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Abstract

Abstract

Kooperationsbeziehungen zwischen Elternhaus und Schule sind ein wichtiges In-
strument der Partizipations- und Unterrichtsgestaltung sowie der schulischen Organi-
sationsentwicklung fur Kinder mit Behinderungen, welche in verschiedenen Kulturen
wahrnehmbar sind. Die vorliegende Arbeit leistet einen Beitrag zur heilpddagogi-
schen kulturvergleichende Forschung und untersucht Auspragungsformen koopera-
tiver Einflussbereiche im schulischen Kontext aus Eltern- und Lehrerperspektive. Fo-
kussiert wird auf die Untersuchungsbereiche der Kooperation nach J. Epstein zwi-
schen Elternhaus und Schule. Zu diesen gehéren die Rahmenbedingungen der
Schule (Force A), Erfahrungen, Einstellungen und Grundhaltungen im Elternhaus
(Force B) und in der Schule (Force C) sowie die inter-institutionellen Auspragungen
der Kooperationsgestaltung fur Kinder mit Behinderungen im schulischen Kontext in
den Hauptstadten Wien (Osterreich), Bangkok (Thailand) und Addis Abeba (Athiopi-
en). Aufgrund der Komplexitat der Ausgangssituation hinsichtlich der kulturellen, ge-
sellschaftlichen und wirtschaftlichen Differenziertheit der Untersuchungslander und
der vorhandenen methodischen Datengrundlage wurden in multikulturellen Forscher-
teams mehrsprachige Datenerhebungsinstrumente entwickelt und der Hauptuntersu-
chung eine quantitative Primarerhebung vorangestellt. Die Ergebnisse der ersten
Befragung dienten als Grundlage fir die Ableitung und Formulierung von Unter-
scheidungs- und Beziehungshypothesen und der methodischen Erarbeitung der
Hauptuntersuchung mit der Fokussierung auf die kooperativen Beziehungen zwi-
schen Elternhaus und Schule fir Kinder mit Behinderungen im schulischen Kontext.
Die Auswertung der Ergebnisse der Sekundaruntersuchung umfassen neben den
umfangreichen demographischen Daten auch die Darstellung von Unterschieden und
Gemeinsamkeiten der untersuchten Kooperationsbereiche aus Eltern- und Lehrer-
perspektive an Schulen fur Kinder mit Behinderungen in den Untersuchungslandern.

Die Untersuchungsergebnisse dieser Dissertation sind eingebettet in ein For-
schungsprojekt der Universitat Wien mit dem Titel: Gesellschaftliche und kulturelle
Aspekte der Klassifikation von Behinderungen in Bildungssystemen in Kooperation

mit der Srinakharinwirot Universitat in Bangkok und der Addis Abeba Universitat.



Abstract

Abstract

Cooperative relations between home and school are an important instrument in or-
ganizing participation and school lessons as well as in developing school as an insti-
tution for children with disabilities, and are perceivable in different cultures.

This thesis contributes to the cross-cultural research in therapeutic education and
examines manifestations of cooperative spheres of influence in the school context,
seen from parents’ and teachers’ perspectives. It focuses on the study areas of co-
operation between home and school by J. Epstein. These include the school envi-
ronment (Force A), experience, basic philosophy and attitudes at home (Force B)
and at school (Force C) as well as the inter-institutional forms of co-operation activi-
ties in the school context for children with disabilities in the capitals of Vienna (Aus-
tria), Bangkok (Thailand) and Addis Ababa (Ethiopia).

Due to the intricacy of the status quo regarding the cultural, social and economic
complexity of the countries studied and the existing methodological data set, multilin-
gual data-collection instruments had been developed by multicultural research

teams, and the main study preceded by a quantitative field research.

The results of the first survey served as the basis for the derivation and formulation of
distinction and relations hypotheses and also the methodological development of the
main study with a focus on the cooperative relationship between home and school for
children with disabilities in the school context. The analysis of the results from the
secondary survey comprises the extensive demographic data as well as the presen-
tation of the differences and similarities in the investigated areas of cooperation, seen
from parents’ and teachers’ perspectives, in schools for children with disabilities in

the study countries.

The results of this thesis are embedded in a research project at the University of Vi-
enna with the title: Social and cultural aspects of the classification of disabilities in
education systems in cooperation with Srinakharinwirot University, Bangkok and

cooperation with Srinakharinwirot University, Bangkok and Addis Ababa University.



Einleitung

1 Einleitung

»Das WIR gewinnt.
Kooperation und Kommunikation sind der
Schlussel fur ein WERT(E)volles Miteinan-
der.” (Ozik-Scharf)

Der Forschungsgegenstand der vergleichenden Heil- und Sonderpadagogik ist durch
die internationale Vernetzung von grof3er wissenschaftlicher Bedeutung. Durch die
Globalisierung sind internationale und interkulturelle paddagogische und sonderpada-
gogische Forschungsprojekte aktuell unverzichtbar. Globalisierung bedeutet auch,
dass bildungspolitische Leitideen und Reformen sowie Ergebnisse erziehungswis-
senschaftlicher Forschung starker als je zuvor zirkulieren. In supranationalen Gremi-
en, in internationalen Konferenzen der Bildungsminister sowie in erziehungswissen-
schaftlichen Kongressen und Tagungen auf Weltskala findet dieser Austausch re-
gelmalig statt. Der Transfer insbesondere in Lander auf verschiedenen Kontinenten
wird beschleunigt durch die Durchschlagskraft der Wirksamkeitsstudien der internati-
onalen Organisationen (vgl. Allemann-Ghionda 2004, S. 12).

Darauf grindet sich auch die Entwicklung des Projektes clasdisa (Classifikation of
Disabilities in the Field of Education) mit dem Ziel einen wesentlichen Beitrag zum
internationalen Diskurs zu leisten. Eine wesentliche Arbeitsgrundlage des Projektes
clasdisa bildet die Klassifikation von Behinderung im Rahmen der ICF/ICF-CY
(Classification of Functioning, Disability and Health). Sie diente diesem Projekt als
Orientierung fur die Erhebung und Dokumentation von Daten und deren Nutzung. In
diesem Projekt sollte geprift werden, inwiefern dieses Forschungsinstrument auch
fur die Messung von u.a. Lebensqualitat, Umwelt- und Férderfaktoren und Barrieren
an Schulen mit Kindern mit Behinderungen dienen kann (vgl. Hrsg. Institut fur Medi-
zinische Dokumentation Information 2010, S. 6 ff.).

Das Forschungsvorhaben dieser Dissertation ist Teil dieses Projektes und kon-
zentriert sich auf die Ermittlung von maoglichen Foérderfaktoren und Barrieren der
schulischen Umwelt. Es versucht einen quantitativen landeribergreifenden Vergleich
von fordernden und hemmenden Umweltfaktoren an Schulen, insbesondere den da-
hinter liegenden Werten, Einstellungen und kooperativen Beziehungen im Schulkon-
text von Kindern mit Behinderungen. Diese kdnnen speziell als Umweltfaktoren die
Aktivitdt und Partizipation von Schilern mit Behinderungen beeinflussen. Im Fokus

dieser wissenschaftlichen Untersuchung stehen Untersuchungsgruppen aus den
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Hauptstadten der Lander Athiopien (Addis Abeba), Thailand (Bangkok) und Oster-
reich (Wien). Diese vergleichende Untersuchung und deren Ergebnisse sollen eine
wesentliche Bereicherung des kulturvergleichenden Forschungsprozesses sein, ins-
besondere da die Untersuchungsgruppen formal sehr unterschiedlich erscheinen.
Somit hat diese Arbeit auch spezifische methodische Herausforderungen des wis-
senschaftlichen Arbeitens zu bewaltigen. Interessant sind die zu prifenden Aspekte
insbesondere, da einige Bildungswissenschaftler die Meinung vertreten, ,Je nach
kultureller und sozio6konomischer Konstellation gehen die individuellen Losungen
der Entwicklungsaufgaben mit denjenigen der Hauptkultur konform oder das Indivi-
duum fallt aus.” (Gasteiger-Klicpera et al. 2008, S. 117) Auch aus diesem kritischen
Aspekt heraus werden Barrieren und Foérderfaktoren der Umwelt an Schulen von
Kindern mit Behinderungen einerseits aus der Perspektive der Eltern von Kindern mit
Behinderungen und andererseits aus der Perspektive der Lehrer, welche speziell
diese Kinder unterrichten, untersucht. Multikulturelle Forschergruppen aus allen drei
Landern unterstitzten die Forscherin aus Deutschland mit stetig reflektierender etic
Perspektive bei der Konzeptspezifikation, der Auswahl des Erhebungsdesigns, bei
der quantitativen Primér- und Sekundaruntersuchung und insbesondere in der Da-
tenerhebung und der Datenanalyse. Es wurden mehrere mehrsprachige Datenerhe-
bungsinstrumente entwickelt, unter anderen mehrsprachigen Fragebdgen fur Eltern
und Lehrer als Instrument zur Bestandsaufnahme der Umweltfaktoren, welche sich
grundlegend an den Umweltfaktoren der ICF und den erarbeiteten Kontextfaktoren
orientierten. Aus den Ergebnissen der Bestandsaufnahme in den drei Untersu-
chungslandern wurde dann ein weiterer Fragebogen fir Lehrer und Eltern von Kin-
der mit Behinderungen entwickelt, der insbesondere die Kooperationskomponenten,
wie Beziehung und Unterstitzung sowie Werte und Einstellungen im Kontext Familie
und Schule in den drei Landern untersuchte. Die quantitative Studie prifte auch die
Auswirkung auf die Zufriedenheit der Kinder mit der Schule, Zufriedenheit der Eltern
mit der Schule und die Teilnahme der Kinder am Schulunterricht aus Sicht der Eltern.
Dies erfolgte auch aus der Perspektive der Lehrer von Kindern mit Behinderung mit
der Fokussierung auf die Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit zwischen Eltern und
Lehrern und der Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit im Lehrerteam. Die Untersu-
chung umfasste einerseits die intrakulturelle Ebene zwischen den Untersuchungs-
gruppen Eltern und Lehrern in den einzelnen Landern sowie die interkulturelle Ebene

zwischen den drei Untersuchungslandern, wobei eine detaillierte Beschreibung und
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Analyse der Untersuchungseinheit vorausgegangen war. Mit dem Fokus des Er-
kenntnisgewinns hinsichtlich der Definierung des Eigenwerts der einzelnen Kulturen
im Kontext von Bildung von Schilern mit Behinderung kann diese Arbeit auf3erdem
eine Grundlage sein, um als Folge konstruktive Mal3nahmen fiir den Abbau von Bar-
rieren und Hemmnissen der schulischen Umwelt anzuregen sowie die Starkung von
Forderfaktoren zu forcieren.

Die vorliegende Dissertation leistet einen von mehreren Beitragen der Gesamtstudie
des Projektes clasdisa. Diese Arbeit ist somit Teil eines umfassenden Forschungs-
projekts mit dem Projekttitel: Gesellschaftliche und kulturelle Aspekte der Klassifika-
tion von Behinderungen in Bildungssystemen an der Universitat Wien am Institut fur
Bildungswissenschaft, welches seit 2010 Foérderfaktoren und Barrieren an Schulen
fur Kinder mit Behinderung untersucht und dauerhaft mit Kollegen der Srinakharin-

wirot Universitat in Bangkok und der Addis Abeba Universitat kooperiert.



Ubersicht

Ubersicht

Nach der themeneinfihrenden Einleitung (1) erfolgt in Kapitel 2 die Einbettung die-
ser Arbeit in die Diskussion von aktuellen und historischen Bezligen von Bildung und
Behinderung in Athiopien, Thailand und Osterreich. Es wird die Bedeutung der ICF
und der ICF-CY fur den Forschungsprozess deutlich. Forschungsziele und die ver-
schiedenen Perspektiven werden hinsichtlich der Bearbeitung der Forschungsfrage-
stellungen und Forschungshypothesen verifiziert.

In Kapitel 3 werden die Forschungsliicken und der aktuelle Forschungsstand cha-
rakterisiert, aus denen sich die Forschungshintergriinde ableiten.

Das Kapitel 4 setzt sich vor diesem Hintergrund mit den Bezugssystemen heilpada-
gogischer Theorie und Praxis auseinander. Hier werden sowohl die 6kologische Sys-
temtheorie von Bronfenbrenner, der Kulturbegriff und der Kulturvergleich als auch die
Rahmenbedingungen des Forschungsgegenstandes definiert.

Der in Kapitel 5 differenzierte schulbezogene Exkurs Giber Behinderung und Bildung
beschreibt die Spezifika des Untersuchungsgegenstandes und die Wechselwirkung
zwischen Partizipation und Teilhabe von Kindern mit Behinderung. Im Fokus stehen
die Kommunikation und die Kooperation zwischen Familie und Schule und die Zu-
friedenheit der Schiler, Lehrer und Eltern mit den schulischen Bedingungen.

In Kapitel 6 werden die methodologischen Pramissen der Untersuchung dargelegt.
Dabei wird ausfihrlich auf den Zusammenhang von quantitativer und qualitativer
Forschung eingegangen und es werden Grundideen und Sichtweisen der empiri-
schen Sozialforschung erlautert. Weiter erhalt man eine Ubersicht tiber den ersten
Teil der quantitativen Datenerhebung, die im Forschungsverlauf der Bestandsauf-
nahme der Umweltfaktoren im Schulkontext diente und aus welchen die Hypothesen
generiert wurden. Zum Zwecke der Transparenz des Forschungsprozesses wird eine
ausfuhrliche Beschreibung der einzelnen Forschungsschritte des zweiten Teils der
guantitativen Erhebung gewahlt. Grundlage der Analyse bilden sowohl die Daten der
Fragebogenerhebung als auch die narrativen Interviews mit Projektpartnern und Er-
gebnissicherungen aus Diskussionen in Workshops des multikulturellen Projekt-
teams. Die Auswertung erfolgt auf verschiedenen Ebenen, schrittweise von den au-
Beren, quantitativen Rahmendaten und auch unter der Einbeziehung der Einschat-
zungen aus Experteninterviews und Gruppendiskussionen sowie deren Interpretati-

on.
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Ubersicht

Im Kapitel 7 erfolgt auf der Basis der empirischen Untersuchung dann die Diskussi-
on der Ergebnisse. Dazu werden die Herausforderungen des empirischen For-
schungsvorgehens im kulturellen und internationalen Kontext betrachtet und Impulse
fur zukinftige vergleichende Forschungsstudien mit Mixed Methods Ansatz abgelei-

tet.

11
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Relevanz des Themas und aktueller Stand der Forschung

2 Relevanz des Themas und aktueller Stand der Forschung

Im definierten Forschungsdesign dieser Arbeit werden neben Heil- und Sonderpada-
gogik auch die Kultur- und Sozialanthropologie bzw. Ethnologie als komplementare
Disziplinen mit einbezogen. Zusatzlich werden auch soziologische und sozialge-
schichtliche Entwicklungen betrachtet. Neben der Frage nach einer mdglichen Ver-
gleichbarkeit zwischen den unterschiedlichen Landern wird zuséatzlich eine mdglichst
differierende Auffassung von Behinderung Eingang in die Diskussion finden. Die
angestrebte Dissertation wird sich wahrend der Bearbeitung der Forschungsfrage vor
allem auch mit dem Aspekt der Entstehung, der Bedeutung und den Hintergriinden
der jeweiligen Interpretationen des Behinderungsbegriffs bzw. —konzepts in Athiopi-
en, Thailand und Osterreich auseinandersetzen. Um diese Entwicklungen nachvoll-
ziehen zu kdnnen, ist es unerlasslich sich mit der Geschichte, der Entwicklung insbe-
sondere des Bildungswesens, in diesen drei Landern zu befassen.

Dabei bietet das Konzept von Nieke Anknipfungspunkte, in welchem der Autor da-
von ausgeht, dass eine Person durch ihre Kultur bzw. die ihrer Vorfahren grundle-
gend beeinflusst wird. Kultur wird als Gesamtheit der kollektiven Orientierungsmuster
einer Lebenswelt (einschliel3lich materieller Manifestationen) bezeichnet (vgl. Nieke
2008, S.50 ff.). Insbesondere die Vielfalt der Definitionen von Kultur und kulturver-
gleichender Forschung stellt eine Herausforderung fir die methodische Konzeption
des Forschungsprozesses dar. Birli (2009) gibt die Empfehlung sich fiir internationa-
le und interkulturelle Forschungsprozesse mit der Vergleichsmethodologie der inter-
national orientierten Heil- und Sonderpadagogik auseinanderzusetzen und die kom-
parativen Ansatzen der historischen, der ethnologischen, erziehungswissenschatftli-
chen und soziologischen Disziplinen miteinzubeziehen (vgl. Burli 2009, S. 16). Ge-
winnbringend ist nach Burli (2009) die kritische, wissenschaftlich- methodische Dis-
kurserweiterung, die ein wesentlicher Bestandteil dieser Arbeit darstellt.

In dieser Arbeit werden die Untersuchungsgruppen aus Osterreich, Thailand und
Athiopien auf der Basis von kulturell, gesellschaftlich und wirtschaftlich formal unter-
schiedlichen Hintergrinden erfasst. Das Hauptaugenmerk liegt dabei auf der Erfor-
schung und Verdeutlichung von méglichen Unterschieden und Gemeinsamkeiten im
Schulkontext fur Kinder mit Behinderungen, die méglicherweise zwischen den unter-
suchten Landern existieren und bisher eher selten im Fokus von wissenschaftlichen

Untersuchungen standen.
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Relevanz des Themas und aktueller Stand der Forschung

2.1Historische und aktuelle Beziige von Bildung und Behinderung in Athiopi-
en, Thailand und Osterreich

Bis in die 70er- Jahre des 20.Jhd. galt in der Behindertenhilfe das Prinzip der Ver-
wahrung mit Pflegen, Schitzen und Bewahren in Grof3einrichtungen, Anstalten und
psychiatrischen Kliniken. Mit Beginn der 60er-Jahre fand ein Wandel in Richtung
Forderung und Rehabilitation statt. Die Notwendigkeit von Heilung und Heilpadago-
gik wurde starker betont. Dies zeigte sich durch die Grindung von Sonderschulen
und der Therapeutisierung von Behinderteneinrichtungen in vielen Landern auf der
Welt. Die Folge war eine Definition von Behinderung als lebenslange Therapiebe-
durftigkeit oder bei Erfolglosigkeit dieses Modells: Resignation oder verwahrungsahn-
liche Betreuung. In den 80er-Jahren wandelte sich das Leitbild in der Behindertenhil-
fe in Richtung Selbstbestimmung und Chancengleichheit. Selbsthilfegruppen von
behinderten Personen Ubten heftige Kritik an den Institutionen der Behindertenhilfe,
forderten De-Institutionalisierung, die Beendigung von Diskriminierungen und mehr
Selbstbestimmung. Insbesondere Eltern behinderter Kinder kdmpften vehement fur

schulische Integration.

Wissenschaftlich betrachtet, entwickelte sich ein ganzheitliches Bild von behinderten
Menschen bzw. ein soziales Modell von Behinderung. Die Fahigkeit zur Selbstorga-
nisation und die Bedeutung einer normalisierten sozialen Umgebung riickten in den
Mittelpunkt, Konzepte der Integration, Begleitung, Unterstiitzung und Assistenz wur-
den erarbeitet (vgl. Hahner 1997, S.45). Der Ubergang vom Férderungs- bzw. Re-
habilitationsmodell zum leitenden Prinzip der Selbstbestimmung und Chancengleich-
heit ist auch heute noch nicht abgeschlossen. Das Prinzip der Selbstbestimmung
nahrt sich aus verschiedenen fachlichen und menschenrechtlichen Quellen. Als ein
wichtiges Fundament gilt die ICF (Internationale Klassifikation der Funktionsfahigkeit,
Behinderung und Gesundheit) der WHO aus dem Jahr 2001. In dieser sind Korper-
funktionen, Aktivitaten der betroffenen Person und die soziale/ gesellschaftliche Par-
tizipation mit Umwelt- und personenbezogenen Faktoren in einem Wechselwirkungs-
verhaltnis beschrieben (vgl. Hrsg. Deutsches Institut fir Medizinische Dokumentati-

on Information 2010, S. vii).

Behinderung kann demnach nur in einem komplexen Verhaltnis verstanden werden,

in dem biologische, psychische und soziale Bedingungen untrennbar miteinander
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verbunden sind. Nicht nur fachliche, sondern auch menschenrechtliche Entwicklun-
gen sind gestaltet worden. Die auch von Osterreich im Jahr 2008 ratifizierte UN-
Konvention uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN 2006) beinhaltet
beispielweise Rechte wie die volle und wirksame Teilhabe und Einbeziehung in die
Gesellschaft, einschlie3lich der Achtung vor den sich entwickelnden Fahigkeiten von
Kindern mit Behinderungen, insbesondere die Achtung ihres Rechts auf Wahrung
ihrer Identitat. Die Umsetzung der UN-Konvention in den Bildungssystemen der ver-
schiedenen Nationen ist dabei unterschiedlich und komplex. Bildungssysteme stehen
im Zusammenhang mit den Werten und Sichtweisen der Kulturen.

In diesem Forschungsprojekt stehen Umweltfaktoren und Rahmenbedingungen von
Bildungssystemen in unterschiedlichen Landern auf verschiedenen Kontinenten im
Mittelpunkt der Untersuchung. In dieser Untersuchung sind deshalb auch unter-

schiedliche nationale Gegebenheiten zu berticksichtigen.

Die folgende Abbildung verdeutlicht den Netzwerkcharakter von Bildungsvorausset-
zungen und stellt ein theoretisches Konstrukt dar. Es wird deutlich in welcher Kom-
plexitat verschiedene Bildungsbedingungen in den Landern Osterreich, Thailand und

Athiopien Berticksichtigung finden mussen.
Das Modell von Watson (1998) bietet die Moglichkeit einer Groborientierung und

Strukturierung der Bedingungen in den drei Untersuchungslandern, die in den Ab-

schnitten 1.1.1 bis 1.1.3 erortert werden.
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Netzwerk um Bildung in Osterreich

Verschiedene Systeme stehen in Wechselwirkung miteinander. Insbesondere das
politische-, 6konomische- und das Erziehungssystem in den kulturellen Ordnungen.
Bildungssysteme interagieren mit ihrem regionalen und nationalen Umfeld. In den
Systemen bestehen verschiedene Organisationsformen, in denen sich Menschen
unter apersonalen, interpersonalen und intrapersonalen Bedingungen verhalten. Im
Folgenden werden deshalb die historischen, gesellschaftlichen und natirlichen
Rahmenbedingungen von Bildung und des Umganges mit Behinderung in den drei
Landern Osterreich, Thailand und Athiopien naher beschrieben.

2.1.1 Netzwerk um Bildung in Osterreich

Umgeben von den Landern Tschechien, Deutschland, Ungarn, Slowakei, lItalien,
Slowenien, Schweiz und Liechtenstein befindet sich Osterreich. Es hat eine
Gesamtflache von 83.878 km? und besteht aus 9 Bundeslandern, wobei Wien die
Hauptstadt ist. Im Osten dieses Landes herrscht tberwiegend ein mildes Klima, was
wenig Niederschlag und warme bis heilRe Sommertage sowie kalte Winter zur Folge
hat. Wiederum breitet sich in den nérdlich und 6stlich gelegenen Regionen
Osterreichs das alpine Klima aus, welches durch lange und verschneite Winter sowie
niederschlagsreiche und kurze Sommer gekennzeichnet ist. Durch die
unterschiedlichen Klimazonen reicht auch die Vegetation Osterreichs: Von den im
Norden und Osten befindenden Alpen, Uber Hugellandschaften und Walder,
Seenplatten und Feuchtgebiete, bis zu im Siden mediterranen Landschaftsformen
und ostlich gelegenen Steppenlandschaften. Durch diesen Artenreichtum an
Vegetation und Landschaftsformen bietet es nicht nur der Industrie eine Vielfalt von
Nutzungsmoglichkeiten auf, sondern auch fir die dort lebenden Menschen und dem
wachsenden Tourismus ist Abwechslung geboten (vgl. Kirk 2014, S. 112).

Die Einwohnerzahl von Osterreich lag Anfang 2014 bei rund 8,5 Millionen Menschen,
wobei diese stetig ansteigt. Dabei leisten nicht nur die Geburtenrate und das immer
héher liegende Durchschnittsalter, sondern auch die zunehmende Ansiedlung von
auslandischen Staatsangehoérigen einen entscheidenden Beitrag fir die
Einwohnerstatistiken.

Trotz der wachsenden Bevélkerungszahl besteht auch fiir Osterreich die Gefahr,
durch den demografischen Wandel eine starke Verschiebung in der Alterspyramide

zu erfahren. Denn mit dem steigenden Durchschnittsalter der Bevolkerung schrumpft
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auch die Anzahl der Kinder unter 15 Jahren pro Haushalt. Besonders auf dem Land
ist der demografische Wandel stark spirbar, denn immer mehr junge Menschen
wandern vom Land in die urbanisierten Stadte ab. Dies sind vermehrt Frauen, die oft
ein hoheres Qualifikationsniveau besitzen bzw. erreichen wollen und attraktive
Beschaftigungsmoglichkeiten in den Stadten nutzen. Betrachtet man die
Bevolkerungsstruktur werden zunehmend Sprachbarrieren und die niedrigen
Bildungsabschlisse der aus dem Ausland Zugezogenen als problematisch
beschrieben. Viele zugezogene Familien der ersten Generation verfigen tber keine
abgeschlossene Lehre und kodnnen nicht sinnorientiert Osterreichische Texte
erfassen. Erst in den Nachfolgegenerationen néhert sich der berufliche
Qualifikationsstand den Einheimischen an. Dabei ist weiterhin zu bedenken, dass die
sozio-6konomische  Situation  der  Herkunftsfamilien, insbesondere  die
unterschiedlichen Mdglichkeiten an der Konsumkultur zu partizipieren oder nicht,
diese sozialen Unterschiede verfestigen bzw. sie sogar vergrof3ern kann (vgl. bmfi 6.
Bericht/ Richter 2011, S. 29). Um diesen zu begegnen wurden verschiedene Arbeits-
und Forderungsprogramme fur die verschiedenen Bereiche angelegt, die in den
nachsten Jahren weit mdglichst umgesetzt werden sollen. Als Beispielprogramme
sind u.a. der ,AbschlieBende Entwurf des Programms Landlicher Entwicklung
2020o0der das in Zusammenarbeit geschaffene ,Arbeitsprogramm der
Osterreichischen  Bundesregierung®, sowie auch das ,Creative Europe
Kulturprogramm von 2014 bis 2020 zu nennen (vgl. www.bmlfuw.gv.at, Stand:
01.07.2014).

Wahrend das erste Programm sich mit den landlichen Entwicklung und Foérderung
deren Bereiche beschaftigt, umfasst das ,Arbeitsprogramm der &sterreichischen
Bundesregierung“ besonders die sozialen, wirtschaftlichen und politischen
Schwerpunkte und versucht dort erfolgsorientierte Losungen zu finden. Wiederum
hat das ,Creative Europe“ Programm u.a. das Ziel: Investitionen in diesem Land noch
lukrativer erscheinen zu lassen und damit die sprachliche und kulturelle Vielfalt fur

die folgenden Generationen abzusichern.

Aber auch Ziele die Umwelt- und Klimapolitik nachhaltiger zu gestalten, den Rohstoff
und Energieverbrauch zu minimieren und eine langfristige Planungssicherheit zu
schaffen sowie die Bildung und Forschung weiter zu férdern, thematisieren

Osterreichischen Politiker. Dabei haben die stabile politische und wirtschaftliche Lage
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im Land zum heute Uberdurchschnittlichen Wirtschaftswachstum beigetragen und
Osterreich, somit gemessen an dem Niveau der Wirtschaftsleistung pro Einwohner,
zu einem der starksten wirtschaftlichen Lander der EU gemacht. Auch sind die
Beschaftigungszahlen der Erwerbstatigen zwischen 15- 64 Jahren mit 72,5 % auf
dem Hochststand, wobei die Quote bei Mannern bei 77,8 % und bei Frauen bei 67,3
% liegt (vgl. www.bmlfuw.gv.at, Stand: 08.04.2014).

Damit hat sich Osterreich von dem schweren Einbruch auf dem Arbeitsmarkt
2008/2009 erholt. Im Zusammenhang mit der Arbeitsproduktivitdt werden drei
Bereiche differenziert. Der priméare Bereich beinhaltet alle Ursprungsproduktion, der
sekundaren Sektor die industrielle Produktion und der tertiare Sektor umfassen den
gesamten Dienstleistungsbereich, wobei in Osterreich der wichtigste Bereich der
sekundare Sektor darstellt. Jedoch lasst in diesem Bereich die Produktivitéat nach, so
dass man angehalten ist, einen Wandel zu hdher entlohnten sekundaren und
tertiaren Bereichen zu vollziehen, um dort Arbeitskrafte zu halten, weitere Anreize zu
schaffen und als Folge die Wirtschaft in diesem Land weiter anzukurbeln.

Dartiber hinaus besitzt Osterreich reiche Ressourcen im Bodenbereich (z.B. Eisen,
Nichtmetalle usw.) und hat durch seine geografische Lage gute Verbindungen zu den
anderen Landern (vgl. Wirtschaftsstandort Osterreich 2014, S.28). ,Der Wirtschafts-
standort Osterreich punktet mit moderner Infrastruktur, hochwertige Technologien,
gut ausgebildeten und hochmotivierten Mitarbeitern und bietet neben politischer, so-
zialer und wirtschaftlicher Stabilitéat auch eine hohe Energie-Versorgungssicherheit.”,
meint Dr. Reinhold Mitterlehner (2014), der als Bundesminister fir Wissenschatft,
Forschung und Wirtschaft Osterreich tatig ist. Dartiber hinaus hat Osterreich eine
ideale Basis fur den Marktzugang in die dynamischen Markte Ost- und Sudosteuro-
pas. Durch das starke Wachstum im Vergleich mit anderen europaischen Landern
und der guten Rahmenbedingungen fur Auslandsinvestitionen, die durch eine gefa-
cherte Forschungsforderung, einem wirtschaftsfreundlichen Steuersystem und einer
hohen Produktivitat unterstitzt werden, ist die wirtschaftliche Entwicklung positiv ein-
zuschatzen, beschreibt Dr. Reinhold Mitterlehner die wirtschaftliche Lage in Oster-

reich.

Auch im Bereich Bildung streben Politiker, trotz des bereits bestehenden hohen
gualitativen Standards, eine fortwahrende Qualitatssteigerung an. Allgemein gilt in
Osterreich seit 1962 die neunjahrige Schulpflicht (vgl. Rothe 2001,S.95). Eine
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Unterteilung des 0Osterreichischen Bildungssystem erfolgt dabei nach der ISCED
(International  Standard Classification of Education), wobei auch das
Schulorganisationsgesetz (SchOG), die dem BMUKK (Bundesministerium fur Bildung
und Frauen) unterstehen und das Schulunterrichtungsgesetz (SchUG) sowie die
gultigen Lehrplane bertcksichtigt werden mussen.

Der Einschulungsstichtag liegt in Osterreich auf dem 31. August. Alle Kinder, die zu
diesem Zeitpunkt ihr 6. Lebensjahr vollendet haben, werden dann eingeschult.
Kinder, die erst in den Folgemonaten Geburtstag haben und bis zum 1. Marz 6 Jahre
alt werden, kénnen jedoch vorzeitig eingeschult werden (vgl. Rothe 2001,S.95).

Ab der Einschulung besuchen die Kinder vier Schuljahre in der Primarstufe | die
Schule, was einer Volkshochschule oder ggf. einer Sonderschule entspricht. Nach
Absolvierung der Primarstufe | kdnnen die Schiler gemeinsam mit ihren Eltern und
Lehrern Gber die Wahlmdglichkeiten der Sekundarstufe | entscheiden. Danach
wahlen sie, ob sie auf eine allgemein bildende hohere Schule (AHS)- Unterstufe oder
der seit 1985 reformierten Hauptschulen zu Gesamtschulen gehen. Mit der Reform
der Hauptschulen sollte fortan sichergestellt werden, dass Schiler nach ihrem
Leistungspotential eingestuft und unterrichtet werden, damit leistungsstarkere
Schiler zugleich die Chancen erhalten, auf eine AHS zu wechseln (vgl. Rothe
2001,S.95). Zurzeit entwickeln sich mittels eines Stufenplans alle Hauptschulen bis
2015/16 zu Neuen Mittelschulen. Im April 2014 wurde die gesetzliche Grundlage fir
die Ubernahme der neuen Mittelschule in das Regelschulsystem geschaffen. Ziel
der Neuen Mittelschule ist es, Schilerinnen und Schiler unterschiedlicher
Fahigkeiten und sozialer, kultureller und sprachlicher Herkunft gemeinsam zu
unterrichten. Auch soll vermieden werden, dass eine zu frihe Festlegung auf
bestimmte Bildungswege erfolgt. Dabei fokussieren die Neuen Mittelschulen auf
unterschiedliche Leistungsanforderungen, eine Vielfalt an Wahlmoglichkeiten und
unterstitzende padagogische Malinahmen. Sie wollen sowohl die individuelle
Forderung der Kinder und Jugendlichen als auch ,soziales Lernen®, also das Lernen
miteinander und voneinander, begunstigen.

Die folgende Graphik veranschaulicht die Bildungsibergdnge und gibt einen

Uberblick (iber das aktuelle dsterreichische Bildungssystem.
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Abbildung 2: Schulsystem von Osterreich 2014 (vgl. http://arbeitenundstudieren.at/, Stand 20.08.2014)

Parallel gibt es im &sterreichischen Bildungssystem auch die Sonderschulen, auf
welche im weiteren Verlauf noch néher eingegangen wird, da diese im Fokus der
Untersuchung dieser Dissertation stehen. Der Unterricht an dsterreichischen Schulen
beschrankt sich in allen Schulformen in der Regel auf den Vormittag und lasst damit
den Schulen Spielrdume, ob sie zusatzlich eine Ganztagskinderbetreuung anbieten
(vgl. Rothe 2001,S.98).

Da die Sekundarstufe | nur die Schuljahre 5-8 umfasst und als Orientierung fur die
spatere berufliche Karriere dienen soll, jedoch neun Schuljahre Pflicht sind, bereitet
zum einen die Sekundarstufe | auf die Sekundarstufe Il vor, zum anderen haben die
Schiler die Moglichkeit, nach erfolgreicher Beendigung der 8. Klasse, einen weiteren
Bildungsweg zu wahlen oder sich auch schon fir einen spateren beruflichen Weg

ausbilden zu lassen. Es gibt weiterhin die Mdglichkeit auf der Oberstufe der
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allgemein bildenden hoheren Schule, nach 4 weiteren Jahren, eine Reifeprifung
abzulegen oder eine berufshildende héhere Schule zu besuchen, auf dieser nach 5
Jahren eine Abschluss-, Reife- und Diplomprifung abgelegt werden kann. Eine
weitere Alternative ist der Besuch der berufsbezogenen mittleren Schule fir 4 Jahre.
Dazu besteht auch die Mdglichkeit eine Polytechnische Schule zu besuchen, um dort
sein letztes Schuljahr zu absolvieren und im Anschluss eine betriebsgebundene
Lehre von einer Dauer bis zu 4 Jahren zu beginnen (vgl. bmfj 2014, Stand:
18.08.2014).

Somit starten Jugendliche mit einem Durchschnittsalter von 18 Jahren bzw. nach der
Polytechnischen Schule in dualer Ausbildungsform mit 15 Jahren in ihre berufliche
Zukunft. Ein Teil der Schiiler nutzt den Ubertritt in die Tertiarstufe und geht auf eine
Universitdt oder Fachhochschule. Andere gehen in individuelle Arbeits- und
Ausbildungsverhaltnisse, wodurch oftmals Chancen auf individuelle berufliche
Fortbildung bestehen. Neben den Schulformen des 6ffentlichen Bildungswesens gibt
es in Osterreich noch zuséatzlich drei Formen von Privatschulen. ,Privatschulen mit
Offentlichkeitsrecht, Schulen mit Organisationsstatus (als Alternativschulen) und
Schulen, die nach einem auslandischen Lehrplan vorgehen.” (Georg Rothe 2001, S.
97)

In Osterreich gibt es 22 Religionen und 11 eingetragene Bekenntnisgemeinschaften.
Besonders verbreitet ist dabei der Katholizismus mit ca. 5,36 Millionen Glaubigern,
aber auch Glaubiger des Islams mit rund 500.0000 bis 600.000 und die Orthodoxe
Kirche mit ca. 500.000 sind vertreten (vgl. www.medienservice.at, Stand:
08.07.2014). Auf Grund der starken historischen Verflechtung des Glaubens wurde
ab 1949 der Religionsunterricht verfassungsrechtlich an den Schulen, die gem. § 1
RelUG einer anerkannten  Religionsgemeinschaft  oder  eingetragenen
Bekenntnisgemeinschaft angehoéren, eingefihrt. Jedoch besteht gem. § 1 Abs. 2
RelUG die Mdglichkeit, dass Erziehungsberechtigen (in der Regel ihre Eltern) ihre
Kinder bis zum 14. Lebensjahr vom Religionsunterricht befreien kénnen. Ab dem 14.
Lebensjahr, kénnen die Kinder dann selber den Befreiungsantrag stellen. Wiederum
kénnen Eltern und Kinder, aus atheistischen Verhaltnissen einen Antrag auf
Teilnahme am Religionsunterricht stellen. Fir die Kirchen bedeutete der
Religionsunterricht ein Mitspracherecht an der Anzahl der Religionsstunden pro

Woche, dem Lehrpersonal und -plan. Gleichzeitig kommt der Staat fur die
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anfallenden Kosten des Religionsunterrichts auf. Wie der Religionsunterricht wird
auch der Sprachunterricht bereits seit der ersten Klasse an den Schulen gelehrt.
Damit sollen die Kinder besser integriert und fir die spatere Zukunft gefordert
werden.

Seit 1961 verpflichtet sich Osterreich dariiber hinaus, die Europaische Sozialcharta
zu akzeptieren und zu gewahrleisten. Dabei heil3t es z.B. in Artikel 15, dass auch
korperlich, geistig oder seelisch behinderte Menschen das Recht haben, beruflich
und sozial in die Gesellschaft eingegliedert zu sein bzw. zu werden. Eine besondere
Beachtung kommt deshalb im Bildungssystem den Lernschwachen und
Benachteiligten zu. Denn durch den Versuch, ihnen ein sicheres und auf ihre
Bedurfnisse ausgelegtes Umfeld und Arbeitsverhéltnis zu schaffen, sollen ihnen die
Chance auf ein weitgehend normales Leben und der Integration in die Gesellschaft
ermoglicht werden (vgl. Rothe 2001, S. 99). Ein staatliches Forderprogramm steht
ihnen dafir zur Seite und bietet vielfaltige Mal3hahmen zur Integration. Handicaps
sollen ausgeglichen- und ein gemeinsamer Bildungsweg zwischen Behinderten und
nicht Behinderten ermdglicht werden. Dafir werden an Schulen u.a. auch
Sonderpadagogen neben den Lehrern eingesetzt (vgl. Rothe 2001, S. 107). Die
Sonderschule hat laut dem Sonderschulorganisationsgesetz § 22 die Aufgabe,
Kinder mit physischen und psychischen Behinderungen entsprechend ihrer
Behinderungsart zu fordern und ihnen nach Moglichkeit eine den Volksschulen,
Hauptschulen oder Polytechnischen Schulen entsprechende Bildung zu vermitteln
und ihre Eingliederung in das Arbeits- und Berufsleben vorzubereiten (vgl.
Bundesministerium fur Sicherheit, Generationen und Konsumentenschutz 2003,
S.90). Entscheidend bei der Wahl der Schule sind dabei die Form und der
Schweregrad der Behinderung, da bei Schwerbehinderten die Lehrplane speziell
abgestimmt werden. Das 0Osterreichische Sonderschulsystem teilt sich in 11 Sparten
und hat zum Ziel auf die unterschiedlichen Behinderungsarten der Kinder Rucksicht

zu nehmen. Folgende Sparten werden unterschieden:

e Allgemeine Sonderschule (fur lernbehinderte Schuler), in der nach eigenem
Lehrplan unterrichtet wird. Sie gliedert sich in Grundstufe | (1. bis 3.
Schulstufe), Grundstufe 1l (4. und 5. Schulstufe) und in die Oberstufe (6. bis 8.
Schulstufe).

e Sonderschulen gibt es fur:
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o Korperbehinderte Kinder
o Sprachgestorte Kinder

o Schwerhdorige Kinder

o Gehorlose Kinder

o Sehbehinderte Kinder

o Blinde Kinder

o Sondererziehungsschule fur erziehungsschwierige Kinder

In den differenzierten ,Spartenschulen® fur kdrper- und sehbehinderte Kinder kann
nach dem Lehrplan der Volkschule, der Hauptschule oder einem
behinderungsspezifischen Lehrplan unterrichtet werden. Dazu kommen weiterhin:
e Sonderschulen fur schwerstbehinderte Kinder, in welchem nach einem
eigenen Lehrplan unterrichtet wird. Hier steht der sonderpé&dagogische
Lehrplan im Fokus.
e Heilstattenschulen gibt es in Krankenanstalten und &hnlichen
Einrichtungen, wo fur schulpflichtige Kinder ein kursmafiger Unterricht
eingerichtet wird.

e Sonderschulen fir mehrfachbehinderte Kinder

Sollten dabei nach einem angemessenen Beobachtungszeitraum und Lehrversuchen
keine Entwicklungsfortschritte nachvollziehbar sein oder ist der Schulbesuch eher
eine unzumutbare Belastung, ist eine Befreiung von der allgemeinen Schulpflicht
moglich (vgl. Bundesministerium, Generationen und Konsumentenschutz 2003, S. 90
ff.).

Schulen, welche Kinder mit einem leichteren Behinderungsgrad besuchen, werden
Lehrinhalte der Volks- und Hauptschule vermittelt, um einen relativ gleichen
Bildungsstand zwischen Volks-, Haupt- und Sonderschule zu gewahrleisten. Auch an
den Sonderschulen betragt die Schulzeit 8 Jahre und bietet im Anschluss die
Mdoglichkeit  eine Polytechnische = Schule zu  besuchen oder ein
Berufsvorbereitungsjahr mit jeweils anschlieBender Lehre zu beginnen (vgl. Rothe
2001, S. 107). In den letzten Jahren ist laut Schulstatistik die Anzahl der Schiler in
Sonderschulen zurtickgegangen. Dies resultiert aus dem Aufbau der zunehmenden
integrativen Klassen durch welche eine Ausgliederung behinderter Kinder vermieden

werden soll. Es sollen insbesondere soziale Lernprozesse durch den gemeinsamen
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Unterricht behinderter und nicht behinderter Kinder angebahnt werden, um eine
spateres respektvolles Miteinander in der Gesellschaft zu ermoglichen. Es
entstanden in Osterreich vier Modelle schulischer Integration im Grundschulbereich.
Dazu gehorten die integrativen Klassen, die kooperativen Klassen, Foérder- und
Kleinklassen sowie das Modell der Stitzlehrer. Weiterhin gibt es auch
sonderpadagogische Zentren (SPZ), welche laut Schulorganisationsgesetz als
Sonderschulen definiert werden. Diese haben die Aufgaben durch Bereitstellung und
Koordination sonderp&dagogischer MalRRnahmen in anderen Schularten dazu
beizutragen, dass Kinder mit sonderpé&dagogischen Fdrderbedarf auch an
allgemeinbildenden Schulen unterrichtet werden kann (vgl. Schulorganisationsgesetz
1993). Dabei sind die Hauptaufgaben des sonderpadagogischen Zentrums einerseits
der sonderpaddagogische Kompetenztransfer und die sonderpadagogische
Betreuung, aber auch die Beratung und Unterstlitzung der Lehrer und Eltern sowie
die Bereitstellung materieller und personeller Ressourcen zur Unterstltzung an
Volksschulen. In diesen Zentren existieren eine Schule und unterschiedliche
sonderpadagogische Maoglichkeiten, wo die Erfassung, Diagnostik, Betreuung,
Therapie und Koordination durch ein sonderpaddagogisch geschultes Expertenteam
erfolgt. Speziell im Untersuchungsspektrum dieser Dissertation steht die Stadt Wien.
Hier gliedern sich die Sonderpadagogischen Zentren in regionale SPZ und in die
Uberregionalen SPZ. Die regionalen SPZ fokussieren auf die bestmdgliche
Forderung behinderter und nichtbehinderter Kinder. Die Uberregionalen SPZ haben
eher die Aufgabe sich bei der speziellen Betreuung von koérper- und

sinnesbehinderten Kinder sowie deren mit geistige Behinderung einzubringen.

Eine der wesentlichsten Zielstellungen bei der Entstehung der Sonderschulen war
die Schaffung von optimalen Bedingungen zur Foérderung der behinderten Kinder mit
spezifischen Bedurfnissen vom sechsten bis zum 18. Lebensjahr. Entsprechend der
Behinderungsart sollten die Kinder mit spezifischen Lehr- und Lernmethoden und
Lerninhalten gefdrdert werden. Dabei versucht die Sonderschule ihre Strukturen,
Organisation, Schulangebote, Schulformen und Methoden jeweils der aktuellen
Entwicklung und den individuellen Bedurfnissen der Schiler anzupassen. In der
aktuellen Diskussion wird auch die Auffassung vertreten, dass diese nicht der
zeitgemal3en Ideologie entspreche und eher als separative Einrichtung gelte.

Dadurch k&dme es mdglicherweise auch zur sozialen lIsolierung und die Kinder
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kbnnen den Bezug zur Umgebung und Realitat verlieren. Andererseits sollten
gerade Sonderschullehrer den Umstand kennen, dass Schule fir angemessene
Bildung und Forderung verantwortlich ist und als Lebensraum verstanden und
gestaltet wird, damit fur Kinder mit Behinderung taglich eine angemessene und gute
Lebensqualitat sicher gestellt werden kann.

2.1.2 Netzwerk um Bildung in Thailand

,Religion is a part of their every

day life — we used tob e that way.”
(Nakai, thail. Manager, Herrmann 1996 S.60)

Thailander selbst geben ihrem Land oft die Bezeichnung: ,Land des Lachelns®.

Dr. Klaus- Albrecht Pretzell (1995) forschte am Hamburger Institut fur Asienkunde
und formulierte einst: "Es ist nicht schwer, nach Stdostasien zu gelangen, aber es ist
schwer, dort erfolgreich zu sein, wenn man den Zugang nicht findet, weil das
Verstandnis  fehlt, das Verstdndigung ermoglicht.”  Wichtig fuar das
Forschungsvorhaben war es deshalb der Forscherin mehr Verstandnis Uber
bildungsstrukturellen ~ Zusammenhange und einen Uberblick Uber die
Rahmenbedingungen von Bildung und Erziehung sowie den Umgang mit
Behinderung in Thailand zu erhalten. Die Orientierung erfolgte, wie schon in der
Analyse um Bildung von Osterreich am komplexen Netzwerk von Watsen (1995),

welches auf Seite 15 dieser Arbeit veranschaulicht wurde.

Thailand wurde bis 1993 ,Siam“ genannt, deren Bezeichnung im 13. Jahrhundert
entstand. Thailand selbst, hei3t so viel wie: ,Land der Freien“ und ist das einzig
nichtkolonialisierte Land in Stdostasien. Die Kenntnisse der alteren Geschichte sind
noch sehr luckenhaft, unter anderem durch die Zerstérung Ayutthayas 1767 sind
nahezu aller Dokumente und Primarquellen verloren gegangen (vgl. Donner 1996,
S.29). Man unterscheidet auch die Vorfahren und die Bewohner von heute. Gesichert
ist aber, dass die Einwanderung der Thais Uber den Norden entlang der der grol3en
Strome Mekong, Mae Nam Chao Phraya, Salween und Irrawaddy nach Siden
erfolgte. Wo die Urheimat der Thais war, kann nicht mit Sicherheit benannt werden.
Bestatigt wird, dass sich die Thais langsam und stetig tber viele Generation entlang

der Nebenflisse und Téler ansiedelten und Uber die Generationsabfolge Besitz von
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Talern und Becken des Landes nahmen (vgl. Herrmann 1996, S. 29 ff.). Erst als sie
die Mehrheit besal3en, erfolgte die Griindung des ersten Thai-Konigreichs Sukhotei
und die Abdrangung der Khmer, die bisher Macht lber die Siedlungsgebiete hatten
(vgl. Hohnholz 1989, S. 129 ff.). Zu dieser Zeit war der Norden des Landes vom Volk
der Khmer eingenommen, die aus der Region Kambodscha stammten. Erst im Jahr
1238 gewannen die Thais die Oberhand und das Khmer-Imperium verlor seine
Macht. Der erste regelrechte Thai-Konig war Sri Indraditya und dieser errichtete
seine Residenz in der ersten Thai-Hauptstadt Sukhothai (vgl. Herrmann 1996, S. 30).

Der Erfolg wurde gesichert durch die Grundung zahlreicher kleiner auf Reisbau
beruhender politischer Gebilde und durch ihre schon hoch entwickelte von Chinesen
Ubernommene Verwaltungsfahigkeit (vgl. Donner 1996, S. 32). In den darauf
folgenden Jahren entstand 1238-1350 das erste unabhéngige Thai-Reich Sukhothai.
140 Jahre spéater bis zur Zeit der dritten Regentschaft von Konig Ramkhamhaeng
hatte sich das Land stark ausgeweitet und die Hauptstadt kulturell an Bedeutung
gewonnen. In der Historie Thailands finden sich mit den wechselnden Dynastien
auch wechselnde Herrscher mit ihren personlichen Herrschaftshauptsitzen,
insbesondere den Hauptstadten (vgl. Herrmann 1996, S. 29 ff.). Das Reich der
Sukhothai mit Konig Ramkamhaeng erlebte seine Blutezeit, der Buddhismus
entwickelte sich und wurde zur Staatsreligion ernannt. Aus dieser Zeit ist fast
unverandert das Thai-Alphabet bernommen, damit ein Bindeglied fur alle Thailander
und das ihre Kultur unverwechselbar macht (vgl. Donner 1996, S. 33). Fast zeitgleich
entstand im nordlichen Teil Thailands die neue Dynastie mit Konig Ramathibodi I. in
Ayutthaya, welches vermutlich aus dem Zusammenschluss zweier bedeutender
Furstentimer entstand. Es bestand aus einem sudlich gelegenen Teil bis an den
Golf von Thailand und aus den Provinzen Suphanburi, Ratburi und Phetburi (vgl.
Wenk 1976, S. 54; Herrmann 1996, S. 30).

Mit der darauf spateren Unterwerfung Sukothai unter der neuen Dynastie im Jahre
1376 setzte sich Ayutthaya als neue Kdnigsstadt durch und herrschte, mit Ausnahme
weniger Gebiete im Norden, fur rund 417 Jahre Uber das Land (vgl. Thawonpharayak
1995, S.18). Erst 1988 lie3 man die Mauern wieder freilegen und sichert derzeit die
verbliebenen Uberreste, so dass das Gebiet mit der Unterstiitzung von der
Regierung und UNESCO zum ,Historischen Park” erklart werden konnte (vgl. Seefeld
1998, S. 48 ff.).
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Ayutthaya erblihte in damaliger Zeit jedoch zunehmend, so dass immer mehr
beeindruckende Tempel und Paléaste entstanden. Das Reich wurde somit auch durch
seine Weltoffenheit und Verhandlungen zu den anderen Westmachten weiter
gestarkt. Es entwickelten sich Verwaltung, Gesetzgebung, Auf3enhandel und
Beziehungen zu einigen europaischen Staaten. Jedoch litt Ayutthaya  an
unuberwindbaren internen Spannungen und nach der langen Friedenszeit fielen
1767 die Birmanen in Ayutthaya ein und zerstorten eine der blihendsten Stadte des
Ostens und das politische und kulturelle Zentrum der Thais (vgl. Donner 1996, S.
32). Die Uberlebenden flohen in den Suden. Dort wurde spater unter der Herrschaft
von Taksins eine neue Hauptstadt Thonburi gegrindet und dieser hat im Anschluss
mit seiner Gefolgschaft die Birmanen wieder aus dem Land vertrieben (vgl. Wenk
1976, S. 84). Als Thronnachfolger von Taksins, welcher dem ,Casarenwahnsinn®
(Wenk 1976) verfiel und hingerichtet wurde, reagierte ab 1782 Konig Rama | (Konig
Chao Phraya Chakri) tUber Thailand (vgl. Schramm 2002, S. 44). Er lie3 aus
sicherheitstaktischen Griinden eine neue Hauptstadt bauen. Bangkok wurde deshalb
zwischen dem Ostufer eines Flusses und einem ausgedehnten Sumpfgelande
errichtet (vgl. Donner 1996, S. 37). Damit legte er nicht nur den Grundstein fur die
noch heute herrschende Chakri- Dynastie, sondern nahm auch die Verbindungen mit
dem Westen, welche mit Aufgabe des Reiches Ayutthaya zum Stillstand
gekommenen waren, wieder auf. Heute nennt man die Zeit, ab der Regentschaft von
Rama | (d.h.1782-1851), auch die Bangkok-Periode (vgl. Donner 1996, S. 35).

Im spateren geschichtlichen Verlauf fuhrte Koénig Rama IV dann geschickte
Verhandlungen mit den Westméchten, insbesondere mit England und Frankreich und
sicherte damit seinem Land nicht nur die Unabhé&ngigkeit, sondern sorgte auch fur
tiefgreifende Reformationen.

Auch schloss Thailand in dem Zusammenhang mit GrofRbritannien den ,Bowring-
Vertrag“ (1855) und eroffnete sich somit neue Handelsmadglichkeiten, wobei vor allem
der Reishandel in dieser Zeit auf dem Weltmarkt stark zunahm (vgl. Donner 1996, S.
86). Erst mit Beginn des zweiten Weltkrieges (1939) verlor das Land dann seinen
urspringlichen Namen und bekam den bis heute getragenen Namen Thailand.
Durch diese Entwicklung wurde die absolute Monarchie in Frage gestellt und in eine
konstitutionelle Monarchie umgewandelt, wobei 1946 der Konig Bhumibol Adulyadej
(Rama IX.) den Thron bestieg. Inm kamen dabei hauptsachlich reprasentative

Aufgaben zu, wobei dennoch sein Einfluss auf das Volk und die staatlichen
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Handlungen im Land nicht unterschéatzt werden dirfen. Insbesondere sind die
rivalisierenden Einflisse der reichsten und einflussreichsten Familien zu beachten,
die ihre Macht durch Militar- und Polizeioffiziere sicherten und stetig Unruhe im Land
schufen (vgl. Donner 1996, S. 41 ff.). Seit dem Ende des 2. Weltkrieges gibt es in
Thailand immer wieder Militarputsche, Staatsstreiche und Unruhen.

Im Gegensatz dazu blieben die seit Jahrhunderten angrenzenden Lander bestandig.
Danach wird es im Westen und Norden vom Land Myanmar (Burma) und im
Nordosten durch Laos begrenzt (vgl. Herrmann 1996, S. 26). Dabei bildet der
zwischen Laos und Thailand liegende Fluss Mekong, der je nach Wasserfihrung
eine Dbreitere oder schmalere Trennung darstellt, eine verschwommene
Grenzfuhrung. Das im Osten angrenzende Land ist Kambodscha und im Siden
verlauft auf Grund der schmalen Landgebung nur eine kurze Trennungslinie zum
Staat Malaysia. Thailand besitzt einen langen Kistenabschnitt, wobei seine heutige
Hauptstadt Bangkok am Golf von Thailand liegt. Das heutige Thailand hat eine
Gesamtflache von rund 51.000 Quadratkilometer und zahlt in Stidasien damit zum
drittgro3ten Land (vgl. Herrmann 1996, S. 26).

Das Klima in Thailand wird als tropisch bezeichnet und wird in drei verschiedene
Jahreszeiten eingeteilt. Unterschieden wird in Sommer (Marz-Mai), die Regenzeit mit
viel Sonne (Juni-September) und die kihle Jahreszeit (Oktober-Februar), wobei die
Durchschnittstemperatur bei ca. 27 °C liegt (vgl. Thawonphayak 1997, S. 11). Dieses
tropische Klima hat sonnige Seiten und bringt jedoch auch Gefahren mit sich. Denn
immer wieder kommt es zu Monsunbildung und Uberschwemmungen im Land,
beispielsweise der Tsunami von 2004 oder die Hochwasserkatastrophen 2008 und
2011. Diese forderten erhebliche Tribute von der Bevolkerung und zerstérten im

Gegenzug etliche Existenzen der Menschen.

Durch die starken Veranderungen der letzten Jahrhunderte wie wechselnde
Herrscherméachte oder die Besetzung und Zerstérung verschiedenen Stadte sowie
den neuen Handlungsvertragen, veranderte sich auch das Bevolkerungsbild. Immer
mehr Menschen wanderten nach Thailand, so dass neben den ethischen Thais nun
auch viele Chinesen, Malaien und Khmemen sowie Menschen aus der ndrdlichen
Bergregion in Thailand leben (Schramm 2002, S. 44).
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Folglich entwickelte sich daraus auch die heute vorwiegend gesprochene Sprache:
Thai, mit unzahligen thailandischen Dialekten, die zur sino-tibetischen Sprachfamilie
gehort. Dabei ist Thai eine tonale Sprache mit 5 verschiedenen Betonungsakzenten.
Die Unterteilung ist: eben, hoch, tief, ansteigend und fallend, sowie kurze und lange
Silben (vgl. Thawonphayak 1997, S. 11). Durch die unterschiedlichen
Betonungsakzente verandern sich jeweils die Bedeutung und der Sinn des Wortes.
Die tailandische Sprache selbst hat ihr eigenes Alphabet (bestehend aus 44
Konsonanten und 32 Vokalen), welches von links nach rechts gelesen wird. Dabei ist
jedoch deren schriftliche Ausdrucksweise um einiges formeller als deren
Umgangssprache. Weiterhin besitzen sie gegentiber der Kénigsfamilie, insbesondere
dem Konig, eine eigene hofische Sprache, die eine vornehmere Ausdrucksweise mit
anderen Wortern aufweist und die ehrenvolle Stellung der Konigsfamilie weiter
hervorhebt. Man unterteilt also in vier verschiedene Thaisprachen, die sich an der
Klassenzugehdorigkeit des Angesprochenen oder an die Rahmenbedingungen des
Gespraches orientieren. Dazu gehdren die Sprache des koniglichen Hofes, eine
Sprache der buddhistischen Geistlichkeit, eine héfliche birgerliche Umgangssprache
und eine Sprache unter engen Freunden oder des niedrigen Volkes (vgl. Donner
1996 S.55 ff.).

Neben den sprachlichen, geschichtlichen und natirlichen Gegebenheiten hat
Thailand auch verschiedene wirtschaftliche Probleme zu bewaéltigen. Beispielsweise
hatte die asiatische Wirtschaftskrise im Jahr 1997 verheerende Folgen fir das Land.
Der Baht, die Wahrung in Thailand, wurde abgewertet und lasst die bis dahin
aufgebaute Wirtschaft Thailands zusammenbrechen und sorgt fur eine hohe Inflation
(vgl. Schramm 2002, S. 58 ff.). Doch Thailand konnte die Krisensituationen relativ

schnell tiberwinden. Allein 2011 zu 2012 wuchs das Wirtschaftswachstum um 6 %.

Die Handelspartner sind neben dem Asien- Pazifik Raum (China, Indien und Japan)
auch die ASEAN- Partner (internationale Organisation stidostasiatische Staaten mit
10 Mitgliedsstaaten), mit denen Thailand seit einigen Jahren ein
Freihandelsabkommen haben. Aber auch mit der EU (Europaische Union) laufen seit
2013 die ersten Verhandlungen uber ein Freihandelsabkommen. Thailand profitierte
auch von den hohen Investitionen der EU (2012 allein 32 Mrd. Euro). Im Jahr 2014

ist das Wachstum etwas gebremst. Grinde dafir sind eher eine schwache
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Binnennachfrage und die Unsicherheit Gber die weitere politische Entwicklung im
Land. Prognostisch wird fur 2015 ein leichter Anstieg des Bruttoinlandsproduktes
erwartet (vgl. Wirtschaftsdatenbank ahk 2014, S. 2 ff.).

Aus Thailand exportiert werden hauptsachlich elektronische Artikel, Schmuck,
Automobile und deren verschiedene Einzelteile, aber auch Nahrungsmittel wie Reis,
Meeresfrichte und Kautschuk. Weiterhin verfolgt Thailand besonders die Interessen
von Schwellen- und Entwicklungslander und versucht, dass diese in den
Welthandelsrunden mit Bertcksichtigung finden. Dieses starke Interesse begrindet
sich dabei sehr wahrscheinlich auch allein aus ihrem eigenen Status in der Welt als
,=Entwicklungsland®. Dieser kommt wu.a. durch die immer noch bestehende
geschwachte Lage ihrer Wirtschaft zustande. Denn Thailand hat gemessen am
Stand des Auswartigen Amts von Februar 2014 immer noch eine erhéhte
Inflationsrate von 2,1 % und auch ihre Exportzahlen sinken seit einiger Zeit wieder.
Beachtlich dabei ist die relativ geringe Arbeitslosenquote von 0,7% in Thailand,
wobei fast 70 % der Bevolkerung im Agrarsektor arbeiten (vgl. Wirtschaftsdatenbank
ahk 2014, S. 2 ff.).

Der landwirtschaftliche Sektor ist von enormer Bedeutung fir das Land, da es durch
seinen weitflachigen Anbau von Obst und Gemise sowie den Betrieb von
Viehzuchtanlagen, die landschaftlichen Gebiete und die im Umkreis lebenden
Menschen in den Stadten zwischen 25 bis 85 % selbstversorgen kann. Es kdnnen
so Transportkosten gespart werden (vgl. Donner 1996, S. 87). Dazu kommen die
bestehende Problematik der Abwanderung aus den Dérfern und die Zunahme der
Urbanisierung in den Stadten. Griinde dafiir sind u.a. der erheblich niedrigere
Verdienst in den landlichen Regionen und die Unterschiede im Einkommen in
landlichen und urbanen Regionen. Allgemein sollen sogar Uber 30 Millionen
Menschen in Thailand unter der Armutsgrenze leben. Bezogen auf die sozialen
Indikatoren, wie Lebenserwartung, Ernahrung,  Alphabetisierung und
Gesundheitsvorsorge  schneidet  Thailand im  Vergleich mit  anderen
Entwicklungslandern mit mittleren Einkommen noch relativ gut ab (vgl.
Thawonphayak 1997, S. 16).

Mit dazu beigetragen haben wohl auch das Uber die Jahrzehnte hinweg bestehende

Denken der Menschen hinsichtlich ihrer Wert- und Normvorstellungen in Thailand.

32



Netzwerk um Bildung in Thailand

Die Bevdlkerung wurde vom 15. Jahrhundert an in eine hierarchisches System aus
,Freie“ und ,Adelige” eingeteilt, in welchem jeder Einzelne einen bestimmten Rang
mit festgelegten Rechten und Pflichten hatte (vgl. Rabibhadana 1965, S. 21ff.). Dabei
waren die Schutzpflicht nach aul3en und die Férderung der Harmonie nach innen, die
zugrundeliegende patriarchische Auffassung des Konigtums. Die Lehre des
Buddhismus und die dazu gehdrende moralische Integritat galten dafir als
Voraussetzung (vgl. Rabibhadana 1965, S. 4).

Damit entstanden Uber die Jahrhunderte verschiedene ungerechte soziale Ebenen,
die noch heute von der Masse der Bevolkerung uberwiegend stillschweigend
akzeptiert werden. Derweil kommt in es den Stadten zu einer gesellschaftlichen
Entwicklung und sozialen Umstrukturierung der Bevolkerung. Dies ist Folge der
steigenden Industrialisierung der Stadte und sorgt fir ein stetig wachsendes
Auseinanderdriften der Entwicklungsstandards der Stadte gegeniber den landlichen
Gebieten. Folglich kann man festhalten, dass trotz wachsenden Wirtschaftsbilanzen
und Fortschritten in Produktion, Technik und den Einkommenstabellen der
Menschen, der Unterschied zwischen arm und reich erheblich ist (vgl.
Thawonphayak 1997, S. 17). Sicherlich hat der Fortschritt dem Land zu eine breiter
werdenden wohlhabende Mittelschicht verholfen, dennoch lassen sich daraus auch
viele gesellschaftliche Probleme besonders aus der Urbanisierung ableiten. Bei der
letzten Volkszahlung im Jahr 2013 wurden rund 66,79 Millionen Menschen gezahlt,
wobei allein Uber 6 Millionen Menschen davon in Bangkok leben (vgl.
Wirtschaftsdatenbank ahk 2014, S. 2 ff.).

Mit dieser Zahl stellt die Hauptstadt aber nicht nur ein Musterbeispiel fir die
wachsende Verstadterung dar, sie zeigt auch das wachsende Kulturspektrum und die
Vielfalt der Lebensstile, die an einem Ort entstehen kdnnen. Bangkok gilt heute als
Mittelpunkt vieler fortschrittlicher Aktivitaten, da sich dort neben bestehenden
Traditionen und Umgangsformen ganz neue Sichtweisen und Lebensarten
entwickelten, die durchaus als positives Zeichen der Moderne zu deuten sind (vgl.
Thawonphayak 1997, S. 12).

Eine damit verbundene Herausforderung ist die schlechte Versorgungs- und
Verkehrsinfrastruktur im Land und die mangelnde Qualifizierung der Arbeitskrafte.

Trotz der seit 1921 bestehenden Schulpflicht, wobei entfernter lebende Kinder erst
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befreit und diese erst seit 1935 fiur sie galt, haben die heutigen Erwachsenen oft nur
eine sparliche Schulausbildung von 4 Pflichtjahren genossen und sind somit oft
unqualifiziert in das Arbeitsleben gestartet. Auch heute besteht fir die Universitaten
der Druck, schnellst mdglichst gut ausgebildete Fachkrafte zu schaffen, da diese
immer noch im Land fehlen und dieses Problem den weiteren Fortschritt hemmt.
Aber nicht nur die mangelnde Qualifikation der vielen Beschéaftigten im Berufsleben
und die finanzielle Situation vieler Familien sind Herausforderungen, sondern auch

die familiare Situation in den Familien.

In Thailand selbst und einigen anderen sudasiatischen Landern hat die Familie einen
besonders hohen Stellenwert. Die Familie bedeutet Sicherheit und Stabilitat und wird
im Vergleich zu anderen (westlichen) Landern viel wertvoller wahrgenommen. Schon
im frihen Kindesalter wird ihnen nicht nur stetige Hilfsbereitschaft und der
freundliche Umgang mit ihren Mitmenschen anerzogen, sondern auch Respekt
gegenuber der Familie und einzelnen Familienangehorigen. Es wird in thailandischen
Familien davon ausgegangen, dass so wie die Eltern fir ihre Kinder sorgen, diese
das spater fir sie ebenfalls ibernehmen. Oftmals werden aus finanzieller Notlage
heraus, Uberwiegend bei der &rmeren landlichen Bevdlkerung, auch Kinder verkauft.
So ist es in diesen Regionen und besonders in den ndrdlichen Gebieten nicht
missbilligt, seine Kinder an Leute in die Stadt zu verkaufen und im Gegenzug eine
finanzielle Absicherung zu erhalten. Auch wird mit lukrativen Aussichten auf eine gute
Ausbildung und spatere Jobmaoglichkeiten der Kinder geworben, die jedoch in
Wirklichkeit nur selten der Wahrheit entsprechen und oftmals in Zwangsprostitution
endet (vgl. Schramm S. 99 ff.). Denn nach einigen Jahren kommen die, inzwischen
Jugendlichen bzw. Erwachsenen, in ihre Dorfer zurlick und kdmpfen dort den Rest
ihres Lebens mit den traumatischen Folgen der letzten Jahre (z.B. Krankheiten wie
Aids). Dabei sind die Zahlen solcher Félle in den letzten Jahrzehnten gestiegen,
weshalb es fur die wenigen Jugendschutzorganisationen, z.B. der ACED (Association
for Community and Ecology Development) noch wichtiger geworden ist, den
benachteiligten Frauen und Madchen zu helfen und solche Schicksale vorzubeugen.
Denn trotz steigender Gleichberichtigung von Mann und Frau, bleiben besonders in
den Kopfen der alteren Bevdlkerung die niedere Stellung der Frau und die
traditionellen Wohlfahrtspflichten der Toéchter gegeniber der Familie erhalten (vgl.
Schramm 2002, S. 100).
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Was seit vielen Jahrhunderten in Thailand fester Bestandteil ist, sind die
Glaubensansichten. Zum einen der Glaube an ihren Konig und zum anderen der
Glaube an ihre Religion. Die Staats- und Hauptreligion ist der Buddhismus und Uber
90 % der dort lebenden Bevdlkerung gehoéren dieser Religion an. Die restlichen
Prozente verteilen sich auf, die zu meist im Suden lebenden Muslime, den wenigen
Christen und den Glaubigern des Hinduismus. Der Buddhismus ist dabei eine &uf3ert
friedliche Religion, die andere Religionen toleriert (vgl. Donner 1996 S. 49 ff.). Uber
die Jahrhunderte wurden dann stetig prunkvoll verzierte Tempel mit entsprechenden
Tempelanlagen erbaut. Die Menschen haben ihren Glauben mit ihren Ritualen und
Brauchen in ihr Alltagsleben integriert, welcher ihnen Leitlinien fur das tagliche Leben
und Hoffnung auf ein besseres Leben in einer zukunftigen Inkarnation gibt (vgl.
Donner 1996, S. 46). Interessanterweise meint Schramm (2002) dazu: ,Das Ziel des
Buddhistischen Ideal des Erbarmens ist immer mit Selbstinteresse verbunden. Es ist
das Ziel der eigenen Glickseligkeit, das allen ethischen Handlungen zugrunde liegt,
nicht das soziale Gewissen (vgl. Schramm 2002, S. 111). Die Religion mit ihrer
besonderen Bedeutung in diesem Land, ist selbst in den Schulen von Thailand
wieder zu finden, wo nicht nur auf deren buddhistische Feiertage und Rituale
geachtet, sondern der Buddhismus auch konkret unterrichtet wird. Dabei ist
Gegenstand und Ziel die Identifikation von Ursachen des Leidens und deren
Uberwindung durch die Erkenntnis der ,vier edlen Wahrheiten“. Dazu gehéren die
Einsicht in das Leidhafte der irdischen Welt, Erkennen der Ursachen des Leides
durch Streben nach immer mehr Wohl, das Ablegen der Gier als Ursache und das
Begehen des rechten Weges der Befriedigung aus der rechten Erkenntnis, der
rechten Gesinnung, der rechten Rede, dem rechten Handeln, dem rechten
Lebenserwerb, der rechten Anstrengung, der rechten Achtsamkeit und der rechten
Sammlung (vgl. Schramm 2002 S. 86 ff.).

Dabei kam bis zum 20. Jahrhundert der Bildung keine bedeutende Rolle zu. Bis
dahin war es Aufgabe der Monche, ihren zugeordneten Schitzlingen in den Kléstern
als Grundausbildung das Lesen und Schreiben zu unterrichten. Bevorzugt wurden
dabei Texte Uber die gluckliche und erfolgreiche Lebensfiihrung, welche die Schiler
auf einen richtigen Weg bringen sollten (vgl. Liebig-Hundius 1984, S. 61).
Unterrichtet wurden jedoch ausschlie8lich Jungen, den Madchen blieb der

Bildungsweg bis ins 20. Jahrhundert hinein zuerst verwehrt. Der Umfang und die
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Ausbildungsinhalte waren dabei vom jeweiligen Ménch und dessen Bildungsstandard
abhangig. Die Schiler konnten neben dem Grundwissen Uber Regeln des sozialen
Umganges, der Vermittlung interpersoneller Verhaltensweisen auch Wissen Uber
Meditation oder des Lesens der buddhistischen Schriften in Pali erlernen (vgl.
Schramm 2002 S. 89).

Aber auch in den Bereichen: Astronomie, Heilkunde, Medizin, Magie und
handwerkliche Kinste lehrten die Mdnche oftmals ihre Schitzlinge. Dartiber hinaus
konnten Kinder aus wohlhabenden Familien oder protegierte Zoglinge noch in
zusatzlichen Fachgebieten wie z.B. in angemessenes Verhalten am Hofe, Kenntnisse
Uber Gesetze und koénigliche Erlasse unterrichtet werden. Diese hatten im Anschluss
die Mdoglichkeit ein relevantes Studium aufnehmen und nach deren Abschluss am
Konigshof oder in der Verwaltung eine entsprechende Téatigkeiten aufnehmen (vgl.
Liebig-Hundius 1984, S. 61). Erst mit Konig Rama Ill (Nang KLao 1824-1851) erlebte
die Bildungspolitik seinen ersten sichtbaren Anschub. Er lie3 die erste offentliche
Universitat erbauen, die auch fur die einfache Bevolkerung zugéanglich war und liel3
von Gelehrten frei zugangliche Steintafeln Uber verschiedene wissenschatftliche
Bereiche, wie z.B. Medizin, Astrologie und Heilkunde meif3eln und aufstellen (vgl.
Thawonphayak 1997, S. 27 ff.). Die nachsten wichtigen Reformen fuhrte Kénig Rama
V., auch Kénig Chulalongkorn (1869-1910) genannt, ein. Ausléser war dabei die
Furcht vor der Ubernahme seines Landes durch imperialistische Machte, welche er
durch eine Reformation des Bildungswesens abwenden wollte. Daher
verabschiedete er die Sklaverei und ermdglichte auch der armeren Bevolkerung die
Teilnahme an Bildung, damit sie im Anschluss einen ordentlichen Beruf ausiben
konnten. Weiterhin benotigte er schnell gut ausgebildete Fachleute, die er als
Beamte in seiner Regierung einsetzen konnte, daher musste als Folge der
Einzelunterricht der Ménche weichen (vgl. Thawonphayak 1997, S. 27). Bis heute
sind Schulen oft auf den Tempelgelandern untergebracht, wobei sich das
Schulsystem jedoch zu einer moderneren Form weiterentwickelt hat. Es wird
beispielsweise nicht mehr bezluglich des Geschlechts oder der Herkunft
unterschieden. Heute ist die Struktur des Bildungssystems ahnlich wie in einigen
europaischen Staaten. Es gliedert sich in drei Bereiche: Vorschule, Primarstufe und
Sekundarstufe, welche in der folgenden Abbildung des thailandischen

Bildungssystem veranschaulicht sind.
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Primary education

Aprox. | Aprox.
age grade Education Level Degree
24 19+ Doctoral degree study Ph.D. or advanced
professional

Pre-primary education

Abbildung 3: Strukturen des thailandischen Bildungssystems (vgl. Office of Education Council 2004)

Vom 6. bis zum 15. Lebensjahr besteht eine Schulpflicht, wobei man in den unteren
und oberen Primarschulbereich mit jeweils 3 Jahren und die dreijahrige Schulausbil-
dung in der Sekundarstufe unterscheidet. Vor dem Eintritt in die Schule besuchen

die Kinder im Alter zwischen 2 und 6 Jahren einen Kindergarten. Die Schulausbil-

dung besteht in Thailand aus vier Phasen:

e Prathom 1-3 (Alter: 6 bis 8), Schulpflicht
e Prathom 4-6 (Alter: 9 bis 11), Schulpflicht

e Matthayom 1-3 (Alter: 12 bis 14), Schulpflicht

e Matthayom 4-6 (Alter: 15 bis 17), aufgeteilt in einen akademischen und einen

berufsbildenden Zweig

Schiler, welchen den akademischen Zweig wahlen, setzen ihren Bildungsweg ubli-
cherweise an einer Universitat fort. Andere Schiler werden in Berufsbildenden Schu-
len mit entsprechenden Programmen auf die Arbeit oder fir weiterfuhrende Studien
vorbereitet. Dabei erfolgt der Zugang zu Matthayom 4-6 Uber die erfolgreiche Able-

gung eines Examens. Die Schiler mussen nach jeder Phase einen nationalen Aus-
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bildungstest (NET, National Education Test) bestehen, um in die nachste Phase
Ubergehen zu kdnnen. Nach dem Matthayom 6 kdnnen die Schiler an zwei Tests
teilnehmen. Das ist einerseits der nationale Ausbildungstest (o-NET, Ordinary Natio-
nal Educational Test) und andererseits der fortgeschrittene nationale Ausbildungstest
(A-NET, Advanced National Educational Test) (vgl. Thawonphayak 1997, S. 78 ff.).

Die Schulformen stehen zum grof3ten Teil unter staatlicher Aufsicht steht. Oft ist ein
Qualitatsunterschied zwischen Schule im landlichem Raum und Schulen in den
Stadten zu finden, in welchen veraltete und eher lehrerzentrierte Lehrmethoden,
gering motivierte Lehrer oder zu wenig Schulblicher und Lehrmittel vorzufinden sind
(vgl. Thawonphayak 1997, S. 87). Insgesamt ist evaluiert, dass die Schulen in
Zentralregionen und in Bangkok qualitativ besser aufgestellt sind als Schulen in
anderen Regionen, insbesondere den Schulen in Sudthailand und im Nordosten (vgl.
National Education Council, Evaluationsbericht der Bildungsentwicklung nach der
Bildungsreform 1998, S. 31).

In Thailand ist das Schuljahr in zwei Semester eingeteilt. Das Schuljahr beginnt fir
Grund- und Sekundarschulen um den 15. Mai und endet im Mérz des folgenden
Jahres. Im September gibt es zwischen den Semestern zwei- bis dreiwdchige Ferien.
Im Sommer gibt es eine lange schulfreie Zeit, von Marz bis Mai. Dabei korrespondiert
die schulfreie Zeit mit der heillen Jahreszeit und dem jahrlichen Wasserfest
(Songkran), welches Mitte April als thaildndisches Neujahrsfest gefeiert wird (vgl.
Thawonphayak 1997, S. 83). Durch entsprechende Forderungsmittel ist es in den
letzten Jahrzehnten moglich geworden Bildungseinrichtungen auszubauen. Mit
Unterstitzung konnten in Thailand Uber 40 Universitaten, die meisten davon
staatlich, und tber 200 Einrichtungen fir die Berufsausbildung und Colleges eroffnet
werden. Das Studium selbst ist sehr kostenintensiv und viele Jugendliche und einige
Familien kénnen es sich daher oft nur Uber Studienkredite leisten. Nach Absolvierung
eines erfolgreichen Bachelor- und Masterstudiums ist es vielen jungen Absolventen
kaum moglich, einen Studienkredit in der vorgesehenen Zeit von zwei Jahren
zurickzubezahlen. Dazu kommen die geringen finanziellen Mittel des
Erziehungsministeriums, welche die Probleme in der Bildung Thailand verstarken.
Zusammenfassend wurden folgende Herausforderungen im Bildungssystem aus
Untersuchungen Uber Thailand erfasst, u.a.:

¢ Fehlende Einheit in der Bildungsverwaltung, trotz Zentralisierung

38


http://de.wikipedia.org/wiki/Songkran

Netzwerk um Bildung in Thailand

e Unterschiedliche Bildungschancen zwischen Kindern im landlichen und
stadtischen Lebensraum

e Unterschiedliche Bildungsqualitat zwischen Land und Stadt

e Autoritare Lehrmethoden

e Wenig qualifizierte Lehrer auf dem Land

e Mangelnde Ausstattung mit Schulblchern

e Wenig zeitgeméale Lehrplane

e Unzeitgemale Lerninhalte

e Geringe Flexibilitat der Lehrinhalte

e Zu hoher Leistungsdruck beim Studium

e Rigides Prifungssystem

e Drogenproblematiken an Schule

e Statusabh&ngiges Bildungssystem

e Schlechte Bezahlung der Lehrer an Schulen und Hochschulen

(vgl. Thai Farmers Bank 1995 S. 25 ff., Schramm 2002 S. 92)

Weiterhin ist die Kooperation zwischen den einzelnen Verwaltungsorganisationen
oftmals nicht ausreichend. Beispielsweise stimmen sich die Universitaten nicht
ausreichend mit den anderen Schulformen ab. Oft fehlt es den Schilern an
passenden Anschlissen fir Qualifikationen und Ubergangen in hohere
Berufsausbildungen oder Studienmdglichkeiten. Neben den Herausforderungen fir
Schiiler und Studenten gibt es diese auch fir Lehrer im Arbeitsalltag, ebenso wie fir
Studenten dieses Studienganges. Sie haben oft geringe Perspektiven trotz standigen
Tarifangleichungen mit anderen Sparten bzw. an den Beamtentarif. Der Lohn der
Lehrer reicht kaum zum Leben. Der finanzielle Status der Lehrer hinsichtlich
Besoldung und Ansehen in der Gesellschaft wird eher gering eingeschétzt. Andere
Branchen, wie Ingenieure oder Angestellte im privaten Sektor, wie Banken, Hotel und
Firmen bekommen wesentlich mehr Lohn (vgl. Thawonphayak 1997, S. 83).

Dieser Mangel besteht auch bei Lehrern, die an speziellen Schulen fir Behinderte
und Lernschwache oder mehrfach- und geistig behinderte Kinder und Taubstumme
und Blinde unterrichten. Die Sonderbildung wurde 1951 erstmals in Thailand
eingefihrt und teilte sich in zwei Sparten: Sonderschule und Hilfsschule (vgl.
Thawonphayak 1997, S. 98). Jedoch ist diese Zahl noch weitestgehend gering. In

Thailand unterscheidet man 5 Typen von Sonder- und Hilfsschulen:
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e Hilfsschule fur die Bergstamme und fir arme Kinder
e Schule fur Taubstumme und Gehorlose
e Schule fur Blinde und Sehbehinderte
e Schule fur Lernbehinderte und geistig Behinderte
e Schule fur Korperbehinderte
Fur das Sonderschulwesen sind verschiedene Organisationen verantwortlich.
Einerseits gehoren staatliche Institutionen, wie die Abteilung fir Allgemeinbildung, die
soziale Fursorge und die Abteilung fir medizinische Versorgung dazu. Andererseits
Ubernehmen aber auch Stiftungen und private Organisationen Verantwortung. Es gibt
verschiedene Stiftungen, ausgewahlt sind hier unter anderem:
e Stiftung Rajaprachanukraw mit Unterstiitzung des Konigs
e Stiftung Rajaprachasamasei mit Unterstiitzung der Konigin
e Stiftung ,Neues Leben® und Hilfe fur Kérperbehinderte mit Unterstitzung der
Konigin Mutter und die
e Stiftung zur Hilfe fur Sehbehinderte in Nordthailand
(vgl. Thawonphayak 1997, S. 99).

Im Allgemeinen sind die staatlichen Hilfsmdglichkeiten fiir kdrperlich oder geistig
Behinderte recht tGberschaubar. Dieses fihrt auf die Stellung und Pflicht der Familien
zurick, die in einer solchen Situation fur Kinder mit besonderen Bedurfnissen Sorge
zu tragen haben und im vollen Umfang fur sie verantwortlich sind. Daher sind
Forderungsprogramme von Einheimischen, sowie Hilfsorganisationen aus dem
Ausland fir die Betroffenen weiterhin von enormer Bedeutung. Oftmals sind sie die
einzige Alternative, besonders bei Familien mit sozialschwachem Hintergrund, ein
Stlck weit am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen und integriert zu werden. Ein
Beispiel fur solch eine Einrichtung ist die ,School of life“. Menschen haben es sich
dort zur Aufgabe gemacht, ihre aufgenommenen Schutzlinge durch zusatzliches
individuelles Betreuungspersonal und spezieller Abstimmung der Erziehungsplane
individuell auf die Bedirfnisse des Einzelnen mdglichst viel fir das praktische Leben
zu lernen. Auf dem Lehrplan stehen neben Lesen, Schreiben, Rechnen auch ganz
grundlegende Dinge wie sich alleine im Alltag zu Recht zu finden und der
angemessene Umgang mit den Mitmenschen. Viele Kinder, die dort aufgenommen
werden, stammen aus Familien, die mit der Situation Uberfordert oder ganz allgemein

nicht in der Lage waren, mit der herausfordernden Situation umzugehen. Dank
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solcher Organisationen haben die Betroffenen dann nicht nur ein liebevolles Heim,
sondern haben auch Mdglichkeiten eine Schulausbildung erhalten. Im besten Fall
konnen sie sogar eine Universitat, wie die fur taubstumme Studenten, in Chiang Mai
besuchen (vgl. Children’s Shelter Foundation 2014, http://www.childrens-
shelter.com/german/behindertekinder.htm, Stand: 10.08.2014).

Insgesamt ist die Bildungsstruktur in Thailand als sehr differenziert einzuschatzen. Es
wirken die unterschiedlichen Mdglichkeiten des Bildungserwerbs in den Stadten und
landlichen Gebieten oder auch die groRe Spannbreite der Sonderschulen von
privaten Tragern bis hin zur Beschulung der Kinder von Slumbewohnern,
wandernden Bauarbeitern oder Stral3enkinder.

Es ist eine grole Spannbreite von Qualitdt und Quantitdt im Bildungssystem
Thailands vorhanden. Dazu kommen differenzierte Voraussetzungen der
Lehrerschaft, abhangig vom Einsatzort und ein Wertesystem in der Gesellschatft,
welches in interpersonellen Beziehungen geprégt ist durch die Begriffe Freiheit,
Harmonie und Autoritat (vgl. Liebig-Hundius 1984, S.124). Dieser Wertekomplex wird
als zentrales Element in ihrer Kultur betrachtet und ist Basis ihrer gemeinsamen
nationalen Identitat, auf welches in dieser Dissertation unter den Abschnitt 3 speziell
unter den kulturvergleichenden Aspekten weiter ausgeftihrt wird.

Im folgenden Abschnitt werden das Untersuchungsland Athiopien und seine

bildungsstrukturellen Rahmenbedingungen erortert.

2.1.3 Netzwerk um Bildung in Athiopien

Wer einen Greis lehrt, schreibt
auf Wasser. Wer einem Kind lehrt,

schreibt auf Stein.*
(Athiopisches Sprichwort; Richter/Kebbede
1994, S.10)

Einst lautete die Bezeichnung fur das Land nicht Athiopien sondern ,Abessinien,
dessen Name wiederum urspringlich vom Stamm ,Habashat® abstammte und deren
Geschichte noch vor dem christlichen Zeitalter in dieser Region liegt. Wiederum leitet
sich der Name Athiopien aus dem griechischen Wort ,Aethiops“ ab, was so viel wie
.,Mensch mit verbrannten Gesicht* bedeutet und frilher zur Beschreibung das im

Nordosten Afrikas und sudlich von Agypten liegende Gebiet diente (vgl. Matthies,
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1994, S. 65). Auch heute teilt man Athiopien dem Nord-Osten Afrikas zu, jedoch be-
zeichnet man seine Lage nicht mehr sudlich von Agypten, sondern grenzt das Gebiet
mit seinen anliegenden Landern ab. Dabei liegt im Norden Eritrea, im Westen der
Sudan, im Suden Kenia und im Osten wird es von Somalia und Dschibuti begrenzt
(vgl. Mutschler 2001, S. 95). Aber auch das Horn von Afrika wird von diesem Gebiet
mit erfasst, da seine Lage sich zwischen dem Golf von Aden und dem Indischen

Ozean befindet.

Die gesamte Flache Athiopiens umfasst rund 1.104.300m2, wobei schatzungsweise
auf einen Quadratkilometer 72 Menschen gerechnet werden kénnen. Auf die Ge-
samtflache summiert, ergibt dies eine Einwohnerzahl von 97,7 Millionen (vgl. Count-
ry report ethiopia Economist Intelligence Unit London 2003).

Die Bevdlkerung ist Giberwiegend unter 25 Jahre und hat sich seit 1984 auf heute 85
Millionen verdoppelt. Prognosen der Vereinten Nationen schéatzen, dass sich bis
2050 die Bevolkerung sogar erneut verdoppelt haben wird. Das hohe Bevoélkerungs-
wachstum stellt eine groRe Herausforderung fur die Menschen und die Regierung
dar. In Athiopien leben 80% der Bevdlkerung auf dem Land. Die durchschnittliche
Lebenserwartung ist angestiegen und liegt nach Angaben der Weltbank bei 62,97
Jahren (2012). Problematisch in diesem Zusammenhang ist, dass bisher nicht aus-
reichend Schulen oder Gesundheitszentren gebaut werden konnten und auch die
Wirtschaft nicht ausreichende Arbeitsplatze bereitgestellt hat. In der Hauptstadt von
Athiopien, Addis Abeba (libersetzt “neue Blume*) leben derzeit 3,5 Millionen Men-
schen. Addis Abeba wurde 1887 vom Kaiser Menelik Il gegriindet und 1892 als
Hauptstadt ernannt und liegt in zentraler Lage des Landes am Berg Entoto in einer
Ho6he von ca. 2.200-3000 Metern. Die enormen Hoéhenunterschiede sind jedoch ty-
pisch fir dieses Land, da das Landschaftsbild Athiopiens durch eine umfangreiche
Hochzonenflache mit einer Vielzahl von Bergen und verschieden gelegenen Hoch-
zonen gepragt wird (vgl. Matthies 1994, S.12). Das gesamte Plato wird durch eine
Vielzahl von Flussen u.a. der blaue Nil, der Takkaze und der Omo durchzogen, die
das Bergland in einzelne Bereiche teilt. Die Hochzonen lassen sich in drei Bereiche
gliedern: Kolla, Woina Dega und Dega, die man anhand der Kriterien von Klima, Ve-
getation und ihren daraus folgenden Nutzungsmoglichkeiten unterscheidet. Die gro-
Re Regenzeit im Hochland von Athiopien tritt von Juni bis September auf. Die im

Verhaltnis dazu stehende kleinere Regenzeit fallt in den Monate Marz bis Mai (vgl.
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Matthies 1994, S. 13). Die erstgenannte Klimazone: Kolla bezeichnet den Lebens-
raum bis zu einer Hohe von 1800 m und bildet somit die Ful3region der Gebirge. Sie
enthalt Plateaurander, niedrige Hange und tiefe Talungen. Die Temperaturen errei-
chen in diesen Gebieten im Durchschnitt 27 Grad, dies bei einem Niederschlagswert
unter 500 mm pro Jahr. Dazu kdnnen langere Trockenzeiten entstehen. In den sud-
westlichen Gebieten herrscht Uberwiegend tropische Hitze. In diesem Gebiet ist es
feuchter, weshalb in diesen Regionen auch subtropische Walder, Gummibaume, Ba-
nanenstauden und wilder Kaffee vorherrschend sind (vgl. Matthies, 1994, S. 13). Die
Klimazone: Woina Dega liegt in einer Hohe von 1800- 2500 m und es herrscht mit
einem Jahresdurchschnitt von 22 Grad und einem Niederschlag von ca. 500- 1.5000
mm pro Jahr ein warm gemaRigtes Ubergangsklima. In dieser Region werden vor
allem Mittelmeerfriichte wie Orangen, Feigen und Weintrauben angebaut. Auch bie-
tet sie als Zwischenebene, zwischen Kolla und Dega, den bevorzugten Lebens- und
Kulturraum vieler Athiopier (vgl. Mutschler 2001, S. 96). Die Dega Zone beginnt ab
einer Hohe von 3500 m und ist mit einer Durchschnittstemperatur von 16 Grad und
bis zu 1800 mm Niederschlag der kihlste Bereich der drei Hohenzonen. Doch gera-
de durch ihre geringe Temperatur und dem im Vergleich hohen Niederschlag, nutzen
viele Athiopier ihre Bodenflachen zur Bewirtschaftung von Gerste und Weizen oder
fur ihre Vieh- und Schafzucht (vgl. Matthies 1994 S.13; Fellner 2000 S. 72 ff.).

Durch diese Vielseitigkeit an Flora und Fauna sind im Laufe der Jahre eine Reihe
von Nationalparks und Erholungsmdglichkeiten geschaffen worden, welche mit ihren
weitlaufigen Steppen und beeindruckenden Seenlandschaften immer attraktiver far
Touristengruppen werden und somit dem Land neue Einnahmequellen und Umsétze
ermoglicht (vgl. Matthies, 1994, S. 34-35). Diese werden auch dringend gebraucht,
da Athiopiens Bevdélkerung am Existenzminimum lebt und das Land mit zu den arms-
ten Landern der Welt zahlt. Grund dafir sind die tiefsitzenden und schwerlésbaren
Probleme Athiopiens, die weit in der Geschichte zuriick reichen und tiber die Jahr-
hunderte zu einer beschwerlichen Entwicklung des Landes in den verschiedensten
Bereichen, wie z.B. Wirtschaft, Politik und Soziales gefuihrt haben (vgl. Fellner 2000,
S. 38).

Diese Geschichte Athiopiens ist tiber 3000 Jahre alt, wobei zwei Epochen besonders
als bedeutsam hervorzuheben sind. Zum einen die Zeit um das 10 Jhd. v. Chr. und

das ,moderne Athiopien®, welches die zweite Halfte des 19 Jhd. bis zum Ende des 20
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Jhd. umfasst. Fir die erste Zeit spielt die Legende von der Konigin Saba und ihrer
Liebesbeziehung zum Konig Salomon, dem Kdnig von Israel, woraus der Herrscher
Uber Abessinien: Kaiser Menelik | entstand, eine bedeutende Rolle. Jedoch sieht
man wegen fehlenden historischen Beweises nicht dieses als Uberzeugendes Be-
weismittel fur die hebréaische Abstammung des Landes, sondern eher die Schrift
,Kebra Negast” an. Sie bedeutet so viel wie ,Ruhm der Kénige“ und beschreibt eben-
falls die Anfange Athiopiens, mit u.a. Erzahlungen tber Kénig Salomon und Christus.
Doch auch die Tatsache, dass die Abessinier die gleiche Schrift und Sprache wie die
Agypter besaRen, lassen Riickschliisse zu, dass diese sich an der dgyptischen Reli-
gion versucht haben, zu orientieren (vgl. Erlich 2005, S. 84). Doch noch vor Beginn
des christlichen Glaubens entwickelten die damals neu angesiedelten Stdmme eine
eigene Schrift und die Muttersprache: Geez. Als Ursprung bliebe diese bis heute er-
halten. Entwickelt hat sich die athiopische Schrift des 19./20. Jh. aus der Ge'ez, der
klassischen Schrift Athiopiens. Abgeleitet wurde diese Uber die altabessinische
Schrift von der antiken, stidarabischen himyarischen Schrift (vgl. Fellner 2000, S. 10).
Die Staatssprache ist Amharisch. Englisch, Franzgdsisch, Arabisch und Italienisch
werden dazu als Bildungssprachen verwendet. Zur gleichen Zeit wie beim Einzug
des christlichen Glaubens, entwickelten sich tber die Jahrzehnte auch die Vielfallig-
keiten an Kulturen in diesem Land. Aus der gleichen Muttersprache des ,proto- afro-
asiatischen® entstanden vier neue Sprachformen: die kischitisch, omotisch und semi-
tische Sprache, die in Athiopien noch heute gesprochen werden sowie die ,nil-
saharische® Sprache, die sich wiederum unabhangig von den anderen Sprachen
entwickelte (vgl. Fellner 2000, S. 10; Mutschler 200, S.97). Athiopien stellt heute ein
Vielvolkerstaat mit Gber 80 Sprachen und 200 verschiedenen Dialekten dar, wobei
die Landessprache Amharisch und die Handelssprache Englisch ist. Athiopien be-
steht aus 11 autonomen Regionen, von den 3 Stadtadministrationen sind, zu wel-
chen Addis Abeba als Hauptstadt und die Stadte Harari und Dire Dawa gehoéren (vgl.
Wartenberg/Mayrhofer 1999, S. 66).

Besonders pragnant im Zeitalter des ,moderne Athiopiens® ist seine Uber Jahrzehnte
anhaltende politische Instabilitdt. Durch die vielen Machtwechsel, ausgeldst durch
Kriege und Revolutionen der Bevdlkerung, veranderten sich die Regierungsformen.
Aus einer imperialistischen Idee Uber eine ,modernisierte kaiserliche Autokratie® und

einer absolutistischen Verfassung, die mit einem Diktator endete, fihrte sie bis heute
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zu einer sozialen Volksrepublik mit einer neuen Verfassung und einem foderalen Re-
gierungssystem. Doch trotz der Veranderung 1991 zur sozialen Volksrepublik, steht
das Land noch immer am Anfang einer demokratischen Regierungsfuhrung und
muss sich weiterhin innenpolitisch stabilisieren (vgl. Wartenberg/Mayrhofer 1999,
S.66). Durch die fast ausschlief3liche Konzentration der Fihrungspositionen auf die
Politik und deren Machtkampfe sind andere Bereiche wie die Okonomie oder Bildung
streckenweise schwer vernachlassigt worden. Diese sind die erheblichen Schwach-
stellen des Landes (vgl. Fellner 2000, S. 36-37). Auch die immer wiederkehrenden
Durren erschweren den Einheimischen und den dort lebenden Kriegsflichtlingen das
Leben.

Fur die Menschen gibt es kaum Alternativen, verursacht durch die héheren Produkti-
onsniveaus der fortgeschrittenen Lander, kdnnen &athiopische Handler ihre Ware nur
fur einen niedrigeren Preis anbieten. Somit verschwinden nicht nur ihre Walder und
Anbauflachen, sondern sie verbrauchen auch ihre noch vorhandenen Ressourcen,
verlieren unzahlige Tier- und Pflanzenarten und tragen als Folgeprodukt zur Erho6-
hung des CO2 Gehaltes bei (vgl. Fellner 2000, S.36).

Ein weiteres Problem ist die sozial- kulturelle Einstellung der Menschen, welche sich
bereits zum Anfang der feudalen Standeordnung zu entwickeln begann. Insbesonde-
re wurde in der Vergangenheit fast ausschliel3lich auf die landwirtschaftlichen Tatig-
keiten wie die Viehzucht und den Ackerbau fokussiert. Dabei galten die gesellschaft-
lichen Verhaltensregeln u.a., dass die untere Schicht, d.h. in der Regel die Bauern,
dem Adel und dem Kaiser Abgaben in Form ihrer Ernteertrage zahlen mussten. Die
obere Schicht befasste sich ausschlie3lich mit den Aufgaben der Verwaltung, Kirche
oder dem Einsatz des Militars. Geistliche Tatigkeiten wurden mehr wertgeschatzt als
beispielsweise das Dienstleistungsgewerbe und man verkannte Potenziale wie z.B.
die Herstellung von Seide. Die vorhandenen mdglichen wirtschaftlichen Kapazitaten

wurden somit nicht ausgeschopft (vgl. Fellner 2000, S.38).

In Athiopien besitzen viele Menschen seit Jahrhunderten tief religiose Uberzeugun-
gen. Bei der Volkszahlung 2007 wurde erfasst, dass weiterhin der orthodoxe Glaube
mit 43,5 % im Land am starksten vertreten ist. Aber auch die Muslime mit 33,9 % und
die Protestanten mit 18,6 % sind im Land eine haufig vertretende Religionsform. Die

athiopisch orthodoxe Kirche ist seit dem 4. Jahrhundert die Staatskirche und der Kai-
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ser ist seither das Oberhaupt der athiopischen Kirche (vgl. Yifrashewa Betru 2008, S.
112). Lange Zeit entschied die Kirche in Athiopien fast allein iber den Bildungsbe-
reich und die Lehrplane. Staat und Kirche waren bis zur Verbreitung des staatlich
kontrollierten Schulwesens 1975 ein und dasselbe (vgl. Yifrashewa Betru 2008,
S.112). In Lehrplane sahen u.a. vor, dass die Kinder von 4 bis 10 Jahren, in 6 Schul-
jahren besonders das Lesen der Schriften in Geez, das Schreiben sowie Grundlagen
in Arithmetik erlernten. Geez ist in Athiopien eine klassische Kirchensprache und
spielte beim Lesen der alten christlichen Schriften eine wichtige Rolle (vgl. Warten-
berg/Mayrhofer 1999, S. 17). Der kulturelle Glaube liel3 wirtschaftliches Weiterent-
wicklungspotenzial weitestgehend ungenutzt und viele Kinder lernten, dass kirchliche
Belange einen hohen Stellenwert haben. Die Kinder selbst sind fir ihre Familien sehr
wichtig, um als zuklnftige Versorger der Eltern und ggf. fur jingere Geschwister zu
dienen. Das Thema Verhitung steht nicht im Mittelpunkt der Gesellschaft.

Die wachsende Zahl der Athiopier stellt sich in der Alterspyramide wie ein ordentli-
ches Dreieck mit der Spitze nach oben dar. Problematisch sind auf3erdem die durch
Durren und Hungersnote im Land und die unzureichend vorhandene Nahrung fir
viele Bevdlkerungsgruppen in den Regionen. Insbesondere fehlt es dem Land fla-
chendeckend an qualifizierten Fachkraften, welche die wirtschaftliche Situation kon-
tinuierlich optimieren kdonnten (vgl. Fellner 2000, S.37). Die Regierung hat es schwer
eine zufriedenstellende Lésung fur diese Mangel zu finden und folglich befindet sich
Athiopien in einer problematischen Situation, wo es alleine kaum Aussicht auf Besse-
rung gibt. Daher ist Athiopien auf Hilfe aus anderen Landern angewiesen, so dass in
den letzten Jahrzehnten Hilfsagenturen und Foérderprogramme von anderen Natio-
nen eingebracht wurden, die das Land unterstitzen sollen. Jedoch darf nicht verges-
sen werden, dass die Hilfeleistungen oftmals mit Forderungen der jeweiligen Natio-

nalitat verbunden sind.

Athiopien ist somit auch oft abh&dngig von seinen Investoren (vgl. Warten-
berg/Mayrhofer 1999, S. 15) Mit der Grindung des Ministry of National Community
Development und Social Affairs 1957 wurde eingeleitet auch die sozio-6konomischen
und kulturellen Beitrage staatlich zu koordinieren, um fr alle Bevoélkerungsstrukturen
Verbesserungen zu erméglichen (vgl. Yifrashewa Betru 2008, S. 113). Durch Unter-

stitzung aus anderen Landern ist es moglich geworden, auch Bereiche wie die Bil-
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dung zu férdern, die Neustrukturierung zu unterstitzen und die Chancen auf Demo-
kratisierung zu erh6hen. Dazu gehort auch zielorientiert die gleichberechtigte Teilha-
be am Prozess der Foderation und Zugang zur Bildung fir alle zu erreichen (vgl.
Wartenberg/Mayrhofer 1999, S. 69).

In den letzten Jahrzehnten hat die Kirche auch in Athiopien nicht mehr den mafR3geb-
lichen Einfluss auf die Schule und diese an staatliche Institutionen abgegeben. Kin-
der werden im Schnitt mit 6 Jahren eingeschult, aber viele Kinder beginnen oft aus
familiaren Griinden erst spater. Vor allem Madchen mussen ihre Eltern haufig lange
bitten, bis diese ihr Einverstandnis geben. Bei den Eltern, meist im landlichen Raum,
wird oft noch die Meinung vertreten, dass Madchen keine Bildung brauchen, da sie
die Rolle als Hausfrau und Mutter in der Familie ausfillen sollen (vgl. Fellner 2000,
S. 72). Es gibt beziglich der Schulteilnahme erhebliche Unterschiede zwischen dem
landlichen und stadtischen Raum. Oftmals sind Eltern auch nicht in der Lage den
Schulbesuch zu finanzieren, andererseits wird die Arbeitskraft der Kinder in der
Landwirtschaft benétigt.

Das aktuelle Bildungsziel ist in Athiopien weiter den Bildungsriickstand im Land zu
lindern. 92 Prozent der Madchen und 99 Prozent der Jungen besuchen die Grund-
schule (Weltbank 2012). Aktuell haben nur 46 Prozent der athiopischen Kinder die
Moglichkeit eine Grundschule zu besuchen. Dabei teilt sich die Grundschule in zwei
Zyklen. Der 1. Zyklus, die Lower Primary School, umfasst die Klassen 1 — 4. Der 2.
Zyklus, die Higher Primary School, beinhaltet die Klassenstufe 5 — 8. Im Idealfall
schliel3t sich der Besuch einer weiterfihrenden Schule (Higher Secondary School)
an. In der folgenden Abbildung wird die aktuelle Bildungsstruktur von Athiopien ver-

anschaulicht.
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Abbildung 4: Bildungsstruktur in Athiopien UNESCO (vgl. Wartenberg/ Mayrhofer 1999 S. 72)

Viele Kinder werden oft erst in einem viel h6heren Alter eingeschult. Hintergrund ist
oft die Armut der Bevélkerung, da die Eltern die Kinder eher zur Arbeit anhalten, an-
statt in die Schule zu bringen, um die Existenz der Familien zu sichern. Aber auch
stundenlange FuRmarsche zu den Schulen erschweren das regelméaiige Teilnehmen
am Unterricht. Kinder, die mit ihren Familien auf dem Land leben, missen weite We-
ge fur Bildung auf sich nehmen.

Oft bedeutet das kilometerweite Schulwege fir die Kinder. Da das Bussystem in
Athiopien kaum entwickelt ist, miissen die Kinder oft mehrere Stunden zu FuR zur
Schule und wieder zuriickgehen. Die vorhandenen Schulen sind auf dem Land meist
bauféllige, dunkle Lehmhiitten ohne Tische und Banke, teilweise sogar ohne Tafel.
Um die Schulen in landlichen Gegenden effektiv zu nutzen, findet der Unterreicht
teilweise im Schichtbetrieb statt, so dass die doppelte Anzahl an Schiiler die M6g-

lichkeit zur Anmeldung hat.
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Der Morgenunterricht beginnt zwischen 8.00 und 8.30 Uhr und endet gegen 12.00
bis 12.30 Uhr. Der Nachmittagsunterricht findet zwischen 13.00 und 17.00 Uhr statt.
Es wird in dieser Zeit in funf Unterrichtsperioden von je 45 Minuten unterrichtet. Eine
grol3e Pause von 20 Minuten wird eingeplant, in der die Kinder drauf3en spielen. Die
meisten Kinder haben kein Pausenbrot dabei. Oft sind die Familien froh, wenn sie
ihren Kindern zu Hause drei Mahlzeiten anbieten konnen.

In den Schulen liegt die durchschnittliche Klassenstéarke bei 50 Schulern, doch héaufig
steigt sie auf bis zu 100 Schuler. In einer Study on Situation of Out of School Child-
ren (OOSC) in Ethiopia herausgegeben vom Ministry of Education und UNICEF wur-
den Hindernisse und Engpasse thematisiert. Direkte oder indirekte Barrieren sind
beispielsweise, dass noch nicht ausreichende Angebot von Bildung durch die nicht-

ausreichende Verfugbarkeit von Finanzmitteln.

Haufig ist die Nutzung der Bildungsangebote ist von soziokulturellen und / oder wirt-
schaftliche Hindernisse auch innerhalb der Familie abh&ngig. Auch gibt es soziokul-
turelle Barrieren, durch Gewalt gegen Kinder, insbesondere geschlechtsspezifische
Gewalt mit schadlichen traditionellen Praktiken. Hintergrund ist oft ein fehlendes Be-
wusstsein Uber den mdglichen Nutzen von Bildung und auch eine falsche Einstellung
gegentber Kindern mit Behinderungen und Frauen (vgl. Study OOSC 2012, S. 41ff.).
Die Schulbicher und anderes Unterrichtsmaterial werden vom Staat bereitgestellt.
Die Schiler kénnen sich die Bucher ausleihen. Oft reicht das Material nicht immer
aus. Haufig teilen sich mehrere Schuler ein Buch, weil die Budgets vieler Schulen
sehr knapp bemessen sind. An den Schulen ist eine Schuluniform Pflicht, jedoch
kénnen sich einige Familien diese nicht leisten und missen ihre Kinder in Alltagsklei-
dung zur Schule schicken. Viele Familien kdnnen sich auch Hefte und Stifte nicht
leisten. In Athiopien sind Schulranzen eher unbekannt. Die Schiiler tragen ihre Hefte
und Stifte in der Hand oder in einer Plastiktiite. Die meisten Kinder helfen nach der
Schule ihren Eltern auf dem Feld oder im Haushalt. Sie sammeln Feuerholz, holen
Wasser und tUbernehmen viele tagliche Pflichten. In der groRen Regenzeit von Ende
Juni bis Mitte September haben die Kinder Ferien und die Kinder helfen bei wichtigen

landwirtschaftlichen Arbeiten.

In den letzten Jahren konnte durch die Unterstiitzung verschiedener Hilfsagenturen

und Programme neue Schulen gebaut werden konnten. Somit haben manche Kinder
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nun einen kirzeren Schulweg und mehr athiopischen Kindern ist ein Besuch einer
Grundschule mdglich. Auch im stadtischen Raum stehen durch Férdermittel oft mehr
Unterrichtsmaterialien zur Verfigung. Konzeptionell haben sich durch die Einfihrung
des Projektes: ,Education and Training Policy“ im Jahr 1994 auch verschiedene Ver-
anderungen etabliert. Beispielsweise werden die Grundschulklassen 1 bis 4 weiter-
hin in der Sprache Amharisch, der Landessprache, unterrichtet und haben Englisch
als Unterrichtsfach ab Klasse 1 (vgl. Wartenberg/ Mayrhofer 1999 S. 73). Die Lehrer
sind angehalten den neuen Lehrplanen zu folgen, den Unterrichtsstoff anders zu
vermitteln und mit der Schileranzahl in der Klasse die aktuellen Herausforderungen
zu bestehen. Wartenberg (1999) meint dazu: ,Mit der Kompetenz des Lehrers und
seiner Motivation steht und fallt jede Neuerung“ (Wartenberg/ Mayrhofer 1999, S.
12).

Die Bildungspolitik reagierte auf die Herausforderungen durch zusétzliche Bildungs-
programme, wie beispielsweise 1996 mit dem ,Sector Development Programm® oder
dem ESEP (Ethiopian Satellit Education Programme) von 2004. Diese hatten das
Ziel die Lehrerausbildung der Primarstufe weiterzuentwickeln. Auch wurde die Leh-
rerausbildung der Grundschulen an den Bedarf angepasst, so dass schneller neue
gualifizierte Lehrkrafte eingesetzt werden kdnnen. Die Forderung der Ausbildung fur
die Sekundarstufe, d.h. der 5 bis 8 Klasse wurde zu Gunsten der Férderung der Pri-
marstufen eher zuriick gestellt. Demnach bleibt auch die Ausbildung fur die héheren

Klassen ein erhebliches Entwicklungsfeld.

Der Bereich der Forderung von Sonderschulen hat sich in den letzten Jahrzehnten
auch weiterentwickelt. Der Versorgungsbedarf ist erheblich und der Bildungswissen-
schaftler Prof. Tirussew aus Athiopien beschreibt wie folgt: ,Data pertaining to the
incidence, prevalence and the situation of persons with disabilities are fragmentary,
incomplete and sometimes misleading. According to the report of the Housing and
Population Census of the Ethiopian Government (CSA, 1998), the number of persons
with disabilities constitutes 1.9% of the total population. On the other hand, the 1995
focused-baseline survey of the persons with disabilities in Ethiopia, the first of its type
in the country, revealed that the prevalence of disability is about 2.95%.” (Tirussew et
al. 1995)
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Ende des 20 Jhd. und mit Beginn des 21. Jahrhunderts entwickelten sich starkere
Tendenzen auch Kindern mit Handicaps in Athiopien Schulbildung zu ermoglichen.
Ende des 80'er Jahre wurde in Addis Abeba beispielsweise an der Schule Kokebe
Tsebeha Primary School die ersten Hilfsangebote fir Kinder mit einer intellektuellen
Behinderung angeboten. In den folgenden Jahren wurden auch weitere Schulen in
Forderungsprogramme eingeschlossen, Sonderschulen geférdert und Spezialklassen
an staatlichen und nicht-staatlichen Schulen unterstitzt (vgl. Wartenberg/Mayrhofer
1999, S. 80). Jedoch muss man auch hier einraumen, dass diese Schulen mit den
gleichen materiellen, personellen und umweltspezifischen Problemen zu ka&mpfen

haben, wie andere Schulen in Athiopien auch.

Aus diesem Hintergrund heraus wird im folgenden Abschnitt Bezug auf die ICF (In-
ternationalen Classification of Functioning, Disability and Health) genommen. Die ICF
gilt als internationale disziplintibergreifende Klassifikation, welche Rahmenbedin-
gungen fir die Herstellung der Chancengleichheit von Personen mit Behinderungen
in allen Landern definiert. Als Instrument fur die Umsetzung internationaler Auftrage
dient sie weiterhin der Sicherung der geltenden Menschenrechte und als Grundlage
fur die nationale Gesetzgebung (vgl. Hrsg. Institut fir Medizinische Dokumentation
Information 2010, S. 7).
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2.2Die Bedeutung der ICF und ICF-CY fur den Forschungsprozess

In den letzten dreil3ig Jahren haben sich im Bereich der Heilpaddagogik und integrati-
ven Padagogik durch vielfaltige Entwicklungen, Paradigmenwechsel und Grundsatz-
diskussionen neue Moglichkeiten und Perspektiven eroffnet. Seit der Verabschie-
dung der Internationalen Classification of Functioning, Disability and Health im Mai
2001, in der Kurzform ICF genannt, wird sie als Instrument in verschiedenen Kontex-
ten der Heilpddagogik eingesetzt. Die ICF wird insbesondere als Klassifikations-
schema fur die Beschreibung der Gesundheit eines Menschen verstanden. lhre in-
haltliche Ausrichtung und Anwendbarkeit wird aber auch kritisch hinterfragt. Als eher
vorteilhaft wird beispielsweise eingeschétzt, dass die ICF verschiedene Klassifikatio-
nen enthalt, welche die Gesundheit eines Menschen differenziert beschreiben kann
und auf deren vorhandene Méglichkeiten fokussiert. Andererseits wird sie in der An-
wendung auch als sehr aufwandig eingeschatzt (vgl. Hirschberg 2008, S. 89).

Die ICF wird speziell als Klassifikation von Gesundheitskomponenten fir Menschen
genutzt. Sie fokussiert auf die Interaktion zwischen Gesundheitsbedingungen und
Kontextfaktoren eines Menschen, welches die vorhanden Funktionsfahigkeit oder
Behinderung beschreibt. Die Betonung der Gesundheitskomponenten und auch die
Verwendung neutraler und positiver Termini unterscheidet die ICF erheblich von an-
deren Klassifikationen (vgl. Hirschberg 2008, S. 56).

Die internationale Klassifikation fir Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit
(ICF) liegt seit 2004 in deutscher Ubersetzung vor und wurde vom Deutschen Institut
fur Medizinische Dokumentation und Information (DIMDI, 2005) veroffentlicht. Die
ICF stellt somit eine Weiterentwicklung der International Classification of Impair-
ments, Disabilities and Handicaps dar, die 1980 von der WHO publiziert wurde (vgl.
Grotzbach/lven 2009, S. 9) Nach zahlreichen kritischen Einwénden wurde im Jahr
2001 eine grundlegende Revision durchgefihrt, die als Version ICIDH2 bzw. ICF
wieder erschien (vgl. WHO 1980/2001). Diese neue Version unterscheidet sich

grundlegend von der urspringlichen ICIDH.

Ein wichtigen Ansatz vor der Publikation der ICIDH war der im Jahre 1978 veroéffent-
lichte Warnock Report (vgl. Wedell 2008, S.47- 67). Dieser war ein wesentlicher
Ausgangspunkt fur weitere Entwicklungen in der Heilpadagogik und integrativen Pa-

dagogik im Bildungssystem. Das wichtigste Ergebnis in diesem Bericht bildet das
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~opecial Educational Needs® (SEN) Konzept. Es bietet einen anderen Ansatz als die
damals definierten Behinderungskategorien. Dadurch erfolgte ein Perspektivwechsel
in der Betrachtungsweise von behinderten Menschen. Zusatzlich wurde fokussiert,
welche speziellen Bedurfnisse Menschen mit Behinderungen haben und wie auf die-

se individuell einzugehen ist.

Die friher vorherrschende defizitorientierte Sichtweise gesundheitlicher Stérungen in
eine ressourcenorientierte Perspektive zu verandern, ist als eine konzeptionelle Neu-
orientierung zu verstehen (vgl. Grotzbach/lven 2009, S. 9). Diese wird auch spurbar
durch Paraphrasen in diesem Kontext. Beispielsweise werden Begriffe wie ,Behinde-
rung“ oder ,Beeintrachtigung” in heutiger Zeit weniger verwendet und durch Wort-
neuschopfungen wie ,“special educational needs” bzw. ,Sonderpadagogischer For-
derbedarf* ersetzt (vgl. Biewer 2010, S.45).

Als funktional gesund gilt der Mensch deshalb heute, wenn:

- seine korperlichen und psychischen Funktionen denen eines gesunden Menschen
entsprechen (Ebene der Funktion und Struktur)

- er im Alltag wie ein Mensch ohne Gesundheitsprobleme handeln kann (Ebene der
Aktivitat)

- er sich in allen ihm wichtigen sozialen Lebensbereichen so entfalten kann, wie es
einem Menschen ohne Gesundheitsprobleme mdglich ware (Ebene der Partizipa-
tion), (vgl. DIMDI 2005, S. 4)

Als Orientierung in der Beschreibung von Gesundheit und Krankheit ist das visuali-
sierte Modell in Abbildung 5 hilfreich. Es beschreibt den strukturellen Zusammenhang

der bio-psycho-sozialen Komponenten, auf welches sich in der ICF bezogen wird.
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Abbildung 5: ICF- Modell der bio-psycho-sozialen Komponenten von Gesundheit und Krankheit (vgl. DIMDI 2010, S. 21)

Die ICF beschreibt insbesondere die Situationen menschlicher Funktionsfahigkeit
und Beeintrachtigung und dient gleichzeitig als struktureller Organisationsrahmen
dieser Informationen. Es erfolgt in der ICF eine Teilung der Informationen. Einerseits
in die Funktionsfahigkeit und Behinderung und andererseits in die Kontextfunktionen,
zu denen die Umwelt- und personenbezogenen Faktoren gehéren (vgl. DIMDI 2010,
S. 9).

Diese Kontextfaktoren der ICF sind in Tabelle 1 aufgefuhrt. Die dargestellten perso-
nenbezogenen Faktoren werden als unverbindliche und unsystematische Vorschlage

verstanden.

Tabelle 1: Kontextfaktoren der ICF (vgl. Schuntermann 2009, S. 24)

Umweltfaktoren Personenbezogene Faktoren
(klassifiziert) (nicht klassifiziert) z.B.
UF 1: Produkte und Technologien - Alter
(z.B. Hilfsmittel, Medikamente) - Geschlecht
UF 2: Nattrliche und vom Menschen - Charakter, Lebensstil, Coping
veranderte Umwelt (z.B. Bauten, - Sozialer Hintergrund
FulRwege) - Bildung/ Aushildung
UF 3: Unterstiitzung und Beziehung - Beruf
(z.B. Familie, Freunde) - Erfahrung
UF 4: Einstellung, Werte, - Motivation
Uberzeugungen anderer Personen - Handlungswille
und der Gesellschaft (z.B. - Mut
Einstellung der Wirtschaft zu - Genetische Pradisposition
Teilzeitarbeitsplatzen)
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UF 5: Dienste, Systeme und
Handlungsgrundsétze (z.B.
Gesundheits- und Sozialsystem mit

Leistungen und Diensten)

Die spezielle Version der ICF-CY fur Kinder und Jugendliche (CY -Children and Y-
outh) wurde erst spater im Jahre 2007 herausgegeben. Die ICF reichte nicht aus um
insbesondere Fahigkeiten, Bedurfnisse und Umweltbedingungen von Kindern mit
Behinderung zu beschreiben. Durch die ICF-CY konnten die Besonderheiten hin-
sichtlich der Altersgruppen von Kindern und Jugendlichen bertcksichtigt werden. Die
ICF bzw. die ICF-CY bilden orientierend als Klassifizierungssysteme eine theoreti-
sche Grundlage in diesem Forschungsprojekt und dieser Dissertation. Durch sie war
es moglich, speziell die Umweltfaktoren von Kindern mit Behinderung im Bildungsbe-

reich zu definieren, einzuordnen und zu untersuchen.

Fiur eine Bestandsaufnahme in den ausgewéhlten Untersuchungslandern wurde die
Klassifizierung der Umweltfaktoren der ICF als theoretische Orientierung gewahlt, um
einen Uberblick tber die Auspragung und Einschatzung der Umweltfaktoren im schu-

lischen Kontext von Kindern mit Behinderung zu erhalten.

Im weiteren Verlauf des Forschungsprozesses wurde auf die Umweltfaktoren 3 und 4
der ICF: Unterstitzung und Beziehung sowie Werte und Einstellungen fokussiert, um
wesentliche Merkmale von kooperativen Beziehungen zwischen Familie und Schule,
deren Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den drei Untersuchungslandern fur
Kinder mit Behinderung im Schulkontext zu erforschen. Im folgenden Abschnitt erfol-
gen die Beschreibung der Ziele des Projektes, die Abgrenzung zu dieser Dissertation

und eine Darstellung der differenzierten Perspektiven.
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2.3Perspektivendifferenzierung- Ziele des Projekts und Forschungsfragestel-
lungen dieser Dissertation

Von der ICF als Grundlage ausgehend sind eine der wichtigsten Begriffe des For-
schungsprojektes: ,Aktivitat®, ,Partizipation® und ,Umweltfaktoren“ (vgl. WHO 2005).
Im Fokus des gesamten Forschungsprojektes mit dem Titel ,Gesellschaftliche und
kulturelle Aspekte der Klassifikation von Behinderung im Bildungssystem® stehen
Kinder im Alter von acht- bis zwolf Jahren mit visuellen, auditiven, intellektuellen und
motorischen Beeintrachtigungen, deren Eltern und Lehrer. Es werden die mégliche
Aktivitat und Partizipation bzw. Teilhabe im Alltag eines bildungsrelevanten Umfelds
der Kinder mit Behinderungen mit qualitativen und quantitativen Forschungsdesign in
den drei Landern Osterreich, Thailand und Athiopien untersucht.

Folgende Forschungsfragen sind deshalb im Projekt als Zielorientierung beschrie-

ben:

Which environmental factors facilitate or restrict activity and participation of school-
aged children with disabilities in the field of education in different societal and cultural

contexts?

Sub-questions are:

Which barriers and facilitators can be identified in the field of education?

In which way are these barriers and facilitators related to culture and / or society?

Um Antworten auf die Forschungsfragen zu finden, sollen Aspekte der Aktivitat, Par-
tizipation und Umweltfaktoren am Beispiel von den in Abschnitt 1 beschriebenen
Landern verglichen werden. Die Auswahl der Untersuchungslander erfolgte nach
spezifischen Kriterien. Bewusst ausgewahlt wurden Untersuchungslander, zwischen
denen erhebliche Unterschiede in den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen an-
genommen wurden. Als orientierende Basis diente der Human Development Index
(HDI) mit seinen kulturellen und gesellschaftlichen Faktoren (vgl. UNDP 2007, 2008).
Untersucht wurden im Speziellen die Hauptstadte der drei Lander, welche sich wie
folgt unterscheiden. Osterreich mit der Hauptstadt Wien gehort zu den Industrielan-
dern. (hoher HDI, Schwerpunkt Europaische Union) Thailand mit der Hauptstadt

Bangkok gehdrt zu den Schwellenlandern. (mittlerer HDI, Schwerpunkt Sud-Ost-
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Asien) Athiopien mit der Hauptstadt Adis Abeba gehort eher zu den Entwicklungs-
landern. (niedriger HDI , Schwerpunkt Afrika)

Die Stadte, in denen die Feldforschung durchgefuhrt wurde, haben aber auch eine
Reihe von wichtigen sozio- geografischen und sozio-kulturellen Gemeinsamkeiten.
Sie sind die fuhrenden stadtischen Gebiete in den drei Landern, die keine oder nur
wenig Kolonialgeschichte haben. Obwohl eine Mainstream-Kultur existiert, ist die
Bevdlkerung in den sozialen und kulturellen Dimensionen durch externe und interne
Migrationsprozesse heterogen. Als Folge davon wurde davon ausgegangen, dass
soziale Ungleichheiten und Probleme in den Bildungssysteme im Allgemeinen vor-
handen sind und die Situation von Kindern mit Behinderungen unterschiedlich wahr-
genommen werden kdnne. Dabei wurde weiter bericksichtigt, dass sich insbesonde-
re das finanzielle Niveau der Bildungs-und Sozialférderung fur Kinder mit Behinde-

rungen aufgrund des historischen Hintergrunds der drei LaAnder unterscheiden kdnne.

Die Untersuchung der Umweltbedingungen im Schul- und Bildungskontext von Kin-
dern mit Behinderungen bildete fiir den Forschungsprozess eine wesentliche Grund-
lage, da Aktivitat und Partizipation zu einem grof3en Teil von den vorhandenen Um-
weltfaktoren beeinflusst werden. Die internationale Definition von Umweltfaktoren der
WHO lautet: ,Umweltfaktoren bilden die materielle, soziale und einstellungsbezogene
Umwelt ab, in der Menschen leben und ihr Dasein entfalten.” (WHO 2007, S. 9) Sie
umfassen die materielle und gesellschaftliche Umgebung und unterteilen sich in funf
Kategorien, wie Produkte und Technologien, nattrliche und vom Mensch veranderte
Umwelt, Unterstitzung und Beziehung, Einstellungen sowie Dienste, Systeme und

Handlungsgrundséatze (vgl. Biewer 2010, S. 66).

Ein wichtiger Forschungsschwerpunkt speziell dieser Dissertation ist insbesondere
auch die Erfassung der Perspektiven von Eltern und Lehrern und deren Einschéat-
zung der Umweltfaktoren auf Mesoebene (Bronfenbrenner) im bildungsnahen Kon-
text durch guantitative Untersuchungsmethoden. Neben den qualitativ orientierten
Untersuchungen im Gesamtprojekt waren fur diese quantitative Untersuchung die
unterschiedlichen kulturellen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Voraussetzun-
gen in den drei Untersuchungsléandern eine besondere Herausforderung. Dies erfor-
derte eine gezielte wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Definition von Kul-

tur und kulturvergleichenden Studien. Unter den theoretischen Grundlagen dieser
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Arbeit im Abschnitt 3.3 Kultur und Kulturvergleich sind diese Aspekte verifiziert und
bilden im Verlauf somit eine wesentliche Grundlage dieser Forschungsarbeit.

Aus diesem Hintergrund heraus wurde das Forschungsvorhaben langfristig geplant
und in zwei empirische Forschungsabschnitte eingeteilt. Der erste Forschungsab-
schnitt diente der Bestandsaufnahme und es wurde auf die folgende Fragestellung in

den drei Landern fokussiert:

Welche Umweltfaktoren (ICF) wirken im schulischen Kontext fir Kinder mit Behinde-
rung eher forderlich oder eher hemmend und wie wichtig werden diese fur die Ent-
wicklung von Schulkindern mit Behinderung in den Landern Athiopien, Thailand und

Osterreich aus Sicht der Lehrer und Eltern eingeschatzt?

Durch die Datenanalyse, der Auswertung des Vergleiches und den Diskurs im For-
schungsprozess nach der ersten Erhebung wurde im zweiten empirischen For-
schungsabschnitt auf die kooperativen Beziehungen zwischen Elternhaus und Schu-
le fokussiert, welche in der ICF den Umweltfaktoren 3 und 4 zuzuordnen sind. Dazu
gehoren insbesondere die Bereiche Unterstitzung und Beziehungen sowie Werte,
Einstellungen und Handlungsgrundsatze. Diese wurden als aul3erst relevant einge-
schatzt, um die kooperativen Beziehungen zwischen Elternhaus und Schule sowie
mogliche Gemeinsamkeiten und Unterschiede fiur Kinder mit Behinderungen im

Schulkontext in den Untersuchungslandern zu beschreiben.

Folgende Forschungsfragestellungen entwickelten sich im Forschungsprozess und

stellen das Hauptforschungsinteresse dieser Dissertation dar:

Welche Komponenten kooperativer Beziehungen auf Mesoebene wirken hin-
sichtlich Unterstiitzung, Werte und Einstellungen zwischen Familie und Schule
im Schulkontext fur Kinder mit Behinderungen in den drei Untersuchungslan-

dern?

Inwiefern werden diese Variablen von Eltern und Lehrern im schulischen Kon-
text als ausgepragt eingeschatzt? Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede

kénnen zwischen den Untersuchungslandern verifiziert werden?

Gibt es Zusammenhange zwischen den Kooperationsbereichen und der Zufrie-

denheit von Eltern und Kindern mit der Schule aus Elternperspektive?
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Wie wirken sich diese auf die Zufriedenheit der Lehrer mit dem schulischen
Kontext, insbesondere mit der Zusammenarbeit im Team und mit den Eltern

aus?

Durch eine Primaruntersuchung (Bestandsaufnahme) und deren Auswertung wurden
im weiteren Verlauf konkrete Hypothesen (vgl. Abschnitt 6.2.2, S.157) erarbeitet,
welche durch eine Sekundaruntersuchung wissenschatftlich gepruft wurden. Das me-
thodische Konzept dieser empirischen Erhebung ist im Abschnitt 6 nachvollziehbar

erortert.

Ausgangsbasis sind theoretische Grundlagen und Voruberlegungen, dass Koopera-
tionskomponenten in individualistischen Kulturen als auch in kollektivistischen Kultu-
ren ein wirksames Instrument fur Bildungsprozesse an Schulen fur Kinder mit Behin-
derungen darstellen, aber sich die auferen Rahmenbedingungen fur Kooperation
hinsichtlich der Ressourcen und motivationaler Aspekte in den Untersuchungsléan-

dern unterscheiden.

Aufgrund der Komplexitat der Untersuchung konzentriert sich der folgende Abschnitt
auf den internationalen vergleichenden heil- und sonderpadagogischen Diskurs, den
Forschungsstand und die Forschungsliicken, insbesondere heilpadagogischer Theo-
rie und Praxis als fachliche Fundierung dieser Dissertation. Es ist dabei zu beachten,
dass dieser Diskurs in diesem Fachbereich in heutiger Zeit nicht mehr als in sich ge-
schlossene Heil- und Sonderpéadagogik zu betrachten ist. Es vollzieht sich eine
Wandlung zu einem offenen, flexiblen System, welches verschiedene theoretische
Aspekte und unterschiedliche Zugange auf eine Fragestellung hin bindelt und ver-
eint (vgl. Burli 2009, S. 17). Diese Forschungsaspekte werden im nachsten Abschnitt

thematisiert und konkretisiert.
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3 Forschungsstand und Forschungslicken der Dissertation

3.1 Forschungsschwerpunkte der Dissertation

Die Forschungsaspekte und die Definition der Forschungsschwerpunkte erfolgten
auch unter der Analyse, dass in der realistischen Betrachtung von Lebenskontexten
von Menschen mit Behinderungen héaufig die Reduktion auf das Syndrom beibehal-
ten wird. Es sind zwar vielerlei unterschiedliche fachliche Problemdefinitionen vor-
handen, aber oft ist eine Einigung Uberwiegend nur auf den kleinstem gemeinsamen
Nenner moglich: Der Reduktion auf das Syndrom (vgl. Hollenweger 2007, S. 5). Das
frihere schadigungsbasierte, medizinische Modell, das den Fokus auf medizinische
Bedingungen legte, ist nicht l&anger zufriedenstellend, bestatigt auch Loeb (2012).
Der Fokus von Untersuchungen hat sich nun zunehmend auf die erlebten Schwie-
rigkeiten auf der Ebene der Funktionen und auf bestehende Barrieren fir Partizipati-
on verschoben. Haufig fehlt aber dazu die Objektivitat bezlglich der Schwere und
der komplexen Ursachen- und Bedingungszusammenhange. Diese kdnnen somit
nicht umfassend abgebildet werden. Ebenso werden kaum einheitlichen Verfahren
verwendet und Informationen oft doppelt erhoben. Dadurch bleiben Entwicklungszie-
le professionsspezifisch definiert oder diffus. Die Defizitorientierung bleibt erhalten.
Dies lasst den Schluss zu, den Forschungsfokus weiter auf die Anwendbarkeit der
ICF in der Praxis zu prufen, da diese Uber eine ,gemeinsame Sprache® verflgt und
eine interdisziplinar validierbare Kind-Umwelt- Analyse ermdglicht (vgl. Hollenweger
2007, S.7).

Philosophische Anspriche, die auch mit betrachtet werden sollten, sind insbesonde-
re die Fokussierung auf die Einhaltung der Menschenrechte, Antidiskriminierung und
die soziale Kohasion, die Partizipation und Selbstbestimmungsmdglichkeiten in den
drei Landern sowie die Ermittlung der Lebensqualitat und die Teilhabe der betroffe-
nen Person im schulischen Kontext. Dazu sollte es nach Hollenweger (2007) Aufga-
be der bildungswissenschaftlichen Community sein, Datensatze mit bildungs- oder
gesundheitsrelevanten Daten zu sammeln und deren Konzeption von Behinderung
zu vergleichen. Zuganglich fur Datenanalyse sind unter anderem schon die UOE-
Data Collection, Nationale Datensatze, KIDSCREEN, DISABKIDS und Daten zu
“Funktionsfahigkeit”, beispielsweise Literacy etc. Insbesondere interessiert die Be-
schreibung und Ausrichtung der angewendeten Konstrukte von Behinderung in Bil-

dungs- und

60



Empirische Forschungsliicken und -fragestellungen der Dissertation

Gesundheitsstatistiken. Ebenso sind Expertenmeinungen zu Inkompatibilitdten und
konzeptuellen Unterschiede oder Fehlerquellen von erheblichem wissenschaftlichem
Interesse. Dazu kommt die Mdglichkeit Kodierungen und Ruckkodierungen in diesem
Kontext zu erfassen und zu untersuchen. Das Projekt clasdisa der Universitat Wien
in Kooperation mit den Universitaten in Bangkok und Addis Abeba und diese empiri-
sche Forschungsarbeit mit dem Fokus auf die Erfassung der kooperativen Beziehun-
gen zwischen Elternhaus und Schule von Kindern mit Behinderungen in den ausge-

wahlten  Untersuchungslandern  mochten  ihren  Beitrag dazu leisten.

3.2Empirische Forschungsliicken und -fragestellungen der Dissertation

,In welchem Verhaltnis werden impairment und disability betrachtet und wie werden
gesellschaftlich benachteiligende Faktoren als Ursache von Behinderung einbezo-
gen?“, fragt sich beispielsweise Hirschberg (2009, S. 329). Winschenswert ist fur
Hirschberg eine eingehende Untersuchung der Umweltbedingungen. Bezugnehmend
auf diese Forschungsliicke werden in dieser Dissertation und im gesamten clasida-
Forschungsprojekt die Umweltbedingungen durch verschiedene wissenschaftlich be-
grindete Methoden mit einbezogen. Speziell in dieser Arbeit werden insbesondere
die Umweltfaktoren: Beziehungen und Unterstlitzung sowie Werte und Einstellungen

naher untersucht und zwischen den Untersuchungslandern verglichen.

Durch weitere Forschungsarbeiten konnte laut Hirschberg auch die Konzeption der
ICF- Komponenten umfassender ausgearbeitet werden. ,Diese konkrete For-
schungsaufgabe tragt zur Gewichtung von medizinischen und sozialen Modell im bio-
psycho-sozialen Ansatz bei.“ (Hirschberg 2009, S. 329) Im Zuge der Erarbeitung ist
weiter moglich, dass ICF — Modell in der Praxis anzuwenden, anderen Modellen ge-
genuberzustellen und Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu erarbeiten und Opti-
mierungsmoglichkeiten zu empfehlen, welches auch in dieser Dissertation Berick-

sichtigung findet.

Dabei sollte nach Hirschberg auch die Perspektive der involvierten Fachkréfte unter-
sucht werden. (2009, S. 331) Dem wird insbesondere in dieser Untersuchung Rech-
nung getragen, da gezielt die Perspektive von Lehrern in den drei Untersuchungs-

landern mit einbezogen wurden. Die Einschatzung bezlglich der Umweltfaktoren und
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speziell der kooperativen Beziehungen von Elternhaus und Schule aus Sicht der pa-
dagogischen Fachkréafte wurde als sehr wesentlich erachtet.

Auch Hollenweger meint ,Zur Beurteilung der ,Inkludiertheit’ von Schulerinnen und
Schilern [mit besonderen Bedurfnissen] in ihrem gegenwartigen schulischen Kontext
wird es von Bedeutung sein, die Umweltfaktoren als Grundlage fur Aktivitaten und
Partizipationsbereiche zu bericksichtigen. Wir wissen gegenwartig noch viel zu we-
nig daruber, was wirklich einen Unterschied ausmacht und wie sich schulische Pro-
zesse auf die Partizipation und den Erwerb von Kompetenzen auswirken.” (Hollen-
weger 2006, S. 52)

Hollenweger spricht hier von einer bestehenden Forschungsliicke hinsichtlich der
Zusammenhange zwischen Vorgangen im schulischen Bereich und den Auswirkun-
gen auf Aktivitdt und Partizipation der Schiler im Schulkontext. Ziele solcher Unter-
suchungen sollte es auch sein, Barrieren in Bildungs- und Entwicklungsprozesse fur
Kinder mit Behinderungen zu erkennen und angemessene Forderprozesse zu forcie-
ren (vgl. Biewer, 2010, S. 74). Aufgrund fehlender Aktualitat und geringer empirischer
Fundierung fehlen ausreichend fundierte Ergebnisse gerade in Bezug auf die Koope-
ration zwischen Elternhaus und Schule, die fachlich diskutiert und weiterentwickelt
werden konnen. ,Es besteht wissenschaftlicher und praktischer Nachholbe-
darf.“(Stiller 2004, S. 30), hinsichtlich dieser Ressource und der Gestaltung der be-
stehenden Interaktion mit Rickkopplungseffekten auch in die soziale Hintergriinde
(vgl. ebd. 2004, S. 29).

Gezielte Untersuchungen im Hinblick auf schulische Elternarbeit und deren Beitrag
zum Schul- und Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen sind notwendig, eben-
so wie die Differenzierung und Klarung der Untersuchungsgegenstande hinsichtlich
des Verstandnisses von Elternarbeit, Elternbildung, Elternférderung, Elternmitwirkung
usw. bis hin zu Erziehungs- und Bildungspartnerschaften, deren Effekte und Ver-
gleichbarkeiten (vgl. Sacher 2014, S. 17).

Neben den Entwicklungsfeldern der Erfassung von Auspragungen kooperativer Be-
ziehungen von Eltern und Lehrer, der Wahrnehmung von Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaften sind auch Aspekte der Personalentwicklung und Zusammenarbeit
innerhalb der Schule relevante Forschungsfelder (vgl. Sacher 2014, S. 19-22). Gera-

de mit dem Hintergrund, dass hier nicht scheinbar harmonische Kooperationsvorstel-
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lungen gemeint sind, sondern eher der Fokus auf die Ableitung unterschiedlicher
Maflinahmen gelegt werden sollte, die angepasst an die jeweiligen Bedingungen und
Moglichkeiten mit konstruktiver Ausrichtung die Bildung und Entwicklung der Kinder,
Eltern und Lehrer unterstitzen (vgl. Stiller 2004, S. 29).

Gerade im internationalen und interkulturellen Diskurs wissenschaftlicher Studien ist
die Auswahl von Untersuchungslandern mit unterschiedlichem kulturellem, wirtschaft-
lichem und gesellschaftlichem Hintergrund oftmals ein Wagnis. Die Komplexitat, der
Aufwand und Kostenintensitat fihren eher zur Zuriickhaltung solcher Forschungs-
vorhaben.

Dazu kann auch angemerkt werden, dass in den wissenschaftlichen Forschungsbe-
reichen, beispielsweise der Organisationspsychologie, Psychologie, Heilpddagogik
und Schulpsychologie kaum der Zusammenhang von kooperativen Beziehungen und
deren Auswirkungen auf die Zufriedenheit im schulischen Kontext von Menschen mit
besonderen Bedurfnissen von Interesse stand.

Neubert und Cloerkes fuhren als Grund dieser Forschungsliicke die Randstellung
des Themas an. Das Forschungsfeld, das mit den Begriffen Kultur und Behinderung
abgesteckt wird, bewegt sich grundséatzlich zwischen den Gebieten der Behinderten-
soziologie und der Ethnologie. Als interdisziplinares Forschungsgebiet steht dieser
Themenkomplex jedoch abseits des Hauptforschungsinteresses (vgl. Neu-
bert/Cloerkes 2001, S. 6). Eine interdisziplinér orientierte Bearbeitung der Fragestel-
lung ist aus diesem Grund ebenso erwiinscht.

Dazu dirften auch die methodische Komplexitat durch den Mixed Methods Ansatz
und die Einbindung der quantitativen Untersuchung der vordergrindig heterogen wir-
kenden Untersuchungsgruppen von besonderer wissenschaftlicher Relevanz sein. Im
folgenden Abschnitt werden bezugnehmend auf die bisherige Erarbeitung die theore-
tischen Grundlagen in ihrer Komplexitat aus Heilpadagogik, systemischer Perspekti-
ve sowie Kultur und Kulturvergleich erlautert, welche dann zu den Kontextfaktoren

dieser Arbeit hinfihren.
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4 Theoretische Grundlagen

4.1 Bezugssysteme vergleichender heilpddagogischer Theorie und Praxis

Die Begrifflichkeiten der internationalen Forschung und der interkulturellen For-
schung sind Gberschneidende, aber keine synonymen Begriffe. Meistens erfolgt kei-
ne klare Abgrenzung, ob auf Staaten (internationale Forschung) oder Kulturen (inter-

kulturelle Forschung) Bezug genommen wird.

Unklare Spezifikation der internationalen/interkulturellen Dimension eines For-
schungsprojektes fuhren oft zu negativen Auswirkungen auf die Qualitat von For-
schungsergebnissen (vgl. Baumgart et al, 2009, S. 293). Schon seit 1961 wird im
wissenschaftlichen Kontext erértert, ob die internationale Heil- und Sonderpadagogik

eine neue Wissenschaftsdisziplin darstellen sollte.

Die Vergleichsmethodologie in der international orientierten Heil- und Sonderpéda-
gogik sollte sich aber unbedingt mit komparativen Anséatzen der historischen, der
ethnologischen, erziehungswissenschaftlichen und soziologischen Disziplinen ausei-
nandersetzen (vgl. Barli, 2009, S. 16).

Bezugnehmend auf Birli (2009) kénnen im Forschungsprozess die Untersuchungs-
aspekte dieser Forschungsarbeit den Bereichen der Heilpadagogik und der Integrati-
on zugeordnet werden (Materialobjekt). Hinsichtlich Raum- und Zeit, in der Betrach-
tung des gesamten Forschungsprozesses, in den drei Landern werden verschiedene
Aspekte wie die historische, interkulturelle, internationale und intranationale Perspek-
tive bericksichtigt. Auf jeden Fall sollte nach Burli (2009) der kritische, wissenschaft-
lich- methodische Diskurs erweitert werden. In der folgenden Abbildung kann die

Einordnung der Untersuchungsaspekte nachvollzogen werden.
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Materialobjekt e Formalobjekt -
Raum/Zeit Methode
Heil-/ , L , .
- SanCerck - interkulturell — deskriptiv = Erlenntnisgewinn
| Integrat_l'onf - international - komparativ | Horizonterweiterung
Inklusion
- intranational — normativ m ﬂzg&is?:ﬁif;
— historisch — kooperativ — Uﬁfggigt?;

Abbildung 6: Aspekte der internationalen Heil-/ Sonderpadagogik, Biirli 2009, S. 16

Formal wird diese Dissertation der deskriptiven und komparativen Arbeitsmethodik
zugeordnet. Wissenschaftlicher Erkenntnisgewinn und Horizonterweiterung, aber
auch Unterstitzung und der Wunsch nach Verbesserung der schulischen Rahmen-
bedingungen in den drei Landern sind mdgliche Ziele dieses Forschungsprozesses.
Zusammenfassend wird ersichtlich, dass dieses Forschungsvorhaben in seiner Auf-

gabenstellung als komplex einzuschatzen ist.

Herausfordernd fiur diese Forschungsarbeit ist auch die ungleiche Verteilung der Da-
tenlage in der erziehungswissenschaftlichen Forschung. Die Literatur im Feld der
vergleichenden Erziehungswissenschaft stammt groRtenteils aus den OECD-
Mitgliedstaaten und hier Uberwiegend aus den Vereinigten Staaten. Aul3erdem ist
Vorsicht geboten, da mit westeuropaischer Perspektive nicht die ganze Welt versteh-

und erfassbar ist.

Infolgedessen wurde es als hilfreich eingeschétzt, den Untersuchungsgegenstand
genau zu definieren. Die Veranschaulichung von Untersuchungsbeispielen nach

Baumgart (2009) soll dies unterstitzen.
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Tabelle 2: Untersuchungsbeispiele (vgl. Baumgart et al 2009, S. 294)

Interkulturell

Intrakulturell

International

Vergleich von relativ ho-
mogenen Nationalkulturen
z.B. Vergleich von Norwe-
gern und Danen

Untersuchung einer Popu-
lation mit gleicher Kultur,
aber unterschiedlicher
Staatsangehdrigkeit, z.B.
Schweden mit schwedi-
scher oder finnischer
Staatsangehdrigkeit, Kur-

Intranational

Vergleich von Flamen und
Wallonen innerhalb Belgi-
ens, von franzdsisch- und
englischsprechenden Ka-
nadiern, Studien innerhalb
multiethnischer Lander wie
z.B. Indien oder USA

Untersuchung von Afro-
Amerikanern oder Hispa-
nics in den USA oder von
Deutschtirken in Deutsch-
land

den in der Turkei, im Irak,
Iran oder Syrien

Wie schon erwahnt werden im Forschungsprozess gezielt Umweltfaktoren an Schu-
len fur Kinder mit Behinderung und kooperative Beziehungen zwischen Elternhaus
und Schule untersucht. Eine Zuordnung nach Baumgart wirde dem Forschungsge-
genstand nicht gerecht, da die Untersuchungsgruppen weder den genannten inter-
kulturellen noch intrakulturellen Aspekten unmittelbar zwingend zuzuordnen sind.

Eine interkulturelle und internationale Einordnung nach Baumgart (2009) kann als
nicht ausreichend verifiziert werden, da die Vergleichsgruppen nicht als relativ homo-
gene Nationalkulturen bezeichnet werden konnen. In der Auswahl der Untersu-

chungsgruppen wurde gerade auf formale Heterogenitat wert gelegt.

In der Projektbeschreibung wurde sich auch auf die unterschiedlichen Bildungsum-
gebungen bezogen, die es zu untersuchen galt (Biewer, 2009). Bei der Auswahl der
Lander wurde der Human Development Index (HDI) genutzt und sich an den Ent-
wicklungsstufen und Rangordnungen orientiert, welche wie folgt in der Projektbe-

schreibung definiert sind:

.Fieldwork is therefore carried out in three countries which differ widely in terms of
cultural and societal factors based on the Human Development Index (UNDP 2007,
2008), each one of them representing one of the following three country groups:

- Developed countries (high HDI; main focus European Union, Austria — Vienna)
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- Newly industrialized countries (medium HDI; main focus South-East Asia,
Thailand — Bangkok)

- Developing countries (low HDI; main focus Africa, Ethiopia — Addis Ababa)
The cities where the field research will be carried out have a number of important
socio-geographic and socio-cultural features in common. They are the leading urban
areas in these three countries, which have no or only little colonial history as none of
the three was colonized or owned colonized territory. Though a mainstream culture
exists, the population is heterogeneous in social and cultural dimensions due to ex-

ternal and internal migration processes.” (Biewer, 2009)

Zu den oben ausgefiuihrten Landerbeschreibungen lasst sich auch eine abstraktere
hohere homogener erscheinende Vergleichsebene durchaus fokussieren, die im Mit-
telpunkt des Forschungsinteresses dieser Dissertation liegt. Der Untersuchungsge-
genstand umfasst neben den Umweltfaktoren an Schule, insbesondere die Familie
und kooperative Faktoren wie Unterstitzung und Beziehung zwischen Familie und
Schule und die damit verbundenen Einstellungen der Untersuchungsgruppen. Diese
kulturiibergreifenden universellen Werte und Praktiken werden in den Landern in
dieser Forschungsstudie untersucht. Orientierung bietet eine der bekanntesten und
einflussreichsten Studien von Hofstede bezlglich der Dimensionen von Kultur, auf
welcher im Abschnitt 3.3 Kultur und Kulturvergleich und im weiteren Verlauf in den
Kontextfaktoren im Abschnitt 3.4 Bezug genommen wird.

Aus diesem Grund konnte nur indirekt auf Baumgarts (2009) Orientierungsschema
zuruckgegriffen werden und machte schon zu Beginn deutlich, welche wissenschaft-
lichen Herausforderung die vergleichende (Bildungs-) Forschung hinsichtlich der Ein-
ordnung der Untersuchungsgegenstande im Hinblick auf internationale, intranatio-

nale, interkulturelle und intranationale Vergleichsaspekte darstellt.

Dazu kommen auB3erdem die Bertcksichtigung der Triade ,Wirtschaft —Politik — Ge-
sellschaft’ und die Einflisse um Kultur und Religion, da in einer regionalen oder nati-
onalen Gesellschaft mehrere Kulturen und mehrere Religionen nebeneinander
koexistieren kdnnen. Dabei geht die Beschreibung des Begriffs Bildung Uber die Bil-
dungssysteme hinaus und umfasst auch die institutionalisierte, formelle Bildung, die

nonformelle Bildung (die zu keinem offiziellen Abschluss fuhrt) und die informelle Bil-
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dung, die sich auf Grund vielfaltiger zwischenmenschlicher Beziehungen einstellt
(vgl. Allemann- Ghionda 2004, S. 59).

Bildungssysteme stehen im Zusammenhang mit den Werten und Sichtweisen der
Kulturen. Dabei ist zu bedenken, dass Kultur auch insbesondere die Kommunikation
und Kooperation und diese wiederum wechselseitig die Kultur beeinflussen. Die ver-
schiedenen Systeme stehen in jedem einzelnen Land in Wechselwirkung miteinan-
der, insbesondere das politische, dkonomische und das Erziehungssystem. Bil-
dungssysteme interagieren mit ihrem regionalen und nationalen Umfeld. Inwiefern
Systeme der Umwelt und auf den Menschen und in der Gesellschaft wirken, be-
schreibt der Okologisch-systemische Ansatz von Bronfenbrenner im nachsten Ab-
schnitt.

4.2Die 0kologisch-systemische Theorie von Bronfenbrenner

Bronfenbrenner sieht Entwicklung als ,dauerhafte Veranderung der Art und Weise,
wie die Person die Umwelt wahrnimmt und sich mit ihr auseinandersetzt.“ (Bronfen-
brenner 1993, S. 19) In diesem Ansatz werden verschiedene Einflisse subsummiert,
die in verschiedenen Systemen und in Ubergangen auf die Entwicklung und deren
Verlauf wirken. Die 6kologische Systemtheorie geht davon aus, dass die menschli-
che Entwicklung den Einfluss von verschiedenen Umweltsystemen wiederspiegelt.

Bronfenbrenner (1993) unterteilt dies in funf Umweltsysteme:

Das Micro-System beschreibt die Gesamtheit der direkten Wechselbeziehungen, in
welchem das Individuum aktuell lebt und welches an ein konkretes Setting gebunden
ist. Zu diesen Kontexten gehdren die Familienangehorigen, Kollegen, Schule und
Nachbarschaft. Im Microsystem finden die direkten Interaktionen mit sozialen Akteu-
ren statt, beispielsweise familidre Interaktionen, Austausch zwischen Gleichaltrigen
und der direkte Lehrer- Schilerkontakt. Das Individuum ist kein passiver Empfanger
von Erfahrungen in diesen Beziehungen, sondern jemand, der aktiv die Beziehungen

mitgestaltet.

Das Mesosystem beschreibt die Wechselbeziehungen zwischen den Microsystemen
bzw. die Verbindungen zwischen den Lebenskontexten, beispielsweise zwischen
Familie-Schule. Konkrete Beispiele sind Familienerlebnisse versus schulische Erfah-

rungen, schulische versus religiose Erfahrungen oder familidre versus peer Erfah-
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rungen. Beispielsweise konnen Kinder Ablehnung im Elternhaus erfahren, aber eine
positive Beziehung mit Lehrern erleben und umgekehrt.

Das Exosystem beschreibt die Verkniipfung und Beeinflussung zwischen den sozia-
len Umfeldern, in welchen das Individuum zwar im Moment keine aktive Rolle im un-
mittelbaren Kontext einnimmt, die sich aber trotzdem miteinander beeinflussen. Hier
sind Lebensbereiche gemeint, ,an denen die sich entwickelnde Person nicht selbst
beteiligt ist, in denen aber andere Ergebnisse stattfinden, die beeinflussen, was in
ihrem Leben geschieht, oder davon beeinflusst werden.“ (Bronfenbrenner 1993, S.
42) Beispielsweise konnen berufliche Einflussfaktoren, z.B. durch Reisen einer Kin-
desmutter, das Verhalten im familiaren Kontakt zum Ehemann und Kind veréndern.
Dies kann moglicherweise zu Konflikten fihren oder auch durch Weiterentwicklung
Muster der Interaktion zum Partner und Kind positiv verandern (vgl. C. Bengelsdorf,
2010, S. 7-9).

Das Makro-System beschreibt die Kulturen, in welchen die Menschen leben. Zu den
kulturellen Kontexten gehéren beispielsweise die Zuordnung zu Entwicklungs- und
Industrielandern, der soziobkonomische Status und die Ethnizitat. Das Macro-System
,bezieht sich auf die grundlegende formale und inhaltliche Ahnlichkeit der Systeme
niedriger Ordnung (Mikro-, Meso-, Exo-), die in der Subkultur oder der ganzen Kultur
bestehen oder bestehen kdnnten, einschliel3lich der ihnen zugrunde liegenden Welt-
anschauungen und Ideologien.” (Bronfenbrenner 1993, S. 42)

Bronfenbrenner erweiterte 1986 seinen theoretischen Ansatz um das Chrono-
System, welche als dynamische Beziehung zwischen dem sich entwickelnden Indivi-
duum und einer sich verandernden Umwelt betrachtet wird. Dies wird definiert Gber
Lebensereignisse, die vorhersehbar oder unvorhersehbar sein kénnen. Eine zeitliche
Dimension wird mit einbezogen (vgl. Bengelsdorf 2010, S. 9). Das Chrono-System
umschreibt die Ubergange, die Umstande, die Ereignisse und Existenzbedingungen
im Lebenslauf des Menschen. Beispielsweise werden Scheidungen Ubergangen zu-
geordnet. Forscher haben ermittelt, dass negative Auswirkungen der Scheidung bei
Kindern oft im ersten Jahr nach der Trennung der Eltern ihren Hohepunkt erreicht
haben und dann abebben. Zwei Jahre nach der Scheidung ist die Familieninteraktion
dann weniger unbestandig und stabiler. Als beeinflussende Existenzbedingungen
kénnen beispielsweise auch die verandernden Chancen von Frauen in den letzten 50

Jahren betrachtet werden.
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Insbesondere die differenzierten Aspekte, die von Bronfenbrenner in den beschrie-
benen Systemen in diesem Abschnitt ndher beschrieben wurden und als ein wichti-
ges Unterscheidungs- und Vergleichskriterium gelten, sind wichtige Anhaltspunkte
um die Unterschiede und Gemeinsamkeiten im schulischen Kontext von Kindern mit
Behinderungen in den einzelnen Landern verstehen zu kénnen. Aus diesem Grund
werden die Komponenten Kultur und der Kulturvergleich ndher definiert und differen-

ziert.

4.3Kultur und Kulturvergleich

,Die 6konomische Entwicklung verschiedener Staaten ist auch durch Faktoren wie
deren geographische Lage, deren dkonomische und politische Abhangigkeiten im
internationalen Machtgeflige, des Rassismus oder deren koloniale Geschichte ge-
pragt. Die Variable ,Kultur” ist ein Faktor der in Wechselwirkung zu anderen Rah-
menbedingungen steht.“ (Rippl/ Seipel 2008, S.13)

Beschaftigt man sich mit dem Begriff ,Kultur® ist festzustellen, dass dieser Begriff
sehr uneinheitlich und diffus gebraucht wird. ,Oftmals ist der Blickwinkel von Stu-
dien, die mit dem Begriff Kultur operieren, sehr weit gesteckt. Teilweise werden in so
benannten Studien nicht nur kulturelle Aspekte, sondern auch andere Makrophano-
mene zur Erklarung von Unterschieden z.B. zwischen Landern und deren Bevoélke-
rungen herangezogen, die dann pauschal und undifferenziert als Kulturunterschiede
bezeichnet werden.” (Rippl/ Seipel 2008, S.13)

Von einer einheitlichen Definition des Kulturbegriffs kbnnen wir deshalb im Moment
nicht ausgehen. Bereits 1952 erfassten Wissenschaftler 170 unterschiedliche Defini-
tionen und Erklarungsansatze des Begriffes Kultur. Ebenso verhdlt es sich auch mit
dem Begriff ,kulturvergleichende Forschung®, der gleichfalls wie ein weit gefasster
Sammelbegriff verwendet wird (vgl. Rippl/ Seipel 2008, S.14). Es ist deshalb unver-
zichtbar verschiedene Kulturbegriffe zu reflektieren. Dies sollte mit dem Ziel erfol-
gen, eine fur diesen Untersuchungshintergrund nutzbare Definition herauszufiltern
und ein passendes kulturvergleichendes Spektrum herauszuarbeiten.

Es ist interessant, dass sich die meisten Definitionen nach Vivelo (1981) in zwei all-

gemeine Kategorien einteilen lassen:
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die totalistische und die mentalistische Betrachtungsweise.

Kultur umfasst bei der totalistischen Betrachtungsweise die gesamte Lebensweise
eines Volkes, insbesondere die deskriptiven, die historischen, die strukturellen oder
die genetischen Kulturbegriffe. Kultur in der mentalistischen Betrachtungsweise wird
eher als ideenbildendes oder gedankliches System verstanden, welches man in sub-
jektorientierten Ansatzen, aber auch in normativen Ansatzen findet (vgl. Vivelo 1981,
S.51).

,Mentalistische Begriffe haben den Vorteil, dass sie eine Unterscheidung zwischen
Kulturellem und Sozialem oder Strukturellem vornehmen und somit eine differenzier-
tere Analyse zulassen.” (Rippl, Seipel 2008; S.14) Aus dieser Perspektive heraus,
wird in dieser Arbeit eher von der mentalistischen Betrachtungsweise ausgegangen.
Insbesondere deshalb, weil diese Arbeit kooperative Beziehungen zwischen Familie
und Schule vergleicht und auf Unterstitzungsmechanismen, Werte, Einstellungen

und Glaubensséatze fokussiert.

Als Orientierung wird deshalb die Definition von Thomas gewabhlt, in welcher Kultur
als ,ein universelles, fur eine Gesellschaft, Organisation und Gruppe aber typisches
Orientierungssystem® verstanden wird. Thomas meint weiter: ,Dieses Orientierungs-
system wird aus spezifischen Symbolen gebildet und in der jeweiligen Gesellschaft
usw. tradiert. Es beeinflusst das Wahrnehmen, Denken, Werten und Handeln aller
Mitglieder und definiert somit deren Zugehorigkeit zur Gesellschaft. Kultur als Orien-
tierungssystem strukturiert ein fir die sich der Gesellschaft zugeh©érig fuhlenden Indi-
viduen spezifisches Handlungsfeld und schafft damit die Voraussetzung zur Entwick-
lung eigenstandiger Formen der Umweltbewaltigung.“ (Thomas 1993, S. 380)

Zur weiteren Differenzierung werden in der folgenden Ubersicht verschiedene Kultur-

definitionen dargestellt.

Tabelle 3: Kulturdefinitionen in Anlehnung an Berry et al. (1992)

Deskriptive Definitionen

Kultur wird hier als ,a comprehensive totality“ (Kroeber/Kluckhohn 1952) gefasst. Solche Definitionen
sind sehr umfassend und sammeln alle Aspekte menschlichen Lebens unter diesen Begriff. Ein sol-
cher Begriff findet sich haufig in anthropologischen oder ethnographischen Studien.

So definiert Tylor (1871 zitiert nach Berry et al. 1992: 165) Kultur in einem weiten ethnographischen
Sinne als ,.... that complex whole which includes knowledge, belief, art, morals, law, custom, and any
other capabilities and habits acquired by man as a member of society”. Ahnlich der Ethnologe Hers-

kovitz (1955: 33), er beschreibt Kultur als: ,der menschengemachte Teil der Umwelt”.
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Historische Definitionen
Historische Definitionen betonen Traditionen und kulturelles Erbe, als akkumuliertes ,Gedéachtnis”
einer Gesellschaft. So definiert z.B. Linton (1938: 78) Kultur als: ,the total social heredity of mankind®,

als Wissensbestande die von Generation zu Generation weitergereicht werden.

Normative Definitionen

Im Rahmen normativer Definitionen werden gemeinsame Regeln, Normen und Ideale betont, die eine
Gruppe fir sich festgelegt hat. Bezugspunkte sind hier z.B. Verfassungs- oder Gesetzestexte. Trager
sind kollektive Akteure (Regierungen, Parteien, Organisationen). Diese Definition bezieht sich auf

kodifizierte Regeln.

Subjekt-bezogene Definitionen

Subjekt-bezogene Definitionen stellen psychologische Merkmale ins Zentrum der Aufmerk-
samkeit, die als Ergebnis von Sozialisationsprozessen aufgefasst werden. Es interessieren
dabei nicht individuelle Kognitionen oder Orientierungen, sondern solche die von Gruppen
geteilt werden. Smith und Bond (1998:69) fihren aus: ,,Cultures are systems of shared mean-
ings“. Das Konzept der ,shared values” findet sich auch bei Schwartz (1992) und Hofstede
(1980). Auch Huntington (2000: xv) folgert: ,,We define culture in purely subjective terms as
the values, attitudes, beliefs, orientations, and underlying assumptions prevalent among peo-

ple in a society“.

Strukturelle Definitionen

Im Rahmen dieser Sichtweise von Kultur werden deren strukturelle Manifestationen in die Definition
einbezogen. Dazu gehodren spezifische Muster, Institutionen und Rollenarrangements, die die sozia-
len Beziehungen der jeweiligen Gruppe strukturieren. In dieser Form der Definition kommt es wie z.B.

auch in deskriptiven Definitionen zur Sammlung mentaler, symbolischer und struktureller Elemente.

Genetische Definitionen

Kultur wird hier als Ergebnis menschlicher Anpassungsprozesse an die natiirlichen Gegebenheiten
verstanden. Daraus ergibt sich eine Umwelt, die nicht natirlich, sondern von Menschen gemacht ist.
Kultur ist das Ergebnis kreativer sozialer Prozesse, die fur die Menschen als Gattung typisch sind und

die sie von anderen Gattungen unterscheiden.

In kulturvergleichenden Umfrageforschungen habe sich nach Rippl/ Seipel (2008) der
subjektorientierte Kulturbegriff durchgesetzt, der eher Ergebnisse von Sozialisations-
prozessen von Gruppen betrachtet und untersucht. Ebenso wie Trommsdorff
(1989), der kulturelle Inhalte als Sprache, Wissen, Deutungs- und Handlungsmuster
sowie Techniken zur Bewaltigung von Anpassungsproblemen einer sozialen Gruppe
im Umgang mit seiner Umwelt betrachtet. Eine gewisse Homogenitat und Unter-
scheidung der sozialen Gruppe von anderen sozialen Einheiten scheint gegeben.
Noch spezifischer wird der Kulturbegriff in der kulturvergleichenden Forschung als

»System von geteilten Werten“ verstanden. Dabei werden Werte verstanden als:
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e Kiriterien, die Menschen zur Selektion, Evaluation und Rechtfertigung von
Handlungen dienen (Schwartz 1992)

e als Grundlage fiur das Operationalisieren subjektbezogener Definitionen von
Kultur (Thome 2003)

e gerechtfertigte Ziele und Winsche mit sozial geteilten Wertvorstellungen
(Thome 2003, Gerhards 2005)

Es ist davon auszugehen, dass grundlegende Wertehaltungen im Sozialisationspro-
zess viel friher entstehen und die inhaltlich spezifischeren Einstellungen vorgelagert
sind. Rippl/ Seipel (2008) meinen, dass es keine klare Festlegung gibt, welche Ana-
lyseeinheit oder welche Forschungsziele tatsachlich Grundlage einer kulturverglei-
chenden Studie entsprechen, sondern empfehlen eher die praktische Eingrenzung
der kulturvergleichenden Studie in der Forschungsrealitédt durch folgenden Frage-
komplex:

a. Was ist die Analyseeinheit in kulturvergleichenden Studien?

b. Auf welche Grundgesamtheit beziehen sich die Aussagen?

c. Anhand welcher Merkmale wird diese Grundgesamtheit abgegrenzt?

d. Wie werden ,Stichproben® dieser Grundgesamtheit gezogen?

e. Welche Analyseziele verfolgen kulturvergleichende Studien?
(vgl. Rippl; Seipel 2008, S.16)

Dieser Fragekomplex soll auch fur diese Arbeit als Orientierung dienen, insbesonde-
re mit Hinblick auf eine kritische Auseinandersetzung mit der theoretischen Basis und
mit dem Ziel einer angemessenen wissenschaftlichen Einordnung dieser Studie. Aus
diesem Hintergrund heraus war es wichtig, der Unterscheidung zwischen internatio-
nal vergleichenden, gesellschaftsvergleichenden und kulturvergleichenden For-
schung nach Rokkan (1970) Rechnung zu tragen. Die nachvollziehbaren Empfeh-
lungen von Rippl/Seppel (2008), eine differenzierte Begriffsverwendung als Grund-
lage der Arbeit zu verwenden und kulturelle (nicht nur territoriale oder institutionelle
bzw. staatliche) Merkmale als ausschlie3liche Analyseeinheiten zu verwenden. Die
abgrenzenden Merkmale, Analyseeinheiten und Vergleichsebenen werden in der

folgenden Abbildung veranschaulicht.
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Tabelle 4: Analyseeinheiten in kulturvergleichenden Studien (Rippl/ Seppel 2008)

Vergleichsebene Merkmale Analyseeinheiten

Land Territoriale Einheit: z.B. Wohnbevolkerung
Landergrenzen

Gesellschaft Institutionelle Einheit: z.B. Staatsbirger

Zugehorigkeit durch eine z.B. Mitglieder der
verbriefte Mitgliedschaft evangelischen Kirche

Kultur .Mentale® Einheit: nur schwer ex ante zu
geteilte Werthaltungen, bestimmen

,Mitgliedschaft im Geiste"

,Die zu vergleichenden Einheiten missen anhand definierter Merkmale erkennbar
und als unterschiedlich zu anderen zu identifizieren sein... definierte Kulturvergleiche
betrachten neben der Kultur auch andere Merkmale (z.B. Okonomie, Bildungssys-
tem) der spezifischen Gesellschaft oder des Landes, um Unterschiede zwischen den
Landern zu erklaren. Die Untersuchung von ,Kulturen“ im Sinne ,geteilter Werthal-
tungen® ist somit nur der Gegenstand eines kleinen Bereichs der sogenannten kul-
turvergleichenden Forschung.“ (Rippl/ Seipel 2008, S.20)

Deutlich wird weiterhin auch der Unterschied zwischen Kultur und sozialem System
und die Notwendigkeit in der Durchfihrung einer empirisch differenzierten Analyse
einen relativ engeren Kulturbegriff zu verwenden, der sich eher auf die Ebene des
Mentalen und Symbolischen bezieht. Dies erlaubt nach Rippl/ Seipel (2008) die Ana-
lyse von Wechselwirkungen und erweitert Erkenntnismadglichkeiten und ist weiterhin
einer operationalen Umsetzung zuganglicher. Aus diesem Hintergrund wird Kultur
nicht nur als Kontextphanomen betrachtet, sondern es erfolgt auch eine analytische
und empirische Trennung der Phdnomene auf der Makro- und Mesoebene, wie sie in

der folgenden Tabelle veranschaulicht ist.

Tabelle 5: Einheiten der Makro- bzw. Mesoebene als Kontexte in kulturvergleichenden Studien (Rippl/ Seipel 2008, S.22)

Einheiten der Makro- bzw. Mesoebene

Kultur geteilte Werte und Bedeutungen
soziales System Verhaltensformen einer Gruppe, Beziehungsmuster

Struktur materielle und institutionelle Gegebenheiten
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Rippl/ Seipel (2008) fuhren weiter an, dass in der kulturvergleichende Forschung
nicht nur das Phanomen ,Kultur wirke direkt auf das Individuum“ umgangen werden
solle, sondern betonen eher, dass eine differenziertere Betrachtung interindividueller
Differenzen auch innerhalb einer Kultur méglich ist. Insbesondere die Bedeutung
einer intermedidren Ebene der sozialen Institutionen (z.B. Ehe, Familie, Netzwerke),
die zwischen Gesellschaft und Individuum als Kontextbedingungen pragen und als
Brechungsebenen kultureller Einflusse wirken. ,Kultur® wird somit selbst zum

Mehrebenenphanomen.

Im Hinblick auf den Forschungsgegenstand und die Untersuchungsgruppen dieser
Arbeit kdnnen folgende Analyseeinheiten auf dem Hintergrund der Vergleichsebene
Kultur, der Merkmale geteilte Werthaltungen (,Mitgliedschaft im Geiste®) differenziert
werden.

Diese sind in der folgenden Tabelle veranschaulicht.

Tabelle 6: Modifizierte Kontexte in der kulturvergleichenden Studie clasdisa, Ozik-Scharf (2014)

Kontexte in der
kulturvergleichenden Merkmale Analyseeinheit
Studie dieser Arbeit

Struktur Materielle und Materielle und institutionelle Ge-
Institutionelle Gegebenhei- | gebenheiten an Schulen fir Kinder
ten mit Behinderungen in Wien (Oster-
reich), Addis Abeba (Athiopien)
und Bangkok (Thailand)

Soziales System Verhaltensformen in der | Beziehung und Kontakt zwischen
Gruppe, Familie und Schule mit Fokus auf
Beziehungsmuster Entwicklung und FoOrderung des

Kindes mit Behinderung, deren
hemmenden und fordernden Be-

dingungen
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Kultur »Mentale Einheit*: Kooperative Beziehungen
geteilte Werthaltungen, | zwischen Elternhaus und Schu-
»Mitgliedschaft im Geis- | le, insbesondere

te” Eltern von Kindern mit Behinde-
rungen mit den Werten:

- Schulbildung fiar unser
Kind (Bildungserwerb)

- Teilhabe fur unser Kind
Lehrer, die Kinder mit Behinde-
rung unterrichten
mit den Werten:

- Schulbildung fur Kinder
mit Behinderung (Bil-
dungserwerb)

- Teilhabe fur Kinder mit

Behinderung

Neben der Definierung der Analyseeinheit ist es wichtig, die aktuelle methodologi-
sche Debatte mit einzubeziehen. Eine Reflektion der eigenen Rolle im Forschungs-
kontext bildet die Basis und ist eine wesentliche Grundhaltung fur das wissenschaftli-
che Arbeiten. Dazu gehdren unter anderem die Auseinandersetzung und Bewusst-
heit der Problematik des Ethnozentrismus, welcher die Tendenz bezeichnet, die ei-
gene Kultur als Mittelpunkt von allem und als (Bewertungs-) Mal3stab zu sehen.
Durch die Problematisierung der Herangehensweise des kulturvergleichenden Arbei-
tens wurde die Position des kulturellen Relativismus fur diese Arbeit als sinnvoll er-
achtet, in welchem man nicht die Werte der einen Kultur zum Maf3stab der Beurtei-
lung der anderen Kultur nutzt, sondern eher das das alltédgliche Handeln, Einstellung,
Handlungs- und Deutungsmuster als gesellschaftlich gepragt und relativ zu einer ge-
geben Kultur gegeben betrachtet. ,...das die Bedeutung eines Teils der Kultur nicht
ohne Bezug auf das Ganze verstanden werden kann und umgekehrt...“, fast diese
Betrachtungsweise nochmal zusammen (vgl. Rippl/Seipel 2008, S. 31). Dieser An-
satz ist als kulturiibergreifende Betrachtungsweise zu verstehen und vom kulturspezi-
fischen Ansatz abzugrenzen. In der folgenden Abbildung werden die beiden Varian-
ten der kulturvergleichenden Forschung differenziert dargestellt.
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Tabelle 7: Konzepte und Bezeichnungen fiir die beiden Varianten kulturvergleichender Forschung (Rippl/Seipel 2008,
$.52)

Kulturimmanenter Ansatz Kulturtbergreifender Ansatz
e Konstruktivismus e Kiritischer Rationalismus
e Relativismus e Universalismus
e Emic o Etic
e Ideographisch e Nomothetisch
» Qualitative Forschungsmethoden » Quantitative Forschungsmethoden

Der Unterschied in den Herangehensweisen liegt im Umgang mit der Differenz. Im
kulturibergreifenden Ansatz wird die Differenz eher ,,...als Ergebnis von Vergleichen
als sekundéares Element gesehen, da sie keinen Anschluss fur Generalisierungen
bietet. Differenz wird als ldiosynkrasie oder Falsifikation gesehen. (Rippl/ Seipel
2008, S. 53) Weiter meinen Rippl/ Seipel (2008), dass sie aber auch auf héherer
Ebene als ein spezieller Aspekt der Regelmaligkeit eingeschéatzt werden kann, wo-
bei die Abweichung im Rahmen einer allgemeinen Theorie als Folge der Spezifik der
Gesellschaft verstanden werden sollte. In dieser die Spezifik keine Idiosynkrasie der
Gesellschaft darstellt, sondern eher als Auspragung einer theoretisch gefassten Kon-
textvariabel zu verstehen ist.

Grotz (2000) insistiert zum Thema Kontextvariablen, diese nicht aufgrund theore-
tisch-methodologischer Pramissen auszuklammern, sondern sie systematisch in das
Untersuchungsdesign einzubeziehen. Seine Unterscheidung trifft er in zwei Kontext-
typen, die er als institutionenneutral und institutionensensibel bezeichnet (vgl. Grotz
2000, S. 78 f.). Somit haben Kontextvariablen daher nicht nur einen separaten Ein-
fluss auf unabhangige und abhéngige Variablen, sondern kénnen auch mafigeblich
fur das Verhaltnis zwischen diesen Variablen sein. Sie beeinflussen nicht nur die
operativen Variablen, sondern das Wie der Beziehungen zwischen den beiden. Das
Erkenntnisinteresse des kulturalistischen Vergleichs kristallisiert sich demgegeniber
in der Regel nicht an formalen Modellen, da diese ein hohes Mal} an interpretations-
abhangigen und eigendynamischen Elementen aufweisen, um sich Generalisierun-

gen mit wenigen Einflussvariablen unterwerfen zu kénnen, beschreibt Beichelt (2004)
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Tabelle 8: Gegenliberstellung von klassischem und kulturalistischem Vergleich aus Beichelt (2004)

Klassischer Vergleich Kulturalistischer Vergleich

e Modellzentriert e Fallzentriert

e Stabile Umwelt (begriffliche Fas- e Dynamische Umwelt (begriffliche
sung: Kontext) Fassung: Kultur)

e Erstellung allgemeingultiger Hy- e Erstellung von Hypothesen im
pothesen Hinblick auf die untersuchten Fal-

le

e Funktionale Aquivalenz der Vari- e Fallspezifische Bedeutung von
ablen in allen Variablen
untersuchten Fallen
("harte Variablen™) ("weiche Variablen”)

Der in der Tabelle beschriebene klassische Vergleich ist modellzentriert, wird vorwie-
gend in stabilen Umwelten (Kontexten) angewandt. Er hat sein Ziel in der Erstellung
allgemeinguiltiger Hypothesen und ist auf eine funktionale Aquivalenz der Variablen
in allen untersuchten Fallen angewiesen. Dagegen ist der kulturalistische Vergleich
eher fallorientiert. Dieser wird haufig in dynamischen Umwelten verwendet, die dann
haufig als Kulturen bezeichnet werden. Die Hypothesenbildung erstreckt sich dann
vorwiegend auf die untersuchten Falle und kann mit fall- oder kulturspezifischen Be-
deutungen (oder: Interpretationen) von Variablen leben (vgl. Beichelt 2004 S. 14).

Der kulturalistische Vergleich weist nach Beichelt (2004): ,insgesamt eine geringere
wissenschaftliche Rigiditat auf, die in Extremfallen sogar bis zur Auflosung der vari-
ablenbasierten Vorgehensweise filhren kann; solche Arbeiten sind mitunter im Be-

reich der Cultural Studies zu finden.”
Aus diesem Grund ist es unerlasslich die speziellen Phasen des Forschungsprozes-

ses zu kennen und die Probleme des Kulturvergleiches zu analysieren, die in der

folgenden Tabelle veranschaulicht werden und als Orientierung dieser Arbeit dienen.
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Tabelle 9: Phasen des Forschungsprozesses und spezielle Probleme des Kulturvergleiches (vgl. Rippl/Seipel 2008, S. 58)

Phasen

Spezielle Aufgaben

1. Auswahl des For-
schungsproblems

Welchen Einfluss hat ,Kultur“? Inwieweit wird ,Kultur als
differenzierende, als abhéngige oder erklarende Variable

verstanden?

2. Theoriebildung/
Konzeptspezifikation

Prifung der Aquivalenz der Theorien und Konzepte in ver-

schiedenen Kulturen?

3. Auswahl des Erhe-

bungsdesigns

Reflektion von Vor- und
Nachteilen

a) Primarerhebung vs. b) Sekundaranalyse

Wenn a) Replikation vs. Neuentwicklung von Instrumenten.
Wenn Replikation: identisch vs. modifiziert

Wenn Neuentwicklung: sequentiell (zuerst in einer Kultur)
oder

parallel (durch eine multikulturelle Forschergruppe) oder
simultan (in den zu vergleichenden Kulturen, mit spaterem

matching) wenn b) Auswahl eines passenden Datensatzes

4. Operationalisierung

Liegen aquivalente Messinstrumente vor?
Werden die Indikatoren gleich verstanden?
Werden andere Bedeutungen evoziert?

Ubersetzungsprobleme

5. Stichprobenziehung

Aquivalenz der Stichprobenverfahren
Aquivalenz der Feldzugange

Unterschiedliche Coverage Probleme

6. Datenerhebung

Datenerfassung

Aquivalenz der Rahmenbedingungen der Stichprobenzie-
hung

Kulturspezifische Nonresponse

Unterschiedliche Forschungsinfrastruktur
Unterschiedliche Vertrautheit mit Stimulus- und Antwort-

vorgaben
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Unterschiede in sozialer Erwiinschtheit
Unterschiedliche Antwortstile
Unterschiedliche Interviewereffekte

7. Datenanalyse Aufdeckung von Aquivalenzproblemen
Item- und Skalenanalysen

Konstruktvalidierung im Vergleich

8. Dokumentation Mehrsprachige Publikationen
Publikation

Dieses Vorgehen wird fir diesen Forschungsprozess dieser Arbeit als sinnvoll erach-
tet und soll Grundlage fur die folgende Beschreibung der definierten Kulturdimensio-
nen in Osterreich, Thailand und Athiopien sein.
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4.4Kulturdimensionen in Osterreich, Thailand und Athiopien

Im folgenden Abschnitt sollen die kulturellen Dimensionen der einzelnen Lander néa-
her betrachtet werden, weil diese fur den Bereich der Bildung, Schule und Familie im
hohen Mal3e relevant sind. Inzwischen gibt es verschiedene Modelle und Forschun-
gen, die kulturunterscheidende Merkmale beschrieben haben. Im Jahre 1954 ver6f-
fentlichte Inkeles/Levinson eine ausfiihrliche Untersuchung, in der sie folgende
Grundprobleme zusammenfassten und welche Folgen das fur das Funktionieren von

Gruppen und von Individuen in der Gruppe hat:

,1. Verhaltnis zur Autoritat,
2. Selbstverstandnis, insbesondere:
die Beziehung zwischen Individuen und Gesellschatft,
und die Vorstellung des Individuums von Maskulinitdt und Feminitat.
3. Die Art und Weise, mit Konflikten umzugehen, einschlief3lich der Kontrolle von

Aggressionen und das Ausdriicken von Gefihlen.” (Hofstede 2011, S. 28)

Hofstede hat darauf aufbauend in umfassenden Untersuchungen Ahnlichkeiten als
auch Unterschiede zwischen den Kulturen herausgearbeitet. Hofstede nennt diese
,Kulturdimensionen® und unterteilt diese in Dimensionen:

1. Machtdistanz, von gering bis grof3/ (PDI) — (Power Distance)
Kollektivismus versus Individualismus (IDV)- (Collectivism)
Maskulinitat versus Feminitat (MAS)- (FEA)

Unsicherheitsvermeidung, von schwach bis stark (UAI)

a ~ wN

Langfristige versus kurzfristige Orientierung (vgl. Hofstede 2011, S. 30 ff.)

Prof. Hofstede fuhrte eine der umfassendsten Studien, inwiefern Werte am Arbeits-
platz durch Kultur beeinflusst sind. Diese Daten stammen aus mehr als 70 Landern.
Die funfte Dimension wurde 1991 zugefugt und basierte auf Untersuchungen von
Michael Harris Bond, unterstiitzt von Hofstede. Diese Dimension, auf Grundlage von

konfuzianischem Denken heil3t Long-Term Orientation (LTO).

Seit 2010 wurde eine sechste Dimension hinzugeflugt, basierend auf Michael Min-

kovs Analyse der World Values Survey Daten fiir 93 Lander. Diese neue Dimension
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nennt man Nachgiebigkeit gegenuber Zurtckhaltung (IND) (vgl. http://geert-
hofstede.com/national-culture.html, Stand: 15.Juli 2014).

Die Dimension ,Machtdistanz® beschreibt, inwiefern eine Gesellschaft mit Hierarchie-
unterschieden und Ungleichheit umgeht und in einem Land die ungleiche Macht er-
warten und akzeptieren (vgl. Hofstede 2011, S. 517). Machtdistanz driickt somit auch
die emotionale Distanz aus, die zwischen Mitarbeitern und Vorgesetzten herrscht,
welche gering bis grol3 sein kann (vgl. Hofstede 2011, S. 53). Geht man von einer
geringen Machtdistanz aus, sind sich vermeintlich z.B. Mitarbeiter und Vorgesetzte
naher. In dieser Gesellschaft ist es beispielsweise akzeptiert, den Vorgesetzten auch
zu kritisieren und Autoritaten kritisch zu hinterfragen. Anders ist dies bei einer hohen
Machtinstanz. Hier wird beispielsweise eher vom Mitarbeiter erwartet, dass dieser die
Autoritat nicht hinterfragt und die Machtverteilung akzeptiert. Diese kulturelle Pra-
gung ist in der Familie ebenso prasent wie im beruflichen oder schulischen Umfeld.
Es flie3t somit selbstverstandlich auch in die Beziehungen zwischen Eltern und Leh-
rern, Lehrern und Schilern sowie Lehrern und Schulleitern mit ein. Von einem un-
gleichen Verhéltnis spricht man bei einer groRen Machtdistanz. Dem Lehrpersonal
wird in diesem Fall mit sehr hohem Respekt begegnet, insbesondere den alteren
Lehrern. Der Lehrer hat das Wort und die Schiler antworten nur, wenn sie angespro-
chen werden. Auch wird erwartet, dass Schuler sich erheben, wenn der Lehrer den
Raum betritt. Der Lehrer besitzt unantastbare Autoritat, wird als Weisheit gesehen
und schon gar nicht in der Offentlichkeit kritisiert. Gibt es Probleme mit einem Schu-
ler werden die Eltern in die Schule gebeten und ihnen nahe gelegt, ihr Kind zur Ord-
nung zu rufen. Auch korperliche Zuchtigung wird bei einer hohen Machtdistanz eher
hingenommen. ,In einem solchen System hangt die Qualitat dessen, was der einzel-

ne lernt, im hohen MaRRe davon ab, wie gut sein Lehrer ist.“ (Hofstede 2011, S. 68).

In Kulturen mit geringer Machtdistanz wird dem Schuler oder Kollegen auf Augenho-
he begegnet. Es ist erlaubt Fragen zu stellen, zu hinterfragen, kritisch zu sein und zu
diskutieren. Meistens stehen Fakten und Tatsachen im Fokus und geduR3erte Kritik
an der Lehrkraft wird als normal empfunden. Die Initiative des Schiilers wird als wich-
tig erachtet und der Lernprozess ist schilerorientiert. Korperliche Zichtigung gilt hier
als Kindesmisshandlung. In einem solchen Bildungssystem héangt die Qualitat stark

davon ab, wie aktiv die Kommunikation zwischen Schiler und Lehrer in ihrer Wech-
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selwirkung ist (vgl. Hofstede 2011, S. 68).

Interessant fur diese Arbeit ist aber insbesondere das folgende Phanomen: ,, Weniger
begabte oder behinderte Kinder konnen aber auch in Kulturen mit geringer Machtdis-
tanz nicht die erwartende Unabhangigkeit entwickeln und werden so behandelt, wie
es bei einer gro3en Machtdistanz der Fall ware.” (Hofstede 2011, S. 69)

Dieses ist meines Erachtens etwas zu pauschal, wenig differenziert und konnte in
verschiedenen Landern aufgrund der gesetzlichen Rahmenbedingungen unter-
schiedlich sein. In der folgenden Tabelle sind die Unterschiede in der Auspragung
des Aspektes Machtdistanz beziiglich der Allgemeinen Norm und Familie-Schule zu-

sammengefasst.

Tabelle 10: Hauptunterschiede zwischen Gesellschaften mit geringer und groer Machtdistanz — I: Aligemeine Norm,

Familie und Schule (Hofstede 2011, S. 70)

Geringe Machtdistanz

GrolRe Machtdistanz

Ungleichheit unter den Menschen
sollte gering wie mdglich sein

Ungleichheit zwischen den Men-
schen wird erwartet und ist er-
wiinscht

Mit sozialen Beziehungen soll
man sorgsam umgehen

Sozialer Status soll nur be-
schrankt ausgeglichen werden

Zwischen den weniger machtigen
und den méachtigen Menschen be-
steht eine Interdependenz bis zu
einem gewissen Grad, und die
sollte es auch geben

Weniger machtige Menschen soll-
ten abhangig sein, sie befinden
sich zwischen beiden Extremen
Abhangigkeit und Kontra-
Dependenz

Eltern behandeln ihre Kinder wie
ihresgleichen

Eltern erziehen ihre Kinder zum
gehorsam

Kinder behandeln Eltern, altere
Verwandte wie ihresgleichen

Respekt gegenuber ihren Eltern
und Verwandten ist eine Tugend,
die ein Leben lang getbt wird

Bei der Altersvorsorge ihrer Eltern
spielen die Kinder keine Rolle

Kinder sind Quelle fir die Alters-
versorgung der Eltern

Schiler behandeln ihre Lehrer wie
ihresgleichen

Schiler behandeln ihre Lehrer mit
Respekt
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e Lehrer erwarten von ihren Schu- e Jede Initiative im Unterricht sollte
lern Eigeninitiative von den Lehrern ausgehen

e Lehrer sind Experten, die losge- e Lehrer sind Gurus, die sich uber
|0stes Wissen vermitteln. ihr eigenes Wissen profilieren

e Die Qualitdt des Lernprozesses ist e Die Qualitat des Lernprozesses ist
abhangig vom Austausch zwi- von der Professionalitat des Leh-
schen Lehrer und Schiiler und der rers abhangig

Qualitat der Schuler

e Menschen mit weniger Bildung e Sowohl Menschen mit mehr als
neigen zu mehr Autoritat als Men- auch welche mit weniger Bildung
schen mit mehr Bildung haben die gleiche Einstellung zur

Autoritat

e Die Bildungspolitik konzentriert e Die Bildungspolitik konzentriert

sich auf weiterfihrende Schulen sich auf Universitat

Auch nach der Schule im Berufsleben zeigen sich kulturelle Unterschiede in Landern
mit hoher oder geringer Machtdistanz. Diese werden auch in der Arbeit in der Schule,
zwischen den Lehrern untereinander und im Verhéltnis zwischen den Lehrern und
Schullitern sichtbar. Die folgende Tabelle fasst die wesentlichen Unterschiede zwi-

schen Gesellschaften mit geringer und hoher Machtdistanz zusammen.

Tabelle 11: Hauptunterschiede zwischen Gesellschaften mit geringer und groBer Machtdistanz (Hofstede 2011, S. 74)

Geringe Machtdistanz Hohe Machtdistanz
e Hierarchische Struktur in einer e Hierarchische Strukturen in Orga-
Organisation bedeutet ungleiche nisationen sind Spiegelbild einer
Rollenverteilung aus praktischen Ungleichheit von Natur aus zwi-
Grinden schen oberer und unterer Schicht
e Tendenz zur Dezentralisation e Tendenz zur Zentralisation
e Weniger Aufsichtspersonal e Mehr Aufsichtspersonal
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Geringe Gehaltsunterschiede zwi-
schen oberen und unteren Hierar-
chiestufen

Grol3e Unterschiede im Gehalt in-
nerhalb der Hierarchie

Fuhrungskrafte verlassen sich auf
eigene Erfahrung und auf die ihrer

Fuhrungskrafte verlassen sich auf
ihre Vorgesetzen und formale

Mitarbeiter Vorschriften

e Mitarbeiter erwarten in Entschei- e Mitarbeiter erwarten Anweisungen
dungen mit einbezogen zu werden zu erhalten

e Der ideale Vorgesetzte ist einfalls- e Der ideale Vorgesetzte ist der
reicher Demokrat wohlwollende Autokrat oder gutige

Vater

e Beziehungen zwischen Mitarbei- e Beziehungen zwischen Mitarbei-
tern und Vorgesetzten sind prag- tern und Vorgesetzten sind emoti-
matisch onal

e Privilegien und Statussymbole e Privilegien und Statussymbole

stolRen auf Missbilligung sind dblich und popular

e Manuelle Tatigkeiten haben den- e Schreibtischarbeit zahlt mehr als
selben Status wie Buroarbeit die Arbeit ,,im Blaumann®

Die Auspragung der Machtdistanz sollen nun im Folgenden fur die drei Untersu-
chungslander differenziert betrachtet werden. Grundlage der Einschatzung bietet
Hofstede’s Untersuchungsinstrumentarium Culture Compass™, Stand 08/2014.Die
Resultate von Osterreich sind sehr niedrig auf dieser Dimension (Score von 11). Der
Osterreichische Stil wird eher als unabhangig beschrieben. In der Hierarchie gibt es
gleiche Rechte, die Vorgesetzten sind eher zuganglich. Macht wird dezentralisiert
und Manager wollen auf die Erfahrung ihrer Teammitglieder zahlen. Mitarbeiter er-
warten unterstitzt zu werden. Kontrolle ist unbeliebt und die Haltung gegentuber Fih-
rungskraften ist informell und diese werden oft mit Vornamen angesprochen. Kom-
munikation ist direkt und Partizipation der Mitarbeiter ist erwinscht (vgl. Hofstede

Culture Compass™, 2014).

Anders sind die Ergebnisse beziiglich der Machtdistanz in Thailand. Es erzielt 64

Punkte bei dem PDI Index und zeichnet sich eher durch eine hohe Machtdistanz aus.
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Interessanterweise liegt Thailand etwas niedriger als der Durchschnitt der asiatischen
Lander (71). In Thailand werden Ungleichheiten als gegeben angenommen. Es gibt
strikte Befehlsketten und Arbeitsprozesse werden haufig beobachtet und protokol-
liert. FUhrungskréafte haben ihre Privilegien und Mitarbeiter zeigen Respekt, Loyalitat
und Anerkennung den Vorgesetzten gegenuber, auch als Gegenleistung fur Schutz
und Fuhrung. Die Haltung gegenuber Fuhrungskréaften ist eher formal. Der Informati-

onsfluss ist hierarchisch und gesteuert (vgl. Hofstede Culture Compass™, 2014).

Ahnlich sind die Ergebnisse in Athiopien. Auch hier kann man eher von einer hohen
Machtinstanz sprechen. (Score von 70) Die Menschen in Athiopien akzeptieren eine
hierarchische Ordnung in dem jeder einen Platz ohne Begrindung und Gegenrede
einnimmt. Hierarchien in Organisationen gelten als angenommene Ungleichheiten.
Zentralisierung ist beliebt und die Mitarbeiter erwarten, dass der Vorgesetzte sagt,
was getan werden muss. Der ideale Chef ist ein wohlwollender Autokrat (vgl. Hofste-
de Culture Compass™, 2014).

In der folgenden Abbildung sind die Ergebnisse der Untersuchung von Hofstede tber

die Auspragung der Machtdistanz in den drei Untersuchungslandern visualisiert.
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Abbildung 7: Auspragungsgrad der Dimension Machtdistanz von Hofstede, modifiziert Ozik-Scharf (2014)

Die zweite kulturunterschiedene Dimension ist der Individualismus gegentber dem

Kollektivismus. Individualismus und Kollektivismus bilden eine Dimension nationaler
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Kulturen. Individualismus beschreibt eine Gesellschaftsform, in der die sozialen Be-
ziehungen nicht sehr stabil sind. Es ist in dieser Kultur etabliert, dass jeder fur sich
und fur seine Familie verantwortlich ist. Anders der Kollektivismus, dieser beschreibt
eher ein starkes Wir-Gefuhl. In der Gruppe ist ein Zusammengehorigkeitsgefuhl vor-
handen. Hier haben Schutz und Loyalitdt hohe Prioritat (vgl. Hofstede 2011, S. 516-
517). In der folgenden Abbildung werden Hauptunterschiede zwischen kollektivisti-

schen und individualistischen Gesellschaften in Normen, Familie, Sprache, Person-

lichkeit und Gesellschaft gegenibergestellt.

Tabelle 12: Hauptunterschiede zwischen kollektivistischen und individualistischen Gesellschaften: Familie, Sprache,
Personlichkeit und Verhalten (vgl. Hofstede 2011, S. 125 ff.), modifiziert Ozik-Scharf

Kollektivistisch

Individualistisch

Der Gebrauch des Wortes ,ich®
wird vermieden, Kinder lernen
LWir‘-Form zu denken

Der Gebrauch des Wortes ,ich”
wird geférdert, Kinder lernen ,Ich*-
Form zu denken

Personlichkeitsstruktur, die von
wechselnder Abhangigkeit ge-
pragtist

Unabhangige Personlichkeits-
struktur

Hohere Werte bei Introvertiertheit,
Harmonie wahren, kaum Ausei-
nandersetzung

Hohere Werte bei Extrovertiert-
heit, sagen was man denkt erlaubt

Ermutigung zum Zeigen von
Trauer, nicht aber Glucksgefihle,
Verfehlungen fihren zu Scham-
und Gesichtsverlust der Gruppe

Ermutigung zum Zeigen von
Glucksgefuhlen, nicht aber Trau-
er, Verfehlungen fiihren zu
Schuldgefiihlen

Niedrige Schrittgeschwindigkeit

Hohere Schrittgeschwindigkeit

Verhaltensmuster beim Konsum
bestétigen die Abhangigkeit von
anderen

Verhaltensmuster beim Konsum
zeigen, dass man finanziell unab-
hangig ist

Das soziale Netz ist die erste
Quelle, aus der man sich Informa-
tionen holt

Die Medien sind die erste Quelle,
aus der man sich Informationen
holt

Geringer Anteil des privaten Ein-
kommens wie auch der o6ffentliche
Mittel wird in Gesundheitsfiirsorge
investiert

GroRRerer Anteil des privaten Ein-
kommens wie auch der offentli-
chen Mittel wird in Gesundheits-
fursorge investiert

Behinderte Menschen sind eine
Schmach fiur die Familie und soll-
ten versteckt gehalten werden

Behinderte Menschen sollten so
weit wie moglich am normalen
Leben teilnehmen

Finanzielle und andere Mittel soll-
ten mit Verwandten geteilt werden

Individueller Besitz von Ressour-
cen, selbst bei Kindern
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In allen drei Untersuchungslandern ist diese Dimension: individualistisch versus kol-
lektivistisch, unterschiedlich ausgepragt. Differenziert betrachtet, sind die Auspra-
gungsgrade in Thailand und Athiopien dhnlich (wie bei der Dimension Machtdistanz).
Anders ist es in Osterreich. Osterreich ist mit einem Ergebnis von 55 Punkten eher
einer individualistischen Gesellschaft zuzuordnen. Vorherrschend ist hier eine hohe
Praferenz fir lose geknupfte Beziehungen im sozialen Kontext. Es ist in dieser Ge-
sellschaft angemessen, sich um sich selbst und die unmittelbaren Familienangehori-
gen vorwiegend zu kiimmern. In individualistischen Gesellschaften werden Straftaten
verfolgt, nach Ursachen gesucht und Schuld definiert. Dies ist mit einem Verlust des
Selbstwertgefihls des Einzelnen verbunden. Die Arbeitgeber/Arbeitnehmer-
Beziehung in individualistischen Gesellschaften wird durch einen Vertrag auf der
Grundlage gegenseitiger Vorteile geregelt. Einstellung und Forderung und die damit
verbundenen Entscheidungen werden nach Verdienst beurteilt. Es ist ein hoher Ver-

waltungsaufwand vorhanden (vgl. Hofstede Culture Compass™, 2014).

Thailand ist mit Ergebnis von 20 Punkten ein hoch kollektivistisches Land. Es ist ein
enges und langfristiges Engagement fur das Element "Gruppe” (eine Familie, Grol3-
familie oder langere Beziehungen) vorhanden. Die Loyalitat gegentber der Gruppe
ist in Thailand von gro3ter Bedeutung. Durch gesellschaftlichen Regeln und Vor-
schriften wird dies gestutzt. Die thailandische Gesellschaft fordert stark die Bezie-
hungspflege und unterstitzt, dass jeder sich verantwortlich fir die anderen Grup-
penmitglieder fuhlt. Zur Wahrung der Gruppenidentifikation vermeiden die Menschen
in Thailand die Konfrontation. In der Kommunikation bedeutet dies beispielsweise,
dass ein "Ja" nicht zwingend eine Annahme oder Zustimmung ist, aber wohl zum
Zusammenhalt der Gruppe beitragt. Ein offensichtlicher Versto3 gegen die formale
Verbundenheit der Gruppe fihrt zu einem Gesichtsverlust. Thailandische Menschen
sind sehr empfindlich. Es ist fir sie unzumutbar, vor ihrer Gruppe beschamt zu wer-
den. Personliche Beziehungen sind der Schlissel zur Geschaftsabwicklung und es
dauert sehr lange, um tragfeste Beziehungen aufzubauen. Es ist viel Geduld not-
wendig, wobei dies auch in Geschaftsbeziehungen nicht offen diskutiert werden soll-

te (vgl. Hofstede Culture Compass™, 2014).

Athiopien wird mit einer Punktzahl von 20 auch eher einer kollektivistischen Gesell-

schaft zugeordnet. Es ist auch in Athiopien wie in Thailand, ein enges langfristiges
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Engagement fur das Element "Gruppe", sei es eine Familie, Grol3familie oder langere
Beziehungen, vorhanden. Zusammenhalt als Wert in der Familie und in der Gruppe
ist von grol3ter Bedeutung und wird auch hier durch die meisten anderen gesell-
schaftlichen Regeln und Vorschriften untersetzt. Die Gesellschaft fordert stark Bezie-
hungen, in denen jeder Verantwortung fiir die anderen Mitglieder der Gruppe uber-
nimmt. Eine Straftat fihrt zu Scham und Gesichtsverlust innerhalb der ganzen Grup-
pe. Arbeitgeber/Arbeitnehmer-Beziehungen werden in hoher moralischer Hinsicht
(wie in einer Familie) wahrgenommen. Management ist das Management von Grup-
pen, in welcher sich jedes Gruppenmitglied einordnet (vgl. Hofstede Culture Com-
pass™, 2014).

In Schule und Arbeitsplatz kénnen Hauptunterschiede weiter differenziert werden. In

der folgenden Zusammenstellung werden diese veranschaulicht.

Tabelle 13: Hauptunterschiede zwischen kollektivistischen und individualistischen Gesellschaften-Schule und Arbeitsplatz
(vgl. Hofestede 2011, S. 134), modifiziert Ozik-Scharf (2014)

Kollektivistisch Individualistisch
e Schuler melden sich nur im Unter- e Schuler sollen sich einzeln im Un-
richt, wenn die Gruppe die Zu- terricht melden

stimmung gibt

e Ziel der Erziehung und Bildung: e Ziel der Erziehung und Bildung:
Lernen, wie man etwas macht Lernen, wie man lernt

e Diplome: Zugang zu einem héhe- e Diplome: Steigerung der wirt-
ren Status schaftlichen Werte und/oder Er-

hoéhung des Selbstwertgefinhl

e Arbeitnehmer sind Mitglieder von e Arbeitnehmer sind Wirtschafts-
Wir-Gruppen & Arbeitnehmern faktoren & Interessen des Arbeit-
verfolgen die Interessen ihrer Wir- gebers werden verfolgt, wenn die-
Gruppe se mit ihren eigenen Interessen

Ubereinstimmen

e Die Beziehung Arbeitgeber- Ar- e Bindung Arbeitgeber-
beitnehmer: moralischer Hinter- Arbeitnehmer besteht aus Vertrag
grund (ahnlich familiarer Bindung) zwischen zwei Parteien
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e Management > Management von e Management > Management von
Gruppen Individuen

e Direkte Beurteilung von Mitarbei- e Trainings mit Ziel: Geflihle aufrich-
ter tribt die Harmonie tig mitteilen

e Kunden der gleichen ,Wir“- Grup- e Jeder Kunde sollte dieselbe Be-
pe werden bevorzugt: Partikula- handlung erfahren: Universalis-
rismus mus

e Die Beziehung geniel3t hohere e Die Aufgabe geniel3t hohere Prio-
Prioritat als die Aufgabe ritdt gegenuber der Beziehung

Als dritte, kulturunterscheidende Dimension benennt Hofstede: Feminitdt gegentber
Maskulinitat. Maskulinitat steht flr gesellschaftliche Bedingungen, in denen die Ge-
schlechterrollen klar bestimmt sind. Das Rollenbild des Mannes wird als durchset-
zungsfahig, hart und auf materiellen Erfolg beschrieben. Dazu gehdren Einkommen,
Anerkennung, Beférderung und Herausforderung. Das Bild der Frau ist dagegen e-
her bescheiden, zart und sich mit Lebensqualitat beschéaftigend (vgl. Hofstede 2011,
S. 517). Wird eine Gesellschaft als feminin beschrieben, Uberschneiden sich die
emotionalen Geschlechterrollen. Sichtbar wird dies durch das Bemuhen beider Ge-
schlechter ein gutes Arbeitsverhéltnis zu haben, mit Kollegen gut zusammenzuarbei-
ten, in einer freundlichen Umgebung zu leben und Sicherheit am Arbeitsplatz zu er-
leben. Manner und Frauen gleichfalls gelten dann als bescheiden, sensibel und um
eine gute Lebensqualitat bemiht (vgl. Hofstede 2011, S. 515).

In der folgenden Tabelle werden die wesentlichen Hauptunterschiede dieser Dimen-

sion aus Geschlechtern, Familie und Schule veranschaulicht.

Tabelle 14: Hauptunterschiede zwischen femininen und maskulinen Gesellschaften- Geschlecht, Erziehung, Bildung,
Schule (vgl. Hofstede 2011, S. 176 ff.)

Feminin Maskulin
e Durchschnittsschiler ist Norm, e Bester Schiler ist Norm, Lob vor-
schwache Schuler werden gelobt dergriindig fur leistungsstarke
Schiler
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e Hervortun ist nicht erwiinscht, e Konkurrenzkampf im Unterricht,
,der/die Beste" sein, ist gewollt
e Eigenschaften: Verantwortungs-
bewusstsein, Ehrgeiz, Sensibilitat, e Eigenschaftenzuordnung: Mannli-
Sanftmut fur Manner und Frauen che Eigenschaften sind Verant-
wortungsbewusstsein, Entschlos-
senheit, Ehrgeiz- Weibliche Ei-
genschaften sind Sensibilitat,
Sanftmut
e Misserfolg in der Schule ist klei- e Misserfolg in der Schule ist sehr
nes Problem grol3es Problem
e Kinder sollen auf Gewalt verzich- e Aggressionen bei Kindern werden
ten akzeptiert
e Schuler sind bescheiden, schét- e Schuler schatzen eigene Leistung
zen sich niedrig ein hoch ein
e Freundlichkeit bei Lehrern wird ¢ Fachliche Qualifikation findet An-
geschatzt erkennung
e Manner und Frauen studieren e Manner und Frauen studieren un-
gleiche Facher terschiedliche Facher

In dieser Arbeit sind Aspekte hinsichtlich der Einschatzung der Kooperation in der
Schule aus der Perspektive der Lehrer sowie der Eltern wichtig. Hinzu kommt der
Fokus auf die Zusammenarbeit innerhalb der Schule. Aus diesem Hintergrund ist
wichtig, auch diese Dimension in seiner Komplexitat am Arbeitsplatz in den unter-
schiedlichen Landern zu erfassen. Diese sind in der folgenden Tabelle zusammenge-

fasst.

Tabelle 15: Hauptunterschiede zwischen femininen und maskulinen Gesellschaften- Arbeitsplatz (vgl. Hofstede 2011, S.
192), modifiziert Ozik-Scharf (2014)

Feminin Maskulin
e Managementfokus: Institution und e Managementfokus: Entschlossen-
Konsens heit, Dynamik
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Wettbewerbsvorteile: Landwirt-
schaft, Dienstleistungsgewerbe

Wettbewerbsvorteile:  Produkti-
on, Chemische GrofRindustrie

Konflikte werden verhandelt, Su-
chen nach Kompromissen

Konfliktldsung: Starkere gewinnt

Lebensphilosophie: Arbeiten, um
zu leben

Lebensphilosophie: Leben, um zu
arbeiten

Freizeit wichtiger als Geld

Geld wichtiger als Freizeit

Hoher Anteil beruflich qualifizierter
Frauen

Geringer Anteil beruflich qualifi-
zierter Frauen

Humanisierung der Arbeitswelt

Humanisierung der Arbeitswelt

durch Kontakte und Zusammen-
arbeit

durch Aufgabenbereicherung

Interessanterweise zeigt sich in dieser Dimension auch ein Unterschied zwischen
Thailand und Athiopien. Osterreich und Athiopien sind in dieser Dimension &hnlich
ausgepragt. Mit einer Score von79 wird Osterreich zu den maskulinen Gesellschaften
zugeordnet. Es ist eine hohe Erfolgsorientierung vorhanden, die die Menschen in
dieser Gesellschaft antreibt. Die Lebensphilosophie ist eher "Leben um zu arbeiten"”.
Fuhrungskrafte sind Entscheider. Die Betonung liegt auf Eigenkapital, Wettbewerb
und Leistung. Oftmals werden Konflikte durch Kampf geldst. Insbesondere in politi-
schen Wabhlperioden ist dies offentlich wahrnehmbar (vgl. Hofstede Culture Com-
pass™, 2014). Auch Athiopien zahlt mit ihrem Auspragungsgrad in dieser Dimension
(Score 65) zu den maskulinen Gesellschaften. Die Fokussierung ist ebenso auf "Le-
ben um zu arbeiten" ausgerichtet. Fuhrungskrafte sollen entscheiden und sollen
durchsetzungsfahig sein. Auch hier liegt die Betonung auf Wettbewerb und Leistung.
Konflikte werden oft gel6st, indem der Andere bekampft wird (vgl. Hofstede Culture
Compass™, 2014).

Thailand mit einer Score von 34 wird in dieser Dimension den femininen Gesellschaf-

ten zugeordnet. Thailand zeigt im Ranking die niedrigste Maskulinitat unter den
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durchschnittlichen asiatischen Landern (Score von 53) und im Weltdurchschnitt
(Score von 50). Das unterstreicht die feminine Ausprdgung der Gesellschaft. Die
Menschen sind weniger auf sich selbst bezogen und ihre Wettbewerbsfahigkeit ist im
Vergleich zu maskulinen Gesellschaftsformen nicht so ausgepréagt. Feminine Werte
sind wichtiger in der Gesellschaft und werden als bedeutsamer betrachtet. Dies starkt
auch die traditionell méannlichen und weiblichen Rollen innerhalb der Bevélkerung

(vgl. Hofstede Culture Compass™, 2014).

Die vierte Dimension, welche Hofstede als Unterscheidungskriterium zwischen Ge-
sellschaften anfihrt, ist die Skala Unsicherheitsvermeidung. Sie beschreibt den Aus-
préagungsgrad (schwach bis stark) von dem sich die Angehdrigen einer Kultur durch
unbekannte oder eineindeutige Situationen bedroht fihlen. Es gehort weiterhin da-
zu, inwiefern Menschen das Bediirfnis haben sich an Regeln in der Gesellschaft zu
orientieren, um Sicherheit zu empfinden und einer moglichen kollektiven Angst ent-

gegenzuwirken (vgl. Hofstede 2011, S. 519).

In der folgenden Tabelle werden die Hauptunterschiede zwischen schwacher und
starker Unsicherheitsvermeidung dargestellt, die fur den fachlichen Zusammenhang

dieser Arbeit wesentlich sind.

Tabelle 16: Hauptunterschiede zwischen Gesellschaften mit schwacher und starker Unsicherheitsvermeidung — Bildung
und Gesundheit (vgl. Hofstede 2011, S. 237), modifiziert Ozik-Scharf (2014)

Schwache Unsicherheitsvermeidung Starke Unsicherheitsvermeidung

e Schdaler fuhlen sich wohl in Lernsi- Schuler fuhlen sich wohl in struk-
tuationen mit offenen Ausgang turierten Lernsituationen

e Hohes Interesse an Diskussionen

e Geringere Erwartungshaltung: e Hohe Erwartungshaltung: Lehrer
Lehrer dirfen sagen: ,ich weild es sollen auf Fragen Antwort geben
nicht.“ / Humor erlaubt

e Fachwissen im Fokus

e Erzielte Noten werden der eige- e Erzielte Noten werden auf die
nen Leistungsfahigkeit zuge- Umstande oder Gliuck zurtickge-
schrieben fuhrt
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Menschen sind glucklicher

e Menschen sind weniger glucklich

Lehrer beziehen Eltern mit ein

e Lehrer informieren Eltern

Mehr Bicher und Zeitungen,
kommunikationstechnische Errun-
genschaften werden schnell an-
genommen

e Weniger Blcher und Zeitungen,
vorsichtigerer Umgang mit neuen
Technologien

Differenziert sollen auch an dieser Stelle auf die Hauptunterschiede am Arbeitsplatz

und in Organisationen eingegangen werden.

Tabelle 17: Hauptunterschiede zwischen Gesellschaften mit starker und schwacher Unsicherheitsvermeidung- Arbeits-
platz, Organisation und Motivation (vgl. Hofstede 2011, S. 248), modifiziert Ozik-Scharf (2014)

Schwache Unsicherheitsvermeidung

Starke Unsicherheitsvermeidung

Wenige nur notwendige Regeln

e Emotionales Bedirfnis nach Re-
geln (auch wenn sie nicht funktio-
nal sind)

Harte Arbeit nur wenn notwendig

e Emotionales Bedirfnis nach Ge-
schaftigkeit, innerer Drang hart zu
arbeiten

Zeit ist Orientierungsrahmen

e Zeitist Geld

Bediirfnis nach Toleranz

e Bedirfnis nach Prazision und
Formalisierung

Hohe Stellenwerte: Generalisten,
gesunder Menschenverstand

e Hohe Stellenwerte: Experten,
technische Losungen

Fuhrungskrafte: Fokus auf strate-
gische Entscheidungen

e FUhrungskrafte: Fokus auf All-
tagsgeschaft

Entscheidungsprozesse

¢ Entscheidungsinhalte

Weniger berufliche Selbststandig-
keit

e Hohe berufliche Selbststandigkeit
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e Motivation durch Leistung e Motivation durch Sicherheits-
bedurfnis

Nach Betrachtung der Hauptunterschiede dieser Dimension soll nun der Fokus auf
die Untersuchungslénder erfolgen, um die reale Situation zu erfassen. Interessanter
weise ist die Auspragung in der Dimension Unsicherheitsvermeidung in allen drei
Untersuchungslandern dhnlich. Osterreich erreicht beispielsweise 70 Punkte in die-
ser Dimension und hat somit eher das Bestreben Unsicherheiten zu vermeiden (vgl.
Hofstede Culture Compass™, 2014). Lander mit hoher Unsicherheit-Vermeidung
pflegen starre Verhaltensweisen. Sie zeigen eher intolerante unorthodoxe Verhal-
tensweisen und Ideen. In diesen Kulturen ist ein hohes emotionales Bedurfnis nach
Regeln (auch wenn die Regeln nicht zu funktionieren scheinen) vorhanden. Zeit ist
Geld, Menschen haben einen inneren Drang beschéftigt zu sein und arbeiten hart.
Prazision und Punktlichkeit sind die Norm. Innovationen brauchen Zeit und es wird
diesen oft mit Widerstand begegnet. Sicherheit ist ein wichtiges Element der indivi-
duellen Motivation. Die Entscheidungen werden erst nach sorgféaltiger Analyse aller

verfugbaren Informationen getroffen.

Thailand erzielt 64 Punkte in dieser Dimension und ist dhnlich wie Osterreich ausge-
pragt (vgl. Hofstede Culture Compass™, 2014). Um die Unsicherheitsvermeidung zu
minimieren, werden strenge Regeln, Gesetze, Richtlinien und Verordnungen aufge-
stellt und umgesetzt. Das Ziel ist Kontrolle und méglichst Unerwartetes zu vermei-
den. Aufgrund dieses hohen Unsicherheit-Vermeidungsmerkmals hat die thailandi-
sche Bevolkerung es schwer, sich zu andern. Risiken, die oft mit Veranderung ver-
bunden sind, werden vermieden, auRRer es ist fir das ganze Wohl der Gruppe. Athio-
pien erhielt ein Zwischenklassement von 55 auf diese Dimension (vgl. Hofstede Cul-
ture Compass™, 2014). Es ist auch in Athiopien ein Bedirfnis nach Regeln vorhan-
den. Gleichzeitig zeigt sich auch eine Abwehr von zu viel Formalismus. Sicherheits-

bedurfnisse sind leicht starker ausgepragt, wie Motivation durch Leistung.

Die flinfte Dimension, welche von Hofstede beschrieben wird, ist die Lang- und Kurz-
zeitorientierung. Die Kurzzeitorientierung beschreibt den Erhalt von Werten, die auf

die Vergangenheit und Zukunft ausgerichtet sind. Gemeint ist hier beispielsweise den
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Umgang mit Traditionen oder die Erfullung sozialer Pflichten. Die Langzeitorientie-
rung betrachtet eher das Bewahren von Tugenden, welche fur den zukunftigen Erfolg
wichtig sind, zum Beispiel Sparsamkeit oder Beharrlichkeit (vgl. Hofstede 2011, S.
517). Die Hauptunterschiede sind entsprechend der Arbeitsthematik ausgewahlt in

der folgenden Tabelle zusammengefasst.

Tabelle 18: Hauptunterschiede zwischen Kurz- und Langzeitorientierung in Familie, Schule und Beruf (vgl. Hofstede 2011,
S.283-293), modifiziert Ozik-Scharf (2014)

Kurzzeitorientierung Langzeitorientierung

e Kleine Kinder, die noch nicht e Miutter sollen ihre Kinder betreuen
schulfahig sind, kdnnen auch von
anderen betreut werden

e Lern-Werte fur Kinder: Toleranz e Lern-Wert: Sparen lernen
und Respekt

e Geschenke als Ansporn fir Leis-
e Geschenke aus Liebe tung

e Geburtenfolge hat nichts mit der e Geburtenfolge ist wichtig
Stellung in Familie zu tun

e Autoritat von alteren Geschwister
gegenuber jungeren Geschwistern

e Erfolge oder Misserfolg wird auf e Erfolg entsteht durch Anstren-

das Mal3 an Gluck zuriickgefihrt gung/ Misserfolg durch fehlende
Anstrengung

e Freizeit ist wichtig e Freizeit ist nicht wichtig

e Werte am Arbeitsplatz: Freiheit, e Werte am Arbeitsplatz: Lernen,
Rechte, Leistung, selbstandiges Ehrlichkeit, Anpassungsfahigkeit,
Denken Verantwortlichkeit, Selbstdisziplin

e Niedrige Sparquote, wenig Geld e Hohe Sparquote, Mittel fur Investi-
fur Investitionen tionen stehen zur Verfiigung

Bezogen auf die Untersuchungslander sind derzeit noch keine Ergebnisse fur Athio-
pien vorhanden. Diese Dimension konnte noch nicht in allen Landern untersucht

werden, da sie erst 1991 in die Untersuchungen von Hofstede vollstdndig miteinbe-
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zogen wurde. Fir Thailand und Osterreich sind Resultate vorhanden und diese sind
hinsichtlich der Ausprégung in der Kurzzeit- bzw. Langzeitorientierung als unter-
schiedlich einzuschéatzen. Das Ergebnis fiir Osterreich umfasst 60 Punkte und ist e-
her durch eine pragmatische Kultur gekennzeichnet. Die Menschen in diesen eher
pragmatischen Gesellschaften glauben, dass viel vom Lernen und der Selbstdisziplin
abhangt. Sie benétigen eine Zukunftsorientierung tber die Lage, den Kontext und die
Zeit. Sicherheit ist wichtig und sie haben eine starke Neigung zum Sparen und Inves-
tieren. Sie erzielen ihre Ergebnisse mit Sparsamkeit und Ausdauer (vgl. Hofstede
Culture Compass™, 2014).

Thailand weist in dieser Dimension eine eher geringere Punktzahl auf (Score von
32). Die Thai-Kultur ist demensprechend mehr normativ als pragmatisch. Menschen
in solchen Gesellschaften haben ein hohes Anliegen ihr ,Gesicht zu wahren®. lhre
personliche Stabilitéat ist ihnen wichtig, ebenso die Sozialen- und Statusverpflichtun-
gen. Sie sind in ihrem Denken normativ und haben Respekt vor Traditionen. Die Zu-
kunftsorientierung ist nicht so stark ausgepragt, das Ergebnis sollte mdglichst schnell

erreicht werden (vgl. Hofstede Culture Compass™, 2014).

In der folgenden Abbildung sind alle Dimensionen zusammenfassend flr alle drei

Untersuchungslander mit inrem Auspragungsgrad veranschaulicht.

97



Kulturdimensionen in Osterreich, Thailand und Athiopien
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i Osterreich
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i Athiopien

Power Distance Individualism  Masculinity Uncertainty A. Pragmatism

Abbildung 8: Kulturdimensionen im Lindervergleich (vgl. Hofstede Culture Compass™, 2014), modifiziert Ozik-Scharf
(2014)

Fur diese Arbeit greife ich auf Hofstede zuriick, da dieser erganzend zu seinen
schriftichen Ausfuhrungen, eine breite Datenbasis anbietet. Diese sind mit lander-
spezifischen Werten untersetzt, die eine vergleichende Analyse von Landern ermdg-
licht. Erganzend kdnnen noch die GLOBE-Studien genannt werden, in denen ausftih-
rend Fihrungsdimensionen verglichen werden, die in dieser Arbeit nicht vordergrtin-

dig fokussiert werden.

Erganzend zu den kulturellen Kontextfaktoren sollen nun bildungsrelevante Schwer-

punkte im nachsten Abschnitt dieser Arbeit erdrtert werden.
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5 Ausgewahlte schulische Kontextfaktoren

Die allgemeinen schulischen Kontextfaktoren sind sehr komplex und umfassend.
Ausgewahlt und diskutiert werden deshalb wesentliche Begrifflichkeiten im Zusam-
menhang mit der Bildungsorganisation Schule und deren kooperativen Strukturen.
Die Schule als Organisationsform steht seit Jahren im grof3en 6ffentlichen Interesse.
Aus strukturfunktionalistischer Sicht (Parson 1968) bilden solche Institutionen Teil-
systeme des gesellschaftlichen Gesamtsystems. Der Bildungsbereich als ein gesell-
schaftliches Teilsystem hat sich zu einem ,hoch institutionalisierten und organisierten
Ausschnitt der gesamten Erziehungsbemihungen der erwachsenen Generation ent-
wickelt.“ (Fend 1980, S. 2) Parson (1968) schreibt dem Schulsystem im Rahmen sei-
nes strukturfunktionalistischen Ansatzes zwei zentrale gesellschaftliche Funktionen
zu: eine Sozialisations- und Allokations- bzw. Selektionsfunktion. Die Sozialisations-
funktion umfasst die Vermittlung von universalistischen Werteorientierungen, um eine
erfolgreiche Teilhabe zu gewéhrleisten. Die Allokations- und Selektionsfunktion dient
der Ausdifferenzierung spaterer unterschiedlicher beruflicher Interessen. Auch wenn
Kritiker (Bernstein 1973, Boudieu / Passeron 1971, Tillmann 1996 S.126-129) den
von Parson unterstellten Ansatz, alle Schiler werden mit gleichen Anforderungen
konfrontiert und die erbrachte Leistung wirde Uber ihre zukilnftige gesellschaftliche
Position entscheiden, kritisieren, hat Parsons strukturfunktionalistischer Ansatz die
Basis geschaffen tber die gesellschaftliche Funktion von Schulsystemen zu diskutie-
ren und diese weiter auszudifferenzieren. ,In den westlichen Demokratien sind die
funktionalen Beziehungen des Bildungswesens zur Gesellschaft nicht nur ein “Ge-
schehen®, sondern auch eine normativ zu gestaltende Aufgabe.“ (Fend, 2008a, S.
52) Wobei insbesondere formelle Strukturen in ihrer Funktionalitdt und Qualitat un-
terschiedlich betrachtet werden dirfen und auch beispielsweise ,Lehrplane und
Lehrplanung nicht zwingend stets wirksame Mittel der Steuerung der im Bildungswe-

sen ablaufenden Prozesse darstellen.” (Rosenmund 1999, S.187)

Der Bildungssoziologe Fend (1982) greift Parsons Ansatz auf und umschreibt aus-
bauend die Qualifizierungsfunktion. Im Rahmen der allgemeinen Qualifikation durch
Schule kann die gesellschaftliche Teilhabe ermdglicht und eine berufliche Qualifizie-
rung zur Vorbereitung auf das Berufs- und Beschéaftigungssystem ermdglicht werden
(vgl. Fend 1982, S. 15ff.). Weiter fuhrt Fend (1982) die Legitimationsfunktion aus, die
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primér als politische Funktion verstanden wird. Durch Werte, Normen und Interpreta-
tionsmuster fungieren Schulsysteme auch als Instrumente gesellschaftlicher Integra-
tion (vgl. Fend 1982, S.15 ff.). Eine weitere Funktionsbestimmung hat Klafki (2002)
hinzugefugt. Er beschreibt die Funktion der Kulturliberlieferung im Bereich der Frei-
zeit, Kunst und Wissenschaft sowie weltanschauliche und religiose Deutungen der
menschlichen Existenz (vgl. Klafki 2002, S.43 ff.). Diese Funktion wird in Unterrichts-
inhalten an Schule beispielsweise im Sport, Musik- und Kunstunterricht deutlich. An-
derson (1988) beschreibt eine weitere Funktion, die er ,imagined community“ nennt.
Sie definiert die geteilte Annahme zu einer Gemeinschaft zu gehdren, auch wenn
sich die Mitglieder der Gemeinschaft nicht alle personlich kennen, beispielsweise
Mitglieder religioser Gemeinschaften. Fend (2008) hat die Funktionen in gesellschaft-
liche und individuelle Funktionen unterteilt, die in der folgenden Abbildung veran-

schaulicht werden.

Gesellschaft Bildungssystem Individuum
Kultur Reproduktion
Innovation
Gesellschaftliche Funktionen Individuelle Funktionen (Handlungsfahigkeit)
Enkul- Qualifi- Alloka- Legiti- Kultu- Berufs- Lebens- Soziale
tura- kation tion mation relle fahig- planung Identi-
tion & Teilha- keit tat und
Integra- be und politi-
tion Identi- sche

tat Teilha-

be

Abbildung 9: vgl. Struktur der gesellschaftstheoretischen Analyse von Bildungssystemen (vgl. Fend, 2008a,S. 54)

Naher ausdifferenziert wird unter der kulturellen Reproduktionsfunktion des Bil-
dungswesens, welche die Sinnvermittlung und Férderung von Rationalitat und Wis-
senschaftlichkeit beschreibt. Dazu gehdren die Bewusstseinsbildung und der Kompe-

tenzerwerb von Fahigkeiten der Selbstreflexion, der eigenstandigen Urteilsbildung
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und der moralischen Entscheidungsfahigkeit (vgl. Fend, 2008a, S. 52). Die Qualifizie-
rungsfunktion etikettiert die Erzeugung eines Humankapitals im Sinn der Berufsfahig-
keit der jungeren Genreration, welche fur die internationale Wettbewerbsfahigkeit
einer Wirtschaft zentral ist. Als Allokationsfunktion werden die normativen Optionen
von Offenheit, Leistungsgerechtigkeit und Mobilitat beschrieben. Sie ermdglicht die
Planung von individuellen Bildungs- und Berufsbiographien. Das Bildungswesen in
seiner Integrationsfunktion ist als Teil der Demokratisierung, zur Starkung der Zuge-
horigkeit und der Inklusion aller Individuen zu verstehen. Da politische Systeme sich
starker internationalisieren, werden diese immer zunehmend von Verfassungsnor-
men geleitet, welche die Inklusion aller Individuen in den menschlichen Verantwor-
tungszusammenhang betonen. ,Die Integration in ein nationales Gemeinwesen muss
deshalb immer starker die internationale Perspektive mit bertcksichtigen.“ (Fend,
2008a, S. 53) Dabei stehen die gesellschaftlichen Funktionsleistungen von Schulbil-
dung im Zusammenhang mit den individuellen Handlungs- und Entwicklungschancen
des Einzelnen. Zusammenfassend wird von der gesellschaftlichen-kulturellen Repro-
duktions- bzw. Innovationsaufgabe des Bildungssystems ausgegangen, die sich in
ausdifferenzierte Subsysteme gliedern, welche sich auf Kultur (Enkulturation) und
Wirtschaft (Qualifikation), Sozialstruktur (Allokation) und politischen Systeme (Legiti-

mation und Integration) beziehen und qualitativim Schulalltag umzusetzen sind.

Die Einschatzung von Qualitat an Schule und Qualitatsdiskurse nehmen seit Beginn
der 1980er Jahre auf fast allen gesellschaftlichen Ebenen einen gro3en Raum ein.
Daruber hinaus wurde eine grol3e Anzahl von Verfahren zur Sicherstellung von Qua-
litat im Bildungsbereich Schule entwickelt und installiert. Ribolits (2006, S. 6) merkt
dazu an: ,Zugleich wird bei der bildungsbezogenen Verwendung des Begriffs Quali-
tat fast durchwegs so getan, als ob die Kriterien, entlang derer eine mehr oder weni-
ger gegebene Gute in padagogischen Prozessen und Feldern identifiziert werden
kann, derart offensichtlich wéren, dass sich jede Diskussion Uber sie ertibrigen wur-
de.” Ribolits (2009) argumentiert zum Thema Bildungsqualitat weiter, dass mit den
Begriffen ,Qualitat* und ,Bildung“ sehr selbstverstandlich argumentiert wird. Allge-
mein akzeptierte Definitionen sind nicht vorhanden und diese Begriffe werden von
verschiedenen Personen auch durchaus unterschiedlich verstanden. Provokant zu-
sammengefasst heildt es: ,Wir wissen zwar nicht, was Bildungsqualitat ist, aber dafir

wissen wir, wie wir sie besser erreichen!” (Ribolits 2009, S. 8) Die Bewertung von
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Schule, Bildung und deren Qualitat ist somit letztendlich auch an spezifischen Inte-
ressenslagen und individuellen Perspektiven geknupft.

Kriterien fur eine ,gute Schule“ beschranken sich eben nicht nur auf harte, messbare
Fakten, sondern sie beinhalten auch weiche, subjektive Punkte, die Uber andere wei-
tere Evaluationsverfahren greifbar gemacht werden konnten (vgl. Seydel 2005, S.
285). Seydel (2005) beispielsweise stellt sechs Kriterien vor, mit deren Hilfe die Qua-
litat einer Schule beurteilt werden kann: ,Die individuelle Forderung und Forderung
ist zentrales Prinzip [...]" (Seydel 2005, S. 286). Nach Seydel (2005) sollte die Grund-
lage fur das Handeln an einer Schule in erster Linie die Bedurfnisse der Schilerinnen
und Schiler sein. Staatliche und behérdliche Vorgaben wie Lehrplan und Schulge-
setz sollten nach Seydel (2005) eher nachgereiht sein, um die Individualitat der
Schulerinnen und Schiler bestmdglich zu unterstitzen. Seydel (2005) meint weiter,
dass ein Hauptziel der Schule sein solle, Schilern fir das spatere Leben elementare
Fahigkeiten beizubringen. In diesem Zusammenhang ist es notwendig, einzelne
Schulerinnen und Schuler speziell zu fordern. “Schule darf nicht nur Wissen vermit-
teln, sondern muss [...] Verstehen lehren“ (Seydel 2005, S. 287). Die Aufgabe der
Schule geht weit Uber die Wissensvermittlung hinaus. Ein zentrales Element der Bil-
dung sollte vor allem auch sein, ,sich Sinn- und Wertfragen zu stellen®, sowie die
Entwicklung und Férderung der personlichen Voraussetzungen fir ein funktionieren-
des gesellschaftliches Zusammenleben zu sichern. (Seydel 2005, S. 287) Hartmut
von Hentig (2003) betont, dass Schule nicht nur auf Unterricht oder Belehrung zu
reduzieren sei. Er wiinscht sich Schule als Lebens- und Erfahrungsraum, in der Bil-
dung und Erziehung zusammen erlebt werden. Hentig (2003) verdeutlicht seine Vor-
stellung mit sechs Merkmalen bzw. Thesen der ‘neu gedachten Schule’. Seine The-
sen gehen Uber den Lebensraum Schule hinaus. Er beschreibt die Wichtigkeit von
Erfahrungen in der Schule und das gleichzeitige Zusammenwirken von Unterricht
und Erziehung auf den schulischen Bereich. Dabei sollen lebensnotwendige Erfah-
rungen im Schulalltag erméglicht werden, um grundlegende alltagliche Lebensvor-
gange wie z.B. zuhdren, gemeinsam spielen und kochen, zartlich miteinander sein,
seiner Neugier nachgehen etc. zu erleben und zu erlernen. Diese sollten der Wis-
sensvermittlung nicht geopfert bzw. untergeordnet werden (vgl. Hentig 2003, S. 164).
Des Weiteren sollen Kinder in der Schule Unterschiede zwischen den Schulerinnen

und Schilern bewusst bejahen, Vielfaltigkeit respektieren und die Freiheit des Ein-
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zelnen schitzen. Kinder sollen zur geistigen und moralischen Selbstandigkeit erzo-
gen werden und dabei den Zusammenhalt in der Gruppe wahrnehmen (vgl. Hentig
2003, S. 164).

Hentigs dritte These knupft an die vorherige These an. In der Schule sollen die Kin-
der die Versprechungen und Schwierigkeiten erfahren, eigene ldeen erproben und
die wichtigsten Tatigkeiten Gben konnen (vgl. Hentig 1996, S. 128). Dazu sollen
Probleme und Interessen der Schulerinnen und Schiler definiert werden. Sie erle-
ben, dass Entscheidungen und Vereinbarungen getroffen und Konflikte verhandelt
werden. Wer im kleinen Gemeinwesen ,Schule” die Regeln der Demokratie erlebt
und verstanden hat, kann laut Hentig diese Gesetze auch in der groRen Gemein-
schaft wahrnehmen und verfolgen (vgl. Hentig 2003, S. 191). Schule ist somit Modell
und wird als Gesellschaft in einem verkleinerten Rahmen wahrgenommen. Die Ver-
haltensweisen, die erlernt werden, sind das vernunftige und friedliche Regeln ge-
meinsamer Angelegenheiten, das Treffen von Vereinbarungen und das Ubernehmen
von Verantwortung, wobei die Lehrpersonen dariiber hinaus den fachlichen Unter-
richt weiter grundlegend bestimmen (vgl. von Hentig 2003, 225f.). Ziel sollte es sein,
Schilerinnen und Schiler zu motivieren, sich selber zu steigern und zu verbessern
und die eigenen Leistungen immer wieder zu Ubertreffen. ,Daflr muss im Unterricht
eine Arbeitskultur gepflegt werden, die sich in erster Linie an den inhaltlichen Ergeb-
nissen der Arbeit der Kinder und [...] nur in zweiter Linie an vergleichenden Noten-
rankings orientiert® (Seydel 2005, S. 287). Beispielsweise orientieren sich neuere
Steuerungsformen durch Bildungsstandards in Osterreich (Specht 2009) an dem
Loutput®, der die Bildung an der Messung und des Vergleiches der Schiler an zeit-
lich vorgesehenen Punkten fir bestimmte Fachbereiche vorsieht. Dabei liegt ein be-
sonderes Augenmerk in der Bedeutung der homogenen Abschlussprifungen, die in
den Maturagegenstanden zumindest als Teilprifung die Berechtigung von bundes-
weiter Gerechtigkeit fur Beurteilung, Transparenz und Verlasslichkeit der Tests impli-
zieren. Hopmann (2010) spricht von Bildungsparadoxien, da aufgrund der bisherigen
empirischen Studien weder Leistungssteigerungen noch Qualitatsoptimierungen
nachzuweisen sind. Auch die Qualitat schulischer Prozesse und Leistungsergebnisse
verbessern sich nicht nachhaltig, sondern kdnnen sogar gegenteilig auf Leistung und

sozialer Gerechtigkeit wirken.
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,Eine gute Schule ist [...] ein Lebensort fur Kinder und Jugendliche, in dem sie Ge-
meinschaft erfahren und Demokratie erproben konnen® (Seydel, 2005, S. 287). Fes-
ter Bestandteil sollte deshalb auch das Erlernen sozialer Fahigkeiten und das richtige
Umgehen miteinander sein. Die treibende Kraft fur Verbesserung einer Schule soll
von der Schule selbst ausgehen. Dazu missen die Schulen auch bereit sein, selbst
Verantwortung zu Ubernehmen und sich an die stéandig wechselnden Voraussetzun-
gen und Grundlagen anzupassen (vgl. Seydel, 2005 S. 288). Im Hinblick auf eine
objektive Bewertung der Qualitdt von Schulen weist Seydel darauf hin, dass die oben
genannten Kriterien kaum quantitativ messbar sind. Dies wére jedoch die Vorausset-
zung dafir, die Qualitat einzelnen Schulen untereinander vergleichbar zu machen
und ein Qualitatsranking erstellen zu kénnen. Aul3erdem gibt er zu bedenken, dass
zu einer erfolgreichen Bildung die ,Schule immer nur beitragt — nie alleine herstellt!
(Seydel 2005, S. 289).
Seydel (2005) ist es ebenso wichtig anzumerken, dass die unterschiedlichen Auffas-
sungen und Erfahrungen mit Schllsselbegriffen wie ,Kooperation“ und ,Zusammen-
arbeit* eine Diskussion Uber ein gemeinsames Begriffsverstandnis unabdingbar ma-
chen, insbesondere im internationalen Diskurs. Diese Arbeit leistet einen Beitrag zu
diesem Themengebiet.
Im schulischen Kontext sind nach Seydel Faktoren wie die Gestaltung der Transpa-
renz fir die Arbeit im schulischen Zusammenhang wichtig. Dazu gehdrt ebenso das
Finden von kommunikativen Vorteilen fur alle Beteiligten im Kontext Schule und Fa-
milie. Neben Mdglichkeiten, sich als reale Person in Schulraumen zu begegnen (Ca-
feteria, Lehrerzimmer, Stadtteileinrichtung, Schulhof, vor der Schule usw.) oder
ebenso die Nutzung gemeinsamer (auch digitaler) Informationsplattformen fir Ab-
sprachen, Austausch und Rickmeldung zwischen Schilern, Lehrer und Eltern. Im
Fokus der Betrachtung steht auch das Thema: Arbeitsorte.

e Welche Schul- und Arbeitsorte stehen in welcher Qualitat zur Verfigung?

e Welche Einrichtungen und Orte in der Umgebung sind nutzbar und als aul3er-

bzw. innerschulischen Lernort zu begreifen?
e Welche Mdglichkeit besteht Schule zu 6ffnen und welches Personal steht mit

welchen Arbeitszeiten zur Verfiigung?

Auch die Verortung der Arbeit von aul3erschulischen Kraften mit Schiler/innen in den

Nachmittag darf diskutiert werden, ebenso die die strukturelle und organisatorische
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Bedeutung von Unterrichtseinheiten, Kursen und Projekten. Zuséatzlich kdbnnen Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten in der Beschreibung der Dokumentation hinterfragt
werden, aber auch welchen Wert die Prasentation von Prozessen und Arbeitsergeb-

nissen im Allgemeinen hat.

Hinzu kommt auch die Bedeutung der Partizipation von Schulern an der Schule.
Seydel (2005) meint: Partizipation ist als Potenzial in der Arbeit mit Schule zu verste-
hen und setzt das personliche Interesse und die eigene Neugier aller Beteiligten vo-
raus, Leben in Schule mit gestalten zu wollen und damit die Chance, dazu beizutra-
gen, Lernen ganz grundsétzlich zu verandern (vgl. Seydel 2005, S. 290). Im nachs-
ten Abschnitt werden deshalb die Rahmenbedingungen: Schule, Behinderung und
Bildung in den drei Untersuchungsl&ndern naher spezifiziert und ein Ausblick Gber

die Internationalisierung von Schule.

5.1 Schule, Behinderung und Bildung im internationalen Diskurs

Durch vielféltige Internationalisierungspostulate, welche sich aktuell beispielsweise in
internationale Schulleistungsvergleiche (TIMSS, PISA und PIRL/IGLU) abbilden, wird
das bildungspolitische Interesse in der Offentlichkeit und der Erziehungswissenschaft
an Schule offentlich diskutiert. Die Schule selbst nimmt eine herausragende Position
in den Bildungssystemen ein. Schule muss jedem Heranwachsenden die Wahrneh-
mung seines Rechts auf Bildung erméglichen. In Schulpflichtgesetzen und auf Welt-
ebene von der UNESCO und anderen internationalen Organisationen unter der De-
klaration ,Bildung fur alle” ist dies verankert. (Deutsche UNESCO Kommission 1991).
Die UNESCO verfolgt seit ihrer Grindung 1947 das Ziel, die von ihren Mitgliedsstaa-
ten getragenen Leitsatze zu verabschieden.

Auf dem Weltbildungsforum in Dakar im Jahr 2000 hat die internationale Gemein-

schaft den Aktionsplan ,Bildung fir alle” (Education for All, EFA) verabschiedet.
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Es wurden Ziele erarbeitet und diese sollen bis 2015 erreicht werden. Zu diesen Zie-
len gehoren:

1) Ausbau der frihkindlichen Forderung und Erziehung & Verbesserungen fur be-
nachteiligte Kinder

2) Zugang zu unentgeltlicher, obligatorischer und qualitativ hochwertiger Grund-
schulausbildung bis 2015 — insbesondere fur Madchen, Kinder in schwierigen Le-
bensumstanden und Kinder, die zu ethnischen Minderheiten gehoren

3) Absicherung der Lernbedirfnisse von Jugendlichen und Erwachsenen durch Zu-
gang zu Lernangeboten und Training von Basisqualifikationen (life skills)

4) Reduzierung der Analphabeten-Rate unter Erwachsenen, besonders unter Frau-
en, bis 2015 um 50%, durch Zugang von Erwachsenen zu Grund- und Weiterbildung
5) Uberwindung des Geschlechtergefalles in der Primar- und Sekundarbildung bis
2005 - Gleichberechtigung der Geschlechter im gesamten Bildungsbereich bis 2015
mit Schwerpunkt auf Verbesserung der Lernchancen fir Madchen

6) Verbesserung der Qualitat von Bildung (vgl. UNESCO Weltbericht 2013/14, S. 3)

Dazu sind die Bildungsvoraussetzungen und die schulische Rahmenbedingungen im
internationalen Vergleich verschieden. Das Grundverstandnis ist weitestgehend ahn-
lich: ,Die Schule wird alltagstheoretisch im Sinne eines Grundkonsenses als eine
Einrichtung betrachtet, die in irgendeiner Form einen Beitrag zur Weiterentwicklung
von Individuen, aber auch von Gesellschaft und Kultur leisten kann.“ (Lang-Wojtasik
2008, S.15) Unterschiedlich werden auch die Perspektiven, der Befragten (Schi-
ler/innen, Lehrer/innen, Eltern von Schiler/innen, Studierende, Bildungsforscher
usw.) auf die gesellschaftliche Einrichtung ausfallen. Schulisches Befinden charakte-

risiert sich It. Specht durch 5 Bereiche:

1) Bezug zu den Lehrpersonen

2) Qualitat des Unterrichts

3) Beziehung zu den Mitschilern
4) Bewaltigung der Anforderungen

5) allgemeines Wohlbefinden

Diese Bereiche sind Indikatoren und beeinflussen die Einstellung zur Schule und
zum Lernen. 1994 und 2005 zeigte eine dsterreichische Stichprobe von Schilern der

4. bis 12. Schulstufe eine Besserung zur Beziehung der Lehrperson, der Anforde-
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rungsbewaltigung und des Wohlbefindens, wobei sich aber die Beziehung zu den
Mitschulern verschlechtert hat. Die Unterrichtsqualitat war gleich geblieben. Ab 1994
zeigte sich eine positive Entwicklung im Schulerleben, wobei in der Sekundarstufe |
ein Ruckgang im positiven Erleben von Schule festgestellt wurde, der sich bis zur
Sekundarstufe Il durchzieht (vgl. Specht 2009, 163).

Aus Schilerbefragungen und Zukunftswerkstatten in Deutschland und im mitteleuro-
paischen Raum zeigten sich als besonders haufig auch schulkontextbezogene Ande-
rungsideen, beispielsweise mehr Pausen, bessere Freizeitmdglichkeiten in der Pau-
se und der Wunsch nach Verschonerungen an der Schule. Von Lehrer/innen
wulnschten sich die Schiler, dass diese zugewandter, demokratischer sein sollen und
mit mehr Zeit und einem offenen Ohr flr Schilerprobleme, -meinungen und —fragen
agieren. Schuler wiunschen sich weniger Leistungsdruck und wollen Verantwortung
fur ,wirkliche Aufgaben® Ubernehmen und dies mit Produkten, die man auf3erhalb
zeigen kann (vgl. Deutsche Kinder- und Jugendstiftung 2006, Arbeitshilfe 05). Sie
wollen mehr draul3en lernen (,Biologie am Wasser®; ,Lesen im Wald“) und die Auf-
nahme von personenbezogenen Themen wie ,Leben bewaltigen®, ,Miteinander re-
den lernen®, ,Gesprache fihren“ im Unterricht. Dazu haben sie das Bedurfnis nach
mehr Lockerheit im Unterricht und wiinschen sich eine bessere Qualitat des Essens
(vgl. Deutsche Kinder- und Jugendstiftung 2006, Arbeitshilfe 05).

Ein weiterer Aspekt sind die Lehrerpersonlichkeiten, welche wohl die nachhaltigsten
Erfahrungen fur Kinder in der Schule darstellen. Es folgen mit Abstand Gedanken
und Gegenstande, die durch Personen, Texte und Unterrichtsprojekte vermittelt wur-
den (vgl. Deutsche Kinder- und Jugendstiftung 2006, Arbeitshilfe 05). Bedirfnisse
und Winsche von Kindern und Jugendlichen bestimmen Inhalte, Formen, Zeiten und
Raume von schulischem Lernen nur zum Teil. Einige besonders zu beachtende
Schilerbedirfnisse und Entwicklungsthemen junger Menschen sind Anerkennung,
Respekt, Wertschatzung, Anregung und Spald sowie Herausforderungen zur Errei-
chung neuer Kompetenz- und Entwicklungsniveaus. Dazu gehoéren auch interessante
Bewahrungsfelder mit Erfahrungen von eigener Wirksamkeit und zur Entwicklung von
Talenten, Beziehung, Bindung, Zugehorigkeit, Einfluss, Beteiligung, Selbststandig-

keit, Foren und Raume fir jugendkulturelle Selbstdarstellung und Kinderfreundschaf-
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ten und Orientierung und Sicherheit durch Rahmen und bedeutsame Erwachsene
(vgl. Deutsche Kinder- und Jugendstiftung 2006, Arbeitshilfe 05).

Die Betrachtungen von Schule h&ngen aber auch von den verschiedenen kulturellen
und sozialen Hintergriinden ab. In den Bildungsplanen in Thailand ist verankert, dass
Schuler befahigt werden, Entscheidungen aufgrund ihres eigenen Urteilens zu tref-
fen. Dazu sollen Unabhé&ngigkeit, Verantwortlichkeit und Zivilcourage entwickelt wer-
den. Geubt werden soll auch das analytische Denken und Problemldsungstechniken.
,Die Schuler sollen zu demokratischen Burgern erzogen werden, die ihre Rechte und
Pflichten kennen sowie ihre Kompetenz von Selbst- und Mitverantwortung starken
(vgl. Liebig-Hundius 1984, S. 70). Speziell in Thailand sind auch traditionelle Bil-
dungsziele, insbesondere die Moral- und Staatsbirgerkunde Uber Gesellschaft, das
politische System und die nationale Geschichte Thailands Bestandteil von Lehrinhal-
ten. Im Moralunterricht werden buddhistische Prinzipien und Persdnlichkeitstugenden
und interpersonelle Normen entwickelt (vgl. Liebig-Hundius 1984, S. 71). Im Fach
Staatsburgerkunde werden Inhalte wie Vaterlandsliebe, Koénigstreue und Identifikati-
on mit der nationalen Kultur vermittelt. Weiterhin gehort dazu Gesetzestreue, Bereit-
schaft zur Entrichtung der Steuern, rucksichtsvoller Umgang mit Eigentum, bereitwil-
liges Mitarbeiten bei 6ffentlichen Arbeiten und Opferbereitschaft zugunsten der All-
gemeinheit sowie Wahlbeteiligung (vgl. Liebig-Hundius 1984, S. 72). Zur Vermittlung
werden haufig lehrerzentrierte Methoden genutzt. Die Aktivitaten der Schiler bezie-
hen sich eher auf Zuhéren und Memorieren. Die Schiler stellen haufig aus Taktge-
fuhl, Schichternheit und Respekt vor der Autoritat des Lehrers keine Fragen. Abwei-
chende Meinungen werden von Schilern meistens nicht geauf3ert. Schulische Zere-
monien, geregelte Disziplinvorschriften und Sanktionen starken die Autoritat der Leh-
rer in Thailand und die Unterordnung der Schuler (vgl. Liebig-Hundius 1984, S. 76).
Hauptinhalte der allgemeinen Schulbildung in Athiopien sind neben Lesen, Schrei-
ben, Rechnen auch das Vertraut machen mit Heimat, Natur, Geschichte, Politik und
Grundwerten der Gesellschaft. Dazu gehért auch die Schaffung von Voraussetzun-
gen fur die allgemeine Lebensbewadltigung, insbesondere Verstandnis fur die Not-
wendigkeit elementarer praktischer Fahigkeiten fur produktive Arbeiten und Vorstel-
lungen von Organisationen der Familie und des Hausstandes (vgl. Warten-
berg/Mayerhofer 1999, S. 63).
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Daruber hinaus gibt es weitere vielfaltige Einschatzungen der Bedeutung von Schule
im globalen Kontext, aber auf die in dieser Arbeit nicht allumfassend eingegangen
werden kann. Die Einschatzung der gesellschaftlichen und personlichen Bedeutung
von Schule hangt aber unmittelbar von Blickwinkeln, Perspektiven und Referenzrah-
men des Befragten ab. Der personliche Zugang zur Thematik Schule, die subjektiven
Betrachtungen, der soziokulturelle Kontext und die Wahrnehmung im globalen Kon-
text sind erhebliche Einflussfaktoren.

Neben der Unterschiedlichkeit von Einrichtung und Ausstattung von Schulen, den
Schwerpunkten in Lehrplanen und den verschiedenen Gestaltungsrahmen des Un-
terrichts in den einzelnen Landern gibt es auch Gemeinsamkeiten. ,Die Idee der
Schule ist universal®, auch wenn die Verbreitung der Schule regional sehr unter-
schiedlich ist (vgl. Lang-Wojtasik 2008 S. 18). Schulen sind aus dem Alltag heraus
differenzierte Einrichtungen ,zum Zwecke des Lernens® und ,zum Zwecke des the-
matisch gebundenen, nicht selten padagogisch und professionell betreuten, individu-
ellen oder kollektiven Lernens (vgl. Tenorth 2000, S. 429).

Die zentralen Aufgaben von Schule sind Unterricht, Erziehung, Forderung und Bera-
tung (vgl. Wiater 2002, S. 129 ff.) und interkulturelles Lernen und Betreuung (vgl. Sa-
cher Hrsg. 2009). Dies gilt ebenso fir Kinder mit besonderen Bedurfnissen bzw. Be-
hinderungen. Dabei sind Kinder mit Behinderungen immer noch eklatanter Exklusion
im Bildungsbereich ausgesetzt. Fast 1/3 aller Kinder kdnnen keine Schule besuchen.
Zu den gefahrdeten Gruppen gehéren insbesondere Kinder mit Behinderungen, ar-
beitende Kinder, Kinder indigener Gruppen, Kinder aus landlichen Populationen, lin-
guistischen Minderheiten, nomadische Kinder und solche, welche von HIV/AIDS be-
troffen sind. In all diesen Fallen spielt auch das Geschlecht im Rahmen von Bil-
dungsverzicht (meist weiblich Betroffene) eine wesentliche Rolle (vgl. Deutsche UN-
ESCO Kommission 2010, S. 5).

Dabei scheint schon der Begriff Kinder mit ,Behinderung” missverstandlich zu sein,
denn viele Menschen glauben in Regel genau zu wissen, wenn von Behinderung o-
der von Behinderten gesprochen wird. Trotz der umfangreichen Geltung innerhalb
der Gegenwartssprache ist der Behinderungsbegriff nicht eindeutig geklart. Der Er-
ziehungswissenschaftler Eberwein (1998) stellte fest, dass der Behinderungsbegriff
ein ,unpadagogischer Begriff‘ sei, der stigmatisierend und diskriminierend wirke (vgl.
Eberwein 1998, S. 89). Cloerkes (2003) argumentiert ebenso kritisch und fihrt aus,
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dass die Zuschreibung des Begriffes unter anderem zu Markierung von Defiziten und
zur Separation von betroffenen Personen fuihre konne. Durch die Zuschreibung des
Behinderungsbegriffs wird suggeriert, dass die Verantwortlichkeit im Umgang mit der
Problematik ausschlie3lich beim Betroffenen selbst liege. Der Aspekt der sozialen
Reaktion auf den Betroffenen wird durch die Verwendung des Begriffes aul3er Acht
gelassen. Ebenso werden gesellschaftlich erzeugte Defizite und Benachteiligungen
durch den Begriff kaschiert (vgl. Cloerkes 2003, S. 26).

Bei genauerer Betrachtung bestimmt die Perspektive des Betrachters, wie der Begriff
definiert wird. Dies lasst sich auch an den verschiedenen Definitionen von Behinde-
rung erkennen: Behindertenpadagogische, soziologische, medizinische, sozial- und
kulturwissenschattliche Disziplinen vertreten und begrinden aus eigenen Perspekti-
ven, aus denen sie Behinderung betrachten, insbesondere kontextuell und aus ihren
Aufgabenstellungen heraus, wie sie Behinderung definieren. Die meisten Behinde-
rungsbegriffe unterscheiden sich nach Art, Ursache, Folgewirkung der Behinderung.
Im Jahre 1919 wurde der Begriff Behinderte erstmals fir kdrperlich beeintrachtigte
Menschen bekannt und unterschiedlich definiert (vgl. unter anderem Biesalski 1926;
Bach 1976, Schildmann 1983, Jantzen 1987, Cloerkes 1988, Bleidick 1999, Schild-
mann 2000a, Sander 2002; Hirschberg 2009, S. 103). Hirschberg versteht den Be-
griff Behinderung als Zusammenspiel von Behindert sein und Behindert werden (vgl.
Hirschberg 2009, S.103). Biewer (2010) merkt an, dass der Begriff ,Behinderung®
seine Wurzel im Sozialrecht hat und bis 1960 in padagogischen Kontexten kaum ei-
ne Rolle spielte und zwischen den einzelnen Fachgebieten erhebliche Unterschiede
im Verstandnis Uber den Begriff vorhanden sind. Unterschiedliche Zugange zum Be-
griff Behinderung sind sozialrechtlich (z.B. Grad der Erwerbsminderung), medizinisch
(z.B. Krankheitsfolgen), heilpddagogisch (z.B. gestorte Bildungsprozesse) oder so-
ziologisch (z.B. mangelnde soziale Eingliederung) wahrnehmbar (vgl. Biewer 2010,
S. 39).

Nahert man sich Gber den medizinischen Zugang dem Behinderungsbegriff wird
durch das medizinische Modell deutlich, dass die Abweichung von der Norm als
menschliche Marker betrachtet werden, welche in geeigneter Form behandelbar wa-
ren. Behinderung wird als Merkmal des jeweiligen Menschen eingeordnet und als
individuelle Kategorie betrachtet (vgl. Hirschberg 2009, S. 111; Biewer 2010, S. 41)
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Es suggeriert, dass durch die medizinische Behandlung Abweichung beziehungswei-
se Fehlfunktion verringert, aufgehoben oder moglicherweise die Behinderung voll-
standig beseitigt werden koénne (vgl. Satz/Silvers 2000, S. 173).

Ende der 1970er Jahre wurde in Grof3britannien das soziale Modell als Alternative
zum medizinischen Modell von Behindertenorganisationen publiziert. Synonym wird
in der Literatur auch die Begrifflichkeit interaktionistisches Modell verwendet (vgl.
Hagemeister 1995, S. 72 ff.; Hirschberg 2009 S.112, Biewer 2010 S. 41). Das soziale
Modell unterscheidet in individuelle, korperliche oder geistige manifestierte Schadi-
gungen (impairment) und der gesellschaftlich versachten Behinderung (disability)
(vgl. Hirschberg 2009, S. 112). Das soziale Modell stellt keine Theorie von Behinde-
rung dar, sondern ist eher ein praxisorientiertes Prinzip, mit dem begriindet werden
kann, dass soziale und politische Verdnderungen notwendig sind (vgl. Olliver 2004,
S.11). Es wird die Annahme beschrieben, dass nicht die Eigenschaften oder Voraus-
setzungen des Individuums zur Zuschreibung des Begriffes Behinderung, sondern
die gesellschaftlichen und soziale Prozesse zur Behinderung fuhren. ,Das soziale
Modell versteht Behinderung als Phanomen, das es nicht mehr gabe, wenn entspre-
chende gesellschaftliche Veranderungen herbeigefuhrt werden koénnten.“ (Cloer-
kes/Hollenweger 2003, S. 145).

Ein weiterer Erklarungsansatz wird durch die systemtheoretischen Perspektive offe-
riert. Behinderung wird systemtheoretisch eher als Resultat einer Ausdifferenzierung
nach Leistungsaspekten verstanden (vgl. Biewer 2010, S. 41). Aus Sichtweise des
konstruktivistisch und systemtheoretisch orientierten Zugangs zum Begriff wird deut-
lich, dass Behinderung nicht als ,,Behindert-sein-an-und-fur-sich“ zu verstehen ist. Es
ist als Produkt einer Differenz zu begreifen. Es komme zu Belastungen eines Sozial-
systems, wenn die Korper (oder die psychischen Systeme) in dessen Umwelt sich
nur schwer oder gar nicht an den Funktionserfordernissen von Kommunikation orien-
tieren kénnen (vgl. Balgo/Fuchs 2010, S. 117). Speziell der gesellschaftstheoretische
Zugang ordnet Behinderung als ein Produkt der Gesellschaft und als Folge der Ge-
setzmafigkeiten des Produktionsprozesses ein (vgl. Biewer 2010 S. 41). Im Jahre
1980 veroffentlichte die Weltgesundheitsorganisation (WHQO) eine internationale
Klassifizierung, welche lange Zeit als Grundlage fir Diskussion Uber eine einheitliche

Begriffsdefinition diente. In dieser Definition des Behinderungsbegriffes wurde in drei
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Kategorien unterschieden und vom Bundesministerium fur Arbeit und Soziales wie
folgt Ubersetzt:
- Impairment (,Schadigung®) -
Mangel und Normabweichungen des anatomischen, psychischen und physio-
logischen Funktionen und Strukturen des Korpers
- Disability (,Beeintrachtigung®) -
Beschreibung einer Vielzahl von Funktionsstérungen, welche aus korperlicher
und geistiger Behinderung, einer Sinnesbehinderung, einem Krankheitszu-
stand oder einer psychischen Krankheit bestehen kénnen
- Handicap (,Behinderung®) -
Fokussierung auf die sozialen Benachteiligungen, die Menschen aufgrund ei-
ner Schadigung oder einer Beeintrachtigung in ihren kérperlichen, beruflichen
oder gesellschaftlichen Aktivitaten erfahren
(vgl. WHO 2003)

In dem von der Welt-Gesundheits-Organisation (WHO 1980) in der Vergangenheit
ausgearbeiteten Konzept flir Behinderung sind drei Dimensionen (,impairments®,
disabilities” und ,handicaps®) anzunehmen. ,Impairments® represent disturbances at
the organ level“, ,disabilities ... represent disturbances at the level of the person®,
»handicaps ... reflect interaction with and adaptation to the individual’s surroundings”
(vgl. Brackhane 1988, S. 23).

Die Akzentuierung liegt somit einerseits auf der organischen Ebene mit folgender
Fragestellung: Was bedeutet die gegebene funktionelle Beeintrachtigung fur den
menschlichen Organismus? Andererseits aber auch auf der personalen Ebene mit
der Frage: Was bedeutet das fur diesen ganz konkreten Menschen? Ausfihrend
auch fur den Bereich der Umwelt, insbesondere der gesellschaftlichen Umwelt durch
die Prazisierung: Was hat das fiir Konsequenzen? (vgl. Brackhane 1988, S. 23). Zu-
sammenfassend sei festgehalten, dass bei der Begriffsbestimmung von Behinde-
rung, je nach Disziplin, unterschiedliche Fokussierungen vorgenommen werden. Bei
Behinderung handelt es sich eben nicht um eine ,Eigenschaft mit individuell erfass-
baren Merkmalen, sondern um eine Beziehung zwischen individualen und sozialen
Gegebenheiten (vgl. Stadler 1996, S. 167).
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Die intensive Auseinandersetzung mit dem Behinderungsbegriff sensibilisierte fur
einen reflektierten Umgang mit der Thematik. Die Definition der WHO wurde von ver-
schiedenen Behindertenorganisationen aus dem Hintergrund heraus kritisiert, dass
diese eher aus einem herkdmmlichen Verstandnis von Gesundheit und Krankheit
entstanden ist. Aus diesem Grund wurde die Klassifikation Uberarbeitet und zur ,In-
ternational Classification of Functioning, Disability and Health” (ICF) weiterentwickelt.
Hollenweger (2003) fuhrt dazu aus: ,Die ICF liefert eine gemeinsame Grundlage auf
welcher Differenzen und Gemeinsamkeiten erst erkennbar werden. Sie ermdglicht
dem Modell, in dem die Begriffe wie ,Behinderung®, Armut®, ,Sozialer Ausschluss”
verortet und in einem Zusammenhang gebracht werden kdnnen.“ (Cloerkes
/Hollenweger 2003, S. 158) Dieses Klassifikationsmodell unterstiitzt die Beurteilung
des Gesundheitszustandes individueller Personen und vereint das rein medizinische
mit dem sozialen Modell von Behinderung. Im Vordergrund steht wie Menschen mit
ihrem Gesundheitszustand leben und zurechtkommen. Zusammenfassend sind fol-
gende Charakteristiken kennzeichnend:

- Bertcksichtigung von drei Perspektiven (body, individual, societal perspecti-
ve): bio-psycho-soziales Verstandnis von menschlicher Funktionsfahigkeit,
Wohlbefinden und Krankheit

- Universalitat: Behinderung ein Phdnomen von dem wir alle in unserem Leben
mehr oder weniger betroffen sind

- Kontextabhangigkeit: Kontextfaktoren umfassen Umweltfaktoren und perso-
nenbezogene Faktoren

- Phanomenologische Situationsbeschreibung: Beischreibung einer Situation
eines Menschen zu einem bestimmten Zeitpunkt

- Transdisziplinaritat: ICF ist Rahmenklassifikation zur Integration verschiedener
Sichtweisen mit einer Sprache
(vgl. Cloerkes/ Hollenweger 2003, S. 158)

Weitere ausfuhrliche Beschreibungen der ICF sind in dieser Arbeit unter Abschnitt
2.2 Bedeutung der ICF fur den Forschungsprozess und unter 3.1 Forschungs-

schwerpunkte der Dissertation aufgefihrt.

Mit der ICF als internationale Klassifizierung soll nochmal der Blick auf das unter-

schiedliche Verstandnis von Behinderung im internationalen Kontext gelenkt werden.
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,Behinderung ist ein Konzept, dass ausschlielllich dem euroamerikanischen Kontext
entstammt, wahrend Krankheit als emisches Konzept in allen bekannten Kulturen
vorhanden ist* (Biewer 2010) Menschen gelten aber damit ,in traditionellen Gesell-
schaften nicht automatisch als krank und die kulturelle Einordnung kann sehr unter-
schiedlich sein (vgl. ebd. 2010 S. 160). Neubert/ Cloerkes (2001) beschreiben auch
in anderen Kulturen auf3erhalb der industriellen Gesellschaften, dass deutlich funkti-
onsmindernde Andersartigkeiten negative Bewertungen nach sich ziehen kénnen.
FUr das Vorhandensein einer Uubergeordneten Kategorie ,Behinderte” wurden aber
kaum Hinweise gefunden, sondern eher andere Schemata zur Einteilung von An-
dersartigkeit als in Industriegesellschaften gefunden (vgl. Neubert/ Cloerkes 2001 S.
79). Unter anderem beschreiben diese eher funktionellen Charakter. Beispielsweise
werden in einigen Kulturkreisen Personen mit geringer Sprachkompetenz nicht als
Handler akzeptiert (vgl. ebd.). Haufig werden auch ahnliche Symptome unterschied-
lich gedeutet oder zwischen naturlichen und Ubernatirlichen Ursachen unterschie-
den. Dazu gehdren natirliche Ursachen wie Unfalle, physische Aggressionen, Verer-
bung und besondere psychische Belastungen oder Krankheit durch fremde Substan-
zen (vgl. ebd.). Ubernatirliche Ursachen sind Magie, Hexerei, Geister oder Gotter
sowie mystische Umverteilung. Auch das Schicksal, schlechte Vorzeichen, Dishar-
monie von Korper und Seele, Seelenverlust gehdrten zu den emisch anerkannten
Ursachen fur Krankheit, Behinderung und Tod. Insbesondere die Bedeutung lberna-
turlicher Ursachen, insbesondere Hexerei und das Erklarungsmuster Strafe werden
in das Wertesystem und in das soziale Umfeld einbezogen und fiir Behinderung,
Krankheit oder Tod als Erklarungsmuster verwendet (vgl. ebd. S. 80ff.). ,Aufgrund
vorliegender Informationen lasst sich vermuten, dass in jeder Kultur mehr oder weni-
ger differenzierte Vorgaben und Bewertungen von Andersartigkeit bzw. Reaktion auf
Behinderte gibt, die jeweils mit den emisch gultigen Ursachen sowie den angenom-
menen Folgen und Bedrohungen verknupft sind. (Neubert/ Cloerkes 2001 S. 82-83)
Es gibt ein breites Spektrum mdglicher Reaktionen auf Andersartige. Qualitative Un-
terschiede und Aspekte in den Bewertungen und Reaktionen im Umgang mit An-
dersartigkeit in den drei Untersuchungslandern und deren kulturellen Hintergriinde
werden ausfuhrlich im Gesamtprojekt clasdisa von den Autoren Proyer 2014 und
Schirmer 2014 weiter ausgefihrt.

Auch die Teilhabe der Kinder mit Behinderung an Schule ist abhangig von den ge-

sellschaftlichen sowie kulturellen Rahmenbedingungen und deren Umgang mit Be-
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hinderung im Land. In Industrielandern zeigt sich dies in einem veranderten Verhalt-
nis zwischen Eltern und Kindern oder auch im Umgang mit Medien und Konsum. In
einer verstarkten fachpolitischen Debatte Uber Partizipationsmoglichkeiten fur Kinder
findet dies ebenso seinen Niederschlag wie in neuen gesetzlichen Rahmenbedin-
gungen, die den Status von Kindern als Trager eigener Rechte festigen (vgl. Alt
2007, S. 271-299).

Vor diesem Hintergrund interessieren auch die mogliche Partizipation und Mitbe-
stimmungsmoglichkeiten in der Familie und in der Schule.

Interessanterweise geht das folgende Modell von der Annahme aus, dass schulische
Partizipation zum einen von den Kompetenzen und Fahigkeiten der Kinder, von der
Lehrerpersonlichkeit, von dessen/deren Unterrichtsstil und Werthaltungen abhéngig
ist. Einflussfaktoren kdnnen auch das Wohlbefinden und die eigenen Schulleistungen
fur die schulische Partizipation sein. Es wird auch von der Annahme ausgegangen,
dass wiederum die schulische Partizipation die Schulleistungen und das Wohlbefin-
den beeinflusst. Als weitere Rahmenbedingungen wirken ebenso die Klassengrol3e
und indirekt die Zugehdrigkeit zur sozialen Schicht. Diese nhehmen Einfluss auf Kom-
petenzen und Fahigkeiten der Kinder. Kinder aus unteren sozialen Schichten erleben
deutlich seltener Uberdurchschnittliche Partizipation in der Schule (vgl. ebd.). In der

folgenden Veranschaulichung sind die beschriebenen Zusammenhénge dargestellt.

schulische Rahmenbedingungen,

insbesondere Klassengrofie \

Lehrerper- ol schulische
sonlichkeit Partizipation
Wohlbefinden
des Kindes
v
soziale Kompetenzen Y Schul- .//' —
Schicht der ™ und Fahigkeiten [ leistungen
Eltern der Kinder «—

Abbildung 10: Partizipation von Kindern in der Grundschule (vgl. Alt 2007, S. 277)
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Insbesondere im schulischen Kontext von Kindern mit Behinderungen taucht der Be-
griff der Partizipation verstarkt auf. Die Bedeutung des Begriffs "Partizipation" in der
ICF ist weitestgehend gleichbedeutend mit Integration (vgl. Sander, 2002 S. 106) und
Teilhabe, welcher haufig synonym verwandt wird. In der ICF werden Aktivitat und
Teilhabe gleichzeitig klassifiziert, da diese sich in vielen Fallen kaum unterscheiden
(vgl. Biewer 2010, S. 68, 141). In der ICF werden Teilhabe und Aktivitat in 9 Doma-
nen unterschieden. Dazu gehdren:

Lernen und Wissensanwendung

Allgemeine Aufgaben und Anforderung

Kommunikation

Mobilitat

Selbstversorgung

H&usliches Leben

Interpersonelle Interaktionen und Beziehungen
Bedeutende Lebensbereiche

Gemeinschafts-, Soziales und Staatsbirgerliches Leben

Aus integrationspadagogischer Perspektive ist die ICF somit eine qualitative Verbes-
serung, weil sie verstarkt den personlichen Kontext mit einbezieht. Partizipations-
moglichkeiten, auf Grund regelwidriger Zustande, Funktions- und Aktivitatsstérungen,
werden ebenso berlcksichtigt wie die Umweltfaktoren des Einzelnen. Beide Zugange
kénnen einzeln und/oder in Wechselwirkung miteinander die Partizipation in einem
oder mehreren Lebensbereichen einschrdnken und das Einbeziehen in Lebensberei-
che und Lebenssituationen verdeutlichen.

,Behinderung ist, was ihren gesellschaftlichen Aspekt betrifft, eine Einschrankung der
Teilhabe (participation restriction).” (Biewer 2010, S.141) Insbesondere im schuli-
schen Kontext haben neben der Partizipation von Kindern mit Behinderungen auch
die Kommunikation und die Kooperation zwischen Familie und Schule einen beson-

deren Stellenwert, auf deren Bedeutung im folgenden Abschnitt eingegangen wird.

5.2 Kommunikation und Kooperation zwischen Familie und Schule &
im padagogischen Team in der Schule

Kooperationen finden in dyadischen Interaktionen bis hin zu komplexen zwischen-
staatlichen Grof3organisationen statt. Bereits die Steinzeitmenschen arbeiteten ar-
beitsteilig zusammen und auch in Zukunft wird — trotz oder gerade wegen — der
fortschreitenden Individualisierungs- und Pluralisierungsschiibe des ausgehenden

Zwanzigsten Jahrhunderts die Menschheit auf Kooperation angewiesen sein. Aus
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neurobiologischer Sicht sind wir auf soziale Resonanz und Kooperation angelegte
Wesen, welche auf zwischenmenschliche Anerkennung, Wertschatzung, Zuwen-
dung, Zuneigung angewiesen sind (vgl. Bauer 2008, S. 23). Bauer fasst die Ergeb-
nisse aus aktuellen neurobiologischen Studien Uber Motivationssysteme von Men-
schen zusammen und meint: , Das naturliche Ziel...sind soziale Gemeinschaft und
gelingende Beziehungen mit anderen Individuen, ...alle Formen des sozialen Zu-
sammenwirkens.“ (Bauer 2008, S.36) Dies kdnnte vermuten lassen, dass dies un-
abhangig von der Herkunft und Kultur des Menschen als gegeben erscheint.
Menschliche Zuwendung wirke wie ein Medikament und die Bindungsbotenstoffe
Oxytozin, Dopamin und endogene Opioide veranlassen den Menschen sich in Rich-
tung Beziehung und Kooperation zu motivieren (vgl. ebd. S.58). Der Begriff der Ko-
operation ist jedoch mit einer Reihe von terminologischen Unzulénglichkeiten und
Mehrdeutigkeiten behaftet, die kritisch betrachtet werden mussen. Die Erwartungen
hinsichtlich des inhaltlichen Kooperationsbegriffs sind allerdings meist positiv besetzt.
Oft wird Uber Kooperation gesprochen, ohne dass den Beteiligten klar ist, was genau

gemeint ist (vgl. van Santen/ Seckinger 2003, S. 15).

Uber den Begriff Kooperation findet man auf theoretischer Ebene kaum negative
Meinungen. Was aber ist Kooperation genau? Im Alltagsverstandnis bereitet uns die-
ser Begriff, der Ubrigens erst seit etwa dem 18. Jahrhundert aus dem Franzdsischen
als Synonym fir Zusammenarbeit in unseren Sprachraum Einzug erhielt, kaum Ver-
standnisprobleme. Wie sich im Verlauf meiner Arbeit jedoch zeigen wird, ist sowohl
die exakte terminologische als auch empirische Bestimmung dieses Begriffes mit
nicht unerheblichen Schwierigkeiten verbunden. Im sonderpadagogischen Kontexten
meint man die Kooperation zwischen lernendem Kind und Lehrkraft, der lernenden
Kinder untereinander, im Team der Schule oder die Gestaltung des gemeinsamen
Unterrichts, die Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Schulen (auch Sonder-
schulen und Regelschulen) und anderen sozialen Netzwerkpartnern (vgl. Stiller 2004,
S. 41). Mit einer prozessorientiertes Komponente beschreibt Hinte (2002) Kooperati-
on als ,Verfahren ...der intendierten Zusammenarbeit durch Abstimmung aller Betei-
ligten® um eine Handlungskompetenz auf ein spezifisches Problem zu erarbeiten.
Dies impliziert auch eine zeitliche und zielgerichtete Komponente in der Zusammen-
arbeit und wird als bewusst, von allen Beteiligten verantwortet, zielgerichtet, gleich-

wertig und konkurrenzarm definiert, in welchem auch der Konflikt als eine Moglichkeit
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der Kooperation betont wird (vgl. Bundschuh Hrsg. 1999, S. 179-182). Aus dem or-
ganisationspsychologischen Bereich definiert Spiefld (2004): ,Kooperation ist gekenn-
zeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw.
Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine
gewisse Autonomie voraus und ist der Norm der Reziprozitat verpflichtet® (ebd.,
S.199)

Es konnen vier Hauptrichtungen von Kooperation differenziert werden:

» Intradisziplindre Kooperation

» Interdisziplindre Kooperation

= Kooperation mit den Betroffenen/Schiilern

= Kooperation mit Angehdrigen (Eltern) und deren Umfeld
(vgl. Bach 1999, S. 124 1))

Im schulischen Kontext gibt es verschiedene wahrnehmbare Kooperations-
moglichkeiten. Im Mittelpunkt stehen Kooperationsangebote, die die Interessen und
Bedurfnisse von Kindern und Jugendlichen nach Bildung, Férderung, Integration,
Beratung, Begegnung und Erholung unterstitzen. Es gibt im europdischen Raum
abgestimmte bzw. integrierte Konzepte beispielsweise im kooperativen Ganztags-
vorhaben, sowohl in arbeitsteiliger als auch gemeinsamer Aufgabenbearbeitung von
Partnern und Schule. Im Rahmen der Kooperationskonzepte wird versucht, einen
Zusammenhang von Unterricht, erganzenden aul3erunterrichtlichen Angeboten an
Schulen und im schulischen Umfeld durch Lehrkrafte sowie unterrichtlichen Angebo-
ten an der Schule, im schulischen Umfeld durch Lehrkrafte sowie durch auf3erschuli-
sche Kooperationspartner zu ermdglichen (vgl. Deutsche Kinder- und Jugendstiftung,
Berlin 2006, Arbeitshilfe 05). Unterschiedliche Aspekte péadagogischer Kooperation
kénnen strukturell differenziert werden. Die Kooperation kann auf unterschiedlichen

Ebenen erfolgen:

= Kooperation um Sachprobleme zu l6sen (normativ-didaktische und metho-
disch-didaktische Probleme)

= Kooperation um Organisationsprobleme zu verbessern (in Bezug zu strukturel-
len Bedingungen)
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= Kooperation um Beziehungsprobleme zu thematisieren (Teilung von Autono-
mie und Satisfaktion)

= Kooperation um Persdnlichkeitsprobleme zu I6sen (Enthillung der Rolle und
der Person)
(vgl. Bundschuh Hrsg. 1999, S. 181, Penne” 1995, S. 278)

Sachbezogene Bereiche der Kooperation fasst Bach (1999, S. 125) zusammen und
unterteilt in die Bereiche:
= Mehrdimensionale Diagnostik

= Polyatiologische Sicht der Entstehung
= Pluralitat der erforderlichen Mal3hahmen
= Prognostik

Insbesondere die Kooperation zwischen Elternhaus und Schule kann verstanden
werden als ,...eine partnerschaftliche Zusammenarbeit sowohl auf der Ebene der
gleichberechtigten Mitwirkung und Beteiligung im unterrichtlichen und aul3erunter-
richtlichen Bereich als auch auf der Ebene der Mitbestimmung und Mitentscheidung
in den verschiedensten Gremien...mit Konflikten...im gemeinsamen konstruktiven
Diskurs.” (Jurgens/ Hacker/ Hanke/ Lersch 1997, S. 171)

Dabei konnen folgende Indikationskomponenten auch als zutraglich oder abtraglich
fur die Kooperation zwischen Kooperationspartnern, wie Lehrern, Sozialpadagogen,
Eltern und Familien zusammengefasst werden, die in der folgenden Tabelle veran-

schaulicht werden.
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Tabelle 19: Zusammenstellung von Indikatoren fiir das Gelingen und Misslingen von Kooperationen (vgl. 3.Auflage Deut-
sche Kinder- und Jugendstiftung, Berlin 2006, Themenheft 04 & Stiller 2004 S. 23), modifiziert Ozik-Scharf 2014

+ zutraglich fur Kooperation -abtraglich fur Kooperation zwischen
zwischen Schule und Elternhaus Schule und Elternhaus
= Personlicher Einsatz der Beteilig- » Unklare Ziele/
ten Nur langfristig erreichbare Ziele
= Gegenseitiger Respekt = Konkurrenzsituation zwischen den
Kooperationspartnern
= Konsens- und Win-Win- » Eigeninteresse steht im Vorder-
Orientierung der Kooperations- grund
partner
= Viel personlicher Kontakt, guter = Zeitknappheit der Beteiligten

Informationsfluss

= Verbindlichkeit = Mangelnde sozial-kommunikative
Kompetenz der Kooperations-

partner
= Wissen um die Ziele und Arbeits- » Geringe Selbstreflektionsfahigkeit
bedingungen des Partners
= Positive gemeinsame Erfahrungen » Reduktion der Eltern auf unterle-

genen Part durch Lehrer

= ggfls. Moderation durch neutralen »= Geringe Professionalitat von
Dritten Schule und Lehrkraft

Chancen fur eine erfolgreiche Kooperation werden in der Verzahnung von Schule
und Lebenswelt der Eltern und Familie, in dem Wunsch nach Horizonterweiterung
durch beide Kooperationspartner gesehen. Die kann unter der Voraussetzung und
dem mit dem Ziel erfolgen, Schule zum anregenden Lern- und Lebensort mit dem
ErschlieRen auch neuer Lernorte fir die Schiler geschehen. Risiken von Kooperati-
on liegen in der oft stringenten Arbeitsweise, Zieleerreichungsdruck und Ergebnisfo-
kussierung, die fachlich durch die Lehrplanvorgaben oft erreicht werden mussen.
Dadurch entsteht oft Legitimationsdruck und Unsicherheit. Kooperation erfordert aber
auch hohe Investitionen (v.a. Zeit) und die Bereitschaft zuverlassig Verantwortung zu

Ubernehmen. Selbstreflektionskompetenzen (z.B. Perspektivwechsel, sokratischer

120




Kommunikation und Kooperation zwischen Familie und Schule & im padagogischen Team in der
Schule

Dialog usw.) sind wiinschenswerte Kompetenzen von Kooperationspartnern, die hau-
fig sehr unterschiedlich entwickelt sind. Hinderlich in der Zusammenarbeit sind aber
auch Unklarheiten und Unsicherheiten tber Befugnisse und Pflichten von Lehrern
und Eltern. Diese beeintrachtigen oft die Kooperation zwischen Familie und Schule
(vgl. Deutsche Kinder- und Jugendstiftung, Berlin 2006, Arbeitshilfe 05).

J. Epstein (1990) fasst das Verhaltnis von Schule und Elternhaus in unterschiedli-
chen Konzeptionen zusammen, welche im Folgenden beschrieben sind:

1) Getrennte Zustandigkeiten von Elternhaus und Schule
o Betonung der der Unterschiede beider Institutionen
o Unabhéngiges Agieren beider Institutionen
o Kooperation nur bei ernsthaften Problemen

2) Sequentielle Zustandigkeiten von Elternhaus und Schule
o Zustandigkeiten von Eltern oder Lehrkraft in Abh&ngigkeit von Alters-
oder Entwicklungsstufe
o Bei Schuleintritt Eltern mehr involviert, spater Lehrpersonal

3) Geteilte Zustandigkeiten
o Fokussierung auf gleiche oder ineinandergreifende Ziele
o Komplementaritat der Funktionen beider Institutionen
(vgl. Stiller 2004 S. 149)

Interessanterweise argumentiert Epstein (1987), dass das Verhaltnis von Elternhaus
und Schule gesellschaftlichen Entwicklungen unterliegt und diese Konzeptionen der
Zusammenarbeit allein unzureichend sind. Diese Arbeit zielt implizit darauf ab, auch
die unterschiedlichen kulturellen und gesellschaftlichen Gegebenheiten zwischen der
Kooperation von Elternhaus und Schule zu erfassen und zu interpretieren. Diese In-
terpretationen erfolgen auch unter dem Aspekt der Bewusstheit, dass Kultur als Fak-
tor die Kommunikation und Kooperation beeinflusst, aber auch Kooperation und

Kommunikation Ausdrucksformen von Kultur sein kdnnen.

Als geeignet flir die Analyse der kooperativen Beziehungen zwischen Elternhaus und
Schule in dieser Untersuchung wird das Modell der tUberlappenden Einflussbereiche
eingeschatzt, das im Folgenden veranschaulicht wird. Die amerikanische Forscherin
J. Epstein (1987) postuliert in ihrem Modell der ,uberlappenden Spharen® neben den
globalen Bedingungen (z.B. sozialer Wandel oder Anderung im Bildungswesen) die
enge Verzahnung von Familie und Schule, deren altersabhangig variierende Erfor-

dernisse, Grundhaltungen der Schiler sowie Kompetenzen, die Eltern und Lehrer
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mitbringen, insbesondere auch die organisatorischen Rahmenbedingungen des je-
weiligen Schulstandortes (vgl. Killus/ Tilmann 2012, S. 43). In der folgenden Abbil-

dung wird das Modell von J. Epstein veranschaulicht.
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Abbildung 11: Modell der tiberlappenden Einflussbereiche nach Epstein (1987) modifiziert nach Ozik-Scharf (2014)

In diesem Modell werden zwei Strukturen unterschieden: die aul3ere und innere
Struktur. Die aul3ere Struktur beschreibt die Kréfte und Beziehungen, die als globale
Bedingungen den direkten Austausch zwischen Elternhaus und Schule beeinflussen.
Die innere Struktur beschreibt die direkten Austauschbeziehungen (vgl. Wild/Lorenz
2010 S. 150). Diese Bereiche kénnen sich Uberschneiden, sich separieren und sind
in drei Einflussbereiche charakterisiert: Force A, Force B und Force C (vgl. Conners/
Epstein 1995). Der Einflussbereich A beschreibt die Veranderungen, die den einzel-
nen Umwelten (Schule und Familie) unterliegen. Auch globale, insbesondere soziale
und kulturelle Gegebenheiten werden darunter subsummiert. Dazu kommt eine zeitli-
che Kompetente, die als Einflussfaktor auf die Umwelten, Schule und Familie und
Schiler wirkt. Gekennzeichnet ist diese durch alterskorrelierende Unterschiede in
den Uberschneidungsbereichen. In der friihen Kindheit und im Vorschulbereich sind

schulische und familiare Umwelten eher getrennt. Mit dem Eintritt in die Grundschule
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intensiviert sich der Kontakt erheblich, eher dieser dann im Sekundarbereich und ho6-
heren Klassenstufen wieder abnimmt. Die Kontaktintensitat ist abh&ngig von Prakti-
ken und Erfahrungen in der Familie (Force B) und des Lehrerkollegiums (Force C) in
der Schule (vgl. Wild/ Lorenz 2010 S. 152).

In der inneren Modellstruktur von Eppstein (1995) wird deutlich, dass das Kind im
Mittelpunkt der Interaktion steht. ,Bleiben wahrend Kindheit und Jugend gute Bezie-
hungserfahrungen aus, hat das fatale Folgen fur die spate Beziehungsfahigkeit der
betroffenen Individuen.” (Bauer 2006, S. 55) Im Modell von Eppstein wird deshalb
davon ausgegangen, dass die kooperativen Interaktionen der Fursorge und des
Wohlergehens des Kindes dienlich sind. Die Uberschneidungen und multidirektiona-
len Richtungspfeile machen die gegenseitigen Interaktionen und Beeinflussungen
zwischen dem Kind, der Familie und der Schule deutlich. Man unterscheidet dabei
zwischen intra- und interinstitutionellen Formen der Kommunikation. Mit intrainstituti-
onellen Interaktionen werden die Interaktionen zwischen den Familienmitgliedern und
dem Kind verstanden, einschlief3lich der gelebten familiaren Haltung und in welcher
Qualitat mit der Schule kooperiert wird. Die interinstitutionelle Interaktion charakteri-
siert das Verhaltnis beider Institutionen zueinander (vgl. Wild/ Lorenz 2010 S. 152).
Die intra- und interinstitutionellen Interaktionsebenen kdnnen durch formale (z.B. or-
ganisationaler Rahmenbedingungen) und informelle Kommunikationsformen (z.B.
Telefonate) gelebt werden.

Ein anderes Kooperationsmodell auf horizontaler Ebene beschreibt eher die Qualitat
der Interaktionen zwischen Familie und Schule (vgl. Ziemen 1995, S. 87). Kooperati-
on in angemessener Qualitat ist erst moglich, wenn Eltern und Lehrer ihre Kompe-
tenzen und Ressourcen ausreichend einbringen kénnen. Stiller (2004) erweiterte

dieses Modell um das kooperative Beratungsmodell, welches zusammengefasst in

der folgenden Abbildung veranschaulicht wird.

Eltern sind ab- Eltern wirken aktiv Beide Seiten bera- Beide Seiten bringen
héngige Infor- mit unter Anleitung  ten sich miteinan-  Informationen und
mationser- der Fachleute der symmetrisch,  F&ahigkeiten ein
bringer kooperativ

Abbildung 12: Horizontales Kooperationsmodell mit qualitativer Fokussierung nach Ziemer (1995) und Stiller (2004, S. 56)
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Beide Modelle werden als wertvoll und orientierend fur die Reflektion des wissen-
schaftlichen Forschungsprozess und der Auswertung der Forschungsergebnisse die-
ser Arbeit eingeschatzt.

Wie das Modell von Stiller (2004) deutlich macht, setzt die Zusammenarbeit zwi-
schen Schule und Familie selbstbewusste Erwachsene voraus. Oftmals haben viele
Eltern die erwarteten Gesprachsebenen kaum gelernt. Auch Lehrkrafte sind wenig in
der Elternarbeit ausgebildet und oft unsicher im Umgang mit Eltern. Geht das Kind
noch in den Kindergarten, kommt es haufig vor, dass die Eltern und Erzieherinnen
Uber padagogische Fragestellungen beim Bringen und Abholen des Kindes kommu-
nizieren. Oftmals werden Eltern auch aus Unsicherheit als Bildungsverantwortliche
zurlickgedrangt. Eltern fuhlen sich oft als Informationsempfanger. Schule muss das
Potenzial der Eltern entdecken und ernst nehmen, damit sich Eltern einbringen wol-
len und kdnnen. Nach Christenson, Rounds und Gorney (1992) kann an folgenden
famili&ren Bereichen angesetzt werden:

= Elterliche Erwartungen und Ursachenzuschreibungen
o Angemessene Leistungserwartung
o Kindliche Anstrengung
o abhebende Attributionsmuster
= Gestaltung einer strukturierten Lernumgebung
o Leistungsdruck
o Komplexe Sprache
o Hohe Kommunikationsdichte
o Verfugbarkeit von und Zugang zu Blichern
= Familienklima
o Verbundenheit
o Dosierter Einsatz von Belohnung und Bestrafung
o Madglichkeit zur Exploration und Sensibilitat fur kindliche Bedirfnisse
= Umgang mit Disziplin
o Klare Standards
o Ermutigung zu selbstandigem Denken und Handeln
o Mitbestimmung bei Familienentscheidungen
o Durchsetzung von Regeln
= Lernbezogenes Engagement der Eltern
o Gemeinsames Lesen
o Erwachsene als ,lesende Modelle*
o Diskussion tber Bicher
(vgl. Wild/Lorenz 2010, S. 117)

Selbst die Kiritik, die Eltern an der Schule haben, sollte eher als Chance verstanden
und zur kreativen Weiterentwicklung genutzt werden. ,Schule muss sich auch in ihrer

Organisation darauf einstellen, dass Eltern Uberhaupt mitmachen kdnnen: Wenn EI-
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ternexpertise in den Fachkonferenzen genutzt werden soll, dann missen diese zeit-
gleich so gelegt sein, dass Eltern daran auch teilnehmen kénnen.” (Deutsche Kinder-
und Jugendstiftung, Berlin 2006, Arbeitshilfe 05)

Eltern missen motiviert werden, sich mit ihrem Elternsein auseinander zu setzen.
Elternbildung kénne beispielsweise in der Schule stattfinden. Zum selbstverstandli-
chen Profil einer Schule kdnne gehdren, dass sich die Lehrerinnen und Lehrer zu-
sammen mit Sozialarbeitern mit Eltern Uber Erziehungsfragen auseinander setzen.
Chancen bestehen durch gemeinsam motivierende und vor allem niederschwellige
Angebote zur Unterstlitzung der Eltern in der Erziehungsarbeit. Eine gesprachsoffe-
ne Schulkultur kdnne sich auch zeigen, dass Mitarbeiter der Schule auch zu ,Zwi-
schen-Tur-und-Angel-Gesprachen® bereit sind, besondere Bedurfnisse oder Proble-
me wahrnehmen und die Mdglichkeit zur Vereinbarung von vertiefenden Gesprachen
ermoglichen. Auch das regelmafiige Fuhren von Entwicklungsgespréachen mit Eltern,
mindestens zweimal im Jahr und die Einbeziehung der Kinder oder Jugendlichen
sind Mdglichkeiten der Unterstlitzung durch das Lehrpersonal (vgl. Deutsche Kinder-
und Jugendstiftung, Berlin 2006 Arbeitshilfe 05).

Diese positive aktive Interaktion des Schulpersonals mit der Familie der Schuler er-
fordert eine komplexe Abstimmung im Schullehrerteam. Es gibt eine Vielzahl von
Moglichkeiten und Gelegenheiten zur Zusammenarbeit, welche zum Teil mit sehr
unterschiedliche Kooperationsformen und Ziele verbunden sind. Beispielsweise im
Bereich der Schulentwicklungsforschung gibt es differenziertere Ansatze zur Lehrer-
kooperation, die unterschiedliche Formen der Zusammenarbeit bertcksichtigen. Die
Kooperationsform ,Austausch“ kann auch ohne gemeinsame Aufgaben gelebt wer-
den. Der Austausch kann sich aber auch auf organisatorische Absprachen, als auch
auf den Unterricht der Lehrkrafte beziehen. Dazu gehéren auch der Meinungsaus-
tausch Uber berufliche Inhalte und Gegebenheiten. Insbesondere durch Austau-
schen von Ratschlagen oder Materialien wie Klassenarbeiten oder Arbeitsblattern
unterstitzen sich Lehrkrafte gegenseitig in ihrer Arbeit (vgl. Ulrich Hrsg. 2012, S. 57).
Ist die Kooperation eher an den schulischen Kontext gebunden, wird in diesem Zu-
sammenhang von einem Geflige artigen Kooperation gesprochen (vgl. Rolf 1980, S.
116). Diese Kooperationsform ergibt sich aus dem Arbeitsgefiige und der arbeitsteili-
gen Organisation in der Schule. Es beschreibt eher ein Nach- oder Nebeneinander in
der gemeinsamen Aufgabenbewaltigung. ,Es besteht eine feste Systematik der Ar-

beitsplatze, die der(Schulorganisation) so zugeordnet sind, dass eine freie Beweg-
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lichkeit des Einzelnen weitgehend verhindert wird“ (ebd. 1980, S. 116). Die an Auf-
gaben gebundene Kooperation wird auch von anderen Autoren als Synchronisation
bezeichnet. Beispielhaft fir gemeinsame Aufgaben werden die Koordination von Un-
terrichtsreihen, das Abstimmen von Themen, insbesondere von Unterrichtsfachern in
einer Klassenstufe, benannt (vgl. Ulrich Hrsg. 2012, S. 57). Von den Gefligen der
formalen Kooperation oder synchronisierten Abstimmungsprozessen, die sich aus
der Arbeitsorganisation innerhalb der Schule ergibt, grenzt Rolff (1980) die teamarti-
ge Kooperation ab. Die teamartige Kooperation gilt innerhalb der Schulentwicklung
als die eigentlich erstrebenswerte Form der Zusammenarbeit. Sie 16st das Nebenei-
nander der Arbeit auf und beschreibt eine enge inhaltliche Kooperation, die oft mit
erheblichem zusatzlichem Aufwand verbunden ist. Die teamartige Kooperation muss
erst organisiert werden, da sie nicht an die formale Organisationsstruktur angebun-
den ist. Andere Autoren bezeichnen diese Form als Ko-Konstruktion. Sie beschreibt,
dass Lehrkréafte mit einer raumlichen und zeitlichen Prozessorientierung kooperieren.
Dazu gehdrt auch das Lehrkrafte miteinander ko-konstruieren, indem sie ihr individu-
elles Wissen einbringen, dadurch mehr Wissen erwerben und gemeinsam konstrukti-
ve Aufgaben- und Problemlésungen entwickeln. Ko-Konstruktion ist durch eine hohe
Zielinterdependenz gekennzeichnet. Die Unterscheidung von Geflige artiger und
teamartiger Kooperation bei Rolff (1980) und Austausch, Synchronisation und Ko-
Konstruktion bei Ulrich (Hrsg. 2012), ergénzt Esslinger (2002) mit der sog. integrati-
ven Kooperation. Diese ist insgesamt prozessorientierter und fokussiert auf die Ent-
wicklung von Gemeinsamkeiten, die das Nebeneinander der schulischen Arbeits-
struktur Uberwinden und in einen ,schopferischen Prozess* (ebda, S. 75) minden
soll. Lehrer durfen ihre Kreativitat einbringen, sei es im prozessorientierten Entwi-
ckeln eigene Unterrichtsmaterialien, gemeinsamer Ideen oder in der Projekterarbei-
tung und -durchfuhrung, in denen die Konsensbildung im Fokus dieser Kooperations-
form steht.

Mit Berucksichtigung bestimmter personaler Einflussfaktoren kénnen die Lehrerko-
operationsformen geférdert werden. Dazu gehoért beispielsweise die Balance zwi-
schen der Teamorientierung versus Autonomiebedurfnis. Hier ist speziell die Motiva-
tion des einzelnen Lehrers gefragt, Netzwerke aufzubauen und ihre oft individuali-
sierte Arbeitsweise zu Uberdenken (vgl. Baum Hrsg. 2012, S.58). Andere Einflussfak-
toren sind einerseits das Bediirfnis nach beruflicher Sicherheit, welches Angste redu-

zieren und die kooperativen Arbeitsformen erleichtern kann. Die soziale Orientierung
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andererseits unterstitzt das Bedurfnis nach Kollegialitdt und emotionaler Unterstit-
zung und reguliert moglicherweise auch Angste vor Selbstwertschadigungen (vgl.
Baum Hrsg. 2012, S.59). Weitere andere wichtige Faktoren fiir Kooperation sind ein
Mindestmald an gegenseitigem Vertrauen und eine gemeinsame Zielbindung (ge-
meinsame erreichbare bedeutsame Arbeitsziele und Einigkeit der Kooperierenden)
sowie eine qualitativ hochwertige und effiziente Aufgabenorientierung (vgl. Baum
Hrsg. 2012, S. 60-61). Da in dieser empirischen Studie auch die Zufriedenheit mit der
Kooperation bzw. Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrern und im padagogi-
schen Team untersucht wurde, sollen im n&chsten Abschnitt die Zufriedenheit (ins-
besondere Arbeitszufriedenheit) und Wertschatzung als Einflussfaktoren fur die Zu-
sammenarbeit in kooperativen Beziehungen zwischen Eltern und Lehrer erortert

werden.

5.3 Bedeutung von Kooperation, Zufriedenheit und Wertschatzung im schuli-
schen Kontext

Zur Entstehung von (Arbeits-)zufriedenheit verfolgt die Forschung verschiedene An-
satze und betrachtet differente Leistungsanreize. Ein relevanter Ansatz ist das Job-
Characteristics-Model (JCM). Dieses Modell beschreibt die Wirkung bestimmter Fa-
cetten einer Arbeitsaufgabe, unter anderem untersucht es die Zufriedenheit des Mit-
arbeiters (vgl. Hackmann & Oldham, 1976).

Da dieses Modell seinen Ursprung im Bereich der Organisationspsychologie hat,
kann in unserem Zusammenhang Schule als (Bildungs-)Organisation verstanden
werden. Mit der Beschreibung Mitarbeiter sind in diesem Zusammenhang das Lehr-
personal und die Schulleitung gemeint.

Urséchlich baut das JCM auf die Zwei-Faktoren-Theorie der Arbeitszufriedenheit von
Herzberg, Mausner und Snyderman (1959) auf, welche in der folgenden Abbildung

veranschaulicht ist.
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Zwei-Faktoren-Theorie
nach Herzberg

Hohe Unzufriedenheit Keine Unzufriedenheit Keine Zufriedenheit Hohe Zufriedenheit

I | |

| 1 I 1
Hygiene-Faktoren (extrinsische Faktoren) verhindern Motivatoren (intrinsische Faktoren)

Unzufriedenheit, konnen Zufriedenheit herstellen

(Job Enrichment Programme)

Abbildung 13: 2-Faktoren Theorie nach Herzberg, Mausner, Snyderman (1959)

Diese Theorie bertcksichtigt und untersucht ebenfalls verschiedene Anreize fur Zu-
friedenheit. Herzberg und Kollegen zeigten anhand von Ergebnissen ihrer ,Pitts-
burgh-Studie®, dass fur die Zufriedenheit von Mitarbeitern andere Bedingungen ver-
antwortlich zu sein scheinen, als fur deren Unzufriedenheit (vgl. Rosenstiel, Molt &
Ruttinger 2005, S. 301). Laut der Zwei-Faktoren-Theorie bestimmen die Auspragung
der aul3erhalb der Tatigkeit liegenden Hygienefaktoren (z.B. Fuhrungsstil, Unterneh-
menspolitik, Sicherheit des Arbeitsplatzes, Statuszuweisungen, Gehalt) das Mal3 von
Unzufriedenheit (vgl. Rosenstiel, Molt & Rlttinger 2005, S. 301; Nerdinger 2008, S.
113). Demgegenuber stehen die sogenannten intrinsischen Motivatoren, die sich auf
die Arbeitsaufgabe selbst beziehen. Dazu gehdren die Variablen wie Leistung, Aner-
kennung, Arbeitsinhalt, Verantwortung und Perspektive (vgl. Rosenstiel, Molt & RUt-
tinger 2005, S. 301). Die Arbeitsaufgabe und ihr Inhalt sind demzufolge als Motiva-
toren anzuerkennen. Dies entscheidet folgerichtig Uber Leistung, aber eben auch
uber die Zufriedenheit (vgl. Nerdinger 2008, S. 191). An diese Uberlegung knupft das
von Hackman und Oldham entwickelte Job-Characteristics-Model an. Die Autoren
spezifizieren in diesem Modell, unter welchen Bedingungen Einzelpersonen intrin-
sisch motiviert werden kdnnen, um ihren Job effektiv auszufihren. Dabei berticksich-
tigen sie den Aspekt der Arbeitsmotivation.

Dieser hangt von drei psychologischen Zustanden ab, die den kausalen Kern des
Modells darstellen:

= die erlebte Sinnhaftigkeit oder Bedeutsamkeit der Arbeit

= die erlebte Verantwortung fir die Ergebnisse der eigenen Arbeit
= das Wissen und die Kenntnis tUber diese Ergebnisse

(vgl. Hackmann & Oldham 1976, S. 255f).
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Die Auspragung dieser drei kritischen psychologischen Zustédnde wird zuriickge-
fuhrt auf funf Aufgabendimensionen (Rosenstiel, Molt, & Ruttinger 2005, S. 104),

die Hackman und Oldham wie folgt darstellen:

Das Job Characteristic Model (Hackman & Oldham, 1980)

Psychologische
A rkm %
rbeitsmerkmale Erlebenszustinde Ergebnisse
Aufgabenvielfalt —— . - Aligemeine
Ganzheitlichkeit Erlebte Bedeutsamkeit Arbeitszufriedenheit

der Arbeit
Bedeutsamkeit — Intrinsische

Arbeitsmotivation

= Zufriedenheit mit
Entfaltungsméglichkeiten

Autonomie E.rlabte Verantwortlichkeit
flr die Arbeitsergebnisse

Ruckmeldung Wissen um die .
= L — Arbeitsleistung
aus der Tatigkeit Ergebnisse der Arbeit

Fehlzeiten/Fluktuation

l Leistungsfahigkeit
Growth need strength e

> | Kontextfaktoren

>|

Abbildung 14: Job Characteristics Modell nach Hackman/Oldham (1976)

Die Autoren definieren in diesem Modell folgende Kriterien, die wie folgt erlautert
werden. Die Anforderungsvielfalt (,skill variety“) entspricht dem Grad zu dem der Job
eine Vielzahl verschiedenster Aktivitaten zur Ausfihrung der Arbeit erfordert. Die
Ganzheitlichkeit der Aufgabe (,task identity“) beschreibt, inwiefern ein Job das Erful-
len eines vollstandigen und identifizierbaren Stiickes Arbeit darstellt. Zusammenge-
fasst bedeutet das, inwiefern eine Tatigkeit vom Anfang bis zum Ende mit einem
sichtbaren Ergebnis zu erfillen ist. Ein weiteres Kriterium ist die Bedeutung der Ar-
beitsaufgabe (,task significance"). Es definiert in welchem Ausmal ein Job einen
nachhaltigen Einfluss auf das Leben oder die Arbeit anderer Menschen hat.

Die erlebte Verantwortung fur die Resultate der eigenen Arbeit wird durch die Auto-
nomie (,autonomy*) beeinflusst. Dazu gehoéren die nachhaltig erlebte Freiheit, Unab-
hangigkeit und Diskretion beziiglich der Bestimmung, Planung und Durchflhrung der
Arbeit. Die Auspragung des Wissens uber die Ergebnisse und die Qualitat der er-
brachten Arbeit wird durch die Rickmeldung (,feedback®) im Job bestimmt. Diese
Kategorie definiert den Grad der Wirksamkeit der erforderlichen Arbeitstatigkeiten
und das individuelle Erleben direkter und klarer Information Gber die eigene Leistung
(vgl. Hackmann & Oldham, 1976, S. 257f.; Ulich 2005, S. 106f). Die Kategorie ,feed-
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back® ist ein wichtiger Bestandteil in dieser empirischen Studie. Die Eltern werden
durch die Abfrage der Variable hinsichtlich Zufriedenheit mit der Schule um Informa-
tion gebeten sowie ein numerisches Feedback abzugeben. Gleichzeitig wirken alle
Kriterien des JCM auch als Variable hinsichtlich der Lehrereinschatzung Zufrieden-
heit mit der Eltern-Lehrerzusammenarbeit und auf die Zufriedenheit mit der Zusam-
menarbeit im Team.

Autoren machen auch in diesem Zusammenhang deutlich, dass die Kategorien: Auf-
gabenvielfalt, Ganzheitlichkeit und Bedeutsamkeit der Arbeit Faktoren sind, die sich
gegenseitig kompensieren konnen. Dies wird durch ihre additive Verknipfung deut-
lich. Ruckmeldung und Autonomie hingegen, denen eine Multiplikator Wirkung zu-
kommt, scheinen unverzichtbar als Voraussetzung fur Motivation (vgl. Nerdinger
1995, S. 60; Ulich 2005, S. 107). Daraus lasst sich ableiten, dass eine hohe Auspréa-
gung der funf Merkmale sich in jedem Fall forderlich auf die beschriebene Variable

wie Zufriedenheit auswirken kann.

Eine weitere Facette des Arbeitslebens ist unter anderem der Umgang mit den Kolle-
gen. Wahrend Aspekte wie Aufgabenvielfalt und Autonomie, wie sie im JCM unter-
sucht werden, vielfach als motivierende Faktoren der Arbeit betrachtet werden, wur-
den soziale Aspekte lange vernachlassigt (vgl. Humphrey, Nahrgang, & Morgeson
2007, S. 1332). Doch diese sozialen Charakteristika sind ebenfalls wichtige Bestand-
teile der Arbeit (Parker, Wall, & Cordery 2001, S. 433). In der Regel findet die Arbeit,
insbesondere im schulischen Kontext, in einer sozialen Umgebung statt. Aus diesem
Grund soll insbesondere die Kategorie der sozialen Arbeitsplatzmerkmale betrachtet
werden (vgl. Stegmann, van Dick, Ullrich, Chralambous, Menzel, Egold & Tai-Chi Wu
2010, S. 3). Die steigende Bedeutung von Teamarbeit ist ein Grund fur das wach-
sende Interesse der Forschung an sozialen Aspekten der Arbeit (vgl. llgen 1999, S.
129/ (Humphrey, Nahrgang, & Morgeson 2007, S. 1336).

Der sozialen Charakteristika werden in der Forschung verschiedene Merkmale zuge-
ordnet. Dazu gehéren: soziale Unterstitzung und Interdependenz (Kollegen, Schul-
leitung und Schiler) und auch die Interaktion auf3erhalb der Organisation und RUck-
meldung durch andere Personen (z.B. Eltern, Grol3eltern, Netzwerkpartner) (Steg-
mann et al. 2010, S. 3/ Morgeson & Humphrey 2006, S. 1324). Zum einen wird die

soziale Unterstltzung (social support) mit einbezogen. Dies beinhaltet die Mdglich-
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keit Rat, Impulse und Hilfe von anderen, sowohl von Kollegen als auch von Vorge-
setzten in der Schule, in Anspruch nehmen zu kdnnen. Dartber hinaus bezeichnet
dieses Merkmal die Mdglichkeit, am Arbeitsplatz auch Freundschaften und intensive-
re Kontakte zu Kollegen zu schliel3en. Neben der sozialen Unterstiitzung spielt auch
der Aspekt der Interdependenz eine Rolle. Diese beschreibt, in welchem Malie die
Kollegen Ergebnisse eigener Arbeit an andere weitergeben und von anderen Team-
mitgliedern erhalten. Zum anderen reflektiert Interdependenz das Ausmal3, in dem
die eigene Arbeit von Ergebnissen anderer abhéngt. Es wird in diesem Zusammen-
hang von der Verbundenheit von Arbeitsplatzen gesprochen. In der Forschung wird
auch der Aspekt der Interaktion aufRerhalb der Organisation betrachtet. Dies bezieht
sich auf die Notwendigkeit zum Kontakt und zur Interaktion mit Personen auf3erhalb
der schulischen Organisation wie beispielsweise Eltern, Schulamtsmitarbeiter, Sozi-
alarbeiter, Mitarbeiter in Frihforderstellen und Kollegen an anderen Schulen. Ein re-
levanter Faktor fir die Betrachtung der sozialen Arbeitsplatzmerkmale ist auch die
Ruckmeldung durch andere innerhalb der Organisation Schule. Dabei handelt es
sich um das wahrgenommene Feedback von Lehrerkollegen oder der Vorgesetzten
(z.B. Schulleitung, Stufenkoordinatoren, Schulamtsleitung) zur eigenen Arbeitsleis-
tung. Neben den Tatigkeitsmerkmalen der Arbeit gilt auch die Qualitat der Fiihrung
als relevante Quelle fir Arbeitszufriedenheit und Commitment (vgl. Felfe & Six, 2006
S. 56). Eine wichtige Ingredienz des mitarbeiterorientierten Fuhrungsverhaltens ist
die Wertschatzung durch den Vorgesetzten (vgl. Jacobshagen & Semmer, 2009 S.
12). Im Rahmen transformationeller Fihrung beispielsweise wirkt der Vorgesetzte
emotional auf den Mitarbeiter ein. Mit Charisma, inspirierender Motivation und reflek-
tierter Methoden bringen Vorgesetzte ihren Mitarbeitern Wertschatzung entgegen,
die die Zufriedenheit am Arbeitsplatz erhéht und die Kooperation aktiviert (vgl. Muck,
2007 S. 362). Wertschatzung wird definiert Uber die Begriffe Ansehen, Achtung, An-
erkennung und hohe Einschatzung, ist auRerdem eine mdgliche Quelle der Steige-
rung des Selbstwertgefuhls und eine Wirdigung vollbrachter Arbeit (vgl. Stocker, Ja-
cobshagen, Semmer & Annen, 2010, S. 117).

Durch Forschungsstudien wurde deutlich, dass unter anderem das Erhalten von
Komplimenten, das Entgegenbringen von Verstandnis, Aufmerksamkeit und Vertrau-
en sowie das Empfinden von Sympathie und Interesse als Wertschatzung empfun-

den werden (vgl. Stocker, Jacobshagen, Semmer, & Annen 2010, S. 119). Weitere
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Formen solcher Anerkennung kdnnen sowohl privates als auch 6ffentliches Lob oder
Belohnungen, wie zum Beispiel Pramien oder Freizeitausgleich sein (vgl. Jacobsha-
gen & Semmer 2009, S. 15). Weiterhin kann sich dies auch tber die Arbeitsgestal-
tung aul3ern, beispielsweise in Form von ubertragenden interessanten Arbeitsaufga-
ben und der Gewahrung von Freirdumen in deren Ausfuhrung (vgl. Semmer & Ja-
cobshagen, 2010 S. 52). Mangelnde Wertschatzung hingegen kann zu Ressenti-
ments gegenuber der Organisation, verminderter Arbeitszufriedenheit und gar zu
psychischen Erkrankungen fuhren. AuRerdem &auf3ert sich dieser Mangel vor allem
durch Missachtung und Herabwirdigung durch Andere, aber auch durch respektlo-
ses Benehmen innerhalb des Teams (vgl. Semmer, Jacobshagen, & Meier 2006, S.
89).

Dabei ist nicht nur fir den Ausdruck von Wertschatzung durch Vorgesetzte unerlass-
lich, vermeintlich ebenso wichtig fir das Selbstgefuhl ist die Anerkennung durch Kol-
legen und Eltern bzw. Netzwerkpartner. Diese stellen ebenso relevante Quellen der
Wertschatzung dar, die zur Steigerung der (Arbeits-) zufriedenheit fihren (vgl. Ja-
cobshagen & Semmer, 2009 S. 14). Interessanterweise ist aus Studien bekannt,
dass die Anerkennung durch Kunden, in dieser Studie in diesem Falle Eltern und
Schiiler, eher geringere Effekte als Quelle der Wertschatzung aufweisen (vgl. Decker
& Fischbach 2010, S. 11). Diese Effekte und Ergebnisse werden ausfihrlich in der
Darstellung der Ergebnisse der empirischen Studie in Abschnitt 5 und 6 weiter aus-
gefuhrt. Insgesamt ist zusammenzufassen, dass Job Characteristics, Social Charac-
teristics, die Fuhrung durch den Vorgesetzten sowie die empfundene Wertschatzung
durch das Arbeitsumfeld Faktoren sind, die auf die Arbeitszufriedenheit eines Ange-
stellten wirken. Selbstverstandlich sind in diesem Zusammenhang nicht nur Aufga-
beninhalt und das soziale Arbeitsumfeld Wirkfaktoren, sondern auch Persoénlich-
keitsmerkmale wie Zuverlassigkeit, die Arbeitsbelastung, gesellschatftliche oder kultu-
relle Bedingungen oder die Arbeitsumgebung, im Sinne von Larm oder beispielswei-
se Schichtarbeit (vgl. Martin A. 2003, S. 28). Interessanterweise mag die Bezahlung
hingegen einen motivierenden Charakter haben, kann Arbeitszufriedenheit jedoch
nicht in dem Mal3e erzeugen, in dem es die genannten Aufgabenmerkmale tun (vgl.
Judge, Piccolo, Podsakoff, Shaw, & Rich 2010, S. 162f).

Neben dem Interesse an der (Arbeits-)zufriedenheit der Lehrer wurde in dieser empi-

rischen Studie auch nach der Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit zwischen Eltern
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und Schule gefragt. Die Eltern wurden in diesem Zusammenhang als Kunden der
Schule gesehen.

Es war fur die Autorin dieser Arbeit von Interesse, auch die Wirkung der Frage aus
einem unterschiedlichen kulturellen Hintergrund zu erfassen, weil schon die Perspek-
tive Eltern als Kunden zu sehen, sehr gewagt erscheint. Es fallt vielen oft schwer sich

vorzustellen, dass Eltern und Kinder Kunden sein kdnnten.

Dabei gibt es eine Vielzahl von Meinungen, die dies unterstitzen. Autoren wir Schutt
(2006) meinen: ,...und doch erreicht man nach den aus der Wirtschaft bekannten
Grundsatzen der Kundenorientierung dadurch auch langfristig an Schulen ein besse-
res Klima: ohne den staatlichen Bildungsauftrag zu vernachlassigen. Die Ansprache
starker an den Winschen und Bedurfnissen der Kunden zu orientieren bringt auch
Schule Vorteile® (vgl. Schitt 2006 S. 103) Es gibt aber wirtschaftspsychologische
Ansatze die Zufriedenheit als ein subjektives Empfinden des Kunden definieren, in
diesem Fall das subjektive Empfinden der Eltern, und damit zu den psychologischen
Phanomenen zéhlen (vgl. Scharnbacher/Kiefer 2003, S. 5).

Die Definition von Kundenzufriedenheit wird in der Literatur kontrovers diskutiert. Ein
groBe Akzeptanz findet das Confirmation/ Disconfirmation (C/D) Paradigma, das
durch vielfaltige empirische Studien Bestatigung findet (vgl. Hrsg. Schackmann 2007,
S. 881; Kaiser 2005 S. 47; Scharnbacher/Kiefer 2003, S. 6; Schdlzel 2007, S. 3). Zu-
friedenheit wird als Resultat eines psychischen Vergleichs des Kunden zwischen der
tatsachlichen Leistung (Ist-Leistung) eines Produktes bzw. eines erwarteten Wertes
(Soll-Leistung) betrachtet. Dieser Vergleichsprozess erfolgt somit nicht ausschlief3lich
unter rationalen Kriterien, sondern es wirken insbesondere affektive und emotionale
Einflisse in der Bewertung des Resultats (vgl. Faullant 2007, S. 17; Homburg 2006,
S. 23.). Inwiefern die Resultate der Forschungsstudie entstanden sind und interpre-

tiert werden, wird im folgenden Abschnitt thematisiert.

6 Methodisches Konzept der empirischen Erhebungen im Forschungsprozess

Im Gesamtprojekt wurde zur Bearbeitung der Fragestellung ein ,Mixed Methods* An-
satz herangezogen, um einen multidimensionalen Zugang zum Forschungsfeld zu
ermdoglichen (vgl. Tashakkori/Teddlie 2003, Creswell/Plano Clark 2007, Baumgarth
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2009). Aus diesem Grund sind sowohl quantitative als auch qualitative empirische
Forschungsmethoden im Gesamtprojekt zum Einsatz gekommen, deren Sinnhaf-
tigkeit im folgenden Abschnitt nédher beschrieben werden. Im Fokus der Dissertation
steht die Beschreibung des quantitativen Vorgehens, welches als unterstitzende
Forschungsmethodik fir den gesamten Forschungsprozess im Projekt clasdisa ein-

zuordnen und zu verstehen ist.

Die Forscherin selbst geht in lhrer Betrachtungsweise des Untersuchungs-
phanomens Schule, von einem komplexen sozialen System aus, welches als
Mehrebenenphanomen angesehen werden kann.

Das Mehrebenen-Modell ermdglicht es, die unterschiedlichen Dimensionen von Ko-
operationen zwischen Elternhaus und Schule getrennt in den Blick zu nehmen, aber
auch die Interdependenzen zwischen den Ebenen zu analysieren. Dies bezogen auf
komplexe Systeme und mit dem Hintergrund der steuerungstheoretischen Implikation
des mentalistischen Kulturbegriffs.

Akteure agieren hier auf unterschiedlichen Ebenen innerhalb sozialen Systems. Da-
bei entstehen typische Konstellationen von Schichten, auf denen Handlungslogiken
vorherrschen, die sich unterscheiden kdnnen. Orientiert man sich nach Bronfenbren-
ner,, kann dies beispielsweise auf Mikroebene ,microcosmic level“ das unterrichtliche
Interagieren zwischen Lehrpersonen und Schiler/innen sein. Auf der Mesoebene
.general level“ wird die Einzelschule betrachtet und auf der Makroebene ,macro le-
vel“ das gesamte Schulsystem mit Verwaltung und politische Steuerung (vgl. Altrich-
ter/Merki 2010, S. 24). Bertcksichtigung muss bei der Analyse von Prozessen und
Effekten auf den unterschiedlichen Ebenen auch die unterschiedlichen Handlungslo-
giken, Werthierarchien, ,Sprachen® und Aufmerksamkeitsprioritaten finden. Auf dem
Macro-Level erfolgen die Betrachtungen auf gesamtgesellschaftlicher Ebene. Unter
bildungswissenschaftlichen Aspekten gehéren Determinanten und Implikationen von
Bildungsideen, Bildungstheorien und Bildungspolitik, Wechselwirkungen zwischen
Bildung und Modernisierung und Rationalisierung, Demokratisierung und Individuali-
sierung mit den verbundenen Folgen auf beispielsweise das Bildungssystem. (vgl.
Becker 2009, S. 16 ff.). Die damit verbundenen Fragestellungen kdnnen lauten:
Welche Rolle spielt Bildung im Prozess der menschlichen Zivilisation? Welche
Wechselwirkungen gibt es zwischen den wirtschaftlichen, sozialen, kulturellen und

politischen Ordnungen einer Gesellschaft und den Strukturen und Aufgaben von
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Bildungssystemen und der Produktion von Qualifikationen? Welche Rolle spielen
Inter- und Supranationalisierung von Bildungssystemen fur die Gesellschaft? (vgl.
Becker 2009, S. 17)

Da in dieser Studie auf den Schwerpunkt von Kooperationsbeziehungen zwischen
Eltern und Schule fokussiert wurde, bezieht sich diese Untersuchung tendenziell auf
die mesostrukturelle Ebene. Zum Gegenstand bildungswissenschatftlicher Arbeit auf
dem Meso-Level gehoéren die Wechselwirkung von Gesellschaft und Bildungssys-
tem. Dazu gehoren die konkrete Zuweisung von Aufgaben von Schulen, Leistungen
und Funktionen. Fend (2006) fuhrt dazu aus, dass das Bildungssystem, das politi-
sche und das 6konomische System als drei Teilbereiche die Gesellschaft charakteri-
sieren. ,In hochentwickelten Gesellschaften organisiert das Bildungssystem die Her-
stellung von Qualifikation und mentalen Infrastrukturen.“ (Fend 2006, S. 35) Zwi-
schen den Teilsystemen finden Austauschprozesse statt. Sie sichern eine gesell-
schaftliches Gleichgewicht und das Uberleben der Gesellschaft. Das Bildungssystem
tragt auch tUber Erziehung und Bildung zur Reproduktion von Normen, Werten und
Weltanschauungen bei der nachwachsenden Generation bei. Sie sichert die Loyalitat
zur politischen Kultur und besonders férderlich sind die Austauschprozesse von Wirt-
schafts- und Bildungssystem (vgl. Becker 2009, S. 18).

Folgende bildungswissenschaftlichen Fragestellungen gehéren in die Mesoebene:
,Wie kommen Curricula (formale und heimliche) Lehrplane und spezifische Unter-
richtsformen zustande und warum wandeln sie sich. Warum sind sie zwischen Ge-
sellschaften verschieden? Welche Rolle spielt das das Bildungssystem als Arbeits-
markt flir Lehrer, Professoren? Welche Beziehungen bestehen zwischen Elternhaus
und Schule? Wie werden die Aufgabenteilungen zwischen den Akteuren vorgenom-
men? Was geschieht in der Schule? Welche Interaktionen gibt es zwischen Lehrper-
sonal und Schulerschaft? Welche Rolle hat die Ausstattung der Schule auf den Un-
terricht und die Bildungschancen von Schulkindern?“ (Becker 2009, S. 19)

Auf dem Micro-Level wird die gesellschaftliche Bedingtheit des individuellen Bil-
dungsverhaltens des Menschen als soziales Wesen untersucht. Fragestellungen
werden wie folgt definiert: ,Wie, warum und wann entschieden sich Individuen fir
bestimmte Bildungswege? Welchen Nutzen ziehen sie aus Bildungsteilhabe? Welche
Bildungsvorstellungen entwickeln sie? Welche Rolle spielt die Bildung fir die persdn-
liche Entwicklung von Individuen und ihre Lebenschancen? Wie gestaltet sich die

soziale Bedingtheit von individuellen Leistungsfahigkeiten und Mdglichkeiten zu ler-
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nen? Welche Rolle spielt Bildung im Lebensverlauf und welche Folgen hat sie flr
Lebensereignisse wie Heirat und Familienbildung, Anzahl von Kindern, Neigung zu
Scheidung, politische Partizipation, Lebenserwartung etc.?“ (Becker 2009, S. 20) Zu-
sammenfassend wird auf dieser Ebene die Struktur, Dauer der Bildungsbeteiligung
und die individuellen Konsequenzen von Bildung und Bildungserfolgen untersucht.
Die Disposition der analytischen Bildungsebenen erfolgte mit Kenntnis, dass die ein-
zelnen Prozesse in den Ebenen aufeinander wirken und dass zwischen den Ebenen
Wechselwirkungen ebenso untersucht und erklart werden. Auch auf international
vergleichender Perspektive werden neben der Analyse der Kongruenz von Bildung-
und Bildungssystemen mit Entwicklung, Struktur der Gesellschaft vor allem auch ,der
Stellenwert von Erziehung, Sozialisation und Bildung als Prozess der Selbstentfal-
tung, Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung einer Person und ihre Bedingun-
gen und Voraussetzung fur Realisierung von Lebenschancen® untersucht. (Becker
2009, S.20).

In Anlehnung an McClelland (1967), Lindberg (1977), Colemann (1986,1990) und
Esser (1993) ist fur die Theorie- und Modellbildung, welche Antworten auf die Frag-
stellungen im Schulkontext geben soll, anzunehmen, dass die erklarenden Tatbe-
stande (Aggregatmerkmal) aggregierte Folgen des sozialen Handelns vieler individu-
eller Akteure sind (Individualmerkmal), die von den gesellschaftlichen Kontexten (Kol-
lektivmerkmal) und der individuellen Situation (Akteur) beeinflusst werden (vgl. Be-
cker 2009, S. 16).

Solche geleiteten Handlungstheorien haben den Sinn durch methodologische Grund-
lagen Uber eine Makro-(Meso)-Mikro-(Meso)-Makro-Erklarung, diese notorische Un-
vollstandigkeit makrosoziologischer Erklarungen aufzulésen. Das Ziel ist schlief3lich
das Aufdecken von sozialen, bildungs-, psychologischen Mechanismen, die soziale
Prozesse hervorbringen (vgl. Becker 2009, S. 23). Diese allgemeinen Handlungsthe-
orien werden genutzt, um theoretisch fundierte Hypothesen abzuleiten, die empirisch
Uberpruft werden. Dieser Typus wird Rational-Choice- Theorie oder Rational Action
Theory bezeichnet. Weiterfihrend beschreibt Lindenberg (1990) den Menschen in
seiner Theorie mit sozialer Reproduktionsfunktion. Menschen folgen gesellschaftlich
definierten Oberzielen des sozialen Handelns. Dazu gehéren das Streben nach ma-
teriellen Wohlergehen, Streben nach sozialer Anerkennung und das Vermeiden von

Verlusten. Diese Theorie argumentiert mit Doppelperspektive. Einerseits mit Fokus-

136



Methodisches Konzept der empirischen Erhebungen im Forschungsprozess

sierung auf das Verstandnis der Beziehung einer objektiven Situation und anderer-
seits des subjektiven Sinns des sozialen Handelns. Bildungserwerb kann somit als
indirekte ,Zwischenguter verstanden werden und sind Mittel zum Zweck, um sozia-
len Status, physische Integritéat (Einkommen), soziale Anerkennung (Prestige) und
Vermeiden von Verlusten (z.B. Erhalt des sozialen Status in der Generationsabfolge)
zu erhalten (vgl. Becker 2009, S. 25 ff.).

Zweckrational kann somit auch das elterliche Verhalten verstanden werden. Die el-
terliche Bildungsplanung und deren Bildungsentscheidungen kdnnen als instrumen-
telle Entscheidung verstanden werden, um fur ihre Kinder ein Minimum an Chancen
fur Einkommen, Prestige und Statuserhalt bzw. Statusoptimierung zu ermdglichen.
Daruber hinaus kann ,Bildung“ auch als Wert an sich verstanden werden, dass mit
sozialer Anerkennung durch Bildungserfolge einhergeht. Nach Weber (1980) wirde
die Einordnung dann auch in ein wertrationales Handeln erfolgen.

Schule bietet somit institutionelle Rahmenbedingungen fur die elterlichen Bildungs-
planungen und Bildungsentscheidungen (vgl. Becker 2009, S. 26), welche unter an-
derem als Forschungsgegenstand im Projekt clasdisa mit quantitative und qualitative

Methoden untersucht wurde.
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6.1 Verbindungen des quantitativen mit qualitativem Vorgehen

Zur Bearbeitung der Fragestellung innerhalb des Projektes: ,Gesellschaftliche und
kulturelle Aspekte der Klassifikation von Behinderungen im Bildungssystem® wurde,
wie erwahnt, ein ,Mixed Methods" Ansatz herangezogen, um einen multidimensiona-
len Zugang zum Forschungsfeld zu ermoglichen (vgl. Tashakkori/Teddlie 2009, Cre-
swell/Plano Clark 2007, Baumgarth 2009).

Aus diesem Grund sind sowohl quantitative als auch qualitative empirische For-
schungsmethoden zum Einsatz gekommen. In der folgenden Abbildung werden ver-
schiedene Ansatze des ,Mixed Methods“ Ansatzes dargestellt, wobei bei dem ge-

samten Forschungsprojekt das parallele Triangulationsmodell Anwendung findet.

Zwei Studien-Designs

Sequentie”es r———— I/_ _______ \
:  Qualitative :n\V Theoretische ! Quantitative Empirische
(Vorstudien-) Studie | Erkenntnisse ’::> Studie ::> Erkenntnisse

Sequentielles o - )
Quantitative Empirische i Qualitative : Theoretische |
(Follow Up-) Studie Erkenntnisse Studie | Erkenntnisse |

Quialitative Studie .
Paralleles Empirische
H T ; Erkenntnisse
i Quantitative Studie

(Triangulations-)

Abbildung 15: vgl. Baumgarth 2009, Zwei Studien-Design

Zur Auswertung der gesamten Daten im Projekt wurde auf die Methode der Triangu-
lation zurickgegriffen. Die quantitative Erhebung hat dabei einen grundlegenden ex-
plorativen Charakter. Die wichtigste Funktion dieser Methode ist jedoch die Ergan-
zung der qualitativen Ergebnisse (vgl. Flick 2008) und die Bereitstellung einer ent-
sprechenden Wissensbasis fir weitere Theorieentwicklungen. Die erarbeitete Wis-
sensbasis soll in Folge auch fir andere ergebnisorientierte Studien einsetzbar sein
(vgl. Bortz/ Déring 2006 S. 37). Der Schwerpunkt der Datenerhebung im Gesamtpro-

jekt lag jedoch auf den qualitativen Methoden. Die Arbeit im Gesamtprojekt kon-
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zentrierte sich verstarkt auf die Beziehungen zwischen Behinderung, Bildungssystem
und Kultur.

Qualitative wie auch quantitative Daten werden durch Forschungsanalysen auf ver-
schiedenen Stufen des Forschungsvorgangs Uberprift (vgl. Onwuegbuzie/Teddlie
2003, 364). In der Phase der Theorieentwicklung orientierte sich die Untersuchung
im Gesamtprojekt auf die Analyse verbaler qualitativer Daten wie auch bei der Gene-
rierung formaler Kategorien an der ,Grounded Theory“ (gegenstandsverankerten
Theoriebildung) (vgl. Bryant/Charmaz 2007, Charmaz 2006). Hintergrund des Vorge-
hens war, dass in den letzten Jahrzehnten qualitative Forscher eine grof3e Menge an
Methoden entwickelt haben, welche der Rekonstruktion der sozialen Welt dienen.
Diese Methoden sind auch auf dem Gebiet der Bildungswissenschaft im Zusammen-
hang mit Kultur und Gesellschaft anwendbar (vgl. Denzin/Lincoln 2005).

Der Einsatz einer Vielfalt an kombinierten Methoden kann zur Verbesserung der
Qualitat der erforschten Ergebnisse einer Feldforschung fihren (vgl. Perec-
man/Curran 2006). Narrative Methoden der Forschung (vgl. Clandinin 2007) und der
wissenschaftliche Einsatz indigener Methoden (vgl. Denzin/Lincoln/Smith 2008) ha-
ben die methodologischen Instrumente flir komparative Forschung im interkulturellen
Umfeld zuséatzlich bereichert.

Hatton (2004) kritisierte die unzulangliche Beachtung der Kultur in Forschungsarbei-
ten. Aus diesem Grund wurde auch auf die kulturellen Einflussfaktoren der im Fokus
stehenden Gemeinschaften geachtet, um sie bei der Interpretation der Ergebnisse
ebenso entsprechend zu beriicksichtigen. Vorannahmen, Einstellungen und Uber-
zeugungen der Forschenden sollten selbst keinen Eingang in die Interpretationen
finden (vgl. Arzubiaga et al. 2008, S. 321). Das heif3t, dass die soziokulturellen Hin-
tergrinde der Forscher(innen) wie auch die kulturellen Umfelder und ihr Einfluss auf
die Forschung stets bertcksichtigt wurden. Im Anforderungsprofil des Forschers bzw.
des Projektteams war die Fahigkeit gefragt, Verzerrungen, Vorurteile oder Befangen-
heiten etc. zu erkennen und aufzuschlisseln bzw. zu tberwinden (vgl. van de Vij-
ver/Leung 1997). Gerade der gewahlte Mixed Methods Ansatz ermdglicht, durch ver-
schiedene miteinander zu korrelierenden Perspektiven, zusatzliche Sensibilitat beim
Aufdecken kultureller Verzerrungen in interkulturellen Studien (vgl. Moghad-
dam/Walker/Harré 2003).
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Da diese Dissertation einen Beitrag zum international interkulturell komparativ konzi-

pierten Projekt “Classifications of disabilities in the field of education in different

societal and cultural contexts” darstellt, wurden die Phasen der qualitativen und

guantitativen Datenerhebung zeitlich jeweils mit den Erhebungen in den drei Unter-

suchungslandern abgestimmt.

In der folgenden Abbildung sind die Phasen der Gesamtuntersuchung zu entneh-

men.

Tabelle 20: Phasen des Gesamtprojekts clasdisa

Zeit

Phase 1
(Februar-Mai
2010)

Phase 2 (Juni-
Juli 2010)

Phase 3 (Au-
gust-Oktober
2010)

Phase 4 (No-
vember-
Janner 2010)

Phase

Vorbereitungs-
Phase

Vorbereitung fur

Feld-Forschung

Vorbereitung fiir
Feld-Forschung

1. Phase der Da-

tenerhebung in der

Feld-Forschung

Forschungs-
Schwerpunkt

Entwicklung der For-

schungs-instrumente

4-6 Wochen Vorberei-
tung

Analyse der Informati-
onen des ersten Be-
suchs der For-

schungsstatte

Recherche und erste
Erhebung der qualita-
tiven und quantitativen
Daten
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Methode

Analyse vorhandener Dokumente

Qualitative Daten :

Erforschen der Situation von Kindern mit Behin-
derung

Quantitative Daten:

Entwicklung von Fragebogen A in Versionen fiir
Eltern und Experten

Abklarende Vorbereitungen vor Ort fir Phase 4
(Feldforschung)

Grundlegende Vorbereitung fur Phase 4 in Wien
und letzte Ausarbeitung der Forschungsinstru-
mente aufgrund der neu gewonnenen Informati-
onen aus Phase 2

Qualitative Daten (Interviews)

Fallstudien (n-16) durch narrative Interviews mit
Eltern, Leitfadeninterviews mit Experten und
narrativen Techniken (verbale, explorative und
gestaltende) um die kindliche Perspektive zu
erfassen

Quantitative Daten (Fragebogen A, orientiert
sich an Items der ICF); Eltern (n=60), Experten
(n=40)
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Phase 5
(Februar-
Oktober 2011)

1. Phase der Da-
tenanalyse

Phase 6
(November-
Januar 2012)

2. Phase der Da-
tenerhebung in der
Feld-Forschung

Phase 7
(Februar-
August 2013)

2. Phase der Da-

tenanalyse

Phase 8
(September
2013- Janner
2015

Endphase

Analyse der Daten der
1. Phase der Feldfor-
schung

Entwicklung der For-
schungs-instrumente
fur die 2. Phase der

Datenerhebung

Recherche,
Zusétzliche Erhebung
qualitativer und quanti-
tativer Daten

Datenanalyse und
Entwicklung von Theo-
rien,
Qualitatssicherung
und wissenschaftliche
Validierung

Auswerten, Sichten,
Zusammenfassen der

Ergebnisse

Qualitative Daten: Computerunterstitzte
Analyse (ATLAS.ti) ausgehend von der
,Grounded-Theory“

Quantitative Daten:

Affirmative Analyse des Fragebogens A,
explorative Datenanalyse, Hypothesengene-
rierung und Entwicklung von Fragebogen B,

Zwischenzeitliche Diskussion der Ergebnis-
se im Workshop in Wien gemeinsam mit
allen Kooperationspartnern aus Osterreich,
der Schweiz, England, Thailand und Athiopi-

en

Qualitative Daten (zusatzliche Interviews mit
Teilnehmern, ausgehend von theoretischen
Stichproben): Vertiefende Fallstudien (n=8)
Quantitative Daten (Fragebogen B, basie-
rend auf explorativer Datenanalyse:
Eltern(n=30), Experten (n=30)

Qualitative Daten:

Datenanalyse und Vergleich der Ergebnisse
durch Triangulation

Quantitative Daten (Fragebogen B):
Faktorenanalyse der Daten von Fragebogen
B Divergenzanalyse fur den Vergleich der 3
Lander

Endergebnis Workshop in Wien mit allen
Kooperationspartnern aus Osterreich, der
Schweiz, England, Thailand und Athiopien

Verfassen des endgultigen Berichts, Ab-
schluss der Dissertation,
Abschlussworkshop

Auch die Untersuchungsinstrumente sollten fur alle drei Lander identisch sein, wobei

sie bei Bedarf den jeweiligen kulturellen Bedingungen angepasst wurden. Die Kom-

bination von quantitativen mit qualitativen Methoden erscheint insbesondere fir die-

ses vielschichtige Forschungsprojekt angemessen und sinnvoll.
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Lamnek (2010) spricht sich in seinem Lehrbuch zur qualitativen Sozialforschung de-
zidiert nicht gegen die quantitative Forschung aus. Quantitative Methoden sind ins-
besondere von Nutzen, wenn es um die Erhebung spezifischer Merkmale wie Ge-
schlecht, Bildungsgrad, Alter, Familienstand, Statistiken und um erganzende Informa-
tionen geht, die fur soziologische Studien wichtige Eckpfeiler darstellen.

Zusatzlich wurden spezifische kulturelle und gesellschaftliche Aspekte, die den Um-
gang mit Behinderung betreffen, durch die qualitative Methode des Interviews er-
fasst. Damit wurden subjektive Theorien, die dem personlichen Hintergrund der Teil-
nehmer zugrunde liegen, untersucht. Die Analyse verschiedener schriftlicher Doku-
mente aus den unterschiedlichen Untersuchungslandern wurde ebenso mit eibezo-
gen. Dafur wurden der individuelle (z.B. Bildungsplan), der mikrosystemische (z.B.
Schuldokumente) und der makrosystemische (z.B. Gesetzeslagen etc.) Hintergrund
bertcksichtigt. Eine solche Dokumentenanalyse bietet Orientierung im Forschungs-
feld und dient der Validierung und Erganzung der erhobenen Daten (vgl. Mayring
2002).

Der Prozess der Ubersetzung von Dokumenten, Interviews und Fragebdgen bedurfte
besonderer Aufmerksamkeit (vgl. van de Vijver/[Hambleton 1996, Schmitt/Eid 2007).
Der Transfer von Aussagen von einer Sprache in eine andere erfordert vor allem kul-
turelle Sensibilitat (vgl. Rastogi 2002, Hatton 2004). Durch den Einsatz von Uberset-
zern (fur Gebardensprache wie auch fur andere Fremdsprachen) kénnen deshalb
zusatzliche Herausforderungen entstehen (vgl. Freeman 1983). Diese Herausforde-
rungen und abzuleitenden Konsequenzen fur zukinftige Forschungsprojekte mit ahn-

lichen konzeptionellen Hintergriinden werden im Kapitel 6 weiter diskutiert.

Die Zusammensetzung des Forscherteams erfolgte nach internationalen, multikultu-
rellen Gesichtspunkten. Die Projektmitarbeiter sollten insbesondere Uber eine kultu-
relle Sensibilitat verfligen. Nach einer konzeptionellen Grundlage erfolgt die Abstim-
mung hinsichtlich der Verantwortlichkeiten und Aufgaben in Teilprojekten.

Im weiteren Fokus dieser Dissertation steht die Beschreibung des quantitativen For-

schungsvorgehens, welches im folgenden Abschnitt explizit dargestellt wird.
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6.2 Die Methode der quantitativen Datenerhebung
In dieser Dissertation erfolgt die Erarbeitung und Nutzung quantitativer Methoden zur
Datenerhebung. Der Forschungsprozess ist in der folgenden Abbildung dargestellt.

Erarbeitung kenzeptionelle Aspekte fir den Forschungsprozess

-

v

Thearetischer Fahimen & Einhindung van ICF, Kulturellen Faktoren &

d

Auswertungsergebnisse der BEftandsa ufnahme (Fragebogen A)

Hypothesengenerierung & Design der Studie (Fragehogen B)

3

unter Mutzung guantitativer Forschungsmethoden
|

k4
Feldarbeit

3

v

Quantitative Analy se der erhobenen Daten mittels

-

geeigneter statistischer Testvedahren (u a. Hypothesenprifung)

y

Auswertung & Beantwortung der Forschungsfrage(n) & Publikation

-

Abbildung 16: Forschungsprozess der quantitativen Studie (Sekundarerhebung)

Als wissenschafts-theoretische Basis dient die empirische Sozialforschung unter der
vorherrschenden Leitmethodologie unter dem Namen ,kritischer Rationalismus® als
.Kritisch-rationale Wissenschaft®, welche von Erfahrungstatsachen ausgeht und sich
methodischer Techniken wie Beobachtung, Experiment, Befragung usw. bedient
(vgl. Kromrey 2002, S. 33). Dabei ist das Hauptprinzip der empirischen Forschungs-
methodologie, wie es vom kritischen Rationalismus vertreten wird, dass alle Aussa-
gen an der Erfahrung Uberprifbar sein und sich in der Realitat bewéahren missen
(vgl. Kromrey 2002, S. 34). Konsequenterweise bedeutet dies, dass nur Begriffe be-
nutzt werden kénnen, welche sich auf die erfahrbare Realitdt beziehen. AuRerdem
sollen die verwendeten Aussagen der Beschreibung von Zusammenhéngen oder

Sachverhalten dienen, welche prinzipiell erfahrbar sind. Die formulierten Satze mus-
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sen auch so formuliert sein, dass diese prinzipiell widerlegbar sind (vgl. Kromrey
2002, S. 35).

Mit dem Ziel eines Erkenntnisgewinns und durch die Spezifik der Problemstellung
wurde in der Auswahl der Forschungsmethode ein deduktives Vorgehen gewahlt.
Der Begriff Deduktion bezeichnet die Ableitung von einer allgemeinen Aussage auf
den Einzelfall. Popper (1994), als ein Vertreter deduktiver Verfahren im Rahmen des
,Kritischen Rationalismus®, setzt dabei die Falsifikation als zentrales Postulat. Dabei
ist nicht der Ursprung der Theorie von Interesse, sondern die Frage, ob und wie sich
Hypothesen falsifizieren lassen. Es ist also verbindlich, jede Hypothese nach ihrer
Widerlegbarkeit und nicht nach ihrer Machbarkeit hin zu untersuchen. Nur so kann
Wissen bestatigt oder neues Wissen generiert werden. Die Standardisierung der
Messmethoden soll die Subjektivitat, die ein Forscher in den Forschungsprozess ein-
bringt, verhindern helfen. Es wird versucht die Richtigkeit einer Theorie an einem
konkreten Beispiel zu erlautern. Grundlage der Auswahl der explanativen Untersu-
chungsform war die Uberpriifung von gut begriindeten Hypothesen und die Erfor-
schung von Wirkungen, Ursachen bzw. Zusammenhangen, insbesondere Unter-
scheidungshypothesen, die durch die kulturelle Varianz und unterschiedlichen Kon-
textfaktoren in den Landern begrindet wurde (vgl. Raab-Steiner, Bensch 2008, S.
37).

In die Untersuchungsplanung und beim Operationalisieren der Befragung im For-
schungsprozess wurde die Variable Kultur als differenzierende bzw. moderierende
Variable verstanden. In Datensatzen aus kulturvergleichenden Studien kénnen Vari-
ablen der Individualebene mit Variablen der Makroebene kombiniert werden. Es ent-
stehen Datenséatze, welche Mehrebenendatensatze hervorbringen, selbst wenn Indi-
vidualdaten in den einzelnen Landern erhoben werden. Die Kennung der Zugehorig-
keit zu einem spezifischen Land wird als Merkmal der Makroebene eingestuft und
Kultur wird durch die Landerkennung operationalisiert (vgl. Rippl/ Seipel 2008 S.
145).

Im Rahmen der Mehrebenenanalyse kénnen die Variablen der Makroebene als Kon-
text von Merkmalsauspragungen auf der individuellen Ebene fungieren. Es erfolgt
dadurch eine Verknupfung der Kollektivebene und Individualebene. Vergleiche kén-
nen aber auch auf Individualebene in den Landern durchgefuhrt werden, wie im

Rahmen der Mehrvariablenanalyse (vgl. Rippl/Seipel 2008, S.147). Da in dieser Ar-
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beit tendenziell auf die mesostrukturelle Ebene hinsichtlich der Kooperation zwischen
Elternhaus und Schule fokussiert wurde und die quantitative Untersuchung als Er-
ganzung eingeordnet wurden, wurde Variablen mit makrosystemischer Einordnung
nachrangig eingestuft. Eine Erarbeitung von Untersuchungsinstrumenten mit dem
Ziel einer Mehrebenenanalyse ware in einer zukinftig langfristig geplanten projekt-
orientierten angelegten Studie mit erheblichen finanziellen und personellen Kapazita-

ten durchaus denkbar.

Die Konzeptspezifikation erfolgte durch Priifung der Aquivalenz der Theorien und
implizit nach umfangreichem Literaturstudium der Forscherin sowie nach Auswertung
der Bestandsaufnahme in den drei Untersuchungslandern. Zusatzlich sind durch
Workshops die Analysen von Experten emischer Perspektive aus den Untersu-
chungslandern Osterreich, Thailand und Osterreich eingeflossen. Beratend standen
Bildungswissenschaftler mit epischer Perspektive, beispielsweise aus Grol3britanni-
en, Schweiz und Deutschland zur Seite.

Eine empirische Untersuchung bietet eine Vielzahl von quantitativen Methoden, zu
welchen beispielsweise das Kategorisieren von Merkmalen, die quantitative Inhalts-
analyse, Paarvergleichsurteile und Skalierung, Ratingskalen (Konstruktion, Anwen-
dungsfelder, Probleme), klassische Testtheorie und Item-Response-Theorie, Inter-
views und Fragebdgen, Varianten systematischer Beobachtung sowie physiologische
Messungen fur psychologische Konstrukte gehdren kénnen (vgl. Bortz/ Déring 2006,
S. 138). Dabei erfolgt die Auswahl der Methodik, wie die zu erhebenden Merkmale
guantifiziert und operationalisiert werden sollen, unter Datenerhebungsarten wie Be-
obachten, Zahlen, Urteilen, Testen, Befragen, und physiologische Messungen (vgl.
Bortz/ Doring 2006, S. 139 ff.).

Das Untersuchungsdesign dieser Untersuchung umfasst als Erhebungsmethoden
einen Fragebogen (A) zur Bestandsaufnahme mit hypothesenerkundenden Fokus
und einen im Projektteam konzipierten strukturierten und standardisierten Fragebo-
gen, der in der zweiten Erhebungsphase (Sekundarerhebung) als Fragebogen B
Anwendung gefunden hat. Dieser wurde aufgrund der Zielsetzung der Datenerhe-
bung und dem Stand der Forschung erarbeitet und hatte hypothesenprifenden Cha-
rakter.

Die Auswahl der quantitativen Methodik mittels Fragebdgen wurde als Erganzung zu

den qualitativen Methoden innerhalb des Projektes betrachtet. Moglichkeiten einer
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zusatzlichen kostengunstigen Untersuchungsvariante (Bortz/ Doring 2006, S. 252)
und die Mdglichkeit der Strukturierung von Befragungsinhalten, fihrten ebenso zur
Entscheidung der Verwendung der schriftlichen Befragung wie die zu untersuchende
Problemstellungen.

Die quantitative Datenerhebung dieser Untersuchung fand mittels zweier schriftlicher
Fragebbgen (A und B) statt, welche zu zwei verschiedenen Zeitpunkten an Eltern
und Experten in den jeweiligen Untersuchungslandern gerichtet wurden. Die Erstel-
lung des Fragebogens A orientierte sich unter anderem an der theoretischen Grund-
lage der ICF/ICF-CY (Umweltfaktoren). Der Fragebogen B wurde in der zweiten Er-
hebungsphase eingesetzt und auf Grund der reflektierten Ergebnisse der schon er-

hobenen qualitativen und quantitativen Daten entwickelt.

Ziel der ersten quantitativen Erhebung war es auch, ein Unterschreiten der Mindest-
stichprobe (n=30) mit Fragebogen A zu vermeiden. Somit sollten mindestens 60 Fal-
le (ein Fall = ein Kind), sprich 60 Eltern von Kindern mit Behinderungen in die Stich-
probe der ersten Phase der Feldforschung (Bestandsaufnahme) in jedem Untersu-
chungsland mit aufgenommen werden. Da vermutet wurde, dass die Ausfallquote bei
den Experten (Lehrern) geringer sein wirde, startete diese Untersuchung mit 40 Be-

fragungsteilnehmern.

Im folgendem wird weiter auf die Erarbeitung, Auswertung und Darstellung des wis-
senschaftlichen Vorgehens der quantitativen Methodik eingegangen. Es war zu kla-
ren, welche Faktoren bezuglich der Untersuchungsgruppen zu bericksichtigen sind
und welche konzeptionellen Auswirkungen dies hat. Im folgenden Abschnitt wird des
Weiteren erlautert, inwiefern die Bestandsaufnahme der Umweltfaktoren der ICF

wichtig fir die Hypothesengenerierung im Forschungsprozess war.

6.2.1 Bestandaufnahme der Umweltfaktoren und Hypothesengenerierung durch
Fragebogen A

Nach Einbeziehung theoretisch relevanter Modelle (Bronfenbrenner, Epstein), der
ICF und deren Umweltfaktoren sowie den kulturellen Kontextfaktoren in den drei Un-
tersuchungslandern und nach Auswertung der Bestandaufnahme in den drei Landern
wurden Hypothesen generiert. Es wurde die Moglichkeit genutzt, Kulturen inhaltlich

zu beschreiben und theoriegeleitete Hypothesen auf der Basis von Landerindexwer-
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ten zu formulieren (vgl. Baumgarth Hrsg. 2009, S. 297). Da dies auf Grund der Kom-
plexitat nicht ausreichend erschien, wurde fiir die Bestandsaufnahme jeweils ein Fra-
gebogen fir Eltern und Lehrer in den drei Untersuchungsléndern in den Hauptstad-
ten Wien, Addis Abeba und Bangkok entwickelt, welche Ergebnisse tber die Umwelt-
faktoren und Rahmenbedingungen des Schulkontextes ergeben sollten. Genutzt
wurden hier die multikulturelle Zusammensetzung des Forschungsteams und die
trainierte Kultursensibilitat der Forscher in den Untersuchungslandern. Folgende Ar-
beitsgrundlage fand dabei Beachtung: ,Eine epistemologische Etic-Orientierung darf
nicht vorschnell auf die ontologische Ebene Ubertragen werden. Etic-Merkmale im
Sinne interkultureller aquivalenter Qualitaten sind empirisch zu identifizieren.”
(Baumgarth Hrsg. 2009, S. 297) Wahrend der Erarbeitung beider Fragebdgen als
Bestandsaufnahme wurde bertcksichtigt, dass bei einem rein quantitativen ethno-
zentrischen Vorgehen wichtige Aspekte aus fremden Kulturen verbogen bleiben kon-
nen. Es war deshalb das Ziel eine Erhebungsform zu finden, die in allen drei Landern
auf eine ahnliche Akzeptanz st63t und in welchem das Responseverhalten méglichst

ahnlich einzuschéatzen ist.

Die Systematik bei der Erstellung der Fragebbgen strebte einen hohen Grad an
Standardisierung an, umfasste die Unterteilung der Frageabschnitte nach Umwelt-
faktoren der ICF, die Perspektive auf apersonale, inter- und intrapersonale Bedin-
gungen sowie die Einteilung nach Teilnehmern der Befragung, insbesondere Lehrer
und Eltern an Schulen mit Kindern mit Behinderungen. Schon die Erarbeitung des
Fragebogen A stellte eine Herausforderung dar, da mit Perspektive auf die ICF kein
verwendbares Fragebogenmodell mit dem Fokus auf alle funf Umweltfaktoren in der
Breite der Wissenschaftslandschaft zur Verfiigung stand. Auch die sprachlichen und
kulturellen Herausforderungen wurden zum Teil prasent. Deshalb hatte die Uberset-
zungsproblematik im Kontext der Entwicklung des Messinstrumentes eine hohe Auf-
merksamkeit erfahren. Es wurden Ruckibersetzungen der Fragebégen mit bilingua-
len Personen aus den betroffenen Sprachrdumen und die dezentrale Form des multi-
kulturell besetzten Forschungsteams genutzt. Vorteilhaft waren in der Erarbeitung
der Fragebotgen die Einflisse des gemischten Forscherteams mit unterschiedlichem
methodischem Vorgehen (qualitativ und quantitativ), um die Validitat der Ergebnisse
sicherzustellen. Als Grundlage diente die explorative Methodik, welche der Erkun-

dung von Interventionsprozessen und deren Wirkungen dienen sowie auf die Formu-
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lierung bzw. Konkretisierung von Wirkhypothesen abzielen. Die Bestandsaufnahme
sollte dazu beitragen, die relevanten Variablen zu identifizierten und zu operationali-
sieren (vgl. Bortz, Doring 2006, S. 355).

Der Fragebogens A hatte das Ziel einer Bestandsaufnahme und sollte einen Uber-
blick Gber die Umweltfaktoren im schulischen Kontext in den Hauptstadten der Unter-
suchungslénder generieren. Dabei dienten die ICF-CY und die darin definierten Um-
weltfaktoren als konzeptioneller Rahmen.

Folgende Abbildung veranschaulicht die definierten Umweltfaktoren der ICF und die

apersonellen, inter- und intrapersonellen Bedingungen.

Umweltfaktor 3 Umweltfaktor 4
Unterstiitzung, ' Werte, Einstellungen

Beziehung Glaubenssatze

/ School Management )
Teac er

Apersonale
Bedingungen:

Umweltfaktor 5
Dienste, Systeme,
Handlungsgrundsatze

Parents Children
Umweltfaktor 1 - Umweltfaktor 2
Produkte, ~] Die Grenze der = Natiirliche und
Technologien Organisation ist veranderte Umwelt
durchlassig
gegeniiber der Interpersonal
Umwelt I— P

| — Intrapersonal

Abbildung 17: Apersonale, interpersonale und intrapersonale Bedingungen in Beziehung zu den Umweltfaktoren der ICF
(Ozik-Scharf)

In die Befragung selbst wurden Eltern mit einbezogen werden, die in ihrer Familie ein
Kind mit definierten Behinderungsarten versorgen und Lehrer, die diese Kinder unter-
richten. Zu den definierten Behinderungsarten gehdrten die korperliche Behinderung

(Pl= physical impairment), visuelle Behinderung (VI= visual impairment), Horbehin-
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dungen (HI= hearing impairment) und die intellektuelle Behinderung (llI= interlectual
impairment). Der verwandte Elternfragebogen der Bestandsaufnahme der Umwelt-
faktoren erstreckte sich Uber verschiedene Fragekomplexe. Im Kopf der Untersu-
chung wurde das Thema der Untersuchung erlautert und Instruktionen zum Ausftillen
des Fragebogens gegeben. Es wurde der Anlass der Befragung mitgeteilt und die
Wahrung der Anonymitat versichert. Im ersten Block wurden demographische Daten
zur befragten Person, der Familie und speziell zum Kind mit Behinderung erhoben.
Im zweiten Teil der Befragung wurden die Teilnehmer gebeten auf Aussagen zu den
Angeboten und Rahmenbedingungen in der Schule, zu Strukturen zwischen Familie,
Mitschiler und Lehrern sowie staatliche und kulturelle Gegebenheit auf einer funf-
gliedrigen Antwortskala (,trifft gar nicht zu®, ,trifft wenig zu®, trifft ziemlich zu bis ,trifft
vollig zu®“ und ,keine Angaben®) zu antworten. Zusatzlich wurde mit offener Frage-
technik nach Problemen, Hilfsstrukturen und Vorteilen des Schulbesuches fir das
Kind gefragt. Insgesamt erhielt der Elternfragebogen 40 Aussagen und Fragen, mit
denen die vorhanden Strukturen und Rahmenbedingungen des schulischen Kontex-
tes, insbesondere die Umweltfaktoren an Schule, erfasst werden sollten.

Der Lehrerfragebogen umfasste im ersten Teil Fragen zur Person und zu den Daten
der Kinder in der Schulklasse. Im zweiten Teil des Fragebogens wurde, wie bei den
Eltern, nach den Angeboten und Rahmenbedingungen in der Schule, nach der Kon-
taktgestaltung zwischen Schule und Familie, dem Berufsbild der Lehrer, dem Verhal-
ten der Kinder im Unterricht sowie den staatlichen Bedingungen gefragt. Die Lehrer
hatten ebenso die Mdglichkeit auf einer Antwortskala von ,trifft gar nicht zu“ bis ,trifft
vollig zu“ zu antworten. Am Ende des Fragebogens hatten die Lehrer die Mdglichkeit
offen, ohne Antwortvorgabe, auf drei Fragen nach Herausforderungen im Unterrich-
ten von Kindern mit Behinderungen, Wichtigkeit des schulischen Angebots und Ein-
schrankungen zu antworten. Abschlieend wurden die Lehrer noch gebeten einzu-
schatzen, inwiefern die Eltern zum Schulerfolg ihrer Kinder beitragen.

Da sich die Fragebogenverflugbarkeit zu dieser Thematik in der wissenschatftlichen
Literaturrecherche als mehr als dirftig erwies, wurde im internationalen Projektteam
eine Fragebogen entwickelt, der sich in den verwandten Items an den definierten
Umweltfaktoren der ICF, an dem komplexen Modell von Bildung von Watsen (Ab-
schnitt 1.1) sowie an den Empfehlungen der Bildungswissenschatftler in den Untersu-
chungslandern und den Impulsen der Projektmitarbeiter in den Untersuchungslan-

dern orientierte.
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Im folgenden Abschnitt sollen nun die wesentlichen Ergebnisse der Bestandsauf-
nahme erlautert werden, welche die Grundlage fur die zu falsifizierenden Hypothesen

der sich anschlie3enden zweiten Befragung waren.

Elternfragebogen

Die Ruckgabe der Fragebdgen verlief durch die befragten Eltern in den Untersu-
chungslandern unterschiedlich stark. (Osterreich n= 20, Thailand n=76, Athiopien n=
67) Inhaltlich wurde der Umweltfaktor eins Produkte und Technologien aus Sicht
der Eltern in zwei Faktoren unterteilt. Der erste Faktor betrifft das Angebot der Schu-
le. Hier bewerteten die Eltern in Osterreich den derzeitigen Zustand mit 3.52 (M) als
vollig zutreffend vorhanden. Die Eltern in Athiopien und Thailand bewerteten diesen
mit 2.90 (M) und 2.51 (M) als eher durchschnittlich vorhanden. Der zweite Faktor be-
traf die Materialien an den Schulen. In Osterreich und Thailand schatzten die Eltern
die Ausstattung mit Materialien mit 3.37 (M) und 2.71 (M) tendenziell als vdllig zutref-
fend vorhanden ein, wobei die Ausstattung in Osterreich weitaus ausgepragter als in
Thailand erscheint. Jedoch scheint die Ausstattung mit Schulmaterialien, insbeson-
dere in Athiopien, weniger zutreffend vorhanden zu sein. Die athiopischen Eltern be-
werteten die Ausstattung mit Materialien mit 2.48 (M) am geringsten.

Der Umweltfaktor zwei klimatische Bedingungen konnte bei den Eltern nicht aus-
gewertet werden, da hierzu keine Fragen gestellt wurden.

Die Unterstitzung und Beziehung wurden im Umweltfaktor drei abgefragt. Hier
wurde der Umweltfaktor in vier Faktoren untergliedert. Die Unterstlitzung durch das
Personal aul3erhalb des Unterrichts wurde von den Eltern mit 3.14 (M) tendenziell
eher als vollig zutreffend vorhanden bewertet. Jedoch sehen die Eltern in Athiopien
(M=2.16) und Thailand (M=2.28) diesen Faktor eher weniger ausgepragt.

Die Unterstitzung durch die Eltern wurde von den Eltern in allen drei Landern als
ausgepragter vorhanden bewertet, wobei die Unterstiitzung der Eltern in Osterreich
mit 3.35 (M) am Starksten zutreffend eingeschatzt wurde. In Athiopien liegen die
Werte etwas geringer (M=2.55), ebenso wie in Thailand (M=2.70). Die Unterstitzung
durch die Lehrer-innen wurde von den Eltern als voéllig zutreffend vorhanden einge-
schatzt. In Osterreich lag der Mittelwert bei 3.49, in Athiopien bei 3.19 (M) und in
Thailand bei 2.99 (M). Die Unterstiitzung zwischen den Schilern scheint aus Sicht

der Eltern ebenfalls véllig zutreffend vorhanden zu sein. So wurde dieser Faktor von
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den Osterreichischen Eltern mit 3.21 (M), in Athiopien mit 3.44 (M) und in Thailand
mit 3.21 (M) bewertet.

Der Umweltfaktor vier Einstellungen, Werte und Glaubensséatze wurde in ver-
schiedene Faktoren aufgeteilt. Der erste Faktor betraf die gesellschaftlichen Einstel-
lungen zu Kindern mit Behinderung in den Untersuchungslandern. Diese wurde von
den &thiopischen Eltern mit 2.56 (M) als eher durchschnittlich unterstitzend vorhan-
den eingeschatzt. In Osterreich (M=2.05) und Thailand (M=2.19) schétzten die Eltern
die unterstiitzenden gesellschaftlichen Einstellungen als noch weniger vorhanden
ein. Die Einstellung der Kinder gegenlber der Schule aus Elternperspektive ist in
allen drei Untersuchungslandern positiv zutreffend vorhanden. In Osterreich lag der
Mittelwert bei 3.21, in Thailand bei 3.29 (M) und in Athiopien mit 3.94 (M) am starks-
ten ausgepragt.

Der Umweltfaktor fiinf Dienste, Systeme und Handlungsgrundsétze wurde in vier
Faktoren untergliedert. Den Zustand der staatlichen Dienste und Systeme schétzten
alle drei Untersuchungsgruppen als weniger ausgepragt ein. So lag der Mittelwert in
Osterreich bei 2.16 (M), in Thailand bei 2.11 (M) und in Athiopien schatzten die Eltern
die staatlichen Rahmenbedingungen noch weniger ausgepragt mit 1.70 (M) ein.
Ganz gegensatzlich dazu wurde die Qualitat der Arbeit der Lehrerinnen durch die
Eltern als Uiberwiegend positiv ausgepragt eingeschatzt. In Osterreich mit 3.18 (M), in
Athiopien mit 3.06 (M) und in Thailand etwas geringer mit 2.67 (M). Die Zukunftsper-
spektive der Kinder mit Behinderung wurde von den befragten Eltern in den Untersu-
chungslandern eher unterschiedlich eingeschéatzt. In Athiopien schatzen die Eltern
die Zukunftsperspektive eher positiver ein (M=3.34) als in Osterreich (M=2.67) und
Thailand (M=2.62). In allen drei Untersuchungslandern empfanden die Eltern die
Auswahl einer geeigneten Schule fur ihr Kind mit Behinderung als nicht einfach. Hier
lagen die Mittelwerte dicht beieinander mit 2.53 (M) in Osterreich, 2.59 (M) in Athio-
pien und 2.54 (M) in Thailand. In weiteren werden die Ergebnisse der ersten Befra-

gung zur Bestandaufnahme aus dem Lehrerfragebogen erlautert.

Lehrerfragebogen

Die Rickgabe der Fragebdgen war anders als bei den Eltern durch die Lehrer in al-
len drei Untersuchungslandern ahnlich. (Osterreich n= 39, Thailand n=48, Athiopien
n= 49) Hinsichtlich des ersten Umweltfaktors Produkte und Technologien, an

Schulen fir Kinder mit Behinderung, der beispielsweise die Ausstattung der Klassen-
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zimmer oder Sport- und Freizeitmoglichkeiten umfasste, bewerteten die befragten
Lehrerinnen in Osterreich (M=2.99) und Athiopien (M=3.07) ahnlich wie die Eltern als
Uberwiegend vorhanden. Wesentlich weniger vorhanden scheint dieser Umweltfaktor
nach Meinung der befragten thailandischen Lehrer zu sein (M=2.17).

Der Aspekt der Einschrédnkung durch klimatische Bedingungen, reprasentiert durch
Umweltfaktor zwei, wurde in Osterreich durch die Lehrerinnen als nicht beeinflussend
wahrgenommen (M=1.00). Dies scheint anders in Thailand und in Athiopien zu sein.
Hier beeinflussen die klimatischen Bedingungen den regelmaligen Schulbesuch viel
starker. So wurde dieser in Thailand mit 2,53 (M) und in Athiopien mit 2.98 (M) be-
wertet.

Der Umweltfaktor Unterstitzung und Beziehung wurde durch vier Faktoren ge-
stutzt. Der erste Faktor bezieht sich auf die Unterstiitzung der Kinder durch das Per-
sonal auRerhalb des Unterrichts. Der Ist-Zustand dieses Faktors wurde von den be-
fragten Lehrergruppen in Osterreich und Thailand als eher positiv vorhanden beur-
teilt. Die Lehrer in Athiopien beurteilen die Auspragung dieses Faktors mit 2.50 (M)
eher etwas geringer als in den beiden anderen Untersuchungslandern. Faktor zwei
des Umweltfaktors drei betrifft die Unterstiitzung der Eltern. In Osterreich (M= 2.80)
und Thailand (M=2.87) haben die Lehrer den Zustand als eher durchschnittlich vor-
handen wahrgenommen. Wohingegen die befragten Lehrer aus Athiopien die Unter-
stiitzung der Eltern als eher weniger vorhanden wahrnehmen (M=2.41). Die Unter-
stiitzung zwischen den Schilerinnen wurde im Faktor drei bewertet. Hier sind die
Ergebnisse durch die Lehrer in Osterreich (M=3.22) und Athiopien (M=2.97) eher
durchschnittlich einzuschéatzen. Geringer als in den beiden anderen Untersuchungs-
landern scheint die Unterstitzung zwischen den Schilerinnen in Thailand (M=2.65)
ausgepragt zu sein. Als starker vorhanden bewerten die befragten Lehrerinnen in
den Untersuchungslandern den Ist- Zustand der Beziehung und Unterstitzung im
Lehrerkollegium. In Osterreich liegt dieser starker ausgepragte Faktor bei 3.23 (M), in
Athiopien bei 3.12 (M) und in Thailand bei 2.89 (M).

Auch der Umweltfaktor vier Einstellungen, Werte und Glaubenssatze wurde in vier
Faktoren untergliedert. Der erste Faktor betrifft die gesellschaftliche Einstellung in-
nerhalb des jeweiligen Untersuchungslandes, beispielsweise zu Kindern mit Behinde-
rungen. So sehen die Lehrerinnen in Athiopien in diesem Punkt am wenigsten Prob-
leme. Sie bewerten diesen Punkt als mittelhoch ausgepragt (M= 2.94). In Osterreich

(M=2.52) und in Thailand (M=2.48) fallt die Bewertung in diesem Punkt etwas gerin-
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ger aus. Der Faktor Glaube bezieht sich auf eine mdgliche negative Wirkung des
Glaubens bezlglich Kinder mit Behinderung. Die befragten Lehrerinnen in allen drei
Untersuchungslandern bewerten diesen Faktor als nicht negativ beeinflussend (Os-
terreich M=1.23, Athiopien M=0.98, Thailand M=1.09)Die Einstellung der Lehrerinnen
zu Kindern mit Behinderungen bildet den dritten Faktor in dieser Kategorie. Die Leh-
rerinnen in den drei Untersuchungslandern nehmen den Ist-Zustand dieses Faktors
als positiv vorhanden war. So bewerten die Lehrerinnen in Osterreich diesen mit 3.17
(M), in Athiopien mit 3.03 (M) und in Thailand mit 3.28 (M). Die Einstellungen der
Schulerlnnen untereinander, welche den vierten Faktor dieser Kategorie bilden, wer-
den etwas geringer ausgepragt wahrgenommen. In Osterreich liegt dieser mit 2.91
(M) héher als in Athiopien (M= 2.67) und Thailand (M=2.83).

Der Umweltfaktor funf Dienste, Systeme und Handlungsgrundsatze wurde ebenso
durch vier Faktoren gestutzt. Der Ist-Zustand des ersten Faktors Handlungsgrund-
sétze in der Schule, hinsichtlich der Beteiligung der Kinder mit Behinderung an schu-
lischen und aufRerschulischen Aktivitdten, scheint am starksten aus Sicht der befrag-
ten Osterreichischen Lehrer vorhanden zu sein (M=2.81). Etwas geringer, aber noch
eher ausgepragt ist dieser in Thailand (M=3.49), wobei er in Athiopien im Vergleich
zu den beiden anderen Untersuchungsléandern mit 2.90 (M) tendenziell geringer aus-
gepragt ist. Der zweite Faktor betrifft das Berufsbild der Lehrerinnen in den drei Un-
tersuchungslandern. Hier bewerten die Lehrerinnen in allen drei Untersuchungslan-
dern die Komponenten Unterstlitzung, Bezahlung, Lehrpersonalkapazitat und Aus-
bildungsqualitat eher durchschnittlich, insbesondere in Osterreich (M=2.68), Thailand
(M=2.58) und Athiopien (M=2.50). Die Zeitkapazitaten fiir Lehrer wurden im vierten
Faktor dieser Kategorie betrachtet. Der Ist-Zustand dieses Faktors bewerten die Leh-
rerinnen in Osterreich (M=2.72), Thailand (M=2.83) und Athiopien (M=2.82) auch
eher durchschnittlich. Anders fallen die Bewertungen hinsichtlich der Aufgaben und
Dokumentationspflichten der befragten Lehrerinnen aus. Dieser wird in Osterreich
mit 3.56 (M), in Athiopien 3.12 (M) und in Thailand mit 3.17 (M) als starker ausge-
pragt eingeschatzt. Die letzte Kategorie des Umweltfaktors funf betrifft die perspekti-
ven Mdoglichkeiten innerhalb des Bildungssystems fir Kinder mit Behinderung im je-
weiligen Untersuchungsland. Diese wurden von den Lehrerinnen in Osterreich
(M=2.69) und Thailand (M=2.78) tendenziell eher durchschnittlich eingeschatzt und

in Athiopien (M=1.73) weitaus geringer eingeschatzt.
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Zusatzlich wurden die Lehrer auch gefragt, inwiefern sie die Komponenten Aktivitat
und Partizipation von Kindern mit Behinderung einschétzen. Die befragten Osterrei-
chischen Lehrer (M=3.26) und thailandischen Lehrer (M=3.06) schatzen diese starker

ausgepragt ein als die Lehrerinnen in Athiopien (M=2.70).

Die Ergebnisse der Bestandsaufnahme der Befragung mit Eltern und Lehrern an
Schulen von Kindern mit Behinderung in Wien (Osterreich), Bangkok (Thailand) und
Adis Abeba (Athiopien) umfassten die Untersuchung der Umweltfaktoren an den un-
tersuchten Schulen in den drei Untersuchungshautstadten und wurde zielorientiert
als hypothesengenierende Umfrage definiert.

Durch die Ergebnissicherung und Reflektion im Forschungsteam wurde der Fokus
auf Kooperation und Beziehung, Werte und Unterstiitzungsmechanismen von Kin-
dern mit Behinderung aus Eltern- und Lehrerperspektive gelegt. Es wurde deutlich,
dass trotz aller unterschiedlichen Rahmenbedingungen das Beziehungsverhalten
zwischen Elternhaus und Schule ein Untersuchungsgegenstand darstellt, der in allen
drei Untersuchungslandern &hnlich vorhanden und vergleichbar ist. Die Annahme
aber war, dass sich ausgewahlte auf3ere und innere Kooperationsbereiche zwischen
Elternhaus und Schule mdglicherweise unterscheiden. Dies liel3 interessante Hypo-

thesen generieren, deren Operationalisieren im folgenden Abschnitt erlautert wird.

6.2.2 Operationalisieren, Untersuchungsplanung und Durchfihrung der Be-

fragung mit Fragebogen B mit der Fokussierung auf:

Kooperative Beziehungen im Schulkontext
Der 2. Fragebogen wurde mit dem Ziel entwickelt, hypothesenprifende Methoden zu
verwenden, welche den Einfluss der untersuchten Intervention auf sinnvoll operatio-
nalisierte Wirkkriterien untersuchen. Die zu prifenden Hypothesen dienten als
Grundlage des Weiteren wissenschaftlichen Forschungsprozesses. ,Eine Hypothese
ist bei induktiver Vorgehensweise das Resultat und bei deduktiver Vorgehensweise
der Ausgangspunkt einer empirischen Untersuchung.” (J. Bortz, N. Déring 2006, S.
31) Ausgehend vom theoretischen Hintergrund werden Annahmen und Hypothesen
formuliert, die dann mit Hilfe der Untersuchung an der Realitat Gberpruft werden.
Hypothesen sind unbewiesene Vermutungen bzw. Annahmen, die durch Beweise zu
verifizieren oder zu falsifizieren sind (vgl. Mayer, 2004, S. 18-21). Aus dem For-
schungsprozess heraus wurden nach Literaturstudium, Expertenbefragungen, Aus-
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wertung der Bestandsaufnahme differenzierte Hypothesen erarbeitet. Die For-
schungsfragestellungen umfassten auf der mesostrukturellen Ebene Wirkfaktoren der
Kooperation hinsichtlich Unterstitzung, Beziehung, Werte und Einstellungen zwi-
schen Familie und Schule in den drei Untersuchungslandern, insbesondere deren
hemmende oder férdernde Wirkung im schulischen Kontext aus der Sicht von Eltern
und Lehrern. Von Forschungsinteresse war auch die Auswirkung auf die Zufrieden-
heit von Eltern mit dem schulischen Kontext, insbesondere in der Zusammenarbeit
zwischen Elternhaus und Schule sowie die Zufriedenheit der Lehrer mit dem schuli-

schen Kontext, insbesondere mit der Zusammenarbeit im Team und mit den Eltern.

Folgende Hypothesen sollten wissenschaftlich geprift werden:

H1: Zwischen den Landern bestehen signifikante Unterschiede in der Auspréagung
kooperativer auf3erer Rahmenbedingungen (Force A) beziiglich der Ressourcen und
motivationaler Aspekte in den Untersuchungslandern.

Kooperation ist ein wichtiges Instrument der Unterrichts- und Organisationsentwick-
lung, dass in jeder Kultur, sowohl in Osterreich/Europa, Thailand/Asien und Athiopi-
en/Afrika vorzufinden ist. Indes unterscheiden sich die Auspragungsformen in den
kooperativen Einflussbereichen Elternhaus (Force B) und Schule (Force C). Daraus
leiten sich folgende Hypothesen ab:

H2: Zwischen den Untersuchungslandern bestehen signifikante Unterschiede in der
Auspragung heimbasierter Ressourcen durch Eltern und Mitschuler, welche als Ein-
flussfaktoren fir kooperative Beziehungen zwischen Elternhaus und Schule wirksam
sind.

H3: Es bestehen signifikante Unterschiede hinsichtlich der Auspragung schulinterner
kooperativer Ressourcen in den Untersuchungslandern.

Kooperationskomponenten sind als Forderungsinstrumente in individualistischen Kul-
turen als auch in kollektivistischen Kulturen (Hofstede 2005) ein wirksames Instru-
ment fUr Bildungsprozesse an Schulen fur Kinder mit Behinderungen. Unterscheiden
wird sich aber die schulbasierte Auspragung der Kooperation zwischen Elternhaus
und Schule. Aus diesem Hintergrund heraus leiten sich folgende Hypothesen ab:

H4: Zwischen den Untersuchungslandern bestehen signifikante Unterschiede hin-
sichtlich schulbasierter Kooperationskomponenten und kooperativer Ressourcen
zwischen Elternhaus und Schule.
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H5: Zwischen den Untersuchungslandern bestehen signifikante Unterschiede hin-
sichtlich der Wertschéatzung als Basis der Kooperation (WB-L) aus Lehrerperspektive
in den drei Untersuchungslandern.

H6 und H7: Die Mehrzahl der wesentlichen Kooperationskomponenten zwischen El-
ternhaus und Schule werden jeweils aus Eltern (H6)- und Lehrerperspektive (H7) in
allen drei Untersuchungslandern unterschiedlich wichtig eingeschétzt.

Die Zufriedenheit mit der schulbasierten Kooperation zwischen Familie und Schule
sowie mit der Zusammenarbeit in der Schule wird in den drei Hauptstadten unter-
schiedlich eingeschatzt, da sich die Teilnehmer auf den jeweiligen kulturellen indivi-
dualistischen oder kollektivistischen Referenzrahmen beziehen. Deshalb leiten sich
folgende Hypothesen ab:

Mit der Hypothese 8 erfolgte die Annahme, dass hinsichtlich der Zufriedenheit mit der
Schule aus Elternperspektive signifikante Unterschiede in den drei Untersuchungs-
landern bestehen.

Ebenso wurde in Hypothese 9 unterstellt, dass signifikante Unterschiede in Bezug
auf die Zufriedenheit der Kinder mit der Schule aus Elternperspektive in den drei Un-
tersuchungslandern bestehen.

Die Vermutung in der Hypothese 10 ging von einem signifikanten Unterschied hin-
sichtlich der Zufriedenheit der Lehrer mit der Zusammenarbeit zwischen Eltern und
Lehrer aus Lehrerperspektive in den drei Untersuchungslandern aus.

Die Annahme in Hypothese 11 unterstellte einen signifikanten Unterschied in der Zu-
friedenheit mit der Zusammenarbeit im Team in der Schule aus Lehrerperspektive in
den drei Untersuchungslandern.

Mit der Beziehungshypothese 12 wurde unterstellt, dass die ermittelten Skalen der
Kooperationsbereiche (RES-E, MOS-E, RIS-E, KFS-E) sich signifikant auf die beiden
Zufriedenheitsvariablen in den Untersuchungslandern aus Elternperspektive auswir-
ken.

Die Beziehungshypothese 13 umfasste die Annahme, dass die ermittelten Skalen
der Kooperationsbereiche (KPS-L,RES-L,RIL-L,RFL-L,WB-L) sich signifikant auf die
Zufriedenheitsvariablen in den Untersuchungslandern aus Lehrerperspektive auswir-
ken.
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Unter Reflektion von Vor- und Nachteilen wurde sich in der Auswahl des Erhe-
bungsdesigns fir eine Neuentwicklung des Befragungsinstruments entschieden,
welche parallel in den Befragungslandern durch eine multikulturelle Forschergruppe
erarbeitet wurde. Die Operationalisierung erfolgte mit dem Ziel mdglichst aquivalente
Messinstrumente zu erarbeiten, von denen man annehmen kann, dass diese in Form
von Fragebdgen fur Eltern und Lehrer in den Untersuchungslandern dasselbe bzw.
die gleichen psychologischen Merkmale erfragen.
Es musste bericksichtigt werden, inwiefern die Indikatoren in allen drei Untersu-
chungslandern gleich verstanden werden. Kulturspezifische Ubersetzungsprobleme
und unterschiedliche Logiken von Wortbedeutungen mussten erfasst und ausge-
raumt werden. Kulturelle Eigenarten, beispielsweise dass in Thailand kritische Fra-
gen nicht am Anfang der Befragung stehen sollten (vgl. M. Proyer 2012, Projektex-
pertise clasdisa), wurden ebenso beriicksichtigt wie die Klarung der Begriffe Behin-
derung und Wertschatzung, die in den Landern eher differente Bedeutungen haben.
In der Gestaltung des Fragebogens fur die zweite Erhebungsphase, insbesondere fiir
die Befragung der Eltern, konnten zusammenfassend folgende Uberlegungen abge-
leitet werden:

e Fragebogenlange kirzen

e Weniger Fragen aufnehmen

e Mehr umgangssprachliche Redewendungen, Frageverstandnis optimieren

e Weniger formale bzw. abstrakte Begrifflichkeiten

e Bewertungsskala sollte mehr als 3 oder 4 Abstufung haben, wichtig insbeson-

dere fir thailandische Teilnehmer, da diese eine 4-er Abstufung oder mehr
gewohnt sind
e Fragestellungen und Antwortméglichkeiten einfacher, nicht zu komplex

e Konsistentere Fragestellung (,mein Kind“/“ihr Kind“ vermeiden)

Weitere Erkenntnisse aus der ersten Fragebogenerhebung waren, dass auch nach
der Verwandtschaftsbeziehung gefragt werden sollte, um nachvollziehen zu kénnen,
in welcher Beziehung der ausfillende Elternteil oder Verwandte zum Kind steht.
Auch Begrifflichkeiten wie ,Muttersprache” wurde von einigen Teilnehmern missver-
standen, da Thai beispielsweise als Hauptsprache verwendet und verstanden wird.

Spezielle sprachlich-kulturelle Gegebenheiten auf lexikalisch-semantischer Ebene
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mussten bedacht werden. In Thailand beispielgebend gibt es keine Vergangenheit,
Zukunft oder Gegenwart wie im deutschen Kontext. Auch ist durch die Bestandsauf-
nahme bewusst geworden, dass speziell morphologisch-syntaktische Strukturen be-
ricksichtigt werden mussen, da es zum Beispiel in der Sprache Thai auch keine Sin-
gular- oder Pluralbildung gibt. Bewusst wurde auch der differente Umgang mit Fra-
gestellungen zu dem eigenen personlichen Hintergrund. Irritationen gab es bei-
spielsweise bei der Fragestellung, wer in der Familie durch seinen Job am meisten
zum Familieneinkommen beitragt. Prasent wurde, dass die Teilnehmer ein unter-
schiedliches Verstandnis von Komplexitdt haben und auch unterschiedlich mit Fra-
gen Uber personliche Bewertungen, insbesondere bei der Einschatzung von Lehrern
als Autoritatsperson umgehen. Unterschiedliche Auffassungen und Lebensweisen
mussten auch bei der Erstellung des zweiten Fragebogens bedacht werden, da in
Thailand die Menschen eher im momentanen Augenblick leben und Fragen wie:
»~Was hat sich im letzten Jahr verandert? “ nur schwer Ubersetzbar und nachvollzieh-
bar sind. Irritationen gab es auch, wenn nur geringe Auswahlméglichkeiten zur Ver-
fugung standen, weil oft der Wunsch nach Genauigkeit im Antwortverhalten der Thais
beobachtet wurde. Da in Thailand und Athiopien einige Eltern mit einigen Fragestel-
lungen Uberfordert schienen, wurde diskutiert, inwiefern Beispiele als Beantwor-
tungshilfe mit aufgenommen werden konnen. Einige Eltern in Athiopien hatten er-
hebliche Schwierigkeiten mit dem eigenen Lese-Sinnverstandnis. Es gab auch Anal-
phabeten als Teilnehmer bei der Elternbefragung in Athiopien. Einige Teilnehmer in
Thailand meinten, sie hatten ihre Brillen vergessen o.a. Diskutiert wurde, inwiefern in
der asiatischen Gesellschaft moglicherweise das ,Face-Konzept®, nur nicht das Ge-
sicht verlieren, in die Befragung mit einwirke. In diesen Féallen mussten Unterstit-
zungspersonen Fragen und Antworten vorlesen und erklaren. Dies mindete gele-
gentlich in ein Gruppensetting, welches nicht gewollt war und bei der nachsten Be-
fragung anders geplant werden sollte. Als Unterstlitzungspersonen agierten in der
ersten Befragung zu Beginn zusatzlich zu den beauftragten Assistentinnen auch die
Lehrerlnnen, dieses konnte spater unterbunden werden. Bei anderen Teilnehmern
wurde beobachtet, dass einige Teilnehmer die erste Seite mit dem Beispiel und Er-
klarungen Ubersprungen haben und dann die Aufgabenstellung nicht verstanden hat-
ten. Es wurde in Erwagung gezogen, ob es moglicherweise Sinn macht, vorher Leaf-
lets oder Infoblatter auszuh&ndigen, welche bunt gehalten und mit Bildern visuell ge-
stutzt werden kénnten.
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Der Fragebogen fur Lehrer war in der ersten Erhebung fir die Berufsgruppe ange-
messen. Er konnte selbstandig ausgefullt werden. Der Wunsch nach leichterer Nach-
vollziehbarkeit der Fragen wurde auch hier benannt.

In beiden Befragungsgruppen wurde die Frage nach den drei grof3ten Herausforde-
rungen nicht vollstandig ausgeftllt. Auch hier war die Fragestellung fur viele Teil-
nehmer zu komplex.

Auch die Einteilung der Antwortkategorien wurde tberdacht und entsprechend ange-
passt. Der Ubersetzungsproblematik wurde sehr viel Raum gegeben. Beginnend von
der Ubersetzung von der deutschen in die englische Sprache und dann in die Lan-
dersprache Thai fir Thailand und Amharisch fur Athiopien. Nach Prufung in den Bil-
dungskontexten und Optimierungsimpulsen in den Landern erfolgte die Ruckuber-
setzung in die englische und deutsche Sprache mit sprachlichen und gestalterischen
Optimierungen. Die gesammelten und reflektierten Erfahrungen aus der ersten Be-
fragung wurden genutzt und in die Entwicklung des zweiten Fragebogens miteinbe-
zogen. Vor der Einfuhrung der zweiten Befragung wurde auch nochmal ein Pretest
zur nochmaligen Uberpriifung von Verstandnis der Fragen durchgefuihrt. Es wurden
Schwierigkeiten der Fragen fur den Befragten und die Variationen der Antworten
reflektiert. Auch wurden die Kontinuitat und Effekte der Frageanordnung sowie mog-
liche Kontexteffekte geprift.

Der Fragebogen der zweiten Erhebungsphase fir Eltern stand, wie erwahnt, in sechs
Sprachen zur Verfugung (englisch, amharisch fir Athiopien, Thai fur Thailand,
Deutsch, Turkisch und Serbisch fiir Osterreich) und erstreckte sich tuiber verschiede-
ne Fragekomplexe. Der Fragebogen fur Lehrer wurde in Englisch und in den drei
Landessprachen entwickelt. Im Kopf der Untersuchung wurden die Ansprechpartner
des Projekts benannt und auf der ersten Seite das Thema der Untersuchung erlau-
tert sowie Instruktionen zum Ausflillen des Fragebogens gegeben. Es wurde der An-
lass der Befragung mitgeteilt und die Wahrung der Anonymitét versichert.

Im Elternfragebogen wurde zu Beginn die Frage nach der Beziehung zum Kind ge-
stellt. Im ersten Teil der Befragung wurden weiter demographische Daten zur befrag-
ten Person, zur Familie und Daten zum Kind mit Behinderung und Beeintrachtigun-
gen erhoben. Weiterhin wurden Fragen mit vorgegebenen Antwortkategorien zur ge-
zielten Thematik hinsichtlich kooperativer Beziehungsgestaltung wie Unterstitzung,
Beziehung und Beteiligung erfragt. Im zweiten Teil der Befragung blieb die Zielstel-

lung konstant, weitere Informationen Uber die Dimension der Kooperationsgestal-
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tung aus Sicht der Eltern zu erfahren. Um ein besseres Verstandnis der Befragungs-
teilnehmer zu erreichen, nach welchem kooperierenden Verhalten speziell gefragt
wird, wurden die Fragekomplexe in die Bereiche Eltern, Schiler/innen und Leh-
rer/innen unterteilt. Die Eltern hatten die Moglichkeit in einer Antwortskala von ,sehr
gering“ bis ,sehr hoch® und zusatzlich der Antwortkategorie ,weil} nicht® zu antwor-
ten. Um weitere Informationen Uber die Rahmenbedingungen in den L&ndern zu er-
fahren, wurden auch Fragen zur Landerspezifik aus Sicht der Eltern gestellt. (Werte,
Fordermdglichkeiten, Auswahiméglichkeiten usw.) Im dritten Teil der Befragung wur-
den die Eltern gebeten einzuschéatzen, inwiefern sie die kooperativen Parameter Un-
terstiitzung und Beziehung sowie Einstellungen oder Dienste, Systeme und Hand-
lungsgrundsatze in finf Antwortkategorien von ,sehr unwichtig” bis ,,sehr wichtig“ und
zusatzlich ,weil} nicht* einschatzen. Zum Abschluss wurden zwei Fragen zur Zufrie-
denheit mit der Schule aus Elternsicht und durch Perspektiviibernahme der Eltern in
ihre Kinder gestellt. Die Antwortmdglichkeiten bestanden aus Smileys mit unter-
schiedlich abgestuften Emotionen. Insgesamt erhielt der strukturierte Elternfragebo-
gen 86 Fragen, mit denen die kooperativen Beziehungen zwischen Schule und El-
ternhaus und deren Rahmenbedingungen an Schule erfasst werden sollten.

Der Lehrerfragebogen umfasste ebenso auf der ersten Seite die Anschrift des Pro-
jektteams und der Verantwortlichen. Weiterhin wurde das Anliegen thematisiert und
die Fragebogenteilnehmer nach ihrer Funktion an der Schule, ihrer Berufsausbildung
und ihre Zusatzqualifikation fur die Arbeit mit Kindern mit Beeintrachtigung gefragt.
Im ersten Teil wurden Fragen zur Person und Daten zu den Kindern in der Klasse
gestellt, auch in welcher sie am haufigsten unterrichten und inwiefern sie den Kontakt
zu den Eltern aktiv gestalten.

Im zweiten Teil des Fragebogens wurde, wie bei den Eltern, nach der Auspragung
von Kooperationsstrukturen und Unterstitzungsfaktoren zwischen Schule und Fami-
lie und in der Schule durch die Schulleitung und andere Lehrer gefragt. Auch hier
wurde visuell ein leichteres Verstehen durch die Kennzeichnung von deutlichen Ab-
schnitten und einer Zuordnung der Gruppen (Eltern, Schiler/innen, Lehrer/innen und
Schulleitung/Direktorin) ermdglicht. Die Lehrer hatten ebenso die Mdglichkeit auf ei-
ner Antwortskala von ,sehr gering“ bis ,sehr hoch“ und ,weif} nicht* zu antworten. Am
Ende des Fragebogens hatten die Lehrer die Mdglichkeit offen, ohne Antwortvorgabe
auf drei Fragen nach Herausforderungen im Unterrichten von Kindern mit Behinde-

rungen, Wichtigkeit des schulischen Angebots und Einschrankungen zu antworten.
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Abschliel3end wurden die Lehrer noch gebeten einzuschatzen, inwiefern die Eltern
zum Schulerfolg ihrer Kinder beitragen.

Im dritten Teil der Befragung wurden auch die Lehrer gebeten einzuschéatzen, inwie-
fern sie die kooperativen Parameter Unterstiitzung und Beziehung sowie Einstellun-
gen oder Dienste, Systeme und Handlungsgrundsatze in 5 Antwortkategorien von
»sehr unwichtig” bis ,sehr wichtig® und zusatzlich ,weil} nicht* einschatzen. Zum Ab-
schluss wurden auch zwei Fragen zur Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit zwi-
schen Eltern und Lehrer an der Schule und die Zusammenarbeit zwischen den Mit-
arbeitern an der Schule gestellt. Die Antwortméglichkeiten bestanden aus Smileys
mit unterschiedlich abgestuften Emotionen. Insgesamt erhielt der strukturierte Lehrer-
fragebogen 76 Fragen, mit denen die kooperativen Beziehungen zwischen Schule

und Elternhaus und deren Rahmenbedingungen an Schule erfasst werden sollten.

Die Datenerhebung erfolgte tber das Aushéndigen der Fragebdgen in den einzelnen
Landern direkt an der Schule und Beantwortung innerhalb der Schule. Nur in Aus-
nahmefallen wurde der Fragebogen in Thailand oder Athiopien mitgegeben. In Oster-
reich erfolgte die Ausgabe der Fragebtgen auch mit frankiertem Ruckumschlag und
der Mdglichkeit des Einwerfens in die Fragebogenbox in der Schule bzw. Riickgabe
durch Schilerinnen an die Lehrerin, um eine Erhéhung der Stichprobe zu ermogli-
chen. Die Stichprobe der zweiten Befragung bestand insgesamt aus 114 Eltern und

144 Lehrern, insgesamt 258 Personen.

6.2.3 Beschreibungen der Stichproben

Elternbefragung

In Osterreich wurden eine erhebliche Anstrengung unternommen und 210 Elternfra-
gebogen ausgegeben, von den 30 Fragebdgen zuriickgegeben wurden. Die quantita-
tive Erh6hung der Ausgabe von 60 auf 210 wurde im Projektteam innerhalb der Er-
hebungsphase beschlossen, da nur eine sehr geringe Rucklaufquote im Befragungs-
zeitraum zu verzeichnen war. Somit lag die Ricklaufquote in Osterreich bei den El-
tern bei 13,80 %. Trotz groRer Bemiuhungen, mit Unterstlitzung durch telefonische
Kontaktaufnahme zur Ermunterung, Ubersetzung des Fragebogens, auch in die ser-
bische und tirkische Sprache und schon frankiertem Briefumschlag, war insgesamt
die Ruickgabe der Fragebdgen in Osterreich relativ erntichternd. Griinde die von Leh-

rern und Schulleitung benannt wurden, war die relativ hohe Dichte an Befragungen
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der Eltern zu dieser Zeit, ein geringes Interesse einiger Eltern und Bedenken, Aussa-
gen Uber die Schule zu machen. Die befragten Eltern hatten in Osterreich ein Durch-
schnittsalter von 39,04 Jahre (Minimum 35 Jahre, Maximum 55 Jahre). Davon waren
89,65 % weiblich.

In Thailand hatten die 46 Probanden ein Durchschnittsalter von 45,07 Jahre (Mini-
mum 23 Jahre, Maximum 75 Jahre) von denen 91,3 % weiblich Befragte waren. Die
Rucklaufquote lag in Thailand bei 76,66 %.

In Athiopien hatten die 39 Teilnehmer ein Durchschnittsalter von 41,54 Jahre (Mini-
mum 20 Jahre, Maximum 62 Jahre), wovon 71,05% weiblich Befragte waren. In Athi-
opien lag die Ricklaufprobe von 65 %.

In allen drei Landern zahlte Gberwiegend die Mutter zu den Befragten, insbesondere
am Starksten in Osterreich (86,20 %). In Thailand beantworteten auch eine hohe An-
zahl der GroRmitter und Tanten die Fragen (28,26 %). In Athiopien nahmen auch
relativ viele Véater und GroRRvéater (33,33 %) an der Befragung teil. Griinde fur die un-
terschiedliche Teilnahme von Muttern und Vater in den Untersuchungslandern kdénnte
der soziokulturelle Hintergrund sein. Die Familien in Athiopien leben in tiberwiegend
in Gro3familien und die Véater sind in die Erziehung oft starker als Familienoberhaupt
mit involviert. Vater sind wichtig fur die Familie und haben in Athiopien auch die Auf-
gabe ihrer Familie Schutz zu geben. In Osterreich sind Uberwiegend die Mitter star-
ker fur die Kooperation mit der Schule verantwortlich. Einige Elternteile sind auch
alleinerziehend. Die meisten Befragungsteilnehmer waren aber verheiratet.

Bezogen auf den religiosen Hintergrund gehdrten in Osterreich 67% der Befragten
dem Christentum, 13% dem Islam, 7% keiner Religion an. 13% machten zu dieser
Frage in Osterreich auch keine Angaben. In Thailand gehorten 94% dem Buddhis-
mus, 2% dem Christentum und 4% dem Islam an. In Athiopien hatte 92% der Befra-
gungsteilnehmer eine christliche Religionszugehorigkeit und 8 % hatten einen islami-
schen Glauben.

In Osterreich kamen die Befragungsteilnehmer zu 99% aus Wien. In Thailand waren
die Eltern Uberwiegend aus Bangkok (56,52%), Nonthanburi (17,39%), Pranthum
Thani (13,04%). In Athiopien stammten alle Eltern aus Addis Abeba (100%).

Die befragten Eltern aus Osterreich gingen fast alle einer Beschaftigung nach (99%).

In Thailand waren die Teilnehmer Uberwiegend ohne Beschéftigung (60,86%). An-
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ders stellte es sich in Athiopien dar. Hier waren die Befragten Uberwiegend in Be-
schaftigung (66,66%).

Bei den befragten Eltern in Osterreich lebten durchschnittlich 1,96 Kinder (Min. 1,
Max. 5) unter 18 Jahren in der Familie. Diese hatten durchschnittlich ein Alter von
9,96 Jahre (Minimum 7, Maximum 16). Die Familiengr63e war durchschnittlich 3,74
Personen (Min. 1, Max. 7).

In Thailand waren es durchschnittlich 1,56 Kinder (Min. 1, Max. 4) mit einem durch-
schnittlichen Alter von 9,84 Jahren (Min. 4, Max. 18). Die thailandischen Befragten
gaben an, dass durchschnittlich 4,72 Familienmitglieder zusammenleben (Min. 1,
Max. 9).

In Athiopien lebten durchschnittlich 2,11 Kinder in der Familie (Min. 1, Max. 4), die ein
Durchschnittsalter von 13,89 Jahren haben (Min. 5, Max. 30). Die Befragten gaben
an, dass durchschnittlich 5,52 (Min. 2, Max. 10) Familienmitglieder in Athiopien zu-
sammenleben. In der folgenden Abbildung wird deutlich, von welchen Behinderungen

die Kinder der befragten Eltern in den Landern betroffen sind.

40
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m Osterreich M Thailand Athiopien

Abbildung 18: Formen der Beeintrachtigungen der Kinder der befragten Eltern in den Untersuchungslandern

Lehrerbefragung
An die Lehrerlnnen wurden 60 Fragebdgen in den Landern ausgegeben. In Oster-

reich wurden 56 zuriickgegeben. Es konnte eine Ricklaufquote von 93,3 % erreicht
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werden. Insgesamt wurden 12 Schulen in Wien in die Befragung mit einbezogen, die
aufgrund der zugesicherten Anonymitat an dieser Stelle nicht veroffentlicht werden.
Die Bereitschaft der Lehrer an der Befragung teilzunehmen, war gro3er als bei den
Eltern in Osterreich. In Thailand wurden ebenso 60 Fragebdgen an Eltern und Leh-
rer ausgegeben. Die Beteiligung der Lehrer an 6 Schulen mit 47 Lehrer (Rucklauf-
quote 78.88 %) war etwas geringer als in Osterreich. In Athiopien haben sich 45 Leh-
rer (Rucklaufquote 75 %) an 6 Schulen beteiligt. Die Mitarbeit an der Studie erfolgte
unentgeltlich.

Die Gesamtstichprobe der Lehrer bestand insgesamt aus 148 Teilnehmern.

An der Befragung der Lehrer waren in Osterreich 56 Lehrerinnen im Alter von durch-
schnittlich 40,92 Jahre (Min. 22, Max. 61Jahre) beteiligt. Die Befragten waren bis da-
to durchschnittlich 12,09 Jahre als Lehrer tatig. Kinder mit Beeintrachtigungen unter-
richten sie durchschnittlich 14,65 Jahre. Sie unterrichten im Allgemeinen 12,25 Kin-
der pro Klasse, wovon 5,48 Madchen sind. Es sind durchschnittlich 5,83 Kinder mit

Beeintrachtigungen in einer Klasse, davon 2,33 Madchen.

In Thailand waren die Befragten 45 Lehrerlnnen und 2 stellvertretenden Schulleite-
rinnen durchschnittlich 44,47 Jahre (Min. 25, Max. 59 Jahre) alt. An ihrer Schule un-
terrichteten sie durchschnittlich 17,59 Jahre. Den Unterricht mit Kindern mit Beein-
trachtigungen gestalten sie durchschnittlich schon 15,68 Jahre. Durchschnittlich sind
33,89 Kinder in einer Klasse, davon sind 11,53 Madchen. Durchschnittlich sind 14,83

Kinder mit Beeintréachtigungen in einer Klasse, wovon 8,59 Madchen sind.

In Athiopien waren die teilnehmenden Lehrer durchschnittlich 33,81 Jahre (Min. 20,
Max. 52 Jahre) etwas junger als in den anderen beiden Untersuchungsléandern. Es
beteiligten sich 38 Lehrerinnen, 2 stellvertretende Schulleiterinnen, 2 Beratungsleh-
rerinnen und 3 andere Padagogen (Sonderpadagoge/ln, Sozialpadagoge/ln). An ih-
rer Schule sind sie 11,54 Jahre. Kinder mit Beeintrachtigungen unterrichten sie
durchschnittlich 8,48 Jahre. Es sind durchschnittlich 49,25 Kinder pro Klasse, davon
sind 28,11 Madchen. Durchschnittlich unterrichten sie 11,48 Kinder mit Beeintrachti-

gungen in einer Klasse, davon 7,62 Madchen.
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Folgende Darstellung zeigt zusammenfassend die Beeintrachtigungsarten der Kin-

der, die von den Lehrern in den Untersuchungslandern unterrichtet wurden.

31,15
30,26

m Ostereich

M Thailand

= Athiopien

Abbildung 19: Formen der Beeintrachtigung der Kinder nach Einschiatzung der Lehrer in den Untersuchungslandern
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6.2.4 Beschreibung des Auswertungsverfahrens

Die Auswertung der gesammelten Daten erfolgte mit Hilfe von IBM SPSS Statistics
20, einem Programm zur statistischen Datenanalyse. In Vorbereitung der Datenaus-
wertung wurde zunachst untersucht, ob und welche der erfassten Items Skalen bil-
den. Dies erfolgte mit Hilfe einer Faktorenanalyse und einer anschlielRenden Reliabili-
tatsanalyse. Soweit moglich, wurden Items die dasselbe Konstrukt maf3en, transfor-
miert und in Skalen zusammengefasst.

Zur Auswertung der Daten und zur Testung der aufgestellten Hypothesen wurden
verschiedene Verfahren angewendet. Das geeignetste Mittel zur Untersuchung signi-
fikanter Unterschiede zwischen den Untersuchungsléandern schien der Mittelwertver-
gleich mit Hilfe der einfaktoriellen Anova (vgl. Bortz & Doéring, 2006, S. 496).
Aulerdem wurden unter Verwendung des Pearson’schen Korrelationskoeffizienten
mogliche Zusammenhé&nge zwischen zwei Variablen untersucht (vgl. Brosius 2011,
S. 439/ Bortz & Doéring 2006, S. 507). Um diese Zusammenhange zu beschreiben
und zu erklaren, wurde mit der Regressionsanalyse ein flexibles und haufig einge-
setztes Analyseverfahren gewahlt (vgl. Backhaus; Erichson; Plinke & Weiber 2011,
S. 56). Die Regressionsanalyse ermdglicht es, Beziehungen zwischen abhéngigen
und unabhangigen Variablen zu analysieren. Die Regressionsanalyse ist immer dann
anwendbar, wenn beide Variablen ein metrisches Skalenniveau besitzen (vgl. Back-
haus; Erichson; Plinke & Weiber 2011, S. 59/ Brosius 2011, S. 568).

Um zu Uberprifen, ob sich die Untersuchungslander in den Kooperationskomponen-
ten unterscheiden, wurden Mittelwertvergleiche durchgefihrt. Die einfaktorielle Ano-
va dient dem Vergleich von Mittelwerten (vgl. Brosius, 2011, S. 476), wahrend sie
gegen Verletzungen der Voraussetzungen (wie beispielsweise der Normalverteilung)
robust ist und dennoch zuverlassige Informationen liefert (vgl. Rasch; Hofmann; Frie-
se & Naumann 2006, S. 59). Die Nullhypothese, dass zwischen zwei Variablen ein
signifikanter Unterschied besteht, ist abzulehnen, wenn der Wert der Signifikanz im
Mittelwertvergleich das zuvor festgelegte Signifikanzniveau von 0,05 Uberschreitet
(vgl. Rasch; Hofmann; Friese & Naumann, 2006, S. 60). Unter Verwendung des Le-
vene-Tests wurde im Vorfeld gepruft, ob die Varianzen der untersuchten Variablen in
der Grundgesamtheit gleich sind (vgl. Brosius 2011, S. 488).

Ob zwischen gewissen Sachverhalten Zusammenhange bestehen, wurde mit Hilfe

von Korrelationen untersucht. Der Korrelationskoeffizient gibt dabei die Stéarke eines
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linearen Zusammenhanges an. Nimmt er einen Wert zwischen 0 und -1 an, kann da-
von ausgegangen werden, dass ein negativer Zusammenhang zwischen den Variab-
len besteht. Fur einen positiven Zusammenhang nimmt der Korrelationswert von bis
zu 1 an. Je naher dieser Wert an Null liegt, desto kleiner ist der Zusammenhang zwi-
schen zwei Variablen. Ein Wert von Null I&sst darauf schlieen, dass kein Zusam-
menhang besteht (vgl. Brosius 2011, S. 517).

Zusammenhéange und Abhangigkeiten zwischen den Variablen wurden mit Hilfe einer
Regressionsanalyse naher betrachtet und anschlie3end gab die in der Regressions-
analyse ermittelte Signifikanz Aufschluss tber mogliche Abhangigkeiten.

Wenngleich bei der Konstruktion des Fragebogens Zugestandnisse an die Gesamt-
itemzahl gemacht werden mussten, sollten méglichst viele Konstrukte zusammenge-
fasst werden und detaillierten Skalencharakter aufweisen. Es wurde zu Beginn der
Auswertungen eine Faktoranalyse zur Dimensionsreduzierung durchgefuhrt (vgl.
Brosius 2011, S. 787ff). Damit die Vielzahl der Variablen handhabbar wird und um
einen Uberblick tiber mogliche zu berlicksichtigende Variablen zu erhalten, wurden
dabei Korrelationsmatrizen erstellt (siehe Anhang). Mit Hilfe des Bartlett-Test auf
Sphaérizitdt kann anschlieRend ausgeschlossen werden, dass relativ hohe Korrelatio-
nen nur zufallig in der Stichprobe enthalten sind. Fur die Sicherstellung, dass zwi-
schen den Variablen auch in der Grundgesamtheit Korrelation besteht, wurden nach-
folgend nur Variablenpaare berucksichtigt, deren Signifikanz nach Bartlett einen Wert
von 0,000 aufwiesen. Ein Kaiser-Mayer-Olkin-Mal3 von unter 0,5 — was einem ,inak-
zeptablen“ Wert entsprache — konnte dabei fur alle Variablenpaare ausgeschlossen
werden (siehe Anhang). So konnten fur die Konstrukte ,Kooperation zwischen Fami-
lie und Schule” aus Elternperspektive 4 Skalen mit mindestens drei bis acht Iltems
(Elternfragebogen) und fiir die Konstrukte ,Kooperation zwischen Familie und Schu-
le“ aus Lehrerperspektive 5 Skalen mit mindestens vier bis acht Items (Lehrerfrage-

bogen) gebildet werden.
Zur Beurteilung der Gite aller gebildeten Skalen wurde jeweils eine Reliabilitatsana-

lyse durchgefiihrt. Der Koeffizient Cronbachs Alpha gibt dabei Auskunft Gber die Zu-

verlassigkeit der Gesamtskala.
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Die Validitat ist héher, desto grol3er Cronbachs Alpha ausfallt. Ein héufig geforderter

Mindestwert um eine Skala als zuverlassig bezeichnen zu kdnnen ist 0,8. Jedoch

wird in einigen Fallen auch ein Wert von 0,7 akzeptiert (vgl. Brosius, 2011, S. 824).

Auch in dieser Arbeit vorgestellten Studien oder &hnlichen Untersuchungen wurden

bisweilen Cronbachs Alpha Koeffizienten angegeben, deren Wert 0,8 oder sogar 0,7

unterschreitet (van Dick, Schnitger, Schwartzmann-Budelt & Wagner, 2001).

Die Auswertung der Reliabilitat der gebildeten Skalen ergab grofdtenteils gute Werte.

In den beiden folgenden Tabellen werden die Ergebnisse des Elternfragebogens und

des Lehrerfragebogen dargestellt. Diese geben einen Uberblick tiber die gebildeten

Skalen und die Ergebnisse der Reliabilitditsanalyse der gesamten Studie aller drei

Untersuchungslander.

Tabelle 21: Skalen als Ergebnis der Reliabilitatsanalyse des Elternfragebogens

31,32,33, KMO: 0.702 Bart.: 0.000 Cr. a: 0.647 M:3.302
36,38,43

49,53,67 KMO: 0.629 Bart.:0.000 Cr.a:0.713 M: 3.778
57,58,59, KMO: 0.862 Bart.: 0.000 Cr. a: 0.938 M: 3.931
60,61,62,

63,64

39,40,41, KMO: 0.822 Bart.:0.000 Cr. a:0.849 M: 4.062
42,52,55,

56,69

Tabelle 22: Skalen als Ergebnis der Reliabilitatsanalyse des Lehrerfragebogens

26,28,29,40, KMO: 0.859 Bart.: 0.000 Cr. a:0.892 M: 3.775
41,47,48
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21,22,23, KMO: 0.849 Bart.: 0.000 Cr. a:0.849 M: 3.130
24,25

38,53,54, KMO: 0.713 Bart.: 0.000 Cr. a:0.743 M: 3.337
55

27,30,32, KMO: 0.805 Bart.: 0.000 Cr.a:0.790 M: 3.55
43,49

31,34,36, KMO: 0.761 Bart.: 0.000 Cr. a:0.853 M: 3.735
37,46,47

Das folgende Kapitel stellt die Ergebnisse der Studie im Landervergleich dar. Es
werden die Ergebnisse aus den demographischen Daten und die Auswertungser-

gebnisse vorgestellt.

6.2.5 Auswertung der Ergebnisse des Fragebogens B der Untersuchungslan-
der: Osterreich, Thailand und Athiopien

Die ermittelten und dargestellten Ergebnisse umfassen wahrgenommene Wirkfakto-
ren der Kooperation hinsichtlich Unterstitzung, Beziehung, Werte und Einstellungen
zwischen Familie und Schule auf mesostruktureller Ebene (Bronfenbrenner) in den
drei Untersuchungslandern. Es werden auch Schlussfolgerungen hinsichtlich Ge-
meinsamkeiten und Unterschieden in den Kooperationsbereichen Force A, B und C
sowie den interinstitutionellen Beziehungen zwischen Elternhaus und Schule aus der

Sicht von Eltern und Lehrern abgeleitet.

Die Forschungsergebnisse umfassen weitergehend auch die Auswirkung auf die Zu-
friedenheit von Eltern und Kindern mit dem schulischen Kontext aus Elternperspekti-
ve sowie die Zufriedenheit der Lehrer mit dem schulischen Kontext, insbesondere mit

der Zusammenarbeit im Team.

Von weiterem wissenschaftlichem Interesse waren auch die Einschatzungen der El-
tern und Lehrer hinsichtlich der Wichtigkeit ausgewahlter Kooperationskomponenten,

welche im schulischen Kontext fir Kinder mit Behinderungen wirksam sind.
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Die Ergebnisprasentation orientiert sich an dem Kooperationsmodell von J. Epstein,
welches im Kapitel 4.2 vorgestellt wurde. Die erarbeiteten Skalen wurden strukturiert
den Bereichen des Kooperationsmodells zugeordnet, um eine bessere Orientierung
zu ermoglichen, wohl wissend, dass Uberschneidungen der Kooperationsbereiche
nach J. Epstein mdglich sind.

In der folgenden Darstellung sind die aus dieser Untersuchung gebildeten und in der
Abbildung in dunkelblau gekennzeichneten Skalen den Kooperationsbereichen von
J. Epstein (Force A, B und C) zugeordnet und veranschaulicht.

Untersuchungsbereiche der Kooperation zwischen Elternhaus und Schule
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Abbildung 20: Modell schulischer Kooperation nach J. Epstein, modifiziert durch Ozik-Scharf (2014) mit Untersuchungs-
bereichen der Kooperation durch Eltern- und Lehrerbefragung mit integrierter Skalenzuordung

Im folgenden Abschnitt werden die Auswertungswertungsergebnisse aus den Koope-
rationsbereichen Force A, B und C und die ermittelten Skalen differenziert darge-

stellt, um die aufgestellten Hypothesen zu falsifizieren oder bestéatigen zu kénnen.
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6.2.5.1 Force A — Rahmenbedingungen fur Kooperation zwischen Elternhaus
und Schule im schulischen Kontext

Der nun folgende Teil umfasste unter anderem auch die Hypothesenprufung H1:
Zwischen den Landern bestehen signifikante Unterschiede in der Auspragung wahr-
genommener kooperativer auf3erer Rahmenbedingungen (Force A) bezuglich der
Ressourcen und motivationaler Aspekte in den Untersuchungslandern.

Neben der folgenden Darstellung der umfassenden Ergebnisse der Gesamtuntersu-
chung, welche sich auf den Kooperationsbereich Force A beziehen, soll in den fol-
genden Abschnitten die Erlauterung der auf diesen Kooperationsbereich A abgeziel-
ten Hypothese 1 fokussiert werden.

Gepruft wurden auch die Skalen, welche wahrgenommenen auf3eren Rahmenbedin-
gungen aus der Lehrerperspektive (RIS-L) und den intrinsischen und extrinsischen
Motivatoren aus der Elternperspektive (MOS-E) zuzuordnen sind.

Die Hypothese, dass zwischen den Untersuchungsl&ndern signifikante Unterschiede
in der Wahrnehmung der duReren Rahmenbedingungen (RIS-L) bestehen, kann un-
ter Berucksichtigung der Ergebnisse Lehrerperspektive abgelehnt werden.

Angesicht der vorliegenden Ergebnisse zu den intrinsischen und extrinsischen Moti-
vatoren (MOS-E) kann die Hypothese nur teilweise bestatigt werden. Signifikante
Unterschiede bestehen zwischen Athiopien und den beiden anderen Untersuchungs-
landern. Zwischen Osterreich und Thailand besteht kein signifikanter Unterschied.

Ausgehend wie in dem im Abschnitt 4.2 schon definierten komplexen Kooperations-
modell nach Eppstein (1987), gehdren &ufRere und innere Strukturen zu den Ein-
flussbereichen der Kooperation. Force A bzw. Faktor A subsummiert die wahrge-
nommenen globalen, sozialen und kulturellen Gegebenheiten als auf3ere Struktur,
wie beispielsweise das vorherrschende Bildungssystem fir Kooperation zwischen
Elternhaus und Schule. Dazu werden auch aktuelle zeitliche Dimensionen der Ent-
wicklung der Kinder im schulischen Kontext als Einflussfaktoren deutlich.

Ein differenziertes Bild Uber die Einstufung der Kinder ins jeweilige Bildungssystem
der Untersuchungslander wird in den nachsten Abbildungen erkennbar. In Osterreich

erfolgt die Einstufung beispielsweise in Klassenstufen.
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Abbildung 21: Klassenart und —stufe in Osterreich der Kinder mit Behinderung der befragten Eltern

Der groldte Anteil der befragten Eltern hatten Kinder, welche die Klassenstufe 4
(30%), Klasse 2 (17%) und Klasse 1 (14%) besuchten. Die Eltern gaben weiter an,
dass ihre Kinder in eine Sonderschulklasse (41,37 %), eine Integrationsklasse
(41,37%), eine Regelklasse (1%) oder andere Klassen (10%), wie basale Klasse o-
der Mehrstufenklasse besuchen. Nach Angaben der Osterreichischen Eltern besu-
chen durchschnittlich 12 Kinder eine Klasse in den untersuchten Schulen (Minimum
4, Maximum 22/ Median 10). Der Schulweg ihrer Kinder betragt fur die meisten Kin-
der bis zu 30 Minuten (33,3%) oder 1 Stunde (36,7%).

Die Kinder der befragten thailandischen Eltern besuchten am haufigsten die Prathom
1 (20%), in welche Kinder mit einem Alter von 6 Jahren gehen. Aber auch Eltern mit
Kindern in der Pranthom 3 und 4 (jeweils 15%), wo die Kinder ein Lebensalter von 8
bis 9 Jahren haben, waren Teilnehmer der Studie. In der nachsten Abbildung sind

Angaben der thailandischen Eltern tber die Schulstufen ihrer Kinder visualisiert.
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Abbildung 22: Klassenart und —stufe in Thailand der Kinder mit Behinderung der befragten Eltern

Die thailandischen Eltern gaben weiterhin an, dass ihre Kinder entweder eine Son-
derschulklasse (63%), eine Integrationsklasse (8,69%), eine Regelklasse (4,34%)
oder Kombinationen aus Sonder-, Regel- und Integrationsklasse (21,73%) besuchen.
Durchschnittlich sind nach Meinung der Eltern 10,07 Kinder in einer Klasse (Minimum
3, Maximum 25/ Median 9,0). Der Schulweg der meisten Kinder betragt tber eine
Stunde (43,5% der Kinder). Fir viele Kinder ist der Weg meistens langer als fur die
Kinder in Osterreich oder Athiopien. Die Klassenstufenzuordnung der Kinder der be-
fragten Eltern aus Athiopien wird in der folgenden Abbildung veranschaulicht. Auffal-
lend war, dass eine hohe Anzahl der Eltern keine Angaben zu einer moglichen Ein-

stufung ihrer Kinder machen konnten (33%).

HKlasse 1 MKlasse 2

m Klasse 3 mKlasse 4

H Klasse 5 mKlasse 6

W Klasse 7 m Klasse 8

k.A.

3%

Abbildung 23: Klassenart und —stufe in Athiopien der Kinder mit Behinderung der befragten Eltern
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Die athiopischen Eltern aus Addis Abeba gaben weiter an, dass ihre Kinder eine
Sonderschulklasse (43%), eine Integrationsklasse (28,02%) oder eine Regelklasse
(28,02%) besuchen. Die Klassengroéf3e ist durchschnittlich mit 33,1 Kindern in einer
Klasse (Minimum 9, Maximum 48/ Median 40) wesentlich hoher als in Osterreich o-
der Thailand. Fir den Schulweg wirden 38,5 % der Kinder der befragten Eltern
mindesten 30 Minuten benétigen, 30,8 % der Kinder sogar bis zu einer Stunde.

Die Unterrichtstundenanzahl zeigt sich in den Untersuchungslandern differenziert. In
Osterreich gaben die meisten der befragten Eltern (56,7%) an, dass die Unterrichts-
stundenanzahl 25 Stunden in der Woche nicht tibersteige. In Athiopien und Thailand
schatzten die meisten Eltern ein, dass die Unterrichtstundenanzahl bis 30 Stunden

oder sogar daruber hinausgehe.

Es wird deutlich, dass teilweise die infrastrukturellen Rahmenbedingungen in den
Untersuchungslandern als eher unterschiedlich einzuschéatzen sind. Insbesondere
der Vergleich der Schulwegsituation macht dies deutlich. In Osterreich haben 33.3 %
der Kinder der befragten Eltern einen Schulweg von bis zu 30 Minuten, 40,0 % von
bis zu einer Stunde und keiner von mehr als 1 Stunde. In Thailand haben 43,5 % der
Kinder einen Schulweg von mehr als einer Stunde. Bangkoks Verkehrssituation ist
schwierig und die Fahrt zu den Schulen ist aufwendig. Es ist anzunehmen, dass bei
einer Befragung auf dem Land, der Schulweg als noch viel weiter einzuschatzen ist
bzw. fur Kinder mit Behinderung oftmals gar keine Mdglichkeit besteht, in die Schule
zu gehen. In Athiopien haben 38,5 % der Kinder haben einen Schulweg von bis zu
30 Minuten, 30,8 % von bis zu einer Stunde und 23,1 % mehr als 1 Stunde. Hier ist
der Schulweg flir die meisten Eltern noch relativ angemessen, da sich die befragten
Schulen innerhalb der Hauptstadt befinden und die Schiler aus dem naheren Umfeld
stammen. In landlichen Regionen sind die Méglichkeiten auch sehr beschrankt, als
dass Kinder mit Behinderung Schulen besuchen kénnen. Oftmals gibt es dort kein
ausgebautes (Schul-) Bussystems und in landlichen Gebieten auch wenig bepflaster-

te Stral3en.

Im Vergleich der Untersuchungslander war es auch interessant zu erfahren, was die

befragten Lehrer aus den Untersuchungslandern zu der schulischen Situation der

Kinder meinen. Die Lehrer aus Osterreich gaben an, dass durchschnittlich 12,24 Kin-
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der in einer Klasse unterrichtet werden. Davon seien es 5,46 Madchen. In einer Klas-
se sind durchschnittlich 5,78 Kinder mit Beeintrachtigung, davon seien 2,3 Madchen
mit Beeintrachtigung. In Thailand sind durchschnittlich 33,89 Kinder pro Klasse, da-
von sind 11,53 Méadchen. Es werden wesentlich mehr Kinder mit Beeintréchtigungen
als in Osterreich in einer Klasse unterrichtet. Es sind durchschnittlich 14,83 Kinder
mit Beeintrachtigung in einer Klasse, davon 8,59 Madchen. Im Vergleich zu den an-
deren beiden Untersuchungslandern sind in Athiopien die hochste Anzahl der Kinder
in einer Klasse. Durchschnittlich werden 49,25 Kinder in einer Klasse unterrichtet,
wovon 28,11 Madchen sind. Durchschnittlich sind 11,48 Kinder, davon 7,62 Madchen
mit Beeintrachtigung einer Klasse. Diese Anzahl etwas geringer als in Thailand.

Ein komplexen Bild Gber die duf3eren Einflussfaktoren erhélt man auch durch die
Auswertung der Skalen Ressourcen im Land (RIL-L) , aus Perspektive der Lehrer
und durch die Wahrnehmung der intrinsischen und extrinsischen Motivatoren (MOS-
E) aus Sicht der Eltern, in den drei Untersuchungsléndern.
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6.2.5.1.1 Ressourcen im Land (RIL-L) aus Lehrerperspektive

In der folgenden Tabelle der Skala: Ressourcen im Land (RIL-L) aus der Lehrer-
perspektive ist veranschaulicht, welche Items zu dieser Skala gehéren und inwiefern
diese ausgepragt sind. Als Antwortmdglichkeiten wurde den Lehrern die Auswahl von
weil3 nicht (0), sehr gering (1), eher gering (2), mittel (3), eher hoch (4) und sehr hoch
(5) vorgegeben. Aus den Antworten wurden mittels SPSS die Mittelwerte errechnet
und miteinander verglichen, die im Folgenden nun ausgewertet werden. Um maogli-
che signifikante Unterschiede festzustellen, wurden eine einfaktorielle Varianzanaly-
se (ANOVA) und Mehrfachvergleiche (Bonferroni) durchgefihrt.

Die Auswertung der Ergebnisse der Skala: Ressourcen im Land (RIL-L) machten
deutlich, dass die Lehrer in den unterschiedlichen Untersuchungsléandern insgesamt
gesehen zu ahnlichen Einschatzungen gelangen und keine signifikanten Unterschie-
de zwischen den Untersuchungslandern vorzufinden sind. F(2,145)=.71p>0.5

Der Mehrfachvergleich (Bonferroni) ergab ebenfalls keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Landern in dieser Skala. p>0.5

Aus Sicht der Lehrer in allen drei Untersuchungslandern ist diese Skala eher mittel-
hoch ausgepragt. In der folgenden Abbildung der Mittelwerte, insbesondere bei der

Betrachtung der einzelnen Items, erkennt man durchaus eher feine Unterschiede.

Tabelle 23: Ressourcen im Land (RIS-L) aus der Lehrerperspektive

a 0.743 148 3.33  .833 3.42 3.32 3.25
(129)
3.30 1.065 3.39 3.41 3.10

176



Ressourcen im Land (RIL-L) aus Lehrerperspektive

3.27 1.217 3.79 2.93 2.93

- 3.26 912 3.05 3.13 3.76

Die Betrachtung der einzelnen Items ergab feine, aber keine signifikanten Unter-

schiede zwischen den Untersuchungslandern. Dieses zeigt sich beispielsweise bei
den Fordermoglichkeiten vor dem Schulstart fur Kinder mit Behinderung. Fur die
athiopischen Lehrer sind insbesondere die Fordermdglichkeiten vor dem Schulstart
(M=2.93) und die Bildungsmoglichkeiten fur Kinder mit Behinderung tendenziell eher
etwas geringer vorhanden (M=3.10), als in den beiden anderen Untersuchungslan-
dern. Die Umsetzung des Lehrplans ist fur &thiopische Lehrer eher mittelhoch mog-
lich (M=3.21) und auch etwas geringer als in Osterreich oder Thailand. Deutlich h6-
her ausgeprégt, als in den beiden anderen Untersuchungslandern, scheint fur Lehrer
aus Athiopien, das Verstandnis fir Kinder mit Behinderung im Untersuchungsland zu
sein (M=3.76).

Auch in Thailand meinen die Lehrer, dass tendenziell die Forderbedingungen fir
Kinder mit Behinderungen vor dem Schulstart eher mittelnoch bis tendenziell leicht
geringer ausgepragt sind (M=2.93). Das Verstandnis fur Kinder mit Behinderung im
Land ist eher mittelhoch vorhanden (M=3.13). Dagegen werden die Bildungsmaoglich-
keiten fur Kinder mit Behinderungen tendenziell leicht hdher eingeschétzt (M=3.41).
Interessanterweise scheint die Umsetzung des Lehrplanes fir die befragten thailan-
dischen Lehrer eher starker moglich (M=3.83), als in den beiden anderen Untersu-
chungslandern. Die Anerkennung des eigenen Status als Lehrer kdnnte ebenso daftr
verantwortlich sein, wie auch die damit verbundene Aufwertung der eigenen berufli-
chen Position. Die Umsetzbarkeit des Lehrplans wird mdglicherweise als Selbstver-
standlichkeit einer Lehrerpersonlichkeit in Thailand betrachtet. Schulen fur Kinder mit
Behinderung haben in Thailand eher elitdren Charakter, weil sie noch nicht ausrei-
chend vorhanden sind. Die Berufung als Lehrer die Kinder zu unterstlitzen, einen
ausreichenden Bildungsabschluss zu erreichen, wird demzufolge moglicherweise
deshalb etwas hdher eingeschatzt (M=3.41). Der eigene Wirkungskreis und die posi-
tive Sichtweise auf die eigene Tatigkeit konnten sich auf das Antwortverhalten aus-

gewirkt haben. Unabhangig davon, besteht bei den Lehrern in Thailand eine hohe
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Wertschatzung von Moglichkeiten der staatlichen Foérderung fur Kinder mit Behinde-

rung.

Insgesamt werden die Ressourcen im Land, aus der Perspektive der 6sterreichi-
schen Lehrer wie in den anderen beiden Untersuchungslandern, eher mittelhoch
ausgepragt wahrgenommen. Dafiir werden, im Unterschied zu Athiopien und Thai-
land, die Fordermaoglichkeiten fur Kinder mit Behinderungen vor dem Schulstart eher
hoher ausgepragt eingeschatzt (M=3.79). Aus Sicht der Lehrer werden die Rahmen-
bedingungen insgesamt nur eher mittelhoch wahrgenommen, obwohl die materiellen
und wirtschaftlichen Bildungsvoraussetzungen im Vergleich zwischen den Untersu-
chungslandern in Osterreich qualitativ und quantitativ am weitesten entwickelt er-
scheinen. Mit in die Beantwortung einflie3en konnte auch die eher geringer wahrge-
nommene Anerkennung der befragten Lehrer im Land. In der folgenden Abbildung
wird die unterschiedliche Einschatzung der wahrgenommenen Anerkennung des

Lehrersberufes in den jeweiligen Untersuchungslandern veranschaulicht.
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Abbildung 24: Anerkennung des Lehrerberufes in der Gesellschaft in den drei Untersuchungslandern
aus Lehrerperspektive

Die unterschiedliche Wahrnehmung der Anerkennung der Lehrer im jeweiligen Un-
tersuchungsland wird deutlich. Ein anderer Aspekt kénnte auch sein, dass mdglich-
erweise die vorhandenen Rahmenbedingungen auch als Standards und Selbstver-
standlichkeit von den befragten Osterreichischen Lehrern betrachtet werden. Auch

die aktuelle bildungspolitische Diskussion in Osterreich iiber die Integration von Kin-
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dern mit Behinderung an Regelschulen verunsichert moglicherweise insbesondere
Lehrer und Sonderpéadagogen, die Kinder mit Behinderungen an speziellen Schulen
unterrichten in ihrem beruflichen Selbstverstandnis als Experten fur Kinder mit Be-
hinderungen. Ein akzeptierender Umgang mit Behinderungen, wenn dies auch nicht
UbermaRig ausgepragt ist, scheint in Osterreich aus Lehrerperspektive vorhanden zu
sein. Im Vergleich zu den beiden anderen Untersuchungsléandern wird dieses aber
leicht geringer von den befragten 6sterreichischen Lehrern wahrgenommen. Die exis-
tierenden gesetzlichen Grundlagen und therapeutischen Bedingungen scheinen
dazu zu fuhren, dass die Forderung von Kindern mit Behinderung als eher hoher
ausgepragt wahrgenommen wird. Auch die Umsetzbarkeit des Lehrplanes scheint far

Osterreichische Lehrer tendenziell mittel- bis eher hoch moglich (M=3.34).

Auch in Athiopien werden die vorhanden Rahmenbedingungen im Land fur Kinder
mit Behinderung von den Lehrern als mittelhoch eingeschéatzt, obwohl bekannt ist,
dass diese nicht ideal sind. Die Mdoglichkeit, dass Kinder mit Behinderungen héhere
Ziele erreichen konnen, wird positiv anerkannt. Die Forderméglichkeiten von Bil-
dungsangeboten vor dem Schulstart und die allgemeinen Bildungsmdglichkeiten
fur Kinder mit Behinderung werden zwar eher tendenziell geringer von den Lehrern
wahrgenommen, aber anerkannt wird, dass diese sich im Vergleich zur Vergangen-
heit verbessert haben. Das Verstandnis fur Kinder mit Behinderung im Land ist wei-
ter gewachsen und im Vergleich zu den beiden anderen Untersuchungslandern aus

Lehrerperspektive am Starksten ausgepragt.
Im folgenden Abschnitt werden die Sichtweisen der Eltern tber die intrinsischen und

extrinsischen Motivatoren dargestellt, die den vorhanden auf3eren Einflussfaktoren

zugeordnet wurden.
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6.2.5.1.2 Intrinsische und extrinsische Motivatoren im Schulkontext (MOS-E)
aus Sicht der Eltern

Die Skala: Intrinsische und extrinsische Motivatoren (MOS-E) zeigen, das sich
die motivationalen Aspekte in den Landern unterscheiden. Es wurden signifikante
Unterschiede durch die ANOVA-Analyse deutlich. F(2,112)=26.23,p>0.001

Die Mehrfachvergleiche (Bonferroni) zwischen den Untersuchungslandern ergaben
signifikante Unterschiede zwischen den Untersuchungslandern Osterreich und Thai-
land zu Athiopien (p<.001), die in der folgenden Tabelle veranschaulicht sind.

Tabelle 24: Bonferroni-Mehrfachvergleiche MOS-E

Mittelwertdifferenz | Standard- | Si9- 95 % Konfidenzintervall
abhangige Variable (I-J) fehler Untergrenze | Obergrenze

MOS_E Aus Eth -1,13547] 19270,  .000 -1.6038 -.6671]
Thai -.00531] .18622 1.000 -.4579 4473

Eth Aus 1,13547] 19270,  .000 6671 1.6038

Thai 1,13016] 17273 .000 7104 1.5500

Thai Aus .00531 18622 1.000 -.4473 4579

Eth -1,13016] 17273 .000 -1.5500 -.710

In Athiopien sind die intrinsischen und extrinsischen Aspekte eher hoch bis sehr hoch
ausgepragt (M=4.47). Im Unterschied dazu meinen die befragten thaildndischen
(M=3.34) und 6sterreichischen (M=3.25) Eltern, dass die Motivatoren eher mittelhoch
ausgepragt sind.

Die fur Eltern in Athiopien wahrnehmbare wachsende staatliche Beschulung, auch fir
Kinder mit Behinderungen, ging einer Trennung von schulischer und kirchlicher Bil-
dung voraus. Die gesellschaftliche und kulturelle Entwicklung ermdglicht mehr Bil-
dungschancen, auch fur Kinder mit Behinderungen, als in der Vergangenheit. Eltern
behinderter Kinder, welche eine Schule besuchen, sind sehr dankbar fir jegliche Bil-
dungserfahrungen. Yirgashewa Bekele, Bildungswissenschaften aus Athiopien, re-
stimierte im Auswertungsworkshop des Projektes clasdisa im Juli 2014, dass viele
athiopische Eltern denken: ,What ever happens, let my child my stay alife!“ Oftmals
winschen sich Eltern fur ihr Kind, dass dieses in der Zukunft unabhangig und selb-
standig leben kénne. Die Eltern haben grof3e Hoffnungen in das wachsende Bil-
dungssystem und sind dankbar fir die schulischen Mdglichkeiten ihrer Kinder, die fir

sie nicht selbstverstandlich sind. Oftmals haben sie selbst keine Schulbildung erhal-
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ten. Viele Eltern kbnnen ihre Kinder auch nur gering unterstttzen, weil sie selbst An-
alphabeten sind. Aus diesem optimistischen Hintergrund heraus lassen sich auch die
hohen Einschéatzungen der Eltern hinsichtlich der beruflichen Mdglichkeiten des Kin-
des (M= 4.00) und Auswahlimaéglichkeiten der Schule (M=4.59) deuten. Oftmals mei-
nen die Eltern, dass wenn ihr Kind mit Behinderung die Mdglichkeit erhalt, eine Schu-
le zu besuchen, die Auswahl per se schon gut ist. Fur &thiopische Eltern ist Schulbil-
dung eine grol3e Chance, dass ihr Kind ein selbstandiges Leben fiihren kann. Auch
schatzen sie die Wertschatzung des Kindes zur Schule im Allgemeinen als sehr hoch
ein (M=4.84). In der folgenden Abbildung sind die Skalengute und die Mittelwerte der

Iltems der Skala MOS-E visualisiert.

Tabelle 25: Motivatoren fiir den Schulerfolg

a0.713 115 3.77 .953 3.25 3.34 4.47
(99)

323 1276 248 2.84 4.00

4.33 .845 4.04 4.00 4.84

3.77 1.096 EVE 3.18 4.59

Im Unterschied dazu wird prasent, dass die thailandischen Eltern die Motivatoren
eher mittelhoch ausgepragt wahrnehmen. Insbesondere was die berufliche Zukunft
ihrer Kinder betrifft, sind sie skeptischer als &thiopische Eltern (M=2.84). ,Parents
believe that there is no equality in access to mainstream”, analysierte der
thailandische Bildungswissenschaftler Prof. Dr. Siriparn Sriwanyong. Positiv schat-
zen die Eltern die Meinung ihrer Kinder ein, die Schule als solche wertzuschétzen
(M=4.00).
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Die Motivatoren, aus Sicht der dsterreichischen Eltern sind wie in Thailand, eher mit-
telhnoch ausgepragt. Interessant ist die Einschatzung auch unter der Betrachtungs-
weise der vorhandenen wirtschaftlichen Rahmenbedingungen im Land. Deutlich wird
dabei, dass die Eltern ihre Einschétzung nicht im Vergleich zu anderen Landern vor-
genommen haben, sondern ihren eigenen Referenzrahmen zur Grundlage ihrer Ein-
schatzung nehmen. Eher skeptisch sind die Eltern insbesondere, was die beruflichen
Moglichkeiten ihres Kindes betreffen. Diese schatzen sie eher geringer ein (M=2.48).
Die Wertschatzung ihres Kindes zu Schule wird dagegen von den 6sterreichischen
Eltern &hnlich der Einschéatzung der thailandischen und &thiopischen Eltern eher
hoch eingeschatzt (M=4.04).

Interessanterweise sind die Eltern in allen drei Untersuchungsléndern der gleichen
Meinung, dass die Wertschatzung ihrer Kinder zur Schule eher hoch (Thailand, Os-
terreich) bis sehr hoch (Athiopien) ist. Ursachlich kann hier, das von den Eltern wahr-
genommene Bestreben ihrer Kinder nach Austausch, Zusammenhalt, schliel3en von
Freundschaften vermutet werden, was in diesem Entwicklungsalter, unabh&angig von
kulturellen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, ursachlich entwicklungspsy-
chologisch begrindet ist. Schule kann als neue Umwelteinheit (Setting) aufgefasst
werden, mit der sich das Kind in diesem Alter auseinandersetzen muss. Diese schu-
lische Umwelt ist fur das Kind durch vielfaltige Interaktionsformen gekennzeichnet
und stellt neue Entwicklungsaufgaben dar. Der Charakter dieser neuen Aufgaben
und Tatigkeiten bedeuten eine gréRere Selbstandigkeit, das Erlernen einer grofl3eren
Distanz vom Eigenerleben sowie grol3ere Komplexitat der Lernprozesse. Fahigkeiten
zur Strukturierung und Planung und eine zunehmende Abstraktionsfahigkeit sowie
die Sprachentwicklung haben zunehmende Bedeutung beim Erwerb von Wissen und
dem Losen von Problemen. Das auch Kinder mit Behinderung die Entwicklungsauf-
gaben nach ihren Mdglichkeiten bewaltigen kénnen, sind vermutlich die dahinterlie-
genden Bediurfnisse der befragten Eltern fir ihre Kinder in allen drei Untersuchungs-

landern.

Interessant war deshalb auch in diesem Zusammenhang zu erfahren, wie Eltern die
gesellschaftlichen Werte in ihrem Land einschatzen. In der folgenden Abbildung sind
die Werte zusammengefasst, welche die Eltern als die drei wichtigsten Werte inner-

halb ihres Landes angegeben haben.
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Abbildung 25: Die drei wichtigsten Werte in den Untersuchungslandern aus der Sicht der Eltern

In der Abbildung ist veranschaulicht, dass die Eltern in Osterreich die Werte: Sicher-
heit (20%), Gesundheit (15%) und Leistung (12%) als wichtigste Werte in ihrem Land
einschatzen. Es ist zu vermuten, dass insbesondere die (Bildungs-) Sicherheit fir
ihre Kinder von den Eltern wertgeschatzt wird. Die Schulpflicht wird moglicherweise
als gegeben und unantastbar wahrgenommen. Oftmals werden die Rahmenbedin-
gungen von Schule von den Eltern in Osterreich vorausgesetzt, da sie gesetzlich ge-

sichert sind. Leistungsforderung ist moglich und Gesundheit wichtig.

Bei den thailandischen Eltern werden die Werte Gerechtigkeit (20%), Humanitat
(16%) und Sicherheit (16%) als sehr wichtig eingeschatzt. Auch Gerechtigkeit in Be-
zug auf Bildung kann als Wert und Bedurfnis von den thailandischen Eltern wahrge-
nommen werden. Zudem hat Bildung einen hohen Wert in der Gesellschaft. Durch
Schulbildung ist es moglich, eine héhere Position, einen héheren Lebensstandard
und gesellschaftliche Anerkennung zu erreichen. Auch ein Zugang zu anderen In-

dustriestaaten wird méglich, um seinen Lebensstandard zu verbessern.

Die befragten Eltern in Athiopien meinen, dass die Werte Gesundheit, Leistung und
Frieden im Land sehr wichtig sind. Da das Gesundheitssystem in seinem Standard,
im Vergleich zu den Industriestaaten, noch schwach entwickelt ist, dazu medizinische

Leistungen oft sehr teuer sind, ist nachvollziehbar, warum athiopische Eltern diesen
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Wert als sehr wichtig erachten. Athiopische Eltern schiatzen Leistung sehr. Die Mog-
lichkeit Schulbildung und einen Schulabschluss zu erhalten, ist fur sie eine Weiter-
entwicklungschance fur ihre Kinder, welche sie dann spater wieder versorgen sollen.
Schule wird als Geschenk empfunden. Eltern sind dankbar Gberhaupt eine Schule fur
ihre Kinder zu finden, differenzieren wenig und schatzen jede Form der schulischen
Bildung. Mit der Hoffnung, dass zukinftig das soziale System weiter ausgebaut wer-
den soll, fuhrt zu Projektionen eigener Wunsche auf ihre Kinder und erhoht die

Chance auf ein besseres Leben der ganzen Familie.

Neben den &uf3eren Strukturen, die durch den Bereich Force A nach J. Epstein cha-
rakterisiert wurde, wird nun im folgenden Abschnitt auf den Kooperationsbereich

Force B eingegangen.

6.2.5.2 Force B- Grundhaltungen im familiaren Umfeld fir Kooperation zwi-
schen Elternhaus und Schule

Ausgehend vom theoretischen Hintergrund, dass Kooperation ein wichtiges Instru-
ment der Unterrichts- und Organisationsentwicklung und in jeder Kultur, sowohl in
Osterreich/Europa, Thailand/Asien und Athiopien/Afrika, vorzufinden ist, wurde auf-
grund der unterschiedlichen Vorrausetzungen fur Kinder mit Behinderungen in den
drei Untersuchungslandern angenommen, dass unterschiedliche Auspragungsfor-
men in dem Kooperationsbereich Erwartungen und Grundhaltungen der Familie/ EI-
ternhaus vorhanden sind.

Die Hypothese 2 (vgl. Abschnitt 6.2.2, S. 156) unterstellte, dass zwischen den Unter-
suchungslandern signifikante Unterschiede in der Ausprdgung heimbasierter Res-
sourcen durch Eltern und Mitschiler (Force B) bestehen, welche als Einflussfaktoren
fur kooperative Beziehungen zwischen Elternhaus und Schule wirksam sind.

Gepruft wurden in diesem Zusammenhang die beiden Skalen, welche als Ressour-
cen durch Eltern und Mitschiler (RES-E) aus Elternperspektive und Lehrerperspekti-
ve (RES-L) definiert wurden.

Die Hypothese, dass zwischen den Untersuchungslandern signifikante Unterschiede
hinsichtlich der Ressourcen durch Eltern und Mitschtler (RES-L) bestehen, kann un-
ter Berlicksichtigung der Ergebnisse Lehrerperspektive abgelehnt werden.
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Angesicht der vorliegenden Ergebnisse zu den Ressourcen durch Eltern und Mit-
schiler (RES-E) kann die Hypothese nur teilweise bestatigt werden. Signifikante Un-
terschiede bestehen zwischen Athiopien und den beiden anderen Untersuchungs-
landern. Zwischen Osterreich und Thailand besteht kein signifikanter Unterschied
aus Elternperspektive.

Durch Expertisen der Schulwirksamkeitsforschung (Neuenschwander et al. 2005;
Helmke und Weinert 1999) lassen sich die Grundannahmen, dass die Kooperation
zwischen Schule und Elternhaus positive Auswirkungen, sowohl auf den allgemeinen
Bildungserfolg, als auch auf die soziale Integration und die emotionale Befindlichkeit
von Kindern und Jugendlichen hat, belegen, u. a. aber auch, dass der Einfluss fami-
liarer Lernbedingungen auf den Schulerfolg nachweisbar sind (vgl. Neuenschwander
et al. 2005, S. 96 ff.). Im Folgenden sollen nun Grundhaltungen und entsprechende
Ressourcen des familidaren Umfeldes aus Sicht der Eltern und Lehrer der unter-
schiedlichen Untersuchungslander erértert werden, da diese auch die Kooperation
zwischen Schule und Elternhaus beeinflussen. Im né&chsten Abschnitt werden als
erstes die Ressourcen des familiaren Umfeldes aus Sicht der Eltern und weiterfuih-

rend aus der Perspektive der Lehrer dargestellt.

6.2.5.2.1 Ressourcen durch Elternhaus und Mitschuler (RES-E) aus Sicht der
Eltern

In der folgenden Tabelle der Skala: Ressourcen durch Elternhaus und Mitschtler
(RES-E) ist veranschaulicht, welche Items zu dieser Skala gehdren und inwiefern die

Skalengute ausgepragt ist.

In der folgenden Veranschaulichung sind auch die Mittelwerte der Items der Skala

nachvollziehbar.
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Tabelle 26: Skala Ressourcen durch Elternhaus und Schulfreunde (RES-E)

115
(79)

79

79

79

79

79

79

3.67

3.57

3.48

3.49

2.84

2.76

1.421

1.364

1.490

1.488

1.389

1.544

4.00

3.81

3.57

3.14

2.44

2.25

3.59

3.48

3.57

3.48

2.98

3.68

2.88

2.63

2.90

3.64

2.52

1.30

Durch die Anova-Analyse wurden signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen

deutlich. F(2,112)=17.75,p>0.001

Die Mehrfachvergleiche (Bonferroni) bestatigen die Signifikanz der Unterschiede zwi-

schen den Untersuchungslandern Osterreich und Thailand zu Athiopien.
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Tabelle 27: Bonferroni-Mehrfachvergleiche RES-E

Mittelwertdifferenz| Standard- Sig. 95 % Konfidenzintervall
abhangige Variable (I-3) fehler Untergrenze | Obergrenze
RES_E Aus Eth 74359 18925 .000 .2836 1.2036

Thai -.24420 18288  .553 -.6887] .2003
Eth Aus -,74359] 18925 .000 -1.2036 -.2836
Thai -,98779] 16963 .000 -1.4001] -.5755
Thai Aus 24420 18288  .553 -.2003 .6887]
Eth ,98779] 16963 .000 5755 1.4001

Bei differenzierter Betrachtung der einzelnen Items wird deutlich, dass die befragten
Eltern in Thailand die aul3erschulischen Ressourcen des eigenen Elternhauses fur
die Unterstltzung ihrer Kinder in der Schule mittelnoch bis eher hoch einschatzen
(MW 3.46). Insbesondere der Glaube scheint fur die Erziehung der Kinder (M= 3.68),
im Vergleich zu allen anderen Items, die grof3te Rolle einzunehmen. Wirkfaktoren,
die in die Erziehung in Thailand mit einwirken, beziehen sich auch auf Aspekte des
Medical-Karma Modells. Es gibt in Thailand eine medizinische Tradition, die sich auf
Konzepte und der Verwendung von naturlichen Produkten und bestimmte magische
Rituale bezieht. Seit Jahrhunderten wurden diese von Arzten praktiziert. Auch heut-
zutage wirken in der traditionelle Thai-Medizin zwei Versionen. Eine Variante mit vie-
len regionalen und personlichen Ritualen und eine Variante von indischer (ayurvedi-
scher) Medizin, die zu einem gewissen Grad standardisiert wurde. Das offizielle me-
dizinische System in Thailand hat sich jedoch heute Uberwiegend auf der Grundlage
der Biomedizin entwickelt und wird weitgehend von der thailandischen Offentlichkeit
akzeptiert (vgl. Brun 2008, S. 1584). Ausgepragt sind auRerdem die elterlichen Fa-
higkeiten, die Kinder zu unterstitzen und eigenes Wissen mit einbringen zu kdénnen.
Die direkte Unterstitzung beim Lernen durch Mitschiler nehmen die Eltern etwas
weniger wahr. Dafir kennen sie haufig die Schulfreunde ihrer Kinder, die oft auch als
Paten ihrer Kinder benannt sind und im alltaglichen Umgang in der Schule Unterstuit-
zung geben (vgl. M.Proyer clasdisa, 2014).

In Osterreich sind die auRerschulischen Ressourcen eher mittelnoch und nur etwas
geringer als in Thailand ausgepragt (M=3.20). Die elterlichen Fahigkeiten das Kind
zu unterstiitzen (M=4.00), eigenes Wissen einzubringen (M=3.57) und sich Zeit fur
Gesprache zu nehmen (M=3.81), sind in Osterreich bei den befragten Eltern deutlich
starker ausgepragt und scheinen die grofdten Wirkfaktoren fiir die Kooperation im

Schulkontext zu sein. Der eigene Glaube ist in der Erziehung eher geringer wirksam
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(M=2.25). Neben dem geringeren Einfluss des Glaubens kann auch die von den 0s-
terreichischen Eltern geringere Unterstitzung durch Mitschiler (M=2.44) eine mogli-
che Ursache sein, dass diese Skala tendenziell eher mittelhoch ausgepragt ist. Auch
das Modell der Ganztagsschule in Osterreich kénnte Eltern in ihren Ressourcen be-
einflussen. Zusatzlich kdnnten auch unterschiedliche sozio-kulturelle Hintergrinde
der Osterreichischen Eltern fur eine differenzierte Unterstitzungs- und Kooperations-

fahigkeit ursachlich sein.

Im Unterschied zu den beiden anderen Untersuchungslandern meinen die befragten
athiopischen Eltern, dass ihre eigenen Ressourcen tendenziell eher geringer ausge-
pragt sind (M=2.64). Dies ist signifikant unterschiedlich zu den beiden anderen Un-
tersuchungslandern. Oftmals haben die Eltern selbst zu wenig Wissen, um ihr Kind
unterstitzen zu kdnnen oder sind selbst nicht in die Schule gegangen. Die Eltern ha-
ben vielfach den grofRen Wunsch selbst einen héheren Wissensstand zu haben und
winschen sich Fahigkeiten, damit sie ihre Kinder besser unterstiitzen konnen (vgl.
M. Schiemer clasdisa, 2014). Durch die Untersuchungsergebnisse wird deutlich,
dass bei den befragten athiopischen Eltern das elterliche Wissen lber die Schule
und die eigenen Ressourcen, ihr Kind mit Behinderung zu unterstiitzen, insgesamt
betrachtet, wesentlich geringer als in den beiden anderen Untersuchungslandern
ausgepragt ist. Weiterhin zeigen die Untersuchungsergebnisse ein differierendes
Antwortverhalten der Elternschaft. Ein groRer Teil der befragten athiopischen Eltern
konnte die meisten Fragen beantworten. Aber fast 25 Prozent der Eltern haben die
Fragen nach ,Wissen uUber Schulfreunde®, ,Wissen was im Schulalltag passiert” und
~Wissen Uber Unterstitzung durch Schulfreunde“ mit ,weil nicht* beantwortet. Me-
thodisch wurde deshalb die Methode der Imputation in der Auswertung des Daten-
satzes genutzt und die Daten fur die Untersuchung bereinigt. Speziell das Elternwis-
sen Uber den Schulalltag oder die elterlichen Unterstlitzungsméglichkeiten sind
ebenfalls eher geringer eingeschétzt worden. Am geringsten ist der elterliche Glaube
(M=1.30) in der Erziehung der Kinder wirksam. Anders als im Untersuchungsland
Thailand wird die Religion in Athiopien in heutiger Zeit von den Eltern meistens ge-
trennt von der Bildung der Kinder betrachtet. Griinde daflr kénnten historischen Ur-
sprungs sein, da friher die Kirche fur die Bildung von Menschen mit Behinderung

verantwortlich war und heute diese Einfliisse eher ricklaufig sind.
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In der folgenden Tabelle sind die Skala RES-E und die zwei Variablen mit den groi3-
ten Differenzen (Elternunterstiitzung, Glaube fir die Erziehung) zwischen den Unter-

suchungslandern dargestellt.

Athiopien Skala: Ressourcen

Elternhaus

Thailand B Elternunterstitzung

Osterreich B Glaube fiir die Erziehung

1 2 3 4 5

o

Abbildung 26: Darstellung der Skala RES-E mit den zwei am stérksten differierenden Items Elternunterstiitzung & Glaube
fiir die Erziehung in Mittelwerten

Sichtbar werden hier die geringere Einschatzung der elterlichen Ressourcen und der
geringe Einfluss des Glaubens der befragten Eltern in Athiopien. Interessant auch die
unterschiedliche Perspektive der Eltern in Osterreich und Thailand. Die osterreichi-
schen Eltern scheinen die elterlichen Ressourcen als sehr ausgepréagt wahrzuneh-
men, sehen aber den Glauben als eher geringe Ressource in der Erziehung an. Von
den thailandischen Eltern werden beide Faktoren, die elterlichen Ressourcen und der
Glaube, als eher hoch ausgepragt in der Erziehung der Kinder wahrgenommen.
Insbesondere ist das elterliche Wissen uber die schulischen Rahmenbedingungen
sehr unterschiedlich ausgepragt. Die in Osterreich befragten Eltern gaben an, dass
sie in acht von zehn angegebenen Auswahlkategorien tber sehr viel Wissen, bezo-
gen auf die schulischen Rahmenbedingungen, verfligen. Aul3er in der Kategorie
~oonstige” (3%) und Strafen (13%) haben die befragten Eltern in allen anderen Kate-
gorien mindestens 60 % Wissen uber die Schulkontexte. Alle befragten Eltern in Os-
terreich kannten die Lehrer-innen ihrer Kinder (100%) und die meisten 6sterreichi-
schen Eltern aul3erdem das Schulgebaude (97%) und die Schulleitung (93%).

Die befragten thailandischen Eltern haben im Vergleich mit den dsterreichischen El-

tern ein leicht geringer ausgepragtes elterliches Wissen Uber die schulischen Kon-
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textfaktoren. Fast allen Eltern sind aber die Lehrer- innen (91%) bekannt. Dabei
Uberwiegt das Wissen Uber Freunde (80%) und Freizeitmoglichkeiten (76%) als das
Wissen uber Schulmaterialien (39%) oder den Lehrstoff (41%).

Bei den befragten athiopischen Eltern war das elterliche Wissen am geringsten aus-
gepragt. 62 % der befragten Eltern kannten die Lehrer und den Lehrstoff (41%). Uber
das Schulgebdude (21%), Schulmaterialien (26%), Direktor-in (10%) und die Pau-
senzeiten (5%) wissen die meisten befragten Eltern aus Athiopien sehr wenig.

In der n&chsten Abbildung sind die Antwortkategorien und das Antwortverhalten tber
die elterlichen Wissenskategorien, welche als Einflussfaktoren fir kooperierende Be-

ziehungen zwischen Elternhaus und Schule hilfreich sind, veranschaulicht.
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Abbildung 27: Elternwissen iiber den Schulkontext

Neben dem elterlichen Wissen ist auch das elterliche Engagement ein wichtiger As-
pekt, um kooperierende Beziehungen zwischen Elternhaus und Schule zu férdern.
Spurbar wird dies oft in der Untersttitzung der Kinder durch die Eltern bei der Erledi-
gung der Hausaufgaben. Die befragten thailandischen Eltern gaben an, dass ihre
Kinder ein (39,1%) bis zwei Stunden (32,6%) taglich Zeit fir Hausaufgaben benoti-

gen. 19,8 Prozent der thailandischen Eltern meinen, dass ihre Kinder sich sogar
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mehr als 2 Stunden fur ihre Hausaufgaben Zeit nehmen. Dabei unterstitzen 37,0
Prozent der thailandischen Eltern ihre Kinder eine Stunde. Bis zu zwei Stunden tag-
lich unterstiitzen 39,1 Prozent der Eltern und 8,6 Prozent sogar mehr als 2 Stunden

am Tag.

In Osterreich gaben die meisten Eltern an, ihre Kinder wiirden bis zu 1 Stunde Zeit
fur Hausaufgaben benétigen (33,3%). Die gleiche Anzahl der Eltern meinten, dass
ihre Kinder keine Hausaufgaben haben (33,3,%), welche sie erledigen mussen. 36,7
Prozent der Eltern unterstitzen ihre Kinder bis zu einer Stunde am Tag. Ein grol3er
Teil der Eltern (23,3%) machten keine Angaben dazu.

In Athiopien wurden sehr differierende Angaben von den befragten Eltern gemacht.
25,6 Prozent der Eltern gaben an, dass ihre Kinder bis zu einer Stunde taglich an
Hausaufgaben arbeiten. Bis zu zwei Stunden taglich meinten 23,1 Prozent der be-
fragten Eltern. Ein grol3er Teil der Eltern (20,5%) gaben an, dass die tagliche Haus-
aufgabenzeit auch zwei Stunden taglich Uberschreite. Ein anderer Teil der befragten
athiopischen Elternschaft (17,9%) meinte, ihre Kinder wirden keine Hausaufgaben
machen. Die geringe elterliche Unterstltzung eines Teils der &athiopischen Eltern-
schaft wird auch in diesem Aspekt deutlich. Uber die Halfte der befragten Eltern in
Athiopien gaben an, ihre Kinder beispielsweise nicht bei den Hausaufgaben (51,3 %)
zu unterstutzen. Ein anderer Teil der Eltern unterstitzt die Kinder bis zu einer Stunde
(28,2 %).

Insgesamt ist die elterliche Unterstitzung bei den Hausaufgaben der befragten athi-
opischen Eltern deutlich geringer als in Thailand und in Osterreich. In der nachsten
Abbildung wird die zeitliche Unterstiitzung durch die Eltern und die tagliche Hausauf-

gabenzeit veranschaulicht.
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Abbildung 28: Zeitliche elterliche Unterstiitzung bei Hausaufgaben in Prozent in den drei Untersuchungslandern

Neben den zeitlichen elterlichen Ressourcen bei der Erledigung der Hausaufgaben
der Kinder war wichtig zu erfahren, wer den Kindern bei der Fertigstellung der Haus-
aufgaben neben den Eltern moglicherweise noch behilflich ist. In Osterreich gaben
die befragten Eltern an, dass sie als Eltern (57 %) und die Erzieherinnen im Hort (43
%) nachmittags die Kinder bei den Hausaufgaben unterstiitzen. In Thailand sind es
ebenso die Eltern (59 %) und die Mitarbeiter an der Schule (24 %), die den Kindern
bei den Hausaufgaben zur Seite stehen. Haufig werden in Thailand aber auch die
GrolReltern (13 %) oder andere Verwandte, wie Onkel und Tanten (33 %) bei der Er-
ledigung der Hausaufgaben mit einbezogen. In Athiopien unterstiitzen iberwiegend
andere Familienmitglieder wie Geschwister oder Nachbarn und Freunde bei der Er-
ledigung der Hausaufgaben (77%). Die Eltern selbst (36 %) sind eher geringer als in
den anderen beiden Untersuchungslandern beteiligt. Dies wird in der folgenden Ab-

bildung veranschaulicht.
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Abbildung 29: Unterstiitzungspersonen und -institutionen fiir die Erstellung der Hausaufgaben

Im Kooperationsbereich Force B hinsichtlich der Erfahrungen und Grundhaltungen
der Familie war es auch wichtig zu erfahren, welche Erwartungen die befragten EI-
tern an die Schule haben. Im Gegensatz zu den anderen beiden Untersuchungslan-

dern sind die Erwartungen der thailandischen Eltern sehr differenziert.

Es wurden von den befragten thailandischen Eltern alle Antwortkategorien genutzt,
wobei die Schwerpunkte auf das Erlernen von Umgangsformen (31%) und dem Er-
reichen der Selbstandigkeit der Kinder (22,95%) liegen. In Athiopien uUberwiegt der
Wunsch der Eltern, dass Kind mdge gut fur ein Studium vorbereitet werden (35,93%).
In Osterreich haben die Eltern die Erwartungen, dass ihr Kind selbstandig wird
(27,5%) und einen Schulabschluss erreicht (25%).

In der nachsten Graphik werden diese Aspekte veranschaulicht.
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Abbildung 30: Erwartungen der Eltern an die Schule

Dem gegeniiber stehen die vermuteten Erwartungen der Schule an sie als Eltern, welche in der fol-

genden Graphik visualisiert ist.
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Abbildung 31: Elterneinschatzung liber die Erwartungen der Schule von Eltern
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In der Einschatzung, was die Eltern meinen, was die Schule von ihnen als Eltern er-
wartet, wird deutlich, dass die Eltern in allen drei Landern die Erwartung haben, dass
sie als Eltern die Kinder in allen schulischen Bereichen unterstitzen und mit der
Schule kooperieren sollten. Neben der elterlichen Sicht auf die eigenen Winsche
und Erwartungen an die Schule war auch interessant zu reflektieren, was Eltern
glauben, was die Schule von ihnen als Eltern erwartet. Die befragten 6sterreichi-
schen Eltern fokussieren am Starksten auf die Teilnahme an Elternabenden, wobei
auch die anderen beiden Untersuchungslander, dies als Schwerpunkt sehen. Inte-
ressanterweise erhalt der Aspekt der Punktlichkeit in allen drei Untersuchungslan-
dern erhohte Aufmerksamkeit. Unterschiede zeigen sich insbesondere bei der Unter-
stitzung der Hausaufgaben und Kontrolle der Schulsachen. Hier meinen gerade die
befragten athiopischen Eltern, dass die Schule starkere Erwartungen an sie hat als
die Eltern in Thailand. Wobei die Kontrolle der Schulsachen auch von den 6sterrei-
chischen Eltern als eine eher stéarkere Erwartung von der Schule definiert wird. Im
folgenden Abschnitt werden diese Ressourcen von Eltern und Mitschiler aus der
Lehrerperspektive reflektiert.

6.2.5.2.2. Ressourcen von Eltern und Mitschuler (RES-L) aus Sicht der Lehrer

In der folgenden Tabelle der Skala: Ressourcen durch Elternhaus und Mitschuler
(RES-L) ist veranschaulicht, welche Items zu dieser Skala gehéren und inwiefern die

Skalengtite ausgepragt ist.

Tabelle 28: Skala Ressourcen durch Elternhaus und Mitschiiler (RES-L)

00.849 148  3.13 .767 2.96 3.18 3.00
(126)
126 289 1.067  2.67 3.29 2.74
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126 3.18 1.023 3.20 3.18 2.93
126 298 1.043 2.79 3.27 2.95
126 290 1.003 2.87 3.00 2.70
126 3.43 1.099 3.31 3.20 3.69

Die Ressourcen durch Elternhaus und Schulfreunde scheinen aus der Perspektive
der Lehrer in allen drei Untersuchungslandern eher mittelhoch ausgepragt zu sein.
Die von den Lehrern in den Untersuchungslandern unterschiedlichen Praferenzen
sind nicht signifikant verschieden. Dies macht das Ergebnis F(2,143)=.79,p>0.5 der
ANOVA deutlich.

Schlussfolgernd ergab auch die Bonferroni-Testung keine signifikanten Unterschie-
de. (p>0.5)

Deutlich wird aber eine leichte Neigung der befragten Lehrer aus Osterreich und
Athiopien in einigen Aspekten, die speziell die Elternunterstitzung betreffen, zu eher
geringer zu tendieren. Die Lehrerergebnisse in Osterreich und Athiopien machen
transparent, dass die befragten Lehrer in den beiden Untersuchungsléandern meinen,
dass die Eltern ihre Kinder tendenziell etwas weniger als in Thailand unterstitzen.
Gerade interessant ist dieser Aspekt im Vergleich zu den Befragungen der Eltern in
Osterreich, welche den Aspekt der elterlichen Unterstiitzung als eher sehr ausge-
pragt vorhanden wahrnehmen (M=4.00). Hier differiert die Meinung der 6sterreichi-
schen Eltern und Lehrer doch erheblich. Auch die Teilnahme der Eltern an Aktivitaten
an der Schule ist aus der Perspektive der Osterreichischen Lehrer eher weniger aus-
gepragt (M=2.67). Ebenso die Kommunikation Uber die Entwicklung des Kindes
(M=2.79) und die allgemeine Unterstitzung der Kinder durch ihre der Eltern

(M=2.87). Tendenziell kompensatorisch zu den geringer eingeschatzten ausgeprag-
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ten elterlichen Ressourcen, wirkt die eher hohere Einschétzung der Lehrer, was die
Unterstitzung der Schiler untereinander betrifft (M=3.31).

Fast ahnlich ist die Einschatzung der befragten athiopischen Eltern, wobei hier eben-
falls die elterlichen Ressourcen tendenziell geringer eingeschatzt werden, aber die
Unterstutzung der Schuler untereinander von den Lehrern noch starker wahrgenom-
men wird (M=3.69).

In Thailand werden die elterlichen Ressourcen von den befragten Lehrern in allen
Bereichen zwischen mittel bis eher hoch eingeschéatzt, wobei die Kommunikation der
Eltern mit Lehrern Uber die Entwicklung des Kindes (M=3.27) und die Teilnahme der
Eltern an schulischen Veranstaltungen (M=3.29) von den Lehrern am starksten

wahrgenommen werden.

Die Ergebnisse der Lehrerbefragung in den Untersuchungslandern machen deutlich,
dass die Kontaktgestaltung zwischen Schule und Familie in Osterreich haufig tber
schriftliche Einladungen (48,2%) oder Uber Kombinationen von personlicher, mindli-
cher, schriftlicher Einladung (48,2%) erfolgt. Die meisten Osterreichischen Lehrerin-
nen (89,3%) gaben an, dass sie mit mehr als 50 Prozent der Eltern regelmafig Kon-
takt haben. Dabei ist der Eltern-Lehrer-Kontakt héufig auf zwei (Bezugs-)lehrer fo-
kussiert. Die schulischen Aktivitaten wie Elternabende und Schulfeste finden mindes-
ten 1- bis maximal 5-mal im Jahr statt, meinen tber 89,3 Prozent der befragten Leh-
rer in Osterreich. Elterngesprache werden mindestens 2-5-mal (17,85%), aber von
einigen Lehrern auch 6- bis 10-mal oder sogar haufiger (25 %) geftihrt. Geringer sind
eher gemeinsame Sport- und Freizeitaktivitdten, an denen Eltern teilnehmen durfen.
Einige Lehrer (14,2%) meinen, dass diese gar nicht veranstaltet werden. Andere be-
fragte Osterreichische Lehrer (23,2%) gaben an, dass diese 1- oder bis sogar bis zu -
5 mal im Jahr stattfinden. Interessanterweise machten Uber 50% gaben dazu keine

Angaben. Hier scheint es ein stark differierendes Meinungsbild zu geben.

In Thailand haben die Lehrer héaufig tber schriftiche und persénliche Einladungen
mit den Eltern Kontakt. Fast die Halfte der befragten thailandischen Lehrer (49,12%)
meinen, dass sie mit mehr als 50 % der Eltern regelmafRig im Austausch sind. In
Thailand scheint es eine hohe Anzahl an Eltern-Lehrerkontakten im Jahr zu geben,
welche durch Elternabende (87%), Schulfeste (74,46%), Elterngesprache (1,2-5 mal
65%; Uber 10 mal 21,3%) und Sport und Freizeitaktivtaten (72%) organisiert werden.
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In Athiopien halten die Lehrer haufiger Uber schriftliche Einladungen Kontakt zu den
Eltern. Dabei haben 43,18 Prozent der Lehrerinnen mit mehr als 50 Prozent der El-
tern regelmaligen Kontakt. Der Kontakt erfolgt auch uber Elternabende, welche
meistens 2-5 mal (60%) oder 6-10 mal (11,1%) im Jahr stattfinden. Auch Schulfeste
finden haufiger mindestens 2-5 mal (69%) oder mehr (8,8%) im Jahr statt. Elternge-
sprache werden uberwiegend einmal (22,22%) oder 2-5mal (44,44%) im Jahr durch-
gefluhrt. Die Organisation bzw. die Frequenz von Sport- und Freizeitaktivitdten schei-
nen sehr unterschiedlich wahrgenommen zu werden. Ein erheblicher Anteil der be-
fragten Lehrern (24,4%) meinen, dass diese an ihrer Schule gar nicht stattfinden.
Andere befragte athiopische Lehrer sind der Meinung, dass diese mindestens einmal
(15,5%), mindestens 2-5-mal (29,8%) oder dartiber hinaus (20%) stattfinden.

Schlussfolgernd ist festzustellen, dass die 6sterreichischen Lehrer eine differenzierte
Elternschaft unterschiedlicher Kompetenz und Bereitschaft zur Mitwirkung wahrneh-
men. Es scheinen den Lehrern differenzierte Kooperationspartnerinnen als Eltern zur
Verfigung zu stehen. Einerseits gibt es Eltern mit geringerer Bereitschaft oder M6g-
lichkeit regelmaf3ig mit den Lehrern zu kooperieren. Andererseits scheint es Eltern
mit starker ausgepragter engagierter elterlicher Kompetenz zu geben, mit denen die
Lehrer regelmaRig Kontakt halten. Die befragten Lehrer in Osterreich sehen sich
selbst in der Verantwortung fiir das soziale und kognitive Lernen. Erfreulicherweise
nehmen die Lehrer haufig die Wertschatzung durch kooperierende Eltern war. Die
Erwartung der Osterreichischen Lehrer ist insgesamt an eine differenzierte Eltern-
schaft geknipft, wo die Lehrer regulieren und sich als Experten auch fir die Koope-
rationsgestaltung verantwortlich fihlen (vgl. M. Kramann clasdisa, 2014). Die Aus-
wertung dieser Studie zeigt aber auch eine unterschiedliche Einschatzung der elterli-
chen Ressourcen durch die Eltern selbst, im Vergleich zu den befragten Lehrern in
Osterreich. Ursachlich kann dafiir verantwortlich sein, dass sich eher die kooperie-
renden Eltern an dieser Untersuchung beteiligt haben. Die Einschatzung der 6ster-
reichischen Lehrer hinsichtlich der elterlichen Ressourcen die gesamte Elternschaft
umfasste.

In Thailand sind die kooperierenden Beziehungen mit den Eltern aus Lehrersicht e-
her auf die Gesundheiterhaltung und Pflege der Kinder durch die Eltern ausgerichtet.
Die Regelorientierung in der Gemeinschaft wird als wichtig angesehen. Reprasentiert

wird dies auch durch die Schuluniformen und schulische Standards, die durch das
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Lehrerkollegium vorgegeben werden. Eltern akzeptieren die Autoritat des Lehrperso-
nals und auch ihr Handeln. Die Elternkontakte sind sehr vielfaltig. Normalitat ist die
bedingungslose Akzeptanz der formalen Regeln durch Eltern und die elterliche Aus-
richtung auf Pflege der Kinder. Die aktive Teilnahme an Schulveranstaltungen und
Gesprachen durch die Eltern fordert die Kooperation zwischen Lehrer und Eltern und
wird erwartet (vgl. M. Proyer clasdisa, 2014).

In Athiopien ist die Lehrererwartung an die Eltern an die vorhandenen Realitaten und
Gegebenheiten geknupft. Lehrer wissen um die elterlichen Einschrdnkungen und
haben Verstandnis fur die eher geringen familiaren Unterstitzungsmoglichkeiten.
Oftmals ist die Chance der Elternunterstiitzung von den infrastrukturellen, familiaren
und strukturellen Voraussetzungen abhangig. Die &thiopischen Lehrer verstehen
auch, dass die Eltern nur die Ressourcen des eigenen Bildungsniveaus einbringen
konnen (vgl. M. Schiemer clasdisa, 2014). Sie nehmen deutlich die Ressource der
Unterstitzung durch Mitschiler und Geschwister wahr.

Insgesamt scheinen die Lehrer in den drei Untersuchungslandern realistische Erwar-
tung zu haben und Ubernehmen oftmals auch eine Orientierungsfunktion fur Eltern

und die ihnen anvertrauten Kinder in der Schule.

Im folgenden Abschnitt werden nun die intrainstitutionellen Kooperations-
komponenten und Grundhaltungen in der Schule betrachtet, welche als wichtige In-

strumente in Bildungsprozessen betrachtet werden kénnen.

6.2.5.3 Force C — Grundhaltungen in der Schule

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse des Einflussbereiches Force C und
die Ergebnisse der Hypothesenpriifung H3 vorgestellt. Zu dem Faktor C gehdren un-
ter anderem alle intra-institutionelle Haltungen, Praktiken und Erfahrungen des Leh-
rerkollegiums an den Schulen. Im weiteren Verlauf werden die Ressourcen an der
Schule aus der Perspektive der befragten Eltern und Lehrer aus den drei Untersu-

chungslandern erértert.

Die Hypothese 3 unterstellte, dass zwischen den Untersuchungslandern signifikante
Unterschiede in der Auspragung schulinterner kooperativer Ressourcen in der Schu-
le bestehen (vgl. Abschnitt 6.2.2, S. 156).
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Gepruft wurden in diesem Zusammenhang die Skalen, welche als kooperative Res-
sourcen in der Schule (RIS-E) aus Elternperspektive und Kooperationskomponenten
des Personals an der Schule Lehrerperspektive (KPS-L) definiert wurden.

Die Hypothese, dass zwischen den Untersuchungslandern signifikante Unterschiede
hinsichtlich der Kooperationskomponenten in der Schule (KPS-L) bestehen, kann
unter Bericksichtigung der Ergebnisse Lehrerperspektive angenommen werden.
Signifikante Unterschiede bestehen zwischen den Untersuchungslandern und zwar
eindeutig zwischen Osterreich und Athiopien und tendenziell zu Thailand.

Angesicht der vorliegenden Ergebnisse zu den kooperativen Ressourcen in der
Schule (RIS-E) kann die Hypothese nur teilweise angenommen werden. Signifikante
Unterschiede bestehen zwischen Thailand und den beiden anderen Untersuchungs-
landern. Zwischen Osterreich und Athiopien besteht kein signifikanter Unterschied.
Im folgenden Abschnitt wird dazu explizit weiter ausgefuhrt.
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6.2.6.3.1 Kooperative Ressourcen in Schule (RIS-E) aus Sicht der Eltern
In der folgenden Tabelle der Skala: Ressourcen in Schule (RIS-E) aus Sicht der

Eltern ist veranschaulicht, welche Items zu dieser Skale gehdren und inwiefern die

Items dieser Skala hinsichtlich ihres Mittelwertes ausgepragt sind.

Tabelle 29: Skala Ressourcen in der Schule (RIS-E) aus Elternperspektive

a 0.938 115 4.04 .680 4.29 3.76 4.27

(58)
- 58 3.39 .896 4.39 3.64 4.17
- 58 414 .868 4.48 4.02 4.47
- 58 3.67 .970 3.89 3.60 4.00
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Durch die Analyse (Anova) mit dem Ergebnis F(2,111)=5.79,p<0.04 und der Durch-
fuhrung des Mehrfachvergleiches (Bonferroni) konnte abgeleitet werden, dass signifi-
kante Unterschiede zwischen Osterreich und Athiopien zu Thailand hinsichtlich der

Ressourcen in der Schule aus Elternperspektive bestehen.

Tabelle 30: Bonferroni-Mehrfachvergleiche RIS-E

Mittelwertdifferenz| Standard- | Si9- 95 % Konfidenzintervall
abhéngige Variable (I-9) fehler Untergrenze | Obergrenze
RIS_E Aus Eth .04167, 16019  1.000 -.3477 .4311]

Thai 44722 15491  .014 .0707 .8238
Eth Aus -.04167, 16019  1.000 -.4311] 3477
Thai ,40556 14221]  .016 .0599 7512
Thai Aus -, 44722 15491 .014 -.8238 -.0707
Eth -,40556 14221 .016 -.7512 -.0599

In Osterreich werden die Ressourcen in der Schule von den befragten Gsterreichi-
schen Eltern als eher hoch wahrgenommen (M=4.29). In Thailand werden die Res-
sourcen in der Schule von den Eltern etwas geringer, als annahernd mittelhoch, bis
tendenziell eher hoch wahrgenommen (M=3.78). In Athiopien schatzen die befragten
Eltern die internen schulischen Ressourcen ahnlich hoch (M=4.27) wie die befragten
Osterreichischen Ettern ein. Wobei hier auch deutlich wurde, dass méglicherweise ein
groRBer Teil der athiopischen Eltern weniger Wissen Uber die Ablaufe in der Schule
hat als in den anderen beiden Untersuchungslandern. So konnte eine deutliche Zu-
nahme der Antwortmoglichkeit ,weil3 nicht* bei den athiopischen Eltern in der Aus-
wertung der Untersuchung erfasst werden, insbesondere bei den Fragen nach
~Wertschatzung der Lehrer durch Schulleitung” und ,Ausbildung der Lehrkrafte®.

Im Einzelnen nehmen die 6sterreichischen Eltern die hoch ausgepragten Ressour-
cen am Starksten in der Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Schilern (M=4.54)
und in der Zusammenarbeit der Lehrer untereinander (M=4.48) wahr. Ebenso wird
die Ausbildung der Lehrkréafte von den Eltern als eher hoch wahrgenommen
(M=4.17). Insgesamt scheinen die befragten dsterreichischen Eltern, die schulischen
Ressourcen als sehr ausgepragt und positiv vorhanden wahrzunehmen. Kritikpunkte
zur wahrgenommenen internen Zusammenarbeit zwischen Lehrern an der Schule
wurden in Osterreich haufiger individuell in den Elterninterviews innerhalb des Unter-

suchungsprojektes clasdisa mitgeteilt (vgl. M. Kramann clasdisa, 2014).
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Wie unter schon Force A dargestellt, hat der Lehrerberuf in Thailand ein hohes An-
sehen. Die thailandischen Eltern nehmen, wie die Eltern in Osterreich, die Zusam-
menarbeit zwischen den Lehrern und Schiler als eher hoch wahr (M=4.02), ebenso
wie die Zusammenarbeit zwischen den Lehrern (M=4.02). Tendenziell eher mittel-
hoch werden die Wertschatzung der Lehrer untereinander (M=3.64) und die Ausbil-
dung des Lehrpersonals an der Schule (M=3.60) wahrgenommen. Spezifische Kritik-
punkte zu diesen Aspekten wurden auch von thailandischen Eltern in den qualitati-
ven Interviews geéul3ert (vgl. M. Proyer clasdisa, 2014).

Durch die Untersuchungsergebnisse der befragten &athiopischen Eltern lasst sich
vermuten, dass im Antwortverhalten zum Ausdruck kommt, dass die Eltern sehr zu-
frieden sind, dass ihre Kinder tUberhaupt eine Schule besuchen durfen. Ihre Ein-
schatzungen hinsichtlich der schulischen Ressourcen sind sehr unterschiedlich. Es
wird deutlich, dass einige Eltern nur geringes Wissen Uber die schulischen Gegeben-
heiten besitzen. Einige Items dieser Skala konnten viele Eltern nicht beantworten.
Deshalb musste auch hier auf die Methode der Imputation zurtickgegriffen werden.
Vermutlich kann eine grol3ere Gruppe der athiopischen Eltern, dies nicht einschéat-
zen, welil sie selten in der Schule sind und kein Wissen uber die Zusammenarbeit
zwischen Lehrern untereinander oder zwischen Lehrern und Schulleitung haben. An
einigen athiopischen Schulen gibt es auch keine verantwortliche Schulleitung, bezie-
hungsweise haben Eltern oft keinen Kontakt zur Schulleitung. Auch Uber die Ausbil-
dung der Lehrer haben die befragten athiopischen Eltern kaum Wissen und einige
Eltern bevorzugen deshalb eher die Kategorie ,weil} nicht‘, obwohl sie insgesamt die
Lehrer sehr wert schatzen. Am Stéarksten wird die Zusammenarbeit zwischen Leh-
rern und Schilern von den meisten der befragten athiopischen Eltern wahrgenom-
men (M=4.57). Da wenig Unterstitzung von aul3en, insbesondere durch die eigenen
elterlichen Ressourcen vorhanden ist, stellt diese Kooperationsbeziehung vermutlich
das Fundament fiir den Lernerfolg aus Sicht der athiopischen Eltern dar.

Da im Gesamtprojekt clasdisa auch die Partizipation der Kinder mit Behinderung ein
Untersuchungsschwerpunkt darstellte, soll an dieser Stelle auch die Wahrnehmung
der Eltern beziglich des Aspektes der Teilnahme der Kinder mit Behinderung am

Schulunterricht in den Untersuchungsléandern veranschaulicht werden.
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Abbildung 32: Teilnahme der Kinder am Schulunterricht in allen drei Untersuchungsldndern

In der Abbildung wird deutlich, dass die dsterreichischen und athiopischen Eltern die
Teilnahme der Kinder am Schulunterricht als eher hoch ausgepragt und im Vergleich
dazu die thailandischen Eltern diesen Aspekt etwas geringer, eher tendenziell mittel-
hoch, wahrnehmen.

Neben der Wahrnehmung der internen Ressourcen an der Schule aus Elternsicht
werden im nachsten Abschnitt die Ergebnisse hinsichtlich der Kooperationskompo-
nenten des Personals an der Schule aus der Perspektive der befragten Lehrer aus

den Untersuchungslandern dargestellt.

6.2.5.3.2 Kooperationskomponenten des Personals an der Schule (KPS-L) aus
Sicht der Lehrer

In der folgenden Tabelle sind die Items der Skala: Kooperationskomponenten des
Personals an der Schule (KPS-L) veranschaulicht. Aul3erdem werden die Ergebnis-

se die Mittelwerte und die Auspragung der einzelnen Items veranschaulicht.

Tabelle 31: Skala Kooperationskomponenten des Personals an Schule (KPS-L) aus Lehrerperspektive

00.894 148 3.77 .803 3.98 3.64 3.58
(130)
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130 404 1.116 4.43 3.66 3.68
130 3.58 1.103 3.82 3.47 3.31
130 3.57 1.108 3.80 3.44 3.43
130 3.62 1.203 3.45 3.89 3.48
130 4.08 1.092 4.35 4.02 3.76
130 3.81 1.214 4.08 3.49 3.83
130 3.72 1.144 3.98 3.52 3.62

Die  Ergebnisse der Varianzanalyse (ANOVA) mit dem  Ergebnis
F(2,145)=3.73,p<0.026 und die Auswertung der Mehrfachvergleiche (Bonferroni)
sicherten signifikante Unterschiede von Osterreich zu Athiopien (p<0.049) und ten-
denziell zu Thailand (.05>p>.10)

Tabelle 32: Bonferroni-Mehrfachvergleiche KPS-L

Mittelwertdifferenz | Standard- | Si9- 95 % Konfidenzintervall

abhangige Variable (I-9) fehler Untergrenze | Obergrenze
KPS_L Eth Aus -,38319 15786 | ,049 -,7655 -,0008
Thai -,03723 ,16446 | 1,000 -,4356 3611
Aus Eth ,38319" 15786 ,049 ,0008 7655
Thai ,34596 ,15599| ,084 -,0319 7238
Thai Eth ,03723 ,16446 | 1,000 -,3611 4356
Aus -,34596 ,15599 | 084 -,7238 ,0319
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In Osterreich schatzten die befragten Lehrer die Kooperationskomponenten des Per-
sonals an der Schule eher hoch ein. Im Unterschied dazu werden diese Faktoren von
den befragten Lehrern in Thailand und Athiopien eher mittelhoch bis tendenziell eher
hoch eingeschatzt.

In Osterreich wurden die Items dieser Skala von den Lehrern sehr differenziert reflek-
tiert. Insbesondere wird Zusammenarbeit zwischen den Lehrern untereinander als
Ressource eher hoch bis sehr hoch eingeschatzt (M=4.43). Die Lehrer selbst haben
auch eine sehr hohe Wertschatzung zur eigenen Schule (M=4.35). Andererseits wird
speziell die Anerkennung durch andere Lehrer, welche keine Kinder mit Behinderung
unterrichten, wesentlich geringer wahrgenommen (M=3.45). Die Unterstitzung durch
die Schulleitung wird gegenliber der Zusammenarbeit zwischen den Osterreichischen
Lehrern etwas geringer wahrgenommen und tendenziell mittelhoch bis eher hoch
(M=3.80) eingeschatzt, ebenso wie die Zusammenarbeit zwischen Schulleitung und
Lehrern und die Qualitat dieser Zusammenarbeit. Wobei insgesamt die Wertschat-
zung der Schulleitung gegeniber den Lehrern (M=4.08) von den befragten dsterrei-
chischen Lehrern eher als hoch wahrgenommen wird.

Fur die thailandischen Lehrer sind alle erfragten Kooperationskomponenten des
Personals an der Schule tendenziell mittel bis eher hoch. Fihrend zeigt sich hier,
anders als in Osterreich, dass die Anerkennung der Lehrer durch andere Lehrer
(M=3.89) am Starksten wahrgenommen wird, gefolgt von der Zusammenarbeit zwi-
schen den Lehrern (M=3.66) Die Wertschatzung zur eigenen Schule ist von thailan-
dischen Lehrern im Vergleich zu Osterreich ebenso stark ausgepragt (M=4.02). Et-
was geringer ausgepragt sind alle Faktoren, die die Kooperation zwischen Lehrern
und Schulleitung erfragen. Dazu gehoéren die Zusammenarbeit zwischen Lehrern und
Schulleitung (M=3.47), Unterstitzung durch Schulleitung (M=3.43), Wertschatzung
durch Schulleitung (M=3.49) und die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen Lehrern
und Schulleitung (M=3.52).

Die athiopischen Lehrer nehmen die Wertschatzung der Schulleitung gegentiber den
Lehrern mittelhoch bis eher hoch wahr (M=3.83), wobei hier ebenso wie in Osterreich
und Thailand die Kooperationskomponenten zwischen Schulleitung und Lehrer ge-
ringer ausgepragt eingeschatzt werden. Die Zusammenarbeit zwischen den Lehrern
(M=3.68) st etwas starker ausgepragt als die Zusammenarbeit zwischen Schullei-
tung und Lehrern (M=3.31) und die Unterstiitzung durch die Schulleitung (M=3.43).

Auch die Anerkennung der Lehrer die Kinder mit Behinderung unterrichten, durch
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andere Lehrer, wird tendenziell eher mittelhoch wahrgenommen (M=3.48). Daflr ist
die Wertschatzung der befragten athiopischen Lehrer zur eigenen Schule etwas stéar-
ker ausgepragt (M=3.76).

Im Vergleich zwischen den Untersuchungslandern sind die Zusammenarbeit im
Lehrerteam und die eigene Wertschatzung zur Schule veranschaulicht, da diese aus
wirtschaftspsychologischer Perspektive oftmals in Beziehung stehen.

> 4,43 4,35
4 3,38
3 .. .

H Ostereich
2 B Thailand
1 - Athiopien
0 - .

Zusammenarbeit im Lehrerteam  Wertschatzung der Lehrer zur
eigenen Schule

Abbildung 33: Darstellung der Faktoren Zusammenarbeit im Lehrerteam und Wertschatzung zur eigenen Schule in den
Untersuchungslandern in Mittelwerten

In der Abbildung wird deutlich, dass die dsterreichischen Lehrer die eigene Zusam-
menarbeit im Team als tendenziell sehr hoch wahrnehmen und auch die Wertschéat-
zung zur eigenen Schule starker wahrnehmen als im Vergleich die befragten thailan-
dischen und athiopischen Lehrer.

In diesem Zusammenhang ist auch wichtig in Betracht zu ziehen, inwiefern die Leh-
rerschaft und die Eltern in den Untersuchungslandern die innere Modellstruktur der
Interaktion zwischen Elternhaus und Schule zum Wohlergehen des Kindes reflektie-

ren. Diese Ergebnisse werden im nachsten Abschnitt vorgestellt.

6.2.5.4 Kooperationskomponenten zwischen Elternhaus und Schule als wirk-
same Forderinstrumente in Bildungsprozessen

Nach dem Modell von Epstein (1995) beschreibt die innere Modellstruktur die gegen-
seitige kooperativen Interaktionen und Beeinflussungen zwischen Kind, Familie und
Schule. Inwiefern diese interaktiven Kooperationskomponenten als Fdrderungsin-

strumente in individualistischen Kulturen als auch in kollektivistischen Kulturen ein
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wirksames Instrument fur Bildungsprozesse an Schulen fur Kinder mit Behinderun-
gen darstellen, wird durch die Beschreibung von Ressourcen in Schule und von den
Kooperationskomponenten zwischen Elternhaus und Schule aus der Elternperspekti-
ve und den Kooperationskomponenten in der Schule, den vorhandenen Ressourcen
und der Wertschatzung als Basis der Interaktion aus der Lehrerperspektive darge-
stellt. In diesem Abschnitt erfolgt auch die Darstellung der Ergebnisse der Hypothe-

senprufungen der Hypothesen 4 und 5.

Die Hypothese H4 unterstellte, dass zwischen den Untersuchungslandern signifikan-
te Unterschiede hinsichtlich schulbasierter Kooperationskomponenten und kooperati-
ver Ressourcen zwischen Elternhaus und Schule bestehen (vgl. Abschnitt 6.2.2, S.
157)

Gepruft wurden in diesem Zusammenhang die Skalen, welche als kooperative Res-
sourcen fur Lehrerinnen und Schulleitung (RFL-L) aus Lehrerperspektive und Koope-
rationskomponenten zwischen Familie und Schule (KFS-E) Elternperspektive defi-
niert wurden.

Die Hypothese, dass zwischen den Untersuchungslandern signifikante Unterschiede
hinsichtlich der kooperativen Ressourcen fir Lehrerinnen und Schulleitung (RFL-L)
bestehen, kann unter Berilicksichtigung der Ergebnisse Lehrerperspektive nur teil-
weise angenommen werden. Signifikante Unterschiede bestehen zwischen den Un-
tersuchungslandern nur tendenziell zwischen Osterreich und Athiopien.

Angesicht der vorliegenden Ergebnisse zu den Kooperationskomponenten zwischen
Familie und Schule (KFS-E) aus Elternperspektive kann die Hypothese teilweise an-
genommen werden, da signifikante Unterschiede zwischen Thailand und Athiopien
bestehen. Zwischen Osterreich und den beiden anderen Untersuchungslandern
konnte kein signifikanter Unterschied nachgewiesen werden.

Die Hypothese 5 unterstellte, dass zwischen den Untersuchungsléandern signifikante
Unterschiede hinsichtlich der Wertschatzung als Basis der Kooperation (WB-L) aus
Lehrerperspektiven zwischen den drei Untersuchungslandern bestehen. Unter Be-
ricksichtigung der Ergebnisse kann die Hypothese teilweise angenommen werden,
da signifikante Unterschiede zwischen Osterreich zu Thailand und Athiopien beste-
hen. Zwischen Athiopien und Thailand bestehen keine signifikanten Unterschiede. In
den folgenden Abschnitten werden explizit diese Aspekte und weiterfihrende Unter-
suchungsergebnisse der inneren Aspekte des Kooperationsmodells nach Epstein

thematisiert.
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6.2.5.4.1 Kooperationskomponenten zwischen Familie und Schule (KFS-E) aus
Sicht der Eltern

In der folgenden Tabelle der Skala: Kooperationskomponenten zwischen Familie
und Schule (KFS-E) aus Elternperspektive ist veranschaulicht, welche Items zu die-

ser Skala gehdren und inwiefern diese hinsichtlich der Mittelwerte ausgepragt sind.

Tabelle 33: Skala Kooperationskomponenten zwischen Familie und Schule (KFS-E) aus Elternperspektive

a 0.849 115 406 0.652 3.96 3.80 4.04

(77)
- 77 425 797 4.27 4.13 4.47
- 77 3.78 1.059 3.96 3.82 3.62
- 77 4.18 .869 4.24 3.98 4.42
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Die Auswertung der ANOVA mit dem Ergebnis F(2,112)=3.09,p<.049 machten signi-
fikante Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen deutlich. Durch die post-
hoc Testung der Mehrfachvergleiche (Bonferroni) wurden signifikante Unterschiede
zwischen Athiopien zu Thailand (p<.043) deutlich.

Tabelle 34: Bonferroni-Mehrfachvergleiche KFS-E

Mittelwertdifferenz| Standard- | Si9- 95 % Konfidenzintervall

abhangige Variable (I-J) fehler Untergrenze | Obergrenze
KFS_E Aus Eth -,17860" 15565 | ,761 -,5569 -,1997
Thai -,16809 15042 | ,798 -,1975 5337
Eth Aus ,17860° ,15565| 761 ,1975 ,5569
Thai ,34669 13952 | ,043 -,0076 ,6858
Thai Aus ,16809 15042 | 798 -,5337 ,1975
Eth -,34669 13952 | 043 -,6858 ,0076

Die Kooperationskomponenten zwischen Familie und Schule werden von den befrag-
ten Osterreichischen Eltern als eher hoch wahrgenommen (M=3.96). Von den thai-
landischen Eltern werden die Kooperationskomponenten zwischen Elternhaus und
Schule, ahnlich wie in Osterreich, als annahernd eher hoch wahrgenommen
(M=3.80). Der Unterschied zwischen den Ergebnissen der thailandischen und athio-
pischen Elternbefragung wird deutlich, da die Eltern aus Athiopien die Kooperations-
komponenten zwischen Familie und Schule eher hoch bis sehr hoch einschétzen
(M=4.04).

Die befragten 0sterreichischen Eltern bewerten dabei insbesondere die Lehrer-
Schilerbeziehung (M=4.27) und den Eltern-Lehrerkontakt als eher hoch bis tenden-
ziell sehr hoch (M=4.23). Auch empfinden die Eltern eine hohe Wertschatzung ihrer
Kinder mit Behinderungen durch Lehrer (M=4.19) und Schulleitung (M=4.24). Auch
die eigene Wertschatzung der Eltern gegeniber der Schule wird von den Eltern
selbst als eher hoch eingeschatzt (M=4.10) Interessanterweise ist das Einverstandnis
mit DisziplinarmaRnahmen dagegen etwas geringer, namlich eher mittelhoch ausge-
pragt (M=3.08). Die Nutzung von Forderangeboten wird ebenfalls tendenziell mittel-
hoch bis eher hoch ausgepragt wahrgenommen (M=3.63).

Ahnlich ist die Einschatzung der befragten thailandischen Eltern. Auch hier wird die
Schiler-Lehrerbeziehung als eher hoch wahrgenommen (M=4.13). Die Wertschat-
zung der Eltern gegeniber der Schule ist ebenso eher hoch ausgepragt (M=4.00)

Das Item ,Einverstandnis mit DisziplinarmaRnahmen* ist mittelhoch und ebenso wie
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in Osterreich das Item, welches am geringsten ausgepragt ist (M=3.59). Wobei bei
diesem ltem einige Eltern auch die Antwortmadglichkeit ,weil} nicht” nutzten. Alle an-
deren Items werden mittelhoch bis tendenziell eher hoch wahrgenommen.

Anders zeigt es sich Athiopien. Das ,Einverstandnis mit Disziplinarmafnahmen® ist
eines der am starksten ausgepragten Items aus den Kooperationskomponenten zwi-
schen Schule und Familie und wird von den athiopischen Eltern als eher hoch bis
sehr hoch wahrgenommen (M=4.45). Daruber hinaus ist die eigene Wertschatzung
der Eltern gegentber der Schule als sehr hoch anzunehmen (M=4.74), ebenso wie
der Wertschatzung der Schuler mit Behinderung durch Lehrer (M=4.66). Der Eltern-
Lehrer-Kontakt selbst ist tendenziell eher mittelhoch entwickelt (M=3.51) und damit
geringer als in Osterreich (M=4.23) und Thailand (M=3.89). Eindeutig geringer wird
aber von den athiopischen Eltern die Nutzung von Forderangeboten (M=2.41) einge-
schatzt. Insgesamt scheint bei den athiopischen Eltern eine hohe Anerkennung und
Akzeptanz des padagogischen Personals und der fachlichen Methoden vorhanden
zu sein, auch wenn die Beziehung zwischen Eltern und Lehrer als solches nicht so
stark profiliert erscheint. Die Teilnahme der Eltern an schulischen Aktivitaten erfolgt
in Osterreich tUberwiegend tUber Elternabende, die 2-5-mal oder tber 5-mal im Jahr

stattfinden.
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Abbildung 34: Kontaktformen zwischen Elternhaus und Schule im Jahr

In der folgenden Abbildung sind die Kontaktformen zwischen Elternhaus und Schule
in Thailand visualisiert. Es ist erkennbar, dass in Thailand der Elternkontakt Gber EI-

ternabende, Elterngesprache und gemeinsamen Freizeitaktivitaten geférdert wird.
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Abbildung 35: Kontaktformen zwischen Elternhaus und Schule in Thailand

In der nachsten Abbildung werden die Kontaktformate zwischen Elternhaus und

Schule in Athiopien aus Elternperspektive veranschaulicht.
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Abbildung 36: Kontaktformen zwischen Elternhaus und Schule in Athiopien

Die Anzahl der Elternabende in Athiopien scheint im Vergleich zu den thailandischen
und osterreichischen Elternabenden etwas geringer. Die Kontakthaufigkeit mit dem

Lehrpersonal bezogen auf den Unterricht und der Austauschmdglichkeit zwischen
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Eltern und Lehrern beschreiben die befragten Eltern in den Untersuchungslandern
eher unterschiedlich. In Osterreich meinen die befragten Eltern, dass ihre Kinder im
Durchschnitt von zwei Lehrerinnen unterrichtet werden. Die Eltern selbst stehen mit
zwei bis funf Lehrerinnen im Schuljahr in Kontakt. In Thailand werden die Kinder
nach Elternmeinung im Durchschnitt von drei bis vier Lehrerinnen unterrichtet. Die
Eltern selbst beschreiben, dass sie mit zwei bis funf Lehrerlnnen im Schuljahr Kon-
takt haben. In Athiopien wurde durch die Befragung deutlich, dass ein GrofRteil der
Eltern die Anzahl der Lehrerinnen, die ihre Kinder unterrichten, gar nicht kennt. Die
wenigen Eltern, die diese Frage beantwortet haben, geben drei bis vier Lehrer an,
die ihre Kinder unterrichten. Die athiopischen Eltern, welche dies einschatzen konn-
ten, gaben an, dass sie selbst mit zwei bis funf Lehrerinnen im Schuljahr Kontakt ha-
ben. Interessanterweise werden auch erhebliche Unterschiede in der Befragung der
Eltern in den drei Untersuchungslandern hinsichtlich des Umgangs mit Disziplinar-
malnahmen deutlich. Die folgende Abbildung soll die differenzierte Wahrnehmung

der Eltern in Bezug auf die DisziplinarmalRnahmen verdeutlichen.
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Abbildung 37: DisziplinarmaBnahmen in den Untersuchungsldndern aus Elternsicht

Es ist unverkennbar, dass die thailandischen Eltern in Thailand Disziplinarmaf3nah-
men am haufigsten beschreiben. Die am starksten votierte Antwortmdglichkeit war

interessanterweise die Kategorie ,Sonstige“. Sehr selten wurden Formen von positi-
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ven Verstarkern, z.B. Belohnungen benannt. Sehr haufig ist eine Vielzahl an mdgli-
chen Bestrafungen aufgefuhrt worden. Eltern gaben an, dass fir sie zusétzliche Ge-
sprache mit Eltern und Schulern und Elterninformationen ebenso dazu gehoéren, wie
Disziplinarmal3nahmen, die das Kind an sich selbst erlebt. Oftmals wurden Beispiele
wie bei der Tafel oder hinten an der Wand stehen, auch still sitzen, den Raum ver-
lassen, etwas schreiben oder an einem zugewiesenen Raum sitzen und sich beruhi-
gen, aufgezahlt. Auch den eigenen Namen lauter als sonst sagen, wurde erwahnt.
Eltern beschrieben auch, inwiefern Lehrer als bestrafende Person agieren, bei-
spielsweise durch verbale Verwarnungen, aber auch schimpfen und durch eine laute
Stimme. Andere DisziplinarmalRnahmen, welche die Eltern nannten, waren auch,
dass ihre Kinder keine Erlaubnis erhielten in die n&chste Klasse aufzusteigen oder
auch nicht an Prufungen teilnehmen durften. Transparent wurde auch in der zum
Grol3teil anonym durchgefihrten quantitativ orientierten Untersuchung, dass der An-
teil koérperlicher Bestrafungen in Thailand nicht weiter beschrieben wurde. Auch wur-
den in Athiopien und in Osterreich in der quantitativen Befragung eher geringere oder
keine Angaben zu Bestrafungen gemacht. Dies steht eher im Widerspruch mit den
Ergebnissen aus den qualitativen individuellen Elterninterviews (vgl. clasdisa Schie-
mer/Kramann/ Proyer, 2014). Mdoglicherweise haben Effekte der sozialen Er-
wulnschtheit in diesem Zusammenhang eine erhebliche Rolle gespielt.

Die insgesamt relativ hohe Einschatzung der Kooperationskomponenten zwischen
Elternhaus und Familie aus Elternperspektive kdnnte so interpretiert werden, dass im
Allgemeinen die Auspragung der Zusammenarbeit relativ hoch ist. Andererseits liegt
es nahe, dass ein solch enorm positiver Eindruck auch deshalb entstanden ist, da
spezifische Kritikpunkte, die in den qualitativen Interviews auftauchen, nicht explizit
im Fragebogen abgefragt werden (z.B. Mitsprache im padagogischen Bereich).
Insgesamt scheinen die Kooperationskomponenten aus Sicht der Eltern in hohem
Ausmald vorhanden zu sein, das bestmdglich Erreichbare aber immer noch Kritik-
punkte zuldsst, die u. a. in den Interviews auftauchen. Der Verdacht liegt nahe, dass
einerseits sozial erwiinscht angekreuzt wurde bzw. eventuell auch Zweifel an der
Gewahrleistung der Anonymitat eine Ursache fur das Antwortverhalten sein kénnten.
An dieser Stelle soll auch reflektiert werden, dass mdglicherweise sich an dieser Be-
fragung Eltern starker beteiligt haben, die sich auch sonst erheblich fur einen aktiven

und konstruktiven Kooperationsprozess zwischen Elternhaus und Schule einsetzen.
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Ein weiterer wichtiger Aspekt in der Hypothesenprifung hinsichtlich der Kooperation
zwischen Elternhaus und Schule war die Untersuchung der kooperativen Ressourcen
fur Lehrerinnen und Schulleitung aus Lehrerperspektive in den Untersuchungslan-

dern. Im nachsten Abschnitt werden diese Aspekte erortert.

6.2.5.4.2 Kooperative Ressourcen fur Lehrerinnen & Schulleitung (RFL-L) aus
Sicht der Lehrerinnen

In der folgenden Tabelle der Skala: Ressourcen fir Lehrerinnen& Schulleitung
(RFL-L) sind die Items der Skala veranschaulicht. Die Ergebnisse der Mittelwerte
sind ebenso wie die Auspragung der einzelnen Items in den Untersuchungslandern

nachvollziehbar.

Tabelle 35: Skala Kooperative Ressourcen fiir Lehrer und Schulleitung (RFL-L)

a0.699 148 3.58 3.51 3.17
(120)
120 328 1169  3.31 3.66 2.84
120  3.40 1.169  3.53 3.44 3.20
120 296 1438  2.98 3.38 2.53
120 391 .859 4.18 3.68 3.82
120 360 1.039  3.92 3.37 3.47
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Die Auswertung der ANOVA ergab das Ergebnis F(2,145)=2.57,p<0.080. Durch den
Mehrfachvergleich (Bonferroni) sind tendenziell signifikante Unterschiede von Oster-
reich zu Athiopien deutlich geworden (.05>p>.10).

Tabelle 36: Bonferroni-Mehrfachvergleiche RFL-L

Mittelwert- Standard- Sig. 95 % Konfidenzintervall

abhéngige Variable differenz (1-J) fehler Untergrenze | Obergrenze
RFL_L Eth Aus -,32169 14222 ,076 -,6662 ,0228
Thai -, 15776 ,14817| 866 -,5166 ,2011
Aus Eth ,32169 ,14222| 076 -,0228 ,6662
Thai ,16393 ,14054| 736 -,1765 ,5043
Thai Eth 15776 ,14817| 866 -,2011 5166
Aus -,16393 ,14054| 736 -,5043 ,1765

Die Ressourcen fir Lehrerinnen und die Schulleitung werden von den befragten 6s-
terreichischen (M=3.58) und thail&andischen Lehrern (M=3.51) tendenziell eher héher
eingestuft. In Athiopien werden diese von den Lehrern eher mittelmaRig ausgepragt
wahrgenommen (M=3.17).

Die einflussreichsten Ressourcen scheinen nach Meinung der 6sterreichischen Leh-
rer die Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Schilern zu sein (M=4.28), gefolgt
von der Teilnahme der Kinder am Schulunterricht (M=3.92). Die Wertschatzung der
Schulleitung durch die Eltern ist nach Einschatzung der Lehrer etwas geringer, eher
mittelhoch (M=2.98). In Bezug auf sie selbst meinen die Lehrer, dass die Wertschat-
zung ihnen gegeniber eher héher ist (M=3.53).

Die thail&ndischen Lehrer schatzen, ahnlich wie die ¢sterreichischen Lehrer, die Zu-
sammenarbeit zwischen Lehrern und Schilern als eher hohe Ressource ein
(M=3.68) Besonders wertvoll wird auch die Ressource die Unterstitzung durch
Fachpersonal auRerhalb des Unterrichts wahrgenommen (M=3.66). Die Wertschat-
zung der Schulleitung durch die Eltern (M=3.38) und die Teilnahme der Kinder am
Schulunterricht wird etwas geringer, tendenziell mittelhoch wahrgenommen
(M=3.37).

Die athiopischen Lehrer sehen ebenso wie die Osterreichischen und thailéndischen
Eltern die gréf3te Ressource in der Zusammenarbeit zwischen Schilern und Lehrern
(M=3.82). Auch die Teilnahme am Schulunterricht wird als wichtige Ressource und

tendenziell eher hoher ausgepragt wahrgenommen (M=3.47). Auch &hneln sich die
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Ergebnisse bezlglich der Wertschatzung der Schulleitung durch die Eltern, die auch
am geringsten von allen Items dieser Skala eingeschatzt wird (M=2.53). Die Unter-
stiitzung auRerhalb des Unterrichts durch Fachpersonal wird gegeniiber Osterreich
und Thailand mittelhoch, tendenziell eher geringer wahrgenommen (M=2.84).
Zusammenfassend sind die Ressourcen fir Lehrerinnen und Schulleitung mittelhoch
bis eher hoch eingeschétzt worden. Interessant ist, dass in allen drei Landern die
Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Schilern, die wohl einflussreichste Res-
source darstellt. Die Wertschatzung der Eltern gegeniber den Lehrern wird von den
befragten Lehrern in allen drei Untersuchungslander tendenziell mittelhoch bis eher
hoch wahrgenommen. Die Wertschatzung der Schulleitung durch die Eltern ist etwas
geringer als gegenuber den Lehrern und fallt in allen drei Landern gegentber den
Lehrern ab. Mdglicherweise kdnnte dies durch die geringere Kontakthaufigkeit und
die hierarchischen Strukturen begriindet sein.

Die Teilnahme der Kinder am Unterricht ist in Thailand und Athiopien zwischen mit-
telhnoch und tendenziell eher hoher. Die Teilnahme der Kinder am Schulunterricht
schatzen die Lehrer in den Untersuchungslandern ahnlich wie die Eltern ein. Nur die
befragten athiopischen Lehrer glauben, dass die Teilnahme der Kinder am Schulun-
terricht etwas geringer ist als die befragten athiopischen Eltern. In der folgenden Ab-

bildung ist die Lehrerperspektive veranschaulicht.
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Abbildung 38: Teilnahme der Kinder am Schulunterricht in Mittelwerten

Im Vergleich mit den anderen Untersuchungslandern ist diese Ressource in Oster-

reich am starksten ausgeprégt. Neben den Ressourcen flur Lehrer und Schulleitung
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hat sich durch die Untersuchung die Skala Wertschatzung als eigenstandige Skala
gebildet. Auf diese wird im nachsten Abschnitt fokussiert.

6.2.5.4.3 Wertschatzung als Basis der Kooperation fur Schule und Kind aus
der Lehrerperspektive (WB-L)

In der folgenden Tabelle der Skala: Wertschatzung als Basis der Kooperation fir
Schule und Kind aus Lehrerperspektive (WB-L) werden die dazugehérigen ltems
vorgestellt. Auch hier werden die Ergebnisse und des Mittelwerte der Items der Un-

tersuchungslander veranschaulicht.

Tabelle 37: Skala Wertschitzung als Basis der Kooperation fiir Schule und Kind (WB-L)

148 3.73 .739 412 3.59 3.62
(117)

141 3.26 1.211 3.60 3.55 3.10
141 3.41 1.457 3.82 3.62 3.68
142 296 .992 4.49 3.83 4.00
142 3.88 1.158 4.48 3.59 3.57
143 3.71 1.180 4.29 3.44 3.56
145 3.67 1.214 4.08 3.49 3.83
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Durch die Analyse der Ergebnisse (Anova) F(2,144)=8.60,p<0.001 und der Durchfuh-
rung des Mehrfachvergleiches (Bonferroni) konnte folgerichtig abgeleitet werden,
dass signifikante Unterschiede zwischen Osterreich und den beiden anderen Unter-
suchungslandern Thailand (p=.001) und Athiopien (p=.002) bestehen.

Tabelle 38: Bonferroni-Mehrfachvergleiche WB-L

Mittelwert- Standard- Sig. 95 % Konfidenzintervall
abhéngige Variable differenz (1-J) fehler Untergrenze | Obergrenze
WB_L Eth Aus -,49147" ,14086| ,002 -,8327 -,1503

Thai ,00812 ,14753| 1,000 -,3492 ,3655
Aus Eth 49147 ,14086| ,002 ,1503 8327
Thai ,49960° ,14001| ,001 ,1605 ,8387
Thai Eth -,00812 ,14753| 1,000 -,3655 ,3492
Aus -,49960° ,14001| ,001 -,8387 -,1605

Im Vergleich mit den anderen beiden Untersuchungslandern schatzten die dsterrei-
chischen Lehrer die gegenseitige Wertschatzung als Basis der Kooperation insge-
samt gegenuber den beiden anderen Untersuchungslandern am starksten und somit
eher hoch bis tendenziell sehr hoch ein (M=4.12). Die thailandischen (M=3.82) und
athiopischen Lehrer (M= 4.00) waren der Meinung, dass die gegenseitige Wertschat-
zung etwas geringer, tendenziell eher mittelhoch ausgepragt ist. Differenziert be-
trachtet, kann man durch die Ergebnisse erkennen, dass die Osterreichischen Lehrer
meinen, dass ihre Wertschatzung gegeniber Kindern mit Behinderung sehr hoch bis
tendenziell sehr hoch ist (M=4.49). Ebenso wertschatzt auch die Schulleitung die
Kinder mit Behinderung im hohen Mal3e (M=4.48). Interessanterweise wird deutlich,
dass die Lehrer insgesamt einschétzen, dass ihre eigene Wertschatzung gegenuber
den Kindern mit Behinderung hoher ist, als die Wertschatzung der Eltern gegentber
den eigenen Kindern (M= 3.60).

In Thailand schatzen die Lehrer ebenso wie die dsterreichischen Lehrer ein, dass
ihre eigene Wertschatzung des Kindern mit Behinderung am Starksten ist (M=3.82)
Etwas geringer fallt ebenso aus Lehrerperspektive die Wertschatzung der Eltern ge-
genuber ihren eigenen Kindern aus (M=3.55). Interessanterweise meinen die befrag-
ten thailandischen Lehrer, dass auch die Wertschatzung der Schulleitung ihnen ge-

genuber tendenziell eher mittelhoch ausgepragt ist (M=3.49).
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Auch die athiopischen Lehrer sind der Meinung, dass ihre persdnliche Wertschat-
zung gegenuber den Kindern sehr hoch ausgepragt ist (M=4.00). Auch hier ist ein
deutliche Absenkung der Wertschatzung der Kinder durch die eigenen Eltern aus
Lehrerperspektive zu bemerken (M=3.10). In der folgenden Abbildung soll der Aspekt
der Wertschatzung der Kinder mit Behinderung durch die Eltern und Lehrer aus Leh-

rerperspektive veranschaulicht werden.
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Abbildung 39: Wertschatzung der Kinder mit Behinderung aus Lehrerperspektive in Mittelwerten

Zusammenfassend erschien die hohe Einschatzung der Skala Wertschatzung als
Basis fur Schule und Kind vor allem auch deshalb spannend, weil die Wertschéatzung
durch die Eltern in eine andere Skala (Ressourcen fur Lehrerinnen) fallt. Prinzipiell
scheint die gegenseitige Wertschatzung innerhalb der Schule (inkl. Schilerinnen) als
sehr hoch eingeschéatzt und in bestimmtem Mal3e vielleicht sogar vorausgesetzt zu
werden. Insbesondere in Integrationsklassen und Sonderschulen kdnnte die Einstel-
lung vorherrschen, dass die Wertschatzung zwischen Schule und Schilerinnen ge-
geben zu sein hat und eine Vorrausetzung fir das gemeinsame Arbeiten ist. MOg-
licherweise ist der Ort Schule, aufgrund der Sensibilitdt durch das anders sein oder
anders gesehen zu werden, ein Raum in welchen der Wert und die Haltung der ge-
genseitigen Wertschatzung Voraussetzung und Basis des Wachsens und Reifens ist.
Dies geschieht nicht im selben Ausmal3 bei der Bewertung der Wertschatzung des

Kindes durch die Eltern.

Die elterliche Wertschatzung wird moglicherweise von den Lehrerinnen eher als eine
Ressource gesehen, anstatt vorausgesetzt, weil sie differierend in den Elternkontak-

ten von den Lehrerinnen wahrgenommen wird.
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6.2.5.5 Reflektionen von Kooperationskomponenten aus Eltern- und Lehrerper-
spektive

Der dritte Teil des Fragebogens, fur Eltern und Lehrer in den drei Untersuchungslan-
dern, umfasste Fragen nach der Wichtigkeit ausgewahlter Kooperationskomponen-
ten, welche inhaltlich den vier Kooperationsbereichen Force A (Rahmenbedingungen
der Umwelt), Force B (Praktiken in Familie) und C (Praktiken in Schule) sowie der
inneren Modellstruktur direkter kooperativer Beziehungen zuzuordnen ist. Neben
den Kooperationsbereichen war es wichtig zu erfahren, inwiefern ausgewéhlte wich-
tige Kooperationsvariablen in den Untersuchungslandern hinsichtlich der Wichtigkeit

von Eltern und Lehrern eingestuft werden.

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der Hypothesenprifung der Hypo-
thesen 6 und 7 dargestellt. Diese Hypothese unterstellte, dass die Mehrzahl der
Kooperationskomponenten zwischen Elternhaus und Schule jeweils von Eltern (H6)
und Lehrern (H7) unterschiedlich wichtig in den drei Untersuchungslandern einge-

schatzt werden.

Angesichts der vorliegenden Ergebnisse konnen die Hypothesen 6 und 7, dass in der
Mehrzahl der wesentlichen Kooperationskomponenten signifikante Unterschiede in
den Kooperationskomponenten jeweils aus Eltern- und Lehrerperspektive vorhanden
sind, angenommen werden. In den folgenden Abschnitten werden explizit diese As-

pekte weiter ausgefuhrt.

6.2.5.5.1 Wichtigkeiten von Kooperationskomponenten im Schulalltag

Ergebnisse aus Elternfragebogen

Im Elternfragebogen wurden 13 Variablen mit Aspekten aus dem schulischen Kon-
text mit dem Fokus auf Unterstlitzung und Beziehung, Einstellungen und Diensten,
Systemen und Handlungsgrundsatzen angeboten, welche zur Entwicklung des Kin-
des mit Behinderung beitragen. Die Teilnehmer hatten die Wahl aus folgenden sechs
Antwortkategorien: ,sehr unwichtig“ (1), ,eher unwichtig“ (2), ,weniger wichtig“ (3),

~eher wichtig“ (4) und ,sehr wichtig“ sowie ,weil} nicht* (6).
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Durch die Analyse der Ergebnisse (Anova) mit dem Ergebnis p<0.001 in allen 13 er-
fragten Variablen konnte abgeleitet werden, dass signifikante Unterschiede zwischen
den Untersuchungslandern bestehen. Die Ergebnisse des Mehrfachvergleiches
(Bonferroni) mit dem Ergebnis p<0.005 bestatigen diese signifikanten Effekte.
Zusammenfassend ist durch den Mehrfachvergleich (Bonferroni) deutlich geworden,
dass es von den 13 Variablen in 11 Variablen signifikante Unterschiede zwischen
den Landern Osterreich und Athiopien zu Thailand in der Thematik Wichtigkeit schu-
lischer Kontextvariablen gibt. Nur in der Kategorie Wichtigkeit des Elternwissens
Uber Lerninhalte sind signifikante Unterschiede in allen drei Landern vorhanden. Eine
andere Ausnahme gibt es auch bei der Betrachtung der Kategorie Wichtigkeit hin-
sichtlich der Unterstitzung des eigenen Kindes beim Lernen durch andere Schiile-
rinnen. In dieser Kategorie sind signifikante Unterschiede zwischen Athiopien zu Os-
terreich und Thailand nachweisbar.

Fur die meisten Osterreichischen Eltern waren die Fordermdglichkeiten fir Kinder mit
Behinderung vor dem Schulstart der wichtigste Sachverhalt im schulischen Kontext
(M=4.83). Sehr wichtig waren weiterhin fur die befragten dsterreichischen Eltern auch
die Qualitat der Schiler-Lehrerbeziehung (M=4.76) sowie die Wertschatzung von
Schilern mit Behinderung durch die Lehrer (M=4.69). Insgesamt wurden 5 Items als
sehr wichtig erachtet, 7 Iltems als eher wichtig und 1 Item als weniger wichtig fur die

schulische Entwicklung fur Kinder mit Behinderung eingeschatzt.

Sehr Weniger Weniger Eher wichtig Sehr wichtig
unwichtig unwichtig Wichtig
74. Unterstiitzung 7 ltems 84. Die Fordermoglichkeit
des Kindes durch fur Kinder mit Behinde-
Mitschiler (MW 3.80) rung vor dem Schulstart
(KM 4.83)

77. Die Qualitat der Schi-
ler-Lehrerbeziehung (MW
4.76)
80. Wertschdtzung von
Schillern mit Behinderung
durch Lehrer (MW 4.69)
76. Elternwertschatzung
des Wissens Uber Kind
durch Lehreinnen (MW
4.67)
75. Der Eltern-
Lehrerkontakt (MW 4.69)
Abbildung 40: Einordnung der Variablen aus Elternperspektive nach Wichtigkeit in Osterreich
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Anders als in Osterreich haben die befragten thailandischen Eltern kein Item als sehr
wichtig eingeschatzt. Von den drei ltems, die in die Kategorie ,eher wichtig einzu-
ordnen sind, ist die wichtigste Kategorie nach Meinung der thailandischen Eltern, die
Qualitat der Schuler-, Lehrerbeziehung (M=4.23). Dann folgen der Eltern- und Leh-
rerkontakt (M=4.09) sowie die Fordermdglichkeiten fur Kinder mit Behinderung vor
dem Schulstart (M=3.80). 9 Items wurden als weniger wichtig eingestuft und ein Item
als eher unwichtig (Unterstitzung des Kindes durch andere Mitschiler, M=3.43)
wahrgenommen. Es ist anzunehmen, dass fir die Entwicklung des Kindes mit Behin-
derung die thailandischen Eltern die Lehrer als Autoritat und Experten ansehen, da
diese auch in der Gesellschaft eine anerkannte Rolle zugeschrieben bekommt. Mit-
schiler treten aus Sicht der Eltern da eher in den Hintergrund. Deutlich wird auch,
dass bei thailandischen Eltern ein Ankreuzverhalten mit Tendenz zur Mitte Uberwiegt,
der vermutlich kulturellen Hintergrund haben kdnnte. Dies kdnnte auch die signifikan-
ten Unterschiede der einzelnen Variablen gegentber den anderen beiden Untersu-

chungslandern mitbegriinden.

Sehr Weniger Weniger Eher wichtig Sehr wichtig
unwichtig unwichtig Wichtig
74. Unterstitzung 9 Items 77. Die Qualitat
des Kindes durch der Schiler-
Mitschiler (MW 3.43) Lehrerbeziehung
(MW 4.23)

75. Der Eltern-
Lehrerkontakt
(MW 4.09)

84. Die Forder-
moglichkeit fir
Kinder mit Behin-
derung vor dem
Schulstart (KM
3.80)

Abbildung 41: Einordnung der Variablen aus Elternperspektive nach Wichtigkeit in Thailand

Im Gegensatz zu Osterreich und Thailand differenzieren die athiopischen Eltern in
der Frage nach Wichtigkeit kein spezielles Item. Sie nutzen tGberwiegend die Katego-
rie ,sehr wichtig“. Fur sie gibt es kaum Unterschiede zwischen den Kategorien. Es
Uberwiegt die Meinung, dass alles was Schule betrifft fir die Eltern sehr wichtig fur
die Entwicklung ihres Kindes mit Behinderung ist. Am wichtigsten wird die Qualitat

der Schiuler-Lehrerbeziehung (M=4.85) eingeschétzt.
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Sehr Weniger Weniger Eher wichtig Sehr wichtig

unwichtig unwichtig Wichtig

77. Qualitat der Schiler-
Lehrerbeziehung (MW
4.85)

80. Wertschdtzung von
Schijlern mit Behinderung
durch Lehrer (MW 4.79)

76. Elternwertschatzung
des Wissens Uber mein

Kind durch Lehreinnen

(MW 4.77)

47. Elternwertschatzung
gegeniiber der Schule
(MW 4.77)

72. Elternwissen Uber
Lehrinhalte (MW 4.74)

...weitere 8 Itfems
Abbildung 42: Einordnung der Variablen aus Elternperspektive nach Wichtigkeit in Athiopien

In der nachsten Abbildung ist das unterschiedliche Antwortverhalten hinsichtlich der
Wichtigkeit fur die Entwicklung des Kindes mit Behinderung in einem Vergleich zwi-
schen den Landern veranschaulicht.

100

90
80
- B sehr wichtig
- B eher wichtig
p i weniger wichtig
o B eher unwichtig
30 sehr unwichtig B sehr unwichtig
20
10 weniger wichtig

0

Osterreich sehr wichtig
Thailand Jithiopien

Abbildung 43: Antwortverhalten bei Fragen nach Wichtigkeit schulischer Aspekte fiir die Entwicklung der Kinder mit
Behinderung in den drei Untersuchungslandern der befragten Eltern

In der folgenden Abbildung sind die Items veranschaulicht, die die Eltern als sehr
wichtig erachtet haben. Die Qualitat der Lehrer- und Schilerbeziehung war fur alle

224



Wichtigkeiten von Kooperationskomponenten im Schulalltag

Eltern unabhéngig vom Untersuchungsland sehr wichtig. An erster Stelle wurde die-
ses Merkmal in Athiopien (M=4.85) und Thailand (M=4.23) benannt. In Osterreich
wurde dieses Merkmal als zweitwichtigstes (M=4.76) eingestuft. Nur die Férdermog-
lichkeiten vor dem Schulstart wurden als noch wichtiger bewertet (M=4.83).

In allen drei Untersuchungslandern wurde ahnlich eingeschéatzt, dass im Vergleich zu
anderen schulischen Kontextbedingungen die Unterstitzung von Mitschiler als we-
niger wichtig bzw. eher unwichtiger eingeschéatzt wurde, wobei ein signifikanter Un-
terschied zwischen Athiopien und den beiden anderen Untersuchungslandern nach-

weisbar ist. In der folgenden Abbildung ist dies veranschaulicht.

4,2

45 ' 38 343 396
3,5

2,5

Mittelwerte

1,5

0,5

84.Forderung vor
dem Schulstart (am
wichtigsten in
Osterreich)

76. Qualitat der
Lehrer-
Schiilerbeziehung
(am wichtigsten in

74. Unterstlitzung
des Kindes durch
andere Mitschiiler
(weniger wichtig)

Thailand &

Athiopien)
m Osterreich 4,83 4,76 3,8
® Thailand 3,8 4,23 3,43
m Athiopien 4,69 4,85 3,96

Abbildung 44: Die zwei wichtigsten Items (84. -in Osterreich, 76.-in Thailand und Athiopien) & das weniger wichtigere
Item (74.-letzte Stelle in Thailand und Osterreich, drittletzte in Athiopien)

Ergebnisse aus Lehrerfragebogen

Auch der Lehrerfragebogen fragt im dritten Teil nach der Wichtigkeit ausgewahlter
Kooperationskomponenten fir die Entwicklung von Kindern mit Behinderung, die in-
haltlich zu den vier Kooperationsbereichen Force A (Rahmenbedingungen der Um-
welt), Force B (Praktiken in Familie) und C (Praktiken in Schule) sowie der inneren
Modellstruktur direkter kooperativer Beziehungen gehdren. Es wurden im Lehrerfra-

gebogen 19 Aspekte aus dem schulischen Kontext aus den Bereichen Unterstiitzung
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und Beziehung, Einstellungen und Diensten, Systemen und Handlungsgrundsatzen
angeboten. Die befragten Lehrer hatten die Wahl aus folgenden 6 Antwortkategorien:
,sehr unwichtig” (1), ,eher unwichtig“ (2), ,weniger wichtig“ (3), ,eher wichtig“ (4) und

,sehr wichtig“ sowie ,weil} nicht* (6).

Durch die Auswertung (Anova) konnte generiert werden, dass bei 18 von 19 Variab-
len signifikante Unterschiede zwischen den Untersuchungslandern vorhanden sind
(p<.005). Nur in der Variablen ,Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Eltern“ konn-
te kein signifikanter Unterschied erfasst werden (p>0.5). In der Variablen ,Wertschat-
zung der Schulleitung durch Eltern konnte ein tendenziell signifikanter Effekt nach-
gewiesen werden (.001<p>0.010). Hier ist zu vermuten, dass diese beiden Merkmale
fur die befragten Lehrer in allen drei Untersuchungsl&ndern ahnlich wichtig sind.
Durch den Mehrfachvergleich (Bonferroni) wurde deutlich, dass die meisten signifi-
kanten Unterschiede der abgefragten Variablen zwischen Osterreich und den ande-
ren beiden Untersuchungsl&ndern bestehen. Zu den sieben Variablen gehdren die
Unterstutzung der Kinder durch Eltern, die Eltern- Lehrerbeziehung, die Zusammen-
arbeit zwischen den Lehrern, die Unterstlitzung der Kinder mit Behinderung aul3er-
halb des Unterrichts durch Fachpersonal, die Wertschatzung der Kinder mit Behinde-
rung durch Eltern, die Bildungsperspektiven fir Kinder mit Behinderung und die For-
dermdglichkeiten fur Kinder im Land.

In sieben Kategorien gab es auch signifikante Unterschiede zwischen allen drei Un-
tersuchungslandern. Dazu gehéren die Wichtigkeit hinsichtlich der gegenseitigen Un-
terstitzung der Schuler, die Wertschatzung der Schiler untereinander, die Wert-
schatzung der Kinder mit Behinderung durch Lehrer, die Anerkennung des Lehrerbe-
rufes, die Wertschatzung der Schulleitung durch Schiler und die Wertschatzung der
Lehrer durch Schulleitung sowie die Ausbildung der Lehrkrafte.

In drei Kategorien wurden signifikante Unterschiede von Osterreich und Athiopien
gegentber Thailand deutlich. Dies umfassten die Variablen der Wichtigkeit hinsicht-
lich des Interesses der Eltern fir den Schulalltag, die Wertschatzung der Lehrer

durch Eltern und die Wertschatzung der Schulleitung durch Eltern.

In der Itemanalyse innerhalb der Untersuchungslander werden differenzierte Aspek-
te deutlich. Anders als die befragten Eltern in Athiopien, schatzen die &thiopischen

Lehrer die meisten Kategorien, welche die schulische Entwicklung von Kindern mit
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Behinderung unterstitzen, Gberwiegend weniger wichtig ein (89.47%). Als einzige
sehr wichtige Kategorie wird die Zusammenarbeit zwischen Schilern und Lehrern
(MW 4.80) beurteilt. Eher wichtig wird dazu noch die Wertschéatzung der Kinder mit
Behinderung (MW 4.42) betrachtet. Alle anderen Variablen werden eher als weniger
wichtig erachtet.

Sehr Weniger Weniger Eher wichtig Sehr wichtig
unwichtig unwichtig Wichtig
74. Férdermdg- 67. Wertschat-  62. Zusammenarbeit
lichkeiten fUr Kinder zung der Kin- zwischen Schiilern und
mit Behinderung im der mit Behin- Lehrern (MW 4.80)
Land (MW 3.02) derung durch
Lehrer (MW

68. Anerken-nung 4.42)

des Lehrerberufes in
der Gesellschaft
(MW 3.29)...

Abbildung 45: Einordnung der Variablen aus Lehrerperspektive nach Wichtigkeit in Athiopien

In Thailand antworteten die Eltern und Lehrer relativ &hnlich hinsichtlich der Antwort-
kategorien. Die Lehrer nutzen, wie die meisten Eltern, die Antwortkategorien eher
wichtig (15,78%) und weniger wichtig (84,21%). Auch hier ist ein Antwortverhalten
mit der Tendenz zur Mitte wahrnehmbar. Dabei werden die Anerkennung des Leh-
rerberufs (M=3.86) und die Wertschatzung der Kinder mit Behinderung durch Lehrer

(M=3.86) als wichtigste Kategorien eingeschatzt.

Interessanterweise sind die Antwortkategorien Unterstiitzung der Kinder durch Eltern
(M=3.36), das Interesse der Eltern flr den Schulalltag (M=3.36) und die Kommunika-
tion der Eltern mit Lehrern Uber Schulalltag (M=3.36), diejenigen die von den thailan-

dischen Lehrern als weniger wichtig eingeschéatzt wurden.

227



Wichtigkeiten von Kooperationskomponenten im Schulalltag

Sehr Weniger Weniger Eher wichtig Sehr wichtig

unwichtig unwichtig Wichtig

56. UnterstUtzung der  68. Anerken-

Kinder durch Eltern nung des Leh-

(MW 3.36) rerberufs (MW
3.86)

57. Eltern-

Kindbeziehung (MW 67. Wertschat-

3.36) zung der Kinder
mit Behinderung

58. Eltern- durch Lehrer

Lehrerbeziehung (MW 3.86)

(MW 3.36)
60. Zusammen-
arbeit zwischen
Lehrern (MW
3.80)

Abbildung 46: Einordnung der Variablen aus Lehrerperspektive nach Wichtigkeit in Thailand

Im Gegensatz zu den befragten thailandischen und athiopischen Lehrern schatzen
die Osterreichischen Lehrer alle Kategorien als sehr wichtig bzw. eher wichtig ein. Die
wichtigsten Kategorien sind fir die Osterreichischen Eltern die Wertschatzung der
Kinder mit Behinderung durch Lehrer (M=4.91), die Wertschatzung der Kinder mit
Behinderung durch Eltern (M=4.80) und die Zusammenarbeit zwischen Lehrern
(M=4.74).Die gegenseitige Unterstiitzung der Schiler (M=4.33) und die Wertschéat-
zung der Lehrer durch Eltern (M=4.33) werden auch noch als eher wichtig erachtet,
sind aber hinsichtlich der Wichtigkeit, die von den dsterreichischen Eltern als weniger

erachtet werden.

59. Gegensei- 67. Wertschdtzung der

fige UnterstUt- Kinder mit Behinderung
zung der SchU-  durch Lehrer (MW 4.91)
ler (MW 4.33)

64. Wertschdtzung der
63. Wertsch@t-  Kinder mit Behinderung
zung der Leh- durch Eltern (MW 4.80)
rer durch Eltern

(MW 4.33) 60. Zusammenarbeit

zwischen Lehrern (MW
4.74)

Abbildung 47: Einordnung der Variablen aus Lehrerperspektive nach Wichtigkeit in Osterreich

In der folgenden Abbildung ist das Antwortverhalten der Lehrer in den Untersu-

chungslandern abgebildet.
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90
80
70
60
50
40
30
20
10

L

Osterreich Thailand Athiopien

a_—— sehr unwichtig
weniger wichtig

sehr wichtig

B sehr wichtig

B eher wichtig
weniger wichtig

H eher unwichtig

M sehr unwichtig

Abbildung 48: Antwortverhalten bei Frage nach Wichtigkeit fiir die Entwicklung der Kinder mit Behinderung in den drei

In der folgenden Abbildung sind die drei Faktoren gegentber gestellt, die den Leh-
rern aus den Untersuchungsléandern am wichtigsten erschienen. Fir die 6sterreichi-
schen Eltern war die Wertschatzung der Kinder durch sie selbst als Lehrer am wich-

tigsten. In Thailand war die eigene Anerkennung der Faktor, der den befragten thai-

Untersuchungslandern der befragten Lehrer in Prozent

landischen Lehrer am wichtigsten erschien.

Die athiopischen Lehrer fokussierten, &hnlich wie die athiopischen Eltern, eher auf
die Zusammenarbeit zwischen Schilern und Lehrern (M=4.80) als wichtigsten Be-
standteil fur die Entwicklung der Kinder mit Behinderung. Auch eher wichtig erschien
den &athiopischen Lehrern die Wertschatzung der Kinder mit Behinderung durch die

Lehrer (M=4.42). Alle anderen Items wurden von den befragten &thiopischen Lehrern

als weniger wichtig betrachtet.
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4,91 4,8
5 W 4’63
4,44 ’
4'5 3’8 290
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g 3
H
< 2,5
£
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1,5
1
0,5
0
67. 68. 62.
Wertschéatzg. Anerkennung Zusammenarbe
der Kd. durch des it zwischen
Lehrer Lehrerberufs Schiilern und
(Osterreich) (Thailand) Lehrern
(Athiopien)
m Osterreich 4,91 4,44 4,63
M Thailand 3,86 3,86 3,75
= Athiopien 4,42 3,29 4,8

Abbildung 49: Das jeweils wichtigste Merkmal in den Untersuchungslandern im Vergleich aus der Perspektive der Lehrer

6.2.5.5.2 Zufriedenheit mit der Kooperation zwischen Familie und Schule & in
der Schule

Zum Abschluss der Befragung wurde im Elternfragebogen nach der Zufriedenheit
der Eltern mit der Schule und nach der Zufriedenheit des Kindes mit der Schule aus
Elternperspektive gefragt. Im Lehrerfragebogen wurden die Lehrer nach ihrer Zufrie-
denheit mit der Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule sowie nach der
Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit im Team in der Schule gefragt. Es wurden in
beiden Fragebdgen zu beiden Aspekten jeweils symbolische Ratingskalen mit Smy-

lies benutzt, die funf unterschiedliche Abstufungen enthielten.

Im folgenden Abschnitt werden auch die Ergebnisse der Unterschiedshypothesen-
prifung hinsichtlich der Hypothesen 8 bis 11 dargestellt (vgl. Abschnitt 6.2.2, S. 157).
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Mit der Hypothese 8 erfolgte die Annahme, dass hinsichtlich der Zufriedenheit mit der
Schule aus Elternperspektive signifikante Unterschiede in den drei Untersuchungs-
landern bestehen. Angesichts der vorliegenden Ergebnisse kann die Hypothese 8,
dass hinsichtlich der Zufriedenheit mit der Schule signifikante Unterschiede zwischen
den Untersuchungslandern aus Elternperspektive bestehen, abgelehnt werden.

Ebenso wurde in Hypothese 9 unterstellt, dass signifikante Unterschiede in Bezug
auf die Zufriedenheit der Kinder mit der Schule aus Elternperspektive in den drei Un-
tersuchungslandern bestehen. Auch diese Hypothese konnte nach Prifung abge-

lehnt werden.

Die Vermutung der Hypothese 10 ging von einem signifikanten Unterschied in den
drei Untersuchungslandern hinsichtlich der Zufriedenheit der Lehrer mit der Zusam-
menarbeit zwischen Eltern und Lehrer aus Lehrerperspektive aus. Die Hypothese
konnte teilweise angenommen werden. Die Prufung ergab signifikante Unterschiede
zwischen Athiopien zu Thailand und Osterreich. Zwischen Thailand und Osterreich

bestehen keine signifikanten Unterschiede in diesem Aspekt.

Die Annahme in Hypothese 11 unterstellte einen signifikanten Unterschied in der Zu-
friedenheit mit der Zusammenarbeit im Team in der Schule aus Lehrerperspektive in
den drei Untersuchungsléandern. Diese Hypothese konnte angenommen werden, da
signifikante Unterschiede zwischen allen drei Untersuchungsléandern nachgewiesen

werden konnten.

Mit der Hypothese 12 wurde unterstellt, dass die ermittelten Skalen der Kooperati-
onsbereiche (RES-E, MOS-E, RIS-E, KFS-E) sich signifikant auf die beiden Zufrie-
denheitsvariablen in den Untersuchungslandern aus Elternperspektive auswirken.

Diese Hypothese konnten nur teilweise angenommen werden.

Es konnte nur ein tendenzieller signifikanter Zusammenhang zwischen der Skala
Ressourcen durch Eltern und Schulfreunde (RES-E) und der Zufriedenheit der Eltern
mit der Schule fir Athiopien aus Elternperspektive erfasst werden. In Osterreich und
Thailand konnte kein Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit der Eltern mit der
Schule und den einzelnen Skalen der Kooperationsbereiche festgestellt werden. Ein

etwas deutlicher signifikanter Zusammenhang konnte aber zwischen der Zufrieden-
231



Zufriedenheit mit der Kooperation zwischen Familie und Schule & in der Schule

heit der Kinder mit der Schule aus Elternperspektive und der Skala Ressourcen
durch Eltern und Schulfreunde (RES-E) in Athiopien nachgewiesen werden. In Thai-

land und Osterreich waren keine signifikanten Effekte nachweisbar.

Die Hypothese 13 umfasste die Annahme, dass die ermittelten Skalen der Koopera-
tionsbereiche (KPS-L,RES-L,RIL-L,RFL-L,WB-L) sich signifikant auf die Zufrieden-
heitsvariablen in den Untersuchungslandern aus Lehrerperspektive auswirken. Diese
Hypothese konnte nur teilweise angenommen werden. Einen signifikanten Zusam-
menhang zwischen der Skala Kooperationskomponenten (KPS-L) und der Zufrie-
denheit der Lehrer mit der Zusammenarbeit mit Eltern und Lehrer und einen tenden-
ziell signifikanten Effekt konnte auch zwischen der Skala Ressourcen im Land (RIL-
L) und der Zufriedenheit der Lehrer mit der Zusammenarbeit mit Eltern und Lehrern
in Athiopien nachgewiesen werden.

In Osterreich zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Skala Res-
sourcen von Eltern und Mitschilern (RES-L) und der Zusammenarbeit zwischen ElI-
tern und Lehrern. In Thailand konnten keine signifikanten Effekte nachgewiesen wer-
den.

Der Teilaspekt der Hypothese 13, dass signifikante Effekte in den einzelnen Untersu-
chungslandern hinsichtlich der Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit im Team und
den Kooperationsskalen bestehen, konnte teilweise angenommen werden. Signifi-
kante Effekte konnten in Osterreich hinsichtlich der Skala Ressourcen fiir Lehrer
(RFL-L) und die Zufriedenheit im Team bestatigt werden. Tendenziell signifikante Ef-
fekte konnten in Osterreich auch zwischen der Skala Ressourcen im Land (RIL) und
dem Faktor Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit im Team nachgewiesen werden.
Auch in Thailand sind (tendenziell) signifikante Effekte zwischen der Skala Koopera-
tionskomponenten des Personals an der Schule (KPS) und der Zufriedenheit im
Team nachweisbar. In Athiopien konnten keine signifikanten Effekte zu diesem Faktor

und den Kooperationsskalen nachgewiesen werden.

Im weiteren Verlauf der fachlichen Expertise werden diese Ergebnisse weiter explizit
ausgefihrt.
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Ergebnisse des Elternfragebogens

Die Ergebnisse im Elternfragebogen zeigen, dass die befragten dsterreichischen
Eltern auf die Frage nach der elterlichen Zufriedenheit mit der Schule eher zufrieden
tendenziell auch mit sehr zufrieden (M=4.43) geantwortet haben. Auf die Frage, wie
zufrieden ihr Kind mit der Schule ist, meinen die meisten Eltern, dass ihre Kinder, wie
sie selbst, auch tendenziell sehr zufrieden mit der Schule sind (M=4.25). Insgesamt
scheinen hier die Eltern ihre eigene Zufriedenheit mit der Schule als noch starker zu
beurteilen, als die Zufriedenheit der eigenen Kinder mit der Schule.

Bei den befragten Eltern in Thailand scheint es eher umgekehrt zu sein. Die elterli-
che Meinung in Thailand ist, dass die Kinder tendenziell noch zufriedener (M=4.38)
mit der Schule als die Eltern es sind (M=4.29). Beide Gruppen scheinen insgesamt
eher sehr zufrieden zu sein.

Die befragten athiopischen Eltern sind der Meinung, dass ihre Kinder fast alle sehr
zufrieden mit der Schule sind (M=4.67). Auch sie selbst sind Uberwiegend sehr zu-
frieden mit der Schule (M=4.54). In der folgenden Tabelle werden die Mittelwerte der

Zufriedenheitsfaktoren veranschaulicht.

4,8
47 4,67
4,6 4,54
4,5 4,43 m Osterreich
® Thailand
Athiopien

Elternzufriedenheit mit Schule Zufriedenheit d. Kindes mit
Schule aus Elternperspektive

Abbildung 50: Zufriedenheit der Eltern mit der Schule & Zufriedenheit des Kindes mit der Schule aus Elternperspektive in
Mittelwerten

Die Auswertung durch die einfaktorielle Varianzanalyse (Anova) ergab, hinsichtlich
der beiden Zufriedenheitsvariablen, keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Untersuchungslandern. Die Ergebnisse der ANOVA sind bei der Zufriedenheit der
Eltern mit der Schule F(2,109)=.73,p>0.5. und bei Zufriedenheit des Kindes mit der
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Schule F(2,109)=2.00,p>0.5 Auch die Mehrfachvergleiche (Bonferroni) ergaben in
beiden Variablen keine Signifikanzen in den drei Untersuchungslandern (p>0.5).
Insgesamt erscheinen die befragten Eltern in allen drei Untersuchungslandern mit
der Schule des Kindes eher zufrieden bis sehr zufrieden zu sein. Ahnlich positiv
schatzen sie auch die Zufriedenheit der Kinder mit der Schule ein.

Neben der Auspragung der Zufriedenheitsvariablen war interessant zu erfahren, in-
wiefern sich die ermittelten Skalen (RES-E, MOS-E, RIS-E, KFS-E), die den Koope-
rationsbereichen (Force A, Force B, Force C, innere Kooperationsstruktur) zugeord-
net wurden, auf die elterliche und kindliche Zufriedenheit mit der Schule auswirken.

Durch Prufung durch Regressionsanalyse aller Landern und anschlieRender syste-
matischen einzelnen Untersuchung in allen drei Landern konnte im Endeffekt nur ein
tendenzieller signifikanter Zusammenhang zwischen der Skala Ressourcen durch
Eltern und Schulfreunde (RES-E) und der Zufriedenheit der Eltern mit der Schule fur
Athiopien aus Elternperspektive erfasst werden (0.05>p<0.10). In Osterreich und
Thailand konnte kein Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit der Eltern mit der

Schule und den einzelnen Skalen der Kooperationsbereiche festgestellt werden.

Bezuglich der Zufriedenheit der Kinder mit der Schule aus Elternperspektive konnte
ebenso ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Skala Ressourcen durch El-
tern und Schulfreunde (RES-E) und der Zufriedenheit des Kindes mit der Schule aus
Elternperspektive in Athiopien nachgewiesen werden (p<.032). In Thailand und Os-

terreich waren keine signifikanten Effekte nachweisbar.
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Abbildung 51: Zusammenhdnge zwischen Kooperationsskalen und Zufriedenheitsvariablen

Es hat den Anschein, dass die befragten Eltern in allen drei Untersuchungslandern
zusammenfassend tendenziell sehr zufrieden mit der Schule sind. Moéglicherweise
reflektieren die befragten &thiopischen Eltern aber ihre eigenen geringeren Ressour-
cen und vermuten, dass sie selbst mit verantwortlich fur die Zufriedenheit des Kindes
mit der Schule sein kdnnten. Sie wissen, dass ihre Unterstlitzungsmoglichkeiten eher
geringer ausgepragt sind und konnten vermuten, dass diese auch Einfluss auf die
Zufriedenheit ihrer Kinder mit der Schule haben. Die Eltern in den beiden anderen
Untersuchungslandern haben moglicherweise die Vermutung, selbst nicht so viel Ein-
fluss nehmen zu kénnen. Auch ist zu annehmen, dass moglicherweise die engagier-
ten Eltern, die per se kooperieren, gefragt worden sind. Mdglicherweise wird aber
auch von Eltern die Verantwortung der Schule tbergeben, die als Autoritat gelten
(Thailand). Neben dem Nichtwissen, Nichtdurfen, Nichtkbnnen von einem Teil der
Elternschaft, kdnne auch eine erhebliche Unsicherheit bestehen. Es ware auch
denkbar, dass gegebenenfalls Eltern meinen, dass es besser ist, auch nicht zu viel

Einfluss in Schulbelange zu nehmen.

Lehrerfragebogen

Die Ergebnisse im Lehrerfragebogen zeigen, dass die befragten dsterreichischen
Lehrer auf die Frage nach der Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit Elternhaus und
Schule tendenziell eher mittelhoch zufrieden (M=3.60) sind. Die Frage, wie zufrieden
die Lehrer mit der Zusammenarbeit im Team sind, reflektieren die meisten Lehrer,
dass sie eher sehr zufrieden mit der Zusammenarbeit im Team der Schule sind

(M=4.18). Insgesamt scheinen die befragten dsterreichischen Lehrer zufriedener mit
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der Zusammenarbeit mit dem Kollegium in der Schule zu sein als mit der Zusam-
menarbeit zwischen Elternhaus und Schule.

In Thailand scheint die Zufriedenheit der Lehrer, mit der Zusammenarbeit zwischen
Elternhaus und Schule und in der Schule, ahnlich ausgepragt zu sein. Von den be-
fragten thailandischen Eltern wird die Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und
Schule tendenziell mittelhoch bis eher zufrieden (M=3.73), ebenso wie die Zufrieden-
heit mit der Zusammenarbeit im Team (M=3.7) eingeschatzt.

Die befragten athiopischen Lehrer sind eher unzufriedener mit der Zusammenarbeit
Elternhaus und Schule (M=2.88). Auch die Zusammenar