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1. Einleitung

1. Einleitung

Die Kooperation mit verschiedenen Akteur*innen gilt als fester Bestandteil inklusiver
Schulentwicklungsprozesse (Kiel & Weil3, 2020). Eltern gelten in diesem Kontext als unver-
zichtbare Kooperationspartner*innen, weil eine erfolgreiche Zusammenarbeit mit ihnen ein
Qualititskriterium und eine Gelingensbedingung schulischer Inklusion darstellt (Eckert & So-
dogé, 2016, S. 7; Wild & Liitje-Klose, 2017, S. 131 ff.). Sie bestimmen malBigeblich die perso-
nale, emotionale und soziale Entwicklung des Kindes und haben im Vergleich zu Schulen und
Kindertagesstitten einen doppelt so hohen Einfluss auf den Bildungserfolg des Kindes (Sacher
et al., 2019, S. 9; M. R. Textor, 2018, S. 12). Dies unterstreicht die Bedeutung der Eltern als
schulische Kooperationspartner*innen. Bestirkt wird dies durch das Fazit von Merkle und Wip-
permann (2008): ,,Kindern geht es gut, wenn es den Eltern gut geht* (S. 27). Eine notwendige
Voraussetzung fiir die Etablierung einer erfolgreichen Kooperation stellt die Kommunikation
zwischen dem Schulpersonal und den Eltern dar (Sacher et al., 2019, S. 22). Ergénzend resii-
mieren Yotyodying und Wild (2019, S. 1) unter Beriicksichtigung eigener und weiterer Stu-
dienergebnisse, dass sich eine effektive Kommunikation zwischen Eltern und dem Schulperso-
nal forderlich auf das elterliche Engagement in der Schule und die Unterstiitzung der kindlichen
Bildung zu Hause auswirken kénnen.

Als Malstab fiir die Ausgestaltung der Kommunikationsprozesse kann das Qualitdtsmerk-
mal der vielfdiltigen und respektvollen Kommunikation herangezogen werden, welches eines der
vier Qualitdtsmerkmale schulischer Elternarbeit darstellt (Vodafone Stiftung Deutschland,
2013). Empfohlen wird, dass die Kommunikation regelmafig, unabhingig von konkreten An-
lassen und beidseitig erfolgt und dass verschiedene Kommunikationsmittel und -wege genutzt
werden (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 8—11). Die Umsetzung dieser Empfehlungen
geht mit Herausforderungen einher. In inklusiven Schulen begegnen sich als Kooperations-
partner*innen das multiprofessionelle Schulpersonal und eine heterogene Elternschaft (Gaster-
stadt et al., 2022; Neumann et al., 2021). Die Heterogenitit zeichnet sich beispielsweise durch
das Vorliegen verschiedener Lebensformen und unterschiedlicher kultureller Hintergriinde aus
(Gasterstadt et al., 2022; Strasser, 2023, S. 18). Auch treffen Eltern von Kindern mit und ohne
sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf (spUB) aufeinander. Jedoch orientieren sich schu-
lische Angebote meist an der ,,...durchschnittlichen Mittelschicht...” (Thiimmler, 2020, S.
120), sodass die Vermutung nahe liegt, dass nicht alle Elternteile durch die etablierten Kom-
munikationsstrukturen erreicht werden (Gasterstidt et al., 2022; Liitje-Klose et al., 2024, S. 77).

Eine mogliche Folge ist, dass Kommunikationsangebote der Schule nicht wahrgenommen
1



1. Einleitung

werden. Gleichzeig nehmen Lehrkrifte die fehlende Teilnahme von Eltern an Gespréichen als
Problem wahr (Nuding et al., 2018, S. 193). Weitere Schwierigkeiten konnen aus dem Inter-

viewmaterial dieser Studie abgeleitet werden:

[...]. Weil so iiber Probleme zu sprechen, ist sehr emotional. Das ist ja nichts, woriiber man gerade iiber
ein belegtes Butterbrot spricht, sondern das ist immer was Emotionales. Man ist aufgeregt, vielleicht findet
man nicht die richtigen Worte und man muss ja tiberlegen, man geht ja in die Schule. Das ist sozusagen
der Raum des Lehrers, seine Einwirkungsstdtte und ich gehe dahin, und dass man sich nicht wie das Ka-
ninchen vor der Schlange fiihit. [...] (I8, Pos. 101)

Die Inhalte verweisen auf bestehende Machtunterschiede und Asymmetrien im Verhéltnis
zwischen Elternhaus und Schule, die sich beispielsweise auf Gespriache zwischen Eltern und
dem Schulpersonal an inklusiven Schulen auswirken kénnen (z.B. Gartmeier, 2018, S. 48 ff.;
Thiimmler, 2023, S. 238, vgl. auch Kapitel 10). Mogliche Folge ist, dass Lehrkréfte das Ge-
sprach dominieren und sich die Gespréachspartner*innen nicht auf Augenhdhe begegnen, was
mit Unzufriedenheit aufseiten der Eltern einhergeht (Bennewitz & Wegner, 2017a, S. 99; Gart-
meier & Wegner, 2017, S. 64; Hilkenmeier & Buhl, 2017, S. 80). Daneben stellen soziale Dis-
paritdten ein Problemfeld in schulischen Elterngesprachen dar (Killus & Paseka, 2021, S. 258,
262), beispielsweise betonen Lehrkréfte, dass es ihnen nicht mdglich oder zu anstrengend ist,
die Lebenswelt der Eltern zu verstehen (Nuding et al., 2018, S. 194).

Diese und weitere Studienergebnisse zeigen, dass es an Forschungsarbeiten fehlt, die insbe-
sondere die Sichtweise von Eltern auf die Kommunikation erheben (Pollmeier, 2022, o.S.;
Thiimmler, 2023, S. 238 f.). Zudem zeigen Studienergebnisse, dass die Kommunikation zwi-
schen der heterogenen Elternschaft und dem multiprofessionellen Schulpersonal ausbaufédhig
ist (Liitje-Klose et al., 2024, S. 77). Zur Entwicklung von Verbesserungsmdglichkeiten ist die
Erhebung elterlicher Erwartungen vielversprechend, da beispielsweise der Gespriachserfolg
malgeblich durch die bestehenden Erwartungen beeinflusst wird (Strasser, 2023, S. 20). Die
Heterogenitét der Elternschaft (Gasterstidt et al., 2022) und die elterliche ,,... Schliisselrolle in
der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen ...“ (Hillenbrand, 2022, S. 196) begriindet die
Notwendigkeit der Erhebung der elterlichen Sichtweise. Das Forschungsvorhaben dieser Arbeit
setzt hier mit folgender Fragestellung an: Welche Erwartungen stellen Eltern an die Kommuni-
kation als Qualititsmerkmal der Kooperation mit multiprofessionellem Schulpersonal an in-
klusiven Schulen (Sekundarstufe 1) am Beispiel von Elterngesprdchen? Dieser Frage wird die
vorliegende Studie nachgehen.

Zur Realisierung dieses Forschungsvorhabens wird zunéchst die elterliche Wahrnehmung
auf das Qualitdtsmerkmal der vielféltigen und respektvollen Kommunikation (Vodafone Stif-
tung Deutschland, 2013) in inklusiven Schulen der Sekundarstufe I erhoben, da ausschlieBlich

Forschungsergebnisse vorliegen, die die Sichtweise von Eltern von Kindern der 5. Klasse
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1. Einleitung

berticksichtigen (Griiter et al., 2021). Darauf folgend werden leitfadengestiitzte Interviews mit
Eltern gefiihrt mit dem Ziel zu ermitteln, welche Erwartungen Eltern an schulische Elternge-
sprache stellen.

Der Aufbau der Arbeit gestaltet sich wie folgt: Zu Beginn erfolgt die Skizzierung theoreti-
scher Grundlagen. Zundchst wird der Begriff Inklusion definiert, bevor spezifisch die Umset-
zung der Inklusion in der Sekundarstufe I und die Bedeutung der Kooperation betrachtet wer-
den (Kapitel 2). In Kapitel 3 werden ausgewdihlte inhaltliche Aspekte zur Kooperation und
Kommunikation mit Eltern thematisiert. Nach einer Beschreibung der gesetzlichen Hinter-
griinde wird das Konzept der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft vorgestellt. Dabei werden
Bedeutung und Schwierigkeiten bei der Umsetzung dieses Konzepts in inklusiven Schulen her-
ausgearbeitet. Zur Beschreibung der Ausgestaltung einer Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft werden die Qualitdtsmerkmale schulischer Elternarbeit (Vodafone Stiftung Deutschland,
2013) und die Checkliste zur Kooperation mit Eltern an inklusiven Schulen (Eckert & Sodoge,
2016) herangezogen. Darauf aufbauend werden Gespriache in der Sekundarstufe I betrachtet,
spezifisch werden Anlésse, Barrieren, Erwartungen und die Struktur von Gespriachen beschrie-
ben. Nach einer Betrachtung der Themenschwerpunkte aus einer theoretischen Perspektive er-
folgt in Kapitel 4 die Darlegung des Forschungsstands und die Herausarbeitung von For-
schungsdesideraten. Aus diesen wird eine Forschungsfrage abgeleitet und es werden unter Be-
riicksichtigung der theoretischen Grundlagen und des Forschungsstands Hypothesen gebildet
(vgl. Kapitel 5). In den Kapiteln 6 und 7 wird das methodische Vorgehen beschrieben. An-
schliefend werden die Ergebnisse der quantitativen Erhebung prasentiert (vgl. Kapitel 8) und
diskutiert (vgl. Kapitel 9), bevor die Ergebnisse der qualitativen Erhebung beschrieben (vgl.
Kapitel 10), interpretiert und diskutiert werden (vgl. Kapitel 11). Eine gemeinsame Diskussion
der Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Erhebung erfolgt in Kapitel 12. Darauf auf-
bauend werden Empfehlungen fiir die Praxis abgeleitet (vgl. Kapitel 13), bevor die Darstellung
der Limitationen dieser Forschungsarbeit erfolgt (vgl. Kapitel 14). Mit dem Fazit und Ausblick
endet die vorliegende Darstellung (vgl. Kapitel 15).

Aus Griinden des Verstindnisses erfolgt einleitend eine Einordnung bzw. Definition der
zentralen Begriffe Eltern, Kooperation und multiprofessionelles Schulpersonal. In Anlehnung
an Sacher (2022) werden unter dem Begriff Eltern ,,... nicht nur die biologischen Viter und
Miitter verstanden, sondern — in Anlehnung an § 7 Sozialgesetzbuch VIII — alle Sorgeberech-
tigten oder sonstigen volljdhrigen Personen, die aufgrund einer Vereinbarung mit dem bzw. den

Personensorgeberechtigten lingerfristig Aufgaben der Personensorge wahrnehmen ...« (S. 24).
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Boller, Fabel-Lamla und Wischer (2018, S. 7) stellen dar, dass die Begriffe Zusammenarbeit
und Kooperation haufig synonym verwendet werden. Diese Handhabung ldsst sich auf diese
Arbeit tibertragen. An inklusiven Schulen sind multiprofessionelle Teams, bestehend aus Lehr-
kraften, Schulsozialarbeiter*innen, Fachkriften der Ganztagsbetreuung, Schulbegleitungen
und weiteren Professionen vorzufinden (Fabel-Lamla, 2025, S. 2 f.; Neumann et al., 2021, S.
164 f.). Die der Arbeit zugrundeliegende Erhebung wurde in einem Regierungsbezirk des Lan-
des Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt. Ein Erlass des Ministeriums fiir Schule und Bildung
des Landes Nordrhein-Westfalen (2021) sieht vor, dass weitere Fachkrifte im Rahmen von
multiprofessionellen Teams zur Unterstiitzung eingesetzt werden. Die Kontaktaufnahme mit
dem Forschungsfeld zeigte, dass viele schulische Akteur*innen und Eltern unter dem Begriff
,multiprofessionelles Team* nur die explizit dafiir vorgesehenen Fachkrifte fassen. In dieser
Arbeit soll die Kommunikation zwischen Eltern und dem gesamten Schulpersonal betrachtet
werden, sodass der Begriff ,,multiprofessionelles Schulpersonal bzw. Schulpersonal* verwen-

det wird.
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L. Theoretischer Hintergrund

Zur Rahmung werden im Folgenden theoretische Grundlagen zu den einleitend dargestellten

Inhalten skizziert.
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2. Inklusive Schulen der Sekundarstufe I

Aus der Einleitung geht hervor, dass diese Arbeit spezifisch die Kommunikation mit Eltern
an inklusiven Schulen der Sekundastufe I betrachtet. Zur Rahmung und Begriindung, warum
spezifisch der inklusive Schulkontext betrachtet wird, dient dieses Kapitel. Zunichst erfolgt die
Definition des Begriffs Inklusion aus einer erziehungswissenschaftlichen, sonderpadagogi-
schen bzw. bildungswissenschaftlichen Perspektive (vgl. Kapitel 2.1). Anschlieend wird in
Kapitel 2.2 betrachtet, wie in der Sekundarstufe I das Recht auf inklusive Bildung umgesetzt
wird, das mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 in Deutsch-
land verankert wurde (Deutsche UNESCO-Kommission e.V., 2014, S. 15, 22). Darauf aufbau-
end wird spezifisch die Kooperation mit Eltern an inklusiven Schulen der Sekundarstufe I be-

trachtet (vgl. Kapitel 2.3).

2.1 Inklusion
,,Einschluss, enthalten sein* (Liitje-Klose, Neumann, et al., 2022, S. 10) stellt die Uberset-

zung des aus dem Lateinischen stammenden Begriffs Inklusion dar. Grosche (2015, S. 20) re-
stimiert, es fehle an einer anerkannten einheitlichen Definition des Begriffs Inklusion. Das Feh-
len eines Konsenses kann auf die inklusive Bildung tibertragen werden (Hécker & Walm, 2015,
S. 11). Der Inklusionsbegriff unterliegt verschiedenen Deutungen und Lesarten (Liitje-Klose,
Neumann, et al., 2022, S. 9). Es handelt sich somit um einen uneindeutigen Begriff (Muckent-
haler, 2021, S. 52). Nach Fromm (2019, S. 9) verweist ,,Inklusion* nicht auf eine Begebenheit,
sondern beschreibt eine Maflnahme bzw. Losung.

Allgemein formulieren Lindmeier und Liitje-Klose (2015) Inklusion als eine Querschnitts-
aufgabe der Erziechungswissenschaft. Historisch betrachtet liegen die Anfiange in den 1970er-
Jahren. Damals wurde von einer integrativen Pddagogik gesprochen (Liitje-Klose, Neumann,

et al., 2022, S. 16).

Der Begriff »Integrationspidagogik«, d.h. die Theorie und Praxis des gemeinsamen Lernens, steht fiir eine
neue Sichtweise zur Erziehung und Unterrichtung von Kindern mit Beeintrichtigung sowie fiir einen ver-
4dnderten Auftrag in Vorschule und Schule.... Als Ziel verfolgt Integrationspidagogik die Uberwindung
aussondernder Einrichtungen sowie deren pddagogischer Konzeptionen zu Gunsten gemeinsamen Lernens
und Lebens. (Eberwein & Knauer, 2009, S. 17)

Willmann und Barmig (2020, S. 13) verweisen darauf, dass der Begriff der Integration auch
in aktuellen Diskussionen der Erziehungswissenschaft und Bildungspolitik verwendet wird.
Die Begriffe Integration und Inklusion werden in diesem Zusammenhang beispielweise als Sy-
nonym verwendet (Willmann & Béarmig, 2020, S. 13). Auch werden die Unterschiede der Be-

grifflichkeiten hervorgehoben und wird auf die Notwendigkeit beider Begrifflichkeiten
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verwiesen (Willmann & Barmig, 2020, S. 13; Wocken, 2010, S. 204 f.). Es fehlt an einer trenn-
scharfen Abgrenzung der Begriffe Integration und Inklusion (Grosche, 2015, S. 17). Zur Ab-
grenzung der Begrifflichkeiten kann ein Stufenmodell herangezogen werden. Dieses wurde im
Ursprung von Biirli (1997) entwickelt und in den folgenden Jahren von Hinz (2004, S. 47 ft.)
und Sander (2008, S. 348 ff.) angepasst. Wocken (2015, S. 71-78) greift die in dem Stufenmo-
dell enthaltenen ,,Entwicklungsphasen der Sonderpidagogik® auf und formuliert die ,,Qualitéts-
stufen der Behindertenpolitik und -padagogik®, die in Tabelle 1 abgebildet sind. Die in Tabelle
1 abgebildeten Stufen eins bis vier beinhalten Werte, sodass die Stufen allgemein als ,,gestufte
Werthierarchie* (Wocken, 2010, S. 221) bezeichnet werden kénnen. Der Zusammenhang zwi-
schen den Stufen wird durch folgendes Zitat verdeutlicht. ,,Auf den ,héheren‘ Stufen werden
nicht nur die Werte der jeweils vorgelagerten unteren Stufe realisiert, sondern dariiber hinaus

wird zusétzlich ein qualitativ neues und hoher stehendes Rechtsgut angestrebt™ (Wocken, 2015,

S. 76).

Tabelle 1: Qualitétsstufen der Behindertenpolitik und -padagogik nach Wocken (2015, S. 75)

Stufe Rechte

4.) Inklusion Recht auf Selbstbestimmung und Gleichheit
3.) Integration Recht auf Gemeinsamkeit und Teilhabe

2.) Separation Recht auf Bildung

1.) Exklusion Recht auf Leben

0.) Extinktion Keine Rechte

Die ,,Extinktion* wird als Vorstufe bezeichnet: Menschen mit Behinderung werden keinerlei
Rechte zugesprochen (Wocken, 2015, S. 75). Im Gegensatz dazu haben Menschen mit Behin-
derung auf der ersten Stufe der ,,Exklusion® ein Recht auf korperliche Unversehrtheit und Le-
ben (Wocken, 2015, S. 75). Wocken (2015, S. 75) fasst zusammen, dass Menschen mit Behin-
derung auf der zweiten Stufe der ,,Separation ein Recht auf Bildung haben. Sie besuchen je-
doch nicht die allgemeine Schule, sondern eine Sonderschule (Wocken, 2010, S. 220, 2013, S.
71, 75). Dies wird als ,,Zwei-Schulen-Theorie* bezeichnet (Wocken, 2015, S. 71). Es folgt die
Stufe der ,Integration. Hier konnen Kinder mit und ohne Behinderung gemeinsam die allge-
meine Schule besuchen. Da es sich um ein Antragsrecht handelt, kann der Antrag bewilligt oder
abgelehnt werden (Wocken, 2010, S. 220). In diesem Zuge wird der Begrift der ,,Zwei-Schulen-
Theorie* (Wocken, 2015, S. 71) durch die ,,Zwei-Gruppen-Theorie* (Wevelsiep, 2015, S. 565)
ersetzt. Wocken (2015) fasst darauf autbauend zusammen: ,,Die Integration ist konditional und
bindet das Recht auf Teilhabe an die Erfiillung von &ulleren und individualen Bedingungen* (S.
75). Die vierte Stufe wird als ,,Inklusion‘ bezeichnet. ,,Alle behinderten Kinder sind ausnahms-
los ,integrationsfahig® und jede Umwelt kann und muss ,integrationsfahig* gestaltet werden*

(Wocken, 2015, S. 76). Bei Ubertragung des Verstindnisses der einzelnen Stufen auf die
7



2. Inklusive Schulen der Sekundarstufe I

aktuellen Bedingungen unserer Gesellschaft restimiert Grosche (2015, S. 24), dass im Schul-
system weiterhin liberwiegend zwischen Kindern mit und ohne spUB unterschieden wird, so-
dass unter Beriicksichtigung der aktuellen Begebenheiten von einer Integration (4. Stufe) ge-
sprochen werden kann. Jedoch sollte die Abgrenzung der einzelnen Stufen auch kritisch reflek-
tiert werden, da Grosche (2015) unter anderem darstellt ,,..., dass Integration frither dasselbe
wie Inklusion heute bezeichnete* (S. 25). Aus der Unterscheidung zwischen Kindern mit und
ohne spUB ldsst sich fiir diese Forschungsarbeiten ableiten, dass auch zwischen Eltern von
Kindern mit und ohne spUB unterschieden werden kann.

Im Folgenden werden die Begriffe Integration und Inklusion ndher betrachtet. Nach Feuser
(1989) kann unter Integration ,,... die gemeinsame Erziehung, Bildung und Unterrichtung be-
hinderter und nicht behinderter Kinder und Jugendlicher* (S. 19) verstanden werden. Dies be-
inhaltet ein enges Adressat*innenverstdndnis (Liitje-Klose, Neumann, et al., 2022, S. 19). Es
lasst sich festhalten, dass ,,... dem Integrationsbegriff eine sonderpddagogische Perspektive zu-
geschrieben wird ...* (Liitje-Klose, Neumann, et al., 2022, S. 19).

Es fehlt an einem einheitlichen Begriffsverstindnis des Wortes Inklusion (Grosche, 2015, S.
20). Im Rahmen dieser Arbeit wird auf eine politische Definition (Deutsche UNESCO-Kom-
mission e.V., 2014) und zwei in der Literatur hdufig zitierte wissenschaftliche Definitionen
(Kullmann et al., 2014; Sander, 2008) zuriickgegriffen. Dies ermdglicht, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede herauszuarbeiten. Gemeinsam ist den Definitionen, dass sie einen Bezug zur Bil-
dung herstellen. Einflihrend wird auf die Definition der Deutschen UNESCO-Kommission e.V.
(2014) verwiesen: ,,Inklusion im Bildungsbereich bedeutet, dass allen Menschen die gleichen
Moglichkeiten offen stehen, an qualitativ hochwertiger Bildung teilzuhaben und ihre Potenziale
zu entwickeln, unabhingig von besonderen Lernbediirfnissen, Geschlecht, sozialen und 6kono-
mischen Voraussetzungen® (S. 9). Bezogen auf den schulischen Kontext beschreibt Inklusion
somit, dass alle Schiiler*innen gemeinsam an einer Schule Bildung und Erziehung erleben
(Liitje-Klose, Neumann, et al., 2022, S. 9). Die Bestandteile ,,alle Menschen* und ,,gleich* sind
auch in der Definition nach Kullmann, Liitje-Klose und Textor (2014) enthalten: ,,Unter Inklu-
sion wird die gleichrangige gesellschaftliche Partizipation aller Menschen einschlieBlich derje-
nigen mit Behinderungen unter Gewdhrung dafiir notwendiger Hilfen verstanden® (S. 90).
Ubertragen auf den schulischen Kontext ist damit gemeint, dass der Besuch einer allgemeinen
Schule fiir alle Kinder moglich ist. Falls bendtigt, sollen die Kinder eine entsprechende Unter-
stlitzung zur Verfligung gestellt bekommen (Kullmann et al., 2014, S. 90). Die Gegentiberstel-
lung der Definitionen zeigt, dass der Begriff der ,,Teilhabe* (Deutsche UNESCO-Kommission
e.V., 2014, S. 9) in der Definition von Kullmann et al. (2014, S. 90) durch das Wort

8
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,Partizipation® ersetzt ist. Kullmann et al. (2014, S. 90) verweisen explizit auf die Bereitstel-
lung von Unterstiitzung bei Bedarf, der in der Definition der Deutschen UNESCO-Kommission
nicht spezifisch genannt wird. Sander (2008) definiert Inklusion wie folgt: ,,Unter Inklusion
kann man eine optimierte und erweiterte Integration verstehen: optimiert durch den Abbau der
ofter noch beobachtbaren Schwichen der Integrationspraxis und erweitert durch die Einbezie-
hung aller Kinder und Jugendlichen mit besonderen piddagogischen Bediirfnissen welcher Art
auch immer* (S. 350). Auch hier findet der Begriff ,,alle” Erwdhnung. Im Gegensatz zu den
anderen dargestellten Definitionen (Deutsche UNESCO-Kommission e.V., 2014, S. 9; Kull-
mann et al., 2014, S. 90) wird hier ein direkter Bezug zur Integration hergestellt.

Weiterfiihrend wird zwischen einem engen und weiten Inklusionsbegriff bzw. Inklusions-
verstandnis unterschieden (z.B. Liitje-Klose, Riecke-Baulecke, et al., 2022; Miiller & Gingel-
maier, 2018). Der Begriff Integration wird bei einem engen Verstdndnis von Inklusion konkret
aufgegriffen, da weiterhin eine Unterscheidung von Kindern mit und ohne spUB erfolgt (Miiller
& Gingelmaier, 2018). Zur Rahmung des Vorliegens eines spUBs wird auf die Regelungen der
Verordnung tiber die sonderpddagogische Forderung, den Hausunterricht und die Klinikschule
(AO-SF) verwiesen (AO-SF NRW, 2022). Verankert ist, dass die Feststellung eines sonderpi-
dagogischen Unterstiitzungsbedarfs auf Antrag der Eltern oder der Schule erfolgt (z.B. AO-SF
NRW, 2022; Liitje-Klose & Neumann, 2022, S. 45). Unterschieden wird zwischen folgenden
Forderschwerpunkten: Geistige Entwicklung, Horen und Kommunikation, Sehen, Korperliche
und motorische Entwicklung, Sprache, Emotionale und soziale Entwicklung sowie Lernen
(AO-SF NRW, 2022).

Nach Miiller & Gingelmaier (2018) ,,... ersetzt der Begriff Inklusion den Begriff der In-
tegration aus der deutschsprachigen Sonderpddagogik und meint den Einbezug férderbediirfti-
ger Kinder in das allgemeine Schulsystem unter Zuhilfenahme sonderpddagogischer Unterstiit-
zungssysteme* (S. 10). Die Moglichkeit der gemeinsamen Beschulung von Kindern mit und
ohne spUB an allgemeinen Schulen in Form des ,,Gemeinsamen Lernens* wird in Kapitel 2.2
beschrieben (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022).

Festgehalten wird, dass zwischen den skizzierten Ausfithrungen von Miiller und Gingel-
maier (2018) und der Definition des Begriffs Integration nach Feuser (1989) Parallelen erkenn-
bar sind. Beide Definitionen beinhalten die Unterscheidung zwischen zwei Gruppen (Feuser,
1989, S. 19; Miiller & Gingelmaier, 2018), was als Zwei-Gruppen-Theorie bezeichnet wird
(Wevelsiep, 2015, S. 565; Wocken, 2015), in diesem Fall ,,... die Normalen und die Behinder-
ten” (Wocken, 2013, S. 61). Weitere Merkmale wie zum Beispiel soziale Schicht, Alter, Spra-
che oder Religion finden keine Beachtung (Wocken, 2010, S. 206). Hingegen umfasst ein

9



2. Inklusive Schulen der Sekundarstufe I

weites Inklusionsverstindnis diese und weitere Heterogenitétsdimensionen und bezieht sich auf
alle Schiiler*innen (Herzog & Wieckert, 2021, S. 7; Liitje-Klose, Neumann, et al., 2022, S. 9;
Willmann & Barmig, 2020, S. 15). Lindmeier (2017, S. 231) kritisiert, dass es an einer spezifi-
schen Definition des Begriffs ,,alle” fehlt. Weiterfiihrend wird davon ausgegangen, dass sich
die Entwicklung und die Lernverldufe der einzelnen Personen voneinander unterscheiden.
Diese Unterschiede gelten als Normalitit (Miiller & Gingelmaier, 2018).

Als Zwischenfazit wird somit festgehalten: ,,Integration und Inklusion sind zwei zentrale,
teilweise synonym und teilweise unterschiedlich verwendete Begriffe ...“ (Hinz, 2002, S. 361).
Zur Vertiefung wird auf die Gegeniiberstellung der Begrifflichkeiten in A. Textor (2018, S. 32)
verwiesen.

Im Folgenden werden die Ausfiihrungen auf die vorliegende Arbeit {ibertragen. Die gegen-
wartige Unterscheidung zwischen Kindern mit und ohne spUB (z.B. Grosche, 2015, S. 24) be-
griindet die Betrachtung der Perspektiven von Eltern von Kindern mit und ohne spUB auf die
Kommunikation mit dem multiprofessionellen Schulpersonal an inklusiven Schulen im Rah-
men dieser Arbeit. Durch diese Kategorisierung bzw. Dichotomisierung (Liitje-Klose &
Neumann, 2022) sind Parallelen zu der Definition eines engen Inklusionsverstindnisses von
Miiller und Gingelmaier (2018, S. 10), dem Versténdnis der Integration (z.B. Feuser, 1989, S.
19; Wocken, 2015, S. 71 ff.) und der Zwei-Gruppen-Theorie (Hinz, 2002; K. Miiller & Gingel-
maier, 2018, S. 10; Wevelsiep, 2015, S. 565) erkennbar. Jedoch werden in der Analyse der im
Rahmen dieser Arbeit erhobenen Daten weitere Heterogenitétsdimensionen wie soziodkono-
mischer Status oder Bildungsstand beriicksichtigt. Somit ist Anschlussfahigkeit zu einem wei-
ten Inklusionsverstindnis gegeben (z.B. Willmann & Bérmig, 2020, S. 15; Wocken, 2010, S.
206).

Sowohl der Titel als auch die Fragestellung dieser Arbeit verdeutlichen eine Fokussierung
auf inklusive Schulen der Sekundarstufe I, sodass im folgenden Kapitel konkret die Inklusion

in der Sekundarstufe 1 betrachtet wird.

2.2 Inklusion in der Sekundarstufe I

,»Viele Schulen haben sich auf den Weg gemacht, inklusiver zu werden (...)* (Hinz, 2014,
S. 6). Fraglich ist, wie die Inklusion in der Sekundarstufe I konkret umgesetzt werden kann.
Muckenthaler (2021, S. 49) verdeutlicht, dass es neue Strukturen, Reformen und MalBBnahmen
bedarf, um Inklusion in der Sekundarstufe umzusetzen. Zur Orientierung wird auf die zentralen
Themen eines inklusiven Schulentwicklungsprozesses nach Bengel (2021, S. 107 {.) verwiesen.
Eine Unterscheidung erfolgt anhand der drei Kategorien: Rahmenbedingungen, Kompetenzen

und Unterrichtsbedingungen. Die Kategorie Kompetenzen wird im Weiteren spezifisch
10
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betrachtet, da eine Passung zum Forschungsinteresse klar erkennbar ist. Allgemein umfasst
diese Kategorie die verdnderten Anforderungen fiir Lehrkréfte im Rahmen inklusiver Schulent-
wicklungsprozesse. Aus Lehrkraftperspektive hat sich die Zusammenarbeit mit Eltern dahinge-
hend veréindert, dass neben Eltern von Kindern ohne spUB nun auch Eltern von Kindern mit
spUB Kooperationspartner*innen darstellen (Bengel, 2021, S. 107, 119 ff.).

Weitere Anhaltspunkte zur Ausgestaltung inklusiver Schulen beinhalten die ,,sieben Merk-
male guter inklusiver Schule* der Bertelsmann-Stiftung (2016, S. 6 ff.). Zu den Merkmalen

zahlen:

,»In der inklusiven Schule stehen die Schiiler mit ihrem Bildungserfolg im Mittelpunkt.*,
,Der inklusive Unterricht fokussiert auf individuelles und kooperatives Lernen.*,
»Verbindliche Absprachen schaffen verldssliche Strukturen fiir das gemeinsame Lernen.*,
,Die inklusive Schulpraxis steht immer wieder auf dem Priifstand.*,

,»In der inklusiven Schule arbeiten Kollegium und Schulleitung eng zusammen.*,

,,Die inklusive Schule arbeitet mit Eltern und externen Partnern zusammen.* und
,Haltung, Kompetenz und geeignete Rahmenbedingungen bilden das Fundament inklusi-
ver Schule.*

Nk W=

Erkennbar ist, dass das sechste Merkmal spezifisch die Kooperation mit Eltern beinhaltet.
Unter Berticksichtigung dieser Ausfiihrungen (Bengel, 2021; Bertelsmann Stiftung, 2016) I&sst
sich folgendes Zwischenfazit bilden: Die Kooperation mit Eltern stellt einen festen Bestandteil
fiir die Umsetzung der Inklusion dar.

Bislang ist offengeblieben, wie sich die Umsetzung der Inklusion in der Sekundarstufe I in
der aktuellen Praxis gestaltet. Liitje-Klose und Sturm (2022, S. 362 ff.) resiimieren, dass in
Deutschland weiterhin zwischen Forderschulen und allgemeinen Schulen unterschieden und
bildungspolitisch bei der Entwicklung eines inklusiven Schulsystems insbesondere die Gruppe
von Kindern mit spUB betrachtet wird. Diese Begebenheit bestdrkt die Entscheidung, im Rah-
men dieser Arbeit auch zwischen Eltern von Kindern mit und ohne spUB zu unterscheiden (vgl.
Kapitel 2.1). Die weiteren Heterogenitdtsdimensionen, die ergédnzend betrachtet werden (vgl.
Kapitel 2.1), greifen die Kritik auf, dass weitere Merkmale, zum Beispiel der sozio-6konomi-
sche Hintergrund eines Kindes, in aktuellen bildungspolitischen Diskussionen zum Thema In-
klusion kaum Beachtung finden (Liitje-Klose & Sturm, 2022, S. 369). Daraus lassen sich im

Rahmen der Ausgestaltung schulischer Inklusion zwei zentrale Fragen ableiten:

1. ,Inwiefern soll ein besonderer Fokus auf die gemeinsame Beschulung von Kindern mit
und ohne Behinderungen bzw. zugewiesenen sonderpiddagogischen Forderbedarfen (SPF)
gelegt werden* (Korff & Neumann, 2022, S. 936)?

2. ,[BJedeutet (schulische) Inklusion vielmehr eine grundlegende und iibergreifende Ermog-
lichung von Partizipation fiir alle Adressat*innen padagogischer Institutionen* (Korff &
Neumann, 2022, S. 936)?
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2. Inklusive Schulen der Sekundarstufe I

Die erste Frage fokussiert als Zielgruppe Kinder mit und ohne spUB, eine Passung zum
engen Inklusionsverstindnis ist gegeben (Korff & Neumann, 2022, S. 936; Miiller & Gingel-
maier, 2018). Hingegen ist davon auszugehen, dass der zweiten Frage ein weites Inklusions-
verstidndnis zugrunde liegt, da die gewéhlte Formulierung (,,...alle Adressat*innen...*) (Korff
& Neumann, 2022, S. 936) neben dem spUB weitere Heterogenititsdimensionen umfasst (Miil-
ler & Gingelmaier, 2018).

Fraglich bleibt, wie sich die Umsetzung der Etablierung einer allgemeinen Schule fiir alle
Schiiler*innen in der Praxis gestaltet (Liitje-Klose & Sturm, 2022, S. 362 f.). Da die dieser
Arbeit zugrundeliegende Erhebung im Regierungsbezirk Detmold durchgefiihrt wurde, bezie-
hen sich die folgenden Ausfiithrungen auf die Ausgestaltung eines inklusiven Schulsystems im
Bundesland Nordrhein-Westfalen, konkret auf das ,,Gemeinsame Lernen®. Zur Orientierung
dienen die Leitlinien des Gemeinsamen Lernens, die als Rahmung fiir die Ausgestaltung des
Gemeinsamen Lernens von Kindern mit und ohne spUB dienen (Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022). Weitere Heterogenitdtsdimensionen werden
in den Leitlinien nicht spezifisch benannt (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2022), sodass Parallelen zu einem engen Inklusionsverstindnis (Miiller
& Gingelmaier, 2018) und den Ausfiihrungen von Liitje-Klose und Sturm (2022) erkennbar
sind. Jedoch lassen sich in der Formulierung (,,... aller Schiilerinnen und Schiiler ...*) (Minis-
terium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022, S. 2) des Leitmotivs der
Leitlinien Hinweise erkennen, dass weitere Heterogenititsdimensionen mitgedacht wurden:
»Im Gemeinsamen Lernen werden Unterricht und Erziehung aller Schiilerinnen und Schiiler
von Lehrkriften fiir sonderpadagogische Forderung, Lehrkriften anderer Lehrdmter sowie
Fachkriften aus anderen Berufsgruppen gemeinsam verantwortet* (Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022, S. 2).

Zur Erlangung eines umfassenden Bildes zur Frage, wie viele Kinder mit und ohne spUB
gemeinsam an einer inklusiven Schule lernen, werden im Folgenden statistische Daten des Re-
gierungsbezirks Detmolds préisentiert. Insgesamt besuchten im Schuljahr 2022/2023 120.022
Schiiler*innen, davon 10.660 Schiiler*innen mit spUB eine Schule der Sekundarstufe I. Somit
liegt der Forderanteil' bei 8,9%. Der Inklusionsanteil? liegt bei 46,7%: 4.980 Kinder und Ju-

gendliche mit spUB besuchten eine allgemeine Schule und 5.680 Schiiler*innen eine

... Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Bedarf an sonderpéddagogischer Unterstiitzung an allen Schiile-
rinnen und Schiilern ...* (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2024, S. 10)..
... Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Bedarf an sonderpédagogischer Unterstiitzung an allgemeinen
Schulen an allen Schiilerinnen und Schiilern mit Bedarf an sonderpddagogischer Unterstiitzung ...“ (Ministe-
rium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2024, S. 10).
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Forderschule der Sekundarstufe I (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 0.D., S. 49). Der Forderanteil ist im Schuljahr 2023/24 mit 8,6% leicht gesunken,
hingegen ist der Inklusionsanteil mit 46,7% konstant geblieben. Von insgesamt 10.862 Schii-
ler*innen mit spUB besuchten 5.071 eine allgemeine Schule der Sekundarstufe I und 5.791 eine
Forderschule (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2024, S.
49).

Werning (2018, S. 46) beschreibt, dass Unterschiede zwischen der Primar- und Sekundar-
stufe und den verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe in Bezug auf die Umsetzung einer
gemeinsamen Beschulung von Kindern mit und ohne spUB erkennbar sind. Unterschiede in
Bezug auf verschiedene Schulformen der Sekundarstufe lassen sich unter Berticksichtigung der
Anzahl von Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf erkennen, die eine
allgemeine Schule der Sekundarstufe I oder II im Regierungsbezirk Detmold besuchen. Im
Schuljahr 2022/23 besuchten 118 Schiiler*innen eine Hauptschule, 1.032 eine Realschule,
1.088 eine Sekundarschule, 2.450 eine Gesamtschule, 196 ein Gymnasium, 88 eine PRIMUS-
Schule und 251 der Schiiler*innen eine Waldorfschule (Ministerium fiir Schule und Bildung
des Landes Nordrhein-Westfalen, 0.D., S. 20).> Im Schuljahr 2023/24 besuchten 129 eine
Hauptschule, 1.091 eine Realschule, 1.104 eine Sekundarschule, 2.476 eine Gesamtschule, 181
ein Gymnasium, 94 eine PRIMUS-Schule und 247 eine Waldorfschule (Ministerium fiir Schule
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2024, S. 20).? Fiir das Bundesland Nordrhein-
Westfalen kann zusammengefasst werden, dass die meisten der Kinder und Jugendlichen mit
spUB, die eine allgemeine Schule der Sekundarstufe besuchen, auf eine Gesamtschule gehen.

Zu beriicksichtigen ist, dass die Umsetzung der inklusiven Bildung in der Sekundarstufe
durch verschiedene Begebenheiten erschwert werden kann (Biewer et al., 2015, S. 14-19; Mu-
ckenthaler, 2021, S. 47-49). Biewer et al. (2015, S. 15) unterscheiden zwischen zwei Dimensi-
onen, den institutionellen sowie den individuellen und sozialen Faktoren. Zundchst werden
exemplarisch zwei Bedingungen betrachtet, die den institutionellen Faktoren zugeordnet wer-
den konnen: Die Unterteilung der Sekundarstufe I in unterschiedliche Schulformen fiihrt zu
einer Selektion (Lutz et al., 2022, S. 11). Auch innerhalb einer Schulform ist Selektion erkenn-
bar. Auf der Gesamtschule kdnnen beispielsweise verschiedene Abschliisse erworben werden

(Lutz et al., 2022, S. 11). Festgehalten wird, dass sich Selektion beispielsweise dadurch zeigt,

3 Die Zahlen beziechen sich auf alle Schiiler*innen mit spUB, die Schulformen der allgemeinen Schulen (Sekun-

darstufe) besuchen. Umfasst sind somit sowohl Schiiler*innen der Sekundarstufe I und II. Gesonderte Auswer-
tungen fehlen, sodass sich die Gesamtzahl der Schiiler*innen von der zuvor berichteten Gesamtzahl der Schii-
ler*innen mit spUB in der Sekundarstufe I leicht unterscheidet (Ministerium fiir Schule und Bildung des Lan-
des Nordrhein-Westfalen, 2024, S. 20, 0.D., S. 20).
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dass Personen bestimmten Niveaus oder Profilen zugeordnet werden. Als Selektionsschwelle
wird beispielsweise der Ubergang von der Grundschule zu einer weiterfiihrenden Schule be-
zeichnet (Hopf, 2012, S. 478 f.). Zur néheren Beschreibung der Selektion im Bildungssystem
sowie des Begriffs ,,Selektionsschwelle® wird auf die Ausfithrungen von Hopf (2012) verwie-
sen. Diese Betrachtung erklart, warum das Schulsystem in Deutschland als ein strukturell se-
lektives Schulsystem bezeichnet wird (Allemann-Ghionda, 2015, S. 44; Werning, 2018, S. 51).
Konkret besteht ein ,,... Spannungsverhéltnis zwischen Inklusion und selektivem Schulsystem*
(Reiss-Semmler, 2019, S. 40). Die inklusive Bildung verfolgt das Ziel, allen Schiiler*innen eine
uneingeschriankte und gleichberechtigte Teilhabe zu ermdglichen, jedoch steht die Realisierung
dieses Ziels im Konflikt mit der vorhandenen Selektion (Lutz et al., 2022, S. 11).

Zu den institutionellen Faktoren zadhlt auch, dass die Schiiler*innen in der Sekundarstufe von
verschiedenen Fachlehrer*innen unterrichtet werden. Lehrkréfte sind somit fiir eine groBe An-
zahl unterschiedlicher Schiiler*innen zustdndig. Ein Kennen und die Beriicksichtigung der in-
dividuellen Bediirfnisse der einzelnen Schiiler*innen gestaltet sich dadurch schwierig. Zudem
kann der beschriebene Wechsel den Beziehungsaufbau zwischen Schiiler*innen erschweren,
insbesondere von Schiiler*innen mit spUB und Lehrkriften (Biewer et al., 2015, S. 18). Zu
beachten ist auch, dass an inklusiven Schulen der Sekundarstufe verschiedene Professionen,
wie zum Beispiel Lehrkrifte, sonderpddagogische Lehrkréfte, Schulsozialarbeiter*innen und
Schulbegleitungen in multiprofessionellen Teams zusammenarbeiten (Fabel-Lamla, 2025, S. 2;
Lutz et al., 2022, S. 14; Neumann et al., 2021, S. 164 f.). Das Vorhandensein eines multipro-
fessionellen Teams verdeutlicht den Bedarf an Kooperation und Austausch (Biewer et al., 2015,
S. 18).

Auch individuelle und soziale Faktoren konnen die Umsetzung einer inklusiven Beschulung
in der Sekundarstufe erschweren (Biewer et al., 2015, S. 15-17). Beispielhaft erfolgt eine né-
here Betrachtung des Faktors Alter anhand der folgenden Begebenheit. ,,Mit zunehmendem
Alter 6ffnet sich eine Entwicklungsschere ...* (Biewer et al., 2015, S. 15) zwischen den Schii-
ler*innen. Dies bezieht sich im Besonderen auf die Teile der Schiilerschaft, welche aufgrund
von Lernschwierigkeiten die gestellten Leistungserwartungen nicht erfiillen konnen. Daraus
kann eine ,,...isolierte Lerntétigkeit...* (Biewer et al., 2015, S. 15) resultieren.

Zusammenfassend ist erkennbar, dass die Umsetzung einer inklusiven Bildung in der Se-
kundarstufe durch vielfdltige Bedingungen erschwert wird (z.B. Biewer et al., 2015; Muckent-
haler, 2021) und aktuell die gemeinsame Beschulung von Kindern mit und ohne spUB im Fokus
steht (z.B. Grosche, 2015; Liitje-Klose & Sturm, 2022). Zum Abbau bestehender Herausforde-

rungen und zur Verbesserung der Schulqualitdt besteht die Forderung und die Empfehlung, die
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Kooperation solle in inklusiven Schulen einen zentralen Stellenwert einnehmen (z.B. Arndt &

Werning, 2016, S. 110 ff.; Fabel-Lamla, 2025; U. B. Miiller & Kuhl, 2021).

2.3 Kooperation mit Eltern an inklusiven Schulen der Sekundarstufe I

Die Umsetzung der Inklusion geht mit Herausforderungen einher und die Kooperation mit
Eltern sollte als fester Bestandteil inklusiver Schulentwicklungsprozesse betrachtet werden
(vgl. Kapitel 2.2 und z.B. Arndt & Werning, 2016, S. 110 ff.; Bengel, 2021, S. 107; Bertelsmann
Stiftung, 2016; Fabel-Lamla, 2025; U. B. Miiller & Kuhl, 2021). Konkret wird die Kooperation
mit Eltern von Wild und Liitje-Klose (2017, S. 131 ff.) als eine Gelingensbedingung schulischer
Inklusion beschrieben, die sich forderlich auf die schulische Leistung eines Kindes (Werning,
2013, S. 59) und auf das padagogische Handeln von Lehrkriften auswirken kann (Abegglen et
al., 2017, S. 200). Im Folgenden wird der Begriff Kooperation definiert und Aspekte der Zu-
sammenarbeit werden dargestellt. Unter Beriicksichtigung des Forschungsinteresses liegt der
Fokus auf der Kooperation zwischen den Eltern und dem multiprofessionellen Schulpersonal.

SpieB (2004) definiert: ,,Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf
gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf
des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie der Akteure voraus und ist der Norm der
Reziprozitit verpflichtet” (S. 199). Ubertragen auf den inklusiven schulischen Kontext und un-
ter Berlicksichtigung des Forschungsschwerpunkts dieser Arbeit stellen die Eltern und das mul-
tiprofessionelle Schulpersonal die Akteur*innen dar. Die Aspekte Vertrauen, gemeinsame Ziele
und Notwendigkeit der Kommunikation, welche in der Definition von Spief3 (Spief3, 2004, S.
199) enthalten sind, werden in Kapitel 3 ndher beleuchtet.

Neben Definitionen wird zur Erklarung des Begriffs Kooperation auf Stufenmodelle zuriick-
gegriffen. Im schulischen Kontext wird hiufig das Modell von Grésel (2006) herangezogen,
welches zwischen drei Formen der Kooperation unterscheidet: Austausch, Arbeitsteilige Ko-
operation und Kokonstruktion. Eine Uberarbeitung dieses Modells und die Herstellung von Be-
ziigen zur Inklusion erfolgt durch Grosche, Fussangel und Grisel (2020). Auch wird auf das
Modell von Marvin (1990) zuriickgegriffen, welches auch im deutschsprachigen Kontext her-
angezogen wird (Liitje-Klose, 1997, S. 436) und zwischen vier Niveaustufen der Kooperation
unterscheidet: Co-Activity, Cooperation, Coordination und Collaboration. Die Modelle werden
hier nur der Vollstdndigkeit halber genannt und nicht weiter ausgefiihrt, da sie zur Erkldrung
der Kooperation zwischen Lehrkréften bzw. dem Schulpersonal an inklusiven Schulen heran-
gezogen werden und sich nicht explizit auf die Zusammenarbeit mit Eltern beziehen (Grisel et

al., 2006; Grosche et al., 2020; Liitje-Klose et al., 2024, S. 42 {.; Marvin, 1990).
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Hingegen hat Sacher (2022, S. 31) das in Abbildung 1 dargestellte Modell entwickelt, das
speziell die Kooperation zwischen Eltern und Schule fokussiert. Dieses Modell bezieht sich auf
keine konkrete Schulform (Sacher, 2022, S. 30 ff.), sodass auch inklusive Schulen der Sekun-

darstufe I umfasst sind.

Ziel/ Erfolgskriterium
Forderung des Schulerfolgs und der
Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und
Schiler

Weiterentwicklung
des Subsystems
Elternschaft

Erzichungs- u.

Mitsprache und
Bildungskooperation

Mitbestimmung der
Handlungsfelder Eltern

Willkommens- u.
Gemeinschaftskultur

Informationen u.
Kommunikation

~_

Eltern — Eltembeirat Eltern — Schiiler Eltern — Klassensprecher Elternbeirat — Schiiler
Eltern — Klassensprecher ~ Kontakte Eltern — Schiilersprecher
Eltern — Schulleitung Elternbeirat — Schiilersprecher
Eltern — Lehrkrifte  Klassensprecher — Schulleitung  Elternbeirat — Klassensprecher
Elternbeirat — Klassenelternsprecher Klassenelternsprecher — Lehrkrifte

Abbildung 1. Modell der Kooperation zwischen Schule und Eltern nach Sacher (2022, S. 31)

Das Modell orientiert sich an den vier ,,Qualititsmerkmalen schulischer Elternarbeit® der
Vodafone Stiftung Deutschland (2013), die in Kapitel 3.5.1 vorgestellt werden. Die Qualitdts-
merkmale werden hier als Handlungsfelder bezeichnet und um ,,Weiterentwicklung des Sub-
systems Elternschaft® als fiinftes Handlungsfeld ergénzt. Dieses Handlungsfeld verfolgt das
Ziel, ein Subsystem Elternschaft aufzubauen, da aktuell zwischen den Eltern einer Schule kaum
Kontakte bestehen, sodass diesbeziiglich vom Vorliegen eines Quasisystems ausgegangen wird
(Sacher, 2022, S. 165 ff.). Da in dieser Arbeit der Fokus auf dem Handlungsfeld der Kommu-
nikation liegt, wird fiir eine néhere Erkldrung auf die Ausfiihrungen von Sacher (2022, S. 165—

172) verwiesen.
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Abbildung 1 verdeutlicht mithilfe der Pfeile, dass zwischen Kontakten, Handlungsfeldern
und Zielen bzw. dem Erfolgskriterium Zusammenhinge bestehen. Konkret stellt der Kontakt
zwischen Eltern und Schulpersonal eine notwendige Voraussetzung zur Realisierung der Hand-
lungsfelder dar und die Bearbeitung der Handlungsfelder tragt zur Zielerreichung, konkret zum
Schulerfolg und zur Personlichkeitsentwicklung der Schiiler*innen bei (Sacher, 2022, S. 31).
Einen konkreten Bezug zu den Schiiler*innen stellen auch Eckert, Sodogé und Kern (2012, S.
79) her. Eckert et al. (2012) bezeichnen die Kooperation zwischen Eltern und dem Schulperso-
nal ,,... als spezielle Kooperationsform mit dem Ziel der Entwicklungsférderung von Dritten,
den Schiilerinnen und Schiilern® (S. 79).

Die Zusammenarbeit zwischen der Schule und den Eltern wird als interinstitutionelle Ko-
operation bezeichnet (Liitje-Klose et al., 2024, S. 13, 16). Hingegen wird Kooperation innerhalb
des multiprofessionellen Schulpersonals an inklusiven Schulen als intrainstitutionelle Koope-
ration bezeichnet (Liitje-Klose et al., 2024, S. 13, 16). Zusammenhinge zwischen der interin-
stitutionellen und der intrainstitutionellen Kooperation sind erkennbar: Auf der einen Seite kann
das Bestehen einer qualitédtsvollen Kooperation zwischen dem Schulpersonal zum Fallverste-
hen und Problemldsen beitragen und sich somit forderlich auf die Zusammenarbeit mit Eltern
auswirken (Wild, 2022, S. 48), soweit sich innerhalb des Teams nicht ,,... stereotype Wahrneh-
mungs- und Deutungsmuster bzw. reformkritische Grundhaltungen durchsetzen ...* (Wild,
2022, S. 48 f.). Auf der anderen Seite konnen sich Informationen zum familidren Umfeld des
Kindes, die aufgrund der Kooperation mit Eltern erlangt werden, forderlich auf die Arbeit des
multiprofessionellen Schulpersonals in der Schule auswirken (Wild, 2022, S. 48 f.). Im Rahmen
der interinstitutionellen Kooperation zwischen Eltern und dem Schulpersonal unterscheiden
Otterpohl und Wild (2017, S. 7) zwischen einem engeren und weiteren Kooperationsverstind-
nis der Beteiligten. Das Kooperationsverstindnis der Akteur*innen wird als eng bezeichnet,
wenn es sich auf das Losen von Schwierigkeiten der Schiiler*innen beschrankt, und als weit,
wenn als gemeinsames Ziel die Unterstiitzung der gesamten kindlichen Entwicklung verfolgt
wird (Otterpohl & Wild, 2017, S. 7).

Zusammenfassend wird deutlich, dass die Kooperation mit Eltern im inklusiven Schulkon-
text vielfiltige Chancen bietet, jedoch auch mit Herausforderungen einhergeht (Liitje-Klose,
Griiter, et al., 2022, S. 163 f.; Wild, 2022, S. 48 f.). Folgende Aspekte sollten kritisch reflektiert
werden: (1) Die inflationdre Verwendung des Begriffs Kooperation bei der Suche nach Prob-
lemldsungen; (2) Die fehlende Abgrenzung der Kooperation in der pddagogischen Praxis von
der Kooperation in anderen (betrieblichen) Kontexten; (3) Die Balance zwischen Kooperation

und autonomem Handeln der Akteur*innen (Boller et al., 2018, S. 8 f.).
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Trotz der gegebenen Herausforderungen (Liitje-Klose, Griiter, et al., 2022, S. 163 f.) wird
Kooperation zwischen den Eltern und dem Schulpersonal als Qualitdtskriterium inklusiver

Schulen beschrieben (Eckert & Sodogé, 2016, S. 7; Wild, 2022).
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3. Kooperation und Kommunikation zwischen Eltern und Schulpersonal

Die Ausfithrungen der vorherigen Kapitel verdeutlichen, dass die Kooperation zwischen
Schule und Eltern einen bedeutsamen Faktor von inklusiven Schulentwicklungsprozessen dar-
stellt (z.B. Wild, 2022, S. 43; Wild & Liitje-Klose, 2017, S. 131 ff.). Wie sie konkret in der

Praxis ausgestaltet werden kann, wird im Folgenden thematisiert.

3.1 Gesetzlicher Hintergrund zur Kooperation mit Eltern
In Artikel 6 Abs. 2 S. 1 Grundgesetz (GG) ist verankert, dass die Erziehung des Kindes das

ynatiirliche Recht der Eltern ist. Uber die Einhaltung dieser Pflicht wacht die staatliche Ge-
meinschaft (Art. 6 Abs. 2 S. 2 GG). Auch das Schulwesen steht gemil3 Artikel 7 Abs. 1 GG
unter der Aufsicht des Staates. Diese Regelungen des Grundgesetzes wurden vom Bundesver-
fassungsgericht (1972 zit. nach Sacher, 2022) wie folgt interpretiert: ,,Die gemeinsame Erzie-
hungsaufgabe von Eltern und Schule ... ist in einem sinnvoll aufeinander bezogenen Zusam-
menwirken zu erfiillen” (S. 67). Aus dem Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) vom
11.10.2018 geht hervor, dass die gemeinschaftliche Verantwortung von Eltern und Schule fiir
die Erziehung und Bildung der Kinder und Jugendlichen einer partnerschaftlichen Zusammen-
arbeit bedarf (Kultusministerkonferenz, 2018, S. 2). Die partnerschaftliche Zusammenarbeit ist
in § 2 Abs. 3 S. 2 des Schulgesetzes NRW (SchulG NRW) aufgegriffen: ,,Die Schule achtet das
Erziehungsrecht der Eltern. Schule und Eltern wirken bei der Verwirklichung der Bildungs-
und Erziehungsziele partnerschaftlich zusammen* (§ 2 Abs. 3 S. 2 SchulG NRW). Diese part-
nerschaftliche Zusammenarbeit umfasst zum Beispiel: gegenseitigen Respekt und Wertschét-
zung, personliche Kontakte und Kommunikation, Einbezug der Schiiler*innen, Beteiligung der
Eltern an Gremien, Unterstiitzung der Entwicklung des Kindes durch die Eltern zu Hause und
regelméBige Beratung der Eltern durch die Schule iiber die kindliche Entwicklung und die Form
der hduslichen Unterstlitzung (Kultusministerkonferenz, 2018, S. 3 f.; § 44 SchulG NRW).
Deutlich wird, dass die Aspekte dem Zusténdigkeitsbereich der Schule (z.B. Beratung der El-
tern), der Eltern (z.B. héusliche Unterstiitzung) und dem gemeinsamen Zusténdigkeitsbereich
(z.B. Kontakte und Kommunikation) zugeordnet werden kénnen (Kultusministerkonferenz,

2018, S. 3 f).

3.2 Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
Neben den gesetzlichen Bestimmungen (§ 2 Abs. 3 S. 2 SchulG NRW) begriindet auch der

Einfluss der Eltern auf die Bildung und (z.B. emotionale und soziale) Entwicklung des Kindes
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die Notwendigkeit einer Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern (z.B. Eckert & Sodogg¢,
2016, S. 8; M. R. Textor, 2018, S. 12).

Zur Beschreibung der Zusammenarbeit zwischen der Schule und den Eltern wird auf viel-
faltige Begriffe zuriickgegriften. Dazu z&hlen im nationalen Raum beispielsweise: ,,Elternar-
beit*; ,,Eltern-Kooperation®; ,,Erziechungspartnerschaften (Stange, 2012, S. 13), ,,Elternparti-
zipation® (Eckert et al., 2012, S. 79) oder ,,Erziehungs- und Bildungspartnerschaft™ (z.B. Kul-
tusministerkonferenz, 2018, S. 3; Sacher, 2022, S. 23). Im aktuellen Diskurs wird {iberwiegend
auf den Begriff der ,,Erziehungs- und Bildungspartnerschaft* zuriickgegriffen, weil der Begriff
der Partnerschaft eine Begegnung von Schule und Eltern auf Augenhdhe symbolisiert (Sacher,
2022, S. 23) und eine Passung zu den gesetzlichen Regelungen erkennbar ist (Wild, 2022, S.
44). Die Begegnung auf Augenhohe umfasst, dass sich Eltern und das Schulpersonal in einer
respektvollen Art und Weise begegnen (Sacher, 2022, S. 23). Dusolt (2018, S. 9 f.) empfiehlt
dariiber hinaus, dass Eltern und pddagogische Fachkrifte als Expert*innen fiir das Kind wahr-
genommen werden. Die Unterstiitzung der kindlichen Entwicklung und des Bildungserfolgs
des Kindes konnen als iibergeordnete Ziele der Einnahme einer Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft verstanden werden (Sacher et al., 2019, S. 18). Insgesamt wird deutlich, dass das
Konzept der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft eine normative Vorstellung der Ausgestal-
tung enthélt (Adamczyk, 2021, S. 271). Der Begriff der Elternarbeit wird hingegen kritisiert,
da durch den Wortlaut dieses Begriffs ,,... eine Beziechung zwischen Aktiven und Passiven und
damit zwischen Ungleichen® (Sacher, 2022, S. 23) signalisiert wird.

Auf Grundlage der dargestellten Inhalte wird in dieser Arbeit der Begriff Erziechungs- und
Bildungspartnerschaft verwendet oder allgemein in Anlehnung an Sacher (2022, S. 23 f.) von
einer Kooperation zwischen Schule und Eltern gesprochen. Im Folgenden wird die Bedeutung

der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft im inklusiven Schulkontext betrachtet.

3.3 Bedeutung der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft im inklusiven
Schulkontext

Die Einnahme einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft ist fiir den inklusiven Schulkon-
text von besonderer Bedeutung und trigt zum Gelingen schulischer Inklusion bei (Liitje-Klose
et al., 2024, S. 69, 77; Wild & Liitje-Klose, 2017, S. 131 ff.). Zu beriicksichtigen ist, dass im
inklusiven Schulkontext nicht von Eltern als einer homogenen Gruppe ausgegangen werden
kann (Gasterstddt et al., 2022). Es treffen unter anderem Eltern von Kindern mit und ohne spUB
aufeinander (Liitje-Klose et al., 2024, S. 79 £.). Auch zeigt sich die Heterogenitét beispielsweise
durch kulturelle und sprachliche Differenzen (Gasterstddt et al., 2022, S. 12) oder durch das
Vorhandensein vielfdltiger Familien- und Lebensformen (Merkle & Wippermann, 2008;
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Strasser, 2023, S. 18). Einher geht dies mit unterschiedlichen Bediirfnissen, Erwartungen und
vorhandenen Ressourcen der Familien (Strasser, 2023, S. 18). Um der Heterogenitit der Eltern-
schaft im Kontext der Einnahme einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft gerecht zu wer-
den ,,... ist von Bedeutung, dass Lehr- und Fachkréfte kulturell bedingte Unterschiede reflek-
tieren und sich tliber die diversen Familiensituationen ihrer Schiiler[* Jinnen informieren, um die
Lebenssituation von Schiiler:innen und ihren Eltern besser verstehen und unterstiitzen zu kon-
nen‘ (Liitje-Klose et al., 2024, S. 85 f.).

In diesem Zusammenhang sollte das Schulpersonal Eltern wertschitzend begegnen (Liitje-
Klose et al., 2024, S. 86) und sie als Expert*innen ihrer Kinder wahrnehmen (Dusolt, 2018, S.
9 f.; M. R. Textor, 2018, S. 9). ,,Eltern als Expert[*innen] [Hervorhebung im Original] wahr-
zunehmen, bedeutet anzuerkennen, dass Eltern ihr Kind gut kennen und dieses Wissen fiir
Schule und das Lernen wichtig ist* (Killus & Paseka, 2021, S. 255). Unter Beriicksichtigung
des inklusiven Schulkontexts gewinnt dieses Zitat von Killus und Paseka (2021, S. 255) an
Bedeutung. Die Féhigkeiten, Stirken, Bediirfnisse und Unterstiitzungsbedarfe insbesondere
von Kindern mit spUB sind vielfaltig, sodass Eltern mithilfe von Kommunikation ihre Erfah-
rungen mitteilen und somit eine Unterstiitzung fiir das Schulpersonal im Umgang mit den Schii-
ler*innen darstellen konnen (Liitje-Klose et al., 2024, S. 86). Bestirkt wird dies durch die For-
schungsergebnisse von Peters (2015, S. 271): Eltern von Kindern mit komplexen Beeintrachti-
gungen* erwarten, dass regelmiBig kommuniziert wird und das Schulpersonal sie als Expert*in-
nen ihrer Kinder wahrnehmen. Auch wird erwartet, dass die Forderung auf die individuelle
Ausgangslage des Kindes abgestimmt ist (Henry-Huthmacher & Neu, 2015, S. 7). Daneben
wird die Kooperation mit Eltern von Griiter, Liitje-Klose und Wild (2023) ,,... als Bedingung
fiir eine bedarfsgerechte schulische Forderung von Schiiler:innen mit sonderpiddagogischen Un-
terstiitzungsbedarfen® (S. 130) betrachtet. Hilfreich wirkt sich aus, wenn das Schulpersonal die
Ansicht vertritt, dass es einer Zusammenarbeit bedarf, um der Heterogenitit der Schiiler*innen
gerecht zu werden (Muckenthaler, 2021, S. 57). Gasterstadt et al. (2022, S. 6) verweisen in
diesem Kontext darauf, dass mit dem Vorliegen eines sonderpddagogischen Forderbedarfs von
einem erhohten Bedarf an Kommunikation ausgegangen werden kann. Zur Erklarung kann da-
rauf verwiesen werden, dass Eltern von Kindern mit spUB vielfdltige Entscheidungen rund um
die Bildung ihrer Kinder treffen miissen (Liitje-Klose et al., 2024, S. 77 f., 86). Gleichzeitig
zeigen Eltern von Kindern mit spUB hédufig ein hohes Engagement in der Zusammenarbeit mit

dem Schulpersonal (Liitje-Klose et al., 2024, S. 79). Auch von Eltern von Kindern ohne spUB

4, Als Kinder mit komplexen Beeintrichtigungen wurden solche definiert, fiir die im sonderpidagogischen Gut-

achten der Behorde fiir Schule und Berufsbildung der Begriff ,,Mehrfachbehinderung® verwendet wird, der bei
den Schulen einen Anspruch auf zusétzliche personelle Ressourcen auslost® (Peters, 2015, S. 92).
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kann ein erhohter Bedarf an Kommunikation ausgehen, da teilweise Sorgen bestehen, dass sich
der Besuch einer inklusiven Schule negativ auf die Schulleistung ihres Kindes auswirken
konnte, da beispielsweise Unterrichtsinhalte an die heterogene Schiilerschaft angepasst werden
(Liitje-Klose et al., 2024, S. 80). Fiir den inklusiven Schulkontext wird somit deutlich, dass von
einem hoheren Bedarf an Kommunikation, Beratung und Gespriachen aufseiten der Eltern aus-
gegangen werden kann (Gartmeier, 2018, S. 34; Schreier et al., 2024, S. 152).

Unter Berlicksichtigung dieser Ausfiihrungen und den schulrechtlichen Vorgaben (vgl. § 2
Abs. 3 SchulG NRW) kann folgendes Zwischenfazit gezogen werden: Die Einnahme einer Er-
ziehungs- und Bildungspartnerschaft und die damit einhergehende Begegnung auf Augenhdhe
und Wahrnehmung der Eltern als Expert*innen bietet eine vielversprechende Moglichkeit, der
Heterogenitit der Elternschaft und Schiilerschaft an inklusiven Schulen zu begegnen. Voraus-
setzung fiir die Entfaltung der Potenziale einer Erziechungs- und Bildungspartnerschaft ,,... ist
daher der unvoreingenommene und konsensorientierte Austausch iiber gemeinsam zu verfol-
gende Ziele, Erwartungen und Pflichten auf beiden Seiten und gegenseitige Unterstiitzungs-
moglichkeiten (Liitje-Klose et al., 2024, S. 73).

Die Auseinandersetzung mit der Bedeutung und Gestaltung der Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaft im inklusiven Schulkontext verdeutlicht die damit einhergehenden vielféltigen
Potenziale. Jedoch stellt Walper (2021) Begebenheiten dar, welche die Einnahme einer Erzie-

hungs- und Bildungspartnerschaft erschweren:

Die Praxis bleibt allerdings vielfach hinter dem Anspruch zuriick. Zeitliche Ressourcen der Lehrkrifte sind
knapp, die Kommunikation oft wenig etabliert und das Ideal eines partnerschaftlichen Verhiltnisses der
Beteiligten, das in vertrauensvoller Kooperation Synergien schafft im gemeinsamen Bemiihen um die Kin-
der und Jugendlichen, anforderungsreich. (S. 339)

3.4 Schwierigkeiten in einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft

Neben den Begebenheiten in der Praxis kdnnen auch die Einstellungen und die Haltung der
Beteiligten die Einnahme einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft erschweren (Oster-
mann, 2016, S. 127 ff.; Walper, 2021, S. 339). Zur Erkldrung der verschiedenen Einstellungen
und der Haltung von Eltern und dem multiprofessionellen Schulpersonal kann herangezogen
werden, dass die Zusammenarbeit im Rahmen einer ,,Zwangsgemeinschaft” (Paseka, 2016, S.
100) stattfindet. Paseka (2016, S. 100) beschreibt, dass Eltern ihre Kooperationspartner*innen
in der Schule nicht gezielt auswéhlen konnen. Somit kann sich die Haltung und Einstellung der
Beteiligten unterscheiden (Ostermann, 2016, S. 127).

Vonseiten der Schule wird beispielsweise beklagt, dass eine Kooperation mit denjenigen
Eltern ,,... am wenigsten gelingt, mit denen die Kooperation am dringendsten erforderlich ist*

(Sacher, 2013, S. 6). Zur Beschreibung dieser Gruppe von Eltern wird haufig auf den Begriff
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der ,,Schwererreichbarkeit* (Sacher, 2013, S. 6) zuriickgegriffen. Sacher (2013, S. 6) kritisiert
diese Bezeichnung, da der Grund des fehlenden Kontakts aufseiten der Eltern verortet wird.
Der Grund liegt jedoch héufig auch auf der Seite der Schule, konkret in deren Angeboten, die
an der Zielgruppe der ,,durchschnittlichen Mittelschichtfamilie* (Thiimmler, 2020, S. 120) ori-
entiert sind. Weitere Griinde werden in Kapitel 4.1 dargestellt. Die Orientierung an der Mittel-
schicht kann bei Familien mit geringerem sozio6konomischem Status oder bei Eltern mit Mig-
rationshintergrund mit Minderwertigkeitsgefiihlen einhergehen. Die Folge konnen Kommuni-
kationsbarrieren sein (Ostermann, 2016, S. 128). Das ,,Mittelschichtdenken* (Ostermann, 2016,
S. 128) der Lehrkrifte kann mit wenig Verstindnis flir andere Lebensbedingungen einhergehen.
Daraus kann beispielsweise eine distanzierte oder ablehnende Haltung gegeniiber Eltern resul-
tieren, die nicht der Mittelschicht angehdren (Ostermann, 2016, S. 128). Ubertragen auf den
inklusiven Schulkontext zeigen sich diese Unterschiede zwischen Elternhaus und Schule im
Besonderen in der Zusammenarbeit mit Eltern von Kindern mit den Férderschwerpunkten emo-
tionale und soziale Entwicklung oder Lernen (Eckert et al., 2012, S. 78; Wild et al., 2015, S.
10). Nachgewiesen wurde ein ,,... Zusammenhang zwischen psychosozialen Risikolagen und
Beeintriachtigungen in der emotionalen, sozialen und kognitiven Entwicklung ...“(Herz & Zim-
mermann, 2024, S. 158). Ergénzend wird zur Erkldrung der Unterschiede exemplarisch auf
zahlreiche Publikationen (Kottmann, 2006, S. 234 ff.; Miller, 2017; Werning & Liitje-Klose,
2016; Wild et al., 2015, S. 10) verwiesen, die beschreiben, dass Schiiler*innen mit dem Forder-
schwerpunkt Lernen hdufig aus Familien mit Migrationshintergrund stammen und von Armut
betroffen sind.

Der Umgang mit der heterogenen Schiilerschaft im inklusiven Schulkontext wird vom
Schulpersonal héufig als herausfordernd bezeichnet (Peters, 2025, S. 77 ff.). Eine besondere
Herausforderung stellt der Umgang mit Schiiler*innen dar, die Verhaltensauffalligkeiten zeigen
(Hennemann et al., 2017, S. 9). Die wahrgenommenen Herausforderungen wirken sich hiufig
negativ auf die Zusammenarbeit mit Eltern aus (Dusolt, 2018, S. 67, 85). Dies gilt im Beson-
deren, wenn sich die Wahrnehmungen und das Interesse der Eltern von denen des Schulperso-
nals unterscheiden (Fromm, 2019, S. 37). In der Praxis z&hlt die Zusammenarbeit und Kommu-
nikation mit diesen Familien hiufig zu den Aufgaben sonderpddagogischer Lehrkrifte (Eckert
et al., 2012, S. 78; Gasterstadt et al., 2022, S. 4-6). Schwierigkeiten in der Kooperation und
Kommunikation zeigen sich insbesondere dann, wenn Eltern vonseiten des Schulpersonals
nicht dariiber informiert werden, welche Ansprechpersonen fiir welche Anliegen zustindig sind
(Gasterstidt et al., 2022). ,,Die in einer Kooperation zwischen Schule und Eltern beteiligten

Akteur[*innen] handeln also nach ihren jeweils eigenen Rationalitdten, die wiederum durch —
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ebenfalls schichtspezifisch mitgeprigte — Erwartungen und Einstellungen beeinflusst werden*
(Frank & Sliwka, 2017, S. 38).

Das Vorliegen einer heterogenen Elternschaft an inklusiven Schulen (Gasterstidt et al.,
2022) begriindet die Notwendigkeit, im Rahmen einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
unterschiedliche Angebote zu etablieren und Erwartungen transparent zu machen. Zudem be-
darf es aufseiten des multiprofessionellen Schulpersonals der Reflexion der eigenen Haltung
(Litje-Klose et al., 2024, S. 69 ff.).

Weiterfiihrend kann die Einnahme einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen
Schulpersonal und Eltern durch gegenseitige Vorurteile erschwert werden (Sacher, 2022, S.
221, 230 f.). Die Ergebnisse der 4. JAKO-O Bildungsstudie (Bormann & Niedlich, 2017, S.
152 f.) zeigen, dass das Vertrauen in die Lehrkrifte von Eltern der Sekundarstufe I im Vergleich
zu Grundschuleltern geringer ausgeprégt ist. Die hochsten Vertrauenswerte in der Sekundar-
stufe | wurden von Eltern berichtet, deren Kind eine Gesamtschule besucht. Hingegen liegen
die Vertrauenswerte in Realschulen, Hauptschulen und Gymnasien niedriger (Bormann &
Niedlich, 2017, S. 152 f.). Auch das Misstrauen der Eltern, welches unter anderem aus der
Ansicht resultiert, dass Lehrkréfte zu wenig ,,... an der optimalen individuellen Forderung aller
Schiiler interessiert sind* (Ostermann, 2016, S. 217), kann eine Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft erschweren.

Kritisch hinterfragt werden sollte, ob eine partnerschaftliche Zusammenarbeit auf Grundlage
bestehender Machtunterschiede zwischen Eltern und Schulpersonal iiberhaupt moglich ist
(Thiimmler, 2020, S. 121, 2023, S. 238). Beispielsweise bewerten Lehrkréfte die Schiiler*innen
im Rahmen der ,,... Vollstreckung der schulischen Selektionsgewalt ...*“ (Ostermann, 2016, S.
127) und haben im Vergleich zu den Eltern somit eine hhere Machtposition inne (Thiimmler,
2023, S. 238). Neben Machtunterschieden ist das Verhéltnis zwischen Schule und Eltern durch
Asymmetrien geprigt, die in Kapitel 3.6.2 differenziert betrachtet werden. Unter Beriicksichti-
gung der bestehenden Machtunterschiede (Thiimmler, 2020, S. 121, 2023, S. 238), der Selekti-
onsgewalt und der Aufgabe der Lehrkrifte, die Schiiler*innen zu bewerten (Liitje-Klose et al.,
2024, S. 82; Ostermann, 2016, S. 127) ist fraglich, ob der in Kapitel 3.3 geforderte Austausch
iiber die Erwartungen der Beteiligten (Liitje-Klose et al., 2024, S. 73) in der Praxis iiberhaupt
stattfindet. Naheliegend ist, dass Eltern aufgrund befiirchteter Konsequenzen ihre Erwartungen
nicht transparent darstellen (Ostermann, 2016, S. 127). Am Beispiel von Gespriachen wird der
Aspekt der Erwartungen in Kapitel 3.6.3 (Erwartungen an Gespriche) aufgegriffen und nidher

erldutert.

24



3. Kooperation und Kommunikation zwischen Eltern und Schulpersonal

Fiir eine Etablierung einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft auf Augenhdhe bedarf es
(1) einer Verdnderung von Strukturen (z.B. hoheres Stundenkontingent fiir die Zusammenarbeit
mit Eltern), (2) der Etablierung regelméfiger Kommunikation und (3) des Abbaus von Hierar-
chien und Vorurteilen zwischen den Beteiligten (Walper, 2021, S. 339). Die Verdnderungen
miissen von den Eltern und dem multiprofessionellen Schulpersonal gemeinsam angestrebt
werden, ,,... der Schule kommt aber in der Umsetzung ihres Bildungsauftrags eine initiative
Rolle zu* (Liitje-Klose et al., 2024, S. 73). Fraglich ist, wie die Erziechungs- und Bildungspart-
nerschaft unter Beriicksichtigung der heterogenen Elternschaft in der schulischen Praxis ausge-

staltet sein sollte. Anhaltspukte bieten die Ausfithrungen des folgenden Kapitels.

3.5 Ausgestaltung einer Erziechungs- und Bildungspartnerschaft

Die Urspriinge der Entwicklung der Qualitdtsmerkmale schulischer Elternarbeit (Vodafone
Stiftung Deutschland, 2013) liegen in den ausformulierten ,,Standards of Family-School Part-
nership* der US-amerikanischen Parent Teacher Association (2009), welche sich an den von
Epstein (2002) formulierten ,,six Types of Involvement* (S. 14 ff.) orientieren. Die ,,Standards
of Family-School Partnership* enthalten sechs verschiedene Standards, die Empfehlungen zur
Zusammenarbeit von Schule und Eltern bereitstellen (Parent Teacher Association, 2021). Auf
eine Darstellung der einzelnen Standards wird hier verzichtet. Im Rahmen eines Projekts wur-
den die ,,Standards of Family-School Partnership* mithilfe einer Expert*innenkommission un-
ter Riickgriff auf den internationalen Forschungsstand auf die in Deutschland geltenden vor-
handenen Rahmenbedingungen adaptiert (Parent Teacher Association, 2009; Vodafone Stif-
tung Deutschland, 2013).

Zur Darstellung der Qualititsmerkmale wird zunéchst auf die Ausfiihrungen der Vodafone
Stiftung Deutschland (2013) Bezug genommen. Die Beschreibungen bzw. Empfehlungen zu
den einzelnen Qualitdtsmerkmalen sind hier nach einem festen Schema aufgebaut. Nach Nen-
nung des Qualititsmerkmals folgt die Darstellung eines Leitbilds und die Ableitung von Teil-
zielen. AnschlieBend werden MaBBnahmen zur Erreichung dieser Teilziele dargestellt und die
Umsetzung anhand von Beispielen erldutert (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 1-3).
Ergénzend wird auf die Darstellungen von Sacher et al. (2019) und Sacher (2022) zuriickge-
griffen. In diesen Publikationen werden die Qualitdtsmerkmale als Aufgabenbereiche (Sacher
et al., 2019, S. 18) bzw. Handlungsfelder (Sacher, 2022, S. 31; vgl. auch Abbildung 1) bezeich-
net.

Eckert und Sodogé (2016, S. 8) stellen heraus, dass sich die Qualitdtsmerkmale ,,... nicht
explizit auf die Zusammenarbeit mit Eltern von Kindern mit sonderpddagogischen Forderbe-

darf [beziehen]“. Jedoch verweist die Vodafone Stiftung Deutschland (2013, S. 1) darauf, dass
25



3. Kooperation und Kommunikation zwischen Eltern und Schulpersonal

gerade im Zusammenhang einer inklusiven Forderung eine qualititsvolle Zusammenarbeit von
Eltern und Schule von Bedeutung ist. Somit gelten die Qualitditsmerkmale auch im inklusiven
Schulkontext (Eckert & Sodogg, 2016, S. 8; Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 1). Als
Ergénzung dienen die Ausfithrungen von Gottwald (i.D.).

Um die Elternarbeit im inklusiven Schulkontext moglichst ganzheitlich abzubilden, wird
zusitzlich auf eine ,,Checkliste zur Kooperation mit Eltern an inklusiven Schulen verwiesen
(Eckert & Sodogg, 2016, S. 9). Diese Checkliste fufit auf dem von Eckert et al. (2012, S. 84)
entwickelten ,,Kriterienkatalog zur Zusammenarbeit von Eltern und sonderpddagogischen

Fachkraften®.

3.5.1 Qualitiitsmerkmale schulischer Elternarbeit (Vodafone Stiftung Deutschland,
2013)

Zur Ausgestaltung einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft werden folgende vier Qua-
litdtsmerkmale herangezogen: ,,Willkommens- und Begegnungskultur®, , vielféltige und res-
pektvolle Kommunikation®, ,,Erziehungs- und Bildungskooperation und ,,Elternpartizipation*
(Vodafone Stiftung Deutschland, 2013). Unter Beriicksichtigung des Forschungsinteresses die-
ser Arbeit wird die Beschreibung des Qualitdtsmerkmals der ,,vielfaltigen und respektvollen
Kommunikation* (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 8) im Fokus stehen.

Das Qualitdtsmerkmal A: ,, Willkommens- und Begegnungskultur“ wird durch folgendes
Leitbild gerahmt ,,Die Gemeinschaft starken: Alle Eltern fiihlen sich als Teil der Schulgemein-
schaft wohl und wertgeschitzt* (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 4). Daraus leiten sich
zwei Teilziele ab. Zur Erreichung des Ziels der Schaffung einer freundlichen und einladenden
Atmosphire kann beispielsweise beitragen, dass sich auch anderssprachige Familien mithilfe
von mehrsprachigen Hinweisschildern in der Schule zurechtfinden kénnen. Durch direkte An-
sprache von Eltern im Rahmen von Elternabenden und die Beteiligung der Eltern an der Ge-
staltung der Schule soll das Ziel einer Schulgemeinschaft erreicht werden, die durch Respekt
und Beriicksichtigung aller Beteiligten geprégt ist (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 4—
6). Zu beriicksichtigen ist, dass die zufillige Zusammensetzung der Eltern einer Klasse mit
einer Heterogenitdt einhergeht, die die Erreichung der genannten Ziele erschweren kann (Sa-
cher et al., 2019, S. 19). Trotz moglicher Herausforderungen ist der Aufbau einer Willkom-
mens- und Begegnungskultur bedeutungsvoll, weil sie neben dem Qualitdtsmerkmal der viel-
faltigen und respektvollen Kommunikation die Grundlage einer Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft darstellt (Sacher, 2022, S. 67 ff.; Sacher et al., 2019, S. 19 ff.).

Bereits in Kapitel 2.3 wurde herausgearbeitet, dass es zur Kooperation der Kommunikation

bedarf (SpieB3, 2004, S. 199). Es ,,... besteht die zentrale Herausforderung hier wie da in der
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Schaffung institutioneller Bedingungen fiir eine vertrauensvolle Kommunikation im Span-
nungsfeld divergierender Rollen, Handlungsoptionen und Erwartungen* (Wild, 2017, S. 10).
Das Qualitdtsmerkmal der ,, vielfdltigen und respektvollen Kommunikation *“ setzt hier an und
bietet Anhaltspunkte sowie Empfehlungen zur Ausgestaltung der Kommunikation (Vodafone
Stiftung Deutschland, 2013). ,,Die Eltern und Lehrkréfte informieren einander regelmafig und
auch anlassunabhingig tiber alles, was fiir die Bildung und Erziehung der Kinder von Bedeu-
tung ist“ (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 8). Eine Passung zwischen dem im Leitbild
beschriebenen Austausch iiber Bildung und Erziehung (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013,
S. 8) und dem iibergeordneten Ziel der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft (vgl. Kapitel
3.2), die kindliche Entwicklung und den Bildungserfolg zu unterstiitzen (Sacher et al., 2019, S.
18), ist klar erkennbar. Beispielsweise wurde nachgewiesen, dass Eltern besser einschétzen
konnen, wie sie ihre Kinder beim Lernen unterstiitzen konnen, wenn eine effektive Kommuni-
kation zwischen den Eltern und dem Schulpersonal besteht (Dettmers et al., 2019, S. 11). Zur
Realisierung dieses Leitbilds wird zwischen drei Teilzielen unterschieden. Der anlassunabhan-
gige und regelmafige Austausch zwischen den Akteur*innen stellt ein Ziel dar (Vodafone Stif-
tung Deutschland, 2013, S. 8). Darunter kann gefasst werden, dass sowohl vonseiten der Schule
als auch der Eltern nicht erst kommuniziert werden sollte, wenn Probleme bereits vorliegen
(Sacher et al., 2019, S. 23 f.). Jedoch stellen Penney et al. (2019, S. 214) dar, dass Lehrkrifte
nur vereinzelt mit Eltern kommunizieren, um positive Nachrichten zu iibermitteln. Das iiber-
wiegende Kommunizieren auf Grundlage von Problemen (Bastian & Prasse, 2021, S. 363) kann
sich negativ auf den Umgang mit Problemen und das Finden von Losungen auswirken. Grund
dafiir ist haufig fehlendes Vertrauen, da gerade die Kommunikation ohne einen konkreten An-
lass zur Schaffung einer Vertrauensbasis beitrigt (Liitje-Klose et al., 2024, S. 80; Sacher et al.,
2019, S. 23 ). Vertrauen trigt auch dazu bei, dass Eltern wichtige Informationen mit der Schule
teilen (Sacher et al., 2019, S. 23 f.). Zur Zielerreichung ist von Bedeutung, dass vonseiten der
Schule relevante Informationen — zum Beispiel durch die Bereitstellung einer Homepage oder
durch Elternbriefe — an die Eltern weitergegeben werden (Vodafone Stiftung Deutschland,
2013, S. 9). Dieses Teilziel schlieBt einen regelmiBigen Austausch von Informationen ein.
Fraglich ist, wann ein regelméBiger Informationsaustausch vorliegt. In den Beschreibungen der
Vodafone Stiftung Deutschland (2013, S. 8 f.) fehlt es an einer Definition des Begriffs Regel-
méBigkeit. Erkennbar ist, dass sich dieser Begriff auf die Haufigkeit von Kontakten bezieht.
Anbhaltspunkte, wann ein regelméBiger Informationsaustausch vorliegt, liefern die Ergebnisse
einer Elternbefragung von Griiter et al. (2021), Yotyodying und Wild (2019) und einer Repré-

sentativbefragung an bayrischen Schulen von Sacher (2005). Erhoben wurde unter anderem,
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inwieweit sich Eltern ausreichend informiert fiihlen (Griiter et al., 2021) und wie haufig in der
Praxis ein Informationsaustausch erfolgt (Sacher, 2005). Die Ergebnisdarstellung erfolgt in Ka-
pitel 4.2. Ein weiteres Teilziel greift diesen Aspekt auf, indem formuliert wird, dass fiir den
Austausch zwischen den Eltern und der Schule auf unterschiedliche und zielgruppenspezifische
Kommunikationsformen und Kommunikationswege (z.B. Telefonate; Elternbriefe; personliche
Gespriche; digitale Kommunikationswege) zuriickgegriffen werden sollte (Sacher, 2022, S. 95,
241; Sacher et al., 2019, S. 22; Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 10). Dazu z4hlt neben
der Bereitstellung von Informationen in unterschiedlichen Sprachen auch die Verwendung in-
formeller und formeller Kommunikation (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 10). Sacher
etal. (2019, S. 22) bezeichnen Tiir-und-Angel-Gespréache oder Gespréche, die zufillig im Rah-
men von Schulfesten zustande kommen, als informell. Dagegen z&hlen bspw. Elternsprechtage,
Sprechstunden oder Elternabende zu formellen Kontakten (Sacher et al., 2019, S. 22). Schulen
sind rechtlich dazu verpflichtet, diese formellen Kontakte anzubieten (Sacher, 2022, S. 43; §
44 Abs. 4 SchulG NRW ). In der Praxis ,,... zeigt sich, dass sich die Kommunikation von Eltern
und Lehrkriften vielfach auf einige wenige, punktuell veranlasste formalisierte Gesprachsan-
lasse (vor allem Elternsprechtage) beschrinkt, die oftmals stark von der Lehrkraft strukturiert
werden® (Liitje-Klose et al., 2024, S. 75).

Das dritte Teilziel beinhaltet, dass eine Informationsvermittlung und Kommunikation zwi-
schen allen Akteur*innen beim Ubergang ,,... von der Kita zur Grundschule und von dort zur
weiterfithrenden Schule...* (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 11) stattfindet. Zur Rea-
lisierung dieses Ziels sollten spezifische Angebote fiir Eltern zur Beratung und Vermittlung von
Informationen bereitstehen (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 11). Dieses Teilziel wird
hier nicht weiter ausgefiihrt, weil die Kommunikation im Rahmen von Ubergingen nicht Teil
des Forschungsinteresses ist.

,Die Eltern, Lehrkrifte und Schiiler arbeiten gemeinsam am Erziehungs- und Bildungserfolg
und stimmen sich iiber Lernziele und -inhalte ab. Die individuelle Mitbestimmung von Eltern
und Schiilern ist gewéhrleistet™ (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 12). Dieses Leitbild
umschreibt das Qualitdtsmerkmal ,, Erziehungs- und Bildungskooperation “ (Vodafone Stiftung
Deutschland, 2013, S. 12). Allgemein konnen Eltern zum einen in der Schule kooperieren, in-
dem sie sich beispielsweise an Projekten beteiligen (Sacher et al., 2019, S. 24-26). Dies zéhlt
zum ,,school-based involvement* (Wild & Walper, 2020, S. 243). Zum anderen kann sich die
Kooperation auf den hduslichen Kontext beziehen, indem Eltern zum Beispiel gemeinsam mit
ihrem Kind lesen. Dies wird als ,,heimbasierte Kooperation* (Sacher et al., 2019, S. 24-26)
bzw. ,,home-based involvement* (Wild & Walper, 2020, S. 243) bezeichnet. Das erste von vier
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Teilzielen im Rahmen der Erziehungs- und Bildungskooperation beschreibt, dass die Eltern am
Unterricht und dem Schulleben beteiligt werden sollten. Die Aktivierung von elterlichen Res-
sourcen und die transparente Darstellung von Erwartungen der Schule in Bezug auf Koopera-
tion und Kommunikation soll unter anderem zur Zielerreichung beitragen (Vodafone Stiftung
Deutschland, 2013, S. 12 f.). Interesse zu zeigen und die Begleitung des Lernens der Kinder
durch die Eltern stellt ein weiteres Teilziel dar. Dazu bedarf es eines regelmiBigen Austauschs
iiber die kindliche Entwicklung und einer Absprache iiber Fordermoglichkeiten unter Bertick-
sichtigung der kindlichen Bediirfnisse (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 13 f.). Der
Einbezug von Angeboten externer Akteur*innen stellt das dritte Teilziel dar und umfasst unter
anderem die Weitergabe von Informationen zu weiteren Bildungsangeboten (Vodafone Stiftung
Deutschland, 2013, S. 15). Das vierte Teilziel beschreibt, dass die Kinder selbst und die Eltern
die kindlichen Interessen vertreten. Die Weitergabe von Informationen zu Kinderrechten kann
sich beispielsweise forderlich auf die Umsetzung dieses Teilziels auswirken (Vodafone Stiftung
Deutschland, 2013, S. 16).

Die ,, Partizipation der Eltern“ stellt ebenfalls ein Qualitditsmerkmal dar. Gerahmt wird die-
ses Merkmal durch folgendes Leitbild: ,,Die kollektive Mitbestimmung und Mitwirkung der
Elternschaft ist gewihrleistet. Sie werden, sofern erwiinscht und praktikabel, in Entscheidungen
iiber das Schulleben und Unterrichtsgeschehen eingebunden. Die Schiiler werden angemessen
beteiligt” (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 18).

Dieses Leitbild beinhaltet drei Teilziele. Das erste Ziel beschreibt, dass die Schule die Eltern
iiber Thre Mitwirkungsrechte informiert. Dazu gehort die transparente Darstellung der Beteili-
gungsmoglichkeiten und die Bestdrkung der Eltern, diese auch wahrzunehmen, was sich wie-
derum positiv auf die Kooperation, den Austausch von Informationen und das Schaffen einer
Willkommenskultur auswirken kann (Sacher et al., 2019, S. 26 f.; Vodafone Stiftung Deutsch-
land, 2013, S. 18). In diesem Zusammenhang ist ein weiteres Teilziel, dass sich Eltern aus allen
sozialen Schichten beteiligen und an Elterngremien mitwirken. Die Zielerreichung soll unter
anderem durch Zusammenarbeit zwischen Schiilervertreter*innen und Elternvertreter*innen
sowie Austausch zwischen Schulleitung und Elternvertreter*innen realisiert werden (Vodafone
Stiftung Deutschland, 2013, S. 19). Der Einbezug der Elternvertreter*innen in externe Netz-
werke stellt das dritte Teilziel dar. Beispielsweise kann mit Unternehmen der Region oder Kir-
chen kooperiert werden (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 20).

Zusammenfassend verdeutlichen die Ausfiihrungen, dass sich die Qualitdtsmerkmale wech-
selseitig beeinflussen bzw. dass sie aufeinander aufbauen (Griiter et al., 2021, S. 144; Vodafone

Stiftung Deutschland, 2013, S. 4). Unter Beriicksichtigung des Forschungsinteresses wird an
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dieser Stelle erneut der zentrale Stellenwert der Kommunikation im Rahmen einer Erziehungs-
und Bildungspartnerschaft hervorgehoben, da deren Beachtung die Bearbeitung der beiden zu-

letzt beschriebenen Qualitdtsmerkmale erst ermdglicht (Griiter et al., 2021, S. 144).

3.5.2 Checkliste zur Kooperation mit Eltern an inklusiven Schulen (Eckert & Sodogé,
2016)

Zur Ausgestaltung der Kooperation zwischen Eltern und sonderpddagogischen Fachkréften
im schulischen Kontext kann der Kriterienkatalog von Eckert, Sodogé und Kern (2012) heran-
gezogen werden, welcher auf Grundlage der Theorie und Forschungsergebnisse zur Zusam-
menarbeit mit Eltern entwickelt wurde und im Rahmen eines Forschungsprojekts in der
deutschsprachigen Schweiz entstand (Eckert et al., 2012, S. 88). Tabelle 2 zeigt, dass der Kri-
terienkatalog vier Kategorien umfasst, welche mithilfe von verschiedenen Kriterien néher be-
schrieben bzw. ausdifferenziert sind (Eckert et al., 2012, S. 83 f.). Die dargestellten Inhalte
stellen eine konkret auf die Sonderpadagogik ausgerichtete Konkretisierung der zuvor beschrie-

benen Qualitdtsmerkmale dar (Eckert & Sodogé, 2016, S. 9).

Tabelle 2: Kriterienkatalog zur Zusammenarbeit von Eltern und sonderpddagogischen Fachkréiften nach Eckert
et al. (2012, S. 84)

Grundlagen der Zusammenarbeit
Konzeptionelle Verankerung
Zeitlicher Rahmen

Réumliche Bedingungen

Fachliche Kompetenz

Gestaltung der Zusammenarbeit
Vielfiltigkeit und Flexibilitét
RegelmaBigkeit

Vernetzung (intern/extern)

Planung und Dokumentation
Inhalte der Zusammenarbeit
Informationsangebote
Beratungsangebote
Familienunterstiitzung

Ermutigung zur Beteiligung
Entscheidungsfindung

Haltungen in der Zusammenarbeit
Positive Atmosphére
Wirksamkeitsiiberzeugung
Ressourcenorientierung
Gleichberechtigung

Angelehnt an diesen Kriterienkatalog (Eckert et al., 2012) entwickelten Eckert & Sodogé
(2016, S. 9 ft.) die in Tabelle 3 abgebildete Checkliste zur Kooperation mit Eltern an inklusiven
Schulen, die Hinweise zur Ausgestaltung der Kooperation bietet und in der schulischen Praxis

zur Erhebung des Ist-Standes der Zusammenarbeit mit Eltern herangezogen werden kann.
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Tabelle 3: Checkliste zur Kooperation mit Eltern an inklusiven Schulen nach Eckert & Sodogé (2016, S. 10 f.)

Grundlagen der Zusammenarbeit

1.

Die Schule verfiigt iiber ein einheitliches Rahmenkonzept zur Zusammenarbeit mit einer heterogenen
Elternschaft.

Den einzelnen Fachpersonen wird die Verantwortung fiir die konkrete Umsetzung dieses Konzeptes
iibertragen.

Fiir die Zusammenarbeit mit den Eltern stehen in der Schule feste Zeitrdume zur Verfligung,

Fiir Gespriche mit den Eltern stehen in der Schule angemessene Réumlichkeiten zur Verfiigung.

Beratungskompetenzen gehoren zu den vorhandenen Kernkompetenzen im Schulteam.

AN Rl Pl Bl B

Beratungskompetenzen der Fachpersonen werden in der Schule gefordert (z.B. anhand von Weiterbil-
dung, kollegialer Beratung, Supervision).

7.

In der Schule sind Informationen iiber schulexterne Unterstiitzungsangebote fiir Familien vorhanden.

Gestaltung der Zusammenarbeit

8.

Es ist in der Schule iiblich, Kontakte mit den Eltern zu dokumentieren, z.B. in der Form von Protokol-
len oder Notizen.

9.

Die Dokumentation der Kontakte mit den Eltern ist den Fachpersonen, die mit dem jeweiligen Kind
arbeiten, zugénglich (z.B. in zentraler Akte).

10.

Fiir die Zusammenarbeit mit den Eltern werden festgeschriebene Angebote (z.B. Elternsprechtag, El-
ternabend) bereitgestellt.

11.

Gespriache mit den Eltern werden regelméssig und unabhéngig von aktuellen Anlédssen (z.B. Konflik-
ten) durchgefiihrt.

12.

Die Zusammenarbeit mit Eltern in der Schule umfasst informelle Begegnungen (z.B. Klassenfest,
Schulfest, Ausfliige).

13.

Die Heterogenitdt der Familien und ihrer Lebensbedingungen (z.B. Sprachprobleme, kulturelle oder
religiose Gepflogenheiten) wird bei der Kontaktgestaltung beriicksichtigt.

14.

Bei Festen und Feiern in der Schule oder in den Klassen wird die kulturelle Vielfalt der Familien ein-
bezogen.

15.

In der Schule werden regelmissige [sic] Kontakte zu anderen Institutionen im Schulumfeld bzw. der
Gemeinde gepflegt (z.B. soziale Dienste, Bibliotheken, Freizeiteinrichtungen).

16.

Die Schule présentiert sich nach aussen [sic] sichtbar als Teil der Gemeinde oder des Wohnviertels
(Offentlichkeitsarbeit).

17.

Inhalte, Ziele und Formen der Zusammenarbeit mit Eltern werden von den an der Férderung eines Kin-
des beteiligten Fachpersonen gemeinsam geplant.

18.

Lehrpersonen und andere Fachkréfte treffen miteinander klare Absprachen iiber die Verantwortung fiir
die Information und Beratung von Eltern.

Inhalte der Zusammenarbeit

In der Schule finden Informationsveranstaltungen iiber allgemeine padagogische Themen und / oder

19. Themen spezifischer Férderung (z.B. bei Sprachstdrungen, ADHS, Erzichungsfragen) statt.

20 In der Schule werden Eltern bei der Entscheidungsfindung zur Schullaufbahn (z.B. beim Ubergang zur
" | weiterfithrenden Schule, bei der Planung von Férdermassnahmen [sic]) ihres Kindes beraten.

71 ]f:)ui}ileeratung von Eltern gehort zu den Arbeitsaufgaben, fiir die sich alle Fachpersonen verantwortlich

en.

29 Eltern erhalten Unterstiitzungsangebote in familidren Krisensituationen (z.B. Vermittlung von Bera-
" | tungsangeboten bei Trennung der Eltern).

23 Bei Schulveranstaltungen (z.B. Elternabenden) werden Eltern iiber Angebote von Elterngruppen (z.B.
" | Forderverein, Selbsthilfegruppen) informiert und zur Mitarbeit ermutigt.

24 ]f)iez1 Teilnahme von Eltern an schulischen Gremien (z.B. Elternpflegschaft) ist erwiinscht und wird ge-
" | fordert.

25. | Mogliche Formen der Zusammenarbeit in der Schule werden mit den Eltern offen besprochen.

2% Kindbezogene Entscheidungen (z.B. Lehrpersonen- oder Therapeutinnen- und Therapeutenwechsel) durch
" | die Schule, die Lehrpersonen oder andere Fachkréfte werden den Eltern mit Begriindungen mitgeteilt.

27 Die Eltern werden durch die Schule iiber ihre Rechte und Pflichten im Zusammenhang mit der schuli-
" | schen oder weiteren Forderung (z.B. Sprachtherapie) ihres Kindes informiert.

23 Die Eltern werden dariiber informiert, welche Personen mit welchen Aufgaben an der Férderung ihres

Kindes beteiligt sind.
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Tabelle 3 (Forts.)
Haltungen in der Zusammenarbeit
29. | Das Schulteam vermittelt den Eltern das Gefiihl, dass sie in der Schule willkommen sind.
30. | Die Zusammenkiinfte mit den Eltern finden in einer angenehmen Atmosphére statt.
Die Zusammenarbeit mit den Eltern wird im Schulteam als Qualititsgewinn fiir die pddagogische und

31 weitere Forderung in der Schule verstanden.

3 Die Zusammenarbeit mit den Eltern wird im Kollegium als wichtiger Einflussfaktor fiir die Akzeptanz
" | der Schule im Umfeld bzw. der Gemeinde gesehen.

33 Die Ressourcen von Eltern werden in der Schule zur Unterstiitzung der Gestaltung von Unterricht und
" | weiterer Forderung systematisch genutzt.

34 Die Ressourcen von Eltern werden in der Schule zur Unterstiitzung der Gestaltung von ausserunter-
" | richtlichen [sic] Aktivitdten systematisch genutzt.

35 An zentralen Entscheidungen, die die schulische Forderung des Kindes betreffen, werden die Eltern

gleichberechtigt beteiligt.

Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir Kinder mit besonderem Forderbedarf (z.B. Lern- und Verhaltensauf-
36. | filligkeiten) werden gemeinsam am runden Tisch mit Eltern, Lehrpersonen und therapeutischen Fach-
personen geplant.

Die Checkliste stellt eine Ausdifferenzierung der Inhalte des Kriterienkatalogs (vgl. Tabelle
2) dar. Zur Darstellung der Inhalte werden die einzelnen Kriterien der vier Kategorien des Kri-
terienkatalogs (Eckert et al., 2012, S. 84) genannt und den Items der Checkliste (Eckert & So-
dogg, 2016, S. 10 f.) zugeordnet. Die Kategorie Grundlagen der Zusammenarbeit umfasst Kri-
terien, die als Basis der Ausgestaltung der Kooperation mit Eltern in Schulen verstanden wer-
den konnen (Eckert et al., 2012, S. 83). Das Kriterium der konzeptionellen Verankerung wird
durch die ersten zwei Items der Checkliste ausdifferenziert. Zentral ist, dass Schulen ein Kon-
zept zur Zusammenarbeit entwickeln und umsetzen (Eckert et al., 2012, S. 83-85; Eckert &
Sodogg, 2016, S. 10). Das dritte Item beschreibt das Kriterium des zeitlichen Rahmens, es sol-
len feste Zeitfenster zur Kooperation genutzt werden. Neben festen Zeiten beschreibt das vierte
Item, dass Réume fiir Gespriache erforderlich sind. Gerahmt wird dies durch das Kriterium der
raumlichen Bedingungen. Die Items fiinf bis sieben geben Hinweise, wie das Kriterium der
fachlichen Kompetenz umgesetzt werden kann. Dazu zihlt beispielweise der Auf- und Ausbau
von Beratungskompetenzen des Schulpersonals (Eckert et al., 2012, S. 83-85; Eckert & So-
dogé, 2016, S. 10).

Die Kategorie Gestaltung der Zusammenarbeit umfasst Kriterien, die Anhaltspunkte geben,
wie die Kooperation ausgestaltet werden soll (Eckert et al., 2012, S. 85). Das Kriterium Viel-
faltigkeit und Flexibilitét zeigt sich in den Items 12 bis 14 der Checkliste. Angebote und Kon-
takte der Schule sollen unter Beriicksichtigung der heterogenen Elternschaft gestaltet werden.
Weiterfiihrend beschreiben die Items 10 und 11, dass diese Angebote und Kontakte zum Bei-
spiel in Form von Gespriachen regelméBig stattfinden sollen (Eckert et al., 2012, S. 85; Eckert
& Sodogé, 2016, S. 10). Auch hier erfolgt keine Definition des Begriffs RegelmaBigkeit, jedoch

wird darauf verwiesen, dass Kontakte, ,,... liber ein gesetzliches Mindestmal} hinaus und zudem
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unabhéngig von konkreten Auslosern (z.B. akuten Problemsituationen) ...* (Eckert et al., 2012,
S. 85) stattfinden sollten. Das Kriterium der Vernetzung, welche durch die Items 15 und 16
ausdifferenziert ist, bezieht sich sowohl nach innen als auch nach auflen. Die Items 8, 9, 17 und
18 umfassen unter anderem die Dokumentation der Forderung oder die Weitergabe von Infor-
mationen an weitere Beteiligte. Diese Empfehlungen werden dem Kriterium Planung und Do-
kumentation zugeordnet (Eckert et al., 2012, S. 85; Eckert & Sodogé, 2016, S. 10).

Inhalte der Zusammenarbeit stellen eine weitere Kategorie dar. Hierzu zahlt das Kriterium
Informationsangebote, welches durch das Item 19 in der Checkliste abgebildet ist und beispiels-
weise die Bereitstellung von Informationen zu relevanten Themen umfasst (Eckert et al., 2012,
S. 86; Eckert & Sodogé, 2016, S. 11). Die Items 20 und 21 umfassen die Etablierung konkreter
Beratungsangebote, welche dem Kriterium Beratungsangebote zugeordnet werden kénnen (E-
ckert et al., 2012, S. 86; Eckert & Sodog¢, 2016, S. 11). Die Unterstiitzung von Familien in
Krisensituationen wird in Item 22 beschrieben und kann dem Kriterium Familienunterstiitzung
zugeordnet werden. Das Kriterium Ermutigung zur Beteiligung wird in den Items 23 bis 25
beschrieben. Beispielsweise wird empfohlen, dass Eltern iiber Beteiligungsmdglichkeiten in-
formiert und zur Teilnahme an Gruppen und in Gremien motiviert werden (Eckert et al., 2012,
S. 86; Eckert & Sodog¢, 2016, S. 11). Die transparente Mitteilung von Forderentscheidungen
der Schule und die Aufklarung der Eltern iiber Rechte und Pflichten im Kontext der Férderung
sind Inhalte der Items 26 bis 29. Gerahmt werden diese Empfehlungen durch das Kriterium
Entscheidungsfindung (Eckert et al., 2012, S. 86; Eckert & Sodogé, 2016, S. 11).

Haltungen in der Zusammenarbeit stellen die vierte Kategorie dar und umfassen die Haltung
bzw. Einstellung der sonderpddagogischen Fachkrifte zur Kooperation mit den Eltern. Die
Schaffung einer angenehmen Atmosphére, die den Eltern vermittelt, dass sie willkommen sind,
ist Inhalt der Items 29 und 30 und dient zur Beschreibung des Kriteriums positive Atmosphére
(Eckert et al., 2012, S. 87; Eckert & Sodogé, 2016, S. 11). Das Kriterium Wirksamkeitsiiber-
zeugung wurde in den Items 31 und 32 aufgegriffen. Darin wird beschrieben, dass das Schul-
personal die Einstellung vertritt, dass die Zusammenarbeit mit Eltern mit positiven Effekten
einhergeht (Eckert et al., 2012, S. 87; Eckert & Sodogé, 2016, S. 11). Die Items 33 und 34 der
Checkliste, welche dem Kriterium Ressourcenorientierung zugeordnet werden konnen, be-
schreiben inhaltlich, dass durch die Nutzung elterlicher Ressourcen beispielsweise schulische
(Forder-)angebote unterstiitzt werden konnen. Das Kriterium Gleichberechtigung wird durch
die Items 35 und 36 ausdifferenziert. Die Ausgestaltung der Forderung des Kindes sollte nicht
allein durch das Schulpersonal bestimmt werden, es bedarf des Einbezugs der Eltern und einer

Begegnung auf gleicher Augenhdhe (Eckert et al., 2012, S. 87; Eckert & Sodogé, 2016, S. 11).
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Ein Vergleich zwischen der Checkliste zur Kooperation mit Eltern an inklusiven Schulen
(Eckert & Sodogé, 2016, S. 10 f.) und der Qualititsmerkmale schulischer Elternarbeit (Voda-
fone Stiftung Deutschland, 2013) zeigt Gemeinsamkeiten und Unterschiede. Inhaltlich lassen
sich einige Uberschneidungen erkennen, dies wird an dem Aspekt der Kommunikation aufge-
zeigt, welches im Fokus dieser Arbeit steht. Die Items 47, 10—13, 1821 und 2628 der Check-
liste (Eckert & Sodogé, 2016, S. 10 f.) greifen inhaltliche Aspekte auf, die auch in der Beschrei-
bung des Qualititsmerkmals vielfdltige und respektvolle Kommunikation (Vodafone Stiftung
Deutschland, 2013, S. 8-11) enthalten sind. Als Unterschied kann herausgearbeitet werden,
dass Aspekte der Kommunikation in den Qualitdtsmerkmalen schulischer Elternarbeit in dem
Qualitidtsmerkmal vielféltige und respektvolle Kommunikation (Vodafone Stiftung Deutsch-
land, 2013, S. 8-11) zusammengefasst werden. Hingegen stellen mehrere Kriterien unter-
schiedlicher Kategorien der Checkliste (Eckert & Sodogé, 2016, S. 10 f.) Beziige zur Kommu-
nikation her.

In dieser Arbeit wird vorrangig auf das Qualitdtsmerkmal vielfaltige und respektvolle Kom-
munikation der Vodafone Stiftung Deutschland (2013) zuriickgegriffen, weil hier alle Aspekte
der Kommunikation tiibersichtlich zusammengefasst sind und Parallelen zum Forschungsinte-
resse klar erkennbar sind. Zudem wird in aktuellen Publikationen zur Kooperation mit Eltern
an inklusiven Schulen der Sekundarstufe I ebenfalls auf die Qualitdtsmerkmale der schulischen
Elternarbeit (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013) zuriickgegriffen (z.B. Liitje-Klose et al.,
2024). Durch die aufgezeigten inhaltlichen Uberschneidungen konnen die Ausfiihrungen der
Checkliste (Eckert & Sodogg, 2016) zur Kommunikation als Ergdnzung dienen.

3.6 Gespriche in der Sekundarstufe

Die vorherigen Ausfithrungen verdeutlichen, dass Gespriche zwischen Eltern und dem mul-
tiprofessionellen Personal feste Bestandteile der Kommunikation darstellen. Allgemein gelten
Elterngespriche im schulischen Kontext als anspruchsvoll (Gartmeier, 2018, S. 17). Im Fol-

genden werden ausgewdhlte Aspekte schulischer Gesprache mit Eltern erldutert.

3.6.1 Gesprichsanlisse und Gesprichsarten
Auf Grundlage der Heterogenitit innerhalb der Elternschaft (z.B. Gasterstadt et al., 2022)

und der Multiprofessionalitit des Schulpersonals (z.B. Neumann et al., 2021) an inklusiven
Schulen kann von vielfdltigen Gespriachsanldssen und Gesprichsarten ausgegangen werden.
Werning (2013) fordert in diesem Zusammenhang, ,,dass inklusive Schulen eine Form der El-
ternarbeit entwickeln miissen, die iiber Elternsprechtage hinausgeht und stattdessen auch Be-

reiche der Erziehungsberatung und Erziehungsunterstiitzung umfassen sollten* (S. 59). Es fehlt
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an Literatur, die konkret Gesprachsarten und Gesprachsanldsse zwischen Eltern und dem mul-
tiprofessionellen Schulpersonal thematisiert. Daher beziehen sich die folgenden Ausfithrungen
auf Gespriche zwischen Eltern und Lehrkréiften oder allgemein auf Gesprache mit Eltern im
schulischen Kontext.

Sacher (2022, S. 72) unterscheidet zwischen individuellen Gesprachen und Gespréichen in
Gruppen (z.B. Informationsveranstaltungen & Elternabende). Im schulischen Kontext zéhlen
zu den individuellen Gesprachen spontane Gespriache, Telefonate, Elternsprechtagsgespriche
und Sprechstundengespriache, welche im Folgenden ndher beschrieben werden (Sacher, 2022,
S. 84-87). Die Darstellung beschrinkt sich auf individuelle Gespriache, da Studienergebnisse
(Sacher, 2005) zeigen, dass ,,etwas iiber ein Drittel der Eltern ... bevorzugt Sprechstunden und
Elternsprechtage ...“ (Sacher, 2022, S. 45) wahrnehmen. Auch zeigen Studienergebnisse, dass
Elternabende in der Sekundarstufe im Vergleich zur Primarstufe weniger besucht werden (Sa-
cher, 2005, S. 50-54).

Spontane Gespriche werden auch Tir-Angel-Gesprache genannt und konnen mafBgeblich
zum Aufbau einer positiven Beziehung zwischen Eltern und Lehrkriften beitragen. Sie entste-
hen ungeplant, beispielsweise aus einer Hol- und Bringsituation oder bei einer Veranstaltung in
der Schule des Kindes. Als Inhalte empfehlen sich Alltagsthemen (Sacher, 2022, S. 84 £.).

Hingegen handelt es sich bei Sprechstundengesprdichen um geplante Treffen. Im Vorfeld
sollte eine Uhrzeit abgesprochen werden und das Anliegen bzw. das Gesprachsthema der je-
weils anderen Gespréachspartner*in mitgeteilt werden, damit sich alle involvierten Personen
vorbereiten konnen (Sacher, 2022, S. 85 f.). Vorteilhaft ist, wenn Sprechstunden und weitere
Gespriache regelmaflig angeboten werden und nicht nur aufgrund von Problemen stattfinden
(Litje-Klose et al., 2024, S. 86; Sacher, 2022, S. 85 1.).

Neben Sprechstunden sind Schulen verpflichtet, Elternsprechtage anzubieten (Sacher, 2022,
S. 43; § 44 Schulgesetz NRW). Zum Beispiel ist in § 44 Abs. 4 SchulG NRW geregelt, dass
Elternsprechtage nicht wihrend der Unterrichtszeit am Vormittag stattfinden sollen. Eltern-
sprechtagsgespriche fokussieren thematisch liberwiegend die Leistung und das Verhalten des
Kindes. Die Inhalte beschrinken sich meist auf die Weitergabe von Information von Lehrkraf-
ten an die Eltern, da nur kurze Zeitspannen im Umfang von z.B. 10 Minuten zur Verfiigung
stehen. Zur Umsetzung des Elternsprechtags in der Sekundarstufe gibt es unterschiedliche Her-
angehensweisen:

1. Es finden Termine zwischen den Eltern und unterschiedlichen Fachlehrkriften statt oder
2. Klassenlehrkrifte fithren die Elternsprechtagsgesprache mit den Eltern und iibermitteln In-

formationen der weiteren Fachlehrer*innen (Sacher, 2022, S. 85).
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Gemeinsam ist spontanen Gesprichen, Sprechstunden- und Elternsprechtagsgespriachen,
dass sie alle im Rahmen eines personlichen Kontakts stattfinden. Davon lassen sich Telefonge-
spriche abgrenzen, da sich die Gespriachspartner*innen hier nicht personlich begegnen. Im
Vergleich zu personlichen Gesprachen bieten Telefonate die Mdglichkeit, schnell und nied-
rigschwellig Informationen auszutauschen. Jedoch sollte vermieden werden, am Telefon aus-

schlieBlich Probleme oder sehr umfangreiche Themen zu besprechen, da nonverbale Signale,

die zum Verstindnis beitragen, nicht wahrgenommen werden (Sacher, 2022, S. 86 f.).

Gespriichstyp

Ausgangspunkt

Kompetenzen

Lehrer-Elterngespriiche

= = = Konflikt-/
Beratungsgespriiche Riickmeldegespriiche T T e e
Ausgangspunkt: .
Ausgangspunkt: lehrkf aﬁgbegogeue Ausgangspunkt: elterliche

Elterliche Sorge

Problemwahrnehmung/ Sorge

Beschwerde

Eltern suchen die Lehrkraft auf

Lehrkraft 14dt die Eltern ein

Eltern suchen die Lehrkraft auf
oder Lehrkraft 14dt die Eltern ein

Kompetenzen, Grundhaltungen
und Wissen zu
Beratungsgesprichen

(z.B. Beziehungsgestaltung,
Aktives Zuhéren, Grounding,
Systemische Fragen, Losungs-
und Ressourcenorientierung,
Prozess- und Expertenwissen)

Kompetenzen, Grundhaltungen
und Wissen zu
Riickmeldegespriichen

(z.B. Beziehungsgestaltung. Ich-
Botschaften, Aktives Zuhdren,
Umgang mit ,,Ablehnung*)

Kompetenzen, Grundhaltungen
und Wissen zu
Konfliktgesprichen

(z.B. Bezichungsgestaltung,
Aktives Zuhéren, Grounding,
kooperative Problemldsung, Ich-
Botschaften)

Entwicklungsrichtungen des
Gesprichsverlaufes

I R N

Grad der Betroffenheit
| Grad der personlichen Betroffenheit der Lelrperson im Lehrer-Elterngespriich |

| geringe personliche | |

mittlere personliche |
Betroffenheit

starke personliche |
Betroffenheit

Betroffenheit

Abbildung 2. Entwurf einer empirisch abgeleiteten Terminologie der Lehrer-Elternberatung nach Sauer (2015,
S. 166)

Weiterfiihrend hat Sauer (2015, S. 166) auf Grundlage der Ergebnisse einer Interviewstudie
mit Lehrkriften und unter Einbezug der drei Situationstypen, welche Gespréichssituationen mit
Eltern und die daraus resultierenden Anforderungen fiir Lehrkréfte beschreiben (Gartmeier et
al., 2011, S. 415), drei Gesprichstypen des Lehrer-Eltern-Gespréichs entwickelt: ,,Beratungsge-
sprache®; ,,Riickmeldegespriche* und ,,Konflikt-/Beschwerdegespriache® (Sauer, 2017, S. 103
f.). Der Gespréichstyp wird mafigeblich durch den Anlass des Gesprichs bestimmt (Sauer, 2015,
S. 166, 2017, S. 102—-108). Diese drei Gespréachstypen des Lehrer-Eltern-Gespréchs sind Be-
standteile des von Sauer (2015, 2017) entwickelten Entwurfs eines theoretischen Modells zum

Lehrer-Eltern-Gesprich, welches Abbildung 2 zeigt
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Gespriche, in denen Eltern den Kontakt suchen, um von den Lehrkriften einen Rat fiir die
ihrerseits bestehende Sorge oder fiir ein von ihnen wahrgenommenes Problem zu erhalten, wer-
den als Beratungsgesprdche bezeichnet. Im Rahmen des Gesprichs erarbeiten Lehrkréifte und
Eltern gemeinsam Handlungsmoglichkeiten (Sauer, 2017, S. 102—105). Gesprachskompeten-
zen der Lehrkraft, zum Beispiel Aktives Zuhoren oder systemische Fragen, konnen sich forder-
lich auf den Gesprichsverlauf auswirken (vgl. Abbildung 2).

Im Gegensatz dazu werden Gespriche, die Eltern einfordern, um sich bei der Lehrkraft zu
beschweren oder weil sie einen Konflikt wahrnehmen, als Konflikt-/Beschwerdegesprdche be-
zeichnet (Sauer, 2017, S. 106—-108). Neben den Eltern kann die Initiative zur Durchfiihrung
eines solchen Gesprichs auch bei den Lehrkriften liegen (vgl. Abbildung 2). Zu beachten ist,
dass als Anlass fiir diesen Gesprachstyp ausreicht, dass der Konflikt von einer der beiden Seiten
wahrgenommen wird (Sauer, 2017, S. 102—108). Das Konflikt- und Beschwerdegespriach kann
beispielsweise durch das Aktive Zuhoren der Lehrkraft (vgl. Abbildung 2) oder durch die An-
wendung von Deeskalationsstrategien positiv beeinflusst werden (Sauer, 2017, S. 108). Unter
Berticksichtigung der Ausfithrungen der vorherigen Kapitel ist naheliegend, dass sich auch das
Vorhandensein von Vertrauen positiv auf die Gespréchssituation auswirken kann (z.B. Bor-
mann & Niedlich, 2017; Liitje-Klose et al., 2024, S. 80).

Gespriache mit Eltern, die von Lehrkréften einberufen werden, weil diese die Leistung oder
das Verhalten des Kindes als problematisch wahrnehmen werden als Riickmeldegesprdiche be-
zeichnet (Sauer, 2017, S. 105 f.). Diese konnen mit Konflikten einhergehen, wenn sich die
Wahrnehmung der Eltern von derjenigen der Lehrkréifte unterscheidet, Eltern kein Problembe-
wusstsein haben oder die Riickmeldung der Lehrkraft durch Bewertungen und Vorwiirfe ge-
pragt ist. Verlauf und Ausgang des Gesprachs werden maBgeblich durch die Gespréchsfiih-
rungskompetenz der Lehrkraft bestimmt. Auf die Gespréichssituation kann sich ebenfalls die
Verwendung von Ich-Botschaften positiv auswirken (Sauer, 2017, S. 102—-106), weitere Kom-
petenzen koénnen aus Abbildung 2 entnommen werden.

Einschrinkend muss darauf hingewiesen werden, dass die Gesprichstypen und das theore-
tische Modell des Lehrer-Eltern-Gespréichs auf Grundlage von Interviews mit Lehrkriften ent-
wickelt wurden und somit die Perspektive der Lehrkraft abbilden (Sauer, 2015, 2017). Bei-
spielsweise werden im Modell nur die Kompetenzen und die Betroffenheit der Lehrkraft abge-
bildet (Sauer, 2015, S. 166). Beziige zu weiteren Professionen werden nicht hergestellt und
auch die elterliche Perspektive wird nur bei den dargestellten Ausgangspunkten der Gespréchs-

typen beriicksichtigt (Sauer, 2017, S. 102—108).
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Tabelle 4: Gespriachsarten unter Berticksichtigung der verfolgten Gespriachsziele nach Sacher (2022, S. 76-84)

(eigene Darstellung)

(Sacher, 2022, S.
76 £.)

Lehrkrifte erhalten
Informationen zum
Kind

Gesprichsart Zielgruppe Inhalte Ziele Rahmen
Willkommens- e Eltern, deren Kin- | e Eltern erhalten In- | e Informationswei- | ¢ Meist im Rahmen
und Begriifungs- der, die Schule formationen zur tergabe von Sprechstun-
gespriche neu besuchen Schule e Vertrauensaufbau den/ gesonderten

Veranstaltungen

78, 181-184)

pléane der Schii-
ler*innen

=> Beriicksichtigung

des hauslichen und
schulischen Kon-
texts

Besonders zu be-
riicksichtigen/ re-
flektieren ist das

das Kind zu: Er-
fahrungen, Ein-
schitzungen; For-
dermoglichkeiten
und Sichtweisen
=> Beriicksichtigung
der kindlichen
Perspektive

Informationsge- | e Eltern, die umfas- | ¢ Informationen e Umfangreicher e meist individuel-
spriache sende Informatio- werden weiterge- Informationsaus- les Gespréch
(Sacher, 2022, S. nen brauchen geben oder einge- tausch e abgrenzbar von
77 1) o Eltern, von denen holt Informationsver-
Lehrkrafte um- e Mogliche Themen: anstaltungen
fangreiche Infor- Ubergang in die
mationen einholen Sekundarstufe I;
mochten Wahlfécher
Entwicklungsge- | e Eltern gemeinsam | e Mogliche Themen: | = Austausch zwi- e Abgrenzbar von
spriche mit ihren Kindern Leistung; Verhal- schen Eltern und Informationsge-
(Sacher, 2022, S. ten und Zukunfts- Lehrkriften iiber spriichen

¢ Finden teilweise
im Rahmen von
Elternsprechtagen
statt

(Sacher, 2022, S.
80 f.)

bestehendes Prob-
lem suchen

leme wird nicht fo-
kussiert

Fokus: Entwick-
lung von Lésungen

=> Grundlage: famili-

are Ressourcen

=> Losungsorientierte

Beratung

Machtgefille (z.B.

Kind und Erwach-

sene)
Losungsorien- e Eltern, die Losun- | ¢ Das Finden von e FErarbeitung von | e Gerahmt durch ei-
tierte Gespriiche gen fiir ein aktuell Ursachen der Prob- Losungen nen festen Ablauf:

1. Anregung
Denkprozesse; 2.
Verédnderung der
Wahrnehmung; 3.
Suche nach Hand-
lungsmdoglichkei-
ten; 4. Neue
Handlungsres-
sourcen werden
entwickelt

Schlichtungsge-
spriche
(Sacher, 2022, S.
83 1)

e Eltern, die mit an-
deren Eltern oder
einer Lehrkraft im
Konflikt stehen

Bereitschaft aller
Beteiligten zur
Klérung des Kon-
flikts muss vorhan-
den sein

Gespréich iiber den
bestehenden Kon-
flikt

e Vermittlung in
und Klérung von
Konflikten

=> Konfliktlosung

o Gesprichsfiihrung
ibernimmt eine
unbeteiligte Lehr-
kraft

e Moglicher Ablauf
—vgl. Sacher,
2022, S. 83 f.

Weiterfiihrend beschreibt Sacher (2022, S. 76), dass die Gesprachsart durch die Gesprachs-

ziele bestimmt wird. Neben den genannten Beratungsgespriachen sowie Kritik-, Beschwerde-

und Konfliktgespriachen differenziert Sacher (2022, S. 76 ff.) weiter in Willkommens- und
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BegriiBungsgespréche, Informationsgespriche, Entwicklungsgespriache, losungsorientierte und

Schlichtungsgespriche. Die Beschreibung dieser Gesprachsarten erfolgt in Tabelle 4.

3.6.2 Barrieren in Gespriichen
Unabhingig vom Gespriachsanlass besteht auch in Gespréchssituationen zwischen Eltern

und dem multiprofessionellen Schulpersonal die Forderung, ,,..., dass die beteiligten Ak-
teur[*innen] als gleichrangig und verantwortlich betrachtet werden* (Bennewitz & Wegner,
2017a, S. 99). Eine Passung zum Anspruch, sich im Rahmen der Einnahme einer Erziehungs-
und Bildungspartnerschaft auf Augenhdhe zu begegnen, ist klar erkennbar. Jedoch wird das
Verhiltnis und die Kommunikation zwischen der Schule und dem Elternhaus durch Asymmet-
rien bestimmt. Dies fiihrt zu einer erschwerten Umsetzung dieser Forderungen (Gartmeier,
2018, S. 48 ft.; Wegner, 2016, S. 82) und kann als Erkldrung fiir das hdufig aneinander Vorbei-
reden in Gespridchen dienen (Wild, 2017, S. 8). Im Folgenden wird erldutert, wie sich die in
Tabelle 5 dargestellten Asymmetrien auf Gespriache zwischen Eltern und dem Schulpersonal
auswirken. Die Ausfiihrungen von Gartmeier (2018, S. 48 ff.) beziehen sich ausschlieBlich auf
bestehende Asymmetrien in Gesprachen zwischen Lehrkriaften und Eltern. Aufgrund des For-
schungsinteresses werden diese Darstellungen um Uberlegungen ergiinzt, die sich auf Gespri-

che zwischen Eltern und weiteren Professionen im inklusiven Schulkontext beziehen.

Tabelle 5: Multiple Asymmetrien im Verhéltnis von Eltern und Lehrpersonen nach Gartmeier (2018, S. 49)

Unteraspekt | Perspektive d. Eltern | Perspektive d. Lehrkrifte
Asymmetrie 1. Emotionalitit gegeniiber der Schiilerin/ dem Schiiler
Hohe Intensitit, Niedrige(re) Intensitt,
hohe Identifikation, Kind als Fami- |Kind als Teil der Schulklasse
lienmitglied
Asymmetrie 2: Verantwortung fiir die Schiilerin/ den Schiiler
Art und AusmaB Umfassend, iiber verschiedene Le- | Eng umgrenzt (z.B. ein Schulfach)
bensbereiche
Zeitlichkeit Zeitlich unscharf begrenzt Zeitlich limitiert

Asymmetrie 3: Wissen tiber die Schiilerin/ den Schiiler

Umfassend, Fokus auf den privaten | Partiell, Fokus auf den schulischen
Lebensbereich, Lebensbereich
wechselseitig exklusiv

Asymmetrie 4: Rolle im Schulsystem

Stellung zum/im Schulsystem AuBenperspektive, Betroffenen- Innenperspektive,
rolle, limitierte Partizipation Rolle der Umsetzung von Vorgaben
bei ebenfalls limitierter Partizipa-
tion
Expertenschaft im padagogisch-di- | Eigene schulische Erfahrung und Zertifizierte Professionalitit, orga-
daktischen Bereich Erziehung der Kinder nisationale Effektivitit

Themen, die im Rahmen von Elterngesprichen besprochen werden, stellen einen direkten
Bezug zum Kind her. Beispielsweise wird an Elternsprechtagen das kindliche Verhalten oder

die Leistung des Kindes besprochen (Bennewitz & Wegner, 2017b, S. 271; Sacher, 2022, S.
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85). Zu beachten ist, dass sich die emotionale Verbundenheit mit dem Kind zwischen Eltern
und Lehrkréften deutlich unterscheidet. Insgesamt kann bei Eltern von einer starkeren emotio-
nalen Verbundenheit mit dem Kind ausgegangen werden, was sich auf den Gespriachsverlauf
auswirken kann (Gartmeier, 2018, S. 48 f.). Lehrkréfte hingegen zeigen meist eine geringe
emotionale Verbundenheit mit Schiiller*innen, da ihr Kontakt im beruflichen Kontext besteht
und sie mehrere Kinder unterrichten (Gartmeier, 2018, S. 48—50). Das nachstehende Zitat soll
verdeutlichen, dass die emotionale Verbundenheit zum Kind bei der AuBerung von Kritik eine

besondere Bedeutung einnimmt.

Im Elterngespréch bezieht sich Kritik an einer Schiilerin oder einem Schiiler auf dessen Eigenschaften, auf
von ihm (wiederholt) ausgefiihrte Handlungen oder auf deren Ergebnisse. Somit konnen im Elterngespriach
sowohl Eltern als auch Lehrpersonen in den Fokus gegenseitiger Kritik geraten, da sie beide als Verursa-
cherinnen und Verursacher infrage kommen. (Gartmeier & Wegner, 2017, S. 68)

Aufgrund der engen emotionalen Verbundenheit der Eltern zu ihrem Kind ist naheliegend,
dass Eltern Kritik am Kind auch als Kritik an ihrer Person wahrnehmen. Die Ausfiihrungen
lassen sich auch auf die weiteren Professionen im inklusiven Schulkontext iibertragen. Im Fall
von Schulbegleitungen gilt es jedoch zu beachten, dass diese zum Kind meist einen Eins-zu-
eins-Kontakt haben und die Kommunikation mit Eltern zeitlich und thematisch umfangreicher
ist als mit den Lehrkriften (Gasterstddt et al., 2022). Dennoch erfolgt auch ihr Kontakt zu Kind
und Eltern im beruflichen Kontext. Gartmeier (2018, S. 49) bezeichnet diese Asymmetrie als
Emotionalitiit gegeniiber der Schiilerin/ dem Schiiler.

Eine weitere Asymmetrie zeigt sich in der Verantwortung fiir die Schiilerin/den Schiiler
(Gartmeier, 2018, S. 49). Zum einen bestimmen Eltern maf3geblich die Entwicklung ihres Kin-
des (M. R. Textor, 2018, S. 12) und tragen die Verantwortung fiir ihr Kind mindestens bis zum
Erreichen der Volljdhrigkeit. Bei Lehrkréften ist diese hingegen auf eine bestimmte Anzahl von
Schulbesuchsjahren beschrinkt (Gartmeier, 2018, S. 49). Zum anderen sind Lehrkrifte fiir alle
Schiiler*innen einer bzw. mehrerer Klassen zustéindig und der Verantwortungsbereich bezieht
sich iiberwiegend auf das Verhalten und die Leistung der Kinder, jedoch umfasst die Verant-
wortung der Eltern fiir ihr Kind weitere Bereiche wie Gesundheit oder Freizeitbeschéftigung
(Gartmeier, 2018, S. 50 f.). Die Begrenzung der Verantwortung auf eine bestimmten Zeitspanne
und einen begrenzten Lebensbereich lésst sich auf das weitere Personal an inklusiven Schulen
iibertragen. Exemplarisch soll dies anhand der Tatigkeit von Schulsozialarbeiter*innen aufge-
zeigt werden: Zum Aufgabenbereich von Schulsozialarbeiter*innen zéhlt die Zusammenarbeit
mit Schiiler*innen, die beispielsweise ein wahrgenommenes problematisches Verhalten zeigen.
Diese Zusammenarbeit ist situativ und zeitlich beschrankt (Haude et al., 2018).

In Gesprichen wird diese Asymmetrie beispielsweise bei der Besprechung von Leistungs-

oder Verhaltensproblemen sichtbar, da (sonderpddagogische) Lehrkrifte flir mehrere
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Schiiler*innen verantwortlich sind und sich somit nicht auf die Férderung einer Schiilerin bzw.
eines Schiilers konzentrieren konnen. Daraus konnen unterschiedliche Vorstellungen zur Um-
setzung von Forderung resultieren (Gartmeier, 2018, S. 50 f.).

Wissen iiber die Schiilerin/ den Schiiler stellt eine weitere Asymmetrie dar. Eltern verfiigen
meist Giber ein umfassendes Wissen uiber ihr Kind, das sich nicht auf einen konkreten Lebens-
bereich beschrinkt (Gartmeier, 2018, S. 51 f.). M.R. Textor (2018, S. 9) bezeichnet Eltern als
Expert*innen fiir ihre Kinder. Sie verfiigen {iber umfassendes Wissen im familidren Bereich.
Hingegen bezieht sich das Wissen von Lehrkriften auf den Lebensbereich Schule (Wegner,
2016, S. 84). Gemeinsame Begegnungen zwischen Eltern, Lehrkriften und Kindern sind selten,
sodass das Wissen von Lehrkréiften und Eltern jeweils als exklusiv bezeichnet werden kann
(Gartmeier, 2018, S. 52; Wegner, 2016, S. 84). Somit verfiigen beide Parteien liber Wissensde-
fizite in dem von ihnen nicht {iberschauten Lebensbereich (Wegner, 2016, S. 86). Die Wissens-
unterschiede konnen in Gesprachen mit verschiedenen Interessen und Perspektiven einherge-
hen (Gartmeier, 2018, S. 51 f.). In Gesprachen greifen Lehrkréfte haufig auf Notizen zuriick,
die sie zu Vorbereitung auf das Gesprich erstellt haben. Diese Unterlagen sind fiir die Eltern
nicht einsehbar, woraus eine Asymmetrie resultiert (Gartmeier & Wegner, 2017, S. 67). Dass
Gespriachsunterlagen von Eltern nicht eingesehen werden konnen, gilt auch fiir Gesprache mit
dem weiteren Schulpersonal. Die Ausfiihrungen zu den Wissensunterschieden lassen sich hin-
gegen nicht uneingeschriankt auf die weiteren schulischen Akteur*innen iibertragen. Beispiels-
weise begleiten Schulbegleitungen die Schiiler*innen hiufig iiber den gesamten Schultag und
auch ihre Kommunikation mit Eltern beschrankt sich nicht allein auf schulische Belange (Gas-
terstadt et al., 2022). Trotzdem beschreibt Wegner (2016) Wissensasymmetrien als ,,... eine
wesentliche Eigenschaft von Kommunikation im Allgemeinen® (S. 82), sodass davon auszuge-
hen ist, dass diese auch zwischen Schulbegleitungen und Eltern bestehen.

Weiterfiithrend ist die Rolle im Schulsystem (Gartmeier, 2018, S. 43) durch eine Asymmetrie
charakterisiert. Nach der Stellung im Schulsystem ist zwischen Lehrkréften und Eltern zu un-
terscheiden. Beispielsweise bewerten Lehrkrifte die Leistungen der Schiiler*innen und gestal-
ten mafgeblich den Unterricht, Eltern haben hier allenfalls geringe Einflussmoglichkeiten.
Wegner (2016, S. 87) bezeichnet Lehrkrifte in diesem Kontext als Gatekeeper, also als Perso-
nen, welche durch ihre Entscheidungen die Zukunft von anderen mitbestimmen (Wegner, 2016,
S. 87). Resultat dieser Machtasymmetrien konnen Konflikte in Gesprachen zwischen Lehrkréf-
ten und Eltern sein (Gartmeier, 2018, S. 53; Wegner, 2016, S. 87 ff.). Konfliktreiche Gespriache
entstehen vor allem, wenn Eltern die Beurteilungen ihrer Kinder durch die Lehrkréfte auch als

Bewertung ihrer Erziehung wahrnehmen (Gartmeier, 2018, S. 53). Tabelle 5 (S. 39) zeigt, dass
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diese Ausfiihrungen dem Unteraspekt Stellung im Schulsystem zugeordnet werden kdnnen
(Gartmeier, 2018, S. 49 ff.).

Als weiteren Unteraspekt nennt Gartmeier (2018, S. 49) die Expertenschaft im pddagogisch-
didaktischen Bereich. Das Wissen von Eltern und Lehrkriften in Bezug auf das Lernen und die
Erziehung im schulischen Kontext unterscheidet sich hdufig voneinander, sofern Elternteile
nicht selbst in diesem Berufsfeld titig sind. Lehrkrifte verfiigen durch Ihre Ausbildung und
Berufstitigkeit iiber Expert*innenwissen im padagogischen Bereich (Gartmeier, 2018, S. 54),
bei den Eltern bezieht sich die Expertise hingegen auf das Wissen {iber das Kind (z.B. Killus &
Paseka, 2021, S. 255; M. R. Textor, 2018, S. 9). In Gesprachen zwischen Lehrkréiften und Eltern
werden iiberwiegend schulbezogene Aspekte besprochen (Gartmeier, 2018, S. 54). Somit ist
erkennbar, dass Eltern in diesem Bereich in einem Abhédngigkeitsverhéltnis zu den Lehrkréften
stehen (Gartmeier, 2018, S. 54). Greiner (2019) bezeichnet dies als ,,Experte-Laien-Kommuni-
kation* (S. 46). Diese liegt im Besonderen vor, wenn Lehrkrifte im Vergleich zu den Eltern
auch {iber hohere sprachliche Kompetenzen verfiigen (Aich & Behr, 2010, S. 283). Die Aus-
fiihrungen lassen sich auf alle Professionen iibertragen, welche eine pddagogische Ausbildung
haben und/oder durch ihre Tatigkeit im schulischen Kontext iiber Expertise im Bereich des
schulischen Lernens und Erziehens verfiigen. Auch hier kann in Gesprdachen mit Eltern von
einer Begegnung zwischen Expert*innen und Laien ausgegangen werden.

Folge der beschriebenen Asymmetrien ist ein ,,asymmetrischer Informationsaustausch*
(Sauer, 2017, S. 108). Sichtbar wird dies beispielsweise darin, dass die Lehrkraft im Gespréich
die Aufgaben der Gesprachsfiihrung (Ackermann, 2014, S. 1) sowie der Informationsweiter-
gabe und Beratung (Hertzsch & Schneider, 2018, S. 88) iibernimmt. Eltern hingegen stellen
Fragen, horen tiberwiegend zu und bitten beispielsweise um Unterstiitzung (Hertzsch & Schnei-
der, 2018, S. 88). ,,Die Sichtweisen der Eltern kommen dabei zu kurz und vorgebrachte Lo-
sungsvorschldge entstammen dem Standardrepertoire der Lehrkraft. Inwieweit diese Standard-
16sung in der Familie {iberhaupt angenommen bzw. umgesetzt werden kann, bleibt dem Zufall
iiberlassen* (Sauer, 2017, S. 108). Der Aspekt des asymmetrischen Informationsaustausches
wird in der Darstellung von Forschungsergebnissen explizit aufgegriffen (vgl. Kapitel 4.3).

Nach Gartmeier (2018) bedeuten die beschriebenen Asymmetrien in Gespriachen zusam-

menfassend:

Erstens, dass sich Eltern und Lehrpersonen bzgl. verschiedener, fiir das schulische Elterngesprich bedeut-
samer Eigenschaften voneinander unterscheiden. Zweitens, dass sie gleichzeitig in vielfdltiger Art und
Weise auch voneinander abhédngig sind, dass sie aufeinander bezogene Interessen verfolgen und daher Er-
wartungen an die jeweils andere Partei hegen, die im Gesprach zum Ausdruck kommen. (S. 48)
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3.6.3 Erwartungen an Gespriche

Gespriche gehen in den meisten Fillen mit Erwartungen der Beteiligten einher (Aich, Ku-
both, Gartmeier, et al., 2017, S. 12; Bennewitz & Wegner, 2017a, S. 89 f.; Strasser, 2023, S.
20). ,,Dabei bestimmen die Erwartungen, mit denen in ein Gesprach gegangen wird, ganz we-
sentlich iiber den Gesprachserfolg* (Strasser, 2023, S. 20). Daraus kann abgeleitet werden, dass
Erwartungen an das Gesprach aufseiten der Gesprichspartner*innen bereits vor der konkreten
Gesprichssituation bestehen und sich auf den Gespréchserfolg auswirken. Fraglich ist, warum
zwischen den Erwartungen und dem Gespréchserfolg ein Zusammenhang besteht. Dazu wird
zundchst der Begriff Erwartung definiert, bevor konkret auf Erwartungen bei Elterngesprachen
im schulischen Kontext eingegangen wird. Allgemein wird der Begriff Erwartung in unter-
schiedlichen Publikationen zu Elterngespriachen im schulischen Kontext verwendet (z.B. Aich
& Behr, 2019, S. 20; Gartmeier, 2018, S. 17; Liitje-Klose et al., 2024, S. 81, 89; Sacher, 2022,
S. 76 f.; Sacher et al., 2019, S. 18; Strasser, 2023). Gemeinsam ist diesen Publikationen, dass
es an einer Definition des Begriffs ,,Erwartung* fehlt. Metz-Gockel (2021) definiert: ,,E[rwar-
tungen] sind Kognitionen, die in unseren Person-Umwelt-Interaktionen hiufig vorkommen und
auch Auswirkungen auf weitere psychische Prozesse haben. Sie driicken die Vorwegnahme von
oder auch die Vorausschau auf kiinftige Ereignisse aus und implizieren oft eine Wahrschein-
lichkeitseinschitzung ihres Eintretens® (S. 564).

Im schulischen Kontext begegnen sich in Gespriachen Eltern und das multiprofessionelle
Schulpersonal. Hier geht es um einen Ausblick auf das Gesprach, welcher sich wiederum auf
den Ausgang des Gespriachs auswirken kann. Eine Passung zwischen dieser Definition (Metz-
Gockel, 2021, S. 564) und der Aussage von Strasser (2023, S. 20), dass Erwartungen den Ge-
spriachserfolg beeinflussen ist erkennbar.

Im inklusiven Schulkontext ist die Elternschaft heterogen (Gasterstédt et al., 2022), was mit
unterschiedlichen Erwartungen einhergeht (Bennewitz & Wegner, 2017a, S. 91; Otterpohl &
Wild, 2017, S. 7; Strasser, 2023, S. 18). ,,Insbesondere Eltern von Schiiler:innen mit sonderpa-
dagogischem Unterstiitzungsbedarf bringen héufig spezifische Erwartungen an die Unterstiit-
zung ihres Kindes, aber auch Kenntnisse zu Unterstilitzungsstrukturen mit* (Griiter, 2025, S.
134). Konkret wird erwartet, dass die Forderung spezifisch auf die individuellen Bediirfnisse
und die Ausgangslage des Kinds ausgerichtet ist (Henry-Huthmacher & Neu, 2015, S. 7).

Auch ist davon auszugehen, dass die Erwartungen des Schulpersonals heterogen sind (Otter-
pohl & Wild, 2017, S. 7), da in inklusiven Schulen verschiedene Professionen zusammenarbei-
ten (Neumann et al., 2021, S. 164 f.). Somit wird festgehalten, dass bei den Akteur*innen un-

terschiedliche Erwartungen bestehen (Schwanenberg, 2015, S. 98), die in Gesprichen
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aufeinandertreffen. Aich und Behr (2019, S. 20) betonen, dass die Gesprichspartner*innen ihre
Erwartungen in Gesprachen meistens nicht transparent kommunizieren. Die Folge kdnnen Ent-
tduschungen (Gartmeier, 2018, S. 17) und nicht in Erfiillung gegangene Erwartungen (Liitje-
Klose et al., 2024, S. 81) sein. ,,Wird auf eine Anliegenkldrung verzichtet, ist dies ein Beleg
dafiir, dass den Sichtweisen und Erwartungen der Eltern ein untergeordneter Stellenwert einge-
rdumt wird und das Interesse an gegenseitiger Abstimmung gering ist* (Bennewitz & Wegner,
2017a, S. 92). Auch lassen sich Zusammenhinge zwischen Erwartungen und Konflikten erken-
nen (Aich & Behr, 2019, S. 20, 26; Griiter, 2025, S. 50). Beispielsweise konnen Konflikte ent-
stehen, wenn Lehrkréfte denken, dass Eltern in Gespréachen einen ,,Expertenrat” (Aich & Behr,
2019, S. 26) von den Lehrkriften erhalten mochten. Umso wichtiger ist, dass Eltern zu Beginn
eines Gesprachs gebeten werden, ihre Erwartungen an das Gespréich darzulegen (Miller & Aich,
2017, S. 177). Otterpohl und Wild (2017, S. 7) betonen, dass Eltern und auch Lehrkréfte Er-
wartungen nur transparent und im Rahmen einer Kommunikation auf Augenhdhe aussprechen,
wenn alle Beteiligten ein weites Kooperationsverstindnis vertreten, das die Unterstiitzung der
gesamten kindlichen Entwicklung umfasst. Eltern wird die transparente AuBerung ihrer Erwar-
tungen erschwert, wenn das multiprofessionelle Personal ein engeres Kooperationsverstandnis
vertritt (Otterpohl & Wild, 2017, S. 7). Die Ausfiihrungen verdeutlichen die Wichtigkeit, die
elterliche Erwartung im Rahmen von Forschungen wie der vorliegenden zu erheben.

Offen bleibt, welche Erwartungen Eltern konkret an Gesprache mit dem multiprofessionel-
len Schulpersonal an inklusiven Schulen der Sekundarstufe I stellen. Erste Anhaltspunkte sol-
len die in Kapitel 4.4 dargestellten Studienergebnisse geben.

Zusammenfassend zeigen die Ausfiihrungen, dass die Erwartungen der Gesprichs-
partner*innen vielfaltig sind und dass sie Gesprachsverlauf und Gesprachserfolg beeinflussen

(Aich & Behr, 2019; Bennewitz & Wegner, 2017a, S. 89; Strasser, 2023).

3.6.4 Struktur von Gesprichen
Zur Darstellung von Gesprachsstrukturen wird hdufig auf Modelle zuriickgegriffen (Aich &

Behr, 2019; Gartmeier, 2018; Schulz von Thun, 2016). Unter Beriicksichtigung des For-
schungsinteresses werden exemplarisch folgende zwei Modelle herangezogen:

e Das Gmiinder Modell zur Gesprachsfithrung mit Eltern (GMG) (Aich & Behr, 2019)
e Das Situationsmodell (Schulz von Thun, 2016)

Beim GMG handelt es sich um ein Modell, welches sich konkret auf Elterngespriche im
schulischen Kontext bezieht (Aich, Kuboth, & Behr, 2017, S. 113). Hingegen bezieht sich das
Situationsmodell auf Gespriche im Allgemeinen (Schulz von Thun, 2016, S. 322 ff.).
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Zunichst erfolgt eine Beschreibung des GMG's. Fiir eine Visualisierung dieses Modells
wird auf die Abbildung in Aich & Behr (2019, S. 54) verwiesen. Als Grundlage des GMG’s
(Aich, Kuboth, & Behr, 2017, S. 113 f.; Aich & Behr, 2019, S. 35-40) dienen: der person-
zentrierte Beratungsansatz (Rogers, 1981), die Transaktionsanalyse (Berne, 2006) und die 16-
sungsorientierte Vorgehensweise (De Shazer, 2015). Das Modell wurde fiir die schulische Pra-
xis entwickelt und soll Lehrkréften bei Elterngespréchen ,,... eine Hilfe zur Kommunikation
...“ (Aich & Behr, 2019, S. 35) bieten. Das Modell umfasst drei Hauptprozessaspekte: ,,Prob-
lementfaltung und Beziehungsangebot wahrnehmen®, , Klaren* und ,,Losen®, welche den Ge-
sprachsverlauf strukturieren (Aich, Kuboth, & Behr, 2017, S. 120 ff.). Aich et al. (2017, S. 120)
stellen im Vergleich zu anderen Modellen heraus, dass flexible Anpassungen wihrend des Ge-
sprachs moglich sind. Somit orientiert sich der Ablauf am Gespriachsprozess. Die Heterogenitit
der Elternschaft (Gasterstidt et al., 2022) an inklusiven Schulen verdeutlicht die Bedeutung der
Flexibilitdt dieses Modells (Aich & Behr, 2019, S. 41). Jedoch muss unter Beriicksichtigung
des Forschungsinteresses dieser Arbeit einschrinkend herausgearbeitet werden, dass sich dieses
Modell konkret an Lehrkréfte richtet und Gespriache zwischen Eltern und Lehrkriften fokussiert
(Aich & Behr, 2019, S. 35, 41). Eine Evaluationsstudie, an der Lehrkréfte, Referendare und
Lehramtsstudierende verschiedener Schulformen teilgenommen haben, bestétigt die Unterstiit-
zungsfunktion des Modells, da die Teilnehmer*innen unter anderem von einer Erreichung ihrer
verfolgten Ziele berichten (Aich & Behr, 2010, S. 287-292). Festgehalten wird, dass das GMG
fiir Lehrkréfte konzipiert wurde und die Studie ausschlieBlich bestdtigt, dass Lehrkréifte von
diesem Modell profitieren. Somit stellt die Ubertragbarkeit dieses Modells auf weitere Profes-
sionen im inklusiven Schulkontext ein Forschungsdesiderat dar.

Hingegen handelt es sich beim Situationsmodell von Schulz von Thun (2016) um ein Mo-
dell, das sich nicht auf einen konkreten Kontext beschriankt bzw. an eine konkrete Zielgruppe
richtet. Es umfasst allgemein die Kommunikation in Gespriachen und bei Begegnungen von
mindestens zwei Personen (Schulz von Thun, 2016, S. 322 ff.). Das Situationsmodell umfasst
vier Komponente: ,,1. Vorgeschichte*; ,,2. Thematische Struktur®; ,,3. Zwischenmenschliche
Struktur* und ,,4. Die Ziele* (Schulz von Thun, 2016, S. 322 ff.).

Die Basis des Modells stellt die Vorgeschichte dar, die Schulz von Thun (2016, S. 322) als
Eingangskanal bezeichnet. Gespriche ereignen sich iiberwiegend nicht zufillig, sondern auf
Grundlage eines Anlasses, auf welchen beispielsweise eine Einladung zum Gespréch oder eine
Terminabstimmung fiir ein Treffen folgt (Schulz von Thun, 2016, S. 322-324). Ubertragen auf

den schulischen Kontext kdnnten schlechte Noten einer Schiilerin (Anlass) dazu fiihren, dass
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die Eltern des Kindes eine Einladung zu einem Gespréach von dem multiprofessionellen Schul-
personal (z.B. [sonderpddagogische] Lehrkraft) erhalten.

Im Situationsmodell wird die thematische Struktur als Oberbauch bezeichnet. Im Kern geht
es um die Inhalte des Gespréachs (Schulz von Thun, 2016, S. 322). Orientierung konnen fol-
gende Fragestellungen bieten: ,,Welche Themen fithren uns zusammen? oder ,,Worum geht
es?* (Schulz von Thun, 2016, S. 322, 324 f.). Unter Beriicksichtigung der Gesprichssituation
kann es empfehlenswert sein, transparent zu benennen, welche Themen nicht besprochen wer-
den. FEin konkreter Bezug zwischen dem Anlass und dem Thema muss klar erkennbar sein.
Ubertragen auf das skizzierte Beispiel im schulischen Kontext, konnte das Thema beispiels-
weise ,,schulische Leistung der Schiilerin® lauten. Zu beachten ist, dass das Thema und die
verfolgten Ziele in einem Zusammenhang stehen miissen (Schulz von Thun, 2016, S. 324).

Bevor die Ziele betrachtet werden, wird Bezug zur zwischenmenschlichen Struktur herge-
stellt, die Schulz von Thun (2016, S. 322, 325) als Unterbauch bezeichnet und in einem Zusam-
menhang mit allen weiteren Komponenten des Situationsmodells steht. Zur Orientierung kann
exemplarisch folgende Fragestellung herangezogen werden: ,,In welcher Funktion, in welcher
Rolle, mit welchem Interesse, in wessen Auftrag?“ (Schulz von Thun, 2016, S. 325). Zu be-
riicksichtigen ist, dass alle Beteiligten in der konkreten Gesprichssituation eine Rolle einneh-
men, die beispielsweise von der Berufsrolle abweichen kann. Zudem konnen Personen zeit-
gleich mehrere Rollen innehaben (Schulz von Thun, 2016, S. 325 f.). Ubertragen auf das Bei-
spiel zeigt sich, dass sich die Rolle der (sonderpddagogischen) Lehrkraft auf den beruflichen
Kontext und die Rolle der Eltern auf das private Umfeld bezieht. Es ist davon auszugehen, dass
die (sonderpadagogische) Lehrkraft im Rahmen des Gesprichs verschiedene ,,situationsbezo-
gene Rolle[n]* (Schulz von Thun, 2016, S. 325) einnimmt. Beispielsweise die Rolle der Be-
werterin im Kontext der Leistungsbeurteilung der Schiilerin und die Rolle als Informationsge-
berin bei der Weitergabe des aktuellen Leistungsstands der Schiilerin an die Eltern. Die Eltern
der Schiilerin nehmen die Rolle als Eltern ein. Abhédngig vom Gesprachsverlauf konnten sie
wihrend des Gesprichs beispielsweise auch die Rolle als Verteidiger*in oder die Rolle als Un-
terstiitzer*in ihres Kindes innehaben.

Die zwischenmenschliche Konstellation hat wiederum Einfluss auf die Ziele des Gespréchs,
welche als ,,Ausgangskanal“ bezeichnet werden (Schulz von Thun, 2016, S. 322). Die thema-
tische Struktur steht in einem Zusammenhang mit den Zielen (Schulz von Thun, 2016, S. 324).
Beispielsweise kann die Weitergabe von Informationen oder das Finden von Handlungsmog-
lichkeiten ein Ziel darstellen. Da die beteiligten Personen verschiedene Ziele verfolgen konnen,

ist die Benennung der Ziele empfehlenswert (Schulz von Thun, 2016, S. 327). Ubertragen auf
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das Beispiel konnten die Ziele der (sonderpddagogischen) Lehrkraft, die Informationsweiter-
gabe und die Entwicklung von Unterstiitzungsmdglichkeiten sein. Hingegen kdnnten die Eltern
das Ziel verfolgen, die Griinde fiir die Leistung ihrer Tochter herauszufinden.

Anhand des Beispiels konnte aufgezeigt werden, dass sich das Situationsmodell auf den
schulischen Kontext {ibertragen ldsst. Im Vergleich zum GMG (Aich & Behr, 2019) beschrinkt
sich das Situationsmodell (Schulz von Thun, 2016) nicht auf eine Berufsgruppe, sodass eine
Passung zum Vorhandensein des multiprofessionellen Personals an inklusiven Schulen gege-
ben ist. Zudem beziehen sich die genannten Hauptprozessaspekte des Gmiinder Modells auf die
konkrete Gesprachssituation (Aich & Behr, 2019, S. 43), hingegen beriicksichtigt das Situati-
onsmodell mit der Komponente Vorgeschichte auch Aspekte, die vor dem Gesprich liegen
(Schulz von Thun, 2016, S. 323 f.). Dazu zihlen beispielsweise der Anlass und die Einladung
zum Gespréch (Schulz von Thun, 2016, S. 323). Diese Arbeit verfolgt das Ziel, herauszuarbei-
ten, welche Erwartungen Eltern an Gespréche stellen. Strasser (2023, S. 20) betont, dass die
Beteiligten bereits mit Erwartungen in das Gespriach gehen, was die Bedeutung der Bertiicksich-
tigung der Vorgeschichte hervorhebt. Die Ausfithrungen begriinden die Entscheidung, die vier
Komponenten des Situationsmodells (Schulz von Thun, 2016) bei der Entwicklung des Inter-
viewleitfadens im Rahmen des hier verfolgten Forschungsvorhabens zur theoretischen Rah-

mung heranzuziehen.
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4. Forschungsstand zur Kommunikation an inklusiven Schulen der
Sekundarstufe I
Unter Beriicksichtigung des Forschungsinteresses wurden zur Recherche von Studienergeb-
nissen zur Kommunikation zwischen Eltern und dem multiprofessionellen Schulpersonal fol-
gende Kriterien herangezogen:

1. Erhebung der elterlichen Perspektive
2. Inklusiver Schulkontext
3. Sekundarstufe I

Die anschlieBende Literaturrecherche erfolgte in den Literaturdatenbanken Fachportal Pé-
dagogik, peDOCS, ERIC und Google Scholar mithilfe des Suchbegriffs: ,,Kommunikation und
Eltern* UND multiprofessionelles Schulpersonal UND Inklusion®. Die Suche ergab 132 Tref-
fer, welche zwischen 2004 bis 2025 publiziert wurden. Die meisten Beitrdge (N= 83; 62,88%)
wurden zwischen 2020 und 2025 verdffentlicht. Die Suchergebnisse enthalten einige Monogra-
fien, Sammelwerke und Zeitschriftenartikel, welche keine eigene empirische Forschung bein-
halten, weshalb diese fiir die Darstellung des Forschungsstands nicht herangezogen werden.
Lediglich zwei Forschungsarbeiten beschiftigen sich inhaltlich spezifisch mit der Kommuni-
kation zwischen Eltern und dem multiprofessionellen Schulpersonal und erfiillen so alle oben
genannten Kriterien. Daher wurde die Liste der Suchbegriffe erweitert. Der Suchbegriff ,,Ge-
sprache mit Eltern* UND multiprofessionelles Schulpersonal und Inklusion* erzielte 121 Tref-
fer, welche ebenfalls zwischen 2004 und 2025 verdffentlicht wurden. Ein Vergleich mit den
Suchtreffern unter Verwendung des Begriffs ,,Kommunikation und Eltern* UND multiprofes-
sionelles Schulpersonal UND Inklusion® zeigt Uberschneidungen. Die Recherche nach For-
schungsarbeiten, die als Untersuchungsgegenstand Elterngesprache mit dem multiprofessionel-
len Schulpersonal an inklusiven Schulen sucht und die elterliche Perspektive erhebt, verlief
erfolglos, sodass in einer weiteren Suche alle Schulen einbezogen wurden. Gleiches gilt fiir die
Suche nach Studien, die Erwartungen von Eltern an Gespriache im inklusiven Schulkontext er-
heben. Ergéinzend wurden fiir die Recherche englischsprachiger Studien diese Suchbegriffe ver-
wendet: ,,Communication and parents* AND school staff AND inclusion* und ,,parent-teacher
conferences AND school and inclusion®. Weitere Forschungsarbeiten wurden durch die Be-
trachtung der Literaturverzeichnisse einschldgiger Publikationen gefunden.

Die Ausfiihrungen verdeutlichen, dass nahezu keine Studien vorliegen, welche die aus dem
Forschungsinteresse abgeleiteten Kriterien erfiillen. Dies begriindet die Entscheidung, die Kri-
terien 2 und 3 auszuweiten, wenn die Recherche erfolglos verlief. Konkret bedeutet dies, dass

auch Ergebnisse présentiert werden, welche sich auf die Primarstufe beziehen bzw. sich nicht
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auf den inklusiven Schulkontext beschrianken. Letzteres kann auch damit begriindet werden,
dass empirisch nachgewiesen wurde, ,..., dass — trotz unterschiedlich strukturierter schulischer
Traditionen der Zusammenarbeit von Eltern und Schule im Feld der allgemeinen Schule und
dem Feld der Sonderpddagogik — vergleichbare Perspektiven von Eltern auf die schulseitige
Kommunikation existieren ...“ (Grabosch et al., 2025, S. 35). Das Kriterium, dass sich die
Stichprobe aus Eltern zusammensetzt, wurde beibehalten, da die Erhebung der elterlichen
Sichtweise das vorrangige Erkenntnisinteresse dieser Arbeit darstellt. Abweichungen der ange-
wendeten Kriterien werden in den jeweiligen Kapiteln transparent dargestellt. Dieses Vorgehen
ermdglicht eine nahezu umfassende Darlegung des bestehenden Forschungsstands. Zu Beginn
der Kapitel werden nationale Forschungsergebnisse dargestellt, welche durch die Skizzierung
internationaler Ergebnisse ergéinzt werden. Aufgrund der unterschiedlichen Schulsysteme der
jeweiligen Lander konnen die Forschungsergebnisse nicht eins zu eins auf das deutsche Schul-
system tibertragen werden. Jedoch kdnnen internationale Forschungsergebnisse als Anhalts-

punkte dienen.

4.1 Kooperation mit Eltern an inklusiven Schulen

Einleitend werden Studienergebnisse zur Kooperation zwischen Eltern und dem Schulper-
sonal an inklusiven Schulen der Sekundarstufe I skizziert. Die Darstellung ist nicht abschlie-
Bend, da diese Arbeit die Kommunikation fokussiert. Es werden ausschlieBlich Studienergeb-
nisse herangezogen, die auf die dargestellten theoretischen Grundlagen zur Kooperation mit
Eltern aufbauen.

In Kapitel 3.1 wurde beschrieben, dass die Eltern und das multiprofessionelle Schulpersonal
gemeinsam fiir die Bildung und Erziehung der Kinder verantwortlich sind (z.B. Kultusminis-
terkonferenz, 2018; Sacher, 2022). ,,Unklar ist bisher jedoch, ob die normative Forderung einer
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft auch die Vorstellungen der beteiligten Akteur*innen
abbildet* (Griiter, 2022, 0.S.). In diesem Zusammenhang erforscht Griiter (2022) die Zustin-
digkeitsvorstellungen von 194 Fachkriften und Lehrkréften und 1.089 Eltern von Kindern mit
und ohne spUB, bei denen die Kinder die 5. Klasse einer inklusiven Gesamt- und Sekundar-
schule in NRW besuchen. Die Daten wurden im Rahmen des BMBF-Projekts ,,Bielefelder Fort-
bildungskonzept in inklusiven Schulen* (BiFoKi) erhoben (Griiter, 2022, 0.S.). Das methodi-
sche Vorgehen kann bei Griiter (2022) nachgelesen werden. Im Folgenden beschrénkt sich die
Darstellung auf ausgewdhlte Ergebnisse. Beispielsweise sehen 94,1% der Eltern und 97,4% des
multiprofessionellen Schulpersonals die Vermittlung von Allgemeinwissen im gemeinsamen
Zusténdigkeitsbereich. Somit liegen die Vorstellungen von Eltern und dem multiprofessionel-

len Schulpersonal sehr nah beieinander (Grliter, 2022, 0.S.). Hingegen sehen nur 65,9% der
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Eltern die Weitergabe von Hoflichkeit und guten Manieren im gemeinsamen Zustandigkeitsbe-
reich von Elternhaus und Schule. Demgegentiber sehen 82,5% des multiprofessionellen Schul-
personals diese Aufgabe im gemeinsamen Zustdndigkeitsbereich (Griiter, 2022, 0.S.). Darauf
aufbauend wurden mithilfe einer Two-Step-Clusteranalyse Typen der Zustindigkeitsvorstel-
lung von Eltern bestimmt. 34,5% der Eltern gehoren dem ersten Cluster an, bei dem alle Bil-
dungs- und Erziehungsziele im gemeinsamen Zustindigkeitsbereich des multiprofessionellen

Schulpersonals und der Eltern liegen.

Auch die Eltern des zweiten Clusters (45,1%) sehen zwar fiir den iiberwiegenden Anteil der Ziele eine
gemeinsame Verantwortung, vertreten allerdings die Position einer alleinigen Zustdandigkeit der Eltern fiir
die Vermittlung von Piinktlichkeit (72,6%), Hoflichkeit und guten Manieren (69,8%) und/oder Selbststdn-
digkeit (30,2%). Die Eltern des dritten Clusters (20,3%) sehen die Schule tendenziell fiir Ziele in den Be-
reichen Wissenserwerb und Selbst- und Sozialkompetenz, insbesondere fiir die Vermittlung von Fachwis-
sen (83,3%) sowie mathematischer und sprachlicher Grundfertigkeiten (53,6%), Teamfihigkeit (19,6%)
und Forderung von Interesse (21,5%) zustindig. (Griiter, 2022, 0.S.)

AnschlieBend wurde tiberpriift, ob diese Ergebnisse mit dem Vorliegen eines sonderpddago-
gischen Unterstiitzungsbedarfs, dem sozidkonomischen Hintergrund, dem Geburtsland des
Kindes oder dem Wunsch der Eltern nach einem bestimmten Schulabschluss fiir das Kind im
Zusammenhang stehen. Im Vergleich zu Eltern von Kindern ohne spUB sehen mehr Eltern von
Kindern mit spUB Erziehungs- und Bildungsziele im gemeinsamen Zustdndigkeitsbereich
(Cluster 1), jedoch ist der Unterschied statistisch nicht signifikant (Griiter, 2022 o. S.). Auch
die Beriicksichtigung des soziodkonomischen Status zeigt ,,... nur leichte und nicht signifikante
Unterschiede in den Mittelwerten der drei Cluster (Griiter, 2022, 0.S.). Signifikante Unter-
schiede konnten unter Beriicksichtigung des Geburtslands des Kindes festgestellt werden. El-
tern von Kindern, die im Ausland geboren sind, gehdren im Vergleich zu Eltern von Kindern,
die in Deutschland geboren sind, hdufiger dem Cluster 1 und 3 an (Griiter, 2022, 0.S.). Die
Zuordnung zu drei Clustern verdeutlicht, dass die Zusténdigkeitsvorstellungen von Eltern der
5. Klasse verschieden sind und beispielsweise mit dem Vorliegen eines spUBs oder dem Ge-
burtsland des Kindes zusammenhéngen (Grliter, 2022, 0.S.). Daraus kann geschlossen werden,
dass die Heterogenitit der Eltern an inklusiven Schulen auch mit unterschiedlichen Zusténdig-
keitsvorstellungen einhergeht (Griiter, 2022, S. 0.S.). Somit ist ein Austausch iiber die Vorstel-
lungen notwendig. Inwieweit sich die Ergebnisse auf Eltern von Kindern héherer Klassenstufen
oder weiteren Schulformen der Sekundarstufe I tibertragen lassen, bleibt offen (Griiter, 2022).

Vollstindigkeitshalber wird darauf hingewiesen, dass die Zusténdigkeitsvorstellungen von

Lehrkréften und Eltern auch im Rahmen der JAKO-O Bildungsstudie erhoben wurden (Killus,
2012, S. 62 ft.). Die Erhebung wurde nicht explizit im inklusiven Schulkontext durchgefiihrt
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und es wurden nur Eltern und Lehrkrifte befragt (Killus, 2012), sodass auf eine Ergebnisdar-
stellung verzichtet wird.

Im Teilprojekt ,,Elterneinbindung im Kooperationsdreieck Schule, Eltern und Schulbeglei-
tung* wurde die Kooperation zwischen ausgewdhlten Professionen (Regelschullehrkréfte, Son-
derpddagog*innen & Schulbegleitungen) des multiprofessionellen Schulpersonals und der El-
tern untersucht (Gasterstidt et al., 2022).> Dieses Projekt stellt einen Teil des Forschungspro-
jekts ,,ProFiS — Professionalisierung durch Fallarbeit fiir die inklusive Schule* dar (Heinrich et
al., 2019, S. 159). Das Teilprojekt findet an drei inklusiven Gesamtschulen statt und umfasst
drei Erhebungen: 1. Teilnehmende Beobachtung (z.B. bei Elterngespriachen oder in Pausensi-
tuationen), 2. Episodische Interviews mit Schulbegleitungen, Eltern und (sonderpddagogi-
schen) Lehrkréften sowie 3. Gruppendiskussion (Gasterstadt et al., 2022, S. 3, 13). Fiir die Dar-
stellung der Analysemethoden wird auf die Ausfiihrungen von Gasterstidt et al. (2022, S. 3)
verwiesen. Die Ergebnisse, welche sich allgemein auf die Kooperation zwischen Eltern sowie
Regelschullehrkréften, Sonderpadagog™*innen und Schulbegleitungen beziehen, konnen folgen-

dermaflen zusammengefasst werden:

Insgesamt zeigt sich damit eine Dopplung der Elternarbeit — sowohl der Schule als auch hinsichtlich der
Erwartungen und Leistung der Eltern. Diese gesteigerte Erwartung an das Engagement der Eltern verweist
auf Fragen der (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit im Bildungssystem und auf die Notwendigkeit inter-
sektionaler Perspektiven sowohl im Sinne eines Forschungsdesiderates als auch daran anschlieBender
Schulentwicklungspotentiale. Denn die gesteigerten Erwartungen an Eltern von Schiiler:innen mit Behin-
derungen oder Beeintrdchtigungen treffen nicht selten auf Familiensituationen, die von Einwanderungsge-
schichten oder prekdren 6konomischen Verhiltnissen geprdgt sind. Damit einher geht eine strukturell
schlechtere Ausgangssituation, um die (gesteigerten) schulischen Erwartungen zu erfiillen. (Heinrich et al.,
2022, S.199)

Weitere Ergebnisse, die sich konkret auf die Kommunikation beziehen, werden in Kapitel
4.2 dargestellt.

Im Rahmen des genannten BMBF-Projekts BiFoKi wurde ebenfalls ein Instrument zur Er-
fassung der Elternperspektive auf die Qualitdtsmerkmale schulischer Elternarbeit (Vodafone
Stiftung Deutschland, 2013) an inklusiven Ganztagsschulen (Gesamtschule & Sekundarschule)
in NRW entwickelt (Griiter et al., 2021).% Dazu wurden 1.026 Eltern von Kindern ohne spUB
und 75 Eltern von Kindern mit spUB befragt, ,,dies entspricht 6,8% der Gesamtstichprobe, wo-
mit der Anteil leicht unter der Forderquote von 8,2% im Schuljahr 2018/19 in NRW liegt*
(Griiter et al., 2021, S. 137). Der entwickelte ,,Elternfragebogen zu Qualitidtsmerkmalen der
Eltern-Schule-Kooperation an inklusiven Ganztagsschulen* (EQESK) umfasst drei Skalen:

»Willkommens- und Begegnungskultur®, ,,vielféltige und respektvolle Kommunikation* und

5 Die Studie von Gasterstidt et al. (2022) wurde auch im Rahmen des Beitrags Gottwald (Gottwald, i.D.) heran-
gezogen und skizziert.
¢ Die Studie von Griiter et al. (2021) wurde auch im Rahmen des Beitrags Gottwald (Gottwald, i.D.) herangezo-
gen und skizziert.
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,JKooperation mit Lehrkraften* (Griiter et al., 2021, S. 142) und dient zur Erhebung der Quali-
taitsmerkmale Willkommens- und Begegnungskultur sowie vielfdltige und respektvolle Kom-
munikation (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013). Die Einschitzung erfolgte auf Grundlage
einer fiinfstufigen Likert-Skala (1 = stimmt nicht; 5 = stimmt genau) (Griiter et al., 2021, S.
137 £., 143). Zur Vertiefung befindet sich eine Abbildung des Fragebogens inklusive der Item-
kennwerte im Beitrag von Grliter et al. (2021, S. 149—151). Die Ergebnisdarstellung beschriankt
sich hier auf die Skala ,,Willkommens- und Begegnungskultur, weil die weiteren Skalen einen
konkreten Bezug zur Kommunikation aufweisen und somit im Kapitel 4.2 betrachtet werden.
In Bezug auf die Skala ,,Willkommens- und Begegnungskultur® konnten keine signifikanten
Mittelwertunterschiede in der Wahrnehmung der Eltern von Kindern mit spUB (M=4.13, SD=
0.73) und denjenigen ohne spUB (M=4.16, SD=0.60) nachgewiesen werden (Griiter et al., 2021,
S. 149). Die Interpretation der Mittelwerte zeigt, dass die Willkommens- und Begegnungskultur
positiv wahrgenommen wird. Kritisch betrachtet wird, dass sich die Stichprobe nur aus Eltern
von Kindern der 5. Klasse in NRW zusammensetzt und dass aufgrund der geringen Stichpro-
bengrofie keine Unterscheidung zwischen den Forderschwerpunkten erfolgte konnte (Griiter et
al., 2021, S. 143 ).

Diese Ausfithrungen konnen durch Ergebnisse einer Représentativuntersuchung aus dem
Jahr 2004 ergénzt werden, in der Eltern unter anderem zu ihrer Wahrnehmung der Atmosphére
zwischen Elternhaus und Schule befragt wurden (Sacher, 2005). Die Stichprobe setzt sich aus
1.755 Eltern von 574 Schulen verschiedener Schulformen (Grundschulen; Hauptschulen, Real-
schulen, Gymnasium) in Bayern zusammen (Sacher, 2005, S. 1). 33,4% der befragten Eltern
gaben an, dass sie ihre Gefiihle zur Atmosphire zwischen Schule und Elternhaus als gemischt
wahrnehmen. Nur 66,4% nahmen die Atmosphére als gut wahr. Es konnte nachgewiesen wer-
den, dass die wahrgenommene Atmosphire Auswirkungen auf die Kontaktaufnahme mit Lehr-
kréaften hat (Sacher, 2005, S. 3). Sacher (2005) reslimiert: ,,Die Beurteilung der Atmosphére
durch die Eltern korreliert signifikant positiv mit dem von den Lehrkriften berichteten Besuch
von Sprechstunden, Elternabenden und Elternsprechtagen, d.h. dass jene Eltern, welche die At-
mosphire negativer erleben, auch seltener die Kontaktmoglichkeiten nutzen* (S. 3). Einschrin-
kend muss angemerkt werden, dass sich die Studie nicht spezifisch auf den inklusiven Schul-
kontext bezieht. Zudem muss beriicksichtigt werden, dass die Ergebnisse bereits rund 20 Jahre
alt sind. Jedoch ,,... darf man aus diesen Untersuchungen zumindest Trends ablesen, die mit
einer gewissen Wahrscheinlichkeit auch die gegenwirtigen Verhiltnisse widerspiegeln® (Sa-

cher, 2022, S. 12).

52



4. Forschungsstand zur Kommunikation an inklusiven Schulen der Sekundarstufe I

Neben der wahrgenommenen Atmosphire konnen weitere Begebenheiten die Kooperation
der Eltern mit der Schule beeinflussen. Gerahmt wird dies durch das theoretische Modell elter-
lichen Schulengagements von Hoover-Dempsey und Sandler (1995). Untersucht wurde, welche
Faktoren den grofBten Einfluss auf das Engagement von Eltern haben (J. M. T. Walker et al.,
2005). Die Ergebnisse zeigen, dass die Motivation der Eltern den groBten Einfluss auf das schu-
lische Engagement hat. Weiterfiihrend beeinflussen die Lebensumstinde und die Einladung zur
Beteiligung bzw. die Wahrnehmung, dass ihr Engagement erwiinscht ist, das schulische Enga-
gement von Eltern (Walker et al., 2005, S. 88-99). Auch wurde nachgewiesen, dass sich eine
effektive Kommunikation zwischen Schule und Elternhaus positiv auf die elterliche Beteili-
gung auswirkt (z.B. Epstein, 1986). Zu beriicksichtigen ist, dass es sich um internationale Er-
gebnisse handelt und kein konkreter Bezug zum inklusiven Schulkontext hergestellt wird.
Trotzdem konnen die Ergebnisse als Anhaltspunkte fiir den deutschsprachigen Kontext gelten,
dies gilt im Besonderen fiir den Einfluss der Kommunikation auf die elterliche Beteiligung, wie
nationale Ergebnisse bestétigen (Yotyodying & Wild, 2019). Die Ergebnisdarstellung erfolgt
in Kapitel 4.2.

Neben Aspekten, die sich positiv auf die Kooperation mit der Schule auswirken, gibt es auch
Faktoren, die den Kontakt zur Schule negativ beeinflussen. Hierzu werden ausgewéhlte Ergeb-
nisse aus der Studie von Harris & Goodall (2007) herangezogen. Insgesamt wurden in England
Interviews mit 95 Lehrkriften, 81 Eltern, 124 Schiiler*innen und 14 weiteren Personen (z.B.
Schulleitungen) gefiihrt, um darauf aufbauend herauszufinden, welche Kontaktbarrieren die
Kooperation von Eltern im schulischen Kontext erschweren (Harris & Goodall, 2007, S. 13).
Folgende Begebenheiten stellen Kontaktbarrieren dar: Eltern haben negative Erfahrungen mit
der Schule gemacht (30%), es bestehen familidre Probleme (18%), die Eltern kénnen unter Be-
rlicksichtigung ihrer Kompetenzen den Anspriichen der Schule nicht entsprechen (15%), die
Einstellung der Lehrkriafte hemmt die Kooperation mit Eltern (13%), die zuriickhaltende Ein-
stellung der Schiiler*innen zur Kooperation zwischen ihren Eltern und der Schule (9%), die
Strukturen der Schule — z.B. das Vorhandensein vielféltiger Ansprechpersonen mit unterschied-
lichen Rollen in der weiterfiihrenden Schule — (7%), fehlendes Kooperationsinteresse der Eltern
(7%) und fehlendes Kooperationsinteresse der Schule (1%) (Harris & Goodall, 2007, S. 52 ff.,
83). Die Ergebnisse von Harris und Goodall (2007) werden in mehreren deutschsprachigen
Publikationen herangezogen (Ostermann, 2016, S. 127 f.; Sacher, 2013, S. 8), sodass diese in-
ternationale Studie auch im Rahmen dieser Arbeit zur Orientierung herangezogen wird.

Ergidnzend kann die Studie von Sodogé und Eckert (2007) genannt werden, fiir die Eltern

von Kindern mit Behinderung sowie Lehrkrifte und auBerschulische Fachkrifte im
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Forderschulkontext zu Kooperationshindernissen befragt und interviewt wurden. Ausschliel3-
lich Eltern nannten als Kooperationshindernisse:

1. Fehlende Informationen zu Unterstiitzungsangeboten und
2. fehlende Wertschédtzung und Einbezug des elterlichen Wissens (Sodogé & Eckert, 2007, S.
201 f.).

Zu den Hindernissen, welche von Eltern, Lehrkréften und Fachkriften geduflert wurden zéh-

len:

1. Organisatorisches (z.B. fehlende zeitliche und personale Ressourcen),

2. fehlendes bzw. nicht ausreichendes Konzept der Zusammenarbeit,

3. Beteiligte haben unterschiedliche Sichtweisen auf das Kind und

4. Ausgestaltung abhingig vom Engagement der einzelne Fachpersonen (Sodogé & Eckert,

2007, S. 197-199).

Die Kooperationshindernisse, die nur von Lehr- und Fachkriften dargestellt wurden, konnen
aus Sodogé und Eckert (2007, S. 199 ff.) entnommen werden.

Abschlielend werden ausgewéhlte Ergebnisse der 4. JAKO-O Bildungsstudie (repridsenta-
tive Befragung) skizziert (Killus & Tillmann, 2017a). Die Stichprobe setzt sich aus 2.000 Eltern
von Kindern und Jugendlichen bis 16 Jahren zusammen, die unterschiedliche Schulformen be-
suchen (Killus & Tillmann, 2017b, S. 9 f.). In Kapitel 3.4 wurde bereits dargestellt, dass das
elterliche Vertrauen in die Lehrkrifte in der Sekundarstufe im Vergleich zur Grundschule ge-
ringer ausgepragt ist (Bormann & Niedlich, 2017, S. 152). Diese Ergebnisse zeigen sich auch
in der elterlichen Bewertung der Arbeit der Lehrkréfte: ,,Denn der besonders positiven Bewer-
tung der Lehrerarbeit an Grundschulen steht eine deutlich reserviertere Bewertung an den Schu-
len der Sekundarstufe, insbesondere an den Gymnasien, gegeniiber (Tillmann, 2017, S. 61).
Liitje-Klose et al. (2024, S. 81) fiihren die Differenzen der elterlichen Wahrnehmungen auf das
Fachlehrkraftprinzip und den héufigeren Lehrkraftwechsel in der Sekundarstufe zuriick.

4.2 Kommunikation zwischen Eltern und dem multiprofessionellen
Schulpersonal an inklusiven Schulen

In der dargestellten Studie von Griiter et al. (2021) wird auch die Wahrnehmung der Eltern
auf das Qualitdtsmerkmal ,,vielféltige und respektvolle Kommunikation* (Vodafone Stiftung
Deutschland, 2013) und die Kooperation mit den Lehrkriften erhoben. Die Darstellung be-
schrinkt sich auf die Ergebnisse, da das methodische Vorgehen aus Kapitel 4.1 entnommen
werden kann. Die Mittelwerte der Skalen ,,vielfdltige und respektvolle Kommunikation* (mit
spUB: M=4.07, SD=0.81 — ohne spUB: M=4.08, SD=0.71) und ,,Kooperation mit Lehrkréften*
(mit spUB: M=3.86, SD=0.78 — ohne spUB: M=3.88, SD=0.77) unterscheiden sich nicht signi-
fikant zwischen den befragten Eltern von Kindern mit und ohne spUB (Griiter et al., 2021, S.
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142). Die Skala ,,Kooperation mit den Lehrkriften® enthilt Items, bei denen ein direkter Bezug
zur Kommunikation erkennbar ist. Beispielsweise wird gefragt, ob Probleme mit dem Kind
ohne Streit besprochen werden konnen oder ob Lehrkrifte den Eltern zuhoren. Die Betrachtung
der einzelnen Items dieser Skala zeigt beispielsweise, dass Eltern von Kindern mit (M=3.49,
SD=1.18) und ohne (M= 3.28, SD=1.19) spUB im Mittelwert teilweise der Aussage ,,Von den
Lehrkriften meines Kindes erfahre ich regelméBig, wie mein Kind in der Schule ist* (Item 1)
zustimmen (Griiter et al., 2021, S. 151). Diese Werte stellen unter Beriicksichtigung aller Items
dieser Skala die niedrigsten Mittelwerte dar.

Fiir die Skala ,,vielfdltige und respektvolle Kommunikation* werden folgende Ergebnisse
berichtet: unter Berticksichtigung aller Items stimmen Eltern von Kindern mit spUB (M=3.99,
SD=0.67) und ohne spUB (M=3.95, SD=0.94) im Mittelwert dem Item ,,Informationen fiir El-
tern und Schiiler*innen sind meistens so formuliert, dass auch anderssprachige Familien sie
verstehen konnen* am geringsten zu (Griiter et al., 2021, S. 142, 150 f.). Weiterfithrend zeigen
die Ergebnisse, dass Eltern von Kindern ohne spUB (M=4.09, $D=0.92) und mit spUB
(M=4.10, SD=0.88) im Mittelwert ziemlich zustimmen, dass sie sich ,,... liber Neuigkeiten von
Seiten der Schule umfassend und rechtzeitig informiert* fithlen. Dieses Ergebnis weist auf eine
positive elterliche Wahrnehmung des Informationsaustauschs vonseiten der Schule hin. Die
vorherigen Ausfiihrungen zur Skala ,,Kooperation mit den Lehrkréften* zeigen, dass Eltern von
Kindern mit und ohne spUB nur teilweise zustimmen, dass sie etwa vonseiten der Lehrkrifte
regelmaBig etwas iiber ihr Kind erfahren (vgl. Item 1 — Skala: Kooperation mit den Lehrkraften)
(Griiter et al., 2021, S. 151). Somit lassen sich in der elterlichen Wahrnehmung Differenzen
erkennen. Offen bleibt, was Eltern unter dem Begriff RegelmaBigkeit verstehen und wie haufig
ein Informationsaustausch in der Praxis stattfindet, sodass sie sich rechtzeitig und umfassend
informiert fiihlen.

Die Héaufigkeit der elterlichen Teilnahme an schulischen Angeboten wie Elternabende oder
Schulfeste untersuchten Yotyodying und Wild (2019) mithilfe eine Fragebogens. Die Stich-
probe setzt sich ausschlieflich aus 111 Eltern von Kindern mit den Forderschwerpunkt Lernen
zusammen, welche die 5. Klasse einer Forderschule oder einer inklusiven Schule der Sekun-
darstufe I besuchen (Yotyodying & Wild, 2019, S. 7 f.). Zur Bestimmung der Hiufigkeit schitz-
ten die Elternteile auf einer vierstufigen Skala von ,,nie* bis ,,immer* ein, wie hdufig sie die
verschiedenen schulischen Angebote wahrnehmen. Die Darstellung der Ergebnisse beschriankte
sich hier auf die Hiufigkeit der Teilnahme an Elternabenden und die Wahrnehmung von Ge-
sprachen auflerhalb von Elternsprechtagen, weil diese Angebote die Kommunikation fokussie-

ren. Eltern nehmen im Mittel oft an Elternabenden (M=3.24, SD=01.08) und Gesprichen
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auBlerhalb von Elternsprechtagen (M= 3.04, SD=1.13) teil. Weitere Forschungsarbeiten, welche
den inklusiven Schulkontext betrachten, wurden nicht ausfindig gemacht. Da sich die Eltern-
schaft an inklusiven Schulen nicht ausschlieBlich aus Eltern von Kindern mit dem Forder-
schwerpunkt Lernen zusammensetzt, wurde entschieden, auch Ergebnisse der Reprisentativbe-
fragung von Sacher (2005) darzustellen. Angaben zur Stichprobe kdnnen aus Kapitel 4.1 ent-
nommen werden. Beispielsweise besuchen Eltern mit Abitur durchschnittlich 1,72 mal eine
Sprechstunde und Eltern mit Hauptschulabschluss nehmen im Durchschnitt 2,16 mal einen
Sprechstundentermin wahr. Somit besuchen Eltern mit héheren Schulabschliissen signifikant
(p=0.037) seltener Sprechstunden (Sacher, 2005, S. 50). Diese Differenzen zeigen sich auch bei
der Wahrnehmung weiterer formeller Kontakte wie zum Beispiel beim Besuch von Eltern-
sprechtagen (Sacher, 2005, S. 53). Sacher (2005, S. 53) beschreibt, dass Eltern mit hoheren
Bildungsabschliissen im Vergleich zu Eltern mit niedrigeren Bildungsabschliissen Eltern-
sprechtage als niitzlicher wahrnehmen, obwohl Eltern mit niedrigeren Bildungsabschliissen die-
ses Angebot hiufiger wahrnehmen. Diese Ergebnisse weisen auf eine Orientierung der Ange-
bote an den Bediirfnissen der Mittelschicht hin (Thiimmler, 2020, S. 120). Auch Yotyodying
und Wild (2019) berticksichtigten in ihrer Studie den Bildungsstand. Nachgewiesen wurde, dass
signifikante Zusammenhénge zwischen einem hohen elterlichen Bildungsstand und einem star-
ken elterlichen Engagement in der Schule besteht. Weiterfiihrend zeigen die Ergebnisse, dass
eine als effektiv wahrgenommene Kommunikation mit einem groB3en héduslichen und schuli-
schen Engagement der Eltern einhergeht. Dies unterstreicht die Bedeutung der Kommunikation
(Yotyodying & Wild, 2019, S. 8).

Sacher (2005, S. 61-63) restimiert unter Beriicksichtigung aller Ergebnisse, dass Eltern mit
hoheren Bildungsabschliissen im Vergleich zu denjenigen mit niedrigeren Bildungsabschliissen
weniger formelle Kontakte wéhlen, um mit dem Schulpersonal zu kommunizieren. Als Erkla-
rung formuliert Sacher (2005): ,,Man hélt den Kontakt offenbar nicht fiir so dringend nétig,
weil man weit gehend seinem eigenen Urteil in Fragen des Lernens und der Schullaufbahn
vertraut® (S. 61). Weiterfiihrend zeigt eine gesonderte Auswertung der erhobenen Daten dieser
Befragung, dass 41% der Eltern von einer ausschlielichen Kommunikation bei Problemen mit
Lehrkréften in Schulen der Sekundarstufe berichten (Sacher et al., 2019, S. 23). Erginzend
identifiziert Sacher (2005) drei Kontakttypen von Eltern: ,,Reservierte*; ,,Sparsame* und ,,Auf-
geschlossene® (S. 66 f.). Mit 74,3% stellt der Typ der ,,Sparsamen®, die grofite Gruppe dar.
Deren Kontaktverhalten ist durch Zuriickhaltung geprigt und es werden eher formelle anstatt
informelle Kommunikationswege genutzt (Sacher, 2005, S. 67). Sacher (2022) hélt im Riick-
blick unter Beriicksichtigung der Ergebnisse dieser Reprisentativbefragung (Sacher, 2005) fest:
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Das Kontaktverhalten von Lehrkréften und Eltern ist in hohem MafBe durch das Verhalten der jeweils an-
deren Seite bedingt: Kontaktfreudigere Lehrkrifte haben einen signifikant groleren Anteil an kontaktfreu-
digen Eltern, und bei kontaktunwilligen und reservierten Lehrkraften meiden Eltern signifikant haufiger
den Kontakt. Und umgekehrt geben sich Lehrkréfte kontaktfreudiger oder kontaktunwilliger, je nachdem
wie kontaktfreudig Eltern ihnen entgegentreten. (S. 44)

Dieses Zitat 14sst annehmen, dass das Verstdndnis, was unter regelmiBigem Informations-
austausch verstanden werden kann, unterschiedlich ist und auch damit zusammenhingt, ob
Lehrkréfte und Eltern kontaktfreudig sind oder nicht.

Weiterfiihrend werden aus dem Projekt ,,Elterneinbindung im Kooperationsdreieck Schule,
Eltern und Schulbegleitung* Ergebnisse vorgestellt, die einen direkten Bezug zur Kommunika-
tion enthalten (Gasterstddt et al., 2022). Erkennbar ist, dass Regelschullehrkrifte mit allen El-
tern einer Klasse zusammenarbeiten. Die Kommunikation ist tiberwiegend durch formelle Kon-
takte gerahmt und bezieht sich inhaltlich auf die Schulleistung, das Verhalten und organisato-
rische Belange, die die gesamte Klasse betreffen. Die Kommunikation mit Eltern von Kindern
mit spUB bzw. Forderbedarfen gehort iiberwiegend zum Aufgabenbereich der Sonderpida-
gog*innen und Schulbegleitungen und findet im Rahmen formeller und situativer Kontakte
statt. Die Inhalte beziehen sich konkret auf die Bedarfe und Bediirfnisse des jeweiligen Kindes
(Gasterstiadt et al., 2022, S. 4-6). Diese Aufgabenverteilung bedeutet fiir Eltern von Kindern
mit spUB, eine ,,... mindestens ,doppelte‘ Arbeit in der Kommunikation mit schulischen Ver-
treter*innen zu leisten™ (Gasterstadt et al., 2022, S. 8) und setzt das Wissen voraus, welche
Anliegen mit welchen der Akteur*innen besprochen werden soll (Gasterstidt et al., 2022, S. 8
f.). Letzteres und die hdusliche Unterstiitzung der Leistung des Kindes beschreiben Gasterstadt
et al. (2022, S. 9) als Erwartung des Schulpersonals an die Eltern. Anhand eines konkreten Falls
wird aufgezeigt, dass eine Sonderpddagogin die Meinung vertritt, dass Eltern von Kindern mit
Forderbedarfen von den Schulbegleitungen erwarten, dass diese eine ,,... personliche Dienst-
leistung ...“ (Gasterstidt et al., 2022, S. 12) erbringt. Diese Erwartung wird von den schulischen
Akteur*innen problematisch bewertet. Weiterfithrend wird an diesem Beispiel deutlich, dass
die schulischen Akteur*innen die Probleme in der Kommunikation auf der Seite der Eltern
verorten (Gasterstddt et al., 2022, S. 12 f.). Zu beriicksichtigen ist, dass sich die Ergebnisse
nicht allein auf die elterliche Sichtweise beziehen, sondern die Perspektiven aller oben genann-
ten Akteur*innen betrachtet werden (vgl. Kapitel 4.1).

Von Kommunikation, konkret von Gespréchen, die situativ beim Abholen und Wegbringen
des Kindes zustande kommen, berichten auch Elternteile von Kindern mit einem spUB im Be-
reich der emotionalen und sozialen Entwicklung (ESE) (Grabosch et al., 2025, S. 34). Die Er-
gebnisse stammen aus einer Teilstudie des Projekts ,,Zusammenarbeit von Schule und Eltern

im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung® (Grabosch et al., 2025, S. 32). Es
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wurden Interviews mit Miittern von Kindern mit spUB ESE gefiihrt, die eine allgemeine Schule
oder eine Forderschule mit dem Forderschwerpunkt ESE besuchen. Zur Auswertung wurde das
integrative Basisverfahren nach Kruse (2015) ausgewahlt. Ziel war es, die elterliche Perspek-
tive auf die Kooperation mit den Lehrkriften zu erheben (Grabosch et al., 2025, S. 32 f.). Die
Analyse zeigt, dass das Bild vom Kind das Hauptthema in der Kooperation zwischen Eltern
und Lehrkréften darstellt. Grabosch et al. (2025, S. 33 ff.) stellen heraus, dass die ,,Kommuni-
kation und Ignoranz®, eines der sechs zentralen Aspekte dieses Themas darstellt. Aufgrund des
Forschungsinteresses dieser Arbeit wird im Folgenden ausschlieflich das Thema Kommunika-
tion und Ignoranz betrachtet. Neben situativen miindlichen Kontakten berichten Eltern, dass die
Kommunikation auch schriftlich und im Rahmen formeller Gespriache erfolgt (Grabosch et al.,
2025, S. 34 f.). Gespréachsanlésse stellen hidufig Differenzen in der Perspektive auf das Kind
zwischen Eltern und Lehrkriften dar. Eltern berichten, dass Machtstrukturen in diesen Gespra-
chen erkennbar sind (Grabosch et al., 2025, S. 35). Auch wenn die Kommunikation im Rahmen
der Forschungsprojekte nicht fokussiert wurde, zeigen die Ergebnisse, dass Elternteile die
Kommunikation als zentralen Aspekt der Kooperation wahrnehmen. Der zuletzt genannte As-
pekt ldsst sich auf die Ergebnisse des Projekts ,,Elternarbeit als Moglichkeit der Schulentwick-
lung* libertragen (Grabosch et al., 2025, S. 29). Die objektiv-hermeneutische Auswertung von
elf leitfadengestiitzten Interviews mit Miittern, deren Kind eine allgemeine Schule (Gesamt-
schule/Gymnasium) in Hessen besucht, zeigt, dass in allen Interviews Hinweise enthalten sind,
die auf eine konfliktbehafte Kommunikation hindeuten (Grabosch et al., 2025, S. 29 ff.).
Grabosch et al. (2025) resiimieren unter Beriicksichtigung der Ergebnisse beider Teilprojekte,
dass sich Eltern ,,... nicht als Gespréachspartner*innen mit eigener Perspektive wahr- und ernst-
genommen [fiihlen]* (S. 35) und dass die Kommunikation nicht erfolgreich verlauft.

Weitere Studien, die sich konkret auf die elterliche Wahrnehmung der Kommunikation mit
dem multiprofessionellen Schulpersonal an inklusiven Schulen der Sekundarstufe I beziehen,
konnten nicht ausfindig gemacht werden. Unter Beriicksichtigung weiterer Forschungsergeb-
nisse zur Kommunikation mit Eltern, die nicht den inklusiven Schulkontext fokussieren, wird
deutlich, dass in Forschungsarbeiten tiberwiegend die Kommunikation im Rahmen von Gespré-
chen fokussiert wird (z.B. Bennewitz & Wegner, 2017a; Bonanati, 2018; Gartmeier, 2018; Ha-
beck, 2021; Kotthoff, 2012; Wegner, 2016). Daher wurde entschieden, neben der Befragung
von Sacher (2005) keine weiteren nationalen Forschungsarbeiten darzustellen, welche die
Kommunikation im Allgemeinen betrachten und den inklusiven Schulkontext nicht abbilden
(siehe z.B. Yotyodying et al., 2020). Auch internationale Studien fokussieren liberwiegend die

Kommunikation im Rahmen von Gesprichen (Baker & Keogh, 1995, S. z.B.; MaClure &
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Walker, 2000; Munthe & Westergard, 2023; Pillet-Shore, 2016). Dies ist der Grund, warum

keine internationalen Studienergebnisse zur Kommunikation im Allgemeinen berichtet werden.

4.3 Gespriche zwischen Eltern und dem multiprofessionellen Schulpersonal an
inklusiven Schulen

Die Recherche zeigt, dass es an Studien fehlt, die konkret die elterliche Sichtweise auf Ge-
sprache mit dem multiprofessionellen Personal an inklusiven Schulen der Sekundarstufe I er-
heben. Daher werden hier Studien herangezogen, die Gespriache zwischen Elternhaus und
Schule im Allgemeinen betrachten. Tabelle 6 zeigt in Anlehnung an Habeck (2021, S. 48 ff.)
eine Zusammenfassung des empirischen Forschungsstandes zu Gespridchen im schulischen
Kontext. Die Auflistung wurde im Rahmen dieser Arbeit aktualisiert, mit internationalen For-
schungsergebnissen erginzt und auf Forschungsarbeiten begrenzt, die die elterliche Sichtweise
erheben. Neben Forschungsarbeiten, in denen zur Erhebung der elterlichen Perspektive Eltern-
befragungen oder Interviews mit Eltern als Erhebungsmethode angewendet wurden, werden
auch Ergebnisse aus der Analyse von authentischen Eltern-Lehrer-Gesprachen berticksichtigt,
auch wenn darin nicht ausschlieBlich die Erhebung der elterlichen Sichtweise im Fokus steht.
Diese Entscheidung kann mit der Erkenntnis begriindet werden, dass zur ,,Kommunikation zwi-
schen Eltern und Schule ... primér Ergebnisse aus qualitativ-ethnografischer Forschung auf
Basis authentischer Elterngespriche ...* (Killus & Paseka, 2021, S. 258) vorliegen (vgl. Tabelle
6). Bestitigt wird dies durch die Betrachtung der Metaanalyse von Munthe und Westergard
(2023). Von 33 bertiicksichtigten englischsprachigen Studien aus 13 Léndern dienten in mehr
als der Hélfte der Fille Audio- oder Videoaufnahmen von Eltern-Lehrer-Gespréchen als Da-
tengrundlage (Munthe & Westergérd, 2023, S. 3 f.). Sichtbar wird auch, dass meistens qualita-
tive Methoden in nationalen und internationalen Forschungsarbeiten eingesetzt werden (vgl.
Tabelle 6).

Die Sortierung der Studien orientiert sich an den jeweiligen Gespriachsarten, welche im Rah-
men der Forschungsarbeiten fokussiert wurden. Internationale Studien fokussieren beispiels-
weise ,,parent-teacher conferences™ (Pillet-Shore, 2015, S. 376) oder ,,parent-teacher inter-
views* (Baker & Keogh, 1995, S. 265). Unklar ist, welchen im nationalen Kontext etablierten
Gesprichsarten (z.B. Elternsprechtage), diese Bezeichnungen zugeordnet werden konnen. Eine
internationale Studie betrachtet ,,parents evenings* (MaClure & Walker, 2000, S. 6), was mit
Elternabend iibersetzt werden konnte, jedoch unterscheidet sich die Gestaltung der Eltern-
abende deutlich von nationalen Gewohnheiten. Elternabende in GroBbritannien gestalten sich
wie folgt: Im Umfang von ca. 5 Minuten finden Gesprache zwischen Eltern und Lehrkriften
und ggf. Schiiler*innen statt (MaClure & Walker, 2000, S. 6). Die Ausfiihrungen begriinden,
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warum die internationalen Studien nicht den im nationalen Kontext etablierten Gespriachsarten

zugeordnet werden kdnnen.

Tabelle 6: Uberblick iiber nationale und internationale Forschungsergebnisse zu Elterngespriichen im schuli-
schen Kontext aus Elternperspektive in Anlehnung an Habeck (2021, S. 61)

und Schule am Beispiel von
Elternabenden (S. 99)

abenden — (Schulformen: 1
Grundschule — 2x Gespra-

che und 1 Stadtteilschule —
3 Gesprache (S. 103 f)

Autor Forschungsgegenstand Stichprobe & Erhebungs- | Auswertungsmethode
instrument

Elternabend

Paseka (2016) Verhiltnis zwischen Eltern |5 Audiodateien von Eltern- | Qualitativ

Dokumentarische Me-
thode (S. 99)

Sprechstundengespriche

auf Basis dieser Stich-

(S.5 ff)

(Schulformen: 3 Gymna-

Kotthoff (2012) Perspektiven von Eltern und | 12 Audioaufnahmen von Qualitativ

Diese und weitere Audi- | Lehrkriften auf das Kind in | Sprechstundengesprachen | Konversationsanalyse
oaufnahmen sind Teil ei- | Sprechstundengespriachen | (Schulformen: Grundschule | (S. 299)

nes Korpus von Leh- (S. 290) 8x Gesprache und Forder-

rer*in-Eltern-Sprech- schule 4x Gespréche mit El-

stundengesprichen, die tern mit Migrationshinter-

im Rahmen weiterer grund) (S. 293 f)

Publikationen verwendet

wurden (z.B. Acker-

mann, 2014; Kotthoff,

2015, 2021)

Elternsprechtage

Meer & Wegner (2015) |Probleme in der Kommuni- | 142 Audioaufnahmen von | Qualitativ

(Weitere Publikationen |kation in Elternsprechtags- | Elternsprechtagsgesprachen | Konversationsanalyse
mit dieser Stichprobe: gespréchen (S. 18) (Schulformen: Grundschule, | (S. 22)

vgl. ndchste Spalte — Gymnasium, Gesamtschule

Wegner, 2016) und Hauptschule) (S. 19)

Wegner (2016) Sprachliche Interaktion in | 142 Audioaufnahmen von | Qualitativ

Weitere Publikationen | Elternsprechtagsgesprachen |Elternsprechtagsgesprachen | Gattungsanalyse

& Linguistische Ge-

probe: sium, 1 Gesamtschule, 2 sprachsanalyse (S. 6)
(Bennewitz & Wegner, Hauptschulen & 1 Grund-
2015, 2017a, 2017b) schule) (S. 59 )
Grigorieva (2015) Umgang der Eltern (Mutter- | 2 Audioaufnahmen von Ge- | Qualitativ
sprache: Russisch) mit sprachen — Gymnasium (S. | Diskursanalyse (S.
Asymmetrien in Eltern- 197 ft) 100 £.)
sprechtagsgesprachen mit
Lehrkriaften (Muttersprache:
Deutsch) (S. 99)
Hilkenmeier, Wischolek |Forderung elterlicher Moti- | Befragung von 271 Eltern | Quantitativ

tagsgespréachen (S. 8)

im Rahmen von 48 Eltern-
sprechtagsgesprachen —
(Schulformen: Grundschule,
Gymnasium, Realschule)
Erhebungsinstrumente: Fra-
gebogen Eltern; Fragebogen
Lehrkréfte und Audioauf-
nahmen Elternsprechtagsge-
spréche (S. 8, 81)

& Buhl (2017) vation durch Lehrkrifte in | zu zwei Messzeitpunkten an | konfirmatorische Fak-

Weitere Publikationen: | Elternsprechtagsgesprichen |22 Grundschulen (S. 261) | torenanalyse und struk-

Hilkenmeier (2017) (S. 256) turgleichungsanalyti-
sches Vorgehen (S.
262)

Greiner (2019) Motivation in Elternsprech- | Daten von 10 Lehrkréiften | Qualitative und quanti-

tative Auswertungsver-
fahren (S. 81)

z.B. Transaktionsana-
lyse (S. 145)
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Tabelle 6 (Forts.)
Autor Forschungsgegenstand Stichprobe & Erhebungs- | Auswertungsmethode
instrument

Lernentwicklungsgespriche

Bonanati (2018) Partizipation der Teilneh- |42 Audioaufnahmen von Qualitativ
mer*innen in Lernentwick- | Lernentwicklungsgesprachen | Gesprachsanalyse nach
lungsgespréchen (8S. 3) an Grundschulen (S. 131 f.) | Deppermann (2008) (S.

125)
Habeck (2021) Verhiltnis zwischen Schule |15 Audioaufnahmen von Qualitativ

und Eltern am Beispiel von
Lernentwicklungsgespra-
chen (147 f)

Lernentwicklungsgespréichen
an 2 Stadtteilschulen in
Hamburg (S. 147)

Dokumentarische Me-
thode (S 147 f.)

Weitere Elterngespriiche

spriachen zwischen Eltern
mit Migrationshintergrund
und Lehrkriften (S. 150 f)

tern-Lehrer-Gesprichen ei-
ner Grundschule (S. 154)

Knapp (2015) Aushandlung von Verant- | Audioaufnahme eines Eltern- | Qualitativ
Weitere Publikation, ei- | wortung in Eltern-Lehrer- | Lehrer Gesprachs stammt Gesprachsanalyse nach
nes Gespréachs aus dem | Gesprachen (S. 195) aus einem Korpus von 35 Deppermann (2001) (S.
gleichen Datenkorpus: Aufnahmen von Elternge- 199)
Knapp (2016) sprachen an Grundschulen

(S.199)
Zorbach-Korn (2015) | Rollenaushandlung in Ge- | Audioaufnahmen von 8 El- | Qualitativ

Gesprachsanalyse (S.
150)

Fischbach (2015)

Individuelle und institutio-
nelle Ziele der Beteiligten in
Riickmeldegesprachen zwi-
schen Lehrkréften und El-
tern (S. 56)

29 Videografien von Riick-
meldegespréchen an einer
Grundschule und 13 Inter-
views mit Lehrkriften, Schii-
ler*innen und Eltern (S.

56 1)

Qualitativ

Interviews: qualitative
Inhaltsanalyse
Videografien: Ge-
sprachsanalyse (S. 57)

Internationale Studien

Kontext: Australien,
Brisbane

und Lehrkriften tiber die
schulische Leistung der an
dem Gesprach teilnehmen-
den Schiiler*innen (S. 263,
265)

tern-Lehrer-Gesprachen
(Schiiler*innen sind anwe-
send) — weiterfithrende
Schule (S. 265)

Adelswird & Nilholm | Fallstudie eines Elternge- 1 authentisches Elternge- Qualitativ
(2000) sprachs — Fokus: Identitdt | sprich (Anwesend: Lehr- Konversationsanalyse
Kontext: Schweden einer Schiilerin (S. 545, kraft; Eltern; Schiilerin) (S. 550)
549 1)) (S.549 )
Baker & Keogh (1995) |Gesprache zwischen Eltern |6 Audioaufnehmen von El- | Qualitativ

Gesprachsanalyse (S.
265)

Lemmer (2012)
Kontext: Stidafrika

Erfahrungen der Beteiligten
in Eltern-Lehrer-Gespra-
chen (S. 87)

Stichprobe: 17 Lehrkrifte &
20 Eltern (Schulformen:
Grundschule und weiterfiih-
rende Schulen) (S. 88)
Erhebungsinstrumente:

5x Fokusgruppeninterviews,
16x Interviews mit Lehrkréf-
ten, Eltern und Schiilern, 4x
Schulbesuche und schriftli-
che Dokumentationen von
Elterngesprichen (S. 88)

Qualitative Analyse der
Interviewtranskripte,
Dokumentationen und
Notizen der Schulbesu-
che (S. 89)

MaClure& Walker
(2000)

Kontext: Grof3britan-
nien

Weitere Publikationen
auf Basis der Stich-
probe: Walker (2002)

Struktur von Eltern-Lehrer-
Gesprachen (S. 5)

5 Elternabende an 5 weiter-
fiihrenden britischen Schu-
len, 184 Transkripte von Au-
dioaufnahmen personlicher
Gesprache zwischen Eltern
und Lehrkréften (S. 6)

Qualitativ
Diskurs- und Konversa-
tionsanalyse (S. 6)
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Tabelle 6 (Forts.)
Autor Forschungsgegenstand Stichprobe & Erhebungs- | Auswertungsmethode
instrument
Munthe & Westergard | Rollen der Beteiligten im Es wurden 33 Studien aus 13 | Systematisches Review
(2023) Rahmen von Eltern-Lehrer- | Landern berticksichtigt & Metaanalyse (S. 2, 9)

Kontext: englischspra-
chige Studien aus 13
Landern (S. 3)

Gespréachen (S. 1, 3)

(beriicksichtigte Schulfor-
men in den Studien: 18x
Grundschule; 6x Grundschu-
len & Sekundarstufe I (6.— 8.
Klasse); Sekundarstufe I und
IT (9.—12. Klasse) (S. 2 )

Pillet-Shore (2015)
Kontext: USA

Weitere Publikationen,
die ebenfalls Daten aus
diesem Datenkorpus

Interaktion zwischen Eltern
und Lehrkriften in Gespra-
chen — Fokus: elterliche
Darstellung — ,,good parent*
(S. 373)

41 Videoaufnahmen von El-
tern-Lehrer-Gesprachen
(Schulform: Vorschule bis
weiterfiihrende Schule — 7.
Klasse) (S. 376)

Qualitativ
Konversationsanalyse
(S. 376)

heranziehen liegen vor
(Pillet-Shore, 2003,
2012, 2016)

Anmerkung: Die grau hinterlegten Forschungsarbeiten beriicksichtigen weiterfiihrende Schulen (Sekundarstufe).

Unter Beriicksichtigung des Forschungsinteresses sind Forschungsarbeiten, die verschie-
dene Schulformen der Sekundarstufe I beriicksichtigen, von besonderem Interesse. Somit wer-
den im Weiteren ausschlieflich diese Forschungsarbeiten beriicksichtigt. Ergdnzend wird auch
die Studie von Kotthoff (2012, 2015) beriicksichtigt, da Gespréche in der Forderschule betrach-
tet werden und somit Anhaltspunkte zur Wahrnehmung von Eltern von Kindern mit spUB ge-
wonnen werden kdnnen.

Fiir einen ersten inhaltlichen Einstieg werden die Ergebnisse der 33 Studien umfassenden
Metaanalyse von Munthe und Westergard (2023) dargestellt. Die in Tabelle 6 aufgefiihrten in-
ternationalen Studien sind mit Ausnahme der Studie von Baker und Keogh (1995) Teil der
Metaanalyse. Auch eine Studie aus dem deutschsprachigen Raum wurde herangezogen (Kott-
hoff, 2015). Im Fokus der Analyse standen die Gesprachsthemen und die eingenommenen Rol-
len der Beteiligten (Munthe & Westergérd, 2023, S. 3). Zur Darstellung der Themen wurden
die Studien unter Beriicksichtigung der Gespréchssituation bzw. der Rahmenbedingungen ka-
tegorisiert: Tabelle 7 zeigt die Kategorisierungen und die entsprechenden Gesprichsthemen.

Tabelle 7: Gesprachsthemen unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Gespréchssituationen nach Munthe &
Westergérd (2023, S. 5) — (eigene Darstellung)

Kategorien und Hiufigkeit Gesprichsthemen

Akademische Leistung des Kindes; Beurteilung; Ver-
halten des Kindes in Schule und Elternhaus; Zukunft
des Kindes; Uberginge; Umgang mit dem Kind in der
Schule

Allgemeine Gesprache (13x)
(Munthe & Westergérd, 2023, S. 4 f.)

Gespriche, in denen sich Eltern und Lehrkréfte auf-
grund der Sprache/ ethnischen Herkunft unterscheiden
(8x)

(Munthe & Westergérd, 2023, S. 4 )

Akademische Leistung des Kindes; Beurteilung; Stra-
tegien zur elterlichen Unterstiitzung des Kinds zu
Hause; soziale Integration des Kindes; Ubergang
Grundschule zur Sekundarstufe 1
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Tabelle 7 (Forts.)
Kategorien und Hiufigkeit Gespriichsthemen
Gespriache mit Eltern von Kindern mit besonderen Be- | Leistung des Kindes; Beurteilung; Unterrichtsmaterial;
darfen (z.B. Vorliegen spUB) (6x) Hausaufgaben; Bildungsentscheidungen; Identitéit des
(Munthe & Westergard, 2023, S. 4 f.) Kindes; sensible Themen (z.B. Armut; Erndhrung);

Gesundheit; Verhalten des Kindes; Rechte; Pflichten

Gespriche (6 x), in denen neue Gestaltungsmoglich- | Akademische Leistung des Kindes; Beurteilung; Fort-
keiten ausprobiert werden (6x). schritt des Kindes; Verhalten des Kindes in der
(Munthe & Westergérd, 2023, S. 4 ) Schule; Zukunft des Kindes

Die Ergebnisse zeigen, dass die Beurteilung des Kindes trotz unterschiedlicher Rahmenbe-
dingungen bzw. Gesprichssituationen immer ein Gesprachsthema darstellt. Auch das Verhalten
des Kindes wird mit Ausnahme von Gesprachen zwischen Lehrkriaften und Eltern mit unter-
schiedlicher ethnischer Herkunft/Sprache in allen Gespriachen thematisiert. In Gesprachen mit
Eltern von Kindern mit besonderen Bedarfen sind die Themen am vielfaltigsten und beschrin-
ken sich nicht auf den schulischen Kontext (z.B. Erndhrung) (Munthe & Westergard, 2023, S.
4 f).

Weiterfiihrend konnten neun verschiedene Rollen identifiziert werden, welche Eltern im
Rahmen von Gespriachen einnehmen: Expert*in (5x); Kritiker*in (10x); Informant*in (2x);
Kontrolleur*in (5x); Unterstiitzer*in der Lehrkraft (7x); Verteidiger*in des Kindes (3x); Kom-
munikationsvermittler*in (Ziel: Anderung der Perspektive der Lehrkraft) (6x); guter Elternteil
(8x) und Besiegte (4x) (Munthe & Westergard, 2023, S. 4). Munthe und Westergard (2023, S.
4 f.) identifizieren auch Rollen der Lehrkraft und der Schiiler*innen, diese werden aufgrund des
Forschungsinteresses jedoch nicht einzeln betrachtet. Ein Bezug zur Rolle der Lehrkraft wird
lediglich an ausgewdhlten Stellen hergestellt, um Diskrepanzen zur Rolle der Eltern hervorzu-
heben. Allgemein wird aufseiten der Lehrkréfte zwischen sieben Rollen unterschieden, die Be-
zeichnungen der Rollen unterscheiden sich mit Ausnahme der aufseiten der Eltern identifizier-
ten zusétzlichen Rollen (guter Elternteil und Besiegte) nicht, auch wenn sich die inhaltliche
Beschreibung unterscheidet (Munthe & Westergard, 2023, S. 6). Die Ausfiihrungen werden um
nationale Ergebnisse ergénzt, wenn eine inhaltliche Passung erkennbar ist.

Elternteile nehmen die Rolle als Expert*innen ein, wenn sie tiber Wissen verfiigen, welches
Lehrkréfte nicht besitzen, oder aufgrund dieses Wissens die Situation ihres Kindes besser ein-
schitzen bzw. beurteilen konnen (Munthe & Westergérd, 2023, S. 6). Diskrepanzen lassen sich
im Vergleich zur Rolle der Lehrkrifte als Expert*innen erkennen: Im Vergleich zur Rolle der
Eltern als Expert*innen wurde in fast viermal so vielen Studien (5 versus 19) die Rolle der
Lehrkraft als Expert*innen nachgewiesen. Lehrkréfte agieren als Expert*innen, wenn sie bei-
spielsweise Leistungsbeurteilungen kommunizieren oder Beziige zu Lernzielen herstellen

(Munthe & Westergard, 2023, S. 4, 6). Auch Wegner (2016, S. 83) zeigt anhand eines
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Gesprichsauszugs am Gymnasium, dass die Lehrkraft die Rolle als Expert*in bei der Darstel-
lung von Ratschldgen eingenommen hat. Habeck (2021) konnte hingegen nachweisen, dass El-
tern die Rolle als Expert*innen einnehmen, ,,... indem sie die Lehrkraft iiber Wissensliicken,
die sie bei ihrem Kind bemerkt haben, informieren (S. 255).

Die Rolle als Kritiker*innen zeigen Eltern, wenn sie das kindliche Verhalten oder die kind-
liche Leistung, das Verhalten der Lehrkraft oder die Schule positiv oder negativ beurteilen
(Munthe & Westergard, 2023, S. 6). Diese Rolle wurde aufseiten der Eltern in 10 Studien, auf-
seiten der Lehrkréfte in 15 Studien identifiziert. Zu unterscheiden ist, dass sich die Beurteilung
durch die Lehrkrifte iiberwiegend auf Verhalten und Leistung des Kindes bezieht (Munthe &
Westergard, 2023, S. 6). Auch nationale Studienergebnisse zeigen, dass Lehrkréfte und Eltern
Beurteilungen im Rahmen von Elterngesprachen vornehmen (z.B. Bennewitz & Wegner, 2015;
Habeck, 2021; Meer & Wegner, 2015; Wegner, 2016). Im Rahmen eines Elternsprechtagsge-
sprachs an einem Gymnasium bewertet eine Mutter das Verschlafen des Kindes mit ,,das geht
GAR [Hervorhebung im Original] nich;= ne?*“ (Wegner, 2016, S. 85). Ein anderes Beispiel
zeigt, dass Lehrkréfte die miindliche Leistung des Kindes beispielsweise mit ,,warst du sehr
still*“ (Bennewitz & Wegner, 2015, S. 92) beurteilen. Kotthoff (2012, S. 294, 318) hebt hervor,
dass in Gesprachen an Forderschulen sonderpdadagogische Lehrkrifte im Besonderen die posi-
tiven Aspekte des kindlichen Verhaltens und der Leistung hervorheben. Allgemein zeigt sich,
dass die Darstellung der Leistung und des Verhaltens des Kindes ein fester Bestandteil von
Elterngespriachen darstellt. Meist beginnt die Lehrkraft nach der Eroffnung des Gespriachs mit
der Darlegung ihrer Einschitzung (Munthe & Westergérd, 2023, S. 6, 9; Wegner, 2016, S. 149
ftf.).

Studienergebnisse zeigen auch, dass Eltern die Wahrnehmung der Lehrkréfte teilen, indem
sie beispielsweise zustimmen, dass das Kind in bestimmten Bereichen eine Verhaltensdnderung
zeigen sollte. In diesem Kontext nehmen die Eltern die Rolle als Unterstiitzer*innen ein
(Munthe & Westergdrd, 2023, S. 7). Diese Rolle zeigt sich auch durch die Unterstiitzung des
Lernens des Kindes im hduslichen Umfeld. Lehrkrafte nehmen hingegen die Rolle der Unter-
stiitzer*innen ein, wenn sie Eltern bzw. Schiiler*innen helfen, indem sie deren Bediirfnisse
bzw. Interessen beriicksichtigen. Hier zeigt sich, dass eine Zuordnung dieser Rolle aufseiten
der Eltern in sieben und aufseiten der Lehrkréfte in nur drei Studien erfolgte (Munthe & Wes-
tergdrd, 2023, S. 4, 7). Auch Ergebnisse nationaler Studien zeigen, dass Eltern Lehrkréfte un-
terstiitzen, indem sie beispielsweise von diesen unterbreiteten Vorschligen zustimmen (Weg-

ner, 2016, S. 113) oder das Kind beim Lernen zu Hause unterstiitzen (Habeck, 2021, S. 196 ft.)
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Auf der Seite der Lehrkréfte zeigt sich die Unterstiitzung beispielsweise an der Bestdtigung der
elterlichen Sichtweise (Wegner, 2016, S. 140 f.).

Die Rolle der Informationsgeber*in ist gekennzeichnet durch die Weitergabe von Informa-
tionen (Munthe & Westergérd, 2023, S. 4,6). Diese Rolle wurde von Munthe und Westergard
(2023, S. 4) in zwei Studien aufseiten der Eltern und in elf Studien aufseiten der Lehrkrifte
identifiziert. Tabelle 7 zeigt, dass die Beurteilung, die Leistung und das Verhalten des Kindes
in der Schule ein hdufiges Thema in Elterngespriachen darstellt (Munthe & Westergard, 2023,
S. 4 f.). Zudem ist in NRW die Schule gesetzlich zur Informationsweitergabe an Eltern ver-
pflichtet (vgl. § 44 SchulG NRW). Lehrkréafte verfiigen liber diese Informationen, weil sie die
Kinder unterrichten und im Schulalltag erleben. Dies kann als Erkldrung dienen, warum Lehr-
krafte hiufiger die Rolle der Informationsgeber*innen einnehmen (Munthe & Westergard,
2023, S. 6 f.). Dies lésst sich auf Ergebnisse nationaler Studien iibertragen. Paseka (2016, S.
108) zeigt am Beispiel von Elternabenden auf, dass Eltern als Empfanger*innen von Informa-
tionen angesprochen werden, welche die Schule iibermittelt. Unter Beriicksichtigung der elter-
lichen Perspektive zeigt Lemmers (2012, S. 91) fiir den internationalen Kontext, dass Eltern
hiufig aufgrund des begrenzten Zeitrahmens nicht die Mdglichkeit haben, Informationen zu
ihrem Kind weiterzugeben, auch wenn sie diese gerne iibermitteln wiirden. Ob dieses Ergebnis
auch fir Eltern im nationalen Kontext zutrifft, kann nicht abschlieend geklart werden, weil es
an einschldgigen Forschungsergebnissen fehlt. Auch fiir den nationalen Kontext gilt, dass die
meiste Zeit des Gesprachs von der Lehrkraft zur Informationsweitergabe an die Eltern genutzt
wird (Bennewitz & Wegner, 2017a, S. 91, 99).

Auch wurde in fiinf Studien identifiziert, dass Elternteile die Rolle der Kontrolleurer*in ein-
nehmen (Munthe & Westergard, 2023, S. 4). Diese Rolle zeigt sich beispielsweise darin, dass
sie entscheiden, welche Informationen sie mit der Lehrkraft teilen und wie sie etwas formulie-
ren (Munthe & Westergard, 2023, S. 7). Auch aufseiten der Lehrkréfte lassen sich diese Ver-
haltensweisen erkennen. Zudem zeigt sich die Kontrolle durch die Steuerung des Gespréchs.
Insgesamt wurde diese Rolle in acht Studien identifiziert (Munthe & Westergard, 2023, S. 4,
7). Im nationalen Kontext konnte Greiner (2019) unter Berticksichtigung des Aspekts der Kon-
trolle einen signifikanten Zusammenhang nachweisen: ,,Setzten die Lehrkréifte in héherem
Mafe strukturgebende Gesprichsstrategien ein, nahmen die Eltern mit einem mittleren positi-
ven Zusammenhang (r = .29, p < .05) stirker die Ausiibung von ,Kontrolle* durch das Gespriach
wahr* (S. 136). Auch die Nachfrage einer Lehrkraft an die Eltern, ob das Kind seine Hausauf-
gaben macht, zeigt Kontrolle (Ackermann, 2014, S. 26).

65



4. Forschungsstand zur Kommunikation an inklusiven Schulen der Sekundarstufe I

Dariiber hinaus wird die Rolle als Verteidiger*innen betrachtet, welche sowohl von Lehr-
kréften und Eltern eingenommen wird und sich dadurch kennzeichnet, dass die eigene Sicht-
weise verteidigt wird (Munthe & Westergérd, 2023, S. 4, 7). Auch auf nationaler Ebene nehmen
Eltern diese Rolle beispielsweise ein, wenn sie versuchen, das Kind durch Erkldrungen ihrer-
seits zu verteidigen (Grigorieva, 2015, S. 114 f.). Bennewitz und Wegner (2015, S. 100 f.)
beschreiben, dass Lehrkrifte beispielsweise ihren Unterricht verteidigen, wenn sie einen Vor-
wurf von den Eltern wahrnehmen.

Im Gegensatz zur Rolle der Verteidiger*in versuchen Eltern und Lehrkréfte im Rahmen der
identifizierten Rolle der Kommunikationsvermittler*in, mithilfe von Kommunikation schwie-
rige Themen besprechbar zu machen oder Konflikte zu 16sen (Munthe & Westergard, 2023, S.
4, 7 f.). Munthe und Westergéard (2023, S. 4) identifizierten diese Rolle aufseiten der Eltern (6)
doppelt so oft wie unter den Lehrkréften (3). Adelsward und Nilholm (2000, S. 545) zeigen
anhand des Gesprichs zwischen einer Mutter, einem Kind mit Down-Syndrom und einer Lehr-
kraft, dass sich die Rolle als Kommunikationsvermittlerin der Elternseite dadurch duf3ert, dass
Eltern kommunikativ versuchen, ihr Kind in das Gesprich einzubeziehen. Wiahrenddessen ach-
ten Elternteile darauf, dass die kindlichen AuBerungen korrekt verstanden werden, um das Ziel,
die Wahrnehmung der Lehrkraft auf das Kind zu verdndern, zu erreichen (Adelswérd & Nil-
holm, 2000, S. 559 ff.). Im nationalen Kontext zeigt eine Mutter im Rahmen eines Elternsprech-
tagsgesprachs am Gymnasium ein vergleichbares Verhalten: Nachdem die Lehrkraft ihre Ein-
schiatzung zur miindlichen Beteiligung der Schiilerin transparent dargestellt hat, versucht sie
ihre abweichende Sichtweise durch den aktiven Einbezug ihrer Tochter zu verdeutlichen. Wei-
terfiihrend werden diese AuBerungen durch den Vater aufgegriffen. Im Anschluss nimmt die
Lehrkraft zu diesen AuBerungen bzw. Vorwiirfen Stellung (Wegner, 2016, S. 341 ff.). In diesem
Fall wechselt die Mutter nach der Stellungnahme der Lehrkraft das Thema (Wegner, 2016, S.
341 ff.). Somit endet das Thema mit der Einschédtzung der Lehrkraft und die Eltern versuchen
nicht erneut, ihre Sichtweise herauszustellen. An diesem Beispiel wird deutlich, dass Bemii-
hungen im Rahmen der Rolle als Kommunikationsvermittler*in erfolglos verlaufen konnen. In
diesem Kontext nehmen Eltern die Rolle der Besiegten ein (Munthe & Westergérd, 2023, S. 4,
8). Konkret zeigt sich, dass sie ihren eigenen Standpunkt nicht durchsetzen kénnen und die
Sichtweise der Lehrkraft das weitere Gesprach bzw. Vorgehen bestimmt (Munthe & Wester-
gard, 2023, S. 8).

Daneben konnte auf der Elternseite auch die Rolle der guten Eltern identifiziert werden
(Munthe & Westergard, 2023, S. 4). Diese Rolle kennzeichnet sich beispielsweise dadurch,

dass Eltern ihre Unterstiitzungsleistungen gegeniiber ihrem Kind im Gespridch hervorheben
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(Munthe & Westergérd, 2023, S. 8). Das eigene Engagement in Bezug auf die Unterstiitzung
des Kindes wird auch von Eltern in Deutschland herausgestellt (Kotthoff, 2015, S. 289; Weg-
ner, 2016, S. 103). Wegner (2016) beschreibt solche ,,... Eltern als ,gute Eltern®, die verant-
wortungsbewusst handeln, kompetent, interessiert und informiert sind ...* (S. 147). Jedoch stel-
len sich auch Lehrkrifte im Rahmen von Gespréchen als ,,gute Lehrkrifte® (Wegner, 2016, S.
147) dar.

Unter Beriicksichtigung der dargestellten Rollen von Eltern und Lehrkriften resiimieren

Munthe und Westergard (2023) die Ergebnisse der Metaanalyse:

There are examples of shared power and authority in the studies included in this review (especially in the
case of middle-class parents and school choice). For the main part, however, the teacher is the person who
is in charge, who is the expert, and who controls what goes on and for how long.... However, our study
also reveals that in these 33 studies, the teacher is mainly the expert and in control of the PTC situation. (S.
9)

Dass Lehrkréfte einen hoheren Gesprachsanteil haben und in Gesprichen mit Eltern als Ex-
perten*innen auftreten, stellen auch Ergebnisse nationaler Forschungsarbeiten dar (z.B. Benne-
witz & Wegner, 2017a; Greiner, 2019; Habeck, 2021; Wegner, 2016). ,,... Lehrpersonen ge-
stalten aktiv die Situation und liefern ,Befunde', Eltern horen zu* (Bennewitz & Wegner, 2017a,
S. 91). Die Ausfiihrungen von Kotthoff (2012, S. 318) zeigen, dass dies insbesondere fiir Eltern
mit Migrationshintergrund an Forderschulen gilt, weil sie beispielsweise aufgrund von sprach-
lichen Barrieren weniger an der Beurteilung des Kindes beteiligt sind. Auch sind sie ,,... we-
sentlich abhdngiger vom Angebot der Schule ...*“ (Kotthoff, 2012, S. 318).

Festgehalten wird, dass in Gespriachen zwischen Eltern und Lehrpersonen sowohl asymmet-
rische Kommunikationsstrukturen (Killus & Paseka, 2021, S. 258, 261) als auch Machtasym-
metrien (Greiner, 2019, S. 52; Wegner, 2016, S. 103) bestehen. Weiterfiihrend werden soziale
Disparititen von Killus und Paseka (2021, S. 258, 261) als Problemfeld herausgearbeitet. Diese
Bedingungen erschweren den Aufbau einer vertrauensvollen Gesprichssituation, da es dafiir
unter anderem einer Begegnung auf Augenhdhe, einer Kldrung der Anliegen und des Einbezugs
der Sichtweisen aller Beteiligten bedarf (Bennewitz & Wegner, 2017a, S. 91 f., 99). Die Ge-
sprachsfiihrung der Lehrkréfte beeinflusst in diesem Kontext maB3geblich, wie stark elterliche
Anliegen und Sichtweisen beriicksichtigt werden (Habeck, 2021, S. 296).

Unter Beriicksichtigung des nationalen und internationalen Forschungstands lassen sich je-
doch auch positive Aspekte identifizieren, z.B. das Bemiihen der Beteiligten, erfolgreich in
Gesprichen zu kommunizieren (Killus & Paseka, 2021, S. 258). In der Praxis zeigt sich ein
positiver Gespriachsverlauf in Elternsprechtagsgespriachen beispielsweise, wenn diese zum ge-
genseitigen Kennenlernen genutzt werden und es keinen konkreten Anlass (z.B. Schulleistun-

gen; Verhaltensauffilligkeiten) gibt (Bennewitz & Wegner, 2017b, S. 271, 2017a, S. 88).
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Die Betrachtung der skizzierten Forschungsergebnisse unter Beriicksichtigung des For-
schungsinteresses zeigen Limitationen und Forschungsdesiderate, die in Kapitel 4.5 aufgegrif-

fen werden.

4.4 Erwartungen an Elterngespriche

Forschungsarbeiten, die Erwartungen an Gespriache aus Sicht der Eltern von Kindern, die
eine inklusive Schule der Sekundarstufe I besuchen, betrachten, konnten nicht ausfindig ge-
macht werden. Deswegen werden Forschungsarbeiten herangezogen, die unterschiedliche
Schulformen berticksichtigen, keinen konkreten Bezug zur Inklusion herstellen und ausschlief3-
lich elterliche Erwartungen gegeniiber Lehrkriaften in Gespridchen (Cheatham & Ostrosky,
2013; Holldampf et al., 2008; Lemmer, 2012) bzw. Erwartungen an Elterngesprache im Allge-
meinen (Ackel-Eisnach, Behr & Strasser, 1.V., zit. nach Strasser, 2023) erheben.

Holldampf et al. (2008, S. 167) arbeiten auf Grundlage der Analyse von 17 teilstandardisier-
ten Interviews mit Eltern heraus, welche Erwartungen Eltern an die Kommunikation in Gespré-
chen mit Lehrkréften stellen. Die Kinder der befragten Elternteile besuchten unterschiedliche
Schulformen: 2x Forderschulen, 5x Grund- und Hauptschulen, 4x Realschulen und 3x Gymna-
sien (Holldampf et al., 2008, S. 167). Holldampf et al. (2008, S. 169—-171) stellen heraus, dass
sich in den elterlichen Erwartungen an Lehrkrifte die Basisvariablen — Kongruenz, Wertschit-
zung und Empathie — des personzentrierten Ansatzes nach Rogers (2023, S. 22 ff.) spiegeln. In
der Darstellung der Ergebnisse wird nach der Nennung der Erwartung in Klammern angegeben,
wenn sich diese einer Basisvariablen nach Rogers (2023, S. 22 ff.) zuordnen lésst. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass Eltern erwarten, dass ihre Sichtweise auf das Kind von den Lehrkriften ernst
genommen und akzeptiert wird, auch wenn Lehrkrédfte die Einschdtzung nicht teilen (Wert-
schiatzung). Dies lésst sich auch auf die Wahrnehmung von Problemen iibertragen. Weiterfiih-
rend erwarten Eltern, dass Losungen fiir Probleme gemeinsam gefunden werden. Dass Lehr-
krifte ehrliche Informationen zu den Starken und Schwéichen des Kindes mitteilen, wird eben-
falls als Erwartung vorgebracht. Auch erwarten Eltern, dass ihnen zugehort wird und dass Lehr-
kréfte die Lebenssituation der Familie anerkennen (Wertschétzung; Empathie). Die Begegnung
auf Augenho6he wird ebenfalls als Erwartung formuliert. Eltern erwarten auch, dass Lehrkrifte
ihr eigenes Handeln reflektieren und eigene Fehler zugeben (Kongruenz). Zudem wird erwartet,
dass die Lehrkraft Interesse am Kind zeigt und eine Beziehung zum Kind aufbaut (Holldampf
et al., 2008, S. 169-171). Holldampf et al. (2008, S. 173) stellen heraus, dass folgende drei
Erwartungen von allen befragten Eltern geduBert werden: Eltern kdnnen ihre Sichtweise du-
Bern, es findet eine gemeinsame Problemldsung statt und sie erhalten ehrliche Informationen.

Somit kann festgehalten werden, dass sich elterliche Erwartungen, die an Lehrkréfte gestellt
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werden, tiberschneiden und unterscheiden. Unter Beriicksichtigung der Ergebnisse von Holl-
dampf et al. (2008) ist fraglich, ob es auch Erwartungen gibt, die fiir die gesamte heterogene
Elternschaft an inklusiven Schulen (Gasterstidt et al., 2022) gelten. Dies soll im Rahmen dieser
Arbeit beantwortet werden.

Ergebnisse einer bundesweiten Befragung von Eltern, deren Kinder verschiedene Schulfor-
men besuchen, zeigen, dass die elterlichen Erwartungen in Bezug auf die Gesprichsziele und -
inhalte als heterogen bezeichnet werden konnen (Ackel-Eisnach, Behr & Strasser, 1. V., zit. nach
Strasser, 2023, S. 19). Gemeinsamkeiten zeigen sich bei den von Eltern formulierten Wiinschen
an das Lehrkraftverhalten in Elterngesprachen. Eltern wiinschen sich, dass Vorgehensweisen
gemeinsam erarbeitet werden, dass Lehrkrifte sie ernst nehmen und dass ausreichend zeitliche
Ressourcen fiir das Gesprach vorliegen (Ackel-Eisnach, Behr & Strasser, 1.V., zit. nach Stras-
ser, 2023, S. 19). Da sich die Publikation noch in Vorbereitung befindet, liegen keine weiteren
Details zur Methode und den Ergebnissen vor.

Die Literaturrecherche nach weiteren nationalen Studien zur Erwartung von Eltern an El-
terngespriche erzielte keinen Erfolg, sodass im Folgenden internationale Studienergebnisse
herangezogen werden. Lemmer (2012) untersuchte im Rahmen ihres Forschungsprojekts auch,
welche Erwartungen Eltern an Elterngespréache in der Schule stellen. Angaben zur Stichprobe
und zum Forschungsdesign konnen aus Tabelle 6 entnommen werden. Die Ergebnisse zeigen:
,Most parents attended conferences with modest expectations: to find out how their child was
doing, how to help the child at home and to share their own insights about a child’s behaviour*
(Lemmer, 2012, S. 91). Lemmer (2012, S. 92) beschreibt weiterfiihrend, dass Eltern sowohl
von einer Erfiillung als auch von Nichterfiillung ihrer Erwartungen berichten. Zum einen wer-
den Erwartungen der Eltern nicht erfiillt, wenn sie von den Lehrkriften abgewiesen werden,
weil Lehrkrifte keine Leistungs- oder Verhaltensprobleme des Kindes wahrnehmen. Zum an-
deren sehen sie ihre Erwartungen nicht erfiillt, wenn sie Inhalte besprechen wollen, die sich
nicht nur auf ihr Kind beziehen, sondern beispielsweise auf die gesamte Klasse (Lemmer, 2012,
S. 92).

Ein weiteres Forschungsprojekt erhob in den USA anhand von 20 Audioaufnahmen von Ge-
sprachen und anschlieBenden Interviews mit den Elternteilen die Erwartungen von Eltern an
Gespriche in der Vorschule. An den Gespriachen nahmen insgesamt 24 Elternteile von Kindern
mit und ohne Bedarf an sonderpddagogischer Férderung im Alter von 1 bis 5 Jahren teil, da-
runter sprachen zehn englisch, elf spanisch sowie drei spanisch und englisch als Muttersprache
(Cheatham & Ostrosky, 2013, S. 169—171). Die Beriicksichtigung von Eltern von Kindern mit

Bedarf an sonderpddagogischer Forderung begriindet das Heranziehen dieser Studie, auch wenn
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sich die Ergebnisse nicht auf weiterfiihrende Schulen (Sekundarstufe I) beziehen. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass unter Beriicksichtigung der Muttersprache der Elternteile Unterschiede und
Gemeinsamkeiten in den elterlichen Erwartungen sichtbar werden (Cheatham & Ostrosky,
2013, S. 175 f., 185). Unterschiede zeigen sich in Bezug auf die Rolle in Elterngespréachen.
Spanisch sprechende und zweisprachige Eltern erwarten, dass die Gespriache von den Lehrkraf-
ten gefiihrt werden, englischsprachige Eltern erwarten eine kooperative Ausgestaltung und
Zielvereinbarung (Cheatham & Ostrosky, 2013, S. 175 f.). Hingegen erwarten spanisch spre-
chende Eltern keine gemeinsame Vereinbarung von Zielen, Lehrkréfte sollen Ziele festlegen.
Zweisprachige Eltern machten zur Zielvereinbarung keine Angaben. Spanisch sprechende und
zweisprachige Eltern erwarten, dass sie von Lehrkriften konkrete Handlungsmdglichkeiten zur
Unterstiitzung ihres Kindes erhalten, hingegen betrachten englischsprachige Eltern die Vor-
schldge der Lehrkrifte als Impulse (Cheatham & Ostrosky, 2013, S. 176 £.).

Als Gemeinsamkeit wurde herausgearbeitet, dass Eltern von den Lehrkraften erwarten, dass
diese sie iiber den Entwicklungsstand und weitere ihr Kind betreffende Inhalte informieren.
Hingegen erwarten nur englischsprachige Eltern, dass sie wiahrend des Gespréchs etwas zur
familidren Situation mitteilen, wenn sich dies beispielsweise auf das kindliche Verhalten in der
Vorschule auswirken konnte (Cheatham & Ostrosky, 2013, S. 176 f.). Cheatham und Ostrosky
(2013, S. 185) restimieren, dass die Erwartungen der Gesprachspartner*innen die Gesprachs-
ziele und die Gesprachsfiihrung beeinflussen.

Ein Vergleich dieser internationalen Ergebnisse (Cheatham & Ostrosky, 2013; Lemmer,
2012) mit Ergebnissen nationaler Forschungsarbeiten (Ackel-Eisnach et al., i.V., zit. nach
Strasser, 2023; Holldampf et al., 2008) zeigt, dass Eltern von den Lehrkréften erwarten, Infor-
mationen zu ihrem Kind zu erhalten (Cheatham & Ostrosky, 2013, S. 176 f.; Holldampf et al.,
2008, S. 169-171; Lemmer, 2012, S. 91). Auch die Erwartung, dass Eltern ihre eigene Sicht-
weise im Rahmen von Gespriachen mit Lehrkriften duflern, kann als Gemeinsamkeit herausge-
arbeitet werden (Cheatham & Ostrosky, 2013, S. 176 f.; Holldampf et al., 2008, S. 169171,
173; Lemmer, 2012, S. 91). Jedoch konnten Cheatham und Ostrosky (2013, S. 176) aufzeigen,
dass diese Erwartung nicht auf alle befragten Eltern zutrifft. Somit konnen elterliche Erwartun-
gen als heterogen bezeichnet werden (Ackel-Eisnach et al., 1.V, zit. nach Strasser, 2023).

Zusammenfassend kann unter Beriicksichtigung des nachstehenden Zitats festgehalten wer-
den, dass die Erhebung der Erwartungen der Eltern dazu beitragen kann, die aktuellen Bege-
benheiten von Elterngespriachen im schulischen Kontext zu veridndern: ,,One way to support
change can be to address the expectations that the participants bring with them to the PTCs ...
(Munthe & Westergérd, 2023, S. 10).
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4.5 Forschungsdesiderate
Die skizzierten Forschungsarbeiten (z.B. Gasterstidt et al., 2022; Grliter et al., 2021) und

die beschriebenen theoretischen Grundlagen (z.B. Eckert & Sodogé, 2016; Sacher, 2022; Vo-
dafone Stiftung Deutschland, 2013) verdeutlichen, dass die Kommunikation zwischen Eltern
und dem Schulpersonal in der Kooperation zwischen beiden Seiten als unerldsslich gilt. Jedoch
zeigen die Ausfiihrungen dieser Arbeit, dass die Kommunikation zwischen Schule und Eltern-
haus bislang nur sehr vereinzelt betrachtet wird. Dies gilt im Besonderen fiir die Erhebung der
elterlichen Perspektive (vgl. z.B. auch Grabosch et al., 2025, S. 28; Thiimmler, 2023, S. 238).
Unter Beriicksichtigung der Forderung eines inklusiven Bildungssystems (Kultusministerkon-
ferenz, 2024) und der heterogenen Elternschaft an inklusiven Schulen (Gasterstadt et al., 2022)
wird das Desiderat an Forschung zur ,,... heterogenitétssensiblen Elternarbeit ...“ (Heinrich et
al., 2022, S. 201) und der Erhebung elterlicher Perspektiven (Pollmeier, 2022, 0.S.; Thiimmler,
2023, S. 239) besonders deutlich.

Zur Verdeutlichung beschrédnken sich die folgenden Ausfiihrungen auf den nationalen Kon-
text, was ,,... ein pointierteres Herausarbeiten von Forschungsdesideraten ...“ (Habeck, 2021,
S. 49) ermdglicht. Aktuell liegen in Deutschland nur zwei Forschungsprojekte (ProFiS & Bi-
FoKi) vor, welche den inklusiven Schulkontext (Sekundarstufe I) betrachten und im Rahmen
von Teilprojekten Beziige zur Kommunikation herstellen sowie die Perspektive von Eltern von
Kindern mit und ohne spUB erheben (z.B. Gasterstddt et al., 2022; Griiter et al., 2021). Diese
Projekte weisen verschiedene Limitation auf (vgl. Kapitel 4.1 & 4.2) und zeigen Forschungs-
desiderate wie den Einbezug der Klassenstufen 6 bis 10 (Griiter et al., 2021, S. 143).

Am Beispiel von Elterngesprachen wird deutlich, dass die elterliche Perspektive im Rahmen
der Analyse von authentischen Elterngespridchen beriicksichtigt wird (z.B. Kotthoff, 2012,
2015; Pillet-Shore, 2015; Wegner, 2016). Jedoch fehlt es an Forschungsarbeiten, die Eltern
konkret nach threr Wahrnehmung fragen. Auch ist den Studien gemeinsam, dass sie die Kom-
munikation nur zwischen Lehrkrédften und Eltern (z.B. Greiner, 2019; Wegner, 2016) und ein-
malig zwischen Eltern und Foérderschullehrkréften (Kotthoff, 2012, S. 294, 315) betrachten.
Das Personal an inklusiven Schulen zeichnet sich jedoch durch Multiprofessionalitit aus
(Neumann et al., 2021), sodass die Beforschung von Gesprichen zwischen Eltern und dem
multiprofessionellen Personal ein Desiderat darstellt. Bereits im theoretischen Teil dieser Ar-
beit wurde aufgezeigt, dass elterliche Erwartungen Einfluss auf den Gesprachserfolg haben
(Strasser, 2023, S. 20). In Forschungsarbeiten wurde dieses Thema jedoch nur sehr vereinzelt

aufgegriffen. Im nationalen Raum konnten lediglich zwei Studien (Holldampf et al., 2008;
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Ackel-Eisnach et al., 1. V. zit. nach Strasser, 2023) ausfindig gemacht werden, welche jedoch
keinen direkten Bezug zum inklusiven Kontext herstellen. Somit besteht ein Forschungsdesi-
derat.

Zusammenfassend stellt die Befragung von Eltern von Kindern mit spUB und ohne spUB,
die verschiedene Klassenstufen einer inklusiven Schule der Sekundarstufe I besuchen, ein For-
schungsdesiderat dar. Dies bezieht sich sowohl auf die elterliche Wahrnehmung der Kommu-
nikation im Allgemeinen als auch auf die elterlichen Erwartungen an Elterngespriache mit dem

multiprofessionellen Schulpersonal an inklusiven Schulen der Sekundarstufe 1.
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5. Forschungshypothesen und Fragestellung

5.1 Fragestellung

Unter Beriicksichtigung der skizzierten theoretischen Grundlagen, der Forschungsergeb-
nisse und der dargestellten Forschungsdesiderate ergibt sich folgende iibergeordnete For-
schungsfrage: Welche Erwartungen stellen Eltern an die Kommunikation als Qualitdtsmerkmal
der Kooperation mit multiprofessionellem Schulpersonal an inklusiven Schulen (Sekundar-
stufe 1) am Beispiel von Elterngesprdichen?

Zur Realisierung dieses Forschungsvorhabens wurden untergeordnete Forschungsfragen
entwickelt:

1. Wie nehmen Eltern die Umsetzung des Qualitdtsmerkmals der ,,vielfaltigen und respekt-
vollen Kommunikation* (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013) in der Zusammenarbeit
mit dem multiprofessionellen Schulpersonal im inklusiven Schulkontext wahr?

2. Inwiefern beeinflussen familidre Faktoren die Kommunikation im inklusiven Schulkon-
text?

3. Welche Erwartungen stellen Eltern an Elternsprache im inklusiven Schulkontext?

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wird ein quantitatives Vorgehen gewéhlt. Da-
rauf aufbauend werden Hypothesen entwickelt (vgl. Kapitel 5.2), die mithilfe der Durchfiihrung
einer Online-Befragung tliberpriift werden. Das quantitative Vorgehen kann unter anderem da-
mit begriindet werden, dass ein erster Fragebogen (EQESK) zur Erhebung des Qualitdtsmerk-
mals der vielfdltigen und respektvollen Kommunikation (Vodafone Stiftung Deutschland,
2013) im inklusiven Schulkontext vorliegt. Zudem wurde im 4. Kapitel herausgearbeitet, dass
die Erhebung der elterlichen Wahrnehmung auf die Kommunikation im inklusiven Schulkon-
text ein Forschungsdesiderat darstellt. Bei der Uberpriifung der Hypothesen werden verschie-
dene Kontrollvariablen berticksichtigt, dieses Vorgehen wird durch die zweite Forschungsfrage
gerahmt. Zur Vertiefung wird ergénzend ein qualitatives Vorgehen zur Bearbeitung der zweiten
Forschungsfrage gewdhlt. Forschungsfrage drei wird mithilfe eines qualitativen Vorgehens be-
arbeitet, da hier die Erhebung der individuellen Sichtweisen und nicht die Quantifizierbarkeit

der Ergebnisse im Vordergrund stehen.

5.2 Hypothesen

Die aus der Theorie und dem aktuellen Forschungsstand abgeleiteten Forschungshypothesen
werden im Folgenden dargestellt. Inhaltlich fokussieren die Hypothesen ausgewdhlte Aspekte
der Kommunikation zwischen den Eltern und der Schule. Dazu werden Unterschiedshypothe-
sen und Zusammenhangshypothesen entwickelt (Braunecker, 2023a, S. 16 ff.). Die Darstellung

orientiert sich an Doring (2023, S. 653) und beschriankt sich auf die Nennung der inhaltlichen
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Alternativhypothesen. Zunichst wurden drei Unterschiedshypothesen zur elterlichen Wahrneh-

mung der Kommunikation aufgestellt:

Hypothese 1a:
Die Wahrnehmung der Kommunikation mit dem multiprofessionellen Personal an inklusi-
ven Schulen der Sekundarstufe I unterscheidet sich zwischen Eltern von Kindern mit spUB
und Eltern von Kindern ohne spUB.

Hypothese 1b:
Die elterliche Wahrnehmung der Kommunikation mit dem multiprofessionellen Personal
an inklusiven Schulen der Sekundarstufe I unterscheidet sich unter Beriicksichtigung der
besuchten Schulform des Kindes.

Hypothese 1c:
Die Wahrnehmung der Gespriache mit dem multiprofessionellen Personal an inklusiven
Schulen der Sekundarstufe I unterscheidet sich zwischen Eltern von Kindern mit spUB und
Eltern von Kindern ohne spUB.

Drei weitere Hypothesen fokussieren thematisch die Kommunikationspartner*innen und die

Haufigkeit der Kommunikation an inklusiven Schulen der Sekundarstufe I:

Hypothese 2a:
Die Kommunikationspartner*innen (in Bezug auf die Profession) von Eltern von Kindern
mit spUB und von Eltern von Kindern ohne spUB unterscheiden sich an inklusiven Schulen
der Sekundarstufe I.
Hypothese 2b:
Eltern von Kindern mit spUB kommunizieren hdufiger mit dem multiprofessionellen Per-
sonal an inklusiven Schulen der Sekundarstufe I als Eltern von Kindern ohne spUB.
Hypothese 2c:
Eltern von Kindern mit spUB bekommen wéhrend des Schuljahres hdufiger Riickmeldun-
gen zu ihrem Kind von der Schule als Eltern von Kindern ohne spUB.

Zur elterlichen Einstellung zur Kommunikation und der Zufriedenheit mit der Kommunika-

tion wurde eine Zusammenhangshypothese entwickelt.

Hypothese 3:
Je positiver die elterliche Einstellung zur Kommunikation ist, desto zufriedener sind die
Eltern mit der Kommunikation mit dem multiprofessionellen Personal an inklusiven Schu-
len der Sekundarstufe I.

Die Unterschiedshypothese 4 greift explizit den in Kapitel 4 dargestellten Forschungsstand

und Forschungsbedarf auf.

Hypothese 4:
Eltern von Kindern der 5. Klasse sind zufriedener mit der Kommunikation mit dem multi-
professionellen Personal als Eltern in hoheren Klassenstufen.

Der zuvor dargestellte Forschungsstand verdeutlicht, dass der soziookonomische Status

(Griiter, 2022 0.S.), der Bildungsabschluss (Sacher, 2005, S. 61-63), der Migrationshintergrund
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(Cheatham & Ostrosky, 2013; Kotthoff, 2012), die Schulform und die Klassenstufe (Bormann
& Niedlich, 2017, S. 152; Tillmann, 2017, S. 60 f.) Auswirkungen auf die Zusammenarbeit
zwischen den Eltern und der Schule haben konnen. Deswegen wird bei der Priifung der Hypo-
thesen kontrolliert, ob diese Variablen einen Einfluss auf die elterliche Wahrnehmung der Kom-

munikation haben.
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11. Methoden

Im Rahmen dieser Forschungsarbeiten werden sowohl quantitative als auch qualitative Me-
thoden eingesetzt. Das Forschungsvorhaben, der entwickelte Fragebogen und die Datenschut-
zerklarung wurden durch die Ethik-Kommission und den Datenschutzkoordinator der Univer-
sitdt Paderborn gepriift und als ethisch unbedenklich und datenschutzkonform eingeschétzt.

Zunichst werden die Grundlagen eines Mixed-Methods-Designs und einer Triangulation er-
ortert, bevor der Einsatz quantitativer Methoden beschrieben wird. Es folgt die Darlegung der
eingesetzten qualitativen Methoden.

Zur Erklarung des Begriffs Mixed-Methods kann auf unterschiedliche Definitionen zuriick-
gegriffen werden. Eine Ubersicht bieten die Darstellungen von Kuckartz (2014, S. 30 ff.) und
Hagenauer, Gegenfurtner und Glaser-Zikuda (2023, S. 37). Allen Definitionen ist gemeinsam,
dass zur Gewinnung von Erkenntnissen im Rahmen eines Forschungsvorhabens sowohl auf
quantitative als auch qualitative Methoden zuriickgegriffen wird (Hagenauer et al., 2023, S.

26). Kuckartz (2014) definiert:

Unter Mixed-Methods wird die Kombination und Integration von qualitativen und quantitativen Methoden
im Rahmen des gleichen Forschungsprojekts verstanden. Es handelt sich also um eine Forschung, in der
die Forschenden im Rahmen von ein- oder mehrphasig angelegten Designs sowohl qualitative als auch
quantitative Daten sammeln. Die Integration beider Methodenstringe, d.h. von Daten, Ergebnissen und
Schlussfolgerungen, erfolgt je nach Design in der Schlussphase des Forschungsprojektes oder bereits in
fritheren Projektphasen. (S. 33)

Planung und Datenerhebung der
quantitativen Teilstudie

! l

Analyse und Interpretation der Analyse und Interpretation der
quantitativen Daten qualitativen Daten

Planung und Datenerhebung der
qualitativen Teilstudie

Integration:
Ableitung einer gemeinsamen
Schlussfolgerung und Interpretation

Abbildung 3. Explanatives sequentielles Mixed-Methods-Design (QUAN — QUAL) nach Hagenauer et al.
(2023, S. 58)

Hagenauer et al. (2023, S. 51 ff.) unterscheiden zwischen verschiedenen Mixed-Methods

Designs. Ubertragen auf das hier dargestellte Forschungsvorhaben wurde ein explanatives
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sequentielles Design ausgewdhlt, welches auch als Vertiefungsdesign bezeichnet wird (Hage-
nauer et al., 2023, S. 57 ff.). Abbildung 3 skizziert das Vorgehen, welches im Folgenden auf
das Forschungsvorhaben dieser Arbeit iibertragen wird.

Zunichst wurde ein quantitatives Vorgehen in Form einer Fragebogenerhebung ausgewihlt
(Doring, 2023, S. 72). Ziel war es, den Ist-Stand der Kommunikation zwischen den Eltern und
dem Schulpersonal aus Elternsicht zu ermitteln. Eine ausfiihrliche Darstellung des Vorgehens
wird in Kapitel 6 erfolgen. Die Ergebnisse dieser quantitativen Erhebung wurden bei der Pla-
nung des darauf folgenden Einsatzes von leitfadengestiitzten Interviews beriicksichtigt, die den
qualitativen Erhebungsmethoden zugeordnet werden (Doring, 2023, S. 72). Die Darstellung,
wie und welche Ergebnisse der quantitativen Forschung berticksichtigt wurden, erfolgt in Ka-
pitel 9. Nach der Erhebung und Auswertung quantitativer und qualitativer Daten erfolgte die
Integration der Ergebnisse (Hagenauer et al., 2023, S. 58; Kuckartz, 2014, S. 33).

Hagenauer et al. (2023, S. 25) stellen dar, dass Mixed-Methods und das Konzept der Trian-
gulation (Flick, 2020) Ahnlichkeiten aufweisen, jedoch nicht das Gleiche sind (Hagenauer et
al., 2023, S. 28 ff.; Kuckartz, 2014, S. 44 ff.). Die Triangulation beleuchtet einen Forschungs-
gegenstand aus zwei oder mehr Perspektiven (Flick, 2011, S. 11). ,,Diese Perspektiven konnen
sich in unterschiedlichen Methoden, die angewandt werden, und/oder unterschiedlichen ge-
wihlten theoretischen Zugédngen konkretisieren, wobei beides wiederum miteinander in Zusam-
menhang steht bzw. verkniipft werden sollte* (Flick, 2011, S. 12). Fiir die Triangulation von
Methoden bedeutet dies, dass im Rahmen eines Forschungsprojekts unterschiedliche Methoden
nacheinander oder parallel verwendet werden (Flick, 2020, S. 7). Flick (2020) restimiert: ,,Tri-
angulation und Mixed Methods konnen als Alternativen oder konkurrierende Ansitze gesehen
werden, sie lassen sich aber auch verbinden (Flick, 2020, S. 11). Letzteres lésst sich auf das
Vorgehen dieser Forschungsarbeit tibertragen. Das Konzept der Triangulation wird in der Aus-
wertung des Fragebogens angewendet: Die geschlossenen Fragen werden mit quantitativen, die

offenen Fragen mit qualitativen Verfahren ausgewertet (Flick, 2011, S. 12, 2020, S. 7).

In der empirischen Forschung wird die Qualitit eines Forschungsprozesses anhand von Gii-
tekriterien iiberpriift. Es wird zwischen Giiterkriterien der quantitativen und qualitativen For-
schung unterschieden (Doring, 2023, S. 79 ff.). Erginzend wird diskutiert, welche Giitekriterien
fiir Mixed-Methods gelten (Hagenauer et al., 2023, S. 106). Hagenauer et al. (2023, S. 108) und
Doring (2023, S. 114) empfehlen bei der Anwendung von Mixed-Methods, nicht ausschlieBlich

auf die Gitekriterien qualitativer und quantitativer Forschung zuriickzugreifen, sondern auch
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spezifische Kriterien der Mixed-Methods-Forschung heranzuziehen. Das Vorgehen dieser Ar-
beit orientiert sich an dieser Empfehlung.

Die Inferenzqualitdt stellt ein zentrales Giitekriterium der Mixed-Methods-Forschung dar
(Hagenauer et al., 2023, S. 107). Eine hohe Inferenzqualitit ist gegeben, wenn die Mixed-Me-
thods-Designqualitit und die Mixed-Methods-Interpretationsqualitdt hoch sind. Eine nachvoll-
ziehbare Begriindung, warum quantitative und qualitative Teilstudien verkniipft werden und
eine qualititsvolle Umsetzung dieser Verkniipfung tragen zu einer hohen Designqualitét bei
(Doring, 2023, S. 114). Zur Begriindung des Einsatzes eines explanativen sequentiellen Mixed-
Methods-Designs im Rahmen dieser Arbeit wird auf die vorherigen Ausfithrungen dieses und
des 5. Kapitels verwiesen. Die qualititsvolle Umsetzung wird gewiéhrleistet, indem die Verfah-
ren regelkonform angewendet werden (vgl. Kapitel 6 und 7).

Fiir eine hohe Interpretationsqualitét ist ,,... die Konsistenz zwischen quantitativen und qua-
litativen Teilergebnissen sowie der Umgang mit moglichen Inkonsistenzen im Rahmen der Ge-
samtinterpretation von Bedeutung® (Doring, 2023, S. 114). Zur Sicherung der Interpretations-
qualitit wird beispielweise in Kapitel 9 transparent dargestellt, welche quantitativen Ergebnisse
bei der Erstellung des Leitfadens herangezogen werden, und die Ergebnisse der qualitativen
und quantitativen Erhebung werden in Kapitel 12 gemeinsam diskutiert. Die Darstellung ist
nicht abschlieBend und beschriankt sich auf zentrale Aspekt dieser Forschungsarbeit, weitere
spezielle Giitekriterien und vertiefende Erkldrungen konnen den Ausfithrungen von Déring
(2023, S. 114 ff.) und Hagenauer et al. (2023, S. 93 ff.) entnommen werden.

Neben den Giitekriterien der Mixed-Methods-Forschung sind fiir diese Arbeit Giitekriterien
der qualitativen und quantitativen Forschung relevant (Doring, 2023, S. 114), die zu Beginn der

jeweiligen Kapitel dargestellt werden (vgl. Kapitel 6 und 7).
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6. Quantitative Studie

Zunichst werden die Giitekriterien quantitativer Forschung dargestellt, bevor die Stichprobe
und das eingesetzte Erhebungsinstrument beschrieben werden. Anschlieend folgt ein Kapitel
zur Datenerhebung und Datenaufbereitung. Kapitel 6.4 stellt darauf aufbauend das Vorgehen
der Datenanalyse dar. Die Struktur des Kapitels orientiert sich an dem von Doring (2023, S. 27)
dargestellten quantitativen Forschungsprozess und am Aufbau aktueller Forschungsarbeiten
(z.B. Zdoupas, 2022).

Im Rahmen quantitativer Forschung kann zwischen: 1. Giitekriterien der Messungen (Ob-
jektivitdt, Validitdt und Reliabilitét), 2. Giitekriterien des Forschungsdesigns (externe und in-
terne Validitét) und 3. Giitekriterien der Ergebnisse statistischer Analysen (statistische Validitit
und praktische Bedeutsamkeit) unterschieden werden (Krebs & Menold, 2022, S. 549 {f.). Do-
ring (2023, S. 106) beschreibt, dass Objektivitit, Reliabilitdt und Validitéit als Kernkriterien
quantitativer Forschung gelten. Im Folgenden wird dargestellt, wie diese Kriterien spezifisch
in dieser Arbeit beriicksichtigt wurden.

Die Objektivitit bezieht sich auf die Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation. Die Ob-
jektivitdt der Durchfiihrung ist unter anderem durch den Einsatz von standardisierten Testver-
fahren gewihrleistet (Krebs & Menold, 2022, S. 550 f.). Zur Sicherstellung der Auswertungs-
objektivitit ist bedeutsam, dass das Vorgehen der Datenauswertung in einer transparenten Art
und Weise dokumentiert wird, dies erfolgt in Kapitel 6.4. Beriicksichtigt wird, dass die Inter-
pretationsobjektivitét nicht vorliegt. Dies ldsst sich auf weitere Forschungsarbeiten {ibertragen,
da Interpretationen in der empirischen Sozialforschung subjektive Wertungen enthalten (Krebs
& Menold, 2022, S. 550 1.).

Das Giitekriterium der ,,Reliabilitét bezieht sich ... auf die Replizierbarkeit von Messungen
und beschreibt die Genauigkeit (Prézision, Zuverldssigkeit), mit der ein (Einstellungs-) Objekt
erfasst werden kann“ (Krebs & Menold, 2022, S. 552). Zur Gewéhrleistung der Reliabilitét wird
in dieser Arbeit eine Reliabilititsanalyse durchgefiihrt (vgl. Kapitel 6.4.1).

Die Validitit beschreibt ,,... den Grad der Giiltigkeit wissenschaftlicher Aussagen ...*“ (Do6-
ring, 2023, S. 92). Die Beriicksichtigung der Validitit im Rahmen dieser Arbeit soll exempla-
risch anhand der Konstruktvaliditit aufgezeigt werden. Die Grundlage der Konstruktvaliditét
ist die Konzeptspezifikation. Empfehlenswert ist der Einsatz von bereits erprobten und auf Va-
liditét gepriiften Instrumenten (Ddring, 2023, S. 96 ff.). Zur Konstruktion des in dieser Arbeit

eingesetzten Fragebogens werden auch Skalen eines auf Validitdt iiberpriiften Fragebogens
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herangezogen (Griiter et al., 2021). Weitere Details zur Konstruktion des Fragebogens kdnnen

aus Kapitel 6.2 entnommen werden.

6.1 Stichprobe

Die Stichprobe setzt sich aus Eltern von Kindern mit und ohne sonderpddagogischen For-
derbedarf der Sekundarstufe I zusammen. Im Folgenden wird aus Griinden der Einheitlichkeit
und Versténdlichkeit der Begriff ,,Eltern verwendet, auch wenn an der Befragung iiberwiegend
Miitter bzw. die Partnerinnen der Viter teilgenommen haben (vgl. Tabelle 9). Die Kinder be-
suchten die 5. bis 10. Klasse einer inklusiven Realschule, Gesamtschule oder Sekundarschule
im Regierungsbezirk Detmold. Die Befragung erfolgte zu zwei Zeitpunkten des Schuljahres.
Da sich das Vorgehen der Gewinnung von Teilnehmenden je nach Erhebungszeitpunkt unter-
scheidet, erfolgt die Darstellung der Akquise mit der Darstellung der Teilerhebungen.

Der erste Erhebungszeitpunkt lag kurz vor den Sommerfeien: zwischen dem 22.05.2023 und
25.06.2023. Somit war gewdhrleistet, dass die Eltern mindestens auf ein Schuljahr der Kom-
munikation mit dem multiprofessionellen Personal zuriickblicken konnten. Im Rahmen der ers-
ten Teilnahmeakquise wurden mithilfe der Schuldatenbank des Ministeriums fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen alle Realschulen und Gesamtschulen mit sonderpa-
dagogischer Forderung im Regierungsbezirk Detmold ausfindig gemacht. Die Kontaktauf-
nahme erfolgte in den meisten Féllen iiber die Schulleitung. Es wurden 41 Gesamtschulen kon-
taktiert, davon 36 Schulen des Gemeinsamen Lernens. Von 34 kontaktieren Realschulen, sind
31 Schulen des Gemeinsamen Lernens. Die Schulen wurden telefonisch und per E-Mail mit der
Bitte kontaktiert, ein Informationsschreiben (Anhang 1) an die Eltern der Schiiler*innen wei-
terzuleiten.

Parallel wurde das Informationsschreiben (Anhang 2) von acht der 18 kontaktierten Erzie-
hungsberatungsstellen und Schulberatungsstellen im Regierungsbezirk Detmold im Wartebe-
reich ausgehingt oder ausgelegt. Auch wurden Elternverbidnde auf Landesebene und in einzel-
nen Stadten mit der Bitte kontaktiert, das Informationsschreiben weiterzugeben. Es erfolgte
eine Zusage eines Landesverbands. Das Informationsschreiben (Anhang 2) wurde ebenfalls in
ausgewahlten Gruppen eines sozialen Netzwerks verbreitet.

Zur Gewinnung weiterer Teilnehmer*innen erfolgte zu Beginn des neuen Schuljahres — im
Zeitraum vom 07.08.2023 bis zum 01.10.2023 — eine zweite Datenerhebung. In der Auswertung
werden nur Félle beriicksichtigt, in denen das Kind zum Zeitpunkt der Befragung die 6. bis 10.
Klasse besucht. Der Ausschluss der 5. Klassen wird damit begriindet, dass sich die elterlichen
Antworten auf die Fragen des Fragebogens zur Kommunikation im vorherigen Schuljahr auf

die Kommunikation mit dem Schulpersonal an Grundschulen beziehen.
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Zur Gewinnung von Teilnehmenden wurde Kontakt zu Schulen hergestellt, bei denen wih-
rend des ersten Befragungszeitraums die Riickmeldung erfolgte, dass eine Kontaktaufnahme zu
einem spateren Zeitpunkt mdglich sei. Zusitzlich wurden 23 Sekundarschulen mit dem Ange-
bot des Gemeinsamen Lernens kontaktiert. Die Riickmeldung verschiedener Personen zum ers-
ten Erhebungszeitpunkt und das Ziel, weitere Teilnehmer*innen zu gewinnen, begriindete den
Einbezug von Sekundarschulen. Zusétzlich wurde das Informationsschreiben (Anhang 2) in
einem sozialen Netzwerk verbreitet.

Insgesamt lagen unter Berticksichtigung beider Erhebungszeitpunkte Zusagen von 8 Real-,
7 Gesamt- und 6 Sekundarschulen vor. Zusétzlich konnten {liber Soziale Netzwerke weitere Be-
fragungsteilnehmende gewonnen werden, sodass Daten von 11 Real-, 21 Gesamt- und 6 Se-
kundarschulen vorliegen. Als Gemeinsamkeit wird festgehalten, dass es sich um Schulen des
Gemeinsamen Lernens handelt. Nach Datenbereinigung lagen zum ersten Erhebungszeitpunkt
112 und zum zweiten Erhebungszeitpunkt weitere 100 Datensétze vor, sodass die Stichproben-
grofle 212 betrdgt. Konkret nahmen 187 Elternteile von Kindern ohne spUB (88,2%) und 21
Eltern von Kindern mit spUB (9,9%) teil. Vier Elternteile machten zum Vorliegen eines spUBs
keine Angaben (1,9%). Im Rahmen dieser Forschungsarbeit liegt somit der Anteil von Eltern
von Kindern mit spUB bei 9,9%. Im Vergleich dazu liegt der Forderanteil in der Sekundar-
stufe I fiir das Schuljahr 2022/2023 im Regierungsbezirk Detmold bei 8,9% (Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 0.D., S. S. 52) und im Schuljahr
2023/2024 bei 8,6% (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
2024, S. 49). Weitere Daten zur Beschreibung der Stichprobe zeigen die Tabellen 8 bis 11.
Aufgrund fehlender Angaben zu einzelnen Fragen weicht die Stichprobengrof3e von der Ge-
samtstichprobe im Umfang von 212 teilweise ab. Aus Griinden der Transparenz wird die Stich-

probengrdfle in den Tabellen hinterlegt.
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Tabelle 8: Soziodemografische Daten der Kinder

Gesamtstichprobe Kinder ohne spUB Kinder mit SpUB

Anzahl I Prozent Anzahl I Prozent Anzahl | Prozent
Schulform: N=210
Inklusive Realschule 80 37,7% 75 40,1% 5 23,8%
Inklusive Gesamtschule 1087 50,9% 92 49,2% 12 57,1%
Inklusive Sekundarschule 22 10,4% 18 9,6% 4 19%
Klassenstufe: N=212
5 217 9,9% 18 9,6% 2 9,5%
6 307 14,2% 23 12,3% 6 28,6%
7 44 20,8% 39 20,9% 5 23,8%
8 41 19,3% 38 20,3% 3 14,3%
9 447 20,8% 40 21,4% 2 9,5%
10 32 15,1% 29 15,5% 3 14,3%

Anmerkung: Die Prozentwerte der einzelnen Spalten (Gesamtstichprobe; Kinder ohne spUB; Kinder mit spUB)
beziehen sich auf die Gesamtstichprobe von 212 und ergeben jeweils 100%. Differenzen zu 100% bei Addition
der entsprechen Prozentwerte, sind auf fehlende Werte zuriickzufiihren.

Tabelle 9: Soziodemografische Daten der Eltern

. Kein spUB Vorliegen spUB

Gesamtstichprobe (bezogen auf das Kind) |(bezogen auf das Kind)

Anzahl I Prozent Anzahl I Prozent Anzahl I Prozent
Ausfiillende Person: N=211
Mutter des Kindes/ 7 o o o
Partnerin des Vaters 165 77,8% 145 77,5% 16 76,2%
Vater des Kindes/ o o o
Partner der Mutter 28 13,2% 27 14,4% 1 4,8%
Beide 14 6,6% 11 5,9% 3 14,3%
Sonstiges 4 1,9% 1,6% 1 4,8%
Einkommen N=159
Weniger als 20.000 4 1,9% 3 1,6% 1 4,8%
20.000 € oder mehr, aber we- o o o
niger als 30.000 € 19 % 15 8% 4 19%
30.000 € oder mehr, aber we- o o o
niger als 40,000 € 29 13,7% 27 14,4% 2 9,5%
40.000 € oder mehr, aber we- 7 o o o
niger als 50.000 € 15 T.1% 13 7% ! 4.8%
50.000 € oder mehr, aber we- o o o
niger als 60,000 € 24 11,3% 22 11,8% 2 9,5%
60.000 € oder mehr 68’ 32,1% 62 33,2% 4 19%
Geburtsland Deutschland | N=166
Ja 1437 67,5% 128 68,4% 12 57,1%
Nein 23 10,8% 21 11,2% 2 9,5%

Anmerkung: Die Prozentwerte der einzelnen Spalten (Gesamtstichprobe; Kinder ohne spUB; Kinder mit spUB)
beziehen sich auf die Gesamtstichprobe von 212 und ergeben jeweils 100%. Differenzen zu 100% bei Addition
der entsprechen Prozentwerte, sind auf fehlende Werte zuriickzufiihren.

7 Die Differenz zwischen der Anzahl der Gesamtstichprobe und der addierten Angaben (Kinder mit spUB und
Kinder ohne spUB) kommt durch fehlende Angaben in Bezug auf das Vorliegen eines spUB zustande.
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Tabelle 10: Schulabschluss und Berufsausbildung Mutter und Vater

Mutter Vater
Anzahl I Prozent Anzahl | Prozent
Schulabschluss N=166 N=164
Hochschulreife/ Fachholschulreife/ Abitur 92 43,4% 68 32,1%
Berufsgrundbildungsjahr/ Berufsschule/ Berufsfachschule | 23 10,8% 36 17%
Mittlere Reife/ Realschulabschluss/ Abschluss der Poly-
technischen Oberschule nach der 10. Klasse ! 35 16,5% 36 17%
Hauptschulabschluss/ Volksschulabschluss 13 6,1% 23 10,8%
Abschluss der Polytechnischen Oberschule nach der 8. 0
Klasse
Abschluss einer Sonderschule/ Forderschule 0
Sonstiger Schulabschluss (auch im Ausland) 0
Ohne Abschluss von der Schule abgegangen 3 1,4% 1 0,5%
Keine Schule besucht 0
Berufsausbildung N=163 N=163
Promotion 2 0,9% 3 1,4%
Hochschulabschluss 23 10,8% 20 9,4%
Fachhochschulabschluss 13 6,1% 8 3,8%
Abschluss an einer Fachschule/Meister- oder Techniker-
schule/einer Schule des Gesundheitswesens/Abschluss an 30 14,2% 46 21,7%
einer Berufsakademie/Fachakademie
Abschluss an einer Fachoberschule/Berufsschule/Berufs-
fachschule/ Berufsoberschule/Technischen Oberschule 29 13,7% 23 10,8%
Abgeschlossene Lehre/Abschluss an einer Handelsschule 54 25,5% 50 23,6%
Sonstiger beruflicher Abschluss (auch im Ausland) 3 1,4% 5 2,4%
Keine abgeschlossene Ausbildung 9 4.2% 8 3,8%
Tabelle 11: Alter der Eltern

N M SD Min. Max.

Alter 165 45.28 6.58 30 78

6.2 Erhebungsinstrument und Pre-Test
Im Rahmen des Forschungsvorhabens wurde als Erhebungsinstrument auf einen Online-Fra-

gebogen zuriickgegriffen (Doring, 2023, S. 393 ff.; Doring & Bortz, 2016, S. 414). Die Wahl
einer Online-Befragung kann mit dem Zugang zur Stichprobe und der Effizienz begriindet wer-
den (Déring & Bortz, 2016, S. 414 ft.).

Zunichst erfolgte die Recherche nach einem erprobten Erhebungsinstrument (Steiner & Be-
nesch, 2021, S. 48). Griiter et al. (2021, S. 131 f.) fassen zusammen, dass es erste Fragebogen
im deutschen Sprachraum fiir den Einsatz an Regelschulen gibt, die versuchen, die Perspektive
der Eltern auf die in Kapitel 3.5.1 dargestellten Qualitdtsmerkmale zu erheben. Der EQESK
stellt ein Instrument dar, welches die oben definierten Qualitdtsmerkmale ,,Willkommens- und
Begegnungskultur® und ,,vielfaltige und respektvolle Kommunikation* und zudem die Koope-
ration mit Lehrkriften im inklusiven Schulkontext erfasst (Griiter et al., 2021, S. 132, 137 f.).
Die Ergebnisse der Uberpriifung der faktoriellen Validitit und der Messvarianz verdeutlichen

die Eignung dieses Instruments fiir den vorgesehenen Einsatz (Griiter et al., 2021, S. 138-143).
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Der in dieser Arbeit eingesetzte Fragebogen setzt sich wie folgt zusammen: Die im EQESK
enthaltenen Skalen zur ,,vielféltigen und respektvollen Kommunikation* und der ,,Kooperation
mit den Lehrkréiften” werden eingesetzt, da ein Bezug zur Kommunikation erkennbar ist, Eltern
von Kindern der Sekundarstufe I adressiert werden und die elterliche Sichtweise erhoben wird.
Somit sind Parallelen zu dem in dieser Arbeit verfolgten Forschungsvorhaben klar erkennbar.
Der EQESK wurde im Rahmen des Bielefelder Fortbildungskonzepts in inklusiven Schulen
(BiFoKi) entwickelt. Fiir das hier skizzierte Forschungsvorhaben wurden aus dem in diesem
Projekt eingesetzten Elternfragebogen ebenfalls Skalen iibernommen bzw. unter Beriicksichti-
gung des Forschungsinteresses adaptiert (Gorges et al., 2022, S. 18, 70 ff.). Weiterfiihrend wur-
den Items, die zur Beschreibung des familidren Hintergrunds dienen, aus dem Projekt ,,Biele-
felder Langsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusiven Forderarrangements (Bi-
LieF)“ eingesetzt (Wild et al., 2017). Ergénzend wurde zur Erhebung demografischer Daten
auf Skalen der PISA-Studie aus den Jahren 2009 (Hertel et al., 2014) und 2018 (Mang et al.,
2021, S. 190 f.) zuriickgegriffen. Zudem wurden ankniipfend an aktuellen Forschungsergebnis-
sen und theoretischen Grundlagen zum Thema Kommunikation zwischen Eltern und dem
Schulpersonal weitere Items entwickelt. Der Fragebogen mit entsprechenden Quellenverweisen
befindet sich im Anhang 1.

Bei der Konstruktion eines Fragebogens kann allgemein zwischen offenen Fragen, geschlos-
senen Fragen und Mischformen unterschieden werden (z.B. Steiner & Benesch, 2021, S. 48—
50). Der eingesetzte Fragebogen besteht iiberwiegend aus geschlossenen Fragen. Zusétzlich
wurden Fragen ausgewéhlt, die neben vorgegebenen Antwortmoglichkeiten auch die Option
bieten, einen Aspekt anzugeben, der nicht in den Antwortmdglichkeiten enthalten ist. Dies wird
als Mischform bezeichnet (Steiner & Benesch, 2021, S. 49 f.). Dabei handelt es sich nach D6-
ring und Bortz (2016, S. 405, 408) um einen standardisierten Fragebogen, welcher der quanti-
tativen Fragebogenmethode zugeordnet werden kann. Zur Vertiefung wurden an ausgewéhlten
Stellen offene qualitative Fragen eingebaut (Doring & Bortz, 2016, S. 408; vgl. Anhang 1).

Nach der Konstruktion des Fragebogens folgt der Fragebogen-Pretest (Doring & Bortz,
2016, S. 410 f.), in dem die Qualitdt des entwickelten Fragebogens tiberpriift werden soll (Stei-
ner & Benesch, 2021, S. 59). Doring und Bortz (2016, S. 414) heben hervor, dass bei Online-
Befragungen ein Pretest von besonderer Bedeutung ist, um die Dateneingabe zu priifen. Es kann
zwischen unterschiedlichen Pretesttechniken unterschieden werden. Dazu zdhlen quantitative
und qualitative Pretests (Doring & Bortz, 2016, S. 411). Bei einem qualitativen Pretest fiillen
ausgewdhlte Personen den Fragebogen aus und im Anschluss findet ein qualitatives Interview

statt (Doring & Bortz, 2016, S. 411). Dieses Vorgehen wurde fiir diese Forschungsarbeit
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ausgewdhlt. Dazu wurde Kontakt zu sieben Elternteilen aufgenommen, bei denen das Kind eine
inklusive Real- bzw. Gesamtschule im Regierungsbezirk Detmold besuchte, um die Zielpopu-
lation moglichst genau abzubilden. Durch den Ausschluss der entsprechenden Klassen aus der
Haupterhebung und der Mitteilung an die Teilnehmenden, dass sie ausschlieBlich am Pretest
teilnehmen diirfen, wurden Uberschneidungen verhindert. Die Uberpriifung des Fragebogens
orientierte sich an den Kriterien von Steiner und Benesch (2021, S. 60). Diese umfassen bei-
spielweise das Verstindnis, den Umfang, die Passung zur Zielgruppe und die Bearbeitungs-
dauer (Steiner & Benesch, 2021, S. 60). Die Uberpriifung erfolgte in zwei Schritten.

Zum einen wurden die Antworten der sieben Befragten gesichtet und auf Auffilligkeiten
kontrolliert. Beispielsweise wurde gepriift, ob gleiche Fragen von Eltern nicht beantwortet wur-
den. Es stellte sich heraus, dass eine Frage in der online-Umfrage nicht abgebildet wurde, was
nach Liick und Landrock (2019, S. 463) einen Fehler im Erhebungsinstrument darstellt. Zusétz-
lich fehlten sehr vereinzelt Antworten und zwei der offenen Fragen wurden nicht bzw. nur ein-
mal beantwortet. Zum anderen wurde mit sechs der sieben befragten Eltern ein telefonisches
Interview gefiihrt. Die Forschende gab den Befragten zunéchst die Moglichkeit, ihren Eindruck
zu dullern. Darauf folgten Fragen zu folgenden Themen: Verstdndnis, Motivation, Umfang und
Technik. Die Riickmeldungen lassen sie wie folgt zusammenfassen: Zweimal wurde eine Irri-
tation in Bezug auf die Anordnung der Fragen zum Kind im letzten Teil des Fragebogens ge-
duBert. Zuséitzlich 16sten einmal die Fragen zum Vater im Anschluss an die Eingabe, alleiner-
ziehend zu sein, Irritation aus. Auch wurde genannt, dass es zu keinen technischen Schwierig-
keiten kam und der Fragebogen verstidndlich war.

Vor dem Einsatz des Fragebogens in der Hauptuntersuchung folgte eine Anpassung anhand
der Riickmeldungen der Befragten und der Analyse des Antwortverhaltens (Steiner & Benesch,
2021, S. 60). Die Fragen zum Kind wurden an den Anfang des Fragebogens verschoben. Zudem
erfolgte teilweise eine Anpassung der Formulierungen und wichtige Informationen wurden fett
formatiert. Es wurde entschieden, dass bei der Angabe alleinerziehend die Fragen zum anderen
Elternteil bestehen bleiben, da darin Hinweise enthalten sein konnten, die fiir die Auswertung
relevant sind. Nach Uberarbeitung des Fragebogens erfolgte die Datenerhebung (Braunecker,

2023b, S. 12 f)).

6.3 Datenerhebung und Datenaufbereitung
Die Datenerhebung erfolgte digital {iber das Online-Umfragetool LimeSurvey. Das Infor-

mationsschreiben, das Eltern im Rahmen der Teilnehmer*innen Akquise auf unterschiedlichen
Wegen zugestellt wurde (vgl. Kapitel 6.1), enthielt den Zugang zur Befragung in Form eines

Links und eines QR-Codes.
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Auf die Erhebung folgt die fiinf Schritte umfassende Datenaufbereitung, welche ein syste-
matisches und sorgfiltiges Vorgehen gewéhrleistet (Doring, 2023, S. 26, 95, 572). Der erste
Schritt umfasst die ,,Erstellung der Datensétze (Doring, 2023, S. 572). Dafiir wird das Rohda-
tenmaterial beider Erhebungszeitpunkte von dem Online-Umfragetool LimeSurvey in Excel
iibertragen und zusammengefasst. Tippfehler z.B. bei der Eingabe des Schulnamens oder des
Berufs wurden entsprechend korrigiert (Liick & Landrock, 2019, S. 465). Erkennbar war, dass
teilweise keine oder nur eine Frage beantwortet wurde, sodass entschieden wurde, diese Félle
in Anlehnung an die Empfehlung von Déring (2023, S. 580) bereits wihrend der Eingabe zu
16schen. Allgemein erfolgt die Datenbereinigung im vierten Schritt der Datenaufbereitung, je-
doch ist eine trennscharfe Unterscheidung der Schritte nicht immer moglich (Déring, 2023, S.
572). Im Zuge des zweiten Schritts ,,Kommentierung der Datensétze* werden bei ,,... quantita-
tiven Datensitzen die Bedeutungen der Variablen und der vergebenen numerischen Werte fest-
gehalten ... (Doring, 2023, S. 572). Dazu wurden zuvor die Merkmalsauspragungen in Zahlen
umgewandelt und der Datensatz wurde in das Analyseprogramm IBM SPSS Statistics 29 iiber-
tragen (Braunecker, 2023b, S. 25; Steiner & Benesch, 2021, S. 66 ff.). Der dritte Schritt umfasst
die ,,Anonymisierung der Datensétze* (Doring, 2023, S. 572). Es handelt sich um eine anonyme
Umfrage ohne Ubertragung der IP-Adressen. Eine Priifung der Antworten auf Angaben, die
eine Person identifizieren, erfolgte trotzdem (Doring, 2023, S. 581). Die ,,Datenbereinigung*
wird im vierten Schritt vollzogen (Doring, 2023, S. 572). Ziel ist es, falsche Angaben im Da-
tensatz zu identifizieren. Dazu zihlt beispielsweise die Uberpriifung der Menge der vorliegen-
den plausiblen Werte (Doring, 2023, S. 581 f.). Es wurde unter anderem gepriift, ob die ange-
gebene Schulform und die Angabe des Ortes der Schule mit der benétigten Zielgruppe iiberein-
stimmten. Bei fehlender Ubereinstimmung wurden die entsprechenden Fille geldscht. Es folgte
die Priifung der Angaben auf Vollstindigkeit. Es wurde entschieden, dass alle Fille, die weni-
ger als 67 Items bzw. 55,371% des Fragebogens ausgefiillt haben, von der weiteren Analyse
ausgeschlossen werden. Begriindet wird dies damit, dass die Fragen zum Kind komplett beant-
wortet und von den 73 Items umfassenden inhaltlichen Fragen mehr als die Hilfte (38 Items)
bearbeitet sein sollten. SchlieBlich folgt im fiinften Schritt die ,,Datentransformation* (Ddring,
2023, S. 572). Hier wurde die Richtung verschieden gepolter Items bereinigt (Braunecker,
2023b, S. 133 f.). Dies betrifft Item 95 (Beriicksichtigung individuelle Perspektive), dieses
wurde zur Bildung der Skala Bewertung Gesprdche umcodiert. Die im Weiteren berichteten
Werte (vgl. Kapitel 8 & 9) beziehen sich somit auf das umcodierte Item. Die anschlie3ende

Datenauswertung wird in Kapitel 6.4 beschrieben.
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6.4 Vorgehen in der Datenauswertung

Zunichst erfolgte eine deskriptivstatistische Datenanalyse, bevor Verfahren der Inferenzsta-
tistik angewendet wurden (Steiner & Benesch, 2021, S. 11 ff.,, 83 ff.). Die mithilfe des Analy-
seprogramms IBM SPSS Statistics 29 durchgefiihrten Auswertungsverfahren werden im Wei-
teren vorgestellt. Die Darstellung beschrinkt sich auf die Ziele und die Beschreibung der Vo-
raussetzungen zur Anwendung der Verfahren. Ausfiihrliche Darstellungen der einzelnen Ver-
fahren konnen beispielsweise aus Brosius (2018) und Déring (2023) entnommen werden. Die

Ergebnisdarstellung aller im Folgenden aufgefiihrten Verfahren erfolgt in Kapitel 8.

6.4.1 Reliabilititsanalyse
Reliabilitdt kann allgemein als Messgenauigkeit definiert werden (Doring, 2023, S. 438 f.).

Die Reliabilititsanalyse verfolgt das Ziel, die Qualitit einer Skala zu tiberpriifen (Brosius, 2018,
S. 945). Konkret wir gepriift, ob die Messgenauigkeit durch Zufallsfehler beeintrachtigt ist und
,»-.. wie eng die einzelnen beobachteten Merkmale (Items) mit dem Hintergrundfaktor zusam-
menhéngen ...“ (Brosius, 2018, S. 945).

Zur Uberpriifung der Reliabilitit wird im Rahmen dieser Arbeit auf die weit verbreitete Me-
thode der internen Konsistenz zuriickgegriffen (Ddring, 2023, S. 438 f.). Es erfolgt die Berech-
nung des Koeffizienten Cronbachs Alpha, der Werte zwischen 0 und 1 annehmen kann (Brau-
necker, 2023a, S. 113). Zur Interpretation von Cronbachs Alpha liegen keine allgemeingiiltigen
Richtwerte vor (Zdoupas, 2022, S. 101). Orientierung bieten folgende Richtwerte (z.B. Brosius,
2018; George & Mallery, 2024; Hossiep, 2021): Eine Skala gilt als zuverldssig, wenn mindes-
tens Werte von .8 bzw. von .7 erreicht werden (Brosius, 2018, S. 951). Hossiep (2021, S. 390)
bezeichnet Cronbachs Alpha Werte von .7 als zufriedenstellend und ab .8 als gut. Als nicht
akzeptabel werden hingegen Werte unter .5 definiert (Hossiep, 2021, S. 390). Dagegen be-
schreiben Ddoring und Bortz (2016, S. 443) Cronbachs Alpha Werte ab .8 als ausreichend und
Werte ab .9 als hoch. George und Mallery (2024, S. 260) definieren folgende Richtwerte zur
Interpretation von Cronbachs Alpha: ,,a> .9 [=] excellent; o> .8 [=] good; a.>.7 [=] acceptable;
o > .6 [=] questionable; a > .5 [=] poor; a <.5 [=] unacceptable® (S. 260). Erkennbar ist, dass
die Vorgabe von George und Mallery (2024, S. 260) die meisten Abstufungen enthilt. Dies
ermoglicht eine prazise Interpretation, sodass im Rahmen dieser Arbeit auf diese Werte zuriick-
gegriffen wird.

Umstritten ist, welcher Indikator zur Uberpriifung der Reliabilitit herangezogen wird, wenn
eine Skala aus zwei Items besteht (Eisinga et al., 2013, S. 637). Die Ergebnisse einer Untersu-
chung von Eisinga et al. (2013, S. 640 f.) zeigen, dass der Spearman-Brown-Koeffizient in

diesem Fall am besten geeignet ist. Dies begriindet die Berechnung des Spearman-Brown-
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Koeffizients im Rahmen dieser Arbeit. Es fehlt an Richtwerten zur Interpretation des Spe-
arman-Brown-Koeffizienten, sodass empfohlen wird, auf folgende in der Literatur weit ver-
breiteten Richtwerte zur Interpretation von Reliabilititskoeffizienten zuriickzugreifen:
>.80=ausreichend und >.90= hoch (Doéring, 2023, S. 439; Gide et al., 2020, S. 330 f.). ,,Ob die
Reliabilitét eines Tests als ausreichend akzeptiert werden kann, muss in einem zeitgemifen
Verstiandnis von Testqualitit unter Beriicksichtigung der Art des gemessenen Merkmals sowie
der methodischen Alternativen differenziert beurteilt werden (Doring, 2023, S. 439). Fiir eine
vertiefende Auseinandersetzung konnen die Ausfiihrungen von Géde et al. (2020, S. 305 ft.)
und Doring (2023, S. 439 ff.) herangezogen werden.

Insgesamt sollte bei der Interpretation von Reliabilitdtsmallen beachtet werden, dass die Ge-
fahr ,,... einer mechanischen Interpretation statistischer Kennwerte ... (Doring, 2023, S. 439)

besteht.

6.4.2 Normalverteilung
Die Normalverteilung kann als ,,... glockenférmige symmetrische Zufallsverteilung defi-

niert werden* (Brosius, 2018, S. 437). Abzugrenzen ist diese von einer schiefen Verteilung, die
rechtssteil oder linkssteil verlaufen kann (Braunecker, 2023b, S. 66 f.).

Die Uberpriifung der Normalverteilung kann mithilfe des Kolmogorov-Smirnov-Tests oder
des Shapiro-Wilk-Tests erfolgen (Braunecker, 2023b, S. 166—168). Bei beiden Tests wird die
Nullhypothese, dass die Daten normalverteilt sind, bestétigt, wenn der Wert der asymptotischen
Signifikanz bei mindestens 5% liegt (Braunecker, 2023b, S. 167; Brosius, 2018, S. 1004 f.).
Der Shapiro-Wilk-Test wird bei kleinen Stichproben (<50) und der Kolmogorov-Smirnov-Test
wird bei groBBeren Stichproben empfohlen (Braunecker, 2023b, S. 168; Brosius, 2018, S. 480).
Ergidnzend konnen Grafiken, wie ein Histogramm oder ein Q-Q-Diagramm erstellt und inter-
pretiert werden (Brosius, 2018, S. 1127 ff.).

Zu beachten ist der zentrale Grenzwertsatz. Lange und Mosler (2017) definieren: ,,Wenn
hinreichend viele gleichartige unabhéngige ZufallsgroBen X; summiert werden, ist ihre Summe
ndherungsweise normalverteilt .... Immer, wenn sich eine groere Anzahl von unabhéngigen
Einfliissen additiv iiberlagern, kann die Messgrof3e als normalverteilt angesehen werden® (S.
60). Die Stichprobengrofe muss in diesem Fall bei mindestens 30 liegen (Doring, 2023, S. 629).
Fiir das hier dargestellte Forschungsvorhaben kann festgehalten werden, dass die Stichproben-
groBe bei Eltern von Kindern mit spUB mit 21 unter 30 liegt, sodass der zentrale Grenzwertsatz
nur fiir die Gruppe der Eltern von Kindern ohne spUB anwendbar ist. Priifung auf Normalver-
teilung erfolgt getrennt fiir die Eltern von Kindern mit und ohne spUB (Braunecker, 2023b, S.

167), grafisch mithilfe der Interpretation eines Histogramms und Q-Q-Diagramms und
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analytisch durch die Anwendung des Kolmogorov-Smirnov-Tests und des Shapiro-Wilk-Tests.
Das Vorliegen der Normalverteilung stellt eine Bedingung fiir die Anwendung von Parameter-
verfahren dar, die im Vergleich zu parameterfreien Verfahren als hoherwertig gelten (Braun-
ecker, 2023b, S. 164, 166—168; Brosius, 2018, S. 437).

Im Rahmen dieses Forschungsprojekts wird beim Vorliegen einer Normalverteilung ein Pa-
rameterverfahren angewendet. Ist die Voraussetzung einer Normalverteilung nicht gegeben,

kommen sowohl parameterfreie Verfahren und Parameterverfahren zum Einsatz.

6.4.3 Chi*Test
Der Chi?-Test ,,... untersucht, ob aus den Stichprobenbeobachtungen geschlossen werden

kann, dass zwischen zwei kategorialen Variablen in der Grundgesamtheit ein Zusammenhang
besteht, oder ob die Variablen umgekehrt unabhingig voneinander sind* (Brosius, 2018, S. 492).
Zunéchst wird anhand einer Kreuztabelle tiberpriift, ob die Anwendungsvoraussetzung des Chi?-
Tests gegeben ist, dass die erwartete Haufigkeit in den einzelnen Zellen der Kreuztabelle, bei
mindestens fiinf liegt (Bortz & Schuster, 2010, S. 141; Brosius, 2018, S. 492 ft.). Die Vorausset-
zung gilt nach Brosius (2018, S. 502 f.) auch als erfiillt, wenn mindestens 80% der Felder erwar-
tete Haufigkeiten von mindestens 5 zeigen. Diese Regelung lasst sich auf die erstellten 2x2 Ta-
bellen im Rahmen dieser Arbeit nicht iibertragen, da bereits bei dem Vorliegen einer erwarteten
Haufigkeit von unter 5 nur 75% erreicht werden konnen. Bei Verletzung dieser Voraussetzung
und beim Vorliegen kleiner Stichproben wird die Berechnung des exakten Tests nach Fisher emp-

fohlen, der in diesem Fall genauere Ergebnisse zeigt (Brosius, 2018, S. 503).

6.4.4 Parameterverfahren
Zur Uberpriifung der in Kapitel 5.2 beschriebenen Unterschiedshypothesen wird ein T-Test

und eine Varianzanalyse verwendet.

Fiir die Anwendung des T-Tests bei unabhédngigen Stichproben muss die abhingige Variable
intervallskaliert und in beiden Vergleichsgruppen normalverteilt und die unabhéngige Variable
(Gruppierungsvariable) zweifach gestuft vorliegen (Brosius, 2018, S. 561 f.; Doring, 2023, S.
150, 645). Zusitzlich bedarf es der Uberpriifung der Homogenitit der Varianzen mithilfe des
Levene-Tests. Die Homogenitét der Varianzen ist gegeben, wenn der p-Wert bei 0.05 oder gro-
Ber liegt. Jedoch kann auch bei Vorliegen heterogener Varianzen auf den T-Test zuriickgegrif-
fen werden (Braunecker, 2023b, S. 176 f.; Brosius, 2018, S. 562, 572).

Die Voraussetzungen des T-Tests lassen sich auf die einfaktorielle Varianzanalyse iibertra-

gen. Der wesentliche Unterschied zum T-Test besteht darin, dass die unabhéngige Variable
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(Gruppierungsvariable) mindestens dreifach gestuft vorliegen muss (Brosius, 2018, S. 585; D6-
ring, 2023, S. 150).

Zur Uberpriifung, zwischen welchen spezifischen Gruppen, der Mittelwertunterschied vor-
liegt, bedarf es zusétzlich der Berechnung eines Post-hoc-Tests (Braunecker, 2023b, S. 178—
180). Hierfiir stehen unterschiedliche Verfahren zur Verfiigung. Brosius (2018, S. 598 ff.) listet
geeignete Verfahren beim Vorliegen sowohl von Varianzhomogenitit als auch Varianzhetero-
genitdt auf. Auf eine ausfiihrliche Darstellung wird hier verzichtet. Im Ergebnisteil (vgl. Kapitel
8) wird der jeweils angewendete Post-hoc-Test erklirt und die Verwendung begriindet. Ergin-
zend wird die deskriptive Statistik herangezogen (Braunecker, 2023b, S. 178).

Weiterfiihrend erfolgt die Auswertung mithilfe der mehrfaktoriellen Varianzanalyse (Do6-
ring, 2023, S. 692, 713). Die genannten Voraussetzungen fiir die Anwendung einer einfaktori-
ellen Varianzanalyse lassen sich auf die Durchfiihrung der mehrfaktoriellen Varianzanalyse
iibertragen (Janczyk & Pfister, 2020, S. 130 f.; Volkle & Erdfelder, 2010, S. 464). Im Vergleich
zur einfaktoriellen kdnnen in der mehrfaktoriellen Varianzanalyse neben der Gruppierungsva-
riablen auch weitere unabhéngige Variablen (Kontrollvariablen bzw. Kovariaten) beriicksich-
tigt werden, die ebenfalls Einfluss auf die getestete abhdngige Variable haben kénnen (Brosius,
2018, S. 585; Doring, 2023, S. 202, 205, 700). ,,Dies reduziert die verbleibende Fehlervarianz
und erhoht die Wahrscheinlichkeit, existierende Effekte auch tatséchlich zu entdecken® (Volkle
& Erdfelder, 2010, S. 469). Volkle und Erdfelder (2010, S. 469) beschreiben, dass kategoriale
Kovariaten mithilfe der mehrfaktoriellen Varianzanalyse beriicksichtigt werden kénnen. Hin-
gegen wird beim Vorliegen metrisch skalierter Kovariaten auf die Kovarianzanalyse zurtickge-
griffen (Bortz & Schuster, 2010, S. 305). Fiir die Anwendung der Kovarianzanalyse sollten
folgende Voraussetzungen erfiillt sein: 1. unabhingige Stichprobe; 2. Intervallskalenniveau der
abhingigen Variablen; 3. Normalverteilung; 4. Varianzhomogenitét (Brosius, 2018, S. 585 ft.);
5. metrische Kovariate; 6. Homogenitit der Steigungskoeffizienten der Regressionsgleichun-
gen (Bortz & Schuster, 2010, S. 305, 311 f.). Nach Werner (1997, S. 415) miissen folgende
Voraussetzungen nicht zwingend erfiillt sein: 1. ,,Homogenitét der Steigungskoeffizienten®; 2.
,»Gleichheit von Innerhalb- und Zwischenregression®; 3. ,,Kovariate meBfehlerfrei; 4. ,,Rand-
omisierung der MeBobjekte* (S. 415). Auf eine ausfiihrliche Begriindung wird hier verzichtet
und auf die Ausfithrungen von Werner (1997, S. 415-424) verwiesen. Insgesamt gilt das Ver-
fahren als robust (Bortz & Schuster, 2010, S. 311).
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6.4.5 Parameterfreie Verfahren

In Abgrenzung zu Parameterverfahren miissen die Daten bei parameterfreien Verfahren
nicht normalverteilt vorliegen (Braunecker, 2023b, S. 166—168; Brosius, 2018, S. 437). Im Rah-
men dieser Arbeit werden der Mann-Whitney-U-Test und der Kruskal-Wallis-Test angewendet.

Der Mann-Whitney-U-Test fiir unabhéngige Stichproben vergleicht ,,... die Mittelwerte EI-
NER [Hervorhebung im Original] Variable zwischen ZWEI [Hervorhebung im Original] un-
terschiedlichen Personen- bzw. Datensatz-Gruppen...* (Braunecker, 2023b, S. 185). Aus dieser
Beschreibung konnen folgende Anwendungsvoraussetzungen abgeleitet werden: 1. Vorliegen
einer mindestens ordinal skalierten abhidngigen Variable und 2. Vorhandensein zweier unab-
héngiger Stichproben.

Der Kruskal-Wallis-Test wird herangezogen, wenn Mittelwerte von mehr als zwei Gruppen
verglichen werden sollen. Die weitere Voraussetzung unterscheidet sich nicht vom Mann-Whit-
ney-U-Test. Zu beriicksichtigen ist, dass der Kruskal-Wallis-Test nicht angibt, zwischen welchen
Gruppen die Mittelwertunterschiede bestehen, sodass zur Interpretation beispielsweise auf die

Deskriptivstatistik oder den U-Test zuriickgegriffen wird (Braunecker, 2023b, S. 187 f.).

6.4.6 Korrelation

Zur Uberpriifung, ob zwischen zwei Variablen Zusammenhinge bestehen, eignet sich die
Erstellung eines Streudiagramms und die Berechnung des Korrelationskoeffizienten (Brosius,
2018, S. 605 ff.; Doring, 2023, S. 150). Die Erstellung des Streudiagramms ermoglicht eine
erste Interpretation, inwieweit Zusammenhange zwischen zwei ausgewéhlten Variablen beste-
hen. Brosius (2018, S. 605 f., 609) beschreibt, dass im Anschluss die Berechnung eines der drei
zur Auswahl stehenden Korrelationskoeffizienten (Pearson, Spearman Rho, Kendall Tau) folgt.
Allgemein konnen ,,Korrelationskoeffizienten ... Werte zwischen -1 und 0 (negative Korrela-
tion) bzw. zwischen 0 und +1 (positive Korrelation) einnehmen* (Braunecker, 2023b, S. 75).
Im Rahmen dieser Forschungsarbeit liegen der Zusammenhangshypothese zwei intervallska-
lierte Variablen zugrunde, sodass die Berechnung des Pearson-Korrelationskoeffizienten emp-
fehlenswert ist (Brosius, 2018, S. 610). Ergdnzend miissen folgende Voraussetzungen gegeben
sein: Vorhandensein eines linearen Zusammenhangs zwischen den berticksichtigten Variablen
und Normalverteilung der Variablen (Brosius, 2018, S. 605 ff.). Bei Verletzung der Normal-
verteilung sollte Spearman's Rho berechnet werden (Braunecker, 2023b, S. 189—-192; Brosius,

2018, S. 610).
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6.5 Signifikanztest: Einschrinkungen

In dieser Forschungsarbeit wird ein Signifikanzniveau von 5% zugrunde gelegt. Dieses Sig-
nifikanzniveau hat sich in der Forschung etabliert (Braunecker, 2023b, S. 86; Doring, 2023, S.
652). Somit ,,... handelt es sich um ein statistisch signifikantes Ergebnis [Hervorhebung im
Original], wenn das Stichprobenergebnis nicht gut zum Ho-Modell passt und somit das Ho-
Modell zuriickgewiesen und eine Entscheidung zugunsten der Hi getroffen wird*“ (Doring,
2023, S. 652 1.).

Zu berticksichtigen ist, dass bei der Signifikanzpriifung Alpha-Fehler (a-Fehler) auftreten
konnen. Ein a-Fehler (Fehler 1. Art) liegt vor, ,,wenn die Ho aufgrund einer Stichprobenerhe-
bung zuriickgewiesen wird, obwohl sie in der Realitdt der Grundgesamtheit eigentlich DOCH
[Hervorhebung im Original] gelten wiirde ...« (Braunecker, 2023b, S. 87). Ubertragen auf diese
Forschungsarbeit muss aufgrund der Anzahl der angewendeten Signifikanztests an der zu-
grunde liegenden Stichprobe von einer Alpha-Fehler-Kumulierung ausgegangen werden. Dies
bedeutet, dass die durchgefiihrten Tests signifikante Ergebnisse zeigen und somit die Hi ange-
nommen wird, obwohl in der Grundgesamtheit die Ho gilt (Bortz & Schuster, 2010, S. 232).
Fraglich ist, wie a-Fehler vermieden werden konnen. In der Literatur wird hiufig auf die Mog-
lichkeit der Bonferroni-Korrektur verwiesen (z.B. Doring, 2023, S. 709). Diese Methode ist
umstritten, da sie als konservativ gilt und somit das Risiko eines B-Fehlers steigt (Bortz &
Schuster, 2010, S. 232, 581). Fiir eine Erkladrung des B-Fehlers wird auf die Ausfiihrungen von
Doring (2023, S. 657 f.) verwiesen.

Eine weitere Moglichkeit stellt die Anwendung des Scheffé-Tests dar: Dieser ,,... garantiert,
dass die Wahrscheinlichkeit eines Fehlers 1. Art fiir das Experiment durch das Testen von be-
liebig vielen Kontrasten nicht grofer als das Signifikanzniveau o fiir den F-Test der Vari-
anzanalyse werden kann“ (Bortz & Schuster, 2010, S. 232). Zu beriicksichtigen ist, ,,... dass
jedwede Anpassung des Alpha-Fehlers auf die untersuchte Fragestellung inhaltlich abgestimmt
werden muss®™ (Franke, 2015, S. 115). Somit fehlt es an einer einheitlichen Vorgehensweise
beim Umgang mit Alpha-Fehlern. Jain (2007) restimiert, dass bei explorativen Studien eine
Korrektur die Entwicklung von Hypothesen erschwert bzw. unterbindet. Dies begriindet die
Entscheidung, in dieser Arbeit kein Verfahren zur Korrektur der Kumulation anzuwenden. Eine

Beriicksichtigung der Alpha-Fehler-Kumulierung erfolgt in der Interpretation der Ergebnisse.

92



7. Qualitative Erhebung

7. Qualitative Erhebung

Auf das quantitative Vorgehen folgt in diesem Forschungsvorhaben ein qualitatives, welches
im Weiteren skizziert wird. Konkret werden mit Eltern leitfadengestiitzte Interviews gefiihrt.

Die skizzierten Forschungsergebnisse zeigen (vgl. Kapitel 4.3), dass Interaktionen in Ge-
sprachen haufig anhand von Aufnahmen authentischer Elterngespréiche analysiert werden (z.B.
Munthe & Westergéard, 2023; Wegner, 2016). ,,Unter einem authentischen Gesprich [Her-
vorhebung im Original] wird in der Gesprichsforschung ein Gesprich verstanden, das unter
natlirlichen, d.h. nicht kiinstlich erzeugten Bedingungen gefiihrt und mit Audio- oder Video-
aufnahme dokumentiert wird*“ (Meer & Pick, 2019, S. 16). Als Vorteil dieser Audio- bzw. Vi-
deoaufnahmen wird gesehen, dass diese ein Gesprich zeigen, welches in der Praxis stattgefun-
den hat (Gartmeier & Wegner, 2017, S. 63 f.). Jedoch ist fraglich, ob die Gespriche die natiir-
liche Praxis abbilden, weil die Beteiligten vorab der Aufnahme, Transkription und Analyse
zustimmen miissen (Hofman et al., 2018, S. 4; Meer & Pick, 2019, S. 16) und somit davon
auszugehen ist, dass die Zustimmung vor allem erteilt wird, wenn Gesprache positiv verlaufen
bzw. fiir die Befragten ein solcher Verlauf absehbar erscheint. Dies konnte im Besonderen fiir
Eltern gelten, da das Verhéltnis von Schule und Elternhaus durch Asymmetrien und Hierarchien
gepragt ist, welches sich beispielsweise in der Leistungsbeurteilung des Kindes duBert (Gart-
meier, 2018, S. 53; Wegner, 2016, S. 87 ff., vgl. auch Kapitel 3.6.2). Ergidnzend kann davon
ausgegangen werden, dass eine Vorbereitung im Vorfeld stattfindet und sich alle bemiihen, dass
das Gespréch erfolgreich verldauft. Hingegen bietet ein Interview, das aullerhalb der Schule und
durch eine externe Person gefiihrt wird, den Vorteil, dass Eltern sich frei du3ern knnen, ohne
Konsequenzen befiirchten zu miissen. Zudem beschrinkt sich das Forschungsinteresse nicht
auf die Interaktion der Beteiligten im Gespréch, sondern verfolgt das Ziel, die elterlichen Er-
wartungen an Gespriche zu erforschen.

Diskutiert wird, welche Giitekriterien fiir die qualitative Forschung gelten und ob die ge-
nannten Glitekriterien der quantitativen Forschung iibertragen werden kdnnen (Doring, 2023,
S. 106 f.; Kuckartz & Rédiker, 2024, S. 233 f.). In Anlehnung an Kuckartz und Rédiker (2024,
S. 233-235) wird die Sichtweise geteilt, dass die Giitekriterien der quantitativen Forschung fiir
die qualitative Forschung weder komplett abgelehnt noch eins zu eins iibertragbar sind. Viel-
mehr steht im Vordergrund ,,... Giitekriterien zu reformulieren, teilweise auch neu zu formu-
lieren, und so zu spezifischen Standards zu gelangen ...“ (Kuckartz & Rédiker, 2024, S. 235).
Doéring (2023, S. 108) verweist darauf, dass im Rahmen qualitativer Forschung héufig auf die

Kriterien der Glaubwiirdigkeit (Vertrauenswiirdigkeit; Ubertragbarkeit; Zuverlissigkeit;
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Bestdtigbarkeit) von Lincoln und Guba (1985, zit. nach Déring, 2023, S. 108) zuriickgegriffen
wird. Diese Kriterien sind auch Teil der von Kuckartz und Rédiker (2024, S. 235) formulierten
Gitekriterien. Unterschieden wird zwischen der internen Studiengiite (z.B. Zuverldssigkeit)
und der externen Studiengiite (z.B. Ubertragbarkeit). Zur Sicherung der Qualitit einer qualita-
tiven Inhaltsanalyse sollten insbesondere die Kriterien der internen Studiengiite herangezogen
werden (Kuckartz & Ridiker, 2024, S. 234 f.). Zur Beurteilung der internen Studiengiite wird
im Rahmen dieser Arbeit eine Checkliste herangezogen, die aus Kuckartz & Radiker (2024, S.
236 f.) entnommen wurde.

Im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse spielt das Codieren eine zentrale Rolle, sodass
empfohlen wird, die Qualitit mithilfe der Ermittlung der Intercoder-Ubereinstimmung zu prii-
fen (Kuckartz & Rédiker, 2024, S. 238 ff.). In Anlehnung an Kuckartz und Rédiker (2024, S.
238) wird anstelle des Begriffs der Intercoder-Reliabilitit der Begriff der Intercoder-Uberein-
stimmung verwendet. Ziel ist es, die Ubereinstimmungen der vorgenommenen Codierungen
von mindestens 2 Personen zu ermitteln. Zur Uberpriifung der Reliabilitit, besteht die Mog-
lichkeit, auf die Berechnung des Reliabilitdts-Koeffizienten Cohens Kappa zuriickzugreifen
(Doring, 2023, S. 58; Kuckartz & Réadiker, 2024, S. 238-242). Die Werte von Cohens Kappa
liegen zwischen 0 und 1. Folgende Richtwerte dienen zur Interpretation: >0.75= sehr gut, 0.75-
0.60= gut und 0.60-0.40=ausreichend (Doring, 2023, S. 562). Die Berechnung von Cohens
Kappa in qualitativen Inhaltsanalysen ist umstritten, weil nach Kuckartz und Radiker (2024, S.
243, 246) die Berechnung des Koeffizienten mit Schwierigkeiten einhergehen kann, da die
Transkripte im Vorfeld meist nicht in Segmente unterteilt wurden und somit bereits eine feh-
lende Ubereinstimmung vorliege, wenn beispielsweise eine Person ein Satzzeichen mehr co-
diert. In diesem Kontext wird empfohlen, auch bei einer Uberlappung von ca. 90%, von einer
Ubereinstimmung auszugehen (Kuckartz & Ridiker, 2024, S. 246). Eine Alternative stellt das
konsensuelle Codieren dar, bei dem ebenfalls zwei Personen unabhéngig voneinander das Ma-
terial codieren. Im Anschluss folgt ein Vergleich der Codierungen auf Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten, Differenzen werden diskutiert. Ein Nachteil dieses Verfahrens ist, dass die
Durchfiihrung sehr zeitaufwendig ist (Kuckartz & Réadiker, 2024, S. 243 f.). Dies begriindet die
Entscheidung, im Rahmen dieser Arbeit, die Intercoder-Ubereinstimmung mithilfe der Berech-
nung von Cohens Kappa zu tiberpriifen. Jeweils zwei verschiedene Interviews werden unab-
héngig von der Verfasserin dieser Arbeit von zwei wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen codiert.
Im Anschluss erfolgt die Berechnung von Cohens Kappa mithilfe der Software MAXQDA. Da
keine Segmente im Vorfeld bestimmt wurden, wird von einer Ubereinstimmung ausgegangen,

wenn die codierten Einheiten eine Uberlappung von 90% aufweisen (Kuckartz & Ridiker,
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2024, S. 246). Die ermittelten Werte von x=0.70 und x=0.69 weisen auf eine gute Ubereinstim-
mung hin (Ddring, 2023, S. 562), obwohl bei einer fehlenden Festlegung von Codiereinheiten
im Vorfeld davon auszugehen ist, dass Werte geringer ausfallen (Kuckartz & Rédiker, 2024, S.
244 ft.). Erginzend findet ein Gespriach zwischen den Codierer*innen statt, falls Riickfragen
bestehen oder gravierende Unterschiede vorliegen. Dieses Vorgehen weist Parallelen zum kon-
sensuellen Codieren auf. Auf Grundlage dieser Ergebnisse und der miindlichen Riickmeldun-
gen der Codierer*innen wurden die Definitionen der Kategorien teilweise prazisiert (Kuckartz
& Ridiker, 2024, S. 136 f.). Beispielsweise wurde bei der Definition der Kategorie ,,Situation
unmittelbar vor dem Gespriach* erginzt, dass eine Codierung nicht erfolgt, wenn die Vorberei-

tung auf das Gespréch (z.B. Notizen im Vorfeld) von den Befragten thematisiert wird.

7.1 Leitfaden

»Qualitative, leitfadengestiitzte Interviews sind eine verbreitete, ausdifferenzierte und me-
thodologisch vergleichsweise gut ausgearbeitete Methode, qualitative Daten zu erzeugen
(Helfferich, 2022, S. 875). Allgemein dient ein Leitfaden zur inhaltlichen Strukturierung. Der
Strukturierungsgrad variiert je nach Forschungsvorhaben und sollte den Befragten Anpassun-
gen wihrend der Interviewsituation ermoglichen (Helfferich, 2011, S. 179 f., 2022, S. 879 f.;
Reinders, 2016, S. 134 f.). Der zuletzt genannte Aspekt ldsst sich dem Grundprinzip der Offen-
heit zuordnen. Dieses Prinzip wird sowohl im Einsatz als auch in der Entwicklung des Leitfa-
dens beriicksichtigt (Reinders, 2016, S. 136). Neben dem Prinzip der Offenheit gilt es, auch die
Prinzipien der Kommunikation und Prozesshaftigkeit zu beriicksichtigen (Reinders, 2016, S.
134 ftf.). Das Prinzip der Kommunikation ist gegeben, wenn die Fragen fiir die Befragten in
einer verstindlichen Art und Weise formuliert werden und sich am alltdglichen Sprachgebrauch
orientieren (Reinders, 2016, S. 137-139). Bei der Formulierung der Leifragen wurde dieses
Prinzip beachtet.

Die Prozesshaftigkeit ,,... besagt, dass Bedeutungszuschreibungen von Personen nicht sta-
tisch sind, sondern aufgrund sozialer Interaktionen Verdnderungen unterliegen* (Reinders,
2016, S. 136). Daher wird empfohlen, auch Leitfragen zu formulieren, die sich inhaltlich auf
vorherige Sichtweisen der Befragten beziehen (Reinders, 2016, S. 137). Die Leitfragen bezie-
hen sich iiberwiegend auf gemachte Erfahrungen in Gespréchssituationen, und die Befragten
vergleichen diese Erfahrungen teilweise mit ihren Erlebnissen in der Grundschule. Somit wird
auch das Prinzip der Prozesshaftigkeit beriicksichtigt.

Nach Helfferich (2022) gilt fiir die Erstellung des Leitfadens: ,,So offen wie mdglich, so
strukturiert wie notig® (S. 883). Um diesem Prinzip gerecht zu werden, bietet sich zum einen

ein dreigliedriger Aufbau an: 1. Warm-up (offene Erzdhlaufforderung); 2. Hauptteil; 3.
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Ausklang (Helfferich, 2022, S. 883; Reinders, 2016, S. 139 ff.). Zum anderen kann bei der
Erstellung des Leitfadens das aus vier Schritten bestehende ,,SPSS-Prinzip* herangezogen wer-
den. Die Schritte lauten: 1. Sammeln von Fragen, 2. Priifen der Fragen, 3. Sortieren der Fragen
und 4. Subsumieren der Fragen (Helfferich, 2011, S. 182 ff., 2022, S. 883 f.). Beide beschrie-
benen Vorgehensweisen wurden bei der Erstellung des Interviewleitfadens der vorliegenden
Forschungsarbeit (vgl. Anhang 7), berticksichtigt. Als Warm-up wurde eine offene Erzidhlauf-
forderung formuliert, welche die Kommunikation mit dem Schulpersonal im Allgemeinen the-
matisiert, bevor eine offene Frage folgt, die sich spezifisch auf Gesprache mit dem Schulperso-
nal bezieht. Die Wahl dieser offenen Erzdhlaufforderungen kann damit begriindet werden, dass
die Befragten ihre Gedanken zu diesem Thema &uBern konnen, ohne dass bereits inhaltliche
Schwerpunkte durch die Interviewerin vorgegeben werden. Zudem ist davon auszugehen, dass
alle Befragten etwas zu den Fragen sagen konnen, was den Gespréchseinstieg erleichtert (Rein-
ders, 2016, S. 141-143). Es folgt der Hauptteil, bei dem das SPSS-Prinzip im Besonderen be-
riicksichtigt wurde (Helfferich, 2011, S. 182 ff.; Reinders, 2016, S. 143 ff.; Semper et al., 2016,
S. 183 f.). Theoretische Grundlagen, insbesondere das Situationsmodell von Schulz von Thun
(2016), und ausgewéhlte Ergebnisse der Fragebogenerhebung (vgl. Kapitel 9) dienten als
Grundlage fiir Sammlung, Priifung, Sortierung und Subsumieren der Fragen. Die Darstellung
der Fragen im Leitfaden orientiert sich am Schema von Helfferich (2022, S. 884 f.), sodass
zwischen Leitfragen bzw. Erzdhlaufforderungen und mdéglichen Nachfragen unterschieden
wird (vgl. Anhang 7). Fiir den Ausklang wurde eine offene Frage gewdhlt, die den Befragten
die Moglichkeit gibt, bislang nicht thematisierte Aspekte zu ergénzen (Reinders, 2016, S. 146).

7.2 Auswahl der Interviewpartner*innen und Durchfiithrung der Interviews

Die Auswahl der Interviewpartner*innen griindet auf den Ergebnissen der Fragebogenerhe-
bung. Eine vertiefende Darstellung erfolgt in Kapitel 9.

Zur Akquise der Interviewpartner*innen wurde ein Video erstellt, in dem das Projekt vorge-
stellt und fiir die Teilnahme an einem Interview geworben wurde (vgl. Anhang 9). Ergénzend
wurde in der Videobeschreibung auf eine Projektseite verwiesen, die vertiefende Informationen
zum Projekt enthélt. Die Verbreitung des Videos erfolgte {iberwiegend mithilfe von sozialen
Netzwerken (Facebook & WhatsApp). Zusitzlich wurde das Projekt auf der Homepage des
Arbeitsbereiches Sonderpddagogische Forderung und Inklusion in der Schule mit dem Forder-
schwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung der Universitit Paderborn beworben. Neben
dem Video wurde ein Anschreiben (vgl. Anhang 8) erstellt, das mithilfe von Elternverbinden,

Kommunalen Integrationszentren und Eltern geteilt wurde. Interessierte Personen konnten
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mithilfe der angegebenen Kontaktdaten Kontakt aufnehmen oder direkt {iber einen digitalen

Terminplaner einen Interviewtermin buchen.

Tabelle 12: Hintergrundinformationen zu den interviewten Elternteilen und deren Kinder

Befragte | Schulform Vorliegen spUB
11 Gesamtschule Nein

Nein
12 Gesamtschule

Ja
13 Gesamtschule Nein
14 Sekundarschule Nein

Sekundarschule Nein

I3 Gesamtschule Nein
16 Gesamtschule Ja
17 Gesamtschule Ja
18 Gesamtschule Ja
19 Realschule Nein
110 unbekannt unbekannt
I11 Realschule Nein

Nein
113 Sekundarschule

Ja
114 Sekundarschule Nein
I16 Realschule Nein
117 Sekundarschule Nein

Anmerkung: Zur Kennzeichnung der Befragten wird ein groBles I und eine Zahl verwendet. Bei I 10 liegt der
Begleitfragebogen nicht vor, sodass nur Angaben aus dem Interview vorliegen. Es wird davon ausgegangen, dass
beim Kind kein spUB vorliegt, da dies im Interview nicht thematisiert wurde. Im Vergleich dazu, haben alle Eltern
von Kindern mit spUB ohne Nachfrage erzdhlt, dass bei ihrem Kind ein spUB vorliegt. Aus Griinden der Voll-
standigkeit wird angegeben, dass die Mutter 2 zwei Kinder hat, jedoch beschreibt sie, dass sich die Inhalte zur
Kommunikation auf ihren Sohn mit spUB beziehen (I 2, Pos. 29).

Insgesamt wurden im Zeitraum von Mitte April bis Mitte Juli 2024 17 Interviews, person-
lich, digital iber Zoom und telefonisch gefiihrt und mithilfe eines Audioaufnahmegerits aufge-
nommen. Der Zeitpunkt liegt somit im zweiten Halbjahr des Schuljahres 2023/2024. Zur Be-
griindung der Auswahl dieses Zeitraums dienen die Ausfiihrungen in Kapitel 6.1. Die Befragten
erhielten im Vorfeld eine Einwilligungserkldrung (vgl. Anhang 10). Zusitzlich wurde von
thnen zu Beginn der Interviews eine miindliche Einwilligung eingeholt. Die Interviewdauer
variierte zwischen 23:29 und 01:25:30. Insgesamt entsprechen 15 der 17 gefiihrten Interviews
der Zielgruppe, sodass die Auswertung auf 15 Interviews basiert. Zur nidheren Beschreibung
der Zielgruppe dient Tabelle 12, die Interviews 12 und 15 werden aufgrund der fehlenden Pas-
sung bei der Darstellung nicht beriicksichtigt. Zur Gewinnung dieser Hintergrundinformationen
zum Kind und zur Erhebung soziodemografischer Merkmale der befragten Elternteile wurde
ein Begleitfragebogen eingesetzt (vgl. Anhang 11, Helfferich, 2022, S. 884; Kuckartz & Rédi-
ker, 2024, S. 132). Dieser wurde im Anschluss der Interviews mit den Befragten gemeinsam
ausgefiillt, indem die Interviewende die Fragen vorlas und die Antworten der Befragten no-

tierte. Der Zeitpunkt wurde ausgewéhlt, um die Erzéhlungen der Befragten nicht durch die
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Fragen zu beeinflussen. Die Auswertung der 14 vorliegenden Begleitfragebogen befindet sich
im Anhang 12.

Tabelle 12 zeigt, dass die Stichprobe alle Schulformen und sowohl Eltern von Kindern mit
als auch ohne spUB umfasst. Insgesamt liegt bei 5 Kindern ein spUB vor: 2x emotionale und
soziale Entwicklung und 3x geistige Entwicklung. Auch wurden alle Klassenstufen abgebildet.
Diese Angaben werden zur Gewéhrleistung der Anonymitét (gilt insbesondere fiir die Kinder

mit spUB) in der Tabelle nicht aufgefiihrt.

7.3 Datenaufbereitung und Datenauswertung

Im Anschluss an die Interviews wurden die Audioaufnahmen transkribiert. Dies geschah
durch die Forschende und Studierende, die im Rahmen des Forschungsprojekts ihre Abschluss-
arbeit geschrieben haben. Die Transkription erfolgte anhand der Transkriptionsregeln eins bis
elf von Kuckartz und Rédiker (2022, S. 200 f.). Die Regelungen werden im Anhang 15 wieder-
gegeben. Ergdnzend wurden die von Dresing und Pehl (2018, S. 24 f.) aufgestellten Hinweise
zur einheitlichen Schreibweise beriicksichtigt. Nach der Transkription folgte die Anonymisie-
rung der Interviews. Pseudonyme wurden fiir folgende Angaben gebildet: Namen (Personen &
Institutionen), Stidte; Alter des Kindes, Klassenstufe und Arbeitsstelle der Befragten. In An-
lehnung an Kuckartz und Ridiker (2022) wurde bei der Bildung der Pseudonyme darauf geach-
tet, dass der kulturelle Kontext und ,,... wesentliche Merkmale, z.B. Geschlecht, Alterskohorte
etc. erkennbar bleiben (Kuckartz & Rédiker, 2022, S. 205). Aus Griinden der Nachvollzieh-
barkeit wurde eine Ubersicht zur Entschliisselung der Pseudonyme erstellt. Dieses Dokument
ist aufgrund des Datenschutzes nicht Teil dieser Arbeit (Kuckartz & Radiker, 2022, S. 205).

Die in Kapitel 5.1 genannte Forschungsfrage 3 rahmt die Auswertung der leitfadengestiitzten
Interviews. Zusétzlich wird die zweite Forschungsfrage herangezogen. Zur Auswertung wird
die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Rédiker (2024, S.
130) angewendet, da es sich um ein geeignetes Verfahren zur Auswertung von leitfadengestiitz-
ten Interviews handelt. Weitere Begriindungen zur Auswahl dieses Verfahrens kénnen Kapitel
8.9 entnommen werden.

Bevor die 7 Phasen der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse durchgefiihrt
wurden, wurden zunéchst die anonymisierten Transkripte in MAXQDA importiert, (Kuckartz
& Radiker, 2024, S. 132):

Phase 1 ist gekennzeichnet durch eine ,,... initiierende Textarbeit, dem Schreiben von Me-
mos und ersten Fallzusammenfassungen, sogenannten Case Summarys* (Kuckartz & Rédiker,
2024, S. 132). Als Memos werden Notizen und Vermerke bezeichnet, die beispielsweise Ideen

und Gedanken zur Auswertung im Analyseprozess festhalten (Kuckartz & Radiker, 2024, S.
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122 f.). Weiterfiihrend beinhaltet diese Phase das Verfassen einer Fallzusammenfassung, in der
— orientiert an der Forschungsfrage — die wichtigsten Charakteristika des Einzelfalls niederge-
schrieben werden. Die Darstellung kann stichpunktartig oder im Flietext erfolgen, Interpreta-
tionen sind moglichst zu unterlassen (Kuckartz & Rédiker, 2024, S. 124-128). Im Rahmen
dieses Analyseschritts ist beispielsweise Tabelle 12 entstanden.

In der 2. Phase folgt die Entwicklung von Hauptkategorien (Kuckartz & Rédiker, 2024, S.
133 f.). Allgemein kann zwischen verschiedenen Arten von Kategorien unterschieden werden.
Dazu zdhlen zum Beispiel Fakten-Kategorien oder analytische Kategorien (Kuckartz & Rédi-
ker, 2024, S. 56). Es kann zwischen deduktiver, induktiver oder deduktiv-induktiver Kategori-
enbildung unterschieden werden (Kuckartz & Rédiker, 2024, S. 70 ff.). Im Rahmen dieser Ar-
beit wurden die Hauptkategorien deduktiv auf Grundlage des Leitfadens entwickelt (Kuckartz
& Radiker, 2024, S. 71). Das erstellte Kategoriensystem inklusive der Kategoriendefinitionen
befindet sich in Anhang 14). Im Anschluss an die Kategorienbildung empfehlen Kuckartz und
Rédiker (2024, S. 134), bei 10-25% des Datenmaterials einen Probedurchlauf durchzufiihren,
in welchem eine erste Codierung der Kategorien erfolgt.

Dieser Arbeitsschritt geht hiufig flieBend in die 3. Phase, den ersten Codierprozess iiber.
Diese Phase ist dadurch gekennzeichnet, dass den Textabschnitten Kategorien zugeordnet wer-
den. Dabei konnen einer Textstelle auch mehrere Kategorien zugewiesen werden (Kuckartz &
Rédiker, 2024, S. 134 f.). Zur Sicherung der Qualitit dieses Arbeitsschritts sollte die Codierung
moglichst von zwei unabhéngigen Codierer*innen durchgefiihrt werden (Kuckartz & Réadiker,
2024, S. 136 f.). Zur Qualitdtssicherung wird in dieser Arbeit auf die Bestimmung der Inter-
coder-Ubereinstimmung zuriickgegriffen (vgl. Kapitel 7).

Es folgt in der 4. Phase die Bildung von Subkategorien. Diese sollten ,,... [s]o einfach wie
moglich [und] so differenziert wie nétig ...“ (Kuckartz & Rédiker, 2024, S. 139) formuliert
werden. Im Rahmen dieser Arbeit werden die Subkategorien tiberwiegend direkt am erhobenen
Datenmaterial entwickelt, sodass ein induktives Vorgehen vorliegt (Kuckartz & Rédiker, 2024,
S. 82 ff.). Unter Beriicksichtigung der deduktiven Bildung von Hauptkategorien liegt dieser
Arbeit somit ein deduktiv-induktives Vorgehen zugrunde (Kuckartz & Rédiker, 2024, S. 102).
In dieser Phase werden die mithilfe des Begleitfragebogens erhobenen soziodemografischen
Daten ,,... zur Selektion, Gruppierung und Kontrastierung genutzt* (Kuckartz & Réidiker, 2024,
S. 214). In dieser Arbeit wird zur Gruppierung insbesondere der spUB herangezogen.

AnschlieBend erfolgt der zweite Codierprozess. Gerahmt wird dieser durch die S. Phase.
Konkret werden ,,... nun die ausdifferenzierten Kategorien den bislang mit der Hauptkategorie

codierten Textstellen zugeordnet* (Kuckartz & Rédiker, 2024, S. 142). Optional konnen darauf
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aufbauend fallbezogene thematische Zusammenfassungen geschrieben und die verfassten Case
Summarys (Phase 1) iiberarbeitet werden (Kuckartz & Ridiker, 2024, S. 143 ft.).

Die Durchfiihrung der einfachen und komplexen Analyse folgt in Phase 6 und dient unter
anderem der Vorbereitung der Ergebnisdarstellung (Kuckartz & Rédiker, 2024, S. 147).
Kuckartz und Radiker (2024, S. 147 f.) unterscheiden zwischen acht moglichen Analysefor-
men: ,,Kategorienbasierte Analyse entlang der Hauptkategorien®, ,,Zusammenhénge zwischen
den Subkategorien der Hauptkategorien®, ,,Paarweise Zusammenhinge zwischen Kategorien®,
,Mehrdimensionale Konfigurationen von Kategorien®, ,,Fall- und Gruppenvergleiche: qualita-
tiv und quantifizierend®, ,,Tabellarische Falliibersichten®, ,,Vertiefende Einzelfallanalysen
und ,,Visualisierungen® (Kuckartz & Réidiker, 2024, S. 147 {f.). In dieser Forschungsarbeit wird
zur Ergebnisdarstellung auf die ,,Kategorienbasierte Analyse der Hauptkategorien* zuriickge-
griffen, weil dieses Verfahren unter anderem eine strukturierte Ergebnisdarstellung ermdéglicht
(Kuckartz & Rédiker, 2024, S. 148). Ziel der kategorienbasierten Analyse ist, die Inhalte der
codierten Textausschnitte der Haupt- und Subkategorien zusammenzufassen. Die Inhalte wer-
den in einer qualitativen Art und Weise dargestellt. Ergdnzend konnen unter anderem Haufig-
keiten, Gemeinsamkeiten und Unterschiede berichtet werden. Die AuBerung von Interpretatio-
nen und Vermutungen ist erlaubt. Die Reihenfolge der Ergebnisdarstellung der einzelnen Ka-
tegorien sollte sich am Inhalt orientieren (Kuckartz & Rédiker, 2024, S. 148 f). Fiir die Erkla-
rung der weiteren Analyseformen wird auf die Ausfithrungen von Kuckartz und Radiker (2024,
S. 147-154) verwiesen.

AnschlieBend folgt die Verschriftlichung der Ergebnisse und die Dokumentation des Vor-
gehens in der 7. Phase (Kuckartz & Rédiker, 2024, S. 154—156). Zu beriicksichtigten ist, dass
auch die Phasen 6 und 7 flieBend ineinander iibergehen und ,,... zusammengedacht werden...*

miissen (Kuckartz & Rédiker, 2024, S. 154).
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III. Ergebnisse

Zunichst werden die Ergebnisse der quantitativen Erhebung dargestellt (Kapitel 8), bevor

die Ergebnisse der qualitativen Erhebung présentiert werden (Kapitel 9).
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8. Ergebnisse der quantitativen Erhebung

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt getrennt flir jede Hypothese (vgl. Kapitel 5). Den
Ergebnissen liegen die in Kapitel 6.4 beschriebenen Auswertungsverfahren zugrunde. Die im
Folgenden verwendete Variablenbezeichnung spUB umfasst das Vorliegen bzw. nicht- Vorlie-
gen eines spUBs.

Die Darstellung der Ergebnisse ist wie folgt strukturiert: Zunéchst wird das Testglitekrite-
rium der Reliabilitét tiberpriift. Darauf folgt die Priifung auf Normalverteilung, bevor darauf
aufbauend die Ergebnisse der durchgefiihrten statistischen Tests dargestellt werden. Bei den
Ergebnisdarstellungen werden auch Effektstirken (ES) berichtet, deren Interpretation erfolgt
bei signifikanten Ergebnissen (Doring, 2023, S. 655) und bei Ergebnissen, die mindestens mitt-
lere Effekte zeigen. Allgemein kann zwischen verschiedenen Effektstdrkenmallen unterschie-
den werden (Doring, 2023, S. 655 f.). Im Rahmen dieser Arbeit wird auf die Effektstarkenmalle
nach Cohen zuriickgegriffen: d (Cohen, 1992, S. 157), w (Cohen, 1992, S. 157), » (Cohen, 1992,
S. 157) und %’ (Cohen, 1988). Die Richtwerte zur Interpretation der genannten Effektstirken-
malle nach Cohen (1988, 1992) sind in Tabelle 13 abgebildet.

Tabelle 13: Interpretation der Effektstidrkenmale

d w 7’ r
Kleine Effekte >0.2 >0.10 >0.01 >0.10
Mittlere Effekte >0.5 >0.30 >0.06 >.030
Grofie Effekte >0.8 >0.50 >0.14 >.050

Es folgt die Skizzierung der Ergebnisse der durchgefiihrten mehrfaktoriellen Varianzanalyse
und Kovarianzanalyse. Da eine Vielzahl von Kovariaten beriicksichtigt werden (vgl. Kapitel

5.2 & 8), beschrinkt sich die Darstellung auf signifikante Ergebnisse.

8.1 Hypothese 1a: Wahrnehmung der Kommunikation von Eltern von Kindern
mit und ohne spUB

Zur Uberpriifung dieser ungerichteten Unterschiedshypothese wurden unter anderem die
Skalen ,, vielfdiltige und respektvolle Kommunikation* sowie ,, Kooperation mit den Lehrkrdf-
ten‘“ aus dem Elternfragebogen EQESK eingesetzt (Griiter et al., 2021). Griiter et al. (2021, S.
140) ziehen zur Bestimmung der internen Konsistenz der Skalen McDonald’s Omega heran.
Fiir die Skala vielfdltige und respektvolle Kommunikation wird ein Wert von o=.75 ermittelt
und fiir die Skala Kooperation mit den Lehrkrdften wird ein Wert von ®=.81 berichtet (Griiter
et al., 2021, S. 140). Im Rahmen dieser Forschungsarbeit konnte fiir die Skala vielfdiltige und
respektvolle Kommunikation ein Cronbachs-Alpha Wert von o=.77 berechnet werden. Dieser
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kann unter Beriicksichtigung der Richtwerte (vgl. Kapitel 6.4.1) als akzeptabel interpretiert
werden (George & Mallery, 2024, S. 260). Fiir die Skala Kooperation mit den Lehrkriften
wurde ein Wert von a=.88 ermittelt, dieser Wert weist auf eine gute Reliabilitit hin (George &
Mallery, 2024, S. 260). Weitere selbst entwickelte Items wurden zu den Skalen Wahrnehmung
Kommunikation multiprofessionelles Personal und Uberforderung zusammengefasst. Fiir die
Skala Wahrnehmung Kommunikation multiprofessionelles Personal wird ein Wert von a=.63
berechnet, der als fragwiirdig interpretiert werden kann (George & Mallery, 2024, S. 260). Es
wurde entschieden diese Skala beizubehalten, da es sich bei dieser Skala um eine Eigenkon-
struktion handelt. Da der Skala Uberforderung nur zwei Items zugrunde liegen, wurde zur Be-
stimmung der internen Konsistenz auf den Spearman-Brown-Koeffizienten zuriickgegriffen
(Eisinga et al., 2013, S. 637). Der ermittelte Spearman-Brown-Koeffizient betrigt g=.70 und
liegt somit in der Ndhe von dem als ausreichend interpretierten Wert von >.80 (Doring, 2023,
S. 339). Urspriinglich sollten zwei Items zur Skala Kommunikationsweg zusammengetasst wer-
den. Aufgrund eines geringen Spearman-Brown-Koeffizienten von ¢g=.16 wurde entschieden,
die Items einzeln zu beriicksichtigen. Dieses Vorgehen lésst sich auch auf die urspriinglich ge-
plante Skala Wahrnehmung Kommunikation allgemein ibertragen. Der Cronbachs-Alpha-Wert
betrdgt 0=.41. Dieser Wert ist ebenfalls als nicht akzeptabel zu interpretieren (George &
Mallery, 2024, S. 260), sodass hier die Items einzeln berticksichtigt werden.

Darauf folgt die Priifung der Normalverteilung. Fiir die Gruppe von Eltern von Kindern ohne
spUB weist die Interpretation der Grafiken und weisen die durchgefiihrten Ergebnisse der Tests
auf keine Normalverteilung der Daten hin. Da die Stichprobengréf3e mit 187 iiber 30 liegt, kann
aufgrund des zentralen Grenzwertsatzes von einer Normalverteilung ausgegangen werden (Do-
ring, 2023, S. 629; Lange & Mosler, 2017, S. 60). Fiir die Gruppe der Eltern von Kindern mit
spUB lisst sich festhalten: Die Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnov-Tests und des Shapiro-
Wilk-Tests weisen bei allen Skalen auf eine Normalverteilung der Daten hin. In Bezug auf die
einzelnen Items zum Kommunikationsweg und zur Wahrnehmung der Kommunikation im All-
gemeinen kann anhand der durchgefiihrten Tests und der Interpretation der Grafiken eher iiber-
wiegend von keiner Normalverteilung der Daten ausgegangen werden. Zur weiteren Analyse
wird sowohl auf Parameterverfahren und parameterfreie Verfahren zuriickgegriffen, um mog-
lichst aussagekriftige Ergebnisse zu erzielen.

Tabelle 14 zeigt die Ergebnisse des durchgefiihrten T-Tests. Die Varianzhomogenitit wurde
mithilfe des Levene-Tests iiberpriift. Die Ergebnisse zeigen ausschlieBlich fiir die Skala Uber-
forderung und das Item Kommunikationsweg informell Varianzheterogenitdt. Somit zeigt die

Tabelle 14 fiir diese Skala bzw. dieses Item die geschitzten Freiheitsgrade (df). Die Betrachtung
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der Tabelle zeigt, dass sich die Freiheitsgrade innerhalb der Gruppe der berticksichtigten Skalen
und Items unterscheiden. Dies kann auf die unterschiedlichen StichprobengroBen zuriickgefiihrt
werden. Kritisch hinterfragt werden konnte die Auswirkung auf die Aussagekraft der Ergeb-
nisse. Trotzdem wurde entschieden, nicht ausschlielich Falle zu beriicksichtigen, in denen alle
Items beantwortet sind. Zur Erklérung dient zum einen, dass sich aufgrund des Vorliegens einer
heterogenen Elternschaft an inklusiven Schulen die Beriicksichtigung moglichst aller Falle {or-
derlich auf die Erreichung des Ziels auswirkt, mithilfe der quantitativen Ergebnisse Erkennt-
nisse zur inhaltlichen Ausgestaltung des Leitfadens und der Auswahl der Interviewpartner*in-
nen zu erlangen. Zum anderen wurde exemplarisch anhand dieser Hypothese nachgewiesen,
dass auch bei der Beschrinkung der Auswertung auf den vollstindigen Datensatz die Ergeb-
nisse bei denselben Skalen signifikante Mittelwertunterschiede zeigen. Zudem kann als Erkla-
rung die Begriindung in Kapitel 6.3 herangezogen werden, wonach Félle trotz unvollstdndigen
Ausfiillens berticksichtigt wurden. Diese Ausfiithrungen lassen sich auf die weiteren Unterka-
pitel des 8. Kapitels iibertragen.

Tabelle 14: Hypothese 1a — Ergebnisse T-Test

Kinder mit spUB Kinder ohne spUB
Skalen M sD [N M SD [N T |df )
Vielfaltige und respekt- |, o5 | g6 | 15 1340 | g5 180 |2.65 | 190 099" | 654
volle Kommunikation

Kooperation mit Lehr-
kréften
Wahrmehmung Kommu-
nikation multiprofessio- |2.88 1.21 14 |2.51 .89 141 1.42 | 153 154 402
nelles Personal

3.12 1.14 18 |3.43 92 169 1.31 | 185 193 324

Uberforderung 288 | 93 | 14 (333 | 60 | 145 |1.73 [14.02 |.103 |.706
Items

Eemc.kS‘Ch“gungLe' 205 (140 | 21 [326 [117 |184 110|203 |267 |256
enssituation

Wunsch Beriicksichti-
gung Lebenssituation
Anlassunabhéngiger In-
formationsaustausch
Kommunikation bei
Problemen
Kommunikationsweg
formell
Kommunikationsweg in-
formell

Anmerkung: *=signifikante Werte (p<.05).

3.45 1.45 20 |2.84 1.32 184 1.92 | 202 .056 452

2.43 1.21 21 [2.62 1.25 186 .66 | 205 .502 155

3.33 1.43 21 [3.28 1.32 184 15 | 203 .870 .038

3.38 .81 21 |3.57 .93 187 .87 | 206 379 203

1.38 .81 21 |1.23 .57 187 .84 2240 |.412 .249

Die Ergebnisse des angewendeten U-Tests (parameterfreies Verfahren) unterscheiden sich
nicht von den Ergebnissen des T-Tests. Fiir die Skala vielfdiltige und respektvolle Kommunika-

tion wird mithilfe des U-Tests ebenfalls eine signifikante Mittelwertdifferenz (U=1007.00,

8 Eine spezifische Betrachtung und Diskussion der Mittelwerte der Skala vielfiltige und respektvolle Kommu-

nikation erfolgt in Gottwald (i.D.).
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p=-008) ermittelt. Fiir die weiteren berticksichtigten Skalen und Items zeigen sich beim T-Test
und U-Test keine signifikanten Mittelwertunterschiede. Jedoch zeigt Tabelle 14 fiir die Skala
Uberforderung einen mittleren Effekt (d=.706).

Weiterfithrend wurde der Einfluss folgender aus der Literatur bzw. dem Forschungsstand
abgeleiteten Kontrollvariablen kontrolliert: Einkommen, Bildungsstand, Migrationshinter-
grund, Schulform und Klassenstufe. Der Einfluss der Klassenstufe und des Einkommens wurde
mithilfe einer Kovarianzanalyse kontrolliert. Bei der Variable Einkommen handelt es sich auf-
grund der Struktur der Daten streng genommen um ordinal skalierte Daten. Auch die weiteren
Kovariaten sind kategoriale Daten, sodass zusitzlich auf die mehrfaktorielle Varianzanalyse
zuriickgegriffen wird (Volkle & Erdfelder, 2010, S. 469). Zu beriicksichtigen ist, dass die mehr-
faktorielle Varianzanalyse im linearen Modell eine Kovarianzanalyse mit kategorialen Variab-
len darstellt. Zur Kontrolle des Einflusses des Migrationshintergrunds wurde das Item 113, Ge-
burtsland herangezogen (vgl. Anhang 1). Zu beriicksichtigen ist, dass der Anteil von Eltern mit
Migrationshintergrund gering ist, da nur 13,9% der befragten Elternteile angeben, dass sie nicht
in Deutschland geboren sind. Ergidnzend kann zur Beriicksichtigung des Migrationshinter-
grunds auf Item 115, deutsche Sprache, zuriickgegriffen werden. Jedoch wurde aufgrund des
Antwortverhaltens der Befragten (n=166), welches zeigt, dass 94,6% ausschlieBlich, 4,8% oft
und 0,6% manchmal Deutsch zu Hause sprechen, entschieden, diese Variable nicht zur Kon-
trolle des Einflusses des Migrationshintergrunds als Kontrollvariable zu berticksichtigen.

Die Ergebnisse der angewendeten Kovarianzanalyse zeigen einen signifikanten Einfluss der
Kovariate Einkommen auf die Items Wunsch Beriicksichtigung Lebenssituation (F=15.41,
p<.001, #*=.093) und Kommunikation bei Problemen (F=10.34, p=.002, #°=.064). Zu beachten
ist, dass die Normalverteilung der Residuen nicht vorliegt. Allgemein reagiert die Kovari-
anzanalyse robust auf Verletzungen, dies gilt im Besonderen beim Vorliegen gleicher Stichpro-
bengroBen (Bortz & Schuster, 2010, S. 311). Die herangezogenen Stichprobengréfen sind un-
gleich, sodass zur Sicherung der Qualitét entschieden wird, die Ergebnisse vorsichtig zu inter-
pretieren. Die Ergebnisse der angewendeten Kovarianzanalyse zeigen einen signifikanten Ein-
fluss der Kovariate Klassenstufe auf das Item Kommunikationsweg formell (F=4.55, p=.034,
5#°=.022). Auch hier kann von keiner Normalverteilung der Residuen ausgegangen werden.

Es folgt die Darstellung der Ergebnisse der angewendeten mehrfaktoriellen Varianzanalyse.
Dies geschieht aus Griinden der Ubersichtlichkeit fiir jede Skala bzw. jedes Item einzeln.

Fiir die Skala vielfdltige und respektvolle Kommunikation werden folgende Ergebnisse be-
richtet: Ein Haupteffekt der unabhéngigen Variable spUB zeigt sich unter Beriicksichtigung

aller kategorialen Kontrollvariablen mit Ausnahme der Kovariate Berufsausbildung Vater.
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Haupteffekte der Kontrollvariablen auf die Skala vielfiltige und respektvolle Kommunikation
liegen hingegen nicht vor. Das Gesamtmodell ist signifikant bei Beriicksichtigung der Variable
spUB und folgender Kontrollvariablen: Schulabschluss Mutter, (F=3.12, p=.003, #°=.13); Mig-
rationshintergrund (F=3.83, p=.011, °=.069) und Schulform. (F=3.28, p=.007, n°=.079).

Fiir die Skala Kooperation mit Lehrkrdften zeigt sich nur ein Haupteffekt der Variable spUB
(F=4.10, p=.034, n°=.029) bei Beriicksichtigung der Kontrollvariable Migrationshintergrund.
Weitere signifikante Ergebnisse liegen nicht vor.

Ein Haupteffekt der Variable spUB auf die Skala Wahrnehmung Kommunikation multipro-
fessionelles Personal zeigt sich bei der Beriicksichtigung der Kontrollvariable Berufsausbil-
dung Mutter (F=7.97, p=.006, #°=.058). Zusitzlich ist der Interaktionsterm Berufsausbildung
Mutter x spUB signifikant (F=3.39, p=.011, #°=.095). Es zeigt sich, dass Eltern von Kindern
mit spUB und mit Hochschulabschluss® oder ohne abgeschlossene Ausbildung im Vergleich zu
Eltern von Kindern ohne spUB mit gleichen Berufsausbildungen den zugrundeliegenden Items
der Skala Wahrnehmung multiprofessionelles Personal eher zustimmen. Unter Beriicksichti-
gung des Vorliegens eines spUBs und der Berufsausbildung abgeschlossene Lehre, Abschluss
an einer Fachschule oder Abschluss an einer Fachoberschule ist der Mittelwert der Skala Wahr-
nehmung Kommunikation sehr dhnlich, die Linien iiberlappen sich. Zudem ist der Test fiir das
Gesamtmodell (F=2.34, p=.042, n°=.075) unter Beriicksichtigung der unabhingigen Variablen
spUB und Schulform signifikant und fiir die Kontrollvariable Schulform zeigt sich ein signifi-
kanter Haupteffekt (F=4.11, p=.018, #°=.053). Aufgrund der Varianzhomogenitit und der un-
terschiedlichen Stichprobengrofle der Gruppen wird der Post-hoc-Test nach Hochberg ange-
wendet. Die Ergebnisse zeigen signifikante Unterschiede zwischen der inklusiven Gesamt-
schule und Sekundarschule (p=.025).

Weiterfiihrend wird die Skala Uberforderung betrachtet. In Bezug auf alle prisentierten Er-
gebnisse der Skala Uberforderung ist zu beachten, dass hier iiberwiegend von keiner Normal-
verteilung der abhidngigen Variable ausgegangen wird. Volkle und Erdfelder (2010, S. 488)
beschreiben, dass das Verfahren auf eine solche Verletzung meist robust reagiert, sodass diese
Verletzung nicht als so gravierend einzustufen ist, dass sie zum Ausschluss des Verfahrens
filhren wiirde. Das Gesamtmodell ist signifikant, wenn als unabhéngige Variable spUB und
folgende Kontrollvariablen beriicksichtigt werden: Schulabschluss Vater (F=2.73, p=.011,
n°=.123), Berufsausbildung Mutter (F= 1.88, p=.045, #°=.135), Migrationshintergrund
(F=3.15, p=.026, #°=.062) und Schulform (F=3.61, p=.004, #°=.107). Ein signifikanter

® Es wird bei der Berufsausbildung und dem Schulabschluss immer nur die erste Bezeichnung der einzelnen

Antwortmoglichkeiten genannt. Die weiteren Abschliisse konnen aus dem Fragebogen (Anhang 1) entnommen
werden. Dies gilt fiir das gesamte Kapitel 8.
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Haupteffekt zeigt sich bei der unabhiéingigen Variable spUB unter der Beriicksichtigung folgen-
der Kontrollvariablen: Berufsausbildung Mutter (F=8.03, p=.005, °=.057), Berufsausbildung
Vater (F=6.60, p=.011, #°=.047) und Migrationshintergrund (F=4.06, p=.045, #°=.028). Ein
signifikanter Haupteffekt liegt bei zwei Kontrollvariablen vor: Schulabschluss Vater (F=3.36,
p=.020, #°=.069) und Schulform (F=3.22, p=.042, #°=.041). Aufgrund der Homogenitit der
Varianzen und der unterschiedlichen Fallzahlen wird der Post-hoc-Test nach Hochberg berech-
net (Braunecker, 2023b, S. 178). Die Ergebnisse sind sowohl fiir die Variable Schulform als
auch Schulabschluss Vater nicht signifikant. Zu beachten ist, dass bei der Berechnung des Post-
hoc-Tests nur die Antwortoptionen 1 bis 4 (vgl. Anhang 1, Item 116) der Variable Schulab-
schluss Vater beriicksichtigt wurden, weil die Antwortoption 8 nur einmal und die weiteren
Optionen gar nicht ausgewéhlt wurden. Weiterfiihrend ist der Interaktionsterm spUB x Schul-
form signifikant (F=5.68, p=.004, #°=.070). Die Interpretation des Profildiagramms zeigt, dass
sich die beiden Linien kreuzen, nicht parallel verlaufen. Eltern von Kindern ohne spUB, deren
Kind eine Realschule besucht, stimmen im Vergleich zu Eltern von Kindern mit spUB den
zugrundeliegenden Items der Skala Uberforderung stirker zu. Die Ausfiihrungen lassen sich
auf die Gesamtschule libertragen. Hingegen stimmen Eltern von Kindern mit spUB, deren Kind
die Sekundarschule besucht, den Items der Skala Uberforderung im Vergleich zu Eltern von
Kindern ohne spUB stérker zu. Auch der Interaktionsterm spUB x Schulabschluss Vater ist
signifikant (F=2.98, p=.034, n°=.062). Es zeigt sich, dass die Linien unterschiedlich verlaufen
und sich kreuzen. Eltern mit mittlerer Reife von Kindern mit spUB stimmen den Items der
Skala Uberforderung im Vergleich zu Eltern von Kindern ohne spUB weniger zu. Dies lésst
sich auf den Abschluss Hochschulreife iibertragen. Hingegen stimmen Eltern von Kindern mit
spUB und Hauptschulabschluss der Skala Uberforderung im Vergleich zu Eltern von Kindern
ohne spUB stérker zu. Die Linien von Eltern von Kindern mit und ohne spUB {iberlappen sich
unter Beriicksichtigung des Abschlusses Berufsgrundbildungsjahr, die Mittelwerte der Skala
Uberforderung liegen somit nahe beieinander.

Weiterfiihrend werden nun die Ergebnisse der mehrfaktoriellen Varianzanalyse basierend
auf dem Item Kommunikationsweg informell als abhéngige Variable und die unabhingigen Va-
riablen spUB und Berufsausbildung Mutter beschrieben. Es zeigt sich nur fiir den Faktor spUB
ein signifikanter Haupteffekt (F=4.61, p=.033, #°=.031). Fiir die abhingige Variable Kommu-
nikationsweg informell kann festgehalten werden, dass der Interaktionsterm spUB x Schulform
signifikant ist (F=3.77, p=.025, n°=.036). Die Interpretation des Profildiagramms zeigt, dass
die zwei Linien nicht parallel verlaufen und unterschiedliche Steigungen zeigen. Die Linie der

Gruppe von Eltern von Kindern mit spUB dhnelt einem Dreieck. Erkennbar ist, dass Eltern von
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Kindern mit spUB, die im Vergleich zu den weiteren Schulformen eine Gesamtschule besu-
chen, dem Item Kommunikationsweg formell am stérksten zustimmen. Dagegen stimmen El-
tern von Kindern ohne spUB, welche eine Gesamtschule besuchen, dem Item Kommunikati-
onsweg informell im Vergleich zu den weiteren Schulformen am wenigsten zu.
Zusammenfassend zeigt sich, dass die Alternativhypothese ausschlieBlich fiir die Skala viel-
faltige und respektvolle Kommunikation angenommen wird: Eltern von Kindern mit spUB
(M=2.85, SD =.86) stimmen den Aussagen im Mittelwert in Bezug auf die Skala vielfdltige und
respektvolle Kommunikation signifikant (p=.009) weniger zu als Eltern von Kindern ohne spUB
(M=3.42, SD =.85). Die ermittelte Effektstirke von d=.654 weist auf einen mittleren Effekt hin.
Unter Beriicksichtigung der weiteren analysierten Skalen und Items unterscheidet sich die
Wahrnehmung der Eltern von Kindern mit oder ohne spUB nicht signifikant, sodass die Null-
hypothese bestitigt wird. Vereinzelt konnten signifikante Haupteffekte von den beriicksichtig-

ten Kontrollvariablen nachgewiesen werden.

8.2 Hypothese 1b: Elterliche Wahrnehmung der Kommunikation unter
Beriicksichtigung der Schulform

Zur Uberpriifung der ungerichteten Unterschiedshypothese 1b (vgl. Kapitel 5.2) werden die
Skalen und Items herangezogen, die auch zur Uberpriifung der Hypothese 1a beriicksichtigt
wurden. Die prasentierten Ergebnisse der durchgefiihrten Reliabilitidtsanalyse in Kapitel 8.1
lassen sich somit libertragen. Zur Vermeidung von Wiederholungen wird auf eine erneute Dar-
stellung verzichtet.

AnschlieBend wird die Normalverteilung tiberpriift. Fiir die Gruppe der Eltern von Kindern,
die eine Realschule besuchen, lassen sich die Ergebnisse wie folgt zusammenfassen: Die Test-
ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests und des Kolmogorov-Smirnov-Tests weisen die Skalen viel-
faltige und respektvolle Kommunikation, Kooperation mit den Lehrkrdften und Wahrnehmung
Kommunikation multiprofessionelles Personal als normalverteilt aus. Fiir die Skala Uberforde-
rung deuten dagegen weder die Tests noch die Interpretation der Grafiken auf eine Normalver-
teilung hin. Da die Stichprobengrofle dieser Gruppe (n=57) iiber 30 liegt, kann unter Bertick-
sichtigung des zentralen Grenzwertsatzes von einer Normalverteilung ausgegangen werden
(Doring, 2023, S. 629; Lange & Mosler, 2017, S. 60). Auch die StichprobengroB3e der Gruppe
der Eltern von Kindern, die eine Gesamtschule besuchen (n=84) liegt iiber 30, sodass der zent-
rale Grenzwertsatz Anwendung findet. Fiir die Skala Uberforderung und die weiteren Items
wird somit von einer Normalverteilung ausgegangen, auch wenn die Testergebnisse und die
Interpretation der Grafiken nicht auf eine Normalverteilung hinweisen. Ergénzend zeigen die
Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests und des Kolmogorov-Smirnov-Tests fiir die Skala
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Wahrnehmung Kommunikation multiprofessionelles Personal eine Normalverteilung. Der
Shapiro-Wilk-Test zeigt fiir die Skala vielfdltige und respektvolle Kommunikation und der Kol-
mogorov-Smirnov-Test fiir die Skala Kooperation mit den Lehrkrdften eine Normalverteilung.
Fiir die Gruppe der Eltern, deren Kind eine Sekundarschule besucht, zeigen die Testergebnisse
des Shapiro-Wilk-Tests und des Kolmogorov-Smirnov-Tests fiir die Skala vielfiltige und res-
pektvolle Kommunikation und fiir die Skala Kooperation mit Lehrkriften eine Normalvertei-
lung. Fiir die beriicksichtigten einzelnen Items ldsst sich fiir die Gruppe der Eltern, deren Kind
die Sekundarschule besucht, folgendes festhalten: Beide Testergebnisse zeigen fiir das Item
anlassunabhdngiger Informationsaustausch, der Shapiro-Wilk-Test fiir das Item Beriicksichti-
gung Lebenssituation und der Kolmogorov-Smirnov-Test fiir die Items Wunsch Beriicksichti-
gung Lebenssituation und Kommunikation bei Problemen Normalverteilung. Fiir die weiteren
herangezogenen Items und Skalen wird unter Beriicksichtigung der Testergebnisse von keiner
und nach Interpretation der Grafiken iiberwiegend von keiner Normalverteilung ausgegangen.
Da die zugrundliegende Stichprobengrofe unter 30 liegt, kann der zentrale Grenzwertsatz nicht
angewendet werden (Doring, 2023, S. 629).

Die Darstellung der Ergebnisse zeigt, dass nicht ausschlieBlich von einer Normalverteilung
ausgegangen wird, sodass Parameterverfahren und parameterfreie Verfahren verwendet wer-
den. Tabelle 15 zeigt die Ergebnisse der durchgefiihrten Varianzanalyse. Die Varianzhomoge-

nitdt konnte mithilfe des Levene-Tests bestétigt werden.
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Tabelle 15: Hypothese 1b — Ergebnisse einfaktorielle Varianzanalyse

Realschule Gesamtschule Sekundarschule

Skalen M SD [N M SD |N M SD |N |F df p n?

Vielfiltige und
respektvolle Kom- | 3.58 77 7613.28 | .83 | 104 |3.03 [1.09 19(4.43 | 196 0.13* ].043
munikation

Kooperation mit

N 3.41 .85 67|3.44 | 98 | 101 [3.46 |1.07 | 20| .04 | 185 .962 .000
Lehrkriften

Wahrnehmung
Kommunikation
multiprofessionel-
les Personal

2.57 87 | 55(2.66 | .92 83 12.03 | .90 | 17|3.40 | 152 .036* |.043

Uberforderung 3.32 56 | 57|3.29 | .66 84 331 | .74 | 18] .04 | 156 963 .000

Items

Beriicksichtigung

D 329 [1.20 | 79|3.23 [1.20 | 106 [3.09 |1.22 | 22| .23 | 204 784 .002
Lebenssituation

Wunsch Bertick-
sichtigung Le- 296 |1.32 | 79|2.85 [1.37 | 106 |2.81 [1.44 | 21| .20 | 197 821 .002
benssituation

Anlassunabhéngi-
ger Informations- [2.74 |1.27 | 80(2.49 [1.24 | 106 [3.05 |1.28 | 22|2.10 | 205 125 .020
austausch

Kommunikation | 5 5 1} 30| 791396 [132 | 106 [3.09 [1.51 | 22| .15 | 204 |.852 |.002
bei Problemen

Kommunikations- | 3 -/ | ¢; | ¢ol338 | .04 | 108 [3.77 | 87 | 22435 | 207 |.014* |.040
weg formell

Kommunikations-

1.23 .64 | 80|1.25 | .57 | 108 |1.32 | .65 | 22| .20 | 207 816 .002

weg informell

Anmerkung: *=signifikante Werte (p<.05).

Zusammenfassend konnten fiir die Skalen vielfiltige und respektvolle Kommunikation,
Wahrnehmung Kommunikation multiprofessionelles Personal und fiir das Item Kommunikati-
onsweg formell signifikante Mittelwertunterschiede nachgewiesen werden. Die ermittelten Ef-
fektstirken von #?=.043 bzw. n*=.040 zeigen kleine Effekte. Diese Ergebnisse werden durch
die Anwendung des Kruskal-Wallis-Tests als parameterfreies Verfahren bestétigt: Skala viel-
faltige und respektvolle Kommunikation (H=7.09, p=.029), Skala Wahrnehmung Kommunika-
tion multiprofessionelles Personal (H=6.72, p=.035) und das Item Kommunikationsweg formell
(H=8.96, p=.011).

Da sich die Ergebnisse der Varianzanalyse und des Kruskal-Wallis-Tests in Bezug auf die
Signifikanz nicht unterscheiden, werden zur Priifung, zwischen welchen Gruppen signifikante
Mittelwertunterschiede vorliegen, nur die Ergebnisse des Post-hoc-Tests GT2 nach Hochberg
dargestellt, der im Rahmen der Varianzanalyse angewendet wurde. Die Wahl des GT2 nach
Hochberg kann durch das Vorliegen der Varianzhomogenitit und die unterschiedlichen Stich-
probengréfen (vgl. Tabelle 15) begriindet werden (Braunecker, 2023b, S. 178). Fiir die Skala
vielfiltige und respektvolle Kommunikation zeigt der GT2 nach Hochberg einen signifikanten
Mittelwertunterschied (p=.036) zwischen der Realschule und der Sekundarschule. Fiir die Skala

Wahrnehmung Kommunikation multiprofessionelles Personal wird mithilfe des GT2 nach
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Hochberg zwischen der Sekundarschule und der Gesamtschule ein signifikanter Mittelwertun-
terschied (p=.030) nachgewiesen. Beim Item Kommunikationsweg formell zeigen sich signifi-
kante Mittelwertunterschiede (p=.022) zwischen der Realschule und Gesamtschule.

Ergidnzend wird der Einfluss folgender Kontrollvariablen mithilfe der Kovarianzanalyse
bzw. der mehrfaktoriellen Varianzanalyse kontrolliert: Klassenstufe, Einkommen, Bildungs-
stand, Migrationshintergrund. Weitere Ausfithrungen kénnen aus dem vorherigen Kapitel (vgl.
8.1) entnommen werden, da bis auf die Variable Schulform, welche hier als Gruppierungsvari-
able genutzt wird, dieselben Kontrollvariablen berticksichtigt werden.

Die Ergebnisse der Kovarianzanalyse lassen sich wie folgt zusammenfassen: Es zeigt sich
ein signifikanter Einfluss der Kovariate Einkommen auf die Skalen vielfdltige und respektvolle
Kommunikation (F=4.32, p=.039, n°=.028 — hier ist auch die Gruppierungsvariable Schulform
signifikant: F=5.65, p=.004, 7°=.071), Kooperation mit Lehrkriiften (F=3.97, p=.048, #°=.026)
und auf die Items Wunsch Beriicksichtigung Lebenssituation (F=18.27, p<.001, #°=.109) sowie
Kommunikation bei Problemen (F=11.25, p<.001, #°=.069). In Bezug auf die Items Wunsch
Beriicksichtigung Lebenssituation und Kommunikation bei Problemen weisen die Tests und
Grafiken auf keine Normalverteilung der Residuen hin, die Anwendungsvoraussetzung ist so-
mit verletzt. Zur Einschitzung dieser Verletzung wird auf die Ausfiihrungen in Kapitel 8.1 ver-
wiesen, da die StichprobengrofB3en hier ebenfalls ungleich sind (Bortz & Schuster, 2010, S. 311).
Fiir die Kovariate Klassenstufe konnte kein signifikanter Einfluss auf die hier beriicksichtigten
abhédngigen Variablen nachgewiesen werden.

Die weiteren Kontrollvariablen werden mithilfe der mehrfaktoriellen Varianzanalyse be-
riicksichtigt. Fiir die Skala vielfdiltige und respektvolle Kommunikation lassen sich die Ergeb-
nisse wie folgt zusammenfassen: Ein Haupteffekt der unabhangigen Variable Schulform (Grup-
pierungsvariable) zeigt sich nur unter Beriicksichtigung der Kontrollvariable Schulabschluss
Mutter (F=4.36, p=.015, °=.057). Es folgt die Anwendung des Post-hoc-Tests nach Hochberg.
Unter Beriicksichtigung der Kontrollvariable Schulabschluss Mutter zeigt sich, dass sich Real-
schule und Gesamtschule (p=.015) sowie Realschule und Sekundarschule (p=.014) signifikant
unterscheiden. Signifikante Haupteffekte konnen fiir keine der beriicksichtigten Kontrollvari-
ablen nachgewiesen werden. Zu berichten ist, dass das Gesamtmodell bei Beriicksichtigung der
Variable Schulform und folgender Kontrollvariablen: Migrationshintergrund (F=2.30, p=.048,
n’=.070), Schulabschluss Mutter, (F=2.61, p=.003, 7°=.190), Berufsausbildung Mutter
(F=1.76, p=.034, °=.197) sowie Berufsausbildung Vater (F=1.93, p=.017, °=.203) signifikant
ist. Zusétzlich ist der Interaktionsterm Schulform x Berufsausbildung Vater signifikant (F=2.13,
p=.031, #°=.123). Festgehalten wird, dass die Linien der Schulformen unterschiedliche
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Steigungen aufweisen. Dies verdeutlicht das Vorliegen einer Interaktion. Auffallig ist, dass sich
die Linie der Sekundarschule nicht durch die gesamte Grafik zieht. Dies kann mit nicht genutz-
ten Antwortoptionen durch die Befragten erklart werden. Es zeigt sich, dass Eltern, deren Kin-
der eine Realschule besuchen und die iiber einen sonstigen beruflichen Abschluss verfiigen,
den Items der Skala vielfdltige und respektvolle Kommunikation im Vergleich zu Eltern, deren
Kinder eine Gesamtschule besuchen, und die iiber den gleichen Abschluss verfiigen, weniger
stark zustimmen. Unter Berlicksichtigung des Fachhochschulabschlusses zeigt sich ein gegen-
satzliches Bild, da Eltern, deren Kinder die Realschule besuchen, im Vergleich zu Eltern von
Kindern, welche die Gesamtschule besuchen, den Items dieser Skala stiarker zustimmen. Er-
kennbar ist auch, dass sich die Linien von Eltern, deren Kind eine Realschule bzw. Sekundar-
schule besucht, {iberlappen. Im Vergleich stimmen Elternteile, deren Kinder eine Gesamtschule
besuchen und die iiber einen Abschluss der Fachoberschule verfiigen, den Items der Skala viel-
faltige und respektvolle Kommunikation geringer zu.

Fiir die Skala Kooperation mit Lehrkrdften zeigen sich fir folgende beriicksichtigte Kon-
trollvariablen signifikante Haupteffekte: Migrationshintergrund (F=4.44, p=.037, n°=.028) und
Schulabschluss Vater (F=4.12, p=.008, #°=.079). Fiir die Variable Schulabschluss Vater wird
festgehalten, dass die Ergebnisse des angewendeten Post-hoc-Tests GT2 nach Hochberg nicht
signifikant sind. Weiterfiihrend sind folgende Interaktionsterme signifikant: Schulform x Schul-
abschluss Vater (F= 2.62, p=.019, n°=.099), Schulform x Berufsausbildung Mutter (F=2.45,
p=.012, #°=.139) und Schulform x Berufsausbildung Vater (F=2.29, p=.016, n°=.144). Zunichst
wird das Profildiagramm des Interaktionsterms Schulform x Schulabschluss Vater betrachtet.
Folgende Ergebnisse werden beispielhaft berichtet. Die Linien der Sekundar- und der Real-
schule fallen zum Ende hin ab und die Linie der Gesamtschule steigt leicht. Es zeigt sich, dass
sich die Linien der Realschule und Sekundarschule unter Beriicksichtigung des Berufsgrund-
bildungsjahrs tiberschneiden. Auch die Linie der Gesamtschule liegt dicht darunter. Der weitere
Verlauf der Linien zeigt, dass die Linien der Realschule und Sekundarschule fast gleich sinken,
auch die Linie der Gesamtschule sinkt. Jedoch stimmen Eltern, die {iber die mittlere Reife ver-
fiigen und deren Kinder die Gesamtschule besuchen, den Items der Skala Kooperation mit Lehr-
krdften im Vergleich zu jenen Eltern, die iiber den gleichen Abschluss verfiigen, deren Kinder
aber die Realschule bzw. Sekundarschule besuchen, stirker zu.

Fiir den Interaktionsterm Schulform x Berufsausbildung Mutter zeigt sich, dass die zickzack-
formig verlaufenden Linien der Realschule und Gesamtschule iiberwiegend gegensitzlich ver-
laufen. Die geringere Linge der Linie der Sekundarschule zeigt, dass von dieser Elterngruppe

nicht alle moglichen Antworten gewéhlt wurden. Erkennbar ist, dass Eltern, deren Kinder eine
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inklusive Gesamtschule besuchen und die iiber einen Fachhochschulabschluss verfiigen, den
Items der Skala Kooperation mit Lehrkrdften im Vergleich zu Eltern, deren Kinder eine Real-
schule bzw. Sekundarschule besuchen, weniger zustimmen. Hingegen stimmen Eltern mit Ab-
schluss an einer Fachschule, deren Kinder eine Gesamtschule besuchen, den Items der Skala
Kooperation mit Lehrkrdften im Vergleich zu Eltern jener Kinder, welche die Realschule besu-
chen, stiarker zu. Eltern mit demselben Abschluss und einem Kind, welches die Sekundarschule
besucht, stimmen den Items dieser Skala am stérksten zu.

Der zu Beginn beschriebene iiberwiegend gegenldufige Verlauf der Linien der Realschule
und der Gesamtschule kann auch auf das Profildiagramm Schulform x Berufsausbildung Vater
iibertragen werden. Erkennbar ist, dass im Fall des Abschlusses an einer Fachschule das Ant-
wortverhalten von Eltern von Kindern aller drei Schulformen die groBten Ahnlichkeiten auf-
weist. Hingegen zeigt sich, dass Eltern mit einem Fachhochschulabschluss, deren Kind eine
Gesamtschule besucht, im Vergleich zu Eltern, deren Kind die Sekundarschule besucht, den
Items der Skala Kooperation mit Lehrkrdften geringer zustimmen. Eltern, die {iber dieselbe
Berufsausbildung verfiigen und deren Kind die Realschule besucht, stimmen am stérksten zu.

Im Folgenden werden die Ergebnisse unter Beriicksichtigung der Skala Wahrnehmung Kom-
munikation multiprofessionelles Personal prasentiert. Das Gesamtmodell ist bei Berticksichti-
gung der Variable Schulform und der Kontrollvariablen Schulabschluss Vater (F=2.10, p=.020,
17°=.165) und Berufsausbildung Mutter (F=1.86, p=.024, n°=.216) signifikant. Zusitzlich ist der
Interaktionsterm Schulform x Berufsausbildung Mutter signifikant (F=2.35, p=.017, n°=.148).
Die Interpretation des Profildiagramms zeigt, dass die Linie der Gesamtschule im Fall des Vor-
liegens eines sonstigen beruflichen Abschlusses ihren hochsten Punkt erreicht, die Linie der
Realschule verlauft gegensitzlich, da sie bei diesem, Berufsabschluss ihren niedrigsten Punkt
erreicht. Die befragten Eltern von Kindern, welche die Sekundarschule besuchen, verfligen
nicht iiber diesen Abschluss. Eltern mit dem Abschluss an einer Fachoberschule, deren Kinder
eine Sekundarschule besuchen, stimmen den Items der Skala Wahrnehmung Kommunikation
multiprofessionelles Personal im Vergleich zu Eltern, deren Kindern die Realschule bzw. Ge-
samtschule besuchen, starker zu. Konkret stimmen Eltern von Kindern, die die Realschule be-
suchen, am geringsten zu.

Fiir die Skala Uberforderung und das Item Wunsch Beriicksichtigung Lebenssituation zeigen
die durchgefiihrten mehrfaktoriellen Varianzanalysen keine signifikanten Ergebnisse.

Fiir das Item Beriicksichtigung Lebenssituation zeigt sich, dass die Interaktionsterme Schul-
form x Berufsausbildung Mutter (F=2.28, p=.020, #°=.129) und Schulform x Berufsausbildung
Vater (F=2.42, p=.011, n°=.149) signifikant sind. Zuerst wird das Profildiagramm Schulform x
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Berufsausbildung Mutter betrachtet. Zunéchst verlaufen alle drei Linien nahe beieinander, be-
vor die Linie der Sekundarschule fillt und die der Realschule steigt. Eltern mit einem sonstigen
beruflichen Abschluss, deren Kind eine Realschule besucht, stimmen dem Item im Vergleich
zu Eltern deren Kinder eine Gesamtschule besuchen, stirker zu. Die Linie der Realschule er-
reicht ihren hochsten Punkt und die Linie der Gesamtschule den niedrigsten. Hingegen zeigt
sich, dass sich das Antwortverhalten von Eltern mit einem Fachhochschulabschluss, deren Kin-
der eine inklusive Gesamtschule oder eine Sekundarschule besuchen, fast angleicht. Im Ver-
gleich stimmen Eltern von Kindern, welche eine Sekundarschule besuchen, dem Item Beriick-
sichtigung Lebenssituation stirker zu.

Die Interpretation des Profildiagramms Schulform x Berufsausbildung Vater zeigt, dass ins-
besondere die Linien der Gesamtschule und Realschule gegensétzlich verlaufen. Das Antwort-
verhalten von Eltern mit einem Abschluss an einer Fachschule, bei welchen das Kind eine Ge-
samtschule bzw. Sekundarschule besucht, ist sehr dhnlich. Im Vergleich dazu stimmen Eltern
mit derselben Ausbildung, deren Kind eine Realschule besucht, dem Item Beriicksichtigung
Lebenssituation weniger zu.

Die Ergebnisse der mehrfaktoriellen Varianzanalyse basierend auf dem Item anlassunab-
hdngiger Informationsaustausch lassen sich wie folgt zusammenfassen: Fiir die Variable Schul-
form ist unter Beriicksichtigung der Kontrollvariable Berufsausbildung Vater ein Haupteftekt
erkennbar (F=3.22, p=.043, #°=.044). Zu beachten ist, dass hier von heterogenen Varianzen
ausgegangen werden muss. Die Anwendungsvoraussetzung der Varianzhomogenitdt ist somit
verletzt. Allgemein reagiert das Verfahren nach Volkle und Erdfelder (2010, S. 488) robust auf
Verletzungen der Anwendungsvoraussetzungen. Zu beriicksichtigen ist jedoch, dass dies ins-
besondere gilt, wenn Stichproben gleich grof3 sind (Bortz & Schuster, 2010, S. S. 214, 249,
252). Jedoch sind die hier zugrundeliegenden Stichprobengrof3en ungleich. Da alternative Ver-
fahren als umstritten gelten (Bortz & Schuster, 2010, S. 252 f.), wird entschieden, die mehrfak-
torielle Varianzanalyse anzuwenden und die Ergebnisse aufgrund der Verletzung der Voraus-
setzung vorsichtig zu interpretieren. Bei heterogenen Varianzen wiirde sich der Post-hoc-Test
Games-Howell eignen, dieser steht jedoch in SPSS bei der Berechnung der mehrfaktoriellen
Varianzanalyse nicht zur Verfiigung, sodass auf die Berechnung des Post-hoc-Tests GT2 nach
Hochberg ausgewichen wird (Braunecker, 2023b). Die Ergebnisse sind nicht signifikant. Wei-
terfithrend wird der Interaktionsterm Schulform x Berufsausbildung Vater betrachtet, dieser ist
signifikant (F=2.58, p=.007, #°=.154). Die Ergebnisse der Interpretation des Profildiagramms
lassen sich wie folgt zusammenfassen: Das Antwortverhalten von Eltern mit einem Abschluss

an einer Fachschule unter Beriicksichtigung aller Schulformen weist starke Ahnlichkeiten auf,
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was an den eng beieinander verlaufenden Linien erkennbar ist. Hingegen unterscheidet sich das
Antwortverhalten von Eltern mit Abschluss an einer Fachoberschule stark: Eltern von Kindern,
die eine Sekundarschule besuchen, stimmen dem Item anlassunabhdngiger Informationsaus-
tausch am stirksten zu, danach folgen Eltern von Kindern, die eine Realschule besuchen. Die
geringste Zustimmung erfolgt von Eltern, deren Kind eine Gesamtschule besucht.

Fiir das Item Kommunikation bei Problemen zeigt sich, dass der Interaktionsterm Schulform
x Schulabschluss Mutter signifikant ist (F=2.66, p=.013, n°=.112). Das Profildiagramm kann
wie folgt interpretiert werden: Die Linien der Realschule und Gesamtschule verlaufen teilweise
parallel. Die Linie der Realschule fallt beim Vorliegen eines Hauptschulabschlusses, die Linie
der Gesamtschule steigt. Zum Ende steigen beide Linien, die unterschiedlichen Steigungen zei-
gen die Interaktion. Die Linie der Sekundarschule verldauft im Zickzack. Eltern mit dem Ab-
schluss eines Berufsgrundbildungsjahrs, deren Kind eine Sekundarschule besucht, stimmen
dem Item Kommunikation bei Problemen im Vergleich zu Eltern, deren Kind eine Gesamt-
schule bzw. Realschule besucht, stiarker zu. Hingegen stimmen Eltern mit mittlerer Reife, deren
Kind eine Sekundarschule besucht, im Vergleich zu Eltern, deren Kind eine Real- bzw. Ge-
samtschule besucht diesem Item weniger zu. Zusitzlich ist das Gesamtmodell signifikant
(F=1.84, p=.042, n°=.139). Zu beriicksichtigen ist, dass von einer Heterogenitiit der Varianzen
ausgegangen werden muss (vgl. Ausfithrung zum Item anlassunabhdngiger Informationsaus-
tausch).

Erginzend wird das Item Kommunikationsweg formell betrachtet. Ein Haupteffekt der un-
abhédngigen Variable Schulform (Gruppierungsvariable) zeigt sich nur unter Berticksichtigung
der Kontrollvariablen Schulabschluss Vater und (F=5.48, p=.005, #°=.069) und Migrationshin-
tergrund (F=3.31, p=.039, #°=.040). Unter Beriicksichtigung der Kontrollvariable Schulab-
schluss Vater zeigt der Post-hoc-Test GT2 nach Hochberg signifikante Mittelwertunterschiede
(p=.004) zwischen Real- und Gesamtschule. Dieser signifikante Mittelwertunterschied der
Gruppen (p=.006) zeigt sich auch unter Beriicksichtigung der Kontrollvariable Migrationshin-
tergrund. Bei Berlicksichtigung der unabhéngigen Variablen Schulform und Migrationshinter-
grund zeigt sich, dass das Gesamtmodell signifikant ist (F=2.75, p=.020, °=.080).

Fiir das Item Kommunikationsweg informell zeigt sich lediglich, dass der Interaktionsterm
Schulform x Berufsausbildung Vater signifikant ist (F=2.10, p=.028, #°=.130). Auch hier muss
von einer Heterogenitét der Varianzen ausgegangen werden (vgl. Ausfithrung zum Item anlass-
unabhdngiger Informationsaustausch). Die Interpretation des Profildiagramms zeigt, dass die
Linie der Sekundarschule am stirksten steigt und fallt. Erkennbar ist beispielsweise, dass Eltern

mit Abschluss an einer Fachoberschule, deren Kinder eine Sekundarschule besuchen, dem Item
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Kommunikationsweg informell im Vergleich zu Eltern, deren Kind die Real- bzw. Gesamt-
schule besucht, stirker zustimmen. Hingegen stimmen Eltern mit Abschluss an einer Fach-
schule und mit einem Fachhochschulabschluss, bei denen das Kind eine Realschule besucht,
im Vergleich zu Eltern, deren Kind eine Sekundarschule besucht dem Item Kommunikations-
weg informell stirker zu, die Linien verlaufen parallel. Die Linie der Gesamtschule fillt unter
Berticksichtigung des Abschlusses an einer Fachschule leicht ab und verlduft somit nicht paral-
lel zu den Linien der Realschule und Sekundarschule.

Festgehalten wird, dass die Alternativhypothese fiir die Skalen vielfdiltige und respektvolle
Kommunikation und Wahrnehmung Kommunikation multiprofessionelles Personal und fiir das
Item Kommunikationsweg formell angenommen wird. Die Ergebnisse zeigen, dass Eltern von
Kindern, die eine Realschule besuchen (M=3.58, SD=.77), den Aussagen im Mittel in Bezug
auf die Skala vielfdltige und respektvolle Kommunikation signifikant (p=.036) stirker zustim-
men als Eltern, deren Kinder eine Sekundarschule besuchen (M=3.03, SD=1.09). Unter Be-
riicksichtigung der Ergebnisse zu Hypothese 1a (vgl. Kapitel 8.1) wird als Zwischenfazit fest-
gehalten, dass sich die Wahrnehmung der Skala vielfdiltige und respektvollen Kommunikation
sowohl beim Heranziehen des Vorliegens bzw. Nichtvorliegens eines spUBs als auch bei der
Beriicksichtigung unterschiedlicher Schulformen signifikant unterscheidet.

Weiterfiihrend stimmen Eltern von Kindern, die eine Realschule besuchen (M=3.74,
SD=.81) im Vergleich zu Eltern von Kindern, die eine Gesamtschule besuchen (M=3.38, SD
=94), dem Item Kommunikationsweg formell im Mittelwert signifikant (p=.022) starker zu. Zu-
dem stimmen Eltern von Kindern, die eine Sekundarschule besuchen (4/=2.03, SD=.90) im
Vergleich zu Eltern von Kindern, die eine Gesamtschule besuchen (M=2.66, SD=.92) den Aus-
sagen der Skala Wahrnehmung Kommunikation multiprofessionelles Personal im Mittel signi-
fikant (p=.030) weniger zu. Ein signifikanter Einfluss der Kovariate Einkommen konnte fiir die
hier betrachteten abhéngigen Variablen teilweise, fiir die Kovariate Klassenstufe nicht nachge-
wiesen werden. Weiterfithrend konnen sehr vereinzelt signifikante Haupteffekte der Kontroll-
variablen ermittelt werden. Sichtbar wird, dass der Interaktionsterm Schulform x Berufsausbil-
dung Vater und der Interaktionsterm Schulform x Berufsausbildung Mutter beim Heranziehen

verschiedener Skalen und Items signifikant ist.

8.3 Hypothese 1¢: Wahrnehmung der Gespriche von Eltern von Kindern mit
und ohne spUB

Zunichst erfolgt die Ergebnisdarstellung der durchgefiihrten Reliabilitdtsanalyse im Rah-
men der ungerichteten Unterschiedshypothese 1c (vgl. Kapitel 5.2). Die zur Uberpriifung der
Hypothese herangezogenen Skalen bzw. Items wurden selbst konstruiert. Vier Items wurden
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zur Skala Gesprdchsanlass zusammengefasst. Der Cronbachs-Alpha Wert liegt bei a=.68. Die-
ser Wert liegt sehr nah an einem Wert von 0=.70, welcher als akzeptabel interpretiert werden
kann (George & Mallery, 2024, S. 260). Die Skala Bewertung Gesprdche umfasst drei Items.
Der ermittelte Wert von o=.77 weist auf eine akzeptable Reliabilitdt hin (George & Mallery,
2024, S. 260). Weiterfithrend wurden vier Items konstruiert, die urspriinglich zur Skala Erwar-
tungen Elterngesprdiche zusammengefasst werden sollten. Der berechnete Wert von a=.48 wird
als nicht akzeptabel interpretiert (George & Mallery, 2024, S. 260). Dies begriindet die Ent-
scheidung, die Items einzeln zu beriicksichtigen.

Es folgt die Uberpriifung der Normalverteilung. Fiir die Skala Gespréchsanlass zeigen die
Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnov-Tests und des Shapiro-Wilk-Tests eine Normalvertei-
lung der Daten der Gruppe von Eltern von Kindern mit spUB. Fiir die Gruppe der Eltern von
Kindern ohne spUB zeigen die Testergebnisse und die Interpretation der Grafiken keine Nor-
malverteilung. Jedoch kann aufgrund der Stichprobengrof3e von 142 auf den zentralen Grenz-
wertsatz verwiesen werden, sodass von einer Normalverteilung der Daten ausgegangen wird
(Doring, 2023, S. 629; Lange & Mosler, 2017, S. 60). Diese Ausfithrungen lassen sich auf die
Skala Bewertung Gesprdche libertragen, sodass auch bei dieser Skala fiir beide Vergleichsgrup-
pen von einer Normalverteilung ausgegangen wird. Ergdnzend werden nun die Items zu den
Erwartungen an Elterngespriache betrachtet. Fiir die Gruppe der Eltern von Kindern ohne spUB
weisen die Testergebnisse und die Interpretation der Grafiken auf keine Normalverteilung hin.
Die Stichprobengrofie liegt zwischen 144 und 148, sodass unter Beriicksichtigung des zentralen
Grenzwertsatzes von einer Normalverteilung ausgegangen werden kann (D6ring, 2023, S. 629).
Fiir die Gruppe der Eltern von Kindern mit spUB zeigen die Testergebnisse des Kolmogorov-
Smirnov-Tests und des Shapiro-Wilk-Tests fiir die Items Erwartungen Wunsch und Erwartun-
gen enttduscht und die Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests fiir das Item Erwartungen erfiillt
Normalverteilung. Fiir das Item Erwartungen transparent zeigen die Testergebnisse keine Nor-
malverteilung. Jedoch liegen der Mittelwert, der Median und der Modalwert alle bei 4, was
nach Braunecker (2023b, S. 66) auf eine symmetrische Verteilung hinweist.

Da die Normalverteilung der Daten gegeben ist, wird ausschlieBlich der T-Test berechnet.
Die Anwendung des Levene-Tests zeigt, dass die Varianzen des Items Erwartungen Wunsch
heterogen sind. Tabelle 16 bildet die geschdtzten Freiheitsgrade (df) ab.

Sichtbar wird, dass sich signifikante Mittelwertunterschiede zwischen Eltern von Kindern
mit und ohne spUB in Bezug auf die Skalen Gesprdchsanlass und Bewertung Gesprdche zeigen

(vgl. Tabelle 16). Die Effektstirken zeigen einen groBen bzw. mittleren Effekt. Weitere
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signifikante Mittelwertunterschiede konnten nicht nachgewiesen werden, auch wenn die be-
rechnete Effektstirke des Items Erwartungen Wunsch (d=.536) einem mittleren Effekt ent-
spricht.

Tabelle 16: Hypothese 1¢ — Ergebnisse T-Test

Kinder mit spUB Kinder ohne spUB
Skalen M SD N M SD N ‘ df p d
Gespréchsanlass 2.27 .70 14 1.57 .61 142 3.98 154 <.001* |1.114
Bewertung Gespriche |3.20 | 1.24 14 [245 [1.05 136 |2.43 148 016* |.682
Items
Erwartungen Wunsch |3.07 | 1.4 14 [3.60 | .94 148 |1.34 |14.07 |.198 |.536
fernvtva“““ge“ transpa- 14 00 | 1.11 14 (374 |1.06 145 86 157 386 |.243
Erwartungen ent- 329 |1.44 14 (321 [1.13 145 23 157 810  |.067
tauscht
Erwartungen erfiillt  |2.92 | 1.19 13 [328 [1.20 144 16 157 314 293

Anmerkung: *=signifikante Werte (p<.05).

Weiterfiihrend wurden folgende Kontrollvariablen beriicksichtigt: Migrationshintergrund,
Schulform, Einkommen, Klassenstufe und Bildungsstand. Diese wurden auch bei der Uberprii-
fung der Hypothese 1a herangezogen, sodass hier auf die Ausfiihrungen in Kapitel 8.1 verwie-
sen wird. Zunichst werden die Ergebnisse der Kovarianzanalyse beschrieben. Fiir die Skalen
Bewertung der Gespriche (F=14.00, p<.001, #°=.094) und Gesprichsanlass (F=4.13, p=.044,
17°=.029 — hier ist auch die Gruppierungsvariable spUB signifikant: F=13.77, p<.001, #°=.090)
konnte ein signifikanter Einfluss der Kovariate Einkommen ermittelt werden. Zu erwéahnen ist,
dass nicht von einer Normalverteilung der Residuen ausgegangen wird. Das Verfahren gilt als
robust (Bortz & Schuster, 2010, S. 311), sodass das Verfahren trotzdem angewendet wird, je-
doch muss berticksichtigt werden, dass die Stichprobengrof3en ungleich sind (vgl. Kapitel 8.1).
Fiir die Kovariate Klassenstufe wurde kein signifikanter Einfluss nachgewiesen.

Weiterfithrend werden die Ergebnisse der mehrfaktoriellen Varianzanalyse berichtet. Unter
Beriicksichtigung der Skala Gesprdchsanlass zeigt sich ein Haupteffekt der Gruppierungsvari-
able spUB bei der Heranziehung aller beriicksichtigten Kontrollvariablen: Migrationshinter-
grund (F=9.09, p=.003, #°=.059), Schulabschluss Mutter (F=9.88, p=.002, °=.066), Schulab-
schluss Vater (F=12.05, p<.001, %°=.080), Berufsausbildung Mutter (F=.8.10, p=.005,
n°=.057), Berufsausbildung Vater (F=8.58, p=.004, °=.060) und Schulform (F=12.76, p<.001,
7°=.079). Weiterfiihrend zeigt sich ein Haupteffekt der Kontrollvariablen Schulabschluss Mut-
ter (F=2.76, p=.030, n°=.073) und Schulabschluss Vater (F=3.53, p=.017, #°=.071). Die Ergeb-
nisse des Post-hoc-Tests GT2 nach Hochberg zeigen, dass der signifikante Mittelwertunter-
schied in Bezug auf die Kontrollvariable Schulabschluss Mutter zwischen dem Berufsgrund-
bildungsjahr und dem Hauptschulabschluss (p= .044) liegt. Auch in Bezug auf den Schulab-

schluss Vater liegen zwischen diesen Gruppen (p=.037) und zusidtzlich zwischen
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Hauptschulabschluss und Hochschulreife (p=.024) signifikante Mittelwertunterschiede vor.
Das Gesamtmodell ist bei der Beriicksichtigung der Variable spUB und den Kontrollvariablen
Migrationshintergrund (F=5.76, p<.001, #°=.107), Schulabschluss Mutter (F=3.79, p<.001,
n’=.178), Schulabschluss Vater (F=4.40, p<.001, n°=.183), Berufsausbildung Vater (F=2.25,
p=.018, n’=.144) und Schulform (F=4.38, p<.001, n°=.129) signifikant.

Fiir die Skala Bewertung Gesprdche zeigt sich ein Haupteffekt der Gruppierungsvariable
spUB bei diesen Kontrollvariablen: Schulabschluss Mutter (F=6.00, p=.016, n°=.043), Schul-
abschluss Vater (F=4.17, p=.043, °=.030) und Schulform (F=4.08, p=.045, #°=.028). Weitere
signifikante Ergebnisse konnen nicht berichtet werden.

Im Weiteren wird das Item Erwartungen Wunsch betrachtet. Zu beachten ist, dass bei der
Variable Migrationshintergrund von Heterogenitidt der Varianzen ausgegangen werden muss.
Die Verletzung der Varianzhomogenitit wurde bereits in Kapitel 8.2 diskutiert. Auch hier lie-
gen ungleiche Stichprobengroflen vor, sodass auf die Ausfithrungen in Kapitel 8.2 verwiesen
wird. Das Gesamtmodell ist unter Beriicksichtigung der Gruppierungsvariable spUB und fol-
genden Kontrollvariablen signifikant: Migrationshintergrund (F=2.75, p=.045, #°=.052) und
Berufsausbildung Vater (F=2.66, p=.005, n°=.159). Ein Haupteffekt der Gruppierungsvariable
spUB zeigt sich bei den Kontrollvariablen Berufsausbildung Vater (F=10.21, p=.002, n°=.068)
und Schulform (F=5.84, p=.017, #°=.037). Zudem zeigt sich ein Haupteffekt bei der Kontroll-
variable Berufsausbildung Vater (F=2.10, p=.047, n°=.095). Die Ergebnisse des Post-hoc-Tests
GT2 nach Hochberg sind nicht signifikant. Weiterfithrend sind die Interaktionsterme spUB x
Berufsausbildung Vater (F=4.08, p=.019, #°=.055) und spUB x Berufsausbildung Mutter
(F=3.93, p=.005, #°=.100) signifikant. Das Profildiagramm des Interaktionsterms spUB x Be-
rufsausbildung Vater lasst sich wie folgt interpretieren. Die Lange der Linien unterscheidet sich
unter Berticksichtigung des Vorliegens eines spUBs. Zur Erkldrung dient, dass das Antwort-
verhalten von Eltern von Kindern mit spUB nur drei Antwortoptionen, das der Eltern von Kin-
dern ohne spUB acht Antwortoptionen beinhaltet. Die groBte Differenz zeigt sich unter Bertick-
sichtigung des Vorliegens eines spUBs und des Fachhochschulabschlusses: Eltern von Kindern
mit spUB stimmen dem Item Erwartungen Wunsch im Vergleich zu denjenigen von Kindern
ohne spUB weniger zu. Weiterfiihrend wird das Profildiagramm spUB x Berufsausbildung be-
trachtet. Erkennbar ist beispielsweise, dass sich die Linien von Eltern mit Abschluss an einer
Fachschule von Kindern mit und ohne spUB iiberschneiden und danach unterschiedlich verlau-
fen. Die Linie der Eltern mit spUB fillt, die Linie der Eltern von Kindern ohne spUB steigt sehr

leicht an.
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Fiir das Item Erwartungen transparent zeigt sich ein Haupteffekt der Gruppierungsvariable
spUB unter Beriicksichtigung der Kontrollvariable Berufsausbildung Mutter (F=6.35, p=.013,
n°=.044).

Es zeigen sich Haupteffekte der Kontrollvariablen Schulabschluss Vater (F=3.73, p=.013,
7°=.073) und Schulform (F=3.62, p=.029, #°=.046) unter Beriicksichtigung der Gruppierungs-
variable spUB bei dem Item Erwartungen enttduscht. In Bezug auf die Kontrollvariablen Schul-
abschluss Vater und Schulform zeigt der Post-hoc-Test GT2 nach Hochberg keine signifikanten
Ergebnisse. Des Weiteren ist der Interaktionsterm spUB x Schulform (F=5.88, p=.003, n°=.072)
signifikant. Das Profildiagramm zeigt, dass Eltern von Kindern mit spUB, welche die Gesamt-
schule besuchen, dem Item Erwartungen enttduscht im Vergleich zu Eltern, deren Kinder die
Real- bzw. Sekundarschule besuchen, stirker zustimmen. Hingegen stimmen Eltern von Kin-
dern ohne spUB, deren Kind eine Sekundarschule besucht, im Vergleich zu denen, deren Kind
eine Gesamtschule besucht, diesem Item stirker zu. Die Antworten der Eltern von Kindern mit
und ohne spUB, welche eine Realschule besuchen, unterscheiden sich am geringsten.

Fiir das Item Erwartungen erfiillt zeigen die durchgefiihrten mehrfaktoriellen Varianzanaly-
sen keine signifikanten Ergebnisse.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich bei der Beriicksichtigung der Items
zu den Erwartungen von Eltern keine signifikanten Mittelwertunterschiede zeigen. Hingegen
unterscheiden sich die Mittelwerte zwischen Eltern von Kindern mit spUB (M=3.19, SD=1.252)
und Eltern von Kindern ohne spUB (M=2.46, SD=1.047) in Bezug auf die Skala Bewertung
Gesprdche (T=2.43, p=0.16) signifikant. Es liegt eine mittlere Effektstirke vor (d=.682). Wei-
terfiilhrend geben Eltern von Kindern mit spUB (M = 2.27, SD = .696) in Bezug auf die Skala
Gesprdchsanlass im Vergleich zu Eltern von Kindern ohne spUB (M=1.56, SD=.624) signifi-
kant (7=3.98, p<.001) hdufiger an, dass aufgrund der aufgefiihrten Anlisse Gespriche stattfin-
den. Die Effektstirke von d=1.114 ist als groB zu interpretieren. Erkennbar ist, dass sich bei der
Skala Gesprdchsanlass ein Haupteffekt der Gruppierungsvariable spUB bei allen herangezoge-

nen Kontrollvariablen zeigt.

8.4 Hypothese 2a: Kommunikationspartner*innen von Eltern von Kindern mit
und ohne spUB

Zur Uberpriifung der ungerichteten Unterschiedshypothese 2a werden keine Skalen, sondern
einzelne Items herangezogen, die nominalskaliert sind (vgl. Kapitel 5.2). Eine Reliabilitatsprii-
fung wird nicht vorgenommen, da der Cronbachs-Alpha Koeffizient ,,... zur Bestimmung der
internen Konsistenz ... einer Skala, eines Tests oder Subtests ...“ (Hossiep, 2021, S. 390) ein-
gesetzt wird. Die unabhingige Variable spUB gruppiert die Daten in diesem Fall in zwei
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Gruppen, die Gruppe der Eltern von Kindern mit spUB und die Gruppe von Eltern von Kindern
ohne spUB. Die abhingige Variable Profession griindet auf den Items, die gebildet wurden, um
die Haufigkeit der Kommunikation im Allgemeinen, in Bezug auf alltidgliche Belange, schuli-
sche Leistung und Probleme in Abhingigkeit zu den verschiedenen Professionen im inklusiven
Schulkontext darzustellen. Urspriinglich beinhalteten die Items als Antwortoptionen eine fiinf-
stufige Likert-Skala von ,,sehr selten/nie* bis ,,sehr oft“. Die Angabe sehr selten/nie wurde ent-
sprechend zu ,,nein“ und die Angaben von selten bis sehr oft zu ,,ja“ codiert. Das Vorgehen
lasst sich auf die Items tlibertragen, von welcher Profession die Eltern Riickmeldungen erhalten.
Zunichst wird mithilfe von Kreuztabellen iiberpriift, ob die erwarteten Haufigkeiten in den
einzelnen Zellen der Kreuztabelle bei fiinf oder hoher liegen (Brosius, 2018, S. 502). Aus-
schlieflich zehn der 35 erstellten Kreuztabellen zeigen erwartete Haufigkeiten von fiinf oder
hoher. Die iiberwiegende Verletzung dieser Voraussetzung und das Vorliegen einer kleinen
Stichprobe von Eltern von Kindern mit spUB begriindet die ausschlieSliche Anwendung des
exakten Tests nach Fisher (Brosius, 2018, S. 503). Tabellen 17-21 zeigen die Ergebnisse.

Tabelle 17: Kommunikationspartner*innen Allgemein — Ergebnisse des exakten Tests nach Fisher

Kommunikationspartner*innen |n p (Exakter Test nach Fisher) w

Klassenlehrkréfie 208 452 .047
Fachlehrkrifie 208 .645 .045
Sonderpiddagogische Lehrkrifte 208 | <.001* 367
Fachkrifte der Schulsozialarbeit 208 745 .043
Fachkrifte des Ganztags 207 1.000 .007
Schulbegleitungen 207 | <.001* .309
Weitere 208 788 .036

Anmerkung: *=signifikante Werte (p<.05).

Tabelle 18: Kommunikationspartner*innen bei alltdglichen Belangen — Ergebnisse des exakten Tests nach Fisher

Kommunikationspartner*innen |n p (Exakter Test nach Fisher) |w

Klassenlehrkrifte 208 1.000 .006
Fachlehrkréfte 207 .780 .021
Sonderpiddagogische Lehrkrifte 205 | <.001* .308
Fachkrifte der Schulsozialarbeit 205 354 .053
Fachkrifte des Ganztags 203 485 .036
Schulbegleitungen 204 | <.001* 395
Weitere 203 1.00 .002

Anmerkung: *=signifikante Werte (p<.05).

Die Ergebnisse des Chi*-Tests konnen wie folgt zusammengefasst werden: Ein signifikanter
Zusammenhang besteht zwischen dem Vorliegen bzw. Nichtvorliegen eines spUB und den
Kommunikationspartner*innen der sonderpadagogischen Lehrkrifte und Schulbegleitungen in
Bezug auf die Kommunikation im Allgemeinen zu alltéglichen Belangen, schulischen Leistun-
gen und Problemen. Es liegen mittlere Effektstdrken vor (vgl. Tabellen 17-20). Zudem liegen
signifikante Mittelwertunterschiede zu den Riickmeldungen folgender Professionen vor: Schul-

begleitungen, Fachkrifte des Ganztags, Fachlehrkréfte und sonderpddagogischen Lehrkrifte
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(vgl. Tabelle 21). Fiir Riickmeldungen durch Fachlehrkrifte (w=.239) und Fachkréfte des Ganz-
tags (w=.289), konnten kleine, durch Schulbegleitungen mittlere (w=.474) und durch sonder-
padagogische Lehrkrifte (w=.587) groBBe Effekte nachgewiesen werden. Die Alternativhypo-

these wird entsprechend angenommen.

Tabelle 19: Kommunikationspartner*innen bei schulischen Leistungen — Ergebnisse des exakten Tests nach Fis-
her

Kommunikationspartner*innen |n p Exakter Test nach Fisher w

Klassenlehrkrifte 208 228 .100
Fachlehrkrifte 207 255 .085
Sonderpiddagogische Lehrkrifte 205 | <.001* 407
Fachkréfte der Schulsozialarbeit 205 .188 .090
Fachkréfte des Ganztags 205 .153 114
Schulbegleitungen 205 | <.001* .395
Weitere 202 220 .089

Anmerkung: *=signifikante Werte (p<.05).

Tabelle 20: Kommunikationspartner*innen bei Problemen — Ergebnisse des exakten Tests nach Fisher

Kommunikationspartner*innen |n p (Exakter Test nach Fisher) |w

Klassenlehrkréfte 207 1.00 .002
Fachlehrkrifte 206 216 .090
Sonderpiddagogische Lehrkrifte 203 | <.001* 440
Fachkrifte der Schulsozialarbeit 203 135 105
Fachkrifte des Ganztags 202 282 .092
Schulbegleitungen 203 | <.001* .398
Weitere 201 1.00 .000

Anmerkung: *=signifikante Werte (p<.05).

Tabelle 21: erfolgte Riickmeldung durch verschiedene Professionen — Ergebnisse des exakten Tests nach Fisher

Kommunikationspartner*innen |n p (Exakter Test nach Fisher) |w

Klassenlehrkrifte 94 121 193
Fachlehrkrifie 89 .031* 239
Sonderpiddagogische Lehrkrifte 86 | <.001* 587
Fachkrifte der Schulsozialarbeit 86 142 .168
Fachkrifte des Ganztags 86 .050* 289
Schulbegleitungen 86 | <.001* 474

Anmerkung: *=signifikante Werte (p<.05).

8.5 Hypothese 2b: Hiufigkeit der Kommunikation von Eltern von Kindern mit
und ohne spUB

Im Rahmen der Priifung der gerichteten Unterschiedshypothese 2b werden zunéchst die Er-
gebnisse der Reliabilititsanalyse prasentiert. Fiir die Skala Hdéufigkeit Kommunikation wurde
ein Cronbachs-Alpha Wert von a=.58 berechnet, der Wert liegt nah an a=.60, der nach George
& Mallery (2024, S. 260) als fragwiirdig interpretiert werden kann. Diese Ausfiihrung ldsst sich
auch auf die Skala Hdufigkeit Kommunikation Probleme (0=.59) libertragen. Auch der Cron-
bachs-Alpha Wert von o=.62 der Skala Hdufigkeit Kommunikation schulische Leistung kann
als fragwiirdig interpretiert werden (George & Mallery, 2024, S. 260). Fiir die Skala Hdufigkeit
Kommunikation alltigliche Belange liegt der Cronbachs-Alpha Wert bei a=.67 und damit nah

an einem zufriedenstellenden Cronbachs-Alpha Wert von o=.70 (Hossiep, 2021, S. 390). Bei
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den Skalen handelt es sich um eine Adaption der Skala ,,Haufigkeit IST* von Gorges et al.
(2022, S. 90). Insgesamt wird auf Grundlage der zuvor dargestellten Ausfithrungen entschieden,
alle Skalen beizubehalten. Weitere Items wurden zur Skala Hdufigkeit Wunsch Kommunikation
zusammengefasst. Der berechnete Cronbachs-Alpha Wert betrigt o=.88 und weist auf eine gute
interne Konsistenz der Skala hin (George & Mallery, 2024, S. 260).

Es folgt die Priifung der Normalverteilung. Fiir die Gruppe der Eltern von Kindern ohne
spUB zeigen die Testergebnisse und die Interpretation der Grafiken fiir die Skalen Hdufigkeit
Kommunikation, Hdufigkeit Kommunikation schulische Leistung, Hdufigkeit Wunsch Kommu-
nikation, Hdaufigkeit Kommunikation alltigliche Belange und Héufigkeit Kommunikation Prob-
leme keine Normalverteilung. Unter Beriicksichtigung des zentralen Grenzwertsatzes kann je-
doch von einer Normalverteilung ausgegangen werden (Lange & Mosler, 2017, S. 60).

Fiir die Gruppe der Eltern von Kindern mit spUB zeigt der Kolmogorov-Smirnov-Test fiir
die Skalen Hdufigkeit Kommunikation und Hdufigkeit Kommunikation schulische Leistung
Normalverteilung. Zudem zeigen Shapiro-Wilk-Test und Kolmogorov-Smirnov-Test fiir die
Skala Héufigkeit Kommunikation Probleme eine Normalverteilung. Die Interpretation der Grafi-
ken und die Testergebnisse zeigt fiir die weiteren Skalen keine Normalverteilung. Somit wird
nicht ausschlieBlich von einer Normalverteilung der Daten ausgegangen, sodass sowohl der T-
Test (Parameterverfahren) als auch der U-Test (parameterfreies Verfahren) angewendet wird.

Tabelle 22 zeigt die Ergebnisse des durchgefiihrten T-Tests. Die Varianzhomogenitit wurde
mithilfe des Levene-Tests iiberpriift. Bei folgenden Skalen muss von Varianzheterogenitit aus-
gegangen werden: Hdaufigkeit Kommunikation, Hdufigkeit Kommunikation alltdgliche Belange
und Hdufigkeit Kommunikation schulische Leistung. Tabelle 22 zeigt dementsprechend fiir die
genannten Skalen die geschétzten Freiheitsgrade (df).

Tabelle 22: Hypothese 2b — Ergebnisse T-Test

Kinder mit spUB | Kinder ohne spUB
Skalen M SD |N M SD N T df p d
Hiufigkeit Kommunikation [1.58 | .49 | 21 [1.41 | .29 186 [1.57 [21.56 |.066 |.548
Wunsch Kommunikation 328 | .74 19 [2.98 | .63 176 |[1.81 | 193 .036* |.436
Haufigkeit Kommunikation | 30 | 49 | 50 |122 | 26 [181 [1.45 [2035 |.079 |.539
alltdgliche Belange
Haufigkeit Kommunikation
schulische Leistung
Haufigkeit Kommunikation
Probleme

Anmerkung: *=signifikante Werte — Richtwert p=.05

1.64 | .48 20 (137 | .28 182 [2.46 |20.42 |.011* |.892

1.43 | .32 20 (1.29 | .29 176 [2.23 | 194 .013* 1.530

Die Ergebnisse des U-Tests zeigen filir die Skalen Hdufigkeit Wunsch Kommunikation
(U=1172.50, p=.015%*), Hdufigkeit Kommunikation schulische Leistungen (U=1204.50,
p=.006%) und Hdufigkeit Kommunikation Probleme (U=1231.00, p=.012%) ebenfalls
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signifikante Mittelwertunterschiede. Somit decken sich die Ergebnisse des durchgefiihrten Pa-
rameterverfahrens und des parameterfreien Verfahrens. Die berechneten Effektstirken von
d=.548 fiir die Skala Hdiufigkeit Kommunikation bzw. d=.539 fiir die Skala Haufigkeit Kommu-
nikation alltigliche Belange zeigen mittlere Effekte, jedoch liegen keine signifikanten Mittel-
wertunterschiede vor.

Weiterfilhrend wurden folgende Kotrollvariablen beriicksichtigt: Einkommen, Bildungs-
stand, Klassenstufe, Migrationshintergrund und Schulform (vgl. Hypothese 1a).

Die Ergebnisse der Kovarianzanalyse konnen wie folgt zusammengefasst werden: Die
Kovariaten Einkommen und Klassenstufe haben keinen signifikanten Einfluss auf die beriick-
sichtigten abhédngigen Variablen. Die Normalverteilung der Residuen ist iiberwiegend nicht ge-
geben. Zur Einschidtzung und den Umgang mit dieser Verletzung wird auf die Ausfiihrungen in
Kapitel 8.1 verwiesen. Auch hier ist die Stichprobengrof3e der Eltern von Kindern mit und ohne
spUB ungleich. Weiterfiihrend ist ein signifikanter Einfluss der Gruppierungsvariable spUB bei
der Beriicksichtigung der Kovariate Klassenstufe bei vier der fiinf herangezogenen Skalen
nachweisbar: Héiufigkeit Kommunikation (F=5.12, p=.025, n°=.025, Hiiufigkeit Kommunikation
alltiigliche Belange (F=4.82, p=.029, n°=.024), Hiufigkeit Kommunikation schulische Leistung
(F=11.94, p<.001, #*=.075) und Hdufigkeit Kommunikation Probleme (F=4.53, p=.035,
#°=.023). Bei den Skalen Hiufigkeit Kommunikation, Héiufigkeit Kommunikation alltigliche
Belange und Hdufigkeit Kommunikation schulische Leistung wird von Varianzheterogenitét
ausgegangen. Somit sind zwei der Anwendungsvoraussetzungen verletzt und die Stichproben-
grofe ist ungleich, dies konnte die Wahrscheinlichkeit eines a-Fehlers erhhen bzw. die Test-
starke beeinflussen (Bortz & Schuster, 2010, S. 311). Trotz der Verletzungen wird aufgrund
der Robustheit des Verfahrens entschieden, die Kovarianzanalyse anzuwenden (Bortz & Schus-
ter, 2010, S. 311). Zur Sicherung der Qualitit sollten die Ergebnisse insbesondere bei der Ver-
letzung von zwei Voraussetzungen vorsichtig interpretiert werden. Fiir die Skala Hdufigkeit
Kommunikation schulische Leistung ist unter Beriicksichtigung der Kovariate Einkommen, die
Gruppierungsvariable spUB signifikant (F=11.94, p<.001, n°=.075).

Die Ergebnisse der mehrfaktoriellen Varianzanalyse lassen sich wie folgt zusammenfassen:
Ein signifikanter Haupteffekt der Gruppierungsvariable spUB zeigt sich unter Beriicksichtigung
der Skala Hdufigkeit Kommunikation und der Kontrollvariable Schulabschluss Mutter (F=4.32,
p=.039, #°=.028) und Berufsausbildung Mutter (F=6.34, p=.013, 7°=.042). Es liegt Varianzhe-
terogenitit vor und eine Normalverteilung der abhéngigen Variable kann nicht angenommen
werden. Die Einschitzung dieser Verletzungen und der Umgang mit diesen wurde bereits in

Kapitel 8.1 und 8.2 diskutiert. Auch hier liegen ungleiche StichprobengréBen vor. Ein
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signifikanter Haupteffekt zeigt sich auch bei den Kontrollvariablen Schulabschluss Mutter
(F=3.62, p=.008, #°=.086) und Berufsausbildung Mutter (F=4.30, p<.001, #°=.150). Die Vari-
anzen sind heterogen. In diesem Fall wiirde sich der Games-Howell-Post-hoc-Test eignen, je-
doch berechnet SPSS diesen Test bei der mehrfaktoriellen Varianzanalyse nicht, sodass auf den
GT2 nach Hochberg zuriickgegriffen wird. Fiir die Kontrollvariable Schulabschluss Mutter
zeigt der Post-hoc-Test keine signifikanten Ergebnisse. Fiir die Kontrollvariable Berufsausbil-
dung Mutter zeigt der GT2 nach Hochberg signifikante Mittelwertunterschiede zwischen sons-
tiger beruflicher Abschluss und Abschluss an einer Fachschule (p=.043), sonstiger beruflicher
Abschluss und Abschluss an einer Fachhochschule (p=.022) und sonstiger beruflicher Ab-
schluss und abgeschlossene Lehre (p=.023). Weiterfiihrend ist das Gesamtmodell bei der Be-
riicksichtigung der Variable spUB und den Kontrollvariablen Schulabschluss Mutter (F=2.08,
p=.040, n°=.099) sowie Berufsausbildung Mutter (F=3.05, p=.001, n°=.187) signifikant. Der
Interaktionsterm spUB x Berufsausbildung Mutter (F=3.85, p=.005, n°=.096) ist signifikant.
Die Linien der Eltern von Kindern mit und ohne spUB kreuzen sich an zwei Stellen. Weiter-
fiihrend zeigt sich beispielsweise, dass Eltern mit Hochschulabschluss und einem Kind mit
spUB im Vergleich zu Eltern von Kindern ohne spUB héufiger mit dem multiprofessionellen
Schulpersonal kommunizieren.

Fiir die Skalen Hdufigkeit Wunsch Kommunikation, Hdufigkeit Kommunikation alltigliche
Belange und Hdufigkeit Kommunikation Probleme zeigt die mehrfaktorielle Varianzanalyse
keine signifikanten Ergebnisse.

Fiir die Skala Hdufigkeit Kommunikation schulische Leistung zeigt sich ein signifikanter
Haupteffekt der Gruppierungsvariable spUB bei allen beriicksichtigten Kontrollvariablen:
Schulabschluss Mutter (F=7.07, p=.009, #°=.046), Schulabschluss Vater (F=9.00, p=.003,
7°=.058), Berufsausbildung Mutter (F=8.65, p=.004, 3°=.057), Berufsausbildung Vater
(F=20.70, p<.001, #°=.126), Migrationshintergrund (F=8.25, p=.005, #°=.051) und Schulform
(F=6.50, p=.012, #°=.032). Zu beachten ist, dass die Voraussetzung der Varianzhomogenitit
verletzt wird, dies gilt teilweise auch fiir das Vorliegen der Normalverteilung. Es wird entspre-
chend auf die Ausfiihrungen in Kapitel 8.1 und 8.2 verwiesen. Fiir die beriicksichtigten Kon-
trollvariablen zeigen sich hingegen keine signifikanten Haupteffekte. Der Test fiir das Gesamt-
modell ist unter Beriicksichtigung der Variable spUB und der Kontrollvariablen Schulabschluss
Mutter (F=2.53, p=.013, #°=.121), Schulabschluss Vater (F=2.62, p=.010, °=.125), Berufsaus-
bildung Vater (F=2.73, p=.004, n°=.160) und Migrationshintergrund signifikant (F=5.56,
p<.001, n’=.125). Zusitzlich ist der Interaktionsterm spUB x Berufsausbildung Vater (F=4.60,

p=.012, #°=.060) signifikant. Die einzelnen Linien des Profildiagramms unterscheiden sich
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deutlich, die Linie der Eltern von Kindern mit spUB fillt und die Linie der Eltern ohne spUB
verlauft unter Beriicksichtigung der Berufsausbildung des Vaters wellenformig. Eltern mit
Hochschulabschluss und einem Kind ohne spUB kommunizieren weniger {iber schulische Leis-
tungen mit dem Schulpersonal im Vergleich zu Eltern von Kindern mit spUB. Die geringsten
Unterschiede der Kommunikation {iber schulische Leistung von Eltern mit und ohne spUB zei-
gen sich unter Berlicksichtigung einer abgeschlossenen Lehre. Beriicksichtigt wird, dass bei
Eltern von Kindern mit spUB in der Variablen Berufsausbildung Vater weniger Merkmalsaus-
pragungen vorliegen. Der Interaktionsterm spUB x Schulform ist ebenfalls (F=4.39, p=.013,
17°=.043) signifikant. Erkennbar ist, dass die Linien unterschiedlich verlaufen. Eltern von Kin-
dern mit spUB, deren Kind eine inklusive Realschule besucht, kommunizieren im Vergleich zu
Eltern von Kindern ohne spUB, deren Kind eine Realschule besucht, hdufiger tiber schulische
Leistungen mit dem Schulpersonal. Diese Ausfiihrungen lassen sich auf Eltern, deren Kind eine
inklusive Gesamtschule besucht, {ibertragen. Unter Beriicksichtigung der inklusiven Sekundar-
schule zeigt sich hingegen, dass die Linie der Eltern von Kindern mit spUB ihren niedrigsten
und die Linie der Eltern von Kindern ohne spUB ihren hochsten Punkt erreicht: Eltern von
Kindern ohne spUB kommunizieren im Vergleich zu Eltern von Kindern mit spUB héaufiger
iiber schulische Leistungen.

Zusammenfassend zeigen sich signifikante Mittelwertunterschiede zwischen Eltern von
Kindern mit und ohne spUB in Bezug auf die Skalen Wunsch Kommunikation, Hédufigkeit Kom-
munikation schulische Leistung und Hdufigkeit Kommunikation Probleme. Eltern von Kindern
mit spUB (M =1.64, SD=.48) stimmen den Aussagen im Mittelwert in Bezug auf die Skala
Hdufigkeit Kommunikation schulische Leistung signifikant (p =.011) hdufiger zu als Eltern von
Kindern ohne spUB (M =1.37, SD =.28). Dies lasst sich auch auf die Skalen Wunsch Kommu-
nikation und Hdufigkeit Kommunikation Probleme tibertragen. Es liegen mittlere (d=.436 &
.530) bzw. groBle (d=.892) Effekte vor. Deutlich wird, dass der Einfluss der herangezogenen
Kovariaten Einkommen und Klassenstufe nicht signifikant ist. Signifikante Haupteffekte der
berticksichtigten Kontrollvariablen wurden nur fiir die Variablen Schulabschluss Mutter und
Berufsausbildung Mutter unter Berlicksichtigung der Skala Hdufigkeit Kommunikation nach-

gewiesen.

8.6 Hypothese 2c: Hiufigkeit des Erhalts schulischer Riickmeldungen von
Eltern von Kindern mit und ohne spUB

Zur Uberpriifung der gerichteten Unterschiedshypothese 2¢ (vgl. Kapitel 5.2) wird auf ein
einzelnes Item (Hdufigkeit Riickmeldung Schuljahr) zuriickgegriffen. Die Ausfithrungen zur
Reliabilitdt konnen aus Kapitel 8.4 entnommen werden.
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Die Uberpriifung der Normalverteilung mithilfe des Kolmogorov-Smirnov-Tests und des
Shapiro-Wilk-Tests sowie die Interpretation der Grafiken weisen auf keine Normalverteilung
der Daten fiir Eltern von Kindern mit bzw. ohne spUB hin. Fiir die Gruppe der Eltern von
Kindern ohne spUB (n=81) kann unter Beriicksichtigung des zentralen Grenzwertsatzes von
einer Normalverteilung ausgegangen werden (Lange & Mosler, 2017, S. 60). Die folgenden
Ausfithrungen begriinden, warum sowohl der T-Test als auch der U-Test angewendet wird.

Die Priifung der Varianzhomogenitét mithilfe des Levene-Tests zeigt, dass in Bezug auf das
Item Hdufigkeit Riickmeldung Schuljahr von Varianzheterogenitdt ausgegangen werden muss.
Somit werden die geschétzten Freiheitsgrade angegeben. Die Ergebnisse des T-Tests zeigen,
dass zwischen der Gruppe der Eltern von Kindern mit spUB (M=4.42, SD=4.38, N=12) und
der Gruppe der Eltern von Kindern ohne spUB (M=2.56, SD=1.95, N=81) keine signifikanten
Mit-telwertunterschiede und mittlere Effekte (7=1.44, df=11.65, p=.087, d=.779) in Bezug auf
die Haufigkeit der Riickmeldung im Schuljahr vorliegen. Die Ergebnisse des U-Tests
(U=361.50, p=.0.70) bestitigen, dass keine signifikanten Mittelwertunterschiede vorliegen.

AnschlieBend wurde der Einfluss folgender Kontrollvariablen kontrolliert: Klassenstufe,
Einkommen, Migrationshintergrund und Bildungsstand. Diese unterscheiden sich nicht von den
beriicksichtigten Kontrollvariablen bei der Uberpriifung der Hypothese 1b, sodass auf die dor-
tigen Ausfithrungen verwiesen wird (vgl. Kapitel 8.2).

Die Ergebnisse der Kovarianzanalyse zeigen keinen signifikanten Einfluss der Kovariaten
Einkommen und Klassenstufe auf das Item Hdufigkeit Riickmeldung Schuljahr. Jedoch zeigt
sich, dass bei Beriicksichtigung der Kovariate Klassenstufe (F=6.31, p=.014, 7°=.066) und der
Kovariate Einkommen (F=7.21, p=.009, #°=.092) ein signifikanter Einfluss der Gruppierungs-
variable spUB besteht. Die Normalverteilung der Residuen liegt nicht vor und die Varianzen
sind heterogen. Zur Einschdtzung dieser Verletzung der Anwendungsvoraussetzungen der
Kovarianzanalyse wird auf die Ausfiihrungen in Kapitel 8.5 verwiesen.

Ergidnzend werden im Folgenden die Ergebnisse der mehrfaktoriellen Varianzanalyse zu-
sammengefasst. Fiir das Item Hdufigkeit Riickmeldung Schuljahr zeigt sich, dass das Gesamt-
modell unter Berticksichtigung der Gruppierungsvariable spUB und der Kontrollvariablen Mig-
rationshintergrund (F=2.88, p=.042, n°=.108), Schulabschluss Mutter (F=5.01, p<.001,
n’=.378) und Berufsausbildung Mutter (F=2.53, p=.013, #°=.289) signifikant ist. Zusitzlich
zeigt sich ein Haupteffekt flir die Variable spUB bei den Kontrollvariablen Migrationshinter-
grund (F=8.54, p=.005, #°=.107) und Schulabschluss Mutter (F=17.49, p<.001, n°=.210). Bei
Beriicksichtigung der Kontrollvariablen Migrationshintergrund liegt keine Normalverteilung

vor und die Varianzen sind heterogen (vgl. Kapitel 8.1 und 8.2). Von Varianzheterogenitdt muss
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auch beim Heranziehen der Kontrollvariable Berufsausbildung Mutter ausgegangen werden.
Ein Haupteffekt der Kontrollvariable Schulabschluss Mutter (F=5.02, p=.001, #°=.233) ist er-
kennbar. Der Post-hoc-Test GT2 nach Hochberg zeigt fiir die Variable Schulabschluss Mutter
keine signifikanten Ergebnisse. Der Interaktionsterm spUB x Schulabschluss Mutter ist signi-
fikant (F=8.55, p<.001, #°=.280). Das Profildiagramm zeigt, dass die Linie der Eltern von Kin-
dern ohne spUB leicht wellenformig verlduft, die Linie der Eltern von Kindern mit spUB sinkt
zundchst, bevor sie steigt. Die grofite Differenz zeigt sich beim Hauptschulabschluss: Eltern
von Kindern mit spUB erhalten im Vergleich zu Eltern von Kindern ohne spUB haufiger Riick-
meldungen durch das Schulpersonal. Hingegen erhalten Eltern von Kindern ohne spUB unter
Beriicksichtigung der mittleren Reife leicht haufiger Riickmeldungen vom Schulpersonal.

Erginzend wurde nach den Griinden der Riickmeldung gefragt und dabei zwischen Riick-
meldungen aufgrund schulischer Leistungen und solchen aufgrund beobachteter Verhaltensauf-
falligkeiten unterschieden. Hierbei handelt es sich um nominalskalierte Daten, sodass das Vor-
liegen von Mittelwertunterschieden mithilfe einer Kreuztabelle und dem Chi*-Test iiberpriift
wurde. Da nicht alle erwarteten Werte liber 5 liegen, wird auf den exakten Test nach Fisher
zuriickgegriffen. Fir den Grund Riickmeldung Schulleistung liegt kein signifikanter Zusam-
menhang zum Vorliegen eines spUBs vor (p=.583), der berechnete Wert von w=.014 liegt unter
dem Richtwert fiir kleine Effekte. Hingegen liegt ein signifikanter Zusammenhang zwischen
der Riickmeldung aufgrund von Verhaltensauffilligkeiten und dem Vorliegen eines spUBs vor
(p=.008). Die ermittelten Effekte werden als klein (w=.295) interpretiert.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Eltern von Kindern mit spUB im Schul-
jahr durchschnittlich nicht hdufiger Riickmeldungen vonseiten der Schule erhalten. Jedoch lie-
gen signifikante Zusammenhinge zwischen dem Vorliegen eines spUBs und der Riickmeldung
aufgrund von Verhaltensauffélligkeiten vor. Fiir die beriicksichtigten Kovariaten Einkommen
und Klassenstufe konnte kein signifikanter Einfluss nachgewiesen werden. Es zeigt sich ledig-
lich ein signifikanter Haupteffekt der Kontrollvariablen Schulabschluss Mutter und Berufsaus-
bildung Mutter.

8.7 Hypothese 3: Zusammenhang zwischen elterlicher Einstellung und
Zufriedenheit

Die Skalen Elterliche Einstellung Kommunikation und Gesamtbeurteilung werden zur Uber-
priifung der Zusammenhangshypothese herangezogen (vgl. Kapitel 5.2). Die Reliabilitdtsana-
lyse zeigt fiir die Skala Einstellung Kommunikation einen Cronbachs-Alpha Wert von 0=.50,
der auf eine nicht akzeptable Reliabilitdt hinweist, sodass auf die einzelnen Items zuriickgegrif-
fen wird (George & Mallery, 2024, S. 260).
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Die Skala Gesamtbeurteilung besteht aus zwei Items, sodass zur Bestimmung der Reliabili-
tat auf den Spearman-Brown-Koeffizienten zuriickgegriffen wird (Eisinga et al., 2013, S. 637).
Dieser liegt bei g=.75 und damit nah an einem Wert von >.80, welcher als ausreichend gilt
(Doring, 2023, S. 439).

Die Priifung der Normalverteilung mithilfe des Kolmogorov-Smirnov-Tests, des Shapiro-
Wilk-Tests und der Interpretation der Grafiken zeigen fiir die Skala Gesamtbeurteilung und fiir
die beriicksichtigten Items zur Einstellung keine Normalverteilung. Zu beachten ist, dass unter
Berticksichtigung des zentralen Grenzwertsatzes von einer Normalverteilung der Daten ausge-
gangen werden kann (Doring, 2023, S. 629).

Zunéchst wurde mithilfe von Streudiagrammen visuell das Vorliegen eines linearen Zusam-
menhangs gepriift. Die Interpretation der Streudiagramme kann wie folgt zusammengefasst
werden: Eine Korrelation der Skala Gesamtbeurteilung und des Items Wichtigkeit Information
Verdnderung (Item 80) liegt vermutlich nicht vor. Auch bei Beriicksichtigung der Skala Ge-
samtbeurteilung und des Items aktive Informationsgewinnung (Item 81) sowie der Skala Ge-
samtbeurteilung und des Items Kontaktaufnahme Schwierigkeiten (Item 82) weist das Streudi-
agramm eher auf keine Korrelation hin. Im Anschluss wird der Korrelationskoeffizient nach
Pearson berechnet (Braunecker, 2023b, S. 189 ft.).

Zu beachten ist, dass im Weiteren die einseitige Signifikanz angegeben wird, da es sich um
eine gerichtete Hypothese handelt. Die Ergebnisse der Korrelationsanalyse zeigen, dass zwi-
schen dem Item Wichtigkeit Information Verdnderung und der Skala Gesamtbeurteilung kein
Zusammenhang erkennbar ist (75 (151)=.009, p=.455). Hingegen zeigt sich ein geringer positi-
ver und signifikanter Zusammenhang zwischen der Skala Gesamtbeurteilung und dem Item
aktive Informationsgewinnung (rs (151)=.213, p=.004) mit kleiner Effektstirke (=.213). Zu-
dem zeigt sich zwischen der Skala Gesamtbeurteilung und dem Item Kontaktaufnahme Schwie-
rigkeiten ein sehr geringer negativer Zusammenhang (7 (151)=-.142, p=.041), der signifikant
ist. Die Effektstiarke von (» =-.142) kann ebenfalls als klein interpretiert werden.

Somit kann zusammenfassend festgehalten werden, dass die Alternativhypothese ,,Der Mit-
telwert der Zufriedenheit der Kommunikation ist grofer, je positiver die elterliche Einstellung
zur Kommunikation ist* in Bezug auf die Items aktive Informationsgewinnung und Kontakt-
aufnahme Schwierigkeiten unter Beriicksichtigung der Skala Gesamtbeurteilung angenommen
werden muss. Konkret zeigt sich: Je stirker die aktive Informationsgewinnung seitens der El-
tern ausfillt, desto positiver ist die Gesamtbeurteilung. Je hiufiger der Kontakt mit dem Schul-
personal erst aufgenommen wird, wenn Schwierigkeiten vorliegen, desto niedriger ist die Ge-

samtbeurteilung.
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8.8 Hypothese 4: Zufriedenheit der Kommunikation unter Beriicksichtigung
der Klassenstufe

Fiir die Uberpriifung der gerichteten Unterschiedshypothese 4 (vgl. Kapitel 5.2) wird die
Skala Gesamtbeurteilung herangezogen. Zunichst erfolgte die Priifung der Reliabilitét, deren
Ergebnisse bereits in Kapitel 8.7 beschrieben wurden, sodass auf eine erneute Darstellung ver-
zichtet wird.

Es folgt die Priifung der Normalverteilung. Die Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnov Tests
und des Shapiro-Wilk-Tests zeigen fiir die 5., 6., 8. und 10. Klasse normalverteilte Daten. Fiir
die 7. (n=33) und 9. (n=28) Klasse weisen die Testergebnisse und die Interpretation der Grafi-
ken auf keine Normalverteilung der Daten hin. Die Stichprobengréf3e der Gruppe der 7. Klasse
ermOglicht die Anwendung des zentralen Grenzwertsatzes, sodass auch hier von einer Normal-
verteilung der Daten ausgegangen werden kann (Doring, 2023, S. 629). Da fiir die 9. Klasse
keine Normalverteilung vorliegt, wird auf die einfaktorielle Varianzanalyse als Parameterfah-
ren und auf den Kruskal-Wallis-Test als parameterfreies Verfahren zuriickgegriffen.

Zunichst werden die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse dargestellt. Die Ergeb-
nisse des Levene-Tests zeigen Varianzhomogenitidt. Weiterfithrend wird festgehalten, dass
keine signifikanten Mittelwertunterschiede zwischen den Klassenstufen und kleine Effekte vor-
liegen (F(5,145)=0.76, p=.581, n>=.026). Auch die Ergebnisse des Kruskal-Wallis-Tests sind
nicht signifikant (H=3.43, p=.632), sodass die Nullhypothese nicht verworfen werden kann.

Erginzend wurde der Einfluss folgender Kontrollvariablen kontrolliert: Einkommen, spUB,
Migrationshintergrund, Schulform und Bildungsstand. Diese Kontrollvariablen wurden bereits
zur Uberpriifung der Hypothese 1a und 1b herangezogen, sodass auf die Ausfithrungen der
Kapitel 8.1 und 8.2 verwiesen wird.

Festgehalten wird, dass mithilfe der Kovarianzanalyse kein signifikanter Einfluss der Kova-
riate Einkommen auf die Skala Gesamtbeurteilung nachgewiesen wurde (F=3.59, p=.060,
7°=.026). Weiterfiihrend lassen sich die Ergebnisse der mehrfaktoriellen Varianzanalyse wie
folgt zusammenfassen: Die Gesamtmodelle und Interaktionsterme sind nicht signifikant und
Haupteftekte der Gruppierungsvariable Klassenstufe und der beriicksichtigten Kontrollvariab-
len zeigen sich nicht.

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse, dass Eltern von
Kindern der fiinften Klasse mit der Kommunikation nicht zufriedener sind als Eltern von Kin-
dern hoherer Klassenstufen. Fiir die berticksichtigten Kontrollvariablen konnten keine signifi-

kanten Einfliisse ermittelt werden.
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8.9 Auswertung der offenen Antworten

Die offenen Antworten, die vordergriindig zur Ermittlung von Ansatzpunkten fiir die Ent-
wicklung des Interviewleitfadens dienten, wurden mithilfe der inhaltlich strukturierenden qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker (2024) ausgewertet. Auf die ausfiihrliche
Beschreibung des Ablaufs einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse wird
verzichtet, da die Vorgehensweise in Kapitel 7.3 bereits erldutert wurde. Die Wahl dieser Aus-

wertungsmethode 1ésst sich wie folgt begriinden:

1. Die offenen Fragen wurden gezielt eingesetzt, um das Antwortverhalten der Befragten
nicht durch bereits vorgegebene Antwortoptionen einzuschrianken, da als iibergeordnetes
Ziel die Gewinnung neuer Informationen verfolgt wurde (Ziill & Menold, 2022, S. 1128).
Hier setzt die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse an, weil sie konkret ,...
bezogen auf den Text in seiner Gesamtheit — interessiert ...“ (Kuckartz & Rédiker, 2024,
S. 105) ist.

2. Unter Beriicksichtigung des ersten Punktes wird deutlich, dass bei der Auswertung der of-
fenen Fragen die Inhalte und die individuelle Wahrnehmung der Eltern und nicht die Quan-
tifizierbarkeit der Antworten im Vordergrund steht (Kuckartz & Radiker, 2024, S. 105).
Daher kam die quantitative Inhaltsanalyse (z.B. Themenfrequenzanalyse nach Friih, 2017)
nicht infrage.

Zunéchst wird durch Nennung der Auswertungsphase skizziert, wie bei der Auswertung vor-
gegangen wurde. Zur Vorbereitung der Auswertung, erfolgte die Korrektur von Schreibfehlern,
die nach Ziill und Scholz (2012, S. 6) bei Onlinebefragungen haufig auftreten. Zeichensetzungs-
fehler wurden hingegen nicht verbessert. Unter Berticksichtigung aller drei offenen Fragen im
Fragebogen (Item 12, 102 & 121) umfasst die Analyse insgesamt 78 Antworten, die von 62
Féllen stammen. Die Auswertung beschrinkt sich auf Inhalte, die eine Passung zu den For-
schungsfragen dieser Arbeit (vgl. Kapitel 5.1) aufweisen. Danach erfolgte zunédchst das Verfas-
sen von Case Summarys (Phase 1). Die Darstellung in einer Tabelle enthélt folgende Angaben:
Fallnummer, Schulform, Klassenstufe und Vorliegen eines spUBs (vgl. Anhang 5). Aus Griin-
den der Ubersichtlichkeit wurden Fille, die zwei oder drei der offenen Fragen beantwortet ha-
ben, griin und Fille, die alle offenen Fragen beantwortet haben, gelb markiert. Bei Betrachtung
aller Fallzusammenfassungen kann folgendes festgehalten werden: 1. meistens geben Miitter
offene Antworten an, 2. alle Schulformen (40x Gesamtschule; 17x Realschule und 3x Sekun-
darschule), 3. alle Klassenstufen und 4. Eltern von Kindern mit (5x) und ohne spUB (57x) sind
vertreten.

Zunichst erfolgte die Entwicklung von Hauptkategorien (Phase 2) fiir die Antworten der
offenen Fragen fiir jede Frage getrennt. Es folgte der erste Codierprozess (Phase 3), bevor Sub-

kategorien am Material entwickelt wurden (Phase 4). Somit liegt eine deduktiv-induktive Ka-

tegorienbildung vor (Kuckartz & Radiker, 2024, S. 102). Es zeigte sich, dass die gebildeten
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Kategorien und Subkategorien den Antworten mehrerer unterschiedlicher Fragen zugeordnet
werden konnten. Deswegen wurde entschieden, die Antworten aller offenen Fragen gemeinsam
zu betrachten und ein gemeinsames Kategoriensystem zu entwickeln. Die Phasen 2 bis 4 wur-
den erneut durchlaufen, bevor der zweite Codierprozess erfolgte (Phase 5) (Kuckartz & Rédi-
ker, 2024, S. 132 ff.). Das Kategoriensystem befindet sich in Anhang 4.

Als Analyseform (Phase 6) wurde die kategorienbasierte Analyse entlang der Hauptkatego-
rien gewdhlt (Kuckartz & Rédiker, 2024, S. 147). Kuckartz und Réadiker (2024, S. 149) be-
schreiben, dass bei der kategorienbasierten Analyse entlang der Hauptkategorien erste Vermu-
tungen und Interpretationen vorgenommen werden konnen. Zur Ergebnisdarstellung wird die
Hauptkategorie genannt und im Anschluss werden die Subkategorien beschrieben. Aus Griin-
den der Nachvollziehbarkeit werden in Klammern Fallnummer (F) und Itemnummer (I) im Fra-
gebogen angegeben. Ergidnzend verdeutlicht die Verwendung der Abkiirzung ,,z.B.“ vor der
Fallnummer, dass mehrere Fille einen bestimmten Aspekt genannt haben.

Eine Passung zwischen dem beschriebenen Vorgehen und dem zu Beginn dieses Kapitels
dargestellten Ziel in Bezug auf den Einsatz und die Auswertung der offenen Fragen ist erkenn-
bar.

Die Kategorie Kontaktaufnahme umfasst inhaltliche Ausfiihrungen, die die Kontaktauf-
nahme zwischen den Eltern und der Schule beschreiben. Insgesamt wurden 16 Antworten bzw.
Antwortteile dieser Hauptkategorie zugeordnet. Untergliedert ist diese Hauptkategorie in drei
Subkategorien: Zeitpunkt, Person und Inhalt. Die Nennungshdufigkeit der Subkategorie Zeit-
punkt betragt sechs. Aussagen wie ,,[...] Kommunikation findet meist nur statt, wenn die Lehr-
krafte eskalieren miissen [...]* (F 163, I 112) werden dieser Kategorie zugeordnet. Unter Be-
riicksichtigung weiterer Antworten (z.B. F 93, 1 102; F 99, I 102) kann als Gemeinsamkeit
abgeleitet werden, dass Kommunikation stattfindet, wenn ein konkreter Anlass in Form von
Problemen oder Schwierigkeiten besteht. Darauf bauen Aussagen auf, die zeigen, dass aus der
elterlichen Perspektive der Zeitpunkt der Kommunikation zu spit erfolgt: ,,Es wird zu spét
kommuniziert.“ (F 92,1 112). Weiterfithrend wurden Angaben von fiinf Féillen der Subkategorie
Inhalt zugeordnet. Zwei Antworten ist gemeinsam, dass sie inhaltlich Bezug auf den Gesund-
heitszustand nehmen, ohne zu nennen, um welche Person es sich handelt (z.B. F 8§, I 12). Die
Aussage ,.Es gab einen Konflikt, der allerdings von einem anderen Kind ausging® (F 1, I 12)
und eine weitere Antwort (F 30, I 12) fokussieren Schwierigkeiten und verdeutlichen, dass die
Verursacher*innen andere Kinder waren und das eigene Kind nicht als Ausldser*in der Situa-
tion gesehen wird. Die Aussage ,,Ich suche die Kommunikation [...] (F 15, I 102) und zwei

weitere Textbestandteile (F 42, I 112, 12) wurden der Subkategorie Person zugeordnet, weil
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beschrieben wird, wer den Kontakt sucht. Alle Antworten enthalten das Personalpronomen
,,lch®, dies verdeutlicht, dass die Eltern den Kontakt suchen.

Die Hauptkategorie Kommunikation & Informationsaustausch beinhaltet Textelemente, die
die Kommunikation und den Austausch von Informationen fokussieren. Insgesamt wurden die
meisten Textelemente (n=59) dieser Hauptkategorie inklusive ihrer Subkategorien: Kommuni-
kationspartner*innen, Kommunikationsweg, Wiinsche und Gesprdiche zugeordnet. Die Textbe-
standteile, die der Subkategorie Kommunikationspartner*innen zugeordnet wurden, nennen
eine Profession und beschreiben einen Sachverhalt, der der Kommunikation zugeordnet werden
kann. Die Anzahl der genannten Professionen weicht von der Anzahl der codierten Textpassa-
gen ab, da die Codierung pro Antwort erfolgte und einige Antworten mehrere Professionen
angaben. Als Kommunikationspartner*innen werden ,,au3erschulische Behandler*innen* (F
42,1102), die Schulleitung (F 28, I 121), multiprofessionelles Team (F 52, 1 102), ,,multifunk-
tionales Team* (F 147, 1 102), Fachlehrer*innen (z.B. F 68, I 102), Klassenlehrer*innen/ Klas-
senleitung (z.B. F 80, I 102), Lehrkréfte/ Lehrer*innen (z.B. F 11, I 102), Eltern (z.B. F 28, I
121) Schiiler*innen (F 92, 1 102), Sozialarbeiter*innen (F 80, I 102), Stufenleitung (F 112, I
121) und ,,Personen® (z.B. F 26, I 121) genannt. Sichtbar wird, dass Fachkréfte des Ganztags
und sonderpddagogische Lehrkréfte nicht konkret angegeben werden. Diese Professionen wur-
den als Antwortoption in den geschlossenen Fragen des Fragebogens beriicksichtigt. Offen
bleibt, ob diese Professionen in Begriffen wie ,,multiprofessionelles Team*, ,,Personen oder
,Lehrkrifte* eingeschlossen sind. Hervorzuheben ist, dass drei von vier Fille, die Bezug zu
Fachlehrer*innen herstellen, beschreiben, dass mit dieser Profession keine Kommunikation
stattfindet.

Die Subkategorie Kommunikationsweg fokussiert, welche Wege fiir die Kommunikation
bzw. den Informationsaustausch verwendet werden. Als Kommunikationswege werden bei-
spielsweise ,,[...] Teams, [-Serv, Webunits, Mail [...]* (F 180, 1 102), Telefonate (F 103,1102),
»digitale Kommunikationswege* (F 95, 1 121) und ,,moderne Medien* (F 112, I 121) genannt.
Gespriache von Angesicht zu Angesicht sind hier nicht enthalten, da diese der Subkategorie
Gesprdache zugeordnet werden. Fiir die Subkategorie Gesprdche konnen folgende Ergebnisse
berichtet werden: Die Befragten machen zum einen Angaben zu den Gespréachspartner*innen
(z.B. F 95,1102; F 41, I 121). Zum anderen machen sie Angaben zu Hiufigkeit und Anlass:
,»RegelméBigkeit der Gespriche, [...], nicht nur Gesprachsangebot bei Problemen [...]* (F 186,
I 102). Weitere Textbestandteile fokussieren den Umfang der Gespriache (F 169, 1 102) oder
thematisieren die fehlende Riickmeldung nach Gesprachen (F 89,1 121). Weiterfiihrend gliedert

sich die Subkategorie Gesprdche in die Subsubkategorien Gesprdchsarten und asymmetrische
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Kommunikationsstrukturen. Unter der Subsubkategorie Gesprdchsart werden verschiedene
Formen von Elterngesprachen im schulischen Kontext zusammengefasst. Genannt werden Be-
ratungstage (z.B. F 32, I 12), Elternsprechtage (z.B. F 102, I 12), ,,Eltern-Lehrer-Gesprach® (F
75, 1 12) und ,,Elternabend-Gesprache™ (F 93, I 102). Da der Elternsprechtag am haufigsten
genannt wird, werden die codierten Textelemente zu dieser Kategorie spezifischer betrachtet.
Fiinf Mal wird nur das Wort , ,Elternsprechtag™ (z.B. F 28, I 12) genannt. Einmal lautet die
Antwort ,,Einladung Elternsprechtag™ (F 178, I 12). Dies zeigt, dass die Eltern von der Schule
zum Elternsprechtag eingeladen werden. In den weiteren Féllen bleibt dies offen, da Angaben
fehlen. Aussagen wie ,,Zu Elternsprechtagen sind nur Eltern erwiinscht, bei deren Kindern es
Probleme gibt*“ (F 117, 1 102) oder ,,Wenn ich zu einem Elternsprechtag einen Termin haben
mochte, mochte ich nicht abgelehnt werden, nur weil es Kinder mit mehr "Bedarf" gibt* (F 149,
1 102) enthalten Angaben zur Zielgruppe von Elternsprechtagen.

Die Subsubkategorie asymmetrische Kommunikationsstrukturen umfasst Textelemente, die
verdeutlichen, dass die Strukturen in Gespriachen nicht symmetrisch verlaufen. Aufgrund der
Passung zum hier verfolgten Forschungsinteresse und der Beriicksichtigung des Forschungs-
stands wird auf diese Subsubkategorie Bezug genommen, auch wenn die Codierhdufigkeit eins
betragt. ,,Gespriache verlaufen nach Plan der Lehrer. Fragen meinerseits sind nicht gerne ge-
hort™ (F 11, I 102). Die Lehrkréfte ibernehmen in diesem Fall die Gesprachsfiihrung und die
Mutter nimmt eine passive Rolle ein.

Textelemente, die Wiinsche in Bezug auf die Kommunikation und den Informationsaus-
tausch enthalten, werden der Subkategorie Wiinsche zugeordnet: z.B. ,,Ich wiirde mir sehr wiin-
schen, dass auch Gespriache mit Eltern stattfinden, von nicht auffélligen Schiilern* (F 56,1 121).
Dieser Wunsch bezieht sich auf die Zielgruppe von Gespriachen. Eine Passung zu den Ausfiih-
rungen der Subkategorie Gespriche ist erkennbar. Weitere Wiinsche beziehen sich auf einen
regelmiBigen Austausch (F 80, I 121), monatliche Berichte/Erhalt von mehr Informationen (F
65, 1121) und den Erhalt von Feedback (F 203, I 102).

Die Hauptkategorie Bewertung umfasst Textelemente, die die Kommunikation zwischen El-
tern und Schule bewerten, und gliedert sich in die Subkategorien positive Aspekte und Kritik.
Positive Aspekte werden von flinf Befragten genannt. Erkennbar ist, dass die genannten positi-
ven Aspekte von vier Befragten (z.B. F 41, I 121) einen konkreten Bezug zur Kommunikation
enthalten. Sichtbar wird dies beispielsweise in der Antwort in Fall 95 (I 102): ,,Die Kommuni-
kation ist auf Augenhdhe, zielfithrend und angenehm* (F 95, I 102). In der Antwort ,,Nein
Danke :) Finde alles bestens* (F 46, I 121) ist hingegen kein direkter Bezug zur Kommunikation

sichtbar. Unter Beriicksichtigung der Fragestellung, die explizit nach weiteren Aspekten der
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Kommunikation fragt und der Verwendung des Wortes ,,alles” wird davon ausgegangen, dass
sich die Aussage auch auf die Kommunikation bezieht.

Die Subkategorie Kritik wurde mit einer Haufigkeit von 22 unter Beriicksichtigung aller
Subkategorien am haufigsten codiert. Antworten wie: ,,Manchen Lehrer/innen ist es egal, was
das Kind alles noch fiir Probleme hat oder die Familie, es geht immer nur um das Kind in der
Schule und weiter wird sehr selten geguckt™ (F 101, I 102) beschreiben, dass Lehrkrifte die
Situation des Kindes bzw. der Familie, sofern iiber die Schule hinausgehend, nicht berticksich-
tigten. Weiterfilhrend enthalten mehrere Textabschnitte, die der Kategorie Kritik zugeordnet
wurden, das Wort ,,Problem‘ oder verwandte Begriffe wie ,,problemorientiert*: ,,Zum Teil gibt
es Lehrkrifte, die von den Eltern erwarten, dass sie die Probleme des Kindes in der Schule
l6sen. [...]“ (F 163, 1121), oder ,,Inhalt von Kommunikation ist in vielen Féallen problemorien-
tiert und wenig losungsorientiert (F 163, I 121). Insgesamt wird beispielsweise der Umgang
mit Problemen (z.B. F 89, I 102), das Erkennen und Handeln von Lehrkréften bei Problemen
(F 111, 1102) oder die Kommunikation bei Problemen (z.B. F 163, I 121) thematisiert. Zudem
beziehen sich die AuBerungen inhaltlich auf den Erhalt von Informationen (z.B. F 103, 1 121),
die kurzfristige Mitteilung von Terminen (F 41, I 121), die Erreichbarkeit (F 160, I 102) und
die Einstellung der Lehrkrifte (F 30, I 102). Auf die Ubertragung von Aufgaben an die Eltern
nimmt beispielsweise Fall 121 Bezug: ,,Lernforderung von interaktive[r] Schule fehlt meiner
Meinung nach jede Spur. Kinder mit einer Lernbehinderung werden kaum gefordert. Alles wird
auf das Elternhaus abgewalzt™ (I 101).

Inhaltliche Ausfiihrungen, die Sachverhalte mit einem Handlungsbedarf darstellen und be-
schreiben, was konkret verdndert werden sollte oder eine Zukunftsperspektive herstellen, wer-
den der Hauptkategorie Handlungsbedarf zugeordnet. Das verfolgte Erkenntnisinteresse dieser
Arbeit begriindet, dass ausschlieBlich Handlungsbedarfe der Kommunikation betrachtet wer-
den. Dazu zéhlen beispielsweise ein ,,regelméBigerer Austausch* (F 42, 1 102), die Etablierung
einer digitalen Informationsplattform (F 136, I 102) und die Akzeptanz, dass Eltern Expert*in-
nen ihrer Kinder sind (F 167, I 102). ,,Es sollte auch mehr mit Lob gearbeitet werden [...]* (F
92,1121).

Die Hauptkategorien Riickmeldung Fragebogen und Themen wurden der Vollstindigkeit
halber gebildet. Es zeigt sich, dass sich bei den codierten Textelementen keine konkreten Be-
zlige zu den Forschungsschwerpunkten herstellen lassen, sodass auf deren Analyse verzichtet
wird. In der Ergebnisdarstellung wurde teilweise bereits die Codierhdufigkeit berichtet. Ergén-

zend wird auf die Visualisierung der Codierhdufigkeit im Anhang 6 verwiesen.
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9. Diskussion der quantitativen Ergebnisse

Zunichst sollen die Ergebnisse der quantitativen Befragung unter Beriicksichtigung des zu-
vor dargestellten theoretischen Hintergrunds und des Forschungsstands interpretiert und disku-
tiert werden. Die Interpretation und Diskussion der Ergebnisse orientiert sich an dem Ziel, die
elterliche Wahrnehmung der Kommunikation an inklusiven Schulen zu ermitteln und davon
ausgehend Erkenntnisse zur inhaltlichen Gestaltung der Interviewleitfdden und der Auswahl
der Interviewpartner*innen zu erlangen. Die beriicksichtigten Kontrollvariablen dienen insbe-
sondere der Entwicklung von Auswahlkriterien der Interviewpartner*innen. Dies begriindet,
warum auf die Interpretation der signifikanten Interaktionsterme verzichtet wird, und die Inter-
pretation der ermittelten Haupteffekte fokussiert wird. Aufgrund der Ausfiihrungen zur Alpha-
Fehler-Kumulierung (vgl. Kapitel 6.5) werden die Ergebnisse vorsichtig interpretiert.

Gasterstddt et al. (2022, S. 6) verweisen darauf, dass bei Eltern von Kindern mit spUB ein
Mehrbedarf nach Kommunikation vorliegt. Somit liegt die Vermutung nahe, dass auch Eltern
von Kindern mit spUB vonseiten der Schule hdufiger Riickmeldung erhalten. Jedoch konnten
im Rahmen der Uberpriifung der Hypothese 2c keine signifikanten Unterschiede in Bezug auf
die Haufigkeit der Riickmeldung nachgewiesen werden. Die Auswertung der offenen Antwor-
ten enthalten hierzu keine konkreten Hinweise. Offen bleibt somit, ob Eltern von Kindern mit
spUB die Riickmeldung der Schule als passend oder zu gering wahrnehmen, hier konnten die
Inhalte der Interviews Anhaltspunkte geben.

Griiter et al. (2021, S. 143) resiimieren, dass ,,entgegen der Erwartungen ... keine signifi-
kanten Unterschiede in der Wahrnehmung der Qualitit der Zusammenarbeit durch Eltern von
Schiiler*innen mit und ohne spUB festgestellt werden [konnten]“. Zur Erklarung der fehlenden
signifikanten Mittelwertunterschiede verweisen Griiter et al. (2021) auf die Ergebnisse von Till-
mann (2017, S. 61), die zeigen, dass die Arbeit der Lehrkrifte von Eltern in der Grundschule
positiver wahrgenommen wird als an Schulen der Sekundarstufe. Ergéinzend kann auf die Er-
gebnisse von Bormann und Niedlich (2017) verwiesen werden, da auch das elterliche Vertrauen
in die Lehrkrifte in der Grundschule im Vergleich zur Sekundarstufe héher ausgepragt ist.

Griiter et al. (2021) zogen zum einen die Skala Kooperation mit Lehrkrdften heran, die auch
im Rahmen dieser Forschungsarbeit beriicksichtigt wurde (vgl. Kapitel 8.1, 8.2). Signifikante
Mittelwertunterschiede wurden im Rahmen dieser Arbeit weder zwischen Eltern von Kindern
mit und ohne spUB noch zwischen den Schulformen nachgewiesen. Somit lassen sich Paralle-
len zu den Ergebnissen von Griiter et al. (2021) erkennen. Zum anderen wurde die Skala viel-

faltige und respektvolle Kommunikation (Griiter et al., 2021) beriicksichtigt: Es wurden
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signifikante Mittelwertunterschiede zwischen Eltern von Kindern mit und ohne spUB sowie
zwischen Eltern von Kindern, die eine inklusive Sekundar- bzw. Realschule besuchen, nachge-
wiesen (vgl. Kapitel 8.1, 8.2). Die Ergebnisse dieser Arbeit unterscheiden sich somit von den
Erkenntnissen von Griiter et al. (2021). Jedoch muss beriicksichtigt werden, dass im Rahmen
der Studie von Griiter et al. (2021) nur Eltern von Kindern befragt wurden, die die 5. Klasse
einer inklusiven Sekundar- oder Gesamtschule in NRW besuchten. Zudem unterscheiden sich
die Erhebungszeitpunkte. Die zugrundeliegenden Daten der Studie von Griiter et al. (2021)
wurden in den Jahren 2018 und 2019 erhoben (Liitje-Klose et al., 2024, S. 204 ff.), also vor der
Corona-Pandemie (2020-2022) (Holler-Nowitzki et al., 2023, S. 7). Hingegen wurden die Da-
ten, die dieser Arbeit zugrunde liegen, nach der Corona-Pandemie erhoben (vgl. Kapitel 6.3).
Zudem ist sichtbar, dass die berechneten Mittelwerte der Skalen vielfdltige und respektvolle
Kommunikation und Kooperation mit Lehrkrdften bei Griiter et al. (2021) im Vergleich zu die-
ser Forschungsarbeit (vgl. Kapitel 8.1) hohere Werte zeigen und somit auf eine positivere el-
terliche Einschidtzung hinweisen. Das Heranziehen von Ergebnissen einer weiteren Forschungs-
arbeit (Sacher, 2005) liefert mogliche Erklarungen, die in Gottwald (i.D.) diskutiert werden.
Auch die Hypothese 4 dieser Forschungsarbeit setzt hier an, jedoch zeigen die Ergebnisse in
Bezug auf die Zufriedenheit der Kommunikation keine signifikanten Mittelwertunterschiede
zwischen Eltern, deren Kinder verschiedene Klassenstufen besuchen (vgl. Kapitel 8.8).
Weiterfiihrend wurde mit dem Einsatz und der Auswertung des Fragebogens das Ziel ver-
folgt, Hinweise fiir die Auswahl der Interviewpartner*innen und die Gestaltung des Interview-
leitfadens zu erhalten (Hagenauer et al., 2023, S. 58 f.). Tabelle 23 fasst die Ergebnisse zusam-
men und zeigt darauf aufbauend Aspekte, die fiir den weiteren Forschungsprozess berticksich-

tigt werden sollten.

Tabelle 23: Zusammenfassung der Ergebnisse und daraus abgeleitete Aspekte, die bei der Auswahl von Inter-
viewpartner*innen und der Erstellung des Leitfadens zu beriicksichtigen sind

Ergebnisse Aspekte, die daraus ableitend bei der Auswahl der
Interviewpartner*innen und Formulierung der
Leitfaden beriicksichtigt werden sollten:

Die Mittelwerte unterscheiden sich zwischen Eltern Somit wird festgehalten, dass die Interviews mit Eltern
von Kindern mit und ohne spUB in Bezug auf die von Kindern mit und ohne spUB gefiihrt werden soll-
Skala vielfdiltige und respektvolle Kommunikation (vgl. | ten.

Kapitel 8.1) und die Skala Gesprdchsanlass signifikant
(vgl. Kapitel 8.3). Zudem wurden mithilfe der mehr-
faktoriellen Varianzanalyse signifikante Haupteffekte
der Variable spUB nachgewiesen (vgl. Kapitel 8.1,

8.3, 8.5, 8.6).
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Tabelle 23 (Forts.)

Ergebnisse

Aspekte, die daraus ableitend bei der Auswahl der
Interviewpartner*innen und Formulierung der
Leitfaden beriicksichtigt werden sollten:

Die Ergebnisse der Kovarianzanalyse zeigen, dass nur
einmalig ein signifikanter Einfluss der Kovariate Klas-
senstufe auf das Item Kommunikationsweg formell
(F=4.55, p=.034, °=.022) nachgewiesen wurde (vgl.
Kapitel 8.1). Weiterfiihrend zeigen sich bei der Zufrie-
denheit der Kommunikation keine signifikanten Mit-
telwertunterschiede unter Beriicksichtigung der Klas-
sestufe (vgl. Kapitel 8.8).

Die Klassenstufe muss somit nicht notwendigerweise
als Auswahlkriterium fiir die Interviewpartner*innen
beriicksichtigt werden.

Es zeigen sich signifikante Mittelwertunterschiede un-
ter Beriicksichtigung der Schulform: Skala vielfiltige
und respektvolle Kommunikation und Skala Wahrneh-
mung Kommunikation (vgl. Kapitel 8.2). Auch bei der
Beriicksichtigung der Schulform als Kontrollvariable
zeigen sich vereinzelt signifikante Haupteffekte (vgl.
Hypothese 1a, lc).

Die Schulform stellt somit ein Kriterium fiir die Aus-
wahl der Interviewpartner*innen dar, welches beachtet
werden sollte.

Die Kovarianzanalyse weist vereinzelt einen signifi-
kanten Einfluss der Kovariate Einkommen nach (vgl.
Kapitel 8).

Die Beriicksichtigung von Interviewpartner*innen mit
unterschiedlichem sozio6konomischem Status ist wiin-
schenswert. Die Umsetzung kann sich schwierig ge-
stalten, weil diese Information meist erst im Rahmen
des Interviews erlangt wird.

Mithilfe der mehrfaktoriellen Varianzanalyse wurden
teilweise signifikante Haupteffekte der Variablen
Schulabschluss Mutter (vgl. Kapitel 8.3, 8.5, 8.6),
Schulabschluss Vater (vgl. Kapitel 8.1, 8.2, 8.3), Be-
rufsausbildung Mutter (vgl. Kapitel 2.5) und Berufs-
ausbildung Vater (vgl. Kapitel 8.3) nachgewiesen.

Es sollten moglichst Interviewpartner*innen mit unter-
schiedlichen Bildungsabschliissen gewonnen werden.
Auch hier kann sich die Umsetzung schwierig gestal-
ten, da davon auszugehen ist, dass diese Information
erst im Rahmen des Interviews erlangt wird.

Einmalig zeigt sich ein Haupteffekt der Kontrollvari-
able Migrationshintergrund (vgl. Kapitel 8.2). Zu be-
riicksichtigen ist, dass nur vereinzelt Eltern mit Migra-
tionshintergrund an der Umfrage teilgenommen haben,
sodass dieses Ergebnis vorsichtig interpretiert werden
sollte.

Zum Einbezug von Eltern mit Migrationshintergrund
als Interviewpartner*innen kdnnen aufgrund der gerin-
gen Stichprobengrof3e keine klaren Empfehlungen ab-
geleitet werden.

Die deskriptive Auswertung der einzelnen Items, wel-
che zur Skala Bewertung Gesprdche zusammengefasst
wurden, zeigt:

Item

dringender Verbesserungsbedarf: M=2.27; SD=1.33
viel Verbesserungsbedarf: M=2.32; SD=1.33
Beriicksichtigung individuelle

Perspektive: M=2.095; SD=1.27

Im Mittelwert stimmen die Befragten den Aussagen,
kaum zu, wonach dringender bzw. viel Verbesserungs-
bedarf vorliegt. Daraus lésst sich folgende Frage ablei-
ten: Was sorgt dafiir, dass Eltern kaum Verbesserungs-
bedarf wahrnehmen? Hier bietet es sich an, die Ge-
sprache durch die Eltern bewerten zu lassen und bei-
spielsweise zu erfragen, welche Aspekte positiv wahr-
genommen werden.

Der Mittelwert liegt in Bezug auf die Beriicksichti-
gung der individuellen Perspektive in Gespriachen bei
2.95. Somit wird dieser Aussage kaum bzw. eher teil-
weise zugestimmt. Offen bleibt, wie die individuelle
Perspektive beriicksichtigt wird und welche Bedeutung
dies fiir die Eltern hat. Hier sollten Fragen im Leitfa-
den ansetzen.

Auswertung offene Antworten — vgl. Kapitel 8.9

Die dargestellten Ergebnisse zur Subkategorie Zeit-
punkt zeigen, dass einige Elternteile verdeutlichen,
dass Kommunikation bei Schwierigkeiten und Proble-
men stattfindet und zu spét erfolgt.

Deutlich wird, dass im Leitfaden eine Frage enthalten
sein sollte, die konkret den Anlass bzw. Griinde von
Gesprichen erfragt und zeitliche Aspekte beriicksich-
tigt.

Die Analyse zur Subkategorie Person zeigt, dass die
Eltern den Kontakt suchen.

Hier wird ersichtlich, dass die Kontaktaufnahme von
Seiten der Eltern erfolgt, wie sich dies konkret im
Rahmen von Gespréchen gestaltet, sollte im Rahmen
der Interviews erforscht werden.
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Tabelle 23 (Forts.)

Ergebnisse

Aspekte, die daraus ableitend bei der Auswahl der
Interviewpartner*innen und Formulierung der
Leitfaden beriicksichtigt werden sollten:

Die Ergebnisse der Subkategorie Kommunikations-
partner*innen verdeutlichen, dass sonderpadagogische
Lehrkrifte und Fachkrifte des Ganztags nicht explizit
genannt werden. Zudem wird mehrmals angegeben,
dass keine Kommunikation mit den Fachlehrkriften
stattfindet.

Eine Leitfrage sollte somit erfragen, mit welchen Pro-
fessionen Gespréche stattfinden (sollten).

Fiir die Subkategorie Gesprdche wird festgehalten,
dass eine Riickmeldung nach Gesprichen fehlt.

Somit bietet sich eine Leitfrage an, die fokussiert, in-
wieweit die besprochenen Inhalte umgesetzt werden
und eine Riickmeldung diesbeziiglich erfolgt.

Lediglich eine Antwort wird der Subsubkategorie
asymmetrische Kommunikationsstrukturen zugeordnet,
obwohl das Vorhandensein dieser Strukturen ein Er-
gebnis aktueller Forschung darstellt (Killus & Paseka,
2021)

Leitfragen, die nach dem Gespréichsablauf und der
Ubernahme der Gesprichsfiihrung fragen, konnten
Anbhaltspunkte zu Kommunikationsstrukturen in Ge-
sprachen liefern.

Eltern berichten, dass Gesprache meistens im Rahmen
von Elternsprechtagen stattfinden. Weitere Gespréchs-
arten werden nur vereinzelt genannt.

Eine Leitfrage nach Gesprichsarten kann hier anset-
zen.

Die Subkategorie Kritik wurde am haufigsten codiert.

Dies verdeutlicht, dass es Punkte gibt, mit denen El-
tern unzufrieden sind. Es bieten sich Leitfragen an, die
eine Bewertung einfordern und explizit hinterfragen,
welche Aspekte von den befragten Elternteilen kritisch
bzw. negativ wahrgenommen werden.

Zusammenfassend wurden hier ausgewihlte Ergebnisse der quantitativen Erhebung disku-
tiert. In Kapitel 12 werden die Ergebnisse mit den Erkenntnissen, die aus den Interviews und
der anschlieBenden qualitativen Auswertung gewonnen werden konnten, zusammen betrachtet

und diskutiert.
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10. Auswertungsergebnisse der leitfadengestiitzten Interviews mit Eltern

Aus Griinden der Nachvollziehbarkeit und des Verstindnisses werden zunéchst die getroffe-
nen Entscheidungen wihrend der Analyse transparent dargestellt, bevor die Ergebnisse der
durchgefiihrten kategorienbasierten Analyse entlang der Hauptkategorien beschrieben werden.
Nach Sichtung der Transkripte wurde entschieden, die Analyse auf Inhalte zu beschranken, die

sich auf individuelle Gespréache beziehen. Zur Begriindung dient:

1. Nur wenige Eltern berichten vereinzelt von kollektiven Gespriachen (z.B. Elternabende —
I 14, Pos. 120).

2. Alle Elternteile beziehen sich in ithren Ausfiihrungen mindestens auf eine Gesprachsart, die
zu den individuellen Gespréachen zihlt.
Konkret werden Gespriche im Rahmen von Elternsprechtagen '° von allen Elternteilen ge-
nannt und wahrgenommen (I 11, Pos. 87;19, Pos. 56; 1 7; Pos. 71 f.; 1 3; Pos. 47; 1 14, Pos.
134; 116, Pos. 22;1 13, Pos. 101; 18, Pos. 42;1 1, Pos. 30; 12, Pos. 15;14, Pos. 56;16
Pos. 36;1 10, Pos. 26; 1 17, Pos. 58; 15, Pos. 21).
Am zweithdufigsten werden Gespriche benannt, die aufgrund konkreter Ereignisse oder
Probleme stattfinden (I 11; Pos. 87; 1 2, Pos. 31, 35; 1. 17, Pos. 52; 1 14 Pos. 88-92; 1 11,
Pos. 55; 110, Pos. 22; 17, Pos. 34; 15, Pos. 47; 14, Pos. 58; 1 1, Pos. 32; 1 6 Pos. 62-64).

Allgemein finden individuelle Gesprache im schulischen Kontext im Rahmen formeller oder
informeller Kontakte statt (Sacher, 2022, S. 43, 53, 72). Die Ergebnisdarstellung beschrankt
sich tiberwiegend auf individuelle Gesprache im Rahmen formeller Kontakte, da nur vier Be-
fragte von informellen Kontakten berichten (I 10, Pos. 80; 1 9, Pos. 178; 1 8, Pos. 42; 1 4, Pos.
116, 118).

Der Begriff Schulpersonal wird verwendet, wenn im Verlauf des Interviews verschiedene
Professionen als Gesprichspartner*innen erwiahnt werden und in der Textpassage nicht von
einer spezifischen Profession gesprochen wird. Davon ausgenommen sind die Befragten 1, 3,
4, 5, 11, 14, 16, weil sie als Gesprachspartner*innen ausschlieBlich Klassenlehrkréfte, Fach-
lehrkréifte oder Lehrkrifte nennen, sodass in Anlehnung an Gasterstidt et al. (2022, S. 5) in
diesem Fall der Begriff Lehrkraft verwendet wird. Ansonsten wird bei der Ergebnisdarstellung
die konkrete Profession benannt. Dieses Vorgehen gilt auch fiir die folgenden Kapitel (11-14).

Die Ergebnisse der Hauptkategorien inklusive der zugehdrigen Subkategorien werden aus

Griinden der Ubersichtlichkeit in einzelnen Kapiteln dargestellt. Hauptkategorien,

10 Die Befragten verwenden neben dem Begriff Elternsprechtag (I 17, 16, 14, 13, 11, 10, 9, 8, 7, 6, 4, 3, 2, 1)
weitere Begrifflichkeiten, wie Lehrer-Eltern-Gespréach (LEG) (I 14) und Beratungstag (I 5). Die Begriffe kon-
nen als Synonyme verstanden werden. Aus Griinden der Einheitlichkeit wird im Rahmen der Arbeit ausschlief3-
lich auf den Begriff Elternsprechtag bzw. Elternsprechtagsgespriach zuriickgegriffen. Ausgenommen davon

sind direkte Zitate aus den Interviews.
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Subkategorien und Subsubkategorien sind in Anlehnung an die Ergebnisdarstellung der Aus-
wertung der offenen Antworten (vgl. Kapitel 8.9) kursiv hervorgehoben. Die Darstellung er-
folgt falliibergreifend, Unterschiede zwischen Eltern von Kindern mit und ohne spUB werden
kenntlich gemacht. Die Definition der Haupt- und Subkategorien sind aus dem Kategoriensys-

tem im Anhang 13 zu entnehmen.

10.1 Vorgeschichte
Zunichst wird die Hauptkategorie Vorgeschichte betrachtet, da sich die Inhalte auf die Situ-

ation vor einem Gesprich beziehen. Diese Hauptkategorie umfasst die Subkategorien: Anlass,
Einladung, Vorbereitung und vorheriger Austausch.
Zunichst wird die Subkategorie Anlass betrachtet, welche in allen Interviews codiert wurde.

»|---]. Also wenn es super supergut lauft, wird eigentlich nicht zum Hoérer gegriffen, sondern

im Grunde, wenn es Problematiken gibt. [...]* (I 8, Pos. 46). Deutlich wird, dass das Schulper-
sonal telefonisch das Gesprach mit der Mutter sucht, weil ein Problem vorliegt. Von telefoni-
scher Kontaktaufnahme durch die Schule aufgrund von Schwierigkeiten berichtet auch die Be-
fragte 14 (Pos. 88-92). Schwierigkeiten bzw. Probleme als Anlass von Gesprachen werden auch
von den weiteren Befragten genannt (z.B. I 17, Pos. 52, 1 11, Pos. 87,19, Pos. 154; 1 5, Pos.
47).

[-.-.] Und was sind, wenn es ja, wenn es eigentlich alles reibungslos verlduft aus Sicht der Schule und aus
meiner Sicht, dann braucht es kein Gesprdch. Also das Gesprdch wird eigentlich dann gesucht, wenn es
den normalen Rahmen verldsst, wenn man sich Sorgen macht, weil irgendwas nicht lduft oder das Lernset-
ting nicht passt oder das Kind irgendwelche Verdnderungen durchmacht. [...]. (I 8, Pos. 48).

Sichtbar wird, dass Anlésse fiir Gesprache vonseiten der Eltern und des Schulpersonals
wahrgenommen werden konnen. Von einem Gespriach, welches aufgrund eines wahrgenomme-

nen Problems von Seiten der Lehrkraft zustande kommt, berichtet eine Befragte:

, Aber ansonsten eigentlich nur bei den ganzen LEG [Lehrer-Eltern-Gesprdch]. Geht man halt nur auf
bestimmte, zum bestimmten Lehrer, wo der Lehrer der Meinung ist, es gibt ein Problem mit dem Kind, bei
den schulischen Sachen, mit den Noten und alles* (I 14, Pos. 134).

Die Mutter (Pos. 134) hebt mithilfe der AuBerung ,,[...] wo der Lehrer der Meinung ist[...]*
(I 14, Pos. 134) hervor, dass es die Meinung der Lehrkraft ist, ihre eigene Einschéitzung diesbe-
ziiglich teilt sie nicht mit. Weitere Anldsse, zu denen die Kontaktaufnahme vonseiten der Schule
erfolgte, sind beispielsweise das Verhalten des Kindes (I 14, Pos. 90) oder Gewalt (I 6, Pos. 30).
Bei den genannten Anlédssen wird deutlich, dass sich diese alle auf Begebenheiten bzw. Situati-
onen beziehen, die als problematisch, schwierig oder regelverletzend beschrieben werden. Die
Befragte 9 (Pos. 154, 156) bewertet die Kontaktaufnahme aufgrund von Problemen mit den
Worten ,,was auch nicht, eigentlich gutist [...] (I 9, Pos. 156) in einer negativen Art und Weise

und betont, dass Kinder auch bestérkt werden sollten ,,[...], wenn irgendwas gut lauft [...]“ (I
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9, Pos. 156). Eine andere AuBerung zeigt, dass das Suchen von Gesprichen aufseiten der Schule
aufgrund von Problemen bzw. Schwierigkeiten auch als ,,[...] angenehm [...]* (I 5, Pos. 47)
bezeichnet wird. ,,[...]. Wenn die Hiitte brennt, dann kommen die. Und dhm, was auch ange-
nehm ist, wenn man nicht jeden Tag immer reflektieren muss. [...]* (I 5, Pos. 47).

Auch das Anliegen eines Elternteils kann einen Gespriachsanlass darstellen. ,,Ja. Also natiir-
lich. Entweder ein Anliegen von uns Eltern, von uns Eltern. Dass wir irgendeine Situation oder
irgendwas besprechen wollten. [...]* (I 2, Pos. 31). Die befragten Elternteile nennen als eigene
Anliegen, die einen Gespriachsanlass darstellen, beispielsweise Mobbing (I 10, Pos. 22), Ohr-
feige durch ein anderes Kind (I 4, Pos. 58), Konflikte in der Schule (I 2, Pos. 35), Verhalten der
Lehrkraft (I 13, Pos. 73; 1 17, Pos. 52) oder organisatorische Belange (I 2, Pos. 35). Auch hier
zeigt sich, dass Anldsse, zum Beispiel das Verhalten der Lehrkraft (I 13, Pos. 73;1 17, Pos. 52),
von den Elternteilen in einer Art und Weise dargestellt werden, die auf eine Schwierigkeit bzw.
ein Problem hinweisen.

Weiterfiihrend konnen informelle Kontakte, konkret Elternstammtische (I 4, Pos. 116), Aus-
fliige (I 10, Pos. 80) und Arbeitsgemeinschaften (I 9, Pos. 100) den Anlass fiir Gesprache mit
Lehrkriften darstellen. Ein informeller Kontakt, in Form einer Abholsituation, stellt ebenfalls
einen Anlass fiir ein ,,[...] Tiir- und Angelgesprach [...]“ (I 8, Pos. 42) zwischen Mutter 8 und
der Schulbegleitung dar.

AusschlieBlich die Befragte 13 berichtet, dass Gesprache bei ihrem Sohn mit spUB auch

ohne konkreten Anlass stattfinden:

Bei meinem Sohn, der den sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf ja jetzt diese paar Wochen noch
hat, finden natiirlich zweimal im Jahr die Gespriche mit einer Riickblende und eben einer neuen Zielset-
zung statt. Immer so etwa vier Wochen bevor die Zeugnisse geschrieben werden und das ist natiirlich etwas,

was dem aufgrund des Anlasses vorausgeht. [...]. (Pos. 59)

Auf einen Anlass folgt hiufig eine Gespriachseinladung, sodass im Weiteren die Subkatego-
rie Einladung betrachtet wird. Die AuBerungen von acht Befragten (I 16, Pos. 52; 1 14, Pos.
179; 111 Pos. 43;110, Pos. 88;19, Pos. 48;17, Pos. 78; 13 Pos. 49;1 1, Pos. 48) weisen darauf
hin, dass die Einladung zu einem Gespréch, konkret zum Elternsprechtag, schriftlich vonseiten
der Schule erfolgt ist. Die Befragte 6 (Pos. 40, 72) berichtet auch, dass sie von der Sonderpi-
dagogin oder von Frau Meiler'! zu Gespriichen eingeladen wurde. Hier ist aufgrund der For-
mulierung, ,,[...], dass die dann sagte, ,wir hitten gerne ein Gesprach** (Pos. 72) eher von einer
miindlichen Einladung auszugehen. Zu beriicksichtigen ist, dass sich die Einladung zum Ge-

sprich bei der Befragten 6 (Pos. 40) auf konkrete Vorfille bezieht, nicht auf den

11 I...]. Die Frau Meiler, weil die halt zustéindig ist fiir die fiinfte und sechste Klasse, das ist die hinterm Schul-
direktor, eine dhnliche Position hat die. [...]. (I 6, Pos. 82).
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Elternsprechtag. Einmalig wird berichtet, dass ein Elternteil konkret auf die Schule zugeht und
um ein Gesprach bittet: ,, MEISTENS die SCHULE, aber natiirlich auch ich [...]. [...]“ (I 5,
Pos. 53).

Weiterfithrend wurde die Subkategorie vorheriger Austausch gebildet. Die Zuordnung er-
folgt, wenn Elternteile von einem Austausch mit dem Schulpersonal vor dem Gesprach berich-
ten. Fiinf Segmente aus vier verschiedenen Interviews wurden dieser Subkategorie zugeordnet.
»Nee, gar nichts. Rein gar nichts. [...]* (I 7, Pos. 42) verdeutlicht, dass vor dem Elternsprech-
tagsgespriach kein Austausch stattgefunden hat. Die Befragte 14 (Pos. 112) berichtet ebenfalls
davon, dass zuvor kein Austausch stattgefunden habe.

»In, dhm, ja, also wenn jetzt irgendwas brennt. Wenn wirklich irgendwie, wo man sagt:
,Mensch, also da brennt die Hiitte, da miissen wir mal genau hinschauen‘. Dann schon, ansons-
ten nicht™ (I 5, Pos. 33). Weitere Begebenheiten, die mit einem vorherigen Austausch einherge-
hen, sind zum Beispiel ,,[...] Sorgen [...]* (I 5, Pos. 35), ,,[...] Konflikte [...]* (I 5, Pos. 35)
oder eine Verschlechterung der Noten (I 5, Pos. 35). Die Verwendung und Wiederholung des
Wortes ,,brennt* verdeutlicht, dass es sich um eine akute Situation handelt und der Austausch
vor dem Gespriach ungeplant aufgrund dieser akuten Situation stattfindet. In diesem Fall erfolgt
die Informationsweitergabe und der Austausch durch die Schule (I 5, Pos. 35). Im Gegensatz
dazu sucht das Elternteil 10 (Pos. 42) den Austausch mit den Lehrkriften: ,,[...]. Dann konnte
man noch kurz ansprechen, was gerade fiir eine Problematik auch in der Klasse ist, und da
haben wir halt dann gesagt, dann suchen wir auf jeden Fall noch mal einen Termin. [...]* (I 10,
Pos. 42). Dieser Austausch fand im Rahmen einer Informationsveranstaltung tiber die Wahl-
pflichtfacher statt, es folgt ein weiteres Gesprach, das aufgrund einer akuten Problematik zu-
stande kommt.

Die Subkategorie Vorbereitung umfasst, ob und inwieweit sich die befragten Elternteile auf
ein anstehendes Gesprich mit dem Schulpersonal vorbereiten. Insgesamt konnten Textab-
schnitte aus 13 Interviews dieser Kategorie zugeordnet werden. Fiinf der Befragten berichten
davon, dass sie sich auf ein Gesprach mit dem Schulpersonal nicht vorbereiten (I 17, Pos. 44; 1
14, Pos. 142; 1 11, Pos. 53; 1 10, Pos. 63; I 1, Pos. 84). Als Begriindung wird exemplarisch auf
die Aussage des Befragten 1 verwiesen ,,[...], weil ich ja nicht weil3, welche Themen da ange-
sprochen werden, [...]* (Pos. 84). Zu beriicksichtigen ist jedoch, dass drei Befragte in ihren
weiterfilhrenden Ausfithrungen eine Relativierung ihrer zuvor getétigten Aussage vornehmen

(I'17, Pos. 46;1 11, Pos. 55; 110, Pos. 63).

Also eigentlich lasse ich das auf mich zukommen, auf3er es ist (unv.) was, wo ich mir Stichpunkte machen
muss, was ich ansprechen muss, weil das dann zu viel ist. Oder ich hinterher Angst habe es zu vergessen,
aber eigentlich ansonsten gar nicht. (I 17, Pos. 46)
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Weiterhin wird einmalig ein konkreter Bezug zwischen der einladenden Person und der Vor-
bereitung hergestellt (I 2, Pos. 40-43). Bei Einladung durch die Schule duBert die Befragte:
»[--.]. Genau, und dann darauf vorbereiten an sich kann man sich dann ja schlecht, aber also
ich hatte jetzt eigentlich ganz selten schwierige Gespréche in der Schule. [...]* (I 2, Pos. 43).
Zuvor hatte die Befragte 2 (Pos. 33) berichtet ,,[...], dass man sich versucht hat sich gut drauf
vorzubereiten, ne. Sich vielleicht vorher schon mal gut {iberlegt hat, was ist wichtig, was was
mochte ich ansprechen. [...]“ (I 2, Pos. 33). Auch sieben weitere Elternteile berichten von einer
Vorbereitung: ,,Dass ich mich darauf sehr gut vorbereite. [...]* (I 13, Pos. 51). Die Art und
Weise der Vorbereitung unterscheidet sich. Genannt werden: Gesprach mit dem Kind tiber An-
liegen (I 16, Pos. 30), Erstellung eines Fragenkatalogs (I 13, Pos. 67), Betrachtung des Noten-
bilds (I 10, Pos. 56); schriftliche Dokumentation (I 10, Pos. 56; I 8, Pos. 37), Betrachtung be-
arbeiteter Arbeitsmaterialien (I 7, Pos. 56), Verschriftlichung der Anliegen (I 7, Pos. 58; 1 3,
Pos. 57), schriftliche Niederlegung der Vorwiirfe (I 6, Pos. 80), Notiz, welche Personen teilneh-
men (I 6, Pos. 80) und Uberlegen der Anliegen (I 2, Pos. 33). Sichtbar wird, dass iiberwiegend
eine schriftliche Vorbereitung gewéhlt wird. Einmalig wird von einer miindlichen Vorbereitung
und einem aktiven Einbezug des Kindes in die Vorbereitung berichtet (I 16, Pos. 30). Deutlich
wird, dass sich die Vorbereitung {iberwiegend auf Inhalte bezieht, die in dem Gespréach thema-
tisiert werden (sollen). Einmalig wird ergénzend von einer emotionalen Vorbereitung gespro-
chen: ,,[...] Ich musste also mich emotional und inhaltlich vorbereiten [...]* (I 6, Pos. 44).

Liegt ein spUB vor, zeigt sich, dass alle Elternteile sich auf ein Gespriach vorbereiten (I 2,
Pos. 33;16, Pos. 44; 17, Pos. 56-58; 1 8, Pos. 37; 113, Pos. 67). Dagegen gehen Elternteile von
Kindern ohne spUB teilweise unvorbereitet in die Besprechungen (I 17, Pos. 44; 1 14, Pos. 142;
I 11, Pos. 53; 110, Pos. 63; 1 1, Pos. 84) oder stellen im Interview keine Inhalte dar, die auf eine
konkrete Vorbereitung hinweisen (14 & I 5).

10.2 Situation unmittelbar vor einem Gespriich

Die Hauptkategorie Situation unmittelbar vor einem Gesprdch gliedert sich in drei Subkate-
gorien: Motivation, Gefiihle und Wartezeit.

Die Subkategorie Motivation bezieht sich zum einen auf Gespréche, die die Elternteile selbst
eingefordert haben, zum anderen auf Gespréche, die durch das Schulpersonal initiiert wurden.
Hierzu wurden die Subsubkategorien Wahrnehmung Gespréche und Gesprdche einfordern ge-
bildet. Zunichst wird betrachtet, was Elternteile motiviert, Gesprdche mit dem Schulpersonal
einzufordern. ,,Die Hoffnung auf Hilfe, damit es wieder rund lduft. [...]* (I 17, Pos. 50), ver-
deutlicht, dass die aktuelle Situation die Mutter dazu motiviert, ein Gespréch einzufordern, von

dem sie hofft, Unterstiitzung zu erhalten. Weiterfiihrend wird begriindet, dass das
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Lehrkraftverhalten (anschreien) dazu gefiihrt hat, dass ihr Sohn nicht mehr gern zur Schule
gegangen ist (I 17, Pos. 52), sodass sowohl ein Bezug zum Lehrkraftverhalten als auch zum
Wohlbefinden des Kindes hergestellt wird. Vier weitere Elternteile stellen einen konkreten Be-
zug zum Wohlbefinden ihres Kindes bei der Nennung von Motivationsgriinden zur Einforde-
rung von Gespréchen her (I 16, Pos. 46;1 14, Pos. 156-159;1 10, Pos. 67; 15, Pos. 41). Einmalig
wird das Einfordern eines Gesprichs nicht mit dem Wohlbefinden begriindet, sondern mit der
Sympathie gegeniiber den Lehrkréften (I 4, Pos. 106).

Auch die Befragte 4 (Pos. 94) bezieht sich auf das Wohlbefinden des Kindes, begriindet
damit jedoch nicht das Einfordern, sondern die Wahrnehmung des Gesprdchs. Weiterfiihrend
wird als Motivationsgrund zur Wahrnehmung eines Gespréchs das Interesse am Kind genannt
(I 11, Pos. 91; I 5, Pos. 43) oder das Einholen von Informationen zum Verhalten des Kindes (I
14, Pos. 146). Gemeinsam ist diesen Aussagen, dass sie einen direkten Bezug zum Kind her-
stellen. Mutter 7 beschreibt als Motivationsgrund, dass ihre Teilnahme fiir ihr Kind mit spUB
notwendig ist: ,,[...], wenn ich als Sprachrohr fiir meinen Sohn nicht fungiere, dann hat er ver-
loren auf dieser Welt* (Pos. 68).

Formulierungen wie ,,[...], mir wiirde sich die Frage nicht stellen, [...]* (I 13, Pos. 71) oder
»ahm (...)'? ich habe mir tatsichlich nicht die Frage gestellt, ob ich ihn nicht wahrnehmen
konnte [...]“ (I 16, Pos. 40), signalisieren eine Selbstverstindlichkeit in Bezug auf die Wahr-
nehmung von Gesprachsterminen mit dem Schulpersonal. Weitere Motivationsgriinde sind die
Notwendigkeit der Kommunikation fiir eine Problemldsung (I 5, Pos. 41), der Wunsch, Infor-
mationen zu erhalten (19, Pos. 72), oder dass sich Lehrkrifte Zeit fiir die Probleme und Sorgen
der Eltern nehmen (I 17, Pos. 48).

Unter Berticksichtigung aller genannten Motivationsgriinde unterscheidet sich folgender

Grund deutlich:

., Es gibt keinen bestimmten. Ich gehe da einfach hin, weil ich weif3 ich muss es versuchen. Motivieren ist
schwierig, weil ich gehe mit dem Gedanken hin, in dem Sinne erst, es wird eh nichts passieren, aber zu
mindestens kann ich sagen, ich habe es versucht. “ (I 1, Pos. §2)

Ein konkreter Motivationsgrund wird hier nicht genannt, sondern darauf verwiesen, dass die
Gesprichsteilnahme ein Versuch zu kommunizieren ist, auch wenn bereits davon ausgegangen
wird, dass sich an der Situation nichts verdndern wird (I 1, Pos. 82).

Weiterfithrend werden unter der Subkategorie Gefiihle Aussagen zusammengefasst, die An-
gaben dazu enthalten, welche Gefiihle Eltern unmittelbar vor einem Gesprach wahrnehmen.
Mit einer Ausnahme fanden sich in allen Interviews Textabschnitte zu dieser Kategorie. Ein-

malig weist die Wortwahl ,,[...] ganz normal [...]* des Befragten 11 (Pos. 47) darauf hin, dass

12 In Anlehnung an Dresing & Pehl (2018, S. 22) werden Pausen ab 3 Sekunden mithilfe von (...) gekennzeichnet.
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sich die Gefiihle des Vaters vor einem Gespréch nicht verandern. Hingegen berichtet die Be-
fragte 8 einerseits, dass sie ,,[...] beruhigt [...]* (Pos. 35) sei und andererseits ,,[...] aufgeregt
[...]* (Pos. 101), wenn Probleme besprochen werden.

Fiinf der Befragten (I 17, Pos. 43, 1 16, Pos. 196, 15, Pos. 37,13, Pos. 59,1 1, Pos. 80), alle
Eltern von Kindern ohne spUB, beschreiben mithilfe von Aussagen wie ,,ich gehe da ziemlich
entspannt rein. [...] (I 16, Pos. 196), dass sie vor einem Gesprach entspannt sind. Dieses Ge-
fiihl wird von den Befragten unterschiedlich begriindet. Genannt wird beispielsweise Vorberei-
tung (I 3, Pos. 59), Arbeit im schulischen Kontext (I 5, Pos. 37), Lehrkraftverhalten (I 17, Pos.
42) oder die Situation des Kindes (I 11, Pos. 47). Einen Bezug zur gegebenen Situation stellt
auch die Befragte 4 her, indem sie verdeutlicht: ,,Es kommt drauf an, um was es geht, um was
es sich handelt. [...]* (Pos. 82).

Neben der Entspanntheit wird einmalig die Gespanntheit (I 14, Pos. 136, 138) und zweimal
die Angespanntheit (I 9, Pos. 60; I 7, Pos. 180) als Gefiihl genannt. Als Grund fiir die Anspan-
nung werden vorherige Erfahrungen (I 7, Pos. 180) und das Belehren der Lehrkraft bzw. das
Einstehen fiir das Kind (I 9, Pos. 60) angefiihrt.

Also ich, ich musste vor beiden Gespriichen, musste ich. Also ich praktiziere Yoga, musste ich, musste mich
beruhigen. Musste ich gucken, dass ich irgendwelche, dass ich da, ja, mich runterfahre, dass ich diese
Unruhe raushole, dass ich auch gesprdchsfihig bin. [...] (I 6, Pos. 44)

Die Ausfiihrungen und insbesondere die Formulierungen ,,[...] musste mich beruhigen [...]*
(I 6, Pos. 44) und ,,[...] Unruhe rauslassen [...]* (I 6, Pos. 44) geben Hinweise auf ein ange-
spanntes oder aufgeregtes Gefiihl. Die Aufregung wird auch von drei weiteren Befragten er-
wiahnt (I 13, Pos. 67; 1 2, Pos. 33; I 8, Pos. 101). Gemeinsam ist ihnen, dass sie Eltern eines
Kinds mit spUB sind. Zu beriicksichtigen ist, dass die Befragte die Aufregung auf eine Zeit
bezieht, in welcher ihre Kinder jiinger waren (I 2, Pos. 33). Unklar bleibt, ob sich dies auf die
Sekundarstufe oder Primarstufe bezieht. Unter Beriicksichtigung der Hintergrundinformationen
kann festgehalten werden: Die Entspanntheit wird ausschlieBlich von Eltern von Kindern ohne
spUB genannt, Eltern von Kindern mit spUB berichten von Anspannung (I 7), Unruhe (I 6) und
Aufregung (I 13, 8, 2) und nur einmal von einem beruhigten Gefiihl (I 8).

In drei Interviews wurden explizit Aussagen getitigt, die beschreiben, wie die Elternteile auf
den Beginn des Gesprichs warten. Sie werden unter der Subkategorie Wartezeit zusammenge-
fasst. Gemeinsam ist allen Aussagen, dass die Elterneile vor dem Raum warten, bis das Ge-
sprach beginnt bzw. sie aufgerufen werden (I 16, Pos. 34; I 10, Pos. 53; 1 7, Pos. 54). Die Be-
fragte 16 berichtet, dass sie und ihr Mann sich ,,[...] ein bisschen langweilen. [...] und iiber

mogliche Gesprichsthemen [...] in einem sehr méfBigen Umfang.* (Pos. 34) unterhalten.
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10.3 Themen
Fraglich ist, welche Themen im Rahmen der Gespriche besprochen werden. Angaben, die

die Gespriachsthemen bzw. -inhalte darstellen, werden unter der Hauptkategorie Themen zu-
sammengefasst. Ein erstes Ergebnis ist, dass sich die angegeben Gespriachsthemen zwischen
Eltern von Kindern mit und ohne spUB unterscheiden. Dies begriindet die getrennte Ergebnis-
darstellung, bevor Unterschiede und Gemeinsamkeiten aufgezeigt werden. Eltern von Kindern
mit spUB geben folgende Themen an: Verhalten (Verhaltensauffalligkeiten, verdnderte Verhal-
tensweisen — I 8, Pos. 46 & konkrete Vorfille: Weglaufen & Rangelei — I 6, Pos. 74), Organisa-
torisches (I 2, Pos. 35), die Aufgabenverteilung zwischen Sonderpddagog*innen/ Schulbeglei-
tungen (I 8, Pos. 46); Lernstand (I 8, Pos. 94) und Férderplanung (I 7, Pos. 80) bzw. Unterstiit-
zungsbedarf der Kinder an Hilfestellungen (I 8, Pos. 48). Die Befragte 13, welche sowohl ein
Kind mit spUB als auch ohne spUB hat, berichtet, dass Elternsprechtagsgespriache bei beiden
Kindern stattfinden (I 13, Pos. 67, 69). Die Themen am Elternsprechtag beschreibt sie wie folgt:

Bei den Eltern- und Schulsprechtagen sind das natiirlich eher so Themen wie der aktuelle Notenstand, die
Mitarbeit oder auch das Verhalten in der Klasse, die Integration in der Klasse. Also mit Integration meine
ich jetzt nicht irgendwelche Benachteiligungsintegration, sondern die normale, also wie eben das Kind in
der Klassensituation gestellt ist. (I 13, Pos. 83)

Eine Differenzierung der Themen am Elternsprechtag unter Beriicksichtigung des Vorlie-
gens eines spUB ist nicht ersichtlich. Hingegen betont die Mutter 13 (Pos. 69, 85), dass beim
Entwicklungsgespriach, welches ausschlieBlich bei ihrem Kind mit spUB erfolgt und zusitzlich

zu Elternsprechtagsgesprichen stattfindet, spezifischere Themen besprochen werden:

[...]. Also bei den Entwicklungsgesprdichen sind das dann schon eher konkretere Thematiken. Man entwi-
ckelt ja ein ein eine Art Zielplan immer bei dem Entwicklungsgesprdch. Es wird dann geschaut welche Ziele
hat man erreicht, welche Ziele haben sich erledigt, welche neuen Ziele sind eventuell verstanden dhm ent-
standen und das ist dann schon etwas konkreter. (I 13, Pos. 85)

Eltern von Kindern ohne spUB nennen die Leistung (I 16, Pos. 68; 1 11, Pos. 93; 1 1, Pos.
50) als Thema. Konkret werden Schulabschluss (I 17, Pos. 64) und Noten (I 16, Pos. 28, 1 13,
Pos. 83, 89; 111, Pos. 93;110, Pos. 79,19, Pos. 48,1 3, Pos. 61, 73) thematisiert. Weiterfiihrend
wird das Verhalten (I 14, Pos. 173; 1 13, Pos. 83, 89; 1 11, Pos. 93; 19, Pos. 48, 146; 1 1, Pos.
38) und die Situation des Kindes, spezifisch die Konzentration (I 14, Pos. 173), der Stand in
der Klassengemeinschaft (I 13, Pos. 89), sein Unwohlsein (I 10, Pos. 162), sein Wohlbefinden
(I 9, Pos. 144) und seine Gefiihle (I 9, Pos. 144) thematisiert. Probleme (I 10, Pos. 79, 102),
Tragen einer Jogginghose als Alltagskleidung (I 16, Pos. 100; I 4, Pos. 130) und Unterrichtsstoff
(I 1, Pos. 80) werden ebenfalls als Themen genannt. Dagegen grenzt die Befragte 9 (Pos. 148)
ab, dass bei Konflikten zwischen den Kindern eher kein Gespréch gesucht wird. Sichtbar wird,
dass Eltern von Kindern mit spUB auBer der Befragten 13 (Pos. 85) im Vergleich zu Eltern von
Kindern ohne spUB als Gespridchsthema Noten nicht nennen. Hingegen werden Forderplanung
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(I 7, Pos. 80) und Aufgabenverteilung des Schulpersonals (I 8, Pos. 46) als Themen nur von
Eltern von Kindern mit spUB genannt. Das Verhalten des Kindes als Gesprachsthema wird von

Eltern von Kindern mit und ohne spUB genannt.

10.4 Gesprachssituation

Weiterfithrend wird die Hauptkategorie Gesprdchssituation betrachtet, welche in fiinf Sub-
kategorien untergliedert ist: Gesprdchsverlauf, Gesprdichsfiihrung, Kommunikationsstrukturen,
Gesprdchskompetenzen und -strategien sowie die Berlicksichtigung der individuellen Perspek-
tive.

Aussagen, die den Gespréichsablauf beschreiben, wurden zur Subkategorie Gesprdachsver-
lauf zusammengefasst. Das Gespriach beginnt mit einer BegriiBung (I 13, Pos. 127; I 11, Pos.
109; 17, Pos. 134; 1 4, Pos. 222). Einmalig wird hervorgehoben, dass nur ein Teil der anwesen-
den Klassenlehrkrifte die BegriiBung durch das Elternteil erwidert (I 13, Pos. 127). Danach
folgt Smalltalk (I 2, Pos. 49; 1 4, Pos. 222) und ein Elternteil wird nach dem persénlichen Wohl-
ergehen gefragt (I 17, Pos. 38). Aus den Erzdhlungen der Befragten lassen sich mehrere Hin-
weise darauf erkennen, dass die Gespriache nicht nach einem Schema ablaufen, sondern der
Gesprachsverlauf sich individuell unterscheidet (z.B. I 16, Pos. 98; 1 11, Pos. 115; 1 10, Pos.
97). Unterschiede lassen sich auch dahingehend erkennen, welche Gespréchsbeteiligten mit der
Darstellung der inhaltlichen Themen beginnen. Teilweise beginnen die Lehrkrifte mit einem
Bericht (z.B. Leistung oder Verhalten) tiber das Kind (I 17, Pos. 38; I 16, Pos. 28; I 14, Pos.
205-207,214; 1 11, Pos. 113; 1 10, Pos. 97; 1 9, Pos. 82). Einmalig beginnen die Eltern mit der
Darstellung ihrer Anliegen (I 16, Pos. 28). AusschlieBlich die Befragte 16 (Pos. 28) dul3ert, dass
es von Gesprach zu Gesprach variiere, welche Seite mit der Darstellung der Inhalte beginnt.

Die Befragten berichten auch, welche Beteiligten die Fiihrung des Gespréchs tibernehmen.
Diese Inhalte wurden zur Subkategorie Gesprichsfiihrung zusammengefasst. ,,Das ist tatséch-
lich auch unterschiedlich (I 16, Pos. 100) zeigt, dass sowohl das Schulpersonal als auch die
Eltern die Gespréichsfiihrung tibernehmen (I 11, Pos. 117; I 8, Pos. 52). Jedoch betont die Be-
fragte 5, dass die Gesprichsfiihrung ,,[...] ausschlieBlich die Lehrer [und in] den seltensten
Féllen die Eltern. [...]* (Pos. 71) libernehmen. Unter Beriicksichtigung aller Interviews wird
dreimal beschrieben, dass die Gesprachsfithrung den Lehrkriften obliegt (I 10, Pos. 99;19, Pos.
94; 12, Pos. 57) und einmalig, dass die Elternteile diese ausschlielich iibernehmen (I 4, Pos.
140). Ein Zusammenhang zwischen der Person, welche um das Gesprich bittet, und derjenigen,
die die Gesprichsfithrung tibernimmt, ist erkennbar (I 13, Pos. 99;1 2, Pos. 77): ,,[...], dass die
Fithrung des Gesprichs meistens, meiner Erfahrung nach, demjenigen obliegt, der das Gespréich

auch einberufen hat. [...]“ (I 13, Pos. 99).
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Aussagen der Befragten, die Beschreibungen zur Kommunikationsstruktur in den Gespra-
chen beinhalten, wurden zur Subkategorie Kommunikationsstrukturen zusammengefasst. Die
Inhalte weisen sowohl auf symmetrische als auch asymmetrische Kommunikationsstrukturen
hin, sodass entsprechende Subsubkategorien gebildet wurden.

Die Aussage von zwei Befragten, dass sie wiahrend des Gesprichs tiberwiegend zuhdren (I 1,

Pos. 84; 1 14, Pos. 214), weist auf asymmetrische Kommunikationsstrukturen hin:

Eher passiv. Ich darf nur zuhéren. Also meistens reden die nur und danach darf man sich ggf. mal etwas
erkldren, wie, was, warum. Aber eigentlich mehr oder weniger: ,,ich rattere jetzt was runter und du horst
nur zu“. Also ich soll nur zuhéren (...). [...] (I 1, Pos. 66)

Diese Aussage verdeutlicht, dass der Befragte 1 wihrend des Gesprachs iiberwiegend zuhort
und der Redeanteil iiberwiegend bei der Lehrkraft liegt. Auch die Befragte 9 (Pos. 112) be-
schreibt, es fehle an Moglichkeiten, sich zu duB3ern, sodass Lehrkrifte einen grofleren Redean-
teil haben. Weiterfiihrend weisen die fehlende Beriicksichtigung der elterlichen Perspektive
(I9, Pos. 56), die Abnahme von Entscheidungen durch die Lehrkrifte (I 5, Pos. 109) und das
fehlende Nachfragen bei den Eltern (I 7, Pos. 46) auf asymmetrische Kommunikationsstruktu-
ren hin. Die Mutter 14 (Pos. 216) beschreibt, dass sie das Gesagte der Lehrkriafte annimmt, weil
sie ihre Tochter in schulischen Belangen nicht unterstiitzen kann. Die von den Elternteilen (I 9,
Pos. 54, 98; 17, Pos. 54, 168; 1 5, Pos. 73) berichtete fehlende Augenhdhe bzw. das bestehende
hierarchische Verhéltnis deuten ebenfalls auf asymmetrische Kommunikationsstrukturen hin.
Eine mdogliche Folge der fehlenden Augenhdhe beschreibt die Befragte 7: ,,[...]. Und dann sagt
man natiirlich lieber nichts* (Pos. 30).

Die ungleiche Verteilung der Gesprichspartner*innen, konkret zwei Personen vom Schul-
personal und ein Elternteil, bezeichnet die Befragte 7 als ,,[...] Machtspiel [...]* (Pos. 112-114).
Die ungleiche Verteilung zwischen den Gesprichspartner*innen greift auch die Befragte 6 auf:
»[---]- Also es waren vier Leute da. Und, zum Gliick, die [Mitarbeiterin] vom FUD [Familien-
unterstiitzender Dienst] und ich, also zwei gegen vier, wenn man das so will*“ (Pos. 82). Neben
der ungleichen Verteilung der Gespréachspartner*innen ist den Befragten 6 und 7 gemeinsam,
dass sie ein Kind mit spUB haben.

Lediglich die gewéhlte Formulierung ,,[...] gemeinsam [...]* (I 7, Pos. 100) des Elternteils
7 konnte neben dem Vorliegen asymmetrischer Kommunikationsstrukturen auch auf symmet-
rische Kommunikationsstrukturen hinweisen. Jedoch wurden in diesem Interview mehr Aussa-
gen identifiziert, die das Bestehen asymmetrischer Kommunikationsstrukturen vermuten lassen
(I7, Pos. 30, 46, 54).

Insgesamt lassen sich in sechs Interviews Hinweise auf asymmetrische Kommunikations-

strukturen finden, hingegen weisen die Erzdhlungen von acht Befragten auf symmetrische
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Kommunikationsstrukturen hin. Auch hier wird Zuhoren (I 13, Pos. 105), konkret ,,[...] gegen-
seitiges zuhoren [...]* (I 17, Pos. 70) genannt. Auch berichten die befragten Elternteile von
einem aktiven Gesprichsanteil bzw. der Moglichkeit zur Darlegung ihrer eigenen Perspektive
(I'17,Pos. 70,116, Pos. 96;1 13, Pos. 105; 18, Pos. 37, 52;1 3, Pos. 79). Auch das beschriebene
Vorhandensein einer Augenhohe (I 2, Pos. 104) bzw. spezifisch die Augenhohe zum Kind (I 4,
Pos. 54-56) weist auf eine symmetrische Kommunikationsstruktur hin.

Beziige zu den Kompetenzen und Strategien der Lehrkrifte zur Gesprachsfiilhrung werden
von drei Befragten (I 13, 11, 4) hergestellt, deren Aussagen zur Subkategorie Gesprdchskom-
petenzen und -strategien zusammengefasst werden. Als Elemente der Gespréchsstrategie wer-
den die Verwendung von Ich-Botschaften in Abgrenzung zur Verwendung direkter Ansprache
(I 13, Pos. 51, 129), die ehrliche (I 11, Pos. 135; I 4, Pos. 164) und offene Kommunikation (I
11, Pos. 135) genannt.

Die Beriicksichtigung der individuellen Perspektive stellt eine weitere Subkategorie dar, die
im Folgenden betrachtet wird. Zwei Befragte (I 17, Pos. 78; 1 1, Pos. 52) beschreiben, dass sie
sich vonseiten der Lehrkréfte Verstandnis fiir die eigene Ansicht wiinschen: ,,[...] und da ist es
halt immer ganz wichtig, dass die halt auch darauf eingehen und sagen, ,ja, stimmt Sie Sie
verstehen das anders, das verstehen wir auch”. [...]* (I 17, Pos. 78). Die Aussagen der Befragten
1 und 17 unterscheiden sich dahingehend, dass der Befragte 1 (Pos. 52) durch die Darlegung
seiner Ansicht Verstidndnis fiir seinen Sohn erzielen mdchte. Weiterfithrend wird dargestellt,
dass die Beriicksichtigung der eigenen Perspektive ,,[...] gar nicht mehr so wichtig. [...]* (1 13,
Pos. 57) ist, wenn diese nicht zur Zielerreichung beitragt.

Die Beriicksichtigung der elterlichen Perspektive ist nach Einschitzung der Befragten 16
(Pos. 120) besonders notwendig, wenn Probleme vorliegen. Die Aussage des Befragten 3: ,,Der,
mit dem Sie gerade sprechen, muss 6fters mal zurlickgehalten werden, weil er sehr forsch ist in
seinen Forderungen und in seinen Aussagen [...]* (Pos. 75) weist darauf hin, dass die Darle-
gung der individuellen Perspektive des Elternteils im Gesprich viel Raum einnimmt und durch
die weiteren Gesprachspartner*innen eingegrenzt werden muss. Weiterfiihrend berichtet er (I 3,
Pos. 100), dass er und seine Frau einmalig ihre Perspektive als Eltern zuriickgestellt haben und
zunichst die Perspektive der Lehrkraft unterstiitzt haben, jedoch die darauf aufbauende Ent-

scheidung nach einem Jahr riickgdngig gemacht haben.

10.5 Zwischenmenschliche Struktur

Die Hauptkategorie zwischenmenschliche Struktur umfasst die Subkategorien: Anwesende,

Interessen, Auftrag, Rolle und Verhéltnis.
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Aussagen, die Angaben zu den Gesprichspartner*innen beinhalten, wurden zur Subkatego-
rie Anwesende zusammengefasst. Gesprachspartner*innen, die mindestens von zwei Befragten

genannt wurden, sind in Tabelle 24 iibersichtlich dargestellt.

Tabelle 24: Gespréachspartner*innen von Eltern

Gespriichspartner*innen Anzahl der |Nachweis (Transkript)
Befragten
Klassenlehrkrifte 12 117, Pos. 73 ., 116, Pos. 28, 76; 1 14, Pos. 134, 1 13, Pos. 69,
195; 111, Pos. 27;1 10, Pos. 56 ., 61;17; Pos. 112; 1 5; Pos. 63,
93; 14, Pos. 164; 13, Pos. 85;12, Pos. 51; 11, Pos. 78
Fachlehrkrifte 8 116, Pos. 48;1 14, Pos. 134; 19, Pos. 84;1 8, Pos. 96; 17, Pos.
112; 14, Pos. 136;12; Pos. 63;1 1, Pos. 20, 46
(Ex)mann bzw. die Frau der 7 116, Pos. 28,114, Pos. 195;1 11, Pos. 123; 110, Pos. 53;19,
Befragten Pos. 56; 14, Pos. 138;1 3, Pos. 83
Sonderpddagog*in 4 113, Pos. 69; 110, Pos. 57, 63; 17, Pos. 112; 16, Pos. 80, 82
Schulsozialarbeiter*innen 3 110, Pos. 20,42 f.; 16, Pos. 29;12, Pos. 51
Schulbegleitungen 2 I8, Pos. 74; 12, Pos. 51
Schulleitung 2 I13, Pos. 69;19, Pos. 132

Jeweils nur in einem Interview werden als Anwesende Professionen: Rektor (I 17, Pos. 72),
Kinder der Lehrkraft (I 11, Pos. 120), Klassenpflegschaft (I 17, Pos. 72), Inklusionsbeauftragte
(I 6, Pos. 29), zustiandige Lehrkraft der 5. und 6. Jahrgénge (I 6, Pos. 82) Familienunterstiitzen-
der Dienst (I 6, Pos. 80), Mitschiiler (I 4, Pos. 58), Inklusionskraft ( I 2, Pos. 51); Jugendamts-
mitarbeiter*in (I 2, Pos. 51), Mitarbeiter*in der Stadt (I 2, Pos. 51) und Therapeut*in (I 2, Pos.
51) genannt. Einmalig wird explizit darauf hingewiesen, dass der Schulleiter bei Gesprachen
nicht anwesend ist (I 4, Pos. 146).

Erkennbar ist, dass drei von fiinf Elternteilen von Kindern mit spUB konkret berichten, dass
Gespriache mit Sonderpddagog*innen stattfinden (I 13, I 7, I 6). Die weiteren Elternteile von
Kindern mit spUB (I 8, 2) sprechen nicht spezifisch von Sonderpddagog*innen, sondern von
»Klassenlehrer* (I 2, Pos. 51) bzw. Lehrkraft (I 8, Pos. 52). Offen ist, ob diese Bezeichnung
sonderpiddagogische Lehrkréifte umfasst. Nur die Befragte 10 gibt im Vergleich zu den weiteren
Elternteilen von Kindern ohne spUB an, dass ein Sonderpadagoge Teil des Klassenlehrkréfte-
teams ist und an den Gespréchen teilnimmt (Pos. 57, 63). Zu beriicksichtigen ist, dass die An-
zahl der anwesenden Klassenlehrkrifte bei Gesprichen zwischen einer (z.B. 1 11, Pos. 27) und
zwei (z.B. 110, Pos. 57; 1 14, Pos. 195) variiert.

Die von Eltern vertretenen Interessen werden unter der Subkategorie /nteressen zusammen-
gefasst. In sieben Interviews wird berichtet, dass die Interessen des Kindes vertreten werden
(z.B. 1 16, Pos. 154; 1 8, Pos. 60). Trotz der Vertretung der kindlichen Interessen duBert die
Befragte 16: ,,[...]. Das heiB3t nicht, dass ich blind bin fiir die Dinge, die nicht gut laufen, [...]*

(Pos. 154). Einmalig wird in Bezug auf die kindlichen Interessen erginzt ,,[...] oder die ich
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glaube meines Sohnes. [...]*“ (I 17, Pos. 92). Dies zeigt, dass die Interessen, die das Kind selbst
dullern wiirde, auch abweichen konnten.

Neben den kindlichen Interessen berichtet die Befragte 6 (Pos. 136), dass sie auch ihre eige-
nen Interessen vertritt. Konkret wird beschrieben, dass die Interessen des Kindes sich mit den
eigenen Interessen decken. Die Befragte 5 (Pos. 85) stellt auch einen Bezug zu den Interessen
der Klassenlehrkréfte her und beschreibt, dass diese den elterlichen Interessen gleichen oder
sich davon unterscheiden konnen (I 5, Pos. 85).

Auch bei Betrachtung der Subkategorie Auftrag wird deutlich, dass Elternteile sowohl be-
richten, im Auftrag ihres Kindes (I 5, Pos. 87; I 3, Pos. 112) als auch im eigenen Auftrag (1 9,
Pos. 118) oder im Auftrag als Eltern (I 10, Pos. 127) zu agieren. Einmalig wird auf den Auftrag
des Schulpersonals verwiesen (I 6, Pos. 46).

Alle Eltern berichten von Rollen in Gespriichen, die AuBerungen wurden zur Subkategorie
Rolle zusammengefasst. Erkennbar ist, dass sich die Aussagen zum einen auf die aktuelle Rolle
in Gesprichen beziehen, zum anderen auf die Rolle, die Eltern zukiinftig gerne einnehmen wiir-
den, sodass die Subsubkategorien: aktuelle Rolle und Wunschrolle gebildet wurden. Die Sub-
subkategorie aktuelle Rolle umfasst einerseits Rollen, die einen konkreten Bezug zur Elternrolle
bzw. Mutter-/Vaterrolle beinhalten: ,,Die hilflose Mutti* (I 17, Pos. 86), ,,Vaterrolle [...]“ (I 11,
Pos. 145); ,[...] Mutterrolle [...]* (I 16, Pos. 156); ,,[...] Eltern [...]* (I 8, Pos. 58), ,,[...] Lo-
wenmama““ (I 7, Pos. 146); ,,[...] als Mutter eines nicht ganz in der Spur laufenden Kindes.
[...]° (I 6, Pos. 124), ,,Mutter* (I 5, Pos. 83). Neben der Elternrolle bzw. Mutter-/Vaterrolle
nehmen Eltern in Gesprachen folgende Rollen ein: ,,[...] Impulsgeberin [...]“ (I 16, Pos. 140);
»|...] Rolle der Meinungsvertretung [...]“ (I 13, Pos. 117); ,,[...] wertvollen, aktiven Gesprachs-
partner [...]“ (I 13, Pos. 117); ,,[...]. Bindeglied [...]* zwischen dem eigenen Kind und der
Schule (I 13, Pos. 119), ,,[...] Sprachrohr. [...]*“ (I 7, Pos. 142); ,,[...] Verteidi[ger] des Kindes.
[...]°5, Pos. 83); ,,[...] Kdmpferin. [...]“ (I 7, Pos. 148); ,,[...] Vermittlerrolle [...]* (I 2, Pos.
73), eine Rolle, die durch das Einfordern von Informationen geprégt ist (I 3, Pos. 108), und
Unterstiitzerin (I 4, Pos. 170). Auch die Befragte 8 nennt die ,,[...] Rolle des Unterstiitzers [...]*
(Pos. 58) und betont, dass das Schulpersonal sie in dieser Rolle wahrnehmen soll. Gemeinsam
ist, dass die Elternteile eine aktive Rolle innehaben.

Daneben lassen sich auch Aussagen zu Rollen finden, welche als passiv bezeichnet werden
konnten: ,,[...] Annehmer. [...] (I 14, Pos. 226), Zuhorer*in (I 16, Pos. 144; 1 14, Pos. 226; 1
10, Pos. 123), oder ,,(...) eher passiv. [...]“ (I 1, Pos. 66). Ein Vergleich zwischen der Rolle als
Eltern und der Rolle des Schulpersonals stellt die Befragte 8 her: ,,(...) Ja, ich wiirde schon

meine Rolle als Eltern sehen, nicht unbedingt auf Augenhdhe, ich bin hier die padagogische
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Fachkraft zu Hause, sondern schon auch Eltern, weil damit andere Aufgaben verbunden sind
[...] als in der Schule. [...]* (Pos. 58).

Erkennbar ist, dass bis auf den Befragten 1 (Pos. 66) alle Elternteile von der Einnahme un-
terschiedlicher Rollen in Gespriachen berichten. Exemplarisch wird die Einnahme unterschied-
licher Rollen anhand des folgenden Zitats deutlich: ,,[...]. Also es ist, finde ich von der Zuho-
rerin bis zur Impulsgeberin ist eigentlich die gesamte Bandbreite finde ich abgedeckt™ (I 16,
Pos. 144). Ein Grund fiir die Einnahme verschiedener Rollen wird von der Befragten 13 ge-
nannt: ,,Auch hier wiirde ich sagen, dass das unterschiedlich abhédngig davon ist, wer das Ge-
spriach eben veranlasst hat. [...]* (Pos. 117).

Beziige zu den aktuellen Rollen sind auch in den Aussagen erkennbar, die unter der Subsub-
kategorie Wunschrolle zusammengefasst wurden. Die Beziige zur aktuellen Rolle werden ei-
nerseits genutzt, um Zufriedenheit mit dieser Rolle auszudriicken (I 16, Pos. 148; I 11, Pos.
147; 110, Pos. 125; 1 55, Pos. 89). Andererseits dienen die Beziige zur Verdeutlichung, welche
Rolle die Befragten gerne einnehmen wiirden (z.B. 1 17, Pos. 88). Zu den Wunschrollen zéhlen
»|...] nicht so hilflose Mutti. [...]* (I 17, Pos. 88) statt ,,[...] hilflose Mutti“ (I 17, Pos. 86),
,[...] Mutter. [...]“ (17, Pos. 152) statt ,,[...] Lowenmama“ (I 7, Pos. 146) und ,,[...] Ansprech-
partner [...]* (I 5, Pos. 89). Die Befragte 7 verdeutlicht zudem, dass sie sich wiinscht, dass der

Sonderpddagoge ihr in Gesprachen in ihrer Expertinnenrolle zuhort:

Also die Experten fiir die Kinder und ich, ja es gibt verschiedene Eltern. Es gibt engagierte Eltern, es gibt
Eltern, die sich sagen ,, komm, mein Kind ist zufrieden in der Schule . Das reicht mir. Ist AUCH in Ordnung.
Gar keine Frage, aber nichtsdestotrotz sind die Eltern die Experten. Gerade in dem Bereich, je nachdem
was fiir ein Handicap das Kind hat, und wenn man dann noch einen Sonderpddagogen hat, der fiir diese
fiir diesen Entwicklungsgrad keine Weiterbildung hat (genervter Laut), dann sollte man erst recht zu horen
was die Eltern sagen. Und nicht, dass ich dasitzen muss und diskutieren muss was ist krankheitsbedingt
oder beziehungsweise handicap-bedingt und was ist Sohnemann-bedingt. [...]. (Pos. 116)

Auch der Befragte 1 greift das Zuhdren auf und stellt dabei einen Bezug zur Rolle des Ge-
sprachspartners her: ,,[...] dass er auch mal zuhort, was ich sage. [...]* (Pos. 68). Die Formu-
lierung weist darauf hin, dass der Befragte 1 eine aktive Rolle einnehmen mochte. Im Gegensatz
dazu driickt der Befragte 3 aus, ,,ich wiirde gerne auch mal einen Schritt zuriicktreten [...]*
(Pos. 110), was darauf hinweist, dass er manchmal eine weniger aktive Rolle innehaben mdochte.
Weiterfithrend betonen zwei Befragte (I 14, Pos. 230; I 6, Pos. 132), dass sie keine Rolle ein-
nehmen wollen.

AbschlieBend wird die Subkategorie Verhdltnis betrachtet. Zwei Elternteile sprechen von
einem guten (I 8, Pos. 70) bzw. sehr guten (I 3, Pos. 122) Verhiltnis zu den Lehrkréften. Die
anschlieBenden AuBerungen des Befragten 3 (Pos. 122) verdeutlichen, dass das Verhiltnis nicht
konstant ist, sondern sich im Verlauf der Zusammenarbeit verdndern kann. Als Voraussetzung
eines guten Verhiltnisses wird von der Befragten 8 (Pos. 70) der Kontakt zwischen Lehrkraft
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und Eltern gesehen. Weiterfithrend kann das Verhéltnis durch Vertrauen, aber auch ein ,,[...]
wachsame[s] Auge [...]* (I 8, Pos. 68) vonseiten der Eltern geprégt sein. Hingegen weisen
Aussagen wie beispielsweise ,,[...]. Da hat sich das eher so fiir mich angefiihlt, als wenn die da
irgendwas aufbauen wollten. [...] und da habe ich mich auch angefeindet gefiihlt [...]. (I 6,
Pos. 128) auf ein angespanntes Verhédltnis zwischen dem Schulpersonal und der Befragten hin.
Auch berichtet die Befragte 6 von einem Verhéltnis, das seitens des Schulpersonals durch ,,[...]

Voreingenommenheit [...]* (Pos. 34) geprégt ist.

10.6 Gesprichsziele

Es folgt die Betrachtung der Hauptkategorie Gesprdchsziele. Die Eltern benennen unter-
schiedliche Ziele, welche unter der Subkategorie verfolgte Ziele zusammengefasst sind. Eines
davon ist der Austausch von Informationen (I 16, Pos. 38; 1 10, Pos. 137; 1 8, Pos. 64; 1 5, Pos.
39; 1 3, Pos. 61). Dieses Ziel wird von der Befragten 10 wie folgt definiert: ,,[...], dass man
guten, einen guten Austausch hat und, dass man halt so viele Infos, wie mdglich bekommt. Aber
auch so viele Infos, wie moglich von sich selber preisgeben kann. [...]* (Pos. 137). Der Infor-
mationsaustausch beinhaltet somit, dass sowohl die Eltern als auch das Schulpersonal Informa-
tionen weitergeben und erhalten (I 10, Pos. 137). Mit dem verfolgten Ziel des Informationsaus-
tauschs gehen teilweise weitere Ziele einher. Dazu zéhlt, eigene Defizite zu reduzieren und eine
andere padagogische Perspektive durch die Lehrkrifte zu erhalten (I 16, Pos. 38). Im Gegensatz
dazu formulieren zwei Eltern von Kindern mit spUB (I 7; I 2) ausschlieBlich Ziele, die beinhal-
ten, dass sie den Lehrkréften ihre Perspektive auf die Situation bzw. auf das Kind darstellen.
Das Ziel, Informationen zu erhalten, bzw. die Perspektive, sie vom Schulpersonal zu erfahren,

wird hier nicht genannt.

[...] Also mein Ziel ist wirklich auch den Lehrern zu zeigen, mein Kind kann auch was Gutes, nicht nur das
Schlechte bitte. Und dass ich auch gucke, wie kann ich dem Lehrer oder beziehungsweise Pddagogen Son-
derpddagogen, wie auch immer; zeigen, dass es Wege gibt, um halt vielleicht einen anderen Lichtblick auf
die Sache zu werfen und einen anderen Weg zu versuchen. [...] (I 7, Pos. 60)

[...]. Also konkret ging es darum, dass entweder war es mir wichtig, dass das die Lehrer wussten, was im
Moment fiir uns wichtig ist. Das, dass das versta, dass das ankommt, sag ich mal. Dass man weif3, man hat,
man hat zu mindestens driiber gesprochen. Das war oft und mein Ziel, tatsdchlich einfach zu sensibilisieren.
[...] (I2, Pos.83)

Beide Elternteile (I 7, I 2) verfolgen das Ziel, ihre eigene Wahrnehmung darzustellen. Bei
der Befragten 7 (Pos. 60) bezieht sich dies auch auf die Losungswege. Hingegen formuliert die
Befragte 2, ,,[...], dass man iiberlegt, wie konnen wir jetzt gerade ein Problem 16sen. [...]* (Pos.
43). ,,Wir* (I 2, Pos. 43) verdeutlicht somit, dass das Ziel der Problemldsung nicht allein auf
der Perspektive des Elternteils basiert, sondern die Perspektive der Gesprachspartner*innen
einschlieBt. Die Problemldsung wird als Ziel von insgesamt flinf Befragten genannt (I 17, Pos.

56; 110, Pos. 71; 1 8, Pos. 64; 1 7, Pos. 60; I 2, Pos. 37, 43). Konkret wird dreimal von einer
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gemeinsamen Losungssuche (I 2, I 10; I 8) — einmal ist nicht ersichtlich, welche Gespréchs-
partner*innen beim Finden einer Losung beteiligt sind (I 17) und einmal von einer Losungssu-
che seitens der Eltern (I 7) — gesprochen. Die Befragte 7 (Pos. 60) nennt sowohl ihre eigenen
Ziele (vgl. Zitat oberhalb: I 7, Pos. 60) als auch die Ziele der Schule: ,,Das Kind hat artig zu
sein, hat mitzuarbeiten, darf nicht stéren* (Pos. 154). Deutlich wird, dass sich die genannten
Ziele der Gespréichspartner*innen unterscheiden. Auch die Befragte 6 nennt neben ihren eige-
nen Zielen die Ziele des Schulpersonals ,,[...], meinen Sohn loszuwerden. [...]* (Pos. 140).
Gemeinsam ist den Befragten 7 und 6, dass sie Eltern eines Kindes mit spUB sind. Zu unter-
scheiden ist jedoch, dass die Befragte 6 betont, dass es sich bei dem genannten Ziel der Schule
um ihr Gefiihl handelt (I 6, Pos. 140).

Auch ist erkennbar, dass die verfolgten Ziele liberwiegend einen direkten Bezug zum Kind
beinhalten. Zum einen werden allgemeine Ziele wie der Erhalt von Informationen iiber das
Kind genannt (I 5, Pos. 39). Zum anderen werden Ziele genannt, die sich spezifisch auf das
Kind betreffende Bereiche beziehen. Dazu zéhlen zum Beispiel Ziele, welche die schulische
Leistung (I 14, Pos. 236; I 11, Pos. 155; 1 8, Pos. 66; 1 3, Pos. 124; 1 1, Pos. 74; 1 5, Pos. 91),
das Verhalten des Kindes (I 8, Pos. 66), die Bewiéltigung des Unterrichts (I 2, Pos. 85) und den
Schulabschluss (I 4, Pos. 194) betreffen. Vereinzelt beinhalten die Ziele, die Eltern von Kindern
mit spUB duBern, auch einen direkten Bezug zur Lehrkraft (I 6, I 2). Genannt wird ,,[...], dass
die Lehrer sich wohlfiihlen [...]* (I 6, Pos. 48) ,,[...], dass die Lehrer auch mein Kind kennen-
lernen, [...] (I 6, Pos. 50) oder [...], dass die Lehrer das erstmal wahrnehmen, das Problem
[...]1(12,Pos. 37).

Die Befragte 9 (Pos. 62) beschreibt, dass eine Vereinbarung von Zielen mit den Lehrkréften
nicht moglich sei (19, Pos. 62). Im Rahmen von Elternsprechtagsgesprichen berichtet dies auch
die Befragte 13: ,,Ich habe nicht das Gefiihl, dass dort Ziele im Allgemeinem verfolgt werden,
ich habe eher das Gefiihl, dass das ein lediglicher Austausch der aktuellen Situation ist. [...]*
(Pos. 89).

Neben der Nennung von Zielen beinhalten die Aussagen der Befragten auch Angaben dazu,
wie die Ziele kommuniziert werden. Die Subkategorie Art und Weise der Kommunikation fasst
diese Inhalte zusammen. Die Ziele in Gesprachen werden nicht explizit benannt, sondern erge-
ben sich aus dem Gesprich (I 17, Pos. 98,1 16, Pos. 168-170; I 10, Pos. 147, 148; 1 3, Pos. 126,
128). Als Begriindung konnen folgende Aussagen herangezogen werden: ,,[...] ich kann ja
schlecht hingehen und sagen, ,ich will das und das erreichen‘ und ja. [...]* (I 17, Pos. 98) oder
»[--.]. Aber man wiirde ja, also ich wiirde es als ungewohnlich empfinden, wenn ich zu Beginn

des Gespriches, was ja dann der passende Zeitpunkt wire, kommunizieren wiirde, welche Ziele
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ich im Gespréch habe. [...]“ (I 16, Pos. 168). Gemeinsam ist den Aussagen, dass beide Eltern-
teile das Benennen der eigenen Ziele als Abweichung von der géngigen Praxis wahrnehmen.
Auch der Befragte 3 formuliert: ,,das funktioniert mit der Frau und mit dem Junior nicht. Das
funktioniert genauso wenig mit der Klassenleitung. [...]* (Pos. 128). Die fehlende Zielverein-
barung im Gespriach wird auch mit den Worten ,,[...] es lauft™ (I 10, Pos. 148) begriindet. Auch
ist die Art und Weise der Zielvereinbarung von den Gesprachspartner*innen abhéngig. Die Be-
fragte 9 (Pos. 132-134) beschreibt, dass die Zielvereinbarung nur mit ausgewéhltem Schulper-
sonal moglich ist. Zudem wird einmalig erwihnt, dass die Zielvereinbarung von der Gesprachs-
art abhingt, konkret werden ausschlieBlich in Entwicklungsgespriachen Ziele festgelegt (I 13,
Pos. 27, 87, 89, 91). Die Mutter eines Kindes mit spUB berichtet (I 7, Pos. 104, 158, 160), dass
die Ziele im Forderplan stehen, und ausschlieBlich durch das Schulpersonal vorgelesen wiirden,
wenn sie ,,[...] still wére [...]“ (I 7, Pos. 160).

Zuvor wurde dargestellt, dass Eltern von Kindern mit spUB berichten, dass neben der Lehr-
kraft auch weitere Personen an Gespréchen teilnehmen. Die Befragte 8 (Pos. 66) greift dies im
Kontext der Zielvereinbarung auf und erklért, dass die Lehrziele und Verhaltensziele mit der
Lehrkraft festgelegt werden und mit der Schulbegleitung die Umsetzung der vereinbarten Ziele
besprochen wird. Diese und weitere Aspekte werden unter der Subkategorie Person zusammen-
gefasst. Neben Lehrkriften (I 17, Pos. 100; I 14, Pos. 244; 1 13, Pos. 97; 1 8, Pos. 66; 1 5, Pos.
97;14, Pos. 202-204; 1 1, Pos. 75) benennen Eltern (I 17, Pos. 100; I 11, Pos. 159; 1 8, Pos. 66)
die Ziele, und bei Kindern mit spUB werden Ziele auch von Sonderpddagog*innen (I 13, Pos.
97,17, Pos. 156) formuliert. AusschlieBlich die Befragte 4 (Pos. 202-204) erklirt anhand eines
Beispiels, warum die Lehrkraft die Ziele kommuniziert. Die Mutter 4 (Pos. 202-204) begriindet,
dass ihr eigenes Wissen zum Erwerb des Schulabschlusses ihres Kindes nicht ausreiche. Ein-
malig wird betont, dass die Lehrkraft und die sonderpiddagogische Lehrkraft die Sichtweisen
des Elternteils und des Kindes bei der Kommunikation der Ziele beriicksichtigen (I 13, Pos.
97).

Weiterfiihrend wird die Subkategorie Zieliiberpriifung betrachtet. Die Befragten 6 (Pos. 150)
und 5 (Pos. 10, 103) geben an, dass nach einem Gesprich keine Uberpriifung der Ziele statt-
finde. Die Befragte 5 begriindet die fehlende Uberpriifung wie folgt. ,,[...] Das ist einfach ein
Gesprich, das wird auch nicht dokumentiert oder findet sich in der Akte oder sonstiges. Das ist,
das ist einfach ein Gesprich, das ja* (Pos. 101). Im Gegensatz dazu dient die schriftliche Do-
kumentation in anderen Féllen als Mittel der Zieliiberpriifung (I 16, I 13, I 10). Konkret werden
schriftliche Notizen des Elternteils (I 16, Pos. 174), Erstellung eines Gespréachsprotokolls durch
die Klassenlehrkraft und den Sonderpddagogen (I 13, Pos. 95) bzw. Mitschriften des Gespréchs
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durch das Schulpersonal (I 10, Pos. 145) zur Zieliiberpriifung herangezogen. Die Befragte 16
(Pos. 174, 176-178) grenzt ihre schriftlichen Notizen von einem Protokoll ab, indem sie dar-
stellt, dass aufgrund des Leistungsstandes des Kindes die Anfertigung eines Protokolls nicht
notwendig sei. Der Einsatz der schriftlichen Dokumentation zur Zieliiberpriifung unterscheidet
sich: die Befragte 16 (Pos. 174) nutzt ihre Notizen als eigene Erfolgskontrolle nach dem Ge-
sprach, bei der Befragten 10 ist die Verwendung aufgrund fehlender Beschreibung unklar und
der Befragten 13 (Pos. 85, 95) dient das Protokoll als Reflexionsgrundlage fiir das néchste Ent-
wicklungsgespréch.

Weitere sechs Befragte (I 16, Pos. 174; 1 14, Pos. 246; 1 8, Pos. 62, 68, 70; 17, Pos. 107 f.; 1
2, Pos. 87; 1 1, Pos. 78) berichten von einer Zieliiberpriifung im Rahmen des ndchsten Ge-
spriachs bzw. Hilfeplangesprachs (I 2). Im Vergleich zur Befragten 13 (Pos. 85, 95) beschreiben
diese Elternteile nicht, dass ein Protokoll als Grundlage dient. Von einer Uberpriifung der ver-
einbarten Ziele durch eine Riickmeldung der Lehrkraft an die Eltern berichtet die Befragte 9
(Pos. 136). Aussagen wie ,,[...], wenn man nichts mehr voneinander hort, hat sich das erledigt®
(I 17, Pos. 102) oder ,,[...], wenn ich nichts Negatives hore, dann gehe ich davon aus, dass
meine Tochter sich auch gut verhalt. [...] (I 11, Pos. 165) weisen darauf hin, dass auch das
Ausbleiben einer Kontaktaufnahme durch das Schulpersonal als Zieliiberpriifung verstanden
wird. Auch Noten (I 3, Pos. 130; I 11, Pos. 163) und Zeugnisse (I 4, Pos. 206) dienen der Ziel-
iiberpriifung.

10.7 Erwartungen

Im Weiteren wird die Hauptkategorie Erwartungen inklusive der Subkategorien allgemeine
Erwartungen an die Zusammenarbeit, Erwartungen an das Gesprach, Erwartungen an Ge-
sprachspartner*innen und Zufriedenheit betrachtet.

Zunichst wird die Subkategorie allgemeine Erwartungen an die Zusammenarbeit betrachtet,
die Erwartungen zusammenfasst, die sich nicht ausschlieBlich auf Gesprachssituationen be-
schrinken. Die Befragte 7 (Pos. 127) erwartet, dass eine Zusammenarbeit zwischen den Eltern
und dem Schulpersonal stattfindet ,,[...]. Erst die Eltern mit ins Boot nehmen und dann iiber
die Jahre, wenn man sich eingespielt hat und so weiter, konnen die Eltern die Rolle in der Schule
als Mitbegleiter immer weiter loslassen. [...]* (I 7, Pos. 128). Deutlich wird die Hoffnung, dass
die Intensitit der Zusammenarbeit im Verlauf der Schulzeit reduziert werden kann und dass
Eltern eine aktive Rolle in der Zusammenarbeit einnehmen. Eltern von Kindern mit spUB er-
warten, dass Lehrkrifte Interesse an der hduslichen Situation des Kindes zeigen, weil davon
ausgegangen wird, dass Lehrkréfte im Umgang mit dem Kind auf das Wissen der Eltern ange-

wiesen sind:
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[...]. Unsere Kinder, muss man wissen, kénnen nicht kommunizieren und daher ist es fiir Lehrer sehr wich-
tig, eigentlich zu wissen, wie sind die zu Hause, wie verhalten die sich, was brauchen die? Und wenn das
eine Lehrkraft nicht interessiert, dann fdnde ich das negativ, weil das ist eigentlich, das muss, das braucht
er als Riistzeug, auch dem Kind richtig zu begegnen. Ich meine, das braucht jede Lehrkraft eigentlich, mein
Hintergrundwissen: Was geht eigentlich zu Hause ab? Und warum ist der hier so in der Schule oder warum
nicht? Und wenn ich das Wissen schon, wenn ich schon Eltern habe, die das mitteilen wollen, dann muss

ich das auch nutzen. Und das erwarte ich und wenn das nicht kommt, dann wdre das fiir mich auch negativ.
(18, Pos. 90)

Auch zur konkreten Ausgestaltung der Zusammenarbeit mit dem Schulpersonal formulieren
Eltern Erwartungen: Informationen zu Griinden von Entscheidungen zu erhalten, ein stirkeres
Eingehen auf das Kind (1, Pos. 58), ,,[...]. Mehr Unterstiitzung [...]* und ,,[...] mehr Kommu-
nikation. [...]* (I 1, Pos. 58). Weiterfiihrend wird vom Schulpersonal erwartet, dass sie die
Eltern iiber Vorkommnisse informieren: ,,[...]. So und wenn es da irgendwo irgendwas passiert
und ich kriege es nicht mit, meine Tochter kann sich verbal nicht so duflern, dann erwarte ich
einfach, dass das an mich herangetragen wird.“ [...] (I 8, Pos. 39). Auch der Befragte 11 dul3ert
konkrete Erwartungen an die Lehrkraft seiner Tochter: ,,Ja, dass der nach bestem Wissen und
Gewissen mein Kind halt. Ja, Sachen fiir das Leben, die sie womdglich ihr Leben lang braucht,
auch lehrt oder ihr das beibringt. [...] (Pos. 141)*.

Es folgt die Betrachtung der Subkategorie Erwartungen an das Gesprdch. Die Befragte 16
resiimiert: ,,[...]. Aber insofern sind meine Erwartungen eigentlich auch weder iiberméfig re-
flektiert noch, glaube ich, auch tatséchlich nicht iberméfBig hochgeschraubt oder sowas* (Pos.
136). Die gewihlte Formulierung zeigt, dass sich die Erwartungen der Mutter, nicht auf spezi-
fische Aspekte beschrinken. Hingegen bezieht sich eine andere elterliche Erwartung konkret
auf den Inhalt eines Gespriachs (I 9). Es wird erwartet, dass mit den Inhalten des Gesprichs,
unabhingig davon, ob es positive oder negative Aspekte sind, gearbeitet werden kann (I 9, Pos.

108). Auch werden Erwartungen an die Gespriachsatmosphire gestellt:

Eine Atmosphdre erstmal. Dass man nicht schon mit Vorbereitung und mit dem ganzen Pipapo an dieses
Gesprdch rangeht, sondern man hat einen Termin, man geht dahin und da bespricht man sich. DA kann
man sich zusammen vorbereiten und ich wdre als Mutter entlastet. (I 7, Pos. 132)

Die Befragte 7 erwartet eine Gesprichsatmosphére, in der eine Vorbereitung ihrerseits nicht
erforderlich ist, sondern eine gemeinsame Vorbereitung im Rahmen des Gespréchs vorgenom-
men wird (I 7, Pos. 132). Die Befragte 6 (Pos. 106) formuliert die Problemldsung und Konflikt-
16sung als Erwartung.

Neben bestehenden Erwartungen wird auch erwihnt, dass Erwartungen in der Vergangen-
heit bestanden, zum aktuellen Zeitpunkt jedoch ,,[...] oft [...]* (I 2, Pos. 67) nicht mehr beste-
hen. Verdeutlicht wird dies durch folgendes Zitat: ,[...]. Eine Erwartung an die Gespriche hatte
ich oft nachher nicht mehr* (I 2, Pos. 67). Auch die Befragten 14 (Pos. 220) und 1 (Pos. 80)

duBern, dass sie keine Erwartungen an das Gesprich stellen: ,,[...]. Ich habe keine Erwartungen
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in dem Sinne, weil ich einfach nichts erwarten kann, weil ich das Gefiihl habe, da wird sich.
[...]“ (I 1, Pos. 80). Deutlich wird, dass der Befragte 1 (Pos. 80) seine fehlenden Erwartungen
als Gefiihl ausdriickt. Weil er den Satz abbricht bleibt unklar, um welches Gefiihl es sich han-

delt. Die Befragte 14 fiihrt als Begriindung fiir das Fehlen von Erwartungen an:

Eigentlich gar keine, weil hat man Erwartungen, dann kommt was anderes, dann ist man wieder aktiv
unten. Und deswegen, man muss einfach mal da rein gehen (lachen) und das einfach DAS mitnehmen, was
man bekommt, sag ich mal. Also Erwartungen habe ich da keine. (I 14, Pos. 220)

Die Befragte 14 (Pos. 220) begriindet, dass sich das Gespriach anders gestalten kann als er-
wartet. Die Worte ,,[...] dann ist man wieder aktiv unten. [...]* (I 14, Pos. 220) konnen auf eine
Selbstschutzfunktion hinweisen.

An dieser Stelle bietet sich eine Uberleitung zur Betrachtung der Subkategorie Erwartungen
an Gesprdchspartner*innen an, da die Befragte 14 (Pos. 222) auch das Vorhandensein von
Erwartungen gegeniiber dem Schulpersonal verneint. Insgesamt formulieren 13 Befragte unter-
schiedliche Erwartungen an ihre Gespriachspartner*innen, die nun dargestellt werden.

Die Elternteile formulieren, dass sie einen héflichen (I 13, Pos. 115), freundlichen (I 17, Pos.
84; 110, Pos. 109), offenen (I 10, Pos. 109), wohlwollenden (I 16, Pos. 136) empathischen (I
16, Pos. 136) bzw. wertschiatzenden (I 13, Pos. 115) Umgang erwarten. Spezifisch erwartet die
Befragte 4 eine ,,[...] nett[e]. [...]* (Pos. 166) BegriiBung. Auch eine wertschitzende (I 5, Pos.
79), entspannte (I 16, Pos. 136), offene (I 3, Pos. 104) und klare Kommunikation (I 8, Pos. 103)
wird erwartet. Unter einer klaren Kommunikation versteht die Befragte 8, dass das Schulper-
sonal kommuniziert: ,,[...] was man erwartet, was man nicht wiinscht oder wiinscht, sodass es
auch fiir mich eine klare Orientierung gibt. [...]* (Pos. 103). Die Inhalte sollten durch das Schul-
personal sachlich (I 5, Pos. 81; 16, Pos. 106) und wahrheitsgetreu (I 6, Pos. 106, 108) dargestellt
werden. Zudem wird erwartet, dass das Schulpersonal im Gesprich den ,,Knackpunkt® (I 4,
Pos. 166) nennt, sich in Gespriachen geniigend Zeit nimmt (I 17, Pos. 82; 1 1, Pos. 56) und sich
nicht tibergriffig verhilt (I 5, Pos. 79).

Erwartet wird auch, dass das Schulpersonal versucht, dem Elternteil zu helfen (I 17, Pos.
82). Die Erwartung, dass das Schulpersonal hilft, dulert auch der Befragte 1 (Pos. 54), jedoch
steht hier die Frage im Vordergrund, ,,[...] wie man dem Jungen helfen konnte [...]* (I 1, Pos.
54). Auch die geduBlerte Erwartung der Befragten 4 (Pos. 166) stellt einen direkten Bezug zum
Kind her. Erwartet wird, dass die Lehrkraft im Gesprich mit dem eigenen Kind in Kontakt
steht.

AuBerungen wie ,,[...] gegenseitig die Meinungen und auch Wahrnehmungen zu tolerieren,
hinzunehmen, zu akzeptieren und auch vor allen Dingen natiirlich zu respektieren [...]* (I 13,

Pos. 115) bzw. ,,[...], dass man seine jeweiligen unterschiedlichen Perspektiven einfach auch
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akzeptiert, [...]“ (I 5, Pos. 79) zeigen, dass eine gegenseitige Akzeptanz der Gesprichs-
partner*innen erwartet wird. Neben der Akzeptanz der Meinungen/Wahrnehmungen (I 13, Pos.
115) und Perspektiven (I 5, Pos. 79) ergidnzt die Befragte 5 (Pos. 81), dass auch die eigene
elterliche Privatsphire akzeptiert werden sollte und sich die Gespriachspartner*innen ,,[...]
nicht zu neugierig. [...]* (Pos. 81) zeigen sollten. Hinweise, auf die Erwartung, dass die elter-
liche Perspektive akzeptiert werden soll, sind auch in der Aussage der Befragten 9 (Pos. 104)
erkennbar. Die Mutter beschreibt, dass die Lehrkraft den Eltern zuhoren sollte und grenzt dies
von der aktuellen Situation ab, in der die Lehrperson ,,[...] versucht [die] Eltern klein zu ma-
chen und unterzubuttern [...]“ (I 9, Pos. 104). Neben der Akzeptanz wird das Zuhoéren als Er-
wartung gegeniiber der Lehrkraft formuliert. Insgesamt formulieren vier Elternteile die Erwar-
tung, dass ihre Gespriachspartner*innen ihnen zuhéren (I 17, Pos. 82; 1 9, Pos. 104, 106; I 8,
Pos. 25, 56; 17, Pos. 128).

Als Erwartung formuliert die Befragte 8 (Pos. 56) auch, dass Eltern die Moglichkeit erhalten,
zu Wort zu kommen, was tiiber ein ,,,Schonen guten Tag* und ,Auf Wiedersehen‘ (Pos. 56)
hinausgeht. Somit wird erwartet, dass das Schulpersonal die elterliche Sichtweise aktiv einbe-

zieht, indem beispielsweise Fragen an die Eltern gestellt werden:

[...], dass man sagt, wir kommen hier an einen Punkt, wir kommen nicht weiter. Haben Sie noch eine Idee?
Wie ist denn das zu Hause? Wie lduft denn das bei Ihnen zu Hause ab? Konnen wir das hier fiir den Schul-
alltag mit einflechten oder gibt es da irgendwas? (1 8, Pos. 39)

Ein aktiver Einbezug und somit eine Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schulperso-
nal wird auch von der Befragten 7 (Pos. 128) am Beispiel der gemeinsamen Erarbeitung eines
Forderplans als Erwartung geduflert. Auch die Befragte 2 berichtet von einer Zusammenarbeit
mit den Lehrkriften, indem gemeinsam Moglichkeiten entwickelt werden, wie sich ihr Sohn
im Unterricht besser konzentrieren kann (Pos. 59-63). Gemeinsam ist den Elternteilen 2, 7 und
8, dass bei ihren Kindern ein spUB vorliegt. Zu differenzieren ist, dass die Befragte 2 (Pos. 67)
im Vergleich zu den Elternteilen 8 (Pos. 39) und 7 (Pos. 128) die Zusammenarbeit, konkret die
gemeinsame Losungsfindung als Hoffnung, nicht als Erwartung bezeichnet: ,,Also ERWAR-
TUNGEN in dem Sinne, hat man gehofft. Man hat gehofft, dass das man, dass man da, ja im
Endeffekt mit mit den Lehrern eine Losung findet fiir das Problem, was man hat. [...]* (I 2,
Pos. 67). Als moglicher Grund fiir diese Sichtweise konnte folgende Aussage der Befragten 2

herangezogen werden:

[...]. Es gibt Lehrer, mit denen kann man das gut besprechen, die kénnen das auch gut individuell tatsdch-
lich dann was umsetzen. Es gibt aber auch ganz, also ich hatte auch Lehrer erlebt, wo die gar nicht ge-
sprdchsbereit waren. Das gibt es auch. Dass dann, das ist tatsdchlich Lehrerabhdngig. [...]. (Pos. 63)

Weiterfiihrend wird erwartet, dass Lehrkrifte iiber Wissen zu schulischen Themen verfiigen

(I3, Pos. 104), damit ,,[...] sie dann Rede und Antwort stehen kdnnen [...]* (I 3, Pos. 108) oder
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im Rahmen eines Gesprichs Informationen iiber die Noten des Kindes geben koénnen (I 16, Pos.
136). Erwartet wird auch, dass die Lehrkraft als ,,[...] Multiplikator [...]* (I 8, Pos. 82) fungiert
und Informationen an das entsprechende Schulpersonal weitergibt (I 8, Pos. 82; 13, Pos. 108; 1
1, Pos. 54) oder die passende Ansprechperson benennt (I 3, Pos. 108). Von Seiten des Schul-
personals wird erwartet, dass sie konstruktive Kritik {ibermitteln (I 8, Pos. 40).

Zudem werden konkrete Erwartungen an den Ausgang eines Gespriachs formuliert:

[...] und dass man in irgendeiner Form sich eben dann auf irgendein Ergebnis, was fiir alle Beteiligten
sich eben gut und wertvoll anfiihlt und man sich eben, wenn es ein vielleicht negativen Anlass des Gesprd-
ches gab, wenn die Situation sich hinterher besser anfiihlt. (I 13, Pos. 115)

Formulierungen, wie ,,gerne, wie schon erwahnt, [...]* (I 13, Pos. 115) stellen einen direkten
Bezug zwischen der Zufriedenheit und den Erwartungen her. Im Weiteren wird die Subkatego-
rie Zufriedenheit betrachtet, die beschreibt, was in Gespriachen passieren muss, damit Eltern
zufrieden herausgehen. Eltern sind mit Gespréachen zufrieden, wenn eine ,,[...] angenehme Ge-
sprachsatmosphire, die frei von verbalen Angriffen [...]* (I 16, Pos. 132) ist, vorliegt. Neben
der Gesprichsatmosphire (I 16, Pos. 132) werden auch Umgangsformen (I 13, Pos. 113; 1 16,
Pos. 132) genannt, die durch Wertschéitzung (I 16, Pos. 132), Freundlichkeit und Hoflichkeit (I
13, Pos. 113) geprégt sein sollten. Auch die Verabschiedung sollte hoflich erfolgen (I 13, Pos.
113). Weiterfiihrend werden Beziige zur Art und Weise der Kommunikation in Gesprédchen
hergestellt: die Gespréachspartner*innen sollten ,,ruhig miteinander kommunizier[en]* (I 17,
Pos. 80), die Eltern und die Lehrkraft ,,[...] habe[n] Raum zum Reden [...]* (I 8, Pos. 62) und
die Gesprachspartner*innen lassen sich ausreden (I 13, Pos. 113). Die Befragte 5 (Pos. 75)
formuliert, dass sie in ihrer Mutterrolle respektiert werden mochte, welche im Vergleich zum
Schulpersonal durch andere Sichtweisen, Wahrnehmungen und Anspriichen geprégt sein kann.

Ein Gesprich verlduft fiir die Mutter 10 (Pos. 105) zufriedenstellend, wenn sie Informatio-
nen zur aktuellen Situation ihres Kindes durch die Lehrkréfte erhdlt, die tiber die Weitergabe

der Noten hinausgehen.

[...] Also wenn die Lehrer da jetzt sitzen und einfach stumpf sitzen wiirden, ja, das (unv.) ,, lduft eigentlich
ganz gut, ja, und die Note egal da hat sie das, da hat sie das, ja Tschiiss. “ Also dann bin ich sehr unbefrie-
digt, weil ich dann auch nicht genau weif3, wie lduft es denn iiberhaupt. [...]. (I 10, Pos. 105)

Auch die Befragte 16 stellt einen Bezug zwischen der Zufriedenheit und dem Erhalt von
Informationen her: ,,[...]. Ja und man sollte logischerweise die Informationen, die man sich
gewiinscht hatte, bekommen. [...]* (Pos. 132). Konkret mochte die Mutter Informationen zur
Leistung und der Gruppenkonstellation erhalten (I 16, Pos. 132). Auch die Benennung des
Problems (I 8, Pos. 62) und die positive Riickmeldung zum Kind (I 14, Pos. 218) werden als

Gesprichsinhalte gesehen.
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Der Aspekt des Zuhorens wird ebenfalls von den Befragten aufgegriffen (I 16, Pos. 132; 1
13, Pos. 113; 18, Pos. 62; 17, Pos. 162). Formulierungen wie ,,[...] aneinander zugehort [...]
(I8, Pos. 62) oder ,,[...] gegenseitig zugehort [...]“ (I 13, Pos. 113) zeigen, dass die Eltern und
das Schulpersonal den jeweiligen Gespriachspartner*innen zuhdren sollten. Hingegen bezieht
sich die Befragte 7 in ihrer Aussage explizit auf das Schulpersonal: ,,[...]. Es miisste passieren,
dass sich die, die Schule, ich sage das jetzt mal grob, die Schule bereit erklirt, den Eltern zuzu-
horen und zu héren, was hat das Kind genau. [...]* (Pos. 126). Die Befragte beschreibt weiter-
fiihrend ,,[...], dass die Eltern die Experten [...]* (I 7, Pos. 126) ihrer Kinder sind.

Ein Bezug zum Gespriachsende stellen fiinf Elternteile her (I 17, Pos. 80; 112, Pos. 113; 18,
Pos. 62; 16, Pos. 102; 1 2, Pos. 59). ,,[...]. Und, wenn man dann sich gegenseitig ausgetauscht
hat und eine Losung oder einen Weg gefunden hat, den man gehen kann, das ist dann schon
immer wo man dann stolz und mit einem Licheln rausgeht und sagt, ,super, geil* (I 17, Pos.
80). Neben der Losungsfindung wird das gemeinsame Finden von Strategien zur Verbesserung
der Situation (I 8, Pos. 62) und das Vorhandensein eines Ergebnisses (I 13, Pos. 113) als zu-
friedenstellender Gesprichsausgang benannt. Zudem wird ein direkter Bezug zum kindlichen
Wohlbefinden hergestellt: ,,[...]. Es entsteht jetzt irgendwas, dass es das es dem Kind besser
geht™ (I 2, Pos. 59).

10.8 Bewertung
Die Hauptkategorie Bewertung wurde am haufigsten codiert und enthilt die meisten Sub-

bzw. Subsubkategorien. Die Subkategorien lauten: Verstindnis, Handlungsbedarfe;, Wiinsche;
Herausforderung, positive und negative Aspekte sowie Abhdngigkeit.
Zunéchst wird die Subkategorie Verstdndnis betrachtet. Exemplarisch wird das Verstiandnis

der Eltern anhand des nachstehenden Zitats verdeutlicht:

[...] Aber ich sehe natiirlich in diesen Gesprdchen auch, wie sie die Lehrer mit den Bedingungen vor Ort
sich aufreiben. Man mag sich gar nicht trauen, dann noch einen Anspruch zu formulieren, weil die sowieso
schon am Limit sind und sich da noch in ihrer Freizeit ihre Kinder hintenanstellen und dann irgendwelche
Sachen vorbereiten, weil einfach da kein Budget ist, das anzuschaffen. Oder wo eigentlich drei Lehrkrdfte
sind, macht das einer. Und das kann nicht funktionieren. [...]. (I 8, Pos. 80)

Neben der Befragten 8 (Pos. 80) stellen fiinf weitere Elternteile einen direkten Bezug zur
Situation der Lehrkraft bzw. den aktuellen schulischen Rahmenbedingungen her und fithren
dies als Erklarung fiir die fehlende Umsetzung von Angelegenheiten an (I 16, Pos. 202; 18, Pos.
40, 80; 17, Pos. 110;1 5, Pos. 51; 13, Pos. 106; 12, Pos. 37, 81). Einzig die Befragte 6 berichtet,
dass sie das Verstindnis gegeniiber den Gesprichspartner*innen aktiv in Gespriachen duflert,
indem sie sagt ,,[...], es ist fiir sie ja auch nicht einfach. [...]* (Pos. 48).

Handlungsbedarfe stellen eine weitere Subkategorie dar. ,,[...]. Aber so jetzt diese ganz nor-

malen Elterngespriche, gibt es eigentlich gar kein Handlungsbedarf, sag ich mal. [...]“ (I 14,
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Pos. 254). Auch drei weitere Befragte (I 16, Pos. 200; I 13, Pos. 133-135; 1 10, Pos. 162), ver-
neinen dass Handlungsbedarfe im Rahmen von Gespréichen vorliegen. Hingegen wird von zwei
Elternteilen (I 11, Pos. 179-189; 19, Pos. 168-170) Handlungsbedarf auf Grundlage einer kon-
kreten Situation beschrieben. Zu unterscheiden ist, dass sich der geduflerte Handlungsbedarf
der Befragten 9 (Pos. 168-170) auf die Inhalte eines Gesprichs bezieht, konkret auf die Bertick-
sichtigung der elterlichen Perspektive. Hingegen nimmt der Befragte 11 (Pos. 139-189) einen
Handlungsbedarf, in Form des Aufsuchens eines Gespriachs mit einer bestimmten Lehrkraft
wahr, wenn seine Tochter den Sachverhalt nicht eigenstindig klaren kann: ,,[...]. Und wenn
sich das nicht aufklart, dann gehe ich da wirklich im Nachhinein noch hin. Also ich habe da
absolut kein Problem mit und das werde ich auf offen kommunizieren und am liebsten natiirlich
mit der Person personlich (I 11, Pos. 187)%.

Im Folgenden wird die Subkategorie Herausforderung betrachtet. Die Befragte 17 (Pos. 112-
114) beschreibt, dass mithilfe von personlichen Gesprachen bestehende Herausforderungen in
der schriftlichen Kommunikation gelost werden konnen. Jedoch kann auch die Kommunikation
in Gespréchen eine ,,[...] kleine Herausforderung. [...]* (I 13, Pos. 149) darstellen, denn ,,[...].
Man weiB} ja auch nicht, was hat der Gegeniiber heute schon erlebt oder was steht dem noch
bevor oder wie auch immer. [...]* (I 13, Pos. 149).

Neben der Existenz von Herausforderungen wird einmalig das Vorliegen von Herausforde-

rungen in Gespréachen explizit verneint:

[...]. Vielleicht werde ich zu positiv, aber ich glaube die Gesprdche mit uns waren fiir die Lehrerin nicht so
besonders herausfordernd. Ich glaube, dass wir fiir sie auch ganz nett war[en]. [...] (I 16, Pos. 194). [...].
Also es ist ein Punkt auf meinem auf meiner To-Do-Liste des Tages, die ich ein stiickweit auch einfach
erledige einfach, aber ich fand die Gespriche nicht als belastend, herausfordernd, anstrengend. Aber, das
muss man natiirlich in dem Kontext sehen, dass die Leistung auch zur mir keinen Anlass zur Sorge gegeben
haben, ne. (I 16, Pos. 196)

Erkennbar ist, dass die Befragte 16 (Pos. 194, 196) nicht nur ihre eigene Perspektive dar-
stellt, sondern auch die von ihr vermutete Lehrkraftperspektive beschreibt. Bei der Beschrei-
bung von Herausforderungen in Gesprichen stellen auch vier weitere Befragte einen Bezug zu
den weiteren Beteiligten in Gespriachen her (I 17, Pos. 112-114; 1 13, Pos. 149; 1 8, Pos. 98; 1
7, Pos. 178; 15, Pos. 107). Beispielsweise werden die vorgetragenen Inhalte des Gegeniibers in
Gespréchen (I 5, Pos. 107), das Finden ,,[...] eine[s] gemeinsamen Nenner([s] [...]* (I 8, Pos.
98), Umgangsformen (I 13, Pos. 149) und das fehlende Zuhoren der Lehrkréfte (I 7, Pos. 178)
als herausfordernd beschrieben. Die geschilderten Herausforderungen beziehen sich auf die
konkrete Gespréichssituation. Hingegen nimmt die Befragte 6 die Situation vor einem Gespréich

als herausfordernd wahr:

Dass ich die durchstehe. Die erste Herausforderung ist fiir mich iiberhaupt dahin zu gehen, dass ich die
durchstehe und dass ich auch danach herausgehe mit dem Gefiihl, okay, das konnten wir jetzt Iosen, das
Problem, oder aufkldren, und jetzt geht's weiter. [ ...]. (Pos. 156)
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Erginzend werden Rahmenbedingungen, konkret zeitliche Aspekte, als herausfordernd be-

wertet:

[...]. Also die Gespriche die Herausforderungen in der Gesprdchssituation ist Zeitmangel. Definitiv. Dann
wie gesagt, dass das jeder ein eigenes Stippchen kocht und deswegen, dass die Lehrer keine Vorbereitungs-
zeit haben und auf die Gespréche und ja und das schldgt sich auf die Gesprdche dann auch nieder. Ich kann
Jja nichts anbieten, was ich nicht habe. (I 7, Pos. 176)

Auch in weiteren Subkategorien (z.B. negative Aspekte und positive Aspekte) wird auf Rah-
menbedingungen verwiesen, sodass es sich anbietet, die Inhalte der Subkategorie negative As-
pekte darzustellen. Von zehn Elternteilen, die inhaltlich auf negative Aspekte in Gesprachen
verweisen, betonen drei Eltern (I 17, Pos. 109 f.; 1 11, Pos. 198 f.; I 10, Pos. 156), dass sie keine
negativen Aspekte wahrnehmen. Im Gegensatz dazu zeigen Formulierungen wie ,,Mangelhaft.
[...]°(I7,Pos. 162), ,,[...] sehr anstrengend [...]* (I 6, Pos. 30), ,,[...] bisschen schwierig [...]“
(I2,Pos.29)und,,(...) Verbesserungswiirdig. Also relativ schlecht (I 1, Pos. 88) eine negative
Bewertung von Gespriachen durch Eltern (I 7, Pos. 162; I 6, Pos. 30; I 2, Pos. 29; 1 1, Pos. 30,
87 f.). Zur ubersichtlichen Darstellung der einzelnen Aspekte, die in Gesprachen negativ wahr-
genommen werden, wurden Subsubkategorien gebildet. Zunichst wird die Subsubkategorie
Rahmenbedingungen betrachtet: ,,[...] [Z]ehn Minuten um, nichster. Und das finde ich nicht
gut, ne. [...]“ (19, Pos. 82).

Erkennbar ist, dass der zeitliche Umfang von 10 Minuten hier als ,,[...] nicht gut [...]“ (1 9,
Pos. 82) bewertet wird. Auch die Befragte 7 beschreibt, dass ,,[...] keine Zeit [...]* (Pos. 70) fiir
Gespriche vorhanden ist. Neben dem zeitlichen Umfang wird auch der Zeitpunkt von Gespra-
chen als ,,[...] viel zu spét. [...]* (I 7, Pos. 100) bezeichnet. Auch die geringen Personalressour-
cen werden von der Befragten 7 (Pos. 70) negativ wahrgenommen.

Verhalten Schulpersonal stellt eine weitere Subsubkategorie dar. Elternteile bewerten ein

wahrgenommenes Desinteresse ithrer Gesprachspartner*innen als negativ:

Also was ich manchmal erlebt habe, war tatsdchlich so dieses, dass man das Gefiihl hatte die Lehrer inte-
ressieren sich eigentlich nicht dafiir, die nehmen das jetzt wahr, das Gesprdch, weil sie es theoretisch miis-
sen, aber haben eigentlich gar kein Interesse. [...]. (I 2, Pos. 93)

Auch wird negativ bewertet, wenn die Lehrkraft die BegriiBung des Elternteils nicht mit
Worten erwidert (I 13, Pos. 127), sondern stattdessen mit der Reaktion: ,,[...] die guckt mich
an, als wére ich irgendwie tlibelriechender Fisch, [...]* (I 13, Pos. 127) quittiert.

Zwei Elternteile von Kindern mit spUB (I 7, Pos. 168, 184; I 6, Pos. 154) bewerten das
Verhalten des Schulpersonals, welches mit einer fehlenden Augenhdhe einhergeht, negativ. Ne-
ben der fehlenden Augenhohe (I 7, Pos. 168, 184; 1 6, Pos. 154) wird auch der fehlende Einbe-
zug der Eltern durch das Schulpersonal kritisiert (I 7, Pos. 164). Als ,,[...] sehr, sehr negativ
[...]°(I5, Pos. 109) wird iibergriffiges Verhalten der Lehrkrifte bewertet (I 5, Pos. 109). Zudem
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wird negativ wahrgenommen, wenn Lehrkrifte Aussagen treffen, welche nach Meinung des

Elternteils 5 deren Beurteilungskompetenzen iibersteigt:

[...]. Hm, jetzt kommen sie an und sagen schon: ,,Geh mal zum Therapeuten. “ Dann denke ich immer, das
ist eine Spur zu weit. Das ist dann schon bisschen zu viel des Ganzen, weil sie sind keine Arzte. Und wenn
sie dann schon konkret irgendwie Therapien empfehlen oder Medikamente sogar empfehlen, auch das hatte
ich schon. Da seid Ihr. Da geht Ihr einen Schritt zu weit. [...]. Das diirfen die nicht. Da sind die einfach
nicht in der Position, das beurteilen zu diirfen und zu konnen. (Pos. 107)

Auch Aussagen der Lehrkrifte, die nach Einschétzung der Eltern nicht der Wahrheit entspre-
chen, werden negativ bewertet (Pos. I 6, Pos. 86-90, 166).

Drei Elternteile (I 13, Pos. 127; 18, Pos. 88; 19, Pos. 162) beziehen sich auf die Haltung der
(Klassen)lehrkréfte wihrend des Gespréchs: ,,[...]. Negativ wiirde ich schon wahrnehmen, dass
so ein bisschen die Haltung da ist, nach was, oh, womit kommt jetzt [die]. [...]* (I 8, Pos. 88)
oder die ,,[...] Antihaltung gegeniiber uns Eltern [...]* (19, Pos. 164). Neben der Haltung wird
auch fehlende Transparenz im Handeln des Schulpersonals als negativ wahrgenommen (I 6,
Pos. 166; 1 5, Pos. 113). Die fehlende Transparenz bezieht sich auf die fehlende Information,
welche Personen an dem Gesprich teilnehmen (I 6, Pos. 166) und auf die im Vorfeld nicht
erfolgte Informationsweitergabe, sodass die Information erst im Gesprach erfolgt (I 5, Pos.
113). Auch die Befragte 8 nennt unterschiedliche Verhaltensweisen des Schulpersonals, die sie

als negativ wahrnimmt:

[.-.]. So das wiirde ich negativ, aber auch, wenn wenn ich im Gesprdch vielleicht stindig unterbrochen
werde, wenn stindig jemand reinkommt und dann unterhdlt sich die Lehrkraft plotzlich mit dem, was da ist
und dann guckt sie sich dann wendet sie sich mir wieder. [...]. (Pos. 90)

Zu berticksichtigen ist, dass diese (I 8, Pos. 90) gewidhlte Formulierung erkennen lésst, dass
sich diese AuBerungen nicht auf aktuelle, sondern auf mogliche Gesprichssituationen bezieht.
Hingegen beziehen sich die zuvor skizzierten elterlichen Aussagen, die dieser Kategorie zuge-
ordnet wurden, auf die aktuelle Gesprachssituation.

Im Folgenden wird die Subsubkategorie Inhalte betrachtet. Zum einen werden Gesprachsin-
halte negativ bewertet, sofern sie Liigen beinhalten (I 6, Pos. 86, 166). Zum anderen nehmen
zwel Elternteile negativ wahr (I 5, Pos. 23; I 1, Pos. 90), dass der Fokus auf der Darlegung von

Aspekten liegt, die verbesserungswiirdig bzw. negativ sind:

Wie ich schon sagte, es wird halt nur drauf gehauen. Es wird eigentlich nur zum grofiten Teil gemeckert.
Ja, das funktioniert nicht, das funktioniert nicht. Aber dieses Positive kommt zu kurz dran. Oh, der ist aber
toll da drinnen. NEIN, es wird halt anders herum gedreht, er kénnte ja besser sein. (I 1, Pos. 90)

Die Subsubkategorie Beteiligung des Kindes umfasst Aussagen, die die Beteiligung des Kin-
des in Gesprichen in einer negativen Art und Weise bewerten (I 9, Pos. 82; I 8, Pos. 92, 94).
Die Befragte 9 beschreibt, dass die Gespréiche Eltern vorbehalten sein sollten ,,[...] und nicht

verlangt werden [sollte], dass die Kinder [...] mitkommen, ne. [...]* (I 9, Pos. 82). Zur

165



10. Auswertungsergebnisse der leitfadengestiitzten Interviews mit Eltern

Begriindung wird herangezogen, dass in Anwesenheit des Kindes kein verniinftiges Gespriach
gefiihrt werden kann (I 9, Pos. 82).

Eine Uberleitung zur Subkategorie positive Aspekte, zu welcher Aussagen aller befragten
Elternteile vorliegen, bietet sich an, da auch hier die Subsubkategorie Beteiligung Kind gebildet
wurde. In Anlehnung an die Darstellung der Subkategorie negative Aspekte werden zuerst all-
gemeine positive Bewertungen skizziert, bevor spezifische Aspekte dargelegt werden, die El-
tern positiv wahrnehmen. Von 15 befragten Elternteilen verneint ausschlieBlich der Befragte 1
mit der Aussage ,,[...]. Eigentlich nicht wirklich. Nein* (Pos. 92) das Vorliegen positiver As-
pekte. Hingegen wihlen weitere Elternteile (I 17, Pos. 206, I 16, Pos. 204, 1 13, Pos. 27, 141; 1
11, Pos. 175; 110, Pos. 20, 107; 1 8, Pos. 25;17, Pos. 164; 15, Pos. 113;14, Pos. 2018, 1 3, Pos.
132; 12, Pos. 29) Formulierungen, die Gespriche positiv bewerten: ,,Eigentlich immer als sehr
positiv (I 17, Pos. 106), ,,Positiv. Eindeutig positiv, ne.“ (I 11, Pos. 175) oder ,,[...]. Da muss
ich die Gespréche als sehr positiv bewerten, ne* (I 4, Pos. 218). Fraglich ist in diesem Zusam-
menhang, welche konkreten Aspekte positiv bewertet werden. Einmalig wird auf Nachfrage
formuliert, dass keine konkreten positive Aspekte benannt werden konnen: ,,Das ist eine gute
Frage (lachen, rduspern). Da kann ich dir eigentlich ehrlich gesagt auch gar nichts sagen, [...]*
(I 14, Pos. 258).

Zunichst erfolgt die Betrachtung der Subsubkategorie Beteiligung Kind. Drei Elternteile (I
13, Pos. 143; 1 5, Pos. 117; 1 4, Pos. 54) bewerten die Beteiligung des Kindes an Gespriachen
positiv: ,,[...]. Ich finde das ganz toll, dass die Kinder zu diesem meisten Gespriachen ja auch
mit eingeladen werden. Das finde ich sehr wertvoll. Ich meine, immerhin geht es ja um die auch
in der Regel. [...].“ (I 13, Pos. 143).

Positiv werden auch Aspekte wahrgenommen, die einen Bezug zum Verhalten des Schulper-
sonals beinhalten. Diese Inhalte werden mithilfe der Subsubkategorie Verhalten Schulpersonal
zusammengefasst. Elternteile nehmen die Begegnung auf Augenhéhe (I 4, Pos. 220) bzw. ein
»[---] gesundes ausgeglichenes Verhiltnis [...]* (I 16, Pos. 150), das Fragen nach dem Wohlbe-
finden des Elternteils (I 17, Pos. 38), die transparente Darstellung der Tagesordnungspunkte (I
11, Pos. 216) und das Zeigen von Interesse (I 8 Pos. 78, 80, 101) als positiv wahr. Auch wird
von der Befragten 8 (Pos. 78, 80, 101) positiv wahrgenommen, wenn ihre Gesprichspartner*in-
nen Interesse zeigen, indem sie mitschreiben oder Nachfragen stellen.

Elternteile bewerten positiv, wenn die Art und Weise der Kommunikation offen (I 11, Pos.
218), freundlich, hoflich (I 13, Pos. 125), herzlich (I 10, Pos. 30) und wertschitzend (I 8, Pos.
78, 80; 113, Pos. 149-151) verlauft und darin wohlwollende (I 8, Pos. 101), offene und ehrliche
Worte (I 11, Pos. 31) gewéhlt werden. Der Umgang sollte durch Nettigkeit (I 16, Pos. 180;1 14,
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Pos. 96, 248), Freundlichkeit, Hilfsbereitschaft (I 14, Pos. 248) und Respekt (I 11, Pos. 177)
geprégt sein. Weiterfithrend werden eine ruhige Stimmung, eine offene Kdrperhaltung und Au-
genkontakt beim Sprechen positiv gesehen (I 8, Pos. 101). Auch das Anhdren der elterlichen
Sichtweise wird von vier Elternteilen als positiv bewertet (I 8, Pos. 80; 1 17, Pos. 108; 19, Pos.
178; 15 Pos. 117):

Das, was ich auch schon einmal sagte, dass man wirklich angehort wird und nicht nicht abgefertigt wird,
sondern wirklich sich sich meinem Problem angenommen wird und geguckt wird, wie wie kénnen wir da
helfen und wie kommen wir da zusammen und ich fiihle mich halt wirklich sehr verstanden von denen und,
wenn wenn mir der eine nicht helfen kann, dann wird das weitergeleitet, dann meldet sich der néchste und
das ist dann halt wirklich so, ich bin nicht alleine da. (I 17, Pos. 108)

Daneben hebt auch die Befragte 16 (Pos. 180, 186) durch ihre Erzéhlung positiv hervor, dass
sie ihre Sichtweise zum Forderbedarf ihrer Tochter darstellen konnte und diese von der Lehr-
kraft beriicksichtigt wurde, indem sie dem Wunsch der Mutter nach weiterer Férderung nach-
gekommen ist: ,,Aber sie ist dem ja zumindest nachgekommen, ne. Sie hat, Anna war, obwohl
sie das jetzt, glaube ich, nicht als Prio gesehen hat“ (I 16, Pos. 186). Ein Anhdren der elterlichen
Perspektive setzt voraus, dass die Lehrkraft die Eltern zu Wort kommen lasst (I 5, Pos. 117).

Im Weiteren wird die Subsubkategorie /nhalte betrachtet. AusschlieBlich die Befragte 5 (Pos.
43) hebt einen Aspekt des Gespréachsinhalts positiv hervor, konkret den Erhalt von positivem
und auch negativem Feedback.

Inhaltlich bezieht sich die Subsubkategorie Rahmenbedingungen unter anderem auf den Ge-
spriachsablauf (I 7, Pos. 186; 1 6, Pos. 168; I 4, Pos. 222). Positiv wird hervorgehoben, wenn die
Gesprachspartner*innen ,,[...] friedlich auseinandergegangen sind. [...]* (I 6, Pos. 168) und
das Gesprich in einer positiven Art und Weise beendet wird: ,,Positiv (...) also gerade was
unseren Sonderpddagogen betrifft, er versucht, das Gespriach immer positiv zu beenden. [...]*
(I 7, Pos. 186). Neben dem Gesprachsende werden auch Aspekte des Gesprachsbeginns positiv

bewertet:

[...] Und ja ich kann nur nochmal erwdhnen, also was mir erstmal eine so schone Begriiffung. Die Frauen
hatten natiirlich auch noch den Tisch so schoén hergerichtet und so, ne. Das ist, das kommt gut an, ne. So
ein paar Stifigkeiten auf dem Tisch, ne. Also das macht was, ne. Und man wurde begriifst, der Platz wurde
zugewiesen, die Begriifsung ist auch immer sehr wichtig finde ich. Dann wurde vielleicht auch nach Anton,
wie geht es dir so. So ein bisschen Smalltalk vielleicht erst. So ein bisschen so zum Aufwdrmen, ne. Und
vielleicht auch noch echt ganz kurz so iiber den Urlaub und so, ne. Auch das finde ich sehr angenehm und
dann kommt man so zu Sache, ne. Dann haben die auch, das finde ich sehr gut. [...]. (I 4, Pos. 222)

Dazu zihlen die BegriiBung, die Zuweisung eines Platzes, Smalltalk und die Bereitstellung
von Siiigkeiten (I 4, Pos. 222). Auch weitere Elternteile heben die angebotenen Siiligkeiten (I
5, Pos. 115) und Getrinke (I 8, Pos. 101) positiv hervor. Diese Geste wirkt sich positiv auf die
Atmosphire aus (I 8, Pos. 101). Auch wird positiv hervorgehoben, wenn die Moglichkeit be-

steht, mit dem gesamten Schulpersonal zu sprechen (I 17, Pos. 130) und zusétzliche Termine
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zu vereinbaren (I 10, Pos. 154). Zudem werden Gesprache positiv wahrgenommen, die im Rah-
men informeller Kontakte stattfinden (I 9, Pos. 178).
Ergidnzend beziehen sich drei Elternteile auf den zeitlichen Rahmen von Gespréchen (I 17,

Pos. 48; 110, Pos. 20, 154; 1 8, Pos. 103):

wl...]. Und ich halt auch dieses (husten) Engagement sehr gut finde, dass sie sich auch die Zeit dafiir
nehmen und sich wirklich dahinsetzen, weil das meistes dann ja auch auflerhalb der Schulzeit ist, und sich
wirklich die Zeit auch dafiir nehmen und auch auch fiir uns Eltern fiir die Sorgen und Probleme, ne. [...]
(117, Pos. 48).

Da zeitliche Aspekte auch Bestandteil von formulierten Wiinschen sind, wird im Folgenden
die Subkategorie Wiinsche vorgestellt. Zum einen wiinschen sich Eltern, dass sich Einladungen
der Schule nicht auf Elternsprechtagsgespriache beschrinken, welche ,,eine halbe Stunde alle
halbe Jahre* (I 8, Pos. 70) stattfinden. Zum anderen besteht der Wunsch nach flexiblen Ge-
spriachszeiten, damit auch Berufstitige die Moglichkeit haben, Gesprachstermine wahrzuneh-
men (I 17, Pos. 132). Gleichzeitig driickt die Mutter 17 aus, dass ,,[...] diese Flexibilitit [...]
halt einfach nicht immer umsetzbar* (Pos. 132) ist. Auch die Befragte 2 duBert einen Wunsch,

welchen sie relativiert, weil ihr bewusst ist, dass die Umsetzung nicht einfach ist:

Eine gewisse Offenheit. Also eine Offenheit, so eine Offenheit auch Kindern gegeniiber, die wo es, oder
vielleicht auch manchmal einen anderen Blick, warum sind die Kinder so, warum verhalten die sich so, was
sind die Ursachen. Nicht einfach, ,,sagen, das hat jetzt alles nicht funktioniert und Sie miissen da mal
sprechen oder, was ist da los . Sondern einfach auch, dass man mal guckt, was ist denn da iiberhaupt los.
Also das oder, ob man einen anderen Blick fiir bekommen, ne. Ich weifs, das ist schwierig, das ist mir klar,
aber das wdre schon schén. [...]. (Pos. 91)

Weitere Wiinsche sind, dass das Schulpersonal iiber Fachwissen verfiigt (I 5, Pos. 111), den
Eltern zuhort (19, Pos. 104; 1 7, Pos. 166), zuriickmeldet, wenn eine Forderung abgeschlossen
ist (I 16, Pos. 186-190), ,,[...] klare Ansagen. [...]* titigt (I 8, Pos. 103) und die Eltern aktiv
einbezieht (I 7, Pos. 166; 1 6, Pos. 162). Dagegen wiinscht sich die Mutter 6, dass kein Kom-
munikationsbedarf besteht: ,,Dass keine Kommunikation erforderlich ist, wiirde ich mir wiin-
schen. [...].“ (Pos. 162). Neben Wiinschen, die sich an Gesprichspartner*innen richten,
wiinscht sich die Befragte 8 (Pos. 82) auch, dass Raumlichkeiten fiir Gesprache zur Verfiigung
stehen. Zudem sei eine bessere Kommunikation im Kontext von Ausfliigen und Klassenfahrten
wiinschenswert (I 14, Pos. 256). Die Moglichkeit der freien AuBerung, ohne Nachteile fiir das
Kind zu befiirchten, wird ebenfalls als Wunsch formuliert: ,,[...]. Und dass es auch immer ein
Raum gibt, Dinge aussprechen zu diirfen, dass es keinen Maulkorb gibt, weil ich sonst Restrik-
tionen gegeniiber meinem Kind befiirchten muss. [...] (I 8, Pos. 82). Auch weitere Befragte
stellen bei der Formulierung ihrer Wiinsche direkte Beziige zu ihrem Kind her (z.B. I 1, Pos.
94; 19 Pos. 174; 1 3, Pos. 136). Exemplarisch wird der Wunsch der Mutter 9 skizziert, da sie
Inhalte aufgreift, welche zuvor unter der Subkategorie negative Aspekte vorgestellt wurden. Als

Wunsch wird formuliert, dass Gesprache zwischen Eltern und Lehrkriften in Abwesenheit des
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Kindes stattfinden sollten, damit ,,[...] man einfach auch mal ein offenes Wort mit dem Lehrer
sprechen kann* (1 9, Pos. 174). Zur Begriindung zieht die Befragte 9 heran, dass die Lehrkréfte
in Anwesenheit des Kindes ,,[...] nicht ehrlich [...]* (Pos. 174) antworten.

Weiterfithrend wird der Wunsch geduBert, dass die Mdglichkeit besteht, mit weiterem Schul-
personal, konkret mit dem Berufswahlkoordinator zu sprechen (I 3, Pos. 154). Im Gegensatz
dazu formuliert die Mutter 16 (Pos. 212-214), dass sie sich unter Beriicksichtigung des Wohl-
ergehens ihrer Tochter aktuell keine weiteren Gesprachspartner*innen wiinscht.

Neben der Formulierung von konkreten Wiinschen, weist die Aussage ,,[...] wunschlos
gliicklich® (I 11, Pos. 201, 203) darauf hin, dass keine Wiinsche bestehen. Auch dufern Eltern
(I 17, Pos. 128; 1 13, Pos. 143; 1 10, Pos. 158-160, 164) Wiinsche, die ausdriicken, dass die
aktuellen Begebenheiten bestehen bleiben sollen: ,,Gerne, dass sie liberwiegend so bleibt wie
sie ist. [...]. Nein, viel mehr wiirde ich da glaub ich nicht erwarten wollen.” (I 13, Pos. 143).
Die Mutter 13 (Pos. 143) stellt in dieser Aussage einen Zusammenhang her zwischen dem
Wunsch, dass die aktuelle Situation bestehen bleibt, und ihren Erwartungen.

AbschlieBend wird auf die Subkategorie Abhdngigkeit eingegangen. Zusammenfassend ver-
deutlichen Aussagen wie ,,Ganz unterschiedlich. Ganz, ganz unterschiedlich. Also ist auch tat-
sdchlich sehr individuell, mit welchen Lehrern man spricht und um was es geht. [...]* (I 2, Pos.
89), dass sowohl die Inhalte und die Gesprachspartner*innen Einfluss auf die Bewertung der
Gespriache haben. Insgesamt ist bei Aussagen von vier Elternteilen erkennbar, dass die Ge-
sprachspartner*innen einen Einfluss auf die Bewertung der Gespréache haben (I 13, Pos. 55,
127; 19, Pos. 48, 162; 1 2, Pos. 89, 1 5, Pos. 105). Zudem kann die Bewertung auch von der
Schule abhingen (I 5, Pos. 12).
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11. Interpretation und Diskussion der qualitativen Ergebnisse

Die Interpretation der qualitativen Ergebnisse erfolgt anhand der zweiten (,,Inwiefern beein-
flussen familidre Faktoren die Kommunikation im inklusiven Schulkontext?*) und dritten For-
schungsfrage (,,Welche Erwartungen stellen Eltern an Elternspriche im inklusiven Schulkon-
text?), die in Kapitel 5.1 abgeleitet wurden.

Zur Orientierung werden die inhaltlichen Schwerpunkte der jeweiligen Fragestellung in der
Kapiteliiberschrift aufgegriffen. Der Fokus liegt dabei auf der Interpretation und Diskussion der
elterlichen Erwartungen (vgl. 3. Forschungsfrage), deren Ermittlung, das Hauptziel der vorlie-
genden Arbeit ist. In diesem Kontext werden insbesondere Zusammenhénge zwischen genann-

ten elterlichen Erwartungen und Inhalten der weiteren gebildeten Kategorien hergestellt.

11.1 Einfluss des Vorliegens eines spUBs auf die Kommunikation in Gesprichen

Zundchst wird diskutiert, welchen Einfluss familidre Faktoren auf die Kommunikation in
Gespriachen haben. Allgemein kann festgehalten werden, dass sich die Heterogenitdt innerhalb
der Elternschaft an inklusiven Schulen auf unterschiedliche Dimensionen wie zum Beispiel
vielfiltige Lebensformen bezieht (z.B. Gasterstidt et al., 2022; Strasser, 2023, S. 18). Auch bei
den interviewten Elternteilen handelt es sich um keine homogene Gruppe (vgl. Tabelle 12; An-
hang 12). Im Rahmen dieser Arbeit wird insbesondere die Heterogenitidtsdimension des Vor-
liegens bzw. nicht-Vorliegens eines spUBs betrachtet, sodass sich die Ausfiihrungen auf diese
Dimension beschrinken. Fraglich ist in diesem Kontext, ob Eltern von Kindern mit oder ohne
spUB Gespriache mit dem multiprofessionellen Schulpersonal unterschiedlich wahrnehmen
bzw. ob die Gespriache unter unterschiedlichen Rahmenbedingungen stattfinden.

Grundlage fiir die Gesprache in der schulischen Praxis sind hdufig Problemsituationen
(Liitje-Klose et al., 2024, S. 86; Sacher, 2022, S. 85 f.). Die Analyse der Interviews zeigt, dass
sowohl Eltern von Kindern mit als auch ohne spUB berichten, dass Probleme Anlédsse von Ge-
sprachen darstellen (z.B. I 17, Pos. 52, 1 11, Pos. 87, 19, Pos. 154; 1 8, Pos. 46; 1 5, Pos. 47).
Daneben findet die Kommunikation zwischen Schulbegleitungen bzw. sonderpiddagogischen
Lehrkréften und Eltern von Kindern mit spUB nach Gasterstéddt et al. (2022, S. 6) auch situativ
statt. Parallelen zu den Forschungsergebnissen dieser Arbeit sind erkennbar: Gespriache zwi-
schen einem Elternteil und einer Schulbegleitung finden im Rahmen informeller ,,[...] Tiir- und
Angelgespréche [...]“ (I 8, Pos. 42) statt. Als Erkldrung kann herangezogen werden, dass davon
ausgegangen wird, dass zwischen Eltern von Kindern mit spUB und dem Schulpersonal ein

hoherer Bedarf an Kommunikation vorliegt (z.B. Gasterstadt et al., 2022, S. 6; Griiter et al.,
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2023, S. 130; Liitje-Klose et al., 2024, S. 86). Jedoch zeigen die Forschungsergebnisse dieser
Arbeit, dass auch Eltern von Kindern ohne spUB von Gesprédchen berichten, welche situativ im
Rahmen von informellen Kontakten entstehen (I 4, Pos. 116; 1 10, Pos. 80; 19, Pos. 100).

Ergidnzend beschreiben Gasterstddt et al. (2022, S. 4-6), dass Schulbegleitungen und son-
derpiddagogische Lehrkrifte Kommunikationspartner*innen der Eltern von Kindern mit spUB
darstellen und Lehrkrifte mit allen Eltern kommunizieren. Die Ergebnisse dieser Arbeit weisen
darauf hin, dass sich diese Aufteilung auf Gespriche iibertragen lésst: Lehrkréifte werden von
Eltern von Kindern mit und ohne spUB als Gesprachspartner*innen benannt (vgl. Tabelle 24),
sodass Lehrkrifte mit allen Eltern Gespréiche fithren. Hingegen werden sonderpddagogische
Lehrkréfte mit Ausnahme von einer Person (I 10, Pos. 57, 63) und Schulbegleitungen (I 8, Pos.
74; 12, Pos. 51) als Gespréachspartner*innen ausschlielich von Elternteilen von Kindern mit
spUB als Gesprachspartner*innen benannt. Im Rahmen dieser Gespriache werden unter ande-
rem spezifische organisatorische Themen wie die Aufgabenverteilung zwischen Sonderpéda-
gog*innen und Schulbegleitungen (I 8, Pos. 46) besprochen. Dies deckt sich mit den Ausfiih-
rungen von Gasterstddt et al. (2022, S. 5, 11 ff.). Zu den Themen, die Schulbegleitungen und
sonderpddagogische Lehrkrifte iibernehmen, zéhlen auch die kindlichen ,,Befindlichkeiten*
(Gasterstidt et al., 2022, S. 6). Eltern von Kindern ohne spUB nennen Themen wie das Un-
wohlsein des Kindes (I 10, Pos. 162), das Wohlbefinden des Kindes (I 9, Pos. 144) und die
Geflihle des Kindes (I 9, Pos. 144), sodass davon auszugehen ist, dass Befindlichkeiten des
Kindes auch von Lehrkriften bearbeitet werden.

Die Analyseergebnisse zeigen, dass das Verhalten des Kindes als Gespriachsthema der Eltern
von Kindern mit und ohne spUB genannt wird (z.B. I 14, Pos. 173; 1 11, Pos. 93; 1 6, Pos. 74).
Auch Munthe & Westergard (2023, S. 5) weisen mit Ausnahme von Gespriachen, in dem sich
Eltern und Lehrkréfte aufgrund der Sprache oder ethnischen Herkunft unterscheiden, das Ver-
halten des Kindes als Gespriachsthema nach. Die Beurteilung stellt hingegen ein Thema dar,
das in allen Gesprichen besprochen wird (Munthe & Westergard, 2023, S. 5). Die Ergebnisse
dieser Arbeit (vgl. Kapitel 10.3) zeigen, dass mit Ausnahme der Befragten 13 (Pos. 83) aus-
schlieBlich Eltern von Kindern ohne spUB die Beurteilung in Form von Noten als Gesprachs-
thema benennen (z.B. I 16, Pos. 28; 1 11, Pos. 93; 1 1, Pos. 50). Dariiber hinaus wird die Beur-
teilung in Form von Noten bzw. Zeugnissen von Eltern von Kindern ohne spUB auch zur Ziel-
iiberpriifung herangezogen (I 3, Pos. 130; I 11, Pos. 163; I 4, Pos. 206).

Mithilfe einer transparenten Darstellung der Gesprachsthemen im Vorfeld von Gespriachen
wird nach Sacher (2022, S. 85 f.) ermdglicht, dass sich alle Gespréichspartner*innen vorberei-

ten. Der Befragte 1 (Pos. 84) greift dies auf und begriindet seine fehlende Vorbereitung mit dem
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fehlenden Wissen iiber die anstehenden Gesprichsthemen. Auch vier weitere Elternteile von
Kindern ohne spUB beschreiben, dass sie sich auf Gespréache nicht vorbereiten (I 17, Pos. 44; I
14, Pos. 142; 1 11, Pos. 53; 1 10, Pos. 63). Im Gegensatz dazu bereiten sich alle Elternteile von
Kindern mit spUB auf die Gesprache vor. Als Erklédrung konnte dienen, dass ein Austausch
zwischen Eltern und dem Schulpersonal eine notwendige Voraussetzung (z.B. Liitje-Klose et
al., 2024, S. 85 f.) ,,[...] fiir eine bedarfsgerechte schulische Forderung von Schiiler:innen mit
sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarfen* (Griiter et al., 2023, S. 130) darstellt. Die damit
einhergehende groBe Bedeutung von Gespriachen zwischen Eltern und dem Schulpersonal
konnte auch erkliren, warum Eltern von Kindern mit spUB berichten, dass sie vor Gespriachen
aufgeregt (I 13, Pos. 67,12, Pos. 33, 1 8, Pos. 101), angespannt (I 7, Pos. 180) und unruhig (I
6, Pos. 44) sind. Hingegen berichten Eltern von Kindern ohne spUB iiberwiegend von einem
entspannten Gefiihl (I 17, Pos. 43,1 16, Pos. 196, 1 5, Pos. 37, I 3, Pos. 59, I 1, Pos. 80) und
jeweils nur einmalig von Aufregung (I 13, Pos. 67) und Anspannung (I 9, Pos. 60).

Bereits in den Kapiteln 3.3 und 3.6.2 wurde herausgearbeitet, dass bei Gespridchen die Adres-
sierung der Eltern als Expert*innen fiir ihre Kinder insbesondere beim Vorliegen eines spUBs
eine tragende Rolle spielt (Dusolt, 2018, S. 9 f.; Griiter et al., 2023; Killus & Paseka, 2021, S.
255; M. R. Textor, 2018, S. 9), da sie umfassendes Wissen zu ihrem Kind iiber verschiedene
Lebensbereiche besitzen (Gartmeier, 2018, S. 51 f.; Wegner, 2016, S. 84). Die Analyseergeb-
nisse der Interviews zeigen, dass nur Eltern von Kindern mit spUB explizit davon sprechen,
dass sie die Expert*innen fiir ihre Kinder sind (I 7, Pos. 116, 126; I 8 Pos. 18). Jedoch verdeut-
licht der von Mutter 7 (Pos. 116) gedulBerte Wunsch, dass der Sonderpadagoge ihr als Expertin
zuhoren soll, dass sie aktuell in Gesprachen nicht als Expertin wahrgenommen wird. Eltern von
Kindern ohne spUB sprechen nicht explizit von der Einnahme einer Expert*innenrolle. Auch
internationale Ergebnisse zeigen, dass Eltern im Vergleich zu Lehrkréften in Gesprichen selte-
ner eine Expert*innenrolle einnehmen (Munthe & Westergard, 2023, S. 5). Die Expert*innen-
rolle von Lehrkréiften bezieht sich auf den pddagogisch-didaktischen Bereich, der in schuli-
schen Elterngespriachen einen zentralen Stellenwert einnimmt (Gartmeier, 2018, S. 49, 54). Im
Vergleich dazu verfiigen Eltern {iber dieses Wissen hdufig nicht. Dies erklart, warum die Kom-
munikation in schulischen Elterngesprichen als ,,Experte-Laien-Kommunikation* (Greiner,
2019, S. 54) bezeichnet wird. Zur Veranschaulichung, wie sich diese beschriebene Asymmetrie

in Gespréchen zeigt, wird auf die Aussage der Befragten 14 zuriickgegriften:

Ja. Also, wie soll ich das sagen? Wir nehmen das einfach, sag ich mal, so an, was uns geraten wird von
den Eltern. Ah von den Eltern, von den Lehrern. Versuchen, das zu Hause auch umzusetzen, manchmal
klappt das, manchmal nicht. Also es kommt immer noch auf das Kind drauf an. Ob es das so annimmt oder
nicht (lachen). Lachst du, ne. Ja und was anderes bleibt ja einem momentan ja nicht iibrig, weil ich kann
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ihr bei den schulischen Sachen iiberhaupt nicht helfen. Also ich muss dann halt schon das annehmen, was
die Lehrer Lehrer auch anbieten. (Pos. 216)

Auch das iiberwiegende Zuhdren der Elternteile wiahrend eines Gesprachs weist auf das Be-
stehen asymmetrischer Kommunikationsstrukturen hin (I 1, Pos. 84; I 14, Pos. 214). Diese be-
richteten Analyseergebnisse weisen Parallelen zu den skizzierten Forschungsergebnissen zu
Gesprichen in Kapitel 4.3 auf (z.B. Bennewitz & Wegner, 2017a; Greiner, 2019; Habeck, 2021;
Wegner, 2016). Weiterfiihrend weisen die fehlende Berticksichtigung der elterlichen Perspek-
tive (19, Pos. 56), die Ubernahme von Entscheidungen durch die Lehrkrifte (I 5, Pos. 109), das
fehlende Nachfragen bei den Eltern (I 7, Pos. 46), die Uberzahl des Schulpersonals in der Ge-
sprachssituation (I 7, Pos. 112-114; 1 6, Pos. 82) und die fehlende Augenh6he bzw. das hierar-
chische Verhiltnis (I 9, Pos. 54, 98;17, Pos. 54, 168; 1 5, Pos. 73) auf asymmetrische Kommu-
nikationsstrukturen hin. Erkennbar ist, dass diese bestehenden Asymmetrien die Realisierung
der Forderung verhindern, dass sich Gesprichspartner*innen gleichranging begegnen sollen
(Bennewitz & Wegner, 2017a, S. 99; Gartmeier, 2018, S. 48 ff.; Wegner, 2016, S. 82). Festge-
halten wird, dass das von Killus und Paseka (2021, S. 258) identifizierte Problemfeld asymmet-
rischer Kommunikationsstrukturen in dieser Forschungsarbeit fiir Gesprache zwischen Schul-
personal und Eltern von Kindern mit und ohne spUB nachgewiesen werden konnte. Die Aus-
fiihrungen zeigen, dass sich die von Eltern von Kindern mit und ohne spUB genannten Bege-
benheiten, die auf asymmetrische Kommunikationsstrukturen hinweisen, teilweise unterschei-
den: Eltern von Kindern mit spUB nennen die Uberzahl des Schulpersonals in Gesprichen (I 7,
Pos. 112-114; 1 6, Pos. 82), Eltern von Kindern ohne spUB verweisen darauf, dass sie iiberwie-
gend auf das Zuhdren verwiesen werden (I 1, Pos. 84; 1 14, Pos. 214).

Ein Vergleich zwischen den von Elternteilen von Kindern mit und ohne spUB berichteten
Bedingungen, die auf symmetrische Kommunikationsstrukturen hindeuten (vgl. Kapitel 10.4),
zeigt, dass sich die genannten Aspekte iiberschneiden und der Unterschied in deren Realisie-
rung liegt.

Weiterfiihrend formulieren zwei Elternteile von Kindern mit spUB Gespréchsziele vonseiten
des Schulpersonals (I 7, Pos. 154; I 6 Pos. 140), die eine Diskrepanz zu den eigenen Gespréichs-
zielen aufweisen (I 7, Pos. 60; I 6 Pos. 48). Zur Erkldrung der Diskrepanz der verfolgten Ziele
kann unter Beriicksichtigung der heterogenen Elternschaft herangezogen werden, dass sich die
Lebenssituation der Eltern und derjenigen des Schulpersonals unterscheidet (z.B. Gasterstadt
et al., 2022; Griiter, 2022; Heinrich et al., 2022, S. 201; Liitje-Klose et al., 2024). Unter Be-
rlicksichtigung der skizzierten theoretischen Grundlagen (Liitje-Klose et al., 2024, S. 85 f.; vgl.
Kapitel 3.3, 3.4) liegt die Vermutung nahe, dass dies besonders fiir die Lebenssituation der

Eltern von Kindern mit spUB und Lehrkrédften gilt. Verschiedene Expertisen und
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Wissensstinde der Befragten konnen wiederum mit unterschiedlichen Zielen einhergehen
(Gartmeier, 2018, S. 49 ff.). Erkennbar ist, dass sich die Art und Weise der Festlegung von
Zielen zwischen Eltern von Kindern mit und ohne spUB unterscheidet. Ausschlieflich Eltern
von Kindern mit spUB berichten von einer Verschriftlichung der Ziele in Form eines Protokolls
(I 13, Pos. 95) oder Forderplans (I 7, Pos. 158, 160).

Zusammenfassend zeigen die Ausfithrungen, dass sich die elterliche Wahrnehmung der Ge-

sprache von Kindern mit und ohne spUB zum Teil dhnelt, aber auch unterscheidet.

11.2 Elterliche Erwartungen an Gespriche im inklusiven Schulkontext

Im Weiteren folgt die Diskussion und Interpretation der Ergebnisse, die die elterlichen Er-
wartungen abbilden. Ziel ist es, Anhaltspunkte zur Beantwortung der Forschungsfrage zu ge-
winnen, welche Erwartungen Eltern an Elterngesprache im inklusiven Schulkontext stellen.
Neben Erwartungen an Elterngespriache dullern Eltern Erwartungen, die sich spezifisch an ihre
Gesprichspartner*innen richten. Zu differenzieren ist, dass die Ergebnisse dieser Arbeit im
Vergleich zu den weiteren Forschungsarbeiten (vgl. Kapitel 4.4) nicht ausschlieBlich elterliche
Erwartungen gegeniiber Lehrkrdften betrachten. Letzteres begriindet, warum bei Verweisen
auf die in Kapitel 4.4 dargestellten Studienergebnisse nur der Begriff Lehrkraft verwendet wird.
Bei Beziigen auf die Ergebnisse dieser Arbeit wird in Anlehnung an die Ausfiihrungen in Ka-

pitel 10 die konkrete Profession genannt oder der Begriff Schulpersonal verwendet.

11.2.1 Vergleich der Erwartungen von Eltern von Kindern mit und ohne spUB

Die Inhalte des Kapitels 11.1 zeigen, dass offengeblieben ist, ob sich die Erwartungen der
Eltern von Kindern mit und ohne spUB gleichen oder unterscheiden. Zur Beantwortung dieser
Frage werden die Erwartungen von Eltern von Kindern mit und ohne spUB in Tabelle 25 ge-
geniibergestellt, Uberschneidungen sind grau hinterlegt. Die Inhalte beziehen sich auf die in
Kapitel 10.7 présentierten Ergebnisse der Hauptkategorie Erwartungen inklusive der Subkate-
gorien, die sich ausschlielich auf Gespriche beziehen: Erwartungen an das Gesprach, Erwar-
tungen an Gesprachspartner®*innen und Zufriedenheit. Aus Griinden der Nachvollziehbarkeit
wurde entschieden, die Unterteilung zwischen Erwartungen an Gesprachspartner®*innen und an
Gespriche im Allgemeinen beizubehalten. Die Inhalte der Subkategorie Zufriedenheit, driicken
aus, dass das Gesprich aus Sicht der Eltern erfolgreich verlaufen ist. Direkte Beziige zwischen
Erwartungen und ihrer Zufriedenheit stellen die befragten Elternteile her (I 13, Pos. 115). Der
Erfolg eines Gesprichs ist wiederum mafBigeblich durch Erwartungen der Gespriachspartner*in-
nen bestimmt (Strasser, 2023, S. 20). Somit lassen sich aus den Angaben zur Zufriedenheit

Erwartungen an Gespriche und Gespriachspartner*innen ableiten, die in Tabelle 25 vorgestellt
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werden. Zur Zusammenfassung der gedullerten Erwartungen wird tiberwiegend auf Schlag-

worte zurilickgegriffen. Daneben wurde versucht, den einzelnen Erwartungen Oberbegriffe zu-

zuordnen, die aus den Interviews abgeleitet wurden. Soweit die Oberbegriffe bereits den Inhal-

ten der genannten Erwartungen entsprechen, werden nur die Interviewnummern und Positionen

angegeben.

Tabelle 25: Gegeniiberstellung der Erwartungen von Eltern von Kindern mit und ohne spUB

Erwartung

| Eltern von Kindern mit spUB

I Eltern von Kindern ohne spUB

Erwartungen an Gespriche im Allgemeinen:

sprachsvorbereitung von Seiten der Mut-
ter nicht erforderlich ist und die Vorbe-
reitung zusammen im Gesprach erfolgt
(17, Pos. 132)

Gespréchsinhalte Ldsung von Problemen und Konflikten | Mdglichkeit mit den Gespréchsinhal-
(1 6, Pos. 106) ten zu arbeiten (1 9, Pos. 108)
Gespréichsatmosphére Eine Atmosphére, bei der eine Ge- Angenehme Gesprachsatmosphire (I

16, Pos. 132)

Keine Erwartung an das Ge- |I 2, Pos. 67 11, Pos. 80

sprich 114, Pos. 220
Erwartungen an Gesprichspartner*innen:

Keine Erwartungen an Ge- I 14, Pos. 222
sprachspartner*innen

Umgangsweise Hoflich & wertschédtzend (I 13, Pos. 115) |Hoéflich (I 13, Pos. 115)

Freundlich (I 13, Pos. 113)

Wertschétzend (I 13, Pos. 115;1 16,
Pos. 132)

Freundlich (I 17, Pos. 84; 1 10, Pos.
109;1 13, Pos. 113)

Offen (I 10, Pos. 109)

Wohlwollend (I 16, Pos. 136)

Empathisch (I 16, Pos. 136)

Art und Weise der Kommu-
nikation

Klare Kommunikation (I 8, Pos. 103)

Nette BegriiBung (I 4, Pos. 166)

Wertschétzend (I 5, Pos. 79)

Entspannt (I 16, Pos. 136)

Offen (I 3, Pos. 104)

Aussprechen lassen (13, Pos. 113)

Aussprechen lassen (13, Pos. 113)

Ruhig (117, Pos. 80)

Verhalten Schulpersonal

Sachliche und wahrheitsgetreue Darstel-
lung der Inhalte (I 6, Pos. 106, 108)

Sachlich (I 5, Pos. 81) & kein iibergrif-
figes Verhalten (I 5, Pos. 79).

Geniigend Zeit nehmen (I 17, Pos. 82;
11, Pos. 56)

Benennung ,,Knackpunkt* (I 4, Pos.
166)

Unterstiitzung durch
Schulpersonal

Elternteil erhilt Hilfe (I 17, Pos. 72)

Lehrkraft hinterfragt, wie dem Kind
geholfen werden kann (I 1, Pos. 54)

Lehrkraft steht mit dem Kind in Kon-
takt (14, Pos. 166)

Umgang mit den unter-
schiedlichen Perspektiven
der Gesprachspartner*in-
nen

Meinungen & Wahrnehmung tolerie-
ren, hinnehmen, akzeptieren und res-
pektieren (I 13, Pos. 115)

Meinungen & Wahrnehmung tolerie-
ren, hinnehmen, akzeptieren und res-
pektieren (I 13, Pos. 115)

Akzeptanz der unterschiedlichen Per-
spektiven (I 5, Pos. 75, Pos. 79) und
der elterlichen Privatsphére (I 5, Pos.

79)
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Tabelle 25 (Forts.)

Erwartung Eltern von Kindern mit spUB Eltern von Kindern ohne spUB
Zuhoren der Gespréchs- 18, Pos. 25, 56 117, Pos. 82

partner*innen Gegenseitiges Zuhoren (I 8, Pos. 62)

17, Pos. 126, 128 19, Pos. 104, 106

Gegenseitiges Zuhoren (I 13, Pos. 113) | Gegenseitiges Zuhoren (I 13, Pos. 113)

Gegenseitiges Zuhoren (I 16, Pos. 132)

Aktiver Einbezug der Eltern | Elterliche Sichtweise — zu Wort kom-
men (I 8, Pos. 56; 62) & Nachfragen an
Eltern stellen (I 8, Pos. 39)
Gemeinsame Erarbeitung der Forderpla-
nung (I 7, Pos. 39)

Gemeinsame Entwicklung von Hand-
lungsmdglichkeiten (I 2, Pos. 59-63)

Wissen der Lehrkraft Zu schulischen Themen (I 3, Pos. 104)
Inhalte, welche das Schul- | Benennung des Problems (I 8, Pos. 62) |Erhalt von Informationen zum Kind (I
personal présentiert 16, Pos. 132; 110, Pos. 105)
Positive Riickmeldung zum Kind (I
14, Pos. 218)
Lehrkraft als Multiplika- I3, Pos. 108
tor*in P [8;Rosias 11, Pos. 54
Gesprichsausgang Konsens finden (I 13, Pos. 113, 115; 18, | Konsens finden (I 13, Pos. 113, 115; 1
Pos. 62; 1 6, Pos. 102) 17, Pos. 80)

Wohlbefinden Kind (I 2, Pos. 59)

Anmerkung: I 13 hat zwei Kinder, bei einem Kind liegt ein spUB vor. Soweit sie nicht explizit hervorhebt, ob
die Inhalte sich auf das Kind mit oder ohne spUB beziehen, werden ihre Erwartungen in beiden Spalten hinter-
legt.

Die Ergebnisse der Tabelle 25 werden nun unter Hinzunahme theoretischer Grundlagen dis-
kutiert. Allgemein formulieren Bennewitz und Wegner (2017a, S. 91), dass Eltern mit unter-
schiedlichen Erwartungen an Gespréachen teilnehmen. Auch die Gegeniiberstellung in Tabelle
25 zeigt, dass die Eltern an inklusiven Schulen heterogene Erwartungen an Gesprache mit dem

Schulpersonal stellen. Zur Begriindung dienen folgende Ausfiihrungen:

1. Bei Betrachtung der geduf3erten Erwartungen von Eltern von Kindern ohne spUB ist erkenn-
bar, dass sich nur einzelne Nennungen iiberschneiden (z.B. gentligend Zeit nehmen — 1 17,
Pos. 82; 11, Pos. 56) und sich der Grofiteil der Erwartungen unterscheidet z.B. zum Wissen
der Lehrkraft {iber schulische Themen (I 3, Pos. 104).

2. Die Ausfiihrungen unter Punkt eins gelten auch fiir Eltern von Kindern mit spUB. Hier zei-
gen sich Uberschneidungen beim Finden eines gemeinsamen Konsenses (I 13, Pos. 113, 115;
I8, Pos. 62;1 6, Pos. 102). Hingegen duf3ert ausschlie8lich ein Elternteil die Erwartung, dass
die Inhalte durch das Schulpersonal wahrheitsgetreu dargestellt werden sollen (I 6, Pos. 106).

3. Ein Vergleich der Erwartungen der Eltern von Kindern mit und ohne spUB zeigt ebenfalls
Differenzen und Uberschneidungen. Gemeinsam ist, dass die Erwartung des Zuhdrens, so-
wohl von Eltern mit Kindern mit und ohne spUB genannt wird (I 8, Pos. 25, 56, 62; 1 17,
Pos. 82;17; Pos. 128;19; Pos. 104, 106; 1 16, Pos. 132; 1 13, Pos. 113). Neben dem Zuhdren
formulieren drei Elternteile von Kindern mit spUB Erwartungen, die verdeutlichen, dass sie
aktiv in die Gespriche einbezogen werden wollen (I 8, Pos. 56, 62; 17, Pos. 39; 1 2, Pos. 59-
63). Hingegen dufern Eltern von Kindern ohne spUB nicht spezifisch, dass sie einen aktiven
Einbezug erwarten, jedoch weisen gestellte Erwartungen, wie die Akzeptanz unterschiedli-
cher Perspektiven (I 5, Pos. 75) auf die implizite Erwartung hin, dass die elterliche Sicht-
weise aktiv ins Gesprich einbezogen wird. Die explizit ausgedriickte Erwartung des aktiven
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Einbezugs von Eltern von Kindern mit spUB konnte damit erklédrt werden, dass die Darstel-
lung elterlichen Sichtweise aufgrund der vielfdltigen Bediirfnisse, Féhigkeiten und Unter-
stiitzungsbedarfe von Kindern mit spUB fiir eine passgenaue Forderung unerlésslich ist
(Griiter et al., 2023, S. 130; Liitje-Klose et al., 2024, S. 86).

Unter Bezugnahme auf Tabelle 25 und die Inhalte der Punkte 1 bis 3 wird folgendes Zwi-
schenfazit gebildet: Die Elternschaft an inklusiven Schulen stellt vielfdltige Erwartungen an
Gespriche mit dem Schulpersonal. Es gibt keine Erwartungen, die fiir die gesamte Elternschaft,
fiir alle Eltern von Kindern mit spUB oder fiir alle Eltern von Kindern ohne spUB gelten.

Dies legt nahe, dass nicht ausschlieBlich die Frage des Vorliegens eines spUBs die Erwar-
tungen bestimmt, sondern elterliche Erwartungen von vielféltigen Faktoren beeinflusst werden.
Bennewitz und Wegner (2017a, S. 91) beschreiben, dass die Erwartung durch das Anliegen
beeinflusst wird, mit dem die Eltern das Gesprach wahrnehmen. Anhaltspunkte fiir den Einfluss
des elterlichen Anliegens auf die Erwartungen an Gespriache bzw. Gesprichspartner*innen sind
auch in dieser Forschungsarbeit erkennbar. Beispielsweise sucht ein Elternteil das Gesprach
mit der Lehrkraft mit dem Anliegen, iiber das verdnderte Verhalten der Lehrkraft gegeniiber
threm Kind zu sprechen (I 17, Pos. 52). Dies impliziert, dass die Lehrkraft sich Zeit fiir ein
Gesprach nimmt, die Mutter im Gesprach ihre Sichtweise darlegt und die Lehrkraft zuhort. Ein
Zusammenhang zu den geduBerten Erwartungen ist erkennbar, da erwartet wird, dass die Lehr-
kraft dem Elternteil zuhort und sich die erforderliche Zeit nimmt (I 17, Pos. 82).

Auch ein Zusammenhang zwischen gemachten Erfahrungen und geduBlerten Erwartungen
ist erkennbar (I 6, Pos. 80, 106, 108): Ein Elternteil berichtet, dass das Schulpersonal im Ge-
spriach Aussagen tdtigt, die nicht der Wahrheit entsprechen (I 6, Pos. 80) und formuliert als
Erwartung ,,[...], dass auch nicht gelogen wird, falsch dargestellt wird* (I 6, Pos. 106). Daneben
lassen sich auch Einfliisse zwischen dem elterlichen Wissen und den gestellten Erwartungen an

die Lehrkraft erkennen (I 3, Pos. 104):

Das ist schwierig aus einer, ich iiberspitze es mal wissenden Person heraus, von den anderen gleiches
einzufordern. Nichtsdestotrotz die Klassenleitungen miissten iiber viele Themen mehr Bescheid wissen und
ich fordere da auch viel, was die Schule angeht, in den Themen, die sie bringen kénnten und miissten, auch
in der Kommunikation offener darstellen kénnten. [...] (I 3, Pos. 104)

Erkennbar ist, dass der Vater die Erwartung formuliert, dass das Schulpersonal iiber Wissen
zu schulischen Themen verfiigt und dabei Beziige zu seinem eigenen Wissen herstellt.

Gemeinsam ist den betrachteten Faktoren, dass diese bereits vorliegen, wenn Elternteile zum
Zeitpunkt der Befragung ein Gesprich wahrnehmen wiirden. Die dargestellten Zusammen-
hénge verdeutlichen somit, dass unterschiedliche Faktoren — wie das elterliche Wissen, die Er-
fahrungen und das Anliegen von Eltern — die elterlichen Erwartungen an Gespriache bzw. an

Gespréchspartner*innen beeinflussen konnen.
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Als Fazit dieses Kapitels wird formuliert, dass elterliche Erwartungen heterogen sind und

durch verschiedene Faktoren beeinflusst werden.

11.2.2 Einordnung in den Forschungsstand
Im vorherigen Kapitel (11.2.1) wurde festgehalten, dass die Erwartungen der Elternschaft

an inklusiven Schulen durch Heterogenitit gekennzeichnet sind. Dies deckt sich mit den Er-
gebnissen von Ackel-Eisnach et al. (i.V., zit. nach Strasser, 2023, S. 19). Hingegen konnten
Cheatham und Ostrosky (2013, S. 176 f.) Erwartungen ermitteln, die fiir spezifische Gruppen
Giltigkeit haben und Holldampf et al. (2008, S. 173) wiesen Erwartungen nach, die fiir alle
interviewten Eltern galten.

Zunichst werden Erwartungen an Gespriche im Allgemeinen betrachtet. Einzig die Ergeb-
nisse dieser Forschungsarbeit zeigen, dass Elternteile das Bestehen eigener Erwartungen an
Gespriche auch verneinen (I 1, Pos. 80;1 2, Pos. 67; I 14, Pos. 220). Fraglich ist, wie das Fehlen
von Erwartungen erkldrt werden kann. Hinweise lassen sich aus Lemmers (2012, S. 92) Er-
kenntnis herleiten, dass nicht alle gestellten elterlichen Erwartungen in Gesprachen erfiillt wer-
den. Bekannt ist, dass nicht erfiillte Erwartungen mit Enttduschungen einhergehen konnen
(Gartmeier, 2018, S. 17). Die in Kapitel 10.7 skizzierten Aussagen (I 1, Pos. 80; I 2, Pos. 67; 1
14, Pos. 220) der Elternteile enthalten Anhaltspunkte, die darauf hinweisen, dass das Fehlen
der Erwartungen durch erlebte Enttduschungen erkléart werden konnte. Dies trifft besonders auf
die Mutter 14 (Pos. 220) zu, die ihre fehlenden Erwartungen damit begriindet, dass ein Gesprach
entgegen der eigenen Erwartung verlaufen kann und sich dies wiederum auf das eigene Emp-
finden auswirke (vgl. Kapitel 10.7). Forschungsergebnisse, die die Kooperation mit Eltern im
Allgemeinen untersuchen, zeigen, dass signifikante Zusammenhinge zwischen der elterlichen
Bewertung der Atmosphire und der Héufigkeit der Wahrnehmung von Gespréachen erkennbar
sind (Sacher, 2005, S. 3).

Daneben erwarten Elternteile von Gespriachen, dass sowohl mit negativen als auch mit po-
sitiven Gespréchsinhalten gearbeitet wird (I 9, Pos. 108), dass eine Gesprachsatmosphire be-
steht, in der es keiner Gesprichsvorbereitung bedarf (I 7, Pos. 132) und dass Konflikte und
Probleme gelost werden (I 6, Pos. 106). AusschlieBlich die Erwartung der Problemldsung wird
auch in einer anderen Forschungsarbeit identifiziert (Holldampf et al., 2008, S. 169—-171).

Hier bietet sich die Uberleitung zu Erwartungen an, die sich spezifisch an Gesprichs-
partner*innen richten: Holldampf et al. (2008, S. 169) formulieren, dass Eltern von Lehrkréiften
erwarten, dass eine gemeinsame Problemlosung stattfindet. Hingegen konkretisiert die Mutter
6 (Pos. 106) nicht, welche Gesprachspartner*innen die Losungssuche vornehmen. Dementge-

gen wird von einem anderen Elternteil definiert, welche Personen am Finden von Ldsungen
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beteiligt sein sollten (I 2, Pos. 67). Konkret betrifft dies Eltern und Lehrkréfte (I 2, Pos. 67).
Einschriankend muss beriicksichtigt werden, dass Mutter 2 (Pos. 67) darstellt, dass es sich nicht
um ihre Erwartung, sondern um ihre Hoffnung handelt.

Neben einer gemeinsamen Problemlosung (Holldampf et al., 2008, S. 169) wird im Rahmen
dieser Forschungsarbeit auch die gemeinsame Erarbeitung eines Forderplans (I 7, Pos. 128) und
das Finden eines Konsenses der Gesprachspartner*innen erwartet (I 13, Pos. 113, 115;1 8, Pos.
62; 1 6, Pos. 102; 1 17, Pos. 80). Auch Cheatham und Ostrowsky (2013, S. 176 f.) konnten
nachweisen, dass englischsprachige Elternteile eine kooperative Gespriachsgestaltung erwarten.
Die Erwartung einer aktiven Involviertheit von Elternteilen ldsst sich auf weitere Forschungs-
arbeiten (z.B. Holldampf et al., 2008; Lemmer, 2012) und auf diese Arbeit iibertragen. Bei-
spielweise wollen Eltern nicht ausschlieBlich bei der BegriiBung und Verabschiedung eines Ge-
sprachs zu Wort kommen (I 8, Pos. 56).

Ein aktiver Einbezug der Elternteile setzt voraus, dass Eltern die Mdglichkeit erhalten, ihre
Sichtweise zu schildern. Die Darlegung der eigenen Sichtweise wird von Elternteilen sowohl
im Rahmen dieser Arbeit (I 8, Pos. 56) als auch im Rahmen weiterer Studien (Lemmer, 2012,
S. 91) als Erwartung formuliert. Ergidnzend erwarten Eltern von Lehrkriften, dass ihre Sicht-
weise wahrgenommen und akzeptiert wird (Holldampf et al., 2008, S. 169-171). Eine Ubertra-
gung auf die Analyseergebnisse dieser Arbeit mit der Ergidnzung, dass die Meinungen, Wahr-
nehmungen und Perspektiven aller Beteiligten (Eltern und Schulpersonal) akzeptiert werden,
ist moglich (I 13, Pos. 115; 15, Pos. 79).

Neben dem Respektieren der Sichtweise wird auch die Akzeptanz gegentiber der elterlichen
Privatsphire als Erwartung genannt (I 5, Pos. 81). Diskutiert werden kann, inwieweit der As-
pekt der Privatsphére zu der von Holldampf et al. (2008, S. 169—171) identifizierten Erwartung
der Anerkennung der familidren Situation Parallelen aufweist. Die Anerkennung der familidren
Situation zeichnet sich dadurch aus, dass Lehrkrifte aufgeschlossen, nicht abwertend und ver-
stindnisvoll reagieren, auch wenn sich die Schichtzugehorigkeit und der Bildungsstand der El-
tern von der eigenen Zugehorigkeit unterscheidet (Holldampf et al., 2008, S. 170). Unter Be-
rlicksichtigung der skizzierten theoretischen Grundlagen wird deutlich, dass zum Verstehen
verschiedener Lebenssituationen beitrdgt, wenn das Schulpersonal iiber Informationen zur Fa-
miliensituation ihrer Schiiler*innen verfiigt (Liitje-Klose et al., 2024, S. 85 f.). Nachfragen kon-
nen die Informationsgewinnung unterstiitzen und werden einmalig auch als Erwartung formu-
liert (I 8, Pos. 39). Jedoch zeigt die AuBerung der Befragten 5 (Pos. 81), dass bei der Gewinnung

von Informationen die Privatsphére der Eltern gewahrt werden sollte:

[...]. Manchmal sind die schon so, dass sie in den privaten Bereich reingrdtschen, wo ich denke, also da
ist irgendwo auch eine Grenze. Denn ich frage Sie ja auch nicht, ob Sie irgendwie Beziehungsprobleme
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haben. ,,Konnen Sie IThren Job denn noch machen? Oder sind Sie im Kopf bei Ihren Beziehungsproble-
men? “ Genauso erwarte ich das eigentlich auch im Umkehrfall. Also, dass das auch respektiert. Wenn ich
das Bediirfnis habe und sage: ,, Mensch, da sind Probleme zu Hause und das konnte Einfluss haben . Dann
spreche ich das an. Aber dieses: Manchmal sind die einfach zu neugierig und, und gehen so ein bisschen
zu weit. So. Glauben, sie miissen Dinge wissen, die sie nicht angehen irgendwo, wo ich sage, ,,das ist mein
Privatleben immer noch*. So. (I 5, Pos. 81)

Deutlich wird, dass die Mutter selbst entscheiden mdchte, ob und welche Informationen zu
ihrer Familiensituation sie teilt.

Neben der Bereitstellung von Mdglichkeiten zur Darlegung der elterlichen Sichtweise be-
nennen Holldampf et al. (2008, S. 169—171) auch das Zuhoren als elterliche Erwartung. Auch
die im Rahmen dieser Forschungsarbeit befragten Eltern erwarten, dass ihnen das Schulperso-
nal zuhort (I 8, Pos. 25, 56; 117, Pos. 82;17; Pos. 128; 1 9; Pos. 104, 106). Ergénzend wird ein
gegenseitiges Zuhoren aller Beteiligten erwartet (I 13, Pos. 113; I 8; Pos. 62). Insgesamt wird
das Zuhoren von sechs Elternteilen als Erwartung formuliert. Unter Heranziehung aller genann-
ten Erwartungen stellt dies die groBte Uberschneidung der geiuBerten Erwartungen dar.

Holldampfet al. (2008, S. 169—171) zeigen auf, dass die Grundhaltungen des personzentrier-
ten Ansatzes (Rogers, 2023, S. 22 ff.) in den Erwartungen enthalten sind, die Eltern an Lehr-
krafte in Gesprachen richten. Diese Erkenntnisse lassen sich auf die vorliegende Forschungsar-
beit libertragen. In Abgrenzung zur Ergebnisdarstellung von Holldampf et al. (2008, S. 169—
171) benennen Elternteile in dieser Befragung explizit zwei der drei Grundhaltungen des per-
sonzentrierten Ansatzes (Rogers, 2023, S. 22 ff.): Erwartet wird, dass die Umgangsweise der
Lehrkrifte (I 16) bzw. des Schulpersonals (I 13) durch Empathie (I 16, Pos. 136) und Wert-
schiatzung (I 13, Pos. 115) geprigt ist. Daneben wird eine wertschitzende Kommunikation (I 5,
Pos. 79) erwartet.

Als weitere Gemeinsamkeit kann herausgearbeitet werden, dass die Ergebnisse dieser For-
schungsarbeit (I 16, Pos. 132; I 10, Pos. 105) und weiterer Studien (Cheatham & Ostrosky,
2013, S. 176 f.; Holldampf et al., 2008, S. 169—171, 173; Lemmer, 2012, S. 91) zeigen, dass
Eltern von ihren Gesprichspartner*innen erwarten, dass diese ihnen Informationen zu ihrem
Kind geben konnen. Zu unterscheiden ist, um welche Informationen es sich handelt: Eltern
mochten erfahren, wie es dem Kind geht (Lemmer, 2012, S. 91), wie es in der Schule lduft (I
10, Pos. 105), wie sich die Gruppenkonstellation gestaltet, welche Noten das Kind erhalten hat
(I 16, Pos. 132) und wie der Stand der Entwicklung ist (Cheatham & Ostrosky, 2013, S. 176 f.).
Zudem erwarten Eltern eine positive Riickmeldung zum Kind (I 14, Pos. 218) und den Erhalt
ehrlicher Informationen zu Schwichen und Stirken des Kindes (Holldampf et al., 2008, S. 170).

Daneben zeigt sich, dass folgende in Kapitel 4.4 beschriebene Erwartungen nicht explizit
von Elternteilen dieser Studie genannt werden: Begegnung auf Augenhohe, dass Lehrkrifte

sich Fehler eingestehen (Holldampf et al., 2008, S. 169—171), Definition der Ziele durch die
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Lehrkraft (Cheatham & Ostrosky, 2013, S. 175 f.) und Erhalt von Hinweisen zur Ausgestaltung
der elterlichen Unterstiitzung des Kindes (Cheatham & Ostrosky, 2013, S. 176 f.; Lemmer,
2012, S. 91).

Dagegen zeigen ausschlielich die Forschungsergebnisse dieser Arbeit, dass Eltern von
Lehrkriften erwarten, dass sie als Multiplikatoren fungieren, indem sie Informationen an das
weitere Schulpersonal weitergeben (I 8, Pos. 82; I 3, Pos. 108; I 1, Pos. 54). Daneben wird
erwartet, dass Lehrkrifte bei schulischen Themen tiber Expertise verfiigen (I 3, Pos. 108). Je-
doch beschreiben Aich und Behr (2019, S. 26) aus einer theoretischen Perspektive, dass es mit
Konflikten einhergehen kann, wenn Lehrkrifte davon ausgehen, dass Eltern in Gespréchen ei-
nen Expertenrat von ihnen erhalten mochten. Neben den bislang skizzierten Erwartungen, wird
vom Schulpersonal auch erwartet, Erwartungen in Gespriachen gegeniiber den Eltern transpa-
rent zu dulern (I 8, Pos. 103).

Des Weiteren erwarten Elternteile, dass sich das Schulpersonal in Gesprichen ausreichend
Zeit nimmt (I 17, Pos. 82;1 1, Pos. 56). Hingegen identifizierten Ackel-Eisnach et al. (i.V., zit.
nach Strasser, 2023, S. 19) das Vorliegen ausreichender zeitlicher Ressourcen als elterlichen
Wunsch. Auch im Rahmen dieser Forschungsarbeit wurden von Eltern Wiinsche geduf3ert, wel-
che Beziige zu zeitlichen Ressourcen enthalten (I 8, Pos. 70; 1 17, Pos. 132). Die Beriicksichti-
gung von zeitlichen Aspekten bei der Formulierung von Erwartungen und Wiinschen ldsst ver-
muten, dass Zusammenhinge zwischen Erwartungen und Wiinschen bestehen. Daneben wer-
den zeitliche Aspekte auch bei der Bewertung von Gesprachen herangezogen (I 17, Pos. 48; I
10, Pos. 20, 154; 1 8, Pos. 103). Elternteile bewerten es beispielsweise positiv, wenn sich die
Lehrkrifte Zeit fiir ihre Sorgen nehmen (I 17, Pos. 48). Hingegen werden zeitliche Aspekte wie
das Stattfinden von Gespriachen zu einem spéten Zeitpunkt oder der Umfang von 10 Minuten
negativ bewertet (1 9, Pos. 82; 1 7, Pos. 70, 100). Der Zeitmangel in Gespriachen wird weiter-
fiihrend als Herausforderung wahrgenommen (I 7, Pos. 176). Am Beispiel von zeitlichen As-
pekten kann aufgezeigt werden, dass zwischen den elterlichen Erwartungen, Wiinschen, wahr-
genommenen Herausforderungen und der Bewertung Zusammenhinge bestehen.

Da Erwartungen bereits vor dem Gesprachstermin bestehen (Aich, Kuboth, Gartmeier, et al.,
2017, S. 12; Bennewitz & Wegner, 2017a, S. 89 f.; Strasser, 2023, S. 20) und die Bewertung
auf der retrospektiven Wahrnehmung der Eltern basiert, kann davon ausgegangen werden, dass
die Erfiillung bzw. Nichterfiillung von Erwartungen wihrend des Gespréchs beeinflusst, ob
Gespriche bzw. welche Aspekte durch die Eltern positiv bzw. negativ wahrgenommen werden.
Das Bestehen weiterer Zusammenhinge bzw. Einfliisse zwischen den elterlichen Erwartungen

an Gespriachen und der Wahrnehmung von Gesprichen wird in Kapitel 11.2.3 diskutiert.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Diskussion der Forschungsergebnisse
dieser Arbeit im Vergleich zu weiteren Studienergebnissen (Cheatham & Ostrosky, 2013; Holl-
dampf et al., 2008; Lemmer, 2012; Ackel-Eisnach et al., i.V. zit. nach Strasser, 2023) sowohl
Uberschneidungen und Differenzen zeigt. Zudem ist erkennbar, dass sich die meisten Erwar-
tungen unmittelbar an die Gesprachspartner*innen richten (vgl. Kapitel 10.1.7 & 10.2.2.1; Che-
atham & Ostrosky, 2013; Holldampf et al., 2008; Lemmer, 2012).

11.2.3 Einfliisse und Zusammenhénge zwischen den elterlichen Erwartungen und der
Wahrnehmung von Gesprichen

Neben dem Aspekt des Zuhorens lassen sich anhand weiterer Faktoren Einfliisse bzw. Zu-
sammenhinge zwischen den Erwartungen von Eltern an Gesprache bzw. Gespriachspartner*in-
nen und der elterlichen Wahrnehmung von Gespriachen erkennen.

Die Darstellung bzw. der Einbezug der elterlichen Sichtweise wird von Elternteilen als Er-
wartung formuliert (I 8, Pos. 56; Cheatham & Ostrosky, 2013, S. 176 f.; Holldampf et al., 2008,
S. 169-171; Lemmer, 2012, S. 91). Die Umsetzung dieser Erwartung geht mit einer positiven
Bewertung einher (I 16, Pos. 180, 186). Dagegen wird die fehlende Beriicksichtigung der elter-
lichen Perspektive als Herausforderung wahrgenommen (I 9, Pos. 168-170) und kritisiert
(Grabosch et al., 2025, S. 35). Sauer (2017, S. 108) beschreibt, dass Lehrkréfte haufig auf Lo-
sungsvorschlidge zuriickgreifen, welche die elterliche Sichtweise und damit auch die konkrete
familidre Situation des Kindes unberticksichtigt lassen. Die Mdglichkeit, die elterliche Perspek-
tive in die Entwicklung von Vorschldgen einzubeziehen, setzt voraus, dass das Schulpersonal
Interesse an der elterlichen Perspektive hat und aktiv Informationen zur familidren Situation
einholt (Liitje-Klose et al., 2024, S. 85 f.). Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, dass Desinte-
resse des Schulpersonals von den Eltern negativ (I 2, Pos. 93) und das Zeigen von Interesse
positiv (I 8, Pos. 78, 80, 101) bewertet wird (I 8, Pos. 90; I 2, Pos. 93). Daneben bedarf es fiir
den Einbezug der elterlichen Sichtweise einer Ausfiihrung der Gesprichsfiihrung, die Aufe-
rungen der Eltern ermoglicht (Habeck, 2021, S. 296; Liitje-Klose et al., 2024, S. 85 f.). Eine
Gesprichsfiihrung, die nicht durch eine Begegnung der Gespréichspartner*innen auf Augen-
hohe gekennzeichnet ist, kann verhindern, dass Eltern ihre Sichtweise darlegen (I 7, Pos. 30,
54, 168). Aus einer fehlenden Augenhdhe kann auch resultieren, dass in Gespriachen Erwartun-
gen nicht transparent geschildert werden (Otterpohl & Wild, 2017, S. 7). Nach Aich und Behr
(2019, S. 20) werden in der Praxis Erwartungen meist nicht offen kommuniziert. Hingegen
beschreibt ein Elternteil, dass das Schulpersonal seine eigenen Erwartungen gegeniiber den El-
tern offenlegt (I 8, Pos. 103). Angaben, ob Eltern ihre Erwartungen in Gesprichen mit dem

Schulpersonal darstellen, lassen sich dem Material dieser Arbeit nicht entnehmen. Sowohl die
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fehlende Augenhdhe als auch der fehlende Einbezug der elterlichen Sichtweise wird von El-
ternteilen negativ bewertet (I 7, Pos. 164, 168, 184; I 6, Pos. 154) und weist auf das Bestehen
asymmetrischer Kommunikationsstrukturen hin (Killus & Paseka, 2021, S. 258, 261).

Bestehende Asymmetrien erschweren wiederum den Vertrauensaufbau (Bennewitz & Weg-
ner, 2017a, S. 91 f., 99). Auch die Verwendung von Aussagen, die Unwahrheiten enthalten und
mit einer Nichterfiillung der elterlichen Erwartung einhergehen (I 6, Pos. 80, 86, 106, 108, 166),
konnte das Vertrauensverhdltnis zwischen den Eltern und dem Schulpersonal negativ beein-
flussen. Deutlich wird, dass der Aufbau einer vertrauensvollen Kommunikation mit Herausfor-
derungen verbunden ist (Wild, 2017, S. 10). Jedoch trégt ein Vertrauensverhéltnis dazu bei,
dass Eltern ihre Sichtweise schildern und ihre Erwartungen duflern (Sacher et al., 2019, S. 23
f.). Hier schlie3t der Wunsch an, dass Eltern ihre Sichtweise frei du3ern konnen, ohne Konse-
quenzen fiir ihre Kinder befiirchten zu miissen (I 8, Pos. 82).

Die Erfiillung der elterlichen Erwartung, die eigene Sichtweise darzustellen, kann auch
durch einen geringen zeitlichen Umfang des Gespréachs (Bennewitz & Wegner, 2017a, S. 98;
Lemmer, 2012, S. 91) oder die Anwesenheit des Kindes erschwert werden (I 9, Pos. 82; 1 8§,
Pos. 92, 94). Letzteres wird damit begriindet, dass dem Kind zur Darstellung der eigenen Sicht-
weise im Rahmen von Elternsprechtagen zu viel Zeit eingerdumt wird (I 9; Pos. 82) bzw. die
»|---] [R]ede liber das Kind im Beisein des Kindes. [...]* (I 8, Pos. 92) abgelehnt wird. Hiervon
ist zu differenzieren, dass auch in der Darstellung positiver Aspekte Bezilige zur Anwesenheit
des Kindes (I 13, Pos. 143; 1 5, Pos. 117; 1 4, Pos. 54) und zur Begegnung auf Augenhdhe
hergestellt werden (I 4, Pos. 220). Die Begegnung auf Augenhéhe zeigt sich beispielweise da-
rin, dass Eltern nicht das Gefiihl haben, dass sie durch die Lehrkraft als Schiiler*innen adressiert
werden (I 4, Pos. 220). Eine Begegnung auf Augenhohe wiirde die von Bennewitz und Wegner
(2017a, S. 99) formulierte Gleichrangigkeit aller Gespriachspartner*innen unterstreichen.

Ein Bezug zur Begegnung auf Augenhdhe wird auch in der Beschreibung der eingenomme-

nen Rolle in der Gesprichssituation hergestellt (I 8, Pos. 58):

[...], ich wiirde schon meine Rolle als Eltern sehen, nicht unbedingt auf Augenhohe, ich bin hier die pdda-
gogische Fachkraft zu Hause, sondern schon auch Eltern, weil damit andere Aufgaben verbunden sind [...]
als in der Schule. Und ich mochte in der Rolle des Unterstiitzers wahrgenommen werden. Das heift, ich
mdochte nicht daherkommen und sagen ,,so, ich weif3 ja alles besser, weil es ist ja mein Kind ", sondern ich
will schon, dass ich, dass die Lehrkraft weif3, sie kann sich auf mich verlassen. Wenn wir was vereinbaren,
ich versuch, das auch zu Hause umzusetzen oder bei neuen Ideen mit zu unterstiitzen und, ja, trage die
Sachen mit, die wir auch gemeinsam natiirlich besprochen haben. [...]. (I 8, Pos. 58)

Erkennbar ist, dass Elternteil 8 in Abgrenzung zur Rolle der piddagogischen Fachkraft, die
mit einer Augenhohe mit dem Schulpersonal einhergehen wiirde, von ihren Gespréchs-
partner*innen in der Rolle als Unterstiitzerin wahrgenommen werden mdchte (I 8, Pos. 58). Die
Einnahme dieser Rolle konnte auch durch Munthe und Westergérd (2023, S. 7) nachgewiesen

183



11. Interpretation und Diskussion der qualitativen Ergebnisse

werden. Erkennbar ist, dass die Rolle der Unterstiitzerin (I 8, Pos. 58; I 4, Pos. 170) und auch
weitere genannte Rollen (z.B. ,,Impulsgeberin®“ — I 16, Pos. 140; ,,Rolle der Meinungsvertre-
tung*“ —1 13, Pos. 117; ,,Vermittlerrolle“ I 2, Pos. 73) verdeutlichen, dass Elternteile eine aktive
Rolle in Gespriachen einnehmen. Dies legt nahe, dass nicht nur das Schulpersonal wéhrend des
Gesprichs spricht, sondern auch die Elternteile, was wiederum eine Voraussetzung fiir die Au-
Berung und den Einbezug der elterlichen Sichtweise darstellt (Bennewitz & Wegner, 2017a, S.
91; Hertzsch & Schneider, 2018, S. 88).

Insgesamt verdeutlichen die Ausfiihrungen, dass der Einbezug der elterlichen Sichtweise als
Erwartung formuliert wird und bei der Darstellung von Herausforderungen, Wiinschen sowie
positiven und negativen Aspekten herangezogen wird.

Erwartet wird auch, dass das Schulpersonal den Eltern im Gespriach zuhort (I 8, Pos. 25, 56;
117, Pos. 82; 1 7; Pos. 128; 1 9; Pos. 104, 106; Holldampf et al., 2008, S. 169-171) bzw. die
Gesprichspartner*innen sich gegenseitig zuhoren (I 13, Pos. 113;18; Pos. 62). Konkret nehmen
Eltern es positiv wahr, wenn das Schulpersonal sich ihre Sichtweisen anhort (I 8, Pos. 80; 117,
Pos. 108; 19, Pos. 178; 15 Pos. 117). Hingegen wird das fehlende Zuhoren seitens der Lehrkraft
als herausfordernd wahrgenommen (I 7, Pos. 178). Parallelen zu den Ausfiihrungen zu einer
fehlenden Berticksichtigung der elterlichen Sichtweise sind deutlich erkennbar. Sowohl der feh-
lende Einbezug der elterlichen Sichtweise als auch das fehlende Zuhoren seitens des Schulper-
sonals symbolisieren einen asymmetrischen Informationsaustausch (Sauer, 2017, S. 108), der
sich beispielsweise dadurch kennzeichnet, dass Eltern iiberwiegend zuhoren und Lehrkrifte In-
formationen (weiter)geben (z.B. I 1, Pos. 66; Hertzsch & Schneider, 2018, S. 88). Dies ldsst
sich auch auf die Rollen iibertragen, die Gesprachspartner*innen im Rahmen von Gespriachen
einnehmen (Schulz von Thun, 2016, S. 325 f.): Beispielsweise nehmen Lehrkrifte im Vergleich
zu Eltern mehr als fiinfmal hadufiger die Rolle der Informationsgeber*innen ein (Munthe &
Westergérd, 2023, S. 4-6). Es ist davon auszugehen, dass Elternteile in diesem Zusammenhang
die Rolle der Zuhorer*innen einnehmen (I 16, Pos. 144; 1 14, Pos. 226;1 10, Pos. 123). Auf die
Rolle der Lehrkraft als Zuhorer*in verweist der Vater 1 (Pos. 68), indem er verdeutlicht, dass
er sich die Einnahme einer Rolle wiinscht, in der er sich wihrend des Gesprichs aktiv dulern
kann. Auch als Wunsch wird formuliert, dass das Schulpersonal den Eltern zuhort (I 9, Pos.
104; 17, Pos. 166).

Zusammenfassend zeigt sich auch am Beispiel des Zuhdrens, dass Zusammenhéinge bzw.
Einfliisse zwischen den elterlichen Erwartungen an Gespriachspartner*innen und der Bewertung

von Gespréchssituationen bestehen.
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Weiterfiihrend wird der Aspekt des Umgangs in Gespréichen betrachtet. Elternteile erwarten,
dass der Umgang in Gespriachen durch Hoflichkeit (I 13, Pos. 115), Freundlichkeit (I 17, Pos.
84; 113, Pos. 113; 1 10, Pos. 109), Offenheit (I 10, Pos. 109), Empathie (I 16, Pos. 136) und
Wertschitzung (I 13, Pos. 115; 1 16, Pos. 132) geprégt ist und eine wohlwollende Umgangs-
weise (I 16, Pos. 136) vorliegt. Auf die Anschlussfahigkeit zu den Grundhaltungen des person-
zentrierten Ansatzes (Rogers, 2023, S. 22 ff.) wurde bereits in Kapitel 11.2.2 verwiesen. Ergin-
zend wird am Beispiel dieser Erwartungen ersichtlich, dass sich diese nicht spezifisch auf eine
konkrete Gesprichssituation beziehen, sondern von einer Ubertragbarkeit auf alle schulischen
Gespriache ausgegangen werden kann: die Beriicksichtigung der Grundhaltungen des person-
zentrierten Ansatzes (Rogers, 2023, S. 22 ff.) stellt eine allgemeine Empfehlung fiir Gespriche
dar (Aich & Behr, 2019, S. 35-37). Jedoch kann die Umsetzung dieser Umgangsweisen fiir die

Gesprichspartner*innen mit Herausforderungen einhergehen (I 13, Pos. 149).

[...]. Ich finde das auch richtig, mir ist wie gesagt auch wichtig, wenn Kommunikation freundlich, hoflich,
wertschétzend, auch bestritten werden kann, aber auch das ist ja manchmal fiir alle Teilnehmenden auch
eine kleine Herausforderung. Man weif3 ja auch nicht was hat der Gegeniiber heute schon erlebt oder was
steht dem noch bevor oder wie auch immer. Aber grifStenteils findet das an unserer Schule meistens keine
Schwierigkeit. (I 13, Pos. 149)

Neben den Ausfiihrungen des Elternteils 13 (Pos. 149), konnte die Umsetzung dieser erwar-
teten Umgangsweisen auch durch das Vorhandensein unterschiedlicher Haltungen und Einstel-
lungen der Gespréchspartner*innen erschwert werden (Ostermann, 2016, S. 127). Zur Erkla-
rung dient, dass die Eltern und das Schulpersonal ihre Gesprachspartner*innen nur bedingt aus-
suchen konnen, beispielsweise konnen Eltern nicht entscheiden, welche Lehrkraft ihr Kind un-
terrichtet. Eine mogliche Folge ist, dass im Rahmen von Gesprichen Personen mit sehr unter-
schiedlichen Haltungen und Einstellungen aufeinander treffen (Ostermann, 2016, S. 127; Pa-
seka, 2016, S. 100). Diese Ausfiihrungen konnten erkldren, warum Elternteile Beziige zwischen
der Bewertung von Gespriachen und den Gespréchspartner*innen herstellen (I 13, Pos. 55, 127;
19, Pos. 48, 162; 12, Pos. 89, I 5, Pos. 105). Folgende Beschreibung der Haltung einer Lehr-
kraft, weist darauf hin, dass die Erfiillung der erwarteten Offenheit erschwert wird: ,,[...]. Ne-
gativ wiirde ich schon wahrnehmen, dass so ein bisschen die Haltung da ist, nach was, oh,
womit kommt jetzt. Was kommt dann jetzt wohl auf mich zu? [...] (I 8, Pos. 88). Ergéinzend
konnte die Erfiillung der erwarteten empathischen und wertschitzenden Umgangsweise durch
eine ,,[...] Antihaltung [...]* (19, Pos. 164) gegeniiber den Eltern beeintrichtigt werden. Solche
Haltungen der Lehrkréfte werden von den Elternteilen negativ bewertet (I 8 Pos. 88; 19, Pos.
164).

Auch bei der Darstellung positiver Aspekte werden Umgangsweisen genannt. Konkret wird

positiv wahrgenommen, wenn der Umgang durch Nettigkeit (I 16, Pos. 180; I 14, Pos. 96, 248),
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Freundlichkeit, Hilfsbereitschaft (I 14, Pos. 248) und Respekt (I 11, Pos. 177) geprigt ist. Das
Vorhandensein einer freundlichen Umgangsweise wird auch als Erwartung bezeichnet. Somit
sind Uberschneidungen erkennbar (I 17, Pos. 84; 113, Pos. 113; 1 10, Pos. 109).

Neben diesen Umgangsweisen wird positiv bewertet, wenn die Kommunikation ,,h6flich,
freundlich* (I 13, Pos. 125), herzlich (I 10, Pos. 30) und wertschitzend (I 8, Pos. 78, 80; I 13,
Pos. 149-151) ist und wohlwollende (I 8, Pos. 101), offene und ehrliche Worte (I 11, Pos. 31)
gewihlt werden. Ein Vergleich zu der erwarteten Art und Weise der Kommunikation zeigt, dass
sich die Nennungen einer wertschétzenden (I 5, Pos. 79) und offenen Kommunikation (I 3, Pos.
104) gleichen.

Weiterfiihrend lassen sich Zusammenhédnge zwischen Erwartungen und Zielen erkennen.
Exemplarisch wird dies anhand zweier Beispiele aufgezeigt: Thematisch erwarten Eltern, dass
sie wahrend des Gespréachs von den Lehrkriften Informationen zum Kind erhalten (I 16, Pos.
132; 110, Pos. 105), und verfolgen das Gespréchsziel, Informationen auszutauschen (I 16, Pos.
38; 110, Pos. 137; 18, Pos. 64; 15, Pos. 39; 1 3, Pos. 61). Hiervon zu unterscheiden ist, dass
sich die Erwartung auf den Erhalt von Informationen durch das Schulpersonal bezieht und zum
Ziel gehort, dass auch die Eltern Informationen weitergeben. Auch Schulz von Thun (2016, S.
324) verweist darauf, dass thematische Struktur und Ziele zusammenhéngen. In diesem Kontext
wird empfohlen, dass die Ziele benannt werden (Schulz von Thun, 2016, S. 327). Jedoch be-
schreiben die meisten Elternteile, dass Ziele nicht spezifisch benannt werden, sondern sich aus
dem Gesprich ergeben (I 17, Pos. 98, I 16, Pos. 168-170; 1 10, Pos. 147, 148; 1 3, Pos. 126,
128). Neben dem Ziel des Informationsaustauschs wird auch das Ziel verfolgt, im Gesprach
Probleme zu 16sen (I 17, Pos. 56; 1 10, Pos. 71;18, Pos. 64;17, Pos. 60; 12, Pos. 37, 43), dieses
deckt sich mit der Erwartung, dass im Rahmen von Gespridchen Problemlésungen gefunden

werden (I 6, Pos. 106).

Zusammenfassend konnte exemplarisch an diesen Erwartungen: Beriicksichtigung der elter-
lichen Sichtweise, Zuhoren, Umgangsweisen und der Art und Weise der Kommunikation nach-
gewiesen werden, dass zwischen elterlichen Erwartungen und Bewertungen Zusammenhénge
bestehen. Somit beeinflusst die Erflillung bzw. Nichterfiillung von Erwartungen den Ge-
sprachserfolg (Strasser, 2023, S. 20). Die Ausfiihrungen verdeutlichen die Vielfalt der elterli-
chen Erwartungen. Umso wichtiger ist, dass im Rahmen der Klidrung der Gespriachsanliegen
auch offen tiber die Erwartungen kommuniziert wird, um Konflikten zuvorzukommen und den

Erfolg von Gespriachen zu unterstiitzen (Aich & Behr, 2019, S. 20, 26; Bennewitz & Wegner,
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2017a, S. 91 f.; Strasser, 2023, S. 18). Bestarkt wird dies durch die Darstellung, dass Zusam-

menhénge zwischen Erwartungen und Zielen der Gespréache bestehen.
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12. Diskussion der quantitativen und qualitativen Ergebnisse

Dieser Forschungsarbeit liegen drei Forschungsfragen zugrunde (vgl. Kapitel 5.1), die nun
abschlieBend unter Heranziehung der Ergebnisse des quantitativen und des qualitativen Erhe-
bungsteils diskutiert werden. Die Darstellung erfolgt nach Forschungsfragen getrennt, zur Ori-
entierung dient die Fragestellung als Kapiteliiberschrift. Die Diskussion beschrinkt sich auf
Erkenntnisse, die auf der Basis der gemeinsamen Betrachtung der qualitativen und quantitati-
ven Ergebnisse abgeleitet werden. Die Ausfiihrungen dienen als Ergdnzung der Diskussion der

quantitativen Ergebnisse (vgl. Kapitel 9) und der qualitativen Ergebnisse (vgl. Kapitel 11).

12.1 Wie nehmen Eltern die Umsetzung des Qualitatskriteriums der ,,vielfiltigen
und respektvollen Kommunikation* in der Zusammenarbeit mit dem
multiprofessionellen Schulpersonal im inklusiven Schulkontext wahr?

Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage dienen vorwiegend die Ergebnisse der quantita-
tiven Erhebung, die nun durch die Beriicksichtigung der Ergebnisse des qualitativen Erhe-
bungsteils erginzt werden sollen.

Das Qualitdtsmerkmal der vielfdltigen und respektvollen Kommunikation beinhaltet die
Empfehlung, dass die Kommunikation zwischen dem Schulpersonal und den Eltern auch ohne
konkreten Anlass stattfindet (Eckert et al., 2012, S. 85; Vodafone Stiftung Deutschland, 2013,
S. 8). Jedoch stimmen Eltern von Kindern mit spUB (M= 2.43, SD= 1.21) und ohne spUB
(M=2.62, SD=1.25) dem Item ,,Es findet ein anlassunabhéngiger Informationsaustausch statt*
(vgl. Item 36 — Anhang 1) im Mittelwert kaum zu. Auch die Auswertung der offenen Antworten
zeigen, dass die Kommunikation iiberwiegend auf Grundlage eines konkreten Anlasses erfolgt
(z.B.F 93,1102 oder F 99, 1102). Gleiches gilt auch fiir Gespréche, da in 17 Interviews ledig-
lich ein Elternteil eines Kindes mit spUB von Gesprachen ohne konkreten Anlass berichtet (I
13, Pos. 59). Als Anlass von Gespriachen nennen die meisten Elternteile das Vorliegen von Prob-
lemen bzw. Schwierigkeiten (z.B. 117, Pos. 52,1 11, Pos. 87,19, Pos. 154; 1 5, Pos. 47). Dieses
Vorgehen lésst sich unter Beriicksichtigung der theoretischen Grundlagen und der Auswertung
der offenen Antworten auf die Kommunikation im Allgemeinen iibertragen (Bastian & Prasse,
2021, S. 363; Eckert et al., 2012, S. 85; Sacher et al., 2019, S. 23 f.; z.B. F 93,1 102, oder F 99,
I 102). Konkret wiesen Sacher et al. (2019, S. 23) nach, dass in der Sekundarstufe 41% der
Kommunikation zwischen Eltern und Lehrkréften auf das Vorliegen von Problemen zuriickge-
fiihrt werden kann. Parallelen zu den Ergebnissen der Online-Befragung dieser Arbeit sind er-
kennbar: Die Mittelwerte (mit spUB — M= 3.33, SD=1.43 & ohne spUB — M=3.28, SD=1.32)

des Items ,,Kommunikation bei Problemen* zeigt, dass Elternteile teilweise bestitigten, dass
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nur beim Vorliegen von Problemen kommuniziert wird (vgl. Kapitel 8.1). Die Fokussierung
der Kommunikation auf Probleme wird kritisch betrachtet, weil dadurch der Aufbau eines Ver-
trauensverhiltnisses zwischen den Eltern und dem Schulpersonal erschwert werden kann
(Liitje-Klose et al., 2024, S. 80; Sacher et al., 2019, S. 23 f.). Jedoch wird die Beschriankung
von Gespriachen bei Problemen von Eltern auch positiv bewertet (I 5, Pos. 47).

Neben einer anlassunabhingigen Kommunikation wird empfohlen, dass Schulpersonal und
Eltern regelméBig kommunizieren (Liitje-Klose et al., 2024, S. 86; Sacher, 2022, S. 85 f.; Vo-
dafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 8). Jedoch zeigen die Ergebnisse dieser Arbeit, dass El-
tern dieser Forderung im Mittelwert kaum zustimmen (mit spUB — M= 2.79, SD= 1.32 & ohne
spUB — M=2.62, SD=1.24), dass sie regelméBig eine Information durch (sonderpddagogische)
Lehrkrifte zu ithrem Kind erhalten (vgl. Item 75 — Anhang 1). Daraus kann abgeleitet werden,
dass die Umsetzung des Ziels einer regelmiBigen Kommunikation (Vodafone Stiftung
Deutschland, 2013, S. 8) in der Praxis noch ausbaufahig ist. Unterstrichen wird dies durch die
elterliche Bewertung, dass die Kommunikation und auch spezifisch Gespriache zu einem zu
spaten Zeitpunkt erfolgen (I 7, Pos. 100; F 92, I 112). Somit wird festgehalten, dass die kon-
zeptionell vorgesehene regelméfBige Kommunikation (Kultusministerkonferenz, 2018, S. 6;
Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 8) von den Eltern gewiinscht, jedoch in der Praxis
bislang nicht angemessen etabliert ist. Zeitliche Aspekte werden auch positiv bewertet, jedoch
bezieht sich die Bewertung nicht auf die RegelméBigkeit, sondern auf den zeitlichen Umfang
von Gesprachen (I 17, Pos. 48; I 8, Pos. 103). Auch der Wunsch einer Mutter, dass sich die
Einladungen der Schule zu Gesprichen nicht auf Elternsprechtage ,,eine halbe Stunde alle halbe
Jahre* (I 8, Pos. 70) beschranken sollten, verdeutlicht, dass Gespréche in kiirzeren Abstdnden
erfolgen sollten. Die Ausfiihrungen belegen die Notwendigkeit von zukiinftigen Forschungs-
projekten, die sich mit der Frage beschiftigen, was Eltern unter einer regelmifigen Kommuni-
kation bzw. Gesprichen verstehen.

Zudem gilt die Empfehlung, dass verschiedene Kommunikationsformen und sowohl infor-
melle und formelle Kommunikationswege genutzt werden sollten (Sacher, 2022, S. 95, 241;
Sacher et al., 2019, S. 22; Vodafone Stiftung Deutschland, 2013, S. 10). Im Vergleich der beiden
Kommunikationswege wird deutlich, dass die Ergebnisse sowohl der quantitativen als auch der
qualitativen Erhebung zeigen, dass im inklusiven Schulkontext hdufiger formelle Kommunika-
tionswege genutzt werden (z.B. F 102, 112; 1 11, Pos. 87; 19, Pos. 56;17; Pos. 71 f.; I 3; Pos.
4; vgl. Tabelle 14 & Tabelle 15). Die hiufigere Nutzung formeller Kontakte zeigt sich auch an
dem von Sacher (2005, S. 67) identifizierten Typ der ,,Sparsamen® (vgl. Kapitel 4.2).
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Weiterfiihrend wurde in Kapitel 4.2 dargestellt, dass unter Beriicksichtigung der Bildungs-
abschliisse der Eltern Unterschiede in der Héufigkeit der Nutzung und der wahrgenommenen
Niitzlichkeit von formellen Kontakten erkennbar sind (Sacher, 2005, S. 50 ff.). Dies verweist

auf die zweite Forschungsfrage, die im nachsten Kapitel diskutiert wird.

12.2 Inwiefern beeinflussen familidre Faktoren die Kommunikation im
inklusiven Schulkontext?

Kritisiert wird, dass sich schulische Angebote meist an ,,Mittelschicht-Eltern* orientieren
(Ostermann, 2016, S. 128; Thiimmler, 2020, S. 120). Dies konnte erklidren, warum Eltern mit
niedrigeren im Vergleich zu solchen mit hoheren Bildungsabschliissen Elternsprechtage als we-
niger niitzlich wahrnehmen (Sacher, 2005, S. 53). In der quantitativen Erhebung wurden der
Schulabschluss und die Berufsausbildung als Kontrollvariablen beriicksichtigt. Unter Bertick-
sichtigung der Variablen spUB und Schulform zeigen sich teilweise signifikante Effekte dieser
Kontrollvariablen (vgl. Kapitel 8). Hingegen wurden keine signifikanten Effekte des Schulab-
schlusses und der Berufsausbildung der Eltern nachgewiesen, wenn die Klassenstufe als Grup-
pierungsvariable herangezogen wurde (vgl. Kapitel 8.8). Die Varianz der Ergebnisse zeigt sich
auch in der qualitativen Erhebung: AusschlieBlich ein Elternteil verweist darauf, dass keine
positiven Aspekte im Rahmen von Gesprachen von thm wahrgenommen werden (I 1, Pos. 92).
Die Eltern verfiigen iiber einen niedrigen Bildungsabschluss (Hauptschulabschluss — vgl. An-
hang 12). Jedoch bewerten weitere Elternteile mit niedrigen Bildungsabschliissen Gespriache
auch positiv (I 14, Pos. 96, 248). Somit ist fraglich, ob der geringe Bildungsabschluss die ne-
gative Bewertung von Gespriachen erkldren kann oder ob weitere Faktoren entscheidend sind.
Beispielsweise stellen mehrere Elternteile Zusammenhédnge zwischen der Bewertung und den
Gesprachspartner*innen (I 13, Pos. 55, 127; 19, Pos. 48, 162; 1 2, Pos. 89, 1 5, Pos. 105) oder
den Inhalten von Gespriachen her (I 2, Pos. 89). Als Zwischenfazit wird formuliert, dass der
Einfluss des Bildungsabschlusses auf die Wahrnehmung der Kommunikation weder bestitigt
noch widerlegt werden kann.

Diese Ausfithrungen legen nahe, dass in dieser Arbeit neben den elterlichen Bildungsab-
schliissen weitere Faktoren die Wahrnehmung der Kommunikation beeinflussen. Der Fokus
liegt unter Beriicksichtigung der theoretischen Grundlagen und Forschungsergebnisse im Fol-
genden auf familidren Heterogenititsdimensionen (z.B. Bormann & Niedlich, 2017, S. 152;
Gasterstidt et al., 2022, S. 12; Griiter, 2022; Kotthoff, 2012, S. 318; Tillmann, 2017, S. 60 {;
Willmann & Barmig, 2020, S. 15 f.).

Zunichst wird der Faktor Einkommen betrachtet, welcher neben dem Bildungsniveau zur
Bestimmung des sozidkonomischen Status herangezogen wird (Ditton & Maaz, 2015, S. 229).
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Im Rahmen dieser Forschungsarbeit wurde das Einkommen in der qualitativen Erhebung mit-
hilfe eines Begleitfragebogens erfasst, ein direkter Zusammenhang zwischen den Erzidhlungen
und dem Einkommen ist nicht erkennbar. Hingegen konnte bei der quantitativen Erhebung teil-
weise ein signifikanter Einfluss der Kovariate Einkommen mithilfe der Kovarianzanalyse nach-
gewiesen werden. Ein signifikanter Einfluss dieser Kovariate zeigt sich unter Beriicksichtigung
der Gruppierungsvariable Schulform fiir die Skalen vielfdltige und respektvolle Kommunikation
(F=4.32, p=.039, #°=.028) und Kooperation mit Lehrkriften (F=3.97, p=.048, n°=.026) (vgl.
Kapitel 8.2). Jedoch zeigen sich beim Heranziehen der Gruppierungsvariable spUB keine sig-
nifikanten Effekte (vgl. Kapitel 8.1). Auch Griiter et al. (2021, S. 138, 140, 142) resiimieren,
dass unter Beriicksichtigung der Kovariate HISEI, welche den sozibkonomischen Status erfasst,
keine signifikanten Unterschiede fiir Eltern von Kindern mit und ohne spUB fiir die Skalen
vielfiltige und respektvolle Kommunikation und Kooperation mit den Lehrkrdften nachgewie-
sen wurden.

Diese Ergebnisse lassen sich auf die herangezogene Kovariate des Migrationshintergrundes
iibertragen (Griiter et al., 2021, S. 140, 142). Haupteffekte der Kontrollvariable Migrationshin-
tergrund konnten auch im Rahmen dieser Arbeit fiir die Skalen vielfdiltige und respektvolle
Kommunikation und Kooperation mit den Lehrkrdften unter Beriicksichtigung der Variable
spUB nicht nachgewiesen werden (vgl. Kapitel 8.1). Dagegen zeigen die Ergebnisse dieser Ar-
beit einen signifikanten Haupteffekt der Kontrollvariable Migrationshintergrund unter Bertick-
sichtigung der Variable Schulform fiir die Skala Kooperation mit Lehrkrdften (vgl. Kapitel 8.2).
Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu beriicksichtigen, dass nur vereinzelt Eltern mit Mig-
rationshintergrund an der Studie teilgenommen haben (vgl. Tabelle 9). Aus der Auswertung der
Interviews lassen sich keine Anhaltspunkte erkennen, die auf Unterschiede aufgrund des Vor-
liegens eines Migrationshintergrunds hinweisen. Zur Erkldrung kann herangezogen werden,
dass ausschlieBlich eine interviewte Person nicht in Deutschland geboren ist.

Der Uberblick iiber den Forschungsstand (vgl. Kapitel 4) zeigt, dass Unterschiede in der
Wahrnehmung der Kommunikation unter Beriicksichtigung des Vorliegens eines spUBs des
Kindes einerseits nachgewiesen (Gasterstddt et al., 2022) und andererseits widerlegt (Griiter et
al., 2021) werden konnten. Dies lésst sich auf die Ergebnisse der qualitativen und quantitativen
Erhebung dieser Forschungsarbeit iibertragen. Zur Vermeidung von Wiederholungen werden
im Folgenden nur ausgewdhlte Aspekte aufgriffen, weitere Ausfithrungen finden sich in den
Diskussionskapiteln 9 und 11.1.

Im Folgenden wird der Aspekt der Kommunikationspartner*innen bzw. Gespréchs-

partner*innen unter Beriicksichtigung des Vorliegens eines spUBs diskutiert, da die
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quantitativen und qualitativen Ergebnisse Gemeinsamkeiten enthalten, die wiederum dem skiz-
zierten Forschungsstand (Gasterstidt et al., 2022) gleichen. Gasterstddt et al. (2022, S. 4-6)
halten fest, dass Sonderpddagog*innen und Schulbegleitungen Kommunikationspartner*innen
der Eltern von Kindern mit spUB darstellen, Lehrkrafte kommunizieren hingegen mit allen El-
tern der Klasse. Bestitigt wird dieses Ergebnis durch den Nachweis signifikanter Mittelwert-
unterschiede zwischen Eltern von Kindern mit und ohne spUB in Bezug auf die Kommunika-
tionspartner*innen der Schulbegleitungen und sonderpddagogischer Lehrkréfte (vgl. Tabelle
17-21). Auch stellen Schulbegleitungen keine Gespriachspartner*innen von Eltern von Kindern
ohne spUB dar und sonderpdadagogische Lehrkriafte nehmen mit Ausnahme von einem Fall (I
10) nicht an Elterngespriachen von Kindern ohne spUB teil. Dass Schulbegleitungen keine
Kommunikations- bzw. Gespriachspartner*innen darstellen, kann damit erklart werden, dass nur
spezifische Kinder durch eine Schulbegleitung betreut werden (Platte et al., 2025, S. 84).

Fraglich ist, warum Eltern von Kindern ohne spUB kaum bis gar nicht mit sonderpddagogi-
schen Lehrkriften kooperieren, da A. Textor (2018, S. 32) unter anderem darstellt, dass sonder-
padagogische Lehrkrifte im Rahmen der Inklusion eine Unterstiitzung fiir die gesamte Klasse
darstellen sollten. Empfehlenswert ist, dass die Kommunikation und das Stattfinden von Ge-
sprachen zwischen sonderpiddagogischen Lehrkriften und Eltern in zukiinftigen Forschungs-
projekten untersucht werden, insbesondere die Erhebung der elterlichen Sichtweise wére unter
Beriicksichtigung der Forschungsergebnisse dieser Arbeit sinnvoll.

Weiterfiihrend konnten Gasterstidt et al. (2022, S. 8 f.) nachweisen, dass fiir Eltern von Kin-
dern mit spUB eine doppelte Arbeit in Bezug auf die Kommunikation besteht und erwartet wird,
dass Eltern wissen, welche Anliegen sie mit welcher Profession besprechen miissen. Die in
dieser Arbeit eingesetzte Skala Wahrnehmung Kommunikation multiprofessionelles Personal
enthilt drei Items, die sich spezifisch auf diese Forschungsergebnisse beziehen (vgl. Item 84-
86 des Fragebogens, Anhang 1). Signifikante Mittelwertunterschiede zwischen Eltern von Kin-
dern mit und ohne spUB konnten nicht nachgewiesen werden (vgl. Kapitel 8.1). Ergédnzend
werden im Folgenden die deskriptiven Werte der Items 84-86 betrachtet, um Anhaltspunkte zur
Ubertragbarkeit der skizzierten Erkenntnisse (Gasterstidt et al., 2022) auf die Forschungser-
gebnisse dieser Arbeit zu erhalten. Ein Vergleich der Mittelwerte zeigt, dass Eltern von Kindern
mit spUB (M=2.57, SD=1.59, N=14) der Aussage, dass gleiche Themen mit mehreren Profes-
sionen besprochen werden miissen, stirker zustimmen als Eltern von Kindern ohne spUB
(M=1.98, SD =1.19, N=147). Die Ausfiihrungen lassen sich auf die Aussage iibertragen, dass
die mehrfache Kommunikation eine Belastung darstellt (spUB: M=2.86, SD=1.60, N=14; ohne
spUB M=2.18, SD =1.34, N=146). Auch stimmen Eltern von Kindern mit (M=2.71, SD=1.07,
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N=14) und ohne spUB (M=2.63, SD=1.24, N=145) kaum zu, dass sie wissen miissen, mit wel-
cher Profession sie welches Anliegen besprechen sollen. Festgehalten wird, dass die nachge-
wiesene doppelte Arbeit der Kommunikation der Eltern von Kindern mit spUB (Gasterstédt et
al., 2022, S. 8 f.) aus Perspektive der im Rahmen dieser Arbeit befragten Eltern von Kindern
mit spUB kaum besteht. Eltern von Kindern mit spUB stimmen dieser Aussage im Mittelwert
im Vergleich zu Eltern von Kindern ohne spUB etwas stérker zu.

Erginzend konnen Ergebnisse der qualitativen Erhebung angefiihrt werden: Im Kontext von
Gespriachen wird deutlich, dass ein Elternteil von einem Kind mit spUB erwartet, dass Lehr-
kréfte als Multiplikatoren fungieren, was beinhaltet, dass sie diese Informationen an das weitere
Schulpersonal weitergeben wird (I 8, Pos. 82). Eine Diskrepanz zu den Forschungsergebnissen
von Gasterstddt et al. (2022, S. 8 f.) ist erkennbar, da die Mutter erwartet, dass Informationen
durch die Lehrkraft weitergegeben werden (I 8, Pos. 82). Hingegen formuliert Gasterstddt et al.
(2022, S. 8 f.), dass das Schulpersonal erwartet, dass Eltern wissen, was sie mit welcher Pro-
fession besprechen miissen (Gasterstddt et al., 2022, S. 8 f.). Weitere Erwartungen werden im

ndchsten Kapitel thematisiert.

12.3 Welche Erwartungen stellen Eltern an Elternspriche im inklusiven
Schulkontext?

Im inklusiven Schulkontext begegnet das multiprofessionelle Schulpersonal einer heteroge-
nen Elternschaft (Gasterstidt et al., 2022), welche vielfiltige Erwartungen an ihre Gesprichs-
partner*innen und Gespréiche im inklusiven Schulkontext stellen (vgl. Kapitel 11.2). Dies stellt
ein Ergebnis, der in Kapitel 11.2 erfolgten Diskussion dar. Zur Vertiefung und zur Beantwor-
tung offener Fragen, werden nun elterliche Erwartungen auch unter Beriicksichtigung der Er-
gebnisse der quantitativen Befragung diskutiert. Offengeblieben ist, ob Eltern in der Gesprachs-
situation ihre Erwartungen gegeniiber ihren Gesprichspartner*innen auch tatsachlich duflern.
Die theoretische Auseinandersetzung ldsst vermuten, dass sie ihre Erwartungen nicht transpa-
rent kommunizieren (Aich & Behr, 2019, S. 20). Jedoch zeigen die Mittelwerte in Tabelle 16
(vgl. Kapitel 8.3), dass Eltern von Kindern mit spUB ziemlich und die Eltern von Kindern ohne
spUB teilweise bzw. fast ziemlich zustimmen, dass sie ihren Gesprichspartner*innen im Ge-
sprach ihre Erwartungen mitteilen. Dass insbesondere Eltern von Kindern mit spUB angeben,
ihre Erwartungen gegeniiber Gesprichspartner*innen zu duflern, konnte damit erkldrt werden,
dass die Elternteile ,,... hiufig spezifische Erwartungen an die Unterstiitzung ihres Kindes ...*
(Griiter, 2025, S. 134) stellen und Unterstiitzungsbedarfe des Kindes Gespriachsthemen darstel-
len (I 8, Pos. 48). Die Ausfithrungen verdeutlichen, dass einige Elternteile der Forderung bereits
nachkommen, dass Erwartungen transparent kommuniziert werden sollten, um den
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Gesprichserfolg zu unterstiitzen sowie Konflikten und Enttduschungen vorzubeugen (Aich &
Behr, 2019, S. 20, 26; Bennewitz & Wegner, 2017a, S. 91 f; Liitje-Klose et al., 2024, S. 73;
Strasser, 2023, S. 18). Offen ist, ob die Erfiillung dieser Forderung fiir alle Elternteile realisier-
bar ist, da das Verhiltnis zwischen Schule und Elternhaus durch Asymmetrien und Machtun-
terschiede bestimmt ist (Gartmeier, 2018, S. 48 ff.; Ostermann, 2016, S. 127; Thiimmler, 2023,
S. 238), die damit einhergehen konnen, dass Eltern sich nicht frei d&uBlern (I 7, Pos. 30) bzw.
Konsequenzen fiir ihr Kind fiirchten (I 8, Pos. 82; 113, 55).

Dass unerfiillte Erwartungen mit Enttduschungen einhergehen konnen, stellt ein Ergebnis
der Diskussion der qualitativen Ergebnisse dar (vgl. Kapitel 11.2.2). Die Ergebnisse der quan-
titativen Erhebung bestdtigen dies teilweise, da Eltern im Durchschnitt teilweise zustimmen,
dass sie enttduscht sind, wenn ihre Erwartungen von ihren Gesprachspartner*innen nicht erfiillt
werden (vgl. Tabelle 16). Eine Begriindung hierfiir konnte sein, dass Eltern teilweise keine
Erwartungen an Gespréache (I 1, Pos. 80; I 2, Pos. 67; 1 14, Pos. 220) bzw. ihre Gesprichs-
partner*innen stellen (I 14, Pos. 222). Andererseits kann als Erkldrung herangezogen werden,
dass Elternteile nur teilweise zustimmen, dass der Wunsch besteht, dass ihre Erwartungen in
Gesprichen erfiillt werden (vgl. Tabelle 16).

Um die Beriicksichtigung der elterlichen Erwartungen in schulischen Elterngesprichen
moglichst ganzheitlich zu betrachten, ist es notwendig, auch zu ermitteln, ob Elternteile ihre
Erwartungen als erfiillt ansehen. Die festgestellten Mittelwerte des Items Erwartungen erfiillt
(vgl. Tabelle 16) zeigen, dass Eltern teilweise zustimmen, dass ihre Erwartungen in Gesprachen
erfiillt werden. Auch Aspekte, die positiv bzw. negativ bewertet werden und gleichzeitig Er-
wartungen darstellen (z.B. I 17, Pos. 108; 1 5 Pos. 117; 1 6, Pos. 154), weisen darauf hin, dass
Erwartungen teilweise erfiillt werden und teilweise unerfiillt bleiben. Somit bestehen bei der

Beriicksichtigung der elterlichen Erwartungen in Gesprichen noch Verbesserungspotenziale.
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Aus den Ergebnissen dieser Forschungsarbeit lassen sich Empfehlungen fiir die Praxis ab-
leiten, die in Tabelle 26 als Leitfaden fiir das multiprofessionelle Schulpersonal dargestellt sind.
Ziel des Leitfadens ist, dem Schulpersonal verschiedene Moglichkeiten aufzuzeigen, elterliche
Erwartungen in Elterngespriachen im inklusiven Schulkontext zu beriicksichtigen. Die im Leit-
faden enthaltenen Empfehlungen sind als Impulse fiir die Praxis zu verstehen, individuelle An-
passungen an die spezifische Elternschaft der Klasse und den Bedingungen vor Ort sind not-
wendig. Die Struktur des Leitfadens orientiert sich an den vier Komponenten des Situations-

modells von Schulz von Thun (2016).

Tabelle 26 Leitfaden zur Beriicksichtigung der elterlichen Erwartungen in Elterngespréchen in inklusiven Schu-

len der Sekundarstufe I

Empfehlung

I Umsetzung

I Weitere Bemerkungen

Vorgeschichte (Empfehlungen zur Erwartungsabfrage im Vorfeld von individuellen Gesprachen mit Eltern)

Option A: Zu Beginn des Schuljahres erhal-
ten die Eltern einen Fragebogen mit Fragen
zu ihren Erwartungen, den sie ausgefiillt an
das Schulpersonal zuriickgeben (Kohrs &
Miiller, o.J., S. 61 f.). Da von individuellen
Erwartungen auszugehen ist, ist es sinnvoll,
einen nicht-anonymisierten Fragebogen zu
wihlen.

Ein Beispielfragebogen befindet sich
im Anhang (vgl. Anhang 14).

Option B: Organisation eines Kennenlern-
treffens mit allen Eltern einer Klasse zu Be-
ginn des Schuljahres.

Im Rahmen dieses Treffens erfolgt eine Er-
wartungsabfrage mithilfe der Methode des
Erwartungsinventars (Kohrs & Miiller, o.J.,

Empfehlenswert ist, die Erwartungsab-
frage zu Beginn jedes Schuljahrs zu
wiederholen (z.B. Elternabend).
Maogliche Impulsfragen:

1. Was erwarte ich von den Gespréichen
in der Schule?

2019, S. 23 £.), was sich wiederum positiv
auf die transparente Mitteilung der elterli-
chen Erwartung auswirken kann.

gkf]?r%s;glzlrhcher S. 61 f.). Dazu werden im Rgum Plakate mit | 2. Was erwarte if:h von meinen Ge-
Impulsfragen ausgehingt. Die Eltern laufen sprachspartner*innen?
von Plakat zu Plakat und beantworten die 3. Wie kann ich dazu beitragen, dass
Fragen stichpunktartig. Optional kann die ein Gesprich zu meiner Zufriedenheit
Auswertung in Kleingruppen oder auch bei verlauft?
kleiner Teilnehmer*innenahl mit der Ge- Vorteil gegeniiber Option A ist, dass
samtgruppe erfolgen (Kohrs & Miiller, o.J., auch das Schulpersonal die Erwartun-
S. 61). gen gegeniiber Eltern duBern kann und
Im Anschluss beantwortet auch das anwe- Gemeinsamkeiten direkt in der Situa-
sende Schulpersonal die Fragen. Gemein- tion hervorgehoben werden kénnen
samkeiten zwischen den elterlichen Erwar- (Griiter, 2025, S. 134). Zudem kann
tungen und der Erwartungen des Schulperso- | transparent gemacht werden, wenn Er-
nals werden hervorgehoben. wartungen beispielsweise aufgrund von
Wichtig: Erwartungen sollen mithilfe von duBeren Rahmenbedingungen nicht re-
Ich-Botschaften kommuniziert werden. alisierbar sind.
Gespriche sollten auch ohne konkreten An- Die Etablierung informeller Kontakte
lass stattfinden, um den Vertrauensaufbau zu | ist empfehlenswert. Moglich sind bei-
stiarken (z.B. Bormann & Niedlich, 2017; spielsweise: Klassenfeste; Ausfliige mit

Anlass Liitje-Klose et al., 2024, S. 80; Sacher et al., Schiiler*innen und Eltern oder ein

Kennenlerntreffen.
Hilfreich ist es, Eltern auch bei positi-
ven Ereignissen zu kontaktieren.
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Tabelle 26 (Forts.)
Empfehlung Umsetzung Weitere Bemerkungen
Uberlegen Sie im Vorfeld eines Gesprichs, was
. Sie mit den Eltern besprechen. Planen Sie aktiv
Vorbereitung

Zeit zur Darstellung der elterlichen Perspektive
ein.

Thematische Struktur (Gemeinsame Festlegung von Themen und Abgleich der Erwartungen)

Gesprachsthemen
gemeinsam festle-
gen

Nach einer BegriiBung sollten die Anliegen aller
Beteiligten kommuniziert werden (Bennewitz &
Wegner, 2017a, S. 92):
1. Elterliche Anliegen/Themen erfragen:
=>» Nutzung von offenen Fragen — z.B. Welche
Themen mochten Sie heute besprechen?
2. Schulpersonal legt eigene Anliegen/Themen
offen:
=> Ich-Botschaften zur Darstellung eigener An-
liegen verwenden (Sauer, 2015, S. 166).
= Gemeinsame Anliegen betonen.
3. Elterliche Erwartungen erfragen:
=> Der Fokus liegt auf den Erwartungen, die
sich spezifisch auf die Gespréchssituation
beziehen.
=>» Empfehlung: Verwendung einer offenen
Frage — z.B. Was muss im heutigen Ge-
spréach passieren, damit Sie dieses zufrieden
verlassen?
4. Schulpersonal kommuniziert Erwartungen:
= Gemeinsame Erwartungen betonen.

Zu 1 bis 4: Die Klarung der Anlie-
gen und Erwartungen kann préaven-
tiv verhindern, dass Erwartungen
enttduscht werden (Sacher, 2022, S.
32, 54).

Zu 3.: Die Wahl dieser Frage (Zu-
friedenheit) lésst sich damit begriin-
den, dass herausgearbeitet wurde,
dass Zufriedenheit und Erwartungen
im Zusammenhang stehen.

Zwischenmenschlic

he Konstellation (Zur Férderung einer offenen Kommunikation der Erwartungen)

Schaffung einer
Gespréchssitua-
tion, in der Eltern
eine aktive Rolle
einnehmen

1. Aktive Rolle der Eltern:
=> Aktives Zuhoren des Schulpersonals tragt
dazu bei (Hertel, 2017, S. 56; Sauer, 2015,
S. 166).
2. Rolle der Eltern als Expert*innen:
=> Eltern als Expert*innen adressieren, indem
Eltern nach ihrer Einschétzung gefragt wer-
den.
=>» Nachfragen sind empfehlenswert — Achtung
der elterlichen Privatsphére.
=> Elterliche Ressourcen beriicksichtigen.

Zu 2: Eltern als Expert*innen anzu-
sprechen, gilt im Besonderen fiir El-
tern von Kindern mit spUB.

Ziel (Beriicksichtigu

ng der Erwartungen bei der Zielformulierung)

Ziele kommunizie-
ren

Die Antworten auf die Frage, was passieren
muss, damit Eltern das Gespréch zufrieden ver-
lassen, kdnnen auch Hinweise zu den verfolgten
Zielen enthalten.

Empfehlenswert ist die Nennung und Fixierung
von Zielen, zum Beispiel mithilfe eines Proto-
kolls (Schulz von Thun, 2016, S. 327).

Das Anfertigen eines Protokolls
schafft Verbindlichkeit. Notiert wer-
den gemeinsame Absprachen. Opti-
onal kann erginzt werden, welchen
Beitrag die Gesprichspartner*innen
jeweils zur Erreichung des Ziels
leisten konnen. Alle Gespréchs-
partner*innen bekommen ein Proto-
koll ausgehéndigt.

Weitere Empfehlungen:

(Rogers, 2023, S. 22

Berticksichtigung der Grundhaltungen des personzentrierten Ansatzes

f£)).

Anmerkung: Die Inhalte basieren auf den Forschungsergebnissen dieser Arbeit und den theoretischen Grundla-
gen (Bennewitz & Wegner, 2017a; Bormann & Niedlich, 2017; Griiter, 2025; Hertel, 2017; Kohrs & Miiller,
0.J.; Liitje-Klose et al., 2024; Rogers, 2023; Sacher, 2022; Sacher et al., 2019; Sauer, 2015; Schulz von Thun,

2016).

Exemplarisch soll anhand der Empfehlung ,,Abfrage elterlicher Erwartungen® transparent

aufgezeigt werden, wie die Empfehlungen aus den Forschungsergebnissen und dem
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theoretischen Hintergrund abgeleitet wurden. Eltern erwarten, dass das Schulpersonal ihre
Sichtweise aktiv einbezieht (I 8, Pos. 56; Cheatham & Ostrosky, 2013, S. 176 f.; Holldampf et
al., 2008, S. 169—171; Lemmer, 2012, S. 91). Das aktive Fragen nach den elterlichen Erwartun-
gen durch das Schulpersonal zu Beginn des Schuljahres ermoglicht, dass Eltern ihre Sichtweise
darlegen konnen. Ein solches praventives Vorgehen ist sinnvoll, da solche Erwartungen bereits
vor einem Gesprach bestehen (Strasser, 2023, S. 20) und die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen,
dass Eltern auch Erwartungen an ihre Gespriachspartner*innen bzw. an das Gesprich formulie-
ren, die sich auf alle Gespréche iibertragen lassen (z.B. Umgangsweise). Ergédnzend kann das
Schulpersonal in der Gesprichssituation bei der Klarung der Anliegen erfragen, welche Erwar-
tungen Eltern spezifisch an dieses Gespréch stellen (Bennewitz & Wegner, 2017a, S. 92). Die
Erwartungsabfrage zu Beginn des Schuljahrs und die Klarung der Anliegen in der konkreten
Gesprichssituation ermoglicht auch dem Schulpersonal, seine Erwartungen an die Eltern mit-

zuteilen. Auch dies stellt eine elterliche Erwartung dar (I 8, Pos. 103).
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Unter Beriicksichtigung der Intersektionalitit gilt es zu beachten ,,..., dass etwa Behinderung
ohne [Hervorhebung im Original] den Einbezug von Ungleichheitsdimensionen wie Migration,
soziales Milieu oder Geschlecht nicht addquat erfasst werden kann* (Walgenbach & Pfahl,
2023, S. 145 f.). Walgenbach und Pfahl (2023, S. 145 f.) heben spezifisch die Wechselbezie-
hungen dieser und weiterer Kategorien hervor. Davon ausgehend bestehen im Rahmen dieser
Arbeit Limitationen, die im Folgenden betrachtet werden.

Als Limitation soll unter anderem herausgearbeitet werden, dass der Migrationshintergrund
in dieser Arbeit nicht hinreichend berticksichtigt werden konnte, da sich die zugrundeliegende
Stichprobe iiberwiegend aus Personen zusammensetzt, die in Deutschland geboren wurden
(vgl. Tabelle 9 & Anhang 12). Dies kann durch den Einsatz eines deutschsprachigen Fragebo-
gens und Leitfadens erklirt werden. Die Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf Familien mit Mig-
rationshintergrund sollte in Weiteren Forschungsarbeiten iiberpriift werden.

Daneben haben an den Interviews und den Befragungen hauptsichlich Miitter teilgenommen
(vgl. Tabelle 9). Die liberwiegende Teilnahme von Miittern an Befragungen lésst sich auf wei-
tere Forschungsarbeiten iibertragen (z.B. Griiter, 2025, S. 97).

Auch zeigt sich, dass die Schulformen im qualitativen und im quantitativen Teil der Befra-
gung ungleich verteilt sind. Jedoch besuchen auch unterschiedlich viele Schiiler*innen mit
spUB die verschiedenen Schulformen im Regierungsbezirk Detmold (Ministerium fiir Schule
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, o. J., 2024, S. 20). Gesamtschulen bilden die
hdufigste Schulform und die Anzahl von Schiiler*innen mit spUB ist dort am grof3ten (Minis-
terium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, o. J., 2024, S. 20). Dies er-
klart, warum Eltern von Kindern, welche eine Gesamtschule besuchen, die grofite Gruppe in-
nerhalb der Stichprobe der quantitativen und der qualitativen Erhebung darstellen (vgl. Kapitel
6.1 & 7.2). Auch muss kritisch reflektiert werden, dass sowohl in den Interviews als auch in
der Fragebogenerhebung nicht alle Forderschwerpunkte beriicksichtigt werden konnten. Bei-
spielsweise konnten bei der qualitativen Erhebung nur die Forderschwerpunkte emotionale und
soziale Entwicklung und geistige Entwicklung abgebildet werden. Ein Vergleich zwischen den
einzelnen Forderschwerpunkten war aufgrund der Stichprobenzusammensetzung und der ge-
ringen Stichprobengrofe nicht moglich. Diese Limitation 1dsst sich auf weitere Studien iiber-
tragen (z.B. Griiter et al., 2021). Zukiinftige Forschungsarbeiten kdnnten hier ansetzen.

Ziel dieser Forschungsarbeit ist es, Eltern die Moglichkeit zu geben, ihre Wahrnehmung der

Kommunikation und ihre Erwartungen an Elterngespréiche transparent darzustellen. ,,Dennoch
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gibt es unerfiillte Wiinsche bzw. Erwartungen innerhalb der Elternschaft ..., die in Befragungen
moglicherweise nicht immer offen thematisiert werden und in ihrer Verbreitung daher schwer
einzuschétzen sind*“ (Liitje-Klose et al., 2024, S. 81). Unter Berlicksichtigung des genannten
Zitats ist fraglich, ob die befragten Elternteile alle bestehenden Erwartungen an Gesprache und
Gesprichspartner*innen geduBlert haben. Kuckartz und Rédiker (2024) heben in diesem Kon-
text hervor, dass ,,generalisierte Aussagen ... nicht das primire Ziel qualitativer Forschung ...*
(S. 253) darstellen.

Weiterfiihrend muss beriicksichtigt werden, dass der Aspekt der sozialen Erwiinschtheit die
Antworten der befragten Elternteile sowohl in einer quantitativen als auch in einer qualitativen
Befragung beeinflussen kann (Doring, 2023, S. 432 f.; Kuckartz & Rédiker, 2024, S. 25 f.).
Dies begriindet unter anderem die Wahl einer Online-Befragung, weil in diesem Format die
Einfliisse der sozialen Erwiinschtheit im Vergleich zu Befragungen im Rahmen von personli-
chen Kontakten geringer ausfallen (Taddicken, 2009, S. 85, 92). Auch die Gewihrleistung der
anonymen Teilnahme an der quantitativen Befragung dieser Arbeit kann den Einfluss von so-
zialer Erwiinschtheit minimieren (Taddicken, 2009, S. 85, 92). Hingegen kann die Anonymitét
gegeniiber der Forschenden beim Fiihren eines Interviews nicht gewahrt werden (Taddicken,
2009, S. 91). Trotzdem wurde versucht, den Einfluss der sozialen Erwiinschtheit moglichst ge-
ring zu halten, indem beispielsweise zur Akquise der Interviewteilnehmer*innen nicht auf die
Kommunikationskanile der Schulen zuriickgegriffen wurde.

Trotz der vorliegenden Limitationen trigt diese Forschungsarbeit zur Bearbeitung verschie-
dener Forschungsdesiderate bei. Dazu zdhlen die Erhebung der elterlichen Sichtweise (Poll-
meier, 2022 0.S. Thiimmler, 2023, S. 239), die Erhebung der elterlichen Erwartungen an Ge-
sprache (vgl. Kapitel 4), die Beriicksichtigung des inklusiven Schulkontexts (z.B. Gasterstadt
et al., 2022; Griiter et al., 2021; vgl. auch Kapitel 4) und die Beachtung unterschiedlicher He-
terogenititsdimensionen (Heinrich et al., 2022, S. 201).
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Zur Rahmung dieses Kapitels wird die einleitend formulierte Fragestellung herangezogen:
Welche Erwartungen stellen Eltern an die Kommunikation als Qualitdtsmerkmal der Koopera-
tion mit multiprofessionellem Schulpersonal an inklusiven Schulen (Sekundarstufe I) am Bei-
spiel von Elterngesprichen?

Als Ergebnis der theoretischen Auseinandersetzung wird festgehalten, dass es zur Umset-
zung inklusiver Schulentwicklungsprozesse der Kooperation mit Eltern bedarf (z.B. Bengel,
2021; Bertelsmann Stiftung, 2016; Wild & Liitje-Klose, 2017, vgl. auch Kapitel 2). Hervorzu-
heben ist, dass Kommunikation eine grundlegende Bedingung fiir Kooperation ist (z.B. Griiter
et al., 2021, S. 144; SpieB3, 2004, S. 199; Vodafone Stiftung Deutschland, 2013). Insbesondere
eine qualitdtsvolle Kommunikation zwischen Eltern und dem multiprofessionellen Schulperso-
nal triagt wesentlich dazu bei, dass die Kinder bestmoglich in ihrer Entwicklung begleitet und
unterstiitzt werden (z.B. Eckert & Sodoge, 2016; Sacher, 2022, S. 67 ff.; Yotyodying & Wild,
2019, vgl. Kapitel 3). Jedoch zeigen bestehende Forschungsarbeiten, dass in der schulischen
Praxis vielfaltige Bedarfe zur Umsetzung einer qualititsvollen Zusammenarbeit zwischen El-
tern und dem multiprofessionellen Schulpersonal bestehen (z.B. Gasterstddt et al., 2022;
Grabosch et al., 2025; Griiter et al., 2021, vgl. Kapitel 4). Herausgearbeitet wurde, dass die
Kommunikationsprozesse mit Erwartungen einhergehen, die beispielsweise den Gespriachser-
folg beeinflussen (Aich, Kuboth, Gartmeier, et al., 2017, S. 12; Strasser, 2023, S. 20). Die vor-
liegende Forschungsarbeit setzt hier an und verfolgt das zentrale Ziel herauszuarbeiten, welche
Erwartungen Eltern an Gesprache mit dem Schulpersonal an inklusiven Schulen der Sekundar-
stufe I stellen. Dies kann wiederum zur Etablierung einer qualitidtsvollen Kommunikation bei-
tragen.

Als iibergeordnetes Ergebnis wird festgehalten, dass elterliche Erwartungen heterogen sind
(vgl. Kapitel 10-12). Ubertragen auf die Gesprichssituation in der schulischen Praxis bedeutet
dies, dass dem multiprofessionellen Schulpersonal eine heterogene Elternschaft (Gasterstidt et
al., 2022) gegeniibersitzt, die vielféltige Erwartungen an das Gespriach und an die Gesprichs-
partner*innen stellt. Umso wichtiger ist, dass das Schulpersonal aktiv den Austausch mit den
Eltern sucht und die elterlichen Erwartungen erfragt (Liitje-Klose et al., 2024, S. 73). Demge-
geniiber kann nicht vorausgesetzt werden, dass Eltern ihre Erwartungen selbststindig und ohne
Nachfragen des Schulpersonals duflern, da es in der Verantwortung des Einzelnen liegt, Erwar-
tungen offen zu kommunizieren. Diese Erwartungshaltung steht jedoch in Diskrepanz zu den

aktuellen Bedingungen der Praxis, da eine offene Kommunikation insbesondere vonseiten der
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Eltern durch bestehende Asymmetrien und Machtunterschiede erschwert wird (z.B. Gartmeier,
2018; Ostermann, 2016, S. 127; Thiimmler, 2023, S. 238; 1 7, Pos. 30, 112-114). Parallelen zu
den Schwierigkeiten, die aus dem skizzierten Zitat in der Einleitung abgeleitet wurden, sind
deutlich erkennbar (I 8, Pos. 101). Zudem wird das Schulpersonal durch das aktive Nachfragen
seiner initiativen Rolle (Liitje-Klose et al., 2024, S. 73) im Rahmen der Kooperation mit den
Eltern gerecht. Der Entstehung von Konflikten und Enttauschungen, die Folge nicht-erfiillter
Erwartungen sein konnen, wird so vorgebeugt (Aich, Kuboth, Gartmeier, et al., 2017, vgl. Ka-
pitel 11 & 12).

Ergénzend kann die Erfragung der elterlichen Erwartungen — konkret die Umsetzung der
Erwartung, dass Eltern ihre Sichtweise darstellen konnen —, dazu beitragen, dass die Forderung
der Kinder im Einzelfall optimal ausgestaltet wird (z.B. Griiter et al., 2023, S. 130; Liitje-Klose
et al., 2024, S. 86; Muckenthaler, 2021, S. 57, vgl. auch Kapitel 10-12). Die individuelle For-
derung tragt mafgeblich zur Erreichung des Ziels inklusiver Bildung bei, allen Schiiler*innen
eine uneingeschrinkte und gleichberechtigte Teilhabe zu ermdglichen (Lutz et al., 2022, S. 11).
Insbesondere Eltern von Kindern mit spUB sollten in diesem Kontext als Expert*innen ihrer
Kinder wahrgenommen und diese elterlichen Ressourcen in der Schule genutzt werden (Eckert
etal., 2012, S. 87; Eckert & Sodog¢, 2016, S. 11, vgl. auch Kapitel 10 & 11).

Die ermittelten Zusammenhénge zwischen elterlichen Erwartungen, den von Eltern verfolg-
ten Zielen und den von ihnen vorgenommenen Bewertungen unterstreichen die Bedeutung von
Erwartungen fiir den Gesprachserfolg (Strasser, 2023, S. 20). Zukiinftige Forschungen kdnnten
hier ansetzen und mithilfe quantitativer Verfahren priifen, ob statistische Zusammenhinge zwi-
schen Erwartungen und Zielen bzw. Bewertungen vorliegen und ob signifikante Zusammen-
hiange zwischen elterlichen Erwartungen und dem wahrgenommenen Gesprachserfolg beste-
hen.

Neben der Ermittlung elterlicher Erwartungen an Gespriche wurde das Ziel verfolgt, die
Wahrnehmung der schulischen Kommunikation durch die Eltern zu erheben. Zur Identifizie-
rung von Unterschieden und Gemeinsamkeiten wurden verschiedene Heterogenitétsdimensio-
nen (z.B. Liitje-Klose, Riecke-Baulecke, et al., 2022, S. 9; Willmann & Birmig, 2020, S. 15)
berticksichtigt. Fokussiert wurde das Vorliegen eines spUBs. Die Ergebnisse verdeutlichen,
dass nicht allein das Vorliegen bzw. nicht-Vorliegen eines spUBs des Kindes eine Erkldrung
fiir unterschiedliche elterliche Wahrnehmungen und Erwartungen bieten kann, sondern weitere
Dimensionen beriicksichtigt werden miissen. Als Rahmung wird die Intersektionalitit herange-

zogen (Walgenbach & Pfahl, 2023).
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Zusammenfassend konnte im Rahmen dieser Forschungsarbeit aufgezeigt werden, dass die
Beriicksichtigung elterlicher Erwartungen in Gesprachen mit einer positiven Bewertung ein-
hergeht (vgl. Kapitel 11.2.3). Eine effektiv bewertete Kommunikation der Eltern kann sich wie-
derum forderlich auf deren hausliches und schulisches Engagement auswirken (Yotyodying &
Wild, 2019). Dies verdeutlicht die Bedeutung der Erhebung und Beriicksichtigung der elterli-
chen Erwartungen in der schulischen Praxis. Empfehlungen, auf welche Art und Weise Erwar-
tungen durch das Schulpersonal erfragt und berticksichtigt werden konnen, beinhaltet der Leit-
faden (vgl. Tabelle 26). Der Einsatz des Leitfadens kann zu Etablierung einer qualititsvollen
Kommunikation beitragen, die sich wiederum positiv auf Schulentwicklungsprozesse auswir-
ken kann. Eine Erweiterung, Erprobung und Evaluation dieses Leitfadens in weiteren For-

schungsarbeiten ist empfehlenswert.
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Anhang 1: Elternfragebogen inklusive Quellenbelege

Elternfragebogen zur Kommunikation an
inklusiven Schulen der Sekundarstufe I

Liebe Eltern,

im Rahmen meines Promotionsvorhabens interessiert mich die Kommunikation zwi-
schen Thnen als Eltern und dem multiprofessionellen Personal an inklusiven Schulen.
Im Vergleich zur Schule hat die Familie eine grofiere Wirkung auf den Bildungserfolg
des Kindes. Bislang fehlt es an Untersuchungen, die konkret IThre Sichtweise als Eltern
auf die Kommunikation erheben, hier mochte ich ansetzten und Thnen eine Moglichkeit

geben, Thre Wahrnehmung mitzuteilen.

In diesem Zusammenhang wiirde es mich sehr freuen, wenn Sie sich an meinem Vor-
haben beteiligen, indem Sie den beigefiigten Fragebogen ausfiillen. Die Bearbeitungs-
zeit betrdgt ca. 15 bis 20 Minuten. Die Teilnahme ist freiwillig und kann jederzeit ab-
gebrochen werden.

Bei Riickfragen stehe ich Ihnen gerne zur Verfiigung.

Mit freundlichen Grii3en,

Anne Oberrath
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Datenschutzhinweise:

Sofern Sie allen Punkten der folgenden Datenverarbeitung zustimmen, bitten wir Sie
uns Thre Einwilligung zur Datenverarbeitung durch Klick auf den OK-Button am Ende
des Dokuments zu erteilen.

Alle erhobenen Daten werden ausschlieBlich zu Studienzwecken verwendet. Auf keinen
Fall werden Daten weitergegeben oder 6ffentlich zuginglich gemacht. Die Teilnahme
an dem Forschungsvorhaben ist freiwillig. Sie kdnnen jederzeit und ohne Angabe von
Griinden ihr Einverstdndnis zur Teilnahme zuriicknehmen oder ihre Teilnahme ohne
Angabe von Griinden beenden. Die Erhebung erfolgt anonym. Die erhobenen Daten der
ausfiillenden Person und des Kindes werden unmittelbar nach der Erhebung anonymi-
siert und pseudonymisiert, sodass der Bezug zu der Person nicht oder nur mit unverhélt-
nisméBig groBem Aufwand hergestellt werden konnte. Es werden keine Klarnamen ver-
wendet. Zudem werden Befragungen in unterschiedlichen Klassenstufen und Schulen
der Sekundarstufe I des Regierungsbezirks Detmold durchgefiihrt, sodass Ergebnisse
nicht einzelnen Personen zugeordnet werden kénnen. Die Anonymisierung wird er-
reicht, indem einzelne Werte bzw. Kategorien bei Bedarf aggregiert werden. Eine Iden-
tifikation der Schule oder des Ortes, an dem die Erhebung stattfindet, wird nicht moglich
sein. Alle Ergebnisse werden streng vertraulich behandelt und nicht an Dritte, auch nicht

personenbezogen an die Lehrkrafte Ihrer Tochter/Ihres Sohnes, weitergegeben.
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Kommunikation an inklusiven Schulen
aus Elternsicht
Bearbeitungsvermerke:

Fiir Elternteile mit mehreren Kindern:
Bitte fiillen Sie den Fragebogen fiir eines Ihrer Kinder aus, das die 5. bis 10. Klasse einer inklu-
siv ausgerichteten Realschule, Gesamtschule oder Sekundarschule besucht.

Hinweis zum Ausfiillen:

1. Bitte kreuzen Sie fiir jede Aussage immer nur ein Késtchen an, soweit kein gesonderter Bear-
beitungsvermerk angegeben ist.

2. Setzen Sie bitte keine Kreuze zwischen zwei Spalten.

Anmerkung: Adaption von Gorges et al. (2022, S. 95).

Wie schitzen Sie als Elternteil eines Kindes, das die 5. bis 10. Klasse einer inklusiven
Gesamtschule oder Realschule besucht, die Kommunikation mit der Schule ein?
A. Angaben zu der ausfiillenden Person

1. Dieser Fragebogen wird ausgefiillt von...
O Mutter des Kindes/ Partnerin des Vaters
O Vater des Kindes/ Partner der Mutter
O Beiden (Mutter des Kindes/ Partnerin des Vaters und Vater des Kindes/ Partner der
Mutter)

O Andere und zwar:
Anmerkung: Adaption (Antwortmdoglichkeit ,,Beiden* hinzugefiligt und Option der Mehrfachantwort gestrichen) von Gorges et al. (2022, S.
70) & Quellenberg (2009, S. 87).

B. Zu Ihrem Kind

2. Welche Schule besucht Thr Kind?
O Inklusive Realschule
O Inklusive Gesamtschule
O Inklusive Sekundarschule

3. Wie heifit die Schule Ihres Kindes?

4. In welcher Stadt ist die Schule Ihres Kindes?

5. Welche Klassenstufe besucht ihr Kind?
O 5. Klasse

O 6. Klasse

O 7. Klasse

O 8. Klasse

O 9. Klasse

O 10. Klasse
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6. Besucht Ihr Kind die Ganztagsbetreuung in der Schule?
O Ja
O Nein

7. ,Jhr Kind besucht eine inklusive Gesamtschule oder Sekundarschule. An inklusiven Schu-
len werden Kinder mit und ohne besondere (z.B. sonderpddagogische) Bediirfnisse unter-
richtet. Wie ist das in der Klasse Thres Kindes? (Gorges et al., 2022, S. 98).

,In der Klasse meines Kindes lernen Kinder mit und ohne besondere (z.B. sonderpddago-
gische) Bediirfnisse zusammen*.
O Ja

0 Nein
Anmerkung: Adaption (Moglichkeit: ,,weill nicht* gestrichen) von Gorges et al. (2022, S. 98).

8. ,,Wie kommt ihr Kind bislang an der ... Schule zurecht*?

Eher iiberfordert Gerade richtig gefor- Eher unterfordert
dert

O O O

Anmerkung: Gorges et al (2022, S. 83)

9. Wie gestaltet sich die Kontaktaufnahme zu Ihnen von Seiten der Schule?
Die Schule hat mich in diesem Schuljahr bereits kontaktiert, um mit mir iiber mein Kind
zu sprechen.
O Ja
O Nein

Anmerkung: Eigenkonstruktion

Bearbeitungsvermerk: Wenn Sie hier mit Nein geantwortet haben, machen Sie bitte bei 20 wei-
ter.

10. Die Kontaktaufnahme war auf die Schulleistung des Kindes zuriickzufiihren.
O Ja
O Nein

Anmerkung: Eigenkonstruktion

11. Die Kontaktaufnahme kam aufgrund von beobachten Verhaltensauffilligkeiten meines
Kindes von Seiten der Schule zustande.
O Ja
O Nein

Anmerkung: Eigenkonstruktion

12. Aus welchem Grund wurden Sie von der Schule kontaktiert? (wenn Frage 10 und 11 mit
,Nein“ beantwortet wurde)?

Anmerkung: Eigenkonstruktion

13. Wie héufig erhielten Sie in diesem Schuljahr eine Riickmeldung zu Threm Kind von der
Schule (z.B. 5 Mal)?

Anmerkung: Eigenkonstruktion
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Durch wen erfolgt eine Riickmeldung zu Threm Kind am meisten?

Sehrnsizlten/ Selten  |Gelegentlich| Oft Sehr oft
14. Klassenlehrkrifte O O [ O [l
15. Fachlehrkrifte O O O O O
16. Sonderpiadagogische Lehrkrifte | | | 1 1
17. Fachkrifte der Schulsozialarbeit O O O O O
18. Fachkrifte des Ganztags O O O O O
19. Schulbegleitungen O O O O O

Anmerkung: Adaption von Gorges et al. (2022, S. 90).

20. Liegt bei Threm Kind ein ,,... festgestellter sonderpadagogischer Forderbedarf vor (IN-
SIDE Projektteam, 2019 zit. nach Gorges et al., 2022, S. 60)?
O Ja
O Nein

Wenn ja: Welcher sonderpdadagogischer Forderbedarf liegt vor?
O Lernen

Sprache

Emotionale und soziale Entwicklung

Ho6ren und Kommunikation

Sehen

Geistige Entwicklung

Korperliche und motorische Entwicklung

Ooooooono

21. Wurde aktuell fiir Ihr Kind die Feststellung eines sonderpdadagogischen Forderbedarfs be-
antragt?
O Ja
O Nein

22. Soll in diesem Schuljahr bei Ihrem Kind noch die Feststellung eines sonderpddagogischen
Forderbedarfs beantragt werden?
O Ja

O Nein
Anmerkung zum Item 21 und 22: Adaption von Gorges et al. (2022, S. 60 f.)

23. Hat Ihr Kind eine Schulbegleitung:
0O Ja
O Nein

L~Eltern-Kind- Verhiltnis (Gorges et al., 2022, S. 95)

»Manche Kinder erzdhlen ihren Eltern viel iiber die Schule, andere weniger. Wie ist das bei
Ihrem Kind* (Gorges et al., 2022, S. 95)?

Stimmt Stimmt |Stimmt teil-| Stimmt | Stimmt ge-
nicht kaum weise ziemlich nau
24. Mein Kind erzéhlt mir regelméBig O O 0 O O

von seinem Schultag.

25. Mein Kind erwartet, dass ich mich
fiir seine schulischen Angelegenhei- O O (I | O
ten interessiere.
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26. Mein Kind vertraut sich mir an,
wenn es Probleme in der Schule O O O O O
gibt.
27. Mein Kind zeigt mir, dass es meine
Hilfe beim Lernen zuhause schitzt. O - . . .
28. Mein Kind findet es gut, wenn ich
mit seinen Lehrkréften spreche. = = = - -
29. Mein Kind will, dass ich mich aus
der Schule heraushalte. O O U O O
Anmerkung: Gorges et al. (2022, S. 95)
C. “Vielfiltige und respektvolle Kommunikation* (Griiter et al., 2021, S. 150)
,»Wie nehmen Sie die Schule Ihres Kindes aufgrund der bisherigen Kontakte und Informatio-
nen wahr?* (Gorges et al., 2022, S. 81)
Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
nicht kaum teilweise | ziemlich genau
30. Ich fithle mich iiber Neuigkeiten von
Seiten der Schule umfassend und recht- O O O | (|
zeitig informiert.
31. Informationen {iber Beratungsangebote
der Schule sind gut verfligbar. - - - - -
32. Informationen fiir Eltern und Schii-
ler*innen sind melstens' SO form'u'hert,. O O O 0 0
dass auch anderssprachige Familien sie
verstehen kdnnen.
33. Die Schule tritt mit den Eltern auf unter-
schiedlichen Wegen (z.B. E- Mail, Tele- O O | O O
fon, Internetseite) in Kontakt.
Anmerkung: Griiter et al. (2021, S. 150).
D. Kommunikation
Wie nehmen Sie die Kommunikation mit der Schule im Allgemeinen wahr?
Stimmt Stimmt |Stimmt teil-| Stimmt | Stimmt ge-
nicht kaum weise ziemlich nau
34. Thre jeweilige Lebenssituation wird in
der Kommunikation beriicksichtigt. - - - - =
35. Wiinschen Sie sich in Bezug auf die
Kommunikation eine stirkere Beriick-
sichtigung Threr individuellen Lebens- = = O O O
situation? °
36. Es ﬁnd.et ein anlassunabha{?glger In- O 0 0 O O
formationsaustausch statt.
37. Erst wenn Probleme vorhanden sind, 0 0 O O O

findet eine Kommunikation statt. €

Anmerkung: ? Eigenkonstruktion in Anlehnung an Vodafone Stiftung Deutschland (2013, S. 8 f.); ® Eigenkonstruktion; ¢ Eigenkonstruktion in
Anlehnung an Sacher et al. (2019, S. 23 f.).
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E. Kommunikationswege

Wie héufig werden die unten aufgefiihrten Kommunikationswege genutzt?

Sehr selten/| Selten |Gelegentlich Oft Sehr oft
nie
38. Formell (z.B. E-Mallsi Telefon; Flyer; O 0 0 0 .
Elternsprechtagsgespriache)
39. Informell (z.B. Tiir- und Angelgespré-
che, SMS, Hausbesuche) = = O O O

Anmerkung: Eigenkonstruktion in Anlehnung an Sacher et al. (2019, S. 22); Vodafone Stiftung Deutschland (2013, S. 9).

F. Kommunikation mit den unterschiedlichen Berufsgruppen (Ist-Stand und Wiinsche)

Wie haufig kommunizieren Sie mit den unten stehenden Personen?

Sehr selten/

Selten

Gelegentlich

@)
=

Sehr oft

40. Klassenlehrkrifte

41. Fachlehrkrafte

42. Sonderpddagogische Lehrkrifte

43. Fachkrafte der Schulsozialarbeit

44. Fachkrifte des Ganztags

45. Schulbegleitungen

46. Weitere und zwar:

O|o(o|ojo|o|o)z

Oo|ojogoin;

O|ojgo|oon

O|Oojgoo|ooo

O|ojgo|ooo

Anmerkung: Adaption von Gorges et al. (2022, S. 90).

Wie hédufig wiirden Sie gerne mit den unten stehenden Personen kommunizieren?

Viel weni-
ger

Etwas weni-
ger

Gleichblei-
bend

Etwas mehr

Viel mehr

47. Klassenlehrkrafte

48. Fachlehrkrifte

49. Sonderpadagogische Lehrkrifte

50. Fachkrifte der Schulsozialarbeit

51. Fachkrifte des Ganztags

52. Schulbegleitungen

53. Weitere und zwar:

Ooooo|oonx

Ooooo|oonn;

O0ojOo|ojoin

O|ojoo|ojoio

Oojoo|ojoio

Anmerkung: Adaption von Gorges et al. (2022, S. 90).

Wie hédufig kommunizieren Sie mit den unten stehenden Personen iiber alltdgliche Belange

(z.B. organisatorische Fragen)?

Sehr selten/

Selten

Gelegentlich

Sehr oft

54. Klassenlehrkrifte

55. Fachlehrkrifte

56. Sonderpiddagogische Lehrkréfte

57. Fachkrifte der Schulsozialarbeit

58. Fachkrifte des Ganztags

59. Schulbegleitungen

60. Weitere und zwar:

O|0|0|ojo|o|olE

Oo|Oo|o|oooi;

O0ojoo|ojoim

O|Oojoo|ojoit

OOojgoo|ojoim

Anmerkung: Adaption von Gorges et al. (2022, S. 90); Inhalte der Fragestellung orientieren sich an den Ausfithrungen von Gasterstadt et al.,

(2022).
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Wie héufig kommunizieren Sie mit den unten stehenden Personen iiber die schulische Leis-

tungen Ihres Kindes?

Sehr selten/

Selten

Gelegentlich

Sehr oft

61. Klassenlehrkrifte

62. Fachlehrkrifte

63. Sonderpiadagogische Lehrkréfte

64. Fachkrifte der Schulsozialarbeit

65. Fachkrifte des Ganztags

66. Schulbegleitungen

67. Weitere und zwar:

O|ojo|oo|o|giE

OO0 0O OO

O|0|Oo0o|ojo|t

O|0|Ooo|oo|t

O|0o|oo|ojo|it

Anmerkung: Adaption von Gorges et al. (2022, S. 90); Inhalte der Fragestellung orientieren sich an den Ausfithrungen von Gasterstédt et al.,

(2022) und Sacher et al. (2019, S. 40).

Wie haufig kommunizieren Sie mit den unten stehenden Personen iiber Probleme?

Sehr selten/

Selten

Gelegentlich

Oft

Sehr oft

68. Klassenlehrkrifte

69. Fachlehrkrifte

70. Sonderpadagogische Lehrkréfte

71. Fachkrifte der Schulsozialarbeit

72. Fachkrifte des Ganztags

73. Schulbegleitungen

74. Weitere und zwar:

O|o|o|ojo|o|o)z

Oo|ojoooi;

O|Oojgo0o|oo|t

O|Oojgoo|oo|it

O|Oojgo|oo|io

Anmerkung: Adaption von Gorges et al. (2022, S. 90).

G. ..Qualitit der Eltern-Lehrkriifte Kooperation* (Gorges et al., 2022, S. 92) bzw. ..Ko-

operation mit den Lehrkriften* (Griiter et al., 2021, S. 151)

Der Begriff Lehrkréfte umfasst in diesem Zusammenhang Klassenlehrkréfte, Fachlehrkréfte

und sonderpadagogische Lehrkréfte.

,»Wie erleben Sie den Austausch speziell zwischen Lehrkréaften und Eltern? (Gorges et al.,

2022, S. 92)

Stimmt Stimmt |Stimmt teil-| Stimmt | Stimmt ge-
nicht kaum weise ziemlich nau
75. Von den Lehrkriften meines Kindes
erfahre ich regelmifig, wie mein O O O O O
Kind in der Schule ist.
76. Di-e Lehrkrifte meines Kindes horen O 0 O O O
mir aufmerksam zu.
77. Wenn es Probleme mit meinem Kind
gibt, kann ich mit den Lehrkraften 0O 0O 0O O O
meines Kindes reden, ohne zu strei-
ten.
78. Die Lehrkréi"fte meineg Kindes beach- O O O O =
ten Vorschlige von mir.
79. Die Lehrkrifte meines Kindes sind
auch auflerhalb der Elternsprachtage O O O O O
ansprechbar.

Anmerkung: Griiter et al. (2021, S. 151)
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H. Elterliche Einstellungen zur Kommunikation mit dem multiprofessionellen Personal

Multiprofessionelles Personal: Zum multiprofessionellen Personal zdhlen: Regelschullehrkrifte, ,,... son-
derpadagogische Lehrkrifte, pidagogische Fachkréfte der Schulsozialarbeit, Erzieherinnen im Ganztag,

Schulbegleitungen ... und ggf. auch weitere Professionen wie Lerntherapeutinnen oder Logopadinnen
(Neumann et al, 2021, S. 164).

Alle weiteren Fragen (bis zum Kapitel: ,,L.. Zur familidren Situation“) beziehen sich auf das multiprofessio-

nelle Personal.

Stimmt Stimmt |Stimmt teil-| Stimmt | Stimmt ge-
nicht kaum weise ziemlich nau
80. Thnen ist wichtig, dass Sie das multi-
professionelle Personal iiber Verdnde-
rungen/ Ereignisse in Threr Familie, O O | O O
die Auswirkungen auf Thr Kind haben
konnten, informieren.
81. Sie fragen das multiprofessionelle
Personal aktiv (von sich aus) nach In- O O O | O
formationen zu Threm Kind.
82. Sie nehmen erst Kontakt zu dem mul-
tiprofessionellen Personal auf, wenn O O O O O
es Schwierigkeiten gibt.
Anmerkung: Eigenkonstruktion in Anlehnung an Sacher et al., 2019, S. 22 f.
I. Wahrnehmung der Kommunikation mit dem multiprofessionellen Personal
Wie nehmen Sie die Kommunikation mit dem multiprofessionellen Personal wahr?
Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
nicht kaum teilweise | ziemlich genau
83. Nimmt das multiprofessionelle Perso-
nal an inklusiven Schulen erst Kon-
takt zu Ihnen auf, wenn Schwierigkei- = = = O O
ten vorliegen? *
84. Fiihlen Sie sich mit der Erwartung
konfrontiert, zu wissen, welche Ange-
legenheiten Sie mit den jeweiligen O O | | O
Professionen (z.B. Lehrkraft, Schulso-
zialarbeit) kommunizieren sollen? °
85. Sie miissen gleiche Themen 6fters mit
unterschiedlichen Ansprechpartnern
(z.B. Klassenleher*in und sonderpi- - - - - -
dagogische Lehrkraft) besprechen.
86. Die mehrfache Kommunikation iiber
das gleiche Thema nehmen Sie als O O | | O

Belastung wabhr. ©

Anmerkung: ? Eigenkonstruktion in Anlehnung an Sacher et al. (2019, S. 23 f.); ® Eigenkonstruktion in Anlehnung an Gasterstédt et al. (2022,
S. 9); Eigenkonstruktion.
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Gibt es Situationen in denen Sie sich tiberfordert fiihlen?

Fast immer Haufig Selten Nie
87. Kommt es vor, dass Sie sich mit der
Unterstiitzung der schulischen Entwick- O O | O
lung Thres Kindes iiberfordert fiihlen? ?
88. Kommt es vor, dass Sie sich bei der
Kommunikation mit dem multiprofessi- O O O (|
onellen Personal iiberfordert fithlen? ®

Anmerkung:  Gorges et al. (2022, S. 83); ® Adaption von Gorges et al. (2022, S. 83).

J. Gespriche mit dem multiprofessionellen Personal:

Aufgrund welches Gespréachsanlasses finden Gespriache zwischen Thnen und dem multiprofes-
sionellen Personal am hiufigsten statt (Sauer, 2017, S. 102 £.)?

89. Sie suchen das Gesprach, da Sie Hilfe
bzw. einen Rat erhalten mdchten. = = - - -
90. Sie werden von dem multiprofessio-
nellen Personal zu einem Gespréich
eingeladen, da diese Sie iiber wahrge-
nommene Probleme informieren O O O O O
mochten. (Zum Beispiel: aktuelle
Schulleistungen oder Verhaltensauf-
falligkeiten des Kindes).
91. Sie suchen das“Gesprach, da Sie sich 0 0 0 0 O
beschweren mdchten.
92. Sie haben sich beschwert und werden
darauthin zu einem Gespréach eingela- O O | | O
den
Anmerkung: Eigenkonstruktion in Anlehnung an Sauer (2017, S. 102 f.).
Wie wiirden Sie die Gesprache mit dem multiprofessionellen Personal bewerten?
Stimmt Stimmt |[Stimmt teil-| Stimmt | Stimmt ge-
nicht kaum weise ziemlich nau
93. Insgesamt sehen Sie einen dringenden
Verbesserungsbedarf in den Gespré- O O O O (|
chen tiber mein Kind. ?
94. Insgesamt sehen Sie viel Verbesse-
rungsbedarf in den Gespréchen iiber O O | O O
mein Kind. ?
95. Ihre individuelle Perspektive wird in
Gesprichen beriicksichtigt. ® - - - = =
Anmerkung: ® Eigenkonstruktion in Anlehnung an Tillmann (2017, S. 68); ® Eigenkonstruktion.
Welche Erwartungen stellen Sie an Elterngesprache?
Stimmt Stimmt |Stimmt teil-| Stimmt | Stimmt ge-
nicht kaum weise ziemlich nau
96. Sie haben den Wunsch, dass Ihre Er-
wartungen im Gespréch erfiillt wer- O O | | O
den.
97. Sie teilen den Gesprachspartner*innen
TIhre Erwartungen an das Gesprich O O O O O
transparent mit.
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98. Sie sind enttduscht, wenn Ihre Erwar-

tungen von den Gespréchspartner*in- O O O O O
nen nicht umgesetzt werden.
99. Insgesamt werden Thre Erwartungen
an Elterngespréche erfiillt. o = = = =
Anmerkung: Eigenkonstruktion in Anlehnung an Aich & Behr (2019, S. 20).
K. Gesamtbeurteilung der Kommunikation
Bitte beurteilen Sie hier die gesamte Kommunikation mit dem multiprofessionellen Personal.
Stimmt Stimmt |Stimmt teil-| Stimmt | Stimmt ge-
nicht kaum weise ziemlich nau
100.  Insgesamt sind Sie mit der Kom-
munikation mit dem multlprofes519- 0 0 . O N
nellen Personal voll und ganz zufrie-
den.
101.  Zusammenfassend sehen Sie
Handlungsbedarf in Bezug auf die O O O | O

Ausgestaltung der Kommunikation.

Anmerkung: Eigenkonstruktion

102.

Der Handlungsbedarf bezieht sich auf folgende Sachverhalte:

Bearbeitungsvermerk: Tragen Sie hier Ihre Einschitzung in Stichpunkten ein.

L. Zur familiiren Situation

103.

Bitte entscheiden Sie sich fiir eine der méglichen Antwortoptionen.

Verheiratet und zusammenlebend
Verheiratet, aber getrenntlebend
Geschieden

In einer Partnerschaft lebend
Alleinerziehend

Verwitwet

O Sonstiges
Anmerkung: Wild et al. (2017, S. 98)

OOooooao

Welche Personen leben mit Threm Kind in einem Haushalt?

Welche Aussage trifft am besten auf Ihre derzeitige Lebenssituation zu?

Ja

Z
e
=

104. Mutter

105. Stiefmutter, Partnerin des Vaters

106. Vater

107. Stiefvater, Partner der Mutter

108. Geschwister

109. GroBeltern

110. Andere Personen:

Oo|o0|oooi;

Oo|Ooo|oooi;

Anmerkung: Adaption nach Wild et al. (2017, S. 98); Gorges et al. (2022, S. 72).
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111. ,,Wie viele Kinder leben in Threm Haushalt (...)* (Hertel et al., 2014, S. 180)?

Anmerkung: Adaption nach Hertel et al. (2014, S. 180).

M. Zu Threr Person

112.  Wie alt sind Sie?

113.  Wurden Sie in Deutschland geboren?
O Ja
O Nein

114.  Wenn nein: In welchem Land wurden Sie geboren?

Nie Selten Manchmal

Oft

Immer

115.  Wie oft sprechen Sie zu Hause
Deutsch? - - -

Anmerkung: Gorges et al. (2022, S. 739.

116. ,,Was ist der hochste Schulabschluss der Mutter [und des Vaters] des Kindes (oder
ein vergleichbarer Schulabschluss, der im Ausland erworben wurde)* (Hertel et al., 2014,

S. 174)?

Mutter

Vater

Hochschulreife/ Fachholschulreife/ Abitur

Berufsgrundbildungsjahr/ Berufsschule/ Berufsfachschule

Mittlere Reife/ Realschulabschluss/ Abschluss der Polytechnischen Oberschule
nach der 10. Klasse

Hauptschulabschluss/ Volksschulabschluss

Abschluss der Polytechnischen Oberschule nach der 8. Klasse

Abschluss einer Sonderschule/ Forderschule

Sonstiger Schulabschluss (auch im Ausland)

Ohne Abschluss von der Schule abgegangen

Keine Schule besucht

Ogojoo|o;; o |Ono

Ogojoo|o;; o |Ono

Anmerkung: Hertel et al. (2014, S. 170, 174).

117. ,Hat die Mutter [/ der Vater| des Kindes eine der folgenden beruflichen Ausbildun-
gen abgeschlossen (oder eine vergleichbare berufliche Ausbildung, die im Ausland abge-

schlossen wurde)“ (Hertel et al., 2014, S. 173)?

Mutter

Vater

Promotion

Hochschulabschluss (Magister/ Diplom/ Staatsexamen/ Bachelor/ Master)

Fachhochschulabschluss / Diplom (FH)

Abschluss an einer Fachschule/Meister- oder Technikerschule/einer Schule des
Gesundheitswesens/Abschluss an einer Berufsakademie/Fachakademie

Abschluss an einer Fachoberschule/Berufsschule/Berufsfachschule/ Berufsober-
schule/Technischen Oberschule

a | O |Oo0oo

a | O |Oo0oo
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Abgeschlossene Lehre/Abschluss an einer Handelsschule

Sonstiger beruflicher Abschluss (auch im Ausland)

Keine abgeschlossene Ausbildung

O|oia
O|oia

Anmerkung: Hertel et al. (2014, S. 169, 173).

118. ,,Was macht die Mutter [/ der Vater] des Kindes zurzeit* (Hertel et al., 2014, S.

175)?
Mutter Vater
Sie/ Er arbeitet Vollzeit [ O
Sie/ Er arbeitet Teilzeit [l I
Sie/ Er ist nicht berufstétig, aber auf Arbeitssuche O O
Sonstiges (z.B. Hausfrau/ Hausmann, Rentner) [l O

Anmerkung: Hertel et al. (2014, S. 171, 175).

119.In welchem Beruf sind die Mutter und der Vater des Kindes tétig?

(Falls die Mutter und der Vater zurzeit nicht erwerbstétig sind: In welchem Beruf waren
sie zuletzt tatig? Falls sie zurzeit mehrere Tatigkeiten ausiiben, was ist ihr Hauptberuf?
Bitte geben Sie nicht an, welchen Beruf die Mutter und der Vater erlernt haben. Bezeich-
nen Sie die ausgeiibten Berufe moglichst genau, zum Beispiel Maurer/in oder Realschul-

lehrer/in. Tragen Sie bitte nicht Arbeiter/in oder Angestellte/r ein)

Mutter

Vater

Anmerkung: Gorges et al. (2022, S. 76) & Hertel et al. (2014, S. 22, 25).

Jahrliches Haushaltseinkommen:

120. ,,Wie hoch ist Ihr jahrliches Haushaltseinkommen* (Mang et al., 2021, S. 191)?
,,Bitte summieren Sie das gesamte Bruttoeinkommen aller Familienmitglieder in Threm

Haushalt* (Mang et al., 2021, S. 191).

Weniger als 20 000 €

20 000 € oder mehr, aber weniger als 30 000 €
30 000 € oder mehr, aber weniger als 40 000 €
40 000 € oder mehr, aber weniger als 50 000 €
50 000 € oder mehr, aber weniger als 60 000 €

O 60 000 € oder mehr
Anmerkung: Mang et al. (2021, S. 190).

OooOooog

N. Weiteres

121.  Falls Sie weitere Aspekte zur Kommunikation zwischen Thnen und der Schule darstel-

len mdchten, konnen Sie dies gerne hier vornehmen.

Vielen Dank!
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Anhang 2: Anschreiben Fragebogen

Elternbefragung zur Kommunikation
Liebe Eltern und Erziehungsberechtigte,

im Rahmen meines Promotionsvorhabens beschiftige ich mich mit der Kommu-
nikation zwischen Eltern und dem Schulpersonal an inklusiven Gesamt- und Re-
alschulen (Sekundarstufe I —5. bis 10. Klasse). Ich lade Sie herzlich ein, an meiner
Befragung teilzunehmen.

Die Familie hat im Vergleich zur Schule eine grof8ere Wirkung auf den Bildungserfolg
des Kindes, und dennoch fehlt es bisher an spezifischen Untersuchungen, die Thre
Sichtweise als Eltern auf die Kommunikation erheben. Deshalb ist es von grof3er Be-
deutung, Ihre Wahrnehmung in diesem Bereich zu erforschen und Ihre wertvollen Er-
fahrungen einzubeziehen.

Thre Teilnahme an der Befragung und das Ausfiillen des Fragebogens wiirde mich sehr
freuen. Die Bearbeitungszeit betrdgt lediglich ca. 10 bis 15 Minuten.

Scannen Sie den QR-Code, dann gelangen Sie direkt zur Umfrage:

Die Teilnahme ist bis zum 25.06.2023 moglich.

Vielen Dank fiir Ihr Interesse und Ihre Unterstiitzung. Bei Fragen stehe ich IThnen gerne
zur Verfiigung.

Mit freundlichen Griiflen

Anne Oberrath

Anne Oberrath | Wissenschaftliche Mitarbeiterin
Sonderpadagogische Forderung und Inklusion mit dem Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung
AG Prof. Dr. Franke
Universitidt Paderborn, Warburger Str. 100, 33098 Paderborn
Telefon: 05251 60-5987 | E-Mail: anne.oberrath@uni-paderborn.de

240



Anhang 3: Ubersicht der offenen Antworten

Anhang 3: Ubersicht der offenen Antworten

Aus Griinden des Datenschutzes ist das Dokument nicht Teil dieses Anhangs.
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Anhang 4: Kategoriensystem: Auswertung der offenen Antworten

Aus Griinden des Datenschutzes ist das Kategoriensystem nicht Teil dieses Anhangs. Das Do-

kument kann bei der Autorin eingesehen werden.
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Anhang 5: Case Summary — Auswertung der offenen Antworten

Aus Griinden des Datenschutzes ist das Dokument nicht Teil dieses Anhangs. Das Dokument

kann bei der Autorin eingesehen werden.
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Anhang 6: Visualisierung der Codierhiufigkeit — offene Antworten

Insgesamt liegen unter Berlicksichtigung aller drei offenen Antwortformate Daten von 62

Fillen vor. Teilweise wurden von den drei offenen Fragen mehr als eine beantwortet, sodass

die Anzahl der Antworten insgesamt von der Anzahl der Félle abweicht. Es gibt 78 Antworten,

auf die im Folgenden zuriickgegriffen wird.

Nr. Kiirzel |Kategorienbezeichnung Codierhiufigkeit | Inklusive | Bemerkungen
der Kategorien |Subkatego-
einzeln rien

1 RF Riickmeldung Fragebogen'? 2x /

2 KA Kontaktaufnahme 14x

2.1 Z Zeitpunkt 6x

2.2 P Person 3x

2.3 I Inhalt 5x

3 KI Kommunikation & Informationsaus- |2x 59x

tausch

3.1 KO Kommunikationspartner*innen 19x

3.2 K Kommunikationsweg 5x

33 G Gespriche 10x

3.3.1.1 |[GA Gespréchsarten 18x

32.1.2 |AK Asymmetrische Kommunikations- Ix Geringste Zuord-

strukturen nung der Subklate-

gorien.

3.4 W Wiinsche 4x

4 T Themen * 4x /

5 B Bewertung 27x

5.1 PA Positive Aspekte 5x

5.2 KR Kritik 22x Haufigste Zuord-
nung der Subkate-
gorien.

6 H Handlungsbedarf 14x /

13" Eine weitere Analyse der gebildeten Kategorie Riickmeldung Fragebogen erfolgt aufgrund der geringen Co-
dierhdufigkeit nicht. Die Kategorie wird hier aufgefiihrt, weil die Inhalte relevant fiir die Planung des weiteren
Forschungsprozesses sein kdnnten, da es sich um konkrete Riickmeldungen zu eingesetzten Instrument handelt.

Die Kategorie Themen wird auf Grund der geringen Codierhéufigkeit und der geringen Passung zum For-

schungsschwerpunkt in den weiteren Analysen nicht berticksichtigt. Diese gebildete Kategorie wurde hier zu-
néchst noch aufgefiihrt, um zu priifen, ob die Themen relevante Hintergrundinformationen zum Forschungs-

schwerpunkt beinhalten (Kuckartz & Rédiker, 2022, S. 63)
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Anhang 7: Interviewleitfaden

Forschungsprojekt: Elterliche Wahrnehmung auf die Kommunikation mit dem multiprofes-
sionellen Personal an inklusiven Schulen der Sekundarstufe I
Anne Oberrath

Zielgruppe: Eltern/Erzichungsberichtige von Kindern, die eine inklusive Realschule, Ge-
samtschule oder Sekundarschule besuchen — Regierungsbezirk Detmold
Bei der Auswahl der Interviewpartner*innen sollte beachten werden:

tung Fragebogen)

v v vy

Eltern von Kindern mit spUB

Eltern von Kindern ohne spUB
Eltern von Kindern, die verschiedene Schulformen (Realschule, Gesamtschule; Sekun-
darschule) besuchen
verschiedene Klassenstufen — nicht zwingend (vgl. (Ergebnisse (quantitative) Auswer-

moglichst unterschiedlicher sozio-6konomischer Hintergrund (dies ist vermutlich

schwer umsetzbar, da dies vermutlich erst im Rahmen des Interviews in Form eines
nachgestellten Fragebogens ermittelt werden kann)

Zu Beginn:

Vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen, um mit mir zu sprechen. Dies freut mich sehr.

=>» Hinweis: Tonaufnahme
=>» Datenschutz (bei Aufnahme miindlich bestétigen lassen)

Leitfrage

Maogliche Nachfragen
(wenn vorher nicht genannt)

Bemerkung

Einstieg

Mich interessiert im Besonde-
ren Thre Perspektive auf die
Kommunikation mit dem
Schulpersonal (z.B. Lehr-
krifte, sonderpidagogische
Lehrkréfte, Schulsozialarbei-
ter*innen, Schulbegleitungen
etc.) an inklusiven Schulen.
Im Verlauf des Gesprichs er-
folgt eine Fokussierung auf
Gesprachen zwischen Thnen
und dem multiprofessionellen
Personal. Ziel ist es Thnen
eine Moglichkeit zu geben,
Ihre individuelle Wahrneh-
mung zu diesem Thema dar-
zulegen.

Hier wird der Be-
griff Schulperso-
nal verwendet.
Auf die Verwen-
dung des Begriffs
multiprofessio-
nelles Personal
wird aus Griinden
der Verstandlich-
keit verzichtet.

Wie gestaltet sich die Kom-
munikation zwischen Thnen
und dem Schulpersonal?

e Mit welchen Profession*en
kommunizieren Sie?

e Wie hdufig kommunizieren
Sie?

o Auf welchem Weg findet die
Kommunikation statt? (Tele-

fon; Gesprich; E-Mail etc.

Hauptteil
Thema: Gespriche

Wenn vorher be-
reits ein direkter
Bezug zu Gespra-
chen hergestellt
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Leitfrage

Maogliche Nachfragen
(wenn vorher nicht genannt)

Bemerkung

wurde, hier einen
flieBenden Uber-
gang schaffen.

Was fallt Thnen als erstes ein,
wenn Sie an Gespréche in
der Schule denken?

Im Vorfeld von Gespriachen

Was geht einem Gespriach
voraus?

Hat zuvor bereits ein Aus-
tausch stattgefunden (z.B. Te-
lefonat etc.)?

Vor einem Gesprich

Beschreiben Sie die Situation
vor einem Gespréach?

Wie bereiten Sie sich vor?
Wie fiihlen Sie sich vor einem
Gesprach?

Welche Ziele verfolgen Sie
mit einem Gesprach?

Was motiviert Sie zur Verein-
barung eines Gespréchs?

Was motiviert Sie zur Wahr-
nehmung eines Gespréchster-
mins?

Anlass & Themen

Wann finden Gespréche
statt?

Wer ladt zu einem Gespréch
ein?

Zu welchen Anldssen finden
Gespréche statt?

Welche Themen werden be-
sprochen?

Wann finden Gespréche nicht
statt?

Ablauf

Wie wiirden Sie den Ge-
sprachsverlauf beschreiben?

Welche Personen sind bei ei-
nem Gespriach anwesend?
Wer iibernimmt die Ge-
sprachsfithrung?

Mit welchen Professionen fin-
den Gespriche statt (z.B.
Klassenlehrer*innen; Fach-
lehrer*innen etc.)?

Wie wird ihre individuelle
Perspektive in Gespriachen
beriicksichtigt?

Erwartungen an Gespriache/
Gesprachspartner*innen

Was muss passieren, damit
fiir Sie personlich ein Ge-
sprach zu Threr Zufriedenheit
verlauft?

Welche Erwartungen haben
Sie Allgemein?

Welche Erwartungen stellen
Sie an Thre Gesprichs-
partner*innen?

Wie wichtig ist Thnen die Be-
riicksichtigung Threr individu-
ellen Perspektive?

sprachen verfolgt?

Rolle Welche Rolle nehmen Sie in Welche Interessen vertreten
Gesprichen ein? Sie?
In wessen Auftrag handeln
Welche Rolle wiirden Sie Sie?
gerne einnechmen?
Ziele Welche Ziele werden in Ge- Wie werden die Ziele kom-

muniziert?

Wer kommuniziert die Ziele?
Wie wird das Erreichen der
Gespréchsziele iiberpriift?
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Leitfrage

Maogliche Nachfragen
(wenn vorher nicht genannt)

Bemerkung

Meinung zu den Gespriachen

Wie wiirden Sie die Gespré-
che mit dem Schulpersonal
bewerten?

o Welche Aspekte nehmen Sie
positiv wahr?

o Welche Aspekte nehmen Sie
negativ wahr?

e Welche Handlungsbedarfe
nehmen Sie wahr?

e Welche Herausforderungen
nehmen Sie wahr?

e Welche Wiinsche stellen Sie
an lhre Gesprachspartner*in-
nen?/ Mit welchen Professio-
nen wiirden Sie gerne kom-
munizieren?

e Welche Wiinsche haben Sie
in Bezug auf die Gestaltung
von Gesprichen?

Abschluss

Vielen Dank fiir Thre Zeit
und Unterstiitzung.

Gibt es weitere Aspekte, die
Sie gerne mitteilen mochten?

Anmerkung: Die Struktur orientiert sich an dem Situationsmodell von Schulz von Thun (2016). Die Inhalte sind aus den Ergebnissen der
Fragenbogenerhebung (vgl. Kapitel 8, 9) und den theoretischen Grundlagen (vgl. Kapitel 2-4) abgeleitet.
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Anhang 8: Anschreiben Interview

Interviewpartner*innen gesucht

Liebe Eltern und Erziehungsberechtigte,

im Rahmen meines Promotionsvorhabens beschéftige ich mich mit der Kommunikation zwi-
schen Eltern und dem Schulpersonal an inklusiven Realschulen, Gesamt- und Sekun-
darschulen (Sekundarstufe I — 5. bis 10. Klasse) des Regierungsbezirks Detmold.

Ich lade Sie herzlich ein, an einem Interview teilzunehmen. Das Interview bietet IThnen die
Moglichkeit, Thre Sichtweise und Thre Erfahrungen zur Kommunikation, insbesondere zu Ge-
sprachen mit dem Schulpersonal darzulegen.

Ihre Teilnahme an einem Interview wiirde mich sehr freuen. Die Zeit und den Ort konnen
wir flexibel absprechen. Auch ein digitales Interview ist moglich.

Zielgruppe:

Eltern bzw. Erziehungsberechtigte, deren Kinder die 5. bis 10. Klasse einer inklusiven Ge-
samtschule, Sekundarschule oder Realschule im Regierungsbezirk Detmold (Kreise Giitersloh,
Herford, Hoxter, Lippe, Minden-Liibbecke, Paderborn und Stadt Bielefeld) besuchen.

Sie haben Interesse?

Dann melden Sie sich bitte mithilfe dieser Kontaktdaten bei mir:
Anne Oberrath

anne.oberrath@uni-paderborn.de

Tel: 05251/ 605987

Hier finden Sie ndhere Informationen und kénnen gerne direkt
einen Termin buchen:

Gerne lasse ich [hnen meine Dissertation nach Fertigstellung zukommen.
Vielen Dank fiir Thre Unterstiitzung. Bei Fragen stehe ich Thnen gerne zur Verfiigung.

Mit freundlichen Grii3en

Anne Oberrath

Anne Oberrath | Wissenschaftliche Mitarbeiterin
Sonderpiddagogische Forderung und Inklusion mit dem Férderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung
AG Prof. Dr. Franke
Universitdt Paderborn, Warburger Str. 100, 33098 Paderborn
Telefon: 05251 60-5987 | E-Mail: anne.oberrath@uni-paderborn.de
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Anhang 9: Video zur Akquise von Teilnehmer*innen

Der Zugriff auf das Video ist mithilfe dieses Links moglich: https://videos.uni-pader-
born.de/video/interviewpartnerinnen-gesucht/7ctb78ea36d8eabda3a968a67b5325ab.
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Anhang 10: Einwilligungserklirung

Alle erhobenen Daten werden ausschlieBlich im Rahmen des Forschungsvorhabens ,,Elterliche
Wahrnehmung auf die Kommunikation mit dem multiprofessionellen Personal an inklusiven

Schulen der Sekundarstufe [ verwendet.

Es wird eine Tonaufnahme des Interviews erstellt und sodann in Schriftform gebracht. Fiir die
weitere wissenschaftliche Auswertung des Interviewtextes werden alle Angaben, die zu einer
Identifizierung Ihrer Person, einer im Interview erwidhnten Person oder einer Institution fithren
konnten, anonymisiert. Das Transkript des Interviews dient nur zu Analysezwecken und wird in
wissenschaftlichen Veroffentlichungen lediglich in Ausschnitten zitiert.

Ihre personenbezogenen Kontaktdaten werden von Interviewdaten getrennt fiir Dritte unzu-
ginglich gespeichert und vertraulich behandelt. Eine Loschung der Daten erfolgt nach Beendi-
gung des Forschungsprojekts. Alle Ergebnisse werden streng vertraulich behandelt und nicht an

Dritte, auch nicht personenbezogen an die Schule Threr Tochter/Ihres Sohnes, weitergegeben.

Die Teilnahme an dem Interview ist freiwillig und kann jederzeit abgebrochen werden. Sie
konnen diese Einwilligung jederzeit gegeniiber Anne Oberrath widerrufen. Es entstehen Thnen

dadurch keine Nachteile

Unter Beriicksichtigung der oben genannten Bedingungen erklédren Sie sich bereit, an dem Inter-
view teilzunehmen. Sie sind damit einverstanden, dass das Interview aufgezeichnet, verschrift-

licht, anonymisiert und ausgewertet wird.

Vorname, Nachname in Druckschrift

Ort, Datum / Unterschrift

Anne Oberrath | Wissenschaftliche Mitarbeiterin
Sonderpadagogische Forderung und Inklusion mit dem Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung
AG Prof. Dr. Franke
Universitdt Paderborn, Warburger Str. 100, 33098 Paderborn
Telefon: 05251 60-5987 | E-Mail: anne.oberrath@uni-paderborn.de
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Anhang 11: Begleitfragebogen
A. Zu Threm Kind

1. Welche Schule besucht Ihr Kind?
O Inklusive Realschule
O Inklusive Gesamtschule
O Inklusive Sekundarschule
2. In welcher Stadt ist die Schule Ihres Kindes?
3. Welche Klassenstufe besucht ihr Kind?
O 5. Klasse
O 6. Klasse
O 7.Klasse
O 8. Klasse
O 9. Klasse
O 10. Klasse
4. ,Jhr Kind besucht eine inklusive Gesamtschule, Sekundarschule oder Realschule. An inklusiven
Schulen werden Kinder mit und ohne besondere (z.B. sonderpddagogische) Bediirfnisse unterrich-
tet. Wie ist das in der Klasse Thres Kindes* (Gorges et al., 2022, S. 98)?
5. ,.In der Klasse meines Kindes lernen Kinder mit und ohne besondere (z.B. sonderpddagogische)

Bediirfnisse zusammen* (Gorges et al., 2022, S. 98).

(|
(|

Ja
Nein

Anmerkung: Adaption (Mdglichkeit: ,,weill nicht” gestrichen) von Gorges et al. (2022, S. 98).

6. Liegt bei Ihrem Kind ein ,,(...) festgestellter sonderpddagogischer Forderbedarf vor*
(Gorges et al., 2022, S. 60)?

a
a

Ja
Nein

Wenn ja: Welcher sonderpddagogischer Férderbedarf liegt vor?

O

oooooo

Lernen

Sprache

Emotionale und soziale Entwicklung
Hoéren und Kommunikation

Sehen

Geistige Entwicklung

Korperliche und motorische Entwicklung

7. Wurde aktuell fiir Ihr Kind die Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs beantragt?

a
a

Ja
Nein

Anmerkung: Adaption von Gorges et al. (2022, S. 60 f.)

8. Hat Ihr Kind eine Schulbegleitung:

O
O

Ja
Nein
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B. Zu Threr Person
9.  Waurden Sie in Deutschland geboren?
O Ja
O Nein
10. Wenn nein: In welchem Land wurden Sie geboren?

11. ,,Was ist der hochste Schulabschluss der Mutter [und des Vaters] des Kindes (oder ein ver-
gleichbarer Schulabschluss, der im Ausland erworben wurde)* (Hertel et al., 2014, S. 174)?

Mutter Vater

Hochschulreife/ Fachholschulreife/ Abitur O O
Berufsgrundbildungsjahr/ Berufsschule/ Berufsfachschule O [l
Mittlere Reife/ Realschulabschluss/ Abschluss der Polytechnischen Oberschule . ]
nach der 10. Klasse

Hauptschulabschluss/ Volksschulabschluss O O
Abschluss der Polytechnischen Oberschule nach der 8. Klasse ] O
Abschluss einer Sonderschule/ Forderschule O O
Sonstiger Schulabschluss (auch im Ausland) O O
Ohne Abschluss von der Schule abgegangen O O
Keine Schule besucht O O

Anmerkung: Hertel et al. (2014, S. 170, 174).

12. ,,Hat die Mutter [und der Vater] des Kindes cine der folgenden beruflichen Ausbildungen ab-
geschlossen (oder eine vergleichbare berufliche Ausbildung, die im Ausland abgeschlossen
wurde)* (Hertel et al., 2014, S. 173)?

Mutter Vater

Promotion O O
Hochschulabschluss (Magister/ Diplom/ Staatsexamen/ Bachelor/ Master) O O
Fachhochschulabschluss / Diplom (FH) O O
Abschluss an einer Fachschule/Meister- oder Technikerschule/einer Schule des 0 O
Gesundheitswesens/Abschluss an einer Berufsakademie/Fachakademie

Abschluss an einer Fachoberschule/Berufsschule/Berufsfachschule/ Berufsober- O O
schule/Technischen Oberschule

Abgeschlossene Lehre/Abschluss an einer Handelsschule O O
Sonstiger beruflicher Abschluss (auch im Ausland) O O
Keine abgeschlossene Ausbildung O O

Anmerkung: Hertel et al. (2014, S. 169, 173).

13. ,,Was macht die Mutter [und der Vater| des Kindes zurzeit* (Hertel et al., 2014, S. 175)?

Mutter Vater
Sie/ Er arbeitet Vollzeit O O
Sie/ Er arbeitet Teilzeit O O
Sie/ Er ist nicht berufstitig, aber auf Arbeitssuche O O
Sonstiges (z.B. Hausfrau/ Hausmann, Rentner) O O

Anmerkung: Hertel et al. (2014, S. 171, 175).
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Jahrliches Haushaltseinkommen:

14. ,,Wie hoch ist Ihr jahrliches Haushaltseinkommen?
Bitte summieren Sie das gesamte Bruttoeinkommen aller Familienmitglieder in
Ihrem Haushalt“ (Mang et al., 2021, S. 191).
O Weniger als 20 000 €

20 000 € oder mehr, aber weniger als 30 000 €

30 000 € oder mehr, aber weniger als 40 000 €

40 000 € oder mehr, aber weniger als 50 000 €

50 000 € oder mehr, aber weniger als 60 000 €

O 60 000 € oder mehr
Anmerkung: Mang et al. (2021, S. 190).

Oogooao
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Anhang 12: Auswertung Begleitfragebogen

Aus Griinden des Datenschutzes ist das Dokument nicht Teil dieses Anhangs. Das Dokument
kann bei der Autorin eingesehen werden.
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Anhang 13: Kategoriensystem

Aus Griinden des Datenschutzes ist das Dokument nicht Teil dieses Anhangs. Das Dokument
kann bei der Autorin eingesehen werden.
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Anhang 14: Fragebogen zur elterlichen Erwartungsabfrage

A. Angaben zur Person
(Nur erfragen, wenn keine anonymisierte Form der Erwartungsabfrage gewahlt wird.)
1. Name:

B. Erwartungen an Gespriche mit dem multiprofessionellen Schulpersonal

2. Was erwarte ich von den Gespriachen mit dem Schulpersonal?
Anmerkung: Stichpunkte sind ausreichend.

3. Was erwarte ich von meinen Gesprachspartner*innen?
Anmerkung: Stichpunkte sind ausreichend.

4. Wie kann ich dazu beitragen, dass ein Gesprach zu meiner Zufriedenheit verlauft?
Anmerkung: Stichpunkte sind ausreichend.

C. Optional: Erwartungen an die Kommunikation mit dem multiprofessionellen Schulpersonal

5. Welche Erwartungen stelle ich an die Kommunikation mit dem Schulpersonal?
Anmerkung: Stichpunkte sind ausreichend.

6. Was erwarte ich von meinen Kommunikationspartner*innen?

7. Was kann ich dazu beitragen, dass die Kommunikation zu meiner Zufriedenheit lauft?
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Anhang 15: Transkriptionsregeln und Hinweise zur einheitlichen Schreibweise

Transkriptionsregeln nach Kuckartz und Rédiker (2022, S. 200 f)

1.

Jeder Sprechbeitrag wird als eigener Absatz transkribiert, auch kurze Einwiirfe anderer Personen wie
»Ja“, ,,Nein®, ,,Genau“. Zwischen den Sprechbeitrdgen wird eine Leerzeile eingefiigt, um die Lesbarkeit
zu erhéhen.

Absitze der interviewenden oder moderierenden Person(en) werden durch ,,I:* oder ,,M:“, die der befrag-
ten Person(en) durch eindeutige Kiirzel (z. B. ,,B:) eingeleitet. Zur Unterscheidung mehrerer Personen in
einer Aufnahme werden die Kiirzel um Nummern ergénzt (,M1:*, ,M2:“, | B1:“, , B2:* etc.). Alternativ
zu Kiirzeln kdnnen Namen oder Pseudonyme verwendet werden. Die Kennzeichnungen der Sprechenden
werden zur besseren Erkennbarkeit fett gesetzt.

Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. Vorhandene Dialekte
werden nicht mit transkribiert, sondern moglichst genau in Hochdeutsch iibersetzt, damit die Texte gut
durchsucht werden kdnnen.

Die Sprache wird leicht gegléttet, das heiflt an das Schriftdeutsch angendhert. Zum Beispiel wird aus ,,Er
hatte noch so’n Buch genannt* — , Er hatte noch so ein Buch genannt“. Die Wortstellung, bestimmte und
unbestimmte Artikel etc. werden auch dann beibehalten, wenn sie Fehler enthalten.

Deutliche, lingere Pausen werden durch in Klammern gesetzte Auslassungspunkte ,,(...)* markiert.

Besonders betonte Begriffe werden durch Unterstreichungen gekennzeichnet.

Sehr lautes Sprechen wird durch Schreiben in GroB3schrift kenntlich gemacht.

A R P

Zustimmende bzw. bestétigende LautduBerungen (,,mhm*,,,aha“ etc.) werden nicht mit transkribiert, so-
fern sie den Redefluss der sprechenden Person nicht unterbrechen oder als direkte Antwort auf eine Frage
zu verstehen sind.

*

Filllaute wie ,,Ahm“ werden nur transkribiert, wenn ihnen eine inhaltliche Bedeutung zugemessen wird.

Stérungen von auflen werden unter Angabe der Ursache in Doppelklammern notiert, z. B. ,,((Handy klin-
gelt))“.

10.

LautiuBerungen werden in einfachen Klammern notiert, z. B. ,,(lacht)*, ,.(stohnt)“ und Ahnliches.

11.

Bei Videoaufzeichnungen von Interviews und Fokusgruppen: Nonverbale Aktivititen werden wie Laut-
duBerungen in einfache Klammern gesetzt, z. B. ,,(6ffnet das Fenster)®, ,,(wendet sich ab)“ und Ahnli-
ches.

12.

Unverstdndliche Worter und Passagen werden durch ,,(unv.)* kenntlich gemacht. Worter und Passagen,
bei denen der Wortlaut nur vermutet wird, werden eingeklammert und am Ende mit einem Fragezeichen
versehen, z. B. ,,(Kobold 7).

13.

Zeitmarken werden am Ende jedes Sprechbeitrags eingefiigt; bei Bedarf auch bei unverstandlichen Passa-
gen in einem lédngeren Absatz.
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Anhang 16: Interviewtranskripte

Aus Griinden des Datenschutzes sind die Dokumente nicht Teil dieses Anhangs.
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Eigenstandigkeitserklarung

Eigenstindigkeitserklirung

Hiermit erkldre ich gemal §12 der Promotionsordnung:

a. dass die vorgelegte Arbeit selbststindig und ohne Benutzung anderer als der in der Arbeit
angegebenen Hilfsmittel angefertigt wurde;

b. dass die Arbeit bisher weder im In- noch Ausland in gleicher oder dhnlicher Form einer
anderen Priifungsbehorde vorgelegt wurde;

c. ob bereits frither oder gleichzeitig ein Promotionsverfahren bei einer anderen Hochschule

oder bei einer anderen Fakultit beantragt wurde, gegebenenfalls nebst vollstindigen An-
gaben iiber dessen Ausgang.

Paderborn, den 05.12.2025

il

Anne Gottwald
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