eltern selber sowie in bestimmten Kontexten wie dem Unterricht oder der Haus-
aufgabenbearbeitung im familidren Umfeld ebenfalls Mitschiiler/innen und andere eher unbe-
teiligte Personen wie z. B. Geschwister.'> Simple Verstéindnisschwierigkeiten in einem The-
menkomplex eines Fachs z. B. sind nicht zwangsldufig nur ein Problem des/r Schiiler/in. Es
kann auch als ein Problem der Lehrkraft dahingehend betrachtet werden, dass sie eine mangel-
hafte Erklarkompetenz vorzuweisen hat oder dies das curriculare Fortschreiten im Unterricht
verhindert. Genauso kann dies problematisch fiir die Eltern sein, die sich Sorgen um die Zu-
kunft (z. B. Versetzung) ihres Kindes machen. Dass gewisse schulische Probleme gelost wer-
den, liegt also nicht immer nur im Interesse des Kindes, sondern auch der Eltern und Lehrkréfte,
denn sie sind es, die fiir schlechte schulische Leistungen (mit-)verantwortlich gemacht werden
(konnen). Das heif3it, das Problem, das es zu losen gilt, betrifft im speziellen Fall der Schule
bzw. des schulischen Elterngespréchs alle beteiligten Personen, jedoch auf unterschiedliche Art
und Weise. Daraus folgt, dass es hdufig keine als solche explizit festgelegte ratsuchende Person
gibt, was dazu fiihrt, dass Verantwortungen ausgehandelt und Probleme zugeschrieben werden
(vgl. Bennewitz/Wegner 2015, Wegner 2016). Dennoch gibt es eine Partei, die i. d. R. die rat-
gebende Person darstellt: die Lehrkrifte. Sie erkennen und identifzieren problematisches Ver-

105 Dies schlie3t natiirlich nicht aus, dass Schiiler/innen oder Eltern als ratsuchende Partei auftreten, auch

wenn das Problem alle Beteiligten betrifft.
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halten oder problematische Leistungen, die bearbeitet werden miissen bzw. sollten, und spre-
chen diese dann z. B. in Elterngesprichen an. Dies ist sogar ein nicht zu missachtender Teil
ihrer beruflichen Pflichten (vgl. SchulG §19 (1)).

Der Beratungsgegenstand ist hier folglich eng verkniipft mit der Evaluation der Schiiler/in-
nen (durch die Lehrkrifte) (vgl. Kapitel 5) — also der retrospektiven Betrachtung. Denn das zu
16sende Problem wird oft erst in der Evaluation der Schiiler/innen hergestellt und als solches
etabliert (vgl. Kapitel 6.1.2). Die Eltern (und teilweise ihre Kinder) sind also mit dem Umstand
konfrontiert, dass ihrem Kind bzw. ihnen durch die Evaluationen erst ein Problem zugeschrie-
ben wird. Gleichzeitig sind sie selbst ma3geblich dafiir verantwortlich, dass ein solches zuge-
schriebene Problem geldst wird bzw. eine mogliche MaBBnahme zur Problemldsung umgesetzt
wird — auch wenn die Lehrkréfte natiirlich nicht génzlich aus der Verantwortung genommen
werden konnen.

Die komplexe Lage dariiber, wer im schulischen Kontext eigentlich ein Problem hat, dass es
zu losen gilt, sowie die daraus resultierenden Verantwortungen werfen die Frage nach der Be-
ziehung der Parteien auf. Dies betrifft in den Elterngespridchen insbesondere die von Pick
(2017) beschriebene Interessenlage und daran ankniipfend das Vertrauensverhiltnis (Schiitzei-
chel 2004), aber auch die Asymmetrien. Grundsétzlich kann allen Parteien des schulischen El-
terngespréachs zugesprochen werden, im — zumindest ihrer Vorstellung nach — Sinne bzw. Inte-
resse der Schiiler/innen zu handeln (vgl. Baker/Keogh 1995, Kotthoff 2012). Gegebenenfalls
hat jedoch jede Partei eine andere Vorstellung davon, was es heil3t, im Interesse des/r Schiiler/in
zu handeln. Dies griindet sich v. a. auf die Perspektivendivergenzen und Wissensasymmetrien
der Parteien.'*® Die Lehrkriifte und die Eltern haben jeweils einen Blick auf das Kind, der sich
aus ganzlich unterschiedlichen Kontexten speist, die dazu noch kaum in Beriihrung miteinander
kommen. Die Schiiler/innen selbst sind die einzigen Personen, die beide Kontexte aus erster
Hand erleben und so eigen entwickelte Perspektiven auf beide haben. Jedoch haben sie biswei-
len wenig Mitspracherecht.

Neben den konstitutiven Wissensasymmetrien gibt es auch noch Asymmetrien, die auf die
Machtverhéltnisse zwischen den beteiligten Parteien zuriickgehen und mal3geblich das Ver-
trauen in eine Beratung beeinflussen (kdnnen) (vgl. Schiitzeichel 2004). Lehrkrifte konnen ih-
rer Profession entsprechend bedeutende Bildungsentscheidungen (mit-)treffen!'®” — und zum
Teil gegen den Willen der Betroffenen durchsetzen konnen. Sie sind im soziologischen Sinn
als Gatekeeper zu bezeichnen, denn durch Empfehlungen, Bewertungen, Auferlegen von
(Straf-/Forder-)Mallnahmen und weiteres haben sie einen erheblichen Einfluss auf den Zugang

106 Es sind durchaus Beispiele vorstellbar, in denen z. B. Lehrkrifte v. a. deswegen Schiiler/innen im Unterricht

zurechtweisen, um die unterrichtsbezogene Ordnung aufrechtzuerhalten oder in denen die Eltern ihre Kin-
der (primér) aus Eigeninteresse z. B. aufs Gymnasium schicken. Nichtsdestotrotz kann von der Norm aus-
gegangen werden, dass sowohl Eltern als auch Lehrkréfte grundsitzlich dahingehend im Interesse des Kin-
des agieren, dass ihr Anspruch ist, dass die Kinder in ihrer Obhut bestmdglich erzogen und gebildet werden.
(Was das genau im Einzelnen heif3t, ist wiederum eine andere Frage.)

Macht wird hier im Weber‘schen Sinne als Fahigkeit der Durchsetzung verstanden: ,,Jede Chance, inner-
halb einer sozialen Beziehung den eigenen Willen auch gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel wo-
rauf diese Chance beruht.“ (Weber 2005: 38).
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der Schiiler/innen zur Bildungsinstitution Schule und dariiber hinaus (vgl. u. a. Becker/Birkel-
bach 2013: 208 und 232). Dieser Macht gegeniiber konnen die Eltern auch nur bedingt unge-
horsam sein und besprochene oder auferlegte MafBnahmen nicht ausfiihren, denn tiber kurz oder
lang miissen sie auch in solch einem Fall mit Konsequenzen rechnen und wiirden wohl die
(schulische) Zukunft ihres Kindes gefahrden. Die Schiiler/innen haben hier noch weniger Ent-
scheidungsfreiheit. Als Minderjdhrige gelten sie als weisungsbediirftig und sind i. d. R. sowohl
in der Familie als auch in der Schule hierarchisch untergeordnet. Sie miissen Ratschldge und
Aufforderungen annehmen und ihnen Folge leisten (z. B. als Teil ihres ,,Schiilerjobs* (vgl. Brei-
denstein 2006)). Wenn sie dies nicht tun, miissen sie mit Disziplinarma3nahmen rechnen (vgl.
Foucault 1994, Kupfer 2011). Sie haben wenig Moglichkeiten, ihre eigenen Perspektiven ein-
zubringen und ihren Willen durchzusetzen, und miissen i. d. R., wenn sie dies erreichen wollen,
einen Weg iiber die Eltern oder die Lehrkrifte — also eine hoher gestellte Entitdt — gehen. Dieses
komplexe Machtgefiige und die daraus resultierenden Abhédngigkeitsverhiltnisse konnen folg-
lich eine vertrauensvolle Basis bzw. den Autbau einer solchen verhindern (z. B. durch Miss-
trauen gegeniiber Staatseinrichtungen). Gleichzeitig kann ein solches Misstrauen natiirlich auch
iiberwunden werden und ein gegenseitiges Vertrauen aufgebaut werden.

Was bedeutet das nun fiir die hier zu untersuchende(n) Beratung(en) in den schulischen El-
terngespriachen? Zunéchst einmal ist das schulische Elterngesprich — bis auf die Beratungsge-
sprache liber die Schullaufbahnen bzw. -karrieren der Schiiler/innen (vgl. Kapitel 4.1.3) — kein
genuines bzw. reines Beratungsgesprich wie z.B. die anwaltliche Rechtsberatung (Pick
2017),'% denn die Beratung macht nur eine der Aktivititen in den Gespriichen aus — auch wenn
diese (neben der Evaluation) besonders prominent ist (vgl. Hertel/Schmitz 2010, Wegner 2016).
Daraus folgt, dass wir es hier mit Beratungen innerhalb eines Gesprichstyps zu tun haben, der
meistens nicht nur zum Zweck der Beratung stattfindet. Die Beratungen stehen also neben an-
deren Handlungen wie z. B. Bewertungen und werden nicht immer scharf von diesen zu trennen

sein.!%?

Die Beratungshandlungen als solche sind nun als Handlungen zu verstehen, in denen ein
vorher (meist von der Lehrkraft) identifiziertes schulisches Problem (z. B. eine negative Be-
wertung bzw. Evaluation) in der Form behandelt wird, dass beratend oder zumindest beratend-
implizierend gehandelt wird, um dieses Problem zu beheben. Dabei werden zumeist die Schii-
ler/innen oder Eltern mithilfe verschiedener sprachlich-kommunikativer Verfahren mogliche
Losungen (teilweise auch schon gefilterte Losungen, d. h. die vermeintlich bestmogliche) né-

108 Auch in solchen vermeintlich genuinen oder reinen Beratungsgesprichen sind die Beratungshandlungen

jedoch nicht scharf zu trennen von z. B. Begutachtungen/Bewertungen (vgl. Maier-Gutheil 2017, Fischbach
2017) oder Verkéufen (vgl. Bendel Larcher 2017).

Beraten kann hier nach Helsper (2004) auch als eine antinomische Tétigkeit der paddagogischen Professio-
nalitét verstanden werden, denn einerseits wird den Schiiler/innen (und Eltern) gro3e Autonomie zugespro-
chen — und in diesem Sinne werden sie auch beraten —, andererseits diirften sie hdufig kaum eine andere
Moglichkeit haben, als der Beratung folge zu leisten, um schulische Erfolge nicht zu gefédhrden.
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hergebracht oder auch gemeinsam erarbeitet. Insbesondere hierbei kommen hiufig auch An-
weisungen zum Tragen.!'!® Uber die Umsetzung entscheiden die beratenen Personen schluss-
endlich selbst — jedoch auch vor dem Hintergrund der hier angerissenen asymmetrischen Be-
ziehungsverhéltnisse innerhalb der Schule. Alle Beteiligten handeln dabei grundsétzlich der
Norm entsprechend im Interesse des Schulkindes (als vermeintlich Ratsuchende/r), wobei die
Ansichten dariiber, was im Interesse des Kindes ist, hier stark divergieren konnen. In diesem
Sinne kann hier von einer schulisch spezifischen Form der Beratung gesprochen werden.

Diese spezifisch schulische Beratungsform, deren konstitutive Merkmale bis hierhin bespro-
chen wurden, sind — insbesondere im schulischen Kontext — nicht immer scharf von anderen
Handlungen (z. B. Anweisungen, Erkldrungen oder Bewerten) zu trennen (vgl. auch Fischbach
2017). Ein entscheidender Grund hierfiir diirfte darin liegen, dass Beratungen zwar immer wie-
der in Bezug auf ihre typischen sequenziellen Verlaufsmuster oder sprachlich-kommunikativer
Verfahren hin untersucht wurden (vgl. z. B. Kallmeyer 2000: 237f. oder Wegner 2016: 233-
333), diese aber nicht konsequent als Diskurseinheit (vgl. Kapitel 3.2 sowie 5.2) konzeptuali-
siert worden sind. So wurde verkannt, dass sich Beratungen nicht nur durch oben ausgefiihrte
konstitutive Merkmale auszeichnen, sondern auch durch ihre Eigenschaft als eine ,,hdher ag-
gregierte Diskursgattung® (Heller 2012: 86) bzw. Diskurseinheit andere Praktiken oder Hand-
lungen integrieren zu konnen. Konzeptualisiert als eine solche Einheit wird jedoch deutlich,
dass dann in der Beratung Ratschldge auch erklart werden konnen, zum Ergreifen bestimmter
Handlungsoptionen aufgefordert werden kann oder verschiedene Handlungsoptionen bewertet
werden konnen. Alle diese einzelnen Handlungen sind dann als Teil einer diskursiven Praktik
Beraten zu verstehen, wodurch die Analyse aufgrund der unterschiedlichen Ebene, auf der sich
die Diskurspraktik befindet, an Trennschérfe und Klarheit gewinnt.

Zusammengefasst werden Beratungen in dieser Arbeit also als Diskurspraktiken verstanden
und rekonstruiert, die eine satz- bzw. turn-iibergreifende diskursive Einheit darstellen, die mit-
hilfe unterschiedlicher pragmatischer Mittel (z. B. Ratschldge geben, aber auch Anweisungen,
Erkldrungen, Bewertungen o. A.) vollzogen werden (kdnnen). Sie stellen damit (sowohl lingu-
istisch als auch kognitiv) komplexere Einheiten als z. B. das ,einfache‘ Erteilen eines Rat-
schlags dar. Sie sind deswegen auch getrennt von diesen zu behandeln und stehen wie die Dis-
kurspraktik Evaluieren zwischen den Rahmen bzw. Rahmungen und einzelnen Handlungen auf
der Mesoebene im Gesprich (vgl. auch Kapitel 5.1).

Im Folgenden wird nun die Diskurspraktik Beraten mithilfe des Analyseinstruments GLOBE
(vgl. Kapitel 3.2) im Detail analysiert.

10 Einen solchen mdglichen Ubergang zu anderen Handlungen beschrieb auch Kallmeyer (2000) schon. Er

unterscheidet hier zwei Extreme: zum einen das Unterlassen von Ratschldgen zugunsten einer Unterstiit-
zung eines/r Klient/in und zum anderen das Ubergehen in direktive Handlungen: “In manchen Kontexten
ist ein wichtiger Bestandteil des Beratungskonzepts, gerade keine Ratschlidge zu geben, sondern nur die
Losungssuche des Klienten zu unterstiitzen. Andererseits sind aber auch Uberginge zu Formen der Instruk-
tion und der Unterweisung zu beobachten, bei denen u.U. Lésungsmodelle und konkrete Losungsschritte
direktiv vorgegeben werden.* (ebd.: 228)
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6.1 Diskurspraktik Beraten

Die Diskurspraktik Beraten ist — wie eingangs schon erwédhnt — abhéngig von der vorherigen
Evaluation, der retrospektiven Betrachtung der Schiiler/innen (vgl. Kapitel 5). Dies zeigt sich
vor allem daran, dass die Probleme, die mit der Beratung einer Losung zugefiihrt werden sollen,
in aller Regel einer negativen Evaluation entspringen (vgl. Kapitel 6.1.2 sowie 6.2.2). In diesem
Sinne ist die Beratung in den schulischen Elterngespriachen klar als Losung des kommunikati-
ven Problems zu verstehen, dass eine negative Evaluation eines/r Schiilers/in einen Handlungs-
bedarf herstellt. Insbesondere eine schlechte (schulische) Leistung — welcher Art auch immer —
bleibt in den Gesprichen nicht unbearbeitet, sondern wird kommunikativ behandelt werden
(miissen); und zwar dahingehend, dass sie moglichst gelost wird. Diese Problemlésung wird
dann in den Elterngespréichen iiber die Beratung oder die Anweisung (vgl. Kapitel 6.2) ange-
gangen.

Aus Kallmeyers Forschung zu Beratungen (1985, 2000) ging ,,ein Bestand von Handlungs-
aufgaben, an denen sich die Beteiligten in Beratungssituationen orientieren* (Kallmeyer 2000:
237) hervor. Folgende acht Handlungsaufgaben wurden von ihm ausgemacht und unterschie-
den:

e  Etablierung von Beratungsbediirftigkeit und Instanzeinsetzung

e ,Problemprisentation®

e _Entwicklung einer Problemsicht durch RG [Ratgebende/r]*

e , Redefinition des Problems und Festlegung des Beratungsgegenstandes*

e  Losungsentwicklung®

e . Verarbeitung des Losungsangebots durch RS [Ratsuchende/r]*

e  Vorbereiten der Realisierung®

e  Entlastung und Honorierung durch RS [Ratsuchende/r]* (vgl. Kallmeyer 2000:237f.)

Diese Handlungsaufgaben folgen einer logischen Ordnung nach einem Prinzip der Voraus-
setzung und Folge (ebd.: 238). Diese Ordnung lésst sich allerdings nicht ohne weiteres auf die
entsprechenden zeitlichen Ablédufe eines (Beratungs-)Gespréchs libertragen, die Handlungsauf-
gaben fiillen eher das von Kallmeyer bestimmte Kernschema ,,Beanspruchung + Bearbeitung
+ Verarbeitung® (ebd.: 236) mit Inhalt. Aufféllig ist dabei, dass fiir den ersten Teil (,,Beanspru-
chung®) vier Handlungsaufgaben genannt werden und fiir den dritten (,,Verarbeitung®) drei.
Die Hauptaufgabe der Beratung (,,Losungsentwicklung®) ist als einzige dem Mittelteil des
Schemas (,,Bearbeitung*) zuzuordnen.

Um diese spezifische Beratungsform in den Elterngesprachen methodisch besser fassen zu
konnen als mit dem Kernschema bzw. Musterabldufen und eingebetteten Aufgaben von Kall-
meyer (2000), greife ich hier — wie in Kapitel 5 — auf das Analyseinstrument GLOBE zurlick
(vgl. Kapitel 3.2 sowie 5.1). Das fiinfgliedrige Modell der Diskurspraktiken bietet zum einen
den Vorteil, dass es aufgrund seiner dynamischen Anlage Variabilitdten besser fassen kann
(vgl. z. B. Heller zu Variabilititen beim Argumentieren von Kindern unterschiedlicher Her-
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kunft) und dass es aufgrund seiner fiinf ausgewiesenen Handlungsaufgaben — in denen tatséch-
lich auch alle acht ermittelten von Kallmeyer (2000) aufgehen kénnen — kompakter und klarer
konzeptualisiert ist. Als turn- bzw. satziibergreifendes Modell ist es zudem auch besser als auf
AuBerungsformate fokussierte lokal begrenzte Untersuchungen wie die von Wegner (2016)
dazu geeignet, sich iiber ldngere Sequenzen erstreckenden Beratungen in den Elterngespriachen
zu erfassen und zu untersuchen, da sowohl lokale als auch globale Aspekte im Modell inbegrif-
fen sind (vgl. Quasthoff 2002). Zum anderen koénnen die hier dargelegten Untersuchungen mit
diesem Analyseinstrument besser in aktuelle(re) Forschung eingebettet werden.

Analog zur Diskurspraktik Evaluieren (vgl. Kapitel 5.1) und den bisher untersuchten Dis-
kurspraktiken (vgl. zusammenfassend Quasthoff/Heller/Morek 2017) sind auch in dieser insge-
samt fiinf Gesprachs(teil)aufgaben (Jobs) zu bewiltigen:

e Herstellen eines Problems

e [Etablieren eines Beratungsbedarfs
e Kernaufgabe Beraten

e Abschlieflen

e Transition

Diese fiinf Aufgaben werden mithilfe verschiedener pragmatischer Mittel (z. B. Empfehlen,
Vorschlagen) ausgefiihrt, die sich wiederum durch unterschiedliche (sprachliche oder
non-verbale) Formen (z. B. eine bestimmte Intonation, Syntax oder Deixis) auszeichnen kon-
nen. Auf der Ebene der pragmatischen Mittel kann nun auch gesehen werden, welche/r der
Beteiligten welchen Anteil an der Erfiillung der Gespréchs(teil)aufgaben (Jobs) und damit auch
an der Diskurspraktik hat. Damit einhergehend werden auch spezifische Gesprachsrollen und
Mechanismen des hier spezifischen Sprecherwechsels deutlich.

6.1.1 Interaktive Struktur

Die Diskurspraktik Beraten ist in dieser Untersuchung malB3geblich gepréigt durch den spezi-
fischen Kontext des schulischen Elterngespriachs und die in der Begriffsbestimmung geschil-
derten konstitutiven Merkmale von Beratungen. Beide Aspekte schlagen sich insbesondere in
der interaktiven Struktur der Diskurspraktik nieder, weshalb sie hier noch einmal in Kiirze auf-
gegriffen werden.

Die Probleme, iiber die im schulischen Elterngesprich beraten werden (sollen), entspringen
1. d. R. der (vorherigen) Evaluation der Schiiler/innen, die vornehmlich den Lehrkréften obliegt
und somit den Schiiler/innen oft zugeschrieben werden. Daraus folgt, dass die Durchfiihrung
der Beratungen ihnen ebenfalls obliegt. Sie sind schlielich auch das dazu ausgebildete Fach-
personal und die Beratung gehort zu ihren Dienstpflichten (vgl. SchulG §19). Damit nimmt die
Lehrkraft als ratgebende Person eine Standardrolle ein. Um ihren Aufgaben auch nachzukom-
men, sind sie es, die die groten Gesprachsanteile haben, und somit auch fiir die Erfiillung der
Gespriachsaufgaben der Beratung interaktional verantwortlich sind. Sie sind also fiir die Ge-
sprachsfithrung verantwortlich.
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Die hauptséchlich adressierten Gesprichspartner/innen im schulischen Elterngesprach sind
natiirlich die Eltern.!!! Als solche sind sie nun an die Standardrolle der Lehrkrifte ankniipfend
in der Rolle der ratsuchenden Partei zu sehen. Implizit sind jedoch immer auch die Schiiler/in-
nen mit der Rolle der Ratsuchenden behaftet, denn sie sind es i. d. R., die ein Problem haben
bzw. denen eins zugeschrieben wird. Die Umsetzung einer Beratung (iiber die Elterngespréiche
hinaus) obliegt dann auch den Schiiler/innen sowie bis zu einem gewissen Punkt auch den El-
tern. Daher konnen die Eltern — als Mitverantwortliche fiir ihr Kind — mit ihren Kindern auch
gemeinsam als ratsuchende Partei auftreten.

Abweichend von diesem Standard der interaktiven Struktur kommt es in den Gespriachen
jedoch immer wieder zu anderen (Rollen- bzw. Beteiligungs-)Konstellationen, in denen die
Lehrkrifte und Eltern eine Partei bilden, die die Schiiler/innen beraten, oder die Eltern werden
ginzlich aus dem Gespriach genommen und kénnen nur als unvermittelte Zuhorer/innen gelten.
Ebenso konnen sich auch die Beratungsrichtungen dndern, so dass z. B. Eltern die Lehrkrifte
beraten (vgl. Kotthoff/Rohrs 2020). Nichtsdestotrotz miissen die Beteiligten, egal in welcher
Rolle, bestimmte Aufgaben (gemeinsam) erfiillen, um die Diskurspraktik Beraten zu vollzie-
hen. Diese werden im Folgenden genauer beschrieben.

6.1.2 Herstellung eines Problems

Wie oben bereits ausgefiihrt, ist die erste Aufgabe der Diskurspraktik Beraten nun die Her-
stellung eines Problems. Denn ohne ein Problem, das einer Losung zugefiihrt werden muss,
kann keine Beratung stattfinden. Das Problem muss dazu interaktional ausgehandelt werden.
Zunichst wird hierzu das Problem als erstes von einer der beteiligten Personen benannt oder
irgendwie anders interaktional hervorgebracht (z. B. durch eine negative Bewertung). Dem so
hervorgebrachten Problem kann dann im néchsten Schritt zugestimmt oder widersprochen wer-
den, wodurch ein Problem hergestellt wird bzw. sich eine Aushandlung des Problems ergibt.
Bereits in solch einer Aushandlung zeigen sich die Perspektiven- und Wissensdivergenzen
ebenso wie die fiir schulische Elterngespriche typische epistemische und deontische Autoritét
der Lehrkrifte, bestimmte Probleme benennen und iiber ihre Giiltigkeit entscheiden zu konnen.
Damit werden auch schon implizit die Rollen innerhalb der Beratungsinteraktion angezeigt
bzw. projiziert (vgl. Kapitel 6.1.1).

Das nun folgende Beispiel stammt aus einer Halbjahresinformation in der 2. Klasse einer
Grundschule. Es geht um die Schiilerin Emma, die zwar als bemiihte Schiilerin dargestellt wird,
aber Schwichen im kognitiven Bereich aufweist. Im Beispiel wird ihr Erwerb der deutschen
Orthographie besprochen.

1t Auch wenn die Schiiler/innen selbst anwesend sind, wechselt ihre Rolle oft von der eines/r Gespréchs-

partner/in zum Gesprachsgegenstand (vgl. Bonanati 2017).
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Beispiel 50: Emma, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

367 L: so. da isch da BRAUCHT sie einfach,

368 da hat sie so von der auf AUFfassungsgabe hat sie da, (.)
369 braucht sie sehr sehr v viele wiederHOlungen;

370 M: [hm hm;

371 L: [bis das bei ihr mal so auf fruchtbaren BOden [fallt. ne,
372 M: [Ja Jja,

373 L: da da braucht sie einfach ihre ZEIT.

374 isch AHNlich wie beim LEsen;

375 M: [Ja ja Ja.

376 L: [da muss man einfach DRAN bleiben.

377 M: DRAN [bleibe. ge?

378 L: [DRAN bleiben.

Von Zeile 367 bis 371 schlieit die Lehrerin die vorherige Evaluation des Orthographieer-
werbs der Schiilerin zusammenfassend ab. Diese geht einher mit vielen Abbriichen, Umformu-
lierungen, Verzogerungen und Wiederholungen. Trotz dieser Anzeichen fiir Unsicherheiten auf
Seiten der Lehrerin kann diese abschlieBende Beurteilung als diagnostisch betrachtet werden
(vgl. Kapitel 5.1.4). Denn sie diagnostiziert (metaphorisch) eine kognitive Leistungsschwéche
(Z. 369 und 371). Die Mutter bekundet erst ihre Rezeption (Z. 370) und dann Zustimmung (Z.
372); beides tiberlappend. In Zeile 373 wiederholt die Lehrerin dann noch einmal ihre Diag-
nose, die sie sogleich in Verbindung setzt mit den Schwierigkeiten der Schiilerin im Lesen (Z.
374). Die Mutter stimmt wieder explizit zu (Z. 375). Damit ist nun gemeinsam ein schulisches
Problem (die noch mangelhafte Literalitét), das potenziell behandlungsbediirftig ist, hergestellt.
Eben diese potenzielle Handlungsbediirftigkeit ruft eine konditionelle Relevanz hervor, da sol-
che Probleme — insbesondere im schulischen Kontext — eine potenziell problemlésende Hand-
lung hochgradig erwartbar machen. Dies bestétigt sich auch im Beispiel, wenn die Lehrerin in
Z. 376 diese konditionelle Relevanz bedient, indem sie bereits beratend tatig wird und somit
ihre Diagnose als Problem behandelt. Potenziell kann somit auch jede negative Bewertung bzw.
Evaluation in den Elterngespréchen als erste Teilaufgabe (Herstellung eines Problems) der Dis-
kurspraktik Beraten dienen (vgl. Kapitel 5.1.4). Dariiber hinaus wird hier ebenfalls deutlich,
dass die einzelnen Teilaufgaben bzw. Diskurspraktiken und Ubergiinge zwischen ihnen nicht
trennscharf voneinader vollzogen werden (miissen), sondern wie hier ineinander verwoben
sind.

Immer wieder kann man in den schulischen Elterngesprichen auch beobachten, dass die ei-
gentliche Problemherstellung ausgelagert, d. h., den Gesprichen vorgelagert ist. Dies sicht man
z. B. daran, dass in einigen Gespriachen auf vorherige Ereignisse wie z. B. Lernberatungen ver-
wiesen wird, in denen schon daran gearbeitet wurde, herauszufinden, warum eine Schiilerin
Probleme in einem bestimmten Fach habe (vgl. Beispiel 78). In solchen Fallen wird hauptséch-
lich {iber problematische Leistungen informiert. Hierzu werden u. a. auch Einschéitzungsbogen
von anderen Lehrkriften (oder den Schiiler/innen selbst) vorgelegt. Solche Texte konnen hier
v. a. als Mittel der Beweisfithrung durch die Lehrkraft gesehen werden, wodurch ihre Perspek-
tive weniger angreifbar wird (vgl. Terhart 2000).
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6.1.3 Etablierung eines Beratungsbedarfs

Nachdem nun ein Problem hergestellt wurde (und so auch von allen Beteiligten akzeptiert
wurde), muss dieses iiberfiihrt werden in einen Beratungsgegenstand. Das heif3t, es muss Bera-
tungsbediirftigkeit angezeigt werden. Dies stellt die zweite Aufgabe der Diskurspraktik Beraten
dar.

Dieser Beratungsbedarf kann grundsatzlich von allen Beteiligten etabliert werden. Es kon-
nen z. B. die Eltern durch eine Frage ihren Bedarf an einer Beratung durch die Lehrkraft signa-
lisieren, ebenso die Schiiler/innen. Auch die Lehrkrifte konnen so einen Rat von den Eltern im
Umgang mit der Tochter oder dem Sohn im Unterricht oder der Schule einholen. Dariiber hin-
aus kann ein Beratungsbedarf alleine durch den implizierten Handlungsbedarf, der aus einer
negativen Evaluation im schulischen Kontext entsteht, etabliert werden (Rahmung). Somit wird
hier zwischen drei unterschiedlichen pragmatischen Mitteln der Etablierung eines Beratungs-
bedarfs unterschieden, die im Nachfolgenden besprochen werden:

e Das Etablieren durch eine (Nach-)Frage
e Das Etablieren durch Hervorbringung eigener FordermafBnahmen
e Das Etablieren durch Herstellung einer handlungsbediirftigkeit

Das Etablieren durch eine (Nach-)Frage

Ein wichtiges pragmatisches Mittel, mit dem v. a. die Eltern einen Beratungsbedarf etablie-
ren konnen, ist also die Nachfrage (vgl. Wegner 2016: 240-248). Hierbei fragen die Eltern nach
Ratschldgen, wie man ein Problem angehen konnte (vgl. Beispiel 55). Weitaus hiufiger ldsst
sich jedoch in den hier vorliegenden Elterngespriachen die Nachfrage finden, in der ein eigener
(Handlungs-)Vorschlag hervorgebracht wird und danach gefragt wird, ob dieser angemessen
sei. Diese Art nachzufragen, hat den Vorteil, dass sich die Eltern dadurch selbst pidagogische
bzw. didaktische Kompetenz zuweisen und so die Asymmetrie zu den Lehrkriften etwas ab-
bauen konnen.

Beispiel 51: Emma, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

380 M: [war s dann auch mal GUT, =
381 =dass man SAGT,

382 man SCHREIBT jetzt einfach,

383 nen kleiner TEXT mal ab?

384 (—-)

Von Zeile 380 bis 383 fragt die Mutter iiberlappend mit der letzten von der Lehrerin gedu-
erten notwenigen MalBinahme nach einer Bewertung ihres folgenden Vorschlags, dass sie ihre
Tochter kleine Texte abschreiben ldsst. Mit dieser fachdidaktischen Nachfrage an die Lehrerin
stellt die Mutter nun einen Beratungsbedarf auf ihrer Seite her. Gleichzeitig verteilt sie damit
ebenfalls die Rollen als ratsuchende (die Mutter selbst) und ratgebende Person (die Lehrerin).
Mit diesen Rollen gehen auch die jeweiligen (epistemischen und deontischen) Rechte und
Pflichten einher, Fachwissen zu haben und zu prisentieren; d. h., es wird eine Autoritdt und
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somit ein starkes asymmetrisches Verhéltnis hergestellt. Nichtsdestotrotz gelingt es der Mutter
dieses asymmetrische Verhiltnis dahingehend abzumildern, dass sie sich selbst als fachdidak-
tisch kundig inszeniert, weil sie einen eigenen Vorschlag zur weiteren Férderung des Orthogra-
phieerwerbs ihrer Tochter prisentiert. Hier verschwimmen auch die Grenzen zum nichsten
pragmatischen Mittel, mit dem ein Beratungsbedarf etabliert werden kann: die Signalisierung
von Beratungsbedarf durch das Hervorbringen eigener FérdermaBnahmen.

Das Etablieren durch Hervorbringung eigener Férdermalinahmen

Neben dem (expliziten) (Nach-)Fragen, das prototypisch einen Beratungsbedarf etabliert,
konnen die Eltern auch eigene FordermaBnahmen hervorbringen und prasentieren und so im-
plizit einen Beratungsbedarf etablieren, der sich in der (erwarteten bzw. erhofften) Riickmel-
dung der Lehrkraft spiegelt. Lehrkréfte konnen hier Anerkennung aussprechen oder z. B. auch
Schwachstellen in den von den Eltern vorgebrachten Férdermafinahmen erkennen und darauf
reagieren.

Beispiel 52: Emil, 4. Klasse, Grundschule, Schullaufbahnberatung 12

456 L: also da ARbeiten wir jetzt natlirlich im letzten halbjahr
noch !SEHR! dran,

457 M: hm_[hm;

458 L: [das (.) da MUSS er auch noch zulegen;

459 M: mein zu HAUse mach ich mit ihm auch so (.) [zehnminutendiktate,

460 L: [hm hm;

461 M: oder ich &h lass ihn einfach °h n TEXT vorlesen;

462 den er nachher ABschreiben muss,

463 L: hm hm,

464 M: °h oder ich dikTIER ihm einfach mal aus irgendeinem BUCH mal &h-

465 L: jJa,

466 M: so ein paar w ein paar [SATze,

467 L: [nehmen sie des MERKworterheft ab und zu
vor,

468 FRAgen sie,

469 er muss es gar nicht SCHREIben,

470 M: [hm hm,

471 L: [FRAgen sie nur einfach,

472 buchstabier mir mal DIEses wort,

473 [hm hm,

474 L: [denn des sind die WORter die nicht sitzen; ne,
475 M: hm_hm,

=

Das Beispiel stammt aus einer Schullaufbahnberatung in der 4. Klasse einer Grundschule.
Es geht hier um den Erwerb der deutschen Ortographie, an dem im kommenden Schulhalbjahr
noch weitergearbeitet werden soll (Z. 456f.).

12 Dieses Beispiel wird auch in Kotthoff/R6hrs (2020) in Bezug auf den Aspekt der Ko-Konstruktion einer
Beratung besprochen.
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Zu Beginn attestiert die Lehrerin dem Schiiler implizit Méngel, indem sie ihm zuschreibt,
dass er sich noch stirker verbessern miisse in Bezug auf seine Rechtschreibkompetenz (Z. 458).
Dies nimmt die Mutter zum Anlass, ihre eigenen Férderma3nahmen zu préasentieren, mit denen
sie ihren Sohn beim Orthographieerwerb unterstiitzt: Sie lasst ihn Diktate schreiben oder Texte
vorlesen und abschreiben (Z. 459-466). Damit erkennt sie implizit die vorgebrachten Probleme
der Lehrerin an und positioniert sich gleichzeitig als kompetente und wissende Mutter, die in
die schulischen Belange ihres Kindes hochgradig involviert ist: Sie ist zum einen in der Lage
schulische Schwierigkeiten ihres Sohnes eigenméchtig zu erkennen und dementsprechend pa-
dagogisch zu handeln und ihn zu unterstiitzen. Zum anderen kann sie dies auch entsprechend
diskursiv darstellen.

Die Lehrerin allerdings honoriert dies nicht, sondern sieht offensichtlich Raum fiir Verbes-
serung und somit einen Beratungsbedarf auf Seiten der Mutter. Dies zeigt sich darin, dass sie
sie unmittelbar anschlieBend, iiberlappend darauf hinweist, die hdusliche Arbeit am Merkwor-
terheft zu vollziehen (Z. 4671.). Dazu expliziert sie, dass es auch nicht nétig sei, dass der Schiiler
die Worter schreibe, da er sie einfach buchstabieren konne (Z. 469-473). Sie begriindet dann
ihre Beratungstitigkeit damit, dass es ja die Worter im Merkworterheft seien, die er noch nicht
richtig schreiben konne (Z. 474), was die Mutter zur Kenntnis nimmt (Z. 475).

Das Etablieren durch Herstellung einer Handlungsbedlirftigkeit

Die Herstellung einer Handlungsbediirftigkeit ist von den bisher besprochenen pragmati-
schen Mitteln zur Etablierung eines Beratungsbdarfs zu unterscheiden. Der (allgemeinere und
oft implizite) Handlungsbedarf, der durch negative Evaluationen (als konditionelle Relevanz)
entsteht, ist hier mafigebend.

Beispiel 53: Neslihan, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation

086 L: geNAU,

087 und deswegen wollt ich mit IHNen spre:chen:,

088 °h dass sie WISsen:,

089 worauf sie besonders ACHten missen,
((L klopft mit dem Kugelschreiber))

090 °h die neslihan darf in deutsch auf GAR keinen fall eine vier
bekommen;

091 °hh und HIER auf gar keinen fall eine finf und hier keine vier;

092 am SCHLIMMSten ist diese note,

((L umkreit eine Note auf dem Zeugnis mit dem Kugelschreiber))
093 V: hm hm;
094 L: die englischnote,
095 G: hm_hm;

Zu Beginn des Beispiels leitet die Lehrerin {iber in einen account, der die Einberufung des
Gespriachs — und damit auch die Rahmung dessen (vgl. Kapitel 5.1.2) — noch mal erldutert (Z.
086-089). Es geht hier nicht nur darum, die schulischen Leistungen und das Arbeits- und Sozi-
alverhalten der Schiilerin zu evaluieren — d. h. Evaluationen relevant zu setzen wie in Kapitel 5
—, sondern aus dieser Evaluation entspringt explizit auch ein Handlungsbedarf: Und zwar ist
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das in diesem Fall ein Handlungsbedarf auf Seiten der Eltern, die die Schiilerin bei ihrer hédus-
lichen Arbeit fiir die Schule besser unterstiitzen sollen (Z. 088f.). Damit hat die Lehrerin einen
Handlungsbedarf hergestellt, der es ihr nun erlaubt — als Fachkraft —, die Eltern zu beraten, wie
sie ihre Tochter am besten unterstiitzen konnen. Mit dieser Beratung beginnt die Lehrerin durch
eine Refokussierung auf das Problem, das im weiteren Verlauf des Gespriachs einer Losung
zugefiihrt werden soll und noch mal ,den Ernst der Lage® prisentiert: Die schlechten Noten,
insbesondere die Englischnote (Z. 090-095).

Neben dieser Art der Rahmung wird oft auch der Bewertungsrahmen der Elterngespréche
(vgl. Kapitel 5.1.2) selbst als ein Rahmen verstanden, der Handlungsbedarf (auf Seiten der El-
tern) impliziert. Dies kann in folgendem Beispiel beobachtet werden:

Beispiel 54: Lukas, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

187 L: ja also er hat jetz ja (-) ah im DURCHschnitt-

188 im schriftlichen ne drei komma SECHS,

189 vokabeltest paSAbel,

190 also da hat er ne ZWEI,

191 im DURCHschnitt;

192 hausaufgaben is- (.) also er MELdet sich dann nich offensiv,
193 und hat dann NICH da so- (.)

194 gladnzt jetz nich mit den hausaufGAben.

195 (==—-)

196 L: [und DA kommt-

197 M: [schad da muss ich n bissl hinterHER sei,
198 jetz au;

199 L: ja.

200 M: dass ischs weil isch GUT;

Zu Beginn des Beispiels leitet die Lehrerin die néchste resiimierende Evaluation ein (Z. 187).
Es werden zunichst die schriftlichen Leistungen des Schiilers besprochen (Z. 187-191). Dann
folgt die kritischere Betrachtung der Lehrerin in Bezug auf das Arbeitsverhalten des Schiilers,
der sich weder aktiv am Unterricht beteilige noch mit den Hausaufgaben glénze (Z. 192-194),
womit eben dieses Arbeitsverhalten negativ bewertet wurde. Nach einer langeren Pause begin-
nen die Lehrerin und die Mutter iiberlappend mit dem néchsten turn (Z. 196f.). Dabei setzt sich
die Mutter mit ihrem durch, in dem sie zuerst ihr Bedauern duflert und dann die Verantwortung
iibernimmt, in Bezug auf das eben hergestellte, schulische Problem ihres Sohnes aktiv zu wer-
den (Z. 197f.). Damit geht sie direkt in den prospektiven Teil des Gesprachs iiber und macht
eine Beratung (zunéchst) sogar unndtig — denn schlielich wird sie ja schon von selbst aktiv
und libernimmt die vermeintlich geeigneten Schritte, auch wenn diese im Gespriach duBerst
vage bleiben.

Die Mutter versteht die negative Bewertung ihres Sohnes in der Evaluation also als einen
Handlungsbedarf auf ihrer Seite — ganz &hnlich wie im Beispiel 52. Und eben diesen von ihr
interpretierten Handlungsbedarf 16st sie durch ihre explizit ausgefiihrte Verantwortungsiiber-
nahme ein. Aus diesem so entstandenen Handlungsbedarf kann dann jedoch auch ein Bera-
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tungsbedarf entspringen, wenn die elterliche Verantwortungsiibernahme der Lehrkraft nicht ge-
niigt, wodurch sie einen Beratungsbedarf diesbzgl. ableiten kann und so eine Beratung initiieren
kann (vgl. Beispiel 52). In diesem Beispiel erkennt die Lehrerin diesen allerdings nicht, sondern
fahrt in Zeile 201 mit der Evaluation fort (hier ausgelassen).

In beiden Beispielen wird deutlich, wie (negative) Evaluationen als eine (implizite) Rah-
mung verstanden werden, in der Handlungsbedarf generiert wird. Eben dieser so hergestellte
Handlungsbedarf kann dann weiterfithrend als Beratungsbedarf interpretiert werden, denn das
Agieren in Bezug auf einen hergestellten Handlungsbedarf hin erfordert immer ein Explizieren
dessen, wie genau denn in Bezug auf das zu 16sende Problem gehandelt werden soll. Der Bera-
tungsbedarf entsteht dann, wenn der Handlungsbedarf nicht erwartungsgemaB erfiillt wurde und
eine Aushandlung iiber diesen erforderlich wird.

6.1.4 Kernaufgabe Beraten

Nachdem nun ein Problem hergestellt wurde und ein Beratungsbedarf etabliert bzw. durch
einen (implizit) etablierten Handlungsbedarf zugeschrieben wurde, kommt es zur eigentlichen
Beratung: der Kernaufgabe Beraten. Auch diese Teilaufgabe kann mithilfe von unterschiedli-
chen pragmatischen Mitteln realisiert werden. In dem untersuchten Korpus finden sich folgende
Mittel:

e Vorschlagen einer (bestimmten) Handlungsoption

e Anweisen einer bestimmten Handlungsoption

e Bewertung einer bestimmten bzw. bestimmter Handlungsoptionen

e Hervorheben der Notwendigkeit einer (bestimmten) Handlungsoption

Diese Mittel stellen Formen des Beratens dar, die teilweise eine hohe Varianz im Hinblick
auf ihre sprachlichen (Aus-)Formulierungen und die damit ausgedriickte Dringlichkeit der Be-
ratung aufweisen. Teilweise kommt es hier immer wieder zu einem Illokutionenverbund''® von
Beratungen und Anweisungen (vgl. Kotthoff/R6hrs 2020).

Vorschlagen einer (bestimmten) Handlungsoption

Das Vorschlagen einer (bestimmten) Handlungsoption ist eines der wohl prototypischsten
pragmatischen Mittel der Beratungen. Mit ihm wird eine Mdglichkeit, die die ratgebende Per-
son fiir besonders geeignet hilt, ein vorliegendes Problem zu 16sen, der ratsuchenden Person
oder Partei vorgeschlagen. Der Vorschlag basiert i. d. R. auf der zugrundeliegenden interakti-
ven Struktur (vgl. Kapitel 6.1.1) und Asymmetrie, nach der prasupponiert wird, dass der ratsu-
chenden Partei eine Einsicht in die Problemldsung fehlt, die die jeweilige ratgebende Partei hat
bzw. ihr zugeschrieben wird (vgl. Kotthoff/R6hrs 2020: 166).

13 Ein Illokutionenverbund beschreibt den Fakt, dass bestimmte (Sprech-)Handlungen nicht isoliert, sondern

in Kombination mit anderen vorkommen (vgl. Kotthoff 2009).
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Beispiel 55: Antonia, 1. Klasse, Grundschule (Schwerpunktschule), Halbjahresreflexion 14

785 V: °hh &hm: ja der LETzte punkt den ich mir notierte,

786 war auch n glaub ich n kurzer ANsprechpunkt bei dem: (.) groben
elternabend;

787 SCHREIben nach gehor?

788 L: ja,

789 V: ist fir mich GRUNDs&tzlich kein problem,

790 also ich-

791 L: mhm,
792 V: SEhe das auch so dass man sagt,

793 °h man hat frilh ne ne ne KOMpetenz (.) sich auszudriicken,

794 also wenn man_s LIEST ist es immer verstandlich,

795 L: mhm,

796 V: dhm: (.) auch da kam wieder ein BISschen der perfektions und
frustrationselement rein;

797 °h wo man SAGT, okay;

798 das ist RICHtig geschrieben, ich verSTEH es,

799 aber man schreibt es EIgentlich richtig so.

800 L: ja.

801 V: wie geht man denn da am BESten mit um;

[...]
837 L: ja a,

838 (--) ich wiird SAgen man muss son bisschen (.) gucken,
839 dat (sie) die WAAge halt zwischen-
840 hm &hm ich hab noch SPASS dran und ich krieg alles verbessert;

841 V: mhm,

Das Beispiel stammt von einer sog. Halbjahresreflexion in der 1. Klasse einer inklusiven
Grundschule. Es geht hier zundchst um die Methode, mit der an der Schule die deutsche Ortho-
graphie gelehrt und gelernt werden soll: die sog. Reichen-Methode oder auch ,,Schreiben nach
Gehor bzw. ,,Lesen durch Schreiben® genannt.!!> Der Vater bereitet sich auf die Elterngespri-
che vor (Z. 785) und ist sich kontroverser Punkte bewusst; dem Punkt der Reichen-Methode
gegentiber ist der positiv gestimmt (Z. 786-795).

Der Vater beschreibt seine Bemiihungen um Lernfortschritte seiner Tochter und positioniert
sich nicht nur als stark involviert, sondern auch als Korrektiv (Z. 796-800). Er hat damit gleich-
zeitig auch ein Problem hergestellt (ebd.): Wie soll der mit dem Problem, dass seine Tochter
gemél der offiziellen deutschen Rechtschreibung Worter und Sétze falsch schreibt, umgehen?
Darauthin etabliert er einen Beratungsbedarf, indem er nachfragt, wie er nun padagogisch an-
gemessen korrigierend in die Arbeiten seiner Tochter eingreifen kann (Z. 801). Die Lehrerin
gibt dann nach weiteren Ausfiihrungen (hier ausgelassen) ihren professionellen Rat, dass man
abwidgen miisse, wann man eingreife, um die Schiilerin nicht zu demotivieren (Z. 837-840).

14 Dieses Beispiel wird in Kotthoff/Réhrs (2020) unter dem Aspekt der Beratung auf fachliche Nachfrage hin
besprochen.

Die Reichen-Methode ist eine nach ihrem Erfinder (Jiirgen Reichen) benannte didaktische Methode zum
Lese- und Rechtschreiberwerb, die in hohem Malle umstritten ist. Sie ist insbesondere Kritik aus der Lin-
guistik ausgesetzt, die feststellt, dass diese Methode nicht auf den Erwerb der komplexen deutschen Ortho-
graphie vorbereitet (vgl. Rober 2015).
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Damit unterbreitet sie ihm den Vorschlag einer bestimmten Handlungsoption: abwigend und
kontextsensitiv einzugreifen.

Das néchste pragmatische Mittel zeichnet im Vergleich zum Vorschlagen einer Hand-
lungsoption v. a. aus, dass es eine hohere Dringlichkeit bzw. Alternativlosigkeit der vorge-
brachten Handlungsoption vermittelt.

Anweisen einer bestimmten Handlungsoption

Lehrkrifte leiten Eltern im Hinblick auf eine bestimmte Handlung immer wieder so an, dass
im Sinne eines Illokutionenverbunds von einer anweisenden Beratung gesprochen werden kann
(vgl. Kotthoff/Rohrs 2020). Dabei werden bestimmte ,,steps of action to take in order to perform
a task® (Deppermann 2018b: 222) hervorgebracht, womit entweder eine gewisse Dringlichkeit
in Bezug auf den Handlungsbedarf kommuniziert wird oder die Alternativlosigkeit in Bezug
auf die hervorgebrachte Losung des Problems ausgedriickt wird (vgl. Kotthoff/Réhrs 2020:
170). Eine Folge aus dieser Art der Beratung ist die erhdhte Asymmetrie, die sie im Vergleich
zu den Vorschldgen bestimmter Handlungsoptionen wie in Beispiel 55 autbaut.

Beispiel 56: Neslihan, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation 16

220 ((L schnalzt)) die neslihan hat SCHWIErigkeiten beim auswendig
lernen;

221 °h und das ist der PUNKT wo sie hilfe braucht;

222 G: hm hm,=

223 L: =°h_&hm: englisch h® ist ein FACH- (.) da GEHT s nur um auswendig
lernen;

224 G: ja;

225 L: °hh geografie AUCH,

226 °hh u:nd &h:m h° das hat sie schon ganz toll erKANNT,

227 dass sie damit SCHWIErigkeiten ha:t,

228 &dhm das be ne heiBt sie bendtigt zu hause jemand der sich mit ihr

HINsetzt und die sachen lernt;
229 sie IMmer wieder abfragt;
230 G: hm hm.
231 L: u:nd das kann in der FORM passieren,

232 dhm wenn sie h° &h:: sagt sie schreibt eine KLASsenarbeit;

233 °h dass sie vielLEICHT dann schauen-

234 h°® 4h dass sie sich drei tage NEHmen, u:nd dass die NESlihan sagt,

235 &dh DIEsen tag lern ich das,

236 und dass sie dann vielLEICHT die neslihan abfragen; (---)
(danach) ;

237 ((L klopft mit dem Kugelschreiber))

238 °h am NA:CHSten tag,

16 Ein ldngerer Ausschnitt dieses Beispiels wird unter demselben Aspekt schon in Kotthoff/R6hrs (2020) be-

sprochen.
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239 sie muss vorher SAgen- (.) bis zum n&chsten tag LERN ich das;
240 dass sie dann das vom tag daVOR nochmal abfragen;=

241 =und DAS was sie grad [gelernt hat;

242 G: [hm_ hm,

Das Beispiel stammt aus einer Halbjahresinformation in der 6. Klasse einer Realschule. Die
Schiilerin gilt als sehr schlecht und versetzungsgetfdhrdet. Vor diesem Ausschnitt diagnostiziert
die Lehrerin mithilfe von Gesprichsprotokollen zu Lernberatungen, die sie mit der Schiilerin
gefiihrt hat, das Problem der Schiilerin, das einer Losung zugefiihrt werden soll. Dies nennt sie
dann in Zeile 220 explizit: Sie ist schlecht im Auswendiglernen. Direkt im Anschluss stellt
ebenfalls die Lehrerin dann den Beratungsbedarf her, indem sie der Schiilerin zuschreibt, in
diesem Punkt Hilfe zu bendtigen (Z. 221). Die Lehrerin beginnt dann ab der Zeile 228 mit der
beratenden Anweisung: Sie illustriert ein dreitdgiges Procedere, indem die Schiilerin angeben
soll, was sie lernt, und dann von der jeweiligen Aufsichtsperson abgefragt wird (Z. 231-242).
Die Lehrerin expliziert dabei konkrete Handlungsschritte, wie das klassische Vokabellernen —
denn als solches prisentiert es sich — genau durchzufiihren sei.!!”

Neben solchen anweisenden Beratungen, die v. a. aufgrund eines dringenden (zugeschrie-
benen) Handlungsbedarfs durchgefiihrt werden, gibt es auch solche, die auf einem Kontinuum
zwischen den klaren Anweisungen und dem Erteilen von Ratschldgen zu verorten sind. Folgen-
des Beispiel illustriert dies:

Beispiel 57: Hakan, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation'®

707 L: und in DIEsem punkt kann ich: ihnen den vorschlag machen,

708 ((L schnalzt)) &h: es ist GANZ wichtig dass der haran-

709 ah _ah de de der haran- ha haKAN,

710 dhm: LERNeinheiten hat;

711 M: hm hm,

712 L: jav?

713 er BRAUCHT pro tag eine besch? gewisse zeit,

714 in der er LERNT,=

715 =und HAUSaufgaben macht;

716 °hh und in der er auch NICHT- (--) KEINe méglichkeit hat

717 auszuweichen;

718 M: das find- sowas GIBT s nicht;

720 L: ((L schnalzt)) ah:: das funktioNIERT nu:r-m? mit IHrer (.)
kontrolle;

721 M: das funktioNIERT nicht; auch WENN ich dabei bin;

722 dann MUSS er (.) standig auf toilette;

723 L: °hh ja das:- ich KENN diese spielchen;

724 M: !STAN!dig,

725 L: ja;

17 Anweisungen als eigenstindige konversationelle Muster kdnnen ebenfalls unterschiedliche Formen anneh-

men. Diese Formen werden in Kapitel 6.2.1 genauer besprochen.
Auch dieses Beispiel ist eine etwas gekiirzte Version des Datums 7 in Kotthoff/R6hrs (2020), das dort unter
dem Aspekt Dissens in Beratungen besprochen wird.
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In Zeile 707 beginnt die Lehrerin mit der Kernaufgabe Beraten, indem sie die Intention &u-
Bert, der Mutter des Schiilers, der als schlecht gelten kann und versetzungsgeféhrdet ist, einen
,,Vorschlag* zu unterbreiten. Sie éndert dann allerdings die AuBerungsmodalitit und betont die
Bedeutung des von ihr vorgebrachten ,,Vorschlags® (Z. 708-710). Nach einer Rezeptionsbe-
kundung der Mutter (Z. 711) eskaliert die Lehrerin ihren Vorschlag, indem sie das vorgeschla-
gene Konzept der (festen) Lerneinheiten erldutert (Z. 712-717). Daraufhin duBert die Mutter
ihren Dissens, indem sie die Umsetzbarkeit des Vorschlags anzweifelt (Z. 718-725). Der Dis-
sens fiihrt zu einer noch konkreteren Anweisung der Lehrerin, der die Mutter dann letztendlich
— zumindest oberflachlich — auch zustimmt (vgl. Kotthoff/R6hrs 2020: 181f., hier ausgelassen).

In diesem Beispiel zeigt sich also gleich zu Beginn sehr deutlich, wie aus einer Beratung
eine konkrete Darlegung der Handlungen wird, die vollzogen werden sollten, um den jeweili-
gen Rat umzusetzen (Z. 707-717). Eine solche konkrete Darlegung dessen, was zu erfolgen hat,
stellt in dem vorliegenden Kontext des Elterngesprachs eine anweisende Form der Beratung
dar. Den Eltern wird nicht nur konkret gezeigt, was sie wie umzusetzen haben, sondern auch
implizit die freie Entscheidung iliber die Umsetzung des vorgebrachten Vor- bzw. Ratschlags
genommen. Sie kdnnen ihn nur noch ablehnen und/oder nicht umsetzen, wenn sie einen Ge-
sichtsverlust vor der Lehrerin und eine Einschétzung als z. B. beratungsresistent in Kauf neh-
men. Dies wird wiederum soziale Folgen nicht nur fiir das Verhéltnis zwischen Familie und
Schule, sondern auch fiir das Schulkind haben. Denn bestimmte FérdermalBBnahmen diirften auf-
grund von (vermuteter) mangelnder Unterstiitzung fiir das jeweilige Kind dann von der Lehr-
kraft nicht mehr angedacht werden.

In einem solchen Fall, in dem Beratungen einen anweisenden Charakter aufweisen und die
Grenzen zwischen Beratungen und Anweisungen verschwimmen sprechen Kotthoff und Rohrs
(2020: 166) auch von einem Illokutionenverbund aus eben diesen beiden Aktivititen.!! Die
interaktionalen und sozialen Konsequenzen eines solchen Verbundes liegen v. a. in der erhoh-
ten Asymmetrie, die durch ihn hervorgebracht werden: Es tritt hier eine grof3ere Wissens- und
Machtasymmetrie zutage, indem nur eine Moglichkeit einer geeigneten Problemlosung priasen-
tiert wird. Zudem wird der beratenen Person in einer Instruktion auch die Entscheidungsgewalt
iber die Umsetzung der vorgetragenen Maflnahme genommen. Gleichzeitig kann der Illokuti-
onenverbund auch als adressatenspezifische Strategie der Lehrkrifte verstanden werden, die
Dringlichkeit und/oder Alternativlosigkeit ausdriicken mochten. Mit dieser Wahl eines spezifi-
schen Adressatenzuschnitts beeinflussen die Lehrkréfte auch die (potenzielle) Akzeptanz bzw.
Ablehnung einer Beratung, denn die so kommunizierte h6here Asymmetrie hat Einfluss darauf,
wie Eltern sich im schulischen Kontext sehen und welche Moglichkeiten der Teilhabe sie haben
bzw. fiir sich sehen (vgl. Jefferson/Lee 1992 sowie Kapitel 7).

19 Insbesondere, wenn die Schiilerin oder der Schiiler in den Elterngespriachen anwesend sind, wechseln die

Lehrkrifte mit entsprechenden interaktionalen und sozialen Konsequenzen fiir die Schiiler/innen (dass
ihnen ihre Entscheidung iiber die Umsetzung einer vorgetragenen MafBlnahme genommen wird) von Rat-
schldgen zu Instruktionen (vgl. Kotthoff/R6hrs 2020: 186f.).
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Bewertung einer bestimmten bzw. bestimmter Handlungsoptionen

Neben der relativ direkten Mdoglichkeit der Anweisung, um eine bestimmte oder bestimmte
Handlungsoptionen zu prasentieren, gibt es in den Elterngesprachen noch die Mdéglichkeit, eine
bestimmte Handlungsoption durch eine Bewertung hervorzuheben und sie so als geeignete
MalBnahme zur Losung eines (schulischen) Problems darzulegen.

Das folgende Beispiel stammt aus einer Halbjahresinformation in der 2. Klasse einer Grund-
schule. Zuvor wurde der Erwerb der deutschen Orthographie als Problem fiir die Schiilerin her-
gestellt (vgl. Beispiel 50), worauf dann die Mutter durch das Stellen einer Nachfrage einen
Beratungsbedarf von ihrer Seite aus etabliert hat (vgl. Beispiel 51). Diesem Beratungsbedarf
kommt die Lehrerin nun nach:

Beispiel 58: Emma, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation 120

385 L: dh:m klein [SICHer-

386 M: [ZUs&tzlich noch.

387 ja KLEIN.

388 L: also OHne des es jetzt zu viel wird?
389 M: ja also [EMma braucht eh,=

390 L: [also MEIStens-

391 M: =durch des dass sie IMmer w w W Ww,
392 L: ja.

393 M: &hm (.) [HAUSaufgabe also,

394 L: [also

395 M: isch sie gute °h [DREIviertelstunde.
396 L: [ich DENK-

397 ah des REICHT.

398 [lieber die HAUSaufgaben-

399 M: [( )

400 L: LIEber kucken,=

401 =dass sie die HAUaufgaben-

402 M: ja ja [Ja.

403 L: [KORrekt macht,

404 (0.8)

Gemal ihrer Rolle als pddagogische Fachkraft, deren fachliche Beurteilung einer von der
Mutter vorgebrachten Férdermafinahme (einen kleinen Text abschreiben zu lassen) hier erbeten
wurde (vgl. Beispiel 52), bedient die Lehrerin also die konditionelle Relevanz und bewertet die
MalBnahme zwar zurlickhaltend, jedoch als grundsétzlich positiv (Z. 385). Zunéchst konkreti-
siert die Mutter noch ihren Vorschlag iiberlappend mit der Bewertung der Lehrerin als zusétz-
liche Aufgabe fiir ihre Tochter (Z. 386). Dann stimmt die Mutter der Bewertung der Lehrerin
zu und bekundet ihr Verstindnis (Z. 387). Nun reagiert die Lehrerin auf die Konkretisierung
der Mutter (Z. 386) und schrinkt somit ihre grundsétzlich positive Bewertung der MaBBnahme
dahingehend ein, dass es fiir die Schiilerin nicht zu viel werden diirfe (Z. 388). Darauf reagiert

120 Dieses Beispiel ist die Fortsetzung des Beispiel 51. Zusammen wurden die beiden Gespréachs- bzw. Tran-

skriptausschnitte auch als prototypische Beratungssequenz in Kotthoff/R6hrs (2020: 168f.) besprochen.

157



Rohrs: Elterngespréache in der Schule

die Mutter nun mit einer Erlduterung, wie lange die Schiilerin normalerweise fiir ihre Hausauf-
gaben braucht (Z. 389-395). Die Erlduterung ist durchzogen von Formulierungsschwierigkeiten
und Versuchen der Lehrerin, das Rederecht an sich zu ziehen. Nachdem die Mutter nun die Zeit
benannt hat, die ihre Tochter fiir ihre Hausaufgaben benotigt, schldgt die Lehrerin vor, sich
lieber auf die Hausaufgaben zu konzentrieren (Z. 400f., 403). Dadurch bewertet sie die Option
der Konzentration auf die Hausaufgaben hoher als die von der Mutter vorgeschlagene Extra-
Arbeit. Diesem Vorschlag stimmt die Mutter schon vor Beendigung iiberlappend zu und zeigt
sich so als aufmerksame, aktive Zuhorerin.

Hervorheben der Notwendigkeit einer (bestimmten) Handlungsoption

Handlungsoptionen werden in der Beratung nicht nur vorgeschlagen, bewertet oder gar an-
gewiesen. Insbesondere wenn Dringlichkeit oder Notwendigkeit geboten scheint, wird eben-
diese Notwendigkeit hervorgehoben, um eine (bestimmte) Handlungsoption nicht nur als pri-
feriert zu préasentieren und vorzuschlagen, sondern sie auch als essentiell darzustellen.

Beispiel 59: Rahel, 1. Klasse, Foérderschule, Halbjahresinformation 2!

760 L3: hh°® also es war SCHON,

761 wenn sie friher ins BETT gehen konnte,
762 wenn sie des irgendwie HINbekomme,

763 M: hm_ hm;

764 L3: weil sie BRAUCHT den schlaf,

765 L2: mhm.

766 L3: also sie BRAUCHT des wirklich,

767 weil die [SCHUle isch schon anstrengend,

768 M: [Ja.

769 ja.

770 L3: des isch KLAR,

771 also nach der DRITte stunde isch se schon immer °h h° ziemlich
[FERtig;

772 L2: [mhm.

773 L3: muss ma SAge,
774 L1: hm,
775 L3: also dann REICHT s ihr eigentlich,

Nachdem das Problem (die Miidigkeit der Schiilerin aufgrund ihr zu spétes Ins-Bett-Gehen)
besprochen und somit hergestellt wurde, sehen die Lehrerinnen Handlungs- und somit auch
Beratungsbedarf (hier ausgelassen). Diesem Bedarf kommen sie ab Zeile 760 nach, indem sie
zunéchst in Form der Bewertung einer bestimmten Handlungsoption die Beratung vollziehen.
Diese Beratung, dass die Schiilerin friiher ins Bett gehen miisse, wird nun nach einer ,einfachen’
Rezeption der Mutter dahingehend eskaliert, dass in einem account die Notwendigkeit der po-
sitiv bewerteten Handlungsoption begriindet und somit deutlich gemacht wird (Z. 764-770).

121 Dieses Beispiel wird ebenfalls schon in Kotthoff/Réhrs (2020) unter dem Aspekt der schlichten Rezeption
der Eltern besprochen.
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In der Kernaufgabe Beraten werden also i. d. R., den Eltern (und teilweise auch den Schii-
ler/innen) Handlungsoptionen mithilfe unterschiedlicher Mittel (Vorschlag, Anweisung, Be-
wertung, Hervorhebung von Notwendigkeit) unterbreitet. Diese Handlungsoptionen sind dabei
oft so an das Problem selbst gekoppelt, dass die Schwere eines Problems sich auch in der Wahl
der pragmatischen Mittel und sprachlichen Formen fiir die Beratung widerspiegelen.

6.1.5 AbschlieRen

Wenn eine Beratung sich dem Ende neigt, kann sie nicht ohne Weiteres (einfach abrupt)
enden, sondern muss noch einem Ende zugefiihrt werden, um wieder in das ,normale‘ Gespriach
tiberfiihrt zu werden oder eine andere Diskurspraktik beginnen zu kénnen. Um den Abschluss
der Diskurspraktik Beraten genauer zu betrachten, wird hier noch einmal das Ende einer Kern-
aufgabe présentiert.

Beispiel 60: Emma, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation 22

400 L: LIEber kucken,=

401 =dass sie die HAUaufgaben-
402 M: ja ja [Ja.

403 L: [KORrekt macht,

404 (0.8)

Die Kernaufgabe endet mit dem Ratschlag der Lehrerin, dass die Mutter lieber auf die kor-
rekte Ausfiihrung der Hausaufgaben achten solle. Das erste Zeichen fiir einen Abschluss der
Diskurspraktik liefert hier die thematische Abgeschlossenheit. Denn mit diesem Ratschlag ist
dem vorher etablierten Beratungsbedarf geniige getan und die Frage der Mutter umfanglich
beantwortet worden. Dies gibt die Mutter auch durch ihre aktive Zustimmung in Zeile 402 zu
erkennen. Dieser thematische Abschluss wird nun begleitet von dem Abschluss der Intonati-
onsphrase durch einen leicht steigenden Tonfall sowie einer kurzen Pause danach (Z. 403f.).
Der Abschluss hier erfolgt also nicht durch ein pragmatisches Mittel wie z. B. einen Metakom-
mentar (vgl. hierzu Kapitel 5.1.5), sondern lediglich {iber parasprachliche Mittel (Ende einer
Intonationsphrase, Pause) sowie iiber eine inhaltliche Abgeschlossenheit.

6.1.6 Transition

Nach dem Abschluss der Beratung miissen die Gesprichsbeteiligten nun noch den Ubergang
in eine neue, potenziell andere Diskurspraktik oder den reguldren turn-by-turn talk gestalten
(vgl. hierzu auch Kapitel 5.1.6). (Hier konnen auch Serien von Beratungen stattfinden.) Der
Ubergang in eine andere Aktivitit findet teilweise sehr aufwiindig statt; v. a., wenn die andere
Aktivitit (z. B. eine Diskurspraktik) aufgebaut werden muss. Gleichzeitig kann es hier auch
immer wieder zu Verzogerungen kommen, wenn fiir die Teilnehmer/innen nicht ersichtlich ist,

122 Das Beispiel ist eine etwas kiirzere Version des Beispiel 58 in Kapitel 6.1.4.
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wie das Gespriach weitergefiihrt werden soll. Dies ist in folgendem Beispiel allerdings kein
Problem und der Ubergang wird ohne Stérungen vollzogen.

Beispiel 61: Emma, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

405 L: und ich WOURD auch gerne kucken,

406 des die EMma (.) ehm die is ja,

407 momentan hat sie den WEIBen wochenplan?
408 M: hm hm;

409 L: einfach durch die SCHNELligkeit,

410 (1.0)
411 dass sie in den BLAUen wechselt,
412 wo sie dann auch bisschen MEHR machen muss,

413 M: hm hm;

Nach der Pause berichtet die Lehrerin nun iiber eine MaBBnahme, die sie gerne zur Steuerung
der Arbeitslast der Schiilerin ergreifen mochte (Z. 405-412). Damit kniipft sie zwar inhaltlich
an den Aspekt der Arbeitsbelastung aus der Beratung an, vollzieht hier jedoch schon eine andere
Handlung, denn sie informiert hier die Mutter lediglich iiber ihr Vorhaben. Dies kann sehr gut
daran beobachtet werden, dass sie innerhalb dieser Sequenz nicht einfach nur dariiber berichtet,
was sie vorhat, sondern auch erldutert, wie der Ist-Zustand ist und wie der Soll-Zustand ihrer
Meinung nach sein soll (Z. 406f., 409). D. h., mit der ersten Intonationsphrase der Lehrerin in
Zeile 405 wird der Ubergang und gleichzeitig die erste verbale Handlung der neuen Aktivitit
(hier Informieren) vollzogen. Damit ist die Diskurspraktik Beraten vollendet.

6.2 Anweisungen in den schulischen Elterngesprachen

Die zweite bedeutende und prominente Aktivitdt im prospektiven Teil der schulischen El-
terngespréiche sind die Anweisungen. Anweisungen unterscheiden sich von Beratungen v. a. im
Hinblick darauf, wer (formal) dariiber entscheidet bzw. entscheiden kann, ob etwas (z. B. eine
Handlung) in Zukunft ausgefiihrt wird oder nicht und wer sie ausfiihrt bzw. auszufiihren hat;
d. h., sie unterscheiden sich in Bezug auf die deontische Autoritdt der handelnden Personen
(vgl. Stevanovic 2018). Jemand, der eine Anweisung gibt, verweist nimlich damit auch auf sein
Recht, zu bestimmen, was die angewiesene Person in einer nahen oder fernen Zukunft tun soll
oder nicht. Damit ist bei Anweisungen die Asymmetrie in Bezug auf Macht starker ausgepragt
als in der Beratung, in der v. a. die Wissensasymmetrien konstitutiv sind (vgl. Kapitel 6.1).
Anweisungen verhalten sich in diesem Punkt dhnlich wie die anweisenden Beratungen in der
Kernaufgabe der Diskurspraktik Beraten (vgl. Kapitel 6.1.4). Sie werden aufgrund von Fakto-
ren wie Dringlichkeit des Problems o. A. als pragmatisches Mittel zur Ausfiihrung der Beratung
gewihlt. Lehrkrifte spielen damit ihre pddagogische und deontische Autoritdt aus, um ein be-
stimmtes Ziel (dass die Eltern z. B. eine ganz bestimmte FordermaBnahme zuhause schnell er-
greifen) zu erreichen (vgl. Ehrhardt/Neuland 2021: 99). Im Gegensatz zu den anweisenden Be-
ratungen, die in die Diskurseinheit Beraten als Teil der Kernaufgabe eingebunden sind, stellen
die Anweisungen jedoch ein eigenes konversationelles Muster dar.
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In diesem Sinne sind Anweisungen auch nur bedingt als helfende Interaktion zu betrachten.
Zwar ist es nicht ausgeschlossen, dass sie vorwiegend im Interesse des/r Angewiesenen und
moglichst frei von Eigeninteressen des/r Anweisenden sind, jedoch ist dies kein konstitutives
Merkmal von Anweisungen, wie es aber bei Beratungen der Fall ist (vgl. Pick 2017).!?* Nichts-
destotrotz darf es als Gemeinsamkeit betrachtet werden, dass sowohl Anweisungen als auch
Beratungen Aktivitdten sind, mit denen versucht wird, ein Problem zu I6sen. Anders als bei
Beratungen, in denen das Problem i. d. R. bei der beratenen Person liegt oder in irgendeiner
Form ihr zugeschrieben werden muss, ist es bei Anweisungen durchaus auch moglich, das Prob-
lem bei der anweisenden Person zu verorten (z. B. bei einer Lehrkraft, die einen Schiiler an-
weist, etwas zu unterlassen, um so einen storungsfreien Ablauf ihres Unterrichts zu gewéhrleis-
ten).!*

Die Angewiesenen haben auch die Moglichkeit, sich den Anweisungen zu widersetzen. Dies
trifft insbesondere auf die Anweisungen in Elterngespriachen zu, denn sie miissen nicht direkt
ausgefiihrt werden, sondern verzdgert und beziehen sich immer auf einen spéteren Zeitpunkt
bzw. eine spitere Zeitspanne und hédufig auch auf einen anderen Raum (z. B. das Elternhaus).
Eine solche Verzdgerung des Folge-Leistens einer Anweisung erleichtert ein Widersetzen sogar
dadurch, dass es z. B. durch Erkldrungen entschuldigt werden kann. Die Durchfiihrung einer
Anweisung — wie bei der Beratung — liegt zwar letztendlich wieder bei den Adressat/innen,
allerdings sind die moglichen Sanktionen, die dem/r jeweiligen Adressaten/in widerfahren kon-
nen, wenn einer Anweisung nicht Folge geleistet wird, womdglich gravierender. Denn diese
diirfte im Kontext der schulischen Elterngespriache aufgrund der klareren Handlungsreichung
viel eher als mangelnde Kooperation der Eltern ausgelegt werden, was sich z. B. interaktional
und sozial in weniger Hilfestellungen vonseiten der Lehrer/innen niederschlagen kann. Die Be-
teiligten stehen hier also in einem anderen (Macht-)Verhéltnis zueinander, was durch die (kon-
versationelle) Handlung Anweisen (re-)produziert wird.

Dieses (Macht-)Verhéltnis beinhaltet i. d. R. auch eine Asymmetrie in Bezug auf Wissen
(epistemische Autoritit), denn insbesondere in der Schule scheinen sich die epistemische und
deontische Autoritét zu verschrianken und einander zu bedingen. Dies liegt auch daran, dass die
Lehrkréfte oft zu Eltern sprechen, die schlicht pddagogisch nicht in dem Mal3e ausgebildet sind
wie sie. Dennoch ist selbstverstindlich nicht auszuschlieBen, dass auch Eltern padagogische
oder didaktische Fachkenntnisse haben.

Ein weiterer bedeutender Unterschied liegt in der sequenziellen Ausdehnung der Handlung.
Beratungen wurden hier als Diskurspraktiken betrachtet, die sich turn- bzw. satziibergreifend
tiber ldngere Sequenzen erstrecken (kdnnen). Anweisungen hingegen erstrecken sich meistens
{iber wenige turns bzw. Sitze und sind prototypisch als Paarsequenzen'?> zu verstehen. Denn

123 Auch Hindelang (2010: 59-61) konstatiert aus sprechakttheoretischer Sicht, dass ANWEISUNGEN im Ge-
gensatz zu RATSCHLAGEN auf beidseitigem Interesse beruhen.

In einem solchen Fall wiirde in der Sprechakttheorie von dem GEBOT als einer bindenden Aufforderung
gesprochen (vgl. Hindelang 2010: 56).

Paarsequenzen — oder auch Nachbarschaftspaare bzw. direkt aus dem Englischen libersetzt Adjazenzpaare
(adjacency pairs) genannt — stellen grundlegende sequenzielle Strukturen in Gespriachen dar. Sie sind in
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sie setzen als sprachliche Handlungen eine entsprechende Reaktion (Durchfiihrung oder Wi-
dersetzung der angewiesenen Handlung bzw. Zustimmung oder Ablehnung zu einer Durchfiih-
rung) konditionell relevant und erst durch diese Reaktion werden sie als eine Anweisung in-
tersubjektiv verstanden und hergestellt. Sie werden i. d. R. nicht vorbereitet, indem ein Problem
hergestellt und ein Anweisungsbedarf etabliert wird. Anweisungen bediirfen dieses Vorlaufs
nicht, weil sie effizienter funktionieren und auf gemeinsames Wissen (common ground, Clark
1994) aufbauen und verweisen (konnen). Das gemeinsame Wissen kann dabei unmittelbar vor-
her hergestellt worden oder schon bekannt sein. In den hier vorliegenden Elterngespriachen fin-
det sich beides, dennoch wird selbst bekanntes Wissen hiufig noch mal aktualisiert. Anweisun-
gen sind also natiirlich sequenziell in Gesprache eingebunden und kénnen auf Vorheriges ver-
weisen oder Spiteres projizieren.

Die Konsequenz aus den bisherigen Betrachtungen der konstitutiven Merkmale und Uberle-
gungen zur sequenziellen Organisation von Anweisungen ist, dass sie im Folgenden als eine
konversationelle Handlung — also als ein kleineres kommunikatives Muster im Vergleich zur
Diskurspraktik — der Konversations- bzw. Gespriachsanalyse folgend sequenzanalytisch analy-
siert werden. Dabei wird v. a. darauf eingegangen, wie und in welchen lokalen Kontexten die
Anweisungen hervorgebracht werden. Da Anweisungen jedoch noch nicht hinlénglich in Ab-
grenzung zu anderen Begriffen wie (Handlungs-)Aufforderung, Instruktionen o. A. bestimmt
worden sind, folgt zundchst eine kurze Begriffsbestimmung, um sie fiir diese Arbeit operatio-
nalisierbar zu machen.

Begriffsbestimmung

Anweisungen werden zumeist in der (sprechakttheoretischen) Forschung relativ offen als
,utterances designed to get someone to do something* (Goodwin, 2006: 517, zitiert nach
Craven/Potter 2010: 420) definiert.!?¢ Sie stellen directives/Direktive — d. h. Aufforderungen —
dar und sind diesen als Subklasse untergordnet. Hindelang (2010) unterscheidet in Bezug auf
die unterschiedlichen Arten von direktiven Sprechakten eine Subklassifizierung entlang der
Merkmale, wie bindend eine Aufforderung ist und welche Zwinge bzw. Verpflichtungen oder
Interessen dahinterliegen.

ANWEISUNGEN stellen innerhalb der Subklassifizierung solche Handlungen dar, die auf
einem beidseitigen Interesse der Interagierenden beruhen, jedoch dahingehend unproblematisch
sind, dass mindestens einer der Personen klar ist, wie ein bestimmtes Handlungsziel zu errei-
chen sei (vgl. Hindelang 2010: 61). Wie in Kapitel 6.1. dargelegt, treffen diese beiden Merk-
male durchaus zu, da sowohl die Lehrkréfte als auch die Eltern kooperativ und mit beidseitigem

Paaren auftretende Redeziige von unterschiedlichen Sprecher/innen, bei denen der erste Paarteil einen (be-
stimmten) zweiten Paarteil hochgradig erwartbar macht — konditionell relevant setzt (vgl. Stukenbrock
2013: 231f., Birkner et al. 2020: 242). Durch Einschiibe oder (Prd- bzw. Post-)Expansionen konnen sie
auch erweitert werden. Teilweise werden Paarsequenzen mittlerweile auch als dreiteilig konzeptualisiert
(z. B. als Angebot, Annahme/Ablehnung des Angebots und der darauffolgenden Reaktion, vgl. hierzu
Imo/Lanwer 2019: 177).

Ganz dhnlich definieren Stevanovic und Svennevig (2015: 2) Direktive als ,,attempt to induce the recipi-
ent to perform (or not to perform) some action®.
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Interesse daran arbeiten, z. B. ein schulisches Probem ihres bzw. des (Schul-)Kindes zu I6sen.
Zudem diirfte die Lehrkraft aufgrund ihrer Ausbildung, Begleitung der Schiiler/innen und Vor-
bereitung auf die Elterngespréche sehr oft eine (gute) Idee davon haben, wie ein solches Prob-
lem zu 16sen sei. Allerdings stellen sich die Anweisungen in den Elterngesprichen nicht immer
so geradlinig dar. Sie enthalten immer wieder Merkmale (z. B. die Bewertung einer mdglichen
FordermalBnahme), die eine andere sprechakttheoretische Klassifizierung (in dem Fall des Bei-
spiels EMPFEHLUNG) nach sich ziehen miisste (vgl. ebd.: 60f.). Aufgrund des gemeinsamen
Merkmals, dass alle diese Handlungen jedoch die Eltern dazu bewegen sollen, eine bestimmte
FérdermaBnahme o. A. zuhause zu vollziehen, ist es sinnvoll Anweisungen in diesem Kontext
als Oberbegriff von Paarsequenzen bzw. dem ersten Teil der Paarsequenz zu verstehen, der
analog zu den Diskurspraktiken mithilfe unterschiedlicher sprachlicher Handlungen und Mittel
vollzogen werden kann.

So konnen Anweisungen instruierenden Charakter haben, wenn sie eine wissensvermittelnde
bzw. padagogische Komponente haben (vgl. Deppermann 2018b: 222). Anweisungen kdnnen
ebenfalls die Form von Bitten einnehmen, wenn eine fragende Komponente iiberwiegt, also
jemand fragend gebeten wird, etwas zu tun, anstatt es ihm oder ihr zu sagen (vgl. Drew und
Couper-Kuhlen 2014: 1). Der graduelle Unterschied an Direktheit der Anweisung kann im Kon-
text des schulischen Elterngespriachs mit sprachlicher (Un-)Ho6flichkeit in Zusammenhang ge-
bracht und erklirt werden (vgl. Curl/Drew 2008, Ehrhardt/Neuland 2021). Neuere Ansitze se-
hen in diesem Zusammenhang zudem auch machtpolitische Dimensionen (vgl. z.B.
Craven/Potter 2010), die mit der sprachlichen Hoflichkeit bzw. der Beziehungsarbeit in den
schulischen Elterngespriachen einhergehen. Denn die Lehrkrifte agieren in den Elterngespra-
chen oft adressatenspezifisch und strategisch, um die Eltern zu bestimmten Mafinahmen zu be-
wegen. '?” Die Form der Anweisung wird in Abhingigkeit vom strategischen Ziel der Lehrkraft
und der adressierten Eltern sowie der Beziehung, die zu ihnen besteht, gewihlt.

In der folgenden Analyse verstehe ich daher Anweisungen als Oberbegriff fiir Paarsequen-
zen, mit denen andere Personen (z. B. die Eltern) dazu gebracht werden sollen, etwas zu tun.
Dies geschieht unter den Bedingungen, die auf den lokal hergestellten (Macht-)Asymmetrien
und Kontexten beruhen, was in diesem Fall der schulische Kontext mit der Lehrkraft als deon-
tische und epistemische Autoriét ist. Dabei ist es jedoch sowohl im Interesse der Lehrkraft als
auch der Eltern, dass einer Anweisung auch Folge geleistet wird — solange beide Parteien sich
im Ziel einig sind und die jeweilige Anweisung fiir sinnvoll halten, um dieses Ziel zu erreichen.
Denn sie arbeiten idealiter gemeinsam am schulischen Erfolg des/r Schiiler/in. Ist diese Koope-
ration nicht mehr gegeben, kommt es zur Aushandlung der richtigen Mallnahme oder zum Aus-
steigen aus dem Gespréch. Je nachdem, wie die Beziehung der Lehrkraft nun zu den Eltern ist
und sie diese gestalten will sowie wie dringend die schulischen Probleme sind, gestaltet die
Lehrkraft ihre Anweisungen autoritér oder weniger autoritdr. Daraus folgt, dass unterschiedli-
che (hofliche) Formen der Anweisungen in den Elterngesprichen je nach Kontext eingesetzt

127 Dies haben mir (bekannte und befreundete) Lehrkréfte in Hintergrundgesprachen sowie bei Beobachtungen

im Feld sowohl iiber sich als auch iiber andere Lehrer/innen und ihr Vorgehen berichtet.
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werden, um zum einen bestimmte Ziele zu erreichen und zum anderen die Beziehung zu den
Eltern entsprechend (vorteilhaft) zu gestalten.

Im Folgenden soll nun gekléart werden, wie die Lehrkrifte in Elterngesprichen Anweisungen
hervorbringen und welche interaktionalen, aber auch sozialen Konsequenzen daraus folgen.
Dazu wird, wenn nétig, auch immer wieder Bezug genommen auf die vorher analysierte Dis-
kurspraktik Beraten, die hier auch als Vergleichsfolie zu den Anweisungen fiir die Analyse
dient.

6.2.1 Formen der Anweisung

In den schulischen Elterngespriachen gibt es eine Vielzahl an unterschiedlichen Formen, die
verwendet werden, um Anweisungen zu erteilen. Welche Form von welcher Lehrkraft verwen-
det wird, hiangt wie oben beschrieben von unterschiedlichen Faktoren ab: Der relativen Macht,
der Beziehung zu den Eltern, dem Zweck bzw. der strategischen Zielsetzung der Lehrkraft so-
wie dem sozialen/interaktionalen Stil der Lehrkraft. Die Lehrkraft wahlt dann mit Blick auf
diese Faktoren ein fiir sie geeignetes recipient design (Adressatenzuschnitt) und eine angemesse
Form sprachlicher Hoflichkeit aus. Einige der Formen sind sehr dominant und kommen in allen
Gesprichen vor, andere nur in bestimmten, was im Einzelfall auf die Gespriachsformen selbst
und/oder den Stil der Lehrkraft zuriickgefiihrt werden kann. Die hier aufgelisteten Formen be-
anspruchen daher keine abgeschlossene Typologie darzustellen und sind auf die Formen be-
schriankt, die sich in dem hier untersuchten Korpus finden lassen. Inbegriffen sind aufgrund der
Anwesenbheit einiger Schiiler/innen auch solche Formen, die vornehmlich sie als Adressat/innen
ansprechen und nicht die Eltern.

Hervorbringen von Notwendigkeit

Eine der haufigsten Formen, mit denen Anweisungen in Elterngesprachen vollzogen werden,
sind Aussagen iiber Notwendigkeiten oder manchmal auch iiber Bedarfe. Die Lehrkrifte (oder
manchmal auch die Eltern selber) nennen hier z. B. Dinge, die nach der Besprechung angegan-
gen werden sollten. Dabei benennen sie unterschiedliche Agens, die jeweils auf unterschiedli-
che interaktionale und soziale Konsequenzen hinweisen. Solche Aussagen werden oft mithilfe
deontischer Modalkonstruktionen (Mortelmans/Vanderbiesen 2013, Wegner 2016) vorge-
bracht, die aufgrund des Kontextes jedoch kaum den anweisenden Charakter der Aussagen ab-
mildern. Stattdessen dienen sie im schulischen Elterngesprich v. a. der Beziehungsarbeit, da
Lehrkrifte so ,,kommunizieren [...], dass ihnen daran gelegen ist, ihre Autoritit nicht auszu-
spielen* (Ehrhardt/Neuland 2021: 99) und die Eltern als Partner in der Erziehung und Bildung
ihrer Kinder zu sehen. Die Modalkonstruktionen kénnen grammatisch frei fiir sich stehen oder
sie sind kausal durch Adverbien oder Konjunktionen eingebunden (vgl. 6.2.2).
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Beispiel 62: Lukas, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag 28

293 L: ALso (.)

294 ja er hatte mal so (.) eine STUNde,

295 war er mal toTA:L dabei;

296 da hab ich geSAGT,

297 MENSCH lukas,

298 heute was was mit DIR los;

299 h- SO konnts bleiben;

300 da hab ich ihn [(.) &h so beSTARKT dadrin;
301 M: (hm hm,

302 L: bl- [mach doch weiter SO;

303 M: [oh SCHO:N ja

304 (=-)

305 L: aber dann: (.) pr:

306 M: SCHAde;

307 L: [is_er wieder

308 M: [ich find das so SCHAD;

309 L: sackt er wieder <<lachend> so> in sich zusammen ne STUNde;
310 da miissen sie ihn AUCH nochma motiviern,
311 [dass er von SICH aus-

312 M: [uf jeden FALL ja ja,

Das Beispiel stammt von einem Elternsprechtag in der 7. Klasse eines Gymnasiums. Dem
Schiiler wird insbesondere mangelhaftes Arbeitsverhalten attestiert.

Nach der Erzdhlung der Lehrerin iiber eine aulergewdhnliche Mitarbeit des Schiilers in einer
Unterrichtsstunde (Z. 293-304) und der darauffolgenden Enttduschung {iber das Ausbleiben
weiterer guter Mitarbeit im Unterricht (Z. 305-309) folgt die Anweisung der Lehrerin an die
Mutter, ihren Sohn ,,AUCH nochma motiviern® (Z. 310) zu miissen. Die AuBerungsmodalitit
dieser Anweisung (durch die direkte Adressierung und das Modalverb miissen gekennzeichnet)
in Kombination mit dem vorher narrativ dargestellten Problem der mangelnden Mitarbeit stellt
nun die Notwendigkeit der Mafinahme dar, die die Lehrerin der Mutter vorgibt. Die Mutter wird
dadurch in die Verantwortung genommen, die sie auch explizit annimmt (Z. 312): Sie duBert
hier mit der Zustimmung den préferierten zweiten Paarteil.

Aufforderungen

Eine weitere prominente Form, mit der Anweisungen in den Elterngespriachen vollzogen
werden, sind Aufforderungen. Sie sind zumeist durch Partikel an Vorheriges (an-)gebunden
und benennen klar einen Agens. Ausgedriickt werden sie ebenfalls mithilfe von Modalverben
wie miissen oder sogar Imperativen. Sie etablieren so i. d. R. eine groBere hierarchische Struktur
als das Hervorbringen von Notwendigkeiten.

128 Dieses Beispiel wurde schon unter dem Aspekt der Evaluation durch narrative Fragmente und Inszenierun-

gen in Kapitel 5.1.4 analysiert (vgl. Beispiel 34).
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Das folgende Beispiel entstammt einer Schullaufbahnberatung in der 9. Klasse an einer
Werkrealschule. Die Schiilerin wird als sehr gut eingeschétzt und ihr wird empfohlen, die Mitt-
lere Reife anzustreben. Der Ausschnitt ist zu einem spéteren Zeitpunkt des Gesprichs, nachdem
der Grundton der Empfehlung fiir die 10. Klasse und den damit einhergehenden Realschulab-
schluss schon deutlich etabliert ist.

Beispiel 63: Rieke, 9. Klasse, Werkrealschule, Schullaufbahnberatung

111 L: RIEke bleib hier,

112 mach s zehnte SCHULjahr,

113 du KANNSCH s,

114 aber [du MUSCH da im klAren sein druber,

115 S: [hm.

116 L: des wird mit ARbeit verbunden sein.

117 ((schnalzt mit der Zunge)) und um NIX anderes geht s grad,
118 in der VIERtelstunde,

119 die mir heut abend HAben,

Unmittelbar vor dem Ausschnitt hat der Lehrer aufbauend auf seiner Einschidtzung der Schii-
lerin ihren Bruder dhnlich eingeschétzt. Nach einer dazugehorigen Erklarung der Mutter dulert
der Lehrer die Aufforderung an die Schiilerin, auf der Schule zu bleiben und die Mittlere Reife
anzustreben (Z. 111f.). Direkt darauf folgt eine Zuschreibung, dass sie die Kompetenzen und
Féhigkeiten dazu habe (Z. 113). Nach dieser Aufforderung und positiven Zuschreibung appel-
liert er an die Schiilerin, ihr aktuelles Arbeitsverhalten beizubehalten (Z.114, 116). Die Schii-
lerin selbst bekundet hier iiberlappend Rezeption — aufgrund der Uberlappung wohl noch in
Bezug auf die positive Zuschreibung ihrer Fahigkeiten (Z. 115). Zum Abschluss fasst der Leh-
rer zusammen, dass es seiner Meinung nach im stattfindenden Elterngesprdach nur um diese
Thematik (dass die Schiilerin den Realschulabschluss anstrebt) gehe (Z. 1171t.).

Die Aufforderung des Lehrers steht im Imperativ und ist nicht an unmittelbar vorher Be-
sprochenes gebunden (vgl. frei stehende Anweisungen in Kapitel 6.2.2). Somit kann sie hier als
erster Teil eines Adjazenzpaares (Schegloff 2007b) gelten. Der Lehrer setzt allerdings keine
konditionelle Relevanz, sondern behilt das Rederecht. Auch die Schiilerin reagiert erst auf die
positive Kompetenzzuschreibung des Lehrers nach der Aufforderung (Z. 113ff.). Der Lehrer
tritt hier also sehr dominant auf. Seine Aufforderungen und anderen AuBerungen sind nicht
modalisiert, sondern direkt. Er behilt durchweg das Rederecht und ldsst die Schiilerin sich in
diesem Abschnitt nicht dazu &uBlern. Nur am Anfang des Gespréchs erfragt er ihre Meinung,
tiberspielt jedoch ihre Unsicherheit und dringt sie regelrecht dazu ihm zuzustimmen. Gleich-
zeitig handelt er hier jedoch in starkem Malle padagogisch, indem er sie aufmuntert, die Mittlere
Reife anzustreben, und ihr explizit die Féhigkeiten und Kompetenzen dazu zuspricht. Jedoch
verweist er aber auch auf die damit in Verbindung stehende Arbeit, die ihr bevorstehe. Das
Verhiltnis zwischen ihm und der Schiilerin ist hier also ein pddagogisch-hierarchisches, geprégt
von Machtasymmetrien und der epistemischen und deontischen Autoritit des Lehrers. Inwie-
fern die Schiilerin tiberhaupt die Moglichkeit hétte, hier zu widersprechen, bleibt fraglich.
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AuBBern von Wiinschen

Neben den vergleichsweise direkten Formen der Anweisungen, die bisher besprochen wur-
den, gibt es auch solche, die weniger direkt sind. Eine solche ist das AuBern von Wiinschen.
Mit ihnen konnen Anweisungen vollzogen werden, die nicht grundséatzlicher Natur sind. D. h.,
die Sprecherabsicht ist hier eine andere als z. B. bei den Aussagen iiber die Notwendigkeit, denn
diese Aussagen weisen auf etwas hin, was getan werden muss. Die Sprecherabsicht beim Au-
Bern von Wiinschen ist jedoch nicht so stark, denn es verweist auf etwas, dass getan werden
kann. Gleichzeitig sind die Wiinsche nicht unverbindlich, denn die Erfiillung dieser Wiinsche
liegt in der Verantwortung der Schiiler/innen und als Erziehungsverantwortliche auch bei den
Eltern. Die Anweisung funktioniert in diesem Fall also v. a. iiber soziale Verpflichtungen der
Kooperation in Bezug auf den hier (implizit) geteilten Gespriachszweck (die Verbesserung von
schulischen Leistungen) (vgl. Deppermann 2010). Die Anweisung in Form eines Wunsches
stellt damit einen geringeren Grad der Verpflichtung dar.

Das folgende Beispiel stammt aus einer Halbjahresinformation in der 2. Klasse einer Grund-
schule. Der Schiiler Andreas gilt als guter bis sehr guter Schiiler.

Beispiel 64: Andreas, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

1810 L: ja (.) des ISCH also da:-

1811 [WONSCHT ich mir einfach;

1812 M: [des _isch des_isch,

1813 L: [dass er ein bisschen MEHR auch;

1814 M: [Jja ja ja ja;

1815 L: dass er ein bisschen mehr-

1816 also dass ich ein bisschen mehr ANdreas seh;

1817 M: hm hm; hm hm;

1818 L: also so (.) n nen JUNgen mit

1819 M: [ja ja ja KLAR;

1820 L: [Jja und nicht nur jemanden der da SITZT,

1821 und [TUT und schafft,

1822 M: [ )

1823 L: und mittags wieder <<lacht leicht> nach hause geht,> [hahaha
1824 M: [hahaha
1825 L: ja.

In Zeile 1810 beginnt die Lehrerin ihren Wunsch zu formulieren. Sie zeigt dabei zunéchst
Formulierungsschwierigkeiten und formuliert ihn schlieBlich in Zeile 1815f.: Sie wiinscht sich,
dass er im Unterricht hdufiger in Erscheinung tritt. Die Mutter gibt durchweg ihre Rezeption
kund (Z. 1812, 1814, 181). Ab Zeile 1818 konkretisiert die Lehrerin ihren Wunsch, in dem sie
kontrastiv aufzeigt, dass sie sich einen Schiiler wiinscht, der aktiv und lebhaft ist und nicht nur
seine Aufgaben erledigt und wieder geht (Z. 1818-1825).

Durch die perspektivische AuBerung ihres Wunsches schafft es die Lehrerin hier, ein zu
starkes hierarchisches Verhiltnis zu umgehen. Gleichzeitig impliziert solch ein Wunsch eine
Verpflichtung, diesem nachzukommen oder (zumindest) etwas dafiir zu tun, sobald jemand
(wie hier die Mutter als Erziehungsverantwortliche) die Moglichkeit dazu hat. Dariiber hinaus
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wohnt einer solch impliziten Anweisung keine konkrete, zwingende Handlungsnotwendigkeit
inne wie z. B. einer Aufforderung oder einer Notwendigkeitserkldrung. Dies kann u. a. auch
daran gesehen werden, dass die moglichen Reaktionen auf solch einen Wunsch offener sind.
Einer Aufforderung o. A. sollte man Folge leisten oder man verweigert sie. Einen Wunsch hin-
gegen kann man auch erstmal hinnehmen, ohne dass man seine zukiinftigen Handlungen dies-
bzgl. offen legt. Auch in diesem Sinne kann die AuBerung eines Wunsches indirekter Anwei-
sungen iibermitteln als z. B. Aufforderungen, da mit ihnen kein hoher Grad an Verpflichtung
kommuniziert wird.

Bewertung von (vorgeschlagenen) Malinahmen

Im schulischen Elterngespriach werden Anweisungen auch immer wieder in Form von Be-
wertungen von bestimmten (vorgeschlagenen) Maflnahmen hervorgebracht (vgl. auch Kapitel
6.1.4). Eine beflirwortete MaBlnahme oder Handlung wird hier also nicht direkt angewiesen,
sondern liber eine positive Bewertung als besonders gute Handlungsoption présentiert.

Das folgende Beispiel illustriert diese Form der Anweisung. Es stammt aus einer Halbjah-
resinformation an einer Forderschule. Die Schiilerin wird grundsétzlich als gute Schiilerin be-
schrieben, die jedoch noch Schwierigkeiten beim Erwerb der Literalitét hat.

Beispiel 65: Jana, Klasse unbekannt, Férderschule, Halbjahresinformation

156 L1: jana is ja n GANZ liebes madchen.

157 ja. immer hilfsberei:t (.) nett und FREU:NDlich,
158 wir haben immer SPAR nicht jana?

159 S: <<leicht lachend> ja;>

160 M: hehe

161 L2: doch. ja. (.)

162 ja gut ist, wenn se- wenn sie viel LE:sen uUbt (.) =zuhause.

163 wenn sie vielleicht mal, m- mit deinem BRUder ma:1l immer wieder
liest, (.)

164 vielleicht kannste deinem bruder immer das VORlesen.

165 was wir so morgens geMACHT haben.

166 in SPRAche.

167 S: hm-

168 L1l: das ware GUT.

Zunichst bewertet eine der beiden Lehrerinnen die Schiilerin in Bezug auf ihren Charakter
duBerst positiv (Z. 156f.) und beschreibt das positive Klima zwischen ihr und der Schiilerin —
wohl mit Bezug auf die Klasse (Z. 158). Die Schiilerin, die selbst anwesend ist, stimmt hier zu
(Z. 159) und auch die Mutter zeigt lachend ihre Rezeption (Z. 160). Nach einer Bekriftigung
der vorherigen Einschitzung durch die zweite Lehrerin (Z. 161) bewertet diese nun explizit,
dass es gut sei, wenn die Schiilerin zuhause (ihrem Bruder etwas vor-)lese (Z. 162f.). Gerichtet
ist diese erste bewertete Anweisung an die Mutter, da die Schiilerin durch das Personalprono-
men der 3. Person Singular klar als Gesprachsgegenstand ausgewiesen ist. Diese Bewertung
des Vorschlags wird dann in umgekehrter Reihenfolge (erst der Vorschlag und dann die Be-
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wertung) wiederholt und dabei etwas konkretisiert (Z. 164-168). Nun wird allerdings die Schii-
lerin selbst direkt angesprochen und ihr der Vorschlag personlich unterbreitet. Sie gibt in Zeile
167 auch ihre Rezeption kund. Da diese Reaktion nicht génzlich préferiert ist, schlieBt die Leh-
rerin die Sequenz mit einer nochmaligen Bewertung der MaBnahme ab (Z. 168).

Mit dieser Form der Anweisung stellen die beiden Lehrerinnen kooperativ eine hierarchische
Struktur her, die vor allem auf ihrer epistemischen Autoritét basiert. Sie sind diejenigen, die
Handlungsoptionen beurteilen kdnnen und so den Eltern und/oder Schiiler/innen nahebringen.
In diesem Sinne diirften sie auch — zumindest fiir die Schiiler/innen — schwer zu verweigern
sein. Zum anderen spielen die Lehrkréfte auch ihre deontische Autoritdt aus, indem sie ent-
scheiden und hervorbringen, welche Handlungsoption als gut bewertet und damit notig erachtet
wird. Gleichzeitig stellt diese Art keine direkte Anweisung wie z. B. eine Aufforderung dar, da
sie immer noch einen vorschlagenden, beratenden Charakter hat. In dem Sinne eines Illokutio-
nenverbundes kann hier dementsprechend auch von einer beratenden Anweisung gesprochen
werden.

Verbote erteilen

Eine weitere Form, die in den Elterngespriachen verwendet wird, um Anweisungen zu geben,
ist das Erteilen von Verboten. Hier wird iiber ein Verbot implizit die Anweisung zum Gegenteil
des Verbots gegeben. Diese Form kann als dhnlich restriktiv gesehen werden wie die Auffor-
derungen. Dementsprechend treten in ihnen hiufig Imperative oder andere verwandte sprachli-
che Mittel wie das Modalverb diirfen auf. Zudem ist diese Form hdufig auch an die im Gespréch
anwesenden Schiiler/innen gerichtet.

Das folgende Beispiel stammt aus einer Schullaufbahnberatung in der 9. Klasse an einer
Werkrealschule und illustriert dies. Die Schiilerin Rieke gilt als gute Schiilerin, der es nur hin
und wieder am gewiinschten Arbeitsverhalten mangelt.

Beispiel 66: Rieke, 9. Klasse, Werkrealschule, Schullaufbahnberatung

071 L: in ZEHN so null bockphasen,

072 dirfen KEIne kommen;

073 S: mhm;

074 L: wir geben GAS in zehn.

075 des muss KLAR sein,

076 wir geben WIRKlich gas in zehn.
077 wir (werden) nur ein JAHR-

078 S: [mhm;

079 L: [( der) reALschulprifung.

080 des HEIRT;

081 null BOCKphasen, =

082 =und AUSsetzer sin mIst.

083 dann dann kriegsch SCHWIErigekeiten. ja?
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084 <<p> musst regelmalBig pinktlich AUFstehen, >
085 S: mhm;

086 L: MORgens nicht,

087 fiinf minuten zu SPAT reinlatschen,

Direkt vor dem Ausschnitt evaluiert der Lehrer die Schiilerin positiv und benennt seinen
einzigen Kritikpunkt: dass die Schiilerin nicht iiber einen ldngeren Zeitraum eine angemessene
Arbeitshaltung durchhalten kann. Nach einer ldngeren Pause erteilt er in Zeile 071 das erste
Verbot: Phasen, in denen sie keine Lust hat, diirfen nicht auftreten. Er erteilt dies mithilfe des
Modalverbs diirfen. Die Schiilerin selbst bekundet nun ihre Rezeption (Z. 072). In Zeile 073
beginnt der Lehrer eine Erklérung (account) seines Verbots, indem er einen zukiinftigen Blick
darauf wirft, wie das 10. Schuljahr aussehen wird (Z. 074- 079). Er entwickelt ein Szenario, in
dem viel Arbeit auf die Schiiler/innen zukommt. Dieses Szenario schlieit er dann mit der
Schlussfolgerung, dass solche ,,nu11 bockphasen®, wie er sie zuvor verboten hat, schlecht sind
(Z. 080ft.), weil die Schiilerin dann als Folge (schulische) Probleme bekomme (Z. 083). Damit
wird ein mogliches zukiinftiges Verhalten der Schiilerin als negativ bewertet. Anschlieend
nennt er das konkrete Beispiel, dass sie piinktlich aufstehen und zum Unterricht erscheinen
miisse (Z. 084-087). Die Schiilerin bekundet auch hier ihre Rezeption (Z. 078, 085).

Aufgrund der Verwendung eines Modalverbs ist dieses Erteilen eines Verbots etwas weniger
restriktiv einzuschédtzen als die Aufforderungen, die im Imperativ stehen. Nichtsdestotrotz wird
hier, wie bei den Aufforderungen auch, ein hierarchisches Verhiltnis hergestellt, das auf die
epistemische und deontische Autoritdt des Lehrers autbaut. Deutlich wird das auch wieder an
der dominanten Gespréchsfithrung des Lehrers. Wie schon bei den Aufforderungen jedoch ist
der Lehrer hier pddagogisch tdtig, indem er der Schiilerin aufzeigt, was ein fiir sie schidliches
Verhalten wire. Bemerkenswert an diesem Beispiel ist, dass nicht eine (einzelne) Handlung
verboten wird, sondern ein umféanglicheres Verhalten der Schiilerin: ihr zuweilen unzureichen-
des Arbeitsverhalten. Damit greift dieses Verbot auch tiefer in das habituelle Sein der Schiilerin
ein als die vorherigen Beispiele, in denen nur gewiinschte Handlungen angewiesen wurden.

Vorschlag einer gemeinsamen Tétigkeit

Neben den bisherigen Formen, in denen ein Adressat in irgendeiner Art zu einer Handlung
oder Verhaltensweise angewiesen wurde und so als alleiniger Verantwortlicher verpflichtet
wurde, gibt es auch solche, die eine gemeinsame Verantwortung hervorheben. Dies geschieht
1. d. R. in Form eines Vorschlags zu einer gemeinsamen Tétigkeit. Damit soll der/die Schiiler/in
oder die Eltern zu etwas angewiesen werden, jedoch gleichzeitig auch nicht mit der Umsetzung
alleine gelassen werden.

Das folgende Beispiel stammt vom selben Gespriach wie das Vorherige (vgl. Beispiel 66),
jedoch ist der Ausschnitt aus einem etwas spiteren Zeitpunkt im Gespréch.
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Beispiel 67: Rieke, 9. Klasse, Werkrealschule, Schullaufbahnberatung

132 L: also (.) am ENde von diesem schuljahr,
133 verLANG ich von dir,

134 en GUtes Abschlusszeugnis;

135 kein DURCHschnittliches.

136 en GUtes;

137 des KANNSCH;

138 S: ja;

139 L: und dann versuche ma geMEINsam,

140 verninftige ZEHNte klasse zu machen;
141 und dann kannsch WEIterplanen (fiir dein ding.)
142 EINverstanden?

143 S: ja.

144 L: ja?

145 M: ((rauspert sich)) SIcher?

146 L: gut.

Zunéchst fordert der Lehrer von der Schiilerin ein ,,GUtes Abschlusszeugnis® ein (Z. 132-
137). Dies kann als eigene Form der Anweisung verstanden werden (vgl. den Punkt Einfordern
in Kapitel 6.2.1). Das Einfordern endet mit einer Kompetenzzuschreibung und somit positiven
Evaluation der Schiilerin. Diese dient gleichzeitig auch als Begriindung fiir die Einforderung,
denn nur, wenn die Schiilerin zu dem, was er als Lehrer einfordert auch in der Lage ist, kann
dies wirklich eingefordert werden (ohne die Schiilerin zu liberfordern) (Z. 137). Die Schiilerin
reagiert hier mit einer Zustimmung (Z. 138). Nun folgt der Vorschlag fiir eine gemeinsame
Tatigkeit: Der Lehrer duBlert den Vorschlag, dass sie ,,geMEINsam® versuchen die 10. Klasse
erfolgreich zu absolvieren (erkennbar an dem regionalen Personalpronomen fiir die 1. Person
Plural mir, Z. 139f.). Damit stellt er eine soziale Struktur her, in der beide gleichermalen fiir
das Erreichen des Ziels (Mittlere Reife) verantwortlich sind, wenn auch er als gesprichsfiih-
rende Person den Vorschlag unterbreitet. Der Vorschlag endet mit einer zweiten Komponente,
in der wieder die Schiilerin als eigenstandige Person und fiir sich verantwortlich konstruiert
wird: Sie konne danach alleine ihre Leben weiterplanen (Z. 141). Zum Schluss holt der Lehrer
explizit das Einverstdndnis der Schiilerin ein, die es ihm auch nach einer erneuten Nachfrage
gibt (Z. 142-146).

Mit dem Vorschlag einer gemeinsamen Tétigkeit hebt der Lehrer temporér das hierarchische
(Standard-)Verhéltnis auf und betont die Kooperation zwischen Schiilerin und Lehrer. So wird
ein symmetrischeres Verhéltnis hergestellt, in dem beiden Beteiligten eine Verantwortung fiir
das Gelingen des Vorschlags zukommt. In diesem Sinne stellt diese Form eine relativ starke
Variation von den bisherigen Formen dar. Es kann jedoch vermutet werden, dass dieser Vor-
schlag einer gemeinsamen Téatigkeit selten auf Ablehnung stof3t und sogar hiufiger die ge-
wiinschte(n) Handlung(en) nach sich zieht aufgrund dieser starken kooperativen Komponente,
die bei Zustimmung einer sozialen Verpflichtung innerhalb einer Beziehung gleichkommt an-
statt einer Verpflichtung aufgrund einer hierarchisch vollzogenen Anweisung.
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Einfordern

Wie schon im oberen Beispiel 67 stellt der Lehrer im folgenden Beispiel, das ebenfalls einer
Schullaufbahnberatung in der 9. Klasse einer Werkrealschule entstammt, keine Forderung im
Sinne einer Aufforderung, sondern er fordert regelrecht etwas ein. Im oberen Beispiel hat er
das sprachlich durch das Verb verlangen kenntlich gemacht. In diesem Fall wihlt er eine andere
sprachliche Form:

Beispiel 68: Carola, 9. Klasse, Werkrealschule, Schullaufbahnberatung

274 L: du bisch jetzt auf so me gute WEG,

275 mach mir jetzt (.) ne sehr sehr gute hauptschulABschlussprifung,
276 S: hm [hm:-

277 L: [alles andre ist SINNwidrig,

278 man WEIR nie was passiert,

279 fiir den FALL es geht nachscht jahr,

280 IRgendwas schief,

281 man weill NIE was kommt,

282 S: hm hm;

Zunichst evaluiert er die Schiilerin in Zeile 274 &duBlerst positiv. Dann schlieft er thematisch
an diese Evaluation an und fordert von ihr gemaB der vorher positiv evaluierten Entwicklung
eine ,,sehr sehr gute hauptschulABschlusspriifung® ein (Z. 275). Geméal einer Auffor-
derung wihlt er den Modus Imperativ, fiigt jedoch einen Dativus Ethicus und das Temporalad-
verb jetzt hinzu, wodurch die AuBerung durch die Koppelung an die vorherige Entwicklung der
Schiilerin und an die Person des Lehrers zu einer Aussage wird, mit der er eine sehr gute Haupt-
schulabschlusspriifung einfordert. Die Schiilerin bekundet ihre Rezeption (Z. 276). Gleich da-
rauf bewertet der Lehrer alle moglichen anderen Optionen der Schiilerin negativ (Z. 277). Nach-
folgend erklért der Lehrer nun noch seine vorherige Bewertung, was die Schiilerin zur Kenntnis
nimmt (Z. 278-282).

Das Einfordern als Form der Anweisung macht also eine starkere personliche Involviertheit
der ein-/auffordernden Person in Bezug auf die Sache und die Adressatin deutlich. Auch hiermit
wird dann folglich eine stirkere soziale Verpflichtung, die auf der Beziehung der Beteiligten
beruht, auferlegt.

Vorschlage

Eine weitere Form der Anweisung ist das AuBern eines Vorschlags. Diese Art der Anwei-
sung ist keine sehr restriktive, sondern ldsst dem Adressaten/der Adressatin zumindest nominell
Raum, sich der Anweisung in einer Form zu widersetzen. Diese Form wird hédufig in Fragen
(Wie wdr‘ es denn...?”) oder mit entsprechenden Verben im Aussagesatz ausgedriickt
(Schau/Guck doch mal, ob...). Sie kann wie die Bewertung von (vorgeschlagenen) Mafinahmen
im Sinne eines [llokutionenverbundes als beratende Anweisung betrachtet werden.
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Das folgende Beispiel stammt aus einem Elternsprechtagsgespréch einer 7. Klasse an einer
Realschule. Der Schiiler gilt als guter Schiiler, dem relativ wenig fehle, um im Fach Englisch
eine Eins zu bekommen.

Beispiel 69: Faruk, 7. Klasse, Realschule, Elternsprechtag

305 L: ahm faruk (.) LASS es mal so sagen,
306 mit mit dem MUNDlichen; (---)
307 PRUF dich mal,
308 ob du dich (.) mehr TRAUST auch [in ganzen s&tzen zu reden,=
309 M: [hm hm- ( )
310 L: =ja-?
311 d? weil du (.) du WEISCH immer,
312 du BISCH immer dabei;
BISCH immer aufmerksam;=
313 =und da (.) da FEHLT s n bissl;
314 dass DU auch mal sagsch ahm- (---)
315 ich [RE:de:: n bissl mehr;
316 M: [ich GLAUbe da fehlt ihm schon ein bisschen der ah:-
317 L: der mu:t VIELleicht,
318 M: weil er (.) hat ANGST dass er sich blamiert.
319 also das [KANN
320 L: [hm hm; ja_a;
321 M: [geNAU-=

Dem Schiiler wurde unmittelbar vor diesem Beispiel sowohl von der Mutter als auch der
Lehrerin die Kompetenz zugeschrieben, eine Eins in Englisch bekommen zu konnen. Nun er-
greift die Lehrerin das Wort und dufert mit einem kleinen Vorlauf den Vorschlag, der ihm dazu
verhelfen soll, diese Eins zu erlangen (Z. 305-308). Zunéchst beschrinkt sie ithren Vorschlag
auf die miindliche Mitarbeit (Z. 306). Dann beginnt der Vorschlag eingeleitet mit dem Verb
priifen im Imperativ (Z. 307). Er soll versuchen, seine AuBerungen im Englisch ausfiihrlicher,
in Sétzen zu formulieren. Die Mutter stimmt diesem Vorschlag in Zeile 308 zu. Danach folgt
eine Begriindung der Lehrerin, warum er den Vorschlag aus Sicht der Lehrerin erfiillen konne
(Z.311-315). Nun setzt die Mutter ein und stellt in Kooperation mit der Lehrerin einschrankend
fest, dass es ihrem Sohn wohl schwer fallen wird aufgrund seiner Schiichternheit (Z. 316-321).
Damit berechnen sowohl die Mutter als auch die Lehrerin ein Scheitern des Schiilers in Bezug
auf den Vorschlag gleich mit ein.

Diese Art der Anweisung kann also als eine gesehen werden, in der die Lehrkraft ihre deo-
ntische Autoritét nicht nutzt. Stattdessen wird dem Schiiler hier die Entscheidung iiber die Um-
setzung des Vorschlags freigestellt — im Gegensatz zu einigen der vorherigen Formen. Erkenn-
bar ist dies auch daran, dass von der Mutter ebenso wie der Lehrerin ein mogliches Scheitern
mit einberechnet wird. Trotz dieser Freiheit (die dem Schiiler vermutlich nur gegeben wird, da
er schon gut bis sehr gut ist) ist hier eine hierarchische soziale Struktur sichtbar. Die Lehrerin
ist diejenige, die gesprachsfiihrend den Vorschlag einbringt und auch nach einer Diskussion
mit der Mutter an den Schiiler adressiert. Alle Beteiligten sind hier in ihren Rollen gefangen.
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Setzen/Formulieren von Zielen

Eine Form der Anweisung, die hdaufig auch von den Eltern benutzt wird, ist das Setzen bzw.
Formulieren von Zielen. Hierbei wird ein Ziel genannt und vorgegeben, das vermeintlich auch
das Ziel des/r Schiiler/in ist. So werden die Schiiler/innen pseudo-eingebunden, da sie weder an
der Formulierung der Ziele beteiligt noch in der Annahme wirklich eingebunden sind. Zum
einen wird das Ziel ndmlich nicht von ihnen selbst formuliert und zum anderen konnen sie kaum
frei tiber die Annahme cines Ziels entscheiden, wenn es von vornherein als ihr Ziel mit kon-
struiert wird.

Das folgende Beispiel stammt von einer Halbjahresinformation an einer Realschule. Die
Schiilerin hat durchschnittliche Leistungen zu verbuchen. Im Ausschnitt geht es um die
schlechte Vier der Schiilerin im Fach Mathe, die sich der Vater zum Ziel genommen hat zu
verbessern.

Beispiel 70: Sibel, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation

170 V: al[so wir WOLlen auf alle fadlle unsre (.) &h unser !ZIE:L!,

171 L: [Ja_a;

172 V: isch jetzt auch IHR ziel;

173 L: mhm-

174 V: DENK ich mal;

175 dh:: von der (.) SCHLECHten vier auf ne (.) sehr gute drei zu
rutschen; =

176 =SAG ich mal,

177 L: hm hm: o:[KAY,

178 V: [und dann KANN man ja immer noch langerfristig schauen-

179 &dh: wie sich das entWICKelt,

180 L: hm hm,

181 °h das ist ein &h:: GRO:Bes vorhaben,

182 dhm: ich emPFEHle vielleicht tatsadchlich &h:-

183 von ner SCHLECHten vier auf ne gute drei,=

184 =das bedeutet sie miisste wirklich fast um !ZWEI! noten besser
werden; =

185 =[ja_a-»

186 V: [mhm- oKAY;

187 L: &hm das &h: erSCHEINT mir doch ganz schén ha:rt-

188 V: mhm-

189 [oder zuMINdest auf eine [drei:;

190 L: [hh°® <<lachend> ja_he> [auf oder

191 ja_a, oder auf eine staBIle vier; WAR auch erstmal; [ja:,

192 V: [Ja-

Die Schiilerin gilt als gute Schiilerin, die jedoch immer wieder Schwierigkeiten mit ihrer
Konzentration habe. Insbesondere in Mathematik schlédgt sich dieses Problem nieder, denn in
dem Fach hat sie auch ,nur eine schlechte Vier, die durchaus problematisch werden konnte im
weiteren Schuljahr.

174



Rohrs: Elterngespréache in der Schule

Der Vater legt zu Beginn des Ausschnitts seine Zielsetzung dar (ab Z. 170). Zunéchst erklart
er ihren gemeinsamen Willen, bricht jedoch ab und erklért nun ihr Ziel (Z. 170) von der schlech-
ten Vier auf eine gute Drei zu kommen (Z. 175f.). Dies schreibt er dann, obwohl er schon seine
Tochter durch das Personalpronomen wir inkludiert hat, auch noch mal explizit ihr zu (Z. 172,
174). Bemerkenswert ist nun, dass er dieses Ziel als ein kurzfristiges ausgibt (Z. 178f.). Die
Lehrerin schreitet hier auch ein, erklart das Ziel als ein ,,groBes vorhaben®, das zu schwer zu
erreichen sei, und schlédgt schlieBlich als Ziel eine ,,stabile vier® vor, dem der Vater auch
zustimmt (Z. 181-192). Die Schiilerin ist wiahrend des ganzen Ausschnitts (verbal) nicht aktiv.

Als Reaktion auf die Beendigung der Besprechung der schlechten Note im Fach Mathematik
beginnt der Vater hier ein vermeintlich gemeinsames Ziel zu nennen (erkennbar durch Perso-
nal- und Possessivpronomina). Er schreibt ihr das Ziel, was er zuvor als gemeinsam (erarbeitet)
dargestellt hat, auch noch leicht modalisiert durch ein nachgeriicktes Verbum Sentiendi explizit
zu. Durch diese Zuschreibung des Vaters, dass dieses Ziel auch ihres ist, verpflichtet er sie auch
dementsprechend zu handeln. So fungiert diese Zielsetzung indirekt als Anweisung.

Ein dhnlicher Fall sind die Gespriachsphasen der neueren Lernentwicklungsgespréiche (vgl.
Kapitel 4.1.3, Bonanati 2017), in denen ,Lernen geplant® wird. Auch in diesen Phasen werden
Ziele formuliert. Bonanati (2017) stellt dabei jedoch exemplarisch fest, dass es hier nicht wirk-
lich um ein Mitspracherecht der Schiiler/innen oder Eltern gehe, sondern darum, dass die Lehr-
kraft sie in einen Prozess der Legitimierung ihrer Ma3nahmen einbinde und so alle Beteiligten
und insbesondere die Schiiler/innen in einem groferen Grad verpflichte, der Zielvereinbarung
nachzukommen (360). Dies ldsst sich so auch in den hier vorliegenden Lernentwicklungsge-
sprachen feststellen.

Bewertung von Soll-Zusténden

Neben den bisher genannten Formen der Anweisung gibt es auch solche, die (noch) stérker
einen zukiinftigen Zustand hervorrufen. Dies trifft auf die Bewertung von (vorher benannten)
Soll-Zustinden zu. Hier wird zunichst ein Soll-Zustand hergestellt, der von vorneherein oder
im Nachhinein als (besonders) positiv bewertet wird. Damit wird den Schiiler/innen implizit
beigebracht, welche Zusténde (i. d. R. beziehen sich diese auf ein bestimmtes Verhalten der
Schiiler/innen im Unterricht) positiv bewertet und dadurch honoriert werden. Dem gegeniiber
stehen unweigerlich die Verhaltensweisen, die diesem positiv bewerteten Zustand widerspre-
chen; sie werden so auch implizit negativ bewertet und sanktioniert.

Das folgende Beispiel stammt von einer ethnokategorisch bezeichneten Lernreflexion in der
1. Klasse einer inklusiven Grundschule. Die Schiilerin darf als mittelméaBige bis schlechte Schii-
lerin gelten.
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Beispiel 71: Lilli, 1. Klasse, inklusive Grundschule, Lernentwicklungsgesprach

362 L: LIlli-

363 GUCK mal;

364 das SCHONste widre ja wenn alle kreuzchen hier vorne in der
ersten reihe waren;=

365 =ne? (-)

366 SCHAFFT man nicht immer,

367 aber ich denke wenn du keinen QUATSCH mehr machst;

368 dann HO:RST du mir auch zu:,

369 und dann MELdest du dich auch;

370 (1.0)

371 Jjar=

372 =also wenn !DE:R! punkt verBESsert wird,

373 rutschen ALle kreuze nach vorne;

374 M: hm hm;

375 geNAU.

376 L: nev?
377 S: <<p> hm hm,>
378 L: ja_a.

In Zeile 362 spricht die Lehrerin die Schiilerin direkt an, um ihr etwas zu zeigen (Z. 363).
Sie verweist dabei auf einen Selbsteinschdtzungsbogen, der vor dem Gespriach sowohl von der
Schiilerin als auch der Lehrerin ausgefiillt werden musste, um diesen dann im Gesprich ver-
gleichen zu kénnen und schauen zu kénnen, wo genau Probleme der Schiilerin liegen. Ihre nun
initiierte Erkldrung beginnt mit der Bewertung eines moglichen und gewlinschten Soll-Zustan-
des (Z. 364). Dieser Zustand ist, wenn alle Kreuze auf dem Selbsteinschédtzungsbogen im besten
Bereich gesetzt werden konnen. Sie schriankt die Moglichkeit, diesen Zustand zu erreichen,
danach direkt ein (Z. 366), stellt aber sogleich die Bedingung auf, mithilfe der alles etwas besser
wiirde (Z. 367-373). Die Bedingung ist, dass die Schiilerin weniger ,,ouaTscH® im Unterricht
macht und die Rechnung ist, dass dies die Schiilerin dazu veranlasse, im Unterricht besser auf-
zupassen und mitzuarbeiten. Die Mutter stimmt dem gleich zu (Z. 374f.). Die Zustimmung der
Schiilerin wird von der Lehrerin explizit danach noch eingeholt, wohl um sie so mit verant-
wortlich zu machen (Z. 376ft.).

Die Lehrerin agiert hier insbesondere in ihrer epistemischen Autoritit, nicht nur gewiinschte
Zustande beschreiben, sondern diese auch bewerten und somit positiv besetzen zu konnen. Sie
stellt damit auerdem in Aussicht, dass ein solcher Soll-Zustand honoriert und das Gegenteil
sanktioniert wird. D. h., sie spielt implizit ihre Macht als Gatekeeper aus und baut so eine hie-
rarchische soziale Struktur auf. Diese Form der Anweisung ist auf eine Disziplinierung und das
Einiiben eines von der Lehrerin fiir richtig empfundenen Verhaltens ausgelegt. Inwiefern die
Schiilerin eine Chance hitte, hier iiberhaupt zu widersprechen, bleibt mehr als fraglich. Durch
die Verkniipfung mit der Bewertung (auch von anderen Leistungen oder Verhaltensweisen der
Schiilerin) wire ein Widerspruch womoglich einer zu groflen Sanktionierung ausgesetzt.
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6.2.2 Kontext(e) der Anweisungen

Die bis hierhin vorgestellten sprachlich-kommunikativen Formen, mit denen Lehrkrifte die
Eltern und Schiiler/innen (und teilweise auch Eltern die Schiiler/innen) anweisen etwas zu tun,
zeigen eine grofle Bandbreite an Moglichkeiten, wie sie vollzogen werden konnen. Gleichzeitig
wird in den Beispielen immer wieder deutlich, dass die Anweisungen in unterschiedliche Kon-
texte eingebettet sind oder teilweise sogar frei stehen. Sie werden von den Lehrkriften strate-
gisch in das Gesprich eingebaut, damit die Angewiesenen sie moglichst annehmen. I.d. R. wer-
den sie daher kausal (z. B. als vermeintlich logischer Schluss) oder konditional (als Bedingung
fiir eine Verbesserung der schulischen Leistung) eingebettet. Daneben gibt es auch solche An-
weisungen, die frei stehen und nicht inhaltlich-thematisch an das vorher Besprochene gebunden
sind. Im Folgenden werde ich diese drei kontextuellen Verwendungsweisen genauer betrachten.

Kausale Einbettung

Eine der haufigsten Einbettungen in den Gesprichen ist die kausale. Hier folgen sie auf die
Evaluationen (vgl. Kapitel 5) und werden kausal mit diesen — meist durch Adverbien — ver-
kniipft. Diese Einbettung hat zur Folge, dass die Anweisungen als logischer Schritt dargestellt
werden, der zu ergreifen ist, um z. B. eine schlechte Leistung verbessern zu kdnnen. Das macht
sie strategisch sehr wertvoll, denn durch eine solche Einbettung konnen die Anweisungen we-
niger angegriffen bzw. ihnen widersprochen werden. Es stirkt damit auch die epistemische Au-
toritdt der Lehrkrifte, die in diesen Fillen aufgrund der kausalen Herleitung groBBen Einfluss
auf die deontische Autoritéit der Lehrer/innen hat.

Das folgende Beispiel stammt aus einer Halbjahresinformation an einer Forderschule. In
dem Ausschnitt geht es um die Schwierigkeiten der Schiilerin beim Lesen, die die Lehrerin
dazu veranlassen, sie — kausal gebunden an die vorherige negative Evaluation — anzuweisen,
zuhause mehr zu lesen.

Beispiel 72: Jana, Klasse unbekannt, Férderschule, Halbjahresinformation

267 Ll: und das [Lesen-

268 V: [( )

269 Ll: es es fallt ihr nicht so LEICHT; ne?

270 &dh auch das LEsen fallt ihr sch- jana du weiBt es SELber, ne?
271 V: Ja:;

272 Ll: bis du bis du die WORter rauskriegst, es DAUert n bisschen.
273 aber sie KRIEGT es hin;

274 darum war s gut wenn sie immer Uben wiirden.

275 wenn sie zuHAU:se auch (.) lesen wlrde.

276 M: Jja ja.
277 Ll: vielleicht Abends,

278 da kannst du vielleicht deinem BRUder was vorlesen.
279 V: Ja.
280 M: ja [( )
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In Zeile 267 leitet die Lehrerin die Evaluation des Bereichs Lesen ein. Von Zeile 169 bis 272
evaluiert die Lehrerin die Fahigkeiten der Schiilerin beim Lesen: Sie liest langsam, da sie
Schwierigkeiten hat, die Worter zu erkennen. Die Evaluation schlie3t die Lehrerin in Zeile 273
versOhnlich ab, indem sie abschlieend relativierend sagt, dass die Schiilerin es trotzdem
schaffe. Nun leitet die Lehrerin von der Evaluation iiber in die Anweisung (Z. 274). Dies macht
sie mithilfe des Kausaladverbs darum, das an die vorherige Evaluation ankniipft und als Grund
nimmt flir die folgende Anweisung. Die Anweisung selbst steht in der Form einer Bewertung
der von ihr vorgeschlagenen Maflnahme (mehr zu iiben): ,,darum war s gut® (Z. 274). Die
anfangliche, vage Anweisung, mehr zu iiben, wird nun von der Lehrerin immer weiter konkre-
tisiert: Erst erweitert sie die vage Anweisung, mehr zu iiben um die Komponenten zuhause und
lesen; d. h., wo und was mehr geiibt werden solle (Z. 275). Nach der Zustimmung der Mutter
(Z. 276) eskaliert die Lehrerin ihre Anweisung und schligt nicht nur einen genaueren Zeitpunkt
vor, was sie zuhause lesen tliben soll (Z. 277), sondern auch wie sie dies tun soll (Z. 278): Sie
soll ihrem Bruder etwas vorlesen. Die Eltern stimmen hier zu (Z. 279f.).

Dieser kausal gebundene Ubergang, den die Lehrerin von der Evaluation in die Anweisung
(sprich von der Retro- in die Prospektive) vollzieht, bindet die Anweisung an die vorherige
Evaluation. Dies hat zur Folge, dass sie nicht willkiirlich erscheint, sondern gut begriindet ist.
Dies verleiht der Anweisung (argumentativ) mehr Gewicht in dem Sinne, dass ihr schwieriger
widersprochen werden kann. Die Lehrerin baut also ihre deontische Autoritdt auf ihrer episte-
mischen auf. Als Lehrerin habe sie das fachliche Wissen und die Kompetenz, um ihre Schiilerin
zu bewerten und diese Bewertung in Hinblick auf zu ergreifenden Férdermaf3nahmen einzuord-
nen. Dariiber hinaus beurteilt sie auch ihre Anweisung explizit als ,guten‘ Schritt.

Konditionale Einbettung

Eine weitere bedeutende diskursive Einbindung der Anweisungen ist die konditionale Ein-
bettung. Dies geschieht hdufig iiber Konditionalsitze oder -konstruktionen. Mit ihnen wird auf
einen zukiinftigen Zustand hingewiesen, der sich durch die angewiesenen Handlungen errei-
chen ldsst. So wird die Anweisung zur Gelingensbedingung fiir Erfolg in der Schule erhoben.
Auch hier speist sich die strategische Nutzung aus einer Verzahnung von epistemischer und
deontischer Autoritdt der Lehrkrifte, denn sie besitzen (idealiter) das fachliche Wissen, um
einschitzen zu konnen, welche Férdermaflnahmen bei welchem Problem zum Erfolg fiihren
(konnen).

Um diese konditionale Einbettung genauer aufzeigen zu kénnen, soll nun noch mal das Bei-
spiel 72 aus dem vorherigen Unterkapitel 6.2.1 betrachtet werden. Es geht dabei um die Schii-
lerin Lilli, deren Arbeitsverhalten im Unterricht aus Sicht der Lehrerin zu wiinschen iibrig ldsst.
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Beispiel 71: Lilli, 1. Klasse, inklusive Grundschule, Lernentwicklungsgesprach

362 L: LIlli-

363 GUCK mal;

364 das SCHONste widre ja wenn alle kreuzchen hier vorne in der
ersten reihe waren;=

365 =ne? (-)

366 SCHAFFT man nicht immer,

367 aber ich denke wenn du keinen QUATSCH mehr machst;

368 dann HO:RST du mir auch zu:,

369 und dann MELdest du dich auch;

370 (1.0)

371 Jjar=

372 =also wenn !DE:R! punkt verBESsert wird,

373 rutschen ALle kreuze nach vorne;

374 M: hm hm;

375 geNAU.

376 L: ne?
377 S: <<p> hm hm,>
378 L: ja_a.

Zu Beginn des Ausschnitts spricht die Lehrerin die Schiilerin direkt an und verweist auf den
(Selbst-)Einschitzungsbogen (Z. 362f.). Direkt darauf folgt eine implizite Anweisung in der
Form der Bewertung eines Soll-Zustandes (Z. 364f.): Wenn die Kreuze bei der (Selbst-)Ein-
schitzung im besten bzw. besseren Bereich gemacht werden konnen, ist das positiv zu werten.
Die Erreichbarkeit dieses Soll-Zustandes schrankt die Lehrerin dann erstmal ein, indem sie sagt,
dass es ,,nicht immmer geschafft werden konne (Z. 366). Nun folgt eine neue konditional
eingebettete Anweisung: Zuerst nennt die Lehrerin im Konditionalsatz die Bedingung fiir das
Gelingen des vorher beschriebenen Soll-Zustandes: ,,keinen QUATSCH mehr‘ machen (Z. 367).
Diese Bedingung fungiert gleichzeitig als Anweisung, da sie von der Schiilerin erfiillt werden
soll, um so den Soll-Zustand, also bessere Bewertungen zu erreichen. Dieser Soll-Zustand, der
sich aus der Erfiillung der Bedingung ergeben soll, wird nun von der Lehrerin im zweiten Teil
des Konditionalsatzgefiiges priasentiert: Die Schiilerin hore dann der Lehrerin zu, melde sich
oOfter, weshalb (der Logik der Lehrerin folgend) alle Kreuze (sprich Bewertungen) weiter vorne
gesetzt wiirden (d. h., die Bewertungen aufgrund ihres gednderten Verhaltens besser ausfallen
wiirden) (Z. 368-372). Die Mutter stimmt der Lehrerin sofort zu (Z. 373f.), wihrend die Zu-
stimmung der Schiilerin von ihr extra eingeholt werden muss durch die tag question ,,ne?* mit
steigender Intonation (Z. 375ft.).

Durch die Einbettung der Anweisung als eine Bedingung in ein konditionales (Satz-)Geflige
verschirft die Lehrerin die Anweisung derart, dass ein Nicht-Erreichen des Soll-Zustandes auf
die Nicht-Erfiillung der Bedingung, sprich das Nicht-Befolgen der Anweisung zuriickzufiihren
ist. Gleichzeitig wird die Schiilerin alleine fiir das Erreichen des Soll-Zustands verantwortlich
gemacht, da es ja sie ist, die die Bedingung erfiillen bzw. die Anweisung befolgen muss. Diese
Verscharfung und Verpflichtung wird jedoch oberfldchlich kaum sichtbar, da es als harmlose
Erklarung der Schiilerin gegeniiber daherkommt.
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Die Erklérung baut zu grolem Teil auf das fachliche Wissen und der Logik — sprich der
epistemischen Autoritdt — der Lehrerin auf. Aus ihr speist sich dann die Anweisung, die die
Lehrerin gibt — d. h. ihre deontische Autoritét. Wie im oberen Beispiel ist hier also das Verhalt-
nis der epistemischen und deontischen Autoritdt interdependent. Dies schriankt die Handlungs-
moglichkeiten der angewiesenen Personen stark ein.

Durch solche Einbettung von Anweisungen in kausale oder konditionale Zusammenhinge
werden die Anweisungen also an Evaluationen gekniipft und damit auch dem fachlichen Wis-
sen der Lehrkraft. So erhalten sie argumentativ mehr Gewicht, weil ihnen ein besonderer Sinn
zugeschrieben wird. Sie werden innerhalb spezifischer, lokal hergestellter Logiken zum (schu-
lischen) Lernen eingebunden: z. B., dass mehr lesen zu einer besseren Literalitét fiihrt. Das ist
eine diskursstrategische Einbindung der (beratenden) Anweisungen, um sie argumentativ ge-
wichtiger zu machen; d. h., mit ihnen besser tiberzeugen zu koénnen (vgl. Gumperz 1982, Kall-
meyer 1996). Eine solche Einbettung kann auch erst nachtraglich — d. h. nach den eigentlichen
Anweisungen — erfolgen, wenn sie z. B. nachtriglich begriindet und/oder erkldrt werden.

Frei stehende Anweisungen

Neben solchen eingebetteten Anweisungen gibt es jedoch hin und wieder solche, die frei(er)
stehen. Solche Anweisungen konnen im Sinne von Adjazenzpaaren als erste Paarteile ohne
vorherigen Themenbezug verstanden werden, wihrend die kausalen bzw. konditionalen Ein-
bettungen Pra-Expansionen der Anweisungen darstellen. Als erster Teil einer Paarsequenz be-
griinden die frei stehenden Anweisungen eine konditionelle Relevanz, die von den Adressat/in-
nen (den Eltern und/oder den anwesenden Kindern oder Jugendlichen) bedient werden muss.
D. h., sie miissen die jeweilige Anweisung entweder annehmen oder ablehnen. Dabei ist 1) zu
beachten, dass eine Ablehnung 1. d. R. eine Begriindung nach sich zieht, die geliefert werden
(konnen) muss — denn sie sind dispréferiert. Darliber hinaus werden zumindest die Schiiler/in-
nen ii) aufgrund der (teilweise rechtlich) verankerten schulischen Machtstrukturen und der da-
mit verbundenen Rollenverteilung, die erwartbares Verhalten hervorruft, kaum widersprechen
konnen. SchlieBlich haben sie ihren ,,Schiilerjob* (vgl. Breidenstein 2006) zu erfiillen, wozu
das Annehmen und Umsetzen einer solchen Anweisung zihlt.

Schauen wir uns das Beispiel 68 aus Kapitel 6.2.1 noch mal genauer an. Es stammt aus einer
Schullaufbahnberatung in der 9. Klasse einer Werkrealschule. Die Schiilerin gilt als gute bis
sehr gute Schiilerin, die nach Ansicht des Lehrers die Mittlere Reife anstreben soll.

Beispiel 68: Carola, 9. Klasse, Werkrealschule, Schullaufbahnberatung

274 L: du bisch jetzt auf so me gute WEG,

275 mach mir jetzt (.) ne sehr sehr gute hauptschulABschlusspriifung,
276 S: hm [hm:-

277 L: [alles andre ist SINNwidrig,

278 man WEIR nie was passiert,
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279 fiir den FALL es geht nachscht jahr,
280 IRgendwas schief,
281 man weiB NIE was kommt,

282 S: hm hm;

In Zeile 274 bewertet der Lehrer die Entwicklung der Schiilerin und ihrer Leistungen duf3erst
positiv. (Zuvor wurde ihr Arbeitsaufwand fiir das der Besprechung zugrundeliegende Zeugnis
als noch etwas mangelhaft evaluiert.) Inhaltlich daran anschlieBend fordert er nun von ihr eine
sehr gute Hauptschulabschlusspriifung ein (erkennbar am Imperativ und den Dativus Ethicus)
(Z. 275). Es findet hier keine kausale oder konditionale Einbettung des Imperativs an die vor-
herige Bewertung statt. Viel eher kann die Bewertung als Teil der Anweisung gesehen werden
im Sinne eines Gut-Zusprechens: Sie soll ihren ,guten Weg* so weiterfiihren und eine sehr gute
Hauptschulabschlusspriifung machen.

Als erste Aktion des Adjazenzpaares Anweisung — Annahme/Ablehnung erfordert diese nun
eine Reaktion der Schiilerin. Diese willigt mithilfe der Antwortpartikel ~zm_hm ein (Z. 276).
Damit ist das Adjazenzpaar formal abgeschlossen. Dennoch eskaliert der Lehrer seine Anwei-
sung nun in einer Post-Expansion weiter, indem er (nachtréglich) andere Optionen als nicht-
logisch bzw. -rational erklart (Z. 277). Seine Anweisung ist dariiber hinaus noch als Versiche-
rung fiir den Fall des Scheiterns zu verstehen (Z. 278-281), wozu die Schiilerin auch zustimmt
(Z.282).

Mithilfe dieser frei stehenden Form der Anweisung schaffen es die Lehrkréfte also, die (pré-
ferierte) Reaktion der Angewiesenen einzufordern: Annahme und Durchfiihrung der Anwei-
sung. Diese Reaktion ist aufgrund der asymmetrischen Verhiltnisse insbesondere im schuli-
schen Kontext erwartbar. Dies trifft ebenso auf die Eltern der Schiiler/innen zu, die aufgrund
sozialer Verpflichtungen, die im Zuge der proklamierten Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft fiir sie entstanden sind, solche Anweisungen (zumindest oberfldchlich) annehmen wer-
den miissen bzw. sollten. Zuriickzufiihren ist auch dies v. a. auf die epistemische und deontische
Autoritdt der Lehrer/innen und die damit einhergehende Macht.

Neben den bisher besprochenen Anweisungen gibt es auch solche, die frei stehen, jedoch
einen weiteren Zweck neben ihrem eigentlichen haben. Sie kdnnen z. B. der Refokussierung
des Gespréchs dienen. Solch einen Fall sehen wir im folgenden Beispiel. Es stammt aus einer
der Schullaufbahnberatung in der 9. Klasse einer Werkrealschule. Die Schiilerin darf als gute
Schiilerin gelten, die dahingehend beraten wird, die Mittlere Reife anzustreben.

Beispiel 73: Rieke, 9. Klasse, Werkrealschule, Schullaufbahnberatung2°

100 L: ich schatz euch da FASCHT n bischen &hnlich ein; (-)

101 M: das is ah ( )

102 L: NEI [ich SAG s nur so,

103 M: [ (das is) bei ihm JETZT? ((leichtes wverhaltenes Lachen))
104 L: ich seh da ir irgendWIE-=

129 Das Beispiel ist ein ldngerer Ausschnitt des Beispiel 63 aus Kapitel 6.2.1, wo es bereits als Aufforderung

diskutiert wurde.
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105 M: =wenn was NEUes kommt dann-

106 L: ja,

107 M: ISCH er wieder-

108 L: ja,

109 M: zack;

110 auf ABstand.

111 L: RIEke bleib hier,

112 mach s zehnte SCHULjahr,

113 du KANNSCH_s,

114 aber [du MUSCH da im klAren sein druber,
115 S: [hm.

116 L: des wird mit ARbeit verbunden sein.

117 ((schnlazt mit der Zunge)) und um NIX anderes geht s grad,
118 in der VIERtelstunde,

119 die mir heut abend HAben,

120 sind sie AU der meinung,

121 M: also ich bin AUCH der meinung;

Unmittelbar vor diesem Ausschnitt evaluiert der Lehrer den Bruder der Schiilerin im Ver-
gleich zu ihr. Die abschlieBende Einschitzung des Lehrers ist in Zeile 100 zu sehen. Die Mutter
reagiert mit einer AuBerung, die leider unverstindlich bleibt (Z. 101), woraufhin der Lehrer
sich zu erkldren versucht (Z. 102, 104). Darauthin bringt die Mutter ihre eigene Einschédtzung
ihres Sohnes in Form einer Erzéhlung ein (Z. 103,105, 107, 109f.). Der Lehrer bekundet hier
nur seine Rezeption (Z. 106, 108) und dulert nach Beendigung der Erzahlung der Mutter gleich
die Anweisung an die Tochter, dass sie dort bleiben und die 10. Klasse machen solle (Z. 111f.).
Damit refokussiert er das Gespriach wieder auf seinen eigentlichen Zweck: die Beratung der
Schiilerin mit dem Ergebnis einer Entscheidung in Form einer Schulanmeldung. Mit der Refo-
kussierung einhergehend setzt der Lehrer auch die konditionelle Relevanz seiner Aufforderung
aus und behélt das Rederecht: Er schreibt der Schiilerin das Potenzial zur Mittleren Reife zu (Z.
113). Nach dieser positiven Bewertung ermahnt er sie jedoch gleich wieder ob der kommenden
Arbeit in der 10. Klasse (Z. 114, 116). Nun schlieBt der Lehrer die Refokussierung mittels der
Anweisung aus Zeile 111f. ab, indem er explizit betont, dass die Anweisung der Kern des Ge-
sprachs ist (Z. 1171f.). Erst jetzt fragt er eine der anderen Beteiligten (die Mutter) nach ihrer
Ansicht (Z. 120). Die Mutter stimmt ihm zu (Z. 121).

Dieses Beispiel zeigt deutlich, wie Anweisungen frei stehend verwendet werden kdnnen, um
nicht nur anzuweisen, sondern auch das Gespréach zu strukturieren. Die Schiilerin wird somit
nicht nur angewiesen, die Mittlere Reife anzustreben, sondern das Elterngesprach wird nach
einem Exkurs auch wieder explizit auf diesen Hauptaspekt des Gesprichs re-fokussiert. Unmit-
telbar nach dem Ausschnitt wird dann auch gemeinsam das Formular zu Anmeldung fiir die 10.
Klasse ausgefiillt.
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6.2.3 Reichweite der Anweisungen

Bisher wurden die Anweisungen als vergleichsweise kurze konversationelle Aktivititen dar-
gestellt; ndmlich als Paarsequenzen, die durch die jeweilige kontextuelle Einbettung noch er-
weitert werden konnen. Allerdings kann die Reichweite der Anweisungen durchaus stérker va-
riieren. Dies geschieht vor allem dann, wenn es sich um mehrere Einschiibe und/oder Expansi-
onen in einer Sequenz handelt. Typischerweise handelt sich bei den Anweisungen in den El-
terngesprachen um Erweiterungen, die jedoch selbst wieder komplex sind (z. B. Begriindungen
oder Erklarungen). Daraus folgt dann schlielich auch eine komplexere Anweisung, deren lo-
kale Reichweite im Elterngersprich ausgedehnt wird.

An folgendem Beispiel kann das exemplarisch gut beobachtet werden. Es stammt aus einer
Halbjahresinformation in einer Realschule. Die Schiilerin geht in die 6. Klasse und ist verset-
zungsgefahrdet, da sie insbesondere zuhause wenig fiir die Schule arbeitet. Zudem liigt sie dies-
bzgl. noch.

Beispiel 74: Alexandra, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation

247 L: dh:: 4h”? bitte LASsen sie sich von ihr die hausaufgaben zeigen.

248 M: <<p> hm hm, >

249 L: &h:: alexandra;

250 S: <<p> ja->

251 L: du MUSST ja (-) im LOGbuch steht die hausaufgabe;=

252 S: =<<p> ja->

253 L: ja_av?

254 M: mh-

255 L: da steh:t dann (.) zum BEIspiel,

256 ((L blattert, 1.5))

257 MAthe? deu? &hm MAthebuch, (---) seite dreiHUNdert; (-)
NUMmer eins.

258 ((L notiert horbar gleichzeitig Arbeitsanweisung))

259 das SEhen sie dann im logbuch;

260 °h_und dann MUSS sie das l:ber ihre hausaufgabe schreiben;

261 (=)

262 M: hm hm;

263 L: und dann KONnen sie sehen,=

264 =ob das die KOMplette aufgabe ist.

265 °hh &hm <<creaky voice> &h::> ich kann (.) sie nur BITten dass
sie die aufgaben auch kontrollieren;

266 M: hm hm;

267 L: die <<creaky voice> &h> aleXANdra <<creaky voice > &h:> (.) neigt
dazu,

268 die hausaufgaben NICHT zu machen und in dem punkt zu ligen.

269 M: ((fremde Sprache))

270 S: ((fremde Sprache))

271 M: ((lacht leicht)) sie HAT gesagt;

272 dass sie hat NICHT verstanden was sie gesagt &h jetzt hat;

273 L: &hm (-) s:ie (.) MACHT die hausaufgaben oft !NICHT!;

274 (1.5)

275 M: ja- das HAB ich verstanden.
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276 [sie sagt-

277 L: [und

278 und LUGT.

279 (1.0)

280 SAGT sie hatte sie-

281 HAT sie aber nicht;

282 (2.0)

283 °h ja av?

284 ALso im grunde:-

285 wenn sie: wenn- alLEX;

286 wenn DU zu deiner mutter sagst;

287 du HAST die hausaufgaben gemacht;

288 dann ltgst du sie AN; (---)

289 du beLUGST deine mutter. (2.0)

290 dh:m UND du beliigst auch lehrer;

291 du musst die hausaufgaben MACHen,

292 oder !EH:R!lich und !FAIR! dazu stehen,

293 und SAgen; du HAST sie nicht gemacht. (---)

294 °h und &h:: ich BITte (.) auch !SIE! darum;

295 wenn die aleXANdra sie anligt,

296 und sagt sie MACHT die hausaufgaben;

297 obwohl sie sie NICHT macht; (-)

298 das ist &h: in dem moment hat ihre tochter sie ANgelogen;
299 ja_av?

300 M: [hm hm, [Ja_a;

301 L: [das ist [das ist nicht (.) FEI:N;

302 und das IST auch nicht zu verzei:hen;

303 °hh &hm: und (.) mit dieser methode SCHAFFT es die alexandra,
304 dh::m (.) mit ihren::: sich WEnig anzustrengen;
305 sie m: BRAUCHT sich dann ja nicht anzustrengen,
306 weil KEIner kontrollieren kann;

307 OB sie die hausaufgaben gemacht hat,

308 und &h (.) DAS ist dann das ergebnis;

309 DASS sie so schlechte noten hat.

310 (1.0)

311 M: hm hm.

Zu Beginn des Ausschnitts duflert die Lehrerin den ersten Paarteil der Anweisung in Form
einer Aufforderung, die durch die Partikel bitte in ihrem auffordernden Charakter etwas abge-
schwicht wird (Z. 247): Sie soll die Hausaufgaben ihrer Tochter kontrollieren. Die Mutter rea-
giert darauf zwar mit der préferierten Handlung (Annahme der Anweisung), jedoch in einer
minimalen Form (Z. 248), die die Lehrerin darauffolgend dazu veranlasst, die Anweisung durch
eine konkrete Beschreibung, wie eine solche zuvor angewiesene Hausaufgabenkontrolle ausse-
hen kénnte, zu erweitern (Z. 249-264). Dadurch wird die Mutter auch aufgrund ihrer minimalen
Annahme der Anweisung als in besonderem Male hilfs- bzw. anweisungsbediirftig positioniert.
Zum Abschluss dieser Konkretisierung einer Hausaufgabenkontrolle dullert die Lehrerin erneut
thre Anweisung zur Durchfithrung solcher Kontrollen zuhause; diesmal in Form eines Wun-
sches (Z. 265). Auch diesen nimmt die Mutter an, jedoch wieder in minimaler Form (Z. 266).
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Dies veranlasst die Lehrerin erneut dazu, ihre Anweisung zu erweitern: Sie liefert eine Begriin-
dung fiir die Anweisung einer Hausaufgabenkontrolle: Die Schiilerin macht die Hausaufgaben
nicht und liigt diesbzgl. (Z. 267f.). Diese Erweiterung miindet in einer Verstindnisklarung
durch die Mutter, die Deutsch als Zweitsprache spricht (Z. 269-283). Nach der Verstindnissi-
cherung expandiert die Lehrerin ihre Anweisung erneut und tadelt die Schiilerin aufgrund ihres
Verhaltens (Z. 284-293). Dieser Tadel miindet wiederum in eine erneute Anweisung der Leh-
rerin an die Mutter, das Verhalten ihrer Tochter streng zu behandeln (Z. 294-302). Hierauf folgt
dann eine erneute Erweiterung der Lehrerin, in der die schlechten Noten der Schiilerin durch
das vorher getadelte Verhalten erklidrt werden (Z. 303-311). Damit wird implizit auch die An-
weisung der Lehrerin begriindet und erklart.

An diesem Beispiel konnen wir gut sehen, wie ,einfache® Anweisungen erweitert werden
konnen und nicht nur kausal und/oder konditional eingebettet werden kdnnen, sondern auch
konkrete Beschreibungen zur Umsetzung der Anweisung, Begriindungen und Erklédrungen ent-
halten konnen. Damit kdnnen Lehrkrifte eine enorme epistemische und deontische Macht auf
die Adressat/innen ausiiben und ihre ,einfachen‘ Anweisungen verschirfen, v. a. im Sinne einer
(sozialen) Verpflichtung dieser nachzukommen. Damit wird auch ein GroBteil der Verantwor-
tung (fiir den Bildungserfolg der Schiiler/innen) an die Eltern bzw. die Schiiler/innen selbst
abgegeben. Eine (beratende und auch wohl gemeinte) Anweisung kann also weitreichende Fol-
gen haben. Neben der (Teil-)Annahme kann eine solche Anweisung — besonders im Verbund
mit solch einer Expansion — aufgrund dieses starken Machtaspekts durchaus auch dazu fiihren,
dass die Eltern die Anweisung besonders strikt ablehnen, weil sie sich falsch positioniert oder
,in die Ecke gedrangt® fiihlen, obwohl mit dieser vermeintlich nur konkreteren Vorgehensweise
vermutlich genau das Gegenteil intendiert war — ndmlich den Eltern in besonderem Maf3e zu
helfen. Die Lehrkrifte sind hier (wohl unbewussterweise und wider Willen) als ,,Reprodukti-
onsagenten* von (Bildungs-)Ungleichheiten zu sehen (vgl. Kramer 2015: 353).

6.3 Beratung und Anweisung als Praxis der Organisation von Schule

Die bisher besprochene Diskurspraktik Beraten und die (sprachlich-kommunikativen) For-
men und die jeweiligen kontextuellen Einbettungen (konditional, kausal oder frei stehend) der
Anweisungen weisen auf einen strategischen Nutzen dieser hin. Die Lehrkrifte bedienen sich
bestimmter pragmatischer Mittel und sprachlicher Formen, um Eltern und/oder Schiiler/innen
von Mallnahmen zu liberzeugen oder sie dazu zu verpflichten.

Eine bedeutende Rolle in diesem Prozess spielt die epistemische und deontische Autoritét
der Lehrkrifte. Denn sie sind es, die in aller Regel entweder Anweisungen geben (d. h., ihre
deontische Autoritit ausiiben) oder aber iiber Beratungen ihre epistemische Autoritét ins Spiel
bringen. Epistemics und deontics, wie sie in der englischsprachigen Literatur genannt werden,
werden insbesondere seit den 2000er Jahren in der Konversationsanalyse intensiver untersucht
(vgl. Heritage 2012, 2013, 2014, Svennevig/Stevanovic 2015). Dabei wird das Wissen und
seine interaktionale Aushandlung analytisch folgendermallen beschrieben:
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e Epistemische Rechte und Pflichten (d. h., wer etwas zu wissen hat und dies mitzuteilen
hat)

e werden mithilfe von epistemischer Beanspruchung (epistemic claim) ausgehandelt.

e Damit wird also insgesamt eine epistemische Haltung (epistemic stance) kommuniziert,

e die konzeptionell getrennt zu betrachten ist vom epistemischen Status einer Person, der
ihr sozial zugeschrieben wird und der Interaktion vorausgesetzt ist (vgl. Stevanovic/
Svennevig 2015).

Analog dazu wird die Aushandlung, wer wie iiber zukiinftiges Handeln bestimmen kann —
also Autoritét ausiiben kann — {iber die Begriffe der deontischen Beanspruchung, der deonti-
schen Haltung und des deontischen Status erfasst (deontics). Wie bei der epistemischen Bean-
spruchung, fordern Sprecher/innen mithilfe bestimmter sprachlicher Formulierungen bei z. B.
Anfragen bestimmte deontische Rechte (oder Pflichten) ein, eine zukiinftige Handlung bestim-
men bzw. jemandem auferlegen zu kénnen (vgl. Stevanovic 2018). Sie machen so ihre deonti-
sche Haltung sichtbar. Sie zeigen damit in der Interaktion an, wie autoritdr bzw. ,méchtig* sie
sind. Der deontische Status hingegen bezeichnet die relative Macht bzw. Autoritit, die jeman-
den unabhéngig von seinen/ihren tatsdchlichen deontischen Beanspruchungen und Haltungen
zugeschrieben werden (vgl. ebd.).

Das heifit nun fiir den schulischen Kontext und die hier untersuchten Elterngespriche, dass
die Lehrkréfte relativ zu den Gespriachspartner/innen gesehen einen hdheren epistemischen und
deontischen Status innehaben. Gema8 ihrer (institutionellen) Rolle und der damit verbundenen
Rechte und Pflichten, auf denen diese hoheren Status beruhen, sind sie in den Elterngespriachen
beratend und anweisend gegeniiber den Eltern (und Schiiler/innen) titig. Sie iiben also episte-
mische und deontische Autoritét aus. Die sprachlichen und pragmatischen Mittel, die sie dazu
wihlen, unterscheiden sich im Hinblick auf die deontische Autoritéit vor allem hinsichtlich ihres
Grades der Verpflichtung. Wiinsche und Bitten sind dabei an einem Ende des Kontinuums zu
sehen, wihrend Aufforderungen und Verpflichtungen am anderen Ende zu verorten sind. Diese
Grade der Verpflichtung spiegeln die Dringlichkeit in Bezug auf den von der Lehrkraft ange-
nommenen Handlungsbedarf wider, aber auch die jeweilige epistemische und deontische Hal-
tung der Lehrkréfte. Denn je nachdem, wie die kontextuellen Bedingungen sind — d. h., wie die
schulischen Leistungen des Schiilers von den Lehrkriften eingeschitzt bzw. -geordnet werden
und die Eltern und ihre schulische Kompetenz gesehen werden — unterscheidet sich auch die
Haltung, die mal weniger und mal starker autoritér sein kann.

Diese deontische Haltung und ihre Beanspruchungen werden nun i. d. R. strategisch gewéhlt,
um Mafinahmen anzuregen oder durchzusetzen, damit sich etwas dndert und die Schiiler/innen
sich im Idealfall (schulisch) verbessern.'*° Sie sind somit auch Teil des Adressatenzuschnitts
(recipient design) der Lehrkrifte, in denen auch Annahmen tiber das Wissen und die Kompe-
tenz der Eltern eingehen, um die Erfolgschancen ihrer angedachten (Forder-)Mallnahmen zu

130 Dies wurde mir so auch immer wieder von befreundeten, bekannten oder auch beobachteten Lehrkraften

sowohl wihrend der Datenerhebungsphase als auch dariiber hinaus berichtet.
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erhohen (vgl. Deppermann 2015). Daraus folgt, dass die Akzeptanz oder Ablehnung der ange-
wiesenen oder beratend vorgebrachten (Forder-)Mallnahmen auch einer interaktionalen Aus-
handlung unterliegen (vgl. Jefferson/Lee 1992), fiir die die Beziehungsgestaltung zu den Eltern
essentiell ist; schlieBlich miissen die Eltern hier den Lehrkriften ja zustimmen und die Verant-
wortung fiir die hdusliche Umsetzung iibernehmen (vgl. Ehrhadt/Neuland 2021: 159, 163).

Das Sich-Verbessern der Schiiler/innen, das durch die Beratungen und Anweisungen ange-
strebt wird, ist nun jedoch normativ v. a. von Seiten der Schule und ihrer Lehrkrifte gepragt.
Denn, wie die Schiiler/innen sich verbessern sollen, welche (Forder-)Malinahmen zu ergreifen
sind, ist immer gekoppelt an die schulische (Human-)Evaluation (vgl. Kapitel 5.2). Die Lehr-
kréifte evaluieren also nicht nur die Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch die zu ergreifenden
padagogischen und/oder didaktischen Maflnahmen. Das bedeutet, dass Sich-Verbessern in die-
sem Zusammenhang gar nicht das bessere Verstidndnis oder das groBBere Wissen in einem Fach-
bereich bedeuten muss, sondern oft schlicht ein besseres Einfiigen in das (meritokratische) Sys-
tem Schule bedeutet. Denn Schiiler, die einen Fachbereich oder ein Fachgebiet durchdrungen
haben und ein hohes Verstidndnis darin haben, sind noch lange nicht die ,besseren® Schiiler.
Diese sind meistens solche, die sich dem System am besten fligen konnen, wie Studien zur
Anpassung von Schiilerselbsteinschitzungen an die Erwartungen von Lehrkriften und ihren
gesetzten Normen (vgl. Menzel/Rademacher 2012, Bonanati 2017, Mundwiler 2020) nahele-
gen.

Daran, dass die Schiiler/innen sich (besser) fiigen, haben insbesondere die Lehrkrifte ein
Interesse. Zum einen geschieht dies aus ganz pragmatischen Griinden, weil es ihre Arbeit (z. B.
im Unterricht) schlicht leichter macht. Zum anderen wollen sie fiir die Kinder das ,Beste® und
glauben (als Vertreter/innen des Systems), dass es am besten ist, sich diesem zu fiigen, um so
mit moglichst guten Noten und Abschluss die Schule zu verlassen, um so z. B. freier entschei-
den zu konnen, welchen Beruf man wihlt; Disziplinierungen (im weiteren Sinne) werden hier
also als helfende Aktivitdt gesehen (vgl. Brockling 2017). Aus dieser Logik heraus haben die
Lehrkrifte nun auch ein gro3es Interesse daran, Schule und schulisches Lernen so zu organi-
sieren, dass alle Beteiligten diese Konzeption von Schule auch so sehen und sich diesem an-
passen.

Unter genau diesem Blickwinkel konnen nun die Beratungen und Anweisungen in den schu-
lischen Elterngespriachen gesehen werden: als Maflnahmen zur Organisation von Schule und
schulischem Lernen und somit auch als Praxis der Einpassung der Familien in die schulische
Ordnung und ihr Werte- und Normsystem. Dies wird im Folgenden anhand von Beispielen
expliziert.
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6.3.1 Operationen der Organisation von Schule und schulischem Lernen

Die sprachlichen Formen, mit denen Anweisungen vollzogen werden konnen (vgl. Kapitel
6.2.1), und die Diskurspraktik Beraten — v. a. in Bezug auf die Kernaufgabe Beraten — lassen
sich also als Formen betrachten, mit denen Schule und schulisches Lernen organisiert werden
(konnen). Diese Formen lassen sich in Anlehnung an die Operationen der schulischen Humane-
valuation (vgl. Kapitel 5.2.1) ebenfalls verschiedenen Operationen zuordnen. Als Praxen wir-
ken diese Operationen auf die Erhaltung des Status quo — wenn dieser (aus Sicht der Lehrkréfte)
zufriedenstellend ist — oder die Verbesserung der schulischen Wirklichkeit hin (vgl. Sahner
2014: 364). Sie lassen sich nach dem Grad der Verpflichtung, der den Eltern (und den Schii-
ler/innen) auferlegt wird, ordnen. Der Grad kann dabei niedrig sein wie z. B. bei Vorschli-
gen/Empfehlungen in Form von Beratungen oder aber auch hoch wie bei mehr oder weniger
direkten Anweisungen (z. B. Aufforderungen).

Anders ausgedriickt lassen sie sich nach dem Grad der ausgeiibten deontischen Autoritét
(der Lehrkraft) ordnen, denn je hoher der Grad der Verpflichtung, desto mehr Autoritét {ibt die
verpflichtende Person auf die verpflichtete aus. Die Lehrkraft beansprucht also nicht nur, bera-
ten und anweisen zu konnen, sollen oder sogar miissen, sondern sie entscheidet auch dariiber,
wie verpflichtend sie dies tun (konnen, sollen oder eben miissen). Diese deontische Haltung
korrespondiert mit dem deontischen Status der Lehrkraft in ihrer Rolle (als Reprisentant einer
staatlichen Bildungsinstitution). Es besteht hier also eine deontische Kongruenz zwischen dem
deontischen Status und der deontischen Haltung der Lehrer/innen.

Diese Kongruenz kann jedoch sukzessive aufgelost werden, um eine weniger (deontisch)
autoritire Haltung — meist zweckméBig — anzuzeigen. Wie deontisch kongruent — d. h. wie au-
toritir — Lehrkrifte auftreten, hingt von unterschiedlichen Faktoren und Kontexten ab. AuBere
Faktoren wie z. B. sehr schlechte schulische Leistungen spielen hier genauso eine Rolle wie der
Adressatenzuschnitt aufgrund von angenommenem und/oder geteiltem Wissen. Lehrer/innen
gehen 1. d. R. bei den Elterngesprachen und ihren Zielen strategisch vor und wihlen, wie sie
diese am besten erreichen kénnen.!*! Die Ziele, die sie dabei verfolgen, hingen natiirlich vom
(potenziellen) schulischen Erfolg der Schiiler/innen ab. D. h., Lehrkrifte nutzen ihre epistemi-
sche und deontische Haltung strategisch, um sozialen Einfluss (auf die Eltern und Schulkinder)
auszuiiben. Dabei gehen sie entlang eines Kontinuums von Uberreden/ Uberzeugen bis Zwang-
Ausiiben vor. Dieses Kontinuum korrespondiert mit dem, das den Grad der Verpflichtung wie-
dergibt (vgl. Abbildung 2). Ein hoher auferlegter Zwang stellt eine hohe Verpflichtung dar.
Diese beiden Kontinua sind gleichermallen an die epistemischen Status und Haltungen der be-
teiligten Personen und ihr gemeinsam geteiltes Wissen (common ground) gekoppelt.

131 Dies wurde mir wihrend der Datenerhebung im Feld immer wieder von unterschiedlichen Lehrkriften er-

zahlt oder ging aus ihrem Handeln hervor.
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Abbildung 2: Schematische Darstellung der Operationen der schulischen Organisation

Der Abbildung sind neben dem Kontinuum in Bezug auf die auferlegte Verpflichtung auch
vier Operationen zu entnehmen (Empfehlen, Uberzeugen, Auffordern und Einbinden), die ent-
lang dieses Kontinuums in schulischen Elterngespriachen operieren. Sie werden im Folgenden
anhand von Beispielen genauer besprochen.

Empfehlen

Eine der Operationen, mit denen den Eltern ein niedriger Grad an Verpflichtung auferlegt
wird bzw. werden kann, ist die Empfehlung, die z. B. in Beratungen beim AuBern von Vor-
schldgen zum Einsatz kommt. In einem weiten Sinne konnen auch Wiinsche und Vorschlige
als Formen der Anweisung als Empfehlungen der Lehrpersonen verstanden werden.

Beispiel 75: Laura, 1. Klasse, Forderschule, Halbjahresinformation

001 L1: hm hm;
002 L3: du musch NOCH mal-
003 L2: des konnten sie ahm [GERne zu hause aufhéangen,

004 1L3: [jetzt LAUFT s.
005 L2: vielleicht an irgend nem PLATZ,

006 wo die laura oft DRAUFkuckt,

007 in ihrem ZIMmer, Oder so,

008 M: hm hm.

009 L2: des is die BUCHstabentabelle,

010 also mit der fangen wir jetzt verMEHRT an zu arbeiten,
011 M: hm hm;

012 Ll: und wir haben da eben hier in der KLASse,

013 und auch auf den TISCHen,
014 des sie EINfach,

015 die so vor AUgen hat,

0l6 des war SUper;

017 M: hm_hm.
018 Ll: geNAU.

Das vorliegende Beispiel stammt aus einer Halbjahresinformation an einer Forderschule und
betrifft die Schiilerin einer 1. Klasse. Zu Beginn bekommen wir noch die Schwierigkeiten der
Lehrerinnen im Umgang mit dem Aufnahmegerit mit (Z. 002 und 004).'3? Noch bevor die

132 In den Gespréachen aus der Forderschule nehmen drei Lehrerinnen teil. Sie sind i. d. R. fiir die Hauptficher

zustindig. Die Aufnahmen wurden ohne Anwesenheit einer Forscherin gemacht, weshalb die Lehrerinnen
selbst das Aufnahmegerét bedienen (vgl. Kapitel 4.1).

189



Rohrs: Elterngespréache in der Schule

Evaluation begonnen wird — es handelt sich hier, obwohl der unmittelbare Anfang des Ge-
sprachs (BegriiBung, etc.) nicht mit aufgenommen wurde, um die erste Gesprachsphase der Er-
Offnung — verweist eine der Lehrerinnen auf eine Buchstabentabelle, die fiir das (hdusliche)
Lernumfeld zuhause gedacht ist.

In Zeile 003 duBert die Lehrerin den Vorschlag, dass die Mutter die Buchstabentabelle gerne
»ZU hause aufhingen‘ konne. Bevor die Mutter reagieren kann, eskaliert sie diesen Vor-
schlag, in dem sie einen moglichen Ort, an dem die Tabelle hdngen kann, genauer bestimmt:
ein Platz — womoglich im Zimmer der Schiilerin —, auf den sie hiufig schaut (Z. 005ft.). Die
Mutter nimmt den Vorschlag mithilfe der Antwortpartikel ,,hm _hm.* an (Z. 008). Die Lehre-
rin(nen) gestalten so nicht nur die Lerninhalte der Schiilerin fiir ihr Zuhause mit, sondern auch
die rdumliche Lernumgebung.

Nach der Zustimmung der Mutter beginnt die Lehrerin zu erldutern, was genau die Tabelle
ist und warum sie gerade von Bedeutung ist: Zuerst benennt sie einfach die Tabelle (Z. 009)
und erklért darauthin, eingeleitet mit dem Adverb also, dass sie von nun an im Fokus der Lehre
stehen wird (Z. 010). Sie erkldrt dann weiter, dass die Tabelle auch in der Klasse auf den Ti-
schen liege (Z. 012f.) und dass es darum gehe, dass die Schiilerin die Tabelle vor den Augen
habe (Z. 014f.). Bevor die Mutter nun reagieren kann, bewertet die Lehrerin die mogliche Um-
setzung ihres Vorschlags abschlieBend als ,,super® (Z. 016), womit sie den Grad der Verpflich-
tung fiir die Mutter erhdht. Die Mutter bekundet erst ihre Rezeption und stimmt dann noch mal
zu (Z.011 und 017).

In diesem Beispiel konnen wir sehen, wie der Mutter durch einen Vorschlag erst ein relativ
niedriger Grad an Verpflichtung auferlegt wird, der durch Konkretisierungen, Erklarungen und
Bewertungen (Eskalation) stetig hoher wird. Die Mutter wird so nach und nach davon iiber-
zeugt, die Aufgaben der Schule zuhause nicht nur in Form von Hausaufgaben und etwaigen
anderen inhaltlichen Ubungen, sondern auch in Form von rdumlichen Gestaltungen im Sinne
der Lehrerinnen umzusetzen. Die Schule greift so iiber ins Private und bestimmt Inhalte sowie
rdumliche Ordnung in ihrem durch die Lehrerinnen exerzierten Sinne.

Ein besonders wichtiger Aspekt bei dieser Operation, die einen relativ niedrigen Grad der
Verpflichtung hat, ist die epistemische Autoritit der Lehrkréfte. In der Rolle als Lehrkraft haben
sie 1. d. R. den hdheren epistemischen Status inne und agieren dementsprechend. Das heif3t, wie
im oberen Beispiel, erkldren und bewerten sie nicht nur, sondern sie sind es liberhaupt, die
(geeignete) Vorschldge vorbringen, und diese durch Erkldrungen und Bewertungen entspre-
chend (positiv) bewerben. Die Eltern sollen aufgrund der Argumente der Lehrer/innen, die mali-
geblich auf ihr Wissen (auch im (asymmetrischen) Verhéltnis zu den Eltern) und den damit
verbundenen Status beruhen, von diesen Vorschlidgen iiberzeugt werden.

Uberzeugen

Eine Operation, die die Eltern und/oder Schiiler/innen in einem hoheren Grad verpflichtet
als die Empfehlung, ist die Uberzeugung. Sie ist eine argumentative Operation und versucht
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mit unterschiedlichen Mitteln wie dem Vorbringen von rationalen, pragmatischen Argumenten,
Bewertungen von Soll-Zusténden, dem Hervorbringen und Bewerten von Potenzialen und In-
szenierungen (vgl. Mundwiler 2017) den/die Gespriachspartner/innen von einer Fordermal-
nahme o. A. zu iiberzeugen.

Das folgende Beispiel wurde schon als Form der Anweisung (vgl. Kapitel 6.2.1) analysiert
und soll nun im Folgenden als Beispiel der Operation Uberzeugung exemplarisch analysiert
werden.

Beispiel 71: Lilli, 1. Klasse, inklusive Grundschule, Lernentwicklungsgesprach

362 L: LIlli-

363 GUCK mal;

364 das SCHONste widre ja wenn alle kreuzchen hier vorne in der
ersten reihe wéaren;=

365 =ne? (-)

366 SCHAFFT man nicht immer,

367 aber ich denke wenn du keinen QUATSCH mehr machst;

368 dann HO:RST du mir auch zu:,

369 und dann MELdest du dich auch;

370 (1.0)

371 jaz?=

372 =also wenn !DE:R! punkt verBESsert wird,

373 rutschen ALle kreuze nach vorne;

374 M: hm hm;

375 geNAU.

376 L: ne?

377 S: <<p> hm hm,>
378 L: ja_a.

In der Halbjahresreflexion wurden vor diesem Ausschnitt die Selbst- und Fremdeinschét-
zungsbogen der Schiilerin und der Lehrerin besprochen. Die Leistungen und das Verhalten der
Schiilerin entsprechen in einigen Punkten nicht den Vorstellungen der Lehrkraft (und der Mut-
ter). Verantwortlich dafiir sei, dass die Schiilerin zu viel ,Quatsch mache‘, was es einzustellen
gelte.

Zu Beginn des Ausschnitts bewertet die Lehrerin — explizit adressiert an die Schiilerin — den
Soll-Zustand (in diesem Fall gute Fremd- und Eigenbewertungen) positiv (Z. 362-365). Nach
einer kurzen Pause schrénkt sie diesen idealen Stand etwas ein (Z. 366). Damit hat die Lehrerin
einen realistischen Soll-Zustand ausgegeben, den die Schiilerin erreichen kann und soll. Dieser
wird nun erginzt durch die MaBBnahme, die laut der Lehrerin dazu fiihrt, dass die Bewertungen
der Schiilerin insgesamt besser werden: Wenn die Schiilerin ,,keinen QUATSCH mehr‘ mache,
dann wiirde sie der Lehrerin zuhoren und sich im Unterricht beteiligen (Z. 3671f.). Nach einer
kurzen Pause fordert die Lehrerin eine Bestétigung ein (Z. 370) und erklért direkt folgend noch
einmal zusammengefasst ihre Schliisse, wie sich die Schiilerin verbessern kann (Z. 371). Nun
stimmt die Mutter zu (Z. 373f.) und nach einer erneuten Aufforderung stimmt auch die Schii-
lerin dem Sachverhalt und der dahinterstehenden argumentativen Logik zu (Z. 375ff.).
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Wie im vorherigen Beispiel spielt hier die epistemische Autoritédt der Lehrerin eine wesent-
liche Rolle. Sie agiert kongruent mit ihrem epistemischen Status und bewertet nicht nur Ist- und
Soll-Zustande, sondern zeigt auch den von ihr priferierten Weg zur Losung des Problems auf:
Die Schiilerin soll sich im Unterricht diszipliniert verhalten und mitarbeiten. Ungeachtet mog-
licher Schwichen der logischen Schliisse, die hier die Lehrerin zieht (schlieBlich ist es keines-
wegs klar, dass die Schiilerin der Lehrerin automatisch zuhore, sobald sie keinen ,Quatsch mehr
mache‘, geschweige denn, dass sie sich dann im Unterricht 6fter beteilige), hat ihre Argumen-
tation Gewicht und {iberzeugt die Mutter (und schlussendlich auch die Schiilerin).

Mit ihrer Argumentation tiberzeugt die Lehrerin die Mutter und die Schiilerin von dem ge-
wiinschten, disziplinierten Verhalten, indem sie Honorationen (bessere Bewertungen) in Aus-
sicht stellt. Auch wenn das gewiinschte Verhalten in starkem Bezug zu schulischen Bewertun-
gen steht, zielt es doch vornehmlich auf die Organisation von Unterricht ab. Die Mutter und
thre Tochter werden davon iiberzeugt und verpflichten sich durch ihre Zustimmung, den Un-
terricht moglichst nach den Vorstellungen der Lehrkraft mit zu gestalten, was bedeutet, dass
die Schiilerin sich diszipliniert verhalten, der Lehrerin zuhdren und im Unterricht mitarbeiten
(d. h. sich melden) soll. Einer solchen Argumentation ist nur durch fundiertes eigenes Wissen
und hohe sprachliche (Diskurs-)Kompetenz um z. B. Zugzwinge und das Bedienen von dis-
kursbedingten Aufgaben mit Dissens zu begegnen. Die epistemische Autoritét bedingt hier also
eindeutig die deontische Autoritit der Lehrerin.

Auffordern

Mit einem Appell richten sich Lehrkrédfte meistens an die anwesenden Schiiler/innen, aber
auch an Eltern, wenn die Dringlichkeit (z. B. aufgrund von schlechten Noten) hoch ist. Entspre-
chend der Dringlichkeit ist bei dieser Operation auch der Grad an Verpflichtung hoch, der den
Eltern und/oder ihren Kindern auferlegt wird. Solche eingehenden Bitten oder Aufforderungen
konnen auch noch argumentativ gestiitzt werden, bauen aber 1. d. R. immens auf geteiltes Wis-
sen der Beteiligten.

Folgendes Beispiel stammt aus einer Schullaufbahnberatung in der Werkrealschule. Der
Schiiler hat Schwierigkeiten in der Schule, gilt als ,eigenbrotlerisch® und ist in Gefahr, den
Hauptschulabschluss nicht zu schaffen.

Beispiel 76: Samuel, 9. Klasse, Werkrealschule, Schullaufbahnberatung

197 L: ja (.) samuel da musste DURCH, (.)

198 um die proJEKTprifung fihrt kein weg drum rum.

199 und die KANN man nicht ALleine machen (.) wie s dir am liebsten
war.

200 M: du MEINtest ja jetzt [februar marz (? ?)

201 L: [im anfang MARZ [is die genau,

202 M: [hm hm;

203 L: da BITT ich dich ECHT,

204 und unterSTUTzen sie ihn da,

205 erMUtigen sie da daheim, FRAgen sie sté&ndig nach,
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206 und HASCH ne gruppe; habt ihr n THEma; (.)

207 und WENN_ s nervt oder lastig is, (-)

208 da muss er DURCH.

209 weil WENN er die-=

210 =und die isch auch versetzungsreleVANT am schluss (.) fir die
abschlussprtifung; (.) ja?

211 M: zahlt sie denn so VIEL?
212 L: die zahlt wie DEUTSCH mathe englisch,
[..]

228 und (.) das ist jetzt was dir am SCHWERschten fallt samuel; (-)

229 DA bitt ich [dich -

230 V: [wie sieht s denn von de aktuellen NOte im moment
aus?

Zu Beginn des Ausschnitts erdffnet der Lehrer dem Schiiler, dass er die Projektpriifung!
machen muss und diese nicht (wie von ihm wohl bevorzugt) alleine machen kann (Z. 1971t.).
Dann spricht die Mutter ihren Sohn an, um den genauen Termin zu klédren (Z. 200), den der
Lehrer auf die Nachfrage nennt (Z. 201). In Zeile 203 beginnt der Lehrer nun seinen Appell
sowohl an den Schiiler als auch an die Eltern. Zuerst bittet er den Schiiler nachdriicklich (Z.
203), bricht dann aber ab, so dass nicht klar wird, um was er ihn genau bittet. Er erweitert den
Adressatenkreis seines Appells auf die Eltern, indem er sie auffordert, ihren Sohn zu unterstiit-
zen und zuhause nach der Projektarbeit zu fragen (Z. 204ftf.). Diese Aufforderung an die Eltern
unterstreicht der Lehrer nun, indem er mogliche Schwierigkeiten benennt (Z. 207), die es aber
auszuhalten gilt (Z. 208). Diese Rigorositit in der Aufforderung erldutert er nun angedeutet mit
der Bedeutung der Projektpriifung fiir den Schulabschluss des Schiilers (Z. 209f.). Darauthin
wird die Gewichtung (und somit die Bedeutung) der Projektpriifung zwischen den Eltern und
der Lehrkraft als gemeinsames Wissen hergestellt (Z. 211f.). Es folgen weitere Erlduterungen,
die hier aus Platzgriinden ausgelassen werden. In Zeile 228 benennt der Lehrer dann wieder die
Probleme des Schiilers und richtet danach wieder einen Appell an ihn (Z. 229), der durch eine
Nachfrage des Vaters nach den aktuellen Noten des Schiilers unterbrochen wird (Z. 230).

Der Appell des Lehrers ist eindringlich. Er verstéarkt ihn durch prosodische Variationen und
Partikeln wie echt. Damit soll dem Schiiler (und auch den Eltern) ein hdchstmoglicher Grad an
Verpflichtung auferlegt werden, wéhrend gleichzeitig die Entscheidungsfreiheit, diesem wirk-
lich nachzukommen oder nicht, sowohl beim Schiiler als auch den Eltern liegt. Durch die vielen
Erkldrungen und Eskalationen beansprucht der Lehrer epistemische Autoritét, kongruent mit
seinem epistemischen Status als ausgebildete pddagogische Fachkraft, die solche Situationen
einzuschdtzen und dementsprechend zu handeln weil. Gleichzeitig werden der Schiiler und
seine Eltern nicht durch Versicherungspartikeln dazu verpflichtet, die ihnen auferlegte Ver-
pflichtung (affirmativ) anzunehmen. Es wird jedoch an sie appelliert, der Aufforderung des

133 Die Projektpriifung ist in dieser Schule das projektbasierte, gemeinsame Erarbeiten eines Themas in kleinen

Gruppen. Die Ergebnisse werden 6ffentlich vor Eltern, anderen Lehrkréften und Schiiler/innen vorgestellt.
Sie findet in der 9. Klasse der Werkrealschule statt und wird in der Beurteilung im Zeugnis gewichtet wie
ein Hauptfach.
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Lehrers folge zu leisten, um so den Schulabschluss des Schiilers sicher zu stellen. Die deonti-
sche Autoritit des Lehrers (auch wieder basierend auf der epistemischen Autoritdt) verletzt hier
also nicht die deontische Autoritét des Schiilers und seiner Eltern. Nichtsdestotrotz soll sowohl
in das Verhalten bzw. habituelle Sein des Schiilers als auch die hdusliche Organisation der Un-
terstiitzung durch die Eltern eingegriffen werden, um so einen ,guten‘ Ablauf der Projektprii-
fung zu gewihrleisten, der dann auch dem Schiiler den gewiinschten Erfolg bringt.

Einbinden

Die bisher besprochenen Operationen, mit denen Schule und schulisches Lernen organisiert
werden, finden sich v. a. in den Elterngespriachen, die noch nicht in dem Malle ideologisch
gepragt und formalisiert worden sind wie z. B. die Lernentwicklungsgespriache (vgl. Kapitel
4.1.3). In den Lernentwicklungsgesprichen findet sich ndmlich eine andere Operation, die eine
Verpflichtung voraussetzt und nur noch dariiber verhandelt, was genau verpflichtend ist. Diese
Operation ist das Einbinden in das sog. Planen von Lernen (vgl. auch Bonanati 2017). Hier
werden mehr oder weniger gemeinsam (Lern-)Ziele formuliert, terminiert und dokumentarisch
(z. B. in einem (Gespréchs-)Protokoll) festgehalten. Sie stehen damit im Rahmen einer Kon-
traktpiddagogik, wie sie Brockling (2017) beschreibt. Asymmetrien werden verschleiert und die
Schiiler/innen (und ihre Eltern) sind gezwungen, an der (vermeintlich) partnerschaftlichen Ver-
handlung teilzunehmen und sich dem Verhandelten zu verpflichten (z. B. durch eine Unter-
schrift auf dem (Gesprachs-)Protokoll). So werden die Schiiler/innen (und teilweise auch ihre
Eltern) in die Operation selbst miteingebunden.

Das folgende Beispiel stammt aus einem Lernentwicklungsgespriach einer 7. Klasse. Der
Schiiler gilt als sehr schlechter Schiiler, dem es v. a. an Motivation, sich fiir schulische Belange
zu interessieren, mangelt — es sei denn, sie betreffen in irgendeiner Weise seine Lebenswelt.
Nach einem schwierigen, langen Gesprach sollen nun gegen Ende des Gesprichs die (Lern-)
Ziele des Schiilers geplant werden.

Beispiel 77: Luca, 7. Klasse, Gesamtschule, Lernentwicklungsgesprach

1511 L: luca was NEHmen wir uns vor,

1512 wir haben noch FUNF minuten,=

1513 =dann KOMMT frau (.) ( ) (=)
1514 S: hm: hm::, (2.0)

1515 M: <<flisternd> DARF ich da schnell reingucken,

1516 L: ja:-> (1.5)

1517 luca dein ( )

1518 kénnen sich die auch gleich DRAUBen vielleicht drauBen noch
angucken mit ( ) luca;

((M 6ffnet Ordner und sucht, ca. 6.0))

1519 S: das IST in mathe,

1520 M: DU: (-) beantwortest fragen.=

1521 L: ehehe geNAU;

1522 du NIMMST dir was vor luca;

1523 S: &h:: (5.0) &hm: SORGfaltiger abzuheften;=
1524 =eigentlich AUCH wie im coaching gespra:ch-
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1525 also ich KANN s halt nicht versprechen,

1526 ich KANN s nur versuchen; (hm joa ) (3.0)
1527 L: yoda wirde JETZT sagen,

1528 TUe es- oder TUe es nicht;

1529 es GIBT keinen versuch;

1530 ?: hehehe (7.0)
1531 L: INnig versuchen; (2.0)

1532 ganz beWUSST (.) abheften; (3.0)

1533 S: und sich DANN noch merken wo man_s abgeheftet hat.
1534 (3.0) hm hm, (1.5)

1535 ONline diagnose,

1536 NACHstes jahr,

1537 die davo:r (aus) DIEses jahr abgeben; (5.0)

Ab Zeile 1511 leitet die Lehrerin mit einer Frage und inklusivem Personalpronomen die
Phase des Planens ein. Danach verweist sie auf die dringende, fortschreitende Zeit (Z. 1512f.).
Nach einer kurzen Unterbrechung, in der die Mutter Einsicht in einen Ordner erhélt, wird dem
Schiiler seine Aufgabe deutlich zugewiesen: Er hat gesprichs- und in diesem Fall auch ver-
handlungsbereit zu sein (Z. 1520ff.). Nach einer ldngeren Pause und Verzogerungspartikeln
benennt der Schiiler nun sein erstes Vorhaben: seine Arbeitsblétter sorgfaltiger abzuheften (Z.
1523). Er verweist dann auf ein vorher stattgefundenes Coaching-Gesprich!'** zwischen ihm
und seiner Lehrerin, in dem dieses Ziel schon mal thematisiert wurde (Z. 1524). Nun versucht
der Schiiler seiner Verantwortung der Verpflichtung zur Umsetzung seines eben genannten
Ziels zu entkommen, indem er die Modalitét von einem Versprechen in einen Versuch éndert
und so ein mogliches Nicht-Umsetzen oder Scheitern relevant setzt (Z. 1525f.). Die Lehrerin
versucht darauthin ihrerseits ihm die Verpflichtung wieder aufzuerlegen, indem sie teilweise
scherzhaft und teilweise ernsthaft die Kategorie Versuch nicht gelten ldsst (Z. 1527-1530).
Nach einer langen Pause und ausbleibenden Reaktion des Schiilers ldsst die Lehrerin sich
schlieBlich auf die Modalitdtsdnderung des Schiilers dahingehend ein, dass sie den Versuch als
besonders erntshaft rahmt (Z. 1531f.). Hierauf ldsst sich dann auch der Schiiler ein, indem er
das Vorhaben eskaliert, wodurch ein Konsens hergestellt wird (Z. 1533). Als néichstes nennt
der Schiiler ein zweites Vorhaben: die Online-Diagnose'* fiir dieses und niichstes Jahr abzu-
geben bzw. zu machen (Z. 1535ff.). Nach einer langen Pause nennt die Mutter ein weiteres Ziel
(es sollen hier immer drei Ziele formuliert werden), was von der Lehrerin jedoch abgelehnt
wird (hier ausgelassen).

Hervorstechend ist hier v. a. die Verpflichtung zur Verpflichtung und zur Teilnahme am
Prozess. Brockling (2017: 235) beschreibt dies als einen zwanglosen Zwang zur Kommunika-
tion. Die epistemische und deontische Autoritit (der Lehrkraft) besteht hier nicht in dem Wis-
sen, Diagnosen und dazu geeignete Behandlungsmethoden benennen zu kénnen, und dieses
Wissen mehr oder weniger verpflichtend einem Gegeniiber auferlegen zu kdnnen, sondern sie

134 Als Coaching-Gespriche werden in dieser Schule die sog. Lernberatungen zwischen Schiiler/innen und

Lehrkriften bezeichnet (vgl. auch Fischbach 2017).
Die Online-Diagnose ist ein digitales Instrument, das an Schulen eingesetzt wird, um Lernstinde in be-
stimmten Bereichen und Fachern zu ermitteln.

135

195



Rohrs: Elterngespréache in der Schule

liegt in dem Wissen iiber die kommunikativen Verfahrensweisen und die Moderierung der
Kommunikation sowie der Verhandlung bzw. teilweise einfach nur nachgelagerten (De-)Legi-
timierung der von Schiiler/innen genannten Ziele. Dies fiihrt zu einer Pseudo-Involvierung der
Schiiler/innen (und auch der Eltern) (vgl. Bonanati 2017). Die vermeintliche Freiheit und Part-
nerschaftlichkeit durch die Involvierung der Schiiler/innen (und Eltern) fungiert hier als zent-
rales Element der Machtausiibung: ,,Niemand hat Grund zu klagen: Was auch immer jemandem
zugemutet wird, sie oder er hat ja selbst eingewilligt (Brockling 2017: 242). Gleichzeitig be-
wertet die Lehrkraft allerdings auch immer wieder die jeweiligen vorgebrachten Vorschlége.

Die hier herausgearbeiteten vier Operationen, mit denen in schulischen Elterngesprachen
Schule (z. B. zeitliche Abldufe oder (Arbeits- und/oder Sozial-)Verhaltensweisen der Schii-
ler/innen) und schulisches Lernen (z. B. Lernmethode oder fachliche Inhalte) besprochen und
somit gestaltet werden, konnen entlang eines Kontinuums, das den Grad der Verpflichtung, die
den Schiiler/innen und Eltern auferlegt wird, geordnet werden. Empfehlungen sind dabei am
Pol der geringen Verpflichtung zu verorten, wihrend die Aufforderung oder auch die Einbin-
dung eine hohe Verpflichtung beinhalten (vgl. Abbildung 2). Genau genommen wird bei diesen
beiden Operationen (Auffordern und Einbinden) sogar die Kommunikation moralisiert, in dem
Sinne, dass die Verpflichteten verantwortlich gemacht werden fiir das Gelingen (vgl. auch
Brockling 2017: 235). Die Lehrkrifte entbinden sich so ihrer Verantwortung im (reziproken)
Lernprozess.

6.3.2 Organisation der schulischen Ordnung als Praxis der Einpassung

Die Organisation der schulischen Ordnung in den Elterngespriachen funktioniert vor allen
Dingen iiber die Verzahnung von Wissen und Macht. Sie durchzieht das gesamte Elternge-
spriach und spielt im piddagogischen beratenden und anweisenden Handeln der Lehrkraft eine
grof3e Rolle.

Bisher wurde dargelegt, wie Lehrkrifte epistemische und deontische Autoritit beanspruchen
und diese durchsetzen mithilfe von Argumenten und Erklérungen, aber auch mithilfe ihrer Rolle
im Bildungssystem, die ihnen eine bestimmte Machtposition (u. a. erkennbar am epistemischen
und deontischen Status) gibt.

Die Lehrkrifte befinden sich in dieser machtvollen Position aufgrund ihrer Ausbildung.
Diese Ausbildung vermittelt ihnen (idealiter) das padagogische und didaktische Fachwissen,
um ihre Schiiler/innen (und deren Eltern) evaluieren und entsprechend beraten bzw. anweisen
zu konnen. D. h., die Lehrer/innen sind im Bildungssystem eine ,natiirliche® Autoritét, die
1. d. R. nicht in Frage gestellt wird. Wenn sie allerdings in Frage gestellt wird, bedarf es eines
umfinglichen Wissens z. B. vonseiten der Eltern, um gegen die Autoritit der Lehrkrifte zu
argumentieren. Dieses umfangliche Wissen betrifft nicht nur padagogisches, didaktisches und
inhaltliches Fachwissen, sondern auch implizites Wissen, das als Diskurskompetenz bezeichnet
werden kann. Denn sie miissen auch wissen, wie Argumentationen, Erklarungen, Evaluationen,
etc. typischerweise (im Elterngespriach) ablaufen, um sich bewidhren zu konnen.
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Die Lehrkrifte befinden sich also in einer Position, in der sie die Schiiler/innen extensiv
beobachten und sie (nach bestimmten MaBstiben) evaluieren (vgl. Kapitel 5). Dabei wird iiber
diese Schiiler gleichzeitig Wissen angehéduft. Dieses Wissen wird in Dokumenten (Notizblo-
cken, Klassenbiichern, etc.) festgehalten, akkumuliert und verdichtet (z. B. zu Endnoten auf
Zeugnissen, vgl. auch Kalthoff 2019). So werden die Schiiler/innen zu Fillen, die ,,sowohl Ge-
genstand fiir eine Erkenntnis wie auch Zielscheibe fiir eine Macht* (Foucault 1977: 246, zit.
nach Kupfer 2011: 77) sind. Dies sehen wir in den Elterngesprachen deutlich: Denn hier werden
die Schiiler/innen zunéchst evaluiert und ihnen damit eine Position innerhalb der hierarchischen
Ordnung der Schule zugewiesen (vgl. Kapitel 5). Diese Evaluation stellt ein umfangliches Wis-
sen {liber die Schiiler/innen dar und betrifft nicht nur schulische Leistungen, sondern ihr ganzes
(habituelles) Sein. Aufbauend auf diesem Wissen werden die Schiiler/innen wie auch ihre El-
tern dann zur Zielscheibe der schulischen Macht. Denn entsprechend den Evaluationen der in-
dividuellen Schiiler/innen werden die Eltern und sie beraten oder angewiesen zu handeln (vgl.
Kapitel 6.1.2 und 6.2.2). Das Wissen iiber die Schiiler/innen, das iiber die Evaluation generiert
wird, bildet also die Grundlage fiir die individuell angepassten Mallnahmen, die vollzogen wer-
den sollen.

Beispiel 78: Neslihan, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation 136

212 L: °hh u:nd ich hab mit (.) der NESlihan schon ein paar gespréache
gefihrt,

213 ja? °h u:nd &hm: hab auch ganz konKRET gefragt,

214 wie sie LERNT, un:d wo die SCHWIErigkeiten liegen,

215 G: hm_hm,
216 L: °hh dass: &h wir vielleicht gemeinsam RAUSfinden koénnen,

217 wo die proBLEme sind a&h beim arbeiten;

218 ((L blattert um))

219 und DAbei is tatsdchlich rausgekommen:,

220 ((L schnalzt)) die neslihan hat SCHWIErigkeiten beim auswendig
lernen;

221 °h und das ist der PUNKT wo sie hilfe braucht;

222 G: hm _hm,=

223 L: =°h_&hm: englisch h® ist ein FACH- (.) da GEHT s nur um auswendig
lernen;

224 G: ja;

225 L: °hh geografie AUCH,

226 °hh u:nd &h:m h° das hat sie schon ganz toll erKANNT,

227 dass sie damit SCHWIErigkeiten ha:t,

228 &dhm das be ne heiBt sie bendtigt zu hause jemand der sich mit ihr

HINsetzt und die sachen lernt;
229 sie IMmer wieder abfragt;
230 G: hm hm.
231 L: u:nd das kann in der FORM passieren,
232 dhm wenn sie h° &h:: sagt sie schreibt eine KLASsenarbeit;
233 °h dass sie vielLEICHT dann schauen-

136 Dieses Beispiel wird in Kotthoff/R6hrs (2020) unter dem Aspekt der geringen Beteiligung der angespro-

chenen Schwester besprochen. Zugleich hat es Ubelappungen mit Beispiel 56 in Kapitel 6.1.4.
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234 h°® 4h dass sie sich drei tage NEHmen, u:nd dass die NESlihan sagt,

235 &dh DIEsen tag lern ich das,

236 und dass sie dann vielLEICHT die neslihan abfragen; (---)
(danach) ;

237 ((L klopft mit dem Kugelschreiber))

238 °h am NA:CHSten tag,

239 sie muss vorher SAgen- (.) bis zum nachsten tag LERN ich das;

240 dass sie dann das vom tag daVOR nochmal abfragen;=

241 =und DAS was sie grad [gelernt hat;

242 G: [hm hm,

243 L: °hh also da BRAUCHT sie hilfe,

244 beim AUSwendiglernen;

245 °h damit sie des SCHAFfen kann, =

246 =°h weil ich kann jetzt hier natiirlich STEhen,

247 und SAgen sie soll sich verbessern, (.) OH:ne ihnen zu sagen wie,

248 G: Jja;

249 L: ja_az

250 das HILFT ihnen nicht,

251 dann: ah das kann ich NACHvollziehen;

252 da koébnnen sie GAR nichts mit anfangen;

253 auBer SCHI:MPfen zuhause und das war_s,=

254 G: <<lachend> hm>

255 L: =ja?>>

256 °h aber &h (.) das KONnte ihnen vielleicht helfen,

257 wenn sie mit ihr geMEINsam auswendig lernen;

258 G: hm_hm,

259 L: °h und da:nn: wird sich tats&dchlich EIniges schon verbessern;

Der Ausschnitt stammt aus einem Gesprich an einer Realschule und wurde zum Schulhalb-
jahr gefiihrt. Die Schiilerin hat (im Halbjahreszeugnis) schlechte Noten vorzuweisen und ist
dementsprechend versetzungsgeféhrdet.

Gleich zu Beginn erldutert die Lehrerin den Prozess hin zur Diagnose des schulischen Prob-
lems der Schiilerin: Es wurden intensive Gespriache mit ihr gefiihrt (Z. 212£f.), um herauszufin-
den, wo genau die Probleme der Schiilerin liegen (Z. 216ff.). Solche Coaching- oder Feed-
backgespriche finden mittlerweile regelmédBig an Schulen in Deutschland statt (vgl. u. a. Lan-
desinstitut fiir Schulentwicklung 2015). Sie kommen v. a. als (paddagogisches) Instrument des
individualisierten Unterrichts zum Einsatz. In ihnen soll im Zwiegespriach mit der Lehrkraft —
auch Lerncoach genannt — iiber die Lernentwicklung, Probleme, Erfolge u. v. m. gesprochen
werden. Gefordert werden soll u. a. auch die Selbstreflexions- und -bewertungskompetenz der
Schiiler/innen. Die Gesprache werden protokolliert oder anders festgehalten (Portfolio des/der
Schiiler/in). Soziologisch betrachtet konnen solche Gespriche im Kontext der Schule auch als
ein produktives Instrument der Machtausiibung verstanden werden: Anstatt mit Mitteln von
Anordnungen und Verboten operiert es ,,auf Augenhohe* im Gespréich, in einem Aushand-
lungsprozess (vgl. Brockling 2017: 241). Dabei werden Asymmetrien und Machtausiibungen
verschleiert anstatt abgeschafft. Denn die Schiiler/innen sind gezwungen, gespréachsbereit zu
sein und an solchen Gesprichen teilzunehmen. Gleichzeitig sind die Problemfindungen, Er-
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folgsnennungen und Lernentwicklungsbesprechungen als deliberal einzuschitzen, da die Leh-
rer/innen zwar einerseits Coaches sind bzw. sein sollen, andererseits jedoch immer noch Leh-
rer/innen, die die Schiiler/innen und ihre Leistungen bewerten (sollen) (vgl. auch Fischbach
2017). Die Schiiler/innen werden sich demnach i. d. R. der Fremdeinschitzung der Lehrkrifte
zu diesen Themen versuchen anzupassen (vgl. Menzel/ Rademacher 2012, Bonanati 2017,
Mundwiler 2017, 2020).

Solche Gespriache konnen auch als weitere Instrumente verstanden werden, in denen Wissen
iiber die individuellen Schiiler/innen erworben wird, das dann wiederum umso effektiver zur
Machtausiibung (der Lehrer/innen) eingesetzt werden kann— wie es Foucault (1976) fiir die
Priifungen in der Schule beschrieben hat. Dementsprechend erldutert die Lehrerin ab Zeile 219-
221 auch das identifizierte Problem: die schwachen Memorierungsleistungen der Schiilerin. An
dieses erworbene Wissen iiber die Probleme der Schiilerin beim Auswendiglernen kniipft die
Lehrerin nun an und konstatiert zunédchst, dass die Facher, in denen die Schiilerin Probleme hat
(Englisch und Geografie), Féacher seien, in denen Auswendiglernen zentral sei (Z. 223ft.).

Die folgende Anweisung der Lehrerin ist nun zundchst kausal an das zuvor vorgetragene
und im Gespriach erworbene Wissen um die Probleme der Schiilerin gebunden, denn sie wird
als Konsequenz daraus dargeboten (Z. 228f.). Damit stellt die Lehrerin einen direkten Bezug
zwischen der Problemdefinition, an der sie maB3geblich beteiligt war, und der darauf aufbauen-
den und von ihr vorgeschlagenen MafBlnahme zur Forderung der Memorierungsleistung der
Schiilerin her. Die Schiilerin wird von der Lehrerin also nicht nur beschrieben und evaluiert
(hinsichtlich ihres Problems), sondern gleichzeitig auf Grundlage der Einschitzung der Lehre-
rin angewiesen, bestimmte Anderungen vorzunehmen; d.h., ,,dressier[t] [und] korrigier[t]
(Foucault 1976: 246).

An diesen Anderungen sollen selbstverstiindlich die Eltern als ,Ersatzlehrkriifte’ zuhause
mitarbeiten (Z. 233). In welcher Form das passieren kann, legt die Lehrerin den Eltern in Zeile
233-243 dar: Thr Verfahrensvorschlag, dass die Schiilerin ansagt, was sie wann lernt, und die
Eltern (oder in diesem Fall womdglich auch die Schwester) sie dann nur abfragen, sieht dann
folgerichtig auch nur die Rolle der Kontrollinstanz fiir die Eltern vor. Die Schiilerin wird mit
ihren Memorierungsschwierigkeiten alleine gelassen und lediglich weiteren Uberpriifungen un-
terworfen. Bezeichnenderweise wird dies jedoch von der Lehrerin als ,,hi1fe bezeichnet (Z.
243, 256f.).

Abschlieend bettet die Lehrerin ihre Anweisung auch noch konditional ein, indem sie dar-
legt, dass die von ihr vorgeschlagene Maflnahme zur Férderung der Memorierung der Schiilerin
dazu beitragen (konnen) werde, dass die Schiilerin versetzt wird (Z. 245) und dass sich ihre
schulischen Leistungen verbessern (Z. 256-259). Damit riickt die Lehrerin implizit ein mogli-
ches Scheitern in den Vordergrund, indem sie ihre FordermafBBnahme als ein zentrales Element
der Verbesserung von Noten darstellt. So schafft sie es zum einen, sich von weiterer (eigener)
Verantwortung freizusprechen, denn sie ist ja ihrer Pflicht nachgekommen, umsetzen miissen
es die Eltern und Schiiler/innen schon selbst. Zum anderen erdffnet sie den Raum fiir Sanktio-
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nen, die greifen, wenn die Eltern und die Schiiler/in die vorgeschlagene Maflnahme nicht um-
setzen; ndmlich zumindest ein Gleichbleiben der schulischen Leistungen der Schiilerin, wenn
nicht gar eine Verschlechterung, was zu (weiterhin) schlechten Noten fiihre und die Versetzung
der Schiilerin massiv gefdhrde. Die Eltern und die Schiilerin werden kaum eine andere Mog-
lichkeit haben, als den Vorschlag der Lehrerin so gut sie konnen umzusetzen. In diesem Sinne
kann die beratende Anweisung der Lehrerin auch als Praktik der Einpassung (der Familie) in
die schulische Ordnung verstanden werden. Denn sie fungiert als Operation der schulischen
Organisation, indem sie zum einen aufzeigt, wie und warum das von der Lehrerin identifizierte
Problem der Memorierungsleistung angegangen werden soll, und zum anderen dehnt sie ihren
Wirkungsbereich in das hiusliche Umfeld aus. Die Eltern und ihre Kinder werden also von der
Lehrerin (unter Anbahnung von Sanktionen) in die Verfahren des Lernens und Lehrens, die von
der Schule durch die Lehrkréfte propagiert werden, eingepasst.

Die Macht, die hier vornehmlich von den Lehrkriften als Reprdsentant/innen der Schule
ausgeht, ist in dem oben beschriebenen Sinne als ,positiv‘ wirkende Disziplin(ierung) zu ver-
stehen. Sie mafiregelt und unterdriickt nicht (nur) (,negative Wirkung‘), sondern schafft Wirk-
lichkeiten und formt die Schiiler/innen (in ihrer Entwicklung) und iiberwacht sie auch auBerhalb
der Schule im Sinne der Schule, indem sie FordermaBBnahmen und damit verbundene Verhal-
tensdnderungen an schulischen Erfolg kniipft und {iber dieses Argument die Eltern zu Erfiil-
lungsgehilfen der Schule macht (vgl. Kupfer 2011: 75, Foucault 1976). Eltern und ihre Kinder
— insbesondere solche, die als nicht-privilegiert gelten (kénnen) — werden sich, um schulischen
Erfolg zu haben, den schulischen (Vor-)Gegebenheiten anpassen, wodurch sie diese Gegeben-
heiten aufrechterhalten und stirken (vgl. Jinger 2008, Menzel/Rademacher 2012, Bonanati
2017, Mundwiler 2020, Heller/ Quasthoff 2020). So wird die (vorherrschende) schulische Ord-
nung immer wieder aufs Neue reproduziert.

Dieses Dispositiv'®’ fiihrt dann auch dazu, dass sich Eltern (und ihre Kinder) freiwillig auf-
grund des impliziten Erfolgversprechens in diese schulische Ordnung begeben. In den Eltern-
gesprichen ist das besonders dann sichtbar, wenn Eltern (von sich aus) von ihren eigenen Mal3-
nahmen zur schulischen Unterstiitzung ihrer Kinder berichten und sich als eine Art Ersatzlehr-
kréfte positionieren (vgl. Kotthoff 2012, 2014). Diese ,,fremdbestimmte Selbstbestimmung*
(Brockling 2017: 239) konnen aufgrund von fehlenden Ressourcen und fehlendem Wissen al-
lerdings nicht alle Eltern leisten, so dass anzunehmen ist, dass dieses Dispositiv zu einer Re-
produktion von Ungleichheit im Kontext der Schule fiihrt.

137 Dispositive verstehe ich in dieser Arbeit etwas verallgemeinernd als netzwerkartige Anordnung unter-

schiedlicher Elemente (z. B. Insitutionen oder Einrichtungen, Gesetze und andere Regeln und Konventio-
nen oder wissenschaftliche bzw. als allgemeingiiltig verstandene Lehrsitze oder Aussagen), die Diskurse
und soziales Handeln im Allgemeinen (vor-)prigen (vgl. Jager 2011).
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6.4 Zusammenfassung

Ankniipfend an die Evaluationen, die nach dem meritokratischen Prinzip soziale Ordnungen
in der Schule (und teilweise dariiber hinaus) herstellen, indem sie den Schiiler/innen jeweils
Positionen innerhalb dieser Ordnung zuweisen, konnen die Beratungen und Anweisungen nun
zusammenfassend als prospektive Weiterfithrung dieser Evaluationen verstanden werden. Die-
ser Zusammenhang der beiden Diskurspraktiken und der Anweisungen als kleineres kommuni-
kative Muster konnte in der Analyse v. a. daran gezeigt werden, dass entweder das Problem der
Beratung durch die Evaluation oder mit Riickgriff auf sie hergestellt wird oder dass die Anwei-
sungen kontextuell eben an die Evaluationen gebunden werden. Beratungen verlaufen nach ei-
nem fiinfgliedrigen Muster, in dem insbesondere die ersten beiden Gesprachsteilaufgaben (Her-
stellung eines Problems und Etablierung eines Beratungsbedarfs) die Verkniipfung zu den Eva-
luationen aufweisen. Erst danach kommt es zur eigentlichen Beratung sowie dem Abschluss
und der Transition der Diskurspraktik. Die Anweisungen als Paarsequenzen hingegen werden
kausal oder konditional an die Evaluationen gekniipft. Diese Verkniipfungen lassen sich v. a.
als Pré- oder Post-Expansionen beschreiben.

Sowohl die Beratungen als auch die Anweisungen kénnen als positive bzw. produktive
Macht (im Sinne Foucaults) verstanden werden, denn sie dienen vorrangig dazu, dass die Schii-
ler/-innen in ihrer (weiteren) Entwicklung so geformt werden, dass sie ihre zugewiesene Posi-
tion innerhalb der meritokratisch organisierten sozialen Ordnung der Schule halten oder ver-
bessern. So werden sie — und natiirlich auch ihre Eltern — in eben diese schulische Ordnung
eingepasst.

Dartiber hinaus konnen Beratungen und Anweisungen auch an zukiinftige Bewertungen ge-
koppelt werden. Auch in diesem Fall dienen sie vornehmlich zur Einpassung in die schulische
Ordnung, denn i. d. R. werden weitaus bessere Bewertungen dadurch in Aussicht gestellt, so
dass hier der prospektive evaluative Aspekt besonders zum Ausdruck kommt. Im Gegensatz zu
der Bindung der Beratungen und Anweisungen an zuriickliegende Evaluationen, durch die v. a.
ein Argument fiir die geforderten MaBBnahmen geliefert wird, liefern die Beratungen und An-
weisungen, die an (potenzielle) zukiinftige Bewertungen gekniipft sind, ein Versprechen auf
eine positive Entwicklung. Gleichzeitig entbinden sie allerdings oft auch die Lehrkraft ihrer
Verantwortung fiir eben diese Entwicklung, indem die volle Verantwortung fiir die Umsetzung
der vorgebrachten (Forder-)Maflnahme der Familie tibertragen wird.

Wie stark die Eltern — und ihre Schulkinder — jedoch in die Verantwortung genommen wer-
den, hingt von der gewihlten Form der Anweisung bzw. dem gewihlten pragmatischen Mittel
in der Kernaufgabe Beraten ab. Es konnte ein Kontinuum ausgemacht werden, dass sich von
einem niedrigen Verpflichtungsgrad hin zu einem hohen Verpflichtungsgrad erstreckt. Auf die-
sem Kontinuum lassen sich die herausgearbeiteten unterschiedlichen Operationen der schuli-
schen Organisation (Empfehlen, Uberzeugen, Auffordern und Einbinden) abbilden (vgl. Abbil-
dung 2).
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Welche Formen von den Lehrkriften dann gewéhlt werden, hdngt vom Adressatenzuschnitt
ab. Dieser Adressatenzuschnitt speist sich i.d. R. aus zwei grundlegenden Annahmen bzw.
Uberlegungen der Lehrkrifte: Zum einen spielen hier die Annahmen iiber Wissen und Kompe-
tenzen der Eltern in Bezug auf Schule und schulisches Wissen eine Rolle. Zum anderen werden
bestimmte Adressatenzuschnitte aus strategischen Griinden gewihlt, um entweder die Dring-
lichkeit oder die Alternativlosigkeit der vorgebrachten (Férder-)MaBBnahmen zu untermauern.
So sollen die Erfolgschancen auf eine elterliche Annahme der vorgebrachten Maflnahmen er-
hoht werden. Somit kdnnen insbesondere die pragmatischen Mittel der Beratung sowie die For-
men der Anweisungen auch als strategische Mittel der schulischen Elterngespriache verstanden
werden (vgl. Kallmeyer 1996, Gumperz 1992), denn die Akzeptanz oder Ablehnung der Bera-
tung bzw. Anweisung unterliegt auch in den schulischen Elterngespriachen einer interaktionalen
Aushandlung (vgl. Jefferson/Lee 1992).
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7. Interaktionale Herstellung kultureller Passung in schulischen El-
terngesprachen

Bisher wurden die beiden fiir die schulischen Elterngespriache essentiellen Diskurspraktiken
Evaluieren und Beraten sowie die verwandte konversationelle Handlung Anweisen betrachtet.
Es konnte dabei zum einen mithilfe des Analyseinstruments GLOBE und der sequenziellen
Analyse der Anweisungen herausgearbeitet werden, welchem Muster diese Aktivitéten jeweils
folgen, wie ihre interaktive Struktur ist und wie sie in den institutionellen Kontext eingebettet
sind. Zum anderen konnte mithilfe der Bezugnahme auf soziologische Arbeiten und Theorien
dargelegt werden, welche Funktionen die konversationelle Handlung sowie die diskursiven
Praktiken im Kontext der Schule iibernehmen (die Organisation der schulischen Ordnung).

In einem néchsten Schritt soll nun auf der bisher erarbeiteten Grundlage genauer untersucht
werden, welche Teilhabe Eltern (und teilweise auch Schiiler/innen) an diesen schulischen Ord-
nungsprozessen haben; d. h., wie ,.kulturelle Passung* (vgl. Bourdieu 1974, 2006 [1966], Bour-
dieu/Passeron 1990) in schulischen Elterngesprichen interaktiv hergestellt wird. Dabei ver-
schiebt sich der Fokus von den Kontextualisierungen und Interaktionsmustern der konversati-
onellen Handlung sowie der Diskurspraktiken hin zu den dyadenspezifischen Mustern der In-
teraktionen zwischen den Eltern und Lehrkriften. Dies geschieht vor allen Dingen mit Blick
auf die kulturelle Passung der Eltern.

Mit dem Konzept der kulturellen Passung sollen Bildungsungleichheiten, die aufgrund der
(Pragung der) soziodkonomischen und -kulturellen Herkunft bestehen, analytisch gefasst wer-
den. Es geht maBgeblich zuriick auf die bildungssoziologischen Arbeiten von Bourdieu (1974,
2006 [1966] und Bourdieu/Passeron 1990). Mithilfe seines Habitus-Begriffs versucht er zu er-
kldaren, wie die unterschiedlichen Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsschemata, die wir im
Laufe unserer Sozialisation erworben haben, dazu fiihren, dass wir uns in manchen (sozialen)
Feldern'*® intuitiv und reibungslos bewegen kénnen, wihrend uns dies in anderen deutlich
schwerer féllt (vgl. Auer 2013: 254). Eben dieses Phdnomen wird als kulturelle Passung be-
zeichnet (vgl. Heller 2012: 9, Kapitel 2.2).

Insbesondere unseren Sprachgebrauch als Teil des Habitus sieht Bourdieu (2006 [1966]: 30)
hierbei als gravierenden Faktor an. Bourdieu und Passeron (1990: 115) folgern daraus in An-
lehnung an Bernsteins Begriff der sprachlichen Codes (1977, 2005),'3° dass es eine ,,common
parlance und eine ,,bourgeois parlance* gibt. Die letztere gilt es zu beherrschen, will bzw. soll
man in bestimmten akademischen Feldern bestehen oder Erfolg haben. Bourdieu geht — ebenso
wie Bernstein — hier von recht statischen sprachlichen Codes aus (vgl. Heller 2012: 8). Er bleibt
ebenso wie Bernstein darauf behaftet, oberflédchliche sprachliche Merkmale zuzuordnen (vgl.
Bourdieu/Passeron 1990: 115). Auch wenn Bourdieu die Bedeutung und Funktion von Sprache

138 Zur Feldtheorie Bourdieus vgl. Schwingel (1995).
139 Bernstein (1964, 1977) entwickelte die Begriffe des ,,elaborierten Codes* und des ,,restringierten Codes*.
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als Mittel der Reproduktion sozialer Verhéltnisse anerkennt, verhindert die ungleichheitstheo-
retische Makro-Perspektive seiner Forschung, dass er sich eingehender mit unserem Sprachge-
brauch ,,als Mittel sozialer Praxis* (Heller 2012: 8) auseinandersetzt.

Eben dies verfolgen jedoch ethnomethodologische, konversationsanalytische und interakti-
onal-soziolinguistische Studien: Insbesondere Heller (2012) — aber auch Morek (2012) oder
Quasthoff (2011) — haben auf Grundlage dieser mikroanalytischen Forschung das Konzept der
kulturellen Passung in Bezug auf Diskurskompetenz dynamisiert. Passungsverhéltnisse beste-
hen demnach nicht einfach so aufgrund unterschiedlicher sozialer Stile, sich auszudriicken, son-
dern sie werden interaktiv hergestellt (Heller 2012: 278). ,,‘Passung‘ wird nicht als gegeben
vorausgesetzt, indem [z. B. Eltern und Lehrkraften] Diskurspraktiken als feste Eigenschaften
zugeschrieben werden und diesen eine (In-)Kompatibilitét attestiert wird.” (Heller 2012: 214)
Stattdessen werden Passungen erst in der Interaktion manifest, wenn z. B. erwartungskonform
auf Zugzwinge der Lehrkrifte reagiert wird. Zudem unterscheiden sich Passungen graduell
voneinander, so dass je nach dem, wie auf Zugzwiénge reagiert wird, sich das Passungsverhilt-
niss mal mehr und mal weniger einstellen kann und nicht dichotomisch zu verstehen ist (vgl.
Heller 2012: 279).

Kulturelle Passungen konnen sich dabei in ganz unterschiedlichen Phanomenen duf3ern. In
Bezug auf das Evaluieren zeigen vergangene Studien zu Bewertungen, dass vor allem die
(gleichlaufenden) Zweitbewertungen fiir das Anzeigen einer kulturellen Passung relevant sind
(vgl. Pomerantz 1984, Auer/Uhmann 1982), denn durch sie wird nicht nur der lokale und glo-
bale Zugzwang in Bewertungssequenzen den Erwartungen entsprechend bedient, sondern auch
eine geteilte Perspektive — also eine passende Wahrnehmung dessen, was wie bewertet wird —
auf ein Evaluationsobjekt hergestellt. Es werden so gleiche — d. h. kulturell passende — Denk-
und Wahrnehmungsschemata virulent.

Bisherige Arbeiten, die Passungsverhiltnisse in der Interaktion verorten und untersuchen
(vgl. u. a. Heller 2012, Morek 2012 oder Quasthoff et al. 2021), konzentrieren sich vor allem
auf die Diskurskompetenzen der in der jeweiligen Interaktion beteiligten Personen. Sie fokus-
sieren damit vor allen Dingen die sprachlichen Handlungsschemata in Bezug auf kulturelle
Passungen. ,Kultur® wird in diesen Arbeiten v. a. als ,,Orientierungsrahmen und emergente Pra-
xis in der Interaktion® (Heller 2012: 280) verstanden.'*’ In dieser Arbeit sollen die Denk- und
Wahrnehmungsschemata, die sich in den sprachlichen Handlungen niederschlagen (kénnen),
jedoch innerhalb des dynamisierten Passungskonzeptes von Heller (2012) stirker integriert
werden. Dafiir eignet sich insbesondere das Konzept der Perspektivierungen (vgl.
Graumann/Kallmeyer 2002), denn vor allem in den Perspektiven, die Eltern und Lehrkréfte in
den Diskurspraktiken Evaluieren und Beraten sowie der konversationellen Handlung Anweisen
auf die schulischen Leistungen sowie Arbeits- und Sozialverhaltensweisen und das schulische

140 Dariiber hinaus weist Heller (2012: 280) noch darauf hin, dass Kultur sich in ihrer Untersuchung ebenfalls

als individuelle Konstruktion in Form von verfestigte(re)n Deutungsmustern zeigt, mit denen Lehrkrifte
sich das Verhalten von Schiiler/innen erkldren und ihr eigenes Handeln (ihnen gegeniiber) legitimieren.
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Lernen werfen, werden ihre jeweiligen Denk- und Wahrnehmungsschemata in Bezug auf eben
jene Bereiche deutlich.

Aufgrund der stidrkeren Inkorporation der Denk- und Wahrnehmungsschemata erfolgt eine
analytische Trennung der Passungsverhiltnisse in 1) diskursive Passungen, die im ersten und
zweiten Teil des Kapitels die unterschiedliche diskursive Teilhabe der Eltern in den vorher her-
ausgearbeiteten Praktiken und der konversationellen Handlung fokussiert (Kapitel 7.1. und
7.2), und ii) kulturelle Passungen, die im dritten Teil vor allem die Perspektivierungen der El-
tern (in Bezug auf die gesetzten Perspektiven der Lehrkrifte) in den Blick nimmt (Kapitel 7.3).

Zunichst werden die Reaktionen der Eltern auf die Bewertungen und anderen Verfahren der
Kernaufgabe Evaluieren und der lehrerseitige Umgang damit genauer betrachtet. Als Mittel zur
Herstellung diskursiver Passung wird dabei besonders die mogliche (gleichlaufende) Zweitbe-
wertung in Betracht gezogen sowie andere mogliche Reaktionen auf eine Erstbewertung (Me-
tabewertungen, Belegerzahlungen, Erkldrungen, Berichte (von zuhause) sowie anders gelagerte
Kommentare). Diese konnen mit Heller (2012: 214) als ,,kommunikative Investitionen* der El-
tern betrachtet werden, mithilfe derer sie kein ,,utilitaristisches oder 6konomisches Kalkiir
(ebd.) verfolgen. Sie stellen stattdessen sprachliche Akkommodationsleistungen (vgl. Imo
2019) dar, die maBBgeblich zum Gelingen der Interaktion beitragen, da sie so Intersubjektivitit
und Konsens herstellen, der sowohl fiir die Beziehung als auch fiir das Gesprichsziel von groB3er
Bedeutung ist. Dariiber hinaus vollbringen die Eltern mit ihren jeweiligen Verfahren auch Po-
sitionierungsleistungen, mit denen sie sich im Verhéltnis zur Lehrkraft und Schule ebenfalls als
(kulturell) passend positionieren (kdnnen).

In Bezug auf die Diskurspraktik Beraten zeigt u. a. die gesprachslinguistisch-typologische
Studie von Pick (2017), dass insbesondere das Bearbeiten von Divergenzen (Perspektiven-,
Wissens- und Machtdivergenzen) konstitutiv fiir das Beraten ist. Diese Divergenzen werden
1. d. R. dann sichtbar, wenn Beratungsgegenstidnde definiert werden und geldst werden sollen
(vgl. auch Kotthoff/Rohrs 2020). Genauer betrachtet werden also in der Analyse die Teilhabe
der Eltern an den Gespréchs(teil)aufgaben Herstellung eines Problems und der Kernaufgabe
Beraten (vgl. Kapitel 6.1.2 und 6.1.4). In Anlehnung an die Erkenntnisse der Untersuchung von
Kotthoff und Rohrs (2020) wird insbesondere das Horerverhalten der Eltern — d. h. ihre aktive
oder passive Mitarbeit — an der Beratung fokussiert. Analog zur Herstellung von diskursiver
Passung in den Evaluationssequenzen kann eine solche interaktional unterstiitzende Mitarbeit
ebenfalls als kommunikative Investition verstanden werden.

Anweisungen folgen in den Elterngespriachen dem sequenziellen Muster von Adjazenzpaa-
ren (vgl. Kapitel 6.2). Innerhalb der Basismuster stellen Anweisungen typischerweise die erste
Aktion (erster Paarteil) dar, die jeweilige Reaktion der Eltern (z. B. Annahme der Anweisung)
die Reaktion (zweiter Paarteil). Von besonderem Interesse fiir Untersuchung von diskursiven
Passungen ist also die Antwort der Eltern auf die Anweisungen der Lehrkrifte. Gemal der
Préferenzorganisation kann hier wie bei den Evaluationen davon ausgegangen werden, dass die
Antworten zustimmend und in irgendeiner Form eskalierend sind, denn minimale oder ,einfa-
che® Zustimmungen sind nicht dazu in der Lage, das sozial nétige Level an Ubereinstimmung
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zu signalisieren (vgl. Stukenbrock 2013: 234). Es stellt sich hierbei also die Frage, inwiefern
die Eltern bei Anweisungen ,,erwartungskonform* (Heller 2012: 215) reagieren oder nicht und
wie die Lehrer/innen auf Antworten reagieren, die nicht ihren Erwartungen entsprechen.

Im letzten Teil des Kapitels werden dann mithilfe des Konzeptes der Perspektivierungen
(vgl. Graumann/Kallmeyer 2002) die Denk- und Wahrnehmungsschemata der Eltern genauer
betrachtet. Da sowohl die Evaluationen als auch die Beratungen bzw. Anweisungen primér von
den Lehrkriften vorgenommen werden, wird hier insbesondere der Umgang der Eltern mit den
vorher gesetzten Perspektiven der Lehrer/innen fokussiert. Der Umgang mit der lehrerseitigen
Perspektive sowie die eigenen Perspektivierungen sind dabei eng gekoppelt an die vorher her-
ausgearbeitete diskursive Teilhabe und Passung der Eltern. Denn, um gewisse Perspektiven
einnehmen und vermitteln zu konnen, miissen natiirlich gewisse (elaboriertere) sprachliche For-
men und pragmatische Mittel in den Diskurspraktiken bzw. Paarsequenzen eingesetzt werden.

7.1 Muster der Herstellung diskursiver Passung beim Evaluieren

In Kapitel 5.1 wurde das interaktive Muster und die Struktur sowie die kontextuelle Einbet-
tung der Diskurspraktik Evaluieren herausgearbeitet. Insbesondere in Bezug auf die interaktive
Struktur zeigte sich, dass die einzelnen Aufgaben der Evaluationen primér von den Lehrkriften
als gespréachsfiihrende Personen iibernommen werden. Die Eltern beteiligen sich an diesen Auf-
gaben mal mehr und mal weniger aktiv. Da sich die Unterschiede zwischen den Eltern vor allen
Dingen in der Kernaufgabe (vgl. Kapitel 5.1.4) zeigen, wird dieser Teil der Diskurspraktik im
Folgenden fokussiert.

Zunichst werden die minimalen Formen besprochen, mit denen Rezeption, Aufmerksamkeit
oder auch Zustimmung signalisiert wird (7.1.1). Darauf werden dann der Gradation der Teil-
habe folgend Formen besprochen, mit denen Zustimmung und gleichzeitig schulische Kompe-
tenz signalisiert wird (7.1.2). Als letztes werden dann noch eigeninitiative Erstbewertungen der
Eltern genauer betrachtet (7.1.3) sowie gegenlaufende Bewertungen — d. h. Aushandlungen von
Dissens (7.1.4).

7.1.1 (Einfache) Rezeptionssignale

Das folgende Beispiel stammt aus einer Halbjahresinformation der 1. Klasse einer Forder-
schule. Der Schiiler gilt als verhaltensauftfillig. Das Beispiel setzt ein, nachdem zuvor schon
das oft aggressive Verhalten des Schiilers seinen Mitschiiler/innen gegeniiber besprochen
wurde.

Beispiel 79: Kilian, 1. Klasse, Férderschule, Halbjahresinformation

132 L2: °h &hm: pf ja, er KENNT die klassenregeln,
133 M: m _hm,

134 1L2: und er beFOLGT sie manchmal,

135 aber nich IMmer,

136 also er hat so seine EIgenen regeln,
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137 M: hm-

138 L2: &h die er AUFstellt,

139 also er hat so seinen PLAN im kopf morgens,

140 wenn er KOMMT,

141 und er will DIS machen,

142 und er °h will JETZT mit dem kuscheltier spiel n,

143 M: hm hm;

144 1L2: dann kann man ihn nich: davon Abbringen; (.)
145 M: mh:;

146 L2: ja _a; °h e:r is SEHR larmempfindlich,

147 M: hm hm,

In Zeile 132 beginnt die Lehrerin eine neue Evaluation, indem sie zunidchst mit Disfluenz-
bzw. Dispraferenzmarkern und dem Diskursmarker ja in den neuen Evaluationsgegenstand
iiberleitet und diesen dann benennt: das Einhalten der Klassenregeln. Im Widerspruch zur
Kenntnis der Regeln wird sein Verhalten dazu diskrepant modelliert: Er befolge die Regeln
»nich IMmer‘ (Z. 135), obwohl er sie kennt, und folgt eher seinen eigenen Regeln, von denen
man ihn allerdings auch nicht abbringen kénne (Z. 136, 138-142, 144). In den beschreibenden
Erkladrungen der Lehrerin wird die Verhaltensauffilligkeit des Schiilers deutlich.

Das Riickmeldeverhalten der Mutter wihrend der Evaluation ist von Rezeptionsbekundun-
gen geprigt. Zunichst duBert sie ein Horersignal, das sowohl Rezeption der vergangenen Au-
Berung als auch Aufmerksamkeit fiir die kommenden signalisiert (Z. 133). In Zeile 137 hinge-
gen ist das Rezeptionssignal schon ,abgespeckter®. Ihr Rezeptionssignal in Zeile 143 schlieflich
dullert sie mit leicht fallender Intonation, wodurch nur noch ihre ,reine‘ Zur-Kenntnisnahme
ausgedriickt wird. Auf die letzte lehrerseitige eindringliche Beschreibung des Schiilerverhaltens
in Zeile 144 folgt nach einer kurzen Pause eine weitere minimale Reaktion der Mutter (Z. 145).
Darauthin ergreift dann auch die Lehrerin wieder den furn und beginnt eine neue Evaluation
(Z. 146), auf deren erste Bewertung die Mutter wieder mit einem Rezeptionssignal reagiert, das
Aufmerksamkeit signalisiert (Z. 147).

Die Rezeptionssignale der Mutter verleiten die Lehrerin durchweg dazu, ihre Evaluation
fortzusetzen — insbesondere in Zeile 146 sichtbar. Eine andere Reaktion von Lehrer/innen auf
solche ,einfachen‘, zuriickhaltenden Rezeptionskundgaben, die beobachtet werden kann, ist der
Abschluss der Evaluation. Aus beiden Reaktionen folgt, dass eine diskursive Passung kaum
hergestellt werden konnte, da nicht angemessen auf die Evaluation vonseiten der Eltern reagiert
wird. Auch die Lehrkrifte reagieren i. d. R. nicht mit konversationellen Handlungen wie z. B.
Nachfragen, mit denen sie die unangemessene Reaktion der Eltern nachtrdglich bearbeiten und
so doch noch eine Passung herstellen konn(t)en. Stattdessen beginnen Lehrer/innen haufig ihre
Evaluationen wie in Beispiel 79 zu eskalieren und/oder zu erldutern.

Das nichste Beispiel stammt ebenfalls aus der Halbjahresinformation einer 1. Klasse einer
Forderschule. Die Schiilerin gilt als gute Schiilerin, die auch sozial nicht auffallig ist.
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Beispiel 80: Tea, 1. Klasse, Forderschule, Halbjahresinformation

067 L2: geNAU. °h okay; also dann &hm wegen der halbJAHresinformation,
068 also da geht s eben soZIALverhalten,

069 M: hm hm,

070 L2: ARbeitsverhalten,

071 und wie s im LERnen is;

072 also-

073 M: hm hm,

074 L2: soZIAL,

075 hat die tea GAR keine schwierigkeiten [in der klasse,
076 M: [<<p> hm_hm, >
077 L2: sie is FREUNDlich zu allen,

078 °h sie hat immer auch SPIELpartner,

079 und sie geht jetzt MEHR aus sich raus,=

080 M: =hm hm,

081 L2: sucht verMEHRT kontakte,

082 M: hm_ hm,

083 L2: °h find ich also sie HAT eigentlich en sehr positiven einfluss,
084 M: [hm hm,

085 L2: [auf die KLASse,

086 weil sie [SEHR friedliebend is,

087 M: [<<p> TOLL; >

In den Zeilen 067 bis 071 stellt die Lehrerin Relevanz fiir die kommenden Evaluationen her,
indem sie den Gesprichsgrund (,,halbJAHresinformation®) und grob den Gesprachsablauf
(”soZIALverhalten“,”ARbeitsverhalten“lHKi”wieis im LERnen is“)angﬂn.ln.Zeﬂe
072 leitet die Lehrerin iiber in die erste Evaluationssequenz und benennt gleich den Evalua-
tionsgegenstand (,,s0zIAL, ). Die dann folgende Evaluation des Sozialverhaltens der Schiilerin
ist sehr positiv: die Schiilerin komme sehr gut mit ihren Mitschiiler/innen aus und habe aufgrund
ihrer friedlichen Art allgemein einen ,,sehr positiven einfluss® (Z.083) auf die Klasse.

Im Vergleich zum Beispiel 79 fillt vor allem das Riickmeldeverhalten der Mutter auf, das
allgemein als aktiver bezeichnet werden kann. Sie nimmt Bewertungen, Beschreibungen und
Kategorisierungen nicht einfach nur hin, sondern signalisiert durch Uberlappungen und durch-
weg steigenden Tonfall eine hohe Aufmerksamkeit (Z. 069, 073, 076, 080, 082 und 084). Diese
auflert sie nicht nur nach furns der Lehrerin, sondern teilweise (das Ende antizipierend) iiber-
lappend (Z. 076), wodurch sie es schafft, eben diese erhohte Aufmerksamkeit zu signalisieren.
SchlieBlich bleibt die Mutter auch nicht bei ,schlichten‘ Rezeptionssignalen, sondern duflert
zum Abschluss der Evaluationssequenz iiberlappend noch eine Metabewertung der letzten Be-
wertung ihrer Tochter (Z. 087). So signalisiert sie neben der (erhdhten) Aufmerksamkeit auch
ihren Standpunkt in Bezug auf die geduBerte Bewertung, wodurch sie sich als kritische Mutter
positioniert, die in diesem Fall Grund zur Freude hat. Dadurch schafft es die Mutter insgesamt,
sich selbst als involvierter und engagierter darzustellen als die Mutter in Beispiel 79.'4! Thr

141 Einschrinkend soll hier noch erwihnt sein, dass ein stark zuriickhaltendes Riickmeldeverhalten auch von

kompetenten und wissenden Eltern strategisch genutzt werden kann, um sich zurtickzunehmen und erstmal
die Evaluation der verantwortlichen Lehrkraft abzuwarten. Im Korpus befindet sich ein solches Beispiel,
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gelingt es so ein an den anderen Passungsformen (s. u.) gemessenes Mindestmal} an diskursiver
Passung zu vermitteln.

7.1.2 Elaborierteres Riickmeldeverhalten

Beim letzten Beispiel ist in Bezug auf die Metabewertung der Mutter bereits angeklungen,
welches Darstellungs- und Positionierungspotenzial in einem Riickmeldeverhalten steckt, das
aktiver ist. Im Folgenden soll nun aufgezeigt werden, wie Eltern mithilfe welcher pragmati-
schen Mittel ein ,elaborierteres Riickmeldeverhalten® an den Tag legen und an der Diskursprak-
tik Evaluieren mehr oder weniger als gleichberechtigte Partner teilnehmen und so eine diskur-
sive Passung herstellen. Dazu werden der Gradation der Teilhabe folgend als erstes Zustim-
mungen und (eskalierende) gleichlaufende Zweitbewertungen betrachtet, danach Belegerzéh-
lungen und (erweiterte) Kommentare, gefolgt von Erklérungen und (eigeninitiativen) Verant-
wortungsiibernahmen der Eltern.

Von besonderem Interesse sind neben den gezeigten Diskurskompetenzen der Eltern v. a.
deren Positionierungsleistungen (vgl. zum Konzept der Positionierungen Harré/van Langen-
hove 1999, Lucius-Hoene/Deppermann 2004, Ackermann 2014). Wie Hrncal (2020) fiir Be-
wertungsinteraktionen in Pausengesprichen beim Theater zeigen konnte, konnen solche Inter-
aktionen mithilfe weiterer Erkldrungen o. A. auch dazu dienen, (eigenes) Wissen zu demonst-
rieren und auszuhandeln und sich so ,,als gebildet zu positionieren* (287, vgl. auch Steinig
2016). In den Elterngespridchen konnen die Eltern so ebenfalls eine Passung herstellen; indem
sie sich zum einen als wissend und kompetent in Bezug auf schulische Bewertungsinteraktionen
(Evaluationen) zeigen und zum anderen Bescheid wissen {iber die aktuellen Noten ihrer Kinder
—d. h., einen eigenen epistemischen Zugang haben und so anzeigen, dass sie in die Bildung ihre
Kinder (hochgradig) involviert sind.

in dem der Vater — ebenfalls Lehrer — sich direkt zu Beginn fiir die Evaluationen zuriickzieht und der Lehr-
kraft alleine den Raum tiberlésst, die Evaluation vorzunehmen. Nur gegen Ende des Gesprichs duflert sich
der Vater und bestitigt die Einschédtzung der Lehrerin bzgl. seiner Tochter:

Beispiel F.1: Mila, 9. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

022 L: ja, °hh

023 adhm haben sie n spezielles ANliegen?

024 oder soll ich einfach was erZAHlen,

025 V: anliegen hab ich KEINS,

026 die mila erZAHLT natiirlich gelegentlich was-

027 [a:ber eigentlich nix NEgatives [bisher;

028 L: [OKAY; [Ja:;

029 V: und deswege diurfe sie eigentlich (--) mal (-) [beRICHten,
030 L: [LOSlegen; hahaha
031 V: <<lachend> wie sie die mila SEhen->

[..]

157 L: [ja::, also von DAher, pf:::

158 V: [gut- ja:;

159 also DECKT sich ziemlich die einsché&dtzung;

160 L: hm hm;

161 [was erzahlt MIla so?

162 V: [hahaha

163 also mila isch eig- wie sies beSCHRIEbe [habe;

164 L: BEY
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Zustimmungen und (eskalierende) gleichlaufende Bewertungen

Sowohl Auer/Uhmann (1982) als auch Hrncal (2018, 2020) konnten in ihren Untersuchun-
gen von Bewertungsinteraktionen feststellen, dass im Deutschen eine allgemeine Préiferenz fiir
Ubereinstimmung herrscht.'#? Schulische Elterngespriche sind — wie die Pausengespriche im
Theater, die Hrncal (ebd.) untersucht hat, — durch ihren kooperativen Charakter gepragt (vgl.
u. a. Kotthoff 2012, 2015, Wegner 2016). Diesen Charakter sehen wir exemplarisch in folgen-
dem Beispiel, in dem Zustimmung und gleichlaufende eskalierende Bewertungen darauf ver-
weisen. Es stammt von einem Elternsprechtag der 6. Klasse eines Gymnasiums. Die Schiilerin

gilt als eine gute Schiilerin.

Beispiel 81: Hanna, 6. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

054 L:
055
056
057 M:
058 L:
059
060 L:
061
062
063
064
065
066
067
068 M:
069 L:
070
071 M:
072 L:
073
074
075 M:
076 L:
077
078 M:
079 L:
080
081 M:
082
083
084
085 L:

und hanna macht das ja sehr SCHO:N.
also auf ihre auf ihre d- &dh disKREte &h leise art,
dh MELdet sich- (.) ist da fleiBig daBEI,

[hm hm,

[&hm

(1.5)

man SIEHT ihr auch a- an,

wenn sie mit was nich so ganz EINverstanden is,

oder vielleicht unzuFRIEden,
und (.) hat nich immer die ZEIT
woran das LIEGT,

ich sag HANna-?

IS: irgendwas?

dann da nachzuforschen,

hat (.) is irgendwas unKLAR oder so;

hm hm,

und da (--) da zieht sie sich dann aber Eher immer noch

noch n bisschen zuRUCK-
hm hm?

4:hm (---) weil sie ja eigentlich (---) qua verSTANDnis,
und intelliGENZ (---) alles versteht.

und [ (--) mitmachen KONnte;
[hm hm;

aber DA is sie (.) da is sie dann (.)

tritt sie noch eher manchmal son schritt zuRUCK;

OKAY.

wenn (.) aber das is (.) das 1is
[das is Super;

[Ja_ja das find ich AUCH;

weil sie kann nadmlich dann auch
und sie is nich gleich verSTEHT
[son bisschen BOCkig <<lachend>
[Ja:-

142
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o—- OKAY.

in was NEUes kommen,
auch-
sein, > hehe

Pomerantz (1984) konnte dies auch fiir den angelséchsischen Sprachraum feststellen.
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086 M: [is ja ganz gut wenn sies HIER nich <<lachend> rauslésst;>
087 L: [ja: ja_JA das ja das

088 M: DOCH? hehehe

089 L: das hab ich auch schon MANCHmal bemerkt; hehehe

In dem Ausschnitt evaluiert der Lehrer das Arbeitsverhalten der Schiilerin im Unterricht.
Zunichst bewertet er ihre Mitarbeit und ihre Zuriickhaltung positiv (Z. 054{f.). Darauf folgt
seine Einschitzung, dass man der Schiilerin ansehe, wenn sie mit etwas nicht einverstanden
oder unzufrieden sei (Z. 0601f.), und dass sie sich beim Nachfragen des Lehrers trotz ihrer In-
telligenz (Z. 072ff.) noch 6fter zuriickziehe (Z. 063-067, 069f., 076f.). Die Mutter beteiligt sich
wihrend dieser Evaluationssequenz aktiv mit Rezeptionssignalen (Z. 057, 068, 071, 075, 078)
und wird erst zum Ende der Kernaufgabe Evaluieren mit einer eigenen (Zweit-)Bewertung tatig
(Z. 081).

Diese Zuriickhaltung der Schiilerin wird nun in Zeile 079f. vom Lehrer explizit positiv be-
wertet, worauthin die Mutter erst ihre Zustimmung explizit duflert (Z. 081) und dann eine es-
kalierende (Zweit-)Bewertung (Z. 082ff.), mit der sie ihre Tochter in ein leicht kritischeres
Licht riickt: Sie konne ,,B0Ckig* sein, wenn sie etwas ,,nich gleich verSTEHT®. Damit eska-
liert sie einerseits die erste positive Bewertung des Lehrers in Bezug auf die Zuriickhaltung der
Tochter, koppelt diese aber an eine negativ zu bewertende Eigenschaft (Storrischkeit), bei der
es positiv ist, wenn sie sie gerade nicht in der Schule zeigt (Z. 086). Auf der Grundlage ihres
aktiven Horerverhaltens aufbauend zeigt die Mutter nun, dass sie

e mit der Diskurspraktik Evaluieren vertraut ist und ebenfalls in der Lage ist zum ange-
messenen Zeitpunkt eine (gleichlaufende, eskalierende) Bewertung zu duf3ern,

e dem Lehrer durch ihre Zustimmung und (Zweit-)Bewertung und der damit verbundenen
Perspektiveniibernahme signalisiert, dass sie seine Perspektive teilt und somit ein Kon-
sens herrscht (vgl. Leonhard/Réhrs 2020), und

e gleichzeitig noch eine eigene kritischere Perspektive auf ihre Tochter in Bezug auf eine
bestimmte (Verhaltens-)Eigenschaft setzt, wodurch sie sich ebenfalls als kritische Er-
ziehungsbeauftragte positioniert.

Sie stellt also sowohl auf diskursiver Ebene Passung her, indem sie sich der Evaluations-
praktik konform verhélt und bewertet, als auch auf kultureller Ebene durch i) die Perspektiven-
iibernahme, die eine geteilte Perspektive herstellt, und ii) das Setzen einer eigenen kritischen
Perspektive, die im Einklang mit der lehrerseitigen ist (vgl. Kapitel 7.3). So schafft sie es, sich
gemil ihrer Rolle durch aktives Horerverhalten und ,gekonnte (Zweit-)Bewertungen als kom-
petente, wissende und involvierte Mutter darzustellen. Mit anderen Worten: Sie initiiert und
stellt dann gemeinsam mit der Lehrerin ein hohes Passungsverhiltnis her. Dies wird ebenfalls
an den Reaktionen der Lehrkraft deutlich, die in Zeile 085, 087 und 089 explizit zustimmt und
auf die Beitrdge der Mutter als angemessene Beitrdge eingeht, indem sie sie aufgreift und noch
mal aus eigener Perspektive wiedergibt und wiirdigt.
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Belegerzdhlungen und (erweiterte) Kommentare

Eltern schaffen es nicht nur durch ,gekonnt® vorgebrachte Zweitbewertungen eine hohe Pas-
sung herzustellen, sondern auch durch pragmatische Mittel wie Belegerzédhlungen und (erwei-
terte) Kommentare. Durch solche Erzahlungen und Kommentare wird ebenfalls gezeigt, dass
sie mit der Diskurspraktik vertraut sind. Im Vergleich zu den Zweitbewertungen jedoch zeigen
sie damit v. a., dass sie den Einschitzungen der Lehrkréfte nicht nur folgen, sondern iibertragen
diese auf ihre eigenen Beobachtungen ihrer Kinder zuhause. Damit iibernehmen sie einerseits
die von der Lehrkraft gesetzte Perspektive, bieten aber gleichzeitig einen Einblick in ihre fami-
lidre Lehr- und Lernsituation. So stellen sie 1) eine geteilte Perspektive auf das Kind her und i1)
geben den Lehrkréften die Moglichkeit zu sehen, wie sie zuhause padagogisch/didaktisch agie-
ren.

Beispiel 82: Emil, 4. Klasse, Grundschule, Schullaufbahnberatung

408 L: ja, also (.) das RECHTschreibwissen an sich,
409 &dh des IS ja so,

410 dass wir (-) nach der meTHOde,

411 wie wir JETZT hier gearbeitet haben,

412 nach der REICHenmethode,

413 °h dass wir da immer nur s was ich HOre, des SCHREIB ich;
414 von ANfang an,

415 °h aber inZWISCHen sin ma natirlich,

416 seit dem dritten schuljahr °h am ARbeiten;
417 was HOR ich fur n laut,

418 ist der KURZ,

419 ist der LANG,

420 was muss ich dann MACHen,

421 wenn ich des lang oder KURZ hore,

422 °h von welcher faMIlie stammmt des wort ab,
423 M: hm _hm;

424 L: und das (.) ich WEIB,

425 des des WILL er nich anwenden noch; ne,

426 M: hm _hm; hm hm;

427 L: ich denk des KOMMT noch;

428 M: [ja-

429 L: [des MUSS kommen;

430 M: er SCHREIBT genau so wie er sagt; ja.

431 L: ja,

432 M: einmal hat er mir auf den EINkaufszettel geschrieben nuttEller.
433 NUT (.) tEllEr:-

434 L: hm hm,

435 M: schrei schreiben. <<lachend> ne, >

436 L: hm hm,

437 M: was ist denn das fir ein TELler,

438 mit NUten,

439 oder oder was was IS denn [des;

440 L: [Ja.

441 M: es gibt ja NUT und a&h fEderbretter, [ne,

442 L: [Ja. genau.
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443 M: hehehe

444 was is_n des fir ein TELler;

445 WIE teller;

446 ja hier steht NUTteller;

447 [hahaha

448 L: [hahahaha

449 das misse sie sich AUFschreiben,

450 und MERken, fiir SPAter;

451 was des so fiir [BLUten manchmal gibt,
452 M: [hm hm hm hm, hm hm,

453 L: bei KINdern; ne,

Das Beispiel ist aus einer Schullaufbahnberatung in der 4. Klasse einer Grundschule. Zu
Beginn des Ausschnitts leitet die Lehrerin eine Evaluation zum Orthographieerwerb des Schii-
lers ein mit einer vermutlich ersten Bewertung zum ,,RECHTschreibwissen® des Schiilers (Z.
408), die sie aber abbricht, um das Evaluationsobjekt genauer zu bestimmen (Z. 409-422). In
Zeile 424f1. duBert sie dann ihre Kritik an dem Schiiler, der systematisches Wissen noch nicht
anwenden wolle. Sie relativiert allerdings gleich darauf die Kritik wieder, indem sie ihre Ein-
schitzung teilt, dass er sich noch in der Entwicklung befinde (Z. 427). Sie verweist jedoch auch
im néchsten furn gleich wieder darauf, dass er diese Entwicklung (noch) durchmachen miisse
(Z. 429). Die Mutter hat bis hierhin aktiv an der Evaluation durch markante Rezeptionskund-
gaben teilgenommen (Z. 423, 426, 428), duBBert nun zunéchst eine zustimmende, gleichlaufende
Zweitbewertung — die die vorherige Kritik der Lehrerin noch einmal zusammenfasst (Z. 430).
Nach einer Zustimmung der Lehrerin (Z. 431), beginnt nun die Mutter eine Erzdhlung in Zeile
432:

Sie leitet ihre Erzahlung mit dem Adverb einmal ein und stellt im gleichen turn eine Erzahl-
wiirdigkeit in Bezug auf das Evaluationsobjekt her. Sie emuliert dabei die vom Sohn verwen-
dete Schreibweise des Wortes Nutella (Z. 433). Ab Zeile 437 re-inszeniert sie ihre (vermeintli-
che) Rede mit ihrem Sohn, als sie seinen geschriebenen Einkaufszettel gelesen hatte: Sie fragt
scherzhaft nach, was fiir einen Teller er gemeint habe, da er Nutella auf dem Einkaufszettel als
,Nut-Teller® interpretiert und geschrieben hatte (Z. 4371f.). Nach einem Rezeptionssignal der
Lehrerin erkldrt die Mutter nun diesen witzigen Umstand (Z. 441), bevor sie wieder den vorge-
brachten Dialog mit ihrem Sohn aufnimmt (Z. 444-447). Nun endet dieser in gemeinsamen
Lachen und veranlasst die Lehrerin dazu, der Mutter den Rat zu geben, solche ,,BLUten® als
Erinnerung aufzuschreiben (Z. 449-453).

Mit dieser Erzéhlung signalisiert die Mutter nun mehrere Sachen zugleich: Zum einen zeigt
sie damit — aufbauend auf ihrem vorherigen aktiven Horerverhalten —, dass sie ihr die Diskur-
spraktik Evaluieren so vertraut ist, dass sie nicht nur immanente und offensichtliche pragmati-
sche Mittel wie (Zweit-)Bewertungen dullern kann, sondern auch narrative Fragmente und In-
szenierungen. Sie ist also in hohem MaB3e diskursiv kompetent. Gleichzeitig tibernimmt sie die
evaluative Perspektive der Lehrerin, indem sie eine Belegerzédhlung fiir die kritische Evaluation
der Lehrerin liefert, und stellt so eine geteilte Perspektive auf das Evaluationsobjekt her (vgl.
Kapitel 7.3). Damit initiiert und stellt die Mutter einen hohen Grad an Passung her. Dariiber
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hinaus gelingt es ihr durch die Erzéhlung ebenfalls, eine eigene scherzhafte Perspektive auf die
orthographischen Erwerbsprobleme ihres Sohnes zu setzen, mit der sie 1) die Gemeinschaft
zwischen ihr und der Lehrerin stirkt (vgl. Kotthoff 2012, 2017) und ii) der Lehrerin einen Ein-
blick in ihr pddagogisches und didaktischen Handeln zuhause gibt, der sie aufgrund ihres be-
schriebenen Handelns ebenfalls in einem positiven Licht dastehen 1dsst. Die so von der Mutter
hergestellte diskursive Passung wird schlieBlich von der Lehrerin goutiert (Z. 449-453),
wodurch sie als etabliert gelten kann.

Ein dhnliches Bild bietet sich im néchsten Beispiel, in dem die Mutter wéhrend der Evalua-
tion Kommentare liefert, die die Evaluation positiv beeinflussen. Das Beispiel entstammt einem
klassischen Elternsprechtag der 7. Klasse eines Gymnasiums und der Schiiler gilt als ein sehr
guter. Der Ausschnitt zeigt die Evaluationssequenz, in der die Noten des Schiilers in den Vo-
kabeltests besprochen werden.

Beispiel 83: Hannes, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

163 L: (--) hm hm ja also-

164 er bem- hat auch dhm (.) ((schnalzt mit der Zunge))
165 moMENT wo is er jetz hier?

166 (=) a:h hier.

167 er hat ah_im vokabeltest war hat er auch PRIma,
168 also der is ja DURCHgehend (--) sehr gut;

169 M: und da muss er jetz NICH viel fiur tun;

170 muss man [SAgen.

171 L: [hm_hm

172 M: also laTEIN muss er schon die 1-

173 die worter LERnen,

174 [und die grammatik LERnen,

175 L: [ja

176 M: und so.

177 [das SCHON,

178 L: [hm hm

179 M: in ENGlisch f:ind ich jetz dass::
180 der AUFwand den er betreibt-

181 (1.0)

182 L: hahahaha

183 M: s MACHbar.

184 HAHA

185 L: ja ja is PRIma.

186 M: ne is SCHON auf jeden fall;

In Zeile 163 leitet die Lehrerin mithilfe der Diskursmarker ja und also iiber in die neue
Evaluationssequenz. Nach einer kurzen Orientierung hinsichtlich der von der Lehrerin benutz-
ten Artefakte (Z. 164-166) beginnt die Lehrerin die Evaluation mit einer ersten positiven Be-
wertung in Zeile 167, die sie direkt danach eskaliert (Z. 168). Mit der Konjunktion und einlei-
tend fiigt die Mutter nun in Zeile 169 einen Kommentar hinzu, der die positive Bewertung zuvor
nochmals eskaliert, indem sie darlegt, dass der Schiiler fiir seine guten Leistungen in diesem
Bereich wenig tun miisse. Nach einem Rezeptionssignal der Lehrerin liefert die Mutter dann
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einen account, der preisgibt, dass der Schiiler in anderen Fachern durchaus lernen muss, aller-
dings eben nicht im Fach Englisch (Z. 172-184). Dieser von der Mutter beschriebene Umstand
wird dann zum Abschluss zunichst der Lehrerin (Z. 185) und dann von der Mutter gleichlau-
fend (Z. 186) positiv bewertet.

Die Mutter zeigt in diesem Beispiel ebenfalls, dass sie iliber geeignete pragmatische Mittel
verfiigt, um an der Diskurspraktik Evaluieren erfolgreich teilnehmen zu kdnnen. Sie setzt zu
einem relativ frithen Zeitpunkt einen erweiternden Kommentar zur Bewertung der Lehrkraft,
der ihren Sohn in einem noch besseren Licht stehen ldsst — denn dieser ist nicht nur sehr gut in
den Vokabeltests, sondern brauch dafiir anscheinend auch wenig lernen. Sie stimmt damit —
wie in den vorherigen Beispielen — der evaluativen Perspektive der Lehrerin zu und tibernimmt
diese hier, so dass sie eine geteilte Perspektive herstellt (vgl. Kapitel 7.3). Gleichzeitig liefert
sie mit dem Kommentar der Lehrerin einen Einblick in die familidre Lebenswelt des Schiilers,
so dass sie eine eigene Perspektive setzt und damit die der Lehrerin (auf den Schiiler) erweitert
(vgl. ebd.). Dariiber hinaus zeigt die Mutter ihre Beobachtungskompetenz, indem sie ihre Be-
obachtungen sprachlich und diskursiv angemessen formuliert. So kann sie — ebenso wie die
Miitter in den vorherigen Beispielen — ihr Wissen und ihre Kompetenz durch das Mittel der
Sprache als ,,symbolisches Kapital* (Bourdieu 2006 [1979]) einsetzen (vgl. auch Steinig 2016)
und eine diskursive Passung herstellen.

Erkldrungen und Verantwortungstibernahmen

Die Beispiele bis hierhin haben gezeigt, wie die Eltern mithilfe bestimmter pragmatischer
Mittel in der Kernaufgabe Evaluieren zur Bewertung beigetragen haben, indem sie Belege,
Kommentare oder eskalierende, gleichlaufende Zweitbewertungen geliefert haben, mit denen
sie ein enges Passungsverhdltnis herstellen konnten. Alle diese Mittel haben gemeinsam, dass
sie die (Erst-)Bewertung der Lehrkraft weiterfiihren, indem sie sie eskalieren, belegen oder mit
anderen Informationen anreichern, die die vorherige Bewertung bestétigt. Die nun folgenden
pragmatischen Mittel, die die Eltern verwenden (kdnnen), um in der Evaluation Passung her-
zustellen, tun dies nicht. Stattdessen erklédren sie in der Retrospektive entweder, wie es zu einer
bewerteten Leistung o. A. gekommen ist, oder es wird Verantwortung retro- oder prospektiv
fiir bestimmte Leistungen ibernommen. Damit tragen sie in génzlich anderer Weise zur Dis-
kurspraktik Evaluieren bei.

Das folgende Beispiel stammt aus der Schullaufbahnberatung einer 4. Klasse in der Grund-
schule. Die Evaluationssequenz behandelt die mangelnde Literalitit der Schiilerin.

Beispiel 84: Selina, 4. Klasse, Grundschule, Schullaufbahnberatung

316 L: ja. das das sind die (-) dikTAte,
317 waren DREI,

318 °h die MERKwérterdiktate,

319 so REgel (.)maRigkeiten anwenden,
320 zweikommaSECHS,

321 u:nd (.) verBESserungen,
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322 SPRACHbewusstsein bei verbesserungen,
323 dh (.) was ABschreiben,

324 da is sie SEHR schwach;

325 drei ko dreiMInus.

326 V: hm hm.

327 M: hm.

328 L: ne? also DAS is [genau das was fehlt. ja.
329 Vv: [das is uns auch schon auf GE-
330 geNAU. [ja.

331 L: [(hm hm;

332 V: da [is_se in ihren-

333 M: [kein SPARB.

334 V: ja. macht keinen SPAR,

335 und da is sie in ihren geDANken drin,
336 und °hh-

337 L: ja.

338 M: also bei bei ihr hab ich den EINdruck,
339 s_is einfach der SPARfaktor,

340 GANZ groB;

341 L: un [spaB is ja-

342 M: [also entweder macht s SPAR,

343 oder s macht KEInen spaB,

344 und dann ist sie GUT,

345 oder is_se SCHLECHT.

346 L: hm hm;

347 V: (ja sie schalt auch leicht AB,)

348 M: haja, aber des liegt am [SPARfaktor.
349 V: [hm hm

350 L: ja-

351 M: also wenn_ s ihr namlich SPAR macht,

352 dann kann die SCHREIben ohne ende;

353 V: (aha isch-)

354 L: hm also und beim gramMAtisch sieht ma namlich auch,
355 des sie HAT des grammatik,

356 is zweikommaEINS (.) bewusstsein,

357 sie sie erKENNT so strukturen,

358 und so was,

359 des KANN sie;

360 °h [also es &h konzenTRIERT sich jetzt,
361 V: [hm hm;

Mit dem Diskursmarker ja leitet die Lehrerin in Zeile 316 ein in eine neue Evaluation. Das
Evaluationsobjekt nennt sie hier ebenfalls: ,,dikTate* —also die Uberpriifung der Beherrschung
der deutschen Orthografie (Z. 317). Die Lehrerin fiihrt dann weiter aus, dass die Schiilerin in
diesem Bereich schwach sei (Z. 317-325). Nach Rezeptionssignalen der Eltern bekréftigt die
Lehrerin ihre Einschédtzung, wobei sie dieses Mal durch fag questions (Vergewisserungssig-
nale) deutlich macht, dass sie von den Eltern eine (zustimmende) Reaktion erwartet (Z. 328).
Diese liefert dann der Vater auch in Zeile 329. Nach einem Rezeptionssignal der Lehrerin setzt
der Vater nun in Zeile 332 zu einer Erklirung an, die er aufgrund der Uberlappung mit der
Mutter abbricht und in Zeile 334 wieder aufnimmt, indem er zuerst den Einwurf der Mutter
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bestdtigt und dann seinen Gedanken zu Ende fiihrt (Z. 334ff.). Zu einer Fortsetzung seiner Er-
klarung kommt es dann nicht, da die Mutter nach einem Rezeptionssignal der Lehrerin (Z. 337)
in Zeile 338 beginnt, ihre eigene Erklarung, die etwas elaborierter ist, zu liefern. Demnach héngt
die Leistung der Tochter v. a. an ihrer intrinsischen Motivation (Z. 342-345). Den Einwand des
Vaters in Zeile 347 kontert sie ebenfalls mit ihrem Erkldrungsansatz, der diesen mit erklaren
kann. Unvermittelt fiihrt sie dann in Zeile 351f. die Erklarung weiter, so dass sie die anfangliche
Bewertung der Lehrerin relativiert und auf die intrinsische Motivation zuriickfiihrt und nicht
auf die Kompetenz der Schiilerin. Dies fiihrt nun dazu, dass die Lehrerin in Zeile 354 den Fokus
der Evaluation verschiebt und nun die Kompetenz der Schiilerin in deutscher Grammatik posi-
tiv bewertet.

Zunéchst ist es also der Vater, der der Lehrerin zustimmt und eigene epistemische Rechte
einfordert (vgl. Heritage 2012, Heritage/Raymond 2005), indem er zu verstehen gibt, dass ihnen
dieselbe Problematik auch schon aufgefallen ist. Ganz dhnlich wie die Erklarungen der Lehr-
kréfte in der Kernaufgabe Evaluieren liefert der Vater mit seiner ersten Erkldrung ebenfalls eine
Begriindung der vorher geduBlerten negativen Evaluation, die v. a. der Schiilerin die Verantwor-
tung dafiir zuschreibt und so das eigentliche Zustandekommen einer solchen Evaluation auf3en
vorldsst (vgl. Kapitel 5.1.4). Die etwas differenziertere Erkldrung der Mutter fiihrt dann aller-
dings immerhin dazu, dass die mangelnden Leistungen der Schiilerin nicht ihrer Intelligenz,
sondern (intrinsischen) Motivation zugeschrieben werden — wodurch man sie auch implizit als
Kritik an der Lehrerin verstehen kann, die nicht in der Lage ist, die Schiilerin angemessen zu
motivieren. Mit beiden Erkldarungen zeigen die Eltern jedoch, dass sie mit den pragmatischen
Mitteln der Kernaufgabe Evaluieren vertraut sind und diese angemessen vollziehen konnen.
Zugleich legen sie dar, dass sie, um iiberhaupt eine solche Erklarung liefern zu kdnnen, ausrei-
chend kompetent sind im Beobachten, Bewerten und Einordnen der schulischen Arbeit ihrer
Tochter. In den Erkldrungen selbst iibernehmen sie zudem dahingehend die evaluative Perspek-
tive der Lehrerin, dass sie dieser nicht nur zustimmen oder (eskalierend) weiterfiihren, sondern
sogar Erkldarungen dafiir liefern. Damit bieten sich gleichzeitig auch auf einer kulturellen Ebene
eine Perspektive an, die der vorher von der Lehrkraft gesetzten ebenso zuspielt wie z. B. die der
Belegerzdhlungen (vgl. Kapitel 7.3). Sie beruht nur nicht auf der Schilderung eigener Erfahrun-
gen, sondern auf der Bewertungskompetenz der Eltern. Das hier so hergestellte Passungsver-
héltnis kann dahingehend auch gesichtsbedrohend fiir die Lehrerin sein, da die Eltern hier eine
gleiche Kompetenz zur Schau stellen, mit der sie durchaus in Argumentationen mit ihr treten
konn(t)en.

Verantwortungszuschreibungen bzw. -libernahmen, die in den Erkldrungen z. B. noch im-
plizit enthalten sind, werden in den néchsten beiden Beispielen explizit vorgenommen. In Ka-
pitel 5.1.4 konnten wir sehen, dass solche Verantwortungszuschreibungen (an die Schiiler/in-
nen) v. a. dazu benutzt werden, erbrachte Leistungen einer Person zu zuschreiben und (meist)
negativ zu bewerten. Verantwortungsiibernahmen — wie wir sie nun in den folgenden beiden
Beispielen sehen werden — dienen dagegen einem anderen Ziel: Mit ihnen gelingt es Eltern, ein
hohes Maf} an Involviertheit in die schulischen Belange ihres Kindes anzuzeigen und so Pas-
sung herzustellen.
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Das folgende Beispiel stammt aus einer Halbjahresinformation in der 6. Klasse einer Real-
schule. Die Schiilerin gilt als gute Schiilerin, die bemiiht ist, aber hier und da mit kleineren
Problemen zu kdmpfen hat; unter anderem im Sportunterricht, der das Evaluationsobjekt des

Gespréichsausschnitts ist.

Beispiel 85: Sibel, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation

454 L:

455
456
457
458
459
460
461
462
463
464
465
466
467
468
469
470
471
472
473
474
475
476
477
478
479
480
481
482
483
484

485
486
487
488
489
490
491
492
493
494
495
496

< n

n g <

H B wn e

n < n < ntH n e on

< B <t

< H < n < -

Ja,
&dhm ah das war ahm im LETZten gesprach,
dass ich mit ihrer FRAU gefihrt habe?
mhm,
ging_ s auch um den SPORTunterricht;
hm;
sibel (.) wie s_LAUFT es gerade in sport-
also ahm es IST alles gut also-
ich hab jetzt nicht mehr dari danach dadriber NACHgedacht,
weil so ALles lief gut,
mhm,
und AUCH in schwimmen also-
mhm,
GAR keine probleme;
OKAY,
dhm FUHLST dich auch wieder wohler,
mhm,
ja,
ja;
OKAY;
also jetzt [dh-
[wenn du UNsicherheiten hast, SAG es;
ja-
IST deine leh[rerin;
[also ich WEISS-
ahm in schwimmen jetzt auf jeden FALL,
und in SPORT auch;
mhm;
ach so apropos SCHWIMmen wenn ich kurz [u=unterbrechen darf-
[Ja klar naTURlich-
sie hat ja wir HAben sie jetzt auch nochmal im
schwimmunterricht-
in neuenKIRCHen ho hohedingen isch das gell,
beim herrn GEIger;
ja-
noch mal zusdtzlich ANgemeldet,
weil sie ja ANGST hatte vom brett zu springen,
mhm,
[und ahm-
[also jetzt ALLgemein springen;
oder ALLgemein springen; geNAU,
mhm,
und ah der herr geiger des isch ein sehr guter ah SCHWIMMlehrer,
[da hat sie eigentlich auch-

218



Rohrs: Elterngespréache in der Schule

497 L: [mhm,

498 S: da HAB ich auch das &hm schwimmen gelernt;
499 V: geNAU-

500 da das ZAHlen wir auch aus eigener tasche,
501 L: mhm-

502 V: und ah (-) das isch VIEL besser geworden;
503 L: [ja,

504 V: [ihre cousinen GEhen auch dorthin,

505 L: [Ja,

506 V: [und ah-

507 also is BESser geworden;

508 deswegen FRAgen wir sie auch;

509 wie [ISCH es mit dem schwimmen und [etcetera-
510 L: [mh [mhm-
511 mhm,

Zunéchst stellt die Lehrerin Relevanz in Bezug auf den Sportunterricht her und etabliert ihn
so als Evaluationsobjekt (Z. 454-459). Die Lehrerin fangt dann allerdings nicht an in die Kern-
aufgabe Evaluieren iberzugehen, sondern fordert durch eine Nachfrage einen Bericht der Schii-
lerin ein, wie es flir sie im Sportunterricht derzeit ist (Z. 460). Damit &dndert die Lehrerin die
sonst libliche interaktive Struktur der Diskurspraktik und iibergibt der Schiilerin das Rederecht
und somit auch die Aufgabe, die Kernaufgabe zu beginnen. Diese iibernimmt die Schiilerin
dann und evaluiert ihr Verhéltnis zum Sportunterricht — auch in Ko-Konstruktion mit der Leh-
rerin positiv (Z. 461-473). Als sie ansetzt, um vermutlich einen account zu liefern, beginnt ihr
Vater sie aufzufordern, Unsicherheiten zu benennen (Z. 475ff.), woraufhin die Schiilerin erneut
mit dem account ansetzt (Z. 478ff.). Der Vater unterbricht diesen dann wieder und beginnt mit
einem eigenen Bericht, in dem er preisgibt, dass sie sich in der Familie um Unzulidnglichkeiten
kiimmern, indem sie sie z. B. nochmals Schwimmunterricht nehmen lassen, und dass sie invol-
viert sind, indem sie auch regelméfig nachfragen bei ihrer Tochter, um bei Problemen zeitnah
aktiv zu werden (Z. 482-511).

Der Vater ibernimmt also wihrend der Evaluationssequenz explizit Verantwortung fiir den
schulischen Erfolg und die Entwicklung seiner Tochter. Dies driickt er deutlich in seinem Be-
richt aus, in dem er explizit aufzeigt, wie er aktiv geworden ist, um die Probleme seiner Tochter
zu losen. Dadurch zeigt er zum einen, dass er diskursiv angemessen im Elterngesprich agieren
kann, und zum anderen, dass er hochgradig involviert ist in die schulischen Belange seiner
Tochter: Er erkennt nicht nur Unzulénglichkeiten, sondern reagiert darauf auch angemessen
und kann seine vorgenommenen Maflnahmen angemessen vortragen. Dadurch erdéffnet er der
Lehrerin eine Perspektive in ein ,intaktes‘ Zuhause, dass sich der ,strukturell verankerte[n]
Vorstellung von Elternmitarbeit an der Schule* (Schrodt 2015: 115) nicht nur bewusst ist, son-
dern dieser auch noch in hohem Mal3e nachkommt. Die Passung wird in diesem Beispiel also
nicht nur in der Interaktion selbst emergent, sondern auch durch den Einblick in die familidre
Bildungsarbeit.

Das néchste Beispiel zeigt nun eine Verantwortungsiibernahme der Mutter, die jedoch nicht
retrospektiv gelagert ist, wie die im vorherigen Beispiel, sondern prospektiv. Der Ausschnitt ist
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aus einem Elternsprechtag der 7. Klasse an einem Gymnasium. Der Schiiler gilt als mittelma-
Big, dem es u. a. auch an einem unzureichenden Arbeitsverhalten mangele.

Beispiel 86: Lukas, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

362 L: [Ja:.
363 M: und [SONSCH?
364 L: °h ne? also sonst dh:m (--) Jja.
365 is er n (.) jetzt nich die groBe LEUchte,
366 aber (.) °h &hm (-) kommt paSAbel mit,
367 also er hat jetzt n:e als endnote ne drei
komma FUNF,
368 aber °hh (--) miisste sich eben stdrker EINbringen;
369 auch mit FRAgen,
370 er kann ja auch [ruhig fragen stellen,=
371 M: [Ebe;
372 also [wenn de mitarbeit tirlich besser war,
373 L: [=WENN er was nich versteht;
374 M: dann [war die NOte au besser;
375 L: [hm hm,
376 M: kla:r,=
377 L: =ja KLA:R,
378 da und [wenn er mehr (.) me:hr sich beMUhen wiirde,
379 M: [SCHA:de.
380 L: in aktiviTAT zu [verfallen,
381 M: [Ja
382 L: dann hatte er auch mehr ibungszeit in der STUNde-
383 und [dann wa&r er vielleicht schriftlich ja auch BESser;
384 M: [Ja
385 also ich wer auf jeden fall mit ihm REde;
386 L: ja:.

387 M: des MACH ich.
388 L: hm hm;

Nachdem die Evaluation des Schiilers eigentlich schon zu Ende ging, erfragt die Mutter in
Zeile 363 ein neues, vages Evaluationsobjekt und fiihrt so die Evaluation weiter anstatt sie ge-
meinsam mit der Lehrerin zu beenden. Die Lehrerin nimmt nun die Nachfrage der Mutter zum
Anlass eine Zusammenfassung der Evaluation zu liefern (Z. 364-367), die sie dann in eine pros-
pektive Betrachtung tiberfiihrt, indem sie die Notwendigkeit einer hheren Beteiligung vonsei-
ten des Schiilers duflert und daraufhin einen Vorschlag dahingehend unterbreitet (Z. 368-370).
Den Vorschlag nimmt die Mutter auf und erldutert die implizite Logik dahinter (Z. 371, 372-
374), die die Lehrerin gleich iibernimmt (Z. 377-383). Die Mutter und die Lehrerin
ko-konstruieren hier argumentativ die Vorteile einer hoheren Mitarbeit, die der Schiiler leider
vermissen lasst. Wohl aus diesem Grund {ibernimmt die Mutter dann in Zeile 384f. die Verant-
wortung und verkiindet mit ihrem Sohn diesbzgl. zu sprechen, was von der Lehrerin positiv zur
Kenntnis genommen wird (Z. 386).

Durch die Verantwortungsiibernahme der Mutter zeigt diese — wie im vorherigen Beispiel —
zunéchst, dass sie diskursiv angemessen handeln kann. Zum anderen stellt sie auch durch ihre
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Positionierung eine Passung her, indem sie eben durch diese Verantwortungsiibernahme an-
zeigt, dass sie ihrer Aufgabe als Erziehungsbeauftragte in hohem Maf3e nachkommit.

7.1.3 (Eigeninitiative) Erstbewertungen

Neben dem Riickmeldeverhalten, das, wie gezeigt wurde, unterschiedlich passend realisiert
werden kann, haben die Eltern natiirlich auch die Moglichkeit proaktiv in den Elterngesprachen
tétig zu sein. Thre Proaktivitét zeigt sich in der Diskurspraktik Evaluieren v. a. darin, dass sie in
thnen (eigeninitiativ) Erstbewertungen dullern. Auch sequenziell in zweiter Position auftretende
Bewertungen konnen nachtriglich noch epistemisch als Erstbewertungen reklamiert werden
(Heritage/Raymond 2005). Wie Heritage und Raymond (2005) ausfiihren, geht es hierbei v. a.
um die Aushandlung des epistemischen Rechts und Zugangs, das ein/e Bewertende/r fiir sich
beansprucht, etwas zu bewerten (vgl. auch Hrncal 2020). Mit den (eigeninitiativ) geduBerten
Erstbewertungen — auch in sequenziell zweiter Position — beanspruchen die Eltern also fiir sich
ebenfalls das Recht und das Wissen, ihre Kinder gleichberechtigt zu den Lehrkriaften bewerten
zu konnen. Sie stellen sich damit mit den Lehrer/innen auf eine Ebene und stellen eine maxi-
male diskursive Passung her.

Beispiel 87: Benedikt, 9. Klasse, Realschule, Elternsprechtag

021 L: =er HAT jetzt gsagt;

022 er HATT jetzt n neues angefangen gell,

023 M: m::o0a WAHNsinnig;

024 des is: [&h

025 L: [Ja_a, HAT er [( )

026 M: [BEnedikt der miindliche typ;
027 L: aHA, ((lacht [leicht))

028 M: [GANZ klar;

029 ISCH es immer noch so?

030 L: ja;

031 ja [Jas

032 M: [GANZ klar [oder,

033 L: [Ja ja;

034 geNAU;

035 M: a:ber es GEHT halt nix ohne <<lachend> he> auch n bisschen

basic;
036 L: hm hm,

In dem Beispiel, das von einem Elternsprechtag in der 9. Klasse einer Realschule stammt,
geht es um die Heftfiihrung des Schiilers. Die Lehrerin leitet die Evaluation in Zeile 021f. ein.
Die Mutter reagiert auf die Aussage der Lehrerin, dass der Schiiler ein neues Arbeitsheft be-
gonnen habe, verhalten negativ und dufert dann {iberlappend mit einer Frage der Lehrerin die
erste Bewertung des Schiilers in Form einer Kategorisierung als ,,miind1iche [n] typ‘ (Z. 023-
026). Nach einer Bestédrkung ihrer Erstbewertung (Z. 028), fragt die Mutter dann explizit nach
einer Einschidtzung der Lehrerin diesbzgl. Sie bejaht (Z. 030f.). Nach einer weiteren gemeinsa-
men Versicherung (Z. 032f.), schlieBt die Lehrerin die Sequenz eigentlich ab (Z. 033), doch die
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Mutter eskaliert ihre negative Erstbewertung, indem sie auf den Mangel an Basiswissen/
-kompetenz verweist (Z. 035).

Die Mutter iibernimmt in diesem Ausschnitt also die erste Bewertung in der Kernaufgabe
Evaluieren. Damit ibernimmt sie geméall der herausgearbeiteten interaktiven Struktur der Eva-
luationen (Kapitel 5.1.1) die Aufgabe der Gespréchsfiihrenden, die eigentlich der Lehrerin ob-
liegt. Dies wird v. a. dadurch deutlich, dass sie nicht nur als Reaktion auf eine Erstbewertung
der Lehrerin ebenfalls das Wissen und Recht, diese zu duflern beansprucht, sondern tatséchlich
die erste Bewertung duflert. Sie demonstriert also nicht nur, dass sie das ndtige Wissen und die
Kompetenz hat, um diskursiv angemessen agieren zu konnen, sondern auch, dass sie Teile der
Aufgabe der Gesprichsfiihrung iibernehmen kann. In dem gleichen Mal3e setzt sie die relevante
Perspektive fiir die (laufende und kommende) Evaluation. Damit stellt sie ein dullerst hohes
Mal} an diskursiver Passung her und positioniert sich als Ko-Lehrerin (vgl. Kotthoff 2012,
2014).

7.1.4 (Modalisierter) Dissens

Neben solchen Erstbewertungen, die potenziell gleichlaufend sind, und dem elaborierterem
Riickmeldeverhalten, das ebenfalls i. d. R. gleichlaufend zu den Evaluationen der Lehrkrifte
ist, gibt es auch gegenlaufende Bewertungen der Eltern. Diese markieren in den Elterngespra-
chen einen Dissens zwischen den Eltern und der Lehrkraft. Solch gegenlaufende Bewertungen
gelten i. d. R. als heikel, laufen sie doch auch gegen die allgemeine Priferenz zur Ubereinstim-
mung (vgl. Auer/Uhmann 1982), die aufgrund der asymmetrischen Konstitution des Gesprachs-
typs in den Elterngesprachen eine besonders herausragende Stellung innehat. Erkennbar sind
solche gegenlaufenden Bewertungen im Gespréch z. B. an Dispraferenzmarkern (vgl. Stuken-
brock 2013).

Das folgende Beispiel zeigt dies exemplarisch. Es stammt aus einer Schullaufbahnberatung
in der 4. Klasse einer Grundschule. Nachdem die Einschidtzung der Mutter in Bezug auf den
gewiinschten moglichen Schultyp fiir ihre Tochter erfragt wurde, beginnt nun die Lehrerin in
Zeile 041 mit ihrer Evaluation.

Beispiel 88: Lene, 4. Klasse, Grundschule, Schullaufbahnberatung

041 L: ja_also es IS schon so,

042 dass LEne so an der,

043 n GRENZ (0.5) fall is.

044 M: ja.

045 L: fiir reALschule.

046 M: ja,

047 L: weil ah (.) also vom SCHNITT her,

048 und auch von ihrer (.) ARbeitshaltung,
049 von ihrer (-) anstrengungsbeREITschaft,
050 °h konzentraTIONSfihigkeit her,

051 is es WIRklich n grenzfall,

052 also ich (.) KONnte mir vorstellen,
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053 dass sie dort (.) SCHWIErigkeiten bekommt.

054 M: hm h° [ja: also des_seh [ich n bisschen ANders,

055 L: [Ja, [(hm hm,

056 M: [also ich weiB MEIN zeugnis war (.) SCHLEchter,

057 L: [Ja;

058 M: als ihr s [<<leicht lachend>in der vierten [KLASse,
059 L: [Ja [Ja;

060 M: ich hab_s mir SELber noch mal angekuckt,>

061 L: haha,

062 M: und ich hab_ s auch DURCHaus geschafft; also-

063 L: ja also [ich MOCHT sie-

064 M: [ich war ich war auch nicht immer GLANzend,
065 L: [hm,

066 M: [aber ich habe es geSCHAFFT,

067 und &h des trau ich lene auch DURCHaus zu;

068 L: ja also verBAL is,

069 is _es EINdeutig.

070 EIgentlich ne?

071 M: ja.

Zu Beginn des Ausschnitts dulert die Lehrerin zusammenfassend ihre Gesamteinschétzung:
Die Schiilerin sei ein Grenzfall fiir den Schultyp Realschule (Z. 041-046). Diese Einschitzung
begriindet sie dann mit Verweisen auf einzelne Teilbereiche ihrer schulischen Leistungs- und
Verhaltenseinschitzung (Z. 047-051), weshalb sie ihre Evaluation kritisch abschliefit, indem
sie prospektiv auf potenzielle Probleme der Schiilerin in der Realschule verweist (Z. 052f.). Die
Mutter reagiert nun dispraferiert und erklért, dass sie die Eignung ihrer Tochter anders ein-
schitze (Z. 054). Als Begriindung verweist sie auf ihr eigenes Zeugnis in der 4. Klasse und ihre
eigene danach eingeschlagene Schullaufbahn (Z. 056-067). Die Lehrerin zeigt ein aktives
Riickmeldeverhalten wéhrend der Evaluation der Mutter und versucht auch das Rederecht an
sich zu ziehen (Z. 063), was ihr allerdings nicht gelingt. Nach der Einschitzung der Mutter,
andert die Lehrerin den Fokus der Evaluation und zeigt auf, in welchen Bereichen die Eignung
der Schiilerin fiir den Schultyp Realschule gegeben ist, und stellt so wieder einen Konsens her
(Z. 068-071).

Durch die gegenlaufende Evaluation zeigt die Mutter auf diskursiver Ebene eine hohe Pas-
sung an, denn sie ist zum einen in der Lage, angemessen in der Diskurspraktik Evaluieren zu
agieren. Zum anderen kann sie sogar gegenlaufende Evaluationen vorbringen, die in argumen-
tative Sequenzen miinden, wodurch sie eine gréfere Bandbreite an diskursiver Kompetenz
zeigt. Dies ist auch daran sichtbar, dass sie keine vorher gesetzte Perspektive iibernimmt oder
erweitert, sondern eine génzlich eigene einbringt (vgl. Kapitel 7.3). So kommt es allerdings
nicht zu einer geteilten Perspektive zwischen der Lehrerin und der Mutter. Eine solche stellt
dann die Lehrerin nach der Evaluation der Mutter wieder her (Z. 068-071). Es findet also ein
Bruch mit der generellen Priferenz fiir Ubereinstimmung statt, der unterschiedliche Denk- und
Wahrnehmungsschemata in Bezug auf die Einschdtzung der Passung der Schiilerin zur Schul-
form Realschule offenbart. So schafft es die Mutter zwar, diskursiv eine Passung herzustellen,
diese Passung jedoch kulturell nicht einzulésen (vgl. Kapitel 7.3.2.4).
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Neben solchen dispréferierten Evaluationen (als Reaktion) gibt es auch solche, die auf der
syntaktischen Oberfliche einen Widerspruch darstellen und somit potenziell einen Dissens
markieren, dies allerdings nicht tun, sondern ein sprachlich-kommunikatives Verfahren zur Re-
lativierung darstellen. Folgendes Beispiel zeigt dies exemplarisch auf:

Beispiel 89: Kevin, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

783 L: ehm von der SCHRIFT her,

784 ((L blattert))

785 is_er halt noch recht UNausgeglichen,

786 aber das (.) ham er letztes SCHULjahr,

787 des is ja KLAR,

788 [mit den anféngen die er HATte,

789 M: [ja aber ich find man kann_ s LEsen [jetzt,
790 L: [ich wollt s grad SAgen;
791 man kann es LEsen.

792 es is auch (-) es is sauber geSCHRIEDben.
793 also da haben se SELber geschrieben,

794 es 1is halt ne KURze geschichte.

795 mehr hat er da nich HINgekriegt;

796 M: hm;

797 L: aber das war GLAUB ich auch,

798 den tag bevor er KRANK-

799 M: hm,

800 L: des hab i des ham mer geMACHT,

801 als er [nich DA war,

802 M: [( )

In dem Beispiel, das aus einer Halbjahresinformation einer 2. Klasse in der Grundschule
stammt, wird die Handschrift des Schiilers evaluiert. Die Lehrerin leitet in Zeile 783 mit der
Zirkumposition von X her in die Evaluation ein und bestimmt das Evaluationsobjekt. Ihre erste
Bewertung in der Kernaufgabe Evaluieren fillt eher negativ aus (Z. 785). Sie verweist aber
gleich auf die Schwierigkeiten, die der Schiiler von Beginn an hatte (Z. 786ff.). Uberlappend
duBert die Mutter nun eine Zweitbewertung, die durch die Konjunktion aber klar gegensétzlich
markiert ist, jedoch keine Dispriaferenzmarker aufweist (Z. 789). Sie verweist damit auf die
positive Entwicklung, die der Schiiler durchgemacht hat. Die Lehrerin reagiert direkt iiberlap-
pend und beansprucht ebenfalls das epistemische Recht auf diese Bewertung (vgl. Heritage/
Raymond 2005, Z. 790). Danach fiihrt sie ihre Evaluation fort und liefert eine entsprechende
Belegerzédhlung (Z. 791-802).

Die gegenlaufende Zweitbewertung der Mutter ist in diesem Fall also nicht dispréferiert,
sondern priferiert. Sie liefert nach einer Zustimmung der Mutter eine neue Perspektive auf das
Evaluationsobjekt: Anstatt, dass die Schrift synchron als ,,uNausgeglichen® (Z. 785) bewertet
wird, wird sie nun diachron als deutlich verbessert bewertet. Die Perspektive der Mutter ist also
kein Widerspruch, der wie im vorherigen Beispiel die lehrerseitige Einschitzung (génzlich)
zuriickweist. Stattdessen verdndert sie die Perspektive auf die evaluierte Schrift und offenbart
eine positive Einschédtzung der orthographischen Entwicklung des Schiilers. So kann die Mutter
zum einen durch die Ubernahme von Gesprichs(teil)aufgaben in der Kernaufgabe Evaluieren
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diskursiv eine Passung herstellen. Zum anderen gelingt es ihr durch das Einbringen der positi-
ven Einschitzung der Entwicklung ihres Sohnes, ein Denk- und Wahrnhemungsschema dies-
bzgl. zu offenbaren, mit dem sie eine kulturelle Passung herstellt (vgl. Kapitel 7.3).

Zusammenfassend steht Eltern grundsitzlich eine gro3e Bandbreite an Moglichkeiten zur
Verfligung, an der Diskurspraktik Evaluieren teilzuhaben. Diese reichen von vergleichsweise
,einfachen’, zuriickhaltenden Rezeptionssignalen bis hin zu eigeninitiativ geduflerten ersten Be-
wertungen in der Kernaufgabe Evaluieren. Um diese Bandbreite an Moglichkeiten allerdings
nutzen zu konnen, bedarf es der notigen diskursiven Kompetenzen (Kontextualisierungskom-
petenz, Vertextungskompetenz und Markierungskompetenz), um die bildungssprachliche Prak-
tik Evaluieren angemessen mitzugestalten und dadurch symbolisches Kapitel einzusetzen und
so kommunikativ in eine diskursive Passung zu investieren, die die Bildungschancen der eige-
nen Kinder zu erh6hen verspricht. Die Kehrseite einer hohen Passung ist jedoch auch die akive
Mitarbeit an und Reproduktion der schulischen Humanevaluation und damit der hierarchischen
Ordnung seiner eigenen Kinder.

7.2 Muster der Herstellung diskursiver Passung beim Beraten/Anweisen

Nachdem nun in Kapitel 7.1 die interaktive Herstellung einer diskursiven Passung in Bezug
auf die Diskurspraktik Evaluieren untersucht wurde, soll im Folgenden die Herstellung der dis-
kursiven Passung bei der Beratung bzw. Anweisung genauer betrachtet werden. In Kapitel 6.1
wurde das interaktive Muster und Struktur sowie die kontextuelle Einbettung der Diskursprak-
tik Beraten herausgearbeitet. Dabei kristallisierte sich eine interaktive Struktur heraus, die sehr
heterogen ist und in der die Lehrkréifte und Eltern — dhnlich wie bei Argumentationen (vgl.
Heller 2012) — im Wechselspiel miteinander die einzelnen Aufgaben erledigen. Daraus folgt,
dass es hier v. a. darauf ankommt, zu untersuchen, wie die Eltern Zugzwinge selbst herstellen
(wenn sie z. B. eine Beratung initiieren) bzw. auf Zugzwinge der Lehrkrifte innerhalb einer
Beratung reagieren.

Wie die kommunikative Handlung Anweisen vollzogen wird, wurde in Kapitel 6.2. rekon-
struiert. Hier ist es insbesondere die Lehrkraft, die die Anweisungen aufgrund der interaktiven
Struktur des Elterngesprichs vollzieht. 1. d. R. stellt die Anweisung der Lehrkraft — ganz gleich,
ob sie frei stehend ist oder kausal bzw. konditional eingebettet ist — hier den ersten Paarteil
eines Adjazenzpaares dar, bei dem die Reaktion der Eltern konditionell relevant gesetzt ist und
zudem eine Zustimmung préferiert ist. Daraus folgt, dass nun den Reaktionen der Eltern auf
eben diese sowie die elterliche Teilhabe v. a. an der Kernaufgabe Beraten der Fokus gilt.

7.2.1 Rezeptionssignale und Zustimmungen

Die Beratung in schulischen Elterngesprichen ist eng verbunden mit den Evaluationen (vgl.
Kapitel 6), denn aus den Evaluationen heraus entwickelt sich oft eine Beratung, da negative
Evaluation im schulischen Kontext ein Problem darstellen, das es im Sinne der Entwicklung
und somit Erziehung und Bildung des Schulkindes zu losen gilt (vgl. Kapitel 6.1.2, 6.1.3 und
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6.2.2). Wie bei den Evaluationen auch zeigen Eltern allerdings eine unterschiedliche Teilhabe
an den Beratungen. Dies kann hier aufgrund der interaktiven Struktur der Diskurspraktik zu
groBBeren Problemen fiihren als bei den Evaluationen, da es in der Beratung durchaus vorgese-
hen ist, dass Eltern gesprachsstrukturelle Teilaufgaben iibernehmen (vgl. Kapitel 6.1.1).

Beispiel 90: Tea, 1. Klasse, Forderschule, Halbjahresinformation

326 L3: &hm sie hat naTURlich des eins plus ein isch noch nicht ganz
327 [automatisiert,

328 M: [hm_hm;

329 L: Dbei IHR,

330 isch aber auch MUSS noch nicht [sein.

331 M: [hm _hm; hm hm;
332 L3: °h aber EINfach nur zum stand dazu,

333 und MANCHmal rechnet se auch noch zahlend,
334 dass sie WIRKlich die [finger nimmt,

335 M: [Ja, hm hm,

336 L3: es isch im moment grundsdtzlich noch oKAY-
337 [aber wir WOLL N davon weg,

338 M: [hm_ hm,

339 L3: und DRUM sag ich immer,

340 verSUCHT mal ohne finger.

341 M: hm hm,
342 L3: was mir WICHtig wéare,

343 wenn sie wieder etwas ahm KOPFrechne ube [wlrde,
344 M: [hm hm;
345 [okay.

346 L3: [da KRIEgen au noch mal neue kartle ja-
347 M: hm hm,

348 L3: bis zum ENde der woche,

349 des war ganz TOLL,

Zu Beginn des Ausschnitts evaluiert die Lehrerin noch die Schiilerin in Mathe. Sie hat die
grundstdndigen Rechenoperationen noch nicht automatisiert, was als nicht sonderlich proble-
matisch angesehen wird, und benutzt ihre Finger zum Zahlen als Hilfe, was zwar grundsétzlich
auch noch kein Problem in der Entwicklung der Schiilerin darstelle (Z. 326-336). Dies wird
allerdings dann im Folgenden als potenzielles Problem definiert, indem als Ziel ausgegeben
wird, dass die Kinder ohne Hilfsmittel im Kopf Basisrechenaufgaben 16sen kdnnen (Z. 337-
341). Die Evaluation miindet hier also aufgrund dessen, dass ein Problem definiert und herge-
stellt wird in einer Beratung (vgl. Kapitel 6). Zunichst gibt die Lehrerin ihre eigene direkte
Rede wieder, die sie wohl den Schiiler/innen zukommen lésst: Sie sollen Aufgaben ohne die
Finger als Hilfsmittel probieren zu rechnen (Z. 339f.). In Zeile 342f. geht die Lehrerin dann
iiber in die Beratung der Mutter, indem sie ihr in Bezug auf das Problem eine mogliche Losung
présentiert: Sie sollen zuhause Kopfrechnen iiben, denn das wire wichtig. Nach einem Rezep-
tionssignal und einer verhaltenen Zustimmung (Z. 344f.) bietet die Lehrerin weitere Hilfestel-
lung an, indem sie ansagt, der Mutter bis zum Ende der Woche Kértchen, mit denen Kopfrech-
nen zuhause geiibt werden kann, zukommen zu lassen (Z. 346ft.). Zum Abschluss der Beratung
bewertet die Lehrerin noch mal die Erfiillung der Bedingung in einem Konditionalsatz (Irrealis
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der Gegenwart), bei dem allerdings nur der Teil eingeldst wird, der nicht die Bedingung, son-
dern nur die Wertung beinhaltet (Z. 349). Die Mutter duflert wihrend der gesamten Sequenz
nur Rezeptionssignale (Z. 328, 331, 335, 338, 341, 344, 347) und eine vage Zustimmung in
Zeile 345 und zeigt damit zwar ein aktives Horerverhalten, nimmt allerdings nicht anderweitig
aktiv an der Beratung teil, indem sie proaktiv Verantwortung iibernimmt oder an der Problem-
definition bzw. -16sung mitarbeitet. Dadurch positioniert sie sich als eine Mutter, die die Bera-
tung nur hin- und annimmt, was eine groflere Asymmetrie zwischen ihr und der Lehrerin zur
Folge hat. Sie schafft es so auch nicht, eine diskursive Passung bzw. ein hohes Mal} an eben
dieser herzustellen (vgl. analog dazu Kapitel 7.1.1).

7.2.2 Verantwortungsubernahmen

Neben einem aktiven Riickmeldeverhalten wie in Beispiel 90, zu dem auch Zustimmungen
einfacher Art gezdhlt werden konnen, sind es vor allem Verantwortungsiibernahmen, die als
explizite Zustimmung verstanden werden. Denn sie stellen in dem Sinne eine Eskalation der
,einfacheren‘ Zustimmungen dar, dass sie — wie eskalierende Bewertungen (vgl. Birkner et al.
2020: 287) — in der Lage sind, ein héheres MaB an Ubereinstimmung in bzw. Zustimmung zur
(beratenen) Problemldsung zu signalisieren.

Beispiel 91: Lukas, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

235 L: ja;

236 also (--) er misste von sich aus akTIver sein;

237 das is in jedem FALL so;

238 M: also auf jeden FALL;

239 das werd (.)

240 ich werd auch mit [ihm RE:de;

241 L: [Ja:-

242 M: das hab ich mir scho geDACHT,

243 also er hatt (-)

244 ent- entweder es liegt an der puberTAT scho,

245 oder so,

246 also (.) normA:lerweise ah [kann man ihn gut mitREIBe;
247 L: [hm_hm,

248 M: und (.) ich KUCK au immer,

249 dass es so ausgegliche mittags mal ne stunde an _d LUFT geht,
250 [und so,

251 L: [ja:;

252 M: und dass net ALles immer NUR (.) a-

253 mitm handy hédn sie natlirlich scho a mordsproblem [momenTAN,
254 1. [(hm hm,
255 M: des isch WIRKlich-

256 des isch::-

257 des nehm ich ihm zum teil sogar [scho WEG,

258 L: [Ja;

259 M: weil er immer MEINT,

260 UNunterbroche dran sei zu [misse-

261 L: [ah::
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262 M: des isch GRAUsig;

263 L: ja-
264 M: ja.
265 (=-)

Der Ausschnitt, der aus einem Elternsprechtag der 7. Klasse an einem Gymnasium stammt,
beginnt direkt nach einer Evaluation. Die Lehrerin leitet mit dem Diskursmarker ja in Z. 235
iiber in die Beratung. In der drauffolgenden Zeile stellt sie gleich das Problem (als erste Auf-
gabe der Diskurspraktik Beraten) her: Der Schiiler ist im Unterricht nicht aktiv genug (Z. 236f.).
Damit ist auch gleichzeitig ein Beratungsbedarf hergestellt, da ein Handlungsbedarf bzgl. des
Problems besteht (vgl. Kapitel 6.1.2). Die Mutter reagiert nun in Zeile 238, indem sie zunéchst
der Problemdefinition zustimmt. Bevor es dann zu einer Beratung durch die Lehrerin kommen
kann, iibernimmt die Mutter die Verantwortung fiir das zukiinftige Geschehen, indem sie an-
kiindigt mit threm Sohn zu reden (Z. 239f.), was die Lehrerin zustimmend autnimmt (Z. 241).
Dadurch zeigt sie ein hohes MaB an Zustimmung zur bzw. Ubereinstimmung in Bezug auf das
Problem und den Handlungsbedarf an. Dies fiihrt ebenfalls zu einer ersten Positionierung als
kompetente, handelnde und involvierte Mutter. Sie beansprucht schlieBlich epistemische Auto-
ritdt, indem sie das gleiche Wissen und die gleiche Perspektive um den Sachverhalt présentiert
(Z. 242) (vgl. Heritage/Raymond 2005). Darauffolgend beginnt sie zu ergriinden, warum er
wohl nicht so aktiv ist, um gleichzeitig (implizit) vergangene Verantwortung von sich zu wei-
sen. Sie fiihrt eine mogliche frithe Pubertdt (Z. 243ff.) sowie einen ungeziigelten Handyge-
brauch (Z. 253-262) als mogliche Griinde an und erklért, welche MaBBnahmen sie jeweils ge-
troffen hat, um dagegen vorzugehen. Damit macht sie deutlich, dass es keiner weiteren Bera-
tung bedarf, da sie selbst wissend und kompetent genug ist, i) Probleme zu erkennen und ii)
dagegen geeignete MaBBnahmen zu ergreifen. So gelingt es ihr auch, die eigentlich begonnene
Beratung durch die Lehrerin dahingehend zu umgehen, dass sie die Teilaufgabe der Problemlo-
sung iibernimmt.

Neben solchen Verantwortungsiibernahmen fiir Zukiinftiges, die zum einen hohe Uberein-
stimmung in Bezug auf das Problem und den Beratungs- bzw. Handlungsbedarf anzeigen und
zum anderen strategisch genutzt werden kdnnen, um eine Beratung zu umgehen, gibt es auch
solche, in denen die Eltern Verantwortung fiir Vergangenes iibernehmen. Damit zeigen sie hédu-
fig an, dass sie ein Problem ebenfalls erkannt und sogar begonnen haben, daran zu arbeiten,
wodurch sie epistemische Autoritét beanspruchen. Gleichzeitig signalisieren sie so auch, dass
sie an dem Problem keinen bis geringen Anteil haben, da sie ja schon tétig geworden sind und
es bearbeiten, wodurch letztendlich oft den Schiiler/innen selbst die Verantwortung zugeschrie-
ben wird.

228



Rohrs: Elterngespréache in der Schule

Beispiel 92: Emil, 4. Klasse, Grundschule, Schullaufbahnberatung 43

456

457
458
459
460
461
462
463
464
465
466
467

468
469
470
471
472
473
474
475
476
477
478
479
480
481
482
483
484
485
486
487
488

L:

==

M:
L:

2R e R

HRHER e

HERERER R

also da ARbeiten wir jetzt natirlich im letzten halbjahr
noch !SEHR! dran,

hm_ [hm;
[das (.) da MUSS er auch noch zulegen;
mein zu HAUse mach ich mit ihm auch so (.) [zehnminutendiktate,

[hm hm;

oder ich &h lass ihn einfach °h n TEXT vorlesen;
den er nachher ABschreiben muss,
hm hm,
°h oder ich dikTIER ihm einfach mal aus irgendeinem BUCH mal &h-
ja,
so ein paar w ein paar [SATze,

[nehmen sie des MERKwOrterheft ab und zu
vor,
FRAgen sie,
er muss es gar nicht SCHREIben,
[(hm_ hm,
[FRAgen sie nur einfach,
buchstabier mir mal DIEses wort,

(hm hm,
[denn des sind die WORter die nicht sitzen; ne,
hm hm,
und &h ja mit doppelten MITlauten,
hm hm,
ofter [mal was dikTIEren,
[hm hm;

hérsch du jetzt da n_LANGes e:,
n LANges °h &h u:,
oder hérsch n KURzes a:,
hm hm, [hm hm,
[und was [KOMMT dann nach m kurzen a,
[hm _hm hm hm;
dass sich DAS n _bisschen mehr-
hm hm.
FEStigt;=

Zu Beginn des etwas ldngeren Ausschnitts aus Beispiel 52 beendet die Lehrerin die vorhe-
rige Evaluation des Erwerbs der deutschen Orthographie des Schiilers (Z. 456ft.). Der Schiiler
weist hier noch Méngel auf, wodurch gleich das (schulische) Problem sowie ein Handlungs-
und damit auch Beratungsbedarf hergestellt ist. Wie in dem Beispiel zuvor kommt die Mutter
nun der Beratung zunéchst zuvor und erklért, welche Mallnahmen sie schon zuhause getroffen
hat, um das Problem zu bearbeiten (Z. 459-466). Damit zeigt sie zum einen, dass sie schon
vorher von diesem Problem wusste, und zum anderen, dass sie in der Lage ist, eigensténdig zu
reagieren und geeignete pddagogische und didaktische MaBBnahmen zu ergreifen. In Zeile 467

143

Dieses Beispiel wird auch in Kotthoff/Rohrs (2020) unter dem Aspekt der Ko-Konstruktion einer Beratung

besprochen. Zugleich ist das Beispiel eine etwas lingere Version des Beispiel 52 in Kapitel 6.1.3, wo es
unter dem Aspekt der Etablierung eines Beratungsbedarfs analysiert wurde.
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beginnt die Lehrerin dann aufbauend auf die dargestellten Malnahmen der Mutter eine Bera-
tung und gibt ihr Ratschlige, wie sie weiter an der Rechtschreibung ihres Sohnes arbeiten kann:
mit dem Merkworterheft soll sie ihren Sohn abfragen (Z. 467-485). Die Lehrerin schlie3t dann
die Beratung mit der Prognose dessen, was durch die Forderung passieren wird, ab: die korrekte
Rechtschreibung ,verfestigt sich (Z. 486ft.).

Miitter konnen durch ihre (retro- bzw. prospektive) Verantwortungsiibernahmen zunéchst
deklarieren, dass sie keinen Beratungsbedarf haben, und versuchen moglicherweise so einer
Beratung zu entgehen. Dennoch bieten die von den Miittern vorgebrachten ergriffenen Mal3-
nahmen fiir die Lehrkrafte Moglichkeiten, einen neuen Beratungsbedarf zu entdecken und dem-
entsprechend zu handeln (vgl. Beispiel 92). Eine solche Beratung verlduft dann dem herausge-
arbeiteten Muster der Diskurspraktik entsprechend (vgl. Kapitel 6.1). In solchen Féllen gelingt
es den Eltern trotz der Beratung durch die Lehrkrifte eine diskursive Passung herzustellen, denn
durch das Aufzeigen ihrer bereits ergriffenen Mallnahmen nehmen sie implizit teil am Prozess
der Problemldsung innerhalb der Kernaufgabe Beraten. Sie zeigen damit also, dass sie nicht
nur padagogisch angemessen agieren konnen, sondern sich auch diskursiv an der Beratung in
gefordertem Mal beteiligen konnen. Mit solchen Verantwortungsiibernahmen, die auch nach-
traglich noch getétigt werden konnen, konnen Eltern auch in Bezug auf Anweisungen agieren,
um so z. B. eine (schon getitigte) Umsetzung der Anweisung zu deklarieren und sich passend
Zu prasentieren.

Kommt es hingehen nicht zu einer Beratung, ist es der Mutter gelungen, ihr entgegenzuwir-
ken und diese zu stoppen. Sie stellt damit zwar v. a. auf diskursiver Ebene eine Passung her, da
sie angemessen an der Diskurspraktik teilnehmen kann. Thre vorgetragenen ergriffenen Maf3-
nahmen zur Behebung des schulischen Problems kénnen dann durch die Lehrkraft auch Aner-
kennung erfahren. Allerdings kann ein solches Agieren vonseiten der Eltern auch Ablehnung
erfahren und so auf eigene Kosten geschehen, denn sie kann als beratungsresistente Mutter von
der Lehrerin eingestuft werden, was weitreichende Folge flir die Beziehung der beiden haben
kann, die sich dann z. B. auch auf die Férderung der Schiilerin niederschlagen kann (vgl. Hof-
stetter 2017).

7.2.3 Mitarbeit an der Problemdefinition

Anders sieht das hingegen aus, wenn Miitter Aufgaben der Diskurspraktik Beraten explizit
iibernehmen oder mittragen. Dies ist z. B. der Fall, wenn die Eltern sich an der Problemdefini-
tion und damit -herstellung (vgl. Kapitel 6.1.2) beteiligen.

Dies konnen wir in folgendem Beispiel beobachten. Es stammt aus einer Halbjahresinfor-
mation einer 2. Klasse in einer Grundschule.
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Beispiel 93: Emma, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

948 M: gell, grad bei bin ja bei de HAUSaufgabe,

949 IMmer dabei;

950 und dann aber au (.) ANdreas isch ja dann,

951 weil er halt pf so beQUEM und so sachen,

952 <<eine Kinderstimme imitierend> mama was MUSS ich da machen?>
953 DEUTSCH is so_n beispiel;

954 u:nd ahm dann SAG ich,

955 ha LIES,

956 unten drunter STEHT s;

957 [und dann a a

958 L: [hm hm,
959 M: LIEST er des,

960 und dann (-) UberLEGT er auch;

961 L: [hm hm;

962 M: [dann MERKSCH dann aber;

963 und EMma,

964 da siehsch was sie LIEST;

965 aber si (-) ich MERK s,

966 sie WEIR net was sie,

967 [also des isch ihr-

968 L: [ne. das verSTEHT sie dann nicht.

969 M: [sie macht jetzt halt den KOPF dahinter;

970 L: [( )

971 M: das mama MEINT;

972 sie LIEST jetzt des mal ganz gespannt hier,
973 L: [Ja;

974 M: [und (.) KOMMT dann aber auch net auf de trichter.
975 L: Ja;

976 M: und dann MUSS ich ihr immer dann, (.)

977 letschtendlich oder dann d ANdreas manchmal, (.)
978 ahm (-) schau mal jetzt (.) TEIL ma des auf,=
979 =da musch des und DES [machen,

980 L: [hm hm;

981 M: wund da STEHT s doch,=

982 =was de MAchen [musch;

983 L: [hm hm;

984 M: un_dann aber sie BRAUCHT die,

985 ich muss ihr letschtENDlich sage,

986 [WAS musch mache,

987 L: [Ja des isch WAHR.

988 M: sie MACHTs dann;

989 L: Ja.

990 M: aber von der aufgabeSTELlung her [WEIR sie net,
991 L: [des isch-
992 M: [was sie MAchen soll.

993 L: [nee ”hm “hm “hm ~“hm;

994 M: so wie bei TEXTauf [gaben.

995 L: [jJa Jja.

996 (2.0)
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997 M: ( ) die SITZT ja so <<lacht leicht> da und und->
998 L: Ja;

999 also vielLEICHT (-) miss ma mal kucken,

1000 dass dass ma(-) also des is jetzt so (.) ad HOC ne idee;
1001 einfach dass dass sie dass SIE Ihnen erzahlt,

1002 was man da MAchen muss.

1003 M: hm_ hm;

Zu Beginn des Ausschnitts erzdhlt die Mutter von der hduslichen Hausaufgabenbetreuung
ihres Sohnes — des Zwillingsbruders der besprochenen Tochter. Dieser zeigt sich bei der Auf-
fassung der Aufgaben aufnahmefédhiger als die Tochter, die die Aufgabenstellungen i.d. R.
nicht versteht (Z. 948-976). Die Lehrerin steigt in Zeile 977 zustimmend ein und formuliert
explizit, dass das Problem ist, dass die Schiilerin die Aufgabe durch Lesen nicht versteht, wéh-
rend die Mutter weitererzéhlt und szenisch vorfiihrt, dass die Tochter die Aufgabenstellung
zwar liest, allerdings nicht verstehe und sie ihr letztendlich sagen miisse, was sie machen soll
(Z. 978-986). Die Lehrerin stimmt in Z. 987 explizit zu, womit das Problem gemeinsam unter
groBBer Beteiligung der Mutter definiert und hergestellt ist. Der nun erreichte Konsens wird im
Folgenden noch etwas ausgefiihrt, bis die Lehrerin in Zeile 998 die Beratung iiberleitet in die
Kernaufgabe: Sie dullert eine spontane Idee als Ratschlag, laut der die Schiilerin ihrer Mutter
zuhause bei den Hausaufgaben erzdhlen soll, was sie gelesen hat, um so Verstdndnis zu iiber-
priifen und auf Verstdndnisschwierigkeiten eingehen zu kénnen (Z. 999-1002).

Die Mutter betreibt hier also die Problemherstellung maB3geblich mit. Allerdings stellt sie
selbst keinen Beratungsbedarf her, der eigentlich als nichste Aufgabe anstehen wiirde. Es ist
den Beteiligten anscheinend unklar, welche Praktik sie vollziehen (Evaluation oder Beratung),
wovon auch die Pausen und Elaborierungen trotz erzieltem Konsens zeugen. Erst die Lehrerin
fiihrt die Sequenz iiber in die Kernaufgabe Beraten, wodurch es eindeutig eine Beratung wird.
Mit eben dieser Uberleitung etabliert sie auch den Beratungsbedarf, der implizit schon durch
die Pausen und Elaborierungen angezeigt wurde.

Das néchste Beispiel stammt aus einer Halbjahresinformation einer 6. Klasse in einer Real-
schule. Die Schiilerin gilt als gut und bemiiht.

Beispiel 94: Sibel, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation 44

164 L: u:nd ahm: &h (-) selbst WENN sie jetzt abrutschen wlirde auf die
funf,

165 V: mhm,

166 L: eine finf muss man AUSgleichen mit dreien;

167 V: ach SO; mit DREIen; oKI[AY.

168 L: [Ja_a,

169 und das WAre bei ihr moéglich- deswegen ist sie jetzt NICHT
gefahrdet;

170 V: ja; al[so wir wollen auf alle FALle unsre ih unser zie:1l,

171 L: [Ja_av?

144 Das Beispiel ist eine langere Version des Beispiel 70 in Kapitel 6.2.1, wo es als eine bestimmte Form der

Anweisung (Setzen/Formulieren von Zielen) besprochen wurde.
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isch jetzt auch IHR ziel,
mhm,
DENK ich mal,
&h von der SCHLECHten vier auf eine sehr gute drei zu rutschen-
SAG ich mal,
mhm oKI[AY,
[und dann KANN man ja immer noch langerfristig schauen-
dh wie sich das entWICKelt,
mhm,
das ist ein ah:: GROBRes vorhaben;
dhm: ich emPFEHle vielleicht tats&hlich &h-
von ner SCHLECHten vier auf ne gute drei,
das bedeutet sie MUSSte wirklich fast um ZWEI noten besser
wer [den; ja,
[mhm-

dhm das ah:: erSCHEINT mir doch ganz schdén ha:rt-
[mhm-
[h° hehe [auf oder-
oder zuMINdest auf eine [drei:;
ja_a- oder auf eine staBIle vier; war auch erstmal;
[ja-
[Ja_a, sie sind da (.) vielLEICHT noch unzufrieden,
mhm-=
=aber mh:: es KONNte ne groBe enttduschung geben;
wenn sie jetzt die drei UNbedingt haben [wollen;

[Ja _ja. das verSTEH ich
schon-
ALso; da HAben sie auch [recht;=

[Ja:-

=wenn sie: weil des isch ja ne WAckelige [vier wo ja richtung
finf (.) rutschen konnte,

[Ja_a, Jja
und ah: also auf ALle falle sollte sich da-
ja_a-
was BESsern;

Zu Beginn des Ausschnitts dulert die Lehrerin die vage Mdglichkeit, dass die Schiilerin auf
eine Fiinf abrutschen konnte, was allerdings selbst im Fall, dass es eintrifft, kein Problem dar-
stellen wiirde, da sie eine Fiinf mit einer Drei ausgleichen konnte (Z. 164-169). In Zeile 170
gibt nun allerdings der Vater das Ziel aus, dass er auch seiner Tochter zuschreibt: Sie wolle sich
auf eine gute Drei verbessern (Z. 170-176). Dies nimmt die Lehrerin zum Anlass, beratend titig
zu werden und das Ziel noch mal zu liberdenken und ,kleinere Schritte zu gehen (Z. 180-195).
So mochte sie potenziellen Enttduschungen vorbeugen und gibt an, Ziele etwas realistischer zu
formulieren. Zunichst scheint der Vater ihr recht zu geben, bricht dann aber ab (Z. 196f.) und
beginnt nun das Problem, was durch die Zielsetzung nur implizit hergestellt wurde, explizit
herzustellen (Z. 199-203) und duBert zuletzt auch Handlungsbedarf, wodurch ein Beratungsbe-
darf etabliert wird.
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Der Vater versucht hier zundchst durch das Formulieren eines Ziels einer moglichen Bera-
tung zuvorzukommen und sich als wissend und kompetent zu présentieren. Allerdings zeigt
sich seine Zielsetzung als wenig realistisch, so dass die Lehrerin ihn in Hinblick darauf berit,
diese abzudndern. Dies fiihrt dann dazu, dass der Vater das eigentliche Problem, was er vorher
durch die Zielsetzung nur implizit hergestellt hat, explizit herstellt und schlussendlich Hand-
lungs- und somit Beratungsbedarf herstellt. Er ist also in hohem Malle zunichst an der Anwei-
sung und letztendlich sogar der Diskurspraktik Beraten beteiligt und ibernimmt kritischer als
die Lehrerin Aufgaben in dieser (Problemherstellung).

Im folgenden Beispiel, das aus einer Halbjahresinformation in der 1. Klasse einer Grund-
schule stammt, arbeitet der Vater ebenfalls ein Problem heraus. Allerdings mit anderen Mitteln
als der Vater zuvor. Er geht von seiner Hausaufgabenbetreuung der Tochter aus und erzéhlt von
den dort anfallenden Problemen — die aufgrund der schlechten Methode zum Orthographieer-
werb von der Schule gewéhlt wurde.

Beispiel 95: Antonia, 1. Klasse, Grundschule (Schwerpunktschule), Halbjahresreflexion 4%

785 V: °hh &hm: ja der LETzte punkt den ich mir notierte,

786 war auch n glaub ich n kurzer ANsprechpunkt bei dem: (.) groBen
elternabend;

787 SCHREIben nach gehor?

788 L: ja,

789 V: ist fir mich GRUNDsatzlich kein problem,

790 also ich-

791 L: mhm,
792 V: SEhe das auch so dass man sagt,

793 °h man hat frith ne ne ne KOMpetenz (.) sich auszudriicken,

794 also wenn man_s LIEST ist es immer verstandlich,

795 L: mhm,

796 V: dhm: (.) auch da kam wieder ein BISschen der perfektions und
frustrationselement rein;

797 °h wo man SAGT, okay;

798 das ist RICHtig geschrieben, ich verSTEH es,

799 aber man schreibt es EIgentlich richtig so.

800 L: ja.

801 V: wie geht man denn da am BESten mit um;

[...]
837 L: ja a,

838 (--) ich wiird SAgen man muss son bisschen (.) gucken,
839 dat (sie) die WAAge halt zwischen-
840 hm &hm ich hab noch SPASS dran und ich krieg alles verbessert;

841 V: mhm,

Der Vater ist generell gut vorbereitet, hat eigene Gesprachspunkte notiert und bringt diese
selbstbewusst in das Gesprach ein, wodurch er auch Teile der Gesprachsfiihrung tibernimmt (Z.
785-788). Zunichst beugt er gleich einem potenziellen Dissens vor, der schon in der Einleitung

145 Dieses Beispiel wird auch in Kotthoff/R6hrs (2020) unter dem Aspekt der Beratung aufgrund von fachli-

chen Nachfragen besprochen.
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zu diesem Thema projiziert wurde, indem er die von der Lehrerin verwendete Methode zum
Orthographieerwerb positiv bewertet — entlang der Linie der Schule und der Lehrerin (Z. 789-
795). Dann berichtet er allerdings von seiner Betreuung zuhause und stellt so das Problem her:
Er sieht, dass seine Tochter Worter falsch schreibt, und sieht dies als Problem, dass es zu behe-
ben gilt an (Z. 796-799). Mit seiner darauffolgenden Frage stellt er dann den Beratungsbedarf
her (Z. 801), dem die Lehrerin dann letztendlich nachkommt: Sie rdt ihm abzuwigen, um die
Schiilerin nicht zu frustrieren, was als hinderlich fiir den Lernprozess erachtet wird (Z. 837-
840). Den Ratschlag nimmt der Vater zur Kenntnis (Z. 841).

Der Vater tibernimmt hier nicht nur Teile der Gesprachsfiihrung, sondern auch die Problem-
herstellung und die Etablierung eines Beratungsbedarfs. Dies ist typisch fiir konventionelle Be-
ratungen, in schulischen Elterngespridchen allerdings eher die Ausnahme. Dadurch zeichnet
sich der Vater allerdings nicht nur als wissend und kompetent aus, sondern auch als jemand,
der dementsprechend angemessen diskursiv agieren kann und sicher Teilaufgaben der Diskur-
spraktik Beraten libernehmen kann. Gleichzeitig beugt er Konflikten vor, indem er die Perspek-
tive der Lehrerin vorweg einnimmt und so signalisiert, dass sie auf einer Seite stehen: Er insze-
niert sich als Ko-Lehrer (vgl. Kotthoff 2012, 2014). So gelingt es ihm, diskursive Passung zu
initiieren und herzustellen.

7.2.4 Mitarbeit an der Problemlésung

Neben einer solch starken Mitarbeit an der Problemdefinition sind auch immer wieder Eltern
daran beteiligt, wenn es darum geht, ein bereits hergestelltes Problem einer Losung zu zufiihren.
Die Problemldsungen finden im Hauptteil der Diskurspraktik Beraten statt. Das heif3t also, dass
die Eltern aktiv an der eigentlichen Beratungsaktivitét teilnehmen.

Beispiel 96: Emma, 2. Klasse, Grundschule; Halbjahresinformation 146

380 M: [war s dann auch mal GUT, =
381 =dass man SAGT,

382 man SCHREIBT jetzt einfach,

383 nen kleiner TEXT mal ab?

384 (—-)

385 L: &h:m klein [SICHer-

386 M: [ZUs&tzlich noch.

387 ja KLEIN.

388 L: also OHne des es jetzt zu viel wird?
389 M: ja also [EMma braucht eh,=

390 L: [also MEIStens-

391 M: =durch des dass sie IMmer w w w w,
392 L: ja.

393 M: ahm (.) [HAUSaufgabe also,

146 Dieses Beispiel wird in Kotthoff/R6hrs (2020) als prototypische Beratung vorgestellt. Der erste Teil des

Beispiels ist auch das Beispiel 51 in Kapitel 6.1.3 und der zweite Teil des Beispiels ist das Beispiel 58 in
Kapitel 6.1.4, wo es in Bezug auf die unterschiedlichen Gespréachs(teil)aufgaben der Diskurspraktik Bera-
ten besprochen werden.
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394 L: [also

395 M: isch sie gute °h [DREIviertelstunde.
396 L: [ich DENK-
397 ah des REICHT.

398 [lieber die HAUSaufgaben-
399 M: [( )

400 L: LIEber kucken,=

401 =dass sie die HAUaufgaben-
402 M: ja ja [Ja.

403 L: [KORrekt macht,

404 (0.8)

Die Schiilerin gilt als gut und bemiiht, hat jedoch noch Schwierigkeiten in der Rechtschrei-
bung. Das Problem wurde durch die Evaluation vorher hergestellt (hier ausgelassen). Nun stellt
die Mutter mit ihrer Nachfrage in Zeile 380 einen Beratungsbedarf her. Gleichzeitig stellt sie
damit auch eine mogliche Losung fiir das Problem dar und erfragt deren Mehrwert (Z. 3811f.).
Damit beteiligt sie sich ebenso an der Problemlosung wie die Lehrerin, die im Folgenden den
Vorschlag der Mutter bewertet (Z. 385, 388). Schlussendlich kommen sie zu dem Konsens,
dass eher darauf geachtet werden soll, wie die Schiilerin die Hausaufgaben macht (Z. 400-404).

Das nichste Beispiel stammt aus einem Elternsprechtag der 7. Klasse in einer Realschule.
Die Schiilerin gilt als gute Schiilerin, ist jedoch sehr schiichtern und traut sich nicht, im Unter-
richt Englisch zu sprechen. Damit haben der Vater und die Lehrerin vor dem Ausschnitt schon
durch die Evaluation das Problem hergestellt und einen Beratungsbedarf etabliert.

Beispiel 97: Lotta, 7. Klasse, Realschule, Elternsprechtag

319 V: OKAY.

320 aber DAS s jetzt gut dass wir sprechen;
321 weil [ich DENke °hh dann werd ich mit LOTta einfach &fters mal n
322 L: [aha,
V: bisschen englisch sprechen;
323 L: hm hm;
324 V: weil mit m JAN mach ich das so spa:Bes halber;=
325 =weil er dann noch so drauf [EINsteigt;
326 L: [hm hm,
327 V: und weil WEIL ihm das dann au liegt-
328 L: ja_a;
329 V: und bei LOTta hab ich eher so_s gefih:1-
330 das WAR mal wie (-) wie als se vom SINgen kam; und GSAGT hat.
331 oah ich KANN ganz schlecht singen;
332 und das ist mir auch so PEINlich,
333 und dann HAT se sich aber trotzdem getraut zuhause zu singen,
334 und es war n bisschen SCHRAG,
335 aber es war nicht so SCHLECHT;

336 L: hm hm;=

337 V: =also man hat geMERKT,

338 se se (.) SIE hat die moglichkeit des zu veradndern;
339 L: <<len> hm hm.>

340 V: von DEM [her-=

236



341
342
343
344
345
346
347
348
349
350
351
352
353
354
355
356
357
358
359
360
361
362
363
364

<

365 V

366
367
368
369
370
371
372

373
374
375
376
377
378
379
340
341
342
343
344
345
346
347
348
349
350

H< <

<

=<

H < B

H< <

Rohrs: Elterngespréache in der Schule

[°h
=vielLEICHT wiirde das helfen;
was ich JETZT neu mach,
ah ds die KLASse lauft ruhiger;
und ich MACH jetzt meh:r-

also ich HAB (.) sie friher mehr gezo:gen-

SAG ich [mal;
[(hm_ hm,
mehr fronTAL,=

=jetzt (.) KANN ich auch n bissl loslassen;

die KONnen [auch selber miteinander reden;

[ah ja;
hm_ hm;
°h ich FANG jetzt an-
s SAG den_n auch,
it it’s converSAtion time,

und SAgen

[und dann [(-) geb ich STATEments vor;

[hm hm, [<<lachend> hm hm, >

[und die schiiler haben ERSTmal zeit miteinander reden;
[oKAY;

ah schén.

Ja_a;

[WoBEI ich mir da auch vorstellen konnte dass

[a?
MUSS ich mal lotta fragen,
dass selbst DAS dann schon [ (

)

[geNAU;

des KANN ich aber [da ka?

[hm hm,
[KANN ich noch nicht sagen;
[KONnen se no ned sehen; [ja a;

(.) dass es:

[aber ich verSUCH natirlich dann

rumzugehen;
hm hm,

°hh die sind aber GANZ kurz gehalten;

damit die EINfach nicht jetzt (.
=sie milssen [EWig reden;
[hm hm,

sondern GANZ kurz sich iberlegen;

was KONnen sie zu dem statement-
jJa_ja;=
=KURZ ant[worten;
[OKAY.
und DANN geht s weiter-

)

denken-=

und dann (.) FRAG ich natirlich immer n paar,

was habt ihr GSAGT?

hm hm,

um einfach so bissl zu Horen,
ja_a,

und dann GIBT s nattrlich fa: (.
die dann einfach auch sich gerne
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351 V: [Jas [Ja ja.

352 L: und vielLEICHT dann fiir [die lotta auch schwierig,

353 [dass se DENKT &ah:-

353 V: [DENK des

354 [ (denk/denkt) des se vielLEICHT auch gefallt;

355 [aus der muSIK und fernsehen (.) oder [film;

356 L: [Jja toTAL; ja ja. HAB ich; [hm hm,

357 V: °hh ja und des HAB ich s gefiihl;

358 des: ist vielleicht des was ma hm::: zuHAUse bei lotta locken
kénnte;

359 L: hm hm,

360 V: das wa (jetzt) n bisschen (.) vielleicht [irgendwie ihr das
NAher bringen;

361 L: [hm_hm;

362 V: dass das auch EINfach-

363 dass man_s auch einfach RE:den kann;

364 L: ja;

365 V: [auch wenn s nicht ganz perFEKT klingt;

366 L: [also MACHen sie ihr mut,

367 V: [ja_a,

368 L: [und ah: FEHler gib (.) sind gar nich_s thema;

369 V: hm hm hm;

370 L: das halt einfach-

371 V: ja ja.

372 L: einfach dass es: &h RUber|[kommt was se sagen will,

373 V: [das IST gut. das SCHREIB ich mir auf;
((lacht leicht))

374 L: also fehler ist (.) [SPIElen beim mindlichen-

375 V: [das sag ich lotta DREI<<lachend> mal;> hehe

376 [<<lachend> FEHler sind nicht das thema;>

377 L: [UberHAUPT keine rolle;

378 V: [°hh oKAY; hehehe

379 L: [das MUSsen sie ihr wirklich-

380 das MEIN ich auch so-

381 weil [das ist (.) WAR fie:s jetzt [am anfang;

382 V: [Ja_a; [Ja_ja;

383 L: das:: (.) muss [die MUSsen erschtmal sich trauen;

384 V: [OKAY;

385 hm hm,
386 L: zu SAgen was sie eigentlich sagen mdchten;

387 und DA: fehlen dir natirlich worter und [aus::dricke;
388 V: [das NEHM ich gerne mit;
389 [Ja_a;

390 L: [ja ja;

Gleich zu Beginn des Ausschnitts zeigt der Vater sich proaktiv und ibernimmt die Verant-
wortung, etwas zur Losung des Problems beizutragen, was er und die Lehrerin vorher gemein-
sam hergestellt haben (Z. 319-322). Dieses Vorgehen ist mit dem Sohn bereits erprobt und hat
bei einem anderen Problem mit der Tochter bereits funktioniert (Z. 324-342). Die Lehrerin re-
agiert allerdings nur mit Rezeptionssignalen und geht nicht weiter auf die Losungsvorschlige
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des Vaters ein. Stattdessen berichtet die Lehrerin von ihren Mallnahmen, die sie im Unterricht
ergriffen hat (Z. 343-362). Die ,,conversation time® der Lehrerin wird positiv aufgenommen,
allerdings wendet der Vater gleich ein, dass seine Tochter wahrscheinlich auch da schon
Schwierigkeiten haben konnte, sich zu dullern (Z. 363-352). Letztendlich wertet die Lehrerin
den Vorschlag des Vaters implizit doch noch, indem sie ihm den Ratschlag gibt, seiner Tochter
Mut zu machen (Z. 366). Sie erklért darauthin noch, dass Fehler beim Sprechen in ihrem Un-
terricht keine Rolle spielen, sondern das Verstindnis, was der Vater gerne aufnimmt und wei-
tergibt (Z. 368-390).

Der Vater beteiligt sich nahezu als gleichwertig an der Beratung und beide tragen gleich-
wertig ihre Losungsansétze vor, die sie beide vorantreiben und dann auch von den jeweils an-
deren als positiv bewertet werden. So stellen sie (gemeinsam) eine diskursive Passung her.

Das néchste Beispiel ist einem Elternsprechtag in der 7. Klasse eins Gymnasiums entnom-
men. Der Schiiler bereitet der Lehrerin aufgrund seiner mangelnden Motivation und seines Des-
interesses Sorgen.

Beispiel 98: Lukas, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag 4’

023 L: also der lukas MACHT mir n bisschen sorgen;
024 er IS: !GA:NZ! schdén verschlafen;

025 (--)

026 M: EHRlich,=

027 L: =m _ja_a:;

028 °hh der (.) DO::ST da so in seiner ecke,

029 de®=

030 M: =obwohl DER so frih ins bett geht;

031 aber er BRAUCHT viel schlaf,

032 der GEHT zwische acht und halb neun ins bett;

033 L: hm::

034 also (.) mit [verSCHLAfen

035 M: [vielleicht SITZT er auch falsch,

036 den MUSS man ma ganz vorsetze,

037 [oder so;

038 L: [ja_Ja,

039 M: er SITZT au echt unginschtig;

040 L: der herr bahlmann hat (.) HEUte ne neue sitzordnung gemacht;
041 un ich hab am ihm auch schon geSAGT,

042 man MUSS dies rulierende system schneller rulieren lassen;=
043 =dass die (.) OFter [nach vorne kommen,

044 M: [Fa,

045 (--)

046 M: weil letzscht jahr war NAMlich schon ma so ne situation,
047 da saB_er nebe der HElena,

048 total LA:NG,

147 Dieses Beispiel wird sowohl in Réhrs (2018) — in einer etwas kiirzeren Version — als auch in Kotthoff/Réhrs

(2020) einmal unter method(olog)ischem Aspekt und das andere Mal unter dem Aspekt der Umkehr der
Beratungsrichtung besprochen. Gleichzeitig ist es eine etwas langere Version des Beispiel 26 in Kapitel
5.1.3.
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049 und irgendwann het er so ZUgmacht;

050 der war ganz mit madle umRINGT,=

051 =vielleicht isch es in drei jahr [TOLL,

052 L: [hm hm,

053 M: aber mo(h)menta (h)n findet [er das GANZ schlimm,

054 L: [nee; er SITZT jetzt wieder [neben

der helena;
055 M: [und da
hat er GAR nimmer aufgepa-

Zunéchst dullert die Lehrerin ihre Sorgen um den Schiiler, der ,verschlafen® wirkt (Z. 23ff.).
Die Mutter nimmt dies zundchst mit Erstaunen zur Kenntnis (Z. 026) und beginnt nach einer
Elaborierung der Lehrerin eine Umdeutung des Verbs verschlafen — sie versteht es wortlich,
wihrend es die Lehrerin metaphorisch gemeint hatte (Z. 030ft.). Damit gelingt es ihr, das Prob-
lem zu verlagern. Gleichzeitig dufert sie tiberlappend mit einem Klarungsversuch der Lehrerin
eine mogliche Losung des Problems: die Anderung der Sitzordnung (Z. 034-039). So gelingt
es ihr die Beratung von einem Problem, das dem Schiiler zugeschrieben wurde, so zu verlagern,
dass es eines der Schule ist — ndmlich die Sitzordnung.

Sie zeigt damit zwar an, dass sie kompetent, wissend und involviert ist in den schulischen
Belangen ihres Sohnes und kann so vordergriindig eine Passung herstellen, allerdings kann ihr
diskursives Vorgehen auch als dissensuell verstanden werden, denn sie ,missversteht® etwas
und schreibt (explizit) der Lehrerin Verantwortung zu. Eine Haltung, die vor allem in Mittel-
schichtsfamilien zu finden ist (vgl. Jiinger 2008, Heller/Quasthoff 2020). Dies kann allerdings
auch negative Folgen haben, denn in einer Interaktionsgeschichte kann die Mutter dann im Fol-
genden auch als beratungsresistent betrachtet werden, was zur Folge hétte, dass sie schlicht
nicht mehr grof} beraten werden wiirde. Daraus kdnnten auch Nachteile fiir den Schiiler entste-
hen.

7.2.5 (Modalisierter) Dissens

Im vorherigen Beispiel konnten wir schon impliziten Dissens und den Umgang mit ihm se-
hen. Im Folgenden schauen wir uns nun an, was passiert, wenn im Zuge einer Beratung deut-
lich(er) Dissens formuliert wird.

Das folgende Beispiel stammt aus einer Halbjahresinformation in der 6. Klasse einer Real-
schule. Der Schiiler gilt als sehr schlecht und verhaltensauffillig. Dies wurde als Problem (in
der Evaluation) schon hergestellt. Durch die Schwere des Problems ist gleichzeitig auch ein
Beratungsbedarf etabliert, dem nun nachgekommen wird.
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Beispiel 99: Hakan, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation 148

707 L: und in DIEsem punkt kann ich: ihnen den vorschlag machen,

708 ((L schnalzt)) &h: es ist GANZ wichtig dass der haran-

709 ah ah de de der haran- ha haKAN,

710 dhm: LERNeinheiten hat;

711 M: hm_hm,

712 L: ja?

713 er BRAUCHT pro tag eine besch? gewisse zeit,

714 in der er LERNT,=

715 =und HAUSaufgaben macht;

716 °hh und in der er auch NICHT- (--) KEINe méglichkeit hat

717 auszuweichen;

718 M: das find- sowas GIBT s nicht;

720 L: ((L schnalzt)) ah:: das funktioNIERT nu:r-m? mit IHrer (.)
kontrolle;

721 M: das funktioNIERT nicht; auch WENN ich dabei bin;

722 dann MUSS er (.) standig auf toilette;

723 L: °hh ja das:- ich KENN diese spielchen;

724 M: !STAN!dig,

725 L: ja;

726 M: ich SAG, HASCH du durchfall?

727 L: da HILFT [einfach nur nein;

728 M: [wa was: ALso-

729 M: [a und dann HAT er durst,

730 L: [dann hat er ( )-

731 M: und dann HAT er bock auf n apfel,

732 L: ja;

733 M: also NE? [!IM!mer ist irgend[etwas;

734 L: [und- [und des WIRD-

735 des WIRD- ich KANN ihnen des sagen;

736 des WIRD- das KENN ich ja selber;

737 [es IST ein kampf;

738 M: [JA a;

739 L: und des wird (.) SO laufen,

740 charMANT (--) wverSUchen; ja?

741 dann sich dartber LUStig machen,

742 dann aggresSIV werden;

743 RICHtig bdse werden;=

744 M: =ja,
745 L: ja? !'RICH!tig bose,

746 belLEIdigt werden;

747 M: ja,

748 L: ja? und DANN (.) wenn sie Uber DIEsen punkt hinauskommen,
749 sie MUSsen- es TUT mir leid, sie MUSsen durchalten;

750 IRgendwann- (-)

751 M: KNACK ich den;
752 L: KNAcken sie ihn;

Das Beispiel wird unter demselben Aspekt ebenfalls in Kotthoff/Rohrs (2020) besprochen. Zugleich ist es
eine lingere Version des Beispiel 57 in Kapitel 6.1.4.
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In Z. 707 beginnt die Lehrerin eine Beratungssequenz, um das héusliche Lernen des Schiilers
zu verbessern: Der Schiiler brauche ,,LERNeinheiten®, d. h. feste tigliche Zeitrdume, in denen
er sich exklusiv schulischen Aufgaben widme (Z. 713-717). Wéhrend der Unterbreitung des
Vorschlags bekundet die Mutter zunichst noch ihre Rezeption (Z. 711), doch nach Beendigung
erklért sie sehr direkt, dass der Vorschlag nicht zu verwirklichen sei (Z. 718f.). Sie weist den
Ratschlag der Lehrerin zuriick, wodurch sie zwar diskursive Kompetenz signalisiert, aber
gleichzeitig einen Dissens herstellt, der nun eine mogliche Passung bedroht.

Die Lehrerin bleibt im Verlauf bei ihrem Ratschlag und nennt der Mutter Gelingensbedin-
gungen (Z. 720f.), die die Mutter erneut zuriickweist (Z. 721). Sie konkretisiert im Folgenden
ihre Einschétzung in Bezug auf diese Bedingungen (Z. 722) und erldutert mithilfe einer narra-
tiven Inszenierung, wie eine solche vorgeschlagene Lernsituation mit ihrem Sohn ablaufen
wiirde, wodurch sie eine hohe diskursive Kompetenz anzeigt (Z. 724-733): Der Schiiler wiirde
sich der Lerneinheit entziehen, indem er zur Toilette geht oder Essen verlangt. Dieser Darstel-
lung stimmt die Lehrerin zundchst zu (Z. 723), doch wéhrend der Darstellung nennt sie auch
eine Maflnahme, mit der solch Lerneinheiten gelingen konnen: Die Mutter miisse nur ,,Nein
sagen und die Lerneinheit konsequent durchsetzen (Z. 727). Auf beides geht die Mutter nicht
ein und fiihrt jeweils ihre Darstellung der Nicht-Umsetzbarkeit fort. Die Lehrerin beharrt aller-
dings auf ihren Ratschlag und erldutert ab Z. 739 in einer listenhaften, erzahlerischen Form (die
die Eskalationsstufen bei der Durchsetzung der Lerneinheiten zuhause prognostiziert), was pas-
sieren wird, wenn die Mutter ,standhaft bliebe‘:

e Zuerst wird ihr Sohn sich mithilfe seines Charmes der Situation zu entziehen versuchen
(Z.740).

e Wenn das nicht gelinge, wird er sich iiber die Situation und/oder die Mutter lustig ma-
chen (Z. 741).

e In der nichsten Stufe wird er ,,aggressIv® und ,,!RICH!tig bose” werden (Z. 742f.,
745f.).

e Und genau iiber diesen Punkt miisse die Mutter hinauskommen, um ihren Sohn zu
,»KNAcken®, d. h., zum konsequenten Arbeiten bringen (Z. 748-752).

Die Mutter bekundet wéihrend dieser Verhaltensvorschldge erst nur ihre Rezeption und gibt
am Ende anscheinend doch noch ihre Zustimmung, indem sie in Z. 752 die AuBerung der Leh-
rerin vollendet. Durch diesen erreichten Minimalkonsens stellen die Lehrerin und die Mutter
oberflachlich eine Passung her, da im Gleichklang diskursiv agiert und gleiche Denk- und
Wahrnehmungsschemata préasentiert werden. Dieser Minimalkonsens und somit auch die Pas-
sung hat allerdings keinen Bestand. Denn nach dem Gespréch hat die Lehrerin dem Aufneh-
menden ihren Eindruck mitgeteilt, dass die Mutter nichts von dem, was sie ihr gesagt habe,
verstanden hétte. Die Lehrerin meint, die Mutter hétte ihre Argumentation gegen die von der
Lehrerin favorisierten Mafinahme lediglich nicht durchhalten kénnen und nur Verstehen ange-
zeigt. Dies deckt sich auch mit der Auskunft, die die Lehrerin dem Aufnehmenden bei einem
spiteren Aufnahmetermin gegeben hat, nach der der Schiiler die Woche nach der Aufnahme
unentschuldigt gefehlt habe.
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Das nichste Beispiel stammt ebenfalls aus einer Halbjahresinformation der 6. Klasse in einer
Realschule. Die Schiilerin Amira hat schlechte Schulnoten im Halbjahreszeugnis und gilt daher
als versetzungsgefdhrdet. Im Gespriach vor diesem Ausschnitt treten zwei Punkte zutage, die
als die Kernprobleme der Schiilerin hergestellt werden: Verstdndnisprobleme und Lernschwie-
rigkeiten. In Z. 151 préasentiert die Lehrerin nun ihren Ansatz der Problemldsung sehr direkt
und mit Vehemenz. Danach erldutert sie noch mal, dass nicht nur das Verstidndnis ein Problem
der Schiilerin sei, sondern auch ihr Lern- und Arbeitsverhalten, dass strenger gesteuert werden
solle (Z. 155-158, 160). Der Vater bekundet zundchst nur seine Rezeption (Z. 152, 159).

Beispiel 100: Amira, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation '4°

151 L: °h dhm: die amira braucht DRINgend hilfe: 3h: beim lernen;

152 V: ja-

153 L: also (.) nicht unbedingt nur beim verSTEhen,

154 <<all> hier BRAUCHT sie hilfe beim verstehen;>

155 sondern auch °h dass jemand &hm sich mit hinSETZT-
156 und mit ihr geMEINsam lernt,

157 mit ihr AUCH nen lernplan macht.

158 hast du WAS hast du heute gelernt?

159 V: mhm-

160 L: und sie ABfragt.

161 °h &hm ich denke:- das ist die BESte chance,

162 dass sie: sich auch VORbereitet; auf die KLASsenarbeiten.

163 V: also ich HAB nicht so viel zeit dazu.
164 L: das KANN ich nachvollziehen;

165 [@hm hdtten SIE die zeit dazu;
((wendet sich der Mutter zu))
166 V: [hm
167 Aber sie hat auch nicht so gut deutsch;
168 DAS ist das problem.
169 L: ja_a, ahm also (.) &h tatSACHlich: fu:rchte ich-
170 kann ihnen das niemand ABnehmen;
171 es sei denn h° sie wiirden jemanden EINstellen der mit ihr

gemeinsam lernt.
172 V: mhm-
173 L: also in der schule die LEHrer &h die bringen es ihr bei,

174 zuhause lernen muss sie alLEINe.

175 V: jaja-=

176 L: =oder eben mit IHrer unterstiitzung;

177 und [das KLAPPT gerade eben nicht;

178 V: [mhm-

179 hm hm; (1.0)

180 L: ja_a, °h &hm vielLEICHT &h:: kénnen sie &h jemanden finden;
181 de:r (.) regelmédBig KOMMT und gemeinsam mit ihr lernt.

182 V: musst wir wir miissen ein so st: stuDIErenden-
183 L: BITte?
184 V: so stuDIErenden; so JUNge [leute suchen?

149 Das Beispiel wird unter demselben Aspekt ebenfalls in Kotthoff/Rohrs (2020) besprochen.
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185 L: [Ja,

186 ja; zum BEI[spiel;

187 Vv: [dass sie (.) mit ihr langer
188 aber ich: ich HAB jetzt niemand so.

189 L: ja a, das WAre durchaus hilfreich;

Die Lehrerin stellt geméB der konditionellen Einbettung zunichst positive Auswirkungen
threr Vorschldge vor (Z. 161f.), worauthin der Vater jedoch angibt, dass er diese Art der Un-
terstiitzung aus Zeitgriinden nicht leisten kann (Z. 163). Dieser Dissens bezieht sich allerdings
wie in Beispiel 99 nicht auf den Inhalt der Vorschlédge, sondern auf deren Umsetzung. Die Leh-
rerin zeigt Verstdndnis und versucht die Mutter flir die Umsetzung ihrer Vorschldge (Lernpha-
sen/-einheiten) zu gewinnen (Z. 164f.). Der Vater wendet jedoch ein, dass dies aufgrund ihrer
mangelnden Deutschkenntnisse nicht mdglich sei (Z. 167f.). Der Dissens wird dann deutlicher
formuliert, indem die Lehrerin keine andere Losung offeriert, als dass einer der beiden Eltern-
teile die Vorschlage zuhause umsetzt (Z. 1691., 174, 176f.). Als eine mogliche Losung konne
jemand eingestellt werden, um mit Amira zu lernen (Z. 171, 180f.). Der Vater scheint hier ratlos
und fragt, ob er Studierende einstellen solle (Z. 182, 184), was die Lehrerin (als eine Mdglich-
keit) bestitigt (Z. 185f., 189). Daraufthin macht der Vater allerdings deutlich, dass er so jeman-
den nicht kennt und nicht weil}, mit wem er diesbzgl. in Kontakt treten solle (Z. 188). Der
hervorgebrachte Dissens fiihrt hier also eigentlich zu einem neuen Beratungsbedarf, dem aller-
dings im weiteren Verlauf des Gespréchs nicht nachgekommen wird.

Die Lehrerin selbst geht auf das Problem, dass die Eltern bzgl. der Umsetzung ihrer vorge-
schlagenen Fordermalnahme haben, im weiteren Gespriachsverlauf nicht mehr direkt ein, son-
dern verweist nur auf die Telefonnummer einer Beratungslehrerin und der schulpsychologi-
schen Beratungsstelle, die beide allerdings nur Lern- und Entwicklungsstorungen priifen. Die
Eltern konnen den hohen Grad des in Deutschland iiblichen Mitwirkens nicht leisten und kom-
munizieren dies explizit. Sie werden daraufhin aber einer Psychologisierung ihrer mangelnden
Passung, die bedingt ist durch mangelnde Deutschkompetenz und fehlende Zeit, ausgesetzt. Die
Lehrerin stellt hier also trotz der aktiven Teilnahme des Vaters an der Problemldsung eine
Nicht-Passung her, mit der die Eltern dann alleine gelassen werden.

Wie in Kapitel 7.1 wurde hier deutlich, in welch unterschiedlichem MalBe die Eltern sich an
den Beratungen und Anweisungen beteiligen (kdnnen). Auch hier ist es so, dass mit der aufge-
fiihrten bildungssprachlichen Kompetenz in Bezug auf die Diskurspraktik bzw. Paarsequenz
ebenfalls Positionierungsleistungen vollbracht werden und somit sprachlich-kommunikatives
Verhalten als symbolisches Kapitel geltend gemacht werden kann. Eine hohe diskursive Pas-
sung geht allerdings auch hier einher mit einer Mitarbeit an der Reproduktion der Organisation
der schulischen Ordnung.

Insbesondere jedoch in den Kapiteln zum Umgang mit Dissens (Kapitel 7.1.4 und 7.2.5)
wurde implizit deutlich, wie die diskursive Ebene und die kulturelle zusammenwirken, um Pas-
sung herzustellen. SchlieBlich ist es, wie die Beispiele gezeigt haben, nicht mdglich, ein hohes
Mal} an Passung herzustellen, wenn nur eine der beiden Ebenen (hier die diskursive) bedient
wird. Zwar besteht auf Seiten der Eltern in einem solchen Fall eine hohe bildungssprachliche
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Kompetenz, die eine Passung in Bezug auf die Handlungsschemata in schulischen Elternge-
spriachen herstellt. Es werden jedoch unterschiedliche Denk- und Wahrnehmungsschemata in
Bezug auf Evaluationen und/oder schulische Probleme und deren Losungen virulent, die ein
hohes Maf} an Passung verhindern. Diese Denk- und Wahrnehmungsschemata gilt es nun im
ndchsten Schritt als zweite Ebene der Passungen genauer zu betrachten.

7.3 Muster der Herstellung kultureller Passung beim Evaluieren, Beraten
und Anweisen

Die bis hierhin herausgearbeiteten Muster der Herstellung diskursiver Passung laufen ent-
lang eines Kontinuums, das von ,einfachen‘, zuriickhaltenden Rezeptionsignalen bis hin zu ela-
borierter Mitarbeit (z. B. die Ubernahme bestimmter gesprichsstruktureller Teilaufgaben in den
Diskurspraktiken) sowie der Kommunikation von Dissens und damit Argumentation reicht.
Dieses Kontinuum macht deutlich, dass Passung kein dichotomisches Konzept zur analytischen
Beschreibung sein kann, denn graduelle Unterschiede einer Passung werden hier emergent.

,Einfache®, zuriickhaltende Rezeptionssignale und Zustimmungen signalisieren ein geringe-
res Mal3 an diskursiver Passung als ein elaborierteres Riickmeldeverhalten bei Evaluationen
oder Verantwortungsiibernahmen in Beratungen. Ein noch héheres Ma@ an diskursiver Passung
wird dann durch Ubernahme von Gesprichsteilaufgaben in den jeweiligen Kernaufgaben Eva-
luieren und Beraten angezeigt. Denn mit diesen Ubernahmen wird iiber eine explizite Zustim-
mung hinaus diskursive Kompetenz dargeboten, die einen gleichen — d. h. (diskursiv) passen-
den — Bestand des ,,kommunikativen Haushalts* (Giinthner/Knoblauch 1994) und eine dement-
sprechende Bildung signalisiert. Diskurskompetenz wird hier also als symbolisches Kapital ein-
gesetzt, um fiir einen Standpunkt zu argumentieren und/oder sich als in besonderem Mal3e pas-
send darzustellen. Sie stellen damit nach Heller (2012: 279) eine ,,kommunikative Investition*
(der Eltern) dar, deren Folge ein ,,unterschiedliche[r] Grad von Passung ist®.

Oft geht ein solche hohe diskursive Passung einher mit inhaltlicher Ubereinstimmung (z. B.
gleichlaufende Bewertungen oder Ubereinstimmungen in Bezug auf ein schulisches Problem
und seine Losung). Diese Ubereinstimmungen kennzeichnen jedoch fiir sich genommen keine
Passung. Sie verweisen allerdings auf gleiche, d. h. (kulturell) passende Denk- und Wahrneh-
mungsschemata. Eben diese Denk- und Wahrnehmungsschemata gilt es im néchsten Schritt als
kulturelle Passung neben der diskursiven zu analysieren und so die Passungsverhéltnisse in
schulischen Elterngespriachen in Ginze zu betrachten. Dazu wird im Folgenden auf das Konzept
der Perspektivierung (vgl. Graumann 1989, 1990) zuriickgegriffen, das zunichst genauer vor-
gestellt wird (vgl. Kapitel 7.3.1), bevor ich mich der Analyse mithilfe dieses Konzepts widme
(vgl. Kapitel 7.3.2).
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7.3.1 Das Konzept der Perspektivierung

Die vorher als integrale Bestandteile der schulischen Elterngespriche untersuchten Evalua-
tionen und Beratungen sowie Anweisungen zeichnen sich insbesondere dadurch aus, dass sie
eine bestimmte Perspektive auf die Leistungen der Schiiler/innen und ihr Verhalten (im Unter-
richt) offenbaren genauso wie eine auf Schule und ihre (soziale) Ordnung und schulisches Ler-
nen und seine Gestaltung. Die Diskurspraktiken und sprachlichen Handlungen der Lehrer/innen
und Eltern stellen also Perspektivierungen dieser beteiligten Personen auf die Schiiler/innen
und ihr Handeln im schulischen Kontext dar. Mit anderen Worten: Sie erdffnen einen Blick auf
die Denk- und Wahrnehmungsschemata der Lehrkréfte und Eltern in Bezug auf Schule, schu-
lisches Lernen und die Schulkinder. Als solche sollen sie im Folgenden im Hinblick auf ihre
Passungsverhéltnisse genauer betrachtet werden.

Perspektive — ebenso wie héaufig gebrauchte Synonyme wie Standpunkt, Haltung, Einstel-
lung, Wahrnehmung — hat in vielen wissenschaftlichen Disziplinen (z. B. Philosophie, Litera-
turwissenschaft, (Sozial-)Psychologie oder der Kunstgeschichte) Einzug gehalten und sich im
jeweiligen Fachbereich entsprechend konzeptionell ausgeformt. Ihr gemeinsamer Kern besteht
allerdings immer noch darin, dass sie ,,sinnliche und kognitive Perzeption von Objekten in Ab-
héngigkeit zu dem raum-zeitlichen oder kognitiven Standpunkt der Wahrnehmung konstituiert*
(Kern 2000: 159) sehen.

Mallgebend fiir die theoretische Konzeptionalisierung des Begriffs Perspektive sind die Ar-
beiten des Sozialpsychologen Carl Graumann. Ihm folgend kommen der Perspektive als analy-
tisches Konzept drei bedeutende Eigenschaften zu (vgl. Graumann 1989, 1990 und Kern 2000):

e Sie ist relational
e Sie ist dynamisch
e Sie ist evaluativ

Relational ist das Konzept deshalb, weil eine Perspektive immer nur die Aspekte in den
Fokus riickt, die von einer bestimmten Position (zeitlich und rdumlich und/oder kognitiv) aus
auch wahrgenommen werden (konnen). Von einer Perspektive aus kann man also immer nur
auf einen Teil des Objekts schlieBen und nie auf das ganze Objekt. Um ein Objekt nun ganz-
heitlicher in den Blick zu bekommen, bedarf es mehrerer unterschiedlicher Perspektiven (eines
Subjekts oder mehrerer). Perspektivitit beinhaltet also gleichermallen auch Multiperspektivitit
genauso wie eine Reziprozitdt von Perspektiven. Zum einen stellt das Einnehmen anderer Per-
spektiven eine grundlegende menschliche Féahigkeit dar, die auch Grundlage fiir unsere Kom-
munikation untereinander ist (vgl. Graumann 1989). Zum anderen kann Schiitz (1972) mit sei-
ner These der reziproken Perspektivitit zeigen, dass wir durch die idealisierten Annahmen, dass
die Perspektiven einfach so austauschbar seien und unterschiedliche Personen aus derselben
Perspektive doch dasselbe sehen wiirden und dass die individuellen Unterschiede hierbei keine
Rolle spielen, ein vergesellschaftlichtes Konstrukt erschaffen, das Wissen als objektiv und rich-
tig darstellt.
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Die Dynamik des Konzepts ist im oberen Paragraphen schon angeklungen, denn Perspekti-
ven sind verdnderbar, wodurch sich auch die (betrachteten) Aspekte verandern. Diese Dynamik
wird nur durch das Setzen oder Einnehmen von Perspektiven angehalten und fiir den Moment
der Betrachtung ,eingefroren‘. Diese Dynamik betrifft nicht nur die Perspektiven auf ein kon-
kretes Objekt und seine Eigenschaften, sondern iibertragen auch die kognitive Perspektive auf
abstrakte Dinge. Dies zeigt sich, wie Graumann (1989) argumentiert, schon dadurch, dass wir
fiir unsere mentalen Prozesse und Status oft raumliche deiktische Ausdriicke wéhlen (z. B. die
Meinungen gehen auseinander).

Evaluativ ist das Konzept schlieBlich in der Hinsicht, dass Perspektiven nicht in einem neut-
ralen Raum eingenommen werden, sondern in bestimmten Kontexten, wodurch mit den Aspek-
ten, die aus einer Perspektive hervorgehen, eine implizite Wertung (durch Hervorhebung) er-
folgt (vgl. Graumann 1990). Daraus folgt, dass bestimmte Perspektiven auch bestimmte Wer-
tungen (z. B. in ihrer Bedeutung gegeniiber anderen Perspektiven) nach sich ziehen.

Die sprachlichen Ausdriicke, mit denen Perspektiven verdeutlicht und veranschaulicht wer-
den (konnen), sollen nun in einem néchsten Schritt genauer betrachtet werden.

Perspektivierungen in der (verbalen) Interaktion

Perspektiven driicken sich wie bereits beschrieben zuvorderst in der Deixis der Sprache aus
(vgl. Kern 2000). Mit deiktischen Ausdriicken (z.B. ich oder du, hier oder dort, jetzt oder mor-
gen) verweisen wir immer auf rdumliche und zeitliche Aspekte auBlerhalb der Sprache. Gleich-
zeitig wird dadurch implizit oder explizit auf das deiktische Zentrum (Ich-jetzt-hier-Origo) ver-
wiesen. Diese Ausdriicke erlangen ihre Bedeutung nur innerhalb bestimmter (Sprech-)Situati-
onen (Kern 2000: 162). Nach Kuno (1976) lassen sich Perspektivierungen implizit sogar bis in
syntaktische Strukturen nachverfolgen: Denn je nachdem, aus wessen Perspektive berichtet
wird (John hit his wife vs. Mary’s husband hit her), lassen sich Riickschliisse auf die Haltungen
der duBernden Personen ziehen, die implizit ihre Perspektive auf ein Ereignis oder Gegenstand
erkennen lassen (auch empathischer Fokus genannt). Konfligierende empathische Foki sorgen
hierbei dafiir, dass ein Satz als ungrammatisch eingeordnet wird (*Mary’s husband hit his wife).

Auch Sandig (1996: 42) stellt fest, dass Perspektivierungsausdriicke ,,syntaktisch sehr viel-
faltig einsetzbar sind.“ Sie unterscheidet hierbei sechs unterschiedliche Konzeptualisierungen
von Perspektive, die sprachlich verfestigt sind:

e Person als ,,perspektivierende Person!*® (Sandig 1996: 40): Hier wird durch die
Personendeixis auf eine perspektivierende Person verwiesen.

e Perspektive von einer bestimmten Position (ebd.): Hier wird die Position metony-
misch fiir die Perspektive verwendet.

e Perspektive als visuelle Wahrnehmung (ebd.: 41): Hier wird die visuelle Wahrneh-
mung metonymisch fiir die Perspektive verwendet.

150 Aus literaturwissenschaftlicher Perspektive nennt Lindemann (1987) diese Person auch ,,Perspektivtrager.
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e Perspektive als Wahrnehmung der anderen Sinne (ebd.): Hier wird die Wahrneh-
mung der anderen Sinne metonymisch fiir die Perspektive verwendet.

e Epistemik als Perspektive (ebd.): Hier werden epistemische Ausdriicke metony-
misch fiir die Perspektive verwendet.

e Objekt als ,,perspektivierter Gegenstand* (ebd.): Hier werden der Gegenstand und
bestimmte Aspekte von diesem fokussiert.

Es bestehen also sprachlich vielfiltige Moglichkeiten, seine Perspektive (explizit oder im-
plizit) auszudriicken.

Sandig (1996: 43) expliziert auf diese Konzeptualisierungen auftbauend weitere terminolo-
gische Unterscheidungen. Die erste betrifft den Unterschied zwischen der ,,perspektivierenden
Person und dem ,,perspektivierten Gegenstand*. Hierzu erldutert sie, dass es die perspektivie-
rende Person ist, die die Perspektive setzt. Diese wird dabei als Relation zu dem perspektivier-
ten Gegenstand gesehen.

Der perspektivierte Gegenstand kann dariiber hinaus nicht nur ein Gegenstand im eigentli-
chen Sinne sein, sondern auch ein Mensch oder andere belebte Wesen. Tritt dieser Fall ein,
wire nach Sandig (1996: 43f.) zu unterscheiden zwischen der ,,Eigenperspektive!>! und der
Fremdperspektive. Die Selbstperspektive besteht dann, wenn die perspektivierende Person auch
aus ihrer Perspektive liber jemanden berichtet (z. B. Ich finde sein Verhalten nicht richtig). Im
Gegensatz dazu bezeichnet die Fremdperspektive z. B. eine Aussage von der perspektivieren-
den Person aus Sicht einer anderen spricht (Er fand sein Verhalten nicht gut). Diese (beiden)
Perspektiven kdnnen sich auch liberlappen oder verschrianken (Ich denke, er findet sein Verhal-
ten nicht gut). Sandig (1996: 45) spricht hier von einer Perspektivendoppelung. !%2

Die Selbst- oder Fremdperspektiven konnen subjektiviert oder objektiviert versprachlicht
werden (Sandig 1996: 43). Eine subjektivierte Selbstperspektive wire z. B. die Aussage Ich
finde es skandalos, wohingegen eine objektivierte Selbstperspektive z. B. Das ist ein Skandal
ware.

Einen weiteren Punkt der Unterscheidung sieht Sandig (1996) im Grad der Deutlichkeit, mit
dem eine Perspektive ausgedriickt wird. Perspektiven konnen demnach ,,klar und gegebenen-
falls ,mit Nachdruck® verbalisiert sein (ebd.: 44). Dazu kann man z. B. apodiktische Aussagen
zdhlen sowie emotionalisierte Perspektivierungen. Meistens wird solch eine Klarheit und Nach-
druck mithilfe von Modalpartikeln ausgedriickt. Demgegentiber konnen Perspektiven aller-
dings auch abgeschwicht werden, indem man sich — wieder mithilfe von Modalpartikeln — nicht
festlegt und so die Mdglichkeit zu einer Perspektivenaushandlung offen gestaltet. Kern (2000)
kann in ihrer Untersuchung von Bewerbungsgesprachen im ost-/westdeutschen Kulturvergleich
zeigen, dass Modalisierungen auch kulturell gepriagt sind und sich Stile entwickelt haben, die
fiir die jeweiligen Gruppen Vor- oder Nachteile haben konnen. So bedienen sich ostdeutsche

51 Diese wird hier als Selbstperspektive bezeichnet.

152 Hier sei auch auf die Arbeiten von Giinthner (1999a, 2002) und Kotthoff (2002a) verwiesen, die diese
Doppelung von Perspektiven in Bezug auf Redewiedergaben und Ironie genauer untersucht haben.
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Bewerbende haufiger verstirkter Modalisierungen, wodurch sie starker gesichtspolitisch agie-
ren und damit die Asymmetrie im Bewerbungsgespriach hervorheben (vgl. ebd.: 218). Sprach-
liche Perspektivierungen stellen also auch ein kulturelles Phdnomen dar. Dariiber hinaus kon-
nen bestimmte Modalisierungen auch durch die (a)symmetrische Beziehung(sgestaltung) der
Gesprachsbeteiligten hervorgerufen werden. So kann z. B. eine abschwidchende Modalisierung
auch ein Hinweis auf die niedrigere Position in einer asymmetrischen Beziehung sein, denn

niedrige Affinitit'> mit einer AuBerung [ist] nicht unbedingt ein Hinweis fiir mangelndes Wissen des/der

Sprechenden oder geringe Uberzeugung als vielmehr ein Ausdruck seiner/ihrer Machtlosigkeit im Ge-
sprach; denn was als Wissen geltend gemacht werden darf oder was als falsch oder richtig angesehen
werden darf, hingt auch von den Machtverhiltnissen innerhalb der Interaktion ab. (Kern 2000: 170f.).

Unter der Dynamik von Perspektiven versteht Sandig (1996) vor allen Dingen Wechsel von
Selbst- und Fremdperspektiven sowie diachronen Unterschieden (mehr oder weniger) einer
Perspektive. Dynamik in Bezug auf Perspektiven entsteht allerdings schon aufgrund von Spre-
cherwechseln in Gesprichen, denn die Gespréachsbeteiligten bringen jeweils ihre Perspektive in
den Dialog mit ein (vgl. Kern 2000: 166), die dann verhandelt werden konnen und eine gemein-
same Perspektive ausgehandelt werden kann. Das heif}t, dass auch innerhalb der eigenen Per-
spektive im Gesprach eine Dynamik herrscht, da (s)ich meine eigene Perspektive auch verén-
dern kann innerhalb eines Gespréchs (z. B. aufgrund von guter Argumentation der Gesprachs-
partner/innen). Ebenso kann es jedoch auch zu einer ,,Perspektivenabschottung® aufgrund von
bestimmten Argumentation kommen (Keim 1996).

Insbesondere in der gesprichsanalytischen Forschung wurden gerade in Bezug auf die Per-
spektiven und Perspektivierungen die Beobachtung gemacht, dass diese (strategisch) genutzt
werden konnen, um z. B. Fremdheit herzustellen und zu bearbeiten (Pache 1998), um andere
Perspektiven zu marginalisieren oder marginalisierte Perspektiven zu re-legitimisieren (Shethar
2002) oder aber auch seine eigene Dominanz im Gespriach zu behaupten (Keim 1999). Eine
wichtige Rolle spielt hierbei, worauf man als Sprecher/in seine/ihre Perspektive griindet. Kall-
meyer (2002) hat hierzu drei Strategien rekonstruiert:

e Das Griinden auf personliche Erfahrungen
e Das Griinden auf soziale Kategorisierungen und
e Das Griinden auf Handlungsprinzipien

Das Griinden der Perspektive auf der eigenen personlichen Erfahrung stellt eine Fokussie-
rung auf die eigene Sichtweise, den eigenen Standpunkt dar, von der/dem aus etwas betrachtet
wird (Kallmeyer 2002: 118). Kallmeyer (ebd.) sagt weiter, dass die zugrundeliegende Erfah-
rung als nicht hinterfragbar und gegeben dargelegt wird. Dies korrespondiert mit den Arbeiten
von Heritage (2012, 2013), in denen ebenfalls dargelegt wird, dass Sprecher/innen priméren
(epistemischen) Zugriff insbesondere auf personliche Erfahrungen oder Gefiihle haben, womit

153 Der Begriff Affinitdt bezieht sich hier auf die Arbeit von Hodge und Kress (1988), in der Grade der Ver-
bundenheit zu einem geduBerten Sachverhalt genauer untersucht wurden.
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diese z. B. argumentativ nicht bzw. kaum angefochten werden konnen. Damit bietet diese Ein-
bettung der Perspektive natiirlich strategische Vorteile gegeniiber solchen, die potenziell auf
Wissen referieren, das nicht zuallererst dem oder der Sprecherin selbst zugénglich ist.

Das Griinden der Perspektive auf soziale Kategorisierungen hingegen beruht auf geteiltem
Wissen zu sozialen Typen und ihren Eigenschaften (Kallmeyer 2002: 124). Fiir die Perspekti-
vierung konnen alle moglichen Elemente der sozialen Kategorisierung genutzt werden; d. h.
unterschiedliche Kategorien, dazugehorige Eigenschaften, die Beziechungen zwischen Katego-
rien und ihren Eigenschaften, die Zuschreibung von Kategorien und bestimmten (dazugehdri-
gen) Eigenschaften zu Individuen oder Gruppen oder auch die Beziehungen zwischen (mehr
oder weniger) kategoriengebundenen Eigenschaften und Individuen oder Gruppen (ebd.). Wie
Kallmeyer (2002: 126) darlegt, hat diese Art der Perspektivierung gerade den Vorteil, dass man
sich als perspektivierende Person gegen allzu private, personliche Zuschreibungen schiitzen
kann und den Fokus auf (soziale) Rollen und deren (vermeintliche) Aufgaben stiitzt.

Das Griinden der Perspektive auf Handlungsprinzipien als letzte Strategie basiert auf geteil-
tem Wissen dariiber, wie erfolgreiches Handeln (vermeintlich) aussieht (Kallmeyer 2002: 129).
Hierbei geht es v. a. um die Orientierung an allgemein giiltigen Herangehensweisen an neue
Situationen oder Probleme wie Zielorientierung, Flexibilitdt oder Rationalitit. Mit dieser Form
der Perspektivierung zeigen die perspektivierenden Personen an, dass sie sich unabhingig von
den anderen beiden Strategien der Perspektiveneinbettung sehen — d. h., nicht in einer (sozialen)
Rolle oder personlich involviert. Damit konnen sie sich auf Positionen berufen, die allgemein
akzeptiert sind, was ihren strategischen Vorteil darstellt.

Neben diesen Strategien spielen zwei weitere Faktoren eine nicht unbedeutende Rolle bei
der Betrachtung von Perspektiven und Perspektivierungen im Gespriach. Zum einen ist dies das
Wissen der Gesprachspartner/innen, denn spezielle Wissensformen haben einen Einfluss auf
die Konstituierung von Perspektiven. Lindemann (1987) spricht hier von einem ,,Wissens-
Origo* (7). Daneben ist der soziale (verbale) Stil, mit dem Perspektiven in einem Gesprich
hervorgebracht werden, insbesondere dann von Bedeutung, wenn es um die Aushandlung von
Perspektiven geht, wie Kallmeyer und Keim (1996) zeigen konnten. In Threr Untersuchung ei-
nes Konfliktgesprachs konnten sie fundamentale Unterschiede zwischen zwei Gruppen in Be-
zug auf ihre Argumentationen beobachten: Wihrend die eine Konfliktpartei einen autoritéren
Argumentationsstil pflegt (Zurechtweisungen, apodiktische Normsetzungen, Dispriaferenz ge-
geniiber Diskussionen und parlamentarischen Prozeduren), zeigt die andere einen Argumenta-
tionsstil, der kontrdr dazu auf das Ausdiskutieren von Problemen setzt (vgl. Kallmeyer/Keim
1996: 278, 280). In genau diesem Zusammenhang spielt dann das Prasentieren der eigenen
Perspektive und das Eingehen auf die jeweils andere Perspektive eine bedeutende Rolle, denn
es zeigt sich, dass die Konfliktpartei, die den autoritdren Stil pflegt, im Einklang mit ihren so-
zialen (verbalen) Stil ebenso die Perspektive der anderen ignoriert, herunterspielt oder ironisiert
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(ebd.: 291). Obwohl die andere Konfliktpartei in #hnlichem MaBe ,,mono-perspektivisch*!>*

agiert, versucht sie eher durch einen Kontrast argumentativ die Vorteile der eigenen Perspektive
hervorzuheben (ebd.). Beide Strategien der Konfliktparteien fiihren allerdings dazu, dass die
Moglichkeit der Herstellung einer geteilten Perspektive ausgeschlossen wird, wodurch sich der
Konflikt verhértet (ebd.: 293).

Zusammenfassend stellen Perspektive und Perspektivierung zuriickgreifend auf die Arbeiten
Graumanns (1989, 1990) ein relationales, dynamisches und evaluatives Konzept dar, mit dessen
Hilfe wir das Ausgestalten sozialer Beziechungen mittels Sprache sehr gut greifen konnen. Ana-
lytisch fassbar wird das Konzept v. a. liber linguistische Analysen, denn Perspektiven schlagen
sich in unserem (sprachlichen) Handeln aufgrund grammatischer Restriktionen und eigenen
grammatischen und lexikalischen Entscheidungen (vgl. Sandig 1996) sowohl auf der Satz- und
der Wortebene nieder als auch auf der Diskursebene dadurch, wie wir Perspektiven setzen, ein-
nehmen und ver- bzw. aushandeln (vgl. Kallmeyer/Keim 1996 und Kallmeyer 2002).

Perspektivierungen als Teil des recipient designs

Perspektivierungen stellen also ein dynamisches Konzept dar, dass uns einerseits durch die
zur Verfiigung stehenden sprachlichen Mittel beschriankt (,,L-perspective als Inkorporation
von Perspektive in sprachlichen Ausdriicken von Beschriankungen des Sprachsystems) und
zwingt, etwas in bestimmter Weise auszudriicken (Kallmeyer 2002: 116). Andererseits konnen
wir mithilfe von Themensetzungen, Wortwahl u. v. m. unsere Perspektive zum Ausdruck brin-
gen und somit anderen anbieten (ebd.).

Perspektivierungen kdnnen somit auch strategisch genutzt werden, um z. B. in einer Diskus-
sion ein bestimmtes Argument in den Vordergrund zu bringen und andere Argumente zu mar-
ginalisieren oder gar delegitimieren (vgl. z. B. Shethar 2002). Diese strategische Nutzung héngt
zum einen natiirlich vom Inhalt eines Gesprichs ab, zum anderen jedoch von den anderen Ge-
sprachsbeteiligten, unseren Erwartungen an diese und unsere Vorannahmen tiiber sie. Perspek-
tivierungen konnen somit als Teil des recipient designs (Adressatenzuschnitt) betrachtet wer-
den.

Sacks, Schegloff und Jefferson (1974: 727) fiihrten den Begriff des recipient designs ein und
definieren ihn als ,,a multitude of respects in which the talk by a party in a conversation is
constructed or designed in ways which display an orientation and sensitivity to the particular
other(s) who are co-participants.” Zentral an der frithen Definition von Sacks, Schegloff und
Jefferson ist die Orientierung an den anderen Gespréichsteilnehmenden, wobei diese recht offen
gehalten ist. Dies ist der Grund fiir weitere Ausdifferenzierungen des Begriffs. Laut Depper-
mann und Bliihdorn (2013) miissen dabei sprachlich-interaktive, kognitive und ontologische
Aspekte betrachtet werden.

154 Als ,,Monoperspektive™ beschreiben Kallmeyer und Keim (1996: 291) die Konzentration auf die eigene

Perspektive und das Exkludieren einer mdglichen anderen. Monoperspektivisch zu handeln, heiflt demnach
auf die eigene Perspektive zu fokussieren und diese durchzusetzen (ebd.).
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Die sprachlich-interaktiven Aspekte sind das sprachliche und interaktionale Verhalten der
Sprechenden, die sie in der Annahme von Merkmalen ihrer Gespréchspartner/innen verwenden.
Diese Annahmen sind geprédgt von zugeschriebenem Wissen, Motiven, Emotionen, Einstellun-
gen und von eigenem Wissen iliber angemessenes sprachlich-interaktionales Verhalten — auch
um strategisch etwas zu erlangen (vgl. Deppermann/Blithdorn 2013: 8). Mit diesen Annahmen,
die sich sprachlich und interaktiv niederschlagen, werden gleichzeitig Positionierungen vorge-
nommen. Dabei handelt es sich stets um Selbst- und Fremdpositionierungen, denn wir positio-
nieren zwar unser Gegeniiber durch solche Annahmen, die sich im recipient design unserer
AuBerungen wiederfinden, jedoch positionieren wir uns dadurch auch immer selbst (z. B. als
zuvorkommender oder autoritirer Designer) (vgl. Mundwiler 2017: 42f.). Das recipient design
ist also eng verkniipft mit dem Konzept der (sozialen) Positionierungen (vgl. Harré/van Lan-
genhove 1999).

Diese Positionierungen, die wir durch unser recipient design vornehmen, basieren wie oben
schon beschrieben auf Annahmen (iiber unserem Gegeniiber). Diese Annahmen sind nach Dep-
permann und Blithdorn (2013: 9) kognitive Entscheidungen, die wir als Analysten erst im spe-
zifischen Design einer AuBerung iiber ihre indexikalische Funktion beobachten kénnen. Daraus
folgt auch, dass nicht zwangsldufig alle Annahmen sich im recipient design niederschlagen.
Die, die sich allerdings im Design zeigen, kdnnen wir sehr gut nachverfolgen und erlauben uns
jedoch fundierte Interpretationen iiber die Annahmen und Zuschreibungen eines Sprechers/ei-
ner Sprecherin.

Mit dem ontologischen Aspekt verweisen Deppermann und Blithdorn (2013: 9) nun auf den
Aspekt der Aushandlung, der nach den Zuschreibungen, die in Form eines recipient designs
getroffen wurden, zutage treten konnen. Denn die subjektiv getétigte Zuschreibung kann sich
zwar optimalerweise mit der Selbstzuschreibung der zugeschriebenen Person decken, muss es
aber nicht. Auf solch eine Nicht-Deckung wiirde dann eine Aushandlung in Gang gesetzt. Sch-
mitt und Knobl (2013: 248) sprechen in diesem Zusammenhang auch von einer fortlaufenden
Intersubjektivierung, die sich iiber die Phasen Angebot, Reaktion und Ratifikation manifestiere.

Da die Annahmen, die wir liber andere Gesprachsteilnehmer/innen haben, auf unserem ei-
genen Wissen basieren, kommt Mundwiler (2017: 44) folgerichtig zu dem Schluss, dass es beim
recipient design — das ja auf diesen Annahmen beruht — oft darum gehe, gemeinsames Wissen
herzustellen, zu etablieren und auszuhandeln. Damit ist das recipient design neben den (sozia-
len) Positionierungen auch eng verkniipft mit dem Konzept des common grounds von Clark
(1996).

Wie die Konzepte, denen das recipient design nahesteht, sollte auch das recipient design
somit verstanden werden als ein Konzept, dass grundsitzlich jeder AuBerung beiliegt bzw. mit-
lauft (vgl. Mundwiler 2017: 45, Depperman 2008: 81, Schmitt/Knobl 2013: 247). Damit ist es
»eine mogliche Analyseperspektive auf ein Phdnomen, welches theoretisch in jedem Gesprach
untersuchbar wire.* (Mundwiler 2017: 45)
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Wenn Lehrkrifte nun in einem Elterngespréch die schulischen Leistungen und das (schuli-
sche) Verhalten von einem Schulkind besprechen, wihlen sie — als gesprachsfiihrende Person
— bestimmte Aspekte der Leistungen und des Verhaltens aus, um die Eltern z. B. auf ein be-
stimmtes Problem hinzuweisen oder dieses zu 16sen. Solch eine Auswahl von Aspekten — also
eine (subjektive) Perspektivierung der Lehrkraft — ist hier also ein auf Wissen, Annahmen iiber
Wissen und Erwartungen beruhender Teil des recipient designs der Lehrer/innen. Die Eltern
wiederum kénnen darauf reagieren und eine Aushandlung um die richtige Perspektive auf ihr
Kind in Gang setzen oder auch die Perspektive der Lehrkraft ratifizieren — wie beim recipient
design liblich.

In eben diesem Umgang mit der jeweils hervorgebrachten Perspektive zeigt sich dann auch
das kulturelle Passungsverhiltnis. Denn eine solche Passung zeigt sich nicht nur im sprachli-
chen Verhalten und Handeln, sondern auch in einer gleichen bzw. dhnlichen Sichtweise auf die
in einer Interaktion besprochenen Dinge. Dieser Umgang kann dabei sehr unterschiedlich aus-
fallen und so unterschiedliche Grade einer solchen Passung anzeigen. Die kulturelle Passung in
Form des Umgangs mit gesetzten Perspektiven zeigt sich dabei sowohl auf lokaler Ebene —d. h.
der sequenziell aufeinanderfolgenden AuBerungen bzw. furns und ihrer Funktionen — als auch
auf globaler Ebene — dadurch, dass sie teils in globale Diskurspraktiken eingebettet sind.

Im Folgenden werden nun die unterschiedlichen Grade der kulturellen Passung entlang des
Umgangs der Eltern mit den lehrerseitig vorgebrachten Perspektiven genauer betrachtet.

7.3.2 Grade kultureller Passung beim Evaluieren, Beraten und Anweisen

7.3.2.1 Ausbleiben einer eigenen Perspektive

Ein relativ geringes Mal} an kultureller Passung kann durch die Eltern dadurch signalisiert
werden, dass mithilfe von ,einfacheren‘ und zuriickhaltenden Rezeptionssignalen und &hnli-
chem Riickmeldeverhalten die von den Lehrkriften gesetzte Perspektive schlicht zur Kenntnis
genommen oder ihr durch positive Antwortpartikel zugestimmt wird, ohne dass im weiteren
Verlauf eine eigene Perspektive hervorgebracht wiirde.

Beispiel 101: Valentina, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

460 L: gut; (-) also ihren klassenkameraden erwachsenen gegenUber,
461 da ist sie HOFlich (.) hilfsbereit. also SIEHT auch sachen,
462 wenn jetzt was RUNter fallt oder so des is-

463 M: hm hm;
464 L: ahm (2.0)

465 sie schafft (1.5) GERN (-) sie schafft alLEIN; (-)
466 auch denk auch GERN allein;

467 aber sie kann sie KANN auch mit anderen-

468 was ich grad gesagt hab;

469 M: hm hm;
470 L: des_is GAR kein problem.
471 M: ja;
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In Zeile 460 des vorliegenden, aus einer Halbjahresinformation der 2. Klasse stammenden
Beispiels leitet die Lehrerin mit dem Diskursmarker gut in die néchste Evaluation iiber. Sie
evaluiert im Folgenden sowohl das Sozial- als auch das Arbeitsverhalten der Schiilerin (positiv)
(Z. 460-467). Sie entwickelt dabei eine Fremdperspektive auf die Schiilerin, die vor allem von
ihrer Beobachtung der sozialen und arbeitsmoralischen Entwicklung der Schiilerin geprégt ist.
Dies entspricht in hohem Mal3e ihrer Rolle als Vertreterin der staatlichen Institution Schule, die
in groBem Male fiir eine solche Entwicklung verantwortlich ist.

Die Mutter zeigt wahrend der Evaluation zunichst nur durch Rezeptionsbekundungen (Z.
463, 469). Dadurch zeigt sie an, dass sie die Perspektive, die die Lehrerin in der Evaluation auf
das Kind entwirft, zur Kenntnis nimmt. Am Ende der Evaluation stimmt die Mutter der Evalu-
ation zu und schlie3t damit auch die Evaluation ab (Z. 471), ohne eine eigene Perspektive ein-
zubringen. Sie zeigt somit auch keine eigenen kulturell passenden Denk- und Wahrnehmungs-
schemata.

Beispiel 102: Neslihan, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation 155

230 L: °hh u:nd &h:m h° das hat sie schon ganz toll erKANNT,

231 dass sie damit SCHWIErigkeiten ha:t,

232 dhm das be ne heiBt sie bendtigt zu hause jemand der sich mit
ihr HINsetzt und die sachen lernt;

233 sie IMmer wieder abfragt;

234 G: hm hm.

235 L: u:nd das kann in der FORM passieren,

236 ahm wenn sie h° &h: sagt sie schreibt eine KLASsenarbeit;

237 °h dass sie vielLEICHT dann schauen-

238 h® 4h dass sie sich drei tage NEHmen, u:nd dass die NESlihan
sagt,

239 &dh DIEsen tag lern ich das,

240 und dass sie dann vielLEICHT die neslihan abfragen; (---)
(danach) ;

241 ((L klopft mit dem Kugelschreiber))

242 °h am NA:CHSten tag,

243 sie muss vorher SAgen- (.) bis zum nachsten tag LERN ich das;=

244 =dass sie dann das vom tag daVOR nochmal abfragen;

245 und DAS was sie grad [gelernt hat;

246 G: [hm hm,

247 L: °hh also da BRAUCHT sie hilfe,

248 beim AUSwendiglernen;

Zu Beginn des Ausschnitts etabliert die Lehrerin noch mal das hergestellte Problem (Z.
230f.). (Es handelt sich hierbei um die Probleme der Schiilerin beim Auswendiglernen.) Das
Gespriach wurde zuvor von der Lehrerin als eines gerahmt, in dem ein gro3es Augenmerk auf
der Prospektive — d. h. der Beratung — liegt (vgl. Beispiel 53). Damit ist auch ein Beratungsbe-
darf hergestellt, der ab Zeile 232 von der Lehrerin eingeldst wird. Zunéchst benennt sie, welche

155 Das Beispiel wird in Bezug auf die schlichte Rezeption der Schwester auch in Kotthoff/Rohrs (2020: 171f)
besprochen. Zugleich ist es eine etwas kiirzere Version des Beispiel 56 in Kapitel 6.1.4.
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MafBnahme generell notig ist, um die schulischen Leistungen zu verbessern (Z. 232f.). Diese
generelle Mafinahme konkretisiert sie dann im Folgenden und fiihrt exemplarisch vor, wie eine
solche Unterstiitzung beim Auswendiglernen ihrer Ansicht nach idealiter aussehen kann (Z.
235-245). AbschlieBend fasst sie ihre vorgebrachte Maflnahme noch einmal zusammen (Z.
2471).

Die Lehrerin entwirft hier in ihrer Beratung eine Perspektive auf Schule und schulisches
Lernen, die vor allem von Auswendiglernen geprigt ist. Dieser Fokus speist sich insbesondere
aus der Tatsache, dass Lernen hier verstanden wird als etwas, das einem hilft, bessere Noten in
der Schule und somit einen besseren, sprich hoherwertigen Schulabschluss zu erlangen.
Dadurch ergibt sich dann idealerweise eine bessere Ausgangslage fiir die Schiiler/innen auf dem
Arbeitsmarkt. Diese Perspektive wird von der groBen Schwester, die in diesem Elterngesprich
zu groflen Teilen hauptsédchlich angesprochen wird, schlicht zur Kenntnis genommen. Sie selbst
wie der anwesende Vater gibt in dem Gespréch ihre eigene Perspektive nicht preis, wodurch es
sowohl der Lehrerin als auch mir als Analytiker nicht mdglich ist, ihr Denk- und Wahrneh-
mungsschemata in Bezug auf das Problem auszumachen. Dadurch stellen sie und ihr Vater
letztlich allerdings auch keine kulturelle Passung her — selbst die diskursive Passung ist gering
(vgl. Kapitel 7.2.1).

Das néchste Beispiel stammt von einem Elternsprechtag der 6. Klasse an einem Gymnasium.
Der Lehrer duf3ert hier seine Anweisung in Form eines Wunsches (vgl. Kapitel 6.2.1).

Beispiel 103: Konstantin, 6. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

063 L: ich wiirde mir vielleicht an mancher stelle WUNschen,

064 dass er das noch FREImitiger macht,

065 M: hm hm;

066 L: ahm (-) von seiner intellektuellen LEIstung,
067 und von seinem (.) DURCHblick (.)-

068 in der marTErie ist das (.) absolut in ordnung.

069 M: hm hm;

Im Beispiel geht es um die Mitarbeit des Schiilers im Unterricht. Er beteiligt sich aktiv und
mit guten Beitrdgen am Unterricht. Nichtsdestotrotz wiinscht sich der Lehrer ein noch ausge-
pragteres Arbeitsverhalten des Schiilers im Unterricht (Z. 063f.), da er kognitiv dazu durchaus
in der Lage wire (Z. 066ft.).

Damit entwirft der Lehrer ein duflerst positives Bild auf den Schiiler. Die Perspektive ist
dabei wieder eine Fremdperspektive, die v. a. die Entwicklung — wohl aber auch den eigenen
Unterricht — im Blick hat. Die Mutter bekundet in diesem Ausschnitt nur ihre Rezeption,
wodurch sie lediglich die Handlung des Lehrers und die damit verbundene Perspektive zur
Kenntnis nimmt. Sie gibt ihre eigene Perspektive ebenfalls nicht preis.

Dies ist allen Eltern in den bisher besprochenen Beispielen gemein. Sie nehmen die Tétig-
keiten der Lehrkrifte und die damit verbundenen Perspektiven auf ihre Tochter oder S6hne
oder auf das schulische Lernen nur zur Kenntnis. Sie schaffen es dadurch, eine Form der Uber-
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einstimmung zu erlangen. Sie scheint allerdings fragil, denn sie wurde nicht explizit kommuni-
ziert, sondern nur mit Minimalformen hergestellt. Sie nehmen an den Diskurspraktiken oder
kleineren kommunikativen Mustern somit nur lokal teil und {ibernehmen keine moglichen glo-
balen Gesprichs(teil)aufgaben. Fiir die Lehrkrifte ist so nicht ersichtlich, ob die Eltern vorge-
brachte Evaluationen verstanden haben, wie sie dazu stehen und, ob sie Ratschldge oder An-
weisungen auch umsetzen werden.

Gleichzeitig fiihrt ein solches Riickmeldeverhalten mit minimalen Rezeptionssignalen dazu,
dass eine kulturelle Passung nicht hergestellt werden kann. Eine mogliche kulturelle Passung
bleibt sogar im Unklaren, da selbst eine Nicht-Passung nicht eindeutig identifiziert werden
kann. Lediglich bei einem systematischen, das ganze Gespriach durchzogenen minimalen Riick-
meldeverhalten kann von einer — zumindest oberflachlichen — Nicht-Passung ausgegangen wer-
den. Diese muss sich jedoch nicht auf ein ,Unvermogen* der Eltern griinden, sondern kann auch
aufgrund von Desinteresse bestehen oder auf strategisches Verhalten zuriickgefiihrt werden,
dass erst spater im Elterngespriach aufgelost wird (vgl. Beispiel F.1 in der FuBnote 141 in Ka-
pitel 7.1.1).

7.3.2.2 Ubernahme der lehrerseitigen Perspektive

Ein weitaus expliziteres Riickmeldeverhalten, wie es in den Kapitel 7.1.2 und 7.2.2 aufge-
zeigt wurde, zeichnet sich neben der offensichtlichen Ubernahme von Gesprichs(teil)aufgaben
innerhalb der jeweiligen Diskurspraktik als auch der angemessenen Reaktion bei dem kleineren
kommunikativen Muster der Anweisungen vor allem dadurch aus, dass eben mit diesem ver-
gleichsweise elaborierteren Riickmeldeverhalten die von der Lehrkraft gesetzte Perspektive auf
das Schulkind und/oder die Schule und das schulische Lernen von den Eltern tibernommen
wird. Durch diese Ubernahme stimmen sie der Perspektive nicht einfach nur zu, sondern sig-
nalisieren eine kulturelle Passung, die auf eben diesem Konsens beruht. Denn diese geteilte
Perspektive verdeutlicht, dass die Eltern die Denk- und Wahrnehmungsschemata der Lehrkraft
teilen. Folgendes Beispiel illustriert dies:

Beispiel 104: Kevin, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation

305 L: nein, aber fur IHN (.) find ich find ich TOLL,
306 und mich FREUT es,

307 dass ich ihn da an den GRUPpentisch setzen kann,
308 und es [funktioNIERT.

309 M: [hm_hm;

310 schon;

311 L: ja, Also-
312 M: des HAT ihn glaub ich,

313 auch nicht so WAHNsinnig gestort,
314 [in DEN zeiten,

315 L: [nee.

316 M: wo er ALlein sab;

317 L: glaub ich AUCH nicht;
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318 aber ich find s TROTZdem (.) wichtig,

319 dass es einfach fur s [soZIALverhalten ist,
320 M: [ja. naTURlich,

321 L: des GEHT? ne,

322 M: ja,

Das Beispiel stammt aus einer Halbjahresinformation der 2. Klasse in einer Grundschule.
Der Schiiler Kevin hatte zu Beginn seiner Schulkarriere soziale Schwierigkeiten. Nun ist es seit
der 2. Klasse fiir ihn moglich, mit anderen Schiilern an einem Gruppentisch zu sitzen und zu
arbeiten. Uber diesen Umstand driickt die Lehrerin in Zeile 305-308 ihre Freude aus. Zunichst
bekundet die Mutter nur ihre Rezeption (Z. 309) und stimmt dann etwas zuriickhaltend zu (Z.
310). Nachdem die Lehrerin einen neuen turn angesetzt hat, bricht sie ab (Z. 311) und die Mut-
ter berichtet iiber die vermutete Innenperspektive ihres Sohns auf den Sachverhalt (Kotthoff
2012: 311, Z. 312ff., 316). Die Lehrerin stimmt dieser dargestellten Innenperspektive des Schii-
lers zunéchst zu (Z. 315, 317), fokussiert dann allerdings wieder ihre evaluative Perspektive:
Sie misst der moglichen Gruppenarbeit in Bezug auf die Entwicklung des Schiilers grof3e Be-
deutung bei (Z. 317ff., 321). Die Mutter stimmt nun nicht nur explizit zu, sondern markiert
mithilfe des Adverbs natiirlich (Z. 320), dass sie der Perspektive der Lehrerin folgt. Damit
schafft sie es, eine geteilte Perspektive — also einen Konsens — in Bezug auf die Bewertung des
sich entwickelnden Sozialverhaltens des Schiilers herzustellen. Dabei wird die Perspektive al-
lerdings nicht ausgehandelt, sondern sie libernimmt explizit die von der Lehrerin gesetzte Per-
spektive und macht deutlich, dass sie den Sachverhalt genauso interpretiert — also ihre Gedan-
ken und Wahrnehmung diesbzgl. teilt. So gelingt es ihr, eine kulturelle Passung herzustellen.

Eltern konnen die (gesetzte) Perspektive der Lehrkrifte auch iibernehmen, indem sie inner-
halb der Diskurspraktik global agieren. Dazu miissen sie Gespréchs(teil)aufgaben entlang der
Perspektive der Lehrkraft iibernehmen. Dadurch stellen sie eine relativ hohe kulturelle Passung
her, denn ihnen gelingt es, sowohl diskursiv angemessen zu agieren als auch die Perspektive
der Lehrkraft zu teilen. Eine solche Perspektiveniibernahme, die durch die Ubernahme von ei-
ner Gesprichs(teil)aufgabe realisiert wird, kann im vorliegenden Beispiel gesehen werden. Es
stammt aus derselben Halbjahresinformation wie Beispiel 104.

Beispiel 105: Kevin, 2. Klasse, Grundschule, Halbjahresinformation 156

727 L: GUT, &h: (-) vom LEsen her,

728 (7.0)

729 hm wo IS er? da.

730 ahm was er geUBT hat,

731 des ging ganz GUT,

732 also was er vier finfmal gelEsen hat,

733 das war okay;

734 und (.) dann haben sie noch GANZ (.) fremde te- n ganz FREMden
text gelesen;

735 des war AUCH okay.

156 Dieses Beispiel ist ein etwas ldngerer Ausschnitt des Beispiel 30 in Kapitel 5.1.4, wo es als Teil der Kern-

aufgabe Evaluieren analysiert wurde.
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736 er hat s EInigermaBen fliissig gelesen,
737 bis halt auf GANZ neue worter.

738 M: [hm hm;

739 L: [also ZENtimeter oder,

740 wenn so grammatiKAlisch so,

741 um einiGES oder- [ne?

742 M: [die se ENdungen-

743 L: ja des ISCH halt,

744 aber auch des is ja (-) [VOLlig im normal.

745 M: [er hat vorhin auch etwas vor-
746 un_dann LIEST er,

7477 SIEHT er irgendwie der,

748 un_dann LIEST er den,

749 L: hm hm;

750 M: oder es HEIBt dem;

751 oder des und er liest dann DER,
752 L: hm hm;

In Zeile 727 leitet die Lehrerin in die neue Evaluation iiber. Sie evaluiert dann ab Zeile 730
die Literalitdt des Schiilers, die als ,,ganz GuT* eingestuft wird. Neben Problemen bei fiir den
Schiiler ganzlich neue Worter kommt die Lehrerin in Zeile 740 auf die Probleme zu sprechen,
die der Schiiler noch beim (Vor-)Lesen grammatischer Endungen hat. Nachdem nun die Leh-
rerin ihre Kritik dahingehend relativiert, dass dies ein normaler Fall der Entwicklung der Lite-
ralitdt sei, beginnt die Mutter in Zeile 745 eine Belegerzidhlung, die vor allem von ihrer Be-
obachtung als aufsehende Person geprégt ist (Z. 745-751): Sie berichtet im Detail und mit Bei-
spielen von der Kritik der Lehrerin, dass der Schiiler grammatische Flexionsendungen noch
nicht einwandfrei lesen kann. Damit {ibernimmt sie eine Gespréchsteilaufgabe der Kernaufgabe
Evaluieren der Diskurspraktik. Zudem iibernimmt sie die Perspektive der Lehrerin nicht nur
auf lokaler Ebene durch explizite Zustimmung, sondern auch auf globaler Ebene. Denn sie lie-
fert fiir die kritische Evaluation der Lehrerin Beispielbelege, wodurch sie die von der Lehrerin
gesetzte Perspektive nicht nur tibernimmt, sondern stiitzt. Sie untermauert so ihr gleiches Denk-
und Wahrnehmungsschemata, wodurch sie es schafft, aufallen Ebenen (diskursiv und kulturell)
eine Passung herzustellen.

In Anlehnung an Heller (2012) konnen solche Ubernahmen von Gesprichsteilaufgaben und
(evaluativen) Perspektiven als kommunikative Investitionen der Eltern bezeichnet werden. Sie
investieren also mit diskursiven Mitteln in eine Passung, d. h. in eine besser bzw. vorteilhafter
gestaltete Beziehung zur Lehrkraft als Vertreterin der Institution Schule. Die Vorteile ergeben
sich v. a. daraus, dass sozialwissenschaftliche Studien zeigen, dass von Eltern in Deutschland
in schulischen Belangen ihrer Kinder eine hohe Mitarbeit gefordert wird (vgl. Schrodt 2015).
Eltern, denen es in solchen Gespriachen gelingt, einen kompetenten, wissenden und sich kiim-
mernden Eindruck zu hinterlassen, verschaffen also sich und ihren Kindern eine vorteilhafte
Position, wenn Lehrkréfte wichtige Bildungsentscheidungen (mit-)treffen (z. B. bestimmte For-
dermaBnahmen anordnen oder Schullaufbahnempfehlungen aussprechen) (vgl. Hofstetter
2017).
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Solche kommunikativen Investitionen gelingen allerdings nicht immer in dem Malle wie im
Beispiel 105. Dies liegt vor allem daran, dass entweder global nicht angemessen innerhalb der
Diskurspraktik agiert wird oder dass angemessen agiert wird, jedoch eine konfligierende Per-
spektive eingenommen wird. Folgendes Beispiel illustriert ein solches Misslingen einer kom-
munikativen Investition:

Beispiel 106: Alina, 9. Klasse, Werkrealschule, Schullaufbahnberatung

013 L: diese junge DAme,
014 v: FAUL wie & hund;

015 L: ghoért (.) vom intelLEKT, (-)

0le beHAUPT ich, (-)

017 nit in MAthe;

018 aber (-) anSONschte, (.)

019 <<p> glaub ich zu meine vier BESCHte,>
020 von de FAhige.

021 V: wenn_se net so FAUL war;

022 L: aber im [moMENT-

023 V: [SAG ich,

024 L: ja, im moMENT,

025 RAUSCHT sie mir im freien fAll, (-)
026 und du MERKSCH s ja selber,

027 S: m _hm

028 L: du RAUSCHST mir im freien fAll,

029 grad ah irgendwo den HANG runter,
030 und ich find die NOTbremse nicht.
031 V: ja, ich AU net,

032 ganz EHRlich,

Das Beispiel stammt von einer Schullaufbahnberatung in der 9. Klasse einer Werkrealschule.
Gleich zu Beginn des Gesprichs leitet der Lehrer die erste Evaluation ein (Z. 013). Zunéchst
bestimmt er das Evaluationsobjekt (die Schiilerin), nachdem die Relevanz einer Evaluation vor
dem Ausschnitt durch den Zweck der Schullaufbahnberatung (Bewertungsrahmen) hergestellt
wurde. Anschlieend an diese Bestimmung interpretiert der Vater nun die Diskurspraktik als
eine besonders kritische und kritisiert seine Tochter als dul3erst faul (Z. 014). Damit duBBert er
eine Erstbewertung, was als Ubernahme einer ersten Gesprichsteilaufgabe der Kernaufgabe
Evaluieren gesehen werden kann. Allerdings zeigt sich im weiteren Verlauf, dass er eine zu
kritische Perspektive ansetzt. Der Lehrer geht auf die Kritik des Vaters nicht ein und beginnt in
Zeile 015 die Kernaufgabe der Evaluation: Er beschreibt die Schiilerin als sehr intelligent (mit
Ausnahme im Fach Mathematik), benennt das Problem des starken Leistungsabfalls der Schii-
lerin durch eine Metapher des Hang-Abrutschens. Die Diskurspraktik des Lehrers ist also durch
die Diskrepanz zwischen zugeschriebenem Leistungsvermogen und tatsidchlicher Leistungen
geprigt. Der Vater scheint dies nicht zu erkennen und duflert nach der ersten positiven Bewer-
tung durch den Lehrer erneut scharfe Kritik: Seine Tochter sei zu faul (Z. 021). Er macht zu-
gleich deutlich, dass es sich dabei um seine Perspektive handelt (Z. 023). Es wird deutlich, dass
der Vater wohl auch die Diskurspraktik falsch interpretiert und global eher auf so etwas wie
eine ,Standpauke’ reagiert. Es gelingt ihm damit nicht, eine kulturelle sowie diskursive Passung
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herzustellen, denn seine Ubernahme von Gesprichsteilaufgaben scheinen zum einem einer an-
deren Diskurspraktik anzugehdren und gleichzeitig liegt seine Kritik im Konflikt mit der Per-
spektive des Lehrers, sodass ebenfalls keine geteilte Perspektive — und somit auch keinen Kon-
sens — hergestellt werden kann. Er offenbart dadurch ein génzlich anderes Denk- und Wahrneh-
mungsschema, das eine relativ geringe (kulturelle und diskursive) Passung aufweist.

Solche kommunikativen Investitionen finden sich nicht nur in den Evaluationen der Eltern-
gespriache, sondern auch in den Beratungen und Anweisungen. Trotz der unterschiedlichen Dis-
kurspraktiken gestalten sich die Prozesse der Herstellung (kultureller) Passung hier dhnlich, wie
das folgende Beispiel zeigt:

Beispiel 107: Lukas, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag'5’

235 L: ja;
236 also (--) er misste von sich aus akTIver sein;
237 das is in jedem FALL so;

238 M: also auf jeden FALL;

239 das werd (.)

240 ich werd auch mit [ihm RE:de;
241 L: [Ja:-

Der Schiiler gilt als gut bis befriedigend, ihm mangele es jedoch an ausreichender Mitarbeit
im Unterricht und bei den Hausaufgaben. Auf diese Evaluation aufbauend (hier aus Platzgriin-
den ausgelassen) resiimiert die Lehrerin ab Zeile 235, dass der Schiiler aktiver sein miisse (Z.
236). Dies ist eine explizite Anweisung: Es wird die Notwendigkeit einer Verdnderung im
(Arbeits-)Verhalten (vgl. Kapitel 6.2.1) an den abwesenden Schiiler adressiert. Aufgrund der
besonderen schulischen Konstellation darf sie allerdings auch als implizite Anweisung an die
Mutter verstanden werden (vgl. Pillet-Shore 2012, 2016). Dies fasst die Mutter tatséchlich auch
so auf, denn sie reagiert entsprechend zunédchst mit einer Zustimmung (Z. 238), gefolgt von
einer Verantwortungsiibernahme (Z. 239f1.).

Diese Verantwortungsiibernahme ist sowohl auf lokaler als auch auf globaler Ebene die an-
gemessene Reaktion als zweiter Paarteil der Anweisungen. Dariiber hinaus stimmt die Mutter
der Lehrerin explizit zu und zeigt diese Perspektiveniibernahme ebenfalls in der Verantwor-
tungsiibernahme, mit der sie ja schlieBlich auch die lehrerseitige Perspektive in entsprechende
Handlungen iibersetzt. Sie teilt somit die Denk- und Wahrnehmungsschemata der Lehrerin.
Dies alles fiihrt dazu, dass es ihr damit gelingt, ein hohes Maf} an (diskursiver und kultureller)
Passung herzustellen.

157 Das Beispiel ist eine etwas kiirzere Version des Beispiel 91 in Kapitel 7.2.2.
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7.3.2.3 Erweiterung der lehrerseitigen Perspektive

Den Eltern gelingt es also durch die Ubernahme der lehrerseitigen Perspektive auf die schu-
lischen Leistungen und das Arbeits- sowie Sozialverhalten des Kindes sowie auf das zukiinftige
Lernen und Mitarbeiten der Kinder mithilfe der Ubernahme von Gesprichs(teil)aufgaben ein
relativ hohes MaB an kultureller Passung herzustellen. Allerdings stellt eine solche Ubernahme
auch eine gewisse Uneigenstdndigkeit im schulischen Kontext dar, da die Teilhabe der Eltern
eher einer reaktiven, sich der Perspektive der Lehrer/innen unter- bzw. einordnenden — d. h.
anpassenden — gleichkommt. Eben diese Interpretation durchbrechen Eltern nun, indem sie mit
der lehrerseitigen Perspektive elaborierter umgehen — d. h., diese erweitern, ihr etwas hinzufii-
gen, sie auffachern oder verengen. Folgende Beispiele illustrieren diese Form der kommunika-
tiven Investition:

Beispiel 108: Lukas, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag

164 L: er bem- HAT auch &hm (.) ((schnalzt mit der Zunge))
165 moMENT wo is er jetz hier?

166 (=) a:h HIER.

167 er hat dh im vokabeltest war hat er auch PRIma,
168 also der is ja DURCHgehend (--) sehr gut;

169 M: und da muss er jetz NICH viel fir tun;

170 muss man [SAgen.

171 L: [hm hm,

172 M: also 1laTEIN muss er schon die 1-

173 die worter LERnen,

174 [und die grammatik LERnen,

175 L: [Jja,

176 M: und so.

177 [das SCHON,

178 L: [hm hm,

179 M: in ENGlisch f:ind ich jetz dass::

180 der AUFwand den er betreibt-

181 (1.0)

182 L: hahahaha

183 M: s MACHbar.

184 HAHA

185 L: ja ja is PRIma.

186 M: ne is SCHON auf jeden fall;

187 L: da hat er die energie fiir was ANdres ibrig.
188 M: ja_ ja zum [ZAPpeln zum beispiel,
189 L (hm hm, hm hm,

190 M: hahahaha

Das Beispiel stammt von einem Elternsprechtag in der 7. Klasse an einem Gymnasium. Die
Lehrerin leitet in Zeile 164 tiber in die nichste Evaluation, in der die Vokabeltests des Schiilers
im Fach Englisch besprochen werden. Nach einer kurzen Suche nach den richtigen Unterlagen,
bewertet die Lehrerin dann die Ergebnisse der Vokabeltests (Z. 167), bevor sie diese explizit
benennt (Z. 168). Die dullerst positive Perspektive auf die Leistungen des Schiilers, die von den
Testergebnissen ausgeht und von der Lehrerin gesetzt wird, wird dann von der Mutter erweitert,
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indem sie die Perspektive um ihre erginzt, die das Lernverhalten des Schiilers aus der Fremd-
perspektive der Mutter beim héuslichen Lernen fokussiert (Z. 169f.). Sie erweitert damit die
vorher positiv gesetzte Perspektive der Lehrerin um einen weiteren positiven Aspekt: Die In-
telligenz des Schiilers, aufgrund der er (zuhause) nicht viel lernen muss. Diese Perspektivener-
weiterung erldutert sie dann noch mal in Bezug auf andere Facher, in denen er durchaus lernen
muss (Z. 172-178). Die Lehrerin nimmt diese Erweiterung zunichst zur Kenntnis (Z. 171, 175,
178) und honoriert diese dann nach einer Pause mit einem Lachen (Z. 182), das gefolgt ist von
einer positiven Bewertung des Umstands (Z. 185). Diese wird ebenfalls von der Mutter bestatigt
(Z. 186), bevor beide dann iiber diesen hergestellten Konsens anfangen zu scherzen (Z. 187-
190).

Der Mutter gelingt es so durch diese Perspektivenerweiterung der Lehrerin,

e die Perspektive der Lehrerin anzuerkennen und zu iibernehmen,

e gleichzeitig aber auch ihre eigenen Aspekte in Bezug auf die Perspektive einzubringen

e und so eine geteilte Perspektive herzustellen, die doch auf unterschiedlichen Aspekten
eben dieser Perspektive beruhen.

Das fithrt zu einem Hochstmall an kultureller Passung, die in diesem Beispiel hergestellt
wird. Der Mutter gelingt es, sich durch die Ubernahme von Gesprichsteilaufgaben der Diskur-
spraktik und der damit verbundenen Perspektiveniibernahme nicht nur als kompetent und wis-
send darzustellen, sondern sich auch als nach schulischen Mal3stiben beobachtende und bewer-
tende Person darzustellen. Sie inszeniert sich also als ,,Ko-Lehrerin“ (Kotthoff 2012: 306), die
die Denk- und Wahrnehmungsschemata der Lehrerin teilt und dementsprechend im familidren
Lehr- und Lernkontext agiert.

Deutlich ist auch zu erkennen, dass diese Art der kulturellen Passung ebenfalls Teil der Be-
ziehungsgestaltung zwischen den Eltern und den Lehrkriften ist, denn diese befordert eine po-
sitive Beziehung. Im Gesprichsausschnitt ist dies vor allem daran zu erkennen, dass nach der
Perspektivenerweiterung durch die Mutter und der gemeinsam geteilten positiven Bewertung
des Umstands, dass der Schiiler fiir die Vokabeltests in Englisch nicht viel lernen miisse, in ein
Scherzen iiber negative Aspekte seines Verhaltens (z. B. das Zappeln) iibergegangen wird.

Eine solche Perspektivenerweiterung kann aber auch misslingen, was dazu fiihrt, dass keine
kulturelle Passung hergestellt werden kann. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn die Per-
spektivenerweiterung nicht zu der vorher (von der Lehrkraft gesetzten) Perspektive passt, sich
nicht an diese anschlie3t. Dies ist in folgendem Beispiel der Fall:

Beispiel 109: Carolina, 7. Klasse, Gymnasium, Elternsprechtag'5®

129 M: er und sie [und gleiche MEInung.

130 L: [Ja;
131 M: da kdnnen wir (.) mal ANdern;
132 ja; weil die caroLIna (.) ahm (-)

158 Das Beispiel ist eine etwas lingere Version des Beispiel 48 in Kapitel 5.2.2.
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133 i hab immer so verGLEIche;

134 so caRIna,

135 L: a:h [hehe ja; (-) ja;

136 M: [hehehehe

137 die carina bei partymé&Big is sie zurickHALten,
138 L: hm hm;

139 M: sie:: is nich so (.) ahm (.) wie CAro;

140 caro ist partyMARig (.) sehr [interssiert-
141 L: [?ehehehe

142 M: ja [und NICHT zurtckhalten;

143 L: [Ja,

144 Jja;

145 M: nur bei (-) &h UNterricht.

146 [das WEIB ich;=

147 L: [hm_ hm;
148 M: =warum sie zurickHALten?

149 weil sie n- nich dahm nich (.) nich SICHer,
150 in in ihrer geDANken.

151 ja dass sie [ob sie RICHtig,

152 L: [ah: (.) ah:

153 M: oder nich das WEIB ich jetz;

154 wenn sie so sagen dass die carolina zurickHALten,
155 L: ja:;

156 M: sie ist dann NICH sicher-

157 bei carina sie is IMmer sicher,

158 L: ja:;

159 M: bei UNterrich.

160 L: ja: (.) ja;

161 M: ja;

162 und die caro is sicher bei party[MABRig,
163 L: [hehehe
164 M: <<lachend> aber> nich (.) 1im UNterricht.
165 L: <<lachend> ja das HAB ich verstanden.

166 [Paha>

167 M: [haha
168 L: das is ja n ganz interesSANter unterschied;
169 M: <<lachend> ja;>

Das Beispiel stammt ebenfalls von einem Elternsprechtag in der 7. Klasse eines Gymnasi-
ums. Die Schiilerin gilt als gute Schiilerin, die sich jedoch im Unterricht sehr zuriickhaltend
zeige. Dies hat die Mutter von zwei unterschiedlichen Lehrkréften erfahren (Z. 129). Damit
schlieBt sie zundchst gemeinsam mit der Lehrerin die Evaluation ab (Z. 130) und geht iiber in
den prospektiven Teil des Gesprichs, indem sie eine Anderung in Aussicht stellt (Z. 131). Die
Prospektive verldsst sie dann allerdings im nichsten furn wieder, um als vermeintliche Begriin-
dung fiir eine Verdanderung eine erneute Evaluation zu beginnen (Z. 132). Sie fahrt dann fort
mit einer Erkldrung flir die Zuriickhaltung ihrer Tochter. Dies geschieht vor allem {iber einen
Vergleich mit der groferen Schwester (Z. 133f.). Damit iibernimmt die Mutter Gespréachsteil-
aufgaben der Diskurspraktik Evaluieren sowohl auf lokaler als auch globaler Ebene. Sie {iber-
nimmt ebenfalls die evaluative Perspektive der Lehrerin, die die Zuriickhaltung der Schiilerin
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als Problem ansieht. Allerdings ist ihre Erklarung zundchst nicht schulisch relevant, denn sie
erklédrt den Unterschied der beiden Schwestern in Bezug auf ihr privates Verhalten beim Aus-
gehen (Z. 137-144). Sie liefert damit also keinen weiteren Aspekt, der die vorher gesetzte eva-
luative Perspektive, dass die Schiilerin im Unterricht zu zuriickhaltend ist, erweitern wiirde, da
ihre geduBlerten Gedanken und Wahrnehmungen kulturell nicht passen. Dies wird ebenfalls an
dem Lachen der Lehrerin in Zeile 141 als Reaktion auf diesen Vergleich in Bezug auf das pri-
vate Verhalten deutlich, das eben diesen Vergleich als fremd und amiisant markiert. Ab Zeile
145 erklart die Mutter dann, dass die Schiilerin deswegen im Unterricht so zuriickhaltend sei,
weil sie sich im Vergleich zu ihrer Schwester nicht sicher sei. Die Lehrerin reagiert darauthin
auch mit zustimmenden Rezeptionskundgaben und Erkenntnisprozessmarkern (Z. 147, 152,
155, 158 und 160). Diese Erklarung bindet die Mutter dann allerdings wieder zuriick an das
private Ausgehverhalten der Schwestern, in dem sich die Zuriickhaltung gegensétzlich spiegelt
zum Verhalten im Unterricht (Z. 162ff.). Die Lehrerin zeigt nun die geringe Relevanz dieses
neuen Aspekts in Bezug auf die evaluative Perspektive deutlich an, in dem sie zu erkennen gibt,
dass sie diesen Unterschied (bzgl. des privaten Verhaltens der Schwestern) verstanden habe (Z.
165). Auch diese AuBerung ist wie vorher mit einem Lachen markiert, das als gesichtsschonend
betrachtet werden kann. Zuletzt hebt die Lehrerin dann noch mal die Interessantheit dieses Un-
terschieds hervor (Z. 168). Dieser AuBerung unterliegt jedoch ein Unterton, der deutlich macht,
dass dies eben nicht so interessant ist, da es fiir die Lehrerin schlicht nicht relevant ist, wie die
Schiilerin sich privat verhilt. Die AuBerung dient daher eher dem Abschluss der Erklirung der
Mutter, um dann liberzugehen in eine Erklarung ihrerseits (hier aus Platzgriinden ausgelassen).

Obwohl die Mutter als in angemessener Weise — sowohl lokal als auch global — Gespréchs-
teilaufgaben der Diskurspraktik tibernimmt, gelingt es ihr nicht eine kulturelle Passung herzu-
stellen. Dies wird insbesondere daran deutlich, dass ihre Erklarung nicht in dem MaB3e als Per-
spektivenerweiterung anerkannt wird wie die der Mutter in Beispiel 108. Thre Erweiterung
bringt zwar den Aspekt der Unsicherheit der Schiilerin ein, der ebenfalls nicht der von der Leh-
rerin gesetzten Perspektive widerspricht, sondern sie sogar stiitzt. Nichtsdestotrotz wird der in-
haltliche Aspekt ihrer Erweiterung auf das private Ausgehverhalten ihrer beiden Tochter (im-
plizit) als unangebracht behandelt. Daraus folgt, dass die ganze Erweiterung nicht ernst genom-
men scheint, so dass keine kulturelle Passung — trotz angemessener lokaler und globaler Uber-
nahme einer Gespréichsteilaufgabe — hergestellt werden konnte, da kein passendes Denk- und
Wahrnehmungsschemata offenbart wurde.

7.3.2.4 Vorbringen einer gegenlaufenden Perspektive

In vergleichsweise wenigen Elterngesprachen im Korpus widersprechen die Eltern den Leh-
rer/innen, so dass es zur Aushandlung eines Dissens kommt. Mit solchen Widerspruchshand-
lungen agieren die Eltern eigentlich geméf den Diskurspraktiken bzw. dem konversationellem
Muster, da sie ja Gespriachs(teil)aufgaben bzw. zweite Paarteile iibernehmen — zumindest auf
der sprachlichen Oberfldche. Eine kulturelle Passung hingt jedoch — wie wir bisher schon ge-
sehen haben — nicht nur von der Angemessenheit der sprachlichen Handlungen ab, sondern
ebenfalls in hohem MaBe vom Inhalt der AuBerungen und sein Bezug auf die bis zur AuBerung

264



Rohrs: Elterngespréache in der Schule

besprochenen Inhalte — also der Perspektive bzw. der Perspektivenaushandlung. Eben dieses
Spannungsfeld der kulturellen Passung im Hinblick auf diskursive und inhaltliche bzw. kultu-
relle Elemente wird nun im Folgenden anhand von Dissensaushandlungen genauer betrachtet.

Folgendes Beispiel aus Kapitel 7.1.4 illustriert einen solchen Dissens in der Diskurspraktik
Evaluieren:

Beispiel 88: Lene, 4. Klasse, Grundschule, Schullaufbahnberatung

041 L: ja_also es IS schon so,

042 dass LEne so an der,

043 n GRENZ (--) fall is.

044 M: jJa.

045 L: fiir reALschule.

046 M: ja,

047 L: weil ah (.) also vom SCHNITT her,

048 und auch von ihrer (.) ARbeitshaltung,

049 von ihrer (-) anstrengungsbeREITschaft,

050 °h konzentraTIONSfihigkeit her,

051 is es WIRklich n grenzfall,

052 also ich (.) KONnte mir vorstellen,

053 dass sie dort (.) SCHWIErigkeiten bekommt.

054 M: hm h°® [ja: also des seh [ich n bisschen ANders,
055 L: [Fa, [hm_ hm,

056 M: [also ich weiB MEIN zeugnis war (.) SCHLEchter,
057 L: [ja;

058 M: als ihr s [<<leicht lachend> in der vierten [KLASse,
059 L: [Ja [Ja;
060 M: ich hab_ s mir SELber noch mal angekuckt,>

061 L: haha,

062 M: und ich hab_s auch DURCHaus geschafft; also-

063 L: ja also [ich MOCHT sie-

064 M: [ich war ich war auch nicht immer GLANzend,
065 L: [hm,

066 M: [aber ich habe es geSCHAFFT,

067 und &h des trau ich lene auch DURCHaus zu;

068 L: ja also verBAL 1is,

069 is_es EINdeutig.

070 Eigentlich ne?

071 M: ja.

Zu Beginn des Ausschnitts dulert die Lehrerin ankniipfend an die vorherige Einschétzung
der Mutter (hier ausgelassen) ihre Einschidtzung in Bezug auf die fiir die Schiilerin passende
weiterfiihrende Schule: Sie verortet die Schiilerin als Grenzfall zwischen Real- und Haupt-
schule (Z. 041-046). Dies nimmt die Mutter zur Kenntnis (Z. 044, 046). Nach dieser ersten
Bewertung beginnt nun die Lehrerin (geméf der Diskurspraktik) diese auszufiihren, und zwar
auf Grundlage einer epistemischen Begriindung ihrer vorherigen Bewertung. Erkennbar ist dies
deutlich am Diskursmarker weil (vgl. Imo/Lanwer 2019: 159). Sie begriindet dann ihre erste
Bewertung mit einer Differenzierung der Gebiete, in denen sich die Schiilerin als ein Grenzfall
darstelle (Z. 047-053). Darauf duflert die Mutter nun ihren Dissens — deutlich markiert durch
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Dispriferenzmarker (Z. 054). Die Lehrerin nimmt diesen zunéchst aktiv zur Kenntnis (Z. 055).
Mit dieser Dissensbekundung geht die Diskurspraktik Evaluieren {iber in eine Argumentation,
bei der das Herstellen von Dissens die erste Gespréchs(teil)aufgabe der diskrusiven Praktik
darstellt (vgl. Heller 2012). Aufgrund des Kontextes des schulischen Elterngesprichs ist es der
Mutter dann auch nicht moglich, einen Dissens zu duflern, ohne diesen zu begriinden — womit
die zweite Teilaufgabe der Argumentation erfiillt ist. Eben dieser Begriindungspflicht kommt
sie dann ab Zeile 056 nach: Sie argumentiert genealogisch, dass sie es als Mutter trotz eines
schlechteren Zeugnisses auch geschafft habe. Die Lehrerin rezipiert die Begriindung der Mutter
zunéchst aktiv (Z. 057, 059, 061) und beginnt dann in die Argumentation einzusteigen (Z. 063)
Allerdings bricht sie ihren Beitrag nach einer Uberlappung mit der Mutter ab (Z. 064). Nach
Beendigung der Begriindung der Mutter beginnt die Lehrerin nun mit einer anderen Strategie
und duflert konsensuelle Bewertungen der Schiilerin, wodurch die Argumentation wieder aus-
gesetzt wird und in die Evaluation zuriickgefiihrt wird (Z. 068-071).

Auffallend an dem Beispiel ist, dass es der Mutter trotz der angemessenen Handlung in der
Diskurspraktik — sei es der Evaluation oder der Argumentation — nicht gelingt, eine kulturelle
Passung herzustellen. Dies liegt vor allen Dingen darin begriindet, dass sie die vorher von der
Lehrerin gesetzten Perspektive nicht ibernimmt, sondern ihr sogar explizit widerspricht. Die
mahnende Perspektive der Lehrerin in Bezug auf die Passung der Schiilerin zur Realschule
aufgrund bestimmter mangelnder Leistungen und mangelndem Arbeitsverhalten sieht sie trotz
des eigentlich geteilten Wissens iiber die Leistungen und das Arbeits- und Sozialverhalten der
Schiilerin nicht. Sie offenbart ein anderes, nicht passendes Denk- und Wahrnehmungsschema.
Ihre Perspektive auf ihre Tochter setzt das von ihr zugeschriebenen Leistungspotenzial relevan-
ter als die bisherigen Leistungen. Dies ist grundsétzlich eine nicht ungewdhnliche fiir die schu-
lische Evaluation. Jedoch scheint sie hier nicht angebracht und fiihrt nicht zur kulturellen Pas-
sung, da sie der Perspektive der Lehrerin widerspricht. Sie agiert also diskursiv angemessen,
jedoch nicht inhaltlich, wodurch eine kulturelle Passung verhindert wird. Erst die Lehrerin fiihrt
die Argumentation zuriick in einen konsensuelle(re)n Rahmen. Ahnlich verhilt es sich im
nichsten Beispiel aus Kapitel 7.2.5, in dem die Mutter der Beratung bzw. Anweisung der Leh-
rerin widerspricht.

Beispiel 99: Hakan, 6. Klasse, Realschule, Halbjahresinformation

707 L: und in DIEsem punkt kann ich: ihnen den vorschlag machen,

708 ((L schnalzt)) &h: es ist GANZ wichtig dass der haran-
709 ah ah de de der haran- ha haKAN,

710 dhm: LERNeinheiten hat;

711 M: hm_hm,

712 L: ja?

713 er BRAUCHT pro tag eine besch? gewisse zeit,

714 in der er LERNT,=

715 =und HAUSaufgaben macht;

716 °hh und in der er auch NICHT- (--) KEINe méglichkeit hat
717 auszuweichen;

718 M: das find-

719 sowas GIBT s nicht;
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720 L: ((L schnalzt)) &dh:: das funktioNIERT nu:r-m? mit IHrer (.)
kontrolle;

721 M: das funktioNIERT nicht; auch WENN ich dabei bin;

122 dann MUSS er (.) standig auf toilette;

723 L: °hh ja das:- ich KENN diese spielchen;

724 M: !STAN!dig,

725 L: ja;

726 M: ich SAG, HASCH du durchfall?

727 L: da HILFT [einfach nur nein;

728 M: [wa was: ALso-

729 M: [a und dann HAT er durst,

730 L: [dann hat er ( )-

731 M: und dann HAT er bock auf n apfel,

732 L: ja;

733 M: also NE? [!IM!mer ist irgend[etwas;

734 L: [und- [und des WIRD-

735 des WIRD- ich KANN ihnen des sagen;

736 des WIRD- das KENN ich ja selber;

737 [es IST ein kampf;

738 M: [JA a;

739 L: und des wird (.) SO laufen,

740 charMANT (--) wverSUchen; ja?

741 dann sich dartber LUStig machen,

742 dann aggresSIV werden;

743 RICHtig bdse werden;=

744 M: =ja,
745 L: ja? !RICH!tig bose,

746 belLEIdigt werden;

747 M: Ja,

748 L: ja? und DANN (.) wenn sie iUber DIEsen punkt hinauskommen,
749 sie MUSsen- es TUT mir leid, sie MUSsen durchalten;

750 IRgendwann- (-)

751 M: KNACK ich den;
752 L: KNAcken sie ihn;

Zunichst unterbreitet die Lehrerin der Mutter den Vorschlag, dass ihr Sohn Lerneinheiten
bendtige (Z. 707-717). Diesem Vorschlag widerspricht die Mutter dann explizit in Zeile 718f..
Nachdem die Lehrerin insistiert und eine Gelingensbedingung (Kontrolle) fiir solche Lernein-
heiten nennt (Z. 720), widerspricht die Mutter erneut (Z. 721). Nun beginnt die Mutter beispiel-
haft zu erzéhlen, was ihr Sohn in solchen Situationen mache und weshalb es (ihr) nicht mdglich
ist, solche Lerneinheiten durchzusetzen (Z. 722-733). Die Lehrerin stimmt ihr zu und beginnt
nach der Erzdhlung der Mutter, ihre narrative Inszenierung einer erfolgreichen Durchsetzung
einer solchen Lerneinheit darzustellen (Z. 739-752), an deren Ende die Mutter der Lehrerin —
zumindest oberflachlich — tatséchlich zustimmt. Allerdings stimmt sie nur der Inszenierung der
Lehrerin zu, nicht der Umsetzung, der sie ja vorher explizit widersprochen hat.

Wie in dem Beispiel 109 ist es hier so, dass die Mutter der Diskurspraktik entsprechend
angemessen reagiert und Begriindungspflichten nachkommt. Trotzdem gelingt es ihr nicht, eine
kulturelle Passung herzustellen. Dies liegt vor allen Dingen daran, dass sie der Perspektive der
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Lehrerin widerspricht, wie dem Schiiler geholfen werden soll, womit sie signalisiert, dass sie
dem Denk- und Wahrnehmungsschema der Lehrerin nicht folgt bzw. nicht folgen kann und
dariiber hinaus, das Problem selbst nicht angemessen behandelt bzw. behandeln kann. Damit
lehnt sie auch den entscheidenden Aspekt zur Herstellung eines Konsenses — ndmlich das Teilen
einer bestimmten Perspektive auf einen Sachverhalt — ab und eben diese (inhaltliche) Ableh-
nung fiihrt zur Verhinderung der Herstellung einer kulturellen Passung, obwohl eine diskursive
Passung durchaus gegeben ist. Es zeigt sich, dass die Mutter und die Lehrerin keine gemein-
same Basis in Bezug auf die (vorherrschenden) schulischen Deutungsmuster!>® haben. Sie deu-
ten das vorliegende schulische Problem des Schiilers auf Grundlage unterschiedlicher Relevan-
zen und Muster anders (vgl. Altmayer 2006). Dies verhindert nicht nur die Herstellung einer
(kulturellen) Passung, sondern auch ihre Zusammenarbeit: Nach dem Elterngesprach vermittelt
die Lehrerin ihren Eindruck, dass die Mutter, die Ernsthaftigkeit der Situation und die Notwen-
digkeit der von ihr vorgebrachten Férdermaflnahme nicht verstanden habe, was sich mit einer
spateren Auskunft der Lehrerin deckt, nach der der Schiiler die Woche nach dem Elterngespriach
unentschuldigt gefehlt habe.

7.4 Zusammenfassung

Aufbauend auf die herausgearbeiteten Diskurseinheiten Evaluieren und Beraten sowie dem
rekonstruierten konversationellem Muster bzw. Adjazenzpaar Anweisen wurden in diesem Ka-
pitel die unterschiedlichen Passungsverhéltnisse der Eltern anhand ihrer diskursiven Teilhabe
rekonstruiert. Dazu wurde die Dynamisierung des Konzepts der kulturellen Passung von Heller
(2012) in Bezug auf diskursive und kulturelle Komponenten der Passungen ausdifferenziert.
Die diskursive Komponente konnte {iber die Rekonstruktion der diskursiven Muster, also der
erwartungs(non)konformen Beitrdge der Eltern analysiert werden. Die kulturelle Komponente
konnte durch die Perspektivierungen der Eltern, d. h. ihren Umgang mit der lehrerseitig gesetz-
ten Perspektive, rekonstruiert werden.

Diskursive Passungen zeigen sich also in den Diskurspraktiken und dem konversationellen
Muster vor allen Dingen in der hervorgebrachten Diskurskompetenz der Eltern. Sie tiberneh-
men unterschiedliche Gesprichs(teil)aufgaben, mit denen sie unterschiedliche Grade an Pas-
sung auf- bzw. ausweisen:

159 Schulische Deutungsmuster verstehe ich in dieser Arbeit als schulkulturelle Deutungsmuster. Mit ihnen

»deuten und schaffen [wir] die gemeinsame Welt und Wirklichkeit [der Schule und des schulischen Lehrens
und Lernens] auf der Basis von Mustern, die wir im Verlauf unserer Sozialisation erlernt haben, die wir in
der Regel in Diskursen als allgemein bekannt und selbstversténdlich voraussetzen* (Altmayer 2006: 51).
Als verfestigte Muster verweisen sie auf einen gemeinsamen und geteilten Wissensvorrat in Bezug auf die
Welt und ihre Deutung (vgl. ebd.).
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Abbildung 3: Interaktive Konstitution diskursiver Passung

Manche Eltern zeigen nur ein eher passives Riickmeldeverhalten, indem sie Rezeptionssig-
nale und teilweise Zustimmungen duflern. Sie beteiligen sich also nur minimal an den jeweili-
gen Diskurspraktiken, positionieren sich dadurch eher als unengagiert und wenig kompetent
bzw. wissend in Bezug auf den schulischen Kontext und die dort herrschenden Erwartungen an
sie als (Mit-)Verantwortliche fiir die Bildung und Erziehung ihrer Kinder. Dies fiihrt zu einem
geringe(re)n Grad an diskursiver Passung. Uber explizitere Zustimmungen und Eskalationen
gelingt es anderen Eltern jedoch, sich als engagierter und kompetenter zu présentieren und so
auch eine hohere diskursive Passung herzustellen. Eine noch hohere Diskurskompetenz, die
sich in der Ko-Konstruktion der Praktiken zeigt (z. B. durch das Liefern von Belegerzahlungen,
Metakommentaren/-bewertungen oder der Mitarbeit an der Problemherstellung bzw. -16sung),
indiziert eine noch hohere diskursive Passung. In ihnen zeigt sich ein gemeinsamer, geteilter
Bestand des kommunikativen Haushalts der Eltern und Lehrkréfte.

Neben diesen unterschiedlichen Passungsverhiltnissen, die entlang der Ubernahme von Ge-
sprachs(teil)aufgaben gut beschrieben werden kann, zeigt die Analyse, dass auch bei Dissens
diskursiv eine hohe Passung herrschen kann. Ein solcher Dissens offenbart jedoch ein geringes
MaB an kultureller Passung, denn dadurch werden in den Evaluationen und Beratungen unter-
schiedliche Denk- und Wahrnehmungs- sowie Bewertungsschemata deutlich. Sie verweisen
also auf den auBersprachlichen Teil des Habitus,'®® der sich nicht in der Diskurskompetenz
ausdriickt, sondern im jeweiligen Inhalt der getitigten AuBerungen. Dieser Teil wurde analy-
tisch von dem der diskursiven Passung getrennt und mithilfe des Konzepts der Perspektivierung
(vgl. Graumann/Kallmeyer 2002) analysiert. Dabei konnten unterschiedliche Muster im Um-
gang mit der lehrerseitig gesetzten Perspektive rekonstruiert werden:

Perspektivenwiderspruch Perspektiventibernahme

abuliab
F N
v
Bunssed
9j|aany Ny
ayoy

Perspektivenlosigkeit Perspektivenerweiterung

Bunssed
8||ain}|ny

Abbildung 4: Interaktive Konstitution kultureller Passung

160 Zum sprachlichen Habitus vgl. Auer (2013: 255) sowie Kapitel 2.2.
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Geringe kulturelle Passung wird insbesondere dann hergestellt, wenn Eltern es (z. B. durch
Rezeptionssignale) vermeiden, eine eigene Perspektive zu dulern oder zu offenbaren. Sie kom-
munizieren eine Perspektivenlosigkeit, ! in der keine eigenen Denk- und Wahrnehmungssche-
mata deutlich werden, was wiederum von Lehrkréften als eine Nicht-Passung in Form eines
Riickzugs gedeutet werden kann. Eine hohere kulturelle Passung wird wiederum hergestellt,
wenn die Perspektive der Lehrkréfte antizipiert und/oder iibernommen wird, indem sie z. B.
belegt wird. In diesem Fall kommunizieren die Eltern eine relativ hohe kulturelle Passung, da
sie durch die Ubernahme der offenbarten Denk-und Wahrnehmungsschemata der Lehrkrifte
eine gleiche Wahrnehmung und Deutung schulischer Belange anzeigen und vorfiithren. Dartiber
hinaus gelingt es einigen Eltern noch, die (iibernommene) Perspektive der Lehrer/innen zu er-
weitern und so — auf Grundlage gleicher Denk- und Wahrnehmungsschemata — die kulturelle
Passung noch zu erhohen, indem andere Aspekte unter derselben Perspektive beleuchtet wer-
den. Hier wird ein gemeinsamer und geteilter Wissensvorrat in Bezug auf die schulische Welt
und ihre Deutung in Form von schulkulturellen Deutungsmustern (vgl. Altmayer 2006) viru-
lent. Dem gegeniiber steht noch der Widerspruch einer von Lehrer/innen gesetzten Perspektive,
die diskursiv eine hohe Passung aufweist (z. B. in der Argumentation), allerdings ein anderes,
graduell weniger kulturell passendes Denk- und Wahrnehmungsschema offenbart. Solche gra-
duellen Unterschiede im Passungsverhéltnis kdnnen sich auch innerhalb eines Gespréchs zei-
gen, wenn bestimmte Aspekte z. B. einem gleichen Schema folgen (kulturell passende Bewer-
tungsschemata), andere wiederum nicht (nicht-passende Wahrnhemung einer Problematik z. B.
in ihrer Dringlichkeit oder, wie sie behoben werden sollte) (vgl. Beispiel 88).

Die herausgearbeiteten Muster und Grade kultureller und diskursiver Passung verweisen auf
die von Heller (2012: 278) vollzogene ,,Rekonzeptualisierung von Passung als interactive ac-
complishment‘. Passung ist also in den Elterngesprachen nicht gegeben, sondern wird mal3geb-
lich von den Eltern hergestellt bzw. versucht herzustellen. Der so gewonnene common ground
zeigt sich zum einen in den kommunizierten gleichen Denk- und Wahrnehmungsschemata (kul-
turelle Passung) und zum anderen in den dargestellten Diskurskompetenzen (diskursive Pas-
sung), mit denen diese kulturelle Passung in der Interaktion kommuniziert wird bzw. werden
muss. Insbesondere die unterschiedlichen Grade an Passung zeigen dann an, in welchem unter-
schiedlichen Maf3e die Eltern bereit sind und sich in der Lage sehen, in die Beziehung zur Lehr-
kraft und Schule kommunikativ zu investieren (vgl. Heller 2012: 279). In diesem Sinne kdnnen
solche kommunikativen Investitionen auch als Diskursstrategien (Gumperz 1982) der Eltern im
Rahmen der schulischen Elterngespriache bezeichnet werden, um so ihre Position und die ihrer
Kinder im schulischen Kontext zu verbessern. Dadurch stellen sie auch einen Teil des recipient
design der Eltern dar, die sich hier gemaR ihres (sprachlichen) Habitus natiirlich auch an den
Lehrkriften orientieren bzw. zu orientieren versuchen (durch sprachliche Akkommodation).

6l Diese Perspektivenlosigkeit kann natiirlich unterschiedliche Griinde haben und muss nicht zwingend mit

einer geringen Bildung zusammenhédngen. Sie kann auch Ausdruck eines Riickzugs sein, der wiederum aus
unterschiedlichen Griinden vollzogen werden kann wie z. B., dass sich die zuriickziehende Person nicht
ernst genommen fiihlt.
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8. Schlussbetrachtungen

Nach den inhaltlichen, theoretischen und methodischen Voriiberlegungen, wurden zwei ent-
scheidende Leitfragen fiir die hier vorliegende Untersuchung formuliert (vgl. Kapitel 2.2):

e Wie sehen die bildungssprachlichen Praktiken Bewerten und Beraten in den schulischen
Elterngesprachen genau aus? Welche Kontextualisierungen und Interaktionsmuster
zeichnet sie aus? Welche Ordnungsleistung wird mit ihnen vollzogen?

e Mit welchen sprachlich-kommunikativen Verfahren schaffen es die Eltern, kulturelle
Passung interaktiv herzustellen? Welche Unterschiede lassen sich zwischen einzelnen
Eltern — eventuell auch in Bezug auf die Schulform — ausmachen? Welche Auswirkun-
gen konnen sich in der Interaktion — und eventuell dariiber hinaus — zeigen, wenn Pas-
sungen hergestellt werden (konnen) oder nicht?

Diese beiden Fragen gilt es nun in den Schlussbetrachtungen zusammenfassend zu beant-
worten. Dabei soll auch auf die Verallgemeinerbarkeit und theoretische Relevanz Bezug ge-
nommen werden sowie auf ihre praktische Relevanz. Dazu wird auch auf verbleibenden For-
schungsdesiderata aufmerksam gemacht werden.

Die mithilfe der Forschungsliteratur identifizierten Diskurspraktiken Evaluieren und Bera-
ten sowie das konversationelle Muster Anweisen spiegeln zunéchst die retro- und prospektiven
Bereiche der schulischen Elterngespriache wider, in denen es grundsitzlich darum geht, {iber
aktuelle und vergangene Leistungs- und Verhaltenseinschitzungen zu sprechen sowie iiber
mogliche FordermaBnahmen. Diese diskursiven Praktiken stellen geméfl der Konzeption von
Vivien Heller und Miriam Morek (2012, 2015) bildungssprachliche Praktiken dar, die sowohl
linguistisch als auch kognitiv komplex sind. Als solche folgen die Praktiken bzw. das konver-
sationelle Muster bestimmten sequenziellen Mustern, die mithilfe von pragmatischen Mitteln
und sprachlichen Formen interaktional umgesetzt werden und mit einer interaktiven Struktur
verkniipft sind.

Diese sequenziellen Muster als lokale Realisierung der gesprachsstrukturellen Aufgaben der
hier untersuchten Diskurseinheiten wurden in einem ersten Schritt der Arbeit rekonstruiert. Da-
bei konnten fiir die Diskurspraktik Evaluieren und Beraten folgende finf Gesprachs(teil)auf-
gaben herausgearbeitet werden:

Die gesprachstrukturellen Teilaufgaben der Diskurspraktiken

Diskurspraktik Evaluieren Diskurspraktik Beraten
e Herstellen von (Bewertungs-) e Herstellung eines Problems
Relevanz e Etablierung eines Beratungsbedarfs
e Bestimmen eines Evaluationsobjekts e Kernaufgabe Beraten
e Kernaufgabe Evaluieren e AbschlieBen
e AbschlieBen e Transition
e Transition

Tabelle 3: Die gesprachstrukturellen Teilaufgaben der Diskurspraktiken Evaluieren und Beraten
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Zunichst muss in der Interaktion also in Bezug auf die Bewertung bzw. Evaluation der Schii-
lerinnen und Schiiler eine Relevanz hergestellt werden oder analog dazu ein Problem. Die (Be-
wertungs-)Relevanz wird héufig schon durch die Rahmung des Gesprichs, die insbesondere
negative Evaluationen erwartbar macht, hergestellt. Auch ein Problem wird hier i. d. R. schon
durch eine negative Evaluation konstruiert. Nachdem eine Relevanz zur Bewertung hergestellt
wurde, muss ein Objekt bestimmt werden, das evaluiert werden soll. In Bezug auf die Beratung
muss nun in Bezug auf das Problem ein Beratungsbedarf hergestellt werden. Erst dann kann
mithilfe der unterschiedlichen pragmatischen Mittel und sprachlichen Formen die eigentliche
Evaluation bzw. Beratung vollzogen werden. Danach wird die Evaluation oder die Beratung
abgeschlossen und wieder in den regulédren turn-by-turn talk oder in eine neue Diskurspraktik
tiberfiihrt. Die interaktive Struktur der Beteiligten ist dabei oft asymmetrisch: Die Lehrkraft
tibernimmt i. d. R. als Vertreterin der Institution sowohl die Gespréchsfiihrung als auch die Eva-
luation der Schiiler/innen oder die Beratung der Eltern. Allerdings ist es bei den Beratungen
natlirlich aufgrund der ,Natur der Diskurspraktik geboten, dass die Eltern bestimmte Ge-
sprachs(teil)aufgaben wie z. B. die Etablierung eines Beratungsbedarfs ibernechmen, was aller-
dings auch nicht immer geschieht. In solchen Féllen kommt es oft zu einem Illokutionenver-
bund zwischen Beratung und Anweisung.

Die Anweisungen als vergleichsweise einfacheres konversationelles Muster verlaufen hier
sequenziell anders. Sie sind in den umliegenden turn-by-turn talk kausal oder konditional ein-
gebunden oder kommen frei stehend vor. Dabei stellen sie den ersten Teil einer Paarsequenz
dar, die eine konditionelle Relevanz herstellt. Dieser erste Paarteil kann auch mit Begriindungen
oder anderen Erldauterungen erweitert werden und somit eine hohere lokale Reichweite bekom-
men. In Bezug auf die interaktive Struktur dieses Musters ist wieder die Asymmetrie hervorzu-
heben, da die Lehrkraft in aller Regel die Person ist, die die Anweisungen ausspricht. Ein-
schriankend ist hier noch zu erwdhnen, dass einige der Anweisungen tatsdchlich auch an die
teilweise anwesenden Schiiler/innen gerichtet sind und somit nur indirekt die Eltern betreften.

Um als Eltern(teil) nun in den Gesprachen mit der Lehrkraft ,erfolgreich® kommunizieren
zu konnen, bedarf es also bestimmter bildungssprachlicher (Diskurs-)Kompetenzen (Kontextu-
alisierungskompetenz, Vertextungskompetenz, Markierungskompetenz). Eben diese Kompe-
tenzen — also die Fihigkeiten im Gespriach angemessen, d. h. erwartungskonform agieren zu
konnen — stellen demnach einen Teil des Passungsverhéltnisses — und zwar die diskursive Pas-
sung — zwischen den Lehrkriften als Vertreterinnen der Institution Schule und den Eltern als
Vertreterinnen der Institution Familie dar. Sie verweisen dabei auf einen gemeinsamen ,,kom-
munikativen Haushalt* (Giinthner/Knoblauch 1994) der Eltern und Lehrkréfte.

Der andere Teil dieses Passungsverhéltnisses, das in der vorliegenden Arbeit mithilfe des
dynamisierten Konzepts von Passung von Heller (2012: 278) als ,,interactive accomplishment*
analysiert wurde, ist die kulturelle Passung. Mit ihr wurde das dynamisierte Konzept der Pas-
sung von Heller (2012), das sich hauptsédchlich auf den diskursiven Aspekt — also sprachlich-
interaktiven — der kulturellen Passung nach Bourdieu und Passeron (1990) bezieht, um die bei
der Dynamisierung in den Hintergrund geriickten und origindren kulturellen Aspekte —d. h. die
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im Habitus inkorporierten und kulturell gepragten Denk- und Wahrnehmungsschemata — er-
weitert. Diese Erweiterung wurde dadurch mdglich, dass mithilfe des Konzepts der Perspekti-
vierungen (Graumann/Kallmeyer 2002) ein interaktionaler und analytischer Zugrift auf die
Denk- und Wahrnehmungsschemata der Interagierenden tiber die von ihnen gesetzten Perspek-
tiven gelang.

Dieser Arbeit liegt also eine analytisch gewonnene Differenzierung des dynamisierten Kon-
zepts der Passung von Heller (2012) zugrunde. Passungsverhéltnisse zeigen sich in Interaktio-
nen auf zwei Ebenen: der diskursiven und der kulturellen Ebene. Die diskursive Passung be-
schreibt hier das angemessene, erwartungskonforme Agieren von Personen auf sprachlich-in-
teraktionaler Ebene. D. h., es geht hier vor allem darum, dass die Personen Diskurspraktiken
oder andere konversationelle Muster erkennen, angemessen daran teilnehmen und dementspre-
chend auch selbst Gespréchs(teil)aufgaben tibernehmen koénnen. Es geht also um einen gemein-
samen und geteilten Haushalt an kommunikativen Praktiken und konversationellen Mustern. In
diesem Sinne zeigt sich Kultur hier im ,,sedimentierte[n] Wissen und emergenter Produktion*
(Glinthner/Linke 2006, zit. n. Heller 2012: 276) sowie iiber die Positionierungsleistungen der
Beteiligten. Analytisch getrennt davon wurde die kulturelle Passung. Sie bezieht sich darauf,
wie Personen die (schulische) Welt um sie herum wahrnehmen, interpretieren und vermitteln —
also ihre Denk- und Wahrnehmungsschemata. Dies geschieht mafgeblich {iber (in einer Ge-
meinschaft) verfestigte, schulkulturelle Deutungsmuster (vgl. Altmayer 2006). Diese Deutung
der (schulischen) Welt spiegelt sich in den Interaktionen zum einen in der Wahl und Durchfiih-
rung der diskursiven Praktiken und konversationellen Muster sowie in den darin vermittelten
Inhalten, die Riickschliisse auf die Denk- und Wahrnehmungsschemata einer Person zulassen.
Zum anderen zeigen sich die Denk- und Wahrnehmungsschemata v. a. auch in der (personli-
chen) Perspektivierung des zu evaluierenden Gegenstands oder des zu 16senden Problems in
der Beratung bzw. Anweisung. Die Perspektivierung stellt somit den analytischen Schliissel zu
den Inhalten und damit Denk- und Wahrnehmungsschemata, d. h. der kulturellen Dimension
der Passung(sherstellung) dar.

In Bezug auf die diskursive und kulturelle Passung und die unterschiedlichen Diskursprak-
tiken bzw. das konversationelle Muster haben sich in der Arbeit unterschiedliche Passungs-
grade herauskristallisiert.
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Abbildung 5: Die unterschiedlichen Grade der Passungsverhaltnisse

Auf der diskursiven Ebene zeigt sich die Passung vornehmlich darin, in welchem Ausmal3
die Eltern an der jeweiligen Praktik teilhaben. Hier geht es darum, dass sie in angemessener,
der Diskurspraktik entsprechend erwartbarer Weise agieren. Die Eltern konnen hier mit Rezep-
tionssignalen nur rezeptiv agieren, was eine geringe Passung nach sich zieht, oder aktiver an
der diskursiven Praktik teilhaben, indem sie auf unterschiedliche Weise mitarbeiten (z. B. es-
kalierende Zweitbewertungen duflern, Belegerzidhlungen liefern, Beratungsbedarf durch Nach-
fragen herstellen o. A.). Eine solch aktivere Teilhabe signalisiert eine héhere Passung. Diese
Mitarbeit zur Herstellung einer (diskursiven) Passung stellt in Anlehnung an Heller (2012: 279)
unterschiedliche kommunikative Investitionen der Eltern dar, mit denen sie sich iiber die vor-
gefiihrte Diskurskompetenz als schulaffine, gebildete und kompetente Eltern positionieren (vgl.
auch Kotthoff 2012, 2014). Diese Positionierungen kdnnen dann im Rahmen dieser Arbeit als
eine Diskursstrategie (vgl. Gumperz 1982) verstanden werden, mit der sie sich so darstellen,
dass sie von den Lehrkréften als geniigend kompetent und engagiert wahrgenommen werden,
so dass dieses Bild der Eltern von den Lehrkréften bei Bildungsentscheidungen wie z. B. For-

dermaBnahmen oder auch Schullaufbahnberatungen mitberiicksichtigt wird (vgl. Hofstetter
2017).162

162 Dieser Befund bestitigt sich auch in den gefiihrten ethnographischen Gesprachen bzw. Interviews mit Lehr-

kréften, die bestimmte Bilder von den jeweiligen Eltern haben und darauf aufbauend, ihre Gesprache mit
den Eltern vorbreiten. Dariiber hinaus wird das Bild der Eltern teilweise auch benutzt, um Verhaltensweisen
der Schiiler/innen damit zu erkléren, so dass festgehalten werden kann, dass das Bild der Eltern Einfluss
auf den Umgang mit ihnen und ihrem Kind hat. Wie grof3 dieser Einfluss jedoch ist, konnte im Rahmen
dieser Arbeit nicht geklart werden. Dazu bedarf es einer ausfiihrliche(re)n Ethnographie.
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In Bezug auf die kulturelle Ebene zeigt sich die Passung hauptséchlich darin, wie die Eltern
mit der von der Lehrkraft gesetzten Perspektive umgehen. Ein geringes Mal3 an kultureller Pas-
sung wird dann hergestellt, wenn die Perspektive der Lehrkraft schlicht zur Kenntnis genom-
men wird, jedoch keine eigene vermittelt. Dies signalisiert eine Perspektivenlosigkeit. Eine ho-
here kulturelle Passung wird dann hergestellt, wenn die Perspektive der Lehrkraft iibernommen
oder gar erweitert wird, wodurch ein gleiches, kulturell passendes Denk- und Wahrnehmungs-
schemata angezeigt wird. Als Teil der Herstellungsleistung von Passung ist die kulturelle Pas-
sung analog zur diskursiven Passung und den damit verbundenen Positionierungen, die eben-
falls durch das Anzeigen gleicher, kulturell passender Denk- und Wahrnehmungsschemata voll-
zogen wird, ebenfalls Teil der vorher beschriebenen kommunikativen Investitionen der Eltern
und somit auch ihrer Diskursstrategie. In eben diesem Zusammenhang kdnnen die perspekti-
visch libernommenen, erweiterten oder hervorgebrachten Herstellungsleistungen der Eltern
auch als Teil ihres recipient design betrachtet werden.

Insgesamt tragen die Eltern damit allerdings auch die schulischen Ordnungsleistungen der
Diskurspraktiken und des konversationellen Musters mit. Die schulische Humanevaluation
(vgl. Kalthoff 2017), die hier in den Elterngesprachen durch die Operationen Kategorisieren,
klassifizierend Bewerten und die Verknilipfung dieser beiden Operationen durchgefiihrt wird,
weist den Schiiler/innen dabei subjektiv einen Platz im hierarchisch geordneten Koordinaten-
system der Schule zu (vgl. Abb. 1). Dabei gibt es innerhalb der schulischen Ordnung ein Feld
in diesem Koordinatensystem, das als das erstrebenswerte gilt (der 1., obere rechte Quadrant).
Dies ist das Feld, in das ,gute‘ Schiiler/innen gesetzt werden. Mithilfe der Beratungen und An-
weisungen kann nun ein Prozess beschrieben werden, in dem die in der Humanevaluation ge-
tatigte Platzzuweisung versucht wird in Richtung des oberen rechten Quadranten zu verbessern;
d. h., durch die in der Beratung oder Anweisung vorgebrachten MaBnahmen, denen als Folge
eine solche Verbesserung zugeschrieben wird, zu verschieben.

Obwohl die Passungsverhéltnisse im Sinne der interaktiven Herstellungsleistung als kom-
munikative Investitionen und damit auch Teil der Diskursstrategien verstanden werden (kon-
nen), sind nicht alle Eltern gleichermaBlen in der Lage, eben diese Investitionen zu tétigen.
Griinde hierfiir sind u. a. fehlende Diskurskompetenzen sowie andere, divergierende Denk- und
Wahrnehmungsschemata in Bezug auf schulisches Lernen und Lehren sowie die dazu in Bezug
stehenden Verantwortlichkeiten (vgl. hierzu Jiinger 2008 und Heller/Quasthoff 2020). Thnen
fehlt also das notige symbolische bzw. kulturelle Kapital (Bourdieu 1986), um eine solche (dis-
kursive und kulturelle) Passung herstellen zu konnen (vgl. auch Kotthoff 2012). Aufgrund feh-
lender systematisch erhobener soziodemografischer Daten zu den Eltern war es im Rahmen
dieser Arbeit nicht moglich, ein genaueres Bild der Eltern zu zeichnen, die eine solche Passung
nicht herstellen kénnen. Aufgrund von indexikalischen Leistungen der Eltern auf ihre eigenen
Ressourcen in den Gespriachen kann jedoch eine grundsétzliche Tendenz beschrieben werden:
Insbesondere die Eltern, die in den Gespriachen auf geringere eigene Ressourcen verweisen,
sind nicht in der Lage ein Passungsverhiltnis herzstellen. Innerhalb dieser Eltern findet sich ein
hoherer Anteil an Eltern mit Migrationshintergrund. Diese Tendenzen gilt es in weiterfiihren-
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den Untersuchungen, die systematisch soziodemographische Daten sowie das Schuleinzugsge-
biet mit erheben, genauer zu priifen. Denn fehlende kommunikative Investitionen kénnen den
Eltern als mangelnde Kooperativitit ausgelegt werden und als Beleg fiir vorherrschende Ein-
stellungen der Lehrkréfte verstanden werden, so dass teils gravierende Konsequenzen in der
Zusammenarbeit zwischen Familie und Schule und somit fiir das jeweilige Schulkind zu erwar-
ten sind.

Hier schlieBt sich auch die praktische Relevanz dieser Arbeit an, denn (diskursive und kul-
turelle) Passungen sind auch von der Lehrkraft mitgestaltete Herstellungsleistungen. Das heif3t,
dass auf Grundlage der hier gewonnenen Erkenntnisse Lehrkrifte im Umgang mit (vermeint-
lich) nicht-passenden Eltern geschult werden kénnen und ihrerseits kommunikativ in den Ge-
sprachen mit solchen Eltern mehr investieren konnen, indem sie z. B. auf nicht-erwartungskon-
formes Verhalten so reagieren, dass sie es aufgreifen und ,reparieren‘ — also (diskursiv und
kulturell) passend gestalten.
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