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Einleitung  

Diese Forschungsarbeit soll einen Beitrag leisten, subjektive Theorien von 

Grundschullehrkräften über das Verhältnis zwischen Grundschullehrkräften und 

Elternschaft zu erfassen. Zum Zeitpunkt, als ich auf der Suche nach einem geeigneten 

Promotionsthema war, begannen Eltern meiner damaligen Klasse ein für mich 

unverständliches Verhalten zu zeigen, welches zudem mit für mich nicht nachvollziehenden 

Reaktionen der Schulleitung einherging. Dies gab den Ausschlag, herausfinden zu wollen, 

was zu einer solchen Situation geführt hat. Des Weiteren wollte ich wissen, ob es 

präventive Strategien sowie Methoden, Ansätze und Ideen gibt, künftig einen solchen 

Zustand zu vermeiden. Wie die Arbeit zeigen wird, gibt es sowohl Stellschrauben im 

persönlichen Bereich, die jeder für sich selbst nutzen kann, als auch strukturelle und 

systemische, die politisch angegangen werden müssten. Die gewonnen Erkenntnisse 

können bei pädagogischen oder politischen Entscheidungen zum Nachdenken anregen. 

Lehrkräfte berichten aus ihrer Erfahrung über den persönlichen Kontakt mit Eltern, dass sie 

beispielsweise irritiert sind, wenn unangemessene Forderungen gestellt, Beschwerden 

eingereicht oder eine Art Ping-Pong-Spiel der Schuldzuweisungen losgetreten werden. 

Schulleitungen äußern Kritik zum steten Misstrauen und Ablehnungsverhalten einiger 

Kollegen und Kolleginnen, wenn es um Kontakt mit der Elternschaft geht. Verantwortliche 

der Schulpolitik haben Unverständnis, warum gut gemeinte, vernünftige Reformen wie 

beispielsweise die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit enervierendem, zähem, 

ungreifbarem Widerstand einhergehen. Diese Beispiele sollen lediglich grob umreißen, 

dass passende äußere Rahmenbedingungen gegeben sein müssen und eine innere 

Bereitschaft für Veränderungen. In der Regel wird hinter den Handlungen von anderen eine 

Forderung oder Erwartung vermutet, der man nachkommen bzw. die man erfüllen muss. 

Wenn nicht zeitnah eine Lösung, Klarstellung oder Antwort geliefert wird, kann aus der 

genannten anfänglichen Vermutung eine irrationale Unterstellung werden, die tendenziell 

in Unverständnis und Ablehnung mündet.  

„Hier wird die eigene Handlungslogik, werden die eigenen Deutungsmuster implizit 

als die ,eigentlich´ rationalen gesetzt, vor deren Hintergrund dann die davon 

abweichenden Handlungen und Deutungen der anderen Akteure als tendenziell 
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minderwertig, unvernünftig oder falsch gelten. Dass ,die anderen´ für ihre 

Handlungen und Deutungen gute Gründe haben mögen, die man selbst nur nicht 

versteht, oder die eben anderen Werten und Wünschen folgen als die eigenen – 

dies gerät unterm Druck des Arbeitsalltags gerne einmal aus dem Blick.“ (Langer, 

2008, S. 7)  

Wie erwähnt, soll diese Forschungsarbeit einen Beitrag leisten, Überzeugungen von 

Grundschullehrkräften über das Verhältnis zur Elternschaft sichtbar zu machen. Die 

gewonnenen Erkenntnisse sollen für ein tiefgründigeres Verständnis sorgen, sowie 

förderliche und hinderliche Faktoren für eine passende, sinnvolle Art der Zusammenarbeit 

bzw. Kooperation zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft aufdecken.  

 

(1) Das erste Kapitel widmet sich theoretisch dem Verhältnis zwischen 

Grundschullehrkräften und Elternschaft 

Theoretisch wird das Verhältnis zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft über die 

Systemtheorie Luhmanns, Fends Schultheorie, drei ausgewählten Kontaktfeldern und das 

Forschungsprogramm Subjektive Theorien erarbeitet. Luhmanns Systemtheorie unterteilt 

sich in Sinn, welcher als Prozess definiert wird, Komplexität zu reduzieren. Jeder Mensch, 

jedes System ist unzähligen Einflüssen ausgesetzt, aus dem es für sich Sinnhaftes 

herausfiltern muss. Als nächstes befasst sich die Arbeit mit der doppelten Kontingenz. Hier 

geht es nicht mehr nur um ein System, sondern darum, wie Systeme miteinander 

interagieren. Im letzten Abschnitt wird das Thema Vertrauen eingehender betrachtet. 

Grundsätzlich dient es dazu einerseits Komplexität zu reduzieren und anderseits 

gleichzeitig offen zu sein für alle Möglichkeiten. Luhmanns komplexe, universale Theorie 

ist die Basis, um das Verhältnis zwischen Systemen erfassen zu können. Die Schultheorie 

von Fend wird herangezogen, um das theoretische Gerüst von Luhmann mit Inhalten zu 

füllen. Fend untergliedert das Schulwesen in drei Ebenen, die Makro-, Meso- und 

Mikroebene. Um auf den einzelnen Ebenen das Verhältnis zueinander bestimmen zu 

können, ist es notwendig Kontaktfelder zu definieren, bei denen das Verhältnis sichtbar 

wird. Berührungspunkte zwischen den beiden Systemen finden bei den Bereichen Kontakt 

und Kommunikation, Hausaufgaben und Transition – sowohl beim Schuleintritt als auch 

beim Übertritt – statt. Auf der Makroebene sind die gesetzlichen Rahmenbedingungen 

verankert. Der Fokus besteht darin, das Verhältnis zwischen der Institution Schule (Staat) 
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und der Institution Familie aus rechtlicher Sicht zu beleuchten, die Kontaktfelder 

dahingehend zu erforschen und deutlich zu machen, auf welche Art und Weise sich die 

Institutionen auf dieser Ebene begegnen. Auf der Mesoebene wird die Einzelschule und die 

dazugehörige Elternschaft durch den Filter „Schulklima“ betrachtet. Auf der Mikroebene 

geht es um die persönliche Interaktion zwischen einer Lehrkraft und ihren Klasseneltern. 

Hier spielen vor allem professionelles Selbstverständnis, Gesprächskompetenz, persönliche 

Motive und Ängste wesentliche Rollen. Zuletzt widmet sich dieses Kapitel dem 

Forschungsprogramm Subjektive Theorien. Subjektive Theorien können als 

Überzeugungen verstanden werden, die Menschen in sich tragen und deren Denken und 

Handlungen beeinflussen.  

 

(2) Das zweite Kapitel widmet sich dem forschungsmethodischen Vorgehen.  

Zuerst werden methodische Vorüberlegungen angeführt, anschließend die Dialog-

Konsens-Methode erklärt und aufgezeigt, auf welche Weise subjektive Theorien 

wissenschaftlich erfasst werden können. Umgesetzt wird das Vorhaben mithilfe eines 

Leitfadeninterviews, welches mit einer vereinfachten Struktur-Lege-Technik kombiniert 

wird. Die Durchführung der Untersuchung sowie die Stichprobengewinnung und der 

konkrete Ablauf werden geschildert. Zuletzt wird auf die Analysemethoden eingegangen, 

die Auswertungsvorgehensweise beschrieben und die Gütekriterien diskutiert.  

 

(3) Im dritten Kapitel werden die Ergebnisse der Studie dargestellt.  

Die Ergebnisse, werden sowohl ideografisch als auch nomothetisch ausgewertet und 

interpretiert. Zuerst werden alle Ergebnisse personenbezogen dargestellt, anschließend 

folgt eine allgemeine Auswertung, bei der folgende Bereiche im Fokus stehen; das 

Verhältnis zueinander, förderliche und hinderliche Faktoren und Kernthemen, die sich 

während der Analyse herauskristallisiert haben. 

 

(4) Im vierten Kapitel wird ein Resümee gezogen.  

Welchen wissenschaftlichen Ertrag das Forschungsvorhaben zutage befördern konnte, 

worin weiterhin Handlungsbedarf bestünde und welche Ideen und weiterführenden 

Gedanken sich daraus ergeben, sind Themen des letzten Kapitels.
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A. Das Verhältnis zwischen Grundschullehrkräften 

und Elternschaft 

1. Luhmanns Systemtheorie mit Fokus auf das Verhältnis zwischen 

Systemen 

Das theoretische Fundament dieser Arbeit gründet auf Luhmanns Werk „Soziale Systeme“ 

(1987). Mit seiner abstrakten, soziologischen Theorie beschreibt er Gesellschaft als 

umfassendes soziales System, das alle anderen sozialen und psychischen Systeme in sich 

einschließt. Er erläutert, wie Systeme entstehen und auf welche Weise sie miteinander 

interagieren. 

Für Luhmann bildet „Sinn“, die Basis für „Erwartungen“. Diese wiederum spielen eine 

wichtige Rolle bei der „doppelten Kontingenz“. Sowohl das „psychische System“ als auch 

das „soziale System“, in dem sich die genannten Prozesse abspielen, werden daraufhin 

eingehender beleuchtet. Dabei werden die Themen „Kommunikation“ sowie „Vertrauen“ 

relevant, welche unabdingbar für (zwischenmenschliche) Interaktionen scheinen.   

 Sinn nach Luhmann und seine Bedeutung für Systeme 

Luhmann (1987) schreibt:  

„Psychische und soziale Systeme sind im Wege der Co-evolution entstanden. Die 

jeweils eine Systemart ist notwendige Umwelt der jeweils anderen. Die Begründung 

dieser Notwendigkeit liegt in der diese Systemarten ermöglichenden Evolution. 

Personen können nicht ohne soziale Systeme entstehen und bestehen, und das 

gleiche gilt umgekehrt. Die Co-evolution hat zu einer gemeinsamen Errungenschaft 

geführt, die sowohl von psychischen als auch von sozialen Systemen benutzt wird. 

Beide Systemarten sind auf sie angewiesen, und für beide ist sie bindend als 

unerläßliche, unabweisbare Form ihrer Komplexität und ihrer Selbstreferenz. Wir 

nennen diese evolutionäre Errungenschaft ,Sinn´.“ (Luhmann, 1987, S. 92) 

Sinn dient dazu, Komplexität zu reduzieren, wobei die Anzahl der realisierten 

Möglichkeiten stets äußerst gering im Vergleich zu den denkbaren Alternativen ist 

(Schneider, 2009, S. 251). Diese Reduzierung erschafft ein für das System handhabbares 

Format. Jede Auswahl ist vor dem Hintergrund alternativer Möglichkeiten, für die man sich 
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anstelle, dessen hätte entscheiden können, kontingent. Das heißt, die Entscheidung hätte 

ebenso anders ausfallen können. Logischerweise bleiben nicht gewählte Möglichkeiten nur 

begrenzt verfügbar, ebenso sind getroffene (falsche) Entscheidungen nicht bzw. kaum 

mehr korrigierbar. An dieser Stelle soll das Bild eines „Filters bzw. Trichters“ angeführt 

werden, der dabei hilft, aus der Masse an Ereignissen, Erwartungen, Alltagsroutinen 

(Elementen) usw. umsetzbare Möglichkeiten auszuwählen. Beispielsweise muss man sich 

nicht jeden Morgen neu überlegen, wie man zur Schule kommt. 

Diese notwendige Filterung oder auch Selektion kann bei Bedarf wieder geöffnet bzw. 

rückgängig gemacht werden, sodass erneut alle Möglichkeiten zur Verfügung stehen bzw. 

anschlussbereit sind. Führt man das vorher genannte Beispiel weiter, stünden mannigfache 

Möglichkeiten zur Auswahl. Geht z. B. das Auto kaputt oder möchte man sich 

umweltbewusster fortbewegen, könnte man alternativ mit dem Bus, der Bahn oder dem 

Rad fahren – ja sogar ein Ritt mit dem Pferd ist nicht undenkbar, denn „Sinn stattet das je 

aktuell vollzogene Erleben oder Handeln mit redundanten Möglichkeiten aus“ (Luhmann, 

1987, S. 94). Die Kombination dieser beiden gegenläufigen Prozesse – Einschränkung des 

Möglichkeitshorizonts und Offenheit für Überraschungen – vollzieht der Sinn. 

Zusammengefasst wird einerseits die Einschränkung des Möglichkeitshorizonts forciert, 

weil dadurch schneller Entscheidungen getroffen werden können, andererseits stehen bei 

„Überraschungen“ die Tore für alle Möglichkeiten wieder offen (Schneider, 2009, S. 254).  

„Diese Grunddifferenz, die in allem Sinnerleben zwangsläufig reproduziert wird, 

gibt allem Erleben Informationswert. Im Fortgang des Sinngebrauchs stellt sich 

heraus, dass dies und nicht das der Fall ist; dass man so und nicht anders weiterlebt, 

kommuniziert, handelt; dass die Verfolgung bestimmter weiterer Möglichkeiten 

sich bewährt oder nicht bewährt.“ (Luhmann, 1987, S. 111 f.)  

Sinn gibt Ereignissen Informationswert, der in drei möglichen Dimensionen verortet ist: 

Sachdimension, Zeitdimension und Sozialdimension (Horster, 2013, S. 28). Die 

Sachdimension ist gekennzeichnet durch die Differenz von „dies und anderem“. Sie kann 

bei psychischen Systemen als alle Gegenstände sinnhafter Intention und bei sozialen 

Systemen als Themen sinnhafter Kommunikation beschrieben werden. Demzufolge sind 

Anschlussoperationen möglich, bei denen entschieden werden muss, ob noch beim selben 

verweilt oder zu etwas Anderem übergegangen wird (Luhmann, 1987, S. 114). Grenzen 

können hierbei überschritten und daraus Konsequenzen gezogen werden. Die 
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Zeitdimension zeichnet sich als Differenz von „Vergangenheit und Zukunft“ aus. Zukünfte 

und Vergangenheiten können nur intendiert bzw. thematisiert, nicht aber erlebt oder 

behandelt werden. Die Zeitspanne zwischen Vergangenheit und Zukunft, in der sich das 

Irreversibelwerden einer Veränderung ereignet, wird als Gegenwart erfahren. Das Wann 

ordnet somit das Erleben und Handeln. Anders formuliert wird Zeit nicht als etwas Lineares 

verstanden, sondern eher als etwas Spiralförmiges bzw. Kreislaufähnliches. Die 

Sozialdimension erfasst die Differenz zwischen der Ego-Perspektive und mindestens einer 

Alter-Perspektive. Jedem Sinn kann eine Verweisung ins Soziale abverlangt werden. Das 

heißt: Man kann allen Sinn daraufhin abfragen, ob ein anderer ihn genauso erlebt wie man 

selbst oder anders. Sinn ist in diesem Zusammenhang somit als Träger von 

Auffassungsmöglichkeiten zu verstehen (Luhmann, 1987, S. 119).  

Die Sozialdimension steht bei dieser Forschungsarbeit besonders im Fokus. Schließlich geht 

es darum, die Perspektive von Grundschullehrkräften herauszufinden. Kurilla fasst dies 

folgendermaßen zusammen: „Ereignisse lassen sich demnach sachlich der Umwelt oder 

dem System, zeitlich auf konstante oder variable Faktoren und personal auf Alter und Ego 

zurechnen“ (Kurilla, 2013, S. 327). Kommunikationssysteme benötigen eine 

vorstrukturierte Umwelt, um sich an den eigenen Operationen orientieren zu können. Das 

System produziert deshalb eine eigene Umwelt im Medium Sinn, die als 

Orientierungsmatrize für die eigenen Verfahren dient. Systeme kreieren Bilder von ihrer 

Realumwelt und übertragen diese Umweltgegebenheiten in ihr eigenes. Demnach schafft 

sich jedes System nicht nur ein Bild von seiner Umwelt, sondern auch eines von sich selbst 

(Martschinke, 2001).  

 Doppelte Kontingenz nach Luhmann, um das Verhältnis zwischen 

Systemen zu verstehen 

Als Nächstes wird die „doppelte Kontingenz“ erläutert, welche, Aufschluss darüber gibt, 

was zwischen zwei psychischen Systemen abläuft, wenn diese aufeinandertreffen. Dieser 

abstrakte Prozess wird im schultheoretischen Teil konkretisiert. Im Laufe dieses Kapitels 

werden jedoch Anhaltspunkte und Hinweise gesammelt, welche die sogenannten drei 

Kontaktfelder Kontakt und Kommunikation, Hausaufgaben sowie Transitionen begründen.    
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Luhmann (1987) schreibt: 

„Zum Unterbau, der im Theorem der doppelten Kontingenz vorausgesetzt ist, 

gehören hochkomplexe sinnbenutzende Systeme, die für einander nicht 

durchsichtig und nicht kalkulierbar sind. Dies können psychische oder soziale 

Systeme sein. Wir müssen von deren Unterschied einstweilen absehen und 

sprechen deshalb von ,black boxes´. Die Grundsituation der doppelten Kontingenz 

ist dann einfach: Zwei black boxes bekommen es, auf Grund welcher Zufälle immer, 

miteinander zu tun. Jede bestimmt ihr eigenes Verhalten durch komplexe 

selbstreferentielle Operationen innerhalb ihrer Grenzen. Das, was von ihr sichtbar 

wird, ist deshalb notwendig Reduktion. Jede unterstellt das gleiche der anderen. 

Deshalb bleiben die black boxes bei aller Bemühung und bei allem Zeitaufwand (sie 

selbst sind immer schneller!) füreinander undurchsichtig.“ (Luhmann, 1987, S. 156) 

Zunächst ist es sinnvoll, die von Luhmann verwendeten Begrifflichkeiten genauer zu 

beleuchten. Der Begriff Kontingenz wird in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen 

unterschiedlich verwendet. In der Soziologie beispielsweise wird sie als prinzipielle 

Offenheit menschlicher Lebenserfahrungen definiert, in der Psychologie als gemeinsames 

Auftreten zweier Merkmale bzw. die Verbundenheit zweier Ereignisse. Die Beschreibung 

aus der Logik, dass es sich um eine Aussageform, die sowohl wahr als auch falsch sein kann, 

handelt, trifft die Auffassung von Luhmann wohl am besten, der „kontingent“ als etwas, 

wie es ist (war, sein wird), sein kann, aber auch anders möglich ist, definiert (Luhmann, 

1987, S. 151). Doppelte Kontingenz liegt vor, sobald ein Sinn erlebendes psychisches System 

gegeben ist. Es begleitet unfokussiert alles Erleben, bis es auf eine andere Person oder ein 

soziales System trifft. Diesem anderen System wird eine freie Wahl zugeschrieben, was eine 

Verhaltensabstimmung aktuell macht (Luhmann, 1987). Bevor auf diese 

Verhaltensabstimmung detaillierter eingegangen wird, sollten weitere notwendige 

Bestandteile und Prozesse erläutert werden. Ein psychisches System könnte man grob als 

Bewusstsein einer Person bezeichnen. Die darin existierenden Elemente (Gedanken, 

Möglichkeiten, Erwartungen) können durch den Filter „Sinn“ miteinander verknüpft 

werden, woraus sich ein Bewusstsein entwickelt. Wie diese Prozesse innerhalb der „black 

box“ konkret ablaufen, ist undurchsichtig. Eine Erkenntnis ist, dass man ein anderes 

psychisches System nicht berechnen kann. Ein psychisches System (Ego) kann lediglich den 

Versuch unternehmen, ein anderes (Alter) aus seiner Umwelt heraus zu begreifen, die 

Beteiligten werden einander aber nie zur Gänze verstehen. Damit die Systeme miteinander 

in Kontakt treten können, sollte ausreichend Transparenz vorliegen. Dazu muss sich Ego 
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Erwartungen bewusst machen, das eigene Handeln analysieren und bereit sein, ein 

Mindestmaß wechselseitiger Beobachtung zuzulassen und durch das Feedback von Alter 

zu lernen (Luhmann, 1987, S. 154 f.). Aus dem Prozess der doppelten Kontingenz zwischen 

zwei psychischen Systemen bilden sich soziale Systeme mit emergenter Ordnung 

(Luhmann, 1987, S. 157). Emergente Ordnung bezeichnet eine Gesamtheit von Strukturen 

in sozialen Systemen. Sie kann angefangen bei einer Zweierbeziehung bis hin zu komplexen 

staatlichen Systemen gebildet werden, vorausgesetzt, Veränderungen beruhen auf 

menschlichem Mitwirken und auf Individualität. Die ablaufenden Prozesse sind aus diesem 

Grund weder vorhersehbar noch rückwirkend analysierbar.  

„Ein soziales System baut nicht darauf auf und ist auch nicht darauf angewiesen, 

daß diejenigen Systeme, die in doppelter Kontingenz stehen, sich wechselseitig 

durchschauen und prognostizieren können. Das soziale System ist gerade deshalb 

System, weil es keine basale Zustandsgewißheit und keine darauf aufbauenden 

Verhaltensvorhersagen gibt. Kontrolliert werden nur die daraus folgenden 

Ungewißheiten in Bezug auf das eigene Verhalten der Teilnehmer.“ (Luhmann, 

1987, S. 157) 

Luhmann versteht unter Kommunikation, dass sich das soziale System zunächst daran 

orientiert, ob der Partner eine Kommunikation annehmen oder ablehnen wird. Erst 

sekundär ergibt sich die Position des Eigeninteresses aus der Art, wie der Partner auf einen 

Sinnvorschlag reagiert. Die beteiligten Systeme können sich daraufhin beobachten, was sie 

als Input von ihrer Umwelt aufnehmen und als Output an diese wieder abgeben. 

Kommunikation läuft systemtheoretisch nach dem Prinzip der „selektiven Akkordierung“ 

ab, die voraussetzt, dass sich mindestens zwei psychische Systeme begegnen, die in der 

Lage sind, Selektionen vorzunehmen. Es müssen Anpassungen durchgeführt und 

Anschlüsse gesucht werden, die die Systeme selbst beobachten und vergleichen. 

Schließlich wird für die Kommunikation alles, was gesagt wird in irgendeiner Form 

verstanden und ist somit anschlussfähig. Es handelt sich hierbei um Schemata, die von den 

Systemen genutzt werden, um ein Gedächtnis zu konstruieren, das verschiedene Auslöser 

mit je unterschiedlichen Reaktionsweisen koppelt. Die erwähnten Schemata erlauben es, 

dass sich Systeme verstehen werden, ohne dabei konkret festlegen zu müssen, wie und auf 

welche Weise das geschieht (Kurilla, 2013). Kommunikation läuft gemäß Luhmann 

systemtheoretisch in drei Schritten ab. Erstens muss eine Information vorliegen, die Ego 

mitteilen möchte. Zweitens wird diese Mitteilung vom Adressaten mit einer Bedeutung 
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versehen, die er drittens verstehen muss. „Kommunikation kann demnach definiert 

werden als Verknüpfung oder Synthese von genau drei Selektionen: von Mitteilung, 

Information und Verstehen“ (Schneider, 2009, S. 277). Eine vierte Selektion entscheidet 

über den Fortgang bzw. Verlauf der Kommunikation, denn die verstandene Mitteilung kann 

entweder angenommen oder abgelehnt werden. „In der Kommunikation wird nur sichtbar, 

was als kommunikatives Verhalten in der Abfolge der Äußerungen erreicht wird. Die 

Gedanken, die die Beteiligten mit ihren Äußerungen tatsächlich verbinden, bleiben 

unsichtbar“ (Schneider, 2009, S. 280). Schneider schreibt weiterhin, „weil wir einander 

nicht durchschauen können, müssen wir versuchen, einander zu verstehen“ (Schneider, 

2009, S. 286). Es existieren individuelle Unterschiede in Sichtweise und 

Erlebnisverarbeitung. Aus diesem Grund ist es essenziell, zu wissen, „wie man selbst in der 

Umwelt des anderen durch diesen erlebt wird“ und erlebt werden möchte (Luhmann, 1987, 

S. 161).  

Im Prinzip läuft die Begegnung zweier psychischer Systeme folgendermaßen ab: Ego wählt 

(aufgrund der Annahme, dass Alter selbst Entscheidungen treffen kann) für sich passende 

Verhaltensweisen aus, nimmt des Weiteren an, dass Alter dazu Erwartungen entwickelt, 

welches Verhalten von ihm erwünscht wird, und orientiert sich bei der Auswahl seines 

Verhaltens an den gebildeten Erwartungserwartungen. „Durch Erwartungen sehen wir uns 

demnach mit einem Repertoire an Möglichkeiten konfrontiert, das bereits drastisch 

reduziert ist und es uns so ermöglicht, uns rasch zu orientieren und zu entscheiden“ 

(Schneider, 2009, S. 253). Logischerweise können Erwartungen durchbrochen und zuvor 

nicht beachtete Möglichkeiten ins Bewusstsein gerufen werden. Jeder besitzt Erwartungen, 

die infrage kommen, und auch solche, die er ausschließt. Ausgeschlossene Möglichkeiten 

hingegen bleiben unbestimmt und äußern sich im Sinne von gegenläufigen Erwartungen 

(Hoffnungen, Wünschen und Befürchtungen). Diese treten vor allem dann zutage, wenn 

Systeme mit neuen Situationen konfrontiert werden. Auch wenn Ähnlichkeiten mit 

verschiedenen bereits bekannten Situationen existieren, ist unklar, was passieren könnte. 

Es kommt zu Irritationen oder unerwarteten Zuständen (Schneider, 2009, S. 256 f.). In 

diesem Zusammenhang wird auf die weiteren Kontaktfelder Hausaufgaben und Transition 

hingewiesen. Eltern sind diese beiden Themen aus der eigenen Biografie bekannt, dennoch 

befinden sie sich in einer anderen Rolle bzw. werden mit neuen Situationen konfrontiert. 
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Die erwähnte Verhaltensabstimmung wird jetzt aktuell, denn Prozesse zwischen den 

Beteiligten können grundsätzlich auf zwei Arten verlaufen. Entweder kommt es zu einer 

„Präferenz der Übereinstimmung“ oder einer „Präferenz von Dissens“, anders formuliert 

zu einer „positiven doppelten Kontingenz“ oder zu einer „negativen doppelten 

Kontingenz“. „Das gleiche läßt sich auch an anderen Äußerungstypen zeigen. Ego 

behauptet etwas und signalisiert damit die Erwartung, daß er diese Behauptung für 

zustimmungsfähig hält. Alter kann diese Erwartung natürlich erfüllen, indem er akzeptiert. 

Aber auch, wenn er widerspricht, kann er dies auf eine Weise tun, welche die 

Annahmeerwartung Egos schont“ (Schneider, 2009, S. 257). Beispielsweise kann Alter nach 

Egos erster Kontaktaufnahme dessen Behauptung würdigen und gleichzeitig seine Zweifel 

und Einwände äußern, ohne sich auf die entgegengesetzte Position zu stellen. Somit erhält 

Ego wiederum die Möglichkeit, seine Erwartungen entsprechend zu definieren und bei 

Bedarf umzuformulieren, sodass abweichende Auffassungen entsprechend kommuniziert 

werden können. Positive doppelte Kontingenz vollzieht sich. Treten hingegen 

Erwartungsenttäuschungen auf bzw. werden Annahmeerwartungen verletzt oder 

kontrastierende Behauptungen aufgestellt, kommt es zur negativen doppelten Kontingenz.  

„Um das Problem doppelter Kontingenz zu bewältigen, reichen einfache 

Erwartungen offensichtlich nicht aus. Jeder, der in eine Interaktion involviert ist, 

muß erwarten können, welches Verhalten andere von ihm erwarten. Nur dann kann 

er sich auf eine Weise verhalten, die den Erwartungen der anderen entspricht und 

sie dadurch zu einem Verhalten veranlassen, das seine Erwartungen erfüllt.“ 

(Schneider, 2009, S. 259)  

Diese Aussage hat zentralen Stellenwert. Sie weist nicht nur darauf hin, was zwischen zwei 

Systemen theoretisch abläuft, sondern stellt in Aussicht, dass bei einer gelungenen 

Verhaltensabstimmung Erwartungen beider Seiten erfüllt werden und sich daraus ein 

beidseitig positives Verhältnis entwickeln kann. Wie im Zitat erwähnt, reichen einfache 

Erwartungen nicht aus. Es werden sogenannte „Erwartungserwartungen“ benötigt. Sie 

tragen dazu bei, Strukturen zu bilden, indem in psychischen Systemen Gedanken 

miteinander verknüpft werden und daraus Bewusstsein geformt wird (in sozialen Systemen 

dient die Kommunikation der Strukturbildung). Erwartungen bzw. Erwartungserwartungen 

können in vier Typisierungen auftreten. Bei einer kognitiven (Erwartungs-)Erwartung wird 

eine Enttäuschung entweder so verarbeitet, dass sie als „Irrtum“ verbucht wird oder aber 

ein „Lerneffekt“ eintritt, indem die Erwartung korrigiert wird. Normative Erwartungs-
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(Erwartungen) schreiben den „Fehler dem anderen“ zu oder erhalten „eigene Erwartungen 

aufrecht“. Eine weitere Rolle spielt die Intensität der Verknüpfung von                              

(Erwartungs-)Erwartungen. Manchmal tritt der Fall ein, dass auf ein Verhalten von Ego 

unbekannte Erwartungen von Alter (unbewusst) enttäuscht werden und sich sein Verhalten 

jeglicher Vorhersehbarkeit entzieht. Treibt man diesen „Teufelskreis“ (wissentlich) voran, 

wählen beteiligte Parteien ihr Verhalten so, dass es von der jeweiligen Gegenpartei als 

Affront wahrgenommen wird. So entstehen u. a. Konflikte. Dabei nimmt die Interaktion 

zwischen den Beteiligten – gemäß Luhmanns Theorie – folgende Formen an: „Sie gerät 

leicht ins Schlingern, wird unberechenbar, verwirrt und überfordert die involvierten 

Psychen, treibt sie zum Rückzug, zum Abbruch der Interaktion oder zum Gebrauch 

psychischer Gewalt“ (Schneider, 2009, S. 259). Die Beteiligten sind oftmals nicht in der 

Lage, ihre verletzten (meist unstrukturierten) Erwartungen und/oder deren Art konkret zu 

beschreiben, zeigen aber Emotionen wie Irritation, Verwunderung, Verunsicherung oder 

Verärgerung. Luhmann äußert, dass wenig verknüpfte Erwartungen leichter änderbar sind, 

stark verknüpfte (Prämissen) hingegen vom System geschützt werden. Schließlich kann ein 

System nur dauerhaft existieren, wenn es in der Lage ist, seine Strukturen gegen (ständige) 

Abweichungen zu stabilisieren. Damit dies möglich ist, müssen Erwartungen normiert 

werden. Andererseits dürfen logischerweise nicht alle Erwartungen im System normiert 

werden, weil es sonst seine Fähigkeit verliert, auf registrierte Änderungen in seiner Umwelt 

mit einer darauf zugeschnittenen Modifikation seiner Strukturen zu reagieren. Psychische 

Systeme, die spezifische Erwartungen irreversibel normieren, laufen Gefahr, ein 

überanstrengtes Leben zu führen, ohne viel zu erreichen (weil der oben erwähnte 

Lerneffekt nicht eintritt) (Schneider, 2009, S. 262 ff.).  

Zuletzt wird noch darauf eingegangen, wie sich Erwartungen „weiterentwickeln“ bzw. 

welche unterschiedlichen Abstraktionsebenen vorliegen. Je komplexer Systeme organisiert 

sind, desto mehr Abstraktionsebenen mit spezifischen Erwartungen, Personen und Rollen 

treten auf. Unter „Personen“ sind Adressaten von Erwartungen zu verstehen. Werden 

Erwartungen an „Rollen“ gerichtet, ist es auf dieser Abstraktionsebene gleichgültig, wer 

diese Rolle ausübt. Schließlich sollen persönliche Gefühle und Beziehungen keinen Einfluss 

haben und eine Isolierung bzw. Entkopplung zwischen persönlichen Beziehungen und 

Rollenbeziehungen ist möglich. Außerdem sind Rollen austauschbar, was aber nur dann 
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funktioniert, wenn auf einer dritten Abstraktionsebene „Programme“ vorliegen (z. B. 

Investitionsprogramm, Forschungsvorhaben …). Auf der höchsten Abstraktionsebene 

findet man „Werte“ als allgemeine Gesichtspunkte der Vorzugswürdigkeit von Handlungen. 

Werte ermöglichen es, aus dieser Perspektive Programme (Rollen und Personen) zu 

diskutieren, zu beurteilten und zu ändern. Werte können nicht in Rangfolgen gebracht 

werden. Auseinandersetzungen, die hier entstehen, können kaum geschlichtet werden, 

weil keine übergeordneten Gesichtspunkte mehr zur Schlichtung zur Verfügung stehen 

(Schneider, 2009, S. 269 ff.).  

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass entweder zwei Personen oder zwei 

Systeme aufeinandertreffen, die mithilfe von Erwartungen erahnen, wie der andere auf sie 

reagiert. Die dabei ablaufenden Prozesse sind im Großen und Ganzen unbewusst und 

können oftmals nur unzureichend verbalisiert werden. Gemäß der Theorie ist es jedoch 

sinnvoll, genau diese „unbewussten“ Prozesse ins Bewusstsein zu rufen, da sie dabei 

helfen, eigene und fremde Erwartungen (Vorstellungen, Meinungen usw.) besser zu 

verstehen.   

„Eine der wichtigsten Folgen doppelter Kontingenz ist die Entstehung von Vertrauen 

bzw. Mißtrauen. Sie tritt auf, wenn das Sich-Einlassen auf Situationen mit doppelter 

Kontingenz als besonders riskant empfunden wird. Der andere kann anders 

handeln, als ich erwarte; und er kann, gerade wenn und gerade, weil er weiß, was 

ich erwarte, anders handeln, als ich erwarte. Er kann über seine Absichten im 

Unklaren lassen oder täuschen.“ (Luhmann, 1987, S. 179)  

Die doppelte Kontingenz liefert den theoretischen Ansatz, wie ein System ein anderes 

wahrnimmt.   

 Vertrauen nach Luhmann, um das Verhältnis von Systemen zu 

begreifen 

Dieses Kapitel widmet sich dem Thema Vertrauen, wie es gebildet wird, warum es 

notwendig ist und welche Auswirkungen es hat. Als Einleitung dient ein Zitat von Luhmann 

aus seinem Werk „Vertrauen“ (2014), in dem viele wesentliche Aspekte und Informationen 

enthalten sind:  

„Wo jeweils die Schwellen und Wendemarken liegen, welche Ereignisse 

Symbolwert haben und den Prozess der Vertrauens- oder Misstrauensbildung 

vorantreiben oder bremsen, ergibt sich demnach weniger aus der Natur als 
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vielmehr aus der Geschichte. Man muss die Systemgeschichte kennen, die 

Geschichte der Selbstdarstellungen, die Bewährung von Prämissen und Symbolen 

der Erlebnisverarbeitung, von Angstdefensiven und Vereinfachungsmitteln, und 

ferner die Biografie der jeweiligen Situation, wenn man abschätzen will, wie stark 

Vertrauen und Misstrauen sind, wie stark sie interdeterminiert oder an bestimmte 

Bezugsobjekte gebunden sind und durch welche kritischen Erfahrungen sie 

geändert werden können. Vermutlich wird man eine Art phänomenologische 

Psychologie des Alltagsverhaltens ausarbeiten müssen, um in dieser Frage zu einem 

brauchbaren Forschungsinstrumentarium und zu konkreten Aussagen zu kommen.“ 

(Luhmann, 2014, S. 100)   

Zunächst wird darauf eingegangen, warum Vertrauen gebildet wird. Vertrauen bzw. 

Zutrauen in eigene Erwartungen ist elementar. Menschen wissen aus Lebenserfahrung 

ebenso wie durch wissenschaftliche Forschung, dass die Bereitschaft, Vertrauen zu 

erweisen, von psychischen Systemstrukturen abhängig ist und einer sozialen Beziehung 

gleichkommt, die eigenen Gesetzlichkeiten unterliegt. Es wird in einem Interaktionsfeld 

gebildet, das sowohl durch psychische als auch durch soziale Systembildungen beeinflusst 

wird. Ego ist bewusst, dass Alter einen originären Zugang zur Welt hat und somit alles 

anders erleben kann. Manche Menschen empfinden dies als Bereicherung, bei anderen 

führt es zu einer starken Verunsicherung (Luhmann, 2014, S. 1 ff.). Das spiegelt sich auch 

in zwei Tendenzen bezüglich der persönlichen Weltsicht wider. Es ist bekannt, dass mehr 

als genug Differenzen und Meinungsverschiedenheiten existieren. Somit kann Ego 

einerseits diese einem anderen psychischen System anlasten und als dessen Unvernunft, 

böse Absicht ansehen, seiner fremden Herkunft oder seinen „Komplexen“ zurechnen. 

Unvertrautes, Fremdes und Unbekanntes wird als etwas Unheimliches empfunden, das 

bekämpft oder mystifiziert werden muss. Mit diesen (Re-)Aktionen versucht Ego, sich eine 

vertraute Welt zu schaffen. Tritt andererseits hingegen ein Alter Ego ins Bewusstsein, dem 

man die Freiheit gewährt, Dinge auf eine andere Art und Weise zu sehen und sich 

verschiedenartig zu verhalten, offenbaren sich neue Dimensionen, für die vorerst keine 

angemessenen Formen der Erfassung und Absorption zur Verfügung standen (Luhmann, 

2014, S. 22). 

Vertrauen ist immer nicht begründbar und bleibt ein Wagnis, auch wenn der Vertrauende 

Gründe aufführen kann, weshalb er es in dem einen oder anderen Fall schenkt bzw. 

geschenkt hat. Oftmals sind dies nur oberflächliche Floskeln, schließlich will ja niemand als 

Tor dastehen. Prinzipiell versucht jeder, seine Selbstachtung zu erhalten und sozial 
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anerkannte Rechtfertigungen zu liefern (Luhmann, 2014, S. 24 ff.). Die Selbstachtung 

scheint ein Schlüssel für einen positiven Umgang mit Vertrauen und Vertrautheit. Luhmann 

führt an, dass dazu innere Sicherheit notwendig ist, die auf zwei verschiedene, genau 

entgegengesetzte Weisen gebildet wird. Einerseits kann sie darauf beruhen, dass das 

Vertrauensobjekt für die innere Struktur der Erlebnisverarbeitung eine unentbehrliche 

Funktion erfüllt. Eine Erschütterung des Vertrauens hätte sehr weitreichende Folgen für 

das Selbstvertrauen und das wird nicht zugelassen. Andererseits fundiert die Sicherheit des 

Vertrauens gerade umgekehrt auf einer starken inneren Differenzierung des Systems, die 

bewirkt, dass der Ausfall des Vertrauensobjekts nur partielle, isolierbare Schäden stiftet 

und das Vertrauensobjekt durch Substitution funktionaler Äquivalente ersetzbar ist. 

Zusammengefasst beruht innere Sicherheit entweder auf festen, vorgefertigten Strukturen 

oder ist flexibel und anpassbar. Die innere Sicherheit, in allen Situationen den 

Selbstdarstellungsanforderungen gewachsen zu sein und auch in verfahrenen Lagen immer 

noch einen gangbaren Ausweg zu wissen, ist eine jener inneren Ressourcen, die essenziell 

für eine Vertrauensbereitschaft sind. Es obliegt dem psychischen System, mit Übung und 

Geschick demzufolge seine Selbstdarstellung entsprechend zu formieren und zu 

optimieren. Die Quellen solcher Darstellungssicherheit sind mannigfach. Fantasie und 

Reaktionstempo als Anlagen, geburtsmäßiger Status, Erziehung, Übung und Erfolg als 

Schicksal, verständnisvolle, sensible, gleichgesinnte Partner oder unterlegene Gegner als 

Umweltbedingungen werden bei Luhmann angeführt (Luhmann, 2014, S. 108 ff.). 

Vertrauen ist generalisierte Erwartung, dass der andere im Sinne der Persönlichkeit, die 

man als seine dargestellt und sozial sichtbar gemacht hat, wahrgenommen wird. Wer bei 

dem bleibt, was er bewusst oder unbewusst über sich selbst mitgeteilt hat, gilt als 

vertrauenswürdig. Ebenso wächst das Handlungspotenzial linear mit dem Vertrauen in die 

eigene Selbstdarstellung sowie der Fremdinterpretation der eigenen Selbstdarstellung. 

Dies hat zur Folge, dass neuartige Verhaltensweisen möglich werden, die sich in Scherzen, 

unvertrauten Initiativen, Schroffheit, abgekürzten Sichtweisen, wohlplatziertem 

Schweigen, Wahl heikler Themen usw. zeigen und durch deren Bewährung sich wiederum 

Vertrauenskapital sammeln lässt. Der Vertrauensprozess erfordert einen beidseitigen 

Einsatz und kann nur dadurch erprobt und gesichert werden, dass sich beide Seiten darauf 

einlassen. Zuerst der Vertrauende und dann derjenige, dem vertraut wird. Erst wenn die 
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Freundlichkeiten erwidert werden, dankbare Anerkennung aufleuchtet und die Beziehung 

sich im Hin und Her bewährt hat, kann das Verhältnis vertieft werden (Luhmann, 2014, S. 

48 ff.). Aus dieser Annahme, ist herauszulesen, dass Lehrkräfte bestimmte charakterliche 

und persönliche Fertigkeiten und Kompetenzen besitzen sollten, um ein professionelles, 

von Vertrauen geprägtes Verhältnis zu Eltern aufbauen und leben zu können.  

Je komplexer ein soziales System ist, desto weniger Vertrautheit existiert. 

Notwendigerweise muss Vertrauen demzufolge auf eine andere Weise generiert werden. 

Das geschieht beispielsweise mit Regelungen für die Zukunft oder entsprechenden 

Kooperationsformen. Diese werden eingegangen, wenn ein Gewinn bzw. positive Folgen 

zu erwarten sind oder eigenes Interesse rationaler umgesetzt werden kann. Der 

Vertrauensprozess generiert weiterhin Ordnung und hilft, Informationen zu koordinieren 

und Erlebnisse zu verarbeiten. Dazu muss man erstens die eigene Risikobereitschaft unter 

Kontrolle halten und klarmachen, dass Grenzen nach bestimmten, vernünftigen 

Erwartungen existieren. Zweitens müssen mithilfe einer Rückkopplungsschleife laufend 

Informationen zurückgemeldet werden, ob weiterhin vertraut werden kann. Drittens 

erleichtern Zwecke, Normen oder gegebene Werte diesen Prozess. Sind diese hinreichend 

bekannt und klar definiert, vereinfachen sie die Vertrauensbildung vor allem bei 

komplizierten und komplexen Systemen. Im System herrscht ein höherer Grad an Ordnung 

als in seiner Umwelt. Dieses Gefälle wird durch einen „subjektiven“ Weltentwurf 

ausgeglichen. Das System interpretiert die Welt, indem es Informationen überzieht, äußere 

Komplexität auf einen handhabbaren Umfang verkleinert und strukturierte Möglichkeiten 

eigenen Erlebens und Verhaltens schafft. Die Reduktion kann intersubjektiv 

übereinstimmend erfolgen und führt dann zu Erkenntnissen, die sozial garantiert sind und 

deshalb als „wahr“ erlebt werden (Luhmann, 2014, S. 33 ff.). In sozialen Zusammenhängen, 

die durch relative Dauer der Beziehung, wechselnde Abhängigkeiten und einen Moment 

der Unvorhersehbarkeit strukturiert sind, findet man einen günstigen Nährboden für 

Vertrauensbeziehungen. Hier herrscht das Gesetz des Wiedersehens. Die Beteiligten 

müssen einander immer wieder in die Augen blicken können. Das erschwert 

Vertrauensbrüche – jedenfalls solche, die man weder verstecken noch dem anderen 

gegenüber mit guten Gründen vertreten kann. Aufgrund der vorliegenden Komplexität ist 

es nicht möglich, jedes Verhalten zuverlässig zu erfassen, daher muss man sich über 
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gewisse strukturelle Eigenarten des sozialen Systems informieren und daraus notwendige 

Anhaltspunkte für eine Vertrauensbildung gewinnen, mit der man den Informationsmangel 

überbrückt (Luhmann, 2014, S. 47). Das wird als Zeichen gewertet, sich mit den 

verschiedenen Systemebenen intensiv auseinanderzusetzen, um nicht nur das eingangs 

angesprochene Wissen über das System, sondern auch das Wissen im System zu nutzen, 

etwaige Informationsdefizite zu reduzieren und notwendiges Vertrauen bilden zu können. 

Sanktionsmöglichkeiten helfen, Motive zu strukturieren, Ungewissheiten zu verkleinern 

und die Zurechnung der Schuld und damit das Risiko sozialer Blamage und Verurteilung zu 

minimieren. Die Verteilung sozial gebilligter Sanktionsmöglichkeiten sagt zugleich etwas 

darüber aus, auf wessen Seite unbeteiligte Dritte im Falle des Vertrauensbruches stehen, 

ob und wie sehr sie den Vertrauensbrecher für schuldig oder den Vertrauenden für naiv 

oder töricht halten werden. Gibt der Vertrauende unbedacht Sanktionsmöglichkeiten aus 

der Hand, entgleitet ihm damit auch die Möglichkeit, die Schuldzurechnung zu seinen 

Gunsten zu lenken, und die Vorwürfe wenden sich dann gegen ihn selbst (Luhmann, 2014, 

S. 46).  

Wer sich Vertrauen erwerben will, muss am sozialen Leben teilnehmen und in der Lage 

sein, fremde Erwartungen in die eigene Selbstdarstellung einzubauen. Der Weg führt über 

das darauf Eingehen und das Integrieren fremder Erwartungen in das eigene psychische 

System. Vertrauen sammelt sich als eine Art Kapital an, das mehr Möglichkeiten zu 

weiterreichendem Handeln eröffnet. Um eine positive Auswirkung zu erreichen, muss es 

laufend gepflegt und gleichsam müssen die sich daraus ergebenden Möglichkeiten mit 

mehr Bewusstheit nutzen (Luhmann, 2014, S. 80 ff.). Gerade dann, wenn man die 

Darstellung des Partners durchschaut, kann man sich abgewogener darauf einstellen und 

einschätzen, ob und bis zu welchen Grenzen sie fortgesetzt wird. Es ist ebenfalls wichtig, zu 

erkunden, welche Spannungen sie ertragen kann, in welchen Rollenkontext sie gehört und 

worin ihre Schwachpunkte liegen, die man nicht entblößen darf – es sei denn mit Absicht 

und unter Übernahme der Verantwortung für die Folgen (Luhmann, 2014, S. 89). Dies 

mündet vornehmlich in Misstrauen. Wer sich als Gegenstand solcher 

Misstrauensäußerungen sieht, wird kaum geneigt sein, die Perspektive des Misstrauens auf 

sich selbst anzuwenden und die Ursache dafür in sich zu suchen. Das Misstrauen bleibt 

objektiv unerklärlich, man rechnet es dem Misstrauenden zu. Zunächst wird vielleicht mit 
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Erläuterungen, mit Nachsicht, dann mit Vorsicht und schließlich selbst mit Misstrauen 

geantwortet, sofern die Beziehung überhaupt fortgesetzt wird. Das daraus resultierende 

Misstrauen absorbiert die Kräfte dessen, der misstraut, und zwar nicht selten in einem 

Maße, das wenig Raum für eine unvoreingenommene, objektive Umwelterforschung und 

Anpassung lässt. Dies führt zu einer Reduktion der Möglichkeiten und gleichsam zu einem 

geringeren Lerneffekt (Luhmann, 2014, S. 94 ff.). 

Die Theorie von Luhmann wird herangezogen, um die komplexen Prozesse, die zwischen 

zwei Systemen ablaufen, vor allem was das Verhältnis zueinander sowie Überzeugungen 

übereinander betrifft zu verstehen, zu beschreiben und zu erfassen. Die nächste 

Herausforderung besteht darin, für das Verhältnis zwischen zwei Systemen 

Begrifflichkeiten zu finden, die es verständlich beschreiben. Hierbei spielen Vertrauen und 

Erwartungen eine große Rolle. Liegt ein hohes Vertrauen vor und bestehen ähnliche 

Erwartungen, ist ein Miteinander möglich bzw. gegeben. Im Gegensatz dazu wird es zu 

einem Gegeneinander, wenn das Vertrauen sehr gering ist und die Systeme zudem 

unterschiedliche Erwartungen haben. Beim bewussten Nebeneinander liegt ein mittleres 

(neutrales, unbekanntes) Vertrauensverhältnis vor, ebenso beim labilen Miteinander. In 

diesen Fällen sind die Erwartungen unbekannt oder differieren bzw. ergänzen sich nicht 

wie bei den beiden erstgenannten. Das bewusste Nebeneinander äußert sich vornehmlich 

in Selbstschutz, Vermeidung, höflich aus dem Weg gehen. Beim labilen Miteinander kann 

es zu Kritik und Auseinandersetzungen kommen, dieser Zustand pendelt sich jedoch stets 

auf ein für beide Seiten akzeptables Verhältnis ein. Dieses ist daran erkennbar, dass Zweifel 

gehegt oder Unsicherheiten empfunden werden. Diese vier Ausprägungen helfen das 

Verhältnis zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft zu definieren und zu 

beschreiben und werden für das gesamte Forschungsvorhaben verwendet (siehe A 5.1).
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2. Fends Schultheorie mit Fokus auf die Systeme Schule und 

Familie 

In diesem Kapitel wird die Schultheorie von Fend beschrieben, wobei der Fokus auf 

Grundschullehrkräfte und Elternschaft gelegt wird. Um das Verhältnis zwischen diesen 

beiden Systemen besser verstehen zu können, dienen Luhmanns Prinzip der doppelten 

Kontingenz und sein Prinzip der Vertrauensbildung als theoretische Basis. Fend 

untergliedert das Schulsystem in eine Makro-, eine Meso- und eine Mikroebene. Diese drei 

Ebenen sind zwingend miteinander verknüpft und bedingen sich gegenseitig. Auf der 

Makroebene findet eine grundlegende und übergreifende Steuerung des Bildungssystems 

durch Gesetze, Verordnungen und Weisungen statt. Sie wird gelegentlich als 

Pyramidenspitze verstanden, bei der Steuerungsprozesse von oben nach unten vollzogen 

werden. Auf der Mesoebene geht es um Einzelschulen und wie diese von ihren 

Rahmenbedingungen und Akteuren geprägt werden. Bei der Mikroebene spielen vor allem 

zwischenmenschliche Beziehungen eine Rolle und wie Lehrkräfte ihre pädagogische 

Gestaltungsautonomie wahrnehmen.  

Die Gestaltungsebenen und Verantwortungsbereiche sind zwar systematisch aufeinander 

bezogen, jedoch geschieht dies nicht linear, sondern aufgrund komplexer Verknüpfungen 

in und zwischen den verschiedenen Handlungsebenen. Vorgaben aus der Makroebene 

werden hierarchisch organisiert umgesetzt und den örtlichen Bedingungen entsprechend 

auf der Mesoebene spezifiziert. Innerhalb dieser denken und handeln Akteure nach ihren 

Wahrnehmungen und Fähigkeiten. Für jede Ebene sind die übergeordneten Ebenen 

maßgebende Umwelten des Handelns und müssen an die jeweilige Umwelt angepasst 

werden. Die Realität lässt sich allein aus den rechtlichen Festlegungen und institutionellen 

Strukturen nur unzureichend ableiten und abbilden. Vielmehr sind Selbstreferenz und 

Ressourcen der Beteiligten von Bedeutung. Was zu Fends Annahme führt, dass die 

Gestaltung von Unterricht nur begrenzt von der Makroebene aus steuerbar ist. Der 

Mesoebene kommt dagegen eine besondere Bedeutung zu. Ihre Aufgabe besteht darin, 

Kooperationen und Zielvereinbarungen für die Mikroebene zu gestalten. Auf dieser Ebene 

spielen die verschiedenen Akteure der Schulgemeinschaft eine Rolle und auf welche Weise 

sie mit übergeordneten Vorgaben usw. umgehen (Altrichter, 2010; Fend, 2008). 
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 Die Makroebene und ihre Gesetze, Verordnungen und Weisungen 

bezüglich Schule und Familie 

Das Handeln im Schulsystem wird von Gesetzen und Normen reguliert. Das Bildungswesen 

wird als „institutioneller Akteur“ bezeichnet und besteht aus normativ geleitetem 

Zusammenhandeln, welches mithilfe von individuellen Akteuren umgesetzt wird. Somit 

erscheint das Bildungswesen als eine Art handelnde Einheit mit Zielen und Wirkungen. 

Fend vertritt die Auffassung, dass die sogenannte Steuerung des Bildungswesens aus 

netzwerkartigen Strukturen besteht. Diese komplizierten Zusammenhänge und komplexen 

Kreisläufe müssen auf den verschiedenen Ebenen sichtbar gemacht machen, um die 

tatsächlichen Auswirkungen und Verknüpfungen zu erfassen. Schließlich werden 

Entscheidungen auf dieser höheren bildungspolitischen, verwaltungstechnischen Ebene 

getroffen und sollen bzw. müssen von den schulischen Akteuren umgesetzt werden.  

„,Steuerung´ ist in diesem gesellschaftlichen Wirklichkeitsbereich immer ein 

Einwirken auf Menschen – mit allen ethischen und psychologischen Implikationen. 

Es geht jedoch primär von der Makrosteuerung aus und untersucht, wie sich diese 

auf die Meso- und Mikroebenen auswirkt und wie auf den jeweiligen Ebenen die 

Akteure relativ autonom innere Kulturen des Bildungsgeschehens schaffen und 

damit selbstverantwortlich am Gesamtgeschehen des Lehrens und Lernens 

mitwirken.“ (Fend, 2008b, S. 13)  

Er betont weiter, dass dies von individuellen Kompetenzen und Einstellungen der Akteure 

abhängig ist und gesetzliche Vorgaben faktisch ganz unterschiedlich in der Praxis umgesetzt 

und ausgelegt werden. Bildungspolitik, Bildungsrecht und Schulverwaltungsthemen 

empfinden manche Lehrkräfte als lästige äußere Sachverhalte, die für sie nur wenig mit 

dem eigentlichen Unterricht zu tun haben. Viele wollen davon in ihrer täglichen Arbeit 

weder gestört, noch beeinträchtigt werden.  

„Wenn man die politisch-administrativen Verfassungsskripte in der Steuerung des 

Bildungswesens in den Vordergrund rückt, dann liegt der Vorwurf nahe, man 

überschätze Gesetze, Verordnungen und Regeln und somit alles, was auf dem 

Papier steht´. Schließlich handeln im Bildungswesen Personen, die ihre je eigenen 

Auffassungen und Fähigkeiten mitbringen und die ihr Handeln möglicherweise sehr 

viel stärker leiten als Gesetze“ (Fend, 2008b, S. 99).  

Aus der Ökonomie ist bekannt, dass Personen nicht ausschließlich im Sinne der 

Organisationsziele handeln, sondern persönliche Kosten- und Nutzenabschätzungen 
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treffen (z. B. Erwartungswerttheorien und -ansätze), um ihre eigenen Interessen zu 

optimieren. Eine gelungene Bildungspolitik – nach Fend – würde es schaffen, institutionelle 

Aufträge mit Anreizen zu versehen, die eine intentionskonforme Umsetzung trotz 

Vorhandenseins rational kalkulierter Eigeninteressen sinnvoll macht. Steuerung und 

Gestaltung im Bildungswesen impliziert, dass Menschen auf Menschen einwirken.  

„Einwirkung auf andere bedeutet immer nur, dass jemand für den anderen eine 

Umwelt herstellt, die dieser nach seiner eigenen Wahrnehmung, seiner Fähigkeiten, 

etwas zu begreifen sowie seinen Motivationen und Kompetenzen im eigenen Handeln 

berücksichtigt. In der zurückhaltenden Einschätzung der Wirkungsmöglichkeiten, die 

uns die Systemtheorie von Luhmann nahegelegt hat, können wir nur jeweils eine 

Umwelt für den anderen sein. Was der andere daraus macht, ergibt sich aus dessen 

inneren Möglichkeiten.“ (Fend, 2008b, S. 28) 

Die angesprochenen Gesetze, Vorschriften und Regelungen scheinen einen wesentlichen 

Einfluss auf das Denken und Handeln der Akteure zu haben. Das folgende Beispiel, auf 

welche Weise Prüfungen organisiert sein können, soll dies verdeutlichen. Entweder kann 

es gesetzlich vorgeschrieben sein, dass Lehrkräfte direkt über den schulischen Lebensweg 

ihrer Schüler und Schülerinnen entscheiden (müssen) oder diese Entscheidung von 

externen Einrichtungen geregelt wird. „Um die Akteure gegen Ansprüche und Rekurse 

durch die Nutzer abzusichern, ist selbst das Unterrichtsgeschehen hochgradig reguliert – 

wie z. B. Hausaufgaben zu geben sind, wie Prüfungen zu gestalten sind, wie zu benoten ist, 

wie Jahreszeugnisse zustande kommen“ (Fend, 2008b, S. 102). Mit dem Ziel, dass Schüler 

und Schülerinnen sowie deren Eltern davon ausgehen können, in den Einzelschulen ein 

vergleichbares Angebot zu erhalten. Die dafür notwendigen universal gültigen 

Qualitätskriterien formuliert Fend folgendermaßen:  

 Sachlichkeit 

Eine gerechte Interessensicherung muss gewährleistet sein. Die Politik sollte sowohl die 

Belange der Allgemeinheit als auch die der Akteure unterstützen, sodass mit Fairness und 

Pflichterfüllung Schulgestaltung gelingen kann. Die verschiedenen Rahmenbedingungen 

müssen objektiv und sachlich sowie möglichst unvoreingenommen verhandelt werden.  

 Effektivität 

Eine Erfüllung der Aufgaben und Aufträge muss effizient sein, wozu entsprechende Tools 

und Kompetenzen benötigt werden. Verfahren sind notwendig, um die Qualität der 

fachlichen und pädagogischen Arbeit bestmöglich zu gewährleisten. 
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 Vertrauen und Verständigung 

Unterschiedliche Sichtweisen sollten Eingang in andere Referenzrahmen bekommen. 

Zonen der gemeinsamen Wahrheitsfindung müssen geschaffen und Belange ausgehandelt 

werden. Gelingt dies, wird Vertrauen generiert, was die Grundlage des sozialen 

Zusammenwirkens im Bildungswesen ist. 

Als Nächstes wird das Schulsystem hinsichtlich seiner Funktionen, seines Aufbaus und 

seiner Aufgaben grob umrissen. Die vier klassischen Funktionen von Schule nach Fend 

(2008) sind:     

 Qualifikationsfunktion: Der Schülerschaft werden Fertigkeiten und Kenntnisse 

vermittelt, um später im Berufsleben spezifische Tätigkeiten bewältigen und zur 

Optimierung wirtschaftlicher Wettbewerbsfähigkeit beitragen zu können. 

 Integrations- und Legitimationsfunktion: Normen und Werte werden zur 

Aufrechterhaltung bestimmter gesellschaftlicher Verhältnisse vermittelt.  

 Allokations- bzw. Selektionsfunktion: Noten und Zeugnisse legen leistungsorientiert 

sowohl Lebenschancen als auch gesellschaftliche Stellungen fest. Das dient einerseits 

zur Stabilisierung sozialer Strukturen und andererseits zur Gewährleistung 

gesellschaftlicher Arbeitsteilung.  

 Kulturelle Reproduktion: Schulen produzieren kulturelle Fertigkeiten und kulturelles 

Verständnis wie Sprache und Schrift (Fend, 2008). 

Die genannten Funktionen zielen auf Schichtung und Funktionalität der Gesellschaft ab, 

was nicht immer den Vorstellungen aller Eltern entspricht. Besonders die Integrations- und 

die Allokationsfunktion, stimmen häufig nicht mit familiären Zielen und Wünschen überein. 

Die genannten Funktionen schützen und fixieren die vorherrschende Gesellschaftsstruktur, 

was bestimmte Familien(milieus) aus verschiedenen Gründen nicht immer hinnehmen 

wollen. Besonders konfliktträchtig scheint die Selektionsfunktion, bei der kollektivistische 

und individuelle Sichtweisen aufeinandertreffen (Parsons, 1967, S. 196). Bildungssysteme 

wirken auf Menschen ein, was immer mit Unschärfen und Unsicherheiten einhergeht, 

sodass es häufig kein klares Richtig oder Falsch gibt. Deshalb ist es erforderlich, mithilfe 

institutioneller Regelungen in Form von Gesetzen, Lehrplänen und Vorschriften eine 

gewisse Stabilität zu schaffen. Schließlich wird über den Willen anderer Personen verfügt 

und diese „Herrschaft“ muss legitimiert sein. Täglich entscheiden Lehrkräfte über ihre 
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Schülerschaft und deren Handlungen. Dabei muss transparent sein, welche Rechte (und 

Pflichten) den Beteiligten zugestanden werden. Der Umgang miteinander orientiert sich an 

der aktuell vorherrschenden Gesellschaft. Im gegenwärtigen Bildungssystem wird 

Herrschaft aufgrund gegenseitiger Vereinbarungen geregelt und Privilegien werden der 

erbrachten Leistung entsprechend vergeben. „Moderne Bildungssysteme können als große 

Organisation definiert werden, mit dem Anliegen, Kultur zu tradieren und die 

heranwachsende Generation zu handlungsfähigen Subjekten zu machen“ (Fend, 2008a, S. 

28).  

Grundsätzlich gibt die jeweilige (Landes-)Verfassung den Aufbau vor und regelt, wer welche 

Aufgabe bzw. Handlungsmöglichkeit hat und wie mächtig seine Position ist. Das deutsche 

Bildungswesen befindet sich in staatlicher Verantwortung und seine Träger sind in eine 

hierarchisch gestaltete Beamtenstruktur eingebunden. Die Hierarchiestufen und 

Aufstiegskanäle werden intern verwaltet. Vorgänge sind rechtlich abgesichert, schriftlich 

dokumentiert, aktenkundig und aus diesem Grund justiziabel. Deutschland weist eine 

geschlossene interne Steuerung des Bildungswesens durch den Staat und seine Vertreter 

auf. Es gibt lediglich indirekt die Möglichkeit Einfluss zu nehmen; per Wahl, über 

Anhörungs- bzw. Mitwirkungsrechte oder über Lehrerverbände und 

Schülerorganisationen. Eltern scheinen in diesem Zusammenhang noch die wichtigste bzw. 

mächtigste Instanz der Außenkontrolle zu sein. Die Elternschaft hätte zudem die 

Möglichkeit, über Medien die öffentliche Meinung zu beeinflussen. Grundsätzlich jedoch 

besitzen effektive Mitwirkungschancen ausschließlich Politiker. Deutsche Lehrkräfte 

werden universitär gebildet, sind verbeamtet und unkündbar. Ihre Aufsicht ist 

anlassbezogen und wird von der eigenen Zunft übernommen. Trotz dieser scheinbar 

starken Position hat die einzelne Lehrkraft ein eher schwächeres Ansehen, möglicherweise, 

weil ihre Kompetenz in der Öffentlichkeit weniger sichtbar ist. „Da die Lehrperson 

weitgehend unangreifbar ist, kann sich Kritik nicht positiv wenden, sondern muss im 

folgenlosen Räsonieren verharren“ (Fend, 2008b, S. 107). Lehrkräften verbleiben trotz 

formeller Regelungen, wie inhaltliche Vorgaben, hierarchisches System, interne 

Qualitätskontrolle, persönlich nutzbare Spielräume (Fend, 2008b, S. 140).  

Historisch betrachtet wurde erstmals in der „Braunschweigischen Schulordnung“ im Jahr 

1753 festgeschrieben, dass die Aufgabe der Schule darin besteht, Kinder zu unterrichten, 
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weil man das den Eltern in diesem Umfang nicht zutraute. „Schulen sind also notwendig, 

und ihre Notwendigkeit gründet sich teils auf die Unfähigkeit einiger Eltern, das zu tun, was 

sie doch zu tun schuldig sind [...]“ (Ecarius, 2007, S. 301). Trotz dieser Verordnung schickten 

damals nur wenige Eltern ihre Kinder in die Schule. Auch die Landesfürsten waren kaum 

bereit, finanzielle Mittel für den Ausbau und Erhalt von Bildungseinrichtungen 

bereitzustellen, was zur Folge hatte, dass Eltern Schulgeld entrichten mussten. Erst mit 

Einführung demokratischer Strukturen in der Zeit der Weimarer Republik konnte 1918/19 

eine allgemeine vierjährige Grundschule für alle Kinder des Volkes unabhängig von deren 

Begabung und Stand umgesetzt werden. Dabei regte sich aufgrund des prekären Eingriffs 

erheblicher Widerstand höherer sozialer Schichten, die das elterliche Erziehungsrecht 

durch den Staat verletzt sahen. Sie bemängelten u a., dass Bildungseinrichtungen nun nicht 

mehr unter ihrem direkten Einflussbereich standen. Die bildungsferneren Schichten 

hingegen waren beeindruckt von den Dingen, die die Kinder in der Schule lernten und die 

sie oft selbst nicht immer verstanden (Aich, 2011, S. 17).  

Im obigen Abschnitt wurde auf das System Schule eingehend Bezug genommen. Das 

bedingt einen Blick auf das System Familie. Darunter wird eine (verwandtschaftliche) 

Lebensgemeinschaft verstanden, die meist aus zwei Generationen besteht. Ihr obliegen 

vier elementare Funktionen: eine Sozialisations-/Erziehungs-, eine wirtschaftliche, eine 

politische und eine psychisch-emotionale Funktion. Familie steht demnach für Eltern-Kind-

Gemeinschaften in sehr unterschiedlichen Lebens- und Beziehungsformen. Es ist 

unbestritten, dass Familien in einer Gesellschaft ein in besonderer Weise prägendes und 

ordnendes Element darstellen und sozusagen ein integrales Wesen der sozialen Struktur 

einer Gesellschaft bilden. Blickt man makrosoziologisch auf das System Familie, rücken ihre 

gesellschaftlichen Aufgaben und Einflüsse in den Fokus. Wie erwähnt, kommen der Familie 

eine Sozialisationsfunktion und somit gleichzeitig eine soziale Platzierungsfunktion zu. 

Diese bestimmt den Status einer Person und somit ihre Bildungs- und Einkommenschancen 

maßgeblich. Im Laufe der Zeit haben Familien Aufgaben an andere gesellschaftliche 

Institutionen abgegeben bzw. abgeben müssen. Ein Beispiel ist die Erziehungsfunktion, die 

seit Einführung der allgemeinen Schulpflicht im Jahr 1871 auch Aufgabe von Schulen ist 

(Baur, 2008, S. 78 f.).  
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Um eine fundierte Aussage bezüglich der Zuständigkeiten von Schule und Elternhaus 

treffen zu können, ist es notwendig, sich die Rechtslage genauer zu erschließen, denn 

Gesetze und Verordnungen definieren die Rahmenbedingungen zwischen Elternhaus und 

Schule. Im deutschen Grundgesetz werden im ersten Abschnitt (Grundrechte) sowohl der 

„Schutz von Ehe und Familie (Artikel 6)“ als auch das „Schulsystem (Artikel 7)“ geregelt. Im 

Grundgesetz ist verankert, dass die Familie unter einem besonderen Schutz steht (1), Pflege 

und Erziehung der Kinder zwar das natürliche Recht und Pflicht der Eltern sind, diese aber 

von der staatlichen Gemeinschaft überwacht werden (2), und Kinder gegen den Willen der 

Erziehungsberechtigten von der Familie getrennt werden dürfen (3). Der Gesetzestext 

gesteht Eltern zu, ihr(e) Kind(er) nach eigenen Vorstellungen zu erziehen, ohne dass der 

Staat Einfluss darauf ausübt (ausgenommen bei Gefährdung des Kindeswohls). Einziger 

Unterschied zu den anderen Grundrechten ist, dass das Elternrecht pflichtgebunden ist, 

was zum Wohl und Schutz des Kindes dient. Dem Staat kommt hier ein Wächteramt zu, das 

Eltern anerkennen müssen (Ecarius, 2009, S. 76). Nachfolgend sind schulische Elternrechte 

aufgelistet:  

 Entscheidungsrechte: Schulart, Ausbildungs- und Fachrichtung, Wahlunterricht, 

Religionsunterricht 

 Informations- und Beratungsrechte: frühzeitige Information über den Leistungsstand, 

Beratung bezüglich der Schullaufbahn 

 Anhörungsrechte: bei Zurückstellung, Förderschule, Klassenwechsel 

 Antragsrechte: vorzeitige Einschulung, Zurückstellung, Sprengelschulbefreiung 

Artikel 7 des Grundgesetzes befasst sich mit dem staatlichen Erziehungswesen als 

Ergänzung zum Elternrecht. Absatz 1 besagt, dass das gesamte Schulwesen unter der 

Aufsicht des Staates steht. Zu erwähnen ist, dass Details nicht festgelegt sind, da dies der 

Kulturhoheit der Bundesländer überlassen bleibt. Anders als beim Elternrecht besteht im 

Schulbereich keine Beschränkung auf das Wächteramt, vielmehr liegt im Rahmen der 

Schulhoheit ein eigenständiger Erziehungsauftrag vor. Der Staat hat die Verantwortung für 

die Gesamtheit der ihm anvertrauten Kinder. Müssen Entscheidungen zur Entwicklung 

eines einzelnen Kindes getroffen werden, bedingt dies eine Kooperation zwischen Eltern 

und Schule. Schließlich sind einerseits Eltern für die Erziehung des (eigenen) Kindes 

verantwortlich, andererseits auch der Staat.  
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Ein Verantwortungsbereich wird aber ausschließlich dem Staat zugesprochen und der 

elterlichen Bestimmung grundsätzlich entzogen: die Organisation des Schulwesens. Alleinig 

das jeweilige Bundesland bestimmt Schularten und Schulstufen, legt Unterrichtsinhalte 

und -methoden fest und reglementiert das Berechtigungswesen. An dieser Stelle wird 

angemerkt, dass sich diese Arbeit vorrangig mit dem bayerischen Schulsystem beschäftigt, 

weil alle Probanden in Bayern unterrichten. Im Bayerischen Gesetz über das Erziehungs- 

und Unterrichtswesen (BayEUG) ist in Art. 1 der Bildungs- und Erziehungsauftrag 

manifestiert:  

„Die Schulen haben den in der Verfassung verankerten Bildungs- und 

Erziehungsauftrag zu verwirklichen. Sie sollen Wissen und Können vermitteln sowie 

Geist und Körper, Herz und Charakter bilden. Oberste Bildungsziele sind Ehrfurcht 

vor Gott, Achtung vor religiöser Überzeugung, vor der Würde des Menschen und 

vor der Gleichberechtigung von Männern und Frauen, Selbstbeherrschung, 

Verantwortungsgefühl und Verantwortungsfreudigkeit, Hilfsbereitschaft, 

Aufgeschlossenheit für alles Wahre, Gute und Schöne und 

Verantwortungsbewusstsein für Natur und Umwelt. Die Schülerinnen und Schüler 

sind im Geist der Demokratie, in der Liebe zur bayerischen Heimat und zum 

deutschen Volk und im Sinn der Völkerversöhnung zu erziehen.“ (BayEUG) 

In Abschnitt 2 wird darauf hingewiesen, dass Schulen das verfassungsmäßige Recht der 

Eltern auf Erziehung ihrer Kinder zu achten, haben. In Art. 2 sind die Aufgaben der Schulen 

zusammengefasst. Erwähnenswert ist Absatz 4, der festschreibt, dass die Schulleitung, die 

Lehrkräfte, die Schülerschaft und deren Erziehungsberechtigte vertrauensvoll 

zusammenarbeiten sollen.   

„Mit dem Ziel der Qualitätssicherung und -entwicklung gestaltet die Schule den 

Unterricht, die Erziehung und das Schulleben sowie die Leitung, Organisation und 

Verwaltung im Rahmen des verfassungsrechtlichen Bildungsauftrags und der 

Rechts- und Verwaltungsvorschriften in eigener Verantwortung 

(eigenverantwortliche Schule). Dabei ist die Schulgemeinschaft bestrebt, das 

Lernklima und das Schulleben positiv und transparent zu gestalten und 

Meinungsverschiedenheiten in der Zuständigkeit der in der Schulgemeinschaft 

Verantwortlichen zu lösen.“ (BayEUG)   

Artikel 74 wurde in der nachfolgenden Form zum 01.08.2013 rechtskräftig.  

„Die gemeinsame Erziehungsaufgabe, die Schule und Erziehungsberechtigte zu erfüllen 

haben, erfordert eine von gegenseitigem Vertrauen getragene Zusammenarbeit. In 

einem schulspezifischen Konzept zur Erziehungspartnerschaft zwischen Schule und 

Erziehungsberechtigten erarbeitet die Schule die Ausgestaltung der Zusammenarbeit; 
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hierbei kann von den Regelungen der Schulordnungen zur Zusammenarbeit der Schule 

mit den Erziehungsberechtigten abgewichen werden.“ (BayEUG, Art. 74)  

Pflichten der Schule werden in Art. 75 definiert, der besagt, dass die Schule verpflichtet ist, 

die Erziehungsberechtigten möglichst frühzeitig über wesentliche den Schüler betreffende 

Vorgänge, insbesondere ein auffallendes Absinken des Leistungsstands, schriftlich zu 

informieren. Kann ein Schüler nicht vorrücken, muss die Schule die Erziehungsberechtigten 

über weitere Bildungswege und Möglichkeiten beraten. Elterliche Pflichten bestehen 

gemäß Art. 76 darin, auf die gewissenhafte Erfüllung der schulischen Pflichten und der von 

der Schule gestellten Anforderungen zu achten und die Erziehungsarbeit der Schule zu 

unterstützen. Diese Rechtsgrundsätze bilden allerdings nur die formellen 

Rahmenbedingungen, beide Institutionen haben darüber hinaus eine Vielzahl informeller 

Ansprüche aneinander, die aber meist situationsbezogen und persönlich formuliert werden 

und somit nicht in Dokumenten ausgewiesen oder in Dienstreglements auffindbar sind. Bei 

genauerer Betrachtung bedeutet das für Eltern auch heute noch, dass sie zwar einerseits 

das Recht und die Pflicht haben, ihre Kinder zu erziehen, anderseits hingegen keinerlei 

Einfluss auf die „miterziehende“ Schule, Formen und Inhalte des Unterrichts und die 

Ausbildung und Einstellung von Lehrkräften besitzen (Helsper, 2008, S. 471). 

Die im Jahr 2016 vom bayerischen Staatsministerium formulierten Leitlinien, dienen dazu, 

sowohl einen verbindlichen Orientierungs- und Bezugsrahmen zu schaffen als auch als 

Grundlage für einen konstruktiven Austausch zwischen den verschiedenen Bildungsorten. 

Der Bildungsauftrag wird übergeordnet durch die UN-Konventionen festgesetzt und 

regional u. a. über das BayKiBiG oder das BayEUG geregelt. Der bayerische 

Grundschullehrplan widmet sich ebenfalls dem Menschenbild und dem 

Bildungsverständnis. „Gelingende Bildungsprozesse hängen maßgeblich von der Qualität 

der Beziehungs- und Bindungserfahrungen ab“ (Bayerisches Staatsministerium für 

Unterricht und Kultus, 2016). Die Familie ist als primärer Ort der sozial-emotionalen 

Entwicklung anzuerkennen. Eltern legen den Grundstein für lebenslanges Lernen ebenso 

wie für die emotionale, soziale und physische Kompetenz. Um einen gelingenden 

Bildungsprozess zu erreichen, müssen familiäre Prägungen geachtet und Eltern in ihrer 

Unersetzlichkeit, ihrer Wichtigkeit und ihrer Verantwortung wertgeschätzt und 

entsprechend in ihren Aufgaben unterstützt werden. Bezüglich der Vernetzung der 

Bildungsorte werden Eltern als Mitgestalter der Bildung ihres Kindes genannt und sind als 
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Experten für ihr Kind als die wichtigsten Gesprächspartner anzusehen. Gute 

Elternkooperation und -beteiligung ist daher ein gesetzlich verankertes Kernthema für alle 

Bildungsorte. Vorhandene Passungsverhältnisse dieser beiden Lernorte geben den 

Ausschlag dafür, ob sich kulturelle Transferbeziehungen der Familie fruchtbar im 

Statuserhalt bzw. in der Statusverbesserung äußern. Jede Familie versucht, ihren Kindern 

kulturelles Kapital mit auf den Lebensweg zu geben, wobei u. a. die Einstellung zur 

Institution Schule entscheidend beeinflusst wird (Ecarius, 2009, S. 13 ff.).  

 Die Mesoebene mit ihren Einzelschulen und Akteuren 

In diesem Kapitel wird die Mesoebene mit ihren Einzelschulen und ihrer Elternschaft 

beschrieben. Fend (2008) definiert Schule auf der Mesoebene als pädagogische 

Handlungseinheit. Diese wird von der Makroebene beeinflusst, welche die internen 

Aufgaben, Ressourcen und Entscheidungsräume vorstrukturiert, die auf der Mesoebene 

den jeweiligen Gegebenheiten vor Ort angepasst werden müssen. Trotz gleicher von der 

Makroebene vorgegebener organisationaler, administrativer und curricularer Strukturen 

liegen sehr unterschiedliche Versionen von Einzelschulen vor. Um Einzelschulen mit ihren 

lokalen Handlungsbedingungen beschreiben zu können, helfen schriftliche Dokumente, 

wie Leitbilder und Schulkonzepte, das pädagogische Grundverständnis sowie die Vielfalt 

der Schulleitungen, Kollegien, Schüler- und Elternschaft sichtbar zu machen (siehe Abb. 1).  

Makrostrukturen 

 

Schule als pädagogische 
Handlungseinheit 

 

Lokale 
Handlungsbedingungen 

- Bildungspläne 

- Schulorganisation 

- Rechtsstrukturen 

- Ressourcen 

 

- Verantwortungsübernahme 

durch Schulleitung und 

- Kollegium 

- aktive, passive Schulen 

 

- Kollegium 

- Schülerschaft 

- Elternschaft 

- Lokale Umstände 

 

Abbildung 1: Handlungsumfelder von Schulen als Verantwortungseinheiten (Fend, 2008b, S. 146) 

 

Ein Leitbild einer Schule enthält in der Regel eine Vision, in welche Richtung die 

Bemühungen optimal führen sollen (Kempfert & Rolff, 2005). Das Schulprogramm setzt sich 

aus Daten der Jahresberichte oder Jubiläumsschriften zusammen und bietet dadurch einen 

Einblick in das allgemeine Schulleben und die kulturellen Aktivitäten einer Schule 

(Holtappels, 2014, S. 12). Ein Schulprofil verleiht jeder Schule ihr eigenes Bild, Image, 

Gesicht. Darin wird festgehalten, welche Inhalte Mitglieder und Außenstehende 
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wahrnehmen. Diesen Eindruck vermitteln meist die vorherrschenden Rahmenbedingungen 

wie beispielsweise Ausstattung der Schule, Umfeld, Personal. Wie bereits erwähnt, 

impliziert ein Schulprofil, wie Schule von außen wahrgenommen wird, beziehungsweise 

wie sie sich selbst einschätzt. Ein Schulkonzept beinhaltet schulpädagogisch begründete 

Arbeitsformen und beschreibt zusätzlich Organisationsstrukturen. Kurzum stellen die 

genannten Formen Möglichkeiten dar, wandelnde gesellschaftliche Bedingungen und 

Sichtweisen nachzuvollziehen, worunter Pluralisierung familialer Lebenslagen, 

Ausdifferenzierung von Lebensformen und veränderte Umgangsformen und 

Beziehungsmuster zwischen Eltern und Kindern, zu nennen sind. Die grobe Auflistung 

gesellschaftlicher Veränderungen verdeutlicht, dass Grundschulen mit einhergehenden 

unterschiedlichen Wertvorstellungen konfrontiert sind, welche wiederum eine Anpassung 

der Einzelschulen an ihre Gegebenheiten bedingt. Fend definiert Schulen, alle Teilkulturen 

und deren Beziehungen zueinander, als selbstreferenzielle Systeme.  

Zunächst wird auf die Schulleitung mit ihren Aufgaben und Verantwortungsbereichen 

eingegangen. Von der Gesetzeslage sind Schulleitungen der Dreh- und Angelpunkt 

zwischen den Akteuren der Schulgemeinschaft, weshalb ihre Aufgaben, Funktionen und 

Wirkungen genauer herausgearbeitet werden sollen. Es existieren in der internationalen 

Schulleitungsforschung unterschiedliche Klassifizierungsvariablen, die 

Schulleitungshandeln in Aufgabenbereiche bündeln und Verantwortlichkeiten und 

Tätigkeiten zuordnen (Morgan et al., 1983; Jones, 1987; Leithwood & Montgomery 1986; 

Glatter, 1987; Caldwell & Spinks, 1992; Esp, 1993; Jirasinghe & Lyons, 1996). Es wird 

propagiert, dass Schulleitungen vor allem über „soziale Kompetenzen“ verfügen müssen. 

Fähigkeiten im zwischenmenschlichen Bereich sind unabdingbar und bedeutungsvoll, 

damit professionelle Interaktionen gelingen können. Hinzukommen „personale 

Kompetenzen“. Darunter sind persönliche Fähigkeiten und Einstellungen wie zum Beispiel 

Offenheit für Innovation und Initiativen, Flexibilität im Denken und Handeln, die Fähigkeit, 

mit Veränderungen zu leben und Unsicherheiten auszuhalten, analytische Fähigkeiten, 

aber auch Zeitmanagement oder Umgang mit Stress (Stressbewältigungsstrategien) zu 

verstehen (Huber & Niederhuber, 2004). Des Weiteren muss eine Schulleitung als 

sogenannter Manager der Organisation „administrative Kompetenzen“ besitzen, worunter 

u. a. ein angemessener juristischer bzw. schulrechtlicher, betriebswirtschaftlicher aber 
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auch organisationspsychologischer Wissensfundus zählt (Langer, 2008, S. 104). 

Zusammengefasst besteht nach Fend (2008) die Hauptaufgabe von Schulleitungen in der 

Führungskompetenz. Führungsverhalten von Schulleitungen kann von Lehrkräften als 

souverän, überfordert oder resigniert wahrgenommen werden (Fend, 2008b, S. 166). Nach 

Pont et al. (Pont, Moorman & Nusche, 2008, S. 48 f.) kann der Professionalisierungsgrad 

von Lehrkräften als Schlüsselfaktor für Schuleffektivität angesehen werden. Schulleitungen 

müssen folglich Möglichkeiten, Wege und Methoden kennen, wie Motivation, 

Leistungsfähigkeit und Arbeitsbedingungen positiv beeinflussbar sind. Harris und Chapman 

(2003), gelangen in ihren Untersuchungen zum Schluss, dass erfolgreiche Schulleitungen 

besonders mitarbeiter- und gemeinschaftsorientiert vorgehen und sich dabei an diesen 

fünf Strategien orientieren sollten. Schulleitungen sollten erstens demokratische Führung 

vorleben und Engagement für schulische Visionen stärken und unterstützen. Zweitens 

sollten sie eine erweiterte Schulleitung einrichten und Verantwortungs- und 

Entscheidungsmacht delegieren. Drittens sollten sie sich auf die Personalentwicklung 

fokussieren. Viertens soziale Beziehungen im Kollegium entwickeln und pflegen und 

fünftens einen offenen und gemeinsamen Dialog ermöglichen. Bei dieser Art der 

demokratisch verteilten Führung ist es notwendig, von und für alle Beteiligten eindeutige 

Werte, klare Erwartungen und transparente Standards festzulegen und diese zu 

kommunizieren (Altrichter, 2010; Harris & Chapman, 2003). Weil der Einfachheit wegen 

stets von „Lehrerschaft“ und „Elternschaft“ geschrieben wird, könnte der Eindruck 

entstehen, dass es nur „Stereotypen“ gibt. Es kann jedoch davon ausgegangen werden, 

dass hinter diesen allgemeinen Begriffen für die Personengruppen eine Vielfalt an 

Einstellungen, Wahrnehmungen und Überzeugungen hinsichtlich „Schule“ existieren.  

Die Lehrerschaft kann auf Mesoebene als Kollegium definiert werden, weshalb es als 

Nächstes beleuchtet wird. Das Augenmerk liegt auf Beziehungen im Kollegium, welche sich 

anhand der Kooperation beschreiben lassen. Keller-Schneider und Albisser (2013) haben 

erforscht, welche individuellen und kollektiven Einschätzungen und Überzeugungen für 

Kooperation förderlich sind. Ihre Befunde offenbaren, dass die Häufigkeit praktizierter 

Kooperation durch individuelle und kollektive Überzeugungen mitbestimmt werden 

(Keller-Schneider & Albisser, 2013). Terhart und Klieme (2006) vertreten die Ansicht, dass 

eine professionelle Zusammenarbeit in Lehrerkollegien die Qualität der Arbeit an Schulen 
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erhöht und u. a. dabei helfen kann, berufliche Belastungen zu bewältigen und mit 

abgestimmten Profilierungen bestimmte Zonen des außerschulischen Umfeldes zu 

verknüpfen (Terhart & Klieme, 2006). Für Altrichter (2010) hingegen ist Schule eine 

Expertenorganisation mit bürokratischem Charakter, in der kollegiale und autoritative 

Rückmeldungen weitgehend fehlen. Aus diesem Grund werden „Veränderungen“ im Sinne 

von Schulentwicklungsmaßnahmen von Lehrkräften als Bedrohung ihrer professionellen 

Autonomie aufgefasst (Altrichter, 2010). Welche Kooperationsstufen in Lehrerkollegien 

vorliegen können, hat Little (1990) untersucht und dabei vier Kooperationsstufen 

ausgearbeitet. Die tabellarisch beschriebenen Formen sind theoretischer Natur (siehe Abb. 

2). Nicht berichtet wird, ob sich diese vier Kooperationsstufen empirisch wiederfinden 

lassen. 

Kooperationsstufen nach Little 

storytelling and 

scanning for ideas 

unverbindlicher, indirekter, informeller Erfahrungsaustausch 

zwischen „Tür und Angel“; Annahme der Idee(n) ist optional 

aid and assistance Hilfe wird nur dann gegeben, wenn explizit darum gebeten wird; 

Lehrkräfte sind sehr darauf bedacht, die Grenze zwischen 

Anbieten und Eingriff zu wahren; Überlegungen, ob Bitte um Hilfe 

als Inkompetenz ausgelegt wird und wie das eigene 

Kompetenzerleben davon beeinträchtigt wird 

sharing routinemäßiger, unverbindlicher Austausch 

joint work intensivste Kooperationsform; Kollegien arbeiten hochgradig 

interdependent, öffentlich und Entscheidungen werden aufgrund 

einer gemeinsamen Grundlage getroffen; Probleme usw. werden 

gemeinsam bewältigt 

Abbildung 2: Kooperationsstufen nach Little (Little, 1990, S. 512) 

 

Anfänglich wurden lediglich Art und Häufigkeit der Lehrerkooperation an Grundschulen 

untersucht. Diese Forschungsansätze griffen jedoch nicht weit genug. Erst eine 

kriterienorientierte Erfassung der Lehrerkooperation brachte mehr Output (Rolff, 1980). 

Rolff definierte Lehrerkooperation als Problemlösekompetenz, die sich seiner Ansicht nach 

wie eine hierarchische Stufenfolge aufbaut. Auf der höchsten Stufe handeln Kollegien 

teamartig und kooperativ.  
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 Erste Niveaustufe: Sie umfasst Kooperationsaufgaben, die der vorgegebenen 

Funktionsteilung in Schulen entsprechen (hauptsächlich innerhalb der Fach- und 

Jahrgangsgrenzen). 

 Zweite Niveaustufe: Sie schließt die Kooperationsformen der ersten Stufe ein und wird 

durch die Kenntnis von Aufgabenverteilung, von Arbeitsabläufen und von 

Arbeitsergebnissen erweitert. 

 Dritte Niveaustufe: Umfassender Austausch über Schule und Unterricht; 

Evaluationsmethoden und Fremdbeurteilungen werden zur Personal- und 

Unterrichtsentwicklung genutzt, Ansätze von Anpassungsfähigkeit und Transparenz 

bezüglich Lehrerhandlungen sind erkennbar. 

 Vierte Niveaustufe: Sie entspricht einer systematisch abgestimmten Kooperation im 

Kollegium. Lehrkräfte nehmen aufeinander Bezug, sprechen sich wechselseitig ab, 

machen ihr Handeln transparent, nutzen die Kollegen und Kolleginnen als soziale 

Ressource und regulieren dadurch ihr professionelles Handeln (lediglich 2 % der 

untersuchten Kollegien agieren auf dieser Stufe!).  

Kritisch anzumerken bei dieser Einteilung ist, dass Kollegien nahezu ausschließlich unter 

dem Aspekt „Unterricht“ beurteilt und analysiert wurden. Erst Steinert und Klieme (2006) 

haben Forschungen zur Kooperationspraxis an Schulen vorgenommen und sich dabei auf 

die gesamte Schule bzw. Schulorganisation konzentriert (Steinert & Klieme, 2006). Auch sie 

kamen zum Schluss, dass die höchste Stufe der Kooperation eine Art abgestimmtes 

Lehrerhandeln kennzeichnet.  

Die „Elternschaft“ wird nach Wippermann und Kirchner (2013) in ihren 

kultursoziologischen Forschungen differenzierter dargestellt, welche diese in soziale 

Milieus einteilen und beschreiben. Für ihre DELTA-Milieu Studie wurden 255 Eltern und 

Lehrkräfte ausgewählt und deren Einstellungen, Wahrnehmungen und Motive erfragt, um 

Sinn- und Lebenswelten verstehbar zu machen (Wippermann, Wippermann, & Kirchner, 

2013). Im Nachfolgenden werden die DELTA-Elternmilieus genannt und deren Einstellung 

gegenüber Schule und Lehrerschaft gemäß Wippermann et al. kurz dargelegt.  

 „Etablierte“: Empfinden Schule als Dienstleistungsinstitution, die für den Schulerfolg 

ihres Kindes verantwortlich ist; stellen hohe Anforderungen an Bildungseinrichtungen; 

wünschen sich kooperativ-partnerschaftliches Verhältnis 
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  „Postmaterielle“: Engagieren sich intensiv und kritisch; wünschen sich Gerechtigkeit im 

Bildungswesen; elterliches Engagement ist keine Selbstverständlichkeit 

 „Performer“: Erwarten Engagement und Professionalität von Lehrkräften; Leistung ist 

relevant für die Lebensqualität; finden Unterstützungsleistungen wichtig  

 „Bürgerliche Mitte“: Sind engagiert; legen Wert auf regen Austausch mit Lehrkräften; 

Schulerfolg des Kindes hat zentrale Bedeutung 

 „Benachteiligte“: Begreifen sich als benachteiligt; besitzen geringe familiäre 

Ressourcen; delegieren Verantwortung an die Schule  

 „Hedonisten“: Zeigen ein ambivalentes Verhältnis gegenüber Schule; wollen nicht als 

eine Art Hilfslehrer agieren; lehnen den Leistungsdruck ab  

 „Expeditive“: Treten mit den Lehrkräften in den Dialog; empfinden sich als Begleiter 

ihres Kindes; stehen für eine Bildungspartnerschaft zwischen Eltern und Schule 

(Wippermann et al., 2013). 

 Die Mikroebene mit ihren Lehrern und Lehrerinnen 

Auf dieser Ebene geht es bezogen auf die schulischen Akteure um eine Lehrkraft, die mit 

einem Elternteil persönlich in Interaktion tritt. Das individuelle Verhalten auf dieser Ebene 

ist maßgeblich von den eigenen, subjektiven Überzeugungen abhängig. Wie im Folgenden 

ausgeführt wird, können implizite und explizite Motive als mutmaßlicher Schlüssel für den 

Erkenntnisgewinn hinsichtlich des zwischenmenschlichen Umgangs (Kommunikation) 

sowie der beruflichen Kompetenz angesehen werden. Aus diesem Grund wird zuerst der 

Themenbereich Motive eingehender betrachtet und anschließend grundsätzliches zur 

beruflichen Professionalität und dem Belastungserleben zusammengestellt. Pfeiffer (2006) 

vertritt die Meinung: „Das berufliche Selbstkonzept von Lehrpersonen ist eine komplexe 

Struktur, die alle selbstbezogenen Kognitionen einer Person enthält“ (Pfeiffer, 2006, S. 68). 

Dies weist darauf hin, Motive, Ziele, Handlungen und Emotionen in diesem Zusammenhang 

als übergeordnete Konstituenten pädagogischer Selbstkonzepte zu sehen. Eine Position der 

Bedürfnisforschung wird von Kuhl (2013) vertreten, der drei Motivgruppen unterscheidet: 

Anschluss-, Leistungs- und Machtmotiv. Auf seine zugrundeliegende PSI-Theorie wird 

aufgrund ihres Umfangs nicht näher eingegangen. Jedoch sind seine Erkenntnisse 

hinsichtlich impliziter und expliziter Motive äußerst aufschlussreich.  
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Herber (1998) definiert das Anschlussmotiv als Bedürfnis nach sozialer Zugehörigkeit. Mit 

anderen Menschen möchte man (positiven) Kontakt in dem Sinne haben, dass alle 

Beteiligten diesen positiv erleben bzw. davon profitieren, was zur Folge hat, dass dies sich 

im Laufe einer Interaktion verändern kann und somit schwieriger zu messen ist. An dieser 

Stelle müssen zwei Konstrukte aus der Sozialpsychologie Erwähnung finden: Sympathie 

und soziale Ängstlichkeit. Hinsichtlich der Sympathie stellte sich heraus, dass primäre und 

sekundäre Bekräftiger (z. B. Berührung & Lob) den Spender sympathisch machen, 

hauptsächlich, aber ähnliche Ansichten (wie z. B. Lebensthemen) und 

Persönlichkeitsmerkmale (z. B. Intelligenz, Temperament, Attraktivität) zwischen Personen 

für Sympathie verantwortlich sind. Soziale Ängstlichkeit kann als Furcht vor 

Fremdbewertung definiert werden. Individuen fürchten das kritische Urteil anderer über 

die eigene Person (Herber, 1998, S. 75 f.). Eine positiv ausgeprägte soziale Ängstlichkeit 

ermöglicht es einer Person ihr Gegenüber mit dessen Augen wahrzunehmen, da sie bei ihr 

einen guten Eindruck hinterlassen will. Eher ungünstige Ausprägungen äußern sich in 

Selbstdarstellungsängstlichkeit, Schüchternheit und Prüfungsangst (Heckhausen, 1989, S. 

346 f.). Krapp und Weidenmann (2001) stellen fest, dass anschlussmotivierte Lehrkräfte 

eher ein freundschaftliches Verhältnis zu ihren Mitmenschen unterhalten wollen (Krapp & 

Weidenmann, 2001). „Damit verbunden ist das Bedürfnis, andere zu verstehen und von 

anderen gemocht und verstanden zu werden“ (Pfeiffer, 2006, S. 69).  

Das Leistungsmotiv wird als eine Art Bestreben definiert, die eigenen Fähigkeiten in all 

jenen Tätigkeiten möglichst auf hohem Niveau zu halten oder zu steigern, für die man einen 

persönlichen Gütemaßstab hat, der als verbindlich empfunden wird. Ausführung bzw. 

Umsetzung können gelingen oder misslingen, weshalb das Motiv in zwei 

Hauptkomponenten vorkommt: Erfolg und Misserfolg. Dafür gibt es zwei 

Erklärungsansätze. Zum einen, dass Kognition im Vordergrund steht und über einen Wert 

(Emotion) das Verhalten (Handlung) ausgelöst wird. Zum anderen, dass Emotionen 

Kognitionen und das daraus resultierende Verhalten beeinflussen (Herber, 1998, S. 84f.). 

Unter dem Begriff Kognition werden informationsverarbeitende Prozesse verstanden. Der 

Begriff stammt vom Lateinischen cognoscere, was mit „erkennen“ und „erfahren“ 

übersetzt werden kann und in der Psychologie von Neisser (1967) geprägt wurde. Atkinson 

entwickelte in den 1960er Jahren eine Formel, anhand derer tendenziell vorhergesagt 
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werden kann, mit welcher Motivationstendenz (Te) eine Handlung angegangen wird. Dabei 

berücksichtigte er individuelle Motivationsunterschiede (Me) und fügte dem Produkt von 

Erfolgswahrscheinlichkeit (We) und Erfolgsanreiz noch die Dispositionsvariable (Ae) hinzu 

(Atkinson, 1960). 

 

Formel 1: Atkinsons Formel der Motivationstendenz (Heckhausen, 2018, S. 28) 

 

Die genaue Definition erfolgte hauptsächlich deshalb, weil bei vielen Menschen der 

sogenannte „Flow“ einsetzt, wenn die genannten Bedingungen vorliegen. Csikszentmihalyi 

beschäftigt sich seit den 1960er Jahren mit dem Thema „Flow“ und kann als Urheber des 

Gedankens angesehen werden, dass bei ausreichenden Handlungsmöglichkeiten und 

entsprechenden Fähig- & Fertigkeiten jeder Mensch in einen Flow-Zustand kommen kann, 

der wiederum stark von subjektiven Wahrnehmungen abhängig ist (Csikszentmihalyi, 

2020). Herber (1985, 1998) schreibt zum Thema Leistungsmotiv, „[…] nur wer sich 

ausreichend mit dem sachlichen Problem identifiziert, bringt die Ausdauer und das 

Engagement auf, die Dinge zuverlässig voranzutreiben, auch wenn die gewohnten sozialen 

Beziehungen und Verstärkerquellen nicht zur Verfügung stehen“ (Herber, 1985, S. 71). 

Damit ist gemeint, dass häufig die beiden anderen Grundmotive (Anschluss und Macht) 

eine große Rolle spielen und u. a. als Auslöser für leistungsorientierte Handlungen 

angesehen werden können. Auf Lehrkräfte bezogen wurde von Pfeiffer (2006) festgestellt, 

dass diejenigen mit einem starken Leistungsmotiv intensiv von Situationen angezogen 

werden, die Rückmeldungen zu ihren Vermittlungsbemühungen liefern. Sie weisen häufig 

das Bedürfnis auf, den Lernerfolg der Schüler und Schülerinnen zu kontrollieren, was sie 

überwiegend systematisch und zielorientiert tun (Pfeiffer, 2006, S. 69).  

Zuletzt wird das Machtmotiv ausführlicher beschrieben. Die Verteilung von Macht ist eine 

entscheidende Determinante zwischenmenschlicher Interaktion. Heckhausen und 

Heckhausen (2010) schreiben, dass der Begriff Macht oftmals eher einen negativen 

Beigeschmack enthält, da er gewöhnlich mit Vorstellungen von Zwang, Unterdrückung, 

Gewalt oder ungerechtfertigter Herrschaft, verbunden ist (Heckhausen & Heckhausen, 

2010, S. 213). Die Autoren weisen zusätzlich darauf hin, dass Macht auch (sehr) positiv 

besetzt sein kann, insbesondere in Form von legitimierter Herrschaft, Autorität, 

Me We Ae Te
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anerkannter Führung, Einflussnahme, Erziehung, Interessensausgleich und 

Gruppenzusammenhalt. Luhmann (1975) definiert Macht als „das Bewirken von Wirkungen 

gegen möglichen Widerstand, sozusagen Kausalität unter ungünstigen Umständen“ 

(Luhmann, 1975, S. 1). Macht hat demnach zwei grundsätzliche Ausprägungen. Beim 

personalisierten Machtmotiv werden eigene Interessen rücksichtslos durchgesetzt. Beim 

sozialisierten Machtmotiv sollen andere besser, stärker und kompetenter gemacht 

werden. Das Machtmotiv ist demzufolge stark von der Art und Weise der Umsetzung 

abhängig.  

Abschließend wird auf die jüngsten Erkenntnisse von Kuhl eingegangen – vor allem auf das 

Freiheitsmotiv, das für die vorliegende Arbeit bedeutsam scheint. Grundsätzlich 

differenziert er zwischen wirkungsorientierten und erlebensorientierten Motiven. Sowohl 

bei den wirkungsorientierten als auch bei den erlebnisorientierten Motiven gibt es eine 

interaktive, auf andere ausgerichtete Form (Macht, Anschluss) und eine 

individuumsbezogene Variante (Leistung, Freiheit). Das „Freiheitsmotiv“ ist allerdings in 

der Motivationspsychologie nicht als „eigenständiges“ Motiv, sondern in der 

humanistischen Persönlichkeitspsychologie als Bedürfnis nach Selbstverwirklichung und 

persönlicher Freiheit untersucht worden.  

„Bei diesem Motiv geht es darum, einfach so ,sein´ zu können und so akzeptiert zu 

werden, wie man eigentlich ist. Sich frei zu fühlen von äußeren Erwartungen und 

Bedingungen, aber auch inneren Zwängen (Gewohnheiten, Impulsen, Affekten) und 

damit das sein zu können, was bestmöglich der Gesamtheit aller inneren und 

äußeren Merkmale entspricht, die die eigene Identität ausmachen.“ (Kuhl, 2010, S. 

290) 

Er führt weiter aus, dass das Anschluss- und das Freiheitsmotiv selbstverständlich eine enge 

Verbindung eingehen können, und zwar, wenn soziale Beziehungen auf eine Weise erlebt 

werden, bei denen sich die Beteiligten frei fühlen, sie selbst zu sein bzw. werden zu können. 

Gemäß der Theorie der Selbstbestimmung spielt die intrinsische Motivation eine 

wesentliche Rolle. „Die Freude an einer Tätigkeit erwächst hier ganz aus ihrer Kongruenz 

mit einer integrierten Repräsentation persönlicher Bedürfnisse“ (Kuhl, 2010, S. 293). 

Gegenteilig ist die extrinsische Motivation durch Kontrolle sowohl durch äußere bzw. 

fremde als auch durch innere nicht selbstkongruente Bedürfnisse bestimmt. Diese 

unterschiedlichen Formen und Ausmaße von Kontrolle, verringern die intrinsische Freude 



A. THEORETISCHER RAHMEN

 

 

  39 

 

an der Tätigkeit und die Selbstbestimmung bzw. das Gefühl, selbstkongruent handeln zu 

können.  

„Das Selbst wird aufgefasst als die höchste Stufe der Integration persönlich 

relevanter Bedürfnisse und Werte bis hin zu überpersönlichen (kulturellen und 

moralischen) Werten. … So bedeutet Selbstkongruenz eines Verhaltens, dass es 

nicht nur einem Motiv dient, sondern einer Vielzahl eigener und fremder 

Bedürfnisse (soweit wie möglich) gleichzeitig gerecht werden kann.“ (Kuhl, 2010, S. 

293) 

Gerade unterschiedliche Ausprägungen unbewusster Motive sind äußerst aufschlussreich. 

„Insbesondere können mögliche Diskrepanzen zwischen dem, was Klienten unbewusst 

anstreben bzw. benötigen, und dem, was sie für ihre wichtigsten bewussten Bedürfnisse 

halten, verborgene Stressquellen aufdecken“ (Fichtner, 2013, S. 73). Verfolgen Menschen 

ständig Ziele, die nicht ihren (un)bewussten Bedürfnissen entsprechen, setzen sie sich 

einem permanenten psychischen Stress aus. Daraus resultierende, individuelle, kognitive 

Stile und einseitige Verhaltensmuster, beeinträchtigen häufig eine Kongruenz zwischen 

bewussten Zielen und unbewussten Motiven. Das bedeutet, ein Mensch ist dann optimal 

motiviert, wenn bei einer Handlung eine Übereinstimmung bzw. optimale Passung der 

unbewussten und bewussten Motive gegeben ist, was sich in verbesserten Leistungen und 

einem subjektiven Wohlbefinden äußert. In der PSI-Theorie wird Selbstentwicklung auf die 

Integration der Erfahrungen in ein ausbalanciertes und kohärentes Wissenssystem als 

wichtige Komponente der Selbstverwirklichung bezogen. Dabei geht es darum, sich ein 

Leben lang mithilfe von Problemlöseaufgaben selbst zu reflektieren und 

weiterzuentwickeln. Eine Voraussetzung hierfür ist, dass ein Individuum einen Zugang zum 

Selbst besitzt, positive und negative Affekte zulässt, diese bei Bedarf aber auch aktiv 

hemmen kann. Dazu ist es gemäß Kuhl notwendig, dass alle psychischen Systeme und 

Verarbeitungsfunktionen ganzheitlich und in einer Art Gleichgewicht zwischen den 

Hauptsystemen (Denken/Intentionsgedächtnis, Fühlen/Extentionsgedächtnis, intuitive 

Verhaltenssteuerung und Empfinden) einander ergänzend aktiviert werden (Greif, 2008, S. 

204).  

Neben Motiven beeinflussen Emotionen ebenfalls pädagogische Selbstkonzepte. Die 

Berufszufriedenheit von Lehrkräften ist laut Lipowsky stark davon abhängig, wie 

persönliche Motive und Ziele umgesetzt werden können und den Berufsalltag beeinflussen. 
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Pädagogische Selbstkonzepte differieren je nach Ausprägung der einzelnen Motive bzw. 

Ziele voneinander, was wiederum einen Effekt auf die pädagogische Professionalität hat.  

Mit dieser beschäftigt sich Lipowsky (2003, 2004, 2007), der seinen Fokus auf Belastungen 

und die Arbeitszufriedenheit im Lehrberuf legt. Seiner Forschung zufolge sind besonders 

belastende Aspekte – vor allem im Berufseinstieg – Disziplin- und Motivationsprobleme, 

heterogene Klassen, Konflikte innerhalb des Kollegiums, Elternarbeit, 

Unterrichtsorganisation und Bewältigung vieler verschiedener Fächer, gerechte 

Leistungsbeurteilungen sowie fehlende Anerkennung. Des Weiteren schreibt er, dass die 

Berufszufriedenheit häufig von der erzieherischen Arbeit abhängig gemacht wird:   

„[…] gerade im pädagogischen Bereich [sind] die direkten Einflussmöglichkeiten des 

Lehrers begrenzt [sind] und dass sich Folgen und Ergebnisse erzieherischen 

Handelns grundsätzlich nicht eindeutig ermitteln und häufig auch nicht kausal auf 

eine einzige Handlung oder Intervention zurückführen lassen. Pädagogische Arbeit 

ist riskante Arbeit. Ausgerechnet der am wenigsten direkt beeinfluss- und 

kontrollierbare Bereich in der Lehrerarbeit wird damit in vielen Fällen zum 

Gradmesser für Arbeitszufriedenheit.“ (Lipowsky, 2003, S. 54) 

Interessant ist auch die Erkenntnis von Terhart (2006), der herausfand, dass 

Belastungserleben nicht zwingend mit beruflicher Unzufriedenheit einhergeht. Oftmals ist 

das Beklagen ein Schrei nach Anerkennung und Wertschätzung. Mithilfe von 

Tiefeninterviews zeigte er, dass viele Belastungen offenbar aus tieferen individuellen 

Problemen rühren und Lehrkräfte es nicht gewohnt sind, sich entsprechenden Problemen 

zu stellen (Terhart, 2006). Lipowsky (2003) liefert Hinweise, dass zufriedene Lehrkräfte 

idealistisch und systemkonform sind. Die Zufriedenheit steht aber auf der Kippe, wenn eine 

der beiden Werthaltungen eher gering ausgeprägt ist. Idealistische, engagierte, aber wenig 

angepasste Lehrkräfte sind unzufrieden, weil sie am bzw. unter dem Schulsystem leiden. 

Gering motivierte und wenig engagierte Lehrkräfte belastet eher die Berufsroutine 

(Lipowsky, 2003, S. 58). Die Vermutung liegt nahe, dass sich Lehrkräfte hinsichtlich ihrer 

Wahrnehmung und Interpretation beruflicher Situationen unterscheiden – vor allem, wenn 

eine Diskrepanz zwischen den eigenen Zielen, Erwartungen und Einstellungen und den 

wahrgenommenen Ergebnissen des eigenen beruflichen Handelns vorliegt. Lipowsky 

zufolge hat die subjektive Verarbeitung beruflicher Situationen eine hohe Bedeutung für 

das empfundene Belastungserleben.   
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„Zwar erkennt man an, dass auch die äußeren Arbeitsbedingungen einen 

erheblichen Einfluss auf die Arbeitszufriedenheit haben, in Anlehnung an die 

transaktionale und handlungstheoretische Stressforschung geht man aber heute 

davon aus, dass objektive Arbeitsplatzmerkmale erst durch das subjektive 

Empfinden und Erleben zur Belastung werden.“ (Lipowsky, 2003, S. 59) 

Diese Annahme geht darauf zurück, dass Beobachtungen vorliegen, in denen verschiedene 

Menschen dasselbe Ereignis völlig unterschiedlich wahrnehmen, erleben und einschätzen. 

Barth (1992) zeigte an den von ihr befragten Grundschul- und Hauptschullehrkräften, dass 

die Konstrukte Arbeitszufriedenheit, Ausprägung der erlebten Belastungen sowie Angst, 

Fehler zu machen, 54 % Varianz des Burn-out-Summenscores aufklären. Dies wiederum 

bestätigt die Annahme, dass Motive und Ängste das Verhältnis zwischen Lehrkraft und 

Elternteil maßgebend beeinflussen (Barth, 1992). Barth zufolge scheinen drei 

Vorstellungen von Lehrkräften gegenüber Eltern aufschlussreich:  

 Sicherheit und Schutz vor Angriffen 

 Festigung von Ansehen und Respekt  

 Unterstützung durch Eltern, ihre Kinder ihrem Leistungsvermögen entsprechend zu 

fördern.  

Auf der Mikroebene stehen die Personen mit ihren Vorstellungen und Überzeugungen im 

Mittelpunkt. Die Vorgaben der beiden „übergeordneten Ebenen“ sollen Sicherheit für die 

Lehrkräfte bieten. Das ist Fend zufolge notwendig, damit sie ihre täglichen 

Herausforderungen meistern können. Sie benötigen dazu Können und Wissen, aber auch 

Flexibilität, Lernfähigkeit und Feingefühl; des Weiteren scheinen Festigkeit und 

Zuverlässigkeit hilfreiche Kompetenzen zu sein (Fend, 2008, S. 207 f.). Lehrkräfte müssen 

sich an institutionellen Regelvorgaben orientieren und ihr Handeln in einen komplexen 

sozialen Erwartungszusammenhang von Elternhaus, Gemeinde und Öffentlichkeit stellen. 

Fend (2008) schreibt, dass sich die Lehrerbildung häufig primär mit einer kompetenten 

Erfüllung der Aufgaben befasst und dabei sekundäre Bedingungen nicht genügend ernst 

nehmen oder kompetent umsetzen (Fend, 2008b, S. 240). Zwar richten Lehrkräfte ihre 

Bemühungen vornehmlich auf ihre Schülerschaft aus, sollten aber nicht außer Acht lassen, 

dass dahinter Eltern bzw. Familien stehen. Diese können als komplexes soziales 

Stützsystem mit hohen Erwartungshaltungen an den Erfolg ihres Kindes beschrieben 

werden. Diese kursierenden Erwartungshaltungen werden u. a. bei Einschulungen und 
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Schulfeiern ansatzweise sichtbar. Lehrkräfte müssen sich darüber im Klaren sein, dass ihre 

Aktivitäten, ihre Bewertungen und ihre persönlichen Umgangsformen in Familien 

thematisiert werden. Lehrerhandeln bleibt oft nicht auf die eigene Klasse beschränkt, 

sondern kann über Gerüchte, Erzählungen etc. in die Schule und deren Umwelt 

weitergetragen werden. In der angesprochenen Umwelt sind nicht nur Eltern präsent, 

sondern die Öffentlichkeit ist als ein weiteres Publikum imaginär anwesend (Fend, 2008b, 

S. 240). Das allgemeine und öffentliche Interesse an Schule, Bildung und Lehrertätigkeit 

sind in den letzten Jahren gestiegen, was zur Folge hat, dass viele individuelle Ansprüche, 

Meinungen und Ansichten über Schule und Unterricht kursieren. Eine Schweizer Studie 

beschäftigte sich mit Idealbildern von Lehrkräften aus Eltern- und Kollegensicht. Walthert 

und Thomet (1989) haben wissenschaftlich erhoben, was aus beiden Perspektiven eine 

gute Lehrkraft ausmacht. So wurde danach gefragt, wie eine ideale Lehrkraft sein und was 

sie können sollte. Genannt wurden natürliche Autorität, Ausgeglichenheit, Großzügigkeit, 

Toleranz, Vorbildwirkung, Reife, Humor, Einfallsreichtum, Improvisationstalent, 

didaktische und methodische Kompetenzen, Belastbarkeit, Einfühlungsvermögen, 

Objektivität und Gerechtigkeitssinn (Walthert & Thomet, 1989). Eltern, Kollegien und 

Schüler und Schülerinnen besitzen höchstwahrscheinlich unterschiedliche Interessen und 

konstruieren aus ihrer jeweiligen Perspektive ihre Idealbilder. Trotzdem sind Lehrkräfte für 

die operative Realisierung der vorgegebenen Ziele verantwortlich und benötigen dazu 

gemäß Fend Inhalts-, Subjekt- und Methodenwissen. Das Subjektwissen beschäftigt sich 

mit Vorstellungen über die Adressaten. Das Methodenwissen besteht aus instrumentellem 

Wissen, welche Lernprozesse durch welche Erfahrungsarrangements bestmöglich in Gang 

gesetzt werden können. Das Inhaltswissen wird auf der Makroebene in Form von 

Lehrplänen vorgegeben. Beschäftigt man sich weiter mit Vorstellungen über Adressaten, 

liefern in diesem Zusammenhang Arbeitsplatzanalysen aufschlussreiche Erkenntnisse, die 

bestätigen, dass der Lehrberuf einerseits ein hohes Befriedigungspotenzial, andererseits 

eine Unzahl beruflicher Fehlentwicklungen und Beziehungsprobleme mit den Akteuren 

(Schülerschaft, Elternschaft und Kollegien) mit sich bringt (Schaarschmidt, 2005). Je besser 

sich Lehrkräfte mit den schulischen Anforderungen identifizieren können, desto gesünder 

und zufriedener sind sie. Ist das nicht gegeben, ist die Zufriedenheit am intensivsten 

beeinträchtigt (Fend, 2008b). „Die Einstellung einer Person ist grundlegende 
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Voraussetzung für die Einschätzung einer Situation und den daraus resultierenden 

Handlungen“ (Urton, Wilbert, & Hennemann, 2014). Daraus kann gefolgert werden, dass 

das Verhältnis zwischen der einzelnen Lehrkraft und „ihrer“ Elternschaft von ihrem 

individuellen beruflichen Selbstverständnis geprägt ist. Diese unterschiedlichen Einsichten 

und Perspektiven werden zusätzlich beeinträchtigt, weil sich viele Bereiche der 

Lehrertätigkeit der Beobachtung entziehen, wodurch Verengungen entstehen und häufig 

ein unvollständiges, schlimmstenfalls ein falsches Bild gezeichnet wird. Festzuhalten ist, 

dass die Erwartungen unterschiedlich sind, die an eine Lehrkraft herangetragen werden 

(Rothland, 2013, S. 22 ff.).  
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3. Kontaktfelder zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft 

Im ersten Kapitel wird die Systemtheorie von Luhmann dargestellt. Sie liefert einen 

theoretischen Rahmen, was Systeme sind und wie sie miteinander interagieren. Das zweite 

Kapitel befasst sich mit der Schultheorie Fends, mit Fokus auf die Systeme Schule und 

Familie. Dieses Kapitel widmet sich drei Kontaktfeldern, die zwischen 

Grundschullehrkräften und Elternschaft bestehen. Bei den drei Kontaktfeldern Kontakt und 

Kommunikation, Hausaufgaben und Transition stehen Interaktionen zwischen den beiden 

beteiligten Parteien im Interesse.  

Grundschullehrkräfte und Eltern haben mehrere Berührungspunkte. Aus den vielen 

Möglichkeiten, wie beispielsweise Notengebung, Probenkorrektur, Zeugnisformulierungen 

wurde die Auswahl für Kontakt und Kommunikation, Hausaufgaben und Transition 

getroffen. Die Kontaktfelder werden auf jeder schultheoretischen Ebene beschrieben und 

durch einen theoretischen Rahmen begrenzt.  

 Interaktionen zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft aus der 

Perspektive Kontakt und Kommunikation 

Interaktionen zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft werden aus Perspektive 

des Kontaktfeldes „Kontakt und Kommunikation“ auf allen drei schulischen Ebenen mit 

dem jeweiligen theoretischen Schwerpunkt referiert. Die Entscheidung für dieses 

Kontaktfeld liegt u. a. in Luhmanns Systemtheorie begründet, der Kommunikation als 

Operation, die soziale Systeme erzeugt und erhält, beschreibt. Des Weiteren war 

Watzlawicks, Bavelas´ und Jacksons (1969) erstes pragmatisches Axiom ihrer 

Kommunikationstheorie „man kann nicht nicht kommunizieren“ (Watzlawick et al., 1969, 

S. 53) ein zusätzlicher Entscheidungsgrund für dieses Kontaktfeld.  

 

a. Makroebene 

In der System- und der Schultheorie wurde bereits auf die Bedeutsamkeit der Bereiche 

Kontakt (Anschluss) und Kommunikation hingewiesen. Wie diese rechtlich geregelt und 

verankert sind, wird in diesem Abschnitt dargestellt, wobei besonderes Augenmerk auf die 

Sprechstunden gelegt wird. In Abschnitt 1 der Bayrischen Schulordnung (BaySchO) heißt es 

in Art. § 12 (1) „Der Zusammenarbeit der Schule mit den Erziehungsberechtigten dienen 
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insbesondere Elternsprechstunden, Elternsprechtage, Klassenelternversammlungen und 

Elternversammlungen“ (BaySchO). Bei allgemeinen Veranstaltungen, welche die 

Zusammenarbeit von Schule und Erziehungsberechtigten betreffen, muss der Elternbeirat 

sein Einvernehmen erklären. Elternsprechstunden werden in Absatz 2 festgeschrieben. Die 

Fassung bis 2016 in der damaligen Grundschulordnung (GrO) besagte, dass Sprechstunden 

im Großen und Ganzen wöchentlich und nach Bedarf abgehalten werden müssen. Seit 2016 

lautet der Passus in der BaySchO folgendermaßen:  

(2) 1Die Erziehungsberechtigten haben das Recht auf eine angemessene Beratung 

in Elternsprechstunden und mindestens einen Elternsprechtag, an dem alle 

Lehrkräfte den Erziehungsberechtigten zur Verfügung stehen. ²Elternsprechtage 

und Elternversammlungen sind außerhalb der regelmäßigen Unterrichtszeit so 

anzusetzen, dass berufstätigen Erziehungsberechtigten der Besuch in der Regel 

möglich ist (BaySchO; Art 12 (2)). 

Dabei wird nicht klargestellt, wer den „Bedarf“ regelt, was einen interessanten 

Forschungsimpuls darstellt. Abschnitt 3 der Grundschulordnung gibt den Beschluss wieder, 

dass mindestens zwei Elternsprechtage pro Schuljahr durchgeführt werden müssen. Diese 

Bestimmung findet sich in der BaySchO nicht mehr. Eine Klassenelternversammlung muss 

stattfinden, um unterrichtliche Verfahrensweisen und Erziehungs- und Bildungsziele zu 

erläutern. Beantragt ein Viertel der Erziehungsberechtigten eine weitere Versammlung, 

muss diese abgehalten werden.  

Im Bayerischen Gesetz über das Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG) ist in Art. 64 

die Einrichtung eines Klassenelternsprechers und eines Elternbeirats festgesetzt. Die 

Aufgaben werden in Art. 65 beschrieben, wobei die ersten drei Bereiche für die vorliegende 

Arbeit wesentlich sind. Der Elternbeirat sorgt dafür, dass  

 das Vertrauensverhältnis zwischen Eltern und Lehrkräften, die gemeinsam für die 

Bildung und Erziehung der Schülerinnen und Schüler verantwortlich sind, vertieft wird, 

 das Interesse der Eltern für die Bildung und Erziehung der Schülerinnen und Schüler 

gewahrt wird und 

 den Eltern in besonderen Veranstaltungen Gelegenheit zur Unterrichtung und zur 

Aussprache geben wird (BayEUG). 

In Artikel 66 bis 69 (BayEUG) werden die Zusammensetzung und die Unterrichtung des 

Elternbeirats beschrieben, Durchführungsvorschriften genannt und das Thema Schulforum 
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konkretisiert. In Artikel 74 Abs. (1), welcher die Zusammenarbeit der Schule mit den 

Erziehungsberechtigten regelt, steht:  

1Die gemeinsame Erziehungsaufgabe, die Schule und Erziehungsberechtigte zu 

erfüllen haben, erfordert eine von gegenseitigem Vertrauen getragene 

Zusammenarbeit. 2In einem schulspezifischen Konzept zur Erziehungspartnerschaft 

zwischen Schule und Erziehungsberechtigten erarbeitet die Schule die 

Ausgestaltung der Zusammenarbeit; hierbei kann von den Regelungen der 

Schulordnungen zur Zusammenarbeit der Schule mit den Erziehungsberechtigten 

abgewichen werden. (BaySchO, Art. 74) 

Die Pflichten der Schule werden in Art. 75 in Abs. (1) festgeschrieben, bei dem deutlich 

hervorgeht, dass die Schule verpflichtet ist, die Erziehungsberechtigten möglichst frühzeitig 

über wesentliche, den Schüler oder die Schülerin betreffenden Vorgänge, jedoch 

insbesondere über ein auffallendes Absinken des Leistungsstandes schriftlich (nicht digital) 

zu informieren. Erziehungsberechtigte sind laut Art. 76 Abs. (1) verpflichtet, „auf die 

gewissenhafte Erfüllung der schulischen Pflichten einschließlich der Verpflichtung nach Art. 

56 Abs. 4 Satz 4 und der von der Schule gestellten Anforderungen durch die Schülerinnen 

und Schüler zu achten und die Erziehungsarbeit der Schule zu unterstützen.“ (BaySchO, Art. 

76). 

 

b. Mesoebene 

Das Kontaktfeld Kontakt und Kommunikation wird auf Mesoebene unter dem 

Gesichtspunkt Schulkultur- und Schulklimaforschung beschrieben. Fend (2008) definiert 

Schulkultur als eine Art und Weise, wie Sozialisationsprozesse durchgeführt werden. Durch 

die Individualität der Lehrerschaft und Schülerschaft wird Schulkultur lebendig (Fend, 

2008). Auf der Makroebene wurden die Rahmenbedingungen beleuchtet, welche Kontakt- 

und Kommunikationsmöglichkeiten rechtlich existieren. Auf der Mesoebene geht es 

darum, wie Regeln und Vorschriften hinsichtlich Kontakt und Kommunikation in der 

Einzelschule umgesetzt und gelebt werden. „Eltern stellen für die Schule insofern eine 

Informationsquelle dar, als die Schule über die Elternarbeit mit schulfremden Perspektiven 

und Bedürfnissen konfrontiert wird und sich damit auseinandersetzten muss“ 

(Schwanenberg, 2015, S. 25 f.). Schließlich ist die Erziehungsaufgabe eng mit dem 

Unterricht und dem Schulleben verbunden und gelingt umso besser, je intensiver die 

Zusammenarbeit mit der Elternschaft gestaltet ist. Aus den Forschungsarbeiten von 
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Schwanenberg lassen sich allgemein drei Formen der „Elternarbeit“ ableiten: die 

organisatorische, die konzeptionelle und die lernbezogene. Zu den organisatorischen 

Formen zählen freiwillige Hilfeleistungen der Eltern bei Schulfesten, Veranstaltungen, 

Ausflügen usw. Wirken Eltern(vertretungen) in Gremien mit, wird ihnen ein 

Mitspracherecht bei schulischen Entscheidungen gewährt oder arbeiten sie an 

Schulentwicklungsmaßnahmen, spricht man von einer konzeptionellen Form. Die dritte 

Alternative ist die lernbezogene Unterstützung durch Eltern. Diese unterteilt sich in die 

häusliche Hilfe und Unterstützungsleistung und in den Kontakt der Eltern mit der Schule, 

um Informationen und Fördermöglichkeiten hinsichtlich Entwicklung und Leistung des 

eigenen Kindes zu erhalten (Schwanenberg, 2015, S. 44 ff.).  

Neuenschwander (2004) identifiziert „Atmosphäre“ als Indikator für positiven Kontakt und 

gelingende Kommunikation zwischen Eltern und Lehrkräften. Seiner Ansicht nach setzt sich 

diese aus drei Komponenten zusammen: den kognitiven, den emotionalen und den 

handlungsorientierten Merkmalen. Kognitive sind Information, emotionale können unter 

dem Begriff Vertrauen zusammengefasst und handlungsorientierte als Koordination und 

Abstimmung von Erwartungen beschrieben werden. Hierzu formuliert er drei 

Feststellungen. Erstens fühlen sich Eltern häufig weniger gut informiert, als Lehrkräfte 

glauben. Zweitens ist Vertrauen unabdingbar und beeinflusst die Atmosphäre. Fürchten 

Eltern bei Kontakten, Gesprächen o. ä. bloßgestellt zu werden oder fühlen sie sich 

diskriminiert, vermeiden sie diese. Drittens wollen viele Eltern zwar mitreden, nicht aber 

mitarbeiten, beides meist nur, wenn es dabei vorrangig um das eigene Kind geht 

(Neuenschwander, 2004, S. 23 ff.). Auch Sacher (2008, 2014) spricht sich für eine gute 

Atmosphäre aus. Sie ist seiner Ansicht nach, gegeben, wenn wechselseitiges Vertrauen 

vorliegt. Für eine positiv geprägte Gesprächskultur sieht er nachfolgende Stellschrauben 

entscheidend.  

(1) Erstens bedingt ein gut organisierter beidseitiger Informationsaustausch eine günstige 

Atmosphäre (Einholen von Elternfeedback, Infobriefe an die Eltern, Ausstellung von 

Schülerarbeiten). Am effektivsten erscheinen Maßnahmen, die darauf abzielen, „Eltern 

in aller Offenheit über alle wesentlichen Vorgänge in der Schule und im Unterricht zu 

informieren“ (Sacher, 2008) und gleichzeitig häufig Feedback von Elternseite 

einzuholen, dieses ernst zu nehmen und Konsequenzen daraus zu ziehen. In seinem 
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aktuellen Werk (2014) betont er, der Informationsaustausch sei nicht das 

ausschlaggebende Motiv, denn offensichtlich verstehen es Lehrkräfte nur mangelhaft, 

Eltern über entscheidende Dinge zu informieren bzw. die notwendigen Informationen 

einzufordern. Von vielen Eltern werden formelle Kontakte und Gespräche nur 

eingegangen, weil sie ein ungünstiges Bild von sich und ihren Kindern vermeiden 

wollen.  

(2) Zweitens tragen gute Gesprächskontakte zur Verbesserung des Klimas bei. Vor allem 

informelle Kontakte sowie das aktive Zugehen von Lehrkräften auf Eltern haben 

positive Auswirkungen. Auch zu diesem Punkt äußert er sich in jüngster Zeit 

vehementer: „Eltern und Lehrkräfte nehmen vermehrt oder überhaupt erst dann 

Kontakt auf, wenn Kinder Probleme in der Schule haben oder bereiten. Dies verleiht 

den Kontakten und der Kommunikation zwischen Eltern und Lehrkräften ein 

psychologisch ungünstiges negatives Vorzeichen und ist hochgradig riskant“ (Sacher, 

2014, S. 52).  

(3) Drittens hat das Bitten um Hilfe einen Einfluss auf die Entwicklung einer angenehmen 

Atmosphäre. Beide Seiten verharren oft in einer passiv-abwartenden Haltung und 

informieren oder helfen nur, wenn ausdrücklich darum gebeten wird, oder lassen es in 

vielen Situationen sozusagen einfach darauf ankommen. Wünschenswert wäre eine 

aktivere, initiativere Haltung beider Seiten.  

(4) Viertens sollten Eltern Mitwirkungsmöglichkeiten – besonders im Unterricht – 

eingeräumt werden, darunter sind Vorführungen, Berichte aus dem Berufsleben usw. 

zu verstehen. Dabei stellte sich heraus, dass Wahrnehmungen zur Atmosphäre 

vonseiten der Schule nicht immer mit denen der Elternschaft übereinstimmen. Eltern 

beurteilen die Atmosphäre grundsätzlich schlechter als schulische Akteure (Sacher, 

2008, 2014). 

Sachers Repräsentativstudie von (2004) an 574 allgemeinbildenden Schulen in Bayern 

ergab, dass 83 % der Eltern Elternabende, 70 % Elternsprechtage und 65 % Sprechstunden 

nutzen. 54 % gaben an, dass sie oft bis sehr oft Informationsbriefe von ihren Lehrkräften 

erhalten. Anhand der Befunde bildete er bei den Kontaktpräferenzen der Eltern drei  

Kontakttypen:  
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 Reservierte (15,6 %) 

Dieser Elternkontakttyp geht nur selten Kontakte ein und erfährt durch diese auch nur 

einen geringen Nutzen. Tendenziell sind es Eltern mit niedrigerem Bildungsniveau und 

Kindern in Real- oder Hauptschulen. 

 Sparsame (74,1 %) 

Dieser Elternkontakttyp nimmt formelle Kontaktmöglichkeiten sparsam wahr, kann daraus 

aber einen hohen Nutzen ziehen. In Grundschulen ist dieser Typ überrepräsentiert und 

Eltern aller Bildungsniveaus sind darin vertreten. 

 Aufgeschlossene (10,3 %) 

Dieser Elternkontakttyp generiert aus allen formellen und informellen Kontakten einen 

hohen Nutzen und ist wiederum in Grundschulen überrepräsentiert. Auch hier sind alle 

Bildungsniveaus repräsentiert (Sacher, 2014, S. 54).  

Auf Schulseite teilte er die befragten Lehrkräfte ebenfalls anhand ihrer Kontaktpräferenzen 

in drei Kontakttypen ein:  

 Kontaktunwillig (36,8 %) 

Dieser Lehrerkontakttyp beschränkt sich auf die vorgeschriebenen Kontaktmöglichkeiten 

und ergreift nahezu keine weiteren Initiativen. 

 Reservierte (45,7 %) 

Dieser Lehrerkontakttyp beschränkt sich nicht nur auf die verpflichtenden Termine, 

sondern bietet selten zusätzliche Gesprächstermine an. 

 Aufgeschlossene (17,5 %) 

Dieser Lehrerkontakttyp ist darauf bedacht, Briefe und Rundschreiben zu verschicken, 

Feedback einzuholen, Gespräche spontan und informell zu initiieren, Hospitationen zu 

ermöglichen und Elternstammtische zu organisieren (Sacher, 2014, S. 54 f.).  

Sacher zufolge sollten die äußeren Rahmenbedingungen für Gespräche und Sprechstunden 

folgendermaßen gestaltet sein. Seiner Ansicht nach wäre wünschenswert, dass angenehme 

Sprechzimmer existieren, keine Störungen stattfinden und Lehrkräfte in ihren 

Sprechstunden nicht automatisch zur Vertretung eingesetzt werden. Zudem kritisiert er, 

dass Lehrkräfte weder in der Gesprächsführung ausgebildet noch kompetent sind.  
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c. Mikroebene 

Auf der Mikroebene wird nachgegangen, wie (häufig) Grundschullehrkräfte und Eltern 

miteinander in Kontakt treten und welche Einstellungen und Ängste es dabei gibt. Den 

theoretischen Rahmen bilden professionelle Gesprächsführungskompetenzen, die hierbei 

zentrale Schlüsselqualifikationen zu sein scheinen (Aich, 2011, S. 19). Empirische 

Untersuchungen zu stereotypen Einstellungen von Eltern und Lehrkräften wurden 

durchgeführt (Krumm, 1996, 1997; Melzer, 1985; Sacher, 2005, 2008, 2014; Singer, 2008). 

Deren Forschungsbefunde weisen darauf hin, dass es Konfliktfelder gibt, welche 

(besonders) bei Eltern-Lehrergesprächen zutage treten und sich in asymmetrischen 

Beziehungen zwischen den Gesprächspartnern in Form von Vorurteilen und 

Unterstellungen äußern können. Aich (2011) verdichtet die Befunde zu vier stereotypen 

Einstellungen von Lehrkräften gegenüber Eltern:  

 Lehrkräfte vertreten häufig die Ansicht, dass Eltern die Gesamtverantwortung an die 

Schule abgeben, der Schule somit immer mehr aufbürden und sie als 

Reparaturwerkstatt ansehen (Krumm, 1996; Sacher, 2008).  

 Lehrkräfte sind der Überzeugung, dass Eltern zu ehrgeizige bzw. unpassende Ziele für 

ihre Kinder haben und diese unentwegt überfordern (Krumm, 1996).  

 Lehrkräfte werfen Eltern vor, dass sie ausschließlich individuelle Interessen bezüglich 

ihres Kindes favorisieren und versuchen, diese gegen die kollektiven Klasseninteressen 

durchzusetzen (Krumm, 1996).  

 Lehrkräfte empfinden Handlungen von Eltern oftmals als Missachtung gegen sich als 

Person oder die Schule (Krumm, 1996; Sacher, 2008). 

Stereotype Einstellungen von Eltern gegenüber Lehrkräften wurden von Aich (2011) 

folgendermaßen zusammengefasst:   

 Viele Eltern sind der Meinung, dass sie selbst Unterrichtsexperten sind, unter anderem, 

weil sie die Grundschulzeit eigens durchlaufen haben. Sie schätzen und erkennen das 

Professionswissen der Lehrkräfte nicht (mehr) an (Krumm, 1996; Ulrich, 1999). 

 Bei vielen Eltern ist der Kontakt mit der Schule häufig angstbesetzt, zum Teil aus 

eigenen negativen Erfahrungen, zum Teil aus der Angst heraus, ihr Handeln könne 

Auswirkungen auf die eigenen Kinder haben. Die wahren, impliziten Bedürfnisse 

kommen (so) nicht an die Oberfläche (Krumm, 1996; Sacher, 2008; Singer, 2009). 
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 Eltern nutzen Abwehrmechanismen, um ihre eigenen Erziehungsdefizite oder ihr 

schlechtes Gewissen zu verschleiern (Sacher, 2005; Singer, 2009).    

 Eine falsch verstandene Rechtsauffassung führt manchmal dazu, dass Eltern meinen, 

die Schule bzw. Lehrkräfte kontrollieren zu müssen (und dürfen). Argwohn und 

egoistisches Anspruchsdenken beherrschen hierbei den Kontakt zur Schule (Sacher, 

2008, 2014).  

 Eltern kennen den Unterricht und die Ereignisse, die in der Schule usw. vorgefallen sind, 

meist ausschließlich aus den Erzählungen ihrer eigenen Kinder und besitzen dadurch 

sehr subjektive Perspektiven, die vielfach zu Missdeutungen führen (Coleman, 1998). 

Die genannten stereotypen Einstellungen spiegeln sich in der Aussage von Lawrence-

Lightwood (2004) wider. Sie schreibt, dass selbst Pädagogen, die ihren Beruf lieben, den 

Umgang mit Eltern als den tückischen Part ihres Berufes bezeichnen (Lawrence-Lightwood, 

2004). Tacke (1997) hat Lehrkräfte befragt, welche schulischen Situationen sie besonders 

belastend empfinden. Dabei gaben knapp 50 % der Lehrkräfte an, dass sie Gespräche mit 

Eltern als belastend wahrnehmen. Dieses Belastungsempfinden von Lehrkräften bei 

Elterngesprächen wurde außerdem von Unterbrinck et al. (2008) bestätigt, die 949 

Lehrkräfte aus Südwestdeutschland diesbezüglich befragten. In Anlehnung an die 

genannten Autoren und deren Befunde stellte Jürgens (2002) verschiedene Bereiche der 

Lehrerängste zusammen, welche in der nachfolgenden Abbildung (siehe Abb. 3) 

tabellarisch angeführt sind:  

Lehrerängste nach Jürgens 

Leistungsangst Lehrer befürchten, dass Eltern zusätzliche Leistungen usw. von ihnen 

fordern und sie somit an ihre persönliche Belastungsgrenze gelangen 

Autoritätsangst Lehrer haben die Befürchtung, dass sie von Eltern nicht als Autorität 

anerkannt werden und verfallen deshalb häufig in Expertensprache, 

was beim Gegenüber oftmals Ablehnung und Passivität hervorruft  

Helferangst Lehrer haben die Besorgnis, nicht allen Eltern in schwierigen 

Situationen entsprechend helfen zu können 

Kompetenzangst Lehrer haben Bedenken bezüglich ihrer eigenen Kompetenzen und 

fürchten, dass diese infrage gestellt werden, vor allem, weil 

Unterricht nicht immer „planmäßig/perfekt“ (ver)läuft 

Konfliktangst Lehrer scheuen Konflikte, erst recht im Zusammenhang mit 

verschiedenen Erziehungsauffassungen 

Abbildung 3: Lehrerängste expliziert nach Jürgens (Jürgens, 2002) 
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Nicht nur Lehrkräfte, auch Eltern tragen Ängste in sich. Empirisch ist Meister-Wolf (2004) 

dieser Frage nachgegangen und hat Eltern ihre Ängste bei einer Fragebogenuntersuchung 

einschätzen lassen (siehe Abb. 4).  

Elternängste nach Meister-Wolf 

Soziale Angst Eltern befürchten, dass ihr Kind keine Freunde findet, nicht 

angenommen und akzeptiert wird, es sich nicht zurechtfinden 

wird; sie haben Angst, selbst keinen Anschluss zu finden; Angst 

vor Schikanen, eigene biografische Schulängste 

Leistungsangst Sorge, dass Lehrkräfte das eigene Kind nicht optimal fordern 

und fördern, die Hausaufgabensituation problematisch wird, 

wünschenswerte Schulabschlüsse nicht erreicht werden; Angst 

vor Scheitern und Versagen 

Kompetenzangst Schulprobleme führen zu Belastungen; Eltern befürchten, von 

Lehrkräften nicht ernst genommen und verstanden zu werden; 

Angst, dass das Kind dem Lehrer mehr glaubt als Mutter oder 

Vater 

Organisationsangst Ängste, nicht (mehr) genügend Zeit für das Kind und/oder für 

sich selbst zu haben, die Schule den Tagesablauf verändern und 

mitbestimmen wird  

Institutionsangst Angst vor Konflikten innerhalb in der Familie, die durch die 

Schule ausgelöst werden 

Zukunftsangst Sorgen um Abschlüsse, die richtige Schulform und Schulart, 

bildungspolitischen Entscheidungen und Folgen 

Trennungsangst Trennung vom eigenen Kind; Angst, einer anderen Person das 

eigene Kind anzuvertrauen 

Abbildung 4: Elternängste expliziert nach Meister-Wolf (Meister-Wolf, 2004)  

 

 Interaktionen zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft aus der 

Perspektive Hausaufgaben 

Interaktionen zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft werden aus der 

Perspektive des Kontaktfeldes „Hausaufgaben“ referiert. Eine Entscheidung für dieses 

Kontaktfeld liegt darin begründet, dass ein Wechselverhältnis zwischen den beiden 

Systemen ausgelöst wird. Hausaufgaben werden als Aufgaben für die Schule definiert, die 

explizit nicht während der Unterrichtszeit anzufertigen sind. Das bedingt eine 

schulbestimmte Zeit zu Hause, wodurch ein Teil der schulischen Bildung in die Familien 

verlagert wird. In dieser Arbeit liegt das Hauptaugenmerk auf den Überzeugungen von 
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Lehrkräften. In diesem Kontext interessiert erstens, welche Einstellungen Lehrkräfte zur 

Hausaufgabenpraxis und zweitens welche Überzeugungen sie hinsichtlich dem elterlichen 

Unterstützungsverhalten haben.   

 

a. Makroebene 

In diesem Abschnitt wird die rechtliche Ebene konkretisiert. In der Grundschulordnung wird 

in Artikel § 36 bestimmt: „Um den Lehrstoff einzuüben und die Schülerinnen und Schüler 

zu eigener Tätigkeit anzuregen, werden Hausaufgaben gestellt, die von Schülerinnen und 

Schülern mit durchschnittlichem Leistungsvermögen in einer Stunde bearbeitet werden 

können“ (GrSO, § 36; BaySchO, § 28). Bei verpflichtendem Nachmittagsunterricht, an 

Sonntagen, Feiertagen und während der Ferien sollen keine schriftlichen Hausaufgaben 

gestellt werden. Diese Bestimmungen besagen, dass der Lernstoff grundsätzlich bekannt 

sein sollte, sodass Schüler ihn ohne fremde Hilfe, eigenaktiv und selbstständig 

durchdringen und üben können.  

In der Bayerischen Schulordnung in Art. 28 in Abschnitt (1) ist festgesetzt, dass 

Hausaufgaben gestellt werden müssen, um den Lernstoff einzuüben und Schüler und 

Schülerinnen zu eigener Tätigkeit anzuregen. Hausaufgaben sollen bei durchschnittlichem 

Leistungsvermögen in angemessener Zeit bearbeitet werden können. Abschnitt (2) 

konkretisiert für Grundschulen, dass eine Zeit von bis zu einer Stunde angemessen ist 

(BaySchO, Art. 28). Cooper hat bereits 1989 in seiner Metaanalyse, bei der Frage nach dem 

Zweck von Hausaufgaben, eine Einteilung in unterrichtliche und außerunterrichtliche 

Zielsetzungen getroffen (Cooper, 1989). Das häufigste unterrichtliche Ziel von 

Hausaufgaben ist, Schülern und Schülerinnen die Möglichkeit zu geben, vermittelte Inhalte 

zu üben und zu wiederholen (Cooper, 1989). Mit der didaktischen Professionalität bezogen 

auf die Hausaufgabengestaltung beschäftigen sich u. a. Trautwein, Hascher und Hofmann. 

Die Forscher sind der Ansicht, dass in die didaktische Professionalität von Lehrkräften, 

bezüglich Hausaufgabenstellung und -kontrolle, ein entsprechendes Monitoring sowie eine 

kognitiv aktivierende und motivierende Aufgabenwahl fällt (Trautwein et al. 2009; Hascher 

& Hofmann, 2011). Einerseits schreibt man Hausaufgaben eine Bildungsfunktion zu und 

erwartet, dass Leistungsrückstände auf diese Weise aufgeholt werden, zusätzlich 

langfristiger Lernerfolg garantiert und eine selbstständige, eigenaktive Arbeitshaltung 



A. THEORETISCHER RAHMEN

 

 

  54 

 

aufgebaut wird. Zugleich werden diese Wirkungen und Effekte infrage gestellt. Lipowsky 

(2007) schreibt:  

„Dabei hängt die Hausaufgabenpraxis in mehrfacher Hinsicht vom Verhalten der 

Lehrperson ab. Sie legt fest, welche Hausaufgaben in welchem Umfang erledigt 

werden sollen, welches Anspruchsniveau die Hausaufgaben haben und welche 

didaktischen Funktionen mit den Hausaufgaben verbunden sind. Darüber hinaus 

prägt sie den Umgang mit den Hausaufgaben und ist für die Qualität der 

Hausaufgaben maßgeblich.“ (Lipowsky, 2007, S. 7) 

Andererseits haben Hausaufgaben nach Standop (2013) auch eine Erziehungsfunktion und 

sollen Persönlichkeitseigenschaften von Schülern und Schülerinnen positiv 

weiterentwickeln, die sich als bedeutsam für andere Lebenszusammenhänge erwiesen 

haben. Da Hausaufgaben von Schülern und Schülerinnen unter geringerer Beaufsichtigung 

und weniger strengen zeitlichen Zwängen ausgeführt werden soll(t)en, wird davon 

ausgegangen, dass die häusliche Arbeit in höherem Maße die Entwicklung von 

Selbststeuerung und Selbstdisziplin, die Zeiteinteilung, eine größere Wissbegier, Interesse 

und ein unabhängigeres Problemlöseverhalten unterstützt (Standop, 2013, S. 47). Lipowsky 

(2007) kommt zu der Erkenntnis, dass eine anregende Haltung, eine gemeinsame 

Beschäftigung mit kulturellen Gütern und eine entsprechende Einbettung der 

Hausaufgabenbetreuung mit besseren Schulleistungen einhergehen und sich ein indirekt 

unterstützendes, autonomieförderndes Verhalten förderlich auswirkt (Lipowsky, 2007, S. 7 

ff.). Trotzdem entspricht die Unterstützungsleistung in Familien oftmals nicht einem 

sinnvollen Begleitprozess, bei dem Kinder beispielsweise mit Hilfestellung oder 

Informationsgabe selbstständig weiterarbeiten können, sondern besitzt eher 

kontrollierenden Charakter. Diese Form der familiären Hausaufgabenbetreuung wirkt sich 

– anders als beabsichtigt – größtenteils nachteilig auf die Lern- und Leistungsmotivation 

der Kinder aus (Ecarius, 2007, S. 313 f.). Lipowsky (2004) schreibt, dass nicht die Quantität 

der Hausaufgabenbegleitung, sondern deren Qualität ausschlaggebend für den Lernerfolg 

ist. Ebenfalls ungünstige Bedingungen liegen vor, wenn Kinder Lernschwierigkeiten haben 

oder die Familie einen eher niedrigen Bildungshintergrund besitzt (Lipowsky, 2004). 

 

b. Mesoebene 

Auf dieser Ebene werden grundsätzliche Einstellungen von Lehrkräften zu Hausaufgaben 

referiert. Lehrkräften kommt bei der Hausaufgabenpraxis eine wichtige Schlüsselrolle zu. 
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Sie bestimmen die Vergabe der Hausaufgaben in deren Quantität und Qualität und legen 

die Form der Nachbesprechung fest. Niggli, Trautwein und Schnyder (2010) haben sich mit 

Überzeugungen von Lehrkräften über Hausaufgaben beschäftigt. Dabei orientieren sie sich 

an Befunden, anhand derer das Erteilen von Hausaufgaben zu folgenden drei Kategorien 

gebündelt wird: Lernwirksamkeit; Förderung der Selbstständigkeit und Kontakt mit 

Erziehungsberechtigten (Cooper, 1989; Cooper, Robinson & Patall, 2006; Epstein & Van 

Voorhis, 2001). Lehrkräfte vertrauen bei der Bildungsfunktion von Hausaufgaben, dass der 

Schulstoff mithilfe von Hausaufgaben geübt und gefestigt wird und sich dies wiederum an 

einer Leistungsverbesserung zeigt. Zusätzlich wird davon ausgegangen, dass 

Leistungsunterschiede der Schülerschaft durch diese zusätzliche Lernzeit verringert 

werden. Lehrkräfte sind insbesondere überzeugt, dass vor allem für schwächere Schüler 

und Schülerinnen die Notwendigkeit besteht, auf diese Weise ihre Lernleistung zu 

verbessern und sehen Hausaufgaben gleichzeitig als geeignetes Mittel zur Entwicklung von 

Selbstregulationsfähigkeiten an (Kraus, 2008). In diesem Zusammenhang muss erwähnt 

werden, dass Hausaufgaben in ihrer Erziehungsfunktion nicht nur zur 

Motivationssteigerung und für das Erlernen von selbstregulativen Kompetenzen 

(Trautwein & Lüdtke, 2007), sondern auch als Strafmaßnahme eingesetzt werden (Epstein 

& Van Voorhis, 2001). Als Nächstes werden Überzeugungen von Eltern über Hausaufgaben 

angeführt, wobei das elterliche Unterstützungsverhalten aufschlussreiche Hinweise liefert. 

Empirische Befunde von Ulrich (1993) offenbaren, dass Eltern großes Interesse am 

schulischen Werdegang ihrer Kinder haben. Des Weiteren sind viele Eltern überzeugt, 

ihrem Kind bei schulischen Belangen helfen zu müssen und schätzen ihren Einfluss auf das 

schulische Leistungsniveau positiv ein (Ulrich, 1993). Grundsätzlich befürworten Eltern 

Hausaufgaben sowie eine Hausaufgabenunterstützung. Darauf verweisen Befunde u. a. 

von Wild et al., die herausfanden, dass nur ein geringer Prozentsatz der Grundschüler und 

Grundschülerinnen Hausaufgaben ohne elterliche Hilfe erledigen. Somit kann die relativ 

gesicherte Annahme geäußert werden, dass der Großteil der „Grundschuleltern“ 

(unabhängig von ihrer sozialen Herkunft) unterstützend tätig ist (Gerber & Wild, 2009; Wild 

& Remy, 2001). Gleichzeitig wird das Konfliktpotenzial in Familien, welches aufgrund der 

Hausaufgabenpraxis entstehen kann, offenkundig (Beher et al., 2007). Außerdem scheinen 

bei Eltern aufgrund der Selektionsfunktion der Schule und ihrer diesbezüglichen 
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Definitions- und Sanktionsmacht Hemmungen und Unsicherheiten aufzukommen. Vor 

allem Eltern aus bildungsfern(er)en Milieus haben Bedenken, Ansprüche gegenüber 

Lehrkräften geltend zu machen (Wild, 2004, S. 48).   

Otto et al. (2008) erhielten in ihrer Studie, über den Zusammenhang zwischen 

Elternverhalten und selbstregulierten Lernen von Grundschülern, folgende Befunde. 

Erstens wurde die Beziehungsqualität während der Hausaufgabenerledigung als 

entscheidender Faktor identifiziert und zweitens konnte ein negativer Zusammenhang 

zwischen leistungsorientierten Druck und Kontrolle von Elternseite und schulischen 

Leistungen nachgewiesen werden (Otto et al., 2008, S. 298). Zusammenfassend kann 

festgehalten werden, dass die Vorstellungen über die Wirkung von Hausaufgaben 

widersprüchlich erlebt werden.  

 

c. Mikroebene 

Das Kontaktfeld Hausaufgaben wird auf dieser Ebene aus Sicht der Professionalisierung von 

Lehrkräften beleuchtet. Hausaufgaben gehören zum Unterrichtsalltag und sind somit ein 

wichtiger Kompetenzbereich von Lehrkräften. Der aktuelle Konsens in der 

Hausaufgabenforschung besagt, dass die Wirksamkeit stark von der Qualität abhängt. Als 

Qualitätskriterien für eine wirkungsvolle Hausaufgabenpraxis werden u. a. Art, Umfang und 

Häufigkeit der (Haus-)Aufgaben angeführt, ebenso deren Integration in den Unterricht, die 

Instruktionsqualität von Lehrkräften sowie deren Berücksichtigung kognitiver und 

motivationaler Faktoren ihrer Schülerschaft als auch Kenntnis über das familiäre 

Unterstützungsverhalten (Knollmann & Wild, 2007; Trautwein & Köller, 2003). Die 

genannten Kriterien lassen den Rückschluss zu, dass Lehrkräfte eine berufliche 

Professionalität benötigen, um diesen Ansprüchen im schulischen Alltag entsprechend 

nachkommen zu können. In einer explorativen Studie, mit einer selektiven Stichprobe von 

rund 300 Lehrkräften aus Österreich und der Schweiz, haben Hascher und Hofmann (2008, 

2011) Lehrkräften bei Weiterbildungsveranstaltungen Fragen zu deren Sicht auf 

Hausaufgaben gestellt. Dabei umfasste der Fragebogen 100 Items mit geschlossenen 

Fragen und wurde mit fünf offenen Fragen ergänzt. Die als nächstes referierten Befunde 

resultieren aus den offenen Fragen, wozu die Forscher kritisch anmerken, dass diese von 

vielen Lehrkräften nur unzureichend beantwortet wurden. Rund die Hälfte der Probanden 
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gab an, Hausaufgaben zum Festigen, zum Wiederholen oder zum Fertigstellen des 

Unterrichtsstoffes zu nutzen. Lediglich 15 % der Lehrkräfte erwähnten Kriterien, die auf 

eine differenzierende Hausaufgabenpraxis hindeuten. Zwei Drittel der Befragten versuchen 

den Zeitaufwand, sowie das Anforderungsniveau ihrer Schülerschaft zu diagnostizieren. 

Nach Ansicht von Hascher und Hoffmann kristallisieren sich somit folgende wichtige 

Kompetenzen von Lehrkräften hinsichtlich einer sinnvollen Hausaufgabenpraxis heraus:  

 Lehrkräfte sollen die Kompetenz besitzen, Qualität, Anforderungsniveau und Zeitbedarf 

differenziert einzuschätzen. 

 Lehrkräfte sollten über ein notwendiges Sach- als auch Personenwissens verfügen, um 

Hausaufgaben sinnvoll und lernförderlich einzusetzen.  

 Lehrkräfte sollten die individuellen Lernprozesse ihrer Schülerschaft kennen, um 

geeignete Aufgaben auswählen zu können (Brunner et al., 2006; Hascher & Hofmann, 

2008; Schrader & Helmke, 1987).  

Befunde aus dieser Fragebogenuntersuchung legen offen (siehe Abb. 5), dass die meisten 

Lehrkräfte der Überzeugung sind, das Ziel von Hausaufgaben sei die Festigung des 

Gelernten und diene als zusätzliche Unterrichtszeit sowie zur Forderung und Förderung von 

Schülern und Schülerinnen (Petersen, Reinert & Stephen, 1990; Hascher & Hofmann, 2008).  

Äußerst interessante Erkenntnisse brachte das Gedankenexperiment von Hascher und 

Hofmann (2008, 2011) zutage, bei dem die Probanden gebeten wurden, sich vorzustellen, 

keine Hausaufgaben mehr erteilen zu müssen. Anschließend wurden ihnen acht mögliche 

Komplikationen zur Auswahl vorgelegt (siehe Abb. 6). Dabei wurde offenkundig, welche 

Befürchtungen Lehrkräfte hegen, wenn sie keine Hausaufgaben mehr aufgeben würden. 

Die Probanden schätzen eher gering ein, dass die Leistungen der Schüler und Schülerinnen 

sinken könnten oder sie einen Autoritätsverlust bei den Kindern einbüßen, was dem zuvor 

angegebenen Ziel der Festigung des Gelernten maßgeblich widerspricht. Gewichtiger 

scheint die Angst vor Kritik und Unverständnis durch Schulleitung oder Kollegen und 

Kolleginnen sowie die damit einhergehende Rechtfertigungssituation und 

„Außenseiterrolle“ zu sein. Aber auch die starke Befürchtung, Schwierigkeiten mit Eltern zu 

bekommen, ist eine äußerst interessante Erkenntnis.   
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Abbildung 5: Ziele von Hausaufgaben (Hascher & 

Hofmann, 2008, S. 152) 

Abbildung 6: Befürchtungen von Lehrkräften für 

den Fall, dass sie keine Hausaufgaben mehr 

aufgeben (Hascher & Hofmann, 2008, S. 160) 
 

In diesem Zusammenhang wird das Prozessmodell zur Wirkungsweise von Hausaufgaben 

auf Basis Helmkes „Angebot-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts“ aus 

dem Jahr 2009 von Kohler (2011) herangezogen. Es bettet Hausaufgaben in einen 

umfassenderen Kontext ein. Einige Bereiche werden im Folgenden nur genannt, nicht aber 

ausdifferenziert dargestellt. Der Kern des Modells besteht aus Auswahl, Vergabe, 

Bearbeitung, Kontrolle und Auswertung von Hausaufgaben. Diese Kategorien sind mit 

Kriterien und Merkmalen unterlegt. Das Modell soll zeigen, dass Wirkungen von 

Hausaufgaben aus einer mehrgliedrigen Kette bestehen. Werden nicht alle Glieder 

ausgeführt oder vollzogen, kommt es zu einem vorzeitigen Abbruch. Beispielsweise sind 

bei der Auswahl einer Hausaufgabe die Funktion und die im Lernprozess bedeutsamen 

fachdidaktischen Kriterien wesentlich. Klarheit und Zeitnutzung sind Merkmale bei der 

Erteilung von Hausaufgaben (Kohler, 2011, S. 211 f.). Hascher und Hoffmann (2008) 

bekunden, „eine qualitativ hochwertige Hausaufgabenpraxis erfordert ein Set an 

Kompetenzen der Lehrperson, die sich spezifisch auf das Wissen über und den Umgang mit 

Hausaufgaben beziehen“ (Hascher & Hofmann, 2008, S. 143). Das angesprochene 

Kompetenzset von Lehrkräften besteht erstens aus der diagnostischen Kompetenz. Das ist 

die Fähigkeit, Qualität, Anforderungsniveau und Zeitbedarf der gestellten Hausaufgabe 

richtig einzuschätzen. Lehrkräfte müssen sowohl über die persönlichen Voraussetzungen 

jedes Schülers und jeder Schülerin im Bilde sein als auch Kenntnis darüber haben, wie der 

weitere Lernprozess vorbereitet und initiiert werden kann. Zweitens ist sowohl Sach- als 

auch Personenwissen notwendig, um Hausaufgaben lernförderlich und sinnvoll einsetzen 

zu können. Lehrkräfte benötigen berufliche Professionalität, um sich etwaige 

Schwierigkeiten und Befindlichkeiten bewusst zu machen und bestmöglich darauf 



A. THEORETISCHER RAHMEN

 

 

  59 

 

reagieren zu können. Berufliche Professionalität kann als Kompetenz beschrieben werden, 

mit Offenheit und Ambivalenz pädagogische Situationen auszuhalten und konstruktiv zu 

nutzen. Erweist sich eine Handlungssituation als ungewiss hinsichtlich ihrer Dynamik, 

müssen Strategien eingesetzt werden, die subjektive Komponenten wie Intuition, 

Urteilsfähigkeit, Risikofreudigkeit und Verantwortungsübernahme verarbeiten können. Die 

pädagogische Professionalität beinhaltet neben der kognitiven ebenso wertvolle soziale, 

personale, intuitive und kreative Dimensionen (Herzog, 2007, S. 32). Das heuristische 

Modell professioneller Kompetenz von Lehrkräften nach Baumert und Kunter (2011) soll 

berufliche Fähigkeiten und das Können durch verschiedene Komponenten der 

Handlungssteuerung und -kontrolle erfassen. Es unterscheidet dabei vier interagierende 

Komponenten. Die Hauptkomponente ist das Erarbeiten, Erweitern und Anwenden von 

Professionswissen, das sich aus Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und pädagogisch-

psychologischen Wissen zusammensetzt und mit Organisations- und Beratungswissen bzw. 

Können ergänzt wird. Die drei zusätzlichen Hauptkomponenten sind Wissens- und 

Könnensfacetten bestehend aus Überzeugungen und Werthaltungen, motivationalen 

Orientierungen, wozu u. a. die Selbstwirksamkeitserfahrung und soziale Anerkennung 

zählen, sowie selbstregulative Fähigkeiten. Die beschriebenen Kompetenzbereiche 

interagieren miteinander und formen die Basis professionellen Lehrerhandelns. Durchläuft 

man diesen Prozess positiv, entsteht ein reichhaltiges Repertoire an 

Handlungsmöglichkeiten und ein funktionales Verhalten in den verschiedensten 

Situationen und bei diversen Anforderungen wird ermöglicht. Man geht davon aus, dass 

selbstregulative Fähigkeiten wesentlich für die Beanspruchungsbewältigung sind. Die 

Autoren betonen in diesem Zusammenhang, insbesondere den verantwortungsvollen 

Umgang mit eigenen Ressourcen als förderliche Komponente einer allgemeinen 

professionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften (Baumert & Kunter, 2011).   

In diesem Zusammenhang ist ein Blick Richtung psychologischer Stressforschung hilfreich. 

Sie beschäftigt sich u. a. mit Bewältigungsstilen. Schätzt ein Mensch eine Situation 

bedrohlich ein, sucht er automatisch nach Strategien und bewertet diese anhand der zu 

erwartenden Effekte. Dabei existieren primär zwei Handlungsmechanismen, um schwierige 

Situationen durchzustehen: die problemorientierte und die intrapsychische Alternative. 

Intrapsychische Bewältigungsstile helfen, Situationen neu oder anders zu bewerten oder 



A. THEORETISCHER RAHMEN

 

 

  60 

 

negative Gefühle in positive zu verwandeln. Problemorientierte Bewältigungsstile 

hingegen beeinflussen die emotionale Bewertung der Situation und man versucht, der 

Situation zu entkommen, sie zu meiden, sie umzugestalten oder sucht sich soziale 

Unterstützung (Asendorpf, 2011, S. 101 ff.). Albisser (2009) schreibt zu Berufsmotivation 

und Selbstregulation, dass sich ein effektiver Umgang mit beruflichen Herausforderungen 

in einem reduzierten Belastungserleben widerspiegelt. Gelingende professionelle 

Selbstregulationsfähigkeit bedeutet, dass Berufsengagement und überfachliche 

Problemlösungsressourcen wie Distanzierungsfähigkeit, offensive Problembewältigung, 

eine geringe Resignationstendenz und innere Gelassenheit durch berufsbegleitende 

Emotionen hinsichtlich des Lebensgefühls als „balanced commitment“ erlebt und 

wahrgenommen werden (Albisser, 2009). Die Ergebnisse und Erkenntnisse von Albisser 

basieren auf den Forschungen von Schaarschmidt und Fischer (1996), interpretieren aber 

die vier Regulationstypen ressourcen- und entwicklungsbezogen (siehe Abb. 7).  

Beschreibung der professionellen Selbstregulationsmuster nach Albisser 

G 

Anforderungen werden mit professioneller Kompetenz gelöst; Person ist 

beruflich engagiert, generiert Erfolgserleben und besitzt eine positive 

Lebenseinstellung 

 Entspricht einem gesunden bzw. Gesundheit erhaltenden Problemlösen im 

Alltag  

S 

Person nutzt weniger kompetente Problemlösestrategien, ist trotzdem 

resignationsresistent und ressourcenreduziert, hat eine gute 

Distanzierungsfähigkeit inne und kann mit seinen Ressourcen haushalten  

 Entspricht Ressourcen schützenden Problemlösen 

A 

Ist ein Risikomuster, bei dem aktiviert und überengagiert, kreativ, wenig 

effizient, eher selbstausbeutend mit Unrast und Angst vor dem Scheitern agiert 

wird 

 Gefährdet die Professionalitätsentwicklung 

B 

Kann als Risikoprofil eingestuft werden; Personen sind psychisch erschöpft, 

haben einen eingeschränktem Willen zur Problembearbeitung und ihnen fehlt 

berufliches Erfolgserleben  

 Extrem gefährdende Professionalitätsentwicklung 

Abbildung 7: Eigendarstellung professioneller Selbstregulationsmuster (Albisser, Kirchhoff, & Albisser, 2009, 

S. 265) 
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 Interaktionen zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft aus der 

Perspektive Transition 

Das Kontaktfeld Transition wird untergliedert in die Schuleingangsphase und den Übertritt. 

Zuerst wird die Schuleingangsphase vom Kindergarten in die Grundschule eingehender 

behandelt. Anschließend der Übertritt am Ende der vierten Klasse in die Sekundarstufe I. 

Aufgrund des segmentierten bayerischen Bildungssystems sind Übergänge 

vorprogrammiert. Der umgangssprachlich genutzte Begriff Übergang wird im Folgenden 

durch den Fachbegriff Transition ergänzt, den der Sozialpsychologe Welzer (1993) als 

individuelles Handlungs- und Bewältigungsvermögen einerseits und gesellschaftliche 

Handlungsvorgaben und -anforderungen andererseits definiert hat. Darunter sind 

komplexe, ineinander übergehende Wandlungsprozesse zu verstehen, die auftreten, wenn 

Lebenszusammenhänge eine massive Umstrukturierung erfahren. Dabei durchleben die 

betreffenden Personen Phasen beschleunigter Veränderungen und eine besonders 

lernintensive Zeit (Welzer, 1993, S. 37). Unterschiedliche Belastungsfaktoren treten 

aufgrund mannigfacher Anpassungen und Veränderungen auf und beeinflussen die 

Gestaltung innerpsychischer Prozesse und Beziehungen zu anderen Personen (Fthenakis, 

1999), denn nicht das Lebensereignis ist ausschlaggebend, sondern dessen Verarbeitung 

und Bewältigung. In diesem Zusammenhang ist von einer Wechselwirkung zwischen dem 

Individuum und der Umgebung auszugehen, die nur in Bezug zum sozialen Kontext 

verständlich wird. Dabei wirken kulturelle Anforderungen, Normen und Wünsche von 

Bezugspersonen sowie materielle Umgebungsbedingungen anreizend und herausfordernd. 

Transitionen im Bildungssystem werden als Ko-Konstruktion zum jeweiligen sozialen bzw. 

psychischen System angesehen (Griebel & Niesel, 2004, S. 93 f.). 

 

a. Makroebene: Schuleingangsphase 

Die zwei wichtigsten Quellen für den rechtlichen Rahmen bei der Schuleingangsphase sind 

das Bayerische Erziehungs- und Unterrichtsgesetz (BayEUG) und das Bayerische 

Kinderbildungs- und Kinderbetreuungsgesetz (BayKiBiG). In der Bekanntmachung des 

Bayerischen Staatsministeriums vom Juni 2011 (KWMBI) wird die Notwendigkeit und 

Bedeutung der Zusammenarbeit zwischen Grundschule, Förderschule und Kindergarten 

geregelt (KWMBI, 2011, S. 136). Dabei stehen nicht mehr ausschließlich Institutionen und 
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Fachpersonal im Fokus, sondern immer stärker Familien und deren Kinder. Graßhoff et al. 

formulieren sinngemäß: „Nicht nur die Kinder, auch ihre Eltern kommen zur Schule“ 

(Graßhoff, 2013, S. 19). Hierbei wird die elterliche Bildungsorientierung explizit 

angesprochen und ist je nach Sozialschicht und eigener Bildungserfahrung äußerst 

unterschiedlich ausgeprägt. Interessant ist hierbei die Aussage, dass Eltern  

„ihre jeweilige Orientierung auf Bildung im Umgang mit der Institution Schule neu 

(zu) ordnen bzw. bewusst bei(zu)behalten. Dabei ist die Form elterlicher Beteiligung 

nicht mehr gleichgültig. Im Sinne einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft wird 

das pädagogische Personal […] nicht mit einer einzigen Ausdrucksform der 

Bildungsorientierung konfrontiert, sondern mit einem Spektrum an Möglichkeiten.“ 

(Graßhoff, 2013, S. 19) 

Führt man sich die Systemtheorie vor Augen, wird deutlich, dass zur Erwartungsbildung 

einerseits die Sicht der Institution Schule auf die Institution Familie bewusst gemacht 

werden muss und andererseits die Erwartungen und Sichtweisen von Familien erfasst 

werden sollten, damit die Institution Schule wiederum ein differenziertes Bild des anderen 

sozialen Systems konstruieren kann. „Der Schulanfang bedeutet nicht nur für das Kind, 

sondern für die gesamte Familie eine tiefgreifende Veränderung der 

Lebenszusammenhänge und konfrontiert sie mit einem Komplex von 

Entwicklungsaufgaben auf der individuellen, interaktionalen und kontextuellen Ebene“ 

(Graßhoff, 2013, S. 22). Die drei genannten Ebenen gehen konform mit den drei 

Sachdimensionen, in denen sich die Entwicklungsprozesse vollziehen. Betrachtet man die 

bildungsprogrammatische (Makro-)Ebene, erkennt man die aktuellen Bemühungen des 

Bayerischen Staatsministerium für Familie, Arbeit und Soziales (primär des Sozial- bzw. 

Zukunftsministeriums), gemeinsame Bildungsleitlinien mit übergreifenden Bildungszielen 

zu formulieren, die sowohl im Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan als auch im 

Bayerischen Grundschullehrplan implementiert wurden (Fthenakis, 2016).   

Ein problemfreier Übergang vom Elementar- in den Primarbereich, soll mithilfe 

gegenseitiger Kenntnis der pädagogischen Konzepte, möglich gemacht werden. Das Ziel 

dieser Kooperation besteht darin Grundprinzipien, unterschiedliche Inhalte und 

methodische Verfahrensweisen der jeweils anderen Institution kennenzulernen. Der 

Schuleintritt soll für Kinder mit einem Gefühl von Sicherheit und Freude stattfinden. 

Zusätzlich soll Eltern frühzeitig ein Einblick in die Erziehungs- und Bildungsarbeit der 

Grundschule vermittelt werden. Grundschule, Förderschule und Kindergarten stehen in der 
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Pflicht, im Wege einer engen Zusammenarbeit den Übergang der Kinder in die Schule zu 

erleichtern (BayEUG, Art. 31). Ebenso wurde die Zusammenarbeit von Kindergarten und 

Grundschule mit den Erziehungsberechtigten geregelt und eine Erziehungs- und 

Bildungsarbeit mit den Familien in Form einer engen Kooperation gefordert (BayKiBiG, Art. 

15). Ein partnerschaftlicher Dialog der Pädagogen untereinander sowie mit den 

Erziehungsberechtigten soll an der kontinuierlichen Entwicklung des Kindes orientiert sein. 

Gemeinsame Informationsveranstaltungen und Beratungen sollen dabei helfen, den 

Erziehungsberechtigten der zukünftigen Schulanfänger u. a. ein anschauliches Bild vom 

Erziehungs- und Bildungskonzept der Grundschule zu vermitteln. Dieser Gedanke ist in zwei 

Gesetzestexten konkretisiert. Zum einen wird dieser Anspruch im Bayerischen Gesetz zur 

Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern in Kindergärten, anderen 

Kindertageseinrichtungen und in Tagespflege (BayKiBiG) in Artikel 15 folgendermaßen 

geregelt:  

„(2) Kindertageseinrichtungen mit Kindern ab Vollendung des dritten Lebensjahres 

haben im Rahmen ihres eigenständigen Bildungs- und Erziehungsauftrags mit der 

Grund- und Förderschule zusammenzuarbeiten. Sie haben die Aufgabe, Kinder, 

deren Einschulung ansteht, auf diesen Übergang vorzubereiten und hierbei zu 

begleiten. Die pädagogischen Fachkräfte in den Kindertageseinrichtungen und die 

Lehrkräfte an den Schulen sollen sich regelmäßig über ihre pädagogische Arbeit 

informieren und die pädagogischen Konzepte aufeinander abstimmen.“ (BayKiBiG, 

Art. 15) 

Zum anderen besagt das Bayerische Gesetz über das Erziehungs- und Unterrichtswesen 

(BayEUG) in Art. 31: (1) „Die Schulen arbeiten in Erfüllung ihrer Aufgaben mit den 

Jugendämtern und den Trägern der freien Jugendhilfe sowie anderen Trägern und 

Einrichtungen der außerschulischen Erziehung und Bildung zum Wohl der Kinder 

zusammen“ (BayEUG). In § 35 des BayEUG geht es um die Anmeldung und Annahme eines 

schulpflichtigen Kindes, das von seinen Erziehungsberechtigten an der öffentlichen 

Grundschule, in deren Sprengel es seinen gewöhnlichen Aufenthalt hat, gemeldet werden 

muss (Ausnahmen: private Schule oder Förderzentrum). Dazu muss ein 

Erziehungsberechtigter persönlich zur Schulanmeldung kommen und die notwendigen 

Angaben zur Person des Kindes machen.  

Aufschlussreich sind der Transitionsprozess, den Familien bzw. Eltern in Bezug zur Schule 

und mit pädagogischen Fachkräften leisten (müssen). Verläuft dieser Prozess optimal, kann 
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davon ausgegangen werden, dass auch die Kinder positive Effekte erfahren. Am 

Staatsinstitut für Frühpädagogik in München ist ein theoretisches Konzept zu Transitionen 

entwickelt worden, das berücksichtigt, dass auch Familien den Übergang in die Schule 

bewältigen müssen. Eltern werden in einer Doppelfunktion gesehen: einerseits als 

Unterstützer ihres Kindes, andererseits als Personen, die selbst einen eigenen Übergang 

meistern müssen. Dabei vollzieht sich ein Statuswechsel, der eine Neudeutung der 

Biografie und eine neue Außendarstellung verlangt. An dieser Stelle soll ein kurzer Bezug 

zur Systemtheorie hergestellt werden. Systeme sind ihr zufolge sehr darauf bedacht, wie 

sie von anderen Systemen wahrgenommen werden. Dabei spielt die Selbstdarstellung eine 

ausschlaggebende Rolle. Übergänge bzw. Transitionen bedingen Veränderungen auf der 

individuellen, der interaktionalen und der kontextuellen Ebene, die in der Makro-, Meso- 

und Mikroebene dieser Arbeit ihre Entsprechung finden. Die strukturelle (Meso-) 

Ebene ist gekennzeichnet durch die Kooperation zwischen den beteiligten Institutionen. 

Auf der personellen (Mikro-)Ebene stehen der Kontakt und die Kommunikation zwischen 

den beteiligten Akteuren im Vordergrund. Die (Makro-)Ebene bettet die beiden Ebenen in 

einen kontextuellen Rahmen. Konkret bedeutet das, dass sich auf der individuellen Ebene 

beispielsweise Eltern vor allem in einer Unterstützungsfunktion für ihr Kind sehen. Damit 

sind auch Unsicherheiten verbunden. Schließlich müssen sie sich erst an ihre neue Identität 

als Eltern eines Schulkindes gewöhnen. Auf der interaktionalen Ebene tritt für Eltern ein 

Gefühl der Zufriedenheit bzw. des Wohlfühlens ein, wenn ihre Kinder bereits mit 

befreundeten Kindern in eine Klasse kommen und sie deren Eltern auch kennen. Auf 

kontextueller Ebene kommt es für die Elternschaft zu einer Neu- bzw. Umstrukturierung 

ihrer beruflichen Tätigkeit und des familiären Alltags, um eine Kompatibilität zwischen den 

neuen Anforderungen an die Kinder und den an sie gestellten Aufgaben herzustellen 

(Graßhoff, 2013, S. 327). Schließlich sind die Institutionen Kindergarten und Grundschule 

sowie Familien und deren handelnde Akteure gefordert, sich über die Erziehung (und 

Bildung) jedes einzelnen Kindes zu verständigen, um mit und nebeneinander gleichsinnig 

wirken zu können. Forschungen von Graßhoff et al. (2013) befassen sich mit Einstellungen 

und Haltungen von Eltern im Übergangsprozess in die Grundschule. Sie beschreiben, dass 

Eltern bzw. Familien äußerst heterogen sind und sich vor allem aufgrund ihrer Sicht auf 

Bildung und Erziehung, ihrer kulturellen und finanziellen Ressourcen und der daraus 
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resultierenden Form der Partizipation unterscheiden. In diesem Zusammenhang wird auf 

das „Parental Involvement“ verwiesen. Dieses kann grundlegend in zwei Bereiche 

untergliedert werden. Erstens in die häuslichen Unterstützungsformen, die eine 

fachspezifische und interessensbildende Förderung beinhalten, zweitens in die Art und 

Weise des Kontaktes mit der Schule, der wiederum in formelle und informelle 

Kommunikation bzw. aktive und passive Mitarbeit unterteilt werden kann. Die erwähnte 

Bildungsorientierung und das habituelle Passungsverhältnis (Einstellungen, Erwartungen 

…) beider Systeme spielen dabei eine wesentliche Rolle (Graßhoff, 2013, S. 33, 317). 

Zufriedenheit auf Elternseite scheint dann gegeben, wenn ausreichend Transparenz und 

Informiertheit vorliegt. Ihnen ist wichtig, zu erfahren, was in der Schule passiert und was 

auf sie zukommt, ebenso legen sie Wert darauf, dass Möglichkeiten der Kontaktaufnahme, 

Kommunikation und Kooperation (und „Kontrolle“) klar sind. Dies impliziert, dass Eltern 

nicht immer zwingend aktiv sein möchten, sondern über Prozesse an sich informiert 

werden wollen. Auch der Faktor Passung ist nicht zu vernachlässigen: Je deckungsgleicher 

die Ansichten beider Institutionen bzw. der Akteure sind, desto intensiver fällt das Parental 

Involvement aus. Eltern möchten sich und ihr Kind auf Neues einstellen und wissen, welche 

Lehrkraft ihr Kind unterrichten und wie der grundlegende Ablauf in der ersten Klasse sein 

wird (Graßhoff, 2013, S. 140, 146 f.).  

Andresen (2010) weist kritisch darauf hin, dass es zu Barrieren kommen kann, „wenn Eltern 

sich von Lehrkräften oder Erziehern nicht anerkannt fühlen, wenn unklar ist, wer wofür 

Verantwortung hat und wenn Erziehungspraktiken und Vorstellungen von ,guter Kindheit´ 

und ,guter Erziehung´ ausschließlich an den Normen der Mittelschicht gemessen werden 

[…]“ (Andresen, 2010, S. 514). Diese können entstehen, wenn Eltern sich in einer sozial 

ungünstigen Lage befinden und eher geringe familiäre Ressourcen vorhanden sind oder 

aber negative eigenbiografische Erfahrungen vorliegen. Schule wird dann tendenziell als 

Belastung und Bedrohung erlebt, es werden kaum affektive Bindungen zu Lehrkräften 

aufgebaut und das Gefühl von Diskriminierung, Macht- und Kontrollverlust wird verstärkt 

(Graßhoff, 2013, S. 324 ff.). Aufgrund ihrer Position und ihres Hintergrundes haben 

Lehrkräfte möglicherweise andere Interessen und Erwartungen sowie ein anderes 

Verständnis schulischer Aufgaben als Eltern. Dies ist häufiger zu beobachten, wenn eine 

Familie ihr erstes Kind einschult, da Abläufe und Inhalte des Schulalltags oftmals weder 
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bekannt noch vertraut sind (Weinert et al., 2013). Die schulische Bildungsorientierung von 

Eltern steht also in enger Abhängigkeit zu ihrer Position im sozialen Raum und zu ihrer 

eigenen erlebten Bildungsgeschichte. In der Vorstellung der meisten Eltern besitzt Schule 

einen sehr hohen Stellenwert, bietet Raum für notwendige Sozialkontakte und wird als Ort 

des Lernens angesehen. Sie dient der Persönlichkeitsentwicklung, der späteren finanziellen 

Absicherung und fungiert als Türöffner (Graßhoff, 2013, S. 100 ff.).  

 

b. Mesoebene: Schuleingangsphase 

Ein Klima des Willkommenseins (nicht zu verwechseln mit Willkommenskultur) und des 

Gefühls, angenommen zu sein, entsteht gemäß der Autoren des Schulversuchs AKZENT 

Elternarbeit, wenn ein wertschätzender Umgang gepflegt wird (Stiftung Bildungspakt 

Bayern in Zusammenarbeit mit dem Bayerischen Staatsministerium, 2014). Nach Artelt und 

Mudiappa (2014) gelingt das vor allem dann, wenn ein angenehmes Schulklima vorhanden 

ist. Sie haben in der BiKS-Studie aufgezeigt, dass es wichtig sei, Informationen über 

Ansichten von Grundschullehrkräften und Eltern zu haben, um herauszuarbeiten, ob und 

worin diese tatsächlich differieren. Meinungen, Anschauungen und Gesinnungen sind 

oftmals vom sozioökonomischen und kulturellen Bildungshintergrund abhängig. Um 

detailliertere Aussagen treffen zu können, ließen sie Eltern und Lehrkräfte Merkmale und 

Kriterien einer guten Schule in eine Reihenfolge bringen. Dabei offenbarte sich, dass beide 

Parteien ähnliche Ansichten haben, da Lehrkräfte und Eltern unabhängig voneinander 

Aussagen in eine tendenziell übereinstimmende Wertigkeit brachten. Auffällig ist, dass 

Eltern nicht immer zwingend mit ihrer Klassenlehrkraft konform stimmten. Dabei führ(t)en 

Abweichungen zu Missverständnissen, Problemen und Belastungen im Schulalltag. 

Die Stadt München geht einen ersten Schritt und hat 2011 das „verbindliche 

Elterngespräch“ an 16 Realschulen eingeführt, deren Hauptanliegen darin besteht, ein 

„vertrauensvolles Verhältnis zwischen Elternhaus und Schule zu ermöglichen“ (Referat für 

Bildung und Sport, 2011). Voraussetzung ist eine angenehme, respekt- und vertrauensvolle 

Atmosphäre zwischen Lehrkräften und Eltern (Artelt & Mudiappa, 2014, S. 54 ff.). Aus 

Atmosphäre entsteht Klima, wozu Fend (2008) schreibt: „Aus diesen unzähligen 

Alltagsereignissen schälen sich unterschiedlich verfestigte Urteile und Wahrnehmungen 

heraus, wie eine Schule ,ist´. Aus den Wetterereignissen wird so eine Klima-
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Wahrnehmung“ (Fend, 2008b, S. 161). Die Mesoebene wird u. a. unter dem Aspekt 

Schulklima analysiert, weshalb die nachfolgend verwendeten Begriffe zunächst 

konkretisiert und deren Wichtigkeit – vor allem beim Übergangsprozess – herausgearbeitet 

werden. Gemäß Eder (2002) handelt es sich bei dem Begriff Schulklima einerseits um ein 

subjektives Konstrukt, das durch die Wahrnehmung der Betroffenen geprägt ist, wobei alle 

Ereignisse, Merkmale oder Zustände, sofern sie bedeutsam erlebt werden, eine Rolle 

spielen. Andererseits ist es ein kollektives Konstrukt, da es sich um sozial geteilte 

Wahrnehmungen handelt, die über einen längeren Zeitraum gesammelt werden. 

Klimametaphern und -anspielungen enthalten bereits, dass hierbei keine neutrale, 

objektive Abbildung oder konkrete Beschreibung erfasst wird, sondern „subjektive 

Repräsentationen von Umwelten anders strukturiert sind als die quasi-objektiven 

Verhältnisse, wobei die den einzelnen Elementen der Umwelt zugeschriebene Bedeutung 

dafür den entscheidenden Faktor bildet“ (Eder, 2002, S. 214). Schulkultur kann als 

Symbolisierungen bzw. Objektivation verstanden werden, die sich in Ereignissen und 

Sprache zeigen. Im Prinzip werden pädagogische Haltungen und Denkweisen sichtbar 

gemacht, die die Mehrheit miteinander teilt. Dieses gemeinsame Denken und Empfinden 

wird über kollektive Werte zum Ausdruck gebracht, wodurch ein gemeinschaftliches 

Verständnis gebildet wird bzw. zustande kommt (Gerecht, 2006, S. 91). Eine 

Begriffsbestimmung von Schulqualität sollte nach Gerecht (2006) multidimensional bzw. 

multiperspektivisch angelegt sein und sowohl implizite als auch explizite Beurteilungen 

zulassen. Er schreibt, „die Differenzierung nach vier Ebenen ergibt sich aus der 

offensichtlich vorgegebenen verschachtelten Struktur von Individuen (Schüler und Lehrer) 

in Lehr-Lernsituationen (Unterricht) innerhalb von Schulen, die ihrerseits in einen sozial-

regionalen Kontext eingebettet sind“ (Gerecht, 2006, S. 53).  

 

c. Mikroebene: Schuleingangsphase 

Auf der Mikroebene wird der Übergangsprozess unter dem Gesichtspunkt professionelles 

Selbstverständnis beschrieben. Bei allen Kontaktfeldern spielen Emotionen und Motive 

sowie deren Äußerung in zwischenmenschlichen Beziehungen eine Rolle. Niesel und 

Griebel schreiben: Ein „pädagogisch optimal gestalteter Übergangsprozess setzt 

Kommunikation und Partizipation (Ko-Konstruktion) aller Beteiligten voraus. Somit ist es 
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die Kompetenz des sozialen Systems, die Erfolg oder Misserfolg der Übergangsbewältigung 

maßgeblich bestimmt“ (Griebel & Niesel, 2004, S. 193). 

Für die geforderte Kooperation zwischen Bildungseinrichtung und Familie werden vor 

allem kommunikative Kompetenzen zwischen den jeweiligen sozialen Systemen 

unumgänglich (BMFSFJ, 2005). Eine Transition gilt als erfolgreich, wenn alle Beteiligten die 

Herausforderung „Schulfähigkeit“ gemeinsam (an)gehen. Gelingt dies, kann eine elterliche 

Partizipation an der Schule einen positiven Effekt auf die Schulleistungen der Kinder haben 

und die Zufriedenheit mit der Schule erhöhen (Graßhoff, 2013, S. 26). Problematisch wird 

es, wenn Interaktionen zwischen Lehrkräften und Eltern bestehende Ressentiments 

verfestigen. Um das bestmöglich zu vermeiden, scheinen vertiefte Kenntnisse über 

spezifische Milieus der Elternschaft und zudem professionelle 

Gesprächsführungskompetenzen vorteilhaft. Nach Helmke (2003) sind Schule und 

Elternhaus die vornehmlichen Lebensumwelten der Schüler. Sie sind entscheidend an der 

Kooperation beteiligt und maßgebend für die Erziehung und die schulische Laufbahn der 

Kinder (Hertel & Schmitz, 2010, S. 18).  

Bei der Delta-Studie von Wippermann et al. (2013) werden Befürchtungen und Sorgen der 

Eltern genannt. Sie machen sich Gedanken zum Schulanfang ihrer Kinder, sorgen sich 

bezüglich der Schulfähigkeit ihres Kindes und der zusätzlichen Belastungen. Am wichtigsten 

ist ihnen die zukünftige Klassenlehrkraft und es wird bereits im Vorfeld über deren 

Eigenschaften spekuliert. Des Weiteren machen sich Eltern Gedanken über ihre eigene 

Rolle und darüber, wie sie ihre Kinder unterstützen können. Vor allem aber beschäftigen 

sie sich damit, wie sie sich bei Schwierigkeiten usw. gegenüber der Lehrkraft und der Schule 

verhalten sollen. Sie wünschen sich Transparenz und einen Einblick, um eine genauere 

Vorstellung zu bekommen, wie Schule funktioniert. Wenn die familiäre und schulische Welt 

konform gehen, existiert nach Meinung der Autoren ein stärkeres Involvement der Eltern. 

Ist eine scholastische Orientierung im Familienalltag gegeben, bevorzugen es diese Eltern, 

eine Art Koalition mit der Lehrkraft zu bilden, um ihre Kinder optimal zu fördern. Diese 

Koalition eröffnet einen Kommunikationskanal, wodurch Eltern nahe am schulischen 

Geschehen sind. Schwierig wird es, wenn Eltern die Einstellungen und Handlungen von 

Lehrkräften nicht nachvollziehen können oder sich bevormundet fühlen (Wippermann et 

al., 2013). Bezogen auf die Institutionen Kindergarten und Schule ist Hildebrandt (2012) der 
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Ansicht, dass zwei Strategien für die Anschlussfähigkeit beim Übergang zwischen 

Kindergarten und Grundschule förderlich sind. Erstens die Erhöhung der Bildungsqualität 

im Elementar- und Primarbereich, sodass Kinder professionell bei der Entwicklung ihres 

Selbstkonzepts unterstützt werden, um souverän mit Frustration, Unsicherheit und 

Störungen umgehen zu können. Zweitens werden eine intensivere konzeptionelle 

Annäherung und Abstimmung beider Institutionen benötigt. Die gemeinsame 

Bildungsverantwortung ist am wirkungsvollsten, wenn beiden Parteien ein 

übereinstimmendes Bild vom Kind gemein ist (Hildebrandt, 2012). Diese Aussagen 

verweisen auf die Notwendigkeit einer diesbezüglichen Professionalisierung und auf ein 

gemeinsames pädagogisches Verständnis. Kinder sollten bestmöglich auf ihrem Weg 

begleitet und unterstützt werden. Um dieses Ziel zu erreichen, ist eine optimale 

Zusammenarbeit mit allen Akteuren unabdingbar, denn das „Bild vom Kind“ und die damit 

einhergehenden Einstellungen, Erwartungen, Wünsche usw. müssen transparent gemacht 

werden, um einen gemeinsamen Konsens zu finden. Dazu ist eine effiziente und effektive 

Kommunikation unerlässlich. In Kindertagesstätten finden verschiedene Formen von 

Elterngesprächen statt. Für die vorliegende Arbeit sind jedoch nur das Entwicklungs- und 

das Tür- und Angelgespräch relevant.  

Beim Entwicklungsgespräch geht es vornehmlich um die Entwicklungen des jeweiligen 

Kindes in der Kindertagesstätte und im häuslichen Umfeld. Die Erzieherin muss hierzu 

Beobachtungen in den sozialen, motorischen, kognitiven, emotionalen Bereichen und 

bezüglich der Sprachentwicklung dokumentieren. Eltern werden ebenfalls gebeten, sich 

Gedanken über ihr Kind zu machen. Beim Ressourcenansatz stehen die Stärken des Kindes 

im Mittelpunkt und Entwicklungsfortschritte, Lernerfolge usw. können aufgezeigt, 

diskutiert und visualisiert werden. Entwicklungsbereiche die noch besonderer Förderung 

bedürfen, sollten angesprochen und lösungsorientiert beratschlagt werden. Das Ziel eines 

Entwicklungsgespräches liegt darin,  

„die Erziehung und Bildung bestmöglich entsprechend dem individuellen Bedarf des 

Kindes zu gestalten (Individualisierung) – sowohl auf Seiten des Kindergartens als 

auch der Familie. Deshalb muss unbedingt besprochen werden, wie Erzieherin und 

Eltern noch gezielter und besser die Entwicklungs- und Lernbedürfnisse des Kindes 

befriedigen, besondere Begabungen fördern, Stärken ausbauen und Schwächen 

ausgleichen können.“ (Textor, 2009, S. 50) 
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Weiter ist Textor der Ansicht, dass Entwicklungsgesprächen vor anstehenden Transitionen 

eine besondere Bedeutung zukommt, weil dadurch Erwartungen geklärt und eventuelle 

Ängste gemindert werden können.  

Bei den sogenannten Tür- und Angelgesprächen werden Informationen von Erzieherinnen 

und Eltern eingeholt und ausgetauscht. Dieser eher informelle, zeitnahe Austausch legt 

mitunter das Fundament für eine Bildungs- und Erziehungspartnerschaft.  

„Wie die Eltern beim Bringen und Abholen ihres Kindes begrüßt werden, ob die 

Erzieherin ihnen gelegentlich beim Abholen von besonderen Erlebnissen oder 

Lernerfolgen ihres Kindes berichtet, sie kurz über einen gerade erfolgten 

Entwicklungsfortschritt informiert oder sie auf ein besonderes ,Arbeitsprodukt´ des 

Kindes hinweist, ob sich die Fachkraft nach Persönlichem erkundigt […] und ob sie 

gelegentlich auch Einblicke in ihre Privatsphäre ermöglicht – all das prägt die 

Beziehung zwischen Erzieherin und Eltern, lässt Vertrauen und Verständnis 

wachsen (oder auch nicht).“ (Textor, 2009, S. 51 f.)  

Grundsätzlich dienen Tür- und Angelgespräche einem kontinuierlichen, wechselseitigen 

Austausch und tragen in der Regel zu einer positiven Atmosphäre bei. Beim Übergang sind 

Eltern die erwähnten Gesprächsformen gewöhnt, finden diese jedoch im Schulalltag aus 

verschiedenen Gründen kaum oder nicht mehr vor, beispielsweise dann, wenn die Kinder 

mit dem Bus kommen, das Betreten des Schulhauses verboten ist oder aber der 

Stundenplan der Lehrkraft keine Tür- und Angelgespräche zulässt. Die eingangs erwähnten 

Entwicklungsgespräche finden ebenfalls kaum mehr in dieser Form statt. Diesbezüglich 

könnte das Lernentwicklungsgespräch Abhilfe schaffen, welches seit dem Schuljahr 

2014/15 in Bayern alternativ zum Zwischenzeugnis durchgeführt werden kann (GrSO, Art. 

15, Abs. 7). Im Lernentwicklungsgespräch selbst tauschen sich Kind und Klassenlehrkraft im 

Beisein der Erziehungsberechtigten aus. Das Gespräch wird dokumentiert und von allen am 

Lern- und Entwicklungsprozess Beteiligten unterschrieben. Erziehungsberechtigte, die 

dieses Angebot der Schule im Einzelfall nicht annehmen möchten, erhalten ein 

Zwischenzeugnis nach den allgemeinen Regelungen. Diese aktuelle Entwicklung gesteuert 

von der Makroebene, zeigt deutlich, dass Veränderungen zu einem partnerschaftlichen, 

kooperativen Miteinander angestrebt werden. Um diesen Ansprüchen gerecht zu werden, 

sollten Lehrkräfte kommunikative Kompetenzen und Kenntnisse und Fähigkeiten 

hinsichtlich professioneller Gesprächsführung besitzen.  
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d. Makroebene: Übertrittsphase 

Übertritte bestehen nicht nur aus individuellen bzw. familiären Entscheidungen, sondern 

sind geprägt von gesellschaftlichen, institutionellen und administrativen Strukturen und 

Vorgaben. In der Bayerischen Grundschulordnung (GrSO) wird in Art. § 6 der Übertritt an 

ein Gymnasium oder an eine Realschule geregelt. In Art. § 26 der Realschulordnung (RSO) 

wird das Vorrücken auf Probe detailliert beschrieben. Vor allem der Übergang von der 

Grundschule in eine weiterführende Schule ist sicherlich eine der wichtigsten 

Statuspassagen – einhergehend mit langfristigen Folgen – sowohl für den Bildungs- als auch 

für den Lebensverlauf. In diesem Abschnitt wird die (geänderte) Gesetzeslage zum Übertritt 

an bayerischen Grundschulen vorgestellt und anschließend auf Themen wie 

Bildungserwartung, -aspiration und -entscheidung unter dem Gesichtspunkt „soziales 

Kapital“ eingegangen.  

Die vorbereitende Funktion der Grundschule für weiterführende Schulen wird in Bayern in 

Art. 7 Abs. 1 des Bayerischen Gesetzes über das Erziehungs- und Unterrichtswesen 

festgeschrieben: „Die Grundschule schafft durch die Vermittlung einer grundlegenden 

Bildung die Voraussetzungen für jede weitere schulische Bildung“ (BayEUG, Art. 7). Zum 

Schuljahr 2009/10 wurde das Übertrittsverfahren gesetzlich neu geregelt. Ein großes 

Anliegen bestand u. a. darin, die Elternverantwortung zu stärken, um die vierte 

Jahrgangsstufe für alle Beteiligten klarer und verlässlicher zu gestalten. Die wesentlichen 

Punkte der Neuregelung werden im Folgenden kurz dargestellt:  

 Intensivierte Elternberatung 

Ein Elternabend im zweiten Halbjahr der dritten Klasse und ein weiterer am Anfang der 

vierten sollen dazu beitragen, Eltern frühzeitig über das differenzierte bayerische 

Schulsystem und die Anforderungsprofile der jeweiligen Schularten zu informieren. 

Zusätzlich wird die individuelle Beratung, gegebenenfalls auch durch Experten, betont. 

 Probearbeiten, Ankündigung und prüfungsfreie Zeit 

Die Anzahl der Probearbeiten wurde auf 12 im Fach Deutsch und jeweils fünf in 

Mathematik sowie Heimat- und Sachunterricht festgeschrieben. Die Proben müssen 

mindestens eine Woche vorher angekündigt werden. Zum einen sollen Schüler dadurch die 

Möglichkeit haben, sich sinnvoll darauf vorzubereiten, und zum anderen soll die 
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Chancengerechtigkeit erhöht werden. Zur „Druckminimierung“ sind vier probefreie 

Wochen verpflichtend einzuhalten.  

 Übertrittszeugnis und Notenregelung  

Aufgrund der Neuregelung erhalten alle Schüler ein Übertrittszeugnis. Bei einer 

Gesamtdurchschnittsnote bis 2,33 aus den Fächern Deutsch, Mathematik sowie Heimat- 

und Sachkunde wird eine Gymnasialempfehlung ausgesprochen (für die Realschule 2,66). 

 Probeunterricht 

Bei nicht ausreichenden Übertrittsnoten kann an einem Probeunterricht der gewünschten 

weiterführenden Schule teilgenommen werden. Dieser gilt als bestanden, wenn in 

mindestens einem der Prüfungsfächer – also Deutsch und Mathematik – die Note drei und 

im anderen Fach mindestens die Note vier erreicht wurde. Neu ist, dass der 

Probeunterricht mit zweimal Note vier als bestanden gilt, wenn Eltern das als ihren Willen 

kundtun (Weber, 2015). 

Dem Staat kommt grundsätzlich die Aufgabe zu, die Eingangskriterien so zu regeln, dass 

Schüler und Schülerinnen (Art. 2 Abs. 1 GG) ihre Fähigkeiten in der jeweiligen Schulart 

optimal entfalten können. „Aus diesem Grunde muss der Zugang des Kindes zu einer 

weiterführenden Schule jedenfalls dann versagt werden, wenn es  ,mit an Sicherheit 

grenzender Wahrscheinlichkeit seine Mitschüler empfindlich hemmen würde´“ (Avenarius, 

Fetzer, & Heckel, 2000, S. 476).  

Das bayerische Schulsystem selektiert sehr früh. Das scheint Eltern zu animieren, ihre 

Ressourcen zu aktivieren, um den Übergang ihres Kindes in die gewünschte Schulform zu 

unterstützen und seinen Bildungsweg sicherzustellen. Von Boudons Rational-Choice-

Theorie aus betrachtet, wird bei den Bildungsentscheidungen auch zwischen primären und 

sekundären sozialen Effekten unterschieden. Mittel der Familie den Schulerfolg direkt zu 

beeinflussen, wird als primärer Effekt genannt. Darunter ist beispielsweise die Vermittlung 

von Fertigkeiten, Wissen, Kenntnissen, Sprachgewandtheit und Sozialkompetenz im 

Familienalltag zu verstehen. Sekundäre Effekte wie die soziale Schicht, der die Eltern 

angehören, beeinflussen die Bildungsentscheidung. Hierbei wägen Eltern Kosten und 

Nutzen eines bestimmten Bildungsabschlusses ab (Vasarik Staub, 2015, S. 32 ff.).  
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e. Mesoebene: Übertrittsphase 

Der bereits erwähnte Rational-Choice-Ansatz liefert in diesem Zusammenhang ebenfalls 

aufschlussreiche Erkenntnisse. Wenn man davon ausgeht, dass für Lehrkräfte die 

Entscheidung über den weiteren Bildungsweg eines Schülers oder einer Schülerin eine 

andere Bedeutung als für dessen Eltern hat, sollte herausgearbeitet werden, woran das 

liegt. Lehrkräfte sind verpflichtet, eine Entscheidung auf Basis des gegenwärtigen 

Leistungsstandes und der bisherigen Leistungsentwicklung zu treffen und dabei gleichzeitig 

das Interesse des Kindes zu wahren. Eltern beanspruchen ebenfalls für sich, das Interesse 

ihres Kindes zu berücksichtigen. Dazu werden die zu erwartenden weiteren schulischen 

und beruflichen Chancen in Abwägung zum Leistungspotenzial beurteilt. So kann ein später 

eintretender Nutzen aktuell höhere Kosten bzw. einen extremen Aufwand in der 

Gegenwart und nahen Zukunft rechtfertigen. Oftmals werden unmittelbare Bedürfnisse 

aufgeschoben und ein gewisses Maß Frustrationstoleranz abverlangt. „Diesbezüglich 

könnten Kinder der höheren sozialen Schichten im Vorteil sein. Mit dem in der Zukunft 

erwarteten Nutzen sind in der Regel die Höhe der erreichbaren beruflichen Position, das 

erzielbare Einkommen und insgesamt die Privilegien und Deprivationen der künftigen 

Lebenssituation gemeint“ (Becker, 2010, S. 256). Becker führt aus, dass es inzwischen 

notwendig ist, höhere Bildungsabschlüsse zu erreichen, da diese als Voraussetzung bzw. als 

Zugang für attraktivere berufliche Positionen gelten (die regional variieren können). Dabei 

sollte nicht außer Acht gelassen werden, dass Eltern und Lehrkräfte stellvertretend für ein 

Kind entscheiden und somit zumindest zwei Perspektiven abzustimmen wären bzw. sind. 

Eltern treffen Entscheidungen eher hinsichtlich des Erhalts oder der Verbesserung der 

sozialen Position. Lehrkräfte versuchen, die elterlichen Erwartungen an das Kind 

einzuschätzen:  

„Können von den Eltern die entstehenden Kosten bei der Wahl einer 

Bildungslaufbahn getragen werden? Sind sie in der Lage, den Erfolg des Kindes auf 

einer weiterführenden Schule durch eigene Initiative oder Nachhilfe zu stützen? 

Lehrkräften wird in aller Regel von den Eltern höherer Schichten deutlich gemacht, 

welchen Nutzen sie mit einer Schullaufbahn verbinden und welcher Widerstand bei 

einer als nicht angemessen angesehenen Laufbahnempfehlung zu erwarten ist. 

Dadurch entstehen Kosten für die Lehrkraft selbst, und es wäre die einfachste 

Strategie, dem Wunsch der Eltern zu entsprechen, sofern nicht gravierende Gründe 

dem entgegenstehen.“ (Becker, 2010, S. 256) 
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Gesellschaftlich betrachtet sollen Bildungstitel bedarfsgerecht und hinreichend gerecht 

vergeben werden. Hier kommt es wiederum auf die Sichtweisen von Eltern und Lehrkräften 

an, wie diese die künftig zu erwartenden Qualifikationsanforderungen einschätzen. Becker 

(2010) vermutet, dass diese Einschätzungen die Empfehlungsstrategien von Lehrkräften 

beeinflussen. Sowohl von Eltern als auch von Lehrkräften wird beim Schulübertritt eine 

komplexe Entscheidung gefordert. Schließlich stehen weder hinreichend eindeutige 

Entscheidungsgrundlagen und -kriterien noch eine bekannte Zukunft zur Verfügung 

(Becker, 2010, S. 257).  

 

f. Mikroebene: Übertrittsphase 

Vor allem beim Übertritt auf eine weiterführende Schule haben Lehrkräfte eine 

entscheidende Rolle inne. Sie vergeben die Übertrittsempfehlungen. Dabei spielen laut 

Maaz und Anders (2010) persönliche Aspekte wie die eigene 

Selbstwirksamkeitsüberzeugung, der empfundene Entscheidungsspielraum, die Ansicht 

über die Prognostizierbarkeit der künftigen Schulleistung und die grundsätzliche 

Bedeutsamkeit der getroffenen Entscheidung zentrale Rollen (Maaz & Anders, 2010, S. 

307). Im Zuge ihrer Dissertation befragte Weber (2015) 15 Grundschullehrkräfte 

hinsichtlich deren Einstellungen zum bayerischen Übertrittprozedere. Beim 

Übertrittsprozess geht es Lehrkräften darum, Eltern ihre Prinzipien zu vermitteln bzw. 

Transparenz zu schaffen und zudem sogenannte Machtverhältnisse auszuhandeln. „Aus 

ihrer Sicht ist es notwendig ,Standhaftigkeit´ zu beweisen, um die eigene Souveränität zu 

wahren und Eltern auf die ihnen zustehende Position als interessierte Begleiter im 

Übertrittsverfahren zurückzuweisen“ (Weber, 2015, S. 182 f.). Weber (2015) schlussfolgert, 

dass Grundschullehrkräfte die handlungsbefugte Instanz seien und Entscheidungen im 

Kompetenzbereich der Lehrkräfte lägen und bleiben sollten. Der schulische Arbeitsbereich 

ist somit klar abgegrenzt und die Einflussnahme von Eltern auf ein nötiges Minimum 

beschränkt. Lehrkräfte definieren hierbei klare Grenzen. Insbesondere empfinden sie 

Transparenz beim Übertritt als notwendig und sinnvoll. Eltern sollen Abläufe verstehen und 

nachvollziehen können. Lehrkräften ist die familiäre Lage bewusst und sie haben 

entsprechendes Mitgefühl für die Situation. Allerdings endet seitens der 

Grundschullehrkräfte meistens jegliches Verständnis, wenn eine (vermeintliche) elterliche 
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Fürsorge, zu einer unangemessenen Druckausübung auf Schüler und Schülerinnen wird 

(Weber, 2015). Lehrkräfte weisen Eltern eine entscheidende Verantwortung hinsichtlich 

der Entstehung von Druck und Belastung im Übertrittsverfahren zu, der sich entweder in 

einem übermäßigen häuslichen Übungspensum widerspiegelt oder als unangemessene 

Einflussnahme in der Schule äußert. Interessant ist, dass sich Lehrkräfte nicht als Urheber 

dieser Problemsituation sehen. Sie sind einerseits in ihrer Funktion als zensierende Instanz 

beteiligt und andererseits gezwungen, etwaige Versagensreaktionen der Kinder zu 

kompensieren. Lehrkräfte empfinden das übermäßige Üben eher als Untergrabung ihrer 

Autorität. Außerdem bemängeln sie, von Eltern in eine unangenehme Rolle gedrängt zu 

werden, wenn diese behaupten, eine Lehrkraft würde Übertritte zur gewünschten Schule 

verwehren. Darin liegt wohl das grundlegende Dilemma zwischen Eltern und 

Grundschullehrkräften im Übertrittsverfahren begraben. „Beide Seiten reklamieren für 

sich, im Sinne und zum Wohle des Kindes zu handeln und begründen diese mit ihrem 

jeweiligen Expertenstatus – Eltern als Erziehungsberechtigte, Lehrkräfte als professionelle 

schulische Instanz“ (Weber, 2015, S. 179).  

Zusammengefasst wird deutlich, dass Gesetze der Makroebene auf Mesoebene an das 

Klientel und die örtlichen Bedingungen angepasst werden und auf der Mikroebene 

individuell ausgelegt werden. Auf der Makroebene wird politisch eine Bildungs- und 

Erziehungspartnerschaft gefordert und rechtlich verankert. Bei den Hausaufgaben werden 

grobe Rahmenvorgaben festgesetzt. Einschulung und Übertritt sind ebenfalls rechtlich 

verankert und mit der Konnotation „gemeinsam“ versehen. Welche persönlichen 

Überzeugungen Grundschullehrkräfte zu den einzelnen Kontaktbereichen haben und wie 

sie die rechtlichen Vorgaben „wahrnehmen“ und „auslegen“, gilt es herauszuarbeiten.  
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4. Das Forschungsprogramm Subjektive Theorien 

Scheele und Groeben (1988) haben in ihren Forschungen die Alltagspsychologie in den 

Fokus gestellt. Sie wollten herausfinden, „was der ,Mann auf der Straße´ über psychische 

Phänomene und Prozesse bei sich bzw. anderen denkt und weiß“ (Scheele & Groeben, 

1988, S. 1). Vorreiter für das Forschungsprogramm Subjektive Theorien sind die Arbeiten 

von Kelly (1955), der dem Erkenntnissubjekt (Forscher) als auch dem Erkenntnisobjekt 

(Untersuchungspartner) dieselben Fähigkeiten zugesteht. Nach Kellys Überzeugung kann 

das Verhalten von Menschen bei der Bewältigung der Alltagsrealität aktiv, potenziell 

vernünftig und zielgerichtet beschrieben werden, womit er eine Symmetrie von 

Erkenntnissubjekt und Erkenntnisobjekt konstituiert (Kelly, 1955). Angelehnt an diese 

Theorie unterstellen Scheele und Groeben et al. (1988) allen Menschen potenziell die 

Fähigkeit zur Reflexivität, Rationalität, Autonomie und Kommunikation (Scheele & 

Groeben, 1988). Subjektive Theorien von Menschen weisen Strukturen und Funktionen 

auf, die analog zu wissenschaftlichen Theorien sind. Kelly ging bereits 1955 davon aus, dass 

das komplexe, argumentative Denken des Alltagstheoretikers vergleichbare Funktionen 

erfüllt wie das Theoretisieren des Wissenschaftlers. Beides dient der Erklärung, Prognose 

und Veränderung der Welt. Das Erforschen von Gedanken zu und über eigene und fremde 

„Handlungen“ steht dabei im Fokus (Kelly, 1991). Somit wird jeder Person zugeschrieben:  

„Sich mit sich selbst und der eigenen Umwelt auseinanderzusetzen, in der Reflexion 

dieses Beziehungsgefüges zu strukturierten und handlungsleitenden Einsichten zu 

kommen und so über strukturanaloge Funktionen zum wissenschaftlichen 

Theoretisieren zu verfügen.“ (Kindermann & Riegel, 2016, S. 3) 

Handlungen selbst kann man in drei Teile gliedern. Erstens in die Handlungsabsicht, diese 

entspricht einem Ziel, das mit der Handlung direkt erreicht werden soll. Zweitens kommt 

das erreichte Ziel dem Handlungsergebnis gleich. Drittens werden Handlungsfolgen 

angeführt. Das sind Effekte, Folgen, Auswirkungen usw., die beim Prozess ausgelöst 

wurden. Hierbei sollte man den Bereich des Motivsystems, also die Gründe des Handelns 

vom Überzeugungssystem, die Erreichbarkeit und etwaige Handlungsfolgen, 

unterscheiden. Wie bereits angesprochen, sollen, durch Analyse von subjektiven Theorien 

Erkenntnisse über das eigene Handeln, aber auch über das Handeln, Denken, Fühlen etc. 

anderer Menschen gewonnen werden (Scheele & Groeben, 1988).  
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Subjektive Theorien können als biografisch entstandene und relativ überdauernde mentale 

Strukturen bzw. Wissensbestände definiert werden. Sie unterliegen keinen kurzfristigen 

Schwankungen, sind jedoch unter bestimmten Bedingungen, veränderbar. Subjektive 

Theorien helfen Menschen in Stresssituationen handlungsfähig zu bleiben und schnell zu 

reagieren (Wahl, 1991). Mit ihnen werden Ereignisse erklärt, Vorhersagen getroffen, 

Handlungen gesteuert und Überzeugungen gerechtfertigt (Groeben, 1988; Mutzeck, 1988; 

Wahl, 1991). 

In Abhängigkeit vom Wirkumfang der Konzepte werden subjektive Theorien gemäß ihrer 

Reichweite unterteilt. Subjektive Theorien mit geringer Reichweite beziehen sich auf 

konkrete Handlungssequenzen. Subjektive Theorien mit mittlerer Reichweite setzten an 

abstrakten Konzepten an und zeigen sich an theoretischen Konstrukten, Hypothesen und 

Argumentationsstrukturen. Dasselbe gilt für subjektive Theorien großer Reichweite, die 

jedoch ein erhöhtes Abstraktionsniveau auszeichnet (Kindermann & Riegel, 2016). Scheele 

und Groebens Bestrebungen zielten u. a. darauf ab, neues Wissen mithilfe dieses 

Forschungsansatzes zu generieren bzw. es in seiner Struktur zu erfassen. Die methodischen 

Errungenschaften werden unter Struktur-Legetechniken zusammengefasst, wobei Scheele 

und Groeben mit ihrer Heidelberger Technik als Vorreiter angesehen werden können. 

Ballstaedt und Mandl (1985), Scheele und Groeben (1984, 1988) sowie Bonato (1990) sind 

sich einig, dass diese Techniken dafür geeignet sind, Begriffe bzw. Konzepte und die 

dazwischen liegenden Verbindungen und Relationen zu erfassen. Deshalb wird diese 

Methode unter die „Tradition sozialpsychologischer Theorien verortet, die auf 

gestaltpsychologische Annahmen und die kognitive Dissonanztheorie Bezug nehmen“ 

(Helsper, 2008, S. 134). Lediglich Müller-Ney (1990) kritisiert u. a. fehlende 

Standardisierungen und mögliche Motivationsprobleme bestimmter Probandengruppen 

(Müller-Ney, 1990).  

Adamina et al. (2018) bezeichnen Vorstellungen als gedankliche Konglomerate und 

mentale Konstruktionen, die sich aus Wahrnehmungen und Sinneseindrücken, sowie 

Erfahrungen, Erinnerungen, Erkenntnissen, Emotionen zu Sachen und Situationen ergeben. 

Zu dem genannten Verstehen gehören zudem Einstellungen, Überzeugungen, Interessen 

und Wertungen (Adamina et al., 2018, S. 8). Reusser und Pauli (2014) arbeiteten drei 

Tendenzen berufsbezogener Überzeugungen bei Lehrkräften heraus. Erstens die 
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allgemeinen und domänenspezifischen Überzeugungen über ein Fach. Zweitens die 

personenbezogene Überzeugung, die sich auf die Akteure im Schulkontext beziehen und 

drittens die kontextbezogenen Überzeugungen. Darunter verstehen die beiden Forscher 

„Merkmale des engeren (einzelschulischen) und weiteren (gesellschaftlichen) Kontextes 

ihrer Tätigkeit: Hierzu zählen Überzeugungen über Ziele, Aufgabe und Funktion der Schule, 

sowie über den Stellenwert von (…), Bildung, Schule und Lehrerberuf in der Gesellschaft“ 

(Reusser & Pauli, 2014, S. 651). Ergänzend soll angemerkt werden, dass sich die Forschung 

über Vorstellungen und Überzeugungen primär mit den Themen Unterricht und Schüler 

und Schülerinnen beschäftigt, eher seltener mit dem gesamten schulischen Kontext. 

Überzeugungen, welche unterschiedlich gerichtet sein können, offenbaren, was eine 

Person glaubt, worauf sie vertraut, was sie für richtig hält und womit sie sich identifiziert. 

Da die Forschungsfrage auf subjektive Theorien ausgelegt ist, wird vor allem darauf 

konkreter eingegangen. Subjektive Theorien können als Aggregate von Kognitionen, in 

denen sich subjektive Sichtweisen des Handelns und Erlebens niederschlagen, bezeichnet 

werden. Sie enthalten Annahmen und Erklärungen, über sich selbst und andere, wie 

gedacht, gefühlt und gehandelt wird (Mandl, 1983, S. 98 ff.). Diese Vorgänge und Prozesse 

laufen in der Regel unbewusst ab. Dann (1994) formuliert, knapp wiedergegeben, 

nachfolgende Definitionsmerkmale subjektiver Theorien:  

 Sie sind relativ stabile Kognitionen. 

 Sie liegen teilweise implizit, teilweise dem Bewusstsein zugänglich vor. 

 Sie können zu einer Erklärung, mithilfe von Wenn-Dann Beziehungen und 

Schlussfolgerungen, herangezogen werden. 

 Sie haben eine handlungsleitende oder –handlungssteuernde Funktion und 

beeinflussen mitunter das Verhalten (Dann, 1994). 

Subjektive Theorien können als individuelles Wissen angesehen werden. Sie helfen 

Situationen zu vereinfachen, zu interpretieren und relevante Ziele zu identifizieren, um sich 

daran zu orientieren. Sie sind eine Art Wissen (das auch falsch sein kann!), auf dessen 

Grundlage Entscheidungen über Handlungen und Verhalten getroffen werden und sie 

beeinflussen Wahrnehmung und Deutung von Situationen, von Erwartungen sowie 

professionelles Handeln (Baumert & Kunter, 2006, S. 499). Gerade wegen ihres impliziten 



A. THEORETISCHER RAHMEN

 

 

  79 

 

Charakters empfinden Menschen subjektive Theorien als eine Art Gewissheit gegenüber 

Wahrnehmungen, Einstellungen und Erwartungen. 

Von Interesse ist das Zusammenwirken subjektiver Theorien in der Auseinandersetzung mit 

pädagogischen Situationen. Die spezifische Strukturierung von Erfahrungen und die 

eigenen Verhaltensrückmeldungen beeinflussen sowohl das individuelle Handeln als auch 

das gegenüber anderen Personen. Es ist hilfreich Prinzipien sichtbar zu machen, „die Lehrer 

beim Aufbau ihres Bildes von ihrer sozialen Umwelt, besonders den eigenen 

„Handlungsmöglichkeiten darin, verwenden und an denen sie ihr Handeln orientieren, 

wenn man die Zusammenhänge verstehen, vorhersagen oder gar verändern möchte“ 

(Mandl & Huber, 1983, S. 99).  

Zusammengefasst sind subjektive Theorien Gedankenkonstrukte von Personen, um 

einerseits in Stresssituationen handlungsfähig zu bleiben, weil Entscheidungen schnell 

getroffen werden können und andererseits, um sich „die Welt erklären“ zu können.  
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5. Forschungsbefunde und Ableitung der Forschungsfragen  

Auf Basis, der im Theorieteil erarbeiteten, ausgewählten Kontaktfelder der Lehrer-Eltern-

Interaktion sollen Forschungsbefunde zum Verhältnis zwischen Grundschullehrkräften und 

Elternschaft zusammengetragen werden. Dazu ist es notwendig zuerst mögliche 

Ausprägungen zwischen zwei Systemen zu definieren und anschließend die Befunde den 

entsprechenden Ausprägungen zuzuordnen. Anschließend werden die Forschungsfragen 

formuliert. 

 Forschungsbefunde zum Verhältnis zwischen Grundschullehrkräften 

und Elternschaft 

Zwei Systeme können folgende Verhältnisse zueinander haben (siehe A 1.3). Liegt 

gegenseitig ein hohes Vertrauen vor und bestehen zusätzlich ähnliche Erwartungen, wird 

von einem Miteinander ausgegangen. Von einem Gegeneinander wird gesprochen, wenn 

das gegenseitige Vertrauen sehr gering ist und außerdem unterschiedliche oder 

gegensätzliche Erwartungen vorliegen. Liegt ein neutrales oder unbekanntes 

Vertrauensverhältnis vor, kann das Verhältnis als labiles Miteinander oder bewusstes 

Nebeneinander bezeichnet werden. Bei diesen beiden Ausprägungen sind Erwartungen 

unbekannt, differieren oder ergänzen sich nicht. Beim labilen Miteinander kann es 

hinsichtlich der Erwartungen zu Kritik und Auseinandersetzungen kommen. Dieser Zustand 

pendelt sich jedoch in der Regel auf ein für beide Seiten akzeptables Verhältnis ein, was 

daran erkennbar ist, dass Zweifel gehegt werden oder Unsicherheit empfunden wird. Das 

bewusste Nebeneinander äußert sich vornehmlich in Selbstschutz, Vermeidung oder höflich 

aus dem Weg gehen. Mit dieser Verhältnisbestimmung zwischen den Systemen Schule und 

Familie wird deutlich, dass es unterschiedliche Formen der „Passung“ gibt. Je nachdem wie 

Schule und Familie strukturiert sind, hat dies Auswirkungen auf das Vertrauensverhältnis 

und die gegenseitigen Erwartungen, die ineinandergreifen oder sich verfehlen können.  

In jeder Schule vollziehen sich täglich unzählige Interaktionen, woraus sich unterschiedlich 

verfestigte Urteile und Wahrnehmungen bei Lehrkräften bilden. Welche Beziehungen und 

Interaktionen zwischen den verschiedenen Akteuren bestehen und wie diese 

wahrgenommen werden, soll im Nachfolgenden beschrieben werden, wobei die zwischen 

Lehrer- und Elternschaft von besonderem Interesse ist.  
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a. Ein Miteinander zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft 

Passungen sind gemäß Helsper (2009) vor allem dann vertreten, wenn Familien 

„idealtypische Formen“ aufweisen, was für beide Systeme unterstützend, helfend und 

entlastend wirkt (Helsper, 2009, S. 163 ff.). Fend (2008) äußert, dass jede Schule zu ihren 

„Kunden“ gute Kontakte pflegen muss. „Die Arbeit an einer Balance von Erwartungen ist 

eine Daueraufgabe …“ (Fend, 2008, S. 157). Schule sollte für eine vertrauensvolle 

Zusammenarbeit sorgen, denn nur so lassen sich pädagogische Probleme bewältigen. 

Eltern benötigen seiner Ansicht nach Informationen und Sicherheit und müssen 

Verantwortung übernehmen. Ein gemeinsames Verständnis und Einigkeit darüber, was 

jeder erwartet und was von einem erwartet wird, schafft Sicherheit, ermöglicht 

Kooperation, Konsens und Kohärenz (Fend, 1998, S. 179).  

Eine Lehrerschaft kann demnach als erfolgversprechend bezeichnet werden, wenn sie in 

der Lage ist, Konflikte solidarisch zu lösen; flache Hierarchien und konkurrenzlose 

Beziehungen besitzt; positive Beziehungen nutzt, um (momentane) Belastungen 

abzuwehren und sich auf gegenseitiges Verständnis und Zuwendung stützen kann. Gelingt 

es einem Kollegium, nach diesen Prämissen zu agieren, gedeihen sicherlich mit allen am 

schulischen Geschehen beteiligten Akteuren angemessene Beziehungen. Das bestätigt 

Fend, der herausfand, dass in „guten“ Schulen vor allem die Beziehungen zwischen den 

Menschen besonders ausgeprägt sind. Gute Beziehungen beschreibt er folgendermaßen: 

Erstens müssen sich alle Beteiligten ernst genommen, wichtig, einflussreich und 

bedeutungsvoll fühlen. Zweitens herrscht Vertrauen und Verlässlichkeit und drittens 

müssen alle den Eindruck haben, dazuzugehören, beteiligt, einbezogen und akzeptiert zu 

sein. In belasteten Schulen ist eine ausgesprochen negative Einstellung zu 

außerunterrichtlichen Veranstaltungen zu beobachten, wozu auch die aktive Elternarbeit 

gehört. Sie ist erwartungsgemäß eines der unterschiedsträchtigen Merkmale zwischen 

guten und belasteten Schulen (69 % vs. 25 %) (Fend, 2008b, S. 179).  

Aufschlussreich für die Wahrnehmung von Beziehungen sind Mitsprachemöglichkeiten, die 

Schulleitungen ihren Kollegien einräumen. Diese können entweder demokratisch 

ausgerichtet sein oder zu Unterordnung und Diensterfüllung zwingen. 

Beziehungskonstellationen zwischen Menschen lösen Emotionen aus, die negativ oder 

positiv geprägt sein können. Bezogen auf die Interaktionen zwischen Schulleitungen und 
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Kollegien kann diese Dichotomisierung als Zuneigung oder Abneigung, Vertrauen oder 

Misstrauen sowie Näheempfinden oder Distanz wahrgenommen werden. Daraus lassen 

sich zwei tendenzielle Richtungen formulieren: Sympathie und Vertrauen vs. Abneigung 

und Misstrauen. Für eine kooperative, partnerschaftliche Führungsverantwortung 

sprechen sich Fischer (1990) sowie Leithwood und Riehl (2003) aus. Um diesen Ansprüchen 

gerecht zu werden, sollten Schulleitungen in der Lage sein, Engagement, 

Verantwortungsbewusstsein und pädagogische Begeisterung zu erzeugen. Ebenso müssen 

sie sowohl ein feines Gespür für Konflikte und deren Entschärfung besitzen als auch den 

gesamten Schulprozess im Auge behalten. Das Handeln und Denken von Schulleitungen 

beeinflusst vor allem das Gelingen von Innovationen, die Steigerung der Qualität und das 

Management nachhaltiger Schulentwicklung. Schulleitungen werden als verantwortlich für 

die Erziehungs- und Bildungsarbeit an der Schule sowie die sachgemäße Umsetzung von 

Rechts- und Verwaltungsvorschriften gesehen. Sie stehen Kollegien vor und sind 

gleichzeitig die Schnittstelle zur Schulaufsicht und zur bürokratischen Steuerung. Des 

Weiteren müssen Schulleitungen administrative und politische Vorgaben umsetzen und an 

örtliche Besonderheiten adaptieren, wobei ein gemeinsamer Konsens mit den jeweiligen 

Kollegien sinnvoll und gewinnbringend scheint. Veränderungen bei innerschulischen 

Organisationsstrukturen und -kulturen können sie implementieren und 

Partizipationsmöglichkeiten in Entscheidungsprozessen gewähren (Altrichter, 2010, S. 

277). 

 

b. Ein Gegeneinander zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft 

Tyrell (1985,1987) verweist aus systemtheoretischer Perspektive, auf Grundlage des 

Differenztheorems, auf die vielfältigen Interpenetrationen zwischen Schule und Familie 

(Tyrell 1985, 1987). Er behauptet in einer provokanten These, dass die 

Interpenetrationskraft auf Schulseite sei und diese eine Vormachtstellung gegenüber der 

Familie besitze (Tyrell, 1987; Pekrun, 1997).  

Schulische Bildung, mit dem Ziel höhere Schulabschlüsse zu erreichen, werden für Eltern 

immer bedeutsamer. Das zeigt sich daran, dass Eltern in die schulische Bildung ihrer Kinder 

investieren. Dies kann sich entweder anhand einer starken Anpassung an die Schule oder 

einer Art Forderungshaltung gegenüber der Schule niederschlagen. Nittel kritisiert bei einer 
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(zu) starken Anpassung, dass emotionale Familienbeziehungen zu Belastungen und zu 

starkem Druck führen können (Nittel, 1992, S. 355ff.). Oder die elterliche Partizipation 

äußert sich in egoistischen Eingriffen in die Schule (Terhart, 1996; Böhnisch, 1997; Helsper 

& Kramer, 2000). Sacher (2013) führt aus, dass nur wenige Lehrkräfte bereit sind, Eltern an 

der Gestaltung ihres Unterrichts zu beteiligen, denn sie empfinden auch wohlmeinende 

und sinnvolle Vorschläge als unqualifiziertes „Hineinreden“ (Sacher, 2013; Stange, 

Henschel, & Schmitt, 2013, S. 235). Weitere Konflikte ergeben sich beispielsweise, wenn 

Eltern meinen, dass ihr Kind bei „offenen Unterrichtsformen“ oder „bestimmten 

(Unterrichts-)Methoden“ nichts lernt, Kosten auf sie zukommen, der Sitzplatz ihrer 

Meinung nach inakzeptabel ist oder sie befürchten, dass die Lehrkraft nicht genügend 

Disziplin walten lässt und keine ausreichende Autorität besitzt. Konfliktpotenzial entsteht 

auch, wenn sich Schulleitungen oder Lehrkräfte zu intensiv oder zu spärlich an den 

Wortlaut von Vorschriften halten. In diesem Fall muss bewusst gemacht werden, dass 

Rechtsvorschriften der Pädagogik und dem pädagogischen Freiraum dienstbar zu sein 

haben und nicht in Willkür oder Beliebigkeit ausarten dürfen. 

Eltern können auch gegensätzlich reagieren und ihre Kinder bei deren schulischen 

Bildungsbemühungen nicht unterstützen oder diese gar blockieren sowie eine gleichgültige 

Einstellung gegenüber Schule einnehmen (Nittel, 1992). Den Kontrast zwischen schulischen 

und familiären Räumen und wie unterschiedlich die Passungsverhältnisse ausgeprägt sein 

können, wird u. a. von Helsper angesprochen (Helsper, 2008; Kramer, 2002; Wiezorek, 

2003). Empirische Ergebnisse von Phelan (1998) und Wild (2002) weisen darauf hin, dass 

Schüler und Schülerinnen Schulprobleme haben, es zum Versagen kommt oder sie 

psychosoziale Belastungen empfinden, wenn zwischen den Lebensbereichen Schule und 

Familie antagonistische, diskrepante Passungen bestehen (Phelan, Davidson & Yu, 1998; 

Wild & Hofer, 2002). Aufgrund der verschiedenartigen Aufgaben und Interessen der beiden 

Systeme ist das Verhältnis zwischen ihnen durchaus nicht immer konfliktfrei. Erschwerend 

kommt hinzu, dass die Akteure der jeweiligen Systeme Aufgaben und Zuständigkeiten des 

Bildungswesens unterschiedlich auslegen. Der Bildungsauftrag wird meistens betont, 

wohingegen der Erziehungsauftrag häufig äußerst kritisch gesehen wird. Daher muss auf 

familiale und schulische Beziehungen wesentlich differenzierter eingegangen werden 

(Ecarius, 2007, S. 312 f.). 
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Die eine bestätigt die Kluft und Fremdheit zwischen den beiden Institutionen, sieht 

ausschließlich die Schule in der Vermittlung von Fachinhalten und fordert eine strikte 

Trennung von Schulischem und Familiärem. Die andere fordert eine „Familiarisierung“ der 

Schule durch engere Kooperation, stärkere Durchdringung schulischer und familiärer 

Lebensbereiche und Pädagogisierung der Eltern. Aus systemtheoretischer Perspektive 

scheint das Verhältnis von Schule und Familie grundlegend durch Differenz(en) bestimmt, 

die vornehmlich durch Wechselbeziehungen zwischen beiden Systemen sichtbar werden.  

Die Interpenetrationsmacht wird oftmals der Schule zugesprochen. Beispielsweise wird 

argumentiert, dass Familien von der Schule funktionalisiert werden, schulische 

Unterstützungsleistungen zu akzeptieren. Dabei müssen Familien einen temporären 

Verzicht auf die Verantwortung für ihr Kind akzeptieren und erzieherische Interaktionen 

durch professionelles Personal akzeptieren. Helsper thematisiert das schwierige Verhältnis 

zwischen Schule und Familie, welches für ihn durch Spannungen, gegenseitige 

Anspruchshaltungen, Anforderungen und Grenzziehungen bestimmt ist. „Eltern versuchen 

durch gezielte Intervention und Einflussnahme Schule und Lehrer für ihre 

,Partialinteressen´ zu instrumentalisieren und die schulischen Einflüsse zu begrenzen“ 

(Helsper, 2009, S. 39). Aufseiten der Familien kann sich dies in Abgrenzungskämpfen und -

strategien oder in der gezielten Einflussnahme auf die Schule äußern (Ecarius, 2009, S. 77). 

Tyrell (1987) weist auf die latente Konkurrenz von Schule und Familie hin. Durch die 

Schulpflicht und die schulische Definitionsmacht wird ein einseitiges schulisches 

Dominanzverhältnis generiert, welches Eltern zu Erfüllungsgehilfen der Schule macht 

(Tyrell, 1987). Familie scheint einem Normalisierungsdruck unterworfen, welcher seit 

Einführung der Schulpflicht deutlicher erkennbar ist. Seither ergeht an die Familien die 

implizite Aufforderung, Voraussetzungen für die Schule zu schaffen, indem sie die 

Heranwachsenden mit dem dazu notwendigen kulturellen Kapital ausstatten.  

 

c. Ein Bewusstes Nebeneinander zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft 

Darunter ist ein bewusstes Abgrenzen zu verstehen. Wagner-Winterhager (1990) 

formuliert, dass eine Tendenz auf Elternseite erkennbar ist, erzieherische Anforderungen 

an Lehrkräfte und Schule zu delegieren (Wagner-Winterhager, 1990, S. 462). Auf Seite der 

Lehrkräfte ist eine Art Ausweichen vor dieser Verantwortung und Belastung zu beobachten 
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(Hornstein 1999, S. 65). An dieser Stelle wird das professionelle Selbstregulationsmuster 

von Albisser angeführt. Gemäß seines Regulationsmusters „S“, welches er als Ressourcen 

schützend beschreibt, besitzen Personen dieses Typs eine gute Distanzierungsfähigkeit und 

können mit ihren Ressourcen haushalten. Oser und Renold (2005) vertreten die Ansicht, 

dass Lehrkräfte mit eigenen und fremden Berufsanforderungen konfrontiert werden. Als 

Schwierigkeiten dabei sehen sie unklare Standardisierungen und fehlende 

Kompetenzprofile. Dies kann bei Lehrkräften subjektive Gelingens- und 

Beanspruchungsgefühle auslösen, welche mit unterschiedlichen Selbsteinschätzungen und 

Motivationen einhergehen. Somit können Anforderungsverarbeitungen entweder 

tendenziell als „Flow“ (Csikszentmihaly, 2018) erlebt werden oder als „Stress“ (Lazarus, 

1995). Becker (2006) schreibt dazu, dass der „Wohlbefindens- und Gesundheitszustand 

einer Lehrperson weniger davon abhängt, ob es ihr gelingt, Anforderungen zu bewältigen, 

sondern wie gut es ihr gelingt, im Bewältigungsprozess auch ihre eigenen Bedürfnisse zu 

befrieden“ (Becker, 2006, S. 209). Belastung wird demnach prägnant, wenn die Balance 

zwischen Anforderungsbewältigung und Bedürfnisbefriedigung nicht mehr gegeben ist. 

Was sich gemäß den theoretischen Annahmen in einem bewussten Nebeneinander äußert. 

Gemeinsam ist beiden Systemen, dass sie mit der Kindererziehung (und Bildung) betraut 

sind, womit sie sich die Zuständigkeit für das Kind und dessen Bildungsprozesse teilen. Die 

Beziehung zwischen Eltern und Lehrkräften wird hierbei sowohl harmonisch jedoch auch 

konflikthaft gar antagonistisch beschrieben (Oevermann, 2001; Kramer, Helsper & Busse, 

2001).   

Lehrkräfte nehmen Eltern grob in drei Ausprägungen wahr. Die „Normalen“, mit denen ein 

entspanntes Verhältnis möglich ist, zeigen ernsthaftes Interesse an ihren Kindern und der 

Schule und sind in der Lage, ihren Kindern gute Unterstützungsmöglichkeiten zu bieten. Die 

„Desinteressierten“ pflegen kaum Kontakt und äußern nur selten Interesse an Schule bzw. 

ihre Unterstützungsleistungen sind nahezu nicht ersichtlich. Hingegen verfolgen die 

„Unentspannten“ einen Schulformwunsch, der aber nicht zu ihrem Kind passt und bei dem 

die elterlichen Wünsche und Intentionen im Vordergrund stehen.  

Möglicherweise hat ein mangelndes Zutrauen in die Institution Grundschule damit zu tun, 

das Anspannung und Belastung auslöst. Ein gestörtes Vertrauensverhältnis äußert sich 

häufig in einem Elternverhalten, dass von Lehrkräften als „beratungsresistent“ bezeichnet 
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wird und letztlich häufig in der Missachtung der (Übertritts-)Empfehlungen der 

Grundschule mündet. Wie anfangs erwähnt, sollten Transparenz und Offenheit einen 

entsprechend hohen Stellenwert einnehmen. Es scheint notwendig, Ansichten von Eltern, 

die durch mangelnde Kenntnisse entstanden und eher als schulische Laiensicht zu 

bezeichnen sind, zu „öffnen“. Aus diesem Grund sollen Prinzipien, strukturelle Zwänge und 

Vorgaben erläutert werden, um so das Verständnis der Eltern für bestimmte 

Vorgehensweisen zu erlangen. 

 

d. Ein Labiles Miteinander zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft 

Beim Labilen Miteinander sind sich die Beteiligten nicht immer einig bzw. haben 

unterschiedliche Ansichten und Erwartungen, schaffen es jedoch stets so miteinander 

umzugehen, dass eine Vertrauensbasis erhalten bleibt. Daher sind Bewusstmachung und 

Austausch über kursierende Ansichten von Schule und Unterricht für die Praxis 

unabdingbar. Vor allem dann, wenn eine Zusammenarbeit als schwierig und anstrengend 

erfahren wird, sollten Eltern und Lehrkräfte ihre Haltungen, Erfahrungen und Ansichten 

überdenken. Beide Parteien besitzen Vorstellungen und Erlebnisse, die transparent 

gemacht und ausgetauscht werden müssen. Eine Offenlegung ungleicher Standpunkte 

kann dazu beitragen, Missverständnisse aufzudecken und zu klären. MacLure und Walker 

(2000) fanden heraus, dass beide Parteien in Gesprächen die andere Seite kritisieren. Dies 

kann in moderater, aber auch in direkter Form geschehen. Lehrkräfte neigen dazu 

verallgemeinernde Ausführungen zu verwenden, wenn sie zwischen Direktheit und 

Indirektheit austarieren. Bei aufkommender Kritik nehmen Lehrkräfte oftmals eine 

Abwehrstellung ein, versuchen Behauptungen zu widerlegen oder mit einer 

Verteidigungsstrategie die Verantwortung abzuschieben (MacLure & Walker, 2000; 

Kotthoff, 2012; Adelswärd & Nilholm, 1998). 

Pekrun (2011) vertritt die Ansicht, dass Eltern gegenüber Lehrkräften in einer schwächeren 

Position sind. Dennoch bestätigt er, dass ein zunehmendes elterliches Einmischen in 

schulische Belange, Druckausübung auf Lehrkräfte und der Einsatz von Rechtsmitteln 

beobachtbar ist (Pekrun, 2011). Das führt zu der Frage, wie eine Partizipation zwischen 

Grundschullehrkräften und Eltern gesehen werden kann. Betrachtet man die historische 

Perspektive, wird deutlich, dass die Elternrechte ausgeweitet wurden (Avenarius, 2002). 
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Bedingungen und Möglichkeiten von Elternpartizipation sowie Einstellungen der Akteure 

über Kooperationsbeziehungen, werden aus schulorganisatorischer Perspektive diskutiert. 

Was das Verhältnis zwischen Schule und Familie betrifft, kann festgehalten werden, dass 

sich das Gewaltverhältnis der Schule gegenüber den Familien relativiert hat und diesen 

zusehends Partizipationsrechte zugesprochen wurden. Die beschriebene Verschiebung von 

Machtbalancen äußert sich in einem labilen Verhältnis (Pekrun & Fend, 1991; Helsper, 

2000; Wild & Hofer, 2002; Brake & Bücher, 2003). 

Standop (2013) verweist kritisch auf den Machtanspruch in Bezug auf Hausaufgaben, der 

vonseiten der Schule wie selbstverständlich beansprucht wird und bis in das Elternhaus 

hineinreicht. Eltern müssen dieser Ansicht nach als sogenannte Lernunterstützer fungieren. 

Dem steht entgegen, dass Hausaufgaben eigentlich selbstständig und ohne fremde Hilfe 

anzufertigen sind und indirekt als Informationsquelle für Eltern dienen, welcher Stoff 

gerade aktuell ist. Diese gegensätzlichen Positionen werden konkreter nachvollziehbar, 

wenn man sich damit auseinandersetzt, welche Erwartungen die Institution Schule in die 

Stellung von Hausaufgaben setzt und wie Hausaufgaben in den Familien „ankommen“ 

(Standop, 2013, S. 53). Ecarius greift die Meinungen von Tyrell und Pekrun auf und schreibt:  

„[…], dass die Interpenetrationskraft der Schule gegenüber der Familie historisch 

angewachsen sei und die Schule eine Vormachtstellung gegenüber der Familie 

besitze. So habe die Familie einerseits verstärkt Stützungsleistungen gegenüber der 

Schule zu erbringen und andererseits würden die Anforderungen an die Eltern 

wachsen, in die schulische Bildung ihrer Kinder zu ,investieren´, sie zu unterstützen 

und zu flankieren.“ (Ecarius, 2007, S. 331) 

Grundsätzlich lässt sich eine Tendenz dahingehend bestätigen, dass viele Familien in der 

schulfreien Zeit „typisch“ schulische Lehr- und Lernformen übernehmen und 

entsprechenden Aktivitäten nachgehen. Dies äußert sich bzw. ist beobachtbar in (der Art 

und Weise) der Hausaufgabenbetreuung sowie der intensiven Nutzung von Förder- und 

Freizeitprogrammen, die nahezu drei Viertel der Heranwachsenden einmal wöchentlich 

besuchen. Zumindest bei diesen Kindern kann von einer zunehmenden „Verschulung“ ihrer 

Freizeit gesprochen werden (Ecarius, 2007, S. 304).  

Widersprechen sich beispielsweise Einstellungen und Werte hinsichtlich der Erwartungen 

der beteiligten Parteien, werden u. a. das emotionale Wohlbefinden sowie die 

Leistungsfähigkeit der betroffenen Kinder beeinträchtigt. Aktuelle Studien (u. a. aus der 

Hirnforschung) liefern eindeutige Hinweise (Hüther, 2015, 2016), dass die Entwicklung der 
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Kinder durch die Qualität der Lehrer-Eltern-Beziehung positiv beeinflusst werden kann. 

Zwar teilen viele Lehrkräfte die Auffassung, dass durch eine gute Kooperation der 

Schulerfolg gesteigert werden könne, die Umsetzung ist jedoch häufig unzureichend. 

Mögliche Ursachen liegen auch darin, dass Lehrkräfte die Kooperationseffekte anzweifeln 

und ebenfalls infrage stellen, ob Eltern das Besprochene umsetzen können, zudem 

Kommunikationsdefizite zwischen beiden Parteien vorliegen und diesbezügliche 

Handlungen von Lehrerseite häufig als Einmischung in ihre professionelle Domäne 

betrachtet werden. Dies wiederum erschwert eine sinnvolle Kooperation und ruft eher 

Kompetenz- und Zuständigkeitsauseinandersetzungen hervor. Diese Unstimmigkeiten 

könnten durch eine verbesserte Kommunikation abgeschwächt, möglicherweise sogar ganz 

ausgeräumt werden. 

 Ableitung der Forschungsfragen  

Die vorliegende Studie möchte explorativ der Forschungsfrage nachgehen, welche 

„subjektiven Theorien Grundschullehrkräfte über Eltern“ haben. Das Anliegen klingt 

einfach, ist jedoch eher komplexer Natur. Zum einen enthält die Forschungsfrage das Wort 

subjektive Theorien. Wie im vorherigen Kapitel definiert, handelt es sich dabei um 

biografisch entstandene und relativ überdauernde mentale Strukturen. Grundsätzlich gilt, 

dass darunter affektiv aufgeladene, bewertende Vorstellungen über Dinge, Personen sowie 

den institutionellen und gesellschaftlichen Kontext zu verstehen sind, die für wahr oder 

wertvoll gehalten werden und dem berufsbezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt, 

Sicherheit und Orientierung bieten. „Überzeugungen können dabei individueller oder 

kollektiver Natur, explizit oder eher implizit (intuitiv), fragmentarisch und sogar 

widersprüchlich sein oder sich zu personalisierten praktischen (subjektiven) Theorien bzw. 

zu mehr oder weniger kohärenten, theorieförmigen Handlungs- und Aussagesystemen 

verbinden“ (Reusser & Pauli, 2014, S. 643).  

Außerdem interessiert das Verhältnis von Grundschullehrkräften und Eltern zueinander. Es 

ist von zwei Parteien die Rede, mit denen man sich eingehender auseinandersetzen muss. 

Diese agieren im schulischen Kontext, welcher sich auf verschiedenen Ebenen abspielt. Ob 

und wie diese Ebenen auf (die Überzeugungen von) Grundschullehrkräfte(n) wirken, gilt es 

über die drei Kontaktfelder herauszufinden. Zusätzlich liegt ein weiterer Fokus darauf 

hinderliche und förderliche Faktoren für ein Miteinander theoriegeleitet zu identifizieren 
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und dabei doch so offenzubleiben, dass wichtige Kernthemen und Stellschrauben erkannt 

und herausgearbeitet werden können.  

Diese Arbeit hat den Anspruch, das Wissen über das System Schule mit Wissen aus dem 

System zu ergänzen. Wozu sich eine explorative und qualitative Herangehensweise und 

Methodik anbietet. Mithilfe der subjektiven Theorien soll Wissen aus dem System erfasst 

werden. Die Besonderheit subjektiver Theorien besteht darin, dass sie zu einer 

Erweiterung, Differenzierung, Vereinfachung etc. (von wissenschaftlichen Theorien) führen 

können. Für dieses Forschungsanliegen sind vor allem die Akteurs- und die 

Gestaltungsorientierung zur Erfassung des subjektiven Bildes von Interesse. Fend (2008) 

dienen diese Theorien als Fenster zur Welt, die die Aufmerksamkeit auf spezifische 

Phänomene lenkt und erst dadurch bewusst (gemacht) werden. Erkenntnisinteresse und 

theoretische Konzepte bestimmen, was wahrgenommen wird. Übertragen auf das 

Bildungswesen ist Luhmanns Systemtheorie hilfreich, Besonderheiten zu präzisieren und 

sichtbar zu machen, was Fends Ansicht nach nur mit einer auf der Systemtheorie 

basierenden Schultheorie gelingen kann. Mit diesem Gedanken im Hinterkopf gelingen 

überraschende und neue Einblicke, wie Bildungssysteme gemäß der eigenen 

Wahrnehmung sind und wie man das Verhalten der darin agierenden Personen 

nachvollziehen kann. Fend führt weiter an, dass soziale Ordnungen nur verstanden werden 

können, wenn eine Vorstellung über die soziale Wirklichkeit des Bildungswesens generiert 

ist. Fends allgemeine Gedanken und Argumente dienen als Überblick bzw. Rahmen, in der 

die aufgeführten Positionen, Meinungen etc. eingebettet sind (Fend, 2008; Luhmann, 

1987). Dies geschieht mit dem Ziel, das „subjektive“ Bild herauszuarbeiten und dadurch 

wiederum Rückschlüsse auf das „reale/wirkliche“ Verhältnis zu erhalten. Schließlich hat 

jede Lehrkraft bewusste und unbewusste Bilder, Einstellungen, Haltungen und Erfahrungen 

generiert. Erstens soll die Vorstellungswelt der Lehrkräfte erfasst werden, damit für die 

Zukunft Anschlussmöglichkeiten zur Elternschaft gefunden und passgenaue 

Handlungsmöglichkeiten entwickelt werden können. Damit dies umgesetzt werden kann, 

sind mehrere Komponenten notwendig: eine grundlegende Theorie über psychische und 

soziale Systeme (Luhmann), eine dazu kompatible Schultheorie (Fend) und eine geeignete 

Messmethode, um subjektive Theorien zu erfassen (Leitfadeninterview mit 

Strukturlegemodell). Die Entscheidung für die Systemtheorie Luhmanns und die 
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Schultheorie Fends wird im Folgenden begründet. Grundsätzlich sind beide Theorien 

sowohl auf soziale als auch auf psychische Systeme anwendbar. Möchte man das Verhältnis 

zwischen Lehrkräften und Eltern analysieren, müssen einerseits die beiden Systeme im 

Blick behalten und andererseits die verschiedenen Ebenen dahin durchforstet werden, wie 

Akteure (unter den verschiedenen Rahmenbedingungen) denken und handeln.  

Das bedeutet, dass die subjektiven Theorien konkretisiert und bewusst gemacht werden 

müssen, um Verflechtungen zwischen den Akteuren und mit dem Bildungswesen sichtbar 

zu machen und somit ausreichend zu erfassen. Gestaltungsintentionen und 

Verantwortlichkeiten sowie Beziehungen und individuelle Haltungen müssen 

zusammengestellt werden, um Verflechtungen erkennen zu können. Dies scheint weniger 

möglich, wenn sich primär auf institutionelle Regelungen konzentriert wird. Fend (2008) 

hat den Anspruch, dass eine Schultheorie verstehens- und handlungsorientiert sein muss, 

um konkrete Interaktionen im Bildungswesen sichtbar machen können. Um diesen 

Anspruch zu erfüllen, greift er auf die Systemtheorie von Luhmann zurück. Mithilfe seiner 

universalen Theorie gelingt es Luhmann, Besonderheiten des sozialen 

Wirklichkeitsbereichs zu präzisieren und soziale Systeme der Erziehung in der Gesellschaft 

und die darin eingeschlossenen Handlungsmuster offenzulegen. Dieser beschreibt die 

Gesellschaft als soziales System, das wiederum in Subsysteme unterteilt ist. Eines davon ist 

das Erziehungssystem, dem Lehrkräfte und Eltern zuzuordnen sind. Das Bildungssystem 

besteht seiner Ansicht nach aus sinnorientierten Systemen, die sich als soziale und 

psychische Systeme charakterisieren lassen. Systeme sind an sich geschlossen, stehen aber 

miteinander (über Kommunikation) in Verbindung. Grundsätzlich scheint jedes System 

darauf bedacht, in Kontakt mit seiner Umwelt bzw. anderen Systemen zu treten, um deren 

Handlungen zu verstehen, vorherzusehen und zu beeinflussen. Dabei handelt es aufgrund 

eigener, innerer Vorstellungen. Diese setzen sich u. a. daraus zusammen, wie andere 

Systeme aufgebaut sind und reagieren könnten. Systeme selbst können nur das 

aufnehmen, was sie über ihre eigene Wahrnehmung erfassen und mithilfe kognitiver 

Kompetenzen deuten können. Sie nehmen in ihren bestehenden Verständnisspeicher 

Wissen auf, um mögliche innere Zustände und die damit einhergehenden Äußerungen des 

anderen Systems zu verstehen. Dieses kann fehlerhaft sein, was u. a. problematische 

Konsequenzen hat. Zwei wichtige Wirkformen werden sichtbar. „Jedes System ist operativ 
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geschlossen, d. h. es kann nur das aufnehmen und verarbeiten, was seinen inneren 

Strukturen entspricht. Zweitens sind die Systeme aufeinander bezogen, d. h. strukturell 

gekoppelt. Jedes bildet die Umwelt für das andere und ermöglicht so Beziehung und 

Entwicklung von neuen Strukturen“ (Fend, 2008a, S. 126). Möchte man das Denken und 

Handeln von Personen in sozialen Systemen analysieren, muss man von einer kausalen 

Denkweise abkommen und die folgenden drei systemtheoretischen Annahmen in die 

Überlegungen mit einbeziehen. (1) Selbstorganisation und Autopoiesis: Es wird 

angenommen, dass jedes System für sich steht und seinen eigenen Bestand sichern muss. 

Gleichzeitig werden Probleme ausgewählt, die für die eigene Sicherung und Entwicklung 

relevant sind, und Strukturen zur Stabilisierung werden ausgebildet. (2) Selbstreferenz und 

Reflexivität: Dabei handelt es sich um Beobachtungsleistungen. Einerseits Beobachtungen 

über sich selbst, woraus Theorien zum eigenen Handeln geschaffen werden, und anderseits 

Beobachtungen über die Reaktionen aus der Umwelt bzw. über andere Systeme. (3) 

Anschlussfähigkeit und Interpenetration: Das System lernt, wie ein anderes System 

funktioniert und koordiniert auf dieser Grundlage sein Verhalten. Letztendlich soll dadurch 

Entwicklung stattfinden (Fend, 2008a, S. 127 f.). Psychische Systeme nehmen im Rahmen 

ihres operativ geschlossenen Bewusstseinssystems neue Bewusstseinsinhalte auf und 

verarbeiten diese zu neuen Bewusstseinsstrukturen, woraus sich wiederum ein 

Gedankenkonstrukt entwickelt. Daraus folgt, je exakter, umfassender und 

wirklichkeitsgetreuer eine Lehrkraft über „Eltern“ Bescheid weiß und je präsenter diese 

Inhalte bzw. Konstrukte sind, desto präziser und anschlussfähiger kann sie ihr Handeln 

ausrichten. Was Eltern wiederum aus oder mit diesen Angeboten machen, ist von ihrer 

Anschlussfähigkeit innerer Strukturen abhängig. Konsequenterweise sollten Lehrkräfte 

Reaktionen von Eltern auf ihre Angebote hin beobachten. Stimmen Fremdreferenz und 

Selbstreferenz überein, führt dies zu „Verständnis“. Fend stellt heraus, dass es 

verschiedene Themenbereiche in der Schultheorie gibt, für welche die Systemtheorie 

Lösungen hat bzw. Erklärungen bieten kann. Zunächst besagt die Systemtheorie, dass man 

den Blick auf die System-Umwelt-Differenzierung richten muss. Je nachdem, welches 

System man betrachtet, bilden die anderen dessen Umwelt. Bezogen auf das 

Bildungssystem, das als komplexe Organisation gesehen werden muss, offenbaren sich auf 

unterschiedlichen Ebenen verschiedene System-Umwelt-Verknüpfungen und 



A. THEORETISCHER RAHMEN

 

 

  92 

 

Austauschprozesse. In sozialen Systemen kristallisiert sich die gesellschaftliche Ebene, die 

Organisationsebene und die Interaktionsebene heraus (diese entsprechen der Makro-, 

Meso- und Mikroebene), die über Kommunikation miteinander in Verbindung stehen. 

Gemeinsame Codes (Sprache) ermöglichen, den anderen zu beobachten und das Wissen 

darüber zu speichern. „Man entwickelt ,Theorien´, was der andere von sich weiß und von 

sich hält bzw. wie der andere sein Bewusstsein rekonstruiert. In unzähligen ,Schleifen´ kann 

die Repräsentation des anderen im eigenen Bewusstsein immer genauer werden, aber 

auch in eine Richtung laufen, die kein ,Verständnis´ mehr ermöglicht“ (Fend, 2008a, S. 130). 

Es gibt demnach zwei Arten von Wissen: das Wissen im System und das Wissen über das 

System. Die Selbstreferentialität (Fend, 2008), also das Wissen im System, ist von großer 

Bedeutung. Bei pädagogischen Diskursen darf dieses Wissen der Akteure nicht ignoriert 

werden. Nutzt man ausschließlich Wissen über das System, bleiben 

Gestaltungsbemühungen wirkungslos oder verkehren sich ins Gegenteil. Um der 

Forschungsfrage auf den Grund zu gehen, ist es notwendig, einerseits Wissen über das 

Bildungssystem und die darin agierenden Akteure zu besitzen und andererseits auch 

Zugang zum Wissen in den jeweiligen Systemen zu erlangen. Damit soll erreicht werden, 

dass ein detailliertes Bild bzw. vielfältige Vorstellungen von und über Eltern sichtbar 

gemacht werden, um Verständnis zu generieren. 

„Der Wissenschaftler bzw. die Wissenschaftlerin muss vielmehr das (pädagogische) 

Wissen im System (von Lehrpersonen, Eltern und Schülerschaft) in seiner 

Eigenständigkeit und möglichen Funktionalität ernst nehmen, systematisieren und so 

von seiner Seite anschlussfähiges Wissen über das System für das Wissen im System 

bereitstellen (Luhmann & Schorr, 1979, S. 371). Sie eröffnen ein neues Verständnis von 

Gestaltungschancen und Gestaltungsgrenzen schulischer Wirklichkeiten, das die 

Selbstreferentialität des jeweiligen Systems zu berücksichtigen hat, also nicht über das 

handlungsleitende ,Wissen im System´ hinweggehen kann.“ (Fend, 2008a, S. 134 f.) 

In diesem Zusammenhang soll der ökosystemische Ansatz von Bronfenbrenner 

(Bronfenbrenner & Lüscher, 1981) über die Systematik der Einflussfaktoren der 

menschlichen Entwicklung vollständigkeitshalber angeführt werden, denn Fend orientiert 

sich an dessen Ansatz. Die gesamte materielle und soziale Umwelt eines Menschen 

definiert Bronfenbrenner als Ökosystem. Dieses Wort setzt sich aus zwei Begriffen 

zusammen: Ökologie und System. Biologische Wechselbeziehungen zwischen Organismen 

und deren natürlicher Umwelt werden als Ökologie bezeichnet. Systeme bestehen aus 
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Elementen, die aufeinander bezogen bzw. miteinander verbunden sind und in Interaktion 

miteinander stehen. Sein Modell unterteilt er in nachfolgende Systemebenen: 

 Mikrosysteme beinhalten unmittelbare Beziehungen eines Menschen zu anderen 

Menschen oder zu Gruppen.  

 Mesosysteme beschreiben die Gesamtheit aller Beziehungen eines Menschen sowohl 

zu den Mikrosystemen als auch zwischen ihnen.   

 Exosysteme sind Beziehungsgeflechte, denen Menschen oftmals nur indirekt 

angehören. Sie haben kaum Einfluss auf diese, jene aber häufig erheblich auf sie.   

 Makrosysteme umfassen die Gesamtheit aller Beziehungen einer Gesellschaft, worin 

Normen, Werte, Konventionen, Traditionen, kodifizierte und ungeschriebene Gesetze, 

Vorschriften und Ideologien gebildet werden und existieren.  

 Chronosysteme stellen die zeitliche Dimension der Entwicklung und deren biografische 

Abfolge dar.  

Mit seinem Ansatz untersucht Bronfenbrenner unterschiedliche Rahmenbedingungen, in 

denen menschliche, vornehmlich kindliche Entwicklung stattfindet. Aus diesem Grund 

greift sein Modell für die vorliegende Arbeit nicht weit genug, liefert aber dennoch 

interessante Denkansätze. U. a. schreibt er, dass Interaktionen von und zwischen Schülern 

und Schülerinnen, Eltern und Lehrkräften und deren jeweilige Verhalten durch einen Filter 

aus eigenen Einstellungen wahrgenommen werden, die wesentlich durch vorangegangene 

Erfahrungen geprägt sind (Bronfenbrenner & Lüscher, 1981, S. 23 f.). Haben Eltern 

beispielsweise selbst positive Schulerfahrungen gemacht, können sich diese ebenfalls 

gewinnbringend auf deren Kinder übertragen oder aber in eine überzogene 

Leistungsanforderung gegenüber dem eigenen Kind münden. Erwähnenswert ist auch 

seine Ansicht, dass Schule und Familie nicht gleichartige Mikrosysteme darstellen, sondern 

in einem hierarchischen Verhältnis zueinanderstehen (Bronfenbrenner & Lüscher, 1981).    

  

a.  Vorannahmen über Subjektive Theorien 

Aus den theoretischen Ausführungen und den empirischen Befunden werden folgende 

Vorannahmen für das forschungsmethodologische Vorgehen abgeleitet und konkretisiert. 

Auf Basis, der im Theorieteil erarbeiteten, ausgewählten Kontaktfelder der Lehrer-Eltern-

Interaktion sollen spezifische Forschungsfragen expliziert werden. 
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(1) Um Überzeugungen von Grundschullehrkräften über Eltern zu erfassen, werden 

Instrumente eingesetzt, die die Subjektiven Theorien von Menschen rekonstruieren 

können. Die subjektiven Konzepte und Strukturen, die Grundschullehrkräfte über 

Eltern haben, sollen mithilfe der Kontaktfelder, auf denen Interaktionen zwischen den 

Parteien stattfinden, bewusst und sichtbar gemacht werden.   

(2) Eine Grundannahme des Forschungsprogramms Subjektive Theorien (Scheele & 

Groeben, 1988) schreibt allen Menschen Reflexions-, Kommunikations- und 

Autonomiefähigkeiten zu. Diese Annahme ist für die Untersuchung grundlegend und 

bestimmt den methodischen Zugang zu den Probanden. Probanden wird laut Groeben 

und Scheele zuerkannt, dass sie ihre persönlichen subjektiven Theorien 

versprachlichen können. 

(3) Subjektive Theorien können Kompetenzen eines Menschen widerspiegeln (Haag, 1999; 

Plöger, 2006, S. 46ff.). Formal erkennt man den Kompetenzgrad eines Probanden 

anhand der Komplexität, Differenziertheit und Strukturiertheit seiner Subjektiven 

Theorien. Inhaltlich ist der Kompetenzgrad eines Probanden an der Reichhaltigkeit 

seines Repertoires an Wahrnehmungskategorien ersichtlich. 

 

b. Vorannahmen über das Verhältnis zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft 

(1) Überzeugungen über ein Miteinander 

Die Gesetzeslage auf Makroebene schreibt eine partnerschaftliche Kooperation zwischen 

Grundschule und Familie vor (BayEUG). Dazu stehen folgenden Fragen im Interesse:  

 Welche subjektive Theorie eines Miteinanders haben die Probanden? 

 Was halten sie für Gelingensfaktoren, sodass ein Miteinander möglich ist? 

 Wer hat den größten Einfluss auf ein Miteinander? 

(2) Überzeugungen über ein Gegeneinander 

Weber (2015) äußert die Ansicht, dass Lehrkräfte und Eltern für sich reklamieren, im Sinne 

und zum Wohle des Kindes zu handeln. Beide begründen dies mit ihrem jeweiligen 

Expertenstatus – Eltern als Erziehungsberechtigte, Lehrkräfte als professionelle schulische 

Instanz (Weber, 2015, S. 179). Das lässt den Schluss zu, dass zwischen Schule und Familie 

ein Gegeneinander vorherrschen könnte, welches sich in einer verschobenen 
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„Machtbalancen“ zeigt und entweder in „Einfluss nehmen“ oder „sich ohnmächtig fühlen“ 

äußert. Es kristallisieren sich folgende Fragen heraus: 

 Auf welcher Seite empfinden Grundschullehrkräfte die „Macht“ – auf Schul- oder 

Elternseite?  

 Welche Faktoren liegen vor, wenn Grundschullehrkräfte „Ohnmacht“ empfinden?  

 Welche Bedingungen liegen vor, wenn Grundschullehrkräfte „Einfluss nehmen“? 

 Wer hat den größten Einfluss auf ein Gegeneinander? 

(3) Überzeugungen über ein Bewusstes Nebeneinander 

Hornstein (1999) schreibt, dass auf Seite der Lehrkräfte eine Art Ausweichen vor 

Verantwortung und Belastung zu beobachten ist (Hornstein 1999, S. 65). Daraus ergibt sich 

die Frage: 

 Welche Begründungen geben Grundschullehrkräfte an, wenn sie sich für ein bewusstes 

Nebeneinander entscheiden.  

(4) Überzeugungen über ein Labiles Miteinander 

Welche förderlichen Faktoren müssen gegeben sein, dass Querelen immer wieder in ein 

Miteinander münden (können). MacLure (2000) schreibt, dass Lehrkräfte oftmals eine 

Abwehrstellung einnehmen, wenn sie Kritik wahrnehmen. Sie versuchen Behauptungen zu 

widerlegen oder mit einer Verteidigungsstrategie die Verantwortung abzuschieben 

(MacLure & Walker, 2000; Kotthoff, 2012; Adelswärd & Nilholm, 1998). Das führt zu 

folgender Frage: 

 Welche Bedingungen müssen gegeben sein, wenn Grundschullehrkräfte trotz „Kritik“ 

wieder in Interaktion mit Eltern treten und dies nicht in einem Gegeneinander mündet? 

 

c. Vorannahmen über förderliche und hinderliche Faktoren 

Gemäß der Forschungsbefunde sind hinsichtlich der Kooperation zwischen Schule und 

Elternhaus folgende förderliche Faktoren herausgearbeitet worden.  

(1) Schulleitung 

Huber und Niederhuber (2004) schreiben, dass Schulleitungen über „soziale Kompetenzen“ 

verfügen müssen, damit professionelle Interaktionen gelingen können. Ebenso über 

„personale Kompetenzen“, wie Flexibilität im Denken, Lösungsorientierung oder Umgang 

mit Stress (Huber & Niederhuber, 2004). Daraus ergeben sich folgende Fragen:  
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 Welche Eigenschaften und Verhaltensweisen einer Schulleitung sehen die Probanden 

als förderlich (für ein Miteinander) an? 

 Welche Eigenschaften und Verhaltensweisen einer Schulleitung empfinden die 

Probanden als hinderlich (für ein Miteinander)? 

(2) Kollegium 

Welche Formen der Kooperation Lehrerkollegien eingehen, wurde von verschiedenen 

Seiten erforscht (Keller-Schneider & Albisser, 2013; Terhart & Klieme, 2006; Altrichter; 

2010; Little; 1990). Dabei standen die Häufigkeit und die Qualität der Kooperation im 

Interesse. Da Lehrkräfte als Teil eines Kollegiums agieren, stellen sich folgende Fragen: 

 Welche Form der Kooperation liegt bei den interviewten Grundschullehrkräften vor? 

 Welche Rahmenbedingungen beeinflussen eine kollegiale Kooperation, welche 

verhindern eher eine Zusammenarbeit? 

 Was Wissen die Probanden über den Umgang der Kollegien mit der Elternschaft?  

(3) Kontakt und Kommunikation 

Bei Sprechstunden sollten laut Sacher (2014) bestimmte äußere Rahmenbedingungen 

vorliegen, wie beispielsweise ein angenehmes Sprechzimmer, keine Störungen oder keine 

Vertretungen. Zu den inneren Rahmenbedingungen wären persönliche Einstellungen und 

kompetente Gesprächsführung zu nennen. Daraus lassen sich folgende Fragen ableiten: 

 Welche äußeren Rahmenbedingungen empfinden die Probanden als förderlich für eine 

gelingende Sprechstundenpraxis? 

 Welche Probleme treten aus Sicht der Probanden bei Sprechstunden zutage? 

 Wer regelt, gemäß der Überzeugungen der Probanden, den „Bedarf“ von 

Sprechstunden?  

(4) Hausaufgaben 

Welche subjektiven Theorien Lehrkräfte über Hausaufgaben haben steht als Nächstes im 

Interesse (Hascher & Hofmann, 2011). Dazu gehört u. a., was die Probanden und 

Probandinnen über elterliche Einstellungen und Unterstützungsverhalten wissen 

(Trautwein, 2017). Daraus können nachfolgende Fragen verfasst werden: 

 Welche subjektiven Theorien haben Lehrkräfte über Hausaufgaben? 

 Welche subjektiven Theorien haben Lehrkräfte über elterliches 

Unterstützungsverhalten? 
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(5) Transition 

Die Gesetze der Schuleingangsphase in die Grundschule und dem Übertritt in die 

Sekundarstufe I forcieren eine Kooperation zwischen Schule und Familie (BayEUG; 

BayKiBiG). Daraus ergeben sich folgende Fragen: 

 Welche Bedingungen halten die Probanden für förderlich bei der Schuleingangsphase? 

 Welche Faktoren müssen gemäß den Überzeugungen der Probanden erfüllt sein, dass 

Eltern die Schuleingangsphase förderlich erleben? 

 Was für ein Übertrittsprozedere halten die Probanden für förderlich? 

 Welchen elterlichen Einfluss während des Übertrittsprozedere halten die Probanden 

für förderlich? Bei welchen elterlichen Einflussnahmen haben die Probanden 

Unverständnis bzw. halten dieses Verhalten für hinderlich?   

 

d. Vorannahmen über Kernthemen und Stellschrauben 

(1) Zuständigkeit und Verantwortung 

Themen, die immer wieder auftauchen, sind Zuständigkeit und Verantwortung. Auf der 

Makroebene wird die rechtliche Rahmung aufgezeigt. Wie diese im Alltag verstanden und 

gelebt wird und wer wen für bestimmte Dinge zuständig sieht und hält, gilt es 

herauszuarbeiten. Beispielsweise besagt der Gesetzestext (Art. 76), das elterliche Pflichten 

darin bestehen, auf die gewissenhafte Erfüllung der schulischen Pflichten und der von der 

Schule gestellten Anforderungen zu achten und die Erziehungsarbeit der Schule zu 

unterstützen. Zu erforschen wäre, ob Lehrkräfte dies wirklich einfordern, wie sie es tun 

oder mit welchen Argumenten sie eine Ablehnung rechtfertigen. Weitere Themen, die 

mitschwingen sind „Ungewissheit und Unklarheit“. Nicht nur bezüglich der Pflichten, 

sondern auch allgemein. Ein Ansatz in diese Grauzone mehr Klarheit zu bringen besteht 

darin, die eigenen Bildungs- und Erziehungswerte von Lehrkräften zu erfragen. Gleichzeitig 

sollen sie eine Perspektivenübernahme eingehen und sich Gedanken machen, welche Ziele 

und Werte Eltern haben könnten. Das Thema Verantwortung taucht ebenfalls häufig auf. 

Wer ist für was und wen verantwortlich? Wie ist hierzu die Wahrnehmung in der Realität 

bzw. im Alltag? Vergegenwärtigt man sich den oben zitierten Gesetzestext, in dem 

ausdrücklich darauf hingewiesen wird, dass Eltern die Erziehungsarbeit der Schule 

unterstützen sollen, scheint rechtlich die Macht auf der Seite der Schule. Ob das (immer 
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noch) so ist und auf welcher Ebene die Lehrkräfte die Macht auf welcher Seite empfinden, 

wird eingehender analysiert werden. Daraus ergeben sich folgende Fragestellungen:  

 Für welche Themen und Aufgaben sehen sich die Probanden zuständig und 

verantwortlich? 

 Mit welchen Überzeugungen negieren Probanden eine Zuständigkeit oder 

Verantwortung?  

 Welche Begründungen geben die Probanden an, wenn sie die Verantwortung oder 

Zuständigkeit bei der Elternschaft sehen?  

(2) Vertrauen 

Bei Luhmann (2014) ist Vertrauen ein zentrales Thema. Wie erwähnt, müssen dabei fremde 

Erwartungen in die eigene Selbstdarstellung eingebaut werden. Gelingt dies, eröffnen sich 

weitere Handlungsmöglichkeiten, z. B. weil man dadurch sein Gegenüber besser 

einschätzen und sich demzufolge optimaler auf es einstellen kann. Misstrauen entsteht, 

wenn Spannungen vorherrschen, der Rollenkontext unklar ist oder Schwachstellen 

(bewusst) entblößt werden (Luhmann, 2014, S. 94 ff.). Wie sehen Lehrkräfte das Vertrauen 

zwischen sich und Eltern? Herrscht grundsätzlich eine Atmosphäre des Vertrauens, fehlt 

dieses oder wird es gar missbraucht? Interessant ist des Weiteren, ob Lehrkräfte die Arbeit 

mit Eltern eher als etwas Kooperatives sehen oder Misstrauen erleben. Ebenfalls sollte 

eingehender untersucht werden, ob bestimmte Konstellationen, sei es die eigene 

Persönlichkeit, die biografischen Erfahrungen, bestimmte Personen aus der Schulfamilie 

oder die Elternklientel dafür verantwortlich erlebt werden. Daraus ergeben sich folgende 

Fragestellungen:  

 Sehen die befragten Grundschullehrkräfte ein gegenseitiges Vertrauen ebenfalls als 

Basis für ein Miteinander an? 

 Welche Faktoren führen gemäß den Überzeugungen der Grundschullehrkräfte zu 

einem Misstrauen oder Gegeneinander?  

(3) Belastungsempfinden 

Wie angedeutet wird das Belastungsempfinden intensiver betrachtet. Es soll explorativ 

herausgearbeitet werden, welche Belastungen Lehrkräfte empfinden und wie sie damit 

umgehen. Folgende Fragen kristallisieren sich hierzu heraus:  
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 Kann das Belastungsempfinden auf (implizite) Motive zurückgeführt werden?  

 Welche Belastung, bezogen auf Eltern, empfinden Lehrkräfte? Welche Überzeugungen 

haben die befragten Lehrkräfte hinsichtlich ihrer Bewältigungsstrategien, „Stress“ mit 

Eltern zu reduzieren oder zu neutralisieren.  

 Gibt es grundlegende Ängste bei den Kontaktfeldern, die den Lehrkräften gemeinsam 

sind? 

Daraus ergeben sich folgende Schwerpunkte: 

 Welche subjektiven Theorien über das Verhältnis zwischen Grundschullehrkräften und 

Elternschaft haben die Versuchspersonen?  

 Welche Faktoren, wie beispielsweise äußere Rahmenbedingungen, Einstellungen von 

Akteuren usw. halten die Versuchspersonen für förderlich hinsichtlich eines 

Miteinanders, welche für hinderlich? 

 Können anhand der Subjektiven Theorien der Versuchspersonen, Stellschrauben 

identifiziert werden, die das Verhältnis zwischen Grundschullehrkräften und 

Elternschaft positiv beeinflussen?    
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B. Vorüberlegungen, Begründung und Durchführung 

der Erkundungsstudie 

In diesem Kapitel wird zuerst die Methodik beschrieben, auf welche Weise Subjektive 

Theorien wissenschaftlich erfasst werden können. Dazu wird allgemein auf die Dialog-

Konsens-Methodik eingegangen, speziell auf Interviewleitfaden, Struktur-Legetechnik und 

weitere Datenerfassungselemente. Anschließend wird die Durchführung der Untersuchung 

dargestellt, wozu Auswahl und Beschreibung der Stichprobe sowie der Ablauf der Erhebung 

zu zählen sind. Zuletzt werden Analyse- und Auswertungsmethodik berichtet und die 

Gütekriterien diskutiert.   

1. Methodische Vorüberlegungen 

Welche Konzepte in den subjektiven Theorien der Grundschullehrkräfte verankert sind und 

wie diese zueinander in Beziehung stehen, gilt es herauszuarbeiten. Dabei ist es wichtig, 

die Sichtweisen der Untersuchungsteilnehmer und -teilnehmerinnen möglichst optimal zur 

Geltung zu bringen, was einen spezifischen Ablauf notwendig macht. Die Erhebung der 

Inhalte der subjektiven Theorien sollten von der Herausarbeitung der Strukturen getrennt 

werden. Hierin besteht zwar ein wesentliches methodisches Prinzip für die Rekonstruktion 

subjektiver Theorien, dennoch wird sich zeigen, dass unter bestimmten Umständen dieses 

Prinzip, an das Forschungsvorhaben angepasst werden kann (Dann & Barth 1995).  

Die erhobenen Interviewdaten bilden das Ausgangsmaterial für die Erstellung eines 

Kategoriensystems, sowie eines Struktur-Legemodells mit den inhaltlichen Konzepten und 

Relationen der individuellen subjektiven Theorien durch die Forscherin. Dem Interview 

wurde ein Leitfaden zugrunde gelegt, dessen Fragen sich auf das Verhältnis zwischen den 

beiden Systemen fokussieren. Ziel der Struktur-Legetechnik besteht darin die (explizierten) 

inhaltlichen Konzepte nach definierten Regeln in eine Struktur zu bringen.   
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1.1 Die Dialog-Konsens Methode dieser Erkundungsstudie 

Mit der theoretischen Modellierung der subjektiven Theorien ist eine 

Forschungsmethodologie verbunden. Ein übergeordnetes Ziel der Dialog-Konsens-

Methode besteht darin, die subjektiven Theorien des Erkenntnisobjekts über einen 

bestimmten Inhaltsbereich möglichst vollständig, umfassend und unverzerrt abzubilden 

(Christmann, Groeben, & Schreier, 1999, S. 134). Grundannahme des 

Forschungsprogramms Subjektive Theorien ist die „subjektive intentionale Sinndimension 

des Handelns“ (Groeben & Scheele, 2010, S. 153), die kommuniziert werden kann und 

somit durch Dritte rekonstruierbar ist. Das bedingt eine zweiphasige Forschungsstruktur, 

indem bei der ersten Phase, der kommunikativen Validierung, subjektive Theorien 

rekonstruiert werden. In der zweiten Phase, der explanativen Validierung, wird geprüft, ob 

sich diese auch im tatsächlichen Handeln zeigen. In der schulischen Bildungsforschung bei 

Theorien mittlerer Reichweite wird diese zweite Phase der explanativen Validierung 

meistens nicht umgesetzt. Da bei dieser Untersuchung Überzeugungen im Mittelpunkt 

stehen und keine Handlungen, wird dies ebenso bei diesem Forschungsvorhaben 

gehandhabt (Kindermann & Riegel, 2016; Groeben, 1986; Wahl, 2013). Wie bereits 

dargestellt liegen subjektive Theorien implizit und unbewusst vor. Sie weisen keine 

vollständige explizite, stringente Struktur auf und können daher nicht immer verbalisiert 

werden. Durch das Erhebungsverfahren soll eine Steigerung der Präzision und Stringenz 

der subjektiven Reflexion angestrebt und zugleich der Anspruch erfüllt werden, „eine 

höhere Selbstaufmerksamkeit des Erkenntnis-Objekts zu erreichen und implizit Gewusstes 

in explizites Wissen zu überführen“ (Christmann et al., 1999, S. 140). Wissensstrukturen 

sollen durch das Legen relevanter Konzepte und die dazwischen bestehenden Relationen 

externalisiert werden (Martschinke, 2001, S. 189). Dabei handelt es sich um komplexe 

Aggregate von Kognitionen, die in Form von zumindest impliziten 

Argumentationsstrukturen miteinander verknüpft sind. Mithilfe dieser Methode 

bekommen Versuchspersonen die Möglichkeit, unbewusst vorhandenes Wissen sichtbar 

zu machen. Gelingt es, die untersuchten Reflexionen und Kognitionen inhaltlich und 

strukturell so zu explizieren und präzisieren, dass diesbezüglich mehr Klarheit vorliegt, kann 

folglich ein Lerneffekt eintreten, der sich auch in der Entwicklung einer intensiveren 

Selbstaufmerksamkeit und Selbstbeobachtung zeigt, die letztendlich in eine valide 
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Selbstbeobachtung des reflexions- bis handlungsfähigen Subjekts münden kann (Groeben, 

1988, S. 174 f.). Scheele und Groeben (1988) gehen davon aus, dass Menschen reflexions-, 

kommunikations- und rationalitätsfähig sind und man über zwei Phasen Zugang zu ihren 

subjektiven Theorien erhält. Die erste Phase besteht darin, Gründe, Ansichten und 

Vorstellungen aus der Innensicht des Handelnden zu verbalisieren. Diese werden 

anschließend mit den Theorien und Konstrukten des Forschers abgeglichen, bis beide 

(Gedanken-)Modelle übereinstimmen bzw. der Forscher die subjektive Theorie der 

Versuchsperson vollständig verstanden hat. Methodologisch formuliert unterteilt sich 

dieser Ansatz in eine hermeneutische Verstehensphase und in eine 

falsifikationstheoretisch-beobachtende Erklärungsphase: 

 Hermeneutische Verstehensphase:  

Handlungserklärungen bzw. verstehende Beschreibungen; die subjektiven Theorien 

entsprechen aggregierten Kognitionsstrukturen über Gründe, Intentionen, Ziele etc. des 

Handelns in der subjektiven Theorie; die subjektiven Theorien sind vorgeordnet und 

zugleich untergeordnet. 

 Falsifikationstheoretisch-beobachtende Erklärungsphase:  

Handlungsleitungen bzw. das beobachtende Erklären; die subjektiven Theorien validieren 

die Ursachen und Wirkungen des Handelns in der subjektiven Theorie; die subjektiven 

Theorien sind nachgeordnet und zugleich übergeordnet. Meist besteht diese Innenansicht 

des Erforschten aus umfangreichen, komplexen Inhalten und Strukturen, die nur durch 

Kommunikation mit dem Forscher adäquat verstanden werden können (Scheele & 

Groeben, 1988).  

Der erste Teil der Phase der kommunikativen Validierung wird mithilfe eines 

halbstandardisierten Interviews vollzogen, in den zugleich der zweite Teil, die Struktur-

Legetechnik integriert wurde. Grundsätzlich können qualitative Interviews geführt werden, 

wenn es darum geht, Sichtweisen und Einstellungen der Befragten zu erfassen und zu 

deuten. Dazu soll an den Alltag bzw. an Alltägliches angeknüpft werden, um unter 

weitgehend natürlichen Bedingungen die ablaufenden Prozesse des Denkens, Fühlens und 

Handelns zu erfassen, wobei die Perspektivenübernahme eine wesentliche Rolle spielt. 

Subjektive Theorien mit einer geringen Reichweite beschäftigen sich mit den eigenen 

Handlungen und können beispielsweise mithilfe des lauten Denkens ermittelt werden. Bei 
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subjektiven Theorien mit einer größeren Reichweite sollen eigene und fremde Handlungen 

erforscht werden, wozu sich die Analyse schriftlicher Schilderungen oder Videosequenzen 

anbietet. In dieser Forschungsarbeit geht es um subjektive Theorien mittlerer Reichweite, 

da nicht unmittelbar an eigenen Handlungen ansetzt wird, sondern eher generelle 

Erklärungskonzepte thematisiert und erfragt werden. Im Rahmen der Heidelberger 

Struktur-Legetechnik wird der Versuchsleiter als der Experte für die Regelanwendungen 

gesehen, dem Versuchspartner oder der Versuchspartnerin dennoch Gleichberechtigung 

eingeräumt (Scheele & Groeben, 1988, S. 65). Gemäß dieser Technik extrahiert der 

Forscher nach dem Interview mithilfe inhaltsanalytischer Verfahren Konzepte und bringt 

diese in eine Theoriestruktur (Scheele & Groeben, 1988, S. 52). Wichtig ist hierbei, dass 

tragende Konzepte und Begriffe der Interviewteilnehmer und -teilnehmerinnen so 

extrahiert werden, dass sie der subjektiven Theorie entsprechen. Die Konzeptkarten 

können dabei hinsichtlich ihrer sprachlichen Gestaltung variieren; Schlagworte, Halbsätze, 

Beispiele, vollständige Sätze. Bei dieser Arbeit wurde angelehnt an (Gramzow, 2004; Guder, 

2002; Förster, 2008; Majer, 2008; Merz-Atalik, 2001; Wiedemair, 2010) die 

Schlagwortvariante verwendet. Bezüglich der Extraktion sind im Laufe der Zeit alternative 

Wege entwickelt worden. Gramzwo (2004) beispielsweise leitete bereits im Vorfeld ein für 

alle Untersuchungspartner und -partnerinnen verbindliches Set an Konzeptkarten ab und 

stellte diese allen zur Verfügung. Grzanna (2012) variierte diese Methode und ließ die 

Lehrkräfte während des Interviews die tragenden Konzepte selbst verschriften. In dieser 

Arbeit wird eine Mischform der beiden erprobten Varianten verwendet. Damit die 

Probanden nicht in ihrem Erzählfluss gestört werden, wurden die erwähnten, tragenden 

Konzepte der Versuchspersonen mit der Schlagwortmethode von der Forscherin während 

des Interviews auf Konzeptkarten extrahiert. Begründet wird dieses Vorgehen, dass somit 

die größten Schwierigkeiten, die Begriffsfindung für Vorstellungsinhalte, Verständnis und 

Anwendung des Regelwerks sowie Umgang mit Zweifeln hinsichtlich der Verständlichkeit 

des eigenen Strukturbildes, für die Versuchspersonen bestmöglich verhindert werden. Um 

die genannten Probleme so gering wie möglich zu halten und auch die Versuchspersonen 

nicht übermäßig zu belasten, wurde die Entscheidung für eine „Reduzierung“ der Methode 

getroffen. Die beiden Phasen der Dialog-Konsens-Methode wurden zusammengelegt und 

zeitgleich durchgeführt.   
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1.2 Das Halbstandardisierte Leitfadeninterview zur Erfassung des 

Verhältnisses zwischen Schule und Familie 

Die Voraussetzungen gemäß der Dialog-Konsens-Methode fließen in die Erstellung des 

Leitfadeninterviews ein. Zuerst wird die Konzeption des Leitfadeninterviews beschrieben 

und anschließend der Pretest mit den vorgenommenen Adaptionen. 

 

a. Konzeption des halbstandardisierten Leitfadeninterviews 

Das halbstandardisierte Leitfadeninterview hat zum Ziel, bewusste und unbewusste 

Vorstellungen zu erfassen und somit aktuell zugänglich zu machen. Das gelingt nach 

Groeben und Scheele, wenn hypothesenungerichtete und -gerichtete Fragen sowie 

Störfragen die Interviewpartner und -partnerinnen zur Auskunft anregen und die Inhalte 

ihrer subjektiven Theorie für die Forschenden explizieren (Groeben & Scheele, 1988, 2010). 

Die drei Fragekategorien (hypothesengerichtet, hypothesenungerichtet, Störfragen) sowie 

geeignete Beispiele werden hierzu in das Leitfadeninterview eingearbeitet:  

(1) Beispiele 

 Anregungen schaffen 

 Präzisierung, Kohärenzprüfung 

Die Versuchsperson sollte erst nach eigenen Beispielen gefragt werden – nur dann, wenn 

sie sich dazu nicht in der Lage sieht, sind die vom Forscher vorbereiteten Beispiele 

einzubringen. 

(2) Hypothesenungerichtete Fragen 

 aktuell unmittelbar verfügbare Wissen explizieren 

 völlig offen formulierte Fragen (z. B. Was verstehen sie unter … Wodurch kommt … 

zustande … Was sind die Ursachen, Wirkungen, Effekte …)  

Besitzt der Befragte kein unmittelbar verfügbares Wissen, werden hypothesengerichtete 

Fragen und Beispiele geboten. 

(3) Hypothesengerichtete Fragen 

 abgeleitet aus der Theorie 

 Wissensvoraussetzung; Absichtsfestlegung 

 bei Ablehnung einer oder mehrerer Variablen/Dimensionen einer Kategorie entfallen 

weitere Fragen dazu 
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(4) Störfragen 

 Alternativhypothesen werden angeboten (muss in echter theoretischer Konkurrenz 

stehen – partielle werden häufig nur in das Denkmodell integriert)  

 Versuchsperson wird dadurch gezwungen, eigene Thesen intensiver zu betrachten 

(Scheele & Groeben, 1988, S. 35 ff.). 

Als Nächstes wird die Konzeption des Leitfadeninterviews erläutert. Die Theorie spielt sich 

auf drei schulischen Ebenen ab – der Makro-, Meso- und Mikroebene. Auf jeder Ebene 

werden die Kontaktfelder Kommunikation und Kontakt, Hausaufgaben und Transition 

eingehender behandelt, um Rückschlüsse auf das Verhältnis zwischen den beiden 

Systemen aus Sicht der Lehrkräfte ziehen zu können. Als Erstes werden auf allen drei 

Ebenen theoriegeleitete Fragen gestellt, wie die Interviewpartner und -partnerinnen das 

Verhältnis zwischen den beiden Systemen sehen. Entsprechend wird bei den drei 

Kontaktfeldern Kontakt und Kommunikation, Hausaufgaben und Transition verfahren. 

Zusätzlich wurde darauf geachtet, dass Fragen zu beiden Systemen – Schule und Familie – 

vorkommen. An dieser Stelle wird, auf die eingangs beschriebene doppelte Kontingenz 

nach Luhmann verwiesen. Wollen zwei Systeme miteinander in Kontakt treten, muss sich 

Ego Erwartungen bewusst machen, das eigene Handeln analysieren, bereit sein, ein 

Mindestmaß wechselseitiger Beobachtung zuzulassen und durch das Feedback von Alter 

zu lernen (Luhmann, 1987, S. 157 f.). Mit eigenen „Vorstellungen“ begegnet man dem 

anderen System. Um dieses mit seinen Vorstellungen zu verstehen, muss beobachtet, 

reflektiert und nach Anschlussmöglichkeiten gesucht werden. Deshalb werden zur 

Rekonstruktion subjektiver Theorien überwiegend Interviews eingesetzt. Für diese Arbeit 

bietet sich die Variation des halbstandardisierten Interviews an, bei dem den Interviewten 

ein Erzählspielraum gewährt wird (Groeben, 1988; Gramzow, 2004; Harrer, 2015).  

Bei der Erstellung des Leitfadeninterviews (siehe Abb. 8) wurde darauf geachtet, dass alle 

drei Fragetypen (ungerichtet, gerichtet, Störfrage) vorkommen. Kenntlich gemacht sind die 

Fragetypen in der ersten Spalte mit einem U für hypothesenungerichtet, einem G für 

hypothesengerichtet und einem S für Störfrage. Die Spalte daneben lässt erkennen, ob es 

sich um Fragen zum System Schule (S) oder Familie (F) handelt. Um möglichst konkrete und 

realitätsnahe Stellungnahmen der Lehrkräfte zu erhalten, kann das Interview mit                 

(Fall-)Beispielen ergänzt werden (Scharlau & Wiescholek, 2013). 
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Außerdem wurde auf eine Kombination, sogenannter „harter“ und „weicher“ Methodik, 

bei der Durchführung der Interviews geachtet (Scheele & Groeben 1988, S. 30; Dann & 

Barth, 1995). „Harte“ Fragen haben zum Ziel handlungsleitende Kognitionen von 

handlungsrechtfertigenden oder nachträglichen Gedanken abzugrenzen. Dies kann der 

Forschende durch präzises Nachfragen oder Hinweisen auf Widersprüche erreichen. Damit 

es zu einer vertrauensvollen Gesprächsatmosphäre kommt, sollte die Beziehungsebene 

mithilfe von „weichen“ Fragen positiv gestaltet werden.  

Übertritt 3. + 4. Klasse: Makroebene – „Gesetze und Vorschriften“ 

 
 

G 
 

S 
 
 
 
 

G 
U 

S 

Als Nächstes geht es um die Vorhersagbarkeit von Schulerfolg an der 

angestrebten Schule. 

 Haben Schulnoten für Sie eine sinnvolle Vorhersagekraft?   

Für Schulleistungen als Prädiktoren spricht:   

Schließlich ist es Aufgabe des Staates, die Eingangs-/Übertrittskriterien so zu 

regeln, dass Schüler ihre Fähigkeiten in der jeweiligen Schulart optimal entfalten 

können. Daher muss ein Zugang verwehrt werden, wenn jemand mit an 

Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit seine Mitschüler empfindlich 

hemmen würde (Avenarius et al., 2000; Weber, 2015).  

- Stimmen Sie dieser provokativen Aussage zu?  

- Weshalb finden Sie diese Aussage sinnvoll, weshalb nicht?   

 
 

G 
F 

Letztendlich ist in Bayern der Notendurchschnitt ausschlaggebend, für die 

Schullaufbahnempfehlung am Ende der Grundschulzeit: „Das Entscheidende 

beim Übertritt sollte nicht der Notendurchschnitt, sondern der Elternwille sein.“  

 Nehmen Sie bitte Stellung zu dieser Aussage. 
Abbildung 8: Beispiel des Leitfadeninterviews 

 

Bei jedem Probanden wurden vorab deskriptive Daten erfasst, dann das Interview geführt 

und parallel dazu das Struktur-Legemodell gemeinsam gelegt. Etwaige offenkundige 

Gefühlsregungen (z. B. lacht, wehrt ab, zögert, weicht aus, vermeidet, überlegt, ist 

begeistert …) wurden zusätzlich notiert. Wie üblich sind die Interviews anonymisiert.  

 

b. Pretest des Leitfadeninterviews 

Im Februar 2016 wurde ein Pretest durchgeführt und anschließend in nachfolgenden 

Bereichen Optimierungen unternommen:  

(1) Konkretisierung des Leitfadeninterviews 

Fragen, die der Proband nicht auf Anhieb verstand, wurden anschließend geschärft und 

konkretisiert. Auf die Frage „Was müsste Deiner Ansicht nach, gegeben sein, damit beide 

Parteien den Übertrittsprozess als gelungen empfinden?“ konnte der Proband nicht 
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antworten. Das Beispiel (siehe Abb. 9) verdeutlicht, dass bei dieser Frage (Mikroebene: 

Bereich Übergang) eine Ausdifferenzierung und Konkretisierung erfolgen musste: 

 
 
 
 

 
U 
 
 

G 
 
 
 
 

G 
 
 

U 
 

G 
 
 

G 
 

S 

Beide Seiten reklamieren für sich, im Sinne und zum Wohle des Kindes zu 

handeln, und begründen diese mit ihrem jeweiligen Expertenstatus – Eltern als 

Erziehungsberechtigte, Lehrkräfte als professionelle schulische Instanz (Weber, 

2015). 

 Welche persönlichen Kompetenzen und Fähigkeiten halten Sie als 

Lehrperson beim Übertrittsverfahren für ausschlaggebend? 

 Welche Haltung benötigt man Ihrer Meinung nach dabei?  

- Welche Grenzen definieren Sie für sich?  

- Welche Grenzen setzen Sie (den Eltern Ihrer Schüler)? 

- Weshalb tun Sie das? 

- Wie machen Sie das? 

 Was tun Sie als Lehrperson, um den Übertrittsprozess unterstützend zu 

begleiten?  

 Wie verlaufen Beratungsgespräche bezüglich des Übertritts (Transparenz, 

Vertrauen …)?  

 Was empfinden bzw. denken Sie, wenn sich Eltern über die 

Übertrittsempfehlung der Grundschule hinwegsetzen?   

 Gibt es ab und zu Differenzen zwischen Eltern und Ihnen, was die 

Beurteilung einzelner Leistungen angeht?  

- Wie reagieren Sie?  

- Was denken Sie über Eltern, die Noten anfechten? 

Abbildung 9: Beispiel Leitfadeninterview nach Überarbeitung 

 

(2) Vereinheitlichung des Frageschemas 

Das Messinstrument wurde dahingehend umstrukturiert, dass zuerst zum System Schule 

und anschließend zum System Familie Fragen gestellt wurden. 

(3) Trennung des Kontaktfeldes Transition 

Fragen zum Kontaktfeld „Transition“ wurden in Fragen zur Schuleingangsphase und zum 

Übertritt getrennt. 

(4) Kürzung und Vereinfachung der Aussagen 

Aussagen zu Lehrerbefürchtungen und Elternbefürchtungen (siehe Abb. 10) wurden 

gekürzt und vereinfacht; zusätzlich sind alle Felder so formatiert, dass sie gleich wirken und 

keine indirekte Beeinflussung durch größere Schrift, Kästchengröße o. ä. stattfindet. Die 

Aussagen werden den Probanden während des Interviews vorgelegt. Mit dem Ziel, 

zusätzliche Daten zu gewinnen, die für Erklärungen herangezogen werden können.  
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Lehrerbefürchtungen 

Leistungsangst Lehrpersonen sind überzeugt, dass Eltern zusätzliche Leistungen 

usw. von ihnen fordern und sie somit an ihre persönliche 

Belastungsgrenze gelangen. 

Autoritätsangst Lehrpersonen haben die Befürchtung, dass sie von Eltern nicht als 

Autorität anerkannt werden. 

 

Elternbefürchtungen 

Soziale Angst Eltern befürchten, dass ihr Kind in der Schule keine Freunde findet 

oder nicht angenommen und akzeptiert wird.  

 

Leistungsangst Eltern sorgen sich, dass Lehrkräfte das eigene Kind nicht optimal 

fordern und fördern und beispielsweise die Hausaufgabensituation 

für die Familie problematisch wird. 

Abbildung 10: Beispiel für die Erhebung zusätzlicher Daten über „Befürchtungen“  
 

(5) Provokation 

Dasselbe Prinzip wurde bei den Stellungnahmen (siehe Abb. 11) angewandt. Aussagen, was 

Lehrkräfte von Eltern denken und was Eltern vermutlich von Lehrkräften denken, wurden 

provokativ umformuliert; Probanden sollen ihre Einschätzungen in einer vierstufigen 

Likertskala angeben (ursprünglich sollten die Probanden die Aussagen „nur ranken“ – eine 

differenziertere Auswertung ist hingegen mit einer Likertskala möglich). 

Stellungnahme zu Aussagen – was Lehrkräfte von Eltern denken 

0 1  2  3  

    Eltern haben zu ehrgeizige bzw. unpassende Ziele für ihre Kinder. 

    Eltern missachten Lehrkräfte. 

Stellungnahme zu Aussagen – was Eltern vermutlich von Lehrkräften denken 

0  1  2  3 

    Lehrer sind Expertinnen und Experten für Bildung und Unterricht. 

    Lehrer sind am reibungslosen Ablauf ihres Unterrichts interessiert. 

Abbildung 11: Beispiel für die Erhebung zusätzlicher Daten über „Stellungnahme – was … denkt“ (0 = trifft 

nicht zu, 1 = trifft eher nicht zu, 2 = trifft eher zu, 3 = trifft zu)   

 

(6) Implizite Motive  

Der Einsatz der OMT-Bilder wurde beibehalten, um Rückschlüsse auf implizite Motive der 

Probanden ziehen zu können. 
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1.3 Die adaptierte Struktur-Legetechnik mit dem Ziel die subjektiven 

Theorien zu visualisieren 

Die Struktur-Legetechnik bildet den zweiten methodischen Kern des 

Forschungsprogrammes Subjektive Theorien. Die Struktur-Legetechnik ist ein Verfahren, 

um Zusammenhänge, Beziehungen und Relationen zwischen den verschiedenen 

Konzepten sichtbar zu machen. Zu nennen sind:  

 positive oder negative (gegenseitige) Abhängigkeit 

 kurvilineare Beziehungen (U-Funktion und inverse U-Funktion) 

 positive oder negative Moderatorvariable 

 positive oder negative Supressorvariablen  

 Wechselwirkungen 

 vertikale und horizontale Reihenfolgen 

Die im Leitfadeninterview genannten Begriffe und Konzepte werden auf Kärtchen 

geschrieben. Diese Kärtchen werden entweder nebeneinander (z. B. Essen, Trinken …) 

angeordnet und sind sozusagen gleichwertig. Liegen sie untereinander ergänzen sie den 

Oberbegriff (z. B. Obst: Banane, Kirsche, Apfel …). „Gewichtungen und Intensitäten können 

durch die Vorordnung bzw. Überordnung von Kärtchen abgebildet werden; dabei wird für 

das vor- bzw. übergeordnete Kärtchen (Konzept) immer das größere Gewicht/die stärkere 

Intensität im Vergleich zu dem/n nach- bzw. untergeordneten Kärtchen (Konzept/en) 

unterstellt“ (Scheele & Groeben, 1988, S. 62). Bei gleichwertigen Verbindungen hat die am 

weitesten links liegende Karte das größte Gewicht. Bei untereinander angeordneten 

Kärtchen hat das oberste das stärkste und das unterste das schwächste Gewicht. 

Grundsätzlich gilt, dass die Intensität von Abhängigkeitsbeziehungen im Schaubild höher 

angeordnet ist als darunter liegende Beziehungen. Diese Beziehungen müssen sichtbar 

gemacht werden. Die einfachste ist die positiv gleichsinnige Beziehung (z. B. je mehr Sport 

man treibt, desto fitter fühlt man sich). Umgekehrt gilt das auch für die negativ 

gleichsinnige Relation (z. B. je mehr Sport jemand treibt, desto weniger Gewicht hat 

derjenige). Die gegenseitige Abhängigkeit von zwei Konzepten (A und B) , deren 

Richtung positiv ist, kann als einfachster „Fall einer sich aufschaukelnden Spirale“      

(Scheele & Groeben, 1988, S. 57) bezeichnet werden. Logischerweise liegt bei der 

negativen Richtung ein Teufelskreis vor (z. B. je mehr ungesunde Produkte jemand 



B. METHODE 

 

 

 110 

 

isst, desto weniger fit wird er). Es gibt wesentlich komplexere Beziehungen, von denen 

vollständigkeitshalber noch zwei genannt werden. Beispielsweise kann eine Abhängigkeit 

zwischen zwei Themen existieren, aber nur, wenn gleichzeitig eine dritte Sache (nicht) 

vorliegt. Oder es können Wechselwirkungen angezeigt werden, wenn die Wirkung eines 

Begriffs abhängig von der Ausprägung eines anderen ist (z. B. Entdeckungslernen führt bei 

nicht ängstlichen Schülern zu gutem Behaltenserfolg …). Werden die Strukturbilder von den 

Interviewpartnern und -partnerinnen selbst erstellt, wie es in dieser Arbeit der Fall ist, 

greifen die meisten Studien auf die Heidelberger Struktur-Legetechnik zurück (Gastager, 

2010; Gramzow, 2004; Merz-Atalik, 2001; Wiedemair, 2010). Wobei die Techniken oft 

hinsichtlich ihrer Komplexität variiert werden. Gramzow (2004) beispielsweise reduziert die 

Relationen auf eine überschaubare Anzahl (Gramzow, 2004, S. 326) und Merz-Atalik (2001) 

grenzt die Anzahl der Konzeptkarten ein (Merz-Atalik, 2001). Die erwähnte mögliche 

Überforderung der Lehrkräfte angesichts der Komplexität der strukturellen Beziehungen 

sollte bei der Umsetzung bedacht werden (Viebrock, 2006, S.43). Zudem wird das starre 

Reglement der Legesitzung, durch welches nur bestimmte Strukturen abgebildet werden 

können, kritisiert (Wieser, 2008, S.57). In der Praxis entwickelten sich daher weitere 

Verfahren, wie beispielsweise das Struktur-Legespiel, in dem die Anwendung der 

strukturellen Verbindungen vereinfacht wurde (Dann, 1992; Geise, 2006; Kapp, 2001). 

Groeben schreibt, dass Reduktionsformen durchaus legitim sind, wenn sie von 

Problemstellung und Gegenstandsbereich her zu rechtfertigen sind (Groeben, 1988, S. 

237). Aufgrund der bereits in der Forschung erprobten Vereinfachungen, wurden vorab 

fünf gängige Verbindungswörter für dieses Forschungsvorhaben ausgewählt:  

 wenn, dann 

 führt zu 

 schließt sich gegenseitig aus 

 ergänzt 

 setzt voraus 

Wie erwähnt, müsste der Versuchsperson das formale Regelwerk geläufig sein. Da dies 

ziemlich umfassend und komplex ist und wie eingangs begründet die Probanden 

überfordern würde, wurde die Entscheidung getroffen, das Modell während des Interviews 

gemeinsam zu legen. Zusätzlich wurde den Probanden die Möglichkeit eingeräumt, 
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Relationen zu ergänzen. Ursprünglich war geplant, das Modell nach dem Interview 

gemeinsam zu legen, was sich beim Pretest als nicht praktikabel herausstellte:   

- Nach dem knapp zweistündigen Interview war die Versuchsperson ziemlich ausgelaugt 

und nicht mehr willens bzw. bereit, noch einmal alles zu besprechen, um anschließend 

das Modell zu legen. 

- Zwei Termine innerhalb einer Woche, in der Forscher und Versuchsperson parallel das 

Modell legen, wurden von den angefragten Probanden abgelehnt. 

- Aus diesem Grund wurde die Entscheidung getroffen, dass die Forscherin während des 

Interviews Konzepte und Begriffe auf Kärtchen mit notiert und nach jedem Fragenblock 

mit dem Probanden gemeinsam legt. Der Vorteil besteht darin, dass gleich ein 

sichtbares Ergebnis vorliegt (Dann & Barth 1995, S. 39). 

Um sozial erwünschten Antworten entgegenzuwirken, wurde mit den Probanden vor dem 

Interview besprochen, dass ihre Antworten oder ihre Einstellung nicht bewertet werden 

und sie so ehrlich und direkt wie möglich antworten sollen.   

1.4 Der OMT zur Erfassung impliziter Motive 

Mit dem OMT (Operanter Motiv Test) von Kuhl (2013) werden Personen Bilder gezeigt, zu 

denen sie bestimmte Fragen beantworten müssen. Aus den Antworten können die 

impliziten Motive der Probanden abgeleitet werden. Da diese Methode (für dieses 

Vorhaben) zu umfassend wäre, wurden den Probanden nur die Bilder des OMT zur Auswahl 

dargeboten. Mit dem Hintergedanken, auf diese Weise, etwas über deren implizite Motive 

zu erfahren. Nachfolgend sind die Inhaltskategorien des fünfstufigen Modells zum 

Anschlussmotiv in der Abbildung tabellarisch zusammengestellt (siehe Abb. 12).  

Anschluss (Beziehung)  

A1 Begegnung – Affective Sharing 

- Vertrauen; Interaktion (wechselseitiger freudig-intuitiver Austausch) 

- prozesshaftes einander Begegnen 

- Gedanken nachvollziehen  

A2 Geselligkeit – Sociability 

- Spaß; extravertierter Kontakt 

- Unterhaltung, gute Stimmung 

- Erotik 
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A3 Umgang mit Zurückweisung – erlebte Liebe 

- Liebe; Verständnis für Schwächen und Leid 

- positive Umdeutung einer Zurückweisung; sich Ablösen von einer Beziehung 

- Maßnahmen zur Wiederherstellung einer Beziehung (positiver Ausgang) 
 

A4 Vertrautheit – Affiliation 

- Geborgenheit, Sicherheit 

- Nähe 

- geliebt werden 
 

A5 Abhängigkeit – Verbindlichkeit 

- einsam; allein sein 

- sich im Stich gelassen fühlen; abgelehnt sein 

- nicht verstanden werden  

Abbildung 12: Eigene Darstellung des Anschlussmotives nach Kuhl (Kuhl, 2013) 

 

In der nächsten Abbildung ist das Leistungsmotiv nach Kuhl angeführt. Es verdeutlicht u. a. 

die verschiedenen Abstufungen zwischen Erfolgs- und Misserfolgsorientierung (siehe Abb. 

13).  

Leistung (Kompetenz)  

L1 Flow – intrinsisches Leistungsmotiv 

- Neugier und Interesse; etwas lernen 

- in einer Sache aufgehen 

- Spaß an einer Tätigkeit 
 

L2 Innerer Gütemaßstab – Erkenntnisorientierung 

- Stolz; Aufgaben lösen 

- Ausdauer im Denken, Konzentration 

- etwas gut machen 
 

L3 Misserfolgsbewältigung – Erkenntnisorientierung 

- Herausforderung; positive Sicht von Misserfolgen 

- Wahrnehmung einer Bedrohung gekoppelt mit aktivem Coping; Probleme 

erkennen 

- sich von einer Aufgabe ablösen 

 

L4 Druck – ergebnisorientierte Erfolgsmotivation 

- Erleichterung (nach Erfolg); Anstrengung (mit Erfolg); Prüfung bestehen 

- soziale Bezugsnorm, Bester sein; Ausdauer im Handeln 

- nichts falsch machen, Misserfolg verhindern 
 

L5 Misserfolgsfurcht – Selbstkritik 

- hilflos, ratlos, gestresst, Hilfe bekommen 

- enttäuscht 

- Angst 
 

Abbildung 13: Eigene Darstellung des Leistungsmotives nach Kuhl (Kuhl, 2013) 
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Die nachfolgende Abbildung (siehe Abb. 14) fasst die Ausprägungen des Machtmotives 

zusammen. 

Macht (Durchsetzung)  

M1 Führung – prosoziale Macht 

- Mitgefühl 

- anderen Hilfe und Schutz geben 

- Wissen weitergeben 
 

M2 Status – opportunistische Macht 

- Ehrgeiz 

- im Mittelpunkt stehen; Anerkennung und Ansehen bekommen 

- andere beobachten  

M3 Selbstbehauptung 

- Gefühle äußern (z. B. Ärger) 

- Wünsche durchsetzen; Einfluss ausüben, entscheiden 

- entspannen (auch bei Gegenwind)  

M4 Direktion – inhibierte Macht 

- Pflichtgefühl („müssen“); Aktionismus 

- Angst vor Machtanwendung; Vermeidung; „stewartship“ (Dienstbarkeit) 

- positive Seiten abstreiten; es überstanden haben 
 

M5 Ohnmacht – Unterordnung 

- sich ohnmächtig fühlen; gehorsam; sich einordnen 

- schuldig 

- krank  

Abbildung 14: Eigene Darstellung des Machtmotives nach Kuhl (Kuhl, 2013) 
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2. Durchführung der Untersuchung 

Zuerst wird die Gewinnung der Stichprobe kurz beschrieben und anschließend der Ablauf 

der Untersuchung zusammengefasst dargestellt.  

2.1 Beschreibung der Stichprobe und Gewinnung der Probanden 

Die Probandengewinnung erfolgte durch persönliches Ansprechen. Ein Kriterium der 

Probandenauswahl bestand darin, von jeder Altersgruppierung mindestens eine 

Grundschullehrkraft aus Bayern zu gewinnen. Zusätzlich sollten folgende Kriterien, soweit 

möglich, ausgewogen abgedeckt sein: Jahrgangsstufe 1 und 2 vs. 3 und 4, Stadt- vs. 

Landschule, Vollzeit- vs. Teilzeitbeschäftigung. Trotz dieser bewussten Auswahl können 

keine Rückschlüsse auf die Grundgesamtheit gezogen werden. Zwar konnten die 

genannten Merkmale bei der Auswahl berücksichtigt werden, dennoch liegt die Vermutung 

nahe, dass sich nur ein spezieller Lehrer- bzw. Persönlichkeitstyp auf diese sehr persönliche 

Art der Forschung einlässt.  

Anfangs war angedacht, Probanden mithilfe eines Anschreibens über die Schulämter zu 

gewinnen, um alle deskriptiven Bereiche wie Alter, Geschlecht, Dienstjahre so optimal wie 

möglich abbilden zu können. Da es sich bei dieser Thematik jedoch um ein eher „heikles“ 

Thema handelt und die Methode zusätzlich anstrengend und zeitintensiv ist, wurde diese 

Art der Probandengewinnung verworfen und die persönliche Rekrutierung präferiert. 

Insgesamt konnten sechs Grundschullehrkräfte gewonnen werden, die sich für dieses 

Vorhaben bereit erklärt haben. Eine Probandin ist zwischen 25 und 35 Jahre alt, zwei 

Probanden zwischen 35 und 45 Jahren, zwei weitere Probanden sind zwischen 45 und 55 

Jahren und eine Probandin über 55 Jahre. Hinsichtlich der Dienstzeiten weist eine 

Probandin unter fünf Jahre auf, zwei haben fünf bis 10 Dienstjahre angegeben, zwei 

weitere 10 bis 20 Jahre und eine Probandin über 20 Jahre Dienstzeit. Wie bei der Auswahl 

angedeutet, war der Fokus darauf gerichtet, verschiedene Merkmale ausgewogen 

vertreten zu haben. In der nachfolgenden Tabelle (siehe Tab. 1) sind die deskriptiven Daten 

der einzelnen Versuchspersonen zusammengefasst. Darin ist das genaue Alter, Dienstzeit, 

Geschlecht, Wohnort, Unterrichtsstunden, eigene Kinder, die Jahrgänge, Regelschule und 

Fortbildungen zum Thema Bildungs- und Erziehungspartnerschaft aufgeführt. 



B. METHODE 

 

 

 115 

 

Tabelle 1: Deskriptive Daten der einzelnen Versuchspersonen (UE = Unterrichtseinheiten; RS = Regelschule; 

GTK = Ganztagesklasse; Fortbildung = Fortbildung im Bereich Bildungs- und Erziehungspartnerschaft) 

2.2 Ablauf der Erkundungsstudie 

Begonnen wurde bei allen Probanden mit einer Einstimmung („weiche Methodik“), um das 

Vertrauen aufzubauen. Zusätzlich wurde vor dem Beginn der Befragung darauf 

hingewiesen, dass jederzeit nachgefragt werden kann und es wichtig sei, offen, ehrlich und 

kritisch zu antworten. Anschließend wurde auf das Interview übergeleitet und der Ablauf 

erklärt. Der erste große Fragenteil beschäftigt sich mit den Systemen Schule und Familie 

mit dem Fokus das Verhältnis zwischen Lehrkraft und Elternschaft zu erfassen. Da in dieser 

ersten Interviewphase sehr viele theoretische Konzepte genannt werden, war es sinnvoll, 

nach diesem Fragenkomplex anzufangen, das Struktur-Legemodell zu legen. Die Forscherin 

erklärte hierzu die grundsätzlichen Regeln. Die Probanden legten selbstständig, konnten 

jedoch bei Unklarheiten jederzeit nachfragen. Am Ende des Teils „Verhältnis zueinander“ 

auf allen schulischen Ebenen, wurde eine etwas längere Kaffeepause eingelegt. 

Anschließend wurde selbiges Schema bei den drei Kontaktfeldern Kontakt und 

Kommunikation, Hausaufgaben und Transition angewandt. Die Fragen zu den 

Kontaktfeldern waren praxisnäher, was zur Folge hatte, dass weniger (Konstrukt-)Karten in 

das Modell integriert wurden. Abschließend wurde verifiziert, ob die Probanden mit ihrem 

Legemodell einverstanden sind. Die Befragungen wurden mit einem informellen Gespräch 

beendet. An dieser Stelle soll noch eine Anmerkung einfließen. Wenn das Verhalten starker 

sozialer Bewertung unterliegt, werden häufig sozial erwünschte Antworten gegeben. 

Zudem liegen implizite Einstellungen nicht bewusst vor und können nur unter bestimmten 

Bedingungen zugänglich gemacht werden. Sie sind vom Probanden weder aktiv steuer- 

noch beeinflussbar.  

Deskriptive Daten der einzelnen Versuchspersonen 

Versuchs- 

personen 

Alter Dienst-

zeit 

Geschlecht Ort UE eigene 

Kinder 

Klassen-

stufe 

RS vs. 

GTK 

Fort- 

bildung 

1 Michael 33 6 m Stadt 29 0 3,4 RS 0 

2 Tanja 44 18 w Stadt 18 2 1,2 RS 0 

3 Irene 64 40 w Land 29 1 1,2 RS 0 

4 Gabi 52 20 w Land 23 2 1,2 RS 1 

5 Andrea 36 10 w Land 29 0 3,4 RS 0 

6 Jule 35 3 w Stadt 17 0 3,4 RS 0 
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3. Analysemethoden und Auswertungsverfahren 

Bei subjektiven Theorien handelt es sich um idiografische Daten, die für eine bestimmte 

Person erhoben werden und auch nur für diese Person valide sein können. Die Struktur der 

subjektiven Theorien kann vor allem auf zwei Aspekte aufgearbeitet werden: Kohärenz und 

Vollständigkeit. Bei der Kohärenz sollen Widersprüche aufgedeckt und bei der 

Vollständigkeit soll geprüft werden, ob Leerstellen, Sackgassen o. ä. innerhalb der 

subjektiven Theorie vorliegen. Subjektive Theorien sollen zumindest potenziell 

Erklärungskraft für das eigene (und u. U. auch fremde) Handeln haben. Zur explanativen 

Validierung des Verhaltens, anderer sind im Prinzip alle Möglichkeiten der 

Versuchsplanung heranziehbar, die in der empirischen Pädagogik üblich sind. Das Wesen 

der idiografischen Wissenschaft liegt in der beschreibenden Untersuchung des 

Individuellen, Einmaligen und Besonderen. Erscheinungen versucht man nicht kausal, 

sondern mithilfe von Intentionen, Motiven, Zielen und Zwecken zu erklären. Im Gegensatz 

dazu ist das wichtigste Ziel einer nomothetisch verstandenen Wissenschaft die Auffindung 

und Formulierung von allgemein gültigen Gesetzmäßigkeiten. Daher kann es sinnvoll sein, 

die beschriebene idiografische Vorgehensweise, um eine nomothetische Perspektive zu 

ergänzen und auf einer überindividuellen Ebene nach Gemeinsamkeiten zwischen den 

subjektiven Theorien unterschiedlicher Personen zu suchen. Man könnte erkunden, ob 

bestimmte Variablen (z. B. Geschlecht, Alter …) Auswirkungen auf die subjektive Theorie 

haben oder sich induktiv verschiedene Typen identifizieren lassen. In erster Linie setzt eine 

nomothetische Auswertung voraus, dass individuelle subjektive Theorien überindividuell 

vergleichbar sind, was entweder auf der Inhalts- oder auf der Strukturkomponentenebene 

möglich ist. Inhalte können mithilfe einer Inhaltsanalyse verglichen werden, wobei mithilfe 

eines Interviewleitfadens theoriegeleitet ein Kategoriensystem erstellt wird. Die Aussagen 

werden anschließend (meistens von mehreren unabhängigen Kodierern den Kategorien) 

zugeordnet. Daran schließt sich eine Frequenzanalyse an, die aufdeckt, welche Konzepte 

überindividuell in welcher Häufigkeit vorkommen. Die Häufigkeit kann als Indikator für die 

Relevanz eines Konzeptes angesehen werden. Dabei ließen sich zusätzlich Subgruppen 

bilden und auf Unterschiede testen (Christmann, Groeben & Schreier, 1999).  
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Qualitative und quantitative Verfahren können zur Aggregierung subjektiver Theorien 

herangezogen werden. Die entstehenden Modalstrukturen sind als Maximum an 

Gemeinsamkeiten zwischen individuellen subjektiven Theorien zu verstehen und 

entsprechen dem arithmetischen Mittel bei intervallskalierten Daten. Beide 

Vorgehensweisen weisen gemeinsame Schritte auf:  

 Inhaltsanalytische Aufarbeitungsverfahren: Herstellung von Vergleichbarkeit mithilfe 

einer Inhaltsanalyse (z. B. systematische Feststellung von Bedeutungsäquivalenzen) 

 Formale Übereinstimmung: Zerlegung der individuellen subjektiven Theorien in ihre 

Bestandteile bzw. Elemente (+ Gewichtung + Verortung im Gesamtmodell); formale 

und hierarchische Strukturiertheit (z. B. Wechselwirkung vs. positiver Zusammenhang) 

 Bestimmung der überindividuellen Verwendungshäufigkeiten: Festlegung von 

Äquivalenzkriterien; Kriterien, die angeben, unter welchen Bedingungen ein Element 

einer subjektiven Theorie einem Element aus einer anderen äquivalent ist (kann sehr 

eng oder weiter gefasst geschehen) 

 Erstellung einer Modalstruktur aus den interindividuellen Verwendungen: Eine Art 

Abstraktionsprozess zu gruppenspezifischen Systemstrukturen oder Gesamtgebilden 

(Christmann et al., 1999, S. 148 ff.). 

Wie sich deutlich zeigt, ist die Auswertung eines Struktur-Legemodells herausfordernd. Das 

liegt vor allem daran, dass durch die Phase der Inhaltsexplikation individuell verschiedene 

Konzepte zugelassen sind. In diesem Zusammenhang weist Groeben darauf hin, dass sich 

Messmethoden nicht ausschließlich an statistischen Auswertungen, sondern nach 

Möglichkeit am menschlichen Subjekt orientieren sollen (Groeben, 1988).  

3.1. Vorgehensweise bei der qualitativen Inhaltsanalyse 

Mayring (2015) und Kuckartz (2014, 2016) haben Prinzipien formuliert, wie eine 

Inhaltsanalyse aufgebaut und durchgeführt werden sollte. Eine qualitative Inhaltsanalyse, 

kann als Auswertung von Material, das aus irgendeiner Art Kommunikation stammt, 

definiert werden. Mayring (2015) konkretisiert, dass bei einer guten Inhaltsanalyse 

systematisch und theoriegeleitet vorgegangen wird. Dabei soll ein Text o. ä. nicht nur 

referiert, sondern unter einer ausgewiesenen Fragestellung regelgeleitet analysiert 

werden, wobei Rückschlüsse gezogen werden. Er ist der Ansicht, dass beim qualitativ-
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verstehenden Ansatz Gegenstände, Zusammenhänge und Prozesse nicht nur analysiert 

werden, sondern ein Hineinversetzen, Nacherleben und Vorstellen stattfinden soll 

(Mayring, 2015, S. 13 f.).  

 

a. Ausgangssituation und formale Charakteristika 

Die Interviews wurden zum Transkribieren an die Firma audioTranscribe geben, die diese 

von zwei Personen nach einfachen, glättenden Regeln verschriften lies. Einfache Regeln 

deshalb, weil es hier um Aussagen, Meinungen, Ansichten der Probanden geht. Die 

Glättung (z. B. durch Weglassen von äh) dient der einfacheren Lesbar- und Verständlichkeit. 

Zur Sicherheit wurden während des Interviews zusätzlich offensichtliche Gefühlsregungen 

notiert (Mayring, 2015, S. 55 ff.).   

Das Forschungsvorhaben ist pädagogisch-psychologisch ausgerichtet. Durch das Interview 

sollen die Probanden angeregt werden, ihre bewussten und unbewussten Vorstellungen 

gegenüber Eltern zu offenbaren, beispielsweise, welche Erfahrungen sie gesammelt haben, 

wie sie in bestimmten Situationen handeln und eventuell welche Überzeugungen sie im 

Laufe der Zeit generiert haben. Die Fragestellung muss demzufolge vor der Analyse genau 

geklärt, an die bisherige Forschung über den Gegenstand angebunden und in 

Unterfragestellungen differenziert werden (Mayring, 2015, S. 60). Grundsätzlich wird 

diesem Vorgehen zugestimmt, dennoch wird darauf hingewiesen, dass das Vorgehen 

zusätzlich offengehalten werden soll, falls nicht bedachte interessante Aspekte auftreten. 

Diese sollen nachträglich aufgenommen werden. 

 

b. Differenzierung der Fragestellung und Bestimmung der Analysetechnik 

Bei diesem Forschungsvorhaben handelt es sich um eine Erkundungsstudie, wobei immer 

zwei Themen von Interesse sind. Erstens, wie die Probanden das Verhältnis zwischen 

Grundschullehrkräften und Elternschaft wahrnehmen. Und zweitens, welche Faktoren sie 

als hinderlich oder förderlich für ein Miteinander empfinden. Dieser Anspruch zieht sich 

durch das Leitfadeninterview, ebenso durch den gesamten Analyse- und 

Auswertungsprozess. Es gibt drei Grundformen Daten zu interpretieren 

(Zusammenfassung, Explikation, Strukturierung). In dieser Arbeit wird eine 

Datenexplikation induktiv und deduktiv vorgenommen. Zur Explikation wird weiteres 
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Material zur Erläuterung hinzugezogen. Bei der Strukturierung werden bestimmte 

Inhaltsbereiche zusammengefasst und nach einzelnen markanten Ausprägungen gesucht 

(Mayring, 2015, S. 68). Eine Möglichkeit, Informationen aus den Interviews zu gewinnen, 

stellt die Methode der Klassifizierung dar. Das Datenmaterial wird nach theoretisch 

erfassten Ordnungspunkten gesichtet und strukturiert (Mayring, 2015, S. 65ff.).    

 

c. Bildung des Kategoriensystems, Beschreibung der Gütekriterien und Durchführung 

der Analyse 

Das Herzstück der Messmethode ist das Kategoriensystem, das deduktiv und induktiv 

anhand der Theorie und den Aussagen gebildet wird. Mayring untergliedert dabei drei 

Einheiten. Die Kodiereinheit ist der kürzeste Textteil, der einer Kategorie zugeordnet 

werden kann. Die Kontexteinheit legt den größten Textbestandteil fest, der unter eine 

Kategorie fallen kann. Die Auswertungseinheit gibt an, welche Textteile jeweils 

nacheinander ausgewertet werden. Im Zentrum steht dabei immer die Entwicklung eines 

Kategoriensystems. Kategorien werden in einem Wechselverhältnis zwischen Theorie und 

konkreten Material entwickelt, durch Konstruktions- und Zuordnungsregeln definiert und 

während der Analyse überarbeitet und rücküberprüft. Schließlich werden die Ergebnisse in 

Richtung der Hauptfragestellung interpretiert und die Aussagekraft der Analyse wird 

anhand der inhaltsanalytischen Gütekriterien eingeschätzt. Die Gütekriterien werden im 

nächsten Abschnitt ausführlicher behandelt.  

Die Analyse wird erst personenbezogen (ideografisch) und anschließend allgemein 

(nomothetisch) durchgeführt. Das Verhältnis zwischen Grundschullehrkräften und Eltern 

soll auf allen schulischen Ebenen sowie den Kontaktfeldern erkundet werden. Bei der 

nomothetischen Perspektive könnte ersichtlich werden, ob die Probanden eher eine Art 

politisch forcierte Bildungs- und Erziehungspartnerschaft wahrnehmen oder eine 

medienwirksam propagierte Feindschaft. Zudem sollen förderliche und hinderliche 

Faktoren für ein Miteinander herausgearbeitet werden.  
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3.2. Diskussion der qualitativen Gütekriterien  

Kuckartz (2016) ist der Ansicht, dass geklärt werden muss, ob und wie die klassischen 

Gütekriterien der quantitativen Forschung auf die Qualitative übertragen und angewandt 

werden können (Kuckartz, 2016, S. 201 ff.). Im Folgenden werden die Gütekriterien 

allgemein beschrieben und dann spezifisch darauf eingegangen, auf welche Art und Weise 

sie in der vorliegenden Forschungsarbeit ein- und umgesetzt wurden. Zur Orientierung 

dienten die in den 1990er-Jahren entwickelten quantitativen Kriterien von Miles und 

Huberman, die in der nachfolgenden Abbildung (siehe Abb. 15) denen der qualitativen 

Forschung gegenübergestellt sind.  

Quantitative Forschung Qualitative Forschung 

Objektivität Bestätigbarkeit (confirmability) [sic.] 

Reliabilität Zuverlässigkeit, Verlässlichkeit, Auditierbarkeit (reliability, 

dependability, auditability) 

Interne Validität Glaubwürdigkeit, Verlässlichkeit (credibility, authenticity) 

Externe Validität Übertragbarkeit, Passung (transferability, fittingness) 

Abbildung 15: Gütekriterien qualitativer und quantitativer Forschung nach Miles und Huberman (Kuckartz, 

2016, S. 202) 

 

a. Bestätigbarkeit 

Objektivität im Sinne der klassischen Testtheorie bedeutet Unabhängigkeit vom 

Beobachter. Bei der hier angewandten Methode hingegen kommt es aber genau „auf die 

Übereinstimmung zwischen Erkenntnis-Subjekt und -Objekt an“ (Scheele & Groeben, 

1988b, S. 77). Groeben (1988) verfasst dazu selbst:  

„Eine derartige Objektivitätsvorstellung ist natürlich für Verfahren der 

kommunikativen Validierung, wenn es auch und gerade auf das kommunikative 

Können des Erkenntnis-Subjekts ankommt, nicht mehr aufrechtzuerhalten. 

Objektivität hat dann sehr viel mehr mit einer Optimierung der Dialog-Situation zu 

tun; das bedeutet, daß eine ‚Subjektivierung‘ im Sinne einer größeren Relevanz der 

Kommunikationspartner als (individuelle) Subjekte zu erwarten und zu postulieren 

ist.“ (Groeben, 1988, S. 232) 

Für die Entwickler der Dialog-Konsens-Methode wurden auf Dauer einige der klassischen 

Grenzen fließend. Ihrer Meinung nach sichert das dialog-konsenstheoretische Kriterium die 

Rekonstruktionsadäquanz ab. Das ist das verstehende Beschreiben der Kognitionsinhalte 

und -strukturen des Erkenntnisobjekts durch das Erkenntnissubjekt. Mit dem 

falsifikationstheoretischen Kriterium wird die Realitätsadäquanz der subjektiven Theorien 
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des Probanden überprüft. Die beiden angeführten Kriterien sind notwendig, wenn 

subjektive, individuelle und kognitive Begriffe hoher Komplexität erhoben werden und 

diese nicht mehr ausschließlich von ‚außen‘ dekodierbar, sondern nur mehr 

kommunizierbar sind. 

Dieser methodisch-prozedurale Unterschied liegt hier als Indikator für eine tiefer liegende 

Differenz vor. Gemäß der traditionellen Methodologie dürfte eine Messung den Probanden 

nicht verändern, was aber genau eine (indirekte) Absicht der Dialog-Konsens-Methode ist. 

Eine Operationalisierung psychischer Konstrukte bedingt eine Veränderung des 

Gegenstandes. Schließlich ist eine Veränderung in der Explizierung der Kognitionsinhalte 

und -strukturen gewollt, u. a. mit dem Ziel, dass die Versuchspartner und-partnerinnen am 

Ende der kommunikativen Validierung ‚mehr wissen‘ als davor. Ein wichtiger Grundsatz 

dabei besagt, dem Probanden entsprechende Freiräume zu gewähren. Diesem Anspruch 

wird nachgekommen, indem die Probanden beispielsweise Formalbeziehungen nach deren 

Vorstellung legen können, was nicht ausschließt, dass die Forscherin diese kritisch 

hinterfragen kann. Hierbei wird deutlich, dass Objektivität im herkömmlichen Sinn bei 

dieser Methode nicht anwendbar ist. Aus diesem Grund wird der Fokus auf die 

Bestätigbarkeit gelegt. Sie findet bei der qualitativen Forschung in Form der 

Intercoderreliabilität ihre Entsprechung. Dabei werden Teile bis hin zum gesamten Text von 

mindestens zwei Personen analysiert und anschließend die Ergebnisse verglichen. Kritisch 

anzumerken ist, dass eine hohe Übereinstimmung meist nur bei sehr einfachen Analysen 

erreicht wird. Logischerweise gestaltet sich dies wesentlich schwieriger, je differenzierter 

und umfangreicher das Kategoriensystem angelegt ist. Der Beweggrund bzw. Vorteil, 

diesen aufwändigen Prozess trotzdem durchzuführen, besteht darin, die inhaltliche 

Aussagekraft einer Untersuchung dadurch zu erhöhen.  

Um den Ansprüchen methodisch gerecht zu werden, ist das gesamte Interviewmaterial 

nachkodiert worden. Dazu wurde eine Person entsprechend geschult. Der Kodierer hat zur 

Einarbeitung das erstellte Kategoriensystem mit Beschreibungen und Ankerbeispielen 

erhalten, um sich einen Überblick zu verschaffen. Zum Verständnis, wie Interviews kodiert 

werden, und um zu überprüfen, ob die Codes verständlich sind, hat er gemeinsam mit der 

Forscherin zuerst die einleitenden Fragen „Einstellungen zum Beruf“ kodiert. Da die 

Kodierungen konform mit denen der Forscherin waren, widmete sich der Kodierer 
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selbstständig dem Abschnitt „Bildungs- und Erziehungsziele“ und kodierte diesen bei zwei 

Probanden. Die anschließende Auswertung zeigte, dass der Kodierer die Kategorien 

verstanden und die entsprechenden Textstellen bzw. Sinneinheiten richtig markiert hatte. 

Daraufhin arbeitete der Kodierer alle Interviews selbstständig durch. Die Bereiche 

„Verhältnis zueinander“ auf den verschiedenen Ebenen, wurden zunächst ausgelassen, 

weil sich diese Textstellen (latent) durch das ganze Interview ziehen und meistens nicht 

direkt bestimmten Fragen zuzuordnen sind. Nach Beendigung des eigenverantwortlichen 

Durchlaufs wurden die Kodierungen miteinander verglichen. Stellte sich heraus, dass die 

Kodierungen ähnlich bzw. gleich waren, wurde die Kategorie beibehalten. Traten 

unterschiedliche Kodierungen innerhalb einer Kategorie auf, besprachen sich Forscher und 

Kodierer. Entweder wurden die Kategorie bzw. das Ankerbeispiel präzisiert und angepasst 

oder die Kategorie entsprechend (ab-)geändert. Das beschriebene Prozedere wird anhand 

des nachfolgenden Beispiels verdeutlicht. Eine angesprochene Veränderung wurde im 

Bereich „Übertritt“ bei der Kodierung „Lehrerentscheidung“ vorgenommen. Zunächst war 

sie in die Subkategorien Schulleistung, elterliches Unterstützungsverhalten, Arbeits- und 

Sozialverhalten sowie Professionalität der Lehrkraft unterteilt. Die Kategorien waren 

jedoch nicht klar genug voneinander zu unterscheiden, weshalb eine Aufsplittung in 

Lehrerentscheidungsfindung und Lehrerentscheidungszuständigkeit erfolgte. Erstere 

bildet sich aus der Prognostizierbarkeit von Schulleistungen, dem elterlichen 

Unterstützungsverhalten und dem Arbeits- und Sozialverhalten. Hierbei sollen die 

Aussagen den genannten Bereichen zugeordnet werden, aufgrund derer eine 

Grundschullehrkraft eine Entscheidung trifft. Daraus wurde der Bereich 

Lehrerentscheidungszuständigkeit entkoppelt. Diese Kategorie filtert heraus, wen eine 

Lehrkraft für diese Entscheidung als zuständig ansieht. Entweder obliegt ihrer fachlichen 

Kompetenz die Entscheidung, sie lehnt diese ab bzw. delegiert die Verantwortung an die 

Eltern oder ist der Ansicht, dass sie gemeinsam mit den Eltern mithilfe von 

Beratungsgesprächen und gegenseitiger Begleitung getroffen werden sollte. In der 

nachfolgenden tabellarischen Abbildung (siehe Abb. 16) ist eine Anleitung zum Kodieren 

für eine künftige Nutzung des Kategoriensystems zusammengefasst.  
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Anleitung zum Kodieren 

1. Zuerst jeden Komplex (z. B. Ziele von Hausaufgaben) auf einmal bearbeiten. 

2. 

Als Orientierung dienen die Fragen im Leitfadeninterview, die den einzelnen Komplexen 

zugeordnet werden können.  

Beispiel 

Weshalb stellen Sie Hausaufgaben? 

- Löst diese Aussage bei Ihnen Befürchtungen aus? Wenn ja, welche?  

- Oder empfinden Sie diese Aufforderung als „Befreiung“? Weshalb?  

3. 

Wichtig ist hierbei, dass auf die verschiedenen Perspektiven geachtet wird. Es werden 

immer Fragen sowohl zur Lehrer- als auch zur Elternsicht gestellt. 

Beispiel 

- Lehrerperspektive: Ab morgen gibt es keine Hausaufgaben mehr. 

- Elternperspektive: Viele Eltern bemängeln aus ganz unterschiedlichen Gründen die 

Hausaufgabensituation – welche Perspektive können Sie nachvollziehen? 

4. 

Die unterschiedlichen Perspektiven sind mithilfe verschiedener Farben kenntlich gemacht. 

Betrifft es die Eltern, sind diese in einem lila Ton gehalten, Lehrerperspektive blau, gelb, grün 

oder rot.  

5. Wiederholungen in einem Abschnitt oder einer Antwort erhalten je eine eigene Kodierung.  

6. 
Die Textlänge kann variieren – eine Sinneinheit muss erkenntlich sein (Sinneinheit, ganzer 

Satz oder Abschnitt). 

7. 
Wünsche der Interviewten Personen werden mit einem Memo versehen. Diese Wünsche 

bzw. Bedürfnisse sind wichtig bei der Auswertung. 

8. 
Nach dem beschriebenen stückweisen Durchgang sollte jedes Interview im Ganzen 

durchgearbeitet werden.  

9. 
Das Verhältnis zueinander kann in diesem Zusammenhang kodiert werden, da es sich nicht 

immer direkten Frage- und Antwortkomplexen zuordnen lässt. 

Abbildung 16: Anleitung zum Kodieren 

 

b. Zuverlässigkeit, Verlässlichkeit, Auditierbarkeit 

Normalerweise gilt Konstanz als Nachweis für Reliabilität. Doch typische 

Überprüfungsmethoden wie Split-half- oder Paralleltest-Messungen sind bei der 

vorliegenden Art der Datengewinnung nicht möglich. Auch die 

Wiederholungszuverlässigkeit (Retest-Reliabilität) kann hier nicht als geeignete Methode 

zur Überprüfung herangezogen werden. Erstens, weil subjektive Theorien zentrale, 

konstante Bereiche des persönlichen Überzeugungssystems sind, mit denen sich Personen 

hochgradig identifizieren. Zweitens, weil Menschen als lernfähige Systeme angesehen 

werden müssen, was bedeutet, dass sich subjektive Theorien wandeln (Scheele & Groeben, 

1988, S. 70). Laut Groeben (1988) ist die Validitätsperspektive viel stärker zu gewichten, da 
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sich Transsubjektivität und Konstanz als wenig bedeutsame Rationalitätsaspekte 

subjektiver Theorien erweisen (Groeben, 1988, S. 106). Zur Erhöhung der Reliabilität 

greifen einige Studien, bei der Extraktion der Inhalte, auf einen zweiten Rater zurück 

(Harrer, 2015; Wiedemair, 2010). Damit wird den Bedingungen wie Zuverlässigkeit, 

Verlässlichkeit und Auditierbarkeit durch die Interrater-Reliabilität nachgekommen. Um zu 

überprüfen, ob eine angemessene Übereinstimmung vorliegt, kann ein 

Übereinstimmungskoeffizient u. a. nach Holsti, Krippendorff´s α oder Cohens Kappa 

errechnet und aufgrund des errechneten Wertes eine Aussage getroffen werden, wie hoch 

die Übereinstimmung ist. Kuckarts schreibt, dass es bei qualitativen Inhaltsanalysen zwei 

Wege gibt, die Übereinstimmung der Kodierungen zu überprüfen: das qualitative, 

konsensuelle Kodieren und das quantitative Berechnen der Übereinstimmung. Beim 

konsensuellen Kodieren wird die Güte von Kodierungen überprüft, indem zwei Kodierende 

unabhängig voneinander mit dem gleichen Kategorienleitfaden die Interviews kodieren 

und anschließend ihre Ergebnisse vergleichen. Fragen und Probleme sollten dabei notiert 

und in Memos hinterlegt werden. Diese werden anschließend beim gemeinsamen 

Vergleich diskutiert, gegebenenfalls geändert oder verworfen (Kuckartz, 2016, S. 213 f.). 

Bei der Berechnung von Cohens Kappa wurde folgendermaßen vorgegangen. Zuerst 

erfolgte ein Durchlauf durch die Kodierungen von Kodierer 1, wobei jede Kodierung als 

Kodiereinheit gerechnet wurde. Anschließend wurden (unter Berücksichtigung eines 

bestimmten Toleranzbereiches) die Kodierungen des anderen Kodierers analysiert. 

Kuckarts räumt ein, dass dann, wenn überall Konsens hergestellt wird bzw. wurde, die 

Intercoder-Übereinstimmung 100 % betrüge, was das wünschenswerte Ziel sei. Da aber in 

der Regel nicht genügend Zeit und Ressourcen zur Verfügung stehen, um das gesamte 

Datenmaterial konsensuell zu kodieren, wird auf die Berechnung einer 

Übereinstimmungswahrscheinlichkeit zurückgegriffen. Anhand der prozentualen 

Übereinstimmungen lassen sich die Kategorien identifizieren, die entweder überarbeitet 

oder für die folgenden Analysen trennschärfer und genauer formuliert werden müssen.  

Zuerst werden Kodiereinheiten definiert und verschiedenen Kategorien zugeordnet. Die 

Interviews wurden daraufhin von zwei Kodierern analysiert. Anschließend wurde geprüft, 

ob die Kategorien klar genug formuliert und von den Kodierern gleichermaßen verstanden 

wurden. Der Grad der Übereinstimmung wurde mithilfe des Cohens Kappa errechnet (siehe 
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Tab. 2). Bei dieser Methode wird mit einkalkuliert, wie hoch die Übereinstimmung zu 

erwarten ist, wenn Kodierende rein zufällig gleich kodiert hätten (Kuckartz, 2016, S. 208 f.). 

Die Intercoder-Übereinstimmung dieser Arbeit ist in der nachfolgenden Tabelle ersichtlich. 

Tabelle 2: Übereinstimmungstabelle mit Werten aus der Analyse 

 

Das einfachste Maß der Übereinstimmung beträgt p0 = (1153+1089) / 2380 = 2242 / 2380 

= 0,942 = 94,2 %. Woraus der Cohens Kappa berechnet wurde und einen Wert von 79 % 

erreichte. Was als gute bis sehr gute Intercoder-Reliabilität angesehen werden kann.  

 

c. Validität 

(1) Interview 

Validität, wie sie bei der quantitativen Forschung verstanden wird, kann ebenfalls nicht 

problemlos auf die qualitative Forschung übertragen werden, weshalb spezifisch 

inhaltsanalytische Kriterien, Verfahrensdokumentation, argumentative 

Interpretationsabsicherung, Regelgeleitetheit und kommunikative Validierung entwickelt 

wurden. Die kommunikative Validierung sollte nicht unerwähnt bleiben. Deren Anliegen 

besteht darin, eine Einigung bzw. Übereinstimmung zwischen Forschern und Beforschten 

diskursiv herzustellen. Theoretische Interpretationen von Aussagen, insbesondere 

Selbstdarstellungen, werden mit den Befragten gemeinsam erarbeitet und strukturiert 

(Klüver, 1979, S. 82). Dies ist ein Verfahren, das zur Selbstverständigung der Menschen über 

ihre Alltagspraxis beiträgt; offen für Konstitutionsbedingungen des subjektiven Lebens ist, 

den Forscher selbst und ebenso die Akteure in den Forschungsprozess einbezieht (Heinze 

& Thiemann, 1982, S. 641). Die nachfolgende Abbildung (siehe Abb. 17) beinhaltet 

verschiedene Konzepte, die Krippendorff (1980) für die Qualität zusammengefasst und 

beschrieben hat.   

Übereinstimmungstabelle mit Werten aus der Analyse 

 Kodierer 1 Kodierer 2  

 kodiert nicht kodiert gesamt 

kodiert 1153 98 1251 

nicht kodiert 40 1089 1129 

gesamt 1193 1187 N = 2380 
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Abbildung 17: Inhaltsanalytische Gütekriterien (Krippendorff, 1980, S. 158)  

 

Unter semantischer Gültigkeit ist die Richtigkeit der Bedeutungsrekonstruktion des 

Materials zu verstehen, sie äußert sich in der Angemessenheit der Kategoriendefinitionen 

(Definition, Ankerbeispiel, Regeln). Bei der Stichprobengültigkeit sollte man sich an den 

üblichen Kriterien orientieren und diesen bestmöglich nachkommen. Korrelative Gültigkeit 

ist die Validierung durch eine Korrelation mit einem Außenkriterium, wobei eine 

Überprüfung nur dann Sinn macht, wenn bereits Ergebnisse einer Untersuchung mit 

entsprechender Fragestellung vorliegen, deren Erkenntnisse mithilfe anderer Methoden 

gewonnen wurden. Sehr aussagekräftig ist die Vorhersagegültigkeit, bei der sinnvolle 

Prognosen aus dem Material abgeleitet werden können. Konstruktgültigkeit wird durch 

bisherige Erfolge mit ähnlichen Konstrukten, Erfahrungen mit dem Kontext des Materials, 

etablierten Modellen und Theorien, repräsentative Interpretationen und hinzuziehen von 

Experten bestätigt. Auf das Gütekriterium der kommunikativen Validierung muss hier 

erneut verwiesen werden. Die kommunikative Validierung besteht aus einem 

verstehenden Beschreiben in Form eines Dialogs zwischen Forscher und Versuchsperson, 

der zum Ziel hat, dass der Forscher einen Konsens feststellt. Hierzu ist es unabdingbar, dass 

Bedingungen geschaffen werden, unter denen Versuchspersonen auf ihre Kognitionen und 

Reflexionen zurückgreifen können. Die Voraussetzungen hierfür sind: 

 Versuchsperson und Forscher müssen willens und in der Lage sein, miteinander als 

gleichberechtigte Kommunikationspartner zu interagieren. 

 Die Partner und Partnerinnen müssen ernsthaft an einer argumentativ erzielten 

Verständigung interessiert sein. 

 Entscheidungen müssen unter allen Umständen respektiert werden und dürfen nicht 

durch Überredungsversuche beeinflusst werden. 
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 Beide Parteien müssen dennoch bereit und fähig sein, sich mit den vom Gegenüber 

vorgebrachten Argumenten auseinanderzusetzen und diese gegebenenfalls in ihr 

eigenes Gedankenkonstrukt einfließen zu lassen. 

 Beide Gesprächspartner müssen gemäß ihrer Überzeugung handeln (Scheele 

& Groeben, 1988, S. 63). 

Um diesen Rahmenbedingungen gerecht zu werden, gibt es harte (im Sinne einer 

Explizierungsdynamik) und weiche (bezogen auf die zwischenmenschliche Interaktion) 

Methoden beim Dialog-Konsens-Verfahren mit dem Ziel, Sicherheit und Stabilität der 

Denkinhalte sowie Denkstrukturen der Versuchsperson (auch unter Belastung) zu 

überprüfen. Präzise Fragen müssen gestellt werden, gegebenenfalls auch (unangenehmes) 

Nachfragen sowie konfrontierende Fragen, wenn Unklarheiten vorliegen. Diese harte 

Fragetechnik muss mit einer weichen kombiniert werden. Das, gelingt vornehmlich, indem 

eine Einstimmung stattfindet, das Gefühl der Gleichberechtigung gewährleistet ist und 

Motivation zur Selbsterkenntnis vorliegt. Das beschriebene Einlassen der Forscher auf die 

Versuchspersonen stellt das Herzstück der weichen Methodik dar. Wichtig ist, der 

Versuchsperson genügend Zeit während des gesamten Vorhabens einzuräumen, damit 

reflektiert oder sich in vergangene Situationen hineinversetzt werden kann.  

Grundsätzlich sind für die Erhebung alle Techniken anwendbar, die als Explizierungshilfen 

zur Selbstauskunft methodologisch akzeptiert sind; entsprechende Interviewtechniken, 

nachträgliches lautes Denken, Gedankenstichproben, Gruppendiskussion. Die 

nachfolgende tabellarische Abbildung (siehe Abb. 18) fasst die interne Studiengüte der 

vorliegenden Untersuchung zusammen: 
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Datenerfassung und Transkription 

Checkliste Erfüllung 

Daten sind fixiert (z. B. Audio- oder 

Videoaufnahmen). 

Alle Interviews liegen als Audiodateien und 

Transkripte vor. 

Postskriptum; interviewbegleitende 

Dokumentation ist erstellt; 

Besonderheiten sind festgehalten (wie, 

wann …). 

 

Offensichtliche wie Gefühlsregungen und wichtige 

Beobachtungen wurden während des Interviews 

dokumentiert. 

 Transkription ist vollständig. 

 Offenlegung der Transkriptions-

regeln.  

 Transkriptionsprozess wird be-

schrieben (wie, wann, was, womit, 

wer …). 

 Anonymisierung der Daten.  

 Synchrones Arbeiten mit Audio-

Aufnahme und Transkript ist 

möglich. 

Die Interviews wurden an die Firma 

audioTranscribe gegeben; zwei Personen haben die 

Interviews anonymisiert und nach einfachen, 

glättenden Regeln transkribiert.  

Durchführung der qualitativen Inhaltsanalyse 

 Methode und Fragestellung sind 

passend. 

 Wahl der Methode ist begründet. 

Siehe Theorie- und Methodenteil. 

Verfahren ist korrekt angewendet. Ja. 

Inhaltsanalyse ist computerunterstützt 

vollzogen. 

Mit der Software f4 Analyse. 

Material ist von mehreren Kodierern 

bearbeitet. 

Zwei Kodierer haben das Material ausgewertet. 

Übereinstimmungen und Differenzen 

sind ermittelt.  

Intercoder-Übereinstimmung ist berechnet und 

weist auf eine gute bis sehr gute Übereinstimmung 

hin. 

 Kategoriensystem ist konsistent. 

 Kategorien und Subkategorien sind 

gut ausgearbeitet. 

 Kategoriendefinitionen sind präzise. 

 Ankerbeispiele sind vorhanden 

 Material ist mehrfach durchlaufen 

worden. 

Das Kategoriensystem wurde anhand der Theorie 

entwickelt und mithilfe der Auswertungen 

optimiert und anwendbar gestaltet; Subkategorien 

sind aus- und überarbeitet, die Definitionen wurden 

präzisiert, jeder Kategorie ist Ankerbeispiel 

zugeordnet; das Material wurde mehrfach 

gesichtet. 

Auf Ausnahme- und Extremfälle ist 

hingewiesen.  

Diese Fälle sind mit einem Memo versehen bzw. 

sollen damit versehen werden und helfen bei der 

individuellen (Fall-)Auswertung. 

Memos sind verfasst und ausgewertet. - Memos wurden beim letzten Durchgang 

„ausgewertet“ und eine eigene Kategorie 
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„Allgemeines“ entwickelt und an den Anfang 

gestellt, da sich die Aussagen über das gesamte 

Material ziehen.  

- Memos, die Hinweise und Informationen zur 

individuellen Auswertung enthalten, wurden 

beibehalten.  

Kriterien für die Zitation sind festgelegt 

(z. B. Auswahlkriterien, Gegenbeispiele, 

Widersprüche …). 

Nach dem Prinzip: Absatz, Nummer, Proband.  

Schlussfolgerungen sind durch Daten 

begründet. 

Schlussfolgerungen sind mit Daten belegt und 

zusätzlich mit Theorien untermauert. 

Dokumentation und Archivierung sind 

vorhanden. 

Ja.  

Abbildung 18: Checkliste zur Inneren Studiengüte (Kuckartz, 2014, S. 167 f.; 2016, S. 204 f.) 

 

(2) Legetechnik 

Die Sicherung der Validität ex negativo scheint bei diesem Vorhaben Sinn zu machen. D. h. 

„durch die Eliminierung von Verzerrungsfehlern, denen der Selbstberichtende z. B. 

aufgrund der Aufrechterhaltung eines positiven Selbstkonzeptes unterliegt“ (Scheele 

& Groeben, 1988, S. 72). Um das erwähnte angepasste Verhalten bestmöglich zu 

relativieren, wurden Störfragen ebenso wie kritische Alternativhypothesen in das Interview 

eingebaut. Neben der Validierung ex negativo (Eliminierung von Verzerrungsfehlern) ist 

eine (indirekte) positive Validierung denkbar, die gewährleistet ist, sobald eine 

gleichberechtigte Kommunikationssituation vorliegt. Scheele und Groeben (1989) 

schreiben hierzu, dass in allen bekannten Struktur-Legetechnik Untersuchungen die 

Versuchspartner und -partnerinnen durchwegs nie den Rekonstruktionsvorschlag des 

Forschers übernahmen, sondern auf dem Hintergrund der selbstgelegten Struktur auf 

Änderungen des Forschervorschlags bestanden (Scheele & Groeben, 1988, S. 76). Die 

Versuchspersonen haben demnach Ideen und Vorschläge in ihr eigenes Modell 

aufgenommen, nicht aber übernommen. Nach Groeben ist es ausschlaggebend, ob 

„Veridikalität und Validität identifiziert werden können“ (Groeben, 1988, S. 107). Für die 

Veridikalität, den Grad realitätsgerechter, wirklichkeitsentsprechender Wahrnehmung und 

Erinnerung, bleibt nur die bereits genannte Ex-negativo-Methode, durch die 

Verzerrungsfehler vermieden werden (können). 

Hinsichtlich der Visualisierung von Begriffen und Relationen bietet das Legen eine große 

Hilfe. Es erleichtert den Versuchspersonen, den Überblick über ihre Vorstellungen 
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(Aussagen usw.) zu behalten. Zusätzlich erhalten die Probanden auf Grundlage des 

Strukturbildes Selbsterkenntnis und Erkenntnisfortschritt. Einerseits konnten sich laut 

Scheele und Groeben die Versuchspersonen ihres eigenen Konzeptes bewusstwerden, 

andererseits den visualisierten Wissenszusammenhang anderen Personen unkompliziert 

mitteilen. Eher schwierig empfanden die Versuchspersonen, ihre Vorstellungsinhalte in 

kurzen Worten darzustellen. Für einige Probanden war es recht herausfordernd, das 

umfangreiche Regelwerk zu verstehen und richtig anzuwenden. Teilweise hatten sie 

Zweifel, ob das gelegte Strukturbild dem ihres Kopfes entspricht oder andere Menschen 

dieses Strukturbild so verstehen, wie es von ihnen gemeint ist (Scheele & Groeben, 1988, 

S. 77). Abschließend halten die Autoren fest, dass „mit der Struktur-Legetechnik eine so 

weitgehende Aktivierung des Versuchspartners oder der Versuchspartnerin und damit 

kommunikative Validität der Erhebung (Subjektiver Theorien) gelingt, wie kaum bei einem 

anderen uns bekannten Verfahren“ (Scheele & Groeben, 1988, S. 78). Groeben spricht die 

Tatsache, dass viele methodologische Probleme in der Dialoghermeneutik ungelöst sind, 

an. Er wünscht sich eine Veränderung der Methodenlandschaft, die seiner Ansicht nach 

durch möglichst begründete Postulate neuer methodologischer Konzepte und Strukturen 

nach und nach zu erarbeiten sei (Groeben, 1988, S. 235). Es kann festgehalten werden, dass 

der Forschungsfrage methodisch mithilfe eines speziell entwickelten Leitfadeninterviews 

in Kombination mit einer adaptierten Legetechnik auf den Grund gegangen werden soll. 

Menschen besitzen zu den verschiedensten Themen subjektive Theorien, die jedoch häufig 

unstrukturiert und unbewusst vorliegen. Diese Methodik zielt darauf ab, dieses oftmals 

implizite Wissen aus dem Gedächtnis zu extrahieren, zu strukturieren und zu visualisieren. 

Dadurch wird die Möglichkeit geschaffen, dem Forschungsinteresse wesentlich 

tiefgründiger und umfassender auf den Grund zu gehen.     

4. Methodische Ausführungen 

4.1. Beschreibung der Datengewinnung und Auswertung  

Die Subjektiven Theorien der Probanden werden durch eine interpretierende Explikation 

dargestellt. Dabei soll sich den individuellen Überzeugungen über das Verhältnis zwischen 

Grundschullehrkräften und Elternschaft qualitativ angenähert werden. Dies geschieht zum 
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einen mithilfe einer Inhaltsanalyse der Interviews und zum anderen mit der Auswertung 

der Struktur-Legemodelle. Zusätzlich werden förderliche und hinderliche Faktoren aus 

Sicht der Probanden für ein Miteinander herausgearbeitet. Ziel ist es, Überzeugungen der 

Probanden über das Verhältnis zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft zu 

rekonstruieren und kommunikativ zu validieren.  

4.2. Beschreibung und Aufbau des Kategoriensystems 

Die Analyse der Interviewdaten erfolgte in Anlehnung an Mayring und Kuckartz. Kategorien 

wurden, wie bereits beschrieben, theoriegestützt entwickelt. Der Interviewleitfaden gab 

hierbei die grobe Orientierung vor. Links wird die Hauptkategorie genannt, daneben stehen 

die Subkategorien (siehe Abb. 19). Diese werden mit Erklärungen versehen und die 

Ausprägungen angeführt. Zu jeder Ausprägung wurde ein passendes Ankerbeispiel zur 

Verdeutlichung gesucht und mit Kodierregeln und Hinweisen ergänzt. Bei der Spalte Anzahl 

ganz rechts können die Nennungen der Probanden abgelesen werden. In der grau 

hinterlegten Spalte befinden sich die Gesamtnennungen. 

 

Abbildung 19: Ausschnitt des Kategoriensystems 
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a. Das Verhältnis zwischen den beiden Systemen 

Mit diesen (deduktiv und induktiv erstellten) Kategorien wird erfasst, wie die interviewten 

Grundschullehrkräfte das Verhältnis zwischen den beiden Parteien wahrnehmen. Das 

Verhältnis zwischen zwei Parteien wurde in vier Erscheinungsformen unterteilt; 

Miteinander, Gegeneinander, Bewusstes Nebeneinander und Labiles Miteinander. Jede 

dieser Hauptkategorien wird in der nachfolgenden Abbildung (siehe Abb. 20) tabellarisch 

und stichpunktartig beschrieben und die dazugehörigen Ausprägungen genannt:  

 

(1) Miteinander 

Beschreibung: 

 Beide Systeme befinden sich in Balance bzw. im Gleichgewicht 

 Einstellung oder Sache positiv; Beziehungsebene im Gleichgewicht oder positiv 

 Sicher, Sicherheit, Offenheit, Sympathie, gute Beziehungen 

Ausprägung:  

- Gegenseitiges Vertrauen 

- Kooperation 

- Partnerschaft; Austausch; Verständnis 

(2) Gegeneinander 

Beschreibung: 

 Beide Systeme befinden sich im Ungleichgewicht 

 Fremd- und Selbstbilder führen zu einem Unverständnis auf beiden Seiten 

 Abwehrend, Wut, Hass, Groll empfinden; ebenso wie Ohnmacht, Hilflosigkeit, 

ausgeliefert sein 

Ausprägung:  

- Oberhand haben, „autoritär“; Macht 

- hilflos; nachgeben; Ohnmacht, Hilflosigkeit 

- Oberhand gewinnen; fordern, einmischen; Macht 

- Rückzug; Ohnmacht, Hilflosigkeit 

- es existiert ein Feindbild, entgegengesetztes Verhältnis; Ansichten divergieren; 

Standpunkte sind völlig entgegengesetzt; Kritik, Gleichgültigkeit 

(3) Bewusstes Nebeneinander 

Beschreibung: 

 Beide Systeme sind neutral, bzw. in einer Vermittlerrolle 

 Einstellung oder Sache negativ; Beziehungsebene oder Gleichgewicht positiv 

 Vermeidend, Vermeidung; professionelle Distanz; Selbstschutz 

Ausprägung:  

- Vermeidung; Selbstschutz; Privatsphäre  

- Vermittlerrolle 
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- man redet aneinander vorbei; Verständnis für den anderen ist nicht gegeben; 

irgendwie miteinander auskommen 

(4) Labiles Miteinander 

Beschreibung: 

 Beide Systeme sind geprägt von Unbeständigkeit; Zweifel, Unsicherheit 

 Schwankendes Verhältnis 

 Ambivalent, es gibt Meinungsverschiedenheiten oder unterschiedliche Erwartungen, 

die aber nicht so tragisch empfunden werden 

Ausprägung:  

- Zweifel 

- Unsicherheit 

- schwanken; pendelndes, differierendes Verhältnis, bei dem man sich dennoch 

arrangieren kann 

Abbildung 20: Stichpunktartige Beschreibung der Hauptkategorien zum Verhältnis zwischen zwei Systemen 

und deren Ausprägungen 

 

b. Die beteiligten Akteure 

Als Nächstes werden die wichtigsten Überzeugungen und Einstellungen gegenüber den 

beteiligten Akteuren mit ihren Kategorisierungen angeführt. 

(1) Elternschaft 

Mit der Frage, welche Bildungs- und Erziehungsziele die Probanden bei der Elternschaft 

vermuten, konnte auf Makroebene folgende Einteilung vorgenommen werden. Bei den 

vermuteten Bildungszielen der Familien wurde zwischen der Ausprägung „streben nach 

höherem Bildungsabschluss“ und „Eltern haben keine konkreten Vorstellungen“ 

unterschieden. Die Erziehungsziele ließen sich in mehrere Ausprägungen 

ausdifferenzieren, denn die Lehrkräfte äußerten, dass Eltern ihrer Ansicht nachfolgende 

Erziehungsziele haben. Erstens, dass sich Eltern wünschen, dass das eigene Kind „Freude 

und Spaß an der Schule“ hat; zweitens wird vermutet, dass Eltern der „Individualität“ des 

eigenen Kindes die höchste Priorität einräumen; drittens sind Lehrkräfte der Ansicht, dass 

zwischen den eigenen und den familiären Bildungszielen „Dissonanzen“ existieren; viertens 

empfinden Lehrkräfte, dass Eltern „Druck“ auf ihre Kinder ausüben und fünftens gibt es die 

Einstellung, dass sie die Erziehungshoheit bei den Eltern sehen und somit „die 

Verantwortung“ (für das Kind, dessen Schulerfolg u.v.m.) von sich weisen. Die Erfüllung und 

Einforderung schulischer Pflichten konnte folgendermaßen kodiert werden. Auf die Frage, 

welche Eltern schulische Pflichten erfüllen, wurden Familien in eine bildungsaffine 



B. METHODE 

 

 

 134 

 

Elternschaft, die die schulischen Pflichten erfüllen und eine bildungsferne Schicht, die dies 

nicht leisten kann, unterteilt. 

(2)  Schulleitung 

Gemäß der Theorie werden Schulleitungen als Dreh- und Angelpunkt der Einzelschulen 

gesehen, wobei deren menschliche und fachliche Kompetenzen prägend scheinen. Aus 

diesem Grund wurde erfragt, wie die Probanden ihre Schulleitungen wahrnehmen und 

welche Umgangsweisen und Verhaltensformen sie bei Schulleitungen (für ein gutes 

Schulklima) förderlich oder hinderlich empfinden. Anhand der Antworten der Probanden 

wurden die Subkategorien Respekt und (dienstliches) Vertrauen bei der Kategorie 

förderliche menschliche Kompetenzen einer Schulleitung erstellt. Hinderlich wirkt sich 

hingegen aus, wenn Schulleitungen keine Kritikfähigkeit besitzen oder ihre Macht 

demonstrieren. Aus den Aussagen der Interviewpartner und -partnerinnen bezüglich 

förderlicher fachlicher Kompetenzen einer Schulleitung wurden die Subkategorien 

„Souveränität und Rückhalt“, „Lösungsorientiertheit“ und „Vermittlungsbemühungen“ 

gebildet. Als hinderliche fachliche Kompetenzen einer Schulleitung, die eine (gute) 

Zusammenarbeit erschweren, wurden ebenfalls drei Ausprägungen extrahiert; „Laissez-

faire“ Haltung, „über die Köpfe hinwegsetzen“ und „nur auf Außenwirkung bedacht“.       

(3) Kollegium 

Lehrkräfte agieren auf Einzelschulebene in einem Kollegium, weshalb die Beziehungen der 

einzelnen Versuchspartner und -partnerinnen hinsichtlich deren Kooperation im Interesse 

stehen sowie deren Kenntnis über die vorherrschende Elternarbeit des Kollegiums. Die Art 

der Kooperation, wie die Versuchspersonen sie wahrnehmen und einschätzen, wurde u. a. 

mit den theoretischen Befunden von Little kombiniert. Daraus ergaben sich folgende 

Kooperationseinstellungen der Versuchspersonen; „nur bei ungünstigen 

Rahmenbedingungen“, es gibt „aktive Absprachen“, „belanglos, bedeutungslos“ oder 

„nicht vorhanden“. Welche Kenntnis die befragten Grundschullehrkräfte über die 

Elternarbeit ihrer Kollegien haben, wurde ebenfalls erfasst. Gleichzeitig wurde gefragt, 

welche Verhaltensweisen der Kollegen oder Kolleginnen die Versuchspersonen als 

förderlich oder hinderlich für eine gelingende Elternarbeit identifizieren. Als förderlich 

werden Verhaltensweisen einer „stärkenorientierten Begleitung“ angesehen, hinderlich 

scheinen „emotionale Reaktionen“ und das „Fehlen einer professionellen Distanz“.   
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4.3. Auswertungsprozedere der subjektiven Theorien 

Bei der Beschreibung der subjektiven Theorien der Probanden wurden Interviews und 

Legemodelle auf folgende Weise analysiert.  

 Die Interviews wurden wörtlich in geglätteter Form transkribiert. 

 Die Transkripte wurden mehrfach durchgearbeitet und anhand der Aussagen und der 

Theorie ein Kategoriensystem induktiv und deduktiv erstellt (mithilfe der Software f4 

Analyse). 

 Das Struktur-Legemodell erstellten die Versuchspersonen selbst, jedoch auf Nachfrage 

mit Unterstützung der Forscherin. 

 Die Formulierungen für die Konzepte auf den Karten wurden von der Forscherin 

ausgewählt; diese orientierte sich dabei sowohl an die Formulierungen der 

Interviewpartner und -partnerinnen als auch an theoretischen Konstrukten. Barth 

(1995) verweist darauf, dass Veränderungen eher eingefordert werden, wenn die 

Konzeptkarten noch variabel sind. Der Vorteil dieser Vorgehensweise besteht darin, 

dass sich die Forscherin in die Sichtweise der Versuchspersonen gut hineinversetzen 

und beide zusammen die Struktur legen konnten (Dann & Barth 1995, S. 39). 

 Anhand der Interviewaussagen wurde zusätzlich zum selbst gelegten Modell für jeden 

Probanden ein Struktur-Legemodell von der Forscherin erstellt (Scheele & Groeben, 

1988, S. 52). 

 Ein Fokus liegt bei den Struktur-Legemodellen auf den einzelnen Konzepten. 

 Der andere Fokus ist auf die Wirkzusammenhänge, Relationen und 

Rückkopplungsschleifen in und zwischen den Konzepten gerichtet.  

 Zusätzlich wurden den Probanden Aussagen von Lehrer- und Elternbefürchtungen zur 

Auswahl vorgelegt sowie um eine Stellungnahme zu möglichen Einstellungen von 

Lehrkräften und Eltern gebeten.  

4.4. Schema der Ergebnisdarstellung der subjektiven Theorien 

Die Datenauswertung erfolgt idiografisch und nomothetisch. Auf idiografischer Ebene dient 

sie vor allem der Herausarbeitung der Vorstellungen der Probanden über das Verhältnis 

zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft. Idiografisch bedeutet in diesem Fall, 

gemäß Patry und Gastager, dass sich gesetzesartige Aussagen, auf eine bestimmte Person 
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beschränken. Sie sind somit allgemein, was die Situation und Zeitpunkte betrifft, jedoch 

spezifisch, was die Person angeht, auf die sie anzuwenden sind (Patry, 2002, S. 56; 

Gastager, 2003, S. 125f.). Beziehen sich die Aussagen auf einzelne Personen oder Objekte, 

jedoch nicht auf eine konkrete Zeit oder auf eine konkrete Situation, wird von 

Individualgesetzen gesprochen. Das deckt sich mit den Annahmen des 

Forschungsprogramms Subjektive Theorien, welches als idiographisch bezeichnet wird. Da 

es einzigartige subjektive Theorien von Individuen zum Gegenstand hat (Patry & Gastager, 

2002, S. 56; Gastager, 2003, S. 125). Die Darstellung der subjektiven Theorien sollen 

einerseits den methodischen Vorgang der Verfahrensdokumentation transparent machen 

(Mayring, 2002, S. 104) und andererseits aufzeigen was die einzelnen subjektiven Theorien 

besonders macht. Alle Untersuchungspartner und -partnerinnen werden kurz deskriptiv 

beschrieben, dann deren subjektive Theorien, mit den individuellen Konzepten und 

Wirkzusammenhängen. Anschließend werden die individuellen subjektiven Theorien 

allgemein analysiert und formal und inhaltlich beurteilt. Zuletzt werden die persönlichen 

subjektiven Theorien interpretiert sowie förderliche und hinderliche Faktoren 

herausgearbeitet.  

Die Interviews sowie die Struktur-Legemodelle geben Hinweise, welche Überzeugungen 

die Grundschullehrkräfte über das Verhältnis zwischen Grundschullehrkräften und 

Elternschaft haben. Ergänzend fließen Informationen aus den Stellungnahmen, 

Einschätzung der Ängste und Ergebnisse der OMT Bilder mit ein.   

Zusätzlich zur Auswertung auf idiografischer Ebene wird eine nomothetische Auswertung 

angestrebt, die Hinweise bezüglich übergeordneter Themen und Stellschrauben geben soll. 

Nomothetisch kann diese Art der Auswertung bezeichnet werden, weil es eine „[…] auf 

interindividuelle Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede ausgerichtete Aufarbeitung von 

Subjektiven Theorien […]“ ist (Scheele & Groeben 1988, S. 81). Im Anschluss an die 

Beschreibungen der individuellen subjektiven Theorien werden fallübergreifende 

Erkenntnisse vorgestellt. Bereits bei den Vorannahmen wurden drei Themen bzw. 

Stellschrauben genannt, die beim Verhältnis zwischen zwei Systemen eine Rolle zu spielen 

scheinen. (1) Zuständigkeiten und Verantwortung; (2) Vertrauen; (3) Belastungserleben. 
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C. Ergebnisse der Untersuchung 

Zunächst wird die Ergebnisdarstellung der subjektiven Theorien beschrieben. Anschließend 

folgen die Ergebnisdarstellungen der individuellen subjektiven Theorien. Daran schließt 

sich eine nomothetische Perspektive an. 

1. Darstellung der individuellen subjektiven Theorien 

Die subjektiven Theorien des Untersuchungspartners und der Untersuchungspartnerinnen 

geben wieder, welche Überzeugungen diese Grundschullehrkräfte über das Verhältnis 

zwischen Lehrkräften und Elternschaft haben. Im Folgenden werden die Daten 

personenbezogen nach diesem Schema ausgewertet. Zuerst werden die Probanden kurz 

vorgestellt. Dann deren subjektive Theorien mit Fokus auf das Verhältnis zwischen Schule 

und Familie mithilfe der Interviewaussagen und des Struktur-Legemodells beschrieben. 

Anschließend förderliche und hinderliche Faktoren für ein Miteinander herausgearbeitet 

und interpretiert.   

1.1. Michael: „Verantwortung tragen Eltern“ 

a. Personenbeschreibung: Michael 

Der Grundschullehrer Mitte dreißig unterrichtet Vollzeit an einer städtischen Schule primär 

in den Jahrgangsstufen 3 und 4 einer Regelklasse. Zum Zeitpunkt des Interviews hatte er 

keine eigenen Kinder und bis dahin sechs Jahre Dienstzeit absolviert. Bisher konnte er seine 

Einstellung „Freude daran, mit den Kindern zu arbeiten“ (003) beibehalten. Nicht nur ihm 

soll das tägliche Unterrichten Freude bereiten, auch den Kindern soll es Spaß machen.  

 

b. Beschreibung von Michaels subjektiver Theorie 

(1) Beschreibung der subjektiven Theorie anhand der Interviewaussagen 

Bei der Analyse seiner Interviewaussagen stechen zwei Themen deutlich heraus: Seine 

Einstellung über Verantwortung bzw. wen er für was verantwortlich hält und wie seiner 

Ansicht nach, das gesellschaftliche Ansehen von Lehrkräften ist. Der Proband ist überzeugt, 

dass Eltern grundsätzlich die Verantwortung für ihre Kinder und deren Schulleistungen 
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tragen: „Eltern haben da irgendwie/ja, sind ja verantwortlich für das Kind“ (023). Kommen 

sie ihren Pflichten nach, ist seiner Ansicht nach, eine Partnerschaft möglich. Werden sie 

diesen nicht gerecht, schließt der Proband eine Kooperation aus und findet, dass die Eltern 

die Konsequenzen (für ihr Handeln) tragen müssen. Was „Eltern für Erwartungen an ihr 

Kind zu Hause stellen oder was sie denen sozusagen mitgeben, ist jetzt nicht sozusagen 

meine, steht nicht in meiner Befugnis oder so“ (025). Das wird ebenfalls durch sein Ranking 

der Stellungnahmen bestätigt, bei denen er einschätzen sollte, was Lehrkräfte und Eltern 

vermutlich übereinander denken. Die höchsten Werte bekamen Aussagen, die beinhalten, 

dass Eltern die Verantwortung abgeben und nur eine ego(zentr)istische Sicht eingehen. Die 

Art und Weise, wie Eltern ihre Verantwortung wahrnehmen, verbindet er mit dem 

Milieuaspekt. Er hat die Erfahrung gemacht, dass bei bildungsaffinen Milieus die 

gegenseitigen Erwartungen eher konform sind. Sein Eindruck ist, dass Eltern dann ihrer 

Verantwortung nachkommen, was sich u. a. in einer besseren Schulleistung der Kinder 

niederschlägt, wenn das „[…] Bildungsniveau höher ist, da hat man so das Gefühl, für die ist 

auch die Schule halt wichtiger, und da muss man jetzt nicht irgendwie großartig viele Tipps 

geben“ (035). Im Gegensatz dazu können bildungsferne Familien „das auch irgendwie nicht 

so leisten oder da sind irgendwie beide Eltern berufstätig und können auch teilweise ihren 

Kindern einfach nicht helfen“ (031), weist aber darauf hin, „wo halt jetzt selber so das 

Bildungsniveau niedriger ist, da würde ich einfach sagen, bei denen muss man einfach so, 

die muss man irgendwie da eher ins Boot mitnehmen“ (035). Verantwortung sieht er auf 

Elternseite. Räumt aber ein, dass diese vom Milieu beeinflusst wird und nur ein 

bildungsaffines Milieu der Verantwortung „schulkonform“ nachkommen kann. Weiterhin 

sollte gemäß seiner Überzeugung das Ansehen von Lehrkräften sowohl bei Eltern als auch 

in der Gesellschaft von Autorität und Professionalität geprägt sein, da es „[…] generell 

irgendwie so eine Art Leitfaden gäbe […], dass das so in manchen Situationen vielleicht auch 

so das Ansehen von den Lehrern sozusagen besser halt dann einfach wäre, oder dass die 

professioneller rüberkommen und jetzt nicht nur irgendwie die nette Grundschullehrerin, 

die nette Tante oder der nette Onkel irgendwie sind von der Schule“ (170). Das Ansehen von 

Lehrkräften macht er stark von deren beruflicher Professionalität abhängig und sieht dabei 

die Gesprächsführungskompetenz ausschlaggebend. Er wünscht sich einen „offiziellen 

Gesprächsleitfaden“, an dem sich Lehrkräfte orientieren sollen, um einerseits das 
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gesellschaftliche Ansehen zu steigern und andererseits der Beratungsleistung gegenüber 

Eltern besser nachkommen zu können, „also insofern denke ich, dass das schon, dass das 

schon ganz strukturiert oder professionell auch rüberkommt bei den Eltern“ (166). Das 

bestätigt sich außerdem in den hohen Werten des Rankings (Stellungnahmen) bei seiner 

Einschätzung oder besser seinem Wunsch, dass Eltern Lehrkräfte als Unterrichtsexperten 

ansehen (sollen). Die erwähnte Beratungsleistung macht für ihn „Elternarbeit“ aus, wobei 

er den Fokus auf die Schulleistungen und das Arbeits- und Sozialverhalten der Kinder legt. 

Familiäre Bildungs- und Erziehungsziele sowie Unterstützungsmöglichkeiten sind ihm 

hingegen unbekannt: „Ich glaub, vielen ist das eigentlich/, dass die da vielleicht nicht so eine 

Vorstellung haben. Die schicken einfach ihre Kinder da hin und sagen sich, die sollen jetzt 

das einfach machen, und das Wichtigste ist irgendwie, dass mein Kind auf die Realschule 

oder aufs Gymnasium geht. Aber ich glaube jetzt nicht, dass die Eltern da so konkret 

irgendwie sagen, wir möchten, dass jetzt mein Kind so oder so irgendwie, oder das und das 

Bildungs- oder Erziehungsziel“ (019), „also ich glaub jetzt, dass viele Eltern da jetzt nicht so 

konkrete Vorstellungen haben. Ich glaub, dass denen das einfach wichtig ist, dass die, ja, 

vielleicht so lesen, schreiben und rechnen können“ (101). Diese beiden Aussagen stellen 

einen Hinweis auf eine Leerstelle in seiner subjektiven Theorie dar. Da der Proband keine 

konkreten Vorstellungen von elterlichen Zielen hat, ist ihm hierzu keine Reflexion möglich. 

Dasselbe gilt für lernbezogene Mitwirkungsmöglichkeiten. Die Lehrkraft hat kaum eine 

Vorstellung, wie Eltern einbezogen werden können, „kann ich mir jetzt nicht so gut 

vorstellen, aber da müsste man die dann fragen, ob sie das einfach wollen oder sie es sich 

vorstellen können“ (232). Der Untersuchungsteilnehmer nennt zwei Befürchtungen, die 

Eltern seiner Ansicht nach haben. Erstens die Zukunftsangst, die mit dem Ansehen in der 

Gesellschaft und dem Statuserhalt einhergeht. Zweitens die Kompetenzangst, bei der 

Eltern sich sorgen, ob sie von der Lehrkraft ernst genommen werden. Als Nächstes werden 

die Bereiche Schulleitung, Kollegium und Ängste aus Sicht des Probanden konkretisiert. 

Sowohl im Legemodell als auch in den Interviewaussagen räumt er der Schulleitung nur 

einen geringen Einfluss ein. Für ihn ist es zwar wichtig, der Schulleitung dienstlich vertrauen 

zu können, gleichzeitig genießt er aber Freiheiten und Autonomie, die ihm aufgrund ihres 

Laissez-faire Stils möglich sind, wobei sie „relativ viel Freiraum gibt“ (061). Des Weiteren 

gibt er an, dass die Schulleitung Eltern gegenüber vermittelnd agiert, dabei jedoch auf ihre 
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Außenwirkung bedacht ist. Dieses Verhalten wird unproblematisch eingeschätzt, solange 

damit für ihn oder das Kollegium kein zusätzlicher Arbeitsaufwand einhergeht oder 

Freiheiten beschnitten werden, „soweit es jetzt nicht irgendwie die Freiheit oder einen 

zusätzlichen Arbeitsaufwand für die Lehrer bedeutet, glaub ich, ist das für alle in Ordnung“ 

(079). Diese Aussage enthält außerdem Hinweise darauf, dass dieses Kollegium eher lose 

zusammenarbeitet, kaum Absprachen trifft und nahezu nichts über die Elternarbeit von 

Kollegen und Kolleginnen bekannt ist (siehe Abb. 21).  
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Abbildung 21: Interviewbasiertes Struktur-Legemodell von Michael 
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(2) Beschreibung der subjektiven Theorie anhand des Struktur-Legemodells 

Die im Struktur-Legemodell des Probanden enthaltenen Konstrukte und Konzepte und 

Wirkzusammenhänge werden in diesem Abschnitt herausgearbeitet. Das Konstrukt 

Lehrkraft ist links oben gelegt. Es beinhaltet einen Teufelskreis bzw. eine Aufwärtsspirale, 

die der Proband neben das Vertrauen gelegt hat. Das bedeutet, dass der Proband das 

Vertrauen ausschlaggebend ansieht, ob Interaktionen zwischen ihm und den anderen 

Akteuren positiv verlaufen oder eine negativ (Aus-)Wirkung (auf das Verhältnis) haben. 

Beim gelegten Konstrukt Lehrkraft sind lineare Verbindungen ersichtlich. Wird eine 

Lehrkraft als Autorität wahrgenommen, liegt Vertrauen vor und erfährt sie Rückhalt, wirkt 

sich das wohlwollend auf das Kindeswohl aus. Ein unterschiedlicher Einfluss (abhängig vom 

Milieu der Eltern) und deren Erwartungen, hält der Proband hinderlich für die Interaktion 

zwischen Lehrkraft und Kind. Das Konstrukt Lehrkraft hat im Verhältnis zum Konstrukt 

Eltern weniger Karten und nimmt somit weniger Raum ein. Zudem hat es nur eine indirekte 

Verbindung zum Konstrukt Eltern. Die gelegten Karten für das Konstrukt Lehrkraft wirken 

eher isoliert, weil keine weiteren Verbindungen zu anderen Konstrukten ersichtlich sind. 

Das gelegte Konstrukt Eltern ist im Verhältnis zu den übrigen Konstrukten sehr groß und 

wirkt übermächtig. Es ist relativ verzweigt und enthält mehrere Verbindungskarten. Ganz 

am rechten Rand, etwas unterhalb dem Konstrukt Lehrkraft und Eltern ist die 

Konstruktkarte Schulleitung gelegt. Sie hat eine wechselseitige Verbindung mit dem 

Konstrukt Eltern. Das Milieu der Eltern bedingt das Verhältnis zwischen Lehrkraft und 

Elternschaft. Dabei sieht der Proband deren persönliche Erfahrungen als stärksten Einfluss. 

Das Legemodell besagt weiter, dass wenn für Eltern genügend Transparenz gegeben ist, 

dies zu einer Partnerschaft führt. Diese Partnerschaft bringt er zusätzlich mit der elterlichen 

Verantwortung und deren Pflichterfüllung in Verbindung. Somit kann daraus gefolgert 

werden, wenn Eltern ihre Verantwortung wahrnehmen und sie ihren Pflichten 

nachkommen, ermöglicht dies ein partnerschaftliches Verhältnis zwischen Lehrkraft und 

Elternschaft. Die Karte Partnerschaft steht außerdem mit der Karte Schulleitung in einem 

wechselseitigen Verhältnis. Das Schulklima, für welches er die Schulleitung verantwortlich 

sieht, beeinflusst eine Partnerschaft (zur Elternschaft). Das Konstrukt Kinder ist linear 

aufgebaut und unterhalb vom Konstrukt Lehrkraft, leicht nach rechts verschoben, 

angeordnet. Eine indirekte Verbindung mit dem Konstrukt Eltern ist zu erkennen, 
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ansonsten ist es isoliert. Das familiäre Umfeld (Milieu) der Kinder stellt für den Probanden 

die Voraussetzung für deren Schulleistungen und Arbeitsverhalten dar. Die Schulleistungen 

der Kinder, sowie deren Arbeitsverhalten bedingen das Verhältnis zwischen Lehrkraft und 

Schülerschaft, was wiederum einen Einfluss auf die Partnerschaft zwischen Lehrkraft und 

Elternschaft hat, welches er mit der elterlichen Unterstützung und der (schulischen) 

Beratung in Verbindung setzt. Es ist auffällig, dass das Konstrukt Kollegium nicht gelegt 

wurde (siehe Abb. 22 und Abb. 23).  
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Tabellarische Beschreibung des Struktur-Legemodells von Michael 

Deskriptive Beschreibung 

Bildmotiv - Es gibt vier Konstrukte; Lehrkraft, Kinder, Eltern, Schulleitung  

- Elf Relationskärtchen, Zwei Kreisläufe  

- Konstrukt Kollegium nicht gelegt 

Bildaufbau - Das Konstrukt Lehrkraft befindet sich links oben im Bild 

- Das Konstrukt Eltern auf gleicher Höhe rechts 

- Ganz rechts am Rand, leicht unter dem Konstrukt Lehrkraft und 

Eltern ist das Konstrukt Schulleitung zu sehen 

- Das Konstrukt Kinder ist mit etwas Abstand unterhalb des 

Konstrukts Lehrkraft und leicht nach rechts versetzt 

Komposition 

Perspektive       Lehrkraft 

Linien - Es gibt keine direkte Verbindung zwischen den Konstrukten 

Lehrkraft und Eltern 

- Zwischen den Begriffskarten Kindeswohl und Kindermund ist eine 

indirekte Verbindung gelegt  

- Zwischen dem Konstrukt Lehrkraft und Kinder gibt es keine 

Verbindung 

- Das Konstrukt Eltern steht ganz am Rande mit dem Konstrukt 

Schulleitung in Verbindung 

Flächen - Das Konstrukt Lehrkraft beinhaltet eine Aufwärtsspirale und einen 

Teufelskreis 

- Im Konstrukt Lehrkraft ist eine lineare Beziehung gelegt  

- Das Konstrukt Eltern beinhaltet viele Relationskarten; ist 

verwinkelt  

- Das Konstrukt Kinder ist linear angeordnet  

- Das Konstrukt Schulleitung besteht aus einer Begriffskarte und 

zwei Relationskarten 

Proportionen - Das Konstrukt Eltern nimmt sehr viel Raum ein 

- Das Konstrukt Lehrkraft ist im Verhältnis dazu eher klein 

- Das Konstrukt Schulleitung ist nahezu unauffällig 

- Das Konstrukt Kinder fällt ebenfalls kaum auf 

Interpretation 

Symbolik „Freude am Lernen“  

Besonderheiten 

&  

Wirkung 

- Konstrukt Lehrkraft wirkt isoliert 

- Konstrukt Eltern wirkt übermächtig und undurchsichtig 

- Zwischen Eltern und Lehrkraft gibt es keine direkte Verbindung  

Abbildung 22: Tabellarische Beschreibung des Struktur-Legemodells von Michael 
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Abbildung 23: Struktur-Legemodell von Michael 
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c. Analyse und Beurteilung von Michaels subjektiver Theorie 

(1) Inhaltliche Beurteilung von Michaels subjektiver Theorie 

Der Proband sieht die Verantwortung für das Kind eindeutig aufseiten der Eltern, die je 

nach Milieu(-Zugehörigkeit) ihren Pflichten „schulkonform“ nachkommen (können). Eine 

konkrete Vorstellung bezüglich deren Einstellungen oder Unterstützungsverhalten existiert 

nicht. Seine Hauptaufgabe sieht er in der Beratung, wozu er sich einen offiziellen 

Gesprächsleitfaden wünscht, um das Ansehen und die Autorität von Grundschullehrkräften 

hinsichtlich ihrer Professionalität zu erhöhen. Diese zwei Grundeinstellungen lassen sich 

außerdem an seinen Aussagen zum Verhältnis zwischen Grundschullehrkräften und 

Elternschaft ablesen, welches hauptsächlich von professioneller Distanz und Selbstschutz 

geprägt ist und sich mit seiner autarken Einstellung deckt. Die Aussagen des Probanden 

offenbaren ein Verhältnis, das (bewusst) nebeneinander ausgerichtet ist. Die Lehrkraft geht 

Kontakte mit der Elternschaft ein, pflegt hierbei jedoch eine professionelle Distanz.  

 

(2) Förderliche und hinderliche Faktoren gemäß Michaels Interviewanalyse 

Bei jedem Probanden wurde eine Art Häufigkeits- bzw. Intensitätsanalyse der 

Interviewdaten durchgeführt, um individuelle förderliche und hinderliche Faktoren 

zusammenstellen zu können. Dabei wird auf die Kategorien mit den höchsten oder 

auffallendsten Werten Bezug genommen. Der Proband äußert wiederholt, dass es 

förderlich ist Kindern und Eltern Unterstützung anzubieten und professionelle Beratung 

zukommen zu lassen. Bei der Kategorie „Sprechstunde“ hält der Proband eine ruhige, 

freundliche Atmosphäre und seine eigene Vorbereitung für förderliche 

Rahmenbedingungen hinsichtlich eines positiven Kontakts. Beim Kontaktfeld Übertritt 

sieht er die Professionalität auf Seiten der Lehrkräfte, die für eine gerechte und objektive 

Vergabe von Bildungstiteln zuständig sind. Dies wird als förderlich gewertet, denn er ist 

davon überzeugt, dass Eltern nicht immer die Professionalität besitzen, eine optimale 

Entscheidung für ihre Kinder zu treffen, „aber da irgendwie mit aller Gewalt dann irgendwie 

die Kinder aufs Gymnasium zu pressen und dann irgendwie, ein oder zwei Jahre später sind 

halt dann die Leistungen am Gymnasium so schlecht, dass sie halt dann da erst irgendwie 

feststellen, dass das halt nichts für sie ist. Da müssen sich halt dann die Eltern irgendwie 

selbst an die Nase irgendwie packen, wenn´s dann soweit ist“ (318). 
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Seine Einstellung zu den Sprechstunden ist dienstlich und er betont dabei intensiv seine 

Privatsphäre sowie seinen Selbstschutz und begründet das mit „da müssen sie Verständnis 

haben, und ich denk, dass das jetzt auch nicht so, Lehrer so ein Beruf ist wie zum Beispiel 

jetzt Notarzt“ (182). Diese Einstellung wird als förderlich hinsichtlich der Einschätzung und 

Wahrung eigener Belastungsgrenzen gewertet. Was das Verhältnis zwischen 

Grundschullehrkraft und Elternschaft betrifft, wird diese Einstellung als bewusstes 

Nebeneinander eingestuft. Der Proband kennt die Bildungs- und Erziehungsziele von 

Familien nicht. Diese Unkenntnis wird den hinderlichen Faktoren zugeordnet, weil gemäß 

Luhmanns Annahmen, somit schulische Angebote nicht anschlussfähig gestalten sein 

können. Hinderlich für ein Miteinander wird seiner Ansicht nach, eine elterliche 

Missachtung schulischer Entscheidungen während des Übertrittsprozesses gesehen. Zwar 

kann der Proband dieses elterliche Verhalten nachvollziehen und erklärt es sich zum einen 

mit dem Ansehen der Familien in der Gesellschaft „ihr Kind geht ja sozusagen bloß auf die 

Mittelschule, dass da mit dem Finger auf die gezeigt wird, das kann ich schon 

nachvollziehen“ (344). Zum Anderen mit dem Statuserhalt, wenn Eltern befürchten, dass 

ihr Kind aufgrund der Schulbildung einen bestimmten Status nicht halten oder erreichen 

kann „die dann irgendwie denken, ja, mein Kind wird dann später nicht soundso viele 

tausend Euro verdienen und wird dann irgendwie ein schlechtes Leben haben oder so, das 

glaub ich, sind so die Befürchtungen von denen“ (344). 

 

d. Einschätzung und Interpretation von Michaels subjektiver Theorie 

Bei diesem Probanden lassen Aussagen im Interview und Strukturen des Legemodells auf 

ein „Bewusstes Nebeneinander“ zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft 

schließen. Dieser Einschätzung soll auf den Grund gegangen werden, wobei sich folgende 

Erklärungsstränge herauskristallisieren. Er selbst gibt an, keine schlechten Erfahrungen mit 

Eltern gemacht zu haben. Das erklärt er sich mit seinem „Männerbonus“. Ob die positiven 

Erfahrungen am wahrgenommenen Männerbonus festzumachen sind oder an 

persönlichen Bewältigungsmechanismen, kann nicht hinreichend aufgeklärt werden. 

Grundsätzlich sieht der Grundschullehrer die Verantwortung auf Elternseite. Der Proband 

empfindet zwar professionelle Gesprächsführungskompetenzen förderlich für ein 

Miteinander. Äußert aber, dass ihm die Bildungs- und Erziehungsziele von Eltern nicht 
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bekannt sind. Weshalb vermutet wird, dass er u. a. deshalb keinen Perspektivenwechsel 

eingehen kann, der aber gemäß der Systemtheorie notwendig wäre, um anschlussfähig zu 

sein. Die Lehrkraft selbst gibt an, dass sie bis dato keine wirklich schlechten Erfahrungen 

mit Eltern gemacht hat. Ab und zu kommt es zwar zu Unstimmigkeiten, diese konnten 

bisher eigenständig gelöst werden. Das macht er einerseits an einer professionellen Art und 

andererseits am „Männerbonus“ fest. Baar (2010) hat männliche Grundschullehrer befragt 

und sie in verschiedene Gruppen bzw. Typen eingeteilt. Nach Baar weist der Proband eine 

leichte Form des Stoiktypen auf, der innerlich emigriert ist und eine starke Gelassenheit 

besitzt, die praktisch alles an ihm abprallen lässt. Durch sein Mannsein grenzt sich der 

Stoiker gemäß Baars Typologie bewusst vom weiblich geprägten Kollegium ab und es 

interessiert ihn nicht, was die Kolleginnen machen, „solange sie ihn selbst nicht behelligen. 

Als Kolleginnen sind sie zwar vorhanden, doch beschränkt er den Kontakt zu ihnen auf das 

unbedingt Notwendige. Kooperation wird genauso vermieden wie eine Privatisierung der 

Arbeitsbeziehung“ (Baar, 2010, S. 382). Diese Einstellung scheint es dem Probanden zu 

erlauben, sich weitgehend aus dem Kollegium herauszuhalten und äußere Einflüsse nicht 

an sich heranzulassen. Es wird vorsichtig vermutet, dass vielleicht gerade diese 

„professionelle Distanz“ eine hilfreiche Eigenschaft ist, um die gestiegenen beruflichen 

Anforderungen auch in Zukunft meistern zu können bzw. ein Gegeneinander zu vermeiden.  

Trotzdem lohnt sich an dieser Stelle ein genauerer Blick auf diese Einstellung. Unabhängig 

davon, ob sie auf das Geschlecht oder auf persönliche Wahrnehmungen und 

Bewältigungsmechanismen zurückgeführt werden kann. Zieht man dazu die Theorie von 

Albisser (2009) heran, der Regulationstypen ressourcen- und entwicklungsbezogen 

interpretiert, kann der Proband dem Selbstregulationsmuster „S“ zugeordnet werden. Sein 

Verhalten und seine Einstellung entsprechen einem ressourcenschützenden Problemlösen. 

Zwar nutzen Personen dieser Klassifizierung weniger kompetente Problemlösestrategien, 

besitzen aber eine gut ausgeprägte Distanzierungsfähigkeit und können mit ihren 

Ressourcen haushalten (Albisser et al., 2009). Ob seine Einstellung, die Verantwortung für 

das schulische Vorankommen der Kinder auf Elternseite zu sehen, an seiner ausgeprägten 

Distanzierungsfähigkeit festgemacht werden kann oder dies andere Gründe hat, kann nicht 

mit Sicherheit bestimmt werden, weshalb weitere Erklärungsmodelle herangezogen 

werden. Die Versuchsperson vertritt die Einstellung, dass ausschließlich Eltern die 
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Verantwortung für das schulische Fortkommen ihres Kindes tragen. Ihm selbst sind 

familiäre Bildungs- oder Erziehungsziele ebenso wie z. B. die tägliche 

Hausaufgabensituation unbekannt. Nur selten hat er sich damit auseinandergesetzt, die 

Eltern dazu konkret befragt oder versucht, einen Perspektivenwechsel einzugehen. Laut 

Sacher (2014) ist ein solches Verhalten dem Lehrertyp „Reservierte“ zuzuordnen. Diese 

Gruppierung kommt ihren Verbindlichkeiten bereitwillig nach und bietet sogar zusätzliche 

Angebote, solange die sich im selbst gesteckten Rahmen befinden (Sacher, 2014, S. 58). 

Bezieht man die Erwartungs-Wert-Theorie von Schwanenberg (2015) mit ein, bei der der 

persönliche Einsatz von der wahrgenommenen Erfolgserwartung bestimmt ist 

(Schwanenberg, 2015, S. 82), scheint der Proband ein stärkeres Engagement (im Sinne von 

sich selbst damit auseinanderzusetzen) hinsichtlich der Elternkooperation nicht als 

erfolgversprechend genug anzusehen, sei es für seine eigene berufliche Weiterentwicklung 

oder hinsichtlich einer Verbesserung der Schulleistungen der Kinder. 

Lediglich im Bereich der Gesprächsführung sieht er Handlungsbedarf, wobei die 

Interaktionsmuster im Eltern-Lehrer-Gespräch nach Aich (2011) ein Ansatz sein könnten. In 

Anbetracht der getätigten Aussagen wird die momentane Interaktion als Kombination 

zweier Vorgehensweisen gedeutet. Erstens „hilflos – raten“, wobei Lehrkräfte Ratschläge 

erteilen und Maßnahmen erarbeiten. Die dahinterstehenden Beweggründe von Eltern sind 

hingegen eher diffus. Zweitens „informieren – distanzieren“, hier reagiert die Lehrkraft mit 

Informationsgabe, dennoch kommt kein echtes Gespräch zustande. Sind Eltern allerdings 

bereit, ihre „wahren (Beweg-)Gründe“ im Gespräch zu offenbaren, und ist im 

Umkehrschluss die Lehrkraft in der Lage, diese von Eltern zu erfahren (sofern dies 

überhaupt möglich ist), können Beratungen und Dialoge stattfinden, die echte Lösungen 

hervorbringen. Wie nicht anders zu erwarten, ist es für beide Seiten unabdingbar, 

miteinander transparent, sachlich, offen und vorbehaltlos umzugehen (Aich, 2011, S. 24). 

Kritisch anzumerken ist, dass eine Beratung „anschlussfähig“ sein muss. Weiß man nicht, 

wie das andere System „tickt“, laufen Gespräche ins Leere.   
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1.2. Tanja: „Eigener Chef“ 

a. Personenbeschreibung: Tanja 

Die Grundschullehrerin Mitte vierzig arbeitet nach eigener Angabe aufgrund ihrer eigenen 

beiden Kinder Teilzeit und unterrichtet an einer großen städtischen Schule. Sie bevorzugt 

die Jahrgangsstufen 1 und 2, was sie mit „jetzt kann ich die mal so ziehen, wie ich sie mir 

gerne ziehen will, und komme nicht in sowas Vorgefertigtes rein“ (450) begründet. Daraus 

sind zwei ihrer Bedürfnisse enthalten. Erstens, „ihr eigenen Chef“ zu sein und zweitens die 

Arbeit mit Kindern „mir liegt da auch jedes Kind am Herzen“ (464). Sie kann insgesamt eine 

Dienstzeit von 18 Jahren nachweisen.  

 

b. Beschreibung von Tanjas subjektiver Theorie 

(1) Beschreibung der subjektiven Theorie anhand der Interviewaussagen 

Gemäß der Interviewaussagen liegt der Grundschullehrerin ein respektvoller Umgang 

einhergehend mit gegenseitiger Sympathie am Herzen. Dieses Grundbedürfnis bzw. der 

Wunsch, ein positiv geprägtes Verhältnis leben zu können, erfährt in den Bereichen Kontakt 

und Kommunikation sowie Hausaufgaben Erschütterungen. Die Lehrkraft hat zwei 

grundsätzliche Einstellungen. Zum einen den Wunsch, ihr eigener Chef zu sein, und zum 

anderen das Beste für das Kind zu wollen und ihm Tugenden und Wissen zu vermitteln „die 

Kinder möglichst viel bei mir halt lernen“ (011). Ihre Grundbedürfnisse, autark und autonom 

sein zu können, sind gekoppelt an die eigene Persönlichkeit sowie die berufliche 

Professionalität, welche sie mit Ehrlichkeit, Höflichkeit und Gerechtigkeit gleichsetzt. Ihr ist 

es wichtig, bei Eltern den Eindruck zu erzeugen, dass sie „das Beste für ihr Kind möchte. Als 

ich glaub, das ist soweit rübergekommen und mir liegt da auch jedes Kind am Herzen“ (464). 

Sind diese Bedingungen erfüllt, kann sie bei Eltern, die nicht in der Lage sind, den 

schulischen Pflichten nachzukommen, eine Art (Ver-)Mittlerrolle einnehmen, bei der „also 

ich bin da eher auf dem kommunikativen, vermittelnden Weg. Also ich würde sie schon in 

die Pflicht nehmen, aber wenn's die familiäre Situation nicht hergibt, dann versuche ich da 

einfach zu vermitteln“ (029). Das führt ihrer Ansicht nach bei Kindern zu besserer (Schul-

)Leistung, Selbstbewusstsein und Mündigkeit und dient zusätzlich dem Kindeswohl. Das 

wird anhand der nachfolgenden Aussage deutlich: 



C. ERGEBNISSE

 

 

 151 

 

„Wenn ich Vermittler bin, dann kann ich mich auch gut um das Kindeswohl 

kümmern, finde ich. Und dann kann ich auch eine gewisse Chancengleichheit der 

Eltern/ Also das ist eigentlich, wenn ich mein eigener Chef bin, kann ich auch die 

Chancengleichheit wahren. weil ich mein, jemand anderes weiß ich ja nicht, ob der 

das macht.“ (064) 

Entsprechen die (Schul-)Leistungen den Vorstellungen der Eltern und stimmen deren 

Ansichten von Bildung und Erziehung mit denen der Lehrkraft und ihrem Handeln überein, 

ist ein entspanntes Verhältnis möglich. Als Nächstes zeigen die Auswertungen der 

Interviewaussagen sehr deutlich, dass die Versuchsperson der Schulleitung eine 

bedeutende Rolle beimisst. Für sie floriert das Schulklima, wenn die Schulleitung eine 

flache Hierarchie lebt, menschlich und kollegial agiert, souverän auftritt und Lehrkräften 

Rückhalt gewährt. Das ermöglicht einen respektvollen, freundschaftlichen und 

vertrauensvollen Umgang miteinander, „ich glaube, das liegt an der Leitung […] also der 

Schulleitung vor allem, finde ich“ (071), „Schulleitung, finde ich eigentlich am wichtigsten. 

Weil, wenn die Schulleitung ein entspanntes Verhältnis zu allen Kollegen hat, dann ist es 

auch nicht so schlimm, wenn die Kollegen untereinander […]“ (076).  

Im Folgenden wird die Beziehung zwischen Lehrkraft und Elternschaft genauer beleuchtet. 

Hier gibt ihre Einschätzung, dass Lehrkräfte „Leistungsangst“ verspüren, einen 

entscheidenden Hinweis. Lehrkräfte haben ihrer Ansicht nach, das Gefühl, dass Eltern 

zusätzliche Leistungen usw. von ihnen fordern und sie somit an ihre persönliche 

Belastungsgrenze treiben. Diese Befürchtung offenbart sich außerdem im Bereich 

Hausaufgaben. Der immense Einfluss und der Druck, den Eltern auf die Probandin ausüben, 

werden deutlich, weil sie die tägliche Korrekturarbeit als Belastung empfindet. Sie selbst 

sieht und nutzt die morgendliche Hausaufgabenroutine primär als Feedback für die Schüler 

und Schülerinnen, „[…] dann haben die Kinder auch wirklich das Feedback, wie war meine 

Hausaufgabe. Also, ich finde, das Feedback muss relativ bald kommen. Und das hab ich jetzt 

in der Ersten ganz positiv empfunden und das merk ich auch den Kindern an, also einige 

sitzen wirklich da und warten und die freuen sich dann, wenn ich komm und sag, ‚mei, das 

ist ja heute besonders schön, du kriegst zwei Stempel“ (382). Gleichzeitig ist ihr bewusst, 

dass Hausaufgaben direkt im Familienalltag präsent sind und Eltern darüber Rückschlüsse 

auf die Lehrkraft, deren Kompetenz und Unterrichtsarbeit ziehen. Ist eine Hausaufgabe 

nicht sofort korrigiert oder wurde ein Fehler übersehen, wird dies der Lehrkraft umgehend 

negativ ausgelegt, was die beiden nachfolgenden Aussagen verdeutlichen: „Dass man da 
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ein bisschen mehr Freiheit hat. Weil man hat ja immer in der Grundschule das Gefühl, wenn 

man die Hausaufgaben nicht alle kontrolliert, sind die Eltern sauer. Also da ein bisschen 

mehr diese Freiheit, auf dieses ‚gesehen‘“ (414). „Ich glaube, da wird auch die Leistung von 

Eltern gesehen, was macht der Lehrer? Die macht ja nichts, wenn sie nicht viel korrigiert. 

Also dieses Bild kriege ich auch von anderen so mit. Also es wird schon auch auf dieses 

Schauen/oder wenn einer viel Fehler übersieht, gesagt, ‚was ist denn das für eine‘“ (416). 

Für die Interviewte sehen Eltern eine Lehrkraft als jemanden, der am reibungslosen 

Unterrichtsverlauf interessiert ist und Abweichungen davon als störend empfindet. 

Zusätzlich gibt sie an, dass Eltern es als ihre Pflicht bzw. ihr Recht empfinden, Lehrkräfte zu 

kontrollieren. Das begründet die Probandin mit den elterlichen Sorgen und Ängsten um die 

Zukunft ihres Kindes (siehe Abb. 24).  
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Abbildung 24: Interviewbasiertes Struktur-Legemodell von Tanja 
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(2) Beschreibung der subjektiven Theorie anhand des Struktur-Legemodells 

Bei diesem Legemodell ist auffällig, dass das Konstrukt „Lehrkraft“ über allen anderen 

Konstrukten angeordnet ist. Die Probandin verwendet hierbei den Begriff „Ich“. Das 

Legemodell ist somit aus der Ich-Perspektive gelegt, was als persönliche Identifizierung mit 

der Thematik interpretiert werden kann. Das Konstrukt Ich enthält zwei Verbindungen. 

Wenn die Probandin ihr eigener Chef sein kann, dann kann sie als Vermittler für Wissen 

und Kindeswohl agieren, was zu Gerechtigkeit und Selbstbewusstsein führt. Es gibt eine 

indirekte Beziehung zum Konstrukt Kollegium, ansonsten sind keine direkten Verbindungen 

zu anderen Konstrukten gelegt. Die Konstrukte Ich und Elternschaft sind isoliert gelegt und 

weisen eine relativ große Distanz zueinander auf. Dazwischen sind die Konstrukte 

Kollegium und Schulleitung angeordnet. Das Konstrukt Elternschaft beinhaltet einen 

„Teufelskreis“. Sie führt mehrere Voraussetzungen, u. a. Vertrauen, Ehrlichkeit und 

Wertschätzung an, die ihrer Ansicht nach der Elternschaft und deren Einstellungen und 

Handlungen prägen. Sind diese Voraussetzungen nicht erfüllt, üben Eltern Druck aus, 

beispielsweise wenn ihre Wunschvorstellungen (z. B. Leistungssteigerung) nicht eintritt. Im 

Mittelteil des Bildes befinden sich die Konstrukte Schulleitung und Kollegium. Der 

Schulleitung wird dabei ein direkter Einfluss auf das Kollegium zugesprochen und die 

beiden Konstrukte sind eng miteinander verbunden, haben jedoch keine direkte 

Verbindung zu den Konstrukten Ich und Elternschaft. Ihrer Ansicht nach sind die 

Voraussetzungen für ein entspanntes Verhältnis zwischen Schulleitung und Kollegium, 

wenn die Schulleitung Souveränität besitzt sowie gegenseitigen Respekt und flache 

Hierarchien lebt. Problematisch sieht sie, wenn Wertschätzung und Anerkennung nicht 

gegeben sind. Das Konstrukt Kinder kommt in diesem Legemodell nicht vor (siehe Abb. 25 

und 26).  
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Tabellarische Beschreibung des Struktur-Legemodells von Tanja 

Deskriptive Beschreibung 

Bildmotiv - Es gibt vier Konstrukte; Ich, Schulleitung, Kollegium, Elternschaft 

- Das Konstrukt Kinder fehlt 

- Es gibt 13 Relationskärtchen 

- Zwei „Teufelskreise“ 

Bildaufbau - Das Konstrukt Ich ist oben in der Mitte gelegt 

- Darunter leicht nach rechts verschoben das Konstrukt Kollegium 

- Das Konstrukt Schulleitung befindet sich links im Bild auf gleicher 

Höhe mit dem Konstrukt Kollegium 

- Unten rechts ist das Konstrukt Elternschaft ersichtlich 

- Das Konstrukt Kinder ist nicht explizit gelegt 

Komposition 

Perspektive        Ich 

Linien - Das Konstrukt Ich hat keine direkte Verbindung zu den anderen 

Konstrukten; eine indirekte Verbindung ist zum Konstrukt 

Kollegium gelegt 

- Das Konstrukt Elternschaft hat keine Verbindungen zu anderen 

Konstrukten 

- Die Konstrukte Schulleitung und Kollegium sind miteinander 

verbunden und lediglich mit einer indirekten Verbindung zum 

Konstrukt Ich ausgestattet 

Flächen - Das Konstrukt Ich ist abgegrenzt und linear strukturiert 

- Das Konstrukt Eltern ist isoliert und beinhaltet einen Teufelskreis 

- Das Konstrukt Schulleitung ist linear aufgebaut 

- Das Konstrukt Kollegium eher verwinkelt und mit einem 

Teufelskreis 

Proportionen - Das Konstrukt Ich ist eher klein, jedoch über allen anderen 

angeordnet 

- Unten rechts nimmt das Konstrukt Eltern eine große Fläche ein 

- Mittig sind die Konstrukte Schulleitung (eher klein) und Kollegium 

(eher groß) zu sehen 

Interpretation 

Symbolik „eigener Chef sein“ 

Besonderheiten 

&  

Wirkung 

- Das Konstrukt Ich ist oben mittig über allen anderen Konstrukten 

angeordnet und wirkt autark und „mächtig“ 

- Das Konstrukt Eltern wirkt isoliert  

- Im Konstrukt Eltern ist ein Teufelskreis beschrieben 

Abbildung 25: Tabellarische Beschreibung des Struktur-Legemodell von Tanja 
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Abbildung 26: Struktur-Legemodell von Tanja 
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c. Analyse und Beurteilung von Tanjas subjektiver Theorie 

(1) Inhaltliche Beurteilung von Tanjas subjektiver Theorie 

Die Grundschullehrerin ist der Ansicht, dass die „Schulleitung, finde ich eigentlich am 

wichtigsten. Weil, wenn die Schulleitung ein entspanntes Verhältnis zu allen Kollegen hat, 

dann ist es auch nicht so schlimm, wenn die Kollegen untereinander […]“ (075). An diesem 

Punkt bricht die Probandin ab, spielt aber indirekt auf zwei Probleme in Kollegien an: zum 

einen auf ein starkes Konkurrenzdenken zwischen Kollegen und Kolleginnen, zum anderen 

auf eine Zweiteilung des Kollegiums, wovon die eine Hälfte der Schulleitung sehr zugetan 

ist und die andere dagegen. Sie selbst favorisiert ein harmonisches Kollegium, das sich gut 

versteht und abspricht, was wiederum Eltern ein außenwirksames, homogenes Bild 

vermittelt „also, wenn man sich gegenseitig respektiert und schätzt, dann denke ich, ist es 

gut und wenn nicht, dann, ja. Also ich hab's auch schon mal anders erlebt und dann geht 

man nicht gerne an die Schule“ (110). Eine Schulleitung scheint einen maßgeblichen Einfluss 

auf das Verhältnis zwischen den Akteuren zu haben. Handelt sie nicht wie bereits 

beschrieben, sondern pocht auf ihre höhere hierarchische Position, spielt ihre Macht bei 

Beurteilungen aus und ist ausschließlich auf Außenwirkung bedacht, führt das gemäß den 

Überzeugungen der Probandin in verschiedensten Bereichen zu Problemen. Sei es, dass 

sich die einzelne Lehrkraft nicht mehr anerkannt und wertgeschätzt fühlt oder sich 

Kollegien entzweien „dann werden natürlich auch Differenzen innerhalb der Kollegen viel 

offensichtlicher“ (112). Welche weiteren, tiefgründigen Folgen daraus resultieren, wird 

nicht direkt angesprochen. Es kann jedoch gemutmaßt werden, dass ein solches               

(Arbeits-)Klima Auswirkungen auf Lehrkräfte, Kinder und deren Eltern hat. 

Dreht sich die elterliche Sorge um das Kindeswohl, gehen beide Parteien konform. Führt 

dies aber ihrer Ansicht dazu, dass Eltern die Verantwortung abgeben, unpassende oder 

ego(zentr)istische Ziele für ihr Kind anstreben bis hin zur Missbilligung der Institution 

Schule, wird aus einem (labilen) Miteinander ein eindeutiges Gegeneinander, welches sich 

in einer negativ geprägten Einstellung auf beiden Seiten äußert und massiven Druck 

erzeugt. Sie erwähnt in diesem Zusammenhang, dass Eltern oftmals die Leistungs- mit der 

Beziehungsebene verwechseln oder aber biografisch geprägte Erfahrungen – die ihr 

widersprechen – mit ihrer Person und Rolle verbinden, „also diese Wertung dann eben, 

dass man das Kind als Person und als Persönlichkeit ja schätzt, weil es ja wirklich nett ist, 
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aber viele Lehrer mögen halt die guten Schüler und mögen halt die schlechten nicht. Aber 

das kommt auch so bei den Eltern dann rüber, weil mein Kind nicht gut ist oder die meinen 

halt, wenn‘s Kind schlechte Noten kriegt, mag der Lehrer dich nicht. Die verbinden ja immer 

dieses“ (248). Um diesem Druck standhalten zu können, ergreift die Probandin 

„Schutzmaßnahmen“. Sie findet, dass diese Aufgabe eigentlich Schulleitung und Kollegium 

zukommt. Ihrer Erfahrung nach ist dies jedoch nicht immer gewährleistet. Sie reagiert 

darauf, indem sie bei Elternkontakten klare Grenzen setzt. Sie achtet dabei u. a. sehr 

darauf, Eltern stets freundlich und höflich zu begegnen sowie eine gute Beziehung zu den 

Kindern zu pflegen, um darüber ein positives Bild von sich bei der Elternschaft zu 

generieren. „Also ich bin auch sehr freundlich, weil ich glaube, die Eltern, das ist ihr Kind, 

und die möchten auch angenommen werden, und ich bemühe mich schon, dass ich auch 

immer, wenn ich jetzt morgens die Eltern sehe, dass ich die dann begrüße, wenn die vor der 

Schule stehen. Manchmal übersieht man sie, dann haben die Eltern gleich gesagt, oh, der 

mag dich nicht oder der mag mich nicht“ (448).  

 

(2) Förderliche und hinderliche Faktoren gemäß Tanjas Inhaltsanalyse 

Für ein Miteinander findet sie (gegenseitige) Anerkennung und Wertschätzung besonders 

wichtig. Sowohl was ihre Person und ihre Arbeit betrifft „Ja, ich mein, klar, wenn man dann 

gelobt wird, ist es immer schön“ (094), welche Einstellung gegenüber Kindern gelebt wird 

„auch wenn Lehrer, ich mein, das sage ich jetzt als Mutter selber auch, schon gleich so 

abfällig über die Kinder, also eigentlich gleich dieses Negative immer sofort anbringen. 

Weißt du, weil, ich mein, da gibt's schon auch Kollegen, die dann gleich loslegen mit alles, 

was sie an dem Kind nervt oder was eben schlecht ist.“ (124) und wie der Umgang mit Eltern 

ist „Ich glaub, wenn man da einigermaßen offen und normal und die Eltern wertschätzt. Ich 

meine, es gibt immer Ausnahmen, Eltern, aber im Großen und Ganzen denke ich, eigentlich 

(...) wenn's normale Eltern und das Milieu ist /und also (...), glaube ich eigentlich/, weil dann 

gibt's natürlich mehr Schwierigkeiten, wenn einfach das Feedback ein bisschen fehlt“ (156) 

Ebenso sieht sie ihre Einstellung zum Beruf, im Sinne von Freude daran empfinden mit 

Kindern zu arbeiten als förderlich für eine gute Beziehung, was sie jedoch an der Bedingung 

festmacht, der eigene Chef sein zu dürfen „eigenverantwortlicher arbeiten, mein eigener 

Chef sein“ (003). Sie betont in ihren Ausführungen, dass Wirken der Schulleitung. Dieses ist 
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in ihren Augen förderlich, wenn Schulleitungen menschlich mit Respekt und Vertrauen 

agieren und fachliche Souveränität zeigen. Der Elternbeirat ist ihrer Meinung nach wichtig 

für das Vertrauen zwischen Lehrkräften und Eltern und soll dem Kindeswohl dienen „(...) 

ein wirklich gutes Verhältnis zur Elternschaft oder zum Elternbeirat hat und das spiegelt sich 

auf die ganze Elternschaft dann so ein bisschen“ (087). Förderlich für gelingende 

Sprechstunden sieht sie die Rahmenbedingungen an, zu denen diese stattfinden, wobei die 

Atmosphäre besonders hervorgehoben wird „also auf gleicher Ebene, und wir gucken halt, 

dass wir nicht gestört sind“ (238). Bei den „Bildungs- und Erziehungszielen“ gibt die 

Probandin die Wissensvermittlung und das Selbstbewusstsein an, die für sie persönlich und 

gesellschaftlich wichtige Tugenden darstellen „eigentlich wollen die Eltern das Feedback 

haben, wie sich die Kinder in der Schule machen, ob sie gute Leistungen bringen und wenn 

nicht, wie die Leistung verbessert werden kann oder woran es liegt“ (146). 

Sind Eltern hinsichtlich ihrer Kontaktfrequenz eher sparsam, versuchen sie Kontrolle 

auszuüben oder „mischen“ sich ein, empfindet das die Probandin hinderlich. Des Weiteren 

betont sie bei den Hausaufgaben, dass es „Streit wegen der Hausaufgaben in der Familie 

gibt“ (406). Gleichzeitig hat sie die Überzeugung, dass Übung zu besserer Leistung führt 

„wenn keine Hausaufgaben mehr anstehen, dann passiert nicht viel Geistiges außer Hobby“ 

(402) und spricht sich für die gängige Praxis aus „Ja, also ich hab ein bestimmtes System 

und das finde ich jetzt auch gut“ (380), obwohl sie sich eine Entlastung wünscht, „dass man 

da ein bisschen mehr Freiheit hat. Weil man hat ja immer in der Grundschule das Gefühl, 

wenn man die Hausaufgaben nicht alle kontrolliert, sind die Eltern sauer“ (414). Ebenfalls 

hinderlich mit ungünstigen Auswirkungen auf die Schulleistung der Kinder findet sie, wenn 

Eltern und Lehrkraft gegeneinander arbeiten „weil wenn gegeneinander gearbeitet wird, 

dann ist das fürs Kind/ funktioniert es überhaupt nicht“ (198). Probleme ergeben sich, wenn 

unterschiedliche Ansichten aufeinandertreffen und vorgefertigte Meinungen nicht (mehr) 

miteinander vereinbar sind. 

„Meiner Meinung nach treten Probleme auf, wenn die Kommunikation nicht stimmt, 

wenn auch Eltern Lehrer unter Druck setzen, das finde ich, passiert auch manchmal. (...) 

Und wenn beiderseits eine vorgefertigte Meinung herrscht, also wenn die Eltern so eine 

vorgefertigte Meinung von ihrem Kind haben und die Lehrer so eine vorgefertigte 

Meinung auch von dem Kind haben, also wenn keine unvoreingenommene oder kein 

offenes (...) und ehrliches Darstellen des Kindes dann ist, sondern jeder, also die Eltern 
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eine gewisse Wunschvorstellung haben oder die Lehrer auch irgendwie auf eine Sache 

besonders Wert legen.“ (244) 

Kommunikationsbarrieren macht sie an vorgefertigten Meinungen, an der Art und Weise, 

wie über Kinder gesprochen wird und an „unerwünschten“ Schulleistungen fest „wenn es 

auch nicht den Wunschvorstellungen entspricht, also wenn die Leistungen nicht so sind, wie 

die Eltern sich das vorstellen, dann gibt's ja meistens Probleme mit den Eltern, das kann 

man doch ganz klar so formulieren“ (340). Dann wird Druck von Eltern auf Lehrkräfte 

ausgeübt, indem sie sich an die Schulleitung oder das zuständige Schulamt wenden. 

  

d. Einschätzung und Interpretation von Tanjas subjektiver Theorie 

Bei der Analyse haben sich drei Themen verdichtet, die interpretativ betrachtet werden; 

systemische Schutzmaßnahmen, persönliche Wirkung, elterliche Ängste. Bezüglich der 

„systemischen Schutzmaßnahmen“ kristallisieren sich folgende Gedanken heraus. Die 

Lehrkraft beanstandet den immensen Druck, dem sie aufgrund der (morgendlichen) 

Korrekturarbeiten ausgeliefert ist. Sie spricht sich stark für ein „gesehen“ aus. Es würde ihr, 

Erleichterung verschaffen, wenn sie beispielsweise Hausaufgaben oberflächlicher, sprich 

auf Vollständigkeit, ansehen könnte und nicht alles fehlerfrei, umgehend und perfekt 

korrigieren müsste. Eine Erleichterung könnte sich interpretativ einstellen, wenn 

systemische Veränderungen eingeläutet werden würden. Beispielsweise steht in § 3 Abs. 3 

der Lehrerdienstordnung (LDO) „²In einer der jeweiligen Altersstufe der Schülerinnen und 

Schüler angemessenen Weise überwacht sie die Heftführung, kontrolliert die 

Schülerarbeiten und wirkt durch regelmäßige Korrekturen auf die Beseitigung von Mängeln 

hin.“ Würde der Aspekt „regelmäßige Korrekturen“ freier und flexibler formuliert sein, 

könnte möglicherweise im Speziellen für die Probandin, aber auch im Allgemeinen für viele 

Grundschullehrkräfte eine Entlastung geschaffen werden. Eine weitere Modifikation wäre 

bei der dienstlichen Beurteilung denkbar, in der bei der fachlichen Leistung die 

Überwachung der Hausaufgaben als ein Merkmal von Unterrichtsplanung und -gestaltung 

genannt wird. Objektiv betrachtet ist eine Überwachung der Hausaufgaben nur eine von 

mehreren Tätigkeiten, die in eine Beurteilung einfließen dürfte. Somit dürfte dieses 

Kriterium das Beurteilungsergebnis nicht maßgeblich und ausschließlich mitbestimmen. Als 

Nächstes geht es um die persönliche Wirkung einer Lehrkraft. Erwachsene können eine 

negative (retrospektive) Einstellung gegenüber Lehrkräften haben. Diese kann daher 
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rühren, dass diese Erwachsenen als Kind negative schulische Erfahrungen gemacht haben, 

die sie im Erwachsenenalter auf alle Lehrkräfte projizieren. Zudem scheinen Informationen, 

die nach außen bzw. in die Familien dringen, wie beispielsweise Aussagen der Kinder, 

Hausaufgaben, Proben ein unvollständiges, schlimmstenfalls ein falsches Bild zu vermitteln. 

Das könnte erklären, weshalb sich die Probandin Gedanken über ihre Wirkung auf Eltern 

macht. Ein weiteres Thema stellen die (Zukunfts-)Ängste von Eltern dar. Diese soll(t)en 

reduziert und gleichzeitig positive Erlebnisse geschaffen werden. Diese Maßnahmen 

könnten nach Ansicht der Teilnehmerin, mithilfe einer guten Lehrer-Schüler-Beziehung 

umgesetzt werden. Erstens, damit Kinder selbst angenehme Erfahrungen sammeln sowie 

ein gutes Verhältnis zur Lehrkraft besteht. Diese positiven Erlebnisse, so der Wunsch der 

Probandin, sollen an ihre Eltern weitergeben werden. Zweitens, um Eltern immer wieder 

bewusst zu machen, wie wichtig eine intakte Lehrer-Schüler-Beziehung ist.  

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass der Probandin das Kindeswohl ebenso 

wie die Vermittlung von Wissen und Tugenden am Herzen liegen. Um diesen Ansprüchen 

gerecht zu werden, benötigt eine Lehrkraft ihrer Ansicht nach Schutz, der systemisch 

gegeben sein sollte. Da dies häufig nicht zutrifft, hilft es ihrer Meinung nach, persönliche 

Maßnahmen zu ergreifen, wie beispielsweise auf die persönliche Wirkung zu achten und 

das Handeln am Wohl der Kinder zu orientieren. Das wiederum ist ihrer Ansicht nach nur 

leistbar, wenn man autonom und autark sein und handeln darf. Aufseiten der Eltern sieht 

sie deren Zukunftsangst, biografische Erfahrungen und Vorstellungen über die 

Schulleistung der Kinder als Schlüsselbereiche. Sind diese Bereiche positiv geprägt, ist ein 

vertrauensvolles Miteinander möglich. Klaffen die Vorstellungen hingegen auseinander 

bzw. haben die Eltern selbst negative (Schul-)Erfahrungen gesammelt, übertragen sie das 

auf das Kind und die Lehrkraft. Bei der Elternarbeit ist gemäß der Theorie eine 

lernbezogene zu bevorzugen, doch hierzu hat die Probandin keine konkrete Vorstellung. 
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1.3. Irene: „Erfahrung aktiv“ 

a. Personenbeschreibung: Irene 

Die über 60-Jährige vitale Grundschullehrkraft arbeitet Vollzeit an einer ländlichen Schule 

vornehmlich in den Jahrgangsstufen 1 und 2. Ihr Wahlspruch lautet, „mit Humor öffnet man 

Kinderherzen“ (617). Diesem Leitgedanken „Liebe zu den Kindern“ sowie der „Freude an 

meinem Beruf“ (007) konnte sie, eigenen Angaben zufolge, über 40 Dienstjahre hinweg treu 

bleiben. Sie hat ein eigenes Kind. 

 

b. Beschreibung von Irenes subjektiver Theorie 

(1) Beschreibung der subjektiven Theorie anhand der Interviewaussagen 

Anhand der Interviewaussagen wird ersichtlich, dass der Grundschullehrerin auf der 

persönlichen Ebene ein Miteinander am Herzen liegt. Dennoch wird deutlich, dass im 

Gegensatz zu diesem tiefen Bedürfnis, Interaktionen mit Eltern häufig in einem labilen 

Miteinander oder gar in einem Gegeneinander münden. Sie selbst führt dies auf eine 

gesellschaftliche Grundtendenz „große Unsicherheit, aber alles anzweifeln“ (145) zurück. 

Eltern sind gemäß ihren Erfahrungen – vor allem was Erziehung betrifft – sehr unsicher und 

schlagen eher einen konfrontativen Weg ein. Sie äußert außerdem, dass Elternarbeit über 

die Jahre schwieriger und intensiver wurde, hält aber dagegen, mithilfe ihrer 

Berufserfahrung Eltern dahingehend „manipulieren“ (023) zu können, dass sie das machen, 

was ihrer Meinung nach gut (für Eltern und Kinder) ist. Bei der Bildungs- und 

Erziehungsarbeit liegt ihr Fokus auf alltäglichen Gepflogenheiten wie „Bitte, Danke, Grüß 

Gott und Entschuldigung“ (013). Der Umgang der Akteure miteinander ist gemäß ihrer 

Überzeugung maßgeblich vom Wirken der Schulleitung abhängig. Für die Interviewte ist es 

Aufgabe einer guten Schulleitung, eine Wohlfühlatmosphäre zu schaffen, wodurch das 

Schulklima positiv beeinflusst wird. Durch Persönlichkeit und fachliche Kompetenz muss 

eine Schulleitung Rahmenbedingungen kreieren und Prozesse initiieren, sodass alle 

Akteure einen vertrauensvollen, wertschätzenden Umgang miteinander pflegen (können). 

Dazu ist es wichtig, Kollegen und Kolleginnen und Eltern souverän, vermittelnd und 

lösungsorientiert zu begegnen. Verhält sich eine Schulleitung im beschriebenen Sinne, kann 

die Lehrkraft ihre (Lehrer-)Persönlichkeit ausleben, die von Verlässlichkeit und 

Authentizität geprägt ist. Diese Eigenschaften sind ihrer Ansicht nach notwendig, um eine 
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humorvolle Lehrer-Schülerbeziehung aufbauen und leben zu können. Nicht nur auf die 

einzelne Lehrkraft, sondern auch auf das Kollegium und dessen Interaktionen hat die 

Schulleitung gemäß den Überzeugungen der Probandin einen großen Einfluss. Eine weitere 

wichtige Aufgabe von Schulleitungen besteht darin, Voraussetzungen für einen Umgang 

miteinander zu schaffen der von Wertschätzung und Respekt geprägt ist, wodurch ein 

Kollegium in der Lage ist, Absprachen zu treffen und intensiv zu kooperieren, da es „[…] 

einfach voll engagierte Leute waren und man sich menschlich sehr gut verstanden hat“ 

(111). Die einzelne Lehrkraft erfährt auf diese Weise Unterstützung und Rückhalt, wodurch 

sie ihrer Berufung nachkommen kann, Wissen zu vermitteln und Kinder und Eltern auf 

deren Weg professionell zu begleiten. Bezogen auf die Elternschaft sollte eine Schulleitung 

alle Eltern(milieus) ernst nehmen, diese umfassend informieren und Lehrkräfte 

dahingehend unterstützen, dass „Hierarchie bzw. Zuständigkeiten“ klar sind, indem 

Professionalität und Verantwortung den Lehrkräften zugesprochen werden und dies nicht 

zur Diskussion steht. Wenn diese Bedingungen erfüllt sind, kann nach Überzeugung der 

Probandin, eine vertrauens- und respektvolle, am Kindeswohl orientierte Zusammenarbeit 

erfolgen. Unabhängig von den Rahmenbedingungen, für die hauptsächlich die Schulleitung 

verantwortlich gesehen wird, spielen für sie Sympathie und Menschlichkeit beim 

persönlichen Kontakt eine wichtige Rolle. Dies spricht die Lehrkraft im Interview in 

verschiedenen Zusammenhängen an. So zieht sich der Wunsch des Kennenlernens der 

Eltern bzw. Familien durch das gesamte Interview und wird vor allem bei den Bereichen 

Kontakt und Kommunikation sowie der Schuleingangsphase offensichtlich. Sie betont, dass 

Kontakte dem Beziehungsaufbau und Kennenlernen dienen. Zwar existieren hierzu bereits 

verschiedene schulische Angebote, dennoch wünscht sie sich mehr Möglichkeiten und 

Gelegenheiten, im Sinne „vertrauensbildender Maßnahmen“ sowie eine damit 

einhergehende größere Flexibilität bei der Durch- und Umsetzung. „Beim Großteil, Gott sei 

Dank, ist es ein sehr vertrauensvolles Verhältnis. Die verlassen sich ja auf den Lehrer, die 

suchen den Lehrer auf, sie suchen Gespräche“ (035). Das erwähnte vertrauensvolle 

Verhältnis kommt dem tiefsitzenden Bedürfnis dieser Lehrkraft Kinder „besser zu machen“ 

und sie auf ihrem Weg (gemeinsam) zu begleiten entgegen, denn „das bin ich, das ist 

irgendeine Mutter, der ich gerade erkläre, wie sie mit ihrem Kind arbeiten soll, um das zu 

fördern. Das sind wir beide in einem guten Gespräch miteinander“ (337).  
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Für die Probandin floriert die Lehrer-Schülerbeziehung, wenn die Liebe zu den Kindern 

gegeben ist und mit Humor, Autorität und Vertrauen gehandelt wird. Dann kann eine 

Lehrkraft Wissen vermitteln und die (Schul-)Leistungen der Kinder fördern. Die Daten 

liefern Hinweise, dass Eltern ihrer Ansicht nach sehr viel von Lehrkräften fordern, diese 

somit an ihre Belastungsgrenzen bringen und zudem deren Autorität und professionelle 

Kompetenz nicht anerkennen. Gleichzeitig glaubt die Interviewpartnerin, dass Lehrkräfte 

allen Eltern gerecht werden wollen, aber Bedenken haben, diesen Ansprüchen 

nachkommen zu können. Einerseits weil Eltern entweder „unpassende Ziele für ihre 

Kinder“ haben, „ego(zentr)istisch“ sind, sich „einmischen oder die Verantwortung abgeben 

bzw. ablehnen“. Sie mutmaßt, dass Eltern sich Sorgen machen, ob ihr Kind Freunde findet, 

in der Klasse akzeptiert und von der jeweiligen Lehrkraft optimal gefördert wird. Und 

äußert den Zweifel, ob Familien die schulischen Anforderungen bewältigen können. Des 

Weiteren hat die Probandin die Vermutung, dass Eltern Lehrkräfte zwar als 

Bildungsexperten und am reibungslosen Unterrichtsgeschehen interessiert sehen, jedoch 

sich trotzdem im Recht fühlen, Lehrkräfte kontrollieren zu müssen und dürfen (siehe Abb. 

27).  
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Abbildung 27: Interviewbasiertes Struktur-Legemodell von Irene 
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(2) Beschreibung der subjektiven Theorie anhand des Struktur-Legemodells 

Betrachtet man bei diesem Legemodell das Bild, welches von Eltern gezeichnet wird, ist 

auffällig, dass die Konstrukte Lehrkraft und Eltern keine direkte Verbindung haben und eine 

relativ große räumliche Distanz aufweisen. Das Konstrukt Lehrkraft besteht lediglich aus 

einer Karte und wirkt daher unscheinbar. Es befindet sich im Legemodell oben links auf 

gleicher Höhe mit den Konstrukten, Kinder, Schulleitung und Kollegium. Das Konstrukt 

Lehrkraft hat eine direkte Verbindung zum eindimensionalen Konstrukt Kinder. Wobei die 

Liebe der Lehrkraft zu den Kindern als Voraussetzung für Vertrauen, Wissen und 

Leistungsförderung angesehen wird. Dies wird wiederum indirekt vom Konstrukt 

Schulleitung beeinflusst, die die Voraussetzungen für gelebten Humor und Autorität 

zwischen Lehrkraft und Kinder schafft. Voraussetzung, die eine Schulleitung für positive 

Beziehungen benötigt sind natürliche Autorität, Kompetenz und Verlässlichkeit. Wenn 

diese drei Voraussetzungen gegeben sind, führt dies zu einem Wohlfühlen und zu 

Menschlichkeit. Die Menschlichkeit steht in einem Wechselverhältnis zwischen den 

Konstrukten Gesellschaft und Kollegium. Bezogen auf die Gesellschaft haben 

Wertschätzung und Ehrlichkeit den größten Einfluss auf das Wohlfühlen und die 

Menschlichkeit. Erfüllt ein Kollegium die Voraussetzungen Begleitung, Wertschätzung und 

Verlässlichkeit, stehen diese Bedingungen in wechselseitigen Zusammenhang mit der 

Menschlichkeit. Das Konstrukt Schulleitung ist eher linear angeordnet und enthält eine 

Aufwärtsspirale sowie einen Teufelskreis. Aufgrund dessen Anordnung wirkt es, als sei 

dieses Konstrukt der Dreh- und Angelpunkt zwischen allen Konstrukten. Es steht mit dem 

Konstrukt Kollegium in linearer Verbindung und indirekt mit dem Konstrukt Eltern. Das 

Konstrukt Kollegium ist eindimensional und mit einer Aufwärtsspirale versehen. Es ist 

rechts im Bild und hat eine wechselseitige Beziehung zum Konstrukt Schulleitung. Ganz 

oben zwischen den Konstrukten Schulleitung und Kollegium ist das Konstrukt Gesellschaft 

gelegt. Es ist eindimensional und mit einer indirekten Relation versehen. Das Konstrukt 

Eltern ist linear strukturiert und beinhaltet drei Teufelskreise. Einer davon ist indirekt 

zwischen dem Konstrukt Schulleitung und Eltern gelegt. Die genannten Voraussetzungen 

einer Schulleitung sind notwendig für einen positiven Kontakt. Sind natürliche Autorität, 

Kompetenz und Verlässlichkeit nicht gegeben, fühlen sich Eltern nicht informiert. Das führt 

zu Unsicherheit und zu Zweifeln. Diese Unsicherheit und das Anzweifeln beeinflussen, 
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gemäß der Überzeugung der Probandin, die Entwicklung der Kinder negativ. Entweder im 

Sinne einer Verwahrlosung oder im Sinne unpassender Erwartungen (mehr erreichen als 

man selbst). Diese beiden elterlichen Einstellungen schließen eine Kooperation aus. Das 

Kärtchen Kooperation suggeriert, dass Kooperation bei bestimmten Voraussetzungen 

möglich ist und kann als indirekte Verbindung zwischen den Konstrukten Lehrkraft und 

Eltern gedeutet werden (siehe Abb. 28 und 29). 

Tabellarische Beschreibung des Struktur-Legemodells von Irene 

Deskriptive Beschreibung 

Bildmotiv - Es gibt sechs Konstrukte; Lehrkraft, Kinder, Schulleitung, 

Gesellschaft, Kollegium, Eltern 

- Es wurden elf Relationen gelegt 

- drei „Teufelskreise“ und zwei „Aufwärtsspiralen“ sind zu sehen 

Bildaufbau - Oben nahezu mittig, ist das Konstrukt Gesellschaft gelegt 

- Auf gleicher Höhe von links nach rechts sind die Konstrukte 

Lehrkraft, Kinder, Schulleitung und Kollegium angeordnet 

- Darunter zwischen den Konstrukten Kinder und Schulleitung das 

Konstrukt Eltern 

Komposition 

Perspektive        Lehrkraft 

Linien - Die Konstrukte Lehrkraft, Kinder, Schulleitung und Kollegium sind 

direkt miteinander verbunden 

- Das Konstrukt Gesellschaft hat eine indirekte Verbindung zum 

Konstrukt Kollegium 

- Das Konstrukt Schulleitung hat eine Teufelskreisverbindung mit 

dem Konstrukt Eltern 

- Die Konstrukte Lehrkraft und Schulleitung haben eine direkte 

Verbindung zum Konstrukt Kinder 

- Das Konstrukt Schulleitung steht indirekt und direkt mit den 

Konstrukten Gesellschaft, Kollegium, Eltern und Kinder 

- Das Konstrukt Lehrkraft hat über die Konstrukte Kinder und 

Schulleitung eine indirekte Verbindung zum Konstrukt Eltern 

Flächen - Das Konstrukt Lehrkraft ist eindimensional 

- Das Konstrukt Eltern ist linear angeordnet 

- Das Konstrukt Eltern beinhaltet drei „Teufelskreise“ 

- In den Konstrukten Schulleitung und Kollegium sind zwei 

„Aufwärtsspiralen“ gelegt 

- Das Konstrukt Kinder ist eindimensional 

- Das Konstrukt Gesellschaft ebenfalls 
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Proportionen - Das Konstrukt Lehrkraft ist im Verhältnis zu allen anderen 

Konstrukten äußerst klein 

- Das Konstrukt Eltern nimmt im Verhältnis eine sehr große Fläche 

ein 

- Ebenso das Konstrukt Schulleitung 

Interpretation 

Symbolik Liebe zu den Kindern 

Besonderheiten 

&  

Wirkung 

- Das Konstrukt Gesellschaft ist mit in das Legemodell 

aufgenommen 

- Das Konstrukt Eltern wirkt eher negativ 

Abbildung 28: Tabellarische Beschreibung des Struktur-Legemodells von Irene 
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Abbildung 29: Struktur-Legemodell von Irene 
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c. Analyse und Beurteilung von Irenes subjektiver Theorie 

(1) Inhaltliche Beurteilung von Irenes subjektiver Theorie 

Die Grundschullehrerin sieht die Schulleitung als Dreh- und Angelpunkt. Sie ist ihrer Ansicht 

nach dafür verantwortlich Voraussetzungen und Rahmenbedingungen für eine 

Wohlfühlatmosphäre zu schaffen, sodass der Umgang der Akteure mit- und untereinander 

von Vertrauen, Wertschätzung und Wohlwollen geprägt ist. Besitzt eine Schulleitung im 

Gegensatz dazu keine Kritikfähigkeit, demonstriert sie ihre Macht oder lässt Lehrkräfte 

allein, setzt sich über das Kollegium hinweg und ist primär auf ihre Außenwirkung bedacht, 

ist ein Teufelskreis vorprogrammiert. Folgende Aussagen unterstreichen dies deutlich: 

„Selber sehr/ganz schnell beleidigt, wenn sie sich persönlich angegriffen fühlte. Fühlte sie 

immer, wenn Eltern sich beschwert haben, und hat die Kollegen nicht unterstützt […]“ (179). 

Das wird untermauert von „pressegeil, wenn ich das sagen darf, und war ihr egal, wenn 

Köpfe rollen, ist wurscht […]“ (155). Betrachtet man das Zusammenspiel zwischen 

Elternschaft und Lehrkraft, kippt die Waage auf die Seite der Eltern, die die „Macht“ auf 

ihrer Seite wissen und sich veranlasst und im Recht sehen, sich einzumischen, „es sind 

eigentlich nur ganz wenige, was weiß ich, 10 %, die meinen, da gescheit mitreden zu 

müssen“ (035). Dieses elterliche Verhalten zeigt sich laut Lehrkraft, wenn eine der drei 

folgenden Fälle eintritt. Erstens, wenn die Schulleitung Eltern ermöglicht, ein solches 

Verhalten an den Tag zu legen; wenn zweitens die Eltern die Autorität und Professionalität 

der Lehrkraft nicht anerkennen und drittens sich die bereits erwähnte Unsicherheit der 

Eltern in Ängste und Sorgen manifestiert. Werden bei Eltern Erwartungen, die die 

schulische Zukunft ihres Kindes betreffen, nicht erfüllt, beschreiten sie in der Regel sehr 

konfrontative, eskalierende Wege. Dies äußert sich, indem Eltern die Schuld bei 

Lehrkräften suchen, diese unter Druck setzen, sich ständig einmischen, Proben anfechten, 

mit dem Anwalt drohen u. v. m. Sie „rufen Kollegen in der Nacht um eins an oder schreiben 

Mails und wollen einfach, dass ihre Kinder, egal ob […], ja, begabt oder nicht aufs 

Gymnasium rennen“ (037). Es kann gemutmaßt werden, dass ein solcher Umgang 

miteinander nerven-, zeit- und kräftezehrend ist. Die Versuchsperson selbst gibt an, 

während des Großteils ihrer Lehrtätigkeit sehr viel Wertschätzung und Anerkennung 

erfahren zu haben, von der sie noch immer zehren kann. Das findet sie wichtig, denn gemäß 

ihrer Wahrnehmung sind die Anforderungen vor allem in den letzten Jahren massiv 
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gestiegen. Für die junge Generation sieht sie einen möglichen Lösungsansatz, dem Druck 

standhalten zu können, in einer neuen, angepassten, praxisnahen Lehrer(aus-)bildung.  

 

(2) Förderliche und hinderliche Faktoren gemäß Irenes Inhaltsanalyse 

Förderlich sind für diese Probandin das Wirken der Schulleitung, das vor allem souverän, 

lösungsorientiert und vermittelnd sein soll. Eine Schulleitung kann den negativen Kreislauf 

durch natürliche Autorität, Kompetenz und Verlässlichkeit durchbrechen, wenn es ihr 

gelingt, Eltern ausreichend zu informieren (Transparenz und Informiertheit). Hinderlich 

sieht die Probandin, wenn sich Eltern hingegen nicht informiert fühlen. Dann tritt 

Unsicherheit ein und alles wird angezweifelt. Das wiederum geht entweder zulasten der 

kindlichen Entwicklung bis hin zur Verwahrlosung oder Eltern generieren eine 

Forderungshaltung, indem sie ihre Kinder nötigen, mehr zu erreichen, als ihnen selbst 

gelungen ist. In den aufgeführten Fällen ist eine Kooperation undenkbar. In der logischen 

Konsequenz ist eine Kooperation möglich, wenn sich Eltern ausreichend informiert fühlen 

und ihre Erwartungen an das Kind angepasst sind, wobei der Schulleitung die Aufgabe 

zukommt, die dafür nötigen (förderlichen) Rahmenbedingungen und Voraussetzungen zu 

schaffen. Als wesentlich für ein kooperatives Verhältnis zwischen Lehrkraft und Eltern sieht 

die Probandin das Wirken der Schulleitung. Zum einen soll sie Rahmenbedingungen 

schaffen, damit Schule für Eltern transparent ist und sie sich hinreichend informiert fühlen, 

sodass elterliche Sorgen, Befürchtungen und Ängste reduziert werden. Zum anderen 

können Lehrkräfte nur authentisch und professionell agieren, wenn Eltern deren Autorität 

und Kompetenz anerkennen. Des Weiteren schätzt sie eine aktive Absprache im Kollegium 

als förderlich für die Beziehung zwischen Lehrkörper und Elternschaft ein. Sprechstunden 

sind ihrer Ansicht dann förderlich, wenn die Verantwortung und Professionalität den 

Lehrkräften obliegen. Sie plädiert hierzu für mehr Flexibilität den Eltern 

entgegenzukommen, beispielsweise bei der Terminfindung. Sprechstunden und Gespräche 

haben ihrer Ansicht nach, eine positive Wirkung, wenn diese zum aktiven Begleiten und 

Kennenlernen genutzt werden. Vor allem bei der Schuleingangsphase findet sie 

gemeinsame „Kennenlernangebote“ äußerst wichtig für ein gutes Miteinander. Diesem 

gegenseitigen Kennenlernen wird große Bedeutung beigemessen, mit dem Hinweis, dass 

die eigene Wirkung und Authentizität hier eine wesentliche Rolle spielen. Bei den 
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Hausaufgaben sieht sie es ebenfalls hilfreich an, wenn die Zuständigkeit der Lehrkraft 

obliegt, dann ist Individualisierung und Differenzierung möglich. Als hinderlichen Faktor 

stuft sie das Verhalten von Eltern ein, wenn dieses darauf abzielt die Oberhand zu 

gewinnen, Forderungen zu stellen, sich einzumischen oder Macht auszuüben. Sie erklärt 

sich dieses Verhalten primär über die extreme Unsicherheit, die Eltern haben und 

empfinden. Eine enorm ungünstige Wirkung auf Schulklima und Akteure schreibt sie der 

Schulleitung zu, wenn diese Lehrkräfte alleine lässt, sich über sie hinwegsetzt oder 

ausschließlich auf die eigene Außenwirkung bedacht ist.  

 

d. Einschätzung und Interpretation von Irenes subjektiver Theorie 

Wie gelingt es Schulleitungen, Eltern so zu informieren und sie ernst zu nehmen, dass ein 

positiver Kreislauf in Gang gesetzt wird? Hierzu könnten Daten und Ergebnisse der 

Hamburger Schulinspektion durchgeführt von Pietsch, Scholand und Schulte (2015) 

Aufschluss geben, deren Anliegen darin bestand Erkenntnisse zur Elternperspektive auf 

Schule zu gewinnen. Die Außensicht von Eltern soll dabei helfen, blinde Flecke im System 

Schule zu entdecken und Ansätze für „gute Schule“ und „gute Elternarbeit“ zu liefern. Dabei 

wurden vier elterliche Strategien herausgearbeitet: Loyalität, Rückzug, Exit und Voice. 

Durch die ersten beiden entsteht kein Veränderungsdruck. Die Exit-Strategie wird in 

Deutschland eher selten genutzt, weil hier das Privatschulwesen zu spärlich ausgebaut ist. 

Die Voice-Strategie könnte als Steuerungsinstrument im Bildungssystem genutzt werden, 

um Veränderungsprozesse in Gang zu setzen, indem Rückmeldungen von Eltern in 

Schulentwicklungsprozesse Einfluss finden (Pietsch, Scholand & Schulte, 2015, S. 343 ff.). 

Hoover-Dempsey und Sandler (1997) haben ein Stufenmodell (siehe Abb. 30) entwickelt, 

mit dem das elterliche Engagement auf die Leistungen der Schüler und Schülerinnen 

verdeutlicht wird. Nutzungs‑ bzw. Vermittlungsvariablen sind dabei für die Passung 

zwischen elterlichen Aktivitäten und schulischen Erwartungen besonders relevant (Hoover-

Dempsey & Sandler, 1997, S. 4 ff.).  
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Stufenmodell zur elterlichen Einbeziehung in Schule 

Stufe 

1 

Grundlegende Entscheidung 

von Eltern zur Beteiligung 

Wird beeinflusst durch:  

 die elterliche Konstruktion der 

elterlichen Rolle 

 das elterliche Gefühl der 

Selbstwirksamkeit, das Kind zu 

unterstützen 

 allgemeine Einladung der Schule und die 

Bitte um Mitwirkung 

 

Stufe 

2 

Die elterliche Entscheidung 

für eine Beteiligungsform 

Wird beeinflusst durch:  

 bestimmte Bereiche des elterlichen 

Könnens und Wissens 

 Anfrage, die mit der den Eltern zur 

Verfügung stehen Zeit in Einklang sind 

(Familie, Berufstätigkeit) 

 besondere Einladung der Schule und 

konkrete Bitten um Mitwirkung 

Stufe 

3 

Mechanismen, durch die 

elterliches Engagement die 

schulischen Leistungen des 

Kindes beeinflusst 

Modellieren, Verstärken, Instruktion als 

elterliche Unterstützung des Lernprozesses 

Stufe 

4 

Nutzungs- und Vermittlungs-

variablen 

Passung zwischen elterlichem Engagement 

und schulischen Erwartungen 

Stufe 

5 

Leistungen der Schülerin 

/des Schülers 

 Fähigkeiten und Kenntnisse 

 Gefühl der Selbstwirksamkeit bezüglich 

erfolgreichen Lernens 

Abbildung 30: Stufenmodell zur elterlichen Einbeziehung in Schule (Hoover-Dempsey & Sandler, 1997, S. 4) 

 

Die genannte Studie bezieht sich außerdem auf Erkenntnisse aus der Vertrauensforschung 

und verweist auf Luhmann, der sich (wie im Theorieteil erarbeitet) mit dem Verhältnis 

zwischen Systemen auseinandergesetzt hat. Die Kommunikation zwischen professionellen 

Akteuren und Eltern hat hierbei einen besonderen Stellenwert für das Entstehen einer 

Vertrauensbeziehung (Peters, 2015, S. 259 f.). Eltern äußern Kritik an der in ihren Augen 

unprofessionellen Gestaltung der Kommunikation. Sie wünschen und fordern Transparenz, 

Partizipation und Möglichkeiten, Interaktionsprozesse zu gestalten. Transparenz sollte 

mithilfe von Informationen z. B.  über den schulischen Alltag geschaffen werden. Außerdem 

sehnen sich einige Eltern nach mehr Partizipation und wollen in die Lernplanung 
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einbezogen werden. Dabei sollten dazu nötige Interaktionsprozesse professionell gestaltet 

sein, indem Gespräche vorbereitet sind und die Lehrkraft Bereitschaft und Kompetenz 

signalisiert. Interaktionsbasiertes Vertrauen gründet sich gemäß Pietsch, Scholand und 

Schulte (2015) auf der Zufriedenheit der Akteure mit den Kommunikationsprozessen, vor 

allem von Face-to-Face-Interaktionen und persönlichen Begegnungen (siehe Abb. 31) 

(Peitsch, Scholand & Schulte, 2015). 

Informationsbasiertes und interaktionsbasiertes Vertrauen 

Informationsbasiertes Vertrauen 

durch Bereitstellen von Informationen 

Interaktionsbasiertes Vertrauen durch Austausch von 

Informationen 

Transparenz durch Dokumentation 

der Lernentwicklung und Zielklarheit 

Partizipation durch gemeinsame Gespräche über die 

Lernentwicklung 

Transparenz der Lernziele gegenüber 

den Eltern 

Partizipation durch ein gemeinsames Verständnis von 

Lernen als gemeinsamem Anliegen von Eltern und 

schulischen Akteuren 

Transparenz durch Rückmeldung des 

aktuellen Lernstands an die Eltern 

Professionelle Gestaltung des Interaktionsprozesses 

mit den Eltern durch die schulischen Akteure 

(Signalisieren von Problemlöse- und 

Gesprächskompetenz) 

Abbildung 31: Informationsbasiertes und interaktionsbasiertes Vertrauen (Pietsch, Scholand, & Schulte, 

2015, S. 345) 

 

Das Interview der Probandin hinsichtlich Transparenz, Partizipation und Gestaltung des 

Interaktionsprozesses, ergibt Folgendes. Transparenz bezogen auf das, was im Schulalltag 

passiert, ist lediglich während des Einschulungsprozesses gegeben. Sind die Kinder in der 

Schule, wird den Eltern kaum mehr Einblick gewährt. Eltern wollen gemäß der Theorie aber 

wissen, was ihre Kinder (bzw. die Lehrkräfte mit ihnen) hinter „verschlossener“ Türe 

machen. Sie zeigt Eltern in Gesprächen, wie sie mit ihren Kindern zuhause sinnvoll üben 

können, was als elterliche Partizipation gewertet wird. Die Versuchsperson selbst gibt an, 

verschiedene Kanäle bereitzustellen, über die Eltern sie erreichen können. Dabei legt sie 

Wert, dass Gespräche immer in einer ruhigen Atmosphäre stattfinden. Ihr zufolge sind Tür- 

und Angelgespräche ungünstig. Problematisch wird es ihrer Ansicht nach, wenn Eltern es 

mit Unerwünschtheit gleichsetzten, wenn Lehrkräfte Gespräche in der Vorviertelstunde 

ablehnen.  
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1.4. Gabi: „Die Einstellung macht’s“ 

a. Personenbeschreibung 

Seit gut zwei Jahrzehnten ist die 52-jährige Probandin bereits im Lehrdienst tätig. Sie 

unterrichtete bislang hauptsächlich an ländlichen Schulen in den ersten beiden 

Jahrgangsstufen. Sie hat selbst zwei Kinder, arbeitet Teilzeit und befindet sich aktuell in 

einem Sabbatjahr. Ihr Credo lautet, das alles von der persönlichen Einstellung abhängig ist, 

„[…], weil ich ein positiv eingestellter Mensch bin. Aber du weißt schon, dass es davon 

abhängig ist, wie deine eigene Einstellung ist“ (098). Deshalb ist sie stets darauf bedacht, 

eine positive Einstellung zu haben, die sie u. a. von dem ihr entgegengebrachten Rückhalt 

und (Ur-)Vertrauen abhängig macht.  

 

b. Beschreibung von Gabis subjektiver Theorie 

(1) Beschreibung der subjektiven Theorie anhand der Interviewaussagen 

Obwohl die Probandin während des gesamten Interviews ihre „positive Einstellung“ 

betont, offenbaren die Auswertungen, dass sie ein „Gegeneinander“ zwischen Lehrkräften 

und Elternschaft wahrnimmt. Auf die Frage, wie sie im Allgemeinen das Verhältnis zwischen 

Schule und Familie sieht, antwortete sie „eher kritisch“ (042). Ihrer Ansicht nach sollte eine 

Lehrkraft eine positive Grundeinstellung besitzen und hinter Werten wie Ehrlichkeit und 

Authentizität stehen. Diese Werte helfen, eine förderliche Beziehung zu den Kindern und 

deren Eltern einzugehen und aufzubauen. Sie geht grundsätzlich davon aus, dass Eltern das 

Beste für ihr Kind wollen, und sieht sich als Ansprechpartner, wenn es darum geht, die 

optimalen (häuslichen) Rahmenbedingungen hierfür zu schaffen. Das kann, gemäß den 

Aussagen dieser Grundschullehrlehrerin mithilfe von problemlösenden, beratenden und 

begleitenden Gesprächen erreicht werden. Gespräche verlaufen ihrer Meinung nach 

kooperativ, wenn der Lehrkraft Professionalität und Zuständigkeit vonseiten der Eltern 

zugesprochen werden. Sie beschreibt diese unkomplizierte, vertrauensvolle Elterngruppe 

als „im Grunde sind sie eigentlich im Grunde sehr verständnisvoll“ (034). Zu kritischen bis 

hin zur Eskalation neigenden Gespräche, kommt es, wenn Eltern die Professionalität von 

Lehrkräften infrage stellen oder nicht anerkennen. Sie differiert hierbei zwischen „Eltern 

geben die Verantwortung ab“ und „Eltern haben unpassende, ego(zentr)istische Ziele“. Die 

eine Gruppierung ist eher reserviert und entzieht sich schulischen Einflüssen und 
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Verbindlichkeiten, was es ihrer Ansicht sehr mühselig macht, sie in die Pflicht zu nehmen. 

Die andere Gruppierung sieht eine Lehrkraft als Mittel zum Zweck an. Der Fokus dieser 

Elterngruppe liegt auf Statuserhalt bzw. darin den Status für das eigene Kind zu erhöhen. 

Zum einen veranlasst es Eltern, alles zu hinterfragen und zu kritisieren, was nicht ihrer 

ego(zentr)ischen Sicht entspricht. Zum anderen sind deren Ziele nicht am Kind orientiert, 

sondern auf dessen schulische Zukunft bzw. den damit einhergehenden Status gerichtet. 

Widerspricht etwas (z. B. eine Handlung der Lehrkraft) dieser Sichtweise, legt diese 

Elterngruppe das u. a. als Ungerechtigkeit aus. „Für die Eltern, […], dass ihr Kinde 

fortkommt“ (022) und „, weil die Eltern das auch knallhart ansprechen, wenn du zum 

Beispiel mit einem schwächeren Kind mehr Zeit verbringst als mit dem ihren“ (026). Die 

beschriebenen Elterngruppen sind ihrer Ansicht nach „sehr zeitaufwändig“ und 

„betreuungsaufwändig“ (076). Um mit belastenden Situationen bestmöglich umzugehen, 

äußert die Grundschullehrerin, dass sie versucht „mit den Leuten, die du parallel hast, gut 

zusammen(zu)arbeiten“ (186). Sie empfindet die kollegiale Unterstützung als eine Art 

„Schutzmaßnahme“, erwähnt aber zugleich, dass sie kaum etwas über die Elternarbeit (und 

wenn, nur negatives) von Kollegen und Kolleginnen mitbekommt. Sie gibt an, dass 

bezüglich der Elternarbeit keine Absprachen getroffen werden, nur wenige Informationen 

fließen und der Zusammenhalt eher gering ausgeprägt ist. Bezüglich der Schulleitung 

äußert die Probandin, dass sie mit ihm persönlich ein vertrauensvolles Verhältnis hat. 

Merkt aber kritisch an, dass seine dominante Art starke Auswirkungen auf das Schulklima 

und die Akteure hat „das hat mit der Person der Schulleitung zu tun, weil eine Kritik vor 

anderen Leuten nicht vertragen wird. Genau sagen wir mal so. Das hat ja was mit 

Machtposition zu tun. Er ist einfach Schulleiter und das ist irgendwie typisch männlich“ 

(144). Sie findet ihn menschlich kompetent, fachlich hingegen weniger „ihn fachlich eher 

weniger, menschlich vielleicht schon, aber fachlich eher weniger“ (166) und erklärt das 

folgendermaßen „Also da bist du alleine auf weiter Flur. Also wenn's Konflikt-Potenzial gibt, 

dann musst du dich selber drum kümmern, dass du da mit den Eltern zurechtkommst“ (172) 

und mit „meistens wird es auf die lange Bank geschoben und dann ist es irgendwann weg, 

sagen wir mal ganz ehrlich“ (176) (siehe Abb. 32).  
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Abbildung 32: Interviewbasiertes Struktur-Legemodell Gabi 
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(2) Beschreibung der subjektiven Theorie anhand des Struktur-Legemodells 

Das Konstrukt Eltern ist links oben gelegt. Es ist zudem ein bisschen höher angeordnet als 

das Konstrukt Ich. Konstrukten, die weiter links liegen, als auch weiter oben, wird eine 

stärkere Wirkung zugeschrieben. Durch diese Anordnung wird der Eindruck erweckt, dass 

die Probandin dem Konstrukt Eltern eine stärkere Wirkung auf die restlichen Konstrukte 

zuschreibt. Des Weiteren weist das Konstrukt Eltern lediglich eine indirekte, wechselseitige 

Verbindung zum Konstrukt Ich auf, jedoch keine zu den Konstrukten Schulleitung und 

Kollegium. Im Konstrukt Eltern wird der Begriff Einstellung auf zwei Karten farbig 

verschriftet und je nach Einstellungstendenz mit einem Teufelskreis oder einer 

Aufwärtsspirale gekoppelt. Demnach sehen Eltern Lehrkräfte als Hilfsmittel, um ihren 

Status und den ihrer Kinder zu erhöhen. Entspricht der Status nicht den elterlichen 

Vorstellungen, hinterfragen sie Lehrkräfte und Sinnhaftigkeit kritisch. Dieses kritische 

Hinterfragen führt zu einer egozentrischen Individualität. Das Konstrukt Ich ist primär 

eindimensional gelegt mit einer linearen Verbindung zum „indirekten“ Konstrukt Kinder. 

Das Konstrukt Ich wird mit Ehrlichkeit, Authentizität, Vorbildwirkung und Konsens 

beschrieben. Die Ehrlichkeit führt ihrer Ansicht nach zu einem positiven Kontakt zu Kindern, 

führt zu Abwechslung und fördert Tugenden. Die Karten Kontrolle und Statuserhalt 

beeinflussen das Verhältnis zwischen Lehrkraft und Elternschaft wechselseitig. Es gibt eine 

gedachte Verbindung zu den isoliert darüber gelegten Karten, welche das übergeordnete 

Motto „Einstellung“ der Probandin beinhalten. Die Karte Konsens berührt die 

Konstruktkarte Kollegium mit der Spitze. Das Kollegium steht mit dem Konstrukt 

Schulleitung in einer wechselseitigen Verbindung, worüber die Karte Macht angebracht ist. 

Betrachtet man das Bild unabhängig von den Konstrukten, liegt dieses Machtkärtchen 

ziemlich genau in der Mitte des Legemodells. Verhält sich die Schulleitung projektbezogen, 

weil sie auf ihre Außenwirkung bedacht ist, hat das u. a. Auswirkungen auf das Kollegium, 

indem Versprechen nicht gehalten oder Unterstützung nicht gewährt wird (siehe Abb. 33 

und 34).   
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Tabellarische Beschreibung des Struktur-Legemodells von Gabi 

Deskriptive Beschreibung 

Bildmotiv - Es sind vier Konstrukte gelegt; Eltern, Ich, Schulleitung, Kollegium  

- Kinder ist indirekt angeführt 

- Es gibt sieben Relationskärtchen 

- Eine Aufwärtsspirale und einen Teufelskreis 

Bildaufbau - Das Konstrukt Eltern ist links angeordnet 

- Gegenüber, auf der rechten Seite, ganz leicht nach unten 

verschoben das Konstrukt Ich 

- Die Konstrukte Schulleitung und Kollegium sind unterhalb und 

zwischen den beiden anderen Konstrukten gelegt 

Komposition 

Perspektive        Ich 

Linien - Es gibt keine direkte Verbindung zwischen den Konstrukten Eltern 

und Ich 

- Eine wechselseitige Verbindung zwischen den Konstrukten Eltern 

und Ich ist gelegt 

- Es gibt eine leichte Berührung zwischen dem Konstrukt Ich und 

dem Konstrukt Kollegium 

- Die Konstrukte Schulleitung und Kollegium stehen miteinander in 

wechselseitiger Verbindung 

- Die Konstrukte Schulleitung und Kollegium haben keine direkten 

Verbindungen zu den anderen Konstrukten 

Flächen - Das Konstrukt Eltern ist isoliert gelegt 

- Das Konstrukt Eltern beinhaltet einen Teufelskreis und eine 

Aufwärtsspirale 

- Das Konstrukt Eltern ist tendenziell linear ausgelegt 

- Das Konstrukt Ich ist eher eindimensional 

- Das Konstrukt Ich hat eine Verbindung zum indirekten Konstrukt 

Kinder und eine wechselseitige indirekte Verbindung zum 

Konstrukt Eltern 

- Das Konstrukt Ich berührt am Rande das Konstrukt Kollegium 

- Die Konstrukte Schulleitung und Kollegium sind eindimensional 

- Die Konstrukte Schulleitung und Kollegium stehen wechselseitig 

miteinander in Verbindung 

Proportionen - Im Verhältnis sind die beiden Konstrukte Ich und Eltern gleich groß 

- Nimmt man die Konstrukte Schulleitung und Kollegium zusammen, 

haben alle nahezu die gleiche Größe, wie die anderen beiden 

Konstrukte 
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Interpretation 

Symbolik Das Wort Einstellung ist grün geschrieben und kommt dreimal vor 

Besonderheiten 

&  

Wirkung 

- Die Konstrukte Ich und Eltern sind relativ weit voneinander 

entfernt 

- Das Konstrukt Kinder ist nur indirekt vorhanden 

- Die Konstrukte Schulleitung und Kollegium sind eindimensional 

- Die Begriffskarte Macht befindet sich in der Mitte des Legemodells  

Abbildung 33: Tabellarische Beschreibung des Struktur-Legemodells von Gabi 
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Abbildung 34: Struktur-Legemodell von Gabi 
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c. Analyse und Beurteilung von Gabis subjektiver Theorie 

(1) Inhaltliche Beurteilung von Gabis subjektiver Theorie 

Die Probandin ist davon überzeugt, dass eine positive Grundeinstellung im Schulalltag 

unabdingbar ist. Das hilft ihr beispielsweise, mit einer Schulleitung umzugehen, die 

aufgrund ihrer herrischen Persönlichkeit und daraus resultierenden ungünstigen 

Handlungsweisen einen immensen Einfluss auf das Schulleben und Schulklima hat. Der 

Großteil der Eltern wird als verständnisvoll, ein nicht zu vernachlässigender Anteil hingegen 

als sehr kritisch und belastend erlebt. Deren konträre Einstellung, das Bedürfnis, alles zu 

kontrollieren und sich überall einzumischen usw., führt sie darauf zurück, dass Eltern 

einerseits große Ängste, Sorgen und Befürchtungen hegen und keinen allgemeinen, 

globalen, sondern nur einen ego(zentr)ischen Blick haben und andererseits der 

Statuserhalt für sie alle Mittel rechtfertigt. Wobei von der Probandin eingeräumt wird, dass 

sie die Bildungs- und Erziehungsziele von Familien (eigentlich) nicht kennt. 

 

(2) Förderliche und hinderliche Faktoren gemäß Gabis Inhaltsanalyse 

Die Probandin betont, dass eine (ihre) positive Einstellung förderlich für ein Miteinander 

ist. Des Weiteren schätzt sie eine lernbezogene Elternarbeit als förderlich ein, jedoch nur, 

wenn dabei der Lehrkraft die Professionalität obliegt. Als hinderlich empfindet sie Eltern, 

die sich einmischen, Druck ausüben oder ego(zentr)istische Ziele verfolgen. Ebenfalls 

ungünstig wird die Wirkung der Schulleitung wahrgenommen, wenn diese nicht kritikfähig 

ist, ihre Macht demonstriert, Lehrkräfte mit ihren Problemen allein lässt, sich über deren 

Bedürfnisse hinwegsetzt und nur auf Außenwirkung bedacht ist. Die von der Probandin 

praktizierte Sprechstundenpraxis wurde als hinderlich eingestuft, weil sie problembasiert 

stattfindet und andererseits von ihr nicht infrage gestellt wird. Denn gemäß Sachers 

Annahmen hat eine problembasierte Sprechstundepraxis einen ungünstigen Einfluss auf 

das Vertrauen und das Verhältnis zwischen Lehrkraft und Elternschaft. Die 

Hausaufgabenpraxis wurde ebenfalls den hinderlichen Faktoren zugeordnet, weil sie nicht 

tiefgründig(er) reflektiert und hinterfragt wird, sowie die Bildungs- und Erziehungsziele der 

Familien unbekannt sind.  
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d. Einschätzung und Interpretation von Gabis subjektiver Theorie 

Bei der Analyse haben sich zwei Themen herauskristallisiert. Erstens die Persönlichkeit 

einhergehend mit einer positiven Grundeinstellung und zweitens die Berufszufriedenheit 

im Sinne von Belastung versus Wohlbefinden. Bei dieser Probandin fällt auf, dass sie stets 

eine bzw. ihre positive Einstellung betont. Die Analyse lässt jedoch vermuten, dass dies 

eher eine Art „Weglächeln“ unbewusster, innerlicher, negativ gerichteter Empfindungen 

sein könnte. Davy (2017) orientiert sich bei der Erforschung der Zufriedenheit an Herzbergs 

Zwei-Faktoren-Modell (siehe Abb. 35). Laut ihrer Erkenntnisse schließen sich Belastung und 

Wohlbefinden nicht gegenseitig aus, wie die nachfolgende Abbildung verdeutlicht.  

 

Abbildung 35: Zwei-Faktoren-Modell: Belastung und Wohlbefinden im Lehrberuf (Davy, 2017, S. 35) 

 

Sie zeigt, dass die Interaktion mit der Schulleitung sowie das Arbeitsumfeld und die 

Arbeitsorganisation nur mit dem Belastungsempfinden von Lehrkräften, jedoch kaum mit 

dem Wohlbefinden in Verbindung stehen. Das wiederum ist wesentlich an die 

Interaktionsbereiche mit Schülerschaft und Kollegen und Kolleginnen gekoppelt. Dabei ist 

es ausschlaggebend, ob die Interaktionen positiv oder negativ empfunden werden. Bei 

positiver Orientierung wird Wohlbefinden wahrgenommen, bei negativer Belastung. Die 

Interaktion mit Eltern kann nicht hundertprozentig einer Ausprägung zugeordnet werden. 

Jedoch wurden deutliche Zusammenhänge zwischen der Interaktion mit Schülern und 

Schülerinnen und deren Eltern nachgewiesen. Das kann so interpretiert werden, dass es 

bei der Arbeit mit Kindern von Bedeutung ist, wie die Zusammenarbeit mit deren Eltern 

funktioniert. Interessant ist in diesem Kontext, dass die beiden genannten Bereiche 

ebenfalls als Puffer fungieren können. Empfinden Lehrkräfte das Arbeitsumfeld belastend, 
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die Interaktion mit Schülerschaft und Kollegium hingegen zufriedenstellend, wird das 

Belastungserleben häufig herunterreguliert (Davy, 2017, S. 36). Überträgt man diese 

Annahmen auf die Probandin, kann hinsichtlich des Belastungserlebens und der 

Zufriedenheit Folgendes festgehalten werden. Die Interaktion mit der Schulleitung ist 

bezogen auf die Belastung eher schwankend. Sie hat zwar ihren Weg gefunden, damit 

umzugehen, kann der Schulleitung in der Regel persönlich vertrauen, kritisiert aber sein 

Verhalten in Konfliktsituationen und bei Vereinbarungen. Arbeitsumfeld- und  

-organisation scheinen keine große Belastung für sie zu sein, ebenso Interaktionen mit 

Schülern und Schülerinnen. Als belastend beschreibt sie den Ego(zentr)ismus mancher 

Eltern sowie deren Einmischungen und Forderungen. Mit dem Kollegium kommt sie gut 

zurecht und gibt an, dass ein Konsens vorhanden ist. Ihre Zufriedenheit und ihr 

Wohlbefinden generiert diese Versuchsperson eigenen Angaben zufolge aus der 

Interaktion mit Schülern und Schülerinnen sowie Kollegen und Kolleginnen und versucht 

mit der Schulleitung zurechtzukommen, sodass sich das Belastungserleben reduziert. Die 

Interaktionen mit einigen Eltern stören das Wohlbefinden und die Berufszufriedenheit 

empfindlich, können gemäß ihren Angaben aber mithilfe ihrer positiven Einstellung und 

ihren Erfahrungen in den genannten Bereichen abgefedert werden. Schmitz und Voreck 

(2011) untersuchten das Engagement von Lehrkräften und entdeckten, dass sich viele 

Lehrkräfte in ihrem Beruf hochgradig belastet erleben. Faktoren, die als belastend 

identifiziert wurden, sind strukturelle Rahmenbedingungen und Probleme mit der 

Schulleitung oder dem Kollegium. Hervorzuheben sind außerdem Probleme mit 

sogenannten egozentrischen Eltern. Zwar werden in der Studie unmotivierte, 

undisziplinierte und konzentrationsproblematische Schüler und Schülerinnen als stärkste 

Belastung angeführt, gefolgt sind diese aber von Konflikten mit Eltern, die ihren 

Erziehungsaufgaben nicht (mehr) nachkommen (Schmitz & Voreck, 2011). Pohlmann 

(2009) identifizierte bezüglich der Übertrittsentscheidung vier verschiedene Lehrertypen. 

Die Probandin ist zwar hauptsächlich in den Jahrgangsstufen 1 und 2 tätig, dennoch liefert 

diese Studie aufklärende Aspekte. Die Probandin weist eher eine Mischform des 

„resigniert-konfliktvermeidenden“ und des „kritisch-konfliktoffenen“ Typs auf. Typ eins 

fühlt sich von Eltern unter Druck gesetzt und versucht, diesem mithilfe gewünschter 

Empfehlungen zu entgehen. Typ zwei sieht die Orientierung am Notendurchschnitt kritisch, 
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was immer wieder zu Auseinandersetzungen führt. Die Lehrkraft selbst ist weder eindeutig 

resigniert noch kritisch, ebenso wenig konfliktvermeidend wie offen, sondern befindet sich 

im Prinzip in der Mitte dieser vier Ausprägungen. Sie weiß, dass Eltern Druck ausüben, und 

hat das selbst miterlebt. Diesbezüglich reagiert sie weder resigniert noch geht sie offen in 

einen Konflikt. Sie tendiert eher dazu, Konflikte zu vermeiden, indem sie beispielsweise 

sehr auf ihre Wirkung bedacht ist, und versucht, in Gesprächen etwaige Probleme 

klarzustellen. Pohlmann (2009) betont, dass die Wahrnehmung der eigenen Rolle durch die 

Lehrkräfte „in hohem Maße von der Einschätzung ihres Verhältnisses zu den Eltern 

abhängt“ (Pohlmann, 2009, S. 133). Unabhängig davon werden „übertriebene 

Vorstellungen von Eltern“ als die bedeutsamste Ursache für Probleme genannt. Die 

Probandin beschreibt das als Ego(zentr)ismus, der vom Statuserhalt getrieben ist und zu 

einem Gegeneinander führt. Auch nach Weber (2015) verfechten Eltern die Vorstellung, 

dass „unter allen Umständen die höchstmögliche Schulform für die Kinder erlangt werden 

[muss] – allerdings ohne sich ausreichend Gedanken darüber gemacht zu haben, unter 

welchen Bedingungen die Schüler die Laufbahn absolvieren müssen“ (Weber, 2015, S. 176). 

Interessant ist in diesem Zusammenhang die Aussage von Honneth (2003), der die 

individuelle Leistung als zentralen Modus für soziale Wertschätzung sieht (Honneth, 2003). 

Problematisch dabei ist, die Orientierung an privilegierten Lebens- und Kulturformen 

dominanter sozialer Milieus. Jede Familie vermittelt „ihren Kindern auf eher indirekten als 

direkten Wegen ein bestimmtes kulturelles Kapital und ein bestimmtes Ethos, ein System 

impliziter und tief verinnerlichter Werte, das u. a. auch die Einstellung zum kulturellen 

Kapital und zur schulischen Institution entscheidend beeinflusst“ (Bourdieu, 2001, S. 7). 

Schwierigkeiten treten demzufolge auf, wenn Bildungswünsche und Einschätzungen der 

Schüler und Schülerinnen, Eltern und Lehrkräfte differieren. Bleibt Familien die forcierte 

Schulart versagt, verschärft sich die Kontroverse. Diese kann von einer problemlosen 

Abwicklung bis hin zum hochgradig emotional aufgeladenen Szenario variieren. 

Wiedenhorn (2011) bestätigt, dass Eltern für ihre Kinder eine eindeutige 

Zukunftsperspektive im Fokus haben und diese auch intensiv verfolgen (Wiedenhorn, 2011, 

S. 11 ff.). Die Analyse und die angeführten Befunde lassen den Rückschluss zu, dass ein 

Gegeneinander existiert. Die Probandin beispielsweise deutet an, dass Eltern dann „laut“ 

werden, geht jedoch nicht konkreter und detaillierter darauf ein.  
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1.5. Andrea: „Unterstützung einfordern“ 

a. Personenbeschreibung 

Über zehn Jahre Dienstzeit kann die 36-jährige Grundschullehrkraft vorweisen. Den 

größten Teil ihrer Tätigkeit unterrichtete sie Vollzeit in den Jahrgangsstufen 3 und 4 an eher 

ländlich geprägten Schulen. Zunächst wollte sie aufgrund ihrer jüngsten Erfahrungen nicht 

an der Studie teilnehmen. Trotz der nach eigenen Angaben belastenden Erlebnisse erklärte 

sie dennoch für das Interview bereit. Sie gibt an, noch immer gerne mit Kindern zu arbeiten, 

obwohl „so viel Einflüsse von außen mit reinwirken, also sei es von der Schulleiterebene her, 

von der Elternebene her, dass man einfach so vielen Zwängen unterliegt und das oft nicht 

ganz so umsetzen kann, wie ich mir das vorgestellt hätte“ (006).  

 

b. Beschreibung von Andreas subjektiver Theorie 

(1) Beschreibung der subjektiven Theorie anhand der Interviewaussagen 

Das nachfolgende Zitat beinhaltet die beiden wesentlichen Überzeugungen der Probandin; 

Fachwissen und Professionalität sowie gefestigte, standhafte, widerstandsfähige 

Persönlichkeit:  

„Also zum einen muss man ein sehr großes Fachwissen haben. Also wenn ich jetzt da an 

die/ also an HSU denk, an viele Bereiche, und da sind Eltern sehr genau oft informiert, 

informieren sich auch im Internet, was jetzt da alles gültig ist. [...] Das ist das eine. [...] 

Und zum anderen braucht man natürlich schon irgendwie viel Durchhaltevermögen, 

Widerstandsfähigkeit, [...] weil einfach doch ziemlich viel Druck auf einem lastet, wenn´s 

um den Übertritt geht. Standfestigkeit in gewisser Weise auch.“ (487)  

Die Probandin äußert, dass Eltern Lehrkräfte zwar als Unterrichtsexperten sehen, dennoch 

überzeugt sind, diese kontrollieren zu müssen. Dieses elterliche Verhalten erklärt sie sich 

mit der Vermutung, dass Eltern glauben Lehrkräfte gehen zu wenig auf die Kinder ein oder 

handeln willkürlich. Dieses elterliche Verhalten widerspricht ihrem grundlegenden 

Bedürfnis nach Anerkennung und Wertschätzung, „ich möchte halt schon mit meiner Arbeit 

einfach geschätzt werden von den Eltern, das ist mir schon wichtig“ (243), und ebenso ihrer 

Bereitschaft, für Kinder zusätzliches Engagement aufzubringen, um ihnen eine optimale 

Förderung und Unterstützung zukommen zu lassen. Beispielsweise stellt sie Kindern „noch 

zusätzliches Übungsmaterial zur Verfügung, das sie dann in freiwilliger Form dann 

bearbeiten und erledigen können, wenn sie wollen. Und ich biete ihnen auch an, dass ich 

dann einfach das durch korrigiere, da drüber schau und ihnen einfach noch Tipps gebe, was 
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sie und wie sie es verbessern können“ (495). Wie angedeutet wird dieses freiwillige, 

zusätzliche Engagement und Entgegenkommen gemäß ihrer Wahrnehmung vor allem 

während der Übertrittsphase von vielen Eltern weder geschätzt noch anerkannt. Sie 

berichtet die Erfahrung gemacht zu haben, dass Lehrkräfte und deren Handlungen oftmals 

sogar eher missachtet werden, Eltern die Verantwortung an die Schule delegieren, sich 

einmischen oder eine ego(zentr)istische Sicht haben.  

Die Schulleitung spielt gemäß der Ansicht der Grundschullehrerin, bei den genannten 

Konflikten und Konfrontationen, eine wichtige Rolle. Im Interview äußert sie, wenn 

„einfach jetzt da nichts erreicht wird, dass es eine bessere Note gibt, weil eine Frage 

vielleicht auch irgendwie in einer gewissen Weise noch anders ausgelegt werden könnte, 

dass sie dann sofort sagen, dann gehen sie gleich zum Schulamt oder noch weiter. Dann ist 

die Schulleitung oft dann so, dass sie sagt, ja dann geben wir lieber nach“ (467). Tritt dieser 

Fall ein, wird gemäß ihren Antworten die Professionalität einer Lehrkraft untergraben. Sie 

empfindet das als übergriffige Handlung von Eltern, was durch nachfolgendes Zitat 

verdeutlicht wird: „Eltern kommen dann entweder mit einem Brief oder stehen in der Früh 

an der Klassenzimmertür oder in der Pause, weil sie wissen, dass man da einfach nicht dann 

als so“ auskommt (483). Sie äußert, dass Schulleitungen eine Führsorgepflicht gegenüber 

ihren Lehrkräften haben und für deren Schutz verantwortlich seien. Gemäß ihren 

Erfahrungen entsteht ein förderliches Arbeitsklima geprägt von Wertschätzung und 

Unterstützung, wenn Schulleitungen vertrauensvoll und menschlich handeln, flache 

Hierarchien pflegen und Rückhalt bieten. Üben Schulleitungen hingegen Kontrolle aus oder 

geben sie dem Elternwillen nach, wird gemäß ihrer Überzeugung ein negativer Kreislauf 

ausgelöst. Dieser Kreislauf hat u. a. (Aus-)Wirkungen auf das Kollegium. Im positiven Sinne 

hält ein Kollegium zusammen und es liegt eine Wohlfühlatmosphäre durch einen 

wertschätzenden, respektvollen, anerkennenden Umgang miteinander vor. Tritt das 

Gegenteil ein, finden Grüppchenbildungen statt und jeder kämpft für sich allein. Das 

wiederum widerspricht dem für die Probandin wichtigen Wunsch nach Zusammenhalt, 

Rückhalt und Schutz. Zusätzlich sieht sie in der Gesprächsführungskompetenz und in einer 

systemischen Veränderung Ansatzpunkte, den Druck auf Grundschullehrkräfte zu 

reduzieren.  

„Ich stell halt nur fest, dass also Schulpsychologen und Beratungslehrer, wenn die 

Eltern-Gespräch führen oder wenn die mit bei einem Eltern-Gespräch dabei sitzen, 
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dass die einfach ganz anders geschult sind und auch wissen, wie man in schwierigen 

Situationen handelt, wie man spricht, um einfach auch mit einer schwierigen 

Situation besser klarzukommen [...] und nicht gleich auf Konfrontation zu gehen mit 

den Eltern.“ (127)  

Systemisch wünscht sie sich eine Veränderung dahingehend, dass Grundschule, Eltern und 

aufnehmende Schule gemeinsam eine Entscheidung treffen bzw. eine Art „gemeinsamen 

Aufnahmeprozess“ gestalten und durchlaufen, damit jedes Kind der passenden Schulform 

zugewiesen werden kann (siehe Abb. 36).  
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Abbildung 36: Interviewbasiertes Struktur-Legemodell Andrea 
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(2) Beschreibung der subjektiven Theorie anhand des Struktur-Legemodells 

Im Struktur-Legemodell der Probandin sind die jeweiligen Konstrukte eher isoliert gelegt 

und weisen zueinander nur indirekte Beziehungen auf. Die Konstrukte Ich und Eltern sind 

auf gleicher Höhe angeordnet. Wobei das Konstrukt Ich links und das der Eltern rechts im 

Legemodell zu sehen ist. Zwischen diesen beiden Konstrukten ist das Konstrukt Kinder 

leicht nach unten versetzt erkennbar, mit einer direkten, linearen Verbindung zum 

Konstrukt Eltern. Beim Konstrukt Ich beschreibt sie sich selbst mit Eigenschaften wie 

Verlässlichkeit, Ehrlichkeit und Fachwissen, welche vom Durchhaltevermögen und der 

Standfestigkeit abhängig sind. Zusätzlich ist gelegt, dass ihr eine Schulung für eine 

professionelle Gesprächsführung fehlt. Die Konstrukte Kinder und Eltern stehen 

miteinander in Verbindung. Kinder sind Zwängen und Einflüssen ausgesetzt. Das Konstrukt 

Eltern unterteilt sich in drei Teile. Direkt auf Höhe der Lehrkraft und um das Konstrukt 

herum ist eine positive, wenn, dann Beziehung ersichtlich. Wenn die Leistungen der Kinder 

positiv sind und Eltern einem positiven Milieu entstammen, führt das zu Zufriedenheit. Teil 

zwei ist darunter angeordnet. Darin ist ebenfalls eine lineare, wenn, dann Beziehung zu 

erkennen. Wenn die Leistungen der Kinder negativ sind, dann zeigen Eltern mit einem 

positiven Milieu ein Einmischen und Fordern. Dazwischen liegt eine Relationskarte, die den 

oberen und mittleren Teil der Eltern, die gemäß der Probandin, einem positiven Milieu 

zuzuordnen, sind in diese beiden Extrema spaltet. Darunter wiederum ist der dritte Teil des 

Konstrukts Eltern zu sehen, woraus abzulesen ist, dass Eltern mit negativem Milieu die 

Verantwortung abgeben. Zwischen den beiden Konstrukten Ich und Eltern ist eine große 

Distanz ersichtlich. Vom Konstrukt Kollegium aus ist eine indirekte Verbindung angedeutet. 

Es gibt Konsens zwischen ihr und dem Kollegium, wenn Wohlfühlen und gegenseitiges 

Vertrauen vorliegen. Direkt unterhalb des Konstruktes Ich ist das Konstrukt Schulleitung 

gelegt. Die gelegten Kärtchen für die Schulleitung sind mit Abstand direkt unter dem 

Konstrukt Ich angeordnet. Schulleitung wird gleichgesetzt mit Wertschätzung und 

Offenheit. Sind diese beiden Voraussetzungen erfüllt, dann wird man ernst genommen, hat 

Rückhalt und Lösungsorientierung ist gegeben. Sind Schulleitungen nicht offen und 

wertschätzend dann kommt es zur Kontrolle (siehe Abb. 37 und 38).  
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Tabellarische Beschreibung des Struktur-Legemodells von Andrea 

Deskriptive Beschreibung 

Bildmotiv - Es gibt fünf Konstrukte; Ich, Kinder, Eltern, Kollegium, Schulleitung 

- Außerdem sind neun Relationen gelegt 

- Ein Teufelskreis ist vorhanden 

Bildaufbau - Oben links befindet sich das Konstrukt Ich 

- Das Konstrukt Eltern befindet sich auf gleicher Höhe wie die das 

Konstrukt Ich 

- Das Konstrukt Kinder ist oben in der Mitte, jedoch etwas tiefer als 

die Konstrukte Ich und Eltern  

- In der Mitte des Legemodells befindet sich das Konstrukt 

Kollegium 

- Unten links, direkt unter dem Konstrukt Ich ist das Konstrukt 

Schulleitung  

Komposition 

Perspektive       Ich 

Linien - Zwischen den einzelnen Konstrukten sind nur indirekte 

Verbindungen zu erkennen 

- Das Konstrukt Eltern untergliedert sich in drei Teile 

- Zwischen dem oberen und mittleren Teil des Elternkonstrukts ist 

eine Relationskarte gelegt 

- Zwischen dem mittleren und unteren Teil des Elternkonstrukts ist 

keine direkte Verbindung ersichtlich 

- Das Konstrukt Ich hat lediglich gedachte Verbindungen 

- Vom Konstrukt Kollegium geht eine indirekte Verbindung zum Ich 

- Das Konstrukt Schulleitung hat keine ersichtlichen Verbindungen 

Flächen - Alle Konstrukte liegen isoliert 

- Mit dem Konstrukt Eltern ist das Konstrukt Kinder direkt über eine 

wenn, dann Beziehung verbunden 

- Das Konstrukt Eltern unterteilt sich in drei ca. gleich große Teile  

- Das Konstrukt Eltern beinhaltet drei wenn, dann Beziehungen 

- Das Konstrukt Schulleitung ist isoliert und besitzt einen 

Teufelskreis sowie eine wenn, dann Beziehung 

- Das eindimensionale Konstrukt Kollegium hat eine indirekte 

Verbindung zum Konstrukt Ich 

Proportionen - Das dreiteilige Konstrukt Eltern nimmt im Verhältnis eine sehr 

große Fläche ein 

- Die Konstrukte Ich und Schulleitung sind ungefähr gleich groß 

- Sehr klein ist hingegen das Konstrukt Kollegium 
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Interpretation 

Symbolik Leistung und Milieu 

Besonderheiten 

&  

Wirkung 

- Konstrukte sind isoliert 

- Primär wenn, dann Beziehungen 

- Große Distanzen zwischen den Konstrukten 

Abbildung 37: Tabellarische Beschreibung des Struktur-Legemodells Andrea 

 

Abbildung 38: Struktur-Legemodell Andrea 
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c. Analyse und Beurteilung von Andreas subjektiver Theorie 

(1) Inhaltliche Beurteilung von Andreas subjektiver Theorie 

Die Probandin teilt Eltern in drei Gruppen ein. In die „Zufriedenen“, die „Einmischer“ und 

die „Verantwortungsabgeber“. Die erste Elterngruppe kommt ihrer Ansicht nach aus einem 

positiven Milieu und zusätzlich entsprechen die Schulleistungen der Kinder deren 

Vorstellungen. „Ja, positiv ist, wenn eigentlich soweit alles stimmig ist, also wenn zum einen 

das Sozialverhalten als auch das Leistungsverhalten stimmt, das ist eher förderlich für gute 

Elternarbeit. Wenn das Ganze aber nicht stimmig ist, dann ist es eher problematisch“ (390). 

Einmischen, Forderungen stellen und Schuldzuweisungen treten auf, wenn die 

Schulleistungen der Kinder nicht (mehr) den Vorstellungen der Eltern betreffen „wenn’s´ 

um bestimmte Unterrichtsinhalte geht, dass Eltern mitreden, ob sie mit dem Thema 

klarkommen, oder wenn sie es noch detaillierte haben wollen, dass sie da einfach dann 

mitreden, sich einmischen und gewisse Dinge einfach fordern dann von den Lehrern“ (019). 

„Weil es einfach generell so ist, also in vielen Fällen, dass einfach, wenn irgendein Problem 

da ist, die Schuld nicht in erster Linie beim Kind oder bei den äußeren Einflüssen gesehen 

wird, sondern eigentlich schon beim Lehrer und bei der Schule“ (316). Haben die Kinder eher 

schlechtere Schulleistungen und sind die Eltern aus einem negativen Milieu, wird 

erfahrungsgemäß die Verantwortung abgegeben.  

„gerade wenn man schwierigere Schüler hat, ist es oft so, dass sich die Eltern, um so 

öfter man anruft und sich bei ihnen meldet oder auch schriftlich, dass sie sich halt 

immer mehr zurückziehen, weil sie das Gefühl haben, dass die Schule halt einfach 

nur was fordert von ihnen, was sie irgendwie, wo sie das Gefühl haben, da sind sie 

nicht in der Lage, das zu leisten (025). 

Sie betont besonders die Rolle der Schulleitung, die gemäß ihrer Wahrnehmung die Person 

ist, die bei Problemen Rückhalt gewähren und akzeptable Lösungen finden kann. Laut 

Aussagen der Grundschullehrerin sind Professionalität und eine gefestigte Persönlichkeit 

notwendig, um dem immer stärker werdenden Druck standhalten zu können. Eine 

Schulleitung sollte für Schutz sorgen und einem Kollegium Unterstützung bieten und 

Zusammenhalt fördern. Sie ist überzeugt, dass dem fordernden und übergriffigen 

Verhalten von Eltern, u. a. mit kompetenter Gesprächsführung begegnet werden kann. 

Zudem birgt der Wunsch nach systemischer Veränderung die Hoffnung, dadurch ein 

positives Verhältnis zueinander, basierend auf Wertschätzung und Anerkennung, zu 

generieren.    
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(2) Förderliche und hinderliche Faktoren gemäß Andreas Inhaltsanalyse 

Diese Probandin empfindet alles förderlich, das einen persönlichen und systemischen 

Schutz bietet. Diese Unterstützung, vor allem vonseiten der Schulleitung, als auch vom 

Kollegium benötigt sie, um optimal mit Kindern arbeiten zu können. Das gegenseitige 

Vertrauen zwischen allen Akteuren sieht sie als förderlich für ein gutes Miteinander an. 

Einen kollegialen Zusammenhalt sowie vorbereitete Sprechstunden wertet sie ebenfalls 

förderlich. Beim Übertritt sollte ihrer Ansicht nach, eine systemische Veränderung initiiert 

werden, bei der alle Beteiligten gemeinsam eine passende schulische Lösung für das Kind 

finden. Dieser Wunsch nach systemischer Veränderung wird förderlich für ein Miteinander 

gewertet. Beim Hausaufgabenunterstützungsverhalten spricht sie sich für eine elterliche 

Begleitung der Kinder aus.  

„Also Unterstützung dahingehend, dass die Eltern mit ihnen die Aufgabenstellung 

besprechen, wenn irgendwas unklar ist, und dass sie, wenn die Aufgaben erledigt 

sind, dass sie nochmal drüber schauen, ob´s vollständig und einigermaßen richtig 

erledigt ist. Was ich aber nicht gut find, ist, wenn Eltern sich daneben hinsetzen und 

mit dem Kind jede Übung haarklein durchgehen und eigentlich den Kindern die 

richtige Lösung vorgeben.“ (406) 

Ist gemäß der Ansicht der Probandin kein Schutz gegeben, sieht sie das als hinderlich an, 

denn dann wird ihre Person bzw. ihre Professionalität nicht anerkannt oder wertgeschätzt. 

Sie empfindet das Fordern und Einmischen von Eltern hinderlich für ein Miteinander. Das 

wird u. a. beim Kontaktfeld Hausaufgaben deutlich, wenn Eltern Kompetenzen von 

Lehrkräften anzweifeln oder Kontrollzwang ausüben. Hinderlich wird auch angesehen, 

wenn Eltern Übertrittsempfehlungen missachten.  

 

d. Einschätzung und Interpretation von Andreas subjektiver Theorie 

Die Probandin gibt im Interview an, dass Lehrkräfte einerseits ein sehr fundiertes 

Fachwissen und zum anderen eine standhafte, widerstandsfähige Persönlichkeit 

benötigen. Hinsichtlich des Fachwissens sieht sie sich in der Lage, dem Anspruch gerecht 

zu werden. Dennoch ist ihr sehr wohl bewusst, dass es in der heutigen Zeit für Eltern 

überaus einfach ist sich zu unterschiedlichen Themen Informationen zu besorgen, um sich 

beispielsweise auf Proben vorzubereiten. Blömeke (2005) verglich inhaltsanalytisch Artikel 

im Spiegel und Fokus und fand heraus, dass der Großteil der Artikel ein negatives Bild von 

Lehrkräften vermittelt (Blömke, 2005). Rothland (2013) bestätigt diesen Befund und 
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schreibt, dass von Lehrkräften in den Medien und der Öffentlichkeit ein eher negatives 

Image kursiert und dadurch das Bild bei Eltern beeinflusst und geprägt wird. „Gleichwohl 

wurde und wird kein Beruf kollektiv in einer vergleichbaren Weise öffentlich und medial 

diffamiert und angegriffen[,] wie der des Lehrers“ (Rothland, 2013, S. 34). Es wird zudem 

erwähnt, dass andere Berufsgruppen wie z. B. Ärzte durch medial verbreitete Skandale 

usw. nicht annähernd eine solche Beeinträchtigung erfahren. Differenziert man zwischen 

der Lehrperson und dem Lehrerhandeln, wird ersichtlich, dass das Bild der Lehrperson eher 

negativ behaftet ist, wohingegen das Lehrerhandeln als anspruchsvoll, schwer und 

bedeutsam für die Gesellschaft wahrgenommen wird, weil in den letzten Jahren die 

gesellschaftlichen Erwartungen zugenommen haben. Bering (2006) konstatiert, dass in 

Finnland im Gegensatz zu Deutschland ein anderes Bild über Lehrkräfte vorherrscht: „Das 

Wort des Lehrers hat wirklich Gewicht, denn es ist getragen von der Achtung der gesamten 

Gesellschaft“ (Bering, 2006, S. 44). Ein solches Bewusstsein benötigt seiner Ansicht nach 

Offenheit, die er als Grundvoraussetzung für eine Besserung ansieht. Er weist deutlich 

darauf hin, dass eine Umkehr der Wertschätzung erfolgen muss. Aufgrund dieser Ansicht, 

wird gemutmaßt, dass Lehrkräfte eine starke Persönlichkeit brauchen, um fehlende 

Wertschätzung auszuhalten und dem gesellschaftlichen Druck standhalten zu können. 

Hierzu wird das arbeitspsychologische Stresskonzept beruflicher Gratifikationskrisen 

angeführt. Siegrist (2002) geht davon aus, dass gesunde Beschäftigte Verausgabungen oder 

Anforderungen wie beispielsweise Zeitdruck, hohe Arbeitsintensität etc. mit Belohnungen, 

sogenannten Gratifikationen wie „Anerkennung durch andere“, in ein ausbalanciertes 

Verhältnis bringen. Fällt jedoch die subjektive Bilanz zwischen Anforderungen und 

Verausgabungen sowie den erhaltenen Gratifikationen unpassend aus, kann es zu einer 

Krise kommen und es können psychische Beeinträchtigungen, die bis hin zum Burn-out 

führen, entstehen. Personen mit einer Neigung zu einer starken 

Verausgabungsbereitschaft – wozu die Probandin aufgrund ihrer eigenen Angaben gezählt 

werden kann – reagieren mit Überengagement sowie irrationalen Bewertungen von 

Anforderungen und Belohnungen. Im permanenten Streben nach Anerkennung und 

Belohnung neigen solche Persönlichkeitstypen zu exzessiver Verausgabung, die zu einem 

gesundheitlichen Risiko werden kann (Siegrist, 2002; Lenzen, 2014, S. 85).  
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Laut Krause, Dorsemagen und Alexander (2011) gehören für eine gute Zusammenarbeit 

und pädagogischer Konsens im Kollegium, eine hohe Führungsqualität der Schulleitung, die 

funktionierende Zusammenarbeit mit Eltern und Schülern und Schülerinnen, die 

gegenseitige Anerkennung und erlebte Wertschätzung ebenso wie professionelle 

Rückmeldungen (Krause, Dorsemagen & Alexander, 2011). „Soziale Anerkennung zählt zu 

den wichtigsten psychosozialen Funktionen der Erwerbsarbeit und ist ein nicht zu 

unterschätzender Faktor für das Selbstbewusstsein und das Selbstwertgefühl von Lehrern“ 

(Rothland, 2013, S. 218).  

Die Unterrichtsgestaltung und -durchführung wird von Lehrkräften in der Regel autonom 

bewerkstelligt, die einzelnen Klassenräume ermöglichen zudem eine eigenständige 

Ausübung von Unterrichtsinhalten und einen freien Umgang mit Disziplinproblemen. 

Dadurch entsteht nahezu eine Abgeschiedenheit und lässt Unterricht nach Lortie (1975) 

fast zu einer Art „Privatsache“ werden. Dieses Phänomen lässt sich folgendermaßen 

zusammenfassen: Kein anderer Erwachsener soll und darf in den Unterricht eingreifen; 

Lehrpersonen sollen im Umgang miteinander zuvorkommend sein und nicht in 

Angelegenheiten der Kollegen und Kolleginnen intervenieren (Lortie, 1975; Dechert, 1972). 

Diese Aussagen lassen den vorsichtigen Rückschluss zu, dass Unterricht und die damit 

einhergehenden Beziehungen zwischen Lehrkräften und Schüler und Schülerinnen sehr 

persönlich sind. Vergleicht man ein Klassenzimmer mit einem Behandlungsraum eines 

Arztes, bei dem es ebenfalls um Privatangelegenheiten geht, würden Eltern kaum auf die 

Idee kommen, dort wie selbstverständlich unangemeldet einzutreten. Bezogen auf die 

Anerkennung, die Lehrkräfte laut verschiedener Studien benötigen, müss(t)en 

Rahmenbedingungen geschaffen werden, die die Autonomie der Lehrkraft wahren (im 

Sinne von Privatheit und Selbstschutz), aber gleichzeitig Möglichkeiten zur „öffentlichen“ 

Wertschätzung gegeben sein. Anderenfalls besteht die Gefahr, dass Lehrkräfte 

ausbrennen. An dieser Stelle wird erneut auf die wichtige Rolle der Schulleitungen 

verwiesen. Laut Morgenroth (2015) geht ein positiv-partizipativer Führungsstil von 

Schulleitungen mit einem geringen Stressfaktor bei Lehrkräften einher (Morgenroth, 2015, 

S. 66). Ein Aspekt dieses Führungsstils besteht darin, Lob und Anerkennung gezielt, bewusst 

und differenziert einzusetzen und erbrachte Leistungen entsprechend zu würdigen, sodass 

Erfolgserlebnisse ermöglicht werden. Konstruktive Kritik kann gegeben werden, wenn sie 
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im Sinne konkreter Verbesserungen und Hilfestellungen angebracht wird und dadurch 

Lernprozesse ausgelöst und Lehrkräfte gestärkt und für neue Herausforderungen ermutigt 

werden. Dies impliziert, dass Rückmeldungen früh- bzw. rechtzeitig erfolgen und 

anlassbezogen sein sollen. Sie müssen sich auf ein spezifisches wahrgenommenes 

Verhalten oder einen konkreten Sachverhalt beziehen und dürfen nicht verallgemeinert 

werden. Im Schulsystem existieren im Gegensatz zur freien Wirtschaft wenige 

Anreizsysteme. 

„Eine ehrliche, stärkenorientierte und konstruktive Rückmeldekultur, in der 

Führungskräfte regelmäßig die Gelegenheit nutzen, sowohl gute Leistungen ihrer 

Mitarbeiter anzuerkennen, als auch bei Problemen und Schwächen unterstützend 

und korrigierend einzugreifen, kann Lehrkräfte immer wieder zu eigeninitiativen 

sowie eigenverantwortlichen Handlungen ermutigen“ (Kriesche, 2014, S. 75). 

Schulleitungen sollten gemäß Kriesche Initiatoren und Visionäre sein, die vor allem 

Lehrkräften helfen, neue Dinge anzugehen, Kooperation fördern sowie Teamentwicklung 

anbahnen und aufbauen, was sich mit Befunden zahlreicher Studien der Schuleffektivitäts- 

und Schulentwicklungsforschung deckt, die Lehrerkooperation als zentrales Konstrukt für 

Schulqualität und Schuleffektivität nachgewiesen haben.  
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1.6. Jule: „Balance halten“ 

a. Personenbeschreibung 

Die Lehrkraft Mitte dreißig hatte zum Zeitpunkt des Interviews ihr Referendariat beendet 

und arbeitete seit wenigen Wochen als Beamtin auf Probe. Sie unterrichtet eine dritte 

Klasse an einer sehr großen städtischen Schule. Ihren späten Berufsbeginn hat sie 

begründet, da sie in den letzten Jahren einer Tätigkeit an der Universität nachgegangen 

war.     

 

b. Beschreibung von Jules subjektiver Theorie 

(1) Beschreibung der subjektiven Theorie anhand der Interviewaussagen 

Die Probandin hatte zum Zeitpunkt des Interviews erst ein paar Wochen als fertige 

Lehrkraft absolviert. Daher wird an dieser Stelle angemerkt, dass ihre Aussagen oftmals 

Vorstellungen sind, jedoch keine direkten Erfahrungswerte. Für die Interviewte ist die 

Sympathie zwischen zwei Personen die ausschlaggebende Voraussetzung für Vertrauen, 

welches sie als Schlüssel zum Miteinander ansieht. Ein Miteinander sollte von Herzlichkeit, 

Aufrichtigkeit und Wertschätzung geprägt sein. Nicht nur das Zwischenmenschliche, 

sondern auch Fachlichkeit und Professionalität machen ihrer Ansicht nach, eine Lehrkraft 

aus. Die Arbeit mit Kindern betreffend liegt ihr Fokus auf Vielfältigkeit und einer 

ganzheitlichen Bildung und Erziehung, worunter Begeisterungsfähigkeit, Kindern 

sprachliche Bildung zukommen zu lassen, sie zum Forschen und Entdecken zu ermutigen, 

Tugenden wie Hilfsbereitschaft zu fördern oder Kinder zur Selbstständigkeit zu erziehen, zu 

nennen sind. Um diesen Ansprüchen gerecht zu werden, äußert sie u. a. eine Idee: „Ich 

habe mir überlegt, einen Wochen-Hausaufgaben-Plan zu machen. Habe ich aber noch nie 

gemacht, um halt die Selbstständigkeit, das selbstständige Einteilen zu fördern. Bin mir 

ziemlich sicher, dass ein Teil der Kinder und Eltern sehr glücklich und ein Teil sehr unglücklich 

darüber wäre“ (258). In ihre Überlegungen bezieht sie den Faktor „Eltern“ mit ein. Sie 

beschreibt die Elternschaft an ihrer Schule als eher außergewöhnlich, weil sie vornehmlich 

ein hohes Bildungsniveau besitzt, aus einem guten Milieu stammt und sich stark mit der 

Schule identifiziert. Das elterliche Engagement schlägt sich einerseits in einer förderlichen, 

häuslichen Unterstützungsleistung und andererseits in einem starken Bedürfnis nach 

Mitsprache, Transparenz und Informiertheit nieder. Trotz dieser positiven Bedingungen 
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vermutet die Probandin bei Eltern Ängste und Befürchtungen, die bereits (biografisch, 

kulturell, milieuspezifisch) vorhanden sein können. Damit elterliches Engagement in eine 

förderliche Unterstützung und Kooperation (im Sinne einer gemeinsamen Begleitung zum 

Wohle des Kindes) übergeht, müssen ihrer Ansicht nach mehr positive als negative 

Erfahrungen gesammelt werden. Vermehren sich hingegen Ängste, überwiegen negative 

Erfahrungen und stimmen Erwartungen nicht überein, neigen Eltern dazu, sich entweder 

dem Ganzen zu entziehen oder eine Abwehrhaltung einzunehmen und mit Skepsis, 

Schuldzuweisungen und unpassenden Forderungen zu reagieren. Damit das Verhältnis 

zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft in der Waage ist und keine einseitige 

Dominanz entsteht, sieht sie die Schulleitung in der Pflicht, entsprechende 

Rahmenbedingungen dafür zu schaffen. Sie äußert sich sehr beeindruckt von ihrer 

aktuellen Schulleitung, „also jetzt gleich am Elternabend, den ersten Elternabend, dann ist 

er in jede Klasse gekommen, um sich den Eltern vorzustellen“ (088). Dieses Verhalten der 

Schulleitung vermittelt ihrer Meinung nach der Elternschaft, dass die Schulleitung hinter 

ihren Lehrkräften steht. Er hat dabei nicht nur sich vorgestellt, sondern auch vor den Eltern 

die Professionalität und Kompetenz der jeweiligen Lehrkraft hervorgehoben, womit er ein 

deutliches Signal setzt, auf welcher Seite er die Zuständigkeit für schulische Belange sieht. 

Des Weiteren wertet die Probandin dies als Zeichen von Wertschätzung und Respekt und 

einem Umgang miteinander auf Augenhöhe, „freundliche Worte für […] Wertschätzung, 

Beteiligung, dass man sich eben Projekte vorschlagen kann, eigene Interessen einbringen 

kann, eigene Ideen und auf Gehör“ (064). Dieses Zitat unterstreicht, dass diese Schulleitung 

auf dies beschriebene Weise Voraussetzungen, für eine offene, gleichberechtigte 

Zusammenarbeit aller Akteure schafft. Das sollte sich im Idealfall im Kollegium im Sinne 

eines gegenseitigen Austausches und in einem Klima des Willkommenseins bemerkbar 

machen. Sie stellt gemäß ihren Aussagen das aktuelle Schulsystem infrage. Zwar hat sie 

keine konkrete Lösung parat, nennt aber veränderbare und systemische Lösungsansätze. 

Ein veränderbarer Ansatz besteht nach ihrer Überzeugung darin, klassenspezifische 

Prozesse neu zu gestalten. Überlegungen gehen beispielsweise dahin, eine 

Kindersprechstunde einzuführen, um den Übertrittsstress und die damit einhergehenden 

Ängste der Kinder zu verringern. Eine weitere Überlegung zielt auf eine flexiblere 

Hausaufgabengestaltung ab. Systemisch wünscht sie sich beim Übertritt, dass sich Kinder 
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mit einer Art Portfolio bei der aufnehmenden Schule bewerben könnten oder eine 

komplette Auflösung des dreigliedrigen Schulsystems hin zu einer Art Gesamtschule 

stattfindet (siehe Abb. 39).  

 

Abbildung 39: Interviewbasiertes Struktur-Legemodell Jule 
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(2) Beschreibung der subjektiven Theorie anhand des Struktur-Legemodells 

Oben in der Mitte hat die Probandin eine Art Waagschale gelegt. Diese beinhaltet einen 

positiven Kreislauf und ist direkt über den Konstrukten Ich und Eltern angeordnet. Bei 

gegenseitigem Vertrauen ist das Verhältnis zueinander in Balance. Sind diese 

Voraussetzungen nicht erfüllt, führt das zu einseitiger Dominanz. Das Konstrukt Ich 

befindet sich auf gleicher Höhe mit allen anderen Konstrukten. Sie beschreibt eine 

Lehrkraft mit den Eigenschaften Authentizität und Aufrichtigkeit und sieht 

Hilfsbereitschaft, sprachliche Bildung, Fragen stellen und forschendes Entdecken als 

zentrale Werte für ihr Wirken als Grundschullehrerin, das (gegenüber den Kindern) geprägt 

sein sollte von Vielfältigkeit, Begeisterungsfähigkeit und Herzlichkeit. Der Schulleitung 

schreibt die Probandin eine große Wirkung für eine gelingende Zusammenarbeit mit allen 

Akteuren zu. Dazu benötigt eine Schulleitung ihrer Ansicht nach, folgende Eigenschaften; 

Professionalität, Augenhöhe, Wertschätzung, Offenheit, Würdigung und Beteiligung. Sind 

diese Voraussetzungen gegeben, führt das zu beruflicher Professionalität und 

Zusammenarbeit im Kollegium.  

Das Konstrukt Eltern beinhaltet viele Karten und nimmt eine große Fläche ein. Es besteht 

aus zwei Teilen. Teil eins ist direkt um die Konstruktkarte Eltern herum gelegt und 

beinhaltet positive Begriffe. Gegenseitige Sympathie, Umgang mit dem Kind, 

Wertschätzung und Kindeswohl hat Wirkung auf das elterliche Engagement. Der 

Elternklientel beschreibt sie mit hohem Bildungsniveau, hohem Milieu und einer starken 

Identifikation mit der Schule. Sind diese ganzen Voraussetzungen bzw. das Verhältnis 

zueinander nicht positiv geprägt ist eine Forderungshaltung von Elternseite zu beobachten. 

Diese Haltung ist ihrer Ansicht nach stark von deren Ängsten abhängig. Der tendenziell 

negative Teufelskreis ist von dem eher positiven Konstrukt Eltern isoliert und unterhalb 

angebracht. Er hat keine direkte Verbindung zum Konstrukt Ich (siehe Abb. 40 und 41). 
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Tabellarische Beschreibung des Struktur-Legemodells von Jule 

Deskriptive Beschreibung 

Bildmotiv - Es sind fünf Konstrukte gelegt; Schulleitung, Kollegium, Kinder, Ich, 

Eltern 

- Zusätzlich fünf Relationskarten 

- Es gibt eine Aufwärtsspirale und einen Teufelskreis 

Bildaufbau - Alle Konstrukte sind auf gleicher Höhe angeordnet 

- Links beginnend mit der Schulleitung, dem Kollegium, den Kindern 

dem Ich und ganz rechts den Eltern 

- Über dieser linearen Anordnung sind eine Waagschale bzw. ein 

Kreislauf platziert 

Komposition 

Perspektive        Ich 

Linien - Es sind keine direkten Verbindungen gelegt 

- Die Konstruktkarten Schulleitung, Kollegium und Kinder berühren 

sich direkt 

- Zwischen den Konstruktkarten Kinder und Ich ist etwas Abstand  

- Das Konstrukt Eltern hat keine direkte Verbindung zu den 

restlichen Konstrukten 

Flächen - Die Konstrukte Schulleitung, Kollegium, Kinder und ich können als 

eindimensional beschrieben werden  

- Das Konstrukt Eltern ist verzweigt und besteht aus zwei Teilen 

- Der zweite Teil des Elternkonstrukts ist unterhalb abgekoppelt und 

beschreibt einen Teufelskreis  

Proportionen - Die vier Konstrukte Schulleitung, Kollegium, Kinder und Ich 

nehmen ungefähr den gleichen Flächeninhalt ein, wie das 

Konstrukt Eltern 

- Der isolierte Teil, ist der kleinste 

Interpretation 

Symbolik Waagschale, Balance 

Besonderheiten 

&  

Wirkung 

- Die Begriffe auf den Karten können als positiv formuliert 

beschrieben werden 

- Der Teufelskreis ist abgekoppelt und isoliert 

- Alle Konstrukte sind auf gleicher Höhe angeordnet 

- Es existiert nur eine indirekte Verbindung zwischen den 

Konstrukten Eltern und Ich 

Abbildung 40: Tabellarische Bildbeschreibung des Struktur-Legemodells von Jule 
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Abbildung 41: Struktur-Legemodell von Jule 
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c. Analyse und Beurteilung von Jules subjektiver Theorie 

(1) Inhaltliche Beurteilung von Jules subjektiver Theorie 

Bei dieser Versuchsperson stehen die Sympathie und das damit einhergehende Vertrauen 

im Zentrum, um das Verhältnis zueinander in Balance zu halten. Persönliche 

Sympathiewerte im Sinne von „Mögen“ bei zwischenmenschlichen Interaktionen spielen 

für sie eine wesentliche Rolle. Sie sieht hierzu die Schulleitung in der Verantwortung, die 

entsprechenden Rahmenbedingungen zu schaffen. Zum einen auf der Schulseite, indem sie 

Kollegen und Kolleginnen mit Vertrauen und Respekt entgegentritt, zum anderen auf 

Elternseite, wo sie die „Hierarchie“ bezüglich Zuständigkeit und Professionalität klarstellt, 

dies aber mit Offenheit und Einbindung einhergeht. Um eine gewinnbringende 

Kooperation mit Eltern eingehen zu können, müssen deren Ängste, Sorgen und Bedürfnisse 

vermindert und positive Erfahrungen generiert werden.  

 

(2) Förderliche und hinderliche Faktoren gemäß Jules Inhaltsanalyse 

Die Probandin schreibt der fachlichen und menschlichen Wirkung der Schulleitung eine 

immens große Bedeutung hinsichtlich eines förderlichen Miteinanders zu. Des Weiteren 

spricht sie sich für eine angenehme Atmosphäre sowie eine gute Vorbereitung bei 

Sprechstunden aus. Sie findet Sympathie und Wertschätzung beim direkten Kontakt mit 

Eltern wichtig. Und nimmt es förderlich wahr, wenn Eltern Anerkennung und 

Wertschätzung ihrer Person, als auch ihrer Professionalität gegenüber haben. Beim 

Übertritt fände sie systemische Veränderungen förderlich. Kritisch sieht sie es, wenn ein 

Kollegium eher negativ und emotional mit Eltern umgeht. Ein solches Verhalten wertet sie 

hinderlich für ein kooperatives Miteinander. Eltern mit eher ego(zentr)istischen Zielen, die 

zudem zur Selbstverwirklichung neigen sind gemäß ihrer Auffassung ebenfalls hinderlich.  

 

d. Einschätzung und Interpretation von Jules subjektiver Theorie 

Wie anfänglich erwähnt, spricht sich die Probandin klar für ein Miteinander aus. Dennoch 

muss aufgrund ihrer kurzen Berufszeit angemerkt werden, dass sie bisher keine aktiven 

(negativen) Erfahrungen gemacht hat, weshalb es notwendig scheint, ihre Vorstellung 

eines „Miteinanders“ zu hinterfragen. Die Probandin legt sehr viel Wert darauf, eine Waage 

und Balance zu halten, und macht das Miteinander von der gegenseitigen Sympathie 
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abhängig. Sie trägt ihrer Ansicht nach dazu bei, ob Vertrauen vorhanden und ausgebaut 

werden kann. An diesem Punkt orientiert sich die Argumentation an den nationalen 

Standards für die Zusammenarbeit mit Familien, den „Family-School Partnerships“ der 

amerikanischen Parent-Teacher Association (PTA 2014), in Bayern bekannt unter der 

Bezeichnung Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern. Nachfolgend werden die 

fünf Dimensionen, die von Betz als Gelingensfaktoren für eine „gute“ Bildungs- und 

Erziehungspartnerschaft identifiziert wurden, kurz beschrieben und kritisch reflektiert 

(Betz, 2015).  

 Partnerschaft auf Augenhöhe 

Ein Gelingensfaktor der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft besagt, dass Eltern und 

Lehrkräfte eine Partnerschaft auf Augenhöhe miteinander eingehen sollen, um gemeinsam 

am Erfolg und zum Wohle der Kinder zu arbeiten. Statusunterschiede zwischen 

Professionellen und Eltern sollen dabei weitgehend vermieden werden, worin sich nach 

Annahme von Belz eine gute Zusammenarbeit zeigt. Betz (2015) merkt kritisch an, dass 

Unterschiede im Status normal, sogar gesellschaftlich gewünscht und akzeptiert sind. Für 

die Autorin verlaufen Empfehlungen und Ratschläge ins Leere, wenn diese nicht durch eine 

vertiefte, kontinuierliche Auseinandersetzung und Reflexion der Überzeugungen aller 

Beteiligten einhergehen. Sie führt weiter an, dass aktuell eine verstärkte 

Kompetenzorientierung forciert wird. Ihrer Ansicht nach, wird dadurch die Kluft zwischen 

Experten und Laien größer. Diese Lücke sei auch dann nicht schließbar, wenn seitens der 

Schule die Perspektive und der gute Wille von Eltern zwar anerkannt, das Wissen allerdings 

eindeutig den Fachkräften zugesprochen wird. Der Begriff Partnerschaft suggeriert zudem, 

dass eine Zusammenarbeit stattfinden muss und diese nicht (legitimerweise) verweigert 

werden kann. Bei schulischen Partnerschaften spielen pädagogische Ambitionen, 

biografisch, kulturell und milieuspezifisch geprägte Eltern- und Familienbilder, 

Vorstellungen über gute Erziehung, Bildung und Förderung sowie implizite 

Verantwortlichkeitszuschreibungen eine wesentliche Rolle. Der Wunsch nach einer 

Partnerschaft auf Augenhöhe, wird von der Probandin wiederholt geäußert, dennoch muss 

kritisch hinterfragt werden, ob dies eine „politisch korrekte“ Aussage oder „sozial 

erwünschte“ Vorstellung sein könnte.  
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 Machtteilung 

Als Zweites wird eine Machtteilung zwischen Schule und Familie als Gelingensfaktor 

genannt, wobei Eltern adäquat in alle institutionellen Belange und Entscheidungen ihrer 

Kinder einbezogen werden sollen. Das sollte kritisch hinterfragt werden, denn Eltern und 

Lehrkräfte stehen in einem anderen Verhältnis zum Kind, haben unterschiedliche Rollen 

inne, verfolgen verschiedene Interessen und haben eine unterschiedliche emotionale 

Bindung zum Kind. Belz (2015) merkt an, dass „bislang nicht hinreichend erforscht [ist], 

welche professionellen Kompetenzen Fach- und Lehrkräfte vor dem Hintergrund der 

jeweiligen institutionellen Rahmenbedingungen brauchen, um überhaupt [mehr] 

Zusammenarbeit und Beteiligung zuzulassen“ (Betz, 2015, S. 34). Die Ergebnisse dieser 

Befragung zeigen, dass die Lehrerin die Macht auf Elternseite wahrnimmt. Obwohl sie 

davon überzeugt ist, dass ihr Professionalität und Wissen obliegt und Familien im Sinne der 

Schule unterstützend tätig sein soll(t)en.  

 Fürsprecher 

Eltern sollen als Fürsprecher sowohl für ihr eigenes Kind als auch für andere Kinder 

anerkannt, befähigt und bestärkt werden. Wie dieses Prinzip tatsächlich in der Praxis 

umgesetzt werden kann, ist noch nicht hinreichend geklärt. Kritisch anzumerken ist, dass 

Fürsprache nicht als Plattform für Ego(zentr)ismus ausgenutzt wird, bei den Eltern u. a. ganz 

persönliche Probleme und Befindlichkeiten als allgemeingültige darstellen. Positiv könnte 

gesehen werden, dass dadurch vielleicht Kinder geholfen werden kann, die sonst keinen 

Fürsprecher für ihre Anliegen hätten. 

 Willkommens- und Begegnungskultur 

Des Weiteren wird eine Willkommens- und Begegnungskultur auf einrichtungsbezogener, 

kommunikativer und emotionaler Ebene als Schlüssel für eine gute Bildungs- und 

Erziehungspartnerschaft gesehen. Bei der einrichtungsbezogenen Komponente könnten 

beispielsweise Elternsprechzimmer ansprechend gestaltet werden. Die Probandin selbst 

gibt an, sich an der Schule wohlzufühlen und mit den meisten Eltern einen auf Sympathie 

und Vertrauen basierenden Kontakt zu unterhalten, merkt aber an, dass dies nicht mit allen 

Eltern möglich ist, da es unterschiedliche Haltungen, Orientierungen, Einstellungen und 

Deutungsmuster gibt.  
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 Intensive und effektive Kommunikation 

Als fünfte Dimension der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft wird eine intensive und 

effektive Kommunikation forciert, die einen Austausch über familiale und schulische bzw. 

einrichtungsbezogene Situationen und Erwartungen beinhalten soll. Bisher sei laut Betz 

nicht ausreichend erforscht, weshalb Eltern (und auch Lehrkräfte) eine Zusammenarbeit 

wirklich eingehen oder verweigern. Wollen sie lediglich eine gute Beziehung unterhalten, 

geht es um das schulische Vorankommen oder liegen möglicherweise völlig andere Gründe 

vor? Demzufolge müssten Unterschiedlichkeit, Verantwortungsbereiche und 

Selbstwirksamkeitserwartungen aller Akteure genauer untersucht werden (Betz, 2015). 

Allein dieser kurze Einblick macht deutlich, dass es „den Lehrer“ oder „die Eltern“ ebenso 

wenig wie „die gute Zusammenarbeit“ gibt.  
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2. Ergebnisdarstellung genereller Überzeugungen 

Die allgemeine Auswertung der Ergebnisse erfolgt erstens, indem das Verhältnis zwischen 

Grundschullehrkräften und Elternschaft aus Sicht aller Probanden dargestellt wird, mit dem 

Ziel die Vorannahmen beantworten zu können. Zweitens werden förderliche und 

hinderliche Faktoren über alle Auswertungen hinweg zusammengefasst wiedergegeben. 

2.1. Das Verhältnis zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft aus 

Sicht aller Probanden 

Zum Verhältnis zwischen Grundschullehrkraft und Elternschaft äußern die Probanden, dass 

sie sehr häufig ein Gegeneinander wahrnehmen, obwohl sie sich ein Miteinander 

wünschen. Dieses Gegeneinander und das labile Miteinander wird vor allem beim 

Kontaktfeld Kontakt und Kommunikation empfunden. Ein „Gegeneinander“ unterteilt sich 

in ein Macht- und Ohnmachtsempfinden, wobei die befragten Lehrkräfte die Macht auf 

Elternseite wahrnehmen. Einstellungen, die als bewusstes Nebeneinander gewertet 

werden konnten, wurden vor allem auf der Mikroebene genannt.  

Daraus kann geschlussfolgert werden, dass Lehrkräfte ein Miteinander bevorzugen und es 

im Alltag umsetzen möchten. Die Vorstellungen von einem Miteinander sind bei den 

Lehrkräften unterschiedlich. Die erfahrenste Lehrkraft sieht ein Miteinander als intensives, 

aktives Begleiten von Eltern und Kindern. Sie zeigt Eltern beispielsweise, wie diese mit ihren 

Kindern zusammen lernen und üben können. Die jüngere Generation hingegen berät Eltern 

eher. Das bewusste Nebeneinander scheint eine hilfreiche Strategie zu sein, den Konflikt 

zwischen gewünschtem Miteinander und häufig erlebten Gegeneinander auszuhalten. 

Zwar kommt man seinen dienstlichen Verpflichtungen ausreichend nach, setzt aber 

persönliche Grenzen und schützt seine Privatsphäre. Fischer und Ury (2012) haben bereits 

in den 1980er-Jahren eine Methode entwickelt und über die Jahre modifiziert, die dabei 

helfen soll, in Konfliktsituationen keine Kompromisse einzugehen, sondern einen 

größtmöglichen Nutzen für beide Seiten zu erzielen. Im Vordergrund steht, über eine 

sachliche Übereinkunft hinaus die Qualität der persönlichen Beziehungen zu wahren. 

Hierzu haben die Autoren vier Bedingungen herausgearbeitet, die eingehalten werden 

müssen. Erstens sollten Menschen und Interessen voneinander getrennt behandelt 

werden und zweitens sollte der Fokus auf Interessen und nicht auf Positionen liegen. 
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Drittens ist es notwendig, Entscheidungsoptionen bzw. Auswahlmöglichkeiten zu 

entwickeln und anzubieten. Viertens ist es sinnvoll, sich an objektiven Beurteilungskriterien 

zu orientieren, die diesen Kriterien genügen: Die guten Beziehungen bleiben erhalten, 

beide bekommen, was sie brauchen, und zeitliche Effizienz ist gegeben (Fisher, Ury, & 

Patton, 2012). Es stellt sich die Frage, ob und wie die Grundsätze dieser Strategie in der 

Schule umsetz- und anwendbar sind. Der erste Grundsatz lautet, dass als Problem nicht der 

Mensch gesehen werden soll. Gemäß der Interviewaussagen sind beide Bereiche (Mensch 

und Problem) schwer bis gar nicht voneinander trennbar. Schließlich kommen Eltern 

emotionsgeladen in die Sprechstunde oder passen Lehrkräfte vor der Schule oder in der 

Pause ab („dann werden sie halt laut“, Gabi 032 & „Nicht schön. Das übt einfach einen 

gewissen Druck auf einen aus. Vor allem, solche Eltern kommen dann entweder mit einem 

Brief oder stehen in der Früh an der Klassenzimmertür oder in der Pause“ Andrea, 483). Ob 

es möglich ist, im Moment eines Angriffs den Konfliktgegner zum Konfliktpartner zu 

machen, ist sicherlich von mehreren Faktoren abhängig: einerseits von günstigen situativen 

und persönlichen Bedingungen und andererseits davon, ob es gelingt, (verborgene) 

Interessen und Bedürfnisse des Gegenübers umgehend zu erkennen und darüber zu einer 

fairen Lösung bzw. Einigung zu gelangen. Das setzt u. a. eine hohe Kunst „gewaltfreier“ 

Kommunikation voraus (Fisher, Ury, & Patton, 2012). Den Wunsch, besser in der 

Gesprächsführungstechnik geschult und ausgebildet zu werden, äußern mehrere 

Probanden (Andrea 127, 396, Michael, 170). Es ist davon auszugehen, wenn man keine 

Erfahrungen und Lösungsstrategien besitzt, keine gefestigte Persönlichkeit hat oder keinen 

Rückhalt von Schulleitung oder Kollegium erhält, dass solche Situationen unerträglich 

werden können, was grundsätzlich dem Bedürfnis aller Probanden nach einem friedvollen 

Miteinander widerspricht.  

2.2. Generalisierte förderliche und hinderliche Faktoren gemäß den 

subjektiven Theorien 

In diesem Abschnitt werden die genannten hinderlichen und förderlichen Faktoren aller 

Probanden zusammengefasst. Alle Interviewten schreiben der Schulleitung den größten 

Einfluss hinsichtlich des Schulklimas zu. Ist das Wirken der Schulleitung menschlich von 

Respekt und Vertrauen sowie fachlich von Souveränität geprägt, wird dies als förderlich für 
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ein Miteinander gesehen. Demonstrieren Schulleitungen hingegen ihre Macht, sind nicht 

kritikfähig, bieten keinen Rückhalt oder setzen sich über Lehrkräfte hinweg, werten das alle 

Untersuchungspartner und Untersuchungspartnerinnen als hinderlich. Bei der 

Schuleingangsphase finden die Interviewten das Kennenlernen der Eltern förderlich sowie 

ihnen einen Einblick in den Schulalltag zu gewähren. Hinsichtlich des Kollegiums geben die 

Probanden an, dass sie sich zwar in ihren Kollegien wohlfühlen, über den Umgang ihrer 

Kollegen und Kolleginnen mit Eltern wissen sie jedoch kaum etwas. Eine Kooperation gehen 

die meisten nur, im Sinne einer Schutzmaßnahme bei schwierigen Verhältnissen, ein. Bei 

den Sprechstunden ist den Probanden eine angenehme Atmosphäre wichtig sowie eine 

gute Vorbereitung. Elterngespräche werden primär problembasiert geführt, was den 

hinderlichen Faktoren zugeordnet wird. In der Regel bitten Grundschullehrkräfte Eltern 

erst zu einem Gesprächstermin, wenn Probleme aufgetreten sind. Kommt es bei 

Elternkontakten zu Forderungshaltungen, betreiben die Probanden eine Art 

„Selbstschutz“. Beim Thema Hausaufgaben, sind die Probanden überzeugt, dass „Übung 

den Meister“ macht und dadurch der Lernstoff vertieft wird (was zu besseren 

Schulleistungen der Kinder führt). Die Interviewten geben durchwegs an, bei Hausaufgaben 

zu differenzieren und zu individualisieren, was Hausaufgaben jedoch tatsächlich in Familien 

auslösen und wie eine sinnvolle elterliche Unterstützungsleistung aussehen könnte, ist 

ihnen nicht hinreichend bekannt. Da wissenschaftliche Befunde darauf hinweisen, dass bei 

den Hausaufgaben „Übung nicht den Meister macht“ und nur bestimmtes elterliches 

Unterstützungsverhalten zu besseren Schulleistungen führt, werden diese Überzeugungen 

als hinderliche Faktoren deklariert. Besonders während des Übertrittprozesses ist den 

Lehrkräften wichtig, dass die Zuständigkeiten klar sind. Sprich die Zuständigkeitsquerelen 

äußern sich daran, dass die professionelle Kompetenz der Lehrkräfte von Eltern nicht 

wertgeschätzt wird, was sich beim Kontaktfeld Kontakt und Kommunikation als starkes 

Gegeneinander wahrgenommen wird. Ihr Verhalten begründen die Lehrkräfte mit 

Wahrung ihrer Privatsphäre und mit Selbstschutz. 

 

a. Motive; Ängste und Befürchtungen 

Als Nächstes werden die Motive der Probanden zusammengestellt, die aufgrund der OMT-

Bilder abgeleitet werden können. Michaels Auswahl fiel auf L4, M4, A4; Tanja entschied 

sich für A4, M4, M2; Irene für L2, A4, L5, M5; Gabi wählte A4, A1, M2; Andrea A4, M3, L1 
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und Jule A4, M4, A2 und L2. Betrachtet man die förderlichen Aspekte, fällt auf, dass den 

Probanden die Freude, mit Kindern zu arbeiten, ihnen dabei Wissen und Tugenden zu 

vermitteln und deren Selbstbewusstsein zu stärken, wichtige Anliegen sind. Andere besser 

machen und unterstützen wollen, spiegelt sich ebenfalls auf der persönlichen Ebene bei 

der Ausprägung des zugrundeliegenden Machtmotivs wider. Ist das Leistungsmotiv stark 

erfolgsorientiert ausgerichtet, wird dies als Indikator für Qualität angesehen. Ob das 

Leistungsmotiv in dieser Intensität schon immer so vorhanden war oder erst im Laufe der 

Zeit eine höhere Ausprägung erfahren hat, ist mit dieser Untersuchung nicht 

herauszufinden. Es liegt dennoch die Vermutung nahe, dass eine Steigerung des Motivs im 

Laufe der Dienstjahre erfolgt, weil (Unterrichts-)Qualität, sei es im Studium, während des 

Referendariats oder in der Verbeamtungsphase, ebenso bei jeder Beurteilung stets eine 

zentrale Rolle spielt. Der Annahme widersprechen die Werte der Probanden. Offensichtlich 

ist die Erfolgsorientierung hauptsächlich bei den jüngeren Kollegen und Kolleginnen 

gegeben. Ob dies an der zeitlichen Nähe zur Ausbildung, an den gestiegenen 

Berufsanforderungen oder einer Einstellungsveränderung im Laufe des Berufslebens liegt, 

ist nicht eindeutig erklärbar. Dennoch liegt die Vermutung nahe, dass Lehrkräfte mit 

höheren Ausprägungen in diesem Bereich eher „ausbrennen“ als Kollegen oder Kolleginnen 

mit niedrigeren Werten. Zumindest in der vorliegenden Untersuchung stand die Probandin 

mit den höchsten Werten kurz vor einem Burn-out und die andere Probandin hatte just das 

Referendariat abgeschlossen. Personen mit einer starken Erfolgsorientierung haben hohe 

Ansprüche. Gelingt es ihnen trotz intensiver Bemühungen nicht, (ihre selbst gesteckten) 

Standards zu erreichen, kann ein negativer Kreislauf in Gang gesetzt werden. Im 

Umkehrschluss können die niedrigeren Ausprägungen der anderen Interviewteilnehmer 

und -teilnehmerinnen entweder durch eine grundsätzlich eine geringere Ausprägung 

dieses Motivs erklärt werden oder weil sie über die Zeit Bewältigungsmechanismen 

angeeignet oder ihre Priorität(en) auf andere Belange gelegt haben. Vertrautheit ist die 

Hoffnung auf Bindung, die mit einer latenten Angst einhergeht. Sie entspricht einer 

„Kopplung des Ziels nach Kontakt mit dem Bedürfnis, einen unangenehmen Zustand wie 

Einsamkeit bzw. die Angst vor einem solchen aversiven Zustand zu reduzieren“ (Kuhl, 2013, 

S. 35). Durch aktive Vermeidung versucht man, Ängste nicht aufkommen zu lassen, und 

hegt die Hoffnung auf einen besseren Zustand. Bezogen auf das Verhältnis zwischen 
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Lehrkraft und Eltern wird deutlich, dass Lehrkräfte ein starkes Bedürfnis nach 

„Vertrautheit“ haben. Diese ist geprägt von Gemeinsamkeiten, die in den Vordergrund 

gestellt werden und sich in einem „Harmoniebedürfnis“ bzw. dem Vermeiden von 

Konflikten ausdrücken. Die Direktion bzw. das inhibierte Machtmotiv haben wie die 

Vertrautheit einen handlungsorientierten Modus der Beeinflussung anderer. Dabei wird so 

getan, als wäre Macht nicht vorhanden oder als hätte sie keine positive Seite. Die 

Verneinung bezieht sich eher auf das „Zugeben“ bzw. die Selbstwahrnehmung dieser 

Motivationsgrundlage. Sie tritt auch bei Personen auf, bei denen „die Erfüllung eigener 

Bedürfnisse von anderen zu oft verwehrt“ wurde, und zeigt sich in der Absicht [,] 

„niemanden direkt anzugreifen, niemanden (zu) verletzen oder ein(zu)schüchtern, Macht 

nicht aus(zu)nutzen“ (Kuhl, 2013, S. 57). Personen mit diesem Motiv handeln 

machtthematisch, ohne dass es ihnen (direkt) bewusst ist. Der Wunsch, anderen zu helfen, 

impliziert, dass eine Art Beziehung existiert und die helfende Person zugleich der Meinung 

ist, dass auch zu können. In der nachfolgenden Tabelle (siehe Tab. 3) wird die Auswahl der 

drei Motive, Anschluss, Leistung und Macht durch die Probanden zusammengefasst:  

Tabelle 3: Motivbezogene OMT-Bilderauswertung   

 

Während des Interviews wurden den Probanden Aussagen vorgelegt, was Lehrkräfte und 

Eltern vermutlich voneinander denken sowie welche Ängste und Sorgen Eltern und 

Lehrkräfte möglicherweise haben. Die Auswertung dieser Daten offenbart eine starke 

Leistungs- und Helferangst bei den Lehrkräften. Unter der Leistungsangst ist die 

Befürchtung zu verstehen, dass Forderungen (von Eltern) einen an die persönliche 

Belastungsgrenze treiben. Helferangst ist die Sorge von Lehrkräften, Eltern nicht die 

entsprechende Hilfe zukommen lassen zu können. Zugleich sind die Lehrkräfte überzeugt, 

dass Eltern die Gesamtverantwortung an die Schule abgeben, unpassende Ziele für ihre 

Kinder haben und ausschließlich individuelle Interessen für ihre Kinder favorisieren. Bei den 

Fragen, welche Befürchtungen Eltern haben könnten, kristallisiert sich die Zukunftsangst 

Anzahl der Motivausprägungen aller Probanden 

A1: Begegnung 1 L1: Flow 1 M1: Führung 0 

A2: Geselligkeit 1 L2: Gütemaßstab 2 M2: Status 2 

A3: Zurückweisung 0 L3: Misserfolg 0 M3: Selbstbehauptung 1 

A4: Vertrautheit 6 L4: Druck 1 M4: Direktion 3 

A5: Abhängigkeit 0 L5: Furcht 1 M5: Ohnmacht 1 



C. ERGEBNISSE

 

 

 213 

 

heraus. Hierbei machen sich Eltern Sorgen um die Zukunft ihres Kindes. Die Lehrkräfte 

glauben außerdem, dass Eltern eine soziale Angst haben und befürchten, dass ihr Kind in 

der Schule keine Freunde findet oder angenommen wird. Bei den Fragen, wie Eltern 

Lehrkräfte vermutlich wahrnehmen entschieden sich die Probanden für die Aussagen, dass 

Eltern Lehrkräfte als Experten und Expertinnen für Bildung und Unterricht sehen, 

Lehrkräfte am reibungslosen Ablauf ihres Unterrichts interessiert sind und kontrolliert 

werden müssen.   

 

b. Bildungs- und Erziehungsziele; Pflichteinforderung 

Die Probanden sollten im Interview beantworten, welche Bildungs- und Erziehungsziele 

ihnen wichtig sind. Dabei gaben fast alle die Wissensvermittlung bei den Bildungszielen an, 

konnten aber keine weiteren Ziele nennen (siehe hierzu BayEUG und Lehrplan). Bei den 

Erziehungszielen antworteten sie übereinstimmend, dass sie großen Wert auf eine 

Entwicklung des Selbstbewusstseins hin zur Mündigkeit legen und auf Tugenden, wie 

Höflichkeit, Verlässlichkeit und Ehrlichkeit. Auf die Frage, welche Bildungs- und 

Erziehungsziele Eltern haben, gaben die meisten an, dass sie ihnen unbekannt sind. 

Begründet wurde dies zum einen, weil sich Lehrkräfte diesbezüglich noch keine Gedanken 

gemacht, zum anderen, weil sie bisher Eltern nicht explizit danach gefragt haben. Das lässt 

den Rückschluss zu, dass sich Lehrkräfte selten bis nie Feedback von Eltern einholen oder 

eine Art „Rückkopplungsschleife“ anbieten, sondern in der Regel z. B. an Elternabenden 

Informationen einseitig ausgesendet und nicht wieder eingeholt werden.  

Das führt zum nächsten Punkt: Pflichteinforderung. Gesetzlich wird der Schule 

zugesprochen, bestimmte Pflichten bei Eltern einfordern zu dürfen. Nach BayEUG und 

BaySchO sind Eltern und Lehrkräfte verpflichtet, partnerschaftlich zusammenzuarbeiten. 

Zudem werden in Art. 76 des BayEUG die gewissenhafte Erfüllung der schulischen Pflichten 

und der von der Schule gestellten Anforderungen und die Unterstützung der 

Erziehungsarbeit geregelt (z. B. Hausaufgaben). In der Realität haben Lehrkräfte lediglich 

die Möglichkeit Erziehungsmaßnahmen zu ergreifen (jedoch keine Ordnungsmaßnahmen, 

die sind in der Regel Schulleitungen vorbehalten). Die Erziehungsmaßnahmen beziehen 

sich auf das Arbeits- und Sozialverhalten von Schülern und Schülerinnen und intendieren, 

diese in ihrer individuellen Entwicklung zu fördern. Reichen Erziehungsmaßnahmen wie      
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z. B. Nacharbeit, schriftlicher Hinweis an die Eltern nicht (mehr) aus, müss(t)en 

Ordnungsmaßnahmen erfolgen. Diese können, jedoch nur von Schulleitungen oder 

anderen Behörden umgesetzt werden. Kritisch anzumerken ist hierzu, wenn eine Pflicht 

gesetzlich verankert ist, müssten die ausführenden Lehrkräfte eigentlich 

Handlungsmaßnahmen haben, diese Pflichten direkt bei den Eltern (und nicht über die 

Kinder) einzufordern. Ob das eine sinnvolle Maßnahme ist – vor allem, wenn nicht 

hinreichend bekannt ist, weshalb manche Eltern „ihren Pflichten“ nicht nachkommen – 

sollte gründlich erforscht werden. Im Grundgesetz werden die Pflege und Erziehung der 

Kinder als natürliches Recht und als Pflicht der Eltern gesehen. Dass das familiale Umfeld 

eine bedeutende Rolle – bei der Schulleistung der Kinder – spielt, wird von verschiedenen 

Forschungsrichtungen aus bestätigt (Krumm, 1996; Diewald & Schupp, 2006; Baumert et 

al., 2011, Zimmermann & Spangler, 2001). Weshalb davon auszugehen ist, dass Familien 

einen (großen) Einfluss auf den Bildungsweg ihrer Kinder haben. Das könnte erklären, 

weshalb Lehrkräfte die Zukunft mancher Kinder gefährdet sehen, wenn Eltern ihrer 

Verantwortung nicht nachkommen, und beklagen, diesbezüglich keinerlei „Handhabe“ zu 

besitzen. Zur Frage, warum sich Eltern dem Ganzen entziehen oder es sozusagen 

„übertreiben“, kann nur gemutmaßt werden, ob dies beispielsweise an der Bildungsferne 

verschiedener Milieus, einer geringen Wertigkeit für Schule oder an biografischen 

Erfahrungen liegt. 

Bezüglich Hausaufgaben sprechen sich die Probanden für die gängige Praxis aus, 

opponieren aber gleichzeitig für mehr (Möglichkeiten und Freiheiten zur) Individualisierung 

und Differenzierung, die sie durch die quantitative Regulierung erfüllt sehen. Die Befragten, 

nehmen zwar die tägliche Hausaufgabenstellung und Kontrolle als gegeben hin, empfinden 

beides aber als belastend. Ähnliches vermuten sie auf Elternseite. Hausaufgaben werden 

von Eltern hingenommen, führen aber u. a. zu belastenden häuslichen Situationen. Einig 

sind sich die Lehrkräfte, dass Hausaufgaben für das Vorankommen unabdingbar sind und 

Schüler und Schülerinnen diese selbstständige Übungsphase benötigen. Außerdem gehen 

sie davon aus, dass das Gros der Eltern diese Meinung ebenfalls vertritt. Kritisch wird 

hingegen gesehen, wenn Eltern ein unangemessenes Übungspensum fordern, sich 

einmischen oder die Kompetenz von Lehrkräften anzweifeln. Sie lehnen zwar ab, dass 

Eltern Rückschlüsse von Hausaufgaben auf die Unterrichtsqualität ziehen, bejahen jedoch, 
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dass Eltern über Hausaufgaben einen Einblick in Unterrichtsthemen bekommen. Wie 

eingangs bei Luhmann beschrieben, besagt eine seiner theoretischen Annahmen, dass 

Systeme Anschlussfähigkeit und Interpenetration besitzen (sollten). Er geht davon aus, dass 

Systeme lernen, wie andere funktionieren und daraufhin ihr Verhalten koordinieren. 

Demnach ist es unabdingbar, zu wissen, wie der andere „tickt“, um das eigene Handeln 

passgenau gestalten zu können. Was der Adressat mit etwaigen Angeboten macht, ist von 

dessen Anschlussfähigkeit innerer Strukturen abhängig. Frei nach Konfuzius könnte 

Elternarbeit nach dem Prinzip gewandelt werden: Erzähle mir und ich vergesse, zeige mir 

und ich erinnere mich, lass es mich tun und ich verstehe. Die Analyse offenbart die Tendenz, 

dass Sprechstunden und Elternarbeit, mehr am „Begreifen“ als an „Beratung“ orientiert 

sein sollten.  

 

c. Schulleitung und Kollegium 

Auffällig ist, welch große Bedeutung der Schulleitung, insbesondere den 

(zwischen)menschlichen Bereich betreffend, zugeschrieben wird. Wenn eine Schulleitung 

eine so zentrale Rolle hinsichtlich des Schulklimas spielt, drängt sich die Frage auf, wer 

überhaupt eine „Karriere“ als Schulleitung anstrebt und wie die Auswahl erfolgt. Bobeth-

Neumann (2013, 2015) ist dieser Frage nachgegangen und hat untersucht, wie sich die 

schulischen Karrieren zwischen Frauen und Männern unterscheiden. Zwar ist ihr 

Forschungsanliegen genderspezifisch orientiert, es liefert dennoch aufschlussreiche 

Hinweise. Nach ihren Erkenntnissen werden Grundschullehrer auch ohne Nachweis 

adäquater Kompetenzen sehr früh ermutigt und unterstützt, sich in Führungspositionen zu 

begeben. Frauen hingegen erfahren – wenn überhaupt – erst sehr spät Ermutigung und 

machen Karriereambitionen von ihren persönlichen Kompetenzen und gesammelten 

Erfahrungen abhängig. Bei Kolleg(inn)en wird das oftmals als Ersatz für nicht erfüllbare 

Lebensentwürfe, worunter Partnerschaft und Familiengründung subsumiert werden, 

ausgelegt, was zu einem negativen, verbissenen Bild aufsteigender Grundschullehrerinnen 

führt. Gemäß ihrer Befunde verfolgen jüngere Frauen, die sich selbst adäquate 

Kompetenzen zuschreiben, ältere Frauen, die bereits Erfahrungen gesammelt haben und 

nahezu alle Männer das Ziel Schulleitung zu werden (Bobeth-Neumann, 2013, 2015). 

Unabhängig vom Geschlecht ist die Leitung einer Schule eine anspruchsvolle Aufgabe. 
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Gemäß der Governance-Theorie von Langer (2008) muss es einer Schulleitung gelingen, 

verschiedene Akteure in Steuerungshandeln und Schulleitungshandeln einzubeziehen und 

dabei Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Akteursgruppen und innerhalb 

der Akteursgruppen beachten (Langer, 2008, S. 105 ff.). Aus den genannten Gründen sollte 

bei der Auswahl einer Schulleitung darauf geachtet werden, ob diese den Anforderungen 

persönlich und fachlich gerecht werden kann. Der Wunsch nach intensiver Kooperation und 

einem gemeinsamen kollegialen Konsens wird geäußert, jedoch in der Praxis kaum 

realisiert. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass Absprachen und Zusammenarbeit in 

Kollegien nur unter bestimmten Bedingungen stattfinden. Ansonsten existieren sie 

lediglich auf dem Papier oder gar nicht. Scheinbar wächst der Zusammenhalt, wenn es 

Kollegien mit schwieriger Klientel (Eltern- und/oder Schüler-) oder einer Schulleitung, die 

Lehrkräften keinen Rückhalt gibt, ihre Macht demonstriert und auf Außenwirkung bedacht 

ist, zu tun haben. 

In diesem Zusammenhang sind erforschte Haltungen und Einstellungen innovativer 

Lehrkräfte, denen die qualitative Verbesserung ihrer Arbeit und ihres Stils sehr wichtig ist, 

interessant. Innovative Lehrkräfte bevorzugen laut Schönknecht (1997) einen qualitativen 

Austausch, gemeinsame Reflexion, gegenseitige Anregung und Zusammenarbeit in 

Projekten. Häufig ist diese Art der kollegialen Zusammenarbeit aber nicht möglich, denn 

dazu benötigt man Partner mit einer geistesverwandten pädagogischen Grundhaltung und 

ähnlicher Professionalität, die nicht immer an der eigenen Schule anzutreffen sind. Hinzu 

kommen belastende Faktoren wie bestimmte Personen (oftmals in Führungspositionen), 

die inkompetent, machthungrig oder unpädagogisch agieren und aufgrund der Bürokratie 

und Hierarchie gängeln und bevormunden und innovativen Lehrkräften kaum Raum lassen. 

Häufig fehlen zudem offene Gesprächsatmosphären und sinnvolle Konfliktkulturen. 

Unterschiedliche pädagogische Standpunkte werden nicht diskutiert, was sich u. a. auch in 

der Zusammenarbeit mit Eltern niederschlägt und eher zu einem Gegen- als einem 

Miteinander führt. Ein Grund für diese unkollegialen Verhaltenstendenzen könnte in der 

Beurteilungsform (jede Schule bekommt nur ein gewisses Kontingent an „guten Noten“ 

zugewiesen) liegen, die den Konkurrenzdruck untereinander erhöht und deshalb keine 

vertrauensvolle und offene Kooperation zulässt. Ein anderer ist möglicherweise in den 

unterschiedlichen pädagogischen Konzepten und Anschauungen, unreflektierten 
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Traditionen und Regeln jeder einzelnen Lehrkraft eines Kollegiums zu sehen (Schönknecht, 

1997, S. 11 ff.).  

Schaarschmidt und Kieschke (2005, 2007) beschäftigen sich mit Beanspruchungsmustern 

im Lehrerberuf und identifizieren das soziale Klima an der Schule als den entscheidenden, 

aufklärenden Faktor.  

„Darunter sei vor allem verstanden, dass die Beziehungen im Kollegium durch 

Offenheit, Interesse füreinander und gegenseitige Unterstützung gekennzeichnet 

sind und eine Schulkultur besteht, die ein hohes Maß an Gemeinsamkeit bei der 

Durchsetzung schulischer Normen und Ziele aufweist. Dem daraus resultierenden 

Erleben sozialer Unterstützung ist offensichtlich eine sehr wichtige protektive 

Funktion zuzuschreiben. […] Besondere Bedeutung kommt in diesem 

Zusammenhang der Schulleitung zu. Dort, wo der Führungsstil der Leitung als 

kooperativunterstützend wahrgenommen wird, finden wir in der Regel auch intakte 

zwischenmenschliche Beziehungen im Kollegium vor. Und mehr noch: Es wird ganz 

offensichtlich auch die Wirkung belastender Faktoren des Arbeitsalltags 

abgepuffert“ (Rothland, 2013, S. 93). 

 

d. Sprechstunden  

Welche Überzeugungen hinsichtlich der Gelingensfaktoren für Sprechstunden die 

Probanden haben wird im Folgenden dargestellt. Gemeinsamer Tenor ist, dass passende 

äußere Rahmenbedingungen gegeben sein müssen. Bei Eltern, die Lehrkräfte als schwierig 

empfinden, wird die Sprechstunde vor- bzw. nachbereitet, z. B. durch das Herrichten der 

Notendokumentation, das Bereithalten von Materialien des Kindes, das ins Gedächtnis 

rufen des Kindes oder dem Verfassen eines Gedankenprotokolls. Ansonsten schauen 

Lehrkräfte eher, „was kommt“. Des Weiteren geben sie zwar an, dass beide Seiten den 

Bedarf bestimmen können, laden aber nahezu ausschließlich bei Problemen (aktiv) ein und 

betreiben „Selbstschutz“, wenn Eltern in ihren Augen einen übertriebenen 

Gesprächsbedarf haben. Dieser „problembasierte Elternkontakt“ kollidiert jedoch mit dem 

Wunsch vieler Eltern nach mehr Informiertheit und Transparenz. In diesem Zusammenhang 

stellt sich die Frage, was bei vornehmlich problembasierten Gesprächen auf der 

Beziehungsebene zwischen Grundschullehrkräften und Elternschaft passiert. Eltern 

müssen aus rechtlichen Gründen über einen Leistungsabfall ihres Kindes informiert 

werden. Möglicherweise könnten Eltern schulische Beratungen einfacher annehmen, wenn 

eine vertrauensvolle Beziehungsebene zwischen den Akteuren gegeben ist „, dass sie es 
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ertragen müssen, dass ihre Kinder Fremdschmuser werden und dass die jetzt bei mir sind 

und sie kriegen sie ja wieder zurück“ (Irene, 565). Die Lehrkräfte äußern, dass es förderlich 

scheint Eltern Einblicke zu gewähren, wie man mit den Kindern umgeht, „wie ich als Person 

agiere und wie ich mit ihren Kindern umgehe“ (Gabi, 191, 369) und versucht Ängste 

abzubauen, „wenn sie am Anfang Ängste hatten, dass sie vielleicht befürchten, in der 

Sprechstunde irgendwas Negatives über ihr Kind zu hören“ (Jule, 158). Bei Fragen über die 

Einstellung von Lehrkräften zu Sprechstunden wurde sehr häufig auf Privatsphäre und 

Selbstschutz verwiesen. Das führt zur Vermutung, dass für viele Lehrkräfte Elternkontakte 

negativ geprägt sind und tendenziell anstrengend, mühsam und oftmals unergiebig 

verlaufen. Ob diese abwehrende Einstellung gegenüber Sprechstunden daraus resultiert, 

weil sie vor allem problem- und nicht ressourcenorientiert anberaumt werden, 

unzureichende organisatorische Bedingungen vorherrschen, Lehrkräfte nicht die 

notwendigen Gesprächsführungskompetenzen besitzen oder Eltern diese Kontaktform für 

Beschwerden, Forderungen etc. nutzen, ist nicht eindeutig belegbar. Des Weiteren wird 

nicht direkt offenkundig, wann Sprechstunden als „zufriedenstellend“ angesehen werden. 

Ob dies der Fall ist, wenn dem Gegenüber die Meinung gesagt wurde oder Informationen 

eingeholt und ausgetauscht wurden, Probleme gelöst werden konnten, man sich 

gegenseitig besser kennenlernen konnte oder dadurch das Interesse am Kind bekundet 

wurde, bleibt unklar. Die Probanden geben zwar an, mit der Sprechstundenpraxis zufrieden 

zu sein, doch bei genauerem Nachfragen, entsteht ein anderes Bild. Und zwar, dass ein 

Miteinander gewünscht ist, während sich hingegen in der Realität ein Gegeneinander 

abspielt.   

 

e. Transitionen 

Die Übergänge betreffend steht bei der Schuleingangsphase bei Eltern an oberster Stelle, 

einen Einblick zu gewinnen und sowohl die Institution als auch die darin agierenden 

Personen kennenzulernen. Vor allem Lehrkräfte einer ersten Klasse sind auf den ersten 

Eindruck, den sie bei Kindern, vor allem aber bei deren Eltern hinterlassen, bedacht. Dabei 

ist es ihnen ein großes Anliegen, authentisch sein zu dürfen und auch so wahrgenommen 

zu werden. Weshalb sie sich Gedanken über ihre Wirkung und ihre Rolle machen. Sie 

versuchen, mit ihrem Auftreten und ihren Handlungen Eltern (auch über die Kinder) ein 
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Gefühl von Vertrauen zu vermitteln. Die Probanden und -probandinnen, die vornehmlich 

in Jahrgangsstufe drei und vier tätig sind und mit dem Übertritt zu tun haben, wünschen 

sich systemische Veränderungen. Sie fordern, dass der (alleinige) Druck beim Übertritt von 

der Grundschule genommen bzw. reduziert werden muss, und schlagen vor, ein 

Gesamtschulsystem einzuführen oder die weiterführenden Schulen ebenfalls am Prozess 

zu beteiligen. Da der Übertritt ausschließlich von Noten abhängig ist, wird in diesem 

Zusammenhang das vorherrschende Notensystem bzw. die Notengebung hinterfragt. 

Brunotte (2015) kritisiert, dass das sechsstufige Notensystem eigentlich ein 

ordinalskaliertes ist und lediglich Größer-Kleiner-Relationen ausgedrückt werden dürften, 

es aber wie eine Intervallskala genutzt wird, ohne die notwendige Intervallkonstanz zu 

gewährleisten. Beispielsweise ist der Abstand zwischen einer eins und einer zwei 

wesentlich geringer als derjenige zwischen einer zwei und einer drei (Brunotte, 2015, S. 

17). Aus dem Grund wird diesbezüglich innovativ ein prozentuelles (Noten-)System 

vorgeschlagen (z. B. wären 87 % richtige Antworten ergäben eine 8,7). Das würde 

zumindest die „Ungerechtigkeit“ der Notenbildung entschärfen. Bei der Notengebung 

spielt die Leistungsbeurteilung eine wesentliche Rolle. Welche Funktionen der 

Leistungsbeurteilung es nach Brunotte (2015) gibt, ist nachfolgend tabellarisch 

zusammengefasst (siehe Abb. 42):  

Gesellschaftliche Funktionen 

Leistungsprinzip in der Gesellschaft Positionen in einer Gesellschaft sollen der Leistung 

entsprechend vergeben werden (leistungsorientierte 

Gesellschaft) 

Berechtigungsfunktion Die Leistung des Einzelnen in der Gesellschaft muss 

festgestellt und beurteilt werden, verständlich und 

vergleichbar sein (objektiv, valide, reliabel 

Beurteilungen)  

Funktion der Sozialisierung Einübung und Aufrechterhaltung von gesellschaftlich 

akzeptierten Prinzipien und Werten 

Innerschulische Funktionen 

Berichts- und Orientierungsfunktion Dient als Rückmeldung für Schüler und Schülerinnen, 

Eltern und Lehrkräfte 

pädagogische Funktion Noten sollen auf Schüler und Schülerinnen einen 

Anreizcharakter haben und sie motivieren 

Abbildung 42: Funktion von Leistungsbeurteilung (Brunotte, 2015) 

 

Eine Leistungsbeurteilung sollte unabhängig von Stand, Aussehen, Überzeugungen o. ä. 

vergeben werden. Da dies jedoch nicht immer so gehandhabt wird, haben Menschen 
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bezüglich der Leistungsbeurteilungen Vorurteile. Außerdem wurden Noten „lange Zeit 

benutzt, um zu belohnen und zu bestrafen“ (Brunotte, 2015, S. 23). Diesen Punkt 

betreffend kann eine Leistungsbeurteilung als Anreiz oder Motivator eingesetzt werden. 

Starke Kritik erfährt hingegen die Disziplinierung durch Leistungsbeurteilungen. Es sollte 

eher Möglichkeiten genutzt werden, Kindern Folgen eines ungünstigen Lernverhaltens 

durch eine Art gewinnbringendere und ressourcenorientierte Rückmeldung bewusst zu 

machen (Brunotte, 2015). Die Probanden sprechen sich für eine Reduzierung von 

auftretenden Zuständigkeitsquerelen (vor allem beim Übertrittsprozess) aus und sehen 

Lösungen in der Einführung eines Gesamtschulsystems. Bei der Einführung eines 

Gesamtschulsystems würde, so die Vermutung bzw. Hoffnung, der Übertrittsdruck von 

Grundschullehrkräften, Kindern und Eltern genommen. Ob damit die Problematik 

verschwindet, kann und sollte nicht aus anderen (Bundes-)Ländern abgeleitet werden. 

Gleichermaßen verhält es sich mit den Aufnahmebedingungen, bei denen die Probanden 

angeben, diese lieber zusammen mit der weiterführenden Schule (zum Teil gemeinsam mit 

den Eltern) treffen zu wollen. Daraus kann der intensive Wunsch nach Veränderung, vor 

allem nach Druckreduzierung auf die Grundschullehrkräfte, abgeleitet werden.  

 

f. Nennenswertes und Auffälligkeiten 

In diesem Abschnitt wird die Bedeutsamkeit der Lehrkraft in den Mittelpunkt gestellt und 

diesbezüglich auf Hatties (2016) zentrale Aussage, dass es auf den „guten Lehrer“ ankäme, 

verwiesen. Am deutschen Schulsystem kritisiert der Forscher die unzähligen 

Strukturreformen der Bildungspolitik, einhergehend mit der Unzahl an neuen Methoden, 

die einem blinden Aktionismus gleichen. Für ihn ist die Lehrkraft hauptverantwortlich 

dafür, was Schüler und Schülerinnen lernen. Er tritt deshalb dafür ein, dass Lehrkräfte 

endlich in Ruhe arbeiten sollen, was in den Ohren der Lehrkräfte nach Jahren hektischer 

Schulreformen wie ein Segen klingen muss. Für ihn verlaufen Veränderungen, solange sie 

nur an der Oberfläche von Schule ansetzen und nicht die Tiefenstruktur, sprich den 

konkreten Unterricht, erreichen, ins Leere. Guter Unterricht ist besonders wirksam, wenn 

es eine Lehrkraft versteht, direkte Instruktion zu geben, wobei sie über ein breites 

Repertoire von Unterrichtsstilen verfügen muss, die sie je nach Klasse ausprobiert, 

evidenzbasiert prüft und bei Bedarf verwirft. Dazu muss eine ideale Lehrkraft in der Lage 
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sein, sich in ihre Schülerschaft hineinzuversetzen und deren Lernaufgaben und 

Lernschwierigkeiten wahrzunehmen. Das gelingt vor allem dann, wenn Rückmeldungen zu 

Folgen des eigenen didaktischen Handelns eingeholt werden und Schüler und Schülerinnen 

Feedback über ihr Lernen erhalten. Nicht zu unterschätzen ist dabei die emotionale Seite 

des Lernens, also eine positiv geprägte Lehrer-Schülerbeziehung, die auf Respekt, 

Wertschätzung, Fürsorge und Vertrauen basiert. Hattie verweist darauf, dass es sehr wohl 

schlechte Vertreter gibt, und beanstandet die bewusste Ignoranz, Qualitätsunterschiede 

zwischen Lehrkräften anzuerkennen (Hattie, Masters, & Birch, 2016). Hattie hat 

angesprochen, dass es sehr wohl „schlechte“ Lehrkräfte gibt. In der Forschung hingegen 

wird dies primär ausgeblendet und anstelle dessen ein Idealbild beschrieben. Es wird 

vermutet, dass es bei Eltern oder Schüler und Schülerinnen zu (Abwehr-)Reaktionen 

unterschiedlicher Art kommt, wenn sie mit „schlechten“ Lehrkräften Erfahrungen gemacht 

haben. Problematisch wird es, wenn diese Eltern und Schüler und Schülerinnen ihre 

Erlebnisse auf alle Lehrkräfte generalisieren und pauschalisieren.   

Giesecke (1996) fordert, in Schulen konsequent an erste Stelle die Bildung zu setzen, denn 

seiner Ansicht nach ist die Familie dafür verantwortlich, Kindern kulturelle und moralische 

Standards sowie grundlegende kognitive und emotionale Entwicklungen zu vermitteln 

(Giesecke, 1996). Schule und Lehrkräfte nach Schwerdt (2010) können die mannigfachen 

und hochtrabenden Erwartungen an Erziehung gar nicht leisten und sind auch nicht dafür 

ausgebildet und zuständig, sondern einer professionellen Unterrichtsgestaltung 

verpflichtet. „Alles, was dieses Ziel befördere (Alltagsbezug, Anschaulichkeit, wechselnde 

Sozialformen, respektvolles Lernklima), sei zu begrüßen, hingegen sei alles, was dieses Ziel 

gefährde (Lehrkräfte in der Rolle von Therapeuten, Überantwortung gesellschaftlicher 

Problemfelder), nicht legitimierbar“. Er spricht sich deutlich dafür aus, dass Eltern in der 

Pflicht sind, „ihre“ Kinder unterrichtsfähig zu machen, und trennt somit Erziehung und 

Bildung voneinander (Schwerdt, 2010, S. 25). Weiter wird kritisch angemerkt, dass sich die 

Anforderungen und Aufgaben permanent erweitern, weil Schule und Lehrkräfte an der 

jetzigen Generation sozusagen alles Auffällige und Korrekturbedürftige richten sollen. Das 

können und sollen Lehrkräfte nicht leisten, denn sind Schüler und Schülerinnen kognitiv, 

motorisch oder sozial nicht unterrichtsfähig, müssen sich nach seiner Ansicht, andere 

Institutionen und Professionen darum kümmern. In diesem Zusammenhang wird für eine 
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radikale Eingrenzung derjenigen Bereiche plädiert, auf die sich Lehrerhandeln beziehen 

sollen (Schwerdt, 2010, S. 24 ff.). Das geht mit dem Wunsch einher, Zuständigkeiten 

systemisch, gesetzlich und in den Vorstellungen der Akteure zu überdenken, zu klären, zu 

präzisieren und gegebenenfalls zu erneuern, in der Hoffnung, damit die gegenseitigen 

Schuldzuweisungen zu reduzieren.  

 

Exkurs 

Während der Analyse ist aufgefallen, dass das Wort „eigentlich“ insgesamt 303-mal 

verwendet wurde. Laut Duden ist es ein Begriff, der einen halbherzig gemeinten Einwand 

kennzeichnet. Kaum ein Wort schleicht sich häufiger in die Alltagssprache ein und wird 

dabei größtenteils unbewusst verwendet. In der Regel wird es verwendet, wenn man nicht 

ganz direkt sagen möchte, was man denkt, und sich eine Einschränkung oder genauere 

Präzisierung vorbehalten möchte.



D. DISKUSSION

 

 

 
223 

 

D. Diskussion der Ergebnisse  

Dieses Kapitel besteht aus drei Teilen. Im ersten Teil wird das Verhältnis zwischen 

Grundschullehrkräften und Elternschaft diskutiert. Der zweite Teil befasst sich mit der 

Verdichtung der Ergebnisse zu Kernthemen, die sich durch die gesamte Arbeit gezogen 

haben und fasst diese kritisch zusammen. Der letzte Teil widmet sich Resümee, Ausblick 

und weiterführenden Gedanken. 

1. Verhältnis – Miteinander oder Gegeneinander? 

Die Ergebnisse dieser Studie decken sich größtenteils mit den von Betz et al. (2019), deren 

Forschungsinteresse darin bestand die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft zwischen 

Kindertagesstätte, Grundschule und Familien kritisch zu erforschen. Auf Makroebene ist 

eine Bildungs- und Erziehungspartnerschaft rechtlich festgelegt. Hierbei stellt sich die 

Frage, wie die interviewten Grundschullehrkräfte dieses Miteinander wahrnehmen und 

wann es gemäß ihren Überzeugungen umsetzbar ist. Der Staat gesteht der Schule zwar eine 

Interpenetrationsmacht zu, ermöglicht aber gleichzeitig der Elternschaft ein 

Mitspracherecht ohne jedoch (konkret) die Zuständigkeitsbereiche zu klären und zu 

definieren. Diese nicht eindeutig klargestellten Wirkbereiche und Grenzen (auf der 

Makroebene) werden auf der Mikroebene problematisch und führen häufig zu einer Art 

„Feindbild“. Dieses negativ geprägte Bild zeigt sich u. a. anhand fehlender (gegenseitiger) 

Anerkennung und Wertschätzung oder unangebrachten „Einmischungen“.  

Eine Passung besteht für Lehrkräfte dann, wenn Eltern volles Vertrauen in ihre Expertise 

haben und einem ähnlichen Milieu entstammen. Meistens ist diese Vorstellung gekoppelt 

mit der Überzeugung, dass Eltern die schulische Beratung (unhinterfragt) umsetzen sollen. 

Ein Konsens mit Eltern wird von Lehrkräften im Sinne einer Anerkennung ihrer Perspektive 

verstanden, was sich daran zeigt, wenn eine vertrauensvolle Interaktion und eine 

funktionierende Kommunikation wahrgenommen werden. Das elterliche Vertrauen 

werten Grundschullehrkräfte als Bedingung, ihre eigenen pädagogischen Vorstellungen 

umsetzen zu können. An dieser Stelle wird ein Machtgefälle in der Positionierung von 

Fachkräften (als Wissende, Beratende) und Eltern (als Folgende, Beratene) deutlich (Betz 
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et al., 2019, S. 100). Was ihre Expertise betrifft, wollen Lehrkräfte mit Eltern keine 

„demokratische Streitkultur“ oder „Diskussion unterschiedlicher Ansichten“. Daraus 

resultiert, dass Lehrkräfte Spannungen wahrnehmen, wenn sich Eltern gegenüber ihren 

Ratschlägen verschließen oder diese ablehnen, uneinsichtig sind oder sich nicht 

interessieren. Probleme treten auch auf, wenn Eltern sich nach Empfinden der Lehrkräfte 

zu aktiv und fordernd einbringen, beispielsweise wenn sie überzogene Erwartungen und 

Vorstellungen (hinsichtlich ihres Kindes) haben. Lehrkräfte werten es eher negativ, wenn 

Eltern auf ihre Expertise mit Abgrenzungsversuchen oder Verschlossenheit reagieren (Betz 

et al., 2019; Laere, Houtte & Vandenbroeck, 2018). Es wird deutlich, dass je weniger 

Passung zwischen den eigenen Vorstellungen und den elterlichen Verhaltensweisen 

besteht, desto problematischer wird die Interaktion zwischen den beiden Parteien. Es wird 

umso unwahrscheinlicher, dass eine vertrauensvolle Kooperation möglich ist, bei der beide 

Seiten mit Offenheit und Vertrauen miteinander interagieren. Meist wird von beiden Seiten 

das Verhältnis als übergriffig, fordernd oder herablassend wahrgenommen und die 

Parteien geraten in eine Art „Verteidigungsposition“ (Betz, 2019, S. 124).  

Die interviewten Grundschullehrkräfte teilen „Eltern“ einerseits hinsichtlich ihres Milieus 

in „bildungsaffin“ und „bildungsfern“ ein (Betz, Bischoff & Kayser, 2017). Andererseits 

hinsichtlich des elterlichen Verhaltens in „zufrieden und miteinander“, „einmischen und 

fordern“, „beratungsresistent und uneinsichtig“ und „Verantwortung abgeben und nicht 

greifbar“. Setzen Eltern „andere“ Prioritäten bei der Bildung und Erziehung ihrer Kinder, als 

sie selbst, reagieren die Grundschullehrkräfte oft mit Unverständnis. An dieser Stelle wird 

deutlich, dass die meisten Grundschullehrkräfte nicht wissen, welche Bildungs- und 

Erziehungsziele Familien (wirklich) haben. Somit ist Lehrkräften auch nicht direkt bewusst, 

dass Eltern Informiertheit und Transparenz als wichtige Bedingungen für Vertrauen und 

Kooperation ansehen. Dabei unterscheiden sich Eltern, wie viel Einblick sie benötigen. 

Manchen genügt es, wenn sie mitbekommen, dass ihr Kind sich wohlfühlt, andere hingegen 

möchten sich gezielter austauschen und benötigen mehr Einblick und Transparenz. 

Betrachtet man Kernanliegen von Eltern gegenüber Lehrkräften, kristallisiert sich vor allem 

ein Wunsch heraus. Lehrkräfte sollen angemessen mit ihren Kindern umgehen, diesen eine 

optimale Förderung zukommen lassen und sie wertschätzend und individuell behandeln. 

Aus diesem Grund empfinden Eltern schlechte Noten oftmals als „Angriff“ der Schule (bzw. 
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der jeweiligen Lehrkraft) auf die Schullaufbahn ihres Kindes und sehen eine potenzielle 

Gefährdung ihrer elterlichen Ziele. Weitere Bereiche bzw. typische, konfliktträchtige 

Themen, die sich auf eine unterschiedliche Sicht bezüglich der Notengebung bzw. 

Beurteilung erstrecken oder andere Auffassungen von Unterricht und erzieherischen 

Vorgehen und Wirken kommen hinzu. Es scheint unerlässlich, die Interessen (Wünsche, 

Bedürfnisse, Motive, Anliegen, Vorstellungen, Einstellungen …) der Beteiligten im Auge zu 

behalten und deren legitime Befriedigung zu berücksichtigen.  

2. Verdichtung der Ergebnisse – woran liegt´s? 

In den Aussagen der Probanden schwingen drei (zusätzliche) Kernthemen mit, die im 

nachfolgenden Abschnitt zusammenfassend dargestellt werden. Zum einen die 

Zuständigkeitsunklarheit und die Verantwortungsabschiebung, zum anderen Vertrauen 

und Misstrauen sowie Belastungsempfinden.  

 

a. Zuständigkeitsunklarheit und Verantwortungsabschiebung 

Die Analyse zeigt, wen die Probanden für welche Bereiche zuständig und in der 

Verantwortung sehen. Bei der Interviewfrage hinsichtlich schulischer Pflichten, sind sich 

die Probanden einig, dass bildungsaffine Familien diese wesentlich einfacher erfüllen 

können als bildungsferne Schichten. Zwei Probanden sehen die Pflicht und Verantwortung, 

den schulischen Anforderungen nachzukommen, eindeutig auf Elternseite. Drei Probanden 

geben an, dass sie Eltern in die Pflicht nehmen, werden diesbezüglich jedoch wenig 

konkret, sondern erwähnen lediglich, dass Unterstützung und Beratung angeboten 

werden. Es wird an dieser Stelle angemerkt, dass kaum (wirkungsvolle) systemische 

Maßnahmen zu existieren scheinen, Eltern und Kinder in die Pflicht zu nehmen. Zum 

anderen scheinen Lehrkräfte diesbezüglich mit ihrer Kompetenz, Profession und 

Persönlichkeit an Grenzen stoßen. Beim Kontaktfeld Kontakt und Kommunikation, sind sich 

alle Probanden einig, dass Verantwortung und Professionalität den Lehrkräften obliegt und 

die Hierarchie klargestellt sein muss. Zuständigkeitsquerelen zeigen sich beim Thema 

Hausaufgaben. Die Probanden kritisieren, dass ihre Professionalität und Kompetenz stark 

von Eltern angezweifelt wird oder Eltern und Kinder ihren Aufgaben nicht nachkommen. 

Letzteres kollidiert mit der Einstellung der meisten Lehrkräfte, dass Übung zu besserer 
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Leistung führt und Kinder das selbstständige, häusliche Üben benötigen. Problematisch 

wird es für das Verhältnis, wenn Schulleistungen nicht den Vorstellungen der Eltern 

entsprechen und diese die Schuld (ausschließlich) bei Lehrkräften suchen. Bei den 

Antworten zum Übertritt wird ebenfalls deutlich, dass Lehrkräfte die Professionalität 

hinsichtlich der Entscheidung eindeutig zum eigenen Zuständigkeitsbereich zählen. 

Vergleicht man diese Ergebnisse mit den im Vorfeld gesammelten Annahmen, fällt auf, dass 

nicht wie theoretisch angenommen die Macht auf Schulseite verortet ist, sondern 

Lehrkräfte sie auf Elternseite wahrnehmen. Setzt man diese Befunde mit der Makroebene 

in Verbindung, muss kritisch angemerkt werden, dass relevante Rechtsvorschriften oftmals 

zu „offen“ formuliert sind und daher einen (zu) großen Ermessensspielraum lassen 

(Beispiel: Sprechstunden „Bedarf“). 

 

b. Vertrauen und Misstrauen 

Vertrauen zwischen Eltern und Lehrkräften scheint nicht in dem Maße gegeben zu sein wie 

es sich die Lehrkräfte wünschen würden. Die Probanden geben an, mit dem Großteil der 

Eltern ein gutes Verhältnis zu haben. Was darauf schließen lässt, dass ein Miteinander 

bevorzugt wird. Jedoch erfahren sie bei den Bereichen Kontakt und Kommunikation sowie 

Übertritt ein Gegeneinander, welches die Probanden u. a. am mangelnden Vertrauen fest 

machen, welches sich in Schuldzuweisungen, Beschimpfungen, Rechtfertigungssituationen 

u.v.m. äußert. Als möglicher Erklärungsansatz soll die Attribuierung nach Heider (1977) 

einfließen. Er hat zwischen internen und externen Attributionen unterschieden (siehe Abb. 

43). Menschen versuchen sich das eigene und das Verhalten anderer zu erklären, indem sie 

Erfolge und Misserfolge auf innere oder äußere Einflüsse und Handlungen zurückführen. 

Unter internal sind Charakter, Überzeugungen oder überdauernde 

Persönlichkeitseigenschaften der „erklärungssuchenden Person“ zu verstehen. Unter 

external eher äußerliche Situation. Zusätzlich spielt die Stabilität der Zuschreibung eine 

Rolle. Handelt es sich eher um vorübergehende Einflüsse oder um dauerhafte 

Gegebenheiten. Diese Einteilung führt zu vier Ausprägungsformen, die in der 

nachfolgenden Abbildung dargestellt.  
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 internal external 

variabel Anstrengung 

Vorbereitung  

Zufall; Glück, Pech 

Zeitpunkt (un)günstig 

stabil Fähigkeit, Talent 

Begabung, Schicksal 

Aufgabenschwierigkeit 

Schuldzuweisungen 

Abbildung 43: Attribuierung nach Heider (Heider, 1977) 

 

Sie sind einerseits interessant, wie Lehrkräfte ihre eigenen Situationen und Handlungen 

einschätzen könnten und andererseits könnten daraus mögliche Erklärungen für elterliche 

Schuldzuweisungen abgeleitet werden. Im Sinne von, die Schuld wird nicht bei der Familie 

oder dem Kind gesucht, wenn bestimmte Ziele nicht erreicht werden o. ä., sondern bei der 

Lehrkraft oder der Institution Schule (Heider, 1977). Beim Übertritt empfinden Lehrkräfte 

elterliches Verhalten extremer, wenn dieses in Beschwerden beim Schulamt, Untergrabung 

der Autorität oder Respektlosigkeit und Geringschätzung mündet. An dieser Stelle schließt 

sich der Kreis zum anfänglichen Wunsch nach vertrauensbildenden Maßnahmen. Dieses 

Bedürfnis scheint bei allen Probanden tief verwurzelt zu sein. Es wird vorsichtig vermutet, 

dass dies am impliziten Motiv A4 „Vertrauen“ liegen könnte, dass alle Probanden in sich 

tragen. 

 

c. Belastungsempfinden  

Die Lehrkräfte gaben an, dass Eltern Sachen von ihnen verlangen, die sie nicht bewältigen 

können und dadurch an ihre persönliche Belastungsgrenze treiben. Vor allem treten 

Differenzen auf, wenn Eltern – meist durch eine Zukunftsangst angetrieben –, unpassende 

Ziele forcieren und ego(zentr)istisch (re)agieren. Lehrkräfte nehmen ein solches elterliches 

Verhalten sehr persönlich und fühlen sich geringgeschätzt und ohnmächtig. Gemäß der 

Interviewaussagen können zwei Probanden dem Bewältigungstyp S von Albisser (2009) 

zugeordnet werden. Ihre Selbstregulation gelingt mithilfe ihrer Distanzierungsfähigkeit. 

Zwei andere Probandinnen lösen Anforderungen mit professioneller Kompetenz (Muster 

G). Eine Probandin ist zwischen dem Selbstregulationsmuster S und A anzusiedeln, da sie 

zwar ihre positive Lebenseinstellung betont, sie dennoch starke Belastung empfindet. Bei 

einer Probandin kann das Risikomuster A/B vorsichtig diagnostiziert werden, weil sie selbst 

angibt, starke Belastung zu empfinden und sich Schutz und Rückhalt wünscht (Albisser et 
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al., 2009). Unabhängig von diesen Einschätzungen, wie der Proband und die Probandinnen 

mit Stress und Belastungen umgehen, ist allen gemeinsam, dass sie eher ein 

Gegeneinander als ein Miteinander wahrnehmen. Zusammenfassend kann festgehalten 

werden, dass sich Lehrkräfte zwar ein Miteinander wünschen, jedoch eher ein 

Gegeneinander erleben, welches sie als Belastung empfinden.  

 

d. Struktur-Legemodell 

An dieser Stelle soll der Hinweis erfolgen, dass zwischen dem gelegten Bild und den 

Interviewaussagen Differenzen auftauchen können. Die impliziten Bilder und das was 

gesagt wird (oder wie gehandelt wird) kann zueinander im Widerspruch stehen. Reusser 

und Pauli (2014) schreiben dazu:  

„Viele lebensgeschichtlich erworbene Überzeugungen sind in Handlungsroutinen, 

von denen sie nicht zu trennen sind, eingelagert und wirken damit implizit. Sie sind 

ihrem Träger auch nicht oder nur zum Teil bewusst, was sich (…) in häufig 

feststellbaren Inkongruenzen zwischen bewusstem Meinen bzw. geäußerter 

Überzeugung und von außen beobachtbarem Tun bemerkbar macht.“ (Reusser 

& Pauli, 2014, S. 643) 

Das bedeutet, dass implizit oder unbewusst andere Vorstellungen existieren können als die 

Vor- oder Einstellung, die der Proband mündlich von sich gibt. Fünf Probanden haben das 

Konstrukt Lehrkraft links vom Konstrukt Eltern gelegt und schreiben dem Konstrukt 

Lehrkraft somit indirekt einen stärkeren Einfluss auf das Elternkonstrukt zu. Ob das nur 

Zufall ist, weil wir gelernt haben von links nach rechts zu lesen und zu schreiben kann an 

dieser Stelle nicht umfassend geklärt werden. Dagegen spricht, dass den Probanden die 

Lege- bzw. Anordnungsprinzipien und deren Bedeutung erklärt wurden. Somit wird 

festgehalten, dass die meisten Probanden „Einflussnahme“ (oder auch den Wunsch 

danach), auf Seite der Lehrkraft gelegt haben.  
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3. Resümee, Ausblick und weiterführende Gedanken – wie könnte 

es weitergehen? Ein paar Ideen 

In diesem Kapitel wird die Arbeit reflektiert. Im ersten Abschnitt wird die Theorie kritisch 

beleuchtet, anschließend das Messinstrument und die Analyse der Ergebnisse. Zuletzt 

werden weiterführende Gedanken formuliert und ein Ausblick gegeben.  

 

a. Theorie 

Gemäß Luhmann hängt es von verschiedenen Faktoren und Gegebenheiten ab, ob Systeme 

zueinander passen. Kompatibilität ist nur möglich und für beide Seiten gewinnbringend, 

wenn Systeme anschlussfähig sind. Dabei helfen die doppelte Kontingenz und das 

Vertrauen die Anschlussfähigkeit zu verstehen. Systeme müssen anschlussfähig sein, um 

ein von den Probanden gewünschtes Miteinander zu ermöglichen. Die Schultheorie von 

Fend, teilt das gesamte Schulsystem in drei Ebenen ein; die Makro-, die Meso- und die 

Mikroebene. Die Beschreibung und das Verständnis für diese drei Ebenen und wie sie 

aufeinander wirken sind wichtig, um die Kontaktfelder, welche als Verbindungen zwischen 

Schule und Familie angesehen werden, ausführlich erfassen zu können. Bei den Lehrkräften 

kristallisierte sich über alle Ebenen und Kontaktfelder heraus, dass sie die Professionalität 

auf ihrer Seite sehen. Diese wird jedoch von Elternseite nicht (mehr) anerkannt und 

respektiert, was Lehrkräfte stark kritisieren. Sie fordern Schutz und Fürsorge und sehen 

dafür die Schulleitung und das dahinterstehende System in der Pflicht. Ein weiterer 

problematischer Punkt ist das Thema „Verantwortung“, die laut Probanden, von Eltern 

entweder übertrieben umgesetzt oder verweigert wird. Die „Macht“ sehen alle 

Versuchspersonen auf Elternseite. Eltern hingegen bemängeln in Anbetracht der Theorie, 

dass sie zu wenig informiert sind und wünschen sich mehr Transparenz. Gemäß Datenlage 

verdichten sich folgende „docking stations“ bzw. Anschlussstellen. Erstens muss ein Bild 

professioneller Grundschullehrkräfte in der Öffentlichkeit, vor allem aber bei der 

Elternschaft, (medienwirksam) angestrebt werden. Studium und Referendariat bilden die 

jungen Lehrkräfte sehr gut auf ihre Kernkompetenz „Unterrichten“ hin, sollten jedoch nicht 

den Persönlichkeitsaspekt bzw. die Wirkung einer Lehrkraft auf Schüler und Schülerinnen 

und deren Eltern vernachlässigen. Um den heutigen Anforderungen gerecht zu werden, 
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scheint ein anderer „Lehrertyp“ als noch vor rund zehn oder zwanzig Jahren hilfreich zu 

sein. Des Weiteren sollte sich die Gesetzeslage dahingehend ändern, dass („gute“) 

Lehrkräfte (systemischen) Schutz erfahren. Unter systemisch ist einerseits die Gesetzeslage 

zu verstehen, die nicht nur Schutz, sondern auch mehr Flexibilität (z. B. Hausaufgaben, 

Sprechstundenpraxis …) ermöglichen. Andererseits müssen Schulleitungen bezüglich Rolle 

und Persönlichkeit kritisch hinterfragt werden. Schließlich wird ihnen die größte Wirkung 

auf die Atmosphäre und alle Akteure der Schule zugeschrieben. In diesem Zusammenhang 

müssen dringend Forschungen u. a. zur Person-Job-Passung initiiert, um geeignete 

Schulleitungen herauszufiltern (z. B. Assessment-Center) sowie das aktuelle 

Besetzungsverfahren überdacht werden. Aufgrund der Aussagen der Probanden, wird 

provokativ formuliert, dass die Rolle einer Schulleitung mit einer „Diktatur“ verglichen 

werden kann, die je nach Persönlichkeitsstruktur eher demokratisch oder tyrannisch 

umgesetzt wird. Ein mit vielen Emotionen einhergehendes Thema ist die „Verantwortung“. 

Es ist nicht immer eindeutig, wann sie der Lehrkraft, der Schule oder dem Staat und wann 

Eltern bzw. Familien obliegt. Notwendig ist, konkrete Handlungsmöglichkeiten 

auszuarbeiten sowie eine Präzisierung und Aufklärung anzustreben. Das könnte mit dem 

Wunsch nach Transparenz und Informiertheit kombiniert werden. Eltern ist es sehr wichtig, 

mitzubekommen, wie die Beziehung zwischen ihrem Kind und der Lehrkraft ist, wie ihr Kind 

handelt, die Lehrkraft mit ihm umgeht, auf welche Weise Unterricht abläuft etc. An dieser 

Stelle schließt sich der Kreis. Lehrkräfte müssen heutzutage mehr denn je diese „docking 

points“ kennen, pflegen und nutzen, was jedoch nur gewinnbringend möglich ist, wenn 

Veränderungen auf den Weg gebracht werden.  

 

b. Messinstrument 

Bezüglich der Stichprobe wird Folgendes konstatiert: Erstens muss angemerkt werden, dass 

darauf geachtet wurde, bestimmte „hard facts“ wie z. B. Stadt- oder Landschule zu erfüllen. 

Die „soft facts“ wie die grundsätzliche Lehrerpersönlichkeit, Motivgrundlage usw. konnten 

lediglich am Rande ermittelt werden. In einer künftigen Untersuchung wäre es sicherlich 

sinnvoll, Vorab-Tests durchzuführen, um dadurch ein möglichst breites Spektrum an 

(Lehrer-)Persönlichkeiten abzudecken. Kritisch zu erwähnen ist, dass keine Lehrkraft, die in 

einer Ganztagesklasse unterrichtet, gewonnen werden konnte.  
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Das Leitfadeninterview könnte in Zukunft an folgenden Stellen gestrafft werden. Die 

einleitenden Fragen zu den Beweggründen, diesen Beruf zu ergreifen, sollen beibehalten 

werden. Sie geben Aufschluss über die grundlegende Einstellung. Fragen zu den Bildungs- 

und Erziehungswerten sollen weiterhin gestellt werden, allerdings mit dem Zusatz, dass 

vom Forscher zur Auswahl verschiedene Bildungswerte und -ziele vorgelegt werden. Der 

Abschnitt zu den familiären Pflichten ist sehr aufschlussreich und sollte beibehalten 

werden, die Frage zur Organisation des Schulwesens ist hingegen verzichtbar. Die übrigen 

Fragen zum Verhältnis zueinander sollten nicht verändert werden. Gut bewährt hat sich 

das Mitnotieren der Schlagworte und Begrifflichkeiten auf Konzeptkarten durch den 

Interviewer. Das Legen und in Relation setzen der Kärtchen bietet sich nach jedem 

Ebenenabschnitt an. Das Struktur-Legemodell stand bei den meisten Probanden am Ende 

des ersten Teils im Großen und Ganzen fest und wurde lediglich durch wenige Konstrukte 

aus den Fragen zu den Kontaktfeldern erweitert und ergänzt. Die Fragen zum Elternbeirat 

könnten reduziert oder ausgelassen werden, ebenso wäre es denkbar, die Fragen zur 

Schuleingangsphase hinsichtlich der Kooperation zusammenzufassen.  

Das gemeinsame Legen des Struktur-Legemodells hat sich bewährt. Trotzdem scheint es für 

die Auswertung aufschlussreich, anhand der Interviewaussagen ein zweites Modell zu 

konstruieren. Eine Probandin hat beispielsweise in ihrem Legemodell nur den negativen 

Kreislauf gelegt. Hätte man lediglich dieses Bild und nicht die dazu passenden 

Interviewaussagen und das vom Forscher gelegte Modell vor Augen, könnten fehlerhafte 

(Rück-)Schlüsse gezogen werden.  

Beim Kategoriensystem sollten die Bezeichnungen für das Verhältnis zueinander 

vereinheitlicht werden. In der Theorie macht(e) es Sinn, den unterschiedlichen Ebenen 

andere Begrifflichkeiten zuzuordnen, bei der Auswertung wäre eine Vereinheitlichung 

hilfreich. Eine korrekte Zuordnung der Aussagen zu einem bestimmten Elternmilieu war 

schwer möglich. Lehrkräfte teilen die Elternklientel in bildungsaffin oder bildungsfern ein 

bzw. aufgrund des wahrgenommenen elterlichen Verhaltens ihnen gegenüber in ein 

„zufrieden und miteinander“, „einmischen und fordern“, „beratungsresistent und 

uneinsichtig“ und „Verantwortung abgeben und nicht greifbar“. 
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c. Analyse 

Die Ausrichtung der Forschungsarbeit hatte zum Ziel, die subjektiven Theorien von 

Grundschullehrkräften über Eltern, explorativ zu erkunden. Um diese subjektiven Theorien 

herauszuarbeiten wurden drei Perspektiven genutzt. Erstens das Verhältnis zueinander, 

zweitens förderliche und hinderliche Faktoren und drittens Kernannahmen bzw. 

Stellschrauben. Beim Verhältnis zwischen Grundschullehrkräften und Eltern wird ein 

Miteinander gewünscht, jedoch häufig ein Gegeneinander erlebt. Das macht deutlich, dass 

Lehrkräfte auf der persönlichen Ebene ein Miteinander forcieren, die 

„Rahmenbedingungen“ dies jedoch nicht immer zulassen. Ob dieser Wunsch daher rührt, 

dass dadurch Kindern eine optimale Unterstützung zukommt, für Lehrkräfte ein 

einfacheres Arbeiten möglich oder es eine sozial erwünschte Antwort ist, konnte nicht 

vollkommen aufgeklärt werden. Welche tatsächlichen Auswirkungen ein Gegeneinander 

hat, haben die Probanden nicht in der erhofften Detailliertheit geäußert. Lediglich der 

Wunsch nach Schutz wurde intensiv betont, was darauf schließen lässt, dass die 

Zusammenarbeit bzw. das Verhältnis zueinander nicht immer positiv sind. Bei den 

förderlichen und hinderlichen Faktoren wurde dem Wirken der Schulleitung ein großer 

Einfluss zugesprochen.   

 

d. Appelle, Ausblick und weiterführende Gedanken  

Laut Stahlberg, dem ehemaligen finnischen Generaldirektor des Bildungsministeriums, sind 

drei Dinge ausschlaggebend für den Erfolg des finnischen Schulsystems: 

 Bildungsgleichheit und finanzielle Unterstützung  

Bildung soll alle Kinder frühzeitig, nachhaltig und ganzheitlich erreichen, wofür der Staat 

entsprechende finanzielle Mittel zur Verfügung stellt. An diesem Punkt muss kritisch 

angemerkt werden, dass Finnland zum Zeitpunkt der ersten Pisa-Erhebungen kaum 

Einwanderer hatte. Die damit einhergehenden „Probleme“ sind erst in den letzten Jahren 

aufgetreten, was Marjo Kyllönen, die Bildungschefin der Stadt Helsinki, mit dieser Aussage 

untermauert: „Wichtig ist, dass die Familie das Lernen unterstützt […]. Viele Eltern mit 

Migrationsgeschichte seien dazu nicht in der Lage“ (Kerstan, 2017). Ob das der wahre 

Grund für die schlechteren Ergebnisse ist, kann lediglich vermutet werden. 

 Kollegialer Austausch und Zusammenarbeit 
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Finnische Lehrkräfte arbeiten mit ihren Kollegen und Kolleginnen zusammen, bilden 

Netzwerke, entwickeln gemeinsam Ideen und tauschen sich über die besten 

Unterrichtsmethoden aus, um einen qualitativ hochwertigen, geistig anregenden 

Unterricht zu gewährleisten. Wie anhand der Aussagen der Probanden deutlich wurde, 

findet eine Kooperation dieser Güte in den wenigsten Schulen statt. Meist wissen 

Lehrkräfte nicht, was „hinter verschlossenen Türen“ passiert. 

 Hausaufgaben 

Kinder haben nach intensiven Lernzeiten immer wieder Spielpausen und nachmittags soll 

die Zeit genutzt werden, um sich mit Freunden zu treffen oder Hobbys nachzugehen. Die 

aktuelle Hausaufgabenpraxis für Bayern neu zu überdenken, wäre ein wichtiger Schritt. Die 

Probanden wünschen sich (indirekt) diesbezüglich Änderungen, sei es, den eigenen 

täglichen Stress zu reduzieren, für Kinder individualisierte Wege zu finden oder Familien zu 

entlasten – wissen jedoch oft nicht wie (Sahlberg, 2014). 

An dieser Stelle muss angemerkt werden, dass der Theorieteil der Arbeit und die daraus 

abgeleiteten Interviewfragen bereits 2015 und 2016 verfasst wurden. Ganz aktuell ist seit 

01.08.2019 der § 28 in der BaySchO gültig:  

(1) 1Um den Lehrstoff einzuüben und die Schülerinnen und Schüler zu eigener Tätigkeit 

anzuregen, werden Hausaufgaben gestellt, die bei durchschnittlichem Leistungsvermögen 

in angemessener Zeit unter Berücksichtigung der Anforderungen des 

Nachmittagsunterrichts sowie der Inanspruchnahme durch die praktische Ausbildung an 

beruflichen Schulen bearbeitet werden können. 2Die Lehrerkonferenz legt vor 

Unterrichtsbeginn des Schuljahres die Grundsätze für die Hausaufgaben fest. 3Sonntage, 

Feiertage und Ferien sind von Hausaufgaben freizuhalten. 

(2) 1An Grundschulen und Grundschulstufen der Förderschulen gilt eine Zeit von bis zu einer 

Stunde als angemessen. 2An Förderschulen ist auch die individuelle Leistungsfähigkeit der 

einzelnen Schülerin oder des einzelnen Schülers zu berücksichtigen. 3An Tagen mit 

verpflichtendem Nachmittagsunterricht werden an Grundschulen und Förderschulen keine 

schriftlichen Hausaufgaben für den nächsten Tag gestellt; hiervon kann im Einvernehmen 

mit dem Elternbeirat abgewichen werden. 

Besonders hervorzuheben ist, dass die Lehrerkonferenz die Grundsätze für Hausaufgaben 

festlegt. Wie sich diese Änderung der Rechtslage in Zukunft auswirkt, wäre ein äußerst 

interessanter künftiger Forschungsschwerpunkt. 

Der kurze Einblick in das finnische Schulsystem macht deutlich, dass die Politik nicht nur 

auf Missstände reagiert, sondern versucht hat, vorausschauend und nachhaltig zu agieren. 
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In Deutschland bzw. Bayern entsteht – metaphorisch gesprochen – häufiger das Gefühl, 

dass ein marodes Gebäude durch blinden Aktionismus lediglich eine neue Außenfarbe 

erhält und dadurch als neuwertig und problemfrei angepriesen wird. Befindet sich das 

Bildungssystem in einem so desolaten Zustand, dürfen keine äußeren (Schein-) 

Reparaturarbeiten vorgenommen werden, sondern es ist an der Zeit, es neu zu 

konstruieren und aufzubauen (vielleicht nach Precht). Eine tragende Säule sind die 

Lehrkräfte, die ihrem Kerngeschäft Unterricht nachkommen und nicht stetig mehr 

Aufgaben aufgebürdet bekommen sollten. Sie sollen Zeit für die Schüler und Schülerinnen 

(und in der logischen Konsequenz auch für deren Eltern) haben, um gute, gewinnbringende 

Beziehungen aufzubauen. Bering (2006) äußert eine Idee, wie man „gute“ Lehrkräfte 

herausfiltern könnte. Seiner Überlegung nach sollten alle Absolventen einer Schule 

aufgrund ihrer Lebens- und Berufserfahrung zehn Jahre lang eine Stimme erhalten. Durch 

Studium oder Beruf spricht er ihnen ein Urteilsvermögen zu, welche Lehrkraft sie 

bestmöglich auf diesen Weg vorbereitet hat (Bering, 2006, S. 44). Wie dieser Ansatz 

verwirklicht werden kann und ob es nicht sinnvoll wäre, mehrere Quellen einzubeziehen, 

müsste in künftigen Forschungen eruiert werden. Man muss nicht einer Meinung sein, was 

bei so komplexen und emotional geladenen Themen, wie Bildung und Erziehung auch gar 

nicht möglich sind. Jedoch gebietet der Anstand, unabhängig davon respektvoll und 

wertschätzend miteinander umzugehen. Dazu gehört nicht, sich beispielsweise von einem 

aufgebrachten Elternteil anschreien lassen zu müssen. Lehrkräfte sollten standhaft bleiben 

und Grenzen setzen, wenn so mit ihnen umgegangen wird. Hierbei sind Schulleitungen und 

Schulaufsicht gefordert, ihre Lehrkräfte bei diesem Prozess zu unterstützen und nicht auf 

einen sogenannten „Beschwichtigungskurs“ mit Eltern zu gehen, die ein solches Verhalten 

zeigen. Denn das löst das grundlegende Problem nicht, sondern verschlimmert es in der 

Regel. Die Gesellschaft muss lernen, Meinungen anderer stehenzulassen, nicht der gleichen 

Ansicht sein zu müssen und auch faule Kompromisse und Beschwichtigungen ablehnen zu 

dürfen. Es ist in Ordnung, sich uneinig zu sein, solange das nicht über die Kinder 

ausgetragen oder jemandem „Schaden“ zugefügt wird. Das bedeutet nicht, dass Lehrkräfte 

nicht (dringend) ihr Verhalten und ihre Einstellung kritisch reflektieren müss(t)en. Wie 

bereits angedeutet, wäre es sicher hilfreich, sich stetig Rückmeldung seitens der 

(ehemaligen) Schüler und Schülerinnen, Eltern und Kollegen und Kolleginnen zu holen. 
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Dabei sollten u. a. Fragen erörtert werden, ob die Sprechstundenpraxis und das aktuell 

vorherrschende Hausaufgabenprocedere wirklich optimal sowie Informiertheit und 

Transparenz gegeben sind. Lehrkräfte sollten aufhören, jede Veränderung von vornherein 

abzulehnen. In diesem Zusammenhang verwundert das negativ geprägte Bild in der 

Gesellschaft nicht. Lehrkräfte sollten zu Querdenkern werden, (wohlüberlegt) neues 

ausprobieren und sich zutrauen, Dinge, die sie nicht gut finden, zu verändern. Sie sollten 

die richtigen Fragen stellen, um geeignete Antworten zu bekommen. Viele Menschen 

nehmen sich weder die Zeit noch haben die Lust, sich intensiv mit einem Problem zu 

beschäftigen. Oftmals neigen sie dazu, Anschauungen „mitläufermäßig“ zu übernehmen, 

vor allem dann, wenn Emotionen hervorgerufen werden und es ihnen etwas ausmacht. 

Levit und Dubner (2014) stellen die kritische Frage, ob „möglicherweise [wird] zu viel von 

Schulen verlangt [wird] und zu wenig von Eltern und Schülern“ (Levitt & Dubner, 2014). 

Beim Großteil der Elternschaft funktioniert die Zusammenarbeit gut. Die übrigen Eltern 

sollten aufhören, die Schuld bei anderen zu suchen. Es ist nicht von der Hand zu weisen, 

dass es Kinder gibt, die sich nicht gut unterrichten lassen und Probleme haben und machen. 

Das bedarf keiner weiteren Diskussion, Schuldzuweisung oder Verantwortungsquerelen. 

Vielmehr müssen adäquate Lösungen für das Kind gefunden werden. Lehrkräfte sind 

Pädagogen und Unterrichtsexperten, keine Psychologen, Sozialpädagogen, Familienhilfe o. 

ä. Diese Professionalität sollte von Eltern (wieder) akzeptiert werden. Sie sollten lernen, zu 

vertrauen und die gebotenen Unterstützungen und Hilfen anzunehmen, die zum Wohle des 

Kindes sind. Dazu ist es notwendig, dass Zuständigkeiten mehr Klarheit erfahren. 

Beispielsweise gilt es zu konkretisieren, welche tatsächliche Handhabe eine Lehrkraft bei 

kognitiv, emotional und sozial „vernachlässigten“ Kindern hat oder dann, wenn Eltern 

ihrem Erziehungsauftrag nicht nachkommen. Hier gilt es ebenfalls Forschungen zu 

initiieren, wie Eltern ihrem Erziehungsauftrag bestmöglich nachkommen könnten. Gleiches 

gilt, wenn Lehrkräfte Kinder bewiesenermaßen „schlecht“ behandeln oder ihnen nichts 

beibringen. Diese Themen werden als weiterführende Gedanken und als Aussicht 

angesprochen, jedoch keineswegs mit dem Anspruch auf Richtig- und Vollständigkeit.  
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