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wicklungsprozesse wird die Entwicklung einer heterogenititssensiblen Elternar-
beit im Anschluss an Konzepte wie die Erziehungs- und Bildungspartnerschaften
gefordert. Der Beitrag stellt empirisches Material als Anlass zur expliziten Aus-
einandersetzung mit Erwartungen, Vorbehalten und Positionen von Seminarteil-
nehmer*innen im Kontext von Aus-, Weiter- und Fortbildungsveranstaltungen zu
Elternarbeit bereit. Dabei wird auch die Akteursgruppe der Schulbegleitungen be-
riicksichtigt, die haufig zwischen Schule und Familie steht.
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1 Hinfiihrung zum Thema

Dem Verhiltnis zwischen Familie und Schule wird einerseits in Hinblick auf den Bil-
dungserfolg von Schiiler*innen groBle Bedeutung zugeschrieben (vgl. z.B. OECD,
2018), andererseits wird dessen Bedeutung fiir eine ,,sozial gerechte Bildung® (Gomolla,
2009, S. 21; auch Urban, Meser & Werning, 2012) betont. Wie die Relation zwischen
Familie und Schule gestaltet ist, hat das Frankfurter Teilprojekt ,,Elterneinbindung®! im
BMBF-geforderten Verbund ,,Professionalisierung durch Fallarbeit fiir die inklusive
Schule* am Beispiel solcher Félle untersucht, in denen die Schule-Familie-Relation
durch Schulbegleitungen erweitert wird. Anhand von teilnehmenden Beobachtungen, In-
terviews sowie Gruppendiskussionen mit den beteiligten Akteur*innen in drei sich als
inklusiv verstehenden Gesamtschulen wurden umfangreiche empirische Daten erhoben
und im Stil der Grounded-Theory-Methodologie analysiert (vgl. u.a. Strauss & Corbin,
1996). Das hier vorgestellte Material ist ein kurzer Auszug aus diesen Daten, der im
Rahmen von kasuistischen Aus-, Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen zur Professi-
onalisierung unterschiedlicher Akteur*innen genutzt werden kann, um sowohl die Rela-
tion zwischen Familie und Schule allgemein als auch in Hinblick auf eine heterogeni-
tatssensible Elternarbeit und die Einbeziehung von Schulbegleitungen zu thematisieren.

Zuvor soll ein kurzer Einblick in das komplexe Verhéltnis zwischen Schule und Fa-
milie gegeben werden. Fiir die Leitung von Seminaren in Aus-, Fort- und Weiterbildun-
gen wird eine vertiefende Lektiire der Sekundérliteratur empfohlen.

Die Schule-Familie-Relation kann als Binnendifferenzierung des Erziechungssystems
verstanden werden (vgl. Luhmann & Schorr, 1982; Tyrell & Vanderstraeten, 2007; Kra-
mer & Helsper, 2000). Dieser Differenzierung folgen sowohl raumliche (Schulgebaude,
Zuhause, Schulweg) und zeitliche (Stundenplan, Alltagsorganisation) Unterscheidungen
als auch Unterschiede in Hinblick auf Verhaltenserwartungen, auf die sich das (Schul-)
Kind im schulischen oder familidren Umfeld einzustellen hat. Dariiber hinaus ergibt sich
aus der reguldren Abwesenheit der Familie im Schulischen ein strukturelles Informati-
onsdefizit fiir beide Seiten. Die damit verbundene Intransparenz ist mit der Eigendyna-
mik der Beziehungen der Schiiler*innen untereinander verbunden, die sowohl fiir Eltern
als auch fiir Lehrkrifte kaum zu kontrollieren ist. Insgesamt wird der Familie eine ex-
klusive Intimitét zugesprochen, in welcher die Individualitit der einzelnen Person einen
groBBen Stellenwert habe und ein partikulares Interesse am Schulerfolg des Kindes zu
erwarten sei. Der Schule wird hingegen eine universalistische Haltung gegeniiber Ler-
nenden zugesprochen (vgl. Tyrell & Vanderstraeten, 2007).

In der Alltagspraxis zeigt sich die funktionale Differenzierung zwischen Schule und
Familie als spannungsreich. So wird die Rolle bzw. Leistung von Eltern als ,,Partner,
Zulieferer oder Kunden® (Killus & Paseka, 2016, S. 151) diskutiert und in Bezug auf
Ganztagsangebote die Familialisierung von Schule hinterfragt (vgl. Fritzsche et al.,
2009). Programmatisch wird die Entwicklung von ,,Erziehungs- und Bildungspartner-
schaften (Sacher, 2012) gefordert, wéhrend sich das Verhiltnis zwischen Familie und
Schule als machtférmige Konstellation (vgl. Vincent & Tominson, 1997) erweist. Dabei
spielen auch die Mittelschichtorientierung (z.B. Blossfeld, Blossfeld & Blossfeld, 2019;
Broomhead, 2014) sowie die ,,monokulturell und monolingual ausgerichtete Kultur*
(Fiirstenau & Hawighorst, 2008, S. 175; siehe auch Kotthoff, 2012; Betz & Kayser,
2016) der Schule eine Rolle, welche in Hinblick auf schulbiographische Passungsver-
héltnisse zwischen Familie und Schulkultur befragt werden (Kramer & Helsper, 2000).

In Aus-, Fort- und Weiterbildungskontexten sollte eine Auseinandersetzung mit die-
sen strukturellen Barrieren in der Relation zwischen Familie und Schule ermoglicht wer-
den, um einen reflexiven Umgang mit sozialer Ungleichheit — auch in Hinblick auf die

' Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung,
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Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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Entwicklung einer heterogenititssensiblen bzw. inklusiven Elternarbeit (vgl. z.B. Eylert,
2012; Wild & Liitje-Klose, 2017) — anzuregen.

Dabei sei noch angemerkt, dass der Begriff der ,,Elternarbeit™ insofern problematisch
ist, als dass er auf eine Normalvorstellung kindlichen Aufwachsens in bestimmten fami-
lidren Verhéltnissen verweist, die die Diversitdt familidrer Konstellationen vernachlés-
sigt; statt Elternarbeit im Sinne der Arbeit der Schule mit Eltern geht es um die Zusam-
menarbeit zwischen Schule und Erziehungsberechtigten oder/und anderen (familidren)
Beziehungspersonen der Schiiler*innen.

Das hier zur Verfiigung gestellte Material soll Anreize zur Auseinandersetzung mit
der Relationierung zwischen Schule und Familie schaffen. Es nimmt insbesondere die
Situation in den Blick, wenn Schulbegleitungen Teil dieser Relation sind. Dieser Fall ist
dahingehend interessant, weil immer mehr Schiiler*innen im Kontext inklusiver Schul-
entwicklung von Schulbegleitungen unterstiitzt werden, diese als Mallnahme des Sozi-
alsystems aber von Eltern beantragt und beauftragt werden und haufig ein enger Kontakt
zwischen Eltern und Schulbegleitung besteht (vgl. Heinrich et al., 2019).

2 Didaktischer Kommentar

Die Auseinandersetzung mit empirischem Material fordert Teilnehmende der Aus-, Fort-
und Weiterbildungsseminare dazu auf, eine eigene Position zu den Sachverhalten zu ent-
wickeln und dabei selbst die angesprochenen Fragestellungen bzw. paddagogischen
Grundprobleme zu verhandeln. Als Vorgehen fiir die Arbeit mit den folgenden Sequen-
zen schlagen wir dazu ein Verfahren vor, das in Anlehnung an die Grounded-Theory-
Methodologie (GTM) (Strauss & Corbin, 1996) versucht, ein ,,Offnen der Daten und
daran anschlieend der Positionen und Perspektiven der Teilnehmenden zu ermdglichen.
Mit ,,Offnen* der Daten ist innerhalb der GTM der Gedanke verbunden, vielfiltige Per-
spektiven auf und im Material zu Wort kommen zu lassen, um so einzelne Phdnomene
und ihre Eigenschaften aus den Daten analytisch herauszuarbeiten (vgl. Striibing, 2014,
S. 16). Zur Interpretation werden insbesondere Strategien wie das Bilden von Lesarten
und das Stellen von Fragen an das Material genutzt. Dabei ist es nicht Ziel zu identifi-
zieren, was die ,,,wahre‘ Bedeutung einer Zeile oder die ,echten® Motive des Interview-
ten sind* (Strauss, 1998, S. 58). Es geht vielmehr darum, vielfiltige Interpretationen zu
entwickeln und so heterogene Perspektiven und Positionen der Seminarteilnehmenden
auf das Material zu verdeutlichen. Denn bei der gemeinsamen Interpretation miissen sich
Teilnehmende vom Material entfernen und das zunichst offensichtlich Erscheinende
hinterfragen. Als Vergleichshorizonte werden dabei die Erfahrungen, Perspektiven und
das Wissen der Teilnehmenden thematisch und so der Reflexion zugénglich. Als kon-
kretes Vorgehen schlagen wir folgende Schritte bzw. Arbeitsanweisungen fiir die Teil-
nehmenden vor:

(1) Die Teilnehmenden lesen allein oder in Kleingruppen die Sequenzen des Materials
(vgl. Kap. 3). Nach jeder Sequenz findet eine Interpretationsphase in Kleingruppen
statt, um die Positionierungen in den Sequenzen herauszuarbeiten und miteinander
zu vergleichen. Folgende Fragen kénnen dabei als Orientierung fiir die Teilnehmen-
den hilfreich sein:

e Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit zwischen Lehrkréften, Schulbegleitung
und Eltern? Welche Vor- und Nachteile konnen mit den Ausgestaltungsformen
verbunden sein?

e Wer trigt in dieser Konstellation Verantwortung wofiir? Und wer gibt wem Ver-
antwortung woflir?

Zentrale Aspekte der Interpretation sollten schriftlich (z.B. Flipchart, Mindmap, Di-
agramm) festgehalten werden.
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(2) Nach der schrittweisen Interpretation der Sequenzen kommen die Teilnehmenden
im Plenum zusammen, um zuerst die Ergebnisse der Interpretationen vorzustellen
und anschliefend das Material im Gesamtzusammenhang zu diskutieren. Hilfreich
kann hierbei der Hinweis auf die Differenz zwischen den Positionen aus dem Mate-
rial und den Positionen der Seminarteilnehmenden sein, um zu einer Distanz zwi-
schen Material und eigener Praxis hinzuleiten. Dabei konnen folgende Fragen unter-
stiitzen:

e Welche unterschiedlichen Positionen der Teilnehmenden in der Gruppendiskus-
sion lassen sich im Vergleich der einzelnen Sequenzen herausarbeiten?

e Welche Erwartungen der Seminarteilnehmenden an Eltern bzw. an ein gutes Schu-
le-Familie-Verhéltnis werden deutlich?

e Welche Unterschiede der Relation Schule-Familie im Vergleich zu Schule-Schul-
begleitung-Familie sind erkennbar? Welche Vor- und Nachteile ergeben sich Threr
Meinung nach jeweils?

(3) Die Diskussionsergebnisse sollten gesammelt, strukturiert und verschriftlicht wer-
den.

(4) Abschlieend sollte diskutiert werden, welche Mdoglichkeiten fiir die Elternarbeit in
Zusammenarbeit mit Schulbegleitungen die Teilnehmenden sehen und wie sie diese
konkret in ihrer jeweilige Praxis entwickeln kénnen.

3 Das Material

Das vorliegende Material stellt den Beginn einer Gruppendiskussion an einer integrati-
ven Gesamtschule mit langjéhriger Tradition im sogenannten Gemeinsamen Unterricht
dar. Die an dieser Diskussion teilnehmenden Sonderpiddagoginnen und Schulbegleitun-
gen verhandeln im Verlauf des Dialogs Varianten von Elternarbeit in Zusammenarbeit
mit Schulbegleitungen. Die Diskussion wurde aufgezeichnet, verschriftlicht und fiir die
Verwendung im Kontext von Aus-, Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen sprachlich
geglattet sowie in vier Sequenzen unterteilt. Die Kontextinformationen sowie der nach-
folgende Materialausschnitt sind auch als Online-Supplement zum Download verfiigbar.

Teilnehmerinnen: I = Interviewerin, SP1 = Sonderpddagoginl, SP2 = Sonderpddago-
gin2, SB = Schulbegleiterin.

Sequenz 1

I: Okay. Ja wunderbar. Also, wenn Sie jetzt keine Fragen mehr haben, dann wiirde
ich doch einfach einsteigen und ja, berichten Sie uns doch mal von Ihren Erfah-
rungen, die Sie mit Eltern im Kontext von Schulbegleitungen hatten. Was fillt
Ihnen dazu so ein?

SP1: Also, ich habe da gar keine Erfahrung drin, weil die Elternarbeit iiber mich
lauft. Ich weif3 jetzt gar nicht, was da genau gemeint ist.
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I:

SPI:

Sequenz 2

Die Elternarbeit lduft iiber Sie, aber die Schulbegleitungen miissen ja auch ir-
gendwie Kontakt zu den Eltern haben.

Mhm. Also, im Bereich, wie wir es organisiert haben, ist es nicht so, oder du-
ferst selten. Klar werden die Telefonnummern ausgetauscht und es gibt Kon-
takt, wenn mal was abzusprechen ist. Das sind ja auch ganz organisatorische
Sachen. Aber pddagogisch-inhaltliche Sachen gehen iiber mich oder gemein-
sam dann.

Sequenz 3

SP2: Es ist immer sehr unterschiedlich. Ich denke, das hingt halt einfach von den

Kindern ab, die betroffen sind. Und auch ein Stiickweit vom Hintergrund der
Eltern. Ja, also jetzt in unserem Fall, die Eltern von [Name Schiilerin], oder die
Mutter, mit der wir hauptsdchlich zu tun haben, da wiirde ich sagen, ist der
Kontakt sehr regelmdfsig. Sowohl was [Name SB] angeht, die ist im engen Aus-
tausch mit der Mutter — dhm — ich auch regelmdfig. Und das, ja also, ist dann
so ein Informationsdreieck im Prinzip, was wir bilden. Weil die pddagogischen
Inhalte, also die abzustimmen mit der Mutter, ist dann eher mein Part. Und das,
und das auszugestalten, vorzubereiten und die Ausgestaltung dann der pddago-
gischen Inhalte — dhm — und die kurzen Riickmeldungen, auch iiber Befindlich-

keiten beispielsweise, die der Schiilerin, ist dann eher der Part von der Frau
[Name SB].

SB:

Sequenz 4

Irgendwie muss ich auch sagen, ich denke, wie die Elternarbeit sich gestaltet,
héiingt bestimmt auch sehr von den Voraussetzungen der Schulbegleitung ab.
Also, ich kann ja jetzt erstmal nur meine Erfahrungen damit einbringen und ich
weifs natiirlich nicht, wie Eltern reagieren wiirden auf jemand anderen. Aber
ich denke, wenn die Eltern den Eindruck haben, dass ein Kind qualifiziert be-
treut wird, dann ist man natiirlich der erste Ansprechpartner. Dadurch, dass
wir jeden Tag und jede Stunde mit dem Kind zusammen sind, und je nach Situ-
ation, wie neugierig Eltern sind, wie das Kind betreut wird, also ist da schon
ein enger Draht da. Das setzt natiirlich voraus, das ist vielleicht auch gleichzei-
tig die Thematik und die Krux, dass man sich riickkoppelt mit den Lehrern. Also,
man kann’s gar nicht so genau trennen. Man kann nicht sagen, pdidagogische
Arbeit ist Lehrersache. Das sollte natiirlich so vorbereitet sein, aber die Umset-
zung ist ja nicht nicht-pidagogisch, also es gibt da einfach Uberschneidungen.
Also, bestenfalls ergdinzt es sich, wenn die Lehrerin zum Beispiel eine Beobach-
tung macht, da kann ich sagen: ,,Ja das stimmt. Die Mama hat aber auch ge-
sagt, dass heute Morgen das und das war*. Also, das ergdnzt sich dann toll. Im
schlimmsten Fall entsteht eine Konkurrenzsituation.
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4  Theoretischer Hintergrund und Interpretationsvorschlag

Der nachfolgende Interpretationsvorschlag — das soll an dieser Stelle ausdriicklich betont
werden — sollte keinesfalls als Musterlosung missverstanden werden, sondern kann als
Impuls fiir die Arbeit im Seminar genutzt werden. Die Theoriebeziige und Literaturhin-
weise konnen als inhaltliche Erweiterung des Aus-, Fort- oder Weiterbildungsangebotes
dienen.

4.1 Sonderpddagogin 1

Aus der ersten Sequenz geht hervor, dass fiir SP1 kein trianguldres Verhéltnis zwischen
Lehrkriften, Familie und Schulbegleitung existiert. Sie personlich habe damit ,, keine
Erfahrung” gemacht und ,, weif3 jetzt gar nicht was da genau gemeint ist*. Dass SP1
Schulbegleitungen nicht als eine Akteur*innengruppe ansieht, welche in Elternarbeit
einbezogen werden konnte, wird nochmals deutlich, wenn sie in Sequenz 2 erklart, dass
in ihrem Konzept von Elternarbeit ,, nicht“ bzw. ,, dufierst selten ein Kontakt zwischen
Schulbegleitung und Eltern vorgesehen ist. SP1 sieht demnach die Verantwortung fiir
Elternarbeit bei sich und nicht bei den Schulbegleitungen. Elternarbeit wird als ein biné-
res Verhéltnis zwischen ihr als Lehrkraft und der Familie dargestellt (,, die Elternarbeit
[lduft] iiber mich*).

In der zweiten Sequenz relativiert SP1 diese Einschétzung und verweist darauf, dass
ein Telefonkontakt zwischen Schulbegleitungen und Eltern bestehe, wenn diese ,, orga-
nisatorische Sachen** abzusprechen haben. Was unter Organisatorischem genau zu ver-
stehen ist, wird nicht ersichtlich. Deutlich wird aber, dass sich dieser Bereich von ,, pd-
dagogisch-inhaltliche[n] “ Dingen, die SP1 mit den Eltern bearbeitet, unterscheidet.

Damit wird eine klare Trennung zwischen dem Paddagogischen als Verantwortungs-
bereich der Lehrkréfte und dem Organisatorischen als Verantwortungsbereich der Schul-
begleitungen deutlich. Im Kontext von Aus-, Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen
kann diesbeziiglich spannend sein, folgende Anschlussfragen zu reflektieren:

(1) Was genau zéhlt fiir Sie (die Seminarteilnehmenden) in den Bereich des Pddago-
gischen? Wie unterscheidet sich Organisatorisches davon?

(2) Kann man in der padagogischen Praxis einen pddagogischen von einem ,,nicht-
padagogischen® Bereich abstecken? Allgemeiner ldsst sich hier auch nach Stan-
dardisierbarkeit paddagogischer Prozesse und der Moglichkeit einer ,,streng funk-
tionale[n] Arbeitsteilung™ (Heinrich & Liibeck, 2013, S. 105 sowie Arndt, Blas-
se, Budde, Heinrich, Liibeck & Rohrmann, 2017 und Kuper & Kapelle, 2012) in
Schule fragen.

(3) Warum lauft die Elternarbeit {iber die Sonderpddagogin und nicht {iber die oder
in Zusammenarbeit mit der Regelschullehrkraft?

Dariiber hinaus ldsst sich diskutieren, warum SP1 Schulbegleitung nicht oder nur gering-
fiigig als Teil von Elternarbeit ansieht. Es zeigt sich eine eher universalistische denn
einzelfallbezogene Orientierung der Lehrkraft auch in Hinblick auf Elternarbeit, die am
Regelfall des Schulkindes ohne Schulbegleitung ausgerichtet ist. Hier werden Entwick-
lungspotenziale im Sinne einer heterogenitétssensiblen Elternarbeit deutlich, die im
Seminar am Beispiel von Schulbegleitungen, aber auch hinsichtlich weiterer Heteroge-
nitidtsdimensionen (z.B. soziodkonomischer Hintergrund oder sprachliche Barrieren)
diskutiert werden konnen.
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4.2 Sonderpéadagogin 2

SP2 nimmt eine gegenldufige Position ein und stellt zunéchst fest, dass die Ausgestal-
tung der Elternarbeit im Kontext von Schulbegleitung nicht so eindeutig ist, wie es SP1
beschreibt. Elternarbeit konne ,, sehr unterschiedlich““ ausfallen; sie sei zum einen ,, von
den Kindern [...] die betroffen sind“* und zum anderen ,,vom Hintergrund der Eltern*
abhédngig. Was hier gemeint ist, wird zwar nicht ausgefiihrt; weitere Projektergebnisse
weisen allerdings darauf hin, dass Lehrkréfte damit insbesondere auf die Zugénglichkeit
und Mitwirkung von Eltern an schulischen Belangen anspielen, die durch die Bildungs-
ndhe oder -ferne hiufig in Verbindung mit einem zugeschriebenen Migrationshinter-
grund von Eltern begriindet wird. Der Verweis auf den familidren Hintergrund kann da-
mit als Indiz auf Phanomene struktureller Diskriminierung (Gomolla & Radtke, 2009)
verstanden werden.

AnschlieBend beschreibt SP2 ein Beispiel aus ihrem Schulalltag und erldutert, dass in
diesem Fall sie, vor allem aber auch die SB ,,im engen Austausch mit der Mutter * stehe.
In diesem ,, Informationsdreieck* gebe es — ganz den Ausfiihrungen von SP1 folgend —
auch eine Aufgaben-/Verantwortungsbereichstrennung. SP2 macht diese Trennung zum
einen ebenfalls am Begriff des Pddagogischen, genauer gesagt der ,, pddagogischen In-
halte “ fest, welche sie mit der Mutter abstimme. Zum anderen bezieht sie sich auf',, kur-
ze[] Riickmeldungen* und ,, Befindlichkeiten [ ...] der Schiilerin“, welche den Part der
Elternarbeit von Schulbegleitungen ausmachen. Daran anschliefend kdnnen folgende
Fragen weiterfithrend besprochen werden:

(1) Wieso lassen sich ,,Befindlichkeiten* in diesem Fall vom Pddagogischen unter-
scheiden? Konnen Sie (die Seminarteilnehmenden) diese Unterscheidung nach-
vollziehen?

(2) Warum fiihlen sich die Lehrkréfte nicht fiir Befindlichkeiten verantwortlich?

(3) An dieser Stelle kann der zur ersten Position (SP1) angefiihrte Diskussionspunkt
(2) erneut aufgegriffen werden.

(4) Welche Erwartungen an Eltern haben Lehrkréfte?

4.3 Schulbegleiterin

Die Schulbegleiterin schlieBt sich der Ausfithrung von SP2 zunéchst an und hebt mit den
,, Voraussetzungen der Schulbegleitung “ — im Gegensatz zu den Lehrkriften — die eigene
Person als relevanten Faktor hervor. Damit thematisiert sie anschliefend die Qualifizie-
rung von Schulbegleitungen (,, ein Kind qualifiziert betreut wird ), die entscheidend da-
fiir sei, dass Eltern Schulbegleitung als ,, erste/n] Ansprechpartner “ ansehen. Im Gegen-
satz zu Lehrkriaften miissen sich Schulbegleitungen gegeniiber Eltern also beweisen,
konnen dann aber eine zentrale Position in der Schule-Familie-Relation einnehmen. Das
ist insbesondere im Hinblick auf das strukturelle Informationsdefizit zwischen Schule
und Familie zu diskutieren, welches iiber die haufig alltdgliche Kommunikation von
Lehrkriften und Familien mit Schulbegleitungen verandert wird. Schulbegleitungen er-
weitern dabei die Beobachtbarkeit sowohl von Familie und Schule als auch der Schii-
ler*innen. Damit konnen Potenziale der Bearbeitung schulischer Probleme einhergehen.
So thematisiert SB hier beispielsweise, dass eine Konsequenz ihres engen Austausches
mit Eltern die Riickkopplung mit Lehrkréften sei. SB sieht darin den Vorteil einer Er-
ginzung der Beobachtungen der Lehrkrifte durch Informationen, die sie durch ihren
engen Draht zum Elternhaus habe. Dieser Wissensvorsprung konne zu einer ,, Konkur-
renzsituation * mit Lehrkréften fiihren — ein Aspekt, welcher im Seminarkontext ausfiihr-
licher diskutiert werden kann. Ebenfalls zu diskutieren wire hier, wie sich die erweiterte

2 Hinterfragt werden konnte an dieser Stelle auch die Umschreibung der Schiiler*innen als ,, betroffen “,

was negative Konnotationen in Differenz zu den nicht betroffenen Schiiler*innen mit sich bringt (z.B. von
einer Krankheit betroffen).
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Beobachtbarkeit auf die im strukturellen Informationsdefizit liegenden Spielrdume zur
sozialen Integration und Individuation der Schiiler*innen auswirken kann.

Interessanterweise vertritt SB nicht die Position einer eindeutig abzugrenzenden Ar-
beitsteilung zwischen Lehrkriaften und Schulbegleitung. Sie reflektiert, dass im schuli-
schen Alltag eine strikte Trennung von padagogischen und nicht-padagogischen Ar-
beitsbereichen schwierig vorzunehmen sei. Denn auch wenn Lehrkréifte Unterricht
vorbereiten und didaktisch ausgestalten, sind alle (auch Schulbegleitungen) bei der
praktischen Umsetzung von Unterricht beteiligt. Und diese Umsetzung wiederum ist
fiir SB eindeutig ,, nicht nicht-pddagogisch . In diesem Kontext konnen folgende Fra-
gen diskutiert werden:

(1) Inwiefern gibt es ,,nicht Nicht-Pddagogisches® im schulischen Kontext? Und wer
hat dafiir die Verantwortung?

(2) Wie kann eine Konkurrenzsituation zwischen Lehrkréiften und Schulbegleitun-
gen entstehen? Welche Gegebenheiten/Einstellungen/Verhaltensweisen aller Be-
teiligten spielen dabei eine Rolle?

(3) Welche Potenziale, aber auch Gefahren sehen Sie (die Seminarteilnehmenden) in
der Einbindung von Schulbegleitung in Elternarbeit?

Es ist davon auszugehen, dass in der Auseinandersetzung mit dem Material unterschied-
liche Positionen der Teilnehmenden zur Relationierung zwischen Schule und Familie,
insbesondere auch im Fall der Einbindung von Schulbegleitungen, deutlich werden. Da-
ran kann eine abschlieBende Debatte anschlieen, die Kernelemente einer tragfahigen
Schule-Familie-Relation herausstellt und konkrete Uberlegungen zu einem schulinter-
nen Gesamtkonzept heterogenitétssensibler Elternarbeit in Verbindung mit Schulbeglei-
tungen entwickelt. Orientierung konnen dabei die Qualitdtsmerkmale schulischer El-
ternarbeit (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013) bieten.

5 Erfahrungen

Eine Erprobung und Evaluation der Materialien in universitdren Lehrveranstaltungen im
Rahmen der Lehramtsausbildung sowie in Veranstaltungen im Rahmen von Angeboten
der Fort- und Weiterbildung schulischer Akteure waren fiir das Sommersemester 2020
geplant, konnten aber aufgrund der MaBinahmen zur Einddmmung der Covid-19-Pande-
mie nicht stattfinden. Uber Riickmeldungen zu Erfahrungen mit dem Material wiirden
wir uns daher sehr freuen.
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