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Zusammenfassung

Die vorliegende Untersuchung betrachtet das Erleben und Verhalten von Eltern schulverwei-
gernder Kinder und Jugendlichen. Die Erhebung zielt darauf ab, mittels Elterninterviews mog-
liche Ursachen und Hintergriinde auf Seiten der Eltern in Schulverweigerungssituationen auf-

zudecken und zu verstehen.

Studien haben wiederholt gezeigt, dass zahlreiche Kinder und Jugendliche unter bestimmten
Umstdanden nicht im Stande sind, die Schule regelmaBig zu besuchen. Damit verbunden stellt
Schulfernbleiben ein Problem mit weitreichenden Konsequenzen fiir die Bildungs- und Sozia-
lentwicklung der betroffenen Kinder und Jugendlichen dar. Die vielfdltigen Ursachen von
Schulverweigerung sind gut dokumentiert. Haufig treten internalisierende psychische St6-
rungsbilder wie Angstlichkeit und Depression gleichzeitig mit dem Fernbleiben vom Unterricht
auf. Mit dem Schulfernbleiben verbundene Faktoren stellen zusammen mit der Symptomatik

hohe Belastungen fir Eltern dar.

Darliber hinaus beeinflussen Erziehungsprobleme und psychische Schwierigkeiten der Eltern
den Schulbesuch der Kinder erheblich. Da Eltern Schulabsenzen durch Entschuldigungen legi-
timieren kdénnen, gehen einige Untersuchungsansatze davon aus, dass diese aus vielfaltigen
Griinden bewusst oder unbewusst schulverweigerndes Verhalten mit legitimen Entschuldi-
gungen maskieren. Die Erfassung dieser Problematik und der damit verbundenen Unterstiit-

zungsbedarfe ist dadurch erschwert.

In diesem Zusammenhang besteht eine begrenzte Forschungslage, die sich speziell der Eltern-
perspektive und dem damit einhergehenden Erleben widmet. Die vorliegende Untersuchung
fokussiert vorrangig die Erforschung von Motiven, Kontextbedingungen, Einflussfaktoren so-
wie subjektiver Sinnkonstruktionen auf Elternseite, die die Erziehungsberechtigten dazu ver-
anlassen, mit legitimierenden Entschuldigungen das Fernbleiben der Kinder von der Schule zu

billigen.

Angewandt wurde eine qualitative Forschungsstrategie, die mit semistrukturierten Interviews
die Wahrnehmung von 24 Eltern schulverweigernder Kinder und Jugendlicher in dem Zeit-
raum zwischen Juni 2021 und Juli 2022 analysierte. Um sich einer moglichst gegenstandsna-

hen Abbildung elterlicher Sinnkonstruktionen zu ndhern, beinhaltet die qualitative



Inhaltsanalyse zusatzlich zu einem inhaltlich-strukturierendem (deduktivem) Vorgehen auch

induktive Prozesse. Erganzt wurde das Vorgehen durch einen zweiseitigen Fragebogen.

Die Analyse der Daten verdeutlicht, dass sich Schulverweigerung i. d. R. schleichend entwi-
ckelt. Die betroffenen Kinder zeigen bei Schulabbriichen eine Vielzahl von Verhaltensweisen,
von massivem physischem Widerstand bis zu manipulativen Verhalten. Dadurch erleben El-
tern hohe Belastung und Uberforderung, was sich auf die gesamte Familie auswirkt. Hervor-
zuheben ist ein ausgepragtes Hilflosigkeitserleben bei Eltern in Schulverweigerungssituatio-

nen, was friihzeitige und ganzheitliche Unterstiitzung zwingend erforderlich macht.

AulRerdem sind viele erzieherische Unsicherheiten, Sorgen und Beflirchtungen mit dem elter-
lichen Verhalten und dem Entschuldigen der Kinder verkniipft, wobei u. a. die Erfahrung eige-
ner Angste eine Rolle spielt. Auch wenn Erziehungsberechtigte auf vielfiltige Strategien zu-
rickgreifen, um ihre Kinder wieder der Schule zuzufiihren, zeigen sie sich jedoch tendenziell
sehr behiitend. Die Covid-19-Pandemie hat zahlreiche negative Effekte als Ausléser oder Be-

dingungsfaktor verstarkt.

Die Ergebnisse zeigen, wie elterliches Entschuldigungsverhalten in Schulverweigerungssitua-
tionen von einer Vielzahl an Faktoren beeinflusst wird. So lassen sich zentrale Bedingungsfak-
toren im Bereich elterlichen Belastungserlebens und spezifischer kognitiver Muster finden.
Leicht ausgepragte psychische Angst- und Depressionssymptomatik, eingeschrankte Bewalti-
gungsstrategien und erzieherische Unsicherheiten kénnen Uberforderungserleben weiter ver-
starken. Es ist zu vermuten, dass unzureichendes Verstandnis fir Hintergriinde und Dynamik
schulverweigernden Verhaltens, (un)begriindete Sorgen und Beflirchtungen sowie tberpro-

tektive Tendenzen der Entwicklung spezifischer Rechtfertigungsstrategien zutraglich sind.

Die Befunde dieser Untersuchung verdeutlichen die Notwendigkeit eines umfassenden unter-
stlitzenden Interventionskonzeptes. Auf schulischer Ebene erfordert ein effektiver Umgang
mit Schulverweigerung eine Kombination aus friihzeitiger Intervention, systematischer Doku-
mentation und enger, koordinierter Zusammenarbeit zwischen Eltern, Schule und externen
Unterstltzungssystemen. Schulische UnterstiitzungsmaBnahmen nehmen dabei eine tra-
gende Rolle ein, da sie leichter zuganglich und sozial akzeptierter als andere Ansatze sind. Eine
Sensibilisierung des Schulpersonals ist essenziell, um Schwierigkeiten friihzeitig erkennen und

angemessen darauf reagieren zu kdnnen.
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1 Einleitung

Die kontinuierliche Teilnahme von Schilerinnen und Schiilern am Unterricht ist entscheidend
fir schulischen Erfolg (Ricking, 2003). Schulpflicht ist in diesem Zusammenhang eine unerlass-
liche Bedingung fiir schulisches Lernen und Voraussetzung fiir eine Integration der Heran-
wachsenden in die Gesellschaft. Der rechtliche Begriff der Schulpflicht legt sowohl die Ver-
pflichtung der Kinder und Jugendlichen zum Schulbesuch durch den Staat fest als auch die
Pflicht der Erziehungsberechtigten, ihre Kinder zum Schulbesuch zu ermutigen (Achilles,

2014).

Fehlen Kinder und Jugendliche haufiger in der Schule, kann es zu Schulleistungsproblemen
kommen. Negative Effekte auffallig hoher Schulabsenzen erstrecken sich haufig Gber den
schulischen Bereich hinaus und zeigen sich u. a. in einem niedrigen bis fehlenden Schulab-
schluss, einer deutlich erschwerten beruflichen Integration (Hendron & Kearney, 2016) und
meist auch in einer sozialen Entwicklungsgefahrdung der betroffenen Kinder und Jugendlichen
(Heyne & Sauter, 2013; Pflug & Schneider, 2016). Prinzipiell besteht ein erhéhtes Risiko, dass
sich Schulvermeidungsverhalten chronifiziert (King et al., 1998) und unglinstige Verlaufe

dadurch verstarkt werden (Maynard et al., 2015).

Etliche Kinder und Jugendliche sind im Verlauf ihres Schullebens nicht im Stande, die Schule
regelmalig zu besuchen (Kearney, 2008b; Lenzen et al., 2013; Vaughn et al., 2013). Sind die
Angaben nationaler und internationaler Untersuchungen zur Pravalenz schulabsenten Verhal-
tens auch nur zu geringem Teil vergleichbar, so lasst sich doch ableiten, dass je nach Alter,
Schultyp und Region etwa 5-10% aller Schilerinnen und Schiler regelmaRig der Schule fern-
bleiben (Walter & Dopfner, 2020a). Auffallig hdufig gehen dabei internalisierende psychische
Stérungsbilder wie Angstlichkeit und Depression mit dem Fernbleiben vom Unterricht einher
(Costello et al., 1996; Kearney & Albano, 2004; Maynard et al., 2015; McShane et al., 2001).
Zudem verdeutlichen internationale Studien (Hendron & Kearney, 2016; Reid, 2014) und neu-
ere Untersuchungen aus dem deutschen Sprachraum (Lenzen et al., 2016; Ricking & Speck,
2018b), dass Eltern eine nicht unerhebliche Rolle bei Schulverweigerung spielen (Walter &

Dopfner, 2020a).

Besteht starker Widerstand, wenn Eltern versuchen, ihre Kinder der Schule zuzufiihren,

spricht man i. d. R. von Schulverweigerung. Die Haufigkeit von Schulverweigerung (engl. school



refusal), also bei Kindern- und Jugendlichen, die sich aufgrund internalisierender emotionaler
Symptomatik nicht in der Lage sehen, die Schule zu besuchen, liegt in der Bevolkerung etwa
zwischen 1% und 2%, in klinisch relevanten Populationen etwa zwischen 5% und 15% (Egger

et al., 2003; Heyne & King, 2004).

Befunde belegen, dass beispielsweise Erziehungsprobleme (Goodman & Scott, 2016) oder ei-
gene psychische Schwierigkeiten auf Seiten der Eltern (Knollmann et al., 2010) den Schulbe-
such mafigeblich mitbestimmen. Vor diesem Hintergrund mag es im Einzelfall bedenklich er-
scheinen, dass Erziehungsberechtigte freie Hand haben, das Fernbleiben ihres Kindes von der
Schule durch Entschuldigungen zu legitimieren. Fir Institutionen sind deren Griinde nicht im-
mer sicher nachvollziehbar, was wiederum dazu fiihrt, dass diese Form der Schulvermeidung

nur schwer statistisch fassbar ist.

Bei einer Vielzahl an Untersuchungen liegt die Vermutung nahe, dass Eltern aufgrund aulSer-
gewohnlicher psychosozialer Belastungen — auch wenn sie wollten — Gberfordert sind, ihre
Kinder in den entsprechenden Situationen dazu zu bringen, die Schule zu besuchen (Albers &
Ricking, 2018; Galloway, 1982; Heyne, 2006; Heyne & King, 2004; McShane et al., 2001;
Thambirajah et al., 2008).

In diesem Zusammenhang wird davon ausgegangen, dass Eltern aus vielfaltigen Griinden teils
bewusst, teils unbewusst schulverweigerndes Verhalten mit legitimen Entschuldigungen ver-
schleiern und deren Aufdeckung erschweren (Herz & Haertel, 2018; Popp, 2018; Ricking, 2006;
Thambirajah et al., 2008). Allerdings wurden weder das Thema Schulverweigerung im Allge-
meinen noch die Perspektiven der Eltern im Speziellen im deutschsprachigen Raum oder der
internationalen Forschung bisher ausreichend beachtet (Albers & Ricking, 2018; Dannow et

al., 2020; Hebebrand et al., 2016).

Auch ist Schulverweigerung fiir betroffene Eltern i. d. R. mit negativen Gefiihlen wie Scham
oder Schuld verbunden, was dazu fiihrt, dass sie professionelle Unterstiitzung oft erst spat in
Anspruch nehmen (Speck et al., 2018). Aufgrund der internalisierenden Symptomatik bei be-
troffenen Schiilerinnen und Schilern (Thambirajah et al., 2008) werden Schulverweigerung
und ihre zugrundeliegenden Ursachen haufig erst spat erkannt oder bleiben im unglinstigsten
Fall unentdeckt. In Anbetracht psychopathologischer Phdanomene (z. B. Selbstverstarkung des
Vermeidungsverhaltens) ist Zuwarten jedoch in den allermeisten Fallen unglinstig (Lenzen et
al., 2013). Obwohl das ,,Syndrom“ Schulverweigerung (Heyne et al., 2014) oftmals schleichend
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entsteht, bietet das Phanomen eine Reihe von Markern, anhand derer sich effektive Interven-
tions- oder auch Praventionsmalnahmen gut entwickeln lassen (Walter & Dopfner, 2020a).
So stellt auch in dieser Hinsicht das Thema Schulverweigerung ein bedeutendes Forschungs-

feld dar.

Hier sind weitere Untersuchungen zum Erleben und -verhalten von Eltern und zu méglichen
subjektiven elterlichen Sinnstrukturen erforderlich. Insbesondere Situationen, in denen Kin-
der und Jugendliche die Schule besuchen sollen, sich aber aufgrund emotionaler Probleme

(wie beispielsweise Angste, Ungliicklichsein) weigern, sind dabei von Interesse.

Vor diesem Hintergrund zielt die hier durchgefiihrt Untersuchung darauf ab, mittels Elternin-
terviews mogliche Ursachen, Kontextbedingungen und Einflussfaktoren auf Seiten der Eltern
in Schulverweigerungssituationen aufzudecken und zu verstehen. Vor allen Dingen fokussiert
die Arbeit, subjektive Sinnkonstruktionen, Rechtfertigungs- und Verarbeitungsstrategien der
Eltern zu ermitteln, die die Erziehungsberechtigten dazu veranlassen, ihr Kind zuhause zu las-
sen, obwohl es die Schule besuchen soll. Daneben soll exploriert werden, wie sich schulver-
weigernde Kinder und Jugendliche vor Schulbeginn oder wahrend des Schulbesuchs aus Sicht
der Eltern verhalten, um ihre Eltern dahingehend zu beeinflussen, die Schule nicht besuchen

Zu mussen.

Zusatzlich wird versucht, fachspezifische Motivlagen und Partikularperspektiven unterschied-
licher in diesem Kontext wirkender Disziplinen zu beriicksichtigen und aktuelle Ergebnisse in
diese Diskurse einzuordnen. So seien in diesem Zusammenhang z. B. erhebliches Schulversa-
gen aus schulischer Perspektive, internalisierende Storungsbilder bei schuldangstlichem Ver-
halten aus Sicht der klinischen Psychologie und Psychiatrie, Desintegrationsprozesse aus der
psychologischen Perspektive und illegitime Versaumnisse als Schulpflichtverletzung aus dem
rechtlichen Blickwinkel genannt.

Die Untersuchungsergebnisse dienen der Anpassung, Erganzung und Spezifikation gangiger
eltern- und familienzentrierter, aber auch schulzentrierter Praventions- und Interventions-

moglichkeiten (Reissner, Hebebrand & Knollmann, 2015; Walter & Dépfner, 2020a).

Welche Motive, Kontextbedingungen und Einflussfaktoren die Eltern schulverweigernder Kin-
der dazu bewegen, mit legitimierenden Entschuldigungen das Schulversaumnis zu billigen, soll

dabei zentrales Forschungsdesiderat dieser Dissertation sein.



In Anlehnung an das atiopathogenetische Modell von Schulvermeidung von Walter und D&pf-
ner (2020a) werden zentrale Hypothesen und Forschungsdesiderate entwickelt. Ankniipfend
an theoretische Uberlegungen wird das methodische Vorgehen aufgezeigt. Um eine tiefere
Verbalisierung der Erfahrungsrealitat der betroffenen Eltern zu erméglichen (Flick et al., 2022)
fiel die Wahl auf einen qualitativen Forschungsansatz. Die Untersuchung erfolgte mittels
nicht-standardisierter Befragungsmethoden, wobei die qualitative Inhaltsanalyse als bevor-
zugte Methode zur Auswertung der Daten diente (Kuckartz & Radiker, 2022). Die Stichproben-
wahl ist kriteriengeleitet, wobei Eltern von schulverweigernden Kindern mit psychischen St6-
rungen oder einschlagigen Verdachtsdiagnosen einbezogen wurden. Semi-strukturierte Ein-
zelinterviews fihren durch die Datenerhebung, unterstiitzt durch einen Interviewleitfaden
und einen erganzenden Fragebogen. Der anschlieBende Ergebnisteil gliedert sich in die Dar-
stellungen der Resultate der Fragebogenerhebung sowie des Kategoriensystems einschliel3-
lich detaillierter Beschreibungen der einzelnen Kategorien. In der Diskussion sollen zentrale
Befunde zusammengefasst, in den bisherigen Forschungskontext eingeordnet und mit ur-
spriinglich entwickelten Hypothesen verglichen werden. Die Arbeit miindet in ein Fazit und

einen Ausblick flr die weiterflihrende Forschung.



2 Theoretische Beziige

Zur Darstellung von Hintergriinden und Motiven der elterlichen Rolle bei Schulvermeidung
wird kurz ausgefiihrt, was unter dem Begriff Schulverweigerung zu verstehen ist und in wel-
chem Zusammenhang dabei die Rolle der Eltern steht. Im Vorfeld des Herantretens an den
Forschungsbereich des Schulabsentismus und der damit verbundenen Elternrolle erscheint es
notwendig, einige rahmengebende Eckpunkte der allgemeinen Schulpflicht fir die Problema-

tik des Schulfernbleibens zu erlautern.

2.1 Problematik des Schulfernbleibens im Rahmen der allgemeinen Schulpflicht
Aufgrund der engen Verbindung zwischen dem rechtlichen Rahmen der Schulpflicht und dem
Schulabsentismus, werden im folgenden Abschnitt wesentliche Stationen des Entwicklungs-
pfads der Schulpflicht dargestellt. AnschlieBend wird die rechtliche Verankerung dieser Norm
geklart sowie in deren zentrale Begriindungslinien eingefihrt. So kdnnen Pflichten und Anfor-
derungen aller im Kontext des Schulfernbleibens beteiligten Personen und Institutionen um-

rissen werden, um eine Verstandnisgrundlage fiir spatere Inhalte zu schaffen.

2.1.1 Stationen auf dem Weg zur Schulpflicht

Die Schulpflicht stellt eine gesetzlich vorgeschriebene Norm dar, deren Wandel bereits auf
Karl den Grol3en und seine Zeit zuriickgeht. Zwar lasst sich ein genauer Zeitpunkt fiir die Ein-
fiihrung der Schulpflicht nicht eindeutig definieren (Handschell, 2012), jedoch wollte der Kénig
im Jahr 813 mit der ersten ,Schulpflichtverordnung auf deutschem Boden“ (Froese &
Krawietz, 1968, S. 15) vermutlich die Christianisierung starken. Ende des Mittelalters diente
der schulische Unterricht hauptsachlich der Klerikerausbildung und stand demnach nur weni-
gen Menschen zur Verfligung, dennoch schuf eine aufstrebende Birgerschaft vor dem Hinter-
grund des Aufstiegs der Stadte vermehrt Bildungsangebote durch die Griindung stadtischer
Schulen. Im 15. Jahrhundert waren einzelne einfache Schreibschulen verbreitet, die in privater
Hand lagen (Handschell, 2012). Insgesamt war die Zahl der unterrichteten Kinder und Jugend-

lichen jedoch gering, da keine rechtliche Bindungswirkung bestand (Mors, 1986).

Mit Luther trat 1530 ein weiterer Beflirworter einer verpflichtenden Unterrichtung von Kin-

dern und Jugendlichen auf, wie seiner ,Predigt, daR man Kinder zur Schule halten solle”
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entnommen werden kann (Luther, 1530). Die Weimarische Schulordnung von 1619 gilt als
erstes Beispiel einer weltlichen Schulordnung mit Schulzwang (Wifmann, 2012). Diese Ver-
ordnung erwirkte erstmals in Unabhadngigkeit von der Kirche unter staatlicher Bildungstrager-
schaft den verpflichtenden Schulbesuch. Beinahe parallel dazu verkiindete die Gothaer Ord-
nung von 1642 die Pflicht zum Schulbesuch (Froese & Krawietz, 1968, S. 21f.). Der preulRische
Konig Friedrich Wilhelm 1. erlie® 1717 das Schulpflichtedikt, knlipfte damit an den Kurs dieser
Zeit an (Froese & Krawietz, 1968, S. 91) und diente schlieflich als Vorbild fir weitere deutsche
Landesteile und auch das Ausland. Zudem hatte das Edikt eine wichtige Bedeutung fir die

Eindammung der Kinderarbeit und der damit verbundenen Missstande (Adolphs, 1979).

Die gesetzliche Schulpflicht kennzeichnete dabei bei weitem keine historisch eindeutige
Norm, da die Bestimmungen des allgemeinen Landrechts der preuRischen Staaten 1794 (12 Il
§§ 43f.) vielmehr von einer Unterrichtspflicht sprachen (Reimer, 2021). Die Pflicht fiir den
,Hausvater” bestand darin, das Kind zur Schule zu schicken, sofern er nicht fiir Hausunterricht
sorgen konnte (PrALR, Zweyter Theil, 1794). Eine weitere Station ist auf das Jahr 1850 zu da-
tieren. So konstatierte die preuRische Verfassung in Art. 21 eine Bildungs- und Unterrichts-
pflicht (Preufische Verfassung, 1850), deren praktische Umsetzung jedoch hinsichtlich der

Schulbesuchsquoten noch stark defizitar erschien (Reimer, 2021).

Die entsprechenden Abschnitte der Weimarer Verfassung von 1919 (Art. 145) wie des Reichs-
schulpflichtgesetzes von 1938 (Art. 5 Abs. 1) starkten zwar die allgemeine Schulpflicht, lieRen
aber Ausnahmen zu (Anschiitz, 1933). Erst nach dem zweiten Weltkrieg kam es zu einer Ver-
scharfung der Regelungen. So wurden in den Landesverfassungen Hessens und Bayerns die
Schulpflicht ohne explizite Ausnahmen (Art. 56 der Hessischen Verfassung vom 01.12.1946)
bzw. die Schulpflicht als Schulbesuchspflicht (Art. 129 der bayerischen Verfassung vom
02.12.1946) festgesetzt.

Das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland wurde am 23. Mai 1949 im Auftrag der drei
westlichen Besatzungsmachte erlassen (GG Eingangsformel, 2021). Mit ihm tritt Art. 7 Abs. 1
in Kraft, nach dem , das gesamte Schulwesen [...] unter der Aufsicht des Staates [steht]” (GG
Art. 7, 2021). Die rechtliche Norm des Artikels wird dabei weit gefasst, sodass auch der staat-
liche Bildungs- und Erziehungsauftrag fir gewohnlich darin verortet wird. Dieser wiederum
wird als ,,verfassungsrechtliche Begriindung der Schulpflicht“ verstanden, die im eigentlichen

Sinn als Schulbesuchspflicht aufgefasst wird (Reimer, 2021, S. 413). Dem staatlichen Bildungs-
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und Erziehungsauftrag stehen in Streitfdllen bei Gerichtsentscheidungen verfassungsrechtlich
hauptsachlich die Grundrechte der Schiilerinnen und Schiiler (normalerweise deren allgemei-
nes Personlichkeitsrecht, Art. 2 Abs. 1 GG und auch Art. 1 Abs. 1 GG) sowie deren Eltern (nor-

malerweise das Elternrecht, Art. 6 Abs. 2 Satz 1 GG) entgegen.

2.1.2 Rechtliche Rahmenbedingungen der Schulpflicht

Den rechtlichen Rahmen fiir die Problematik des Schulfernbleibens bildet in Deutschland die
allgemeine Schulpflicht, die in den Schulgesetzen der Bundeslander oder der jeweiligen Lan-
desverfassung festgesetzt ist (so z.B. in Bayern Art. 35 des Bayerischen Gesetzes lber Erzie-
hungs- und Unterrichtswesen, BayEUG, 2000). Die allgemeine Schulpflicht entspricht im
Grunde einer gesetzlichen Verpflichtung fir Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene zur
»regelmaBigen Teilnahme am Unterricht” (Avenarius & Fiissel, 2008, S. 100). Sie unterscheidet
sich von einer absoluten Schulpflicht dadurch, dass sie im Einzelfall eine Befreiung auf Wunsch
der Eltern ermoglicht, z. B. bei schwerer andauernder Krankheit (Avenarius & Fissel, 2008).
Dies waren also Falle, bei denen eine Durchsetzung der Schulpflicht tatsachlich nicht méglich
ist. Von relativer Schulpflicht spricht man stattdessen, wenn grundsatzlich die Moglichkeit der
Befreiung durch die Eltern zum Zweck des Hausunterrichts oder Homeschooling besteht

(Handschell, 2012).

Innerhalb Europas existiert die Moglichkeit des Hausunterrichts im Vereinigten Kénigreich, in
Frankreich oder in den skandinavischen Landern Danemark, Norwegen und Finnland, weit ver-
breitet ist Hausunterricht in den Vereinigten Staaten. In Schweden oder in den Niederlanden

besteht hingegen eine allgemeine Schulpflicht (Handschell, 2012).

Verdeutlicht soll die allgemeine Schulpflicht am Beispiel des Bundeslandes Bayerns werden,
in dem die Datenerhebung dieser Forschungsarbeit erfolgte. Entsprechend Artikel 35 des bay-
erischen Gesetzes liber das Erziehungs- und Unterrichtswesen ist diejenige Person schulpflich-
tig, die ,die altersmaRigen Voraussetzungen erflllt und in Bayern seinen gewo6hnlichen Auf-
enthalt hat oder in einem Berufsausbildungsverhaltnis oder einem Beschaftigungsverhaltnis
steht” (BayEUG: Art. 35, 2021). Die Schulpflicht besteht aus einer neun- oder zehnjahrigen
Vollzeit-Schulpflicht, auf die eine Berufsschulpflicht folgt. Eine vergleichbare Rechtslage be-
steht in Osterreich und der Schweiz. So gibt Artikel 1 des &sterreichischen Schulpflichtgesetzes

eine Unterrichtspflicht von neun Jahren vor. Bei Beginn einer Ausbildung folgt darauf die
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Berufsschulpflicht (Bundesgesetz liber die Schulpflicht, 2021). Das sog. Schulobligatorium in
der Schweiz verhangt eine Bildungs- bzw. Unterrichtspflicht von i. d. R. insgesamt elf Jahren,
wobei die ersten Jahre in einem zweijahrigen Kindergarten oder stellvertretend einer Ein-
gangsstufe durchlaufen werden konnen (Bildungssystem Schweiz, Obligatorische Schule,

2021).

Im Vergleich mit anderen westlichen Landern, in denen zumeist eine Bildungs- oder Unter-
richtspflicht herrscht, besteht in Deutschland demgemal eine verhaltnismalig eindeutige ge-
setzliche Grenze, die es den Eltern praktisch nicht gestattet, ihre Kinder dem Einfluss der
Schule zu entziehen (Hauk, 2020, S. 275-279). Auch die elterlichen Grundrechte, wie das Er-
ziehungsrecht in Artikel 6 (GG, 2021), oder die Rechte der Schiiler, wie z. B. das allgemeine
Personlichkeitsrecht in Artikel 2 des Grundgesetzes der Bundesrepublik Deutschland (GG,
2021), gebieten eine Zulassung von Homeschooling nicht (Hauk, 2020, S. 275-279). Eine elter-
lich gewahlte Umsetzung des Homeschooling-Modells fihrt in Deutschland daher unweiger-

lich zu einem Konflikt mit Gesetzesvorschriften und staatlichen Autoritaten.

2.1.3 Rechtfertigung der allgemeinen Schulpflicht

Anlasse, die die Eltern dazu bewegen, ihre Kinder und Jugendlichen zuhause zu unterrichten,
sind vielfdltig. Viele Eltern wollen sich der Wertvorstellungen und Weltbildern erwehren, die
in der Schule vermittelt werden. Andere missbilligen die Art und Weise des Unterrichts und
der Wissensvermittlung. Als weiteres Motiv flir Homeschooling fiihren Eltern die Sorge um
das psychische und physische Wohlergehen ihrer Kinder an. So wollen Eltern ihre Schiitzlinge
beispielsweise vor Stress und Leistungsdruck oder Hanseleien, gewaltsamen Ubergriffen oder

Mobbing durch Mitschilerinnen und Mitschiiler bewahren (Hauk, 2020).

In der Folge kommt es haufig zu gerichtlichen Auseinandersetzungen, bei denen Eltern gegen
die seit 1919 vorgegebene Schulpflicht klagen — beispielsweise, weil Kinder- und Jugendliche
aus Griinden der elterlichen Weltanschauung in bestimmten Inhalten nicht unterrichtet wer-
den sollen (Wissenschaftliche Dienste des Deutschen Bundestages, 2016). Wie in einem viel-
zitierten Urteil des Bundesverfassungsgerichts aus dem Jahre 2006 aufgezeigt (BVerfG,
Beschluss, 2 BvR 1693/04, 31. Mai 2006) berufen sich die Erziehungsberechtigten dabei in ers-
ter Linie auf die Religionsfreiheit (Art. 4 Abs. 1 GG), das Elternrecht (Art. 6 Abs. 2 GG) und den
damit verbundenen besonderen Schutz der Familie (GG, 2021).
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Das deutsche Recht sieht in diesen (BVerfG, Beschluss, 2 BvR 1693/04, 31. Mai 2006) wie ahn-
lichen Fadllen wenig Handlungsspielraum vor, sodass das Urteil meist zu Gunsten der Schul-
pflicht ausfallt (Hauk, 2020), die ,mehr denn je als Schulbesuchspflicht“ verstanden wird
(Reimer, 2021, S. 413). Denn das Elternrecht ist —im Gegensatz zu den anderen Grundrechten
— pflichtgebunden, d. h. zur Sicherstellung des Kindeswohls und ,,nicht um der Selbstverwirk-
lichung der Eltern willen” (Avenarius & Fissel, 2008, S. 95). Im Wesentlichen sieht das Bun-
desverfassungsgericht bei der Schulpflicht den aus Artikel 7 des Grundgesetz abgeleiteten
(GG, 2021) staatlichen Erziehungsauftrags durchgesetzt. Dieser sieht keinesfalls nur die Ver-
mittlung von Wissen, sondern auch Heranbildung der Schiilerinnen und Schiiler zu selbstver-
antwortlichen Mitgliedern der Gesellschaft vor (Avenarius & Fiissel, 2008). Das Bundesverfas-
sungsgericht geht davon aus, dass in Schulen ,Kontakte mit der Gesellschaft und den in ihr
vertretenen unterschiedlichen Auffassungen nicht nur gelegentlich stattfinden, sondern Teil
einer mit dem regelmaRigen Schulbesuch verbundenen Alltagserfahrung sind“, so dass Schu-
len bei der Heranbildung von verantwortlichen Staatsbiirgern ,effektiver” seien (BVerfG,

Beschluss, 2 BvR 1693/04, 31. Mai 2006).

Neben zentralen Funktionen zur Aufrechterhaltung sozialer Systeme nach Fend (2011) be-
grindet das Schrifttum zum Schulrecht den staatlichen Bildungs- und Erziehungsanspruch
Uberwiegend mit dem Selbstentfaltungsrecht seitens der Lernenden, mit deren Berufsfreiheit,
sowie auch mit der Schule als Ursprung demokratischen Denkens (Rux, 2018). Haufig wird das
Recht auf Bildung sowie die diskriminierungsfreie Partizipation am Bildungsgut als Argument
herangezogen (Hanschmann, 2017). Eine weitere Rechtfertigung erhalt die Schulpflicht aus
erziehungswissenschaftlichem Blickwinkel im Hinblick darauf, ,sich frei entfalten, sich indivi-
duieren zu kénnen, und das auch gegen einen Mainstream” (Wiezorek & Reimer, 2021, S. 27).
Als dritte Saule zum Bildungs- und Erziehungsauftrag ist in der allgemeinen Wahrnehmung wie
in der Rechtsprechung ein Integrationsauftrag hinzugetreten (Avenarius & Fissel, 2008; Hauk,
2020). Obendrein erscheint ein gewisses Interesse der Allgemeinheit nach Sicherheit und Ord-
nung bedeutend. So argumentiert das héchste unabhangige Verfassungsorgan, dass mit der
Schulpflicht einer ,Entstehung von religios oder weltanschaulich motivierten Parallelgesell-
schaften” entgegengesteuert und Minderheiten integriert wiirden (Avenarius & Fiissel, 2008,

S. 101; BVerfG, Beschluss, 2 BvR 1693/04, 31. Mai 2006).



Dem Staat obliegt im Schulwesen also nicht nur sein Wachteramt nach Artikel 6 des Grundge-
setzes (GG Art. 6, 2021), sondern vielmehr auch ein eigenstandiger Erziehungsauftrag. Dieser
ist dem elterlichen Erziehungsrecht als gleichgeordnet zu verstehen (z.B. in BVerfG, Urteil des
Ersten Senats, 1 BVR 1640/97, 14. Juli 1998), was zu bedeutsamen Rechten wie auch Pflichten
auf beiden Seiten flihrt. Sie sind am Beispiel Bayerns im Bayerischen Gesetz liber das Erzie-

hungs- und Unterrichtswesen konstituiert (BayEUG, 2021).

2.1.4 Pflichten fir betroffene Eltern, Schilerinnen, Schiler und Schulen

Zusatzlich zu der Forderung an Schiilerinnen und Schiiler, regelmaRig am Unterricht teilzuneh-
men (BayEUG: Art. 56, 2021), besteht die Pflicht der Erziehungsberechtigten, ihre schulpflich-
tigen Kinder zum regelmaRigen Schulbesuch anzuhalten und die Erziehungsarbeit der Schule
zu unterstitzen (BayEUG: Art. 76, 2021). Die Schule dagegen ist ihrerseits verantwortlich, die
gesetzlichen Regelungen bei der Organisation des Schulwesens, der Festlegung der Unter-
richtsinhalte sowie -methodik und des Berechtigungswesens einzuhalten. Zudem liegt die Ver-
antwortung bei der Schulleitung, gemeinsam mit den Lehrkréften fiir die Uberwachung der

Schulpflicht zu sorgen (BayEUG: Art. 57, 2021).

Flr die hier zu beforschenden Fragen sind die Regelungen im Krankheitsfall von besonderer
Bedeutung fir die spatere Diskussion. So ergehen im Falle einer Krankheit des Kindes fur Er-
ziehungsberechtigte in Bayern folgende Verpflichtungen, die in den entsprechenden Abschnit-
ten der Schulordnung fiir schulartiibergeifende Regelungen an Schulen in Bayern festgesetzt
sind (BaySchO, 2021): Ist eine Schiilerin oder ein Schiiler aus zwingenden Griinden verhindert
in die Schule zu gehen, so ist die Schule unverzliiglich unter Angabe des Grundes zu verstandi-
gen, wenn bis dahin nur miindlich dann innerhalb von zwei Tagen unter Angabe des Grundes.
Im Falle einer fernmiindlichen Verstandigung ist eine schriftliche Mitteilung innerhalb von
zwei Tagen nachzureichen (BaySchO: § 20, 2021). Unter gewissen Umstanden kann die Schule
die Vorlage eines arztlichen sowie in besonderen Fallen eines schuldrztlichen Attests verlan-
gen (BaySchO: § 20, 2021). GeldbufRRen sind als moglich vorgesehen im Falle einer vorsatzlichen
oder fahrlassigen Nichtanmeldung bei einer Schule sowie bei Nichtteilnahme am Unterricht
(BayEUG: Art. 119, 2021). Bei Nichtteilnahme kénnen die Schule bzw. das Schulamt beim Ord-

nungsamt die Durchfiihrung des Schulzwangs beantragen (BayEUG: Art. 118, 2021).
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2.1.5 Kooperation von Eltern und Schule als Grundlage der Unterstitzung

Auch wenn in Deutschland und weiteren Landern der Staat als Erziehungstrager bestimmten
elterlichen Auffassungen im Bildungskontext widerspricht, herrscht die eindeutige Vorstellung
einer ,geteilten Zustandigkeit” von Elternhaus und Schule und einer Zusammenarbeit als Part-
ner fir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen (Killus & Paseka, 2016, S. 155). Die Er-
fillung des gemeinsamen Erziehungsauftrags von Eltern und Schule kann ausschlieBlich im
Zusammenspiel beider sinnvoll wahrgenommen werden (Avenarius & Flssel, 2008). Auch die
rechtliche Seite spricht in Bayern von einer von gegenseitigem Vertrauen getragenen Zusam-
menarbeit der Schule mit den Erziehungsberechtigten (BayEUG: Art. 74, 2021). Hierzu gehort
insbesondere die Erflillung wechselseitiger Informationspflichten, was u. a. durch ein Urteil
des hochsten deutschen unabhdngigen Gerichts untermauert wird (BVerfG, Urteil, 1 BvR

845/79, 9. Februar 1982).

Im Hinblick auf die Problematik des Schulfernbleibens erscheint die Abstimmung zwischen
Schule und Eltern unabdingbar (Hagen et al., 2018), da das Elternhaus bei der Entstehung,
aber auch bei der friihzeitigen Identifizierung der Problematik sowie damit verbundener et-
waiger Pravention und Intervention eine zentrale Rolle spielt (Ricking & Speck, 2018b; Walter
& Dopfner, 2020a). Vornehmlich im Zusammenhang mit einer stark individualisierten Unter-
stltzung stellt so die Elternarbeit ein wichtiges Element gezielter Praventionsarbeit dar (Hor-

ner et al., 2010; T. Lewis et al., 2015; Sugai & Simonsen, 2015).

Es ist hinreichend belegt, dass bei unbehandelter Problematik ein unglinstiger Verlauf mit ei-
ner hohen Entwicklungsgefahrdung in vielfaltigen Bereichen (z. B. Leistungsabfall, fehlende
soziale Kompetenzen, eingeschrankte Berufschancen) fiir die betroffenen Kinder und Jugend-
lichen droht (Walter & Dopfner, 2020a). Prognostisch glinstig erscheint dagegen die friihe Ini-
tiilerung professioneller Hilfe (Knollmann et al., 2010; G. Lehmkuhl et al., 2003), die wiederum

den engen und vertrauensvollen Austausch zwischen Eltern und Schule zur Grundlage hat.

Dabei sind Diagnostik (Kearney, 2018; Walter & Dopfner, 2020a) und eine vielfach geforderte
multisystemische Unterstlitzung als zentrales Element von Intervention (Ricking et al., 2016;
Thambirajah et al., 2008; Walter & Dépfner, 2020a) auf eine hochwertige und wertschatzende
Kooperation zwischen Eltern und Schule angewiesen. Die Forschungsgruppe um Hagen und
Mitarbeitenden (2018) sieht in einem , erzieherische[n] Blindnis, das auf Augenhéhe und ohne

Vorrang einer Partei stattfindet” geradezu die Grundlage von Pravention und Intervention.
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2.2 Begrifflichkeiten und Konzepte im Kontext des Schulfernbleibens

2.2.1 Formen des Schulabsentismus

In der Wissenschaft wird das unrechtmaRige Versaumen von Unterricht meist unter dem Su-
pernym Schulfernbleiben oder Schulabsentismus vereint (Ricking & Speck, 2018b; Walter &
Dopfner, 2020a). In der englischsprachigen Literatur wird zumeist von School Attendance
Problems (SAPs) gesprochen (Heyne et al., 2019). Dabei umfasst der Begriff meist alle Schiile-
rinnen und Schiiler, die dem Unterricht fernbleiben, ohne dabei Hinweise (iber die Informiert-

heit der Eltern oder Uber die zugrunde liegenden Ursachen zu geben (Ricking et al., 2016).

Um fir die kommenden Ausfiihrungen eine Verstandnisgrundlage zu schaffen, werden die
wichtigsten Konzeptionen des Schulfernbleibens bzw. des Schulabsentismus vorab grob skiz-
ziert (vgl. Tab. 1): Schulschwdénzen (engl. truancy) bedeutet Schulfernbleiben ohne Wissen der
Eltern und oft einhergehend mit dissozialem Verhalten, um angenehmeren Tatigkeiten nach-
zugehen. Schulverweigerung (engl. school refusal) dagegen beschreibt Schulfernbleiben mit
Wissen der Eltern, wobei die Eltern versuchen, das Kind der Schule zuzufiihren, jedoch bei
diesem Versuch auf erheblichen Widerstand stoRen bei gleichzeitig massivem emotionalem
Stress auf der Seite des Kindes. Geht die Initiative zum Fernbleiben von den Eltern aus (bei-
spielsweise bei Kinderarbeit zur finanziellen Stabilisierung der Familie), wird von Zuriickhalten
(engl. school withdrawal) gesprochen. Gelegentlich stellt die Schulabwesenheit die Konse-
guenz einer Entscheidung der Schule dar. In diesem Fall wird der Terminus Schulausschluss

(engl. school exclusion) verwendet.

Die Form der Schulverweigerung spielt in der vorliegenden Arbeit eine zentrale Rolle und ist

daher in Tabelle 1 grau unterlegt.

Schulfernbleiben bzw. Schulabsentismus
School Attendance Problems (SAPs)

Schulschwanzen Schulverweigerung Zuriickhalten Schulausschluss
truancy (TR) school refusal (SR) school withdrawal (SW) | school exclusion (SE)
e ohne Wissen der e mit Wissen der Eltern e |[nitiative zum Fern- e Schulabwesen-
Eltern e erheblicher Widerstand bleiben geht von den heit ist Entschei-
e dissoziales des Kindes Eltern aus dung der Schule
Verhalten e massiver emotionaler
e Streben nach ange- Stress (z. B. Angste)
nehmeren Tatigkei- | e elterliche Versuche, das
ten Kind in die Schule zu brin-
gen
Tabelle 1 Konzeption von Schulfernbleiben bzw. Schulabsentismus
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Um ein Verstandnis fir die Bedeutung, Komplexitat und Schwierigkeit des hier bearbeiteten
Forschungsgegenstandes zu entwickeln, wird im Folgenden ein knapper Uberblick tiber die

Forschungshistorie dargelegt.

2.2.2 Interdisziplinaritat und Historie der Forschung

Im Bereich Schulfernbleiben oder Schulabsentismus zeigt sich ein stark heterogenes For-
schungsfeld mit unterschiedlichen Perspektiven und Zielen: Zum einen besteht eine rechtliche
Perspektive, die sich beispielsweise mit Strafen und unmittelbarem Zwang bei Nichteinhaltung
der Schulpflicht auseinandersetzt (z.B. bei Avenarius & Fissel, 2008). Zum anderen befasst
sich die Soziologie u. a. mit Ausgrenzungs- und Desintegrationsprozessen von Kindern und Ju-
gendlichen, die der Schule fernbleiben (z.B. bei Wagner, 2007). Die kinder- und jugendpsychi-
atrische Forschung untersucht z. B. den Zusammenhang zwischen emotionalen Stérungsbil-
dern und Schulabwesenheit (z.B. bei U. Lehmkuhl & Lehmkuhl, 2004; Steinhausen, 2019).
(Schul-)padagogische Perspektiven versuchen u. a. praventive und interventive MalRnahmen
auf erzieherischer und schulischer Ebene aufzuzeigen (Ricking et al., 2016). Die vorliegende
Untersuchung verortet sich vornehmlich im Forschungsfeld der Schulpdadagogik und der Kin-

der- und Jugendpsychiatrie bzw. der klinischen Kinder- und Jugendpsychologie.

Betrachtet man die historische Wandlung der Schulpflicht (vgl. Kap. 2.1.1), so tritt Schulabsen-
tismus stets als Begleiterscheinung der Schulpflicht auf (Ricking, 2003). Insofern ist das Pha-
nomen alles andere als ein spezifisches Problem des mittleren 20. oder beginnenden 21. Jahr-
hunderts. Gegeniiber der begrifflichen Uberarbeitung existiert der Begriff ,Schulschwanzen”
seit Einflhrung der Schulpflicht. Folgt man den Angaben des etymologischen Lexikons des Du-
dens, so war der Begriff bereits im 16. Jahrhundert im Sinne von ,Herumschlendern” ge-
brauchlich. Etwa zwei Jahrhunderte spater findet sich der Begriff in der Studentenlandschaft,
wo er das Versaumen einer Vorlesung bezeichnet (Ricking, 2003, S. 17). Bereits zu Beginn des
20. Jahrhunderts begegnet man bei Stier (1914) einer Studie, die 4000 psychisch kranke Kinder
und Jugendliche der Charité hinsichtlich , krankhaft bedingtem Fortlaufen” untersuchte. Da-
mals wurde man auf die Komplexitat der Motive des Fortlaufens und im Zuge dessen auf die

Problematik seiner Konzeptualisierung aufmerksam.

Erste Versuche, schulabsentes Verhalten begrifflich zu fassen, sind teils tiber 100 Jahre alt
(Broadwin, 1932; Hiatt, 1915; Partridge, 1939). Damals differenzierten die Forschenden noch
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nicht zwischen Schulschwéanzen und Schulverweigern. So fungierte truancy (Schulschwanzen)
bei Broadwin (1932) als allgemeiner Oberbegriff und meinte absence from school without pro-
per leave. In diesem Fall beschreibt der Wissenschaftler schulabsentes Verhalten, das mit star-

ken Angst- und Panikgefiihlen einhergeht und bei dem die Eltern Kenntnis haben.

Gedanken zur wichtigen Rolle der Eltern im Kontext schulabsenten Verhaltens lassen sich be-
reits in einer Veroffentlichung zu Beginn des 20. Jh. finden. Noch bevor der Terminus des Zu-
rickhaltens durch Eltern hier Verwendung fand, zeigte Hiatt (1915), dass ca. 10 % der Schul-
schwanzer mit Erlaubnis der Eltern zuhause bleiben, um beispielsweise im Haushalt zu helfen.
Etwa 20 Jahre spater wies Broadwin (1932) ,,unwitting and even willful encouragement” (also
unbewusste, ja sogar willentliche Ermutigung) der Eltern als Mitursache fir Schulabsentismus

nach.

Taxonomie und Forschungsperspektiven im Verlauf

Ein erster Meilenstein taxonomischer Anstrengungen besteht in der Unterscheidung von
Schulschwanzen, Schulverweigern und Zuriickhalten durch Eltern. Besonderer Verdienst bei
der wissenschaftlichen Analyse und Konsolidierung kommt dabei dem Forschungsteam um
Berg (1988) sowie Hersov (1960a, 1960b) zu. Schulverweigern wurde in den spaten 70er Jah-
ren bei Berg und Mitarbeitende (1969) erstmals anhand der Kriterien klassifiziert, die groR-
tenteils auch dieser Arbeit zugrunde liegen: (1) ,,severe difficulty in attending schools“, (2) ,,se-
vere emotional upset”(z. B. ,,excessive fearfullness” oder ,misery”), (3) ,[staying] at home with
the knowledge of the parents und (4) ,,absence of significant anti-social disorder” (z. B. ,,steal-

ing“ oder ,lying“).

Zu Beginn der 1990er Jahre entwickelten Kearney, Silverman und Wendy (1993) mit der
»School Refusal Assessment Scale” ein Instrument zur Messung verschiedener Funktionen von
Schulverweigerung. Die Einschatzungsskalen der Schulverweigerung beinhalten sowohl eine

Kinder- wie eine Elternversion.

Trotz allem implizierte der Begriff Schulschwdinzen bis hinein in dieses Jahrhundert immer wie-
der schulabsentes Verhalten als Ausdruck starker psychischer Belastungen oder therapiebe-

durftiger Stérungsbilder wie Schulphobie oder Trennungsdngste (Wagner et al., 2004).
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Mitte des 20. Jahrhunderts untersuchte man vorwiegend den sozio6konomischen Lebenshin-
tergrund der Familien als Voraussetzung fir Schulschwanzen (z.B. Tyerman, 1968). Seit den
70er Jahren erweiterte sich die Perspektive auf die Bedingungsfaktoren schulabsenten Ver-
haltens und machte so den Weg frei fiir die Idee, dass Schulen zweifellos auf das Schulbe-
suchsverhalten ihrer Lernenden einwirken kénnen (Bell et al., 1994). So eréffneten sich Ant-
worten aus dem Bereich der Schulpadagogik zu dem Problem illegitimer Versaumnisse, die bis

dato ausschlieBlich auBerschulisch verortet worden waren (Reynolds, 1987).

Seither entfernte sich die Forschung von bisher festen Lehrmeinungen wie dem ,, Konzept der
Verwahrlosung” als zentrale Ursache fiir das Schulschwanzen (Ricking, 2003, S. 18) und na-
herte sich entschieden einem multifaktoriellen Bedingungsgefiige an (Bell et al., 1994; Carr,
1999; Corville-Smith et al., 1998; Ihle et al., 2003; Walter & Dopfner, 2009). Dieses ,atiopa-
thogenetische” Modell bezieht gleichermaRen verursachende und aufrechterhaltende Ele-
mente nicht nur auf Seiten der Lernenden und der Eltern, sondern auch auf Seiten der Schule

und der Gesellschaft in entsprechendem MaR mit ein (Walter & Doépfner, 20203, S. 9).

GroBere Aufmerksamkeit erhielt das Thema des Schulfernbleibens in der 6ffentlichen und
schulpddagogischen Diskussion in Deutschland erst seit Beginn der 90er Jahre. Eines der ers-
ten umfassenderen Projekte stellte eine Studie unter Schiilerinnen und Schiiler dar, in der
unter anderem die damals wichtigste Form des Schulabsentismus, das Schulschwanzen, grob
umrissen wurde. Die Arbeitsgruppe um Behnken (1991) setzte den Fokus damals auf Jugend-

liche im Ruhrgebiet und im Raum Halle-Leipzig kurz nach der Wiedervereinigung.

Um die Jahrtausendwende wuchs das Interesse an diesem Forschungsbereich (Thimm, 2000;
Warzecha, 2000): Neben zahlreichen bundesweiten Erhebungen, wie z. B. der Befragung von
hunderten jugendlichen Schulverweigernden im gesamten Bundesgebiet durch das Deutsche
Jugendinstitut (ReilRig, 2001), fand das Schulfernbleiben im Sinne von Schulschwanzen im Zu-
sammenhang mit Jugenddelinquenz auch Eingang in den ersten periodischen Sicherheitsbe-
richt des Bundesministeriums des Innern und der Justiz (Bundesministerium des Innern und
Bundesministerium der Justiz, 2001). Daneben ist auf Studien des Kriminologischen For-
schungsinstituts Niedersachsens (Wetzels et al., 2000; Wilmers et al., 2002) sowie auf Unter-
suchungen an den Universitdten Potsdam (Sturzbdcher & Dietrich, 1994) und Rostock

(Schulze, 2001) zu verweisen.
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Bei der Betrachtung der Absentismusraten wurde vielfach davon ausgegangen, dass die Auf-
tretenshaufigkeit von Schulschwanzen hierzulande gestiegen sei (Schreiber-Kittl & Schropfer,
2002), ja Schulabsentismus habe ,Hochkonjunktur”. Teilweise wurde sogar vom Beginn einer
»Epidemie” gesprochen (Wahl, 2005), obwohl zu diesem Zeitpunkt ungewiss war, ob die Pra-
valenz schulverweigernden Verhaltens tatsachlich gestiegen war und die quantitative Erho-
hung der Absentismusraten angezweifelt wurde (Knispel & Miinch, 1997). Auch erschien die
Dunkelziffer der schulabsenten Schiilerinnen und Schiiler so méachtig, dass bereits eine leichte
Zunahme bei Kontrollen der Schulpflicht durch die Institutionen zu hohen Steigerungsraten
fUhrten. Zudem gehen einige Autorinnen und Autoren davon aus, dass sich auch das Melde-
verhalten der Schulen beim Ordnungsamt in den Jahrzenten gedndert haben kdnnte

(Habermalz, 2001; Ricking, 2003, S. 20).

International wurde Schulabsentismus dagegen intensiv seit den 1970er Jahren beforscht
(Wilmers & Greve, 2002). Insbesondere die Vereinigten Staaten von Amerika, GroRbritannien,
Kanada und Australien fihren die Forschung im Bereich Schulverweigerung an (Kearney,
2008b). In GroRbritannien hat die ,,National Child Developmental Study“ bereits die Aufmerk-
samkeit gelenkt und die Beteiligten sensibilisiert (Fogelman et al., 1980). Insbesondere in
GroBbritannien und den Vereinigten Staaten von Amerika gab das Schulfernbleiben in der Bil-
dungspolitik etappenweise den Ton an, was hier und da wiederum zu verstarkten Forschungs-
bemihungen fiihrte (Collins, 1998; Reid, 1985; Rohrman, 1993; Rood, 1989). So schuf insbe-
sondere die TIMMS-Studie eine bereits damals international vergleichbare Datenlage zu
Schulabsentismus (TIMSS International Study Center, 1994/1995). Vor dem Hintergrund der
Studie gaben Schulleiterinnen und Schulleiter an, dass durchschnittlich 3 %, 4 % und 7 % der
Lernenden der vierten, achten und der Abschlussklasse an einem , typical day” der Schule
fernbleiben. Dabei bestehen betrachtliche Schwankungen zwischen den untersuchten Lan-
dern. Wahrend sich beispielsweise in der Tschechischen Republik (7 %) oder in Irland (5 %)
vergleichsweise hohe Absentimusraten in der vierten Klasse abzeichnen, weisen Japan (2 %)
oder Korea (1 %) deutlich niedrigere Raten auf (School Contexts for Learning and Instruction,

1999).

Von da an entwickelten sich die Forschungslandschaften von Psychologie, Padagogik, Krimi-
nalistik, Sozialwissenschaften sowie Kinder- und Jugendpsychiatrie im gemeinsamen Bestre-

ben weiter (Kearney & Fornander, 2016), um geeignete Konzeptualisierungen und
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Definitionen zu finden (Heyne et al., 2019), Aussagen lGber Ursachenzusammenhange und die
Entwicklung geeigneter praventiver und interventiver Handlungsansatze national (Ricking et
al., 2016) und international (Kearney, 2016) zu beschreiben. Gleichwohl fanden elternbe-
dingte Schulversaumnisse bzw. das Zuriickhalten in der nationalen wie internationalen Fach-

literatur bisher noch nicht die gebihrende Aufmerksamkeit (Thambirajah et al., 2008).

Vergleichsweise wenig wissenschaftliche Forschung zum Thema Schulabsentismus besteht in
der deutschen Kinder- und Jugendpsychiatrie (Hebebrand et al., 2016), da dieser Bereich hin-
sichtlich seiner Beforschung einige Hiirden bereithalt: So ist zu konstatieren, dass Schulabsen-
tismus in den aktuellen Klassifikationssystemen der Krankheiten ICD-11 (World Health Orga-
nization, 2022) und DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013) keine kinder- und jugend-
psychiatrische Diagnose dargestellt. Das diagnostische und therapeutische Fachwissen fulSt
jedoch auf einem stérungsspezifischen Vorgehen. Daneben greifen bei dem Phanomen Schul-
absentismus wie kaum einem anderen Fachgebiet eine Vielzahl an Faktoren aus Schule, Eltern,
Gesellschaft und Patientin oder Patient ineinander (Lenzen et al., 2016), sodass die Hinter-
griinde nur schwer hinreichend umrissen werden kénnen. Des Weiteren fehlt der kinder- und
jugendpsychiatrischen Forschung oftmals das Wissen um und der Zugang zu schulischen Struk-
turen, um das anamnestische und diagnostische Vorgehen abzurunden (Hebebrand et al.,
2016). Zudem ist zu erwarten, dass etliche Kinder und Jugendliche bzw. Familien trotz schul-
absenten Verhaltens, sei es beispielsweise aus Scham oder aufgrund unglinstiger Standortbe-
dingungen, kinder- und jugendpsychiatrische Hilfe nicht in Anspruch nehmen und damit wis-

senschaftliche Erhebungen weiter erschweren (Knollmann et al., 2010).

Die Auswirkungen der COVID-19-Pandemie tragen zur Verscharfung der Lage bei und stellen
alle Beteiligten vor groBe Herausforderungen. So zeigen Ergebnisse der COPSY-Ldangsschnitt-
studie insgesamt ein deutlich héheres Belastungserleben bei Kindern, Jugendlichen und Eltern
als vor der Pandemie (Achterberg et al., 2021; Ma et al., 2021; Ravens-Sieberer et al., 2022;
Schwartz et al., 2021). Da sich u. a. eine erhebliche Zunahme unglinstiger Bedingungen auf
Kindes- (u. a. Angst- und depressive Symptome) wie Elternebene (u. a. familidre Spannungen,
depressive Symptome) zeigt (Racine et al., 2021), ist unter Beriicksichtigung eines Mehreben-
enmodells zur Erklarung von Schulvermeidung (Berg et al., 1993; Heyne & Sauter, 2013; Ingul
& Nordahl, 2013; Kearney, 2016; Walter & Dopfner, 2020a) davon auszugehen, dass schulver-

meidendes Verhalten ebenfalls steigt. Weitere Bemiihungen aller Beteiligten werden damit
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sowohl auf praventiver und interventiver Ebene als auch im Forschungsbereich notwendig,

um mogliche Handlungsstrategien anpassen zu konnen.

Auch wenn bereits vor iber 100 Jahren wissenschaftliche Bemiihungen zum Thema des Schul-
fernbleibens auftauchen, fand der Forschungsgegenstand in Deutschland erst zur Jahrtau-
sendwende —international ein paar Jahrzehnte friiher — die gewlinschte Beachtung. Auf dem
Weg dahin wurde mit der Unterteilung des Fernbleibens in Schulschwanzen, Schulverweigern
und Zurickhalten eine bedeutende begriffliche Weiche gestellt. Einen weiteren wichtigen Ein-
schnitt stellt die Akzeptanz eines multifaktoriellen Bedingungsgefiiges fiir Schulabsentismus
dar, wobei der Raum Schule einen zentralen Faktor markiert. Bedauerlicherweise bestehen
immer noch wenig Forschungsbemiihungen im kinder- und jugendpsychiatrischen Bereich so-
wie bei der Thematisierung der Elternrolle. Demgegeniiber erheblich zu Buche schlagen die
Auswirkungen der COVID-19-Pandemie, die auf neuerliche Anstrengungen insbesondere hin-

sichtlich des Schulverweigerns und der damit verbundenen Rolle der Eltern drangen.

2.2.3 Begriffsnutzung

Uberblickt man die Forschung, so tauchen vielerlei Begriffe auf, die das Phinomen des schul-
abwesenden Schiilers bzw. der schulabwesenden Schiilerin teils zu umschreiben versuchen
und Forschungsschwerpunkte teils feststellbar machen. Ricking (2003) gab um die Jahrtau-
sendwende einen Uberblick tiber die bis dahin in der Forschung genutzten Termini, indem er
insgesamt 242 Fachtexte aus den USA, GroRRbritannien und Deutschland untersuchte, die zwi-
schen 1960 und 2000 erschienen sind. Absteigend sortiert nach Haufigkeit stield der Autor auf
folgende Begriffe: Schulschwanzen (engl. truancy bzw. class cutting), Schulphobie (engl.
school phobia), Schulabsentismus (school absenteeism bzw. school absences), Schulverweige-
rung (engl. school refusal), Schulbesuch(-sverhalten) (engl. attendence), Schulversdaumnis,

Schul- bzw. Unterrichtsmeidung (engl. school avoidance) und Schulpflichtverletzung.

Heyne und Mitarbeitende (2019) geben einen chronologischen Uberblick iiber die Verschie-
denartigkeit der Begrifflichkeiten englischsprachiger Literatur ab dem Jahr 1932 bis 2016 be-
zugnehmend auf die Kategorien school refusal, school withdrawal und collections of school
attendance problems. Die Begrifflichkeiten decken sich teils mit den Ergebnissen Rickings
(2003), teils werden die Schlagworte mit zusatzlichen Pradikaten angereichert, die etwas Gber

mogliche Hintergriinde auszusagen versuchen: so z. B. bei emotional absenteeism (aus dem
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Bereich school refusal), covert support for non-attendance (aus dem Bereich school withdra-
wal) oder non-child-motivated absenteeism (aus dem Bereich collections of school attendance

problems).

Um sich flr diese Untersuchung geeigneten Termini zu nahern, werden im Folgenden Ab-

schnitt verschiedene Konzeptualisierungen des Phanomens Schulfernbleiben betrachtet.

2.2.4 Abgrenzung und Taxonomien

Der Forschungsliteratur zum Bereich Schulfernbleiben oder Schulabsentismus kann nicht nur
eine Vielzahl unterschiedlicher Begriffe entnommen werden. Obschon das Fernbleiben von
der Schule zunachst einmal als eindeutiger Sachverhalt erscheint, liegen in diesem Kontext
etliche differierende Konzepte und Definitionen vor (Heyne et al., 2019; Walter & Dopfner,
2020a), die verschiedenen Forschungshintergriinden und -zielen entspringen (Birioukov,
2016). Die Konzeptionen und Definitionen sind teils deskriptiver Natur (Kearney, 2008b;
Kearney & Ross, 2014; Walter & Dopfner, 2009), teils basieren sie auf verschiedenen Annah-
men Uber die Bedingungsfaktoren der Schulabwesenheit (Heyne et al., 2019; Inglés et al.,
2015; Kearney, 2016; Lenzen et al., 2016). Eine inkonsistente Verwendung der Begriffe ver-
kompliziert die konzeptuelle Fassung. So wurde der Bereich truancy oftmals als absence from
school without parental knowledge or consent (z.B. Galloway, 1976; Huffington & Sevitt, 1989)
charakterisiert. Andere Autoren wiederum erklaren mit dem Begriff samtliche unentschul-
digte Abwesenheiten, sei es mit oder ohne Wissen der Eltern (Fantuzzo et al., 2005), oder
einfach nur problematic absenteeism (z.B. Bimler & Kirkland, 2001). Stellenweise haben For-
scher angeregt, school refusal und truancy unter dem Begriff school refusal behavior zu ver-
einheitlichen (z.B. Kearney, 2003; Lyon & Cotler, 2007), wiederum andere bestehen auf einer
klaren Trennung zwischen school refusal und truancy (z.B. Elliott, 2012; Goodman & Scott,
2012; Havik et al., 2015; Hella & Bernstein, 2012; Heyne et al., 2015; Salemi & Brown, 2003).
Vereinzelt wird der Sammelbegriff school refusal behavior auch in abgekiirzter Form als school
refusal verwendet (z.B. Lyon & Cotler, 2007). Weitere Beispiele fiir die unsystematische Be-
griffsverwendung in diesem Zusammenhang finden sich bei Heyne und Mitarbeitende (Heyne

et al., 2019, S. 1).

Um in der vorliegenden Untersuchung einen angemessenen konzeptuellen Rahmen und eine

geeignete Arbeitsdefinition zu schaffen, sollen im Folgenden mogliche Konzepte im
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Zusammenhang mit der Problematik des Schulfernbleibens vorgestellt werden. Zuvor jedoch
soll geklart werden, ab wann schulabsentes Verhalten als problematisch bewertet werden

kann.

Die Grenze zu problematischem Schulfernbleiben

International besteht Ubereinstimmung, dass eine kurze oder lingere Abwesenheit, die ,ag-
reed on by parents and school officials as legitimate in nature and not involving detriment to
the child“, unproblematisches Schulfernbleiben darstellt. Griinde dafiir kdnnen beispielsweise
Krankheit, religiose Ferientage oder weitere nicht zu verantwortende Hindernisse wie Unfalle
oder auch Naturkatastrophen sein. An diesen Tagen kénnen die betroffenen Schiilerinnen und
Schiler durch alternative Bildungsmethoden (z. B. Online-Unterricht oder Home-Schooling)

unterrichtet werden (Kearney, 2003).

Auf der Grundlage von Ergebnissen an nordamerikanischen Kohorten (z.B. bei Corville-Smith
et al., 1998; DeSocio et al., 2007; Lyon & Cotler, 2007) empfiehlt Kearney (2008a) einen rein
deskriptiv angelegten und lberprifbaren Entwurf, Schulfernbleiben als problematisch zu er-
achten. So sollen folgende zwei Merkmale gegeben sein: (1) Die betroffene Schiilerin oder der
betroffene Schiler ist innerhalb der letzten zwei Wochen mindestens 25 % (entspricht 2,5
ganzen Tagen) oder in den letzten 15 Schulwochen mindestens 15 % (entspricht etwa ganzen
11 Tagen) der Unterrichtszeit ferngeblieben und (2) hatte wahrend dieser Zeitspanne be-
trachtliche Probleme, am Unterricht teilzunehmen, so dass dies zu immensen Problemen beim
Tagesablauf des Kindes bzw. der Familie flihrte. Die Fehlzeiten konnten dabei nicht mit legiti-

men Ursachen wie beispielsweise korperlichen Krankheiten begriindet werden.

innerhalb der letzten 2 Wochen > 25 % (=2,5Tage)
Cutoff |
innerhalb der letzten 15 Wochen >15% (=11 Tage)
Tabelle 2 Grenze zu problematischem Fernbleiben

Uberpriift man diese Cutoffs an deutschen Kohorten, wie z. B. der von Lenzen und Mitarbei-
tenden (2013), so entsprechen die Ergebnisse zur Haufigkeit des Auftretens von Schulfernblei-
ben von rund 5-10 % der Schiilerinnen und Schiiler (Walter & Dopfner, 2020a) anndhernd den
Befunden aus internationalen und anderen nationalen Studien (Baier, 2009; Baier et al., 2006;

Egger et al., 2003; Fileccia & Buhse, 2003; Guare & Cooper, 2005; Kearney, 2008b; Lenzen et
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al., 2013; Pflug & Schneider, 2016; Schreiber-Kittl & Schropfer, 2002; Vaughn et al., 2013; Wag-
ner et al., 2004; Wetzels et al., 2000).

Unterteilung zwischen elternmotiviertem Zurilickhalten und primar kindbedingten Ur-

sachen

Die Differenzierung zwischen elternmotiviertem Schulfernbleiben und solchem aus grof3en-
teils kindbedingten Ursachen stellt eine weitere mogliche Kategorisierung dar (Heyne & Sau-
ter, 2013; Kearney, 2003). Insbesondere im Bereich des Zuriickhaltens durch Eltern finden sich

Kriterien, die im soziologischen Kontext verwendet werden (Albers & Ricking, 2018).

Von elternmotiviertem Schulfernbleiben wird dann gesprochen, wenn die Initiative zum Schul-
fernbleiben von den Eltern ausgeht. Dies ist meist auf mehrere Aspekte zurlickzufihren:
Grundsatzlich kann eine problematische Haltung der Eltern gegeniber der Schule bzw. der
schulischen Ausbildung elternmotiviertes Zuriickhalten beférdern (Ehmann & Rademacker,
2003). Dabei stehen Eltern dem Schulbesuch oft gleichgiltig bis ablehnend gegeniiber: Auf-
grund des geringen Ranges des Schulbesuchs im Wertesystem der Erziehungsberechtigten
(Dunkake, 2010; Malcolm, 2003; Oehme, 2007; Reid, 2002a, 2014; Schreiber-Kittl & Schropfer,
2002) kiimmern sich Erziehungsberechtigte nur unzuldanglich um einen regelmaRigen Schulbe-
such des Kindes (Albers & Ricking, 2018). Weitere Ursachen auf Elternseite kdnnen beispiels-
weise darin liegen, dass das Kind einem gesunden Familienmitglied zuhause Gesellschaft leis-
tet (Hersov, 1990) oder ein krankes Familienmitglied als sog. ,young carer” unterstiitzt (Kaiser

& Schulze, 2014; Wimmer, 2013).

Werden indessen Faktoren auf der Seite des Kindes priorisiert, so ldsst sich Schulfernbleiben
laut Heyne und Mitarbeitenden (2006) auf psychopathologische Ursachen (wie beispielsweise
soziale Untersicherheit oder Angste, depressive Symptome oder massive motivationale Defi-
zite mit einhergehender Anstrengungsvermeidung) zuriickfiihren. Auch kénnen schulbezo-
gene Elemente wie ein defizitidres Lern- und Arbeitsverhalten oder eine intellektuelle Uber-
forderung, aber auch Beeintrachtigungen hinsichtlich der Beziehung zu den Eltern sowie hohe
gesellschaftliche Leistungserwartungen weitere Faktoren darstellen (Walter & Dopfner,

2020a).
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Diese kurz skizzierte Unterteilung in eltern- und kindbezogene Faktoren ermdglicht eine Bln-
delung atiopathogenetischer Faktoren. Da jedoch zumeist eine Mischung aus beiden Berei-
chen vorliegt, kann diese Unterteilung jedoch nicht samtliche Formen von Schulabsentismus

bericksichtigen (Walter & Dopfner, 2009) und stellt eine pragmatische Anndaherung dar.

Traditionelle Unterteilung in der Kinder- und Jugendpsychiatrie

Die kinder- und jugendpsychiatrische Literatur unterschied eine langere Zeit zwischen Schul-
angst, Schulphobie und Schulschwinzen (Jans & Warnke, 2004; Knollmann et al., 2009;
Steinhausen, 2016). Wahrend bei den schuldngstlichen und schulphobischen Kindern und Ju-
gendlichen verschiedene Formen von zugrunde liegenden Angsten (soziale oder Leistungs-
angste bei Schulangst, Trennungsangste bei Schulphobie) von Bedeutung sind, ergab der Ver-
gleich der klinischen Stérungen mehr Storungen des Sozialverhaltens bei Schulschwanzenden
(Knollmann et al., 2009). Zudem ist ein durchgangiges entschuldigtes Fehlen mit Wissen der
Eltern fur die Bereiche Schulangst und Schulphobie charakteristisch, wohingegen sich Schul-
schwanzen auf unentschuldigtes Fehlen an einigen Tagen ohne Wissen der Eltern bezieht
(Knollmann et al., 2010). Aber auch bei der eben beschriebenen Dreiteilung liegen phano-

menologische Uberlappungen vor (Egger et al., 2003).

Dualistische Unterteilung in Schulschwéanzen und Schulverweigerung

Zahlreiche Autoren differenzieren vor dem Hintergrund des Schulabsentismus lediglich die Be-
griffe Schulschwénzen und Schulverweigerung (Berg, 1997, 2002; Goodman & Scott, 2016;
Hella & Bernstein, 2012). Sie ahneln damit der kinder- und jugendpsychiatrischen Dreiteilung.
Wahrend nun Schulschwanzende in Unkenntnis ihrer Erziehungsberechtigten der Schule fern-
bleiben, um angenehmere Tatigkeiten auszufiihren, werden Schulverweigernde den Forsche-
rinnen und Forschern zufolge anhand folgender Kriterien charakterisiert: (1) starker Wider-
stand oder Weigerung mit deutlich emotionalem Stress und somatischen Beschwerden in Zu-
sammenhang mit dem Schulbesuch; (2) langere Abwesenheitszeiten; (3) die Schulzeit wird mit
dem Wissen der Eltern zuhause verbracht; (4) das Ausbleiben weiterer externalisierender
Symptome ausgenommen der Weigerung, die Schule zu besuchen; (5) stetiges elterliches Be-

muhen, das Kind der Schule zuzufiihren.
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Im Hinblick auf die Trennscharfe ist diese Unterteilung auch hier nicht unproblematisch. Auch
wenn etliche Studien die dualistische Unterscheidung stiitzen, gibt es kategorielle Uberlap-
pungen, d. h. schulabsente Kinder und Jugendliche, die gleichzeitig Merkmale (z. B. Depressi-
onen oder Schlafstérungen) des Schulschwanzens und der Schulverweigerung aufweisen

(Berg et al., 1993; Bools et al., 1990; Egger et al., 2003; Walter et al., 2010).

Differenzierung zwischen Schulschwanzen, Schulverweigerung, Zurickhalten und

Schulausschluss als zeitgerechter Standard

Neuere nationale und internationale Arbeiten teilen schulabwesenden Schilerinnen und
Schiiler oft drei (Heyne et al., 2019; Ricking et al., 2016; Ricking & Speck, 2018b; Speck et al.,
2018; Thambirajah et al., 2008) oder vier Formen (Heyne et al., 2019) zu: dem Schulschwéanzen
(engl. truancy), dem elternbedingten Schulabsentismus oder dem Zurtickhalten durch Eltern
(engl. withdrawal, parental-condoned absences) sowie dem fir dieses Forschungsvorhaben
im Zentrum stehenden angstbedingten Schulvermeiden bzw. Schulverweigern (engl. anxiety
based school refusal bzw. school refusal). Der von Heyne und Mitarbeitende (2019) vorge-
schlagene Schulausschluss (engl. school exclusion) als vierte Form stellt in diesem Zusammen-
hang eine durchaus sinnvolle Ergdanzung dar. Sie beschreibt Lernende, deren Schulabwesen-
heit die Konsequenz einer Entscheidung der Schule ist: z. B. als Disziplinarmalinahme. Die

letztgenannte Form ist in dieser Arbeit jedoch nicht weiter von Belang.

Die o0.g. Konzepte werden aufgrund ihrer Uberschneidungen und phidnomenologischen Un-
scharfe von deutschen und internationalen Arbeiten des letzten Jahrzehnts zunehmend kri-
tisch bewertet (z.B. bei Lenzen et al., 2016; Tanner-Smith & Wilson, 2013). Sie stellen alle in
diesem Kontext arbeitenden Erziehenden, Forschenden und Entscheidungstragenden vor

grofle Herausforderungen (Heyne et al., 2019).

Einige Autoren nehmen daher eine ausschlielSlich deskriptive Perspektive ein, also die reine
Feststellung der Tatsache, dass der Lernende dem Unterricht fernbleibt. So wéare zwar die Ge-
samtheit aller Kinder und Jugendlichen beriicksichtigt, jedoch wiirde ein betrachtlicher Teil an
Schiilerinnen und Schiiler, die aus rein somatischen Ursachen schulabsent sind (z. B. aufgrund
von Asthma) und deren Abwesenheit durch Eltern oder Arzt legitimiert ist, ebenfalls regis-

triert. Kearney (2008b) bietet dazu eine Ubersicht.
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Es erscheint zweifelhaft, ob sich nur eine der genannten Unterscheidungen fiir eine abschlie-
Rende konzeptuelle Klarung bewadhrt. Ebenso ist zu fragen, ob die Kategorie Elternmotiviertes
Fernbleiben bzw. Zuriickhalten durch Eltern als Unterkategorie des Schulfernbleibens gelten
soll oder vielmehr als eine Residualkategorie zu den beiden Kategorien Schulschwéinzen und

Schulverweigerung verstanden werden kann (Reid, 2000).

Dennoch bilden interdisziplinar weitgehend feststehende Definitionen von Schulschwanzen,
Schulverweigerung, Zurlickhalten und Schulausschluss Grundelemente zur Vergleichbarkeit
sowie Integration von Studienergebnissen unterschiedlicher Forscherkreise (Gentle-Genitty et

al., 2015) und sind daher auch fir diese Arbeit sinnvoll.

2.2.5 Schulschwanzen, Schulverweigerung, elterliches Zuriickhalten und Schulaus-
schluss

Die hier verwendeten Begriffsdefinitionen folgen einer Einteilung von Schulfernbleiben, zu der

Heyne und Mitarbeitende (2019), Kearney (2008b), Thambirajah (2008) und Ricking und Mit-

arbeitende (2016) geeignete Ubersichten bieten. Die Konzeptualisierung sieht die vier Berei-

che Schulschwdnzen, Schulverweigerung, Zuriickhalten und Schulausschluss vor, deren her-

vorstechende Merkmale in diesem Kapitel genauer dargestellt werden.

a) Schulschwéanzen (truancy, TR): Gentle-Genitty und Mitarbeitende (2015, S. 21) definieren

Schulschwanzen als ,,non-home school student’s act of non-attendance evidenced by missing
part or all of the school day without it being authorized by medical practitioner or sanctioned
by parent(s) and/or legitimately excused by school or per state law”. Indirekt verweist die Au-
torengruppe dabei auf zwei zentrale Kriterien: Zum einen bezeichnet Schulschwanzen ein Ver-
haltensmuster, bei dem Schilerinnen und Schiiler (1) aufgrund von Schulunlust oder einer
ablehnenden Einstellung zum Schulbesuch (Ricking et al., 2016) absichtlich (Henry, 2007,
2010) zu spat zum Unterricht erscheinen, dem Unterrichtstag vollstandig (“blanket truancy”)
oder einzelnen Unterrichtsstunden fernbleiben (“post-registration truancy”). Das geschieht
meist, um anderen angenehmeren Tatigkeiten nachzugehen (Walter & Dépfner, 2020a) oder
unangenehmen auszuweichen. Vor psychiatrischem Hintergrund wird (2) ein enger Zusam-
menhang zwischen Schulschwédnzen und Stérungen des Sozialverhaltens angenommen (z.B.

bei Steinhausen, 2019). Zum anderen erfolgt das Fernbleiben von der Schule (3) ohne Kenntnis
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(Heyne et al., 2019; Kearney, 2008b) und Erlaubnis der Eltern (Thambirajah et al., 2008) bzw.
der Schule (Heyne et al., 2019). Die schulschwanzenden Schiilerinnen und Schiiler versuchen
zumeist, das (4) Schwanzen zu verbergen (Gentle-Genitty et al., 2015). Zwar verweisen Kep-
pens und Spruyt in ihrer Studie (2017) auf den Umstand, dass Eltern von Schulschwanzenden
in der Hélfte der Falle Kenntnis haben oder das Schwanzen sogar erlauben (,,condoned social
truants”). Um jedoch Schulschwdnzen vom Bereich des Zuriickhaltens durch Eltern abgrenzen

zu kénnen, schlielt die hier verwendete Definition den Umstand der ,parental motivation’

aus.

Schulschwanzen (truancy, TR)

1. Schulunlust und/oder ablehnende Einstellung gegentiber der Schule

2. enger Zusammenhang zwischen Schulschwadnzen und Stérung des Sozialverhaltens
3. ohne Kenntnis bzw. Erlaubnis der Eltern und der Schule

4. Versuch der Betroffenen, schulschwanzendes Verhalten zu verbergen

Tabelle 3 Merkmale der Kategorie ,Schulschwanzen”

b) Schulverweigerung (school refusal, SR): Der Bereich Schulverweigerung bildet den Kern der

vorliegenden Arbeit. Die Begriffsbestimmung orientiert sich stark an der Fassung von Berg
(2002). Dabei sind folgende fiinf Merkmale charakteristisch: (1) Schulverweigernde wollen die
Schule besuchen, werden aber aufgrund von emotionalen Belastungen wie z. B. Angsten oder
Beschwerden, die nicht durch eine korperliche Krankheit erklarbar sind, massiv daran gehin-
dert. Dadurch kommt es zu starkem Widerstand oder Weigerung der Kinder und Jugendlichen,
die Schule zu besuchen (Berg et al., 1985). Dissoziales Verhalten wird dabei ausgeschlossen.
In diesem Kontext zeigen (2) die Eltern ,reasonable attempts“, um die Betroffenen zum Schul-
besuch zu bringen. (3) Schulverweigernde verbringen die Schulzeit mit Wissen der Eltern zu-
hause. Zudem (4) zeigen die Kinder und Jugendlichen deutlichen emotionalen Stress in Zusam-
menhang mit dem Schulbesuch, was hdufig mit internalisierenden psychiatrischen Storungs-
bildern assoziiert ist (insbesondere soziale und Leistungsangste, Trennungsangste, Depressio-
nen), wahrend (5) externalisierende Storungsbilder (wie z. B. Stérungen des Sozialverhaltens)

in dieser Kategorie ausgeschlossen werden.

Schulverweigerung (school refusal, SR)

1. starker Widerstand oder Weigerung, die Schule zu besuchen
2. elterliche Versuche, die Betroffenen der Schule zuzufiihren
3. Schulzeit wird zuhause verbracht und nicht vor den Eltern verborgen
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4. deutlicher emotionaler Stress (hdufig mit internalisierender Symptomatik) im Zu-
sammenhang mit dem Schulbesuch

5. neben den Widerstanden im Zusammenhang mit dem Schulbesuch keine weiteren
externalisierenden Symptome

Tabelle 4 Merkmale der Kategorie ,Schulverweigerung”

c) Zurickhalten durch Eltern bzw. elternbedingter Schulabsentismus (school withdrawal, SW):

Diese Kategorie beinhaltet den wesentlichen Aspekt, dass (1) die Initiative zum Fernbleiben
von den Eltern ausgeht, die sich ihrer Verhaltensweise bewusst sind (Ricking et al., 2016;
Thambirajah et al., 2008). Daneben kann diese Form von Absentismus auch durch ein teils
heimliches Einverstandnis zwischen Schiilerinnen und Schiler sowie deren Eltern bewirkt wer-
den. So wird das Schulfernbleiben von den Eltern zumindest gebilligt oder geduldet (Albers &
Ricking, 2018). Heyne und Mitarbeitende (2019) erweitern das Verstandnis des Zuriickhaltens
durch Eltern mit den Merkmalen (2) ,little or no parental effort to get the young person to
school”. Die Griinde fur elterliches Zurlckhalten sind vielfaltig und reichen von Eigennutz (z. B.
Hilfe bei der Hausarbeit) bis zu kulturellen Spannungen zwischen Eltern und Schule (z. B. auf-

grund Diskrepanzen mit Religions- oder Sportunterricht).

Zurickhalten durch Eltern (school withdrawal, SW)

1. Initiative zum Fernbleiben geht von den Eltern aus bzw. das Fernbleiben wird von
den Eltern geduldet

2. ausbleibende oder zu geringe Bemiihungen auf Elternseite, die Betroffene oder den
Betroffenen der Schule zuzufiihren

Tabelle 5 Merkmale der Kategorie ,Zurtickhalten durch Eltern”

d) Schulausschluss (school exclusion, SE): Nach Heyne und Mitarbeitende (2019) greift die Ka-

tegorie Schulausschluss dann, wenn eine der folgenden Kriterien zutrifft: Die Schulabsenz ist
Folge einer (1) rechtswidrigen Entscheidung des Disziplinarausschusses der Schule, (2) die
Schule ist nicht in der Lage oder nicht bereit, den kérperlichen, sozial-emotionalen, verhal-
tensbezogenen oder akademischen Bedirfnissen einer Schiilerin oder eines Schiiler gerecht
zu werden (z. B. Eltern einer Schiilerin mit leichter intellektueller Einschrankung werden auf-
gefordert, ihre Tochter an zwei Nachmittagen pro Woche vorzeitig vom Unterricht abzuholen,
weil eine spezifische Lehrkraft fehlt) oder (3) die Schule hélt eine Schiilerin oder einen Schiiler
von der Teilnahme am Schulbesuch tiber den Rahmen des rechtlich zuldssigen hinaus ab, um

beispielsweise bei landesweiten Vergleichstest besser abzuschneiden.
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Schulausschluss (school exclusion, SE)

1. Fernbleiben vom Unterricht als Folge einer rechtswidrigen Entscheidung der Schule

2. Fernbleiben als Konsequenz der Unfahigkeit der Schule, den speziellen inklusiven
Bediirfnissen einer Schiilerin oder eines Schiilers gerecht zu werden

3. Fernbleiben aufgrund struktureller Diskriminierung

Tabelle 6 Merkmale der Kategorie "Schulausschluss"

2.3 Rolle der Eltern bei Schulversaumnissen

Eltern spielen bei Schulversaumnissen eine bedeutende Rolle (Albers & Ricking, 2018; Heyne
et al., 2019; Thambirajah et al., 2008; Walter & Dopfner, 2020a). Es finden sich zahlreiche
Hintergriinde und Motive auf Seiten der Eltern, die den Schulbesuch negativ beeinflussen, wie
z. B. familiare Konflikte, dysfunktionales Erziehungsverhalten, psychische Erkrankungen oder
das Einbinden der Kinder bei der Pflege von Familienangehorigen (Albers & Ricking, 2018;
Walter & Dopfner, 2020a). Einige Autoren versuchen die elterlichen Motive und Handlungen
im Sinne eines Kontinuums (Albers & Ricking, 2018) oder eines Stufenmodells abzubilden
(Galloway, 1985), in dem die Eltern eine eher aktive (Mitarbeit des Kindes im Haushalt oder
bei der Pflege eines Familienmitglieds) oder passive Rolle (Verlust der erzieherischen Einfluss-

nahme auf das Kind) einnehmen.

Bei genauerer Betrachtung der Kategorie Elternmotiviertes Zuriickhalten werden Verhaltens-
weisen auf Seiten der Erziehungsberechtigten sichtbar, die gleichermalien der Kategorie
Schulverweigerung zuzuordnen sind und schulverweigerndes Verhalten mitbedingen
und/oder aufrechterhalten (Albers & Ricking, 2018; Heyne et al., 2019). Dazu gehdoren bei-
spielsweise Verhaltensweisen, die auf eine ambivalente elterliche Haltung zurtickzufiihren
sind. Hierbei haben Eltern zwar den Schulbesuch im Sinn, wollen aber gleichzeitig das Kind vor
belastenden Erfahrungen in der Schule beschiitzen (Atkinson et al., 1985). In diesem Zusam-
menhang markiert Galloway zuséatzlich den Terminus ,inability”, also das Unvermégen der El-
tern, das Kind der Schule zuzufiihren (Galloway, 1982). So wollen die Eltern das Kind der Schule
zufuhren, sind aber aus verschiedenen Griinden nicht (mehr) imstande. Um beispielsweise
weitere oftmals massiv belastende hausliche Konflikte zu vermeiden, dulden Erziehungsbe-
rechtigte die Schulversaumnisse. Albers und Ricking verwenden fiir diese Schnittmenge auch

die Benennung billigende Eltern (Albers & Ricking, 2018).
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Die folgenden Ausfiihrungen stellen einige Beispiele elterlichen Zuriickhaltens exemplarisch
dar. AnschlieRend wird eine Vielzahl an Hintergriinden und Motiven auf Elternseite aufgezeigt,
die fiir schulverweigerndes Verhalten von besonderer Relevanz sind. In diesem Zusammen-
hang erfolgt eine kurze Thematisierung des Einflusses der COVID-19-Pandemie auf die Eltern-
rolle. Zuletzt werden zwei wichtige Aspekte der Elternrolle bei Schulverweigerung angespro-
chen: die ambivalente Haltung gegenliber dem Schulbesuch und die das Schulversaumnis bil-
ligende Elternrolle. Beide kdnnen in einem Feld zwischen Schulverweigerung und elterlichem

Zuruckhalten verortet werden und sind fir diese Arbeit von besonderem Interesse.

2.3.1 Hintergriinde und Motive elterlichen Zurickhaltens

Anlasse seitens der Eltern, die den Schulbesuch der Kinder und Jugendlichen negativ beein-
flussen und bei denen die Initiative fiir das Fernbleiben deutlich erkennbar von den Eltern
ausgeht, sind zahlreich und unterschiedlich (Kearney, 2008a; Reid, 2014). So bildet die Betei-
ligung des Kindes an elterlichen Pflichten wie dem Aufpassen auf Geschwister oder die Mit-
hilfe im Haushalt (Hersov, 1990; Wimmer, 2013) einen moglichen Grund fir elternbedingtes
Fernbleiben ab. Teilweise zeigt sich auch, dass Kinder und Jugendliche zur finanziellen Unter-
stitzung der Familie ganztagig arbeiten (Kearney, 2016; Schulze & Wittrock, 2000). Zuweilen
sind schulpflichtige Jugendliche in Teilzeit in illegale Arbeitsverhdltnisse involviert (Hallam &
Rogers, 2008). Des Weiteren besteht bei einer psychischen Erkrankung von mindestens einem
Elternteil ein zwei- bis flinffach erhohtes Risiko fiir Vernachldssigung, korperliche oder seeli-
sche Misshandlung bis hin zu sexuellen Missbrauch (Guevara et al., 2013). Um in diesem Kon-
text erkennbare Hinweise von Verwahrlosung oder Kindesmissbrauch zu verschleiern, wird
der Schulbesuch in einigen Fallen von den Eltern blockiert (Schulze & Wittrock, 2005). AuRer-
dem bestehen ernstzunehmende Schulversaumnisse aufgrund einer kulturell oder religios be-
dingten Ablehnung gewisser Inhalte des Lehrplans oder der Schulpflicht Gberhaupt (Albers &
Ricking, 2018).

Da in diesen Fallen davon auszugehen ist, dass die Entscheidung zum Fernbleiben nicht primar
von den betroffenen Schiilerinnen und Schiiler ausgeht, sind die genannten Beispiele eindeu-
tig in die Kategorie Zuriickhalten durch Eltern zu verorten und in dieser Arbeit von geringerer

Bedeutung.
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2.3.2 Elterliche Faktoren im Kontext der Schulverweigerung
Einige Faktoren sind innerhalb des Bereichs Schulverweigerung von besonderer Relevanz und

sollen im Folgenden angesprochen werden.

Forschungsergebnisse stellen zusatzlich zu vernachlassigendem, wenig kontrollierendem und
nachgiebigem (Albers & Ricking, 2018; Galm et al., 2010; Goodman & Scott, 2016; Reid, 2000)
auch GbermaRig protektives (McShane et al., 2001; Reid, 2000; Speck et al., 2018; Thambirajah
et al., 2008) Erziehungsverhalten im Zusammenhang mit Schulvermeidung fest. Zudem finden
sich in den betroffenen Familien gehauft unvorteilhafte psychologische Verstarkungspro-
zesse. Dabei wird schulvermeidendes Verhalten durch Annehmlichkeiten (z. B. Medienkon-
sum) und Entlastung (z. B. missen die in der Schule durchgenommenen Inhalte nicht nachge-
arbeitet werden) verstarkt. Bewaltigungsstrategien (wie beispielsweise zunachst ein teilwei-
ser Schulbesuch bis zum spaten Vormittag, mit anschliefender Steigerung der Anwesenszei-
ten) dagegen erfahren durch die Eltern wenig bis gar keine Verstarkung (Kearney & Albano,

2004).

Psychische Erkrankungen, insbesondere depressive Symptome (Guevara et al., 2013), der Er-
ziehungsberechtigten kdnnen einen weiteren wesentlichen Bedingungsfaktor im Hinblick auf
schulabsentes Verhalten (Kearney, 2008b; Knollmann et al., 2010; McShane et al., 2001; Reid,
2014) darstellen. Eine Vielzahl an Studien zeigt ein unverkennbar hohes Aufkommen an phy-
sischen und psychischen Krankheiten bei den betroffenen Eltern auf. Haufig finden sich Angste
und affektive Stérungen bei den Eltern von schulvermeidenden Kindern und Jugendlichen
(Berg et al., 1993; Egger et al., 2003; Knollmann et al., 2010; Martin et al., 1999; McShane et
al., 2001). Damit einhergehend zu nennen sind Eltern, die ihre Kinder aufgrund von emotio-
naler und instrumenteller Parentifizierung vom Unterricht zurlickhalten. Die Erziehungsbe-
rechtigten handeln gréfRtenteils vor dem Hintergrund einer psychischen Krankheit. Kinder
Ubernehmen dabei die Rolle eines Partners bzw. einer Partnerin oder unterstitzen die Eltern

im Bereich hauslicher Aufgaben (A. Lenz, 2014).

Daneben belegen Studien, dass innerfamilidare Konflikte (Egger et al., 2003; Kearney, 2008a;
McShane et al., 2001; Thambirajah et al., 2008), alleinerziehende Eltern (Egger et al., 2003;
Walter et al., 2010), Schulabbruch der Eltern (Kearney, 2016; McShane et al., 2001) und Ver-
anderungen des familidren Systems (Suveg et al., 2005) aus den verschiedensten Griinden

Schulvermeidung begtinstigen.
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Weitere Ursachen kdnnen darin begriindet sein, dass die Eltern Schwierigkeiten im Umgang
mit Institutionen (Goodman & Scott, 2016) haben, oder bereits konflikthafte Beziehungen zwi-
schen Eltern und Schule bestehen (Kearney, 2001). Einige Studien weisen defizitdre Kommu-
nikation und Kooperation zwischen Eltern und Schule nach. So identifizieren Untersuchungen
in der elterlichen Haltung gegeniiber der Schule einen Zusammenhang mit den Schulversaum-
nissen der Kinder (Dunkake, 2010; Reid, 2014) oder weisen nach, dass betroffene Eltern oft
nicht tiber unentschuldigte Fehlzeiten des Kindes informiert werden, oder dariiber negative
Rickmeldung erhalten (Davies & Lee, 2006; Guare & Cooper, 2005). In diesem Zusammenhang
sind auch deviante Eltern zu nennen, die nicht in der Lage sind, ihrer elterlichen Pflicht in die-
sem Kontext nachzukommen (Kearney, 2008b). Zahlreiche weitere Aspekte wie Substanzmiss-
brauch seitens der Eltern (Casas-Gil & Navarro-Guzman, 2002), intrafamilidre Verstrickungen
und finanziell belastete Familienverhaltnisse (Chapman, 2007; Heyne, 2006; Kearney, 2016;
McShane et al., 2001; Thambirajah et al., 2008) kénnen elterliche Rahmenbedingungen weiter

verschlechtern (s. a. Abb. 1)

Elternrolle
Iterliche Hal
dysfunktionales psychische und innerfamilidre efterliche . @ tur?g und
. . . - Kooperation mit der
Erziehungsverhalten physische Krankheiten Verstrickungen Schule
A A4
Schulverweigerung

Abbildung 1 Elterliche Einflussfaktoren auf Schulverweigerung

2.3.3 Einfluss der COVID-19-Pandemie auf die Rolle der Eltern

Die meisten Eltern fiihlten sich durch die Pandemie belastet. Der Anteil der Eltern mit Depres-
sionssymptomatik wahrend der ersten drei Befragungswellen der COPSY-Studie lag zwischen
rund 17 und 24 % (Ravens-Sieberer et al., 2022). Da davon auszugehen ist, dass die psychische
Gesundheit der Eltern, dabei u. a. auch Depressionen, deren Erziehungsverhalten beeinflusst
(Lovejoy et al., 2000), wird vermutet, dass die Effekte der COVID-19-Pandemie auch noch nach
Ricknahme der getroffenen MaBBnahmen und der damit verbundenen Wieder6ffnung der

Schulen die Rolle der Eltern im Kontext von Schulverweigerung beeinflusst und damit die

30



Ausgangslage des erzieherischen Erlebens und Verhaltens der Eltern schulverweigernder Kin-

der und Jugendlichen zusatzlich weiterhin verscharfen (s. a. Abb. 2).

COVID-19-Pandemie

Elternrolle
A
dysfunktionales psychische und innerfamilidre elterliche I.-Ialtur?g und
) - . . Kooperation mit der
Erziehungsverhalten physische Krankheiten Verstrickungen Schule

Schulverweigerung

Abbildung 2 Der Einfluss der COVID-19-Pandemie auf die Rolle der Eltern bei Schulverweigerung

2.3.4 Ambivalente und billigende Elternrollen

Bereits 1982 bildet Galloway elterliches Zurlickhalten auf verschiedenen Stufen ab, mit stel-
lenweise flieBendem Ubergang: von der Opposition der Eltern (z. B. ein Kind absichtlich zu-
hause zu lassen) Uber die ambivalente elterliche Haltung (z. B. bei geringem Interesse der El-
tern an der Schulbildung des Kindes) bis zu Unfahigkeit seitens der Eltern, d. h. wenn diese
nicht in der Lage sind, das Kind zur Schule zu schicken. Folgende Fille zeigen beispielhaft den
flieRenden Ubergang zwischen ambivalenter elterlicher Haltung und des ,AuRer-Stande-
seins”, das Kind zur Schule zu schicken: Im ersten Fall haben Eltern einerseits vor, den Schul-
besuch durchzusetzen, wollen andererseits aber gleichzeitig das Kind, z. B. im Sinne iberpro-
tektivem Verhaltens, vor belastenden Erfahrungen in der Schule beschiitzen (Atkinson et al.,
1985). Ahnlich verhilt es sich in dem Fall, dass die Angst der Mutter, die Zuwendung des Kin-
des zu verlieren, dem Vorhaben, das Kind zur Schule zu schicken, entgegensteht (Albers &
Ricking, 2018). Ein letzter Fall beschreibt eine Mutter, die grundsatzlich mochte, dass ihr Kind
in die Schule geht, aber der emotionalen Unterstiitzung durch das Kind zuhause einen Uber-

maRig hohen Wert beimisst (Christogiorgos & Giannakopoulos, 2014).

Entsprechend entwickeln Albers und Ricking (2018, S. 15) unter Berticksichtigung der darge-
legten Hintergriinde und Motive mannigfaltige Rollen der Eltern beim Zuriickhalten und be-

werten die elterlichen Rollen auf einem Kontinuum der Motive (s. a. Abb. 3). Sie dhneln in ihrer
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Darstellung damit der Galloways (1982): von aktiv-zurlickhaltend (engl. parental-motivated /-
approved, withdrawal, z. B. bei Parentifizierung), Gber zustimmend oder zumindest reaktiv-
billigend (engl. parental-condoned aus ,to condone” = stillschweigend billigen/hinnehmen,
z. B. bei unzureichender erzieherischer Einflussnahme oder (iberprotektivem Verhalten) bis
hin zu passiv-gleichgliltig (engl. unconcernful, neglectful, z. B. bei entsprechend negativer Hal-

tung gegeniber Bildungsinstitutionen).

Kontinuum der Motive elterlichen Zurtckhaltens -

aktiv-zurtickhaltend reaktiv-billigend passiv-gleichgiltig

Abbildung 3 Kontinuum der Motive elterlichen Zurtickhaltens nach Albers und Ricking (2018)

Das Begriffsverstandnis reaktiv-billigend driickt vielfaltige elterliche bzw. familiare Bedin-
gungsfaktoren im Kontext des Schulabsentismus aus, die sich u. a. in inadaquaten Verhaltens-
weisen oder hauslichen Problemen zeigen (Reid, 2014). Entsprechend erkldren Hallam und
Rogers (2008, S. 4) parental-condoned absences als ,,Absences which parents do not approve
but where they feel unable or unwilling to enforce attendence”. Die Erziehungsberechtigten
wissen folglich von den Schulversdumnissen, sind jedoch nicht in der Lage, den Schulbesuch
durchzusetzen. Galloway spricht hier von Eltern, ,[who] have simply given up trying to persu-
ade them to attend school” (Galloway, 1985, S. 28). Es ist davon auszugehen, dass Eltern schul-
verweigernder Kinder und Jugendlicher in der Folge zahlreicher erfolgloser Zufiihrungsversu-
che (Berg, 2002) deren hauslichen Aufenthalt nicht mehr offen missbilligen. Um negative
Folgeeffekte wie familidre Konflikte und massive Belastung der Familie zu vermeiden, diirften
so die Zufihrungsversuche im Verlauf aufgegeben und das schulverweigernde Verhalten still
toleriert werden. Davidson (1960) vermutet unbewusstes Billigen als Ausdruck des In-Kauf-
Nehmens des hauslichen Aufenthalts, da Eltern moglicherweise davon ausgehen, dass der
Versuch, das Kind der Schule zuzufiihren, weiter scheitern wird. Es wird als wahrscheinlich
angenommen, dass bei fortschreitender Dauer chronischer Schulverweigerung Eltern zuneh-
mend gleichgliltiger dem Schulbesuch gegenliberstehen, auch wenn sie ihre Zufliihrungsver-
suche nur wiederwillig aufgegeben haben (Heyne et al., 2019). Die von Galloway (1982) be-
nannte elterliche Unfahigkeit erweist sich ebenfalls als Ergebnis erfolgloser, jedoch angemes-
sener Bemiihungen (Berg, 2002), das Kind der Schule zuzufiihren. Es ist zweifellos davon aus-

zugehen, dass es sich bei fortschreitender Dauer chronischer Schulverweigerung um eine
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Form des Nicht-in-der-Lage-seins der Eltern handeln kann, wenn es darum geht, ein Kind mit
offen schulverweigerndem Verhalten unter hohem emotionalen Stress und starken teils psy-
chischen (Chitiyo & Wheeler, 2006) teils physischen Widerstdanden zum Schulbesuch zu brin-
gen (Galloway, 1982; Heyne et al., 2019). Daneben verscharfen medizinische, soziale oder fi-
nanzielle Probleme die familidare Ausgangslage. Galloway (1982, S. 382) umschreibt diesen Zu-
stand als ,,stretched to the limit“. Vor diesem Hintergrund erscheint es plausibel, das Kriterium
der ,inability” eines Elternteils auch oder gar groBenteils der Kategorie Schulverweigerung zu-

zuordnen.

Da in dieser Arbeit die elterliche Unfdhigkeit nicht ausschlielich auf der Verhaltensebene be-
schrieben, sondern vielmehr als Ergebnis verschiedener situativer Elemente verstanden wird,
soll ,,inability” im Folgenden entweder mit Nicht-in-der-Lage-sein oder dem hier synonym ver-

wendeten Begriff Nicht-im-Stande-sein Gbersetzt werden.

ambivalente und billigende Elternrolle, elterliches Nicht-in-der-Lage-sein

Schulverweigerung Elterliches Zurlickhalten

Abbildung 4 Ambivalente, billigende Elternrolle und elterliches Nicht-in-der-Lage-sein und Schulverweigerung

Sowohl die ambivalente als auch die billigende Elternrolle und das damit verbundene Nicht-
in-der-Lage-sein der Eltern sind erkennbar eng mit der Kategorie Schulverweigerung verbun-
den und werden daher — sofern im Voraus Zufiihrungsversuche erfolgten — im Folgenden als

Charakteristika schulverweigerndes Verhalten verstanden (s. a. Abb. 4).

Um den zentralen Forschungsdesideraten zur Elternrolle im Kontext schulverweigernder Kin-
der und Jugendlichen ndherzukommen, wird im kommenden Abschnitt der Begriff Schulver-
weigerung charakterisiert, in wesentlichen Punkten vom Phanomen des Schulschwanzens und
des elterlichen Zuriickhaltens abgegrenzt und auf der Grundlage der obigen Ausfiihrungen er-

ganzt.
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2.4 Schulverweigerung — eine Arbeitsdefinition

In der deutschen Forschungsliteratur ist der Terminus Schulverweigerung vom Begriff Schul-
vermeidung deutlich abzugrenzen. Auch wenn sich der Begriff Schulvermeidung vergleichs-
weise nah an der Konzeption der Schulverweigernde befindet, integriert das Binnenkonzept
Schulvermeidung auch Schulschwanzerinnen und Schulschwanzer, also Schiilerinnen und
Schiler, die zumindest teilweise schulabsent sind, weil sie lieber andere Dinge tun (Walter &

Dopfner, 202043, S. 3).

Schulverweigerung dagegen ist eine psychosoziale Problematik, bei der Kinder und Jugendli-
che aufgrund internalisierender Symptome grolRe Schwierigkeiten haben, die Schule zu besu-
chen, und in vielen Fallen der Schule fernbleiben (Heyne & Sauter, 2013). Eine in der nationa-
len (Ricking et al., 2009) und internationalen (Heyne et al., 2019; Kearney, 2008a; Thambirajah
et al., 2008) Forschungsliteratur verbreitete Definition fir schulverweigernde Kinder und Ju-
gendliche, die urspriinglich auf Berg und Mitarbeitende (1969) zurlickgeht, schliet finf Krite-
rien ein (s. a. Abb. 5) und wird der Arbeit zugrunde gelegt. Auf der Grundlage der obigen Aus-

fihrungen wird die Definition im Folgenden ergdnzt und erldutert:

(1) Es besteht starker Widerstand oder Weigerung der Kinder und Jugendlichen, die Schule zu

besuchen. Das Kriterium beschreibt den aktuellen Zustand von Kindern und Jugendlichen, die
die Schule zwar besuchen wollen, aber aufgrund emotionaler Hintergriinde nicht besuchen
kénnen (Berg et al., 1969) und erméglicht die Abgrenzung von Schulschwanzern, die die Schule
nicht besuchen wollen (Thambirajah et al., 2008). AulRerdem zeigen schulverweigernde Kinder
und Jugendliche dabei massive Verhaltensauffalligkeiten wie morgendliche Wutausbriiche
oder somatoforme Beschwerden (Honjo et al., 2001), die die Kinder und Jugendlichen —sofern
es zu einem Schulbesuch kommt — wahrend des Schultages deutlich belasten (Ricking et al.,
2009, S. 17). Chitiyo und Wheeler (2006) beobachten zudem, dass betroffene Kinder und Ju-
gendliche ihre Eltern gehauft psychisch unter Druck setzen und manipulieren. Fiir gewdhnlich
gehen mit schulverweigerndem Verhalten langere Abwesenszeiten einher (Berg et al., 1969).
Entgegen der Ublichen Forschungsmeinung schliel3t die Begriffsbestimmung dieser Arbeit den
Aspekt des Zuspatkommens oder des vorzeitigen Abbruchs des Schultages beispielsweise auf-

grund somatischer Beschwerden nicht aus.

(2) Es bestehen anfanglich elterliche Versuche, das Kind der Schule zuzufiihren, wodurch sich

Schulverweigerung vom Phianomen des elterlichen Zuriickhaltens abgrenzen lasst (Albers &
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Ricking, 2018). Das Kriterium gilt bereits als erfillt, sobald Eltern ihr Kind zum Zweck des Schul-
besuchs wecken (Heyne et al., 2019). Die Forschungsgruppe um Bools und Berg sprechen in
diesem Zusammenhang von ,reasonable parental pressure” bzw. ,reasonable attempts”
(Berg, 2002; Bools et al., 1990). Bei fortschreitender und chronischer Schulverweigerung ist
anzunehmen, dass die Intensitat der elterlichen Zuflihrungsversuche mehr oder weniger be-
wusst abnimmt (Davidson, 1960), um u. a. die familidre Belastung aufgrund der meist mor-

gendlichen Konfliktsituation zu reduzieren (Heyne et al., 2019; Thambirajah et al., 2008). Die

hier verwendete Definition beriicksichtigt diesen Umstand.

(3) Die Schulzeit wird zu Hause verbracht und nicht vor den Eltern verborgen. In diesem Kon-

text haben die Eltern oder weitere Familienmitglieder (Bools et al., 1990) Kenntnis von der
emotionalen Problematik (Berg, 1992) und der damit verbundenen Schulabwesenheit ihrer
Kinder (Berg et al., 1969). Zudem versuchen die Kinder haufig, auf ihre Eltern dahingehend
einzuwirken, dass sie den Schultag zuhause verbringen dirfen (Chitiyo & Wheeler, 2006). In
diesem Punkt grenzt sich Schulschwanzen von Schulverweigerung ab, da schulschwanzendes
Verhalten vor den Eltern verborgen wird (Reid, 2002b), auch um angenehmeren Tatigkeiten

(Freunde treffen, shoppen oder Hobby ausiiben) nachzugehen (Ricking et al., 2009).

(4) Die Kinder und Jugendliche zeigen deutlichen emotionalen Stress in Zusammenhang mit

dem Schulbesuch. Schulverweigernde zeigen vornehmlich internalisierende Symptome wie

beispielsweise ungekliarte somatische Beschwerden (Berg et al., 1969), das AuRern von Un-
wohlsein, Angst, Ungliicklichsein oder chronische emotionale Belastungsmerkmale wie Schlaf-
stérungen oder depressive Stimmungstiefs, die sowohl in einem klinisch relevanten (insbe-
sondere soziale und Leistungsangste, Trennungsadngste, Depressionen), wie auch bereits sub-
klinischen Ausmal erkennbar sind (Heyne et al., 2014; Maynard et al., 2015). Zwar ist Schul-
verweigerung keine eigenstandige psychiatrische Stérung in den gangigen Diagnosemanualen
ICD-11 sowie DSM-V, und nicht alle Schulverweigernde weisen psychische Stérungen auf, je-
doch ist die Wahrscheinlichkeit einer oder mehrerer internalisierenden psychischen Stérun-
gen in diesem Kontext deutlich erhéht (Egger et al., 2003; Kearney & Albano, 2004; Maynard
et al., 2015). In etlichen klinischen Inanspruchnahme-Populationen schulverweigernder Kin-
der und Jugendlicher wiesen beinahe 50% der Falle Angststorungen auf (Bools et al., 1990;
Prabhuswamy et al., 2007; Walter et al., 2010). Bei einer klinischen Inanspruchnahme-Popu-

lation (n=200), die wegen Schulvermeidung in einer Kinder- und Jugendpsychiatrie vorstellig
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wurde, wiesen McShane und Mitarbeitende (2001) ebenfalls bei mehr als 50% eine psychische
Storung nach. Die Diagnose einer Angststorung trat dabei wiederum mit 54% am haufigsten
auf. Auch Kriterien fiir das Bestehen einer depressiven Episode wurden bei 30% der Patienten
erfillt. Soziale und Leistungsangste sind gehauft im Jugendalter anzutreffen, wahrend Tren-

nungsangste eher in der frihen bis mittleren Kindheit vorkommen (Biich et al., 2015).

(5) Es finden sich keine weiteren externalisierenden Symptome neben der Weigerung des

Schiilers, die Schule zu besuchen. Aggressives Verhalten kommt demnach laut Berg (1997)

ausschlieBlich in Situationen vor, in denen ,attempts are made to force school attendence".
Stérungen des Sozialverhaltens meist mit entsprechend dissozialer Verhaltenssymptomatik
wie z. B. Stehlen oder willkiirliches zerstoren von Dingen sind haufig mit Schulschwanzen,
nicht aber mit Schulverweigern assoziiert (Egger et al., 2003; Knollmann et al., 2010;

Thambirajah et al., 2008).

Schulverweigerung

starker Widerstand
oder Weigerung des
Kindes

elterliche Versuche,
das Kind der Schule
zuzufihren

Kenntnis der Eltern

internalisierende
Symptomatik

Ausschluss
externalisierender
Symptomatik

Abbildung 5 Kriterien schulverweigernden Verhaltens
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3 Relevanz der Arbeit, Ziele und Fragestellungen

Das Kapitel beschreibt die wichtigsten Punkte und Ziele, aus denen die Relevanz der Arbeit
hervorgeht. Dabei nehmen die Annahme, dass Eltern das Schulfernbleiben ihrer Kinder beein-
flussen, die zahlreichen negativen Konsequenzen des Schulfernbleibens und das bisher nicht
ausreichend beforschte Feld Schulabsentismus eine zentrale Position ein. Die wesentlichen

Ziele und Fragestellungen werden im zweiten Teil des Kapitels dargelegt.

3.1 Relevanz der Forschungsarbeit

Das Schulrecht in Bayern differenziert ahnlich zu anderen Bundeslandern und dem Ausland
zwischen entschuldigtem und unentschuldigtem Fernbleiben vom Unterricht. Fiir die Vorlage
einer Entschuldigung bei Nichtteilnahme am Unterricht sind i. d. R. die Erziehungsberechtig-
ten verantwortlich (BaySchO: § 20, 2021). Im Hinblick auf die Richtigkeit der Angaben bei le-
gitimierenden Entschuldigungen wird von einem funktionierenden Erziehungsbilindnis zwi-
schen Eltern und Schule ausgegangen (Rademacker, 2018).

Gleichwohl besteht die Annahme, dass Eltern aus unterschiedlichen Griinden mit legitimie-
renden Entschuldigungen schulverweigerndes Verhalten maskieren und deren Aufdeckung er-
schweren (Herz & Haertel, 2018; Popp, 2018; Ricking, 2006; Speck et al., 2018; Thambirajah
et al., 2008). In diesen Fallen ist von einem bedeutenden Dunkelfeld auszugehen (Thambirajah
et al., 2008). So berichteten Lenzen und Mitarbeitende (2013) in einer fragebogengestiitzten
Studie zur Prdvalenz von Schulabsentismus von einer Korrelation mit emotionalen und Ver-
haltensauffalligkeiten. Anhand der Daten von ca. 2700 deutschen Haupt-, Real- und Gymnasi-
alschiilerinnen und -schiilern im Alter zwischen 11 und 19 Jahren zeigte sich auch bei entschul-
digten Lernenden eine deutliche Zunahme von emotionalen Problemen in Abhangigkeit vom
Ausmal} des Fehlens. Eine aktuelle Fragebogenerhebung an Lehrkraften sachsischer Grund-
und Oberschulen unterstiitzt die Vermutung, dass Entschuldigungen moglicherweise Schul-
verweigerung verdecken. Von etwa 200 Befragten hielten anndhernd ein Drittel soziale
Angste, Trennungs- oder Leistungsingste der Schiilerinnen und Schiiler fiir eine mégliche Ur-
sache des entschuldigten, als auffillig haufig wahrgenommenen Fernbleibens (Popp, 2018).
Stamm und Mitarbeitende (2009) konnten in einer Untersuchung zum Schulschwéanzen an
Schulen in der Schweiz belegen, dass mehr als ein Drittel der Eltern Kenntnis der Schulver-

saumnisse hat und diese entweder duldet oder sogar aktiv entschuldigt. Obwohl die Studie
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schulschwanzendes Verhalten untersucht, bestehen Hinweise darauf, dass ein dhnliches El-
ternverhalten aufgrund der psychosozialen Belastungen auch im schulverweigernden Kontext
anzutreffen ist.

Wiinschen sich die meisten Eltern auch eine moglichst hochwertige und zukunftsfahige Aus-
bildung ihrer Kinder, ist dennoch davon auszugehen, dass Elternverhalten Schulabsentismus,
oft ohne diesen im Einzelnen bewusst zu sein, begtlinstigt. So gehen auch entschuldigte Schul-
versaumnisse teils mit Wissen und Billigung der Erziehungsberechtigten einher. Dieses Pha-
nomen erfahrt in Forschungskontexten immer noch wenig Beachtung (Albers & Ricking, 2018;
Dalziel & Henthorne, 2005) und verdeutlicht die Relevanz des Themas, dessen Beforschung
durch die sich ergebende Verdunkelung der tatsachlichen Hintergriinde gleichzeitig erschwert
wird. So werden Schulverweigernde von Lehrkraften u. a. aufgrund der internalisierenden
Symptomatik schwerlich oder erst spat erkannt (Speck et al., 2018; Thambirajah et al., 2008).
Die in diesem Kontext bedeutsame Pravention und frihzeitige leitlinienbasierte Intervention
auf Eltern- und Familienebene (Maynard, 2010; Walter & Dopfner, 2020a) ist bei dieser Form
der Schulvermeidung daher kaum moéglich.

Hinzu kommt, dass schulverweigerndes Verhalten i. d. R. ein duBerst schambesetztes Thema
fur die betroffenen Eltern darstellt und daher nur ein Bruchteil der Betroffenen aus sich heraus
und haufig erst verspatet Unterstlitzung in Anspruch nimmt (Speck et al., 2018). Zuwarten
hingegen ist bei Schulverweigerung in den allermeisten Fallen kontraindiziert (Hancock et al.,
2013; Lenzen et al., 2013) und sollte als ,wait to fail approach” nach Méglichkeit vermieden
werden (Kearney & Graczyk, 2014, S. 4). In diesem Zusammenhang zeigte eine Forschungs-
gruppe um King (1998) mit einer kleinen, randomisiert-kontrollierten Studie an Schilerinnen
und Schiilern zwischen 5 und 15 Jahren, dass sich die Schulvermeidung der (noch) nicht be-
handelten Patientinnen und Patienten einer Warteliste grotenteils chronifizierte. Es lasst sich
feststellen, dass Schulvermeidung unbehandelt hdufig einen unglinstigen Verlauf nimmt. Eine
friihe professionelle Hilfe erscheint somit prognostisch giinstig (Knollmann et al., 2010) und
geboten.

Im Rahmen der Auseinanderentwicklung von Kind und Schule tritt es in den meisten Fallen
eher selten auf, dass Schulverweigerung Uberraschend und Ubergangslos einsetzt. Die For-
schungsgruppe um Ricking (2016, S. 11) spricht diesbezliglich von ,,sich latent aufbauenden
Aversion und erst nachfolgend expandierenden Versdaumnissen®. Da sich entsprechende Erle-

bens- und Verhaltensstrukturen bereits im Grundschulalter ausbilden kénnen, erscheint auch
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in diesem Zusammenhang die Elternrolle und -perspektive als bedeutsames Forschungs- und
Praventionsfeld.

Unumstritten ist, dass Schulfernbleiben und damit verbunden auch Schulverweigerung zahl-
reiche negative Effekte und Konsequenzen u. a. im Bereich des schulisches Lernens (Carroll,
2010; Gottfried, 2014), der sozialen Entwicklung (Heyne & Sauter, 2013; Pflug & Schneider,
2016), der psychischen und korperlichen Gesundheit (Biich et al., 2015; Ihle et al., 2012) hat,
sowie Folgen wie Schulabbruch bzw. Dropout (Christle et al., 2007; Ricking et al., 2016) nach
sich ziehen kann. Auch stellen Schulverweigernde ohne fiir den Arbeitsmarkt relevante Min-
destqualifikationen spater eine Hochrisikogruppe fiir soziale Devianz (Arbeitslosigkeit, Sub-
stanzmissbrauch, Delinquenz, psychische und gesundheitliche Probleme) und Armut dar (Att-
wood & Croll, 2006; Garry, 1996; Henry & Huizinga, 2007b; Heyne & Sauter, 2013), mit zum
Teil erheblichen finanziellen Folgekosten als nicht zu vernachldssigende Begleiterscheinung
(Stamm et al., 2009). Auch wenn nicht jeder Schulabsentismus derartige Folgeerscheinungen
nach sich zieht, geht Schulfernbleiben jedoch meist mit einer deutlichen Veranderung und
Beeintrachtigung des taglichen Ablaufs und Erlebens fur Schilerinnen, Schiiler und Familie
einher und fuhrt zu emotionalen Konflikt- und Stresssituationen bei allen Beteiligten (Kearney,
2008a).

Die Datenlage im Bereich des Schulfernbleibens kann dabei im Grunde als nicht ausreichend
bezeichnet werden (Hebebrand et al., 2016). Da bei Schulfernbleiben u. a. haufig unterschied-
liche Diagnosen vorliegen (Knollmann et al., 2010) und die fiir die Forschung relevanten Stich-
proben meist nur miihevoll erfasst werden konnen oder das entsprechende Wissen um das
System Schule fehlt, ist die Forschungsbereitschaft auf dem Fachgebiet der Kinder- und Ju-
gendpsychiatrie in diesem Bereich als eher gering einzuschatzen. So ist es nicht verwunderlich,
dass auch die Rolle der Eltern bei Schulversaumnissen in der Fachliteratur weder im deutsch-
sprachigen Raum (Ricking & Speck, 2018a) noch in den einschlagigen internationalen Publika-
tionszirkeln eine angemessene Rolle spielt (Thambirajah et al., 2008). Seit der Jahrtausend-
wende erschienen z. B. auf Basis der Forschungsarbeit eines interdisziplindaren Arbeitskreises
zum Thema Schulabsentismus und Dropout unter der Koordination von Gisela Schulze und
Heinrich Ricking (Ricking, 2003; Ricking et al., 2016; Ricking et al., 2009) mehrere einschlagige
Publikationen (z.B. Herz, 2004; Ricking, 2012; Ricking et al., 2009), die Betrachtung der Eltern-
perspektive wurde dabei eher hintenangestellt (Ricking & Speck, 2018a). Obwohl sich in den

letzten 15 Jahren im nationalen Kontext ein deutlich erkennbares Forschungsstreben im
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Bereich Schulabsentismus fir die padagogische Praxis abzeichnet (Hagen, 2017; Ricking,
2012), so bleiben die Daten doch bestidndig unsicher (Heyne et al., 2019; Heyne & Sauter,
2013; Kearney, 2008b; Pflug & Schneider, 2016), was nicht zuletzt die Entwicklung und Evalu-
ation praventiver, interventiver und rehabilitativer Ansatze erschwert (Hagen et al., 2018;
Walter & Dopfner, 2020a).

Auch wenn sich in der Fachliteratur bisweilen einige qualitative Erhebungen der Elternper-
spektive im Schulvermeidungskontext finden (Dalziel & Henthorne, 2005; Dannow et al., 2020;
Havik et al., 2014; Seeliger, 2015) und neue Ergebnisse stellenweise den Wert der family fac-
tors gegenliber school factors als bedeutsamer erachten (Finning et al., 2020), so nehmen ak-
tuellere Untersuchungen in diesem Zusammenhang meist Lehrkrafte, Schiilerinnen, Schiiler
und Schulleitungen in den Blick (Baumgarten et al., 2022; Lenzen et al., 2013; Pflug & Schnei-
der, 2016; Vaughn et al., 2013).

In einer kirzlich durchgefiihrten Befragung von Schulleitungen, Lehrkraften und Lernenden zu
Schulabbruch an Sekundar- und Gemeinschaftsschulen in Sachsen-Anhalt (SEASA-Projekt) ist
eine dezidierte Erhebung der Elternperspektive schlichtweg nicht zu finden (Baumgarten et
al., 2022). Dabei spielen Erziehungsberechtigte im Kontext Schulverweigerung und Dropout
zweifellos eine nicht zu vernachldssigende Rolle (Kearney, 2008b; Ricking et al., 2016; Tham-
birajah et al., 2008; Walter & Dopfner, 2020a).

Die dargelegten Gesichtspunkte und Untersuchungsergebnisse machen verstandlich, dass das
Phanomen entschuldigten Fernbleibens bei Schulverweigerung und im Besonderen die Rolle
der Eltern in der Forschung starker berlicksichtigt werden sollten. In der Folge erwachsen
wichtige Ziele und Fragestellungen fir diese Arbeit, die im folgenden Kapitel naher erlautert

werden.

3.2 Ziele und Fragestellungen

Aufgrund des geplanten qualitativen Forschungsdesigns ist es nicht nur moglich, bereits be-
stehende Forschungsergebnisse zu familidren Bedingungsfaktoren mit der Exploration der El-
ternperspektive zu verdichten (Kuckartz & Radiker, 2022), sondern auch eine konkrete und
plastische Perspektive betroffener Eltern zu ergriinden und bisher unbekannte Phanomene
im Schulverweigerungsbereich aufzudecken (Flick et al., 2022). Die Untersuchung geht daher

folgenden Zielen und Fragestellungen nach:
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Zunichst ist es Ziel der qualitativen Untersuchung, Hintergriinde (z. B. erzieherische Uberfor-
derung, finanzielle Belastung), Motive (z. B. emotionale Parentifizierung, Angste) und andere
Bedingungsfaktoren auf Seiten der Eltern und ihren méglichen Zusammenhang mit schulver-
weigerndem Verhalten der Kinder und Jugendlichen zu ermitteln. Zu erwarten ware, subjek-
tive Sinnkonstruktionen, Rechtfertigungs- und Verarbeitungsstrategien (z. B. Schutz des Kin-
des vor belastenden Erfahrungen in der Schule) der Eltern aufzudecken, die die Eltern dazu
veranlassen, ihr Kind zuhause zu lassen, obwohl es die Schule besuchen soll. Auch sollte ein
tieferer Einblick gewonnen werden, wie sich schulverweigernde Kinder und Jugendliche vor
Schulbeginn (z. B. ausgepragte physische Widerstande) oder wahrend des Schulbesuchs aus
Sicht der Eltern verhalten, um ihre Eltern dahingehend zu lberzeugen, die Schule nicht besu-
chen zu muissen. Zudem versucht die Arbeit dem Phdanomen ndherzukommen, inwieweit el-
terliche Uberprotektion das schulverweigernde Verhalten des Kindes steuert, und die Eltern-
perspektive hinsichtlich der Kooperation mit der Schule zu untersuchen.

In diesem Forschungskontext qualitativ erhobene Ergebnisse konnten bedeutsam helfen, el-
terliche Bedarfe und Erwartungen an Schulen in den Bereichen Pravention, Intervention und
Rehabilitation zu eruieren, sowie die Basis fir die Anpassung und Weiterentwicklung aner-
kannter eltern- und schulzentrierter Praventions- und Interventionsprogramme zu vergro-
Rern. Im praventiven Kontext sind in erster Linie Mehrebenenansatze (Batsche, 2014; T. Lewis
etal., 2015), z. B. auf Basis des ,,Response-to-Intervention-Models“ (Kearney & Graczyk, 2014),
zu nennen, die meist dreistufige Unterstitzungssysteme unterschiedlicher Intensitat beinhal-
ten und auch Eltern miteinbeziehen (Horner et al., 2010; Sugai & Simonsen, 2015).
Familientherapeutische Interventionen sind im Schulverweigerungskontext fundamental
(Walter & Dopfner, 2020a, 100). Der damit verbundene Einbezug der Eltern zusammen mit
den Lehrkraften ist kurzfristig wirkungsvoller als eine rein kindzentrierte Intervention (Heyne
et al., 2002a). Teils zeigen sogar sehr niederfrequente Beratungen, wie die der schulischen
Beratungsfachkrafte, starke Verbesserungen der Schulverweigerungsproblematik (Reissner,
Jost et al., 2015). So kdnnte diese Arbeit eine Gelegenheit ergeben, die elterliche Perspektive
auf die Zusammenarbeit mit der Schule zu erfassen, um beratende Tatigkeiten der Institution
Schule, der Schulberatung oder anderer Einrichtungen weiterzuentwickeln, die weithin als
erste Ebene zu Elterntrainings oder intensiven multisystemischen Therapien gesehen werden

(Hagen et al., 2018).
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Weitere Ziele sind, bestehende Erkenntnisse zu Risikofaktoren (Ingul et al., 2019) zu erweitern
und friihzeitige Hinweise auf potenziell schulverweigerndes Verhalten (wie z. B. seltene bis
gelegentliche Schwierigkeiten beim Schulbesuch im Anschluss an langere schulfreien Zeiten)
zu identifizieren, da davon auszugehen ist, dass sich entsprechende Schemata bei Kind und
Eltern bereits im Grundschul-, Vorschul- oder Kindergartenalter entwickeln kénnen (Hickman
et al., 2008). Es besteht daher von allen Seiten die Forderung nach einer friihzeitigen Erken-
nung eines sich entwickelnden oder sich bereits manifestierenden schulverweigernden Ver-
haltens (Kearney & Graczyk, 2014; Knollmann et al., 2010). Insbesondere fiir Lehrpersonal
konnten die Daten von hohem praktischem Interesse sein, da Lehrkrafte meist die ersten sind,
die Schulabwesenheit erkennen. (Kearney & Bates, 2005).

Es ist damit zu rechnen, weitere Informationen fiir Beratungsfachkrafte im Bildungsbereich zu
erhalten, um auf dieser Basis Handlungsempfehlungen und Leitlinien u. a. von Uberregional
beratenden Institutionen wie beispielsweise dem Kompetenzzentrum Schulpsychologie in Ba-
den-Wirttemberg (Kompetenzzentrum Schulpsychologie BW, 2023) weiterzuentwickeln.

Im Sinne einer frithzeitigen Intervention ware es wiinschenswert, wenn die Beriicksichtigung
der elterlichen Perspektive dabei hilft, das schulische Monitoring als integrativen Bestandteil
unterstlitzenden Handelns anzupassen und zu erweitern (Albers et al., 2018). Eine systemati-
sche und prazise Dokumentation von Fehlzeiten kdnnte dabei helfen, die relevanten Hinter-
griinde im Sinne einer differentialdiagnostischen Betrachtung im Rahmen eines multimodalen
Praventions- und Interventionskonzeptes einzuschatzen (Kearney, 2016).

Erkenntnisse aus der Elternperspektive konnten fiir die Anpassung von Programmen zur schu-
lischen Reintegration, z. B. hinsichtlich der Nutzung personeller Ressourcen wie Sozialpadago-
ginnen oder Sozialpadagogen, niitzlich sein sowie einen Beitrag dazu leisten, Verstandnis fur
die familidren teils massiven Belastungs- und Uberforderungssituationen und die damit ver-
bundenen moglichen elterlichen Reaktionen samt den zugrundeliegenden Motiven zu schaf-
fen.

Vor dem Hintergrund der elterlichen Belastung durch MalRnahmen und Effekte der COVID-19-
Pandemie (Ravens-Sieberer et al., 2022) kann die Studie zudem einen moglichen Einfluss der
Pandemie auf das elterliche Erleben und Verhalten in Schulverweigerungssituationen erfas-
sen.

Das folgende Kapitel beschreibt die wichtigsten Hypothesen, die auf der Grundlage der bishe-

rigen Ausfiihrungen und den damit verbundenen Fragestellungen entwickelt werden.
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4 Hypothesen und Forschungsdesiderate

Das atiopathogenetische Modell zur Erklarung von Schulvermeidung von Walter und Dépfner
(2020a) auf der Basis von Carr (1999) sowie lhle und Mitarbeitende (2003) bietet einen heu-
ristischen Rahmen, um zentrale Befunde zu integrieren und das Phdnomen Schulvermeidung
zu erklaren. In Anlehnung daran wird davon ausgegangen, dass einige Faktoren das elterliche
Entschuldigungsverhalten verstarken oder zumindest stiitzen. So verbindet das Modell Merk-
male des schulvermeidenden Kindes (z. B. schulbezogene Angste), Merkmale innerhalb des
Schulzusammenhangs (z. B. Mobbing durch Mitschiilerinnen und Mitschiler), Merkmale der
Familie (z. B. familidre Belastungen) sowie Merkmale der Gesellschaft (z. B. hoher Leistungs-
druck in westlichen Gesellschaften, Heyne, 2006). Die in diesem Zusammenhang ermittelten
zahlreiche Befunde stehen jedoch grofRtenteils unzusammenhadngend nebeneinander. Ferner
ist dabei unklar, ob die identifizierten Risikofaktoren Ursache oder Folge von Schulvermeidung
darstellen (Kearney, 2016; Maynard et al., 2015; Melvin et al., 2019; Thambirajah et al., 2008).
Es ist davon auszugehen, dass innerhalb und zwischen diesen Kategorien komplexe Wechsel-
wirkungen bestehen, wie sie sich aus entwicklungspsychologischer Perspektive, z. B. in Bron-
fenbrenners biodkologischem Modell, in sogenannten Mesosystemen, widerspiegeln (Bron-
fenbrenner & Morris, 2007).

So lasst sich auf der Basis der bisherigen Uberlegungen und des dtiopathogenetischen Modells
von Walter und Dopfner (2020a) folgendes Hypothesenmodell (s. a. Abb. 6) ableiten: Im Zent-
rum steht die Annahme, dass der Entschuldigung durch die Eltern schulverweigernder Kinder
ein spezifisches Verhalten der Kinder voraus geht, welches die Eltern in ihrer erzieherischen
Kompetenz Uberfordert. Vor dem Hintergrund ihres subjektiven Erlebens reagieren Eltern
haufig sehr schnell mit einer legitimierenden Entschuldigung ihrer Kinder und nehmen dabei
eine primar protektive Rolle ein. Das Elternverhalten und -erleben wird durch eine Reihe von
Bedingungsfaktoren beeinflusst. Dazu gehort eine belastete Familiensituation, eine von den
Eltern wahrgenommene schulische Belastung der Kinder, ein geringes elterliches Bewusstsein
fur die Anzahl an Fehlzeiten, Méngel in der Kooperation zwischen Eltern und Schule sowie die

Haltung der Eltern zu Schule und Schulbesuch.
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Erlebensebene — erzieherische Herausforderung
Sinnkonstruktionen, Rechtfertigungs- und
Verarbeitungsstrategien

schulverweigerndes Verhal- Verhaltensebene . o

. . . . elterliche Uberforderung
ten der Kinder Reaktion / Entschuldigungspraxis / Uberprotektion
und Jugendlichen der Eltern P
— —_
Kooperation Einstellung
Familidre schulische zwischen der Eltern
Belastung Belastung Eltern und zum Schul-
Schule besuch
A A

COVID-19-Pandemie

Abbildung 6 Hypothesenmodell

Eine Herleitung und Beschreibung einzelner Teile des dargestellten Hypothesenkonstrukts

wird in den kommenden Abschnitten entwickelt.

4.1 Verhalten von Kindern und Jugendlichen vor und wahrend des Schulbesuchs

Im Verhalten schulverweigernder Kinder und Jugendlicher vor und wahrend des Schulbesuchs
zeigt sich haufig ein Wechselspiel zwischen Symptomen klinisch und subklinisch relevanter
schulbezogener Angste (soziale und Leistungsdngste, Trennungsingste) und Depressivitit
(Inglés et al., 2015).

Die Begriffe Leistungsangst, Priifungsangst und Schulangst werden haufig nebeneinander und
inhaltsgleich verwendet (Rost & Schermer, 2010). Angste duBern sich dabei i. d. R. auf vier
Ebenen: auf der emotionalen (z. B. Versagensadngste, massive Selbstzweifel), auf der kogniti-
ven (z. B. angstgetdnte Gedanken, unrealistische Sorgen, Gedachtnisprobleme), auf der Ver-
haltensebene (z. B. Riickzug, gestortes Lernverhalten) und auf der physiologischen Ebene bei-
spielsweise in Form von Bauch- und Kopfschmerzen sowie Zittern (Blich et al., 2015). Zudem
werden Aspekte von Leistungsangsten haufig innerhalb der Begrifflichkeit soziale Phobie oder
soziale Angst angesprochen. Die soziale Phobie duRert sich dabei in sehr vielfaltiger Weise
beziiglich ihrer Symptome und auslésenden Situationen. Zur Differenzierung ihrer Erschei-

nungsformen werden vier Kategorien benutzt: Leistungssituationen, Interaktionssituationen,
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Situationen, in denen man durch andere beobachtet wird und selbstsicheres Verhalten (Holt
et al,, 1992).

Deutliche emotionale Niedergeschlagenheit bzw. Traurigkeit (depressive Verstimmung), die
reduzierte Fahigkeit, Freude und Interesse zu empfinden (Anhedonie) sowie ein verminderter
Antrieb und eine schnellere Ermiidbarkeit stellen die wesentlichen Symptome einer Depres-
sion dar. Neben den Kernsymptomen finden sich weitere charakteristische Zeichen, wie etwa
ein vermindertes Selbstwertgefiihl, Schuldgefiihle, Suizidgedanken, kognitive und motivatio-
nale Beeintrdachtigungen, eine eingeschrankte Konzentrationsfahigkeit oder neurovegetative
Symptome, wie Verdanderungen des Schlafverhaltens und des Appetits (lhle et al., 2012). Bei
Kindern und Jugendlichen weist die Kernsymptomatik depressiver Stérungen ein vergleichba-
res Bild auf. Bestimmte Krankheitszeichen kdnnen jedoch entsprechend dem Alter anders
oder unterschiedlich prominent ausgepragt sein. So treten bei Schulkindern Symptome wie
verbale Berichte Uber Traurigkeit, suizidale Gedanken oder Schulleistungsstérungen beson-
ders haufig auf, wahrend vermindertes Selbstvertrauen, Apathie, zirkadiane Schwankungen
des Befindens oder psychosomatische Stérungen vermehrt im Pubertats- und Jugendalter vor-
kommt (Birmaher et al., 2007).

Die Spanne der Verhaltensweisen schulverweigernder Kinder und Jugendlichen reicht von so-
matischen Beschwerden (Herz & Haertel, 2018; Petermann, 2013) mehr oder weniger klarer
Genese (Walter & Dopfner, 2009) (iber emotionale Ausbriiche wie Weinkrampfe oder
Schreien (Petermann, 2013) bis hin zur Artikulation sozialer, Leistungs- und Trennungsadngste
(Knollmann et al., 2010; Speck et al., 2018) sowie wiederkehrenden Uberzeugungsstrategien
seitens der Kinder und Jugendlichen, nicht in die Schule gehen zu kénnen (Speck et al., 2018;
Thambirajah et al., 2008). Daneben kann sich bei den betroffenen Kindern- und Jugendlichen
Ubermalige Miidigkeit am Morgen des Schulbesuchs in Verbindung mit Ein- und Durchschlaf-
schwierigkeiten zeigen (lhle et al., 2012). Oft tduschen physiologische Reaktionen, wie Bauch-
und Kopfschmerzen, Zittern, Ubelkeit, Erbrechen, Durchfall, Fieber, das Gefiihl von Luftnot,
Schwindel, Gelenk- oder Riickenschmerzen Uber die psychische Problematik hinweg. Tren-
nungsangstliche Kinder reagieren haufig mit massiven emotionalen Ausbriichen und einer an-
haltenden Weigerung in die Schule zu gehen, wenn der Schulbesuch naht oder von den Eltern
dazu gedrangt wird (Steinhausen, 2019). Auch wenn vordergriindig somatische Symptome be-
stehen, wird dennoch angenommen, dass Kinder und Jugendliche je nach Alter in Schulver-

weigerungssituationen ihre Sorgen und Angste vereinzelt vor ihren Eltern artikulieren, seien
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es Probleme mit Mitschiilern, mit Lehrkriften oder Angste vor Bewertungssituationen
(Thambirajah et al., 2008). Die Autoren Chitiyo und Wheeler (2006, S. 88) verweisen insbeson-
dere bei leistungsangstlichen Schiilern, trotz eines haufig gehemmten und unsicheren Selbst-
bildes auch auf , wilful dominati[ng] and manipulati[ng]” Verhaltensmuster, wenn der Schul-
besuch ansteht. Die Ergebnisse von Speck und Mitarbeitende (2018) stlitzen diese Annahme.
Stamm und Mitarbeitende (2009) berichten sogar von Schiilern, die ihren Eltern Krankheiten
vortauschen, um Schulschwinzen zu verbergen. Ahnliche strategische Verhaltensmuster
scheinen auch im schulverweigernden Kontext plausibel. Auf dieser Basis ergeben sich fol-
gende Forschungshypothesen:
a) Einer Entschuldigung durch die Eltern vor oder wahrend des Schultages geht ein spe-
zifisches Verhalten des schulverweigernden Kindes voraus.
b) Das Verhalten des Kindes kennzeichnet sich dabei durch somatische oder psychoso-
matische Probleme, Widerstandsverhalten, Uberzeugungsmuster, manipulative Ver-

haltensmuster oder andere spezifische Merkmale.

4.2 Erzieherische Herausforderung in Schulverweigerungssituationen
Schulverweigernde Kinder und Jugendliche zeigen in Situationen, in denen sie zur Schule ge-
hen sollen oder in der Schule sind, spezifische Verhaltensweisen, die oft massive erzieherische
Herausforderungen darstellen (Chitiyo & Wheeler, 2006; Speck et al., 2018) . Darliber hinaus
kommt es vor, dass sich das Kind selbst entgegen angemessenen elterlichen Driangens (Berg,
2002) den Bemiihungen, das Kind zum Schulbesuch zu bewegen, widersetzt (Berg et al., 1985).
Dabei zeigen die betroffenen Kinder psychisches und physisches Widerstandsverhalten, in-
dem sie beispielsweise ihre Eltern emotional unter Druck setzen (Albers & Ricking, 2018) und
manipulativ agieren (Chitiyo & Wheeler, 2006; Speck et al., 2018) oder sich schlichtweg gar
nicht erst aus dem Bett bewegen lassen (Heyne et al., 2019). In der Paar- und Familienstress-
forschung kann Schulverweigerungsverhalten von Kindern und Jugendlichen einen besonde-
ren familieninternen Stressor darstellen, der fiir eine Familie eine grofle Anpassungsleistung
erfordert (Cina & Bodenmann, 2009).

Eine englische Studie, die eine Telefonumfrage an rund 2000 Erziehungsberechtigten sowie
umfassende personliche Interviews mit 22 Erziehungsberechtigten bericksichtigt (Dalziel &

Henthorne, 2005), unterstreicht die Annahme Galloways (1985), dass sich im Verlauf eine
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gewisse Macht- und Teilnahmslosigkeit auf Seiten der Eltern in Zusammenhang mit Hand-
lungsmoglichkeiten in Schulverweigerungssituationen entwickelt (s. a. Kap. 2.3.4). So ermit-
teln der Autor und die Autorin (Dalziel & Henthorne, 2005, S. 65) in diesem Zusammenhang
vier Kategorien von Erziehungsberechtigten: , Parents/carers (a) who try hard to tackle poor
attendance”, ,(b) who appear over-protective or dependent in their child”, ,(c) who describe
themselves as feeling powerless to tackle poor attendance” und ,,(d) who are apathetic about
tackling poor attendance not to engage with the school or other support professionals”. Ferner
lassen Ergebnisse aus Interviews mit Beraterinnen und Beratern vermuten, dass sich Eltern in
ihren erzieherischen Anspriichen nicht sicher sind und ihre Kinder bei somatisch erscheinen-
den Beschwerden haufig voreilig zuhause lassen (Speck et al., 2018). Zudem starken Experten-
interviews die Annahme, dass fur Eltern aufgrund eines eingeschrankten Handlungsreper-
toires oder anderweitigen Hintergriinden eine voriibergehende Entschuldigung vom Unter-
richt oft die einzige Reaktionsmdglichkeit darstellt (Speck et al., 2018). Auf weitere Hinweise
fur eine erzieherische Uberforderung in Schulverweigerungssituationen verweist ebenfalls
eine neuere Lehrerbefragung: So wurden als Griinde fiir auffallig haufiges entschuldigtes Fern-
bleiben u. a. genannt, dass Eltern ihre Kinder bei jeder Unpdasslichkeit zuhause lieRen, Eltern
total Gberfordert seien oder die Schiilerinnen und Schiiler ihre Eltern ,,im Griff“ hdtten (Popp,
2018, S. 85).

Eine qualitative Erhebung unter Lehrkraften an weiterfiihrenden Schulen im Siidwesten GroR-
britanniens zeigt auf, dass ein inkonsequenter Erziehungsstil oder eine Erziehung ohne Grenz-
setzung (,soft parenting style”) Schulfernbleiben zutraglich ist (Finning et al., 2020). Zudem
wird davon ausgegangen, dass sich nachlassiges und nachgiebiges erzieherisches Verhalten
(neglectful and indulgent parenting) positiv auf Schulschwanzen auswirkt (Gase et al., 2014).
Obgleich sich die Studie auf Schulschwanzen bezieht, wird vermutet, dass im Rahmen heraus-
fordernder Schulverweigerungssituationen nachlassiges erzieherisches Verhalten ebenfalls ei-
nen unglnstigen Verlauf begtinstigt.

In betroffenen Familien spielen haufig dysfunktionale Verstarkerprozesse eine groRe Rolle.
Schulverweigerndes Verhalten geht verstarkt mit Entlastung und Vergniigung (z. B. Medien-
konsum, Hobbies nachgehen) einher, wogegen erfolgreicher Schulbesuch nur mangelhaft ver-
starkt wird (Kearney & Albano, 2004). So soll in diesem Rahmen zudem der Frage nachgegan-

gen werden, ob die Eltern wahrnehmen kénnen, dass ihre eigenen Reaktion im Sinne einer

47



Unterstltzung des Schulfernbleibens das zukilinftige Weigerungsverhalten des Kindes ver-
starkt (Blich et al., 2015).
Schulverweigerndem Verhalten liegt ein multifaktorielles Ursachengefiige zugrunde (Walter
& Dopfner, 2020a). Dabei wirken auf individueller Ebene u.a. schulbezogene Angste,
defizitdre soziale Fertigkeiten, Probleme im Lern- und Arbeitsverhalten und intellektuelle
Uberforderungen (Kearney, 2016; McShane et al., 2001; Walter & Dépfner, 2009). Oft werden
die eigentlichen Ursachen von physischen Symptomen verdeckt (Thambirajah et al., 2008).
Vor diesem Hintergrund nehmen Eltern im schulverweigerndem Kontext haufig falsch
legitimierende oder zumindest vorschnelle Entschuldigungsgrundlagen an, ohne weitere
Ursachen in Betracht zu ziehen (Speck et al.,, 2018). In diesem Zusammenhang ist von
Interesse, inwieweit Eltern die als tatsachlich anzunehmenden Hinter- und Beweggriinde des
Verhaltens ihrer Kinder bewusst erkennen kénnen. So ensteht ein hohes Risiko, dass Eltern
die tatsachliche Problematik des Schulfernbleibens nicht oder zu spat wahrnehmen (Speck et
al., 2018). Daraus ergeben sich folgende Hypothesen:
a) Eltern schulverweigernder Kinder lassen sich einer oder gleichzeitig mehrerer Katego-
rien der folgenden Kategorien zuordnen: (a) Eltern, die mit allen Kraften versuchen, ihr
Kind der Schule zuzufiihren, (b) tGberprotektive und ibermaBig emotional vom Kind
abhangige Eltern, (c) Eltern, die nicht im Stande sind, ihr Kind der Schule zuzufiihren,
und/oder (d) ,teilnahmslose Eltern, die notwendige Hilfe der Schule oder anderer un-
terstlitzender Fachkrafte aus verschiedenen Griinden nicht in Anspruch nehmen.
b) Eltern zeigen sich in Schulverweigerungssituationen vor oder wahrend des Schulbe-
suchs im Hinblick auf erzieherische Handlungsmoglichkeiten tGberfordert.
c) Eltern schulverweigernder Kinder zeigen im Allgemeinen ein spezifisches Erziehungs-
verhalten, wie z. B. inkonsequentes erzieherisches Verhalten.
d) Eltern schulverweigernder Kinder sind sich der Dysfunktionalitat ihres Entschuldi-
gungsverhaltens nicht bewusst.
e) Eltern schulverweigernder Kinder besitzen kein ausreichendes Verstandnis fir tatsach-

liche Motive und Ursachen der Schulverweigerung.
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4.3 Elterliche Uberprotektion

Der Terminus der elterlichen Uberprotektion in Zusammenhang mit Schulangst findet sich in
der wissenschaftlichen Literatur bereits vor tGber 60 Jahren (AGRAS, 1959). Vor dem Hinter-
grund schulverweigernden Verhaltens stellt Uberprotektion einen wichtigen Bedingungsfak-
tor fir das Erleben negativer Emotionen im Allgemeinen (Capriola-Hall et al., 2020) sowie fir
Leistungs-, soziale und Trennungsangste im Konkreten dar (Howard et al., 2017). Uberprotek-
tive Eltern greifen unbegriindet in soziale Situationen ein, schiitzen ihre Kinder vor unange-
nehmen Anforderungen und Pflichten und kénnen so den Lern- und Entwicklungsprozess ei-
nes Kindes storen (Steinhausen, 2019). In einer Untersuchung konnten Dalziel und Henthorne
(2005) Eltern im Kontext von Schulversaumnissen mehreren Typen zuordnen. Darunter befin-
den sich Eltern, deren erzieherisches Wirken durch Uberprotektion oder starke Abhingigkeit

gegeniber dem Kind gekennzeichnet ist.

In dem Kontext ist davon auszugehen, dass liberprotektive Eltern meist grundsatzlich wollen,
dass das Kind in die Schule geht. Dieser Tatsache steht jedoch ein starkes elterliches Bediirfnis
entgegen, das Kind zuhause emotional zu unterstiitzen (Christogiorgos & Giannakopoulos,
2014) und in der Schule vor anderen Autoritaten oder schmerzhaften Erfahrungen zu schiitzen
(Atkinson et al., 1985). Ein Arbeitskreis um Wittchen (Knappe et al., 2012) untersuchte dazu
in einer Langsschnittstudie ca. 1000 Jugendliche. Die Untersuchungsergebnisse zeigen einen
Zusammenhang von miitterlicher Uberprotektion, aber auch von viterlicher Zuriickweisung
und geringer emotionaler Verfligbarkeit mit Schulangst. AuBerdem besteht ein Zusammen-
hang von liberprotektivem elterlichem Verhalten mit sozialen Angsten der Kindern (Lieb et al.,
2000) und damit einhergehend mit schulverweigerndem Verhalten der Kinder (McShane et
al., 2001; Thambirajah et al., 2008). In der schulischen Praxis berichten padagogische Fach-
krafte von Ubertriebener Firsorge in Fallen entschuldigten Fernbleibens aufgrund somati-
scher (,,Ja wenn der morgens hustet, dann kann ich ihn doch nicht zur Schule schicken”) Prob-
leme (Speck et al., 2018, S. 156—-159). In einer weiteren Untersuchung vermuten Lehrkrafte
»ZU besorgte Eltern” als Grund fur auffallig haufige Krankmeldungen (Popp, 2018, S. 85), die
als Folge von Somatisierungstendenzen oder unklaren Beschwerden zur Chronifizierung des

Verhaltens beitragen (Heyne, 2006; Thambirajah et al., 2008).

Weitere Befunde weisen einen grundsatzlichen Zusammenhang zwischen Angsten, emotiona-

len Problemen und Uberprotektivem Verhalten nach. In der Forschung wird das
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Temperamentsmerkmal Verhaltenshemmung als bedeutender genetischer Faktor in der Ent-
stehung von sozialer Angst beschrieben und steht damit indirekt in Zusammenhang mit schul-
verweigerndem Verhalten. Verhaltenshemmung wird als zurlickgezogenes, schiichternes Ver-
halten gegeniliber neuen unvertrauten Situationen definiert (Biich et al., 2015). Fox und Mit-
arbeitende (Fox et al., 2005) konnten nachweisen, dass die Verhaltenshemmung eines Kindes
durch ein ausgesprochen hoch entwickeltes fiirsorgliches Elternverhalten verstarkt wird. Eine
groRangelegte Langsschnittstudie von Lewis-Morraty (2012) belegt, dass z. B. eine mitterliche
Depression soziale Angste wie auch die Verhaltenshemmung des Kindes verstarkt. Zudem 3u-
Rert derselbe Forscherkreis die Vermutung, dass das Uberfiirsorgliche Erziehungsverhalten
der Eltern und die Verhaltenshemmung der Kinder in einer wechselseitigen Beziehung stehen.
Daneben wird gezeigt, dass der Umfang der miitterlichen Uberfiirsorge einen Moderator fiir
den Zusammenhang zwischen Verhaltenshemmung und sozialer Angst darstellt. Zusammen
mit einer auffallig hohen Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten von internalisierenden psychi-
schen Erkrankungen (Angste und Depressionen) bei den Eltern schulverweigernder Kinder
flhrt dies zu weiteren Hypothesen:

a) Eltern schulverweigernder Kinder weisen haufig Giberprotektive Verhaltensweisen auf.

b) Eltern schulverweigernder Kinder wollen grundsatzlich, dass das Kind in die Schule
geht, wollen das Kind aber gleichzeitig vor Autoritaten und schmerzhaften Erfahrungen
in der Schule schiitzen.

c) Miutter schulverweigernder Kinder weisen haufig Gberprotektive Verhaltensweisen
auf, wahrend sich das vaterliche Verhalten dem Kind eher distanziert bis zurlickwei-
send oder durch eine geringe emotionale Verfligbarkeit daulSert.

d) Elterliche Uberprotektion steht in einem Zusammenhang mit dem Entschuldigungsver-

halten der Eltern in Schulverweigerungssituationen.

4.4 Familidre Belastung

Eine Vielzahl an Untersuchungen verdeutlicht eine belastete familidre Situation im Kontext
von Schulverweigerung. So lassen sich in betroffenen Familien gehauft distanzierte Beziehun-
gen sowie Konflikte vorfinden (Egger et al., 2003; Kearney, 2008a; McShane et al., 2001;
Thambirajah et al., 2008). AuRerdem beglinstigen Familien alleinerziehender Eltern schulver-

meidendes Verhalten (Egger et al., 2003; Johnsen et al., 2022; Walter et al., 2010), da u. a.
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fehlende Ressourcen in zeitlicher wie materieller Form (Speck et al., 2018) und Stabilitat in
Form eines Partners den Umgang mit schulverweigernden Kindern und Jugendlichen erschwe-
ren (Baier, 2018). Uberhaupt scheinen Trennungen, Traumatisierungen, Verlusterlebnisse
oder auch Erkrankungen der Eltern Gberdurchschnittlich haufig mit schulabsentem Verhalten
einherzugehen (Suveg et al., 2005). Zudem fanden McShane und Mitarbeitende (2001) in Fa-
milien mit schulvermeidenden Kindern und Jugendlichen haufiger koérperliche Erkrankungen
bei Kindern als auch deren Eltern. Erganzend zu nennen ist eine wenig erfolgreiche Schulzeit
der Eltern (Johnsen et al., 2022; Kearney, 2016) und die damit verknipfte 6konomische Aus-
gangslage der Familie (Zhang, 2003) als Risikofaktor fiir schulvermeidendes Verhalten.

Damit einhergehend korreliert die elterliche Abwesenheit von einer Arbeit nach ISCO-08 Klas-
sifikation (/SCO, 2023) wie u. a. krankheitsbedingte Fehlzeiten, Arbeitslosigkeit sowie Haus-
manner oder -frauen eindeutig mit erhohten Beschwerden Jugendlicher lber Kopf- und
Bauchschmerzen, Midigkeit, sowie Riicken- und Nackenschmerzen. Es wird angenommen,
dass Eltern in dem Kontext als primare Bezugspersonen ein bedenkliches Vorbild im Umgang
mit Krankheit und Arbeitsunfahigkeit darstellen (Hysing et al., 2017).

Einen wesentlichen Bedingungsfaktor fir die Entwicklung von Schulverweigerung bzw. damit
eng verbundenen Angststorungen (Walter & Dopfner, 2020a) stellt die hohe Rate an psychi-
schen Stérungen bei den Eltern betroffener Kinder dar (Knappe et al., 2009). Allein aufgrund
der genetischen Komponente liegen bei Depressionen und Angststorungen meist bereits fa-
miliale Haufungen vor (Wittchen, 2011). Durch damit einhergehenden dysfunktionale Verhal-
tensweisen psychisch erkrankter Eltern wie u. a. dysfunktionale Verhaltensweisen im Erzie-
hungskontext oder Substanzmissbrauch (Knappe et al., 2009) erhoht sich die Wahrscheinlich-
keit fur die Genese einer psychischen Erkrankung bei den Kindern und das Risiko fiir die kog-
nitive, soziale und emotionale Entwicklung ihrer Kinder weiter (Blich et al., 2015; lhle et al.,
2012). Diese hohe Pravalenz an psychischen Stérungen, insbesondere Depressionen und Angs-
ten bei den Eltern von schulvermeidenden Kindern und Jugendlichen zeigt sich in einer Viel-
zahl an Studien (Berg et al., 1993; Egger et al., 2003; Johnsen et al., 2022; Knollmann et al.,
2009; Knollmann et al., 2010; Martin et al., 1999; McShane et al., 2001). Zu beachten ist, dass
die Auseinandersetzung des Kindes mit den belasteten familidgren Lebensumstanden wiede-
rum die Eltern beeinflusst. Auch ist die Anfélligkeit fiir die Entwicklung psychischer Stérungen

durch die elterliche Belastung nicht unabhidngig von Geschlecht und Alter. So steigt
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beispielsweise in der Pubertat die Anfalligkeit bei Madchen depressiver Mitter, ebenfalls eine
affektive Storung zu entwickeln (A. Lenz, 2014).

Auf Basis der dargelegten Forschungsergebnisse wird angenommen, dass die belastete fami-
lidre Situation die Entschuldigungspraxis der Eltern mitbedingt. So vermuten auch Lehrkrafte,
dass psychische Probleme — mit oder ohne alleinerziehendem Hintergrund — oder eine ab-
wechselnde Betreuung des Kindes als Bedingungsfaktoren fiir auffallig haufiges entschuldigtes
Fernbleiben in Frage kommen (Popp, 2018). Eine Beraterin berichtet von einer Mutter, die vor
dem Hintergrund eines Sorgerechtskonflikts aus Vorsicht ihr Kind bei somatisierenden Ten-
denzen zuhause lie8 (Speck et al., 2018). In dem Zusammenhang liegt die Vermutung nahe,
dass Eltern oft auch aus Sorge, der Eltern-Kind-Beziehung zu schaden bzw. sich das Wohlwol-
len des Kindes zu sichern, zu schnell entschuldigen. Insbesondere bei distanzierten oder ge-
trenntlebenden Eltern scheint dieses Motiv plausibel (Herz & Haertel, 2018). Dariiber hinaus
wird angenommen, dass die Entschuldigungspraxis der Eltern eine zwar langfristig dysfunkti-
onale, aber kurzfristig konfliktlosende und entlastende Funktion erfiillt. Fir Eltern, die in Situ-
ationen im Zusammenhang mit deren Schulbesuch vermehrt Konflikten mit ihren Kindern aus-
gesetzt sind, erscheint eine zeitnahe Krankmeldung als ersehnte Losung fiir die belastete Fa-
milie.

In Verbindung mit physischen und psychischen Erkrankungen bei den Eltern ist das Phanomen
der instrumentellen und emotionalen Parentifizierung als moglicher Verstarker schulverwei-
gernder Verhaltensweisen bei Kindern erwdahnenswert (A. Lenz, 2014). Dabei Gberfordern El-
tern ihr Kind u. a. mit der Ubernahme von Aufgaben im Haushalt oder mit alters- und entwick-
lungsinadaquaten Anliegen im Sinne einer Partnerersatzfunktion. Emotionale Parentifizierung
wird als besonders schadlich eingestuft, da sie weniger greif- und beschreibbar ist und auf-
grund standiger Uberforderung eine Gefahr fiir die Entwicklung des Kindes darstellt (A. Lenz,
2014). Neben ausgepragten emotionalen Parentifizierungen, bei denen Eltern ihre Kinder ak-
tiv vom Schulbesuch zuriickhalten, treten auch Formen auf, bei denen Eltern aus Griinden der
emotionalen und sozialen Stabilisierung das Fernbleiben latent-manipulierend herbeifiihren
und tolerieren (Herz & Haertel, 2018; Rothenburg, 2018). Letztere Verhaltensweisen verdeut-
lichen, dass elternbedingtes Zuriickhalten in verschiedensten Auspragungen auf einem Konti-
nuum zwischen aktiv und passiv anzusiedeln ist und eine Form beschreibt, die nicht von einer

psychischen Erkrankung mitbedingt ist.
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Bei der Betrachtung der einzelnen Belastungsfaktoren im familiagren Kontext erscheint eine
Vielzahl an Motiven und subjektiven Sinnstrukturen plausibel, anhand derer Eltern die Ent-
schuldigung ihrer Kinder im Rahmen einer subjektiven Realitat rechtfertigen. Daraus folgt die
Ableitung folgender Hypothesen:
a) Familidare Belastungsfaktoren verstarken das elterliche Entschuldigungsverhalten in
Schulverweigerungssituationen.
b) Familidre Belastungsfaktoren stehen in Zusammenhang mit elterlichen Sinnkonstruk-

tionen fiir die Rechtfertigung ihres Entschuldigungsverhaltens.

4.5 Schulische Belastung

Vor dem Hintergrund entschuldigter Schulversaumnisse bei Schulverweigerung ist es von be-
sonderem Interesse, welches AusmaR schulischer Belastung von den Eltern wahrgenommen
wird und inwieweit schulische Belastung in Zusammenhang mit dem Entschuldigungsverhal-
ten der Eltern bei Schulverweigerung steht. Da die Kinder- und Jugendpsychiatrie in dem Sys-
tem Schule eine wesentliche Bedingung fiir die Entstehung von Schulfernbleiben sieht, bezieht
das Erklarungsmodell auch schulische Merkmale mit ein. (Walter & Dépfner, 2020a).

Je nach Land und Schulsystem tritt Schulverweigerung haufig zwischen 5 und 7 Jahren, mit 11
Jahren sowie in der Adoleszenz auf. Das entspricht den Phasen der Einschulung, des Ubertritts
und des AbschliefRen der allgemeinen Bildungs- oder Schulpflicht, welche fiir Schiilerinnen und
Schiiler kaum vorhersehbare und damit besonders herausfordernde Situationen darstellen
(Ingul et al., 2019).

Zu schulisch bedingten Faktoren untersuchten Havik und Mitarbeitende (2014) in einer Inter-
viewstudie mit 17 Eltern schulverweigernder Kinder zwischen 10 und 18 Jahren die Frage, wel-
che schulischen Merkmale die Schulabwesenheit mitbedingen konnten. Es wurde festgestellt,
dass u. a. groRe Klassen, ein unruhiges, gerauschvolles Klassenklima, stérendes Verhalten der
Mitschiilerinnen und Mitschiler, ein rauer, furchterregender Umgang der Lehrkrafte mit den
Lernenden, soziale sowie Leistungssituationen und haufige Lehrerwechsel aus elterlicher Sicht
Faktoren fiir schulverweigerndes Verhalten darstellen. Weitere Erhebungen, die meist die
Sichtweise von Lehrkraften und Schilern beriicksichtigen, stiitzen die Elternperspektive. So
weisen beispielsweise Schulklima, Klassen- und Schulgrofle einen negativen Einfluss auf Schul-

anwesenheit auf (Brookmeyer et al., 2006; Kearney, 2008b; Wilkins, 2008). Aber auch hohe
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Leistungsanforderungen (Walter et al., 2010; Wilkins, 2008), Konflikte mit Mitschilern
(Olweus, 2008) und eine belastete Lehrer-Schiiler-Beziehung (Kearney, 2016; Wilkins, 2008)
stehen in engem Zusammenhang mit Schulverweigerung. Auseinandersetzungen mit Mitschi-
lern beziehen nicht nur objektivierbares Mobbing, sondern auch subjektiv wahrgenommene
Ablehnungserfahrungen durch die Peergroup mit ein (Walter & Dopfner, 2020a). Mobbing
wiederum stellt einen bedeutenden Risikofaktor fiir die Entwicklung einer sozialen Phobie dar
(Buch et al., 2015).
Damit verbunden zeigen Kinder und Jugendliche mit Schulverweigerung haufiger Probleme
mit Gleichaltrigen. Sie weisen weniger gute soziale Fertigkeiten auf, sind haufiger an Ausei-
nandersetzungen mit Gleichaltrigen beteiligt und haben insgesamt weniger Freundesbezie-
hungen (Egger et al., 2003; Kearney & Albano, 2004; McShane et al., 2001). Insofern kann
Schule als Ort gepragt von sozialen Beziehungen und Interaktionen fiir Schulverweigernde
haufig eine groRe Belastung bedeuten. In diesem Zusammenhang berichten Speck und Mitar-
beitende auf der Grundlage von Experteninterviews von ,subjektiv als [von Eltern] zu stark
empfundene[r] Belastung der Kinder in der Schule“ und ,,von den Eltern wahrgenommene[n]
Ungerechtigkeiten, Ausgrenzungen und Mobbingerfahrungen des eigenen Kindes” als Ursa-
che fiir elterngestitztes Schulfernbleiben (2018, S. 154). Darliber hinaus wird eine hohe schu-
lische Belastung durch die Zunahme der Anforderungen an die Anwesenszeiten in der Schule,
vor allem vor dem Hintergrund der Ganztagesschulentwicklung angefiihrt (Speck et al., 2018).
Rogge und Koglin stiitzen diese Tendenzen mit ihrer Pilotstudie (2018). Darin gaben die Schi-
ler als Hinweis flir Schulverweigerung zu anspruchsvollen Unterricht oder Hausaufgaben, sub-
jektiv wahrgenommene Probleme in der Lehrer-Schiiler-Beziehung oder Mobbing und Bedro-
hungen an (Rogge & Koglin, 2018). Auf dieser Grundlage werden folgende Hypothesen formu-
liert:

a) Eltern schulverweigernder Kinder nehmen eine hohe schulische Belastung ihrer Kinder

im Leistungskontext wahr.
b) Eltern schulverweigernder Kinder nehmen eine hohe schulische Belastung ihrer Kinder

im Hinblick auf soziale Konflikte mit Gleichaltrigen und/oder Lehrpersonal wahr.
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4.6 Kooperation zwischen Eltern und Schule

Walter und Dépfner (2020a) integrieren in ihrem Erklarungsmodell zu Schulvermeidung eine
unzureichende Kooperation zwischen Eltern und Schule bzw. Lehrkraften. Es wird davon aus-
gegangen, dass eine mangelnde Abstimmung der beteiligten Instanzen v. a. zwischen Eltern-
haus und Schule fiir die Entstehung und Ausdehnung von Fehlzeiten forderlich ist (Albers et
al., 2018; Hagen et al., 2018; Walter & Dopfner, 2009). Gute Kooperation hingegen ist auf der
Praventionsebene unverzichtbar, da der Einbezug der Eltern den Erfolg, insbesondere bei
hoch individualisierten UnterstiitzungsmaRBnahmen als indizierte Pravention eines Mehrebe-
nenmodells (Havik et al., 2014; Horner et al., 2010; Sugai & Simonsen, 2015) mitbedingt. In
dem Zusammenhang besteht die Annahme, dass fehlende Unterstiitzungsmalinahmen (z. B.
Mentorenprogramme, Kern et al., 2018) oder ungeeignete professionelle Intervention (z. B.
Krankschreibung bei Somatisierungstendenzen, Heyne & King, 2004; Thambirajah et al., 2008)
das Schulverweigerungsverhalten verstarken oder zumindest aufrechterhalten.

Die Bedeutung derartiger MaRnahmen auf Schulebene zeigt der Umstand, dass Eltern das
Problem des Absentismus haufig zu spat oder gar nicht wahrnehmen (Speck et al., 2018). Au-
Rerdem beschreiben Dalziel und Henthorne (2005) in diesem Zusammenhang eine Kategorie
teilnahmslosen elterlichen Verhaltens, das die notwendige Hilfe der Schule oder anderer un-
terstutzender Fachkrafte aus verschiedenen Griinden nicht in Anspruch nimmt (vgl. Kap. 4.2).
Haufig haben Eltern das erzieherische Blindnis fir ihr Kind mit der Schule aufgegeben oder
zweifeln es zumindest an (Ricking et al., 2017). Kiindigen die Eltern diese notwendige Koope-
ration, wird es fiir die Schule schwierig, helfend einzuschreiten.

Weitere Einflussfaktoren stellen ein fehlender, konfliktdrer oder nur gelegentlicher Austausch
zwischen Schule, Lehrkraften und Eltern (Kearney, 2008b; Walter & Dépfner, 2009) sowie un-
zureichende schulische Erfassungssysteme (Albers et al., 2018; Kearney, 2016; Kern et al.,
2018) und Rickmeldungen (Guare & Cooper, 2005) dar.

Gegenseitige Schuldzuweisung oder eine fehlende kritische Reflexion des eigenen Verhaltens
ist in diesem Zusammenhang wenig hilfreich und vergrofRern den Abstand erreichbarer Ziele.
Ein Bericht des friheren Department fiir Education and Skills des Vereinigten Konigreiches
stellte heraus, dass Schulpersonal eher die Einstellung der Eltern oder das elterliche Umfeld
fur Schulabsentismus verantwortlich machen, wahrend hingegen die elterliche Seite gehauft
schulische Faktoren als Erklarung der Absenzen heranziehen (Malcolm, 2003). Dariiber hinaus
nehmen Eltern schulverweigernder Kinder und Jugendlicher wahr, dass die Schule den
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Betroffenen selbst oder dem familidaren Umfeld die Schuld an der Verweigerung gibt (Havik et
al., 2014). Dabei sollte der Umgang zwischen Eltern und Schule von vorwurfsfreier und wert-
schatzender Art sein (Speck & Wittrock, 2018; Speck et al., 2018).
Eine Befragung von Lehrkraften an Sekundar- und Gemeinschaftsschule in Sachsen-Anhalt hat
ergeben, dass ein Drittel des Lehrpersonals keine Kenntnis dariiber hat, ob an der jeweiligen
Schule ein Leitfaden mit einem Ablaufschema zum Umgang mit Schulverweigerung existiert
(Baumgarten et al., 2022).
In einer Untersuchung an 230 jugendlichen Schiilerinnen und Schiilern in Amerika konnten die
Autoren Guare und Cooper (2005) zeigen, dass in knapp zwei Drittel der Falle die Schulen ver-
saumten, die Eltern Gber die unentschuldigte Abwesenheit ihrer Kinder zu informieren. Eine
einheitliche Definition auf deutscher Schulgesetzebene, ab wann Schulfehlzeiten als proble-
matisch einzustufen sind und woran Schulen UnterstiitzungsmalBnahmen ausrichten kénnen,
fehlt bisher. Bemerkenswert ist auch, dass regelmaRiges Fernbleiben von der Schule in Form
einzelner Fehltage mitunter auch fir die Schule selbst meist unbemerkt bleibt, da flr diese
Art von Entschuldigung ein kurzer telefonischer Anruf der Eltern ausreicht (Speck et al., 2018).
In einer qualitativen Studie erwahnten einige Eltern fehlende Ressourcen auf schulischer
Seite, als es darum ging, unterstiitzende Mallnahmen fiir die Betroffenen zu ergreifen (Havik
et al., 2014). Manche Eltern beklagten zudem, dass die Kommunikation zwischen Eltern und
Schule erst dann den entsprechenden Stellenwert bekommen habe, nachdem die Schulver-
weigerung bereits begonnen hatte (Havik et al., 2014).
In diesem Zusammenhang sind weitere Angaben (iber die von den Eltern empfundene Bezie-
hung und Kooperation mit der Schule bzw. den Lehrkradften von groRem Interesse (Ricking,
2003) und flihren zu folgenden Hypothesen:

a) Die Kooperation zwischen Eltern schulverweigernder Kinder und der Schule weist

Mangel auf.
b) Eltern schulverweigernder Kinder beklagen fehlende Unterstiitzung von Seiten der
Lehrkrafte und der Schule.
c) Eltern schulverweigernder Kinder zeigen ein nicht ausreichendes Bewusstsein fiir das

Ausmal} und die unglinstigen Auswirkungen der Fehlzeiten ihres Kindes.
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4.7 Einstellung der Eltern zum Schulbesuch

Die Einstellung der Eltern zum Schulbesuch ist ein wesentlicher Einflussfaktor bei schulvermei-
dendem Verhalten (Kearney, 2016; Popp, 2018; Ricking et al., 2016). Es ist denkbar, dass El-
tern, die in ihrer eigenen Schulzeit schlechte Erfahrungen gemacht haben, eine negative Ein-
stellung gegeniliber dem Schulsystem, der Schule und den Lehrkraften entwickeln. Darliber
hinaus lassen Befunde einer qualitativen Untersuchung bei Beraterinnen und Beratern vermu-
ten, dass ,eine grundsatzliche Unzufriedenheit mit dem Schulsystem, der Schule oder den
Lehrern/einzelnen Lehrern” ursachlich fur elterngestitzten Absentismus ist (Speck et al.,
2018). Es wird zudem vermutet, dass das elterliche Verhalten und Erleben von dem Umstand
beeinflusst wird, dass sich die betroffenen Schillerinnen und Schiiler aufgrund einer leistungs-
spezifischen Uberforderungssituation der Schule zu entziehen versuchen (Heyne, 2006).
Die Haltung der Eltern kann wiederum pragend fiir die spatere Beziehung der Kinder zu eben
dieser Bildungsinstitution sein. Uberdies wird angenommen, dass die Einstellung der Eltern
gegenlber der Schule deren Entschuldigungsverhalten und ihre subjektive Sinnkonstruktion
fir das eigene Verhalten wesentlich beeinflusst. In diesem Zusammenhang ergeben sich fol-
gende Forschungshypothesen:
a) Eltern schulverweigernder Kinder zeigen gehauft schlechte Erfahrungen in Zusammen-
hang mit ihrer eigenen Schulzeit.
b) Eltern schulverweigernder Kinder weisen eine negative Einstellung (u. a. grundsatzli-
che Unzufriedenheit) zum Schulsystem und/oder zur Schule und/oder den Lehrkraften

auf.

4.8 Bedeutung der Corona-Krise

Da der Erhebungszeitraum unmittelbar nach den einschneidenden bundesweiten Infektions-
schutzmaRnahmen begann (Chronik zum Coronavirus SARS-CoV-2, 2023), ist der Einfluss der
Corona-Krise in dieser Studie zu bericksichtigen. In multinationalen, meist groRR angelegten
Online-Studien und Metaanalysen konnte gezeigt werden, dass sich ein GroRteil der Kinder
und Jugendlichen (Rathgeb et al., 2022; Schlack et al., 2022) wie ihrer Eltern durch die COVID-
19-Pandemie psychisch und koérperlich belastet fihlte (Aguiar et al.,, 2021; AOK, 2023;
Guzelsoy et al., 2022; Kerr et al., 2021; Ravens-Sieberer et al., 2021; Wang et al., 2021). Die

bundesweite Langsschnittstudie COPSY (Corona und Psyche) erfasste die seelische
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Gesundheit und das Gesundheitsverhalten von rund 1500 Kindern, Jugendlichen und deren
Eltern mittels Selbst- und Elternbericht in finf Befragungswellen zwischen Mai 2020 und Ok-
tober 2022. Psychische Auffalligkeiten bei Kindern und Jugendlichen in Deutschland wuchsen
von 18 % vor der Pandemie bis auf etwa 31 % zur zweiten Befragungswelle zu Beginn des Jah-
res 2021 signifikant an und sanken dann bis auf 23 % zur flinften Befragungswelle im Oktober
2022. Ein dhnlicher Verlauf lag auch bei Depressivitits- und Angstlichkeitswerten vor. Depres-
sive Symptomatiken stiegen von 15 % prapandemisch bis auf 24 % in der zweiten Befragungs-
welle an, um dann bis auf 14 % im Oktober 2022 zuriickzugehen. Angstsymptome verdoppel-
ten sich von 15 % prapandemisch auf 30 % in der zweiten Befragungswelle, mit einer Reduk-
tion auf 25 % im Oktober 2022. Zu beobachten ist ebenfalls ein Anstieg der Haufigkeit psycho-
somatischer Beschwerden Uber alle finf Befragungswellen, darunter u. a. Bauchschmerzen,
Kopfschmerzen und Einschlafprobleme (Ravens-Sieberer, Devine, Napp, Kaman, Saftig, Gil-
bert, Reiss et al., 2023). Damit befeuert die COVID-19-Pandemie die Wahrscheinlichkeit der
Entwicklung psychischer Stérungen und Symptome, die im Zusammenhang mit Schulverwei-

gerungsverhalten bei den betroffenen Kindern und Jugendlichen eine zentrale Rolle spielen.

Ebenso flhlten sich rund 82 % der Eltern zum Zeitpunkt der dritten Befragungswelle durch die
Pandemie belastet. Die AOK-Familienstudie 2022 bestatigte diesen Trend und zeigte auf, dass
die Belastung der Eltern im finanziellen, psychischen und kérperlichen Bereich gegeniiber dem
letzten Messzeitpunkt im Jahr 2018 deutlich anstieg (AOK, 2023). Die COPSY-Langsschnittstu-
die kommt zu dem Ergebnis, dass sich zu diesem Zeitpunkt insbesondere Probleme wie die
Organisation der Kinderbetreuung und des Home-Schoolings (38 %) sowie die Vereinbarkeit
von Arbeit und Kinderbetreuung (32 %) auf einem hohen Niveau stabilisierten. Innerfamiliare
Spannungen und Konflikte (27 %) nahmen gegeniiber der ersten und zweiten Befragungswelle
nochmal zu. Der Anteil der Eltern mit depressiver Symptomatik wahrend der ersten drei Be-
fragungswellen der Studie lag zwischen 17 % und 24 % (Ravens-Sieberer et al., 2022). Viele
Eltern gaben zudem an, dass sie verstarkt negative Emotionen wie Wut und Sorge verspirten
(Kerr et al., 2021). Besonders Mitter und Eltern jingerer Kinder waren signifikant starker be-
lastet und wiesen mehr depressive Symptome auf (Ravens-Sieberer et al., 2022). Dass die psy-
chische Gesundheit der Eltern deren Erziehungsverhalten moderiert, ist unumstritten (A. Lenz,
2014). So stehen Depressionen und Angststoérungen bei Mittern wie Vatern u. a. in Zusam-

menhang mit erhdhter Reizbarkeit, Ablehnung des Kindes, gesteigertem Stresserleben und
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eingeschrankter emotionaler Verfligbarkeit (Cornish et al., 2006; Lovejoy et al., 2000; Riva
Crugnola et al., 2016; Wilson & Durbin, 2010). Daneben werden negative Emotionen bei Eltern
mit einem rauen, autoritdren Erziehungsverhalten verknipft (Rueger et al., 2011). Eine wei-
tere Einschrankung der ohnehin schon begrenzten Ressourcen auf erzieherischer Seite im Zu-

sammenhang mit schulverweigerndem Verhalten von Kindern und Jugendlichen ist die Folge.

Im Zuge der COVID-19-Pandemie wurden Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von einer Vielzahl
an Unternehmen ins Home-Office geschickt (Statista, 2023b). Auch nach Abklingen der Pan-
demie und den damit verbundenen sinkenden Infektionszahlen bleibt Home-Office als flexib-
les Arbeitsmodell etabliert (Statista, 2023a) und flihrt dazu, dass Eltern ihre Erwerbstatigkeit
haufig von zuhause aus gestalten (Statistisches Bundesamt, 2022). Kinder und Jugendliche
nehmen verstarkt wahr, dass eine Gestaltung der Wochentage von zuhause aus moglich ist.
Im Sinne der sozialkognitiven Lerntheorie Banduras stellen Eltern als primare Bezugspersonen
machtige, reale Vorbilder und Modelle dar (Verres & Bandura, 1979), deren Verhaltensweisen
die mit der Schulpflicht eng verknlipfte Norm, frihmorgens in die Schule zu gehen, aufweicht.

Aus diesem Gedankengangen ergeben sich abschliefend folgende Hypothesen:

a) Die COVID-19-MaBnahmen stellen einen Bedingungsfaktor fir schulverweigerndes
Verhalten dar.

b) Der elterliche Arbeitsalltag im Home-Office beeinflusst schulverweigerndes Verhalten.

4.9 Ubersicht tiber die Arbeitshypothesen

Um bedeutende methodische Eckpunkte der Forschungsarbeit leichter nachvollziehen zu kon-

nen, gibt die folgende Tabelle einen Uberblick tiber Hypothesenbereiche und Arbeitshypothe-

sen.
# | Hypothesenbereich Hypothesen
1 | Verhalten des Kindes vor | a | Einer Entschuldigung durch die Eltern vor oder wah-
und wahrend des Schulbe- rend des Schultages geht ein spezifisches Verhalten
suchs des schulverweigernden Kindes voraus.

b | Das Verhalten des Kindes kennzeichnet sich dabei
durch somatische oder psychosomatische Probleme,
Widerstandsverhalten, Uberzeugungsmuster, mani-
pulative Verhaltensmuster oder andere spezifische
Merkmale.
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Erzieherische Herausfor-
derungen in Schulverwei-
gerungssituationen

Eltern schulverweigernder Kinder lassen sich einer
oder gleichzeitig mehrerer Kategorien der folgenden
Kategorien zuordnen: (a) Eltern, die mit allen Kraften
versuchen, ihr Kind der Schule zuzufiihren, (b) Gber-
protektive und GibermaRig emotional vom Kind abhan-
gige Eltern, (c) Eltern, die nicht im Stande sind, ihr Kind
der Schule zuzufihren, und/oder (d) ,teilnahmslose
Eltern, die notwendige Hilfe der Schule oder anderer
unterstltzender Fachkrafte aus verschiedenen Grin-
den nicht in Anspruch nehmen.

Eltern zeigen sich in Schulverweigerungssituationen
vor oder wahrend des Schulbesuchs im Hinblick auf er-
zieherische Handlungsmaglichkeiten tberfordert.

Eltern schulverweigernder Kinder zeigen im Allgemei-
nen ein spezifisches Erziehungsverhalten, wie z. B. in-
konsequentes erzieherisches Verhalten.

Eltern schulverweigernder Kinder sind sich der Dys-
funktionalitdt ihres Entschuldigungsverhaltens nicht
bewusst.

Eltern schulverweigernder Kinder besitzen kein ausrei-
chendes Verstandnis fir tatsachliche Motive und Ur-
sachen der Schulverweigerung.

Elterliche Uberprotektion

Eltern schulverweigernder Kinder weisen haufig tber-
protektive Verhaltensweisen auf.

Eltern schulverweigernder Kinder wollen grundsatz-
lich, dass das Kind in die Schule geht, wollen aber
gleichzeitig, das Kind vor Autoritaten und schmerzhaf-
ten Erfahrungen in der Schule schitzen.

Mdtter schulverweigernder Kinder weisen haufig
Uberprotektive Verhaltensweisen auf, wahrend sich
das vaterliche Verhalten dem Kind eher distanziert bis
zurlickweisend oder durch eine geringe emotionale
Verfligbarkeit auert.

Elterliche Uberprotektion steht in einem Zusammen-
hang mit dem Entschuldigungsverhalten der Eltern in
Schulverweigerungssituationen.

Familidre Belastung

Familidre Belastungsfaktoren verstarken das elterliche
Entschuldigungsverhalten in Schulverweigerungssitu-
ationen.

Familidare Belastungsfaktoren stehen in Zusammen-
hang mit elterlichen Sinnkonstruktionen fiir die Recht-
fertigung ihres Entschuldigungsverhaltens.
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5 | Schulische Belastung

Eltern schulverweigernder Kinder nehmen eine hohe
schulische Belastung ihrer Kinder im Leistungskontext
wahr.

Eltern schulverweigernder Kinder nehmen eine hohe
schulische Belastung ihrer Kinder im Hinblick auf sozi-
ale Konflikte mit Gleichaltrigen und/oder Lehrpersonal
wabhr.

6 | Kooperation zwischen El-
tern und Schule

Die Kooperation zwischen Eltern schulverweigernder
Kinder und der Schule weist Mangel auf.

Eltern schulverweigernder Kinder beklagen fehlende
Unterstlitzung von Seiten der Lehrkrafte und der
Schule.

Eltern schulverweigernder Kinder zeigen ein nicht aus-
reichendes Bewusstsein flir das Ausmall und die un-
glinstigen Auswirkungen der Fehlzeiten ihres Kindes.

7 | Einstellung der Eltern zum
Schulbesuch

Eltern schulverweigernder Kinder zeigen gehauft
schlechte Erfahrungen in Zusammenhang mit ihrer ei-
genen Schulzeit.

Eltern schulverweigernder Kinder weisen eine nega-
tive Einstellung (u. a. grundsatzliche Unzufriedenheit)
zum Schulsystem und/oder zur Schule und/oder den
Lehrkraften auf.

8 | Auswirkungen der COVID-
19-Pandemie

Die COVID-19-MaRnahmen stellen einen Bedingungs-
faktor fur schulverweigerndes Verhalten dar.

Der elterliche Arbeitsalltag im Home-Office beeinflusst
schulverweigerndes Verhalten.

Tabelle 7 Ubersicht {iber die Arbeitshypothesen
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5 Methodik

In der vorliegenden Arbeit wurden das Erleben und Verhalten von Eltern schulverweigernder
Kinder und Jugendlicher erforscht. Um den Forschungsfragen (vgl. Kap. 3.2) dieser Arbeit ge-
recht zu werden, war ein qualitativer Ansatz das Mittel der Wahl (Flick et al., 2022). Im Gegen-
satz zu quantitativen Ansatzen (Doring et al., 2016) beabsichtigen qualitative Verfahren eine
Verbalisierung der Erfahrungsrealitdt und damit einen tieferen Zugang zu psychischen Struk-
turen des Erlebens und Verhaltens (Flick et al., 2022). Mittels nicht-standardisierter Befra-
gungsmethoden werden verbale Daten produziert, die durch interpretative Verfahren ausge-
wertet werden (Kuckartz & Radiker, 2022). Charakteristisch flir die Praxis der qualitativen For-
schung ist das Vorhandensein eines methodischen Spektrums und die Abwesenheit einer Ein-
heitsmethode (Flick et al., 2022). Um die erhobenen Daten auszuwerten, ist die qualitative
Inhaltsanalyse der bevorzugte Losungsweg, da die Methode einerseits Hypothesen partiell
prifen und Zusammenhange aufdecken kann (Kuckartz & Radiker, S. 39), andererseits der Ex-
ploration neuer Vermutungen nachgeht. Entsprechend des Forschungsgegenstands und des -
verfahrens sind methodischen Uberlegungen zu treffen (Flick et al., 2022, S. 22), die in diesem

Kapitel erlautert werden.

Zunéichst wird der Rahmen zur Wahl des Forschungsdesigns zu erldutert, dann Uberlegungen
zur Stichprobenwahl und zu den Messinstrumenten. Anschliefend erfolgt die Skizzierung der
Datenerhebung und der Transkription. Zuletzt bekommt die Auswertung der Daten ihren ge-

botenen Raum.

5.1 Studiendesign

Das Untersuchungsfeld zielte darauf ab, durch die Untersuchung von Einzelfdllen (Mayring,
2022) tiefere Einblicke in die subjektive elterliche Sichtweise im Kontext der Schulverweige-
rung zu erhalten, die sich aus dem sozialen Prozess mit deren Kindern, mit Personen aus dem
Schulbereich und anderen relevanten Akteuren entwickelt. Um tiefer liegende, komplexe
Strukturen wie subjektive elterliche Sinnkonstruktionen, Rechtfertigungs- und Verarbeitungs-
strategien im Schulverweigerungskontext zu rekonstruieren und zu verstehen, wurde auf ein
qualitatives Forschungsdesign zuriickgegriffen (Flick et al., 2022). Der Vorgehensweise des

qualitativen Forschungsansatzes wird auf inhaltlich-theoretischer Ebene die soziologische
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Theorie des Symbolischen Interaktionismus zugrunde gelegt (Flick et al., 2022). Qualitative
Erhebungen bieten den entscheidenden Vorteil, Inhalte aufzudecken, die bei der Hypothesen-
bildung ex ante nicht berlicksichtigt werden konnten. Speziell die Exploration subjektiver el-
terlicher Sinnstrukturen und kognitiver Rechtfertigungs- und Verarbeitungsstrategien vor dem
Hintergrund des Entschuldigungsverhaltens bei Schulverweigerung erforderte eine qualitative
Methodologie (Lamnek & Krell, 2016). So konnte unerwarteten Informationen Raum gegeben
werden, um anschlieRend Hypothesen zu generieren. Dieser qualitative Ansatz ist auch fir
den Nachvollzug intersubjektiven Handelns z. B. bei der Anwendung manipulativer Verhal-
tensweisen des Kindes (vgl. Kap. 4.9, Hypothese 1b) im Kontext einer belasteten Beziehung
zwischen Eltern und Schule oder subjektiver Sinnkonstruktionen z. B. fiir dysfunktionales Ent-

schuldigungsverhalten der Eltern (Hypothese 3d) gegenstandsangemessen.

Dieses Forschungsdesign zielte in erster Linie darauf ab, Hintergriinde und Leerstellen, z. B.
das Erleben der Eltern in Schulverweigerungssituationen, zu explorieren, um dann zu konkret
umschreibbaren Fragestellungen und neuen Hypothesen zu kommen. Eine offene Gestaltung
der Erhebung ist somit zentral (Lamnek & Krell, 2016). Im Anschluss an den derzeitigen Stand
der Forschung im Bereich Eltern schulverweigernder Kinder und Jugendlicher sollte durch die
Formulierung von ex ante Hypothesen (vgl. Kap. 4) die Moglichkeit gewahrleistet werden, Vor-
wissen und damit verbundene Vermutungen (z. B. Eltern sind in Schulverweigerungssituatio-
nen Uberfordert) zu reflektieren (Flick et al., 2022) und zu modifizieren (Lamnek & Krell, 2016).
Im Sinne der Offenheit sind die der Erhebung zugrundeliegenden Hypothesen zum Teil be-
wusst weit gefasst (vgl. Kap. 4.9, z. B. Hypothese 1a). Offene Fragen (vgl. Anhang 1, z. B. Er-
zahlaufforderung | oder 1V) boten Raum fiir Hintergriinde und unerwartete Informationen.
Gerade am Beispiel einer in dieser Arbeit (ibergeordneten Vermutung, Eltern entschuldigten
vorschnell ihre Kinder, wird der Stellenwert qualitativer Erhebungsformen ersichtlich. Die Hy-
pothese kann hier ausschlieRlich unter der Erhebung der Hintergriinde (Art des schulverwei-
gernden Verhaltens, Symptomatik des Kindes, Verlauf etc.) und der subjektiven elterlichen
Rechtfertigungsstrategien prifend betrachtet werden. Als ,,erkennende Subjekte” (Lamnek &
Krell, 2016, S. 44) gaben Eltern Einblick in das Erleben und Verhalten u. a. in Schulverweige-
rungssituationen (vgl. Anhang 1, Erzdhlaufforderung I, 1ll, IV), im erzieherischen Alltag (Er-

zahlaufforderung VI, VII, VII, IX), in das eigene Belastungserleben (Erzahlaufforderung X, X,
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Xl1), in das Erleben des Schulalltags des Kindes (Erzahlaufforderung XIV) und in die Interaktion

mit der Schule (Erzahlaufforderung XVI).

Zur Ermittlung verbaler Daten wird auf die Form semi-strukturierter Einzelinterviews zurick-
gegriffen, die mittels eines Leitfadens (vgl. Anhang 1) thematisch gerahmt, gesteuert und

strukturiert wird (Misoch, 2019).

Da das Forschungsvorhaben mit einem Hypothesenkonstrukt (vgl. Kap. 4) ins Feld geht, deren
Gultigkeit durch die Erhebung geprift und modifiziert werden mochte und die Moglichkeit
der Generierung neuer, (noch) unbekannter Theorien durch die oder den Befragten erhalten
bleiben soll, wurde auf eine Komposition aus problemzentriertem und fokussiertem Interview
zuriickgegriffen (Lamnek & Krell, 2016). Es wurden sowohl erzahlgenerierende Formulierun-
gen verwendet (vgl. Anhang 1, z. B. Erzéhlaufforderung 1), aber haufig auch verstandnisgene-
rierende Sondierungsfragen eingestreut (vgl. Anhang 1, z. B. Nachfrage 2, 6, 7 oder 8). Einige
Erzahlaufforderungen dienten der Erzeugung eines spezifischen Stimulus, um die Erhebung
moglichst nah an den zentralen Forschungsgegenstand der Schulverweigerung zu bringen.
Dazu zahlen beispielsweise die beiden Stimuli fiir die Schulverweigerungssituation am Morgen
oder fiir den vorzeitigen Abbruch eines Schultages (vgl. Anhang 1, Erzahlaufforderung | und

1), die die Ausgangssituation fiir weitere Fragen darstellten.

Um eine moglichst hohe Teilnahmebereitschaft zu erwirken, konnten die Eltern zusatzlich zu
einer Face-to-Face-Erhebung zwischen den beiden folgenden Erhebungsformen auswahlen
(vgl. Anhang 3, Flyer): die Erhebung per Videotelefonie (z. B. per Skype, Zoom oder Webex)
oder das Telefonat. Zentrale Vorteile der beiden letztgenannten Formen sind die Entraumli-
chung der Erhebungssituation und die damit verbundene Flexibilitdt und Zeitersparnis bei der
Durchflihrung des Interviews (Misoch, 2019, S. 169-184). AuBerdem konnte vermutet wer-
den, dass Formen der technisch vermittelten interpersonalen Kommunikation die elterliche
Bereitschaft erhdhen, liber sensible, schambesetzte Themen wie die Schulverweigerung des

Kindes zu sprechen (Niederberger & Ruddat, 2012).

Auch wenn in der Forschung kein Konsens hinsichtlich der Kriterienfrage bei qualitativer For-
schung besteht (Flick, 2020), so wurden in der vorliegenden Arbeit zahlreiche untersuchungs-
spezifische (Mayring, 2022) Strategien verfolgt, um eine angemessene Qualitdt der Untersu-
chung zu gewadhrleisten. Die Berticksichtigung zentraler Aspekte der Dokumentation und Indi-
kation des Forschungsprozesses versuchte dem Anspruch auf die Herstellung intersubjektiver

64



Nachvollziehbarkeit gerecht zu werden (Steinke, 2022). Die Implementierung und Dokumen-
tation von Transkriptionsregeln (vgl. Anhang 5) spielte eine entscheidende Rolle bei der vor-
liegenden Untersuchung hinsichtlich der Gutekriterien. Sie gewahrleistet eine konsistente
Umsetzung der Transkription der Interviewdaten. Dadurch wird sichergestellt, dass die Daten
in ihrer urspriinglichen Form erhalten bleiben und dass die Interpretationen und Analysen auf
einer soliden Grundlage beruhen (Kowal & O'Connell, 2022). Reflexion und Analyse der Inter-
pretation erfolgte durch peer debriefing in einem Doktorandenkolloquium, das mehrmals im
Jahr stattfand. Durch regelmaRige Diskussionen mit Kolleginnen und Kollegen und Riickmel-
dungen zur vorliegenden Untersuchung wurde dazu beigetragen, verborgene Annahmen auf-
zudecken und alternative Interpretationen zu Gberpriifen (Lincoln & Guba, 1985). Auch die
Einhaltung ethischer Standards und die angemessene Berlicksichtigung der Perspektiven der
teilnehmenden Eltern tragen zur Validitat bei. Dazu wurden die teilnehmenden Eltern mittels
Flyer (vgl. Anhang 3) und angemessener Information unmittelbar vor dem Interviewbeginn
(vgl. Anhang 1) seitens des Forschenden ausreichend aufgeklart. Das spezifisch inhaltanalyti-
sche Kriterium der Intercoderreliabilitat (Mayring, 2022) konnte nicht gewahrleistet werden,

da die vorliegende Erhebung im Rahmen einer Dissertation durchgefiihrt wurde.

5.2 Stichprobe

Da bereits vor der Untersuchung Kenntnisse sowie Arbeitshypothesen vorlagen und die Aus-
wahlkriterien fur die zu untersuchende Stichprobe vergleichsweise eng gefasst sind, erfolgte
die Fallauswahl kriteriengeleitet (Flick, 2020). Die Populationswahl wurde im Sinne eines qua-
litativen Stichprobenplans entwickelt (Lamnek & Krell, 2016). Die Einschlusskriterien orientier-
ten sich dabei an der Arbeitsdefinition von Schulverweigerung (vgl. Kap. 2.4). Schulverweige-
rungssituationen am frithen Morgen und idealerweise Situationen, in denen das Kind die
Schule vorzeitig abbricht, stellten charakteristische Untersuchungssituationen dar. Weitere
zentrale Elemente des Kriterienrasters bildeten Aspekte einer moglicherweise vorliegenden
psychischen Stérung des Kindes, deutliche Widerstdnde des Kindes in der Schulverweige-
rungssituation und die Summe der Fehlzeiten.

Es wurde angenommen, dass Kinder und Jugendliche mit diagnostizierten schulspezifischen
Angststorungen oder affektiven Storungen ihre Eltern in irgendeiner Form mit schulverwei-

gerndem Verhalten bereits konfrontiert haben (Knollmann et al., 2010). Im Rahmen der
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Erhebung wurde daher auf Eltern zuriickgegriffen, deren Kinder aufgrund einer entsprechen-

den psychischen Krankheit oder einer Verdachtsdiagnose bei psychiatrischen Facharztinnen

und -facharzten, bei Psychotherapeutinnen und -therapeuten vorstellig wurden. Um die

Wahrscheinlichkeit zu erhéhen, inhaltlich adaquate Falle fir diese Erhebung miteinzubezie-

hen (Patton, 1990), erfolgte das selektive Sampling durch eingeweihte psychiatrische Facharz-

tinnen und -facharzte sowie durch Psychotherapeutinnen und -therapeuten. Dabei wurde er-

wartet, dass der Riickgriff auf facharztliche und therapeutische Kompetenz im Bereich der Di-

agnostik die Ermittlung von ,information-rich cases” (Suri, 2011) beglinstigt.

Unter Beriicksichtigung dieser Aspekte und in Anlehnung an die Kriterien zur Abklarung prob-

lematischer Schulvermeidung von Kearney (2008a) wurden die in Tabelle 8 dargestellten Ein-

schlusskriterien verfolgt.

Eltern

Mutter, Vater oder beide

| Schulkinder

von Kindern und Jugendlichen im Schulalter (6-18 Jahre)

psychische Stoérung

mit einer nach ICD-10 diagnostizierten neurotischen, Belastungs-
oder somatoformen Stérungen und/oder affektiven Storung
(Dilling & Schulte-Markwort, 2014) (auch Verdachtsdiagnose gedu-
Bert durch Psychotherapeuten)

Widerstande

und erheblichem Widerstand in Zusammenhang mit dem Schulbe-
such (emotionale Symptomatik wie Angst, Unmut, Verzweiflung,
Wut, Traurigkeit)

Fehlzeiten und gleichzeitigem Vorliegen von ausgepragten Fehlzeiten

e dabei mind. 2 Wochen ohne Schulbesuch (Aufenthalt zu-
hause)

e oder mind. 15 % Fehlzeiten (auch bei Abbruch des Schulta-
ges) Uber einen langeren Zeitraum

Ausschlusskr

iterium

wobei die schulischen Fehlzeiten nicht auf korperliche Erkrankun-
gen zuriickgefiihrt werden dirfen und nicht direkte Folge von ex-
ternen Vorgaben (z. B. Verbot der Eltern, die Schule zu besuchen,
Klassenausschluss) sind.

Tabelle 8

Einschlusskriterien der Stichprobenwahl

Insgesamt konnten Daten aus 24 Interviews erhoben werden (vgl. Tab. 9).

Ll IEL) Dauer des In- Erhebungszeit-
Kennung Elternteil(e) Erhebungsform | Mutterspra- . .
terviews (min) punkt
che
01_m_v | Mutter und Vater Face-to-Face Ja 113 24.06.2021
02_m Mutter Telefon Ja 58 04.07.2021
03 _m Mutter Videotelefonie Ja 44 03.08.2021
04 _m Mutter Face-to-Face Nein 78 04.08.2021
05_m Mutter Face-to-Face Ja 58 04.08.2021
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06_m Mutter Telefon Ja 44 02.12.2021
07_v Vater Telefon Ja 68 21.12.2021
08_m Mutter Telefon Ja 51 26.01.2022
09_m Mutter Telefon Ja 72 11.02.2022
10_v Vater Videotelefonie Ja 46 13.02.2022
11 v Vater Telefon Ja 57 24.02.2022
12.m Mutter Telefon Ja 30 10.03.2022
13 m Mutter Telefon Nein 49 24.03.2022
14 v Vater Telefon Ja 35 25.03.2022
15 m Mutter Telefon Ja 45 01.04.2022
16_v Vater Telefon Nein 33 27.04.2022
17_m Mutter Telefon Ja 79 25.05.2022
18 m Mutter Telefon Ja 38 02.06.2022
19 m_v | Mutter und Vater Telefon Ja 60 03.06.2022
20_m Mutter Telefon Ja 28 09.06.2022
21 v Vater Telefon Ja 60 09.06.2022
22 m Mutter Telefon Ja 59 29.06.2022
23 m Mutter Telefon Ja 37 30.06.2022
24 _m Mutter Telefon Ja 43 02.07.2022

Tabelle 9 Verteilung der Stichprobe nach Elternteil, Erhebungsform, Erhebungsdauer und Zeitpunkt der Erhebung

In den meisten Fallen (93 %) wurden die Interviews mit einem Elternteil geflhrt (n=22), vor-
nehmlich mit der Mutter. Zweimal fand ein Gesprach mit beiden Elternteilen statt. Vorwie-
gend (79 %) wurde dabei auf das Telefonat als Erhebungsform zuriickgegriffen. Dreimal wurde
das Interview Face-to-Face durchgefiihrt, zweimal per Videotelefonie. Zwei Interviewte gaben
an, dass Deutsch nicht die Muttersprache von ihnen und ihren Eltern ist. Die Dauer der aufge-
zeichneten Interviews variierte zwischen 28 und 113 Minuten bei einer Durchschnittsdauer
von rund 54 Minuten. Diskussionsrelevante soziodemografische Daten und Angaben zum fa-

milidren Hintergrund der Stichprobe werden in Kapitel 6 beschrieben.

5.3 Messinstrumente
Die methodische Bearbeitung der dargelegten Forschungshypothesen erfolgte weitestgehend
im Rahmen eines Interviews (vgl. Anhang 1). Erganzend kam ein kurzer zweiseitiger Fragebo-

gen (vgl. Anhang 2) zum Einsatz.

5.3.1 Interviewleitfaden

Der dem Anhang in Abschnitt 1 beigefligte Interviewleitfaden wurde vor Beginn der Studie
erstellt und in inhaltlicher Form nicht verandert. Die Grobstruktur des Leitfadens lasst sich in
die vier gangigen Interviewphasen untergliedern: die Informationsphase, die Einstiegsphase,

die Hauptphase und die Abschlussphase (Misoch, 2019, S.68). Die Informationsphase
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bezweckte in erster Linie die Aufklarung Uber Zielsetzung, Ablauf der Erhebung und die damit
verbundenen Datenschutzrichtlinien. Vor dem Hintergrund der Beforschung eines haufig stark
belastenden Themas wurde in der Einstiegsphase darauf hingewiesen, dass das Gesprach von
einem befragten Elternteil jederzeit unter- und abgebrochen werden darf. In der Hauptphase
wurden die relevanten Themen im kommunikativen Austausch mit den Eltern erdrtert. Die
Hauptphase wiederum setzte sich aus den Themenbereichen Schulverweigerungssituation,
Erzieherischer Alltag, Familidre Belastung, Schulische Belastung, Kooperation zwischen Eltern
und Schule, Auswirkungen der COVID-19-Pandemie und Einstellung zur Schule zusammen Die

Reihenfolge orientierte sich an der Reihenfolge der Hypothesenentwicklung in Kapitel 4.

Zwar wurde darauf geachtet, dass die erste offene Erzahlaufforderung | (vgl. Anhang 1) den
Einstieg in das Gesprach darstellte und dass alle vermerkten Themen angesprochen wurden.
Im Sinne der Flexibilitat konnte die Reihenfolge der Themen jedoch spontan aus dem Ge-
sprachsverlauf heraus verandert werden (Lamnek & Krell, 2016, S. 331). Die Abschlussphase
diente den Eltern als Moglichkeit, das Interview zu reflektieren, bislang Unerwahntes hinzu-

zufiigen und aus der Befragungssituation herauszutreten (Misoch, 2019, S. 68-71).

Die Erstellung des Interviewleitfadens erfolgte nach einem dreistufigen Prinzip gemaf der Pra-
misse ,,so offen wie moglich, so strukturierend wie nétig”. So zielte eine erste Erzahlaufforde-
rung darauf ab, dass die oder der Interviewte moglichst zahlreiche, flr die Untersuchung be-
deutende Inhalte spontan mitteilt. Auf der zweiten Stufe wurden dann inhaltliche Aspekte
nachgefragt, die auf die Erzahlaufforderung hin von allein nicht thematisiert wurden. In einem

dritten Schritt wurden vorformulierte Fragen gestellt (Helfferich, 2019).

Im Hinblick auf Inhalt und Formulierungsmoglichkeiten der Erzahlaufforderungen und Frage-
stellungen wurde das entsprechende Kapitel aus dem Handbuch fiir Fachkrafte ,Under-
standing school refusal — A Handbook for Professionals in Education, Health and Social Care”
von Thambirajah und Mitarbeitende (2008, S. 57-72) herangezogen. Die revidierte Form der
Einschatzungsskala der Schulverweigerung (School Refusal Assessment Scale, SRAS-R) von
Kearney (2002) verschuf zusatzliche Orientierung und Anndherung an eine geeignete Diffe-
renzierung der Fragen auf der Ebene fakultativer Nachfragen (vgl. Anhang 1). Im Bereich der
Familie als Ganzes und der Eltern-Kind-Beziehung (einschl. dysfunktionalen Erziehungsverhal-
tens) boten Uberdies géngige familiendiagnostische Fragebogen wie z. B. Konfliktverhalten in

der Familie (KV-Fam) von Klemm (2007) oder Erziehungsfragebogen (EFB, EFB-K) von Dépfner

68



und Mitarbeitenden (2010) weitere Hilfen bei der Suche nach geeigneten Erzahlaufforderun-

gen und Fragestellungen.

Um die Interviewten zu motivieren, so ausfiihrlich wie moglich zu berichten, wurde bei der
Entwicklung der passenden Formulierungen auf verschiedene Fragearten zurlickgegriffen.
Zum Einsatz kamen textgenerierende Fragen (vgl. Anhang 1, Erzdhlaufforderung 1), das Ge-
sprach aufrechterhaltende Fragen (vgl. Anhang 1, Nachfrage 2), prozessorientierte Fragen
(vgl. Anhang 1, Nachfrage 15) in meist offener, neutraler Form, teilweise auch ,weicher” (z. B.
»Erzahlen sie doch mal...“, vgl. Anhang 1, Erzahlaufforderung VII) Form (Kruse, 2014, S. 222;
Lamnek & Krell, 2016, S. 326). Eingriffe in den Gesprachsverlauf erfolgten dezent und aus-
schliefRlich, um der Funktionalitdt und Erhaltung des Gesprachsablaufs zu dienen (Lamnek &
Krell, 2016). Ein Testdurchlauf evaluierte Praktikabilitat und Verstdndlichkeit des Interview-

leitfadens.

5.3.2 Fragebogen

Zur Entlastung des Interviews (Helfferich, 2019) wurden Faktenfragen mit kurzen oder Ein-
Wort-Angaben zusatzlich zu dem leitfadenorientierten Elterninterview in eine knappe zwei-
seitige fragebogengestiitzte Erhebung ausgelagert (vgl. Anhang 2). Neben soziodemografi-
schen Angaben (u. a. Alter, Bildung und Beruf) zu Mutter, Vater und Kind fokussierte der Fra-
gebogen meist im gebundenen Antwortformat u. a. Daten zur beruflichen Belastung sowie
entscheidende Hintergriinde zur Krankheitsgeschichte der Eltern und des Kindes.

Zentral war die Angabe Uber die Fehlzeiten des Kindes. Darliber hinaus wurden schulbezogene
Daten (Klasse und Schulart des Kindes) sowie die Art der Betreuungssituationen erhoben. Auf
Familiensituation und Geschwister des Kindes wurde abschlieBend Bezug genommen. Das
Messinstrument trug dabei in erster Linie zur Aufdeckung von Zusammenhangen im Kontext
familiarer Belastungen bei (vgl. Kapitel 4.4).

Auch der Fragebogen wurde vor dem Hintergrund einer Vorabprifung hinsichtlich Anwend-

barkeit und Verstandlichkeit getestet.

69



5.4 Durchfuhrung / Datenerhebung

Die Interviewpartnerinnen und -partner wurden unter Beriicksichtigung der Stichprobenkrite-
rien im Zeitraum 06/2021 bis 08/2022 im Raum Nirnberg, Fiirth, Erlangen und im Raum Wiirz-
burg in Bayern erhoben. In Zusammenarbeit mit niedergelassenen kinder- und jugendpsychi-
atrischen Facharztinnen und -facharzten sowie Psychotherapeutinnen und -therapeuten wur-
den betroffene Eltern von Fachpersonal auf die Studie aufmerksam gemacht. Ein entsprechen-
der Flyer (vgl. Anhang 3) unterstitzte die Aufklarungsarbeit des medizinischen und therapeu-
tischen Personals, zumal bei qualitativer Forschung Unklarheiten den Realitatsgehalt der Er-
hebung in Frage stellen (Flick et al., 2022, S. 320). Nach geduRerter Bereitschaft zur Stu-
dienteilnahme erhielten die jeweiligen Eltern postalisch den begleitenden Fragebogen (vgl.
Anhang 2) samt Einwilligungserklarung (vgl. Anhang 4). Ausstehende Fragen wurden person-
lich per Telefon geklart. Zum Zwecke zusatzlichen Erkenntnisgewinns bestand die Méglichkeit,
auch beide Elternteile zur gleichen Zeit zu interviewen. Diese Konstellation bot eine vollstan-
digere Datengrundlage und forderte ein tieferes Verstandnis der familidaren Dynamiken auf-

grund der Diversitat der Perspektiven (Lamnek & Krell, 2016).

Die Interviews wurden alle ausschlieSlich von dem Verfertiger dieser Dissertation durchge-
fuhrt. Die erforderliche Neutralitdt konnte gewahrleistet werden, da der Interviewer in keiner
persénlichen Beziehung zu den Teilnehmerinnen und Teilnehmern stand. Die Art der qualita-
tiven Interviewfiihrung war vorab anhand mehrfacher Probeinterviews eingelibt worden.
Durch die berufliche Eignung als Schulpsychologe ist der Interviewende in der Gesprachsfiih-

rung emotional belastender Themen geschult.

Nach der BegriiBung, der nochmaligen Erlduterung der Studienbedingungen, dem ausdriickli-
chen Hinweis zum Datenschutz wurde die bzw. der Teilnehmende einmalig interviewt. Die
Interviews wurden mit mobilen Aufnahmegeraten oder mit einer entsprechenden Software
zum Mitschnitt der Videotelefonie aufgenommen und als MP3- bzw. MP4-Datei gespeichert.
AnschlieBend wurden die Interviews wortlich nach dem vorab festgelegten Transkriptionsre-

geln verschriftlicht.
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5.5 Transkriptionsregeln

Prinzipiell gibt die Ubergeordnete Forschungsfrage den Rahmen fiir die Wahl eines Transkrip-
tionssystems und die Hohe des Detaillierungsgrades vor. Darliber hinaus besteht die Forde-
rung, ausschlielRlich die Elemente zu verschriftlichen, die in der Analyse verwertet werden.
Auch wirkt sich ein einfaches gehaltenes Transkript positiv auf die Hohe der intra- und in-
tersubjektiven Reliabilitdt aus (Breuer et al., 2014). Ebenso erscheint es bei der Wahl des Tran-
skriptionssystems nicht verwerflich, die Kriterien Lesbarkeit und Korrigierbarkeit heranzuzie-
hen. Dem gegeniber steht der Anspruch, dass die aufgezeichnete Gesprachssituation die

groRtmogliche Nahe zum Originalgesprach hat (Dresing & Pehl, 2020).

Da es sich um die Rekonstruktion subjektiver Sichtweisen auf das Erleben und Verhalten von
Eltern handelte und der Fokus der Analyse vorwiegend auf der semantisch-inhaltlichen Ebene
lag (vgl. Transkriptionsregel #1), wurde bei dieser Arbeit auf ein einfaches, reduziertes Tran-
skriptionssystem zurtickgegriffen, das sich grob an einem einfachen wissenschaftliches Tran-
skript nach FuR und Karbach (2019) orientiert. Die Leitlinien dazu wurden von Dresing und
Pehl (2018) entwickelt, die sich wiederum an Kuckartz et al. (2008) orientierten. Sprache und
Interpunktion sollten zugunsten der Lesbarkeit in groRem Umfang geglattet werden (vgl. Tran-
skriptionsregel #1 bis #5). Auch weist diese Forschung keinen linguistischen Hintergrund auf.
Gangige Methoden zur Auswertung gesprachsanalytischer Strukturen wie z. B. zur Kennzeich-
nung von Tonhohe, Sprechgeschwindigkeit, Betonung, Pausen, LautdulRerungen, Wort- und
Satzabbriichen, Verschleifungen, etc. fanden nur rudimentar Berlicksichtigung. Die Verschrift-
lichung einiger horbarer, nicht-sprachlicher Ereignisse wie u. a. Lachen, Weinen, Husten, in-
die-Hande-Klatschen wurden jedoch beachtet (vgl. Transkriptionsregel #6 bis #10). Da die
Moglichkeit bestand, dass beide Elternteile gleichzeitig interviewt werden, implementieren
die Transkriptionsregeln im Falle einer gleichzeitigen Rede die Regel #13 aus dem Bereich er-
weiterte inhaltlich-semantische Transkription (Dresing & Pehl, 2018). Auffallige interaktive As-
pekte wurden verschriftlicht. Inhalte, die Rickschliisse auf Personen zulassen, wurden aus Da-
tenschutzgriinden neutralisiert (vgl. Transkriptionsregel #14). Eine umfassende Aufstellung
der Transkriptionsregeln nach Dresing und Pehl (2018) und Kuckartz (2014) in leicht abgean-

derter Form sowie Hinweise zur einheitlichen Schreibweise finden sich im Anhang 5.
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5.6 Auswertung

Die Auswertung der qualitativen Daten erfolgte durch das etablierte Verfahren der qualitati-
ven Inhaltsanalyse nach Mayring (2022), das ein ideales Verfahren zur Bearbeitung und Aus-
wertung sozialwissenschaftlich erhobener Transkripte von Interviews darstellt (Kuckartz & Ra-
diker, 2022). Die Inhaltsanalyse kann dabei zusatzlich zu den Inhalten verbalen Materials auch
latente Sinngehalte zu ihrem Gegenstand machen, indem sie sich auf implizite Bedeutungen,
metaphorische Ausdriicke, symbolische Darstellungen oder unterschwellige Botschaften kon-
zentriert (Flick et al., 2022).

Eine wesentliche Rolle bei diesem Verfahren spielt eine systematische, theoriegeleitete und
methodisch-kontrollierte Durchsicht des interpretationsbediirftigen Materials. Auf dieser
Grundlage werden groRe Datenmengen in Kategorien konkretisiert (Stamann et al., 2016).
Die vorliegende Auswertung bediente sich einer Mischung aus deduktiver A-priori-Kategori-
enbildung und induktiver Kategorienbildung (deduktiv-induktive Kategorienbildung) in dieser
Reihenfolge. Eroffnet wurde mit einem Kategoriensystem, das nicht aus den Daten selbst, son-
dern aus den Hypothesen und dem Interviewleitfaden entnommen wurde. Die Erstellung der
inhaltlichen Kategorien erfolgte deduktiv unter Verwendung der Strategie der Subsumtion
(Primarverfahren). Zur weiteren Auswertung der systematisierten Daten fand eine induktive

Kategoriensystemerweiterung (Sekundarverfahren) statt.

Derartige Mischformen finden sich bei qualitativen Forschungsdesigns haufig (Kuckartz & Ra-
diker, 2022), da sie Vorteile bieten. In der vorliegenden Untersuchung diente das deduktiv
erstellte Kategoriensystem als ,eine Art Suchraster” z. B. fiir das Erleben und Verhalten von
Erziehungsberechtigten in Schulverweigerungssituationen. Die induktive Bildung von Subka-
tegorien zielte darauf auf, vor dem Hintergrund des geschilderten Erlebens und Verhaltens

latente Sinnstrukturen wie z. B fir elterliches Entschuldigungsverhalten zu eruieren.

Das Vorgehen bei dieser Erhebung soll in den folgenden Abschnitten naher erldutert und the-

oretisch gerechtfertigt werden.

5.6.1 Ablaufmodell
In Anlehnung an das allgemeine inhaltsanalytische Ablaufmodell (Mayring, 2022, S. 61) und
das Ablaufmodell deduktiver Kategorienanwendung nach Mayring (2022, S. 97) wurde in
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Abbildung 7 ein spezifisches Ablaufmodell fiir die Textanalyse dieser Untersuchung festgelegt.

Eine Vervollkommnung des Modells erfolgte im Laufe der Datenauswertung. Im Zentrum

stand dabei die Entwicklung eines Kategoriensystems, das im nachfolgenden Kapitel (vgl. Kap.

5.6.2) beschrieben wird.

konkretes Ablaufmodell

Testdurchlauf

!

Bestimmung des Ausgangsmaterials
24 Fallbeispiele
semistrukturierte, offene Interviews
regelgeleitete Transkription

v

Analyserichtung
Erhebung von Sinnstrukturen elterlichen Verhaltens

v

theoretische Differenzierung der Fragestellung
Ableitung von acht Hypothesenbereichen zum elterlichen
Erleben und Verhalten und deren Bedingungsfaktoren

v

Wahl der passenden Analysetechnik

inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse (primar)

Definition der Analyseeinheiten (Kodier- und Kontexteinheit)

A 4

theoriegeleitete Festlegung vornehmlich nominaler Kategorien

v

theoriegeleitete Formulierung von Definitionen, Ankerbeispielen
und Kodierregel zu jeder Kategorie, Erstellung eines Kodierleitfadens

A 4

Revision und Uberarbeitung der Kategorien und des Kodierleitfadens

auf Basis der Kodierung erster Textteile

v

endglltiger Materialdurchgang
und Zuordnung der Kategorien zu Textpassagen

Auswertung

Abbildung 7 Auswertungsmodell der Untersuchung in Anlehnung an Mayring (2022)

_______________________________________________________________

;

Revision
nach 25 %,
Rekodierung

Bei den ausgewdhlten Protokollstellen handelte es sich um 24 Fallbeispiele von Eltern, deren

Kinder schulverweigerndes Verhalten zeigen (vgl. Kap. 5.2).
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Die aufgezeichneten Interviews waren semistrukturiert und offen (vgl. Kap. 53.1) und wurden
anschlieend regelgeleitet per MAXQDA (VERBI Software, 2019) transkribiert (vgl. Kap. 5.5).
Die Interviews sollten die Befragten in erster Linie dazu anregen, liber ihr Erleben und Verhal-
ten, Uber kognitive Verarbeitungen und Rechtfertigungsstrategien in Schulverweigerungssitu-
ationen und Uber bisherige Handlungen und Handlungsplane zur Bewaltigung der eigenen Le-
benssituation im Schulverweigerungskontext zu berichten (vgl. Kap. 3.2).

Unter Anknlipfung an bisherige Forschungsergebnisse wurden unterschiedliche Hypothesen
abgeleitet (vgl. Kap. 4.9), die sich grob zu den beiden folgende Fragestellungen zusammenfas-
sen lassen: Wie erleben Eltern Schulverweigerungssituationen ihrer Kinder und wie verhalten
sie sich in diesem Kontext? Welche Hintergriinde und Sinnstrukturen fiihren zu einem ent-
sprechenden Erleben und Verhalten der Eltern in diesen Situationen?

Entsprechend des Forschungsgegenstands und der theoretischen Uberlegungen wurde die in-
haltlich-strukturierende (deduktive) Kategorienanwendung als primares Analyseverfahren ge-
wahlt. Als Kontexteinheit fungierte ein abgeschlossenes Interviewtranskript mit den Inhalten
des dazugehorigen Fragebogens (vgl. Anhang 2). Der Umfang einer Kodiereinheit war variabel
und konnte sowohl durch ein einzelnes bedeutungstragendes Wort (z. B. ,hilflos“, 17_m: 22)
als auch eine langere Textpassage (z. B. ,,wir waren ein bisschen hilflos, am Anfang, weil wir
auch nicht wussten, was ist es.”, 17_m: 22) abgebildet werden. Einzelne Kodiereinheiten wur-
den paraphrasiert (z. B. erleben Hilflosigkeit, zeigen Unverstandnis Gber Hintergriinde) und
generalisiert (z. B. Erleben der Eltern, Hilflosigkeit, Unverstandnis Gber Ursachen und Motive
schulverweigernden Verhaltens).

Auf Basis der ante ex gebildeten Hypothesen ergaben sich unabhangig von den entstehenden
empirischen Daten a priori Haupt- und Unterkategorien, die zunachst groBtenteils Nominal-
charakter hatten und in einem Wechselverhaltnis zwischen den urspriinglichen Hypothesen
und dem Textmaterial entwickelt werden.

AnschlieBend erfolgte die Kodierung der Informationen aus dem Material. Wahrend einer ers-
ten Materialbearbeitung gingen klar und eindeutig kodierbare Textstellen als Ankerbeispiel
(z. B. ,,wir waren ein bisschen hilflos”, 17_m: 22) in den Kodierleitfaden ein. Bei nicht sofort
eindeutig zu verortenden Textstellen wird versucht mittels einer Abgrenzungsregel (z. B. Ka-
tegorie schlieBt ,Verzweiflung” mit ein, ,Unsicherheit” wird ausgeschlossen) eine Entschei-
dung Gber die entsprechende Zuordnung zu treffen (Kuckartz & Radiker, 2022), um der For-

derung nach disjunkten und erschopfenden Kategorien zu entsprechen (Diekmann, 2021). Die
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Abgrenzungsregel geht als Kodierregel in den Kodierleitfaden ein (Kuckartz & Radiker, 2022).
Tauchte ein theoretisch wichtiger Aspekt auf, der nicht unter den bestehenden Kategorien
subsummiert werden konnte, erfolgte eine Erweiterung des Kategoriensystems (induktive Ka-
tegoriendefinition, z. B. bei Friihe Anzeichen und Hinweise, vgl. Kap. 6.3.3).

Bei einzelnen Textstellen, die zusatzlicher Interpretation bedurften, wurde eine Kontextana-
lyse, z. B. unter Einbezug des Fragebogens (vgl. Anhang 2), nicht ausgeschlossen. Nach einer
Probekodierung der ersten sechs Transkripte erfolgte eine Revision und Uberarbeitung des
Kodierschemas und -leitfadens. Entsprechend dem Uberarbeiteten Kodierschemas wurden
die ersten sechs Interviews rekodiert. Kategorien wurden wahrend der Analyse fortlaufend
Uberarbeitet und revidiert, bis sich die Kategorienzuordnung stabilisierte (Mayring, 2022).
Eine Probekodierung durch das gesamte Material war aufgrund der Fiille nicht méglich. Die
Software MAXQDA (VERBI Software, 2019) wurde als digitales Auswertungsinstrument heran-

gezogen.

5.6.2 Kategoriensystem

Auf der Grundlage des derzeitigen Forschungsstandes, der damit verbundenen ex ante gebil-
deten Hypothesen (vgl. Kap. 4), subjektiver Vermutungen des Autors (vgl. Kap. 4.9, z. B. Hypo-
these 8b) sowie unter Beachtung des Interviewleitfadens (vgl. Anhang 1) wurde eine spezifi-
sche Struktur in Form eines Kategoriensystems an das Material herangetragen, das nachfol-

gend tabellarisch abgebildet ist (vgl. Tab. 10).

Ordnungskategorie Hauptkategorie
S Unterkategorie

Schulverweigerungssituation
Schulverweigerungsverhalten e Verhalten des Kindes

vor dem Schulbesuch © somatische Beschwerden
S Widerstandsverhalten

S Uberzeugungsmuster
e Erleben und Verhalten der Eltern

S Ausmall und Grenzen elterlicher Bemu-
hungen

S funktionale Handlungsstrategien
Schulverweigerungsverhalten e Verhalten des Kindes

wdhrend des Schulbesuchs

& somatische Beschwerden
& Widerstandsverhalten
S Uberzeugungsmuster

e Erleben und Verhalten der Eltern

S AusmaB und Grenzen elterlicher Bemi-
hungen
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S funktionale Handlungsstrategien

Erzieherische Herausforderung

Kind ist trotz anfanglicher Schulverweigerung
in der Schule

Erleben und Verhalten der Eltern
S Sorgen und Beflirchtungen
S regelmaliger Kontakt zum Kind

Kind verbringt Schultag zuhause

Befinden des Kindes
& Besserung
S Verschlimmerung

Verhalten des Kindes
S dysfunktionale Verhaltensweise

Erleben und Verhalten der Eltern
S Hilflosigkeit
& GbermaBige Sorge

Verstandnis fir Ursachen der Schulverweigerung

Einschdtzung der Anzahl und Bedeutung
der Fehlzeiten

Erziehungsverhalten

unterstutzendes Erziehungsverhalten
dysfunktionales Erziehungsverhalten
Uberbehitendes Erziehungsverhalten

Uberprotektion

Uberbehiitung

Sorgen und Befiirchtungen
Verhalten bei sozialen Konflikten des Kindes
Kontrolle des sozialen Umfeldes

Familidre Belastung

familidre Belastung

Belastungsintensitat
S hohe Belastungsintensitat
S mittlere Belastungsintensitat
S niedrige Belastungsintensitat
Stressoren

Copingstrategien

professionelle Hilfe
weitere Strategien

Schulische Belastung

schulische Belastung des Kindes

im Leistungskontext
im Sozialkontext

Kooperation zwischen Eltern und Schule

Austausch

Informationen von der Schule
Zusammenspiel wahrend der Schulverweigerung

Beratungsangebote

Unterstltzungs- und Interventionsangebote

Auswirkungen der COVID-19-Pandemie

(Schulverweigerungs)Verhalten des Kindes

auf den familidren Alltag

Einstellung der Eltern zum Schulbesuch

Wahrnehmung der eigenen Schulzeit

Perspektive auf das Schulsystem

Tabelle 10  Kategoriensystem (vereinfacht) vor der Datensichtung

Das Kategoriensystem ist linear-hierarchisch aufgebaut und enthalt Ordnungs-, Haupt- und

Unterkategorien. Ordnungskategorien (z. B. Verhalten des Kindes vor und wahrend des Schul-

besuchs) wurden zum Zweck der Strukturierung vorangestellt. Simtliche Textbestandteile, die
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durch die Kategorien angesprochen wurden, sollten danach aus dem Material systematisch
extrahiert werden (Mayring, 2022). Dabei wurde die Moéglichkeit beriicksichtigt, dass wahrend
des Auswertungsvorgangs deduktiv gebildete Kategorien aufgrund fehlender Trennscharfe
modifiziert oder neue Kategorien gebildet werden konnten (Kuckartz & Radiker, 2022, S. 81).
Das gebildete Kategoriensystem hatte in erster Linie Nominalcharakter, d. h. es besteht aus
einer Liste gleichrangiger Aspekte. Vereinzelt wurde auf ordinale Kategorien zuriickgegriffen

(z. B. bei Belastungsintensitdt, vgl. Tab. 10 bzw. Kap. 6.3.3).
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6 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Erhebung dargestellt. Zuerst werden
diskussionsrelevante soziodemografische Daten und Angaben zum familiaren Hintergrund der
Fragebogenerhebung prasentiert und sodann das Kategoriensystem mit einer detaillierten Be-

schreibung der einzelnen Kategorien veranschaulicht.

6.1 Ergebnisse der Fragebogenerhebung

Soziodemografische Daten und Angaben zum familidren Hintergrund umfassten folgende Fra-
gebereiche zu den betroffenen Eltern: Alter, Ausbildung, Wochenarbeitszeit, psychische Er-
krankungen und Belastung durch kérperliche Erkrankungen. Zum Kind wurden folgende Be-
reiche erhoben: Geschlecht, Alter, Schulart, Klassenstufe, Fehltage und Schulabbriiche pro
Woche, psychiatrische Diagnose, Belastung durch kérperliche Erkrankungen, Nachmittagsbe-

treuung, familidre Situation und Anzahl der Geschwister.

Angaben zum Ausbildungsgrad der Mutter und des Vaters konnten zwei Kategorien zugeord-
net werden: der betrieblichen und der akademischen Ausbildung. Eine betriebliche Ausbil-
dung (BB) lag dann vor, wenn mindestens eine betriebliche Berufsausbildung abgeschlossen
wurde. Flir Beamte schloss eine betriebliche Ausbildung den mittleren Dienst ein. Eine akade-
mische Ausbildung bestand dann, wenn ein Bachelor, Master, Diplom oder Magister bzw. ein
Studium an einer (Fach-)Hochschule abgeschlossen wurde. Beamte des gehobenen bzw. ho-

heren Dienstes wurden hier zugordnet.

Da die Varianz der Angaben zu korperlichen Krankheiten bei den Eltern sehr hoch war und
bestimmte Krankheiten wie z. B. medizinisch entsprechend eingestellter Bluthochdruck nicht
immer zwingend eine hohe zusatzliche Belastung fir den familidren Alltag bedeutet, wurden
die Angaben in ihrem Belastungsgrad eingestuft. Die Unterscheidung zwischen unauffalligem
und hohem Belastungsgrad stellte fir diese Untersuchung eine angemessene Differenzierung

dar.

Zahlreiche Eltern machten in den Bereichen psychische Krankheiten und Belastung durch kér-

perliche Krankheit keine Angaben (k.A.).

Die Angaben zur Mutter (vgl. Tab. 11), zum Vater (vgl. Tab. 12) und zum Kind (vgl. Tab. 13 und
14) werden im Folgenden in dieser Reihenfolge dargestellt.
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6.1.1 Angaben zur Mutter

Kennung Alter Ausbildung Wochenarbeitszeit psychische Belastung
(BB: Betriebliche Ausbil- | (TZ: Teilzeit, VZ: Vollzeit, Krankheiten durch
dung, AA: Akademische NB: nichtberufstatig) Korperliche
AT Krankheit
01_m_v 44 AA TZ60 k.A. hoch

| 02_m 41 AA TZ260 Angststorung k.A. |
| 03_m 44 BB NB k.A. hoch |
| 04_m 48 BB NB k.A. k.A. |
| 05_m 44 AA TZ60 Anpassungsstérung k.A. |
| 06_m 45 AA TZ280 k.A. k.A. |
| 07_v 44 AA TZ50 k.A. k.A. |
| 08_m 46 AA TZ80 Depression k.A. |
| 09_m 55 BB NB k.A. hoch |
| 10_v 40 AA NB k.A. k.A. |
| 11 v 45 BB TZ50 k.A. k.A. |
| 12 m 42 BB NB Angststorung unauffallig |
| 13_m 46 BB TZ75 k.A. k.A. |
| 14 v 44 BB NB k.A. k.A. |
| 15 _m 53 AA TZ80 Depression k.A. |
| 16_v 43 AA NB k.A. hoch |
| 17_m 52 BB NB k.A. k.A. |
| 18 m 41 BB T260 k.A. k.A. |
| 19_m_v 48 BB T280 k.A. k.A. |
| 20_m 44 BB TZ80 k.A. unauffallig |
| 21 v 43 AA T260 k.A. k.A. |
| 22 m 47 BB TZ50 Depression k.A. |
| 23_m 55 BB NB k.A. k.A. |
| 24 m 43 AA TZ50 k.A. k.A. |

Tabelle 11 Angaben zur Mutter: Alter, Ausbildung, Berufstitigkeit, psychische und kérperliche Erkrankung

Das durchschnittliche Alter der Miitter zum Erhebungszeitpunkt betrug 45,7 Jahre. Knapp die
Halfte der Mitter (n=11) gaben an, einen akademischen Abschluss zu besitzen, wahrend die
Ubrigen Miitter (n=13) auf einen betrieblichen Berufsabschluss hinwiesen. Im Zusammenhang
mit der angegebenen Wochenarbeitszeit war das Gros der Mitter (n=15) mit einem reduzier-
ten Arbeitspensum zwischen 50 % und 80 % beschaftigt. Ein gutes Drittel der betroffenen
Mutter (n=9) war zum Erhebungszeitpunkt nicht berufstatig. Eine Beschaftigung im Vollzeit-

verhdltnis wurde nicht angegeben. Siebenmal wurde das Vorliegen einer psychischen
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Erkrankung angegeben: Drei Mitter gaben die Diagnose einer Depression an, zwei Mitter die
Diagnose einer Angststérung und eine Mutter die einer Anpassungsstérung. Bei vier Miittern
wurde eine hohe zusatzliche Belastung durch eine korperliche Krankheit (Rheuma, Post-CO-
VID-Syndrom oder Hirntumor mit damit einhergehendem Verlust der Sehfahigkeit) festge-

stellt. Zwei Angaben wurden als unauffallig eingestuft.

6.1.2 Angaben zum Vater

Kennung | Alter Ausbildung Wochenarbeitszeit psychische Belastung
(BB: Betriebliche Ausbildung, | (TZ: Teilzeit, VZ: Vollzeit, Krankheiten durch

AA: Akademische Ausbil- NB: nichtberufstitig) kérperliche

U Krankheit

01_m_v 50 AA \74 k.A. unauffallig
02_m 41 AA \4 k.A. k.A. |
03_m 51 BB \4 k.A. hoch |
04_m |
05_m 50 AA NB k.A. k.A. |
06_m 49 BB \'74 k.A. unauffallig |
07_v 50 AA T260 k.A. k.A. |
08_m |
09_m 57 BB \'74 k.A. unauffallig |
10_v 44 AA \4 k.A. k.A. |
11 v 45 BB A4 k.A. k.A. |
12 m |
13_m 57 BB \4 k.A. k.A. |
14 v 40 AA \/4 Angststorung k.A. |
15 m 50 AA \4 k.A. k.A. |
16_v 48 BB T260 k.A. k.A. |
17_m 53 AA \4 k.A. k.A. |
18 m 45 BB \4 k.A. k.A. |
19 m_v 46 BB \74 k.A. hoch |
20 m 41 AA VZ Angststorung k.A. |
21 v 43 AA \/4 k.A. k.A. |
22.m 51 AA A4 k.A. unauffallig |
23 m 58 BB \/4 k.A. k.A. |
24 m 45 AA \/4 k.A. k.A. |

Tabelle 12  Angaben zum Vater: Alter, Ausbildung, Berufstatigkeit, psychische und korperliche Erkrankung
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Das Durchschnittsalter der Vater der betroffenen Kinder lag bei 48,3 Jahren. Knapp 60 % der

Viter (n=12) dokumentierten einen akademischen, die Ubrigen (n=9) einen betrieblichen Ab-

schluss. Der Uberwiegende Teil (n=18) gab an, in einem Vollzeitarbeitsverhaltnis beschaftigt

zu sein. Lediglich zwei Vater wiesen auf eine Wochenarbeitszeit von 60 % eines Vollzeitarbeits-

verhaltnisses hin. Ein Vater war zum Zeitpunkt der Erhebung nicht berufstatig. Das Vorliegen

einer Angststorung wurde von zwei Vatern angegeben. Eine zusatzliche, auffallig hohe Belas-

tung aufgrund einer korperlichen Erkrankung wurde bei einem Vater festgestellt. Die Angaben

von vier Vatern wurden als unauffallig eingestuft.

6.1.3 Angaben zum Kind

Kennung Geschlecht Alter Schulart Klassenstufe Fehltage Schulabb-
/Woche ruch/
Woche

01_m_v m 17 GYM 11 4 1
02_m m 11 GYM 5 1 1 |
03_m 15 GYM 8 5 0 |
04_m w 14 GYM 7 3 2 |
05_m w 14 RS 9 5 0 |
06_m w 17 GYM 12 1 1 |
07_v w 11 GYM 6 1 1 |
08_m w 15 GYM 10 2 1 |
09_m w 17 GYM 10 2 3 |
10_v m 11 GYM 6 1 1 |
11 v m 11 GYM 6 5 0 |
12 m w 12 GYM 6 1 1 |
13_m 17 GYM 10 1 2 |
14 v w 13 GYM 8 2 1 |
15 m w 16 GYM 10 1 1 |
16_v w 16 GYM 10 4 1 |
17 m w 10 GYM 4 0 3 |
18_m m 9 GS 3 1 0 |

19 m_v m 11 MS 5 3 0 |
20_m w 13 GYM 7 2 3 |
21 v w 10 GS 3 3 2 |
22_m w 9 GS 4 1 2 |
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23_m w 15 RS 9 3 2

24 m w 11 GYM 6 0 5

Tabelle 13 Angaben zum Kind: Geschlecht, Altern, Schulart, Klassenstufe, Fehlzeiten

Von den betroffenen Kindern und Jugendlichen waren ein Viertel mannlich (n=6) und drei
Viertel (n=18) weiblich. Das durchschnittliche Alter maRR zum Erhebungszeitpunkt 13,1 Jahre.
Die Angaben streuten zwischen neun und 17 Jahren. Die am haufigsten (n=18) angegebene
Schulart war das Gymnasium. Drei Kinder besuchten die Grundschule, zwei die Realschule und
eins die Mittelschule. Entsprechend rekrutierten sich die Einzelfélle aus dem Primar-, dem Se-

kundarbereich | sowie dem Sekundarbereich Il.

Von 24 Kindern und Jugendlichen wiesen zum Erhebungszeitpunkt 22 deutlich ausgepragtes
Schulfernbleiben mit ein bis fliinf Fehltagen bei einem Durchschnittswert von 2,17 Fehltagen
pro Woche auf. Insgesamt zeigten 19 der betroffenen Schiilerinnen und Schiiler mit ein bis
flnf Schulabbriichen bei einem durchschnittlichen Wert von 1,42 Schulabbriichen pro Woche
eine starke Neigung, den Schultag abzubrechen. In rund 70 % der Falle (n=17) lagen ganze

Fehltage und Schulabbriiche in kombinierter Form vor.

Kennung | psychiatrische Belastung Nachmittags familidre Situation Anzahl der
Diagnose durch kor- betreuung Geschwister
perliche
Krankheit
01 m_v Depression, hoch ab Mittag zuhause Eltern verheiratet 2
Zwangsstorung, oder in Lebenspart-
Ticstérung nerschaft mit Kind
zuhause
02_m Angststorung, k.A. ab Mittag zuhause Eltern verheiratet 1
Depression oder in Lebenspart-
nerschaft mit Kind
zuhause
03_m Angststorung, k.A. ab Mittag zuhause Eltern verheiratet 1
Depression oder in Lebenspart-
nerschaft mit Kind
zuhause
04_m Depression k.A. ab Mittag zuhause Elternteil alleinerzie- 0
hend, Kind dauerhaft
bei einem Elternteil
05 m Depression hoch ab Mittag zuhause Eltern verheiratet 1
oder in Lebenspart-
nerschaft mit Kind
zuhause
06_m Angststorung, k.A. ab Mittag zuhause verheiratet oder in 0
Depression Lebenspartnerschaft
mit Kind zuhause
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07_v Angststorung k.A. ab Mittag zuhause Eltern verheiratet
oder in Lebenspart-
nerschaft mit Kind
zuhause
08_m Angststorung, k.A. ab Mittag zuhause Elternteil alleinerzie-
Depression, hend, Kind dauerhaft
Zwangsstorung bei einem Elternteil
09_m Angststorung, k.A. ab Mittag zuhause Eltern verheiratet
Zwangsstorung oder in Lebenspart-
nerschaft mit Kind
zuhause
10_v Angststorung k.A. teils Mittag zuhause, Eltern verheiratet
teils Ganztagesbe- oder in Lebenspart-
treuung nerschaft mit Kind
zuhause
1
11 v Angststorung, unauffallig ab Mittag zuhause Eltern verheiratet
PTBS oder in Lebenspart-
nerschaft mit Kind
zuhause
12 m Angststorung k.A. teils Mittag zuhause, | Elternteil alleinerzie-
teils Ganztagesbe- hend, Kind dauerhaft
treuung bei einem Elternteil
1
13_m Angststorung, hoch ab Mittag zuhause Elternteile getrennt
Depression lebend, Kind abwech-
selnd bei Mutter und
Vater
1
14 v Angststorung, k.A. ab Mittag zuhause Eltern verheiratet
Depression oder in Lebenspart-
nerschaft mit Kind
zuhause
15 m Angststorung, k.A. ab Mittag zuhause Elternteil alleinerzie-
Depression, Ess- hend, Kind dauerhaft
storung bei einem Elternteil
16_v Angststorung, k.A. teils Mittag zuhause, Eltern verheiratet
Depression teils Ganztagesbe- oder in Lebenspart-
treuung nerschaft mit Kind
zuhause
17_m Angststorung k.A. ab Mittag zuhause Eltern verheiratet
oder in Lebenspart-
nerschaft mit Kind
zuhause
18_m Angststorung k.A. ab Mittag zuhause Eltern verheiratet
oder in Lebenspart-
nerschaft mit Kind
zuhause
19 m_v Angststorung, k.A. ab Mittag zuhause Eltern verheiratet
Depression oder in Lebenspart-

nerschaft mit Kind
zuhause
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20 m Angststorung, k.A. ab Mittag zuhause Eltern verheiratet 2

Depression oder in Lebenspart-
nerschaft mit Kind
zuhause
21 v Angststorung k.A. Ganztagesbetreuung Eltern verheiratet 1

oder in Lebenspart-
nerschaft mit Kind

zuhause
22_m Angststorung, k.A. ab Mittag zuhause Eltern verheiratet 1
Depression oder in Lebenspart-
nerschaft mit Kind
zuhause
23_m Angststorung k.A. ab Mittag zuhause Eltern verheiratet 2

oder in Lebenspart-
nerschaft mit Kind
zuhause

24 m Angststorung k.A. Ganztagesbetreuung Eltern verheiratet 2

oder in Lebenspart-

nerschaft mit Kind
zuhause

Tabelle 14  Angaben zum Kind: psychiatrische Diagnose, korperliche Erkrankung, Nachmittagsbetreuung, familiare Situa-
tion

Bei knapp 90 % der Kinder- und Jugendlichen (n=21) wurde eine Angststorung diagnostiziert.
Bei knapp Uber 50 % der Betroffenen (n=13) lag eine Depression vor. Knapp die Hélfte der 24
betroffenen Schilerinnen und Schiiler (n=11) wies dabei eine Kombination (Angststérung und
Depression) auf. Komorbid waren bei zwei Madchen und einem Jungen Zwangsstérungen vor-
zufinden. Als weiteres diagnostisch abgrenzbares Krankheitsbild wurde fiir ein Madchen zu-
satzlich eine Essstorung, flir einen Jungen eine Ticstérung, flr einen weiteren Jungen eine
posttraumatische Belastungsstérung angegeben. Eine auffallig hohe Belastung aufgrund einer
korperlichen Erkrankung (Epilepsie, Adipositas und Rheuma) wurde bei drei der betroffenen
Kinder- und Jugendlichen identifiziert. Die meisten betroffenen Schilerinnen und Schiiler wur-
den ab Mittag zuhause betreut (n=19). Fiir zwei Kinder und Jugendliche wurde Ganztagesbe-
treuung durch die Schule bzw. fiir drei Kinder tGiber die Woche teils zuhause, teils in der Schule
in Anspruch genommen. Die Eltern der meisten Kinder und Jugendlichen (n=19) gaben an,
verheiratet oder in Lebenspartnerschaft mit dem Kind zuhause zu leben. Vier Kinder lebten
zum Zeitpunkt der Untersuchung in Einelternfamilien, deren unmittelbare Bezugsperson ledig,
dauernd getrennt, geschieden oder verwitwet ist. Ein Kind lebte im Wechselmodell und ver-

brachte annahernd gleich viel Zeit bei der Mutter wie beim Vater.

84



6.2 Kategoriensystem und Codings

Tabelle 17 zeigt das Kategoriensystem, das auf der Grundlage samtlicher Codes (n=2453) aus
den Interviews mit 24 Eltern bzw. Elternteilen erstellt wurde. Hierzu wurde das beschriebene
elterliche Erleben und Verhalten auf zehn libergeordnete Bereiche verteilt: (1) Schulverwei-
gerungssituation, (2) Haltung bei Schulzufiihrung, (3) Anzeichen, Entwicklung und Verlauf, (4)
Genese und Aufrechterhaltung, (5) Eltern-Kind-Beziehung, (6) Familiéire Belastung, (7) Schuli-
sche Belastung, (8) Kooperation zwischen Eltern und Schule, (9) Einstellung zur Schule und (10)
Bedeutung der Corona-Krise. Der Anteil der libergeordneten Bereiche an der Gesamtzahl der

Codes ist in Tabelle 15 dargestelit.

Bereich 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Anzahlder |5 407 88 219 299 148 141 244 100 98
Codes n

Anteilin % | 28,90 16,59 3,59 8,93 12,19 6,03 5,75 9,95 4,08 4,00

Tabelle 15  Darstellung des Anteils der iibergeordneten Bereiche an der Gesamtzahl der Codes

In den meisten Fallen erfolgten weitere Untergliederungen in Ordnungskategorien und
Hauptkategorien. Aus Griinden der Vollstindigkeit und Ubersichtlichkeit wurden zusatzliche
Auspragungen in Form von Subkategorien strukturiert, die ausnahmslos auf der vierten Kapi-
telebene der Kategorienbeschreibungen (vgl. Kap. 6.3) abgebildet wurden. Auf die Darstellung
von Subkategorien wurde dann zuriickgegriffen, wenn eine weitere Differenzierung fir die

Diskussion der zugrundgelegten Hypothesen erforderlich war.

Die tabellarische Darstellung der verschiedenen Kategorienebenen erfolgt durchgehend nach

folgendem Schema (vgl. Tab. 15):

Bereich AN/RN

Ordnungskategorie AN/RN inhaltliche Beschreibung

Hauptkategorie AN/RN inhaltliche Beschreibung
&  Subkategorie AN/RN  Ankerbeispiel

Tabelle 16  Schematische Darstellung des Kategoriensystems und seinen Ausprigungen

Neben der Darstellung der absoluten Anzahl an Nennungen pro Bereich bzw. Kategorie (AN)
gibt das Kategoriensystem die relative Anzahl der Nennungen (RN) aus. Die RN bestimmt, in
wie vielen Elternprotokollen das jeweilige Coding vergeben wurde (vgl. Tab. 16). Die Verdeut-

lichung des Anteils an Eltern, die ein bestimmtes Thema (=Coding) genannt haben, konnte
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damit als Grundlage der Ergebnisdarstellung sowie als Diskussionsgegenstand herangezogen

werden.

Ankerbeispiele wurden auf letzter Ebene eingesetzt und fanden vorrangig bei der Beschrei-
bung der Kategorien Verwendung (vgl. Kap. 6.3). Die Ordnungskategorien wurden anhand in-
haltlicher Beschreibungen im Kategoriensystem erldutert (vgl. Tab. 17). Eine inhaltliche Be-
schreibung der Hauptkategorien findet sich auf vierter Ebene des Kapitels 6.3 (Beschreibung

der Kategorien).

. AN/RN . .
Codings 2453/24 Inhaltliche Beschreibung
Schulverweigerungssituation (Kap. 6.3.1) 709/24
Erleben und Verhalten des Kindes sowie der
Eltern in der Schulverweigerungssituation
Schulverweigerungssituation am Morgen 280/24 am Morgen.
Erleben und Verhalten des Kindes 205/24
Erleben und Verhalten der Eltern 75/20
Erleben und Verhalten des Kindes sowie der
Eltern, wenn der Schultag abgebrochen
Abbruch des Schultages 140/23 wurde.
Benachrichtigung und Schulkontakt 32/15
Erleben und Verhalten des Kindes 76/23
Erleben und Verhalten der Eltern 32/15
Erleben und Verhalten des Kindes sowie der
Eltern, sobald entschieden wurde, dass das
h&usliche Situation bei Schulfernbleiben 225/24 Kind zuhause bleibt.
Erleben des Kindes 65/22
Verhalten des Kindes 64/22
Erleben der Eltern 36/16
Verhalten der Eltern 19/13
Betreuungssituation zuhause 41/19
Erleben und Verhalten des Kindes sowie der
Kind trotz anfanglicher Schulverweigerung in Eltern, wenn das Kind trotz anfanglicher
der Schule 64/21 Verweigerung in der Schule ist.
Erleben der Eltern 45/19
Verhalten der Eltern (Kontakt zum Kind) 19/18
Haltung bei Schulzufithrung (Kap. 6.3.2) 407/24
MaRnahmen, die im direkten Kontakt mit
dem Kind und raum-zeitlich in der Schulver-
direkte Handlungsstrategien 149/24 weigerungssituation
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emotionale Unterstiitzung

43/17

Deutliches Dréngen 40/14
Begleitung auf dem Schulweg 26/13
Einsatz von Korperlichkeit 7/4
symptomorientierte Behandlung 7/4
Belohnung und Bestrafung 7/4
Angebot des vorzeitigen Schulabbruchs 12/10
weitere MaBnahmen 7/6
MaRnahmen, deren erhoffter Effekt sich
vorwiegend durch eine bestimmte Situation
oder eine bestimmte Gestaltung der Um-
welt — ortlich und zeitlich losgeldst von der
indirekte Handlungsstrategien 46/18 Schulverweigerungssituation — zeigt
Aufsuchen professioneller Hilfe 14/7
Inanspruchnahme schulischer Unterstiit- 13/9
zungsmaflinahmen
medizinische Abklarung organischer Ursa- 10/7
chen
Einsatz von Selbsthilfeprogrammen 6/4
Vorbereitung schulischer Lerninhalte 3/2
Sinn- und Rechtfertigungsstrukturen fir Ent- subjektive Sinnkonstruktionen der Eltern fir
schuldigungsverhalten 92/22 deren Entschuldigungsverhalten
Elternebene (Sorge um Kindeswohl) 28/15
Kindesebene 43/17
Schulebene 21/8
Ausmalf’ und Grenzen elterlichen Handelns
vor dem Hintergrund der Schulpflicht und
AusmafB und Grenzen elterlichen Handelns 94/23 Widerstande
Nicht-im-Stande-sein 40/18
Nachgiebigkeit 36/15
ausgepragtes elterliches Engagement bei 18/10
Zufiihrungsversuchen
Erleben und Verhalten der Erziehungspart-
Erleben und Verhalten der Erziehungspartnerin nerin oder des -partners aus der Sicht der
oder des -partners 26/11 oder des interviewten Elternteils
Einigkeit und Kooperation 12/7
Uneinigkeit und Unterschiede 9/6
Partnerin oder Partner (meist) nicht ein- 5/4
gebunden
Anzeichen, Entwicklung und Verlauf
88/20
(Kap. 6.3.3) /
I Anzeichen und Hinweise auf eine mogliche
spatere Entstehung schulverweigernden
Verhaltens, die sich in zeitlich signifikantem
Abstand vor der in dieser Arbeit bedeuten-
den Schulverweigerungssituation zugetra-
friihe Anzeichen und Hinweise 48/18 gen hatten

87



unangenehme oder
traumatische Erfahrung

18/12

Verweigerungssituationen 17/10
Symptome psychischer Erkrankungen 7/5
zuriickhaltende Personlichkeit 6/4
Hinweise auf schleichende Entwicklung der
Verweigerungssymptomatik bis hin zu stark
ausgepragter Schulverweigerung mit per-
schleichende Entwicklung 40/12 manentem Schulfernbleiben
kaum zu erkennende Entwicklung bis hin 22/10
zu permanentem Schulfernbleiben
fehlendes Bewusstsein fiir Entwicklung 18/9
Genese und Aufrechterhaltung (Kap. 6.3.4) 219/24
I solide Kenntnis Gber multikausale bio-
psycho-soziale Wirkfaktoren wie beispiels-
weise das lernpsychologische Phanomen
der Selbstverstarkung von Vermeidungsver-
fundamentales Verstandnis 60/21 halten bei Schulverweigerung
Vermeidungsverhalten und dessen 35/21
Selbstverstarkung
Kenntnis adaquater Intervention 14/11
Kenntnis zentraler Bedingungsfaktoren 11/8
und deren Wechselwirkung
Kenntnis zentraler Wirkfaktoren fehlen, wie
z. B. die soziale Angst des Kindes, weitere
Erlduterungen, die auf ein Ursachengefiige,
das Zusammenspiel einzelner Faktoren oder
die Aufrechterhaltung der Symptomatik hin-
unzureichendes Verstandnis 94/22 deuten
Kindesebene 59/19
Schulebene 26/10
familidre Ebene 9/7
keine Kenntnis tiber moégliche Hintergriinde
stark eingeschranktes Verstandnis 10/6 und Wirkfaktoren
Bedeutung und Konsequenzen angesam-
Beurteilung der Fehlzeiten 55/23 melter Fehlzeiten
Vorwissensllicken, Strukturverlust und 18/12
Nichterreichen des Klassenziels
nicht weiter konkretisierte Wahrneh- 16/11
mung von Fehlzeiten
untergeordnete Bedeutung 11/8
Verscharfung der Abwartsspirale 10/7
Erziehungsverhalten (Kap. 6.3.5) 299/24
I erzieherischer Ansatz, der u. a. von Akzep-
tanz, Responsivitat, Verstandnis, Warme
und Autonomieférderung, aber auch Struk-
unterstitzendes Erziehungsverhalten 131/23 turen und Klarheit gepragt ist
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Liebe, Empathie und Verstandnis

38/15

Begleitung und Ermutigung 32/17
Autonomieférderung 20/11
Transparenz, Fairness und Vertrauen 19/16
Strukturen und Regeln 13/9
Klarheit und Konsequenz 9/6
Grad der Beeinflussung des Verhaltens, der
Werte und der Einstellung des Kindes (u. a.
Regeln, Strukturen und deren Durchset-
lenkendes Erziehungsverhalten 45/21 zung)
hohe Lenkung 24/15
geringe Lenkung 21/15
Erziehungsmethoden und -praktiken, die
das emotionale, soziale und psychische
Wohlbefinden des Kindes negativ beein-
dysfunktionales Erziehungsverhalten 16/8 flusst (u. a. Inkonsistenz)
Nachgiebigkeit 10/6
Uberreagieren 6/2
behiitendes Erziehungsverhalten 101/24 Sorgeverhalten, Kontrolle, Einmischung
elterliches Sorgeverhalten allgemein 30/22
elterliche Kontrolle: 28/24
Freundinnen und Freunde
elterliche Kontrolle: 25/22
Aufenthaltsort
tiberbehitendes Erziehungsverhalten 18/10
Familidre Belastung (Kap. 6.3.6) 146/24
I Belastungsausmafl wahrend der Schulver-
Belastungsintensitat 34/20 weigerung
hohe Belastungsintensitat 28/16
mittlere Belastungsintensitat 3/3
niedrige Belastungsintensitat 3/2
duRere und innere EinflUsse, die eine Stress-
reaktion auslésen (u. a. Sorgen, Unruhezu-
Stressbelastungsfaktoren 93/23 stiande)
personliche Stressoren 65/22
soziale Stressoren 28/13
Methoden und Techniken, die darauf abzie-
len, mit Herausforderungen und Problemen
Bewaltigungsstrategien 21/12 der Schulverweigerung umzugehen
Inanspruchnahme professioneller 11/9
Unterstiitzung
Formen aktiven Copings 10/8
Schulische Belastung (Kap. 6.3.7) 141/24
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verschiedene Formen von Stress und Druck,
denen das Kind im schulischen Umfeld aus-
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Belastung allgemein 24/16 gesetzt ist
niedrige Belastung allgemein 16/12
hohe Belastung allgemein 8/6
verschiedene Formen von Stress und Druck,
denen das Kind im spezifisch schulischen
Belastung im Leistungskontext 55/21 Leistungskontext ausgesetzt ist
niedrige Belastung im Leistungskontext 25/14
hohe Belastung im Leistungskontext 30/16
verschiedene Formen von Stress und Druck,
denen das Kind im spezifisch schulischen So-
Belastung im Sozialkontext 62/22 zialkontext ausgesetzt ist
niedrige Belastung im Leistungskontext 29/14
hohe Belastung im Leistungskontext 33/16
Kooperation zwischen Eltern und Schule
244/24
(Kap. 6.3.8) /
Austausch allgemein 17/10 Ausmaf und Formen des Austauschs
haufiger Austausch 1/1
Elternabende oder Sprechstunden 7/6
kaum Kontakt 9/6
spezialisierte Einrichtungen oder Personen
innerhalb der Schule, die Unterstiitzung bei
schulischen, sozialen und emotionalen
Problemen bieten (u. a. Schulpsychologie,
Anlaufstellen im Schulkontext 49/21 Schulsozialpadagogik, Vertrauenslehrkraft)
Schulpsychologie 24/19
Lehrkrafte 14/10
Schulsozialpddagogik 6/4
Schulleitung 5/5
AuBerungen zu einer moglichen Kontaktini-
tiative der Schule zu Beginn und wahrend
Kontaktinitiative der Schule 30/14 der Schulverweigerung
Ausbleiben einer Kontaktinitiative 16/11
(spate) Kontaktinitiative 5/5
Wunsch nach friihzeitiger 9/6
Kontaktinitiative
Zusammenarbeit im Schulverweigerungskon- Qualitat, Ausmald und Formen der Zusam-
text 148/22 menarbeit
angemessene Zusammenarbeit 78/18
unzureichende Zusammenarbeit 70/15
Einstellung zur Schule (Kap. 6.3.9) 100/24
Wahrnehmung der eigenen Schulzeit 42/24 Erfahrungsberichte zur eigenen Schulzeit
positive Erfahrungen 9/8




unauffallige Erfahrungen 13/12

negative Erfahrungen 20/15
Wahrnehmung des (bayerischen) Schulsys-
Perspektiven auf das Schulsystem 58/24 tems
positive Wahrnehmung 4/4
kritische Wahrnehmung 54/22
Bedeutung der Corona-Krise (Kap. 6.3.10) 98/22
I COVID-19-Pandemie steht mehr oder weni-
ger direkt mit der Schulverweigerung in Zu-
Verknipfung mit Schulverweigerung 23/16 sammenhang
Hauptursache und Ausldser 15/8
Belastungsfaktor 8/8
Einfluss der COVID-19-Pandemie auf die All-
familidre Ebene 24/9 tagsgestaltung
Betreuungsvorteil 9/5
Schwierigkeiten bei der 8/4
Aufrechterhaltung einer Tagesstruktur
Spannungen und Konflikte 5/3
Beschrankung psychiatrischer und 2/1

psychotherapeutischer Ressourcen

I Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf

Kindesebene 37/17 ihr Kind

Uberforderung mit 10/6
schulischen Anforderungen

Aufbrechen von Schulbesuchs- und 9/6
Leistungserhebungsnormen

Verbesserung des Wohlbefindens 8/6

Verlust sozialer Kontakte 6/4

Entwicklung psychischer Erkrankungen 4/3

und Belastungssymptome

I Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf

Schulebene 14/9 schulischer Ebene
eingeschrankte Kontaktmoglichkeiten 6/4
zur Schule
Beeintrachtigung des 4/3

Wiedereingliederungsprozesses

weitere Auswirkungen 4/4

Tabelle 17  Kategoriensystem und Codings

Die absolute Haufigkeit der Nennungen (AN) wurde neben ihren jeweiligen inhaltlichen Bezi-
gen als Indikator fiir die Bedeutung in diesem Bereich betrachtet. Eine weitere wichtige Rolle

spielte der Anteil der Eltern, der in dem jeweiligen Coding vertreten ist (RN).

Die einzelnen Kategorien werden im Folgenden naher beschrieben und anhand von Beispielen

erlautert.

91



6.3 Beschreibung der Kategorien

Die Kategorien lieRen sich in zehn Ubergeordnete Bereiche aufteilen, die im Folgenden aus-
flhrlich beschrieben und exemplifiziert werden. Kategorienbereiche werden als Kapitel auf
der dritten Ebene, Ordnungskategorien als Kapitel auf der vierten Ebene dargestellt. Eine Ta-
belle zu Beginn jedes Kapitels der vierten Ebene prasentiert Haupt- und gegebenenfalls Sub-
kategorien, die mit Ankerbeispielen unterfiittert werden. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit
wurde bisweilen auf den Einsatz von Unteriiberschriften zuriickgegriffen, die die Darstellung
der Hauptkategorien im FlieRtext strukturieren sollen. Da Subkategorien meist anhand direk-
ter Zitate spater im FlieStext erldutert werden, wird auf die Veranschaulichung durch weitere
Ankerbeispiele auf der Ebene der Subkategorien aus Ubersichtsgriinden verzichtet. In direk-
ten Zitaten lassen sich vereinzelt die Kiirzel 1%, ,Bm“ und ,Bv” wiederfinden. Sie stehen fir

III

den Interviewer und Moderator (,1“), fiir die Kindsmutter (,Bm“) und fiir den Kindsvater
(,,Bv“). In wenigen Fallen war die Darstellung der Textsegmente als Ordnungskategorie ohne

weitere Auffacherung sinnvoll.

6.3.1 Schulverweigerungssituation

Die Forschungsbemiihungen waren in erster Linie darauf ausgerichtet, die Schulverweige-
rungssituation am Morgen und bei Abbruch des Schultages zu beleuchten. Im Fokus standen
dabei das von den Eltern wahrgenommene Erleben und Verhalten des Kindes (vgl. Hypothe-
senbereich 1, Kap. 4.1) und das eigene Erleben und Verhalten der Eltern in Schulverweige-

rungssituationen (vgl. Hypothesenbereich 2 und 3, Kap. 4.2 und 4.3).

Dazu begann das Interview mit einer entsprechend offenen Aufforderung, einen 'typischen
Tag'[...], an dem ihr Kind aufsteht und zur Schule gehen soll, zu beschreiben (vgl. Anhang 1,
Erzdhlaufforderung I). Die Erzahlaufforderung Il des Interviewleitfadens (vgl. Anhang 1) sollte
in Erfahrung bringen, wie es ware, falls das Kind die Schule abbrechen sollte. Weiterhin erga-
ben sich elterliche Berichte liber mogliche Sachverhalte, wie es dann weitergeht, wenn klar
ist, dass [das] [...] Kind zuhause bleibt (vgl. Anhang 1, Erzahlaufforderung IV) oder Gber das
Erleben und Verhalten der Eltern, wenn das Kind trotz anfénglichen Unwohlseins in der Schule

ist (vgl. Anhang 1, Nachfrage 23 und 24).

92



GemaR der Hypothesenbereiche und der zentralen Situationen im Schulverweigerungskon-

text konnten anhand von 709 Codes folgende vier Ordnungskategorien abgebildet werden:

Schulverweigerungssituation am Morgen, Abbruch des Schultages, Hdusliche Situation bei

Schulfernbleiben und Kind trotz anfénglicher Schulverweigerung in der Schule.

Schulverweigerungssituation am Morgen

Alle 24 Betroffenen beschrieben Schulverweigerungssituationen am Morgen. Die Elternbe-

richte zu dieser Ordnungskategorie konnten anhand von 280 Textsegmenten festgehalten

werden, die in die beiden Hauptkategorien Erleben und Verhalten des Kindes und Erleben und

Verhalten der Eltern ausdifferenziert wurden (vgl. Tab. 18).

Codings 280/24  Ankerbeispiel
Erleben und Verhalten des Kindes 205/24
& Widerstandsverhalten 52/23 ,Er war wie geldhmt im Bett gelegen und wenn man
dann versucht hat, ihn rauszunehmen, hat er sich fest-
geklammert.” (11_v: 4)
& psychosomatisch-somato- 46/19 ,Es ist dann korperlich, dass sie dann auf Toilette geht
forme Symptomatik und Durchfall bekommt und richtig Krampfe morgens.
Ihr ist dann auch schlecht, man sieht es ihr auch im Ge-
sicht an. Also sie ist kdseweil’.“ (03_m: 10)
& manipulative Verhaltensten- 35/11 »[...] weil ich einfach flir mich auch wissen will, [...] wie-
denzen weit versucht sie ihre Krankheit anzutduschen.” (04_m:
76)
& Angstattacken und Panik- 16/9 »[...] und dann ist das auch manchmal wie so eine Pani-
symptome kattacke, dass sie dann auch wirklich sehr schluchzt
oder eben auch / ja ich merke dann auch, dass es ihr
schwerfallt, ruhig zu atmen oder einfach ruhig zu blei-
ben und genau, ja.” (06_m: 4)
& Schlafschwierigkeiten und 13/9 ,Sie hat dann auch ganz schlecht geschlafen irgend-
Mudigkeit wann. Eine ganze Zeit auch fast gar nicht mehr. Und
dann war das friih natdirlich schwierig.” (15_m: 20)
& selbstverletzendes Verhal- 2/2 ,,Sie hat dann angefangen sich zu ritzen. Die Armen und
ten dann auch die Beine.” (23_m: 6)
& Verbalisierungen des Kindes 31/15 ,'Ich kann nicht.', 'Ich schaffe das nicht.', 'Bitte, Papa, ich

Erleben und Verhalten un- 10/8
mittelbar vor der Schulver-
weigerungssituation

kann nicht.', 'Ich schaffe das nicht.', 'Das ist schlimm fur
mich.".” (21_v: 24)

»Am Abend war mir klar, dass kriegt sie nicht hin mor-
gens.” (05_m: 2)

Erleben und Verhalten der Eltern 75/20

3N

Auseinandersetzungen und 10/6
Diskussionen

,Es ist eigentlich nie so, dass er einfach geht. Sondern es
gibt halt immer diese Diskussionen.” (02_m: 18)
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&  (UbermaRiges) Stressemp- 6/5 ,Und das war dann schon wirklich auch fiir uns total an-

finden strengend und da waren auch wir total fix und fertig.”
(18_m: 2)
& Hilflosigkeit und Verzweif- 25/15 ,Und ja, und manchmal bin ich dann auch traurig und ir-
lung gendwie verzweifelt, wie ich ihm jetzt noch helfen kann,

oder was man jetzt noch machen kann.“ (02_m: 8)

& Unsicherheit 10/6 »Ich bin unsicher, wer liigt mich an, wer sagt mir jetzt
die Wahrheit.” (04_m: 76)

& Arger und Wut 14/7 ,Genau, also das ist dann auch noch so manchmal, dass
ich dann merke, dass so eine Wut einfach mit dabei ist.”
(06_m: 6)

& Mitleid 5/5 »Also bei mir ist es manchmal so, dass er mir flirchter-

lich leidtut, weil ich sehe, wie verzweifelt er selber auch
ist und dass es eben nicht nur Theater ist und dass er
jetzt einfach keinen Bock hat oder so [...]“ (02_m: 8)

& Schuldgefiihle 3/3 ,[...] da gebe ich mir auch selber die Schuld [...]“ (04_m:
48)
& Enttauschung 2/2 »,Na da geht es mit gar nicht gut, weil ich bin wieder ir-

gendwie so / wie sagt man / ich weiR nicht / von mei-
nem Kind enttduscht.” (13_m: 40)

Tabelle 18  Darstellung der Ordnungskategorie ,,Schulverweigerungssituation am Morgen” in seinen Auspragungen

Erleben und Verhalten des Kindes

Die Subkategorie Widerstandsverhalten gibt Verhaltensweisen wieder, die in erster Linie ver-

schiedene Formen indirekten Widerstands zeigen.

In dem Zusammenhang verwiesen elf Eltern (45,8 %) auf ein ausgepragtes Morgentief der be-
troffenen Kinder (18 Nennungen): So bliebe das Kind lange im Bett liegen (07_v: 04), misse
mehrmals geweckt werden (02_m: 2), lage ,wie gelahmt” im Bett (11_v: 4) und ,will nicht
aufstehen und sich anziehen” (12_m: 6). Aus den Aussagen zweier Mutter war abzuleiten,
dass das Morgentief den Beginn einer ungiinstigen Entwicklung bis hin zum fortgesetzten Lie-

genbleiben darstellte (24_m: 2):

»[L...] also, dass sie friih Gberhaupt in die Ginge gekommen ist, so hat das angefangen, dass das
schwer war. Bis dahin, dass es eben Gberhaupt nicht moglich war, dass sie aufgestanden ist und
sich fertig gemacht hat und so weiter.” (15_m: 2)

Zehn Eltern beschrieben auRerdem misslauniges (20_m: 2), aggressives (01_m_v: 101; 13_m:
52; 23 _m: 10), vorwurfsvolles (14_v:12;20_m: 6;23_m: 12) und ,trotziges” (02_m: 2) Verhal-
ten des Kindes in der Schulverweigerungssituation. Manchmal sei das Kind ,nicht ansprech-
bar”“ (03_m: 2) oder es ,kommen nur einsilbige Antworten” (12_m: 6). In sieben Fallen zeigten
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die betroffenen Kinder ausgepragtes weinerliches Verhalten am Morgen (u. a. bei 05_m: 2;

09_m: 8).

Nach den Aussagen eines Drittels der Eltern (n=8) tragen sich ausgepragte Widerstdande auch
auf dem Schulweg zu. So komme es zum Abbruch des Schulwegs sowohl nach Verlassen des
Hauses (01_m_v: 28; 09 _m: 24; 22 m: 2; 24_m: 4) als auch kurz vor Betreten des Schulgebau-

des (22_m: 2), teilweise auch in elterlicher Begleitung (19_m_v: 2):

»Es kommt aber auch vor, dass er weinend und véllig aufgeldst den Schulweg abbricht und wieder
nach Hause kommt.” (02_m: 2)

»[...] aber dann habe ich ihn da zur Schule gebracht und dann ist er ausgestiegen und ich bin wei-
tergefahren und ein paar Minuten spater ruft er an auf dem Handy, ja also er kénne jetzt doch
nicht, es sei wieder schlimm, er miisse heim. Und dann habe ich kehrtgemacht und dann ihn abge-
holt.” (10_v: 6)

»,Dann teilweise aber auch mit, dass sie sich wieder losgerissen hat, uns hinterhergerannt ist. Ja.”
(18_m: 2)

Ein GroRteil der Eltern (n=19; 79,2 %) benannten unterschiedliche Merkmale psychosoma-

tisch-somatoformer Symptomatik (vgl. Abb. 7).
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Abbildung 8 Darstellung der relativen Haufigkeit benannter Merkmale psychosomatisch-somatoformer Symptomatik der
Schulverweigerungssituation am Morgen

Bauchschmerzen (u. a. bei 02_m: 4) oder Kopfschmerzen (u. a. bei 04_m: 75) wurden von den
meisten Interviewten als vom Kind gedulRerten Beschwerden genannt. Sechs Eltern erwahn-
ten Magen-Darm-Probleme teils mit Erbrechen (u. a. bei 01_m_v: 24), drei Eltern auffalliges
Zittern (u. a. bei 17_m: 60). Auch sagten Eltern aus, dass ihr Kind Gber Halsschmerzen (24_m:
2), kalte Extremitdaten (20_m: 70), Kreislaufprobleme (20_m: 2) oder Gliederschmerzen

(01_m_v: 23) klagten.
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Aus elf Dokumenten (45,8 %) konnten Elternaussagen extrahiert werden, in denen manipula-
tive Verhaltenstendenzen beim Kind erkennbar waren. Ein Viertel der Eltern berichteten von
Versuchen ihres Kindes, Krankheiten (u. a. bei 04_m: 76) oder Menstruationsbeschwerden

(13_m: 4) vorzutauschen, wobei die beschriebenen Leiden variierten (13_m: 4):

»[...] und da, das hat er selbst im Nachhinein zugegeben, da hat er zumindest mal zwei Tage langer
simuliert, da war er auch nochmal ein paar Tage nicht in der Schule.” (01_m_v: 24)

»Ja also entweder hat sie ihre Tage und manchmal sage ich: "Die hast du letzte Woche gehabt.".
Das hat nicht geklappt.” (13_m: 4)

Die Aussage eines Vaters verdeutlichte in dem Zusammenhang die Unsicherheit der Eltern:

»L...] anfangs habe ich es noch bezweifelt / also naturlich am Anfang haben wir das schon ernst
genommen. Dann ist die Uberzeugung mehr gewichen. Oder vielmehr die Vermutung war dann
eben, dass sie das simuliert. Oder inzwischen glaube ich ihr das schon fast wieder, dass sie unter
Umstanden tatsachlich Bauchschmerzen hat.” (07_v: 4)

Den Darstellungen von sechs Eltern konnte zudem entnommen werden, dass die schulverwei-
gernden Kinder dazu tendierten, die eigenen Eltern auf verschiedene Art und Weise zu beein-
flussen, unter Druck zu setzen oder sogar suizidale Gedanken duRerten (05_m: 92, 08_m: 18).

In drei Fallen wurde der Schulabbruch mehr oder weniger direkt angekiindigt (07_v: 14):

»l...] sagt, es ist ihm egal, was ich ihm zu essen mitgebe, oder ob ich ihm was mitgebe, weil er
sowieso nichts isst oder weil er sowieso anruft, und sich abholen lasst.” (02_m: 2)

»Da kam ja schon, so ein Signal, "Wen kann ich anrufen? Wer ist wann erreichbar im Falle x?". Also
man hat es ja schon gemerkt.” (09_m: 24)

Ein Madchen drohte ihrer Mutter damit, ,,dass sie dann [von der Schule] abhaue” (23_m: 12).

Ebenso sind die Codes dreier Eltern zu nennen, die vermuten lieen, dass die betroffenen Kin-
der die familiare Morgenroutine absichtlich verschleppten (04_m: 76; 12_m: 6), um den Schul-

besuch zu verzogern oder gar zu verhindern:

»,Naja, wenn Zeit ware, das ist halt noch so ein Ding, weil man steht dann unter Zeitdruck und ich
mochte jetzt nicht behaupten, dass es Teil der Strategie ist, solange wie moglich im Bett zu bleiben
und dann Zeitdruck zu produzieren und dann uns sozusagen vor vollendete Tatsachen zu stellen,
indem man eben einen Gang runterschaltet. Und dann ist es einfach auch zu spat fir die erste
Stunde zumindest, ne. Und dann ist es zumindest naheliegend, dass man sagt: 'Bevor du die erste
Stunde verpasst, bleibst du ganz zuhause.".” (07_v: 20)
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Um morgens nicht aufstehen zu missen, dullerte laut Elternwahrnehmung ein Madchen die
Eigendiagnose einer Depression: ,,Das war dann halt 'Ja, also ich bin depressiv, ich kann nicht

aufstehen.'.” (08_m: 2).

Hinzukomme, dass sich das Kind eines Vaters einer gewissen Alternativlosigkeit bezliglich der
elterlichen Handlungsmaoglichkeiten und Reaktionen auf das Widerstandsverhalten bewusst
sei:

»L...] also ich meine, es gibt keine Alternativen dazu, also ich kann sie ja jetzt nicht irgendwie anzie-

hen und vor die Tir schicken, oder so. Wollte ich jetzt auch gar nicht [lacht], aber das ist eben

alternativlos. (unv.) Ich glaube, sie weiR das auch, dass wir da im Endeffekt nicht viel tun kénnen.

Ich meine, sie hat jetzt auch keine weiteren MalRnahmen da irgendwie zu befiirchten von Seiten

der Schule. Zumindest erstmal nicht, wenn das nicht zu haufig vorkommt. Also da ist nichts zu be-
furchten, also keine Sanktionen. Ja.”“ (07_v: 16)

Neun Eltern erlebten bei ihren Kindern unterschiedliche Formen von Angstattacken (06_m: 4;
11 v:10;13_m:52; 21_v: 6) und Paniksymptomen. Damit einhergehend wurden Erstickungs-
gefiihle (06_m: 4), Hyperventilation (01_m_v: 32), ,Schwindel” (14_v: 6), Schwitzen (20_m:

70) und Schmerzen in der Brust (02_m: 4) genannt.

Durchschlafschwierigkeiten (u. a. bei 05_m: 138) und Schlafstérungen sowie damit verknipfte
starke Mudigkeit ihrer Kinder am Morgen (11_v: 16; 15_m: 4) beschrieben zehn betroffene

Eltern.

»[...] dann abends, wenn er im Bett [kann er] circa drei Stunden gar nicht einschlafen und dann
schlaft er irgendwann ein, nachdem er paarmal weinend runterkam oder nicht runterkam, aber
man hat ihn weinen héren. Und dann hat er Nachtschreck, das heiRt er wacht dann so nach ein-
einhalb Stunden wacht er wieder auf, schreiend, und kann sich aber am nachsten Tag nicht daran
erinnern. Und in manchen N&chten wacht er auch mehrmals schreiend auf und kann dann / also
meistens kriegt er es gar nicht mit und schlaft dann einfach plétzlich wieder ein. Aber manchmal
wacht er halt dann doch auf und kann dann wieder stundenlang nicht einschlafen und hat dann
nachts schon ganz grofRe Sorge, dass er in so und so viel Stunden aufstehen muss und in die Schule
gehen muss und, er schaffe das nicht, und er habe jetzt wieder von der Schule getraumt.” (02_m:
18)

Zwei Elternteile berichteten von selbstverletzendem Verhalten ihres Kindes in der Schulver-

weigerungssituation (14_v: 2; 23_m: 6).

Knapp die Halfte der Protokolle (n=11) belegten, dass die Kinder im Rahmen der Schulverwei-
gerung haufig Insuffizienzgefiihle verbalisierten, indem sie stellenweise flehend (21_v: 24) du-
Rerten, dass sie den Schulbesuch ,nicht kdnnten” (u. a. bei 01_m_v: 31) oder ,,nicht schafften”

(u. a. bei 05_m: 2). Fliinf Transkriptionen konnte entnommen werden, dass die Kinder den
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angstauslosenden Reiz oder die angstauslosende Situation mehr oder weniger konkret benen-
nen konnten. Dabei handelte es sich u. a. um soziale Beurteilungssituationen wie Prifungssi-
tuationen (03_m: 4) oder Zuspatkommen (06_m: 34), um konkrete Lehrpersonen (08_m: 30),
um die Angst vor einer weiteren Panikattacke (06_m: 8) oder schlichtweg um die ,,Angst vor
der Schule” (14 _v: 2). Eine Schiilerin habe die Hintergriinde ihrer Angst nicht ndher beleuchten
(24_m: 4) konnen. Aus der Sicht einiger Eltern (n=6) duRerten die Kinder morgens Unwohlsein
und blieben dabei eher oberflachlich: ,,'Mama, ich weil nicht warum, aber ich flihle mich nicht
gut." (04_m: 6) oder ,'Mama, ich fiihle mich einfach tGiberhaupt gar nicht gut. Mir geht es nicht
gut.' (18_m: 8).

Acht Eltern signalisierten, bereits am Wochenende zuvor (21_v: 18), am Vorabend (u. a. bei
01_m_v: 28), nachts (09_m: 36) oder am Morgen beim Wecken des Kindes (18_m: 2) — also
unmittelbar vor der Schulverweigerungssituation — Anzeichen fir schulverweigerndes Verhal-

ten wahrgenommen zu haben.

Erleben und Verhalten der Eltern

Sechs Eltern sprachen von heftigen Auseinandersetzungen und Diskussionen (02_m: 18; 07_v:
14; 14 v: 64), von ,sehr viel Drama“ (08 _m: 44), ,Stress” (17_m: 58) und ,immer groRe[n]
Kampfe[n]“ (14_v: 2) am Morgen, die sich vereinzelt Gber die gemeinsame Autofahrt hinzogen

(14_v: 4) und viel ,,Energie gekostet” haben (15_m: 36).

Eben dargestellte konfliktreiche Situationen fiihrten bei fiinf der betroffenen Eltern zu Gber-
maRkigem Stressempfinden am Morgen (u. a. bei 18_m: 2). Auch der Umstand, dass ,,eben alles
unter Zeitdruck stattfindet” (07_v: 34) oder dass der anstehende Arbeitstag — insbesondere
bei Alleinerziehenden (04_m: 100; 15 _m: 22) — an eine mogliche Schulverweigerung ange-
passt werden musste (15_m: 22) wurde als deutliche Belastung wahrgenommen. In diesem
Kontext bemerkte eine Mutter die Belastung ihres Partners, als dessen eigene Schulangst von

dem Verhalten seines Kindes ,,angetriggert” wurde (20_m: 10).

Knapp zwei Drittel der Eltern (n=15, 62,5 %) erlebten Zustande der Hilflosigkeit und Verzweif-
lung, wobei Gefiihle der Verzweiflung, der Uberforderung (05_m: 94; 15 _m: 60) oder des
Schocks (21_v: 18) haufig damit einhergingen, sich oder dem Kind nicht helfen zu kénnen

(02_m:8;05 m:4; 10 v: 16; 11 _v: 8; 12_m: 70; 18 _m: 14). Es sei , erstmal [zu] akzeptieren”
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gewesen, dass Eltern der Schulverweigerung ohnmachtig (09_m: 36; 12_m: 70; 21_v: 22) und

»alternativios” (07_v: 16) gegenliberstanden.

U. a. aufgrund zurickliegender Manipulationsversuche des Kindes (04_m: 76), Gemeinsam-
keiten der Symptomatik mit pubertaren Verhaltensweisen (04_m: 76) oder wegen fehlender
Kenntnis tiber Ursachen und Hintergriinde (19_m_v: 13) zeigten sich einige Eltern (n=6) stark
yverunsichert”(18_m: 10; 20_m: 6). Darliber hinaus dufBerten die Eltern Unsicherheit hinsicht-
lich Entscheidungen, ob an elterlichen Schulzufiihrungsversuchen weiter festgehalten werden
solle (09_m: 24) oder ob ihr Kind der Schule vorerst dauerhaft fernbleibe, bis eine stationare

Therapie aufgenommen wird (14_v: 12).

Sieben Eltern offenbarten, in der Schulverweigerungssituation am Morgen Arger und Wut ver-
spirt zu haben. Die Betroffenen seien ,sauer” (01_m_v: 28; 13_m: 40), ,,unheimlich ange-
nervt” (07_v: 18), ,verargert” (01_m_v: 75; 07_v: 18; 18 _m: 14) oder ,wiitend” (02_m: 8;
06_m: 6; 18_m: 2) gewesen, weil sich der Arbeitsalltag ,,anders als geplant” entwickelt habe
(07_v: 18). Ein Elternteil fihlte sich aufgrund der vergangenen Tauschungsversuche des Kin-
des ,hintergangen”, sodass das , Vertrauen [...] irgendwann verloren [geht]” (01_m_v: 84).
Mehrere Eltern gaben an, gegentliber dem Kind Vorwiirfe und tendenziell harsches Verhalten

geduBert zu haben:

,» Und du musst auch mal versuchen, dass du die Sache in den Griff kriegst. Und nicht nur wir kén-
nen dich immer bedienen und {berall hinrennen zu den Arzten und schauen, dass wir das fiir dich
ertraglich machen. Du musst halt auch irgendwie schauen, dass du da mal einen Schritt auf uns
zugehst und auch versuchst, da rauszukommen.".”“ (02_m: 8)

»Gut vielleicht rutscht einem auch mal in einer Akutsituation was raus, was vielleicht nicht so gut
ist, aber ich denke, das ist auch normal.” (22_m: 66)

In derartigen Situationen ,ruhig [zu] bleiben”, wurde von einer Mutter als groBe Schwierigkeit
empfunden (18_m: 2).

Zwei Eltern duBerten, von ihrem Kind ,,enttduscht” zu sein (06_m: 6; 13_m: 40).

Gleichzeitig duBerten mehrere Eltern (n=5) Mitleid mit ihrem Kind (u. a. bei 02_m: 8). Drei
Eltern offenbarten, sich ,,schuldig” zu fihlen (u. a. bei 04_m: 48). Dabei stellte sich ein Vater
die Frage, moglicherweise , was falsches vorgelebt” zu haben (14_v: 16). Eine Mutter fiihlte

sich schuldig ob ihrer ambivalenten Elternrolle mit den elterlichen Pflichten, fiir das Kindes-

wohl, aber auch fiir die Einhaltung der Schulpflicht zu sorgen:
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»,und ich sage: 'Warum? Was soll das?'. Also sie muss das ernst nehmen, das alles. Das ist halt
Pflicht. Und dann von anderer Seite denke ich mir: 'Da kann ich auch nicht gegen mein Kind gehen,
weil das ist immer noch mein Kind.'. Und naja, da fiihle ich mich ein bisschen so / ich weiR nicht /
schuldig oder / ich weiR es nicht. Also nicht gut.” (13_m: 40)

Abbruch des Schultages

Fast alle Interviewten (n=23; 95,8 %) schilderten ihre Perspektive zu Situationen, in denen ihr
Kind den Schultag zwar bereits begonnen hatte, aber wieder abbrach. Dazu konnten 140 Aus-

sagen extrahiert werden, die wiederum drei Hauptkategorien zugeordnet wurden (vgl. Tab.

19).
Codings 140/23  Ankerbeispiel
Benachrichtigung und Schulkontakt 32/15
& Benachrichtigung 14/9 »Es war immer nur der Anruf 'Holen sie ihre Tochter
ab.'. Ohne irgendwas. Das war das / eigentlich immer
das Sekretariat, das angerufen / oder die / einmal hat
mich direkt aus dem Direktorat jemand angerufen.”
(17_m: 42)
& Elternreaktion 18/12 ,Und ich habe dann auch nicht grof8 nachgefragt, ob das
eine Option wadre, dass sie erstmal in der Schule ver-
bleibt. Ja.“ (07_v: 10)
Erleben und Verhalten des Kindes 76/23
< Widerstandsverhalten 10/6 ,Da ist dann der eine der beiden Lehrer nochmal hin,
aber der [Kind] ist dann doch schon raus. Er hat es nicht
mehr ausgehalten.” (01_m_v: 55)
& psychosomatisch-somato- 23/13 ,[...] das waren dann Kopfschmerzen.” (06_m: 12)
forme Symptomatik
& manipulative Verhaltensten- 15/7 ,und wenn sie dann bei mir auf Arbeit auftaucht, habe
denzen ich manchmal das Gefiihl, wenn sie dann doch geflun-
kert hat, dass sie versucht, die Situation ein bisschen
dramatischer zu machen, dass sie 'Ach Gott Mama, mir
gehts eben so schlecht und dies und das ist passiert.’,
und will mir sofort erkldren, warum, wieso, weshalb,
also quasi, als wenn sie sich das schon zurechtgelegt
hatte.” (12_m: 24)
& Angstattacken und Panik- 11/8 ,Sie hat gemeint, ihr war schwindelig.” (14_v: 8)
symptome
& Verbalisierungen des Kindes 17/10 ,Ihr gehe es nicht gut.” (05_m: 10)
Erleben und Verhalten der Eltern 32/15
& (UbermaRiges) Stressemp- 6/6 »[...] aber wenn natirlich immer was ist, man hort na-
finden turlich immer gleich die FIohe husten.” (11_v: 20)
& Hilflosigkeit und Verzweif- 8/4 ,Natdrlich auch vollig verzweifelt.” (22_m: 26)
lung
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& Unsicherheit 5/2 »Aber ich habe ich ein schlechtes Gewissen, wenn ich
diesen Druck immer mache. Dann bin ich mit mir selber
sehr unsicher. Mache ich es richtig? War das jetzt richtig
oder falsch, was ich jetzt gemacht habe? [...] Es ist echt
schwierig.” (04_m: 14)

&  Arger und Wut 5/4 ,Ja, also mir geht es gar nicht gut, weil ich wieder sauer
bin.“ (13_m: 16)

& weitere Empfindungen 8/7 ,»[...] naja richtig gut geht es mir damit nicht.” (15_m:
14)

Tabelle 19  Darstellung der Ordnungskategorie ,Abbruch des Schultages” in seinen Auspragungen

Benachrichtigung und Schulkontakt

Knapp zwei Drittel der Protokolle (n=15; 62,5%) konnten Elternberichte entnommen werden,
in denen Eltern von der Schule iber den Wunsch ihres Kindes, den Schultag abzubrechen,
telefonisch informiert wurden. 32 Textstellen gaben aulerdem Einblick in den Verlauf des

Kontaktes und mégliche Eltern-Kind-Gesprache.

Die Benachrichtigung (14 Nennungen) erfolgte laut Elternsicht meist tGber das Sekretariat der
Schule. Dabei lieR das Kind seinen Eltern ,,ausrichten, dass es ihm schlecht geht, dass [es] ab-
geholt werden muss“ (02_m: 2; 07_v: 10; 10_v: 6; 24_m: 2). Die Aussagen einiger Eltern (16_v:
36;17_m:2;19_m_v: 53) lieBen vermuten, dass derartige Benachrichtigungen nach bestimm-

ten Mustern erfolgten und in gewisser Hinsicht als Aufforderung wahrgenommen wirden:

»und das ist immer der gleiche Satz, 'lhre Tochter steht bei uns. Sie hat die und die Beschwerden.'.
Die werden dann prézise geschildert.” (09_m: 14)

»[...] und dann hat er sich zweimal in der Schule befreien lassen, wo man dann einen Anruf kriegt
mehr oder weniger: 'Ja dem [Kind] geht es nicht gut. Kénnten sie ihn bitte abholen."'.” (11_v: 42)

,Ich weiB nicht, ich habe das, also das hort sich vielleicht doof an, aber vielleicht habe ich das wie
so einen Befehl aufgefasst. Die Schule ruft mich an 'Holen sie ihr Kind ab!', und ich habe sofort

funktioniert und bin sofort geckommen. Ich hatte irgendwie die Option, dass die Schule da auch
helfen will, das hatte ich irgendwie nicht im Kopf. (17_m: 48)

Auf die Nachfrage, ob die Eltern auch mit ihrem Kind gesprochen hatten, antwortete eine

Mutter:

»Ne, eigentlich nie. Also erstmal hatten wir auch immer so das Gefiihl, die Schule méchte das gar
nicht. Weil die haben dann das heulende Kind.“ (24_m: 8)

Zwolf Eltern machten Aussagen, die der Subkategorie Elternreaktion zugerechnet werden

konnten. Es wurde deutlich, dass die Eltern die Aufforderung der Schule, ihr Kind abzuholen,
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meist ohne Weiteres akzeptierten (04_m: 14; 13_m: 18; 19_m_v: 53; 21_v: 12), dabei auf be-
schrankte Handlungsoptionen verwiesen oder sich schlichtweg tUberfordert zeigten (17_m:

48):

»Wir sind da angerufen worden. Genau. Und es war dann auch so, dass er da eigentlich nach Hause
kommt.“ (11_v: 30)

»L...] und zweimal hat er sich in der Schule befreien lassen. Also wir konnten gar nicht groRartig
mehr handeln.” (11_v: 42)

Nach den Aussagen eines GroRteils der Eltern (n=12) erfolgte der Abbruch des Schultages hau-
fig, ohne dass die Eltern mit ihrem Kind gesprochen hatten (u. a. bei 09_m: 16). Zum Teil wurde
angemerkt, dass dazu ,gar keine Option” bestanden hatte (17_m: 42) oder die Eltern diese

Option noch nicht erwogen hatten (07_v: 10).

»Nein. Weil ich / das war gar keine Option. Also die Schule hat mir nicht gesagt, ich weiR nicht
'Reden sie mir ihrer Tochter, dass sie drinnen bleibt.".” (17_m: 42)

»[...] also ist mir noch nie eingefallen zu sagen, die [Kind] bleibt in der Schule. Kimmern sie sich
mal drum [lacht].” (05_m: 14)

Erleben und Verhalten des Kindes

Ein Viertel der befragten Eltern machte Nennungen (n=10), die unter die Subkategorie Wider-
standsverhalten zu subsumieren sind. Entsprechend den elterlichen Beschreibungen verlielsen
einige Kinder unerlaubt den Unterricht (08_m: 10) oder das Schulgelande (01_m_v: 55; 02_m:
16) in der Pause (22_m: 2), um wieder zurlick nach Hause zu laufen. Manchmal begleitete
weinerliches Verhalten das Widerstandsverhalten (04_m: 14; 16_v: 8;22_m: 18). In einem Fall
sah sich die Schule gezwungen, die Eltern zu benachrichtigen, weil sich eine Schilerin unter

ihr Schilerpult setzte und nicht hervorbewegt werden konnte (08_m: 2).

Uber die Hélfte der Eltern (n=13; 54,2 %) schilderten Anzeichen psychosomatisch-somatofor-

mer Symptomatik (vgl. Abb. 9).
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Abbildung 9 Darstellung der relativen Haufigkeit benannter Merkmale psychosomatisch-somatoformer Symptomatik bei
Abbruch des Schultages

Entsprechend den Darstellungen zu psychosomatisch-somatoformen Symptomen in der Situ-
ation am Morgen benannten die Eltern in erster Linie Bauchschmerzen (u. a. bei 01_m_v: 5),
Kopfschmerzen (u. a. bei 06_m: 12) und Magen-Darm-Probleme (u. a. bei 03_m: 16) bei Ab-
bruch des Schultags. Zudem fanden sich unter den Aussagen Halsschmerzen (24_m: 2) und

nicht weiter konkretisierte ,starke psychosomatische Symptome“ (20_m: 32).

Die Aussagen von knapp einem Drittel der Eltern (n=7; 29,2 %) gaben zudem die Sichtweise
wieder, dass die betroffenen Kinder im Kontext des Schulabbruchs Krankheiten vorzutduschen
versuchten. Dabei sprachen die Eltern von ,,Pseudobefindlichkeiten” (01_m_v: 5), ,irgendwel-
che korperlichen Beschwerden®, die dann vorgeschoben werden (15_m: 12) oder ,Lappalie[n,
die] als Vorwand“ verwendet wurden (z. B. ,den Kopf angeschlagen ein bisschen oder ist um-
geknickt”, 07_v: 10), um den Schultag abzubrechen. Da die Eltern in diesen Fallen von der
Schule zumeist telefonisch informiert werden und damit fiir sie keine Moglichkeit besteht, mit
dem Kind face-to-face zu sprechen, kénnen die Eltern ,nicht wirklich einschatzen” (12_m: 20),
,0b [sie] gerade angeflunkert [werden] oder nicht” (12_m: 12). In diesem Zusammenhang au-
Rerte eine Mutter, dass ihre Kinder das ausnitzten (13_m 14), eine andere beschrieb eine
Situation, in der sie den Tauschungsversuch ihrer Tochter erkannte und nicht einwilligte, den

Schultag abzubrechen:

Bm: ,Also da habe ich mich dann geweigert, das fand sie ganz schlimm. Sie hat mich dann fast
schon beschimpft, dass ich ihr nicht glaube, und ja, aber ich habe / ich wusste, dass das kommt und
wusste auch von Anfang an, dass das eben keine korperlichen Griinde hat, also jetzt Kranksein,
wirklich Kranksein, sondern eben die Aufregung vor der Stunde, und da habe ich einfach nein ge-
sagt und da war sie mir sehr bése.”

I: ,Wie ging es ihnen da in der Situation, also trotz des Unwohlseins / vermeintlichen Unwohlseins,
dass sie da so hart geblieben sind?“

Bm: ,Also mir personlich ging es wahnsinnig schlecht, weil ich hatte das Gefihl, ich falle jetzt mei-
nem Kind in den Riicken. Auf der anderen Seite war ich auch erleichtert, da ich mich durchgesetzt
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habe, weil wir das vorhin auch schon besprochen haben, dass das jetzt aufhéren muss. Und ja es
war so eine Mischung zwischen 'Ich habe das jetzt durchgezogen.' und 'Sie muss das jetzt einfach
mal spiiren, dass ich nicht immer ja sage.' und trotzdem habe ich das Geflihl gehabt, ich falle ihr in
den Ricken.” (12_m: 30-32)

Haufig konnte den Beschreibungen der Eltern grofRe Unsicherheit entnommen werden, ob

dem Kind geglaubt werden sollte oder nicht:

,und das ist mir dann so an dem Freitagnachmittag / ich hatte da schon so / ich hatte selber da
schon so ein Bauchgefuhl, dass das jetzt wieder vielleicht / da wieder irgendwas war. Aber man
will dann als Eltern dann auch glauben, dass sind vielleicht jetzt wirklich Bauchschmerzen.” (21_v:
8)

Vereinzelt gaben Eltern an, erst im Nachhinein beim Wiedersehen mit dem Kind eine Fehlein-
schatzung erkannt zu haben, ,,'Also den Tag hattest du auch locker durchziehen kénnen.'.” (12

_m: 22).

Acht Eltern duBerten Angstattacken (09_m: 24; 16_v: 8) und Paniksymptome bei ihrem Kind
vor dem Hintergrund des Schulabbruchs. Damit einher gingen Erstickungsgefiihle (23_m: 4)
und Hyperventilieren (04_m: 42), Schwindel (u. a. bei 03_m: 16) und Herzrasen (20_m: 70).
Auffallend war die Schilderung einer Mutter hinsichtlich der Atemnot ihres Kindes: ,[...] und
gesagt hat, sie sei jetzt gerade die Treppe hoch und hat keine Luft mehr bekommen.” (23_m:

a).

Des Weiteren verbalisierten die betroffenen Kinder laut den Aussagen (17 Nennungen) ihrer
Eltern (n=10) haufig ein nicht weiter konkretisiertes Unwohlsein in Form von ,,'[...] mir geht es
nicht gut.' (u. a. bei 13_m: 4) oder ,[...] dass es [dem Kind] schlecht geht.” (02_m: 2). AuRer-
dem artikulierten die Kinder Verzweiflung (,'Warum hilft mir keiner?'“, 22_m: 6), Uberforde-

rung (04_m: 10) und Insuffizienzgefihle (,Ne, ich kann nicht mehr!'“, 19 _m_v: 47).

Erleben und Verhalten der Eltern

25 % der Befragten (n=6) sprachen von einem (ilibermdfigem) Stressempfinden, wenn das
Kind den Schultag abbrach. Die Zeit vor, wahrend und nach der spezifischen Schulverweige-
rungssituation war in erster Linie von einer ,,gewisse[n] Anspannung (10_v: 12) und standiger

»Hab-Acht-Stellung” (20_m: 34) gepragt, im Bemiihen um eine Neuorganisation des Alltags im
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Fall eines Schulabbruchs des Kindes (20_m: 34). Ein Elternteil beschrieb diese Gefiihlslage fol-

gendermalen:

»Ach, schlimm. Ja, das ist heute noch so [Kind ist bereits seit etwa einem Monat in der Tagesklinik],
wenn da steht [Name des Gymnasiums wird auf der Anzeige des Telefons abgebildet], da weiB ich
schon / da ist mein Puls schon auf Hundertachzig, weil ich schon weiR 'Oh Gott, da ist jetzt schon
wieder irgendwas.'. Also sie war jetzt / sie ist jetzt wieder in der Schuleingew6hnung. Und neulich
hat dann die Schule angerufen, wegen irgendwas anderem, beziehungsweise wegen der Schwes-
ter, der Schwester ging es nicht gut, aber ich hatte den Anruf verpasst, weil ich im OP war, und
habe dann drauf gesehen. Und wenn ich dann schon gesehen habe, dass die Schule angerufen hat,
also da war mein Puls dann schon / dann habe ich versucht meinen Mann zu erreichen, ob der
irgendwas weil3, also ja.” (24_m: 10)

Vier Eltern gaben an, sich in Schulabbruchsituation ,hilflos” (17_m: 22) und “verzweifelt”
(13_m: 18; 22_m: 14) zu fihlen. Zwei Mutter versuchten ihr Kind unmittelbar nach Schulabb-

ruch wieder der Schule zuzufiihren und berichteten dazu Folgendes:

»Wobei ich halt immer sage: 'Okay, ich stehe halt auch immer in der Schule, ich bringe sie auch
immer hin und muss mir in Anfiihrungszeichen dieses Drama angucken, wenn sie da wirklich steht
und weint und sagt, sie konne nicht und sie will nicht.".” (22_m: 26)

»Dann stand ich da mit einem heulenden, zitternden Kind mehr oder weniger. Habe dann versucht,
sie irgendwie dann bei der Lateinlehrerin abzugeben. Und habe dann der Lateinlehrerin irgendwie
den / das geschildert und habe gesagt, dass sie eben Angst hatte und so weiter. Aber vielleicht
kann sie jetzt in den Unterricht und kann so ein bisschen zuhdren und so. Also das héatte ich mir
sparen konnen. Dann ist sie in der Schule geblieben. Ich habe sie dann einfach gelassen. Also ich
habe ihr jetzt auch gesagt: 'Es gibt jetzt keine Alternative. Ich lasse dich jetzt hier. Und ich fahre
jetzt nach Hause.'. Und dann hat es aber wohl nicht lange gedauert und sie / also sie war dann
irgendwie fiinf Minuten in Latein und dann ging es eben nicht mehr. Und dann war sie wohl eine
Stunde im Biiro von der Schulleitung, von der stellvertretenden, gesessen und hat dann gesagt, sie
solle mich bitte nicht anrufen. Und bitte, sie solle mich nicht anrufen, weil / also sie solle mich nicht
anrufen, weil das wolle sie nicht und sie wolle mir keine Sorgen machen und so weiter. Und irgend-
wann hat dann halt die Frau [stellvertretende Schulleiterin] gesagt, 'Naja, also das geht jetzt nicht.".
Sie kdnne jetzt nicht den ganzen Tag in ihrem Biiro auf das Kind aufpassen. Und hat mich halt dann
doch angerufen. Und ja, dann habe ich sie abgeholt und das war dann / und das war dann quasi
der Hohepunkt. Und danach ist sie auch nie wieder richtig zur Schule gegangen.” (24_m: 54)

Zwei Eltern duflerten eine groRe Unsicherheit in Schulabbruchsituationen, u. a. aufgrund des
Umstandes, das Wohlbefinden ihrer Kinder auf telefonischem Wege nicht adaquat einschat-

zen zu kdénnen:

»Es ist so / es gab mal Tage, wo zum Beispiel sie angerufen und gesagt hat und 'Ja, Mama, ich habe
irgendwie (unv.) an den Beinen so /'. Da hat sie mir dann Bilder geschickt. Ich mein, das siehst du
natirlich nicht so wie vielleicht live. Und dann halt angeschwollen und so, und dann halt lauter
blaue Flecken und so. Und dann natirlich bin ich auch dann unsicher. 'Hat sie jetzt recht? Ist das
vielleicht eine Ausrede, weil sie nicht in die Schule will?'.“ (04_m: 42)
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»Aber ich bin halt immer hin und her gerissen zwischen dem, was sie mir sagt, wie es ihr geht [...]“
(12_m: 18)

Negative Emotionen aus dem Bereich Arger und Wut wurden in dem Zusammenhang von vier
Erziehungsberechtigten genannt (01_m_v: 5; 12_m: 10; 13_m: 16), u. a. aufgrund dessen,

»dass man eben die Arbeit unterbrechen muss” (07_v: 12).

AuBerdem &duRerten die betroffenen Eltern weitere, teils nicht weiter benannte (,,Also mir
geht es einfach nicht gut”, 06_m: 18; 15_m: 14) Empfindungen wie ,Sorgen” um ihr Kind
(12_m:10; 21_v: 14), Mitleid (10_v: 8; 12_m: 16), Enttduschung (13_m: 16) und Scham (17_m:
22).

»[...] es hat mich dann eine wirklich sehr gute, alte erfahrene / ihre Englischlehrerin war das / die
hat mich dann [...] angerufen, und hat gesagt: 'lhr Kind braucht Hilfe.'. Das hat mir sehr wehgetan,
muss ich sagen, das wollte ich nicht horen.” (17_m: 22)

Hausliche Situation bei Schulfernbleiben

Die Ordnungskategorie Hdusliche Situation bei Schulfernbleiben umfasst samtliche Codes
(n=225) zu elterlichem Erleben und Verhalten in der Situation, wenn [deren Kind] zuhause
bleibt (vgl. Anhang 1, Nachfrage 16-20). Tabelle 20 zeigt die Auffacherung in finf Hauptkate-

gorien und weitere Subkategorien.

Codings 225/24  Ankerbeispiel
Erleben des Kindes 65/22
& Stimmungsbesserung 26/15 ,Es ging ihr auf jeden Fall besser.” (20_m: 22)

& Stimmungsverschlechterung 39/16 ,»[...] und sie hangt halt dann durch.” (03_m: 18)

Verhalten des Kindes 64/22
< Schlafen oder ,im Bett rum- 21/13 ,[...] das heiRt, die [Kind] verzieht sich dann [seufzt],
hangen“ legt sich wieder hin.” (07_v: 18)
& Beschéftigung mit Handy, 11/10 ,,Sie guckt halt irgendwelche Serien.” (08_m: 22)

Tablet, Spielekonsole oder
ahnlichen Medien

& Rickzug 17/9 »Meistens verbringt sie die Zeit im Zimmer. Ja, also
meistens will sie einfach alleine bleiben.” (16_v: 26)

& Zeit bei den GroReltern ver- 3/2 ,[...] dass die GroReltern sie geholt haben.” (24_m: 6)
bringen
& manipulatives Verhalten 4/3 »[...] also am Anfang hat sie versucht, so immer noch

das Theater so ein bisschen weiterzuspielen. So 'Ja, ich
lege mich erstmal hin.' und 'Ich ruhe mich erstmal aus.'
(24_m: 24)
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& Nacharbeit der schulischen 4/3 »Aber er erarbeitet sich auch das ganze Schulzeug sel-
Inhalte ber. Er will nicht, dass wir ihm helfen.” (11_v: 36)

& Spazierengehen 4/2 ,Und auch dieser Bauchkrampf durch die Bewegung, ne,
da hat sich dann eigentlich der Bauch besser ent-
spannt.” (19_m_v: 11)

Erleben der Eltern 36/16
& Hilflosigkeit und Verzweif- 18/12 ,Und dass man einfach so hilflos auch danebensteht
lung und ihm ja gar nicht helfen kann. Man kann ihn bloR in
dem Arm nehmen. Man kann ihn trésten. Man kann sa-
gen: 'Komm, das wird schon wieder.'. Oder / und ein-
fach diese Hilflosigkeit.” (19_m_v: 41)
& Argerund Wut 7/6 ,Und da kommt immer diese Wut, fiir mich diese Wut.
Als Gefiihl, ne. Wut und Hilflosigkeit einfach.” (19_m_v:
41)
& Mitleid und Verstandnis 5/4 ,uUnd auf der anderen Seite tut sie mir schrecklich leid,
weil ich ja merke, wie sie leidet.” (12_m: 4)
& Erleichterung 6/5 ,Ja, auf der einen Seite bin ich dann froh gewesen,
wenn es so ist.” (23_m: 58)
Verhalten der Eltern 19/13
& Umsorgen des Kindes 7/6 ,Ja also klar, am Anfang ist da erstmal, dass ich mich da
um sie kimmere.” (22_m: 40)
& Schaffen einer funktionalen 7/6 ,Aber wir haben dann schon darauf bestanden, dass sie
Tagesstruktur wahrend der Zeit, wo normalerweise Schule ist, dass sie
auch was fiir die Schule macht. Dass sie da einen eini-
germaRen geregelten Ablauf hat.” (14_v: 22)
&  Aktivierung 5/4 ,Also dass ich mit ihr was gespielt habe, dass sie nicht
einfach nur im Bett liegt den ganzen Tag.” (20_m: 26)
Betreuungssituation zuhause 41/19
& Anpassung des Arbeitsall- 22/10 ,Und ich bin regelmaRig Donnerstag und Freitag weg.
tags Und manchmal mittwochs. Also so dass immer eine An-
sprechperson hier im Hause ist.” (01_m_v: 99)
& Betreuung nicht vorhanden 14/6 »Aber ansonsten ist dann quasi der Kontakt erst wieder,
wenn ich dann nach Hause komme von der Arbeit.”
(06_m: 14)
& Betreuung vorhanden 5/3 »lch bin im Moment nicht in der Arbeit, durch mein

Long COVID. Ich bin noch in Therapie oder habe Arztge-
sprache oder iberhaupt Termine mit Facharzten.”
(09_m: 30)

Tabelle 20  Darstellung der Ordnungskategorie ,Hausliche Situation bei Schulfernbleiben” in seinen Auspragungen

Erleben des Kindes

15 Eltern nahmen eine Stimmungsbesserung wahr, sobald fiir das Kind klar war, dass es den
Schultag zuhause verbringen kann (26 Nennungen). Die Betroffenen sprachen davon, dass ihr

Kind ,,froh” (10_v: 22) und ,erleichtert” (06_m: 24; 10_v: 22; 11 _v: 30; 12_m: 24; 15_m: 28;
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24 _m: 24) war. Vereinzelt wurde auch eine ,regelrechte Befreiung” (01_m_v: 45) oder ,,grofRe

Dankbarkeit” des Kindes gegeniliber den Eltern (02_m: 6) angemerkt.

Einige Eltern konkretisierten, dass zwar Besserung einsetzte, die jedoch nur ,kurzfristig” an-

hielt (10_v: 22; 11_v: 30; 12_m: 24; 14 _v: 24; 22_m: 38).

»Aber dann kurze Zeit spater denkt sie halt dartiber nach: '"Warum habe ich das jetzt wieder nicht
gemacht? Und eigentlich geféllt es mir doch.".“ (22_m: 38)

Von einer eindeutigen Stimmungsverschlechterung, sobald entschieden war, dass das Kind zu-
hause bleibt, sprachen 16 Eltern (39 Nennungen). Acht Eltern nahmen bei ihren Kindern wahr,
dass sie ,,ungliicklich” waren (17_m: 54), ,,unzufrieden zuhause rumgehangen” sind (u. a. bei
08_m: 16) und , enttduscht war[en] von sich” (18 _m: 22). Einige Kinder wissten selbst, dass
das Schulfernbleiben ,falsch” sei (19_m_v: 43; 22_m: 34): ,Sie wollte das eigentlich selber
nicht.” (17_m: 16). Dazu kdme, dass Nachrichten von Klassenkameradinnen und -kameraden
zu anstehenden Hausaufgaben als belastend empfunden (03_m: 18) wiirden. Daneben reflek-
tierten manche Kinder (n=6) Hintergriinde wie Folgen der eigenen Angste (u. a. bei 24_m: 24)
und der damit verbundenen Verweigerung, also im Sinne von ,,'Je 6fter ich fehle, desto schlim-

XG

mer wird es.' (u. a. bei 10_v: 22). Haufig hatten die betroffenen Kinder ein ,schlechtes Ge-

wissen“bzw. eine Art Scham- oder Schuldgefiihl gegeniiber ihren Eltern (03_m: 26; 06_m: 24):

»Sie hat dann wie so ein schlechtes Gewissen auch mir gegeniber. [...] weil ich zeige es ihr zwar
nicht, aber vielleicht splrt sie es einfach auch, dass ich enttduscht bin oder dass ich einfach traurig
daruber bin [...] Sie [...] hat dann glaube ich ein schlechtes Gewissen.” (06_m: 24)

Einige Kinder seien ob der Durchschlafschwierigkeiten, der morgendlichen Diskussionen und
Konflikte oder schlichtweg aufgrund bestehender Angstgefiihle (14 _v: 24) ,mude”, ,ange-
schlagen” (19_m_v: 6) und ,fertig” (21_v: 36), daher versuchten sie sich zuhause mehr oder

weniger erfolglos darauf zu konzentrieren, schulische Inhalte nachzuarbeiten (08_m: 22).

Verhalten des Kindes

Uber die Hélfte der Befragten (n=13; 54,2 %) gaben an, dass ihr Kind sich, nachdem klar ist,
dass es zuhause bleibt, sich wieder ,,ins Bett gelegt [...] und erstmal geschlafen“ (01_m_v: 46)
habe (u. a. auch bei 05_m: 16). Einige Eltern verwiesen in diesem Zusammenhang darauf, dass

ihr Kind aufgrund der gdngigen Symptomatik bei Schulverweigerung ,auch koérperlich [...]
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erschopft” sei (19_m_v: 8) und folgerten daraus fir sich: ,,Dann lasse ich sie ausschlafen, weil

meistens geht es ihr schlecht.” (16_v: 16).

Zehn Eltern (41,7 % der Befragten) gaben an, dass sich ihre Kinder wahrend dieser Zeit mit
verschiedenartigen Medien beschaftigten. Die Schulverweigernde wandten sich ,,in der Frih
(11_v: 36) dem ,Laptop” (01_m_v: 96; 12_m: 22), dem ,Handy [...] Tablet [...] oder Fernse-
hen”, (04_m: 28; 05_m: 138; 12_m: 22; 13_m: 20; 22_m: 40), dem Hoéren von Musik, dem
Streamen von Serien (08_m: 22) oder der ,,Playstation” (10_v: 20; 19_m_v: 86) zu, was einige

Eltern offenbar auch zugestanden (11_v: 36; 19_m_v: 86):

»Manchmal guckt sie dann auch einfach Fernsehen, was ich sie in dem Moment dann aber auch
lasse.” (22_m: 40)

Viele Betroffenen (n=9; 37,5 %) bemerkten, dass sich ihre Kinder ,,dann einfach nur zuriick[zie-
hen]“ (07_v: 22), da sie sich in deren Zimmern ,wohl und sicher” fiihlen (15_m: 18) und , erst-

mal alleine sein wollen” (24_m: 26).

In zwei Fallen verbrachten die Kinder den Vormittag bei den GroReltern, zu denen eine ,,enge
Beziehung” (02_m: 14) bestand, welche sich auch aktiv mit den Kindern beschaftigten (24_m:

26).

Interessant erscheinen die Angaben von drei Erziehungsberechtigten, die, auch nachdem ent-
schieden wurde, dass ihre Kinder den Schultag zuhause verbringen, ein gewisses manipulati-
ves Verhalten ihrer Kinder beschrieben. In zwei Berichten beobachteten die Eltern, wie ihre

Kinder weiterhin versuchten, den Schein ihres Krankseins zu wahren (24_m: 24):

,Also sie / ich glaube sie, wie soll ich sagen, sie wiirde dann gerne auch daran glauben, dass sie
tatsdchlich jetzt, also um sich jetzt selbst nicht irgendwie zu tberfithren [lacht] der Ubertreibung
oder des was auch immer, lebt sie das auch / diese Krankheit so ein bisschen. Und ist sie der festen
Uberzeugung, dass sie (unv.). Aber vielleicht tun wir ihr auch Unrecht und / aber meine Beobach-
tung ist dann eben die, wenn es dann was zu tun gibt, dann ist es dann doch relativ schnell verges-
sen. Also da miissen wir sie eigentlich dann doch erinnern, dass sie heute eigentlich jetzt nicht was
machen sollte oder nicht zuviel essen / aber ich glaube, sie hélt sich da sozusagen auch an ihre
Geschichte. Sie fahrt die dann auch / oder versucht die dann auch konsistent zu halten.” (07_v: 24)

Eine Mutter beschrieb Verhaltensweisen ihres Sohnes, der anscheinend aus Dankbarkeit ver-
suchte, alle ihm — eigentlich lastigen — hauslichen und schulischen Pflichten ,,vorbildlich bis

UbermaRig abzuarbeiten und seine Mutter dadurch zu unterstitzen:

»[...] und lacht dann manchmal auch fiirchterlich hysterisch, springt rum, so wie man ihn eigentlich
Gberhaupt nicht kennt, also total aufgedreht. Und dann ist es oft so, dass er versucht mir zu zeigen,
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dass es doch viel besser ist, wenn er zuhause ist als wenn er in der Schule ist. Und da hat er dann
auch schon so Sachen gebracht, wie zum Beispiel, dass er angefangen hat, die Fenster zu putzen.
Und dann mir immer wieder gesagt hat, 'Schau Mama, ich kann dir doch hier voll zur Hand gehen,
und es ist so toll, wenn ich daheim bin und dann schaffen wir ganz viele Sachen und dann kann ich
dir helfen', und versucht so mich irgendwie davon zu tGberzeugen (lachend), dass es viel mehr Sinn
hat, wenn er zuhause ist. [...] und dann macht er zum Beispiel auch seine ganzen Dinge, also wir
streiten ja nicht nur oder unsere Diskussionen gehen ja nicht nur um die Schule, sondern es geht
dann eben auch darum, dass er normalerweise den Schulranzen reintragen muss, den Schulranzen
hoch in sein Zimmer tragen, dass er Hausaufgaben machen muss, dass er den Schulranzen packen
muss, dass er ihn ausrdumen muss und solche Dinge. Das ist normalerweise immer ein Rie-
senthema und an solchen Tagen, wo er dann daheimbleiben darf, ist er dankbar und erleichtert,
und also sucht zu mir ganz viel Nahe und macht dann von sich aus seine ganzen Schulsachen abso-
lut vorbildlich. Also er kiimmert sich dann wirklich, was die gemacht haben und macht dann seine
Hefteintrage und kiimmert sich dann um die Schule, wenn er zuhause bleiben darf.” (02_m: 2-6)

Drei Eltern erwahnten, dass schulische Inhalte wahrend dieser Zeit nachgearbeitet wirden.
Teils wollten die Kinder von sich aus nacharbeiten (06_m: 14; 11_v: 36), teils versuchten die

Eltern, den Tagesablauf ihres Kindes zu diesem Zweck zu strukturieren (19_m_v: 31).

Zweimal sorgte Spazierengehen oder Mit-dem-Hund-Gassigehen flir eine Besserung der Stim-

mung beim Kind (09_m: 28; 19_m_v: 39).

Erleben der Eltern

Die AuBerungen (36 Nennungen) von 16 Eltern gaben Einblick in deren Erleben, wenn ent-

schieden wurde, dass das Kind zuhause bleibt.

50 % der Befragten (n=12) schilderten Gefiihle der Hilflosigkeit und Verzweiflung (u. a. bei
20_m: 28), u. a. auch im Kontext mit starken Sorgen um das Wohlbefinden des Kindes (Sorge
bei den Eltern um weitere Selbstverletzungen, 23_m: 36). AuRerdem wurden Versagensge-

fahle und Geflihle der Leere benannt:

»Man hat auf der einen Seite wieder das Gefiihl, man hat versagt, man nichts geschafft, ihn da zu
motivieren. Ich fihl mich da eigentlich oft leer, muss ich sagen, so ein bisschen, weil man da halt
mit allen Mitteln versucht hat, dass er geht, und irgendwie dann auch wieder gemerkt hat, es reicht
nicht.” (02_m: 16)

Auch erschienen erzieherische Unsicherheiten in dieser Situation bei den Eltern als prasent:

»[...] zum Beispiel zu gucken, okay was erlaube ich ihr denn, wenn sie nicht in die Schule gegangen
ist [...], weil sonst sitzt das Kind namlich 24/7 daddelnd ohne Struktur im Zimmer und wir kénnen
darauf keinen Einfluss nehmen.” (05_m: 32-92)
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Sechs Eltern schilderten Arger und Wut: einerseits iber konkretes, situationsbezogenes Ver-
halten ihrer Kinder zuhause (z. B. bei 13_m: 30), andererseits liber ,diese ganze Situation ein-

fach“ (z. B. bei 19_m_v: 41), weil es ,alles durcheinanderbringt” (24_m: 32).

Vier Eltern gaben an, ihrem Kind in dieser Situation Mitleid und Verstdndnis entgegengebracht

zu haben (z. B. bei 03_m: 20).

Auffallig in diesem Kontext waren Nennungen von funf Eltern, die eine gewisse Erleichterung
dartiber zum Ausdruck brachten, ,,dass dann zumindest eine Entscheidung gefallen ist” (02_m:
16) und als Folge dessen , der Druck [...] jetzt erstmal weg“ sei (14_v: 30; 23_m: 58). Dadurch
sei die belastende morgendliche Konfliktsituation beendet (15_m: 32; 19 _m_v: 41), der Alltag

besser planbar und auch das Kind wieder ,glicklich”:

,Und wenn dann diese Entscheidung da ist, sie geht nicht in die Schule, dann okay / dann weiB ich,
dann muss ich halt meinen Tag entsprechend organisieren. Dann habe ich nicht dieses offene Fra-
gezeichen, wie jetzt der Tag eigentlich wird. Und manchmal war es dann auch so, dass ich dann
gewusst habe, 'Okay, sie ist zuhause, ich muss sie auch nicht abholen, also ich muss nicht in War-
teposition sein.'. Weil das war natiirlich dann, als es ihr nicht mehr gut ging, schon immer die Sor-
gen, dass dann die Schule wieder anruft. Und so wusste ich: "Okay, sie ist da und ich kann ein Auge
auf sie werfen."'.” (15_m: 32)

»Ich bin ja auch froh, wenn ich ihn gliicklich sehe. Auf der anderen Seite, ne, wenn man sein Kind
die ganze Zeit immer nur leiden und traurig sieht. Und wenn ich dann sehe, wie gliicklich er ist,
dann bin ich da auch ein bisschen driber erleichtert.” (02_m: 16)

Verhalten der Eltern

Insgesamt 13 Eltern machten Angaben zum eigenen Verhalten (19 Nennungen), sobald klar

war, dass das Kind zuhause blieb.

Davon sechs umsorgten ihr Kind (22_m: 40), z. B. mit ,Suppe” (03_m: 18) oder mit ,,homoo-
pathische[n] Tropfchen” (10_v: 10), ,,[...] damit sich der Magen [...] [und] der Darm wieder
beruhigt” (03_m: 18). Es werde ein ,so ein bisschen [...] Lazarett” gespielt (07_v: 28). Zwei
Midtter gaben an, mehr oder minder haufig ,zwischen [...] [ihren] Konferenzen” (15_m: 18)

mit ihren Kindern in Kontakt zu bleiben:

,Ja, ja. Wir schreiben dann. Entweder rufe ich sie an, wenn ich kurz Zeit habe auf Arbeit, dann rufe
ich sie an. Oder wir schreiben Gber WhatsApp, wie es ihr geht oder was zu tun ist oder wie auch
immer. Also ich bleibe den ganzen / bestimmt alle halbe Stunde bleiben wir in Kontakt, damit ich
weil, wie es ihr zuhause geht.” (12_m: 34)
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Mehr oder weniger (08_m: 28) erfolgreich versuchten Eltern, eine funktionale Tagesstruktur
flr ihr Kind zu schaffen, Medienkonsum zu regulieren (05_m: 32; 20_m: 20) und zur Erledigung
der schulischen Pflichten anzuhalten (14_v: 22; 20_m: 26; 21_v: 40). In einem Fall Gbernah-
men die GroReltern als ehemals im Sekundarbereich Tatige die Erledigung schulischer Inhalte
in dem Zeitraum zwischen massiver Schulverweigerung und Antritt eines stationaren Klinikau-

fenthalts (24_m: 28).

Vor dem Hintergrund komorbider depressiver Symptomatik ihres Kindes duRerten vier Eltern,
ihre Tochter ,irgendwie zu animieren, zu motivieren, dass sie irgendetwas tu[n], was nicht
unbedingt flir die Schule sein muss.” (08_m: 26; 09_m: 28; 20_m: 26). Um ihr Kind zu aktivie-

ren oder ,auf andere Gedanken” zu bringen, ,spielten” zwei Mtter mit ihren Tochtern.

Betreuungssituation zuhause

Die AuRerungen von 19 Eltern bzw. Elternteilen lieferten Aufschluss dariiber, wie sich die Be-

treuungssituation des schulverweigernden Kindes zuhause gestaltet (vgl. Abb. 9).

10
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Anpassung des Arbeitsalltags Betreuung nicht vorhanden Betreuung vorhanden

Abbildung 10 Darstellung tiber Anzahl und Form der Betreuungssituation zuhause

10 der 19 Interviewten (52,6 %) berichteten, dass aufgrund der Schulverweigerung des Kindes
eine Anpassung des familidren Arbeitsalltags erfolgte, um eine addquate Betreuungssituation
zu gewahrleisten. Diese Veranderung habe u. a. gefordert, dass ein Vater ,regelmalig vom
Dienst weg” musste (01_m_v: 5), eine Mutter ihr Kind mit in die Arbeit genommen habe
(02_m: 14), Arbeiten im Home-Office haufiger unterbrochen wurden (07_v: 28; 08_m: 28;
15_m: 14; 22_m: 40; 24 _m: 28), eine Mutter von Voll- auf Teilzeit wechselte (18 _m: 26), dar-

Uber hinaus sogar ,,nochmal in Elternzeit gegangen“ sei (14_v: 28).

112



Sechs Eltern (31,6 %) gaben an, fiir ihr Kind keine Betreuungsmoglichkeit gefunden zu haben,
sodass ihr Kind sich in dem Zeitraum meist allein zuhause aufhielt. In diesem Zusammenhang

soll die Sicht eines Vaters dargestellt werden:

»und dann ist er halt zuhause geblieben. Und wir sind ins Bliro. Manchmal sind wir auch zuhause
geblieben. Aber meist im Biiro. Also sind meine Frau und ich also arbeiten gegangen und er war
dann alleine zuhause, was ihm aber meine ich gar nichts ausgemacht hat, auch wenn er irgendwie
Grippe oder sonst was hatte. Also wenn er natdrlich fiebrig und sonst was war, war jemand da.
Aber es war fir ihn irgendwie auch in Ordnung, auch allein zuhause zu sein. Also das war jetzt kein
groReres Problem fir ihn.” (10_v: 10)

Eine grundsatzliche Betreuung des Kindes bei Schulfernbleiben bekundeten drei der 19 Inter-

viewten. Alle drei Mitter waren zu diesem Zeitpunkt nicht berufstatig.

Kind trotz anfanglicher Schulverweigerung in der Schule

Anhand vieler AuBerungen (64 Nennungen von 21 Eltern) konnte das elterliche Erleben und
Verhalten umrissen werden, wenn sich das Kind trotz anfanglicher Schulverweigerung in der

Schule befand.

Codings 64/21  Ankerbeispiel
Erleben der Eltern 45/19
& (kurzfristige) Erleichterung 19/10 ,Also im ersten Moment ist man erleichtert, dass sie es

geschafft hat, in die Schule zu gehen. Und wir sehen das
dann auch immer positiv, dass sie sich ihren Angsten ge-
stellt hat.” (03_m: 40)

& Erwartung eines unginsti- 18/12 ,Aber man hat halt dann, aber man ist irgendwie immer
gen Verlaufs in dieser Erwartungshaltung, wann jetzt das Telefon
klingelt, weil man es schon kennt.” (02_m: 16)

& Sorgen und Schuldgefiihle 8/8 »Man hat natiirlich immer ein bisschen Sorge, wie ver-
kraftet sie das alles.” (03_m: 40)

Verhalten der Eltern (Kontakt zum 19/18
Kind)
& kein Kontakt 14/14 ,Nein. Nein. Nein wahrend der Schule nicht, nein.”
(03_m: 42)
& Kontakt per Handy 5/4 »Also das haben wir jetzt in der Therapie angesprochen

und das ist eine MalRnahme, dass er sein Handy mitneh-
men darf. Da hat er die offizielle Erlaubnis von der
Schule, [...] Also wir haben keine festen Zeiten. Wenn er
das Gefuhl hat, er muss anrufen, dann darf er anrufen.”
(02_m: 20)
Tabelle 21  Darstellung der Ordnungskategorie ,Kind trotz anfanglicher Schulverweigerung in der Schule” in seinen Aus-
pragungen

113



Erleben der Eltern

Eine wenn auch meist kurzfristige Erleichterung (14_v: 36; 15_m: 36; 19_m_v: 49) versplrten
knapp die Halfte der Interviewten (n=10). Viele der Befragten erlebten einen ambivalenten

|Il

emotionalen Zustand, in dem ,erstmal” (10_v: 34; 15_m: 36) positive Emotionen Giberwogen
(,,glticklich nattrlich”, 10_v: 34; ,gut gefiihlt”, 20_m: 34), im weiteren Verlauf jedoch eine Ver-

schlechterung des Gefiihlszustandes angedeutet wurde.

Damit zusammenhéangend signalisierte die Halfte der befragten Eltern (n=12) die Erwartung,
dass ihr Kind den Schultag ein weiteres Mal abbreche (08_m: 12; 09_m; 38; 24_m: 34), und
befand sich lber den Schultag hinweg in einer entsprechenden ,Hab-Acht-Stellung” (06_m:

36; 07_v:36;12_m: 6; 15_m: 36; 17_m: 66; 20_m: 34; 24_m: 42).

»Also ich bin ganz ehrlich. Ich denke nur eins: 'Hoffentlich kommt kein Anruf. Hoffentlich kommt
kein Anruf [lachend].'. Und ich mochte nicht nochmal darlber denken, weil ich méchte auch ein
bisschen abschalten. Ich kann nicht.” (04_m: 48)

»[L...] ich hore aber immer mit einem halben Ohr am Telefon und bin mir eigentlich meistens zu 90
Prozent sicher, dass die Schule anruft.” (12_m: 4)

Bei einem Drittel der Erziehungsberechtigten (n=8) wurden Sorgen (18_m: 32; 23_m: 64) und
Schuldgefiihle festgestellt. Einige Eltern waren teils massiv (06_m: 14) besorgt und fiihlten
sich schuldig, da sie , diejenige[n sind], die [ihre Tochter] dann quasi hin beférdert” haben

(08_m: 36; 24_m: 42).

Verhalten der Eltern (Kontakt zum Kind)

18 Eltern machten Angaben dariber, ob sie mit ihrem Kind wahrend der Schulzeit in Kontakt
standen. Davon gaben die meisten Betroffenen (n=14; 77,8 %) an, dass sie keinen Kontakt zu
ihrem Kind wahrend dieser Zeit hatten (u. a. bei 07_v: 36). Vier Eltern sagten aus, dass sie mit
ihren Kindern Kontakt per Handy hatten: teils gelegentlich (15_m: 38) bis kontinuierlich (,,[...]
dass ich dann wirklich bombardiert werde mit Nachrichten, (unv.) Telefonanrufen [...]“, 06_m:
14), manche sogar gegen ihren Willen (04_m: 50), als therapeutische MaBnahme und mit Er-

laubnis der Schule (02_m: 20).
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6.3.2 Elterliche Haltung bei Schulzufihrung

Ein weiteres zentrales Forschungsdesiderat war ein vertieftes Verstandnis der elterlichen Hal-
tung, d. h. moéglicherweise komplexer Einstellungen und handlungsleitender Orientierungen
zu gewinnen, die bei Schulzufiihrung und dem damit verbundenen Umgang mit der padago-
gisch schwierigen Situation der Schulverweigerung (vgl. Kap. 4.2, Hypothesenbereich 2) eine
Rolle spielen. Es wurde davon ausgegangen, dass die interviewten Eltern in dieser erzieherisch
herausfordernden Lage mehrheitlich diverse MalRnahmen ergreifen, ihr Kind der Schule zuzu-
flihren (Hypothese 2c), diese jedoch nicht nachhaltig oder langfristig erfolgreich. So kommt es
friiher oder spater meist wieder zu entschuldigtem Schulfernbleiben ihrer Kinder, denen be-
stimmte elterliche Sinn- und Rechtfertigungsstrategien zugrunde liegen (Hypothesen 2a, 2b

und 2d).

Um sich dem Forschungsdesiderat zu ndahern, wurden die Eltern dazu aufgefordert zu be-
schreiben, wie sie in der Situation, in der ihr Kind den Schulbesuch verweigert, reagiert [...] (vgl.
Anhang 1, Nachfrage 9 und 10) und wie sie sich in der Situation [...] gefiihlt haben (vgl. Nach-
frage 8 und 12). AuBerdem wurde explizit ermittelt, wie die Erziehungspartnerin oder der Er-
ziehungspartner in dieser Lage reagiert und empfindet (vgl. Nachfrage 11 und 13). Weitere
Nachfragen zielten darauf ab, durch retrospektive Reflexion mogliche Handlungsgriinde und -

strategien auf Seiten der Eltern zu erfassen (vgl. Nachfrage 14).

Dieser Kategorienbereich umfasst 407 Textsegmente, die wiederum folgenden fiinf Ordnungs-
kategorien zugeordnet wurden: Direkte Handlungsstrategien, Indirekte Handlungsstrategien,
Sinn- und Rechtfertigungsstrukturen fiir Entschuldigungsverhalten, Ausmaf$ und Grenzen el-

terlichen Handelns sowie Erleben und Verhalten der Erziehungspartnerin oder des -partners.

Direkte Handlungsstrategien

Alle befragten Eltern (n=24) machten Aussagen zu direkten Handlungsstrategien, um ihr Kind
der Schule zuzufiihren (149 Nennungen). Dabei handelte es sich um MalRnahmen, die im di-
rekten Kontakt mit dem Kind und raum-zeitlich in der Schulverweigerungssituation stattfan-

den. Sie wurden in acht Hauptkategorien differenziert (vgl. Tab. 22).

Codings 149/24  Ankerbeispiel
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emotionale Unterstiitzung 43/17 »[--.] und dann habe ich gesagt: 'Doch, du schaffst das
und du kriegst es hin und du probierst es!', und so. Also
das schon. Also das geht schon.” (05_m: 42)

deutliches Dréngen 40/14 ,Uberzeugen wiirde ich es nicht nennen. Ich wiirde sa-
gen, dass wir sie gezwungen haben in manchen Fillen.
Weil wir halt gesagt haben: 'Okay, es ist ausgemacht.’,
und das ziehen wir jetzt auch durch.” (14_v: 32)

Begleitung auf dem Schulweg 26/13 ,Wir mussten sie dann jeden Morgen auch hinfahren zur
Schule. Damit da Uberhaupt noch was geht.” (14_v: 4)

Einsatz von Korperlichkeit 7/4 »[...] dann schiebe ich ihn irgendwann zur Tir raus und
er steigt auf sein Fahrrad und fahrt in die Schule.”
(02_m: 2)

symptomorientierte Unterstitzung 7/4 »[...] dann bringe ich ihr immer so Kuhlelemente, immer

so Kiihlpacks oder 16se ihr was auf, weil sie einfach in
den Seilen hangt.” (09_m: 8)

Belohnung oder Bestrafung 7/6 ,Und 'Heute Mittag gibt es Kdsespatzen. Die magst du
doch.'. Und so. Halt so das Positive irgendwie herauszu-
heben, oder sie quasi Giber den Tag zu retten mit irgend-
welchen Aktivitaten, die wir vielleicht nachmittags
macht. Also 'Heute Nachmittag da machen wir doch
das.', und so. (24_m: 36)

Angebot des vorzeitigen Schulabb- 12/10 ,Wir haben sie eine Zeitlang damit Gberzeugen kénnen,
ruchs dadurch dass wir gesagt haben, dass sie sich halt abho-
len lassen kann.” (03_m: 36)

weitere MalRnahmen 7/6 ,Es gab bestimmt Situationen, wo ich dann auch sage:
'Es ist jetzt keiner da.' oder 'Ich habe einen Termin."
oder so [...]“ (09_m: 36)

Tabelle 22 Darstellung der Ordnungskategorie ,Direkte Handlungsstrategien”

Protokollstellen von 17 der insgesamt 24 Interviewten (70,8 %) zeigten, dass viele Schulver-
weigernde in schwierigen Situationen auf emotionale Unterstitzung ihrer Eltern zurlickgrei-

Illl

fen konnten (43 Nennungen). Dabei bestarkten (,,'Komm, das schaffst du schon!'“, u. a. bei
06_m: 14) und ,,motivierten” (03_m: 8) viele Erziehungsberechtigte (n=11) ihre Kinder. Andere
(n=8) gaben an, mit Empathie (u.a. bei 14_v: 18), Verstandnis (u. a. bei 09_m: 22) oder
schlichtweg mit Zuhoren (08_m: 32) ihre Kinder zu begleiten. Indem ,,Druck [...] rausgenom-
men“ (u. a. bei 18_m: 30) werde, ,einfach versuch[t] [werde], ruhig zu bleiben” (u. a. bei

18 _m: 16) oder ,langere Gesprache gefiihrt werden” (u. a. bei 12_m: 18), konnte laut Eltern-

aussagen ebenso unterstiitzend auf die Kinder eingewirkt werden (n=4).

Die Aussagen von 14 Eltern (58,3 %) belegten auBerdem ein deutliches Dréngen (40 Nennun-
gen) auf Elternseite, um schulverweigerndem Verhalten entgegenzuwirken. Bemerkungen
wie ,,'[das Kind] muss in der Schule bleiben'“ (18_m: 20) konnten dabei mehrmals (08_m: 16;

12_m: 30; 13_m: 46) festgestellt werden. AulRerdem dufRerten die betroffenen Eltern, ihren
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Kindern den Schulbesuch als feste Regel und Norm, die auch bei weniger intensiven Beschwer-

den umgesetzt werden soll, immer wieder verdeutlicht zu haben:

,Sie weill ganz genau, es wird aufgestanden und es wird in die Schule gegangen.” (17_m: 2)

» Natlrlich gehst du in die Schule.'. 'Also auch [...] wenn es dir jetzt gerade nicht hundertprozentig
geht.". Es war halt einfach immer klar, 'Du gehts auf jeden Fall in die Schule.".” (21_v: 20)

Etliche Eltern verdeutlichten dabei eine gewisse Kompromisslosigkeit (04_m: 78; 08_m: 44;
12_m: 30; 13_m: 42) bis Harte (18_m: 20) u. a. auch nach Ricksprache mit Therapeutinnen
und Therapeuten (15_m: 20) in Schulverweigerungssituationen am Morgen sowie in Schulab-
bruchsituationen im direkten Gesprach mit dem Kind (13_m: 14). Teilweise sollte ein entspre-

chender Tonfall dem Arger der Eltern dabei Ausdruck verleihen (01_m_v: 159; 04_m: 18).

»Also sage ich [...]: 'Ich frage nicht, ob du das willst oder nicht. Das wird gesagt und gemacht und
Schluss.'. Also da bin ich schon manchmal streng.” (13_m: 46)

Ein Elternteil signalisierte eine konsequente Umsetzung der Schulzufiihrung, beruhend auf ei-
ner Abmachung vom Vortag (14_v: 34). In diesem Kontext reflektierten zwei Elternteile ande-
rerseits auch, dass sie ,mehr dahinterstehen” (14_v: 20) und ,hart bleiben” (05_m: 24) hatten

sollen.

»,Wir hatten glaube ich friiher vielleicht sagen kénnen: 'Ja, okay, wir holen dich jetzt nicht ab.'.
Vielleicht hatte das was gebracht.” (24_m: 20)

Dabei wiesen einige Eltern auf die gesetzliche Regelung der Schulpflicht hin (04_m: 6; 13_m:
56;14 v:12;21 v:8;23 m: 8)und auf den damit verkniipften Schulzwang (18_m: 6) als Hand-

lungsstrategie:

»lch habe ihm gesagt, in Deutschland herrscht Schulpflicht, ansonsten kommt die Polizei und holt
dich ab. Das gibts auch. Ja, das ist auch eine Strategie.” (01_m_v: 87)

Als unterstitzende MaRRnahme wurde von 13 Eltern (54,2 %) die Begleitung auf dem Schulweg
genannt (26 Nennungen). Zehn Eltern begleiteten meist, indem sie ihre Kinder im Auto mit-
flihrten (u. a. bei 05_m: 6). Stellenweise berichteten die Eltern, dass sie sich wahrend des
Schulbeginns (24_m: 16) oder in den Pausen (11_v: 44) vor Ort befanden, um ihrem Kind eine

Art ,Sicherheit” zu geben:
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,und, ja. Ich habe ihr dann versucht, auch ein bisschen Sicherheit zu geben, indem ich gesagt habe:
'Okay, pass auf, ich schnappe mir meinen Laptop, ich setze mich hier in die Backerei. Solange du in
der Schule bist, arbeite ich hier vom Backer aus.'. Das habe ich dann zwei-, dreimal gemacht, aber
das hat dann auch nicht so den Erfolg gehabt. (unv.) Also, dass sie merkt, sie fiihlt sich jetzt sicherer
oder was auch immer.” (14_v: 20)

In mehreren Féllen fanden sich AuRerungen, bei denen Eltern (n=4) einen gewissen Einsatz
von Kérperlichkeit schilderten, um ihr Kind der Schule zuzufiihren (7 Nennungen). Eine Mutter
beschrieb dabei das Verhalten ihres Partners, der ,,zieht [ihr Kind] dann auch mal aus dem Bett
und schiebt den ins Bad und ist dann wirklich hinterher, dass er seine Sachen macht.” (02_m:
8). Andere wiederum mussten ihr Schulkind , praktisch anziehen [...] [und] die Treppe runter-
schieben [...]“ (21_v: 8). In einem dritten Fall wurde das schulverweigernde Kind ,wirklich zum
Auto getragen, reingesetzt und bis ins Klassenzimmer gebracht.” (22_m: 4). Die Mutter er-
ganzte: ,Je nachdem, wie arg die Situation war [...], mussten wir sie ja wirklich festhalten und

ins Auto setzen. Weil sonst ware sie ja nicht mit.” (22_m: 30).

Eher,,symptomorientierte” (24_m: 2) MalRinahmen mittels der Gabe von ,Aspirin“ (09_m: 48),

»homoopathischer Tropfchen” (10_v 18) oder ,,Paracetamol” (13_m: 60) gaben vier Eltern an.

Die Aussagen einiger Eltern (n=4) wiesen darauf hin, dass verhaltensmodifizierende Malnah-
men in Form von Belohnungen und Belohnungssystemen (01_m_v: 87) oder Bestrafungen
(06_m: 16) zum Einsatz kamen, um den Schulbesuch zu unterstiitzen. So wurden attraktive
Nachmittagsaktivitdten als Belohnung fir den Schulbesuch eingesetzt (24_m: 36), oder die
betroffenen Kinder ,schrittchenweise [...] bis vor das Klassenzimmer” gefiihrt (18_m: 16). Stel-
lenweise wurde die Effizienz dieser MaRnahmen von Elternseite jedoch angezweifelt (11_v:

32; 15_m: 52).

Bemerkenswert war die Perspektive von zehn Eltern (41,7 %), nach deren Angaben die Eltern
zwar zum Schulbesuch drangten, dabei aber zugestanden, ,dass [...] es durchaus okay [sei],
wenn [das Kind] nach zwei Stunden Unterricht oder so sagt, sie will jetzt nicht langer bleiben”
(08_m: 12). Vielfach wurde dabei angedeutet, dass dieses Zugestandnis als Hilfsmittel zum

Zwecke eines ,lieber kurz als gar nicht” (15_m: 20) diene (u. a. bei 04_m: 70).

»Wir haben sie eine Zeitlang damit Gberzeugen kénnen, dadurch dass wir gesagt haben, dass sie
sich halt abholen lassen kann.” (03_m: 36)
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Um einem moglichen Schulabbruch entgegenzuwirken, duflerte eine Mutter seinem Kind ge-
geniber gelegentlich, dass sie zu den entsprechenden Zeiten nicht erreichbar sei (09_m: 36).
Eine andere deaktivierte ihr Handy und zeigte damit an, auch von der Schule nicht mehr er-

reicht werden zu kénnen:

»,Bm: Das Einzigste nur ist, das Handy auszuschalten und nicht erreichbar sein. Und so tue ich das
manchmal.

I: Okay, also das machen sie manchmal.

Bm: Ja manchmal einfach. Und dann, wenn ich rausgehe aus dem Haus, dann sage ich ganz laut:
'Ich schalte das Handy aus. Keine Anrufe.'.” (13_m: 24-26)

Zwei Eltern berichteten aulRerdem, dass sie ihr Kind zwar zuweilen vom Unterricht entschul-

digten, dies vor ihrem Kind aber als ,Ausnahme” deklarierten.

,und dann einigt man sich eben darauf, dass sie dann eben HEUTE MAL zuhause bleibt. Und das
zieht dann auch eine kurze Diskussion / wir reden dann nattrlich auch nochmal mit der [Kind] dar-
Uber und sagen ihr, dass das eine Ausnahme ist, das sollte nicht so sein, und / ich gebe ihr auch zu
verstehen, dass sie sich nicht so anstellen soll. Ja.” (07_v: 14)

Indirekte Handlungsstrategien

Den Einsatz indirekter Handlungsstrategien lielen 46 Nennungen von 18 Eltern vermuten. Die
Ordnungskategorie subsumierte MaBnahmen, deren erhoffter Effekt sich vorwiegend durch
eine bestimmte Situation oder eine bestimmte Gestaltung der Umwelt — 6rtlich und zeitlich
losgelost von der Schulverweigerungssituation — zeigt, wie z. B. das Aufsuchen professioneller

Hilfe oder die Inanspruchnahme schulischer UnterstiitzungsmafSnahmen (vgl. Tab. 23).

Codings 46/18 Ankerbeispiel

Aufsuchen professioneller Hilfe 14/7 ,Und dass war dann eben auch so der Knackpunkt, wo
wir gesagt haben: 'Okay, dann miissen wir uns einfach
Hilfe von auBen holen. Das kriegen wir zwei so jetzt al-
lein nicht mehr gebacken.'.” (18_m: 14)

Inanspruchnahme schulischer Unter- 13/9 ,Am Anfang waren es [...] vier Stunden, dann war das zu

stiitzungsmalRnahmen viel. Dann haben wir gesagt: 'Okay, dann bleibst du mitt-
wochs zuhause.'. Dann sind wir auf zwei Stunden runter
[..].“(14_v: 2)

medizinische Abklarung organischer 10/7 ,Wir haben sie dann einmal auch einfach zum Arzt / wir

Ursachen haben gesagt: 'Das geht nicht. Irgendwas stimmt mit ihr

nicht, weil sie ist so oft / auch tibel war.'.” (09_m: 26)

Einsatz von Selbsthilfeprogrammen 6/4 ,»[-..] weil ich weil ja eben auch, dass ihr das hilft,
so ein bisschen autogenes Training sowas zu ma-
chen.” (06_m: 22)
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Vorbereitung schulischer Lerninhalte 3/2 »Und dann haben wir natlrlich auch Nachhilfe in
Anspruch genommen.” (10_v: 50)

Tabelle 23 Darstellung der Ordnungskategorie , Indirekte Handlungsstrategien®

Etliche Eltern (n=7) duRerten, schulpsychologische (23_m: 14), therapeutische (08_m: 20;
14 v:2;21 v: 38), facharztliche (01_m_v. 129-130; 08_m: 20; 14_v: 2; 18 _m: 14) oder ander-
weitige Hilfe (z. B. Jugendamt, 05_m: 92) mehr (01_m_v: 129; 21_v: 38) oder weniger zeitnah
(05_m: 90) aufgesucht zu haben.

Auf eine Inanspruchnahme schulischer UnterstiitzungsmafSnahmen als Moglichkeit der Unter-
stitzung konnte durch Angaben bei etwas mehr als einem Drittel der Eltern (n=9; 37,5 %) ge-
schlossen werden. Dabei wurde meist (n=4) auf eine Reduktion der Unterrichtsstunden zu-
riickgegriffen (u. a. 11_v: 44). Aber auch der intensive Austausch mit Lehrpersonal (21_v: 6),
Auszeit-Moglichkeiten (04_m: 14), die Befreiung von sozialen Leistungssituationen (03_m: 36)
wie z. B. im Sportunterricht (15_m: 44) oder die generelle Befreiung von Leistungsfeststellun-

gen (15_m: 44) wurden in diesem Zusammenhang genannt.

Die medizinische Abkldrung organischer Ursachen, ,um [...] eine korperliche Krankheit” (10_v:
2) oder ,das Organische” (11_v: 16) auszuschlielRen, sei ein haufiger elterlicher Gedanke (n=7)
im ,ersten Moment” (09_m: 26; 10_v: 26; 11_v: 16; 19_m_v: 117) gewesen. Teilweise seien
,verschiedene Arzte” unterschiedlicher Disziplinen (14_v: 2; 19_m_v: 117; 23_m: 4) konsul-

tiert worden.

Einige elterliche Aussagen (5 Nennungen) beschrieben eine Art der Selbsthilfe durch schnell
verfligbare therapeutische Strategien, was haufig in Zusammenarbeit mit professionellen Un-
terstiitzerinnen und Unterstiitzern geschah (03_m: 8; 21_v: 44). Dabei kamen Entspannungs-
(06_m: 22), externalisierende (,Angstmonster malen®, 21 _v: 42) oder andere Verfahren

(,Klopftechnik®, 22_m: 44) zur Sprache.

Ein paar Eltern berichteten, dass sie ihrem Kind verstarkt, u. a. mittels Nachhilfe (10_v: 50),

bei der Vorbereitung schulischer Inhalte zur Seite standen (08_m: 30; 10_v: 50).

Sinn- und Rechtfertigungsstrukturen fir Entschuldigungsverhalten

Die Ordnungskategorie umfasst subjektive Sinnkonstruktionen der Eltern fiir deren Entschul-

digungsverhalten. Zusatzlich zu den Interviewfragen aus dem Themenbereich
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Schulverweigerungssituation (vgl. Kap. 5.3.1) wurden Inhalte des Interviews auf eine Ebene
moglicher Vorstellbarkeit verlegt, um evtl. tiefergehende Rechtfertigungs- und Verarbeitungs-
strategien auf Elternseite aufzuspliren. Auf diese Weise konnte untersucht werden, ob sich
die betroffenen Erziehungsberechtigten theoretisch vorstellen [kénnen], ihr Kind trotz der Ver-

weigerung in die Schule zu schicken (vgl. Anhang, Nachfrage 30).

Der Ordnungskategorie wurden 92 Nennungen zugeordnet. Zentrale Elemente und Ursachen-
zuschreibungen der Sinnkonstruktionen von insgesamt 22 Betroffenen lieSen sich drei Unter-
scheidungsmerkmalen zuordnen: Elternebene (Sorge um Kindeswohl), Kindesebene und Schul-

ebene (vgl. Tab. 24).

Codings 92/22  Ankerbeispiel
Elternebene (Sorge um Kindeswohl) 28/15
& ausgepragte Sorgen und 14/9 ,Ich habe ganz ehrlich gesagt Angst, dass dann irgendet-
Beflirchtungen was passiert. Also das ist schon ein bisschen Angst [...],

weil sie ist dann so durch den Wind, und ist dann so au-
Rer sich teilweise, dass wenn ich mir vorstelle, sie wiirde
sich auf das Fahrrad setzen [...], ich habe da einfach ir-
gendwie einfach kein gutes Gefiihl. Deswegen glaube
ich konnte ich [den Schulbesuch] nicht durchsetzen.”

(06_m: 48)
&  Ahnliche Erfahrungen auf 7/5 »Weil es gab auch solche Tage, wo sie wirklich nur noch
Elternseite lag, also auch bis Mittag nur noch. Da kann ich nicht er-

warten, dass sehe ich dann schon. Weil es gibt auch bei
mir mal Tage, wo ich sage: 'Ich komme einfach nicht
hoch.".“ (04_m: 78)

&  Erleben der Verzweiflungs- 7/5 ,Es ist halt das eigene Kind, und ich glaube, man kann
reaktion des Kindes die dann ganz gut einschdtzen, ob das jetzt so ist, dass

das vertretbar ist, ihn zu schicken oder ob einfach vollig
Land unter ist. Also wenn ich diese véllige Verzweiflung
bei ihm sehe und spiire, und diese fiirchterliche Angst in
seinen Augen [...] / ja man sieht es als Mama, also als
Mama sieht man ja, wie verzweifelt derjenige jetzt ist.”
(02_m: 30)

Kindesebene 43/17

& korperliches Unwohlsein 18/10 ,Man sieht es ihr auch wirklich an. Dann hat sie entwe-
der korperliche Beschwerden, wo sie dann wirklich ganz
blass ist.” (09_m: 8)

& weitere Hintergriinde 25/14 »lch kann sie jetzt bei einer starken Regelblutung mit
Ubelkeit nicht in die Schule schicken. [...] Ist so. DAS
GEHT NICHT. [...] wenn man seine Tage hat und wahn-
sinnige Schmerzen und trotz Buscopan und was es alles
fiir tolle Tropfchen gibt, nicht geradeaus laufen kann.
Dann muss ich sie halt einfach krankmelden. Das geht
nicht. Es funktioniert einfach nicht.” (09_m: 48)

T T T 1

Schulebene 21/8
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& soziale Konflikte 4/2 ,Das hat sie alles einfach zu sehr mitgenommen. Dieses
Mobbing, dieses Ausgrenzen. 'Mit mir redet keiner. Mit
mir will keiner etwas zu tun haben. Ich habe keine
Freunde.” (09_m: 48)

&  weitere Hintergriinde 3/2 »Aber sagt sie: 'Ne, Mama, das kannst du dir nicht vor-
stellen. Ich habe mein Brot und darf meine Maske nur
runter tun und ein Stiick reinstecken und dann kommt
schon der nachste und sagt, ich solle eine Maske aufset-
zen. Und dann noch mir zu sagen, ich soll mundgerechte
Stlicke /', also wo sind wir denn, 'mit in die Schule neh-
men.'. [...] "Das ist nicht mehr meine Schule.". (09_m:

48)
& Aufforderung der Schule 10/6 ,I: Als es dann damals passiert ist, mit welcher Begriin-
(bei Schulabbruch) dung hat sie sich damals abholen lassen. Oder hat sie

gesagt, dass sie nicht will /
Bm: Ihr gehe es nicht gut. Das reicht ja dann auch.”

(05_m: 9-10)
& unzureichende Unterstiit- 4/3 ,Aber einmal da war ich ziemlich entsetzt, ehrlich ge-
zung der Schule (bei Schul- standen, da stand sie vor der Schule. Und da habe ich
abbruch) mir namlich gedacht: 'Was ist jetzt, wenn ich jetzt hier

einen Unfall gebaut hatten?'. Oder eben nicht sofort
hatte kommen kdnnen. '"Warum lauft dieses Kind vor
der Schule rum?'“ (17_m: 86)

Tabelle 24  Darstellung der Ordnungskategorie ,,Sinn- und Rechtfertigungsstrategien fir Entschuldigungsverhalten” in sei-
nen Auspragungen

Elternebene (Sorge um Kindeswohl)

Ein groBer Anteil der befragten Eltern (n=15; 62,5 %) beschrieb massive Sorgen und Beflirch-

tungen als Hintergrund ihres Entschuldigungsverhaltens.

Ausgeprdgte Sorgen und Befiirchtungen als Rechtfertigung dafir, ihr Kind zu entschuldigen,
wurden von neun Eltern (37,5 %) genannt. In den meisten Fallen wurden massive Sorgege-
fihle und Befiirchtungen beschrieben, dass das Kind ,,sich was antut” (13_m: 52), sodass ,,frih

morgens [nicht] mehr Druck ausgetbt” (05_m: 2) wurde (06_m: 16; 09_m: 24; 16_v: 36).

»Ja aus dem Grund. Also eher so weil ich im Kopf habe, dass das einen Wahnsinndruck bei ihr
auslibt, und diese existenzielle Gefahr sage ich jetzt mal im Hinblick auf Suizidalitat und das Ritzen,
das so dahintersteht. Davor habe ich das gemacht, so. Ja.” (05_m: 26)

Hohe psychische Belastungs- (05_m: 2; 20_m: 18) und Anspannungszustdnde (05_m: 92) beim
Kind, Suizidbefiirchtungen (05_m: 2; 14 _v: 46) und selbstverletzendes Verhalten (05_m: 2;

13_m: 62; 23_m: 84) stellten zentrale Elemente der elterlichen Rechtfertigung dar.

»Also das ist natirlich immer wieder ein Thema mit Suizidalitat. Klar, wenn sie sowas dann ange-
droht héatte, dann héatten wir natirlich reagieren missen. Das ist halt die Frage, in welcher
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Richtung. Weil es ist ja oft eine Drohung, aber es kann natrlich / ist natlrlich immer ein Funken
Wabhrheit dabei, na. Das ist schwierig. Das ist ein heikles Thema.” (14_v: 46)

In dem Kontext rechtfertigten zwei Miitter ihr Tun, indem sie die (alleinige) Verantwortung
flir mogliche negative Folgen thematisierten, wenn sie ihr Kind nicht der Schule zufiihrten

(13_m: 62):

»,Das ist extrem ungemitlich, weil ich ja dann quasi immer die Verantwortung dafiir immer quasi
zugeschoben kriege, dass eine Flinfzehnjahrige aufsteht und in die Schule geht. Mit allem, was
damit verbunden ist.“ (08_m: 18)

Mehrere Eltern (n=5) beschrieben in diesem Zusammenhang dhnliche unangenehme Erfah-
rungen (04_m: 78) und Schulverweigerungssituationen (14_v: 2) in der eigenen Biographie
und verbanden damit eine hohe vorausschauende Anteilnahme fiir mogliche Hintergriinde
und Motive des schulverweigernden Kindes. Die Eltern fokussierten dabei u. a. auch negative
Erlebnisse mit Lehrpersonal (05_m: 38) oder Traumata aulRerhalb des Schulkontexts (11_v:

48).

»Also das eine ist so die Seite von, 'Hey ich kann es irgendwie verstehen, ich fand Schule auch
scheiRe. Ich finde Lehrer auch scheile, die scheille sind.".“ (05_m: 38)

»Momentan ist auch glaube ich das Hauptproblem auch dieses Thema, es ist peinlich, man geniert
sich, man fehlt jetzt auch vielleicht Ianger. Und dann gerade, wenn dann das Thema 'Trauma' ja im
Raum steht / ich vergleiche es immer mit mir: Ich hatte mit circa 20 Jahren mal eine allergische
Reaktion. Ich habe eine Garnele gegessen und hatte danach mich Gibergeben miissen und ich hatte
keine Luft mehr bekommen und von dort habe ich glaube ich locker zehn Jahre gebraucht, bis ich
wieder irgendwo in einem Restaurant richtig anstandig essen habe kdnnen. Da hat es mir bei den
ersten Bissen im Endeffekt den kalten Schweil® rausgehauen. Was ja eigentlich ein Urinstinkt, ein
Schutzinstinkt des Menschen ist. [...] Und es gibt Momente einfach, wo er dasteht, wo er einfach
sagt, naja er schaffe es nicht, er will jetzt lieber mit heim. Und das erinnert mich an diese ich sage
mal Garnelenzeit, wo ich sage mal / wie wenn ich dann den ersten Bissen im Restaurant mal wieder
zu mir nehme, 'So was passiert jetzt?'. Und so / so kommt er mir manchmal dann eben auch in der
Schule vor. 'Ich fiihle mich gerade irgendwie nicht so wohl.'. So wie wenn ich gerade den ersten
Bissen zu mir nehme und der kalte SchweiR kommt. Und diese Situationen verbinde ich irgendwie
und deswegen kann ich da auch einigermaRen gut mitreden, wie man sich da fuhlt. (11_v: 48-78)

Das hatte ich schon mal vor knapp drei Jahren. Da hatte ich auch ein kleines Problem und da habe
ich mir Hilfe gesucht. Das ging Uber ein Jahr ungefdhr. Im Prinzip ist es dhnlich wie mein Kind oder
eigentlich fast das Gleiche. (12_m: 72)

Den Aussagen von funf Erziehungsberechtigten nach entsprechend, erlebten die Eltern eine
starke ,Verzweiflung” (02_m: 30; 22_m: 4) oder ein deutliches ,Leiden” (14_v: 20) ihres Kin-
des. Damit verkniipft war die (mutterliche) Einschatzung, ob die emotionale Lage des Kindes

eine Entschuldigung rechtfertige (04_m: 14). Als Mutter kénne ,man [...] dann ganz gut
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einschatzen, ob [...] das vertretbar ist, ihn zu schicken“ oder ,,wann dieser Punkt erreicht ist,
dass es wirklich von Anfang an gar nicht geht.” (02_m: 30) oder ,das Limit erreicht” (22_m:

58) sei.

Kindesebene

Zwei Drittel der Interviewten (n=16; 66,7 %) fokussierten Hintergriinde und Ursachen fiir das

eigene Entschuldigungsverhalten beim Kind.

In dem Kontext verwiesen 41,7 % der Eltern (n=10) auf nicht weiter benannte , kérperliche

Beschwerden” (03_m: 56; 09_m: 8; 16_v: 2).

»,Das sind immer nur kérperliche Anzeichen. Also ihr geht es wirklich nicht gut, wenn man sein Kind
normal kennt und in dem Moment da kann man das schon gut unterscheiden. Da kann man schon
sagen, ist das gerechtfertigt.” (03_m: 16)

Einige Eltern bekraftigten ihre Gewissheit bei der Feststellung korperlicher Beschwerden des
Kindes (04_m: 72; 15_m: 20) und verdeutlichten, es sei ,ersichtlich [gewesen], dass es auch
tatsachlich nicht machbar war” (12_m: 28). Ein Vater erklarte eine gewisse Unsicherheit bei
der Beurteilung, ,wieviel Bauchschmerzen darf [...] / muss man haben, um zuhause [...] blei-

ben zu dirfen” (07_v: 4):

»,und dann geht es eben hin und her und dann sagt sie, aber sie habe so stark Bauchschmerzen,
dass sie (unv.). Dann bleibt sie dann eben zuhause.” (07_v: 4)

Die Angaben zu Sinn- und Rechtfertigungskonstruktionen auf Kindesebene (25 Nennungen, 16
Eltern) zusatzlich zu nicht weiter benannten kérperlichen Beschwerden ergaben ein breit ge-
fachertes Spektrum an konkreten weiteren Hintergriinden. Vier Eltern fiihrten die Entschei-
dung, ihr Kind am Folgetag vom Unterricht zu entschuldigen, auf teils starke Ein- und Durch-

schlafschwierigkeiten des Kindes zurtick (04_m: 07_v: 30; 16_v: 36).

»l...] aber, dass er zuhause bleibt, ist eigentlich / diese Entscheidung wurde meistens nachts gefallt,
weil er an extremen Schlafstérungen leidet. (unv.) dann abends, wenn er im Bett ist circa drei Stun-
den gar nicht einschlafen / und dann schlaft er irgendwann ein, nachdem er paarmal weinend run-
terkam oder nicht runterkam, aber man hat ihn weinen horen. Und dann hat er Nachtschreck, das
heiRt er wacht dann so nach eineinhalb Stunden wacht er wieder auf, schreiend, und kann sich
aber am nachsten Tag nicht daran erinnern. Und in manchen Nachten wacht er auch mehrmals
schreiend auf und kann dann / also meistens kriegt er es gar nicht mit und schlaft dann einfach
plotzlich wieder ein. Aber manchmal wacht er halt dann doch auf und kann dann wieder stunden-
lang nicht einschlafen und hat dann nachts schon ganz grofRe Sorge, dass er in so und so viel Stun-
den aufstehen muss und in die Schule gehen muss und, er schaffe das nicht, und er habe jetzt

124



wieder von der Schule getrdumt. Und dann fallt diese Entscheidung dann einfach nachts, wenn
man dann merkt, es ist finf Uhr morgens und er hat kaum geschlafen, er ist vollig durch, er ist total
aufgel6st, er hat panische Angst wieder in die Schule zu gehen. Dann sagt man halt dann doch
manchmal nachts: '[Kind], schlaf jetzt einfach, kannst morgen ausschlafen. Morgen gehst du jetzt
mal nicht in die Schule.'. Ja so ist es eigentlich meistens bei uns.” (02_m: 18)

In zwei Fallen wurden starke Menstruationsbeschwerden der Tochter als Grundlage fiir die
Entschuldigung durch die Eltern angefiihrt (09_m: 48; 13_m: 34). Die Angaben zwei weiterer
Elternteile zu Hintergriinden ihres Entschuldigungsverhaltens liefen vermuten, dass ohnehin

damit gerechnet wurde, dass der Schultag abgebrochen werde (18_m: 48):

,Nach einer Stunde, wie es so oft war, oder nach eineinhalb oder nach vier [Stunden] von acht
[Uhr] meldet sich die Schule: 'Die [Kind] mdchte nach Hause.'. Von daher habe ich sie dann einfach
gleich zuhause gelassen.” (09_m: 18)

Dariber hinaus wurden morgendliche Zwange (06_m: 34), ,Panikattacken” (09_m: 48), aber
auch eine gewisse Sensibilitdat des Kindes (01_m_v: 104; 24_m: 20), ,,Pubertadt” als Grundlage
fur Launenhaftigkeit des Kindes (23_m: 4) sowie gute Schulleistungen (05_m: 38) als Unterbau

von Sinn- und Rechtfertigungsstrategien elterlichen Entschuldigungsverhaltens angegeben:

»[...] sodass ich auch sagen konnte, 'Okay, hey, dann bleibst du halt mal zuhause. Also ich meine,
du schreibst gute Noten, dann génne dir mal eine Auszeit.'. So. Ja.” (05_m: 38)

Die ausfuhrlichen Angaben in einem Fall lieRen eine hohe Komplexitat elterlicher Rechtferti-
gungsstrukturen erahnen. AuRerdem wurde vermutet, dass die (Ausschluss-)Diagnosen ,Er-
schopfung” (11_v: 16) und , Posttraumatische Belastungsstorung” (11_v: 24) des Kindes eine
zentrale Bedeutung in der subjektiven Sinn- und Verarbeitungsstruktur des elterlichen Ent-

schuldigungsverhaltens erhielt:

,und dann hat sich rausgestellt, dass er Borreliose hat [...], damit konnte die Erschdpfung auch zu
begriinden gewesen sein. Und [...] wie das damals in der Grundschule nicht funktioniert hat, waren
wir [...] in der psychosomatischen Abteilung, da war er auch dann stationéar vor Ort. [...] das vermu-
tet die Therapeutin auch, dass eine falsche Behandlung dort zum Einsatz kam. Er wurde auf Tren-
nungsangste behandelt. Das heit, die erste Woche durften wir ihn gar nicht sehen. [...] Und meine
Vermutung jetzt auch gerade ist, dass / ihm gings jetzt korperlich nicht gut. Vielleicht sogar begriin-
det durch die Borreliose. Das hat er ja langer schon. Und dass er dann in so einen Teufelskreis
reingerutscht ist, "Er muss funktionieren, sonst muss er wieder in die Klinik.". Ihm ging es aber
vielleicht wirklich nicht gut. [...] Und dann hat er halt vielleicht komplett zugemacht. Also Blockade
so mehr oder weniger. [...] Und im Nachhinein betrachtet jetzt wieder ist die Strategie von der
Therapeutin langsam aufbauen. Weil wenn das wirklich posttraumatisch ist, sollte man das Kind ja
nicht Gberfordern. [...] Und was uns halt generell jetzt ganz gutgetan hat, das war diese / trotzdem
Diagnose [also posttraumatische Belastungsstérung, was jetzt tatsachlich der Fall ist. Wo man
weil}, wir konnen eigentlich / wir sollen eigentlich den Druck rausnehmen. [...] Und ich glaube jetzt
auch im Nachhinein betrachtet mit seiner Diagnose, ich sage mal, wenn jemand ein Trauma hat,
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dann bringt das ganze Motivieren eigentlich nichts. [...] Da ist wie jetzt heute [...] Vormittag, da [...]
hatte er wieder ziemlich viel Mudigkeit in sich gehabt. [...] Im Nachhinein betrachtet ist das einfach
wahrscheinlich dieser Geburtstag gewesen. Es muss auch nicht unbedingt immer blof} die Schule
sein. Sondern in dem Fall heute war es jetzt diese Geburtstagsfeier, ins Kino, wo er von sich aus
gesagt hat: 'Das schaffe ich nicht!' [...] Ich denke, diese Stresssituation, die schldgt bei ihm halt
dann entsprechend / es kostet ja auch Kraft und dadurch wird man ja auch mide.” (11_v: 16-38)

Schulebene

Im Schulkontext verortete Hintergriinde und Ursachen fir elterliches Entschuldigungsverhal-
ten wurde in der Hauptkategorie Schulebene subsummiert. |hr konnten 21 Nennungen von 8

Eltern (33,3 %) zugefiihrt werden.

Soziale Konflikte wie mehrheitliches Meiden (05_m: 38) und ,,Mobbing” (09_m: 48) wurde in
zwei Fallen als Hintergrund angefiihrt. Dieselben Eltern begriindeten ihre Haltung auch mit

»aggressivem” (09_m: 48) Verhalten auf Seiten der Lehrkrafte (05_m: 38).

Eine der beiden Mitter ergdanzte erhdhtes Stresserleben ihrer Tochter aufgrund des plotzli-
chen Ubergangs von Distanz- zu Prasenzunterricht wahrend der COVID-19-Pandemie und der
Maskenpflicht (09_m: 48). Eine andere beschrieb erhohte Belastung des Kindes durch den Be-

such einer Ganztagesschule als weiterem bedingenden Faktor (24_m: 16).

Die Angaben von sechs Eltern lieen die Vermutung zu, dass aus Sicht der Eltern die Anfragen
(,Durfen wir [ihr Kind] nach Hause schicken?“, 09_m: 14) bzw. Aufforderungen (,Holen sie
doch bitte mal ab“, 08_m: 12) der Schule anscheinend gleichzeitig eine ausreichende (05_m:
10) Rechtfertigung darstellten, ihr Kind zu entschuldigen (08_m: 12; 09_m: 14; 13_m: 14-18;
24 _m: 6). Auf die Nachfrage, ob es denn fiir sie theoretisch vorstellbar gewesen ware, ihre
Tochter am Telefon zum Verbleib in der Schule zu bestarken und sich dem Abholen zu wider-

setzen, erklarte eine Mutter:

»Ich glaube nein. Aber [...] ich bin vielleicht gar nicht auf die Idee gekommen, weil ich mich selber
wahrscheinlich so gefiirchtet habe vor dieser Situation, was dann kommt. [...] riickblickend, ich bin
auch echt nicht auf die Idee gekommen zu sagen / fiir mich war das so, die rufen mich jetzt an und
jetzt ist das so und jetzt muss ich da kommen. [...] ich habe wahrscheinlich gedacht: 'Ja, wenn die
Lehrer es schon nicht schaffen, sie in der Schule zu behalten, dann kann ich jetzt nicht sagen, dass
sie in der Schule bleibt, weil die wollen sich ja jetzt da nicht damit abgeben.' Ich glaube, dass sind
meine Gedankengange.” (17_m: 84)

Dazu ergdnzte eine weitere Erziehungsberechtigte, dass die Schule ,ja dann nicht mit jedem
Einzelnen immer verhandeln und gucken [kann], wie geht es dem Kind wirklich [...] und was

hat das Kind.” (24_m: 2).
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In dem Zusammenhang machten einige elterliche Aussagen (4 Nennungen) auf unzureichende
Unterstiitzung oder Uberforderung der Schule (bei Schulabbruch) aufmerksam. So befiirchte-
ten betroffene Eltern, dass Schulen nicht adaquat auf Schulverweigerungssymptomatik rea-

gieren kdnnten und sich dadurch das Unwohlsein ihres Kindes verstarkte (u. a. bei 11_v: 48):

»Sie musste / das kommt mir jetzt, sie musste weinen. Sie hat glaube ich ziemlich viel geweint, und
sie hat sich sehr geschamt vor der Klasse zu weinen. Das war fir sie ein Problem. Ich weil nicht,
was die Schule gemacht hatte. [...] Ich habe mir nicht vorstellen kénnen, dass die Lehrer sich dann
die Miihe gemacht hatten, dieses weinende Kind / weil der Unterricht geht ja dann nicht weiter.
Ich glaube, die wére / es gibt vor dem Direktorat so ein Sofa, wo die Kinder hinmissen, die krank
sind und die nicht abgeholt werden miissen. (17_m: 86)

,und ich muss sagen, also fuir uns war das eigentlich nie eine Option. Weil was bringt mir das, wenn
ich den Jungen jetzt irgendwie in die Schule reinzerre und dann in der Schule abgebe und sage: 'Da
habt ihr ihn.'. Die ndchste Option ware gewesen, dass die Schule sagt: 'Ja tut mir leid. Der sitzt da.
Der macht nicht mit.' oder 'Er haut ab.', also das war uns dann das Risiko zu groR. Und das / und
da haben wir gesagt: 'Ne, das machen wir nicht.".” (19_m_v: 65)

AusmalR und Grenzen elterlichen Handelns

Um AusmaR und Grenzen elterlichen Handelns aufzudecken, wurde sich zusatzlich zu Nach-
frage 30 (Kénnen sie sich theoretisch vorstellen, ihr Kind trotz der Verweigerung in die Schule
zu schicken?, vgl. Anhang 1) folgender hypothetischer Fragestellung bedient: Gibt es da ir-
gendwo eine Grenze, bei dem, wie weit sie gehen wiirden (vgl. Anhang 1, Nachfrage 31), um
ihr Kind der Schule zuzufiihren. Die Frage wurde ergdnzt von einer weiteren hypothetischen

Nachfrage: Was denken sie, kénnte ihrem Kind passieren? (vgl. Nachfrage 32).

Daraus ergaben sich 94 Textsegmente aus insgesamt 23 Transkripten. Sie wurden folgenden
drei Hauptkategorien zugewiesen: Nicht-im-Stande-sein, Nachgiebigkeit und Ausgeprdigtes el-
terliches Engagement bei Zufiihrungsversuchen. Die ersten beiden Hauptkategorien brachten

Subkategorien hervor (vgl. Tab. 25).

Codings 94/23  Ankerbeispiel
Nicht-im-Stande-sein 40/18
& nicht weiter benanntes 29/15 ,Es gibt nichts, was ich machen kann.” (08_m: 14)
Nicht-im-Stande-sein
& Machtlosigkeit durch Sach- 10/5 »[...] ich sage immer Ligen, weil, wenn ich auf der Ar-
zwange beit bin, kann sie mir Sachen erzdhlen, weil ich muss es

ihr glauben. Ich muss es ihr glauben, weil ich es nicht
sehe.” (04_m: 72)

Nachgiebigkeit 36/15
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& Nachgiebigkeit bei Zufiih- 24/12 ,Und dann war das Thema eigentlich dann auch / je
rung oder Schulabbruch nachdem wie stark er da auch sich gedufRert hat (unv.)
oder wenn er gesagt hat, er kdnne nicht in die Schule,
hat man das auch so akzeptiert.” (10_v: 12)

& Nachgiebigkeit trotz Wissen 7/4 ,Aber das will sie partout nicht und das ist dann so
um Selbstverstarkung schwierig, weil einerseits weild sie, dass es so nicht wei-
tergehen kann, aber andererseits schafft es sie dann
trotzdem nicht, in die Schule zu gehen.” (06_m: 18)

& Nachgiebigkeit zu Entlas- 5/2 ,und wir haben beide keine Lust, wieder ein schreien-
tungszwecken des, weinendes, trampelndes, tretendes Kind 200 Meter
lang den Schulweg entlangzuziehen.” (21_v: 42)

ausgepragtes elterliches Engagement 18/10 »Man versucht wirklich, wenn man véllig verzweifelt ist,
bei Zufuhrungsversuchen ALLES.” (01_m_v: 87)

Tabelle 25  Darstellung der Ordnungskategorie ,Ausmald und Grenzen elterlichen Handelns” in seinen Auspragungen

Nicht-im-Stande-sein

Der Hauptkategorie Nicht-im-Stande-sein konnten 40 Textsegmente von 75 % der Interview-
ten (n=18) zugefiihrt werden. Sie deuteten stark darauf hin, dass sich die betroffenen Eltern
im Verlauf der Schulverweigerungssituation nicht (mehr) in der Lage sahen, ihr Kind der Schule

zuzufihren (u. a. bei 02_m: 12).

Davon aullerten 15 Eltern, sie seien hinsichtlich weiterer Zufiihrungsversuche an ihre ,,Gren-
zen gekommen” (04_m: 48), sie hatten ,hier [zuhause] Uberhaupt keinen Einfluss” (05_m:
138), ,keine Alternativen [oder] Moglichkeiten” (07_v: 16-20; 09_m: 44; 21 v: 30), ,keine
Chance irgendwie, [ihr Kind zum Schulbesuch] zu bewegen” (06_m: 34; 18 m: 6) oder dem

Schulabbruch entgegenzuwirken (20_m: 16).

»Also ich misste dann fast daflir sorgen, dass sie sich eben fertigmacht, das Haus zu verlassen und
das, das geht nicht. Ich wiirde das nicht hinkriegen.” (07_v: 46)

»Also sie hatte sich dann wahrscheinlich eingesperrt und ich hatte die Polizei rufen miissen, sage
ich mal so0.” (23_m: 82)

Einige dulRerten sich diesbezliglich auch ratlos (14_v: 46): ,,Ich weil} es nicht. Ich muss ehrlich

sagen, ich weiB es nicht.” (17_m: 46).

Mehrere Eltern (n=3) schilderten in diesem Zusammenhang die Schwierigkeit, die Schulzufih-
rung nicht in Prasenz begleiten zu kénnen, da sie das Haus vor ihrem Kind verlieRen (04_m: 2;
13_m: 2; 16_v: 2). Eine Mutter ware dann per Telefon von ihrem Kind vor vollendete Tatsa-

chen gestellt worden und hatte ,,nur zustimmen und [eine] Entschuldigung abschicken [Online
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per Schulverwaltungssoftware] oder [die] Schule anrufen” kdnnen (13_m: 2). In einem ande-
ren Fall hatte das Kind zwar bis zur Schule, dann aber ,,nicht aus dem Auto rausgebracht” wer-

den konnen:

,Bv: Auch vom Korperlichen her, also ich hatte den wirklich aus dem Auto ziehen missen, zerren
missen. Der ware vom Korperlichen gar nicht imstande gewesen, aufzustehen. [...]

Bm: Das héatte ich vom Korperlichen her gar nicht geschafft, den da rauszuziehen.” (19_m_v: 64-
66)

Nachgiebigkeit

Im Verlauf der Problematik duBerten 12 Eltern eine gewisse Nachgiebigkeit (24 Nennungen)
im Umgang mit schulverweigerndem Verhalten ihrer Kinder (u. a. bei 03_m: 52). Dabei deute-
ten die elterlichen Angaben darauf hin, dass auf , harte Entscheidungen” (10_v: 8) oder die

Anwendung vielfaltiger elterlicher Handlungsstrategien (07_v: 10) meist verzichtet wurde und

Ill

das Kind verhaltnismaRig ,schnell” (06_m: 4) vom Unterricht entschuldigt oder abgeholt

wurde:

»Aber wir haben eigentlich dann meistens schon gesagt: 'Dann, ja klar, dann geh heim!'. Also ganz
selten, dass wir mal probiert haben, mit einer harten Entscheidung zu sagen: 'Du gehts auf jeden
Fall in die Schule.' oder 'Du bleibst jetzt dort.'. Das haben wir nicht gemacht.” (10_v: 8)

,uUnd bis dato war unsere Strategie immer die oder wir hatten keine, wir haben dann immer gesagt:
'Ja gut, okay, ich hole sie ab.".” (07_v: 10)

»[...] aber ich merke dann eigentlich auch schon ziemlich schnell, ob [...] das Gberhaupt noch ir-
gendwas niitzt oder ob ich das einfach so akzeptieren muss und einfach mit ihr dann vereinbare,
dass sie quasi / dass ich sie entschuldige und sie dann eben zuhause bleibt.” (06_m: 4)

Mehrere Elternteile gaben an, von weiteren Handlungsstrategien und Bemiihungen abgese-

hen zu haben und begriindeten ihr Tun folgendermalien:

»Weil wenn man mal irgendwo mal sagt, 'Pass mal auf, wenn du jetzt die Woche schaffst, dann
bekommst du das und das. Oder /', das hat alles keinen Sinn, weil er kann natiirlich nicht Gber
seinen Schatten springen.” (11_v: 32)

»Wenn er es geschafft hat, mal aufzustehen, wie will ich das beschreiben / also nach einer Zeit da
haben wir es dann auch gleich dabei belassen, ihn gar nicht weiter reinzustressen, wenn er gesagt
hat, er habe Bauchschmerzen. Er war ja dann auch so von der Stimmung her ja auch schon so sagen
wir mal in der Depression drin, dass er das gar nicht geschafft hat, aufzustehen. Und da haben wir
eben ihn auch gar nicht weiter gezwungen.” (19_m_v: 2)
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Bisweilen verwiesen Darstellungen der Eltern darauf, dass die Basis elterlicher Entscheidun-
gen hinsichtlich einer Entschuldigung vom Unterricht mehr oder weniger direkt auf den Willen

des Kindes zurlickgefiihrt oder in dessen Verantwortung gelegt wurde:

»[...] aber sie ist halt einfach zuhause geblieben, weil sie nicht gehen wollte.” (05_m: 6)

»Aber wie ich schon sagte, wenn man zu viel Druck macht, und ich kenne mein Kind, da muss von
ihr was kommen. Da muss von ihr was kommen. Da muss sie zeigen, dass sie uns was sagen will.“
(16_v: 18)

»Aber ansonsten habe ich es ganz ehrlich, wenn es schon so ist, dass sie weiB, sie kann nicht gehen,
dann habe ich eigentlich ganz wenig Chancen, sie da umzustimmen. Oder sie dazu zu bewegen, in
die Schule zu gehen.” (Interview\06_m: 34)

»Aber sie hat das halt nicht in Anspruch genommen, weil sie das halt nicht so kann. Also sie kann
da nicht sagen, ich brauche jetzt Hilfe, ich méchte gerne mal mit jemandem sprachen.” (Inter-
view\06_m: 94)

In dem Zusammenhang fanden sich sieben Protokollstellen, in denen einige Eltern (n=4) trotz
ihres Wissens um die Selbstverstiarkung der Angste (05_m: 4) und das schulverweigernde Ver-
halten sowie die damit einhergehende Verschlechterung des psychischen Zustands (04_m: 52;
06_m: 18) dem Bestreben ihres Kindes, der Schule fernzubleiben, nachgiebig gegeniberstan-

den:

»[...] zu sagen: 'Ja okay, dann gehe jetzt heim oder bleibe zuhause.', an dem Tag. Natdrlich genau
wissend, dass jedenfalls die schulischen Themen dadurch ja noch schwieriger werden.” (10_v: 8)

AuBerdem sind die ausfihrlichen Schilderungen zweier Mitter zu bemerken, nach denen
Schulzufiihrungsversuche, die unter Mobilisierung massiver physischer und psychischer Res-
sourcen auf Seiten der Eltern erfolgten, dennoch erfolglos blieben und infolgedessen der

Schulverweigerung nachgegeben wurde (24_m: 52):

»,und an dem Montag war es dann so wie an dem Mittwoch davor, nur noch schlimmer. Also ich
habe gedacht, es geht wieder so, dass sie praktisch weinend und schreiend aufwacht. Wir sie wie-
der die Treppe runterschieben, aber man hat schon gemerkt, die Intensitat ist noch starker. Ich
habe dann noch / also sie hat sich auch beim Anziehen und beim Fertigmachen zum Rausgehen
nicht beruhigt. Beim Rausgehen musste ich sie schon rausschieben. Und auf den 100 Metern zu
dem Treffpunkt hat sie sich nicht beruhigt. Also sie hat dann einfach weiter geweint und geheult.
Und ich habe / da war dann meine letzte Hoffnung, dass sie sich vielleicht beruhigt, wenn sie da
ihre Freundin sieht. Aber es ging nicht. Also ich musste die / das Madchen musste halt dann alleine
in die Schule gehen. Ich bin dann noch kurz stehen geblieben und habe dann versucht, mit ihr zu
laufen. Aber dann nach sagen wir mal 200 Metern habe ich gemerkt: 'Ja, das geht halt jetzt nicht.'.
Also ich kann halt ein zehnjshriges Kind / kann man halt nicht mehr so wie jetzt einen weinenden
Zweijahrigen, der nicht in den Kindergarten will, bei der Kindergartnerin abgeben. Das geht halt
nicht mehr. Und dann musste ich halt abbrechen und mit ihr zurtickgehen.” (21_v: 18)
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»[...] und das war dann quasi der Hohepunkt. Und danach ist sie auch nie wieder richtig zur Schule
gegangen.” (24_m: 54)

Ausgepragtes elterliches Engagement bei Zufihrungsversuchen

Im Entwicklungsverlauf der Problematik war aus Sicht vieler Eltern ein stellenweises ausge-
pragtes Engagement dabei zu beobachten, ihre Kinder der Schule zuzufiihren (n=10, 18 Nen-

nungen).

Dabei gaben viele Eltern an, ,jedes Szenario durch” (03_m: 24), ,alles [...], was in [ihrer] Macht
stand irgendwie” probiert (15_m: 26) und das eigene Repertoire an Handlungsstrategien aus-
geschopft (01_m_v: 87; 24_m: 16) zu haben. Aber es half ,alles nichts, [...] mit der Homdopa-
thie oder mit der Buscopan oder so, Warmflasche [...]“ (09_m: 8). Zwei Vater erganzten, ,na-
turlich nicht aufgegeben” (11_v: 2) und sich auch sonst ,vorher kein Limit gesetzt” (14_v: 46)

zu haben.

Die Eltern hatten es ,,immer weiter probiert” (21_v: 22) und das Kind bei Schulabbruch auch
unter hoher emotionaler Belastung der Mutter ,quasi immer gleich wieder zurlickgebracht.”

(22_m: 4):

,[...] auch wenn es sehr schwer war flir mich manchmal, wenn man so ein schreiendes Kind, die
sagt, 'Mama, bitte nicht.', da zurlickzubringen. (22_m: 22)

Vereinzelt sei die Zuflihrung auch unter mehr oder weniger hohem Einsatz physischer Mittel

erfolgt (18_m: 46):

,Und das / und das aus der Tir rausschieben oder rauszerren oder hinter sich her ziehen, das ist ja
eigentlich total absurd. Das ist ja schon fast / also wenn das jemand von auRen beobachtet hat, da
hat er sich gedacht: 'Was geht denn da ab.'. Aber ich habe es halt probiert.” (21_v: 22)

In einem Fall schilderte eine Mutter die restriktive Reaktion ihres Partners auf die indirekte

Aufforderung der Schule, das Kind abzuholen:

»lch weil}, die Rektorin hatte mal angerufen, die [Kind] hatte da in der dritten Klasse ja angefangen
/ daist sie dann quasi aus dem Klassenzimmer raus, ist aber nicht nach Hause gelaufen. Sie ist dann
raus in den Pausenhof und die Rektorin ist halt hin und dann hat sie wohl zu ihr gesagt, sie wolle
heim, und so. [...] Ja und dann hat sie irgendwann hier angerufen und hat zu meinem Mann gesagt,
dass die [Kind] heim will. Und da hat mein Mann gesagt, 'Ja, was soll ich jetzt machen'. Also so den
[lacht] Ball halt zuriickgeschoben, 'Ja, das wisse sie jetzt auch nicht.'. Und ich weiRR nur, dass mein
Mann dann gesagt hat, 'Ja, dann missen sie sich was einfallen lassen, sie sind doch die Paddagogen.'.
[...] Aber es wurde dann besser [lacht].” (22_m: 92)
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Erleben und Verhalten der Erziehungspartnerin oder des -partners

Vor dem Hintergrund der Schulverweigerungssituation und der damit verbundenen Schulzu-
flihrung trafen einige Eltern (n=11) Aussagen lber die Haltung sowie das Erleben und Verhal-
ten der Partnerin oder des Partners (vgl. Anhang 1, u. a. Nachfrage 11 und 13). Dabei wurden

26 Textstellen drei Hauptkategorien zugerechnet (vgl. Tab. 26).

Codings 26/11  Ankerbeispiel

Einigkeit und Kooperation 12/7 ,Ja also, wir waren uns jetzt grundsatzlich schon einig,
sage ich jetzt mal vom Grundtenor.” (24_m: 14)

Uneinigkeit und Unterschiede 9/6 ,[...] ich kénnte mir vorstellen, wenn jetzt der [Vater] in
der Situation gewesen ware, dass er sie eher zuhause
gelassen hatte als ich.” (05_m: 30)

Partner (meist) nicht eingebunden 5/4 ,Der [Vater] damals, ja ich liberlege gerade, also der ist
eher derjenige, weil der ja auch in der Gastronomie ar-
beitet, dass der zum Teil das gar nicht mitbekommt, weil
er gar nicht morgens da ist.” (05_m: 30)

Tabelle 26 Darstellung der Ordnungskategorie ,,Erleben und Verhalten der Partnerin oder des Partners”

Die meisten Transkripte (n=7) dieser Ordnungskategorie lieBen Einigkeit und Kooperation in
Haltung und Reaktion auf die Schulverweigerung des Kindes vermuten (12 Nennungen). Dabei
verwiesen die Eltern auf sich als ein ,, mittlerweile schon eingespieltes Team” (03_m: 22), die
als Partnerin oder Partner ,,da dhnlich“ (03_m: 22; 05_m: 30), ,genauso” (10_v: 14; 22_m: 26)
und ,,gut” (17_m: 22) reagierten, sich gegenseitig bestatigten (12_m: 16) oder ,,grundsatzlich

schon einig” (24_m: 14) waren.

Die Angaben (9 Nennungen) etlicher Eltern (n=6) verwiesen jedoch auch auf bestehende Un-
einigkeit mit teils deutlichen Rollen- und Haltungsunterschieden (05_m: 30) zwischen den Er-
ziehungsberechtigten. So berichteten zwei Vater von Unterschieden zwischen ihnen und ihren
jeweiligen Partnerinnen hinsichtlich Konsequenz und Beharrlichkeit in Schulverweigerungssi-

tuationen:

»lch war vielleicht in der Umsetzung irgendwo ein bisschen konsequenter. Wo meine Frau da ge-
sagt hat: 'Du, ich versuche es zwei oder drei Mal, dass er aufsteht.'. Und wie gesagt, ich bin halt
immer wieder hin und habe gesagt: 'Komm, jetzt aufstehen, aufstehen, aufstehen.'. Nicht dann so
'Naja, jetzt probiere ich es halt dann zwei, drei Mal.'. Die Mama sagt dann: 'Nein, dann bleibst du
im Bett.'. Und ich war halt da ein bisschen hartnackiger.” (19_m_v: 21)

»[...] weil ich dann meistens / ich bin dann doch der, wie soll ich sagen, ich bin dann der bdse
Elternteil [lacht], weil ich dann sage, sie soll auf jeden Fall in die Schule gehen, ich bestehe darauf,
weil es ist Schulpflicht und ich sehe da keinen Hinderungsgrund. Und (unv.) die [Mutter] dann milde
gestimmt ist und sagt: 'Ja gut, es bringt ja eh nichts.'.” (07_v: 14)
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Erhebliche Unterschiede in Wahrnehmung und Reaktion beschrieb darlber hinaus eine Mut-
ter. Sie stellte ihren Partner im Gegensatz zu sich selbst als ,knochenhart” dar, der ,iiberhaupt
kein Verstandnis [...] und [...] keine Empathie” in der Schulverweigerungssituation zeigte
(02_m: 8). Insbesondere bestiinden offensichtliche Differenzen bezliglich der Wahrnehmung
des Erlebens und Verhaltens des Kindes als Symptomatik psychischer Erkrankungen (06_m:

16):

»Naja gut, also der hat schon typisch sage ich jetzt mal reagiert so, wie halt die Mdnner reagieren,
'Jetzt stell dich nicht so an!' und 'Jetzt geh halt!". Ich habe schon irgendwie mehr versucht, mich da
reinzufihlen, 'Wo liegt da das Problem?'.” (24_m: 14)

»L...] und dass ich mir manchmal denke, er hat es irgendwie nicht ganz verstanden, dass das kein
Trotz ist und das nicht ist, weil der [Kind] jetzt in die Pubertdat kommt und keinen Bock hat. Sondern
dass es halt wirklich krankhaft auch wirklich ist und er nichts dagegen tun kann. [...] Also dass das
nicht einfach eine kurzfristige Sache ist. Dann glaube ich, dass er das manchmal nicht so ganz ver-
steht und auch nicht wahrhaben will, dass das so ein tatsachlich groRes Problem ist und dass er
auch so diese Firsorge, die ich dann vielleicht habe, und dieses / dass ich dann selber traurig bin,
dass er das nicht so nachvollziehen kann [...]. Er nimmt es als persénliches Ding vom [Kind] wahr,
dass er halt jetzt wieder Theater macht. Und dass man das nicht einfach durchgehen lassen kann,
und 'Er muss jetzt in die Schule und fertig aus. [...] Er hat ja auch neulich zum [Kind] gesagt [...]:
'Naja [Kind], jetzt ist doch eigentlich wieder gut, oder, jetzt kdnnen wir uns das doch sparen, dass
du da sténdig zu irgendwelchen Arzten rennst. Jetzt ist doch eigentlich alles gut, oder.'. Wo man
auch wieder gemerkt hat, also sowohl der [Kind] als auch ich, dass er einfach gar keinen Plan hat.”
(02_m: 10)

In vier Fallen merkten Mutter an, dass ihr Partner die Schulverweigerungssituation meist aus
beruflichen Griinden ,,oftmals gar nicht” miterlebte (05_m: 30; 12_m: 16; 17_m: 22) bzw. sehr

wenig eingebunden sei (02_m: 10).

6.3.3 Anzeichen, Entwicklung und Verlauf schulverweigernden Verhaltens

Elterliche Aussagen zu Anzeichen, Entwicklung und Verlauf schulverweigernden Verhaltens fie-
len in den Interviews haufig nebenbei und wurden bei der Hypothesenerstellung wie im Inter-
viewleitfaden nicht explizit fokussiert. Einzig die Annahme, dass Eltern schulverweigernder
Kinder kein ausreichendes Verstandnis fir tatsachliche Motive und Ursachen der Schulverwei-
gerung besaBen (vgl. Hypothese 2e), stellt eine Grundlage dieses Bereiches dar. Berichte zu
Anzeichen, Entwicklung und Verlauf erfolgten meist zu Beginn des Interviews, insbesondere
im Themenbereich Schulverweigerungssituation (vgl. Anhang 1). Es konnten dazu insgesamt
88 Nennungen aus 20 Protokollen entnommen werden, die nach den Regeln zusammenfas-

sender Inhaltsanalyse strukturiert wurden.
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Unterteilt wurde der Bereich in folgende Ordnungskategorien: Friihe Anzeichen und Hinweise
und Schleichende Entwicklung. Die erste Ordnungskategorie umschlielt Textsegmente, in de-
nen Eltern Hinweise auf eine mogliche spatere Entstehung schulverweigernden Verhaltens
gaben. Aussagen, die darauf hindeuten, dass sich schulverweigerndes Verhalten latent-schlei-
chend und unbemerkt entwickelt, Eltern zwar vereinzelt Hinweise wahrnahmen, jedoch nicht
die Moglichkeit hatten, diese adaquat einzuordnen, wurden der zweiten Ordnungskategorie

zugeordnet.

Frihe Anzeichen und Hinweise

In 18 Protokollen fanden sich insgesamt 48 Aussagen, in denen Eltern friihe Anzeichen und
Hinweise auf die spatere Entwicklung von Schulverweigerung wahrnahmen. Die Ordnungska-

tegorie wurde in vier Hauptkategorien aufgefachert (vgl. Tab. 27).

Codings 48/18  Ankerbeispiel
unangenehme oder traumatische Er- 18/12 ,Ich kann mich noch an eine Situation erinnern, da kam
fahrung sie wirklich heim, da war sie noch relativ klein, ich weil3

nicht, finfte Klasse oder vierte Klasse, oder hat sie den
Bus verpasst oder der ist einfach an ihr vorbeigefahren,
also auch sowas ist fir sie eine Katastrophe ja. Und
dann kam sie halt tranentberstromt, 'Mama, ich schaffe
das nicht, ich schaffe das nicht!" (05_m: 42)

Verweigerungssituationen 17/10 ,Das war / also so in der Mittelstufe hatte ich das Ge-
fiihl, als wir da nicht so genau wussten tatsachlich, dass
die Problematik so stark ist, dass es mal vorkam, dass
ich vom Sekretariat angerufen wurde, der [Kind] geht es
nicht so gut.” (06_m: 12)

Symptome psychischer Erkrankun- 7/5 »[Kind] war mit neun Jahren, als wir in das Haus gezogen
gen sind, war sie schon einmal bei dieser Psychologin, auch
wegen Angsten.” (14_v: 2)

zurtickhaltende Personlichkeit 6/4 ,Also [Kind] war schon immer sehr schiichtern und sehr
zuriickhaltend.” (03_m: 44)

Tabelle 27  Darstellung der Ordnungskategorie ,Friihe Anzeichen und Hinweise”

Als friihe Anzeichen fiir die spatere Entwicklung schulverweigernder Symptomatik wurden un-
angenehme oder traumatische Erfahrungen ihrer Kinder genannt. So waren z. B. Schwierigkei-
ten mit Mitschilerinnen oder Mitschiilern sowie bestimmten Schulfachern (01_m_v: 8) oder
Lehrkraften (05_m: 106), Ausgrenzungssituationen (15_m: 2) und Mobbing zentrale Anzei-

chen fur die betroffenen Eltern:
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»Also wir hatten in der flinften, sechsten, da fing das ja auch schon an, dass die [Kind] sehr gelitten
hat unter einem Jungen aus der Klasse” (05_m: 114)

»Angefangen hat das ja mit / ja schon in der neunten [Klasse]. Wenn Prasenz war, dass die Kinder
sie ausgegrenzt haben. Einfach gemieden haben.” (09_m: 42)

In diesem Kontext fihrte eine Mutter die Abneigung ihrer Tochter gegenliber einer Lehrkraft
darauf zuriick, dass ihr Kind grundsatzlich Schwierigkeiten habe, ,sich auf etwas Neues einzu-

lassen”.

»Also erste, zweite war eigentlich unproblematisch, glaube ich. Also die [Kind] hatte schon immer
Probleme gehabt mit sich auf etwas neues einlassen, aber ich glaube die ersten zwei Schuljahre
waren lGberhaupt kein Problem. Die hatten eine superliebe Lehrerin und dritte Klasse war der Hor-
ror, weil das war irgendwie so der schlimmste Lehrer der Schule gefiihlt. Und ja genau. Und unter
dem hat sie eh schon gelitten. Und dann kam dieses ganze mobile-Reserven-Geschichten-Zeug, so
hat eigentlich auch die Grundschulzeit geendet. Und dann kam der Ubertritt.“ (05_m: 106)

Eine weitere Mutter konnte prazise beschreiben, wie sich aus einer sporadisch aufgetretenen
Panikattacke eine Panikstorung entwickelte. Deutliche Verhaltensanderungen und damit ver-
bundenes Vermeiden im schulischen Bereich waren die Folge, um nachfolgende Attacken zu

vermeiden:

»,und eben das, was ich vorhin gemeint habe, dass ich eben nochmal diese kleine Vorgeschichte
erzdhlen muss, sie hatte im Sommer / das war in den Sommerferien / hatte sie / war sie mit ihrer
Freundin in der Stadt und wollte ins Kino gehen und davor waren sie Eis essen und da hat sie beim
Eis essen gedacht, die habe eine Wespe verschluckt. Und hat dann eine Panikattacke bekommen.
Also sie hat gedacht, sie habe diese Wespe verschluckt und ist dann aber noch ins Kino. Hat dann
aber im Kino an nichts mehr anderes denken kénnen und hat dann wirklich so eine klassische Pa-
nikattacke bekommen, hat mich dann angerufen, ich misse sie abholen, und war dann véllig aulRer
sich. Und da hat das Ganze dann irgendwie angefangen. Also sie hat dann Angst vor Wespen ge-
habt. Dann hat sie Angst gehabt, drauRen zu essen. Dann hat sie Angst gehabt, zu ersticken. Also
da kamen so ganze Angste, die sich so hochgesteigert haben. Und dann haben wir es eigentlich so
tber die Sommerferien so wieder ganz gut hingekriegt, so dass sie eben wieder Eis essen konnte,
draufen, und dass sie wieder einigermafien stabil war und auch gemerkt hat, es passiert ihr nichts,
es ist alles gut. Und dann war sie in der Schule, da mussten die joggen im Sportunterricht [...]. Auf
jeden Fall war sie dann eben Joggen und da hat sie dann sich Gberanstrengt, hat dann Luftnot
bekommen und hat dann quasi wieder den Bezug zu der Angst hergestellt und hat dann Angst
gehabt, hat dann eine Panikattacke wieder gekriegt, und dann hat sich das so langsam gesteigert.
Also dann hatte sie Angst vor dem Joggen. So dann wollte sie / dann wussten wir schon an dem
Tag, wo das losging, dass wieder Joggen ist. Sie hat gesagt, sie kénne nicht, und hat versucht ir-
gendwie Ausreden zu finden und / genau. Und das hat sich immer weiter gesteigert. Dann hatte
sie Angst vor dem Joggen. Dann ist ihr das gleiche im Schwimmunterricht passiert, also dass sie
halt Bahnen geschwommen ist und dann irgendwann aufler Atem war. Und dann hat sie wieder
Angst gehabt, dass sie keine Luft kriegt. Und dann hatte sie auch Angst vor dem Schwimmen. Und
dann hat sich das eben auf die gesamte Schule immer mehr ausgeweitet. Genau.” (24_m: 38)
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Damit zusammenhdngend brachte ein Vater den Blackout seiner Tochter bei einer Prasenta-
tion, ,,wo sie vor Publikum so [...] einen Blackout hatte, welcher ihr sozusagen [...] den Rest

gegeben hatte” (07_v: 38).

Frihe, von Zeit zu Zeit aufgetretene Schulverweigerungssituationen (17 Nennungen) konnten
zudem als friihes Anzeichen verbucht werden. Dazu gaben etliche Eltern Hinweise auf verein-
zeltes Schulverweigern, stellenweise mit somatoformen Beschwerden (05_m: 2), oder gele-
gentliche Schulabbriiche, die sich in zeitlich signifikantem, kurzem Abstand vor der in dieser

Arbeit bedeutenden Schulverweigerungssituation zugetragen hatten.

»Es hat bis Ende September wunderbar geklappt. Dann hat er begonnen, sich in der Schule ein
paarmal befreien zu lassen.” (11_v: 6)

»,Das war nur zweimal, da haben wir sie abgeholt.” (14_v: 10)

Die AuRerungen zweier Miitter zeigten recht deutlich, dass im Verlauf ,der Takt des Abholens

[...] enger wurde” (17_m: 10).

»Also anfangs war sie / ist sie immer noch hingegangen. Da war es so, dass sie eher sich mal abho-
len hat lassen. Und dann ging das weiter in den Friihling rein, in den Sommer rein bis strecken-
weise, dass sie gar nicht mehr in die Schule ging.” (15_m: 44)

Der Bericht einer Mutter, nach dem das Schulverweigerungsverhalten in der ersten Klasse also
bereits kurz nach Einschulung des Kindes aufgetreten sei, , die zweite Klasse absolut unauffal-
lig verlief”, schulverweigerndes Verhalten dann wiederholt in der dritten und vierten Klasse

auftrat, deutete auf Schulverweigerung als rezidivierendes Phanomen hin:

»Also es fing ja an in der ersten Klasse, so zwei Monate nach Einschulung. Also noch nicht einmal
so am Anfang, wo das ja oft der Klassiker ist. Da haben wir uns eigentlich noch nicht gro8 was dabei
gedacht. Das hat zwar auch zwei, drei Monate angehalten, dass man sie hinbringen musste. Aber
da hat auch jeder gesagt: 'Ah, ja, gut, erste Klasse, ne.', und 'Ubergang, Kindergarten, Schule ist
was anderes.'. Da haben wir das eigentlich noch gar nicht so / also wir haben es schon wahrge-
nommen und haben (iberlegt, aber da es sich dann wieder stabilisiert hat und auch die zweite
Klasse absolut unauffallig verlief, also da war gar nichts. Da ist sie jeden Tag in die Schule, auch
alleine. Und begonnen hat es dann in der dritten Klasse wieder. [...] Und wie gesagt, es war ja dann
auch Uber die zweite Klasse, da war gar nichts. Da hatten wir gar keine Probleme, und es fing dann
in der dritten Klasse wieder an und jetzt halt in der vierten Klasse wieder. Und das jetzt das zweite
Mal. Ja.“ (22_m: 48)

AuBerdem konnten Trennungsangste im Kindergarten einhergehend mit Verhaltensauffallig-

keiten im Sozialkontext als Anzeichen fiir spatere Schulverweigerung festgehalten werden:
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»[...] also dieses Soziale war ein ganz, ganz groRer Sorgenpunkt bei mir, weil er halt wirklich / also
es hat im Kindergarten angefangen, dass ich ihn abgegeben habe, es gab Theater. [...] Und dann
irgendwann sind sie von sich aus auf mich zugekommen und haben gesagt, also es ist irgendwie
problematisch mit ihrem Sohn, er setzt sich auf einen Stuhl, er wartet dort, bis er mittags abgeholt
wird. 'Er isst nicht, er spielt nicht, er trinkt nicht, er kommuniziert nur mit Erwachsenen, er hat auf
nichts Lust.'. Und ab dem Zeitpunkt habe ich mir natirlich die groRten Sorgen gemacht.” (02_m:
34)

Mehrere Eltern (n=5) verwiesen in diesem Zusammenhang auf Symptome psychischer Erkran-
kungen. Depressive (01_m_v: 20; 15_m: 2) und Angstsymptome (14_v: 2; 21_v: 6) mit verein-
zelt panikhafter Symptomatik wurden hier vornehmlich genannt. Eine Mutter beschrieb ihre
Tochter in einer Situation, ,, wo sie [...] das allererste Mal eine schlechte Note gebracht hat, da
hat sie schon hyperventiliert. Weil mein Freund sie dermaRen runtergemacht hat” (04_m:

120).

Schiichternheit stellte einen weiteren Marker schulverweigernden Verhaltens dar. Vier Eltern
benannten entsprechende Personlichkeitseigenschaften direkt (03_m: 44) oder berichteten
von Ereignissen, die auf eine zurlickhaltend introvertierte Persdnlichkeit schlieRen lassen

(01_m_v:72;15_:2;21 v:52).

Schleichende Entwicklung

Insgesamt 40 Textsegmente aus 12 Transkripten markierten Hinweise auf eine schleichende
Entwicklung der Verweigerungssymptomatik bis bin zu stark ausgepragter Schulverweigerung
mit permanentem Schulfernbleiben. In diese Richtung weist eine mehr oder weniger be-
wusste elterliche Wahrnehmung, welche die Erziehungsberechtigten jedoch kaum einzuord-

nen fahig schienen (vgl. Tab. 28).

Codings 40/12 Ankerbeispiel

kaum zu erkennende Entwicklung bis 22/10 ,Das / also es war fiir uns absolut iberraschend. Weil
hin zu permanentem Schulfernblei- eben auch vorher keine / das sich das irgendwie / kein
ben Anzeichen, dass sich des eingeschlichen hatte, dass man

sagt: 'Okay, er kommt jetzt jeden Tag heim mit Bauch-
weh oder er ist friih mit Unlust in die Schule.'. Aber er
geht wenigstens. Sondern da war jeder Tag ganz normal
vorher auch. Und dann kam eben irgendwann einmal
der Zeitpunkt, wo er dann von heute auf morgen gesagt
hat: 'Ne, ich kann nicht." (19_m_v: 115)

fehlendes Bewusstsein flir Entwick- 18/9 ,Ja. Und da hat [Schulverweigerung] eigentlich angefan-
lung gen. Und ich habe es halt nicht so richtig wahrgenom-
men, wie gesagt.” (04_m: 120)

Tabelle 28  Darstellung der Ordnungskategorie ,Schleichende Entwicklung”

137



Anhand etlicher Aussagen (22 Nennungen) konnte festgehalten werden, dass aus Sicht der
Eltern die Entwicklung schulverweigernder Symptomatik kaum zu erkennen war, bevor die El-
tern unerwartet permanentem Schulfernbleiben gegenliberstanden. Von den in dieser
Hauptkategorie vertretenen zehn Eltern war einzig fiir eine Mutter eine ,,schleichende” Ent-

wicklung (24_m: 2) fassbar:

»Ja, jaja. Also das hat sich quasi wirklich gesteigert. Also wirklich von Tag zu Tag / konnte man da
zusehen. [...] Das war so ab den Herbstferien, dass es dann losging mit / also sie hat sich einmal
abholen lassen. War dann zuhause wieder superfit und super gesund. Und es war nichts. Und wir
haben schon gedacht, 'Okay, da ist irgendwas im Argen.'. Und dann quasi war es dann am nachsten
Tag wieder. Sie hat es dann wieder versucht, in die Schule zu gehen. Hat sich dann wieder abholen
lassen. Und dann ging es schon morgens los, also dass sie dann geweint hat, dass sie dann gesagt
hat, sie konne nicht gehen.” (24_m: 4)

In den meisten Fallen war massive Schulverweigerung mit permanentem Schulfernbleiben fir
die Eltern ein Gberraschend einsetzendes Phanomen (22_m: 16), das ,,von heute auf morgen”
(21_v: 2), fur die verantwortlichen Eltern kaum wahrnehmbar, eintrat und somit auch keine

Handlungsmoglichkeit bestand:

»,Das / also es war flr uns absolut Gberraschend. Weil eben auch vorher keine / das sich das irgend-
wie / kein Anzeichen, dass sich des eingeschlichen hatte, dass man sagt: 'Okay, er kommt jetzt
jeden Tag heim mit Bauchweh oder er ist friih mit Unlust in die Schule.'. Aber er geht wenigstens.
Sondern da war jeder Tag ganz normal vorher auch. Und dann kam eben irgendwann einmal der
Zeitpunkt, wo er dann von heute auf morgen gesagt hat: 'Ne, ich kann nicht.". [...] Also ein Prozess
war es nicht, weil wie gesagt dann hatten wir vielleicht vorher reagieren kénnen, oder irgendwie
vorher was machen. Aber das kam wirklich von einem Tag auf den anderen.” (19_m_v: 138)

»Also sie hat am Anfang ja Gberhaupt nicht mit uns da driber gesprochen, dass sie so Angst hat
vor der Schule. Das hat sich erst alles danach rauskristallisiert. Bis es einmal einen groRen Boom
gab und dann ist alles aus ihr rausgebrochen.” (20_m: 38)

Vielmehr zeigten die Aussagen mehrerer Eltern, dass die Entwicklung schulverweigernder
Symptomatik bereits stark fortgeschritten war, so dass niedrigschwellige schulpsychologische

Malnahmen die Entwicklung ,, dann auch nicht mehr abwenden” konnten (24_m_20).

,Und wir waren auch bei der Schulpsychologin ein paarmal. Aber ich glaube, das war dann auch
schon so weit fortgeschritten, dass das noch Aussicht auf Erfolg gehabt hatte. Also mit den MaR-
nahmen, die Schulpsychologen jetzt in dem Fall an der Hand haben.” (14_v: 4)

»[...] also die Schulpsychologin hat uns auch eins empfohlen, das heiflt 'Huch, die Angst ist da!', mit
so einem Angstmonster vorne drauf, das hat ja alles gepasst. Aber es war einfach starker, als wie
es da beschrieben war. Also da ging es jetzt nicht darum, dass das Kind morgens einfach mal Angst
hat und Bauchschmerzen hat und dann irgendwie traurig zuriickkommt oder so, sondern bei uns
war es da wirklich ganz stark und auch noch auf andere Dinge Gbertragen.” (21_v: 44)
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Als Hypothese wurde von elterlicher Seite geduBert, dass die schulpsychologische Beratung
dazu beitragen hatte kdnnen, Entwicklung und Verlauf , besser einschatzen zu konnen” (21_v:

80).

Deutliche Hinweise dafiir, dass die sich sukzessiv entwickelnde Symptomatik schulverweigern-
den Verhaltens von den Eltern kaum bewusst wahrgenommen und addquat eingeordnet wer-

den konnte, ergaben weitere 18 Textstellen.

»,Okay. Also es war am Anfang so, dass wir das dann gar nicht mitbekommen hatten. Sie hat uns
das erst im Nachhinein gesagt.” (14_v: 2)

»lch weiR, dass ich tatsachlich nicht auf die Idee gekommen bin, dass da was gemacht werden
muss.“ (17_m: 76)

»Ja, am Anfang, habe ich das noch nicht so verstanden, weil ich noch nicht so kapiert habe, was da
eigentlich Sache ist.” (17_m: 10)

Einige Eltern wiirden es — retrospektiv —,,gar nicht so weit kommen lassen” (04_m: 48), wenn

sie ,das vorher gewusst” hatten (01_m_v: 27):

»,Naja, jetzt / ich meine, es ging ja jetzt auch schon eine lange Zeit. Wahrscheinlich hatten wir viel
eher irgendwie die Reillleine ziehen sollen und sagen 'Okay, wir brauchen jetzt professionelle
Hilfe.".“ (24_m: 20)

,Und das hatten wir bei unserer Tochter sicherlich auch schon machen missen, aber da / ja da
waren wir einfach noch nicht so weit.“ (18_m: 16)

Gelegentlich wurde viel Zeit darauf verwendet, zunachst organische oder kérperliche Hinter-

griinde abzuklaren (18_m: 8):

»und das hat sich ja dann schon mal liber mindestens drei, vier Wochen auch mal hingezogen, bis
dann wirklich alle Ergebnisse, was es sein kdnnte, 'Was haben wir da noch?', 'Gehen sie mal zu dem
Facharzt.' und 'Geh nochmal da hin.".” (19_m_v: 117)

»[Mutter]: Und homoopathisch haben wir es auch probiert.
[Vater]: Und bis wir das dann alles einmal ausgeschlossen hat und dann so stufenweise gemerkt
hat: 'Ja, dann muss es jetzt ein psychisches Problem sein.".” (19_m_v: 118-119)

AuBBerdem schienen Eltern der Entwicklung eher abwartend gegeniiberzustehen: entweder
aus Unsicherheit dariber, wie die Situation zu ,,deuten” ist (22_m: 4) oder weil die Entwick-

lung maligeblich unterschatzt wurde:

,Also vielleicht haben wir das einfach nur so erstmal hingenommen und haben gesagt: 'Jetzt
schauen wir mal, was los ist.'. Weil wie gesagt, wir hatten das nicht, wir hatten das vorher nicht in
den drei Jahren.” (21_v: 14)
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»Ja, wir haben halt einfach gedacht, weil eben auch die ganze Klasse neu zusammengestellt wurde,
dass sie einfach sich jetzt erst eingewdhnen muss, mit den anderen, neuen Mitschiilern klarkom-
men muss. Dass das bloR eine Phase ist, dass das halt jetzt gerade ein wenig schwerfillt jetzt ge-
rade in die Schule zu gehen, dass sich das sicher wieder geben wird.” (20_m: 40)

»Also da haben wir schon gemerkt, jetzt wird es langsam sehr seltsam. Also / Oder ich weil nicht /
es fuhlte sich langsam an, wie eine echte Krankheit.” (21_v: 18)

6.3.4 Genese und Aufrechterhaltung schulverweigernden Verhaltens

Elterliche Aussagen zu moglichen Motiven und Ursachen kindlicher Schulverweigerung sowie
zu den angesammelten Fehlzeiten wurden dem Bereich Genese und Aufrechterhaltung zuge-
ordnet. Entsprechend der Arbeitshypothese 2e (vgl. Kap. 4.2) sollten die betroffenen Erzie-
hungsberechtigten beschreiben, was [...] denn dahinterstecken [knnte], dass [deren] Kind den
Schulbesuch verweigert (vgl. Anhang 1, Erzahlaufforderung V).

AulRerdem wurden die Eltern nach ihrem Urteil Gber die bis zu diesem Zeitpunkt angesammel-
ten Fehlzeiten gefragt (Hypothese 6¢). Da die elterliche Kenntnis zum AusmaR schulischer
Fehlzeiten und deren Einstellung zur Bedeutung schulischer Fehlzeiten fiir das schulische Fort-
kommen in mehr oder weniger direkter Verbindung mit der Genese und Aufrechterhaltung
schulverweigernden Verhaltens stehen (vgl. Kap. 4.6 und 4.7), wurden die daraus erhobenen
Aussagen diesem Bereich zugeordnet.

Insgesamt 219 Nennungen konnten diesem Bereich zugefiihrt werden. Die Codes wurden wei-
ter unterteilt in Fundamentales Versténdnis, Unzureichendes Versténdnis, stark eingeschrdnk-

tes Verstdndnis und Beurteilung der Fehlzeiten.

Fundamentales Verstandnis

Die transkribierten Elterngesprache umfassten 57 Aussagen, die der Ordnungskategorie Fun-
damentales Versténdnis zugewiesen wurden. Ein Fundamentales Versténdnis Gber Genese
und Aufrechterhaltung schulverweigernden Verhaltens bestand dann, wenn Eltern multikau-
sale bio-psycho-soziale Wirkfaktoren wie beispielsweise das lernpsychologische Phanomen
der Selbstverstarkung von Vermeidungsverhalten mit der Schulverweigerung ihres Kindes in
Verbindung brachten. Dies betraf insbesondere die Thematisierung eines Gefliges sich wech-
selseitig bedingender Ursachen, des Zusammenspiels einzelner Faktoren oder von Faktoren

zur Aufrechterhaltung der Symptomatik.
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Codings 57/21 Ankerbeispiel

Vermeidungsverhalten und dessen 35/21 »Und wenn da in der Woche ein oder zwei Tage betrof-

Selbstverstarkung fen waren von Abwesenheit, dann war das natlirlich
auch wieder alles nachzuholen. Das ging ja gar nicht ir-
gendwie in der Form. Das war naturlich / also das hat
die Sache noch verstarkt eigentlich im schulischen Be-
reich und natiirlich auch die Angste und Sorgen, die er
sich da gemacht hat. Und irgendwie auch den Leistungs-
druck, den er halt irgendwie fir sich auch versplrt hat,
also dem nicht gerecht wird.” (10_v: 8)

Kenntnis addquater Intervention 14/11 "'Also aufgrund meiner Erfahrung', habe ich zu ihr ge-
sagt, 'also aus meiner Sicht ist der einzige Weg gegen
die Angst durch die Angst. Also du musst da irgendwie
durch.'. Wir haben schon versucht, zu animieren.”

(14_v: 12)
Kenntnis zentraler Bedingungsfakto- 11/8 »[...] und das ist auch die Diagnose, 'Generalisierte
ren und deren Wechselwirkung Angststorung', da ist irgendwas kaputtgegangen. Grund:

unklar. Wie so eine Art Ermiidungsbruch. Wiirde ich sa-
gen. Es gibt kein Trauma, was das jetzt von heute auf
morgen ausgeldst hatte, sondern wahrscheinlich eine
Vielzahl kleinerer Situationen, die sich da Uberlagert ha-
ben, die dann / irgendwann war das Fass vollgelaufen
und dann ist sie da reingefallen, in diese Angststorung.”
(21_v: 30)

Tabelle 29  Darstellung der Ordnungskategorie ,Fundamentales Verstandnis*

Das elterliche Verstandnis von Vermeidungsverhalten und dessen Selbstverstirkung stellte
eine breite Basis innerhalb der Ordnungskategorie dar. Die insgesamt 35 Nennungen deuteten
darauf hin, dass die interviewten Personen einerseits Kenntnis tiber das Phanomen Vermei-
dungsverhalten, andererseits auch Wissen lber negative Folgeeffekte vermeidenden Verhal-
tens haben. In diesem Zusammenhang sprach eine Mutter liber Belohnungseffekte kurzfristi-
ger Angstreduktion durch Vermeidung (05_m: 36). Eine andere Mutter formulierte eine Art
sekundaren Krankheitsgewinn, der das schulverweigernde Verhalten ihrer Tochter befeuern
wiirde. Daher ,,mochte [sie] nicht, dass sie sich aus dieser Krankheit was rausholt und das zum
Alltag normalisiert” (04_m: 68). Mehrere Elternteile skizzierten eine Art ,Teufelskreis”
(01_m_v:129;12_m:98) der Angst, z. B. aufgrund der durch Schulverweigerung immer groRer
werdenden Wissensllicken, oder schlichtweg aufgrund einer Angst vor erneuter Kulmination

angstlicher Symptomatik:

,Also in der Situation war natirlich der Nachteil da, dass je 6fter er gefehlt hat, desto mehr Liicken
entstanden sind. Was wieder zu noch mehr Stress in der Schule, in den Fachern gefiihrt hat.”“ (10_v:
50)

»ES war auch so eine Vermeidungsstrategie, die ich mir da irgendwie zurechtgelegt habe und die
immer schlimmer und schlimmer geworden ist. Und dann hat man quasi Angst vor der Angst. Ja.”

(12_m: 72)
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Eine Mutter formulierte in dieser Hinsicht treffend:

»Also den Grund genau, wie gesagt, kann ich halt nur so beschreiben, dass sie / dass sie halt keine
Ahnung / die Anfille, die Angste kommen in ihr hoch und dadurch wird es ihr halt oft schwindelig
und dadurch hat sie dann oft Angst und das sind dann so Sachen, und deswegen mdchte sie nicht
/ und sie méchte nicht, dass es die anderen Kinder das sie so in dem Zustand so sehen. Vielleicht
schamt sie sich, dass sie das nicht so direkt sagt. Ja und deswegen lieber dann daheim also.” (04_m:
54)

Gelegentlich zeigte sich weitreichendes Verstandnis Gber negative Folgeeffekte im Zuge der
Verweigerung. So klagten einige Eltern liber die durch die Schulverweigerung beeintrachtigte
Entwicklung sozialer Kompetenzen (03_m: 34) und Uber eine zunehmende Generalisierung

der Angste.

,und auf der anderen Seite halt klar zu wissen, wenn sie sich nicht mit diesen Dingen auseinander-
setzt, dann lernt sie auch nicht, damit umzugehen.” (05_m: 38)

»[...] und zwar Angste vor allem, dann irgendwann. Das war plétzlich die Angst, im Bus umzukip-
pen.” (17_m: 20)

Aus den AuRerungen knapp der Hilfte der betroffenen Eltern (n=11) wurde auRerdem erkenn-
bar, dass eine gewisse Kenntnis addquater Intervention bei Schulverweigerungssymptomatik
vorliegt. So achteten einige Eltern darauf, positive bzw. negative Verstarkereffekte des Ver-
meidungsverhaltens zu verhindern, indem ein ,Mehrwert durch stundenlanges Fernseh-
schauen oder [...] Wii-Spielen” ausbleibe (20_m: 20) oder das Kind mit ,,Druck” der Schule zu-
gefiihrt werde (04_m: 6; 22_m: 4). In diesem Zusammenhang zeigten manche Eltern Kenntnis
verhaltenstherapeutischer Ansatze und sahen ,den einzigen Weg durch die Angst gegen die
Angst“ (14_v: 12). Folgende Aussage einer Mutter spiegelte das Vorgehen mittels Konfronta-

tion mit der angstauslésenden Situation wider:

»Habe ich gemeint, 'Doch, es geht! Fallt man vom Pferd, muss man draufsteigen und weiterreiten,
sonst geht man nie wieder auf ein Pferd drauf.' (unv.) 'Du steigst jetzt auf dein Fahrrad, der Papa

Vu

bringt dich zur Schule, ihr fahrt gemeinsam diesen Weg ab, und du wirst sehen, es funktioniert. '.
(01_m_v: 31)

Um der Antriebslosigkeit ihrer depressiven Tochter entgegenzuwirken, entschied eine Mutter,

sich dem nachmittaglichen Treffen mit Freundinnen trotz Schulfernbleibens nicht
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entgegenzustellen, und zeigte so in einer herausfordernden Erziehungssituation durchaus

Handlungskompetenz:

,und die [Kind] ist halt ein Typ, die geht eh wenig raus und ist wenig aktiv und eher so antriebslos.
Und ich habe ihr dann halt zum Beispiel schon erlaubt, zum Reiten zu gehen, wo man ja vielleicht
sagt, okay gut, wenn man nicht in die Schule geht, dann ist man krank und dann muss man im Bett
liegen bleiben und dann darf man auch nichts machen, weil man ist ja krank, so nach dem Motto.
Aber also da war es mir wichtiger, dass sie aktiv ist und dass sie Reiten geht und ihre Freundinnen
trifft, als dass sie dann den ganzen Tag rumhangt.” (05_m: 32)

Etliche Eltern (11 Nennungen) zeigten Kenntnis zentraler Wirkfaktoren und deren Wechselwir-
kung im Schulverweigerungskontext. Zwei Elternteile verwiesen dabei auf familiare Haufun-

gen der psychischen Erkrankung (21_m: 68):

»Naja, in Anbetracht dessen, dass sie mit neun schonmal bei dieser Psychologin war und ich das-
selbe hatte und auch im selben Alter und ich glaube ein halbes Jahr gar nicht in die Schule gegangen
bin, war uns das dann eigentlich schon relativ schnell klar. Dass das das ist. Das auch damit zu tun
hat.“ (14_v: 40)

Andere Betroffene bezogen sich auf eine ,Kombination” (24_m: 38) aus einer , Vielzahl an
kleineren Situationen” (21_v: 30) und auf das Bild des vollgelaufenen Fasses (21_v: 30) als Ent-
wicklungsbeginn einer psychischen Stérung im Sinne des Vulnerabilitats-Stress-Modells.
Ebenso wurden in diesem Zusammenhang komorbide Erkrankungen (08_m: 38) und Somati-

sierungstendenzen (10_v: 8) genannt.

Unzureichendes Verstandnis

Ein unzureichendes Verstiindnis (iber Hintergriinde der Schulverweigerung wurde dann deut-
lich, wenn zwar auf einen zentralen Wirkfaktor wie z. B. die soziale Angst des Kindes hinge-
wiesen wurde, weitere Erldauterungen, die auf ein Ursachengefiige, das Zusammenspiel ein-

zelner Faktoren oder die Aufrechterhaltung der Symptomatik hindeuteten, jedoch fehlten.

Insgesamt 94 Aussagen von 22 Eltern zu Ursachen der Schulverweigerung wurden folgenden

drei Ebenen zugeordnet: der Kindes-, der Schul- und der Familidren Ebene.

Codings 94/22 Ankerbeispiel

I T T 1

Kindesebene 59/19 »Also ich glaube tatsachlich, das waren Probleme im so-
zialen Bereich in der Schule, Angst vor Konfrontation mit
sozialen Situationen.” (05_m: 44)

Schulebene 26/10 ,Also ich habe schon gedacht / also man denkt immer
an Mobbing als allererstes. Man denkt dann immer,
dass irgendetwas unter Freunden vorgefallen ist. Das ist
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immer so mein erster Gedanke, wenn sowas vorfallt.”
(06_m: 40)

familidre Ebene 9/7 »Das war Anfang und die Krankheit von meiner Frau
[Krebserkrankung, Verlust der Sehfahigkeit] hat gewiss
auch das beigetragen.” (16_v: 44)

Tabelle 30  Darstellung der Ordnungskategorie ,Unzureichendes Verstandnis*

Beinahe zwei Drittel der Aussagen und ein Grof3teil der Eltern vermuteten Ursachen auf der
Kindesebene. Mehrheitlich lieBen sich dabei Textsegmente erkennen, die soziale und Leis-
tungsingste (22 Nennungen) sowie Trennungs- und nicht weiter benannte Angste (9 Nennun-
gen) beschreiben. Situationsbezogene Bewertungs- oder Prifungsangste beim ,Klavierspiel”
(07_v: 38), beim Vorsingen vor der Klasse oder bei der Demonstration einer Ubung im Sport-

unterricht waren mit Schulverweigerungssituationen verknipft.

»Also sie hat schon / manchmal passiert es so, also da war es schon / also einmal hat sie / sie musste
vorsingen in der Klasse. Dann hat sie gesagt: 'Mama, ich gehe nicht!'“ (13_m: 52)

Eltern wussten, ,wenn [...] Klassenarbeit war, es kam was raus oder es stand irgendwas bevor,
dann waren das natiirlich auch so Hochzeiten fir [...]“ Schulverweigerungsverhalten (10 _v: 8).
Etwa in gleichem Malie Bedeutung sprachen Eltern ,,unvorhergesehenen” (05_m: 44) ,Abfra-
gen” (06_m: 42; 07_v: 38; 08_m: 30; 10_v: 46) zu. Eine Mutter verdeutlichte, dass , dieses
Unvorbereitet-sein [ihrer Tochter] einfach sehr viel Angst”“ macht. Gleichzeitig stellte sie klar,
dass ,ihre Tochter [...] aber kein Problem damit [hat], vor Leuten zu sprechen” (06_m: 42).

Eine Mutter verwies auf Trennungsangste:

,Also bei meiner Tochter wie gesagt ich glaube, da war es / bei beiden einfach, dass sie sich schon
immer schwer verabschiedet haben.” (18_m: 38)

Des Weiteren fiihrten mehrere Eltern die Schulverweigerungsproblematik ihres Kindes auf

kognitive Uberforderung im Unterricht zuriick (10_v: 46; 13_m: 4).

Also ich denke, ein groRes Problem ist, dass [Kind] inzwischen einfach nicht mehr mitkommt. Und
dass es dann halt auch véllig logisch ist, dass sie sich ausklinkt. Weil wenn man nur Bahnhof ver-
steht, warum soll man dann irgendwie noch zuhoéren. Das macht einen ja dann nur noch frustrier-
ter. (08_m: 38)

Bisweilen wurden Korperschemaschwierigkeiten (14_v: 6), hohe Erwartungen an sich selbst

(24_m: 48) oder auch kognitive Unterforderung (02_m: 46) als Grund angefihrt.

,Und dann sind die ja wieder in die Schule gegangen. Das weil ich noch vor einem Jahr. So kurz
vor den Osterferien. Und da hatte sie extreme Angst so davor, wieder in diese Schulsituation
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plotzlich / also da hatte sie wahnsinnige Angst. Und ich glaube, weil sie eben auch zugenommen
hat in dem Winter, dass vielleicht auch mit dem Gewicht zusammenhangt.” (15_m: 42)

»Manchmal sagt sie auch: 'Oh, es war heute so langweilig.', wenn halt / wenn sie es halt schon
verstanden hat und die anderen nicht und es wird halt zehnmal erklart, dann wird es ihr halt ir-
gendwann langweilig. Das ist ja auch klar. [...] ist halt immer so das, wo sie halt nicht weg will. Und
lieber daheimbleiben will.“ (22_m: 86)

Vereinzelt flihrten Eltern die Schulverweigerung ihrer Kinder auf unzureichende Vorbereitung
(01_m_v: 118; 10_v: 82), den Ubertritt auf die weiterfiihrende Schule (22_m: 86), oder auf

traumatische Erlebnisse des Kindes im Schulkontext zurtick (11_v: 52).

Deutlich weniger Eltern (n=10) suchten die Hintergriinde im Bereich der Schulwirklichkeit (26
Nennungen). Die Aussagen fokussierten hier in erster Linie Schwierigkeiten des Kindes im Um-
gang mit Mitschilerinnen, Mitschilern und Lehrkraften sowie Probleme in spezifischen Fa-
chern (01_m_v: 2). Mobbing nahm in der Kategorie einen relativ groen Raum ein. Fiinf Eltern
vermuteten vorrangig in der systematischen Ausgrenzung ihres Kindes einen Grund flr dessen

Schulverweigerung (06_m: 40; 17_m: 38).

»ES gab wohl auch in der achten [Klasse], also vorher in der achten Klasse so eine Mobbingsituation,
die jetzt nicht extrem war, aber durch / aber sie doch im Nachgang, das merke ich auch jetzt in den
Gesprachen, auch bei dem Therapeuten, dass sie das schon belastet hat. Sie hatte damals Gewicht
zugenommen und wurde damals deswegen in der Schule deswegen gemobbt. Also sie war immer
ganz schlankes Méadchen friiher und in der Pubertét hat sie dieses Thema Gewicht so ein bisschen
herauskristallisiert. Dass sie da leichter dazu neigt, eben zuzunehmen. Und das war dann {iber den
Winter tatsachlich so, dass sie auch / weil wir waren ja viel zuhause. Weil es war ja wochenlang,
monatelang die Schule zu [...]“ (15_m: 40)

Teils sehr aufgebracht berichtete eine Mutter in dem Kontext:

»Ich bin wahnsinnig wiitend auf die Klasse. [...] Dann sagt sie mir zuhause: 'Mama, wir sind eine
Schule gegen Rassismus und ich werde gemobbt. Was soll das?'. Das ist vollig kontrar.” (09_m: 34)

»Also es ging so ganz langsam los. Und auch immer komische Kommentare. Es hat einfach alles
nicht gepasst. und es hat sich so zugespitzt, dass jetzt der Belag auf dem Brot nicht passt. Da ist zu
viel, das ist zu dick, das ist nicht vegetarisch, das ist nicht vegan, was auch immer. Das Lachen von
ihr gefdllt den Mitschilern nicht. Da kommen auch schon richtig bose Ausdriicke. Du lachst wie
eine Hexe. Oh Gott, weillt was, ich kriege das alles gar nicht mehr zusammen, was sie einfach unter
Trdanen dann immer sagt. Ja.” (09_m: 42)

Bisweilen lieRen Aussagen darauf schlieRen, dass in der Schule libliche soziale Spannungen
und Auseinandersetzungen (07_v: 36) die betroffenen Kinder GlbermaRig , belastete” und zu

Schulverweigerung fithrten (09_m: 26).
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,Dannist / war es einmal auch so, und da gab es auch ein bisschen Knatsch, und das ist zum Beispiel
auch so eine Sache, da hat sie auch noch nicht so eine richtige Moglichkeit gefunden, sich oftmals
mit den anderen auseinander zu setzen. Das fuhrt oft dazu, dass wenn etwas vorfillt, wenn sie sich
mit der Freundin zum Beispiel so ein bisschen, ja wenn sie zum Beispiel nicht einer Meinung sind
oder so, dass sie sich dann erstmal zuriickzieht und dass sie dann erstmal niemanden sehen mochte
und sich auch mit niemandem treffen mochte und so.” (07_v: 38)

Uberdies machten Eltern die Verweigerung des Schulbesuchs an bestimmten Schulfichern

fest:

»Es hdngt natirlich auch mit der Ursache zusammen, warum gewisse Tage zum Beispiel gehauft /
also freitags zum Beispiel nie, donnerstags glaube ich auch nicht. Der Montag und vor allem der
Dienstag ist ein Kandidat fuir Ausfall. Und es hat natiirlich wahrscheinlich seinen Grund auch darin,
dass / zum Beispiel hat der Dienstag eben sehr viele Hauptfacher, also Hauptfachstunden, und auch
ziemlich lang ist. Dann war mal eine Zeitlang Sport ein bisschen problematisch, das war dann der
Mittwoch glaube ich.” (07_v: 30)

Geringen Raum nahmen elterliche Aussagen (n=9) zu moglichen Ursachen im familidaren Be-
reich ein. Die Nennungen fokussierten eine Vielzahl an Griinden von teils schwerwiegenden
elterlichen Erkrankungen (16_v: 44), tber den Verlust einer Vertrauensperson des Kindes
(18_m: 38), bis hin zu dysfunktionalem erzieherischem Verhalten (04_m: 34) oder Beziehungs-

schwierigkeiten sich in Scheidung befindender Eltern (08_m: 50).

»,Dann war ich ja auch krank. Ich war ja wirklich krank. Ich konnte ja gerade noch nach Hause laufen,
ohne / ich konnte ja nicht mal / ich konnte, als ich zuhause angekommen bin, ja nicht mehr laufen.
Ich konnte keine Treppen gehen. Ich war ja kérperlich in einem schlechten Allgemeinzustand. Und
das hat die [Kind] naturlich auch alles mitgekriegt. Klar.” (09_m: 86)

»ES gab die Situation, im Jahr vorher ist ihre Oma gestorben, meine Mutter, und das war so, dass
sie eine sehr enge Vertraute war. Das war so der erste Schlag fiir sie, so riickwirkend gesehen. Dann
kam dieser / da hat sie wirklich zwei Wochen / konnte sie auch nicht in die Schule gehen, weil wir
ein sehr enges Verhaltnis hier hatten. Hatten auch mal gewohnt bei ihnen, bei meinen Eltern.”
(15_m: 42)

Stark eingeschranktes Verstandnis

Andeutungen eines stark eingeschrinkten Verstdndnisses Gber Hintergriinde und Motive
schulverweigernden Verhaltens konnten anhand von zehn Aussagen bei sechs Eltern wahrge-

nommen werden.

stark eingeschranktes Verstandnis 10/6 ,Das ist ja, vielleicht auch einfach psychisch, dass er
schon da vielleicht Angst vor der Schule hatte.”
(01_m_v: 26)

Tabelle 31  Darstellung der Ordnungskategorie ,stark eingeschranktes Verstandnis”
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Einige Eltern verbalisierten deutliches Unverstandnis tber die Thematisierung moglicher Hin-
tergriinde, indem sie der Interviewfrage auswichen (,Er schafft es halt irgendwie momentan
einfach nicht. Ja. Das ist das Problem.”; 11 _v: 30) oder die Unkenntnis direkt ansprachen
(,Und aber was der Ausloser war, konnte ich tGberhaupt nicht erklaren.”; 19 _m_v: 14). Eine
Mutter fihrte jedoch weiter aus, dass sie die Hintergriinde gerne verstehen wiirde, da sie von

der Angstsymptomatik ihrer Tochter sehr iberrascht sei:

»Ja ich war eigentlich mal neugierig, was denn der Grund liberhaupt ist. Ich habe schon mal tber-
legt, ob man sie mal in Hypnose oder so versetzen soll. Dass man vielleicht da was rausbekommt.
Weil sie war eigentlich / oder ist eigentlich kein so jemand, wo sich versteckt oder Angst hat. Das
ist sie eigentlich nicht.” (23_m: 56)

Beurteilung der Fehlzeiten

Insbesondere im Zusammenhang mit der Aufrechterhaltung von Schulverweigerung erscheint
die elterliche Perspektive auf angesammelte Fehlzeiten von Bedeutung. Zur Prifung der An-
nahme, betroffene Eltern zeigten ein nicht ausreichendes Bewusstsein fiir das Ausmafs und die
unglinstigen Auswirkungen der Fehlzeiten (Hypothese 6c), sollte ermittelt werden, wie diese
das Ausmaf der Fehlzeiten beurteilen (vgl. Anhang 1, Nachfrage 28) und welche Nachteile das
fir [das Kind] bedeuten kdnnte (vgl. Anhang 1, Nachfrage 29).

Die Ordnungskategorie umfasst 55 Nennungen, die den vier unten dargestellten Hauptkate-

gorien (vgl. Tab. 32) zugerechnet wurden.

Codings 55/23  Ankerbeispiel

Vorwissensliicken, Strukturverlust 18/12 ,Dass sie erstmal den Schulstoff erstmal nicht mitbe-

und Nichterreichen des Klassenziels kommt, der wird ihr einfach fehlen. Ich weil} nicht, wie
lange die Schule da noch zuschaut, dass sie fehlt.”
(03_m: 52)

nicht weiter konkretisierte Wahrneh- 16/11

. ,Das erschreckt mich, wenn ich das sehe: 'Woah, so-
mung von Fehlzeiten

viele.'"” (04_m: 130)

untergeordnete Bedeutung 11/8 ,Ja natlrlich, wie gesagt, es ist nicht schon. Ich denke,
dass sie ein Schuljahr ja verloren hat und / aber ich
denke nicht viel tiber das nach, mir im Moment ist wich-
tig, dass sie wieder genesen. Also sich erholt und wie
friher wird. Natdrlich verlieren wir vielleicht noch ein
Jahr, ich weiR jetzt nicht, wie es wird. Ich hoffe jetzt mal
nicht. Aber Gesundheit liegt mir momentan an vorders-
ter Stelle. Deswegen ich denke gar nicht viel dariiber
nach. Es ist einfach nicht schon, es ist sehr traurig, es ist
schade, aber ja.” (04_m: 58)
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Verscharfung der Abwartsspirale 10/7 »Naja, die Nachteile fir sie denke ich / das Wichtigste ist
fur sie denke ich, dass diese sozialen Kontakte dann
auch nicht aufrechterhalten werden kdnnen so richtig.
Und dass man, wenn man dann langer weg ist, dass sie
sich dann noch unwohler fiihlt, im Prinzip, ne.” (15_m:
46)

Tabelle 32 Darstellung der Ordnungskategorie ,Beurteilung der Fehlzeiten”

Mehrheitlich schlossen Eltern von den angesammelten Fehlzeiten ihres Kindes auf negative
Folgeeffekte im Zusammenhang mit dem schulischen Fortkommen. Einerseits flihrten Fehlzei-
ten dazu, dass ,, wahnsinnig viel Stoff verpasst” werde (05_m: 52) und sich Erziehungsberech-
tigte deswegen um die Zukunft im Allgemeinen (04_m: 52; 14_v: 44; 20_m: 28) sorgten sowie
um das Erreichen des Klassenziels (20_m: 44; 21 _v: 48) oder des angestrebten Schulabschlus-

ses im Konkreten (06_m: 46).

»Naja, das denke ich wissen wir beide, dass sie den Stoff nicht aufholen kann in der verbleibenden
Zeit bis zum Schuljahresende. Dass sie womoglich das Klassenziel dann nicht erreicht. Was bedeu-
tet das fir die [Kind] im Einzelnen? Dass sie Folgepfeil ihre Ausbildung im Herbst nicht antreten
kann. Die sie schon in der Tasche hat. Den Vertrag. Wo andere ja davon trdumen.” (09_m: 46)

Andererseits versuchten Erziehungsberechtigte, entstandene Lernllicken auf externem Weg —
stellenweise mittels Nachhilfe u. a. durch Verwandte und Bekannte — zu schlieRen (13_m:
58;24 m: 50), was meist aufgrund mangelnder Selbstorganisation des Kindes (05_m: 54) trotz

elterlichen Zutuns nur begrenzten Erfolg hatte (05_m: 52; 07_v: 42).

Knapp die Halfte der interviewten Eltern (n=11) nahm die Menge angehaufter Fehlzeiten mit
grofien ,Bedenken” wahr, fihrten aber nicht weiter aus, worauf die Sorgen beruhen oder wel-
che Konsequenzen Fehlzeiten mit sich bringen. Folgende beiden AuBerungen geben die Kate-
gorie inhaltlich treffend wieder: ,Also ich finde das AusmaR sehr hoch, wenn ich da so mal
schaue. Wie gesagt, also ich finde es schon sehr hoch, das AusmalR“ (12_m: 44) oder ,Ja, fir

uns war es natdrlich / ja ein langer Zeitraum® (19_m_v: 57).

Bemerkenswert erschienen die Angaben von acht Eltern (11 Nennungen), die vor dem Hinter-
grund zahlreicher Umstdande den Fehlzeiten eine untergeordnete Bedeutung zuwiesen. Dabei
priorisierten Eltern beispielsweise den Umstand, dass deren Kind , erstmal [wieder] gesund

Ill

wird“ (03_m: 50), oder dass die Fehlzeiten ,,im Grunde genommen egal” seien, da das Kind die
elfte Klassenstufe ,sowieso wiederholen” werde (01_m_v: 124). AuRerdem seien die Fehlzei-

ten von geringerer Bedeutung, da die Schulleistungen bzw. die Begabung des Kindes
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grundsatzlich als Giberdurchschnittlich einzuschatzen seien (15_m: 46) und schulische Inhalte

»selbststandig ziemlich gut” nachgeholt werden kdnnten (02_m: 28):

,Also vom Wissensstand her fehlt ihr nichts. Das sehe ich an den Noten. Also das ist zum Gliick
was, worlber ich mir nicht auch noch Gedanken machen muss.” (22_m: 56)

,Und sie hat den Stoff, den sie da / sie hat keine Schwierigkeiten, Stoff nachzuholen. Also es gab
keine schulischen Schwierigkeiten, also lerntechnischen Schwierigkeiten. Insofern habe ich da kein
Gewicht drauf gelegt auch. Also oder ist mir das nicht so aufgefallen.” (17_m: 80)

Entstanden Fehlzeiten gehauft dadurch, dass Schultage abgebrochen wurden, fiel auf, dass

manche Eltern die Bedeutung der Fehlzeiten bagatellisierten:

»,Glaube ich eigentlich ist nicht so massiv, dadurch dass er nicht oft gar nicht in die Schule geht. Ich
finde, das kdnnte 6fter sein. Ich bin eigentlich / ich glaube eigentlich, dass er es relativ oft dann
doch schafft.” (02_m: 28)

»Das hat irgendwie kein Gewicht gehabt, weil das immer nur Stunden waren. Das waren ja sagen
wir mal die flinfte, sechste Stunde oder / es ist nicht so, dass ich um acht Uhr friih schon angerufen
worden bin. Also sie hat bis zur Pause mindestens durchgehalten. Ich erinnere mich nicht mehr so
gut, aber es war eigentlich eher immer so elf, zwolf [Uhr], wiirde ich jetzt so aus der Erinnerung
heraus sagen.” (17_m: 80)

Einige Eltern (n=7) erkannten in der Anhaufung von Fehlzeiten eine Verschdérfung der Abwidirts-
spirale und des damit verbundenen Vermeidungsverhaltens des Kindes. Fehlzeiten bewirkten
die VergroRerung von Vorwissensliicken (08_m: 42; 24 _m: 50), auch weil der Stoff nicht im-
mer problemlos selbst erarbeitet werden kénne (09_m: 72). In der Folge entstehe ein , Teu-

felskreis” (16_v: 48).

»Naja, es verstarkt natirlich den Faktor, dass sie nur Bahnhof versteht.” (08_m: 42)

»,Da entsteht so ein Teufelskreis, weil man nicht in die Schule geht, dann fehlt man langer in der
Schule, dann hat man Liicken. Und das ist alles negativ.” (16_v: 34)

AuRerdem verschirften Fehlzeiten die soziale Angstlichkeit der betroffenen Kinder, da weni-

ger Moglichkeiten bestehen, soziale Umgang bzw. Kompetenzen zu trainieren (05_m: 54).

6.3.5 Erziehungsverhalten
Die im Hypothesenbereich 3 (Elterliche Uberprotektion, vgl. Kap. 4.3) entwickelten Annahmen
lassen Zusammenhange zwischen Uberfirsorglichem erzieherischem Handeln und Schulver-

weigerung vermuten. Um diese Annahmen ndher zu untersuchen, zielte der
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Interviewleitfaden mittels einer Reihe offener Fragen darauf ab, Erkenntnisse zu selbstperzi-
piertem erzieherischem Verhalten der Eltern zu ermitteln. Dabei sollten sie Angaben zu ihrem
Sorgeverhalten unabhangig von der Schulverweigerungssituation machen (vgl. Anhang 1, Er-
zahlaufforderung VI). AuBerdem wurde das elterliche Erziehungsverhalten im Allgemeinen ab-
gefragt (vgl. Anhang 1, Erzahlaufforderung VII). Ein weiterer Stimulus forderte von den Eltern
drei bis fiinf Wérter, die etwas dariiber aussagen wie [deren] Erziehungsstil ist (vgl. Anhang 1,
Erzdhlaufforderung VIII). Um weitere denkbare Hintergriinde zu untersuchen, sollten die El-
tern bestimmte Erinnerungen beschreiben, die mit einem der genannten Schlagworter ver-
bunden waren (vgl. Anhang 1, Erzahlaufforderung IX). In zusatzlichen Nachfragen wurde er-
fragt, wie sich die Eltern bei Konflikten des Kindes mit anderen Personen verhalten (vgl. An-
hang 1, Nachfrage 36) und inwieweit die Eltern auf das soziale Umfeld des Kindes kontrollie-

rend Einfluss nehmen (vgl. Anhang 1, Nachfrage 37 und 38).

Der Bereich Erziehungsverhalten umfasst 299 Textsegmente, die folgenden Ordnungskatego-
rien zugeordnet wurden: unterstiitzendes Erziehungsverhalten, lenkendes Erziehungsverhal-

ten, dysfunktionales Erziehungsverhalten behiitendes Erziehungsverhalten.

Unterstitzendes Erziehungsverhalten

Aus 23 Dokumenten (95,8 %) konnten 131 Aussagen bzw. Einzelwortangaben herausgenom-
men werden, die unterstiitzendes Erziehungsverhalten und Formen positiver kindzentrierter
Kommunikation vermuten lassen. Diese Hauptkategorie umfasst sowohl Textabschnitte als
auch Einzelworter (vgl. Anhang 1, Erzahlaufforderung VIII). Aus Verstandnisgriinden wurden

daher vereinzelt zwei Ankerbeispiele prasentiert.

Codings 131/23  Ankerbeispiel

Liebe, Empathie und Verstandnis 38/15 ,Also erstmal glaube ich geht es nur so um das Zuhéren
und zu sagen, 'okay gut, bléd.', Trost spenden vielleicht
(05_m: 78); ,Verstandnis” (02_m: 38)

Begleitung und Ermutigung 32/17 ,Und ich versuche ihr halt Vorschlage zu machen, was
sie machen kann. Und ich versuche sie immer dazu zu
ermuntern, auch meinen Sohn, dass er das selber |6st.”
(15_m: 64)

Autonomieférderung 20/11 ,Ja, und ansonsten sind wir halt sehr offen mit dem
Ganzen. Da lieRe ich es sich entwickeln, gerade was sie
sehen wollen, gerade was sie machen wollen. Da sind
wir schon sehr offen.” (03_m: 70)
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Transparenz, Fairness und Vertrauen 19/16 »Verldsslichkeit” (02_m: 38); ,Also wir hoffen, dass un-
sere Kinder Vertrauen zu uns haben. Also wir arbeiten
sehr arg daran, finde ich schon, dass sie immer zu uns
kommen, wenn was ist.“ (03_m: 70)

Strukturen und Regeln 13/9 »also wie der Tag ablduft, oder wie die Woche ablauft,
da sind wir schon relativ klar, weil immer / weil wir das
ja eigentlich auch immer fir die Kinder wichtig fanden,
dass es so eine klare Struktur hat, der Tag, oder dass
halt alle da sind, wenn es Essen gibt.” (21_v: 52)

Klarheit und Konsequenz 9/6 ,lch denke, das ist einfach so ist, dass ich einfach der
Meinung bin, dass gerade Kinder ja lernen aus logischen
Konsequenzen und / genau. Und das habe ich jetzt
schon immer versucht, so auch ein bisschen / immer so
miteinzubringen.” (06_m: 60)

Tabelle 33 Darstellung der Ordnungskategorie ,unterstiitzendes Erziehungsverhalten”

Empathie und Verstindnis als eine Form unterstiitzenden Erziehungsverhaltens konnte an-
hand von 38 Nennungen belegt werden. Am haufigsten fanden sich die beiden Adjektive ,lie-
bevoll“ (n=8, u. a. bei 01_m_v: 203) und ,verstandnisvoll“ (n=4, u. a. bei 09_m: 56), die auch
in deren substantivischen Formen , Liebe” (02_m: 38) und ,Verstandnis“ (02_m: 38) auffielen.
Dariiber hinaus wurden weitere Begriffe und Beschreibungen gewahlt, die als , Empathie”
(05_m: 70), ,viel Nahe” (22_m: 66) und die Fahigkeit und die Bereitschaft, Gedanken und Ge-

fihle ihrer Kinder zu erkennen (06_m: 62, 24_m: 68) auf Elternseite verstanden wurden.

Begleitung und Ermutigung erfuhren Kinder (32 Nennungen), deren Eltern iberlegen, , was
[...] das Kind jetzt gerade [kann] und wie [...] man das jetzt quasi begleiten [kann]“ (08_m: 52).
Zusatzlich gaben Eltern an, fiir ihr Kind ,,da [zu] sein” (01_m_v: 205; 04_m: 82), Hilfsbereit-
schaft zu signalisieren (01_m_v: 203; 03_m: 68), es zu unterstitzen (03_m: 70) und Fehler zu
tolerieren (04_m: 82). Stellenweise wiirden Losungsstrategien und Verhaltensweisen vorge-
schlagen (04_m: 86), diskutiert und ausgehandelt (05_m: 68; 05_m: 58) sowie positiv bestarkt
(15_m:58; 21 _v:58).

Etliche Eltern dulRerten Verhaltensweisen zur Autonomieférderung im Erziehungskontext (20
Nennungen). So haben ihre Kinder ,auch entsprechend ihre Freiheiten” (11_v: 60), ,sich
aus[zu]probieren” (12_m: 62). Die Eltern agierten in Konfliktsituationen des Kindes eher zu-
rickhaltend (20_m: 56), die Kinder sollten Konflikte selbst 16sen (24_m: 60). Man achte auf
eine Erziehung zur Selbststandigkeit (13_m: 72; 19_m_v: 70). In diesem Kontext konnte au-

Rerdem ,Mitbestimmung” als Einzelwortangabe extrahiert werden (05_m: 70).
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Viele Eltern (n=16) zeigten unterstiitzendes Erziehungsverhalten, die unter die Begriffe Trans-
parenz, Fairness und Vertrauen subsummiert werden konnten (19 Nennungen). Die Eltern
»mochte[n], dass [ihre Kinder] mit [ihnen] alles offen [be]reden [kénnen]”“ (04_m: 82; 18 _m:
52; 19 _m_v: 73; 20_m: 48), auch wenn das Kind schlechte Noten in der Schule erhalten habe
(19_m_v: 71).

»Also wir hoffen, dass unsere Kinder Vertrauen zu uns haben. Also wir arbeiten sehr arg daran,
finde ich schon, dass sie immer zu uns kommen, wenn was ist.“ (03_m: 70)

Sie versuchten, auf eine ehrliche (09_m: 54; 23_m: 90; 24_m: 68), faire (19_m_v: 81) und ver-
trauensvolle (14_v: 54; 21_v: 54) Eltern-Kind-Beziehung hinzuwirken, in der ihre Kinder , keine
Geheimnisse”, (03_m: 68) vor ihnen haben. Werte wie ,Verlasslichkeit (02_m: 38) und ein

Miteinander ,, auf Augenhohe” (06_m: 58; 10_v: 66) wurden aullerdem genannt.

Etliche Eltern (n=9) wiesen auBerdem darauf hin, dass Strukturen und Regeln im familidren
Alltag wichtig seien. Meist gebe es ,, Grundregeln” (05_m: 68; 11_v: 60; 24_m: 66), geregelte
Ablaufe (10_v: 64; 21 _v: 52) oder Grenzen (20_m: 48), an die sich jeder halten misse (06_m:

60; 12_m: 56) und die eine gewisse ,Routine” (18_m: 54) sicherstellten.

Um ihren Kindern Sicherheit zu geben (06_m: 60), legten sechs Eltern — zumindest ,in man-
chen Fallen” (06_m: 60; 11_v: 64) oder ,,wenn es sein muss” (18_m: 54) — Wert auf eine kon-

sequente Erziehung (9 Nennungen; 01_m_v: 210; 12_m: 56; 19_m_: 81).

Lenkendes Erziehungsverhalten

Der Ordnungskategorie Elterliche Lenkung wurden 45 Nennungen aus insgesamt 21 Protokol-
len zugefiihrt, die auf einem Kontinuum zwischen hoher und geringer Lenkung zu verorten
sind. Die Aussagen speisten sich in erster Linie aus Reaktionen auf die Erzahlaufforderung VII
(Manche Eltern sind strenger, manche Eltern sind lockerer. Erzihlen sie doch mal. Wie sind sie

so?, vgl. Anhang 1).

Codings 45/21 Ankerbeispiel

hohe Lenkung 24/15 »Strenger! Eher strenger! Es gibt Regeln, und an diese
Regeln muss man sich halten. Genau wie in der Gesell-
schaft auch. Sonst funktionieren wir ja nicht. Und da er-
warte ich, dass die Kinder das auch machen.” (01_m_v:
199)

152



geringe Lenkung 21/15 »lch muss aber dazu sagen, dass die [Kind] schon immer
ein Kind war, die jetzt nie / da musste ich nie groB Kon-
sequenzen aufzeigen. Sie war jetzt auch kein Kind, das
standig Grenzen austestet. Das war noch nie so. Also
deswegen ging das auch immer ganz gut, dass ich quasi
so ich kann jetzt einfach lockerer sein, ich muss jetzt
nicht standig mit irgendetwas locken, drohen oder ir-
gendwas, sondern es hat eigentlich immer ganz gut
funktioniert.” (06_m: 56)

Tabelle 34 Darstellung der Ordnungskategorie ,lenkendes Erziehungsverhalten®

Auf einem Kontinuum der Dimension elterliche Lenkung positionierten sich 15 Eltern tenden-
ziell eher im Bereich hoher Lenkung (24 Nennungen). Sie erklarten, ,eher streng” zu sein
(01_m_V: 153-154, den ,Anspruch [...] [zu haben,] ein bisschen strenger” zu sein (07_v: 58)
oder ,vielleicht eine Nummer weit bestimmend” und ,zielgerichtet” zu sein (11_v: 62). Dane-
ben forderten sie eine ,,gewisse Disziplin“ (04_m: 82) z. B. bei der Mithilfe im Haushalt (22_m:
62), bei der Erledigung schulischer Pflichten (07_v: 58), beim Ausgehen mit Freundinnen und
Freunden (13_m: 78) oder beim Einhalten von Familienregeln (01_m_v: 199). In diesem Zu-
sammenhang verdeutlichten die Eltern regel- und wertebezogenes Erziehungsverhalten. Aus
Elternperspektive stellten ,Ricksicht” (02_m: 38), ,Nachstenliebe” und Selbstreflexion
(17_m: 110), ,,Achtung voreinander” (20_m: 50) ein Grundgerist dar, auf dessen Basis pada-
gogisches Verhalten aufbaue. Eine Mutter benannte ,Strafe[n]“ als Mittel erzieherischen Wir-

kens (03_m: 68).

Die AuRerungen von insgesamt 15 Eltern deuteten aber auch darauf hin, dass sich ihr erziehe-
risches Verhalten eher im Bereich niedriger Lenkung verorten lasst (21 Nennungen). Viele El-
tern beschrieben ihre Erziehung als ,,(eher oder ziemlich) locker” (02_m: 36; 03_m: 68; 05_m:
66; 06_m: 56; 11_v: 60; 15_m: 58; 23_m: 88) und ,,nicht (besonders oder (ibermaRig) streng”
(04 _m: 82; 10 v: 64; 19 m_v: 73; 21_v: 52) oder ,unstreng” (08 _m: 52). Eine Mutter lasse
yviel[e] Freiheit[en]” und wirde sich in dem Kontext als , keine typische Mama“ bezeichnen

(12_m: 60). Eine andere versuche , wenig mit Sanktionen [...] zu machen” (15_m: 58).

Mehrere Eltern begriindeten die Notwendigkeit niedriger oder hoher Lenkung und Strenge
mit schon immer vorhandenem konformem Verhalten des Kindes (06_m: 56) oder auch mit

der Anzahl der Kinder:

,Also bei [Kind] besonders, da braucht man nicht streng sein. Das braucht man nicht, weil, wie ich
schon sagte, sie war immer fleilig. In jeder Schule, die sie besucht hat und auch im Kindergarten,
da hat sie immer Lob bekommen. Dass sie fleiRig ist, dass sie gerne arbeitet.” (16_v: 62)
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»lch / also besonders streng waren wir nicht. Sind wir auch jetzt nicht. Gut wir haben ein Kind. Das
mag vielleicht auch eine Rolle spielen dabei, wie wenn man drei oder vier [Kinder] hat.” (10_v: 64)

Dysfunktionales Erziehungsverhalten

Ein Drittel der befragten Eltern (n=8) machten Angaben zu dysfunktionalem Erziehungsverhal-
ten (16 Nennungen). Die Aussagen wurden folgenden Hauptkategorien zugeordnet: Nachgie-

bigkeit und Uberreagieren (vgl. Tab. 35).

Codings 16/8 Ankerbeispiel

Nachgiebigkeit 10/6 ,Ja, des ist eben das, wo man mich dann vielleicht mal
leicht um den Finger wickeln kann. Ne. Gerade der Soh-
nemann, der weill das ganz genau, wie er des mir dann /
komischerweise die Mama und die S6hne, ne. Und der
Vater und die Tdchter. Also es ist wirklich / also bei uns
ist es wirklich so, ne. Also man kann mich schon um den
Finger wickeln. Aber sie wissen dann schon, wenn sie sa-
gen wir mal jetzt dann doch zum Beispiel jetzt (unv.) / ir-
gendwas nicht erst Hausaufgaben machen, sondern ich
mochte aber jetzt lieber doch das und das machen, aber
sie wissen dann schon, laufen die Hausaufgaben, ne. Also
das schon. Aber man kann mich schon auch um den Fin-
ger wickeln.” (19_m_v: 91)

Uberreagieren 6/2 ,Aber wenn ein Punkt erreicht ist, dann kann ich durch-
aus auch explodieren.” (01_m_v: 207)

Tabelle 35  Darstellung der Ordnungskategorie ,dysfunktionales Erziehungsverhalten*

Eltern mit einer Neigung zu Nachgiebigkeit im Erziehungskontext berichteten von Situationen,
in denen schnell nachgegeben (19_m_v: 91) sowie nicht konsistent reagiert wurde (07_v: 58)
und man Kinder haufig gewahren lief. Im Hinblick auf die Grenzsetzung bei Medienzeiten be-

richteten eine Mutter (05_m: 68) und ein Vater schnell nachzugeben:

,und ja wenn man gesagt hat: 'Jetzt hort aber mal auf mit der / jetzt hast du heute schon lange
genug gezockt, jetzt lies doch mal ein Buch.', 'Och ng, keine Lust!'. Ja dann hat man halt also ihn
auch nicht dazu gebracht, ein Buch zu lesen. Da hat er halt in die Richtung weiter gemacht. Das
haben wir dann auch durchgehen lassen in der Form.” (10_v: 68)

Eine Mutter duRRerte deutliche Permissivitat, in dem sie ihrer Tochter trotz Schulfernbleibens
und entgegen dem therapeutischen Rat nachmittédgliche Unternehmungen mit Freundinnen

und Freunden erlaubte:

,Sie wollen halt diesen Moment geniellen, und deswegen ist sie vielleicht so. Man, okay, gut, das
versuche ich auch zu verstehen. Ich verbiete ihr in dem Sinne auch nichts.” (04_m: 8)
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Dabei wurde ersichtlich, dass mehrere Eltern die Dysfunktionalitat ihrer Verhaltensweisen
haufig selbst erkannten. Ein Vater nahm sich in dem Zusammenhang riickblickend als ,wan-

kelmiitig” (07_v: 60) und ,,schlechtes Vorbild“ wahr (07_v: 58).

In dem Zusammenhang reflektierte eine Mutter mogliche Fehler ihres Erziehungsverhaltens

folgendermalen:

»,uUnd habe dann dadurch glaube ich vielleicht so, dass ich dann durch Inkonsequenz oder durch
Geschenke oder durch Sachen oder durch Aktivitaten, die wir dann nachmittags gemacht haben /
wir waren halt dann oft in der Trampolinhalle oder in irgendwelchen Freizeitparks, weil ich mir
dachte, ich misse meinen Kindern wenigstens in der wenigen Zeit, die ich flr sie haben, was bie-
ten. Ich glaube, dass war im Nachhinein falsch. Weil sie wirklich Konsequenzen wenig erlebt haben.
Sie erzdhlen zwar oder sagen zwar immer: 'Du bist die strengste Mutter der Welt!' und 'Wieso darf
ich das jetzt nicht?', aber auch jetzt ist es beispielsweise so, der [Kind] kommt nach dem Schultag
nach Hause, ich merke, er ist irgendwie leer, er ist fertig mit der Welt. Irgendwann muss ich das
Thema Hausaufgaben ansprechen. Oder dass er den Schulranzen reinholt. Und dann weil ich, es
endet wieder in Riesendiskussionen und in Geschrei und in Geheule und in / sagen wir mal, er hat
sich gerade erholt, er ist vom Boden aufgestanden und hat vielleicht auch eine Kleinigkeit geges-
sen, ist hoch gegangen und dann ist es nachmittags um vier. Und dann muss ich dieses Thema
ansprechen. Und dann versuche ich das irgendwie zu vermeiden, weil ich weiR, dass zieht ihn jetzt
wieder komplett runter. Dann geht es wieder von vorne los. Und dann sage ich ihm vorsichtig:
'[Kind], du musst jetzt dann deinen Schulranzen reinholen.' und 'Was hast du denn an Hausis? Du
musst mal Hausis machen.'. Und dann sagt er halt / drei-, viermal kann er mir dann irgendwie aus-
kommen. Weil ich dann denke, naja, wenn er noch miide ist, wenn er noch kaputt ist, okay, aber
dann halt spater. Und dann sage ich '[Kind], du weiflt, du musst es bis morgen machen, wann du
es machst ist mir egal, aber du machst es.'. Letztendlich ist es dann abends um neun, und dann
sage ich '[Kind], hast du deine Hausaufgaben jetzt gemacht?', und dann sagt er: 'Nein.'. Und dann
setzen wir uns halt abends noch hin. und dann muss er es halt abends machen, aber ich / im End-
effekt dargere mich dann jedes Mal, wenn es dann wieder soweit gekommen ist, und denke mir
jedes Mal, 'Mein Gott, hatte ich jetzt mal friher durchgegriffen.', aber irgendwie / weil nicht.
(02_m: 36)

Zwei Interviewte deuteten Gbermalige Reizbarkeit und wiitende Reaktionen im Erziehungs-
kontext an. Dabei wurde eine Mutter von ihrem Partner als ,Vulkan [...] der Familie” bezeich-
net, der ,durchaus auch explodieren“ kann (01_m_v: 207). Eine Mutter beschrieb wiitende

Reaktionen, die gelegentlich auftraten:

,Gut vielleicht rutscht einem auch mal in einer Akutsituation was raus, was vielleicht nicht so gut
ist, aber ich denke, das ist auch normal.” (22_m: 66)

Behiltendes Erziehungsverhalten

Riickschllsse auf behiitendes Erziehungsverhalten lieferten Einzelbeschreibungen aller inter-
viewten Eltern. Dazu wurden 101 Nennungen in folgende Hauptkategorien aufgefachert: el-
terliches Sorgeverhalten allgemein, elterliche Kontrolle: Freundinnen und Freunde, elterliche
Kontrolle: Aufenthaltsort und tiberbehiitendes Erziehungsverhalten. Um einen Uberblick Giber
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deutlich erkennbare elterliche Verhaltensweisen zu erhalten, die liberbehiitendes Erziehungs-
verhalten moglicherweise stiitzen, wurden die Textsegmente der ersten drei Hauptkategorien

weiter differenziert: in auffdllig und unauffdllig (vgl. Tab. 36).

Codings 101/24  Ankerbeispiel
elterliches Sorgeverhalten allgemein 30/22
& auffallig 14/7 Bv:,,// Uberdurchschnittlich viele Gedanken //“

Bm: ,Ja, also, wir haben keine gesunden Kinder. Alle
drei sind ein Stlick weit Problemkinder. Natirlich macht
man sich viele Sorgen. Ja schon.” (01_m_v: 184-185)

& unauffallig 16/15 ,NO, eigentlich nicht, weil die [Kind] ist schon immer ein
sehr selbststdndiges Kind gewesen. Musste sie, da ich ja
Alleinerziehend bin. Ich mache mir keine Sorgen.”

(12_m: 54)
elterliche Kontrolle: Freundinnen 28/24
und Freunde
& auffallig 21/18 ,Ah ja, natirlich ist es wichtig, weil man mochte schon

wissen als Elternteil und gerade heute jetzt in der Puber-
tat, mit wem geht sie weg, was machen sie, wie ist der
Freund oder die Freundin.” (04_m: 90)

& unauffallig 7/6 ,Nein, eigentlich nicht. Also noch nicht. Wenn die Kin-
der dlter sind, dann interessiert es einen dann doch ein
bisschen mehr. Aber ne, momentan eigentlich nicht.”
(07_v: 64)

elterliche Kontrolle: Aufenthaltsort 25/22

& auffallig 14/13 ,Aber ich habe es gesagt, die sollen immer sich melden,
wo sie sind. Ich muss jede Minute wissen, wo die sind,
aber ich bin nicht so eine Helikoptermama, nein. Ich
muss nur wissen, wo die sind. [...] Ich melde mich immer
bei den Eltern. 'Aha, meine Tochter ist dort. Das ist in
Ordnung.', fertig.” (13_m: 72)

& unauffallig 11/10 »[...] vorher haben wir einfach immer Uhrzeiten ausge-
macht. Da hat sie immer gesagt: 'Ich gehe in die Stadt
oder gehe da hin.', so dass ich ungefdhr weil}, wo sie ist,
aber ich muss jetzt nicht genau wissen, was sie da
macht, weil sie auch immer sehr zuverlassig war und zu-
hause war zu der ausgemachten Zeit oder sich gemeldet
hat, wenn es ldnger gedauert hat.” (15_m: 68)

Uberbehiitendes Erziehungsverhal- 18/10 ,Also vielleicht bin ich schon auch eher / ich be-
ten hite meine Kinder vielleicht schon auch sehr.”
(18_m: 42)

Tabelle 36 Darstellung der Ordnungskategorie , behiitendes Erziehungsverhalten” in seinen Auspragungen
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Elterliches Sorgeverhalten allgemein

Sieben Eltern flihrten Erklarungen an, die auffdlligem allgemeinem elterlichem Sorgeverhalten
zugeschrieben wurden (14 Nennungen). Ein Elternpaar bezog sich dabei auf psychische und
korperliche Erkrankungen eines Geschwisterkinds (01_m_v: 184-185) und die standige Sorge
vor ,groRere[n] Trauma[ta]“, die einen epileptischen Anfall des Kindes auslésen kdnnten
(01_m_v: 187). In diesem Zusammenhang nannte eine Alleinerziehende den Verlust ihrer bei-
den Eltern als familidgren Rickhalt fiir sich und ihre Tochter (04_m: 80). Des Weiteren wurde
groRe Sorge gedullert, dass dem Kind ,irgendetwas zustofRt“ (06_m: 49-54). Eine Angst vor
sozialem Abstieg beherrschte die Sorgen eines Vaters (07_v: 56). Ebenso bereiteten voraus-
gegangene Beziehungsstreitigkeiten einer geschiedenen Mutter und deren mogliche Auswir-
kungen auf ihr Kind Sorge (08_m: 50). Eine Mutter beschrieb sehr grolle Beflirchtungen vor
unangenehmen Erfahrungen ihres Kindes (09_m: 26) und nannte friihere soziale Schwierig-

keiten mit moglichen Mobbingerfahrungen wahrend der Grundschulzeit (09_m: 52).

Viele Eltern (n=16) zeigten unauffilliges Sorgeverhalten, indem sie Sorgen grundsatzlich ver-
neinten (u. a. bei 05_m: 64, 12_m: 54), ,ab und an“ auftretende Sorgen verbalisierten (u. a.
bei 10_v: 60; 15_m: 56) oder eine gewisse Sorge als ,normal” einstuften (u. a. bei 13_m: 68;

16_v: 56).

Elterliche Kontrolle: Freundinnen und Freunde

18 von 24 Eltern (75 %) duBerten ein stellenweise auffillig starkes elterliches Bedirfnis, wis-
sen zu wollen, mit wem ihre Kinder sozial verkehren: Teils konnten kurze Aussagen mit ent-
sprechender Intonation (,Ja, sehr. Ja.“, 18_m: 60; ,JA, ja.“, 05_m: 80; 23_m: 96), teils langere
Textsegmente (,Ja, das ist mir sehr wichtig und das erzahlt sie mir auch immer.”, 12_m:
6613 _m:82;16_v:66; 19_m_v: 96) mit ausfihrlichen Erklarungen (13_m: 82; 17_m: 116) die-

ser Subkategorie zugeordnet werden:

»L...] Wir hatten zum Beispiel so eine Diskussion, da ist noch einer in der Klasse, mit dem hat er
eigentlich auch ein sehr gutes Verhiltnis, aber in der Freizeit verbringt er da eigentlich eher weni-
ger Zeit. Und sein bester Freund und dieser Freund eben, die vertragen sich nicht wirklich. Der
andere Freund da, der lastert immer Gber den anderen, und da ist es mir dann schon auch wichtig,
dass ich einfach sage auch: 'Pass mal auf [Kind], der [Freund], das ist dein bester Freund und der
andere ist zwar auch dein Freund, aber weilSt du, ich finde das nicht gut, der [Freund], der bringt
dir jeden Tag die Hausaufgaben vorbei und sonst was. Und ich wisste nicht, ob das dein anderer
Freund genauso machen wiirde. Weil der [Freund], der macht das wirklich sehr, sehr gerne.'. Und
mir ist das schon auch wichtig, oft auch mal mit ihm einfach auch einmal zu reden, eben, dass er
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Verstandnis auch fur solche Situation bekommt. Und das sieht er aber auch /das sieht er aber na-
tirlich auch voll und ganz ein.” (11_v: 70)

Ein weiterer Teil der Eltern bestatigte die Frage mit einem kurzen ,Ja“, ,Ja, sehr.”, ,Ja, schon”
oder ,Ja, auf jeden Fall.“ (01_m_v: 221; 02_m: 44; 10_v: 72; 20_m: 58; 21_v: 60; 23_m: 96;
24 _m: 62). Mehrere Erziehungsberechtigte relativierten die gedulRerte Bedeutung etwas, in-
dem sie die Wichtigkeit der elterlichen Kontrolle u. a. vom Alter des Kindes abhangig machten

(06_m: 64;18_m: 62).

Sechs Eltern (25 % aller Befragten) zeigten tendenziell weniger Interesse (07_v: 64) daran, zu
wissen, mit welchen Freunden ihr Kind Umgang hat (vgl. Anhang 1; Nachfrage 37) oder akzep-
tierten diesen Umstand als ,,in Ordnung” (14_v: 58) oder als ein Element einer vertrauensvol-
len Eltern-Kind-Beziehung (09_m: 62), wenn ihre Kinder ihnen eher sparlich Auskunft dariiber

gaben (08_m: 58; 15_m: 66; 22_m: 74).

Elterliche Kontrolle: Aufenthaltsort

Die Aussagen von 13 Eltern wurden in diesem Kontext als auffdllig eingestuft. Die Frage, ob es
ihnen wichtig [wdre] zu wissen, wo sich ihr Kind gerade befindet (vgl. Anhang 1, Nachfrage 38)
bestatigten einige Eltern mit einem kurzen ,Ja“ (21_v: 62; 23_m: 100), ,Ja, schon” (17_m:
118), ,grundsatzlich ja.” (10_v: 74) oder ,Ja, das will ich wissen.” (12_m: 68). Ebenfalls konnte
den Aussagen vieler Eltern entnommen werden, dass sie (iber den Wechsel des Aufenthalt-
sortes informiert werden moéchten (01_m_v: 228; 11 _v: 72; 13_m: 84; 16_v: 68). Ein Vater
verbalisierte vor diesem Hintergrund, ihm ,, ware [es] lieber, wenn er nicht das Bedlirfnis hatte,

standig wissen zu wollen, wo sein Kind sich befindet” (14_v: 60).

Zehn Eltern wiesen auf ein tendenziell unauffdlliges elterliches Bedirfnis hin, den Aufenthalts-
ort ihrer Kinder wissen zu mussen. Einige Eltern wiirden zwar ,,ungefahr” oder ,grob” (02_m:
46,06_m:66; 15_m:68;22_m: 76; 24_m: 64) Bescheid wissen wollen, wo sich ihr Kind gerade
befindet, setzten ihr Bediirfnis jedoch in Relation zum altersbedingten Selbststandigkeitsbe-
dirfnis ihres Kindes (11_v: 60) und zur Tageszeit (07_v: 66) oder gestanden ihrem Kind eine

gewisse Freiheit bei der Mitteilung des Aufenthaltsortes zu (19_m_v: 98-100).
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Uberbehiitendes Erziehungsverhalten

Die Aussagen von zehn Eltern (18 Nennungen) gaben Hinweise zu Verhaltensweisen, die in
der Hauptkategorie (berbehiitendes Erziehungsverhalten verortet werden konnten. Stellen-

weise benannten Eltern Uberbehiitung direkt (18_m: 42):

Vielleicht haben wir am Anfang / also was ich jetzt im Nachhinein denke, oder mein Mann und ich,
wie die noch klein waren, sehr viel zuhause waren [...]. Vielleicht da so ein bisschen liberbehiitet.
Also so zu Beginn, also wie sie noch kleiner waren. Das kann sein. (22_m: 62)

Eine Mutter fiihrte dangstliches Verhalten ihres Kindes zum Teil auf fehlende Erfahrungen des
Kindes im Umgang mit harschem Erziehungsverhalten als ,Verwéhnung” aufgrund Behtet-

seins des Kindes zurtck:

»[...] und da ist er auch / ja das ist auch sowas, wo ich mir denke, da ist er vielleicht ein bisschen
verwohnt, weil bei uns eigentlich nicht rumgeschrien wird zuhause. Oder bei uns gibt es irgendwie
kein aggressives Verhalten oder laut werden oder /. Und da war es schon immer bei ihm so, also
im Kindergarten zum Beispiel oder in der Grundschule auch, wenn jemand schon den Ton oder die
Stimme nur erhoben hat und etwas strenger etwas gesagt hat, dann hat er schon Angst gekriegt
[lacht].” (02_m: 58)

Andere Interviewte deuteten eine hohe Verfiigbarkeit an, wenn es um die Bedurfniserfillung
des Kindes ging, wie beispielsweise, das schulverweigernde Kind vorzeitig von der Schule ab-

zuholen:

»Ja, da sind wir eigentlich schon sehr flexibel. Also wenn sie irgendwas machen will, dann ver-
schiebe ich halt Anderes.” (23_m: 54)

»lch denke, in der Situation, also wenn ich jetzt beim Arzt gewesen ware, hatte ich gesagt: 'Ich kann
jetzt nicht.', ja. Denke ich schon. Ich hatte natirlich, denke ich, meinen Mann angerufen, der ist
selbststandig, der hatte sich das, denke ich, einrichten konnen und ware wahrscheinlich fir seine
Tochter auch sofort gekommen.” (17_m: 82)

Weitere Hinweise auf stark bediirfnisorientiertes erzieherisches Verhalten gaben die AuRe-
rungen dreier Eltern (,, Wir sind halt immer da fiir beide, Tag und Nacht.”, 03_m: 64; , Wir wiir-
den alles fir unsere Kinder tun.”, 09_m: 54) auch auf Kosten der Selbstfiirsorge und der Selbst-

standigkeit des Kindes:

»[lacht] Naja, ich versuche schon, Vater und Freund zu sein fiir die Kinder. Also meine Freunde
werfen mir ab und zu vor, dass ich zu viel fir meine Kinder mache, weil ich dann zu wenig auf mich
achte und das fihrt vielleicht auch dazu, dass sie so geworden ist, dass sie sich zu sehr auf mich
verlasst, so dass sie nicht selbststdndig ist und sich manchen Herausforderungen nicht so stellt. Ja,
aber, ja, flr mich ist das jetzt kein Problem oder so, ich mache das gerne. Aber ja, ich habe schon
ofter gehort, dass ich zu viel mache fiir meine Kinder. Meine Frau sagt das auch ab und zu.” (14_v:
50)
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Mehrere Eltern gaben an, bei sozialen Konflikten des Kindes in der Schule zu intervenieren.
Dazu ergab die Nachfrage, wie sich die Eltern verhalten, wenn ihr Kind ihnen erzéhlt, dass es
Konflikte mit anderen Personen in der Schule hat (vgl. Anhang 1; Nachfrage 36) folgende Text-

segmente:

»,Dann wiirde ich als erstes mit der Klassenlehrerin sprechen, ob da irgendetwas aufgefallen ist.
Vielleicht kenne ich die Eltern, so dass ich dann auch ein Gesprach mit den Eltern fiihre. Ja.” (03_m:
72)

»Mit Lehrern gab es da schon ab und zu einmal ein Thema. Ich bin da erstmal in die Sprechstunde
und habe mich erkundigt, wie der Lehrer oder die Lehrerin das gesehen haben. Oder wie die die
Situation betrachten.” (10_v: 70)

,Wenn ich aber merke, dass in der Schule was aus dem Ruder lduft, wo sie nicht / also ich habe
einen sehr ausgepragten Gerechtigkeitssinn. Wenn ich merke, es lauft etwas gar nicht, dann mi-
sche ich mich ein. Also dann werde ich auch zur Loéwin fiir meine Kinder.” (15_m: 64)

6.3.6 Familidre Belastung

Entsprechend der Annahmen des Hypothesenbereiches 4 (Familiéire Belastung, vgl. Kap. 4.4)
sollten die elterliche Wahrnehmung der Belastungsintensitdt, Stressbelastungsfaktoren und
damit einhergehende mogliche Bewdltigungsstrategien aufgedeckt werden. Daraus entstan-

den gleichnamige Ordnungskategorien.

Vor diesem Hintergrund forderte eine offene Frage die Eltern auf zu beschreiben, wie [...] es
ihnen in dieser Situation [geht] (vgl. Anhang 1, Erzahlaufforderung X). Eine weitere Erzahlauf-
forderung zielte auf die Klarung der damit verbundenen Hintergriinde ab (vgl. Anhang 1, Er-
zahlaufforderung XI). Um mogliche Bewaltigungsstrategien zu erfragen, sollten die Interview-
ten reflektieren, ob Sie schon mal daran gedacht [haben], psychotherapeutische Hilfe in An-
spruch zu nehmen oder was [...] Sie von psychotherapeutischer Hilfe [halten] (vgl. Anhang 1,

Stimulus XII, XIll und Nachfrage 42).

Der Bereich Familiéire Belastung beinhaltete 148 Codes, die den Ordnungskategorien Belas-

tungserleben, Stressbelastungsfaktoren und Bewdltigungsstrategien zugeordnet wurden.

Belastungsintensitat

Aus 20 Protokollen (83,3 % der Teilnehmenden) konnten 34 Textsegmente extrahiert werden,

die eine knappe Beschreibung des wahrgenommenen Belastungsausmalles der Eltern
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wahrend der Schulverweigerung ihres Kindes wiedergeben. Die Zuordnung der haufig kurzen
Textstellen ergab eine ordinalskalierte Darstellung mit folgenden Auspragungen: hohe, mitt-

lere und niedrige Belastungsintensitdt (vgl. Tab. 37).

Codings 34/20  Ankerbeispiel

hohe Belastungsintensitat 28/16 ,Also das waren schon sehr belastende Situationen”
(06_m: 14)

mittlere Belastungsintensitat 3/3 ,Und das hat mich schon natrlich auch belastet. Uns

alle belastet.” (10_v: 76)

niedrige Belastungsintensitat 3/2 I: Fihlen sie sich als kleine Familie belastet?
Bm: Nein, gar nicht. Nein, Gberhaupt nicht. (13_m: 87-
88)

Tabelle 37  Darstellung der Ordnungskategorie ,Belastungsintensitat”

Zwei Drittel der Eltern (n=16) empfanden wahrend des schulverweigernden Verhaltens des
Kindes eine hohe Belastungsintensitdt und beschrieben sich oder diese Phase als ,sehr belas-
tet” (02_m: 50; 06_m: 14; 18_m: 66; 20_m: 62; 24_m: 32) bzw. ,sehr anstrengend” (07_m:
68; 18 _m: 64), ,sehr erschopfend” (11_v: 74; 12_m: 70) oder als ,,enorme” (14_v: 62), ,mas-
sive” (22_m: 78) Belastung und ,, Ausnahmesituation” (24_m: 32). Das Ausmal’ der Belastung
gab die Aussage eines Vaters unmissverstandlich wieder, der die Situation als , vier, finf Mo-
nate Elternmarathon” beschrieb. Dies einzuordnen, fligte er hinzu: ,Und das Harteste vorher
war vielleicht mal irgendwie zwei Wochen oder so” (21_v: 66). Fiir zwei Mitter stellte die
Frage einen derart starken Schliisselreiz dar, dass sie sogar andeuteten, nicht weiter dariiber

sprechen zu wollen (09_m: 66).

»,und ich moéchte jetzt nicht in mich tief reingehen, weil dann weild ich, wie es mir hinterher geht.
Deswegen / ist schwierig.” (04_m: 100)

Drei Eltern nahmen eine mittlere Belastungsintensitidt wahrend der Schulverweigerungssitua-
tion wahr. Dabei wurde die Situation zwar als belastend fiir die Familie beschrieben (02_m:
54; 17_m: 120), jedoch davon abgesehen, die Belastung mittels der Verwendung von Super-

lativen oder zusatzlichen Erlauterungen explizit von anderen Belastungen abzuheben (s.0.).

Zwei Elternteile — fir beide war Deutsch nicht die Muttersprache — gaben an, dass sie sich ,gar
nicht” belastet fiihlen (13_m: 88) bzw. das so ,nicht bezeichnen [wirden]” und man da ,,ir-

gendwie durch [musse]” (16_v: 72).
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Stressbelastungsfaktoren

Aus 23 Interviews konnten 91 Nennungen extrahiert werden, die Belastungseffekte der Schul-
verweigerung beschreiben und erlautern. Die Ordnungskategorie Stressbelastungsfaktoren

wurde in die beiden Hauptkategorien persénliche und soziale Stressoren weiter aufgefachert.

Codings 93/23 Ankerbeispiel
personliche Stressoren 65/22
& kindbezogene Sorgen 34/14 ,Also als erstes halt auch einmal meine Sorgen oder die

Verzweiflung auch von der [Kind], dass sie da nicht wei-
terkommt.” (22_m: 80)

< innere Unruhe 22/12 »Weil man kommt halt einfach nicht mehr zur Ruhe”
(11_v: 46)
& Hilflosigkeitsgefiihle 9/6 ,Oder du meinst, du bist halt wirklich hilflos in dem

(unv.). Da ist jeder hilflos. Da weill weder der Papa, wie
er am besten helfen soll, noch die Mama.” (19_m_v:

104)
soziale Stressoren 28/13
& Konflikte 15/9 ,Wir haben eine gewisse Zeit dann auch nicht mehr zu-
einander gefunden. Sondern ich war fiir ihn immer so
ein rotes Tuch. Ich war da so der Bdse in Anfiihrungszei-
chen.” (19_m_v: 13)
& belastete Angehorige 13/9 ,Es war / also ganz ehrlich, als sie in der Klinik war, wa-

ren wir die ersten drei Wochen natdrlich befreit. Man
konnte wieder den Sachen nachgehen, die man ge-
macht hat. Man konnte normal ein Familienleben fih-
ren. Ja.” (14_v: 64)

Tabelle 38  Darstellung der Ordnungskategorie ,Stressbelastungsfaktoren”in seinen Auspragungen

Personliche Stressoren

Fast alle Betroffenen (91,7 %) beschrieben persénliche Stressoren, die sich im Zuge der Schul-
verweigerung entwickelten. Mehrheitlich entfielen die elterlichen Aussagen auf kindbezogene

Sorgen (34 Nennungen).

Viele Eltern (n=10) duRerten Sorgen und Angste um die (schulische) Zukunft des Kindes, weil
die Eltern nicht wissten, was auf sie ,zukommen wird“ (01_m_v: 234; 22 _m: 48), ,wann [...]
dieser Alptraum jetzt einmal [aufhort]” (11_v: 74), ,,0ob es wieder gut wird” (15_m: 72; 23_m:
102) und ob geplante therapeutische oder tagesklinische Interventionen die gewiinschten Er-
folge brachten (21_v: 66; 24 _m: 72). AuRerdem stellten sich Eltern die Frage, ,wie [sie ihr

Kind] wieder auf diese Schiene [bekommen], dass [das Kind] am ganz normalen [Schul-]Leben
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teilnehmen kann” (01_m_v: 124) und ,,sich da auch halbwegs wohlfuhlt“ (08_m: 48). AuRer-
dem bestanden Sorgen um Reaktion der Schule vor dem Hintergrund suizidalen Verhaltens
des Kindes (05_m: 134) oder um schulische Leistungen, , weil das Kind [vor der Schulverwei-
gerung] keine Probleme in der Schule gehabt [hat]“ (16_v: 12-14). Vor dem Hintergrund der
Phobien ihrer Tochter duRerten zwei Mutter Sorgen hinsichtlich der zukiinftigen Teilhabe ih-

res Kindes am sozialen Leben (03_m: 62; 05_m: 62).

Einige Eltern waren um das Wohl des Kindes besorgt (8 Aussagen). Sie bedauerten das Leiden
des Kindes aufgrund allgemeiner emotionaler Belastung des Kindes (10_v: 26), Mobbingsitu-
ationen (09_m: 94; 24_m: 60) oder konkreter Symptome psychischer Erkrankungen (15_m:
72) bis hin zu Suizidalitat (20_m: 64).

»Also ich mache mir Sorgen / also zum Beispiel, dass sie sich was antut. Weil sie hat sich / bei
meiner Tochter sind die ganzen Arme zerkratzt [geritzt]. Voll. Bis zu den Fingern. Und dabei mache
ich mir Sorgen, wenn / wie sagt sie / wenn sie es Uberfordert, dann kriegt sie Panikattacke und sie
hat Angst, es nicht zu schaffen. Und dann fangt sie an sich zu [ritzten], weil sie konzentriert sich
dann auf was anderes, auf korperliche Schmerzen, nicht auf psychische.” (13_m: 66)

Unabhangig von konkreten Sorgen berichteten zwolf Eltern gehauft von Zustdanden innerer
Unruhe. In diesem Kontext dulBerten die Betroffenen ein ,,unwohles Gefiihl“ (06_m: 18; 15_m:
14; 24_m: 72) oder Konzentrationschwierigkeiten (04_m: 18; 12_m: 14) wahrend der Arbeit.
Dazu berichtete eine Mutter von der wiederkehrenden Situation ihres Mannes nach anstren-

genden Zufiihrungsversuchen:

,und ich wei, dass mein Mann / der kam dann immer wieder nach Hause, hatte quasi da schon
schweiRgebadet und ja okay, 'Jetzt muss ich auch noch in die Arbeit fahren.'. Also wirklich, es war
super anstrengend flr uns und total belastend.” (18_m: 10)

Beklagt wurde zudem immerwdhrende Nervositdt (17_m: 70) und fehlende Leichtigkeit
(22_m: 80) aufgrund der stiandigen Erwartung ungiinstiger Ereignisse (,Man hort die FlIohe
husten”, 11_v: 26); ,man kommt halt einfach nicht mehr zur Ruhe®, 11_v: 46). Eine Mutter
sprach den Anrufen der Schule eine gewisse ,Triggerfunktion” fiir negative Emotionen zu
(24_m: 10). Andere Eltern waren in standiger Anspannung und darauf bedacht, ihr Kind ,,sehr
mit Samthandschuhen” anzufassen, um eine gewisse familidre Harmonie aufrechtzuerhalten

(06_m:70; 11 _v: 74; 15_m: 72).

163



Schlafstorungen (01_m_v: 189; 03_m: 78; 24_m: 72) und Affektlabilitat (02_m: 78; 19_m_v:
104) bei den Eltern waren weitere Symptome, die die Betroffenen der Schulverweigerungssi-

tuation als Folgen beimalen.

Mehrere Eltern (n=6) signalisierten Hilflosigkeitsgefiihle (04_m: 36; 19_m_v: 104; 20_m: 64;
22_m: 80; 24_m: 74) und damit verkniipft Zustande der Energie- und Antriebslosigkeit (04_m:
126; 22_m: 84).

Soziale Stressoren

Etwas mehr als die Halfte aller Interviewten (54,2 %) benannten soziale Stressoren wie Kon-
flikte und belastete Angehorige als Folge der Schulverweigerungssituation. Meistens wurde
hierbei von regelmaRigen Eltern-Kind-Konflikten erzahlt (u. a. bei 01_m_v: 155; 02_m: 28§;
05_m: 90), in denen die Eltern teils nur mehr eingeschrankt Zugang zum Kind fanden (19_m_v:
13; 20_m: 64). Zweimal wurden innerfamilidare Konflikte benannt, die aber nicht weiter kon-
kretisiert wurden (09_m: 80; 19_m_v: 103). Eine Mutter sprach auch von einer zunehmend
belasteten Beziehung zu ihrem Partner im Zuge der Schulverweigerung (24_m: 72). Eine an-
dere litt unter dem Unverstandnis ihres Umfeldes liber den elterlichen Umgang mit der Schul-

verweigerungssituation:

,Manchmal ist es auch so Unverstandnis so, der anderen Eltern halt, ne. Wenn es einem eh schon
so schlecht geht oder es kommen dann so Kommentare wie 'Das wiirde ich nicht machen, die jeden
Tag in die Schule zu fahren.'. Das braucht man dann noch [lacht]. Wo ich mir denke, 'Du wirdest
dein Kind genauso jeden Tag in die Schule fahren.'. JA, aber halt dieses immer noch / dieses psy-
chische Unverstandnis sage ich mal. Hatte sie jetzt ein Gipsbein und ich misste sie acht Wochen
lang in die Schule fahren, dann ware das alles okay. Weil dann ist ja was kaputt, ja. Verstehen sie,
wie ich meine. Aber dann noch dieses / zum Teil habe ich ja Verstindnis, ja. Aber zum Teil / ja
kommen da halt Kommentare, wo ich mir denke, 'Halte besser den Mund!'. Da muss man sich
manchmal ganz schén zusammenreilen.” (22_m: 84)

In der Phase der Schulverweigerung eines Kindes drohe fiir einige Eltern das ,Familiengefliige”
(11_v: 40) auseinanderzubrechen (03_m: 34; 19_m_v: 102; 24_m: 32). In diesem Kontext fo-

kussierten sieben Eltern auch, dass die Geschwisterkinder unter der Situation leiden:

»[...] das war halt fur alle, auch fiir meine groRe Tochter, die ist ja zwei Jahre dlter / die hat dann
abends im Bett auch geweint und hat gesagt: 'Mama, fangt das jetzt schon wieder alles an.'. Weil
sie kriegt das ja natirlich auch mit und muss teilweise zuriickstecken, wenn [Kind] sich so abschot-
tet.” (22_m: 80)
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Bewaltigungsstrategien

50 % der Interviewten machten Angaben (21 Nennungen) dazu, wie sie mir derartigen Belas-
tungssituation umgehen. Es konnten unterschiedliche Strategien ermittelt werden (vgl. Tab.

39).

Codings 21/12 Ankerbeispiel
Inanspruchnahme professioneller 11/9 »lch bin tatsadchlich zu meiner Psychologin dann wieder
Unterstitzung gegangen. Die kenne ich jetzt auch schon seit 25 Jahren.

Bei der war ich immer mal wieder als Kind, mit 13, 14
Jahren. Kurz nach dem ersten / ne wihrend des ersten
Studiums war ich dann noch bei ihr und jetzt bin ich halt
auch hin. Also meine Mutter war auch bei ihr und meine
Schwester. Und das tut mir gut, auch im Umgang mit
dem Ganzen. Ja.” (14_v: 70)

Formen aktiven Copings 10/8 ,Im Prinzip ware das eigentlich schon gut, aber ich finde
aktuell einfach die Zeit nicht und ja. Ich gehe dann lieber
mal zum Sport und solche Sachen. Die tun mir ndmlich
auch gut. Und ab einem gewissen Level ist es dann auch
mal gut mit Psychotherapie dann.” (15_m: 74)

Tabelle 39  Darstellung der Ordnungskategorie ,Bewaltigungsstrategien”

Mit der Inanspruchnahme professioneller Unterstiitzung gaben 37,5 % der befragten Eltern
an, im Laufe der Schulverweigerung auf HilfemaBnahmen psychotherapeutischer Begleiterin-
nen und Begleiter (06_m: 74; 14 _v: 68; 18 m: 70; 21_v: 68;22_m: 84; 24 _m: 74) u. a.in Form
von Selbsthilfegruppen (15_m: 74; 20_m: 68) sowie medizinischer Rehabilitation (19_m_v:
107-111) fir sich selbst zuriickgegriffen zu haben. Davon hatten mehrere Eltern offensichtlich
bereits Erfahrungen mit psychotherapeutischer Hilfe gemacht, um einschneidende Lebenser-

eignisse zu bearbeiten (14_v: 70; 15_m: 74; 18_m: 70).

Auf Formen des aktiven Copings deuteten die Aussagen dreier Elternteile hin. Ein Vater gab
an, zusatzliche hohe berufliche Belastungen wahrend der Schulverweigerungssituation prob-
lemorientiert zu bewadltigen, indem er ,halt mal ein paar Wochen, ein paar Monate auller Ge-
fecht” sei (11_v: 76). Eine weitere Interviewte verwies in dem Zusammenhang auf Formen
emotionaler sozialer Unterstiitzung und suchte Mitgefihl und Beistand beim Partner oder Be-
kannten (20_m: 68). Demgegeniiber versuchte eine Mutter ,starke Belastungssituationen”
emotionsorientiert durchzustehen, indem sie ,,mehr Sachen mach[t], die so Spal machen”
(15_m: 74). Denn héaufig sei flr psychotherapeutische Behandlungen ,einfach die Zeit nicht”

vorhanden (04_m: 114; 15 _m: 74). Stellenweise konnten bewertungsorientierte Bewalti-

gungsversuche erhoben werden. Die Eltern neigten zu positiver Selbstinstruktion (04_m: 104;
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08_m: 28; 18_m: 64) oder Akzeptanz der fordernden Situation (,,da miissen wir jetzt einfach

durch”, 06_m: 72).

6.3.7 Schulische Belastung

In Ubereinstimmung mit den Hypothesen 5a und 5b (vgl. Kap. 4.5) wurden dem Bereich Schu-
lische Belastung 141 Nennungen zu Grunde gelegt. Darin stellten betroffene Eltern dar, , wie
es [deren Kindern] in der Schule geht?“. (vgl. Anhang 1, Erzdhlaufforderung XIV). Die Nachfra-
gen fokussierten die elterliche Einschdtzung zur schulischen Belastung im Allgemeinen sowie
zur schulischen Belastung in Leistungs- und Sozialkontexten (vgl. Anhang 1, Nachfragen 44-

46).

Charakteristisch fir diesen Kategorienbereich ist der Aspekt, dass die elterliche Wahrneh-
mung der schulischen Situation losgel6st von einem Schulverweigerungskontext erfragt
wurde, also zu einer Zeit, als schulverweigerndes Verhalten in einer fiir diese Arbeit zentralen,

manifesten Form noch nicht wahrnehmbar war.

Auf dieser Basis wurden die erhobenen Daten folgendermalen strukturiert: Belastung allge-

mein, Belastung im Leistungskontext und Belastung im Sozialkontext.

Belastung allgemein

Die der Ordnungskategorie Belastung allgemein zugeordneten Aussagen (24 Nennungen)
wurde in die beiden Hauptkategorien niedrige Belastung allgemein und hohe Belastung allge-

mein aufgeteilt.

Codings 24/16  Ankerbeispiel

niedrige Belastung allgemein 16/12 ,Eigentlich ist sie sehr gern gegangen, muss ich ganz
ehrlich sagen, sie hat / sie ist sehr gern gegangen schon
alleine wegen der Schulfreunde.” (04_m: 56)

hohe Belastung allgemein 8/6 »Aber ansonsten / wie ging es ihr. Also ein schones Er-
lebnis ist es bestimmt nicht gewesen, alles, fir [Kind], in
der Schulzeit.” (03_m: 84)

Tabelle 40  Darstellung der Ordnungskategorie ,Belastung allgemein®

Eine niedrige Belastung allgemein wurde dann bestimmt, wenn Eltern bei ihren Kindern un-
merkliche (07_v: 78) bis durchschnittliche Arbeitsbelastung (12_m: 76) benannten, die fir das
Kind als nicht belastend wahrgenommen wurde. Haufig hatten die betroffenen Kinder einen
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festen Freundeskreis (04_m: 56: 07_v: 76) oder engagierten sich schulisch z. B. als Tutorin
(23_m: 108). Mit 16 Nennungen konnte der Elternperspektive entnommen werden, dass
»schulisch [...] keine Probleme” (19 _m_v: 115) bestanden, die Schule ,,SpalR“ machte (11_v:
30), ,mit grolRer Freude” die Schule besucht wurde (16_v: 78) und das Kind ,glicklich” war
(13_m: 92). Ein paar Eltern verwiesen dabei auf durchweg positive Berichte des Kindes unmit-
telbar nach Beendigung des Schultages (18_m: 72;22_m: 86). Ein Vater verbalisierte ausdriick-
lich, dass ,Uberhaupt keine schulische Belastung” bestand. Dazu sprach er von einem hohen

Mal an Selbststandigkeit seiner Tochter und fiihrte weiter aus:

»Na gut, sie ist mir groBer Freude in die Schule gegangen. Sie ist sehr pflichtbewusst. Sie ist von
selbst um kurz vor sechs Uhr aufgestanden. Sie hat sehr viel Zeit gehabt. Sie hat ein Meerschwein-
chen gehabt. Also sie hat sich gekiimmert um ihre Tiere. Wir haben einen Hund. Sie ist mit dem
Hund rausgegangen. Also da hat alles super funktioniert. Da musste ich nichts sagen oder machen.
Sie hat alles selbst gewusst. Sie hat sich fir die Schule selbst vorbereitet. Sie hat Essen gemacht.
Und rechtzeitig aus dem Haus gegangen. Und das wars.” (16_v: 78)

Interessant ist die Aussage einer Mutter, deren Kind im Vergleich zu dessen beiden Briider

recht gerne die Schule besucht hat:

»Naja, also zuvor muss man sagen / also sie ist ja jetzt sechste Klasse und sie ist immer gerne in die
Schule gegangen. Also das macht das Ganze jetzt auch so schwer. Also sie war / wir haben ja drei
Kinder und sie war das einzige Kind, das immer gerne mit Freude in die Schule gegangen ist. Und
das hat das Ganze auch noch so ein bisschen / so einen bitteren Beigeschmack eben gegeben.”
(24_m: 76)

Acht Textsegmente spiegelten eine hohe allgemeine Belastung wider (03_m: 88; 08_m: 74;
09_m 76). Darin beschrieben Eltern eine hohe allgemeine Unsicherheit im Schulkontext
(04_m: 118), ein Kind war einer hohen Drucksituation ausgesetzt (04_m: 120), ein anderes

begleitete ein standiges Unwohlsein (06_m: 76).

Belastung im Leistungskontext

Insgesamt 55 Nennungen wurden der Ordnungskategorie Belastung im Leistungskontext zu-
geordnet. Auch hier folgte eine zusatzliche Aufteilung in niedrige und hohe Belastung im Leis-
tungskontext. Die zweite Hauptkategorie hohe Belastung im Leistungskontext wurde in wei-

tere Subkategorien unterteilt (vgl. Tab. 41).

Codings 55/21 Ankerbeispiel
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niedrige Belastung im Leistungskon- 25/14 ,,Sie schreibt fast immer Einser und Zweier. Also / oder
text wenn sie eine Drei schreibt, dann juckt sie das auch
nicht.” (17_m: 38)

hohe Belastung im Leistungskontext 30/16 ,Gut, was die Schule dann wieder angeht, mit den No-
. ten, da fragt man sich dann vielleicht schon mal: 'Ja,
o :;E;Erwartungen an sich 11/8 Mensch, warum haben andere / manche Kinder, bei de-

nen das quasi wie von alleine lauft, und jetzt unsere
& negative Emotionen 7/7 Tochter, die muss sich ja dann doch viel hinsetzen und
muss lernen." (18_m: 50)

& kognitive Uberforderung 4/4

& nicht weiter benannte Be- 4/4
lastung

& Furcht vor Misserfolg 2/2

& motivationale Defizite 2/2

Tabelle 41 Darstellung der Ordnungskategorie ,,Belastung im Leistungskontext” in seinen Auspragungen

Auffallig zahlreich fanden sich elterliche Nennungen (n=25), die dem Kind eine niedrige Belas-
tung im Leistungskontext zuschrieben. Aussagen, in denen Schiilerinnen und Schiiler u. a.
durchschnittliche bis iberdurchschnittliche Leistungen (05_m: 108; 09_m: 68; 19 _m_v: 60),
geringen Aufwand bei der hduslichen Vorbereitung (16_v: 30; 22_m: 56), aber auch eine ge-
wisse Resilienz (02_m: 62) bzw. addquate Reaktion im Sinne einer selbstwertschiitzenden At-
tribution (20_m: 74) gegenliber subjektiv unbefriedigenden Leistungen zeigten, wurden in

dieser Hauptkategorie verortet.

»,Dadurch, dass wir jetzt keine schlechten Noten / er hat bis jetzt noch keinen Vierer, Fiinfer oder
Sechser geschrieben.” (11_v: 80)

»AuBerdem sehen wir, dieses Kind ist wirklich gymnasialgeeignet. Und die hat so Spal® am Lernen,
die hat SpaR, weil es ihr einfach nicht schwerfallt, und sie ist so wissbegierig. Und merkt sich alles.”
(17_m: 136)

»Aber dann hakt er das trotzdem auch schnell wieder ab. Und sagt: "Gut, dann die nachste muss
wieder eine gute Note werden.". Da ist er relativ entspannt, muss ich sagen.” (18_m: 74)

Eine dhnlich groRe Anzahl an Protokollstellen (30 Nennungen) von insgesamt 16 Eltern fokus-

sierte eine hohe Belastung im Leistungskontext.

Haufig wurden dabei hohe Erwartungen des Kindes an sich selbst deutlich, z. B. in Form von
ausgepragtem Ehrgeiz (14_v: 74; 17_m: 36; 19_m_v: 121; 22_m: 86) oder das Kind habe das
Gefiihl, es ,genlige den Anforderungen nicht”, was fiir das Kind ,,eine mittlere Katastrophe”

darstelle (06_m: 78). Die Mutter meinte zudem:

,Also sie hatte ja am Anfang ja / war sie ja / also bis vor einem halben Jahr sehr, sehr ehrgeizig, hat
sich ja wirklich / bis nachts um drei [Uhr] hat die dann gelernt. Dann ist sie / oder sie ist ins Bett
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gegangen und dann ist sie um vier Uhr wieder aufgestanden, um nochmal zu lernen. Und war dann
eben immer sehr, sehr froh, wenn sie eben die Leistungen erbringen konnte, die sie jetzt eben auch
hat, und so.” (06_m: 78)

Ein Vater erklarte dazu, dass die Corona-Krise es seiner Tochter zusatzlich erschwerte, den

Anforderungen gerecht zu werden:

,uUnd als Corona angefangen hat, da hat man ziemlich viel Unterricht gehabt. Ich glaube den ganzen
Tag. Also ich glaube bis 14, 15 Uhr. Und da hat man sehr viel auch fiir zuhause zu lernen bekommen.
Und wahrscheinlich das hat sie so sehr belastet, so denke ich, ich weiR es nicht, so hat sie es mir
auch ungefahr erklart. Und dann wird es schwierig, das alles nachzuholen. Da muss man sehr viel
lernen. Und irgendwann ist das Kind zu belastet.” (16_v: 30)

AulBerdem wurde eine Vielzahl negativer Emotionen von den Eltern mit Schulleistungen in
Verbindung gebracht. Gefiihle wie Scham (04_m: 120; 07_v: 82), Angst (21_v: 72), Arger

(08_m: 76) oder Traurigkeit (09_m: 80) gingen mit schlechten Schulleistungen einher.

»,Das wiirde ihr guttun. Wenn sie mal gute Noten hatte. Ja. Da ware mein Kind auch glticklich und
zufrieden und lachelnd und motiviert.” (09_m: 80)

Neben nicht weiter benannten Belastungen im Leistungskontext (,,Also die Schulleistungen
sind momentan schlecht, wirklich schlecht.”, 12_m: 80) deuteten die Aussagen einiger Eltern

auf eine kognitive Uberforderung ihres Kindes hin.
»[...] ja und sie hat sich schon schwergetan [...]“ (04_m: 116)
»lch glaube, sie ist eine recht gute Schiilerin. Mathe macht ihr Probleme. Aber sie hat eigentlich
schon in den letzten Monaten schon gejammert, dass das recht viel ist. Das ist ein sprachliches

Gymnasium. Also Latein, Franzdsisch, Englisch. Und hat da schon gemeint, dass das echt viel ist mit
dem Lernen.” (14_v: 72)

Manche Textsegmente verwiesen auf Determinanten wie Furcht vor Misserfolg (,[...] sie
scheut so Situationen, in denen sie sozusagen auf die Nase fallen kann [...]“, 07_v: 78) oder

Desinteresse (,,Und ich glaube auch Desinteresse an dem, was da so gelehrt wird“; 05_m: 102).

Belastung im Sozialkontext

Der Ordnungskategorie Belastung im Sozialkontext konnten aus 22 Interviews insgesamt 62
Protokollstellen zugeordnet werden. Wie in den vorhergehenden Ordnungskategorien wurde

auch hier in niedrige und hohe Belastung unterschieden.
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Codings 62/22 Ankerbeispiel

niedrige Belastung im Sozialkontext 29/17 ,Ja, also sie ist denke ich mal beliebt. Und sie hat auch
Freunde und ihre beste Freundin ist auch bei ihr in der
Klasse, die kannte sie schon vorher. Und sie hat auch
dann noch weitere Freunde eben auch gefunden in der
Klasse. Genau. Also ich denke mal das Grundproblem
liegt jetzt nicht in der Klasse.” (24_m: 78)

hohe Belastung im Sozialkontext 33/13 ,Also soziale Probleme glaube ich, also sich da zu integ-
. rieren in die Klasse, also Freunde zu finden, schwierig
& soziale Bewertungsangst 15/9 . . .
flr sie gewesen. Da hat sie schon immer mal auch
Freundinnen gehabt, aber da war schon immer mal was
& Vermeidung gegeniber Un- 8/7 und dann wurde die Freundschaft gekiindigt und also so
bekanntem soziale Probleme [...]“ (05_m: 102)
< Tendenz zu sozialem Ruick- 7/5
zug
& Integrationsschwierigkeiten 3/3
& sozialer Leistungsdruck 1/1

Tabelle 42  Darstellung der Ordnungskategorie ,Belastung im Sozialkontext” in seinen Auspragungen

Ein hoher Anteil der befragten 22 Eltern (n=14; 77,2 %) sahen eine niedrige Belastung im So-
zialkontext (29 Nennungen). Soziale Konflikte (02_m:58) oder Mobbing (01_m_v: 67) wurden
ausgeschlossen. Vielmehr wiesen die interviewten Personen darauf hin, dass das Kind ,,immer
Freunde” (03_m: 92) oder ,,ihren festen Freundeskreis” (06_m: 84) habe sowie sozial integriert
(09_m: 68; 19_m_v: 115; 22_m: 90; 24_m: 76) sei. Die Varianz der Aussagen war zwischen
»hie Schwierigkeiten mit [...] anderen Kindern” (18_m: 76) Uber ,neutraler” (06_m: 84) bis
»immer guter” (10_v: 86) sozialer Kontakt in der Schule festzumachen. Ein Vater beschrieb die

sozialen Fahigkeiten seines Sohnes als Giberdurchschnittlich:

,Der [Kind] ist eigentlich ein Mensch, den steckt man egal worein und schon hat der wieder fiinf
neue Freunde.” (11_v: 66)

Bemerkenswert ist die Formulierung einer Mutter, in der sie betonte, dass sich die Angaben

auf die Riickmeldungen der Schule und der Tochter stiitzten:

»Ansonsten wenn sie in der Schule ist, dann hat sie da auch Spal® und geht auch gerne hin. Ist auch
gut in die Klasse integriert. Das hat mir bisher jeder Klassenlehrer gesagt. Jeder schliet auch ir-
gendein Mobbing oder irgendwas aus. Gut manchmal kriegt man es bei Kindern auch nicht so mit.
Aber das verneint sie auch immer. Also wenn ich frage: 'Argert dich jemand?', das haben wir ja oft
genug gefragt, da sagt sie immer 'Nein.!, da ist alles gut. Also das verneint sie. Wenn sie auch nicht
weil, was es sonst ist. Aber jetzt wirklich so Probleme in der Schule, das verneint sie ganz klar.”
(22_m: 86)
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16 Eltern duRerten Nennungen (n=33), die auf eine hohe soziale Belastung im Schulkontext
schlieBen lassen. Die Aussagen zeigten dabei vorwiegend Formen sozialer Bewertungsangst
(15 Nennungen), Vermeidungsverhalten gegeniiber Unbekanntem (8 Nennungen) oder die

Tendenz zu sozialem Riickzug (7 Nennungen) bei den Kindern.

Die Subkategorie soziale Bewertungsangst umschlieBt AuBerungen von neun Eltern, in denen
die UbermaRige Sorge des Kindes dartiber, wie andere Personen sie wahrnehmen, zur Sprache
kam. Benannt wurden die Sorgen zweier Kinder dariiber, wie andere Personen im Schulbe-
reich deren Tic- bzw. Zwangssymptomatik auf der Verhaltensebene z. B. wahrend des Unter-

richts bewerten wiirden:

,Das ist ihnen ganz schon an die Nerven gegangen. Aber wirklich. Da kdnnen sie nichts sagen. Er
hatte auch diese Phase gehabt, wo [Kindsmutter imitiert Tics ihres Sohnes, bei denen er iberdeut-
lich durch die Nase atmet]. Das ist ein Tic. Allen ist das auf die Nerven gegangen. Allen hier. Aber
sie kdnnen ja nichts sagen. Und in der Schule, habe ich gesagt: 'Wie ist es denn in der Schule?'. 'Ja
da bekomme ich manchmal ein Taschentuch angeboten.'. Habe ich gemeint: 'Du musst es denen
sagen, dass das ein Tic ist, du hast nichts an der Nase."" (01_m_v: 270)

»Also ich weil}, dass [Kind] sich sténdig fragt, ob die sie noch leiden kénnen und ob sie denen nicht
auf den Wecker geht, weil sie ja so viele Tics hat und so weiter und so.“ (08_m: 78)

Andere Aussagen wiesen vor diesem Hintergrund auf weitere Belastungsfaktoren und Emoti-
onen hin wie z. B. ein kontinuierliches Streben nach Anerkennung (15_m:78), Scham (22_m:

56) oder das Gefiihl, die Kontrolle zu verlieren.

»Der ging es nicht gut. Die war ungliicklich. Die hat gemerkt, es ist etwas mit ihr. Die wollte nicht
auffallen und das viel natirlich auf. Sie musste weinen. Sie hatte sozusagen Kontrollverlust und das
hat sie sehr, sehr ungern. Sie hat gerne die Kontrolle. Und nein, es ging ihr nicht gut. Sie war ein
Hauflein Elend.” (17_m: 130)

Schiichternes (03_m: 92; 20_m: 76; 09_m: 82) oder vermeidendes (15_m: 80) Verhalten ge-
genliber unbekannten Personen oder Situationen stellten eine weitere soziale Belastung fir
die betroffenen Kinder und Jugendlichen dar. So meinten zwei Mitter, dass ihre Kinder ,,schon
immer Probleme gehabt [haben], [...] sich auf etwas neues einzulassen” (05_m: 106) und

,hicht gern auf andere [zugehen]” (20_m: 76).

Weitere Eltern verwiesen auf eine Tendenz ihrer Kinder, sich — mitunter bedingt durch Kon-

flikte — sozial zurlickzuziehen:

»[...] oder immer wieder dieser Riickzug, ob sie halt irgendwann auch so Freundschaften verliert.
(22_m: 56)
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,»,S0 dass sie dann eher den Riickzug dann angetreten hat und sich dann auch auf dieses eine Mad-
chen dann hauptsachlich konzentriert hat, die eben auch psychische Probleme hat. Und da haben
die sich naturlich super verstanden, ne. Und das sind dann so eher / allerdings so in ihre Welt
abgetaucht und sie hat sich quasi von den ganzen anderen Freundschaften zuriickgezogen, die sie
hatte. Also sie hat immer so vier, fiinf Mddchen gehabt, und mit denen kam sie dann gar nicht
mehr klar. Sie hat auch gesagt, sie versteht sie nicht mehr. Und die Themen, die sie haben, die
interessieren sie auch nicht mehr. Also es war schwierig fir sie, ein Gesprach mit ihnen zu haben.”
(15_m: 80)

Der Riickzug bei Auseinandersetzungen (15_m: 80; 22_m: 56) und die damit verbundene
Schwierigkeit ihrer Kinder, soziale Konflikte aktiv zu I6sen, stellte fiir einige Eltern ein belas-

tendes Element dar:
,Der Umgang mit anderen / mit anderen was zu klaren, das ist ganz, ganz schwierig.” (14_v: 38)

»Also das ist tatsdchlich das Problem. Also es ist kein aktives Mobbing, so wie ich es beurteile oder
beurteilen kann, aber sie geht halt einfach nicht zu den Leuten hin, sie hat einfach zu sehr Angst
davor.” (14_v: 76)

,Das ist leider / also das seit einem Jahr mit ner / also noch einer Freundin / also die waren so eine
Gruppe, da, als es einen Konflikt gab, der sich leider nie mehr I6sen konnte, somit ist die Gruppe
ein wenig gespalten. Und ich glaube, dass das trotzdem auch eine Rolle mitspielt fir ihre / fir das
Unwohlsein in der Schule, weil das eben schon auch ein groRes Thema war und sie das eben auch
sehr beschéftigte teilweise noch. Genau, ja. Also sie und eben ein Madchen haben quasi einen
Konflikt gehabt und die anderen Freundinnen, gemeinsamen Freundinnen stehen jetzt so zwischen
den Stiihlen, machen mal eben dann was mit der Freundin, mit der anderen Freundin, dann mal
was mit der [Kind] und das ist eigentlich / es ist eigentlich nicht so schén immer alles, genau. Das
hat sie glaube ich auch ein bisschen runtergezogen und macht auch ein bisschen / macht auch so
ein bisschen / mitverursacht.” (06_m: 84)

Auf Schwierigkeiten, sich in die Klasse ,,zu integrieren” [...] [und] Freunde zu finden“ (05_m:

102) wurde von zwei Mittern hingewiesen.

»Also von Schulbeziehung so jetzt hat sie eher wenig dann gehabt, wie gesagt nur diese ein, zwei
Freundinnen, die sie in der Klasse hatte, und mit den anderen Kindern hatte sie wenig Kontakt.“
(20_m: 76)

Eng verknlipft mit der Kategorie Belastung im Leistungskontext war die Aussage einer Mutter.
Demnach sei die Schilerin aufgrund ihres Strebens, sich an die soziale Leistungsidentitat der

Gruppe anzupassen, ziemlich belastet gewesen.

»,Da sind aber sehr, sehr wenig Madchen drin. Da sind nur sechs Madchen drin. Und da ist auch ein
sehr hoher Ehrgeiz titig, bei all diesen Madchen. Also die sind / ja die schenken sich nichts, wiirde
ich mal so von auRen betrachtet sehen.” (17_m: 138)
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6.3.8 Kooperation zwischen Eltern und Schule

Der Themenbereich Kooperation zwischen Eltern und Schule umfasst 244 Protokollstellen. Die
Basis dafir bildete eine offene Fragestellung, nach der Eltern den Kontakt zwischen ihnen und
der Schule beschreiben sollten (vgl. Anhang 1, Erzahlaufforderung XVI). Weitere Nachfragen
zielten darauf ab, zu erfahren, inwieweit die Eltern von der Schule tber Fehlzeiten des Kindes
und deren AusmaR informiert wurden (vgl. Anhang 1, Nachfragen 47-48) und ob in diesem
Punkt weitere elterliche Bedarfe bestanden (vgl. Anhang 1, Nachfragen 49). Erganzend dazu
wurde ermittelt, was [...] sich [die Eltern] von der Schule gewiinscht [héitten], um [...] in der
[Schulverweigerungs]Situation [unterstiitzt zu werden] (vgl. Anhang 1, Erzdhlaufforderung
XVII). Nachfragen in diesem Kontext sollten ermitteln, ob und welche MaBnahmen die Schule
aulRerdem ergriffen hat und welche Ansprechpartnerinnen und -partner dafiir im schulischen

Bereich zur Verfligung standen (vgl. Anhang 1, Nachfragen 50-52).

In diesem Bereich wurden folgende Ordnungskategorien entwickelt: Austausch allgemein, An-
laufstellen im Schulkontext, Kontaktinitiative der Schule und Zusammenarbeit im Schulverwei-

gerungskontext.

Austausch allgemein

Aus zehn Interviews (41,7%) konnten einige Codes (17 Nennungen) extrahiert werden, in de-
nen Ausmal und Formen des Austauschs zwischen Eltern und Schule generell und unabhangig

von der Schulverweigerungsproblematik thematisiert wurde.

Codings 17/10  Ankerbeispiel

haufiger Austausch 1/1 »Also wir sind immer im regen Austausch mit dem Klas-
senlehrer zum Beispiel. Aktuell ist es die Klassenlehre-
rin, ja.” (03_m: 96)

Elternabende oder Sprechstunden 7/6 »Ja da sind eben die / bestenfalls die Elternabende, ge-
nau die Elternabende, und aber nichts weiter.” (07_v:
86)

kaum Kontakt 9/6 »Also vorher hatte ich jetzt keinen GlbermaRigen Kon-

takt. Also das ist / wir sind auch zu den Elterngespra-
chen, Elternabenden waren wir auch bei ihm relativ we-
nig.“ (01_m_v: 267)

Tabelle 43  Darstellung der Ordnungskategorie ,Austausch allgemein“
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Auch wenn verhaltnismalig wenige Falle das Thema Austausch allgemein genannt haben und
in dieser Ordnungskategorie vorzufinden sind, so ist doch auffallig, dass lediglich ein Elternteil

auf einen ,regen Austausch mit dem Klassenlehrer” hinwies (03_m: 96).

Demgegeniiber konnte sechs Interviews entnommen werden, das die betroffenen Eltern El-
ternabende (04_m: 126; 09_m: 86; 10_v: 88; 20_m: 78) oder Sprechstunden (06_m: 88; 10_v:

88) als Moglichkeit zum Austausch wahrnahmen (7 Nennungen).

Kaum Kontakt zur Schule (06_m: 88; 12_m: 86; 13_m: 102) oder vereinzelte Gesprache (07_v:
86) offenbarten Aussagen von ebenfalls sechs betroffenen Eltern. Eine Mutter begriindet den

sparlichen Kontakt ,,schon alleine wegen [der] Arbeit oder [der] Zeit” (04_m: 126).

Anlaufstellen im Schulkontext

87,5% (n=21) der Transkripte gaben Aufschluss darlber (49 Nennungen), mit welchen Perso-
nen der Schulfamilie sich die Eltern vor dem Hintergrund der Schulverweigerungsproblematik

ihres Kindes austauschten.

Codings 49/21 Ankerbeispiel

Schulpsychologie 24/19 ,und das war dann auch in Zusammenarbeit mit der
Frau [Schulpsychologin] und so.” (11_v: 44)

Lehrkrafte 14/10 ,Ja, wie gesagt, da habe ich mit den Lehrern eben be-
sprochen [...]“ (01_m_v: 63)

Schulsozialpadagogik 6/4 »Also die Sozialpadagogin, die hat im ersten Gesprach
[...] mitihr gesprochen [...]“ (05_m: 138)

Schulleitung 5/5 ,Also ich habe schon auch mit Herrn [Mitarbeitende in
der Schulleitung] gesprochen. Paarmal.” (13_m: 104)

Tabelle 44  Darstellung der Ordnungskategorie , Anlaufstellen im Schulkontext”

Die Gberwiegende Mehrheit der Eltern (79,2 %) nannte (24 Nennungen) den Kontakt mit der
Schulpsychologin der Schule, einer fiir die Schule zustandige Schulpsychologin (23_m: 128)
oder einer Vertretung (13_m: 112). Der Austausch wurde stellenweise durch Fachlehrkrafte

(10 _v:98; 17_m: 26), der Schulleitung (22_m: 96) oder auch Bekannte (15_m: 90) initiiert.

Austausch mit Fachlehrkraften (01_m_v: 63; 12 _m: 38), Klassenleitungen (03_m: 106;
05 _m:138; 14 _v:78; 15 _m:90; 17_m: 42; 21_v: 76), Oberstufenkoordinatoren (01_m_v: 34;

06_m: 88; 13_m: 104) und Vertrauenslehrkraften (12_: 94), der vereinzelt zusatzlich zum
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Gesprach mit der Schulpsychologin von den Eltern gesucht wurde (z. B. bei 15_m), erfolgte in

zehn Fallen (41,7 %).

Die begleitende Unterstiitzung durch die an den Schulen tatigen Sozialpadagoginnen und So-
zialpadagogen teils in Kombination mit einem Schulhund (11_v: 6) wurden von mehreren El-
tern genannt (05_m: 138; 19_m_v: 26-27 22_m: 96). Einige Eltern verwiesen in dem Zusam-
menhang auch auf Gesprache mit der Schulleitung (05_m: 134; 13_m: 104; 15_m: 82; 16_v:
94;19_m_v: 2).

Kontaktinitiative der Schule

Das Monitoring der Fehlzeiten von Schiilerinnen und Schilern sowie die frihzeitige Benach-
richtigung der Eltern bei gehduften Absenzen ohne plausiblen Grund ist ein konzeptueller Be-
standteil der Schule zum Umgang mit entschuldigten Fehlzeiten. Insgesamt duRerten sich 14
betroffene Eltern (30 Nennungen), ob vor diesem Hintergrund eine Benachrichtigung durch

die Schule stattgefunden hat.

Codings 30/14  Ankerbeispiel

Ausbleiben einer Kontaktinitiative 16/11 »Also ich muss ihn ja immer entschuldigen [...]. Aber die
kamen jetzt nicht auf mich zu, dass er schon so und so
oft gefehlt hat, oder sowas.” (02_m: 68)

(spate) Kontaktinitiative 5/5 »Ja vom [Oberstufenkoordinator des Gymnasiums]. Wir
haben dann / er hat mir dann auch mitgeteilt, dass das
jetzt quasi zu einer Attestpflicht kommen wird.” (06_m:

92)
Wunsch nach friihzeitiger Kontaktini- 9/6 »Tja. Was hatte man sich gewiinscht. Dass mal jemand
tiative auf uns zukommt und fragt, was kénnen wir machen,

was kénnen wir verbessern.” (03_m: 106)

Tabelle 45  Darstellung der Ordnungskategorie , Kontaktinitiative der Schule*

In knapp der Halfte aller Falle (45,8%) stellten die Eltern fest (16 Nennungen), dass eine friih-
zeitige Kontaktinitiative der Schule oder eine Kontaktinitiative im Laufe der Entwicklung des
Verweigerungsverhaltens z. B. durch Lehrpersonal oder die Schulleitung ausblieb. Mehrmals
wurde zwar von den Eltern erwahnt, dass sie ,,das ja selber” wiissten (12_m: 92) oder dass ,,in
diesen Leistungsiibersichten” (05_m: 126) oder ,,aber Online [auf Web-Plattformen zur Schul-
organisation] [...] ersehen [werden kann], wie viele Fehltage” das Kind habe (03_m: 102; 07_v:
90). Aber dennoch zeigten einige Elternberichte, dass haufige Absenzen nicht zwangslaufig

Kontaktinitiativen durch die Schulen nach sich ziehen:
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»L...] um allein schon um mal (unv.) zu setzen, man wei / man fragt zum Beispiel: 'Ah ja, die fehlt
auch. Die ist heute auch zuhause geblieben und die wurde auch abgeholt.". Und dann denkt man
sich: 'Na gut, dann ist das halt so.". Das habe ich oft schon gedacht und das habe ich auch oft schon
so erzahlt bekommen, dass dann 'Naja, die anderen zwei Freundinnen, die haben auch / denen
wurde auch schlecht und die hatten dann auch plétzlich / und die haben sich auch abholen lassen
und das ist doch ganz normal.', so ungefdhr. Ja / Also von daher doch, ja, fande ich gut, wenn das
irgendwo an einer Stelle vielleicht mal auffallen wiirde. (07_v: 98)

»Auch nicht, dass man schon eher gesagt hat: 'Mensch, was hat ihr Kind oder warum /'. Wenn ich
Lehrer bin, denke ich mir, dann habe ich auch so ein Gespir dafiir, 'Geht es dem Kind heute nicht
gut oder /' (09_m: 94)

Wenige Eltern (n=5) erwdhnten eine Benachrichtigung durch die Schule. Diese erfolgte meist
spat im Verlauf (09_m: 88; 17_m: 26) und in Formen, die einer Aufforderung zu probleml6-

sender Zusammenarbeit nur bedingt angemessen schienen:

»Ja vom [Oberstufenkoordinator des Gymnasiums]. Wir haben dann / er hat mir dann auch mitge-
teilt, dass das jetzt quasi zu einer Attestpflicht kommen wird und hat mich dann auch noch ganz
nett gefragt, ob das denn auch okay ist [lacht].” (06_m: 92)

»l...] Und dann zum Teil hatte ich dann auch, weil da gibt es bei uns an der Schule immer noch so
einen Bogen, wo dann steht 'Die Entschuldigungen fir dann und dann und dann fehlt noch."
[lacht]. (15_m: 86)

Einige Eltern (n=6) hatten sich eine friihzeitige Kontaktinitiative mit entsprechenden Unter-
stitzungsangeboten (03_m: 106;07_v: 96; 08_m: 84) gewlinscht, auch um die Zusammenar-

beit zwischen Eltern und Schule wertschatzend und vorwurfsfrei gestalten zu kénnen.

»,Von daher wire es ganz gut, wenn es irgendwie / wenn es vielleicht von den Lehrern, die es be-
trifft, irgendwie ausginge oder dass die Sekretdrinnen zum Beispiel irgendwie, wenn es gehauft /
wenn jetzt jemand gehauft abgeholt wird, wie in dem Fall jetzt, dass man dem Schulpsychologen
Bescheid gibt und dass der mal nachfragt, woran das denn liegen kénnte.” (07_v: 98)

»Ja. Eher. Jetzt wo es brennt, jetzt wirft man uns / also wir haben uns / so ein Vorwurf irgendwie
an uns. Da kénnen wir gerade nicht mit umgehen. [...] Auf jeden Fall eine ehere Einladung. Dass
man uns auch ernst nimmt. [...] Ne, da hatte ich mir was anderes gewiinscht von der Schule. Und
auf jeden Fall eher. Eher ein Anruf. Einfach mal anrufen.” (09_m: 90-94)

Zusammenarbeit im Schulverweigerungskontext

Die Untersuchung der Kooperation zwischen Eltern und Schule vor dem Hintergrund der
Schulverweigerungssituation spielte eine zentrale Rolle. Die Ordnungskategorie Zusammen-
spiel im Schulverweigerungskontext gab anhand von 148 Aussagen Aufschluss dariiber, inwie-

weit die Zusammenarbeit mit der Schule aus Sicht von 22 Eltern gelang oder missglickte.
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Entsprechend dieser dualen Betrachtung erfolgte eine weitere Auffacherung in die Hauptka-

tegorien angemessene und unzureichende Zusammenarbeit.

Codings 148/22  Ankerbeispiel
angemessene Zusammenarbeit 78/18
& Zusammenarbeit interner 10/4 ,Und haben dann mit der Schule eben abgesprochen,
und externer Unterstit- dass es erst einmal unser Ziel ist, in Zusammenarbeit mit
zungssysteme dem Psychologen, mit dem Sozialpadagogen, mit dem
ganzen Team [...]“ (19_m_v: 57)

& schulische Initiative 10/7 ,Also die rufen von sich aus des Ofteren an und fragen,
wie es dem [Kind] geht, fragen, wie es denn so weiter-
gehen soll, was sie noch tun kdnnen, ob es irgendwel-
che neuen Erkenntnisse gibt, und bemihen sich un-
heimlich um den [Kind].” (02_m: 64)

& schulische Unterstlitzungs- 17/11 ,Also er hat die Moglichkeit, wann immer es ihm

malnahmen schlecht geht, weil er sehr oft im Unterricht weint, oder
raus muss. Er sagt dann, er geht auf Toilette oder er
steht einfach auf und geht raus. Und alle denken, er
geht auf Toilette, aber er nimmt sich dann wie so eine
Auszeit, ein paar Minuten raus, einfach weg” (02_m: 64)
& Sensitivitat des Schulperso- 11/6 ,Und hatten da - muss ich auch wirklich sagen - immer
nals tolle Lehrerinnen, die ganz verstandnisvoll waren, ganz
einflihlsam, da auch eine total Ruhe hatten, und beiden
jeweils da gut abgeholt haben.” (18_m: 2)
& Hauptansprechpartnerin 12/6 ,»[...] da konnte ich jederzeit auf die Lehrerin zugehen.
oder -partner Und konnten da gut darliber sprechen [...]“ (18_m: 78)
& nicht weiter benanntes posi- 18/13 ,»Also eigentlich kdnnen wir uns nicht beschweren. Die
tives Zusammenspiel haben uns wirklich unterstitzt.” (_m: 84)
unzureichende Zusammenarbeit 70/15
& unzureichende Zusammen- 8/6 ,Also ich finde es ein bisschen schade, weil ich glaube es
arbeit interner und externer gibt eigentlich so Hilfesysteme, die / der Sozialpddagoge
Unterstitzungssysteme an der Schule, der Schulpsychologe, der Vertrauensleh-
rer, das Jugendamt, was auch immer da noch mit rein-
kommt. Und manchmal glaube ich, die arbeiten einfach
nicht gut genug zusammen. Sodass dann so Sachen sich
vielleicht auch sich verfestigen oder zu lange nicht ir-
gendwas gemacht wird, und da zulange auch irgendet-
was verpasst wird, ja.” (05_m: 156)
& Notwendigkeit elterlicher 15/12 ,Naja nicht viel. Was hat die [Schule] gemacht? Ich habe
Kontaktinitiative mich selber / also mich Gberall gemeldet, weil ja / also ich
habe irgendwie Herrn [Mitarbeitende in der Schullei-
tung] erreicht. Dann habe ich mit Sekretariat gesprochen.
Und da habe ich immer wieder Kontakt gesucht.” (13_m:
112)
& Unterstiitzungsbedarfe und 12/5 ,und jetzt wird uns halt was bringen, wenn man uns un-

Wiinsche

terstitzen wiirde, [...] dass sie wieder in ihre alte Klasse
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kann, ohne so einen riesigen Rucksack auf der Schulter,
dass jetzt da wieder ein Haufen Zeug fehlt. Also das
bleibt jetzt glaube ich halt / ich glaube, dass das wieder
alles an uns Eltern hangenbleibt, dass wir da irgendwas
/ irgendwelche Nachhilfe organisieren oder selber Nach-
hilfe machen in den Sommerferien.” (21_v: 80)

& Mangel an Kompetenz und 16/8 ,»[...] diese Art und Weise ich sage mal / man stempelt
Sensitivitat hier finde ich trotzdem ein Kind als krank ab.” (11_v:
110)
& Ressourcen 19/12 ,Aber die Kapazitaten sind nicht vorhanden.” (11_v: 52)

Tabelle 46  Darstellung der Ordnungskategorie ,,Zusammenspiel im Schulverweigerungskontext” in seinen Auspragungen

Angemessene Zusammenarbeit (78 Nennungen) und unzureichende Zusammenarbeit (70

Nennungen) wurde etwa gleichermaRen haufig angesprochen.

Angemessene Zusammenarbeit

Die Aussagen von 18 Betroffenen (75 % der Protokolle) zeigten eine Vielzahl positiv bewerte-
ter Elemente vor dem Hintergrund der Kooperation mit der Schule im Zuge der Schulverwei-

gerung.

Im Kontext der schulischen Zusammenarbeit interner und externer Unterstiitzungssysteme
schatzten einige Eltern padagogische Klassenteams (02_m: 64) und die Kooperation mit Psy-
chotherapeutinnen und -therapeuten (02_m: 64) sowie Facharztinnen und -drzten (19_m_v:
57). Daruber hinaus stellten der Einsatz eines ,,Runden Tisches” (19_m_v: 129; 23 _m: 76-80)
und die damit haufig verkniipfte Organisation der Wiedereingliederung (15_m: 82) gute Mog-

lichkeiten einer gelungenen Kooperation aus elterlicher Perspektive dar.

Nicht wenige Eltern (n=7) begriiSten es, wenn die Schule dabei die Initiative ergriff und von
sich aus Unterstltzungsmalinahmen anregte: Hierbei ging es u. a. um konkrete Interventions-
vorschlage wie z. B. die Inanspruchnahme eines tagesklinischen Aufenthalts (19_m_v: 129),
den AnstoR der Wiedereingliederungsmafnahmen (23_m: 120) oder die wortwortliche Be-
gleitung der Betroffenen bei der Inanspruchnahme externer Unterstiitzungssysteme durch die

Schulpsychologin:

,Und hat mir auch angeboten, wenn wir uns fiir das [Berufsschule fiir Schulverweigernde] interes-
sieren, dann kdnnte sie auch mitkommen und so. Das hat sie mir auch vorgeschlagen.” (23_m: 128)
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Eine andere ,,Schulpsychologin [...] hat auch versucht, da im Gesprach zu bleiben” und die In-
tervention zu begleiten (15_m: 90). Ebenso hoch geschatzt wurde eine hohe Verfligbarkeit
der Anlaufstelle, haufiges Feedback und kurze Reaktionszeiten bei Anfragen (11_v: 26; 14_v:

82;22 m: 92).

Weitere zentrale Elemente fruchtbarer Kooperation mit Eltern bilden schulische Unterstiit-
zungsangebote. In diesem Zusammenhang benannten 11 Erziehungsberechtigte MalRnah-
men, die wahrend des Verlaufs meist dankend in Anspruch genommen wurden, den ,,Druck”
auf die Familien entscheidend verringerten (05_m: 134) und elterliche Heranfiihrungs- und
Wiedereingliederungsversuche ihres Kindes unterstiitzten (11_v: 98). Dazu zahlten fir die El-
tern die Option der Stundenreduktion (01_m_v: 277) oder flexible Anwesenszeiten (11_v: 98;
21 v: 18; 23_m: 120), Auszeit-Moglichkeiten (02_m: 64; 08_m: 40; 23_m: 122), der Einsatz
eines Schulhundes (11_v: 52), die Befreiung von verschiedenen Formen der miindlichen Leis-
tungserhebung wie z. B. ,Vortragen” (20_m: 84) und ,mindlichen Abfragen” (14_v: 84) sowie

die Erlaubnis fiir das Kind, das Handy auf dem Schulgeldande nutzen zu dirfen (02_m: 64).

Mehreren Eltern war anzumerken, dass ,Verstandnis“ (23_m: 120) und Empathie (18_m: 2),
also eine gewisse Sensitivitat (05_m: 134) und Perspektiveniibernahme des Schulpersonals im
Umgang mit den Betroffenen und fiir die Situation der Eltern und des Kindes auf die Beziehung

zu den Betroffenen in hohem MaRe férderlich wirken kann (14_v: 87; 21 _v: 78).

»Also der war sehr bemiiht, der hat ganz klar auch Position fiir die [Kind] bezogen. Also da hat sie
sich richtig verstanden gefiihlt. Also der ist ihr so richtig ins / den hat sie richtig auch ins Herz ge-
schlossen. Und mit dem hatte ich dann einen Kontakt. Und mit dem hatten wir dann auch zwei-,
dreimal Kontakt. Und er hat dann auch ja eben auch so gesagt, was er auch vorhat zu tun, also
reden mit den Schiilern und so. Das fand ich ganz gut.” (05_m: 114)

,und die wusste auch die Geschichte, dass es auch bei der [Kind] ein bisschen schwierig war und
so weiter. Und deswegen war das natirlich sensationell. Das war wirklich spitze.” (18_m: 78)

Das Vorhandensein einer ,Hauptansprechpartnerin® fir die Betroffenen im Schulbetrieb
(15_m:90), auf die im Sinne einer Ankerperson ,jederzeit” zugegangen werden konnte (18_m:
78), wurde von mehreren Eltern fir gut befunden. Die Ankerperson war meist die Klassenlehr-
kraft (18_m: 78), durch die das ,[Kind] jetzt eben sich an jemanden wenden kann” (06_m: 94),
sei es ,nur zum Reden” (02_m: 6) oder als zusatzliche Ressource bei UnterstitzungsmalRnah-
men (03_m: 106; 15 m:82; 19 _m_v: 141). In diesem Zusammenhang sei auf eine Lehrkraft zu

verweisen, die als Fachlehrkraft im Klassenteam mit eingebunden wurde, um ,da ein bisschen
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drauf zu schauen” (15_m: 82). In einem weiteren Fall wirkte ein Schulsozialpddagoge bei der
Heranflhrung eines massiv schulverweigernden Kindes an die Schule und an den Unterricht
mit:

»Der Herr [Sozialpadagoge], der hat den [Kind] aber auch sofort irgendwie, ich weiR auch nicht, der

hat den gehabt. Der hat da gesagt: 'Gehen wir in die Klasse? Oder machen wir mal das?', und der

[Kind] ging mit. Also der hat irgendwie einen Draht zum [Kind] gehabt. Und der hat es dann auch

einmal geschafft, dass er auch mal zwei Stunden im Unterricht dann drin war. Der hat gesagt:

'HOPP, das machen wir. Wir zwei gehen.'. Und der hat den irgendwie — ich will nicht sagen — be-

herrscht, aber halt / der hat irgendwie einen Draht zu ihm gehabt. Der Herr [Sozialpddagoge], der

hat sich eigentlich gut mit ihm verstanden. [...] Das war dann mehr denke ich [...], dass er den [Kind]

ja dann schon vor der Schule abholt. Da hat man sich dann auBen vor der Schule schon getroffen.

Und dann hat er den sozusagen / den [Kind] schon mit in die Schule reingenommen. Hat mit dem

dann schon gesprochen, geredet, dann irgendwie vielleicht erst einmal ein Spiel vor dem Unter-
richt gemacht.” (19_m_v: 37-47)

In diesem Rahmen positiv (ber den Austausch duRerten sich neun Eltern (z. B. ,toller [...] Aus-
tausch”, 02_m: 64; ,,immer ein guter Kontakt”, 03_m: 94). Flinf Eltern berichteten positiv liber
Angebote und Entgegenkommen der Schule (,da gab es ja genug Angebote oder Moglichkei-
ten”, 06_m: 94; ,Sehr groRes Entgegenkommen der Schule”, 14_v: 78). Die jeweiligen Aussa-

gen boten jedoch keine weitere Spezifizierung.

Unzureichende Zusammenarbeit

72 Aussagen aus 15 Transkripten (62,5 % der Interviewten) stiitzten die Hauptkategorie Un-

zureichendes Zusammenspiel.

Ein Viertel der Eltern (n=6) duerte sich negativ Uber die Zusammenarbeit interner und exter-
ner Unterstiitzungssysteme im Schulkontext. Sie bedauerten die schwerfallige Kommunikation
Uber Online-Portale (24_m: 80), Schwierigkeiten beim Austausch von Unterrichtsvorhaben
der Stammschule mit der Schule der behandelnden Klinik (14_v; 78) oder ungenaue Abstim-
mung innerhalb der Schule z. B. hinsichtlich der schulinternen Multiplikation von Mallnahmen
gegeniber Kollegium und Klassenteam (15_m: 82). Das veranschaulichte folgende Aussage

einer Mutter:

»Also ich finde es ein bisschen schade, weil ich glaube es gibt eigentlich so Hilfesysteme, die / der
Sozialpadagoge an der Schule, der Schulpsychologe, der Vertrauenslehrer, das Jugendamt, was
auch immer da noch mit reinkommt. Und manchmal glaube ich, die arbeiten einfach nicht gut ge-
nug zusammen. Sodass dann so Sachen sich vielleicht auch sich verfestigen oder zu lange nicht
irgendwas gemacht wird, und da zu lange auch irgendetwas verpasst wird, ja. Also genau.” (05_m:
156)
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Ausfiihrungen aus zehn Interviews dokumentierten die Notwendigkeit elterlicher Initiative,
u. a. mit der Schule kontinuierlich Informationen Gber den Verlauf der Intervention auszutau-
schen (15_m: 82; 21_v: 76) sowie entsprechende MaBRnahmen zu organisieren (,,Ich habe ein-
fach — wie sagt man — alles organisiert.”, 13_m: 112), zu begleiten (14_v: 80) oder zumindest
anzustoRen (04_m: 134; 06_m: 94; 15_m: 98). Auch im fortgeschrittenen Verlauf oder wah-
rend des Klinikaufenthaltes des Kindes hatte sich eine Mutter gewiinscht, dass von Seite der

Lehrkrafte auf sie zugegangen werde:

»Also da héatte ich mir also vielleicht mal gewiinscht, dass er irgendwie mal gesagt hat 'Ja, wollen
wir mal sprechen?' oder so. Weil / also als Elternteil ist man ja in der Situation schon lberfordert
mit allem. Und man ist superviel am Organisieren und muss planen und machen, und klar, wir
hatten wahrscheinlich auch auf ihn zugehen kénnen. Aber jetzt so im Nachhinein vielleicht hatte
ich mir schon mal gewiinscht, dass man halt auch auf uns zugekommen ware. [...] Ansonsten haben
die jetzt aber in der ganzen Zeit, in der die [Kind] in der Tagesklinik war, irgendwie von keinem
Lehrer irgendwie eine Kontaktaufnahme gehabt oder so. Also dass jemand nachgefragt hatte, wie
es ihr gehe und 'Kénnen wir irgendwas machen?'.“ (24_m: 80)

Den Textsegmenten konnten eine Reihe weiterer Unterstiitzungsbedarfe und Wiinsche ent-
nommen werden. Ein Wunsch beinhaltete , eine Art Begleitperson®, die dem Kind unterstut-
zend ,zur Seite gestellt” werde (11_v: 52), ein weiterer mogliche Gesprachsangebote der
Schulpsychologin fiir das Kind (04_m: 132) und die betroffenen Eltern (17_m: 40). Andere Be-
darfe zielten auf schnellen Zugang zu psychotherapeutischer (11_v: 24) und facharztlicher
(21_v: 44) Hilfe oder die schulische Unterstitzung bei der Nacharbeit versaumter Inhalte

(21_v: 80). In diesem Zusammenhang monierte ein Vater:
»L...] weil ich ware damals froh gewesen, wenn mir irgendjemand einen machbaren Weg aufgezeigt

hatte. Sondern man bekommt eine Latte von Adressen, die man vielleicht mal anrufen kann. Und
mit Gluck hat irgendeiner Zeit und der weiB vielleicht wieder ein bisschen was.” (11_v: 110)

Den 15 Nennungen verschiedener Eltern war zu entnehmen, dass Hinweise der Schule auf

bestehende Schulpflicht in diesem Zusammenhang als belastend wahrgenommen wurden:

,Im Hinblick auf Druck. Und auch fiir uns. Weil klar, wenn die jetzt gesagt hatten, ja, aber die muss
morgen frith um acht [Uhr] in der Schule stehen, dann [Bm macht Wirgelaute] hatte es mir die
Kehle zugeschniirt.” (05_m: 136)

»Man hat ja immer so die Pistole so an der Stirn, Schulpflicht, man muss.” (11_v: 2)
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In diesem Zusammenhang beschrieben Eltern eine generelle ,,Uberforderung” (24_m: 54) der
Lehrkrafte (05_m: 138) oder der zustandigen Schulpsychologin im Umgang mit den Betroffe-

nen:

»[...] sondern eigentlich mehr die Schulpsychologin. Und da, wenn ich das ehrlich sagen darf, ist
mein Eindruck sehr enttiuscht, weil die wirklich / also sie war schon beim ersten Telefonat / also
zum einen hat die einen desinteressierten Eindruck gemacht und zum anderen hat sie dann ge-
dacht, sie kbnnte mir / es ware jetzt irgendwie hilfreich, wenn sie mir am Telefon irgendwelche
Tipps geben wiirde beziiglich dieser Schulangst, was aber bei einer echten Schulangst vollig - ja wie
soll ich sagen - unangebracht ist [lacht], sage ich mal, oder unangebracht war, oder gar nichts ge-
holfen hat. Und ich wollte jetzt in dem Moment irgendwelche / 'Machen sie dies und das und dann
wird das schon.', sondern ich wollte irgendwie den Austausch und die Kommunikation und dass sie
Bescheid weill und dass sie dem [Kind] die Moglichkeit gibt, dass sie mal mit ihm spricht. Oder
irgendwas. Aber da kam gar nichts. [...] Und da habe ich sofort geantwortet: 'Danke fiir den Termin,
aber da an dem Tag kann ich nicht, weil ich da selber in der Schule bin. Ob es an einem anderen
Tag ginge?'. Diese E-Mail habe ich dreimal geschrieben und es kam gar keine Antwort mehr. Und
jetzt habe ich das einfach ausgeblendet, weil ich glaube, die ist einfach / also das hilft uns nichts,
wenn diese Frau mit im Boot ist, weil die offensichtlich da kein Interesse oder keine Zeit oder wha-
tever. (unv.) Also das war sehr enttauschend.” (02_m: 64)

»Die Frau [zustdndige Schulpsychologin] war dann auch véllig tiberfordert natirlich mit der Situa-
tion, weil die war nicht darauf vorbereitet. Die hat auch meines Erachtens nach / hat sie bldd rea-
giert, aber die war natirlich Giberrumpelt. Also die wusste Giberhaupt nicht, wie sie darauf reagie-
ren soll und hat gesagt, also sie musse jetzt in den Unterricht. [lacht] Sie kdnne jetzt auch nichts
machen.” (24_m: 54)

AulRerdem fanden sich 16 elterliche Aussagen, die auf ein fehlendes Bewusstsein der Lehr-
krafte zum Umgang mit Depressions- und Angstsymptomatik (,,sie hat Satze gesagt, die man
wirklich nicht sagen sollte”, 15_m: 64) hinwiesen, die den Lehrkraften eine stigmatisierende
Einstellung vorwarfen (11_v: 110) oder die fehlende Sensibilitdat und Offenheit gegeniiber psy-

chischen Erkrankungen allgemein thematisierten (17_m: 144).

Die Halfte der interviewten Eltern (n=12) machten auf fehlende Ressourcen, insbesondere im
schulpsychologischen Bereich, aufmerksam. In erster Linie bemangelten die Erziehungsbe-
rechtigten schlechte Rahmenbedingungen fiir die Schulpsychologin an der Schule oder eine
niedrige Fachkraft-Kind-Relation (10_v: 88), die dafiir sorgte, dass ,die Frau [Schulpsycholo-
gin] [...] kapazitatsmaRig eigentlich am Ende [ist].” (11_v: 52; 14 _v: 90; 17_m: 26; 21 _v: 44;
24 _m: 80). Dass die Schulpsychologin ,ja auch eine Lehrerin“ sei, befeuere diese Problematik
(21_v: 80). Zwar werde eine Schulpsychologin von der Kollegin des Nachbargymnasiums ver-
treten, dennoch missbilligte eine Betroffene, dass sich die Schulpsychologin der Schule des

Kindes ,in Elternzeit schon mehrere Jahre” befiande (01_m_v: 283). Unabhangig vom
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schulpsychologischen Bereich bemangelten flinf Eltern fehlende Kapazitaten in verschiedenen

Bereichen, in denen Schule unterstiitzend wirken kann (z. B. bei11_v:52; 16_v:96;22_m: 96).

Neun Eltern benannten dariiber hinaus eine grundsatzlich begrenzte Unterstitzung (,,[...] aber
sonst kam eigentlich nichts.”, 04_m: 134), die aber nicht weiter konkretisiert wurde (u. a. bei

10_v: 94).

6.3.9 Einstellung zur Schule

Entsprechend den Arbeitshypothesen (vgl. Kap. 4.7) sind die Kategorien des Bereiches Einstel-
lung zur Schule danach zu unterscheiden, wie Eltern ihre eigene Schulzeit wahrgenommen
haben (Hypothese 7a) und wie die Befragten das bayerische Schulsystem betrachten (Hypo-

these 7b). Dieser Bereich umfasst insgesamt 100 Textsegmente.

Wahrnehmung der eigenen Schulzeit

In den Protokollen der Elterngesprache fanden sich in der Ordnungskategorie Wahrnehmung
der eigenen Schulzeit insgesamt 42 Nennungen, die wiederum folgenden drei Hauptkatego-
rien zugeordnet werden konnten: positive Erfahrungen, unauffillige Erfahrungen und nega-

tive Erfahrungen.

Codings 42/24  Ankerbeispiel

positive Erfahrungen 9/8 »Meine war super. Also ich muss sagen / ich war meistens
immer / oft Klassensprecherin / ng, ich habe mich gut mit
Jungs vertragen, nein, wir waren aber auch schon immer
eine gute Klasse. Bis zum Schluss. [...] Schone Zeit gewe-
sen. Das waren ja die Achtziger.” (19_m_v: 149)

unauffallige Erfahrungen 13/12 ,Relativ emotionslos [lacht]. Also ich bin jetzt nicht su-
pergerne in die Schule gegangen. Aber es ist jetzt auch
nicht so, dass ich das total schlimm fand. Ich war froh /
ich bin froh, da durch gewesen zu sein. Das war jetzt
nicht, dass ich sage "Das war die beste Zeit meines Le-
bens.", aber es war jetzt auch nicht, dass es super-
schlimm oder so gewesen ist.” (24_m: 90)

negative Erfahrungen 20/15 ,Also flrchterlich, ich wollte am ersten Tag nicht gehen.
Ich habe immer gedacht, ich kriege es irgendwie hin [...].
Aber es war auch eine Katastrophe.” (05_m: 150)

Tabelle 47  Darstellung der Ordnungskategorie ,Wahrnehmungen der eigenen Schulzeit”
Acht Befragte berichteten vorrangig positive Erfahrungen im Zusammenhang mit der eigenen
Schulzeit. Die Wahrnehmung wurde dabei u. a. mit durchweg angenehmen Erfahrungen im
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Freundeskreis (3_m: 118) sowie mit Lehrkraften (09_m: 102), mit einer hohen Lernmotivation

(13_m: 118) oder starkem eigenem Interesse an curricularen Inhalten (8_m: 92) verknupft.

Zwolf Interviewte erinnerten eine Schulzeit, die mitunter ihre H6hen und Tiefen hatte, aber
im GrofRen und Ganzen unauffallig verlief. Diese Eltern beschrieben ihre Schulzeit als durch-
weg problemlos (02_m: 76), mit teils positiven, teils negativen Erfahrungen im Sozial- (07 _v:
102; 12_m: 100) und Leistungskontext (01_m: 300; 06_m: 100; 15_m: 96; 19 _m: 152). Das
Ausmal der positiven wie negativen Erfahrungen hielt sich in dieser Hauptkategorie jedoch in
annehmbaren Grenzen. Die Betroffenen sind in den meisten Fallen gerne zur Schule gegan-
gen. Auch wenn es nicht zur Schulverweigerung kam, berichteten manche von gelegentlicher

Schulunlust (12_m: 100).

Bei knapp zwei Drittel der Befragten (n=15) konnten im transkribierten Material 20 Textstellen
Uber vorrangig negative Erfahrungen mit der eigenen Schulzeit festgestellt werden, die mit-
unter mehr oder weniger direkt mit der Situation des Kindes in Verbindung gebracht wurden.
In dem Zusammenhang verbalisierten die Eltern in erster Linie soziale und Leistungsangste,
Uberforderungserfahrungen mit daraus resultierendem Schulwechsel sowie allgemeine Uber-

forderungsgedanken:

»Also mir fielen auch Referate immer unheimlich schwer. Also ich war da flrchterlich aufgeregt,
also das ist nochmal ganz anders als bei der [Kind], die kann das irgendwie viel besser. Da war ich
schon immer fiirchterlich nervés und ich weiR auch, dass ich genau dieselben Situationen ganz
schrecklich unangenehm fand. Abfragen vor der Klasse, und bei mir war das tatsachlich auch noch
in jedem Fach so, vor der Klasse sprechen, und das sind wirklich auch Sachen, die mirimmer negativ
auch so im Hinterkopf sind.” (06_m: 100)

»Also das mit der Sozialphobie, das ist was / das haben wir so ein bisschen alle, die Kinder und ich.
Ich habe auch sehr viel darliber nachgedacht, was wohl meine Klassenkameraden von mir denken
und die Lehrer und so weiter und so fort. Und das war nicht angenehm.” (08_m: 92)

,und dann war fur mich der Befreiungsschlag eigentlich, dass ich mit meinen Eltern besprochen
hatte, dass ich runtergehe. Ich gehe dann auf die Realschule. Und das hat mir dann einfach / da
war ich dann plétzlich supergut in der Schule.” (18_m: 86)

»Erster Schultag, ich kam nach Hause und habe gemeint, ich werde Friihrentner. Ab diesem Tag

habe ich Schule gehasst. Man musste zu friih aufstehen [lacht]. Ne das ganze also / ich habe da
keinen SpaR daran gehabt. Mir war das einfach zu viel.“ (01_m_v: 302)

Zuweilen berichteten Eltern (n=3) von negativen Erfahrungen im Schulverweigerungskontext

mit vereinzelten Schulabbriichen bis hin zu massiven Fehlzeiten:

,Okay, na wie gesagt, ich hatte ja mit 13, 14 [Jahren] das Ganze auch. War dann ein halbes Jahr
nicht drin. Das hing mir dann schon lange nach. Ich sage mal, die elfte [Klasse] habe ich so mit Ach
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und Krach geschafft. Das weil} ich noch, wie ich heimgekommen bin, habe ich zu meiner Mutter
gesagt: 'lch habe bestanden.', wie sie da in Tranen ausgebrochen ist.” (14_v: 88)

»In der siebten Klasse, da ist Latein noch dazugekommen. Das hat mir das Genick gebrochen. Also
da ging es mir auch dann echt nicht gut. Und da habe ich mich dann auch ein-, zweimal abholen
lassen von der Schule. Das weil} ich noch. Weil ich dann auch so Bauchschmerzen hatte.” (18_m:
86)

Dariiber hinaus konnten mitunter Ausgrenzungserfahrungen (09_m: 54; 20_m: 92), Uberfor-
derungserfahrungen beim Ubertritt in die Sekundarstufe (15_m: 56) und Konflikte mit Lehr-

kraften (05_m: 150) dieser Kategorie zugeordnet werden.

Perspektiven auf das Schulsystem

Die Ordnungskategorie Perspektiven auf das Schulsystem umfasst 58 Codings. Sie subsumiert
folgende zwei Hauptkategorien: positive Wahrnehmung und kritische Wahrnehmung. Die
Codes der Hauptkategorie kritische Wahrnehmung konnten ferner auf die Subkategorien
libermdpfige Leistungsorientierung, Tréigheit und Starrheit, raues Schulklima und nicht weiter

benannte Kritik reduziert werden.

Codings 58/24  Ankerbeispiel

positive 4/4 »Ilch meine, es ist okay. Ich finde es in Ordnung. Ich weil}

Wahrnehmung nicht, wie andere da denken. Aber fiir mich ist es okay.”
(04_m: 154)

kritische 54/22 »Also meiner Meinung nach ist so da noch viel Luft nach

Wahrnehmung oben. Man kénnte noch viel verbessern. Vom Einsatz von

der Technik tGber den Lehrplan Giber / man kénnte viel
mehr Uber den Tellerrand mal ein bisschen rausschauen,
ich sage einmal Richtung Montessori-Schule oder so in
& Tragheit und Starrheit 18/12 andere Richtungen, wo man sich da mit Sicherheit da
auch von anderen Ldandern, mal gut was abschauen
kénnte. Was vielleicht bei den anderen gut funktioniert,
was aber bei uns dann vielleicht nicht umgesetzt wird.“
(19_m_v: 154)

Tabelle 48  Darstellung der Ordnungskategorie ,,Perspektiven auf das Schulsystem” in seinen Auspragungen

& lUbermaRige 24/16
Leistungsorientierung

& raues Schulklima 6/4

& nicht weiter benannte Kritik 6/6

Wenige Eltern (n=4) nahmen das Schulsystem vorrangig positiv wahr. Dabei wurden vier Nen-
nungen festgestellt. Eine Mutter und ein Vater beurteilten das Schulsystem als ,,okay” ohne
weitere Erlduterungen anzufiihren (04_m: 154; 07_v: 108). Ein Vater lobte das Schulsystem,
indem er auf Vielfalt an Mdglichkeiten, Schulabschliisse zu erreichen, verwies (10_v: 102). Eine
Mutter, die die eigene Schulzeit in der Ukraine und in Tschechien durchlebte, duRerte deutli-

che Anerkennung gegeniiber dem Schulsystem (13_m: 120).
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Demgegeniiber dullerte sich die liberwiegende Mehrheit der betroffenen Eltern (n=22) kri-
tisch gegeniiber dem Schulsystem. Insgesamt 54 Nennungen geben ein breites Spektrum an
Kritikpunkten wieder: Ubermdfige Leistungsorientierung im Allgemeinen, wahrend der Uber-
trittsphase sowie im Zusammenhang mit der G8-Reform, Trdgheit und Starrheit des Schulsys-
tems und einzelne Aspekte eines rauen Schulklimas stellten zentrale Standpunkte elterlicher

Kritik dar.

Die Subkategorie Leistungsorientierung reprasentiert u. a. elterliche Aussagen, die auf erheb-
lich hohe ,Stress-, Druck-“ (01_m_v: 304-313), Belastungs- (10_v: 102) oder ,,Uberlastungssi-
tuationen” (16_v: 102) der Schiilerinnen und Schiiler und mitunter auch der Eltern selbst hin-
weisen. Einige Eltern nahmen hohen Leistungsdruck im Vergleich mit Schulsystemen anderer

Bundeslander und Lander wahr.

»,Sehr streng. Sehr hohe Anspriiche. Also die Anspriiche hier in Bayern sind bedeutend hoher als
die in NRW, wo ich herkomme.” (03_m: 120)

»Beschissen! Was sagen wir mal / nachdem wir ja jetzt beide nicht aus Bayern kommen, hat uns
das beide durchaus schon beide sehr irritiert, dass die in den vierten Klassen /dieser Ubertritt, dass
das so krass ist zwischen Hauptschule und Gymnasium. Das ist ja wirklich ein Hammer. Und das
setzt die Kinder ja enorm unter Druck.” (01_m_v: 304)

Des Weiteren wurde in diesem Zusammenhang das Konzept der Leistungsbenotung (11_v:
108) und der Fehlerorientierung 17_m: 142) von den betroffenen Eltern bemangelt. Auer-
dem fehle ,das Padagogische” (15_m: 98). Zahlreiche Male wurde UbermaRiger Leistungs-
druck in Verbindung mit der G8-Reform oder der Ubertrittsklasse gebracht. Dabei konkreti-
sierten einzelne Eltern erheblichen Stress fiir sich und ihre Kinder als Folge der G8-Reform
bzw. Leistungsdruck in der Ubertrittsklasse unmittelbar nach den COVID-19-bedingten Schul-
schlieungen (22_m: 102). Hervorzuheben sei iberdies eine Mutter, die unangekiindigten

miundlichen Leistungsnachweisen einen demotivierenden Effekt zuschrieb:

»Ich bin aber einfach trotzdem der Meinung, dass dieses / ja ich bin der Meinung, dass dieses Ab-
fragen und dieses / ja das muss nicht sein. Ich glaube, das motiviert jetzt nicht wirklich Schuler.
Dann lieber einen wochentlichen Test, wo man sagt, man fragt das Wissen ab, oder ob die Schiiler
dann, ne, genau, damit gelernt haben oder / aber dieses Abfragen, das finde ich ganz furchtbar
schrecklich auch selber und das gehort fir mich eigentlich abgeschafft.” (06_m: 102)

Zudem beklagten die Erziehungsberechtigten, dass die Entscheidung liber die Art der weiter-

fihrenden Schule ,einfach zu frih“ getroffen werden musste (12_m: 102).
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Etliche Interviewte kritisierten das Schulsystem als starr und unflexibel. Sie betonten, dass ei-
nerseits ,alte, starre” Strukturen die Entfaltung der Lehrkrafte im Unterricht (01_m_v: 324),
andererseits Vorschriften , Therapiewege” (11_v: 56) blockierten. Eine Mutter legte folgende

Einschatzung dar:

»lch finde das halt so eine schrage Mischung aus irgendwo in den Fiinfzigerjahren stecken geblie-
ben und jetzt plotzlich ganz innovativ und modern sein wollen und die Lehrer, die alle sehr bemiiht
sind, hdngen da alle sehr dazwischen und kriegen auch nichts Konkretes gesagt.” (08_m: 96)

Vor diesem Hintergrund neigten mehrere Mitter dazu, curriculare Inhalte vermehrt als , le-
bensfremd” wahrzunehmen (05_m: 154; 12_m: 102; 20_m: 96). Einige Eltern teilten die Auf-
fassung, dass den unterschiedlichen Bediirfnissen ihrer schulverweigernden Kinder im Sinne
inklusiver Schule nicht angemessen Rechnung getragen wurde und dass das Schulsystem ge-

nerell nicht auf derartige, teils sonderpdadagogische Bedarfe ausgerichtet sei (11_v: 108).

»Schlecht, schlecht. Sehr schlecht. In Bezug auf / eben wie gesagt auf psychische Themen gehort
viel mehr Personal rein und ich muss eigentlich so sagen, dass das Schulsystem gar nicht eigentlich
auf die unterschiedliche Art der Bediirfnisse des einzelnen Menschen zugeschnitten ist.” (11_v:
108)

Vier Eltern bemangelten den Umgang der Schulen mit Corona. Dabei wurde u. a. eine fehlende
Anpassung der Lerninhalte trotz eingeschrankter Unterrichtsmoglichkeiten (21_v: 90; 22_m:

102) angesprochen.

Nur wenig Eingang in die Hauptkategorie negativer Wahrnehmungen fanden Berichte (n=6)
zum Schulklima. Stellenweise nannten Eltern KlassengroBe (19_m: 155) und Klassenklima
(05_m: 48) als verbesserungswiirdige Faktoren. Einer Mutter zufolge sei fehlendes ,,Wohlwol-
len” und zu geringe Bereitschaft der Lehrkrafte, sich zu ,kiimmern®, fir die Schulunlust ihrer

Tochter mitverantwortlich (05_m: 46).

AuBBerdem bestehen vier Nennungen, in denen zwar elterliche Kritik gedaulRert, diese jedoch

nicht weiter konkretisiert wurde.

6.3.10 Bedeutung der Corona-Krise
GemaR des achten Hypothesenbereiches (vgl. Kap. 4.8) wurde um Einschatzung gebeten, wel-
chen Einfluss die mit der COVID-19-Pandemie einhergehenden MaBBnahmen auf das elterliche

Erleben und Verhalten im Schulverweigerungskontext des Kindes hatten. In der Folge liel3 sich
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der Aussagenkomplex Bedeutung der Corona-Krise vier Ordnungskategorien zuordnen, die im
Folgenden naher erlautert und durch Beispiele verdeutlicht werden: Verkniipfung mit Schul-
verweigerung, familidre Ebene, Kindesebene und Schulebene. Der Bereich beinhaltet 98

Codings.

Verknipfung mit Schulverweigerung

Mit insgesamt 23 Nennungen aus 16 Fallen brachten die befragten Eltern die Corona-Krise auf
die eine oder andere Weise direkt mit dem schulverweigernden Verhalten des Kindes in Ver-
bindung. Die Nennungen wurden in die beiden Hauptkategorien Hauptursache und Belas-

tungsfaktor aufgefachert.

Codings 23/16 Ankerbeispiel

Hauptursache und Ausloser 15/8 »Ich glaube tatsachlich nicht, dass wir da diese Probleme
gehabt hatten. Glaube ich nicht. Ganz ehrlich ich musste
mir da / wenn ich so zurtickdenke vor Corona héatte ich
mir dartiber beim [Kind], gerade bei ihm nie und nim-
mer Gedanken machen missen, dass er zu einem Schul-
verweigernde wird.” (01_m_v: 294)

Belastungsfaktor 8/8 »Also ich denke, dass hat schon eine groRe Rolle gespielt
und ware vielleicht ohne diese Sache dann nicht so es-
kaliert, sage ich jetzt mal.” (06_m: 98)

Tabelle 49  Darstellung der Ordnungskategorie ,Verkniipfung mit Schulverweigerung” in seinen Auspragungen

Ein Drittel aller Eltern bzw. Elternpaare betrachteten die Corona-Krise als Hauptursache mit
auslosendem Charakter, die einen mageblichen Einflussfaktor fir die Schulverweigerungssi-
tuation ihres Kindes darstellt. Dabei wiesen einige Eltern dem Distanzunterricht eine zentrale
Rolle zu (12_m: 98; 13 _m: 114; 14_v: 86). Ein passendes Abbild fir die ,,auslosende” Funktion
(06_m: 98) der staatlichen BeschrankungsmaRnahmen lieferte folgende Aussage einer Mut-

ter:

,und als danach die Schule wieder aufging [nach Corona], und die ersten Schularbeiten wieder
kamen, da hatte sie wieder einmal / da ist sie tatsdchlich einmal in der Friih nicht aufgestanden
und hat gesagt, sie geht jetzt nicht in die Schule.” (17_m: 38)

Acht Interviewte beurteilten die Corona-Krise als ,Mitfaktor” (22_m: 98) fiir schulverweigern-
des Verhalten, der weniger grundsatzlich auslésend wirkte, aber den Einfluss anderer Belas-
tungsfaktoren meist verschirfte. Mehrfach wurde angenommen, ,,dass das Ubel da auch noch

ein bisschen mit drinsteckt” (24_m: 76). Die Beeintrachtigung der Genese psychischer
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Krankheiten wie z. B. sozialer Angste durch den Wegfall sozialer Kontakte (3_m: 112) und die
Verstarkung bereits existierender psychischer Symptomatik wie des Erlebens von Panik und
von Vermeidungsverhalten (05_m: 2) (u. a. durch das Tragen von FFP2-Masken, 09_m: 98)

begriindeten die Vermutungen.

Familidare Ebene

Insgesamt 24 Nennungen konnten unter die Hauptkategorie familiéire Ebene subsumiert wer-
den. Dabei wurde auf die Bedeutung der COVID-19-Pandemie hinsichtlich der Gestaltung des
familidaren Alltags und der Herausforderungen im familidaren Zusammenleben Bezug genom-

men.

Codings 24/9 Ankerbeispiel

Betreuungsvorteil 9/5 »,Durch Corona gibt es quasi den Vorteil, dass ich zum
Teil auch fast ausschlieBlich aus dem Home-Office arbei-
ten kann.” (15_m: 18)

Schwierigkeiten bei der Aufrechter- 8/4 ,[Kind] hat gegessen, hat irgendwas gemacht, neues

haltung einer Tagesstruktur Kochrezept wahrscheinlich angeschaut nebenbei, ich
weil es nicht. Aber sie war mit Sicherheit nicht hundert-
prozentig anwesend. Und mehr wie sagen - wir haben ja
noch gearbeitet, beide, voll - konnten wir nicht. Es hat
auch keine Konsequenz gehabt.” (09_m: 36)

Spannungen und Konflikte 5/3 ,Es kracht natUrlich vielleicht auch mal ein bisschen 6f-
ter, mal ein wenig mit Spannungen, wie wenn man den
normalen Berufsalltag / wenn vier Kpfe da den ganzen
Tag zusammenstecken mit diesem Corona, das hat na-
turlich vielleicht auch ein wenig seinen Beitrag.” (11_v:
60)

Beschrankung psychiatrischer und 2/1 ,Der Kinderpsychologe hat halt auch keine Zeit. [...]
psychotherapeutischer Ressourcen Aber der hat halt keine Kapazitaten gehabt, auch wegen
Corona [...]“ (21_v: 44)

Tabelle 50  Darstellung der Ordnungskategorie ,familiare Ebene” in seinen Auspragungen

Die mit der Corona-Krise haufig einhergehende berufliche Tatigkeit im Home-Office beurteil-
ten funf Interviewte (9 Nennungen) als ,Vorteil“ bei der Kinderbetreuung (15_m: 18), ,,ohne
[den] es [in mancher Hinsicht nicht] gegangen ware” (01_m_v:293; 15 m: 32). Im Zusammen-
hang mit der Kompetenz ihrer Kinder, selbststandig und organisiert zu arbeiten, betrachtete

eine Mutter die Pandemie als ,Segen” und ,,Gewinn“ fiir ihre Familie:

»Also flr uns war diese Pandemie ein Segen eigentlich. Aber natirlich auch deshalb, weil mein
Mann die ganze Zeit die Moglichkeit hatte, Home-Office zu machen. Weil bei mir [als Sportlehrerin]
die Schule ausgefallen ist, sechs Monate lang, und ich mich ausschlieflich eigentlich um die Kinder
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kiimmern konnte, um Home-Schooling kimmern konnte. Und die Kinder sehr selbststandig und
sehr organisiert eigentlich arbeiten. Und dadurch / fiir uns war es ein Gewinn.” (02_m: 74)

Zudem berichteten vermehrt Eltern (8 Nennungen) von Schwierigkeiten bei der Aufrechter-
haltung einer Alltagsstruktur wahrend der coronabedingten Einschrankungen. Da ,man trotz-
dem das Geflhl hatte, wir gehen ja nicht in die Schule, es ist wie Ferien”, sei es nicht mehr
moglich gewesen, die Kinder fiir aulRerschulische Aktivitaten wie das Erlernen eines Musikin-
struments zu motivieren (01_m_v: 238-240). Dariiber hinaus konnten Kinder vereinzelt nur
mit erheblichem Aufwand aus dem Bett bewegt werden (01_m_v: 49). AuRerdem bestiinden
Probleme, Arbeit und Kinderbetreuung zu vereinbaren (07_v: 68), und es fehlten Ressourcen
und technisches Wissen, die Schulkinder wahrend des Home-Schoolings zu begleiten (09_m:
86). Weiterhin wurden in diesem Zusammenhang vermehrt hausliche Spannungen und Kon-
flikte benannt (07_v: 70; 11_v: 60). Ein Elternteil verwies auf Beschrankungen beim Zugang zu

psychiatrischen und psychotherapeutischen Ressourcen in Folge der Corona-Krise (21_v: 44).

Kindesebene

Die Hauptkategorie Kindesebene umfasst samtliche Nennungen, die direkte Auswirkungen der

Corona-Krise auf das Kind beschreiben.

Codings 37/17 Ankerbeispiel
Uberforderung mit schulischen An- 10/6 »Aber dieses Corona [...]. Zumindest bei [Kind]. Weil
forderungen stundenlang vor dem PC sitzen und dann noch nach

dem Online-Unterricht viele Aufgaben / also zuhause zu
liben noch zusatzlich, das war zu viel, denn das Kind
braucht da ein bisschen Pause, ein bisschen Zeit fiir
sich.” (16_v: 102)

Aufbrechen von Schulbesuchs- und 9/6 »[...] hatte sie diesen Automatismus ja schon, auch wenn

Leistungserhebungsnormen sie das nicht wollte und auch wenn das schwierig war,
Sonntagabend oder nach den Ferien, aber es war ir-
gendwie klar, Schule ist halt.” (05_m: 148)

Verbesserung des Wohlbefindens 8/6 ,Das war voll seins. In der Zeit hat er sich super wohlge-
fihlt. Und hat sich halt gewlinscht, dass fiir immer
Home-Schooling ist. Und hat da auch richtig gute Leis-
tungen wahrenddessen erzielt und jetzt auch danach.
Da hat man eigentlich gemerkt, dass das fir ihn irgend-
wie effektiver ist.” (02_m: 28)

Verlust sozialer Kontakte 6/4 ,[...] weil sie halt sechs, sieben Monate, die die Kinder
da im Lockdown, in den zwei Lockdowns verbracht ha-
ben, die fehlen halt einfach an sozialer Schule. Am Trai-
ning von Sozialkontakten. Die fehlen halt einfach. Und
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unsere Tochter, die ist halt einfach so, dass die halt sehr
gut alleine klarkommt. Und wir haben dann KEINE
Freundin oder irgendwas eingeladen, fur sie, wenn sie
das nicht will, in der Zeit. Das heiRt, die war dann halt
wochenlang alleine und hat gespielt, und gemalt, und
Horbilcher gehort. Das heit, die war dann halt wirklich
raus aus dem Ding.” (21_v: 86)

Entwicklung psychischer Erkrankun- 4/3 »L...] war es ja so, dass zuvor lange kein geregelter Un-

gen und Belastungssymptome terricht stattgefunden hatte wegen der CoronamaRnah-
men und so weiter. Und dass eben Onlineunterricht
war. Und in dem Zeitpunkt hat [Kind] auch ihre Zwangs-
storung auch entwickelt beziehungsweise akribisch auf-
gebaut.” (08_m: 2)

Tabelle 51  Darstellung der Ordnungskategorie ,Kindesebene” in seinen Auspragungen

Sechs Eltern stellten die Bewaltigung schulischer Anforderungen wahrend des Home-Schoo-
lings als ,,sehr belastend” (16_v: 98) fur ihr Kind dar. Konkret wurde beklagt, dass Kinder ,,stun-
denlag vor dem PC sitzen” (16_v: 98) und dabei Schwierigkeiten hatten, sich zu konzentrieren
(01_m_v: 50). Zweimal machten Eltern darauf aufmerksam, dass ihr Kind ,,mit dem Stoff auch
plotzlich nicht mehr hinterherkam® (12_m: 98; 15_m: 42). Insbesondere Kinder, , die von der
Grundschule auf das Gymnasium kommen® (07_v: 100) hatten splirbare Probleme, sich selbst

zu organisieren (09_m: 63; 07_v: 100).

In der Hauptkategorie Aufbrechen von Schulbesuchs- und Leistungserhebungsnormen schlug
sich die Auffassung nieder (9 Nennungen), dass der coronabedingte Lockdown und das damit
verbundene Home-Schooling ,,Automatismen® (05_m: 148), ,Gewohnheiten” (14_v: 42) und
»Routinen” (01_m_v: 290) im Schulbesuchskontext unterbrachen und in der Folge die Norm

des Schulbesuchs hinterfragt und aufgebrochen wurde:

,und dann nachher habe ich schon gedacht, also vielleicht hat dieses Home-Office auch da mit
reingespielt, dass sie dieses "Naja, warum muss ich denn in die Schule?" / sie hat halt auch gesagt
/ das fing nach diesem Lockdown an, dass das halt auch mitreingespielt hat, (unv.) 'Naja, Papa, du
sitzt ja auch die ganze Zeit zuhause mit deinem Laptop. Das kann ich doch auch machen fir die
Schule.".” (14_v: 28)

Dariber hinaus bildeten derartige Automatismen einen Schulbesuchsrahmen fiir Kinder, die
ohnehin u. a. wegen Leistungsangstlichkeit ungern in die Schule gingen. Home-Schooling ohne
Leistungserfassungen teils im angenehmen Setting mit nahen Bezugspersonen wie GrolRvater

oder GroRBmutter triigen dazu bei, dass der Umgang mit Leistungssituationen verlernt werde:

,Dass auf der anderen Seite natirlich auch es ihnen Mdglichkeiten eréffnet hat, die es vorher auch
nicht gab. Also ich meine, wer hat den vorher Schule von zuhause aus gemacht. Also es war vollig
undenkbar. Also es war einfach nicht vorgesehen, dass man von zuhause aus Schule macht. Das ist
natlrlich auch so eine Schwelle, wo man denkt: "Naja, gut, das kdnnte ich ja auch von zuhause
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machen.". Also das hat sich also auch hier ein bisschen so eingegroovt gehabt, als sie dann nicht
mehr in die Schule gegangen ist und gewartet hat, auf diesen Platz. Da hat sie dann gedacht, 'Naja.'
sie macht jetzt mit dem Opa Home-Schooling und dann wird das schon laufen. Also was ich auch
wirklich also als einen wirklich groBen Punkt empfinde, ist, dass sie auch diese / diesen Umgang
mit Druck und mit eben Leistungserfassungen oder so / das haben die quasi verlernt. Also das sehe
ich jetzt auch bei meiner groRen Tochter. Das stresst die dann total, wenn die dann irgendwelche
Schulaufgaben schreibt. Oder am Anfang / weil die haben ja am Anfang quasi / also die haben ja
Gber ein Jahr lang keine Leistungserfassungen gemacht und gar nichts. Also die haben zwar Schule
gemacht, aber ohne Druck sozusagen. Sondern nur halt so 'Ja, man setzt sich halt vor den Compu-
ter.!, und so war das ja am Anfang ein bisschen. Also die haben auch so ein bisschen verlernt, mit
so Situationen umzugehen.” (24_m: 88)

Mit diesem Coding inhaltlich eng verknipft lieBen sich Beobachtungen von sechs Eltern (8
Nennungen) erheben, die mit dem Beginn des Lockdowns eine stellenweise deutliche Verbes-
serung des Wohlbefindens beim Kind ausmachten (02_m: 72; 24_m: 38). Der Unterricht zu-
hause sei flr ein Kind , das Paradies” (05_m: 40), ein anderes habe das Home-Schooling ,,un-
heimlich nochmal so nach vorne gebracht” (17_m: 38). Auffallig haufig verbanden Eltern damit
eine hohe Kompetenz ihrer Kinder, sich den Erwerb schulischer Inhalte selbst zu strukturieren

(02_m:28;11 _v:54;17_m:38;23_m: 132).

Vier Eltern bedauerten den Verlust sozialer Kontakte. Die dadurch haufig beeintrachtigte so-

ziale Entwicklung schiichterner Kinder lieR sich an der Aussage eines Vaters exemplifizieren:

,und kein Kontakt zu anderen Schiilern wieder, fiir meine Tochter war das schwierig, weil sie schon
ein sehr schiichternes und ruhiges Kind ist. Das hat sie / war fiir sie sehr schwierig, finde ich.” (16_v:
102)

Des Weiteren sah eine Mutter die Corona-Krise als ausschlaggebend fiir die Entwicklung einer
Zwangsstorung bei ihrer Tochter (08_m: 2), eine andere Mutter brachte die coronabedingten
Einschrankungen mit dem Hyperventilieren ihrer Tochter als Symptom einer Panikreaktion

(04_m: 116) in Verbindung.

Schulebene

Einen kleinen Raum nahmen elterliche Aussagen (14 Nennungen) der Ordnungskategorie
Schulebene ein, die direkte Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf schulischer Ebene be-

nennen.

Codings 14/9 Ankerbeispiel
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eingeschrankte Kontaktmoglichkei- 6/4 »Also mit der Schulpsychologin einfach mal so treffen,

ten zur Schule ging ja schon wieder nicht. Na, da mussten wir Webex
machen.” (21_v: 82)

Beeintrachtigung des Wiedereinglie- 4/3 »Vielleicht ware alles ein bisschen schneller vorangegan-

derungsprozesses gen, bei unserem Sohn zumindest. Weil dadurch, dass er
halt da doch daheim war und daheim den Unterricht
hatte, konnten wir dann das nicht so umsetzen, was wir
so geplant hatten. Genau, das hat einfach ein bisschen
langer gedauert, bis er dann wieder ein bisschen gehen
konnte [...] Ja das / genau / halt bisschen zeitverzogert.”
(18_m: 84)

weitere Auswirkungen 4/4 »[...] also in [Kind]s Fall, das ist zur Unzeit gekommen,

weil der Ubertritt dadurch in ein anderes / weil das ist ja
nicht nur eine andere Schule, sondern das ist ja auch ein
anderes System. Das funktioniert ja jetzt auch alles ganz
anders. Es gibt mehr Facher und es gibt / ja das System
ist eigentlich ein bisschen anders. Und das ware, glaube
ich, / vieles besser gelaufen.” (07_v: 100)

Tabelle 52 Darstellung der Ordnungskategorie ,Schulebene” in seinen Auspragungen

Das Gros der Aussagen der insgesamt neun Eltern bzw. Elternteile entfiel auf eingeschréinkte

Kontaktmdglichkeiten zur Schule (6 Nennungen) und die Beeintréichtigung des Wiedereinglie-

derungsprozesses bzw. des systematischen Wiederheranfiihrens an die Schule (4 Nennungen)

durch die coronabedingten MaBnahmen. Einzelne Eltern duRerten zudem Bedauern {iber den

Wegfall gemeinschaftsbildender MaRnahmen (02_m: 64), die Verstarkung von Ausgrenzungs-

bewegungen (09_m: 42), die Beeintrichtigung von Ubertrittsprozessen (07_v: 100) sowie die

Beschrankung schulischer Unterstiitzungsangebote (05_m: 146).
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7 Diskussion und Fazit

Die vorliegende Arbeit untersucht das Erleben und Verhalten von Eltern schulverweigernder
Kinder und Jugendlicher. Die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler weisen zudem mindestens

eine schulbezogene Angststérung und/oder eine Depression auf.

Die Diskussion interpretiert die aus den Interviews sowie der erganzenden Fragebogenerhe-
bung gewonnenen Daten im Kontext der Forschungsfrage. Dabei werden diese Ergebnisse mit
denen anderer, vorausgehender Studien verglichen und die in diesem Zusammenhang aufge-
stellten Hypothesen (vgl. Kap. 4) gepriift und bewertet. Auch werden methodische Uberle-
gungen reflektiert und mogliche Beschrdankungen der Studie diskutiert (vgl. Kap. 7.7). Daraus
resultierende Uberlegungen im Sinne der theoretischen Relevanz der Ergebnisse und deren

praktische Anwendbarkeit (vgl. Kap. 7.8) beschlieBen die jeweiligen Kapitel der Diskussion.

Einer Interpretation der Daten aus den Elterninterviews geht im folgenden Kapitel 7.1 eine
Bewertung der Resultate der Fragebogenerhebung voraus, die auf die zusatzliche Erfassung
soziodemografischer Aspekte der Stichprobe abzielte. Daraufhin werden die qualitativen Da-
ten analysiert, im Einklang mit der vier-faktoriellen Struktur des Hypothesenmodells (vgl. Kap.
4) sowie des Ergebnisteils: Schulverweigerndes Verhalten der Kinder und Jugendlichen (vgl.
Kap. 7.2) bildet den Ausgangspunkt erzieherisch herausfordernder Situationen. Das daraus re-
sultierende spezifische Erleben und Verhalten der Eltern (vgl. Kap. 7.3 und 7.4) steht im Vor-
dergrund der Diskussion. Danach werden weitere Bedingungsfaktoren fokussiert, die mit
Schulverweigerung in Zusammenhang stehen (vgl. Kap. 7.5). Kap. 7.6 gibt einen Uberblick Giber
Grenzen der Untersuchung und der Interpretation. Die abschlieBende Bewertung eingangs
gestellter Hypothesen (vgl. Kap. 4) sowie Verschrankung erarbeiteter Diskussionsergebnisse

erfolgt in Kap. 7.6 (Fazit).

Aus Griinden der Ubersicht werden die Ergebnisse der qualitativ erhobenen Daten (vgl. Kap.

6) in stark verkirzter tabellarischer Form vorangestellt.

7.1 Soziodemografische Aspekte
Der Erhebung liegen die Daten aus 24 Fragebogen und Interviews von Erziehungsberechtigten
mit einem hohen Anteil an weiblichen Elternteilen zugrunde. Uber zwei Drittel der Ergebnisse

basiert auf Angaben von Miittern. Dieser Umstand kdnnte auf eine hohere zeitliche Flexibilitat
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der weiblichen Erziehungsberechtigten zuriickzufihren sein. Moglich ware auch, dass Mutter
sich in ihrer sozialen Rolle durch die Schulvermeidungssituation als starker belastet einschat-
zen, haufiger nach Kontakt und Unterstitzung suchen und eigene Erfahrungen auch fir an-
dere wiederum bereitstellen. Werte zur Wochenarbeitszeit bei den weiblichen Erziehungsbe-
rechtigten zeigen, dass alle Mitter zum Zeitpunkt der Befragung reduziert beschaftigt bzw.
nicht berufstatig waren. Im Gegensatz dazu waren die meisten Vater in Vollzeit tatig, was in
etwa der Teilzeitquote nach Geschlecht in Deutschland (Statistisches Bundesamt, 2023) ent-
spricht. Damit eng verknipft ist die Vermutung, nach der Vater anscheinend weniger bis gar
nicht in Schulvermeidungssituationen am Morgen und/oder wahrend des Schulbesuchs invol-

viert waren. Einige Textsegmente bestatigen diese Hypothese.

In Deutschland gab es zum Erhebungszeitpunkt mehr als acht Millionen Familien mit minder-
jahrigen Kindern. Davon waren etwa 18 % alleinerziehende Miitter oder Vater (BMFSFJ, 2024).
In der Stichprobe wurden finf der 24 (ca. 21 %) betroffenen Kinder und Jugendlichen in Ein-
elternfamilien betreut. Obschon ein Zusammenhang zwischen getrennt lebenden Eltern und
Schulvermeidung des Kindes vermutet wird (Ingul et al., 2019; Walter et al., 2010), ist der
Unterschied zu gering und die Stichprobe zu klein, um eine derartige Vermutung stiitzen zu

kénnen.

Die Erhebung fand vornehmlich im Raum Erlangen statt, eine der Stadte und Landkreise mit
dem hochsten Anteil an Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern mit einem akademischen Ab-
schluss (Statista, 2023c). Dass etwa die Halfte aller Erziehungsberechtigten angaben, einen
akademischen Abschluss zu besitzen, erscheint daher als eine wenig Gberraschende Spezifitat

dieser Stichprobe.

Drei Mitter gaben an, unter einer Depression zu leiden oder gelitten zu haben, zwei Miitter
unter einer Angststérung. In der Frage nach einer moglichen familiaren Weitergabe von Angst-
storungen besteht in der Literatur weitgehender Konsens, dass depressive und Angststorun-
gen auf Seiten der Eltern zentrale Faktoren bei der Entwicklung depressiver (Mattejat, 2002)
und Angsterkrankungen (Last et al., 1987) bei Kindern und Jugendlichen darstellen. Wenn-
gleich die Anzahl der hier untersuchten Félle es nicht erlaubt, Korrelationen zu Ergebnissen
anderer Studien und deren Grundgesamtheiten herzustellen, kénnte unter Berlicksichtigung
der derzeitigen Studienlage (A. Lenz, 2014) mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit bei mehr

als den dies anamnestisch angebenden Miittern eine klinisch relevante Angststorung
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und/oder Depression vorliegen. Ferner ist nicht auszuschlieBen, dass die Interviewdaten bei-
spielsweise aufgrund von Angaben im Sinne sozialer Erwiinschtheit (Brosius et al., 2022) hier-
fir nur Tendenzen feststellen konnten, allerdings kénnte es sich auch um eine weniger stark

betroffene Stichprobe handeln.

Innerhalb der psychischen Stérungen lGberwiegen bei schulverweigernden Kindern und Ju-
gendlichen verschiedene Formen von Angststorungen, vor allem Leistungs-, soziale und Tren-
nungsangste. Hinzu kommt die Annahme eines signifikanten Zusammenhangs mit depressiven
Storungsbildern (Egger et al., 2003). In dieser Hinsicht verhielten sich die Angaben der Eltern
zu festgestellten psychischen Stérungen ihrer Kinder erwartungsgemaR: Bei 90 % der Kinder
und Jugendlichen wurde eine Angststorung diagnostiziert, bei mehr als der Halfte eine De-
pression. In elf der 24 Falle lag bei den betroffenen Schiilerinnen und Schiiler zusatzlich zur
Angststorung eine depressive Storung vor, die als komorbide Stérung bei Jugendlichen mit

angstbasierter Schulverweigerung am haufigsten (13,9 %) zu beobachten ist (Kearney, 2008b).

Derzeit ungeklart ist die Frage, ob sich beide Storungsbilder Angst und Depression auf eine
gemeinsame zugrundeliegende Stérung oder Personlichkeitsdisposition zurtickfiihren lassen
(z. B. dysfunktionale Emotionsregulation oder negative Affektivitat). Im Entwicklungsverlauf
scheinen jedoch Angststdrungen in vielen Fallen einer Depression voranzugehen (lhle et al.,
2012). Dies legt auch die Auftretenshaufigkeit der beiden Stérungsbilder im Schulverweige-
rungskontext dieser Untersuchung nahe. Insofern besteht zum Erhebungszeitpunkt fiir angst-
liche Schulverweigernde ein gewisses Risiko, im weiteren Verlauf auch depressive Symptome

zu entwickeln.

Vereinzelt konnten in dieser Untersuchung Zwangsstorungen (dreimal), Tic-Stérungen (ein-
mal), Essstorung (einmal) und posttraumatische Belastungsstorung (einmal) komorbid mit
Angsten festgestellt werden. Dies entspricht weitgehend dem Forschungsbild, wonach
Zwangsstorungen besonders haufig (11,7 %) in der Gruppe der 12- bis 17-Jahrigen gemeinsam

mit der sozialen Phobie auftreten (Walter & Dopfner, 2020a).

Im Vergleich zu Jungen weisen Madchen ein doppelt so hohes Risiko fiir die Entwicklung von
Angststorungen auf (Rapee et al., 2009). Nach der Pubertat sind Madchen deutlich haufiger
von depressiven Storungen betroffen (lhle et al., 2004). Diesen Forschungsergebnissen ent-
sprechend beinhaltet die hier beforschte Stichprobe 75% Eltern mit betroffenen Téchtern, die
die Schule verweigern. Auch kdonnte den besonderen sozialen Einschrankungen durch die
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COVID-19-Pandemie eine weitere ursachliche Rolle zukommen, im Einklang mit Ergebnissen
aus Studien, die festgestellt haben, dass Madchen hinsichtlich Lebensqualitit, Angstlichkeit,
Depressivitat und psychosomatischen Beschwerden wahrend der Pandemiezeit zu einem ho-
heren Anteil beeintrachtigt waren als Jungen (Ravens-Sieberer, Devine, Napp, Kaman, Saftig,

Gilbert, Reiss et al., 2023).

Ebenfalls im Einklang mit bisherigen Ergebnissen befinden sich Alter und Zeitpunkt der Schul-
verweigerung. Ein betrachtlicher Anteil der Schulverweigernden (87,5 %) befand sich zum Er-
hebungszeitpunkt in Vorpubertat bzw. bereits im Jugendalter, also zwischen 11 und 19 Jahren.
Das Durchschnittsalter zum Erhebungszeitpunkt betrug 13,1 Jahre. Es wird angenommen, dass
manifeste Schulverweigerung haufiger im Jugendalter anzutreffen ist (Heyne & Sauter, 2013).
Dabei besteht die Vermutung, dass das , Syndrom“ Schulverweigerung bei Jugendlichen gra-
vierendere Auspragungen beinhaltet und sich atiologisch komplexer verhalt (Heyne et al.,
2014). Weiterhin wird angenommen, dass der Ubertritt in eine weiterfiihrende Schule (Baker
& Bishop, 2015; Hersov, 1985), der zeitlich meist in den Ubergang vom Kindes- in das Jugend-
alter fallt, ein weiteres Risiko fiir die Entwicklung von Schulverweigerung darstellt (Heyne et
al., 2002b). In diesem Zusammenhang konnte die Arbeitsgruppe um McShane (2001) in den
ersten beiden Jahren nach dem Ubertritt einen Hoéhepunkt schulverweigernden Verhaltens
feststellen. Dazu machten Forscherinnen und Forscher um Egger (2003) in einer groRangeleg-
ten Studie mit Kindern und Jugendlichen zwischen 9 und 16 Jahren, die milde bis manifeste

Formen von Schulverweigerung aufwiesen, ein Durchschnittsalter von 10,9 Jahren aus.

Vereinzelt wurden elterliche Annahmen erfasst, dass relativ lange Anwesenheitszeiten an der
Schule und die damit einhergehende Belastung der Betroffenen einen Bedingungsfaktor fir
Schulverweigerung darstellen (Speck et al., 2018). In der hier vorgestellten Untersuchung ga-
ben knapp 80 % der Eltern an, dass ihre Kinder ab Mittag zuhause betreut wurden. Insofern
kann diese Annahme zumindest hier keine Bestatigung finden, eher anzunehmen ist jedoch,

dass dies auf die Tatsache unterschiedlicher Stichproben zuriickzufihren ist.

7.2 Schulverweigerungssymptomatik bei Kindern und Jugendlichen
Schulverweigernde Kinder und Jugendliche zeigen in Schulverweigerungssituationen eine

Vielzahl an Verhaltensweisen, die darauf hinweisen, dass sie Schwierigkeiten haben, den
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Schulbesuch zu bewaltigen. Dazu gehoren u. a. somatische Beschwerden (Petermann, 2013,
S. 233), eine deutlich emotionale Symptomatik, beispielsweise starke Angst, Depressivitat,
Unmut, Verzweiflung, Wut oder Ablehnung (Walter & Dépfner, 2020b). Einige Forschungsar-
beiten vermuten aber auch Verhaltensmuster, die eher manipulativen Tendenzen zuzuordnen

sind (Chitiyo & Wheeler, 2006; Speck et al., 2018; Stamm et al., 2009).

Flr das Erleben und Verhalten der betroffenen Kinder und Jugendlichen in Schulverweige-

rungssituationen ergibt sich aus der hier untersuchten Perspektive der Eltern folgendes Bild:

Kinder und Jugendliche zeigten sowohl in der Schulverweigerungssituation am Morgen wie
auch in der Abbruchsituation des Schultages typisches Verhalten.

| |
Schulverweigerungssymptomatik setzte bereits in den Tagen zuvor und am Vorabend ein.

| |
In Schulverweigerungssituationen lieflen sich bei Kindern und Jugendlichen manipulative

und dominante Verhaltensweisen erkennen.

| |
Nach erfolgter Schulverweigerung zogen sich Kinder und Jugendlichen zuriick, legten sich

wieder schlafen und beschaftigten sich verstarkt mit Medien.

Tabelle 53  Zusammenfassung der Ergebnisse im Bereich ,Schulverweigerungssymptomatik bei Kindern und Jugendlichen”

Entsprechend der Vermutung, dass einer Entschuldigung durch die Eltern vor oder wahrend
des Schultages eine Vielfalt an spezifischen Verhaltensweisen des schulverweigernden Kindes
vorausgeht (vgl. Hypothese 1a und Hypothese 1b) zeigt sich in der hier durchgefiihrten Befra-
gung aus Elternperspektive am Morgen und bei Schulabbruch eine Spanne an Merkmalen bei
den betroffenen Kindern und Jugendlichen. Darunter finden sich Widerstandsverhalten (u. a.
sich widersetzendes Auftreten auch wahrend des Schulwegs, Weglaufen von der Schule, deut-
lich verlangsamte Morgenroutine, ausgepragtes Weinen), psychosomatisch-somatoforme
Symptomatik (u.a. Bauch- und Kopfschmerzen, Magen-Darm-Probleme, Zittern, Luftnot,
Schwindel), Verbalisierung von Versagensangsten, Insuffizienzgefiihlen und Leiden (u. a. ,Ich
schaffe das nicht.”, ,Mir geht es nicht gut.”), manipulatives Verhalten (u. a. Vortdauschen einer
Krankheit), Angstattacken und Paniksymptome (u. a. Hyperventilation, Schwindel), Midigkeit

aufgrund von Ein- und Durchschlafschwierigkeiten und selbstverletzende Verhaltensweisen.

Bei naherer Betrachtung zeigt sich ein fiir das ,Syndrom” schulverweigernden Verhaltens
(Prankel et al., 2010) typisches Wechselspiel an Symptomen schulbezogener Angste und De-
pressivitat (Diegel, 2015b), die verschiedenen Ebenen und Diagnosekriterien zugeordnet wer-

den konnen. Wahrend o.g. Merkmale eindeutig auf verschiedenen Ebenen von
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Angstsymptomen zu verorten sind, wie z. B. Bauchschmerzen auf physiologischer oder Ver-
meidungsverhalten auf der Verhaltensebene (Blich et al., 2015), weisen ausgepragte Morgen-
tiefs, vermindertes Selbstbewusstsein, Miidigkeit aufgrund von Ein- und Durchschlafschwie-
rigkeiten und selbstverletzende Verhaltensweisen auf wesentliche Charakteristika depressiver
Storungen (lhle et al., 2012) hin. Auch Parallelen zu Panikstérung und Agoraphobie (S. Schnei-

der & Herren, 2013) lassen sich erkennen.

Bei Angststorungen kommt es zu Stérungen der kognitiven Informationsverarbeitung (Hirsch
& Clark, 2004). So neigen angstliche Kinder und Jugendliche beispielsweise zu erhéhter Auf-
merksamkeitslenkung auf angstauslosende Reize (vgl. u. a. N. Heinrichs & Reinhold, 2010).
Entsprechend des kognitiven Modells nach Clark und Wells (Clark & Wells, 1995; Hodson et
al., 2008) entwickeln betroffene Kinder und Jugendliche auf der Grundlage friiherer Erfahrun-
gen eine Vielzahl dysfunktionaler Annahmen und Erwartungen Uber sich selbst und ihre sozi-
ale Umgebung. Das fuhrt u. a. zu Sicherheitsverhalten, also Widerstandsverhalten, um den
angstbesetzten, vermeintlich als Katastrophe interpretierten Schulbesuch zu verhindern. Dar-
Uber hinaus befeuern unwillentlich kreisende Gedanken kérperliche und kognitive Angst-
symptome, die sich in psychosomatisch-somatoformen Beschwerden, Ein- und Durchschlaf-

schwierigkeiten oder auch Angstattacken mit Luftnot duern kdnnen.

Auch wird vermutet, dass Kinder und Jugendliche mit einer sozialen Angst nur gering ausge-
pragte Erwartungen an die eigene Leistungsfahigkeit besitzen und die eigenen Leistungen be-
sonders stark abwerten (Alfano et al., 2006), was sich moglicherweise auch in verstarkter Ver-

balisierung von Insuffizienzgefiihlen zeigt.

Zusatzlich zu den Erkenntnissen Uber kognitive Beeintrachtigungen haben mehrere Studien
auch soziale Kompetenzdefizite bei Kindern und Jugendlichen mit sozialen Angsten dokumen-
tiert (Walter & Dopfner, 2020a), die in einer Art Spirale wiederum zu negativen sozialen Er-
fahrungen und misserfolgsorientierten Erwartungen fiihren. Die daraus resultierende Vermei-
dung sozialer Situationen hindert betroffene Kinder und Jugendliche, soziale Fertigkeiten zu

Uben (Spence et al., 1999), was gerade fiir diese Gberaus wichtig ware.

Die Befunde dieser Untersuchung erweitern das Verstandnis schulverweigernder Symptoma-
tik. Ein Drittel der Eltern berichtet, dass schulverweigerungsspezifische Symptome bereits am
Wochenende bzw. Vorabend des neuen Schultags einsetzen. Die vorhandene Literatur bietet
hinsichtlich dieses Aspekts bisher wenig Anhaltspunkte, vielleicht weil dieser Aspekt noch
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nicht so sehr in den Blick genommen wurde. Es ist plausibel, dass sich bei Kindern und Jugend-
lichen mit mehr oder weniger manifesten Angsten bereits am Wochenende oder am Vor-
abend aufgrund dysfunktionaler Annahmen und Erwartungen (Clark & Wells, 1995; Hodson et
al., 2008) entsprechende Schulverweigerungssymptomatik bzw. deren Vorlaufer einstellt, die

auch von den Eltern wahrgenommen wird.

Bemerkenswert ist bei den vorliegenden Befunden ein hoher Anteil der Eltern, deren AuRe-
rungen auf eine Bandbreite manipulativer, teils dominanter Verhaltenstendenzen, hindeutet.
So tduschen viele Kinder Krankheiten vor oder setzen ihre Eltern auf unterschiedliche Art und
Weise unter Druck, um auf eine Entschuldigung hinzuwirken. Direkte Ankiindigungen des
Schulabbruchs bereits am Morgen, die absichtliche Behinderung der familidaren Morgenrou-
tine oder das Vorschieben von Beschwerden, um eine Benachrichtigung der Eltern durch die
Schule zu erwirken, scheinen Strategien der betroffenen Kinder zu sein, die den eingeschrank-
ten elterlichen Reaktions- und Handlungsmoglichkeiten in derartigen Situationen entspre-
chen. Die Ergebnisse decken sich mit Daten einer Studie aus der Schweiz (Stamm et al., 2009)
sowie einer nationalen qualitativen Erhebung mit Beraterinnen und Beratern (Speck et al.,
2018). Hinweise auf bedrangende oder sogar nétigende Verhaltensweisen der betroffenen
Kinder und Jugendlichen lassen sich in der Forschungsliteratur zwar seit langerem, jedoch
nicht sehr ausgepragt feststellen. In diesem Kontext sei auch auf Want (1983) verwiesen, der
schuldangstlichen Kindern und Jugendlichen die Eigenschaft der ,,wilful domination and mani-
pulation of a parent” zuschreibt. Daneben wiirden schulangstliche Kinder und Jugendliche we-
niger die Schule fiirchten, sondern den Verlust von ,,feelings of omnipotence”, die sie zuhause
im Gegensatz zur Schulwirklichkeit gewohnt seien (Berry et al., 1993). Das Erklarungsmodell
hinsichtlich der Veranderungen kognitiver Prozesse von Clark und Wells (1995) unterstitzt
beide Vermutungen: Verzerrte Bewertungen der eigenen Person, korperliche und kognitive
Angstsymptome befeuern Verhaltensstrategien, um den Schulbesuch zu vermeiden. Dabei
greifen betroffene Kinder und Jugendliche auch auf mutmaRlich manipulatives Verhalten zu-

ruck.

Schulverweigerungssituationen werden haufig von dysfunktionalen Verstarkerprozessen be-
gleitet. So wird schulverweigerndes Verhalten durch Aktivitaten zur Entlastung und zum Ver-
gniigen (z. B. Entspannung, Medienkonsum) eher verstarkt (Kearney & Albano, 2004). Die be-

trachtete Datenlage deckt sich mit anderen bisherigen Ergebnissen. Elterliche Aussagen
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bestdtigen, dass sich ihre Kinder, nachdem klar ist, dass sie zuhause bleiben, haufig wieder

zuriickziehen, sich schlafen legen, mit Medien beschaftigen oder nachmittags Freunde treffen.

7.3 Erleben von Eltern in Schulverweigerungssituationen

Schulverweigerungssituationen stellen erhebliche Herausforderungen fiir Eltern dar und be-
dirfen haufig massiven padagogischen Einsatzes (Chitiyo & Wheeler, 2006; Speck et al., 2018).
Gleichzeitig bewegen sich Erziehungsberechtigte in einem komplexen Spannungsfeld unter-
schiedlicher Anforderungen wie z. B. das emotionale Begleiten des Kindes, die Erflillung des
beruflichen Alltags sowie die Durchsetzung der Schulpflicht, was haufig hohes Belastungs- und

Uberforderungserleben (vgl. Kap. 7.3.1) nach sich zieht.

Unter Berticksichtigung gangiger Familienentwicklungs- und Familienstresstheorien und de-
ren Erganzungen (McCubbin & Patterson, 1983; Patterson, 2002; Schneewind, 2008) wird da-
von ausgegangen, dass sich dabei besondere Dynamiken im Hinblick auf Eltern-Kind-Interak-

tion und -Beziehung (vgl. u. a. Dalziel & Henthorne, 2005; Finning et al., 2020) entwickeln.

Je nach elterlichem Verstandnis tiber Motive, Ursachen und Konsequenzen schulverweigern-
den Verhaltens ist auRerdem davon auszugehen, dass subjektive Sinnstrukturen auf Eltern-
seite (vgl. Kap. 7.3.3) Schulverweigerung moderieren, indem sie beispielsweise im Zuge von
Somatisierungstendenzen oder unklaren Beschwerden zu UbermalRigem Sorgeverhalten

(Speck et al., 2018) und damit zu haufigen Krankmeldungen fiihren (Popp, 2018).

7.3.1 Belastungs- und Uberforderungserleben in Schulverweigerungssituationen
Eltern erleben Schulverweigerungsverhalten ihrer Kinder und Jugendlichen als eine komplexe
und herausfordernde Situation (Chitiyo & Wheeler, 2006; Speck et al., 2018), in der sich be-
troffene Kinder ihren Eltern haufig trotz angemessenen Drangens den Schulzufiihrungsbemi-
hungen widersetzen (Berg et al., 1985), sie emotional unter Druck setzen (Albers & Ricking,
2018), manipulativ agieren (Chitiyo & Wheeler, 2006; Speck et al., 2018) oder physisch Wider-
stand leisten (Heyne et al., 2019).

Vor dem Hintergrund dieser vielfaltigen Symptomatik (vgl. auch Kap. 7.2) und den damit ein-
hergehender Konsequenzen im Schulverweigerungskontext flir das engere soziale Umfeld des
betroffenen Kindes, ist davon auszugehen, dass Eltern starken Belastungs- und
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Uberforderungssituationen ausgesetzt sind (Dalziel & Henthorne, 2005; Heyne et al., 2019;
Popp, 2018; Speck et al., 2018). Zentrale Erkenntnisse zu Stress und Belastung von Eltern

(Maly-Motta, 2023) sollen deshalb in die Uberlegungen miteinbezogen werden.

Zusammengefasst kdnnen erhobene Elternaussagen dieser Arbeit im Bereich Belastungs- und

Uberforderungserlebens wie folgt dargestellt werden:

Eltern erlebten morgendliche Konflikte sowie mit Schulverweigerungsverhalten einherge-
hende negative emotionale Reaktionen (wie z. B. Unsicherheit oder Schuld) als deutliche
Belastung.

| |
Eltern gaben an, im Laufe der Entwicklung der Schulverweigerung nicht (mehr) im Stande

gewesen zu sein, ihr Kind der Schule zuzufiihren.

| |
Eltern beschrieben eine kurzfristige Erleichterung, nachdem entschieden war, dass das Kind

der Schule fernbleibe.

| |
Eltern empfanden eine angespannte Gefiihlslage, obwohl ihr Kind zum Schulbesuch bewegt

werden konnte.

Tabelle 54  Zusammenfassung des Bereiches ,Belastungs- und Uberforderungserleben in Schulverweigerungssituationen
Morgendliche Auseinandersetzungen, das Empfinden von Hilflosigkeit, Unsicherheit, Arger
oder Mitleid sowie Schuldgefiihle wurden im Schulverweigerungskontext von Eltern als deut-

liche Belastungen wahrgenommen.

Die kognitiv-transaktionale Stresstheorie hat sich als grundlegendes Erklarungsmodell heraus-
kristallisiert (Knoll et al., 2017), dessen Grundannahmen sich in den Modellen zu Stress und
Belastung, spezifisch bezogen auf die Familie und im Kontext von Elternschaft, zu groRen Tei-
len wiederfinden lassen (Cina & Bodenmann, 2009). Carter und McGoldrick (1989) erweitern
das Modell, indem sie den allgemeinen Stressbegriff in einen Rahmen von Familienentwick-
lungsphasen (wie z. B. der Ubergang der Kinder von der Primar- in die Sekundarstufe) integ-
rieren. Dabei unterscheiden sie vertikale und horizontale Stressoren. Vertikale Stressoren sind
intergenerational Gibertragene Belastungen, Verhaltensmuster, also das ,Packchen” eines In-
dividuums, das es durch das Aufwachsen in einem bestimmten Familiensystem mit Rollener-
wartungen, erlebten Ereignissen und Traumata mit sich tragt. Horizontale Stressoren stellen
hingegen normative Stressquellen und Anforderungen dar, u. a. auch unvorhersehbare, kriti-

sche Lebensereignisse.
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In diesem Zusammenhang kdnnen manifeste Schulverweigerungsformen als starke horizon-
tale Stressoren betrachtet werden. Das Zusammenspiel mit weiteren vertikalen und horizon-
talen Stressoren auf Elternseite wie beispielsweise psychischen und korperlichen Erkrankun-
gen (vgl. Kap. 7.5.1), Angsterfahrungen in der eigenen Schulzeit (vgl. Kap. 7.5.4) oder mit
Schulverweigerung einhergehende innerfamiliare Konflikte (vgl. Kap. 7.5.1) erh6ht das fami-
lidr erlebte Stressniveau weiter. Je mehr Stress auf Familien einwirkt, umso weniger Bewalti-

gungskapazitaten stehen zur Verfligung (Bodenmann, 2002).

Um angemessen auf Widerstandsverhalten ihrer Kinder reagieren zu kdnnen, bedarf es bei
betroffenen Eltern haufig eines groRen zeitlichen, psychischen und physischen Engagements
am Morgen, das die Bewaltigung des nachfolgenden beruflichen wie privaten Alltags erschwe-
ren und zur Belastung machen kann. Ist dies nicht gegeben, kdnnten unglinstige Reaktions-
muster folgen und Zuflihrungsversuche weiter erschweren (Stormshak et al., 2000). Die Be-
funde lassen vermuten, dass einige Eltern auch Wut und Arger im Zusammenhang mit mor-

gendlichen Auseinandersetzungen empfinden und dies auch in der Situation duBern.

Der Druck, als Eltern bzw. als Mutter perfekt sein zu missen, und das Gefiihl der Schuld, nicht
alle Anspriche und Bediirfnisse des Kindes innerhalb der Elternrolle erfiillen zu kénnen, kon-
nen gleichzeitig zu erhéhten Angst- und Stresssymptomen flihren. Daneben wird das Empfin-
den von Kompetenz in der Elternrolle verringert (Henderson et al., 2016), was weitere erzie-

herischen Unsicherheiten in Schulverweigerungssituationen nach sich ziehen kann.

Vor dem Hintergrund der hier untersuchten Datenlage gaben 75 % der Betroffenen an, im
Laufe der Entwicklung der Schulverweigerung — teilweise trotz des Wissens dysfunktionaler

Selbstverstarkung — nicht (mehr) im Stande gewesen zu sein, ihr Kind der Schule zuzufiihren.

In Ubereinstimmung mit dem bestehenden wissenschaftlichen Konsens zeigen die Befunde
dieser Untersuchung das in friheren Studien beschriebene Muster (Dalziel & Henthorne,
2005; Speck et al., 2018), nach denen sich Eltern schulverweigernder Kinder und Jugendlicher
im Verlauf der Schulverweigerungssymptomatik iberfordert, unsicher oder hilflos angesichts
der komplexen Ursachen und der Herausforderungen fiihlen (Popp, 2018). Trotz des Wissens
um selbstverstdrkende Konsequenzen ihrer Handlungen (Blich et al., 2015) geben auch diese
Eltern im Verlauf die Schulzufiihrungsversuche auf und scheinen aufgrund ihrer eingeschrank-
ten Handlungsalternativen die Entschuldigung vom Unterricht haufig als die einzige mogliche
Reaktion zu betrachten (Speck et al., 2018)
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Vor dem Hintergrund der Vermutung, schulverweigernde Kinder und Jugendliche agierten ma-
nipulativ, um eine Entschuldigung der Eltern zu erwirken (vgl. Kap. 7.2), schafft besonders die
herausfordernde, belastende und teils Gberfordernde Verweigerung am Morgen eine Situa-
tion, in denen Eltern unter Druck geraten und ihre erzieherische Rolle nicht angemessen aus-
Uben kdnnen. Dieser Gedanke stiitzt die Vermutung von Lehrkraften, dass bei Vorliegen auf-
fallig haufiger Krankmeldungen Kinder eine gewisse Einflussnahme oder gar Kontrolle tber

ihre Eltern austiben (Popp, 2018).

Um Ressourcen zu schonen, die in anderen Bereichen wie z. B. familidrer oder beruflicher All-
tag bendtigt werden, kann es durchaus sein, dass Eltern den Schulzufliihrungsversuchen zu-
nehmend ambivalent gegeniiberstehen, auch wenn sie zu einem fritheren Zeitpunkt groRes

Engagement und Uberzeugung zeigten (Heyne et al., 2019).

In der vorliegenden Untersuchung beschrieben in diesem Zusammenhang viele Eltern eine
meist nur kurzfristige, voriibergehende Stimmungsbesserung und Erleichterung, nachdem
entschieden war, dass das Kind der Schule fernbleibe. Geflihle der Erleichterung wichen haufig

im weiteren Verlauf Geflihlen der Hilflosigkeit und Verzweiflung.

Die kurzfristige Stimmungsbesserung und Erleichterung bei den Eltern nach der Entscheidung,
dass das Kind der Schule fernbleiben soll, l13sst eine voriibergehende Entlastung der Eltern und
ihrer Kinder vermuten (Cina & Bodenmann, 2009). Anscheinend glauben Eltern in dieser
Phase, mit der Entschuldigung des Kindes bei der Schule eine akute Belastungssituation abzu-
mildern. Die nachfolgende Verschlechterung des Befindens der Eltern konnte neben der je-
doch absehbaren Riickkehr der Grundproblematik als Anzeichen fiir die Erwartung langfristig

negativer Auswirkungen dieser Entscheidung interpretiert werden.

Der Riickzug der Kinder und Jugendlichen und ihre Beschaftigung mit Medien stellen dysfunk-
tionale Bewaltigungsmechanismen dar, die soziale Isolation und die damit einhergehende
Schulverweigerungsproblematik moglicherweise weiter verstarken (Kearney & Albano, 2004).
Neben paradox erscheinender Erleichterung auf Seiten der Eltern kénnten Stimmungslagen
wie u. a. Hilflosigkeit, Verzweiflung einen Hinweis darauf darstellen, dass auch Dysfunktiona-
litdat und langfristig unglinstige Folgen ihrer Entscheidung von Eltern zwar wahrgenommen
werden, die temporare Auszeit ihres Kindes jedoch nach wie vor als einzige Reaktionsméglich-

keit betrachtet wird.
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Wenn das Kind trotz anfanglichen Unwohlseins doch zum Schulbesuch bewegt werden
konnte, empfand ein GroRteil der Eltern kurzfristige Erleichterung. Diese wich aufgrund der
Erwartung eines doch wahrscheinlich wiederkehrenden Schulabbruchs im weiteren Verlauf

einer angespannten Gefihlslage.

Kurzfristige Erleichterung der Eltern kdnnte auf der Hoffnung beruhen, dass das Kind sich
schlieBlich doch an die schulischen Anforderungen anpasst oder dass die Probleme voruber-
gehend gel6st sind. Aufgrund negativer Zukunftserwartungen (Kring et al., 2019) wie etwa ei-
nes moglichen Schulabbruchs, die unter Berlicksichtigung der Ausfihrungen in Kap. 7.2.
durchaus berechtigt sind, weicht kurzfristige Erleichterung einer Stimmung der Anspannung.
Anhaltender Stress, Unsicherheit und emotionale Belastung sind die Folge, die Eltern, insbe-
sondere Mitter (vgl. Kap. 7.1), bei der Bewaltigung des familidaren- und beruflichen Alltags

deutlich beeintrachtigen kénnen (Panova et al., 2016).

7.3.2 Elterliches Verstandnis tiber Motive, Ursachen und Konsequenzen schulverwei-

gernden Verhaltens
Die Griinde schulverweigernden Verhaltens sind dullerst vielfaltig, sie beeinflussen und ver-
starken sich oft gegenseitig (Walter & Dopfner, 2020a). Auf individueller Ebene lassen sich
schulbezogene Angste, mangelnde soziale Fertigkeiten, Probleme im Lern- und Arbeitsverhal-
ten sowie intellektuelle Uberforderungen nennen (Kearney, 2016; McShane et al., 2001; Wal-
ter & Dopfner, 2009). Im Schulverweigerungskontext werden haufig zugrundeliegende Ursa-
chen von physischen Symptomen verdeckt (Thambirajah et al., 2008), sodass Eltern die das
Vorliegen einer Problematik des Schulfernbleibens zunachst gar nicht oder erst sehr spat er-
kennen (Speck et al., 2018). Zudem stellt sich die Frage, ob Eltern die tatsachlichen Hinter-

griinde und Beweggriinde des Verhaltens ihrer Kinder bewusst erkennen kénnen.

Die Auswertung der Elternangaben zu deren Verstdandnis Uber Hintergriinde und Konsequen-

zen schulverweigernden Verhaltens ergibt folgende Ergebnisse:
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Eltern fihrten Schulverweigerung auf zentrale Wirkfaktoren zuriick und zeigten tieferge-
hendes Verstandnis flir mogliche Wirkgefiige.

| |
Eltern betrachteten hauptsachlich unangenehme oder traumatische Erfahrungen sowie

friheres mildes schulverweigerndes Verhalten als Indikatoren fiir Schulverweigerung,
konnten diese jedoch selten angemessen einordnen.

| |
Eltern sahen negative Folgen der angesammelten Fehlzeiten fiir das weitere schulische Fort-

kommen ihres Kindes.

Tabelle 55  Zusammenfassung des Bereiches ,Elterliches Verstandnis tUber Hintergriinde und Konsequenzen schulverwei-
gernden Verhaltens”

Die meisten Eltern erklarten die Schulvermeidung ihrer Kinder durch wichtige Faktoren wie
beispielsweise soziale Angste. Eine signifikante Anzahl von Eltern zeigte ein tiefergehendes
Verstandnis fir mogliche Zusammenhange im Kontext der Schulvermeidung, wie etwa die
Selbstverstarkung von Vermeidungsverhalten. Ein stark eingeschranktes Verstandnis zu Hin-

tergriinden wurde bei nur wenigen Erziehungsberechtigten festgestellt.

Es bestehen Befunde, die einen Zusammenhang zwischen Bildungsgrad der Eltern und dem
elterlichen Verstandnis flir psychische Gesundheit bei Kindern und Jugendlichen vermuten
lassen (Benjamin et al., 2022). Die vorliegenden Ergebnisse konnten in diese Richtung weisen,

da das Sampling dieser Erhebung einen bildungsnaheren Hintergrund aufweist (vgl. Kap. 7.1).

AuRerdem besteht Ubereinstimmung darin, dass haufig auch bei Eltern von Kindern eine die-
sen dhnliche dngstliche und depressive Symptomatik vorliegt (Last et al., 1987; Mattejat,
2002). So kann davon ausgegangen werden, dass viele Eltern dieses Samplings sich im Rahmen
eigener internalisierender Schwierigkeiten bereits mit individuelle Stérungs- und Behand-
lungskonzepten auseinandergesetzt haben und auf dieser Grundlage Schulverweigerungs-

symptomatik entsprechend einordnen kénnen.

Dagegen zeigen die hier analysierten Interviews, dass Eltern zwar retrospektiv — und auf spe-
zifische Fragestellungen hin — einige wenige konkrete Marker wie z. B. unangenehme oder
traumatische Erfahrungen sowie friheres mildes schulangstliches Verhalten im Kontext von
Schulverweigerung identifizieren, jedoch in aktuellen Belastungs- und Akutsituationen nicht
einordnen kénnen. Aullerdem scheint die Entwicklung schulverweigernden Verhaltens ein
schleichendes, fiir Eltern nur schwer wahrnehmbares Phanomen zu sein. Erkannten Eltern in
Einzelfallen Symptome oder Anzeichen, konnten diese nur selten ihrer Bedeutung gemaR

identifiziert werden.

206



Dies kann, zusatzlich zum Mangel an Aufgeklartheit tber individuelle Stérungskonzepte, auf
Grinde allgemeiner sogenannter Abwehrmechanismen zuriickzufiihren sein. Ein psychologi-
sches Phanomen, das auftreten kann, wenn Eltern Symptome fir psychische Erkrankungen
bei ihren Kindern nicht wahrnehmen kénnen oder wollen, ist die Hemmung bestimmter Ge-
danken. Dies bezeichnet die bewusste oder unbewusste Weigerung, die Realitat einer Situa-
tion anzuerkennen, insbesondere wenn sie belastend oder bedrohlich ist (Petrie et al., 2004).
AuBerdem konnten Schuldgefiihle eine Rolle spielen, wenn Eltern sich selbst die Schuld geben
oder beflirchten, dass andere sie verurteilen konnten (Elvin-Nowak, 1999), wenn sie wahrneh-

men, dass ihr Kind moéglicherweise an einer psychischen Erkrankung leidet.

Damit einhergehend ist in den Elternprotokollen immer wieder erkennbar, dass Eltern die
Schulverweigerungsproblematik in erster Linie als Ausdruck der Probleme des Kindes inter-
pretieren und damit Faktoren auf familidarer Ebene (Walter & D6pfner, 2020a) in den Hinter-
grund geraten. Auch wenn psychoanalytische Konzepte nur schwer operational fassbar sind
und daher nur unzureichend evaluiert werden kénnen (Dorfler et al., 2018), stiitzen die Be-
funde auch das Phanomen der Projektion, bei dem Eltern ihre eigenen ungelosten Konflikte
oder Schwierigkeiten auf ihr Kind Ubertragen und damit moglicherweise auch eltern- sowie
familienbezogenen InterventionsmaRnahmen als Teil multimodaler Therapie bei Schulverwei-

gerung (Walter & Dopfner, 2020a) kritisch gegenliberstehen.

Zusammen mit dem Umstand, dass bei Schulverweigerung haufig psychische oder sozio-emo-
tionale Ursachen von physischen Symptomen verdeckt werden (Thambirajah et al., 2008)
unterstreichen die vorliegenden Ergebnisse die Vermutung, dass Eltern falsch legitimierende
oder zumindest vorschnelle anderweitige Entschuldigungsgrundlagen annehmen, ohne
weitere Ursachen in Betracht zu ziehen (Speck et al., 2018, S. 158-159). Damit erhdhen sie
das Risiko, dass die tatsachliche Problematik des Schulfernbleibens nicht oder zu spat wahr-

genommen wird (Speck et al., 2018).

Die Analyse elterlicher Angaben zeigt, dass etwa die Halfte der Eltern eine Vielzahl an negati-
ven Folgen der angesammelten Fehlzeiten fiir das weitere schulische Fortkommen ihres Kin-

des sahen.

Es besteht die Hypothese, dass Eltern im Kontext schulverweigernden Verhaltens ein mangel-
haftes Verstandnis beziiglich des Umgangs mit der Abwesenheit ihres Kindes und deren nach-
teiligen Folgen haben. Die vorliegenden Ergebnisse stlitzen nur teilweise die Vermutung, dass
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Eltern ein defizitares Bewusstsein flr unglinstige Folgen des Fernbleibens besitzen und damit
das Problem des Absentismus haufig zu spat oder gar nicht wahrnehmen (Speck et al., 2018,
S. 158). Viele der befragten Eltern formulierten ungiinstige Folgen in Form von Vorwissensli-
cken, Strukturverlust und Nichterreichen des Klassenziels (Schrader & Helmke, 2008). AulRer-
dem prognostizierten einige Erziehungsberechtigte eine Verscharfung der Abwartsspirale und
zeigten Verstandnis flr das psychologische Phanomen der Selbstverstarkung bei Vermei-
dungsverhalten (Blch et al., 2015). Die Beschreibungen weniger Erziehungsberechtigten da-
gegen konnten der Hypothese entsprechen. Sie gaben dem Umstand des Fernbleibens eine
untergeordnete Bedeutung oder bedauerten die Fehlzeiten, ohne deren ungtinstige Folgen
weiter zu konkretisieren. Divergierende Wertvorstellungen, Scham oder Resignation kdnnten

weitere Motive in diesem Kontext darstellen.

7.3.3 Elterliche Sinnstrukturen in Schulverweigerungssituationen

Es ist anzunehmen, dass spezifische subjektive Sinnkonstruktionen, Rechtfertigungs- und Ver-
arbeitungsstrategien der Eltern z. B. aufgrund mehr oder weniger klarer Schulverweigerungs-
symptomatik das Entschuldigungsverhalten beeinflussen und Schulverweigerung beglinstigen
(Popp, 2018; Speck et al., 2018). Die Auspragung von Angsten (Hettema et al., 2001) und De-
pressionen (Sullivan et al., 2000) wird zu einem groRen Teil auch genetischen Faktoren oder
in der Familie erworbenen zugeschrieben. Es ist also plausibel, dass Eltern in Schulverweige-
rungssituationen haufig entsprechende — im Schulverweigerungskontext unglinstige — kogni-

tive Muster zeigen.

Die Befunde dieser Erhebung geben zahlreiche Einblicke in mdgliche Sinn- und Rechtferti-

gungsstrukturen vor dem Hintergrund elterlicher Entschuldigung:
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Sorgen und Befiirchtungen der Eltern um das Kindeswohl dominierten subjektive Sinnstruk-
turen fiir elterliches Entschuldigungsverhalten.

| |
Eltern flhrten soziale Konflikte, korperliches Unwohlsein, Ein- und Durchschlafschwierigkei-

ten sowie morgendliche Panikattacken auf Seiten des Kindes als Rechtfertigung fir Schul-
absenzen auf.

|
Eltern verknipften Entschuldigungsverhalten mit eigenen Angsterfahrungen.

| |
Eltern duRerten telefonische Aufforderungen der Schule, das Kind abzuholen, als Rechtfer-

tigung flr Schulabsenz.

Tabelle 56 ~ Zusammenfassung des Bereiches ,Sinn- und Rechtfertigungsstrukturen vor dem Hintergrund elterlicher Ent-
schuldigung”

Teils unspezifische, teils spezifisch ausgeprdgte Sorgen und Befiirchtungen der Eltern um das
Kindeswohl (darunter Mobbing) dominierten im Bereich subjektiver Sinn- und Rechtferti-
gungsstrukturen fiir elterliches Entschuldigungsverhalten. Soziale Konflikte, kdrperliches Un-
wohlsein (vereinzelt Regelblutung), Ein- und Durchschlafschwierigkeiten sowie morgendliche

Panikattacken bildeten Stiitzen elterlicher Rechtfertigung.

Die Befunde dieser Untersuchung stimmen mit bisherigen Forschungsergebnissen Uberein,
wonach Eltern, die Mobbing und kérperliches Unwohlsein als Griinde fiir das Fehlen ihrer Kin-
der nannten, dazu geneigt waren, das Fehlbleiben ihres Kindes von der Schule zu dulden und
die Entschuldigung ihrer Kinder als primare Reaktionsmaoglichkeit sahen (Dalziel & Henthorne,
2005; Havik et al., 2014). AuBerdem stiitzen die Befunde die Vermutung, dass Eltern ihre Kin-
der als Folge von Somatisierungstendenzen vom Schulbesuch entschuldigen (Popp, 2018;
Speck et al., 2018), wie beispielsweise die Angabe, dass morgendliche Midigkeit aufgrund von
Ein- und Durchschlafschwierigkeiten ihrer Kinder die Erziehungsberechtigten dazu veran-

lasste, diese Hypothese bestatigen kann.

Zusatzlich zu mehr oder weniger spezifischen Sorgen zeigten sich in den vorliegenden Daten
auch eher unspezifische Beflirchtungen (,davor, dass irgendetwas passiert”) als Rechtferti-

gung fir elterliches Entschuldigungsverhalten.

Die klinische Psychologie fiihrt insbesondere bei Angsten mehrere kognitive Einzelaspekte:
darunter negative Zukunftserwartungen und starke Beachtung von Bedrohungsgefiihlen
(Kring et al., 2019). Die vorliegenden Befunde sprechen fiir ein Gberdurchschnittlich hohes
elterliches Erleben von Angsten, die deren kognitive Sinn- bzw. Rechtfertigungsstrukturen fiir

Entschuldigungsverhalten beeinflussen. So kdnnten Erwartungen sozialer Konflikte bzw.
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Ausgrenzungssituationen ihres Kindes bzw. starke Fokussierung und Interpretation des schul-
verweigernden Erlebens und Verhaltens ihres Kindes (z. B. somatische Beschwerden, starke
Mudigkeit oder emotionale Symptomatik, vgl. Kap. 7.2) Erziehungsberechtigte dazu veranlas-
sen, ihr Kind unangemessen frilh vom Schulbesuch zu entschuldigen. Vor dem Hintergrund,
dass eine entsprechende Auslésesymptomatik bei den Kindern und Jugendlichen bereits Tage
vor dem eigentlich anstehenden Schulbesuch auftreten kann und dass die Kinder und Jugend-
lichen in Schulverweigerungssituationen teils manipulativ agieren (vgl. Kap. 7.2), konnten El-
tern trotz des Wissens um die Wichtigkeit des Schulbesuchs (vgl. Kap. 7.3.2) ihre Kinder schiit-
zen wollen. Derartige kognitive Muster stehen in engem Zusammenhang mit Gberprotektiven

Verhaltensmustern (Atkinson et al., 1985), auf die noch eingegangen wird (vgl. Kap. 7.4.3).

Analog zu den Erkenntnissen der bisherigen Forschung zu Stressbewaltigung (M. Heinrichs et
al., 2015) deuten die Befunde dieser Arbeit darauf hin, dass eine gewisse Auspragung von
Schulverweigerungsverhalten bestimmte Kompetenzen von Eltern unterminiert bzw. negative
Merkmale der Beziehung verstarkt (Bodenmann, 2002). So ist davon auszugehen, dass z. B.
morgendliche Panikattacken oder das bewusste Hinauszégern der Morgenroutine durch das
betroffene Kind (vgl. Kap. 7.2) die Stressbelastung auf Erziehungsberechtigte so stark erhoht,
dass maladaptive Bewaltigungsstrategien bzw. unglinstige kognitive Muster, die in die Ent-

schuldigung vom Unterricht miinden, befeuert werden.

Dazu wurde Entschuldigungsverhalten oft mit eigenen, dhnlichen, teils kindheitsbezogenen
Uberforderungs-, Schulverweigerungs- oder Angsterfahrungen auf Elternseite verkniipft.
Diese Daten passen zu den Befunden, nach denen Angsterfahrungen auf Seiten der Eltern de-
ren Einstellung zur Schule pragen (vgl. Kap. 7.5.4), und verdeutlichen deren moglichen Einfluss
auf kognitive Faktoren im Schulverweigerungskontext. In diesem Zusammenhang spielen auch
geringe Kontrolliiberzeugungen der Eltern eine zentrale Rolle (Mineka et al., 1998). Kindheits-
erlebnisse oder Traumatisierungen konnen dazu beitragen, den Glauben an die Unkontrollier-

barkeit des Lebens zu verstarken (Green et al., 2010).

Auf der Grundlage von Einzelaussagen in den hier geflihrten Interviews lasst sich ein Zusam-
menhang zwischen elterlichem Erleben (,,Das ist bei mir auch manchmal so: Ich komme ein-
fach nicht hoch.”) und der kognitiven Bewertung des schulverweigernden Kindsverhaltens
vermuten. Vor dem Hintergrund der Erblichkeit (Sullivan et al., 2000) aber auch eines Modells

flr Depressionen sind Kinder depressiver Miitter in einem besonderen Malie negativer
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Affektivitdt und Reaktionsarmut ausgesetzt (Toth et al., 2009). Eine entsprechende Auspra-
gung auf kognitiver Ebene, vor allem wenn eine Vorstufe depressiver Symptomatik auf Eltern-
seite besteht, ist durchaus plausibel. Darlber hinaus ist davon auszugehen, dass weitere Ein-
flussfaktoren auf der Ebene des elterlichen Verstandnisses Giber Motive, Ursachen und Konse-
qguenzen schulverweigernden Verhaltens (vgl. Kap. 7.3.2) auch in diesem Zusammenhang eine

moderierende Rolle spielen.

Bemerkenswert waren AuBerungen der Eltern, in denen im Zusammenhang mit elterlichen
Entschuldigungen auf telefonische Anrufe der Schule verwiesen wurde, um das Zuhause blei-
ben ihres Kindes zu rechtfertigen. Anscheinend wird die Aufforderung der Schule, die betroffe-
nen Kinder von der Schule abzuholen, von Erziehungsberechtigten haufig als Bestarkung wahr-

genommen, schulverweigernde Kinder flr weitere Tage zu entschuldigen.

In dem Kontext sei auf die Theorie der kognitiven Dissonanz verwiesen, nach der Personen
Spannungen empfinden, wenn individuelle Werte und Meinungen nicht mit dem Verhalten
einer Person Ubereinstimmen (Irle & Festinger, 2012). Wenn Eltern dem Schulbesuch zwar
groRen Wert beimessen, ihr Kind jedoch aufgrund verschiedener Hintergriinde (z. B. Uberfor-
derung) vom Schulbesuch entschuldigen, konnte sich so Unwohlsein einstellen. Um derartige
Spannungen zu reduzieren, versuchen Personen zusatzliche Aspekte zu finden, um ihre Ent-
scheidung zu rechtfertigen. Im Schulverweigerungskontext lielle sich z. B. die Priorisierung
korperlicher Gesundheit vermuten, um Inkonsistenzen zwischen persoénlichen Werten und

Handlungsweisen zu verringern.

7.4 Verhalten von Eltern in Schulverweigerungssituationen

In Schulverweigerungssituationen sind Eltern haufig Belastungs- und Uberforderungssituatio-
nen Uber einen langeren Zeitraum ausgesetzt (Kearney, 2008b; Ricking et al., 2016). Im Zu-
sammenhang mit Handlungsweisen in Schulverweigerungssituationen kénnen Erziehungsbe-
rechtigte verschiedenen Kategorien zugeordnet werden (Dalziel & Henthorne, 2005): darun-
ter (a) Eltern, die sich intensiv bemuihen, ihre Kinder der Schule zuzufiihren, (b) Gberprotektive

Eltern und (c) Eltern, die sich nicht im Stande sehen, gegen die Schulverweigerung vorzugehen.

Zur Untersuchung steht aulRerdem die Annahme, dass bei Eltern schulverweigernder Kinder

unglinstige erzieherische Verhaltensweisen wie z.B. (berprotektives (vgl. Kap. 7.4.2)
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Verhalten (vgl. Kap. 4.9, Hypothesen 2c, 3a, 3b, 3c) auftreten, die sich vor dem Hintergrund
bestimmter Sinn- und Rechtfertigungsstrategien (vgl. Kap. 7.3.3) auch in ihrem Entschuldi-

gungsverhalten (Hypothese 3d) zeigen.

7.4.1 Verhaltensformen und Haltungen in Schulverweigerungssituationen

In Stresssituationen greifen Menschen auf vielfaltige adaptive, aber auch maladaptive beha-
viorale Bewaltigungsstrategien zurick (Lazarus, 1984a). Welche der Copingstrategien zum Ein-
satz kommt, ist abhdngig von der gedanklichen Interpretation und Beurteilung eines Stressors.
Zentrale Aspekte der Beurteilung sind die GroRe der Bedrohung und die verfligbaren Ressour-
cen (Lazarus, 1993). Zuweilen duRert sich Belastungs- und Uberforderungserleben dahinge-
hend, dass Eltern Schulverweigerungsverhalten billigen (Albers & Ricking, 2018) bzw. nicht
mehr im Stande sind, ihre Kinder der Schule zuzufiihren (Hallam & Rogers, 2008). Auferdem
bedeuten schulverweigernde Kinder Stress fiir Partnerbeziehungen (Umberson et al., 2005),
deren Funktionsfahigkeit gerade in dieser Situation auf die Probe gestellt wird (Schneewind &

Wunderer, 2003).

Die Analyse elterlicher Angaben der vorliegenden Untersuchung zu Verhaltensformen und

Haltungen im Schulverweigerungskontext zeigt folgende Ergebnisse:

Eltern griffen in Schulverweigerungssituationen auf vielfaltige direkte und indirekte Hand-
lungsstrategien zuriick, auch um fir sich selbst zu sorgen.

| |
In Schulverweigerungssituationen drangten Eltern mehr oder weniger vehement zum Schul-

besuch.

| |
In Schulverweigerungssituationen kooperierten Eltern untereinander, zeigten aber auch un-

terschiedliche Wahrnehmungen und Disharmonien.

Tabelle 57  Zusammenfassung der Ergebnisse im Bereich ,Verhaltensformen und Haltungen in Schulverweigerungssituati-
onen”

In dieser Studie griffen zahlreiche betroffene Erziehungsberechtigte in der Schulverweige-
rungssituation auf vielfaltige direkte und indirekte Handlungsstrategien zuriick. So unterstiitz-
ten sie ihre Kinder emotional, indem sie aktiv mit ihren Kindern kommunizierten, auf dem
Schulweg begleiteten, MalRnahmen positiver Verstarkung sowie Bestrafung einsetzten oder
anboten, dass das Kind den Schulbesuch vorzeitig abbrechen kénnte. Einige Eltern sahen sich

veranlasst, die morgendliche Symptomatik zunachst im Hinblick auf organische Ursachen
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durch facharztliche Untersuchungen abkldren zu lassen. Vereinzelt wurden die Kinder und Ju-
gendlichen unterstiitzt, um Wissensliicken schulischer Lerninhalte zu schlieSen. Zahlreiche El-
tern suchten i. d. R. frihzeitige Unterstiitzung von der Schule und Zugang zu professioneller
Hilfe. In Belastungssituationen nahmen einige Eltern selbst professionelle Hilfe in Anspruch

oder griffen auf weitere Formen aktiven Copings zurtick.

In der Forschungsliteratur lassen sich annahernd Gibereinstimmend Elemente elterlichen Ver-
haltens und elterlicher Einstellungen charakterisieren, die fir einen gelingenden Entwick-
lungsverlauf vorausgesetzt werden (Ziegenhain, 2007). Dazu gehort u. a. die Sicherstellung
des Schutzes des Kindes, die Erflillung seiner Bedirfnisse nach emotionaler Warme und einer
stabilen vertrauensvollen Bindung sowie die feinfiihlige Unterstiitzung des Kindes in seiner
Emotionsregulation (Ziegenhain, 2008). Die Befunde deuten darauf hin, dass Eltern auch in
Schulverweigerungssituationen emotionale Unterstlitzung bieten, aktiv mit ihren Kindern
kommunizieren, um die Griinde fir die Schulverweigerung zu verstehen und gemeinsam L6-
sungen zu finden. Intuitiv finden auch MalBnahmen positiver Verstarkung Anwendung, um vor
dem Hintergrund padagogischer Verhaltensmodifikation (Rost, 2010) die Anzahl der Schulbe-
suchstage bzw. Schulabsenzen zu verringern. Eltern bieten damit ein forderliches Fundament,

um Schulverweigerungsprozessen entgegenzuwirken.

Bestrafungen, ohne zu verstehen, warum das Kind den Schulbesuch verweigert, kénnen da-
gegen das Vertrauen beeintrachtigen und die eigentlichen Probleme ungel6st lassen. AuRer-
dem missen zahlreiche weitere Nebenwirkungen bedacht werden, die in der Schulverweige-
rungssituation moglicherweise kontraindiziert sind (z. B. die Férderung von aggressivem Ver-

halten oder das Ausweichen in psychosomatische Beschwerden, Schermer, 2014).

Geht es um den spezifischen Aufbau eines Elements des Schulbesuchs, also beispielsweise um
die Bewaltigung des Schulwegs bei angstlichen Kindern und Jugendlichen oder um die Vermei-
dung von Uberforderungssituationen bei depressiven Lernenden (lhle et al., 2012), erscheint
das elterliche Zugestandnis, den Schultag in der Schule vorzeitig abbrechen zu kénnen, grund-
satzlich akzeptabel. In den meisten Fallen geht es jedoch um den Aufbau von Schulanwesens-
zeiten und die Unterstiitzung sowie Begleitung einer Expositionsbehandlung bei schuldangstli-
chen Schilerinnen und Schiilern (Biich et al., 2015). Vor dem Hintergrund depressiver St6-
rungsbilder stellen positive Aktivitdten im sozialen Kontext und das Training sozialer Techni-

ken leitlinienorientierter Intervention dar (lhle et al., 2012). Hier kénnte das elterliche
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Angebot des Fernbleibens von der Schule Flucht- und Vermeidungsreaktionen fordern, glins-
tige Aktivitaten reduzieren sowie das Erlernen angemessener Bewaltigungsstrategien fir Her-
ausforderungen einschrianken (Walter & Dopfner, 2020a). Ebenso vorstellbar ist, dass Eltern
aus einer gewissen Hilflosigkeit heraus insbesondere in Schulverweigerungssituationen am
Morgen (vgl. Kap. 7.2 und 7.3.1) auf Forderungen ihrer schulverweigernden Kinder eingehen,
den Schultag abzubrechen. Sie tun dies, um morgendliche Konfliktsituationen kurzfristig zu

entspannen und zu deeskalieren.

Einige Vorgehensweisen der Eltern erscheinen auf den ersten Blick funktional. Sie kénnen je-
doch langfristig einen hinderlichen Charakter entwickeln, wenn sie als alleinige Losung ange-
sehen werden und nicht mit einer ganzheitlichen Herangehensweise mit den Ursachen der
Schulverweigerung verbunden sind. So kénnte das Kind méglicherweise eine langfristige Ab-
hangigkeit von einem Elternteil entwickeln, wenn dessen Begleitung zur Schule dauerhaft die
einzige MalRnahme darstellt. AuRerdem geht Schulverweigerung haufig mit komorbiden psy-
chischen Auffalligkeiten einher (Egger et al., 2003; Kearney & Albano, 2004; McShane et al.,
2001), die tiefgehend bearbeitet werden sollten, um parallel zur Verminderung der Schulver-

weigerung das Funktionsniveau der betroffenen Lernenden zu verbessern.

Um weitere mogliche Einflussfaktoren zu beriicksichtigen, ist die Abklarung organischer Ursa-
chen bei Schulverweigerung ein notwendiger Baustein therapeutischer Intervention. Jedoch
untermauern Untersuchungsergebnisse die bereits bestehende Vermutung, dass die Diagnos-
tik organischer Ursachen bei Schulverweigerungssymptomatik aus Elternperspektive haufig
an erster Stelle steht (A. Li et al., 2021) und die damit einhergehende, oft ergebnislos verlau-
fende Diagnostik betrachtliche Zeit in Anspruch nimmt, in der sich die Schulverweigerungs-
symptomatik chronifizieren kann. Um Missverstandnisse bei der Deutung somatischer Symp-
tome im Schulverweigerungskontext (A. Li et al., 2021) zu verhindern, ist eine holistische Her-
angehensweise, die — wenn moglich zeitgleich — organische und psychosoziale Faktoren
gleichermalien berlicksichtigt, i. d. R. indiziert. Scham und Bedenken hinsichtlich eines Stig-
mas kdnnten Eltern ebenfalls dazu tendieren lassen, organische Ursachen an erster Stelle zu

vermuten zu vermuten (Sayal et al., 2010).

Da Schulverweigerung mitunter auf schulische Uberforderung, defizitires Arbeitsverhalten
und dadurch entstehende Wissensliicken in bestimmten Schulfachern zurickzufihren ist

(Walter & Dopfner, 2020a), konnte Nachhilfe eine funktionale SofortmaBnahme darstellen.
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Da ist es zundchst erstaunlich, dass nur wenige Eltern die Handlungsstrategie verfolgten,
Nachhilfe in Anspruch zu nehmen. Denn grundsatzlich wird davon ausgegangen, dass Nach-
hilfe umso eher nachgefragt wird, je geringer die schulischen Leistungen ausfallen (Luplow &
Schneider, 2014). Es ist nachweisbar, dass Stérungen im Lern- und Arbeitsverhalten, intellek-
tuelle Uberforderung und Teilleistungsstérungen haufig mit Schulverweigerungsverhalten
einhergehen (McCluskey et al., 2004; McShane et al., 2001; Walter et al., 2010). Dass nur we-
nige Eltern — auch trotz offensichtlicher Notwendigkeit — Nachhilfe in Anspruch nehmen,
kdnnte auf eine Vielzahl an Faktoren zuriickzufiihren sein. So hindern oft finanzielle oder zeit-
liche Beschrankungen Familien, ihren Kindern Nachbhilfe zu gewahren. AuRerdem kénnen El-
tern nicht ausreichend liber bestehende Nachhilfeangebote informiert sein oder es bestehen
strukturbedingte Einschrankungen. Zudem spielen formales Bildungsniveau und Migrations-
hintergrund (Luplow & Schneider, 2018) der Betroffenen in diesem Kontext eine Rolle (Luplow
& Schneider, 2014; T. Schneider, 2005). In der vorliegenden Stichprobe ware aufgrund des
tendenziell hohen Bildungsniveaus der Eltern auch eine diesbezligliche Unterstitzung durch
die Eltern denkbar (Wild & Gerber, 2007). Manche Eltern kénnten moglicherweise Sorge tra-
gen, dass die Inanspruchnahme von Nachhilfe die Fahigkeiten ihres Kindes oder die der Eltern

hinsichtlich ihres padagogischen Wirkens in Frage stellt.

Darliber hinaus ist die Zusammenarbeit mit der Schule bzw. die Inanspruchnahme professio-
neller Hilfe durch psychotherapeutisch und psychiatrisch ausgebildete Personen ein funktio-
nales Mittel, um Ursachen der Schulverweigerung zu ergriinden, gemeinsam MalBnahmen zur
Unterstiitzung des Kindes zu entwickeln sowie tieferliegende Schwierigkeiten zu identifizieren
und zu behandeln (Walter & Dopfner, 2020a). Die Befunde dieser Studie deuten darauf hin,
dass Eltern i. d. R. frihzeitig Unterstiitzung durch die Schule oder durch Therapie sowie fach-
arztliches Personal suchen. Dieser Aspekt scheint zundchst in einem gewissen Widerspruch zu
der Vermutung zu stehen, dass Eltern das Problem des Absentismus haufig zu spat oder gar
nicht wahrnehmen (Dalziel & Henthorne, 2005; Speck et al., 2018). Es ist jedoch zu bedenken,
dass sich anhand der Befunde nicht genau festlegen lasst, zu welchem Zeitpunkt eine friihzei-
tige Kontaktsuche oder -aufnahme stattgefunden hat. Da sich Stresserleben von Familie zu
Familie unterscheidet (Bodenmann, 2002; Lazarus, 1984a), variiert auch der Grad der Schul-
verweigerungssymptomatik und damit der Zeitpunkt, zu dem Erziehungsberechtigte sich dazu

veranlasst sehen, externe Unterstitzung aufzusuchen.
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Einige Eltern hatten bereits vor der Schulverweigerungssituation Kontakt mit psychologischer
oder psychotherapeutischer Unterstiitzung. Da zwischen dem emotionalen Wohlbefinden der
Kinder und Jugendlichen, einschlieRlich deren méglicher Angste oder Depressionen, und el-
terlichen Belastungen haufig komplexe Wechselwirkungen bestehen (Biich et al., 2015; Ihle et
al., 2012), ist davon auszugehen, dass einige Eltern in Schulverweigerungssituationen nicht
allzu lange zuvor selbst psychotherapeutische Hilfe in Anspruch genommen haben. Die Daten
der hier vorliegenden Erhebung bestatigen diese Vermutung. Der Umstand, dass bereits Kon-
takt besteht, unterstiitzt Motivation und Zugangsmoglichkeiten fiir die Erziehungsberechtig-
ten schulverweigernder Kinder und Jugendlicher und kann als wichtige Ressource bei der Pra-

vention und Intervention von Schulverweigerung betrachtet werden.

AulRerdem griffen Eltern im Verlauf der Schulverweigerung in Einzelfédllen auf Beratungsmog-
lichkeiten der Schule, darunter insbesondere die schulpsychologische Beratung zuriick. Dem-
gegeniber zeigen die Befunde dieser Studie auch einen groRen Anteil betroffener Eltern, die
wegen beschrankter zeitlicher Ressourcen, mangelnder Akzeptanz sowie Stigmatisierungs-
angsten, oder aber aufgrund fehlender niedrigschwelliger Angebote von einer psychothera-
peutischen bzw. psychiatrischen Unterstiitzung (vorerst) absieht. Diese Daten unterstitzen
damit die etablierte wissenschaftliche Meinung (Kérner, 2009). In diesen Féallen besteht das
Risiko, dass sich Schulverweigerungsverhalten, welches einer therapeutischen Intervention

bedarf, ohne diese weiter chronifiziert.

Indem in Schulverweigerungssituationen auf unterschiedliche Handlungsstrategien zuriickge-
griffen wird, drangen Erziehungsberechtigte mehr oder weniger vehement zum Schulbesuch.
Knapp die Halfte der Eltern beschrieben ausgepragtes Engagement bei Zufihrungsversuchen.
Die Aussagen von mehr als der Halfte der Interviewten lieBen aber auch eine gewisse Nach-

giebigkeit auf Elternseite vermuten.

Im Zusammenhang mit Verhaltensformen, Ansatzen und Haltungen von Eltern im Schulver-
weigerungskontext entwarfen Dalziel und Henthorne (2005) auf der Grundlage von 22 Inter-
views mit Eltern von schulverweigernden Kindern und Jugendlichen mehrere Kategorien fiir
betroffene Eltern. Entsprechend dieser Einordnung kénnen Erziehungsberechtigte dieser
Stichprobe u. a. folgenden beiden Gruppen zugeordnet werden, die sich in gewisser Weise
diametral gegeniiberstehen: Kategorie (a) beschreibt Eltern, die sich intensiv bemiihen, gegen

eine unzureichende Schulpradsenz ihrer Kinder vorzugehen. Sie zeigen ein starkes Engagement

216



und setzen sich aktiv fiir die Verbesserung der Schulteilnahme ihrer Kinder ein. Eine zweite
Gruppe konnte und der Kategorie (b) zugeordnet werden. Diese Eltern erscheinen tendenziell
Uberflrsorglich oder abhdngig von ihren Kindern und zeigen entsprechend geringes Engage-

ment, ihre Kinder der Schule zuzufiihren.

Trotz teils erheblichem Widerstandsverhalten der Kinder (vgl. Kap. 7.2) und deutlichem Belas-
tungsempfinden auf Seiten der Eltern (vgl. Kap. 7.3.1) zeigt die Befundlage dieser Erhebung
betroffene Erziehungsberechtigte, die anscheinend auch (iber langere Zeitraume im Stande
waren, ihre teils massiv schulverweigernden Kinder unter hohem Engagement der Schule zu-

zufthren.

Zusatzlich zu objektiv verfligbaren Ressourcen (Lazarus, 1984b) wie z. B. zeitliche oder perso-
nelle Ressourcen am Morgen scheinen auf der Grundlage von Einzelaussagen dabei zwei wei-
teren Bedingungsfaktoren zentrale Rollen zuzukommen: das elterliche Verstandnis fur die
Wichtigkeit der konsequenten Zuflihrung bzw. fiir das Phanomen der Selbstverstarkung bei

Vermeidung sowie Vertrauen in die eigenen Bewaltigungsstrategien.

Im Kontext des Stresscopings werden vorweg Anforderungen sowie Risiken, wenn keine An-
derung eintritt, beurteilt (Lazarus, 1993). Darauf erfolgt eine kontinuierliche Bewertung der
Effektivitat der eigenen Strategien. Es ist davon auszugehen, dass ein ausgepragtes Verstand-
nis fiir die Risiken von Vermeidungsverhalten auf elterlicher Seite dabei hilft, Kinder und Ju-
gendliche der Schule zuzufiihren. Bei der Betrachtung der Befunde konnten auRerdem Eltern-
aussagen isoliert werden, die die akute Belastungssituation mit bereits bewaltigten, ahnlichen
Schulverweigerungssituationen verglichen und daher entsprechend zuversichtlich auf deren

aktuelle Bewaltigungsphase blickten.

Hingegen zeigt sich — entsprechend bisheriger Erkenntnisse (Dalziel & Henthorne, 2005) — in
dem Sampling auch eine Gruppe von Eltern, die ein tendenziell geringes Engagement hinsicht-
lich der Schulzufiihrung zeigen bzw. deren Engagement im Verlauf der Schulverweigerungssi-

tuation schnell abnimmt.

Vor dem Hintergrund der Befundlage dieser Untersuchung ist ein Zusammenspiel von sich

wechselseitig verstarkenden Faktoren auf verschiedenen Ebenen denkbar.

So kénnten horizontale und vertikale Stressoren elterliches Uberforderungserleben (Carter &

McGoldrick, 1989) verursachen. Dazu gehoéren u. a. starkes Widerstandsverhalten der Kinder
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und Jugendlichen oder Konflikte am Morgen (vgl. Kap. 7.2). Angste und Depressionen, weitere
psychische Belastungen oder Schuldgefiihle (vgl. Kap. 7.3.1) bilden Stressoren im vertikalen
Bereich ab. Ein eingeschranktes Repertoire an Handlungsstrategien und Reaktionsmoglichkei-
ten in Schulverweigerungssituationen (Speck et al., 2018) stellt einen weiteren Bedingungs-
faktor dar, der sich im Zusammenhang mit elterlichem Uberforderungserleben vermuten
lasst. Sollten Eltern Schulverweigerungssymptomatik nur schwer entsprechend ihrer Bedeu-
tung einordnen kénnen (vgl. Kap. 7.3.2), konnte dies die Auswahl effektiver Handlungsmog-

lichkeiten zusétzlich stéren und Uberforderungserleben weiter verstirken.

Daneben scheinen kognitive Sinnstrukturen in Schulverweigerungssituationen ebenfalls Ein-
fluss auf elterliches Engagement hinsichtlich der Schulzufiihrung des Kindes zu haben. Defizite
hinsichtlich des elterlichen Verstandnisses fir Hintergriinde und Konsequenzen schulvermei-
denden Verhaltens (vgl. Kap. 7.3.2) sowie begriindete (vgl. Kap. 7.5.2) wie unbegriindete Sor-
gen und Beflirchtungen (vgl. Kap. 7.3.3) konnten die Grundlage spezifischer kognitiver Muster

im Schulverweigerungskontext (vgl. Kap. 7.3.3) bilden.

Alltagliche Stressoren, wie z. B. die Vereinbarkeit von Beruf und familidren Aufgaben (vgl. Kap.
7.5.1), Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit mit der Schule (vgl. Kap. 7.5.3), eigene unglins-
tige Schulerfahrungen der Eltern (vgl. Kap. 7.5.4) sowie unglinstige Effekte der COVID-19-Mal3-
nahmen auf das psychische Befinden von Eltern (vgl. Kap. 7.5.5) verscharfen vermutlich elter-
liches Uberforderungserleben und die Entstehung kognitiver Sinn- von Rechtfertigungsstruk-

turen, z. B. fiir das Entschuldigungsverhalten der Eltern.

Im Hinblick auf erzieherische Tatigkeiten im Schulverweigerungskontext kooperierten viele El-
tern und zeigten Einigkeit bei entsprechenden Reaktionen. Teils deutliche Disharmonien und
Unterschiede in Wahrnehmung und Verhalten waren hingegen bei einer etwa gleichen Anzahl
von Eltern erkennbar. In wenigen Fallen waren Partner nicht oder nur wenig in das Schulver-

weigerungsgeschehen eingebunden.

Externer Stress wie z. B. Probleme des Kindes bei der Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben
Ubertragt sich auf die Eltern- bzw. Paarebene und unterminiert bestimmte Kompetenzen (Bo-
denmann, 2002). Dass sich eine Vielzahl an Eltern im Schulverweigerungskontext dennoch
durch Kooperation und Einigkeit auszeichnet, spricht fiir resiliente, stabile Paarbeziehungen,
deren Aufrechterhaltung trotz erhohter Belastung durch Schulverweigerung fiir die betroffe-
nen Eltern gelingt (Schneewind & Wunderer, 2003). Wenn dagegen ein bestimmtes
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Bewaltigungsverhalten von anderen Familienmitgliedern wie z. B. dem Partner oder der Part-
nerin abgelehnt wird, kdnnen zusatzliche Spannungen entstehen (Olson et al., 1988). In die-
sem Fall stiitzen die vorliegenden Befunde die bereits vorhandene Evidenz, wonach familidre
Bewaltigung von Schulverweigerung deutlich unter der Uneinigkeit der Eltern leiden kann.
Wenn zu dem bereits vorhandenen Stress als Elternteil auch noch innere Wut und Konflikte
mit dem Partner oder der Partnerin hinzukommen, werden dysfunktionale Erziehungsstile

(vgl. Kap. 7.4.2) befeuert (Krishnakumar & Buehler, 2000).

Alleinerziehende Elternteile stellen in vielerlei Hinsicht eine benachteiligte Gruppe dar (Meier
et al., 2016). Eine deutliche Benachteiligung wird bei Ein-Eltern-Familien oder Elternteilen ver-
mutet, die im Schulverweigerungskontext bereits am Morgen oder wahrend des Tages z. B.
aufgrund beruflich stark eingebundener Partner allein agieren. Im Gegensatz dazu haben
Kernfamilien die Moglichkeit, sich gegenseitig emotional zu unterstiitzen, zu bestarken sowie

Aufgaben wie die meist herausfordernde Schulzufiihrung des Kindes aufzuteilen.

7.4.2 Elterliches Erziehungsverhalten von schulverweigernden Kindern

Erziehungsstile sind , intraindividuell vergleichsweise stabile Tendenzen von Eltern, bestimmte
Erziehungspraktiken zu manifestieren” (Krohne & Hock, 2006). Sie fungieren als Pradiktoren
stabiler kindlicher Verhaltensunterschiede (Reichle & Franiek, 2009). Ein erzieherischer An-
satz, der von Akzeptanz, Responsivitat, Verstandnis, Warme und Autonomieférderung ge-
pragt ist, weist eine hohe prognostische Relevanz fiir eine gesunde Entwicklung externalisie-
renden Verhaltens bei Kindern auf (Liebenwein, 2007; Rothbaum & Weisz, 1994). Hingegen
hat sich dysfunktionales Erziehungsverhalten, das sich beispielsweise in ibermaRiger Reakti-
vitit, Strenge, Vernachlissigung, Uberprotektion oder auch (emotional) vernachlissigendem,
wenig kontrollierendem, allzu nachgiebigem und inkonsistentem Verhalten im Kindesalter
zeigt, als pradiktiv fur spater auftretende internalisierende und externalisierende Verhaltens-
probleme bei Kindern, und damit relevante Faktoren fir Schulangst (Howard et al., 2017;
Knappe et al.,, 2012) und Schulverweigerung (Thambirajah et al., 2008; Walter & Dopfner,
2020a) erwiesen (Putnick et al., 2015).

Die Aussagen der hier interviewten betroffenen Eltern im Bereich Elterliches Erziehungsver-

halten ergeben folgendes Bild:
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Eltern duRerten mit wenigen Ausnahmen ein generell unterstiitzendes Erziehungsverhalten
unabhangig von der Schulverweigerungssituation.

| |
Eltern beschrieben sowohl wert- und regelbezogenes Erziehungsverhalten (Hohe Lenkung)

als auch Erziehungsverhalten mit vielen Freiheiten und wenig Regeln (Niedrige Lenkung).

Tabelle 58  Zusammenfassung der Ergebnisse im Bereich , Elterliches Erziehungsverhalten”

Die AuRerungen zum Bereich Erziehungsverhalten zeigen sowohl hinsichtlich der Zahl der El-
tern wie auch der Anzahl der Nennungen eine Heterogenitat mit einem deutlichen Schwer-
punkt unterstiitzendes Erziehungsverhalten. Es fielen rund 90 % der Nennungen auf die Ord-
nungskategorie Unterstiitzendes Erziehungsverhalten. In erster Linie wurden die Hauptkate-
gorien Liebe, Empathie und Verstéindnis, Begleitung und Ermutigung, Autonomieférderung,
Transparenz, Fairness und Vertrauen, Strukturen und Regeln, Klarheit und Konsequenz ge-
nannt. Einige wenige Aussagen wiesen auf unglinstiges erzieherisches Verhalten wie Nachgie-

bigkeit und Uberreagieren hin.

Bei Betrachtung des Erziehungsverhaltens unabhangig von der Schulverweigerungssituation
spiegeln die elterlichen Angaben groRtenteils erzieherische Verhaltensmuster (u. a. elterliche
Warme, erwartete Regeleinhaltung, Autonomieférderung) wieder, die weitestgehend einem
funktionellen, autoritativen Erziehungsstil zugeordnet werden (NICHD, 2002). Sie gelten als
besonderes entwicklungsforderlich (Pinquart, 2017) und kénnen damit der Entwicklung de-
pressiver (lhle et al., 2012) oder schulangstlicher Symptome (Blich et al., 2015) entgegenwir-
ken. Dysfunktionale erzieherische Aspekte wie z. B. Nachgiebigkeit oder Uberreagieren (Lie-

benwein, 2007) finden sich in diesem Sampling nur vereinzelt.

Da mit Angsten und Depressionen bei Kindern und Jugendlichen hiufig weniger entwicklungs-
forderliche Erziehungsmuster einhergehen (Biich et al., 2015; Ihle et al., 2012), erscheint eine

deutliche Asymmetrie zu Gunsten unterstiitzenden Erziehungsverhaltens unerwartet.

Die ausgepragte Tendenz in Richtung Unterstiitzendes Erziehungsverhalten kann auf verschie-
denen Faktoren beruhen: Ein niedriges sozio6konomisches Milieu stellt eine Risikovariable fiir
problematische erzieherische Verhaltensweisen dar (Wild & Walper, 2020). Die Eltern dieses
Samplings, die eher bildungsnaheren Schichten zuzuordnen sind (vgl. Kap. 7.1), unterscheiden
sich davon hinsichtlich ihrer Schichtzugehorigkeit und kdnnten bezliglich ihrer Erziehungsvor-
stellungen als weitgehend kompetent eingeschatzt werden (Gerris et al., 2000). AuBerdem ist

davon auszugehen, dass Eltern dazu neigen, auf Fragen zu ihrem Erziehungsstil verstarkt sozial
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erwiinscht zu antworten. Gesellschaftliche Normen, die Aufrechterhaltung eines bestimmten
Selbstbildes und die Vermeidung negativer Bewertungen sind Faktoren, die dieses Phanomen
beglinstigen (Brosius et al., 2022). Zudem kann insbesondere vor dem Hintergrund schulver-
weigernden Verhaltens die Vermutung bestehen, dass elterliche Berichte liber eigene Erzie-
hungsstile im Kontext aktueller Schwierigkeiten und Zweifel am Erreichen gesellschaftlich er-
warteter Erziehungsziele schambesetzt sein konnen und damit (noch) nicht offen oder in die-

sem Erhebungszusammenhang thematisierbar.

Eine Tendenz interviewter Eltern, sozial erwiinscht zu antworten, kann mit hoher Wahrschein-
lichkeit auch in den Bereichen Nachgiebigkeit und Uberreagieren zu Verzerrungen in Anzahl
und Art der Nennungen flihren. Beide Aspekte bilden zentrale Faktoren im Schulverweige-
rungskontext ab (Walter & Dépfner, 2020a). Obschon bei den betroffenen Eltern dieser Stich-
probe ein deutlicher Schwerpunkt im Bereich Unterstiitzendes Erziehungsverhalten zu be-
obachten ist, zeigen die Befunde Hinweise auf Ambivalenzen, Nachgiebigkeit und Uberreagie-
ren. In diesem Zusammenhang zeichnet die bisherige Evidenz ein klares Bild. So besteht zwi-
schen entsprechend ungiinstigen Verhaltensweisen der Erziehenden und schlechteren schuli-
schen Leistungen sowie Schwierigkeiten bei der Entwicklung angemessener sozialer Verhal-
tensweisen ein Zusammenhang (Liebenwein, 2007; Putnick et al., 2015). Schulleistungsprob-
leme und defizitire soziale Verhaltensweisen werden wiederum mit Angsten im schulischen
Bereich verknlipft (Biich et al., 2015) und stellen Risikofaktoren fiir schulverweigerndes Ver-
halten dar, die wiederum Elemente in einem wechselseitigen Bedingungsgeflige darstellen

(Walter & Dopfner, 2020a).

Viele Aussagen der im Rahmen dieser Studie befragten Eltern schulverweigernder Kinder und
Jugendlicher lassen eine teils hohe regel- wie wertbezogene Erziehung vermuten. Ahnlich
viele AuBerungen konnten jedoch auch piddagogischen Verhaltensweisen zugeordnet werden,
bei dem viele Freiheiten gewahrt und wenig Regeln bestehen. Aussagen zu hoher sowie gerin-

ger Lenkung bestanden zu gleichen Teilen, teilweise auch bei ein und demselben Elternteil.

Wahrend erwartete Regeleinhaltung im Sinne angemessener erzieherischer Lenkung die kind-
liche und jugendliche Entwicklung positiv beeinflusst (Liebenwein, 2007), zeigt die bestehende
Forschungsliteratur Einigkeit darin, dass Eltern von schulschwanzenden Kindern und Jugend-
lichen (vgl. Kap. 2.2) tendenziell geringeres Engagement fir schulische Angelegenheiten auf-

weisen, insgesamt eine niedrigere elterliche Kontrolle austiben und nachldssig sowie weniger
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grenzsetzend agieren (u. a. bei Gase et al., 2014; Henry & Huizinga, 2007a; Reid, 2007; Teasley,
2004). Auch im Schulverweigerungskontext deuten bisherige Erkenntnisse daraufhin, dass ein
»SOft parenting style” der Entwicklung von Schulverweigerungssymptomatik zutraglich sein

kann (Finning et al., 2020).

Auch hier besteht Ubereinstimmung mit der Annahme, dass bestimmte Erziehungsstile spezi-
fischen sozialen Milieus zugeordnet werden kdnnen (Liebenwein, 2007). Es scheint daher
wahrscheinlich, dass ein eher bildungsnahes Sampling — wie in dieser Erhebung — in Zusam-
menhang mit einer hoheren erzieherischen Lenkung steht. Eine angemessene regel- und wert-
bezogene Erziehung wirkt Schulverweigerung grundsatzlich entgegen. Insbesondere bei der
Erledigung schulischer Pflichten helfen bestimmte Regeln und Werte, Strukturen zu schaffen,
um Schulverweigerung beglinstigende Storungen im Arbeits- und Leistungsverhalten
(McShane et al., 2001) zu vermeiden. Eine entsprechende Werthaltung hinsichtlich der Schul-
pflicht ist im Zusammenhang ebenfalls positiv zu betrachten, da familidgre Haufungen von
Schulvermeidung und Schulabbruch einen Risikofaktor fiir Schulvermeidung darstellen

(Heyne, 2006).

Demgegeniiber konnen liberzogene elterliche Leistungserwartungen Schulverweigerung an-
bahnen (Walter & Dopfner, 2020a). Es ist durchaus denkbar, dass ausgepragte, aber unange-
messene Regeln und Werthaltungen der Eltern im schulischen Leistungskontext Risiken fir
die psychische Gesundheit der Lernenden darstellen und die Entwicklung von Angsten sowie

Depressionen begiinstigen (Biich et al., 2015; lhle et al., 2012).

Auch wenn die Aussagekraft der beiden Hauptkategorien begrenzt ist, sind auf der Ebene der
Einzelaussagen auf Seiten niedriger Lenkung Tendenzen erkennbar, die inkonsistentes Erzie-
hungsverhalten andeuten. Insbesondere wenn es darum geht, schulverweigernde Kinder und
Jugendliche der Schule zuzufiihren oder zweckmaRige Strategien beispielsweise zur Vermin-
derung der Selbstverstarkung der Symptomatik (Riickzug und Medienkonsum bei Schulver-
weigerung, vgl. Kap. 7.3.3) durchzusetzen, ist ein inkonsequenter Erziehungsstil oder eine Er-
ziehung ohne echte Grenzsetzung (,soft parenting style”) wenig forderlich (Finning et al.,
2020). Eine Chronifizierung des schulverweigernden Verhaltens kann die Folge (Heyne, 2006)

sein.

Alleinerziehende Familien mit schulverweigernden Kindern erleben haufiger familidre Prob-
leme, insbesondere im Bereich der Rollenausfiihrung und Kommunikation (Bernstein &
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Borchardt, 1996). Diese Tendenz lief8 sich auch anhand einzelner Aussagen in dieser Untersu-
chung erharten. AuBerdem haben Kinder und Jugendliche, die mit dauerhaft zusammenleben-
den Eltern aufwachsen, eine geringere Wahrscheinlichkeit fir eine Vielzahl kognitiv, emotio-
nal und sozial schwieriger Situationen (Amato, 2005). Schulverweigernde Kinder und Jugend-
liche am Morgen der Schule zuzufiihren, stellt flr Eltern eine physisch wie psychisch teils mas-
siv belastende Situation dar. Wahrend Kinder und Jugendliche in Schulverweigerungssituatio-
nen vielfaltige Verhaltensweisen zeigen (vgl. Kap. 7.2), die Eltern auch emotional unter Druck
setzen (vgl. Kap. 7.3.2), stellt speziell die Rollenlibernahme eines einerseits verstandnisvollen,
dennoch konsequenten Elternteils eine groRe Herausforderung und Anstrengung dar und be-
darf besonderer Kompetenz und Ressourcen. In traditionellen Kernfamilien haben Eltern die
Moglichkeit, sich in der Rolle des zum Schulbesuch vehement Drangenden (vgl. Kap. 7.3.2)
abzuwechseln oder gegenseitig zu unterstiitzen. Wahrend besonders in Schulverweigerungs-
situationen kooperatives Coparenting eine zentrale Rolle einnimmt, bestehen in vielen Tren-
nungsfamilien konflikthaftes Coparenting bzw. Mechanismen, nach denen Eltern die Erzie-
hungsbemiihungen des anderen unterminieren (Lamela et al., 2016). Die Datenlage stiitzt die
gangige Annahme, dass Ein-Eltern-Familien in diesem Zusammenhang als eine haufig benach-
teiligte Familienform und ein Risikofaktor flir schulabsentes Verhalten zu betrachten sind

(Suveg et al., 2005).

Die Befunde zum Gebrauch vornehmlich unterstiitzender Bewaltigungsstrategien in Schulver-
weigerungssituationen (vgl. Kap. 7.4.1) lassen vermuten, dass Eltern auch in Krisensituationen
auf autoritative Erziehung zurlickgreifen (NICHD, 2002). Bei vergleichender Betrachtung un-
terschiedlicher (erzieherischer) Verhaltensweisen der Eltern unabhangig von Schulverweige-
rungssituationen (vgl. Kap. 7.4.2) und in Schulverweigerungssituationen (vgl. 7.3.1 und 7.4.1)
scheint jedoch ein Unterschied hinsichtlich des erzieherischen Verhaltens erkennbar. Wah-
rend Eltern generell versuchen, erzieherisch funktionell und entwicklungsférderlich zu wirken,
erscheinen sie in ihrer Rolle in Schulverweigerungssituationen verunsichert. Die Befunde er-
ganzen die Vermutung, nach der Erziehungsstile nicht nur stabile kindliche Verhaltensunter-
schiede vorhersagen, sondern auch eine umgekehrte Einflussrichtung vermutet wird (Deater-
Deckard & O'Connor, 2000). Mangel an Klarheit Gber Hintergriinde, Schwierigkeiten in der
Kommunikation zwischen Eltern und ihren Kindern, vorgestellte Bewertungen anderer, gesell-

schaftliche Urteile und das eigene emotionale Unwohlsein in dieser Situation kénnen zur
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Entstehung und Entwicklung erzieherischer Unsicherheiten beitragen. Gleichermal3en ist vor-
stellbar, dass unsichere Bindungen oder Uberforderungen hinsichtlich der sozialen Rollenzu-
schreibung der Kinder und Jugendlichen im schulischen Zusammenhang gegentiber dem haus-
lichen Umfeld an diesen oder dhnlichen Schwierigkeiten der Autonomieentwicklung sichtbar
werden (Grossmann & Grossmann, 2007). Andererseits erscheint es plausibel, dass auch er-
zieherisch kompetente Eltern in Schulverweigerungssituationen an Grenzen ihrer Anstren-
gungsbereitschaft stoRen (vgl. Kap. 7.4.2) und so der Schutz der fir Familie und Beruf notwen-
digen eigenen Einsatzbereitschaft und psychischen Stabilitdt gegenliber vorerst noch unklaren

funktionellen erzieherischen Verhaltensweisen im Vordergrund steht.

7.4.3 Uberprotektives Erziehungsverhalten und Schulverweigerung
In Anlehnung an Bauer und Hurrelmann (2021) spiegelt ein Gberprotektiver Erziehungsstil u. a.
eine hohe Beriicksichtigung kindlicher Bedirfnisse und hohe Zuwendung bei gleichzeitig ho-

her Lenkung und Kontrolle wider.

Im Schulverweigerungskontext ordneten Dalziel und Henthorne (2005) Erziehungsberechtigte
u. a. dem Typus Eltern zu, deren Erziehungsstil ,overprotective or dependent” gegeniiber dem
Kind gekennzeichnet ist. Uberprotektion manifestiert sich durch elterliche Einmischung in so-
ziale Situationen des Kindes und das Schiitzen des Kindes vor moglichen unangenehmen Er-
fahrungen (Steinhausen, 2019). Studien zeigen gehauft tUberprotektives Erziehungsverhalten

im Zusammenhang mit Schulverweigerung (Ingul et al., 2019; Speck et al., 2018).

Die Analyse elterlicher AuRerungen zu liberprotektiven Verhaltensformen zeigt folgende Er-

gebnisse:

Knapp die Halfte der Eltern machten Aussagen, die unter die Hauptkategorie Uberbehiiten-
des Erziehungsverhalten subsummiert wurden.

| |
Bei drei Viertel der Befragten konnte ein auffallig hohes Bediirfnis nach elterlicher Kontrolle

Uber den sozialen Umgang ihrer Kinder festgehalten werden.

Tabelle 59  Zusammenfassung der Ergebnisse im Bereich ,Uberprotektives Erziehungsverhalten”

Die Befunde in Kapitel 7.4.1 bestatigen die Annahme, dass Eltern schulverweigernder Kinder
und Jugendlicher in den meisten Fallen bestrebt sind, den Schulbesuch durchzusetzen (Dalziel
& Henthorne, 2005). Dagegen zeigen die Befunde dieser Studie gleichzeitig elterliche Tenden-
zen und die Ambivalenz, das Kind, z. B. im Sinne (iberprotektiven Verhaltens, vor belastenden
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Erfahrungen in der Schule beschiitzen zu wollen (Atkinson et al., 1985; Davidson, 1960; Mor-
gan, 1959). Die vorliegenden Daten stiitzen damit bisherige Vermutungen, nach denen elter-
liche Uberprotektion in engem Zusammenhang mit schulverweigerndem Verhalten steht

(Walter & Dopfner, 2020a).

Uberprotektion stellt ein bedeutendes Merkmal des Erziehungsstils von Eltern mit Angststo-
rungen dar und wird als einer der Faktoren angesehen, die zur Ubertragung von Angststérun-
gen beitragen (S. Schneider, 2004). Apetroaia et al. (2015) konnten nachweisen, dass das Er-
ziehungsverhalten von Mittern mit Angstsymptomatik primar von Aufdringlichkeit und einem
erhohten Verantwortungsgefiihl im Umgang mit ihren Kindern gepragt ist. Der Zusammen-
hang zwischen elterlicher Angstsymptomatik, Depressivitat und Uberprotektivem Verhalten
(Apetroaia et al., 2015; A. Lenz, 2014; S. Schneider, 2004) sowie die wechselseitige Beziehung
zwischen Uberflrsorglichem Erziehungsverhalten und Verhaltenshemmung bei Kindern und
Jugendlichen (Lewis-Morrarty et al., 2012) unterstreichen die Vermutung, dass in diesem
Sampling bei mehr Muttern bzw. Eltern eine klinisch relevante Angststérung und/oder De-
pression vorliegt als anamnestisch angegeben (vgl. Kap. 7.1). Moglicherweise bilden die Er-
gebnisse einen Teil der tatsachlich iberprotektiven Eltern ab. Der Umstand, dass tGberprotek-
tive erzieherische Tendenzen als sozial unerwiinscht gelten, kdnnte eine mégliche Befangen-
heit der befragten Eltern in diesem Kontext erklaren (Brosius et al., 2022) und eine hohere

Dunkelziffer Giberprotektiven Verhaltens verdecken.

Zentrales Charakteristikum Gberbehitenden elterlichen Verhaltens ist das Schiitzen und Ab-
schirmen des Kindes vor moglichen unangenehmen Erfahrungen bzw. Herausforderungen
(Steinhausen, 2019). Bedeutende MaRnahmen zum Abbau von Angsten wie z. B. das Erlernen
sozialer Kompetenzen oder Loschung der Angstreaktion durch Exposition (Blich et al., 2015)
werden folglich verhindert. Darliber hinaus geben die Untersuchungsbefunde (vgl. kap. 7.2)
deutliche Hinweise darauf, dass typische schulverweigernde Symptome der Kinder und Ju-
gendlichen wie z. B. psychosomatisch-somatoforme Anzeichen, die Verbalisierung von Versa-
gensangsten oder Insuffizienzgefiihlen sowie mogliches manipulatives Verhalten das elterli-
che Sorge- und Protektionsverhalten stark beeinflussen konnen. AuRerdem ist anzunehmen,
dass die elterliche Wahrnehmung sozialer Konflikte ihres schulverweigernden Kindes (Havik
et al., 2014) schiitzendes Verhalten weiter bestarkt. Zusatzlich monieren betroffene Eltern

fehlende Sensibilitdt und Verstandnis auf Seiten des Schulpersonals gegentiiber psychischen
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Storungsbildern und Folgensymptomen wie Schulverweigerung (vgl. Kap. 7.5.3). Es ist denk-
bar, dass Eltern auch vor diesem Hintergrund ihr Kind schiitzen wollen (Havik et al., 2014) und

Entschuldigungsverhalten entsprechend anpassen.

Mutter sozial phobischer Kinder agieren haufig Giberbehiitend, wahrend sich Vater dem Kind
gegeniber eher distanziert bis zurlickweisend oder emotional nur wenig verfligbar verhalten
(Knappe et al., 2012). Dieser Annahme kann sich auf Grundlage der bestehenden Daten nur
vorsichtig gendhert werden. Auf Ebene der Einzelaussagen finden sich einige Hinweise, dass
Vater gelegentlich dem Kind gegenliber eher emotional kiihl, distanziert bis feindselig agieren.
Auch hier besteht die Vermutung, dass das soziale Milieu dieser Stichprobe die Daten dieser
Untersuchung beeinflusst und dass die Annahme von vaterlicher Ablehnung auch von weite-
ren Faktoren wie Bildungsstand (Kruse, 2001), 6konomischer Situation (S. Walper et al., 2001)
oder des erfahrenen Erziehungsstils (Schneewind & Ruppert, 1995) abhangig ist. Zusatzlich ist
auch hier davon auszugehen, dass die elterlichen Angaben in diesem Bereich auch von dem

Phanomen der sozialen Erwiinschtheit betroffen sind (Brosius et al., 2022).

Zudem besteht die Annahme, dass Ein-Eltern-Familien oder Familien mit belasteten elterli-
chen Beziehungen fiir Gberprotektives Erziehungsverhalten ein eher glinstiges Milieu darstel-
len. Auch wenn die These auf dem Hintergrund dieser Untersuchung nur vorsichtig aufgestellt
werden darf, erscheint es durchaus plausibel, dass Eltern den Bedrfnissen ihrer schulverwei-
gernden Kinder eher gerecht werden wollen, um — vor dem Hintergrund fortgesetzter Part-

nerschaftsstreitigkeiten — die Gunst ihrer Kinder nicht zu verlieren.

Das Ausmal elterlicher Kontrolle beschreibt eine weitere Dimension, die soziale Angste er-
klart. Bestimmen Eltern in hohem Ausmal? z. B. den sozialen Bereich, bleibt wenig Raum fir
Selbststindigkeit und Autonomie. Unsicherheiten in und Angste vor neuartigen Lebenssitua-
tionen kénnen folgen (S. Schneider & Margraf, 2019). Durch die Eltern erwirktes soziales Mo-
nitoring in angemessenem Ausmal$ hingegen kann eine bedeutende Rolle in der Entwicklung
des Kindes spielen (Franiek & Reichle, 2007). Obschon Dimensionen wie Uberprotektion oder
soziale Kontrolle auf Seiten der Eltern nur einen geringen Varianzanteil der sozialen Angste
der Kinder erklaren (McLeod et al., 2007), unterstreichen die Befunde dieser Untersuchung
den Zusammenhang zwischen elterlicher Kontrolle, Uberbehiitung, sozialen Angsten und
Schulverweigerungsverhalten. Zentral erscheinen in diesem Zusammenhang auch soziale

Angste der Erziehungsberechtigten selbst. Sie begiinstigen wiederum eine Tendenz zu sozialer
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Isolation, mit wenigen Moglichkeiten fir Kinder und Jugendliche, soziale Situationen kennen

und einschatzen zu lernen (S. Schneider & Margraf, 2019).

7.5 Zusammenhange mit weiteren Bedingungsfaktoren

Die Griinde fiir schulverweigerndes Verhalten sind vielfaltig und haben oft eine sich wechsel-
seitig verstarkende Wirkung. Sie finden sich auf verschiedenen Ebenen wieder (Walter & Dopf-
ner, 2009). Es wird daher davon ausgegangen, dass elterliches Erleben (vgl. Kap. 7.3) und Ver-
halten (vgl. Kap. 7.4) im Schulverweigerungskontext von weiteren spezifischen Faktoren be-
einflusst werden: u. a. von familidrer und schulischer Belastung (vgl. Kap. 7.5.1 und 7.5.2), von
der Kooperation zwischen Eltern und Schule (vgl. Kap. 7.5.3), von der elterlichen Einstellung
zur Schule (vgl. Kap. 7.5.4) und von den Auswirkungen der Corona-Krise (vgl. Kap. 7.5.5). Diese
Einflussfaktoren werden im Folgenden Abschnitt diskutiert. Dabei ist zu beachten, dass ein-
zelne Faktoren keine hinreichenden Bedingungen darstellen, sondern sich vielmehr gegensei-
tig verstarken und mehr oder weniger deutliche Auspragungen von Schulverweigerungssymp-

tomatik bedingen kénnen (Walter & Dépfner, 2020a).

7.5.1 Familidre Belastung

Trotz zahlreicher Befunde, dass Kinder und Jugendliche mit Schulverweigerung haufig aus be-
lasteten Familien stammen (Walter & Dopfner, 2020a) und mit Schulverweigerung massive
Konsequenzen fiir das nahe Umfeld der Betroffenen einhergehen (vgl. Kap 7.3.1) wurde der
elterlichen Belastungswahrnehmung in Schulverweigerungssituationen in der Forschungs-

landschaft bis dato vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit geschenkt.

Hinsichtlich des Feldes familidrer Belastung ist einerseits von Interesse, welche Belastungsas-
pekte vor der Schulverweigerungssituation bestanden. Haufig stammen betroffene Kindern
und Jugendliche aus Familien mit belasteten und distanzierten Beziehungen, intrafamilidaren
Verstrickungen sowie psychischen und korperlichen Krankheiten der Eltern (Chapman, 2007;
Heyne & King, 2004; Kearney, 2016; McShane et al., 2001; Walter et al., 2010). Ebenso werden
kritische Lebensereignisse wie Trennungen oder Verlusterlebnisse mit schulvermeidendem

Verhalten in Verbindung gebracht (Suveg et al., 2005). Andererseits zielt diese Erhebung
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darauf ab aufzudecken, welche familidren Belastungen Eltern wahrend und im Verlauf der
Schulverweigerungssituationen wahrnehmen. Letzteres stand im Mittelpunkt dieser Erhe-

bung.

Zusammengefasst konnen die Elternaussagen im Bereich der familidren Belastung wie folgt

dargestellt werden:

Eltern schulverweigernder Kinder und Jugendlicher erlebten eine grundsatzlich hohe Belas-
tungsintensitdt flr die Familie.

| |
Eltern schulverweigernder Kinder und Jugendlicher hatten Zukunftsangste und litten unter

starker Anspannung und intrafamiliaren Konflikten.

Tabelle 60  Zusammenfassung der Ergebnisse im Bereich ,Familidre Belastung”

Zwei Drittel der Eltern berichteten eine grundsatzlich hohe Belastungsintensitdit fir die Familie
im Zusammenhang mit dem schulverweigernden Verhalten des Kindes. Etwas tber 20 % der
betroffenen Kinder und Jugendlichen des Samplings wurden in Ein-Eltern-Familien betreut.
Darliber hinaus erlebten Erziehungsberechtigte verstarkt innerfamiliare Konflikte (insbeson-
dere mit dem betroffenen Kind) und waren zudem Unverstdandnis aus dem sozialen Umfeld
ausgesetzt. Daneben wiesen mehrere Elternteile zusatzlich zu psychischen Erkrankungen (wie
z. B. Angststorungen oder Depressionen) auch korperliche Erkrankungen (wie z. B. Post-CO-
VID-Syndrom oder der Verlust der Sehfahigkeit, jeweils bei Mittern) auf, deren Belastung

auch im Interview deutlich erkennbar war.

Die Bewaltigung positiver Interaktionen und gemeinsamer Zeit wird flir Paare unter Stress er-
schwert, was letztendlich zu einem erh6hten Konfliktpotenzial in ihrer Partnerschaft flihren
kann. Mogliche Entfremdung und Konflikte innerhalb der Beziehung der Eltern tragen schliel3-
lich dazu bei, dass sich eine negative Dynamik im gesamten Familiensystem entwickelt (Cina
& Bodenmann, 2009), auch als innerfamilidare Konflikte, insbesondere mit dem Kind (Boden-
mann, 2012). Wenn Eltern beispielsweise im Schulverweigerungskontext wiederholt ent-
tauscht wurden, neigen sie moglicherweise dazu, negative Erwartungen hinsichtlich ihres Kin-
des zu entwickeln, was wiederum zu einer Verschlechterung der Kommunikation und des Ver-
trauens fiihren kann. Wahrenddessen neigen schulverweigernde Kinder und Jugendliche
dazu, sich auf Konflikte vorzubereiten und sich defensiv zu verhalten. Dadurch wird Schulver-
weigerungsverhalten (wie auch Widerstdnde oder manipulative Verhaltenstendenzen) ver-

starkt und eine erfolgreiche Umsetzung der Schulzufiihrung erschwert.
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Moglicherweise empfinden betroffene Kinder und Jugendliche in Fallen einer langeren schwe-
ren Erkrankung eines oder beider Elternteile eine erhdhte Verantwortung fiir Alltagsaufgaben
und das Wohlbefinden der kérperlich oder psychisch belasteten Person, was zu Uberlastung
und Erschopfung bei den betroffenen Kindern fliihren kann. Zudem erscheint plausibel, dass
schulverweigernde Verhaltensweisen aufgrund emotionaler Parentifizierung verstarkt wer-
den kénnen (A. Lenz, 2014). Ein-Eltern-Familien kdnnen im Schulverweigerungskontext als be-
sonders vulnerabel betrachtet werden (Meier et al., 2016). Es ist davon auszugehen, dass die-
ses Phanomen gerade bei getrennt lebenden Elterneilen zu finden ist, da insbesondere bei
alleinerziehenden Miittern eine hohere Belastung, weniger soziale Unterstiitzung und ein ho-

heres Risiko fiir die Entwicklung depressiver Symptome festzustellen ist (Cairney et al., 2003).

Der Austausch mit anderen Eltern Uiber Herausforderungen des erzieherischen Alltags stellt
haufig eine effektive Form problembezogenen oder bewertungsorientierten Copings dar
(Knodt, 2019). Die hier vorliegenden Untersuchungsergebnisse lassen jedoch stellenweise auf
Unverstandnis des sozialen Umfeldes schlieRen, wodurch Bewaltigungsmoglichkeiten be-

schrankt bzw. Stresserleben und erziehungsbezogene Unsicherheiten erhéht werden.

Auf der Grundlage von Studien Uiber die Vereinbarkeit von Unterstiitzung von hilfebeddrftigen
Kindern und Erwerbstatigkeit (Kuhlmey & Budnick, 2023) wurde im Vorfeld angenommen,
dass eine hohe Wochenarbeitszeit in Zusammenhang mit einem hohen elterlichen Belastungs-
erleben im Schulverweigerungskontext steht. Die hier erhobenen Daten im Hinblick auf die
Wochenarbeitszeit der Eltern legen die Vermutung nahe, dass eine verniinftige Unterstltzung
von schulverweigernden Kindern von mindestens einem Elternteil eine groRe Flexibilitat hin-
sichtlich der beruflichen Arbeitszeiten fordert. Einige Protokollstellen deuten sogar daraufhin,
dass Schulverweigerungssituationen Elternteile dazu driangen, das berufliche Engagement zu
verringern bzw. voriibergehend ganz aufzugeben. Dazu kommen eventuelle finanzielle Belas-
tungen durch die Verringerung der Arbeitsleistung der Eltern (Geyer, 2016) und Bereitstellung

zusatzlicher Ressourcen fiir alternative Bildungsmoglichkeiten oder professionelle Hilfe.

Zahlreiche Eltern duRerten in der vorliegenden Untersuchung Sorgen und Angste um die
(schulische) Zukunft des Kindes, litten unter starker innerer Unruhe und bedauerten, dass die
Schulverweigerung zu intrafamiliagren Konflikten und Belastungen der Geschwisterkinder

fahrte.
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Entsprechend den Ergebnissen der Untersuchung erh6hen Auseinandersetzungen am Mor-
gen, Verzégerung der morgendlichen Routinen, der damit einhergehende Zeitdruck sowie ge-
steigerte innere Unruhe aufgrund von Sorgen und Angsten um die Zukunft des Kindes und der
Familie elterlichen Stress (Ulrich et al., 2023) sowie erhebliches Konfliktpotential
(Krishnakumar & Buehler, 2000) und kénnen negative Auswirkungen auf den beruflichen All-
tag haben. Haufige Schulverweigerungen haben oft wiederholte Abwesenheitszeiten der El-
tern zur Folge, wodurch sich die psychische Belastung der Eltern weiter erhohen kann. Die
Befundlage bestatigt zudem verstarkt familiare Konflikte und Belastungen der Geschwister-

kinder wahrend des Schulverweigerungsprozesses.

So lasst sich die in einem Beitrag der Autorinnen Herz und Haertel (2018) geduRerte Vermu-
tung einer vorschnellen Entschuldigung am Morgen mit dem Zweck der Vermeidung weitere
Belastungen fiir die Eltern-Kind-Beziehung anhand dieser Erhebung stiitzen. Auch vor dem
Hintergrund vielfaltiger spezifischer Verhaltensweisen schulverweigernder Kinder und Ju-
gendlichen am Morgen (vgl. Kap. 7.2) sowie elterlicher Uberforderung (vgl. Kap. 7.3.1) er-
scheint es plausibel, dass die Entschuldigungspraxis der Eltern eine kurzfristig konfliktlosende
und entlastende Funktion darstellen kann. Wenn diese Praxis nicht von den Beteiligten hin-
terfragt wird, konnte sie zumindest zu Beginn der neuen Situation einer weiteren Chronifizie-

rung Vorschub leisten, ohne zu langerfristigen Erfolgen zu fiihren (Biich et al., 2015).

7.5.2 Schulische Belastung

Gegenwartige Ergebnisse legen nahe, dass verschiedene nachteilige schulische Einflussfakto-
ren im Leistungs- sowie Sozialbereich die Tendenz zur Schulvermeidung fordern, auslésen und
aufrechterhalten kdnnen (Walter & Dopfner, 2020a). U. a. Klassen- und Schulklima (Havik et
al., 2014), anspruchsvolle Leistungsanforderungen (Walter et al., 2010) und damit verknlpfte
kognitive Uberforderungssituationen (Rogge & Koglin, 2018) sowie Konflikte mit Mitschiilern,
Mitschilerinnen (Olweus, 2008) und Lehrkraften (Kearney, 2016) konnen schulische Abwe-

senheitstendenzen mitbedingen.

Die Resultate der Interviews im Bereich Schulische Belastung lassen sich wie folgt zusammen-

fassen:
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Eltern sahen sowohl im Leistungs- wie auch im Sozialkontext hohe wie auch niedrige Belas-
tung bei ihren schulverweigernden Kindern.

| |
Eltern nahmen bei ihren Kindern hohe Erwartungen an sich selbst und soziale Bewertungs-

dngste als Belastungsfaktoren im Schulverweigerungskontext dar.

| |
Eltern schulverweigernder Kinder und Jugendlicher nahmen eine niedrige generelle Belas-

tung im Schulkontext wahr.

Tabelle 61  Zusammenfassung der Ergebnisse im Bereich ,Schulische Belastung”

Sowohl im Leistungs- wie auch im Sozialkontext sahen etwa gleich viele Eltern bei ihren Kin-
dern eine niedrige wie hohe Belastung. Auch die Haufigkeit der Nennungen hielt sich hier die

Waage.

Zwar stellen Probleme im Leistungs- (McShane et al., 2001) wie auch Sozialkontext (Egger et
al., 2003) mogliche Ursachen von Schulverweigerung dar, dennoch stehen sie unverbunden
nebeneinander und reprasentieren Faktoren eines multifaktoriellen Bedingungsmodells, bei

dem einzelne Faktoren nicht notwendigerweise vorliegen miissen (Walter & Dépfner, 2009).

Die Befundlage dieser Untersuchung bestatigt das Modell von Walter und Dépfner (Walter &
Dopfner, 2009). Schulverweigernde kdnnen aus Elternperspektive in dieser Untersuchung so-
wohl sehr gute Schulleistungen aufweisen oder sozial gut integriert sein. Es lassen sich aber
auch vereinzelt Hinweise auf kognitive Uberforderung der schulverweigernden Kinder und Ju-
gendlichen finden. Gelegentlich werden subjektiv wahrgenommene Konflikte mit Gleichaltri-
gen erwahnt, das den Ergebnissen sowohl quantitativer (Olweus, 2008) wie auch qualitativer
Untersuchungen (Havik et al., 2014) entspricht. Sozial unsicheres Verhalten, das gehauft bei
unterschiedlichen Angststorungen, vor allem bei sozialen Phobien auftritt (Blich et al., 2015)

wurde auch in dieser Erhebung gedullert.

Sehr deutlich verweisen die hier erhobenen Daten im Schulleistungskontext auf hohen Leis-
tungsanspruch der betroffenen Lernenden an sich selbst, damit einhergehende negative Emo-
tionen wie Scham, Angste und Arger sowie vereinzelt gestértes Lernverhalten bis spét in die
Nacht hinein. Insbesondere im Bereich depressiver Stérungen zeigt sich Scham als Ausdruck
eines geringen Selbstvertrauens bzw. Selbstwertgefiihls (lhle et al., 2012). Kognitive Verzer-
rungen (z. B. angstgetonte Gedanken) und problematisches Lernverhalten (z. B. nachtliches

Lernen) stellen typische Merkmale von Leistungsangsten dar (Biich et al., 2015).
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In diesem Zusammenhang finden sich auf Elternebene nicht selten ungiinstige Uberzeugun-
gen im Sinne iberzogener Erwartungen an Schulleistungen bzw. Uberbewertungen von Leis-
tungen, die vor dem Hintergrund Banduras Theorie des sozialen Lernens (Bandura, 2002) Kin-
der und Jugendliche in einer Belastungssituation zuricklasst. Der Druck, diesen Erwartungen
gerecht zu werden, kann bei Kindern und Jugendlichen Leistungsangste auslésen, insbeson-
dere wenn sie das Gefiihl haben, diesen Erwartungen nicht zu gentigen (Blich et al., 2015).
Unter Berlicksichtigung dieser Daten ist es denkbar, dass einige Eltern mit entsprechendem
soziokulturellem Hintergrund dazu neigen, hoher ausgepragte Leistungs- und Karriereerwar-
tungen an ihre Kinder zu richten, was sich einerseits zwar positiv auf die akademische Leistung
auswirken kann, andererseits aber auch zu teils unrealistischen Anspruchshaltungen von El-

tern und betroffenen Kindern und Jugendlichen flihrt (Bittlingmayer & Bauer, 2007).

Darlber hinaus bestehen in dieser Arbeit deutliche elterliche Hinweise darauf, dass be-
troffene Schiilerinnen und Schiiler ausgeprigte Angste vor der Beurteilung durch andere ha-
ben und darauf mit Riickzug und Vermeidung reagieren. Derartige problematische Verhaltens-
weisen und Angste vor der Bewertung der eigenen Person durch andere in Priifungs- aber
auch in weiteren Schulalltagssituationen sind maRgeblich fiir Leistungsdangste (Blich et al.,

2015), die wiederum Schulverweigerung Vorschub leisten (Walter & Dépfner, 2020b).

Bei der Betrachtung der hier vorliegenden Daten ist unverkennbar, dass die Aussagen von
etwa der Halfte der Eltern auf die Wahrnehmung niedriger genereller Belastung im Schulkon-
text sowie niedriger Belastung im Leistungs- und/oder Sozialkontext schlieRen lassen. Insbe-
sondere hinsichtlich subjektiver Ablehnungserfahrungen im Gleichaltrigenbereich zeigen die
qualitativen Daten eine deutliche Abweichung zu den erwarteten Ergebnissen im Kontext von
Mobbing (Olweus, 2008) und Depressionen (lhle et al., 2012) bzw. Angststérungen (Blich et
al., 2015; Kearney, 2008b). Zwar dulRerten manche Eltern Schwierigkeiten der Kinder, sich so-
zial zu integrieren, sowie subjektive Ablehnungserfahrungen. Aussagen, die auf ein unginsti-
ges Schulklima oder objektivierbares Mobbing hinweisen, konnten dem Material dagegen

kaum entnommen werden.

Eine grofRangelegte Befragung (n=6397) von Schiilerinnen und Schiiler im durchschnittlichen
Alter von 15,5 Jahren in den Vereinigten Staaten stellte fest, dass auch Schulklima, Klassen-
und SchulgroRe negative Auswirkungen auf Schulanwesenheit haben (Brookmeyer et al.,

2006). In einer qualitativen Erhebung an 17 Eltern von schulverweigernden Kindern und
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Jugendlichen in Norwegen duBerten ausnahmslos alle Eltern Besorgnis tiber Mobbing. Etwa
ein Drittel von ihnen gab an, dass ihr Kind Opfer von Mobbing geworden war (Havik et al.,
2014). Im Allgemeinen glaubten Eltern von schulabsenten Kindern und Jugendlichen an 27
Schulen unterschiedlicher Schularten in England, dass schulbezogene Faktoren eine zentrale
Ursache fiir die schlechte Schulbesuchsquote der Schiilerinnen und Schiiler waren. Aus Sicht
der Schilerinnen und Schiiler, Lehrkrafte und lokalen Schulbehorden (Local education autho-

rities) sind u. a. Schulklima und Mobbing urséachlich fiir Schulabwesenheit (Malcolm, 2003).

Umgekehrt stellt Mobbing einen zentralen Risikofaktor fiir die Entstehung einer sozialen Pho-
bie dar (Biich et al., 2015). In Anbetracht der Annahme, dass bei den meisten der betroffenen
Schilerinnen und Schiiler eine derartige psychische Erkrankung zum Untersuchungszeitpunkt
bestand, ist anzunehmen, dass mehr schulverweigernde Kinder und Jugendlichen entspre-
chende Ausgrenzungserfahrungen erlitten, diese den Eltern aber moglicherweise nicht be-

kannt waren oder von den Kindern und Jugendlichen nicht als solche kommuniziert wurden.

Uber den Umstand, dass hier ausgewertete Elternaussagen schulische Faktoren weniger als
erwartet im Zusammenhang mit Schulverweigerungsverhalten nennen, kann nur spekuliert
werden. Dazu folgende zwei Annahmen: Aufgrund der vorliegenden Daten lasst sich die Mog-
lichkeit nicht ausschlieRen, dass die Elternwahrnehmung der schulischen Realitat ihrer Kinder
beziiglich Leistungs- und Sozialverhalten durch eigene Erwartungen stark gefarbt ist. Es ist
denkbar, dass Eltern von Kindern und Jugendlichen an Mittel- und Realschulen andere Haltun-
gen und Erwartungen hinsichtlich Konflikte unter Gleichaltrigen haben als Erziehungsberech-
tigte im Gymnasialbereich. AuBerdem ware denkbar, dass Kinder und Jugendliche nicht nur
bei objektivierbarem Mobbing (Romera et al., 2019), sondern auch bei subjektiven Konflikt-
und Ablehnungserfahrungen aufgrund von Scham und Angst vermeiden, ihr Leid den Eltern zu
berichten und Elternberichte — im Gegensatz zu Erhebungen der Schiilerinnen und Schiiler-

perspektiven bzw. der Perspektiven der Lehrkradfte —in diesem Kontext getriibt sind.

Allerdings weisen die Stichproben der eben genannten Untersuchungen erheblich gemisch-
tere soziobkonomische Profile auf und versuchen, verschiedene Schularten in gleichen Teilen
abzubilden. Demgegeniiber scheint das Sample dieser mit vornehmlich Schilerinnen und
Schiler des Gymnasiums (75 %) Eltern aus sozio6konomisch vorteilhafteren Verhaltnissen ab-
zubilden. Gymnasien neigen eher dazu, eine homogenere Schiilerschaft zu unterrichten. Mit-

telschulen sind oft diverser, da sie Schilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen
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Bildungshintergriinden und Leistungsniveaus aufnehmen. Dies kann zu einer breiteren sozia-
len Vielfalt flihren, die auch herausfordernde soziale Interaktionen mit sich bringen kann (S.
Lenz et al., 2021). Es ist vorstellbar, dass bei Eltern im Hinblick auf die Schulart unterschiedli-

che Erwartungen beziiglich des Auftretens sozialer Konflikte bestehen.

7.5.3 Kooperation zwischen Eltern und Schule

Elterliche Beteiligung und vertrauensvolle Kommunikation zwischen Eltern und Lehrkraften
wirken sich positiv auf schulische Leistung, Verhalten und Einstellung der Lernenden im Be-
reich Schule aus (Rosenzweig, 2000). Zusatzlich bestehen bereits etablierte Erkenntnisse, dass
eine defizitdre Abstimmung der beteiligten Akteure in die Genese und Ausweitung schulver-
weigernden Verhaltens einflieRen kann (Albers et al., 2018; Hagen et al., 2018; Kearney,

2008b; Walter & Dopfner, 2009).

Die Analyse der Elternaussagen zum Bereich Kooperation zwischen Eltern und Schule ergaben

folgende Ergebnisse:

Elterliche Aussagen spiegelten sowohl angemessene wie unzureichende Zusammenarbeit in
verschiedenen Bereichen wie z. B. Ressourcen, Kooperation mit externen Unterstltzern
und Sensibilitat, Verstandnis und Umgang mit Schulverweigerung der Schule mit den Eltern
wider.

| |
Eltern formulierten Wiinsche nach rechtzeitiger Information und Kontaktinitiative durch die

Schule bei auffalligem Schulabsentismus.

| |
Benachrichtigungen der Schule, dass ihr Kind abgeholt werden miisse, kamen Eltern meist

ohne vorherige Riicksprache mit dem Kind oder einer Lehrkraft nach.

Tabelle 62  Zusammenfassung der Ergebnisse im Bereich ,Kooperation zwischen Eltern und Schule”

Etwa zu gleichen Teilen duRerten Eltern angemessene wie unzureichende Zusammenarbeit.
Hinsichtlich des Zusammenspiels wurden von den Eltern vornehmlich folgende Bereiche an-
gesprochen: deutlich wahrgenommene Ressourcenknappheit auch hinsichtlich einer schulin-
ternen Zusammenarbeit, ein Mangel an Kooperation mit externen Unterstiitzern, Fehlen
schulischer Kontaktinitiativen oder Formen individueller Unterstiitzung sowie allgemein von
angemessener Sensibilitdt, Verstandnis und Kompetenz des Schulpersonals im Umgang mit
Schulverweigerung. Zudem formulierten Eltern deutliche Wiinsche nach rechtzeitiger Infor-
mation und Kontakt durch die Schule, die sogar bei auffallig vielen entschuldigten Fehlzeiten
in etwa der Hélfte der Falle ausgeblieben waren.

234



Der intensive Einbezug der Eltern als Partner padagogischen Handelns in Form individueller
Unterstitzung und Ermutigung der Eltern in ihrer erzieherischen Kompetenz gilt als Ziel schu-
lischer MaBnahmen im Bereich schulverweigernden Verhaltens (Horner et al., 2010; T. Lewis
et al., 2015; Sugai & Simonsen, 2015). Dieses berechtigte Anliegen erfordert die Bereitstellung
zusatzlicher Ressourcen sowie die Bereitschaft schulischer Einrichtungen, mit den betroffenen
Eltern Uber einen langeren Zeitraum in teils intensivem Austausch zu bleiben (Dalziel &
Henthorne, 2005). Dariiber hinaus wird bendtigt, diverse Formen individueller Unterstiitzung
anzubieten, schulintern und mit externen Unterstlitzern eng zusammenzuarbeiten sowie eine
besondere Sensibilitdat und konstruktive Haltung gegeniliber den anspruchsvollen psychischen
Herausforderungen der Beteiligten zu entwickeln (Speck & Wittrock, 2018, S. 242; Speck et
al., 2018, S. 160). Als Vorwurf aufzufassende Hinweise gegeniliber betroffenen Eltern, z. B. le-
diglich das Bestehen der Schulpflicht zu betonen, sollten moglichst unterlassen werden (Havik

et al,, 2014).

Die hier vorliegenden Daten unterstiitzen die Annahme, dass die genannten Anforderungen
an Schulen derzeit nur zum Teil erflllt werden (Steinmetz et al., 2021a). Dabei starken die in
dieser Arbeit analysierten Befunde bisherige Auffassungen, dass Lehrkrafte zum Teil zu wenig
Kenntnis liber gangige Ablaufschemata zum Umgang mit Schulabsentismus haben (Baumgar-
ten et al., 2022, S. 86; Havik et al., 2014). Auch beschrdanken limitierte Ressourcen auf schuli-
scher Seite die Durchfiihrung unterstiitzender Mallnahmen in hohem Male (Havik et al.,
2014, S. 142). Ferner wird deutlich, dass eine isolierte Nennung von externen Anlaufstellen
ohne kontinuierlichen Austausch und Beratung von Seiten der Schule, die Eltern nicht zufrie-
denstellen, manche sich alleingelassen oder iberfordert flihlen, auch aufgrund der bestehen-

den Organisationshiirden fir derartige Kontakte.

Demgegeniiber lassen die Befunde eine deutliche Bereitschaft, ja sogar den Wunsch der Eltern
betroffener Kinder und Jugendlicher vermuten, mit Schulen und unterstiitzenden externen
Personen zusammenzuarbeiten. Aufgrund komplexer Bedingungsebenen des Phanomens
(u. a. schulisches und hausliches Umfeld sowie Kind oder Jugendlicher) ist die Zusammenar-
beit von Schule, Eltern und ggf. schulinternen und externen Unterstlitzern, wie z. B. Schulso-
zialpadagogen und -padagoginnen bzw. kinder- und Jugendpsychiatrischen Facharzten und
Facharztinnen (Dalziel & Henthorne, 2005) in vielen Fallen unerlasslich, um unter Einbezug

aller beteiligten Personen Problemldseprozesse zu initiieren (Huber & Casale, 2015).
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Die Uberwachung der Schiilerabwesenheit und die zeitnahe Kontaktaufnahme mit den Eltern
auch bei mehrfachen entschuldigten Abwesenheiten ohne stichhaltigen Grund sind integra-
tive Aspekte der schulischen Vorgehensweise im Umgang mit Abwesenheiten. Um Schulfern-
bleiben frihzeitig und effektiv entgegenzuwirken, ist , eine systematische und gleichzeitig zeit-
nahe Erfassung von Fehlzeiten [...] als integrativer Bestandteil praventiven und intervenieren-
den Handelns” notwendig (Albers et al., 2018). Dagegen kdnnen unzureichende schulische
Erfassungssysteme (Albers et al., 2018; Kearney, 2016; Kern et al., 2018) und Riickmeldungen
(Guare & Cooper, 2005) Schulverweigerung sogar noch befeuern. Trotz klarer Empfehlung von
kinder- und jugendpsychiatrischer Seite (Walter & Dopfner, 2020b, S. 4) fehlt in deutschen
Schulgesetzen eine einheitliche Definition, ab wann Schulfehlzeiten als problematisch gelten.
Damit fehlt eine der Saulen der Festlegung entsprechender Leitlinien im Hinblick auf einen

passenden Zeitpunkt indizierter Pravention bzw. Intervention.

Die erhobenen Daten stlitzen die Annahme, dass selbst in den Fallen, in denen es ungew6hn-
lich viele entschuldigte Fehlzeiten gibt, eine Kontaktinitiative zum Zwecke der Sensibilisierung
oder eines Beratungsangebots von Seiten der Schule teils sehr spat stattfindet, teils ganz aus-
bleibt. Auch festigen die vorliegenden Elternaussagen die verbreitete Auffassung, dass Eltern
die mit Schulverweigerung einhergehende ungiinstige Verhaltensdynamik zu spat oder gar
nicht wahrnehmen (Speck et al., 2018, S. 158), da sich das Phanomen meist schleichend ent-
wickelt und die Anzeichen nur schwer ihrer Bedeutung gemal eingeordnet werden kénnen
(vgl. Kap. 7.3.2).

Die Vermutung, dass der Kontakt zwischen Eltern und Schule aus Sicht der Schule erst dann
eine entsprechende Bedeutung zugewiesen bekommt, nachdem sich das schulverweigernde
Verhalten bereits manifestiert hat (Havik et al., 2014, S. 141), wird in dieser Erhebung eben-

falls gestiitzt.

Schulverweigerungsverhalten zeigt haufig Anzeichen, die u. a. aufgrund des schleichenden
Charakters sowohl von Eltern als auch von Seiten der Schule schwer zu erkennen sind (vgl.
Kap. 7.2 und 7.3.2). Zudem besteht die Moglichkeit, dass regelmaliges Fernbleiben von der
Schule in Form einzelner Fehltage unbemerkt bleibt, da oft bereits ein kurzer Anruf genligt,
um dies zu entschuldigen. (Speck et al., 2018). Nehmen Eltern die Benachrichtigung der Schule
dariiber hinaus sogar als Bestatigung eigener Entschuldigungstendenzen war (vgl. Kap. 7.3.3),

wird es zunehmend schwieriger, rechtzeitig zu intervenieren.
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7.5.4 Elterliche Einstellung zur Schule

Auf der Grundlage bisheriger Erkenntnisse wird davon ausgegangen, dass spezifische elterli-
che Einstellungen zur Schule die Entwicklung und Aufrechterhaltung schulverweigernden Ver-
haltens wesentlich beeinflussen konnen (vgl. Kap 4.7). Aufgrund der genetischen und familia-
ren Komponente bei Angsten und Depressionen besteht die Méglichkeit (Biich et al., 2015;
Ihle et al., 2012), dass auch Eltern schlechte Erfahrungen in ihrer eigenen Schulzeit gemacht
haben. Dariiber hinaus kann eine grundsatzliche Unzufriedenheit im Schulverweigerungskon-
text elterliche Sinnstrukturen beeinflussen und dysfunktionales Verhalten Auftrieb geben

(Speck et al., 2018).

Die Ergebnisse der ElterndufRerungen im Bereich Einstellung zur Schule lassen sich wie folgt

zusammenfassen:

Eltern schulverweigernder Kinder und Jugendlicher berichteten von eigenen negativen Er-
fahrungen in der Schulzeit.

| |
Eltern schulverweigernder Kinder und Jugendlicher duBerten eine kritische Perspektive auf

das Schulsystem u. a. hinsichtlich Leistungsorientierung und Rigiditat.

Tabelle 63  Zusammenfassung der Ergebnisse im Bereich ,Einstellung zur Schule”

Knapp zwei Drittel der befragten Eltern schilderten negative Erfahrungen mit der eigenen
Schulzeit. Hier sind vorwiegend Symptome in Form sozialer und Leistungsingste sowie Uber-
forderungsgedanken, aber auch vereinzelt Schulabbriiche mit massiven Fehlzeiten bis zu ei-
nem halben Jahr zu nennen. Da Eltern, die bei der Fragebogenerhebung keinerlei Angaben zu
moglichen vergangenen oder aktuellen neurotischen und/oder affektiven Stérungen mach-
ten, in diesem Zusammenhang jedoch teils erhebliche Symptomatik beschrieben, entsteht die
Vermutung, dass doch eine gewisse Anzahl der hier befragten Eltern ein entsprechendes sub-
klinisches oder klinisches Stérungsbild aufgewiesen hat und es im Bereich einer familidaren
Haufung von Angststorungen noch eine sog. Dunkelziffer gibt (vgl. Kap. 7.1). Da bei vielen psy-
chischen Erkrankungen trotz umfassender Bemiihungen eine gewisse Persistenz im Erwach-
senenalter bestehen kann (SchmauB & Messer, 2013), konnten eine Symptomatik der Eltern
(Lenz, 2014) oder auch nur eine diesbezlglich auBergewdhnliche Beflirchtung beim Kind zu
Unsicherheiten und Irritationen flihren und Eltern ein ungtlinstiges Modell fiir ihre Kinder im
Hinblick auf den Umgang mit Angsten darstellen (Verres & Bandura, 1979). Sowohl in Bezug

auf epigenetische Effekte als auch das Erziehungsverhalten der Eltern ist ein signifikanter
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Einfluss belegt (S. Schneider, 2019). Auch unverarbeitete Traumata auf Seiten der Eltern oder
projektive Vorginge — also die Ubertragung von eigenen Gedanken, Emotionen und Wesens-
merkmalen auf die eigenen Kinder — sind bei Angststérungen maRgeblich beteiligt (Becker-
Carus & Bayer, 2021). Das elterliche Bediirfnis, ihre Kinder vor vermeintlich unglinstigen Er-
fahrungen schiitzen zu wollen (Biich et al., 2015), ist in diesem Zusammenhang durchaus nach-

vollziehbar.

Die Befunde dieser Erhebung zeigen vor allem, dass ein erheblicher Anteil der Eltern schulver-
weigernder Kinder und Jugendlicher eine GbermalRige Leistungsorientierung beklagt. Im Ein-
zelnen wurden Uberforderungen aufgrund eines allgemein hohen Leistungsdrucks, wihrend
des Ubertritts von der Primar- in die Sekundarstufe oder aufgrund der G8-Reform wahrge-
nommen. Im Vergleich mit reprasentativen bundesweiten Untersuchungen zur Elternsicht auf
das Bildungssystem, wie z. B. der seit 2010 durchgefiihrten JAKO-O Bildungsstudie (Killus &
Tillmann, 2017) heben sich die Wahrnehmungen der betroffenen Eltern groRenteils ab. So
zeigt die vierte Befragungswelle der Langsschnittstudie im Bildungsbereich, dass bis acht von
zehn Eltern die Leistungsanforderungen fiir angemessen halten, sich auch G8- und G9-Eltern
kaum in der Wahrnehmung der vergleichsweise niedrigen Stressbelastung ihrer Kinder unter-
scheiden und das Bildungssystem zunehmend als gerecht empfunden wird. AuBerdem spricht
sich die Mehrheit der Eltern seit Beginn der 2010er Jahre fiir ein langeres gemeinsames Lernen
aller Kinder und damit gegen einen Ubertritt nach der vierjahrigen Grundschule aus (Killus &

Tillmann, 2017).

Es ist zwar anzunehmen, dass von Schulverweigerung betroffene Eltern das Schulsystem of-
fensichtlich negativer wahrnehmen als der elterliche Durchschnitt (Speck et al., 2018), jedoch
bleibt unklar, ob die Schulverweigerungssituation die elterliche Wertung nachtraglich kognitiv
und affektiv beeinflusste (Heyne, 2006) oder ob die elterliche Einstellung zum Schulsystem
bereits vor der Schulverweigerung des Kindes Bestand hatte. Letztere Annahme entsprache
der Vermutung der Forschungsgruppe um Speck (2018), nach der die grundsatzliche Unzufrie-

denheit der Eltern Schulverweigerungsverhalten verstarken kann.

Die Halfte der befragten Eltern kritisierte das Schulsystem hinsichtlich seiner Tragheit und
Starrheit. Insbesondere das Konzept der Leistungsbenotung und Fehlerorientierung, als ,le-
bensfremd” wahrgenommenen curricularen Inhalte sowie eine geringe Flexibilitdt zum Zwe-

cke sonderpadagogischer Bedarfe waren Aspekte elterlicher Missbilligung. Die Wahrnehmung
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deckt sich mit Ergebnissen reprasentativer Umfragen, nach denen die Mehrheit aller Eltern
dem schulischen Bewertungssystem kritisch gegentiber stehen und die Kompetenz der Schule
anzweifelten, Fahigkeiten und Kenntnisse zu vermitteln, die ihr Kind fiir die berufliche Zukunft
braucht (Moll et al., 2023; Robert Bosch Stiftung, 2019). Auch steht mehr als ein Jahrzehnt
nach der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention die Mehrheit der deutschen Bun-
deslander vor grofRen Herausforderungen im Bereich inklusiver Beschulung (Steinmetz et al.,
2021b). Es besteht die etablierte Auffassung, dass der Prozess schulischer Inklusion gerade

erst begonnen hat (Frohn et al., 2023).

AulRerdem fiihrt eine seit Jahrzehnten gefiihrte bildungspolitische Diskussion innerhalb der
OECD und auch bundesweit (z. B. bei Sansour et al., 2018) dazu, dass Schule und Schulleistun-
gen das Familienleben mehr und mehr pragen und sich die Eltern hinsichtlich des Leistungs-
anspruchs zunehmend verantwortlich, aber auch verunsichert fihlen (Wippermann et al.,
2013). Da Schulabsentismus ein deutliches Hindernis fiir Schulerfolg darstellt, ist es nachvoll-
ziehbar, dass dafiir auch Ursachen auBerhalb der elterlichen Moglichkeiten gesucht und ge-

funden werden und die elterliche Einstellung gegeniliber dem Schulsystem beeinflusst.

Obwohl das AusmaR, in dem sich Schilerinnen und Schiiler sicher und wertgeschatzt fihlen,
eine wichtige Rolle bei Schulfernbleiben spielt (Walter & Dopfner, 2020a), begriindeten (iber-
raschend wenige Eltern ihre distanzierte Einstellung zum Schulsystem mit einem unglinstigen
Schulklima, was einen gewissen Widerspruch zu den erwarteten Annahmen und der o.g. kri-

tischen Einstellung zum Leistungsdruck in der Schule darstellt.

7.5.5 Bedeutung der Corona-Krise

In grolRangelegten multinationalen Studien konnte gezeigt werden, dass die COVID-19-Pande-
mie zu psychischen und kérperlichen Belastungen bei Kindern und Jugendlichen sowie deren
Eltern gefiihrt hat (Ravens-Sieberer et al., 2021; Wang et al., 2021). Vor diesem Hintergrund
wird davon ausgegangen, dass die Corona-Krise auch schulverweigerndes Verhalten ausgelost

bzw. angeheizt hat.

Betrachtet man die hier untersuchte elterliche Einschatzung zur Bedeutung der Corona-Krise

auf schulverweigerndes Verhalten, so sind folgende Aspekte sichtbar:
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Eltern nahmen eine Vielzahl an negativen Effekten auf Kindes-, familidarer und Schulebene
wahr.

Eltern identifizierten die Corona-Krise als einen auslésenden oder Bedingungsfaktor schul-
verweigernden Verhaltens.

Erziehungsberechtigte sahen positive Auswirkungen fir ihre Kinder und deren Betreuungs-
situation zuhause.

Eltern nahmen wahr, dass gewohnte Strukturen des Kindes im Kontext des Schulbesuchs
und der Leistungserhebungen durchbrochen und damit Schulverweigerungsverhalten ver-
starkt wurde.

Tabelle 64  Zusammenfassung der Ergebnisse im Bereich ,Bedeutung der Corona-Krise“

Die Wahrnehmungen der Eltern stiitzen die Erkenntnisse multinationaler Langzeiterhebun-
gen, nach denen die psychische Gesundheit der Kinder und Jugendlichen, Herausforderungen
des familidaren Alltags sowie die psychotherapeutische Versorgung von den Auswirkungen der
COVID-19-Pandemie negativ beeinflusst wurden (Pl6tner et al., 2022; Ravens-Sieberer, De-
vine, Napp, Kaman, Saftig, Gilbert, Reil} et al., 2023; Ravens-Sieberer et al., 2021; Schlack et
al., 2022). Eltern, deren Kinder ein geringes schulisches Selbstkonzept — u. a. ein Symptom
angstlicher und depressiver Kinder und Jugendlicher — und wenig Sorgfaltigkeit aufweisen,
zeigen hohe Erwartungen zukiinftiger schulischer Uberforderung (Lorenz et al., 2023). Zudem
bestatigten ElternduBerungen das Erleben von Einsamkeit aufgrund reduzierter sozialer Kon-
takte (Andresen et al., 2020) sowie ein erhdhtes Stresserleben durch den Wegfall von schuli-
schen und familidaren Routinen (Langmeyer et al.). Ein von den Eltern wahrgenommener Rick-
gang schulischer Unterstitzungsmoglichkeiten dirfte die Schulverweigerungssymptomatik

zusatzlich erhoht haben.

Da die Krise samt den damit einhergehenden MalRnahmen und Anforderungen die Entwick-
lung zentraler Bedingungsfaktoren von Schulverweigerung (Walter & Dopfner, 2020a) wie
z. B. (schulbezogene) Angste, mangelhafte sozialen Fertigkeiten, depressive Tendenzen auf
Kindes- sowie Elternseite verstarkte (Glizelsoy et al., 2022; Rathgeb et al., 2022), kann die
Pandemie durchaus als zusatzlicher Bedingungsfaktor, wenn nicht als im Einzelfall moglicher
Ausloser schulverweigernden Verhaltens im Sinne eines Vulnerabilitits-Stress-Ansatzes (Witt-
chen, 2011) betrachtet werden. Die Neigung der Eltern, schulverweigerndes Verhalten selbst-

wertschitzend zu attribuieren (Weiner, 1985) und der COVID-19-Pandemie dementsprechend
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eine unwagbare wie unkontrollierbare Ursachendimension zuzuordnen (Garms-Homolova,

2021), ist vorstellbar, bleibt jedoch ein weiter reflexionsbedirftiger Aspekt.

Die in dieser Arbeit beforschten ElterndauBerungen bestarken die Vermutung, dass sich eher
introvertierte Kinder und Jugendliche, die sozialen Riickzug genieen — also Temperamente,
die zu sozialer Angstlichkeit neigen (Biich et al., 2015) — und sich dazu noch selbst organisieren
kénnen, wahrend des Home-Schoolings in einer Komfortzone sahen. Anhand mehrerer elter-
lichen Aussagen dieser Studie wird auBerdem angenommen, dass das haufig im Home-Office
stattfindende Arbeitsverhalten (Statista, 2023b) und die damit einhergehenden veranderten
Alltagsstrukturen zwar zu einem Betreuungsvorteil fur die Eltern fiihrten, jedoch auch dazu
beitrugen, wichtige Routinen und Automatismen aus dem Schulkontext wahrend Phasen des
Distanzunterrichts fiir die Lernenden zu verhindern. Die Wahrnehmung ihrer und die ins pri-
vate Zuhause verlegte Arbeitssituation der Eltern konnte Anteil daran gehabt haben, dass die
Lernenden die fiir sie normalerweise geltenden Schulbesuchs- und Leistungserhebungsnor-
men vermehrt als aufgebrochen oder zumindest aufgeweicht feststellten, wodurch Schulver-
weigerung fiur introvertierte Kinder und Jugendliche moglicherweise weiter unterstiitzt

wurde.
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7.6 Fazit

Es wird angenommen, dass unterschiedliche Faktoren Eltern dazu veranlassen, ihre Kinder
vom Unterricht vorschnell entschuldigen und damit eine tatsachliche Schulverweigerungs-
problematik verdecken (Herz & Haertel, 2018; Popp, 2018; Ricking, 2006; Speck et al., 2018;
Thambirajah et al., 2008). Eltern tragen damit teils bewusst teils unbewusst dazu bei, dass sich
Schulverweigerung manifestieren kann (vgl. Kap. 3.1). Zahlreiche negative Effekte wie u. a. im
Bereich des schulischen (Gottfried, 2014) sowie sozialen Lernens (Heyne & Sauter, 2013), der
psychischen sowie kdrperlichen Gesundheit (Bich et al., 2015; Ihle et al., 2012) sowie Schul-
abbruch (Ricking et al., 2016) werden dadurch verstarkt.

Auf Basis des urspriinglichen Hypothesenmodells (vgl. Kap. 4, Abb. 6) integriert und spezifi-

ziert die vorliegende Darstellung (vgl. Abb. 11) wesentliche Befunde dieser Untersuchung.
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Die Abb. 11 gibt einen differenzierten Uberblick iiber das komplexe Phinomen elterlichen Ent-
schuldigungsverhaltens im Schulverweigerungskontext, indem sie mogliche Bedingungsfakto-

ren und Wechselwirkungen darstellt.

Ein zentraler Schwerpunkt der Untersuchung des Erlebens und Verhaltens von Eltern schul-
verweigernder Kinder und Jugendlicher lag darin, Hintergriinde und Motive fir elterliches Ent-

schuldigungsverhalten offenzulegen.

Legt man die vorhandenen Ergebnisse zugrunde, dann lasst sich annehmen, dass Schulverwei-
gerungssymptomatik nicht nur vor und wahrend des Schultags einsetzt (vgl. Hypothese 1a),
sondern bereits auch am Wochenende bzw. am Vorabend vor Schulbeginn. Das Verhalten
kennzeichnet sich dabei durch somatische oder psychosomatische Probleme, teils massive

Widerstande und auch manipulative Tendenzen (vgl. Hypothese 1b).

Betrachtet man die Reaktionen der Erziehungsberechtigten, lassen sich Eltern schulverwei-
gernder Kinder und Jugendlicher auch vor dem Hintergrund dieser Befundlage verschiedenen
Typen zuordnen (vgl. Hypothese 2a). Eltern, die beharrlich versuchen, ihr Kind der Schule zu-
zufuhren, stehen Erziehungsberechtigte gegeniiber, die dazu nicht mehr im Stande sind. Al-
lerdings ist davon auszugehen, dass die Typenzuordnung je nach Stadium der Schulverweige-
rung variieren kann. So scheinen Eltern anfangs groRe Zuversicht und Ausdauer bei Zufih-
rungsversuchen aufzuweisen, wahrend in Manifestationsstadien der Schulverweigerung El-
tern verstarkt resignieren und ihr Kind haufig vorschnell entschuldigen. Selbstwirksamkeit hin-
sichtlich Bewaltigungsstrategien und tiefergehendes Verstandnis fiir das Phanomen der Schul-
verweigerung fordern glinstiges Elternverhalten, wahrend ein eingeschranktes Handlungsre-

pertoire und unglinstige kognitive Muster das elterliche Zufiihrungsverhalten storen.

Auf der Basis bisheriger Untersuchungen lautet die Hypothese, dass Eltern schulverweigern-

der Kinder und Jugendlicher vorschnell vom Schulbesuch entschuldigen.

Nach Analyse der Befunde dieser Untersuchung konnen fiir diese Tendenz vielfiltige Bedin-
gungsfaktoren als Erklarung herangezogen werden. Diese beeinflussen und verstarken sich

haufig wechselseitig.

Ein zentraler Bedingungsfaktor fiir diese Verhaltenstendenz lasst sich im Bereich des elterli-
chen Uberforderungserlebens vermuten (vgl. Hypothese 2b). Trotz hohem Belastungserleben

(z. B. Widerstande, Schuld, Scham etc.) nutzen Erziehungsberechtigte zwar vielfaltige
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Bewaltigungsstrategien, um ihr Kind der Schule zuzufiihren. Im Laufe der Entwicklung der
Schulverweigerung nehmen Zufiihrungsversuche jedoch trotz Wissens um ungtlinstige Konse-
guenzen ab. Anscheinend wird die temporare Auszeit von der Schule von den Eltern in dieser
Situation oft als einzige Reaktionsmoglichkeit betrachtet, obwohl sich Eltern der Dysfunktio-

nalitat ihres Verhaltens durchaus bewusst sind (entgegen der Hypothese 2d).

Geringgradige psychische Angst- und Depressionssymptome auf Seiten der Eltern sowie ein-

geschrinkte Bewiltigungsstrategien kdnnen Uberforderungserleben weiter verstarken.

Vor dem Hintergrund beharrlich versuchender Eltern ist davon auszugehen, dass Eltern schul-
verweigernder Kinder grundsatzlich wollen, dass das Kind in die Schule geht. Gleichzeitig wol-
len Eltern ihr Kind aber auch vor Autoritdaten und schmerzhaften Erfahrungen in der Schule

schitzen (vgl. Hypothese 3b).

Spezifische Sinn- und Rechtfertigungsstrukturen spielen in diesem Kontext eine zentrale Rolle

und tragen mit dazu bei, dass Eltern ihre Kinder vorschnell vom Unterricht entschuldigen.

Entgegen der urspriinglichen Annahme (vgl. Hypothese 2e) konnen Eltern schulverweigernder
Kinder durchaus tiefergehendes Verstandnis fiir tatsachliche Motive und Ursachen der Schul-
verweigerung besitzen. Allerdings fallt es Eltern schwer, Risikofaktoren (wie z. B. zurlicklie-
gende Angstsymptome in dhnlichen Situationen) adaquat einzuordnen. Ein defizitdares Ver-
standnis fur Hintergriinde und Konsequenzen beglinstigt kognitive Sinnstrukturen. Bleibt bei-
spielsweise ein unzureichendes Lern- und Arbeitsverhalten des Kindes oder des Jugendlichen
unberucksichtigt, konnen daraus Schulleistungsprobleme entstehen. Diese wiederum kénnen
sich in Form somatischer Probleme im Kontext von Leistungsangsten aullern, deren Ursprung

Eltern jedoch verborgen bleibt.

Daneben kénnen unbegriindete Sorgen und Beflirchtungen wesentlichen Einfluss auf kogni-
tive elterliche Muster im Zusammenhang mit vorschnellem Entschuldigen nehmen. Insbeson-
dere im Rahmen dngstlicher oder depressiver Symptomatik auf Elternseite sind unbegriindete

Angste zu berticksichtigen.

Unabhangig von der Schulverweigerungssituation zeigen sich Eltern erzieherisch meist unter-
stitzend und kompetent, aber hinsichtlich Lenkung ambivalent. Im Schulverweigerungskon-
text zeigen sich Eltern deutlich verunsichert (vgl. Hypothese 2c), was sich im Uberforderungs-

erleben und in dysfunktionalen kognitiven Mustern bemerkbar macht.
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Im Zusammenhang mit Schulverweigerung kénnen Gberprotektive Verhaltensweisen eine be-
deutende Rolle spielen, missen jedoch im Schulverweigerungskontext als intermittierende
Variable betrachtet werden, der keine hinreichende Erklarungskraft zugesprochen werden
kann (vgl. Hypothese 3a und Hypothese 3c). Es ist jedoch stark davon auszugehen, dass lber-
protektives erzieherisches Verhalten in engem Zusammenhang mit spezifischem Entschuldi-

gungsverhaltens der Eltern steht (vgl. Hypothese 3d).

Es besteht eine Reihe weiterer Faktoren, deren Wirkung auf das Konstrukt um Belastungser-

leben und kognitive Sinnstrukturen zu berticksichtigen ist:

So kénnen familidre Belastungen wie z. B. unzureichende zeitliche oder personelle Ressourcen
am Morgen Belastungserleben und kognitive Muster dahingehend beeinflussen, dass Ent-
schuldigungen eine kurzfristig entlastende Funktion darstellen (vgl. Hypothese 4a). Korperli-
che sowie insbesondere psychische Erkrankungen (z. B. Angste oder Depressionen) auf Eltern-
seite stehen vermutlich auch in Zusammenhang mit elterlichen Sinnkonstruktionen (vgl. Hy-

pothese 4b).

Entsprechend der Annahme kénnen Leistungs- (vgl. Hypothese 5a) und soziale Angste (vgl.
Hypothese 5b) Schulverweigerungssituationen belasten. So stellen beide Faktoren zwar keine
hinreichende Bedingung fiir Entschuldigungsverhalten dar, wirken jedoch besonders vor dem
Hintergrund schulverweigernder Kinder und Jugendlicher mit internalisierenden Storungsbil-
dern wie Angsten und Depressionen deutlich belastend. Zusatzlich zu Schulleistungsproble-
men kénnen moglicherweise auch hohe Leistungserwartungen der betroffenen Schiilerinnen
und Schiiler ihre Angste verstirken und damit elterliches Stresserleben in Schulverweige-
rungssituationen steigern. Da Eltern ihre Kinder vor unangenehmen Erfahrungen schiitzen
wollen, tragen soziale Konflikte — haufig bedingt von nicht ausreichend entwickelten sozialen
Kompetenzen auf Seiten der Betroffenen — ebenfalls zu verstarktem Entschuldigungsverhal-
ten bei. Entgegen der urspriinglichen Erwartung (vgl. Hypothese 5b) besteht jedoch die Mog-
lichkeit, dass aufgrund von Scham oder Angst Eltern von ihren Kindern lber deren soziale
Schwierigkeiten nicht in Kenntnis gesetzt werden und damit zentrale Ursachen verborgen blei-

ben.

Die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule ist haufig unzureichend (vgl. Hypothese 6a).
Eine gelungene Kooperation kann Belastungserleben der Eltern verringern. Da Eltern oftmals
ein nicht ausreichendes Bewusstsein fiir das Ausmal’ und die unglinstigen Auswirkungen der
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Fehlzeiten ihres Kindes haben (vgl. Hypothese 6¢), ist insbesondere eine frihzeitige Kontakt-
initiative der Schule bei auffalligen Absenzen fiir eine erfolgreiche Intervention von Schulver-
weigerungstendenzen relevant. Aus Elternsicht fehlt es jedoch haufig an Unterstiitzung (vgl.
Hypothese 6b). Dabei kann schulpsychologische Beratung zur Aufklarung tber Hintergriinde
und Motive schulverweigernden Verhaltens beitragen, Eltern in ihrer erzieherischen Kompe-

tenz in Schulverweigerungssituationen stirken und Angste und Unsicherheiten verringern.

Negative Erfahrungen mit der eigenen Schulzeit (vgl. Hypothese 7a) ndhren Sorgen und Be-
flrchtungen der Eltern und bieten damit Rechtfertigungen, ihre Kinder schiitzen zu missen.
Daneben fiihren GibermaRige Beflirchtungen auf Elternseite zu unsicherem Erziehungsverhal-
ten und Irritationen auf Kindesseite. Dariiber hinaus beklagen Eltern GibermaRige Leistungs-

orientierung und Starrheit des Schulsystems (vgl. Hypothese 7b).

Die Corona-Krise und die damit verbundenen MalBnahmen kénnen die Entwicklung zentraler
Bedingungsfaktoren auf Seiten der Eltern (psychische Belastungen, Sorgen und Beflirchtun-
gen) sowie auf Seiten der betroffenen Kinder und Jugendlichen (schulbezogene Angste, man-
gelhafte soziale Fertigkeiten und depressive Tendenzen) verstarkt haben (vgl. Hypothese 8a).
Dariber hinaus konnte der elterliche Arbeitsalltag im Home-Office schulverweigerndes Ver-
halten beeinflussen, indem durch diese familidre Veranderung die Schulbesuchs- und Leis-
tungserhebungsnormen bei den betroffenen Schiilerinnen und Schiilern aufgebrochen bzw.

zumindest aufgeweicht wurden.

7.7 Limitationen

Die Analyse liefert zentrale Ergebnisse zu Fragen des Erlebens und Verhaltens von Eltern schul-
verweigernder Kinder und Jugendlicher. Als besonders ergiebig erweist sich die Untersuchung
im Zusammenhang mit der Aufdeckung manipulativer Tendenzen bei schulverweigernden
Kindern und Jugendlichen sowie der Ergriindung familidrer Sinn- und Rechtfertigungsstruktu-

ren beispielsweise elterlichen Entschuldigungsverhaltens.

Studienbedingt sind jedoch einige methodologische Einschrankungen zu beachten, die im Fol-

genden erlautert werden und mogliche Ansatze fiir zukiinftige Forschung bieten.
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Stichprobe

Verzerrungen durch die Wahl der Stichprobe zdhlen zu den am haufigsten diskutierten me-
thodischen Schwachen in Forschungsarbeiten (Zapf et al., 1996). Auch ist einschrankend da-
rauf hinzuweisen, dass das Sampling durch eine Form des Healthy worker effects beeinflusst
worden sein konnte (C. Y. Li & Sung, 1999). So besteht die Moglichkeit, dass hoch belastete
Eltern aus einem Interesse an ihrer besonderen Belastungssituation an der Untersuchung teil-
genommen haben. Andererseits konnten Erziehungsberechtigte aufgrund der Schwere ihrer
Belastung nicht genligend Ressourcen haben, um an der Untersuchung teilzunehmen. Beide
Szenarien flihren zu Verzerrungen, sodass das Stresserleben (iberbetont oder auch unter-

schatzt werden kann.

Daneben umfasst die Stichprobe hauptsachlich betroffene Kinder und Jugendliche mit Gym-
nasialhintergrund (75 %). Die Untersuchung ist zwar nicht reprdsentativ fiir alle Schularten,
bietet jedoch tiefe Einblicke in Schulverweigerungsverhalten vor allem an Gymnasien. Weitere
Forschungen zur Erfahrung und zum Verhalten von Eltern in verschiedenen Schularten kénn-
ten von Bedeutung sein. Ob dieselben oder ahnliche Ergebnisse auch in anderen Schulformen

zu finden sind, mlssten weitere Untersuchungen zeigen.

Belastete und distanzierte Familien sind haufig im Zusammenhang mit Schulverweigerung zu
nennen (Chapman, 2007). Trotz flexibler Sorgemodelle und der rechtlichen Grundlage fiir ge-
meinsame elterliche Sorge tragt ein GroRteil der Alleinerziehenden die liberwiegende Allein-
verantwortung fir ihre Kinder (Zartler & Berghammer, 2023). Im Schulverweigerungskontext
spielt die gegenseitige Unterstiitzung und Kooperation eine zentrale Rolle fiir gelingende In-
tervention. Ob und wie distanzierte, getrenntlebende oder neue Elternteile in Schulverweige-
rungssituationen unterstiitzend agieren, konnte kaum mehr als in Grundziigen exploriert wer-

den und bleibt eine vielversprechende und notwendige Richtung zuklnftiger Forschung.

Erhebungszeitpunkt

Ein weiterer Einfluss auf die Ergebnisse ist durch den Zeitpunkt der Erhebung zu vermuten.
Ublicherweise manifestiert sich Schulverweigerungsverhalten bei fehlender Intervention
(King et al., 1998; Knollmann et al., 2010). Mit der Schwere des Schulverweigerungsverhaltens

verdandern sich Symptome beim Kind und damit verbunden das Belastungserleben der
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betroffenen Erziehungsberechtigten (Heyne et al., 2019). Unter den Interviewten befinden
sich Eltern, deren Kinder Schulabsentismus mit einzelnen Fehltagen zeigten, aber auch Eltern
von beinahe dauerhaft absenten Kindern mit massiven Auspragungsformen, die sich auf der
Warteliste flir einen stationaren Klinikaufenthalt befanden. Entsprechend versuchten einige
Eltern zum Erhebungszeitpunkt ihr Kind der Schule zuzufiihren, wahrend andere zum Erhe-
bungszeitpunkt resigniert hatten und die dauerhafte Schulabsenz des Kindes akzeptierten. So
konnen bei den befragten Erziehungsberechtigten zum Erhebungszeitpunkt mit physischer
und psychischer Belastungsart und -ausmalf’ auch deren gesamter Erinnerungsprozess, also

die Speicherung und der Abruf von Informationen, variieren (Schmidt-Atzert et al., 2021).

Auch bestehen bei einigen Eltern mehr oder weniger grolSe zeitliche Abstande zwischen Erhe-
bungszeitpunkt und typischen Schulverweigerungssituationen, die im Zusammenhang mit Er-
innerungsleistungen bzw. mentalen Reprdsentationen von subjektivem Erleben und Verhal-
ten bei den Erziehungsberechtigten vielfache Arten von Bias (u. a. Recall Bias, Primacy- und

Recency-Effekte) mit sich bringen konnen (Herkner & Miillner, 2011).

Da die Stichprobe im Rahmen der Vorstellung bei niedergelassenen kinder- und jugendpsychi-
atrischen Fachérztinnen und -facharzten sowie Psychotherapeutinnen und -therapeuten re-
krutiert wurde, wird davon ausgegangen, dass die meisten befragten Eltern zum Erhebungs-
zeitpunkt bereits gemal einschlagiger Leitlinien Gber entsprechende Stérungsbilder aufge-
klart und beraten wurden (Bich et al., 2015; lhle et al., 2012). Trotz dezidierter Nachfrage in
diese Richtung, kann es durchaus sein, dass Eltern in der Untersuchung ein verzerrtes oder
sehr subjektives Verstandnis wiedergaben. Es ist daher nicht tGiberraschend, dass Erziehungs-
berechtigte Uber unterschiedlich tiefergehendes Verstandnis zu einem moéglichen Wirkgeflige

verfligten.

Der Erhebungszeitraum zwischen Juni 2021 und August 2022 fiel mit einer Reihe von COVID-
19-MalRnahmen in Deutschland zusammen und erfolgte nach zweifacher SchulschlieRung so-
wie teilweisen Lockdown bzw. Beschulung von reduzierten Gruppen (BMG, 2024). Es ist davon
auszugehen, dass die Mallnahmen als Katalysator auf ungtinstiges erzieherisches Verhalten,
Angst- und Depressionssymptomatik sowie das Belastungsempfinden bei betroffenen Eltern
und Kindern (Ravens-Sieberer, Devine, Napp, Kaman, Saftig, Gilbert, Reiss et al., 2023) zum

Zeitpunkt der Erhebung wirkten.
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Messinstrumente

Im Zusammenhang mit der Erhebung erzieherischen Verhaltens wurde bereits in der Diskus-
sion auf die Beeinflussung des Antwortverhaltens durch soziale Erwiinschtheit hingewiesen.
Neben der Tatsache, dass Befragte nur ungern eine sozial nicht akzeptierte Meinung duern
(wie z. B. strafendes Verhalten) ist davon auszugehen, dass insbesondere in diesem Themen-
bereich Befragte sich wahrend des Interviews als besonders kompetent prasentieren (Brosius
et al., 2022). Obschon versucht wurde, durch Frageformulierungen ,problematisches Verhal-
ten” zu relativieren (vgl. Anhang 1, Erzahlaufforderung VI-XI), besteht die Vermutung, dass die

Datenlage durch entsprechende Verzerrungen beeinflusst wurde.

Bei der Betrachtung der Ordnungskategorie Lenkendes Erziehungsverhalten fallt auf, dass die
Anzahl der Eltern sowie der Nennungen bei den beiden Hauptkategorien Hohe und Geringe
Lenkung beinahe Ubereinstimmen und dass einige Eltern Aussagen zu sowohl hoher als auch
geringer Lenkung tatigten. Die Erhebung ist in diesem Bereich in ihrer Aussagekraft be-
schrankt. Uber ein spezifisches Muster, etwa einer hohen Ambivalenz oder einer Ablehnung
eines undemokratischen, auf die Situation nicht abgestimmten Stils, hinsichtlich dysfunktio-
naler erzieherischer Verhaltensweisen unabhangig von der Schulverweigerungssituation lasst

sich nur spekulieren.

Retrospektiv wirkt die Erfassung des allgemeinen erzieherischen Verhaltens mittels qualitati-
ver Methoden im Rahmen aktueller Herausforderungen in ihrer Aussagekraft eingeschrankt.
Es besteht die Vermutung, dass insbesondere die zeitlich enge Koppelung der Befragung zum
allgemeinen erzieherischen Verhalten und zur aktuellen Schulverweigerungssituation die EI-
tern eher dazu veranlassen kann, sozial erwiinscht zu antworten oder mogliche, auch familiar
tieferliegende, Zusammenhange noch nicht klarer artikulieren zu kénnen. Eine zusatzliche,
zeitlich entkoppelte Befragung mittels eines Erziehungsfragebogen zur Erfassung elterlicher
Verhaltenstendenzen in schwierigen Erziehungssituationen (Naumann et al., 2010) ware hier
moglicherweise gewinnbringend. Eine Ubersicht tiber standardisierte Familiendiagnostika bie-

ten Homes und Sydow (2019).
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7.8 Ableitungen fir die schulische Praxis

Zahlreiche Befunde im Schulverweigerungskontext deuten darauf hin, dass Erziehungsberech-
tigte, selbst wenn sie wollten, nicht im Stande sind, ohne Hilfe von auBen effektiv zu interve-

nieren und ihre Kinder der Schule zuzufiihren.

Die Herausforderung der Schulverweigerungsproblematik ergibt sich nicht nur vor dem Hin-
tergrund schulischen Misserfolgs, der Forderung sozialer Einbindungsprozesse oder Grundla-
gen wie der Schulpflicht, sondern auch aus dem starken Verdacht, dass Eltern mit legitimie-
renden Entschuldigungen schulverweigerndes Verhalten maskieren und deren Aufdeckung
zum Teil unabsichtlich behindern. Diese Ausgangslage erfordert addaquate MaBRnahmen im Be-

reich der Pravention und Intervention.

Unterstiitzungssysteme auf schulischer Ebene sind dabei besonders wertvoll, da sie leichter
zuganglich, sozial akzeptierter sind als psychotherapeutische oder psychiatrische Anlaufstel-
len und individuelle und soziale Barrieren verkleinern. Darliber hinaus kénnten Beratungen
auf Schulebene dazu beitragen, in einer ersten Phase die Motivation bei Betroffenen zu erho6-

hen und Stigmatisierungsangste abzubauen.

Zusatzlich zu umfassenden Interventionskonzepten der Kinder- und Jugendpsychiatrie (Walter
& Dopfner, 2020a) und der Forderung einer schulweit generell praventiven Ausrichtung (Hen-
nemann et al., 2020; Ricking, 2008) im Schulverweigerungskontext lassen sich auf Grundlage
der Befunde dieser Arbeit zahlreiche konkrete, zumeist niedrigschwellige Ansatze der Unter-
stltzung auf schul- sowie elternzentrierter Basis ableiten. Diese sollen im Folgenden darge-

stellt werden.

Unterstitzungssysteme und Friihwarnmechanismen

Zahlreiche Daten dieser Arbeit setzen deutliche Signale fiir friihzeitige Intervention im Sinne
der Pravention ungiinstiger Verldaufe schulverweigernden Verhaltens. Bei fehlender Interven-
tion bzw. zunehmender Dauer chronifiziert sich Schulverweigerungsverhalten (King et al.,
1998) und erschwert fortgesetzt erfolgreiche Intervention. AuBerdem ist die Entwicklung des
Phanomens Schulverweigerung schleichend, fir Eltern nur schwer wahrnehmbar und geht mit
deutlichen Belastungserscheinungen fiir das familiare Umfeld einher. Dazu bestehen bei El-

tern sowie bei Arztinnen und Arzten nicht selten Unsicherheiten im Hinblick auf psychische
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Komorbiditdten, wodurch sich die psychologisch-psychiatrische Behandlung verzogert (A. Li et
al., 2021). Eine friihzeitige diagnostische Einschatzung kann Aufschluss tber weitere Ursachen
und Hintergriinde (z. B. intellektuelle Uberforderung) der Schulbesuchsproblematik des Ler-
nenden geben und zusatzliche familiare Belastungsfaktoren identifizieren. Ein-Eltern-Familien
als in diesem Zusammenhang in besonderem MaRe vulnerable Gruppe (Meier et al., 2016)

sollten bevorzugt beraten werden.

Um in diesem Zusammenhang friihzeitig intervenieren zu kénnen, sind Monitoring, die syste-
matische Erfassung sowie die Analyse von entschuldigten Fehlzeiten durch Schulpersonal un-
erlasslich (Albers et al., 2018). Auch wenn bei entschuldigten Fehlzeiten keine Verpflichtung
der Schule besteht, praventive bzw. moglicherweise interventive MaBnahmen durchzufiihren,
so erscheint eine Kontaktinitiative durch die Schule — zumal einige Eltern ein deutliches Be-
dirfnis danach duRerten — in speziellen Schulverweigerungsszenarien substanziell. Dazu las-
sen sich einige Indikatoren und Signale wie die Anzahl und Art (Schulverweigerung am Morgen
oder Abbruch des Schultages) der Absenzen sowie bestimmte Muster bei Absenzen (z. B. an
bestimmten Wochentagen oder durch Abbruch des Schultages vor bestimmten Unterrichts-
stunden mit spezifischer Symptomatik wie Bauch- oder Kopfschmerzen) bestimmen. Derartige
Anzeichen sind fiir das Schulpersonal i. d. R. gut wahrnehmbar und kénnen auf potenzielle
Vorboten der Schulverweigerung (Ingul et al., 2019) hinweisen. Eine regelmiRige Uberpriifung
und Einschatzung der Absenzen durch die Klassenleitungen, Co-Klassenleitungen oder Stufen-
betreuerinnen und -betreuer mit fachlicher Unterstiitzung z. B. der schulpsychologischen Be-
ratung erscheinen in diesem Zusammenhang zweckdienlich. Fir auffillige Absenzen kdnnen
gangige Cutoff-Werte wie zweieinhalb Tage innerhalb der letzten zwei Wochen bzw. elf Tage
innerhalb der letzten 15 Wochen (Kearney, 2008a) einen ersten Orientierungswert darstellen.
Die schulinterne Abfrage zusatzlicher Informationen hinsichtlich sozialer oder Schulleistungs-
probleme konnen dabei helfen, Verdachtsmomente zu erharten, zumal vor dem Hintergrund
der Datenlage dieser Untersuchung Eltern haufig wenig Kenntnis tGber Schwierigkeiten in die-

sen beiden Bereichen zu haben scheinen.

Demgegeniiber kénnten einige Eltern eine friihe Kontaktinitiative der Schule als GibermaRig
invasiv oder bevormundend empfinden. Umso wichtiger ist eine sensible Herangehensweise,
um eine vertrauensvolle Basis zwischen Schule und Eltern beizubehalten und moéglichen Miss-

verstandnissen entgegenzuwirken. Alternativ zur telefonischen Kontaktaufnahme ware eine
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niedrigschwellige Information in Form eines Elternbriefs moglich, in der Gber Folgen von hau-
figen Absenzen, ungiinstige (selbstverstarkende) Dynamiken aufgeklart sowie schulische Un-
terstltzungsangebote formuliert werden. Generell ist eine klare und regelmaRige Kommuni-
kation mit den Eltern sicherzustellen, die detaillierte Informationen Gber Fehlzeiten, Konse-

guenzen und unterstiitzende Ressourcen umfasst.

Sensibilisierung und Einbindung des Schulpersonals

Ein weiteres Ziel in diesem Kontext ist die schulinterne Vermittlung von Wissen Uber den Be-
reich Schulverweigerung. Um friihzeitige Intervention zu beglinstigen, sollten der fachliche
Kenntnisstand des Schulpersonals zum Bereich Schulverweigerung (z. B. zentrale Marker und
Bedingungsfaktoren, diagnostische Optionen, schulnahe Pravention und Intervention) hoch
ausgepragt sein, um entsprechende Signale einzuordnen. Die Etablierung einer Lehrkraft als
Multiplikator, die GUber hohe Expertise in diesem Bereich verfligt, stellt eine Variante der Op-
timierung dar. AuRerdem bestehen aus Sicht der Eltern bei Schulpersonal Defizite im Bereich
der Sensibilitat und des Verstandnisses im Umgang mit Schulverweigerung. RegelmaRige, ge-

zielte schulinterne Aufklarungsveranstaltungen konnen auch hier glinstig einwirken.

Um begleitende therapeutische MaBnahmen zu unterstitzen, bieten sich auf schulischer
Ebene eine Reihe von UnterstiitzungsmaRBnahmen an. Darunter zahlen u. a. Auszeit-Moglich-
keiten bei Panikattacken, Anpassung des Priifungssettings vor dem Hintergrund bestehender
sozialer bzw. Leistungsidngste oder das Aussetzen von Leistungsfeststellungen zur Uberbrii-
ckung besonders kritischer Phasen oder in Phasen der Wiedereingliederung nach langerem
Absentismus. In bestimmten Fillen (z. B. bei kognitiver Uberforderung) sind strukturelle Inter-
ventionen wie ein Schulwechsel, aber auch sonderpadagogische oder inklusive MaBnahmen

angezeigt (Walter & Dopfner, 2020a).

Der Einbezug der Schulleitung ist bei vielen dieser Mallnahmen notwendig und zweckmaRig,
da nur so weitere Ressourcen, aber auch mogliche Einschrankungen (z. B. beschrankte Auf-
sichtsmoglichkeiten fiir Schiilerinnen und Schiiler, die Auszeiten vom Unterricht in Anspruch
nehmen) hinsichtlich der Unterstiitzung geklart werden konnen. Empfohlen wird zudem eine

enge Zusammenarbeit mit psychiatrischen Fachéarztinnen und Facharzten, psychologischen
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Psychotherapeutinnen und Psychotherapeuten sowie eine flichendeckende Kommunikation

innerhalb der Schule.

Haufig verfliigen Schulen lber eine eigene schulsozialpadagogische Arbeit, die einen ergan-
zenden Mehrwert individueller Unterstitzung darstellt. Dies kdnnte beispielsweise die klein-
schrittige Heranfuihrung und Begleitung von Schilerinnen und Schiler mit Trennungsdangsten
an die Schule betreffen (Walter & Dopfner, 2020a). Auch die Implementierung von Schulhun-
den (Staatsministerium flir Unterricht und Kultus, 2019) kann als effektive MaRnahme zur Re-
duzierung von Angsten, Stressabbau und zur Schaffung eines Gefiihls von Sicherheit und Ge-

borgenheit bei Lernenden dienen.

Elternzentrierte Interventionen

Regelmalige Kontakte mit betroffenen Eltern schaffen eine positive Basis (Schultz et al.), fes-
tigen die Kooperationsbereitschaft und wirken dem elterlichen Gefiihl entgegen, in dieser her-
ausfordernden Situationen allein zu sein. Der Bedarf enger Begleitung durch die Schule auch
in Phasen des stationdren Aufenthalts des betroffenen Kindes sollte in diesem Zusammenhang

nicht unterschatzt werden.

Eltern schulverweigernder Kinder bieten haufig ein positives Fundament, Schulverweige-
rungssituationen entgegenzuwirken. Dennoch signalisieren defizitares Wissen liber Ursachen,
Motive und Konsequenzen schulverweigernden Verhaltens sowie damit einhergehende erzie-
herische Unsicherheiten samt eingeschrankte Bewaltigungsmoglichkeiten ausgepragten Be-
ratungsbedarf. Insbesondere vor dem Hintergrund manipulativer Tendenzen schulverwei-
gernder Kinder sollten Eltern umfassend aufgeklart, in ihrer erzieherischen Kompetenz ge-
starkt und spezifische erzieherische Verhaltensweisen reflektiert und ggf. verbessert werden.
Vielfach bleibt Schulverweigerungsverhalten bestehen, weil es durch unglinstige Verstarker-
mechanismen beglinstigt wird. In diesen Fallen kann zusammen mit den Eltern ein Kontin-
genzmanagement entwickelt werden, um Bewadltigungsverhalten systematisch zu belohnen

bzw. Vermeidungsverhalten nicht zu belohnen (Diegel, 2015a).

Besonders in schwierigen Beratungsgesprachen mit Eltern, die der Schulverweigerungsprob-
lematik oft hilflos gegeniberstehen, kann ein |6sungs- und ressourcenorientierter Ansatz eine

geeignete Methode sein. AuBerdem ist schulisches Beratungspersonal haufig mit Erziehungs-
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und Familienberatungen vernetzt (Seifried, 2016), die in diesen Fallen unterstiitzend heran-

gezogen werden kénnen.

Nicht selten finden sich dysfunktionale kognitive Muster, Grundannahmen oder Bewertungen
auf Seiten der Eltern, die ihr Erziehungsverhalten beeinflussen. Derartige unglinstige Annah-
men sollten gemeinsam identifiziert, gepriift und vorsichtig hinterfragt werden. In Form eines
sokratischen Dialogs kdnnen vergleichbare Muster auch vor dem Hintergrund der elterlichen
Entwicklungsgeschichte erortert werden (Walter & D6pfner, 2020a). Irrationale, unbegriin-
dete Sorgen und Beflirchtungen stellen haufig zentrale Einflussfaktoren elterlichen Entschul-
digungsverhaltens dar. Dabei stellen diese Art Muster moglicherweise ein Ergebnis langfristi-
ger negativer Erfahrungen dar, die nicht weiter von Eltern reflektiert oder bearbeitet wurden

und Ansatzpunkte flr therapeutische Interventionen bieten.

Gerade bei schweren Formen von Schulverweigerung konnten die Rate an psychischen St6-
rungen (z. B. Angst oder Depression) bei den Eltern selbst erhdht sein oder sich Familien in
kritischen Phasen (z. B. Trennung, Verlust einer Bezugsperson des Kindes) befinden. In diesen
Fallen ist es angezeigt, zusatzliche Faktoren, die familidre Ressourcen beeintrachtigen, mit den
Eltern zu thematisieren und Losungsmoglichkeiten in Form von umfeldzentrierten Interven-
tionen wie u. a. Psychotherapie, Paarberatung oder JugendhilfemalRnahmen gemeinsam zu
erarbeiten. Aullerdem ist davon auszugehen, dass Familienstress an den kritischen Phasen-
Ubergangen am groBten ist und Hilfe- und Therapiebedarf bei der Reorganisation und Bewal-

tigung eben dieser Transitionen notig werden kann (Carter und McGoldrick 1989).

Einbezug schulpsychologischer Dienste

Vor dem Hintergrund ihrer padagogisch-psychologischen Interventionsmoglichkeiten zur Be-
waltigung von Krisen stellen Schulpsychologinnen und Schulpsychologen adaquate Ansprech-
partner in diesem Kontext dar. AuBerdem erscheint der Einbezug von Schulpsychologinnen
und Schulpsychologen aufgrund ihrer Qualifikation (Drewes, 2016) bei Schwierigkeiten mit zu-
mindest subklinischem Hintergrund auch bei den Eltern der betroffenen Kinder und Jugendli-
chen sinnhaft. Nicht nur durch entsprechende schulpsychologische Beratung fiir Erziehungs-
berechtigte Unterstlitzung, problemorientierte und emotionale Bewiltigungsstrategien be-

reitzustellen und zusatzliche Ressourcen zu erkennen (Knodt, 2019), sondern auch aufgrund
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der Vernetzung ein addquater Ansprechpartner (Seifried, 2016) zu sein, ware ein weiterer An-

spruch.

Da Unterstlitzungsmallnahmen i. d. R. umfassende zeitliche und personelle Ressourcen erfor-
dern, scheint die Dialogform des Runden Tisches in diesen Fallen als Mittel der Wahl, um ge-
meinsam Empfehlungen zu erarbeiten und einen Aktionsplan zu entwickeln. Nicht nur effizi-
ente und gleichberechtigte Kommunikation der teilnehmenden Akteure, sondern auch der
Einbezug einer Vielzahl von Interessen und eine zielgerichtete Ausrichtung mit Aufforderung

zur langfristigen Verpflichtung zeichnet diese Dialogform aus (Bridgeman, 2010).
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Anhang

Anhang 1 Interviewleitfaden

Informationsphase

1.

(Zielsetzung) Die Studie untersucht neue Ansatzpunkte der Prdvention bei Schulverweigerung und
Schuldngstlichkeit. Dabei soll vorwiegend die Rolle der Eltern betrachtet werden, also in erster Linie, wie
es den Eltern dabei geht.

2. (Erhebung) Die Erhebung umfasst das Ausfiillen eines kurzen Fragebogens und ein Interview, das je nach
Verlauf 30 bis 90 Minuten dauern kann.

3. (Datenschutz) Die Studie steht in keiner Weise in Zusammenhang mit der Arbeit kinder- und jugendpsy-
chiatrischer Kliniken, Praxen und sonstigen Einrichtungen. Es werden keine Daten ausgetauscht. Ihre An-
gaben werden streng vertraulich behandelt. Zum Zweck der Auswertung wird bei den Interviews die Bild-
und Tonspur aufgezeichnet. Die aufgezeichneten Daten werden im Rahmen der Studie verwendet, ge-
speichert und nach Fertigstellung der Studie gel6scht. Der Fragebogen ist anonymisiert. Die Interviews
werden bei der der Erstellung des Gesprdchsprotokolls anonymisiert. Generell sollen weder bei der Be-
arbeitung des Fragebogens noch bei dem Interview Namen angegeben werden.

4. Sicherstellung der Unterzeichnung der Einverstandniserklarung

Einstiegsphase

1. (Stop-Regelung) Wenn sie sich unwohl fiihlen, kénnen wir das Gespréich gerne unterbrechen. Sie diirfen
das Gesprdch auch jederzeit abbrechen.

2. (Kommunikation des Beginns) Ich beginne jetzt mit der Aufzeichnung.

Hauptphase
Nachfrage
. . . . Hypothesen-
Erzdhlaufforderung (Stimulus) Inhaltliche Beziige mit obligatorischer Formulierung bereich(e)
(nur erfragen,
wenn nicht von allein thematisiert)
Schulverweigerungssituation
Bei diesem Gesprach geht es um
Schulverweigerung. Daher folgende Uberleitung
erste Frage:
R Beschreiben Sie einen ,ty- e Verhalten des Kindes Wie verhalt sich ihr Kind, wenn es 1

pischen Tag” ab dem Zeit-

1. [Wie sieht das genau aus,
wenn ihr Kind den Schulbe-
such verweigert?]

e Erleben des Kindes

e physiologische Symp-
tomatik (Bauch-,
Kopfschmerzen, Zit-
tern, Ubelkeit, Erbre-
chen, Mudigkeit, etc.)

in die Schule gehen soll?

punkt, an dem ihr Kind auf- (depressive Stim- Gibt es noch andere Dinge/Ver-
steht und zur Schule gehen mung, Freundlosig- haltensweisen, die ihr Kind in der
soll. keit) Situation sagt/zeigt?

Was genau sagt ihr Kind dann zu
ihnen?

Wie geht es ihrem Kind dabei?
Wie rechtfertigt ihr Kind, dass es
zuhause bleiben will?

Was tut ihrem Kind genau weh,
wenn es nicht in die Schule gehen
will?
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Passiert es, dass ihr Kind
will, dass sie es wahrend
des Schultages von der
Schule abholen? Wenn ihr
Kind sich dann meldet, was
passiert dann?

Verhalten des Kindes
Erleben des Kindes
(depressive Stim-
mung,  Freundlosig-
keit)

physiologische Symp-
tomatik (Bauch-,
Kopfschmerzen, Zit-
tern, Ubelkeit, Erbre-
chen, Mudigkeit, etc.)
elterliches Erleben
und Verhalten

Wie rechtfertigt ihr Kind, dass es
nach Hause will / abgeholt wer-
den will?

Wie geht es ihnen dann?

Wie reagieren sie?

1,23

Erzahlen sie, wie es dann
weitergeht, wenn klar ist,
dass ihr Kind zuhause
bleibt.

Reaktion der Eltern
(Verhalten)

Reaktion der Eltern
(Erleben)

defizitdre Zusammen-
arbeit der Eltern als
Erziehungsteam

10.

11.

12.

13.

Beschreiben sie, wie sie in der Si-
tuation, in der ihr Kind den Schul-
besuch verweigert, reagiert ha-
ben!

Wie reagiert ihr Partner? // Wie
wiirde ihr Partner reagieren,
wenn er da ware?

Beschreiben sie, wie sie sich in
der Situation, in der ihr Kind den
Schulbesuch verweigert, gefihlt
haben! / Wie geht es ihnen in der
Situation?

Wie geht es ihrem Partner? //
Wie wiirde es ihrem Partner ge-
hen, wenn er da wére?

2,3,4

alternative Hand-
lungsstrategien  der
Eltern

Ursache flir Scheitern
einer alternative
Handlungsstrategie

14.

15.

Gibt es noch irgendwelche Dinge,
die sie in der Situation hatten ma-
chen kénnen?

Warum haben sie das nicht ge-
macht?

Beschaftigung des
Kindes zuhause (Ver-
halten)

Befinden des Kindes
zuhause (Erleben)

16.

17.

Was macht ihr Kind dann, wenn
es zuhause bleibt?

Wie geht es ihrem Kind dann, so-
bald es merkt, dass es zuhause
bleibt?

Verstandnis fiur tat-
sachliche Ursachen

18.

[Kind geht es besser] Wie erkla-
ren sie sich die schnelle Gene-
sung/Besserung ihres Kindes?

Verhalten der Eltern,
wenn Kind zuhause
bleibt
Erleben der Eltern,
wenn Kind zuhause
bleibt

19.

20.

Was machen sie, wenn ihr Kind
zuhause bleibt?

Wie geht es ihnen, sobald klar ist,
dass ihr Kind zuhause bleibt?

2,3

Funktionale Hand-
lungsstrategien  der
Eltern

21.

22.

In welchen Situationen konnten
sie ihr Kind liberzeugen, dass es
in die Schule geht?

Wie haben sie das gemacht?

Erleben und Verhal-
ten der Eltern, wenn
Kind in der Schule ist?

23.

24.

Wie geht es ihnen dann, wenn ihr
Kind trotz des anfanglichen Un-
wohlseins in der Schule ist?
Versuchen sie dann in Kontakt zu
bleiben, wenn ihr Kind in der
Schule ist?

V.

[Wenn bereits psychiatri-
sche/therapeutische Hilfe
in  Anspruch genommen

Gruinde des Kindes fur
die  Schulverweige-
rung

25.

Warum verweigert ihr Kind den
Schulbesuch?
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des Kindes

es Konflikte mit anderen Perso-
nen in der Schule hat, wie verhal-
ten sie sich dann?

wurde] Bevor sie psychiat- 26. Welche weiteren Griinde kénnte
rische/therapeutische ihr Kind daftir haben?
Hilfe in Anspruch genom- 27. Was musste sich andern, dass ihr
men haben? Was denken Kind den Schulbesuch nicht mehr
sie, was konnte denn da- verweigert?
hinterstecken, dass ihr
Kind den Schulbesuch ver-
weigert? // Was denken
sie, was konnte denn da-
hinterstecken, dass ihr
Kind den Schulbesuch ver-
weigert?
e Bewusstsein fir Kon- 28. Wie beurteilen sie das AusmafR 2,6
sequenzen der Fehl- der Fehlzeiten ihres Kindes?
zeiten 29. Was konnte das fir Nachteile fiir
ihr Kind bedeuten?
30. Konnen sie sich theoretisch vor- 3
stellen, ihr Kind trotz der Verwei-
gerung in die Schule zu schicken?
31. Gibt es dairgendwo eine Grenze,
bei dem, wie weit sie gehen wiir-
den?
32. [Bei Zweifel/Verneinung] Was
denken sie, konnte ihrem Kind
passieren?
Erzieherischer Alltag
Als Eltern - wiirde ich sagen - ver- Uberleitung
gleicht man sich sich ja so mit anderen
Eltern.
VI. Wie ist das so allgemein, e Sorgen der Mut- | 33. Wassind denn das fir Sorgen? 3
machen sie sich oft Sorgen ter/des Vaters/der
um ihr Kind? Eltern
VII. Manche Eltern sind stren- e Erziehungsstil, allge- 34. Wie wirden sie die Art, ihr Kind 3
ger, manche Eltern sind lo- mein zu erziehen, beschreiben?
ckerer. Erzahlen sie doch 35. Wie gehen sie mit ihren Kindern
mal. Wie sind sie so? um?
VIIL. Versuchen sie mal drei bis Erziehungsstil, allge- 3
fanf Worter zu finden, die mein
etwas darlber aussagen,
wie ihr Erziehungsstil ist. Es
kénnen sowohl Haupt- wie
auch  Eigenschaftsworter
sein. Lassen sie sich dafir
ruhig Zeit und uberlegen
sie erstmal eine Minute.
IX. Gut, sie haben ihren Erzie-
hungsstil als ... beschrie-
ben. Sind damit bestimmte
Erinnerungen verbunden
oder kommt ihnen dazu
ein bestimmtes Ereignis in
den Kopf? [Ein Wort her-
ausgreifen, wenn nichts
kommt, dann Ubergehen]
e Verhalten bei Konflikt 36. Wenn ihr Kind ihnen erzéhlt, dass 3
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e Kontrolle des sozialen 37. st ihnen das wichtig zu wissen, 3
Umfelds des Kindes mit welchen Freunden ihr Kind
spielt?
38. Ist ihnen wichtig zu wissen, wo
sich ihr Kind gerade befindet?
Familidre Belastung
X. Eltern zu sein kann manch- e familidre  Belastun- 39. Fihlen sie sich als Familie belas- 4
mal sehr anstrengend gen, allgemein tet?
sein? Wie geht es ihnen in 40. Fuahlen sie sich im Hinblick auf
dieser Situation als Mut- ihre Rolle als Mutter/Vater/El-
ter/Vater/Eltern? tern belastet?
XI. Was musste sich dndern, 41. Was macht die Situation fiir sie so
damit sie als Mutter/Va- belastend?
ter/Eltern entlastet wer-
den?
XIl. Haben Sie schon mal daran e Psychotherapeuti- 42. Was halten Sie von psychothera- 2
gedacht, als Mutter/Va- sche Unterstitzung peutischer Hilfe fir Sie als Mut-
ter/Eltern psychothera- bei Eltern ter/Vater/Eltern?
peutische Hilfe in Anspruch 43. [Was hilt sie davon ab?]
zu nehmen?
XMl [Wenn bereits professio-
nell unterstitzt wird] Wel-
che Funktion hat die pro-
fessionelle Unterstltzung
bei ihrer Entlastung?
Schulische Belastung
Wir gehen jetzt thematisch mal tiefer Uberleitung
in den Schulbereich.
XIV. Schildern sie doch mal, wie e schulische Belastung 44. Wie schatzen sie die Belastung ih- 5
es ihrem Kind in der Schule res Kindes durch die Schule ein?
geht?
XV. [Schildern sie doch mal,
wie es ihrem Kind zum ty-
pischen Zeitpunkt in der
Schule ging?]
e schulische Belastung 45.  Wie wirken sich Schulleistungen 5
im Leistungskontext auf das Wohlbefinden ihres Kin-
des aus?
Lassen sie uns jetzt mal Gber den sozi- Uberleitung
alen Bereich sprechen.
e schulische Belastung 46. Wie kommt ihr Kind mit den an- 5
im sozialen Kontext deren Kindern in der Schule zu-
recht?
Kooperation zwischen Eltern und Schule
XVI. Beschreiben sie den Kon- e Informationsaus- 47. Sind sie Uber die Fehlzeiten von 6

takt zwischen ihnen und
der Schule/den Lehrkraf-
ten.

tausch zwischen El-
tern und Schule
48.

49.

ihrer Schule informiert worden?
Wie sind sie informiert worden?
Sind sie auch Uber die Haufigkeit
der Fehlzeiten informiert wor-
den?

Hatten Sie sich gewiinscht, von
der Schule Uber die Fehlzeiten ih-
res Kindes informiert zu werden?
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XVII. Was héatten sie sich von der e schulische Beratungs- 50. Gab es Angebote der Schule, 6
Schule gewiinscht, um sie und Interventionsan- ihnen und ihrem Kind zu helfen,
in der Situation zu unter- gebote dass es wieder in die Schule geht?
stiitzen? 51. Was hat die Schule sonst noch so
gemacht?
52. Gab es Gesprache mit dem Bera-
tungslehrer oder dem Schulpsy-
chologen?
Auswirkungen der COVID-19-Pandemie
XVII. Wenn sie mal das Ge- 53. Wie wdre es ihnen da mit dem 8
sprach reflektieren, wie es schulvermeidenden Verhalten ih-
ihnen geht in den typi- res Kindes ergangen?
schen Vermeidungssituati- 54. Wie hatten sie in den typischen
onen und wie sie reagie- Situationen reagiert?
ren, was ware in den typi-
schen Situationen anders
gewesen, wenn es die CO-
VID-19 -Einschrankungen
nicht gegeben hatte?
Einstellung zur Schule
XIX. Erzdhlen sie mal, wie bli- e Wahrnehmung der ei- 55. Waren sie gerne in der Schule? 7
cken sie auf ihre eigene genen Schulzeit
Schulzeit zurtick.
56. Wie finden sie eigentlich so das 7
[bayerische] Schulsystem, wie es
heute ist?
Abschlussphase
XX. Gibt es von ihrer Seite noch Reflexion
Dinge, die wir im Interview
nicht angesprochen haben,
die sie aber gerne noch
hinzufiigen mochten?
Dann bedanke ich mich herzlich fir Dank

das Gesprach und beende jetzt die
Aufzeichnung.
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Anhang 2 Fragebogen

Erste Seite des Fragebogens

Fragebogen Chiffre ....c.coeeeececcececne

Angaben zur Mutter

Wie alt sind Sie?

Was ist lhr (hochster)
AUSDIIAUNGSADSCRIUSS? | ... ..ot sttt ettt s s et ss st sesesa s asssesetasae et ssssaessess st ssssasssssas st sss snsesantens

Gehen Sie derzeit einer
beruflichen Tatigkeit

nach? | [] Vollzeit [J Teilzeit, von ..o URFBIS Uhr

Clnein = TR o = 1 1 OO

Wurden bei Ihnen
psychische Krankheiten
diagnostiziert?

LI nein [ ja, UNA ZWAT: oo eeeeeeeeeeeseesienesseeee e ssssssssssssssesseeeee

Bestehen bei lhnen ] 3 O d .
kérperliche nein J3, UNG ZWAT s s s s ea

Erkrankungen?

Angaben zum Vater

Wie alt sind Sie?

Was ist lhr (héchster)
AGSHIAUNESABSCRIUSSD | v e Ty S s T oS o o T T S TR S o VS R s ooREe

Gehen Sie derzeit einer
beruflichen Tatigkeit

nach? | [7] Vollzeit [ Teilzeit, VON wocoocceveeeeeeereeeec. URF DIS s Uhr

O nein [Tjasmamlichcommsammmmmamnssrm s e

Waurden bei lhnen
psychische Krankheiten
diagnostiziert?

LI nein [ ja, UNG ZWAT: ..o sssees s esssseseesssssses s

Bestehen bei lhnen [ nein [ d .
kéroerliche nein J 35 VAENCE) ZWIRATE svssmmpsassnsisasss ponnssymsssn s o ss S sy s TS o o eV s T eSS T

Erkrankungen?

Angaben zum Kind

Geschlecht Ihres Kindes | [] mannlich [ weiblich [ divers

Wie altist lhr Kind?
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Zweite Seite des Fragebogens

[ Grundschule

[ Mittelschule

[J Wirtschaftsschule

[J Realschule

] Gymnasium

[ Fachoberschule

[ andere Schulart/AusbildUNE: ...

Welche Schulart besucht
lhr Kind derzeit?

In welche Klasse geht Ihr
Kind?

Wie hilt sich ihr kind | L) @b Mittag zuhause
normalerweise in der | [] teils Mittag zuhause, teils in Ganztagesbetreuung
Schule auf? | M Ganztagesbetreuung

Bestehen bei lhrem Kind . .
kbeperiiche | LI HEIR [ Ja, Ul 2WaR: s sasssm o

Erkrankungen?

An durchschnittlich wie
vielen Schultagen in der
Woche fehlt Ihr Kind in

der Schule? | ..o Tag(e) pro Woche

An durchschnittlich wie
vielen Schultagen in der
Woche bricht Ihr Kind
den Schultag vorzeitig

P T — Tag(e) pro Woche

Wie lautet die
psychiatrische Diagnose

Ihres Kindes? ...............................................................................................................................................................
[
Gibt es weitere ; "
Vorerkrankungen bei Ll nein L ja; und zwar; ssessmssmmssmamsmmmess s sy
IremiKING? | onsnnmmmmmmammsmsssssmmm s S T e B VRS
Angaben zur Familie
[
[ verheiratet oder in Lebenspartnerschaft mit Kind zuhause
Wieistdie | [] getrennt lebend, Kind abwechselnd bei Mutter und Vater
Fam"'ens'tua"?(?n':;:: [ alleinerziehend, Kind dauerhaft bei einem Elternteil
e e s e
[

Wie viele Geschwister .
hatihr king? | Keine 01 002 003 [124
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Anhang 3 Flyer

Vorderseite des Flyers, dreifach gefaltet

Schuliingstliches und
schulvermeidendes
Verhalten belastet den
familiiren Lebensalltag
héaufig in nicht
unerheblichem MaBe. In

dieser Studie werden
neue Ansiitze zur
Prévention von
Schuléingstlichkeit und
Schulvermeidung
untersucht.

KONTAKT

Telefon
+49 (0) 176 62 155 130

E-Mail

ferdinand.regner @campus.lmu.de

N

Studie
zur Privention
von Schulédngstlichkeit
und Schulvermeidung

Yoy o

An wen richtet
sich die Studie

An Eltern von Kindern
und Jugendlichen, die
sich aufgrund von
Angsten schwertun, die
Schule zu besuchen

Ferdinand Regner
Staatlicher Schulpsychologe

Telefon +49 (0) 176 62 155 130
Mail ferdinand.regner @ campus.Imu.de
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Riickseite des Flyers, dreifach gefaltet

SCHULANGSTLICHKEIT UND
SCHULVERMEIDUNG

ZU MEINER PERSON

Viele Kinder und Jugendliche schaffen es nicht,
die Schule regelmiBig zu besuchen. Dabei
gefihrdet schulvermeidendes Verhalten nicht
nur den Bildungsfortgang der Kinder und
Jugendlichen, sondern kann langfristig zu ciner
Verstetigung  des  Verhaltens und zu
Belastungen im familidren Lebensalltag fithren.

WAS WIRD GEMACHT?

Vor diesem Hintergrund untersuche ich in
dieser Studie neue Ansatzpunkte zur Privention
von Schuldngstlichkeit und Schulvermeidung.
Dabei sollen vorwicgend das Erleben und dic
Rolle der Eltern betrachtet werden

Dic Erhcbung umfasst das Ausfiillen cines
kurzen  Fragebogens wund cin etwa
einstiindiges Gespriich, in dem vorwiegend
folgende Bereiche angesprochen werden:

I.  Wie erleben Sie als Eltern die Angste und
damit verbundenen Verhaltensweisen Thres
Kindes, wenn Thr Kind den Schulbesuch
vermeidet?

=]

Wie gehen Sie damit um?
3. Wie geht es Threm Kind in der Schule?

4. Wie beurteilen Sie die schulische
Unterstiitzung  fiir die Situation Thres
Kindes?

Ob bei einem persénlichen Treffen oder per
Audio- oder Videotelefonie (Skype, Zoom,
Jitsi, Webex, etc.), Sie bestimmen, wo, wann
und insbesondere wie das Interview gefiihrt
wird.

Seit 2016 arbeite ich als  Staatlicher
Schulpsychologe am Christian-Ernst-
Gymnasium in Erlangen. In diesem Rahmen
biete ich i erster Linic Eltern und
Schiilerinnen und Schiilem Unterstiitzung an.
Meine Beratungsschwerpunkte umfassen unter
anderem simtliche Formen von Lem- und
Leistungsschwierigkeiten, aber eben auch
Priifungs- und Schulingstlichkeit sowie sozio-
emotionale Schwierigkeiten.

Zudem unterrichte ich die Ficher Sport, Latein
und Ethik.

DATENSCHUTZ

Ich wiirde mich freuen, wenn ich Sie als Eltern
im Rahmen der Untersuchung zu ecinem
Gesprach begriilien darf.

Das Forschungsprojekt dient allein
wissenschaftlichen Zwecken

» Unabhingigkeit der Studie Die Studie steht
in keiner Weise in Zusammenhang mit der
Arbeit kinder- und jugendpsychiatrischer
Kliniken, Praxen und sonstigen
Einrichtungen. Es werden keine Daten
ausgetauscht.

* Vertraulichkeit Thre Angaben werden streng
vertraulich behandelt. Ich selbst stche vor
dem Hintergrund des Projektes  unter
Schweigepflicht.

» Datenschutz Zum Zweck der Auswertung
wird bei den Interviews die Bild- und
Tonspur aufgezeichnet. Die aufgezeichneten
Daten werden im Rahmen der Studie
verwendet, gespeichert und nach
Fertigstellung der Studie geléscht.

» Anonymitit Der Fragehogen ist
anonymisiert. Die Interviews werden bei der
der Erstellung des Gesprichsprotokolls
anonymisiert. Generell sollen weder bei der
Bearbeitung des Fragebogens noch bei dem
Interview Namen angegeben werden. Unter
Verwendung eines Codes besteht fiir Sie auch
die Maglichkeit, anonym (also auch fir mich
anonym) an der Studie teilzunchmen.
Kontaktieren Sie mich dazu gerne per
Telefon.
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Anhang 4 Einwilligungserklarung

Einwilligungserklarung zur Erhebung und Verarbeitung personenbezogener Daten

Forschungsprojekt | Die Rolle der Eltern

Verantwortlicher und

intenilawdurchfOhrandar Herr Ferdinand Regner (Staatlicher Schulpsychologe)

Interviewdatum

Ich bin tber das Vorgehen der Erhebung und auch bei der Verschriftlichung, Datenspeicherung und
Auswertung des von mir gegeben Interviews personlich und mittels eines schriftlichen Handzettels
informiert worden, der mir auch ausgehdndigt wurde. Mir ist bewusst, dass die Teilnahme an der
Erhebung und an dem Interview freiwillig ist und ich zu jeder Zeit die Moglichkeit habe, die Erhebung oder
das Interview abzubrechen und mein Einverstandnis in eine Aufzeichnung und Transkription des

Interviews zuriickziehen, ohne dass mir dadurch irgendwelche Nachteile entstehen.

Ich bin damit einverstanden,

e dass die anonymisierten Daten des Fragebogens durch Herrn Ferdinand ’ .
= Oja O nein
Regner zu Forschungszwecken verwendet werden diirfen.
e dass Bild- und Tonspur des Interviews aufgezeichnet wird. Oja O nein
e dass das Interview transkribiert und anonymisiert wird. Oja 0O nein
e dass das transkribierte und anonymisierte Interview durch
Herrn Ferdinand Regner zu Forschungszwecken verwendet werden Oja [Onein
darf.
Vor- und Nachname (in Druckschrift) | Ort und Datum | Unterschrift
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Anhang 5 Transkriptionsregeln

#

Transkriptionsregeln

Es wird wortlich transkribiert, nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. Grobe syn-
taktische Fehler werden geglattet.

Dialekte werden nach Mdglichkeit wortgenau ins Hochdeutsche (ibersetzt. Wenn
keine eindeutige Ubersetzung realisierbar ist, wird der Dialekt beibehalten.

Wortverschleifungen werden nicht transkribiert, sondern werden dem Schriftdeutsch
nahergebracht. ,S0
‘n Buch” wird zu ,,s0 ein Buch” und ,,hamma“ wird zu ,,haben wir” besser: Beispiel aus
den Transkripten. Die Satzform wird beibehalten, auch wenn sie syntaktische Fehler
beinhaltet. So beispielsweise bei ,Bin ich nach Kaufhaus gegangen.”

Wort- und Satzabbriiche, Zégerungslaute (,,ahm*“) zuziiglich Stotterns, Pausen werden
geglattet bzw. ausgelassen, abgebrochene Worter werden ignoriert. Wortdoppelun-
gen werden nur erfasst, wenn sie als Stilmittel zur Betonung verwendet werden: ,Das
ist mir sehr, sehr wichtig.”

Die Interpunktion wird zu Gunsten der Lesbarkeit geglattet, das heiRt bei kurzem Sen-
ken der Stimme oder uneindeutiger Betonung wird eher ein Punkt als ein Komma ge-
setzt. Sinneinheiten sollen dabei beibehalten werden.

Halbsatze, die vom Sprechenden nicht vollendet werden, werden mit dem Abbruch-
zeichen ,,/“ markiert.

Verstandnissignale des gerade nicht Sprechenden wie ,,mhm, aha, ja, genau, ahm*“ etc.
werden nicht verschriftlicht. Dabei besteht folgende Ausnahme: Sie werden dann
transkribiert, wenn sie als direkte Antwort auf eine Frage artikuliert werden.

Besonders betonte Wérter oder AuBerungen werden durch VERSALIEN hervorgeho-
ben.

Emotionale non-verbale Aktivititen und AuRerungen der befragten Person wie auch
des Interviewers, die die Aussagen unterstiitzen oder verdeutlichen (etwa wie lachen
oder stohnen), werden in eckigen Klammern notiert.

10

Jeder Sprecherbeitrag nimmt einen eigenen Absatz ein. Zwischen den Sprechenden
gibt es eine freie, leere Zeile. Auch kurze Einwiirfe werden in einem separaten Absatz
in das Transkript Gbernommen.

11

Unverstandliche Worter werden mit ,(unv.)” markiert. Langere unverstidndliche
Passagen werden soweit moglich mit der Ursache versehen: ,(unv., Mikrofon
rauscht)”. Wird ein Wortlaut vermutet, wird die Passage mit einem Fragezeichen in
Klammern gesetzt, z. B. ,(Axt?)“. Grundsatzlich werden unverstandliche Stellen mit
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einer Zeitmarke versehen, wenn innerhalb von einer Minute keine weitere Zeitmarke
gesetzt ist.

Die interviewende Person wird durch ein ,|:“ gekennzeichnet. Der befragten Person

12 | wird entsprechend der Mutter ein ,,Bm:“ oder entsprechend dem Vater ein ,,Bv:“ zu-
geordnet.
|
13 | Sprecheriberlappungen werden mit ,,//“ gekennzeichnet.
|
14 Die Neutralisierung von Namen und Aspekten, die Riickschlisse auf Personen moglich
machen, werden in eckige Klammern gesetzt.
# | Hinweise zur einheitlichen Schreibweise im Transkript
|
1 Die Partikel ,hm“ werden regelmaRig ,hm“ geschrieben (nicht: ,hhhhm“, ,mhm*,
,hmh*). Die Betonung ist dabei ausgenommen.
|
2 [ (Mal3-)Einheiten werden ausgeschrieben, z. B. Euro, Prozent, Kilometer.
|
3 | Gesprochene Zeichen werden ausgeschrieben, z. B. ,at", ,Fragezeichen”.
|
a Abklrzungen werden nur getippt, wenn sie ausdriicklich so gesprochen wurden
(,etc.” wird nur getippt bei gesprochenem ,,e te ce”).
|
5 Wird in der Aufnahme wortliche Rede zitiert, wird das Zitat in Anflihrungszeichen
transkribiert: ,,Und ich sagte dann ,Na, dann schauen wir mal‘“.
|
Wortverkirzungen wie ,runtergehen” statt ,heruntergehen” oder ,,mal” statt ,ein-
6 | mal” je nach Transkript-Beispiel werden genauso in das Transkript ibernommen, wie
sie gesprochen werden.
|
. Englische Begriffe werden nach deutschen Rechtschreibregeln in GroR- und Klein-
schreibung aufgefihrt.
|
8 Personalpronomen werden gemal der deutschen Rechtschreibung klein geschrieben,
auch bei Anredeformen wie ,Sie“.
|
9 Redewendungen und Idiome werden wortlich wiedergegeben, z.B. ,libers Ohr
hauen” (statt: Gber das Ohr hauen).
|
10 | Einzelbuchstaben werden fortwahrend groRgeschrieben, z. B. ,,wie Vogel mit V.
|
1 Werden Aufzdhlungen mit Buchstaben gesprochen, wird ausschlieRlich ein groRer
Buchstabe geschrieben, z. B. ,,und wir haben A keine Zeit und B kein Geld.”
|
12 Zahlen werden folgendermafien dargestellt:

a) Zahlen null bis zwolf im FlieRtext als Worter, groRere in Ziffern.
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Auch weitere Zahlen mit kurzen Namen schreibt man aus, vor allem runde Zah-
len: zwanzig, hundert, dreitausend.

Dezimalzahlen und mathematische Gleichungen sind stets in Ziffern zu schrei-
ben. Also: ,4+5=9“und,,3,5“.

Bei nur ungefahr gemeinten Zahlenangaben schreibt man den Zahlennamen,
bei exakt gemeinten die Ziffernform. Also: ,Die flinfzig Millionen Euro Staats-
hilfe”.

Wo feste Konventionen zugunsten einer Schreibweise herrschen, befolgt man
diese. Hausnummern, Seitenzahlen, Telefonnummern, Kontonummern, Da-
tum oder Ahnliches werden nie ausgeschrieben. Also: ,,auf Seite 11“ und ,,Am
Markt 3“. Zeitangaben werden in Ziffern geschrieben.
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Eidesstattliche Erklarung

Hiermit erkldre ich, Ferdinand Regner, dass ich die beigefligte Dissertation selbststandig ver-
fasst und keine anderen als die angegebenen Hilfsmittel genutzt habe. Alle wortlich oder in-

haltlich Gbernommenen Stellen habe ich als solche gekennzeichnet.

Erlstatt, 22.11.2024 Ferdinand Regner

Erklarung zur Nutzung von generativer Kl und Kl-gestitzten Technolo-

gien im Schreibprozess

Bei der Erstellung dieser Arbeit habe ich, Ferdinand Regner, folgende/s Tool/s verwendet:
ChatGPT (OpenAl).

Art der Nutzung:

o Zusammenfassung von Information

O Recherche zu Begriffen

Nach der Nutzung dieses Tools bzw. Dienstes habe ich den Inhalt Giberpriift, nach Bedarf be-
arbeitet und ich Gbernehme die volle Verantwortung fiir den Inhalt dieser Arbeit. Ich besta-
tige, dass diese Arbeit keine langeren Passagen (z. B. Zusammenfassung/Abstract der Arbeit,

ganze Absatze im Text) an rein Kl-generiertem Text enthalt.

Erlstatt, 22.11.2024 Ferdinand Regner
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