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Zusammenfassung

Die Zusammenarbeit zwischen Erziehungsberechtigten und der Schule ist ein zentraler As-
pekt der Schulzeit (Doppke & Gisch, 2005) und wird als wichtig und notwendig aufgefasst
(Syriopoulou-Delli et al., 2016; Zuzek Lackovi¢ & PSunder, 2019). Die Zusammenarbeit ist
umso wichtiger, wenn bei Schuler*innen ein sonderpadagogischer Forderbedarf vorliegt
(Balli, 2016).

Das Ziel der vorliegenden Abschlussarbeit ist es, die Zusammenarbeit zwischen den Erzie-
hungsberechtigten und der Schule aus der Perspektive der Lehrkrafte im Férderschwerpunkt
Lernen und im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung zu untersuchen. Daher wird folgende
Forschungsfrage beantwortet: Wie ist die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberech-
tigten und der Schule im Forderschwerpunkt Lernen und im Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung aus der Perspektive der Lehrkrafte gestaltet?

Um die Forschungsfrage zu beantworten, wurde eine quantitative Online-Fragebogenerhe-
bung zu der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule durch-
gefuhrt. Der Fragebogen erfasste unter anderem Daten zu der Kooperation zwischen den
Erziehungsberechtigten und der Schule. Im Rahmen dieser wurden einerseits die Zusam-
menarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule und andererseits die Quali-
téat dieser Zusammenarbeit erfasst. Der Fragebogen richtete sich an Lehrkréfte an Forder-
schulen mit den Forderschwerpunkten Lernen und geistige Entwicklung in Nordrhein-West-
falen.

Die Ergebnisse der Fragebogenerhebung zeigen, dass die Zusammenarbeit sowohl im For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung als auch im Foérderschwerpunkt Lernen als sehr positiv
von den Lehrkréaften eingeschatzt wird und dass in beiden Forderschwerpunkten die Lehr-
krafte haufig mit den Erziehungsberechtigten in Kontakt stehen. Allerdings ist die Zusammen-
arbeit im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung enger und besser als im Férderschwer-
punkt Lernen. Auch die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten
und der Schule ist trotz positiver Ergebnisse in beiden Férderschwerpunkten im Foérder-

schwerpunkt geistige Entwicklung besser als im Férderschwerpunkt Lernen.
Schlusselworter:
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Abstract

Collaboration between guardians and the school is a central aspect of schooling (Doppke &
Gisch, 2005) and is considered important and necessary (Syriopoulou-Delli et al., 2016;
Zuzek Lackovi¢ & P$under, 2019). Collaboration is even more important when students have
special educational needs (Balli, 2016).

The aim of this thesis is to investigate the collaboration between the guardians and the school
from the perspective of the teachers in the special needs area of learning and in the special
needs area of intellectual development. Therefore, the following research question is an-
swered: How is the cooperation between the guardians and the school in the special needs
area of learning and in the special needs area of intellectual development designed from the
perspective of the teachers?

To answer the research question, a quantitative online questionnaire survey was conducted
on the cooperation between the guardians and the school. Among other aspects, the ques-
tionnaire collected data on the cooperation between the guardians and the school. The ques-
tionnaire collected data on the cooperation between the parents and the school and on the
guality of this cooperation. The questionnaire was addressed to teachers at special schools
with the special needs area of learning and intellectual development in North Rhine-West-
phalia.

The results of the questionnaire survey show that the cooperation in both the special needs
areas of intellectual development and learning is considered very positive by the teachers
and that in both special needs areas the teachers are often in contact with the parents. How-
ever, the cooperation in the special needs area of intellectual development is closer and better
than in the special needs area of learning. The quality of the cooperation between the guard-
ians and the school is also better in the special needs area of intellectual development than

in the special needs area of learning, despite positive results in both special needs areas.

Keywords:

cooperation, guardians, teachers, special needs education



Inhaltsverzeichnis

(AN o] o] Lo [V ] Vo FV 2= =1 (ol o] 1 5
[l TabellenNVerZEICNNIS ........uiiiiii e 6
I Y101 1= (1 o PSS 7
2 Theoretischer HINTErgruNd .............uuuuueiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e eeneeeneenee 11
2.1 Intellektuelle BEeINtrAChIGUNG ......ccooeeieeeeeeeeeeeeee e 11
2.1.1  BegriffSUefinitioN ........cooviiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeee e 11
2.1.2  Schulische Bildung im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung................ 14

2.2 LernbeeintrAChtigUNQ ........cooiiiiiiiiee e e e e e e e e e eaanees 16
2.2.1  Begriffsdefinition ... 17
2.2.2  Schulische Bildung im Foérderschwerpunkt Lernen..........ccccceeeeeeeeriievnnnnnnnn. 19

2.3 Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule. ................. 22

2.3.1 Rechtliche Grundlagen der Kooperation zwischen den
Erziehungsberechtigten und der SChUIE .........cooiiiiiiiiii e 23

2.3.2 Qualitatsmerkmale einer gelingenden Kooperation zwischen den

Erziehungsberechtigten und der SChUIE .........cooiiiiiiiiii e 25

2.3.3 Aspekte der Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der

SOOI e 27
2.4 Aktueller FOrschungsstand............coooooiiiiiiiieeeeeeeeee e 29
2.5 Relevanz des ThemMAS ......ccoooiiiiiii i 32

3 FOIrSCRUNGSAESIGN. ...ttt 34
3.1 Entwicklung und Prézisierung einer Fragestellung und Hypothesen ................. 34
3.2 MELNOUE. ... 35
3.2.1 Darlegung der Datenerhebung.............ccooooiiiiiii e 35
3.2.2 Darlegung des MeSSINSIIUMENTS. .......uiii e e e 37
3.2.3 Darlegung des Forschungsablaufs............ccooouiiiiiiiiiiie e, 40

4 FOrschungsergebniSSe. ......ccooo oo 43

4.1 Darlegung und Auswertung der Forschungsergebnisse..........ccccccccovviiiiinnnnnn. 43



4.1.1 Allgemeine Informationen zu der Stichprobe..............ccccviviiiiiiiiiiiiiiiiininns 43
4.1.2 Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule........... 51

4.2 Interpretation der ForschungsergebnisSSe............oouiiiiiiiieii e, 70

5 DISKUSSION ...ttt e e 79
5.1 Diskussion der Forschungsergebnisse.........cccoovvviviiiiiiiiiiiii e, 79
5.2  Limitationen und AUSDICK ............oooiiiiiiii e 84

L = V4 | USRS 87
7 LItEratUIVEIZEICIINIS ... ittt 91
ANNANG <. 97
Anhang A Adaptierter und eingesetzter Fragebogen ...............uvvvveiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinnns 97

Anhang B Tabelle andere gesprochenen Sprachen in den Familien aufgeteilt nach

FOrderschwerpunKien ..o 106

Anhang C Grinde, die die Qualitat der Zusammenarbeit im Forderschwerpunkt Lernen

DB N IUS S BN . . e e 108

Anhang D Grinde, die die Qualitat der Zusammenarbeit im Forderschwerpunkt geistige

Entwicklung beeINfIUSSEN........ccoeiiice e 112

Eidesstattliche VErSiChEeruNg............uuuiiiiiiiiieccee e 116



| Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1 Qualitdtsmerkmale der Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten

und der Schule (nach Killus und Paseka (2020, S. 28))........cccoeveviiiiieiieeee, 26
Abbildung 2 FOrschungsablauf ................uuiiiiiiii e 40
Abbildung 3 ReKrutierungSPNaSEN .........uuuiiiiiiiiiiiii e 41
Abbildung 4 Verteilung der Férderschwerpunkte unter allen Schiler*innen........................ 45
Abbildung 5 Verteilung kultureller Hintergrund der Familie ..............ccooooooiiiiiiiiieen, 48
Abbildung 6 Familienkonstellation, in der der*die Schiler*in aufwéchst.............................. 49
Abbildung 7 Vergleich Wahrnehmung von Beratungsangeboten ............cccccccvvieiiiiieeeniiinn, 52
Abbildung 8 Vergleich Rickgabe von Informationszetteln ...........ccc.ccoovviiiiiiin e, 53
Abbildung 9 Vergleich Entschuldigung von Fernbleiben des Kindes..........cccccoooeeviiviiiiinnnn.. 54
Abbildung 10 Vergleich eigeninitiative Kontaktaufnahme.............ccc..ooiiiiii e, 55
Abbildung 11 Kommunikationsmedien im Férderschwerpunkt Lernen...............cooevvvvvvnnnnn. 56
Abbildung 12 Kommunikationsmedien im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung........... 57

Abbildung 13 Vergleich respektvoller Umgang im Kontakt mit Erziehungsberechtigten...... 58
Abbildung 14 Vergleich Austausch Uber den Lern- und Sozialfortschritt des Kindes........... 60
Abbildung 15 Vergleich Annahme von Empfehlungen durch Erziehungsberechtigte .......... 61



[ Tabellenverzeichnis

Tabelle 1 Merkmale der SChUIEr INNEN .........oi i e 44
Tabelle 2 Auszug andere gesprochenen Sprachen in den Familien aufgeteilt nach

FOrdersChwerpunkten. ... 46
Tabelle 3 Migrationshintergrund der Schiler*innen nach Férderschwerpunkten................. 47
Tabelle 4 Kultureller Hintergrund aufgeteilt nach Forderschwerpunkten ...............cccccvveeeeee 49
Tabelle 5 Familienkonstellation nach Férderschwerpunkt.............cccccoeiieieiiiiiiiiii e, 50

Tabelle 6 t-Test fur unabhangige Stichproben fir die Zusammenarbeit und die
Qualitat der Zusammenarbeit.......coooivuiiiiiiiiie e 63
Tabelle 7 ANOVA Test fur die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten
und der Schule im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung .............ccccceeeeel. 64
Tabelle 8 Modellkoeffizienten fur die Zusammenarbeit zwischen den
Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt geistige
ENIWICKIUNG ..t e e e e e e e e ar e e e e 65
Tabelle 9 ANOVA Test fir die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den
Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt geistige
ENtWICKIUNG ... 66
Tabelle 10 Modellkoeffizienten fur die Qualitét der Zusammenarbeit zwischen den
Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt geistige
ENtWICKIUNG ... 66
Tabelle 11 ANOVA Test fur die Zusammenarbeit zwischen den
Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt Lernen ............ 67
Tabelle 12 Modellkoeffizienten fir die Zusammenarbeit zwischen den
Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt Lernen ............ 68
Tabelle 13 ANOVA Test fiir die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den
Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt Lernen............ 69
Tabelle 14 Modellkoeffizienten fir die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den
Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt Lernen............ 69
Tabelle 15 Andere gesprochenen Sprachen in den Familien aufgeteilt nach

FOrdersChwerpuNKLeN. ... ... .o e 106



Einleitung

1 Einleitung

Schule braucht die Erziehungsgemeinschaft von Elternhaus und Schule. Wenn Lehr-
krafte und [Erziehungsberechtigte] abgestimmt an einem Strang ziehen, profitieren
vor allem — aber nicht nur — die Schilerinnen und Schiller davon (Doppke & Gisch,
2005, S. 6).
Wie dieses Zitat aus dem Vorwort des Buches ,Elternarbeit® von Doppke und Gisch (2005)
zeigt, ist die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule ein wich-
tiger und zentraler Aspekt in der Schulzeit der Schiler*innen. Diese Zusammenarbeit ist so
wichtig, dass sie rechtlich vorgeschrieben wird. So bestimmen in Nordrhein-Westfalen unter
anderem das Grundgesetzt der Bundesrepublik Deutschland, das Schulgesetzt des Landes
Nordrhein-Westfalen und der Beschluss ,Bildung und Erziehung als gemeinsame Aufgabe
von Eltern und Schule” der Kultusministerkonferenz, dass die Erziehungsberechtigten und
die Schule gemeinsam die Verantwortung fir die Erziehung und Bildung der Schiler*innen
tragen (Killus & Paseka, 2020). Auch die Ergebnisse aus Studien wie Syriopoulou-Delli et al.
(2016) und Zuzek Lackovi¢ und PSunder (2019) zeigen, dass eine Kooperation zwischen den
Erziehungsberechtigten und der Schule wichtig und notwendig ist und dass sich die Erzie-
hungsberechtigten und die Lehrkrafte dieser Relevanz bewusst sind. So dient die Koopera-
tion zwischen den Erziehungsberechtigten und den Lehrkraften haufig einem Transfer von
aktuellen und wichtigen Informationen und einer Verbesserung der Bildungsergebnisse der
Schiler*innen.
Fur Schiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf ist die Zusammenarbeit zwischen
den Erziehungsberechtigten und der Schule von besonderer Relevanz, da die Erziehungs-
berechtigten fir Lehrkréfte die Hauptinformationsquelle zentraler Informationen der Schi-
ler*sinnen darstellen (Balli, 2016). Dariiber hinaus ist nach Textor (2021) eine Beschulung von
Schiler*innen im Foérderschwerpunkt Lernen von den Lehrkraften alleine nicht zu leisten.
Auch im Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung ist eine Zusammenarbeit zwischen den Er-
ziehungsberechtigten und der Schule unumgéanglich und wird in den aktuellen Richtlinien fur
den Forderschwerpunkt geistige Entwicklung vorgeschrieben (Ministerium fir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022). Insgesamt ist ein regelmalfiiger Aus-
tausch zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule bei Schiiler*innen mit sonder-
padagogischem Forderbedarf somit wichtig und notwendig (Balli, 2016). Allerdings wurde
bisher keine Forschung publiziert, welche die Kooperation zwischen den Erziehungsberech-
tigten und der Schule im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung und im Forderschwerpunkt

Lernen ganzheitlich untersucht und vergleicht.
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Daher hat die vorliegende Abschlussarbeit das Ziel, die Zusammenarbeit zwischen den Er-
ziehungsberechtigten und der Schule aus der Perspektive der Lehrkréafte im Forderschwer-
punkt Lernen und im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung zu untersuchen. Dies beinhal-
tet eine Untersuchung sowohl der Gestaltung als auch der Qualitat dieser Zusammenarbeit
zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule aus der Perspektive der Lehrkréfte.
Somit soll die folgende Forschungsfrage in der vorliegenden Abschlussarbeit beantwortet
werden: Wie ist die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule
im Forderschwerpunkt Lernen und im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung aus der Per-
spektive der Lehrkrafte gestaltet?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde der Fragebogen Soziales und hausliches Um-
feld von Schulkindern: Eine Einschatzung fur Padagoglinnen (SHU-P) von Lutz und Gebhardt
(2022) adaptiert und im Rahmen einer Online-Fragebogenerhebung mittels Limesurvey an
Forderschulen mit den Férderschwerpunkten Lernen und geistige Entwicklung in Nordrhein-
Westfalen ausgegeben. Im Anschluss an den Erhebungszeitraum wurden die Daten mit dem
Datenanalyseprogramm Jamovi ausgewertet. Dies beinhaltet eine deskriptive Auswertung
der Daten sowie die Durchfiihrung von Welch’s t-Test und einer zweifaktoriellen Varianzana-
lyse. Diese Methodik wurde fir die vorliegende Arbeit ausgewdhlt, da in einer Online-Frage-
bogenerhebung auf 6konomische Art und Weise eine Vielzahl an Personen unabhéngig von
der physischen Distanz flir eine Teilnahme erreichbar ist. Dariliber hinaus ermdglich die Me-
thode der Fragebogenerhebung eine Vergleichbarkeit der Antworten, da alle teiinehmenden
Personen identische Fragebtdgen erhalten (Hussy et al., 2013; Sedimeier & Renkewitz,
2018).

Die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule im Foérder-
schwerpunkt Lernen und im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung wird in der vorliegenden
Abschlussarbeit in insgesamt sechs Kapiteln untersucht. Im Anschluss an diese Einleitung
wird der theoretische Hintergrund der Arbeit vorgestellt. Dabei wird zunachst das Thema der
intellektuellen Beeintrachtigung angesprochen. Die historische Entwicklung der intellektuel-
len Beeintrachtigung wird dargestellt sowie verschiedene Begriffe diskutiert, um abschlie-
Rend den in dieser Arbeit verwendeten Begriff zu begriinden. Anschlie3end wird die schuli-
sche Foérderung im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung beschrieben, wobei ein Fokus
auf die Beschulung an Forderschulen gelegt wird. Neben dem Thema der intellektuellen Be-
eintrachtigung wird auch die Lernbeeintréachtigung thematisiert. Dafir wird ebenfalls die his-
torische Entwicklung der Lernbehinderung geschildert sowie verschiedene Begriffe wie die
zu unterscheidenden Begriffe Lernbehinderung, Lernbeeintrachtigung und Lernstérung dis-

kutiert. Zum Schluss des Abschnitts wird der in dieser Arbeit verwendete Begriff begrindet.
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AnschlieRend wird die Situation der schulischen Bildung von Schiler*innen mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf im Forderschwerpunkt Lernen dargelegt. Nach der Thematisierung
der Beeintrachtigungen, welche den in dieser Arbeit untersuchten Férderschwerpunkten zu-
grunde liegen, wird die Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule
erlautert. Daflir werden zundachst die bereits angesprochenen rechtlichen Grundlagen, wel-
che der Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule in Nordrhein-
Westfalen zugrunde liegen, vorgestellt. AnschlieBend werden Qualitatsmerkmale einer gelin-
genden Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule dargelegt, indem
insbesondere auf die Qualitatsmerkmale der Vodafone Stiftung Deutschland gGmbH (2013)
eingegangen wird. Daraufhin werden verschiedene (Gestaltungs-)Aspekte der Kooperation
zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule vorgestellt. Viele dieser Aspekte resul-
tieren aus und bauen auf die vorgestellten Qualitdtsmerkmale auf. Nach der Thematisierung
der Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule im Allgemeinen wer-
den im Rahmen des aktuellen Forschungsstandes verschiedene Ansichten der Lehrkréfte
und Erziehungsberechtigten sowie die Notwendigkeit einer Zusammenarbeit zwischen den
Erziehungsberechtigten und den Lehrkraften und somit der Schule dargestellt. Abschlie3end
wird im Rahmen des theoretischen Hintergrundes die Relevanz des Themas der vorliegen-
den Abschlussarbeit begriindet, indem einerseits insbesondere auf die dargelegten rechtli-
chen Grundlangen und die Notwendigkeit der Zusammenarbeit und andererseits auf die be-
stehende Forschungsliicke im Hinblick auf die Zusammenarbeit in den Férderschwerpunkten
Lernen und geistige Entwicklung eingegangen wird.

Im Anschluss an den theoretischen Hintergrund wird das Forschungsdesign der vorliegenden
Abschlussarbeit vorgestellt. Daflir werden zunachst die Fragestellung sowie prazisierende
Unterfragen und Hypothesen auf- und vorgestellt. AnschlielBend wird die Methodik erlautert.
Daflr wird zuerst die Datenerhebung mittels eines Online-Fragebogens dargelegt, indem ver-
schiedene Vor- und Nachteile dieser Methode diskutiert werden. Danach wird das konkrete
Messinstrument, der eingesetzte Fragebogen, detailliert dargestellt. Abschlie3end wird der
Ablauf des Forschungsprozesses visuell sowie schriftlich geschildert.

Nach der Vorstellung des Forschungsdesigns werden die Forschungsergebnisse themati-
siert, indem zunéchst die gewonnenen Ergebnisse dargelegt und ausgewertet werden. Dabei
werden zuerst allgemeine Informationen zu der Stichprobe dargelegt, welche aus den ersten
beiden Abschnitten des Fragebogens entstammen. Danach werden die Daten bezlglich der
Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule dargestellt. Nach der Aus-

wertung der deskriptiven Daten folgt die Darlegung der Ergebnisse der Durchflihrung des t-



10
Einleitung

Test und der zweifaktoriellen Varianzanalyse. AbschlieBend werden die zuvor dargelegten
Forschungsergebnisse interpretiert.

Es folgt eine Diskussion der Forschungsergebnisse, in welcher zunéchst die Forschungs-
frage sowie die prazisierenden Unterfragen beantwortet werden. Zusatzlich wird die Gultig-
keit der aufgestellten Hypothesen diskutiert. AnschlieRend werden die Grenzen der vorlie-
genden Abschlussarbeit und somit der Forschung dargestellt sowie ein Ausblick auf zusétz-
liche mogliche und notwendige Forschung gegeben. Die Abschlussarbeit endet mit einem
Fazit, in welchem die zentralen Erkenntnisse abschlielRend zusammengefasst werden. Diese
Erkenntnisse zeigen, dass sich sowohl die Gestaltung als auch die Qualitat der Zusammen-
arbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt Lernen
und im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung unterscheidet und dass die Zusammenarbeit
im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung besser ist als im Férderschwerpunkt Lernen.
Entsprechend den Empfehlungen der Technischen Universitat Dortmund werden in der vor-
liegenden Arbeit geschlechterneutrale Alternativen sowie der Genderstern verwendet, um
alle Geschlechtsidentitaten einzuschlieen und somit eine geschlechtergerechte und inklu-
sive Sprache einzusetzen (Technische Universitat Dortmund, 2021). Dariiber hinaus wird in
vielen Dokumenten ausschlieB3lich der Begriff Eltern oder Elternhaus verwendet. In anderen
Dokumenten wird lediglich der Begriff Erziehungsberechtigte eingesetzt und in manchen Do-
kumenten werden beide Begriffe synonym verwendet. Als Erziehungsberechtigte werden
nach dem Gesetz die Personen verstanden, denen das Personensorgerecht fiir das jeweilige
Kind zukommt. Dies kdnnen sowohl biologische als auch nicht biologische Eltern sein (Killus
& Paseka, 2020). In dieser Arbeit soll der Begriff der Erziehungsberechtigten verwendet wer-
den, um ebenfalls Eltern einzuschlie3en, die nicht die biologischen Eltern sind, aber trotzdem

Uber das Personensorgerecht fir das Kind verfligen.
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2 Theoretischer Hintergrund

In dem folgenden Kapitel werden zunéchst die intellektuelle Beeintrachtigung und die Lern-
beeintrachtigung als die in dieser Arbeit zugrundeliegenden Beeintrachtigungen betrachtet
und erlautert. Anschliel3end werden Ziele und Formen der Kooperation zwischen Erziehungs-
berechtigten und der Schule thematisiert. Daraufhin wird der aktuelle Forschungsstand zur
Kooperation zwischen Erziehungsberechtigten und der Schule dargestellt. AbschlieRend wird

die Relevanz des Themas dieser Arbeit erlautert.

2.1 Intellektuelle Beeintrachtigung

Im Folgenden wird zuné&chst der Begriff intellektuelle Beeintrachtigung definiert, sowie die
historische Entwicklung der intellektuellen Beeintrachtigung erlautert. AnschlieRend wird das
Konzept der schulischen Bildung von Kindern und Jugendlichen mit einer intellektuellen Be-
eintrachtigung dargelegt.

2.1.1 Begriffsdefinition

Bis heute existiert auf nationaler und internationaler Ebene keine einheitliche Bestimmung
eines Begriffs zur Beschreibung der als geistig behindert definierten Personengruppe. Dies
ist darauf zurtickzuftihren, dass Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung eine hetero-
gene und vielseitige Gruppe ohne einheitliche Eigenschaften bilden (Stoppler, 2017).

1958 wurde der Begriff ,geistige Behinderung“ von der Elternvereinigung Lebenshilfe in
Deutschland eingeflihrt. Doch bereits davor, im Jahr 1926, wurde der Begriff verwendet, um
negative Bezeichnungen wie ,Schwachsinn® oder ,ldiotie“ abzulésen. Dadurch wurde einer-
seits ein Anschluss an amerikanische Terminologien wie mental handicap oder mental retar-
dation gewahrleistet und andererseits die als geistig behindert definierte Personengruppe
anderen Behinderungsformen sprachlich zugeordnet (Lingg & Theunissen, 2018; Stoppler,
2017; Wullenweber et al., 2006).

Heutzutage wird haufig der Begriff ,Menschen mit geistiger Behinderung® verwendet, um den
Menschen in den verschiedenen Rollen in den Vordergrund und die Behinderung in den Hin-
tergrund zu stellen (Stoppler, 2017; Wullenweber et al., 2006). Der Begriff der geistigen Be-
hinderung ist jedoch auch sehr umstritten, da dieser einerseits die Gefahr darstellt, dass der
entsprechend bezeichnete Personenkreis sozial abgewertet, benachteiligt und ausgeschlos-
sen wird (Theunissen et al., 2013). Andererseits ist insbesondere der Begriff Behinderung ein
Wertbegriff und kann einen stigmatisierenden Charakter aufweisen (Lingg & Theunissen,
2018). Weitere Begriffe, die zur Beschreibung der Personengruppe eingesetzt werden, sind

nach Willenweber et al. (2006) ,Menschen, die als geistig behindert gelten/bezeichnet
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werden; Menschen mit kognitiver, intellektueller oder mentaler Behinderung/Beeintrachti-
gung; Menschen mit besonderem Unterstitzungsbedarf/Hilfebedarf; [und] Menschen mit
Lernschwierigkeiten® (S. 117). Der Begriff ,Menschen mit Lernschwierigkeiten® wird von der
Organisation Mensch zuerst — Netzwerk People First Deutschland e. V. bevorzugt, da sie den
Begriff geistig behindert ablehnen und in erster Linie als Personen gesehen werden méchten
(Stoppler, 2017). Diese Bezeichnung wurde jedoch aufgrund der geringen Trennscharfe von
Menschen mit einer Lernbeeintrachtigung nicht in der Fachsprache etabliert (Fornefeld,
2020).

Der Begriff der intellecutal disabilites (deutsch: intellektuelle Behinderungen) wird heutzutage
weltweit bis auf den deutschsprachigen Raum verwendet, um die Beeintrachtigungen zu be-
schreiben, die in Deutschland als geistige Behinderung oder schwere Lernbehinderung be-
zeichnet werden (Theunissen et al., 2013). Allerdings unterscheidet sich die Definition dieses
Begriffs je nach Land, teilweise sogar je nach Zweck innerhalb eines Landes (Weber & Ro-
jahn, 2009). Die Bezeichnung intellektuelle Behinderung geht auf fachwissenschatftliche Dis-
kurse insbesondere der klinischen Psychologie zurlick. Bislang konnte der Begriff intellektu-
elle Behinderung jedoch aufgrund der negativen Konnotation und Diskriminierung der be-
troffenen Personen nicht einheitlich in den deutschsprachigen Raum eingefiihrt werden
(Theunissen et al., 2013). Dartber hinaus reprasentiert der Begriff aufgrund der negativen
Konnotation, welche eine Entwertung, Geringschatzung oder Stigmatisierung implizieren
kann, nicht die Ansichten der betroffenen Personen (Lingg & Theunissen, 2018).

Die American Association on Intellectual and Developmental Disabilities und auch die World
Health Organization definieren die intellektuelle Beeintrachtigung als charakterisiert durch
gravierende Einschréankungen in der kognitiven Leistungsfahigkeit und im adaptiven Verhal-
ten, welches sich in konzeptuellen, sozialen und praktischen Anpassungsfahigkeiten zeigt.
Die Beeintrachtigungen treten in der Entwicklungsphase, welche bis zu einem Alter von 22
Jahren reicht, auf (Schalock et al., 2021; World Health Organization, 2023). Fur die Anwen-
dung der Definition der American Association on Intellectual and Developmental Disabilities
sind funf Annahmen essenziell: (1) Zunachst missen die vorliegenden Einschrankungen im
Kontext des entsprechenden Alters betrachtet werden. (2) Weiterhin missen kulturelle und
sprachliche Vielfalt sowie Unterschiede in der Kommunikation bericksichtigt werden. (3) Ein
Individuum weist in der Regel sowohl Schwachen als auch Starken auf. (4) Darlber hinaus
stellt die Entwicklung eines Profils der bendtigten Unterstiitzung einen wesentlichen Aspekt
der Beschreibung von Einschrankungen dar. (5) Schlie3lich kann die Lebenssituation einer
Person mit intellektueller Beeintrachtigung mit Hilfe angemessener und langfristiger individu-

eller Unterstiitzung im Allgemeinen verbessert werden (Schalock et al., 2021).
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Bei Menschen mit einer intellektuellen Beeintrachtigung liegt haufig eine organische Schadi-
gung vor, durch welche das Gehirn direkt oder indirekt betroffen ist. Diese Schadigungen
kénnen pra-, post- oder perinatal beispielsweise in Form von Genmutationen, Fehlbildungen,
Neugeborenenerkrankungen oder Hirntumoren auftreten und das Denken, Wahrnehmen,
Handeln, Verhalten und Empfinden und daher die Gesamtpersonlichkeit einer betroffenen
Person beeinflussen (Fornefeld, 2020). In der Regel wird eine intellektuelle Beeintrachtigung
mittels entsprechend normierter und standardisierter Testverfahren diagnostiziert. Stehen
diese Testverfahren nicht zur Verfligung, muss die Diagnose starker auf dem klinischen Urteil
basieren, welches auf eine Bewertung vergleichbarer Verhaltensindikatoren zurtckgeht
(World Health Organization, 2023).

Das Leitsymptom einer intellektuellen Beeintrachtigung sind kognitive Beeintrachtigungen.
Neben diesen weisen betroffene Personen Beeintrachtigungen in der sprachlichen, sozialen
und emotionalen und motorischen Entwicklung auf (Willenweber et al., 2006). Wie auch die
American Association on Intellectual and Developmental Disabilities zeichnet sich nach
Theunissen et al. (2013) und Weber und Rojahn (2009) eine intellektuelle Beeintrachtigung
durch ein Auftreten der Beeintrachtigung vor dem 18. Lebensjahr, nachweisbare Einschran-
kungen in dem sozialen adaptiven Verhalten und eine funktionale Intelligenzbeeintrachtigung
aus. In Anlehnung an die International Statistical Classification of Diseases and Related
Health Problems werden vier Schweregrade unterschieden. So liegt eine leichte intellektuelle
Beeintrachtigung bei einem Intelligenzquotienten (IQ) von 50/55 bis 70 vor. Darliber hinaus
werden eine mittelschwere intellektuelle Beeintrachtigung bei einem 1Q von 35/40 bis 50/55,
eine schwere intellektuelle Beeintrachtigung bei einem IQ von 15/20 bis 35/40 und eine
schwerste intellektuelle Beeintrachtigung bei einem 1Q unter 15/20 unterschieden. In
Deutschland liegt die Grenze einer intellektuellen Beeintrachtigung hingegen bei einem 1Q
zwischen 50 und 55. Jedoch muss berticksichtigt werden, dass der Intelligenzquotient nur
unter Berucksichtigung aller zentralen Verhaltensbereiche und der individuellen Gesamtsitu-
ation zu interpretieren ist (Wullenweber et al., 2006). Menschen mit einer intellektuellen Be-
eintrachtigung weisen Schwierigkeiten auf, ihr Leben selbststandig zu fihren. Infolgedessen
ist diese Personengruppe lebenslang auf besondere Hilfe, Forderung und Begleitung ange-
wiesen (Theunissen et al., 2013). Dartber hinaus sind diese Personen anfalliger fur weitere
verschiedene Erkrankungen und Beeintrachtigung wie beispielsweise Epilepsien (Weber &
Rojahn, 2009).

Aufgrund der Uneinigkeit bezuglich einer Bezeichnung des betroffenen Personenkreises soll
in dieser Arbeit die Bezeichnung Menschen oder Schiler*innen mit intellektueller Beeintrach-

tigung verwendet werden. Dadurch soll einerseits der diskriminierende Charakter der
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Bezeichnung Behinderung vermieden werden und andererseits die entsprechende Person in
den Vordergrund und die Beeintrachtigung in den Hintergrund gestellt werden (Stoppler,
2017; Theunissen et al., 2013).

2.1.2 Schulische Bildung im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung

Heutzutage werden in einigen Bundeslandern die Schulen fur Kinder, Jugendliche und junge
Erwachsene mit intellektueller Beeintrachtigung als ,Forderschule mit dem Férderschwer-
punkt geistige Entwicklung® bezeichnet (Wullenweber et al., 2006). Dies bedeutet allerdings
nicht, dass Schuler*innen mit intellektueller Beeintrachtigung ausschlie3lich eine Forder-
schule besuchen missen. Seit der ,Empfehlung der sonderpadagogischen Férderung in der
Bundesrepublik Deutschland der Kultusministerkonferenz aus dem Jahr 1994 kénnen Schi-
lersinnen mit intellektueller Beeintrachtigung sowohl die Forder- als auch die Regelschule
besuchen (Stéppler, 2017). So besagt die Verordnung Uber die sonderpadagogische Forde-
rung, den Hausunterricht und die Klinikschule, dass ,[s]Jonderpadagogische Forderung[...]in
der Regel in der allgemeinen Schule [stattfindet]* (Ministerium fir Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen, 2014, S. 1). Auch aufgrund der Verabschiedung der UN-
Behindertenrechtskonvention kénnen Menschen mit intellektueller Beeintréchtigung die Re-
gelschule besuchen und somit inklusiv beschult werden. Dies ist mdglich, da die Vertrags-
staaten in Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention das Recht auf Bildung von Men-
schen mit Behinderung anerkennen. So heil3t es in der Konvention ,[...] States Parites shall
ensure an inclusive education system at all levels and lifelong learning [...]%, um dieses Recht
zu verwirklichen (United Nations, 2008).

Fischer (2008) erklart, dass sich die Entscheidung tber den Ort der schulischen Bildung nach
unterschiedlichen Aspekten richtet. Diese beinhalten die ,,Art und [den] Umfang des Bildungs-
und Erziehungsbedarfs, [eine] Stellungnahme der Erziehungsberechtigten, die Férdermog-
lichkeiten der allgemeinen Schule und Unterstitzungsmdglichkeiten durch qualifizierte Son-
derpadagogen und [die] Bereitstellung erforderlicher technischer und apparativer Hilfsmittel*
(Fischer, 2008, S. 38). Ausgehend von diesen Aspekten soll jeweils der Lernort fur die indi-
viduellen Schuiler*innen ausgewdahlt werden, der den individuellen Forderbedlrfnissen am
besten entspricht (Fischer, 2008). Trotzdem ist die Férderschule mit dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung weiterhin die am haufigsten besuchte Schulform fiir Schiler*innen mit
intellektueller Beeintrachtigung (Fischer, 2008; Stoppler, 2017; Theunissen et al., 2013).

In der Regel ist die Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung in vier
Stufen gegliedert. Dies sind die Unter- oder auch Grund-, die Mittel-, die Ober- oder Haupt-
und die Abschluss- beziehungsweise Werkstufe. Die einzelnen Stufen umfassen jeweils drei

Schuljahre. Dadurch ergibt sich eine Schulzeit von zwdlf Jahren, welche unter Umstanden
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um drei Jahre verlangert werden kann. Besonders fir diese Forderschulen im Vergleich zu
Regelschulen ist, dass die einzelnen Lerngruppen nicht mehr als sechs bis 13 Schiler*innen
beinhalten. Mit steigender Stufe werden die Kulturtechniken immer bedeutender und die For-
derung der Selbststandigkeit und Selbstversorgung riickt in den Vordergrund. Die abschlie-
Rende Abschluss- oder Werkstufe hat das Ziel, die Schiiler*innen auf das Erwachsenenleben
und die berufliche Tatigkeit vorzubereiten (Stéppler, 2017). Dartber hinaus zeichnet sich die
Forderschule mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung durch eine Ganztagsbeschu-
lung, wohnlich und ansprechend gestaltete Klassenzimmer und durch kleine Klassenfrequen-
zen, in welchen das Klassenteam meist aus mehreren Lehrkraften mit verschiedenen Ausbil-
dungen sowie Erzieher*innen und Sozialpddagog*innen besteht, aus (Fischer, 2008; Theu-
nissen et al., 2013).

Die Bildung an der Férderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung hat das
Ziel, den Schiler*innen die Teilhabe in der Gesellschaft als kompetent handelnde Person zu
ermoglichen (KMK - Kultusministerkonferenz, 2021). Zusatzlich umfasst die Erziehung und
Bildung an der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung alle Entwick-
lungsbereiche. Das bedeutet, dass sowohl Kompetenzen im Bereich der Wahrnehmung, Mo-
torik, Kognition und Kommunikation als auch Kompetenzen zur Lebensbewaltigung wie bei-
spielsweise Essen, Trinken oder Korperhygiene geférdert werden (Theunissen et al., 2013).
Im Entwicklungsbereich Kognition sollen die Schuler*innen zum Beispiel lernen, aktiv und
zunehmend bewusst auf das eigene Vorwissen zurtickzugreifen sowie die eigene Kritik- und
Selbsteinschatzungsfahigkeit zu erkunden. Der Entwicklungsbereich Kommunikation sieht
unter anderem die Forderung basaler, nonverbaler, verbaler und schrifticher Kommunikation
und die Erweiterung der sprachlichen Fahigkeiten vor. Kérperliche Ausdrucksmaoglichkeiten,
Kdrpererleben sowie Eigenaktivitdt und Bewegungsmdglichkeiten werden im Entwicklungs-
bereich Motorik und Wahrnehmung gefdrdert. Im Bereich der Kommunikation verfiigen die
Schuiler*innen mit intellektueller Beeintrachtigung in der Regel Giber bessere Kompetenzen in
der rezeptiven Sprache verglichen mit der expressiven Sprache, sodass manche Schiler*in-
nen Hilfsmittel in Form von Gebarden, computergestitzter Kommunikation oder Bildsymbo-
len bendtigen, um sich mitteilen zu kénnen (KMK - Kultusministerkonferenz, 2021).

Darlber hinaus stehen zuséatzlich auch Kompetenzen der Persdnlichkeitsbildung wie Selbst-
standigkeit, emotionale Stabilitat oder Leistungsbereitschaft im Fokus der Erziehung und Bil-
dung. Der umgesetzte Unterricht orientiert sich an den Lernvoraussetzungen und -bedurfnis-
sen, den Vorerfahrungen und Interessen der Schiler*innen (Theunissen et al., 2013). Um
dies zu erméglichen, werden fir die einzelnen Schiler*innen individuelle Lehrpléne erstellt

(Stoppler, 2017), in welchen individuelle Ziele fur die einzelnen Schiler*innen aufgefihrt
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werden (Flott-Tonjes et al., 2019). Die Bestimmung der Entwicklungsziele richtet sich dabei
nach den Handlungskompetenzen, den Lebensbezligen, den Entwicklungsvoraussetzungen
sowie der erzieherischen Gesamtsituation der Schuler*innen (Fischer, 2008).

Schiler*innen mit intellektueller Beeintrachtigung missen &hnliche Lebens- und Entwick-
lungsaufgaben bewaltigen wie andere Schiler*innen in ihrem Alter (KMK - Kultusminister-
konferenz, 2021). Dabei besteht nach 85 der Verordnung uber die sonderpadagogische For-
derung, den Hausunterricht und die Klinikschule bei Schiler*innen im Foérderschwerpunkt
geistige Entwicklung eine hochgradige und dauerhafte Beeintrachtigung des ,[...] schuli-
sche[n] Lernen[s] im Beriech der kognitiven Funktionen und in der Entwicklung der Gesamt-
personlichkeit [...]* (Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-West-
falen, 2014, S. 2). DarUber hinaus sprechen bei dieser Personengruppe Anzeichen dafur,
dass sie wahrscheinlich lebenslang auf Unterstiitzung zur selbststandigen Lebensfiihrung
angewiesen sein werden (Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2014). Der Unterstiitzungsbedarf &uRRert sich bei Kindern und Jugendlichen mit
intellektueller Beeintrachtigung in verschiedener Art und Weise. Sie kbnnen Empathiefahig-
keit, Kontaktfreude und -bereitschaft, Hilfsbereitschaft, Offenheit und Begeisterungsfahigkeit
zeigen. Sie kdnnen aber auch Riickzugstendenzen und augenscheinliches Desinteresse be-
zuglich Personen oder des Unterrichtsangebotes zeigen (KMK - Kultusministerkonferenz,
2021).

Der Anteil an Schiler*innen mit schwerer oder komplexer Beeintrachtigung hat an Forder-
schulen mit dem Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung stark zugenommen, sodass dieser
Personenkreis an manchen Forderschulen 50% der Schilerschaft ausmacht (Fornefeld,
2020). Diese Schiler*innen aber auch Schiler*innen mit milderer intellektueller Beeintréach-
tigung koénnen einen teilweise intensiveren Unterstitzungsbedarf aufweisen. Dieser kann
sich unter anderem darin zeigen, dass die Schiler*innen auf eine verlassliche soziale Bin-
dung zu einer Vertrauensperson oder medizinische Behandlungspflege angewiesen sind.
Der Unterstitzungsbedarf kann ebenfalls aus psychischen Erkrankungen wie beispielsweise
einer Autismus-Spektrum-Storung oder selbst- und fremdverletzendes Verhalten oder aus
bestimmten Verhaltensweisen aufgrund von Traumaerfahrungen resultieren (KMK - Kultus-

ministerkonferenz, 2021).

2.2 Lernbeeintrachtigung

Im Folgenden wird die Lernbeeintrachtigung thematisiert. Dafur wird zunéchst eine Begriffs-
definition vorgenommen, indem eine historische Entwicklung der Begriffsverwendung sowie
die haufig verwendeten Konzepte Lernbeeintrachtigung, Lernbehinderung und Lernstérung

dargestellt werden. AnschlieRend werden die Forderschule mit dem Forderschwerpunkt
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Lernen, die Schilerschaft mit sonderpéadagogischen Férderbedarf im Lernen sowie Bildungs-
zZiele und die inklusive beziehungsweise integrative Beschulung im Rahmen der schulischen

Bildung im Forderschwerpunkt Lernen dargestellt.

2.2.1 Begriffsdefinition

Ahnlich wie fiir den Begriff der intellektuellen Beeintrachtigung existieren bis heute keine ein-
heitliche Definition und Begriffe flr schulisches Lernversagen. Anfang des 20. Jahrhunderts
wurden Schiler*innen, die als Schulversagerinnen und -versager Kklassifiziert wurden,
~Schwachsinnige® genannt. Zu Beginn der 1960er Jahre wurde in der BRD der Begriff ,Lern-
behinderung“ verwendet, wahrend in der DDR der Begriff ,schulbildungsfahig Schwachsin-
nige“ genutzt wurde. Seit 1994 wurde die Bezeichnung ,Kinder und Jugendliche mit sonder-
padagogischem Foérderbedarf im Schwerpunkt Lern- und Leistungsverhalten® verwendet
(Werning & Lutje-Klose, 2016). Zusatzlich wurde in dem Jahr der Begriff ,Lernbehinderung
durch Lernbeeintrachtigung“ von der Kultusministerkonferenz ersetzt (Eser, 2016). Diese Be-
grifflichkeiten sind jedoch ungenau, da sie einerseits weder eine genau abgrenzbare Gruppe
von Personen noch ein klar abgezeichnetes Symptom oder Syndrom beschreiben und ande-
rerseits keine konkreten Hinweise beziglich einer sonderp&dagogischen Forderung bieten
(Eser, 2016; Werning & Lutje-Klose, 2016). Heutzutage wird der Begriff Beeintrachtigungen
im (schulischen) Lernen beziehungsweise Forderschwerpunkt Lernen verwendet (Werning
& Lutje-Klose, 2016).

Die World Health Organization (2023) beschreibt in der International Statistical Classification
of Diseases and Related Health Problems eine Lernbehinderung beziehungsweise -stérung
als charakterisiert durch erhebliche und andauernde Schwierigkeiten beim Erwerb akademi-
scher Kompetenzen, welche Lesen, Schreiben oder Rechnen beinhalten kénnen. Die Leis-
tungen von Personen mit Lernbehinderungen liegen unter dem, was aufgrund des chronolo-
gischen Alters sowie aufgrund der intellektuellen Leistungsfahigkeit von der individuellen Per-
son zu erwarten ware. Dies resultiert in Beeintrachtigungen im schulischen Lernen in einem
Ausmal}, das an der Regelschule ohne Inklusion oder Integration nicht mehr akzeptiert wer-
den kann. Eine Lernbeeintrachtigung bezeichnet jedoch keine umfassende Beeintrachtigung
der allgemeinen Lernkompetenz (Schroéder, 2000). In der Regel treten Lernbehinderungen
oder Lernstorungen auf, wenn akademische Kompetenzen in den ersten Schuljahren erwor-
ben werden sollen. Bei Kindern und Jugendlichen mit einer Lernbehinderung ist das schuli-
sche Lernen demnach so stark beeintréachtigt, dass sie auf besondere Forderung und einen
spezifischen Lehrplan entweder an der Forderschule oder inklusiv beziehungsweise integra-
tiv an einer Regelschule angewiesen sind (Werning & Litje-Klose, 2016). Zusammenfassend

kann diesbezlglich festgehalten werden, dass die Lernbeeintrachtigung beziehungsweise
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Lernbehinderung auf einem Kontinuum zwischen einer intellektuellen Beeintrachtigung und
der sogenannten Normalentwicklung liegt (Eser, 2016).

Bis in die 1960er Jahre bestand der Unterschied zwischen Lernstérungen und Lernbehinde-
rungen darin, ob die Schler*innen weiterhin in der Regelschule unterrichtet werden konnten.
So war dies lediglich bei Schiler*innen mit Lernstérungen der Fall. Schiler*innen mit Lern-
behinderung konnten die Regelschule nicht besuchen und wurden stattdessen an der soge-
nannten ,Schule flr Lernbehinderte* unterrichtet (Heimlich, 2022). Lernbeeintrachtigung
wurde als Oberbegriff verstanden, welcher auf Schwierigkeiten im Erreichen der schulischen
Anforderungen auf dem Niveau der Grund- und Hauptschule hinweist (Schréder, 2000). Auch
heute wird noch zwischen Lernstérungen und Lernbehinderungen als Lernbeeintrachtigun-
gen unterschieden. Allerdings basiert das heutige Kategoriensystem auf den Kriterien Um-
fang, Schweregrad und Dauer der Beeintrachtigung. Wenn die Schwierigkeiten im Lernen
nur in einem Schulfach auftreten oder einen Lernriickstand von unter einem Schuljahr dar-
stellen und dementsprechend als weniger umfanglich, weniger schwerwiegend und kurzfristig
klassifiziert werden, handelt es sich um eine Lernstérung. Dartiber hinaus verfligen Schi-
lersinnen mit Lernstérungen tber eine durchschnittliche Intelligenz. Im Gegensatz dazu treten
bei einer Lernbehinderung die Schwierigkeiten in mehr als einem Schulfach auf, der Lern-
rickstand hat einen Umfang von mehr als einem Schuljahr und die Intelligenzleistung be-
troffener Schiler*innen liegt eine Standardabweichung unterhalb des Durchschnitts (Heim-
lich, 2022; Schrdder, 2000). Statt der Differenzierung zwischen Lernstérung und Lernbehin-
derung kann auch, wie bei Kretschmann (2007), zwischen partiellen und generalisierten Lern-
stérungen unterschieden werden. Dabei gleichen die generalisierten Lernstérungen der Lern-
behinderung nach Heimlich und die partiellen Lernstérungen den Lernstérungen wie Heimlich
sie definiert. Es hat sich jedoch in der Praxis der sonderpadagogischen Forderung heraus-
gestellt, dass Lernstérungen und Lernbehinderungen nicht so eindeutig voneinander zu tren-
nen sind (Heimlich, 2022).

Grundsatzlich lernen Personen mit Lernbeeintrachtigung aufgrund einer reduzierten Ge-
schwindigkeit der Informationsverarbeitung langsamer. Zusatzlich zeichnet sich die Lernbe-
eintrachtigung wegen einer reduzierten Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses durch eine ein-
geschrankte Merkfahigkeit bei dieser Personengruppe aus (Eser, 2016). Schiler*innen kann
eine Lernbeeintrachtigung zugeschrieben werden, wenn sie die Mindeststandards und Lern-
Ziele der Regelschule Uber einen langeren Zeitraum trotz padagogischer und fachlicher Un-
tersttzung nicht oder nur ansatzweise erreichen kénnen (KMK - Kultusministerkonferenz,
2019). Bei diesen Schiler*innen mit Lernbeeintrdchtigung kénnen in der Regel Probleme im

Schriftspracherwerb nachgewiesen werden (Heimlich, 2022). Neben diesen Problemen
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weisen Schiler*innen mit Lernbeeintrachtigung Schwierigkeiten beim Rechnen-Lernen sowie
beim Lernen des Lernens auf. Die Schwierigkeiten beim Lernen des Lernens resultieren aus
Problemen in der Steuerung und Reflexion von Bildungsprozessen und bei der Verwendung
von Lernstrategien (KMK - Kultusministerkonferenz, 2019).

Aufgrund der unterschiedlichen in der Vergangenheit verwendeten Bezeichnungen flr Per-
sonen, die in ihrem schulischen Lernen beeintrachtigt sind, sowie aufgrund vielfaltiger Be-
denken und Einschrankungen existierender Bezeichnungen (Schroder, 2000), soll in dieser

Arbeit der Begriff Menschen oder Schiiler*innen mit Lernbeeintrachtigung verwendet werden.

2.2.2 Schulische Bildung im Férderschwerpunkt Lernen

Im Jahr 2014 wurde bei etwa 2,6% der Schiler*innen der Primarstufe und der Sekundarstufe
| ein sonderpadagogischer Férderbedarf im Forderschwerpunkt Lernen festgestellt. Uber
60% dieser Schiler*innen besuchen eine Forderschule anstelle einer inklusiven oder integ-
rativen Beschulung an einer Regelschule (Werning & Lutje-Klose, 2016).

Da die UN-Behindertenrechtskonvention die Rechte aller Menschen mit Behinderungen an-
spricht, wird Schiler*innen mit Lernbeeintrachtigung wie auch Schiler*innen mit intellektuel-
ler Beeintrachtigung durch die Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention die Méglichkeit
einer inklusiven Beschulung auf allen Ebenen zugesprochen. Dies bedeutet, dass sie nicht
aufgrund ihrer Beeintrachtigung von dem allgemeinen Bildungssystem ausgeschlossen wer-
den durfen (Werning & Litje-Klose, 2016).

In der Bundesrepublik Deutschland kann die inklusive Beschulung in Form von Integrations-
klassen, integrativen Regelklassen oder inklusiven Schulen stattfinden. In Integrationsklas-
sen werden etwa 22 bis 23 Schiler*innen durchgéngig von einer sonderpadagogischen Lehr-
kraft und einer Lehrkraft der Regelschule unterrichtet. Zwei bis drei dieser Schiler*innen ha-
ben einen sonderpadagogischen Férderbedarf im Férderschwerpunkt Lernen. Bei integrati-
ven Regelklassen werden einzelne Schiler*innen mit Lernbeeintrachtigung in Klassen mit
einer regularen Anzahl von bis zu 30 Schiler*innen unterrichtet. An inklusiven Schulen wer-
den im Sinne eines inklusiven Bildungssystems alle Schiler*innen einer Region, unabhangig
von Vorhandensein und Art des sonderpadagogischen Forderbedarfs oder eines Migrations-
hintergrundes, unterrichtet. An diesen Schulen werden die Schiler*innen nicht mehr in un-
terschiedliche Gruppen eingeteilt, sondern mittels eines individuellen Curriculums unterrich-
tet. Im Sekundarbereich ist aufgrund der Dreigliedrigkeit des deutschen Schulsystems die
Umsetzung einer integrativen und inklusiven Beschulung problematischer (Heimlich, 2022).
Unabhéangig von dem Forderort der Schiler*innen mit Lernbeeintréachtigung muss eine indi-
viduelle Lern- und Entwicklungsbegleitung die konzeptionelle Grundlage der padagogischen

Arbeit bilden, um sonderpadagogische Diagnostik, kooperative Bildungsplanung,
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individuelles Bildungsangebot, Leistungskontrolle und eine kontinuierliche Prozessdokumen-
tation zu gewahrleisten (Wyrwich, 2016).

Wie auch die Begriffsbestimmung fir Lernbeeintrachtigungen, war die Bezeichnung der
Schule fir diesen Personenkreis in der historischen Entwicklung ebenfalls problematisch.
Bezeichnungen wie ,Hilfsschule® aus dem 19. Jahrhundert oder ,Schule beziehungsweise
Sonderschule fir Lernbehinderte® aus dem Jahr 1960 waren diskriminierend und stigmatisie-
rend (Kretschmann, 2007). In Hamburg wurde 1986 die Bezeichnung ,Férderschule” verwen-
det, welche den Hilfsgedanken in den Vordergrund stellt und seitdem héaufig eingesetzt wird.
(Kretschmann, 2007; Schrdder, 2000). Im Unterschied zu Férderschulen mit anderen Forder-
schwerpunkten umfasst die Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Lernen, wie auch die
Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung, nicht alle Niveaustufen von
der Grund- und Hauptschule bis zum Gymnasium. An diesen beiden Fdérderschulen ist das
kognitive schulische Leistungsniveau geringer. Daher sollten die Férderschulen mit dem For-
derschwerpunkt Lernen und mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung als separat
von anderen Forder- und Regelschulen betrachtet werden. Trotzdem sollte eine solche Rang-
reihenfolge der verschiedenen Schulen kritisch betrachtet werden (Schréder, 2000).

In der Regel beinhaltet die Forderschule mit dem Foérderschwerpunkt Lernen die Klassen eins
bis neun, in denen hinsichtlich des Unterrichts jedoch nicht hinsichtlich der Organisation zwi-
schen Primar- und Sekundarstufe beziehungsweise Sekundarbereich unterschieden wird.
Das 10. Schuljahr ist an den Forderschulen nicht verpflichtend anzubieten. In einer Klasse
werden an Forderschulen mit dem Férderschwerpunkt Lernen in Nordrhein-Westfalen im
Durchschnitt etwa 13,2 Schiler*innen mit Lernbehinderung unterrichtet. Dies ist verglichen
mit anderen Bundeslandern eine hohe Klassengrof3e. Eine Klasse wird meistens von einer
Lehrkraft unterrichtet, allerdings bezeichnet Schréder (2000) diese Verhaltnisse als ,unzu-
reichend” (S.179). Im Unterschied zur Férderschule mit dem Foérderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung ist der Unterricht an der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Lernen auf den
Vormittag begrenzt (Schréder, 2000).

Die Erziehung und der Unterricht im Férderschwerpunkt Lernen ist an dem individuellen Un-
terstitzungsbedarf, den Interessen und den Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiler*innen
orientiert (Wyrwich, 2016) und fokussiert neben dem schulisch wesentlichen Kompetenzer-
werb auch den Kompetenzerwerb in unterschiedlichen Entwicklungsbereichen. Dariber hin-
aus werden bereits frih berufliche Tatigkeiten beispielsweise mittels Praktika fur individuelle
Zugange zur Arbeitswelt geférdert (KMK - Kultusministerkonferenz, 2019). Dabei folgt der
Unterricht im Forderschwerpunkt Lernen den Bildungszielen und Lerninhalten der Regel-

schule, welche unter Bertcksichtigung der Lernvoraussetzungen und des
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Unterstitzungsbedarfs der Schiler*innen adaptiert werden. Diese Adaptionen der Ziele und
Inhalte konnen in Form einer Reduktion, einer Addition von Zielen und Inhalten oder einer
anderen Gewichtung des allgemein Gultigen im Unterricht ausgefuihrt werden (Schrdder,
2007).

Im Unterricht erhalten die Schiler*innen mit Lernbeeintrachtigung Unterstiitzung beim Ler-
nen und Arbeiten durch besondere Lernarrangements und temporéare Lerngruppen, Grund-
formen der Selbstorganisation sowie durch die Beriicksichtigung von Motivation, Lebenswelt-
bezug, Teilhabe und Selbstwirksamkeit in der Auswahl und Gestaltung der Unterrichtsthemen
(KMK - Kultusministerkonferenz, 2019).

Bei Schiiler*innen mit Lernbeeintréchtigung hangt der Férderbedarf haufig mit einem sprach-
lichen, sozial-emotionalen, sensomotorischen und kognitiven Férderbedarf zusammen, so-
dass diese Schiler*innen haufig einer Verknipfung von Forderschwerpunkten zugeordnet
werden konnen (Heimlich, 2022). Sie verfigen tber Denk- und Lernmuster wie beispiels-
weise Interesse, Durchhaltevermdgen oder Aufmerksamkeit, welche als Grundvoraussetzun-
gen zentral fur das Lernen oder die Kompetenzentwicklung sind. Im Kontext des schulischen
Lernens kommt es jedoch zu einer Irritation beziehungsweise zu einer Desorientierung zwi-
schen den Denk- und Lernmustern und den schulischen Lerngegenstanden, sodass be-
troffene Schuiler*innen an der Regelschule allein keinen Anschluss an das schulische Lernen
finden kénnen und auf sonderpadagogische Beratung und Unterstiitzung angewiesen sind
(KMK - Kultusministerkonferenz, 2019). Da Schiiler*innen mit Lernbeeintrachtigung ausrei-
chend Zeit fir das Lernen, Arbeiten und die Selbstentwicklung benétigen, sind sie auf eine
Schule ohne Zeit- und Leistungsdruck sowie ohne Noten- und Versagensangst angewiesen
(Wyrwich, 2016). Der sonderpadagogische Forderbedarf im Forderschwerpunkt Lernen wird
festgestellt, indem einerseits der Schulleistungsstand, die Intelligenzleistung und die soziale
Anpassung der Schiler*innen untersucht und andererseits ein mangelndes Lernangebot und
eine Sinnesbeeintrachtigung ausgeschlossen werden (Eser, 2016).

Schuiler*innen mit Lernbeeintrachtigung kénnen einen von zwei Schulabschliissen erwerben.
Wenn sie zieldifferent unterrichtet werden, erhalten sie ein Zeugnis, welches die erworbenen
inhalts- und prozessbezogenen Kompetenzen detailliert. Dabei handelt es sich jedoch nicht
um einen bundesweit normierten Abschluss (KMK - Kultusministerkonferenz, 2019), sondern
unter Anbetracht der Qualifikationen der Regelschulen um den Abschluss ,mit dem niedrigs-
ten Leistungsniveau und der geringsten gesellschaftlichen Anerkennung® (Schrbéder, 2000,
S. 184). Aus diesem Grund soll Schiler*innen, die die Férderschule mit dem Forderschwer-
punkt Lernen besuchen, zunehmen die Méglichkeit gegeben werden, einen héheren Qualifi-

kationsnachweis zu erreichen als den der Férderschule (Schréder, 2000). So kann unter
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bestimmten Voraussetzungen und wenn die Schiler*innen mit Lernbeeintrachtigung am
Ende der Schullaufbahn in den Fachern beziehungsweise Fachbereichen entsprechende
Leistungen erbringen, ein erster Schulabschluss oder ein dem Hauptschulabschluss gleich-
gestellter Bildungsstand bescheinigt werden (KMK - Kultusministerkonferenz, 2019). Um die-
sen Abschluss zu erwerben, missen die Leistungen entweder (a) in allen Fachern mindes-
tens ausreichend oder (b) in nicht mehr als einem der beiden Facher Deutsch oder Mathe-
matik mangelhaft sein. Alternativ kénnen die Leistungen auch entweder (c) im Fach Deutsch
oder Mathematik mangelhaft und in einem der weiteren Facher nicht ausreichend oder (d) in
nicht mehr als zwei Fachern, welche nicht Deutsch oder Mathematik sind, nicht ausreichend
und in einem Fach mangelhaft sein. Zusatzlich muss in den Klassen neun und 10 am Eng-
lischunterricht teilgenommen werden (Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2014).

2.3 Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule

Im Kontext der Schule existieren unterschiedliche Méglichkeiten der Kooperation. So kann
die Kooperation zwischen den Lernenden und den Lehrkraften, zwischen den Schiler*innen
untereinander, innerhalb der multiprofessionellen Teams der jeweiligen Schulen, zwischen
verschiedenen Schulen oder auch Schulformen und zwischen Lehrkraften und Erziehungs-
berechtigten stattfinden (Stiller, 2004).

Im 19. Jahrhundert wurden einerseits die Familien- und Arbeitswelt getrennt und andererseits
eine Unterrichts- und Schulpflicht fur alle Schuler*innen eingefihrt. Dies resultierte in einer
Aufgabenteilung, in welcher die Schule fur die Unterrichtsaufgaben und die Erziehungsbe-
rechtigten fir die Erziehungsaufgabe verantwortlich waren und somit diesbeztiglich keine Ko-
operation stattfand. Auch die reformpadagogischen Bestrebungen zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts veranderten die Aufgabenteilung zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule nicht. Zu Beginn der 1990er Jahre zeigte sich jedoch, dass eine solche Trennung der
Unterrichts- und Erziehungsaufgaben nicht langer angemessen ist. Anstatt die Aufgaben auf-
zuteilen, bilden die Erziehungsberechtigten und die Schule nun eine Kontinuitat, da beide
Aufgaben untrennbar miteinander verbunden sind (Kirk, 2014). Daher sollte die Betreuung,
Erziehung und Bildung von Kindern als gemeinsame Aufgabe der Erziehungsberechtigten
und der Schule gesehen und die Verantwortung diesbeziiglich und beziiglich des Wohls des
Kindes gemeinsam tbernommen werden (Textor, 2021).

Zur Bezeichnung der Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule wer-
den verschiedene Begriffe wie Elternberatung, Elterninformation, Elternarbeit, Erziehungs-
partnerschaft und Bildungspartnerschaft verwendet. Diese Begriffe werden teilweise syno-

nym verwendet und haben alle den Aspekt der Kooperation und der Kommunikation
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gemeinsam. Jedoch werden je nach verwendetem Begriff verschiedene zusatzliche Aspekte
bertcksichtigt (Killus & Paseka, 2020).

Zentral sind die Begriffe ,Elternarbeit® und ,Erziehungs- und Bildungspartnerschaft®, wenn
die Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule thematisiert wird. Der
Begriff ,Elternarbeit” wurde in der Vergangenheit verwendet und umfasst Formen der organi-
sierten Zusammenarbeit und Kommunikation zwischen den Erziehungsberechtigten und den
Schulen. Allerdings geht die Initiative dieser Kooperation von den Lehrkréaften aus und die
Erziehungsberechtigten werden lediglich als passive Objekte der Bearbeitung angesehen.
Aufgrund dieses asymmetrischen und hierarchischen Verhaltnisses hat der Begriff eine ne-
gative Konnotation in Form von Problemen und Schwierigkeiten in der Kommunikation und
Kooperation und gilt als veraltet. Stattdessen soll heutzutage der Begriff ,Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft eingesetzt werden. Unter diesem Konzept wird im Sinne einer Part-
nerschaft ein symmetrisches Verhéltnis verstanden, in welchem sowohl die Lehrkrafte als
auch die Erziehungsberechtigten aktiv sind und sich austauschen und aufeinander zugehen.
Der Begriff setzt daher eine Beziehung zwischen den Erziehungsberechtigten und den Lehr-
kraften voraus, welche sowohl durch Vertrauen und Respekt als auch eine gegenseitige Off-
nung gepragt ist. Da der Begriff der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft dieselben For-
men umfasst wie die Elternarbeit, wird die Erziehungs- und Bildungspartnerschaft auch als

positive Auspragung der Elternarbeit verstanden (Killus & Paseka, 2020).

2.3.1 Rechtliche Grundlagen der Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten
und der Schule

Seit Beginn der 1970er Jahre ist die Zusammenarbeit zwischen Erziehungsberechtigten und
Lehrkréaften der Schule gesetzlich festgelegt. So sind in Schulgesetzen sowie in Erlassen und
Verordnungen der Bundeslander der Umfang und die Art und Weise der Kooperation zwi-
schen den Erziehungsberechtigten und den Lehrkraften vorgeschrieben (Kirk, 2014). Neben
dem Schulgesetz fir das Land Nordrhein-Westfalen bilden das Grundgesetzt sowie der Be-
schluss ,Bildung und Erziehung als gemeinsame Aufgabe von Eltern und Schule® der Kultus-
ministerkonferenz die aktuellen rechtlichen Grundlagen fir die Kooperation zwischen den Er-
ziehungsberechtigten und der Schule in Nordrhein-Westfalen (Killus & Paseka, 2020).

Im Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland aus dem Jahr 1949 wird den Erziehungs-
berechtigten die Verantwortung fir die Erziehung und Betreuung ihrer Kinder zugewiesen
(Killus & Paseka, 2020). So steht in Artikel 6, Absatz 2 geschrieben ,Pflege und Erziehung
der Kinder sind das naturliche Recht der Eltern und die zuvdrderst ihnen obliegende Pflicht.”
Daran anschlieBend wird dem Staat eine Rolle des Uberwachens zugeschrieben, welche

dem Wohle des Kindes dienen, jedoch nicht gegen den Willen der Erziehungsberechtigten



24
Theoretischer Hintergrund

sprechen soll. Somit kann der Staat beispielsweise nicht die Entscheidung tber die von den
Erziehungsberechtigten ausgewahlte Schule beeinflussen, ist aber verpflichtet, einzugreifen,
wenn elterlicher Missbrauch oder Vernachlassigung des Kindes geschehen. Der Staat hat
daher keinen Erziehungs- sondern einen Kontrollauftrag (Sacher, 2008). Gleichzeitig be-
stimmt Artikel 7, Absatz 2 des Grundgesetzes, dass ,[d]as gesamte Schulwesen [...] unter
der Aufsicht des Staates [steht]®. Aufgrund der Schulpflicht haben staatliche Einrichtungen
ab einem gewissen Alter der Kinder und Jugendlichen somit die Verantwortung fur die Ver-
mittlung fachlicher Kompetenzen und von Bildung (Killus & Paseka, 2020).

Der Beschluss von 2018 ,Bildung und Erziehung als gemeinsame Aufgabe von Eltern und
Schule” der Kultusministerkonferenz schlie3t an die Uberlegungen der ,Gemeinsamen Erkla-
rung der KMK und der Organisationen von Menschen mit Migrationshintergrund zur Bildungs-
und Erziehungspartnerschaft von Schule und Eltern® von 2013 an (Killus & Paseka, 2020). In
dem Beschluss wird ausdricklich von einer ,Aufteilung der Verantwortung fur Erziehung und
Bildung zwischen Eltern und Schule“ gesprochen (KMK - Kultusministerkonferenz, 2018,
S. 3), sodass die Erziehungsberechtigten und die Schule zu einer partnerschaftlichen Koope-
ration aufgefordert sind. In der Gestaltung dieser Kooperation werden die Schulen dazu auf-
gefordert, eine respektvolle und wertschatzende Kooperation mit den Erziehungsberechtig-
ten zu pflegen und die Bedirfnisse der Erziehungsberechtigten wahrzunehmen. Die Erzie-
hungsberechtigten werden wiederum dazu aufgefordert, die Férderung der schulischen Ent-
wicklung ihrer Kinder sowie die Bemihungen der Schule und auch die Schule als Organisa-
tion zu fordern und zu unterstitzen (Killus & Paseka, 2020; KMK - Kultusministerkonferenz,
2018).

Das Schulgesetz fir das Land Nordrhein-Westfalen besagt in 82 Absatz 3 SchulG ,Die
Schule achtet das Erziehungsrecht der Eltern. Schule und Eltern wirken bei der Verwirkli-
chung der Bildungs- und Erziehungsziele partnerschaftlich zusammen®. Demnach beriick-
sichtigt das Schulgesetz einerseits das in Artikel 6, Absatz 2 des Grundgesetzes beschrie-
bene Erziehungsrecht der Erziehungsberechtigten, in welches der Staat nicht ohne Grund
eingreifen darf. Andererseits entspricht das Schulgesetz auch den Vorgaben des Beschlus-
ses der Kultusministerkonferenz von 2018 beziiglich einer partnerschaftlichen Kooperation
fur die Erziehung und Bildung zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule (KMK -
Kultusministerkonferenz, 2018).

Die gemeinsame Verantwortung der Erziehungsberechtigten und der Schule fir das Kind
oder die Jugendlichen ist somit per Gesetz vorgeschrieben (Killus & Paseka, 2020). Daruber
hinaus zeigt das Schulgesetz aber auch die Notwendigkeit einer Kooperation zwischen Er-

ziehungsberechtigten und der Schule auf: Wahrend Erziehungsberechtigte eine
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Erziehungspflicht zu erfilllen haben und diese nicht abgeben kénnen, missen Lehrkrafte die
Schiler*innen ebenfalls erziehen, jedoch ohne das Erziehungsrecht der Erziehungsberech-

tigten zu verletzen (Kirk, 2014).

2.3.2 Qualitatsmerkmale einer gelingenden Kooperation zwischen den Erziehungs-
berechtigten und der Schule

Im englischsprachigen Raum werden die National Standards for Family-School Partnerships
der National Parent Teacher Association eingesetzt, um die Zusammenarbeit zwischen den
Erziehungsberechtigten und den Schulen im Sinne einer ganzheitlichen Férderung der Schi-
lersinnen zu verbessern. Da diese Standards nicht ohne Adaptionen und Anpassungen auf
das deutsche Bildungssystem Ubertragen werden kénnen, hat eine Expert*innengruppe be-
auftragt von der Vodafone Stiftung Deutschland und dem Bildungspakt Bayern die National
Standards for Family-School Partnerships angepasst (Killus & Paseka, 2020). Nach der
Adaption umfassen die Qualitatsmerkmale der Zusammenarbeit zwischen Erziehungsbe-
rechtigten und Schulen die Merkmale Willkommens- und Begegnungskultur, vielfaltige und
respektvolle Kommunikation, Erziehungs- und Bildungskooperation sowie Partizipation der
Eltern (Vodafone Stiftung Deutschland gGmbH, 2013). Die einzelnen Leitbilder der Qualitats-
merkmale sind Abbildung 1 zu entnehmen.

Ziel der Entwicklung einer Willkommens- und Begegnungskultur ist es, die Schule zu einem
Ort zu machen, welcher auch auf die Bedurfnisse und Interessen der Erziehungsberechtigten
ausgerichtet ist. Dies kann beispielsweise mit Hilfe einer neuen Gestaltung des Schulgebau-
des geschehen. Durch vielféaltige und respektvolle Kommunikation soll die Kommunikation
zwischen der Schule und den Erziehungsberechtigten maoglichst barrierefrei werden. Eine
konstruktive Kooperation zwischen der Schule und den Erziehungsberechtigten hinsichtlich
Bildungs- und Erziehungsfragen soll nach dem Merkmal der Erziehungs- und Bildungskoope-
ration entwickelt werden. Das Qualitatsmerkmal der Partizipation der Erziehungsberechtigten
hat zum Ziel, die Erziehungsberechtigten als Teil des Schulalltags und in die schulische
Selbstverwaltung zu integrieren. Dies kann beispielsweise mit Hilfe von Gremien der Eltern

und Erziehungsberechtigten ermdglicht werden (Medvedev, 2020).
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(A) Willkommens- und Begegnungskultur
In der Schule herrscht eine einladende und freundliche Atmosphare.
Die Schulgemeinschaft ist von gegenseitigem Respekt gepragt und schlief3t alle Beteiligten ein.

(B) Vielféltige und respektvolle Kommunikation

Die Schule, Erziehungsberechtigten und Elternvertreter*innen pflegen einen regelmagigen und
anlassunabhéngigen Informationsaustausch.

Die Schule und die Erziehungsberechtigten nutzen vielfaltige Kommunikationswege und -formen.
Bei den Ubergangen von der Kita zur Grundschule und von dort zur weiterfihrenden Schule ist ein
regelmafiger Wissenstransfer und Austausch zwischen allen Beteiligten gewahrleistet.

(C) Erziehungs- und Bildungskooperation

Die Erziehungsberechtigten kénnen sich auf vielfaltige Art und Weise am Schulleben und
Unterrichtsgeschehen beteiligen.

Die Erziehungsberechtigten begleiten ihre Kinder beim Lernen und vermitteln ihr Interesse an den
schulischen Erfahrungen des Kindes.

Die Erziehungsberechtigten und die Schule kennen Angebote externer Akteure und binden diese in den
Schulalltag ein.

Die Interessen der Schiler*innen werden durch ihre Erziehungsberechtigten und durch sie selbst
vertreten. Die Erziehungsberechtigten verstehen sich als Fursprecher*innen fir jedes Kind.

(D) Partizipation der Erziehungsberechtigten

Die Erziehungsberechtigten sind ausreichend tiber Mitwirkungsrechte und -méglichkeiten in der Schule
aufgeklart.

Die Erziehungsberechtigten aus allen Schichten und Gruppen beteiligen sich angemessen an allen
schulischen Entscheidungen sowie Schulentwicklungsprozessen und sind in den Elterngremien
reprasentativ vertreten.

Die Elternvertreter*innen sind in soziale, politische und externe Netzwerke der Schule eingebunden.

Abbildung 1 Qualitditsmerkmale der Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule
(nach Killus und Paseka (2020, S. 28))

Die Qualitatsmerkmale und Leitbilder lassen sich insbesondere durch vorgegebene Mal3nah-
men zur Umsetzung der Vodafone Stiftung Deutschland gGmbH (2013) in verschiedene Auf-
gabenbereiche der Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule uber-
setzen (Sacher et al., 2019). Diese werden in Kapitel 2.3.3 néher beschrieben. In der prakti-
schen Umsetzung ist jedoch trotzdem zu berlcksichtigen, dass diese Qualitatsmerkmale un-
ter Berucksichtigung der Rahmenbedingungen eines jeweiligen Schulstandortes adaptiert
und die einzelnen Merkmale miteinander verknupft werden missen (Killus & Paseka, 2020).
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Um diese Qualitatsmerkmale zu erfilllen, missen sich Lehrkrafte und Erziehungsberechtigte
von der eigenen subjektiven Wahrnehmung loslésen und auf einen Perspektivwechsel sowie
auf die Situation der jeweils anderen Person einlassen. Darliber hinaus muss eine respekt-
volle und kooperative Beziehung zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule re-

gelmafig weiterentwickelt und gepflegt werden (Sacher et al., 2019).

2.3.3 Aspekte der Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule

Zentrale Aspekte in der Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule
sind beispielsweise die Schulfahigkeit, Veranderungen der Kindheit aufgrund des Grund-
schulunterrichts, die Relevanz des sozialen Lernens, die Vorbereitung auf den Wechsel in
die Sekundarstufe sowie die Lernmotivation und die Leistungsbeurteilung (Kirk, 2014). Dar-
Uber hinaus werden vier Arbeitsbereiche der Kooperation zwischen Erziehungsberechtigten
und Lehrkraften beschrieben, welche die in Kapitel 2.3.2 beschriebenen Qualitdtsmerkmale
der Vodafone Stiftung der Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule
widerspiegeln (Sacher et al., 2019).

Erziehungsberechtigte kbnnen in Form von schriftlichen Informationsschreiben wie zum Bei-
spiel Elternbriefen, Informations- und Diskussionsveranstaltungen oder im Rahmen von EI-
ternseminaren lber die schulrelevante Themen, welche unter anderem Leistungsiberprifun-
gen, Lern- und Leistungsanforderungen und Leistungsbeurteilungen beinhalten, informiert
werden (Kirk, 2014). Der Austausch zwischen den Erziehungsberechtigten und den Lehrkraf-
ten in Form von Elternbriefen oder Informationsveranstaltungen fallt in den Bereich vielfaltige
und respektvolle Kommunikation, welcher einen regelmagigen, intensiven und offenen Aus-
tausch zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule in beide Richtungen vorgibt.
Dabei sollen sowohl die schulische als auch héausliche Situation der Schiler*innen themati-
siert sowie sichergestellt werden, damit die Lehrkréfte und die Erziehungsberechtigten ge-
genseitig alle aktuellen und wichtigen Informationen erhalten (Sacher et al., 2019; Vodafone
Stiftung Deutschland gGmbH, 2013).

Daruber hinaus kann die Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und den Lehr-
kraften durch Erziehungsvereinbarungen, gewahlte Elternvertreter*innen in Gremien und
Konferenzen, Einbezug der Erziehungsberechtigten in Klassenversammlungen, Einzelge-
sprache oder durch eine Kooperation mit kleinen Gruppen bei Hospitationen ausgelbt wer-
den. Erziehungsvereinbarungen sind schriftliche Festlegungen beziiglich Rechten und Pflich-
ten im Schulleben, welche freiwillig zwischen Lehrkréaften, Erziehungsberechtigten und je
nach Alter auch Schuler*innen geschlossen werden (Kirk, 2014). Dieser Aspekt kann dem

Bereich Erziehungs- und Bildungskooperation der Vodafone Stiftung zugeordnet werden, da
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einerseits die Erwartungen der Schule an die Erziehungsberechtigten transparent gemacht
werden und andererseits die Winsche und Interessen der Erziehungsberechtigten ermittelt
und in die Planung integriert werden kénnen (Vodafone Stiftung Deutschland gGmbH, 2013).
Erziehungsberechtigte kénnen in Klassen-, Schul-, Stadt- oder Kreis-, und im Landesel-
tern(bei)rat tatig sein. Dort kdnnen sie Uber inhaltliche und schulorganisatorische Angelegen-
heiten informiert werden sowie diese diskutieren, dartiber beraten und sie mitbestimmen. In
Stadt-, Kreis- und Landeselternraten liegt der Fokus auf dem schulorganisatorischen Bereich,
wahrend in Schulelternraten vorrangig inhaltliche Fragestellungen thematisiert werden (Kirk,
2014). Die Beteiligung der Erziehungsberechtigten in diesen Beiraten kann dem Arbeitsbe-
reich der Partizipation der Erziehungsberechtigten zugeordnet werden. Neben der Ermuti-
gung der Erziehungsberechtigten, an Beirdten, Gremien und Schulkonferenzen teilzuneh-
men, werden auch Mitbestimmungs- und Mitsprachemdglichkeiten der Erziehungsberechtig-
ten geschaffen (Sacher et al., 2019; Vodafone Stiftung Deutschland gGmbH, 2013).

Klassenversammlungen, meistens Elternabende genannt, bieten die Mdglichkeit zum Aus-
tausch von Informationen bezuglich der Erziehung und den Unterrichtsinhalten. Die Klassen-
versammlungen finden in der Regel jedes Schulhalbjahr statt. Fir eine gelingende Koopera-
tion missen einerseits die Erziehungsberechtigten zu den Versammlungen eingeladen wer-
den und andererseits missen zentrale Inhalte zusammengefasst werden, damit Erziehungs-
berechtigte, die nicht teilnehmen kénnen, alle wichtigen Informationen erhalten. Einzelge-
spréache finden in der Regel in Form von festgelegten Sprechstunden oder Sprechtagen statt
und ermdglichen eine gegenseitige Information und Beratung der Erziehungsberechtigten
und der Lehrkrafte (Kirk, 2014). Sie sind das Kernelement der Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft. Themen der personlichen Gespréache sollten neben den Kompetenzen und Leis-
tungen der Schiler*innen auch Starken, Schwéachen, Verhaltensweisen und Interessen so-
wie Freundschaften und Schwierigkeiten sein. Ziel ist, dass die Lehrkrafte ein besseres Ver-
standnis fur die Lebensverhéltnisse der Schiler*innen entwickeln und dass der Lebensbe-
reich der Schule fur die Erziehungsberechtigten ersichtlich wird (Textor, 2021). Diese Infor-
mationsveranstaltungen und Einzelgesprache kdnnen einerseits dem Bereich vielfaltige und
respektvolle Kommunikation zugeordnet werden, da der regelméfRlige und intensive Aus-
tausch von Informationen im Vordergrund steht. Andererseits wird auch der Bereich Entwick-
lung und Pflege einer Willkommens- und Gemeinschaftskultur angesprochen, da durch die
Klassenversammlungen die Begegnungen und Verstandigung der Erziehungsberechtigen
untereinander gefordert wird und Lehrkrafte sowohl durch die Klassenversammlungen als

auch durch Sprechtage und -stunden fur die Erziehungsberechtigten erreichbar sind und
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genlgend Zeit fur die Interaktionen zur Verfliigung stehen (Sacher et al., 2019; Vodafone
Stiftung Deutschland gGmbH, 2013).

Im Rahmen von Hospitationen erhalten Erziehungsberechtigte die Gelegenheit, Einblicke in
den konkreten Unterricht zu erhalten. Dabei ist das Ziel dieser Hospitationen nicht die Kon-
trolle der Schiler*innen, sondern die Information und eventuelle Vorbereitung fur die aktive
Mitarbeit der Erziehungsberechtigten (Kirk, 2014). Die Hospitationen und mdgliche folgende
Mitarbeit der Erziehungsberechtigten kbnnen dem Bereich Partizipation der Erziehungsbe-
rechtigten zugeordnet werden. Die Erziehungsberechtigten bekommen dabei Mitwirkungs-
moglichkeiten aufgezeigt und kdnnen diesen nachkommen (Sacher, 2008; Vodafone Stiftung
Deutschland gGmbH, 2013).

2.4 Aktueller Forschungsstand

Im folgenden Kapitel werden aktuelle und zentrale Forschungsergebnisse bezliglich der Zu-
sammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und den Lehrkraften dargelegt.
Syriopoulou-Delli et al. (2016) haben die zentralen Ansichten zur kritischen Zusammenarbeit
zwischen Lehrkraften und Erziehungsberechtigten von Kindern und Jugendlichen mit Autis-
mus-Spektrum-Storung in wichtigen Bildungsfragen untersucht und bewertet. Die Untersu-
chung bezieht sich auf das formale griechische Bildungssystem. Im Rahmen der Untersu-
chung wurde eine Fragebogenerhebung durchgefihrt, an welcher 171 Lehrkréafte und 50 Er-
ziehungsberechtigte von Kindern und Jugendlichen mit Autismus-Spektrum-Stérung teilge-
nommen haben. Von den Lehrkréften waren 61 an der Foérderschule tatig, 54 Lehrkrafte ha-
ben in einer inklusiven Klasse unterrichtet und 55 Lehrkrafte haben in einer Regelschule als
parallele Forderlehrkréafte gearbeitet.

Die Ergebnisse der Fragebogenerhebung zeigen, dass mit 96,5% fast alle an der Studie teil-
nehmenden Lehrkrafte und Erziehungsberechtigten die Zusammenarbeit und Kommunika-
tion zwischen Lehrkraften und Erziehungsberechtigten als duf3ert wichtig ansehen. Im Unter-
schied zu den Erziehungsberechtigten geben fast die Halfte der Lehrkréafte an, dass sie mit
den Schiler*innen tber die Vorkommnisse zu Hause sprechen und die Mehrheit der Lehr-
krafte nimmt sich die Zeit, um tber Familienangelegenheiten mit den Schuler*innen zu spre-
chen. Von den Erziehungsberechtigten berichten 34%, dass sie nicht wissen, ob sie sich die
Zeit nehmen, um tber schulische Angelegenheiten zu sprechen und 32% der Erziehungsbe-
rechtigten geben an, dass sie sich dafir keine Zeit nehmen. In der Kommunikation zwischen
den Lehrkraften und den Erziehungsberechtigten informieren die Lehrkréfte die Erziehungs-
berechtigten am haufigsten tUber das Verhalten der Kinder, deren schulische Fortschritte, be-
sondere Schwierigkeiten und deren Bewaltigung sowie Uber die Fahigkeiten ihres Kindes und

die Mdglichkeiten, diese weiterzuentwickeln. Dabei ist die Haufigkeit der Information durch
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die Lehrkrafte abhéngig von der Bildungseinrichtung, in welcher die Lehrkrafte tatig sind. So
glauben 50% der Lehrkrafte, die in Forderschulen unterrichten, dass Informationen ,haufig*
bereitgestellt werden. 49% der Lehrkréfte, die in der Regelschule als parallele Forderlehrkraft
tétig sind, sind dieser Ansicht und 38,9% der Lehrkréfte in inklusiven Klassen sind der Mei-
nung, dass sie Informationen haufig bereitstellen (Syriopoulou-Delli et al., 2016).

Bilton et al. (2018) haben in einer qualitativen Studie die Gesprache zwischen Erziehungsbe-
rechtigten und Lehrkraften analysiert und untersucht, was diese Gesprache dariiber aussa-
gen, wie sie zueinander stehen. Daflir haben die Autor*innen 20 Gesprache zwischen Erzie-
hungsberechtigten und Lehrkraften aufgenommen und mit Hilfe der Methode der Ge-
sprachsanalyse analysiert. Die Untersuchung wurde an einer kleinen weiterfiihrenden Schule
im Norden Englands durchgefuhrt.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass sich Erziehungsberechtigte und Lehrkrafte
gegenseitig unterstitzen und zusammenarbeiten, um bessere Bildungsergebnisse fir die
Schiler*innen zu erreichen. So positionieren sich die Erziehungsberechtigten beispielsweise
gegen das Kind und bilden eine Einheitsfront mit den Lehrkréaften, wenn sich die Schuler*in-
nen gegen die Lehrkraft wehren. In den Gesprachen scheinen sich die Lehrkréafte dartuber
bewusst zu sein, dass sie andere Personen mit ihren Aussagen verargern kdnnten. Daher
neigen sie dazu, entsprechende Strategien einzusetzen, um Schaden zu vermeiden. Ahnlich
neigen die Erziehungsberechtigten dazu, Themen zu vermeiden, die sich negativ auf die
Lehrkrafte auswirken kénnten. Im Falle eines Konflikts zwischen der Lehrkraft und den Erzie-
hungsberechtigten, bei dem die Erziehungsberechtigten in der Opposition zu den Lehrkraften
stehen, gibt die Lehrkraft kurze, unterstiitzende Antworten, akzeptiert aber die Argumente
der Erziehungsberechtigten nicht. Insgesamt libernehmen und behalten die Lehrkrafte in den
Gesprachen die Kontrolle Uber diese. Sie bestimmen die Ziele, wer spricht und welche The-
men angesprochen werden. Dadurch kommen die Autor*innen zu der Schlussfolgerung, dass
die Lehrkrafte und die Erziehungsberechtigten in den Gesprachen zwar als gleichberechtigte
Partner*innen agieren, der Informationsfluss aber von den Lehrkraften zu den Erziehungsbe-
rechtigten ausgeht (Bilton et al., 2018).

In einer Publikation aus dem Jahr 2019 beschéftigen sich Zuzek Lackovié und PSunder
(2019) mit der Frage, wie Lehrkrafte und Erziehungsberechtigte die Kooperation zwischen
ihnen bei der Bewéltigung von Disziplinarproblemen wahrnehmen und was sie fur die erfolg-
reichsten Praventions- und Interventionsstrategien im Unterricht halten. Um diese Fragen zu
beantworten, haben die Autor*innen zwei Fragebdgen zur Untersuchung eingesetzt. Ein Fra-

gebogen wurde fir die 107 teilnehmenden Lehrkrafte verwendet und ein Fragebogen wurde
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von 291 teilnehmenden Erziehungsberechtigten ausgefillt. Die Untersuchung wurde an einer
Grundschule in Slowenien durchgefuhrt.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass die Lehrkrafte im Unterschied zu der Wahr-
nehmung der Erziehungsberechtigten angeben, im Allgemeinen starker mit den Erziehungs-
berechtigten zu kooperieren. Darliber hinaus sind die Lehrkréafte ebenfalls der Meinung, dass
sie starker mit den Erziehungsberechtigten kooperieren, wenn es um die Pravention und den
Umgang mit bereits bestehenden Disziplinproblemen geht. Dies deutet darauf hin, dass Er-
ziehungsberechtigte und Lehrkrafte unterschiedliche Auffassungen beziiglich der gegensei-
tigen Zusammenarbeit beim Umgang mit Disziplin im Klassenzimmer haben. Das kann
dadurch erklart werden, dass Lehrkrafte und Erziehungsberechtigte unterschiedliche Positi-
onen einnehmen. Wéhrend die Lehrkréfte mit allen Erziehungsberechtigten der gesamten
Klasse kooperieren und somit den Eindruck erhalten, dass eine umfangreiche Zusammenar-
beit vorliegt, bewerten die Erziehungsberechtigten die Zusammenarbeit mit der Schule aus
ihrer eigenen Perspektive und wie sie tatsachlich mit den Lehrkraften zusammenarbeiten.
Daher schlussfolgern Zuzek Lackovié und P$under, dass die Ansichten iiber die gegenseitige
Kooperation von Erziehungsberechtigten und Lehrkréften auseinandergehen (Zuzek Lacko-
vi¢ & PSunder, 2019).

Gerdes et al. (2022) haben eine Untersuchung der Zusammenarbeit zwischen der Schule
und den Erziehungsberechtigten durchgefihrt, um folgende Fragen zu beantworten: (1) Kén-
nen die drei Ebenen der Zusammenarbeit in den Berichten der Erziehungsberechtigten tber
die Partnerschaft zwischen der Familie und der Schule beobachtet werden? und (2) welche
Faktoren beeinflussen die Handlungsfahigkeit der Eltern in der Beziehung zwischen der Fa-
milie und der Schule? Zur Beantwortung der Fragen wurden 25 Erziehungsberechtigte von
Schiler*innen der weiterfuhrenden Schule in den Niederlanden interviewt. Dafiir haben die
Erziehungsberechtigten an individuellen halbstrukturierten Interviews und an Fokusgruppen-
interviews teilgenommen.

Auf der Ebene der Kooperation, welche den Wissenstransfer in den Vordergrund stellt, wer-
den vier Systeme des Wissenstransfers unterschieden. Ein System stellt die schriftlichen In-
formationen dar. Dort erhalten alle Erziehungsberechtigten Informationen der Schule per E-
Mail. Zusatzlich werden die Erziehungsberechtigten im Sinne eines zweiten Systems regel-
mafig zu allgemeinen Gesprachen und Versammlungen eingeladen, bei denen den Erzie-
hungsberechtigten Informationen prasentiert wurden. Zwei Mal jahrlich finden dartiber hinaus
in allen teilnehmenden Schulen Konferenzen zwischen den Erziehungsberechtigten und den
Lehrkraften statt. Im Unterschied zu den allgemeinen Versammlungen liegt in diesen Konfe-

renzen der Fokus auf den einzelnen Schiler*innen und den Erziehungsberechtigten. Dartiber
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hinaus werden an den untersuchten Schulen Online-Nachverfolgungssysteme und Online-
Kalender als System des Wissenstransfers eingesetzt. Dies gibt den Erziehungsberechtigten
die Mdglichkeit, die Fortschritte ihrer Kinder zu verfolgen. Allerdings ist die Kooperation in
diesem Aspekt einseitig, da die Erziehungsberechtigten lediglich die Informationen empfan-
gen konnen. Die Autor*innen schlieBen aus den Ergebnissen der Untersuchung, dass eine
gleichberechtigte Basis in der Partnerschaft zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule nicht als selbstverstandlich vorausgesetzt werden kann und somit keine automatische
Gleichberechtigung besteht. Dariiber hinaus wurde festgestellt, dass das Hauptmerkmal der
Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule der Informations-
und Wissenstransfer mittels E-Mails, Tracking-Systemen, allgemeinen Versammlungen und
geplanten Konferenzen zwischen den Erziehungsberechtigten und den Lehrkréften ist. Dabei
ist jedoch zu bemerken, dass die Kommunikation meistens auf die Initiative der Schule zu-
rickgeht (Gerdes et al., 2022).

Die Ergebnisse von Syriopoulou-Delli et al. (2016) und Zuzek Lackovi¢ und P$under (2019)
stehen in Einklang hinsichtlich der Ansicht, dass Kooperation wichtig und notwendig ist. Im
Rahmen der Kooperation findet haufig ein Transfer von Wissen mittels E-Mails, allgemeinen
Versammlungen, Konferenzen zwischen Lehrkraften und Erziehungsberechtigten oder mit-
tels Online-Nachverfolgungssystemen statt, wenn die Schule Uber diese Systeme verfligt
(Syriopoulou-Delli et al., 2016). DarUber hinaus zeigen Bilton et al. (2018), dass die Koope-
ration zwischen Lehrkraften und Erziehungsberechtigten in der Regel von héflichen und res-
pektvollen Gesprachen und Verhaltnissen zwischen den Lehrkraften und den Erziehungsbe-
rechtigten gepragt ist. Dies bedeutet jedoch nicht, dass die Ansichten der Erziehungsberech-
tigten und der Lehrkrafte beziiglich der Kooperation identisch und die Zusammenarbeit
selbstverstandlicher Weise gleichberechtigt sein missen (Bilton et al., 2018; Zuzek Lackovi¢
& PSunder, 2019). Zusammenfassend kann daher festgehalten werden, dass die Forschung
besagt, dass die Kooperation zwischen den Lehrkraften und den Erziehungsberechtigten
zwar als notwendig und wichtig angesehen wird, allerdings nicht immer im Sinne der von
Killus und Paseka (2020) beschriebenen Erziehungs- und Bildungspartnerschaft symmet-

risch realisiert wird.

2.5 Relevanz des Themas

Die Kooperation zwischen Erziehungsberechtigten und der Schule beziehungsweise den
Lehrkraften ist ein relevantes und wichtiges Thema, da sie gesetzlich im Grundgesetz der
Bundesrepublik Deutschland und Schulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen sowie von
der Kultusministerkonferenz vorgegeben ist (GG, 1949; KMK - Kultusministerkonferenz,
2018; SchulG, 2005). Dartber hinaus ist die Gestaltung und Qualitat der Kooperation
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zwischen den Erziehungsberechtigten und den Lehrkréften zentral, da diese einen groReren
Einfluss auf die Schulleistungen der Schiler*innen hat als Aspekte wie die Unterrichtsgestal-
tung, die Schulorganisation oder der Medieneinsatz (Sacher et al., 2019). Angemessene Ko-
operation innerhalb des Kollegiums, des weiteren Personals der Schule und mit aul3erschu-
lischen Institutionen, aber auch die Kooperation mit den Erziehungsberechtigten und Schu-
ler*sinnen gelten als Merkmale von ,guten“ Schulen (Neumann, 2019).

Bei Schiler*innen mit Lernbeeintrachtigung mussen die Erziehungsberechtigten und die
Lehrkrafte haufig miteinander kooperieren, da die Beschulung individuell nicht zu leisten ist
(Textor, 2021). An Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung ist die
Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule ebenfalls unumganglich.
Die Lehrkrafte und die Erziehungsberechtigten sollen sich regelmaRig tber die Entwicklung
der jeweiligen Schiler*innen sowie Uber Bildungs-, Beratungs-, Therapie- und Unterstt-
zungsangebote austauschen (Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen, 2022). Daher kommt der Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten
und den Lehrkraften an der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
und mit dem Forderschwerpunkt Lernen eine noch bedeutendere Rolle zu. Allerdings wurde
die genaue Gestaltung der Kooperation zwischen den Lehrkraften und den Erziehungsbe-
rechtigen neben den von Syriopoulou-Delli et al. (2016) genannten Medien fur den Wissens-
transfer noch nicht genauer untersucht.

In der empirischen Forschung lassen sich verschiedene Forschungsstrange unterscheiden.
Die Einstellungen und Erwartungen der Erziehungsberechtigten und der Lehrkréafte gegen-
Uber der Kooperation sowie die Quantitat und Qualitat der Kooperation wurden untersucht.
Aufgrund von Analysen auf Basis authentischer Gesprache zwischen Erziehungsberechtig-
ten und Lehrkraften konnten Ergebnisse hinsichtlich der Kommunikation zwischen Erzie-
hungsberechtigten und der Schule festgestellt werden. Die Auswirklungen der Kooperation
auf die (akademische) Schulleistung der Schiler*innen wurde ebenfalls untersucht. Schlief3-
lich wurden ebenfalls zahlreiche Programme und Projekte, die sich dem Thema Kooperation
insbesondere an benachteiligte Erziehungsberechtigte und Familien gerichtet, evaluiert (Kil-
lus & Paseka, 2021). Die Gestaltung der Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten
und den Lehrkréaften wurde bisher nicht unter diesen Forschungsstrangen verortet. Dartber
hinaus wurde bisher keine Forschung zum Vergleich der Kooperation zwischen verschiede-
nen Schulformen beziehungsweise Forderschulen mit unterschiedlichen Forderschwerpunk-
ten durchgefuhrt. Aufgrund dieser Forschungsliicke zeigt sich ein Bedarf und eine Relevanz,
die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule im Forderschwer-

punkt Lernen und im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung zu untersuchen.
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3 Forschungsdesign

Das folgende Kapitel beschreibt den detaillierten Aufbau und die Durchfiihrung der vorliegen-
den Forschung.

3.1 Entwicklung und Prazisierung einer Fragestellung und Hypothesen

Wie in Kapitel 2.4 dargestellt, wird die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtig-
ten und der Schule als wichtig und notwendig angesehen (Syriopoulou-Delli et al., 2016;
Zuzek Lackovié & PSunder, 2019). Dariiber hinaus hat die Zusammenarbeit zwischen den
Erziehungsberechtigten und den Lehrkraften auch einen zentralen Einfluss auf den schuli-
schen Erfolg der Schiler*innen. Dies ist unter anderem darauf zuriickzufuhren, dass sich die
Schuler*innen sicher fuihlen und ihr volles Potenzial erreichen sowie positive Einstellungen
und Verhaltensweisen in der Schule entwickeln mochten (Afolabi, 2014; Epstein, 2019).
Wenn bei Schiiler*sinnen ein sonderpaddagogischer Férderbedarf vorliegt, ist die Zusammen-
arbeit und Kommunikation zwischen den Erziehungsberechtigten und den Lehrkraften umso
wichtiger, da die Erziehungsberechtigten in der Regel als Hauptinformationsquelle agieren,
welche den Lehrkraften zentrale Informationen beziiglich der jeweiligen Schiler*innen tber-
mitteln. Daher ist ein regelmafiger Austausch zwischen Lehrkraften und Erziehungsberech-
tigten bei Schiler*innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf notwendig (Balli, 2016). Al-
lerdings wurden bisher wenige Studien zur Zusammenarbeit in den Férderschwerpunkten

geistige Entwicklung und Lernen an Forderschulen durchgefihrt.

Die Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit lautet: Wie ist die Zusammenarbeit zwischen
den Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt Lernen und im Foérder-

schwerpunkt geistige Entwicklung aus der Perspektive der Lehrkrafte gestaltet?

Die Forschungsfrage wird prazisiert durch folgende Unterfragen:

Wie wird die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule von den
Lehrkréften im Forderschwerpunkt Lernen und im Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung
bewertet?

Welche Faktoren beeinflussen die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten
und der Schule im Forderschwerpunkt Lernen und im Forderschwerpunkt geistige Entwick-

lung?

Das Ziel der vorliegenden Arbeit und der Beantwortung der Forschungsfragen ist es, die Zu-
sammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt

Lernen und geistige Entwicklung besser zu verstehen.

Basierend auf der Forschungsfrage werden folgende Hypothesen aufgestellt:
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Ho1 Die Gestaltung der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und
der Schule unterscheidet sich nicht im Férderschwerpunkt Lernen und im For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung.

Hi1 Die Gestaltung der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtig-
ten und der Schule unterscheidet sich im Férderschwerpunkt Lernen und
im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung.

Ho, Die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und
der Schule unterscheidet sich nicht im Forderschwerpunkt Lernen und im For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung.

H., Die Qualitdt der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten
und der Schule unterscheidet sich im Forderschwerpunkt Lernen und im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung.

Hoz Im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung ist die Zusammenarbeit zwischen
den Erziehungsberechtigten und der Schule nicht besser als im Forderschwer-
punkt Lernen.

His Im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung ist die Zusammenarbeit zwi-
schen den Erziehungsberechtigten und der Schule besser als im Forder-
schwerpunkt Lernen, da die Beziehung zwischen den Erziehungsberech-
tigten im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung sehr im Leben ihrer Kin-
der involviert sind (Bergmann, 2002; Wachtel, 2002; Wedershoven, 2002).

3.2 Methode

Um herauszufinden, wie die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule im Forderschwerpunkt Lernen und im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung aus
der Perspektive der Lehrkrafte gestaltet ist, wird eine Online-Umfrage mithilfe eines an die

Lehrkrafte gerichteten Fragebogens durchgefihrt.

3.2.1 Darlegung der Datenerhebung

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wird eine quantitative Querschnittsstudie durchge-
fuhrt, um die aktuelle Situation bezuglich der Gestaltung der Kooperation zwischen den Er-
ziehungsberechtigen und der Schule in der Population in Nordrhein-Westfalen zu untersu-
chen (Jacob et al., 2019). Als Erhebungsinstrument dieser Studie wurde der Online-Frage-
bogen ausgewahlt. Die Forschungsmethode der Befragung eignet sich dazu, systematisch
Erklarungen fir menschliches Erleben und Verhalten zu finden. Die schriftliche Befragung
bietet die Moglichkeit, leichter eine Vielzahl an Personen zu erreichen und zu befragen. Zu-

satzlich ermoglicht der Einsatz von geschlossenen Fragen in der schriftlichen Befragung eine
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Vergleichbarkeit der Antworten aufgrund der Standardisierung durch die Verwendung identi-
scher Fragen fir alle teilnehmenden Personen (Sedimeier & Renkewitz, 2018).

Der Fragebogen wird aufgrund verschiedener Aspekte online tber das Portal Limesurvey an
die Lehrkrafte verteilt. So stellt der computergestitzte Fragebogen eine dkonomische Mdg-
lichkeit dar, mdglichst viele Personen, ohne zusatzlichen zeitlichen und finanziellen Aufwand,
zu erreichen (Sedimeier & Renkewitz, 2018). Insbesondere kénnen im Kontext der Durchfih-
rung dieser Untersuchung Schulen in ganz Nordrhein-Westfalen unabhangig von der physi-
schen Distanz fur die Teilnahme rekrutiert werden. Fur die befragten Lehrkréfte ist die Beant-
wortung der Fragebdgen flexibel durchfiihrbar, da die Fragebtdgen individuell ausgefullt wer-
den und nicht zeitlich organisiert und personell begleitet werden missen (Hussy et al., 2013).
Dadurch, dass keine weitere Person bei dem Ausfullen des Fragebogens anwesend ist, wird
die befragte Person nicht in der Beantwortung beeinflusst. Aufgrund der Verwendung eines
Onlineportals fur die Fragebogenerhebung werden die gesammelten Daten automatisch und
sofort digital gespeichert. Somit missen die Daten nicht manuell in ein Datenanalysepro-
gramm eingegeben werden und das Auftreten von Fehlern in der Datentbertragung wird re-
duziert (Sedlmeier & Renkewitz, 2018).

Neben den bereits dargelegten Vorteilen besteht ein weiterer vorteilhafter Aspekt des Einsat-
zes von Onlineportalen bei Fragebogenerhebungen in der erhéhten Anonymitat. So glauben
die befragten Personen in der Regel eher an die Wahrung der Anonymitat bei computerge-
stiitzten Umfragen und zeigen sich, auch bei sensiblen Fragen, deutlich offener, diese zu
beantworten. Allerdings bringt ein hoher Grad an Anonymitat auch Nachteile mit sich. So ist
es noch weniger als bei analogen schriftlichen Befragungen mdéglich, zu kontrollieren, welche
Personen die Fragebdgen ausflllen. Dies bringt insbesondere auch das Risiko einer Verfal-
schung der Daten mit sich. Dartber hinaus fuhrt der Grad der Anonymitat dazu, dass die
Rucklaufquote der ausgefiillten Fragebdgen aufgrund einer Tendenz, die Fragebdgen nicht
oder nur unvollstéandig auszufillen, geringer ist (Hussy et al., 2013; Sedimeier & Renkewitz,
2018).

Gemal den rechtlichen Vorgaben fur Erhebungen an Schulen des Landes Nordrhein-West-
falen nehmen ausschlief3lich Lehrkrafte von Schulen teil, an denen die Schulleitung die Teil-
nahme an der Fragebogenergebung genehmigt haben. Dartber hinaus ist eine Genehmi-
gung der Teilnahme moglich, da keine zusatzliche Belastung des Unterrichts stattfindet und
die Lehrkrafte nicht in der Durchfiihrung der Aufgaben im Rahmen der Lehrtatigkeit beein-
trachtigt werden (VerbundFDB, 2022b). Zusétzlich ist die Teilnahme an der Fragebogener-
hebung selbstverstandlich freiwillig und wird nicht durch Bezahlung honoriert. Dies bedeutet

einerseits, dass Personen nicht dazu gezwungen werden dirfen, an der Untersuchung
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teilzunehmen und andererseits, dass teilnehmende Personen das Recht haben, die Erhe-
bung jederzeit abzubrechen oder die Teilnahme zuriickzuziehen (Bortz & Ddring, 2016).
SchlieB3lich werden die erhobenen Daten im Sinne der Verordnungen des Datenschutzes be-
handelt. Daher werden in der Fragebogenerhebung keine personenbezogenen Daten erho-
ben, sodass die Personlichkeitsrechte aller teilnehmenden Personen gewahrt werden (Ver-
bundFDB, 2022a).

3.2.2 Darlegung des Messinstruments

Fur die Erhebung wurde der Fragebogen Soziales und hausliches Umfeld von Schulkindern:
Eine Einschatzung fir Padagoglnnen von Lutz und Gebhardt (2022) adaptiert und eingesetzt.
Der urspringliche Fragebogen umfasst sieben unterschiedliche Bereiche mit insgesamt 80
Items. Die Verteilung der Items auf die einzelnen Bereiche ist jedoch nicht gleichmaRig. Der
Fragebogen wird dazu eingesetzt, um das hausliche Umfeld der Schiler*innen hinsichtlich
der Unterstitzung und Zusammenarbeit mit der Schule zu untersuchen. Daflr erfassen die
Bereiche des Fragebogens Informationen beziglich der schulischen Rahmenbedingungen
sowie allgemeine Angaben zu den Schiler*innen, beziglich des beruflichen Hintergrundes
der Erziehungsberechtigten, des familiaren und individuellen Hintergrundes der Schiiler*in-
nen, Belastungen und Bedrohungen, des Freizeitverhaltens in der Familie, der Unterstiitzung
durch das hausliche Umfeld und der Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und
der Schule (Lutz & Gebhardt, 2022).

Der Fragebogen beinhaltet Items mit unterschiedlichen Frageformen. Einige Items sind in
Form von Alternativiragen gestellt. Dabei werden einerseits Alternativfragen mit dichotomer
Antwortvorgabe eingesetzt. Es kann also eine von zwei Auspradgungen ausgewahlt werden.
Andererseits beinhaltet der Fragebogen Alternativfragen mit Mehrfachnennung. Diese Fra-
geform wird in der Regel eingesetzt, wenn Merkmalsauspragungen gleichzeitig auftreten kdn-
nen. Zum Ende des Fragebogens treten einige ordinale Items auf. Diese Items beinhalten auf
einer Skala mit den vagen Quantifizierungen ,nie“, ,vereinzelt®, ,manchmal®, ,regelmanig*
und ,immer* zur subjektiven Einschatzung der Haufigkeit eine hierarchische Ordnung (Jacob
et al., 2019). Zusatzlich werden Fragen mit freien Antwortmdglichkeiten gestellt, in welchen
die Antworten nicht vorgegeben sind (Sedimeier & Renkewitz, 2018).

Es werden keine personenbezogenen Daten erfragt, sodass die Anonymitat der teilnehmen-
den Personen gewéhrleistet wird. Eine Lehrkraft fullt einen Fragebogen je Schiler*in aus,

sodass eine Lehrkraft den Fragebogen mehrfach ausfillen kann.
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Der Fragebogen enthélt folgende vier Abschnitte:

Abschnitt A: Schulische Rahmenbedingungen und allgemeine Angaben zu den Schiler*in-
nen

Der erste Abschnitt des Fragebogens umfasst sechs Items, welche dazu dienen allgemeine
Informationen bezlglich der Schiler*innen zu dokumentieren. Die einzelnen Items bestehen
aus Fragen mit freien Antwortmdglichkeiten und Alternativfragen (Jacob et al., 2019; Sed-
Imeier & Renkewitz, 2018). Thematisch beantworten die Lehrkrafte Fragen bezlglich des
Geschlechts, Alters, der Jahrgangsstufe und des Forderorts der Schiler*innen. Dariber hin-
aus wird erfragt, ob bei den Schuler*innen ein sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt
wurde. Wenn dem so ist, soll in einem weiteren Item angegeben werden, in welchem Forder-

schwerpunkt der sonderpadagogische Forderbedarf vorliegt (Lutz & Gebhardt, 2022).

Abschnitt B: Familiarer und individueller Hintergrund der Schiilerfinnen

Der zweite Abschnitt des Fragebogens erfasst in der urspringlichen Version mittels acht
Items Informationen bezuglich des familiaren und individuellen Hintergrundes der Schiler*in-
nen. Dazu werden verschiedene Alternativfragen sowie einzelne Fragen mit freien Antwort-
moglichkeiten gestellt (Jacob et al., 2019; Sedimeier & Renkewitz, 2018). Die Fragen bezie-
hen sich auf die in der Familie gesprochene Sprache, einen mdglichen Migrationshintergrund
der Schiler*innen, einen mdglichen differenten kulturellen Hintergrund und einen moglichen
Einfluss durch einen religiosen oder ethnischen Kontext. Zusétzlich wird die Familienkonstel-
lation thematisiert, in welcher die Schiiler*innen aufwachsen und ob eine sozialpaddagogische
Unterstlitzung oder verordnete MaRRnahmen fir die Familie vorliegen (Lutz & Gebhardt,
2022). Die adaptierte Version des Fragebogens umfasst lediglich sechs Items, da die Items
bezlglich des Einflusses durch einen religibsen oder ethnischen Kontext nicht verwendet

werden.

Abschnitt C: Unterstiitzung durch das hausliche Umfeld

Der darauffolgende Abschnitt befasst sich mit der Unterstiitzung durch das hausliche Umfeld.
Daflir missen zunachst funf Iltems zu der Lernorganisation durch die Erziehungsberechtigten
beantwortet werden. Die Items beziehen sich auf die Vorbereitung des Kindes auf den Schul-
alltag durch die Erziehungsberechtigten. Dafiir wird durch die Lehrkrafte auf einer Skala von
nie, vereinzelt, manchmal, regelméafig und immer beispielsweise eingeschatzt, ob die Schul-
tasche gut vorbereitet ist, die Kleidung der Schiler*innen den Wetterverhaltnissen entspricht
und fir eine Verpflegung der Schiler*innen gesorgt ist. Der Abschnitt umfasst zusatzlich
sechs Items beziglich der Unterstiitzung beim Lernen. Bei diesen Items muss die Lehrkraft

erneut eine Einschatzung auf einer Skala von nie, vereinzelt, manchmal, regelmaRig und
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immer angeben. Die Lehrkraft schéatzt die Unterstiitzung bei taglichen Lern- und Ubungsauf-
gaben, bei der Vorbereitung fir Lernzielkontrollen und bei der Lésung auftretender Probleme
ein. Zuséatzlich beinhalten die Iltems Einschatzungen zum Interesse der Erziehungsberechtig-
ten an dem Lern- und Sozialverhalten, an im Unterricht behandelten Themen und eine Ein-
schatzung zur Férderung der Schiler*innen (Lutz & Gebhardt, 2022). Der urspriingliche Fra-
gebogen enthélt in diesem Abschnitt darliber hinaus Items, welche die Hausaufgabenunter-
stutzung durch die Erziehungsberechtigten erfassen. Diese Items werden aus der adaptierten
Version des Fragebogens nicht verwendet.

Aufgrund einer Kooperation zur Datenerhebung mit einer weiteren Abschlussarbeit, welche
die Thematik der Unterstiitzung durch die Erziehungsberechtigten behandelt, wird dieser Ab-
schnitt des Fragebogens der Vollstandigkeit wegen vorgestellt, fir Datenauswertung dieser
Abschlussarbeit ist der Abschnitt jedoch nicht von zentraler Relevanz.

Abschnitt D: Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule

Der letzte Abschnitt erfasst einerseits die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberech-
tigten und der Schule und andererseits die Qualitat dieser Zusammenarbeit. Die Zusammen-
arbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule wird mittels sechs Items erfasst,
welche wie im vorherigen Abschnitt auf einer Skala von nie, vereinzelt, manchmal, regelma-
RBig und immer beantwortet werden. Die Lehrkraft gibt an, ob die Erziehungsberechtigten an
Beratungsangeboten zuverlassig teilnehmen, ob sie telefonisch oder per Mail erreichbar sind
und ob Informationszettel zeitnah und vollstandig zuriickgegeben und unterschrieben wer-
den. Dartiber hinaus erfragen die Iltems, ob die Erziehungsberechtigten das Fernbleiben der
Schiler*innen rechtzeitig entschuldigen, bei langerer Krankheit selbststandig arztliche At-
teste vorlegen und ob die Erziehungsberechtigten eigeninitiativ Kontakt zur Schule aufneh-
men. Die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule
wird in funf Items ebenfalls mit der Skala von nie bis immer erfasst. Die Items beziehen sich
auf einen respektvollen Umgang miteinander, eine offene und vertrauensvolle Kommunika-
tion, einen Austausch beziiglich des Lern- und Sozialfortschritts der Schiler*innen und der
Wahrnehmung von Empfehlungen der Lehrkraft. Zusétzlich wird erfragt, ob die Erziehungs-
berechtigten der Lehrkraft signalisieren, dass sie und ihr Kind sich von der Schule in ihren
Anliegen ernst genommen fuhlen (Lutz & Gebhardt, 2022). Die adaptierte Version des Fra-
gebogens beinhaltet fur diesen Abschnitt insgesamt zwei weitere Items. Um die Zusammen-
arbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule besser beschreiben zu kénnen,
sollen die Lehrkrafte in einem zusatzlichen Item in einer Alternativfrage mit Mehrfachnennung
angeben, welche Medien sie fur die Kommunikation mit den Erziehungsberechtigen verwen-

den (Jacob et al., 2019). Zur Einschatzung der Qualitdt der Zusammenarbeit sollen die
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Lehrkréafte in einem abschlieRenden Item die Frage mit freier Antwortmaoglichkeit beantwor-
ten, welche Griinde die Qualitat der Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten beein-
flussen (Sedimeier & Renkewitz, 2018).

Der adaptierte und eingesetzte Fragebogen ist in Anhang A zu finden.

3.2.3 Darlegung des Forschungsablaufs

Eine Darstellung des gesamten Forschungsablaufs ist in Abbildung 2 dargestellt. Zunéchst
wurde der von Lutz und Gebhardt (2022) entwickelte Fragebogen wie in Kapitel 3.2.1 darge-
stellt adaptiert, um Daten zur Beantwortung der Forschungsfrage zu erhalten. Nach anschlie-
Render Uberarbeitung des entsprechenden Online-Fragebogens wurde dieser am 17. Januar

2023 freigeschaltet.

Adaption des Fragebogens von Lutz und

Gebhardt (2022) 16.01.2023

Freigabe des Online-Fragebogens 17.01.2023
Durchfiihrung der Fragebogenerhebung 18.01.2023 his 15.03.2023

SchlieRung des Online-Fragebogens 15.03.2023

Auswertung und Interpretation der

Ergebnisse der Online-Fragebogenerhebung 19.04.203 bis 25.05.2023

Verfassung der schriftlichen Ausarbeitung zu

der durchgefiihrten Fragebogenerhebung 15.03.2023 bis 22.06.2023

Abbildung 2 Forschungsablauf

Die Rekrutierung teilnehmender Foérderschulen der Férderschwerpunkte Lernen und geistige
Entwicklung und somit teilnehmender Lehrkrafte erfolgte mittels personlicher Kontaktauf-
nahme zu den Schulleitungen der jeweiligen Forderschulen. Zunéachst wurden die Ausbil-
dungsschulen mit dem Férderschwerpunkt Lernen und dem Forderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung der Zentren fur schulpraktische Lehrerausbildung in Dortmund, Gelsenkirchen und
Duisburg sowie ausgewahlte Férderschulen des Kreises Lippe rekrutiert. Es wurde sich dazu
entschieden, die Ausbildungsschulen der Zentren fur schulpraktische Lehrerausbildung aus-
zuwdahlen, da dies sicherstellte, dass dies aktuelle Schullisten im Umkreis der Stadt Dortmund
reprasentieren. Die Forderschulen im Kreis Lippe wurden aufgrund eines bestehenden per-

sonlichen Kontaktes ebenfalls ausgewéhlt. Die Schulleitungen der zu rekrutierenden
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Forderschulen wurden per E-Mail kontaktiert. Diese E-Mail enthielt ein Informationsschreiben
mit den Informationen zu der Fragebogenerhebung, eine analoge Ausfihrung des Fragebo-
gens sowie den Link als Zugang zu dem Online-Fragebogen. Die Schulleitungen wurden um
ihre Zustimmung zu der Durchfiihrung der Fragebogenerhebung an ihren Schulen sowie zur
Weiterleitung des Zugangs zu dem Online-Fragebogen gebeten.

Aufgrund eines zunéachst nicht zufriedenstellenden Ruicklaufs teilnehmender Lehrkrafte und
somit ausgefillter Fragebdgen sowohl im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung als auch
im Forderschwerpunkt Lernen, wurden weitere Schulen bezglich der Teilnahme an der Fra-
gebogenerhebung kontaktiert. Zur Rekrutierung weiterer Forderschulen wurde die identische
E-Mail der ersten Einladung an die Schulleitungen der Foérderschulen verschickt. Fur die
zweite Einladung zur Teilnahme an der Fragebogenerhebung wurden Ausbildungsschulen
der Zentren fir schulpraktische Lehrerausbildung in Paderborn und Bielefeld ausgewahlt.
Diese Zentren fir schulpraktische Lehrerausbildung wurden einerseits ausgewahlt, da
dadurch erneut aktuelle Schullisten der Regionen reprasentiert werden und andererseits da
die bereits bei der ersten Einladung zur Teilnahme an der Fragebogenerhebung kontaktierten
Schulen des Kreises Lippe den Ausbildungsschulen des Zentrums fir schulpraktische Leh-
rerausbildung in Paderborn angehéren. Auf diese Art und Weise sollten die ausgewahiten
Forderschulen méglichst aus gleichen Regionen stammen.

Da der Rucklauf bezlglich der Teilnahme der Lehrkrafte im Forderschwerpunkt Lernen in
einem stark asymmetrischen Verhaltnis zu dem Ricklauf der teilnehmenden Lehrkrafte im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung stand, wurden zusatzliche Férderschulen des For-
derschwerpunktes Lernen kontaktiert. Auch bei der dritten Einladung zur Teilnahme an der
Fragebogenerhebung wurde eine identische E-Mail, zu der bei der ersten Einladung formu-
lierten, verschickt. Fir die dritte Einladung wurden die zu rekrutierenden Férderschulen mit
dem Forderschwerpunkt Lernen im Bereich des Ruhrgebiets sowie des Kreises Lippe manu-
ell ausgewabhlt, indem manuell nach allen Forderschulen des Forderschwerpunktes Lernen
in den Einzugsgebieten der Zentren flir schulpraktische Lehrerausbildung gesucht wurde.
Eine visuelle Darstellung der Rekrutierungsphasen der teilnehmenden Forderschulen ist in

Abbildung 3 zu sehen.

17.01.2023 18.01.2023 15.02.2023 28.02.2023 15.03.2023

«Offnung des serste *zweite «dritte *SchlieBung
Online- Einladung zur Einladung zur Einladung zur des Online-
Fragebogens Teilnahme an Teilnahme an Teilnahme an Fragebogens

der der der
Untersuchung Untersuchung Untersuchung

Abbildung 3 Rekrutierungsphasen
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Nachdem der Rucklauf der Teilnahme der Forderschulen und Lehrkrafte im Foérderschwer-
punkt Lernen symmetrisch zum Rucklauf der Teilnahme der Forderschulen und Lehrkrafte im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung sowie der Ricklauf der Teilnahme in beiden Forder-
schwerpunkten zufriedenstellend war, wurde die Online-Umfrage am 15. Marz 2023 ge-
schlossen. Innerhalb der drei Einladungen wurden insgesamt 71 Forderschulen kontaktiert.
Davon gehdren 31 Forderschulen dem Fdérderschwerpunkt geistige Entwicklung und 40 For-
derschulen dem Férderschwerpunkt Lernen an. Der Ricklauf umfasste insgesamt 152 voll-
standig und 116 teilweise ausgefiillte Fragebdgen. Davon mussten 120 Fragebogen als un-
gultig klassifiziert werden. Sieben Fragebtgen gehdrten einem nicht in der Studie einbezo-
genen Forderschwerpunkt an und ein Fragebogen wurde fur eine*n Schiler*in an einer Mit-
telschule ausgefiillt. Bei 11 Fragebdgen lagen lediglich Daten zu den schulischen Rahmen-
bedingungen und allgemeinen Angaben zu den Schiler*innen vor. 13 weitere Fragebdgen
wurden als ungultig klassifiziert, da die Items lediglich bis zu dem familiaren und individuellen
Hintergrund der Schiler*innen bearbeitet wurden. Schlie3lich wurden bei 10 Fragebdgen
keine Daten zu der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule
angegeben und diese daher ebenfalls als ungtiltig klassifiziert. Somit konnten abschlieRend
148 Fragebdgen analysiert werden.

Die erhobenen Daten wurden anschlieBend mittels des Datenanalyseprogramms Jamovi

analysiert.
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4 Forschungsergebnisse

Zur Auswertung der Ergebnisse werden die Daten aus der Fragebogenerhebung mittels des

Datenanalyseprogramms Jamovi ausgewertet und anschliel3end interpretiert.

4.1 Darlegung und Auswertung der Forschungsergebnisse

Zunachst werden die Daten deskriptiv mit Hilfe des Datenanalyseprogramms ausgewertet.
AnschlieRend wird ebenfalls ein t-Test fur unabhéngige Stichproben sowie eine zweifaktori-
elle Varianzanalyse durchgefiihrtl. Die Ergebnisse der Datenauswertung werden im Folgen-
den dargeleqgt.

4.1.1 Allgemeine Informationen zu der Stichprobe

In einem ersten Schritt der Datenauswertung wurden die deskriptiven Daten beziglich der
schulischen Rahmenbedingungen und allgemeinen Angaben zu den Schiler*innen ausge-
wertet. In Tabelle 1 werden die Merkmale beziglich des Geschlechts, Alters und der Jahr-
gangsstufe der 148 Schuler*innen, fur welche die Fragebdgen von den Lehrkréaften ausgefullt
wurden, dargestellt. Zwei Drittel der Schuler*innen gehdren dem mannlichen Geschlecht an
und ein Drittel der Schiiler*innen wiederum z&hlen zum weiblichen. Keine Schiiler*innen ge-
horen dem diversen Geschlecht an. Die Schiler*innen sind durchschnittlich 12.7 Jahre alt.
Das jlingste Alter betragt sechs Jahre und das maximal angegebene Alter der Schiler*innen
betragt 21 Jahre. Auffallig ist, dass Uber die Halfte der Schuler*innen zwischen 11 und 15
Jahre alt ist. Die Schiler*innen besuchen unterschiedliche Jahrgangsstufen zwischen der
ersten und der 14. Jahrgangsstufe. Dabei besucht mit insgesamt 30,4% der grof3te Anteil der
Schiler*innen die Jahrgangsstufen sieben bis neun. Allerdings ist die einzelne am meisten

besuchte Jahrgangsstufe die 10. Jahrgangsstufe.

1 Fir die Arbeit wurde folgende Beratungs-/ und Analyseleistung des Bereichs Statistische Bera-
tung und Analyse (SBAZ) des Zentrums fir HochschulBildung der TU Dortmund in Anspruch genom-
men: Auswahl der statistischen Methodik fur die Datenauswertung.
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Tabelle 1 Merkmale der Schiiler*innen

Geschlecht Mannlich 95 64,2
Weiblich 53 35,8
Divers 0 0

Alter 6 bis 10 Jahre 39 26,7
11 bis 15 Jahre 77 52,7
16 bis 20 Jahre 29 19,9
21 Jahre 1 0,7
@ 12.7 Jahre 2

Jahrgangsstufe 1 bis 3 25 16,9
4 bis 6 39 26,3
7 bis 9 45 30,4
10 bis 12 37 25,0
13 bis 14 2 1,4

Anmerkung. 2 Fiir die Berechnung des durchschnittlichen Alters wurden zwei Angaben der Teil-
nehmenden ausgeschlossen, da in dem Fragebogen explizit das Alter der Schii-
ler*innen erfragt wurde. Es kann daher davon ausgegangen werden, dass Personen
im Alter von 34 und 82 Jahren die Schule nicht mehr besuchen und diese Angaben
fehlerhaft sind.

Bei allen Schiler*innen wurde ein sonderpadagogischer Férderbedarf festgestellt und die
Schuler*innen besuchen eine Férderschule. Diese Merkmale treten bei allen Schiler*innen
der Stichprobe auf, da Fragebdgen, welche die Einschlusskriterien des Vorhandenseins von
sonderpadagogischem Foérderbedarf im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung oder im
Férderschwerpunkt Lernen und des Besuchs der Férderschule nicht erfullen, als ungltig fur
die Datenauswertung und -analyse klassifiziert wurden.

Der sonderpddagogische Foérderbedarf wird in der gesamten Stichprobe in den Férder-
schwerpunkten geistige Entwicklung, Lernen, emotionale und soziale Entwicklung, Sprache
und kérperliche und motorische Entwicklung festgestellt. Die Verteilung der Férderschwer-
punkte unter den Schiler*innen ist in Abbildung 4 abgebildet. Bei 38 Schiler*innen wird zu-
satzlich ein zweiter Férderschwerpunkt angegeben. Als zweiter Férderschwerpunkt werden
die Férderschwerpunkte Lernen, emotionale und soziale Entwicklung, kérperliche und moto-
rische Entwicklung und Sprache angegeben. Der Férderschwerpunkt kérperliche und moto-
rische Entwicklung wird ausschlieBlich als zweiter Férderschwerpunkt angegeben. Schu-
ler*innen werden in die Stichprobe aufgenommen, wenn der Férderschwerpunkt Lernen als
zweiter Férderschwerpunkt genannt wird. Der Férderschwerpunkt geistige Entwicklung wird
lediglich als erster Férderschwerpunkt genannt, sodass dieser bei allen entsprechenden
Schiler*innen als erster Férderschwerpunkt vorliegt. Insgesamt wird bei 82 Schiler*innen

der Forderschwerpunkt geistige Entwicklung (55,4%), bei 51 Schiler*innen der



45
Forschungsergebnisse

Férderschwerpunkt Lernen als erster Férderschwerpunkt (34,5%) und bei 15 Schiler*innen
der Forderschwerpunkt Lernen als zweiter Férderschwerpunkt (10,1%) festgestellt.

Sonstiger
Forderschwerpunkt; 0,0%

Forderschwerpunkt

- Lernen; 36,0%
Foérderschwerpunkt

geistige
Entwicklung; 44,1%

Férderschwerpunkt
emotionale und soziale

. Entwicklung; 15,1%
Foérderschwerpunkt kérperliche und Férderschwerpunkt

motorische Entwicklung; 1,6% Sprache; 3,2%
Abbildung 4 Verteilung der Férderschwerpunkte unter allen Schiiler*innen

Untersuchung der familidren und individuellen Hintergriinde der Schiler*innen ergibt, dass in
zwei Drittel der Familien der Schiiler*innen hauptséachlich Deutsch gesprochen wird. Entspre-
chend wird in einem Drittel der Familien eine andere Sprache gesprochen. Bei den genannten
Sprachen handelt es sich um Arabisch, Rumaénisch, Turkisch, Albanisch, Tamilisch, Serbisch,
Englisch, Afrikanisch, Syrisch, Polnisch, Russisch, Ungarisch, Ukrainisch, Kroatisch, Bosni-
sch, Urdu, Persisch, Italienisch, Bulgarisch, Romanes, Kurdisch, Indisch, Farsi, Tschechisch,
Griechisch und Vietnamesisch. In 10 Familien wird sowohl Deutsch als auch eine andere
Sprache gesprochen.

Im Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung sprechen 52 Familien tberwiegend Deutsch und
in 30 Familien wird Uberwiegend eine andere Sprache gesprochen. Somit wird mit 35,1% im
Vergleich zu 20,3% die deutsche Sprache von einem gréReren Anteil an Familien im Férder-
schwerpunkt geistige Entwicklung verwendet. Im Férderschwerpunkt Lernen sprechen 48
Familien iberwiegend Deutsch und 30 Familien sprechen Giberwiegend eine andere Sprache.
Wie auch im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung verwendet mit 32,4% ein gréRerer An-
teil der Familien im Férderschwerpunkt Lernen Uiberwiegend die deutsche Sprache. Ein Aus-
zug der Verteilung der anderen Sprachen, welche in den Familien gesprochen werden, in

den Foérderschwerpunkten geistigen Entwicklung und Lernen ist in Tabelle 2 dargestellt. Die
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vollstandige Ubersicht der anderen Sprachen, welche tUberwiegend in der Familie gespro-

chen werden, ist in Anhang B zu finden.

Tabelle 2 Auszug andere gesprochenen Sprachen in den Familien aufgeteilt nach Férderschwerpunk-
ten

Albanisch geistige Entwicklung 2 5,6%
Lernen 2 9,1%

Arabisch geistige Entwicklung 9 25,0%
Lernen 6 27,3%

Bulgarisch geistige Entwicklung 1 2,8%
Lernen 1 4,5%

Englisch geistige Entwicklung 2 5,6%
Lernen 1 4.5%

Rumanisch geistige Entwicklung 1 2,8%
Lernen 1 4.5%

Russisch geistige Entwicklung 2 5,6%
Lernen 1 4.5%

Serbisch geistige Entwicklung 3 8,3%
Lernen 3 13,6%

Tiirkisch geistige Entwicklung 1 2,8%
Lernen 1 4.5%

Aufféllig ist, dass Albanisch, Arabisch, Bulgarisch, Englisch, Ruménisch, Russisch, Serbisch
und Tarkisch sowohl von Familien von Schiler*innen im Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung als auch von Familien von Schiler*innen im Férderschwerpunkt Lernen gesprochen
wird. Arabisch wird dabei mit Abstand am haufigsten genannt, da diese Sprache in insgesamt
15 Familien gesprochen wird. Dahingegen werden die ubrigen Sprachen jeweils nur von Fa-
milien von Schiler*innen in einem der beiden Férderschwerpunkte gesprochen.

Bei der Halfte aller Schiler*innen besteht ein Migrationshintergrund (50,7%). Davon sind 29
der Schiler*innen im Ausland geboren und gehéren somit der ersten Zuwanderungsgenera-
tion an. Mit 37 Schiler*innen sind bei den meisten Schiler*innen mit Migrationshintergrund
die Eltern zugewandert und sie sind somit die zweite Zuwanderungsgeneration. Weitere neun
Schiler*innen haben Grofeltern, die nach Deutschland zugewandert sind und gehéren somit
der dritten Zuwanderungsgeneration an. Bei 49,3% der Schiler*innen besteht kein Migrati-
onshintergrund. In Tabelle 3 sind die Antworten der Lehrkrafte bezlglich des Migrationshin-

tergrundes der Schiler*innen nach den untersuchten Férderschwerpunkten aufgeteilt.
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Tabelle 3 Migrationshintergrund der Schiiler*innen nach Férderschwerpunkten

Nein geistige Entwicklung 37 451%

Lernen 36 54,5%
Ja, der*die Schiiler*in ist die 1. Zu- geistige Entwicklung 18 22,0%
wanderungsgeneration Lernen 1 16,7%
Ja, der*die Schiiler*in ist die 2. Zu- geistige Entwicklung 23 28,0%
wanderungsgeneration Lernen 14 21,2%
Ja, der*die Schiiler*in ist die 3. Zu- geistige Entwicklung 4 4,9%
wanderungsgeneration Lernen 5 7,6%

Bei den Schiler*innen mit Migrationshintergrund haben sowohl im Férderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung als auch im Férderschwerpunkt Lernen die meisten Schiler*innen einen
Migrationshintergrund der zweiten Zuwanderungsgeneration, sodass die Eltern der Schu-
ler*innen zugwandert sind. Auffallig ist, dass im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung mit
insgesamt 45 Schiuler*innen mehr Schiler*innen einen Migrationshintergrund haben als kei-
nen Migrationshintergrund. Im Unterschied dazu haben im Férderschwerpunkt Lernen mehr
Schiler*innen keinen Migrationshintergrund.

Fur die 75 Schuler*innen mit Migrationshintergrund wird angegeben, welcher kulturelle Hin-
tergrund die Familie pragt. Die prozentuale Verteilung dieser Angaben ist in Abbildung 5 dar-
gestellt. Fast die Halfte der Familien ist von einem tlrkischen oder arabischen Migrationshin-
tergrund gepragt. Dies ist gefolgt von etwa einem Viertel der Familien, die von einem osteu-
ropaischen Migrationshintergrund gepragt sind. Bei den Familien, bei denen die Lehrkréfte in
den Fragebdégen ,Sonstiger Migrationshintergrund“ angegeben haben, wurden folgende Ant-
worten flur den kulturellen Hintergrund angegeben: Afghanistan, Mittelasiatisch, Serbisch,

Sudostasien, Viethamesisch und Asiatisch.
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Afrikanisch gepréagter Sonstiger
Migrationshintergrund; Migrationshintergrund;
6,6% 8,0%

Europaisch gepragter

Migrationshintergrund;
10,7%
Tarkisch oder
arabisch gepréagter
Migrationshintergrund,; Osteurqpalsch
48.0% gepragter
’ Migrationshintergrund,;
26,7%

Abbildung 5 Verteilung kultureller Hintergrund der Familie

Eine Aufteilung dessen, welcher kulturelle Hintergrund die Familien in den Férderschwer-
punkten geistige Entwicklung und Lernen pragt, ist in Tabelle 4 abgebildet. Sowohl im For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung als auch im Férderschwerpunkt Lernen haben die meis-
ten Schiler*innen einen turkisch oder arabisch gepragten Migrationshintergrund. Auffallig da-
bei ist jedoch, dass der Unterschied in der Anzahl zwischen den Schiler*innen im Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung und im Férderschwerpunkt Lernen in diesem Migrations-
hintergrund eindeutig groRer ist als bei den anderen Migrationshintergriinden. So sind im
Férderschwerpunkt geistige Entwicklung doppelt so viele Schiler*innen von einem turki-
schen oder arabischen Migrationshintergrund gepragt. Mehr als die Hélfte der Schiler*innen
im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung ist von einem turkischen oder arabischen Migra-
tionshintergrund gepragt (53,3%), wohingegen im Férderschwerpunkt Lernen 40% der Schi-

ler*innen von diesem Migrationshintergrund gepréagt ist.
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Tabelle 4 Kultureller Hintergrund aufgeteilt nach Férderschwerpunkten

Afrikanisch gepragter Migrationshin- geistige Entwicklung 3 6,7%
tergrund Lernen 2 6,7%
Europdisch gepragter Migrationshin- geistige Entwicklung 3 6,7%
tergrund Lernen 5 16,7%
Osteuropdisch gepragter Migrations- geistige Entwicklung 10 22,2%
hintergrund Lernen 10 33,3%
Tiirkisch oder arabisch gepragter Mig- geistige Entwicklung 24 53,3%
rationshintergrund Lernen 12 40,0%
Sonstiger Migrationshintergrund geistige Entwicklung 5 11,1%

Lernen 1 3,3%

Mehr als die Halfte der Schiler*innen wachst in einer gemeinsam erziehenden Familie auf.
Ein weiteres Viertel der Schiler*innen wéachst mit einer alleinerziehenden Mutter oder einem
alleinerziehenden Vater auf. Etwa ein weiteres Viertel der Schuler*innen wéachst in Patch-
workfamilien, mit einem Stiefvater oder einer Stiefmutter, mit den GroReltern, mit Pflegeel-
tern, im Heim oder in wechselnden Haushalten auf. Eine Darstellung der Verteilung der Hau-

figkeiten der unterschiedlichen Familienkonstellationen ist in Abbildung 6 dargestelit.
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Abbildung 6 Familienkonstellation, in der der*die Schiiler*in aufwéchst
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Uberraschend ist, dass nach gemeinsam erziehenden und alleinerziehenden Familienkons-
tellationen, die Schiler*innen am haufigsten im Heim oder in wechselnden Haushalten auf-
wachsen, gefolgt von der Patchworkfamilie. Fur drei Schiler*innen wurde eine sonstige Fa-
milienkonstellation angegeben. Diese wurde in einem Fall als ,Vater” beschrieben. In einem
weiteren Fall wurde berichtet, dass der ,turkische Vater zuweilen zu Besuch® ist und im dritten
Fall wurde angegeben, dass der Vater nach Angaben der Tochter eine neue Partnerin hat,
aber kaum prasent ist. Diese Angaben zu einer sonstigen Familienkonstellation wurden aus-
schlieBlich fur Schiler*innen im Férderschwerpunkt Lernen getroffen. Eine Ubersicht iber
das Auftreten der verschiedenen Familienkonstellationen in den Férderschwerpunkten Ler-

nen und geistige Entwicklung ist in Tabelle 5 dargestelit.

Tabelle 5 Familienkonstellation nach Férderschwerpunkt

Gemeinsam erziehend geistige Entwicklung 50 61,0%
Lernen 26 39,5%
Alleinerziehend geistige Entwicklung 18 22,0%
Lernen 19 28,8%
Patchworkfamilie geistige Entwicklung 0 0,0%
Lernen 6 9,1%
Stiefvater/-mutter geistige Entwicklung 1 1,2%
Lernen 3 4,5%
Wechselnde Haushalte  geistige Entwicklung 4 4,9%
Lernen 4 6,1%
GroReltern geistige Entwicklung 2 2,4%
Lernen 1 1,5%
Pflegeeltern geistige Entwicklung 2 2,4%
Lernen 1 1,5%
Heim geistige Entwicklung 5 6,1%
Lernen 3 4.5%
Sonstiges geistige Entwicklung 0 0,0%
Lernen 3 4.5%

Aufféllig ist, dass im Férderschwerpunkt Lernen ein gréRerer Anteil der Schiler*innen allein-
erziehend sowie in Patchworkfamilien oder mit einem Stiefvater oder einer Stiefmutter auf-
wachsen als im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung. Im Férderschwerpunkt geistige
Entwicklung wéchst ein erkennbar gréRerer Anteil der Schuler*innen in gemeinsam erziehen-
den Familienkonstellationen auf als im Férderschwerpunkt Lernen. Dariber hinaus wachsen
im Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung sowohl numerisch als auch prozentual mehr
Schiler*innen im Heim oder bei Pflegeeltern auf. In beiden Férderschwerpunkten wachsen
gleich viele Schiler*innen in wechselnden Haushalten auf. Allerdings zeigt sich im prozentu-
alen Anteil, dass im Férderschwerpunkt Lernen ein groRerer Anteil der Schiler*innen in

wechselnden Haushalten aufwéchst als im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung.
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Fur etwa ein Viertel der Familien der Stichprobe liegen sozialpddagogische Unterstiitzung
oder verordnete MalRnahmen vor. Diese MalRnahmen und Unterstiitzung werden in Form des
familienunterstiitzenden Dienstes, des Jugendamts, einer (sozialpdadagogischen) Familien-
hilfe, einer Jugendhilfe oder Erziehungshilfe durchgefiihrt. Es wurde zusétzlich in einem Fall
von Bewahrungshilfe und Verhaltenstraining fur die Schiler*innen berichtet. Einige Schu-
lersinnen sind nach Angaben der Lehrkrafte in Wohngruppen untergebracht. Im Foérder-
schwerpunkt geistige Entwicklung liegen sozialpadagogische Unterstiitzung oder verordnete
Mafinahmen bei 20 Familien und somit bei 24,4% der Schiiler*innen in diesem Forderschwer-
punkt vor. Im Forderschwerpunkt Lernen erhalten ebenfalls 20 Familien sozialpadagogische
Unterstitzung oder verordnete Malinahmen. Dies entspricht 30,3% der Schuler*innen mit
Lernbeeintrachtigung.

4.1.2 Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule

Sowohl im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung als auch im Férderschwerpunkt Lernen
berichten die Lehrkrafte von einer Gberwiegend positiven Zusammenarbeit zwischen den Er-
ziehungsberechtigten und der Schule. Im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung nehmen
65,8% der Erziehungsberechtigen Beratungsangebote wie Schulveranstaltungen oder El-
ternabende und -sprechtage regelmafig oder immer zuverlassig wahr. Davon nehmen die
meisten Erziehungsberechtigten die Angebote immer zuverlassig wahr. Allerdings nutzen
ebenfalls fast 20% der Erziehungsberechtigten die Beratungsangebote lediglich vereinzelt
oder sogar nie zuverlassig. Im Gegensatz dazu nimmt ein Drittel der Erziehungsberechtigten
im Forderschwerpunkt Lernen lediglich vereinzelt oder nie Beratungsangebote der Schule
wahr. Mit 48,4% nimmt weniger als die Halfte der Erziehungsberechtigten die Beratungsan-
gebote regelmafdig oder immer zuverlassig in Anspruch. Trotzdem wurden die Antwortmdg-
lichkeiten ,regelmaRig“ und ,immer“ mit jeweils 16 Angaben von den Lehrkraften am haufigs-
ten im Forderschwerpunkt Lernen ausgewahlt. Ein Vergleich der Verteilung der Haufigkeit,
mit welcher die Erziehungsberechtigten Beratungsangebote zuverlassig wahrnehmen, ist in
Abbildung 7 dargestellt.



52
Forschungsergebnisse

Férderschwerpunkt geistige Férderschwerpunkt Lernen
Entwicklung
nie; nie;
6,1% 16,7%

immer;

vereinzelt;
13,4% immer;

34,7%

verein

-zelt;
16,7%
regelmagig;
manchmal; 24,2%
regelmagig; 18,2%
31,7%

Abbildung 7 Vergleich Wahrnehmung von Beratungsangeboten

Im Unterschied zu der zuverlassigen Wahrnehmung von Beratungsangeboten sind mit 63,7%
fast ein Drittel der Erziehungsberechtigten im Férderschwerpunkt Lernen immer und regel-
maRig fur die Lehrkraft telefonisch oder per Mail erreichbar. Die meisten Lehrkrafte haben
angegeben, dass die Erziehungsberechtigten immer telefonisch oder per Mail kontaktierbar
sind. Weitere 21,2% der Lehrkrafte geben an, dass die Erziehungsberechtigten manchmal
fur die Lehrkraft telefonisch oder per Mail erreichbar sind.15,2% der Erziehungsberechtigten
reagieren nach Angaben der Lehrkréfte lediglich vereinzelt oder nie auf Anfragen per Telefon
oder Mail. Im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung sind die Halfte der Erziehungsberech-
tigten immer telefonisch oder per Mail fur die Erziehungsberechtigten erreichbar. Etwa 30%
der Erziehungsberechtigten sind regelmagig fur die Lehrkréafte kontaktierbar. Lediglich 8,5%
der Erziehungsberechtigten im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung sind nach Angaben
der Lehrkrafte vereinzelt oder nie telefonisch oder per Mail flr sie zu erreichen.

Im Férderschwerpunkt Lernen werden von 45,4% der Erziehungsberechtigten Informations-
zettel vollstandig und zeitnah unterschrieben und zurtickgegeben. Mit 27 Erziehungsberech-
tigten reichen drei Erziehungsberechtigte weniger, also insgesamt 40,9% der Erziehungsbe-
rechtigten die Informationszettel lediglich vereinzelt oder nie vollstdndig und zeitnah bei den
Lehrkraften ein und unterschreiben diese. Wie Abbildung 8 zu entnehmen ist, werden im Un-
terschied zum Férderschwerpunkt Lernen im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung Infor-
mationszettel von fast drei Viertel der Erziehungsberechtigten vollstdndig und zeitnah zurtick-
gegeben und unterschrieben. Mit 13,4% bringen mehr Erziehungsberechtigte Informations-
zettel vereinzelt vollstdndig und zeitnah zuriick als manchmal. Weitere 3,7% der
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Erziehungsberechtigten geben nach Angaben der Lehrkréafte Informationszettel nie vollstan-
dig und zuverlassig zurtick. Aufféllig ist, dass Lehrkrafte im Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung die Antwort ,immer” am haufigsten angegeben haben und Lehrkrafte im Férder-

schwerpunkt Lernen die Antwort ,vereinzelt“.

Férderschwerpunkt geistige

Férderschwerpunkt Lernen

Entwicklung
nie; nie; 9,1%
0,
vereinzelt; ST immer;
’ 0,
13,4% ) 24.2%
immer;
40,2%
manch-
mal;
8.5% verein-
zelt;
31,8%
regelmaRig; regelma(;l.l.ig;
34,1% 21,2%
manchmal;
13,6%

Abbildung 8 Vergleich Riickgabe von Informationszetteln

Im Férderschwerpunkt Lernen entschuldigt die Halfte der Erziehungsberechtigten das Fern-
bleiben ihres Kindes immer oder regelmaRig rechtzeitig. Allerdings entschuldigen 30,3% der
Erziehungsberechtigten nach Angabe der Lehrkrafte das Fernbeleiben ihres Kindes nur ver-
einzelt oder nie rechtzeitig. Genauso viele Erziehungsberechtigte entschuldigen das Fern-
bleiben manchmal rechtzeitigt wie vereinzelt (19,7%). Eine Darstellung der Verteilung der
Haufigkeit der Antworten in beiden Férderschwerpunkten ist in Abbildung 9 zu sehen.
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Férderschwerpunkt geistige Férderschwerpunkt Lernen
Entwicklung nie:
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30,5%

Abbildung 9 Vergleich Entschuldigung von Fernbleiben des Kindes

Im Unterschied zum Férderschwerpunkt Lernen entschuldigen im Férderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung lediglich 18,3% der Erziehungsberechtigten das Fernbleiben ihres Kindes
nur vereinzelt oder nie. Allerdings entschuldigen mit 9,8% weniger Erziehungsberechtigte das
Fernbleiben manchmal als vereinzelt. Mit 72% entschuldigen fast drei Viertel der Erziehungs-
berechtigten das Fernbleiben ihrer Kinder immer oder regelmaRig rechtzeitig. Sowohl im For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung als auch im Férderschwerpunkt Lernen ist die haufigste
Antwort der Lehrkréfte in diesem Item ,immer®.

54,9% der Erziehungsberechtigten im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung legen bei lan-
gerer Krankheit ihres Kindes immer oder regelmagig selbststandig arztliche Atteste vor. Ein
weiteres Viertel der Erziehungsberechtigten reicht arztliche Atteste manchmal selbststandig
ein. 19,5% der Erziehungsberechtigten stellen arztliche Atteste lediglich vereinzelt oder nie
selbststandig bereit. Im Férderschwerpunkt Lernen legen 47% der Erziehungsberechtigten
bei langerer Krankheit ihres Kindes immer oder regelmafig selbststandig arztliche Atteste
vor. Davon reichen mit 19 Erziehungsberechtigten im Vergleich zu 12 Erziehungsberechtig-
ten, mehr Erziehungsberechtigte arztliche Atteste immer selbststéndig ein. 36,4% der Erzie-
hungsberechtigten legen arztliche Atteste vereinzelt oder nie selbststandig vor. Dabei stellen
mit 24,2% doppelt so viele Erziehungsberechtigte arztliche Atteste nie selbststéandig wie ver-
einzelt bereit. Weitere 11 Erziehungsberechtigte reichen arztliche Atteste manchmal selbst-
standig ein.

Wie in Abbildung 10 dargestellt, nimmt ein Viertel der Erziehungsberechtigten im Foérder-
schwerpunkt Lernen nie eigeninitiativ Kontakt zur Schule auf. Etwa ein Drittel setzt sich
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vereinzelt oder manchmal eigeninitiativ mit der Schule in Verbindung. 42,4% der Erziehungs-
berechtigten stellen immer oder regelméanig eigeninitiativ Kontakt zur Schule her. Davon neh-

men jedoch mehr Erziehungsberechtigte regeméaRig den Kontakt auf als immer.

Férderschwerpunkt geistige Férderschwerpunkt Lernen
Entwicklung

immer;
19,7%

nie; nie;
11,0% immer; 25,8%
24.4%

vereinzelt;
15,9%

maRig;

manchmal;

vereinzelt;
14,6%

regelmagig; 21.29%

34,1%

manchmal;
10,6%

Abbildung 10 Vergleich eigeninitiative Kontaktaufnahme

Im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung nehmen mit etwa einem Drittel die meisten Er-
ziehungsberechtigten regelmaRig eigeninitiativ Kontakt zur Schule auf. Dies ist gefolgt von
etwa einem Viertel der Erziehungsberechtigten, die immer eigeninitiativ die Schule kontaktie-
ren. 14,6% und 15,9% der Erziehungsberechtigten nehmen jeweils manchmal und vereinzelt
den Kontakt eigeninitiativ auf. Mit 11,0% der Erziehungsberechtigten setzen sich im Férder-
schwerpunkt geistige Entwicklung die wenigsten Erziehungsberechtigten nie eigeninitiativ mit
der Schule in Verbindung.

Insgesamt sind im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung bei allen Items dieses Abschnitts
des Fragebogens die haufigsten Antworten ,immer* oder ,regelmaRig“. Im Gegensatz dazu
ist im Férderschwerpunkt Lernen bei dem ltem zur Ruckgabe und Unterschrift von Informati-
onszetteln die haufigste Antwort der Lehrkréfte ,vereinzelt” und bei dem Item zur Kontaktauf-
nahme der Erziehungsberechtigten ist ,nie“ die haufigste Antwort. Allerdings sind bei den
restlichen ltems die hdufigsten Antworten wie im Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung
stets ,immer” oder ,regelmanig"“.

Das Diagramm in Abbildung 11 zeigt, welche Medien die Lehrkréfte fur die Kommunikation
mit den Erziehungsberechtigten im Férderschwerpunkt Lernen nutzen. Die meisten Lehr-
krafte nutzen Telefonate fur die Kommunikation mit den Erziehungsberechtigten. Jeweils
mehr als 60% der Lehrkréfte haben ebenfalls angegeben, ein Mitteilungsheft
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beziehungsweise Hausaufgabenheft und die Nachrichtenfunktion eines mobilen Endgerates,
das heil3t einen Messengerdienst, fur die Kommunikation mit den Erziehungsberechtigten zu

nutzen.
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Abbildung 11 Kommunikationsmedien im Férderschwerpunkt Lernen

Lediglich 11 Lehrkrafte geben an, mittels E-Mails den Kontakt zu den Erziehungsberechtigten
aufzunehmen. Auffallig ist, dass der Anteil der Lehrkréfte, welche E-Mails nutzen, mit 16,7%
wesentlich geringer ist als der Anteil der Lehrkrafte, die Mitteilungshefte beziehungsweise
Hausaufgabenhefte, einen Messengerdienst oder das Telefontat zur Kommunikation mit den
Erziehungsberechtigten nutzen. Als sonstige Medien, welche zur Kommunikation mit den Er-
ziehungsberechtigten genutzt werden, werden mehrfach sowohl die Lernmanagementplatt-
formen? itslearning und Schoolfox als auch Microsoft Teams genannt. Darliber hinaus werden
nach Angaben der Lehrkréfte die Integrationskraft, das Jugendamt oder die Schiler*innen
selbst fur die Kommunikation mit den Erziehungsberechtigten genutzt. Auffallig ist hierbei,
dass die Halfte der Lehrkrafte in der Kategorie ,Sonstiges® eine Lernmanagementplattform

als Medium fur die Kommunikation mit den Erziehungsberechtigten genannt hat.

2 Eine Lernmanagementplattform, oder auch Learning Management System genannt, ist ein Soft-
waresystem fur digitales Lernen, mittels welchem Lerninhalte bereitgestellt und Lernvorgéange organi-
siert werden. Dariiber hinaus bilden Lernmanagementplattformen eine Schnittstelle zwischen Lernen-
den und Lehrenden und ermdglichen die Kommunikation zwischen den Lernen und Lehrenden (Mayr,
2022).



57
Forschungsergebnisse

Abbildung 12 zeigt, welche Medien die Lehrkréfte im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
fur die Kommunikation mit den Erziehungsberechtigten nutzen. Die meisten Lehrkréfte nut-
zen fur die Kommunikation mit den Erziehungsberechtigten das Telefonat. Allerdings nutzen
fast genauso viele Lehrkrafte ein Mitteilungs- oder Hausaufgabenheft fir die Kommunikation
mit den Erziehungsberechtigten. Wesentlich weniger Lehrkréafte nutzen die Nachrichtenfunk-
tion eines mobilen Endgerates. Dieses Medium nutzt lediglich ein Drittel der Lehrkrafte.
22,0% der Lehrkrafte geben an, mittels E-Mails mit den Erziehungsberechtigten zu kommu-
nizieren. Auffallig ist, dass die Anzahl der Lehrkrafte, welche das Telefonat oder ein Mittei-
lungs- oder Hausaufgabenheft fur die Kommunikation mit den Erziehungsberechtigten &hn-
lich hoch ist. Der Unterschied zu der Anzahl der Lehrkréafte, welche die Nachrichtenfunktion
eines mobilen Endgerétes nutzen, und welche ein Mitteilungs- beziehungsweise Hausaufga-

benheft nutzen, ist mit einem Unterschied von 36 Lehrkréaften eindeutig erkennbar.
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Abbildung 12 Kommunikationsmedien im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung

Lediglich vier Lehrkrafte nutzen sonstige Medien fur die Kommunikation mit den Erziehungs-
berechtigten. Dabei werden die Familienhilfe, eine Ubersetzungs-App, die Schiilersinnen so-

wie ein personliches Gespréch bei der Abholung als genutzte Medien benannt.

Im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung sehen mit 95,2% fast alle Lehrkréfte die Kontakte
zu den Erziehungsberechtigten immer oder regelmafig als von einem respektvollen Umgang
miteinander gepragt an. Wie in Abbildung 13 zu sehen, geben 3,7% der Lehrkrafte an, dass
die Kontakte manchmal von einem respektvollen Umgang miteinander gepragt sind. Lediglich

eine Lehrkraft empfindet, dass die Kontakte zu den Erziehungsberechtigten der jeweiligen
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Schiler*innen nie von einem respektvollen Umgang gepragt sind. Keine Lehrkréafte geben
an, dass die Kontakte vereinzelt von einem respektvollen Umgang gepragt sind.

Férderschwerpunkt geistige Férderschwerpunkt Lernen
Entwicklung nie:
manchmal; 2"'1?,} vereinzelt; 6.1%
37% <2 6,1% immer:
40,9%
manch-
mal;

12,2%

immer;
53.7% regelméagig;
34,8%

Abbildung 13 Vergleich respektvoller Umgang im Kontakt mit Erziehungsberechtigten

Im Foérderschwerpunkt Lernen empfinden drei Viertel der Lehrkréfte, dass die Kontakte zu
den Erziehungsberechtigten regelmaRig oder immer von einem respektvollen Umgang mitei-
nander geprégt sind. Jeweils vier Lehrkrafte geben an, dass die Kontakte vereinzelt oder nie
von einem respektvollen Umgang miteinander gepragt sind. Weitere 12,1% der Lehrkrafte
empfinden, dass die Kontakte manchmal von einem respektvollen Umgang geprégt sind. So-
wohl im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung als auch im Férderschwerpunkt Lernen ge-
ben die meisten Lehrkréfte an, dass die Kontakte immer von einem respektvollen Umgang
miteinander gepragt sind.

Etwa 20% der Lehrkrafte im Férderschwerpunkt Lernen sind der Meinung, dass eine offene
und vertrauensvolle Kommunikation vereinzelt oder nie bei Gesprachen mit den Erziehungs-
berechtigten stattfindet. Weitere 15,2% der Lehrkrafte finden, dass eine offene und vertrau-
ensvolle Kommunikation manchmal stattfindet. Jeweils 21 Lehrkrafte, und somit jeweils
31,8%, aulRern, dass bei Gesprachen mit den Erziehungsberechtigten immer oder regelma-
Rig eine offene und vertrauensvolle Kommunikation stattfindet. Im Férderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung empfinden mit 48,8% die meisten Lehrkrafte, dass bei Gesprachen mit den
Erziehungsberechtigten immer eine offene und vertrauensvolle Kommunikation stattfindet.
Weitere 30,5% der Lehrkrafte teilen mit, dass regelmaRig eine offene und vertrauensvolle
Kommunikation stattfindet. Mit 14,6% empfindet ein ahnlicher Anteil der Lehrkrafte wie im

Férderschwerpunkt Lernen, dass manchmal eine offene und vertrauensvolle Kommunikation
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bei Gesprachen mit den Erziehungsberechtigten stattfindet. Lediglich 6,1% der Lehrkrafte im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung geben an, dass bei Gesprachen mit den Erzie-
hungsberechtigten eine offene und vertrauensvolle Kommunikation vereinzelt oder nie statt-
findet. Dies ist ein geringerer Anteil als der Anteil der Lehrkrafte im Férderschwerpunkt Ler-
nen, die angeben, dass eine offene und vertrauensvolle Kommunikation nie stattfindet.

Wie in Abbildung 14 dargestellt, geben mit 48,5% fast die Halfte der Lehrkréfte im Forder-
schwerpunkt Lernen an, dass die Erziehungsberechtigten regelmafig mit ihnen tber den
Lern- und Sozialfortschritt ihres Kindes im Austausch sind. Weitere 10,6% der Lehrkrafte fin-
den, dass die Erziehungsberechtigten immer mit ihnen Gber den Lern- und Sozialfortschritt
im Austausch sind. Allerdings sind insgesamt 30,4% der Lehrkréafte der Ansicht, dass die
Erziehungsberechtigten lediglich vereinzelt oder nie mit ihnen tGber den Lern- und Sozialfort-
schritt ihres Kindes im Austausch sind. Davon sind mehr Lehrkrafte der Meinung, dass sie
nie mit den Erziehungsberechtigten im Austausch tber den Lern- und Sozialfortschritt sind.
Die wenigsten Lehrkrafte geben an, manchmal mit den Erziehungsberechtigten im Austausch
Uber den Lern- und Sozialfortschritt zu sein. Im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung sind
mit 4,9% die wenigsten Lehrkrafte der Ansicht, dass sie nie mit den Erziehungsberechtigten
im Austausch Uber den Lern- und Sozialfortschritt des Kindes im Austausch sind. Eine Lehr-
kraft mehr gibt an, dass sie diesbezliglich vereinzelt mit den Erziehungsberechtigten im Aus-
tausch steht. Ahnlich wie im Férderschwerpunkt Lernen teilen im Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung die meisten Lehrkrafte mit, dass die Erziehungsberechtigten regelmaftig mit
ihnen im Austausch Uber den Lern- und Sozialfortschritt ihres Kindes sind. Allerdings auf3ert
ein Viertel der Lehrkrafte, und somit mehr als die Lehrkrafte im Férderschwerpunkt Lernen,
dass die Erziehungsberechtigten immer mit ihnen Giber den Lern- und Sozialfortschritt ihres
Kindes im Austausch sind. Mit 22,0% geben ebenfalls mehr Lehrkréfte im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung an, dass sie manchmal mit den Erziehungsberechtigten im Austausch

Uber den Lern- und Sozialfortschritt sind.



Forschungsergebnisse

60

Férderschwerpunkt geistige
Entwicklung
nie;
vereinzelt; 4 99,
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Abbildung 14 Vergleich Austausch lber den Lern- und Sozialfortschritt des Kindes

Die Angaben der Lehrkréfte unterscheiden sich in dem Item ,Die Erziehungsberechtigten

nehmen Empfehlungen der Lehrkraft an [...]“ in den beiden Férderschwerpunkten. Wahrend
im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung ,nie“ mit 6,2% die seltenste Antwort ist, ist dies

im Férderschwerpunkt Lernen mit 24,2% die haufigste Antwort. Im Férderschwerpunkt Ler-

nen geben genauso viele Lehrkrafte an, dass die Erziehungsberechtigten vereinzelt die Emp-

fehlungen der Lehrkraft annehmen. Eine Lehrkraft weniger gibt an, dass die Erziehungsbe-
rechtigten die Empfehlungen regelmaRig annehmen. Wie in Abbildung 15 zu sehen, sind die

wenigsten Lehrkrafte im Férderschwerpunkt Lernen der Meinung, dass die Erziehungsbe-

rechtigten ihre Empfehlungen immer annehmen.
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Férderschwerpunkt geistige Férderschwerpunkt Lernen
Entwicklung
nie; immer;
6.2% immer; nie; 12.1%

vereinzelt;
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vereinzelt;
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28,4%
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Abbildung 15 Vergleich Annahme von Empfehlungen durch Erziehungsberechtigte

Im Gegensatz dazu geben im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung die meisten Lehrkréfte
an, dass die Erziehungsberechtigten die Empfehlungen der Lehrkraft regelméaRig annehmen.
Weitere 28,4% der Lehrkrafte sind der Annahme, dass die Erziehungsberechtigten ihre Emp-
fehlungen manchmal annehmen. Dieser Anteil wird gefolgt von 18,5% der Lehrkrafte, die
finden, dass die Erziehungsberechtigten inre Empfehlungen immer annehmen. Lediglich ins-
gesamt 17,3% der Lehrkrafte im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung teilen mit, dass die
Erziehungsberechtigten ihre Empfehlungen vereinzelt oder nie umsetzen.

Sowohl im Férderschwerpunkt Lernen als auch im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung
geben jeweils 33,3% und 43,2% der Lehrkrafte an, dass die Erziehungsberechtigten ihnen
regelmaRig signalisieren, dass sie und ihr Kind sich von den in der Schule Tatigen in ihren
Anliegen ernst genommen fuhlen. Dariber hinaus sind im Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung 35,8% der Lehrkréafte der Ansicht, dass die Erziehungsberechtigten ihnen dies im-
mer signalisieren. Weitere acht Lehrkréafte sind der Meinung, dass dies manchmal auftritt.
Lediglich 11,1% der Lehrkrafte duRern, dass die Erziehungsberechtigten ihnen vereinzelt
oder nie signalisieren, dass sie sich von den in der Schule Téatigen in ihren Anliegen ernst
genommen filhlen (jeweils 6,2% und 4,9%). Auffallig ist, dass der Unterschied in der Anzahl
der Lehrkrafte, die dieses Iltem mit ,immer” oder ,regelmaRig“, und den Lehrkraften, die die-
ses ltem mit ,manchmal®, ,vereinzelt“ oder ,nie“ beantworten, eindeutig erkennbar ist. Im For-
derschwerpunkt Lernen geben 21,2% der Lehrkréfte an, dass die Erziehungsberechtigten
ihnen immer signalisieren, dass sie sich von den in der Schule Tatigen in ihren Anliegen ernst
genommen fuhlen. Weitere 18,2% teilen mit, dass die Erziehungsberechtigten ihnen dies
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manchmal signalisieren. 15,2% der Lehrkrafte sind der Meinung, dass die Erziehungsberech-
tigten ihnen vereinzelt signalisieren, dass sie sich in ihren Anliegen von den in der Schule
Tatigen ernst genommen fithlen. Mit acht Lehrkraften (12,1%) empfinden die wenigsten Lehr-
krafte, dass die Erziehungsberechtigten ihnen nie signalisieren, dass sie sich von den in der
Schule Tatigen in ihrem Anliegen ernst genommen fiihlen. Im Férderschwerpunkt Lernen ist
der Unterschied zwischen der Anzahl der Lehrkrafte, die dieses Item mit ,immer®, ,manch-
mal*, ,vereinzelt“ oder ,nie“ beantworten, geringer. In diesem Férderschwerpunkt unterschei-
den sich die Anzahlen jeweils immer um zwei Lehrkrafte beziehungsweise 3% der Lehrkréfte.
In dem letzten Item des Fragebogenabschnitts zur Qualitéat der Zusammenarbeit zwischen
den Erziehungsberechtigten und der Schule werden die Lehrkrafte in einer offenen Frage
gebeten, Grinde zu nennen, welche die Qualitat der Zusammenarbeit mit den Erziehungs-
berechtigten beeinflussen. Im Forderschwerpunkt Lernen werden am héaufigsten engagierte
und interessierte Erziehungsberechtigte, Verstandnisschwierigkeiten und sprachliche
Schwierigkeiten genannt. Ebenfalls haufig werden die nicht Erreichbarkeit der Erziehungsbe-
rechtigten, Unzuverlassigkeit, Uberforderung und wenig beziehungsweise kein Interesse der
Erziehungsberechtigten genannt. Weitere Faktoren, die nach den Lehrkréften im Forder-
schwerpunkt Lernen die Qualitat der Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten be-
einflussen, sind Wertschatzung, Zuverlassigkeit, Offenheit, Respekt und Respektlosigkeit,
Vertrauen und Misstrauen, Verstandnis und eine langjahrige und enge Zusammenarbeit. Die
individuellen Antworten der Lehrkrafte im Forderschwerpunkt Lernen fir dieses Item sind in
Anhang C aufgefiihrt.

Im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung geben die meisten Lehrkrafte an, dass enga-
gierte Erziehungsberechtigte, Vertrauen, Interesse und Desinteresse, sprachliche Schwierig-
keiten sowie Wertschatzung und Respekt die Qualitat der Zusammenarbeit mit den Erzie-
hungsberechtigten beeinflussen. Weitere Griinde, welche die Qualitat der Zusammenarbeit
beeinflussen sind wenig Kontakt, gute Kommunikation und wenn die Erziehungsberechtigten
nicht an die Diagnose oder das Vorhandensein einer Behinderung ihres Kindes glauben. Dar-
Uber hinaus nennen die Lehrkréfte eine enge Zusammenarbeit, Zuverlassigkeit und Unzu-
verlassigkeit, Uberforderung und das Meiden der Schule durch die Erziehungsberechtigten
als Grunde, welche die Qualitat der Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten beein-
flussen. Die individuellen Antworten der Lehrkrafte im Férderschwerpunkt geistige Entwick-
lung werden in Anhang D dargestellt.

Zur Uberpriifung eines moglichen Zusammenhangs zwischen sowohl der Zusammenarbeit
zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule als auch der Qualitat dieser Zusam-

menarbeit und dem Férderschwerpunkt, in welchem die Schiler*innen beschult werden, wird
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Welch’s t fur unabhéngige Stichproben berechnet. Daflr werden zunéchst jeweils die Mittel-
werte der Skalen flr die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule und der Qualitat dieser Zusammenarbeit berechnet. AnschlieRend werden im Rah-
men des t-Tests die Mittelwerte fur die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtig-
ten und der Schule und die Qualitat der Zusammenarbeit der Férderschwerpunkte Lernen
und geistige Entwicklung untersucht. Die Ergebnisse des t-Tests sind in Tabelle 6 aufgefihrt.

Tabelle 6 t-Test fiir unabhéngige Stichproben fiir die Zusammenarbeit und die Qualitat der Zusam-
menarbeit

Zusammenar- Welch’'s 2.78 127 0.003* 0.512 0.184 Cohens 0.464

beit zwischen t d

den Erzie-

hungsberech-

tigten und der

Schule

Qualitat der Welch’s 3.78 115 <0.001* 0.620 0.164 Cohens 0.638

Zusammenar- t d

beit

Anmerkungen. H- u Férderschwerpunkt geistige Entwicklung > u Férderschwerpunkt Lernen
* signifikant (p < 0.05)

Wie Tabelle 6 zu entnehmen, betragt die mittlere Differenz zwischen dem Férderschwerpunkt
Lernen und dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung fur die Zusammenarbeit zwischen
den Erziehungsberechtigten und der Schule 0.512. Die mittlere Differenz zwischen den bei-
den Forderschwerpunkten fur die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsbe-
rechtigten und der Schule betragt 0.620. Die Ergebnisse sind bei Alpha-Level 0.05 mit p =
0.003 und p < 0.001 jeweils statistisch signifikant (Bortz & Déring, 2016). Der Unterschied
zwischen den Mittelwerten der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und
der Schule zwischen den Férderschwerpunkten Lernen und geistige Entwicklung ist mit einer
Effektstarke von Cohens d = 0.464 mittelstark (Cohen, 2013). Der Unterschied zwischen den
Mittelwerten der Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Férderschwerpunkten Lernen
und geistige Entwicklung ist ebenfalls mittelstark (Cohens d = 0.638) (Cohen, 2013).

Zur Uberpriifung méglicher Faktoren, welche die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungs-
berechtigten und der Schule beeinflussen, wird eine zweifaktorielle Varianzanalyse durchge-
fuhrt. Dabei wird Uberprift, ob die Uberwiegend in der Familie gesprochene Sprache sowie
die Familienkonstellation, in welcher die Schuler*innen aufwachsen, einen Einfluss auf den

Mittelwert der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule sowie
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auf den Mittelwert der Qualitat dieser Zusammenarbeit hat. Dies wird sowohl im Fdrder-
schwerpunkt Lernen als auch im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung tberprift.

Tabelle 7 ANOVA Test fiir die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule
im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung

Gesamtmodell 7.04 6 1.174 1.875 0.096

Welche Sprache wird iiber- 5.17 1 5173 5.503 0.022* 0.068
wiegend in der Familie ge-

sprochen?

In welcher Familienkonstel- 1.87 5 0.374 0.398 0.849 0.024

lation wachst die Schiilerin/

der Schiiler auf?

Residuen 70.51 75 0.940
Anmerkung.  * signifikant (p < 0.05)

Tabelle 7 veranschaulicht die Ergebnisse der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsbe-
rechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung. Diesen ist zu entneh-
men, dass der p-Wert flr die Gberwiegend in der Familie gesprochenen Sprache p = 0.022
betragt. Dies ist bei Alpha-Level 0.05 statistisch signifikant (Bortz & Déring, 2016). Dartber
hinaus betragt Eta n?= 0.068. Dies deutet nach Cohen (2013) auf einen mittleren Effekt hin.
Fur die Familienkonstellation betragt der p-Wert p = 0.849. Dies ist bei Alpha-Level 0.05 sta-
tistisch nicht signifikant (Bortz & Déring, 2016).
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Tabelle 8 Modellkoeffizienten fiir die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung

3.35667 0.183 18.3697 <.001*

Interzept 2
In welcher Familienkonstellation
wachst die Schiilerin/der Schiiler

auf:

alleinerziehend — gemeinsam er- - 0.272 -0.0245 0.981
ziehend 0.00667

Stiefvater/-mutter — gemeinsam er- 0.07667 0.987 0.0777 0.938
ziehend

Wechselnde Haushalte — gemein- 0.41000 0.518 0.7914 0.431
sam erziehend

GroReltern — gemeinsam erzie- 0.49333 0.710 0.6953 0.489
hend

Sonstige — gemeinsam erziehend 0.43381 0.409 1.0594 0.293

Welche Sprache(n) wird/werden
uiberwiegend in der Familie ge-
sprochen? [deutsch]:
Deutsch — Andere Sprache(n) 0.56667 0.242 2.3459 0.022*
Anmerkungen. @ reprédsentiert das Referenzniveau
* signifikant (p < 0.05)
In der Stichprobe wachsen im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung keine
Schiiler*innen in einer Patchworkfamilie auf.

In Tabelle 8 werden die Ergebnisse der Familienkonstellationen und der tberwiegend in der
Familie gesprochenen Sprache dargestellt. Die Ergebnisse zeigen, dass der p-Wert fur den
Unterschied zwischen den Auspragungen und dem Referenzniveau, das heil3t, ob in der Fa-
milie iberwiegend Deutsch oder eine andere Sprache gesprochen wird, mit einem Wert von
p = 0.022 nach Alpha-Level 0.05 statistisch signifikant ist (Bortz & Déring, 2016). Zusatzlich
kann Tabelle 8 enthommen werden, dass die Schatzung fir den Unterschied zwischen den
Angaben bezlglich des Mittelwerts der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtig-
ten und der Schule etwa 0.57 betragt. Zwischen den Auspragungen und dem Referenzniveau
der Familienkonstellation, in welcher die Schiler*innen aufwachsen, zeigen sich keine statis-
tisch signifikanten Unterschiede, da die p-Werte Gber dem Alpha-Level 0.05 liegen (Boriz &
Déring, 2016).
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Tabelle 9 ANOVA Test fiir die Qualitdt der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und
der Schule im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung

Gesamtmodell 2.621 0.437 0.894 0.504

Welche Sprache wird iiber- 0.823 1 0.823 1.266 0.264 0.017
wiegend in der Familie ge-

sprochen?

In welcher Familienkonstel- 1.798 5 0.360 0.553 0.736 0.035

lation wachst die Schilerin/
der Schiiler auf?
Residuen 48.144 74 0.651

In Tabelle 9 sind die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse fir die Qualitat der Zu-
sammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung abgebildet. Wie der Tabelle zu entnehmen ist, betragt der p-Wert fur die
Uberwiegend in der Familie gesprochenen Sprache p = 0.264. Dies ist bei Alpha-Level 0.05
statistisch nicht signifikant (Bortz & Déring, 2016). Der p-Wert fur die Familienkonstellation
betragt p = 0.736. Dies ist bei Alpha-Level 0.05 ebenfalls statistisch nicht signifikant (Bortz &
Déring, 2016).

Tabelle 10 Modellkoeffizienten fiir die Qualitdt der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberech-
tigten und der Schule im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung

Interzept 2 3.835 0.155 24.775 <.001*
Welche Sprache(n) wird/werden iiberwie-

gend in der Familie gesprochen? [deutsch]:

Deutsch — Andere Sprache(n) 0.228 0.203 1.125 0.264
In welcher Familienkonstellation wachst die

Schiilerin/der Schiiler:

Alleinerziehend — gemeinsam erziehend -0.122 0.226 -0.537 0.593
Stiefvater/-mutter — gemeinsam erziehend 0.337 0.821 0.411 0.682
Wechselnde Haushalte — gemeinsam erzie- 0.537 0.431 1.247 0.216
hend

GroReltern — gemeinsam erziehend 0.337 0.590 0.572 0.569
Sonstige — gemeinsam erziehend 0.166 0.341 0.487 0.628

Anmerkungen. 2 reprasentiert das Referenzniveau
* signifikant (p < 0.05)
In der Stichprobe wachsen im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung keine Schii-
ler*innen in einer Patchworkfamilie auf.

Wie Tabelle 10 zu entnehmen, bestehen keine statistisch signifikanten Unterschiede zwi-
schen den mdglichen Auspréagungen und dem Referenzniveau, da die p-Werte Uber dem
Alpha-Level 0.05 liegen (Bortz & Ddéring, 2016). Trotzdem ist auffallig, dass die Mittelwerte
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bezuglich der Qualitdt der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung fir Familienkonstellationen mit Stiefvater
oder -mutter, wechselnden Haushalten, GroRReltern oder sonstigen Familienkonstellationen
héher sind als fir gemeinsam erziehende Familienkonstellationen. Hinsichtlich der Gberwie-
gend in der Familie gesprochenen Sprache zeigt sich, dass die Schatzung fir den Unter-
schied der Mittelwerte der Qualitat der Zusammenarbeit fur Familien, in denen uberwiegend
Deutsch gesprochen wird, und Familien, in denen Uberwiegend eine andere Sprache gespro-
chen wird, etwa 0.23 betragt.

Tabelle 11 ANOVA Test fiir die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule im Férderschwerpunkt Lernen

Gesamtmodell 23.34 3.33 2.72 0.016*

Welche Sprache wird iiber- 13.42 1 13.42 11.14 0.001* 0.144
wiegend in der Familie ge-

sprochen?

In welcher Familienkonstel- 9.91 6 1.65 1.37 0.242 0.106

lation wachst die Schiilerin/

der Schiiler auf?

Residuen 69.90 58 1.21
Anmerkung.  * signifikant (p < 0.05)

Die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse der Zusammenarbeit zwischen den Er-
ziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt Lernen sind in Tabelle 11 dar-
gestellt. Der Tabelle ist zu enthehmen, dass der p-Wert fur die Uberwiegend in der Familie
gesprochenen Sprache p = 0.001 betragt. Dies ist bei Alpha-Level 0.05 statistisch signifikant
(Bortz & Déring, 2016). Zusatzlich zeigt der Eta-Wert von n?= 0.144, dass ein starker Effekt
vorliegt (Cohen, 2013). Der p-Wert fur die Familienkonstellation betragt p = 0.242 und ist
somit bei Alpha-Level 0.05 nicht statistisch signifikant (Bortz & Déring, 2016).
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Tabelle 12 Modellkoeffizienten fiir die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule im Férderschwerpunkt Lernen

2.8922 0.303 9.554 <.001*

Interzept 2
Welche Sprache(n) wird/werden uiberwie-

gend in der Familie gesprochen? [deutsch]:

Deutsch — Andere Sprache(n) 1.0261 0.307 3.338 0.001*
In welcher Familienkonstellation wachst die

Schiilerin/der Schiiler auf:

alleinerziehend — gemeinsam erziehend -0.6557 0.331 - 0.053
1.979
Patchworkfamilie — gemeinsam erziehend -0.6639 0.499 - 0.189
1.330
Stiefvater/-mutter — gemeinsam erziehend -0.4096 0.669 - 0.543
0.612
Wechselnde Haushalte — gemeinsam erzie- -1.1618 0.590 - 0.054
hend 1.970
GroReltern — gemeinsam erziehend -1.4183 1.123 - 0.212
1.263
Sonstige — gemeinsam erziehend -0.0574 0.470 - 0.903
0.122

Anmerkungen. @ reprasentiert das Referenzniveau
* signifikant (p < 0.05)

Die Ergebnisse aus Tabelle 12 zeigen, dass der p-Wert fur den Unterschied zwischen den
Mittelwerten der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule bei
der uberwiegend in der Familie gesprochenen Sprache mit einem Wert von p = 0.001 statis-
tisch signifikant ist (Bortz & Déring, 2016). Die Schatzung fir den Unterschied zwischen den
Angaben bezlglich des Mittelwerts der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtig-
ten und der Schule bei Familien, in denen Uberwiegend Deutsch gesprochen wird, und Fa-
milien, in denen Gberwiegend eine andere Sprache gesprochen wird, betragt etwa 1.03. Fur
die Auspragungen und das Referenzniveau der Familienkonstellation, in welcher die Schi-
ler*innen aufwachsen, zeigen sich keine statistisch signifikanten Unterschiede, da die p-
Werte jeweils Uber dem Alpha-Level 0.05 liegen (Bortz & Déring, 2016). Obwohl keine statis-
tisch signifikanten Unterschiede zwischen den verschiedenen Familienkonstellationen vorlie-
gen, ist es auffallig, dass die p-Werte fur den Unterschied zwischen alleinerziehenden und
gemeinsam erziehenden Familienkonstellationen einerseits und zwischen wechselnden
Haushalten und gemeinsam erziehenden Familienkonstellationen andererseits mit jeweils
0.053 und 0.054 lediglich leicht Uber dem Alpha-Level fur statistisch signifikante Ergebnisse
liegen (Bortz & Déring, 2016).
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Tabelle 13 ANOVA Test fiir die Qualitdt der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten
und der Schule im Férderschwerpunkt Lernen

Gesamtmodell 15.03 1.857 0.093

Welche Sprache wird liber- 8.46 1 8.46 7.439 0.008* 0.114
wiegend in der Familie ge-

sprochen?

In welcher Familienkonstel- 6.56 6 1.09 0.961 0.460 0.081

lation wachst die Schiilerin/

der Schiiler auf?

Residuen 66.00 58 1.14
Anmerkung. ™ signifikant (p < 0.05)

Den Ergebnissen der zweifaktoriellen Varianzanalyse fir die Qualitdt der Zusammenarbeit
zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt Lernen aus Ta-
belle 13 ist zu enthnehmen, dass der p-Wert fir die Uberwiegend in der Familie gesprochene
Sprache mit p = 0.008 bei einem Alpha-Level von 0.05 statistisch signifikant ist (Bortz & D&-
ring, 2016). Hier zeigt sich zudem mit einem Eta-Wert von n? = 0.114 ein starker Effekt (Co-
hen, 2013). Der p-Wert fur die Familienkonstellation liegt bei p = 0.460. Dies ist bei Alpha-
Level 0.05 nicht statistisch signifikant (Bortz & Déring, 2016).

Tabelle 14 Modellkoeffizienten fiir die Qualitét der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberech-
tigten und der Schule im Férderschwerpunkt Lernen

3.1052 0.294 10.5557 <.001*

Interzept 2
Welche Sprache(n) wird/werden tiberwie-

gend in der Familie gesprochen?

[deutsch]:

Deutsch — Andere Sprache(n) 0.8148 0.299 2.7275 0.008*

In welcher Familienkonstellation wachst
die Schiilerin/der Schiiler auf:

alleinerziehend — gemeinsam erziehend -0.5468 0.322 -1.6985 0.095
Patchworkfamilie — gemeinsam erziehend -0.5508 0.485 -1.1358 0.261
Stiefvater/-mutter — gemeinsam erziehend -0.0483 0.650 -0.0743 0.941
Wechselnde Haushalte — gemeinsam erzie- -1.0662 0.573 -1.8602 0.068
hend

GroReltern — gemeinsam erziehend 0.0801 1.091 0.0734 0.942
Sonstige — gemeinsam erziehend -0.3464 0.457 -0.7582 0.451

Anmerkungen. @ reprasentiert das Referenzniveau
* signifikant (p < 0.05)
Die Ergebnisse der Familienkonstellationen der Uberwiegend in der Familie gesprochenen
Sprache bezuglich der Qualitédt der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten

und der Schule im Férderschwerpunkt Lernen sind in Tabelle 14 dargestellt. Den Ergebnissen
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ist zu entnehmen, dass der p-Wert fur die Uberwiegend in der Familie gesprochenen Sprache
bei 0.008 liegt und bei Alpha-Level 0.05 somit statistisch signifikant ist (Bortz & Doéring, 2016).
Die Schatzung hinsichtlich des Unterschieds zwischen den Angaben bezliglich des Mittel-
werts der Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule bei Familien, in denen Gberwiegend Deutsch gesprochen wird, und Familien, in denen
Uberwiegend eine andere Sprache gesprochen wird, betragt etwa 0.82. Fir die Familienkon-
stellation liegen die p-Werte im Vergleich der verschiedenen Auspragungen mit dem Refe-
renzlevel gemeinsam erziehend jeweils tiber dem Alpha-Level 0.05 und sind somit nicht sta-
tistisch signifikant (Bortz & Déring, 2016)3.

4.2 Interpretation der Forschungsergebnisse

Die Auswertung der Daten bezlglich des familiaren und individuellen Hintergrundes der
Schiler*innen haben gezeigt, dass sowohl im Férderschwerpunkt Lernen als auch im For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung die Mehrheit der Familien Uberwiegend Deutsch
spricht. Dieser Anteil ist jedoch im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung ein wenig héher
als im Forderschwerpunkt Lernen, sodass sich festhalten lasst, dass im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung in mehr Familien Gberwiegend Deutsch gesprochen wird als im Forder-
schwerpunkt Lernen. Im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung hat dartber hinaus die
Mehrheit der Schiler*innen einen Migrationshintergrund. Dies ist mehr als im Foérderschwer-
punkt Lernen, in welchem lediglich etwa 45% der Schiler*innen einen Migrationshintergrund
haben. Daraus lasst sich schliel3en, dass ein Migrationshintergrund haufiger bei Schiler*in-
nen im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung auftritt als im Férderschwerpunkt Lernen.
Dieser Migrationshintergrund ist sowohl im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung als auch
im Férderschwerpunkt Lernen am haufigsten tirkisch oder arabisch gepragt. Sowohl der As-
pekt der Sprache als auch des Migrationshintergrundes kénnen in sprachlichen Barrieren,
welche von den Lehrkraften als beeinflussender Faktor der Qualitat der Zusammenarbeit zwi-
schen den Erziehungsberechtigten und den Lehrkraften der Schule genannt werden, resul-
tieren.

Sowohl im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung als auch im Férderschwerpunkt Lernen
wachsen die meisten Schiler*innen in gemeinsam erziehenden Familien auf. Allerdings ist
der Anteil der Schiiler*innen, die in gemeinsam erziehenden Familien aufwachsen, im For-

derschwerpunkt geistige Entwicklung wesentlich héher als im Foérderschwerpunkt Lernen.

3 Fir diese Arbeit wurde folgende Beratungs-/Analyseleistung des Bereichs Statistische Beratung
und Analyse (SBAZ) des Zentrums fur HochschulBildung der TU Dortmund in Anspruch genommen:
Uberpriifung der statistischen Formulierung dieser Textpassage.
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Daraus lasst sich schlie3en, dass Schiler*innen im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
haufiger in gemeinsam erziehenden Familien aufwachsen als im Forderschwerpunkt Lernen.
Insgesamt zeigen sich in der untersuchten Stichprobe in der Familienkonstellation, in welcher
die Schiller*innen aufwachsen, und ob in der Familie Gberwiegend Deutsch oder eine andere
Sprache gesprochen wird, sowohl im Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung als auch im
Forderschwerpunkt Lernen gleiche Tendenzen. In beiden Forderschwerpunkten wird haufi-
ger Uberwiegend Deutsch in den Familien gesprochen und die Schuler*innen wachsen hau-
figer in gemeinsam erziehenden Familien als anderen Familienkonstellationen auf. Obwohl
im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung die Mehrheit der Schiler*innen einen Migrations-
hintergrund hat und im Férderschwerpunkt Lernen die Mehrheit der Schiler*innen keinen
Migrationshintergrund hat, ist in beiden Foérderschwerpunkten ein vorhandener Migrations-
hintergrund am haufigsten tirkisch oder arabisch gepragt.

Im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung geben insgesamt 81% der Lehrkréfte an, dass
die Erziehungsberechtigten Beratungsangebote der Schule immer, regelmafig oder manch-
mal zuverlassig wahrnehmen. Verglichen mit 66,6% der Lehrkrafte, welche dies im Forder-
schwerpunkt Lernen angeben, lasst sich schlussfolgern, dass Erziehungsberechtigte im For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung Beratungsangebote der Schule eher zuverlassig wahr-
nehmen als Erziehungsberechtigte im Férderschwerpunkt Lernen. Trotzdem nimmt die Mehr-
heit der Erziehungsberechtigten im Forderschwerpunkt Lernen Beratungsangebote der
Schule meistens zuverlassig wahr.

Sowohl im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung als auch im Férderschwerpunkt Lernen
ist die eindeutige Mehrheit der Erziehungsberechtigten mindestens manchmal, haufig sogar
regelmafig oder immer, fir die Lehrkrafte telefonisch oder per Mail erreichbar. Obwohl in
beiden Férderschwerpunkten eine hohe Erreichbarkeit der Erziehungsberechtigten per Tele-
fon oder Mail von den Lehrkraften berichtet wird, sind die Erziehungsberechtigten im Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung haufiger telefonisch oder per Mail erreichbar als die Erzie-
hungsberechtigten im Forderschwerpunkt Lernen.

Da im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung mit fast drei Viertel der Erziehungsberechtig-
ten die Mehrheit der Erziehungsberechtigten Informationszettel immer oder regelméRig, so-
wie weitere 8,5% manchmal, vollstéandig und zeitnah unterschreibt und zuriickgibt, kann fest-
gehalten werden, dass Erziehungsberechtigte im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
Informationszettel in der Regel zuverlassig bearbeiten und zurtickgeben. Im Forderschwer-
punkt Lernen geben im Gegensatz dazu fast so viele Erziehungsberechtigte Informationszet-
tel lediglich vereinzelt oder sogar nie vollstandig und zeitnah zurtick wie immer oder regel-

mafRig. Daraus lasst sich schlieRen, dass Erziehungsberechtigte im Forderschwerpunkt
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geistige Entwicklung Informationszettel haufiger und zuverlassiger zurlickgeben als im For-
derschwerpunkt Lernen.

Aus den Angaben der Antworten beziiglich des Entschuldigens des Fernbleibens des Kindes
ergibt sich, dass im Foérderschwerpunkt Lernen die Erziehungsberechtigten das Fernbleiben
ihres Kindes im Durchschnitt eher manchmal rechtzeitig entschuldigen. Im Forderschwer-
punkt geistige Entwicklung entschuldigen die Erziehungsberechtigten das Fernbleiben ihres
Kindes haufiger rechtzeitig, da sie dies im Durchschnitt eher regelmafig tun. Dartiber hinaus
entschuldigt eine eindeutige Mehrheit der Erziehungsberechtigten im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung das Fernbleiben immer oder regelmafig rechtzeitig. Obwohl mehr Er-
ziehungsberechtigte im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung das Fernbleiben immer oder
regelmafig rechtzeitig entschuldigen, muss festgehalten werden, dass mit der Halfte der Er-
ziehungsberechtigten auch im Foérderschwerpunkt Lernen viele Erziehungsberechtigte das
Fernbleiben ihres Kindes immer oder regelméafig entschuldigen.

Im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung legt die Mehrheit der Erziehungsberechtigten bei
langerer Krankheit ihres Kindes immer oder regelmaRig selbststandig arztliche Atteste vor.
Verglichen mit dem Forderschwerpunkt Lernen I&sst sich schliel3en, dass Erziehungsberech-
tigte im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung haufiger arztliche Atteste selbststandig vor-
legen als im Forderschwerpunkt Lernen. Trotzdem legen im Foérderschwerpunkt Lernen
ebenfalls mehr Erziehungsberechtigte immer oder regelméliiig selbststandig arztliche Atteste
vor als vereinzelt oder nie. Bei dieser Interpretation muss allerdings bertcksichtigt werden,
dass das Item erfragt, wie haufig die Erziehungsberechtigten arztliche Atteste selbststandig
vorlegen. Die Mdglichkeit, arztliche Atteste auf Nachfrage der Lehrkraft vorzulegen, wird nicht
untersucht.

Wahrend im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung insgesamt die Mehrheit der Erzie-
hungsberechtigten immer oder regelmafig eigeninitiativ den Kontakt zur Schule aufnehmen,
kontaktieren im Forderschwerpunkt Lernen die meisten Erziehungsberechtigten nie eigenini-
tiativ die Schule. Dartiber hinaus nehmen im Forderschwerpunkt Lernen fast doppelt so viele
Erziehungsberechtigte nie oder vereinzelt eigeninitiativ Kontakt zur Schule auf wie im Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung. Besonders auffallig ist, dass mehr Erziehungsberechtigte
im Forderschwerpunkt Lernen nie eigeninitiativ Kontakt zur Schule aufnehmen, wie Erzie-
hungsberechtigte im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung dies immer tun. Insgesamt
lasst sich aus diesen Ergebnissen schlie3en, dass die Erziehungsberechtigten der untersuch-
ten Stichprobe im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung haufiger und eher eigeninitiativ
Kontakt zur Schule aufnehmen als die Erziehungsberechtigten im Foérderschwerpunkt Ler-

nen.
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Sowohl im Férderschwerpunkt Lernen als auch im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
werden eindeutig haufig Telefonate und Mitteilungs- oder Hausaufgabenhefte zur Kommuni-
kation zwischen den Erziehungsberechtigten verwendet. Im Forderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung werden Telefonate und Mitteilungshefte fast gleich haufig eingesetzt. Im Gegensatz
dazu werden Telefonate im Férderschwerpunkt Lernen wesentlich haufiger als Kommunika-
tionsmedium verwendet als Mitteilungs- oder Hausaufgabenhefte. Dartiber hinaus kommuni-
zieren die Lehrkrafte im Forderschwerpunkt Lernen mittels der Nachrichtenfunktion eines mo-
bilen Endgerates mit den Erziehungsberechtigten. Dabei ist der Anteil der Lehrkrafte, welche
einen Messengerdienst zur Kommunikation mit den Erziehungsberechtigten verwendet, im
Forderschwerpunkt Lernen fast doppelt so grol3 wie im Férderschwerpunkt geistige Entwick-
lung. Wahrend im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung also vorrangig Telefonate und
Mitteilungshefte als Kommunikationsmedien eingesetzt werden, verwenden Lehrkrafte im
Forderschwerpunkt Lernen neben diesen beiden Kommunikationsmedien den Messenger-
dienst fast gleichrangig mit dem Mitteilungs- oder Hausaufgabenheft. E-Mails und sonstige
Kommunikationsmedien scheinen in beiden Férderschwerpunkten wenig genutzt zu werden.
Insgesamt ist die Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule aus der
Perspektive der Lehrkrafte in beiden Foérderschwerpunkten der Stichprobe, mit Ausnahme
der eigeninitiativen Kontaktaufnahme der Erziehungsberechtigten im Férderschwerpunkt Ler-
nen, sehr positiv und eng. So nehmen die Erziehungsberechtigten sowohl im Férderschwer-
punkt geistige Entwicklung als auch im Férderschwerpunkt Lernen Beratungsangebote in der
Regel zuverlassig wahr, sind meistens telefonisch oder per Mail fiir die Lehrkraft erreichbar
und legen bei langerer Krankheit ihres Kindes haufig selbststandig arztliche Atteste vor. Auch
Informationszettel werden von den Erziehungsberechtigten im Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung in der Regel und im Foérderschwerpunkt Lernen tberwiegend vollstandig und
zeitnah zurlickgegeben und unterschrieben. Lediglich hinsichtlich der eigeninitiativen Kon-
taktaufnahme unterscheiden sich die beiden Forderschwerpunkte eindeutig. Wahrend die Er-
ziehungsberechtigten im Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung dies haufig tun, nehmen
die Erziehungsberechtigten im Forderschwerpunkt Lernen eher selten eigeninitiativ Kontakt
zur Schule auf.

Sowohl im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung als auch im Férderschwerpunkt Lernen
sind die meisten Kontakte zu den Erziehungsberechtigten von einem respektvollen Umgang
zwischen den Erziehungsberechtigten und den Lehrkraften gepragt. Obwohl auch im Forder-
schwerpunkt Lernen sehr viele Lehrkrafte hohe Haufigkeiten fir den respektvollen Umgang

angeben, lasst sich festhalten, dass die Qualitdt der Zusammenarbeit zwischen den
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Erziehungsberechtigten und der Schule in dem Aspekt des respektvollen Umgangs im For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung besser ist als im Forderschwerpunkt Lernen.

Wie auch bezlglich des respektvollen Umgangs in Kontakten zu den Erziehungsberechtigten
sind die Angaben der Lehrkrafte hinsichtlich der offenen und vertrauensvollen Kommunika-
tion in Gesprachen in beiden Forderschwerpunkten Gberwiegend positiv. Daraus lasst sich
schlie3en, dass sowohl im Férderschwerpunkt Lernen als auch im Forderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung die Gesprache mit den Erziehungsberechtigten in der Regel von einer offe-
nen und vertrauensvollen Kommunikation gepragt sind. Allerdings tritt die vertrauensvolle und
offene Kommunikation im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung nach einem Vergleich der
Angaben der jeweiligen Lehrkrafte sogar noch haufiger auf als im Forderschwerpunkt Lernen.
Insgesamt scheinen die Gespréache trotz sehr positiver Werte in beiden Férderschwerpunkten
im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung daher besser zu sein als im Forderschwerpunkt
Lernen.

Sowohl im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung als auch im Férderschwerpunkt Lernen
gibt die Mehrheit der Lehrkrafte an, immer oder regelmaflig mit den Erziehungsberechtigten
Uber den Lern- und Sozialfortschritt ihres Kindes im Austausch zu sein. Im Fdérderschwer-
punkt Lernen geben aber auch mehr als drei Mal so viele Lehrkrafte wie im Forderschwer-
punkt geistige Entwicklung an, dass die Erziehungsberechtigten nie mit ihnen Uiber den Lern-
und Sozialfortschritt ihres Kindes im Austausch sind. Wéhrend also in der individuellen Be-
trachtung die Mehrheit der Lehrkrafte im Férderschwerpunkt Lernen sehr haufig mit den Er-
ziehungsberechtigten beziglich des Lern- und Sozialfortschritts im Austausch stehen, fallt im
Vergleich mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung jedoch auf, dass die Erziehungs-
berechtigten dort diesbeziiglich noch haufiger mit den Lehrkraften im Austausch stehen. Ob-
wohl in beiden Férderschwerpunkten ein haufiger Austausch zwischen den Lehrkraften und
den Erziehungsberechtigten beziiglich des Lern- und Sozialfortschritts ihrer Kinder stattfin-
det, ist dieser Austausch im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung somit sogar noch enger.
Im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung nimmt die Mehrheit der Erziehungsberechtigten
aus Perspektive der Lehrkréfte ihre Empfehlungen immer oder regelmafiig an. Dies sind mehr
Erziehungsberechtigte als im Forderschwerpunkt Lernen. Im Durchschnitt nehmen die Erzie-
hungsberechtigten im Forderschwerpunkt Lernen die Empfehlungen der Lehrkraft lediglich
vereinzelt bis manchmal an, wéhrend dies im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
manchmal bis regelméaRig der Fall ist. Die Empfehlungen der Lehrkraft werden im Forder-
schwerpunkt Lernen somit seltener angenommen. Insgesamt kann daher festgehalten wer-
den, dass die Erziehungsberechtigten im Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung Empfeh-

lungen von Lehrkréften haufiger und eher annehmen als im Férderschwerpunkt Lernen.
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Im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung zeigt sich eindeutig, dass die Mehrheit der Erzie-
hungsberechtigten der Lehrkraft immer oder regelmaRig signalisieren, dass sie und ihr Kind
sich von den in der Schule Téatigen in ihrem Anliegen ernst genommen fuhlen. Auch im For-
derschwerpunkt Lernen signalisiert die Mehrheit der Erziehungsberechtigten der Lehrkraft
immer oder regelmafig, dass sie und ihr Kind sich in ihrem Anliegen ernst genommen fiihlen.
Allerdings ist diese Mehrheit im Forderschwerpunkt Lernen nicht so eindeutig wie im Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung. Somit kann festgehalten werden, dass im Férderschwer-
punkt geistige Entwicklung mehr Erziehungsberechtigte und ihre Kinder sich von den in der
Schule Tatigen in ihrem Anliegen ernst genommen fiihlen als im Forderschwerpunkt Lernen.
Im Forderschwerpunkt Lernen und im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung werden von
den Lehrkraften &hnliche Griinde genannt, die die Qualitat der Zusammenarbeit mit den Er-
ziehungsberechtigten beeinflussen. In beiden Férderschwerpunkten wurden engagierte und
interessierte Erziehungsberechtigte sowie Wertschatzung am haufigsten als positive Fakto-
ren genannt, welche die Qualitat der Zusammenarbeit beeinflussen. Daraus kann geschlos-
sen werden, dass sowohl im Forderschwerpunkt Lernen als auch im Forderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung Engagement und Interesse der Erziehungsberechtigten die Qualitat der Zu-
sammenarbeit fordern. Dartber hinaus beeinflussen Aspekte der Offenheit, Zuverlassigkeit
und des Respekts und Vertrauens die Qualitat der Zusammenarbeit mit den Erziehungsbe-
rechtigten positiv und fordern diese somit. Im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung wer-
den zusatzlich eine langjahrige Zusammenarbeit und Verstandnis als die Qualitat der Zusam-
menarbeit férdernde Faktoren genannt, wahrend im Fdrderschwerpunkt Lernen zusatzlich
eine gute Kommunikation die Qualitat der Zusammenarbeit positiv beeinflusst. In beiden Foér-
derschwerpunkten werden sprachlichen Barrieren oder Schwierigkeiten am haufigsten von
Lehrkréaften als herausfordernde Griinde genannt, welche die Qualitat der Zusammenarbeit
mit den Erziehungsberechtigten beeinflussen. Daraus lasst sich schlie3en, dass im Foérder-
schwerpunkt Lernen und im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung sprachliche Barrieren
die Qualitat der Zusammenarbeit hemmen kdnnen. Dariiber hinaus werden Faktoren wie
Uberforderung, Unzuverlassigkeit und Desinteresse der Erziehungsberechtigten von Lehr-
kraften in beiden Forderschwerpunkten als Faktoren genannt, welche die Qualitat der Zu-
sammenarbeit negativ beeinflussen. Da Desinteresse im Forderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung haufiger genannt wird, lasst sich vermuten, dass Desinteresse im Forderschwer-
punkt geistige Entwicklung einen héheren negativen Einfluss auf die Qualitat der Zusammen-
arbeit hat als im Forderschwerpunkt Lernen. Insgesamt ist aber zentral festzuhalten, dass
sowohl im Forderschwerpunkt Lernen als auch im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung

aus der Perspektive der Lehrkréafte Engagement und Interesse der Erziehungsberechtigten
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und Wertschatzung die Qualitat der Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten ein-
deutig fordern, wahrend sprachliche Barrieren die Qualitat der Zusammenarbeit in beiden
Forderschwerpunkten hemmen.

Insgesamt ist die Qualitdt der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und
der Schule sowohl im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung als auch im Férderschwer-
punkt Lernen Uberwiegend sehr gut. Die einzige Ausnahme bildet das Annehmen von Emp-
fehlungen der Lehrkraft durch die Erziehungsberechtigten im Férderschwerpunkt Lernen. An-
sonsten sind in beiden Férderschwerpunkten die Kontakte zu den Erziehungsberechtigten
von einem respektvollen Umgang gepréagt, bei Gesprachen findet eine offene und vertrau-
ensvolle Kommunikation statt, die Erziehungsberechtigten sind mit der Lehrkraft im Aus-
tausch Uber den Lern- und Sozialfortschritt inres Kindes und signalisieren der Lehrkraft, dass
sie und ihr Kind sich von den in der Schule Tatigen in ihrem Anliegen ernst genommen fiihlen.
Wahrend die Qualitdt der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule also in beiden Férderschwerpunkten sehr gut ist, ist sie im Forderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung noch besser als im Forderschwerpunkt Lernen.

Die Ergebnisse des t-Tests (Tabelle 6) zeigen, dass die Zusammenarbeit zwischen den Er-
ziehungsberechtigten und der Schule im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung besser ist
als im Forderschwerpunkt Lernen. So liegen die Angaben der Lehrkrafte im Férderschwer-
punkt geistige Entwicklung auf der kodierten Skala von nie (1), vereinzelt (2), manchmal (3),
regelmafig (4) und immer (5) durchschnittlich 0.512 tber den Angaben der Lehrkrafte im
Forderschwerpunkt Lernen. Der Unterschied dieser Ergebnisse zwischen den Forderschwer-
punkten Lernen und geistige Entwicklung ist nach Cohen (2013) mittelstark (Cohens d =
0.464). DarlUber hinaus zeigen die Ergebnisse des t-Tests, dass die Qualitat der Zusammen-
arbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule im Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung ebenfalls besser ist als im Forderschwerpunkt Lernen. Die Angaben der Lehr-
krafte im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung sind auf derselben Skala wie fur die Zu-
sammenarbeit durchschnittlich sogar um 0.620 besser als im Férderschwerpunkt Lernen.
Auch dieser Unterschied der Ergebnisse zwischen den beiden Férderschwerpunkten ist nach
Cohen (2013) mittelstark (Cohens d = 0.638).

Die Uberpriifung eines moglichen Einflusses auf die Zusammenarbeit zwischen den Erzie-
hungsberechtigten und der Schule mit Hilfe der zweifaktoriellen Varianzanalyse hat gezeigt,
dass die Variable Sprache, das heif3t, ob in der Familie Giberwiegend Deutsch oder eine an-
dere Sprache gesprochen wird, einen Einfluss auf den Mittelwert der Zusammenarbeit zwi-
schen den Erziehungsberechtigten und der Schule im Forderschwerpunkt geistige Entwick-

lung hat, da das Ergebnis statistisch signifikant ist. Fur die Variable Familienkonstellation
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hingegen konnte kein Einfluss auf den Mittelwert der Zusammenarbeit gezeigt werden, da
das Ergebnis nicht statistisch signifikant ist. Diese Ergebnisse zeigen, dass der Unterschied,
ob in der Familie der Schuler*innen Gberwiegend Deutsch oder eine andere Sprache gespro-
chen wird, der einzige Faktor ist, der einen statistisch signifikanten Einfluss auf den Mittelwert
und somit die durchschnittliche Gestaltung der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungs-
berechtigten und der Schule hat. Der Mittelwert der Zusammenarbeit zwischen den Erzie-
hungsberechtigten und der Schule ist fur Familien, in denen Uberwiegend Deutsch gespro-
chen wird, im Vergleich zu Familien, in denen Giberwiegend eine andere Sprache gesprochen
wird, um etwa 0.57 hoher. Somit berichten die Lehrkrafte im Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung von einer haufigeren und engeren Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsbe-
rechtigten und der Schule, wenn in der Familie iberwiegend Deutsch gesprochen wird.

Im Forderschwerpunkt Lernen zeigen die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse,
dass die Variable Sprache auch in diesem Férderschwerpunkt einen Einfluss auf den Mittel-
wert der Zusammenarbeit hat, da das Ergebnis statistisch signifikant ist. Die Variable Famili-
enkonstellation hat wie auch im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung keinen signifikanten
Einfluss auf den Mittelwert der Zusammenarbeit. Diese Ergebnisse zeigen, dass der Unter-
schied, ob in der Familie der Schiler*innen Uberwiegend Deutsch oder eine andere Sprache
gesprochen wird, der einzige Faktor ist, der im Forderschwerpunkt Lernen wie im Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung einen statistisch signifikanten Einfluss auf den Mittelwert
und somit die durchschnittliche Gestaltung der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungs-
berechtigten und der Schule hat. Der Mittelwert der Zusammenarbeit zwischen den Erzie-
hungsberechtigten und der Schule ist fur Familien, in denen Uberwiegend Deutsch gespro-
chen wird, im Vergleich zu Familien, in denen Giberwiegend eine andere Sprache gesprochen
wird, um etwa 1.03 hdher. Somit ist die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberech-
tigten und der Schule im Férderschwerpunkt Lernen besser, wenn in der Familie Giberwiegend
Deutsch gesprochen wird. Dartber hinaus ist der Unterschied in der durchschnittlichen Zu-
sammenarbeit zwischen Familien, in denen tGiberwiegend Deutsch gesprochen wird, und Fa-
milien, in denen Uberwiegend eine andere Sprache gesprochen wird, im Férderschwerpunkt
Lernen grof3er als im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung.

Zusatzlich wurde mit Hilfe der zweifaktoriellen Varianzanalyse ebenfalls ein mdglicher Ein-
fluss auf die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule uberpriift. Diese Uberpriifung hat gezeigt, dass die Variable Sprache im Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung keinen Einfluss auf den Mittelwert der Qualitat der Zusam-
menarbeit hat obwohl sprachliche Barrieren von den Lehrkraften als hemmender Faktor der

Qualitat der Zusammenarbeit genannt werden, da das Ergebnis nicht statistisch signifikant
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ist. Die Variable Familienkonstellation hat ebenfalls keinen Einfluss auf den Mittelwert der
Quialitat der Zusammenarbeit, da auch hier das Ergebnis nicht statistisch signifikant ist. Die
Ergebnisse zeigen daher, dass der Unterschied, ob in der Familie Gberwiegend Deutsch oder
eine andere Sprache gesprochen wird, und in welcher Familienkonstellation die Schuler*in-
nen aufwachsen, im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung keinen Einfluss auf den Mittel-
wert der Qualitat und somit auf die durchschnittliche Qualitat der Zusammenarbeit zwischen
den Erziehungsberechtigten und der Schule hat.

Im Forderschwerpunkt Lernen hat im Gegensatz dazu die Variable Sprache einen Einfluss
auf den Mittelwert der Qualitat der Zusammenarbeit, da das Ergebnis statistisch signifikant
ist. Die Variable Familienkonstellation hat allerdings auch im Forderschwerpunkt Lernen kei-
nen Einfluss auf den Mittelwert der Qualitdt der Zusammenarbeit. Die Ergebnisse zeigen so-
mit, dass der Unterschied, ob in der Familie der Schiler*innen tberwiegend Deutsch oder
eine andere Sprache gesprochen wird, der einzige Faktor ist, der im Forderschwerpunkt Ler-
nen einen statistisch signifikanten Einfluss auf den Mittelwert und somit die durchschnittliche
Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule hat. Hin-
sichtlich der Uberwiegend in der Familie gesprochenen Sprache zeigt sich, dass im Forder-
schwerpunkt Lernen der Mittelwert der Qualitat der Zusammenarbeit fir Familien, in denen
Uberwiegend Deutsch gesprochen wird, etwa 0.82 hdher ist als fur Familien, in denen Uber-
wiegend eine andere Sprache gesprochen wird.

Der Aspekt Sprache hat somit im Forderschwerpunkt Lernen einen nachweislichen Einfluss
sowohl auf die Zusammenarbeit als auch auf die Qualitat dieser zwischen den Erziehungs-
berechtigten und der Schule und zusatzlich wird in der vorliegenden Stichprobe in mehr Fa-
milien in dem Forderschwerpunkt Lernen als im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung eine
andere Sprache als Deutsch gesprochen. Aus diesen Griinden kénnen insbesondere sprach-
liche Barrieren, zum Beispiel resultierend aus einer anderen Uberwiegend in der Familie ge-
sprochenen Sprache, eine Erklarung dafir sein, dass sowohl die Zusammenarbeit als auch
die Qualitat dieser im Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung besser ist als im Foérder-
schwerpunkt Lernen. Zusatzlich kénnen, wie den Angaben der Lehrkrafte zu entnehmen ist,
eine Unzuverlassigkeit oder Uberforderung der Erziehungsberechtigten ebenfalls darin resul-
tieren, dass die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule und
die Qualitat dieser im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung besser sind als im Férder-

schwerpunkt Lernen.



79
Diskussion

5 Diskussion

Im folgenden Kapitel werden die dargestellten Ergebnisse aus Kapitel 4 im Hinblick auf die
Forschungsfrage und die Hypothesen sowie auf den theoretischen Hintergrund diskutiert.
Einleitend werden die Forschungsfrage sowie die Unterfragen beantwortet. Anschlie3end
werden die Hypothesen angefiihrt und belegt beziehungsweise widerlegt. Abschliel3end wer-
den die Limitationen der vorliegenden Untersuchung sowie ein Ausblick aufgefihrt.

5.1 Diskussion der Forschungsergebnisse

Zunachst wird die Forschungsfrage dieser Arbeit Wie ist die Zusammenarbeit zwischen den
Erziehungsberechtigten und der Schule im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung und im
Forderschwerpunkt Lernen aus der Perspektive der Lehrkréfte gestaltet? beantwortet, indem
die Ergebnisse des vorherigen Kapitels zusammengefasst dargestellt werden. Grundsatzlich
kann festgehalten werden, dass sowohl im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung als auch
im Forderschwerpunkt Lernen die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten
und der Schule aus der Perspektive der Lehrkrafte Gberwiegend positiv und eng gestaltet ist.
Lediglich hinsichtlich es Aspekts der eigeninitiativen Kontaktaufnahme unterscheiden sich die
Meinungen der Lehrkréfte in den beiden Foérderschwerpunkten. Im Férderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung nehmen die Erziehungsberechtigten haufig eigeninitiativ Kontakt zur Schule
auf. Zusatzlich nehmen die Erziehungsberechtigten im Férderschwerpunkt geistige Entwick-
lung Beratungsangebote in der Regel zuverlassig wahr, sind meistens telefonisch oder per
Mail fur die Lehrkréfte erreichbar, entschuldigen das Fernbleiben ihres Kindes regelméaRig
rechtzeitig, legen bei langerer Krankheit ihres Kindes oft selbststandig arztliche Atteste vor
und geben Informationszettel in der Regel vollstandig und rechtzeitig zurtick. Dies deutet ei-
nerseits auf eine enge und andererseits auf eine aktive und engagierte Zusammenarbeit zwi-
schen den Erziehungsberechtigten und der Schule im Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung hin. Fur die Kommunikation zwischen den Lehrkraften und den Erziehungsberechtigten
werden im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung in der Regel Mitteilungs- oder Hausauf-
gabenhefte eingesetzt. Im Forderschwerpunkt Lernen nehmen die Erziehungsberechtigten
Beratungsangebote ebenfalls oftmals zuverlassig wahr, sind in der Regel telefonisch oder
per Mail erreichbar, entschuldigen das Fernbleiben ihres Kindes meist rechtzeitig, legen bei
langerer Krankheit ihres Kindes in der Regel selbststandig arztliche Atteste vor und geben
Informationszettel haufig vollstandig und rechtzeitig zuriick. Trotzdem erfillen die Erzie-
hungsberechtigten im Férderschwerpunkt Lernen diese Handlugen verglichen mit dem For-

derschwerpunkt geistige Entwicklung seltener. Dariber hinaus nehmen die
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Erziehungsberechtigten im Forderschwerpunkt Lernen seltener eigeninitiativ Kontakt zur
Schule auf. Im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung wird somit eine Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft mit symmetrischen Verhaltnis und Aktivitat beider Partner*innen der Zu-
sammenarbeit, wie von Killus und Paseka (2020) beschrieben, umgesetzt. Im Férderschwer-
punkt Lernen lasst sich vermuten, dass eher die von Gerdes et al. (2022) beobachtete Zu-
sammenarbeit umgesetzt wird, in welcher die Kommunikation auf die Initiative der Lehrkrafte
zurlickgeht. Trotzdem deuten die Ergebnisse der Fragebogenerhebung darauf hin, dass die
Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule auch im Forder-
schwerpunkt Lernen Uberwiegend positiv gestaltet ist und viel Austausch und Kontakt zwi-
schen den Erziehungsberechtigten und der Schule besteht. Im Forderschwerpunkt Lernen
wird fUr die Kommunikation zwischen den Lehrkraften und den Erziehungsberechtigten ne-
ben Mitteilungs- oder Hausaufgabenheften und Telefonaten wie im Forderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung zuséatzlich die Nachrichtenfunktion eines mobilen Endgerates genutzt. Ab-
schlieRend kann daher festgehalten werden, dass die Zusammenarbeit zwischen den Erzie-
hungsberechtigten und der Schule die im Grundgesetz, dem Schulgesetz des Landes Nord-
rhein-Westfalen und dem Beschluss ,Bildung und Erziehung als gemeinsame Aufgabe von
Eltern und Schule® der Kultusministerkonferenz gesetzlich vorgeschriebene Zusammenarbeit
erflllt (Killus & Paseka, 2020).

Die Frage Welche Faktoren beeinflussen die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsbe-
rechtigten und der Schule und die Qualitat dieser im Férderschwerpunkt Lernen und im For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung? kann wie folgt beantwortet werden: Die Ergebnisse
der zweifaktoriellen Varianzanalyse zeigen, dass der Faktor Sprache die Zusammenarbeit
zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule sowohl im Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung als auch im Foérderschwerpunkt Lernen signifikant beeinflusst. So ist die Zusam-
menarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten in beiden Forderschwerpunkten besser,
wenn in der Familie der Schiler*innen tberwiegend Deutsch gesprochen wird. Dabei ist der
Unterschied in der Zusammenarbeit zwischen Familien, in denen Uberwiegend Deutsch ge-
sprochen wird, und Familien, in denen tberwiegend eine andere Sprache gesprochen wird,
im Forderschwerpunkt Lernen groRRer als im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung. Auch
die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule wird
im Forderschwerpunkt Lernen durch den Faktor Sprache beeinflusst. Darliiber hinaus kann
den Angaben der Lehrkréfte entnommen werden, dass Aspekte, welche die Qualitat der Zu-
sammenarbeit negativ beeinflussen, im Forderschwerpunkt Lernen und im Forderschwer-
punkt geistige Entwicklung tibereinstimmen. So haben in beiden Férderschwerpunkten Uber-

forderung, Unzuverlassigkeit und Desinteresse der Erziehungsberechtigten einen negativen
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Einfluss auf die Qualitat der Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten. Obwonhl die
Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse angeben, dass der Faktor Sprache die Qua-
litat der Zusammenarbeit im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung nicht beeinflusst, wurde
der Aspekt der sprachlichen Barriere sowohl von Lehrkraften im Férderschwerpunkt Lernen
als auch im Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung am haufigsten als die Qualitat der Zu-
sammenarbeit negativ beeinflussender Aspekt genannt. Engagement und Interesse der Er-
ziehungsberechtigten, Wertschatzung, Offenheit, Zuverlassigkeit, Vertrauen und Respekt
sind hingegen Aspekte, welche die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungs-
berechtigten und der Schule in beiden Férderschwerpunkten positiv beeinflusst. Zusatzlich
haben im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung eine langjahrige Zusammenarbeit sowie
Verstandnis der Erziehungsberechtigten einen positiven Einfluss auf die Qualitat der Zusam-
menarbeit, wahrend im Férderschwerpunkt Lernen gute Kommunikation als Einflussfaktor fur
die Qualitat der Zusammenarbeit zu nennen ist. Allerdings muss bei diesen Aspekten beriick-
sichtigt werden, dass diese den qualitativen Antworten der Lehrkrafte entnommen wurden
und dadurch keine Ganzheitlichkeit der Faktoren, welche die Qualitdt der Zusammenarbeit
zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule beeinflussen, garantiert werden kann.

Ho1: Die Gestaltung der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule unterscheidet sich nicht im Foérderschwerpunkt Lernen und im Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung.

Die Gestaltung der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule
ahnelt sich im Forderschwerpunkt Lernen und im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung in
allen untersuchten Aspekten bis auf die eigeninitiative Kontaktaufnahme. Wahrend die Erzie-
hungsberechtigten im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung haufig eigeninitiativ Kontakt
zu der Schule aufnehmen, machen die Erziehungsberechtigten dies im Férderschwerpunkt
Lernen nur selten. Fir die Kommunikation mit den Erziehungsberechtigten nutzen die Lehr-
krafte im Forderschwerpunkt Lernen im Unterschied zum Forderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung neben Hausaufgaben- oder Mitteilungsheften und Telefonaten ebenfalls Messen-
gerdienste. Schliel3lich unterscheiden sich nach den Angaben der Lehrkréafte einige wenige
Faktoren, welche die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule
sowie die Qualitat dieser beeinflussen. Aus diesen Griinden wird die Nullhypothese abgelehnt
und stattdessen die Alternativhypothese Die Gestaltung der Zusammenarbeit zwischen den
Erziehungsberechtigten und der Schule unterscheidet sich im Forderschwerpunkt Lernen
und im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung angenommen.

Basierend auf den Forschungsergebnissen kann die Frage Wie wird die Zusammenarbeit

zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule von den Lehrkraften im



82
Diskussion

Forderschwerpunkt Lernen und im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung bewertet? wie
folgt beantwortet werden: Sowohl im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung als auch im
Forderschwerpunkt Lernen wird die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten
und der Schule von den Lehrkraften als insgesamt sehr positiv bewertet. So erfillen die Er-
ziehungsberechtigten die in dem Fragebogen aufgefiihrten Aspekte der Qualitat der Zusam-
menarbeit im Durchschnitt im Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung regelméaRig und im
Forderschwerpunkt Lernen zwischen manchmal und regelméRig. Obwohl in beiden Forder-
schwerpunkten die Qualitdt der Zusammenarbeit positiv von den Lehrkraften bewertet wird,
wird diese im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung noch positiver als im Foérderschwer-
punkt Lernen eingeschétzt. Im Rahmen der Beantwortung dieser Frage kénnen ebenfalls die
Hypothesen Die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule unterscheidet sich nicht im Forderschwerpunkt Lernen und im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung und Im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung ist die Zusammenarbeit
zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule nicht besser als im Forderschwerpunkt
Lernen diskutiert werden.

Ho2: Die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule
unterscheidet sich nicht im Férderschwerpunkt Lernen und im Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung.

Im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung ist die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen
den Erziehungsberechtigten und der Schule in allen Aspekten des Fragebogens sehr gut.
Trotz Uberwiegend sehr guter Ergebnisse im Foérderschwerpunkt Lernen sind Kontakte zu
den Erziehungsberechtigten im Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung haufiger von einem
respektvollen Umgang miteinander gepragt und es findet haufiger eine vertrauensvolle und
offene Kommunikation statt als im Forderschwerpunkt Lernen. Dies zeigt, dass in beiden
Forderschwerpunkten die Gesprache in der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsbe-
rechtigten und der Schule wie in der Studie von Bilton et al. (2018) von einem hoflichen und
respektvollen Umgang gepragt sind. Dartiber hinaus sind die Erziehungsberechtigten im For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung haufiger mit den Lehrkraften Uber den Lern- und Sozi-
alfortschritt ihres Kindes im Austausch und nehmen Empfehlungen der Lehrkraft haufiger an
als im Forderschwerpunkt Lernen. Dies bestatigt einerseits die Erkenntnis von Syriopoulou-
Delli et al. (2016), dass die Lehrkrafte die Erziehungsberechtigten am haufigsten Uber das
Verhalten sowie die schulischen Fortschritte der Schiler*innen informieren. Andererseits zei-
gen die Ergebnisse dieser Studie wie bei Syriopoulou-Delli et al. (2016), dass die Haufigkeit
der Information abhéangig von der Bildungseinrichtung ist. Allerdings wurde bei Syriopoulou-

Delli et al. (2016) lediglich zwischen Foérderschulen und Regelschulen unterschieden und
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nicht nach Férderschwerpunkten. Schlie3lich kann festgehalten werden, dass im Forder-
schwerpunkt Lernen die Erziehungsberechtigten der Lehrkraft seltener als im Férderschwer-
punkt geistige Entwicklung signalisieren, dass sie und ihr Kind sich von den in der Schule
Tatigen in ihrem Anliegen ernst genommen fuhlen. Insgesamt bewerten die Lehrkrafte im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Er-
ziehungsberechtigten und der Schule somit in allen Bereichen besser als die Lehrkréfte im
Forderschwerpunkt Lernen. Darlber hinaus belegen die Ergebnisse von Welch’s t-Test, dass
die Qualitat der Zusammenarbeit im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung besser ist als
im Forderschwerpunkt Lernen. Dies bedeutet daher ebenfalls, dass sich die Qualitat der Zu-
sammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule in den untersuchten
Forderschwerpunkten unterscheidet. Somit wurde diese Nullhypothese widerlegt und die Al-
ternativhypothese angenommen, da sich die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Er-
ziehungsberechtigten und der Schule im Forderschwerpunkt Lernen und im Forderschwer-
punkt geistige Entwicklung unterscheidet.

Im Hinblick auf die in Kapitel 2.3.2 beschriebenen Qualitatsmerkmale der Kooperation zwi-
schen den Erziehungsberechtigten und der Schule der Vodafone Stiftung Deutschland
gGmbH (2013) zeigt sich, dass die Leitbilder der Willkommens- und Begegnungskultur und
der vielfaltigen und offenen Kommunikation sowohl im Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung als auch im Férderschwerpunkt Lernen angesprochen werden. An Foérderschulen beider
Forderschwerpunkte ist das Verhaltnis zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule
nach Angaben der Lehrkréafte von gegenseitigem Respekt gepragt. Dies ist flr die Erstellung
einer Willkommens- und Begegnungskultur zentral. Das Leitbild der vielfaltigen und offenen
Kommunikation wird insbesondere an Schulen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung aber auch von Schulen mit dem Forderschwerpunkt Lernen dahingehend erfillt, dass
ein regelmaRiger Informationsaustausch stattfindet und vielfaltige Kommunikationsmittel ver-
wendet werden (Sacher et al., 2019; Vodafone Stiftung Deutschland gGmbH, 2013). Eine
Uberprifung der weiteren Qualitatsmerkmale Erziehungs- und Bildungskooperation und Par-
tizipation der Erziehungsberechtigten ist auf Grundlage der Erkenntnisse dieser Arbeit nicht
maoglich (Vodafone Stiftung Deutschland gGmbH, 2013).

Hos: Im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung ist die Zusammenarbeit zwischen den Er-
ziehungsberechtigten und der Schule nicht besser als im Férderschwerpunkt Lernen.

Die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule wurde in dieser
Arbeit analysiert, indem einerseits die Zusammenarbeit in Form von Handlungen zwischen
den Erziehungsberechtigten und der Schule und andererseits die Qualitat dieser Zusammen-

arbeit untersucht wurde. Wie im vorherigen Abschnitt dargestellt, ist die Qualitdt der
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Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule in allen untersuchten
Aspekten im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung besser als im Férderschwerpunkt Ler-
nen. Dartber hinaus stehen die Erziehungsberechtigten im Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung haufiger mit den Lehrkréften und der Schule in Kontakt als im Forderschwerpunkt
Lernen. Dies zeigt sich dadurch, dass die Erziehungsberechtigten im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung haufiger Beratungsangebote wahrnehmen, telefonisch oder per Mail er-
reichbar sind und Informationszettel haufiger vollstandig und zeitnah zuriickgeben als im For-
derschwerpunkt Lernen. Ebenso entschuldigen die Erziehungsberechtigten im Foérder-
schwerpunkt geistige Entwicklung das Fernbleiben ihres Kindes eher rechtzeitig, legen eher
selbststandig arztliche Atteste vor und nehmen haufiger eigeninitiativ Kontakt zur Schule auf
als Erziehungsberechtigte im Férderschwerpunkt Lernen. Die Ergebnisse des Fragebogens
deuten somit darauf hin, dass im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung einerseits die Zu-
sammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule enger ist und anderer-
seits die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule
besser ist als im Forderschwerpunkt Lernen. Darliber hinaus zeigen die Ergebnisse von
Welch’s t-Test, dass sowohl die insgesamt durchschnittlich berechnete Zusammenarbeit zwi-
schen den Erziehungsberechtigten und der Schule als auch die Qualitat dieser Zusammen-
arbeit im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung besser ist als im Forderschwerpunkt Ler-
nen. Daher wird die Nullhypothese widerlegt und die Alternativhypothese angenommen, dass
die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwer-

punkt geistige Entwicklung besser ist als im Forderschwerpunkt Lernen.

5.2 Limitationen und Ausblick

Das Ziel dieser Abschlussarbeit liegt darin, die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungs-
berechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt Lernen und im Férderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung aus der Perspektive der Lehrkréfte zu untersuchen. Trotzdem sind be-
stimmte Einschrankungen und Limitationen nicht zu vermeiden. Diese Limitationen werden
in dem vorliegenden Kapitel thematisiert, um einerseits die Grenzen der Studie der vorliegen-
den Abschlussarbeit aufzuzeigen und andererseits einen Ausblick auf weiterfihrende For-
schung im Hinblick auf die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule zu beleuchten.

Die Limitationen der Abschlussarbeit liegen zunachst in der Stichprobenauswahl. So wurden
zunéachst Ausbildungsschulen der Lehramtsausbildung im Raum des Ruhrgebiets sowie ein-
zelne Schulen aus Ostwestfalen-Lippe rekrutiert. Dieser Raum wurde wahrend des Erhe-
bungszeitraums erweitert. Da nicht alle Forderschulen mit den Forderschwerpunkten Lernen

oder geistige Entwicklung kontaktiert wurden, ist die vorliegende Stichprobe nicht
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reprasentativ und generalisierbar fur alle Lehrkrafte im Férderschwerpunkt Lernen und im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung. Die Repréasentativitat der Stichprobe wird dartber
hinaus eingeschrankt, da sich die vorliegende Studie auf die Untersuchung der Zusammen-
arbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule an Férderschulen fokussiert.
Eine weitere Limitation bezogen auf die Stichprobenauswabhl ist, dass wahrend der Rekrutie-
rungs- und Erhebungsphase die Stichprobe eingesehen wurde. Die Stichprobe wurde dahin-
gehend gesteuert, dass einerseits ausreichend teilnehmende Lehrkrafte vorliegen und ande-
rerseits eine maglichst gleichmafige Verteilung der teilnehmenden Lehrkréafte auf die Forder-
schwerpunkte Lernen und geistige Entwicklung vorliegt. Dies fuhrt zu Einschrankungen in der
Repréasentativitat und Generalisierbarkeit der Forschungsergebnisse.

Neben den Limitationen der Stichprobenauswahl zeigen sich auch Limitationen in der Frage-
bogengestaltung. Der Fragebogen wurde urspriinglich fir den Férderschwerpunkt Lernen er-
stellt und eignet sich fur die Erhebung in diesem Forderschwerpunkt sehr gut. Fir den For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung hingegen eignet sich der Fragebogen lediglich be-
grenzt. So haben unter anderem Rickmeldungen der teilnehmenden Lehrkréafte gezeigt,
dass insbesondere Fragen beziglich Hausaufgaben oder Lernstandserhebungen im Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung nicht beantwortbar sind, da diese an den entsprechenden
Schulen nicht eingesetzt werden. Dies kann in Antwortverzerrungen resultieren, wenn zum
einen einige kontaktierte Lehrkrafte im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung nicht an der
Erhebung teilgenommen oder die Teilnahme abgebrochen haben und zum anderen, wenn
die Lehrkrafte Angaben in Aspekten vorgenommen haben, obwohl diese fur die jeweilige
Schule nicht beantwortbar sind, und die Angaben somit nicht der Realitat entsprechen.
SchlielRlich ist eine weitere Limitation dieser Arbeit, dass die Zusammenarbeit zwischen den
Erziehungsberechtigten und der Schule lediglich aus der Perspektive der Lehrkrafte unter-
sucht wird. Da die Lehrkrafte bei der Beantwortung der Fragen des Fragebogens auf ihre
eigene Meinung und ihre eigenen Erfahrungen zuriickgreifen, sind die Antworten subjektiv
und es kann unter Umstanden zu Verzerrungen der Daten kommen. Dariiber hinaus zeigen
die Ergebnisse der Studie von ZuZzek Lackovi¢ und P$under (2019), dass sich die Ansichten
der Erziehungsberechtigten und der Lehrkréfte beziglich ihrer Kooperation unterscheiden.
Da in der vorliegenden Arbeit lediglich die Perspektive der Lehrkréafte untersucht wird, muss
bei der Interpretation der Daten berticksichtigt werden, dass eine Objektivitat und somit eine
Generalisierbarkeit der Ergebnisse fur die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberech-
tigten und der Schule nicht garantiert werden kann.

Fir ein allumfassendes Verstandnis der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberech-

tigten und der Schule misste im Rahmen weiterfihrender Forschung ebenfalls die



86
Diskussion

Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule aus der Perspektive
der Erziehungsberechtigten untersucht werden. Eine objektivere Analyse der Zusammenar-
beit kann gewahrleistet werden, da beide an der Zusammenarbeit beteiligte Parteien in die
Forschung einbezogen werden, wenn die Erziehungsberechtigten ebenfalls befragt werden.
Einige Faktoren, welche in den Studien von Gerdes et al. (2022), Syriopoulou-Delli et al.
(2016) und Zuzek Lackovi¢ und P$under (2019) berichtet wurden, wie zum Beispiel, ob die
Erziehungsberechtigten und die Lehrkrafte die Zusammenarbeit als wichtig ansehen, wurden
nicht in dem Fragebogen erfasst. Daher bietet sich eine weiterfihrende Erhebung an, um
diese Aspekte mittels Interviews mit den Lehrkr&ften und den Erziehungsberechtigten zu un-
tersuchen.

Da in der vorliegenden Abschlussarbeit ausschlie3lich die Zusammenarbeit zwischen den
Erziehungsberechtigten und der Schule an Forderschulen untersucht wurde, sollte in weiter-
fuhrender Forschung die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule bei Schiler*innen, welche inklusiv beschult werden, untersucht werden. In dem Zu-
sammenhang sollten einerseits inklusiv beschulte Schiler*innen fur den Vergleich zwischen
den Foérderschwerpunkten Lernen und geistige Entwicklung bertcksichtigt werden und ande-
rerseits sollten mogliche Unterschiede zwischen inklusiv beschulten Schiler*innen und Schi-
ler*sinnen, die die Forderschule besuchen, untersucht werden. Ebenso kénnten in weiterfih-
render Forschung weitere Forderschwerpunkte in den Vergleich einbezogen werden, um ein
umfassenderes Verstandnis fur Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Zusammenarbeit
zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule zwischen den in Nordrhein-Westfalen

geforderten Forderschwerpunkten zu gewahrleisten.
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6 Fazit

Bisherige Literatur und durchgefiihrte Forschung hat gezeigt, dass die Zusammenarbeit zwi-
schen den Erziehungsberechtigten und der Schule wichtig ist, um einerseits einen Wissens-
transfer relevanter Informationen zu ermoglichen und andererseits die bestmdglichen Bil-
dungsergebnisse fur Schiler*innen zu erzielen (Syriopoulou-Delli et al., 2016; Textor, 2021).
Insgesamt kann daher festgehalten werden, dass die Zusammenarbeit zwischen den Erzie-
hungsberechtigten wichtig und notwendig ist. Insbesondere fiir die Férderschwerpunkte Ler-
nen und geistige Entwicklung zeigt sich eine Notwendigkeit der Zusammenarbeit, da die Be-
schulung alleine nicht machbar ist und die Erziehungsberechtigten dariiber hinaus fir die
Lehrkréfte die Hauptinformationsquelle darstellen (Balli, 2016; Ministerium fur Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022; Textor, 2021).

Aus diesem Grund hat sich die vorliegende Abschlussarbeit mit der Zusammenarbeit zwi-
schen den Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt Lernen und im For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung auseinandergesetzt. Dabei wurde eine adaptierte Ver-
sion des Fragebogens Soziales und hausliches Umfeld von Schulkindern: Eine Einschatzung
fur Padagoglinnen (SHU-P) von Lutz und Gebhardt (2022) in einer Online-Fragebogenerhe-
bung eingesetzt, welche sich an Lehrkréafte der Forderschulen der Forderschwerpunkte Ler-
nen und geistige Entwicklung in Nordrhein-Westfalen richtete. Nach Ablauf des Erhebungs-
zeitraums konnten die Daten aus 148 Fragebtgen mit Hilfe des Datenanalyseinstruments
Jamovi untersucht werden. Die erhaltenen Daten wurden zundchst deskriptiv ausgewertet
und anschliel3end wurden Welch’s t-Tests fur unabhéngige Stichproben sowie zweifaktorielle
Varianzanalysen durchgefuhrt.

Die Auswertung und Interpretation der gewonnenen Daten hat gezeigt, dass die Zusammen-
arbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule sowohl im Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung als auch im Forderschwerpunkt Lernen von den Lehrkréaften als sehr
positiv bewertet wird. In beiden Férderschwerpunkten stehen die Lehrkrafte haufig mit den
Erziehungsberechtigten der Schiler*innen in Kontakt. Dies kann sowohl im Rahmen von Be-
ratungsangeboten, Telefonaten, per Mail oder mittels Informationszetteln geschehen. Aller-
dings muss im Hinblick auf die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und
der Schule festgehalten werden, dass die Zusammenarbeit im Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung verglichen mit dem Forderschwerpunkt Lernen enger und besser ist. Die Erzie-
hungsberechtigten im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung stehen haufiger in Kontakt mit
der Schule und nehmen im Vergleich zum Forderschwerpunkt Lernen wesentlich haufiger

eigeninitiativ Kontakt zur Schule auf. Auch der Vergleich der Mittelwerte der Zusammenarbeit
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zeigt, dass die Zusammenarbeit im Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung haufiger ausge-
Ubt wird und ein engerer Austausch stattfindet. So erfiillen die Erziehungsberechtigten im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung ihre Aufgaben der symmetrischen Zusammenarbeit
in der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft (Killus & Paseka, 2020) im Hinblick auf die
Kontaktaufnahme, die Ruickgabe von Informationszetteln und offizielle Abmeldungen der Kin-
der zuverlassiger als im Forderschwerpunkt Lernen.

Auch die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule
ist im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung und im Forderschwerpunkt Lernen sehr posi-
tiv. Insbesondere die Aspekte des respektvollen Umgangs miteinander und der offenen und
vertrauensvollen Kommunikation werden in der Regel in der Zusammenarbeit sowohl im For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung als auch im Férderschwerpunkt Lernen umgesetzt. Le-
diglich die Empfehlungen der Lehrkraft werden im Forderschwerpunkt Lernen nur selten an-
genommen. Im Hinblick auf die Qualitat der Zusammenarbeit haben jedoch trotz positiver
Ergebnisse in beiden Férderschwerpunkten sowohl die deskriptive Auswertung der Daten als
auch die Ergebnisse von Welch'’s t-Test gezeigt, dass die Qualitat der Zusammenarbeit zwi-
schen den Erziehungsberechtigten und der Schule im Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung besser ist als im Férderschwerpunkt Lernen.

Zusammenfassend kann die der Studie zugrundeliegende Forschungsfrage Wie ist die Zu-
sammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung und im Forderschwerpunkt Lernen aus der Perspektive der Lehrkréfte
gestaltet? mit folgenden Erkenntnissen beantwortet werden: Die Zusammenarbeit zwischen
den Erziehungsberechtigten und der Schule ist sowohl im Forderschwerpunkt Lernen als
auch im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung sehr positiv und eng gestaltet. Sie ist in
beiden Férderschwerpunkten charakterisiert durch einen haufigen Austausch zwischen den
Erziehungsberechtigten und den Lehrkraften der Schule. Sowohl im Férderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung als auch im Férderschwerpunkt Lernen nehmen die Erziehungsberechtigten
Beratungsangebote der Schule haufig war, sind meistens telefonisch oder per Mail erreich-
bar, geben Informationszettel in der Regel zuverlassig und vollstandig zurlck, entschuldigen
das Fernbleiben ihres Kindes haufig regelmaRig und legen bei langerer Krankheit des Kindes
in der Regel selbststandig arztliche Atteste vor. Im Hinblick auf die Kontaktaufnahme der
Erziehungsberechtigten zeigt sich jedoch ein eindeutiger Unterschied in den Forderschwer-
punkten. Wéahrend die Erziehungsberechtigten im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
haufig eigeninitiativ Kontakt zur Schule aufnehmen, machen dies die Erziehungsberechtigten
im Forderschwerpunkt Lernen selten. Dartber hinaus unterscheidet sich die Gestaltung der

Zusammenarbeit in den beiden Forderschwerpunkten in den Medien, welche die Lehrkrafte
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fur die Kommunikation mit den Erziehungsberechtigten einsetzen. Sowohl im Férderschwer-
punkt Lernen als auch im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung werden Mitteilungs- oder
Hausaufgabenhefte und Telefonate am haufigsten fur die Kommunikation verwendet. Aller-
dings werden im Forderschwerpunkt Lernen ebenfalls die Nachrichtenfunktionen eines mo-
bilen Endgerates haufig fur die Kommunikation mit den Erziehungsberechtigten eingesetzt.
Die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule wird im Foérder-
schwerpunkt Lernen und im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung von dem Faktor Spra-
che nachweislich beeinflusst. Im Forderschwerpunkt Lernen wirkt sich der Faktor Sprache
ebenfalls auf die Qualitdt der Zusammenarbeit aus. So sind die Zusammenarbeit zwischen
den Erziehungsberechtigten und der Schule und im Forderschwerpunkt Lernen zusétzlich die
Qualitat dieser Zusammenarbeit besser, wenn in der Familie der Schiler*innen tberwiegend
Deutsch gesprochen wird. Dariiber hinaus konnen Faktoren wie Uberforderung und Desinte-
resse die Qualitdt der Zusammenarbeit in beiden Forderschwerpunkten negativ und Engage-
ment und Interesse der Erziehungsberechtigten sowie Zuverlassigkeit und Offenheit positiv
beeinflussen.

Bei Betrachtung dieser Erkenntnisse missen jedoch die Limitationen dieser Arbeit bertck-
sichtigt werden. So kann eine Reprasentativitat und Generalisierbarkeit dieser Erkenntnisse
nicht sicher gewahrleistet werden, da im Rahmen der Stichprobenauswahl einerseits nicht
alle Forderschulen der Foérderschwerpunkte Lernen und geistige Entwicklung in Nordrhein-
Westfalen kontaktiert wurden und andererseits wahrend der Erhebung Einblicke in die Stich-
probe vorgenommen und entsprechend zusatzliche Férderschulen kontaktiert wurden. Wei-
terhin kann die Generalisierbarkeit der Erkenntnisse bezlglich der Zusammenarbeit zwi-
schen den Erziehungsberechtigten und der Schule nicht sicher gewahrleistet werden, da Ant-
wortverzerrungen aufgrund dessen, dass manche Fragen des Fragebogens flir den Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung nicht sinnvoll beantwortbar waren und nur die Perspektive
der Lehrkrafte, welche durch Erfahrungen und Meinungen beeinflusst werden und von der
Perspektive der Erziehungsberechtigten abweichen kann, untersucht wurde.

Insgesamt wurde trotz der aufgefiihrten Grenzen in dieser Abschlussarbeit im Hinblick auf
die Hypothesen nachgewiesen, dass sich einerseits die Gestaltung der Zusammenarbeit zwi-
schen den Erziehungsberechtigten und der Schule und andererseits die Qualitat der Zusam-
menarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt Ler-
nen und im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung unterscheidet. Ebenso wurde nachge-
wiesen, dass die Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule im

Forderschwerpunkt geistige Entwicklung besser ist als im Férderschwerpunkt Lernen.
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Fur die Praxis der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule an
Forderschulen mit den Forderschwerpunkt geistige Entwicklung und dem Férderschwerpunkt
Lernen ergibt sich aus den gewonnenen Erkenntnissen, dass insbesondere im Forderschwer-
punkt geistige Entwicklung die Zusammenarbeit weiterhin wie bisher durchgefihrt werden
kann und sollte, da bereits eine sehr gute Zusammenarbeit und Qualitat dieser Zusammen-
arbeit besteht. Auch im Férderschwerpunkt Lernen kénnen einige Aspekte der Zusammen-
arbeit und der Qualitat dieser beibehalten werden. Allerdings sollten sowohl die Schule als
auch die Erziehungsberechtigten im Férderschwerpunkt Lernen daran arbeiten, dass die Er-
ziehungsberechtigten eigeninitiativ Kontakt zur Schule aufnehmen und die Empfehlungen der
Lehrkraft annehmen, um wie im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung ein symmetrisches
Verhéltnis der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft wie von Killus und Paseka (2020) be-
schrieben aufzubauen. Aufgrund des Einflusses, welchen der Aspekt Sprache und sprachli-
che Barrieren auf die Zusammenarbeit und die Qualitdt dieser insbesondere im Férder-
schwerpunkt Lernen aber auch im Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung haben, sollte in
der Praxis der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und den Lehrkréften
der Schule eine gelingende sprachliche Kommunikation berticksichtigt und angestrebt wer-
den. Fur die Umsetzung einer gelingenden sprachlichen Kommunikation kénnen beispiels-
weise die Hinweise von Friese (2019) zur kultur- und migrationsspezifischen Beratung einge-
setzt werden.

AnschlieRend an die Forschungsergebnisse dieser Arbeit sollte die Zusammenarbeit zwi-
schen den Erziehungsberechtigten und der Schule im Férderschwerpunkt Lernen und im For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung ebenfalls aus der Perspektive der Erziehungsberech-
tigten untersucht werden, um im Zusammenhang mit den Forschungserkenntnissen dieser
Abschlussarbeit ein mdglichst umfassendes und objektives Verstandnis der Zusammenarbeit
zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule in diesen beiden Forderschwerpunk-
ten zu gewinnen. Daruber hinaus kénnten die Forderschwerpunkte emotionale und soziale
Entwicklung, korperliche und motorische Entwicklung, Sprache und Kommunikation und Ho-
ren im Rahmen weiterer Forschung ebenfalls in den Vergleich der Zusammenarbeit zwischen

den Erziehungsberechtigten und der Schule einbezogen werden.
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Zusammenfassung

Mithilfe des Fragebogens kdnnen Lehrkrafte, pAdagogisches Personal und Erzieherinnen
das hausliche Umfeld in Bezug auf die Unterstlitzung und Zusammenarbeit mit der Schule
ermitteln. Ein gegenseitiges Verstandnis und eine enge Zusammenarbeit ist das padagogi-
sche Ziel. Jedoch gibt es neben unterstiitzenden Faktoren auch belastende Faktoren in und
auRRerhalb der Schule, welche Lernschwierigkeiten und Probleme in der Schule begtinstigen.
Um diese Faktoren zu dokumentieren, reflektieren Padagoglnnen das hausliche Umfeld des
Kindes zu einem Zeitpunkt, vergleichen ihre Einschatzungen und kénnen so didaktische
Handlungen und padagogische Konzepte auch an die Umwelt des Kindes anpassen und ent-
wickeln. Der Fragebogen dient als Grundlage fiir Teamgesprache und der Zusammenarbeit
mit der Schulsozialarbeit.

Schlagwaorter
hausliches Umfeld, Kind-Umfeld-Bezug, Ursachen fur Lernschwierigkeiten, schulische An-
forderungen, Zusammenarbeit, Unterstiitzung, Kooperation, Elternhaus, Einschatzung

Zitierung
Lutz, S., & Gebhardt, M. (2022). Soziales und hausliches Umfeld von Schulkindern. Eine
Einschatzung fur Padagoglnnen (SHU-P). Universitdt Regensburg. https://doi.org/10.5283/e-

pub.47813
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Schulische Rahmenbedingungen und allgemeine Angaben zur Schiile-

rin/zum Schiiler

Rahmenbedingungen und allgemeine Angaben

1 R Geschlecht der Schilerin/des Schilers

O mannlich (1) O weiblich (2) O divers (3)
5 R Alter der Schilerin/des Schiilers Jahre

R Jahrgangsstufe der Schilerin/des
3 Schillers Jahrgangsstufe
4 R Forderort der Schulerin/des Schilers

O Grundschule (1) O Mittelschule (2)

Sonstiger Férderort (4):

O Férderschule (3) O

R Wurde bei der Schilerin/dem Schiler sonderpadagogischer Forder-/Unterstit-
5 zungs-

bedarf festgestellt?
O Ja) O Nein (2)

R6

Beginnen Sie mit dem vorrangigen Férderbedarf.

Wenn ja, in welchem Schwerpunkt wurde sonderpadagogischer Férder-/Unterstitzungsbedarf

festgestellt? Nummerieren Sie, falls mehrerer Férderbedarfe festgestellt wurden.

Schwerpunkt Lernen
(1)

Schwerpunkt emotionale

und soziale Entwicklung (2)

Schwerpunkt kérperlich und

motorische Entwicklung (3)

Schwerpunkt Sprache
(4)

Schwerpunkt geistige
Entwicklung (5)

Sonstiger Schwerpunkt (6)
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2 Familidarer und individueller Hintergrund der Schiilerin/des Schiilers

Familiarer und individueller Hintergrund

1 F Welche Sprache(n) wird/werden in der Familie Uberwiegend gesprochen?
Andere Sprache(n) @):
O deutsch (1) O
5 F Besteht bei der Schilerin/dem Schiler Migrationshintergrund?
O Nein. (1)
O Ja, die Schulerin/der Schiuler ist im Ausland geboren (1. (Zuwanderungs-) Generation)
2)
O Ja, die Eltern der Schiilerin/des Schilers sind zugewandert (2. Generation) (3)
O Ja, die GroReltern der Schilerin/des Schilers sind zugewandert (3. Generation) 4)
3 F Wenn ja, welcher kulturelle Hintergrund pragt die Familie?
O Europaisch gepréagter Migrationshintergrund (1)
O Osteuropaisch gepragter Migrationshintergrund (2)
O Turkisch oder arabisch gepréagter Migrationshintergrund (3)
O Afrikanisch gepragter Migrationshintergrund (4)
Sonstiger Migrationshintergrund 5):
O
F In welcher Familienkonstellation wachst die Schilerin/der Schuler auf (Familien-
4
stand)?
O gemeinsam - erzie- O alleinerziehend (2) O Patchworkfamilie (3)
hend (1)
O Stiefvater/-mutter (4) O wechselnde Haus- O Grol3eltern (6)
halte (5)
Sonstiges (9):
O Pflegeeltern (7) O Heim (8) O
j n
a ein
(1 (2
F Gibt es fur die Familie sozialpadagogische Unterstiitzung oder verord-
z nete . C
MaRnahmen (z. B. in Form von Auflagen fir die Familie, Jugendamt, allge-
meine Erziehungshilfe, Aufenthaltsregelung)?
F Wenn ja, welche?
6
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3 Unterstiutzung durch das hausliche Umfeld

T |8 | D
N E-E E 5
o |2 |5 |>4 E
| % | & © 3 E
—~ . R
o o 3
Lernorganisation durch die Erziehungsberechtigten
L1 Die Erziehungsberechtigten achten auf eine gut vor-
bereitete Schultasche ihres Kindes inkl. aller benétigter O O O O O
Schulmaterialien.
L2 Die Erziehungsberechtigten achten auf eine ordentli-
che und den Wetterverhaltnissen angepasste Kleidung O O O O O
ihres Kindes.
L3 Die Erziehungsberechtigten achten zuhause auf eine
ruhige, storungsarme Umgebung fur die Hausaufga- O O O O O
ben und zum Lernen.
L4 Die Erziehungsberechtigten achten auf ein Friihstiick
und eine ausreichende und gesunde Pausenverpfle- O O O O O
gung in der Schule
L5 Die Erziehungsberechtigten achten auf regelmaRige 0 0 0 0 0
Einschlaf- und Aufstehzeiten ihres Kindes.
5 | & : &
-~ £ |5 E 5
s |8 |5 |84 E
c > ,. € | = ‘g’ £
S D 2
Aktive Unterstiutzung beim schulischen Lernen durch die Erziehungsberechtigten
1 U Die Emlghunggberecptlgten 5|.nd am Lern- und Sozial- O 0 - - O
verhalten ihres Kindes interessiert.
U Die Erziehungsberechtigten kontrollieren und unter-
2 stiitzen bei taglichen Ubungs- und Lernaufgaben (z. B. 0 0 0 0 0
10 Minuten-Leseaufgaben, Vokabeltraining, Ubungen zu
Merkwértern, Kopfrechenibungen).
U Die Erziehungsberechtigten bereiten mit ihrem Kind
3 Lernzielkontrollen vor (z. B. Uben fiir Klassenarbeiten). = - = - =
U Die Erziehungsberechtigten unterhalten sich mit ihrem
4 Kind iber Themen, die im Unterricht behandelt werden. = = = = =
U Die Erziehungsberechtigten besprechen I6sungsorien-
e tiert ol ol o O o
mit ihrem Kind auftretende Probleme in der Schule.




103

Anhang
U Die Erziehungsberechtigten fordern ihr Kind mit
6 zusatzlichen, von der Lehrkraft empfohlenen Unterrichts- O O O O
materialien.
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4 Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule

eine offene und vertrauensvolle Kommunikation statt.

5 | E : G
0 =
-|£ |6 | E @
o |2 S o | E
2|8 |E |2 E
—~ —~ R
S o Iz}
Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule
z Die Erziehungsberechtigten nehmen Beratungsange-
1
bote
(z. B. Schulveranstaltungen, Elternabende/-sprechtage) - - - - -
zuverlassig wahr.
7 = . = - —— -
, I;)le Er2|ehungsb§recht{gten sind fir die Lehrkraft tele 0 0 0 0 0
fonisch oder per Mail erreichbar.
z Informationszettel an die Erziehungsberechtigten
3 (z. B.Elternbriefe, Proben) werden vollstandig und zeitnah O O O O O
zurickgegeben/unterschrieben.
z Die Erziehungsberechtigten entschuldigen das Fern-
4 bleiben ihres Kindes rechtzeitig. = - - - =
r4 Die Erziehungsberechtigten legen bei langerer Krank-
B heit ol ol o o O
ihres Kindes selbststandig arztliche Atteste vor.
z Die Erziehungsberechtigten nehmen eigeninitiativ
6 Kontakt zur Schule auf (z. B. fruhzeitiges Melden bei O O O O O
Problemen oder Missverstandnissen).
z Welche Medien nutzen Sie, als Lehrkraft, fur die Kommunikation mit den Erziehungs-
7 berechtigten?
Mitteilungsheft/ . Nachrlchtenfunktlon )
O O eines mobilen Endgera- O Telefonat (3)
Hausaufgabenheft (1)
tes (2)
0 E-Mail @) 0 Sonstiges (5):
- = 2
o | |8 | &
L E —
— £ [5) = [}
o |2 |8 | & | E
% | |2 E
) s 5
Qualitat der Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule
Q Kontakte zu den Erziehungsberechtigten sind von ei-
[ nem ol ol o o o
respektvollen Umgang miteinander gepragt.
3 = = = = -
, Bei Gesprachen mit den Erziehungsberechtigten findet 0 0 0 0 0
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Q Die Erziehungsberechtigten sind mit der Lehrkraft Giber
3 den Lern- und Sozialfortschritt ihres Kindes im Aus- O O O O O
tausch.
Q Die Erziehungsberechtigten nehmen Empfehlungen
4 der Lehrkraft an (z. B. in Bezug auf Arbeitsmaterialien, 0 0 0 0 0
Therapien, Kontakte zu externen Personen/Organisatio-
nen).
Q Die Erziehungsberechtigten signalisieren der Lehrkraft,
S dass ihr Kind und sie sich von den in der Schule Tatigen O O O O O
in ihren Anliegen ernst genommen fiihlen.
. Q Welche Grunde beeinflussen die Qualitat der Zusammenarbeit mit den Erziehungs-

berechtigen?
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Anhang B

Tabelle andere gesprochenen Sprachen in den Familien aufgeteilt nach Férderschwerpunk-

ten

Tabelle 15 Andere gesprochenen Sprachen in den Familien aufgeteilt nach Férderschwerpunkten

Afrikanisch
Albanisch
Arabisch
Bosnisch
Bulgarisch
Englisch
Farsi
Griechisch
Indisch
Italienisch
Kroatisch
Kurdisch
Persisch
Polnisch
Romanes
Rumaénisch
Russisch
Serbisch
Syrisch
Tamilisch

Tschechisch

geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung
Lernen
geistige Entwicklung

OO0 = 0= WW=-2N="2=2NOO 200 W0 == 00==0=0=2N=2=0=00VeMNNO =

2,8%
0,0%
5,6%
9,1%
25,0%
27,3%
2,8%
0,0%
2,8%
4,5%
5,6%
4,5%
0,0%
4,5%
0,0%
4,5%
2,8%
0,0%
0,0%
4,5%
2,8%
0,0%
8,3%
0,0%
2,8%
0,0%
2,8%
0,0%
0,0%
9,1%
2,8%
4,5%
5,6%
4,5%
8,3%
13,6%
2,8%
0,0%
2,8%
0,0%
0,0%
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Lernen 1 4,5%
Tiirkisch geistige Entwicklung 1 2,8%
Lernen 1 4.5%
Ukrainisch geistige Entwicklung 1 2,8%
Lernen 0 0,0%
Ungarisch geistige Entwicklung 1 2,8%
Lernen 0 0,0%
Urdu geistige Entwicklung 1 2,8%
Lernen 0 0,0%
Vietnamesisch geistige Entwicklung 1 2,8%

0

Lernen

0,0%
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Anhang C
Griinde, die die Qualitat der Zusammenarbeit im Forderschwerpunkt Lernen beeinflussen

(1)
(2)
(3)
(4)
(5)
(6)

(7)

(8)

(9)

"Sonderpadagogische Expertise wird geschatzt, gegenseitige Wertschatzung "
"Verstandigungsprobleme fuhren zu Unverstandnis und Missverstandnissen."”
"Geringe sprachliche Kompetenzen, unterschiedliche Vorstellungen von Schule, "
"Langjahrige Erfahrung/ Kenntnis

Vertrauen"
"Gute Zusammenarbeit mit den Mitarbeitern der Wohngruppe (professionell)."
"Die Eltern sind in schulischen Angelegenheiten nicht zu erreichen. Sie kommen nicht
einmal zum Elternsprechtag. Termine werden zwar zugesagt aber bei Nichtkommen nicht
einmal abgesagt. "
"Der Schiler hat groRe Schwierigkeiten, sich in der Schule an die Regeln zu halten
(Punktlicher und regelmaRiger Schulbesuch, Hausaufgaben, vollstandige Materialien,
Konflikte (verbaler und handgreiflicher Art) mit Mitschiller*sinnen, Melden). Die Familie hat
das Gefuhl, dass sich die Lehrer*innen nur dann melden, wenn es wieder ein Problem
gibt. Aul3erdem beschweren sich die Lehrer*innen auch tber sie und machen ihnen Vor-
wiarfe. (""Ihr Sohn war wieder unpinktlich in der Schule."") Die ""Hilfe"" (SPFH) nehmen
sie nicht als Hilfe wahr, sondern als Bevormundung und zusétzliche Probleme."
"Die Mutter hat noch zwei Kleinkinder, kommt nie in die Schule. Der Vater kommt fir
Unterschriften, spricht kaum Deutsch. Die Mutter ist nur per Sprachnachrichten tber
WhatsApp erreichbar. Alle Losungsvorschlage, die dem Kind helfen kdnnten (I-Helfer,
ADHS-Therapie, Medikamente, Regeln, Strukturen auRerhalb der Schule) werden abge-
lehnt."
"Annehmen der Lebensumsténde der Familie durch die Schule - ehemalige Nicht-Sess-
hafte Punks - jetzt sesshaft fir ihre drei Kinder. Im System Schule manchmal Gberfordert
mit drei Kindern mit Férderbedarf. Bemuht und das versuchen wir als Schule wertzuschét-
zen und anzuerkennen und ihnen in allem entgegen zu kommen. Sehr klare Strukturen

von schulischer Seite sind sehr hilfreich. Z.B. nummerierte Hausaufgabenblatter."

(20) "- Wochentliche Rickmeldung der Schule wird nicht wahrgenommen

- Plétzlicher, spontaner Kontakt der Eltern / des Vaters, wenn etwas geklart werden
soll (Hilfe bei Antragen oder soziale Schwierigkeiten der Schiilerin / Arger mit Mitschi-
ler:innen)

- Unreflektiertes Unterstiitzen der Tochter / respektloser Umgang mit den Lehrkraften

(,mit euch kann man nix klaren®)"
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(11) "- gepragt von Unzuverlassig
- telefonische Absprachen werden nicht eingehalten
- persdnliche Termine werden nicht wahrgenommen
- phasenweise Anrufe morgens um 7:00 Uhr, phasenweise keine Entschuldigung fir
tagelanges Fehlen
—> kein Vertrauen "
(12) "- Zuverlassigkeit
- Vertrauen
- Verstandnis
- Hilfsbereitschaft "

(13) "Falsches Bild ihres Kindes."

(14) “Informationsweitergabe Uber I- Kraft"

(15) “Eltern durchgehend klagend (Verhaltnisse, Vermieter, Schule, Amt... sind schuld),
anklagend, nicht reflektiert; Schiler kann sich nur schwer davon losen (Opferrolle). Kon-
struktive Gesprache kaum moglich. "

(16) "Eltern vollkommen unbeteiligt. Kommen auf Einladung/ Vorladung nicht. Schiilerin
vollkommen auf sich gestellt "

(17) "Das Kind verweigert alle Mal3hahmen FAS Syndrom"

(18) "Keine Deutschkenntnisse, immer ist Dolmetschen angesagt, z.T. Telefonisch furch
die erwachsene Schwester"

(19) "Wertschatzung und gegenseitigem Respekt"

(20) "Misstrauen, Ablehnung von Schule als staatliche Institution, andererseits soll Schule
die Problemsituation des Schilers allein bewaltigen, konstruktive Zusammenarbeit (ge-
meinsame Verhaltensvertrage o.a.) nicht moglich

Soziale ""Kontrolle™ durch Klassenlehrkraft nicht gewlinscht, Konsequenzen werden
als personliche Angriff gewertet, mangelnder Respekt des Schilers ggu. Lehrkraften wird
nicht ernst genommen"

(21) "Motivation des Vaters, dass sein Sohn in der Schule gut lernen kann"

(22) "professionelle enge zusammenarbeit mit der wohngruppe"

(23) "vater schiel3t oft Uber das ziel hinaus. meint es gut, Gberfordert seine tochter aber"

(24) "gegenseitiger Respekt"

(25) "Wenig Interesse"

(26) "Mutter ist mit 6 Kindern scheinbar tGberfordert, es bleibt wenig Zeit fur die personli-

chen Belange einzelner Kinder."
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(27)  "Ein schwieriger, entwicklungsverzdgerter Schiler mit geringem Selbstwertgefuhl und
einer Dyskalkulie. Das Geschwisterkind wird von den Eltern gelobt, der Schiler hingegen
wird von ihnen in seiner Entwicklung oft in Frage gestellt.

Die Eltern sind in ihrem Erziehungsverhalten ambivalent und uneindeutig. Probleme
werden teilweise anderen Personen zugeschrieben, um das Verhalten des eigenen Kin-
des zu rechtfertigen.

Die Eltern sind sehr zuverlassig im Kontakt mit der Schule/ den Lehrpersonen. AulRer-
lich wird der Schuler gut versorgt.

Erzieherische Impulse werden nur gelegentlich umgesetzt, da die Eltern wenig Hoff-
nung haben in eine positive Entwicklung."

(28) "Langjahrige Zusammenarbeit durch mehrere Geschwister (9 von 11 an unserer
Schule)bilden eine Grundlage fur eine vertrauensvolle Zusammenarbeit. Regelmafiige
Austausche."

(29) "Schwierige Zusammenarbeit, da beide Elternteile nicht gut Deutsch sprechen”

(30) "Sehr engagierte Eltern"

(31) "Eltern sind Analphabeten, Kommunikation ist schwierig; Unterstutzung findet haupt-
sachlich durch altere Geschwister statt, die schon in der Ausbildung sind bzw. studieren.
Eltern sind betroffen von der Lese-Rechtschreibproblemen ihres Kindes; setzten den Jun-
gen unter Druck, nehmen aber nun mit zunehmenden Alter Vorschlage auch an."

(32) "- Vater ist alleinerziehend; voll berufstatig, hat laut seiner Aussage wenig Zeit, sich
um schulische Belange zu kimmern"

(33) "- Mutter sehr interessiert am Lernfortschritt des Kindes. Meldet sich regelmafig bei
Fragen; setzen Vorschlage/Ubungen um

- Kommunikation wegen fehlender Sprachkenntnisse bei Eltern und Kind erschwert;
Dolmetscher muss immer dazu eingeladen werden; dadurch sind keine spontanen Ge-
sprach moglich bzw. nur mit Handy-Translator;

- Gute Kommunikation tber Elternpost”

(34) "Gute Zusammenarbeit: positive Erlebnisse/Situationen mit dem Kind im schulischen
Kontext an die Erziehungsberechtigten riickmelden

Schwierige Zusammenarbeit: nur negativs Feedback und Forderungen stellen

Offenheit in Gesprachen, Augenhdhe "

(35) "Termine werden nicht eingehalten

Phasenweise telefonisch nicht erreichbar "
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(36) "Keine Kontaktmdglichkeiten zu den Eltern. Wenig Interesse bzw. Kapazitaten fur das
Kind, da es viele Geschwisterkinder gibt ( Aussage der Mutter) und die Mutter dem Mann
unterworfen ist ( anderer Kulturkreis). "

(37) "- alleinerziehender, in Vollzeit berufstatiger Vater

- bisher (7 Monate) keine persoénliche Begegnung"

(38) "Die Eltern kommen aus einem bildungsfernen Milieu und haben selber eine Forder-
schule besucht. Sie kénnen ihrem Kind kaum helfen. Aufgrund vieler hauslicher Probleme
ist es fur sie schwierig ihre Erziehungsaufgaben umfassend wahrzunehmen. "

(39) "Eltern geben an, Angebotene Hilfestellungen anzunehmen, Vereinbarungen zw. Ju-
gendamt, Schule und Elternhaus werden jedoch grundsatzlich nicht eingehalten. "

(40) "Zusammenarbeit hapert an Uberforderung und Verstandnisschwierigkeiten"

(41) "Engagement der Mutter in der Schule allgemein, ehrliches Interesse am Fortschritt
des Kindes, offenes Ansprechen von Problemen bzw. auch klares Benennen ohne Angriff
auf Schule/ Lehrkrafte"

(42) "Interesse am Lernfortschritt, Unterstiitzung des Kindes, Vertrauen in die padagogi-
schen Konzepte/ Arbeit"

(43) "geringes Interesse am schulischen Geschehen und am Lernfortschritt des Kindes,
sprachliche Barrieren"

(44) "Die Mutter halt Termine fur Diagnostik nicht ein seit Einschulung und bellgt die Lehr-
krafte, was eigene Initiative betrifft."

(45) "Vater nur am Wochenende da"

(46) "sehr hohes Bildungsniveau bei gleichzeitigem Nichtwahrhabenwollen, das Kind ohne
Schulbegleitung kaum zurecht kommt"

(47) "Sprachbarriere / nicht an dem Ort gemeldet / keine Adresse / Keine Zusammenarbeit
mit JA"



112
Anhang

Anhang D
Griinde, die die Qualitat der Zusammenarbeit im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung

beeinflussen

(1) "Die Zusammenarbeit ist sehr eng. Phasenweise, wie jetzt, findet der Austausch taglich
statt. Der Junge ist ein nonverbaler Autist mit einer geistigen Beeintrachtigung und wird
1:1 gefdrdert und es muss vieles abgesprochen werden, wie beispielsweise: hat er in der
Schule geschlafen? Das hat Auswirkungen auf seinen Rhythmus zu Hause. Hat er wieder
versucht in der Schule auf den Pausenhof oder in das Gebaude oder in den Bus zu pin-
keln, bzw. ist es ihm gelungen?"

(2) "Erziehungsberechtigte vermeiden schulische Treffen; reagieren nur auf vereinzelt auf
Ruckfragen oder Aufforderungen (Klassenkasse; neuer Jobcenter-Bescheid; Nicht-Er-
scheinen bei Elternsprechtagen; etc.)"

(3) "Gute Kommunikation und Offenheit der Eltern. Sind dankbar fir Beratung durch Lehr-
krafte, kommern sich sehr liebevoll um ihr Kind"

(4) "Wenig Kontakt, bzw Bertihrungspunkte. Wenig Interesse am schulischen Alltag des Kin-
des. In Begegnungen sehr geringschatzende Aussagen Uber das Kind. Es lasst sich ver-
muten, dass einfache Verhaltnisse und ein eher bildungsferner Haushalt Griinde dafir
sind. "

(5) "Interesse ist vorhanden. Sprachliche Barriere erschwert die Kommunikation."

(6) "Kompetenter Austausch, Wertschatzung, Respekt. Grund daflr ist der padagogische
Hintergrund der Betreuer."

(7) "Sprachliche Schwierigkeiten sowie traumatische Erfahrungen erschweren Kontakt "

(8) "Fluchtlingsfamilie. Prioritaten, Brennpunkte liegen anders."

(9) "Schwieriges Verhaltnis. Zeitweise Desinteresse des Vaters, zeitweise hohe Forderungen
und Erwartungen, welche jedoch nicht immer angemessen sind."

(10) "RegelmaRiger Austausch, Interesse und Bereitschaft etwas zu investieren. Engage-
ment in der Schule, Elternpflegschatft.”

(11) "Selbststandiger alleinerziehender Vater, sehr bemiht und interessiert."

(12) "Gegenseitige Wertschatzung. "

(13) "GrolRes Interesse am Erfolg des Kindes. Kind ist in vielen Bereichen bereits selbstan-
dig. Kommunikation direkt mit der Schulerin."”

(14) "Ohne Familienhilfe gabe es Verstandigungsschwierigkeiten. Die Familienhilfe spricht
rumanisch. Sie vermittelt zuverlassig zwischen Schule und Elternhaus. Ohne sie wirden

sich die Eltern auch nicht eigeninitiativ an uns wenden."
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(15)  "Sprachbarrieren, Traumata, Uberforderung wegen groRRer Familie, gute Zusammen-
arbeit der Schule mit Familienhilfe
Familienhilfe als Schnittstelle"

(16) "Gute : Austausch Uber positive Entwicklung, Austausch bei Problemen im Verhalten"

(17) "Die Eltern sind nicht sehr interessiert. Sie kontrollieren z.b. nicht, ob frische Sachen
angezogen werden, das die Schulerin Fusspilz hatte. Die Winterjacke ist seit Jahren die-
selbe. Die Schilerin nimmt ihre Medikamente selbstandig ein und vergisst sie daher auch
schonmal. Ich vermute, sie muss auch selbst Bescheid geben, wenn sie keine mehr hat.

Im Gesprach sind sie immer offen, es ist aber herauszuhdren, dass sie wenig von ihrer
Tochter mitbekommen."

(18) "Eltern haben enorme Schwierigkeiten mit der Erziehung. Es gibt keinerlei Konse-
guenzen im Elternhaus und dadurch enorme und gravierende Probleme mit Autoritaten
und im sozialen Miteinander mit der Schule. Auf Anschreiben/ Telefonanrufe reagieren
die Eltern beinahe nie."

(19) "Zuverlassige Informationen des Elternhauses in Bezug auf Termine des Kindes; re-
gelmaRiger Besuch des Elternsprechtages; telefonische Riicksprache bei Problemen;"

(20) "Der Schuler ist nichtsprechend , hat herausforderndes Verhalten. Der Kontakt lauft
ausschlieBlich Gber die sehr engagierte Mutter (2 Kinder, berufstatig). Der Vater sieht die
geistige Behinderung als Schande fur die Familie. Wir vermuten beim Schiiler das autis-
tische Spektrum, da es viele Hinweise gibt. Das verneint die Mutter mit dem Hinweis auf
eine fehlende Diagnose."

(21) "Gesundheit der Mutter

Aktueller Partner der Mutter
Wohnort der Mutter "

(22) "Mehr Abstand, scheinbar weniger Interesse an schulischen Angelegenheiten bei
schlechten Sprachkenntnissen der Eltern”

(23) "Eltern sehr bemuiht; Aufforderungen werden immer umgesetzt, Konsequenzen mit-
getragem

Sprachlich immer noch oft schwer, insbesondere bei speziellen Themen (z.B. Medika-
mente)"

(24) "Die Muitter ist Pflegschaftsvorsitzende der Klasse. Es findet regelmaRiger Austausch
Uber das Mitteilungsheft statt. Die Eltern sind sehr engagiert und wollen ihr Kind adaquat
fordern."

(25) "Die Mutter ist sehr engagiert, antwortet manchmal etwas verzdgert auf Nachrichten

im Mitteilungsheft."
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(26) "Die sprachliche Barriere stellt ein Hinderniss dar. Es muss i.d.R. mit einem Dolmet-
scher kommuniziert werden. Die Kommunikation tUber das Mitteilungsheft ist gut."

(27) "Die Mutter ist sehr interessiert und nimmt Fordervorschlage seitens der Lehkrafte
bereitwillig an. "

(28) "Eltern sprechen kein deutsch, Kommunikation erfolgt auf Englisch. Der Vater befindet
sich teilweise mehrere Wochen im Ausland. Eine Kommunikation mit der Mutter ist auf-
grund der sprachlichen und intellektuellen Barriere nicht méglich. "

(29) "Eltern leben getrennt, wodurch manchmal nur ein Elternteil mitbekommt, was in der
Schule passiert. Mutter arbeitet im Schichtdienst, weshalb sie nur zu bestimmten Zeiten
telefonisch erreichbar ist. "

(30) "Sprachliche Barriere erschwert Kommunikation mit den Eltern, wobei die Eltern sehr
bemunht sind."

(31) "Vater ist Pflegschaftvorsitzender. Die Eltern sind sehr engagiert, wobei sie ihre eige-
nen Vorstellungen der Forderung ihrer Tochter haben. Dennoch sind sie offen fir Vor-
schléage seitens der Lehrkrafte."

(32) "schlechte Kommunikation - dh keine Sprachkenntnisse

kein Interesse am eigenen Kind"

(33) "Mutter ist selbst Férderschullehrerin®

(34) "Offenheit, Interesse, Respekt"

(35) "Respekt und Wertschatzung "

(36) "Die Zusammenarbeit ist gepragt durch ein gewachsenes Vertrauensverhaltnis."

(37) "Sehr Herausvorderndes Verhalten des Schiilers. Deshalb gibt es Telefongesprache
mit der Mutter. Anfanglich gute Zusammenarbeit. Nach fast 2 Jahren, die ich die nun
kenne, hat sich die Mutter entschieden mehr Freundin ausladen Mutter zu sein. Jetzt
gestaltet sich jedes Gesprach immer schwieriger. "

(38) "Die Mutter des Kindes ist sehr misstrauisch, zieht sich schnell zurtick. Sie ist aufgrund
ihrer eigenen kognitiven Einschrankung schnell verunsichert und hat Sorge tberrumpelt
zu werden. In der Elternarbeit ist es wichtig, die Starken der Mutter bzgl der Erziehung
des Kindes immer wieder hervorzuheben. Das schafft Vertrauen und sie lasst sich mitt-
lerweile auf externe Unterstitzung ein. "

(39) "Die Eltern erscheinen nur auf besondere und mehrmalige Anfragen oder gezielten
personlichen Aufforderungen hin zu einer Beratung, Elternsprechtagen etc. Sie wirken

offen und zustimmend, umgesetzt wird jedoch selten eine Empfehlung.”
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(40) "Eltern machen sich Gedanken uber ihr Kind, mdchten eine gute Zusammenarbeit mit
der Schule, Zusammenarbeit klappt in vielen Fallen. Kontakt zu der Mutter ist aber zum
Teil seht zeitintensiv"

(41) "Kontakt zur Pflegemutter einfacher, Pfegevater ist weniger kooperativ."

(42) "Es gibt sprachliche Barrieren und Desinteresse (?) des Elternhauses aufgrund sozi-
aler Herkunft der Familie. Allerdings sind das alles Vermutungen da die Eltern noch nie
in Erscheinung getreten sind."

(43) "Von einem anlassbezogenen gute Austausch und Resonanz.”

(44) "Auch ohne besondere Anlasse ware die Zusammenarbeit sicherlich gut. Hier liegt
aber eine sehr ernstzunehmende Situation aufgrund von einer gerichtlichen Verurteilung
des Schulers auf Bewéhrung vor."

(45) "Sprachschwierigkeiten;

Vater zweifelt den Forderschwerpunkt seines Sohnes an und winscht Schulwechsel,
Argumente gegen diese Position (u.a. Leistungen, Werdegang, Befinden des Sohnes,
Zukunftsaussichten an der FS Lernen) ignoriert er; "

(46) "Grundsatzlich inzwischen Grof3es Vertrauen trotz extrem verhaltensauffalligem
Schiler mit groRem Aggressionspotenzial. War friher anders, hat sich sehr positiv ent-
wickelt."

(47) "Kontakt primar mit Vater; der nimmt Anliegen der Lehrkréafte kaum ernst; Schiler res-
pektiert Mutter kaum; Mutter sagt sie habe keinen Einfluss auf ihren Sohn"

(48) "Regelmaliger Austausch"

(49) "Sprachliche Schwierigkeiten. Die Eltern verstehen nur sehr wenig deutsch. Ge-
sprachsinhalte mussen entsprechend angepasst und manchmal leider auch weggelassen
werden."

(50) "Die Zusammenarbeit ist kooperativ, vertrauensvoll und regelmanig®.

(51) "Vertrauensvolle, aber sprachlich komplizierte Zusammenarbeit, viel Interesse, nicht
immer Verstehen des Kontaxtes"

(52) "Es findet ein wertschatzender, vertrauensvoller Austausch statt.

Der Austausch ist regelmaf3ig und wir signalisieren unsere Unterstitzungsbereitschatft.

Wir sind freundlich, deutlich und erreichbar.

Schwierigkeiten werden ernst genommen und ohne Schuldzuweisungen nach Lésun-
gen gesucht. Die Eltern sind an Prozessen beteiligt. "

(53) "Der Umgang/ Austausch ist wertschatzend und vertrauensvoll.

Wir sind erreichbar und im engen Austausch. "
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